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Ogretmenlerin Sosyal-Duygusal Yetkinliklerini
Degerlendirme Olceginin Tiurkce Uyarlamasi:
Gecerlik-Giivenirlilik Calismasi

Baris Sarisoy?, Biilent Alc1® ve Yavuz Erisen®

Oz Makale Hakkinda

Bu ¢alismada amag, ogretmenlerin  sosyal-duygusal  yetkinliklerini

degerlendirmek amaciyla Tom (2012) tarafindan gelistirilen “Social-
Emotional Competence Teacher Rating Scale” isimli dlgegin Tiirkce
adaptasyon ve gecerlik-giivenirlik calismasimin yapilmasidir. Ozgiin
olgek Ingilizce dilinde, 25 maddeden ve 4 faktorden olusturulmus, 6°li
Likert tipi bir olgektir. Olgek oncelikle ii¢ Ingilizce dil uzmani tarafindan
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Tiirkge’ye ¢evrilmis, bu ¢evirilerden yola c¢ikilarak 6l¢egin Tiirkce
maddelerine karar kilinmuistir. Daha sonra Tiirkce ve Ingilizce dilinde
ileri diizey yetkinligi olan 51 o6gretmenle Dilsel Egdegerlik Calismasi
yapilmigtir. Bu ¢alismadan sonra ise olgegin gegerlik ve giivenilirlik
analizleri gergeklestirilmistir. Analizler 2020-2021 yilinda 6gretmenlik
gorevine devam  eden 363  katiimcidan  toplamilan  veriyle
gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda OSDYD 'nin Tiirkge
formunun ogretmenlerin sosyal-duygusal becerilerinin degerlendirilmesi
icin kullamilabilecek kabul edilebilir gegerlik ve giivenirlik diizeyinde
oldugunu goriilmektedir.

Anahtar kelimeler: Sosyal-Duygusal 6grenme, Sosyal duygusal yetkinlik,
Ogretmen, Olcek

Giris

Egitim bir sistem olarak ele alinmaya baglandigindan bu yana “Okullar ¢ocuklar1 ger¢ek
yasama hazirliyor mu?” sorusu her daim sorgulanan sorulardan biri olmustur. Ozellikle
okullarin akademik bilgi icerigine odaklanmasi ve akademik zekay1 basarinin tek olgiitii
olarak ele almasi egitimin en temel sorunlarindan biri haline gelmistir. Fakat son kirk
yildir duygusal zeka (EQ) gibi kavramlarin ortaya ¢ikmasi ve bu alanda yapilan
kapsamli ¢aligmalarla gercek yasam basarisinin sadece akademik zekaya (IQ) bagh
olmadig1 ortaya koyulmaya baslanmistir (Goleman, 2011; Mayer ve Salovey, 1997;
Mayer vd., 2008; Mayer vd., 2016). Bu bulgular egitim alanin1 da etkilemis, 6zellikle
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egitimciler Ogrencilerin yasam basarisinin akademik yetkinliklerinden ve standart
testlerden aldiklar1 yiiksek puanlara ¢ok bagli olmadigini, bunlardan daha fazlasina
ihtiya¢ oldugunu kabul etmeye baglamislardir. Diinya iizerinde egitimle ilgili bu kabul
artmaya bagladikca birgok iilke egitim sistemlerini doniistiirme arayisi igerisine girmis,
ulusal egitim programlariyla daha fazla g¢ocuklarin mesleki ve sosyal basarilarini
destekleyecek  yasam  becerilerini  gelistirmeye  odaklanmaya  baslamislardir
(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2018; Milli
Egitim Bakanhg [MEB], 2018 Tiirkiye Sanayiciler ve Isadamlari Dernegi [TUSIAD],
2019). Bu noktada ise Sosyal-Duygusal Ogrenme (SDO) ve sosyal-duygusal 6grenme
kapsaminda tanimlanan becerileri gelistirmeyi hedefleyen egitim uygulamalarina
yonelim ve taleplerin artmaya basladigi gozlemlenmistir (Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning [CASEL], 2017).

Sosyal-duygusal 6grenme kavraminin temelleri duygusal zekaya dayanir
(Usakli, 2017). Sosyal-duygusal Ogrenme, duygusal zekd becerilerinin &grenme
ortamlarmma yansimasi ve bir O6grenme modeli olarak ele alinmasi seklinde
yorumlanabilir. Bu agidan sosyal-duygusal 6grenme ile temelde ¢ocuklarin duygusal
zekd Dbecerilerinin  gelistirilmesi hedeflenmektedir (Goleman, 2011; Jennings ve
Greenberg, 2009; Schilling, 2009). Sosyal-duygusal 6grenme becerilerinin ¢esitli
siiflamalart bulunmaktadir. Fakat bu siniflandirmalarin ¢ogunda ele alinan ortak
beceriler; karmasik sorunlari ¢ézmeyi ve sorumlu kararlar almay1 kolaylastiran zaman
yonetimi, gelismeye aciklik, ekip calismalarina yatkinlik, yaratici diigiinme, 6z yonetim,
iletisim gibi temel yasam becerileridir (TUSIAD, 2019). Sosyal-duygusal 6grenme, bu
becerilerin 6grenme ortamlarina yansimasi ve Ogrencilerin bu becerilerini gelistirecek
biitiinsel uygulamalarin yapilmasina kilavuzluk eden bir yaprya sahiptir (CASEL, 2017).

Sosyal-duygusal 6grenme kavrami ilk olarak Fetzer Enstitiisii'niin 1994'te
gercgeklestirdigi bir toplantida kullanilmistir (Bar-On, 2006 Cherniss vd., 2006). Daha
sonrasinda ise yine ayni yil, bu kavrami bilimsel olarak ele almak ve okul
uygulamalarina doniistiirmek igin “Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning (CASEL)” kurulmustur. CASEL’in (2015) yaptigi tanima gore sosyal-
duygusal 6grenme: yetiskinlerin ve ¢ocuklarin duygular1 anlamasi ve yonetmesi, pozitif
amaglar belirleyerek bunlara ulasmak i¢in kendini organize etmesi, digerlerine karsi
empati hissetmesi ve bunu davranislarina yansitmasi, siirdiiriilebilir pozitif iligkiler
kurmasi ve sorumluluk alarak karar vermesidir. Bu tanimdan anlasilacag lizere sosyal-
duygusal 6grenme ¢ocuklarin yagam yolculuklarinda karsilagacaklari her tiirlii durumda
kullanacaklari birtakim becerilerin gelismesine hizmet eden bir 6grenme yaklasimdir.

Bu tanimdan hareketle CASEL’in gelistirdigi yaklasima gore kisilere
dgretilebilecek bes temel yeterlilik alani1 olusmaktadir. Bunlar; Kisisel farkindalik, Oz
yodnetim, Sosyal farkindalik, Iliski becerileri, Sorumluluk alarak karar verme seklindedir
(CASEL, 2017).
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Sekil 1

Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri (CASEL, 2017)

Sosyal
Farkindalik
iliski Kurma
Becerileri

Oz Yénetim

Sorumluluk
Kisisel sDO Alarak
Farkindahk BECERILERI Karar
Verme

Son zamanlarda hem Tiirkiye’de hem de farkli iilkelerde yukarida siralanan
beceriler dogrultusunda egitim programlarin gelistirildigi gozlenmektedir (CASEL,
2003; 2013; 2015; MEB, 2018; European Network for Social and Emotional
Competence [ENSEC, 2019]; OECD, 2018; TUSIAD, 2019). Ornegin; Avrupa
genelinde sosyal-duygusal Ogrenmeyle ilgili uygulamalari desteklemek amaciyla
kurulan European Network for Social Emotional Comptence (ENSEC) tarafindan diinya
c¢apinda uygulanan sosyal-duygusal Ogrenme becerilerini destekleyen egitim
programlarimin etkilerinin incelendigi bir meta-analiz raporu yayinlanmistir. Bu rapora
gore, bircok AB iiyesi iilkede sosyal-duygusal dgrenmeye giderek daha fazla énem
verildigi ortaya konmustur (Cefai vd, 2018). Bu programlarda temel ama¢ yukaridaki
becerilerin kisilere kazandirilmasi ile sosyal-duygusal 6grenmenin olusturulmasidir.

Sosyal-duygusal 6grenme becerilerini kazanan ¢ocuklar, gengler ve yetiskinler
olumlu iletisim kurabilen, sorumlu kararlar alabilen, elestirel ve ¢evik diisiinebilen,
yerel ve kiiresel sorunlarla bas edebilen bedenen ve ruhen saglikli insanlardir (TUSIAD,
2019). Ornegin; ABD’de yapilan bir ¢alismada, erken gocukluk déneminde sosyal-
duygusal 6grenme becerileri yliksek olan ¢ocuklarm yetigkinlikte akademik basarilarinin
ve i3 bulma sanslarmin yiikseldigi, ruhen saglikli olduklari, buna karsin madde
kullanim1 ve benzeri yasa dist davranislarda azalma oldugu goézlemlenmistir (CASEL,
2015). Sosyal-duygusal Ogrenme becerilerinden yoksun bireyler ise ¢evresindeki
insanlarla girmis olduklar1 etkilesim sirasinda zorluklar yasamaktadir. Ayrica bu
becerilerin eksikliginde sosyal ortamlarda davranig bozuklugu, duygu ve diirtii
kontroliinde eksiklik gibi negatif etkilerin oldugu gézlemlenmektedir (Elias vd., 1997;
Strum, 2001; Wooley ve Rubin, 2006; Zins vd., 2004). Sosyal-duygusal dgrenmenin
bireylerin akademik ve yasam basarilar1 iizerinde de etkisi vardir. 2011 yilinda,
anaokulundan liseye kadar 270.000'den fazla dgrenciyi kapsayan 213 ¢alismanin meta-
analizinde, sosyal-duygusal 6grenmenin Ggrenciler i¢in bir dizi akademik, sosyal ve
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duygusal faydalar1 beraberinde getirdigi sonucuna ulasilmistir. Arastirma kapsaminda
ulasilan sonuglardan biri de sosyal-duygusal 6grenme egitimi alan &grencilerin, bu
egitimi almayanlara gore ortalama yiizde 11 puan daha yiiksek akademik basart puanina
sahip oldugudur (Durlak vd., 2011). Bu arastirma sosyal-duygusal O6grenmenin
akademik basartya katkisini somut olarak gostermektedir. Bunun diginda bagka bir
aragtirmada ise her 10 igverenden 8’i sosyal-duygusal 6grenme becerilerinin basariya
gotiiren beceriler oldugunu fakat bireylerde bulunmasinin ¢ok fazla goriilmedigini
belirtmislerdir (The Aspen Institute [ASPEN], 2018). Okulu ger¢ek yasama ve mesleki
hayata hazirlayan bir yapi olarak diislindiigiimiizde, bireylerin egitim siireci boyunca,
mesleki yasamda onlardan beklenen becerileri de gelistirebilecekleri bir alan haline
gelmesinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Cocuklarin hayatlarinin énemli bir kismini
gecirdikleri egitim ortamlarinda, onlarin sosyal-duygusal o6grenme becerilerini
gelistirecek egitim programlarina, akademik yogunlugu olan egitim programlarindan
daha ¢ok ihtiya¢ duyulmaktadir (Durlak ve Weissberg, 2005).

Sosyal-duygusal 6grenme becerileri daha gok erken yas grubunda ve aile i¢inde
gelistirilen beceriler olmakla birlikte ilerleyen yas grubunda da gelistirilmesi miimkiin
becerilerdir. Bu nedenle sosyal-duygusal 6grenme becerilerinin 6grenme ortamlarinda
gelistirilebilecek becerileri kapsadig1 anlasiimaktadir. Greenberg vd.’nin (2017) yaptig1
bir arasgtirmada Ogretmenler %95 oraninda sosyal ve duygusal becerilerin
ogretilebilecegini ifade etmislerdir. Son yillarda diinyada yaygin olarak uygulanan
sosyal-duygusal 6grenme programlarinin ¢ocuklarin yasam becerileri iizerinde bir¢ok
olumlu etkileri oldugu ortaya koyulmustur (CASEL, 2017). Sosyal-duygusal 6grenme
programlarinin dgrenciler lizerindeki olumlu etkileri; tutum, davranig ve performans
gelisimi seklinde ii¢ ana alana ayrilabilir (Zins vd., 2007). Farkli sosyal-duygusal
o0grenme programlarma dgrencilerin katilimi sonrasi, duygusal sorunlarda (6r. kaygi ve
depresyon; Merrell, 2010) ve davranis problemlerinde azalma (6r. Saldirganlik ve
ogrenciler arast siddet; Grossman vd., 1997) seklinde olumlu sonuglar gézlemlenmistir.
Bunun yaninda iletisim becerilerinde, akademik performansta, problem ¢6zme ve hedef
belirleme gibi becerilerde artis, devamsizlik, zararli aligkanlik ve okul terkinde ise
azalma gibi olumlu etkilerin oldugu ortaya koyulmustur (Elias, 2006; Hoagwood vd.,
2007; Zins vd., 2004; Zins vd., 2007).

Sosyal-duygusal 6grenme programlarinin yaygin olarak 6grenme ortamlarinda
uygulanmasinin, yukarida paylasildigr gibi hi¢ kuskusuz &grencilerin tiim yasamlari
boyunca ihtiya¢ duyduklar: birtakim beceriler agisindan biiyiik bir dneme sahip oldugu
diistiniilmektedir. Bu programlarin giderek yayginlasmasi ve okul ortamlarinda en az
akademik beceriler kadar deger gormesi gerekliligi tartisilamaz hale gelmistir. Bu
noktada onemli olan ise bu sosyal-duygusal O0grenme becerilerini destekleyecek
programlarin uygulayicilart olan 6gretmenlerin tutum, davranig ve yetkinlikleridir.
Ogretmenlerin, siifinda bulunan 6grencilerinin diisiince ve duygularmi destekleme
yetkinliklerinin 6grencilerin derse aktif katilimlarini, etkili bir 6grenme siireci
yasamalarinin ve beyin gelisimlerinin iizerinde goz ardi edilemeyecek bir etkisi vardir
(Kusche ve Greenberg, 2006). Duygusal giivenlikli bir simif ikliminde, 6gretmenin
ogrencisiyle kurdugu destekleyici iliski pozitif bir sosyal etkilesimi olan 6grenme ortami
olusturmada son derece dnemlidir (Sarisoy ve Erisen, 2018). Bu yapiya sahip 6grenme
ortamlar1 6grencilerin akademik olarak gelisimleri ve sinif ortaminda uygun davranislar
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sergilemelerini destekler (Wang vd., 1993 Merrell, 2010). Ogrenci-6gretmen arasinda
sayglt ve karsilikli giivene dayali iligkilerin kuruldugu siniflarda disiplin sorunlari
azalacak, performansa dayali iiretkenlik artacak, egitimsel hedeflere ulagma orani
yiikselecektir (Acikgdz, 2008). Bundan dolayr 6gretmenin sinif igerisinde sosyal-
duygusal 6grenmeyi gelistirecek bir 6grenme ortami tasarlamasi i¢in sosyal-duygusal
O0grenme becerilerinin farkina varmasi, bu Ogrenme alanina 6nem vermesi ve
gelistirecek uygulamalari sinifina tagimasi gerekmektedir. Ayrica 6grencilerin 6niindeki
en etkili rol modellerden biri olarak, kendi sosyal-duygusal becerilerini gelistirecek
uygulamalar igerisinde olmasi gerekmektedir. Bu noktada Ogretmenlerin sosyal
duygusal 6grenme becerilerini tanimlayan “social-emotional competence (SEC)” yani
sosyal duygusal yetkinlik kavrami 6n plana ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin smif igerisinde davranis ydnetimi stratejilerini uygulama,
problem ¢dzme ve Ogrenciler arasinda is birligini tesvik etme, uygun Ogrenme
stireclerinin tasarlama ve ogrencileriyle destekleyici ve tesvik edici iliskiler gelistirme
gibi rolleri ¢ocuklarin sosyal-duygusal 6grenme becerilerini giiglii bir sekilde etkiler
(Jennings ve Greenberg, 2009) Ogretmenlerin kendi sosyal duygusal yetkinleriyle ve
sosyal-duygusal 6grenme programlama arasindaki iliskiyi anlamalar1 ve sosyal duygusal
yetkinliklerini gelistirici tutumlarda olmalar1 bu agidan 6nemlidir. ASPEN Enstitiisii
(2018) raporuna gore, ogretmenlerin yaklasik %90’1 sosyal-duygusal becerileri
O0gretmenin 6grencilerine faydali olacagina inanmakta, fakat %80°1 bu konuda destege
ihtiya¢  duyduklarmi  belirtmektedir.  Sosyal-duygusal &grenme  programlarini
uygulamadan 6nce 6gretmenlerin mesleki gelisim ¢aligmalari yoluyla sosyal duygusal
yetkinliklerini arttiracak c¢alismalar bu noktada son derece 6nemli hale gelmektir.
Ogretmenlerin sosyal-duygusal yeterlilikleri cocuklar1 sosyal-duygusal becerilerini
giicli sekilde etkilemektedir (Buchanan vd., 2009; Jones ve Doolittle, 2017). CASEL
(2013)’e gore cocuklardan sosyal-duygusal O6grenme becerilerini gelistirmek ve bu
yeterliligi 6gretmek icin bir derece sosyal duygusal yeterlilige sahip olmasi énemlidir.
Durlak vd.’ye (2011) gore, 6gretmenlerin sosyal-duygusal 6grenme programlarimin
timiinii uygulamak i¢in bu konudaki mesleki gelisim ve sosyal-duygusal yeterlilik
diizeylerini gelistirecek egitimlere ihtiyag oldugunu vurgulamaktadir. Bu agidan,
Ogretmenlerin  sosyal-duygusal yeterliliklerini  destekleyecek ihtiyaglara yonelik
programlarin hazirlanmas: i¢in 6n kosul O6gretmenlerin sosyal-duygusal yeterlilik
diizeylerini degerlendirmek oldugu diistinilmektedir. CASEL (2013)’e gore de sosyal-
duygusal 6grenmenin standartlarini temel alan mesleki gelisim kiiltiirii olusturmak i¢in
en 6nemli adimlardan biri de 6lgme-degerlendirmedir.

Genel anlamda literatiir incelendiginde, Tiirkiye’de sosyal-duygusal 6grenme
konusunda tasarlanan veya uyarlanan Olg¢ekler anaokul, ilkokul, ortaokul ve lise
diizeyindeki o6grencilere yonelik olgeklerle sinirhi kalmistir (Arslan ve Ak, 2013;
Baydan 2010; Bijen ve Durnali, 2019; Durualp, 2014; Esen-Aygun ve Sahin-Tagkin
2017; Eksi vd., 2010; Kabak¢1 ve Korkut-Owen 2010; Totan, 2018; Totan ve Kabasakal
2012; Tuncer ve Avcu, 2019; Ulvay ve Ozkul, 2017). Bunun disinda okul
yoneticilerinin sosyal-duygusal egitim liderligi diizeylerini belirlemek i¢in Argon ve
Uylas (2017)’nun “Sosyal Duygusal Egitim Liderligi Olgegi” ve yetiskinlerin sosyal-
duygusal yetkinlik diizeylerini belirlemek igin Inan ve Temel (2021) tarafindan “Sosyal-
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Duygusal Yetkinlik Olgegi’nin Tiirk¢e’ye uyarlama calismasi yapilmistir. Goriildiigii
iizere Tirkiye’de Ogrencilerin sosyal-duygusal Ogrenme becerilerini gelistirmeye
yonelik olarak zengin bir dlgek cesitliligi olmasmna ragmen Ogretmenlerin sosyal-
duygusal yetkinlik diizeyini belirleyecek herhangi bir 6lgege rastlanmamastir.

Tiirkiye’de  6gretmenlerle yapilan sosyal-duygusal Ogrenme ¢alismalart
incelendiginde ise genel olarak Ogretmen gorisleri noktasinda sinirli kalindigi
goziikkmektedir (Esen-Aygiin ve Sahin-Taskin, 2017; Gol-Giiven, 2016; Sénmez ve
Ayaz, 2019). GoOl-Giiven (2016)’da Tiirkiye’deki Ogretmenlerin sosyal-duygusal
ogrenmeyle ilgili diisiince ve duygularini incelemis olan arastirma sonucunda ise,
Ogretmenlerin sosyal-duygusal 6grenme becerilerinin dneminin farkinda olduklari,
sosyal-duygusal 6grenme programlariyla ilgili olumlu goriise sahip olduklar1 fakat
Ogretmenlerin programlarinin gelisime dayali yonleri konusunda eksik olduklari, daha
¢ok anlik ihtiyaglara yonelik aktivite uygulamaya caligtiklar1 sonucuna ulagsmigtir. Esen-
Aygilin ve Sahin-Tagkin (2017) ise yaptiklar1 caligmada, Tiirkiye’deki dgretmenlerin
sosyal-duygusal O6grenme kavramini tanimlamakta zorlandiklarini, sosyal-duygusal
O0grenmeyi genel olarak empati, iletisim kurma ve Ozgiiven gelistirme olarak
acikladiklarini gérmiistiir. Sonmez ve Ayaz (2019) Tiirkiye’de gorev yapan 24 ilkokul,
ortaokul Ggretmeniyle yaptiklari yari-yapilandirilmigs  goriismelerin - sonucunda
Ogretmenlerin - sosyal-duygusal becerilerinin, ¢ocuklara olumlu &grenme ortami
olugturmada ve onlarin sosyal-duygusal becerilerine gelistirme de dnemli role sahip
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica d6gretmenlik meslegi agisindan bu becerilerin dnemli
oldugunu ifade ederek, sosyal-duygusal becerilere sahip olduklarini belirtmislerdir.
Genel olarak bakildiginda, arastirmalardan yola cikarak Tiirkiye’deki &gretmenlerin
sosyal-duygusal 6grenmeye 6nem verdikleri fakat sosyal-duygusal yetkinlik diizeylerini
belirleme ve gelistirmeye yonelik bir eksikligin oldugu goze ¢arpmaktadir. Tim bu
aktarilanlarin 1s18inda  Tiirkiye’de Ogretmenlerin  sosyal-duygusal yetkinliklerini
destekleyecek programlarin hazirlanmasi, 6grenme ortamlarinin sosyal-duygusal
o0grenme becerilerinin gelisimi i¢in dizayn edilmesi, ulusal kapsamda uygulanacak
sosyal-duygusal O6grenme programlarinin uygulayicisi olan Ogretmenlerin gelisimi
amaciyla farkli uygulamalarin tasarlanabilmesi igin ise 6n kosul 6gretmenlerin sosyal-
duygusal yetkinlik diizeylerini degerlendirmektir. Bu degerlendirmeler hem &gretmene
hem de oOgretmenlerin gelisim siirecleriyle ilgilenen egitim politikacilari, mesleki
gelisim uzmanlarina ayrica okul ydnetimlerine yukarida belirtilen sebeplerden dolay1
yol gosterici olacaktir.

Uluslararasi literatiirde ise Tom (2012) tarafindan gelistirilmis “Social-
Emotional Competence Teacher Rating Scale” isimli bir doktora tezi kapsaminda
tasarlanmig gecerlilik gilivenirlik ¢aligmalar1 yapilmig bir dlgek bulunmaktadir.
Tirkiye’de de boyle bir 6lgme aracina ihtiyag oldugu diisiiniildiigiinde bu c¢alismada
Tom (2012) tarafindan tasarlanan “Social-Emotional Competence Teacher Rating
Scale” olgeginin Tiirkce dilinde adaptasyonu yapilarak, gecerlik ve gilivenirlik
calismalar1 yapilmasi hedeflenmistir.
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Yontem

Bu caligma, Ogretmenlerin Sosyal-Duygusal Yetkinliklerini Degerlendirme Olgegi
(SDYO) Tiirkge’ye uyarlamak amaci ile yapilmus, giivenilirlik ve gegerlilik calismasimin
ogretmenler tizerinde yapildig1 metodolojik bir aragtirmadir.

Cahisma Grubu
Calisma grubu 2020-2021 egitim-dgretim farkli branglarda &gretmenlik yapan 363
katilimcidan olugmaktadir. Katilimcilarin demografik bilgilerine iliskin siklik verileri

Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1

Katilimcilarin Demografik Bilgileri

f %
Cinsiyet Kadin 317 87.3
Erkek 46 12.7
Mesleki Deneyim 1-5 Yil 38 10.5
6-10 Y1l 89 24.5
11-15 Y1l 75 20.7
16-20 Y1l 77 212
20 Y1l ve Uzeri 84 23.1
Branslar Bilisim Teknolojileri 20 5.51
Beden Egitimi 3 0.83
Biyoloji 4 1.10
Felsefe 4 1.10
Drama 7 1.93
Fen Bilimleri 18 4.96
Fizik 3 0.83
Gorsel Sanatlar 6 1.65
Ingilizce 30 8.26
Kimya 4 1.10
Matematik 14 3.86
Okul Oncesi 73 20.11
Miizik 7 1.93
PDR 19 5.23
Sinif Ogretmeni 120 33.06
Sosyal Bilgiler 8 2.20
Tarih 4 1.10
Tirkge 19 5.23
Toplam 363 100
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Tablo 1'e gore katilimcilarin% 87.3' kadin, % 12.7'si erkektir. Katilimcilarin
mesleki deneyimleri ise %10.5°1 1-5 y1l, %24.5’1 6-10 y1l, % 20.7’si 11-15 y1l, % 21.2’si
16-20 yil, % 23.1°1 20 yil ve iizeri seklindedir. Ayrica 6gretmenlerin branglarinin
yiizdeleri genel olarak sinif (%33.06) ve okul dncesi (%20.11) 6gretmenliginde daha
fazladir.

Veri Toplama Araci

Ogretmenlerin Sosyal-Duygusal Yetkinliklerini Degerlendirme Olgegi 6gretmenlerin
sosyal duygusal yetkinlik diizeylerini belirlemek amaciyla Tom (2012) tarafindan
gelistirilmistir. 3 olumlu 22 olumsuz climle yapilarini gosteren 4 alt kategori ve toplam
25 maddeden olusmaktadir. Madde dagilimlar1 ve alt kategoriler ise dgrenci 6gretmen
iliskisi 7 madde, duygusal diizenleme 6 madde, sosyal farkindalik 6 madde, kisiler arasi
iliski 6 madde seklindedir. Olgek kagit kalem formatinda uygulanmis ve tiim maddelere
verilen yanitlar 6'li Likert 6lg¢eginde verilmistir. Ac¢imlayict (AFA) ve Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) 302 o6gretmen ile tamamlanmistir. AFA sonucunda bireysel
madde degerlerinin .33 ile .72 arasinda degistigi goriilmektedir. Giivenilirlik i¢in ise

Olcekteki dort boyutun Cronbach alfa katsayisinin .69 ile .88 arasinda degistigi
bulunmustur (Tom, 2012).

Uygulama

Olgegin uyarlanmasi igin atilan ilk adim, Karalyn M. Tom Sosyal-Duygusal
Yetkinliklerini Degerlendirme Olgegi (SECTRS) iliskin gerekli izinler alinmistir.
Aragtirmacidan gelen izin dogrultusunda 3 uzman tarafindan Ingilizce’den Tiirkce’ye
¢evrilmistir. Yapilan geviriler dogrultusunda maddelerin Tiirkge’ye ¢evirilerinin son
hallerine uzmanlarla yapilan degerlendirme sonucunda karar verilmistir. Olgegin Tiirkge
formu daha sonra anadili Tiirkge olan Ingilizce bilen bir kisiye gonderilmistir. Alman
geri bildirimler dogrultusunda dlgegin son hali hazirlanmistir. Daha sonra tersine ¢eviri
islemi yapilarak yapilan gevirilerin birbirleriyle uyustugu anlagilmistir. Dilsel denkligi
test etmek icin, 6lcegin Tiirkge ve Ingilizce formlar alani ileri diizeyde Ingilizce bilen,
diizeyini tamamlayan 51 6gretmene uygulanmigtir. Katilimeilar ilk olarak Tiirk¢e formu
sonrasinda ise Ingilizce formu doldurmuslardir.

Yapilan korelasyon galismasi sonucunda Tiirkce ve Ingilizce forma verilen
yanitlarin iliskili oldugu sonucuna ulagilmistir. Tiirkce formun son hali “googleform”
bicimine doniistiiriilerek dijital ortamda uygulamaya hazir hale getirilmistir. Dijital form
haliyle paylasilimis ve 2020-2021 egitim-6gretim yili, bahar déneminde Tiirkiye nin
farkli illerinde 6gretmenlik yapan 363 dgretmen formu doldurmustur. Ulasilan katilimer
sayilar1 sonrasinda verilerin analizine geg¢ilmistir.
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Veri Analizi
Gegerlik Analizleri

Yap1 gecerliligi amaciyla agimlayict ve dogrulayict faktér analizi yapilmistir.
Acimlayici Faktor Analizi (AFA) ¢aligma grubundan elde edilen 6l¢iim sonuglarina gore
Olgegin ortaya koydugu faktdr yapisi belirlenmistir. Bunun i¢in 6ncelikle KMO ve
Barlett test sonuglarina bakilmis olup faktér analizi igin KMO katsayisinin 0,60’tan
biiyiik ve Bartlett testinin anlamli ¢ikmasi géz dniinde bulundurulmustur. Faktor sayisini
belirlemek i¢in, 6z deger, agiklanan varyans ve faktorlerde yiiklenen maddelerin madde
yiikleri ve maddelerin faktorler kuramsal iliskisi dikkate alinmistir. AFA ile ortaya ¢ikan
yapinin dogrulugunun test edilmesi amaciyla Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) AMOS
programi araciligy ile gergeklestirilmistir. DFA’da, kuramsal model ile gercek veriler
arasindaki uyumun degerlendirilmesi i¢in bir¢cok uyum indeksi degeri kullanilmaktadir:
Ki-Kare Uyum Testi, Diizeltilmis Iyilik Uyum Indeksi (AGFI), Karsilastirmali Uyum
Indeksi (CFI), lyilik Uyum Indeksi (GFI), Normlastirilmus Uyum Indeksi (NFI),
Ortalama Hatalarin Karekokii (RMR veya RMS) ve Yaklagik Hatalarin Ortalama
Karekokii (RMSEA) (Biiyiikoztiirk, Akgiin, Ozkahveci ve Demirel, 2004). Elde edilen
modelin zamansal gegerliligini ortaya koymak amaciyla, katilimecr gruptan toplanan
verilere modelin uygunlugunun degerlendirilmesi amaciyla DFA gergeklestirilmistir. Bu
amagcla, DFA sonucu elde edilen uyum indeksleri dikkate alinmigtr.

Givenirlik analizleri

Bu amagla, AFA ve DFA sonucu ortaya konulan modelin alt boyutlarinin cronbach-a
giivenirlik katsayilar1 ve madde-toplam korelasyon degerleri incelenmistir. Ayrica her
bir maddenin ayirt ediciligi i¢in alt-iist grup t-testi sonuglar analiz edilmistir.

Bulgular

Dilsel Esdegerlik

Hem Tiirk¢e hem de Ingilizce formlarindan gelen veriler SPSS 22.0 ile analiz edilmistir.
Olgeklerin Tiirkce ve Ingilizce formlarindan elde edilen toplam puanlar arasindaki iliski
Pearson Moment Korelasyonu ile incelenmistir. Her iki formun alt 6lgekleri i¢cin de ayni
siire¢ uygulanmistir.
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Tablo 2

Tiirk¢e ve Ingilizce Formlar Arasindaki Korelasyon Katsayist

Boyutlar Dil Deger

Ogrenci Ogretmen ilisgkisi Tiirkce .920%*
Ingilizce

Duygusal Diizenleme Tiirkge 574%*
Ingilizce

Sosyal Farkindalik Tiirkce 927%*
Ingilizce

Kisilerarasi iliskiler Tiirkce 966%*
Ingilizce

**p <.01

Korelasyon calismasinin ardindan Tiirkce ve Ingilizce formlar1 karsilagtirmak
icin bagimli t testi uygulanmigtir. Tablo 3 bagimli t-testi sonuglarini géstermektedir.

Tablo 3

Tiirk¢e ve Ingilizce Formlar Arasindaki Bagimli t-testi Sonuclar

Olgek Dil Ortalama Bagimli t-testi
Sosyal Duygusal Tiirkge 122.3 318**
Yetkinlik Degerlendirme

Olgegi Ingilizce 122.7

**p <.01

Tablo 3’te goriilebilecegi iizere Tiirkce ve Ingilizce formlar1 karsilastirmak igin
yapilan bagimli t testi sonucu (.318) anlamli bir farklilik olmadigini gdstermektedir.
Yapilan analizler sonunda test sonuglari, iki form arasinda nemli bir fark olmadigim
gostermektedir.

Acgimlayict Faktor Analizi (AFA)

Olgegin yapr gegerliligi igin AFA yapilmistir. Faktor analizi degiskenleri ayni yapiy
Olgmesine gore bir grupta bir araya getirerek Olgmeyi az sayida faktorle yapan bir
istatistiksel analiz teknigidir (Biiyiikoztiirk vd., 2016). Faktor analizinde faktor yiik
degerlerine gore belli bir grupta toplanan degiskenlerden yola ¢ikilarak oOlgtiikleri
kavramsal yapinin tanimlari elde edilir (Biylikoztirk vd., 2016). Bu amagla bu
caligmada, faktor analizi tekniklerinden Temel Bilesenler Analizi kullanilmistir. Analiz
sonuglarinda elde edilen Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ve Bartlett Kiiresellik
Testi sonuglari Tablo 4’te verilmis olup KMO katsayisinin (0.906) 0.60°dan biiyiik
¢tkmast ve Bartlett Testinin anlamli ¢ikmasi (p < 0.05) verilerin faktér analize
uygunlugunu gostermistir.
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Tablo 4

KMO Katsayisi-Bartlett Testi Sonuglart

KMO Katsayis1

.906
XZ
. 3087.179
Bartlett Testi df 351
Sig. .000

Tablo 4’teki sonuglar incelendiginde; dort faktdrle sinirlandirilarak
gerceklestirilen faktér analizinde, maddelerin bu dort faktorden hangilerine
yiiklendigine ve hangi maddelerin 6l¢ekte kalmasi gerektigine karar vermek adina faktor
yiik biiyiikliigii ve binisik olma durumlar dikkate alinmistir. Faktor yiiklerinin 0.60’1n
iistii olmasi ise yiiksek diizey, 0.30 - 0.59 arasi olmasi orta diizey iliskiyi gosterdigi
(Bliyilikoztiirk vd., 2016), 0.32 ise her bir degiskenin kabul edilebilir en alt diizey faktor
yiik degeri oldugu ifade edilmektedir (Tabachnick vd., 2007). Olgegin son sekline ait
faktor 6z degerleri ise Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5

Olusan Faktorlerin Oz degerleri ve A¢iklanan Varyans Oranlar

Faktor Oz deger Aciklanan Varyans % Kiimtilatif %
1 7.763 31.053 31.053
2 1.762 7.051 38.104
3 1.388 5.553 43.657
4 1.255 5.020 48.678

Tablo 5°de goriildiigi tlizere dort faktorlii 6lgegin tanimladig1 varyans orani
%49’dur. Bu varyansin %311 1. faktor, %7’si 2. faktor, %6°s1 3. faktor diger %51 ise 4.
faktor tarafindan agiklanmistir.
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Sekil 2

Olcek Faktér Yiikleri

Scree Plot

4

Eigenvalue

04
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Component Number

Sekil 2, olgekte yiiklii olan dort faktdrii gostermektedir. Gorildiigi gibi
dordiincti faktorden sonra 6zdegerler 1'in altina diismiistiir. Daha 6nce de belirtildigi
gibi Tom (2012), orijinal 6lgegi 4 alt kategori ile geligtirmistir. Bu sonuglar dlgegin
orijinaliyle benzerlik gostermektedir. Ulasilan faktorlere ait maddeler ve bu maddelerin
faktor yiikleri ise Tablo 6’da yer almaktadir.
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Tablo 6

Madde Faktor Yiikleri

Madde Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
No Ogrenci- Duygusal Kisilerarast Sosyal
Ogretmen Diizenleme Iliskiler Farkindalik
Iliskisi

M2 .696

M1 .683

M3 594

M5 594

M4 484

M6 383

M7 359

M3 741

M10 .660

M9 .606

M12 .596

M13 .545

Ml11 453

M22 733

M21 .690

M20 .645

M23 493

M25 435

M24 392

M18 .706
M14 .676
M15 .674
M19 .610
M17 527
Ml16 .399

Tablo 6’da goriilebilecegi iizere faktor yiikleri 0.36 — 0.74 arasinda
degismektedir. Faktor 1 6l¢egin orijinal formunda (Tom, 2012) oldugu gibi 7 maddeden,
faktor 2, 3 ve 4 ise 6 maddeden olugsmaktadir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)
AFA ile belirlenen faktorler DFA ile dogrulanir (Biiyiikoztirk vd., 2016). DFA

sonuglarmin gegerli kabul edilebilmesi i¢in uyum iyiligi endekslerinin yeterli olmasi
gerekmektedir. DFA genel olarak klasik faktdr analizlerinden sonra uygulanan bir
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yontemdir (Yildiz ve Bulut, 2016). Bu yeterlilik degerleri ve DFA sonuglar1 Tablo 7°de
sunulmustur. DFA analizi AMOS 24 programinda yapilmuistir.

Sekil 3

Olgegin Standartlagtirilmis Degerleri

(DD)
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Tablo 7

DFA Uyum Indeks Degerleri, Uyum Indekslerinin Kabul Diizeyleri

Miikemmel Uyum K.abu.l. - .
Uyum ‘ Degerleri Edilebilir ‘Olgekten Eldev ) Uyum Derecesi
Indeksleri Uyum Edilen Uyum Degeri

Degerleri'

x2 () - - 175.50 (p < 0.00) -
Sd - - 269 -
¥2/sd 2< y2/df<3 <5 2.34 Iyi Uyum
RMSEA 0.00 < RMSEA <0.05 <0.08 0.061 Zayif Uyum
SRMR 0.00 < SRMR <0.05 <0.08 0.083 Zayif Uyum
GFI 0.95 < GFI <1.00 >0.90¢ 0.87 Kabul Edilebilir
AGFI 0.95 < AGFI1 £1.00 >0.90¢ 0.85 Kabul Edilebilir
CFI 0.95 <CFI<1.00 >0.90° 0.87 Kabul Edilebilir
IFI 0.95 <IFI<1.00 >0.90° 0,87 Kabul Edilebilir
NNFI 0.95 <NNFI < 1.00 >0.90° 0.80 Zayif Uyum

Not. RMSEA: Yaklasik hatalarm ortalama karekokii, SRMR: Standartlastirilmis hata kareleri ortalamasimin
karekokii, GFI: Uyum iyiligi indeksi, AGFIL: Diizeltilmis uyum iyiligi indeksi, CFl: Karsilastirmali uyum
indeksi, NFI: Normlagtirilmig uyum indeksi, NNFI: Normlastirilmamig uyum indeksi

DFA ile elde edilen uyum indeksleri incelendiginde, AGFI ve SRMR digindaki
indeks degerleri dort faktorlii Olgek yapisinin kabul edilebilir, zayif ve iyi uyum
gosterdigi  gorilmistir. Bu degerler oOrnekleme duyarlt olduklart igin modelin
uyumunun degerlendirilmesinde tek basina kullanilmamasi 6nerilmektedir (Hooper vd.,
2008). Bu dogrultuda, ki-kare degerinin serbestlik derecesine oranindan elde edilen
degerin 2 ile 3 degerlerinin arasinda bir deger olmasi, RMSEA = 0.061 degerinin
0.08’den kiigiik olmasi, CFI = .87, GFI = .86, IFI = .87 ve NNFI = .80 degerlerinin .90
degerine yakin olmasi modelin kabul edilebilir uyumunun oldugunu gostermektedir
(Bollen, 1989; Byrne, 1998; Hu ve Bentler 1999; Hooper vd., 2008; Siimer, 2000;
Tabachnick vd., 2007). Sonug olarak indeks degerleri birlikte diigiiniildiigiinde modelin
dort faktorlii yapiya kabul edilebilir fakat diisik uyum gosterdigi dogrulanmistir.
Yapilan farkli modifikasyon denemelerinde 6l¢ekten bazi maddeler gikarilmig ve analiz
tekrarlanmistir. Bu denemelerde Olcegin faktor dagilim ve yiikleri degismis, bunun
yaninda indeks degerleri ylikselmemistir. Bu acidan, dlgegin aslina en uygun olan dort
faktorlii yapida, tim maddelerinin ashiyla aymi sekilde kalacagi zayif fakat kabul
edilebilir indeksli halinden ¢alismaya devam edilmistir.
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Olgegin Giivenirlik Analizi

Olgegin i¢ tutarliligmi belirlemek amaciyla madde analizi yapilmigtir. Oncelikle her bir
beceri maddesinin dl¢iilmek istenen boyut ile iliskili olup olmadigini gdsteren madde
toplam korelasyonuna bakilmigtir. Bu amagla, 6gretmenlerin her bir maddedeki yanitt
ile ilgili madde disarida tutularak elde edilen toplam puan arasindaki korelasyona
bakilmistir. Sonrasinda, alt ve iist gruplarin maddelerden aldiklar1 puan ortalamalari
karsilagtirilmistir. Bu amagla, 6gretmenlerin her bir alt 6lgekten aldigi toplam puan
biiyiikten kiigige siralanmis ve ilk %27 iist grubu ve alt %27 ise alt grubu
olusturmustur. Ust grubun her bir maddeye verdikleri puan ortalamalari ile alt grubun
puan ortalamalarint karsilastirmak i¢in bagimsiz 6rneklem t testine basvurulmustur.
Olgegi olusturan maddelerin madde analizi sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8
Ust %27, Alt %27 Puanlart Arasindaki Iliskisiz t testi Sonuclari ve Faktorlerinin
Diizeltilmis Madde Toplam Korelasyonlart

Faktor Madde No Diizeltilmis Madde-Toplam t (iist%27-
Korelasyonu alt%27)
M1 (O01) 450 10.884
. . M2 (OOI) .567 11.035
Ogrenci-Ogretmen v s
liskisi M3 (O0I) .600 10.592
M4 (OOI) 462 12.063
M5 (001) 453 6.370
M6 (OOI) 492 10.926
M7 (OO00) .529 10.155
M8 (DD) 487 8.047
M9 (DD) .545 10.778
Duygusal Diizenleme M10 (DD) 193 401
Ml11 (DD) 520 12.454
M12 (DD) 365 1.928
M13 (DD) .540 9.744
M14 (SF) 490 10.437
Kisileraram M15 (SF) 481 11.457
Digkiler M16 (SF) 564 13.359
M17 (SF) .610 15.825
M18 (SF) 421 8.451
M19 (SF) .562 14.179
M20 (KI) 463 11.078
M21 (KT) 409 10.906
Sosyal Farkindalik M2 (K?) 436 11.199
M23 (Ki) 529 11.592
M24 (KT) .502 9.930
M25 (Ki) 611 12.058
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Tablo 8’de goriildiigi gibi, Olcekteki maddelerin diizeltilmis madde-toplam
korelasyonlar1 0.61 ile 0.193 arasinda degismektedir. Madde-toplam korelasyonunun
icin 6l¢iit 0.30’dan biiyilk olmasidir. 0.20 ile 0.30 arasinda ise maddede diizeltme
yapilarak tutulmasi, 0.20°nin altinda ise Olgekten ¢ikarilmasi beklenir. Tablo
incelendiginde, Madde 10’un madde toplam korelasyonu .20’dan kiigiik ¢ikmis, 0.19
bulunmustur. Ancak bu maddenin uzman goriisleri dogrultusunda kuramsal anlamda
onemli bir madde olduguna karar verilerek ifade tekrardan gdzden gegirilerek 6lgekte
tutulmustur. Tabloda verilen bagimsiz drneklem t-testi sonuglarina gore, iist %27 ile alt
%27°1lik grubun puan ortalamalar1 arasinda 10. madde disinda anlamli bir farklilik
oldugu goriilmiistiir. Bu durum &lgek maddelerinin ilgili beceriye sahip olma durumu
acisindan ayirt edici nitelik tasidigint gostermistir.

