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Yasin YAYLA

TURKCENIN YABANCI DiL OLARAK OGRETILMESINDE
KULTUR AKTARIMI UZERINE
OGRENCi GORUSU MERKEZLI BiR INCELEME

Yasin YAYLA'

Oz: Yabanci dil olarak Tiirkge gretirken kiiltiiriin nasil ve ne seviyede aktarilmas: gerektigi
baslt basina bir tartisma konusu iken bunun Tiirkiye disinda nasil yapilacagi ayr1 bir prob-
lem alani olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Calismada bu problemin ¢6ziimiine katki saglamak
hedefiyle yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grencilerin kiiltiir aktarimi hakkindaki goriis-
leri incelenmistir. Nitel arastirma metotlarindan vaka ¢aligmasinin kullanildigi arastirmaya
amagli 6rnekleme yoluyla se¢ilmis ve 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Sirbistan Novi Pa-
zar Belediyesi Tiirk Kiiltliri Merkezinde egitim-6gretim siirecine devam eden 13 &grenci
dahil edilmistir. Ogrencilerin segilmesi siirecinde, Tiirkceye hakim olmanm ve Tiirk kiiltiirii
hakkinda fikir sahibi olacak kadar bu dille vakit gegirmis olmanin gerekli oldugu diisiintile-
rek B1 seviyesindeki 13 6grenciden veriler toplanmigtir. Verilerin analizinde icerik analizi
yontemi kullanilarak yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grencilerin kiiltiir aktarimina dair
goriisleri ortaya konmustur. Ogrencilerin Tiirkgeyi 6grenirken Tiirk kiiltiiriinii de 6grenmeyi
bir ihtiyag¢ olarak gordiikleri ve Tiirkiye disindaki Tiirkge dgretiminin bu konuda tek basina

yeterli olmadig1, arastirma neticesinde ortaya ¢ikan sonuglardan bazilaridir.
Anahtar Kelimeler: Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi, kiiltiir, kiiltiir aktarimi
Giris

Dil ve kiiltiir miinasebeti

Her cemiyetin kendi mana diinyasi ile 6riilmiig bir dili vardir. Bu dil 6rgiisii, i¢inde dilin ait
oldugu cemiyetin inanislarini, adetlerini, goriip gegirdiklerini, kisacasi dili konusan cemi-
yetin tarihi boyunca biriktirdigi her degeri; yani kiiltiirii ihtiva eder. Bundan dolay1 bir dili
6grenen kisi, o dilin ait oldugu kiiltiire temas etmek mecburiyetinde kalir. Demirel’e (2007)
gore dilin insanlar arasinda haberlesme araci olarak kullanilmasi onun igtimai bir vazifesi

oldugunu ortaya koyar ve dil, cemiyet ile o cemiyete ait kiiltiir arasinda miinasebet kurar.

Dilde yasanan degismeler kiiltiirdeki degisikligi ve kiiltiirdeki degismeler de dildeki degi-

sikligi beraberinde getirir. Mesela bes yiiz yila yakin Osmanli hakimiyetinde kalmis olan
1) Dr., Swbistan Novi Pazar Devlet Universitesi, yyasinyayla@gmail.com




Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretilmesinde Kiiltiir Aktarimi Uzerine Ogrenci Goriisii Merkezli Bir inceleme

Sirbistan ve Bosna-Hersek’te Tiirk kiiltiiriinden birgok iz bulmak miimkiindiir. Bu izlerin bir
ornegi olmak tizere bugiin her irkin kendisi i¢in ayri bir adlandirma segtigi fakat aslinda ufak
tefek farklarla hepsine genel olarak Giiney Slavlarin dili diyebilecegimiz Sirpga, Hirvatga ve
Bosnakgada Abdullah Skalji¢’in tespitine gore Tiirkge iizerinden gegmis 8742 kelime bulun-
maktadir (1966). Tiirk¢e de buna benzer tesirlere yabanci degildir. Batidan gelen kelimelerin
dilimize girdigi donem ile Arapga ve Farscadan gelen kelimelerin dilimize girdigi donemdeki

kiiltiir yapimizin ayn1 oldugu sdylenemez.

Dil, nesilden nesile hem bilgilerin aktarilmasini hem de kiiltiiriin aktarilmasini saglar. Okur
ve Keskin’e (2013) gore insan belli bir cemiyet i¢cinde dogar ve genellikle o cemiyetin di-
lini 6grenerek yetisir. Insan yetistigi cemiyetin dilini 6grenirken hem o cemiyetin diisiinme
faaliyetini hem de kiiltiirtinii elde eder. Boylece insan, dilinin diinyaya bakisi, kiiltiirli ve
mefthumlariyla gevresini algilar; bu algilar yoluyla da diistinme fiilini gergeklestirerek di-
lini yetkinlestirir. Gelisen dili de onun diisiinme yetkinligini arttirir. Oyle ki bir kiiltiiriin o
cemiyetin fertleri tarafindan yasatilabilmesi ve gelecek nesillere aktarilabilmesi igin gerekli
olan en mithim unsurlardan birisi dildir. Bu duruma verilebilecek en giizel 6rneklerden birisi
Almanya’da yetisen Tiirk gencleridir. Almanya’da yasayan Tiirk genglerinden Tiirkgesi iyi
seviyede olanlarin Tiirk kimliklerini ve kiiltiirlerini korumada Tiirkgesi iyi seviyede olma-

yanlardan daha basarili oldugu yapilan ¢alismalarla ortaya konulmustur (Yildiz, 2012).

Bu bilgilere dayanarak dil ile kiiltiiriin birbirinin pargas1 oldugu, birinin degismesi durumun-

da 6tekinin de degistigi ve iki mefhumun birlikte sekillendigi sdylenebilir.
Tiirkgenin yabanci dil olarak ogretilmesi ve kiiltiir

Giliniimiiz diinyasinda yasanan bir¢ok gelisme sebebiyle haberlesme, ulasim, ticaret gibi
seyler daha kolay hale gelmistir. Bu gelismeler sebebiyle yabanci dillerin ehemmiyeti daha
da artmistir. Bir yabanci dili bilmek alelade bir sey haline gelip ikinci ve ii¢lincii yabanci
dili 6grenmek zaruri hale gelmeye baslamistir. Bu gelisen diinyada, Tiirkiye’nin, bilhassa
Tiirkiye Isbirligi ve Koordinasyon Ajans1 Baskanhigi (TIKA) , Yunus Emre Enstitiileri ve
Yurt Dis1 Tiirkler ve Akraba Topluluklar: Baskanligi (YTB) gibi kurumlariyla, son yillarda
gerceklestirdigi disa agilma politikasiyla Tiirk¢e de daha fazla dgrenilmek istenilen bir dil

haline gelmistir.

Ozellikle Yunus Emre Enstitiisiiniin yabancilara Tiirkce dgretimi alaninda cok miihim ca-
lismalar yaptigi goriilmektedir. Yunus Emre Enstitilisii faaliyet raporuna (2015) gére Yunus
Emre Enstitiistiniin 2015 y1l sonu itibartyla Avrupa’da 12 (11 iilke), Balkanlar’da 13 (7 iilke),
Ortadogu-Afrika’da 13 (12 tilke), Avrasya-Uzakdogu’da 6 (6 tilke) olmak iizere toplam 36

ulkede 44 kultir merkezi bulunmaktadir.
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Tiirk¢e 6grenenlerin, Tiirkge dgretenlerin ve Tiirkge 6grenme-dgretme kaynaklarinin sayi-
sindaki artis Tiirkge nasil 6gretilmeli sorusunun yani sira Tiirkge 6gretilirken Tiirk kiiltiirii

yeterince ve dogru sekilde dgretilebiliyor mu sorusunu da akillara getirmektedir.

Dil ve kiiltiir arasindaki miinasebet diisiintildiigiinde dil 6gretirken kiiltiiriin dogru aktarilmasi
son derece mithimdir. Yabanci dil 6gretiminde de amag, 6grencileri kiiltiirel yeterlilikleri ka-

zanarak o dili daha iyi anlar ve konusur héle getirebilmektir (Cift¢i, Batur ve Keklik, 2013).

Tomalin ve Stempleski’ye (1993: 7-8) gore kiiltiir 6gelerinin aktarilmasinin yedi amaci var-
dir:

“1. Ogrencilerin her insanin davramisinda kiiltiiriin etkisi oldugunu anlamalarina yardimci

olmak.

2. Ogrencilerin yas, cinsiyet, sosyal sinif gibi degiskenlerin insanlarin konugmalarinda ve

davranislarinda etkisi oldugunu anlamalarina yardimei olmak.

3. Ogrencilerin hedef kiiltiirdeki ortak durumlarda gésterilen ortak davranislarin farkina var-

malarina yardimcei olmak.

4. Ogrencilerin bazi sozciik ve tiimceciklerin, kiiltiiriin bir sonucu olarak, hep ayni1 bicimde

birbiri ardina geldiginin farkina varmalaria yardimci olmak.

5. Ogrencilerin hedef kiiltiirle ilgili genellemeleri nesnel gézle degerlendirmelerine yardimci

olmak.
6. Ogrencilerin hedef kiiltiirle ilgili bilgi toplama becerilerinin gelismesine yardime1 olmak.

7. Ogrencilerde hedef kiiltiirle ilgili merak uyandirmak ve onlarm o kiiltiirdeki insanlara

empati duymalarini saglamak.”

Kiiltiirle ilgili bu hedeflerin gerceklesmesi, yabanci dili 6grenen kisinin dgrenmek istedigi
yabanci dili o dilin konusuldugu iilkede 6grenmesi durumunda daha kolaylasir. Kisi derste
ogrendigi dili sokakta bizzat yagsamakta yani dil ile hemhal olmaktadir. Yabanci dili 6greten
kitaplarin ya da okutmanin yetersizligi durumunda bile kisi, glinlik hayatta dili yasayarak
birgok sey 0grenebilir. Dili konusan cemiyetin her bir ferdi yabanci dili 6grenen kisi i¢in
birer d6gretici konumunda olabilir; fakat kisi 6grendigi dili giinliik hayatta yasayamadiginda
dile ait kiiltiirii 6grenebilmesinin yollart ders kitaplari, dili 6greten 6gretici, televizyon prog-
ramlar1 gibi dgelerle sinirli kalmaktadir. Béyle diisiiniildiigiinde yurt disinda yapilan yabanct
dil olarak Tiirk¢e 6gretiminin ehemmiyeti daha da artmaktadir. Bu sebeple yabancilara Tiirk-
ce Ogretirken kullanilan kaynaklar ve dgretimi gergeklestiren kisi dilin yaninda kiiltiiriin de

ogretilmesi roliini tistlenmelidir.
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Bu kapsamda, mevcut arastirmada Sirbistan’daki Bosnaklarin yogun olarak yasadigi Sancak
bolgesinin Novi Pazar sehrinde bulunan Novi Pazar Belediyesi Tiirk Kiiltiirii Merkezindeki?
ogrencilerden B1 seviyesindeki 13 6grencinin Tiirk kiltiiriiniin aktarilmasi konusundaki go-

risleri degerlendirilmistir.

Bu calisma ile Sirbistan Novi Pazar Tiirk Kiiltiirii Merkezi 6zelinde, Tirk kiiltiirii merkezle-
rinde egitim goren yabanci dgrencilerin kiiltiiriin aktarilmasini yeterli bulup bulmadiklarinin

tespiti hedeflenmistir.
Arastirma metodu

Bu arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden vaka ¢alismasi tercih edilmistir. Yin’e (2009)
gore vaka calismasi sosyal bilimler arastirmalarinda kullanilan bir metottur ve bir fenomeni
kendi gergek hayat ger¢evesinde ¢alisan, fenomen ve iginde bulundugu ¢evre arasindaki si-
nirlarin kesin hatlariyla belirgin olmadigi ve birden fazla kanit veya veri kaynagiin mevcut
oldugu durumlarda kullanilan bir arastirma metodudur. Creswell’e (2014) gore vaka calisma-
s1 aragtirmacinin zaman icerisinde sinirlandirilmis bir veya birka¢ durumu ¢oklu kaynaklari
iceren veri toplama araclar1 (gézlemler, goriigmeler, dokiimanlar, raporlar) ile derinlemesine
inceledigi, durumlarin ve duruma bagli temalarin tanimlandigi nitel bir arastirma yaklagimi-
dir. Calismada tek bir durumun paydasi bir analiz unsuru, 6grenciler, oldugundan biitiinciil

tek durum deseni kullanilmigtir (Yildirim ve Simsek, 2016).

Vaka caligmasi altinda veri toplamak amaciyla odak grup goriismesi kullanilmistir. Yildirim
ve Simsek’in (2016: 158) belirttigi gibi “iliml1 ve tehditkar olmayan bir ortamda 6nceden be-
lirlenmis bir konu hakkinda diisiinceleri elde etmek amaciyla dikkatle planlanan tartismalar

serisi” seklinde gergeklestirilmistir.
Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 egitim-6gretim yilinin giiz doneminde Sirbistan
Novi Pazar Belediyesi Tiirk Kiiltiirii Merkezinde yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen B1 sevi-
yesindeki 13 6grenci olusturmaktadir. Ogrenciler konu hakkinda bilgili olmalar1 ve bilgileri

dogrultusunda goriis bildirmeye istekli olmalari sartina baglh olarak segilmistir.
Ornekleme metodu

Bu arastirma 2 farkli grupla yapilmistir. Odak grup gériismelerinde birinci grup 7, ikinci grup
ise 6 6grenciden olusturulmustur. Odak grup goriismelerine dahil edilen toplam 13 6grenci-

nin belirlenmesinde amacli 6rnekleme metodu kullanilmistir.

2) Novi Pazar, Sirbistan’daki Bosnaklarin yogun olarak yasadigi Sancak bolgesinin en biiyiik sehridir. Sehirde
bulunan kiiltiir merkezi 2010 yilinda “Novi Pazar Yunus Emre Tiirk Kiiltiirii Merkezi” ad1 ile kurulmustur; fakat
Yunus Emre Enstitiisiine baglh degildir. Karigikliga mahal vermemek adina, arastirmada “Novi Pazar Belediyesi
Tirk Kiiltiirti Merkezi” olarak adlandirilmigtir.
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Amagli 6rnekleme bilhassa derinlemesine arastirmanin yapilmak istendigi zengin bilgi kay-
naklarinin mevcudiyetinin tespit edilmesi halinde kullanilan bir 6rnekleme metodudur. Bu
metotla secilen drneklemelerde calisilan vaka hususunda derinlemesine inceleme yaparak

zengin bir bilgi havuzuna ulagsmak miimkiin olmaktadir (Yildirim ve Simsek 2016).
Veri toplama araglart ve analiz siireci

Nitel bir arastirmada arastirmanin gecerli ve giivenilir olmasini saglayan asli unsurlardan biri
Yildirim ve Simsek’e (2016) gore inandiriciliktir. Inandiriciigin saglanmast igin verilerle
ve arastirma ile uzun siire vakit gecirilmesi ve arastirma siirecinin detaylt bir sekilde tasvir

edilmesi gerekmektedir.

Verilerin toplanmasi siirecinde katilimcilara 6nceden hazirlanan odak grup goriismesi formu
dogrultusunda goriismenin gergeklesecegi bildirilmis ve odak grup goriismesi formu kati-
limcilarla paylagilmistir. Akabinde 6nceden belirlenen bir zaman ve mekanda 6grenciler ile
hazirlanan form tizerinden goriisme gergeklestirilmistir ve goriismeler, katilanlarin rizasi ali-

narak kayit altina alinmstir.

Verilerin analizinde icerik analizi kullanilmustir. Icerik analizinde temel amag toplanan ve-
rileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Elde edilen veriler derinlemesine
incelenerek tasvirli bir yaklagimla fark edilmeyen kavram ve temalar bu analizle kesfedile-
bilmektedir (Yildirim ve Simsek 2016).

Gecgerlik ve giivenirlik

Arastirmanin sonuglarinin gegerli olmasini saglamak i¢in elde edilen verilerin toplanmasin-
dan analizine gecen siire¢ ayrintili bir sekilde rapor edilmistir; zira toplanan verilerin ayrintili
olarak rapor edilmesi ve arastirmacinin sonuglara nasil ulastigini a¢iklamasi nitel bir arastir-

mada gecerliligin 6nemli dlgiitleri arasinda yer almaktadir (Yildirim ve Simsek 2016).

Giivenilir olup olmama durumunun belirlenmesi i¢inse bir uzmanin goriisiine basvurulmus
ve uzmandan metaforlarin kategorilere ayrilmasina yonelik teyit istenmistir. Arastirmacilar
ve uzmanin incelemesi neticesinde ortaya ¢ikan veriler Miles ve Huberman (1994) tarafindan

verilen su formiil ile hesaplanmustir:

Gorts Birligi
Giivenilir Olma = X 100

Goriis Birligi + Goriis Ayriligi
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Uygulanan formiil neticesinde %70 {izeri bir netice elde edilmesi durumunda arastirmanin
giivenilir oldugu sonucuna varilmistir. Kategorilere ayirma yoluyla yapilan analizler netice-
sinde toplamda 136 kategori ortaya konmus ve kategoriler hususunda uzman goriisii alinmis-
tir. Uzman ile ihtilafa diisiilen 17 kod i¢in yapilan istisareler neticesinde anlagsmaya varilmis

ve aragtirmanin giivenilir olma derecesi % 87,5 olarak bulunmustur.
Bulgular

Ogrencilerle yapilan odak grup goriismesi neticesinde ortaya ¢ikan verilerin 7 tema altinda

toplandig1 goriilmektedir.

Tablo 1: Temalar ve agiklamalari

Temalar Agiklamalar

1. Yabanci

o Bu tema baslhigr altinda katilimeilarn Tiirkge disinda 6grendikleri yabanci dilleri 6grenme
Dil Ogrenme

sebeplerine dair goriislerini ihtiva eden kodlar yer almaktadir.

Sebepleri
2. Tiirkgeyi . . L
O Bu tema baslig1 altinda katilimcilarm Tiirkceyi 6grenme sebeplerine dair goriislerini ihtiva
renme
& . eden kodlar yer almaktadir.
Sebepleri

3. Yabanci Dil

o . Yabanci dil 6grenmede kullanilan bilgi edinme kaynaklarmi ihtiva eden kodlar yer
Ogrenmede Bilgi

B almaktadir.
Kaynagi

3. Yabanci Dil
Ogrenmede Kiiltiir

4. Ogretim
Merkezi

5. Kiiltiirel
Mukayese

6. Ders Kitab1

7. Tasarlama

Bu tema bashigr katilimeilarin yabanci bir dil 6grenmede kiiltiiriin yerinin ne olmasi
gerektigine dair goriisleri yer almaktadir.

Bu tema baslig1 altinda katilimeilarin 6grenme gevrelerine dair goriislerini ihtiva eden
kodlar yer almaktadir.

Bu tema bashgi altinda katilimcilarin kendi kiltiirleri ile Tirk kiltiri arasindaki
benzerlikler ve farklara dair goriislerini ihtiva eden kodlar yer almaktadir.

Bu tema bashigi altinda katilimcilarin egitim-6gretim stireglerinde kullandiklar1 ders
kitabina dair gortilerini ihtiva eden kodlar yer almaktadir.

Bu tema bashig altinda katilimcilarin kendi egitim-dgretim stireglerini tasarlamalari

halinde yapmak istekleri seylere dair goriiglerini ihtiva eden kodlar yer almaktadir.

Elde edilen bulgular neticesinde bulgularin 7 ayri tema baglig altinda incelenebilecegi go-
rilmigtiir. Caligmanin devaminda bu temalar altinda tespit edilen kategorilere yer verilmis
ve bu kapsamda ortaya ¢ikan diger sonuglar sunulmustur. Frekans degerlerinin verilmesinde
bulgularin tamamindan hareket edilmekle beraber alintilar kisminda 6grencilerin ifadelerin-

de 6ne ¢ikan unsurlar verilmistir.
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Tablo 2: Yabanc dil 6grenme sebepleri

Kategori Sira  Ornek Alintilar Frekans

“Ingilizce biliyorum. Tiirkge kadar konusamiyorum ama biliyorum.

Anlama seviyem iyi. Ogrenme sebebim mecburiyetten oldu.”1. O
Mecburiyet! 1 2
“Biraz Ingilizce konusuyorum. O da okulda zorunlu oldugu i¢in grendim.”

3.0

“Ingilizce biliyorum. Universite’de Ingiliz dili ve edebiyati okuyorum.
Ingilizceyi en basta televizyondan &grendim. Biliyorsunuz Ingilizce her
sey i¢in 6nemli. En ¢ok kullanilan dil. Cok fazla bir sebebi de olmadi.
Ayrica Korece biliyorum. Koreceyi de dizilerden 6grendim. Baslangi¢

seviyesindeyim.” 2. O

“Bence Ingilizce ¢ok 6nemli bir dil. Herhangi bir iilkeye giderseniz
Zaruret 3 ingilizce ile muhakkak anlasabilirsiniz. ispanyolca da diinyada en ¢ok 6
konusulan dordiincii dil oldugu i¢in ileride ¢ok 6nemli olacagini ve bu dili

bilmenin ¢ok isime yarayacagini diisiiniiyorum.” 8. O

“Evet biliyorum. ilkokulda Almanca ve Ingilizce 6grendim. Simdi de zaten
Ingilizce okuyorum. Arapga da biraz biliyorum. Arapcayr Kur’dn igin
ogrenmek istedim, anlamak i¢in; ama bir sene okudum sonra vazgectim.
Zordu benim igin biraz.” 12. O

“Tiirk¢e disinda Ingilizce biliyorum. Ingilizce benim ikinci ana dilim gibi.

Cok seviyorum ve iyi konusuyorum.” 4. O

“Ingilizceyi seviyorum ve diinyadaki en énemli dil bence. Tiirkgeyi de
ilgi 4 Ingilizce gibi seviyorum; ama okulda okumadigim igin Ingilizce kadar 5

bilmiyorum.” 4. O

“Benim i¢in bu diller ¢ok degerli. Cocuklugumdan beri onlar1 seviyorum.”
10.0

“Ingilizce biliyorum. Okulda 6grendim. Cok iyi bir hocam vardi. Hocam
Yonlendirme 5 benim Ingilizceye ¢ok yetenegim oldugunu sdyledi ve devam edersem 1
benim igin gok iyi olacagim sdyledi.” 6. O

3) “mecburiyet’te ‘bir seyi zorla yaptirma, zorlama’ durumu varken “zarfret’te bir ‘ihtiya¢ hissetme’ hali
bulunmaktadir. Bu sebeple katilimeilarin ifade etmek istedikleri manay1 karsilayabilmesi adina “mecburiyet” ve
“zaruret” kelimelerinin ayr1 ayr1 kullanimi tercih edilmistir.
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Yabanci dil 6grenme sebepleri temasi altinda 6grencilerin ifadelerinin mecburiyet?, zaruret,

ilgi, yonlendirme kategorilerinde toplandigi belirlenmistir.

Tablo 3: Yabanci dil 6grenmede bilgi kaynagi

Kategori Sira  Alintilar Frekans

“Okulda Ingilizce dersi vardi. Sadece okuldan 6grendim, herhangi bir kursa
gitmedim. Televizyon dizileri ve miizikler de Ingilizce 6grenmemde etkili
oldu” 1.0

“Okulda Ingilizce okuyordum, begendim ve daha ¢ok 6grendim. Filmlerden,
Okul 1 internetteki derslerden 6grendim. Ayrica okulda is Ingilizcesi var. Onu da
ogrendim.” 4. O

“Ingilizceyi okuldan ve televizyondan dgrendim, kursa gitmedim, sadece
okuldan &grendim, hocam ¢ok iyiydi. Ben ingilizcede C1 kurundayim.” 5. O

“Ilk okulda Ingilizce okudum ve simdi lisede okuyorum.” 7. O

“Ingilizce ve Almanca biliyorum. Ingilizceyi ¢ocukken 6grendim. Cizgi
filmler seyrettim.” 7. O

“Evet biliyorum. Ingilizce ve Almanca biliyorum. En fazla ¢izgi filmlerden

ve televizyon programlarindan 6grendim.” 9. O

“Evet. Tiirkgeden bagka Ingilizce ve Ispanyolca biliyorum. Ingilizceyi

cocukken dgrenmeye basladim. Kursa gittim ama kurstan 6nce Ingilizce
Televizyon dizilerden ¢ok kelime 8grendim. ispanyolcay1 da diziden 6grendim. Kendimi
izleme daha ¢ok gelistirmek igin Ispanyolca derslere katilmaya bagladim.” 8. O

Hig ingilizce kursuna gitmedim. Sadece okuldan ve dizilerden 6grendim.
Ispanyolcay1 da dizilerden 6grendim. 9. O

“Once Almancay1 dgrendim. Biitiin giin ¢izgi film seyrederek 6grendim.
Cocukken Ispanyolca da 6grendim. Almanca ve Ispanyolca grenmemin
bir sebebi yok. Sadece filmlerde gordiim ve kendiligimden &grendim.” 12.
Ogrenci

iletisi “Almancayr o kadar iyi konusamiyorum ama anliyorum. Almanya’da
etigim
¥ 3 akrabam var ve her sene Almanya’ya gidiyorum ve orada sokakta 6grendim.” 1

evresi N
¢ 7.0
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Yabanci dil 6grenmede bilgi kaynagi temasi frekans degerlerine gore sirasiyla televizyon

izleme, okul ve iletisim kategorilerinden olusmaktadir.

Tablo 4: Tiirkceyi 6grenme sebepleri

Kategori  Sira Alintilar Frekans

“Tiirkiye’ye ilk gittigim zaman Tiirk¢eyi hi¢ bilmiyordum. Tiirkiye’den déniince burada [Novi
Pazar Belediyesi Tiirk Kiiltiiri Merkezi] kurs oldugunu duydum. Tiirkgeyi dgrenebilecegimi
diistindiim ve merak ettim ve arkadasimla gelip kursa bagladik. Biraz 6grenince daha ¢ok merak
etmeye basladim ve sonra daha gok 6grenmek istedim.” 1. Ogrenci

Merak 1

“En basta Tiirkgeden ¢ok etkilenmemistim; ama sonra bizim iilkede Tiirk dizileri ¢ok vardi
ve oradan dgrenmeye basladim. Sonra arkadaslarimdan kiiltiir merkezi oldugunu duydum ve
buraya geldim. Burada 6grenmeye devam ettim.” 2. O

“Tiirkge 6grenmeye dizilerden baslayinca karar verdim. Tiirkiye’de birgok akrabam var, bu
da bir sebepti.” 5. O

“Bizim tilkede televizyonda ¢ok Tirk dizisi var. Ben birkag¢ defa Tiirkiye’ye gittim. Orada
Tiirk dilini ¢ok begendim. Arkadaslarim da benim gibiydi. Onlarla birlikte Tiirk¢e kursuna
basladik.” 7. O

“Iki y1l énce bir arkadasgim Tiirkge kursundan bahsetti. Cok eglenceli dedi. Farkli insanlarla
Tanmurhik ) tanist1 ve f)nlarAla birlikti: Tiirkge 6grenmek kolay oldu. Ben de bu fikri ¢ok begendim ve 1
ogrenmek istedim.” 10. O

“Size belki biraz tuhaf gelecek ama ilk kelimeleri rahmetli baba annemden duydum. Hep
merak ediyordum, o neler konusuyor diye. Aslinda Bosnakgada baba annemin kullandig
kelimeler var; ama okullarimizda o kelimeleri hi¢ duymuyoruz. Baba annem ne konusuyor
diye diistinliyordum. Sonra diziler basladi ve ayni kelimeleri duydum anladim, ki Tiirkge.
Bunun tizerine Tiirkge ile ilgilenmeye karar verdim. Simdi biliyorum, ki baba annem bosuna
konusmamis ve gergekten bu kelimeler var.” 11. O

“Aslinda cocukken Tiirkiye’den arkadaslarim vardi. Onlar Tirkiye’de yasiyorlardi ama
komsumun akrabalari idi. Onlar komsuma geliyorlard: ve onlarla tanistim. Onlardan Tiirkgeyi
duydum ve ¢ok begendim. Sonra diziler basladi.”13. O

En basta genel olarak biitiin dilleri ¢ok seviyorum. Tiirkiye’yi ¢ok seviyorum. Tiirkiye’de ¢ok
akrabalarim var. Tiirkge 6grenmeye bu sebeplerle basladim.” 2. O

“Dilleri genelde ¢ok seviyorum ve ¢ok dil 6grenmek istiyorum. Tiirk¢eyi begendim ve bu
) sebeple dgrenmek istedim.” 4. O
Ilgi 3 . L . L L »
& “Tiirkiye’de okumak istiyorum. Tiirkiye’de okumak i¢in simdiden hazirlanmak istiyorum.” 7. O
“Sadece Tiirkgeyi ¢ok seviyorum, Tiirk¢eyi konusurken ya da konugmaya calisirken kendi
dilimi konustugumu hissediyorum. Bana yabanci dil gibi gelmiyor.” 11. O

“Tiirkgeyi seviyorum.” 12. O

“Tirkiye’de insanlar ¢ok samimi davraniyorlar. Boyle herkesle konusmak istiyorlar. Ben
de Tiirkgeyi iyi bilmedigim i¢in kendimi kétii hissettim. Konugmak istedim; ama yeterince
Tiirkge bilmedigim igin konusamadim. Sonra Novi Pazar’a geldigimde kursa bagladim,
kursta gramerle ilgili ¢ok sey 6grendik. Sonra dizilerden daha ¢ok konusmaya yonelik seyler
ogrendim. Kelime hazinemizi gelistirdik.” 3. O

“Turkge benim isim igin ¢ok 6nemli; ¢iinkii belki Tiirkiye’ye gitmem gerekli. Ben turizmolog
olmak istiyorum. Bazen Tiirkiye’ye gitmemiz gerekiyor. Bu sebeple Tiirk¢e benim igin ¢ok

Zaruret 4 onemli.” 4. O 1

“Belki bir giin is i¢in Tiirkiye’ye gidebilirim. Stk sik turist olarak Tiirkiye’ye gidiyorum.” 6. O
“Var, Tiirkiye’de okumak istiyorum. Yiiksek lisans igin Tiirkiye’ye gitmek istiyorum.” 1. O
“Belki Tiirkiye’de yiiksek lisans yapacagim. Bu sebeple Tiirkgemi gelistirmeliyim. Aymi
zamanda Novi Pazar’da ileride Tiirk dilinin ¢ok 6nemli olacagini diigiiniiyorum. Bu sebeple
Tiirkge dgrenmek istedim.” 8. O.

“Ben siir yaziyorum ve kim bilir belki bir giin Tirk¢e siir yazarim. Bunun i¢in Tiirkge
ogrenmek istiyorum.” 13. O
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“Aslinda ben fakiiltede ingilizce okurken ikinci bir yabanci dil segme zorunda idim. Fransizca
Mecburiyet 5 ve Tirkge vardi ve Tiirkgeyi segtim; ¢iinkii daha once Tiirkgeyi biraz biliyordum. Boylece 1
karar verdim.” 8. O

Tiirkceyi 6grenme sebepleri temasi altinda merak, tanmirlik, ilgi, zaruret, mecburiyet ka-
tegorilerinden olustugu goriilmektedir. Belirtilen kategoriler igerisinde en yiiksek frekansa
zaruret ve taninirlik kategorilerinin sahip oldugu ve bu kategorileri sirasiyla ilgi, merak, mec-
buriyet kategorilerinin olusturdugu goriilmektedir.

Tablo 5: Yabanci dil 6grenmede kiiltiir

Kategori Sira Alintilar Frekans

“Bence gereklidir. Gerekli derken soyle soyleyeyim: Madem bir dili
Ogreniyorum; yani o iilkeyi merak ediyorum, orada insanlarmn nasil
yasadigini ve kiiltiirii merak ediyorum. Bence insanin 6grendigi dilin
kiiltiiriinii de bilmesi lazim.” 1. O

“Bence gerekli. Mesela eger Tirkiye’ye gidersek, onun kiiltiirini
tamimak i¢in gidiyoruz. Tirklerin hayatinin nasil oldugunu merak
ediyoruz; ¢linkii Tiirk dili ve Tiirk kiiltiirii arasinda baglanti var. Bunun

igin 6grenmek istiyorum.” 2. O

Zaruret 1 ) . . 11
“Dil ve kiiltiir arasinda baglant: var. O yiizden dil 6grenirken kiiltiirii

tanimak istiyorum. Onlar nasil yastyorlar, nasil davraniyorlar ve bunun
gibi seyler.” 5. O

“Elbette; ¢linkii kelimeleri daha kolay sekilde 6greniyoruz ve dile
getiriyoruz. Bir dili 6grenmek i¢in once o kiiltiirii ve insani sevmek
gerekir.” 10. O

“Bence gerekli. Yani dili 6grenmek i¢in o kadar 6nemli degil ama dili
sevmek icin ¢ok gerekli.” 11. O

Merak 2 “Tiirk kiiltiiriinii, Tiirkleri ve nasil yasadiklarini merak ediyorum.” 1.0 1

“Bence kesinlikle gerekli. Bir dil ile kiiltiir arasinda kopmaz bir bag

var. Bir lisan bir insan diyorlar. Biz yabanci dil 6greniyorsak sadece
Kolaylagtiricihk 3 L e . e L. 2

iki insan olmuyoruz. Bir kiiltiir de 6greniyoruz. Kiiltiirii 6grenmek dili

ogrenmeyi kolaylastirir.” 9. O

Yabanci dil 6grenmede kiiltiiriin tesirine dair temanin zaruret, merak ve kolaylastiricilik ka-
tegorilerinden olugtugu belirlenmistir ve bu kodlarmn i¢inde en yiiksek pay1 zaruret kategorisi al-

mistir.

11
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Tablo 6: Ogretim merkezi

Kategori Sira  Almtilar Frekans

“Evet, bence yeterli ama siz [Tirk okutman] anlattiiniz igin
ogrenebiliyoruz, yoksa kitaplarda yeterince yok. Derse giren hoca Tiirk
olup anlatmasaydi bu kadar 6grenemezdik.” 1. O

“Bence yeterli ama her zaman daha fazlasi olabilir. Bence daha ¢ok oyun

Yeterlilik 1 gibi enteresan seyler yapabiliriz.” 6. O 5

“Evet diisiiniiyorum. Baz1 seyleri detayli 6grendik. Mesela Tiirkiye’deki

insanlarin bir giinii nas1l gegiyor, aile hayati nasil.” 10. O

“Bence degil; ¢iinkii biz sadece haftada iki kere ders yapiyoruz. En ¢ok
gramer 6greniyoruz ve metinler okuyoruz.” 11. O

“Bence Tiirk hocamiz oldugu igin yeterince taniyabildik. Siz sizin
[Tirklerin] hayat tarzini anlatryorsunuz, biz de bizimkini [Bosnaklarimkini]

Kurum 5 anlatiyoruz. Siz bizi tamyorsunuz biz de sizi.” 3. O 4
Hocalar1

“Yeterli gibi ama daha fazla olabilir. Mesela siz Tiirk hoca oldugunuz i¢in

cok sey 6grendik. Sadece kitaplar yeterli degil.” 5. O
Uygulama 5 “Biz kurs ile geziler yapip Tirkiye’ye gittik. Kursta kiiltir ile ilgili !
Alani dgrendiklerimizi orada gordiik ve yasadik.” 7. O

“Cok yardimci oluyor ve faydali oluyor. Buradan ¢ok sey 6grendim; ama

tabii ki Tiirkiye’ye gitsek bilmedigimiz ¢ok daha fazla sey 6grenebiliriz.”
Kurumun 8.0

B 4 2

Faydaliligt “Bence bu kurs Tiirkge 6grenmek icin gok faydali. Farkli alanlarda

farkli seyler 6greniyoruz. Burada sadece dili degil Tiirk milletinin nasil

diisiindiigiinii ve yasadigin1 greniyoruz. Bir milletle tanistyoruz.” 9. O

“Kiiltirii ¢cok tantyamiyoruz. Dizilerde gordiklerimiz de gergek Tiirk

kiiltiirii degil. Istanbul’da bir ay gegirdim ve dizilerdeki seyleri sokaklarda

pek gormedim. Tiirk hayat: dizilerdeki hayatlar gibi degil bence.” 11. O
Ginliik “Sadece burada yeterli degil. Gramer ve oteki seyleri 6grendik. Kiltiir
Hayattaki 5 dilin bir parcast. Adetler ve oteki seyleri dizilerden gordiik ama diziler ve 3
Yeri gercek hayat aym degil.” 12. O

“Bence degil; clinki bir kiiltiirii tanimak i¢in daha ¢ok sey 6grenmemiz
lazim. Mesela insanlar orada nasil yastyorlar, nasil diistinityorlar ve boyle
seyler.” 13. O

Ogretim merkezi temasinda altinda yeterlilik, hocalar, uygulama alani, kurumun faydalilig,
giinliik hayattaki yeri kategorileri belirlenmistir. Elde edilen kategoriler i¢cinde en biiyiik pay1
yeterlilik kodu almis ve bu kodu sirasiyla hocalar, giinliik hayattaki yeri, kurumun faydalilig

ve uygulama alan1 kategorilerinin olusturdugu belirlenmistir.
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Tablo 7: Kiiltiirel mukayese

Kategori

Sira

Almtilar

Frekans

Farklar

Benzerlikler

2

“Hem farklar hem de benzerlikler var. Mesela giyim konusunda bir seyler
var. Buradaki [Novi Pazar] kadinlar Tiirkiye’deki gibi basortii takmryorlar.
Tiirkiye’de basortiilii kadilar topuz yapiyorlar. Bizimkilerden farkli. Cenaze
farkli. Bizde kadinlar mezarliga gitmiyorlar; ama Tirkiye’de kadinlar
cenazede mezarliga gidiyorlar. Dizide gordiik. Herkes siyah giyiyor. Mesela
bizde boyle yok. Bizde derken, biz Bosnak’iz. Bizde kadinlar mezarliga
gitmiyor ve cenazede siyah giymiyor. Hristiyanlar 8yle giyiniyor.”1. O

“Dizilerden gordigiimiiz kadartyla Tirkiye’de kadinlar mezarhiga
gidiyorlar.” 2. O

“Bir de bayram oldugu zaman Bosnaklarda kadinlar bayram ziyaretine
gitmiyor evde bekliyor sadece erkekler bayram ziyaretine gidiyor.” 2. O

“Mesela farklar. Bognaklar daha ¢ok yemekte et yiyorlar. Tiirkler daha ¢ok
sebze agirlikl yiyorlar.”

“Bosnak kiiltiirii ve Tiirk kiiltiirii benziyorlar ama c¢ok farki da var. Mesela
arkadaglarimim soyledigi gibi bizim diigiiniimiiz ve Tiirk diigiinii hem farkli
hem de bir yandan benziyor. Mesela Bosnak diigiinlerinde gok yemek var.
Tiirk diigiinlerinde ise yemek yok.” 5. O

“Benzerlik kadar fark da var. Bence bizim erkeklerimizde sakal var,
Tiirklerde biyik var. 7. O

“Biz Swirbistan’dayiz. Tiirkiye’den bircok farkli sey de var. Mesela
miiziklerimiz gok farkli.” 10.0

“Tiirk yemekleri ile Bosnak yemekleri hemen hemen ayni. insanlarin kilik
kiyafeti ve yasama tarzlari hemen ayni. Tiirkler sadece biraz daha sinirli ve
giiriiltiici.” 2. O

“Mesela kiiltiirlerimiz gok yakin. Normal hayatta ¢ok benzerlikler var.
Herkes sadece isle ilgilenmiyor. Tiirkler de Bosnaklar da daha ¢ok aile ile
ilgileniyor. Kiyafetlerimiz aym. Dinimiz zaten ayn1.” 3. O

“Farklar var ama ¢ok benzerlik de var. Mesela mutfak, yemekler ¢ok benziyor.
Kiiltiirtimiiz ¢ok benziyor; ¢iinkii biz Miislimaniz Tiirkler de Miisliiman. Bir
stirli cami var. Istanbul kadar biiyiik olmasa da sehrimiz igin yeterli.” 6. O

“Bence ¢ok benzerlik var. Oncelikle dinimiz ayni ve o yiizden yemekte,
kiyafette cok benzerlikler var. 7. O

“Cok benzerlik var. Mesela mutfaktan baslayalim. Cok fazla benzeyen yemek
var. Sonra adetler var. Mesela evlilik konusu ayni. Bir de dili karsilastirirsak
bizim dilimizde ¢ok Tiirk¢e kelime var.” 8. O

“Farklar var ama ¢ok degil. Millet olarak ¢ok benziyoruz. Belki biz bu
sebeple Tiirkiye’yi ve Tiirkleri ¢ok seviyoruz. Dinimiz zaten ayni. Diigiinler
ve kina geceleri de tamamen ayni oldu artik. Miiziklerde bile artik burada
Tiirk miiziklerinin terciimeleri kullaniliyor.” 11. O

11

12

13
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Tiirk kiilttirt ile Bosnak kiiltiiriiniin fark ve benzerliklerinin ifade edildigi kiiltiirel mukayese

temasi altinda farklar ve benzerlikler kategorilerinin alt basliklar1 olusturdugu goriilmektedir.

Benzerlik kategorisinin farklar kategorisinden daha genis bir paya sahip oldugu goriilmek-

tedir.

Tablo 8: Ders kitab1

Kategori

Sira

Alintilar

Frekans

Kiiltiirel
Alaka

Yeterlilik

Faydalilik

2

3

“Siz [Tirk okutman] olmasaydiniz, hocamiz Tiirk olmasaydi bu kadar
6grenemezdik bence; ¢linkii kitapta Tiirk kiiltiirii ile ilgili o kadar sey yok.
Mesela gegen ders sporla ilgili konustuk. Hep baska iilkeler vardi. Madem
spor konusu var o zaman Tiirk sporlar1 ile alakali konu olmali. Bir de
Tirkiye’nin tarihini ve sehirlerini anlatan metinler olmali. Mesela hangi
sehirler var ve oradaki kiiltiirler nasil?” 1. O

“Kitaplar bence bizim i¢in yeterli; ama biraz daha enteresan bilgiler eklemek
isterdim. Tiirk kiiltiirii ile alakali oyunlarm da tamitilmasini isterdim.” 2. O

“Kitapta Tirk kiltirii i¢in ¢ok sey yok. Biz kitaptan genel Tiirkceyi
Ogreniyoruz; ama Tiirk kiiltiirii i¢in enteresan seyler yok. Kiiltiirii sizden,
diziden ve internetten 6grendim.” 4. O

“Cok yardim1 oluyor; ama tek basina yeterli degil. Kiiltiir i¢in metinler var ve
bilmedigim seyleri metinlerden 6grendim.” 8. O

“Benim bakis agima gore Tiirkce dersi aldigimiz kitaplardan Tiirk kiiltiiriini,
Tiirkiye’yi bilmek tanimak ve onlar1 anlamak i¢in yeterli bilgiler var. Birgok

egitici metin var.” 9. O

“Bence yeterli degil. Kiiltiirle ilgili daha fazla sey olmali. Bayramlar, giinliik
hayat gibi seylerle ilgili pek yeterli degil.” 11. O

“Kiiltiir tanima konusunda kitaplarmn katkis1 biiyiik.” 10. O

Ders kitab1 temasi altinda kiiltiirel alaka, yeterlilik ve faydalilik kategorilerinin yer aldig:

tespit edilmistir. Yeterlilik kodunun ise en yiiksek pay1 aldig1 goriilmektedir.



Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretilmesinde Kiiltiir Aktarimi Uzerine Ogrenci Goriisii Merkezli Bir inceleme

Tablo 9: Tasarlama

Kategori Sira  Almtilar Frekans

“Soyledigim gibi spor, miizik gibi seyler olacaksa Tiirkiye ile ilgili olmali. Bagka
iilkelerle ilgili seyler olmamali. Madem Tiirk¢e 6greniyoruz o zaman Tiirkiye
hakkinda ve Tiirk kiiltiirii hakkinda daha ¢ok sey 6grenmeliyiz.” 1. O

. “Mesela daha ¢ok Tiirk adetlerini eklerdim. Diigiinlerde soyle, okullarda soyle

Eflrlltfuru 1 boyle diye eklerdim. Sehirleri tanitan metinleri eklerdim.” 3. O 4

“Bizim kitaplarimiz ¢ok faydali. Mesela iki giin 6nce Neset ERTAS hakkinda bir
metin isledik. O tinlii bir tiirkiicii. Tiirk¢e 6grenen her 6grenci bunlari okumali.
Eger ben bir sey yapsaydim biitiin Tiirk sehirleri hakkinda metinler koyardim;

ciinkii kitaplarimiz en gok Istanbul ve bazen de Ankara ile ilgili metinler var.” 9. O

“Kitaplardan bir sey ¢ikarmak istemezdim ama bizim [Bosnak] kiiltiiriimiizle Tiirk
Kiiltiirel kiiltiiriindeki benzer 6gelerden bir seyler eklemek isterdim; ¢iinkii Bognaklarin
Ortakhk oldugu yerde Tiirkge dgretiliyor. Bu sebeple iki kiiltiiriin ortak dgelerinin ders

kitaplarinda olmas1 kitabin daha ilgi ¢ekici olmasini saglayabilir.” 2. O

“Ayrica daha gok siir olmal.” 4. O
Metin . . .
. 4 Bence daha fazla tekerleme ve Tiirk hikayeleri olmali. 7. O 3
Tiirleri

Bence dinleme gok dnemli. Bu sebeple dinleme metinleri daha ok olmali.” 4. O

Giinliik “Bence giinliik hayat ve toplum kurallart ile ilgili seyler olmali. Tiirkiye’ye
Hayat gidince hayatimizi kolaylastiracak kiiltiirel seyleri 6grenmeliyiz.” 6. O

“Ayrica (kitaplarda) daha fazla agiklama da bulunmali. 7. O

“Mesela adetler konusunda daha fazla sey eklemeliyiz. Kitaplarda en ¢ok giinliik
hayat var. Diger alanlarda da farkli seyler 6grenmek istiyorum. Ekonomi gibi

Bilgi 6 alanlarda da seyler 6grenmek isterdim.” 8. O 5

“Bence simdilik yeterli; ama bizim kitaplarmmizda sadece Istanbul ve Ankara
hakkinda bilgiler var. Mesela ben Kapadokya’ya bayiliyorum; ama biz onun
hakkinda higbir sey dgrenmedik.” 10. O

Tasarlama temasi altinda Tiirk kiilttird, kiiltiirel ortaklik, metin tiirleri, glinliik hayat ve bilgi
kategorilerine ulagilmistir. Olusan kategori yapisi iginde en biiyiik pay1 bilgi kategorisi elde
etmistir. Bu kodu sirasiyla Tiirk kiiltiirii kategorisi, sonrasinda metin tiirleri ve son olarak

kiiltiirel ortaklik ve giinliik hayat temalarinin takip ettigi belirlenmistir.
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Sonug ve tartisma

Arastirmadan elde edilen sonuglardan hareketle Novi Pazar Belediyesi Tiirk Kiiltiirii Mer-
kezinde egitim-6gretim goren 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik genellikle olumlu
goriigler gelistirdikleri ve kiiltiir aktarimi hususundaki goriislerinin de ¢oklukla olumlu oldu-

gu sdylenebilir.