Bu islemler sonrasinda, giivenirliligi belirlemede kullanilan dl¢egin i¢ tutarlilik
katsayist olan Cronbach Alpha katsayisi hesaplanmistir. Bu degerin 0.70’ten biiyiik
olmasi beklenir ve bu deger 1.00’a yaklastikca dlcegin giivenirligi artar.

Tablo 9

Olgegin ve Alt Boyutlarimin Giivenirlilik Katsayilar:

Cronbach Alfa Katsayisi

Ogrenci Ogretmen iliskisi 781
Duygusal Diizenleme 703
Kisilerarasi Tliskiler .805
Sosyal Farkindalik 751
Toplam .889

Tim o6lgek ve alt boyutlarma ait giivenirlilik katsayilart Tablo 9’da gosterilmistir.
Tabloda goriildiigii gibi alt boyutlarinin giivenirlilik katsayilari 0.70 ve 0.80 arasinda
degismektedir. Olgegin tamaminin giivenirlilik katsay1 degeri ise 0.889 dur.

Sonu¢ ve Tartisma

Bu calismada Tom (2012) tarafindan gelistirilen "Social-Emotional Competence
Teacher Rating Scale" isimli 6lgegi Tiirkge’ye uyarlama ve uyarlanan dlgegin gegerlilik-
giivenilirlik caligmasi yapilmigtir. Tom (2012) tarafindan gelistirilmis bu 6l¢ek 3 olumlu
22 olumsuz ciimle yapilarm1 gosteren 4 alt kategori ve toplam 25 maddeden
olugsmaktadir. Madde dagilimlar1 ve alt kategoriler ise ogrenci-ogretmen iliskisi 7
madde, duygusal diizenleme 6 madde, sosyal farkindalik 6 madde, kisiler arasi iligki 6
madde seklindedir. Yapilan AFA sonucunda 6lg¢egin Tiirk¢e uyarlamasinda da 4 faktor
¢ikarak, bu faktdrlere maddeler 6lgegin aslinda oldugu haliyle dagilmistir. Bu sonug
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Olcegin cok kiiltiirlii bir yapisinin oldugunu gostermektedir. Ayrica, AFA sonucunda
aciklanan toplam varyansin %49 olarak elde edilmesi, agiklanan varyans oraninin (%40
ile %60 arasinda deger almasi bakimindan) 6lgegin faktdr yapisinin giiglii oldugunu
gostermektedir (Tavsancil, 2002).

AFA’dan elde edilen dort faktorlii yapinin test edilmesi i¢in DFA yapilmigtir.
DFA’dan elde edilen sonuglarda, y2/sd = 2.34 degerinin iyi diizeyde bir degere sahip
oldugu, RMSEA = .061 ve SRMR = .083 aldig1 degerlerin zayif uyum, CFI = .87, IF] =
.87, NNFI = .80, GFI = .87 uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir ve zayif uyum
diizeyinde oldugu saptanmistir. Bu baglamda, kurulan modelin verilerle yeterli diizeyde
olmayan fakat kabul edilebilir uyum gosterdigi ortaya koyulmustur. DFA uyum
degerlerinin yiikseltilmesi i¢in yapilan farkli modifikasyon denemelerinde dlgegin dort
faktorlii yapist bozulmus, kuramsal anlamda 6nemli olan bazi maddelerin ¢ikmasina
neden olmustur. Ayrica yapilan farkli modifikasyon denemelerinde DFA uyum
degerlerinde beklenildigi diizeyde artis olmamistir. Bu acgidan yapilan uzman
degerlendirmeleri sonucunda 6lgegin aslina en yakin haliyle kalmasina karar verilmistir.
Bunun yaninda, 6l¢egin Cronbach alfa katsayisi 0.89 olarak bulunmustur. Bir psikolojik
test i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisinin .70 ve iizeri olmasi, test puanlarinin
giivenilir olmasi igin yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002). Bu agidan bakildiginda
Olcegin Tiirkge adaptasyonunun giivenilir oldugu sdylenebilir.

Yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarindan sonra, Ogretmenlerin Sosyal-
Duygusal Yetkinliklerini Degerlendirme Olgegi’nin Tiirkge halinin, Sgretmenlerin
sosyal duygusal yetkinliklerini belirlemek amaciyla kullanilabilecegi sdylenebilir. Fakat
olcegi kullanacak olan aragtirmacilarin 6zellikle yapilan DFA sonucunda ortaya koyulan
indeks degerlerinin zayif ve kabul edilebilir diizeyde oldugunu gbz ardi etmemeleri
onerilir. Bu dogrultuda, 6l¢egin farkli 6rneklem gruplariyla AFA ve DFA calismalarinin
yapilmasi gerektigi diisiinilmektedir.

Olgegin uyarlanmasma yonelik birtakim smirliklar mevcuttur. Ozellikle
Olcegin katilimci grubu olan 363 ogretmenin %87.3'i kadin, %12.7'si erkektir.
Calismanin katilimer kitlesinde yeterli kadin-erkek dengesinin saglanamamis olmasinin,
6lcek uygulamasindan elde edilen gegerlilik ve giivenirlik degerlerinin diismesine neden
olmus olacagi disiiniilmektedir. Bu agidan kadin-erkek dengesinin sayisal olarak
saglandig1 farkli 6rneklem gruplariyla da gegerlilik-giivenirlik g¢aligsmasi yapilmasi
onerilmektedir. Ayrica katilimer kitlesi genel olarak smif (%33.06) ve okul dncesi
(%20.11) 6gretmenligi bransina sahip dgretmenlerden olugsmaktadir. Bu agidan dlgegin
sinif ve okul dncesi 6gretmenlerinin sosyal-duygusal yeterliliklerini belirlemek amaciyla
tercih edilmesi dnerilmektedir.

Bu calisma Tirkiye’deki oOgretmenlerin sosyal-duygusal yeterliliklerinin
belirlenmesi adina kullanilabilecek 6lgme araci (OSDYD) adaptasyonu anlaminda
o0zgiin bir c¢aligmadir. Uyarlanan 0Olcek oOzellikle O6gretmenlerin  sosyal-duygusal
yetkinliklerini gelistirmek {izere tasarlanacak olan mesleki gelisim programlariin
ihtiyac analizi kisminda kullanilabilir. Olgek araciligi ile 6gretmenlerin sosyal-duygusal
yetkinlerinin farkli degiskenlerle iliskisi incelenerek sosyal-duygusal yetkinliklerin
ogretmen mesleki yeterlilikleri agisindan onemi ortaya koyulabilir. Bunun yaninda
oleek, dgretmenlerin sosyal-duygusal yetkinlik diizeylerinin siniflarindaki 6grencilerin
sosyal duygusal &grenme becerilerine etkisinin ortaya koyulabilecegi c¢aligmalarda
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kullanilabilir. OSDYD’nin bu dogrultuda, gretmenlerin sosyal-duygusal yeterlilik
diizeylerini belirleme alaninda Tiirkiye’de var olan bir agig1 karsilayabilecegi
diistintilmektedir.
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Turkish Adaptation of the Social-Emotional Competence Teacher Rating Scale:
Validity-Reliability Study

Abstract

The aim of this study is to perform the Turkish adaptation study of the scale named "Social-Emotional
Competence Teacher Rating Scale" developed by Tom (2012), which evaluates the social emotional
competencies of teachers, and perform validity and reliability analyzes. The original scale is a 6-point Likert-
type scale, created in English, consisting of 25 items. The scale was first translated into Turkish by English
Language Experts, based on these translations, the Turkish items of the scale were selected. Later, a
Linguistic Equivalence Study will be conducted with 51 people with advanced level competence in Turkish and
English. After this study, the validity and reliability analyzes of the scale were carried out. These analyzes
were carried out with the data collected from 363 participants who were teaching in 2020-2021. As a result of
the analyzes made, it shows that the Turkish form of OSDYD is at a sufficient validity and reliability level that
can be used for the evaluation of teachers' social emotional skills.

Keywords: Social emotional competence, Teacher, Scale Adaptation
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Oz

Bu ¢alisma, ilkokul ikinci simif ogrencilerinde, okuma akiciligi ile dilbilimsel ve
bilissel beceriler arasindaki iliskileri incelemektedir. Calismada dilbilimsel
becerilerden fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik; bilissel becerilerden
hizli otomatik isimlendirme ve fonolojik bellegin zayif ve iyi okuyucularin okuma
akicihigindaki  belirleyici rolii arastirilmaktadir. Arastirmaya, 65 ikinci sinif
ogrencisi  katilmistir.  Ogrenciler okuma  akiciliklarina — gore, zayif ve
ivi  okuyucular olarak iki gruba ayrilmigtir. Zayif okuyucularda, fonolojik
farkindalik ve hizli otomatik isimlendirmenin okuma akiciligi ile iligkili oldugu;
ivi okuyucularda, fonolojik farkindalik ve morfolojik farkindaligin okuma akiciligi
ile korelasyon gosterdigi goriilmiistiir. Ayrica, regresyon analizlerinde, okuma
becerisini yordayan en onemli olgiit; zayif okuyucularda fonolojik farkindalik
iken, iyi okuyucularda morfolojik farkindalik olarak bulunmustur. Elde edilen
bulgulara gore, fonolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme zayif
okuyucularda akict okumaya ayri ayri onemli katki saglarken; iyi okuyucularda,
sadece morfolojik  farkindaligin ~ akict  okumaya  dnemli  bir  katki
sagladigr bulunmugtur. Tiirkce, yazildigi gibi okunan ve sondan eklemeli bir
dil oldugundan, bu ¢calismanin sonuglari, Tiirk¢e okuma geligimi iizerine farkl bir
bakis agis1 sunmaktadur.

Anahtar  Kelimeler: Fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik, hizli
isimlendirme, akic1 okuma, zayif okuyucu, iyi okuyucu.
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Giris

Okuma, hayatimizin her alanim1 dogrudan etkileyen bir yasam becerisi oldugu igin,
alanyazinda okuma kazaniminin evrelerini agiklayan ¢ok sayida teori ortaya atilmistir
(Chall, 1983; Ehri, 2005; Frith, 1985; Seymour, 2006). Bu teorilerden birisi, Seymour’in
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(2006) Cift Temelli Okuma Kazanim Modelidir (Dual Foundation Model). Bu teori,
okuma oOncesi becerilerden baglayip, kelimenin anlamina kadar uzanan genis bir
aciklama sunmaktadir. Cift temelli modelde, okuma kazanimi dort evre iginde
aciklanmaktadir. Alfabetik bilgi, temel okuma-yazma, ortografik ve morfografik
okuryazarlik bilgisi olarak isimlendirilen bu evreler, asamali bir sekilde
ogrenilmektedir. Alfabetik bilgide, ¢ocuk konusma dilindeki sesin karsiligint ve
sembolleri dgrenir. Temel okuma yazma, logografik ve alfabetik siirecler olarak iki
asamadan olusur. Logografik siire¢, kelimelerin goriiniislerini bellekte toplama siireci
iken, alfabetik siire¢ kelimeyi ¢6ziimlemedir; yani kelime i¢indeki harflerin ses olarak
kodlanmasidir. Ortografik evre hece baslangicini ve uyaklar: igerir; morfografik evrede
ise 6grenci, karmasik yapida bir kelimeyi olusturan heceleri ve ekleri 6grenir. Seymour
(2006), ilk iki evrenin alfabetik bilgi ve temel okuma-yazma becerilerinin 6grenilmesi
icin gerekli oldugunu; ortografik ve morfolojik okuryazarlik bilgisi olarak siralanan
diger iki evrenin ise, akici okuma i¢in gerekli oldugunu savunur. Goriildiigi gibi, ilk iki
evre, temel olarak fonolojik farkindalik, fonolojik bellek ve hizli otomatik isimlendirme
ile iligkilidir ve bunlar okumay1 6grenmeyi saglar. Diger iki evre ise ek-kok iliskisi ve
eklerin anlamini kavrama ile ilgilidir. Seymour’a (2006) gore, kelimelerin goriiniisii ve
morfolojik farkindalik akici okumay1 saglar. Seymour’in modeli, okuma kazanimi i¢in
bir siralama sunsa da, Carlisle (2003), anlam (semantics), gramer (syntax), fonem
(phoneme) ve yazim (spelling) gibi dilbilimin diger 6gelerinin morfolojik siirelerde
birbirleriyle etkilesimli bir rol oynadigini belirtmektedir. Diger bir deyisle, morfolojik
olarak karmasgik bir kelimeyi okumak ve yorumlamak igin, dilbilimsel bilgilerin etkin ve
dogru bir sekilde kullanimi gerekmektedir.

Akici okuma, Adams (1990) tarafindan hizli ve dogru sekilde yazinin sézel
olarak cevrilmesi olarak tanimlanirken; Fuchs vd. (2001) akict okumayi, tim okuma
becerisinin gostergesi olarak ifade eder. Hasbrouck ve Tindal (2006) ise akict okumayi,
ogrencinin kendi smif diizeyinde olup olmadigimin degerlendirilmesi siirecinde,
kullanilmas: gereken bir 6l¢iim araci olarak gormektedir. Bu bilgiler 1s18inda, bu
¢aligmada akici okuma “hizli ve dogru sekilde okuma” olarak tanimlanmistir.

Tiirk¢e okuma gelisimi alanyazininda, zayif okuma, okuma zorluklari, okuma
bozukluklari, 6zel 6grenme giicliigii ya da 6grenme problemleri gibi terimler birbirinin
yerine kullamlmaktadir (Ozkardes, 2013). Bu nedenle, zayif okumanin tammi da
zorlagsmaktadir. Bununla birlikte, alanyazinda kabul goren Amerikan Psikiyatri Birligi
(2013) tanilamasina gore; okuma bozukluklari, 6zel 6grenme giigliigii altinda kullanilan
bir terimdir. Ozel &grenme giigliigii, genellikle okuma, yazma ve/veya matematik
basarisinin ¢ocuktan beklenenin (yas, sinif veya biligsel beceriler goz oniine alindiginda)
onemli derecede altinda olmasi seklinde tanimlanmaktadir (Mash ve Wolfe, 2002).
Okuma bozuklugu ise kelime okumada, okuma akiciliginda ya da okudugunu anlamada
yasanan bazi zayifliklari icermektedir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013). Amerikan
Psikiyatri Birligi’nin Ruhsal Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel El Kitabi’na (DSM-
5, 2013) gore, okuma bozuklugu olan c¢ocuklar, ses-harf ortiismesinde ve hizli kelime
¢oziimlemede zorlanmakta, yavas ve hatali okumakta; okurken daha ¢ok c¢aba
harcamaktadirlar. Her zayif okuyucu okuma bozukluguna sahip olmasa da, her okuma
bozuklugu olan ¢ocuk okumada sorunlar yasamaktadir. Zayif okuyucular ve okuma
bozukluguna sahip ¢ocuklar, okumada benzer giicliiklerle karsilasmaktadirlar. Wagner
ve Torgesen’in (1987) bulgularina paralel olarak, Hoskyn ve Swanson (2000) da zayif
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okuyucular ile okuma bozukluguna sahip cocuklarin, fonolojik islem becerilerinde
(fonolojik farkindalik, fonolojik sozciik erigim hizi, yani hizli otomatik isimlendirme ve
fonolojik bellek) benzerlikler gosterdigini, bir baska deyisle benzer giicliikler
yasadiklarini sdylemislerdir.

Alanyazin

Wagner ve Torgesen’e (1987) gore okuma, fonolojik siireclerle Ogrenilir.
Arastirmacilarin Fonolojik Islem Modeli’ne (Phonological Processing Model) gére,
okumay1 Ogrenirken fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme (fonolojik
sozciik erigsim hizi) ve fonolojik bellek birbirleriyle etkilesim igindedir. Bu iig¢
degiskenin okumanin kazanimindaki iliskisini inceleyen birgok g¢alisma yapilmistir
(6rn., Juul vd., 2014; Lipka, 2017; Muter ve Snowling, 1998; Parrila vd., 2004). Juul vd.
(2014), 172 Danimarkali &grenciyi, anasimifindan ikinci simifa kadar boylamsal bir
calisma kapsaminda incelemislerdir. Arastirmacilar, fonolojik farkindaligin, kelime
okuma becerisinde en gii¢lii yordayict oldugunu ve hizli otomatik isimlendirmenin de
kelime okuma becerisinin toplam varyansina tek basina katki sagladigimi bulmuslardir.
Ayrica, ikinci sinif diizeyindeki dgrencilerin okuma hizi incelendiginde, hizli otomatik
isimlendirme, okuma hizini yordayan tek 6nemli degisken olarak bulunmustur. Bir
baska boylamsal arastirmada da, 34 anasmifi 6grencisi 4 yil boyunca takip edilmis,
fonolojik farkindalik ve fonolojik bellegin 9 yasindaki gocuklarda okuma becerisini
yordayan 6nemli degiskenler oldugu gosterilmistir (Muter ve Snowling, 1998). Parilla
vd. (2004) ise, anasinifi ve birinci siniftaki fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme
becerilerinin, 1, 2 ve 3. smiflardaki kelime okuma becerisinin Onemli gostergesi
oldugunu bulmuslardir. Muter ve Snowling’in (1998) sonug¢larinin aksine, Parilla vd.
(2004), yapilan hiyerarsik regresyon analizinde, fonolojik farkindalik ve hizli otomatik
isimlendirme kontrol edildiginde, fonolojik bellegin (kisa siireli s6zel bellek) tek basina
okuma varyansina bir katki saglamadigini vurgulamislardir.

Okuma alanyazininda fonolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirmenin
Onemine vurgu yapan arastirmalarin yani sira, son yillarda morfolojik farkindalik
konusunda yapilan ¢alismalar da giderek artmaya baglamistir (Duncan vd., 2010; Lipka,
2017; Liu ve Zhu, 2016; Rothou ve Padeliadu, 2015). Muter ve Snowling (1998) okuma
basarisinin eszamanli ve boylamsal yordayicilarini arastirdiklarinda, 9 yas okumasini
sadece fonolojik farkindalik ve kisa siireli s6zel bellegin degil, morfolojik farkindaligin
da yordayabildigini gostermislerdir. Lipka (2017) tarafindan yapilan bir aragtirmada ise,
akict okuma ile dilbilimsel ve bilissel beceriler arasindaki iligkiler boylamsal olarak
incelenmistir. Ikinci smmftan altinci smifa kadar olan bu ¢alismada, dgrencilerin
fonolojik farkindalik ve morfolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve g¢alisan
bellek becerileri 6l¢iilmiistiir. Yapilan analizler sonucu, bir morfolojik farkindalik
becerisi olan sentaks farkindaligi, hizli otomatik isimlendirme (sayilar), ¢alisan bellek
(kelime tekrarlama), ikinci smiflarda akici okumanm o6nemli yordayicilar1 olarak
bulunmustur. Lipka’nin (2017) calismasi, morfolojik farkindaligin ve hizli otomatik
isimlendirmenin, akict okumanin toplam varyansina tek baslarma katki sagladigini
gostermistir.

Ozetlemek gerekirse, normal gelisim gosteren c¢ocuklarda, akici okuma
konusunda yapilan ¢alismalar, dilbilimsel ve biligsel bilesenlere odaklanmistir.
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Alanyazinda birgok calisma, fonolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirmenin
akict okuma ile iligkisini ortaya koymaktadir. Akici okuma ve fonolojik bellek
arasindaki iligskiyi inceleyen caligmalarda bulgular acgisindan tutarsizlik goriilse de;
morfolojik farkindalik becerisinin, akict okumada 6nemli bir rol oynadigmni gosteren
¢aligmalar artmaktadir (6rn., Duncan vd., 2010; Lipka, 2017; Liu ve Zhu, 2016; Rothou
ve Padeliadu, 2015).

Zayif Okumanin Dilbilimsel ve Bilissel Degiskenleri

Okuma performansinda hangi degisken veya degiskenlerin fark yarattigin1 anlamak igin,
zayif okuyucularda da dilbilimsel ve bilissel degiskenler arasindaki iliskilere bakmak
gerekmektedir. Fonolojik Islem Modeli’nin (Wagner ve Torgesen, 1987), baz1 okuma
yetersizliklerini agiklamakta yetersiz kalmasi nedeniyle, zayif okumay1 agiklamak igin
Wolf ve Bowers (1999) Cifte Yetersizlik Hipotezi’ni (Double Deficit Hypothesis)
gelistirmistir. Wolf ve Bowers’a (1999) goére, okuma problemleri, hizli otomatik
isimlendirme ve/veya fonolojik becerilerdeki bozukluktan kaynaklanmaktadir. Cifte
Yetersizlik Hipotezi’ne gore, okuma problemi olan bir 6grenci, fonolojik becerilerde ya
da hizli otomatik isimlendirmede sorun yasayabilir. Eger bir 6grenci, bu iki beceride
birden sorun yasiyorsa, yani ¢ifte bozukluga sahipse; bu becerilerden sadece birinde
bozukluk yasayan 6grenciye kiyasla, daha agir bir tablo ¢izer ve okuma bozuklugu daha
agir ve yogun geger.

Cifte Yetersizlik Hipotezi’ni (Wolf ve Bowers, 1999) destekleyen birgok
¢alisma yapilmistir. Bu ¢aligmalarin bulgularina gore, fonolojik farkindalik ve hizl
otomatik isimlendirme, zayif okumanin veya okuma zorluklarinin belirlenmesinde 6nde
gelen dilbilimsel ve biligsel yordayicilaridir (De Groot vd., 2017; McBride-Chang vd.,
2012; Powell vd.; Wolff, 2014). McBride-Chang vd. (2012), normal gelisim gdsteren ve
okumada giigliik yasayan ¢ift dilli ¢cocuklarin (5 yas), dilbilimsel ve bilissel becerilerini
boylamsal bir ¢alisma c¢ergevesinde incelemislerdir. Bu arastirmada, g¢ocuklarin
fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme becerileri
Olgiilmiistir.  Dort yillik caligma boyunca, zayif okuyucu gruplarinin, normal
okuyuculara gore fonolojik farkindalik performanslarmin daha diisiik oldugu tespit
edilmistir. Diger bir taraftan, Wolff (2014), okumada zorlanan 112 &grenciyle
gergeklestirdigi  boylamsal c¢alismada, okuma zorluklarinda, hizli otomatik
isimlendirmeyi okuma akiciligini yordayan bir degisken olarak bulmustur. Daha yakin
tarihte yapilan bir baska ¢aliymada ise, okuma bozukluguna sahip 6grencilerin, fonolojik
farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme becerilerinde diisiik performans gosterdikleri
bulunmustur (De Groot vd., 2017). Carroll vd. (2016) fonolojik farkindalik ve hizli
otomatik isimlendirmenin yanisira, kisa siireli sozel bellegin, sonraki yillarda
gbzlemlenen zayif okumanin bir yordayicist oldugunu gostermislerdir. Arastirmacilar,
genis bir drneklem grubunda (N = 267), zayif okumanin gostergelerini dort yillik
boylamsal bir ¢aligma ile aragtirmiglardir. Caligmanin bulgulari, zayif okuyucularin tim
fonolojik siireg becerilerinde (fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve
fonolojik bellek) daha diisiik performans gosterdiklerini ortaya koymustur.

Ote yandan, morfolojik farkindalikla ilgili okuma alanyazini, dillerin
morfolojik ve fonolojik yapilarinin okuma edinimini etkiledigini gostermektedir. Koda
(2005), morfolojik farkindaligin zayif ve iyi okuyucular1 ayirabilecegini ileri siirmiistiir.
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Duncan vd. (2010) yaptiklar1 arastirma sonucu, bu varsayimi dogrulayan bulgulara
erigmiglerdir. Arastirmacilar, {iglinci ve dordiincii smif 6grencileri arasindan, 30’ar
kisiden olusan zayif ve iyi okuyan Ogrenci gruplari olusturmuslardir. Arastirma
bulgulari, iyi okuyucularin yapim eki farkindalig1 becerilerinde, zayif okuyuculara gore
daha basarili olduklarini géstermistir.

Tiirk¢cede Akict Okumanin Dilbilimsel ve Bilissel Degiskenleri

Tiirkgenin dilsel 6zellikleri goz dniine alindiginda Tiirkge, Ingilizceye gore ortografik
(yazim) olarak daha seffaf bir dildir (Durgunoglu, 2005; Durgunoglu ve Oney,1999;
Oney ve Durgunoglu, 1997). Baska bir deyisle, Tiirke daha diizenli ses-harf
ortiismesine sahiptir. Morfolojik ac¢idan incelendiginde, Tiirk¢enin sondan eklemeli bir
dil oldugu ve ekler konusunda ¢ok zengin oOzellige sahip oldugu goriilmektedir.
Gedizli’ye (2012) gore, Tiirk¢ede yaklagik iki yiiz yapim eki ve birgok ¢ekim eki vardir.
Tiirkcenin fonolojik yapisinin seffaf olmasi; Tiirkge konusan &grencilerin, Ingilizce
konusan Ogrencilere kiyasla, birinci smifta daha hizli ve dogru sekilde kelime
¢oziimlemeyi 6grenmelerini saglamaktadir (Oney ve Goldman, 1984). Okuma edinimi
calisan arastirmacilar i¢in Tiirkgenin morfolojik yapisi yeni bir arastirma alan1 olsa da,
son yillarda diger degiskenlerle birlikte morfolojik farkindalik ve okuma arasindaki
iligki, ilgi goren ¢alisma alanlarindan biri haline gelmistir.

Okuma edinimi alaninda, Tiirk¢e konusan ve normal gelisim gdsteren
¢ocuklarda yas ve smif diizeyinde akici okumaya odaklanmis ¢aligmalar bulunmaktadir
(6rn., Babayigit ve Stainthrop 2007, 2010, 2011; Erden vd., 2002; Gokge-Saripinar ve
Erden, 2010; Ozata, 2018; Ozata ve Haznedar, 2018; Yilmaz Secgkin ve Baydik, 2017).
Okuma zorlugu olan g¢ocuklarin akici okuma performanslarini ele alan ¢aligsmalar,
genellikle normal gelisim gosteren ¢ocuklarmm akici okuma performanslariyla
kargilagtirmali olarak yapilmigtir. Bu ¢alismalarda elde edilen bulgulara gére, okuma
zorlugu olan ¢ocuklar hem okuma dogrulugunda (Baydik vd., 2012; Sidekli, 2010) hem
de okuma hizinda (Ergiil, 2012; Gokge-Saripinar ve Erden, 2010) daha disiik
performans gostermislerdir.

Ote yandan akici okuma ile dilbilimsel ve bilissel degiskenlerin iliskisi
konusunda Tiirk¢cede yapilan galisma sayisinin hald ¢ok smirli oldugunu ozellikle
vurgulamak gerekir. Fonolojik farkindalik, aragtirmacilarin daha ¢ok ilgisini ¢ekse de
(Durgunoglu ve Oney, 1999; Oney ve Durgunoglu, 1997; Oney ve Goldman, 1984;
Sonmez, 2015; Yilmaz Seckin ve Baydik, 2020), son zamanlarda morfolojik farkindalik
(Babayigit ve Stainthorp, 2010; Kargm vd., 2019; Kuzucu Orge, 2018), hizli otomatik
isimlendirme (Abalofya, 2008; Bakir ve Babiir, 2009, 2018; Korkmaz, 2019; Ozata,
2018; Sonmez, 2015;Y1lmaz Seckin ve Baydik, 2020) ve fonolojik bellek (Bektas,
2017; Kesik¢i ve Amado, 2005; Ozata, 2018 ) ile akici okuma arasindaki iliskileri
inceleyen arastirmalarin sayist artmistir. Akici okuma ile fonolojik farkindalik
arasindaki iliskiyi inceleyen ¢alismalarin bulgularina gore, anasmifi ve ilkokul birinci,
ikinci smiflarda akici okuma ve fonolojik farkindalik arasinda anlamli bir iligki
bulunmustur (6rn., Durgunoglu ve Oney, 1999; Giildenoglu vd., 2016; Oney ve
Durgunoglu, 1997; Ozata, 2018; Ozata vd., 2016). Bu bulgulardan, erken okuma
doneminde; fonolojik farkindalik bilgisi arttikga, ¢cocuklarin daha akict okudugu veya
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daha akici okuyan c¢ocuklarin daha ¢ok fonolojik farkindaligi oldugu sonucu
¢ikmaktadir.

Tiirk¢e okuma kazaniminda son dénemde fonolojik farkindaliga ek olarak,
diger bir dilbilimsel beceri olan morfolojik farkindaligin, akici okuma ile iligkisini
arastiran birka¢ ¢alisma bulunmaktadir. Bu g¢alismalar, morfolojik farkindaligin ikinci
sinifta akici okuma igin bir yordayici olmadigini (Babayigit ve Stainthorp, 2010; Ozata
ve Haznedar, 2018) gostermistir. Ozata ve Haznedar (2018) ikinci siniflarda morfolojik
farkindalik ve akici s6zciik okuma arasinda anlamli bir iligki bulmus, ancak morfolojik
farkindaligin s6zciik okumaya dogrudan katki saglamadigini ifade etmislerdir. Ortaokul
ogrencileriyle yapilan bir diger calismada ise, normal gelisim gosteren ortaokul
ogrencilerinin, morfolojik farkindalik testinde diisiik performans gosterdigi belirtilmistir
(Batur ve Beyret, 2015). Morfolojik farkindalik becerisinin incelendigi bir diger
calismada ise, isitme engelli Ogrenciler ile normal gelisim gosteren ¢ocuklar
kargilagtirilmistir. Kargmn vd. (2019), isitme engelli ve isiten ilkokul, ortaokul ve lise
ogrencileriyle yaptiklar: ¢aligmada, isitme engelli dgrencilerin tiim siuf diizeylerinde,
isiten ¢ocuklara gore diisiik morfolojik farkindaliga sahip olduklarimi; diisiikk morfolojik
farkindaligin okudugunu anlama becerisini olumsuz olarak etkiledigini belirtmislerdir.

Akici okuma ile biligsel beceriler arasindaki iliskiye bakildiginda, Tiirkgede
hizli otomatik isimlendirmenin akici okuma ile iliskili oldugunu gosteren c¢alismalar
vardir (Abalofya, 2008; Ozata ve Haznedar, 2018). Yapilan ¢alismalarda, ikinci, ii¢iincii
ve dordiincii siniflarda, akici okumayr en iyi yordayan degiskenin, hizli otomatik
isimlendirme oldugu bulunmustur (Babayigit ve Stainthorp, 2010, 2011; Ozata ve
Haznedar, 2018).

Ayrica, fonolojik bellek ile akici okuma arasinda okuma kazaniminin ilk
yillarinda iligki bulunmasina ragmen (Babayigit ve Stainthorp, 2007), bu bulgu, ayni
arastirmacilar tarafindan yapilan baska bir caligmanin bulgulariyla tutarsizlik
gostermistir (Babayigit ve Stainthorp, 2011). Okuma gelisimi iizerine son yillarda
yapilan kapsamli ¢aligmalardan biri olan, Ozata ve Haznedar’ in (2018) calismasinda,
ikinci smiflar i¢in akict s6zciik okuma ve fonolojik bellek arasinda iligki bulunmasina
ragmen, yapilan regresyon analizinde, fonolojik bellegin akici okumaya katki
saglamadip1 gosterilmistir. Ozetle, ilkokul cagindaki normal gelisim gosteren gocuklarm
okuma edinimine agiklama sunacak, okumanin birgok degiskenini ele alan kapsamli
caligmalarin (8rn., Babayigit ve Stainthorp, 2011; Ozata ve Haznedar, 2018), sayismin
artmasinin faydali olacagi agiktir.

Okuma bozuklugu olan bireylerin veya zayif okuyucularin orani, Tiirkiye’de
tam olarak bilinmese de, 6grenme bozukluklariyla ilgili farkli oranlar sunan bir takim
arastirmalar mevcuttur. Bu nedenle, zayif okuyucularin da bu oranlarin i¢inde oldugu
disiiniilmektedir. Erden vd. (1999) Tiirkiye’deki okul ¢agindaki ¢ocuklarmn %10-
20’sinin 6zel 6grenme giicliigii yasadigini belirtmektedirler. Demir (2005), ailelerden
alman verilere gore, birinci smiftaki ¢ocuklarin %33’iinlin, dgretmenlerden alinan
verilere gore de %24’ tiniin 6grenme giligliigli yasama riskinin oldugunu ifade etmistir.
Dogan vd. (2009), ilkokul 6grencilerinin %37’sinin 6grenme giigliigii riskinin oldugunu
vurgulamislardir. Bununla birlikte, Amerikan Psikiyatri Birligi’ne (2013) gore, farkli
diller g6z oOniine alindiginda, 6zel 6grenme giicliigii veya okuma bozuklugu olan
¢ocuklar, okul cagi ¢ocuklarinin % 5-15’ini olusturmaktadir. Diger yanda, Bingdl
(2003), odgretmenlerden elde ettigi verilerde, ilkokul ikinci ve dordiincii smiflarda
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gelisimsel disleksiyi aragtirmis; ikinci smiflarda % 2.1 ve dordiincii smiflarda % 0.6
oranlarinda okuma sorunlari yasayan ¢ocuklar oldugunu saptamigtir. Bing6!’tin (2003)
arastirmasinda elde edilen sonuglara ragmen, okuma giicliikleri konusunda yapilan diger
caligmalara gore, birgok ¢cocugun okumada zorlandig1 ve klinik olarak okuma bozuklugu
olarak tanimlanmasalar dahi, bu c¢ocuklarin zayif okuyucu olarak belirlendigi
goriilmektedir. Dahasi, bu g¢alismalarda ortaya ¢ikan oranlar, Amerikan Psikiyatri
Birligi’nin (2013) verdigi oranlara gore ¢ok yiiksektir. Bu nedenle, bu ¢aligmada, daha
onceki ¢aligmalardaki gibi (Abalofya, 2008; Demirtag, 2017) zayif okuyucularin okuma
bozuklugu icin risk grubu olusturdugundan hareketle, okuma becerisi sinif diizeyinin
altindaki her ¢ocuk i¢in zayif okuyucu tanimlamasi yapilmistir.

Tiirk¢ede zayif okuyucularla veya okuma giicliigii olan dgrencilerle yapilan
genis kapsamli ¢caligmalar sinirli sayidadir. Abalofya (2008) ikinci sinifta olan zayif ve
iyl okuyucularla yaptig1 calismada, zayif okuyucularda, akici okuma becerisi ile hizli
otomatik isimlendirme becerisinin iligkili oldugunu bulmustur. Demirtag (2017) ise,
okuma gii¢liigli olan birinci sinif 6grencilerinin hizli otomatik isimlendirme ve fonolojik
farkindalik becerilerinde, normal gelisim gosteren ¢ocuklara gore daha diisiik
performans gosterdiklerini belirtmistir. Segkin Yilmaz ve Baydik (2020) tigiincii sinif
zay1f okuyucularla normal okuyucular1 karsilastiran kapsamli bir ¢caligma yapmislar ve
zaylf okuyucularin fonolojik becerilerde, akranlarina gore daha basarisiz oldugunu
bulmuslardir.

Buraya kadar yapilan degerlendirmelerde goriilecegi gibi, Tiirkcede okuma
edinimi ve okumanin biligsel ve dilbilimsel bilesenleri konusunda giderek artan sayida
yapilan aragtirmalar daha ¢ok normal gelisim gosteren ¢ocuklarla yiiriitiilmiistiir. Diger
taraftan, Tiirk¢ede okuma sorunlarinin incelendigi arastirmalarda ¢alisma bellegi, ya da
yiriitiicii iglevler gibi becerileri kapsayan ¢ok az sayida calisma bulunmaktadir
(Ozkardes, 2013). Bazi arastirmacilara gore, okul ¢ag1 ¢ocuklarmin %10 ile %37
arasinda degisen oranlarla, okumada zorlandiklar1 ve zayif okuyucu olduklari
goriilmektedir (Demir, 2005; Dogan vd., 2009; Erden vd., 1999). Azimsanmayacak bu
oranlara ragmen, zayif okuyucularda dilbilimsel ve biligsel becerileri birlikte inceleyen
aragtirmalarin azlhig1 sebebiyle (Abalofya, 2008; Demirtag, 2017; Yilmaz Seg¢kin ve
Baydik, 2020), zayif ve iyi okuyucularin hangi alanlarda ayristigi, yeterli ve kapsamli
sekilde agiklanamamaktadir.

Bu c¢alisma, ikinci smif seviyesinde okuma kazanimmi zayif ve 1iyi
okuyucularda dort onemli dilbilimsel ve biligsel degisken agisindan incelemektedir. Bu
degiskenler sirastyla, fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik, hizli isimlendirme ve
fonolojik bellektir. Caligmanin arastirma sorulart asagida siralanmastir:

1. ikinci sinf diizeyinde, akici okuma ile fonolojik farkindalik, morfolojik
farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve fonolojik bellek degiskenleri
arasindaki iligki, zayif ve iyi okuyuculara goére nasil 6zellikler gosterir?

2. Zayif ve iyi okuyucularda, fonolojik farkindalik kontrol edildikten sonra, hizli
otomatik isimlendirme ve morfolojik farkindalik akici okumayr ne kadar
aciklamaktadir? Her iki grup i¢in akici okumayi en iyi yordayan degisken
hangisidir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu ¢aligma, nicel arastirma yontemlerinden korelasyonel desenle hazirlanmistir. Zayif
ve iyi okuyucularda, degiskenler arasi iligkilere odaklanmigtir. Calisma igin, iki asamali
drneklem yontemi kullanilmistir. Tlk olarak, okullardan uygun, ulasilabilir ve istekli olan
Ogrenciler segilmistir. Sonra, amagli 0lgiit Ornekleme yontemiyle &gretmenlerin
smiflarinda belirledigi zayif ve iyi okuyucular ¢alismaya dahil edilmistir. Velilerden
bilgi ve onam formu alinarak ve 6grencilerden de sozel olarak onam alinarak ¢aligma
yapilmistir.