Yabanci dil 6grenme konusunda faydalanilan en 6nemli kaynaklar arasinda televizyon 6n
plana ¢ikmakta ve &grencilerin de yabanci dil 6grenmede televizyonu miihim bir kaynak
olarak kullandig1 anlasilmaktadir. Katilimeilarin Tiirkge 6grenme sebepleri incelendiginde

ise zaruret ve taniirlik kategorilerinin 6n plana ¢iktigi goriilmektedir.

“Yabanc1 Dil Ogrenmede Kiiltiir” temasi bashginda ifadelerin hepsinin olumlu olmasi ve
ifadelerin biiyiik ¢ogunlugunun zaruret kategorisi altinda toplanmasi, dgrencilerin yabanci
bir dil 6grenmede kiiltiiriin de 6grenilmesinin mutlaka gerekli olduguna dair goriis gelistir-
diklerini gostermektedir. Bunun disinda, 6grenciler kiiltiirii dil 6grenmeyi kolaylastiran bir
unsur ve merak ettikleri bir husus olarak degerlendirmektedir.

“Ogretim Merkezi” temasinda yeterlilik kategorisi en yiiksek frekans1 almakla birlikte 6g-
renciler bu kategoride ¢oklukla olumsuz goriis bildirmektedir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda
Tiirk kiltiirtiniin giinliik hayat ile ilgili 6gelerine yer verilmemesi etkilidir. Bununla birlikte,
okutmanin kiiltiir aktarimina katkisi, kurumun faydalilig1 hususlarinda ve uygulamaya doniik

etkinliklere kargi olumlu goriis gelistirdikleri goriilmektedir.

“Kiiltiirel Mukayese” baglikli temada olusan kategorilere ve ifadelere bakildiginda 6grenci-
lerin Tiirk kiiltiirtine dair pozitif goriisler belirttigi goriilmektedir. Bununla birlikte “Bizde
kadimnlar mezarliga gitmiyor ve cenazede siyah giymiyor. Hristiyanlar dyle giyiniyor.” ifa-
desinde goriildiigii gibi televizyon gibi iletisim araglari kanallarindan 6grencilerin kiiltiir
hakkinda yanlis bilgi edinebildikleri ve bu hususun olumsuz ifade ve fark olarak belirtildigi

gOriilmistiir.

“Ders Kitaplar1” baslig1 altinda 6grencilere ait ifadelerdeki frekans degerlerinden ve “kiiltii-
rel alaka” kategorisindeki iki ifadenin de olumsuz olmasindan hareketle 6grencilerin ders ki-
tabim Tiirk kiiltiirii ile yeterince alakali bulmadig1 sdylenebilir. Ogrenciler kiiltiir aktariminda
kitab1 yeterli gormemekte ve dgreticiyi kitabr tamamlayan bir unsur olarak diisiinmektedir.

“Tasarlama” temasinda “Bilgi” kategorisinin birinci, “Tirk kiltiiri” kategorisinin ise ikinci
en yiiksek frekans degerine sahip olmasi dgrencilerin bilgi yoniinden iginde bulunduklar
egitim-6gretim siirecini zenginlestirmek istediklerini ortaya koymaktadir. Bu noktada Tiirk
kiiltiirtine dair daha zengin bir muhtevanin sistemli bir sekilde siirece entegrasyonunun sag-
lanmas1 6grencilerin Tiirk kiiltiiriinii edinmelerine katki saglayabilecektir. Bu noktada giin-
lik hayattan metinlerin de ders kitaplarinda yer almast 6grencilerin Tiirk kiiltiiriinii kazan-
malarina katki saglayacaktir.
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Bu ¢alisma sonuglar1 dahilinde egitimci ve politika yapicilara yonelik bazi teklifler gelistiri-
lebilir. Calismanin sonuclar1 televizyonun 6grenciler tarafindan Tiirkce dgrenebilmek ama-
ciyla siklikla kullanildigini1 gostermektedir; ancak televizyon dizilerinden edinilen Tiirk kiil-
tiirtine ait bilgiler her zaman dogru olamamaktadir. Bu sebeple Tiirk kiiltiirii merkezlerinde
ve Tiirk¢e 6gretimi yapilan diger yerlerde Tiirk kiiltiiriinii dogru sekilde aktarmaya yonelik
etkinlik ve ¢alismalara yer verilmelidir. Ogrencilerin televizyon dizilerine olan ilgileri dii-
siintildiiglinde, dgrencilerin bu zevkine hitap edecek Tiirk kiiltiiriinii dogru aktaracak film

gosterimi etkinlikleri yapilabilir.

Gorlismeye katilan 6grencilerin ¢ogu Bosnak kiiltiirii ile Tiirk kiiltiirine ait ortak dgeleri,
o6grenmeye olan ilgiyi artirabilecegi diistincesiyle, ders kitaplarinda gérmek istediklerini be-
lirtmektedir. Bu husus dikkate alindiginda, Tiirkiye’de yabancilara Tiirk¢e gretilirken kul-
lanilan kitaplarla yurt disinda yabancilara Tiirkge 6gretilirken kullanilan kitaplarin ayni ol-
mamas1 gerektigi sdylenebilir. Ayrica yurt disinda da her bolgede aym kitap kullanilmamali,
bolgeler i¢in ayri ayri kitaplar hazirlanmali ve kitaplar hazirlanirken o bolge ile Tiirkiye’nin
kiiltiir yakinlig: dikkate alinmalidir. Ders verilen bolgenin kiiltiirii ile Tiirk kiiltiiriiniin benzer

Ogelerinin ders kitaplarinda olmasi Tiirkgeye karsi olan ilgiyi arttiracaktir.

Bu arastirmaya gore; Tiirkge 6grenenler, Tiirkgeyi ilk yabanct dil olarak degil ikinci hatta
iiclincii, dordiincii yabanci dil olarak dgrenmektedir. Tiirkce dgrenen insanlarin dil dgren-
medeki tecriibeleri gdz oniine alinarak yurt disinda Tiirk¢e 6grenen dgrencilerin her bolgede
goriigleri almip bir bilgi havuzu olusturulmali ve ders kitaplari da bu bilgilere gore tadil

edilmelidir.

Calismanin sonuglarma gore 6grencilerin birgcogunun Tiirkiye’ye yapilan gezilerle Tiirk kiil-
tiiriine ait 6geleri yerinde gordiikleri ve bu sayede teoride 6grendikleri bilgilerin uygulamayla
kalict hale geldigi anlasiimaktadir. Kiiltiir ve dilin ayrilmaz bir biitiin oldugu diisiiniildiigiin-
de kiiltiir 6gretilmeden dilin yeterince 6gretilmesinin miimkiin olamayacagi ortaya ¢ikmak-
tadir. Yurt disinda Tiirkge dgrenen 6grencilerin giinliik hayatta Tiirkce ile karsilagsmadiklart
ve kiiltiir merkezinin Tiirk kiiltiiriinii aktarmada kendi basina yeterli olmadig: dikkate alindi-
ginda Tiirkiye’ye yapilacak kiiltiir gezilerinin biiyiik bir ehemmiyeti oldugu anlasilmaktadir.
Bu sebeple, Tiirkce 6grenen ogrencilerle sik sik kiiltiir gezileri yapilmali ve derste 6grenilen

bilgiler yerinde uygulamali gosterilmelidir.

Caligmaya katilan 6grenciler ders kitaplarinda Tiirkiye’nin sadece biiyiik sehirlerinden bah-
sedildiginden sikayet etmektedirler. Tiirkiye yedi bolgeden olusan ve her bolgesinde birbi-
rinden farkl kiiltiirleri barindiran bir mozaiktir. Ogrencilerin de ifade ettigi gibi ders kitapla-
rinda Tirkiye’nin biitiin bolgelerine ait bilgiler ve o bolgelerin kiiltiirleri dengeli bir bigimde

bulunmalidir.
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Calismanin sonuglarina gore 6grenciler Tiirk kiiltiiriine ait birgok unsuru ders kitabindan
ziyade 6greticiden 6grenmislerdir. Bu durum ders kitabinin muhtevasinin yeterli olmasinin
yani sira Tiirkge 6greten okutmanin da Tiirk kiiltiiriine hakim olmasimin ve kiiltiirii aktarmaya
istekli olmasinin ehemmiyetini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu sebeple; Tiirkge 6greten okutman-
lar, 6zellikle yurt disinda Tiirk¢e 6greten okutmanlar, Tirk kiiltiiriine son derecede hakim, bu
kiiltiirti tanitmaya goniillii ve vazife bilinci olanlardan se¢ilmelidir. Tiirkge 6gretecek okut-
manlar, bir yabanci dile hakimiyetinin daha yiiksek oldugu diisiiniilerek Ingilizce, Almanca
ve Fransizca gibi dillerin 6greticileri arasindan degil, fakiilte hayat1 boyunca Tiirk dili ders-
lerinin yaninda Tiirk edebiyati ve Tiirk kiiltiirii derslerini de 6grendigi ve uyguladigi diigiinii-
lerek -tabii ki belirli bir yabanci dil bilgisine hdkim olan- Tiirk¢e ve Tiirk Dili ve Edebiyati

Ogreticileri arasindan secilmelidir.
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Ek-1: Odak Grup Goriismesi Formu
Oncelikle arastirmaya katildigimiz icin tesekkiir ederim.

Bu arastirmada Novi Pazar Belediyesi Tiirk Kiiltiiri Merkezinde egitim-6gretim goren ya-
banc1 dgrencilerin kiiltiir aktarimi konusundaki goriislerinin hangi basliklar altinda toplandi-
ginin belirlenmesi hedeflenmektedir. Bu amagla sizlere sorulacak sorulari diizenlemek iizere
bir gdriisme formu hazirlanmistir. Stirecten elde edilen veriler ve verilerin elde edildigi kisi-
lerin bilgileri kesinlikle tigiincii kisilerle paylasilmayacaktir ve sorularin tek bir dogru cevabi

yoktur.

Sizlerden ictenlikle ve en dogru oldugunu diigiindiigiiniiz yanitlar1 arastirmaci ile paylasma-
niz istenmektedir. Sorularin anlagilmamasi gibi hallerde arastirmacidan sorunun agiklanma-

sin1 (izah edilmesini) talep edebilirsiniz.
Arastirma Sorusu

Novi Pazar Belediyesi Tiirk Kiiltiirii Merkezinde egitim-6gretim goren yabanci dgrencilerin

kiiltiir aktarim1 konusundaki goriisleri hangi bagliklar altinda toplanmaktadir?
Tarih ve saat:

Bize kendinizi tanitir misiniz (cinsiyet, yas, egitim seviyesi, egitim-6gretimini stirdiirdiigi

Tiirkge kuru, iilke, ana dil)?
Goriisme Sorulari

1. Tirkgeyi 6grenmeye nasil karar verdiniz? Tiirk¢e 6grenmeyi segmenizde etkili olan sebep-

ler nelerdir, neden?

2. Turkge diginda bagka yabanci dil biliyor musunuz? Bu dilleri 6grenmeniz nasil gerceklesti

ve sizi bu dile sevk eden sebepler neler oldu?
3. Sizce yeni bir dil 6grenirken o dilin ait oldugu kiiltiirii tanimak i¢in gerekli midir? Nigin?

4. Novi Pazar Belediyesi Yunus Emre Tiirk Kiiltiir Merkezindeki egitim ve dgretim ile Tiirk

kiiltiirtinii yeterince tantyabildiginizi diisiniiyor musunuz?

5. Tiirk kiilttird ile sizin kiiltliriiniizii kiyasladiginizda ne gibi farklar ya da benzerlikler tespit

ettiniz? Bu benzerlikler ya da farklar sizi nasil etkiledi?

6. Tirkgeyi 6grenirken kullandiginiz ders kitabinin Tiirk¢eyi 6grenme ve Tirk kiltiiriini

tanima konusunda size yeterli katki sagladigini diigiiniiyor musunuz, neden?

7. Yabancilara Tiirkce 6gretimi programini sizin hazirladiginizt diisiiniin. Su an kullanmig
oldugunuz ders kitaplarinda Tiirk kiiltiiriinden unsurlar gérmek ister miydiniz? isteseydiniz

bu unsurlar neler olurdu?



A Student - Centered Study On The Cultural Transfer During Teaching Of Turkish As A Foreign Language

A STUDENT - CENTERED STUDY ON THE CULTURAL TRANSFER
DURING TEACHING OF TURKISH AS A FOREIGN LANGUAGE

Extended abstract
Introduction

Each community has a language established by its own world of thought. This world has
community values for language, history, beliefs, and customs. Culture consists of these val-

ues. Therefore, a person who learns a language is also exposed to the culture it belongs.

Language helps cultural transfer and transfer of knowledge from one generation to another.
People born in a society grow up learning the language of that community. When a person
learns the language of a society, he gets both the idea of the community and the culture. Lan-
guage is the most important element in order for culture to survive and be conveyed to future
generations (Okur & Keskin, 2013).

Things like communication, transportation, and commerce have become easier because of
many developments in today’s world. These developments have increased the importance of
foreign languages. Nowadays, it is essential to know one foreign language. Moreover, learn-

ing a second and third language has become a necessity.

The increase in the number of Turkish learners, Turkish teachers, and Turkish teaching
resources brings to mind the issue of Turkish language teaching methods or how Turkish
should be taught. In addition to that, it arises the question whether Turkish culture can be

taught adequately during Turkish language classes.

Considering the relations between language and culture, the cultural transfer is extremely
important in teaching a language. The goal in teaching foreign languages is to convey culture

to the students so that they can achieve the success in that language.

It is easier to accomplish these cultural goals while learning the foreign language in the coun-
try it is spoken at. The student can live the language. Hence, s/he can learn many things they

may not learn from books, lecturers or teaching centers.

The aim of this study is to determine whether Turkish cultural centers are adequate to convey
Turkish culture. This study, which is considered to be crucial for Turkish Cultural Center in
Novi Pazar, Serbia, examines opinions of foreign students about the cultural center, lecturers,
and coursebooks. As a result of this study, certain issues that are to be developed can be found

in the conclusion.
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Method

In this study, a qualitative case study approach was utilized. Focus group discussions were
used to collect data. The sample of the study consisted of 13 students who attended B1 Level
courses in Turkish in Novi Pazar Turkish Cultural Center during the 2017-2018 academic
year. The study was conducted with two different groups. The first group consisted of 7 stu-
dents and the second group comprised 6 students. The students were selected according to

the purposeful sampling method.
Discussion and conclusion

The results of the study show that the opinions of the students about cultural extension in
Novi Pazar Turkish Cultural Center are mostly positive. One conclusion concerning foreign
language learning is that TV programs are one of the most crucial sources during language
acquisition. Therefore, the role of TV programs is considered to be essential as an external
source for language learning. Another conclusion is that culture is a factor which not only can
increase the interest in language learning but also can significantly ease the learning process
of a language. Finally, coursebooks may not be the only source for cultural transfer. Students

and lecturers should consider it as a complementary factor.
Based on the conclusions from the study, it is possible to offer the following suggestions:

1. Students in Turkish Cultural Centers should be taught with the assistance of TV shows that

provide correct cultural facts and not the ones that transmit Turkish culture in a wrong way.

2. The same books should not be used to teach Turkish to foreigners in and outside of Turkey.
While choosing the coursebooks, the culture of the region, where the language is taught as
a foreign language, should be considered. Cultural similarities should be placed in course-
books.

3. According to this study, these Turkish learners did not learn Turkish as a first foreign lan-
guage. The opinions of students who learn Turkish as a foreign language should be taken into

consideration when preparing coursebooks.

4. Culture and language are inseparable. Students who learn Turkish as a foreign language
outside of Turkey are not engaged with the Turkish language and culture in their daily life.

Hence, cultural trips should be organized to Turkey.

5. Turkey has seven regions and each region has its own culture. In coursebooks, only the
big cities such as Istanbul and Ankara are covered. Yet, the cultures of all the regions in the

country should be equally included in the coursebooks.

6. Lecturers should not be selected from English, French or German fields of study. Teaching
Turkish does not only mean teaching a language but it also means teaching a culture. There-
fore, the lecturers should be selected from the Turkish and Turkish Language and Literature
fields of study.
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TURKIYE KAPSAMINDA
ORTAOGRETIM FEN BILIMLERI ALAN OGRETMENLERININ
OLCME VE DEGERLENDIRME OKURYAZARLIKLARI:
BETIMSEL BIR ICERIK ANALIZi

Kemal iZCI!

Oz: Bir alan taramasi olan bu caligma, ortadgretim fen bilimleri alan 6gretmenlerinin (bi-
yoloji, fizik ve kimya) 6lcme ve degerlendirme okuryazarliklari iizerine Tiirkiye’de yapilan
arastirmalarin derlenerek mevcut durumun tespit edilmesi, bu alandaki eksiklerin belirlen-
mesi ve gerekli tavsiyelerin sunulmasi amaciyla gergeklestirilmistir. Bu amagla icerik analizi
yontemlerinden betimsel icerik analizi kullanilarak Google Akademik arama motoru, TUBI-
TAK ULAKBIM, DergiPark, Yiiksek Ogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, EBSCOhost-E-
RIC ve SPRINGER gibi farkli veri tabanlari araciligi ile ulasilan ve amaca uygun 19 calisma
incelenmistir. Elde edilen sonuglar kimya 6gretmenligi kapsaminda yeterli sayida ¢aligmanin
olmadigini, dlgme ve degerlendirme okuryazarliginin genelde anlik olarak ¢alisildigini, ¢o-
gunlukla 6l¢me ve degerlendirme bilgisi ve algisi lizerine odaklanildigini gostermektedir.
Sonuglar ayn1 zamanda ¢aligmalarin katilimeilarin ger¢ek uygulamalari yerine ifade ettikleri
uygulamaya yogunlastiklarini; doniit verme, 6z-akran degerlendirme ve etik bilgisi lizerine
ise herhangi bir ¢calismanin gergeklesmedigini gostermistir. Bu sonuglar 1s18inda arastirma-
cilara ve egitimcilere, 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirme okuryazarliginin galigilmasi ve

gelistirilmesiyle ilgili 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri 6gretmenleri, 6lgme ve degerlendirme okuryazarligi, be-

timsel icerik analizi, 6gretmen egitimi.
Giris

Yapilandirmaci yaklagimin dnermis oldugu 6grenme modelinin davranisci yaklasimin dner-
mis oldugu 6grenme modelinin yerini almasiyla birlikte, son yillarda 6grenme ve 6gretme
anlayisimizda bir¢ok degisiklik meydana geldi. Bu degisiklikler kapsaminda tilkemizdeki
6gretim programlart 2005 yilindan bu yana Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan revize
edilerek yapilandirmaci anlayisa daha uygun hale getirilmeye c¢aligsilmaktadir. Fakat sunu
unutmamak gerekir ki, Amerikan Ulusal Arastirma Konseyinin (NRC, 2012) belirttigi gibi
sistemin onemli pargalar1 olan “...ders igerikleri, 6gretim anlayisi, 6gretmenlerin mesleki
gelisimleri ve 6lgme ve degerlendirme anlayisi degismeden” (s. 17) sadece dgretim prog-

ramlarinin revize edilmesi ile 6grenci ¢iktilarinda hedeflenen ilerlemeler gergeklesmeyebilir.

1) Dr. Ogr. Uyesi, Necmettin Erbakan Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, kemalizci@gmail.com
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Olgme ve degerlendirmenin (OD) revize edilmesi kapsaminda baktigimizda OD, yapilandir-
maci anlayisa gore 6gretimin ayrilmaz bir par¢asini olusturmakta ve 6grenmenin desteklen-
mesi, degerlendirilmesi ve belgelendirilmesi amaciyla kullanilabilmektedir. Yapilandirmact
ogrenme yaklasimi, OD’nin 6grenmenin degerlendirilmesi roliinden daha fazla égrenmenin
desteklenmesi roliine vurgu yapmakta ve onceligin 6grenmenin desteklenmesi olmasi ge-
rektigini belirtmektedir (Black & Wiliam, 2006; Stiggins, 2008; Vogelzanga & Admiraal,
2017). Ozellikle sinif igerisinde gergeklestirilen OD uygulamalarinin $grenci basaris1 ve mo-
tivasyonu {izerine olan olumlu etkisinin goériilmesiyle birlikte (bkz. Black & Wiliam, 2006;
Vogelzanga & Admiraal, 2017) OD’nin 6grenmeyi destekleme rolii, arastirmaci ve politika
yapicilarin dikkatini cekmistir. Sonug olarak OD’nin 6gretimi destekleme amactyla kullanil-
masi birgok tilkenin 6gretim programlarinda oldugu gibi tilkemiz 6gretim programlarinda da
agikca ifade edilir hale gelmistir. Ilgili alana bakildiginda OD’nin simif igerisinde yapilan-
dirmaci anlayisa gore temelde iki amaci oldugu goriilmektedir. Bunlardan ilki 6grenmenin
degerlendirilmesidir (summative) ve bu degerlendirme yaklasiminda daha ¢ok sonug¢ odakli
bir yaklagimla dgretim sonunda 6grenmenin gerceklesip gergeklesmedigi kontrol edilerek
not verilmektedir. ikincisi ise 6grenmenin desteklenmesidir (formative) ve bicimlendirici
degerlendirme olarak bilinir (Abell & Siegel, 2011; Black & Wiliam, 1998).

Fen egitiminde dzellikle bicimlendirici degerlendirme énemli bir 6gretim aktivitesi olarak
goriiliir ¢clinkii arastirmalar bigimlendirici degerlendirmenin 6grenme ¢iktilari arttirdigini
gostermektedir (or. Black & Wiliam, 1998; Kingston & Nash, 2011). Bi¢imlendirici deger-
lendirme planli ve 6gretime entegre edilmis (embedded assessment) olabilecegi gibi plansiz
(on the fly) sekilde de olabilir (Furtak ve digerleri, 2008). Bu siire¢ temelde fen bilimleri
ogretmenlerinden, dgrencinin 6n bilgisini ve kavram yanilgilarini belirlemesini, ilgili fen
kavramlarinin 6grenilme siirecini izlemesini, gerekli yazili ve s6zlii doniitlerin saglamasini
ve ilgili kazanimlarin 6grenilmesi icin dgretimi revize etmeyi veya farklilastirmay1 gerekli
kilmaktadir (Abell & Siegel, 2011; Black & Wiliam, 1998). Ozet olarak, fen bilimlerinde OD
siirecinin, 6grencilerin hedeflenen fen kazanimlarina ulasip ulasmadiklarint kontrol ederek
not vermek (sonug odakli) ve dgretim siiresince farkli yollar araciligi ile 6grencilerin eksik-
liklerini ve zorlandiklar1 alanlar tespit edip etkili yontemler kullanarak dgrencilerin 6gren-

melerini desteklemek (siire¢ odakli) seklinde iki temel amacinin oldugunu sdyleyebiliriz.

Ogrenci basarisim etkileyen en 6nemli etkenlerden biri 6gretmen kalitesidir ¢iinkii teoride
planlanan &gretim programlarinin siniflarda pratige doniistiiriilmesinin sorumlulugu 6gret-
menlere aittir (Smith & Southerland, 2007). Baska bir deyisle, MEB tarafindan giincellenen
ogretim programlarindaki OD anlayisinin da pratige dokiilmesi dgretmenlerin sahip olduk-
lar1 yeterliklere bagli olacaktir. Yeterlik kavramimi MEB (2017) “Bir isi etkili ve verimli
bigimde yerine getirebilmek i¢in sahip olunmasi gereken bilgi, beceri, tutum ve degerlerdir.”
seklinde tarif etmektedir (MEB, 2017: s. II). Bu baglamda &gretmenlik meslek yeterliklerinin
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onemli oldugu ve bu yeterliklerden birinin de OD yeterligi oldugunu unutmamak gerekir.
MEB’in 2017 yilinda yayinlamis oldugu ‘Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri’ belgesine
baktigimiz zaman ‘Mesleki Beceriler’ basligi altindaki B4 kisminin dogrudan 6gretmenlerin
OD vyeterliklerine odaklandigini gormekteyiz. Yine ayni1 belgenin ‘Mesleki Bilgiler’ basligi-
na baktigimizda Alan Egitimi Bilgisi kapsaminda da OD yeterliginin yer aldigimi gérmekte-
yiz. Mesleki Beceriler bashig1 altindaki B4 kism1 olan Olgme ve Degerlendirme boliimiinde

yeterlik gostergesi olarak asagidaki 5 madde belirtilmistir:

B4.1. Alanina ve 6grencilerin gelisimsel 6zelliklerine uygun 6l¢me ve degerlendirme araglari

hazirlar ve kullanir.
B4.2. Olgme ve degerlendirmede siire¢ ve sonug odakli yontemler kullanr.
B4.3. Olgme ve degerlendirmeyi objektif ve adil olarak yapar.

B4.4. Olgme ve degerlendirme sonuglarina bakarak dgrencilere ve diger paydaslara dogru ve

yapict geribildirimler verir.

B4.5. Olgme ve degerlendirme sonuglarina gore dgretme ve dgrenme siireglerini yeniden
diizenler (MEB, 2017: s. 15).

Yukarida bahsedilen yeterliklere baktigimizda yapilandirmaci yaklagimin éngérdiigii OD
anlayisinin MEB’in (2017) ‘Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri® belgesinin sekillenme-
sinde de etkili oldugunu gérmekteyiz. Ayni sekilde MEB’in 2005 yilindan itibaren baslayan
Ogretim programlariin yenilenme stirecinde de bu yaklagim gz 6ntinde bulundurulmus-
tur. Bu kapsamda ortadgretim fen bilimleri programlari da (biyoloji, fizik ve kimya) 2007,
2013 ve 2018 yillarinda yapilandirmaci anlayis temelinde ve 6grenme-6gretme alanlarinda
meydana gelen gelismeler géz 6niine alinarak revize edilmistir. Bu yenilenme siirecinde 6g-
retim programlarinin énemli bir par¢asini olusturan OD siireci de géz 6niinde bulundurula-
rak giincellenmistir. MEB’in (2018) en son yaymlamis oldugu ortadgretim biyoloji, fizik ve
kimya programini inceledigimizde her ii¢ programin da ayn1 OD yaklasimini benimsedikleri
goriilmektedir. Benimsenmis olan bu OD yaklasiminda grencilerdeki bireysel farkliliklar
vurgulanmis ve bu farklhiliklarin OD siirecinde gz 6niinde bulundurularak ¢ok cesitli OD
etkinliklerinin kullanilmas: tavsiye edilmistir. Bununla birlikte OD siireciyle ilgili asagida
belirtilen 7 rehber ilke verilmis fakat OD siirecinin etkili kullaniminin sorumlulugu ise 68-
retmen ve egitimcilere birakilmistir. OD siirecine yon vermesi beklenen 7 rehber ilke ise

asagidaki gibi belirtilmistir:

1. Olgme ve degerlendirme caligmalar1 dgretim programinin tiim bilesenleri ile azami uyum

saglamali, kazanim ve agiklamalarin sinirlari esas alinmalidir.
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2. Ogretim programi, dlgme siirecinde kullanilabilecek dlgme arag ve yontemleri agisindan
uygulayicilara kesin sinirlar ¢izmez, sadece yol gosterir. Ancak tercih edilen 6lgme ve deger-

lendirme ara¢ ve yonteminde, gereken teknik ve akademik standartlara uyulmalidir.

3. Egitimde 6lgme ve degerlendirme uygulamalari egitimin ayrilmaz bir parcasidir ve egitim
siireci boyunca yapilir. Olgme sonuglari tek basina degil izlenen siireclerle birlikte biitiinliik

icinde ele alinir.

4. Bireysel farkliliklar gerceginden dolay: biitiin 6grencileri kapsayan, biitiin 6grenciler i¢in
genel gecer, tek tip bir dlgme ve degerlendirme yénteminden s6z etmek uygun degildir. Og-

rencinin akademik gelisimi tek bir yontemle veya teknikle 6l¢iiliip degerlendirilmez.

5. Egitim sadece “bilme (diisiince)” i¢in degil, “hissetme (duygu)” ve “yapma (eylem)” i¢in

de verilir; dolayisiyla sadece bilissel 6lgtimler yeterli kabul edilemez.

6. Cok odakl1 6lgme degerlendirme esastir. Olgme ve degerlendirme uygulamalar1 6gretmen

ve 0grencilerin aktif katilimiyla gerceklestirilir.

7. Bireylerin 6l¢me ve degerlendirmeye konu olan ilgi, tutum, deger ve basari gibi 6zellikleri
zamanla degisebilir. Bu sebeple s6z konusu 6zellikleri tek bir zamanda 6l¢gmek yerine siireg

i¢cindeki degisimleri dikkate alan dlgtimler kullanmak esastir (MEB, 2018: s. 8).

Yukarida verilen rehber ilkelere bakildiginda MEB’in (2018) temelde OD siirecinin dgre-
timin énemli bir pargasini olusturmasini, gesitli OD yontem ve tekniklerinin kullanilmasini
ve belirli zaman dilimlerinde degil de siireg icerisinde OD kullanilmasini1 vurguladigi goriil-
mektedir. Ayni zamanda OD siirecinde bilissel davranislarin yaninda duyussal ve psikomotor
davramsglarin da dlciilmesi ve OD siirecine 6gretmenle birlikte 6grencilerin de aktif sekilde
katilmalarinin gerekli oldugu belirtilmistir. Fakat belirlenen bu temel ilkeler gergevesinde
programlarin OD vizyonunun basarili bir sekilde uygulanmasi egitim sisteminin uygulayi-
cilar1 olan dgretmenlere baglidir. Ogretim programlarmin uygulayicilart olan dgretmenleri
yetistirmeden sadece dgretim programlarini revize ederek bu programlarin dngdrdiigii 6g-
renme, 6gretme ve OD anlayisinin siniflarda gergeklesecegini beklemek bir bakima hayalpe-
restlik olur. Baska bir deyisle etkili bir 6gretim ve OD siirecini gergeklestirerek 6grenmeyi
arttirabilmeleri i¢in 6gretim programlarinin uygulayicilari olan 6gretmenlerin sahip olmalari
gereken bilgi, beceri, tutum ve degerler ¢ok 6nemlidir. Bununla birlikte gerceklestirilmis
olan alan taramasi ¢alismalarmin birgogu OD ile ilgili gergeklestirilen calismalar yiizey-
sel incelemis (Senyurt & Ozer-Ozkan, 2016) ve kullanilan alternatif OD teknikleri iizerine
odaklanmis (D&s, 2016) fakat dogrudan sistemin uygulayicilari olan égretmenlerin OD ye-
terlikleri tizerine gerceklestirilmig herhangi bir alan yazin taramasina ise rastlanmamistir.

Bundan dolay1, bu ¢aligma Tiirkiye’de ortadgretim fen bilimleri dgretmenlerinin OD yeterlik
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ve uygulamalari iizerine gergeklestirilen ¢alismalari derleyerek halihazirda sahip olduklart
OD ile ilgili yeterlikleri, uygulamalar1 ve uygulamada karsilastiklar1 sorunlari belirlemeyi
amaclamaktadir. Bu sayede bu ¢alisma; a) ortaggretim fen bilimleri 6gretmenleri (biyoloji,
fizik ve kimya) iizerine yapilan OD ile ilgili galismalar1 betimlemek ve bu ¢alismalardan ne-
ler 6grenildigini 6zetlemek ve (b) alandaki ¢aligmalarin analizinden yararlanarak yapilacak
yeni ¢alismalara alandaki eksiklikleri gostermek suretiyle rehberlik etmeyi amaglamaktadir.
Ayrica bu ¢aligmanin sonuglarinin alandaki eksiklikleri belirleyerek bu alanda ¢alismalarint
yiiriiten aragtirmacilara 151k olacagi ve hem hizmet i¢i hem de hizmet 6ncesi 6gretmen egiti-

mi i¢in énemli 6neriler getirecegi umulmaktadir.
Kuramsal Cerceve

flgili alan yazin incelendiginde dgretmenlerin OD ile ilgili sahip olmalar1 gereken yeterlik-
ler ve uygulamalarla ilgili OD uzmanlig: (assessment expertize, Lyon, 2013), OD kimligi
(assessment identity, Looney, Cumming, Kleij & Harris, 2017) ve OD okuryazarlig1 (as-
sessment literacy, Xu & Brown, 2016) gibi farkli terimlerin kullamldig1 gériilmektedir. OD
uzmanlhig1 6gretmenlerin sahip olduklari OD yeterliklerini pratige dokmelerindeki basarilart
tizerine odaklanmakta ve bu basarilarint diisiikten yliksege dogru siralamayi icermektedir.
OD kimligi ise dgretmenlerin OD bilgileriyle birlikte OD uygulamalarini etkileyen igsel et-
menler olan inang, duygu ve dz-giivenleri iizerine odaklanmaktadir. OD okuryazarlig: ise
ogretmenlerin OD ile ilgili bilissel, duyussal ve psikomotor yeterliklerine odaklanmakta ve
bu yeterliklerin sinif i¢i uygulamalarla birlikte bir 6gretmenin degerlendirici kimligini olus-
turdugunu belirtmektedir. Bu ¢alismada 6gretmenlerin hem OD yeterliklerini daha kapsamli
icerdigi hem de OD uygulamalarii kapsadig1 i¢in OD okuryazarhigi kavramsal gerceve ola-

rak kullanilmistir.

OD okuryazarligi; 6grencilerin ne bildiklerini ve neler yapabileceklerini belirlemek, OD so-
nuglarini yorumlamak ve OD sonuglarii geribildirim verme veya dersi revize etmek ama-
ciyla kullanabilmek igin 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi, beceri ve uygulamalar
seklinde tarif edilmektedir (Abell & Siegel, 2011; Xu & Brown, 2016). Alan yazinda OD
gel (2011) tarafindan onerilen ve Sekil 1°de gosterilen ‘Fen Ogretmenleri Degerlendirme
Okuryazarligt Modeli’dir. Bu model 6gretmen bilgisi iizerine odaklanmis olan pedagojik
alan bilgisi (PAB) modelinden yola ¢ikarak PAB modelinin bir bileseni olan dgretmenlerin
OD bilgisi iizerine odaklanmaktadir. Ayrica bu modelin Pellegrino, Chudowsky ve Glaser
(2001) tarafindan &nerilen ve OD alaninda ¢okga bilinen ve kullamlan bilis-gdzlem-yorumla-

ma bilesenlerinden olusan OD {iggeni modelini géz 6niine alarak gelistirildigi de belirtilmistir.

Fen &gretmenleri degerlendirme okuryazarligi modeli 6gretmenlerin 6grenme ile ilgili go-

riislerini modelin merkezine alir ve 6gretmenlerin OD ile ilgili goriis, diisiince ve degerleri-
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nin de bunu ¢evreledigini ve 6grenme goriisii tarafindan sekillendirildigini belirtir. Modelin
en dis katmam ise 6gretmenlerin sahip olduklar: OD bilgisini gdstermekte ve a) OD amag
bilgisi, b) OD yontem/teknik bilgisi, ¢) OD ile dlgiilen davranis bilgisi ve d) OD sonuglari-
n1 yorumlama ve kullanma bilgisinden olusur. Abell ve Siegel’in (2011) 6nermis olduklari
model 6gretmenlerin OD ile ilgili teorik bilgilerini belirleme, agiklamaya odaklanma ve OD
uygulamalarini agiklamada ise yetersiz olmasindan dolay1 arastirmacilar tarafindan elestiril-
mektedir (6r. Lyon, 2013).

4 Y )

OD Amaglan Bilgisi OD Olgiilen Davranis

Bilgisi
OD ile ilgili deger ve
[ Ogrenme goriisii ]
prensipler

OD Yéntem/Teknik Bilgisi OD Yorumluma ve

Eyleme Geg¢me Bilgisi
. Z J

Sekil 1: Fen Ogretmeni Degerlendirme Okuryazarhigi Modeli (Abell& Siegel, 2011: s. 212)

Xu ve Brown (2016), Abell ve Siegel’in (2011) énermis olduklar1 OD okuryazarligi mode-
linin yetersiz oldugunu vurgulamis ve daha kapsamli bir OD okuryazarligi modeli igin ilgili
alanda gergeklestirilen yiiz makalenin bulgularindan yola ¢ikarak yeni bir OD okuryazarlig:
modeli nermislerdir (bkz Sekil 2). Xu ve Brown (2016) gelistirdikleri modeli Ogretmenin
Pratikteki Degerlendirme Okuryazarligi, OPDO (Teacher’s Assessment Literacy in Practice,
TALIP) seklinde adlandirmislar ve modellerinde dgretmenlerin OD ile ilgili bilissel, duyus-
sal ve uygulama 6zelliklerine vurgu yapmislardir. Sekil 2’de goriildigii gibi Xu ve Brown
(2016) modellerini en alttan iiste dogru; OD bilgi taban1 (knowledge of assessment), OD algi
bicimleri (conceptions of assessment), OD uygulamasi (assessment practices) ve degerlen-
dirici kimliginin olusmasi (assessment identity) sirastyla bir tiggen piramit seklinde yapilan-
mustir. OD bilgi tabani yedi bilesenden olusmakta ve bunlar; a) PAB ve alan bilgisi (dicipli-
nary knowledge and PCK), b) degerlendirme amag, icerik ve yontem bilgisi (knowledge of
assessment purposes, content and methods), ¢) puanlama bilgisi (knowledge of grading), ¢)
doniit bilgisi (knowledge of feedback), d) akran ve 6z-degerlendirme bilgisi (knowledge of
peer and self-assessment), e) degerlendirmeyi yorumlama ve iletme bilgisi (knowledge of
assessment interpretation and communication) ve f) degerlendirme etigi bilgisinden (know-

ledge of assessment ethics) olusmaktadir.
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Xu ve Brown’a (2016) gére OD bilgi tabani diger OD okuryazarlig1 bilesenlerinin temelini
olusturmakta ve her OD okuryazari 6gretmenin bu bilgi tabanina sahip olmasi gerekmekte-
dir. Fakat sadece bilgi tabanina sahip olmak OD okuryazarlig1 i¢in yeterli degildir ¢iinkii bu
bilgileri igsellestirmek ve uygulamaya koymak da gerekmektedir. OPDO piramidinin ikinci
basamag1 OD’yi algilama bigimleridir ki; bu da 6gretmenlerin OD ile ilgili inanglarini ifade
etmektedir. Ogretmenler OD ile ilgili bilgileri ancak kendi inang siizgeglerinden gegirdikten
sonra uygulayip uygulamayacaklarina karar verirler. Bu inang sistemleri de dgretmenlerin
Ogretme, 6grenme ve epistemolojik goriisleri kapsaminda sekillenmektedir ve biligsel, epis-
temolojik ve duyussal boyutlar1 igermektedir. Xu ve Brown’a (2016) gore 6gretmenler kendi
inang sistemlerine uyan OD etkinliklerini uygulamaya isteklidirler ve kendi inang sistemle-
rine uymayan OD etkinliklerini ise uygulamak istemezler. Fakat bazen 6gretmenler belli OD
etkinliklerini uygulamak isteseler de 6gretmenlik yaptiklar: baglam, siif, okul ve politik sis-
temden kaynaklanan makro ve mikro boyuttaki sebeplerden dolay1 da diisiinceleriyle uyus-
mayan OD etkinliklerini yapmak zorunda kalabilirler. OPDO piramidinin ii¢iincii basamag1
ise 6gretmenlerin OD siirecinde karar verme ve eylemde bulunma siireclerini igermektedir.
Bu basamak 6gretmenin gergek OD uygulamalari iizerine odaklanmakta ve dgretmenin kendi
OD diisiincesi ile calistig1 baglamin gerektirdigi OD arasindaki dengenin sonucundan olus-
maktadir. OPDO piramidinin son basamag1 6gretmenin degerlendirici kimliginin olugmasini
icermektedir. Degerlendirici kimliginin olusmasi icin 6gretmenin kendi OD uygulamalariyla
ilgili elestirel ve yansitici bir degerlendirme yapmasi ve kendi bransindan diger 6gretmen-
lerle birlikte isbirligi yaparak OD siirecinde calismasinin énemli oldugu vurgulanmaktadir.

Xu ve Brown (2016) tarafindan nerilen OPDO modelinin daha kapsamli olmasi ve ayni
zamanda dgretmenlerin OD bilgi, alg1 ve uygulamalarin1 da icermesinden dolay1 bu model

bu ¢alismanin sekillendirilmesinde kullaniimistir.

Degerlendirici . De gerlendirici kimligi yeniden olusmas:
L — olarak
‘{.g\" — yd daretmen N
v
7/
[ /! / AN Oaretmen Bgrenmesi
|
}y N ] , ,
No;'i‘ _— Degerlendirme de karar verme ve eylemde bulunma “Uygulamada 6gretmen degerlendirme okuryazarhg
R
?/
\' \ Makro-sosyo kiltlre | ve
| / mikro-kurumsal baglam
| e . - -
&4 - Epistemolojik inanglar ve N, Ogretmenin degerlendirmey
é@g’_r____- p: 4 Biligsel Boyutlar Birenme gortsleri Duyussal Boyutlar alzilama bicimleri
b T
Yorumlayici ve yol
e
0‘:& [ / / \ \gb\ster'lci cergevesi
\ Degerlendirmenin o Akran ve Degerlendimeyi ) _ .
P PABve amac, ierik ve Puan I_ar_na Danit Oz-degerlendime yorumlama ve Deg?‘r_\erjd_rr_\'ne \B‘lg' tebani
Alan bilgisi yéntem bilgisi bilgisi bilgisi bilgisi iletme bilgisi etigi bilgisi

Sekil 2: Ogretmenin Pratikteki Degerlendirme Okuryazarligi-OPDO (Xu ve Brown, 2016, 5. 155)
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Calismanin onemi ve alana katkisi

Bu alan tarama ¢aligmasinin amaci, Tiirkiye kapsaminda ortadgretim fen bilimleri 6gret-
menlerinin OD yeterlikleri {izerine son on yilda gergeklestirilmis ¢aligmalarin analiz edile-
rek belirli genel 6zelliklerini (6r. yontem, katilime1), hangi amaglarla gergeklestirildiklerini,
ulasilan sonuglar1 ve dnerileri belirlemektir. Bu ¢alisma sonuglart ortadgretim fen bilimleri
dgretmenlerinin OD yeterlikleri iizerine gerceklestirilen calismalara genis bir bakis agisty-
la bakmamizi saglayarak hangi alanlarin calisildigi, nerelerde eksiklerin oldugu ve ne tiir
Onerilerin yapildigint gostererek bu alanda galisan arastirmacilara rehberlik edecektir. Farkl
bir ifadeyle bu calisma OD okuryazarhi ile ilgili daha genis ve gercekgi bir resim ortaya
koymamizi saglayacaktir. Bunun yaninda OD okuryazarligi modeli kapsaminda incelenen
calismalarin hangi alanlarda yogunlastig1 ve hangi alanlarda bosluklarin oldugu belirlenerek
alandaki arastirmacilarin tekrarlanan ¢alismalara degil de bosluklarin oldugu alanlara yonel-
melerini saglamak bu ¢alismanin 6nemli ¢iktilarindan biri olacaktir. Bununla birlikte hem
incelenen ¢aligmalarin dnerileri hem de bu ¢alisma kapsaminda yapilacak oneriler hizmet
Oncesi ve hizmet i¢i 6gretmen egitimi konusunda ¢alisan egitimcilere, MEB’e ve egitim fa-
kiiltelerindeki akademisyenlere dgretmenlerin OD okuryazarliklarmin gelistirilmesi ile ilgili

katki saglayacaktir.

Bu ¢alismada sadece Tiirkiye’de ortadgretim fen bilimleri dgretmenlerinin OD yeterlikleri
tizerine gergeklestirilen ¢alismalar incelenmistir. Bu kapsamda asagidaki arastirma sorulari-

na cevap aranmlstlr:

1. Tiirkiye’de fen bilimleri alan 6gretmen egitimi alaninda gergeklestirilen OD ¢alismalarinin

genel dzellikleri nelerdir?

a) Bu caligmalar hangi alanlarda ve hangi yillarda ger¢eklestirilmistir?

b) Gergeklestirilen ¢alismalarda katilimcilar kimlerdir?

¢) Bu ¢aligmalarda veriler hangi veri toplama araglart ile toplanmistir?

¢) Bu ¢aligsmalarin arastirma tiirleri nedir? Bu tiirler igerisinde baskin bir tiir var midir?
d) Gergeklestirilen caligmalar hangi baglamlarda ve nasil yapilmigtir?

e) Bu caligmalarda katilimcilar arasinda bir karsilastirma yapilmig midir?

f) Bu calismalarda OD okuryazarlig: biitiin olarak m1 yoksa bilesenler bazinda m1 calisilmis-

tir? Hangi bilesenler daha ¢ok, hangileri daha az ¢alisilmistir?

2. Incelenen calismalar hangi amaclarla gerceklestirilmis, hangi nemli sonuclara ulasilmus

ve hangi tavsiyelerde bulunulmustur?
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Yontem
Calismanin tiirii

Bu caligma bir alan yazin taramast olup icerik analizi yontemlerinden betimsel igerik analizi
kullanilarak gergeklestirilmistir. Betimsel i¢erik analizi; ayn1 konu alaninda gergeklestirilmis
nitel ve nicel ¢aligmalarin nitel bir anlayigla ve elestirel bir bakis agisiyla analiz edilmesi,
bulgularin degerlendirilerek yorumlanmasi, incelenen galismalarin benzer ve farkli yonleri
iizerine odaklanilarak alana sagladiklari katkilarin ve sinirliliklarin belirlenmesini igermekte-
dir (Calik & Sozbilir, 2014). Betimsel igerik analizinde amag belli bir alanda gergeklestirilen
calismalarin bulgularini, biitiinciil sonuglara ulagsmak amaciyla anlamli bir sekilde birlestire-
rek, caligilan alanla ilgili gergekei ve biitlinciil bir resim ortaya koymak ve bu alanda ¢alisan
aragtirmacilara bir bagvuru kaynagi olugturmaktir (Bondas & Hall, 2007). Bu arastirma kap-
saminda ulasilan ¢aligmalar, arastirma sorulart kapsaminda tek tek analiz edilmis, kodlan-
mis, ulasilan sonuglara gore 6zet tablo/grafikler gelistirilmis ve gerekli durumlarda yiizde/

frekanslar verilmistir.
Verilerin toplanmasi ve arastirmaya dihil edilme kriterleri

Arastirmanin ilk basamagina verilerin toplanmasi i¢in kullanilabilecek anahtar kelimelerin
secimiyle baglanmistir. Bu amagla OD iizerine gergeklestirilmis drnek arastirmalar (6r. Sen-
yurt & Ozer Ozkan, 2017) géz oniine almarak kullanilacak anahtar kelimeler belirlenmistir.
Bu ¢aligsmada; “6lgme ve degerlendirme, 6l¢me-degerlendirme okuryazarligi, 6lgme ve de-
gerlendirme bilgisi, 6lgme ve degerlendirme algisi, 6l¢me ve degerlendirme anlayisi, 6lgme
ve degerlendirme uygulamalari, alternatif 6lgme ve degerlendirme, tamamlayict 6lgme ve
degerlendirme, bigimlendirici 6l¢gme ve degerlendirme” gibi anahtar kelimeler ve bu anahtar
kelimelerin Ingilizceleri de kullanilarak ulusal ve uluslararasi kaynaklardan verilere ulasil-
mustir. {lgili calismalara ulasmak amaciyla arastirmaya dahil edilecek ¢aligmalar icin Google
Akademik arama motoru, TUBITAK ULAKBIM, DergiPark, Yiiksek Ogretim Kurulu Ulu-
sal Tez Merkezi, EBSCOhost, ERIC ve SPRINGER veri tabanlar1 taranmistir. Daha sonra
elde edilen galismalarin bu aragtirmaya dahil edilip edilmemesiyle ilgili kriterler belirlenmis-
tir. Bu kriterler; a) ¢alismanin 2007-2017 yillar1 arasinda yayinlanmis olmasi, b) ¢calismalarin
Tiirkiye’de gergeklesmis olmasi, c) ¢alismada dogrudan ortadgretim biyoloji, fizik ve kimya
dgretmen veya dgretmen adaylarmin OD yeterliklerinin calisilmis olmasi, d) calismalarin
makale, tez ya da tam metin bildiri olarak yayinlanmis olmasi ve e) ayni ¢alismanin tez, bildi-
ri ve makale olmasi durumunda sadece makalenin ¢aligmaya dahil edilmesidir. Arastirmaya
dahil edilmeyecek c¢alismalar iginde; a) erisime agik olmamasi, b) 6zet olarak basilan bildiri-
ler olmasi, c) yalnizca herhangi bir dlgme aracinin etkililigi izerine yapilan ¢aligma olmasi,

d) esas amacin katilimcilarin PAB’m1 incelemek olmasi ve e) diger brans dgretmenleriyle
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birlikte ortaggretim biyoloji, fizik ve kimya 6gretmen veya dgretmen adaylarinin katilimei
olarak alindig1 ¢alisma olmasi durumunda inceleme disinda tutulmustur. Ilk etapta 83 calis-
maya erisilmis daha sonra kriterlere gore yapilan elemeler sonucunda bu ¢alismanin amacina
uyan 15 makale, 2 tez ve 2 bildiri olmak iizere Ek 1°de gosterilen 19 ¢alisma bu arastirmaya

dahil edilmistir.
Verilerin kodlanmasi

Elde edilen 19 calismanin kodlanmasina baslanmadan 6nce kullanilacak kodlar belirlen-
mistir. Kodlar1 belirlemek amaciyla meta-sentez ve igerik analizi ile ilgili ger¢eklestirilen
alandaki ¢aligmalar gézden gegirilmis ve ¢alismalarin genel 6zelliklerini belirten katilimei
tiirii, veri toplama arac1 vb. betimsel kodlar olusturulmustur. Calismalarin odaklandiklar1 OD
okuryazarhig1 bilesenleri icin ise Xu ve Brown (2016) tarafindan &nerilen OD okuryazarhig
modeli (Sekil 2) géz oniine alinarak ilgili bilesenler kodlar olarak belirlenmis ve kodlamada
kullanilmistir. Tablo 1’de verilen veri analiz formu, bu arastirmada incelenen ¢aligmalarin
kodlanmasi ve analizinde kullanilmigtir. Veri analizi sirasinda her bir ¢aligmaya rastgele

1’den 19’a kadar kodlar verilmis ve bu kodlar bulgularin sunulmasinda kullanilmistir.

Tablo 1: Calismalarin incelenmesinde kullanilan veri analiz formu

Veri Analiz Formu

Calismanin adi

Caligmanin yili

Calisma kodu

Caligmanin amaci
Caligilan baglam

Caligilan alan

Anlik m1 / Boylamsal m1?
Caligsma tiirti ve deseni
Katilimer tiirii ve 6rneklem
Veri toplama araci

Veri analiz yontemi
incelenen OD-OY bilesenleri
Karsilastirma tiirii ve bileseni

Cikan 6nemli sonuglar

Temel Oneriler
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Veri analizi ve giivenirliligin saglanmasi

Verilerin analizi i¢in belirlenen kodlari igeren veri analiz formu kapsaminda bir Microsoft
Excel dosyas1 olusturulmustur. ilgili calismalar okunarak ilgili kodlara gore analiz edilmis
ve analiz sonuglart excel dosyasina aktarilmigtir. Daha sonra analiz edilen veri sonuglarina
gore birinci aragtirma sorusunun kapsamini olusturan betimsel kodlar i¢in ana ve alt temalari
gostererek her bir arastirma sorusuna cevap verebilecek sekilde tablolar ve grafikler olustu-
rulmug ve gerekli goriildiigiinde yiizde ve frekanslarda kullanilarak bulgular sunulmustur.
Bu sayede okuyucularin ilgili tablo ve grafiklere bakarak bulgular hakkinda genel bir fikir
sahibi olmalart amaglanmistir. ikinci arastirma sorusu icin ise incelenen calismalarin amac-
lar1, sonuglari ve onerileri i¢in tablolar olusturulmus ve sonuglart gosteren tablolar incelenen
calismalardan alintilar yapilarak desteklenmistir. Ayrica bulgular kisminda kullanilan her bir
tablo ve grafik metin i¢i agiklamalarla desteklenmistir.

Veri giivenligini saglamak amaciyla kodlama sirasinda incelenen ¢alismalar uzun bir siire
zarfinda incelenmis ve elde edilen bilgiler excel dosyasina gerekli durumlarda birincil kay-
naktan birebir aktarilarak analiz icin genis bir veri kaynagi olusturmustur. Veri analizinin
giivenirliligini saglamak amaciyla kodlamalar iki ay arayla farkli zaman diliminde aragtir-
maci tarafindan tekrarlanmis ve kodlamalar arasi kararliliga bakilarak uyumsuzluklar gide-
rilmistir. Veri analiz sonuglarimin son hali ise fen egitimde doktora yapmakta olan baska bir
aragtirmaci tarafindan incelenmis ve kodlama giivenirligi Miles ve Huberman (1994) tara-
findan 6nerilen Goriis birligi/(Goriis birligi + Goriis ayriligr) x 100 formiilii ile kodlayicilar
arasindaki tutarlilik % 93 olarak hesaplanmistir.

Bulgular

Calismadan elde edilen bulgular iki arastirma sorusuna cevap verecek sekilde sunulmustur.
[lk arastirma sorusu igin belirli betimsel dlciitlere gore yapilan analiz sonuglar1 dzetlenerek
verilmigstir. Bu kisim kendi icerisinde iki alt bagliktan olugmaktadir. Bunlar: (I) Calismalarin
yayinlandig1 yil, ¢alisilan alan, kullanilan yontem, katilimer tiirii, veri toplama araglari, ger-
ceklestikleri baglam ve veri toplama siireci; (II) OD okuryazarliginin nasil ¢ahigildig: (kar-
silastirmali, bilesenleri ile ve bilesen iliskilerine bakarak) ve hangi bilesen ya da bilesenleri
iizerine odaklanildiginin analizidir. Ikinci arastirma sorusu igin ise genel olarak incelenen
calismalarin amaglari, sonuglarinin benzer ve farkli yonleri ve onerileri de dikkate alinarak
alana sunmus olduklari katkilar 6zetlenmistir.

Ik arastirma sorusu ile ilgili bulgular
1. Farkl: dlciitler kullanilarak ¢calismalarin analiz edilmesi

Bu béliimde incelenen 19 aragtirmanin yayinlandigi yil, ¢aligilan alan, kullanilan ydntem,
katilimer tiirti, veri toplama araglari, gergeklestikleri baglam ve veri toplama siireci ile ilgili
bilgiler Tablo 2’de 6zetlenmistir. Tablo 2’ye bakildigi zaman ortadgretim fen bilimleri 6gret-
menlerinin OD yeterlikleri ile ilgili galismalarmn 2008, 2009 ve 2014 yillarinda artis goster-
digi, 2007 ve 2011 yillarinda ise herhangi bir ¢aligmaya rastlanilmadig: dikkat gekmektedir.
Son yillarda ise iki ¢alismanin gerceklestigi goriilmektedir.
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Caligmalarin fen bilimleri disiplini olarak tercihlerine bakildigi zaman ise Tablo 2’den de
gortilecegi gibi calismalarin fizik 6gretmenleri/6gretmen adaylari iizerine daha fazla yogun-
lastiklarini, kimya 6gretmenleri iizerine ise yalnizca bir calismanin gerceklestirildigini gor-
mekteyiz. Yine caligmalardan bes tanesinin biyoloji 6gretmenleri/6gretmen adaylari ve bes
tanesinin ise biyoloji, fizik ve kimya gretmenleri/6gretmen adaylarini birlikte icerecek se-
kilde gergeklestigi goriilmektedir. Orneklem tiiriine bakildigi zaman ise galismalarin genel-
likle 6gretmen aday1 ve 6gretmenlerle gerceklestirildigi fakat 6gretim gorevlisi veya dgretim
iiyesiyle gergeklestirilen ¢aligsmaya rastlanmadigi gortilmektedir.

Tablo 2: Caligmalarin farkli boyutlara gére dagilimi

Kategoriler Boyutlar (%) Calisma Kodlar1

2007 - -

2008 3(16)  9,11,13

2009 3(16)  6,8,10

2010 1(5) 16

2011 - -
Yil 2012 2(11) 14,17

2013 1(5) 1

2014 3(16)  2,7,12

2015 2(11) 3,15

2016 2(11) 4,5

2017 2(11) 18,19

Biyoloji 5126) 1,4,7,8,17

Fizik 8(42) 5,10,11,12,13, 14, 16, 19
Alan .

Kimya 1(5) 6

Birlikte 5(26)  2,3,9,15,18

Nitel 8(42) 3,4,5,6,8,11,16,17
Yontem Nicel 8(42) 2,7,9,13,14,15,18,19

Karma 3(16) 1,10, 12

Ogretmen aday1 10(53) 2,4,5,7,10,11,12, 13,14, 15
Orneklem Ogretmen 947) 1,3,6,8,9,16,17,18,19

Ogretim gorevlisi/iiyesi - -

Olgek 1(5) 7

Anket 11(63) 1,2,6,9,10,11,12, 13,14, 18, 19

. Acik uglu veri toplama formu 7(37)  3,4,10, 12,14, 15,17

Veri Toplama Miilakat/Gériisme 526) 1,58, 10, 11
Araglari

Gozlem 1(5) 9

Ders plant veya materyali 2(11) 12,13

Olgme arag ve dokiimanlar 3(16) 1,6,16

Ozel bir baglam belirtilmemis 13(64) 1,2,3,5,6,7,8,9,15,16,17,18, 19

Ogretmenlik egitimi derslerinde
Baglam (6rk., OOY, OD) 6(32) 4,10,11,12,13, 14

Hizmet i¢i egitim siirecinde - -

Pedagojik formasyon derslerinde - -

1,2,3,4,5,6,7,8,10, 11,12, 13, 14, 15,

V?ri T.oplama Anlik durum arastirmasi 18(95) 16,17, 18, 19
Siireci

Boylamsal aragtirma 1(5) 9
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Incelenen arastirmalarda kullanilan arastirma yontemlerine baktigimiz zaman arastirmacila-
rin daha ¢ok nitel (%42) ve nicel (%42) yontemleri tercih ettikleri, karma yontemi (%16) ise
daha az tercih ettikleri goriilmektedir. Arastirmacilarin bu yontemleri kullanirken hangi veri
araglariyla veri toplamayi tercih ettiklerine bakarsak, Tablo 2’den de goriilecegi gibi anket-
lerin daha cok tercih edildigi anlasilmaktadir. Ayrica arastirmacilarin agik uclu veri toplama
formu, miilakat, 6lgme ara¢ ve dokiimanlari, ders plant ve materyalleri, gézlem ve 6lgekleri
de veri toplamak amaciyla kullandiklar1 goriilmektedir. Arastirma verilerinin nasil bir bag-
lamda ve ne kadarlik bir zaman diliminde toplanildigina baktigimiz da ise ¢aligmalarin biiyiik
bir ¢ogunlugu (%64) belirli bir baglamda veri toplamazken, ¢aligmalarin %36’s1 ise 6gret-
menlik egitimi sirasinda 6gretmen adaylarmin almis olduklar1 ‘Olgme ve Degerlendirme’
ve ‘Ozel Ogretim Yontemleri’ gibi dersler baglaminda verilerini topladiklar1 goriilmiistiir.
Ogretmenlerin hizmet igi egitim siirecinde ve dgretmen adaylarinin pedagojik formasyon
egitimi siirecinde gerceklestirilen bir ¢aligsmaya ise rastlanilmamistir. Yine incelenen aras-
tirmalarin ne kadarlik bir zaman diliminde katilimcilarin OD yeterliklerini incelediklerine
baktigimizda ise arastirmalarin bilylik cogunlugunun (%95) anlik olarak veri topladiklarini

ve sadece bir (%5) ¢aligmanin OD yeterligini boylamsal olarak galistigin1 gdrmekteyiz.
1I. Arastirmalarda odaklanilan OD okuryazarligi bilesenleri ve karsilastirmalart

Bu boliimde Xu ve Brown (2016) tarafindan 6nerilmis olan OD okuryazarligi modelinin
bilesenleri kullanilarak incelenen ¢aligmalarin hangi bilesen ya da bilesenler {izerine odak-
landiklar1 belirlenmistir. Ayrica incelenen ¢aligmalarda herhangi bir karsilastirma yapilip

yapilmadigi da incelenerek sonuglari bu béliimde sunulmustur.

Tablo 3’e bakilirsa incelenen 19 ¢aligmanin 13 tanesinin OD okuryazarligi modelinin OD
bilgi altyapisi bileseni {izerine odaklandig goriilmektedir. Bununla birlikte bu 13 ¢alismadan
6’s1nin kavrama, 3’linlin uygulama ve 2’sinin ise hem kavrama hem de uygulama bilesenleri-
ni igerdigi goriilmektedir. OD bilgi altyapis bilesenini inceledigimiz zaman ¢alismalarin ge-
nellikle OD teknikleri (11), dlciilen davranis (8) ve 6lgme sonuglarin1 yorumlama ve iletme
(7) alt bilesenleri tizerine gergeklestigi, alan bilgisi ve PAB (1) ile not verme bilgisi iizerine
(2) ise ¢ok az galisildigr goriilmektedir. Doniit verme (yazili ve sozlii), 6z ve akran degerlen-
dirmesi ve OD’de etik bilgisi alt bilesenleri iizerine ise hi¢ ¢alisilmadig1 belirlenmistir. Tablo
3’e bakildiginda incelenen 19 ¢alismanin 13’{iniin OD kavrayislar {izerine gerceklestigi ve
bu ¢aligmalarda ise genelde katilimeilarin OD ile ilgili algis1 (2, 13), tutumu (10, 11), goriisii
4, 5,6, 8,9, 18), dz-yeterliligi (7), amaglar1 (14), tercihleri (15) gibi duyussal kabiliyetleri
lizerine odaklanildig1 belirlenmistir. 19 ¢alismanin 9’unda ise katilimcilarin OD ile ilgili uy-
gulamalarina odaklanildig: fakat bu ¢aligmalarin neredeyse hepsinin (8) katilimcilarin ifade
edilen uygulamalarini belirledigi, sinif ortamindaki gercek uygulamalar iizerine ise sadece

bir ¢alismanin gergeklestirildigi goriilmistiir.
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Tablo 3: Caligmalarda incelenen OD okuryazarhig: bilesenleri

Tiir f Cahsilan OD Okuryazarhg: Bileseni Calisma Kodu f
Alan bilgisi ve PAB 10 1
N 3,4,9,11,12,13, 14
D teknikleri >4, 9, 11,12, 15, 14, 1
OD teknikleri 15.17. 18, 19
OD amaglari 11,12, 13, 15 4
.. 10, 11, 12, 13, 14, 16
il , L, 12, 15,14, 16,
) Olgiilen davranig 17.19 8
OD ile ilgili bilgi
13% altyapist Not verme bilgisi 15,19 2
. Doniit verme (yazilt/
Tek bir OD sozlii) .
okuryazarligi .
bileseni Oz ve akran
calisanlar degerlendirmesi
OD yorumlama ve 10,11, 12, 14, 16, ;
iletme bilgisi 17,19
OD etik bilgisi ;
N OD ile ilgili bilissel 2,4,5,6,7,8,9, 10,
13*  OD kavrayist re el lv ! lss.e ve T 13
duyussal degerleri 11,13, 14,15, 18
. 3,6,8,9,15,17
) Ifade edilen uygulama 1’8 ’19’ T 8
9% OD uygulamast >
Gozlenen uygulama 12 1
6 Bilgi + Kavrama 4,10,11,13,14,18 6
Coklu OD 3 Bilgi + Uygulama 3,12, 19 3
okuryazarlig Kavrama
i i 1 6 1
bileseni +Uygulama
caliganlar
) Bilgi + Kavrama + 9,15 )

Uygulama

*Incelenen ¢alismalardan bazilari birden fazla bilesen iizerine odaklandig: i¢in toplam say1 19’u gegmektedir.

Tablo 3’e bakildiginda OD okuryazarligmin birden fazla bileseni iizerine yapilan ¢aligmalar
da goriilmektedir. Bu calismalardan 6’s1 katilimeilarin hem OD bilgisi hem de OD kavrayis-
lar1 iizerine, 3’ii bilgi ve uygulama bilesenleri iizerine ve 1’i ise OD kavrayislar ve uygula-
malar iizerine gergeklestirilmis. Incelenen ¢alismalardan yalniz 2’si OD okuryazarligmin iig

temel bilesenini gz 6niine alarak katilimcilarin OD kimliklerini incelemistir.

Diger taraftan analiz edilen 19 calismanin, katilimcilarm OD okuryazarligim calisirken kar-

stlastirma yapip yapmadiklar1 da incelenmistir. Tablo 4’ten de goriilebilecegi gibi 19 ca-
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lismanin 5’inde kiyaslama yapilmistir. Bu kiyaslamalardan 1°i katilimeilarin OD bilgisini
branslarina gére kiyaslarken; katilimcilarm OD uygulamalar1 2 ¢alismada branslarina, mes-
leki deneyimlerine ve cinsiyetlerine gore kiyaslanmistir. 2 ¢alisma ise katilimeilarin OD ter-
cihlerini okul tiiri, deneyim ve branslara gére kiyaslamistir.

Tablo 4: OD okuryazarhig: karsilastirmasi yapan calismalar ve karsilastirma tiirleri

Karsilastirma Yapilan Bilesen/ler Kargilagtirma Tiir Calisma Kodu Calisma Sayist
OD bilgisi Brangslar arasi 2 1
OD kullanimi Branglar arasi, Deneyim, Cinsiyet 9, 18 2
OD tercihleri Okaul tiirii, Deneyim, Brans 1,5 2

Ikinci arastirma sorusu ile ilgili bulgular
Incelenen OD okuryazarligi ¢alismalarimn amaglari, sonuglari ve énerileri

Bu boliimde incelenen 19 arastirmanin hangi amaglarla gergeklestirildigi, sonug olarak ne
bulduklar1 ve ne tiir 6nerilerde bulunduklar1 6zetlenmistir. Tablo 5 incelendiginde analiz
edilen ¢aligmalarm biiyiik bir béliimiiniin katilimeilarin OD ile ilgili gériis ve tercihlerini,
OD uygulamalarmi ve uygulamada karsilastiklar1 sorunlar1 ve OD ile ilgili algi, tutum ve
oz-yeterlilikleri gibi duyugsal yonelimlerini belirlemeyi amagladiklar: gériilmektedir. Bunun
yaninda bazi ¢alismalarda katilimcilarin alternatif OD teknikleriyle ilgili bilgi ve yeterlikleri,
uyguladiklari sinav sorularinin bilissel 6zellikleri ve OD amaclarinin da belirlenmesi hedef-
lenmistir.

Tablo 5: Incelenen ¢alismalarin amaglarina iliskin veriler

Amaglar Kodu f

OD teknikleriyle ilgili goriis ve tercihlerin belirlenmesi 4,5,13,15,18 5

OD tekniklerinin uygulanmasi ve uygulamada karsilasilan sorunlarin degerlendirilmesi 1,3,11,17,19 5

OD ile ilgili duyussal yonelimlerin (&r. tutum, algi, 6z-yeterlilik) belirlenmesi 2,7,10, 12, 4
Alternatif OD teknikleriyle ilgili bilgi ve yeterliklerinin degerlendirmesi 8,9 2
Uygulanan smav sorularinin hangi hedef davranislari 6lctiikleri ve 6gretmenlerin bu

. S . . 6,16 2
siav sorularini hazirlarken dikkat ettikleri unsurlarin belirlenmesi
OD amaglarmin agiga cikarilmasi 14 1

Tablo 5°te belirtilen amaglarla gergeklestirilen ¢aligmalarin sonuglari incelenmis ve katilim-
cilarin OD yeterlikleri ile ilgili bulgular Tablo 6’da 6zetlenmistir. Tablo 6’daki sonuglar kis-
mi1 incelenen arastirma bulgularindan bizim ¢ikardigimiz sonuglari, sonuglarla ilgili detaylar
kismu ise ¢ikarilan sonuclarin dayandirildigi aragtirmalardan yapilan 6rnek alintilart igermek-
tedir. Yine benzer sonuglara ulasan ¢aligsmalarin kodlar1 ve frekanslari ise Tablo 6’nin diger
siitunlarinda verilmistir. Sonuclar1 6zetleyecek olursak, katilimcilarin alternatif OD teknikle-
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rine, geleneksel tekniklere nazaran daha fazla deger verdikleri fakat uygulamada 6grenciler-
den, sistemden ve kendilerinden kaynaklanan bazi sebeplerden dolay1 geleneksel teknikleri
kullandiklar1 goriilmektedir. Bunun yaninda katilimeilar daha ¢ok 6grenci ve 6gretmen ola-
rak deneyim edindikleri, hazirlanmasi, uygulanmasi ve puanlanmasi kolay olan geleneksel
OD tekniklerini alternatif OD tekniklerine gore daha cok tercih ettiklerini belirtmektedirler.
Katilimcilar OD siirecinde daha ¢ok iiniversite sinavi gibi smavlar1 géz dniinde bulundurarak
diisiik seviyeden bilissel davranislart daha ¢ok olgerken iist diizey biligsel davraniglari ise

hedef davranislar arasinda olmasina ragmen 6lgmemektedirler.

Tablo 6: Calismalardan elde edilen sonuglar

Benzer
Sonuca
Sonuglar Sonuglar ile ilgili detaylar Ulasan f
Calisma
Kodlar1
Fen bilimleri alan Ogretmen goriislerine gore, alternatif 6lgme tekniklerini hazirlama,
ogretmen/dgretmen uygulama ve degerlendirme asamalarinda 6grenciden kaynaklanan
adaylari 6grenciden (6rk., — giiliiklerin; O6grencilerin ilgisizligi ve alternatif 6lgme teknikleri
isteksizlikleri, bilgi-beceri  hakkindaki bilgi-beceri yetersizlikleri nedenlerinde yogunlastig:
eksikligi), sistemden bulgusu elde edilmistir (Bayat & Sentiirk, 2015, s. 126).
or. LYS-YGS
(8r soru Bu galigmada 6gretmen soru formunun uygulanmasi sonucunda
tarzinin uyusmamast, . c e .. P
biyoloji dgretmenlerinin alternatif 6lgme araglarmin kullamiminda
Zaman sorunu, I .
N karsilagtiklar sorunlarin baginda tiniversite giris smavindaki sorularla
kalabalik miifredat) o . A . 1,3,6,8,
o bu tekniklerin ortiismemesi, zaman yetersizligi, gretmenlerin bu 7
ve kendilerinden . [T _ ... 10,11,19
N o . tekniklerle ilgili bilgi eksikligi ve hazirlanmasimin zorlugunun geldigi
(ork., bilgi ve tecriibe e
S o tespit edilmistir (Aksu, 2013, s 118).
eksikligi, alan bilgisi,
kagit yiikii, 6n hazirlik) Diger taraftan ¢aliymaya katilan 6gretmenlerin ¢ogunlugunun yeni
kaynaklanan sebeplerden  §lgme ve degerlendirme yaklagimlarim simiflarda uygulayamadiklart
dolay1 alternatif 6lgme saptanmistir. Buna neden olarak &gretmenler yeni degerlendirme
ve degerlendirme yaklasimmin 6gretmenlere kagit yiikii getirmesi, zaman alic1 olmast
tekniklerini uygulamay1 ve 6n hazirlik istemesi gibi goriisler ileri siiriilmiistiir (irez & Yavuz,
tercih etmemekteler. 2009, 5.156).
Fen bilimleri al S
. ?n i e"ria an Bulgulara gore ogretmen adaylari genel olarak kendilerini
ogretmen/ 6gretmen .. e . . . . .
- .., bicimlendirici boyuta yakin hissetmektedirler ki bu yeni paradigmanin
adaylar1 teoride alternatif/ . . . . .
. paralelinde bir farkindahk durumuna isaret etmektedir....Veriler
tamamlayict OD o X . o . . 1,2,5,8,
- ... . Dbitiinsel olarak incelendiginde 6gretmen adaylarinin heniiz yeni 6
araclarina deger verdikleri . " T B . 9,13
miifredatin talep ettigi 6gretmen davramslarini gergeklestirebilecek
halde uygulamada . . - .
. bir alg1 altyapisina sahip olmadigi anlasiimaktadir (Aydin, Delice ve
geleneksel OD araglarini Giirel, 2014, 5. 194)
kullanmaktalar. ? o ’
Yapilan siralamalar incelendiginde, geleneksel 6lgme araglarindan
olan dogru-yanlis testleri, coktan segmeli testler, yazili yoklamalar
Fen bilimleri alan V? {(15& cevapl testlerin s1fas1yla 1, 3, 4 ve 5. siralarda yer al.dlgl
e e goriiliirken tamamlayict Olgme araglarindan olan grup halinde
Ogretmen/6gretmen . . N
. sunumlar, portfolyo, proje ve performans gorevlerinin ise sirastyla 2,
adaylan geleneksel Glgme 6,7 ve 8. siralarda yer aldig1 sonucuna ulagilmistir. Diger bir ifadeyle 79,1517, 6
araglarmi alternatif olgme ) 4 & ST DS Ve, 18,19

araglarina gore daha ¢ok
tercih etmekteler.

calisma kapsaminda ele alman 6lgme araglarmdan geleneksel olarak
tanimlanabilecek Olgme araglarinin  6grencilerin - degerlendirilme
tercihleri igerisinde daha tist siralarda yer alirken tamamlayici 6lgme
araclarinin siralamada daha asagilarda yer almustir (Sahin, Boztung-
Oztiirk & Tagdelen-Teker, 2015, 5.102).
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Fen bilimleri alan
ogretmenleri diisiik
seviyeden bilgi ve
beceriyi 6lgmekteler ve
tiim kazanimlar1 degil de
sinavlarda ¢ikabilecek
kazanimlar dlgmekteler.

Fen bilimleri alan
Ogretmen/dgretmen
adaylar1 OD siirecini
yapilandirmact
yaklagimin dnermis
oldugu sekilde
algilamaktalar ama
algilarini uygulamaya
dontistiirmede
zorlanmaktalar.

Fen bilimleri alan
Ogretmen/dgretmen
adaylar alternatif OD
yontemleri hakkinda
yeterli bilgiye sahip
degiller.

Alternatif OD araglartyla
ilgili 6z-yeterlilikleri
yiiksek oldugu halde
Ogretmenler bu
yontemleri uygulamada
sorunlar yasamakta.

Ogretmenler 6grencileri
degerlendirirken
¢abalarini,
performanslarimi ve derse
katilimlarim g6z 6niine
almaktalar.

Uygulamali bir sekilde
avantajlar1 gosterilince
Ogretmen adaylari
alternatif OD araclarmi
(yapilandirilmis grid)
kullanmaya daha istekli
olmaktalar.

Ogretmenlerin smav sorusu hazirlarken 6grenci hedef davramslarim
yeterli diizeyde dikkate almadiklar ve daha gok OSS’ye yonelik soru
sorduklari tespit edilmistir... Ogrencilerin 6grenmelerinden ziyade
okul basar1 notlarinin daha énemli oldugu ve bu yiizden smavlarda
ogrencilerin kolaylikla cevaplayabilecegi bilgi, kavrama ve uygulama
basamaklarindaki sorulara yer verildigi sonucuna varilmistir
(Demircioglu & Demircioglu, 2009, s. 194).

According to the quantitative results, the pre-service physics teachers’
assessment literacy was quite high. Findings obtained from the
qualitative analyses were compatible with the quantitative results.
However, the study revealed gaps between assessment literacy
in theory and practice. In other words, the participants learned the
concepts of constructivist assessment literacy; however, they could
not internalise them successfully. Therefore, they were in lower
assessment literacy position when it came to their implementation.
Content knowledge may be a reason for why the pre-service physics
teachers performed differently during the implementation than they
declared (Ogan-Bekiroglu & Siiziik, 2014, s. 361)

Calismada Ogretmenlerin alternatif' degerlendirme araglartyla ilgili
bilgi diizeylerinin diger araclara/ uygulamalara gore daha diisiik
oldugu bulunmustur. Ogretmenlerin degerlendirme uygulamalarimni/
araclarini kullanma aligkanliklar incelendiginde, en sik kullanilan
iki degerlendirme aracinin problem ¢dzme ve soru—cevap oldugu
belirlenmistir. En fazla 6nem verilen ve giiven duyulan iki ara¢ derse
katilim ve gayret olmasina ragmen, bu uygulamanimn kullamim diizeyi
soru-cevap ve problem ¢dzmeye gore diisiik ¢ikmustir (Nazligigek &
Akarsu, 2008, s. 28).

Caligmanm 6ncelikli temel amacina ulasmak i¢in yiiriitillen anket
verilerinin  analizinden Ogretmen adaylarmin  diisiincelerinde
geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasimmin yerini alternatif 6lgme-
degerlendirme yontemlerine biraktigi ancak bu yontemlerin kullanimi
hakkinda Ogretmen adaylarmin yeterli bilgiye sahip olmadiklart
sonucu ¢ikarilabilir. Diger bir deyisle ¢alismaya katilan 6gretmen
adaylarmin teorik olarak yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimimi
benimsemekle birlikte pratikte geleneksel yaklasimm etkisi altinda
olduklar diisiiniilebilir (Saglam-Arslan, Avei ve Iyibil, 2008).

Ogretmenlerin  Ogrencilere not verirken en ¢ok goz Oniinde
bulundurduklart kriterler “Ogrencinin dénem bagindan itibaren artan
bir performans gostermesi”, “Ogrencinin gayreti ile 6grenmeye
caba gdstermesi” ve “Ogrencinin derse katilimi” seklindeki kriterler
oldugu goriilmektedir. Bu kriterlere gore Ogrencinin derse karsi
ve Ogrenmeye karst gosterdigi performans onem arz etmektedir
(Tanugur, 2017, s. 71).

Regarding the data obtained at the end of the research, it was
concluded that using structured grid contributed towards pre-service
biology teachers better understanding of the subject, it had positive
effects on eliminating misconceptions after determining them, it
removed students’ weaknesses, it raised student curiosity, it facilitated
teachers’ work, the subjects were taught and learned in a fun way and
it promoted student participation and permanent learning (Dasdemir,
2016, s. 245)

Kemal iZCi

6,9, 16,
17,19

3,8, 10,
11,13

2,9,13,15

1,3,8,13

17,19

4

4

2
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Katilimcilarin OD ile ilgili algilar1 aslinda yapilandirmaci yaklasimin tavsiye etmis oldugu
bigimlendirici/tamamlayici OD ile uyumlu olsa da bu algilarini uygulamaya déniistirmede
zorlandiklar1 arastirmacilar tarafindan belirtilmektedir. Yine katilimcilarin alternatif OD tek-
nikleri ile ilgili 6z-yeterliliklerinin yiiksek oldugu goriilmiis olsa da bu tekniklerle ilgili bilgi
seviyelerinin yeterli olmadig1 géze carpmaktadir. Katilimeilarin grencilere not verirken OD
siirecinde ogrencilerin performanslarinin yaninda ¢abalarini ve derse katilimlarint da goz
oniine aldiklar1 goriilmektedir. Son olarak ise uygulamali bir sekilde alternatif OD teknikleri-
nin faydalari ve uygulama siireci konusunda tecriibe sahibi olmalari saglanirsa katilimeilarin

bu teknikleri uygulamada daha ¢ok istekli olduklari goriilmektedir.

Incelenen arastirmalarin bulgular 15181nda sunduklar1 &neriler Tablo 7°de 6zetlenmistir. Bu
onerilerden ilki, 6zellikle dgretmenlerin alternatif OD tekniklerini uygulamadiklar1 veya uy-
gulamada sikintilar yasadiklari sorunundan yola ¢ikarak aragtirmacilar, 6gretmenlere yonelik
hizmet i¢i egitim programlarinin diizenlenerek gerekli bilgi, istek ve uygulama deneyiminin
saglanmasi gerektigini belirtmistirler. Yine {iniversite sinavi gibi ulusal sinavlardaki soru tar-
z1 ile ortadgretim fen bilimleri programinin gerektirdigi soru tarzlarinin ortiigmesinin saglan-
masi da incelenen ¢aligmalarda onerilmistir. Bagka bir oneri ise 6gretmen adaylarina egitim-
leri sirasinda farkli OD tekniklerini uygulama, sonuglarini, avantaj ve dezavantajlarm tartis-
ma ve 6lgme sonuglarina gore dlgme teknigini veya 6gretimi nasil revize edecekleriyle ilgili
deneyimler yasatmaktir. Yine 6gretmen adaylariyla ilgili olan diger bir 6neride ise 6gretmen
adaylaria alternatif OD teknikleriyle ilgili bilgi ve uygulama firsatlariin sunulmas: gerek-
tigi ifade edilmektedir. Ayrica aragtirmacilar tarafindan; a) ders kitaplarinda siire¢ odakl
OD tekniklerine yer verilmesi, b) MEB tarafinda farkli OD tekniklerini igeren erisime agik
bir platformun kurulmasi, ¢) miifredatin yenilenerek fiziksel imkéanlarin arttirilmasi, uygun
okul kiiltiirii ve ortaminin olusturulmasi ve sinif mevcutlarinin azaltilmasi, ¢) tiim biligsel
seviyeleri igerecek sekilde soru hazirlama kabiliyetlerinin gelistirilmesi, d) OD derslerinin
alanla iliskilendirilmesi ve okul deneyimi derslerinin OD uygulamalarini icerecek sekilde
tasarlanmasi ve e) alternatif OD tekniklerinin basarili uygulamalarini ve puanlamasini igeren

kilavuz kitaplar hazirlanilmasi gibi 6nerilerde de bulunulmustur
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Tablo 7: Incelenen ¢alismalarda sunulan oneriler.

Kemal iZCi

Oneriler

Calisma kodu f

Hizmet ici egitimle alternatif OD bilgi eksiklikleri giderilmeli.

Universite sinavi gibi sinavlardaki soru tarzi ile programin gerektirdigi soru tarzimin

Ortiismesi saglanmali.

Ogretmen egitiminde 6gretmen adaylarma farklt OD araglarini uygulama, tartisma ve
revize etme seklinde bu yontemleri kullanma firsat1 verilmeli.

Ogretmen adaylarinim egitiminde alternatif OD ile ilgili gerekli bilgiler verilmeli ve

farkli teknikleri uygulamali bir sekilde 6grenmeliler.
Ders kitaplarinda daha ¢ok siireci dlgen 6lgme tekniklerine yer verilmeli.

MEB tarafindan erisime agitk bir OD bankasini igeren bir platform kurularak

ogretmenlerin kullanimina sunulmali.

Miifredat yeniden diizenlenmeli, fiziksel olanaklar, okul kiiltiirii ve ortami artirilmali

ve sinif mevcutlar azaltilmali.

Ogretmenler sinavlarda tiim hedefleri 6l¢meli ve diisiik seviyeden 6grenmenin yaninda
iist seviyeden de dgrenmeyi dlgmeli. Ogretmenler farkli seviyeden soru hazirlama

konusunda yetistirilmeli.
OD dersleri alanla iligkilendirilmeli ve okul deneyimi dersleri yeniden tasarlanmali.

Okul deneyiminde ki damisman ogretmenler, alternatif OD konusunda 6gretmen
adaylarina 6rnek olmali.

Ogretmenlik meslegine bagladiktan sonra dgretmen adaylarnin dlgme degerlendirme
yontemlerine bakis agisinin degismesi durumu derinlemesine arastirilmali.

Uygulama sonucunda 6z yeterlilik algist diisiik ¢ikan bireyler de, dersin miifredat:
ve islenisi sirasinda kullanilan 6gretim yontemleri gdzden gegirilerek, 6z yeterlilik

algisinin yiikseltilmesine iliskin ¢aligmalar yapilmali.

Alternatif OD tekniklerini uygulama ve puanlamasini igeren kilavuz kitaplar

hazirlanmali.

Kavram haritalar1 hem 6gretmen hem de 6gretmen adaylarmin OD tutumlarinin
Ol¢tilmesinde kullanilmali.

Ornek bir iinite segilerek bunun iizerinden alternatif OD ile bir ders nasil anlatilir

seklinde 6rnek bir uygulama saglanmali.

1,3,4,9,18,19 6

1, 3,10, 18,19 5

11, 13, 15 3
1,4,17 3
1,4,13 2
18, 19 2
10, 19 2
6,16 2
2 1
4 1
5 1
7 1
1 1
12 1
19 1
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Tartisma ve oneriler

Aragtirma kapsaminda incelenmis olan 19 ¢alismanin ¢ogunlukla biyoloji ve fizik &gret-
menleri/6gretmen adaylariyla ilgili yapildigi belirlenmistir. Kimya &gretmenleri/6gretmen
adaylarmin OD okuryazarliklari iizerine ise sadece bir ¢alismanin yapildig1 goriilmiistiir. Bu
anlamda kimya 6gretmenlerinin/dgretmen adaylarinin OD okuryazarliklari {izerine daha faz-
la ¢aligmanin yapilmasina ihtiya¢ duyuldugu soylenebilir. Diger taraftan ilgili arastirmalarin
bulgularina bakildiginda, arastirma verilerinin 6gretmenler veya gretmen adaylarindan elde
edildigi goriilmiistiir. Ancak ilgili 6gretmenlerin yetistirilmesinde 6nemli rolleri olan fen bi-
limleri 6gretim elemanlari lizerine gergeklestirilen herhangi bir ¢aligma ile karsilasiimamis-
tir. Ogretmenler genelde dgrenciliklerinde OD’yi nasil ve hangi tiir yontem ve teknikle de-
neyimledilerse kendi 6grencilerini de bu yontem ve tekniklerle benzer sekilde degerlendirme
yonelimindedirler (Cowie, Cooper, & Ussher, 2014; Hill, Gunn, Cowie, Smith, & Gilmore,
2014). Baska bir deyisle 6gretmenlik egitimi sirasinda derslerine giren 6gretim elemanlarinin
OD konusundaki yaklasim ve uygulamalari, 6gretmenlerin OD okuryazarliklarini etkilemek-
tedir. Bu yiizden 6gretim elemanlarinin da OD okuryazarliklarinin incelenmesi gerekmekte-
dir. Bunun igin dgretim elemanlarmin dgretmen adaylari icin hedeflenen OD bilgisi, algist
ve uygulamalarini ne 6l¢iide destekleyebildiklerini ortaya koymak ve dgretim elemanlarinin
OD yeterlikleri ve OD okuryazarlig1 konusunda dgrencilerine rol model olmadaki basarila-
rint belirlemek 6nemlidir. Bu konu ¢alisilmast gereken dnemli alanlardan biri olarak géze

carpmaktadir.

Incelenen arastirmalarin hangi yontemlerle gergeklestirildiklerine yonelik bulgulara bakildi-
ginda genelde nicel ve nitel yontemlerle OD okuryazarhigi konu alanmin ¢alisildigi belirlen-
mistir. Karma yontemin ise az sayida (3) ¢alismada kullanildigi gériilmektedir. Bundan dola-
y1 karma yontemle yapilan arastirmalarin sayisinin artmasi fen bilimleri 6gretmenlerinin OD
okuryazarligi ile ilgili farkli bakis agilarini gosterebilecegi i¢in 6nemlidir. Yine benzer sekil-
de incelenen arastirmalarin ¢ogunlugunda veri toplama araci olarak anket, dlgek ve agik uglu
veri toplama formunun kullanildig1 goze carpmaktadir. Katilimeilari, OD okuryazarliklarini
bu tiir veri toplama araglartyla belli bir sablona gore ifade etmeye zorlamak bazi olumsuz-
luklara neden olabilir. Ozellikle katilimcilardan bu araglarla elde edilen veriler sinirl olabilir
ve bu veriler, giivenilir bilgiye erismemize engel olabilir. Bunun yerine daha esnek olmak
ve katilimeilarin uygulamalari {izerine odaklanip pratikteki OD okuryazarliklarini incelemek
daha saglikli ve giivenilir sonuglar verecektir. Ciinkii yapilan arastirmalar dgretmenlerin/
ogretmen adaylarmin ifade ettikleri OD okuryazarliklar ile uygulamadaki OD okuryazarlik-
larinin farkli oldugu ve hatta bazi durumlarda da birbiriyle ¢elistiklerini gostermektedir (Box,
Skoog, & Dabbs, 2015; 1zci, 2013; Lyon, 2011).
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Kemal iZCi

Aragtirmalarin nasil bir baglam ve siire¢ igerisinde gergeklestigiyle ilgili bulgular incelendi-
ginde, arastirmalarin ¢ogunlugunda herhangi bir 6zel baglam belirtilmedigi belirlenmistir.
Bu bulgularin %32’sinin ise 6gretmenlik egitimi siirecinde dgretmen adaylarinin almis ol-
duklar1 ‘Olgme ve Degerlendirme’ ve ‘Ozel Ogretim Yontemleri-I/II" gibi dersler kapsamin-
da gerceklestirildigi goriilmektedir. Ogretmenlerin hizmet igi egitimleri sirasinda, pedagojik
formasyon programi veya okul deneyimi dersi kapsaminda gergeklestirilmis olan herhangi
bir ¢aligmaya ise rastlanilmamistir. Bu kapsamda hizmet i¢i egitim siireci gibi farkli bag-
lamlardaki &gretmenlerin/dgretmen adaylarinin OD okuryazarliklarinin incelenmesi zengin
bir veri kaynag: yaratacag icin katithmeilarin OD okuryazarhiklariyla ilgili daha genis bilgi
sahibi olmamizi saglayabilir. incelenen arastirmalarin veri toplama siireglerine baktigimizda
ise sadece bir ¢aligmanin belli bir siire¢ igerisinde veri toplanarak gergeklestirildigi, diger
tim arastirmalarin ise sadece anlik veri toplanarak yapildigi goriilmektedir. Katilimcilarin
OD okuryazarliklariyla ilgili anlik veriler toplanarak OD yeterliklerini betimlemenin faydal
oldugu fakat yeterli olmadig: diisiiniilmektedir. Ciinkii kattlimeilarin OD okuryazarliklarmin
siire¢ icerisinde nasil gelistigi, hangi etkenlerden olumlu veya olumsuz etkilendigi, teorideki
OD okuryazarligin1 uygulamaya déniistiirmede hangi tiir zorluklarla karsilastiklarini belirle-
meden dgretmenlerin/dgretmen adaylariim OD okuryazarliklarmi desteklemek bu galisma
alaninda gesitli zorluklara neden olabilir. Bu zorluklar ancak siireg igerisinde veriler toplana-

rak goriilebilir ve 6gretmenlere bu konuda nasil yardimei olunacagina karar verilebilir.