Calisma Grubu

Tirk egitim sisteminde, birinci siniflarin Tiirk¢e kazanimlarindan birisi, “Heceleri,
kelimeleri ve ciimleleri okur” olarak belirtilmistir (Milli Egitim Bakanligi-MEB, 2015,
s.16). Bu kazanimla, birinci smif sonunda, 6grenciden okuma yazmayi1 6grenmesi
beklenmektedir. Okumay1 kazanma siirecinde, birinci siniflar yavas okuyabilir (Erden
vd., 2002). Ayrica, baz1 ¢ocuklar birgok sebepten dolayr okuma ve yazmayi geg ve
yavag Ogrenebilir. Fakat, ikinci smif o&grencilerinin akict okuma kazanimini
gergeklestirmeleri gerekmektedir. Eger bir 6grenci, ikinci smifin ikinci doneminde hala
akict okuyamiyorsa, bu 6grenci zayif okuyucu olabilir veya bazi okuma zorluklari
gosteriyor olabilir. Bu diigiinceden hareketle, 6grencilerin okumada gosterdikleri
farkliliklar1 daha iyi belirleyebilmek i¢in, ¢alismada ikinci sinif 6grencileri yer almistir.

Istanbul ilinin kuzeybatisinda yer alan iki ilgeden segilen toplam 66 ikinci sinif
Ogrencisi, calismanin katilimcilari olarak belirlenmistir. Zihinsel yetersizlik tanist almis
ya da akici ve anlasilir konusmada zorluk yasayan Ogrenciler calismaya dahil
edilmemistir. Akict okuma testinden alinan puanlar temel alinarak, 6rneklem zayif ve
iyi okuyucular olarak iki gruba ayrilmis; ¢ok degiskenli uc¢ degerleri belirlemek igin
Mabhalanobis uzaklig1 ile analiz yapilmis; bunun sonucunda bir 6grenci ¢aligmadan
¢ikarilmistir. Boylelikle, 33 zayif okuyucu ve 32 iyi okuyucu belirlenmis ve analizler bu
iki grup 6grenciyle yapilmistir.

Zayif okuyucular, érneklemin % 50.8’ini (N = 33), iyi okuyucular ise %
49.2’sini (N = 32) olusturmaktadir. Gruplarin demografik 6zellikleri Tablo 1°de
gosterilmektedir. Buna gore, iyi okuyucular daha ¢ok kiz d6grencilerden olusurken, zayif
okuyucularn gogunlugu erkek ogrencilerden olusmaktadir. Iyi ve zayif okuyucular
arasinda yas farki azken, okul Oncesi egitim alma durumunda iki grup arasinda biiyiik
bir fark goriilmektedir. Iyi okuyuculardan sadece bir dgrenci harig hepsi, okul dncesi
egitim almisken; zayif okuyuculardan sadece 17 kisi (% 52) okul Oncesi egitimi
almiglardir.
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Tablo 1

Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Zay1f okuyucu (N = 33) Iyi okuyucu (N = 32)
N % N %

Cinsiyet

Kiz 12 36 19 59

Erkek 21 64 13 41
Yas

83-92 ay 13 39 13 41

93-100 ay 16 49 19 59

Kayip veri 4 12 0 0
Okul Oncesi Egitim

Evet 17 52 31 97

Hayir 7 21 1 3

Kayip veri 9 27 0 0

Okumay1 Ogrenme zamanlari arasinda herhangi bir fark olup olmadigini
gormek i¢in, 6gretmenlerden 6grencilerin okumay1 6grendikleri zamanlari isaretlemeleri
istenmigtir. Bu degerlendirmeye gore iyi okuyuculardan 28’i (% 88), birinci sinifin
birinci doneminde okumayi Ogrenmistir. Ikinci simifin ikinci déneminde, iyi
okuyucularm tiimii okumay1 6grenmisken; 6gretmenler, zayif okuyuculardan 5’inin hala
okumay1 6grenemedigini belirtmistir. Ayrica, dzgiill 6grenme giigliigli tanis1 olan ii¢
Ogrenci, okuma performanslarina goére zayif okuyucunda grubunda yer almigken; iyi
okuyucularda 6grenme giigliigii tanisi olan 6grenci yoktur.

Veri Toplama Siireci

Bu calisma, ikinci simif dgrencileriyle, ikinci egitim &gretim doneminde yapilmistir.
Testler her 6grenciye bireysel olarak uygulanmistir. Sinif 6gretmeninden, zayif ve iyi
okuyuculara iliskin demografik bilgiler ve g¢ocuklarin okuma-yazma becerisi
degerlendirmeleri alinmistir. Bu calisma icin Bogazici Universitesi Arastirma Etik
Komitesi’nin onay1 alinmstir.

Veri Toplama Araglan

Dilbilimsel ve biligsel becerileri 6lgmek igin, akici okuma, fonolojik farkindalik,
morfolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve fonolojik bellek testleri
uygulanmistir. Morfolojik farkindalik testi harig, diger testler daha 6nceki ¢aligmalarda
kullanilmis ve gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari tamamlanmig testlerdir (6rn., Babiir
vd., 2009, 2011; Bakir ve Babiir, 2009, 2018). Tiirk¢e morfolojik farkindalik testi, bu
¢aligma i¢in aragtirmaci tarafindan olusturulmus ve 6n ¢aligmalari yapilmistir.
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Akict Okuma Degerlendirmesinde Kullanilan Metin

Bu calismada, akici okuma 6l¢limii olarak okuma hizi kullanilmistir. Okuma hizi, bir
dakikada okunan dogru kelime sayisiyla belirlenmektedir (Babiir vd., 2011). Okuma
hizinin belirlenmesi i¢in kullanilan metin, ¢ocuk kitaplari yazari bir profesor tarafindan
yazilmig, hikdye tlirinde bir metindir. Metin, 20 smf O6gretmeninin doniitleri
dogrultusunda, Babiir vd. (2011) tarafindan tekrar diizenlenmistir. Ayrica, bir ciimledeki
ortalama kelime sayis1 ve yazi boyutu 2. sinif 6grencilerine gore ayarlanmistir. Metinde
142 kelime vardir. Ogrenciden metni sesli bir sekilde okumasi istenmistir. Bir dakikada
okunan dogru kelime sayisi, 6grencinin okuma hizini1 gostermektedir.

Fonolojik Farkindalik Testleri

Wagner vd. (1999) tarafindan gelistirilen Kapsamli Fonolojik Farkindalik Testi
[Comprehensive Test of Phonological Processing (CTOPP)], Babiir vd. (2009)
tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmigtir. Bu ¢aligmada, testin ii¢ alt testi (ses atma, ses ayirma
ve sesleri birlestirme) kullanilarak, &grencilerin fonolojik farkindalik becerileri
degerlendirilmistir. Her alt testte 20 madde bulunmaktadir. Fonolojik farkindalik
testinden elde edilen puanin giivenirlik katsayis1 (Cronbach alfa katsayist) .97 iken; ses
atma (a = .97), seslerine ayirma (a = .94) ve ses birlestirme (a = .88) testlerinden elde
edilen puanlar da yiiksek giivenirlige sahiptir.

Morfolojik Farkindalik Testleri

Morfolojik farkindalik testi, bir “ek”in anlamini fark edebilme becerisini 6l¢mektedir.
Calismada hem yapim eki hem ¢ekim eki farkindalig: i¢in testler kullanilmistir. Bu
testler, Kuzucu Orge (2018) tarafindan, Babayigit ve Stainthorp (2010) ve Singson
vd.’nin  (2000) ¢aligmalarindan esinlenerek bu c¢alismada kullanilmak iizere
hazirlanmigtir. Testi gelistirmek i¢in 6nce anlamli ve anlamsiz kelimelerle yapim eki ve
¢ekim ekleri i¢in ayr1 ayri ikiser test hazirlanmistir. Yapilan 6n ¢aligmalarda, yapim eki
testi i¢in anlamli kelimelerden olusan testin yapim eki farkindaligindan ziyade kelime
dagarcigint Ol¢tiigii goriilmiistiir. Bu nedenle yapim eki farkindaligi i¢in anlamsiz
kelimelerden olusan test kullanilmistir. Cekim ekleri, kok-ek iliskisine bagh
oldugundan, anlamli kelimelerin kullanildigi testin daha uygun oldugu gorilmistiir.
Kapsam gecerliligi ve goriiniis gecerliligi icin iki ayri edebiyat §gretmeninden ve
dilbilim profesdriinden uzman goriisii alinmig; yapim eki ve ¢ekim eklerinin tiim alt
yapilari test maddelerine dahil edilmistir. Bu nedenle, testlerin hem kapsam hem de
goriiniis gecerliligi vardir. Sonug olarak bu ¢alismada, morfolojik farkindaligi 6lgmek
icin, yapim eki farkindalik testi ve ¢ekim eki farkindalik testleri (isim ve fiil ¢ekim
ekleriyle) olarak ii¢ alt test gelistirilmistir. Testlerin puanlarinin giivenirligini géstermek
i¢in i¢ tutarlik degerini gosteren Cronbach alfa korelasyon katsayisi hesaplanmistir.
Morfolojik farkindalik test puani igin giivenirlik katsayis1 .88 dir.

Yapim Eki Farkindahgr Testi. Yapim ekleri, yeni bir kelime tiiretmek i¢in

kullanilan eklerdir. Singson vd.’nin (2000) c¢alismalarindan esinlenerek, Tiirkge
anlamsiz kelimelere eklenen yapim eklerinin anlamimi fark edebilmeyi dlgmek igin
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hazirlanmigtir. Test i¢in kullanilan yapim ekleri, Karadag ve Kurudayioglu’nun (2010)
her smif i¢in en ¢ok kullanilan yapim ekleri listesinden 2. sinif kitaplarinda en g¢ok
kullanilan yapim eklerinden secilmistir. Yapim eki farkindaligi testi, 10 maddeden
olusmakta olup, iki secenekli sorular seklinde hazirlanmistir. Ogrenciye soru maddesi
okunduktan sonra, iki segenek sunulmakta ve hangi ekin daha anlamli oldugu
sorulmaktadir. Puanlama, dogru cevap sayisina gore belirlenmekte olup, alinabilecek en
yiiksek puan 10°dur. Test puaninin giivenirligi .61 olarak hesaplanmistir.

Cekim EKki Farkindah@ Testleri. Cekim eki farkindaligi testi, climle
igerisindeki kelimeye eklenen ekin, dilbilgisel olarak dogrulugunun belirlenmesi
amactyla gelistirilmistir. Testte, Babayigit ve Stainthorp’un (2010) calismalarindaki
soru sekli kullanilmistir; yani ¢ekim eki eklenen iki ciimleden, hangisinin daha anlaml
olduguna karar verilmesi seklinde hazirlanmistir. Ornegin testte, “Kusun kanatlar1 var”
ve “Kusu kanatlar1 var” seklinde iki climle s6ylenmis ve hangisinin anlamli olduguna
karar verilmesi istenmistir. Babayigit ve Stainthorp (2010) anlamsiz kelimelere ¢ekim
ekleri ekleyerek ¢ekim eki farkindaligini 6lgmeye ¢alismistir; bu ¢alismada kullanilan
6lgek ise, anlamli kelimelere ¢ekim ekleri ekleyerek ciimlenin anlamli olup olmamasina
iligkin kararin dogrulugunu 6l¢gmektedir.

Bu c¢aligmada kullandigimiz testte, isim ve fiil ¢ekim eki farkindaligini
degerlendirmek amaciyla iki alt test yer almustir. Isim gekim eki farkindalig1 igin, iyelik
ekleri, ¢ogul eki, durum/hal ekleri kullanilarak; fiil ¢ekim eki farkindalig1 i¢in, zaman ve
kisi zamir ekleri kullanilarak, toplamda 26 madde hazirlanmigtir. Isim ¢ekim eklerinde
sekiz ciimlenin dogru ve yanlis haliyle toplam 16 madde; fiil ¢ekim eklerinde, bes
climlenin dogru ve yanlis haliyle toplam 10 madde vardir. Puanlama, dogru cevap
sayisina gore belirlenmekte olup, alinabilecek en yiiksek puan 26°dir. Testlerin ig¢
tutarlilk degerleri yiiksektir. Isim gekim eki farkindalik test puani igin giivenirlik
katsayis1 .84, fiil ¢ekim eki farkindalik test puami i¢in .67 ve toplam ¢ekim eki
farkindalik test puani i¢in .87 olarak bulunmustur.

Hizli Otomatik Isimlendirme (HOTI) Testi

Orijinal adi RAN (Rapid Automatized Naming) olan test, Wolf ve Denckla (2005)
tarafindan gelistirilmistir. Test, bir kisinin gorsel bir uyarani algilama ve dogru ve hizli
bir sekilde isimlendirebilme becerisini 6lgmektedir. Isimlendirme siiresi yiiksekse,
6grencinin bu testteki basaris1 diisiik anlamina gelmektedir. RAN testi, Bakir ve Babiir
(2009, 2018) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir. Aslinda dort alt testi olan HOTI nin,
bu caligma igin, Sayilar ve Harfler alt testleri kullanilmistir. Bakir ve Babiir (2009,
2018), test tekrar test giivenirligini, sayilar alt testi i¢in .95 ve harfler alt testi i¢in .91
olarak bulmustur.

Fonolojik Bellek Olgiimii Aract
Fonolojik bellek, WISC-R (Savasir ve Sahin, 1995) test bataryasinin, ileriye sayma ve
geriye sayma dizisi alt testleri kullanilarak dl¢iilmiistiir. Say1 dizisi testleri, duyulan bir

say1 dizisini hatirlama ve tekrar etme becerisini dlgmektedir. Ileri sayma dizisi, her
maddede iki deneme olacak sekilde 8 maddeden olusurken, geriye sayma dizisi 7
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maddeden olugmaktadir. Eger ayn1 maddedeki iki denemeden biri dogru yapildiysa 1
puan, ikisi dogru yapilmigsa 2 puan verilir. Bir maddedeki denemelerin ikisi de dogru
yapilmamigsa 0 puan verilir ve test sonlandirilir.

Verilerin Analizi

Bu calismada, korelasyon ve hiyerarsik g¢oklu regresyon analizleri SPSS 20 ile
yapilmistir. Biligsel ve dilbilimsel beceriler arasindaki korelasyonlar, zayif ve iyi
okuyucularda ayr1 ayri incelenmis; fonolojik farkindalik kontrol edildikten sonra, hizli
isimlendirme ve morfolojik farkindaligin akici okumay1 ne kadar agikladigini géormek
i¢in iki grupta ayr1 ayri hiyerarsik regresyon analizi yapilmistir.

Veriler toplandiktan sonra, Ogrencilerin okuma becerisi i¢in Ogretmen
degerlendirmesine bakildiginda, zayif ve iyi okuyucularin okuma performanslarinda
bazi tutarsizliklar goriilmiistir. Bu nedenle, zayif ve iyi okuyucularm akici okuma
testinden aldiklari puanlarin ortalamasi, 6lgiit olarak belirlenmistir. Akici okuma testi,
bir cocugun bir dakikada dogru okudugu kelime sayisini dlgmektedir. Orneklemin bu
testteki ortalamasi 61.12 (SS = 35.38) olarak bulunmustur. Orneklemi zayif ve iyi
okuyucu olarak ayirmak i¢in, bu ortalama 6l¢iit olarak kullanilmistir. Bir dakikada 61
kelime ve altinda okuyan Ogrenciler zayif okuyucu olarak, 61 kelimenin iistiinde
okuyanlar ise sinif diizeyinde veya iyi okuyucu olarak belirlenmistir.

Bulgular
Zayif ve iyi okuyucularin dilbilimsel ve bilissel becerilerdeki puanlari Tablo 2’de

sunulmustur. Goriildiigii tizere, zayif okuyucular tim olgiimlerde, iyi okuyuculardan
daha diisiik bir performans gostermislerdir.
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Tablo 2

Zayif ve Iyi Okuyucularin Betimsel Istatistikleri

Zay1if Okuyucu (N = 33) Iyi Okuyucu (N = 32)
Olgiimler X SS Ranj X SS Ranj
Okuma Hizi 32.30 18.87 0-60 92.75 14.83 64-117
Fonolojik Farkindalik 20.00 12.91 2-43 45.03 8.07 16 - 54
Ses Atma 5.97 6.19 0-18 17.78 3.89 2-20
Sesleri Aywrma 6.21 5.05 0-16 14.91 3.35 9-20
Ses Birlestirme 7.82 4.00 2-19 12.34 3.45 5-18
Morfolojik Farkindalik 23.82 6.09 15-35 31.22 4.27 19 - 36
Yapim Eki Farkindalig 6.39 1.90 2-10 8.06 1.83 4-10
Cekim Eki Farlandalig 17.42 4.94 8-26 23.16 3.01 13-26
Hizli Otomatik Isimlendirme 76.70 20.27  49-131 60.41 8.07 41-78
Sayilar (sn) 37.67 8.81 24 - 62 31.69 4.66 21-47
Harfler (sn) 39.03 13.10 24-78 28.72 5.06 20 -41
Fonolojik Bellek 8.58 2.18 5-12 12.28 2.73 7-21
Ileriye Dogru Sayma 6.00 1.56 3-9 7.97 1.93 4-13
Geriye Dogru Sayma 2.58 1.25 0-5 4.31 1.15 2 -

Zayif okuyucularin, akict okuma 6l¢iimii olan okuma hizlarinin yani sira,
fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik ve fonolojik bellek testlerinden aldiklar
puanlar, iyi okuyucularin puanlarindan daha diisiik bulunmustur. Zayif ve iyi
okuyucularin performanslari arasindaki en g¢arpict fark, okuma hizinda goériilmektedir.
Zayif okuyucular bir dakikada ortalama 32 (SS = 18.87) kelimeyi dogru okurken, iyi
okuyucularm bir dakikada dogru okuduklar: kelime ortalamasi 93°tiir (SS = 14.83). Hizli
otomatik isimlendirme 6l¢iim sonuglarina bakildiginda, zayif okuyucularin isimlendirme
stireleri, iyl okuyuculara oranla daha yiiksektir. Hizli otomatik isimlendirme say1 ve
harflerin ne kadar siirede isimlendirildigini Olgtligiinden, zayif okuyucular iyi
okuyuculara gére, maddeleri daha uzun siirede ve yavas isimlendirmektedir.

Zayif ve Iyi Okuyucularda Akict Okuma fle Dilbilimsel ve Biligsel Beceriler Arasi
Korelasyonlar

Zayif ve iyi okuyucularda, gruplar arasinda dilbilimsel ve biligsel degiskenlerin iliskileri
acisindan bir farklilik olup olmadigin1 gérmek igin, Pearson-moment korelasyon analizi
yapilmistir. Tablo 3’te ana degiskenler arasi korelasyonlar gosterilirken, Tablo 4’te ana
degiskenlerin alt testlerinin birbirleriyle olan iligkileri gosterilmektedir.

Bulgulara gore, zayif okuyucularda akici okuma, fonolojik farkindalik,
morfolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme istatistiksel olarak iliskilidir.
Zay1f okuyucularda en yiiksek ve pozitif yonde korelasyon, akici okuma ve fonolojik
farkindalik arasinda bulunmustur (» = .60, p < .01). Fonolojik farkindalik bilgisi arttik¢a,
okunan kelime sayis1 da artmaktadir. Ayrica, morfolojik farkindalik ve akici okuma da
istatistiksel olarak iligkili ( = .41, p < .05) bulunmustur. Biligsel becerilerde ise, hizli
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otomatik isimlendirme ile akict okuma arasinda negatif bir iliski (»r = -.55, p < .01)
vardir. Diger bir deyisle, 6grenci bir harf veya sayty: isimlendirmede daha ¢ok zaman
harciyorsa, bir dakikada okudugu toplam kelime sayisi azalmaktadir. Son olarak ise,
fonolojik bellek ve akici okuma arasinda iliski bulunmamastir.

Tablo 3

Zayif ve Iyi Okuyucularda Degiskenler Arasi Korelasyonlar

Degiskenler 1 2 3 4 5

1. AO - 471x* 631%* -.204 203
2. FF .605%* - .659%* -.026 A463%*
3. MF Al12% .500%* - .000 A18*
4. HOTI -.549%%* -430% -.404* - .003
5. FB 233 443%* A401* -.093 -

Not. yi okuyucular igin iist kogegen, zayif okuyucular icin alt kosegen kullanilmustir.
*p <.05, **p < .01, AO = akic1 okuma, FF = fonolojik farkindalik, MF = morfolojik farkindalik,
HOTI = hizli otomatik isimlendirme, FB = fonolojik bellek

Tablo 3’iin iist kdsegeninde iyi okuyucularda, ana degiskenler arasi iligkiler
gosterilmektedir. Buna gore, iyi okuyucularda, akict okuma ile dilbilimsel beceriler yani
fonolojik farkindalik ve morfolojik farkindalik istatiksel olarak iligkilidir. Akict okuma,
fonolojik farkindalikla orta diizey pozitif bir korelasyona sahipken (r = .47, p < .01),
morfolojik farkindalikla daha yiiksek bir korelasyon gdstermektedir (» = .63, p <.01).
Diger taraftan, iyi okuyucularda akici okuma performans: ile hizli otomatik
isimlendirme ve fonolojik bellek arasinda anlamli bir iligki bulunmamistir. Bu iliskileri
daha iyi agiklamak i¢in bu degiskenlerin alt testleriyle akict okumanin iligkisine bakmak
gerekmektedir. Bu nedenle, Tablo 4, tiim alt testlerin korelasyon matriksini
gostermektedir.
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Tablo 4

Zayif ve Iyi Okuyucularda Alt Testler Arasi Korelasyonlar

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. AO A46%** 38% 22 Sekk 55 1] =22 15 22
2. FF 59%% 38%* A4 59k 64%*F  -.09 -.05 .29 32
(Ses Atma)

3.FF STRE T1EE 23 31 A4 .18 -.03 A6%* .26
(Ses Aywrma)

4.FF 33 35% 61%% 31 .26 -.07 -.19 28 .20
(Ses

Birlestirme)

5. MF .30 .33 .29 .05 53%% .08 -.10 27 22
(Yapim Eki)

6. MF .39% 53%* 53%k .14 A8H* -.02 .04 33 A4
(Cekim Eki)

7. HOTI -45%x .27 -.28 -.25 -.30 -.19 38%* .07 -.17
(Saytlar)

8. HOTI -55%% .33 - 44%* -.38% -41%  -40% 70%* .04 -.01
(Harfler)

9. FB (fleriye .16 27 36% .20 27 29 .05 -.07 54
Dogru Sayma)

10. FB (Geriye 21 38%* 32 .16 A40%* 22 -.19 -.08 .19

Dogru Sayma)

Not. yi okuyucular igin iist kégegen, zayif okuyucular icin alt késegen kullamlmistir. *p < .05, **p < .01,
AO = akic1 okuma, FF = fonolojik farkindalik, MF = morfolojik farkindalik, HOTI = hizli otomatik
isimlendirme, FB = fonolojik bellek

ilk olarak, zay1f okuyucularda, fonolojik farkindalik alt testlerinden ses atma (r
=59, p < .01) ve ses ayirma (r = .57, p < .01), akici okuma ile pozitif bir iliskiye
sahiptir. Morfolojik farkindalik testinde ise, sadece g¢ekim eki farkindalig1 alt testi ve
akici okuma arasinda anlamli ama zayif bir iliski bulunmustur (r = .39, p < .05). Akict
okuma ile hizli otomatik isimlendirme testinin hem say1 (» = -.45, p <.01) hem de harf
(r = -.55, p < .01) alt testleri arasinda negatif korelasyon vardir. Toplam puanlarla
iligkili olarak fonolojik bellek testinin alt testleri ile okuma arasinda anlamli bir iligki
gorillmemistir.

Diger taraftan; iyl okuyucularda, ana degiskenlerle uyumlu olarak fonolojik
farkindalik ve morfolojik farkindalik alt testleri ile akici okuma arasinda pozitif
korelasyonlar bulunmustur. Akict okuma ses atma (r = .46, p < .01) ve ses ayirma (» =
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.38, p <.05) alt testleri ve yapim eki (» = .56, p <.01) ve ¢ekim eki farkindaligi (» = .55,
p < .01) alt testleri ile iliskilidir. Tyi okuyucular degerlendirildiginde, hizli otomatik
isimlendirme ve fonolojik bellek alt testleri ile akict okuma arasinda anlamli bir iligki
bulunmamistir.

Bulgular1 6zetlemek amaciyla, ana degiskenler ve ilgili alt testlerin akici
okuma ile iliskilerine bakildiginda, fonolojik farkindalik alt testlerinden ses atma ve ses
ayirma ile morfolojik farkindalik alt testlerinden ¢ekim eki alt testi, akict okuma diizeyi
fark etmeksizin, okuma ile iligkili ¢ikmigtir. Bu alt testteki beceriler arttik¢a, akici
okuma performansini artmaktadir. Fonolojik farkindalik testleri zayif okuyucularda
akict okuma ile daha yiiksek korelasyon gosterirken, iyi okuyucularda morfolojik
farkindalik alt testleri akict okuma ile yiiksek korelasyona sahiptir. Ayrica, hizhi
otomatik isimlendirme alt testleri, sadece zayif okuyucularda akici okuma ile iliskili
goziikiirken, iyi okuyucularda akici okuma ile arasinda anlamli bir iligki bulunmamustir.
Fonolojik bellek alt testleri ise, ne zayif ne de iyi okuyucularda okuma ile iligkili
¢ikmamustir.

Zayif ve Iyi Okuyucularda Akict Okumayi A¢iklayan Degiskenler

Alanyazinda, hem Fonolojik Islem Modeli (Wagner ve Torgesen, 1987) hem de Cifte
Yetersizlik Hipotezi (Wolf ve Bowers, 1999) gosteriyor ki, fonolojik farkindalik ve hizli
otomatik isimlendirme okuma kazanimi ig¢in gerekli iki ana degiskendir. Ayrica,
Seymour’in (2006) Cift Temelli Okuma Kazanim Modeli’ne gére okuma ediniminde
oncelikle ses bilgisinin gergeklestigi, daha sonra morfolojik siireclerin gelistigi
belirtilmektedir. Bu nedenle, bu ¢alismada hiyerarsik ¢oklu regresyon analizi yapilirken,
bu model ve hipotezler 151g1nda siralama yapilmstir.

Bu caligmadaki korelasyon analiz sonuglaria gore fonolojik farkindalik, akici
okuma diizeyi ne diizeyde olursa olsun, akict okuma ile iliskili ¢ikmistir. Bu nedenle,
fonolojik farkindalik kontrol edildikten sonra, hizli otomatik isimlendirme ve daha sonra
morfolojik farkindalik becerilerinin, akici okumada ne kadar varyans agikladigi ve bu
aciklamanin iki grup arasinda farkli olup olmadigini gérmek i¢gin, hem zayif hem de iyi
okuyucularda, ayr1 ayr1 hiyerarsik ¢oklu regresyon analizleri yapilmistir. Fonolojik
bellek, hem zayif hem de iyi okuyucularda okuma ile iliskili bulunmadigi igin,
regresyon analizine dahil edilmemistir.

Oncelikle, Tablo 5’te zay1f okuyucularda akici okumay1 yordayan degiskenler
gosterilmektedir. Bulgulara gore, zayif okuyucularda; fonolojik farkindalik, akici
okumanin % 36.6 varyansini agiklamaktadir [F(1,31) = 17.86, p <. 001]. Hizli otomatik
isimlendirme, modele eklendigi zaman, akict okumanin % 47’si, fonolojik farkindalik
ve hizli otomatik isimlendirme tarafindan agiklanmaktadir. Yani, hizli otomatik
isimlendirme akici okumanin agiklanmasinda % 10 katki saglamaktadir [AF(1,30) =
13.17, p < .001]. Son olarak, modele morfolojik farkindalik eklendiginde, model, akict
okumanin % 47’sini agiklamaktadir [AF(1,29) = 8.58, p < .001]. Tabloda goriildiigii
gibi, morfolojik farkindalik modele istatiksel olarak dnemli bir katki saglamazken, yine
de bu li¢ degiskenin akict okumanin 6nemli bir kismint agikladigint gériilmektedir (%
47). Zayif okuyucularda, akici okumayi en iyi yordayan degisken ise, fonolojik
farkindalik olarak bulunmustur (f = . 43).
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Tablo 5

Zayif Okuyucularda Akict Okuma Bagimli Degiskeni I¢in Hiyerarsik Coklu Regresyon
Sonuglart (N = 33)

Bagimsiz B SEB s R? AR?
Degisken
Step 1 37 37**
FF .88 21 60%*
Step 2 47 10**
FF .66 22 A5HE
HOTI -33 .14 -.35%*
Step 3 47 .00
FF .62 24 A3HE
HOTI =32 .14 -.34%%
MF .19 .50 .06

Not. **p < .01, FF =fonolojik farkindalik, HOTI = hizli otomatik isimlendirme, MF = morfolojik farkindalik

Ay prosediir kullanilarak, iyi okuyuculardaki akici okumay: agiklayan
degiskenler ve varyans degerleri, Tablo 6’da sunulmustur. Buna goére, fonolojik
farkindalik, akict okumanin % 22’sini agiklamaktadir [F(1,30) = 8.54, p < .001]. Hizli
otomatik isimlendirme modele eklendigi zaman, fonolojik farkindalik ve hizli otomatik
isimlendirmenin, akict okumanin %26’sin1 agikladigi goriilse de, hizli otomatik
isimlendirme, bu agiklamaya istatistiksel olarak 6nemli bir katki saglamamaktadir (AF
(1,30) =1.43, p < .001). Bununla birlikte, modele morfolojik farkindalik eklendigi
zaman, modelde 6nemli bir fark olmustur. Morfolojik farkindalik, akici okumanin total
varyansina % 18 ek bir katki saglamaktadir [AF(1,28) = 9.32, p <.001]. Iyi
okuyucularda, fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve morfolojik
farkindalik hep birlikte akici okumanin % 44 gibi 6nemli bir boliimiinii agiklamaktadir
[AF(1,28) = 7.44, p < .001]. Ayrica, iyi okuyucularda, akict okumay1 en iyi agiklayan
degisken de morfolojik farkindalik olarak bulunmustur (5 = .57)

Tablo 6

Lyi Okuyucularda Akict Okuma Bagimli Degiskeni Icin Hiyerarsik Coklu Regresyon
Sonuglary(N = 32)

Bagimsiz B SEB s R? AR?
Degisken
Step 1 22 22%%
FF .86 .30 AT
Step 2 .26 .04
FF .86 29 AT
HOTI -35 29 -.19
Step 3 44 8%
FF .16 34 .09
HOTI =37 .26 -.20
MF 97 .65 ST

Not. *p < .05, **p < .01, FF = fonolojik farkindalik, HOTI = hizl1 otomatik isimlendirme,
MF = morfolojik farkindalik.
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Bu sonuglara gore, fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme, zayif
okuyucularda akici okumay1 yordayan ve agiklayan degiskenlerdir. Iyi okuyucularda
ise, morfolojik farkindalik modelde yokken, fonolojik farkindalik da okumay1
aciklayabilmektedir ama morfolojik farkindalik modelde yer aldiginda, morfolojik
farkindalik tek basina akici okumaya katki saglamaktadir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢aligmanin amaci, ikinci sinif diizeyinde 6grenim goren zayif ve iyi okuyucularin
dilbilimsel ve bilissel becerilerde nasil farkhilastiklarim incelemektir. Ikinci simf
Ogrencileriyle, egitim dgretim yilinin ikinci déneminde yapilan bu ¢alismada, zayif ve
iyi okuyuculart aymrmak ic¢in akici okuma testinin ortalamast kullanilmistir.
Katilimeilarin okuma hizi ortalamasi bir dakikada 61.12 (SS = 35.38) kelimedir. Ikinci
smifta zayif ve iyi okuyucular i¢in kullanilan bu ayrim, alanyazindaki bir dakikada
okunan kelime sayilar1 dikkate alminca makul gériinmektedir. Ornegin Giines (2000),
egitim-6gretim yilinin sonunda, birinci smifta okuyan bir dgrencinin, bir dakikada 60
kelimeyi dogru okumasini beklediklerini belirtmistir. Giines (2000)’in tanimlamasina
gore, bir dakikada dogru olarak 61 kelimenin altinda okuyan bir 6grenci, birinci sinif
sonundaki bir 6grenci seviyesinde varsayilmaktadir.

Bu caligmanin bulgularina gore, zayif okuyucular bir dakikada dogru olarak
ortalama 32 kelime okumuslardir. Zayif okuyucularin okuma hizi ortalamasi, 6nceki
¢aligmalarin ikinci siif ortalamalarindan, hatta birinci sinif ortalamasindan bile diisiik
bulunmustur (Erden vd., 2002; Gokge-Saripmar ve Erden, 2010). Erden vd. (2002),
birinci sinif 6grencilerinin dakikada ortalama 45 kelimeyi dogru okudugunu belirtirken,
Gokge-Saripmar ve Erden (2010) ise bu ortalamayr 48 kelime olarak bulmuglardir.
Ayrica, zayif okuyucularin akict okuma performanslari, okuma bozuklugu olan
¢ocuklarin ortalamasmna da yakin bulunmustur. Ergiil (2012) igilincii sinif okuma
giicliigli olan ¢ocuklarla yaptig1 calismada, ¢ocuklarin dakikada 44 kelimeyi dogru
okudugunu ifade etmistir.

Bu ¢aligmadaki iyi okuyucularin bir dakikada okuduklar1 dogru kelime sayisi
93’tiir. Bu ortalama, ikinci siniflarla yapilan 6nceki ¢alismalarda saptanan dogru okunan
kelime ortalamalarindan daha yiiksektir (Cimem, 2017; Erden vd., 2002; Gokge-
Saripinar ve Erden, 2010; Giines, 2000). Erden vd.’nin (2002) ve Gokge-Saripinar ve
Erden’in (2010) ¢aligmalarinda, ikinci smiflar i¢in bir dakikada okunan ortalama dogru
kelime sayis1 73 iken; Cimem (2017) ikinci sinif i¢in bir dakikada okunan dogru kelime
sayisint 76 olarak bulmustur. Aslinda, bu ¢aligmadaki iyi okuyucular, onceki
calismalardaki ti¢iincii sinif ortalamalarina daha yakin ortalamaya sahiptirler. Erden vd.
(2002) i¢tincii sinif okuma hizi ortalamasimi 91 kelime; Gokge-Saripinar ve Erden
(2010) ise 88 kelime olarak bulmuslardir. Ozetle, bu ¢aligmadaki zayif okuyucular
ikinci simnif diizeyinin altinda, iyi okuyucular da ikinci sinif diizeylerinin {izerinde bir
okuma performansi gostermislerdir. Bu sonug, 6grencilerin okuma performanslarinin
gercekten farkli oldugunu ve bu ¢alismada yapilan zayif ve iyi okuyucu ayriminin dogru
bir sekilde yapildigini kanitlar niteliktedir.

Bu ¢aligmanin bulgularina gore, akici okuma ve dilbilimsel/biligsel degiskenler
arasindaki iliski zayif ve iyl okuyucularda farklidir. Akici okuma, zayif okuyucularda,
fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme ile istatiksel

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Vol. 38(2)



Tlkokul Tkinci Sinifta Zayif ve Tyi Okuyucularin Okuma Akiciligi 45

olarak iliskili iken; iyi okuyucularda fonolojik farkindalik ve morfolojik farkindalik ile
iligkili bulunmustur. Diger bir deyisle, akic1 okuma, hem zayif hem de iyi okuyucularda
fonolojik farkindalikla iligkilidir. Bir ¢ocuk daha ¢ok kelime okuyorsa, daha ¢ok ses
bilgisine sahiptir ya da ses bilgisi farkindaligi arttikca, bir dakikada dogru okunan
kelime sayis1 da artmaktadir. Bu bulgu, fonolojik farkindalikla ilgili yapilmis
alanyazinla (6rn., Anthony ve Francis, 2005; Gray ve McCutchen, 2006; Juul vd., 2014;
McBride-Chang vd., 2005; McBride-Chang vd., 2012; Oakhill ve Cain, 2012; Savage ve
Frederickson, 2005) ve Tiirk¢e yapilan caligmalarin bulgulariyla da tutarhdir
(Durgunoglu ve Oney, 1999; Giildenoglu vd., 2016; Oney ve Durgunoglu, 1997).

Diger bir dilbilimsel degisken olan morfolojik farkindalik {izerine yapilan
onceki ¢aligmalarda oldugu gibi (Kim, 2015), bu ¢aligmada da, akici okuma ile
morfolojik farkindalik birbiriyle iliskili c¢ikmistir. Zayif okuyucularda, c¢ekim eki
farkindaligi ile akici okuma arasinda korelasyon bulunmasina ragmen; iyi okuyucularda
hem ¢ekim eki hem de yapim eki farkindaligi ile akici okuma arasinda giiglii bir iligki
bulunmustur. Bu bulgu, daha dnce yapilan ¢alismalarin sonuglariyla (Duncan vd., 2010;
Ozata ve Haznedar, 2018) da uyumludur. Ozata ve Haznedar (2018) ikinci siniflarda
morfolojik farkindalig1 akici s6zciik okuma ile iligkili bulmuslardir. Duncan vd. (2010)
yapim eki farkindaliginda, iyi okuyucularin zayif okuyuculardan daha iyi performans
gosterdigini bulmuslardir. Bu ¢alismada da, yapim eki farkindaliginda iyi okuyucular
daha iyi performans gostermisler ve yapim eki farkindaligi ve akici okuma arasinda
giiclii bir iliski bulunmustur. Yapim eki farkindaligi testini cevaplamak igin, yapim
ekleriyle kelime iiretme gibi kelime bilgisiyle iliskili iist dilbilgisel becerilere sahip
olmak gerekmektedir (Duncan vd., 2010). Bu ¢alismada kelime bilgisi 6l¢iilmedigi i¢in,
kelime bilgisinin rolii tam olarak bilinmemektedir. Bununla birlikte, iyi okuyucularin,
Duncan vd.’nin (2010) bahsettigi kelime liretme becerisine sahip oldugu ve zayif
okuyucularm ise, bu beceriye ulasamadiklart diigiiniilebilir. Zayif okuyucularin ¢ekim
eki farkindaligi ile okuma akicilig1 arasinda iliski ¢ikmasi; bununla birlikte yapim eki
farkindaligi ile anlamli bir iliskinin goriilmemesi; kullanilan yapim eki ve ¢ekim eki
farkindaligi soru tipinden kaynakli da olabilir. Cilinkii bu calismada, ¢ekim eki
farkindalik testinde gercek kelimelerle bir ekin dogru ve yanlis formu kullanilirken;
yapim eki farkindaligi gercek olmayan kelimelerle oOlgiilmeye calisilmistir. Zayif
okuyucular, gercek kelimelere asina olduklarindan, konusma dilindeki bir kelimenin
uygun olmayan bir formunu fark etmis olabilirler ve bu onlarin okumasiyla da iligkili
bulunmustur. Fakat, yapim eki testinde ger¢cek olmayan kelimelerde ise, kelimeleri
bilmedikleri igin zorlanmis olabilirler.

Bu ¢aligmada, hizli otomatik isimlendirme ile akict okuma arasindaki iliskiye
bakildiginda, zayif okuyucularda negatif yonde anlamli korelasyon bulunmustur. Bir
O0grenci sayr veya harfleri daha uzun siirede isimlendiriyorsa, daha az kelime
okumaktadir. Bu sonug, Wolff’un (2014), okuma bozuklugu olan veya okuma zorlugu
yasayan c¢ocuklarda, akici okuma ile hizli otomatik isimlendirme iliskilidir savini
desteklemektedir. Ayrica, bu ¢alismanin bulgulari, zayif okuyucularda, say1
isimlendirme (Savage ve Frederickson, 2005) ve harf isimlendirme (Katzir vd., 2006) ile
akict okumanin iligkisini gosteren diger calismalarla tutarlidir. Diger taraftan, iyi
okuyucularin okuma becerileri incelendiginde, hizli otomatik isimlendirme ile akici
okuma arasinda bir iliski bulunmamistir. Bu bulgu, iyi okuyucularin okuma kazanimi
asamasini gectikleri ve okumada otomatiklesmeyi yapabildikleri seklinde agiklanabilir.
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Son olarak, bu ¢aligmada, fonolojik bellek ile akici okuma arasinda hem zayif
hem de iyi okuyucularda iliski bulunamamigtir. Normal gelisim gdsteren ¢ocuklarda,
okuma ile fonolojik bellek ya da kisa siireli sozel bellek arasindaki anlaml iliskiyi
gosteren c¢alismalar bulunmaktadir (Babayigit ve Stainhorp, 2007; Brandenburg vd.,
2017; Muter ve Snowling, 1998). Normal gelisim gosteren ¢ocuklarla yapilan
caligmalara paralel olarak, okumada zorlanan ¢ocuklarla yapilan bazi ¢alismalarda da
fonolojik bellek ve okumanin iligkili oldugu bulunmustur (Kesik¢i ve Amado, 2005;
Carroll vd, 2016; Tercan, Kesik¢i ve Amado, 2012). Fakat bu ¢aligmanin bulgularina
gore, ne zayif ne de iyi okuyucular igin fonolojik bellek ve okuma akiciligi arasinda bir
iligki bulunmustur. Bu bulgu da, alanyazinindaki birka¢ c¢aligmayla uyumludur
(Babayigit ve Stainthorp, 2011; Parrila vd., 2004). Fonolojik bellek ile okuma akicilig1
arasinda bir iligki bulunmamasini, Parilla vd. (2004) fonolojik bellegin diger fonolojik
islem becerileriyle beraber, varyansin yordayiciligini paylasabilecegini agiklamislardir.
Bagka bir deyisle, fonolojik bellek, fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme
becerileriyle birlikte calismakta ve akici okumayi birlikte aciklayabilmektedir. Bu
aciklamaya paralel olarak, bu c¢aligmada fonolojik farkindalik ile fonolojik bellek
becerileri arasindaki iligkiye bakildiginda, hem zayif hem de iyi okuyucularda, fonolojik
farkindalik ile fonolojik bellek birbirleriyle pozitif yonde iliskili bulunmustur. Bununla
birlikte, fonolojik bellek ile hizli isimlendirme arasinda bir iligki bulunmamistir. Bu
sonu¢ da, Wolf ve Bowers’mn (1999) savundugu gibi, fonolojik beceriler (fonolojik
farkindalik ve fonolojik bellek) ile hizli isimlendirmenin birbirinden ayri beceriler
oldugunu desteklemektedir.

Zayif ve Iyi Okuyucularda Akict Okumaya Katki Saglayan Degiskenler

Bu calismanin sonucuna goére; fonolojik farkindalik, hizli isimlendirme ve morfolojik
farkindalik akic1 okuma diizeyi fark etmeksizin, akict okumanin 6nemli yordayicilaridir.
Bu beceriler, ikinci siniftaki zayif okuyucularda akict okumanin %47’sini, iyi
okuyucularda %44’inii agiklamaktadir. Bu bulgu, Lipka’nin (2017) fonolojik
farkindalik, hizli isimlendirme ve sentaktik farkindaligin (bir morfolojik farkindalik
becerisi) akict okumanin 6nemli yordayicisi oldugu bulgusuyla benzer dogrultudadir.

Ayrica, zayif okuyucularda, akict okumanin 6nemli bir bolimiiniin fonolojik
farkindalik ve hizli isimlendirme becerileriyle agiklanmasi bulgusu da daha 6nce okuma
bozukluklari {izerine yapilan ¢aligmalarla da uyumludur (Compton vd. , 2001; De Groot
vd., 2017; Wagner ve Torgesen, 1987; Wolf ve Bowers, 1999). Fonolojik farkindaligin
akict okumada en dnemli yordayici olmasi da, okuma zorluklari olan ¢ocuklarla yapilan
caligmalarla ortiismektedir (Compton vd., 2001; McBride-Chang vd., 2012). Hizli
isimlendirmenin, akicit okumaya dnemli bir ek katki saglamasi da hem Tiirk 6grencilerle
(Babayigit ve Stainthorp, 2010; 2011) hem de okuma zorluklaria sahip farkli dilleri
konusan 6grencilerle yapilan ¢aligsmalarin sonuglartyla uyumludur (Compton vd., 2001;
Vaessen vd., 2009). Ote yandan, morfolojik farkindalik, zayif okuyucular igin, fonolojik
farkindalik ve hizli isimlendirmenin iizerine ek bir katki saglamamaktadir. Aslinda, bu
aciklanabilir bir bulgudur ¢linkii morfolojik farkindalik ek’lerin anlamlariyla ilgili bir
tist dilbilgisel beceridir ve zay1f okuyucularin, akict okuma ve anlam bilgisi becerilerini
kazanamadiklar1 diisiiniilmektedir.
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Diger taraftan, iyi okuyucularda, morfolojik farkindalik akici okumanin en iyi
yordayicisidir. Ayrica, morfolojik farkindalik, akict okumaya tek basina dnemli ek katki
saglamaktadir. Bu bulgu, diger dillerde yapilan arastirma sonuglariyla da ortiismektedir
(Lipka, 2017; Liu ve Zhu, 2016; Pittas ve Nunes, 2014). Pittas ve Nunes (2014)
morfolojik farkindaligin, boylamsal ve kesitsel analizlerde, okumaya Yunanca’da ek
katki sagladigini ifade ederken; Liu ve Zhu (2016) de Cince i¢in akict okumaya tek
basma katki sagladigini gdstermistir. Lipka (2017) ise, Ingilizce igin morfolojik
farkindaligin okumayi agiklamada tek basina katki sagladigini bulmustur. Bu ¢alismanin
sonucu da, morfolojik farkindalik becerisinin Tiirkge akici okumaya bir agiklama
getirecegi icin onemlidir.

Tiirk¢e’de yapilmig morfolojik farkindalik ve akici okuma ile ilgili sadece iki
calisma bulunmaktadir. Bu ¢alismanin aksine, Babayigit ve Stainthorp (2010) ile Ozata
ve Haznedar’in (2018) yaptig1 ¢alismada ikinci siniflarda morfolojik farkindalik, akici
okuma igin bir yordayici olarak bulunmamigstir. Bulgulardaki bu farkliliklar,
katilimeilarin okuma performanslar: veya kullanilan morfolojik farkindalik testlerinden
kaynaklantyor olabilir. Bu ¢aligmadaki iyi okuyucular, ti¢iincii sinif diizeyinde okumaya
sahipken; Babayigit ve Stainthorp (2010) ile Ozata ve Haznedar (2018) calismalarindaki
katilimcilar, segkisiz olarak belirlenen ikinci siif &grencileri arasindan segilmistir.
Ayrica, Babayigit ve Stainthorp (2010) caligmalarinda yalnizca ¢ekim eki farkindaligi
testi kullanirken, bu c¢aligmada hem yapim hem de c¢ekim eki morfolojik farkindalik
testleri kullanilmistir. Duncan vd. (2010), iyi okuyucularin zayif okuyuculardan yapim
eki farkindalig testlerinde daha yiiksek puan aldigini vurgulamiglardir.

Zayif ve lIyi Okuyucularda Tiirkce Okuma Kazamminin Bilissel ve Dilbilgisel
Degiskenleri

Bu calismanin sonuglari, Seymour’in (2006) ¢ift temelli okuma kazanim modeli ile
yorumlanabilir. Zayif okuyucularda, fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme, akici
okumanin énemli yordayicilari olarak bulunmustur. Bu ¢aligmadaki zayif okuyucularin,
¢ift temelli okuma kazanim modelindeki temel okuma-yazma asamasindaki siireglerde
oldugu séylenebilir. Seymour (2006), morfolojik asamanin temel okuma kazanimindan
sonra gelistigini One siirmiigtir. Bu c¢alismada, zayif okuyucularda, morfolojik
farkindaligin akic1 okuma igin bir katki saglayict olmadig: goriiliirken; iyi okuyucularda
ise, okumanin en iyi yordayicisinin, morfolojik farkindalik oldugu goriilmiistiir.
Caligmadaki iyi okuyucular Seymour’in (2006) temel okuma-yazma agamasini
tamamlamig ve akici olarak okumaktadirlar; dolayisiyla okumanin morfografik
asamasina gectikleri soylenebilir. Bu nedenle, Seymour’m (2006) ¢ift temelli okuma
kazanim modeli, bu ¢aligmanin sonuglariyla uyumludur ve Tiirk¢e okuma kazaniminin
asamalarini agiklamaktadir.

Ayrica, bu sonuglar Koda’nin (2005) “morfolojik farkindalik zayif ve iyi
okuyuculart ayirabilir” (s.86) saviyla da ortiismektedir. Bu calismada zayif ve iyi
okuyucular morfolojik farkindalik testlerinde farkli performanslar gostermislerdir.
Arastirma bulgularina gore, morfolojik farkindalik, zayif okuyucularin okumasini
yordayan bir degisken degilken; iyi okuyucularin akici okumasinin en oOnemli
yordayicist olarak agiklanmigtir. Bu sebeple, morfolojik farkindalik becerisinin, Tiirkge
i¢in zayif ve iyi okuyucular ayirt eden bir beceri oldugu sdylenebilir.
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Fonolojik islem Modeli (Wagner ve Torgesen, 1987) fonolojik farkindalik,
hizli otomatik isimlendirme (fonolojik sozciik erigim hizi) ve fonolojik bellegin, okuma
kazaniminda birlikte etkilesim i¢inde oldugunu savunmaktadir. Bu ¢alismadaki zayif
okuyucularin okuma kazanimi, fonolojik islem modeliyle ag¢iklanabilir. Ciinkii fonolojik
farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme becerilerinin akict okuma ile iligkili oldugu
ve zay1f okuyucularda ise fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirmenin akic1 okumaya
onemli bir katki sagladigi bulunmustur. Iyi okuyucularda ise, akici okuma fonolojik
farkindalik ve hizli isimlendirmeyle agiklanabilir fakat morfolojik farkindalik modele
eklendiginde, bu iki beceri akici okumayr agiklamada geri planda kalmaktadir.
Boylelikle, bu becerilerin okuma kazanimindaki Onemi ortaya ¢ikmaktadir. Bu
aciklamalar cergevesinde, zayif okuyucularin hald okumayi 6grenme asamasinda
olduklari ve bu becerilerin bu asamada okumayla iligkisinin daha belirgin oldugu
sOylenebilir.

Arastirma bulgularina gore, zayif okuyucularda, fonolojik farkindalik ve hizli
isimlendirme becerilerinin akici okumayla iligkisi, Wolf ve Bowers’in (1999) Cifte
Yetersizlik Hipotezi’ni destekler goziikmektedir. Cifte Yetersizlik Hipotezi’'ne gore,
okuma sorunlari, fonolojik farkindalik becerileri ile hizli isimlendirmedeki bozukluktan
meydana gelmektedir. Bu ¢aligmada, fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirmedeki
yetersizlikler, zayif okuyucularm, akici okuma problemlerini agiklar goziikmektedir.
Sonug olarak, bu ¢aligmadaki zayif okuyucularin, akici okumada zorluk yasamalari
(Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013), ayrica fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirmede
zorlanmalart (Wolf ve Bowers, 1999) nedeniyle, okuma bozuklugu olan ¢ocuklarla
benzer bir profile sahip oldugu goriilmektedir. Bu grupta, 6zel 6grenme giigliigi tanisi
almig li¢ 6grenci olmasina ragmen, geri kalan zayif okuyucularin da okuma bozuklugu
i¢in risk altinda olduklari diigiiniilebilir.

Bu teoriler ve hipotezler 1s1¢inda, bu arasgtirmanmn bulgulart Tiirk¢e nin
fonolojik, ortografik ve morfolojik yapisiyla birlikte ele alinmalidir. Tiirkge, fonolojik
olarak seffaf, ortografik olarak da okumayr fonolojik kodlamayla &grenmeye imkan
saglayan fonemik bir ortografiye sahiptir. Oney ve Durgunoglu (1997), Tiirkge nin
fonolojik olarak seffaf ortografisinin, kelime okumanin erken kazanilmasinda etkili
oldugunu belirtmislerdir. Tiirk¢enin seffaf ortografisi, zayif veya iyi okuyuculara daha
hizli  kodlamay1r Ogrenme olanagi sunarken onlarmm akict  okumasini da
kolaylastirabiliyor. Diger taraftan, zayif okuyucular i¢inde okumay1 en iyi yordayan
degisken, fonolojik farkindaliktir. Eger zayif bir okuyucunun fonolojik farkindalik
becerisi artirilabilirse, Tiirk¢enin seffaf yapisi sayesinde daha akici okuyabilmektedir ya
da akic1 okuyabilirlerse, fonolojik farkindalik bilgileri de artmaktadir.

Fonolojik ve ortografik yapisinin yanisira, Tiirk¢e sondan eklemeli bir dildir.
Durgunoglu (2017), Tiirk¢e’nin morfolojik yapisinin, ses ¢oziimleme (decoding) ile
akict okuma arasindaki iliskiyle baglantili oldugunu ileri siirmiistiir. Bu ¢aligmada ise,
morfolojik farkindalik, iyi okuyucularda en iyi yordayici iken; fonolojik ve morfolojik
farkindalik birlikte, akici okumanin toplam varyansmnin Onemli bir bdlimiini
aciklamaktadir. Ayrica, fonolojik ve morfolojik farkindalik hem zayif (r = .50, p < .01)
hem de iyi okuyucularda (r =. 66, p < .01) 6nemli bir korelasyona sahiptir. Bu sonug,
Babayigit ve Stainthorp’un (2010) Tiirk¢e i¢in fonolojik ve morfolojik farkindaligin
birbiriyle iliskili oldugu sonucuyla uyumludur. Morfolojik farkindalikta, eklerin
anlammnin bilgisi dlgiiliirken; fonolojik farkindalikta, ses bilgisi olgiilmektedir. lyi
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okuyucularm, bu iligkinin avantajini kullanarak, okumalarini akici hale getirdigi
diistiniilebilir. Zayif okuyucular ise fonolojik ve morfolojik farkindalik becerilerinde
disiik performans sergiledikleri i¢in, bu uyumsuzluk akict okuma performanslarini
olumsuz olarak etkilemektedir.

Sonuc ve Oneriler

Bu galigma, okuma edinimi siirecinde etkili olan dilbilimsel ve biligsel degiskenlerin 2.
smif 6grencileriyle (zayif ve iyi okuyucu) incelenmesi agisindan énemlidir. Caligmanin
sonuglar1, akici okuma Olgiim ve testlerinin, Ogrencilerin okuma performansini
degerlendirmek ic¢in 6nemli bir ara¢ olarak kullanilabilecegini gdstermektedir. Zayif
okuyucularda da, okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda oldugu gibi (De Groot vd., 2017;
Wolf ve Bowers, 1999; Wolff, 2014) fonolojik farkindalik ve hizli otomatik
isimlendirmenin okumayla o6nemli bir iliskiye sahip oldugunu gostermistir. Bu
calismanin bulgulari, Tiirkiye’de okuma bozuklugu yasayan &grencilerin okuma
gelisimine de bir katki saglayabilir. Sinif 6gretmenleri zayif okuyucular1 akici okuma
testleri ve dlgiimleriyle belirleyerek, onlarin okuma bozuklugu (disleksi) riski tagidigi
bilinciyle, 6grencilerin okumasini ilerletmek igin gerekli programlar hazirlayabilir. Bu
sayede, okuma zorluklarinin iist siniflara taginmadan diizeltilmesi saglanabilir. Ayrica,
bu caligmanin bulgulari, egitim programi hazirlayanlar i¢in de 6nem tasimaktadir.
Nitekim, zayif okuyucular ve iyi okuyucularin dilbilimsel ve biligsel becerilerdeki
farkliliklar1 yeni programlarda g6z 6niine alinarak, dgrencilerin okumasini gelistirmek
i¢in kullanilabilir. Son olarak, bu ¢alisma i¢in hazirlanan morfolojik farkindalik testleri
baska caligmalarda kullanip, yeni c¢aligmalara 1sik tutabilir ve yeni envanterler
hazirlanmasina olanak saglayabilir. Bdylece, Tiirkce akici okuma ile morfolojik
farkindalik iligkisi irdelenebilir ve agiklanabilir.

Bu c¢alismada elde edilen bulgulara dayali olarak yapmis oldugumuz
dilbilimsel ve egitimsel dnerilere ragmen, ¢alismaya katilan zayif ve iyi okuyucu sayisi,
bulgulardan genelleme yapilmasina engel olusturmaktadir. Bu ¢alisma i¢in 6gretmenlere
smiflarinda okumada zorlanan 6grenciler olup olmadigi soruldugunda, 6gretmenler
smiflarinda zayif okuyucu olmadigini, tiim simnifin iyi okuyucu oldugunu belirtmislerdir.
Bu nedenle, zayif okuyuculara ulagmak daha zor olmustur. Sonug olarak, bu ¢alisma 8
okul ve 17 smiftan toplam 33 zayif okuyucu ve 32 iyi okuyucu ile tamamlanmistir. Bu
nedenle, bdyle bir galiyma daha genis bir &rneklem ile tekrarlanabilir. Ogretmen
degerlendirmesinin  yetersiz  kaldigi  disiiniildiigiinde, genis bir 6rneklemde,
Ogretmenlerin  degerlendirmesi yerine, akici okuma Ol¢iimleri tiim Ogrencilere
uygulanarak grup icindeki zayif ve iyi okuyucular belirlenebilir. Hatta okuma
performansina gore ikiden fazla grup olusturarak dgrencilerin okumalarinin daha genis
kapsamli sekilde dilbilimsel ve biligsel beceriler agisindan incelenmesi saglanabilir.
Ayrica, bu ¢alisma sadece ikinci sinif 6grencileriyle yapilmistir, boylamsal veya kesitsel
calismalarla diger siif seviyelerindeki okuma zorlugu yasayan 6grencilerin okuma ile
ilgili becerileri karsilagtirilabilir ve gelisimsel siire¢ izlenebilir.

Bu c¢alismanin sonuglart ii¢ agidan Onem tagimaktadir: (i) ikinci smuf
seviyesinde hangi beceri veya becerilerin okuma ediniminde &nemli rolii oldugunu
gostermesi; (ii) erken yaslarda ek veya farkli bir yonteme ihtiyact olan g¢ocuklarin
tanimlanmasi ve (iii) yasanan problemi {ist siniflara tasimadan, okuma sorunlariyla basa
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¢ikilmast ve gerekli miidahale programlarmin hazirlanmasi. Ayrica, g¢alismanin
sonuglariin zayif ve iyi okuyucular igin dilbilimsel ve bilissel agidan, okuma veya
Tiirk¢e dersi miifredatinin gelistirilmesine de katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir.
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Linguistic and Cognitive Variables Predicting Reading Fluency of Poor and Good
Readers in 2nd Grade

Abstract

This study examined the relationship between reading fluency and linguistic and cognitive skills in second
graders. The predictive capacity of phonological and morphological awareness as linguistic skills as well as
rapid automatized naming and phonological memory as cognitive skills for reading fluency were explored in
poor and good Turkish readers. Sixty-five second grade students participated in the study. The sample was
divided into two groups -poor and good readers- based on the students’ reading fluency. Phonological
awareness and rapid naming were significantly related to reading fluency in poor readers while reading
fluency was correlated with phonological awareness and morphological awareness in good readers. Also,
regression analyses indicated that the most significant predictor for reading fluency is phonological
awareness in poor readers, but morphological awareness in good readers. Moreover, both phonological
awareness and rapid automatized naming have additional explanations to reading fluency in poor readers;
only morphological awareness was a significant contributor of reading fluency in good readers. As Turkish is
a transparent and agglutinating language, the results of this study offer a different perspective on Turkish
reading development.

Keywords: Phonological awareness, morphological awareness, rapid naming, reading fluency, poor readers,
good readers.
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Durum ¢alismasi desenindeki bu arastirmada ortaégretim 12. simf Gonderim tarihi: 03.05.2021

ogrencilerinin ¢evre etigi algilarimin incelenmesi amaglanmigtir. 12. sinifta
ogrenim goren 9 kiz, 6 erkek olmak iizere 15 dgrenci ile goriismeler
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yapilmis ve elde edilen veriler betimsel analiz yontemi ile ¢oziimlenmistir. Kabul tarihi: 29.09.2021

Arastirmaya iligkin verilerin toplanmasinda, 15 sorudan olusan yari
yapilandirilmig ~ goviisme  formu  kullamilnustir.  Aragtirma  bulgular
incelendiginde, ogrencilerin dogaya yonelik olumlu algilara sahip olduklar:
dikkat ¢ekmektedir. Bununla birlikte ogrencilerden gelen yanitlar ¢evreyi
merkeze alan bir etik yaklasima sahip olduklarini  gostermektedir.
Ogrencilerin ¢evre sorunlart ile ilgili bir fikre sahip olmalarina karsin
kendilerinin bu konuda ne yapacaklarimi bilememeleri dikkat ¢ekicidir.
Dogaya zarar vermeyerek g¢evre sorunlart ile miicadele etmeye ¢alisan
ogrencilerin yiiksek bir hassasiyet ve duyarliliga sahip olmalarina ragmen
farkandalk ve bilgi yetersizligi sebebiyle yapabileceklerinin farkinda
olmadiklar:  belirlenmistiv. Elde edilen bulgular dogrultusunda bazi
onerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Cevre etigi, 12. siuf 6grencileri, durum calismasi

Giris

Cevre birbirinden ayrilamayacagini diisiindiigiimiiz iki farkli kavramin kesisme
noktasinda yer almaktadir: insan ve doga. Birinin digerine muhta¢ oldugu, ama
digerinin tiimiiyle onsuz var olabildigi iki temel unsur (Alpak Tung¢ ve Yenice, 2017;
Parlak, 2004). Cevre barindirmis oldugu canli ve cansiz varliklar ile biitiinciil bir denge
halindedir. Bu denge, iizerinde olusan olumsuzluklar1 kendi iginde belirli bir diizeye
kadar tolere edebilmektedir (Yildiz, 2011). Buna karsin; gevrenin bir pargast olarak
yasamini siirdiiren insanoglu, degisen egemen diisiince sistemi neticesinde ¢evre ile
iliskisindeki hassas dengeyi olumsuz yonde etkilemekte ve ¢evre sorunlarinin telafisi
zorlasan boyutlara ulagsmasina sebep olmaktadir (Alpak Tung, 2016).

Cevrenin aktif bir pargasi olan insan, varliginin ilk donemlerinden bugiine
yasamum siirdiirebilmek icin dogayla etkilesim halinde olmustur. Insan ve doga
iligkisinin ilk asamasi insanin dogay1 tanima ve dogaya uyum saglama cabasi ile
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geemistir. Ardindan demirin ve islevsel aletlerin gelistirilmesiyle dogayla miicadele
etme ve egemen olmaya calisma siireci baglamistir. Bu donem, Sanayi Devrimi’ne kadar
devam etmistir. Cevreye yaklagimimizi degistiren donem ise sanayi devrimi ile birlikte
baslamis olup, insan-cevre iliskisini olumsuz yonde etkilemistir. Cevreye egemen olma
tutkusu bu donemde ¢evreyi somiirme tutkusuna dontigmiistiir (Ciicen, 2011). Bu siireci
hizlandiran; Bacon, Descartes ve Newton’un, “doganin insanlara refah icinde
yasamalari i¢in sunulmus bir nimet oldugu ve insanlarin onu smirsizca tiiketme hakki
bulundugu” diisiincesidir. Bu paradigma ile ¢evre krizinin temelleri atilmis, gevre
kendini yenileme kapasitesinin iistiinde kullanilmaya baslanmistir (Karakog, 2004).
Insanoglunun ¢evre ile uyum icinde yasamak ve g¢evreden ihtiyaglar1 oraninda
yararlanmak yerine onu kirletmeye, somiirmeye ve hatta yok etmeye baslamasiyla ciddi
kiiresel sorunlar bag gostermistir (Karaca, 2008).

Kiiresel ¢evre sorunlari ile miicadele edebilmek, ¢evrenin zarar gérmesine
sebep olan egemen degerler sisteminin sorgulanmasini zorunlu hale getirmektedir. Fakat
sergiledigimiz miicadele, dogal kaynaklari bilingli kullanma ve “gevreci” tutum
sergileme beklentisinin Gtesine gecememektedir. Cevreciligin anlami ve temelleri
iizerinde  durulmamakta, dolayisiyla gevrecilik kavrammin igi  yeterince
doldurulamamaktadir. Bu durum, modernlesmeyle birlikte insanin “doga somiiriisii”
sekline biiriinen ¢evreye yonelik tutumunun altinda yatan etik degerlerin ve anlayisin
fark edilmesini zorlastirmaktadir (Ozdemir, 2012). Cevreciligin altinda yatan etik
degerlerin ortaya ¢ikarilmasi, g¢evreciligin daha dogru sekilde anlagilmasi ve gevre
tahribatin1 6nlemeye yonelik cabalarin daha etkili olmasini saglayabilir.

Cevre etigi kapsamindaki yaklasimlar farkli bigimlerde siniflandirilmis olsa da
tim yaklagimlar iki zit diinya gorlsiniin alt dallarmi olusturmaktadir. Bu diinya
goriiglerinden biri temelinde yararcilik ve doganin aragsal degerini merkeze alan
mekanist diinya goriisii; digeri dogaya i¢sel deger atfeden ekolojik diinya goriisiidiir.
Mekanist diinya goriisiiniin temel felsefesini en iyi yansitan yaklasimlardan biri olan
antroposentrik yaklagim, insani1 diinyanin merkezine alan, sadece insana deger atfeden
ve insan disinda kalan her seyin sadece aragsal bir degerinin oldugunu ileri siiren
goriligtiir  (Callicot, 1984). Ekolojik diinya goriigiiniin merkezinde yer alan ve
antroposentrik yaklagimin olusturdugu c¢evre krizinin olumsuz etkilerini ortadan
kaldirmak tizere, bu goriise karsit olarak ortaya ¢ikan ekosentrik yaklagim ise; insani
doganin efendisi degil, ekosistemin bir parcasi olarak goren etik yaklasimdir (Karakog,
2004).

Ilgili alan yazin incelendiginde ortadgretim dgrencilerinin gevreye yonelik
tutumlarinin, bilgilerinin ve algilarinin incelendigi pek ¢ok caligmaya rastlanilmistir
(Aydin ve Kaya, 2011; Ekici, 2005; incekara ve Tuna, 2010; Kaya vd., 2009; Oweini ve
Houri, 2006; Ozay Kése, 2010). Bununla birlikte, ortadgretim dgrencilerinin cevreye
yonelik tutum ve davraniglarinin temelini olusturan gevreye yonelik etik yaklasimlariin
incelendigi herhangi bir ¢aligmaya rastlanilamamuistir. Bugiin yasanan ¢evre sorunlarinin
temelinde, doganin aragsal degerinin 6n plana ¢ikartilip 6z degerinin géz ardi edilmesi
yer almaktadir. Bu durum, cevre sorunlarmin ¢oziimil icin ulagmayi istedigimiz
hedeflerle ilgili ¢ok 6nemli etik ve felsefe sorularinin sorulmasina yol agmaktadir. Cevre
sorunlar1 ve bu sorunlar1 ortaya ¢ikaran etmenlerin ¢dzlimii, sosyolojik bir varlik olan
insanin algilamalar1 neticesinde sekillenmektedir. Insanlarin algilarina yén veren etik
kavrami, insan davraniglarinda degisimi amaglayan bilinglenme ve duyarlilik ile ¢evre
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sorunlarinin ¢ézliimiinde 6nemli bir etken olmaktadir (Karaca, 2008). Bu nedenle, 12.
smif 6grencilerinin ¢evre etigi algilarinin incelenmesi 6nemli goriilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Calismanin amaci, ortadgretim 12. sinifta 6grenim gérmekte olan &grencilerin ¢evre
etigi algilarinin incelenmesi olarak belirlenmigtir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmanin
alt amagclar1 asagidaki gibi ifade edilmistir:

12. siif dgrencilerinin;

Dogaya yonelik algilar

Doganin kullanilmasina y6nelik algilar

Doganin korunmasina yonelik algilar

Algilanan ¢evre sorunlari

Teknolojik gelismeler ve ¢evre iliskisine yonelik algilari

Yasanilan yer ve ¢evre iligkisine yonelik algilar

AR NN N SR

Ozel miilkiyet ve doganin korunmasi arasindaki iliskiye yonelik algilari
nasildir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu g¢alisma, 12. simif Ogrencilerinin ¢evre etigi algilarini ortaya c¢ikarmay1
hedeflemektedir. Bu hedef dogrultusunda nitel arastirma yontemlerinden
yararlanilmigtir. Nitel arastirmalar, bir duruma iligskin bireyleri, varliklari, olaylar1 ve
sosyal olgulari dogal ortamlarinda arastirmaya ve anlamaya yoneliktir (Yildirim ve
Simsek, 2016). Calisma, durum ¢aligmasi desenindedir. Durum g¢alismalar1 bir kisi, olay
veya kurumu derinlemesine inceleyen 6zgiin ¢aligsmalardir. Genel sonuglara varmak
yerine kisiyi ve olguyu Ozgiin ortami iginde kesfetmeyi hedeflerler (Paker, 2015).
Calisma, tek bir birim veya durum iizerine odaklanmakta ve burada var olan 6zgiin
durumu agiga cikarmayr hedeflemektedirler. Bu yoniiyle biitiinciil tek durum deseni
olarak da nitelendirilebilir (Yin, 2003).

Cahisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, Aydin ili Kusadasi ilgesinde yer alan bir ortadgretim
okulunda 12. sinifta 6grenim gérmekte olan 9 kiz, 6 erkek olmak iizere 15 dgrenci
olusturmaktadir. Goriisme yapilan Sgrencilerin belirlenmesinde, nitel arastirmalarin
yapisina da uygun olacak sekilde insan deneyimlerinin ¢esitliligini, zenginligini
yansitacak ve konunun derinlemesine kavranmasini saglayacak bir se¢im
uygulanmasma dikkat edilmistir. Bu dogrultuda calisma grubunu belirlerken, kolay
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erigilebilir 6rnekleme tekniginden yararlanilmigtir. Kolay erisilebilir 6rneklemede
erisilmesi kolay bireyler se¢ilmektedir (Hatch, 2002).

Calisma grubunu tanimak amaciyla 6grencilere “Ulusal ve uluslararas: basinda
doga ile ilgili haberleri takip ediyor musunuz?” sorusu soruldugunda, 6grencilerin
neredeyse tamami (f = 11) takip etmediklerini ifade etmistir. Bununla birlikte dort
ogrenci 0zel olarak olmasa da karsilagtiklarinda haberi okuduklari ifade etmislerdir.

Veri Toplama Araci

Calismaya iligkin veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “yar1 yapilandirilmis
goriigme formu” araciligi ile toplanmigtir. Goriisme formunun olusturulmasinda, ilgili
alan yazin detayli olarak incelenmis ve 6n deneme igin sorular olusturulmustur. Deneme
uygulamasi gerceklestirilen sorular, 4 fen egitimi alan uzmani ve 1 egitim bilimci
tarafindan degerlendirilip son halini almigtir. Uzmanlarin degerlendirmesi sonucu son
halini alan goriisme formu 15 ana soru, 8 acimlayici sorudan olugmaktadir. Gorligme
formunda yer alan bazi sorular; “Sence teknolojik gelismeler ¢evreye zarar vermekte
midir? Nasil?”, “Dogay1 korumak kavrami sana ne ifade ediyor? Dogayi nasil
koruyabiliriz? Aciklar misin?”, “Dogay1 ve canlilar1 korumak adina, 6zel miilklere
miidahale edilmesi hakkinda ne diisiiniiyorsun?” ve “Ulusal ve uluslararasi basinda doga
ile ilgili haberleri takip ediyor musun?” seklindedir.

Gecerlilik ve Giivenirlik Calismalar:

Nitel bir arastirmada gegerlik ve giivenirlik i¢in en 6nemli dlgiitler verilerin detayli bir
sekilde rapor edilmesi ve sonuglara nasil ulagildiginin agiklanmasidir (Yildirim ve
Simgek, 2016). Arastirma bulgularimin kendi igerisinde anlamli ve tutarli olmasi,
kavramsal ¢erceveye uygun olmasi ve ortaya c¢ikan kavramlarin anlamli bir biitiin
olugturmast i¢ gegerliligin saglanmasina iliskin 6nemli durumlardir. Bu ¢aligmanin
bulgular1 yapilan goriigmelerden elde edilen veriler ile iretilmistir. Calismada ig
gecerlilik; uzman goriisii, katilimei teyidi, bulgularin dogrudan alintilarla desteklenmesi,
veri toplama aracinin ve bulgularmn ilgili alan yazin ile tutarli olmasi ile saglanmaya
calistlmistir. D1s gegerlilik ise arastirma sonuglarinin genellenebilirligi ile ilgilidir. Bu
sebeple aragtirmanin tiim asamalari ile ilgili bilgi verilmesi gerekir (Yildirim ve Simsek,
2016). Caligmada yontem ve asamalarin belirtilmesi, veri toplama, isleme, analiz ve
yorumlama siire¢lerinin detayli verilmesi ile de dis gecerlilik saglanmaya caligilmistir.
Calismada i¢ gilivenirlik verilerin sonuclar ile tutarlihigr ile dis gilivenirlik ise
arastirmacinin izledigi yontem, veri toplama, isleme, analiz etme siireglerini ayrintili bir
sekilde tanimlamasi, goriismelerde ses kayit cihazi ile toplanan ham verilerin bagkalari
tarafindan incelemeye uygun sekilde saklanmis olmasiyla saglanmaya calisiimistir.
Calisma grubunda yer alan 6grencilerin gizliligini saglamak i¢in isimleri yerine 61, 62
vb. numaralar verilerek kodlama yapilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Goriigmelerin yapilabilmesi i¢in belirlenen ¢alisma gurubu ile goriisiilerek aragtirmanin
amact anlatilmig ve randevu istenmistir. Goriismeyi kabul eden Ogrenciler ile
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goriismeler okuldaki bos bir siifta birebir ve yiiz yiize yapilmistir. Her bir goriisme
yaklasik 30 dakika siirmiistiir. Calismada okul ve katilimer isimlerinin belirtilmeyecegi,
verilerin bilimsel amacla kullanilacagi ve yapilan goriismelerin sadece arastirmacilar
tarafindan dinlenecegi belirtilerek katilimcilardan alinan onay ile ses kayit cihazi
aracilifiyla goriismeler kayit altina alinmigtir. Kayit altina alinan her bir goriigme
aragtirmaci tarafindan yaziya aktarilmistir. Goriismeler sonucunda 24 sayfa ham veri
elde edilmistir. Goriigmelerden elde edilen verilerin analizinde, betimsel analiz
yaklagimindan yararlanilmistir. Bu analiz yonteminde elde edilen veriler, daha 6nceden
belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Veriler arastirma sorularinin ortaya
koydugu temalara goére diizenlenebilecegi gibi, goriisme ve gozlem siireglerinde
kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir. Bu analizde amag, elde
edilen bulgulart diizenlenmis ve yorumlanmis bir bigimde okuyucuya sunmaktir
(Yildirim ve Simsek, 2016).

Calismada veri analizi i¢in bir ¢ergeve olusturulmus; ardindan elde edilen
veriler tematik gerceveye gore islenmistir. Elde edilen bu veriler dogrudan alintilara da
yer verilerek diizenlenmis ve yorumlanmigtir. Problem durumunda belirtilen arastirma
amaclarinin  her biri birer baslik olusturacak sekilde elde edilen bulgular
raporlastiriimigtir.

Etik ile Tlgili Hususlar

Calismanin verileri 2020 yili 6ncesinde toplandig: i¢in etik kurul belgesi alinmamustir.
Calismada “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yoénergenin ikinci bolimil
olan “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” baslig: altinda belirtilen
eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir. Calisma  goniilliliik esasina gore
yuriitilmiistiir. Arastirmaya katilan bireylere ¢aligma hakkinda 6nceden bilgi verilmis ve
aragtirmaya katilimlar1 konusunda onaylar1 alinmigtir. Caligmaya katilan kisilerden elde
edilen veriler sadece arastirma amacli kullanilmig ve sakli tutulmustur.

Bulgular

12. siuf 6grencilerinden olusan ¢alisma grubundan elde edilen bulgular, aragtirmanin alt
amaglar1 dogrultusunda bagliklar halinde asagida yer almaktadir.

Dogaya Yonelik Algilar

Calisma grubunu olusturan dgrencilere (N = 15), “doga” sozcligliniin onlara neyi
hatirlattigi sorulmus ve bu konudaki algilar1 belirlenmeye galisilmustir. Ogrencilerin
yarisindan fazlasinin (f = 11) dogay1 dogal unsurlar ile ifade ettigi gorlilmiistiir. Yesil,
orman, ¢imen, kediler, ¢icekler vb. kodlar kullanan dgrenciler; yesil bir alan (f = 3),
deniz (f = 1), orman (f = 5) ve canlilar (f = 2) alt temalarinda dogadan s6z etmislerdir.
Bununla birlikte, iki 6grenci dogay1 duygusal yoniiyle, diger iki 6grenci ise doga
iizerindeki olumsuz etkiler ile doga algilarindan bahsetmislerdir. Bu alt probleme ait
tema, alt tema, frekans ve ornek ifadelere Tablo 1°de yer verilmistir.
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Tablo 1

Ogrencilerin Dogaya Yonelik Algilart

Tema Alt Tema Frekans Ornek ifade
Dogal unsur Yesil bir alan 3 Doga denince aklima orman geliyor.
Ormanin ortasinda bir nehir, yesil bir yer
Deniz 1 yani. (O11)
Orman 5 Yesillik, gimler, agaglar. (O2)
Canlilar 2 Doga denince benim aklima kediler,
kopekler, kus civiltilari, gigekler... (O13)
Duygusal Huzur 2 Doga denince aklima huzur geliyor. (09)
Olumsuz etki Dogaya zarar verilmesi 1 Doga denince onu her giin katlettigimiz

aklima geliyor. (06)
Cevre kirliligi 1

Bununla birlikte 6grencilerin dogada vakit gegirmeyi sevip sevmedigi ve
dogada gecirdikleri vakitlerde neler yaptiklarina iliskin goriisleri incelendiginde
ogrencilerin neredeyse tamaminin (f = 14) dogada vakit gegirmekten hogslandigi
goriilmektedir. Bir &6grencinin ise dogayr izlemeyi sevdigini fakat dogada vakit
gecirmekten hoslanmadigini, dogada birgok rahatsiz edici etken oldugunu ifade etmesi
dikkat ¢ekicidir. Bununla birlikte 6grencilerin ¢ogu (f'= 13) dogada gegirdigi vakitlerde
yiiriiyiis yapmayr tercih ettiklerini ifade etmektedir. iki 6grencinin ise dogada hayvanlar
ile vakit gecirmek onlart beslemek, onlarla oynamak ve bitkilere ilgilenmeyi tercih
ettikleri goriilmektedir.

Doganin Kullanilmasina Yonelik Algilar

Calisma grubunu olusturan 15 &grenciye “Insanlar dogay1 kullanir mi? Kullaniyorlarsa
hangi amagclarla kullanirlar?” sorusu soruldugunda, 6grencilerin tamami (f = 15) evet
yanrtin1 vermistir. Ogrenciler, insanlarin dogay1 kullanma amaglarini iki temel baslik
altinda yapilandirmistir: ihtiyag ve istek. Yedi 6grenci, insanlarin dogayi ihtiyaglari
dogrultusunda; temel ihtiyaglarin karsilamak (f = 3), yasam kalitesini yiikseltmek (f =
1) ve dinlenmek (f = 3) i¢in kullandigimmi ifade etmistir. Bununla birlikte sekiz
Ogrencinin ise, doganin kisisel istek ve ¢ikarlar ugruna ihtiyaglarimizin disinda ve fazla
kullamildigint dolayisiyla insanlarin bu noktada dogaya zarar verdigini ifade etmesi
dikkat ¢ekicidir. Bu bulguya iliskin tema, alt tema, frekans ve drnek ifadelere Tablo
2’de yer verilmistir.
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Tablo 2

Doganin Kullanilmasina Yonelik Algilar

Tema Alt Tema Frekans Ornek ifade

Ihtiyag Temel ihtiyaglarmi 3 Evet, 1smmak i¢in dogayr kullantyoruz,
karsilamak Q?sitli kaynaklar i¢in dogay1 kullantyoruz.
Yasam kalitesini 1 (08) .
yiikseltmek Kullanirlar, rahatlamak i¢in kullanirlar.

Sehir hayatinda sikici gecen zamanlar olur

Dinl k .
Hienme 3 arada gider kafalarini dinlerler. (O7)

Istek Kisisel istek ve ¢ikarlar 8 ...genellikle ihtiyactan ¢ok istekler igin
kullanildigindan doganin 6mrii azalmakta
ve tiilkenmekte. (05)
Yani agaglar1 falan kesip yerine aligveris
merkezi yapmalari, evler... (02)

Bununla birlikte &grencilere kendilerinin dogay1 kullanip kullanmadig:
sorulmustur. Ogrenci yanitlar1 incelendiginde; 10 6grencinin dogay1 yalnizca temel
ihtiyaglart i¢in kullandiklart ve bunu solunum (f = 2), beslenme (f = 3), kitap-defier
kullanmim (f = 3), 1sinma (f = 1), yiiriiytis (f = 1) gibi kavramlarla ifade ettikleri
goriilmektedir. Ogrencilerden besi ise dogayt kullanmadiklarini ifade etmislerdir.
Dogay1 kullanmadigimi diigiinen 6grencilerden ikisi, dogadan verim alamadiklart igin
dogayr kullanamadiklarini belirtmislerdir.