Bu ¢alismanin amaglarindan biri de arastirmalari Xu ve Brown’in (2016) hazirladigi OD
okuryazarligt modelindeki bilesenlerden hangileri iizerine odaklandiklarint belirlemek-
tir. Tablo 3’te verilen bulgulara bakildiginda arastirmalardan 13’iiniin OD bilgi altyapis,
13’iiniin OD kavrayist ve 9’unun ise OD uygulamalarini igerecek sekilde katilimeilarin OD
okuryazarhiklarini inceledigi belirlenmistir. OD bilgi altyapisina bakildiginda calismalarin
cogunlugunun katilimcilarin OD teknikleri, OD amaglari, OD ile dlctiikleri davranislar ve
OD yorumlama ve iletme iizerine gergeklestigi goriilmektedir. Fakat katilimcilarin alan bil-
gisi ve PAB (1), doniit verme bilgisi, 6z ve akran degerlendirme bilgisi ve OD etik bilgisi
iizerine ise ¢cok az ¢alismanin olmasi dikkat cekmektedir. OD siirecinin 6gretimi destekleme
amactyla kullanilmasinin 6grenmeyi ve motivasyonu olumlu etkilediginin ortaya ¢ikmasiyla
(Black & Wiliam, 2006; Vogelzanga & Admiraal, 2017) son zamanlarda OD’nin bi¢imlen-
dirme rolii iizerine vurgu yapilmaktadir. OD’nin 6grenmeyi desteklemesi icin 6gretmenlerin
OD sonuglarmi geri doniit vermede ve dersi revize etmede etkili kullanmas1 bigimlendirici
OD’nin temel taslarindan biri olarak bilinmektedir (Gotwals & Birmingham, 2016; Hars-
hman & Yezierski, 2015). Bu yiizden her 6gretmenin etkili geri doniit verme siirecini ve
ozelliklerini bilmesi gerekmektedir. Etkili doniit vermenin temel 6zelliklerinden biri de ye-
terli alan bilgisine sahip olmaktir ¢iinkii 6gretilen konuyla ilgili 6grencilerin zorlandiklar

ve yanlig anladiklart yerlerin tespit edilmesi ve bunlarin diizeltici bildirimler ile 6grencilere
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sunulmasi, konuyla ilgili detayli bir alan bilgisine sahip olmadan gergeklestirilemez (Kang
v.d., 2014; Nixon v.d., 2017). Bunun yaninda hem etkili doniit vermede hem de dersi revize
ederek dgrencilerin 6grenmesini kolaylastirmada PAB kritik dneme sahiptir. Zira PAB’1 ye-
terli seviyede gelismemis 6gretmenler hem kendi alanlarina 6zgii OD teknikleri ve iist diizey
o6grenmeyi Ol¢ecek sorulari gelistirmede hem de etkili yontemler kullanarak doniit verme ve
derslerini revize etmede zorlanmaktadirlar (Barnhart & Es, 2015; Haug & @degaard, 2015).
Bununla birlikte, fen bilimleri 6gretmenlerin OD okuryazarliklari iizerine yapilan ¢aligma-
larda PAB konusuna ¢ok yer verilmedigi goriilmiistiir. Temel hedefi PAB incelemek olan
caligmalarda ise PAB modelinin bir parcasi olan OD siirecinin yiizeysel olarak incelendigi
goriilmiistiir (Aydin & Boz, 2012).Yine benzer sekilde dgrencilerin de degerlendirme siireci-
ne aktif katilimlarini saglayan 6z ve akran degerlendirme iizerine de odaklanilmamasi alan-
yazinda énemli bir bosluk olusturmaktadir ¢linkii aragtirmalar 6grenci merkezli bir grenme
ortami olusturmanin ve 6grencilerin OD siirecine katilimlariin 6grenme ve motivasyonu
arttirdigii gostermektedir (Fletcher & Shaw, 2012; izci, 2016). Diger taraftan OD etik bil-
gisi de énemlidir ¢iinkii 6gretmenlerin OD sonuglarm kullanmada, saklamada ve iletmede
dikkat etmeleri gereken etik dzellikleri bilmesi ve OD siirecini adaletli bir sekilde gercekles-

tirmesi 6nemlidir (Xu & Brown, 2016).

Tablo 3’te goze carpan diger bir sonug ise katilimcilarin OD uygulamalarmi inceleyen 9
caligmadan yalmzca 1’inin katilimeilarin gercek OD uygulamalarini inceledigi diger 8 ca-
lismanin ise ifade edilen uygulama iizerinden gerceklestigidir. Eger hedef, 6gretmenleri-
mizin pratikteki OD okuryazarliklarini gelistirerek arastirmacilarin ve MEB’in (2018) de
vizyon edindigi gibi OD siirecini dgrencilerinin dgrenmesini degerlendirme ve destekleme
amaciyla kullanmalarim1 saglamak ise dgretmenlerin gercek OD uygulamalarma odaklan-
mak zorunlulugu ortaya ¢ikmaktadir. Ciinkii 6gretmenlerin ifade ettikleri OD uygulamalar
ile gercekteki oD uygulamalar1 6rtiismemektedir (Box v.d., 2015; Izci, 2013; Lyon, 2011).
Tablo 3’e baktigimizda katilimeilarin OD okuryazarliklarinin bilgi, kavrama ve uygulama
basamaklarini da igerecek sekilde biitiinciil olarak OD okuryazarligini inceleyen sadece 2
calismaya rastlamlmistir. Bu yiizden tiim OD okuryazarlig: bilesenlerini gbz éniine alarak
ogretmenlerin OD okuryazarliklarinin galigilmasi alana daha genis katkilar saglayacak ve
bize Tiirkiye’deki ortadgretim fen bilimleri 6gretmenlerinin OD yeterlikleri ile ilgili daha

gercekei bir tablo sunacaktir.

Incelenen aragtirmalarin hangi amaglarla gerceklestiklerine baktigimizda Tablo 5’ten de
goriilebilecegi gibi ¢aligmalarn ¢ogunlugunda katilimcilarm OD ile ilgili goriisleri, kullan-
may1 tercih ettikleri OD yéntemleri, OD uygulamalari, karsilastiklar: giicliikler ve OD ile
ilgili algi, tutum ve 6z-yeterlilik gibi duyussal yonelimlerinin belirlenmesi amaglanmistir.
Bu genel amaglarm belirlenmesinin alana katki saglayacagmi ve dgretmenlerin OD okur-

yazarliklarini belli lglide yansitacagint diisiinmekle birlikte yeterli olmadigi sdylenebilir.
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Bununla birlikte daha dar ¢ergevede ve detayli net bilgiler elde edebilecegimiz alt amaglarla
calismalarin yapilmasi da alana 6nemli katkilar saglayabilir. Bu tiir amaglara sunlar1 rnek
verebiliriz; a) 6gretmenler 6grencilerinin 6grenmesini nasil ve hangi yollarla agiga ¢ikarma-
ya caligmaktalar ve bu siirecte alana 6zgii yontemleri ne dl¢lide kullanmaktalar, b) dgrenci-
lerin 6grenmesiyle ilgili elde edilen verileri nasil yorumlayip kullanmaya calismaktalar, c)
ogrencilerden elde edilen OD sonuglarmi kullanmalar1 §grenmeyi veya motivasyonu arttiric
nitelikte mi, d) 6gretmenler nasil geri doniit vermekteler ve e) 6gretmenler hangi yollarlar

derslerini revize etmekteler.

Incelenen ¢alismalardan elde edilen sonuglar iilkemizdeki ortadgretim fen bilimleri alan 6g-
retmenleri/dgretmen adaylarmin OD okuryazarliklari ile ilgili meveut durumu gorme firsati
vermektedir. Bu sonuglara baktigimizda 6gretmenlerin/dgretmen adaylarinin teoride OD sii-
reci algilarmin bigimlendirici/tamamlayic1 OD ile uyumlu oldugu ve alternatif OD teknik-
lerine deger verdiklerini gdstermesine ragmen pratikte farkli nedenlerden dolay1 geleneksel
teknikleri kullanmalar1 ya da kullanmay1 planlamalari ulagilan en 6nemli sonuglardan biri
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Benzer sonuglara uluslararasi diger ¢alismalarda da ulasilmis
ve 0gretmenlerin/dgretmen adaylarmin farkli sebeplerden dolay: teoride diistindiiklerini uy-
gulamaya dontistiirmede sorun yasadiklar1 goriilmiistiir (Box v.d., 2015; Harshman & Ye-
zierski, 2015; Izci, 2013; Lyon, 2011; Otero, 2006). Bizim gibi yeni gelismekte olan ve
programlarini sik sik revize eden iilkelerde bu tiir teori-pratik uyumsuzlugu dogaldir ¢iin-
kii bu siire¢ d6gretmenleri kendi inanglariyla ¢evresel inanglar arasinda bir denge kurmayi
ve daha sonrasinda da 6gretmenlerden inang ve uygulamalarint degistirmeyi beklemektedir
(Lee, 2004). Bu yiizden, iilkemizin de gerceklestirmeye calistigi bu tiir reform stire¢lerinde,
teori-pratik dengesizligini olusturan etmenleri belirleyip bunlarin iistesinden gelerek teori
ile pratigin Ortlismesi konusunda Ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin desteklenmesi ¢ok
onemlidir (Box v.d., 2015). OD okuryazarhigin etkileyen etmenleri Izci (2016) dort temel
baglikta incelemistir ve bunlar; a) 6gretmenden kaynakli faktorler, b) dgretimin gercekles-
tigi ortamdan kaynaklanan faktorler, c) dissal faktorler ve d) kaynaklarla ilgili faktdrlerden
olugmaktadir. Ogretmen kaynakli faktorler 6gretmenin OD bilgisi, OD algisi, OD deneyimi
gibi 6gretmenden dgretmene degisen etmenleri igermekte ve gretmenin OD ile ilgili vere-
cegi kararlar1 sekillendirmektedir. Ogretimin gerceklestigi ortamla ilgili faktorler; 6gretme-
nin OD ile ilgili kararini etkileyen simif ortamu, okul politikasi, dgrenci dzellikleri, velilerin
istekleri ve kiiltiirel-sosyal tercihlerden olusmaktadir. Digsal faktorler ise egitim politikalari,
uygulanan ulusal sinavlar (6r. liniversiteye giris sinavi) ve ders kitaplarini igermektedir. Kay-
naklarla ilgili faktorler ise 6gretmenin hizmet i¢i egitime alinma durumu, zaman yetersizligi,
kalabalik miifredat ve yeterli OD materyalinin olmamas gibi etmenleri igermektedir. Ogret-
menlerin OD okuryazarliklarimi ve uygulamalarini gelistirmeyi hedefleyen arastirmacilarin

bu faktorleri géz dniinde bulundurmalar1 bagarili olmada kendilerine yardimci olacaktir.
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Incelenen arastirmalarin bulgulari 15131nda verdikleri 6neriler de bu calisma kapsaminda in-
celenmistir. Tablo 7’de 6zetlenmis olan Onerilere bakildiginda arastirmacilarin gogunlukla
kritik 6neme sahip olmasindan dolay1 hizmet i¢i egitim ve 6gretmenlik egitimi siireci araci-
lig1yla 6gretmenlerin ve dgretmen adaylarinin OD okuryazarliklarinin desteklenmesini dner-
dikleri goriilmektedir. Bu &nerilerin bir kismi OD bilgi altyapisinin gelistirilmesi iizerine
odaklanmakta diger bir dnemli kism1 ise OD uygulamalarina da bu siirecte &nem verilmesi
gerektigi ve uygulamali bir egitimin daha énemli oldugunu vurgulamaktadir. Bunlar1, iz-
ci’nin (2016) énermis oldugu OD uygulamalarini etkileyen faktdrler modeline gére deger-
lendirirsek, dnerilerin biiyiik ¢ogunlugunun &gretmen kaynakli etmenler tizerine odaklandig:
bazilarinin ise 6gretim ortamina (6r. okul kiiltiirii ve ortami artirtlmali ve sinif mevcutlari
azaltilmalr), digsal faktorlere (6r. ulusal sinavlardaki soru tarzi) ve kaynaklarla ilgili faktor-
lere (6r. alternatif OD tekniklerini uygulama ve puanlamasini igeren kilavuz kitaplar hazirla-
ma) odaklandig1 goriilmektedir. Fakat incelenen ¢aligmalarin amaglarinin genel olmasindan
dolay1 detayli ve yol gosterici onerilerden ziyade, genel oneriler verildigi goriilmektedir.
Bunun yerine spesifik ve net dneriler, 6gretmenlerin OD okuryazarliginin incelenmesine ve
gelistirilmesine daha fazla katki saglayabilir. Ornegin; kimya &gretmenlerinin alanlarinin do-
gas1 geregi 6grencilerin 6grenmesini agiga ¢ikarmak amaciyla kimyasal bir olgunun makros-
kobik, mikroskobik ve sembolik boyutlarinin hangi tiir 6l¢cme araglariyla dlciilebilecegi ve bu

6l¢me araglarini gelistirirken nelere dikkat etmeleri gerektigiyle ilgili 6neriler gibi.

Sonug olarak bu galismada ortadgretim fen bilimleri 6gretmenleri/6gretmen adaylar {izeri-
ne tilkemizde gerceklestirilen 19 ¢aligma detayli bir sekilde incelenerek ilgili alanla alaka-
It meveut durum ve aragtirma bosluklari elestirel bir bakis agistyla sunulmustur. Fakat her
calismada oldugu gibi bu ¢aligmanin da smurliliklart vardir. Bunlardan ilki bu ¢aligmanin
sonucu sadece incelenen 19 ¢alismanin bulgulariyla sinirlidir ve ortadgretim fen bilimleri
icin gegerlidir. Yeni arastirmalar ortadgretim fen bilimleri tizerine gergeklestirilen daha faz-
la calismaya ulasilarak daha kapsayici sonuglara ulagabilirler. Bununla birlikte farkli 6gret-
menlik alanlarindaki katilimeilarin OD okuryazarliklari {izerine de ¢aligmalar yapilarak ilgili
alandaki 6gretmenlerin OD okuryazarliklari ile ilgili bir sonuca ulagilabilir. Diger taraftan
bu caligma yazarin incelenen c¢alismalari okumasina, incelemesine ve yorumlamasina dayali
oldugundan ilgili yazarin alan uzmanligiyla sinirlidir. Farkli yazarlar ayni ¢alismalardan yola

cikarak farkli yorumlara da ulasabilirler.
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SECONDARY SCIENCE TEACHERS’ ASSESSMENT
LITERACIES IN TURKEY:
A DESCRIPTIVE CONTENT ANALYSIS

Extended abstract
Introduction

Assessment forms a critical component of instruction and can be used to support, assess and
certify student learning (Black & Wiliam, 2006). However, constructivist view of learning
highlights that supporting learning should be the primary purpose for using classroom as-
sessment rather than using assessment to evaluate students’ learning to provide grades (Stig-
gins, 2008; Vogelzanga & Admiraal, 2017). As the research results for using assessment for
formative purposes showed that assessment can support learning and motivation of students
(Black & Wiliam, 2006; Vogelzanga & Admiraal, 2017), educators and policymakers have
started to provide more space for formative assessment in educational curricula to encourage
teachers engage in formative assessment practices. However, without preparing teachers for
how to design and practice assessment formatively, it is difficult to make formative assess-
ment practices happen in real classrooms since teachers are keys for translating planned
curricula into real teaching (Smith & Southerland, 2007). Thus it is important for teachers
to poses sophisticated assessment literacy levels if we want them to practice the planned
curricula including assessment aspect of the curricula too. As a first step, the study aims
to determine Turkish secondary science teachers’ assessment competencies, practices and

difficulties they face during practices by reviewing studies conducted within the last decade.

In order to achieve its aim, the study uses assessment literacy model developed by Xu and
Brow (2016) as a lens to plan and analyze the current study. The model also guided us to
develop the research questions that we addressed through the study. The main research ques-
tions that guide the study were: What are the general characteristics of the studies conducted
on Turkish secondary science teachers’ assessment literacies? What were the aims, results

and suggestions of the reviewed studies?
Method

The study was a literature review in nature and used descriptive content analysis, one of
the content analysis methods, to analyze the results. The data sources included the 19 stud-
ies published between 2007 and 2017 and found by searching different databases including
Google Scholar, TUBITAK ULAKBIM, DergiPark, Higher Education Dissertation Center,
EBSCOhost, ERIC and Springer. While we reached 83 studies through our searches of the

databases, 19 studies including 15 articles, 2 proceedings and 2 theses that met the inclusion
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criteria of the study were reviewed. A data analysis form was developed to code the data and
excel forms used for coding. For the reliability of the coding process, the author coded all

reviewed studies twice at two different time frames.
Results

The results of the literature review for the general characteristic of the studies showed that
the studies mostly conducted on biology and physics teachers’ assessment literacy while just
one study was conducted on chemistry teachers. There were fewer studies conducted with
mix method than qualitative and quantitative methods. The results also showed that there was
not any study conducted on educators that prepare the secondary science teachers. Most of
the studies used surveys and questionnaires to collect data while there was just one study en-
gaged in a longitudinal process to collect its data. Furthermore, most of the studies provided
no information about the contexts their studies take place or they provided courses in teacher
education programs as a context to conduct their studies. Yet, we did not find any study that
conducted in the contexts of professional development or alternative certification programs

to explicitly study Turkish secondary science teachers’ assessment literacies.

The results for the components of the assessment literacy showed that the studies mostly
aimed to reveal ways of assessments and cognitive demands of the assessments teachers
used. However, we did not find any studies that aimed to explore secondary school science
teachers’ knowledge of feedback, peer and self-assessment and assessment ethics. Further-
more, we found that, except one study, the studies conducted on teachers’ assessment prac-
tices used teachers’ self-reported practices as data sources rather than focusing on their real

assessment practices.
Discussion and conclusion

Assessment literacy is an important concept that teachers need to develop in order to assess
and support student learning. Thus as educators we need to find ways to prepare teachers to
understand and practice assessment in a way to aid learning and provide effective instruction.
However, without focusing on real classroom practices, it is difficult to change teachers’ as-
sessment practices as desired. More research should be conducted on real assessment practic-
es including teachers’ feedback, peer and self-assessment and equitable assessment practices
since feedback and peer/self-assessment are critical components for engaging students in

assessment and learning processes to support learning.
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UNIVERSITE OGRENCILERINDE
STRES AZALTMAYA YONELIK BiR PROGRAM:
BILINCLI FARKINDALIK

Volkan DEMIR!
Ahmet DEMIR?

Oz: Bu calismanin amaci, stresi azaltmaya yonelik bilingli farkindalik temelli terapi progra-
m1 hazirlamak ve iiniversite 6grencilerinde programin etkililigini degerlendirmektir. Bu et-
kinin degerlendirilmesi igin yar1 deneysel bir yonteme bagvurulmus, kontrol grupsuz 6n-test
son-test deneme modeli kullamlmistir. Arastirma, Istanbul’da ¢ocuk gelisimi béliimii birinci
ve ikinci siniflarinda 6grenim gérmekte olan 29 6grencinin katilimiyla gergeklesmistir. Sekiz
oturumdan olusan 90 dakika siiren programda, nefese odaklanma, farkindalik meditasyonu,
burada ve simdiye dikkatli bir bicimde konsantre olmak, beden farkindalig: gibi bilingli far-
kindalik yontemleri kullanilmistir. Terapi programinin degerlendirilmesinde katilimcilarin
stres diizeylerini belirlemek amaciyla “Algilanan Stres Olgegi (ASO)” kullaniimistir. Olgme
araglari, ¢caligma grubuna program dncesinde 6n-test, programin bitiminde ise son-test olarak
uygulanmistir. Verilerin analizinde Wilcoxon Isaretli Sira Testi kullanilmustir. Yapilan analiz-
lerde, biling¢li farkindalik temelli terapi programi sonrasinda ¢alisma grubundaki tiniversite

ogrencilerinin stres diizeylerinin anlamli diizeyde azaldig1 saptanmustir.
Anahtar Kelimeler: Bilingli farkindalik, Stres, Universite grencileri.
Giris

Giinliik yasamin kaginilmaz bir pargasi haline gelen stres, bireyin ve toplumlarin yasamlari
icerisinde karsilagtiklar: en 6nemli psikolojik sorunlar arasinda yer almaktadir (Korkmaz ve
Ceylan, 2012; Yurtsever, 2009). Stres, Selye tarafindan “viicudun herhangi bir dis uyarana
verdigi 6zel olmayan tepki” seklinde tanimlanmistir (Selye, 1977). Stres kavramu ile ilgili
diger tanimlar ise su sekildedir: Ciiceloglu stresi “bireyin fizik ve sosyal ¢evredeki uyumsuz
kosullar nedeniyle, bedensel ve psikolojik siirlarinin 6tesinde harcadigr gayrettir” seklinde
tanimlarken, Lazarus ise, “kisinin kendisinden kaynaklanan bireysel dayanma giiciinii asan,
bireye gore kendisini tehdit eden fizyolojik ve psikolojik bir etki toplami1” seklinde tanimla-
mustir (aktaran Ekinci ve Ekici, 2003).

1) Doktora Ogrencisi, Uskiidar Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Psikoloji Boliimii, demirvolkan@outlook.com,
2) Psikolog, Klinik ve Adli Psikoloji Dernegi, ahmetdmr54@gmail.com
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Giliniimiiz modern toplumunda yagam sartlarinin hizli bir sekilde degismesi, bireylerin ruhsal
ve bedensel sinirlarini zorlamis ve bu duruma karsi yeni tepkiler gelistirmesini zorunlu kil-
mustir. Stirekli gelismek ve degismek zorunda kalan birey bu durumun getirdigi stresi gilinliik
yasaminin bir pargasi haline getirmistir (Turan ve Poyraz, 2015). Bireylerde bir zorlama so-
nucunda ortaya ¢ikan stres olgusunda dikkat edilmesi gereken; stresi meydana getirenin her
zaman basli basina bir olay ya da durum olmadigidir. Burada 6nemli olan, karsilagilan durum
ya da olayin birey {izerinde bir baski ve zorlanma uyandirmasidir. Birey bu zorlanma veya

baski karsisinda stres tepkisini gelistirmektedir (Yurtsever, 2009).

Universite dénemi kaginilmaz bir bigimde art1 ve eksileriyle, inisleri ve ¢ikislari ile toplumun
bir aynasidir (Rosovsk, 1998). Universite dgrencilerinin psikolojik iyi olusu, toplumsal sagli-
gin 6nemli unsurlarindan biridir (Kaya vd., 2007). Universite dgrencileri ile yapilan bir galis-
mada 6grenciler stresi; izlinti, bunalti, gerginlik ve giindelik yasamda bireyin tizerinde baski
unsuru olan faktorlerin bir arada toplanmasi bigiminde tanimlamislardir (Deniz ve Yilmaz,
2005). Bu dénemde uyum problemleri, okulda yasanan problemler, aile ve sosyal iligkilerde
yasanan sorunlar dgrenciler {izerinde stres yaratmaktadir (Dyson ve Renk, 2006). Universite
ogrencileri ile yapilan arastirmalarda bilingli farkindalik diizeyi yiiksek olan &grencilerin

stres diizeylerinin daha diisiik oldugu goriilmiistiir (Ulev, 2014; Weinstein vd., 2009).

Bireylerin yagamlarina bu derece tesir eden stres kavrami tarihin ¢ok eski donemlerinden
beri varligini siirdiirmekte ve bilimsel ¢aligmalara konu olmaktadir (Belen, 2016; Cebi ve
Erdogan, 2014; Demir ve Yildirim, 2017). Stres ile bas etmede ¢esitli yontemler kullanil-
maktadir (Jannati vd., 2011). Ge¢miste karsilasilan travmatik yasantilar ve dzellikle erken
cocukluk déneminde bakim verenler ile deneyimlenen iliskiler psikodinamik terapinin ca-
lisma konusunu olusturmaktadir (Ozmen ve Onen, 2005). Erken cocukluk ¢agidaki yasan-
tilar sonucunda edinilen bilgiler temel inan¢ ve diisiince sistemini olusturmaktadir. Erken
yasantilar sonucunda olusan diisiince sistemi bireylerin ilerleyen donemlerde kendilerine ve
yasadiklar1 ¢evreye dair algilarint sekillendirir (Beck, 2001, Tiirk¢apar, 2009). Bilissel tera-
pinin amaci, yerlesik iglevsel olmayan diisiincelerini akilci, fonksiyonel olan diistinceler ile
degistirmektir (Tirkgapar, 2009). Biligsel-davranis¢i terapinin etkinligine yonelik bir ¢ok
aragtirtlma yapilmistir (Chinaveh vd., 2010, Leung vd., 2011). Duygu odakli yaklagimlarda
ise stres faktorlerinin ortaya ¢ikarmis oldugu zorlayici duygulart kabul etmeyi ve bu duy-
gularla uzlasilmaya caligilarak stresin meydana getirdigi olumsuz duygular kontrol altina
alimmaya ¢alisilir (Turan ve Poyraz, 2015). Stres ile bas etmek icin gelistirilen yontemlerden
bir tanesi de bilingli farkindalik temelli miidahalelerdir (Carmody vd., 2009; Demir, 2014;
Semple, 2010). Shapiro, Astin, Bishop ve Cordova (2005) galismalarinda bilingli farkindalik
stres azaltma programinin 6zdenetimi, duygu ve diisiincedeki esnekligin arttirmast ile kisinin

yasaminda strese yol acan unsurlarla basa ¢ikabilme yeteneginin gelistigini rapor etmislerdir.
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Farkindalik (mindfulness), bireyin dikkatini anlik yasantilara odaklamasindan ve igsel siirec-
lerini gézlemlemesinden olusan zihin ve beden pratigidir. Farkindalik meditasyonu olarak
adlandirilan bu uygulamada i¢sel deneyimler yargisizca, kabul etme ile gézlemlenmektedir
(Kabat-Zinn, 2005). Farkindalik stireci dikkatin istemli bir bicimde ve yargilamadan anlik
yasantilarin akigina yoneltilmesidir (Kabat-Zinn, 2003). Bilingli farkindalik (mindfulness)
ise gegmiste yasanan veya gelecekte planlanan olasi yasantilari duygularin etkisinde kalma-
dan an1 kabul ederek onaylamak seklinde tanimlanmaktadir (Bishop vd., 2004).

Temelini Dogu’da uygulanan meditasyon tekniklerinden alan farkindalik pratiginde dikkat,
nefes alip-vermeye, beden duyumlarina, diisiincelere ve duygulara odaklanmaktadir (Ka-
bat-Zinn, 2005). Bilingli farkindalik (mindfulness) pratikleri son yillarda artan bir sekilde
klinik psikoloji alaninda bilissel ve davranissal tedavilere ek olarak kullanilmakta (Cash ve
Whittingham, 2010) ve tiim bunlara paralel olarak son yillarda bilingli farkindalik (mindful-
ness) kavrami arastirmacilarmn ilgisini ¢cekmektedir (Baer, 2003; Bao, Xue ve Kong, 2015;
Can, 2017; Demir; 2017; Chiesa and Serretti, 2010; Kegeli, 2017; Kocaoglu, 2017; Oz, 2017;
Wang ve Kong, 2014). Bilingli farkindalik temelli terapi programinin bireylerin depresyon
diizeylerinde azaltici etkiye sahip oldugu gesitli ¢alismalarla ortaya konmustur (Bédard vd.,
2013; Demir, 2015; Kenny ve Williams, 2007; Kaviani, Javaheri ve Hatami, 2011; Williams,
2008). Ayrica bu terapi programinin bireylerin depresyon diizeylerini azaltmakla beraber
depresyonun tekrar niikksetme durumunu azalttigi ¢esitli calismalarla saptanmistir (Kuyken
vd., 2008; Teasdale vd., 2000; Ma ve Teasdale, 2004; Segal vd., 2012; Williams ve Kuyken,
2012). Bilingli farkindalik temelli terapi programi anksiyete {izerinde de yatistirici etkiye sa-
hiptir (Demir, 2017; Kaviani, Javaheri ve Hatami, 2011). Panik bozuklugu (Kim vd., 2009),
sosyal fobi (Piet, Hougaard, Hecksher ve Rosenberg, 2010) gibi kaygi bozukluklarinda bi-
lingli farkindalik temelli terapilerin olumlu etkileri ¢esitli caligmalarca ortaya konmustur.
Farkindalig1 temel alan stresi azaltmaya yonelik uygulamalarin kronik agri ¢eken kanser
hastalarinda, diyabet hastalarinda, madde kullanimi olan bireylerde, obeziteli bireylerde, in-
somnia hastalarinda, anksiyete bozukluklar: gibi ruhsal problemler yasayan bir¢cok hastada
onemli koruyucu etkileri oldugu ve bu bireylerin yasam kalitelerini arttirdigi gesitli calis-
malarca belirlenmistir (Arch ve Ayers, 2013; Larouche, Lorrain ve Cote, 2015; Moosaviani
vd., 2012; Miller, Fletcher ve Kabat-Zinn, 1995; Kristofersson, 2012; Nyklicek ve Kuijpers,
2008; Smith vd., 2005; Tovote vd., 2014; Tsang vd., 2012; Witek-Janusak vd., 2008; White-
bird vd., 2009; Tsang vd., 2012).

Rinpoche (2006) farkindalik aligtirmalarini, “dinginlik i¢cinde kalmak™ veya “siikunetle dur-
mak” seklinde tanimlamistir. Bu agidan bilingli farkindalik, bireyin kendi yasadiklarint ve
cevresinde yasananlari elestirmeden ve yargilamadan kosulsuz bir bigimde kabul edebilme
becerisidir (Roemer vd., 2008). Stres yapici etmenlerin ortaya ¢ikardigi uyarilmanin farkin-

dalig, bilingli farkindalik alistirmalari ile arttirilir, boylece denge durumuna daha hizli bir
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doniis saglanir (Hayes ve Feldman, 2004; Kabat-Zinn, 1990). Bilingli farkindalik pratikleri-
nin kullanildig1 programlar depresyon, kanser ve kalp hastaliklar1 gibi birgok alanda saglik
calisanlari tarafindan kullanilmaktadir (Praisman, 2008). Barnes ve arkadaslari (2007) calis-
malarinda, bilingli farkindalig: yiiksek olan bireylerin iliskilerinde yasadiklari olasi bir gatis-
ma durumunda daha az duygusal stres gosterdiklerini ve yasanilan ¢atigma sonrasinda daha
diistik diizeyde kaygi yasadiklarini bildirmislerdir. Yaygin anksiyete bozuklugu olan birey-
lere uygulanan bilingli farkindalik temelli miidahale sonrasinda katilimcilarin anksiyete ve
stres diizeylerinde azalma, yasam kalitesi puan ortalamalarinda ise artis goriilmiistiir (Craigie
vd., 2008). Carlson ve arkadaslar1 (2001) tarafindan bilingli farkindalik temelli egzersizlerin
uygulandigi bir grup ¢alismasinda katilimcilarin stres belirtilerinin anlamli diizeyde azaldig:

gbzlenmistir.
Arastirmanin Amaci

Yapilan literatiir taramasinda tilkemizde bilingli farkindalik temelli terapi programinin birey-
lerin stres diizeylerine etkisinin arastirildigi deneysel ¢aligmalara sinirli sayida rastlanilmis-
tir. Yapilan bu ¢alismanin deneysel bir ¢calisma olmasinin alana katki saglayacag: diistintil-
miistiir. Bu calisma; bilingli farkindalik temelli terapinin iiniversite dgrencilerinin stres dii-
zeylerine yonelik nasil uygulanacagina dair bir 6rnek olmasi agisindan dnemli goriilmektedir.
Bu calismanin sonuglari, iilkemizde {iniversite 6grencilerinde stres diizeylerini azaltmaya
yonelik yapilacak olan ¢alismalara kaynak olusturmasi bakimimdan 6nemlidir. Buradan ha-
reketle bu ¢alismanin temel amaci, bilingli farkindalik temelli terapi programinin iiniversite

ogrencilerinde stres diizeylerini azaltmaya yonelik etkisini aragtirmaktir.
Problem Ciimlesi

Bilingli farkindalik temelli terapi programinin {niversite dgrencilerinin stres diizeylerini

azaltmada etkisi var midir?
Yontem

Bu arastirma, kontrol grupsuz tek grup ontest-sontest yari deneysel bir ¢aligmadir. Tek grup
On-test son-test modelinde hem deney oncesi (Ontest) hem de deney sonrasi (sontest) 6l¢tim
vardir (Karasar, 2014).

Katilimcilar

Klinik ve Adli Psikoloji Dernegi’nde gergeklestirilen galismanin katilimcilart 2015-2016
egitim-6gretim yili ¢ocuk gelisimi boliimii birinci ve ikinci sinifta 6grenim gérmekte olan
tiniversite 6grencilerinin arasindan segilen dgrencilerden olusmaktadir. Calismaya katilim

gosteren toplam 6grenci sayisi 29°dur. Katilimeilarin yaslar: 19-24 arasinda degismektedir.
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“Algilanan Stres Olcegi”’nden (ASO) alinan puanlara gére “orta” ve “siddetli” diizeyde top-
lam puan alan ve galismaya goniillii olarak katilmay1 kabul eden 6grenciler arastirmaya dahil
edilmistir. ilk olarak 6lgeklerden elde edilen bilgiler degerlendirilmis; ¢alismanin yapilacag
zaman araligmin kendilerine uygun oldugunu belirten ve Algilanan Stres Olgeginden yiik-
sek puan alan 6grenciler belirlenmistir. Daha sonrasinda katilimcilara ¢aligmanin amaci ve
ozellikleri ile ilgili bilgiler verilmistir. Arastirmaya katilimin goniilliilik esasina dayandigi
belirtilmis olup katilimecilardan onam alinmistir. Calismaya katilan 6grencilerin kisisel bilgi-
lerinin baskalar1 ile paylasiimayacag1 ifade edilmistir. Intihar girisimi veya kendine zarar ver-
me Oykiisii olan, kronik bedensel hastalig1 bulunan, psikiyatrik tedavi alan (farmakolojik ve/
veya psikoterapi), madde bagimlilig1 olan, daha 6ncesinde meditasyon temelli herhangi bir

terapi programina katilmis olan 6grencilerin calismaya dahil edilmemesine dikkat edilmistir.
Veri toplama araclart

Bu arastirmada, Sosyodemografik Bilgi Formu ve Algilanan Stres Olgegi (ASO) kullanilmis-

tir. Olgeklerin psikometrik dzellikleri asagida yer almaktadir.
Sosyo-demografik bilgi formu:

Arastirmaya katilan 6grencilere aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yas, cinsiyet, medeni
durum, meslek, alinan farmakolojik tedaviler, alkol-madde kullanimi1 ve diger bedensel has-

taliklart sorgulamak icin hazirlanan form verilmistir.
Algilanan stres olgegi

Algilanan Stres Olgegi (ASO) Cohen, Kamarck ve Mermelstein (1983) tarafindan gelisti-
rilmis bir kendini degerlendirme Slgegidir. Giivenirlik ¢calismasinda Cronbach Alpha degeri
0.86 bulunmustur. Bu calismada Bilge, Ogce, Geng ve Oran (2007) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanmasi yapilan 6l¢ek kullanilmis, giivenirlik ¢alismasinda Cronbach Alpha degeri 0.81
bulunmustur. Olgek 5°li Likert tipi ve toplam 14 maddeden olusmaktadir. Her madde “Higbir
zaman (0)” ile “Cok sik (4)” arasinda puanlanmaktadir. Olgegin olumlu ifade igeren, yedi
maddesi tersten puanlanmaktadir. Olgekten alinan toplam puan bireyin stres diizeyini belirt-
mekte, puanlamada 11-26 arasi diisiik, 27-41 arasi orta, 42-56 arasi da yiiksek stres diizeyine
isaret etmektedir. Toplam puanin yiiksek olmasi algilanan stres diizeyinin yiiksek oldugunu

ifade etmektedir.
Verilerin analizi

Olgme araglan ile toplanan verilerin ¢oziimlenmesinde; arastirmani amaci gergevesinde
cevaplart aranan sorulara yonelik olarak toplanan veriler SPSS programina girilmistir ve

veriler tizerinde gerekli istatistiksel ¢oziimlemeler icin SPSS 16.0 paket programindan ya-
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rarlanilmistir. Ontest - sontest puan karsilastirmalarinda, parametrik olmayan istatistiksel
tekniklerden biri olan ve puanlar arasindaki farkin anlamliligini test eden Wilcoxon Isaretli

Sirali Testi kullanilmisgtir.
Oturumlar

Oturumlar haftada bir kez 90 dakika siireyle uygulanmistir. Sekiz oturum siiren terapi prog-
rami, arastirmacilar tarafindan bir¢ok kaynaktan yararlanilarak gelistirilmistir (Demir, 2014;
Demir, 2015a; Demir, 2015b; Kériikcii ve Kukulu, 2015; Ogel, 2012; Ozyesil ve Ogel, 2013).
Her oturumda katilimcilara verilecek bilgiler, yapilacak alistirmalar ve oturum bitiminde ka-
tilimcilara verilecek 6devler belirlenmistir. Her oturumun amact katilimcilarin kazanmast

gereken hedef ruh, beden ve zihin egzersizleri belirlenerek hazirlanmistir.
Oturum - 1 Programa girig
Amag

Katilimeilarin bilingli farkindalik uygulamalarini igeren programdan beklentilerini ve bu sii-

recte elde etmek istedikleri becerilerin belirlenmesi.
Siire¢
1) Katilimcilar “hos geldiniz” denilerek kargilandi ve daire seklinde oturmalari saglandi.

2) Oturumlarda gergeklestirilecek uygulamalara ve 6devlere katilim gosterme, devam ve giz-

lilik gibi kurallar katilimcilarla beraber belirlendi.

3) Terapi programu siireci ve igerigi hakkinda bilgiler verildi.
4) Algilanan Stres Olgegi (ASO) 6n test olarak uygulandi.
Oturum - 2 An’1 yagamak

Amag

Katilimeilarin gelecege dair endiseleri, kendilerine yonelik yargilamalarini bir kenara birak-

malar1, simdiye ve buraya odaklanmalarimi saglamak.
Siire¢

1) Katilimcilara, nefes alip-vermenin beden ve zihin {izerindeki sakinlestirici etkisiyle stresi

nasil yatistirabilecegi konusunda bilgi verildi.

2) Nefes egzersizlerine baslamak icin katilimcilarin rahat bir bicimde oturmalar1 saglandi.
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3) Daha sonrasinda katilimcilara beden tarama meditasyonu &gretildi.

4) Katilimcilardan 6ncelikle nefeslerine daha sonra bedenlerinin her bir bolimiine odaklan-

malari istendi.

5) Beden tarama egzersizi sonrasinda katilimcilarla uygulama esnasinda ve sonrasinda nasil

hissettikleri konusuldu.

6) Odev olarak nefes egzersizleri verildi.
Oturum - 3 Farkindalik becerileri
Amag

Katilimcilara olumsuz duygulara sebep olan olumsuz diisiinceler konusunda farkindalik ka-

zandirmak.
Siire¢

1) Bir 6nceki oturumda neler yapildigi kisaca konusuldu ve 6dev olarak verilen nefes egzer-

sizleri lizerine tartigildi.

2) Katilimcilara yaganan olaylarin, diigsiince ve davranislarin birbirleriyle olan iliskileri 6r-

nekler verilerek anlatildi.

3) Daha sonrasinda katilimcilar, duygu ve diislincelerini dikkatle gdzlemlemeleri igin tesvik
edildi.

4) Katilimcilar, diisiincelerinin i¢inde nasil bogulmadan kalabilecekleri ve diisiincelerinin

yargilamadan nasil gegip gidecegi konusunda bilgilendirildi.

5) Diisiincelerinin sadece diisiince diyebilmek ve diisiinceni yaninda gezdirme alistirmalari

ile katilimeilarin olumsuz duygu ve diistinceleri ile bas etmeleri saglandi.

6) Oturum boyunca yaptiklari uygulamalar katilimcilara 6dev olarak verildi.
Oturum - 4 Beden farkindalig

Amag

Katilimeilarin bedenleri ile baglanti kurma; diisiince, duygu ve bedensel duyularinin farkina
varma ve strese neden olan diisiinceleriyle daha etkili bicimde bas etme stratejileri gelistir-

melerini saglamak.
Siire¢
1) Bir 6nceki oturum ve verilen 6devler hakkinda konusuldu.

2) Katilimcilarin hem konsantrasyonlarini hem de bedenleri hakkindaki zihinsel esneklikleri-

ni gelistirmeleri i¢in bedenlerine kapsamli ve anlik olarak odaklanmalart s6ylendi.



Universite Ogrencilerinde Stres Azaltmaya Yonelik Bir Program: Bilingli Farkindalik

3) Grup lyelerine beden farkindalig1 uygulamalarinin kendi bedenleriyle iliskilerini gii¢len-
direcegi, konsantrasyon becerilerini gelistirecegi ve gevsemeyi saglayacagi hakkinda bilgi

verildi.

4) Katilimcilarin bedenin her bir boliimiine asama asama dikkatlerini odaklamalar1, nefesle-
ri ile beden farkindaligini birlestirmeleri ve ardindan solunumu bedenin her bir noktasinda

hissetmeleri sdylendi.

5)Katilimeilarin uygulamis olduklart uygulamalar 6dev olarak verildi.
Oturum - 5 Burada ve simdi duygular: fark etme

Amag

Duygularin ve arzularin bilingli farkindaligini hissetmek.

Siire¢

1) Bir 6nceki oturum 6zetlendi ve ddevler ile ilgili konusuldu.

2) Nefes egzersizleri ile oturuma baslandi. Gevsemeleri saglandi.

3) Katilimcilarla beraber beden farkindalig1 ve nefes farkindaligini birlestirme uygulamalari

yapild.

4) Katilimeilarin nefes egzersizleri sirasinda duygularina odaklanmalari, duygularini hisset-

meleri ve onlari fark etmeleri sdylendi.

5) Grup {iyelerinin kendilerine ve duygularina giivenmeleri iizerine konusuldu. Kendileriyle
birlikte olma sorumlulugunu alma, kendi varligini dinleme, kendisine ve duygularina giiven-

me lzerine etkinlik yapildi.

6) Katilimeilarla yagsam kalitelerini iyilestirebilmeleri igin farkindalig1 daha fazla nasil sag-

layabilecekleri konusu tartigildi.

7) Katilimcilara oturum sonunda olumsuz diisiincelerden uzaklasabilmeleri igin nefes egzer-

sizleri 6dev olarak verildi.
Oturum - 6 Diisiincelere mesafe koyabilmek
Amag

Katilimcilarin zihinlerini oyalayan, negatif duygulara sebep olan diisiincelerden uzaklasma-

larint saglamak.
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Siireg
1) Bir 6nceki oturum ve verilen 6devler hakkinda konusuldu.

2) Katilimcilara, nefes alip-vermenin farkinda olmay1 6grenirsek o an’da olmamiza yarayan
en iyi araglardan birine sahip oldugumuz anlatildi. Grup bireylerine dikkatini gergin ise sa-
dece gerginligine, zihni kendini yargilama diisiinceleriyle mesgulse yargilarina odaklamasi
gerektigi, sadece kendisini izliyor ve her seyi an1 anina yasiyor olmasinin hayat kalitesini

nasil artiracagi konusunda bilgi verildi.

3) Grup iiyelerine diisiinceleri ile aralarina mesafe koyabilmelerini saglamak amaciyla “TV
ekran1” metaforu kullanildi. Katilimeilardan son zamanlarda onlar1 iizen, stres ve gergin-
lik yasatan bir durumu zihinlerinde canlandirmalar istendi. Olumsuz diisiincelerin olum-
suz duygulara, strese ve gerginlige sebep oldugunu hissettiklerinde gozlerinin dniine bir TV
ekran1 getirmeleri ve o anda yasadiklar1 olay1 TV’de izlediklerini diisiinmeleri istendi. Bu
alistirmanin amaci olaymn igerisinde kendimiz olmadan izleyebilmemiz sayesinde yasanilan

olaya yargisiz bakabilmekti.