Calisma grubunu olusturan toplam 15 6grenciye “Insanlarin diger canlilara
zarar vermeden dogay1 kullanmasinin miimkiin olup olmadig1” soruldugunda, neredeyse
tamamimin miimkiin yanit1 verdigi (f = 12) dikkati cekmektedir. U¢ 6grencinin ise
bugiiniin kosullarinda miimkiin olmadigini ifade etmesi dikkat ¢ekicidir. Dogayi tahrip
etmeden kullanmanin miimkiin oldugunu ifade eden 6grenciler bunun yollarin1 iki temel
kategoride yapilandirmistir; koruma ve planlama. Dogayi koruma ve planli yagam ya da
planli biiylime kategorilerinde yapilmasi gerekenleri su sekilde ifade etmislerdir;
yenilenebilir enerji kaynaklarini kullanma, dogayr tahrip etmeden yapilasma, yapay
ormanlar yaratma, avlanma yasaklari, planli sanayilesme, fabrika atiklarinin
uzaklastiriimasi, aga¢ ve ormanlarin yapilasmaya agilmamasi. Diger canlilara zarar
vermeden doganin kullanilmasinin miimkiin olmadigini belirten ii¢ 6grenciden biri
insanlarin masum istekler igin bile istemeden dogaya zarar verdigini, bu zararin
kagmilmaz oldugunu ifade etmistir. Diger ikisi ise, insan yapisinin hirsli ve egoist
olmasindan dolay1 diger canlilara zarar verdigini vurgulamistir

Calisma grubunda yer alan dgrencilere “Insanlarm dogay1 kullanmasinda bir
sinir olmasi gerektigini diisiiniilyor musunuz? Eger bir sinir olmasi gerekiyorsa sizce bu
sinir nedir?” sorusu soruldugunda 6grencilerin neredeyse tamaminin (f = 14) dogay:
kullanmada bir sinir olmasi gerektigini ifade ettigi goriilmektedir. Ogrenciler, bu sinirn
canlilarin yasama haklarma saygi gosterecek sekilde belirlenmesi gerektigini
vurgulamiglardir. Yalmizca bir 6grencinin  dogay1 isteklerimiz dogrultusunda
kullanabilecegimizi ifade etmesi dikkat ¢ekicidir.
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Doganin Korunmasina Yonelik Algilar

Calisma grubunu olusturan 6grencilere (N = 15), “dogay1 korumak” kavraminin onlara
ne ifade ettigi sorulmus ve bu konudaki algilar1 belirlenmeye ¢alistlmistir. Ogrenciler bu
soruya benmerkezci ve doga merkezci yanitlar vererek ikiye ayrilmislardir. Bu alt
probleme ait bulgular Tablo 3’de yer almaktadir:

Tablo 3

Doganmin Korunmasina Yonelik Algilar

Tema Alt Tema Frekans Ornek ifade
Benmerkezci Kendimizi korumak 2 Bence dogayr korumak kavrami kendimizi
korumak gibi bir sey ¢ok sey ifade ediyor.
Gelecegimizi garanti 1 (035) o ) N
altina almak Gelecegimizi garanti altina almak. (06)
Doga merkezci Dogaya zarar vermemek 10 Dogay1  korumak  kavrami  ekosistemi
bozmadan ona zarar vermeden onunla birlikte
Daha az bencillik 1 aynt ortamda yasayabilmek onun iginde

yasayabilmek. Uyum icinde. (O4)
Dogay1 korumak, hayvanlarla ve bitkilerle i¢
i¢e zarar vermeden yasamak. (O14)

Tablo 3 incelendiginde &grencilerin doganin korunmasina yonelik algilarinmn
benmerkezci (f = 3) ve doga merkezci (f = 11) ifadelerden olustugu dikkati
¢ekmektedir. Benmerkezci temasinda o6grenciler doganin korunmasini; kendimizi
korumak (f = 2) ve gelecegimizi garanti altina almak (f = 1) alt temalarinda ifade
etmiglerdir. Bununla birlikte doga merkezci temasinda ogrenciler dogaya zarar
vermemek (f = 10) ve daha az bencillik (f = 1) alt temalarinda goriis bildirmislerdir.

Bununla birlikte 6grencilere “Dogay1 nasil koruyabiliriz?” sorusu sorulmustur.
Ogrenci yanitlar1 incelendiginde 6grencilerin kendilerini su kavramlarla ifade ettigi
goriilmektedir: Vakiflara tiye olmak (f = 1), ¢evremizi temiz tutmak (f = 5), canlilara
zarar vermemek (f = 4), yenilenebilir enerji kaynaklar: kullanmak (f = 2), insanlarin
bilinglendirilmesi (f = 2), agag¢ dikmek (f = 1), agag¢ kesmemek (f = 2).

Ogrencilere doga icin neler yaptiklar1 soruldugunda ise, 6grencilerin neredeyse
tamami (f = 12) dogaya katki saglayabilecek bir sey yapmadiklarini bununla birlikte
dogaya zarar verici davramiglardan da ka¢indiklarimi ifade etmistir. Yalnizca {ig
ogrenci, doga yararina bir seyler yaptigimi (Fidan dikmek, atiklar1 geri doniisiim igin
ayirmak vb.) belirtmistir.

Algilanan Cevre Sorunlari
Calisma grubunda bulunan oOgrencilere (N = 15) “Glinlimiizde yasanan c¢evre
sorunlarinin nedeni sizce ne olabilir?” sorusu soruldugunda, dgrencilerin tamami

sorunlarin kaynagi olarak insan1 merkeze almislardir. Bu bulguya iligkin tema, alt tema,
frekans ve ornek ifadelere Tablo 4’de yer verilmistir.
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Tablo 4

Katilimcilara Gore Cevre Sorunlarinin Temeli

Tema Alt Tema Frekans Ornek ifade

Insan temelli Insan 4 Diinya niifusunun artmasidir. (09)
Insanlarin a¢ gozliiliigii. (O11)

Bence gelisen teknoloji. (015)

Bizim nerede duracagimizi bilemememiz.
Sinirlarimizi her an daha ¢ok genisletmek
4 istememiz. Daha fazla otel, daha fazla ev
daha likks yasamak i¢in var olan seyleri yok

Insan istekleri 2
Insanlarin ¢evreye 2
zararli davranislar

Insanlari bilingsizligi

Teknoloji 1 etmemiz. (010)
B Insanlarm bilingsiz olmasi, yeterli egitimi
Niifus artis1 2 almamast olabilir. (013)

Tablo 4 incelendiginde 6grencilere gore cevre sorunlarinin kaynagmim insan
temelli (£ = 15) oldugu ifadesi dikkati cekmektedir. Ogrenciler, insanlarmn (f = 4), insan
isteklerinin (f = 2), insanlarin ¢evreye zararli davranislarinin (f = 2), insanlarin
bilingsizliginin (f' = 4), teknolojinin (f = 1) ve niifus artiginin (' = 2) ¢evre sorunlarina
sebep oldugunu ifade etmislerdir.

Ogrencilere, “Cevre sorunlari ile bas etmek igin ne tiir onlemler almnabilir?”
sorusu soruldugunda, 6grencilerin neredeyse yarisi (f = 7) insanlarin bilinglendirilmesi
gerektigine yonelik goriis belirtmistir. Bununla birlikte diger 6grenciler ¢evre sorunlari
ile bas etmek icin, belirli kurallarin olmasi gerekliligi (f = 2) , insanlarmn isteklerinin
surlandwrilmast (f = 3), yenilenebilir enerji kaynaklart kullanimi (f = 1), yapilasmanin
durdurulmast (f = 1) ve toplu tagima ara¢larimin kullanuvmina (f = 1) deginmistir.

Teknolojik Gelismeler ve Cevre lliskisine Yonelik Alg

Calisma grubunu olusturan Ogrencilere, “Endiistri, teknoloji ve doga” kavramlari
arasinda nasil bir baglanti oldugu sorulmus ve bu konudaki algilari belirlenmeye
calisilmigtir. 11 6grenci, doganin endiistri ve teknolojinin gelismesinde ana kaynak
oldugunu ve teknoloji gelistikge endiistrinin, endiistri gelistik¢e tiretimin arttigini bunun
sonucu olarak da doganin daha hizli tiiketildigini ifade etmeleri dikkat gekicidir.
Bununla birlikte 2 6grenci ise; endiistri, teknoloji ve doga iliskisinde doganin endiistri
ve teknolojiye drnek oldugunu ve gelisimlerine yon verdigini ifade etmislerdir. Bu
bulguya iligkin baz1 6grenci goriigleri asagidaki gibidir;

Teknolojide mimaride dogadan 6rnekler aldigimiz oluyor mesela suan diinyadaki
en saglam ip oriimeek aglaridan yapiliyor. (09)

Doga endiistriye kaynak oluyor ama endiistri de dogay1 daha iyi kullanabilmek
icin teknolojiyi kullaniyor. Onun igin teknoloji gelisiyor, endiistri gelisiyor ama
doga zarar goriiyor. (06)
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Doga hepsini i¢ginde bulunduruyor bence ama teknolojik birgok gelisme dogadan
esinlenerek yapiliyor. (04)

Endiistride bir iiretim yapabilmek i¢in teknoloji ne kadar gelisirse o kadar ¢ok
iiretim yapilabiliyor. Ayni zamanda bu endiistride iiretilen sey dogal kaynaklarin
cok daha hizl tiikketilmesine yol agiyor. (O1)

Dogal kaynaklar endiistriye fayda sagliyor. Bu da teknolojiyi gelistiriyor.
Hepsinin ¢ikis kaynagi doga diyebilirim. (O8)

Bununla birlikte 6grencilere “Endiistri, teknoloji ve doga kavramlarinin énem sirasi
sizce nedir? Nigin?” sorusu yoneltildiginde, dgrencilerin neredeyse tamami (f = 11)
dogay1 birinci siraya alirken bunun sebebini doganin yasamin temeli ve kaynag: olmasi
ile aciklamistir. Bununla birlikte, ¢ Ogrenci birinci sirada teknolojinin olmasi
gerektigini ifade etmistir. Bu durumu, teknolojinin gelisimi ile dogamin hasarini
azaltabilecekleri ve dogaya katki saglayabilecekleri ifadesiyle agiklamislardir. Bu
konudaki bazi 6grenci ifadeleri agagidaki gibidir;

Doga, teknoloji, endiistri. Ciinkii doga yasam kaynag. (02)

Benim i¢in; doga, teknoloji ve sonra endiistri. Doga ¢linkii hepsini kapsayan bir
sey bence hepimizin yasam alani1. (O4)

Kendim i¢in; doga, teknoloji, endiistri. Doga her seyin kokeni. (O5)

Teknoloji, doga, endiistri. Teknoloji doga yoniinde ¢ok yardimci olabilir ve
endiistri dogaya uygun yapilabilir. (010)

Teknoloji, doga, endiistri. Ciinkil teknoloji her ne kadar zarar verse de daha da
ilerledikge zarar vermemenin bir yolu bulunabilir diye diisiiniiyorum. (07)

Ogrencilere (N = 15), “Sizce teknolojik gelismeler dogaya zarar vermekte midir? Eger
zarar veriyorsa bu zarari gidermek i¢in neler yapilabilir?” sorusu sorulmus ve bu
konudaki algilar1 belirlenmeye calistlmistir. Ogrencilerin tamami (f = 15) teknolojik
gelismelerin gevreye zarar verdigi yoniinde goriis bildirmislerdir. Bununla birlikte
teknolojinin verdigi zarar1 gidermek adina yapilabilecekler konusunda o6grencilerin
goriislerine ait veriler Tablo 5’de yer almaktadir:
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Tablo 5

Teknolojik Gelismeler ve Cevre Iliskisi

Tema Alt Tema Frekans Ornek ifade

Teknoloji Teknolojik cihazlar dogaya 5 Cok da yapilabilecek bir sey yok aslinda

gevreye zarar zarar vermeyecek sekilde ¢linkii teknolojinin ilerlemesine ¢ok da engel

verir tiretilmeli olamayiz gibi geliyor bana. (012)
Toplum teknolojik 4 Evet. Bu makineler eger daha temkinli
cihazlarin kullanimi sekilde tretilseydi ya da daha baska bir
konusunda bilinglendirilmeli sekilde iiretilseydi bilmiyorum nasil olacagin
Teknolojinin olast P ama dogﬁyg daha az zarar verebilirdi. (Ol.)
zararlaﬁnayiinelik Gnlem Teknolollyl' yeteri kadar ve yerinde
alnmal: kullanabiliriz, fazlasma gerek yok. (O13)
Teknoloji kullanimi 1 Ve?i}{or. Bu zarart tgi_derm.ek i¢in _yine
simrlandirilmals dedigim gibi insanlar egitilmeli bence. (02)
Teknolojik gelismelerin 3

cevreye verdigi zarari
giderme konusunda
yapabilecegimiz higbir sey
yok.

Tablo 5 incelendiginde; ogrenciler teknolojinin c¢evreye verdigi zararin
giderilmesi icin, teknolojik cihazlarin dogaya zarar vermeyecek sekilde iiretilmesi (f =
5), teknolojik cihazlarm kullanimi konusunda toplumun bilinglendirilmesi (f' = 4),
teknolojinin olasi zararlarina yonelik onlem alinmast (f = 2), teknoloji kullanimmin
siirlandirilast (f = 1) seklinde goriis bildirmislerdir. Bununla birlikte ti¢ 6grenci ise
teknolojik gelismelerin ¢evreye verdigi zararin giderilmesi konusunda yapabilecegimiz

hicbir seyin olmadigini ifade ettigi goriilmektedir.

Yasamlan Yer ve Cevre iliskisine Yonelik Algi

Ogrencilere, “Yasadigim yer hakkinda diisiindiigiinde, insan ve ¢evre acisindan nasil bir
iliski var?” sorusu sorulmustur. Bu alt probleme ait tema, alt tema, frekans ve 6rnek

ifadelere Tablo 6’da yer verilmistir.
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Tablo 6

Yasanilan Yerdeki Insan Ve Cevre Iliskisi

Tema Alt Tema Frekans  Ornek ifade

Olumlu Insan ve gevre ic ige 6 Bence bu bolgede gayet iyi. Ciinkii sahil
kesimindeyiz ve insanlar doga ile gayet i¢ ige. (012)

Olumsuz Carpik kentlesme 4 Bence kotii bir iliski var ¢iinkii burada sokakta ne
zaman yirlisem sokak hep kirli onun disinda bence
Cevre kirliligi 5 yeteri kadar aga¢ yok. (O6)

Simdi eskiyi diisiniiyorum. Eskiden de buradaydim
bu kadar binalasma yoktu. Mesela benim okulumun
oldugu yer boyle yesillik alandi ama 4 senede bile
okulumuzun her yeri bina oldu. (03)

Tablo 6 incelendiginde 6grencilerin yasadiklart yerdeki insan ve gevre iliskisi
acisindan olumlu (f = 6) ve olumsuz (f = 9) temalarinda goriis bildiren 6grenciler
bulunmaktadir. Olumlu temasinda dgrenciler insan ve gevrenin i¢ ige olduguna yonelik
(f = 6) ifadelerde bulunmuslardir. Bununla birlikte insan-gevre iligkisinin olumsuz
oldugunu diisiinen 6grenciler ise carpik kentlesme (f = 4) ve cevre kirliligi (f = 5) alt
temalarinda goriis bildirmislerdir.

Bununla birlikte dgrencilere yasadiklari yerin en Onemli ¢evre sorunun ne
oldugu hakkindaki goriisleri sorulmustur. Sekiz 6grenci yasadigi yerin en Onemli
sorununun kirlilik oldugu yoniinde goriis bildirmistir. Ogrencilerin ikisi, yasadig1 yerde
hava kirliligi oldugundan bahsederken, {icii deniz kirliligi, ii¢ 6grenci ise genel olarak
yasadiklart yerde ¢evre kirliligi oldugunu vurgulamistir. Calismaya katilan yedi 6grenci
ise yasadiklar1 yerdeki en 6nemli ¢evre sorununun ¢arpik kentlesme/diizensiz yapilasma
oldugunu ifade etmistir. Bu konudaki bazi1 6grenci ifadeleri asagidaki gibidir;

Hava kirliligi fosil yakitlardan. (O1)

Diizensiz kentlesme. Bu bir sorun en basit bir 6rnek vereyim. Bir arsamiz var
diyelim bunu en ¢ok nasil apartman yapabilirim diye mimara veriyorlar. Oysa ki
daha gorsel olarak ya da daha doga ile i¢ ice olarak diisiinmiiyorlar. (03)

Bence suan carpik kentlesme ve ¢ok fazla rant olmasi. Cok kolay izin veriliyor
bence. Bir yere ev yapilmasi i¢in ¢ok gabuk izin ¢ikiyor belediye ¢ok ¢abuk izin
veriyor ya da gdz yumuyor ya da belli kurallar koymuyor. (O4)

Deniz biraz kirli ben mesela burada denize girmiyorum. (O6)

Yine bu ev sorunu bence. Ciinkii goriiyorum her yerde ev var ama insanlar inatla
agaclar1 kesip oraya yeni bir site yapiyorlar mesela alisveris merkezi yapiyorlar
bu benim ¢ok zoruma gidiyor yani. insanlar doymuyor hep daha iyisini daha
giizelini istiyorlar. (014)

Ogrenciler, yasadiklar1 yerdeki ¢evre sorunlarmin ¢dziimiine yonelik ise; yenilenebilir

enerji kaynaklarmin kullanimi (f = 3), bireylerin bilin¢lendirilmesi (f = 4) ve yetkililerin
gevre sorunlarina yonelik farkindaliga sahip olmasimin (f = 3) 6nemini vurgulamisladir.
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Bir dgrencinin ise diger kentlerde de is olanagmin arttirilip, is bulmaya dayali gogiin
durdurulmasmin kentlerdeki cevre problemlerinin ¢dziimii saglayabilecegini ifade
etmesi dikkat c¢ekicidir. Bu konudaki bazi 6grenci ifadeleri su sekildedir;

Buraya gelen insanlar istanbul’da mesela dyle burada da dyle bir is olanag: goriip
geliyorlar ya da kotii bir yerden sosyal olarak iyi bir yere geldigini diigiiniiyor.
Eger biz diger ortamlarimiz1 da gelistirirsek hani bu kadar kotii durumda olmaz
her yer. Hem de insanlar daha rahat yasayabilir. (010)

Bence ilk basta herkes kendi bilinglenmeli. (O4)

Coziimii igin belediye bir sey yapabilir. (O9)

Giines enerjisi tlkemiz i¢in ¢ok biiylik bir potansiyel, bu potansiyelin
degerlendirilmesi gerektigini diisiiniiyorum. (O1)

Aslinda burada yerel halk bir seyler deneyebilir ya da belediyenin dikkati
cekilebilir. (06)

Ozel Miilkiyet ve Dogamin Korunmasi Arasindaki iliskiye Yonelik Algi

Calisma grubunu olusturan 6grencilere (N = 15), “dogay1 ve canlilar1 korumak adina,
0zel miilklere miidahale edilmesi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz? Sizce dogaya ve
canlilara etki nasil bir duruma ulastiginda miidahale edilmeli?” sorusu sorulmus ve bu
konudaki algilar1 belirlenmeye ¢alisiimigtir. Ogrencilerin neredeyse tamami (f = 14),
dogay1 ve canlilar1 korumak adina 6zel miilklere miidahale edilmesi yoniinde goriis
bildirmislerdir. Sekiz 6grenci, canlilara ve dogaya zararin ciddi boyutlara ulasmadan
miidahale edilmesi gerektigini vurgulamistir. Bununla birlikte 6grencilerin bir kismi (f =
6) canlilarin hayati tehlike altinda kalmasi1 ya da dogaya verilen tahribatin geriye doniisii
olmayacak bi¢imde biiyiik olmasi durumunda miidahale edilmesi gerektigini ifade
etmiglerdir. Yalnizca bir Jgrencinin  kendi miilkiine miidahale edilmesini
istemeyecegini, yalnizca hayvanlarin degil insanlarin da rahatsiz olmaya basladigt an
miidahalenin gerceklesmesi gerektigini vurgulamasi dikkat cekicidir. Yani sira bir
ogrenci de insanlarin 6zel hayatlara ait durumlara miidahale edilmemesi gerektigini
ifade etmistir. Bu konudaki baz1 6grenci ifadeleri asagidaki gibidir;

Bence yapilmamasi lazim. Ciinkii insanlarin 6zel hayatlar1. (09)

Yani agikcast benim miilkiim olsaydi devletin ona miidahale etmesini
istemezdim ama devlet o araziyi benim elimden almak isterse ve gercek degerini
verirse neden olmasin. Ozellikle o bélgedeki canlilar saghgmi yitirmeye
basladiysa ve sadece hayvanlar degil insanlar da bundan rahatsiz oluyorsa
miidahalede bulunulmali bence. (O1)

Asir bir miidahale olmadig siirece o konuda sorun oldugunu diistinmiiyorum.
Nesli tiikenen bir hayvan olur ya da bir bitki bulunur bence buna miidahale
edilmeli. (012)

Bence hakli bir miidahale c¢iinkii 6zel miilkler dogaya gereginden fazla zarar
veriyorsa bunun &nlenmesi gerekir. (O8)

Bir canliy1 korumak i¢in edilebilir. Burada eger bu catinin altinda bir canliya
zarar veriliyorsa edilebilir. (O11)
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Bununla birlikte, 6grencilere bu miidahalenin kimler tarafindan yapilmas: gerektigi
soruldugunda, Ogrencilerin yarisindan fazlasi (f = 10) devletin ya da bakanliklarin
miidahale etmesi gerektigi konusunda fikir bildirdigi goriilmektedir. Bes 6grenci ise
miidahaleyi herhangi bir bireyin yapabilecegi hatta herkesin dogaya ve canlilara zararli
bir etkiyle karsilastig1 zaman miidahale etmesi gerektigini belirtmistir. Bu konudaki bazi
ogrenci ifadeleri su sekildedir;

Devlet miidahale etmeli. Yeni kanunlar ¢ikarmali. (O13)

Bu herhangi bir insan olabilir bence. Bu canliya zarar veren insanla konugmasi
lazim. (O11)

Devletten baska bir kurumun bir sey yapabilecegini diisiinmiiyorum. (O1)

Biz insanlar. Onlarin yasam alanii korumamiz lazim. (O5)

Yonetimler miidahale etmeli aslinda ama ondan 6nce kanun a¢isindan bir destek
lazim. (06)

Tartisma ve Sonug¢

Bu caligma ile ortadgretim 12. simif &grencilerinin gevreye yonelik etik algilarinin
incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda bazi alt amaglar belirlenmis ve o6grencilere
gesitli sorular yoneltilmistir.

Ogrencilerin dogaya yonelik algilar1 incelendiginde, doganin genellikle yesil
bir alan, deniz, orman ve canlilarla tasvir edildigi goriilmektedir. Bu bulgu ile
Ogrencilerin dogayr canli ve cansiz elemanlariyla bir ekosistem, bitkisel unsurlarin
bulundugu bir yasam alani, canlilarin yasamlarint siirdiirdiigi bir ortam olarak
algiladiklar1 sdylenebilir. {lgili alan yazin incelendiginde, 6grencilerin dogaya yonelik
metaforik algilarinin incelendigi ¢aligmalara rastlanilmaktadir (Denis-Celiker ve Akar,
2015; Kahyaoglu, 2015; Kahyaoglu ve Kuriktas, 2016; Kosker, 2013). Kahyaoglu ve
Kiriktag (2016) calismalarinda ortadgretim Ogrencilerinin doga kavramina iliskin
iirettikleri metaforlart incelendiginde, en sik kullanilan metaforlarin “doga ormandir”,
“doga yesil alandir”, “doga canlidir” ve “doga hayattir” oldugunu tespit etmislerdir.
Benzer sekilde Kosker (2013) hem ilkdgretim ogrencilerinin hem de 06gretmen
adaylarmin biiyiik bir gogunlugunun dogay:1 bitkisel unsurlariyla bir yasam alani olarak
algiladiklarin1 ~ belirtmistir.  Ogrencilere dogada vakit gegirmekten hoslanip
hoslanmadiklar1 soruldugunda ise, &grencilerin neredeyse tamaminin dogada vakit
gecirmekten hoglandigr sonucuna ulagilmistir. Bu durum ortaggretim 12. Smif
ogrencilerinin dogaya yonelik algilarinin olumlu oldugunu gostermektedir.

Doganin kullanilmasma yonelik 6grenci algilar1 incelendiginde, iki temel
baslik ile karsilasilmistir; istek ve ihtiyag. Ogrencilerin neredeyse yarisi insanlarimn
dogay1 ihtiyaglar1 oraninda kullandig1 fikrini savunmaktadir. Ogrencilerin diger yarist
ise insanlarin dogay1 ihtiyaglarindan fazla ve kisisel istekler dogrultusunda kullandig:
goriislinii savunmaktadir. Elde edilen bu bulgu, doganin kendini yenileme kapasitesinin
iizerinde kullanilmasindan dolay1 zarar gordiigii algisinin 6grencilerde var oldugunu
gostermektedir. Bununla birlikte 6grencilere kendilerinin dogay1 kullanma durumlari
soruldugunda ise 6grencilerin ¢cogunun yalnizca temel ihtiyaglar icin dogay1 kullandigi
ifadesi dikkat ¢ekmektedir. Bu alt amagta elde edilen bir diger bulgu ise 6grencilerin
dogaya zarar vermeden dogayir kullanabilece§imize inancinin tam olmasidir.
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Ogrencilerin ¢ogu gerekli koruma ve planlama ile dogay: ihtiyaglarimiz igin zarar
vermeden kullanabilecegimiz goriisiine sahiptir. Buna karsin smirli sayida 6grenci
insanoglunun hirsli ve egoist yapisi sebebiyle dogaya zarar vermeden dogayi
kullanamayacagini diistinmektedirler. Elde edilen bu bulgu 6grencilerin dogay1 koruma
ve bilingli kullanma y&niinde topluma giiven duydugunu gostermektedir.

Ogrencilerin doganin korunmasina yénelik algilari, dogaya zarar vermeme
kavrami ile 6zdeslesmistir. Bireyler dogaya zarar vermiyor ve doga ile uyum iginde
yasayabiliyorlar ise dogaya zarar vermiyorlar demektir. Bununla birlikte, dogay1
korumak i¢in alinacak onlemler arasinda bilinglenmek, ¢evreyi temiz tutmak, bitkileri
ve canlilar1 korumak, yenilenebilir enerji kaynaklar1 kullanmak ifadeleri yer almaktadir.
Bu bulgu ile 6grencilerin doga dostu bir yasam ile doganin korunmasina katki
saglayabilecegimiz goriisiine sahip oldugu tespit edilmistir.

Algilanan g¢evre sorunlarina yonelik bakis agilari incelendiginde, dgrencilerin
¢evre sorunlarinin temeline “insani” yerlestirmeleri dikkat ¢ekmektedir. Bu durumu
insanlarin doymak bilmeyen istekleri, ¢evreyi tahrip edici davraniglart ve insanlarin
bilingsizlikleri ile izah etmektedirler. Ogrenciler insanlarin temelinde yer aldig1 gevre
sorunlar1 ile bas edebilmek i¢in ise insanlarin bilinglenmesinin Snemine vurgu
yapmaktadirlar.

Teknolojik gelismeler ve cevre iliskisine yonelik algilar incelendiginde,
ogrencilerin tamaminin teknolojik gelismelerin ¢evreye zarar verdigi goriisiine sahip
oldugu tespit edilmistir. Teknolojinin dogaya verdigi zarari gidermek igin ise doga dostu
tirtinlerin tiretimi ve kullanimi, teknolojik cihaz kullanimina yo6nelik bilinglendirilmenin
gerekliligine dair goriisler 6n plana ¢ikmaktadir. Bununla birlikte dgrenciler; endiistri,
teknoloji ve doga kavramlari arasindaki iliski hakkinda doganin endiistri ve teknolojinin
gelismesinde kaynak oldugunu ve teknoloji, gelistikce endiistrinin, endiistri gelistik¢e
iiretimin arttigint bunun sonucu olarak da doganin daha hizli tiiketildigini ifade ettikleri
goriilmektedir. Yani sira dgrencilerin neredeyse tamami dnem siralamasinda, birinci
sirayt yasamin temel kaynagi olmasi sebebiyle dogaya ayirmistir. Elde edilen bu
bulgular dogrultusunda ogrencilerin doganin 6neminin ve insan hayatindaki yerinin
farkinda oldugu sdylenebilir. Ayrica bu bulgu 6grenciler i¢in doganin aragsal bir deger
tagimadigint gostermektedir.

Ogrencilerin yasadiklar1 yer ve g¢evre iliskisine yonelik algilan cesitlilik
gostermektedir. Bazi 6grenciler yasadiklari yerde insan ve ¢evre arasinda olumsuz bir
iligki oldugunu ifade ederken, bazi 6grenciler yasadiklar1 yerde insan ve gevrenin i¢ ice
olmasindan dolayt olumlu bir iliski bulundugu gériisiine sahiptir. Bununla birlikte
Ogrenciler yasadiklar1 yerin en O6nemli ¢evre sorununun kirlilik ve g¢arpik kentlesme
oldugu goriisiinde birlesmektedirler. Ogrenciler bu sorunlarin ¢dziimiine yonelik ise
yenilenebilir enerji kaynaklar1 kullanimi, bilinglenme ve yetkililerin farkindalik sahibi
olmasinin gerekliligi seklinde 6nerilere yer vermislerdir.

Ogrencilerin 6zel miilkiyet ve doganin korunmasi arasindaki iliskiye yonelik
algilar1 ise, dogay1 ve canlilar1 korumak adina 6zel miilklere miidahale edilmesi
seklindedir. Ogrencilerin ¢ogu, dogayr korumak adma her durumda miidahale
edilmesinin gerekliligini savunurken bazi o6grenciler ise canlilarin yalnizca hayati
tehlike yasamasi durumunda miidahale edilebilecegi seklinde goriis bildirmislerdir.
Bununla birlikte 6grenciler miidahalelerin devlet ya da yetkililer tarafindan yapilmasinin
daha uygun olacagmi diisinmektedirler. Elde edilen bu bulgu 6grencilerin doga ve canli
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hayat1 s6z konusu oldugunda kisisel g¢ikarlarim1 6n planda tutmadiklarini ve dogaya
0zsel bir deger atfettiklerini gostermektedir.

Sonug olarak, dgrencilerin dogaya yonelik olumlu algilara sahip olduklari
dikkat cekmektedir. Bununla birlikte 6grencilerden gelen yanitlar ¢cevreyi merkeze alan
(ekosentrik) bir etik yaklasima sahip olduklarim gostermektedir. Ogrencilerin dogaya
biiylik bir hassasiyet gostermelerine karsin, doga ile iliskilerini nasil yasayacaklarini,
cevre sorunlar1 ile nasil miicadele edecekleri konusunda yetersiz kaldiklari
goriilmektedir. Ogrenciler genellikle konu hakkinda bir fikre sahip olmalarma karsm
kendilerinin bu konuda ne yapacaklarimi bilmemeleri dikkat ¢ekicidir. Bu konuda
ogrencilerin sorumluluklari hakkinda farkindalik sahibi olmalar1 gerekmektedir. Cevre
sorunlart ve doga hakkinda belli bir duyarliliga sahip bireylerin farkindaliga sahip
olabilmesi i¢in kiiresel problemler hakkinda bilgi sahibi olmasi gerekmektedir. Bu da
ancak arastirarak, okuyarak, yazili ve gorsel basini takip ederek saglanabilir. Bununla
birlikte ne yazik ki dgrenciler dogaya katki saglayabilecek hic bir sey yapamayacaklari
kanisina sahiptirler. Sadece dogaya zarar vermeyerek miicadele etmeye caligan
ogrencilerin yiiksek bir hassasiyet ve duyarliliga sahip olmalarina ragmen farkindalik ve
bilgi yetersizligi sebebiyle yapabileceklerinin farkinda olmadiklari goriilmektedir. Cevre
ile ilgili sorunlarin niteligini anlayabilmek, ¢6ziim Onerileri getirebilmek ve cevre ile
ilgili davranislarda degisiklikler meydana getirebilmek, ancak ¢evre egitimi ile miimkiin
olmaktadir. Cevre sorunlarin1 ¢6zme konusunda, belli bir egitim ve duyarliliga sahip
bireylerin daha aktif rol oynadigi bilinen bir gergektir. Bu noktada ¢evre egitimi dnemli
goriilmektedir.

Elde edilen bulgular dogrultusunda bazi dnerilere yer verilmistir:

v' Ogrencilerin dogaya yonelik olumlu algilara sahip oldugu goriilmektedir. Buna
kargin Ogrencilerin g¢evreye yonelik sorumluluklarinin ne oldugu ve nasil
davranmalar1 gerektigine yonelik bir karmasa yasadigi tespit edilmistir.
Ogrencilerin cevre sorunlarina yonelik etik yaklasimlarini sekillendirebilecek,
birey olarak yapabileceklerini 6gretecek ve farkindalik yaratacak bir doga
egitimi dersi almalar1 saglanabilir.

v' Okullarda; 6grencilerin yasanti yolu ile doga egitimi alabilecekleri, doga
deneyimi yasayabilecekleri belirli alanlar yaratilabilir.

v Ogrencilerin, doga igin bireysel olarak neler yapabileceklerini uygulamali
olarak 6grenmelerini saglayabilecek ders dis1 faaliyetler diizenlenebilir.

Kaynak¢a

Alpak Tung, G. (2016). Fen bilgisi ogretmen adaylarinin g¢evreye yonelik etik
yvaklagimlary ile siirdiiriilebilir ¢evreye ydnelik tutumlarmmin incelenmesi.
[Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi]. Adnan Menderes Universitesi Fen
Bilimleri Enstitiisii.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Vol. 38(2)



Ortadgretim 12. Sif Ogrencilerinin Cevre Etigi Algilarinin Incelenmesi 73

Alpak Tung, G. ve Yenice, N. (2017). An analysis of pre-service science teachers’ moral
considerations about environment and their attitudes towards sustainable
environment. International Electronic Journal of Environmental Education,7,
17-33.

Aydm, F. ve Kaya, H. (2011). Sosyal bilimler lisesi Ogrencilerinin ¢evre
duyarliliklarinin degerlendirilmesi. Marmara Cografya Dergisi, 24, 229-257.

Callicott, J. B. (1984). Non-anthropocentric value theory and environmental ethics.
American Philosophical Quarterly,21(4) 299-309.

Ciicen, A. (2011). Derin ekoloji. Erigim tarihi: 08.06.2014.
(http://blog.aku.edu.tr/ometin/files/2011/12/derinekoloji.pdf)

Denis Celiker, H. ve Akar, A. (2015). Ortaokul ogrencilerinin dogaya iliskin
metaforlar1. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(2),
101-119.

Ekici, G. (2005). Lise 6grencilerinin ¢evre egitimine yonelik tutumlarinin incelenmesi.
Eurasian Journal of Educational Research (EJER), 18, 71-83.

Hatch, J. A. (2002). Doing qualitative research in education settings. Suny Press.

Incekara, S. ve Tuna, F. (2010). Ortadgretim dgrencilerinin ¢evresel konularla ilgili bilgi
diizeylerinin dlgiilmesi: Cankirt ili 6rnegi. Marmara Cografya Dergisi, 22,
168-182.

Kahyaoglu, M. (2015). lkdgretim dgrencilerinin doga kavramma iliskin algilarinm
metaforlar yoluyla incelenmesi. Electronic Turkish Studies, 10(11), 831-845.

Kahyaoglu, M. ve Kiriktag, H. (2016). Ortadgretim ve {iniversite 6grencilerinin “doga”
kavramina iliskin algilarinin metafor analizi yoluyla incelenmesi. Marmara
Cografya Dergisi, 33, 58-76.

Karaca, C. (2008). Cevre, insan ve etik ¢er¢evesinde ¢evre sorunlaria ve ¢oziimlerine
yonelik yaklasimlar. Cukurova Universitesi Iktisadi Idari Bilimler Fakiiltesi
Dergisi, 1, 19-33.

Karakog, A. G. (2004). Cevre sorunlarina ¢agdas yaklasimlar: ekolojik, ekonomik,
politik ve yonetsel perspektifler iginde. Marin, M.C. ve Yildirnm, U. (Haz.),
Cevre sorunlarina etik yaklasim (s.59-74), Beta yayincilik.

Kaya, E., Akilli, M. ve Sezek, F. (2009). An investigation of high school students’
environmental attitudes in terms of gender. Mehmet Akif Ersoy University J.
Educ. Faculty, 9(18), 43-54.

Kosker, N. (2013). Ilkokul 6grencileri ve smif dgretmeni adaylarinin dogaya iliskin
algilar1 ve sorumluluklarina yonelik diisiinceleri. Turkish Studies, 8(3), 341-
355.

Oweini, A. ve Houri, A. (2006). Factors affecting environmental knowledge and
attitudes among Lebanese college students. Applied Environmental Education
and Communication, 5(2), 95-105.

Ozay Kése, E. (2010). Lise dgrencilerinin ¢evreye yonelik tutumlarina etki eden
faktorler. Tiirk Fen Egitimi Dergisi, 7(3), 198-211.

Ozdemir, O. (2012). Universite ogrencilerinin cevreciligi: Cevreye yonelik etik
tutumlar1. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 43: 373-385.

Parlak, B. (2004). Cevre sorunlarina ¢agdas yaklagimlar: Ekolojik, ekonomik, politik ve
yonetsel perspektifler i¢inde. Marin, C. M., Yildirim, U. (Haz.). Cevre- ekoloji-
cevrebilim: Kavramsal bir tartisma (s. 13-30). Beta Basim A.S.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Vol. 38(2)



74 Nilgiin Yenice ve Gizem Alpak Tung

Paker, T. (2015). Durum ¢alismast. F. N. Seggie ve Y. Bayyurt (Haz.). Nitel Arastirma:
Yontem, Teknik, Analiz ve Yaklasimlar (s. 119-134). Ankara: Ani.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Segkin
yaymcilik.

Yildiz, S. (2011). Ogretmenlerin, égretmen adaylarinin ve égrencilerin siirdiiriilebilir
cevre ile ilgili kavramsal anlamalart ve tutumlari. [Yayinlanmamis yiiksek
lisans tezi]. Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Yin, R. K. (2003). Case study research: Design and methods (3. baski1). Sage.

Investigation of the Environmental Ethics Perceptions of 12" Graders:
A Single Case Study

Abstract

In this study in the case study design, it was aimed to examine the environmental ethics perceptions of
secondary school 12th grade students. Interviews were conducted with 15 students, 9 girls and 6 boys,
studying in the 12th grade, and the obtained data were analyzed by descriptive analysis method. A semi-
structured interview form consisting of 15 questions was used to collect data related to the research. When the
research findings are examined, it is remarkable that the students have positive perceptions towards nature.
However, the answers from the students show that they have an ethical approach centered on the
environment. It is remarkable that although the students have an idea about environmental problems, they do
not know what to do about it. It has been determined that the students who try to struggle with environmental
problems by not harming the nature, although they have a high sensitivity and sensitivity, they are not aware
of what they can do due to lack of awareness and knowledge. Some suggestions were made in line with the
findings obtained.