4) Oturumda katilimcilarla yapilan uygulamalar 6dev olarak verildi.
Oturum — 7 Duygu ve diisiinceleri serbest birakabilmek

Amag

Olumsuz duygulara yol agan olumsuz diisiincelere mesafe koymak ve onlarin akip gitmesini

saglamak.
Siirec
1) Bir 6nceki oturum 6zetlendi ve verilen 6devler hakkinda konusuldu.

2) Beklemeye alinan, akip gitmesine izin verilmeyen duygu ve diislincelerin bireylerin yagam

kalitelerini nasil etkiledigi konusu katilimcilar ile tartigildi.

3) Daha sonrasinda diisiincelerin akip gitmesine yonelik uygulama olarak “teflon tava” meta-
foru kullanildi. Grup tiyelerine zihinlerini bir teflon tava olarak canlandirmalari; nasil gidalar

teflon tavada kayarsa diisiincelerinin de zihinde dyle kaydigini diisiinmeleri istendi.

4) Oturumun devaminda grup iiyeleriyle “tek bir sey diisiinme” uygulamasi yapildi. Nefes
alip-verme farkindalig1 kazandirilip sonrasinda son zamanlarda onlari iizen, gerginlik ve stres
yaratan bir diisiince ile zihinlerini mesgul etmeleri istendi. Ardindan yakinlarinda bulunan bir
cisme dikkatlerini vermeleri istendi. Asagida yer alan sorulara yanit aramaya ¢alisirlarken bu

esnada zihinlerini olumsuz diisiince ile mesgul etmeleri istendi.
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Bu nesnenin yiizeyi nasil?

Diiz mi, pliriizli mii?

Rengi ne? Ne cesit renk tonlar1 var?

Mat mu, parlak m1?

Sert mi, yumusak mi1?

Boyutu ne kadar?

Sicaklig1 nasil?

Agirhigt ne kadar?

5) Farkindalik uygulamalari sonlandiginda yapilan etkinlikler grup tiyeleri ile tartigildi. Grup
iiyelerine olumsuz diistincelerle mesgul olup olmadiklart soruldugunda bir¢ogu zihinlerinde

tutmaya calistiklar1 olumsuz diisiincelerden uzaklastiklarini ifade ettiler.

6) Oturum boyunca katilimcilarla yapilan uygulamalar 6dev olarak verildi.
Oturum- 8 Kendini kabul

Amag

Katilimeilarin kendi 6zellikleriyle ilgili yargilamalari ve kabul etmede zorlandiklar1 duygu-

lariyla biitiinlesmelerini saglamak.

Siireg
1) Bir dnceki oturum 6zetlendi ve bir 6nceki oturumda verilen ddevler ile ilgili konusuldu.
2) Nefes egzersizleri uygulandi.

3) Grup iyeleriyle inkar, zorlanma ve ¢aba gostermeyle kendilerini ¢cok mesgul ettiklerinde
iyilesme ve gelismeleri i¢in ne derece az enerjileri kaldig1 ve farkindalik gelistirmelerinin

nasil engellendigi konusu tartisildi.
4) Katilimeilar kendilerinde elestirdikleri 6zellikleri grup iiyeleriyle paylasti.

5) Uyelerin, kendilerinde acimasizca elestirdikleri dzelliklerin bircogunun diger grup iiyele-

rinde de var oldugunu fark etmeleri saglandi.

6) Grup lyeleriyle diger grup iiyeleriyle olan benzerlikleri, kendilerini kabul etmeleri ve
i¢inde bulunduklari an’in kendilerini sevmek igin sahip olduklari tek zaman oldugu konusu

tartisildi.
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7) Son oturum olan sekizinci oturumda genel bir 6zetleme yapildi.

8) Grup iiyelerinden ilk oturum ve son oturum arasinda kendilerinde ne gibi degisiklikler

olduguna dair geri bildirimler alindiktan sonra son test uygulandi.
Programin Uygulanmast

Subat 2016 - Mayis 2016 tarihleri arasinda toplam sekiz hafta siireyle, hazirlanan program
katilimeilara uygulanmistir. Program 32 katilimer ile baslamis ve {i¢ katilimci oturumlara
devam etmemistir. Bu nedenle 29 katilimcidan alinan veriler analiz edilmistir. Oturumlar

haftada bir kez 90 dakika siireyle uygulanmistr.
Bulgular

Bu boliimde arastirmada elde edilen bulgular yer almaktadir. Arastirmada bilingli farkindalik

temelli terapi programinin {iniversite dgrencilerinin stres diizeylerine etkisi incelenmistir.

Tablo 1: Calisma Grubundaki Bireylerin Algilanan Stres Olcegi (ASO) Ontest ve Sontest

Puan Ortalamalari

X
Stres N Ss
On Test 29 33,62 3,052
Son Test 29 32,13 2,936

Tablo 1 incelendiginde katilimeilarin stres son test puan ortalamalart X =32,13, 6n test puan
ortalamalar1 X = 33.62 oldugu gériilmektedir. Ontest - sontest puan ortalamalar1 arasinda
anlamli bir farkin olup olmadigr Wilcoxon isaretli siralar testi ile analiz edilmis, sonuglar

Tablo 2’°de verilmistir.

Tablo 2: Algilanan Stres Olgegi (ASO) Ontest - Sontest Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar

Sira Isaretleri n Sira Ortalamasi Sira Toplami1 z P

Negatif Sira 13 16,88 219,50 -1,999  ,046
Stres Pozitif Sira 11 7,32 80,50

Esit 5

*Negatif siralar temeline dayali

Tablo 2 incelendiginde ¢alisma grubunun stres Ontest-sontest puanlart arasinda anlamli dere-
cede farklilastig1 gorilmiistiir (z=,-1,999 p<.05). Bu bulguya gore, bilingli farkindalik temelli
terapi programinin dgrencilerin stres diizeylerini azaltmada 6nemli bir etken oldugu ifade
edilebilir.
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Sonugc ve tartisma

Bu arastirmanin amaci bilingli farkindalik temelli terapi programinin tiniversitede égrenim
gormekte olan 6grencilerin stres diizeylerine yonelik etkisinin ortaya gikarilmasidir. Bu amag
dogrultusunda terapi programina katilan 6grencilerin program oncesi ve sonrasi stres puan
ortalamalar1 arasinda anlamh diizeyde degisiklik olup olmadigina bakilmistir. Istatistiksel
analiz sonucu terapi programinin {iniversite 6grencilerinin stres diizeylerini azaltmada etkili
oldugu séylenebilir.

Farkindalik temelli terapiler kisinin bulundugu o ana odaklanmasini saglayan uygulamalari
icerir. Bu pratikler ile beraber kisi problemleri ile baga ¢ikma, i¢sel ve digsal deneyimleri
kabul etme ve bu problemlerden uzaklasma stratejilerini 6grenir (Hayes, Luoma, Bond, Ma-
suda ve Lilis, 2006). Farkindalik istenmeyen duygu ve diisiinceleri degistirmeyi degil onlari
oldugu gibi kabul etmeyi saglar (Davidson vd., 2003; Kabat-Zinn, 2003). Bilingli farkindalik
pratikleri, rahat bir koltuga oturup solunuma odaklanilarak baslar. Nefes aligverisi esnasinda
o anda olma durumu hissedilmeye ve odak noktas1 haline getirilmeye calisilir. Bu egzersiz,
bilingli farkindalik temelli terapinin ana merkezidir ve bireylerde kisisel farkindaligi, 6z de-
netimi arttirmak, stresi azaltmak amaci ile yapilir (Schonert-Reichl ve Lawlor, 2010).

Bilingli farkindalik pratiklerinin bireyler tizerinde olumlu sonuglar dogurdugu bir¢ok aka-
demik c¢alisma ile desteklenmistir (Davis ve Hayes, 2011). Bireylerde duygu diizenleme
ve empati becerilerini arttirdigi, bireylerin tepkisellik diizeylerini azalttigi, bilissel esnek-
liklerini arttirdig1, kisisel ve kisilerarasi iligkilerinde iyilesme sagladig: cesitli ¢alismalarca
tespit edilmistir (Cahn ve Polich, 2006; Lutz, Dunne ve Davidson, 2008; Valentine ve Sweet,
1999). Ayrica bu pratiklerin kronik agri ¢geken kanser hastalarinda stres, 6fke, depresyon ve
anksiyete diizeylerini azalttig1 ¢esitli ¢aligmalarla ortaya konmustur (Speca, Carlson, Goodey
ve Angen, 2000; Zernicke vd., 2014). Kanser hastalarinda yarar saglayan bilingli farkindalik
pratikleri diyabet hastalarinda, anksiyete bozukluklari ve depresyon gibi psikolojik prob-
lemler yasayan bireylerde de 6nemli koruyucu etkiler saglamaktadir (Arch ve Ayers, 2013;
Kuyken vd., 2008; Miller, Fletcher ve Kabat-Zinn, 1995; Nyklicek ve Kuijpers, 2008; Wi-
tek-Janusak vd., 2008).

Bilingli farkindalik, diisiincelerin sadece bir diisiince, duygularinin ise sadece bir duygu oldu-
gunun farkina varilmasini saglar. Kisinin duygu ve diistincelerinin diger bireylerin duygu ve
diistinceleriyle benzerligi yoniinde farkindalik gelistirmeleri kendilerine yonelttikleri olum-
suz yargilayici tutumlart 6nlemektedir. Caligmamizda katilimcilarin duygu ve diisiincelerine
odaklanarak onlar1 fark etmeleri ve bu duygu ve diisiincelerin diger katilimcilarin duygu ve
diistinceleri ile benzerlik gosterdigini fark etmeleri ¢aligmada uygulanan programin temel
amaglar1 arasindaydi. Bu farkindalik bireylerde stres diizeylerini azaltmaktadir (Brown ve
Ryan 2003; Segal vd., 2012; Zvolensky vd., 2006 ). Demir (2014) tarafindan bilingli farkin-
dalik temelli hazirlanan egitim programinin {iniversite 6grencilerinin stres diizeyleri lizerine
etkisini saptamak amaciyla ile yaptig1 calismada katilimcilara sekiz oturumdan olusan bir

67



68

Volkan DEMIR | Ahmet DEMIR

program uygulanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, ¢calisma grubundaki dgrencilerin
stres diizeylerinin azaldigini gostermistir. Yapilan izleme testine gore stres diizeylerinde goz-
lenen bu azalmanin on hafta siiresince devam ettigi tespit edilmigtir.

Alanyazin incelendiginde, liniversite dgrencilerinin stres diizeylerini azaltmaya yonelik bi-
lingli farkindalik temelli terapi yontemleri uygulanarak yapilan aragtirmalari kisitli olmasi
elde ettigimiz sonuclar1 karsilastirmamizi sinirlamaktadir. Yine de ¢alismanin, diger 6rnek-
lemlerle yapilan bazi arastirmalar ile karsilastirilmast miimkiindiir. Mackenzie ve arkadas-
larmin (2006) hemsireler ile yaptiklar1 ¢aligmalarinda farkindalik temelli pratikleri igeren
uygulamalarin hemsirelerin yasadiklari stresi ve mesleki yipranmay1 azalttigini ortaya koy-
muslardir. Praissman (2008) yaptig1 ¢calismada farkindalik pratiklerini igeren stres azaltma
programinin stresi ve anksiyeteyi azalttigina vurgu yapmustir. Carlsone ve Brown (2005)
tarafindan kanser hastasi bireylere bilingli farkindalik temelli terapi uygulanmistir. Program

sonucunda katilimeilarin stres diizeylerinde belirgin bir azalma oldugu saptanmustir.

Bu aragtirmanin bazi siurliliklart vardir. Ayrica ¢aligmada katilimeilar uygulanan deneysel
siirecten bagimsiz olarak grup ¢alismasina katildiklari i¢in aragtirmacilarin katilimeilardan
olumlu yonde davranis degisikligi beklentisinde olmalar1 dolayisiyla bu beklentiyi bosa
¢ikarmamak igin 6zel bir gayret igerisine girmelerinden kaynaklanan etkiyi kontrol etmek
amaciyla kontrol grubu olusturulabilirdi. Bu ¢alismada kontrol grubunun olmamasi smirlilik
olarak diisiiniilebilir. Bununla beraber ¢alisma sonucunu etkileyebilecek yasam sartlari, aile
sekilleri, i yogunlugu gibi faktorler degerlendirilmemistir. Bu arastirmanin diger bir siir-
liligr ise baska terapi yaklasimlari ile karsilagtirilma yapilmamasi dolayistyla diger terapi
yaklagimlarindan daha etkili olup olmadigi konusunda bilgi vermemesidir. Ancak yukarida
belirtilen aragtirma siirliliklaria ragmen bilingli farkindalik temelli terapi programinin iini-

versite 6grencilerinin stres diizeylerini azalttig1 goriilmiistiir.

Ulkemizde bilingli farkindalik uygulamalari ile ilgili olarak yapilan ¢aligmalar bakimindan
yeterli diizeyde arastirmaya rastlanilmamustir. Bilingli farkindaliga sahip bireylerin farkin-
dalik diizeylerini gelistirmeleri ile ilgili yeni arastirmalara gerek duyulmaktadir. Nitekim
literatlirden elde edilen bulgular 15181inda farkindaliga sahip olmanin psikolojik saglik ile
iligkili oldugu ortaya konmustur. Arastirmamiz bu sonuglart desteklemek ve {ilkemizde psi-
koterapi alaninda yer edinmeye baslayan bilingli farkindalig1 igeren terapi uygulamalarina
dikkat cekmek amaciyla dnemlidir. Ayrica iilkemizde bu konuda literatiire katki saglamak
amagclanmistir. Bilingli farkindalik uygulamalarinin etkinligini degerlendiren yeni yapisal
calismalarin yapilmasi faydali olacaktir. Benzer ¢aligmalar daha genis ve gesitli 6zelliklere
sahip orneklem gruplari iizerinde yapilabilir. Bilingli farkindalik uygulamalari is ve egitim
diinyasinda stresi azaltmaya yoOnelik olarak yayginlastirilabilir. Bu ¢alismada tiniversitede
okuyan 6grencilerin stres diizeylerine etkisi arastirilmakla beraber, yeni ¢calismalar anksiyete,
tilkenmisglik, fobiler, 6fke kontrolii, duygu diizenleme, kisilerarasi iliskilere etkisi gibi diger

konularda gergeklestirilebilir.
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A PROGRAM TO REDUCE STRESS
IN UNIVERSITY STUDENTS: MINDFULNESS

Extended abstract
Introduction

Stress, an inevitable part of everyday life, is among the most important psychological prob-
lems that individuals and societies face in their lives (Korkmaz & Ceylan, 2012; Yurtsever,
2009). Firstly, stress is defined as “Non-specific response of the body to any external stim-
ulus” by Selye (Selye, 1977). University education is inevitably a mirror of society with its
pluses and minuses and ups and downs (Rosovsk, 1998). University students’ psychological
health is among important factors of social health (Kaya et al., 2007). In this period, peo-
ple’s adaptation problems, school problems, and family and social relations related problems
create stress on students (Dyson & Renk, 2006). Studies conducted with university students
showed that students with high levels of conscious awareness have a low level of stress
(Ulev, 2014; Weinstein et al., 2009). Various methods are used to deal with stress (Jannati
et al., 2011). Various psychotherapeutic approaches such as cognitive-behavioral therapies,
psychodynamic therapies, and emotional or problem focused therapies in today’s living con-
ditions are effective in coping with stress (Turan & Poyraz, 2015). One of the various therapy
methods is mindfulness based therapy (Semple, 2010). Minfulness based psychotherapeutic
ways are also one of the methods used to reduce stress (Carmody, Baer, Lykins, & Olendzki, 2009).

Method

This research is a one-group pretest-posttest quasi-experimental study designed to investigate
the effect of therapy program involving mindfulness based therapy practices on the stress lev-
els of university students. Participants of the study consisted of students selected from among
the university students studying in the first and second grades of the child development de-
partment of the 2015-2016 academic year. The total number of students participating in the
study is 29. Participants’ ages range from 19 to 24. Students who received a total score of
“moderate” and “severe” according to the scores obtained from the “Perceived Stress Scale
(PSS)” and who voluntarily agreed to participate in the study were included in this research.
The eight-session therapy program was developed using a variety of sources by researchers
(Demir, 2014; Demir, 2015a; Demir, 2015b; Kériikcii & Kukulu, 2015; Ogel, 2012; Ozyesil
& Ogel, 2013). The information to be given to each participant in the session, the exercises
to be done, and the assignments to be given at the end of the session were determined. Firstly
mental, physical and mental exercises that the participants must achieve were determined and

then in this direction each session purpose was designed.



A Program To Reduce Stress In University Students: Mindfulness
Results

The post-test score average of the study group is = 32,13 and the pretest score average is
= 33.62. According to the Wilcoxon Signed Rank Test results on whether the study group
showed a significant difference in terms of stress pre-test and post-test scores, it was found
that the students in the study group had a significant difference between pretest-posttest
scores (z =, -1999 p <.05)

Discussion and conclusion

As a result of the statistical analysis, there was a significant difference between pretest -
posttest scores of Perceived Stress Scale of the individuals participating in the program.
This finding showed that mindfulness-based therapy programs have an important effect in
decreasing the stress levels of students at university. It has been found in several studies that
individuals improve emotional regulation and empathy skills, reduce levels of reactivity of
individuals, improve cognitive flexibility, and improve personal and interpersonal relation-
ships (Cahn & Polich, 2006; Lutz, Dunne, & Davidson, 2008; Valentine & Sweet, 1999). In
this study, we aimed to focus on the participants’ emotions and thoughts so that they could be
aware of their own emotions and thoughts. We also noticed that these emotions and thoughts
were similar to the emotions and thoughts of the other participants. This awareness reduces
the level of stress in the individual (Brown & Ryan 2003; Segal et al., 2012; Zvolensky et
al., 2000).
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OZEL/USTUN YETENEKLI COCUKLARIN
AILELERINE YONELIK
REHBERLIK VE PSIKOLOJIiK DANISMANLIK

Muhammet U. OZTABAK!

Oz: Ozel/iistiin yetenekli cocuga sahip olmak aileler i¢in heyecan verici oldugu kadar ai-
lelerin birtakim zorlanmalar (aile i¢i gii¢ sorunu, &zel/istiin yetenekli ¢ocugun es zamanli
olmayan gelisimi, ebeveynlerin yetersizlik duygusu, ¢evresel destegin azlig1 vb.) yasamala-
rina neden olmaktadir. Bu sorunlara ek olarak ailede 6zel/iistiin yetenekli cocugun disinda
kardesin bulunmasi da aile dinamiklerini etkilemektedir. Bu noktada, farkl 6zelliklere sahip
bir bireyin boyle bir yapiy1 zorlamasi da kaginilmazdir. Cesitli zorluklarla karsi karsiya kalan
ve ¢evresinden yeterli destegi saglayamayan aileler anlasilmak ve sorunlarini paylasabilmek
icin rehberlik ve psikolojik danigmanliga gereksinim duymaktadirlar. Bu ¢alisma; 6zel/iistiin
yetenekli cocuga sahip ailelerin 6zellikleri ve yasadiklari zorluklari incelemek, bu zorluklari
asmak icin ne tiir hizmetlere ihtiya¢ duyduklari ve bu hizmetlerin etkililigini ortaya koymak
amactyla dokiimantasyon yonteminden yararlanilarak gerceklestirilmistir. Calismada 6zel/
iistlin yetenekli ¢ocuklar, 6zel/lstiin yetenekli gcocuga sahip ailelerin dzelliklerinden yola ¢1-
kilarak 6zel/iistiin yetenekli cocugun aileye etkisi, dzel/iistiin yetenekli gocugun ebeveynle-
rine yonelik yapilan rehberlik ve danigma hizmetleri incelenmistir. S6z konusu ¢alismanin,
iilkemizde 6zel yetenekli ¢ocuklarin ailelerine yonelik uygulanan rehberlik ve danigmanlik
hizmetlerinin oldukc¢a yeni bir caligma alan1 olmasi ve bu konuda gelistirilen etkililigi ka-
nitlanmis destek programlari oldukca smirli olmasindan dolay1 literatiire katk: saglayacag:

disiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ozel/iistiin yetenekli gocuklar, 6zel/iistiin yetenekli ¢ocugun ailesi, reh-

berlik ve psikolojik danigmanlik, aile danigmanligt.
Giris

Ustiin Yetenekliligin tanimlanmasi 1920°li yillarda Lewis Terman ile baglamistir (Winner,
1996). Ustiin yetenekli ¢ocuklar; zihinsel, yaraticilik, sanat, liderlik ile ilgili alanlarda veya
0zel akademik alanlarda ytiksek performans sergileyen ve bu tiir yeteneklerinin tam anlami
ile gelistirilmesi standart okullarda saglanamayan, 6zel hizmetlere ve uygulamalara ihtiyag
duyan ¢ocuk ve genglerdir (Sumreungwong, 2003). Bu ¢ocuklarin kendilerine ve topluma
katkida bulunabilmeleri i¢in, genel egitim programlarinin Stesinde farklilagtirilmis egitim

programlari ve hizmetlerine gereksinim duyduklari gériilmektedir (Clark, 1997). Renzulli’ye
1)Dr. Ogr. Uyesi, Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi, Egitim Fakiiltesi, muoztabak@jfsm.edu.tr




Ozel/Ustiin Yetenekli Cocuklarin Ailelerine Yénelik Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik

gore, ortalama {istii yetenek, yiiksek diizeyde gorev bilinci ve motivasyon ile yliksek diizeyde
yaraticilik arasindaki etkilesimler iistiin yetenegi ifade etmektedir (Reis ve Renzulli, 2004).
Ustiin yeteneklilik, normlardan nitelik olarak farklilastiginin farkinda olma, i¢sel deneyim-
lerle yaratmada yogun bir birlesim ve ileri bilissel becerilerde es zamanli olmayan (asenkro-

nize) gelisim olarak da tanimlamaktadir (Silverman, 2010).

Alandaki tartismalar incelendiginde bazi goriisler bu cocuklarin davranigsal ve duygusal so-
runlar yasamaya egilimli olduklarini sdylerken bazi goriisler normal ¢cocuklardan daha fazla
risk tasimadiklarini sdylemektedir. Genelde, bu ¢ocuklarin digerlerinden daha fazla risk tasi-
madig1 yoniinde biiyliyen bir uzlasma olsa da bazi ¢ocuklarin bireysel olarak daha fazla risk
tasimalarini getirecek bir takim faktorler vardir. Hollingworth’un (1942) dedigi gibi, “Bir
cocuk bedeninde, yetiskin zekasi ile cocuk duygularini birlestirmek bir takim 6zel zorluklari
da beraberinde getirecektir” (Akt. Kearney, 1992). Bunlar, es zamanli olmayan gelisim, ebe-
veynin ve dgretmenlerin gergekei olmayan beklentileri, asir1 ve uygun olmayan 6vgii, ailenin
asir1 ilgisi, ¢ocugun yetenekleri ile egitimsel ¢evrenin uyumsuzlugu ve akran gruplarinda
yasanan zorluklardir (Morawska ve Sanders, 2008). Ozel/iistiin yetenekli ¢ocuklarla ilgili
onemli sorunlardan birisi de bu ¢ocuklarin tanilanmasidir. Bir¢ok ¢ocuk ileri yaslarda fark
edilmesine karsin bazi 6zel durumlar1 bulunan ¢ocuklarin (DEHB, azinlik ¢ocuklari, ekono-
mik agidan dezavantajli ¢ocuklar, vb.) fark edilmelerinin giiclestigi sdylenebilir. Ozellikle
etrafinda tan1 konmamis baska iistiin yetenekliler bulunan ¢ocuklarin onlarla kiyaslandiginda
normal gériinmelerinin bu ¢ocuklarin fark edilmelerini gii¢lestirdigi sdylenebilir (Silverman,
1993).

Ozel/iistiin yetenekli cocuklar ve aile iliskileri, literatiirde 6nemli bir alan olarak goze carp-
maktadir. Bu ¢ocuklarin aile iligkileri, gerek ¢cocugun aileye etkileri gerekse ailenin ¢ocuga
etkileri cercevesinde incelenmesi gereken bir konudur. Ozel/iistiin yetenekli cocugun aile-
ye katilimiyla birlikte gerek ¢ocugun kendine 6zgii 6zellikleri gerekse ailenin ebeveynlik
noktasindaki birikimleri kapsaminda diger ailelerden farkli bir etkilesim siirecinin baglamasi
kaginilmaz bir durumdur. Zamanla bu etkilesimin yine bu ailelere 6zel sorun alanlari orta-
ya ¢ikarmasi da olagan bir sonugtur. Bu siirecleri anlamak ve agmak adina ailelerin gerekli
destegi bulamamalar1 da gbzlenebilen bir durumdur. Bu sorunlari yasayan ailelere yardimei
olabilmek adina hem aile anlayisin1 hem de 6zel/iistiin yeteneklilik anlayisin1 beraber diisii-

nebilecek yaklagimlara ihtiyag vardir.

Ozel/iistiin yetenekli cocuklarm 6zelliklerinin belirtiimesinden sonra aile kavrami incelene-
rek; 6zel/iistiin yetenekli gocuklara sahip ailelerin 6zellikleri, ebeveyn tutumlari ve 6zel/iis-
tiin yetenekli cocuklarin bu ailelere etkilerine yonelik arastirmalar degerlendirilecektir. Daha
sonrasinda 6zel/iistiin yetenekli ¢ocuklarin kardesleriyle olan iligkileri ve bu iliskilerin aile

yapisina etkisi arastirilarak bu ailelere yonelik rehberlik yardim hizmetlerine deginilecektir.
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Ozel/iistiin yetenekli cocuklarin ozellikleri

Ustiin yetenekli ¢ocuklarin, normal gelisim seyreden akranlarindan farkli birtakim &zellik-
leri bulunmaktadir. Bu duruma iliskin literatiirde yer alan arastirmalar incelendiginde, genel
olarak istiin yetenekli cocuklarin gelisim goérevlerine akranlarindan daha hizli ulastigi soyle-
nebilir (Cosar Cigerci, 20006).

Zihinsel ozellikleri

Ustiin yetenekli ¢ocuklarin zihinsel alandaki gelisimlerinin hiz1 oldukga belirgindir ve diger
gelisim alanlarinin 6niinde gitmektedir. Kusursuz bir bellege sahiptirler. Ayn1 anda biiyiik
miktarda bilgiyi hafizada tutma tstiin yetenekli cocuklarin genel 6zellikleri arasinda yer al-
maktadir (Kurtulmus, 2010). Bilgileri kavramada ve sentezlemede iistiin basar1 gostermekte,
yasitlar1 ile ayni fikirde olmadigini agik bir sekilde agiklamakta ve degerlendirmeler yap-
maktadir. Chun’a (2001) gore iistiin yetenekli ¢ocuklar problem ¢6zme siirecini daha etkili
bir bicimde sonuca baglama egiliminde olurlar. Bu siirecte ¢ocuklar problemin ¢oziimiine
yonelik farkindalik, ¢6ziim iiretme, kaynaklari ayrigtirma, ¢6ziim siirecini sistematik bir se-
kilde gozlemleme ve degerlendirmede iistiin dzellikler gosterirler (Akt. Kurtulmus, 2010).

Ustiin yetenekli ¢ocuklar, coklu beyin kanallarini es zamanl olarak ¢alistirmakta, ayn1 anda
birden fazla gorevi yerine getirmektedirler. Ornegin; 6gretmeninin ne sdyledigini duymak
icin dgretmeni izlemesi gerekmeden, sadece onu dinleyerek anlatilan durumu kolay bir se-
kilde algilamaktadir. Bunun yani sira iistiin yetenekli ¢ocuklar, olaganiistii ayirt etme giicii
ve genelleme yetenegine de sahiptirler. Sozciikleri tanimlama ve kavramlagtirmada baglanti-
lar1 ve resimli ipuglarini yasitlarindan daha basarili bir sekilde kullanabilirler (Winebrenner,
2001).

Dil gelisimi ozellikleri

Ustiin yetenekli ¢ocuklarin gelismis dil yetenekleri bebeklik doneminden itibaren daha kar-
masik ve ¢ok ses ¢ikarma seklinde kendini gostermektedir. Bu ¢ocuklar konusmaya genel-
likle normal gelisim gdsteren yasitlarina gore iic ile alt1 ay daha dncesinde baslamaktadirlar
(Saranli, 2011). Ustiin yetenekli cocuklar konusmay1 ¢ok severler, kelime hazineleri genis-
tir ve yasitlarina oranla zengin bir dil kullanmaktadirlar. Konusmalarinda yasitlarina oranla
daha fazla sozciikten yararlanmaktadirlar. Cok erken yaslarda konusma ve okuma becerisi
gostermektedirler. Dili kullanarak yeni kelimeler ve yeni ciimle yapilari yaratmaktan zevk
almaktadirlar (Kurtulmus, 2010).

Psikomotor ozellikleri

Ustiin yetenekli cocuklarin yasitlara gore genellikle erken emekledikleri, siraladiklari, yii-
ridiikleri ve bazi motor davraniglarda erken gelisim ozellikleri gosterdikleri goriilmektedir.
Ayrica bu ¢ocuklar ritim ve hareket kontroliinde iistiin gelisim 6zellikleri gostermektedir
(Kurtulmus, 2010). Ustiin yetenekli cocuklar uykuya ¢ok az gereksinim duymaktadirlar. Bu
nedenle ¢ok az siireli uyuduklar goriilmektedir (Hannell, 2006).
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Sosyal ozellikleri

Yildirim’a (2012) gore iistiin yetenekli ¢ocuklar sosyal olarak daha fazla yalniz vakit gegir-
meyi tercih ederler ve yasitlarinin sosyal fikirlerine daha az duyarlilik gosterirler, ¢cevrelerine
ve topluma daha az uyum saglarlar. Bu ¢ocuklar genellikle kendilerinden biiyiik ¢ocuklarla
karmasik oyunlar oynama egilimindedirler. Bireysel olarak ugrasabilecekleri oyun ve etkin-
liklere ilgi duyarlar. Kendinden emin ve bagimsizdirlar. Sorumluluk almaktan hoslanirlar,
ayn1 zamanda amaglarina ulagmada kararli ve miicadelecidirler. Fikirlerine sahip ¢ikarlar ve

kendilerini elestirirler (Saranli, 2011).
Kisilik ozellikleri

Ustiin yetenekli ¢ocuklar bagimsiz olma 6zellikleri gosterirler. Bu ¢ocuklar yiiksek amag ve
ideallere sahiptirler. Iki isi aym1 anda yapabilirler. Ust diizey diisiince becerilerini harekete
gecirecek sekilde bilgilerin aktarilmasindan biiyiik zevk alirlar. Icten denetimlidirler. Kaderci
degildirler ancak zaman zaman asir1 duygusal olabilirler. Ozgiivenleri ¢cok yiiksektir ve mi-

zah anlayislari oldukca gelismistir (Camdeviren, 2014).
Ahlaki ozellikleri

Howard ve Hamilton (1994), iistiin yetenekli ¢ocuklarin normal yasitlarina gore, daha olgun,
ahlaki muhakemeye sahip olduklarini ifade etmektedirler. Hatta bazilarinda ahlaki yargilama
becerisinin tipik tiniversite dgrencisi diizeyinde bulunduguna deginmislerdir (Akt. Camde-
viren, 2014).

Ahlaki deger konularma yonelik erken ilgi gosterirler ve asir1 boyutlarda bir adalet duygusu
tasirlar. Bu kapsamda adaletsizlikle miicadele etme, engelli ve bakima muhtag, olanlari sa-
vunma, dogay1 koruma gibi ahlaki duyarliliklarinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Haksizliga
katlanamamaktadirlar. Idealist davranislara sahiptirler ve diger insanlar icin fedakarlik yap-

may1 isterler (Citil ve Ataman, 2018).
Duyusal ozellikler

Ustiin yetenekli cocuklar, cogunlukla giiriiltiiye ve kokulara kars1 hassas olurlar. Bunun yani
sira bu ¢ocuklarin, ses tonunda ve konugmalarda var olan vurgulara yonelik ince bir duyar-
liklar1 vardir ve buradan hareketle bagka kisilerin ruhsal durumlarina yonelik ¢ikarimlarda
bulunabilirler. Bu nedenle sosyal yapilari da algilayabilirler. Yiiksek hassasiyet ve ahlak ko-
nularina yonelik erken ilgi, cogu zaman asir1 boyutlardaki bir adalet duygusuyla disa vurur
(Jost, 2006). Ustiin yetenekli ¢ocuklar, her yasta birtakim problemlerin net ve kesin olarak
farkindadirlar: Yiiksek farkindalik ve gozlem yetenegi sayesinde savas, aclik, giicli kotiiye
kullanma, siddet gibi olumsuz birtakim davranislar ya da olaylar karsisinda korku gelistire-
bilirler (Camdeviren, 2014).
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Duygusal ozellikler

Hannell (2006) iistiin yetenekleri cocuklarin yetenek 6zelliklerinin yaninda yiiksek potansi-
yelleri nedeni ile kaygi, depresyon, diisiik 6zgiiven ya da can sikintisi gibi olumsuz duygular
ve giicliikler yasadiklarmi belirtmistir. Ustiin yetenekli cocuklar ayn1 zamanda duyarl ve
hassas olmalar1 nedeni ile 6zellikle ailede yasanan sorunlardan daha fazla etkilenmektedirler
(Cosar Cigerci, 2006). Ustiin yetenekli cocuklarin yaratic1 ézellikleri ve diisiinme siiregleri
ebeveynleri tarafindan isyankar, ihmalkar ve soguk algilanmalarina neden olmaktadir. Bu
cocuklar kendilerini genellikle farkli, yalniz ve &zgiinliiklerinden dolay1 dislanmis, yalniz
kalmis hissetmektedirler (Applebaum,1998). Ustiin yetenekli cocuklarin birgogu dereceleri,
basar odiilleri ve 6zel yetenekleri igin sevildigine inanmaktadir. Bu nedenle ¢ocuklar kendi-
lerini basar1 i¢in baski altinda hissedebilmektedirler. Kendilerine hata yapma ya da basara-
mama konularinda taviz vermemektedirler. Bu ¢ocuklarda, basarisizlik sonucunda duyulan
utang ve sugluluk bazen intihara yol acabilmektedir (Kurtulmus, 2010).

Yaraticilik

Freeman’a (1991) gore, yaraticilik iizerinde iki faktor etkilidir. Bunlardan birincisi giivenlik
duygusudur. Baska bir deyisle kisinin kendi yeteneklerine ve yeterliliklerine olan inancidir.
Bu, kisiye bu konuda kabul edilmis genel gecer diistincelerden siyrilabilme giicii vermek-
tedir. Ikincisi ise, yeni veya kabul géren goriislerle gelisen fikirler iiretebilme 6zgiirliigiine
sahip olmadir (Akt. Karakus, 2000). Yaraticilik yetenegi iistiin olan ¢ocuklar birbiriyle ilgisiz
gibi goriinen fikirler, objeler ve kavramlar arasinda kimsenin goremedigi baglantilar1 kura-
bilirler, kendilerine yoneltilen sorulara veya karsilastiklar1 problemlere birden ¢ok ¢6ziim ve
degisik fikir iiretebilirler (Saranli, 2011).

Liderlik

Ustiin yetenekli cocuklar faaliyetlerin planlanmasi, grubun yonetilmesi ve faaliyet organizas-
yonu gibi iglerde, belirgin olarak 6ne cikarlar (Ataman, 2008). Herhangi bir anda ne yapil-

masi gerektigini hemen sezer ve harekete gegerek durumu ele alirlar (Cutts ve Moseley, 2004).
Miikemmeliyetcilik

Ustiin yetenekli cocuklar genellikle iistiin yetenekli ve hirsli ebeveynlere sahip olmaktadirlar.
Bu durumda aileler ¢ocuklarinin mitkemmeliyetciligini desteklemektedirler. Oysa ebeveyn-
lerin ¢ocuk yetistirmede mitkemmeliyetgiligi desteklemesi ¢ocuklart engellemekte ve onlarin
“kizgin, endiseli, huzursuz ve inat¢1” bireyler olmasina ve kendilerini yetersiz hissetmelerine
neden olmaktadir (Klein, 2007). Aile tarafindan 6viilmek, takdir edilmek mitkemmeliyetgi-
lige katkida bulunabilmektedir. Ayrica yapilan takdirler ¢cocugun dogal yetenekleri ve yap-
t1g1 davranislar ile dogrudan iliskili ise gocugu olumlu yonde etkilemektedir (Winebrenner,
2001).
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Uyumsuz (asenkron - es zamanl olmayan) ozellikleri

Ustiin yetenekli ¢ocuklarin zihinsel gelisim diizeyi, diger gelisim diizeylerinden daha ileri
olmakta ve zihinsel becerileri sosyal, psikomotor ve duygusal gelisim ile uyumsuz olarak
gelismektedir (Adler, 2006). Cocuklar, ne kadar ileri derecede {iistiin yetenege sahipse, kendi
iclerindeki gelisimin uyumu ile giiclii ve zayif olduklar1 alanlar arasindaki fark da o kadar
fazla olabilmektedir (Saranli, 2011). Ustiin yetenekli gocuklarda uyumsuz gelisim dzellikleri
goriildigiinde aile ve 6gretmenler kaygilanmakta, kendilerini engellenmis, hiisrana ugramais,
sasirmis ve kafasi karigmis hissetmektedirler. Aileler, iistiin yetenekli cocugun zihinsel etkin-
liklerde ya da diger yetenek alanlarinda gosterdigi iistlin dzelliklerin, biitiin gelisim alanla-
rinda goriilecegi beklentisine sahip olmaktadirlar. Bu nedenle, ebeveynlerin iistiin yetenekli
cocugun kendine 6zgii gelisimsel siirecini ve uyumsuz gelisimsel farkliliklarini anlamasi,

cocuk ile ilgili dogru beklentiler gelistirmelerini saglamaktadir (Kurtulmus, 2010).
Ozel/iistiin yetenekli cocuga sahip ailelerin ozellikleri

Aile, her bireyin diinyaya gelisi ile birlikte i¢cinde yasamaya basladig1 ve ilk deneyimlerini
yasadigl kurumdur. Ataman’a (2008) gore aile ortami, aile yapisindaki 6zelliklere ve ilis-
kilere dayal1 olarak ortaya ¢ikan kisiler arasi atmosferdir. Yapilan arastirmalar sonucunda,
aileye iliskin birgok degiskenin 6tesinde, aile siirecinin, ¢ocuklarin biligsel, duygusal ve dav-
ranigsal islevsellikleri konusunda kritik bir etkiye sahip oldugu bilinmektedir. Ciinkii aileler
sadece giinliik aktiviteleri planlayip yonetmezler, ayn1 zamanda ¢atismalar1 da ¢ézerler (Cho
ve Yoon, 2005). Saglikli bir aile yapisinda diiriistliik ve kendini ifade desteklenir. Farklilik-
lar dogal kabul edilir. Bu tip aile ortamlarinda olumsuzluklar &diin verme yoluyla ¢oziiliir,
bireylerin igsel rollerinde bir siireklilik bulunur, beklentiler ve kurallar nettir. Sagliksiz aile
yapisi, saglikli aile yapisinin aksine ger¢ek duygularin bask: altinda tutuldugu, kisiler arasi
sorunlarin ¢oziimiinde sdzel miizakereye pek olanak saglamayan kapali bir sistemdir. Bu

ailelerde rollerde siireklilik bulunmaz, kati ve degisime kapali bir yapidadir (Belur, 2014).

Aile ortami, farkli bireylerin birbirleri ile etkilesim iginde olduklar1 bir sistem olarak yapila-
nir. Sistem yaklasimi aile i¢in diistiniildiigiinde aile siiregleri bir sistem olarak tanimlanabilir.
Aile sistemi kavramui, ii¢ alt sistemden olusan hiyerarsik bir yap1 olarak disiiniilebilir: (a)
bireysel kisilik, (b) ikili kisilerarasi iliskiler ve (¢) aile grubu (McMann ve Oliver, 1988).
Aile sistemi ig¢inde her bir bireyin kendi kisiligini yok etmesi beklenemez. Dolayisiyla aile
sistemi iginde her bir bireyin kisilik yapisi bir alt sistem olarak etki sahibidir. ikili kisileraras
iliskiler, 6zellikle giic dengeleri acisindan, diger bir alt sistem olarak degerlendirilebilir. Her-
hangi iki bireyin kiigiik grup olusturarak diger bir bireye kars1 pozisyon almasi 6zellikle dik-
kat edilmesi gereken noktalardandir. Iki birey arasindaki iliski, aile ici dengeleri etkileyecek
pozisyonda olabilir. Bunlarin yaninda aile grubu bir biitiin olarak da bir alt sistemdir. Gerek
bireysel kisilik 6zellikleri gerekse ikili kisilerarasi iligkilerde goriilen bir takim &zellikler,
aile grubu bir biitiin olarak diisiiniildiigiinde daha farkli etkilere sebep olabilir (McMann ve
Oliver, 1988).
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Ustiin yetenekli gocuklarin ailelerinin kendilerine 6zgii bir takim 6zellikleri vardir. Bu aile-
lerin 6zellikleri incelendiginde; aileler kendi iglerinde uyumlu, duygusal anlamda ag1k, kar-
silikl olarak destekleyici, esnek ve ¢ocuklarini karar alma siirecine katmaya yatkin, bagim-
sizlig1 tesvik eden ve fiziksel iletisimden daha fazla konusma yolu ile iletisimi tercih eden
aileler oldugu goriilmektedir (Wingert, 1997). Ayrica bu ailelerin, sorumluluklar1 tasimakta
daha etkin olduklari ve davranis standartlarini oturtmak konusunda kaos yasamadiklar1 go-
riilmiigtiir. Bunlarin yani sira etkinlik planlama, birbirlerine destek olma, duygularini ifade
etme, kararlar alma, birbirleri ile iyi geg¢inme ve birbirlerine giivenme noktasinda da daha
etkin olduklar1 fark edilmistir (Gockenbach, 1989). Ustiin ¢ocuklara sahip ailelerin diger
ailelerden en 6nemli farkliliginin, sahip olduklar1 bazi degerlere kuvvetle sarilmalari oldugu
gOriilmistiir. Basarili olma, kazanma ve tutarli olma gibi kavramlara diger ailelere oranla
daha fazla deger yiikledikleri goze carpmaktadir. Ayrica bu ailelerin yiiksek standartlara sa-
hip ve milkemmeliyetgi 6zellikler gostermeye yatkin olduklari da bulunmustur (Enright ve
Ruzicka, 1989).

Moon ve Hall (1998) iistiin ¢ocuklarin ailelerinin &zelliklerini, degerler/disiplin ve roller/
iligskiler olmak tizere iki ana baslikta toplarlar. Akademik basarilart yiliksek olan ¢ocuklarin
aileleri ile yaratict gocuklarin ailelerinin deger ve disiplin algilamalar1 arasinda farkliliklar
vardir. Ustiin basarili ocuklarin aileleri daha geleneksel degerler iizerinde dururken yaratict
cocuklarin aileleri bu degerleri cok da 6n plana ¢ikarmazlar. Ustiin basarili gocuklarin aileleri
daha gocuk merkezli olma egilimindedir ve basar1 konusunda yiiksek ¢italar koyarlar. Roller
ve iliskiler konusunda da bu aileler farkliliklar gosterir. Genelde, yakin ve destekleyici bir
iliski tarzina sahiptir. Roller gayet agiktir ve cesaretlendirici bir yaklagim vardir. Esneklik ve
sinirlamalar konusunda {ist diizey tavirlar sergilerler ki bunlar kendini gergeklestirmis aile
ozelligidir. Bu genellemelerin aksi de s6z konusu olabilmektedir. Ozellikle, diisiik gelirli,
yaratici, basarisiz, azinlik ya da klinik olarak problemli ¢ocuklarin aileleri bu genellemeler-
den uzaktir. Bu aileler stres yasamaya, organize olamamaya, islevsizlige ve ¢atigmaya daha
yatkindir ve aile terapilerinden daha fazla fayda saglamasi beklenen ailelerdir (Moon ve Hall,
1998).