Keywords: Environmental ethics, 12" graders, case study
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ve programlanmis Ogretim programlariyla gercgeklestirilebilmektedir. Uygulamaya
konan ogretim programlarmin 6grenci, Ogretmen ve Ogretme-0grenme siireci
bakimindan verimli olmas1 beklenmektedir (Ocak ve Giindiiz, 2006). Demirel’e (2012)
gore dgretim programinin okul i¢inde ya da disinda bireylerin elde etmesi planlanan bir
alanin Ggretimiyle ilgili oldugunu belirtmistir. Bu baglamda, &gretim programlarinin
ulasmay1 planladigi bu hedeflere ulagsmasini saglayan bir sistematikten olusmaktadir ve
bu sistematik yapr dort d6geden meydana gelmektedir. Bunlarin ilki hedef ya da
glinimiiz 6gretim programlarinda ifade edildigi sekliyle kazanimlardir. Kazanimlar
farkli alanlarda olabilmektedir (biligsel, psikomotor, duyussal). Ayrica her bir alandaki
kazanim farkli basamaklarda yer alabilir. Biligsel alana ait kazanimlarin 6nce Bloom
tarafindan daha sonra meslektaslart tarafindan giincellenerek alti biligsel siirece
ayrilmigtir. Bunlar gilincel haliyle; hatirlama, anlama, uygulama, ¢6ziimeleme,
degerlendirme ve yaratmadir (Tan, 2007). Bu kazanimlara ulasmaya aracilik eden
ogretim programinin ikinci Ogesi, iceriktir. Igerik, bireylerin hedef davranislari
kazanmasma aract olarak secilen ve diizenlenen bilgileri kapsar (Demirel, 2012).
Anderson ve Krathwohl (2018) igerigi bir ¢alisma alani {izerinde durulan bilgi seklinde
sade bir agiklama ile betimlemislerdir. Bir dnceki 6ge olan kazanim (hedef) dgesi ile
icerik Ogesi arasindaki iliski kazanim-igerik 6gelerinden olusan iki boyutlu belirtke
tablolar1 aracilifiyla gosterilebilmektedir (Gorgen, 2017). Diger taraftan Anderson ve
Krathwohl, (2018), igerigi bilgi boyutu seklinde agiklamis ve tiiriine gore dorde
aymrmistir: olgusal bilgi, kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve iistbilissel bilgi. Ogretim
programlarinca belirlenen kazanimlara ulagsmak igin uygun dgretme-6grenme yasantilar
sunan Ogretim programinin i¢iincii dgesi, egitim durumudur. Egitim durumu, hedefi
ogrenciye kazandirmak tizere gerekli uyaricilarin diizenlenip ise kosulmasidir (Sé6nmez,
2008). Ogrenme siirecini kontrol altinda tutmak adma ise kosulan diizenlemeler olarak
ifade edilen egitim durumlari, hedef ve icerik boyutlarindan anlamli olacak sekilde
tiretilmeli &grencilerin  hedef davranist kazanmasini kolaylagtiracak nitelikte
orgiitlenmelidir (Baykara, 2017). Ogretim programinin dérdiincii ve son Ogesi ise
sinama durumlaridir. Bu 06ge, Ogretim programinin ulasmayr amagladigt hedef
davranislarin 6grenciler tarafindan ne diizeyde kazanilip kazanilmadigimin belirlendigi
ogedir (Gorgen, 2017).

Bu baglamda bir biitiin olarak degerlendirilebilecek Ggretim programlart ile
istenen ¢iktilara ulagabilmek adina 6gretim programlarinin yukarida adi gecen dgeleri
arasinda bir uyumun olmasi gerekliligi ortaya c¢ikmaktadir. Bu baglamda bu program
Ogeleri arasindaki uyumu inceleyebilmeyi saglayan ve bu baglam cergevesinde bu
caligmanin kuramsal c¢ercevesini olusturan Bloom’un yenilenmis taksonomisinden
bahsetmenin faydali olacag: diistiniilmiistir.

Kuramsal Cerceve

Bir 06gretim programmin oOgeleri; hedef (kazamim), igerik, Ogretme-dgrenme
siireci/ogretim etkinlikleri (egitim durumlar1) ve 6lgme ve degerlendirmedir (sinama
durumlarr) (Demirel, 2012). Ogretim programindaki bu &geler arasindaki uyum,
egitimde bagariy1 getirecek bir unsur olarak goriilmektedir (English ve Steffy, 2001, akt.
Amer, 2006). Benjamin Bloom’un yenilenmis taksonomisinde yer alan bu program
Ogelerinin yerlestirilmesini saglayan bir matris tablosu sunulmasi program &geleri
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arasindaki uyumu goérme firsat1 saglamaktadir. Program Ogeleri arasindaki bu uyumu,
Anderson ve Krathwohl (2018) “curriculum alignment” olarak adlandirirken; Biimen
(2010) ise bu ifadeyi Tiirkgeye “yetisek zincirlemesi” olarak kazandirmistir. Anderson
ve Krathwohl’un (2018) sundugu matris, Sekil 1’de goriildiigii {izere bilgi boyutu ve
biligsel siire¢ boyutundan olusmaktadir ve programin hedef, 6gretme-6grenme siireci ve
6leme ve degerlendirme 6gelerinin bu tabloya yerlestirerek bu 6geler arasindaki uyumu
gormeyi saglamaktadir. Bu sayede ulasilmak istenen hedef davranig i¢in hazirlanan
ogretim etkinlikleri ve 6l¢me ve degerlendirme faaliyetlerinin bu amaca ne kadar hizmet
ettigini gérmeye firsat saglamaktadir (McDonald ve Van Der Horst, 2007). Bir hedef
ifadesinde bir fiil ve bir ad bulunmaktadir. Hedef ifadesinde yer alan fiiller matriste yer
alan biligsel siire¢ boyutunu yani hedef davranigi; adlar ise bilgi boyutunu yani igerigi
temsil etmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2018). Dolayisiyla Sekil 1’de yer alan
matriste Ogretim programinin hedef davranig ve igerik boyutunun kesisimi hedef
ifadesine gore bakilip belirlendigi i¢in bu matrise ayrica igerik dgesinin yerlestirilmesi
yaptlmamaktadir. Bu baglamda program uyumluluguna bakilirken hedef ile egitim
durumu ve sinama durumu 6geleri arasindaki uyum dikkate alinir.

Sekil 1

Yenilenmis Bloom Taksonomisi Oge Matrisi

Bilgi Boyutu Bilissel Siirec Bovutu
1 Hatilama | 2.Anlama | 3.Uygulama | 4.Cézimleme | 5.Degerlendirme | 6.Yaratma
A Olgusal
Bilgi
B. K
- avramsal mm X
(o Islemsel
Bilgi
D. Ustbiligsel
bilgi

Sekil 1’de sunulan 6ge matrisinde ilk asamada kazanim (hedef) ifadesini
inceleyerek fiil ifadesi ile hedefin biligsel siire¢ boyutundaki diizeyi; ad ifadesi ile igerik
Ogesinin bilgi boyutuna gore tiiri belirlenir ve bu ikisinin kesistigi noktaya gore
kazammin diizeyi ifade edilir. Ornek olarak Sekil 1°de verilen Kazanim X’in bilissel
siire¢ boyutunda uygulama; igerik yani bilgi boyutu agisindan kavramsal bilgi tiiriinde
oldugu goriilmektedir. Bu kazanim “kavramsal bilginin uygulamasi” seklinde ifade
edilir. Bu asamadan sonra 6gretim programinin egitim durumlari ve sinama durumlari
ogelerine yonelik yapilan etkinlikler tabloya eklenerek program ogelerinin uyumuna
bakalir.

Program Ogeleri Upumu (Curriculum Alignment)

Bu asamada, program ogelerinin uyumunu ifade eden bazi kavramlarin agiklanmasinda
fayda goriilmektedir. Yetisek zincirleme (curriculum alignment) kavrami, Bloom’un
taksonomisindeki hedef-6gretim etkinligi-degerlendirme Ogelerinin uyumu ya da
uyumsuzlugu ile ilgilidir. Bu uyum ne kadar yiiksekse etkili 6grenmelerin o oranda
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gergeklestigi ifade edilmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2018). Eger bu ii¢ dge bir
hiicrede toplaniyorsa “yiiksek zincirleme”; ikisi bir hiicrede toplaniyorsa ‘“kismi
zincirleme”; ogelerin her biri farkli hiicrelere dagilmis ise “zincirleme yanilgilarinin
(misalignment)” ortaya cikabilecegi ifade edilmektedir (Biimen, 2010). Bu kavrama
yonelik Anderson ve Krathwohl (2018) ise hedef, 6gretim etkinligi ve degerlendirme
Ogeleri matriste ayn1 hiicrede toplantyorsa “¢ok giiclii uyum”, eger hiicrelerde iki 6ge
bulunuyorsa “daha zayif uyum”, eger 6genin her biri farkli hiicrede bulunuyorsa “en
zayif uyum” ifadelerinin kullanilabilecegi belirtilmistir. Ozetle Anderson ve
Krathwohl’un (2018) ifade ettigi {izere uyumluluk derecesinin hedef-6gretim, hedef-
degerlendirme ve ogretim-degerlendirme Ogelerini karsilastirarak belirlenebilecegini
ifade etmistir. Bu kapsamda 6geler arasi uyumluluk tiirlerinin somut bir goriintiisiinii
ortaya koymak ve bu arastirmanin ¢aligma sistematigi hakkinda bilgi vermek i¢in Sekil
2 sunulmustur.

Sekil 2

Program Ogeleri Arasi Uyumluluk Tiirleri

Bilgi Bilissel Siirec Boyutu
Boyutu 3.Uygulama 4. Cozimleme | 5.Degerlendirme | 6.Yaratma

Degerlendirme
3

B. Kazamm 1

Kavramsal Etlinlik 1

Bilgi Degerlendimme 1

C. Islemsel | Kazamm 2 Degerlendirme

Bilgi Degerlendirme 4

2

D. Etkinlik 2 Kazamm 3

Ustbiligsel Etlanlik 3

bilgi

Sekil 2 incelendiginde 4 farkli kazanima ve bu kazanima yoénelik hazirlanmis
ogretim ve degerlendirme etkinliklerine yer verilmistir. Kazanim 1 incelendiginde,
Kavramsal Bilginin Degerlendirilmesi Basamaginda yer aldigi (B5 hiicresi)
goriilmektedir. Kazanim 1’e yonelik hazirlanmig Ogretim  ve degerlendirme
etkinliklerinin de B5 hiicresinde yer aldig1 goriilmektedir. Dolayisiyla her ti¢ 6genin de
ayni hiicrede yer almasiyla ogeler arast uyumun yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu
durum ¢ok giicli uyum (yiiksek zincirleme) ifadesi ile agiklanmaktadir. Ogretim
programlarinin ulagmay1 hedefledigi kazanimlara uygun Ogretim ve degerlendirme
etkinligi hazirlandigimi gostermektedir ve bu en ideal durumdur. Kazanim 2 ise islemsel
Bilginin Hatirlanmasi basamaginda yer aldig1 (C1 hiicresi) goriilmektedir. Etkinlik 2’nin
kazanimdan farkli olarak D4, degerlendirmenin ise kazanima ayni Cl1 hiicresinde yer
aldigr gorilmektedir. Bu durumda iki Ogenin ayni, birinin ise farkli hiicrede
bulundugunu goéstermektedir. Bu durumda dgeler arast uyumun daha zayif uyum (kismi
zincirleme) diizeyinde oldugu ifade edilmektedir. Bu duruma yonelik yorum ise su
sekilde yapilabilir kazanima yonelik hazirlanan etkinligin kazanima ulasmay1
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saglamayacak farkli diizeyde oldugu ifade edilebilirken degerlendirmenin ise ulagiimak
istenen kazanima yonelik hazirlandig1 belirtilebilir. Ayni sekilde kazanim 3’tin de daha
zayif uyum kategorisinde oldugu sdylenebilir. Ciinkii Kazanim 3 ile Etkinlik 3 D6
hiicresinde iken degerlendirme 3 bunlardan farkli olarak A3 hiicresindedir. Bu durumda
ise kazanima 3’e yonelik uygun Ogrenme yasantilari sunuldugu ancak uygun
degerlendirme etkinliklerinin hazirlanmadigi yorumu yapilabilir ve bu durumda
ulagilmak istenen ile 6lgiilen arasinda bir fark olusabilecegi ve bu durumun hedeflere ne
diizeyde ulasildigi hakkinda yorum yapmayi zorlastirabilecegi ifade edilebilir. Son
olarak kazanim 4’iin Kavramsal Bilginin anlanmasi (B2 hiicresi), etkinlik 4’iin Al ve
degerlendirme 4’iin ise C4 hiicresinde yer aldig1 gériilmektedir. Ug dgenin tiimiiniin
farkli hiicrelerde yer almasi durumunda ise dgeler arasi uyumun en zayif uyum
(zincirleme yanilgilar1) kategorisinde yer aldig1 sdylenebilir. Bu durumun en istenmedik
durum oldugu séylenebilir. Ciinkii ulagilmak istenen kazanima ydnelik uygun 6grenme
yasantilar1 sunulmadigi ve uygun degerlendirmelerin yapilmadigi goriilmektedir.

Bu c¢alismada kuramsal cergeve olarak Bloom’un yenilenmis taksonomisi
temele alinmistir. Bloom’un yenilenmis taksonomisinin §gretim programinin dgelerini
tek bir tabloda gosterme imkani vermesi, bu tabloyla Ogretmenlerin Ogretim
programlarinin planlanmasinda ve uygulanmasinda karar vermeye yardimci olan bir
ara¢ olmasi (Krathwohl, 2002), 6gretim programinin dgeleri arasinda uyumlulugu ya da
uyumsuzlugu konusunda yorum yapmay1 kolaylastirmasi ve bu sayede uygun 6gretim
etkinlikleri ile 6lgme ve degerlendirme etkinlikleri gelistirmeyi saglamasi (Anderson ve
Krathwohl, 2018) Bloom’un yenilenmis taksonomisinin bu ¢alismada kuramsal ¢erceve
olarak alinmasinda etkili olmustur.

Hayat Bilgisi dersi kapsaminda yapilan c¢aligmalara yonelik literatiir
incelendiginde, Hayat Bilgisi ders kitaplarini inceleyen ve degerlendiren (Kabapinar vd.,
2018; Kabapmar vd., 2020), 6grenci ¢aligma kitaplarini ve ders kitaplarin1 degerlendiren
(Giiven, 2010), Hayat Bilgisi 6gretim programinin hedef, yontem-teknik ve farkli
acilardan degerlendiren (Glimis ve Aykag, 2012; Kalender, 2020; Uzunkol, 2014)
¢alismalarin oldugu goriilmektedir. Ancak bu g¢alismalarda programin 6gelerinin hem
Ogretim programi hem ders kitabi ile bir arada degerlendirilmedigi goriilmektedir. Bu
calismalarin yani sira Tay ve Basg (2016), 2009 ve 2015 &gretim programlarint
kargilagtirmali olarak incelemis, Bloom’un program o&gelerine dayanarak programlar
hedef, iinite, egitim durumu, degerlendirme boyutlar1 ile programin vizyonu ve
yaklagimi acisindan incelenerek degerlendirmelerde bulunulmustur. Tay ve Bas’in
(2016) yaptig1 bu calismada 6gretim programlari ve ders kitaplar birlikte incelenerek
birgok agidan degerlendirme yapilmasina ragmen program dgeleri arasindan uyumun
incelenmedigi ve calismanin betimsel bir bakis acisiyla ele alindigr goriilmiistiir. Bu
baglamda bu c¢aligmanin program ogeleri arast uyumu hayat bilgisi dersi kapsaminda
inceleyerek literatiirde hayat bilgisi dersi 6gretim programi ve ders kitaplar1 agisindan
degerlendirmelere yeni bir perspektif kazandiracagi ve program dgeleri arasindaki uyum
caligmalarina kaynaklik edecegi diisliniilmektedir. Bu bakis agisiyla bu caligmada,
“Ilkokulda 6gretimi yapilan hayat bilgisi dersi dgretim programinda yer alan Giivenli
Hayat tinitesi kazanimlar1 ile bu 6gretim programi dogrultusunda hazirlanmis olan ders
kitabinda yer alan egitim durumu ve smama durumu Ogeleri kapsaminda yer alan
etkinliklerin incelenmesiyle program ogeleri aras1 uyum nasildir ve taksonomiye gore
bu uyum nasil agiklanmaktadir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu arastirma sorusu
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dogrultusunda ¢aligmanin amaci, ilkokulda okutulan Hayat Bilgisi Dersi Ogretim
Programi ve bu 6gretim programi dogrultusunda hazirlanmis olan ders kitabmin bir
iinitesi incelenerek programin dgeleri arast uyumu ortaya koymaktir. Bu c¢alismadan
elde edilen sonuglarin, program yapicilarin, kitap yazarlarmin ve uygulamayi
gerceklestiren 6gretmenlerin ¢alismalarina 11k tutacagi umulmaktadir.

Yontem

Asagida; arastirmanin deseni, dokiimanlar, verilerin toplanmasi ve analizine yer
verilmistir.

Arastirma Deseni

Bu calisma nitel arastirma desenlerinden durum calismasi deseninde yiiriitilmiistiir.
Durum ¢aligmasina konu olan birim bir kurum, bir program, bir kavram ya da bir siire¢
olabilir (Kohn, 1997; Yildirim ve Simsek, 2018). Bu baglamda bu ¢alisma, hayat bilgisi
Ogretim programi ve ders kitabindaki program ogeleri arasindaki uyum ayrintili bir
sekilde incelenerek bu kapsamda var olan durumu ayrmtilartyla ortaya cikarmayi
amacladigindan durum ¢alismasi kapsaminda yiiriitilmistir. Durum ¢alismasi
kapsaminda yiiriitiilen bu c¢alismanin verileri dokiiman incelemesi kapsaminda
toplanmistir. Dokiiman incelemesi, yazili belgeleri detayli ve sistematik olarak (Wach
vd., 2013) inceleyerek anlam c¢ikararak ve konu hakkinda perspektif gelistirerek
yorumlar elde etmeyi saglayan bir yontemdir (Corbin ve Strauss, 2008).

Orneklem

Bu caligmada, 2018 yilinda Milli Egitim Bakanligi [MEB] tarafindan hazirlanmis olan
Hayat Bilgisi Ogretim Programi ve bu programa gére yazilmis devlet okullarinda
kullanilmakta olan ii¢iincii Sinif Hayat Bilgisi Ders Kitabi incelenmis ve program
Ogelerinin uyumu ortaya konmaya c¢alisilmistir. Hayat Bilgisi dersinin yapist geregi
kazanimlar kapsaminda ulagilmak istenen &grenci davraniglarindaki degisimler
dogrudan ya da kisa siirede gozlenebilir bir yapida degildir. Bu kapsamda o6zellikle
O0grencinin beceri gelisimine odaklanan tnitelerde Ogretim siirecinin ve Olgme ve
degerlendirme faaliyetlerinin kazanima uygun olarak hazirlanmasi 6nem arz etmektedir.
Bu baglamda bu ¢alismada hem detayli sonuglar ortaya koymak amaciyla hem de
kazanimlariyla Ogrencinin bir¢ok beceri edinmesine odaklanmasi sebebiyle Giivenli
Hayat Unitesi arastirma kapsamina almmugtir. Bu dogrultuda 6rnek olarak ele alinan
Giivenli Hayat Unitesi’nin kazanimlar1 ve bu kazanimlari kazandirmak iizere hazirlanan
ogretim etkinlikleri ve dlgme ve degerlendirme etkinliklerinin uyumu ortaya konmaya
calistimistir. Bu kapsamda calismanin &rneklemini 2018 Hayat Bilgisi Ogretim
Programu ile bu ¢aligmanin yuritiildiigii asamada devlet okullarinda kullanilmakta olan
3. Sinif Hayat Bilgisi ders kitab1 olusturmaktadir.
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Veri Toplama ve Analiz Siireci

Bu c¢alismada veriler dokiiman incelemesi ile toplanmistir. Arastirmanin verilerini 2018
Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programi ve ilkokullarda uygulamada olan 3. Sinif Hayat
Bilgisi Ders Kitabi olugturmaktadir. Bu ¢aligmada verilerin elde edilmesi ve analizi su
asamalarda gergeklestirilmistir:

o  Opretim programindaki Giivenli Hayat iinitesi ile ilgili kazanimlar, Bloom’un
yenilenmis taksonomi matrisi kapsaminda incelenerek bu kazanimlarin biligsel
stire¢ ve bilgi boyutu agisindan diizeyleri belirlenip tabloda uygun hiicrelere
yerlestirilmesi gerceklestirilmistir.

e Daha sonra ders kitaplarindan bu kazanimlara yonelik hazirlanan konu, etkinlik
ve degerlendirme sorular1 incelenmistir. Oncelikle dgretim programinin egitim
durumu &gesi kapsaminda ilgili kazanima yodnelik hazirlanan etkinlikler
incelenmis ve bu tabloda kazanim numarasina goére uygun hiicreye
yerlestirilmistir.

e Daha sonra ilgili kazanima ydnelik hazirlanan konu sonu degerlendirme
etkinlikleri incelenmistir. Ayrica {nite sonunda verilen degerlendirme
etkinlikleri igerisinden ilgili kazanima yonelik hazirlanan degerlendirme
etkinlikleri belirlenerek kazanim kapsaminda incelenmis ve ne diizeyde
olduklar1 1ilgili tabloya yansitilmistir. Boylece programin Olgme ve
degerlendirme dgesi ile ilgili ¢alismalar yapilmistir.

e Hazirlanan bu uyum matrisine yonelik bulgular, Siif Egitimi alanindan iki
uzman ve Egitim Programlari ve Ogretimi alanindan bir uzmanin gériisiine
basvurularak gerekli diizenlemeler yapilmis ve matrise son hali verilmistir.

e Matriste programin Ogelerinden kazanim, egitim durumlari ve O6lgme ve
degerlendirme Ogelerine yer verilmistir. Bu matris kapsaminda bu ii¢ 6grenin
alinmasinin uygun oldugu ifade edilmistir (Biimen, 2010).

e Ayrica yapilandirmaci anlayisa gore hazirlanan ders kitaplarinda kazanima
yonelik hazirlanan {inite i¢inde yer alan konular ogretim etkinligi seklinde
sunulmaktadir. Ornegin, kazanima yonelik hazirlanan konu érnek olayla ya da
ogrencilerin kendi ¢gikarimlarini yapabilecegi farkli sunumlarla sunulmaktadir.
Bu baglamda ilgili kazanima yonelik hazirlanan konu igerigi incelenerek
ogretim etkinligi seklinde sunulmussa bu icerikte program ogelerinden egitim
durumlar1 kapsaminda bir etkinlik olarak degerlendirilmesi yapilmis ve matrise
bu sekilde yerlestirilmistir.

Veri Analizi

Elde verilerin analizi, Yenilenmis Bloom Taksonomisi kullanilarak tematik analiz
kapsaminda gergeklestirilmistir. Tematik analiz, verilerde yer alan Oriintiilerin
belirlenmesi, analiz edilmesi ve raporlanmasi amaciyla kullanilan bir veri analiz
yontemidir. Bu analiz yontemi ile veriler en kiiciik boyutlarda diizenlenerek zengin ve
derinlemesine betimleme yapilmasini saglar (Barun ve Clarke, 2019). Bu ¢alismada da
elde edilen dokiimanlar detayli olarak incelenerek yenilenmis Bloom taksonomisinin
biligsel siire¢ boyutu ve bilgi boyutlarinda incelemeleri yapilmistir. Bu gergeve
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kapsaminda hedef, 6gretim etkinligi ve degerlendirme etkinligi 6geleri kapsaminda
veriler incelenmis ve hangi diizeyde olduklari tematik analiz kapsaminda yorumlanmaya
ve siniflandirilmaya ¢alisilmistir. Son olarak dgeler arasi uyum i¢in yenilenmis Bloom
taksonomisi kapsaminda bahsedilen program dgeleri uyumlulugu cergevesinde yer alan
smiflandirmalara gore temalar olusturulmustur (¢ok giiclii uyum, daha zayif uyum, en
zayif uyum).

Bulgular

Giivenli hayat tnitesi kapsaminda 7 kazanim bulunmaktadir (Ek). Bu kazanimlarin
diizeyleri Sekil 3’te gosterilmistir. Bu kazanimlara yonelik hazirlanan konu bagliklari
kapsamindaki etkinlikler 6gretim etkinlikleri 6gesi, linite sonundaki degerlendirme
sorular1 ise Slgme ve degerlendirme 6gesi kapsaminda ele alinmustir. Unite sonu
degerlendirme sorular1 incelenip hangi sorunun hangi kazanima hizmet ettigi
belirlenerek  kazanim numarasiyla isimlendirilmistir. Kazanim, etkinlik ve
degerlendirme ayni numaralarla sunularak 6geler arast uyumun goériilmesi saglanmistir.
Ayrica birden fazla olan etkinlik ve degerlendirmenin yaninda sayryla beraber harf
verilmistir (Etkinlik 4A gibi).

Sekil 3
Giivenli Hayat Unitesi kazamm, Ogretim Etkinlikleri ve Ol¢me ve Degerlendirme
Ogeleri Uyum Matrisi

Bilgi Boyntu Bilissel Siirec Boyutu
1 Hatirlama 2 Anlama | 3.Uygula | 4.Cozimleme | 5.Degerlendirme | 6.Yaratma
ma
A Olgusal | Kazamm 1
Bilgi Etlanlik 1
Etkinlik 4A
Degerlendimme 1
B. Etkanlik 6B Kazanmm 2
Kavramsal Degerlendirme 2 | Etkinlik 2
Bilgi Etkinlik 7
C. [Islemsel | Degerlendimme 3 | Kazamm 3 | Kazamm | Etkinlik 3 Etkanlik
Bilgi Degerlendirme 4 | Kazamm 4 | 7 4B

Degerlendirme 5 | Kazamm 35
Degerlendirme 6 | Etkinlik 5
Degerlendirme 7 | Kazamm 6

Etkinlik
6A

D. Etkinlik 2

Ustbilissel

bilgi

Sekil 3 incelendiginde, kazanimlarin agirlikli olarak biligsel siire¢ boyutu
acisindan hatirlama ve anlama diizeyinde olduklar1 goriilmektedir. Bilgi boyutunda ise
kazanimlarin biri olgusal, biri kavramsal, besi ise islemsel bilgi boyutunda yer
almaktadir. Program ogelerinin uyumu hakkinda her bir kazanim i¢in su yorumlar
yapilabilir:
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1-  Yetisek zincirleme agisindan incelendiginde, kazanim 1, 6gretim etkinlikleri 1
ve degerlendirme 1’in uyum matrisinde Al kutucugunda oldugu goriilmektedir
ve bu Ogeler arasinda yiiksek zincirleme (¢ok gii¢li uyum) vardir yorumu
yapilabilir.

2- Kazanim 2 ve Etkinlik 2’nin aymi hiicrede (B2) yer aldigi goriilmiis olup
degerlendirmenin farkli hiicrede (B1) yer aldigi anlasilmistir. Bu durumda
Kazanim 2 ve diger program Ogeleri arasinda kismi zincirleme (daha zayif
uyum) yorumu yapilabilmektedir.

3- Kazanim 3 C2, Etkinlik 3 C4 ve Degerlendirme 3 C1 hiicrelerinde yer
almaktadir. Tim oOgeler farkli hiicrelerde yer alarak en zayif uyum yorumu
yapilmasina sebep olmustur. Bu durumun “zincirleme yanilgilarinin” ortaya
¢ikmasina sebep olabilecegi ifade edilebilir.

4-  Sekil 3 incelendiginde kazanim 4 (C2), 6gretim etkinlikleri 4 (Al ve C6) ve
degerlendirme 4’iin farkli hiicrelerde (C1) oldugu dolayisiyla zincirleme
yanilgilarinin ortaya ¢ikabilecegi sOylenebilir. Uyumluluk agisindan en zayif
uyum olarak nitelendirilebilir. Bu durumun “zincirleme yanilgilarimin” ortaya
¢ikmasina sebep olabilecegi ifade edilebilir.

5- Sekil 3 incelendiginde kazanim 5 ve 6gretim etkinlikleri 5’in ayni1 hiicrede (C2)
oldugu; degerlendirme 5’in ise farkli hiicrede oldugu (C1) goriilmektedir. Bu
durumda Kazanim 5 ve diger program Ogeleri arasinda kismi zincirleme (daha
zayif uyum) yorumu yapilabilmektedir.

6- Sekil 3 incelendiginde kazanim 6 ve dgretim etkinlikleri 6’nin ayni hiicrede
(C2) hiicresinde oldugu; degerlendirme 6’nin ise farkli hiicrede oldugu (Cl1)
goriilmektedir. Bu durumda kazanim 6 ve Ogretim etkinliklerinin ayn;
degerlendirmenin ise farkli hiicrede yer almasindan dolay1 kismi zincirleme
(daha zayif uyum) yorumu yapilabilmektedir.

7-  Sekil 3 incelendiginde kazanim 7, 6gretim etkinlikleri 7 ve degerlendirme
7’nin farkli hiicrelerde oldugu dolayisiyla zincirleme yanilgilarinin ortaya
¢ikabilecegi soylenebilir. Uyumluluk agisindan en zayif uyum olarak
nitelendirilebilir. Bu durumun “zincirleme yanilgilarin” ortaya ¢ikmasina sebep
olabilecegi ifade edilebilir.

Sekil 3’te sunulan bulgulart somutlastirmak adina ve caligma kapsaminda
yiiriitilen uygulama hakkinda somut bir bilgi vermesi agisindan bir kazanim drnegi ve
bu kazanima ydnelik hazirlanan 6gretim etkinlikleri ile degerlendirme etkinliklerinin
tabloya yerlestirilmesi ve ulasilan sonuglar agamalarla belirtilmeye g¢alisilmigtir. Bu
dogrultudaki incelemeler Sekil 4, Sekil 5 ve Sekil 6’da sunulmustur.
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Sekil 4
HB.3.4.3. Kazamiminmin Taksonomiye Yerlestirilmesi

HB.3.4.3. Yakin cevresinde mevdana gelebilecek kazalars nlemek icin alinmasi gereken tedbirleri aciklar.

| Bilissel Siirec Boyutu |

Islemsel Bilgi Tiirii “Anlama” diizevi

Bilgi issel Siire¢ Boyutu

Boyutu 1.Hatirlama Z)Anlan 3.Uygulama | 4.Céziimleme | 5.Degerlendirme | 6.Yaratma
A. Olgusal
Bilgi
B.
Kavramsal
Bilgi
C. Islemse HB.3.43.
Bilgi )/
D.
Ustbiligsel
bilgi

HB.3.4.3. kodlu kazanim ifadesi incelendiginde fiil kisminin “gerekli tedbirleri
aciklar” ifadesi oldugu ve bunun biligsel siire¢ boyutu acisindan anlama basamaginda
bir kazanim oldugu anlagilmaktadir. Kazanim ifadesine ilk bakildiginda bilgi tiiriinii
belirlemek kolay olmamaktadir. Ilk olarak bakildiginda “...meydana gelebilecek
kazalar” ifadesinin bilgi kismi oldugu anlasilmaktadir ve kavramsal bilgi tiiriinde
degerlendirilmesi miimkiin goriinmektedir. Fakat kazanimla ilgili agiklamalar
okundugunda, aslinda karsilasilabilecegi kaza durumlarinda nasil tepki verilmesi
iizerinde duruldugu goriilmektedir (Agiklama: Yakin g¢evresinde meydana gelebilecek
kazalara ornekler vermesi saglanir. Kesik, yaralanma, bogulma, zehirlenme ve yanma
gibi kazalara kars1 alinabilecek basit dnlemler iizerinde durulur.). Dolayisiyla Anderson
ve Krathwohl’un (2018) agikladig: tizere islemsel bilgi “bir seyin nasil yapilacag:”
bilgisidir ve bu giinliik hayattan herhangi bir hareket olabilmektedir. Bu kapsamda ilgili
kazanim ve agiklamalar incelendiginde, kazanimin igerik kismmin ...meydana
gelebilecek kazalari dnlemek” oldugu ve bu ifadenin islemsel bilgi tiirlinde olduguna
karar verilmigtir. Sekil 5°te ise HB.3.4.3. kazanimina yonelik ders kitabinda hazirlanmis
egitim durumlar1 6gesi kapsaminda hazirlanmis etkinlik 6rneginin bu matristeki yeri
gosterilmistir.
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Sekil 5
HB.3.4.3. Kazammina Yonelik Hazirlanmis Ogretim  Etkinliginin  Taksonomiye
Yerlestirilmesi
Bilgi Bilizzel Siire¢ Boyutu
Boyutu 1 Hatirlama | 2 Anlama | 3.Uy a | 4.Coézibmleme | 5 Degerlendirme | 6. Yaratma
A, Olgusal
Bilgi
B.
Kavramsal
Bilzi
C. lclemsel HB343. Ezitim
Bilgi durumlan
Ozesi 4
D.
Usthilizsel
bilzi
Konugu Pokist
1 Yandoli goreali incalayiniz Gorosddetiftehlica—
yannez
Neden

Sorucu

Aliracat anlem

Chan, odododarula ftkol ocynauscals Annest, topu dolchbn Grarire

kaldrmezse Okon, topu alablrek kin zandalyenin Coerne ckn
Yubandck olayda, Clanin yapny yanls harcker nedr? Bu harcker
sorwcunda megdara geleblecal baray ve bu loroya wors alinabieced
anlemleci yarne

Yanly harchet

Kora

Ahrabilecsk énlem:

Hargl maddaleri kaltlaorak tseblibkelide? ki genek variniz

W4

Sekil 5, HB.3.4.3. kazanimina ydnelik ders kitabinda sunulan etkinlik 6gesi

i¢in verilmis etkinligin goriintiileriyle desteklenmistir. Ogretim etkinligi incelendiginde,

ogrenciden bilgi boyutunda

113

...tehlike durumunun nedeni, sonucu; ...alinabilecek

onlemler” gibi ifadelerden dolay1 islemsel bilgi tiirlinde oldugu sonucuna varilmustir.
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Etkinliklerin yapisi incelendiginde ise 6grencilerden bir durum karsisinda neden-sonug
iligskisi kurmalarimi ve olasi olumsuzluklara karsi dnlemler gelistirmelerini bulmalarini
istedigi icin biligsel slire¢ boyutunda Coziimleme Basamaginda yer aldigi sonucuna
vartlmistir. Detayli olarak incelendiginde Coziimleme basamaginin alt basamagi olan
Orgiitleme alt basamaginda yer aldig1 anlasilabilmektedir. Orgiitlemede dgrencilerden
kendisine sunulan durumlar arasindan sistemli ve biitiinciil baglantilar kurmasi istenir
(Anderson ve Krathwohl, 2018). Dolayisiyla bu etkinligin yapismin Coéziimleme
basamag1 Orgiitleme alt basamaginda degerlendirilebilecegi ifade edilebilir.

Sekil 6
HB.3.4.3. Kazammina Yénelik Hazirlanmis Degerlendirme Etkinliginin Taksonomiye
Yerlestirilmesi
Bilgi Biligsel Siire¢ Boyutu
Boyutu 1 Hatirlama | 2. Anlama | 3. Uygulama | 4.Cozimleme | 5. Degerlendirme | 6. Yaratma
A. Olgusal
Bilgi
B.
Kavramsal
Bilgi
C. Islemsel | Stnama HB.3.4.3. Egitim
Bilgi durumlart durumlar
bgesi A bgest
D.
Ustbiligsel
bilgi

9. Asagida verilenlerden hangisi yanlistir?

A Karsidan fkarsiya gegerken yaya gecitlerini kullanmaliyz
B. Trafik levhalarinin anlamlarini 6grenmeliyiz.

C. Yayalara krmizi stk yaninca karsiya gecmeliyiz

O Asagidaki davrahislardan hangisi. evde kazaya neden olabilir?
A. - B. [ ; , (&
}1 [0
&= ===

Sinama durumlar1 6gesi kapsaminda {inite sonu degerlendirmeler arasinda
verilen birgok sorudan HB.3.4.3. kazanimina yonelik olan degerlendirme sorulari
belirlenmis ve bunlar arasindan bir tanesinin goriintiisii Sekil 6’y1 destekleyecek sekilde
sunulmustur. Bu kapsamda “Uniteyi Degerlendirelim” igerisinde yer alan 10.
degerlendirme sorusu incelendiginde, davranig bi¢imi ve islem bilgisine
odaklandigindan bilgi boyutu agisindan iglemsel bilgi tirlinde olduguna karar
verilmigtir. Ancak sorunun yapist incelendiginde ise her ne kadar “neden olabilir”
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sorusu ile derin bir ¢ikarim yapilmasi beklense de sorunun gorsellerin de destegiyle
ogrencinin kaza olabilecek durumlar ve kaza olmayacak durumlar arasindan mevcut
bilgileri dogrultusunda hatirlama yapmas: ve dogru segenegi se¢mesi istenmektedir.
Dolayistyla bilissel siire¢ boyutu agisindan “Hatirlama” basamagindadir. Sonug olarak
HB.3.4.3. kazanim1 ve bu kazanima yonelik hazirlanmis egitim durumlari ile sinama
durumlart 6geleri hakkinda sunlar sdylenebilir:

e Kazanim, islemsel bilginin uygulanmasi,
e  Egitim durumlari, iglemsel bilginin ¢dziimlenmesi ve
e  Sinama durumlar, iglemsel bilginin hatirlanmasi diizeyindedir.

Bu ii¢ dgenin bilgi tiirii agisindan ayni tiirde toplansa da bilissel siire¢ boyutu
acisindan farkli basamaklarda bulunmasi dolayisiyla program ogeleri arasi uyum
acisindan “en zayif uyum” kategorisinde oldugu goriilmiistiir.

Bir farkli 6rnek olarak yer alan ¢ok giicli uyum kategorisinde yer alan
Kazanim 1 su sekilde analiz edilmistir.

Sekil 7
HB.3.4.1. Kazanimimin Taksonomiye Yerlestirilmesi

HB.3.4.1. Trafik i1saretleri ve i1saret levhalarini tanitir.

Bilgi Boyutu | Biligsel Siireg Boyutu |
| Oleusal Bilei Tiirs | “Haprlama” dizevi
Bilgi ~___BiligsetSiirec Boyutu

Boyutu 1.H 2Aflama | 3.Uygulama | 4.Cézimleme | 5.Degerlendirme | 6.Yaratma

A, Olgusf | HB.3 4.1
Bilgi

B. Kavramsal
Bilgi
C. Islemsel
Bilgi
D. Ustbiligsel
bilgi

Sekil 7 incelendiginde, kazanimin bilgi tiirii agisindan olgusal bilgi; bilissel
stire¢ boyutu agisindan hatirlama diizeyinde oldugu belirlenmistir. Ciinkii kazanimda yer
alan trafik isaret ve levhalar ifadesinin bir {ist kavram gibi diisiliniilebilse de ders
kitabinda yer alan igerik ve etkinliklerin bir kavramsal iligki kurmadan ziyade belirli
olgulara yonelik bilgiler oldugu anlasilmistir. Bu dogrultuda 6gretimine odaklanilan
bilgi tiiriiniin olgusal bilgi olduguna karar verilmistir. Tanitir ifadesinin de biligsel siire¢
acisindan hatirlama diizeyinde oldugu anlagilmistir. Sekil 8’de ise 6gretim etkinliginin
ornegi ve taksonomide hangi diizeyde yer aldig1 gosterilmektedir.
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Sekil 8
HB.3.4.1. Kazamimina Yonelik Hazirlanmis Ogretim  Etkinliginin = Taksonomiye
Yerlestirilmesi

Bilgi Bilissel Siire¢c Boyutu

Boyutu 1. Hatirlama | 2.Anlama | 3.Uygulama | 4.Coziimleme | 5.Degerlendirme | 6.Yaratma
A, Olgusal | HB.3.4.1.
Bilgi Egitim
durumlan
bgest \

B. Kavramsal
Bilgi

C. Islemsel
Bilgi
D. Ustbiligsel \

bilgi

fukandad dore seblode dan saretlar, surucdenin ve waplarny trafil

S®

Mocburi Baide! Baks romes

Naocburi Yaye

o CUTRE

poproon gereberdari bild

e ve ol habloncda biglend-ir

Sekil 8 incelendiginde, ders kitabinda yer alan 6gretim etkinligi kapsamindaki
icerigin dgrencilerin trafik isaret ve levhalarini tanimasina yonelik oldugu goriilmiistiir.
Bu dogrultuda igerigin kazanimda yer alan trafik isaretleri ve levhalari bilgisine uygun
oldugu ve biligsel siire¢ agisindan hatirlama diizeyinde olduguna karar verildiginden bu
etkinligin kazanimla aymi diizeyde oldugu sonucuna varilmigtir. Sekil 9’da ise
degerlendirme etkinliginin taksonomi tablosuna yerlestirilmesi gosterilmektedir.
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Sekil 9
HB.3.4.1. Kazanmimina Yonelik Hazirlanmis Degerlendirme Etkinliginin Taksonomiye
Yerlestirilmesi

Bilgi Bilissel Siire¢c Boyutu

Boyutu 1.Hatirlama | 2.Anlama | 3.Uygulama | 4.Cézimleme | 5. Degerlendirme | 6.Yaratma
A Olgusal | -HB.3.4.1.
Bilgi -Egitim
durumlan
Bgest
-Smama
durumlan
ogesi Rk

B. Kavramsal
Bilgi

C.  Islemsel
Bilgi
D. Ustbiligsel
bilgi
- - -\ - -
Asagpda werlen trofik isaretizrinin ve isarst levholanmin odiconrs oltiarie

Sekil 9 incelendiginde, degerlendirme boyutu i¢in yapilan etkinligin 6grencinin
tanimasina yonelik oldugu yani hatirlama diizeyinde oldugu goriilmektedir. Bilgi boyutu
acgisindan ise olgusal bilgi boyutunda oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu sonuglar
dogrultusunda HB.3.4.1. kazanimi, egitim durumlar1 ve sinama durumlar1 dgelerinin
ayni hiicrede toplandigi ve bu agidan “gok gii¢lii uyum” kategorisinde yer aldigi
belirlenmistir. Program dgeleri aras1 uyum agisindan en ¢ok istenen durum olarak ifade
edilebilir.
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Yukarida aragtirmanin ¢aligma prensibi ve anlayigini somut bir sekilde koymak
amaciyla yapilan agiklamalar ve uygulamalar Sekil 3’te yer alan diger kazanimlar igin
de ayni sekilde gerceklestirilmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Uygulamada olan Hayat Bilgisi 0gretim programi ile bu &gretim programi
dogrultusunda hazirlanan ders kitaplar1 ele alinarak program 6geleri arasindaki uyumu
ortaya koymayr amaclayan bu calismada, 6gretim programindaki kazanimlarla ders
kitabindaki egitim durumlar1 ve 6lgme ve degerlendirme unsurlart arasindaki uyum
betimlenmistir. Bu baglamda elde edilen verilerin analiziyle elde edilen sonuglar genel
olarak her bir kazanimin ve diger program ogeleri ile olan uyumuna bakildiginda;

e (Cok giiclii uyum kategorisinde 1,
e Daha zayif uyum kategorisinde 3,
e En zayif uyum kategorisinde 3 olarak belirlenmistir.