Gockenbach’a (1989) gore ise, iistiin gocuklarin anneleri genel niifus i¢indeki diger kadin-
lara gore daha zeki, daha vicdanli, daha 1srarci, daha bagimsiz ve daha yiiksek 6z-yeterlilige
sahiptirler. Bu anneler, istiin olmayan ¢ocuklarin ailelerine gére daha ¢ok kendi kararlarini
alma, daha 6z-kontrollii olma ve hayata karsi daha hesapli ve dikkatli yaklagimlarda bulunma
egilimindedirler. Ustiinlerin anneleri ¢ocuk egitiminde sdzel iletisime daha ¢ok deger verirler.
Kontrol grubundaki kadinlarin ise daha ¢ok fiziksel iletisimi (dokunma) tercih ettigi goriil-
miistiir. Ayni sekilde kontrol grubundaki anneler daha ¢ok itaat {izerine vurgu yaparken, listiin
anneleri bagimsizliga vurgu yapmaktadirlar. Bu da ¢ocuklarin akademik basarist tizerinde

olumlu etki gostermektedir. Benzer farkliliklar babalar icin de gegerlidir. Ustiin ¢ocuklarin
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babalari diger erkeklere gore daha zeki, daha giivenli, daha kendinden emin, daha baskin ve
daha bagimsiz olarak belirlenmistir. Robinson ve arkadaslarinin (2002) ABD genelinde yapi-
lan bir degerlendirme testinin sonuglarindan yola ¢ikarak yaptiklar ¢aligmada, {istiin basari
gosteren ¢ocuklarin aile 6zellikleri incelenmistir. Calismanin farkliligi, Gstiin olarak etiket-
lenmis ¢ocuklardan &te, ulusal diizeyde yapilan bir degerlendirmeden en yiiksek skorlar alan
ogrencilere odaklanmasidir. Yiiksek skorlar alan bu 6grencilerin ailelerinin gelirleri incelen-
diginde, genel degerlendirme indeksinde verilen ortalama degerlerin sadece 1,26 kat1 oldugu
gOriilmistiir. Bu ailelerin ¢ok da yiiksek gelir grubuna ait olmadiklari rahatlikla ifade edilebi-
lir. Aile tutumlar1 ve davranis kaliplari incelendiginde, ¢cocuklarinin akademik ¢aligmalarini
cesaretlendiren daha olumlu ebeveyn 6zellikleri sergiledikleri ve sorunlar karsisinda daha
olumlu tavirlar gelistirdikleri goriilmiistiir. Arastirmacilar, ¢aligmanin sonucunda, yasamsal
sorunlarla bas etmek zorunda kalan ailelerin de dogru tutumlari benimsemeleri durumunda
cocuklarinin gelisimine olumlu katkilar saglayabilecegini ifade etmislerdir. Gortldiigi gibi

iistiinlerin ebeveynleri diger ebeveynlere gore daha farkli 6zelliklere sahiptirler.
Ozel/iistiin yetenekli cocuga sahip ailelerin ebeveyn tutumlar

Kurtulmus’a (2010) gore, iistiin yetenekli ¢ocuklarin anne-babalarinin ¢ocuklar ile ilgili
tutumlart incelendiginde, ¢cogunlukla ¢ocuklarmin kisiliklerini bir biitiin olarak degerlen-
dirmedikleri, cocuklarimi yalnizca iistiin olduklar: alandaki 6zellik ve yetenekleri ile deger-
lendirdikleri goriilmektedir. Bu tiir yaklasimlar ¢ocuklar i¢in biiyiik ve tehlikeli bir yanilg:
olusturmaktadir.

Ebeveynler; miikkemmeliyetci, otoriter, giiclii beklentileri olan tutumlar sergileyerek iistiin
yetenekli gocuklarini mitkemmeliyetcilige sevk etmektedirler. Boyle bir durumda iistiin yete-
nekli gocuk igedoniik ve digsadoniik olmak tizere iki tiir miikkemmeliyetgilik gelistirebilir. Disa
dontik mitkemmeliyetcilik gelistirdiyse, ¢evresini hayal kirikligina ugratmaktan korkmaya,
kendilik degeriyle basariya baglanmaya baslar. Ige doniik miikkemmeliyetcilik gelistirdiyse,
akademik basarisizliklara tahammiil edememe ve ebeveynlerin yiiksek diizeydeki beklentile-

rini model almaya baglar (Cosar Cigerci, 2006).

Ebeveynlerin ilgisiz tutumu, 6zel yetenekli ¢ocugun yeteneklerinin farkinda olmalari agi-
sindan tehlike yaratmaktadir. Ailelerin ¢ocuklarinin zihinsel ya da sanatsal yeteneklerinin
farkinda olmamalar1 ya da c¢ocuklarin bu yeteneklerine ilgisiz kalmalar1 ¢ocuklarin cesa-
retlerini kirabilmekte ve cocugun yeteneginin koérelmesine neden olmaktadir. Ancak ailenin
asir1 ilgili tutumu da (¢cocugun basarist ve listlin yetenegi ile siirekli dviinmek ve ¢cocugun
basarisini siirekli reklam etmek, basarili olmasi i¢in gocugu stirekli zorlamak, vb.) gocugun
ilgi ve yetenekleri dogrultusunda yonlendigi ¢aligmalardan uzaklasmasina neden olmaktadir
(Kurtulmus, 2010).
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Dwairy (2004), 118 istiin ve 115 normal Arap ergenle yaptig1 ¢alisma sonucunda, istiin
ebeveynlerinin digerlerine gore daha az otoriter ama daha fazla inandirict oldugunu ifade
etmistir. Ayn1 zamanda iistiin ergenlerin digerlerine oranla ebeveynlerine karsi daha olumlu
tutumlar gelistirdiklerini ifade etmistir. Otoriter ebeveyn tutumlarinin iistiin ¢ocuklarin psi-

kolojik uyumunu zorlagtiran bir faktdr oldugunu belirtmistir.
Ozel/iistiin yetenekli cocuga sahip olmanin aileye etkisi

Biiyiime asamalarinda basarili olan ¢ocuklar, sagliklr aile iligkileri i¢inde yetigsmis kimseler-
dir. Aile i¢inde gerceklesen basarili iligkiler; mutlu, arkadasca, bunalimdan uzak ve yapici
bireylerin olusumunu saglar (Yavuzer, 1990). Kurtulmus’a (2010) gore aileler {istiin yete-
nekli gocuklari oldugunu ilk dgrendikleri zaman farkli duygular yasamaktadirlar. Ustiin veya
6zel yetenekli bir ¢ocuk yetistirmek, aileler i¢in {irkiitiicii ve géz korkutucu oldugu kadar,
heyecan verici de olabilmektedir. Yildirim’a (2012) gore ise iistiin yetenekli cocuga sahip
olan aile liyelerinin normal ¢ocuklara sahip ailelere kiyasla birbirleriyle daha ilgili ve bagl
olmaktadirlar. Ancak bu ¢ocuklarin aileleri, normal gelisim gosteren ¢ocuga sahip ailelere
gore cocuklarindaki gelisimsel 6zellikler nedeniyle birgok yonden farkli durumlarla karsi
karsiya kalirlar (Saranli, 2011). Ornegin; iistiin gocuklarin ev ortamindaki beklentileri (uya-
ran beklentisi, adalet beklentisi, vb.) ailenin kendini yetersiz hissetmesi, gerilimin artmasi vb.
sorunlar (Silverman, 1993). Bunlara ek olarak degisen aile i¢i roller, iistiin yetenekli gocuklar
ve cevrelerindeki komsu, akraba ve toplumla kurmalar1 gereken iletigim, Gstiin yetenekli
cocuklar ve okulu arasindaki iletisim gibi pek cok konu da ailelerin diger endigeleri arasinda
yer almaktadir (Saranli, 2011).

Aileler istiin yetenekli cocuga sahip olduklarini 6grendiklerinde heyecan vb. birtakim olumlu
duygular yasayabilmekte (Kurtulmus, 2010) gurur, 6viing, saskinlik, kayg1 gibi farkli tepki-
ler gosterebilmektedirler (Fisher, 1981). Ancak ¢aligmalara bakildiginda, genellikle ailelerin
yasadig1 olumsuz durumlara odaklanilmis, iistiin cocuga sahip olmanin avantajlar1 konusuna
pek fazla deginilmemistir. Aileler ¢ocuk yetistirme davranislarint genellikle normal gocuk
modeline gore gelistirmislerdir (Ross, 1964). Cocuk, normal beklentisine uymadiginda aile-
ler zor anlar yasamakta, 6rnegin, ¢cocuklarmin farkli olmasindan 6tiirii sosyal hayata uyum

saglayamayacagindan korkmaktadirlar (Bridges, 1973).

Ailede {istiin bir ¢ocugun olmasi, aile {iyelerinin birbirleri ile olan iligkilerine de etki eder.
Mc Mann ve Oliver’a (1988) gore bu durumdan ilk olarak aile iliskilerinin temposu etkile-
necektir. Ornegin, iistiin ¢ocuklarin fazla enerjisi, bazen hiperaktivite ile bile karistirilabilir,
daha az uykuya ihtiya¢ duymalarina neden olabilir. Birgok uyarana tepki veren bu gocuklar
sik sik ailenin uyku diizenini bozabilirler. Bu da aile iiyelerinin iliskilerini etkiler. ikinci ola-
rak ise ailedeki gii¢ dengelerinde degisiklikler olacaktir. Ustiin olan biiyiik cocuk, bilgisi ve
yetkinligi ile ailenin faaliyetlerini yonlendirmeye baslayabilir. Ornegin, nereye tatile gidile-

cegi, paranin nerelere harcanacagi, aile kurallarinin nasil sekillendirilecegi konusunda etkin
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olmaya baslayabilir. Bu da alt sistemlerden olan kardes iliskilerini bozmaya baslar. Aile i¢in-
de yasanan sorunlar, ailelerin sorun ¢ikarmak istemesinden kaynaklanmaz. Daha ¢ok, {istiin
cocuklar konusundaki bilgi eksikliklerinden, uygun ebeveyn davranislar: konusunda yetersiz
destekten ya da kendi ¢6ziilememis problemleri (kendilerinin de iistiin olmasindan kaynakli

olabilir) ile ugragmalarindan kaynaklanir (Webb, 1993).

Aile i¢i etkili iletisimin, bireylerin gelisimlerine ve yasayacaklari aile hayatlarina etki ettigi
goriilmektedir. Ebeveynler aile igerisinde etkilesimlerin dnemini aile liyelerine hissettirebi-
lirlerse ve aile liyeleri arasinda etkinliklerin, diisiincelerin ve duygularin paylasilmasini tes-
vik edebilirlerse ¢ocuklarinin gelecekteki romantik iligkilerinde daha rahat iletisim kurmala-
rin, partnerlerini oldugu gibi kabul etmelerini ve partnerlerini geligim i¢in tesvik etmelerini
saglayabilmektedirler (Young ve Schrodt, 2016). Ustiin yetenekli ¢ocuklara sahip aileler,
ailecek gezdiklerini, yemekleri birlikte yediklerini, oyun oynadiklarini, birlikte tatile gittik-
lerini ve aligverisleri birlikte yaptiklarini belirtmiglerdir. Bu tiir aligkanliklara sahip olmanin
aile iiyeleri arasindaki baglilig1 artirdigini ve aile iiyelerine olumlu duygular hissettirdigini
ifade etmislerdir. Bunula birlikte, ebeveynler birlikte yapilan etkinliklerin ¢ocuklarmin is-
tiin yetenekli tanis1 almasiyla birlikte degismedigini fakat egitici aktiviteler yapmaya daha
cok ozen gosterdiklerini belirtmiglerdir (Caligkan, 2017). Ayn1 zamanda, aileler gocuklar1
ile birlikte etkinliklere katilim gdstermeye yonelik rehberlige ihtiya¢ duyduklarini da ifade
etmektedirler (Ogurlu ve Yaman, 2013).

Ustiin yetenekli cocuga sahip olan aileler birtakim zorluklar yasayabilmektedirler. Bu aile-
lerde goriilen stres kaynaklari arasinda gergekei olmayan beklentiler, ebeveynler ile {istiin
yetenekli ¢cocuklart arasinda yasanan aile ici gii¢ savaslari, iistiin yetenegin aile tarafindan
yanlis anlagilmast veya hi¢ anlasilamamasi, akademik basarisizlik riski ile kardesler arasi
tartismalar yer almaktadir (Webb, 1993). Bunlara ek olarak es zamanli olmayan gelisim,
okul tarafindan “iistiin” olarak etiketlenmis bir ¢ocuga sahip olma duygusu, ebeveynin yeter-
sizlik duygusu, ¢ocuga sosyal, duygusal ve bilissel gelisimini dengelemede yardimer olma
sorumlulugu ve okulun ¢ocugun ihtiyaglarini karsilayamamasi durumunda oynayacaklari rol

konusundaki karmasa da sayilabilir (Moon ve Hall, 1998).

Ustiin yeteneklilik baz1 ailelerde stres ve gerginlik yaratmaktadir. Ciinkii iistiin yetenekli bir
cocuk aile i¢in farkli degisimlere ve essiz ebeveynlik degisikliklerine neden olmaktadir. Ai-
leler ¢ocugun olaganiistii gereksinimleri ya da ebeveynlerin iistiin yetenekli ¢ocuk ile ilgili
yasadiklar giicliikleri ile ilgili olarak ekstra zaman ve kaynaklara gereksinim duymaktadirlar
(Kurtulmus, 2010). Ustiin yetenekli cocuklar, biligsel becerilerinin sosyal ve motor becerile-
rinden daha 6nde olmasi sebebiyle genellikle uyumsuz gelisim (es zamanli olmayan geligim)
gostermektedirler. Bu durum da iistiin yetenekli ¢ocuklarin ailelerinin gocuklarinin yasadigi

bu dengesiz gelisimle basa ¢ikmada zorlanmalarina sebep olmaktadir (Saranli, 2011). Cocuk
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gelisimi denince bir ebeveynin aklina gelen ilk kavramlar “normal” ¢ocuk kavramindan tii-
retilmiglerdir. Bu yiizden genellikle ebeveynler olagandisi iistiin ya da yetenekli bir ¢ocukla
karsilastiklarinda kaygi ve sugluluk duygusu yasarlar. Bir yetenegin bekgisi olmak adina
genellikle sugluluk igeren bir sorumluluk hissederler ve ayni zamanda istemeden de olsa onu
yok etme korkusu yasarlar. Bu giigler onlarin konumlanacagi noktay1 dogru belirlemelerini
gliclestirir (McMann ve Oliver, 1988).

Silverman (1993), iistiin ¢ocuk sahibi olmanin hi¢ de diisiiniildiigii kadar istenen bir sey
olmadigini sdyleyerek, bu ¢ocuklarda gézlenen es zamanl olmayan gelisimin, sorunlarin te-
mel kaynagi oldugunu belirtir. Ustiin gocuk ebeveynlerinin yasadiklar1 sorunlari ifade etmek
konusunda diger 6zel egitim gerektiren ¢ocuk sahibi ailelere gore daha sanssiz olduklarini
sOyler. Bu ailelerin, durumu kendi lehlerine ¢evirme ¢abasi iginde olduklart seklinde itham-
lara maruz kalabileceklerini ifade eder. Ayrica {istiin ¢ocuklarla ilgili “zaten iistiinler, yapar-
lar” geklindeki toplumsal alginin onlarin yardim talepleri konusunda sikintilar yasamalarina
sebep oldugunu belirtir. Ustiin gocugun es zamanli olmayan gelisimi ve bu duruma cevap
olarak uygulanan egitimsel yontemler, aile bireylerinde ve evlilik iligkilerinde, yuvanin erken
bosalmasi, finansal bagimliliklar, ertelenmis ya da reddedilmis bilyiikannelik/biiyiikbabalik
gibi beklenmedik etkiler yaratabilirler. Yuvanin erken bosalmasi, iistiin bireyin egitim haya-
tinda hizli ilerleyerek evden erken ayrilmasini icerir. Finansal bagimlilik, akademik anlamda
ileri olmasina ragmen finansal a¢idan bireyin hala aileye bagimli olmasini igerir. Ertelenmis
ya da reddedilmis biiyiikannelik/biiylikbabalik ise 6zellikle gliniimiiz sartlarinda parlak ka-
dinlarin yasadigi bir sikintidir. Bu kadinlar akademik ve is hayatlarinda Oylesine basarili
olurlar ki ¢cogu evliligi ve ¢cocuk sahibi olmay1 erteler (Kearney, 1992).

Ustiin ¢ocuklarin ailelerinin, i¢ ve dis kaynakli 6zgiin bir sorun seti vardir. Komsular, okul
sistemi gibi kaynaklardan gelen dis kaynakli baskilar, ¢cocuk i¢in i¢ ikilemler yaratir ki bu
ikilemlerde dogrudan aile iglevselligini ve yapisini etkiler (Fornia ve Frame, 2001). Cevresel
destegin azlig1 ve lstiinliigiin bir takim 6zelliklerinin yanlis anlagilmasi, bu ailelerin, diger
ailelerin ugrasmak zorunda olmadig1 sorunlarda bogulmus hissetmelerine yol acar. Aslinda,
bir cocugun tstiin olarak etiketlenmesi, ailenin, ihtiyaclari cok daha kolay temin edilebilecek
“normal” ¢ocugun kaybinin acili yolculuguna baslamasidir (Fornia ve Frame, 2001). Ustiin
yetenekli bir cocuga sahip oldugunu 6grenen ailelerle, 6grenme giicliigii yasayan bir ¢ocuga
sahip oldugunu 6grenen ailelerin benzer tepkiler verdigini gdsteren arastirmalar bulunmakta-
dir (Dettman ve Colangelo, 1980).

Aile ve iistiin yetenekli cocuk arasinda yasanan problemler, genellikle ebeveynlerin ¢ocuk-
larin1 desteklemedikleri ve istiin yetenekli ¢ocuklar ile ilgili uygun olmayan beklentilere
sahip olduklari zaman ortaya ¢ikmaktadir. Ustiin yetenekli cocuklar ebeveynlerinin beklenti-
lerinden ¢ok etkilenmektedirler. Bu etkilenme, ebeveynler ¢ocuklarinin duygularini géz ardi
edip, basarilarina agik bir sekilde odaklandiklari i¢in 6zellikle ¢ocuklarin 6zsaygilarina zarar
vermektedir (Applebaum, 1998).



Ozel/Ustiin Yetenekli Cocuklarin Ailelerine Yénelik Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik

Ozel/iistiin yetenekli cocuklarin kardes iliskileri

Ustiin ¢ocuk-aile sisteminin, alt sistemlerinden olan iistiin cocuk-kardes iliskileri de iizerinde
durulmasi gereken bir noktadir. Aileye iistlin yetenekli bir iiyenin katilmasiyla birlikte mev-
cut dinamikler ve alisilagelmis rol kaliplart degisir (Camdeviren, 2012). Genelde ilk dogan
veya tek ¢ocuklarin daha sik istiin tanisi aldiklart gériilmektedir. Bu baglamda bazi ailelerde
iistlin tanis1 almayan bir baska ¢ocuk daha bulunabilir. Ailenin birine 6zel muamele etmesi,
diger ¢cocuga sunulan ¢evre zenginligi ve firsatlari etkileyebilir (Ihlamur, 2017). Ailede {istiin
cocuktan baska cocuklar varsa yeni gelenle onlar arasinda yapilan kiyaslamalar biiyiik kar-
deslerde zaten bir 6lgiide dogal olarak bulunan kiskanglik duygularimi biiyiitiir. Anne baba-
nin zamanint, enetjisini ve kaynaklarini kullanan iistiin yetenekli cocuk, diger kardeslerinin
hakkint yemekle suglanabilir. Her ne kadar ¢ocuklar ayn1 evi ve anne babay1 paylassalar da
iistiin performans sergileyen kardes, otekilerin goreli basarisizligini ve siradanligini ortaya
cikarttigi i¢in aile i¢i dinamikleri degistirir (Camdeviren, 2012). Baska bir deyisle iistiin ye-
tenekli cocugun kardesleri benzer 6zellikler gdstermiyorsa, iistiin kardeslerine karst karigik
duygular besleyebilir. Ornegin, iistiinliigii karsisinda kiskanclik/imrenme; ihtiyaclarinin kar-
silanamamasi/yeterince firsat verilmemesi karsisinda acima; bagarisi ile oviinme-basarisiz-
lig1 karsisinda {iziilme ya da sevinme ve her kosulda kendi yasami ile onunkini kiyaslama
gibi davramslar sergileyebilir. Ustiin yetenekli ¢ocugun kardesleri ile arasindaki farklilik,
anne baba tarafindan iyi idare edilmezse tiim aile iligkilerini bozan ve ¢ocuklarin 6zglivenini
ciddi dl¢iide zedeleyen sonuglar dogurabilir (Camdeviren, 2012). Ustiin yetenekli cocuklar,
kardeslerinin kendisi ile benzer yeteneklere sahip olsa bile engellenmis, hiisrana ugramis,
ihmal edilmis, geri kalmis, asagilanmig hissedebilecegi ihtimalinin farkina varmaktadirlar.
Ustiin gocuga sahip aileler bazen iistiin yetenekli cocuklarmna diger ¢ocuklarindan daha fazla
ilgi gosterdiklerini diisiinerek kendilerini suglu hissetmektedirler. Bazi aileler ise diger ¢o-
cuklarma iistiin yetenekli ¢ocuklarindan daha fazla ilgi gostererek bu durumu dengelemeye
calismaktadirlar (Kurtulmus, 2010).

Ustiin cocuk-normal kardes iliskisinin yaninda iistiin ¢ocuk-iistiin kardes iliskisi de baska bir
inceleme konusudur. Ustiin ailelerdeki daha kiigiik cocuklar, her ne kadar kendileri de iistiin
olsa da, bir takim seylerle bas edemediklerini diisiinebilirler. Ciinkii farklarinin zekalari ya
da yeteneklerinden degil de sadece yaslarindan kaynaklandigini géremezler. Ornegin, alt1
yasindaki Anna bu konuda bir 6rnek olabilir. Anna’nin dokuz yasinda yerel bir koleje devam
eden bir kiz kardesi vardir. Babasi, yiiksek lisans ¢aligsmasi yapmaktadir. Annesi de lisans
egitimine yonelik yari-zamanli kurslara katilmaktadir. Annesi bir giin Anna’y1 odasinda hig-
kira higkira aglarken bulur. Sorunun ne oldugunu sordugunda aldig cevap; “Bu ailedeki en
aptal kisi benim, koleje gitmeyen tek kisi benim” olur. Anna, oldukga yiiksek bir 1Q’ya sahip
olmasina ve miizik konusunda iistiin bir yetenege sahip olmasina ragmen, evde koleje gitme-

yen tek kisi olmast onu bu diisiinceye itmistir (Kearney, 1992).
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Ozel/iistiin cocuga sahip ebeveynlere yonelik rehberlik ve psikolojik damsmanhk hizmetleri

Aile yapisinin saglikli olmasi ve ailelerin rehberlik gereksinimlerinin karsilanmasi iistiin
yetenekli bireylerin gelisimlerinin tiim alanlarim etkileme potansiyeline sahip dnemli bir
konudur. Ozel yetenekli gocuklarin yasadiklari sorun ve giigliiklerin ayn1 zamanda anne ba-
balarimin rehberlik gereksinimlerini yansittigi sdylenebilir. Bu noktadan hareketle literatiirde
0zel yetenekli cocuklarin ¢ok sayida sosyal ve duygusal problemlerle karst karsiya oldugu
goriilmektedir (Belur, 2014). Bu nedenle iistiin yetenekli ¢ocuga sahip aileler, yogun ve dii-

zenli sunulacak rehberlik ve psikolojik danigmanlik faaliyetlerine ihtiya¢ duymaktadirlar.

Aile olmanin gerektirdigi roller cergcevesinde ¢ocuklarina etkili ve dogru yaklasimi sergile-
mek ebeveynlerin 6znel stres algisini etkileyebilmektedir. Bununla birlikte, eger cocugun
fiziksel, psikolojik, duygusal, sosyal ve akademik alanlarda farkli ihtiyaglar1 s6z konusu ise
ebeveynin bu noktada sorumlulugu artmaktadir. Ozel gereksinimi olan ¢ocugun aile igeri-
sinde ihtiyaclarini karsilamak ve bakimini iistlenmek adina daha fazla sorumluluk almasi
gereken ebeveynin psikolojik ve duygusal yiikii artmakta ve stres algist degigsmektedir (Bek-
tas, 2015). Ustiin yeteneklilik bazi ailelerde stres ve gerginlik yaratmaktadir ¢iinkii iistiin
yetenekli bir ¢ocuk aile igin farkli degisimlere ve essiz ebeveynlik degisikliklerine neden ol-
maktadir. Aileler gocugun olaganiistii gereksinimleriyle ilgili yasadiklar giicliikler nedeniyle
ekstra zaman ve kaynaklara gereksinim duymaktadirlar. Ustiin yetenekli cocuga sahip ebe-
veynlerin diizenli olarak yardim ve destek almalar1 énerilmektedir (Kurtulmus, 2010). Ulke-
mizde iistlin cocuga sahip ailelere diizenli yardim ve destek saglayacak kurum ve kuruluslara
ihtiya¢ duyulmaktadir. Kurum ve kurulug merkezli aile programlarinda anne babalarin cocuk
gelisimi konusunda bilgi ve becerilerini artirmak, anne babalarin ¢ocuklarinin tizerindeki
etkilerini vurgulamak, ailelere saglik bilgisi vermek, ailenin bireysel sorunlarina yardimei
olmak ve aileler ile ilgili diger hizmetlerden aileleri haberdar etmek amaclanmaktadir (Kur-
tulmus, 2010). Ustiin yetenekli bir cocugu yetistirmenin zorluklarindan kaynaklanan stresi
azaltmanin diger bir yolu ise anne baba rehberligi/danismanlig1 gruplaridir. Bu gruplar ayni
zamanda Ustiin yetenekli ¢ocuklarin ailelerinin anne babalik deneyimlerini paylasabilmeleri

i¢in ¢ok uygun ortamlardir (Saranli, 2011).

Tikenmislik kavrami; bir sevk, enerji, idealizm, perspektif ve amag kaybi ve siirekli strese,
umutsuzluga, caresizlige ve kapana kisilmislik duygularina neden olan fiziksel, duygusal
ve zihinsel bir tiikenme durumudur (Pines ve Aronson, 1988). Tiikenmislik sendromunun
sebepleri arasinda ailesel karakteristik 6zellikler yer almaktadir. Aile ortami, aile olmanin
gerektirdigi sorumluluklar, aile bireylerinin talepleri tiikenmislik sendromuna zemin olustur-
maktadir (Bektas, 2015). Her ebeveyn ¢ocuguna kars1 fedakarca davranislarda bulunur. Co-
cuklari iistiin olarak etiketlendikten sonra bazi ebeveynler cocuklarinin iyiligi i¢in, kendileri

icin yapmayacaklari seyleri yapabilirler (Fornia ve Frame, 2001). Kendilerinden fazla 6diin
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veren bu aileler, hem kendileri inanilmaz bir yorgunluk ve tikenmislik yasayabilir hem de
cocugun sorumluluklarmin ciddi bir kismini alarak ¢ocugun sorumluluk duygusunu korelt-
meye sebep olabilirler. Aile danismanlar1 bu durumda, ebeveynlere gereksinim duyduklar
rehberlik ve danigmanlik destegi saglayarak yardimci olabilir (Thlamur, 2017).

Ustiin yetenekli cocuklarin ¢ok fazla soru sordugu, bu sorularin bilgiyi derinlemesine 63-
renmeye yonelik olarak “Neden?, Nasil?, Ni¢in?” sorulart bigiminde ve ¢ok ¢esitli konulara
yonelik oldugu goriilmektedir. Anne-babalarin iistiin yetenekli ¢ocuklarinin bir¢ok sorusuna
cevap veremedikleri ve ¢ogunlukla bu durum karsisinda kendilerini ¢aresiz hissettikleri go-
rilmektedir (Camdeviren, 2014). Bu durumun yani sira {istiin yetenekli ¢ocuklarin es za-
manli olmayan gelisimleri (asenkron gelisim), onlar1 normal gelisim gosteren ¢ocuklardan
daha da farkli ve heterojen bir grup yapmakta ve tiim iistiin yetenekli ¢ocuklarin bireysel
ozellikleriyle davranislar1 genellikle diger iistiin yetenekli cocuklardan oldukga farkl olabil-
mektedir (Saranli, 2011). Distin’e (2006) gore en belirgin es zamanli olmayan gelisim zeka
yasi ile fiziksel yas arasindaki farktir. Zaman zaman buna bir de duygusal gelisimde diger
alanlardan geri kalmak da eklenebilir. Bir yandan zihninden hi¢ zorlanmadan dort iglem ya-
pabilen bir yanda da arkadaslariyla yasadigi en ufak bir sorunda giinlerce aglayan bir ¢ocuk;
ailenin ¢cocuga tutarl bir yaklasimda bulunmasini zorlastirir (Akt. Thlamur, 2017). Bu durum-
la karsilasan {istiin yetenekli cocuga sahip aileler ¢ocuklarina nasil davranacaklari konusunda
kendilerini yetersiz hissetmektedirler. Ciinkii ¢ocuklariin yasindan ileride seyir gosteren zi-
hinsel gelisimini g6z oniine alarak davranista bulunduklarinda veya ¢ocugun fiziksel yasina
uygun davranislarda bulunduklarinda sorun yasamakta ve ¢ocuklarina nasil davranacaklarini
bilememektedirler. Kurtulmus’a (2010) gore, anne babalarin ¢ocuklarint saglikli bir sekilde
biiyiitmeleri, ¢cocukla saglikli iletisim kurabilmeleri ve kendilerine giivenlerini artirmalari
icin anne babalarin bir program dahilinde egitilmeleri gerekmektedir. Bu nedenle anne-baba
egitim programlari ile anne-babalarin bilgilendirilmesi ve erken ¢ocukluk déneminin 6nemi

ile ilgili olarak duyarliliklarinin arttirilmasi 6nemlidir.

Ustiin gocu@a sahip anne babalar igin énemli problemlerden biri de kardes kiskangligina ne-
den olmadan, ¢ocuklarina 6zel ilgi gostermek ve ¢ocuklarina esit davranmaktir (Belur, 2014).
Novotna ve Sejvalova (2002), 6zel yetenekli cocuklarin ailelerinin en sik karsi karsiya kal-
diklar1 zorluklari; daha fazla gocugu beraber yetistirmek, profesyonellik, disiplin sorunlari ve
basarisizlik korkusu olarak belirtmiglerdir (Akt. Belur, 2014). Thlamur (2017) tarafindan ya-
pilan bir arastirmada ise iistiin yetenekli gocuklara sahip aileler, en fazla danigmanlik almak
istedikleri konularin aile i¢i iletisim kategorisinde oldugunu belirtmislerdir. Bu konular; iis-
tlin gocugun asir1 ilgi istemesi, kardesini kiskanmasi veya anlasamamasidir. Cocugun iistiin
yeteneklerinin farkinda olmasi nedeni ile kendini begenmesi, arkadaglarina bunu yansitmast,
bunun sonucunda akranlari tarafindan dislanmasi, cocugun ¢evre ve arkadaslari ile uyumsuz-

luk yasamasi, kardes, agabey, abla ile sorun yasamasi durumlarinda da anne babanin zorlan-
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diklar1 saptanmistir (Karakus, 2010). Ebeveynler bu sorunlar1 gidermeye yonelik, yetenekli
cocuga, kardesleri ithmal edilmis hissetmeden ve yetenekli ¢ocugu kibirli yapmadan firsatlar
sunmalidir (Thlamur, 2017). Bu firsatlar1 sunma agamasinda aileler Psikolojik Danigmanlik
ve Rehberlik (PDR) desteginin 6nemli bir ihtiya¢ oldugu konusuna deginmislerdir (Belur,
2014). Bunlara ek olarak iistiin yetenekli ¢cocuklari olan anne-babalarin kars karsiya kaldik-
lar1 sorunlarla basa ¢ikabilmeleri i¢in dinleme, iletisim, zaman yonetimi ve sosyal becerilerin

kazandirilmasina yonelik egitimler diizenlenmelidir (Karakus, 2010).

Ustiin yetenekli ¢ocug@a sahip ailelerin miikemmeliyetci tutumlarmin ¢ocuklarim yiiksek he-
defler belirlemesini sagladigi, ebeveynlerin yiiksek diizeydeki beklentilerinin tistiin yetenekli
cocuklar1 olumsuz etkiledigi ortaya konulmaktadir. Ustiin yetenekli cocuklarin ailelerinin
basarida 1srarli ve hatalara kars1 elestirel davranan aileler olduklar1 ve asir1 bir baski unsuru
olusturmaksizin ailelerin iist diizey basar1 beklentisinin ¢ocuklarda anksiyete olusturdugu
saptanmugtir (Cosar Cigerci, 2006). Ayrica listiin yetenekli cocuklarin mitkemmeliyetgi 6zel-
likleri de, bagkalarindan beklentilerinde genellikle aradiklarini bulamamalarina ve yalniz
kalmalarina sebep olabilmektedir (Stuart ve Beste, 2008). Bunun yani sira, anne babalarin
tstlin veya 6zel yetenekli ¢cocuklarindan kendi basaramadiklarini basarmalarini ve gercek-
lestiremedikleri ideallerini ger¢eklestirmelerini bekleyen bir tutum igine girmeleri gocuklar
iizerinde olumsuz etki yaratmaktadir (Kurtulmus, 2010). Ablard ve Parker (1997) ¢ocuklar-
daki miikemmeliyetcilik algisinin gelisimi iizerinde ebeveynlerin ¢ocuklari igin belirledikle-
ri amaglarin etkisini inceledikleri arastirmalarinda, bu sonuglara paralel olarak tstiin ¢ocuk
ebeveynlerinin kendi miikemmeliyetgilik ihtiyaglarinin ¢ocuklart igin belirledikleri basari
amaglari ile iligkili oldugu sonucuna ulasmiglardir. Kiigiiker’e (1993) gore, Gistiin yetenekli
cocuklarin belirledigi ve aileleri tarafindan desteklenen yiiksek hedeflere ulagmaya ¢alisirken
yasadiklar1 kaygi ve stresin Oniine gegmek adma ebeveynlere, kendileri ve ¢ocuklart i¢in

gergekei planlar yapabilmeleri konusunda yardim edilmelidir.

Farklilik, genelde ileride olmak, garip olmak, sosyal agidan yetersiz olmak gibi goriilmekte-
dir. Biitiin bunlar iistiinlerle ilgili genel inaniglardan kaynaklanir. Bu tiir yanlis inaniglar ve
mitler Gistiin ¢ocuklarin gereken yardimdan yoksun kalmasina sebep olabilmektedir (Thlamur,
2017). Bu farkliliklarla ilgili olarak bir iistiin ebeveyni sunlara deginmistir: “Bu ¢ocuklarin
en biiylik suclart farkliliklara sasirilan bir lilkede dogmalari. Hi¢ olmazsa biz aileler olarak
onlarin bu farkliliklarint anlamsiz kaygi degirmeninde 6giitlip yok etmeyelim. Herkes zirve-
ye zararsiz, korunakli yollardan giderken onlar denenmemis yollardan zararlar1 goze alarak
ilerliyorlar” (Bildiren, 2011). Saranli’ya (2011) gore iistiin yetenekli cocuklarin aileleri, diger
ebeveynlerden farkli sorunlar yasar ve bu sorunlari da paylasacak birilerini arayabilirler. Bu
paylasim ebeveynin hem duygusal hem de sosyal iliski destegi arayisina isaret eder. Lakin
bu aileler, ¢cogunlukla komgular1 ve akrabalar ile iistiin yetenekli ¢cocuklariyla yasadiklar

deneyimlerini rahat ve 6zgiir bir sekilde konusamadiklarini ifade etmektedirler. Karakus’un
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(2010) yaptig1 aragtirmada, iistiin yetenekli cocuga sahip olan anne babalarin; ¢ocuklarinin
¢ok fazla soru sormalari, kisilik 6zellikleri, iletisim becerileri, 6rgiin egitimleri, egitsel ¢a-
lisma aligkanliklart gibi konularda giigliikler yasadiklarini saptamistir. Delisle (2006), toplu-
mun bir ebeveynin ¢ocugunun istiinliigiinden sikayet¢i olmasini pek de olumlu bir sekilde
karsilamayabilecegini, bu bireylere sempatiyle yaklasmayabileceklerini belirtmistir. Genel
olarak toplumun, iistiinliiglin negatif yonlerini bilmedikleri ifade etmektedir (Akt. Thlamur,
2017). Alsop (1997) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, iistiin yetenekli cocuga sahip
ailelerin, hem arkadas, hem okul, hem toplum ortaminda olumsuz deneyimlere sahip olabil-
dikleri ve destege ihtiyaclart oldugu saptanmistir. Aragtirmada iistiin yetenekli cocuga sahip
ailelerin karsilasacaklari giicliiklere kargi hazirlikli olmadiklari, aile/arkadas gruplarindan al-
diklar1 destek ve onerilerin yeterli olmadigi, hatta beste biri izerinde katilimeinin problemli
deneyimlere sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Ustiin yetenekli cocuga sahip ailelerin da-
nismanlik agisindan desteklenmesi gerekmektedir. Thlamur’a (2017) gore aile danismanligi
hizmetlerine ulagabilmek de dnemli toplumsal desteklerden biri olarak goriilebilir. Bu sebep-

le ailelere hizmet eden danismanlarin sayisinin artirilmasi ve yayginlastirilmasi dnemlidir.

Anne-babalar, cocuklarinin egitimi lizerinde en etkili ve dnemli egitimciler olarak goriilmek-
tedirler (Giiler Y1ldiz, 2017). Ustiin yetenekli cocuga sahip ailelerin, cocuklarmin nitelikli
gelisim gostermelerindeki pay: biiyiiktiir. Ustiin cocugun akademik ve sosyal becerilerindeki
fark1 anne-babanin birlikte gozleyip degerlendirmesi son derece énem tasimaktadir (Ozbay,
2013). Bu bilgilere bakilarak iistiin yetenekli ¢ocuga sahip ailelere rehberlik etmek igin bil-
gilendirme ¢alismalar1 yapilmas1 gerekmektedir. Ozbay’a (2013) gore bu calismalar kap-
saminda ailelere; ¢ocugun gelisimi konusunda ebeveynlerin ortak degere sahip olmasi, ¢o-
cugun sorumlulugunun ebeveynler arasinda paylasilmasi, ¢ocugun ilgilerini destekleyerek,
bir konuya daha uzun siire ayirmasinin saglanmasi, aile imkanlar1 dahilinde ¢cocuga zengin
uyaran i¢eren ¢evre olugturulmasi, cocugun fikirlerinin elestirilmemesi ve ¢ocugun tireticili-
gini zedeleyici sozciikler (sagma, mantiksiz, vb.) kullanilmamasi, ¢cocugun rol model alacagi
yetiskinlerle gériismesi i¢in ortam saglanmasi, cocugun basarilari, iistiin yetenekleri i¢in de-
gil sadece ¢ocuklari oldugu i¢in sevildiginin hissettirilmesi, cocugun zihinsel becerileri kadar
fiziksel ve sosyal becerilerinin de gelistirilmesi, gocugun her alanda iistiin beceriler sergile-
yemeyeceginin unutulmamasi vb. bilgiler verilmelidir. Daglioglu ve Alemdar (2010) tarafin-
dan gergeklestirilen arastirmada da iistiin yetenekli ¢ocuklarin potansiyelini en iist noktaya
cikarma konusunda ailelerin yapabilecegi pek ¢ok sey olduguna deginilmistir. Bunlar; onlari
birey olarak gdrmek, birlikte etkinlikler yapmak, 1srarct olmak (sebat), diisiinmeden hareket
etmelerini engellemek, anlayarak ve empati kurarak digerlerini dinlemek, esnek diistinmek,
cocuklarinin diigiinceleri hakkinda diisiinmelerini saglamak, kesinlik ve dogruluk i¢in caba-
lamak, 6grendigi bilgileri yeni durumlara uyarlamalarini saglamak, biitiin duyularini iceren

veriler toplamalarina yardimci olmak ve yaratici olmak olarak siralanabilir.
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Belur (2014) tarafindan gergeklestirilen Bilim ve Sanat Merkezi’ne (BILSEM) kayit hakk1
kazanan ve kazanamayan 6grencilerin anne-babalarinin rehberlik gereksinimlerinin incelen-
digi arastirmada, iistiin yetenekli ¢ocuga sahip ailelerin ¢ocuklarinin tanilanma siirecinde,
bagvuru agamasinda yararlanilan destegin yeterli bulundugu soylenebilirken, katilimcilarin
yaklasik beste birinin bu siirece hi¢ bilgileri olmadan girdikleri, yardim alamadiklar1 ya da
almadiklar1 belirtilmektedir. Buna gore, 6zel yetenekli birey tanilama siireci bagvuru asama-
sinda, anne-babalara yonelik olarak bilgilendirme ve rehberlik etme agisindan okul yonetimi
ve/ya okul PDR servislerinin gerekli faaliyetlerini artirmalari veya daha etkili hale getirme-
lerinin geregi ortaya ¢ikmaktadir. BILSEM’e kayit hakki kazanan ve kazanamayan iistiin
yetenekli 6grencilerin anne-babalari, gocuklarinin gelisimiyle ilgili karsilagtiklart sorunlarda
(akademik, sosyal, duygusal) destek ve rehberlik ihtiyaci duymaktadir. Ustiin ¢ocu@a sahip
ailelerin en ¢ok rehberlik gereksinimi duyduklari; akademik sorunlar, ¢ocuklarinin ¢ok fazla
soru sormalariyla basa ¢ikmada giicliik yasamalari, ¢ocuklarinin ¢ok fazla ilgi alanina sahip
olmasi ve birgok konuda potansiyeli olmasi nedeniyle zamanini yonetmede zorlanmasidir.
Sosyal sorunlar, gocugun ¢okbilmis durumuna diismesi ve gocugun kardesleriyle ilgili sorun-
lar yagamasidir. Psikolojik/duygusal sorunlar ise gocugun yaptigi her seyde miikemmel olma
istegi, ¢ocugun kendisini hep basarili olmak zorunda hissetmesi ve ¢ocugun ¢ekingenligi
olarak belirtilmistir. Cocuklar1 BILSEM tanilama siirecine katilmis anne-babalarin ancak az
bir boliimii ¢cocuklariyla ilgili yasadiklar: sorunlarinda okul psikolojik danismanindan yar-
dim istemistir. Ayrica, anne-babalarin okul psikolojik danigmanindan psikolojik yardim alma
oraninin sinirlt olmast kadar diger ruh sagligt hizmeti sunan uzmanlardan da yararlanma
oranlarinin sinirli oldugu goriilmistiir. Cocuklarini daha iyi yetistirme konusunda anne-ba-
balar1 bilgilendirmek, bilinglendirmek ve ruh saglig1 agisindan ¢ocuklarini en saglikl sekilde
yetismelerini saglayacak tutum ve davranislar1 anne-babalara kazandirmak i¢in okul psiko-
lojik danigsmanlar1 tarafindan grup rehberlik etkinlikleri igeren egitim programlari gelistirilip
uygulanmasi gerekmektedir. Ayrica basin-yayin organlari kanaliyla yapilan egitici yayinlarin
sayisinin ve niteliginin artirilmasi gerekmektedir. Ustiin yetenekliler ve ailelerinin ihtiyag
duyduklari egitim ve rehberlik konusunun oldukga yeni bir arastirma alani oldugu goriilmek-
tedir. Ustiin yetenekli ¢ocuklarin ailelerine yonelik tutarl ve sistemli bir sekilde olusturula-
rak etkililigi kanitlanmisg aile rehberligi/danismanligi yontemi iilkemizde yeterince uygulan-
mamaktadir. Ulkemizde etkililigi kanitlanmis aile danismanligi yontemi ilk olarak Kurtul-
mus (2010) tarafindan Bilim ve Sanat Merkezi’ne devam eden iistiin yetenekli cocuklarin
ailelerine, dort oturumluk yiiz ytlize grup egitimi ve sekiz oturumluk web sayfasi lizerinden
Grup Egitimi Destekli Bilgisayar Temelli Egitim Programi uygulanmistir. Bu egitim progra-
myi; iletisim, aile ve kardesler arasi iligkiler, anne babalarin kullandiklart disiplin yontemleri,
ebeveynlerin yasadig: giigliikler vb. konulari igermektedir. Arastirma bulgularina gore, Grup
Egitimi Destekli Bilgisayar Temelli Egitimin aile bireylerinin aile iliskilerini algilamalarina

ve ¢ocuklarin miikemmeliyetgilik diizeyine olumlu yonde etkide bulundugu saptanmistir.
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Webb ve DeVries (2007) tarafindan istiin yetenekli ¢ocuklarin ailelerinin ¢ocuklartyla il-
gili rehberlik ve destek alma ihtiyaglarina yonelik gelistirilmis olan SENG Modeli (Social
Emotional Needs of Gifted Children) bu alanda gergeklestirilmis az sayidaki programdan
biridir. SENG Modeli Aile Rehberligi Programi’nda iistiin yetenekli cocuklarin sosyal-duy-
gusal alanda yasama ihtimalleri olan durumlar ve aileleriyle yasadiklari pek ¢ok arastirmayla
kanitlanan 10 konu baslig sirali bir sekilde her hafta ele alinmaktadir. Anne-baba gruplari
haftada bir kere 10 hafta boyunca toplanirlar. Her oturum 1,5 saat siirmektedir. Oturumlarda;
iistlin yetenekli cocugun o6zellikleri, {istiin yetenekli ¢ocuk ve aile arasindaki iletisim, iistiin
yetenekli ¢ocuklarda akademik basarisizlik ve motivasyon, iistiin gocukta disiplini saglamak,
miitkemmeliyetgilik, stres, mutsuzluk ve depresyon, {istiin gocugun akranlari ve sosyal ¢evre
ile etkilesimi, kardesi olan ve tek ¢ocuk olan iistlin ¢ocuklar, istiin yetenekli ¢ocugun deger-
leri, iistiin yetenekli ¢ocuklarda basarili ebeveynligin zorluklar1 konulari islenmistir. Grup
rehberi, her oturumda anne-babalardan o haftanin konusu hakkindaki bilgilerini, evde veya
sosyal ortamlarda yasanan durumlari, ortak deneyimlerini ve endiselerini paylagmalarini is-
temistir. Gruba rehberlik eden kisi ve diger anne babalar, yorumlari, tavsiyeleri ve rehberlik-

leriyle siirece katilmislardir (Akt. Saranli, 2011).