Nitelikli bir egitim diizenli olarak planlanmis ve Ogeleri uyum igerisinde
hareket eden Ogretim programlariyla gergeklesebilir. Bu ogeler arasinda uyum
olmadiginda ya da diger bir ifadeyle 6gretim programu ile ders kitaplar1 arasinda uyum
olmayinca kazanimlara istenen diizeyde ulasilamayabilir. Ornegin, kazanima uygun
olarak hazirlanmayan bir 6gretim etkinliginin neye hizmet ettigi belli olamayacak ve
kazanima uygun hazirlanmadigi i¢in 6lgme ve degerlendirme sonuglari {izerinde yanlis
yorumlamalar yapmaya sebep olacaktir. Diger taraftan kazanima uygun hazirlanamayan
oleme ve degerlendirme etkinliklerinin oldugu durumlarda istenen kazanimi 6lgmedigi
icin 6grenme ¢iktilar1 ve Ogretimin etkililigi iizerinde degerlendirme yapmakta da
zorlanilacaktir. Program Ogeleri arasindaki uyumun Ogrenci basarisina pozitif katki
sagladig1 bazi ¢alismalarca ortaya konmustur (Biimen vd., 2014; Bulger vd., 2008).

Elde edilen sonuglar dogrultusunda kazanimlara ulagsmak igin
gerceklestirilecek dgretme-6grenme etkinliklerinin mevcut uyumsuzlugu ortaya koyacak
sekilde ilerlemesi, ¢abalanan ile ulagilmak istenen arasinda bir uyumsuzlugu ortaya
¢ikmasma sebep olacaktir. Bu durumun da hem O6gretmen hem de 6grencide bir
basarisizlik ve huzursuzluk hissine yol agacagi disiiniilmektedir. Aksu (2008)
matematik 0gretmenleriyle yaptig1 ¢aligma sonucunda ¢aligmaya katillan dgretmenlerin
o0gretme-6grenme etkinliklerinin uyumsuzlugundan kaynakli olumsuz goriis bildirmistir.
Elde edilen sonuglarla paralel olarak Kabapinar vd. (2020) ise c¢alismalarinda, 2018
Hayat Bilgisi ders kitaplarinda yer alan igerigin ve etkinliklerin 6grencileri yeterince
aktif kilmadigi, 6gretmenden dgrenciye bilgi aktariminin yapildig1 ve 6grenci kesfini
tesvik etmedigi sonucuna varmislardir. Milli Egitim Bakanligi [MEB] Talim Terbiye
Kurulu Baskanligi’nin ders kitaplari ile ilgili ¢alismasinda 6gretmenler ders kitaplarinda
yer alan etkinlikleri yeterli ve kaliteli bulmadiklarini belirtmislerdir (MEB, 2021). Diger
taraftan Kara vd.’nin (2017) calismalarindaki sonuglarin da yine bu ¢alismanin kazanim
ile egitim durumlar1 6geleri arasindaki uyumsuzluk bulgusunu destekler nitelikte oldugu
ifade edilebilir. Bu ¢alismanin sonuglariyla paralel olarak Giiven’in (2010) ¢alismasinin
sonuglarina gore kazanimlari gergeklestirmeye yonelik ders kitaplarinda yeterince drnek
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bulunmadig1 ve ogrencilerin aktif rol almasini saglayacak konular agisindan ders
kitaplarinin eksik oldugu ortaya konmustur.

Ote yandan uygulanan faaliyetlerin biitiinciil bir resmini ortaya koyabilmek
adma siireglerin dogru bir sekilde dlgiilmesinin énemli oldugu vurgulanirken (Dane ve
Schneider, 1998) bu ¢alismadaki sonuglar kazanima uygun dlgme ve degerlendirme
etkinliklerinin ders kitabinda yer almadigi goriilmektedir. Bu sonuca benzer olarak
Giiven (2010), Hayat Bilgisi ¢aligma kitaplarinda 6lgme ve degerlendirme etkinlikleri
acisindan yetersizlikler oldugu sonucuna ulagmistir. Akin (2007) ise Hayat Bilgisi ders
kitabinda yer alan hazirlik ve degerlendirme sorularinin dgrenciyi degerlendirebilecek
diizeyde olmadigim1 ortaya koymustur. Ogretmenlerin &gretim programiyla iliskili bir
sekilde hedef, igerik, yontem, materyal, uygun 6gretme-dgrenme yasantilarini belirleme,
secme ve uygulama ve tiim siireci degerlendirmesi gerekmektedir (Ornstein ve Hunkins,
2017). Ancak vurgulanan bu unsurlar arasinda bir uyumsuzluk 6gretmenin yaptigi
faaliyetler ve sonuglar1 konusunda bir uyumsuzlukla sonuglanacaktir. Bu baglamda, elde
edilmek istenen kazanima uygun 6lgme ve degerlendirme etkinlikleri gegeklestirilmezse
Olciilmeye ¢alisilan durum ile 6lgiilen arasinda bir anlam ve iligkinin kurulamadigi bir
sonugla karsilasilmast muhtemeldir. Anderson ve Krathwohl’un (2018) vurguladig
lizere dgeler arasi uyumsuzluklar ciddi problemlere sebep olabilmektedir. Yazarlar, eger
hedefler uygun degerlendirmeler ile gergeklestirilmez ise degerlendirmeden elde edilen
sonuglar hedeflerin kazanilmasina yonelik bir yorum yapma imkani saglamayacagini
belirtmislerdir.

Elde edilen sonuglara gore program dgeleri arasi uyumun en yiiksek bilgi tiirii
acisindan olgusal, biligsel siire¢ agisindan hatirlama boyutunda oldugu goriilmiistiir.
Kazanimlarda biligsel slire¢ boyutu agisindan iist diizeylere ¢ikildiginda program dgeleri
arasindaki uyumun ya zayifladigi ya da kayboldugu goriilmiistir. Bu noktada ders
kitaplar1 hazirlanirken ilgili kazanimlarin diizeyinin ya tam olarak incelenmedigi ya da
st diizey kazanimlari kazandirmada 6gretme-6grenme ve Olgme ve degerlendirme
etkinligi olusturmakta zorlanildigi sonucuna ulasilabilir. Eryilmaz’m (2020) Tirkge
dersi Ogretim programina yonelik yaptigi ¢alismasinin sonuglarinda da bu c¢alismayla
benzer olarak {ist diizey bilissel boyutlarda sinirli sayida kazanim bulundugunu, agirhikl
olarak kazanimlarin hatirlama ve anlama diizeyinde bu durum olumsuz bir durum olarak
nitelendirmistir. Ote yandan Turan (2018) ise 2005 Sosyal Bilgiler programinda yer alan
kazanimlarin 6grenci gereksinimine yonelik olmadigini ve onlarin seviyesine uygun
olmadigim vurgulayarak kazanimlarla ilgili farkli bir soruna dikkat ¢ekmistir.

Diger taraftan kazanimlar incelendiginde, birinin hatirlama, besinin anlama
birisinin ise uygulama diizeyinde oldugu goriilmektedir. Daha iist diizeyler olan
¢Oziimleme, degerlendirme ve yaratmaya yonelik bir kazanim olusturulmadigi sonucuna
varilmigtir. Bu sonugla paralel olarak Anderson ve Krathwohl (2018) bu diizeylerde
hedeflere nispeten daha az rastlandigini belirtmistir. Yine ayni1 dogrultuda Giiven (2010)
ise ogretmenlerin Hayat Bilgisi kazanimlarini iist diizey diisiinme becerileri agisindan
kismen yeterli bulduklarini ortaya koymustur. TTK’nin (2021) raporuna gore bazi
ogretmenlerin ders kitaplarinda yer alan degerlendirmelerin &grencilerin iist diizey
diistinmesini destekleyecek nitelikte bulmadiklar1 goriilmiistiir. Diger taraftan Kablan
(2017) ise iist diizey biligsel siire¢ boyutuna ¢ikildik¢a hedeflerin daha karmasik ve daha
soyut oldugunu vurgulamaktadir. Dolayisiyla bu durumun {ist diizey kazanimlar
olusturmay1 giiglestirdigi ifade edilebilir. Ancak Milli Egitim Bakanligi [MEB] Hayat

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Vol. 38(2)



92 Baris Kalender ve Zeliha Nurdan Baysal

Bilgisi Ogretim Programinin (2018) &grencilerin kazanmasim hedefledigi elestirel
diisiinme, yaratict diistinme, karar verebilme gibi {ist diizey diisiinme tiirleri ile
programda yer alan anahtar yetkinliklere ulasilmasi icin program kazanimlarinda iist
diizey kazanimlara yer verilmelidir.

Sonug¢ olarak, &gretmene rehberlik eden Ogretim programlart ile birinci
yardimecr kaynak olan ders kitaplar1 arasindaki uyum o6gretmenlere ve dolayisiyla
egitimin kalitesine katki saglayacaktir. Gok’iin (2003), ders kitaplarinin 6gretim siireci
iizerinde dogrudan bir etkiye sahip olduguna yonelik vurgusu (akt. Ozkan, 2010) ve
Giines’in (2007) ders kitaplarinin 6gretim programlarinin yansimasi olduguna yonelik
vurgusu bir arada degerlendirildiginde bu ¢ikarimi literatiirde yer alan ¢aligma
sonuglarmin destekledigi yorumu yapilabilmektedir. Bu noktada 6gretim programi ve
ders kitab1 hazirlamadan sorumiu ve yetkili ilgili otoritelere su 6neride bulunulabilir:

e  Ogretim programi ve ders kitab1 hazirlama asamasinda istenen basarry1 elde
etmek adma program dgeleri arasinda uyumu da géz 6niinde bulundurmalari
onerilebilir. Bu sayede ulasilmak istenilen kazanimlara dogru yollarla
ulasilabilir ve bu yollarla kazanimlarin ne derece edinildigi konusunda dogru
Oleme ve degerlendirme etkinliklerinin diizenlenmesi saglanabilir.

Arastirmacilara Oneri

e Bu calismada hedef ve igerik iliskisine Yenilenmis Bloom taksonomisinin iki
boyutlu yapisi ile bakilmistir. Hedef ve igerik dgeleri Yenilenmis Bloom
Taksonomisindeki Oge Matrisindeki iki boyutluluktan dolay1 bir kesisim
noktas1 ve dolayisiyla tek bir 6ge gibi goriilmektedir. Bu baglamda, igerik
ogesi ile hedef davranisin uyumuna bakmak icin Merill’in “Oge Belirleme
Kuram1” ¢ergevesinde incelemeler yapilabilir. Merill biligsel alanda yer alan
igerik tiirleri ve bu igerikle ulagilmasi amaglanan hedef davranisin (kazanim)
diizeyi Dbelirlenerek davranis-igerik kesisimini ortaya koyarak uyuma
bakilabilecegini belirtmigtir (Merill, 1983). Bu baglamda farkli ¢aligmalarda
icerik-kazanim uyumuna bakilarak daha farkli perspektiften bu program 6geleri
arasindaki uyum incelenebilir.

o  Opretim programlar1 ve ders kitaplarinim yani sira sinif i¢i gézlemlerin de dahil
edildigi caligmalarla program dgeleri aras1 uyum calismalar1 yapilabilir.

e Farkli alanlardaki 6gretim programlar1 ve ders kitaplar: incelenerek program
Ogeleri arasi uyum ya da uyumsuzluklar betimlenerek bu konuda farkindalik
olusturulmasi saglanabilir.

Simirhliklar

Bu tiir uyum caligmalarinda siif ici faaliyetler belirleyici konumdadir. Sinifta igerigin
nasil ele alindigy, ne tiir etkinlikler diizenlendigi ve bunlarin nasil degerlendirildigi daha
onemlidir. Siif i¢i etkinliklerde 6gretim programlarinda ve ders kitaplarmdaki mevcut
uyumsuzluklar 6gretmenin fark etmesiyle bir uyum igerisinde ele alinabilir. Dolayistyla
bu tiir caligmalarda sinif i¢i gdzlem yapilmasi 6nemlidir. Fakat bu ¢aligmada yapilmasi
planlanan gozlem faaliyetleri COVID-19 pandemisinden dolay1 yapilamamistir.
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Yazar Notu

Bu calismanin bir kismi, 25-27 Mart 2021 tarihlerinde, VIII. Uluslararast Egitim
Programlar1 ve Ogretim Kongresi'nde (ICCI-EPOK 2021) sunulmustur.
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Investigation of Curriculum and Textbooks in Terms of Curriculum Alignment:
Life Science Case

Abstract

In this study, it was aimed to reveal alignments among curriculum elements by examining the 2018 Life
Science Curriculum and the 3 Grade Life Science Textbook. The study was conducted within the scope of
theoretical framework of Revised Bloom's Taxonomy. This study was designed as a case study. The data were
collected by document review and analyzed by thematic analysis. Objectives of "Safe Life Unit" in the
curriculum were examined according to the Revised Bloom’s Taxonomy matrix and placed in the matrix.
Afterwards, alignments among curriculum elements were tried to be revealed by examining the content,
activity and evaluation questions prepared for the relevant objectives from the textbook and placing them in
the matrix. As a result of this review, it has been determined that the objectives are mainly in the
"comprehension (understand)", learning activities in the "knowledge (remember)" and "comprehension
(understand)”, and evaluation activities in the "knowledge (remember)" level. In terms of curriculum
alignment, one objective was found in the “very strong”, three objectives “weaker” and three objectives in
“the weakest” category. In line with the findings, it was concluded that the curriculum alignment was
predominantly at the "weaker" and "the weakest" category. This result revealed the necessity of considering
the curriculum alignment in the preparation of the curriculum and textbook.

Keywords: life science, textbook, curriculum alignment, revised Bloom’s taxonomy
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Ek
3. Simif Hayat Bilgisi Dersi Giivenli Hayat Unitesi Kazanimlar1

HB.3.4.1. Trafik isaretleri ve isaret levhalarim tanitir.

Ogrencilerin giivenligi icin éncelikli olan trafik isaretleri ve isaret levhalart (vaya
gecidi, okul gecidi, 15ikly trafik isaret cihazi, mecburi yaya yolu, yaya
giremez, kontrolsiiz demir yolu gecidi ve bisiklet giremez vb.) iizerinde
durulur.

HB.3.4.2. Trafikte kurallara uymanin gereklilig¢ine 6rnekler verir.

HB.3.4.3. Yakin ¢evresinde meydana gelebilecek kazalar1 6nlemek icin alinmasi
gereken tedbirleri aciklar.

Yakin ¢evresinde meydana gelebilecek kazalara ornekler vermesi saglanmir. Kesik,
yaralanma, bogulma, zehirlenme ve yanma gibi kazalara karsi alinabilecek
basit onlemler tizerinde durulur.

HB.3.44. Acil bir durum oldugunda ne yapacagim ve kimlerden yardim
isteyebilecegini aciklar.

Acil durumlarda alandan uzaklagma, c¢ikis kapilarim ve yangin c¢ikis yerlerini
kullanmanin  gerekliligi iizerinde durulur. Herhangi bir acil durumda
kendisine ulasilabilecek bir yakinina ait iletisim bilgilerine sahip olmanin
onemi vurgulanir.

HB.3.4.5. Giivenligini tehdit eden bir Kisi oldugunda ne yapacagim ve kimlerden
yardim isteyebilecegini aciklar.

Giivenligini tehdit eden bir kisi oldugunda yanindan uzaklasma, ka¢ma, yiiksek sesle
veya bagirarak yardim isteme, ailesini haberdar etme, giivenlik personeline
basvurma gibi durumlarin gerekliligi iizerinde durulur.

HB.3.4.6. Giinliik yasaminda giivenligini tehdit edecek bir durumla karsilastiginda
neler yapabilecegine drnekler verir.

Olaganiistii durumlardan; akran baskisi, su¢ kaynagi kisi ve gruplar, terér, savas,
deprem ve sel sirasinda yapimasi gerekenler tizerinde durulur.

HB.3.4.7. Oyun alanlarindaki araglar giivenli bir sekilde kullanir.

Yakin ¢evresindeki oyun alanlarinda bulunan oyun araglarimin giivenli kullaniminin
yani sira bisiklet, kaykay, paten, kizak vb. araglar: kullanmirken kask takma,
uygun kiafetler giyme ve hiz yapmama gibi konular ele alimir. Ayrica
giivenli oyun alani disina kacan oyun araglarimin pesinden kosulmamasi
gerektigi iizerinde durulur.
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olan ¢ocuklarin hayal giicii ve yaraticilik gerektiren aktivitelerdeki farkl
gelisimine iliskin arastirmalar da s6z konusudur. Ozellikle hayal giiciine

Diizeltme tarihi: 24.10.2021

dayali sembolik oyunlarda OSB olan ¢ocuklarin tipik gelisim gosteren Kabul tarihi: 23.11.2021

cocuklarla veya diger gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuklarla kiyaslandig
calismalar hem sembolik oyunun OSB’deki gelisimini hem de zihinsel
gelisimi anlamak adina onemlidir. Bu derlemede OSB olan ¢ocuklarin
sembolik oyun iiretimini ve bu tiir oyunu anlamlandirmalarini inceleyen
ampirik ¢alismalara yer verilmis, OSB’de gériilen siirhiliklarin
nedenlerini agiklamaya ¢alisan farkli goriigler tartisilmustir. Taranan
calismalar, OSB olan ¢ocuklarin ézellikle spontane/kendiliginden sembolik
oyun iiretme konusunda kontrol gruplarindan farkhilastigimi (6rn., bu
oyuna daha az zaman aywmak, daha az karmasik oyunlar yaratmak),
gozlemlenen farkliliklarin kaynaginin ise hem yeterlilik hem de performans
ile iliskili olabilecegini gostermektedir.

Anahtar kelimeler: Otizm Spektrum Bozuklugu, sembolik oyun, -mis gibi
oyun, hayal giicii, zihinsel temsil

Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Cocuklarda Sembolik Oyun

Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB), etkileri erken yastan itibaren gdzlemlenen karmasik
bir norogelisimsel bozukluktur (American Psychiatric Association [APA], 2013). OSB
tanisinda One ¢ikan iki temel belirti, sosyal iletisimdeki yetersizlikler ve
tekrarlanan/kisitli davraniglar ya da ilgi alanlar1 olarak belirtilmektedir (APA, 2013). Bu
sinirhiliklarla birlikte, OSB olan ¢ocuklarin hayal giicii ve yaraticilik gerektiren
aktivitelerdeki farkli gelisimi de arastirmacilar ve alanda ¢alisan uzmanlar tarafindan
tartisilmaktadir (Gonzalez-Sala vd., 2021; Kasirer vd., 2020; Scott, 2013). Bu kapsamda
siklikla ele alman konulardan biri de hayal giiciine dayanan sembolik oyunun® OSB olan
¢ocuklardaki gelisimsel seyridir.

Tipik gelisim gosteren ¢ocuklarla yapilan ¢aligmalar sembolik oyunun 18-24
ay arasinda gozlenmeye basladigini, okul 6ncesi donemde hizla artig gosterdigini ve bu
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¢ Sembolik oyun’ (symbolic play) ve ‘-mig gibi oyun’ (pretend play) bu derlemede benzer anlamlarda
kullaniimaktadir.
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oyun tiiriniin ¢ocuklarin sosyal (6rn., sosyal beceriler) ve bilissel (6rn., dil)
gelisimleriyle yakindan iliskili oldugunu gdstermektedir (Lillard vd., 2013). OSB olan
cocuklarla yapilan calismalarda ise sembolik oyunun bu grupta daha geg gelistigi ya da
gelisiminde sinirlhiliklar oldugu gosterilmektedir (Gonzélez-Sala vd., 2021; Jarrold ve
Conn, 2011). Bu derlemede, OSB olan cocuklardaki sembolik oyunun gelisimi, bu
grubun farkli kontrol gruplartyla (6rn., tipik gelisim ya da farkli gelisimsel bozukluklar
gosteren akranlartyla) sembolik oyunu anlama/kavrayis (6rn., Bigham, 2008) ve oyun
tiretimi agisindan (6rn., Lam ve Yeung, 2012; Rutherford vd., 2007) kiyaslandiklari
caligmalara yer verilerek incelenecektir. Derlemenin amaci, tipik gelisim gosteren
¢ocuklarda sosyal ve biligsel gelisime destek oldugu diisiiniilen hayal giiciine dayali
oyunlarin (Lillard vd., 2013) OSB’deki gelisimsel seyrini incelemek ve bu sayede
OSB’li ¢ocuklarin zihinsel gelisimlerine dair daha fazla bilgi sahibi olmaktir. Sembolik
oyunun OSB’de incelenmesi bu oyun tiiriiniin gelisimi hakkindaki kuramlar igin de
onemlidir. Ayrica, derlenen bu bilgilerin OSB olan ¢ocuklar1 hedef alan uygulamalara
da (6rn., 6zel egitim programlari) katki sunmasi beklenmektedir.

Bir¢ok aragtirma OSB olan g¢ocuklarin tipik gelisim gosteren akranlarina ve
farkli gelisim geriligi gosteren gruplara kiyasla hayal giiciine dayali olan sembolik
oyunda problem yasadigini gostermistir (Charman vd., 1997; Hobson vd., 2013; Jarrold
vd., 1996; Rutherford vd., 2007). Yakin zamanda yapilan ¢aligmalarda da OSB olan
¢ocuklarda gozlemlenen belirtilerin siddetiyle ¢ocuklarin sembolik oyun davraniglari
arasinda bir iliski oldugu (Campbell vd., 2016) ve bebeklik doneminde sembolik oyunda
gozlemlenen gerilik ve/veya eksikligin ileriki yaslardaki OSB tanisinda gii¢lii bir
yordayici faktdr oldugu gosterilmistir (Barbaro ve Dissanayake, 2013).

Alanyazinda OSB olan g¢ocuklarla tipik gelisim gosteren ¢ocuklar arasindaki
sembolik oyun davraniglarindaki farkliliklar1 gosteren c¢aligmalar biiyiik 6lgiide kabul
gormesine ragmen (Gonzalez-Sala vd., 2021; Jarrold, 2003) gruplar arasi farklilik
bulamayan calismalar da (Dominguez vd., 2006; Naber vd., 2008; Thiemann- Bourque
vd., 2012) mevcuttur. Caligmalarin sonuglarindaki farkliliklarin nedenlerinden biri
katilimcilarin 6zellikleri (6rn., OSB’li ¢ocuklarin spektrumda farkli diizeylerde olmasi;
kontrol gruplarimin kimlerden ve nasil olusturuldugu) olabilirken bir diger 6nemli neden
ise ¢aligmalarda kullanilan testler ve yontemsel farkliliklar olabilir. Bazi ¢alismalarda
¢ocuklarin oyun iretimleri yapilandirilmamig/serbest oyun gorevleri kullanilarak
gozlemlenirken (6rn., Rutherford vd., 2007) bazi ¢alismalarda yapilandirilmis oyun
yontemleri kullanilmig (6rn., Charman ve Baron-Cohen, 1997) ve baz1 ¢caligmalarda ise
oyun iretiminden ziyade sembolik oyunun anlagilmasma (6rn., Bigham, 2008)
odaklanilmstir.

Kullanilan &l¢iim ydntemlerinin de etkisiyle OSB olan ¢ocuklarda sembolik
oyun gelisimine etki eden faktdrler farkli arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde
aciklanmistir (Jarrold ve Conn, 2011; Rutherford ve Rogers, 2003). Bazi ¢aligmalarda
OSB olan ve olmayan gruplar arasi farkliliklarin kaynagi olarak yeterlilikle ilgili
problemler gosterilirken (sembolik oyun igin gerekli olan biligsel donanima sahip
olmamak, 6rnegin zihinsel temsil yaratmayla ilgili problemler; Baron-Cohen, 1987) bazi
aragtirmacilar gozlemlenen farklar1 performans eksikligi ile (6rnegin ¢ocugun bu tiir
oyunu oynamak i¢in motive olmamasi ya da oyun i¢in fikir iiretiminde karsilagilan
zorluklar; Hobson vd., 2009; Jarrold vd., 1996) agiklamaktadir. Bu derlemede, OSB
olan ¢ocuklarin sembolik oyun iretimi ve anlayigimi farkli testler kullanarak
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degerlendiren c¢alismalarin sonuglar1 aktarilarak bu oyun tiirtiniin OSB’deki gelisimi
incelenecektir. Calismalarin sonuglarinin OSB olan ¢ocuklarin hayal giicii gerektiren
aktivitelerdeki performanslarini agiklayan farkli goriislerle iliskilendirilerek tartigilmasi
hem tipik gelisim gosteren hem de OSB olan ¢ocuklarin zihinsel gelisimini anlamaya
yardimet olacaktir.

Otizm Spektrum Bozuklugunda Sembolik Oyun Uretimi

OSB olan ¢ocuklarda yapilan calismalarin ¢ogu sembolik oyun iretimindeki
simirliliklara isaret etmektedir. OSB’li ¢ocuklarin sembolik oyun konusunda tipik
gelisen kontrol gruplarindan farkli olmadigini bulan ¢aligmalar olsa da (Dominguez vd.,
2006; Lewis ve Boucher, 1988), bir¢ok caligma bu alandaki farkliliklara dikkat
cekmektedir (Jarrold ve Conn, 2011; Lam ve Yeung, 2012). Yapilan ¢alismalarda hem
¢ocuklarin spontane, kendi kendilerine icten gelen bir sekilde yarattigi sembolik oyun
(6rn., Lam ve Yeung, 2012), hem de yonlendirildiklerinde ya da komut verildiklerinde
tiretebildikleri sembolik oyun (6rn., Rutherford vd., 2007) aragtirtlmistir.

Sadece birkag ¢alisma OSB olan gruplarin kendiliginden gelisen sembolik
oyun iiretiminde kontrol gruplariyla benzer performans gésterdigini bulmustur. Ornegin,
Lewis ve Boucher (1988) cocuklarin farkli oyuncak setleriyle oyunlarii gézlemlemis
ve kontrol gruplariyla (tipik gelisen ve orta derecede 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklar)
OSB olan gruplar arasinda sembolik oyunda gecirilen zaman acisindan bir fark
bulunmadigint gostermistir. Benzer sekilde, Dominguez vd. (2006) ve Morgan vd. nin
(2003) caligmalarinda da OSB olan c¢ocuklarin sembolik oyun davraniglarinda
gecirdikleri siire tipik gelisim gosteren akranlarindan farklilasmamistir. Bunlara ek
olarak, Christensen vd. (2010) ise halihazirda OSB tanisi olan ¢ocuklarin kardesleri
(OSB i¢in yiiksek risk grubu) ile yaptiklart ¢alismada, daha sonradan OSB tanis1 almis,
sonradan baska gelisimsel gerilik tanisi almis ve tipik gelisim gosteren 18 aylik
bebeklerin oyun davranislarini incelemislerdir. Bebeklerin kendilerine verilen
oyuncaklarla oynama siire ve sekilleri kodlandiginda daha sonradan OSB teshisi
konmus bebeklerin sembolik oyun davranislarinda (6rn., tabagi sapkaymis gibi yaparak
kafaya koymak) tipik gelisim gosteren kontrol grubundan ayrilmadiklart bulunmustur.
Ancak, Christensen vd.(2010) bu sonuglart yorumlarken dikkatli olunmasi gerektigini
¢linkii 18 aylik bebeklerin sembolik oyun davranigi i¢in ¢ok kiigiik olmalarindan
kaynakli gozlemlenen taban etkisinden Otiirii gruplarin ayrigmamis olabilecegini 6ne
stirmiistiir (bk. Wilson vd., 2017).

OSB olan ¢ocuklarin tipik gelisim gosteren gocuklarla kendiliginden gelisen
sembolik oyunda benzer oldugunu gosteren yukarida tartigilan az sayida calismaya
kiyasla, OSB olan c¢ocuklarin kendiliginden gelisen sembolik oyunda problem
yasadigin1 gosteren calismalarin sayist ¢ok daha fazladir (Jarrold ve Conn, 2011). Bu
caligmalarda, farkli yas gruplari (tan1 almig okul 6ncesi ve okul ¢agi ¢ocuklari ya da risk
grubundaki daha kiiciik yastaki cocuklar), farkli kontrol gruplar (tipik gelisim gdsteren
ya da farkli gelisim geriligi tanist olan), farkli oyun partnerleri (tek basina ya da
ebeveyn veya arastirmaciyla birlikte), farkli siireler (5 dakika veya daha uzun), farkli
oyuncaklar ve farkli test ortamlar1 (ev ya da klinik/terapi odas1) kullanilmistir.
Calismalardaki ortak bulgu ise OSB olan cocuklarin tipik gelisen gruplara ve farklh
gelisimsel bozukluklar1 olan ¢ocuklara kiyasla daha az sembolik oyun oynamalar: (Lam
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ve Yeung, 2012; Rutherford ve Rogers, 2003), bu oyunlarda da daha ¢ok basmakalip ve
tekrarlayan davraniglar gostermeleri (Hobson vd., 2013; Wing vd., 1977) ve daha az
karmasik oyunlar yaratmalaridir (Wilson vd., 2017).

OSB olan ¢ocuklarin yapilandirilmamis/serbest oyun ortamindaki sembolik
oyun davranigint orta derece Ogrenme giicliigli yasayan cocuklarla kiyaslayarak
inceleyen bir calismada Jarrold vd. (1996), yukarida anlatilan Lewis ve Boucher’in
(1988) c¢alismasindan farkli sonuglar elde etmistir. Sonuglar aras1 farklilik
yorumlanirken, Jarrold vd. Lewis ve Boucher’in (1988) calismasinda OSB olan
¢ocuklarin  yapilandirilmamig sembolik oyunda kontrol grubundan farklilik
gostermemelerinin sebebinin yontemsel olabilecegini iddia etmistir. Jarrold vd. (1996),
onceki ¢aligmalarda kullanilan oyuncaklarin (6rn., oyuncak araba) sembolik oyun igin
¢ok elverigli olmadigindan hem OSB olan grupta hem de kontrol gruplarinda ¢ok az
sembolik oyun go6zlendigini (taban etkisi) ve bunun gruplar arasi farkliliklari
maskelemis olabilecegini &ne siirmiistiir. Onceki calismalardan farkli materyaller
(oyuncak bebekler ve kendi basina ¢ok iglevi olmayan vir zivir materyaller, 6rn., kiiciik
bir silinger pargasi) kullanilarak yiiriitilen ¢alismada, OSB olan ¢ocuklarin kontrol
grubuna gore daha az sembolik oyun davranisi gosterdikleri ortaya konmustur. Benzer
sonuglar, OSB olan cocuklarin tipik gelisim gosteren (Charman vd., 1997; Lam ve
Yeung, 2012; Mundy vd., 1986; Rutherford vd., 2007) ya da farkli gelisimsel geriligi
olan g¢ocuklarla (Baron-Cohen, 1987, Charman vd., 1997, Libby vd., 1997)
kiyaslandiklari ¢alismalarda da bulunmustur.

Wilson vd.’nin  (2017) c¢alismasinda ise daha sonradan OSB tanisi alan
¢ocuklarin 9-12 ve 15-18 aylikken evlerinde ¢ekilen videolar: kodlanarak ¢ocuklarin
oyun davraniglari tan1 almamis, tipik gelisim gosteren ¢ocuklarinkiyle kiyaslanmistir.
Christensen vd.’nin  (2010) c¢alismasindan farkli olarak, Wilson vd. (2017) daha
sonradan OSB tanist alan grubun oyunlarinin daha az karmasik oldugunu, bu grupta
daha az sembolik oyun gézlemlendigini ve zaman i¢inde, yasla birlikte fazla bir gelisme
gbzlenmedigini raporlamistir.

Kendiliginden gelisen sembolik oyuna 6rnek olabilecek bagka bir aktivite ise
hayali arkadasa sahip olmaktir. Hayali arkadaslar ¢ocuklarin yarattig1, kisilik atfettigi
ve iletisime girdigi goriinmez varliklar (invisible friends) ya da kisilestirilmis
nesnelerdir (personified objects; Taylor, 1999). Yapilan calismalar, tipik gelisim
gosteren ¢ocuklarin yaklasik %30-50’sinin hayatinin bir déneminde hayali arkadasa
sahip oldugunu ortaya koymaktadir (Gleason ve Hohmann, 2006; Motoshima vd.,
2014). Tipik gelisim gosteren ve OSB olan gruplari kryaslandigi bir ¢calismada OSB
grubunda hayali arkadasa sahip olma oraninin ¢ok daha diisiik oldugu (16%; Davis vd.,
2018) ve hayali arkadaglarmn ozelliklerinde de farklilagmalar oldugu goézlenmistir.
Ornegin tipik gelisim gdsteren gocuklarin hayali arkadaslari daha c¢ok gdriinmez
ozellikteyken OSB grubunda raporlanan hayali arkadaslarin daha ¢ok kisilestirilmis
nesneler oldugu bulunmustur (Davis vd., 2018).

Cocuklarin  kendiliginden gelisen oyunlarinda gosterdikleri farkliliklart
aciklamaya calisan aragtirmacilar sembolik oyunda gercekligin goz ard1 edilmesi ve yeni
fikir ve davranislar dretiminin gerekliligine dikkat g¢ekerek OSB olan c¢ocuklarda
gozlemlenen zorluklarin bir kisminin bu iiretim siirecinden kaynaklanabilecegini 6ne
siirmiiglerdir (Jarrold vd., 1993; Lewis ve Boucher, 1995). Bu nedenle de eger ortam
daha elverigli hale getirilip aragtirmaci ¢ocugu fikirler liretmesi yoniinde tesvik ederse
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cocuklarin sembolik oyun iiretebilecekleri 6ne siiriilmiis ve bu hipotezi test etmek i¢in
cocuklarin yonlendirmeler sonucu firettikleri oyunlar incelenmigtir (Charman ve Baron-
Cohen, 1997; Jarrold vd., 1996).

Caligmalarda agirlikli olarak OSB tanist alan ¢ocuklarin serbest oyunda ve
daha fazla yapilandirilmis ortamlarda/baglamlardaki sembolik oyunu karsilagtirilmigtir
(Jarrold, 2003). Ornegin, yukarida da sdzii gegen ¢alismada, Jarrold vd. (1996) OSB
olan ve orta diizey 6grenme giicligii gosteren ¢ocuklarin kendiliginden yarattigi serbest
oyunu ve oyun i¢inde hatirlatma/yonlendirme yapilan (elicited) oyunlarini
kargilagtirmistir. Cocuklardan kendilerine verilen oyuncaklarla neler yapabileceklerini
gostermeleri istenmistir. Daha once de tartisildig1 iizere, serbest oyun kosulunda OSB
olan grup, kontrol grubuna goére c¢ok daha az sembolik oyun {iiretmistir. Ancak,
calismanin hipoteziyle uyumlu olarak yapilan hatirlatmalar/ydnlendirmelerin genel
sembolik oyun diizeyini yiikselttigi bulunmustur.

Charman ve Baron-Cohen (1997) de 6nceki ¢aligmalarla tutarli olarak (Jarrold
vd., 1996) hem OSB olan grupta hem de zihinsel engeli bulunan ¢ocuklarda hatirlatma/
yonlendirmeler sonucu sembolik oyunda artis bulmustur. Caligmada g¢ocuklara iki
islevsel oyun gorevi ve bunlara uygun materyal (6rn., bir bebek ve oyuncak kasik) ve iki
obje ikame gorevi ve bunlara uygun materyal (bir objenin digeri yerine kullanilmasinm
gerektiren gorev, 6rn., bir bebek ve metal bir gubuk) sunulmustur. Aragtirmaci ilk olarak
cocuklara bu objelerle neler yapabilecegini sormustur. Bu sorunun ardindan eger ¢ocuk
cevap vermezse ¢ocuga objeyle —mig gibi oynamasi i¢in spesifik bir ipucu/talimat
verilmistir (6rn., hadi simdi —mis gibi yapalim — bebege meyve suyu ver). Bu
ipucu/talimatin da ¢alismadigi, cocugun davranigini tetiklemedigi durumlarda
aragtirmact davranisi modellemistir. Charman ve Baron-Cohen (1997) eger ¢ok fazla
ipucu sunulursa OSB olan ¢ocuklarin basit sembolik oyun (6rn., bir objeyi bagka bir
obje yerine kullanma) tiretebildiklerini géstermistir.

Thiemann-Bourque vd. (2012) ise sembolik oyun davranisinda OSB olan
¢ocuklar ile gelisim geriligi olan ¢ocuklar arasinda benzerlik bulmuslardir. OSB olan ve
gelisim geriligi olan c¢ocuklarla yiiriitilen bu c¢alismada, biri yapilandiriimamis
(oyuncaklarin sunulup herhangi bir talimat verilmemesi) ve dordii yapilandirilmig
(deneyi yiiriiten kisinin ¢ocuklara yapmalarimi istedigi sembolik oyunu kisaca anlatmasi)
olmak {iizere bes oyun setinde cocuklarin oyun davranislari incelenmistir. Calisma
sonucunda sembolik oyun ¢ocuklar tarafindan en az tercih edilen oyun olmakla beraber
OSB olan ve gelisim geriligi olan gruplar sembolik oyun davranisinda birbirlerinden
anlaml1 bigimde ayrigsmamistir (Thiemann-Bourque vd., 2012).

Burada gozden gegirilen galismalar, OSB olan ¢ocuklarin yapilandirilmamis,
kendiliginden gelisen sembolik (—mis gibi) oyunda bazi sinirhiliklar gostermesine
ragmen  yapilandirilmis  kosullarda  sembolik  oyuna  benzer  davranislar
gosterebildiklerini ortaya koymaktadir. Bu yapilandirilmis kosullardaki oyun da ¢ogu
zaman kontrol gruplarina kiyasla daha basit ve farkli bulunmasina ragmen (Jarrold vd.,
1996. Rutherford vd., 2007), yine de OSB olan ¢ocuklarin bu kosullarda -mis gibi oyun
iiretmeleri, onlarin bu konuda beceri ve kapasitelerinin oldugunu ancak bunu spontane
bir bigimde gosteremediklerine isaret edebilir. Bunun nedenleri arasinda da
zihinsel/kavramsal yetersizlikten ziyade ¢ocuklarn motivasyon eksikligi ya da
iretimden kaynakli problemler oldugu disiiniilebilir. Ancak, farkli goriisteki
aragtirmacilara gore bu c¢aligmalardaki yapilandirilmis ve hatirlatma/yonlendirme
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yapilmis kosullardaki ¢ocuklar, verilen gorev igin en uygun olan objeyi segmek ve buna
uygun sembolik oyun davraniginda bulunmaktadir. Burada ¢ocuklarin yaptiklari
davranisin temsil becerisi gerektirmedigi, ¢ocuklarin sadece akillica bir akil yiirtitmeyle
de bu testleri bagarabilecegi de one siiriilmektedir (Charman ve Baron-Cohen, 1997).

Otizm Spektrum Bozuklugunda Sembolik Oyunu Anlama

Oyun iretimine dayali testlerin kullanildigi ¢aligmalarin sonuglar1 (6rn., OSB olan
cocuklarin kontrol gruplarina kiyasla daha az ve daha basit sembolik oyun iiretmesi),
OSB olan ¢ocuklarda gdzlemlenen farkliliklarin kaynagmin zihinsel olarak farkli
gelisim mi (6rn., zihinsel temsil becerisindeki problemler) yoksa tamamen performansla
alakali problemler mi oldugunu ayristirma konusunda yeterli degildir (Jarrold vd.,
1994b). Bu nedenle, ¢esitli arastirmalarda ¢ocuklarin yeterliliklerini, zihinsel temsil
becerilerini, 6lgmek amaciyla cocuklarin bu tir oyunu anlaylp anlamadiklar
aragtirtlmistir.  Bu sayede, oyun iiretimine dayali testlerin kullanildig1 ¢aligmalarda
performans problemlerinin golgeleyebilecegi yeterlilik problemlerinin daha agikga test
edilebilecegi savunulmustur (Jarrold vd., 1994b).