Saranli (2011) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, tstiin yetenekli ¢gocuklarin ailelerinin
iistiin yeteneklilikle ilgili bilgi/beceri kazanma konusundaki eksiklikleri ile destek alma ihti-
yaclarindan yola ¢ikilarak HUYAP (Hacettepe Ustiin Yetenekliler Aile Rehberligi Programi)
Modeli gelistirilmistir. Ailelere iistiin yetenekli bir gocuga sahip olmalar1 dolayisiyla ihtiyag
duyabilecekleri temel bilgileri saglamanin, iistiin yetenekli ¢ocuklarin farkli geligsim 6zellik-
leri dolayisiyla yasayabilecekleri egitsel, sosyal ve duygusal riskler hakkinda énceden ailele-
11 bilgilendirerek sorunlar1 dnlemenin ve aileleri bilinglendirmenin; ailelere iistiin yetenekli
cocuklarina 6zgii ebeveynlik stratejileri hakkinda bilgi ve beceri kazandirarak aile i¢i fonksi-
yonlar1 ve ailelerin ¢ocuklarina verdikleri destegi gelistirmenin amaglandigi program haftada
1,5 saat olmak iizere 10 oturum olarak gergeklestirilmistir. Oturumlarda iistiin yetenekli ¢o-
cuklarin genel 6zellikleri, gelisimsel 6zelliklerinin desteklenmesi, bu ¢ocuklara uygun egitsel
yontemler, ¢ocuklarin motivasyon ve akademik basari eksikligi, mitkemmeliyetgilik ve arka-
daslik iliskileri, stres ve depresyon diizeyleri, anne baba ve kardes iligkileri, Gistiin yetenekli
cocuk ebeveyni olmanin toplumsal iligkilerde yarattig1 degisim, ebeveynlerin okul sistemi ve
ogretmenlerle etkilesimi ile son olarak {istiin yetenekli cocuklarin haklari ve destek hizmetle-
ri konular1 islenmistir. HUYAP Modeli’nin aile ve ¢ocuk iizerindeki etkilerini ortaya koymak
ve bu alanda yurtdisinda yaygin olarak kullanilmakta olan SENG Modeli Aile Rehberligi
programi arasindaki farklari incelemenin amaglandigi aragtirmanin sonucunda ihtiyag analizi
sonucu gelistirilen HUYAP Modeli’nin aile ici iletisim, problem ¢dzme, davranis kontrolii
gibi pek c¢ok aile fonksiyonunu gelistirmede ve tistiin yetenekli ¢ocuklarin ruhsal uyumlarini

ailelerinin bakis ac¢isini, degistirmek yoluyla desteklemede etkili oldugu goriilmiistiir. Saran-
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Ir’ya (2011) gore, iilkemizde ailelerin istiin yetenekli ¢ocuklar ve onlara ebeveynlik etme
konusunda dogru ve derin sekilde bilgi edinme imkanlarinin kisitlilig1 g6z 6niine alindiginda,
bu calisma igin hazirlanan HUYAP Modeli’nin ailelere ihtiya¢ duyduklar1 bilgi, beceri ve
destegi saglamis olmasinin da sonuglardaki farki ortaya ¢ikardig gorillmiistiir.

Thlamur (2017) tarafindan {istiin yetenekli ¢ocuklara sahip ailelerin danigma ihtiyaglarinin
saptanmasi amaciyla gerceklestirilen ¢aligmada cesitli kategoriler belirlenmis (cocugun 6zel-
likleri, ebeveyn 6zellikleri, akademik 6zellikler, aile ici etkilesim, toplumsal destek ve akran-
lar) ve bu kategorilerde iistiin ¢ocuga sahip ailelerin danismanlik ihtiyacinin nasil farklilik
gosterdigi saptanmaya ¢alisilmustir. Ustiin yetenekli ¢ocuga sahip ailelerin en fazla danis-
manlhk almak istedigi kategori “Cocugun Ozellikleri” kategorisidir. Normal gelisime sahip
cocuklarin ebeveynlerinde ise bu kategori dordiincii sirada yer almaktadir. Ailelerin {istiin
yetenekli ¢ocuklari ile ilgili daha ¢ok danigmanlik almak istemeleri gocuklarinin farkliligini
anlamlandirma konusunda daha fazla destege ihtiya¢ duymalarindan dolay1 olabilir. Ustiin
ebeveynlerinin en fazla danismanlik almak istedigi ikinci kategori ise “Toplumsal Destek”
kategorisidir. Normal ¢ocuklara sahip ebeveynlerde bu kategori iiglincii sirada yer almak-
tadir. Bu sonug her iki grubun da énem sirasinda bir farklilasma olmakla birlikte toplumsal
destek konusunda damismanlik ihtiyaclarinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Ustiin yete-
nekli ¢ocuklarin ebeveynlerinin, cocuklarinin farkli ilgi alanlarint doyurmak, onlari gelistir-
mek, yeteneklerini belirginlestirmek, ¢ocukla ilgili deneyimlerini paylasabilmek i¢in destek
aradigi ifade edilebilir. Arastirma sonucunda belirtildigi {izere iistlin yetenekli cocuklari olan
ebeveynlerin, danigmanlik alma ihtiyaglarindaki 6nceliklerinin normal ¢ocuklari olan ebe-
veynlerden farklilastigi ve daha fazla konuda danismanlik ihtiyaci hissettikleri goriilmek-
tedir. Bu grupla ¢alisacak uzmanlarin bu olguyu dikkate alarak planlama yapmasi uygun
olacaktir (Thlamur, 2017).

Gliniimiizde 6zel gereksinimli ¢ocuga ve ailesine yonelik verilen hizmetlerde ailenin bir
biitiin olarak ele alinmasi yaklagimi benimsenmektedir. Bu anlayisa gore 6zel gereksinimli
cocuklarin ailelerine yonelik hizmetleri; (a) bilgi verici yaklasimlar, (b) psikoterapéotik yakla-
simlar, (c) anne baba egitim programlari basliklar1 altinda toplamak miimkiindiir. Ozriin tiirii
ve dogas ile ilgili etkenler konusunda anne babanin aydinlatilmasini amaclayan bilgi verici
yaklagimlar, duygusal giicliiklere bagl olarak anne-babanin yasadiklari ¢atigmalar1 anlama-
lara ve ¢oziimlemelerine yardimi amaglayan psikoterapotik yaklasimlar ve anne-babanin
cocuklariyla iletisimlerinde etkili olmalarini saglayan teknikleri ve becerileri 6grenmelerini
amaglayan anne-baba egitim programlari birbirini tamamlayan bir zincirin halkalaridir. Ai-
lenin mevcut durumuna, problemlerine ve gereksinimlerine bagli olarak bu yardim yontem-
lerinden birisine ya da hepsine basvurulabilir (Kiiciiker, 1993). Ustiin yetenekli cocuklar da
onlar1 akranlarindan ayiran bir takim 6zellikleri dogrultusunda bir takim 6zel gereksinimlere
sahip ¢ocuklardir. Bu nedenle iistiin ¢ocuklara sahip ebeveynlerin de bu yardim yontemlerin-

den yararlanmasi gerekmektedir.
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Tartisma, sonug¢ ve oneriler

Ozel/iistiin yetenekli cocuklar; zihinsel, yaraticilik, sanat vb. alanlarda iistiin performans ser-
gileyen, bu yeteneklerine yonelik 6zel uygulamalara ihtiya¢ duyan ¢ocuklardir. Ozel/iistiin
cocuklarin karakteristik 6zellikleri diistintildiigiinde (es zamanli olmayan gelisim, asir1 du-
yarlilik, miikemmeliyetgilik vb.) toplum iginde birtakim sorunlar yasamalar1 herkesge kabul
goren bir diisiincedir. Aile kavrami diisiintildiigiinde, birlikte yasama zorunlulugunun aile
bireylerinin sadece bireyselliklerini 6ne ¢ikarmalarini engelledigi bir gercektir. Ozel/iistiin
yetenekli ¢cocugun aile ortamina katilmasiyla, normal gelisim gosteren ¢ocuga sahip aile-
lere oranla farkli bir etkilesim siirecinin yasanilmasi kaginilmaz bir durumdur. Ozel/iistiin
yetenekli gocuga sahip ailelerin kendilerine 6zgii bir takim 6zellikleri bulunmaktadir. Alan-
yazinda bu ailelerin destekleyici, esnek, bagimsizligi tercih eden (Wingert, 1997), yiiksek
0z yeterlilige sahip, ¢cocuklarin akademik basarilarini destekleyen, sorunlar karsisinda daha
olumlu tutum sergileyen (Robinson ve ark., 2002) 6zelliklere sahip oldugu bulgularina ulasan
arastirmalar yer alirken, bu genellemelerin aksinin de sdz konusu olabilecegini vurgulayan
aragtirmalar bulunmaktadir. Ozellikle diisiik gelirli, azinlik, klinik olarak problem yasayan

cocuklarin aileleri bu genellemelerden uzaktir (Moon ve Hall, 1998).

Ozel/iistiin yetenekli ¢ocuga sahip aileler bahsedilen ézelliklerin disinda ¢ocuklari ile ilgili
cesitli tutumlar sergileyebilirler. Ailelerin miikemmeliyetgi, ilgisiz veya asir1 ilgi gosteren
tutumlar sergilemeleri 6zel/iistlin yetenekli gocugun gelisiminde olumsuz etkiye sahiptir. Ai-
lelerin 6zel/iistiin yetenekli cocuklart etkiledigi gibi 6zel/iistiin yetenekli cocuga sahip olmak
da aile yapisiny, aile iiyelerinin iliskilerini etkilemektedir. Ozel/iistiin yetenekli cocuga sahip
olmak aileler i¢in heyecan verici oldugu kadar ailelerin bazi konularda zorlanmalarina ne-
den olmaktadir. Bu noktada, farkli 6zelliklere sahip bir bireyin bdyle bir yapiyr zorlamasi
da kagimilmazdir. Ozel/iistiin yetenekli bireylerin ailelerin yasadiklar1 zorlanmalara; aile igi
gli¢ sorunu, iistiin ¢ocugun es zamanli olmayan gelisimi, ebeveynlerin yetersizlik duygusu
(Webb, 1993; Moon ve Hall, 1998), ¢evresel destegin azligi, Gistiinliigiin yanlis anlasiimasi
(Dettman ve Colangelo, 1980) 6rnek olarak verilebilir. Bu sorunlara ek olarak ailede 6zel/
iistiin cocugun diginda kardesin bulunmasi aile dinamiklerini etkilemektedir. Kardesler ayni
evde bulunup ayni ebeveynleri paylagsalar da {istiin yetenekli kardes, diger kardeslerin basari
ve siradanhik algisini etkilemektedir (Camdeviren, 2012). Ozel/iistiin yetenekli cocugun kar-
desleri ile arasindaki farklilik ebeveynleri tarafindan basarili bir sekilde idare edilmezse, aile

iligkilerinin ve kardeslerin 6zgiivenlerinin bu durumdan olumsuz etkilenecegi sdylenebilir.

Ogurlu ve Yaman’in (2013) yaptiklar1 arastirma sonuglarina gore, ailelerin istiin yetenekli
cocuklariyla ilgili asir1 duyarlilik, milkemmeliyetgilik, yetenek gelistirme programlarinin ek-
sikligi, cok fazla aktiviteye katilma, diizensizlik, kurallara asir1 baglilik gibi kendilerine 6zgii
konularda rehberlik ihtiyaglart bulunmaktadir. Ayrica ailelerin diizenli psikolojik yardim al-

masi Onerilmektedir. Cocuklarin1 motive etme, disiplin kurma, dinleme becerileri, egitimle-
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rine katilma ve diger ebeveynlere gore ¢ocuklarina daha fazla zaman ayirma gibi konularda
okul psikolojik danigmanlarinin ailelere rehberlik yapmalari gerekmektedir.

Alanyazinda belirtildigi gibi 6zel/iistiin yetenekli cocuga sahip aileler pek ¢ok farkli yasan-
tilarla (aile i¢in dinamik, kardesler, ¢cevresel etmenler, istiin cocugun gelisimsel 6zellikleri
vb.) kars1 karsiya kalmaktadirlar. Bu yasantilar aile yapisini etkilemektedir. Aile yapisinin
saglikli olmasi1 6zel/iistiin yetenekli bireylerin gelisimlerinin tiim alanlarini etkileyen 6nemli
bir konudur. Ozel egitime muhtag cocuklarin ailelerine toplum tarafindan destek saglanirken,
iistlin yetenekli ¢ocuklarin ailelerine yonelik sunulan destek hizmetleri yetersiz kalmaktadir.
Genel anlamda toplumun bir ebeveynin ¢ocugunun Ustiinliigiinden sikayet¢i olmasint pek
de olumlu bir sekilde kargilamayabilecegi, bu bireylere sempatiyle yaklagmayabilecekleri
belirtilmektedir (Delisle, 2006). Ustiin yetenekli cocuga sahip anne babalarin normal gelisim
gosteren ¢ocuklarin ailelerine oranla daha fazla egitime gereksinim duyduklari belirtilmek-
tedir (Davasligil, 2000). Cesitli zorluklarla kars karsiya kalan ve gevresinden yeterli destegi
saglayamayan aileler, anlasilmak ve sorunlarini paylagabilmek i¢in rehberlik ve danigman-
liga gereksinim duymaktadirlar. Ulkemizde 6zel/iistiin yetenekli gocuklarin ailelerine yo-
nelik uygulanan rehberlik ve danigmanlik hizmetleri yeni bir ¢alisma alanidir. Bu konuda
gelistirilen etkililigi kanitlanmis destek programlart oldukga sinirlidir. Bununla birlikte, s6z
konusu sorunlar1 yasayan ailelere yonelik yardim ¢alismalart da farkliliklar gostermek du-
rumunda kalmaktadir. Normal ailelerin yasadig1 sorunlara yonelik yaklasimlarin, 6zel/iistiin
bir bireyin oldugu ailelerde dogrudan fayda saglamayacagi kabul edilmektedir. Bu ailelerle
yapilacak c¢alismalarda {istiin bireylerin 6zellikleri dikkat edilmesi gereken bir noktadir. Bu
ozelliklere ve etkilerine hakim olmayan bir danigmanin sorunlar karsisinda ¢ok etkin olama-

yacag bir gergektir.
Bu ¢alismanin 1s1ginda asagidaki 6nerilerde bulunulabilir;

Ozel/iistiin yetenekli cocuga sahip ailelere, ¢ocuklarinin akranlarindan farklihk gosteren

ozellikleri konusunda bilinglendirmek amactyla egitimler diizenlenmelidir.

Ozel/iistiin yetenekli cocuga sahip olan ailelere, farkli ebeveyn tutumlar1 ve bu tutumlarin
cocuklari tizerindeki etkisini fark etmelerine yonelik bilgilendirici ¢alismalar yapilmalidir.

Ailelerin 6zel/iistiin yetenekli ¢ocugun diginda bagka bir ¢ocuga sahip olduklari durumlarda,
kardesler arasi farkliligin basart bir sekilde idare edebilmesi i¢in gerekli yardim ve destek

saglanmalidir.

Ozel/iistiin yetenekli ¢ocuga sahip aile etkilesimleri, normal gelisim gdsteren ¢ocuga sahip
aile etkilesimlerinden farkli oldugu i¢in 6zel/iistiin yetenekli cocuga sahip ailelerin farklila-
san ihtiyaclarina cevap verecek rehberlik ve psikolojik danismanlik calismalart yiiriitiilmelidir.

Ozel/iistiin yetenekli ¢ocuklar ve ailelerinin daha fazla destek saglamasi igin kurum ve kuru-

luslarin faaliyetleri artirtlmalidir.
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GUIDANCE AND PSYCHOLOGICAL
COUNSELING FOR GIFTED/TALENTED
CHILDREN’S PARENTS

Extended abstract
Introduction

Gifted/talented children are children who demonstrate high performance in areas related to
intelligence, creativity, art, and leadership or in special academic fields and who need special
services and practices because the full development of such skills cannot be achieved in
standard schools (Sumreungwong, 2003). As Hollingworth (1942) said, “Combining adult
intelligence with child emotions in a child’s body will bring specific challenges” (As cited in
Kearney, 1992).

Gifted/talented children’s families also have their own characteristics. When the characteris-
tics of these families are examined, it seems that families appear to be compatible, emotional-
ly open, mutually supportive, flexible and inclined to involve their children in decision-mak-
ing processes, encourage independence, and prefer verbal communication over physical

communication (Wingert, 1997).

When the attitudes of parents of gifted/talented children toward their children are examined,
it is often seen that they do not consider their children’s personality as a whole and that they
evaluate their children merely in terms of qualities and abilities in the area they are superi-
or. Such approaches indicate an important and dangerous delusion for children (Kurtulmus,
2010). Parents displaying attitudes that are perfectionist, authoritarian, and strongly anticipa-

tory lead their talented children to perfectionism (Cosar Cigerci, 20006).

With the involvement of a gifted/talented member to the family, the common dynamics and
customary role patterns change (Camdeviren, 2012). There may be another child in the fam-
ily who does not get a gifted/talented diagnosis. Displaying individual treatment to a family
member can affect the environmental wealth and opportunities offered to the other child
(Ihlamur, 2017). If there are children other than the gifted/talented child in the family, the
comparisons made between the newcomer and the elder enlarge the feelings of jealousy that
are already naturally found. A gifted/talented child who uses the time, energy, and resources

of his/her parents can be accused of being unfair to the other siblings (Camdeviren, 2012).

The psychological and emotional burden of a family member who has to take more responsi-
bilities in order to meet the child’s needs and take care of the child will increase the emotional
burden and change the stress perception of that person (Bektas, 2015). Giftedness creates
stress and tension in some families because a gifted child causes different changes and un-

precedented parental changes for the family. Families need extra time and resources because

105



106

Muhammet U. OZTABAK

of the difficulties they have with the extraordinary needs of the child. Parents with a gifted
child are advised to seek help and support on a regular basis (Kurtulmus, 2010).

Method

This study was conducted by using documented methods to examine the characteristics and
difficulties of families with gifted/talented children and to find out what services they need
to overcome these difficulties and how effective these services are. In the study, the effects
of the gifted/talented child on the family and the guidance and counseling services for their

parents were examined considering the characteristics of these children and their families.
Results and Discussions

Having a gifted/talented child causes families to experience some difficulties as much as it is
exciting for their families. An individual with different characteristics will inevitably force
such difficulties. The power problem within the family, the asynchronous development of the
child, parental feelings of inadequacy (Moon & Hall, 1998; Webb, 1993), lack of environ-
mental support, misunderstanding of giftedness (Dettman & Colangelo, 1980) can be given
as examples for the difficulties that families with gifted/talented individuals experience. In
addition to these problems, having a sibling other than a gifted/talented child in the family
affects family dynamics. Although the siblings share the same house and parents, the gifted
one influences the sense of success and ordinariness for the others (Camdeviren, 2012). If the
difference between the siblings of a gifted/talented child cannot be managed successfully by
their parents, it can be said that family relations and siblings’ self-confidence will be nega-

tively affected.

Results indicate that families need guidance with their gifted/talented children on how to deal
with the issues such as hypersensitivity, perfectionism, lack of talent development programs,
participation in too many activities, irregularities, and excessive commitment to rules (Ogur-
lu & Yaman, 2013). It is also recommended that families get regular psychological help.
School counselors need to provide guidance to families on different issues such as motivating
and disciplining their children, developing their listening skills, participating in trainings, and

allocating more time for their children compared to other parents.

Guidance and counseling services provided to families of gifted/talented children is a new
field of study in our country. The proven support programs developed in this field are rather
limited. Also, family-based assistance activities for the parents experiencing the same prob-
lems have to show differences. Approaches to problems experienced by normal families are
considered not to be a direct benefit to families with gifted/talented individuals. The studies
planned to be conducted with these families should take the characteristics of the gifted in-
dividuals into consideration. Otherwise, it is not possible for a consultant to offer effective

solutions against the problems.
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Ozet: Bu arastirmada, Liu, Hallinger ve Feng (2016) tarafindan gelistirilen Ogretmen Mesleki
Ogrenme (Teacher Professional Learning) Olgeginin (OMOO) Tiirkceye uyarlanmasina
yonelik gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari yapilmistir. Bu kapsamda, oncelikle ilgili 6lgegin
Tirkge cevirisi yapilarak dil ve kapsam gegerligine yonelik islemler gerceklestirilmistir. Bu
islemler sonrasinda olusan Tiirk¢e 6lgek formu ile toplanan veriler tizerinden giivenirlik ve
gegerlige yonelik analizler yapilmistir. Analizlerde, Adiyaman, Antalya ve Konya illerinde
bulunan kamu ilkégretim okullarinda gorev yapmakta olan 375 Ogretmenden toplanan
veriler kullanilmistir. Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) 6lgegin dort boyut ve 27 maddeden
olusan orijinal formunu onaylamistir. Bu kapsamda, 6lgegin Tiirk¢e formunun alt boyutlari
orijinal forma uygun olarak; isbirligi, yansitma, uygulama ve bilgi tabanina ulagma seklinde
isimlendirilmistir. Ayrica, i¢ tutarlik katsayisi 6l¢egin tamami igin .92, alt boyutlar i¢in ise
sirastyla .82, .83, .85 ve .77 olarak hesaplanmustir. Sonug olarak, Ogretmen Mesleki Ogrenme

Olgeginin Tiirk¢e formunun gecerlik ve giivenirligine yonelik yeterli kanitlar sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen mesleki 6grenme 6lgegi, uyarlama, gegerlik-giivenirlik,

mesleki geligim
Giris

Egitim sistemleri icerisindeki en 5nemli unsurlardan biri 6gretmenlerdir. Ogretmen unsurunun
genelde egitim sisteminin basarisi 6zelde ise 6grencilerin 6grenme diizeyleri agisindan biiytik
onem tasidig diisiiniilmektedir. Hatta bir egitim sisteminin basarisinin o sistem icerisindeki
ogretmenlerin niteligi ile sinirhi oldugu yoniindeki sdylem uluslararasi alanda genel kabul

gormektedir (UNESCO, 2015). Bu kapsamda, 6gretmen niteligini belirleyen faktorlerin

1) Dog. Dr., Necmettin Erbakan Universitesi, gumussed@gmail.com
2) Do¢. Dr., Akdeniz Universitesi, cigdemapaydin@mynet.com

3) Do¢. Dr., Adiyaman Universitesi, msbellibas@gmail.com
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neler olabilecegi ve bu faktdrlerin 6grenci basarisi iizerinde ne derece etkili oldugunu ortaya
koymaya yonelik arastirmalarin da zamanla arttig1 ve uluslararast alanyazinda 6nemli bir yer
edindigi soylenebilir (Clotfelter, Ladd ve Vigdor, 2007; Hanushek vd., 2005; Harris ve Sass,
2011; Rockoff, 2004). Mesleki 6grenme veya mesleki gelisim kavramlarimin da 6gretmen
niteligi ile ilgili glincel arastirmalarda siklikla kullanilan kavramlar arasinda yer aldigi
goriilmektedir (Darling-Hammond, 2010; Goe ve Stickler, 2008; Vescio, Ross ve Adams,
2008; Yoon, vd. 2007).

Ogretmen niteligini belirleyen etkenler ile ilgili arastirmalar incelendiginde; mesleki
deneyim, mezun olunan okul, lisansiistii egitim, test puanlari, hizmet i¢i egitim programlarina
katilim gibi kavramlarin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. ilgili aragtirmalarin sonuglari ise
ogretmenlerin mesleki deneyimleri ile 6grenci bagarist arasinda pozitif yonde giiglii bir iliski
oldugunu ortaya koymaktadir (Clotfelter, Ladd ve Vigdor, 2007; Hanushek vd., 2005; Harris
ve Sass, 2011; Rockoff, 2004). Dolayisiyla mesleki deneyimin 6gretmen niteliginin dnemli
bir belirleyicisi oldugu sdylenebilir. Diger taraftan, ilgili ¢aligmalarin biiyiik bir boliimiinde
lisansiistii egitim almis olmak, mezun olunan tiniversite, lisans diizeyinde alinan dersler ve
benzeri diger faktorlerin 6grenci basarisi lizerinde anlamli bir etkisi olmadig1 ya da bu etkinin
cok zayif oldugu raporlanmistir (Clotfelter, Ladd ve Vigdor, 2007; Goe ve Stickler, 2008;
Hanushek vd., 2005; Harris ve Sass, 2011). Ogretmen niteligi ile ilgili yapilan bazi caligmalar
ise Ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalari, davranislart ve kullandiklari degerlendirme
yontemlerine odaklanmis ve genel olarak 6gretmenlerin bu alanlardaki etkililigi ile 6grenci
performansi arasinda pozitif yonde bir iliski oldugunu ortaya koymuslardir (Cornelius-
White, 2007; Stronge vd. 2007; Wallace, 2009; Wenglinsky, 2002).

Ogretmen niteligi ile ilgili yapilan arastirmalarin siklikla ele aldiklar konulardan bir digeri ise
ogretmenlerin mesleki gelisimleri ya da mesleki 6grenme durumlaridir. Mesleki gelisim veya
mesleki 6grenme, 6gretmen niteligini belirleyen faktorlerden birisi olarak diisiiniilmektedir.
Bu kapsamda, bir¢ok arastirma spesifik mesleki gelisim programlarmin dgretmen tutum
ve uygulamalarina etkilerini incelemistir. Bu arastirmalarin sonuglarina gore; okul tabanli,
stirekliligi olan, 6gretime odaklanan ve 6gretmenler arasi igbirligini destekleyen programlar
ogretmenlerin mesleki 6grenmelerini ve etkililiklerini artirmaktadir (Darling-Hammond,
2010; Goe ve Stickler, 2008). Ancak, dgretmenlerin mesleki 6grenmelerini saglayacaklar
tek kanal burada sayilan formal mesleki gelisim programlar1 degildir. Ogretmenler okul igi
yasantilari ve giinliik uygulamalari sirasinda da mesleki 6grenmelerini destekleyecek birgok
firsatla kars1 karsiyadirlar. Hangi yolla olursa olsun dgretmenlerin mesleki 6grenmeye agik
olmalarmin ve siirekli bir geligim ¢abasi i¢erisinde bulunmalarinin, 6grenci basarisi izerinde
olumlu bir etkiye sahip oldugu ilgili calismalar tarafindan ortaya konulmustur (Blank ve
Alas, 2009; Vescio, Ross ve Adams, 2008; Yoon, vd. 2007).
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Ogretmen niteligi ile ilgili uluslararasi alanyazin incelendiginde dgretmenlerin mesleki
6grenme diizeylerinin siklikla ele alinan konulardan birisi oldugu goériilmektedir. Dolayisiyla,
Ogretmenlerin mesleki 6grenme diizeylerinin dogru bir sekilde 6lgiilebilmesinin oldukca
6nemli oldugu sdylenebilir. Ancak, Tiirkiye’de 6gretmenlerin mesleki 6grenme diizeylerini
6l¢meye yonelik halihazirda bir dlgcek olmadigr goriilmektedir. Bu kapsamda, bu ¢aligma
Liu, Hallinger ve Feng (2016) tarafindan gelistirilen Ogretmen Mesleki Ogrenme Olceginin

Tirkgeye uyarlanmasini amaglamaktadir.
Ogretmen Mesleki Ogrenme Olgegi (OMOO)

Mevcut alanyazin incelendiginde dgretmenlerin mesleki gelisimleri (teacher professional
development) konusuna odaklanan cok sayida akademik c¢alismaya rastlanmaktadir.
Aragtirmalarin ortak goriisii, sadece az sayidaki etkili mesleki gelisim faaliyetinin
ogretmenlerin mesleki 6grenmelerine katkida bulunabildigi yontindedir (Darling-Hammond,
Hyler ve Gardner, 2017; Desimone, 2011; Guskey, 2003). Bu kapsamda, mesleki gelisim
kavramimin 6gretmen gelisiminde kullanilan giiniimiiz uygulamalarinin gerisinde kaldig:
diistiniilmektedir. Kavram itibariyle mesleki gelisim, o6gretmenlere bilginin aktarildigi
etkinlikleri g¢agristirmaktadir (Easton, 2008; Kwakman, 2003). Halbuki 6gretmenlerin
pasif oldugu ve uzman kisilerce 6gretmenlere bilginin aktarilmasina dayali anlayisin yerini
ogretmenlerin kendi mesleki gelisim siireclerinde aktif rol oynadiklari, meslektaslar1 ile
isbirligi yaptiklar ve sinif i¢i 6gretim uygulamalarina odaklandiklart bir anlayisa biraktigi
goriilmektedir. Bu yeni bakis agist artik bu siireci 6gretmenin mesleki gelisimi degil,
Ogretmenin mesleki 6grenmesi (teacher professional learning) olarak tanimlamaktadir
(Easton, 2008). Mesleki 6grenme cercevesinde yiiriitiilen biitiin ¢alismalar okul baglamina
dayanarak yani okul, dgretmen ve Ogrenci gercekleriyle iliskili olarak gerceklestirildigi
icin 6grenci basarisi tizerinde daha etkili olmaktadir (Kwankman, 2003). Mesleki 6grenme
stirecinde Ogretmenler, aktif olarak kendi &grenmeleri iizerinde séz sahibi olan, diger
ogretmenlerle isbirligi yapan, 6grencilerden ve dgretmenlerden gelen doniitlerle 6gretimini
giincelleyen, diger meslektaglarinin dgretimlerini gézlemleyen ve bunun iizerinde diisiinen
kisilerdir (Liu ve Hallinger, 2018).

Liu ve digerleri (2016) 6gretmenlerin mesleklerinde daha etkili olabilmeleri i¢in ne dl¢iide ve
hangi alanlarda 6grenmelerini gelistirdiklerini 6lgmek amaciyla Ogretmen Mesleki Ogrenme
Olgegini gelistirmistir. Yazarlar, daha 6nce gelistirilmis ilgili baz1 6lgeklerden (Evers et al.,
2015; Kwakman, 2003; Schechter ve Qadach, 2012) yararlanarak &gretmenlerin mesleki
ogrenmelerine odaklanan yeni bir 6lgek hazirlamislardir (Liu vd., 2016). Olusturulan
bu dlcek dort boyut ve 27 maddeden olusmaktadir. Olgegin ilk boyutu “isbirligi” olarak
kavramlastirilmigtir. Mesleki 6grenmenin igbirligi boyutu her bir 6gretmenin 6gretimi

planlama, 6gretim becerilerini iyilestirme, 6gretim etkinliklerini paylagma, 6grenci basarisini
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tartisma ve degerlendirme adina diger gretmenlerle ne diizeyde isbirligi yaptigini dlgmeyi
amaglamaktadir. Olgegin ikinci boyutu “yansitma” olarak belirtilmistir. Bu boyut 6gretmenin
ogretim stratejilerini degistirmek ve gelistirmek adina grencilerden ve 6gretmenlerden gelen
doniitlerden faydalanmasi, diger 6gretmenlerin 6gretimlerini gdzlemlemesi, 6gretime iligkin
verileri daha sonra kullanmak {izere saklamasi gibi maddelerden olusmaktadir. Ugiincii
boyut “uygulama” olarak kavramlastirilmistir. Bu boyut dgretimi gelistirmek ve dgretime
iliskin problemleri ¢6zmek adina dgretmenin alternatif fikirler, materyaller ve uygulamalar
gelistirmesi ve bunlar1 sinifta denemesini ifade etmektedir. Olgegin son boyutu ise “bilgi
tabanina ulagsma” olarak tanimlanmistir. Bu boyut 6gretmenlerin 6gretimlerini gelistirmek
adina farkli kaynaklardan ne o6lgiide faydalandiklarini degerlendirmeyi hedeflemektedir
(Hallinger, Liu ve Piyaman, 2017; Li vd., 2017; Liu vd., 2016; Liu ve Hallinger, 2018).

Yontem
Calisma Grubu

Calisma grubunu 2017-2018 egitim-dgretim yilinda devlet okullarinda gorev yapan
ilkdgretim Ogretmenleri olusturmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubu, amagli 6rnekleme
yontemlerinden maksimum c¢esitlilik ve kolay ulagilabilir durum O6rnekleme teknigi
kullanilarak belirlenmistir. Arastirmaya 141 (%36.2) 6gretmen Antalya ilinden, 136 (%34.9)
ogretmen Konya ilinden ve 113 (%29) 6gretmen Adiyaman ilinden olmak iizere toplam
390 &gretmen katilmasina ragmen 15’1 maddelerin eksik doldurulmasi sebebiyle arastirma
dist brrakilmistir. Sonugta arastirmaya Antalya ilinden 141 (%37.6), Konya ilinden 127
(%33.9) ve Adiyaman ilinden 107 (%28.5) olmak iizere toplam 375 &gretmen katilmistir.
Comrey (1988) 6rneklemin 100 oldugu degeri zayif, 2001 orta, 300’1 iyi, 500’1 ¢ok iyi
ve 1000’1 mitkemmel olarak siniflandirmaktadir. Bu baglamda bu arastirmadaki 6rneklem
sayist iyi olarak yorumlanabilir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 186°s1 (%49.6) kadin,
189’u (%50.4) erkektir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 9°u (% 2.4) o6n lisans, 316’s1 (%
84.3) lisans ve 50°si (% 13.3) lisansiistii diizeyinde egitime sahiptir. Arastirmaya katilan

ogretmenlerin kidemlerinin aritmetik ortalamasi yaklasik 12 yildir.
Uyarlama Caligmasi

Bu arastirmada, Liu, Hallinger ve Feng (2016) tarafindan gelistirilen Ogretmen Mesleki
Ogrenme Olgeginin (OMOO) Tiirkceye uyarlama ¢aligmasi yapilmustir (Brislin, 1980).
Bu kapsamda 6lcek Ingilizceden Tiirkceye egitim yonetimi alaninda doktorasi bulunan,
ayrica Tiirkge ve Ingilizce diline hakim ii¢ uzman 6gretim iiyesi tarafindan bagimsiz olarak
cevrilmigtir. Bu ¢eviriler arastirmacilar tarafindan bir araya getirilmis, en uygun anlam
iizerinde tartisilmigtir. Cevrilen maddelerin en anlasilir olani iizerinde aragtirmacilar hem fikir

olduktan sonra tek bir Tiirk¢e form olusturulmustur. Bu asamada, Ingilizce versiyonundaki
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anlami konusunda tereddiitte kalman bir madde ile ilgili olarak orijinal dlgegi gelistiren
yazarlardan biri olan Philip Hallinger’dan e-posta aracilig1 ile gorlis alinmistir. Daha sonra
dlgme araci, egitim dili Ingilizce olan bir egitim yonetimi programindan doktorali gretim
iiyesi tarafindan yeniden Ingilizceye cevrilmistir. Bu ceviri, Philip Hallinger’e e-posta
araciligi ile gonderilmis ve Ingilizce geri gevirinin orijinal dlgekle anlamsal esdegerliligi
konusunda teyit alinmistir. Béylece 6lgegin Ingilizce gevirisi ile Tiirke gevirisi arasindaki

anlam kaymasi 6nlenmeye ¢aligiimistir.

Olgegin dil gegerliginin saglanmasmin ardindan Tiirkge formun gegerlik ve giivenirlik
calismalar1 yapilmistir. Gegerlik calismasi kapsaminda, kapsam gegerligi egitim yonetimi ve
ogretmen yetistirme alaninda uzman 6 6gretim iiyesi ile gerceklestirilmistir. Bu kapsamda,
aragtirmacilar tarafindan hazirlanan uzman degerlendirme formu belirlenen uzmanlara
gonderilerek uzmanlardan 6lgek maddelerinin anlagilirligi ve 6gretmenlerin mesleki 6grenme
diizeylerini 6l¢me a¢isindan uygunlugu konusunda goriis talep edilmistir. Uzmanlarin goriisleri
dogrultusunda dlcekte yer alan maddelerde diisiik ciimleler, kelimelerin Tiirk¢eye uygunlugu
ve anlasilirligi agisindan bazi kii¢iik diizeltmeler gergeklestirilmis ve 6lgek diizenlenmistir.
Daha sonra 6l¢egin uygulanacagi 6rneklemin disinda bulunan ve yiiksek lisans 6grencisi olan
9 6gretmenden, diizenlenen 6l¢egin degerlendirilmesi ve anlasilmayan yerlerin belirlenmesi
istenmistir. Arastirmada yiiksek lisans egitimi alan gretmenlerin tercih edilmesinin nedeni
diger 6gretmenlere gére mesleki 6grenmeye yonelik farkindalik diizeylerinin daha yiiksek
olacag: diisiincesinden kaynaklanmaktadir. Ogretmenlerin gériisleri dogrultusunda dlcege

son hali verilmigtir.
Verilerin Analizi

Ogretmenlerin Mesleki Ogrenme Olgegi (OMOO) dort boyuttan (isbirligi, yansitma,
uygulama ve bilgi tabanina ulasma) ve toplam 27 maddeden olusmaktadir. Olgegin
isbirligi boyutu (1,2,3,4,5,6) alti maddeden, yansitma boyutu (7,8,9,10,11,12,13,14,15,16)
on maddeden, uygulama boyutu (17,18,19,20,21) bes maddeden ve dordiincii boyut olan
bilgi tabanina ulagma (22,23,24,25,26,27) alt1 maddeden olusmaktadir. OMMO, 5°li (1=hig
katilmiyorum, 5 = tam katiliyorum) Likert tipindedir. Olgegi olusturan maddeler arasinda
ters madde bulunmamaktadir. Olgegin giivenirligi Cronbach alfa katsayilari ve madde
toplam korelasyonlari ile degerlendirilmistir. Olgegin faktor yapilarinin dogrulanmast igin
dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Yakinsak gecerlik (convergent validity) ve diskriminant
gecerlik (discriminant validity), birlesik giivenirlik (composite reliability) ile ve her bir yap1
tarafindan ortalama agiklanan varyans (Average Variance Extracted =AVE) dogrulayic1 faktor
analizi sonuglar1 kullanilarak degerlendirilmistir. Olgegin giivenirlik analizi i¢in SPSS 20.00
ve dogrulayici faktor analizi icin LISREL VIII (Jéreskog ve Sorbom, 2001) kullanilmistir.

Dogrulayict faktor analizinde en yiiksek olabilirlik (Maximumu Likelihood) ydntemi
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kullanilmistir. En yiiksek olabilirlik kullaniminin uygun olmasii saglamak igin 6rneklem
biiyiikliigiiniin minimum 100 ila 150 arasinda olmasi gerekmektedir. Orneklem biiyiikliigii
arttikga, en yiiksek olabilirlik yonteminden elde edilen veriler arasindaki farki belirlemede
de duyarlilik artmaktadir (Hair, Anderson, Tatham ve Black, 1998). Degigkenler arasindaki
korelasyonun belirlenmesinde Pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi teknigi
ve Spearman Brown sira farklari korelasyon katsayisi teknigi kullanilmistir. Korelasyon
katsayilar1 degerlendirilirken katsayilar, mutlak deger olarak 0.70 ile 1.00 arasinda “yiiksek”,
0.69 ile 0.30 arasinda “orta”, 0.29 ve daha diistik degerde “diisiik” diizeyde iligkili olarak
(Biiytikoztiirk, 2005) yorumlanmustir.

Bulgular
Giivenirlik Analizi

I¢ tutarhk (internal consistency) dlgek igindeki ifadelerin homojenligi ile ilgilidir. Tek
boyutlu veya ¢cok boyutlu bir dlgekte tek bir boyut, birbiriyle iyi bir korelasyona sahip ifadeler
setini barindirmalidir. OMOO 6lgeginin i¢ tutarhigi, 6lgegi gelistiren Liu, Hallinger ve Feng
(2016) tarafindan incelenmis ve kabul edilebilir standartlarda (Cronbach alfa degerleri .89
—.84) bulunmustur. Bu durumda 6lg¢egin genel i¢ tutarligmin ve alt boyutlarin i¢ tutarhigimin
mevcut olmas1 beklenmektedir. Bu kapsamda yapilan analizlerde, OMOO i¢in Cronbach
alfa katsayist .92 olarak elde edilmistir. Ayrica, OMOQO’yii olusturan 4 boyutun her biri
icin yapilan analizlerde i¢ tutarlik katsayisi olan Cronbach alfa degerleri .77 nin iizerinde
bulunmustur. Cronbach alfa incelendiginde tiim boyutlarin giivenirliginin yeterli diizeyde
oldugu goriilmektedir (Cronbach, 1990). i¢ tutarlikla ilgili yapilan analizlerin sonuglari
asagida Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1: OMOO niin i¢ tutarlik degerleri

Orijinal 6lgek (TPL) OMOO olgek
Alt boyutlar Madde sayis1

Cronbach alfa Cronbach alfa
TPL (OMMOO) 27 .95 92
Isbirligi 6 .85 .82
Yansitma 10 .89 .83
Uygulama 5 .87 .85
Bilgi tabanina ulagma 5 .84 i

Maddelerin birbirleriyle olan korelasyonu i¢in Spearman testinden yararlanilmistir. Tablo

2’de maddelerin birbirleriyle olan korelasyonlari verilmektedir.
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Tablo 2’ye gore igbirligi boyutunu olusturan maddelerden M1 ve M2 arasinda (r = .596,
p<.01), M5 ve M6 arasinda (r = .682, p<.0l) orta diizeyde ve pozitif yonde bir iliski
bulunmaktadir. Genel olarak isbirligi boyutunda maddeler arasinda orta diizeyde ve pozitif
yonde bir iligkinin oldugu goriilmektedir. Yansitma boyutunu olusturan maddelerin arasindaki
iliski incelendiginde M15 ve M16 arasinda (r = .552, p< .01) orta diizeyde, M7 ve M10
arasinda ise (r = .244, p<.01) diisiik diizeyde ve pozitif yonde iliski oldugu gériilmektedir.
Uygulama boyutunda ise M17 ve M18 arasinda (r = .657, p<.01) ve M16 ve M21 arasinda (r
=.365, p<.01) orta diizeyde ve pozitif yonde bir iliski bulunmaktadir. Bilgi tabanina ulagsma
boyutunda M26 ve M27 arasinda (r = .530, p<.01) orta diizeyde, M23 ve M27 arasinda (r =
248, p<.01) diisiik diizeyde ve pozitif yonde bir iliski elde edilmistir. OMOO 6lcegi biitiin
olarak degerlendirildiginde maddeler arasi iligkinin orta ve diisiik diizeyde anlamli oldugu
sOylenebilir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi

Dogrulayict faktor analizi icin Lisrel 8.54 paket programi (Joreskog ve Sorbom, 2001)
kullanilmistir. Hata varyanslart (Md5S - Md6 = .37, Md12 - Md 10 = .27, Md12 - Md8=.26,
M24 - M9= .23 ve M27 - M26= .23) iki boyut i¢inde yapilan bes modifikasyon (Hair,
Anderson, Tatham ve Black, 1998) sonucunda hesaplanan uyum indeksleri genel 6l¢iitlerle
karsilastirilmis ve degerlerin kabul edilebilir sinirlar igerisinde oldugu gozlenmistir. Olgegin
dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen modelin uyum indeksleri incelenmis ve
dort faktorli modelin RMSEA (ortalama kareli yaklasim hatalarmin karekoki) = .072,
AGFI (diizeltilmis uyum iyiligi indeksi) = .81, GFI (uyum iyiligi indeksi) = .85, NFI
(normlandirilmis uyum indeksi) = .94, CFI (karsilastirmali uyum indeksi) = .96, SRMR
(standartlagtirilmis ortalama hatalarin karekokii) = 0.040, RMR (ortalama hatalarin karekokii)
= .061 uygunluk istatistiklerinin kabul edilebilir aralikta oldugu goriilmistiir (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003). Modele iliskin uyum indeksleri ve kabul edilebilir
olciit degerleri Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3: Ogretmenlerin Mesleki Ogrenme Olgegine iliskin Uyum lyiligi indeksleri

Uyum

indeksleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Onerilen Model
v 0< ¢*<2sd 2sd<y*<3sd 920.40 (sd=313)
¥/sd 0<y¥df<2 2 <y/df<3 2.9

RMSEA 0 <RMSEA <0,05 0,05 <RMSEA<0,10 .072

GF1 0,95 <GFI<1,00 0,90 < GFI < 0,95 .85

AGFI 0,90 <AGFI < 1.00 0,85 < AGFI <0,90 .81

NFI 0,95 <AGFI<1.00 0,90 < NFI <0,95 94

CFI 0,95 <CFI<1.00 0,85 < CFI1 <0,90 .96

RMR 0<RMR <0,05 0,05 <RMR <0,10 .061

SRMR 0 <SRMR £0,05 0,05 <SRMR 0,10 .040

Kaynak: Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H., ve Miiller, H. (2003). Evaluating the Fit of Structural Equation
Models: Tests of Significance and Descriptive Goodness of Fit Measures. Methods of Psychological Research

Online, 8(2), 52. (Ilk yazardan alinan e-posta izniyle kullamilmustir.)
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Olgegin dort faktorlii modeli faktor yiik degerleri, hata katsayilari ve boyutlar arast korelasyonlar
Sekil 1’de gosterilmistir. Uyum iyiligi indekslerinin yani sira dlgekteki gostergelerin birlesik
giivenirligi (composite reliability), gecerlik ve giivenirliginin 6lgiilmesi ile degerlendirilmistir.
Bu amagla yap1 giivenirligi (construct reliability) ve her bir yap: tarafindan agiklanan varyans
(variance extracted) olmak iizere iki tiir glivenirlik uygulamasiyla incelenmistir. Birlesik
giivenirlik Alfa katsayisi ile benzemektedir. Birlesik giivenirlik bir faktérdeki gostergelerin igsel
tutarliklarini géstermektedir ve kabul edilebilir giivenirlik orani .70’tir. A¢iklanan varyansin ise
.50°den fazla olmasi gerekmektedir. Asagida yap1 glivenirligi ve agiklanan varyans oranlarinin
formiilleri yer almaktadir (Hair vd., 1998, 611-612):

Yap1 giivenirligi= (& Faktor yiikleri)? / [(& Faktor yiikleri)? + 4Hata katsayilar1]

Aciklanan varyans= (a Faktor yiikleri?) / [(& Faktor yiikleri?) + aHata katsayilari]
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Tablo 4: Yap: giivenirligi, AVE, korelasyon karesi ve boyutlar arasi korelasyon (Pearson

Momentler Carpimi)
Yapi ;(i?\lf;nirligi AVE  Isbirligi  Yansitma Uygulama llfli;iint;bamna
Isbirligi .81 42 - 582%* A49%* 493%*
Yansitma .83 .39 - .6827%* 709%*
Uygulama .85 .54 - .645%*
Bilgi tabanina ulagma .75 34 -
p** <.01

Sekil 1’de yer alan dlgekteki dort boyutun birlesik giivenirlik degerleri, AVE, korelasyon
karesi ve boyutlar arasi korelasyon Tablo 4’te yer almaktadir. Ogretmenlerin mesleki
0grenme Olceginin boyutlarina ait yap1 giivenirliklerinin .70’in iizerinde, ancak uygulama
boyutunun disinda diger ii¢ boyutun agiklanan ortalama varyans oranlariin .50’ nin altinda
oldugu Tablo 4’te goriilmektedir. Buna gore 6gretmenlerin mesleki 6grenme Olgiitlerini
olusturan boyutlarin igsel tutarliklarinin giiglii, yapiy1 agiklama gii¢lerinin ise sinirli oldugu
sOylenebilir.