OSB olan ¢ocuklarin sembolik oyunu anlama/kavrayig becerilerini inceleyen
aragtirmalarin  biiyiikk bir kismi ¢ocuklarin sembolik oyun anlayislarinda sorun
yasamadiklarini géstermektedir (6rn., Jarrold vd., 1994b; Kavanaugh ve Harris, 1994).
Bu caligmalarda arastirmaci, g¢ocuklara bir dizi —mis gibi davranis gosterir ve
cocuklardan bu —m1s gibi davranisin sonucunu belirtmesini ister. Ornegin, arastirmaci
oyuncak bir &rdegin iizerine ¢ay dokermis gibi yapar ve sonrasinda ¢ocuga ‘Ordek simdi
nasil goriiniiyor?’ diye sorar (Kavanaugh ve Harris, 1994). Cocuklar kendilerine
gosterilen ii¢ resimden (-mis gibi yapilan degisime uygun resim--¢ayla islanmis bir
ordek, alakasiz bir degisikligi gosteren bir resim -- iizerinde kirmizi {iggenler olan bir
ordek ve oyuncagin simdiki halini gdsteren bir resim -- kuru bir 6rdek) birini segerler.
OSB olan c¢ocuklarin arastirmacinin bu tiir —mis gibi davranislarini anlama
performanslar1 rastlantisal sans seviyesinin {izerinde bulunmustur: Cocuklar
aragtirmacinin -mig gibi yaptigt degisime uygun resmi bulmakta zorlanmamiglardir
(Jarrold vd., 1994b; Kavanaugh ve Harris, 1994).

Bu galigmalara dayanarak aragtirmacilar OSB olan ¢ocuklarin sembolik oyunu
anlayabildiklerini (zihinsel temsil yaratabildiklerini) ve bu alanda problem
yasamadiklarin1 savunurken; Bigham (2008) bu calismalarin OSB olan c¢ocuklarin
sembolik oyunu anladiklarini savunmak igin yetersiz kaldigin1 belirtmistir. Bigham
(2008), Kavanaugh ve Harris (1994) ve Jarrold vd.’nin (1994b) yaptiklar1 ¢aligmalarda
farkli formlar1 olan sembolik oyunun (Leslie, 1987) sadece bir formuna odaklanildigim
belirtmistir. Bigham’a (2008) gore yukarida s6zii edilen ¢alismalarda g¢ocuklarin bir
objeye ‘olmayan’ ozellikler yiikleme davramigini (6rdek gergekte temizken kirliymis
gibi davranma) anladiklar1 gosterilmistir. Ancak sembolik oyunun farkli formlar olan
¢ocuklarin bir objeyi bir bagka objenin yerine koyma davranigini (muzu telefonmus gibi
kullanmak) ya da hayali bir obje ile etkilesime ge¢me davranisini (hayali bir bardaktan
su icermis gibi yapmak) dlgmeyen bu ¢alismalar OSB’li ¢ocuklarin sembolik oyunu
anlamalarinda ve zihinsel temsil yaratmada sorun yasamadiklarini iddia etmek igin
yeterli degildir.
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Bigham (2008, 2010), yaptig1 calismalarda cocuklarin bir objeyi baskasinin
yerine kullanma ve hayali bir obje ile etkilesime ge¢me davraniglarini anlayip
anlamadiklarina bakmistir. Calismaya OSB olan ve orta diizey 6grenme giigligii
gosteren ¢ocuklar katilmig ve performanslart 6nceki bir ¢alismada yer alan tipik gelisim
gosteren ¢ocuklarla kiyaslanmistir. Cocuklardan aragtirmacinin sergiledigi bir objenin
baska bir obje yerine konmasi davraniglarini anlamasi beklenmistir. Bu davranig farkli
seviyelerde incelenmistir; her eylemde kullanilan objelerin sekilleri ve islevleri
bozularak g¢ocuklarin sembolik davraniglart anlayabilme yetileri 6l¢iilmiistiir; ¢linkii
benzer sekil ve isleve sahip esyalar1 ‘o objeymis gibi kullanma’ davranisinin, baska
sekil ve isleve sahip esyalarla —mi1s gibi yapmaktan daha kolay oldugu diisiiniilmektedir.
Ornegin, cay dokme eylemi i¢in “benzer sekil ve islev” asamasinda oyuncak cay
bardagi, “benzer sekil, benzer olmayan islevde” biberlik, “belirsiz sekil ve islevde” ise
bir kap kullanilmistir ve ¢ay bardaginin kullanildigi kosulda ¢ocugun -mis gibi yapilan
eylemi biberligin kullanildig1 kosula kiyasla daha kolay anlamasi beklenmektedir.
Deneyi yiiriiten kisi katilimcilara ilk 6nce “Ne yapiyorum?”’; cevap alamazsa “Neyi -mis
gibi yapiyorum?”’; ve hala cevap alamazsa, “-mis gibi yaptigim obje nedir?” sorularini
yoneltmistir. Beklendigi tizere, OSB olan ¢ocuklar gergek ve gergek boyuttaki
oyuncaklarin kullanildig1 asamalarda kontrol grubu cocuklarindan ayrigmamiglardir.
Ancak, aragtirmanin hipotezleriyle uyumlu olarak OSB olan g¢ocuklar daha farkli
seviyelerdeki -mig gibi davranislar1 anlamada (6rn., belirsiz sekil ve islevdeki bir
objeyle —mis gibi yapilan davranis) kontrol gruplarina gére daha basarisiz olmusglardir.

Ozetle, sembolik oyunu kavramaya yonelik calismalara gore, OSB olan
cocuklarin bir objeye ‘olmayan’ 6zellikler yiikleme davranisini anlayabildikleri (Jarrold
vd., 1994b; Kavanaugh ve Harris, 1994); ancak, objeyi baska bir obje yerine koyma ve
hayali objeler uydurma gibi sembolik oyunlar1 anlamakta giigliik ¢ektikleri gdzlenmistir
(Bigham, 2008; 2010). Bulgular arasi farklar1 yorumlarken Bigham (2010), dnceki
¢aligmalarda kullanilan materyaller nedeniyle (hayali ¢ay, cay ile iliskili olan g¢ay
bardagindan dokiilityor) OSB olan ¢ocuklarin zorlanmadigini ¢iinkii bu tiir kosullarda
islev ve sekil benzerligi oldugu i¢in zihin temsili yaratilmasina gerek olmadigint 6ne
stirmiistiir. Ancak sembolik oyun anlayisinin bozulmamis oldugunu iddia etmek igin
sekil ve islev degisikliginin de anlasilmasi gerektigini savunarak OSB’de bunun eksik
oldugunu gostermis ve bu cocuklarda gézlemlenen sembolik oyun davraniglarindaki
farkin ‘yeterlilik’ (zihinsel temsil becerisi) ile ilgili oldugu sonucuna varmistir (Bigham
2008; 2010).

Otizm Spektrum Bozuklugunda Gozlemlenen Farklarin A¢iklanmasi

OSB olan c¢ocuklarin sembolik oyunlarinda gozlemlenen gelisimsel farkliligin,
yetersizlikten mi (zihinsel temsil kurami gelisimindeki problemler) yoksa performanstan
m (yiiriitiicii iglevlerde gozlenen problemler ya da motivasyon eksikligi) kaynakli
oldugu konusu hem OSB’yi daha iyi anlamak hem de olas1 miidahale programlari i¢in
temel olusturmak adina oldukc¢a dnemlidir. Dolayisiyla, bu boliimde yukarida kisaca
Ozetlenen ¢aligmalara referans verilerek farkli perspektifler incelenecektir.

Caligmalarda arastirmacilarin kullandiklar1 gorevler arasinda biiyiik farkliliklar
gozlenmektedir. Calismalarda sembolik oyunun hangi yoniiniin arastirildig1 (drn., oyunu
anlama veya iiretme) bu c¢alismalardan yapilabilecek c¢ikarimlari da etkilemektedir.
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Ornegin, yapilandirilmanmis kosullarda sembolik oyun iiretmeye dayali arastirma
yontemleri OSB olan c¢ocuklarda gozlemlenen farkliklarin yeterlilik mi yoksa
performans ile mi ilgili oldugunu gostermede yetersiz kalmaktadir. Ciinkii, serbest
oyunda sembolik oyun davranisi géstermeyen OSB olan c¢ocuklar, yeterlilik bakimidan
eksik olabilecekleri gibi (6rnegin, zihinsel temsil becerilerindeki problem sembolik
oyunu engelliyor olabilir); gerekli yeterliliklere sahip olmalarma ragmen farkl
nedenlerle sembolik oyun davranisi gostermiyor olabilirler (Srnegin, oyun igin fikir
tiretiminde yasadiklar1 sorunlar; Jarrold vd., 1996). Dolayisiyla bu tiir ¢aligmalar,
performans eksikliginin maskeleyebilecegi bir yeterlilik eksikligini 6l¢gmeye izin
vermemektedir (Jarrold vd., 1994b). Bu nedenle, bazi aragtirmacilar ¢ocuklarin
baskalarinin yaptig1 sembolik oyun davranigini nasil anladiklarini incelemenin yeterlilik
mi yoksa performans eksikligi mi sorusunu aragtirmak i¢in daha uygun oldugunu
savunmustur. Kullanilan bu ydntem sayesinde ¢ocuklarin sembolik oyun iretim
davranislarina bakilmaksizin ¢ocuklarin kavramsal olarak sembolik oyun anlayislari
calisilabilmekte ve bu oyunu anlayan c¢ocuklarin zihinsel temsil becerilerinde problem
olmadig1 savunulabilmektedir (Jarrold vd., 1994b; Kavanaugh ve Harris, 1994). Diger
yandan, bazi arastirmacilar ise farkli sekillerde yapilandirilmig (6rn., arastirmacinin
yonlendirmelerde bulundugu) oyun gorevlerini kullanarak OSB’li ¢ocuklarda gozlenen
farklarin yeterlilik mi yoksa performans kaynakli m1 oldugu konusuna agiklik getirmeye
caligmiglardir.

Zihinsel Temsildeki Problemler

Leslie’ye gore (1987) sembolik oyunu anlamak ve oynamak i¢in ayni anda iki temsili
zihinde tutabilme yetisi gerekmektedir: Birinci temsil objenin kendisi iken; ikinci temsil
objenin kendisinin yeni bir temsilidir. Bu yeni temsil objenin kendisinden ayrigtirtlmis
bir kopyasidir (decoupled copy) ve bu sayede 6rnegin objenin kendisi olan muz ve
birinci temsildeki “bu bir muzdur” temsili, ikinci temsilde “bu muz, bir telefondur”
seklini alabilir (Leslie, 1987, s. 417). Bu zihinsel temsil, alanyazinda {ist-temsil
(metarepresentation) olarak adlandirilmaktadir (Leslie, 1987).

Tipik gelisimde iki yas civarinda ortaya ¢ikan iist temsil becerisi/zihinsel temsil
yetenegi daha sonradan (4 yas civari) ortaya ¢ikacak olan zihin kurami becerisinin de
(kendimizin ve bagkalarinin zihinsel durumlarinin davranislar {izerindeki etkisini
anlama) temelini olusturur (Leslie, 1987) ve Leslie’ye gore sembolik oyun ve zihin
kurami1 ayn1 mekanizma {izerinden ¢aligir. Zihin kuraminin OSB olan ¢ocuklarda, Down
Sendromlu ve tipik gelisim gosteren ¢ocuklara kiyasla gelismedigini gosteren ¢aligmalar
mevcuttur (Baron-Cohen vd., 1985). Bununla birlikte OSB olan c¢ocuklarda
gozlemlenen sembolik oyun farklarinin da bu gruba 6zel oldugu diisliniilmektedir.
Uretilen sembolik oyunlar karsilastirildiginda, OSB olan ¢ocuklar kendileriyle dil ve
zeka gelisimi agisindan eslesmis olan Down Sendromlu ¢ocuklara kiyasla daha az
sembolik oyun gostermektedir (Baron-Cohen, 1987). Bu sonuglara dayanarak, Leslie
(1987) OSB olan c¢ocuklarin hem basit seviyede sembolik oyun davraniginda
bulunamamalarin1 hem de zihin kuramina sahip olmadiklarin1 6ne siirerek, OSB’de
gozlemlenen sembolik oyun farklarini bu cocuklarin zihinsel temsil becerilerindeki
problemlerle agiklamigtir. Buna gdre, OSB olan ¢ocuklar objelerin ikinci ayrigtirilmig
temsillerini olusturamamakta ve sembolik oyunun ve zihin kuraminin temelinde yatan
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bu yeti eksikliginden otiirii ¢ocuklar bu iki beceride de eksiklik gostermektedirler
(Baron-Cohen vd., 1985; Leslie, 1987).

Alanyazinda Baron-Cohen vd.’nin (1985) g¢alismasi gibi OSB’li ¢ocuklarin
zihin kuraminda zorlandiklarini, tipik gelisim gosteren ¢ocuklara kiyasla daha geg
basarili olduklarini1 gosteren birgok calisma bulunmaktadir (Lam ve Yeung, 2012;
Perner vd., 1989; Rutherford ve Rogers, 2003). Bu calismalardan bazilar1 zihin kurami
ve sembolik oyun arasindaki iligskiyi de incelemektedir. Tipik gelisim gosteren
¢ocuklarda oldugu gibi (Taylor ve Carlson, 1997; Suddendorf vd., 1999), OSB olan
¢ocuklarda da zihin kurami ile sembolik oyunu anlama ve iiretme arasinda bir iliski
oldugu goriilmiistiir.

Bigham (2010), OSB olan, zeka geriligi gosteren ve tipik gelisim gosteren
cocuklarla yaptig1 calismasinda, ¢ocuklarin zihinsel temsil yeteneklerini yanlis inanis
zihin kuramt testiyle (6rnegin, cocugun baskasinin gérmedigi bir sey hakkinda yanlis
inanisa sahip olabilecegini anlama) 6lgmiistiir. Sembolik oyun anlayislari ise yukarida
bahsedilen Bigham (2008) ¢alismasinda kullanilan yontem ile- ¢ocuklarin baskalarinin
yaptigi sembolik oyun ve islevsel oyunu anlama yetilerini Glgen gorevler ile-
olgiildiigiinde, OSB olan g¢ocuklarin zihinsel temsil gorevlerindeki performanslariyla
sembolik oyun anlayislar1 arasinda bir iligki bulunmustur. Lam ve Yeung’un (2012)
¢alismasinda OSB olan ¢ocuklarin sembolik oyuna ayirdiklari siire, Lin vd.’nin (2017)
caligmasinda ise iiretilen sembolik oyunun kalitesi (detay, karmasiklik ve oyun diizeni)
ile zihin kurami arasinda da anlamli iligkiler bulunmustur.

OSB olan ¢ocuklarin yapilandirilmamis oyunda sembolik oyun davranislarini
seyrek gostermesi ve sembolik oyunun baz tiirlerini anlamada yasadiklari problemler
bu gruptaki farkliligin zihinsel temsil becerilerindeki problemlerden kaynakli
olabilecegini desteklemektedir (Bigham, 2008, 2010; Jarrold, vd., 1996).
Yapilandirilmis oyunda ve basit sembolik oyunu anlamada kontrol gruplari ile
ayrismamalart (Charman ve Baron-Cohen, 1997; Jarrold vd., 1994b, 1996; Kavanaugh
ve Harris, 1994) ise cocuklarin sembolik oyunda sergilemis olduklart farkliliklar
zihinsel temsil becerilerindeki problemlerle agiklamayi zorlagtirmaktadir. Bununla
birlikte, sembolik oyun iretimindeki temel sorun zihinsel temsil becerisindeki
yetersizlik ise OSB olan ¢ocuklarin zihinsel temsil gerektirmeyen farkli tiir oyunlarda
akranlariyla benzer performans gostermesi beklenebilir. Birgok c¢aligma bu ydnde
bulgular sunsa da (Charman ve Baron-Cohen, 1997; Lewis ve Boucher, 1988; Libby
vd., 1998) baska caligmalar OSB olan ¢ocuklarin genel olarak oyun davranislarinda bir
farklilik oldugunu ve bunun sembolik oyuna 6zel olmayabilecegini savunmaktadir.
Ornegin Williams vd.’nin  ¢alismasinda (2001), sadece islevsel oyunda gegirilen
zamana bakildiginda OSB olan g¢ocuklar kontrol gruplariyla benzer bulunmus fakat
urettikleri iglevsel oyunun daha basit oldugu belirtilmistir. Bu da sorunun zihinsel
temsille agiklanmasini zorlastirmakta ve performans konusundaki farklarin bu sorunun
altinda yatabilecegini diistindiirtmektedir.
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Yonetici Islevierdeki Problemler

Yonetici islevler® beyinde frontal lob ile iliskili oldugu diisiiniilen ve hedefe yénelik
davranis ve diigiinceleri kapsayan iist biligsel becerileri tanimlayan genel bir terimdir
(Zelazo vd., 1997). Miyake vd.’nin (2000) ¢alismalarinda yonetici islevler olarak ii¢
temel beceri one ¢ikar: calisan bellek (bilginin bellekte tutulmasi ve manipiile edilmesi),
ketleyici kontrol (baskin olan diislince veya davranigin bastirilmasi) ve zihinsel esneklik
(diisiince ve davraniglart degisen kural veya durumlara gore degistirebilme). OSB’de
yonetici islevlerde gozlemlenen farkliliklarin bu g¢ocuklarda goriilen sembolik
oyunlardaki cesitliligi agiklayabilecegi diisiiniilmektedir. Makalenin bu kisminda,
yonetici islevlerin, 6zellikle ketleyici kontrol ve zihinsel esnekligin, OSB’de goriilen
sembolik oyun farkliligini nasil agiklayabilecegi incelenecektir.

Ketleyici control. Hill (2004) tarafindan yapilan alanyazin derlemesinde OSB
olan kigilerin baskin olan uyaranit ketlemede zorluk cektikleri, bunun da farkli
davraniglarla (6rnegin, tekrarlanan basmakalip davraniglar, diirtii kontroliinde
problemler) ortaya ¢iktigi belirtilmistir. Ketleyici kontrol ve sembolik oyun davranisi
arasindaki iligki incelendiginde, cocuklarin yapilandirilmamis kosullarda iirettikleri
sembolik  oyun  davranisi  eksikliginin = ketleyici  kontrol  bozuklugundan
kaynaklanabilecegini ileri siiren arastirmacilar, sembolik oyun ve zihinsel temsil
yaratimi sirasinda ¢ocuklarin gergek diinyay1 baskilamalart gerektigi ve ketlemede sorun
yasayan ¢ocuklarm bu yiizden sembolik oyun davranigi gosteremedigini belirtmistir
(Harris, 1993; Jarrold vd., 1994a).

Deneysel caligmalar incelendiginde, ketleyici kontrolde yasanan problemler ile
sembolik oyun arasindaki iliskiyi inceleyen caligmalarin gorece az sayida oldugu
(Bigham, 2010; Jarrold vd., 1994a) ve var olan bulgularin da kesinlikten uzak oldugu
gbzlenmistir. Bigham (2008) aragtirmasinda, OSB olan g¢ocuklarin objelerin baskin
ozelliklerinin ¢ocuklardaki bu objeye ait ikinci bir (farkll)) zihinsel temsil
olugturmasinda problem yaratabilecegini belirtmistir. Bigham bir objeye ‘olmayan’
ozellikler yiikleme davramigini (6rdek gergekte temizken kirliymis gibi davranma;
Kavanaugh ve Harris, 1994) anlamakta zorluk ¢gekmeyen gocuklarin bir objeyi bir bagka
obje gibi kullanirken (muz telefonmus gibi yaparken) zorluk ¢ekmelerinin nedenin o
objenin gergek goriinlim ve islevi olabilecegini savunmustur. Buna goére gocuklar
objenin gercek Ozelliklerini baskilayamadiklar1 icin bu objelerle sembolik oyun
oynamakta zorlaniyor olabilirler. Bigham (2010) bu iliskiyi inceleyen caligmasinda,
OSB olan cocuklarin hem sembolik oyunu anlamada hem de ketleyici kontrol
gorevlerinde tipik gelisim gdsteren gruptan anlamli derecede daha eksik olduklarini,
ancak OSB olan grupta ketleyici kontrol ve sembolik oyun arasinda anlamli bir iliski
bulunmadigini belirtmistir.

Zihinsel Esneklik. OSB olan kisilerin giigliik yasadiklar1 baska bir durum ise
0zgiin diistinceler olusturmak ve davramiglar gostermektir (Turner, 1997). OSB’li
¢ocuklarda goriilen sembolik oyun davranisindaki performans disiikliigliniin nedeni

b “Yonetici islevler’ (executive functions) terimi Tiirkce literatiirde ‘yiiriitiicii islevier’ olarak da

kullamilmaktadir.
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olarak da zihinsel esneklik, ya da bu baglamda iiretkenlik (generativity), islevinde bir
eksiklik oldugu ileri siiriilmiistiir (Jarrold vd., 1996). Uretkenlik eksikligi hipotezine
gore, cocuklarmn yapilandiriimamis islevsel ve sembolik oyun gibi 6zgiin fikirler ortaya
koymak zorunda kaldiklar1 oyunlarda, iiretkenlik eksikliginden otiirii zorluk ¢ekecekleri;
ancak yapilandirilmis ve modellenmis oyunlarda &zgiin fikir {retmek zorunda
kalmayacaklar1 i¢in tipik gelisim gosteren akranlarindan ayrigsmayacaklar: ileri
stiriilmektedir (Lewis ve Boucher, 1995).

Bu goriisii destekler nitelikte, Jarrold vd.’nin  (1996) c¢alismasinda, OSB olan
¢ocuklarin yapilandirilmamig serbest oyunda sembolik davranig iiretmeleri incelenmis
ve orta derece Ogrenme giicligii gosteren kontrol grubuna gdére OSB’li ¢ocuklarmn
anlamli derecede daha az sembolik oyun davranis1 gosterdigi belirtilmistir. Ancak ayni
cocuklar oyun yapilandirilmis oldugu zaman sembolik oyun davranisi gostermede
digerlerinden ayrigmamugtir. Jarrold vd. (1996) OSB’li ¢ocuklarin yapilandirilmisg
ortamlarda, yani oyunun yonlendirildigi ya da oyunun modellendigi kosullarda,
sembolik oyun davranis1 gosterdiklerini, oyuncaklara sembolik anlam atfetme ve
oyuncaklari farkli sekillerde kullanma konusunda zorluk ¢ekmediklerini ancak
yapilandirilmamis ve iretkenlik isteyen serbest oyun ortamlarinda sembolik oyun
davranigt gosteremediklerini 6ne siirmiigtiir. Makalenin ilk kisminda alanyazin
derlemesinde de belirtildigi gibi arastirmalarin biiyiik bir kisminda OSB olan ¢ocuklar
yapilandirilmamis oyunda sembolik oyun davranigi gostermede giiglik ¢ekerken,
yapilandirilmis oyunda kontrol grubundan ayrigmamislardir. Ayrica, OSB olan
¢ocuklarin bagkalarmin yaptigi sembolik oyunu anlamada kontrol gruplarindan
ayrismamalar1, ¢ocuklarmm sembolik oyunu anlayabildikleri ancak oyun iiretimi
konusunda iretkenlik yetilerinden kaynakli olarak zorlandiklar1  goriigiini
desteklemektedir (Jarrold vd., 1993).

Ancak Bigham (2008, 2010) tarafindan yapilan g¢aligmalarda OSB olan
¢ocuklarin sadece sembolik oyun iiretmede degil sembolik oyunu anlamada da zorluk
¢ekmeleri gozlemlenen oyun farkliliklarinin iiretkenlik kaynakli sinirhiliklarla iliskili
oldugu goriisiinii zayiflatmistir. Rutherford vd. (2007) da yaptiklart uzun siireli
aragtirmada OSB olan ¢ocuklarin hem yapilandirilmig hem de yapilandirilmamis serbest
oyun esnasinda sembolik oyun davranigi iiretmekte zorluk ¢ektiklerini gdstermektedir.
Ayrica, Rutherford ve Rogers (2003) diretkenlik ve yapilandirilmamis ortamda
gbzlemlenen sembolik oyun arasinda anlamli iligki bulmus olsa da OSB olan gruptaki
iiretkenlik performansinin tipik gelisim gosteren kontrollerden daha diisiik olmamasi
OSB’de gozlemlenen farklarin yalnizca tiretkenlikteki problemler ile agiklanmasim
zorlastirmistir.

Bu kisimda, OSB olan ¢ocuklarda gdriilen sembolik oyun eksikligini agiklayan
iki alt yonetici islev bileseni incelenmistir. Yonetici islevlerde goriilen islev
bozukluklarinin otizmin bir¢gok semptomu ile iliskili oldugu goriildigi gibi (Hill, 2004;
Turner, 1997) sembolik oyun davraniglarindaki farklar ile de iliski oldugu oOne
stirilmistiir (Harris, 1993; Jarrold vd., 1996; Jarrold ve Conn, 2011). Yapilandirilmis
oyun gorevleri kullanan calismalar, OSB olan cocuklarin sembolik oyun davranisi
iiretebilecek yetilerinin oldugunu, ancak yonetici islevlerde, ozellikle de ketleyici
kontrol ve esneklik/iiretkenlikte goriilen islev bozukluklarinin ¢ocuklarin sembolik
oyunu uygulamada zorluk gektikleri savim1 desteklemektedir (Harris, 1993; Lewis ve
Boucher, 1995). Ancak, yakin zamanda yapilan ¢alismalar OSB olan g¢ocuklarda

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Vol. 38(2)



108 Deniz Tahiroglu

goriilen sembolik oyun eksikliginin yalnizca yonetici islevlerdeki farkliliklara dayali bir
performans eksikligi ile agiklanamayacagini, zihinsel temsil becerilerindeki yetersizligin
de bu konuda etkili olabilecegini belirtmektedir (Bigham 2010; Lam ve Yeung, 2012).

Motivasyon Eksikligi

Sembolik oyun davranisinda OSB olan ¢ocuklarda goriilen eksiklik/farkliligin zihinsel
temsil yetenegindeki problem ve yonetici islevlerdeki eksiklige ek olarak motivasyon
eksikligi ile de agiklanabilecegi diisiiniilmektedir (Hobson vd., 2009). Koegel ve Mentis
(1985) vyaptiklar1 derlemede, OSB olan c¢ocuklarin sosyal Ogrenme gibi ¢esitli
durumlarda sik sik basarisizliga ugramalarindan 6tiirii gocuklarda genel bir motivasyon
eksikligi oldugunu ileri slirmiis ve OSB olan c¢ocuklarin motivasyon eksikligi
¢ekmedikleri ya da motive edildikleri durumlarda tipik gelisim gdsteren akranlar ile
benzer performanslar gosterebileceklerini iddia etmislerdir.

Bu perspektife gore, OSB olan c¢ocuklarin sembolik oyunu iiretmede
yasadiklar1 zorluklar ¢ocuklarin bu oyuna karsi ilgilerinin olmamasityla agiklanabilir.
Hobson vd. de (2009) arastirmalarinda OSB olan ¢ocuklarin objeleri bagka objelerin
yerine kullanma ve oyuncaklari islevlerine uygun kullanma gibi sembolik oyun
davranisiin mekanik yonlerini gosterebildiklerini; ancak OSB olan ¢ocuklarin sembolik
anlam olusturma, yaraticilik ve eglence gibi sembolik oyun ozelliklerini yerine
getirmede tipik gelisim gosteren kontrol grubundan anlamli derecede eksik olduklarini
gostermistir. Hobson vd. (2009) sembolik oyunu yaratict ve eglenceli hale getiren
motivasyon ve duygusal alanlarda, OSB olan ¢ocuklarin eksiklik ¢ektiklerini belirtmis,
bunun da c¢ocuklarin farkli kosullarda bu oyunda yasadiklart problemleri
aciklayabilecegini dne slirmiistiir. Ancak, alanyazinda motivasyon eksikligi ve sembolik
oyun davranislar1 arasindaki iligkiyi ampirik olarak inceleyen bir ¢alisma mevcut
degildir.

Sonucg

Erken ¢ocukluk ve gelisimde énemli bir yeri olan ve tipik gelisim gosteren gocuklarda
iki yas itibariyle ortaya g¢ikan sembolik oyun davranisi gesitli sosyal ve biligsel
becerilerle iligkilendirilmektedir (Lillard vd., 2013). Dolayisiyla bu tiir oyunun hem
tipik gelisim gosteren hem de gelisimsel farkliliklar1 olan gruplardaki seyrini anlamak
sadece ebeveynler icin degil, ayn1 zamanda ¢ocuk gelisimi ¢alisan arastirmacilar ve
alanda ¢alisan danigman ve 6gretmenler i¢in de faydali olacaktir. Bu derlemede, hayal
giiciine dayal1 oyun tiirlerinden olan sembolik oyunun farkli gelisim gdsterdigi bir grup
olan OSB olan katilimcilar ile yapilan ¢aligmalar incelenmis ve bu gelisimi agiklayan
farkli perspektifler ele alinmigtir. Taranan ¢aligmalarin sonuglart ve bu sonuglarin
OSB’deki farklart agiklamaya yonelik ¢ikarimlar oldukea cesitlilik gostermektedir.
Biitiin bu ¢aligmalar géz 6niine alindiginda, OSB olan ¢ocuklarin temel olarak
yapilandirilmamis kosullarda sembolik oyunu kendiliklerinden {iiretmede problem
yasadiklar1 sonucuna varilabilir. Bu bulgular zihinsel temsille ilgili problemlerden
kaynakli olabilecegi gibi {liretkenlik, gergekligi ketleyememe ve/veya motivasyon
eksikligi ile de agiklanabilir. OSB olan c¢ocuklarin bazi sembolik oyun tiirlerini
kavramada gosterdikleri sinirhiliklar (Bigham, 2008, 2010) ve ¢ocuklarin zihin kurami
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testlerindeki performanslariyla cocuklarmm sembolik oyun performanslari arasinda
bulunan iliski OSB olan c¢ocuklardaki zihinsel temsil becerisindeki problemlere isaret
eder. Ancak, OSB olan ¢ocuklarin baskasinin yaptig1 bazi sembolik oyun davraniglarini
anlamakta zorluk ¢ekmemesi (Jarrold vd., 1994b; Kavanaugh ve Harris, 1994) ve
yonergelerin verildigi yapilandirilmis ya da yari-yapilandirilmis kosullarda serbest oyun
kosullarina kiyasla daha fazla sembolik oyun gostermesi (Lewis ve Boucher, 1988)
OSB’de gozlenen farklar1 sadece zihinsel temsil becerilerindeki yetersizlikle agiklamay1
zorlastirir. Zihinsel olarak yeterli olsalar bile gocuklarin ydnetici iglev becerilerinde
yasadiklar1 problemler (6rn., ketleyici kontrolde yasanan problemler) ve bu tiir oyuna
karg1 diisiik motivasyon OSB olan c¢ocuklarda rastlanan sembolik oyun farklarini
aciklamada 6nemli faktorler olabilir.

Kisacasi, OSB olan ¢ocuklarin sembolik oyun performanslarint ve bu
performansta meydana gelen farkliliklar1 agiklayabilecek faktdrler dnem tagimakta ve
daha fazla arastirma yapilmasina ihtiyag duyulmaktadir. Bu sayede hem OSB olan
¢ocuklarin tipik gelisim gosteren ¢ocuklara kiyasla gelisimsel seyrine dair daha detayli
bilgi sahibi olunacak olup hem de egitim alaninda OSB olan gocuklarin gelisimlerini
desteklemek amaciyla miidahale programlari gelistirilmesine olanak saglanacaktir.

Arastirmaci ve Egitimcilere Yonelik Oneriler

OSB olan ¢ocuklarda gozlemlenen farkliliklarin yeterlilikten mi yoksa performanstan
kaynakli m1 oldugunu daha iyi anlayabilmek i¢in hem boylamsal ¢aligmalar hem de
miidahale ¢aligmalar1 oldukca yol gosterici kaynaklar olacaktir. Ornegin, OSB olan
¢ocuklarin yonetici iglevler alaninda bir egitim programia katildiklari1 kosulda zihinsel
temsil ve sembolik oyun becerilerinin nasil geliseceginin arastirilmasi bu konuda 6nemli
bir adim olabilir.

Ek olarak, 6zellikle motivasyon eksikligi agiklamasini test etmek igin OSB
olan ¢ocuklarin 6zel ilgi alanlarmin kullanilmas: diisiiniilebilir. Ozel ilgi alanlar1 (kimi
zaman sinirlt ve yogun ilgi alanlart olarak da ifade edilir), cocuklarin bir konu ya da
aktiviteye ¢ok yogun ilgi duymast olarak tanimlanir (Klin vd., 2007) ve OSB’nin
tanimlayict 6zelliklerinden biri olarak kabul edilir (APA, 2013; Wood, 2021). OSB olan
¢ocuklarin o6zel ilgi alanlarmin onlar i¢in faydali olabilecegi farkli caligmalarda
gosterilmistir (Koegel vd., 2012; Winter-Messiers, 2007). Ornegin, simrli/6zel ilgi
alanlarinda daha yaratict (Porter, 2012) olabilen OSB’li ¢ocuklarin ayni zamanda 6zel
ilgi alanlar1 s6z konusu oldugunda sosyal becerilerinin (Gunn ve Delafield-Butt, 2016)
ve iletisim becerilerinin de daha iyi oldugu bulunmustur (Winter-Messiers, 2007).
Motivasyon eksikligi agiklamasi ¢ocuklarin sembolik oyun iiretimlerinde gozlemlenen
zorlanmanin kaynaginin kurulan oyuna olan ilgisizlik olabilecegini 6ne siirmektedir. Bu
gercevede, motivasyon eksikligi agiklamasimi test etmek icin Ozel ilgi alanlarmin
kullanilmast OSB olan ¢ocuklarin sembolik oyun becerilerini 6lgmek igin
degerlendirilebilir. Boyle bir durumda ¢ocuklar kendi ilgi alanlarinda ve bildikleri bir
konuda, igten gelen bir motivasyonla oyun kurmalar1 gerektiginde sembolik oyun
iretmede zorluk ¢ekmeyebilir ve hatta yaraticiliklarimi kullanabilirler. Bu dogrultuda
OSB’li ¢ocuklarin 6zel egitim iceriklerinde ¢cocuk bazli ilerlenmesi ve her ¢ocugun 6zel
ilgi alanlarma yonelik nesneler sunulmasi ¢ocuklarmm sembolik gelisimlerine fayda
saglayabilir.
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Symbolic Play in Children with Autism Spectrum Disorder

Abstract

Children with Autism Spectrum Disorder (ASD) are known to have problems in social communication and
engage in repetitive, stereotypical behaviors. There are studies investigating the developmental differences in
children with ASD in activities that require imagination and creativity. It is especially important to study
differences in symbolic play in children with ASD compared to typically developing children or to children
with other developmental delays in order to understand the development of symbolic play in this group as well
as understanding cognitive development in general. In this review, studies investigating comprehension of
and engagement in symbolic play in children with ASD are reviewed and different perspectives that attempt to
explain the limitations observed in this group are discussed. Based on the reviewed studies, it can be
concluded that children with ASD differ from the control groups in spontaneous pretend play (e.g., spending
less time in this type of play, engaging in less sophisticated play behaviors) and that these differences can be
attributed to both competence and performance problems.

Keywords: Autism Spectrum Disorder (ASD), symbolic play, pretend play, imagination, metarepresentatio
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Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, Tiirkiye ve diinyada egitim alanma katkida
bulunan bilimsel caligmalarin yayimlandigr hakemli bir dergidir. Dergide asagida
siralanan alanlarda yapilmis kuramsal ya da uygulamali arastirmalar yayimlanir:
Rehberlik ve psikolojik danismanlik; erken ¢ocukluk/okuloncesi egitimi; 6zel egitim;
yetiskin egitimi; egitim yonetimi, denetimi, felsefesi, tarihi ve politikalari; fen bilimleri
ve matematik egitimi; yabanci dil egitimi ve uygulamali dilbilim; egitimde kullanilan
Olgme, degerlendirme ve arastirma teknikleri; egitim teknolojisi; egitimde program
gelistirme ve degerlendirme.

Dergi yayinlarinda American Psychological Association (APA) tarafindan
hazirlanmis olan standartlar benimsenmistir. Dergiye sunulacak yazilarda izlenecek
kurallar icin liitfen APA yayin kilavuzuna basvurunuz. Eger bu kaynaga
erisemiyorsaniz, genel ¢ergeveyi dzetleyen bir metni editérden isteyebilir ve yazilarinizi
dogrudan editére gonderebilirsiniz. Yazi gondermede izlenmesi gereken kurallar
asagida siralanmistir.

Bogazici Universitesi Egitim Dergisi’ne
Gonderilecek Yazilarda izlenecek Temel Kurallar

Yazilar daha 6nce bagka bir yerde yayimlanmis ya da baska bir yerde yayim igin
degerlendirmeye sunulmus olmamalidir. Bunlar bir arastirma raporu, sistematik bir
literatiir taramasi ya da yeni bir diislinceyi, modeli tartigan 6zgiin bir diisiince yazisi
olabilir.

Derginin yazi dilleri Tiirkge ve Ingilizcedir. Yazinin bashg 20 sozciigii
gecmemeli, metnin tamami 10-25 sayfa olmali ve ilk sayfa dahil tiim sayfalar sag {ist
kosede numaralandirilmalidir. Metnin dilindeki 6zete ek olarak, derginin diger dilinde
de bir 6zet verilmelidir. Bu 6zetler uygulamali arastirmalarda 100-120, kuramsal yazi ve
literatiir taramalarinda 75-100 s6zctigii gegmeyecek sekilde ayri sayfalara yazilmalidir.
Yazi Ozetinin altinda yazinin temel konusunun gostergesi olabilecek ve o alanda
kullanilan bilimsel dilde kabul gérmiis, sayilar1 3 ile 5 arasinda degisen anahtar s6zciik
(keywords) verilmelidir.

Yazilar APA yayin kilavuzunda belirtilen kurallara uygun olarak ve ilk yazarin
soyadi ile isimlendirilerek gonderilmelidir. Kilavuza uygun yazilmamis yazilar
degerlendirmeye alinmaz.

Degerlendirme okumalarindaki nesnelligi korumak i¢in metnin basina yalnizca
yazinin basligi konulmali ve yazi hakkinda bilgi veren bir 6n mektup hazirlanmalidir.
Bu mektup, yazi bashigi, yazar(lar)in adi, soyadi, invani, bagl oldugu kurum ve birim,
adresi, telefonu, varsa faksi ve e-postasi, arastirma ya da ilgi alanlari, bu yazinin bir teze
(uzmanlik, doktora, vb.) dayanip dayanmadig1 ve, eger gecerliyse, hangi konferansta,
nerede ve ne zaman sunulduguna iligkin bilgiyi icermelidir. Ayrica iletisimden sorumlu
yazarin kim oldugu ve yazarlarin aragtirma ilgi alanlar1 belirtilmelidir. Bu bilgi alandaki
mesleki iletisimi artirma amaciyla istenmektedir. Bunlar yazar bagina 50 sozciigi
gecmemelidir.
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Yazilar A4 boyutlu kagidin sayfa kenarlarinda (marjlarda) 2.54 cm (ya da 1
in¢) bosluk birakilacak sekilde hazirlanmalidir. Yazinin tamami 2 aralikla ve satir
sonundaki sozciikler bolinmeden yazilmalidir. Paragraf basplarinda Tab kullanilarak 7
karakterlik (1.27 cm; 0.5 ing) satirbasi boslugu birakilmalidir. Yazida hem Tiirk¢e, hem
de Ingilizce karakterlerin rahatca basilabildigi Times ya da Ariel (10 punto) gibi
karakterlerinden biri secilmeli ve tim metin boyunca ayni1 karakter kullanilmalidir.

Tablo ve sekiller herbiri ayr1 sayfada olmak iizere metnin sonuna eklenmelidir.
Sekiller tipki basimla yayinlanacaktir. Bu yiizden sekillerin fotokopisi degil 6zgiin (ilk)
kopyalar1 génderilmelidir.

Kaynaklar’in yaziminda izlenecek bicime uygun birka¢ Ornek asagida
verilmistir:
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12(4), 123-134.

Yazar, A. A. ve Yazar, B. B. (1988). Kitabin bashg: (3. baski). Washington, DC:
Yayinevi.

Yazar, A. A. (1987). Kitaptaki boliimiin baghigi. C. K. Orman, L. M. Olgun ve T. M.
Kaya (Haz.), Béliimiin bulundugu kitabin bashgi, 23-34. Istanbul: Titiz
Yayinlari.
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