Tablo 4’te yer alan boyutlar arasi korelasyon analizi degerlendirildiginde; isbirligi alt
boyutunun yansitma ile arasinda (7 =.582), uygulama ile arasinda (r = .449), bilgi tabanina
ulasma ile arasinda (r=.493) pozitif yonde ve orta diizeyde anlamli bir iliski bulunmaktadir.
Yansitma ile uygulama arasinda (r = .682) ve yansitma ile bilgi tabanina ulasma arasinda
(r=.709) yine pozitif yonde ve yiiksek diizeyde bir iliski bulunmaktadir. Uygulama ile bilgi

tabanina ulagsma (r = .645) arasinda ise pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski bulunmaktadir.

Sonug olarak o6gretmenlerin mesleki 6grenme boyutlarmin igsel tutarliklarinin giicld,
dogrulayici faktdr analizi uyum iyiligi kriterlerinin ve birlesik giivenirlik diizeyinin yeterli
oldugu; yalnizca aciklanan ortalama varyans oraninin sinirl kaldig sdylenebilir. Dolayisiyla,

elde edilen modelin veriye uyumu yeterli bulunmustur.
Sonug ve tartisma

Bu caligma, Liu, Hallinger ve Feng (2016) tarafindan gelistirilen Ogretmen Mesleki
Ogrenme Olgeginin Tiirkceye uyarlanmasini amaclamaktadir. Bu kapsamda, ilgili 6lcek
once Tirkceye cevrilmis ve dil gegerligini saglamak icin geri ¢eviri ve uzman goriisii
yontemlerinden faydalanilmistir. Dil gegerliginin saglanmasinin ardindan kapsam gecerligini
saglamak i¢in yine uzman gorlisiine bagvurulmus ve Ol¢egin Tiirkge formuna son hali
verilmistir. Olugturulan Tiirk¢e form kullanilarak ii¢ farkli ilden toplam 375 6gretmenden

elde dilen veriler kullanilarak Slgegin gegerlik ve giivenirligine yonelik analizler yapilmistir.
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Analizler dlgegin i¢ tutarlik degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermektedir.
Dogrulayici faktor analizi sonuglari ise dlgegin orijinalinde dnerilen dort faktorli ve toplam
27 maddeli yapiyr dogrulamistir. Bu kapsamda, dlgegin boyutlari orijinaline uygun olarak
isbirligi (6 madde), yansitma (10 madde), uygulama (5 madde) ve bilgi tabanina ulasma (6
madde) seklinde kavramlastirlmistir. Olgegin dogrulayici faktdr analizinde iki boyut igin
iyilestirme yapilmistir. Analizler sonucunda elde edilen modelin uyum indekslerinin kabul
edilebilir aralikta oldugu goriilmiistiir. Dogrulayici faktor analizinde orijinal 6lgekte yer alan

boyutlar elde edilmistir.

Olgegin giivenirlik arastirmasi icin Cronbach alfa formiilii kullanilarak hesaplanan i¢
tutarlilik katsayisinin hem &lgegin tamami (o = .92) hem de alt boyutlar icin (Is birligi, o =
.82; Yansitma, o = .83; Uygulama o = .85; Bilgi tabanina ulasma o = .77) iyi diizeyde oldugu
goriilmiistiir (Cronbach, 1990). Ayrica, yap1 giivenirligi ve korelasyon analizleri de 6lgegin
giivenirligini destekler niteliktedir. Ancak, uygulama alt boyutu disindaki diger boyutlar i¢in
aciklanan varyansin .50 nin altinda kaldig1 goriilmistiir. Bu kapsamda, dl¢egin boyutlarinin
yapiy1 agiklama giicliniin sinirli oldugu ¢ikariminda bulunulabilir. Téim analizler birlikte
yorumlandiginda, Ogretmen Mesleki Ogrenme Olgeginin Tiirkge formunun giivenilir ve

gecerli bir 6l¢ek oldugu sdylenebilir.

Sonug olarak, bu calisma kapsaminda Ogretmen Mesleki Ogrenme Olgegi Tiirkceye
uyarlanmistir. Gegerlik ve gilivenirligi dogrulanmis bu 6l¢ek, Tirkiye’deki 6gretmenlerin
mesleki 6grenme diizeylerini 6l¢meye yonelik ¢alismalarda kullanilabilecektir. Benzerigerikte
bir 6l¢egin daha 6nce Tiirkce alanyazinda bulunmamasi nedeniyle bu 6lgegin egitim bilimleri
ve dgretmen yetistirme alanina énemli bir katki yapacagi sdylenebilir. Yurtdiginda suana
kadar bu 6l¢ek kullanilarak yapilmig ¢alismalardan da yola ¢ikilarak 6l¢egin kullanilabilecegi
baslica alanlar; 6gretmenlerin mesleki 6grenme diizeylerinin farkli degiskenlere gore ortaya
konulmasi, dgretmenlerin mesleki dgrenmelerini etkileyen faktorlerin ortaya g¢ikarilmasi,
ogretmenlerin mesleki 6grenme diizeylerinin onlarin tutum, davranig ve uygulamalarina
etkileri, vb. seklinde siralanabilir. Bu 6lgek kullanilarak yapilacak akademik arastirmalar,
ogretmenlerin mesleki 6grenmelerini engelleyen veya destekleyen faktorleri tespit ederek
Tiirkiye’deki 6gretmenlerin mesleki 6grenme diizeylerinin gelistirilmesine yonelik politika
Onerileri gelistirebilirler. Ayrica, 6gretmenlerin mesleki dgrenmelerinin egitim ¢iktilarimi
olumlu yonde etkileme potansiyelinin ortaya konulmasi durumunda 6gretmenlerin mesleki
ogrenmelerini destekleyecek politikalar gelistirilmesinde veriye dayali gii¢lii bir talep ortaya
konulabilir. Tiirk¢eye uyarlanan bu 6lgegin daha genis Orneklemler ve farkli gruplarla

tekrarlanmasi, gegerlik ve giivenirliginin yeniden test edilmesi dnerilmektedir.
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ADAPTATION OF TEACHER PROFESSIONAL
LEARNING SCALE TO TURKISH:
THE VALIDITY AND RELIABILITY STUDY

Extended Abstract
Introduction

The concept of professional development is among the most frequently used concepts in
the current research on teacher quality (Darling-Hammond, 2010; Goe & Stickler, 2008).
Prior literature has examined various types of professional development opportunities
available to teachers and has found that only a small number of them contributed to the
professional learning of teachers (Darling-Hammond, Hyler, & Gardner, 2017; Desimone,
2011, Guskey, 2003). Conceptually, professional development corresponds to the activities
in which teachers are passive listeners and they receive instructions from experts (Easton,
2008; Kwakman, 2003). The literature suggests that this understanding of professional
development should be replaced with the one within which teachers play an active role in
their own learning processes, cooperate with colleagues, and focus on classroom teaching
practices. A new terminology used for such activities is “teacher professional learning”
instead of “professional development” (Easton, 2008). All work carried out in the context of
professional learning is more influential on student achievement because it takes into account
school context and the actual needs of the school, teachers and students (Kwankman, 2003).
In the professional learning process, teachers are those who actively engage in their own
learning, cooperate with other teachers, revise their teaching practices with feedback from
student data and teachers, and observe and think about the teaching of other colleagues (Liu
& Hallinger, 2018).

Liu et al. (2016) developed the Teacher Professional Learning Scale to measure the extent to
which teachers were able to become more effective in their profession and in what areas they
developed their learning. The authors have developed a new scale that focuses on teachers’
professional learning (Liu et al., 2016) using some previously developed scales (Evers et al.,
2015; Kwakman, 2003; Schechter & Qadach, 2012). This scale comprises four dimensions
and 27 items. The first dimension of the scale is conceptualized as “Collaboration.” The
collaborative dimension of professional learning aims to measure the level of collaboration
of each teacher with other teachers in terms of planning teaching, improving teaching skills,
sharing teaching activities, and discussing student achievement and evaluation. The second
dimension of the scale is referred to as “Reflection.” This dimension consists of the use of

feedback from students and teachers in order to change and improve the teaching strategies,
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observing the teaching practices of other teachers, and keeping the teaching data for later
use. The third dimension is conceptualized as “Experimentation.” This dimension implies
that the teacher develops alternative ideas, materials and practices and attempts to classify
them in order to develop teaching and solve teaching-related problems. The last dimension of
the scale is defined as “Reaching out to the knowledge base.” This dimension aims to assess
the extent to which teachers have benefited from different sources in order to improve their
teaching (Hallinger, Liu & Piyaman, 2017; Li et al., 2017; Liu et al., 2016; Liu &Hallinger,
2018).

The concept of teacher professional development has been extensively studied in international
literature over the past ten years, yet the issue has not been discussed enough in Turkish
literature. In addition, any scale of professional learning has been neither adapted nor
developed. The purpose of this study is therefore to adapt the “Teacher Professional Learning
Scale” developed by Liu et al. (2016) into Turkish.

Method

Participants of this study are working at public schools located in Antalya, Konya, and
Adiyaman. The participants include 186 female and 189 male teachers. Nine of the participants
(2.4%) have pre-license, 316 (84.3%) have bachelor’s degree and 50 (13.3%) have graduate

level education. The participants’ average teaching experience is approximately 12 years.

Teacher Professional Learning scale was developed by Liu, Hallinger, and Feng (2016),
consisting of 27 items and 4 dimensions defined as Collaboration, Reflection, Experimentation,
and Reaching Out to the Knowledge Base. The researchers followed several steps in order
to adapt the scale into Turkish language. First, three different experts translated the original
scale into Turkish. Researchers combined these translations and gathered opinions of six
other academics on the combined form. Then, the scale was administered to nine teachers to

assure the clarity. Finally, back-translation process was implemented.
Results and Discussion

Confirmatory Factor Analysis (CFA) was conducted in order to examine the validity of
the Turkish version of Teacher Professional Learning scale. Goodness-of-fit indexes were
found to be within acceptable range following a few modifications. Cronbach’s Alpha
coefficient was also calculated for each dimension to assess the internal consistency of
the scale. The reliability score was found as .81 for Collaboration, .83 for Reflection, .85
for Experimentation, and .75 for Reaching Out to the Knowledge Base. However, when
composite reliability values were examined, it was found that construct reliability was strong,

whereas variance explained was limited.
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The results of the analyses indicate that the Turkish Form of Teacher Professional Learning
Scale is a reliable and valid instrument to measure the level of teachers’ professional learning
behaviors. Consequently, it was observed that the scale with four dimensions and 27 items
was a good fit to the data. The researchers in the current study suggest that other researchers
should also test the validity and reliability of the scale in other contexts. Adapted version of
the scale can be used to examine the current state of Turkish teachers’ professional learning.
In addition, the relationship with teacher professional learning and other constructs, which
are frequently used in educational research, can be examined.
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OGRETMEN ADAYLARININ
OGRENME OZ - YETERLIKLERI VE
DUYGUSAL ZEKALARI ARASINDAKI
ILISKININ INCELENMESI

Evrim URAL!
Orhan ERCAN?

Oz: Bireylerin 6grenme siirecinde, kendi 6grenmelerini diizenlemeleri ile duygusal zekalari
arasinda bir iliski oldugu literatiirdeki ¢esitli caligmalarda belirtilmektedir. Bu ¢alismanin
amaci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ve siif 6gretmeni adaylarinin 6grenme 6z-yeter-
likleri ile duygusal zekalar1 arasindaki iliskiyi arastirmak ve 6gretmen adaylarinin 6gren-
me-0z-yeterligi ile duygusal zekalarinin belirli degiskenlere gore degisimlerini incelemek-
tir. Bu arastirmada, nicel arastirma modellerinden iligkisel tarama yontemi kullanilmistir.
Calismanin 6rneklemi, Orta Anadolu’da bir devlet Giniversitesinin, egitim fakiiltesinde fen
bilgisi 6gretmenligi ve sinif 6gretmenligi ana bilim dallarinda 6grenim goren 366 6grenciden
olusmaktadir. Ogrencilerin 6grenme 6z-yeterligini belirlemek amaciyla Ogrenme Oz-yeter-
ligi Olgegi ve duygusal zeka diizeylerini belirlemek amaciyla Schutte Duygusal Zeka Olgegi
uygulanmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin 6grenme 6z-yeterlikleri ile cinsiyetleri arasin-
da anlamli bir iligki olmadigini ortaya koymustur. Ancak, 6gretmen adaylarinin 6grenim gor-
diikleri boliim ile 6grenme 6z-yeterlikleri arasindaki iliski incelendiginde, fen bilgisi dgret-
men adaylarmin 6grenme 6z-yeterliklerinin sinif 6gretmeni adaylariinkinden daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterliklerinin simif diizeyine gore
de anlamli farklilik gosterdigini ortaya koymustur. Calismanin bulgulari, 6gretmen aday-
larmin cinsiyetleri ile duygusal zekalar1 arasinda anlaml bir iliski oldugunu gdstermistir.
Kadin 6gretmen adaylarinin duygusal zeka puanlarinin erkeklere gore daha yiiksek oldugu
goriilmistiir. Calismanin bulgulari, 6gretmen adaylariin 6grenim gordiikleri sinif diizeyine
gore duygusal zekalarmin degisiminin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermedigini
ortaya koymustur. Ayrica bulgular, duygusal zekdnin 6grenme 6z-yeterliginin anlamli bir

yordayicisi oldugunu ortaya koymaktadir.

Anahtar kelimeler: Duygusal zeka, 6grenme 6z-yeterligi, sinif 6gretmeni aday1, fen bilgisi

ogretmeni aday1

1) Dog. Dr., Kahramanmaras Siit¢ii Imam Universitesi, Egitim Fak., Temel Egitim Béliimii, evrimural @ksu.edu.tr
2) Dog. Dr, Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi, Egitim Fak., Fen ve Mat. Alanlar Egitimi Bolimii, oercan@ksu.edu.tr
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Giris

Literatiirde yer alan zeka ile ilgili tanimlar incelendiginde, ge¢misten giiniimiize zeka algisin-
da degisim yasandig1 goriilmektedir. Ge¢miste bireyin tek yonlii olarak matematiksel zekasi
iizerinde odaklanilirken, giinlimiizde bireyin kendine 6zgii yeteneklerine odaklanilmakta-
dir. Glinlimiiziin gereksinim duydugu 6zellikler diistintildiigiinde belki de en uygun tanim
Wechlser’in tanimidir. Wechlser’e (1987) gore zeka diinyay1 anlayabilme, diisiinebilme ve
zorluklarla karsilagtiginda kaynaklari etkili bir sekilde kullanabilme becerisidir (Akt. Mayer
ve Geher, 1996). Bu zeka tanimini diisiindiigimiizde, duygusal zeka 6n plana ¢ikmaktadir.
Damasio (1999) insanin duygularinin diisiinsel faaliyetlerden ayr1 olarak degerlendirilmeye-
cegini savunmaktadir (Akt. Cakar ve Arbak, 2004).

Basit olarak tanimlandiginda duygusal zeka, duygularin akillica kullanilmasidir. Weisinger’e
(1998) gore duygularimizi kullanarak davraniglarimizi yonlendirebilir ve olumlu sonuglar
elde edebiliriz (Akt. Tufan, 2011). Duygusal zeka kavrami ilk kez Mayer ve Salovey tara-
findan ortaya koyulmustur. Mayer ve Salovey (1995) ve Salovey ve Mayer (1990) duygusal
zekayi, kisinin kendisinin ve baskalarinin duygularini gézlemleme yetenegini, onlar1 ayirt
edebilmeyi ve bu bilgiyi diisiince ve davraniglarina rehber olarak kullanabilmeyi i¢eren bir
sosyal zeka tiirli olarak tanimlamaktadirlar. Bu sayede, bilissel zekddan daha degisik bir sey
olarak tanimlanan sosyal zeka ve alternatif zeka kuramlarini yeni bir asamaya ulagtirmis-
lardir. Duygusal zeka, bireyin ¢evresinin nasil algiladigini ve ¢evresindeki olaylara verdigi
tepkileri nasil diizenledigini ve bu diizenleme dogrultusunda problemlerini nasil ¢ozdiigiinii
gosterir (Mayer, Salovey & Caruso, 2004; Mayer, Caruso, & Salovey, 2000). Bireyin duygu-
sal zekasi, 6rnegin bir resim gosterilerek veya bir hikaye okutularak, bireyin buradaki prob-
lemi tanimlamasi ve gesitli kriterlere gore degerlendirmesi ile incelenebilir (Mayer, Carus, &
Salovay, 2000). Mayer ve Salovay tarafindan gelistirilen modelde, duygusal zekanin 4 yete-
nekten olustugu gortilmektedir (Mayer, Caruso ve Salovay, 2000): Duygularin yansitici bir
sekilde diizenlenmesi, duygularin anlasilmasi, duygularin zihinde 6ziimsenmesi, duygularin

algilanmasi ve ifade edilmesi.

Yesilyaprak’a (2001) gore, duygusal zekanin bireyin kendisinin ve karsisindakilerin duygu-
larint tanimasi ve duygulari dikkate alarak gilinliik yasaminda bu dogrultuda hareket etme-
si oldugunu ve duygusal zekasi yiiksek bireylerin duygularint uygun sekilde yonlendirerek
gilinliik yasantisinda istedigi sonuglar1 alabilen bireyler olduklarini ifade etmistir. Robbins
(2001) duygusal zekayi bir kisinin ¢evresinden gelen talep ve baskilarla basa ¢ikabilme be-
cerisini etkileyen biligsel olmayan cesitli yetenek ve beceriler olarak adlandirmaktadir. Law,
Wong ve Song (2004) duygusal zekay1, duygulari dogru bir sekilde anlayip ifade edebilme,
duygulari biligsel siireglere entegre edebilme, duygularin gesitli durumlar {izerindeki etkileri-

ni anlayabilme ve duygular1 anlayabilme olarak ifade etmektedirler.
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Giirbiiz ve Yiiksel (2008), bireylerin hayattaki basarilarinda entellektiiel zekalarinin oldugu
kadar duygusal zekalarmin da énemli oldugunu belirtmektedirler. insanla dogrudan dogruya
iletisim halinde olan ve diger mesleklere nazaran daha giiclii iletisim kurabilmeyi gerektiren
ogretmenlik mesleginde de duygusal zeka olduk¢a 6nemlidir. Birol, Atamtiirk, Silman ve
Sensoy’a (2009) gore, 6gretmenin duygusal zeka seviyesi etkili ve gii¢lii bir 6gretmen-6g-
renci iletisimi kurabilmesinde, stres ve ¢atigsma ile bas edebilmesinde, olumlu bir okul ortami
yaratabilmesinde énemli rol oynayabilir. Okul ortaminda bir 6gretmen sadece kendi duygu-
lartyla degil 6grencilerin, velilerin, ¢aligma arkadaglarinin ve yoneticilerinin de duygulartyla
kars1 karstyadir. Ogretme olayi stresli bir istir ve bu nedenle dgretmenlerin duygusal zekalart

ogretimin kalitesi ile dogrudan iliskilidir (Birol, Atamtiirk, Silman ve Sensoy, 2009).

Duygusal zeka, bireyin kendi duygularini anlamasinda ve duygularla kararlar vermesinde
oldukca etkilidir. Duygusal zekas: yiliksek olan bireylerin problem ¢dzmede daha basarili
olduklar diigiiniilmektedir. Stresli ve pek ¢ok degiskenden etkilenebilen bir siire¢ olan 6gren-
me siirecinde bireyin duygular1 da biiyiik 6nem tasimaktadir. Ogrencinin 6grenme ortamin-

daki basarisi, 6grenme siirecinde karsilastiklar: problemleri ¢6zebilmesinde etkili olacaktir.

Bireylerin 6grenme siirecindeki 6grenmelerini ¢esitli bilesenler etkilemektedir ve bu bilesen-
ler birbiri ile iliskilidir. Bireylerin 6grenme 6z yeterlikleri de 6grenmelerini etkileyen fak-
torlerden bir tanesidir ve duygusal zeka ile iligkili oldugu disiiniilmektedir. Chan (2004),
6z-yeterlik inanglarmin biiylik oranda duygusal zeka bilesenleri tarafindan belirlendigini
ifade etmektedir. Oz diizenleme, zihinsel bir beceri veya akademik basar1 yetenegi degildir,
ogrencilerin zihinsel yeteneklerini basari i¢in kullandiklart bir 6z-yonetim siirecidir (Zim-
mermann, 2002). Schiefele ve Pekrun (1996) ise 6z diizenleyici 6grenmenin, bir 6grenme
tiirii oldugunu ve bu sekilde 6grencilerin kendi 6grenme siireglerini takip ettiklerini ifade
etmektedirler. Oz diizenleyici 6grenme 6grencilerin kendi 6grenme siireglerine biligsel, mo-
tivasyonel ve davranigsal olarak ne 6lgiide katildiklarin1 gostermektedir (Sungur ve Tekka-
ya, 2005). Oz diizenleyici dgrenciler, dgrenme siirecindeki davranislarmi, duygularini ve
motivasyonlarini izlerler ve kendilerini bu 6grenme amaglar1 dogrultusunda kontrol ederler
(Polleys, 2002). Ogrenme siireclerinin kontroliinde sadece duygularin diizenlenmesi degil
cevrenin de kontrolii ve diizenlenmesi yer almaktadir (Boekaerts, 1999; Polleys, 2002). Oz
diizenleyici 6grenciler, akademik basariya yonelik cesitli stratejiler segerler ve bu stratejileri
kullanirlar (Lindner ve Harris, 1993). Oz diizenleyici 6grenme siirecinde, dgrenci kendi baga-
r1 ve basarisizligini degerlendirir ve siirecin sorumlulugunu alir ve kendi 6grenme hedeflerini
kendisi belirler (Weinert, 1994). Oz diizenleyici 6grenme tek boyutlu bir kavram degildir.
Literatiirde yer alan ve yukarida deginilen tanimlar incelendiginde, 6grencilerin duygulari ile
ogrenme ortamini yonetmeleri arasindaki iliski goriilmektedir. Oz diizenleyici 6grenmenin
alt boyutlarindan biri de 6z-yeterliktir. Bir gdrevi basari ile yerine getirme konusunda kisginin

sahip oldugu beceri hakkindaki inancina 6z-yeterlik denmektedir ( Niemczyk ve Savanye,
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2001; Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Insanlarin kendilerine inanglar1, davramslarm etki-
lemektedir ve 6grencilerin 6grenme konusundaki 6z-yeterlikleri akademik motivasyonlarini
etkilemektedir (Pajares, 2003; Niemczyk ve Savanye, 2001). Oz yeterlik inanglar1 bireyin
bir goreve katilma istegini, belirlenen amaglara ulasmak i¢in gdsterdigi ¢aba miktarini, al-
gilarini, motivasyonlarini ve performanslarimi etkilemektedir (Pintrich, 1995; Niemczyk ve
Savanye, 2001; Cavaco vd.,2003).

Duygusal zekalar: yiiksek olan bireyler, arkadaslar1 ve aileleri ile daha iyi iliskiler kurabil-
mekte (Brackett ve Mayer, 2003) ve sosyal etkilesimleri de daha iyi oldugundan is yasan-
tilarinda daha basarili olmaktadirlar. Oz diizenleyici 6grenmenin alt kavramlarindan olan
o6grenmede 6z-yeterlik de, bireylerin kendi davranislarinin farkinda olmasi ve bu davranislari
diizenleyerek amaglarina ulasabilmelerinde 6nemli bir etkendir. Diger yandan, Rasgetar ve
Memarour, dgretmenlerin performanslarinda duygusal zeka bilesenlerinin etkili oldugunu
ifade etmektedirler (Rasgetar ve Memarpour, 2009). Duygusal zeka ve 6z-yeterlik kavram-
larinin birbiri ile iliskili oldugu cesitli ¢alismalarda belirtilmektedir (Chan, 2004; Martin vd.,
2004). Bazi galismalarda ise 6z-yeterlik inanglarinin, bireylerin duygusal zekalarindan etki-
lendigi belirtilmektedir (Fabio ve Palazzeschi, 2008). Literatiir taramasindan da anlasilacagi
meslek yasantisinda da 6nemli kavramlardir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin duygusal
zekalarinin ve 6z yeterliklerinin bazi degiskenlere gore degisimi ile beraber duygusal zeka
ile 6grenme 6z yeterligi arasinda bir iligki olup olmadiginin incelenmesi, konu ile ilgili daha

sonraki uygulamalara 1s1k tutacaktir.
Calismanin amaci

Caligmanin amaci fen bilgisi ve smif 6gretmeni adaylarinin 6grenme 6z-yeterlikleri ile duy-
gusal zekalari arasindaki iliskiyi aragtirmak ve 6gretmen adaylarinin 6grenme-6z-yeterligi ile
duygusal zekalarinin belirli degiskenlere gore degisimlerini incelemektir. Caligmanin amaci

dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevaplar aranmaistir:

1) Ogretmen adaylarmin dgrenme 6z-yeterlikleri cinsiyete gore anlamli farklilik gdstermekte
midir?
2) Ogretmen adaylarmin 6grenme &z-yeterlikleri 6grenim goriilen boliime gore anlamli fark-

lilik gostermekte midir?

3) Ogretmen adaylarinin 6grenme 6z yeterlikleri sinif diizeyine gére anlaml farklilk gos-

termekte midir?

4) Ogretmen adaylarmin duygusal zekalari cinsiyete gére anlamh farklilik gdstermekte mi-
dir?
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5) Ogretmen adaylarmin duygusal zekalar1 6grenim goriilen boliime gore anlamli farklilik

gostermekte midir?

6) Ogretmen adaylarmin duygusal zekalar1 simif diizeyine gore anlaml farklilik gostermekte
midir?
7) Ogretmen adaylarmin 6grenme 6z-yeterlikleri ile duygusal zekalar1 arasinda anlamli bir

iligski var midir?
Yontem
Arastirmada Kullanilan Model

Bu arastirmada, nicel aragtirma modellerinden tarama (survey) yontemi kullanilmistir. Aras-
tirmanin yontemi, mevcut durumu tespit etmeyi amagladigi i¢in tarama modeli tiirlerinden
iligskisel tarama modelidir. Tarama modelleri, ge¢gmiste ya da halen var olan bir durumu var
oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimlaridir. Aragtirmaya konu olan
sey, birey ya da nesne, kendi kosullar1 iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir. Onlari,

herhangi bir sekilde degistirme, etkileme ¢abasi gosterilmez (Karasar, 2015).
Arastirmamin Orneklemi

Bu ¢alismanin 6rneklemi, Orta Anadolu’da bir devlet iiniversitesinin, egitim fakiiltesinde fen
bilgisi 6gretmenligi ve sinif 6gretmenligi ana bilim dallarinda 6grenim gdren 366 dgrenciden
olusmaktadir. Arastirmada uygun érnekleme yéntemi kullanilmistir. Ogrencilerin béliimleri,

siniflar1 ve cinsiyetleri Tablo 1’de siklik ve yiizde olarak verilmistir.

Tablo 1: Ogrencilerin demografik ézellikleri

Ozellik N %
Fen Bilgisi 166 45,4
Bolim
Smif 200 54,6
Kadin 297 81,1
Cinsiyet
Erkek 69 18,9
1 89 24,3
2 83 22,7
Siif
3 110 30,1
4 84 23,0

Tablo 1’den de goriilecegi gibi arastirmaya katilan 6grencilerin %81,1°1 kadin (N = 297),
%18,9’u (N = 69) ise erkektir. Ogrencilerin %354,6°s1 siif 6gretmenligi, %45,4’1 ise fen

bilgisi 6gretmenligi programinda 6grenim gormektedir. Ogrencilerin simif diizeyleri birbiri-
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ne yakin dagilim gostermektedir. Ogrencilerin%?24,3iiniin birinci sinifta, %22,7’sinin ikin-
ci smifta, %30,1’inin {iglincii siifta ve %23 linlin dordiincii sinifta 6grenim gordiigii tespit

edilmistir.
Arastirmada kullanilan veri toplama araclart

Arastirmada kullanilan veri toplama araci {i¢ bolimden olugsmaktadir. Birinci bolimde 6g-
rencilerin demografik 6zelliklerini belirlemek amaciyla kisisel bilgi formu olusturulmustur.
Ogrencilerin 6grenme z-yeterligini belirlemek amaciyla Ogrenme Oz-yeterligi Olcegi ve

duygusal zeka diizeylerini belirlemek amaciyla Schutte Duygusal Zeka Olgegi uygulanmustir.
Ogrenme oz-yeterligi dlcegi

Ogrenme Oz-yeterligi Olgegi, toplam 18 maddeden olusan, tek boyutlu ve 5 puanli likert
tipinde bir dlgektir. Yamag ve Giirbiiz (2013) tarafindan olusturulmus ve 6lgekte kodlama-
lar 1: Kesinlikle yapamam, 2=Muhtemelen yapamam, 3=Belki yapabilirim, 4=Muhtemelen
yapabilirim, 5= Kesinlikle yapabilirim seklindedir. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsa-
yis1 0,865 olarak belirlenmistir. Ogrenme 6z-yeterligi akademik aktiviteleri diizenleme ve
planlama, dikkat dagitic1 seylere direnme, okul calismalarini tamamlamak icin kendilerini
motive etme, calismaya uygun olarak ¢evreyi yapilandirma, 6gretilen konuyu hatirlamak ve
anlamak i¢in biligsel stratejileri kullanarak bilgiyi transfer etme gibi 6z-diizenleyici 6grenme
stratejilerini kullanimi hakkinda, 6gretmen adaylarinin kendi yetenekleri hakkindaki algilari

ile ilgilidir.
Schutte duygusal zekd dlcegi

Tiirkge uyarlamasi Tatar ve ark. (2011) tarafindan gergeklestirilen Schutte Duygusal Zeka
Olgegi, 5 puanli likert tipindedir ve 41 maddeden olusmaktadir. Olgek, iyimserlik/ruh halinin
diizenlenmesi (2, 7, 12, 15, 18, 21, 29, 30, 33,35,37 ve 38. sorular), duygularin kullanimi (4,
9, 10, 23, 26 ve 34. sorular) ve duygularin degerlendirilmesi(6, 8, 17, 22, 28, 31, 36, 39, 40
ve 41.sorular) olmak iizere ii¢ alt boyuttan olugmaktadir. Olgek puani hesaplanirken kesinlik-
le katilmryorum 1, katilmiyorum 2, kararsizim 3, katiliyorum 4 ve kesinlikle katiliyorum 5
puan olarak degerlendirilmis ve aritmetik ortalamalar {izerinden yorumlar yapilmistir. Olge-

gin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0,867 olarak belirlenmistir.
Verilerin Degerlendirilmesi ve Arastirmada Kullanilan Istatistiki Teknikler

Ogretmen adaylarinin grenme 6z-yeterliligi ve duygusal zeka diizeyleri, cinsiyet ve bdliim
degiskenleri arasindaki iliski bagimsiz 6rneklem t testi ile analiz edilmis; sinif degiskeni ise
tek yonli ANOVA ile analiz edilmistir. Ayrica 6grenme 6z-yeterligi ile duygusal zeka dii-

zeyleri arasindaki iliski korelasyon analizi ile incelenmistir. Bunun disinda lgeklere iliskin
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frekans, ylizde, aritmetik ortalama, minimum ve maksimum degerleri de analiz edilmistir.
Anlamhlik diizeyi p= 0,05 olarak alinmustir. Olgeklerden alinan puanlarin degerlendirilme-
sinde, normal dagilim varsayimu igin carpiklik ve basiklik katsayilarina bakilmistir. Ogrenme
Oz-yeterligi Olgegi’nden elde edilen veriler igin carpiklik katsayisi -0,50, basiklik katsay1si
0,951; Schutte Duygusal Zeka Olcegi’nden elde edilen veriler i¢in ¢arpiklik katsayis1 -0,316,
basiklik katsayis1 0,443 olarak hesaplanmistir. Normal dagilim varsayiminin saglanmasi i¢in
verilerin ¢arpiklik ve basiklik katsayilarinin -1 ile +1 arasinda olmasi gerekmektedir (Can,
2016). Hesaplanan carpiklik ve basiklik katsayilart -1 ile +1 araliginda oldugundan, verilerin

normal dagilim varsayimi saglanmistir.

Aritmetik ortalamalarin degerlendirilmesinde; “Aralik Genigligi = Dizi Genisligi (Ranj)/
Grup Sayis1 “formiiliinden faydalanarak, 4/5=0,8 olarak puan araliklari belirlenmistir (Tekin,

1996). Buna gore belirlenen puan araliklar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: Likert tipi ol¢ek icin puan araliklar:

Diizey Puan Aralig
(5) Tamamen Katiliyorum 4,20-5,00
(4) Katiliyorum 3,40-4,19
(3) Kararsizim 2,60-3,39
(2) Katilmiyorum 1,80-2,59
(1) Kesinlikle Katilmiyorum 1,00-1,79

Bulgular ve yorum

Bu béliimde, dgretmen adaylarinin 6grenme 6z-yeterligi ile duygusal zeka diizeylerine ilis-

kin elde edilen verilerle ilgili bulgulara yer verilmistir.

Ogretmen Adaylarinin Ogrenme Oz-Yeterligi Olcegi’nden Almis Olduklart Puanlarin
Betimsel Istatistikleri

Tablo 3: Ogretmen adaylarimn Ogrenme Oz-yeterligi Olgegi 'nden almis olduklar: puanlarin

betimsel analizi

Alt Boyut N Minimum Maximum X SS

Toplam 366 1,50 5,00 3,59 55

Tablo 3 incelendiginde tek alt boyutlu 6gretmen adaylarmin 6grenme 6z-yeterligi dlceginin
aritmetik ortalamasmin = 3,59 oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin 6grenme 6z-ye-

terligi diizeylerinin katiliyorum diizeyinde oldugu goriilmektedir.
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Ogretmen Adaylarinin Schutte Duygusal Zeka Olgegi’nden Almis Olduklart Puanlarin
Betimsel Istatistikleri

Tablo 4: Ogretmen adaylarinin Schutte Duygusal Zeka Olgegi 'nden almis olduklar: puanlarin

betimsel analizi

Alt Boyut N Min Max X SS

Iyimserlik/Ruh Halinin Diizenlenmesi 366 1,25 4,92 3,76 0,53
Duygularm Kullanimi 366 1,17 4,83 3,40 0,58
Duygularin Degerlendirilmesi 366 1,60 4,90 3,50 0,61
Toplam 366 1,54 4,51 3,57 0,43

Tablo 4 incelendiginde 6gretmen adaylarinin Schutte Duygusal Zeka Olgegi’nden aldiklart
puanlarin aritmetik ortalamalarinin, iyimserlik/ruh halinin diizenlenmesi alt boyutu i¢in
= 3,76; duygularin kullanimz alt boyutu i¢in = 3,40, duygularin degerlendirilmesi alt boyutu
i¢in = 3,50 ve toplam puan i¢in ise = 3,57 oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin Schut-

te Duygusal Zeka Olcegi’ne gore goriisleri de katiliyorum diizeyinde yani olumludur.
Ogretmen Adaylarinin Ogrenme Oz-Yeterligine Iliskin Bulgular

Arastirmada 0gretmen adaylarinin 6grenme 6z-yeterlikleri ile cinsiyetleri arasinda nasil bir
iliski oldugu incelenmek istenmis, bu amacla verilere bagimsiz 6rneklem t testi uygulanmis

ve elde edilen bulgular Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5: Ogrenme Oz-yeterligi Olcegi puanlarimin cinsiyete gore t-testi sonuglar

Faktor Cinsiyet N X SS df t p
Kadmn 297 3,60 ,53

Toplam 364 0,780 0,436
Erkek 69 3,54 ,63

Tablo 5 incelendiginde dgretmen adaylarinin dgrenme 6z-yeterligi tek faktorli boyutu ile
cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir farklilik olmadig: [t(364) = 0,780; p = 0,436>0,05]
goriilmektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin cinsiyetleri ile 6grenme 6z-yeterlikleri ara-

sinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 anlagilmistir.

Aragtirmada 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliim ile 6grenme 6z-yeterlikleri ara-
sindaki iliskinin nasil degistigi incelenmek istenmis; bu amagla verilere bagimsiz 6rneklem t

testi uygulanmis ve elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6: Ogrenme Oz-yeterligi Olgegi puanlarinin 6grenim goriilen boliime gore t-testi sonuglart

Faktor Bolim N X SS df t p
Fen 166 3,68 0,57

Toplam 364 2,897 0,004
Sinif 200 3,52 0,52

Tablo 6 incelendiginde 6gretmen adaylarinin 6grenme Oz-yeterligi tek faktorlii boyutu
[t(364)=2,897; p=0,004 <0,05] ile 6grenim gordiikleri boliim arasinda anlamli bir farklilik
oldugu tespit edilmistir. Buna goére 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri bolim ile 63-
renme Oz-yeterlikleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin bulundugu ve bu farkin

fen bilgisi 6gretmen adaylar1 lehine oldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylarmin 6grenim gordiikleri sinif diizeyleri ile 6grenme 6z-yeterlikleri arasin-
daki iliskinin nasil degistigi incelenmek istenmis; bu amagla verilere tek yonlit ANOVA ana-

lizi uygulanmis ve elde edilen bulgular Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7: Ogrenme Oz-yeterligi Olcegi puanlarimn sinif diizeyine gére tek yonlii ANOVA

sonuglar
. _ Varyansin
Faktor Smif N X SS - K.T df F p Fark
Kaynagi
1 89 3,40 ,50
Grup Igi 4,857 3
2 83 3,59 ,50 1<3
Toplam 5,604 0,001
3 110 3,70 55 1<4
1
imp a 104,585 362
4 84 3,65 59 rast

Tablo 7 incelendiginde 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlikleri ve sinif diizeyleri arasinda ista-
tistiksel olarak anlamli bir fark oldugu [F(3,362) = 5,604; p = 0,001< 0,05] goriilmektedir.
Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak i¢in Bonferroni analizi yapilmis ve 1.
sinif ve 3. sinif 6gretmen adaylari arasinda, 3. sinif lehine ve 1. sinif ve 4. siniflar arasinda 4.
sinif lehine oldugu tespit edilmistir. Bdylece 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri simif

diizeyleri ile 6grenme 6z-yeterlikleri arasinda bir iliski oldugu sdylenebilir.
Schutte Duygusal Zeka Olcegine iligkin bulgular

Aragtirmada 6grencilerin Schutte Duygusal Zeka Olgegi ile belirlenen duygusal zeka diizey-
leri ile cinsiyetleri arasindaki iligki incelenmek istenmis bu amagla verilere bagimsiz 6rnek-

lem t testi uygulanmis ve elde edilen bulgular Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8: Schutte Duygusal Zeka Olcegi puanlarimin cinsiyete gire t-testi sonuglart

Faktor Cinsiyet N X SS df t p

) Erkek 69 3,63 ,65

Iyimserlik/Ruh Halinin Diizenlenmesi 364 -2,200 0,028
Kadin 297 3,78 49
Erkek 69 3,18 ,63

Duygularm Kullanimi 364 -3,577 0,000
Kadimn 297 3,45 ,56
Erkek 69 3,38 ,67

Duygularin Degerlendirilmesi 364 -1,782 0,076
Kadm 297 3,53 ,59
Erkek 69 3,42 ,50

Toplam 364 -3,250 0,001
Kadin 297 3,60 41

Tablo 8 incelendiginde 6grencilerin Schutte Duygusal Zeka Olgegi’ne yonelik iyimserlik/ruh
halinin diizenlenmesi alt boyutu ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli fark oldugu [t(364)
= -2,200; p = 0,028< 0,05] ve bu farkin kadin katilimcilar lehine oldugu tespit edilmistir.
Duygularin kullanimi alt boyutu i¢in de anlamli bir fark [t(364) = -3,577; p = 0,000 < 0,05]
goriilmiis ve bu farkin yine kadin katilimcilar lehine oldugu tespit edilmistir. Duygularin de-
gerlendirilmesi alt boyutu icin istatistiksel olarak anlamli bir fark [t(364) =-1,782; p=0,076
>0,05] tespit edilememistir. Ogretmen adaylarmin duygusal zeka toplam puanlaria gore ise
anlaml bir fark [t(364) = -3,063; p = 0,002 < 0,05] goriilmiis ve bu farkin da yine kadin
katilimcilar lehine oldugu tespit edilmistir. Boylece 6gretmen adaylariin duygusal zeka dii-
zeyleri ile cinsiyetleri arasinda istatistiksel olarak bir iligki oldugu ve bu iliski dogrultusunda
kadinlarin erkeklere gore duygusal zeka diizeylerinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri bolim ile duygusal zeka diizeyleri
arasindaki iliskinin nasil degistigi incelenmek istenmis; bu amagla verilere bagimsiz 6rnek-
lem t testi uygulanmis ve elde edilen bulgular Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9: Schutte Duygusal Zekd Olgegi puanlarinin égrenim goriilen béliime gore t-testi

sonuglar

Faktor Bolim N X SS df t p

i . Alin: Fen 166 3,80 52

IyimserlleuhHallnln 364 1,644 0.101

Diizenlenmesi Simf 200 371 53
Fen 166 3,40 ,57

Duygularm Kullanimu 364 -0,042 0,967
Simf 200 3,40 ,59
Fen 166 3,55 ,60

Duygularin Degerlendirilmesi 364 1,244 0,214
Sif 200 3,47 ,61
Fen 166 3,60 41

Toplam 364 0,388 0,224
Smmif 200 3,54 44
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Tablo 9 incelendiginde 6grencilerin Schutte Duygusal Zeka Olgegi’ne yonelik iyimserlik/ruh
halinin diizenlenmesi alt boyutu [t(364) = 1,644; p = 0,101 > 0,05]; Duygularin kullanim alt
boyutu [t(364) = -0,042; p = 0,967 > 0,05]; Duygularin degerlendirilmesi alt boyutu [t(364)
= 1,244; p = 0,214> 0,05] ve toplam puan [t(364) = 0,388; p = 0,272> 0,05] ile dgrenim
gordiikleri boliim degiskeni arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig tespit edil-

mistir.

Tablo 10: Schutte Duygusal Zeki Olgegi puanlarinin simif diizeyine gore tek yonli ANOVA

sonuglar
. — Varyansin
Faktor Smif N X SS 3 K.T df F p Fark
Kaynagi
1 89 3,78 53
. Grup I¢i 1,655 3
lyimserlik/ 2 83 3,80 .46
Ruh Halinin 2,012 0,112
Diizenlenmesi 3 110 3,80 .56
iruplar 99231 362
4 84 363 53 A~
1 89 3,56 48
Grup I¢i 5,086 3
Duygularin 2 83 345 54 5193 0.002 1>3
Kullanimi 3 110 338 .61 Gruolar 1>4
A P 118,166 362
4 84 322 64 A
1 89 3,55 )57
Grup I¢i 1,975 3
Duygularin 2 83 358 52
- .. . 1,778 0,151
Degerlendirilmesi 3 10 3.50 63
implar 134,025 362
4 84 338 63 O
1 89 3,61 ,40
Grup Ici 1,524 3
2 83 3,60 .36 1>4
Toplam 2,790 0,040 2>4
3 110 3,59 49 3>4
Gruplar 65899 362
Arasi

4 84 344 43

Tablo 10°da goriildiigii gibi 6grencilerin iyimserlik/ruh halinin diizenlenmesi alt boyutunda
sinif diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark olmadig1 [F(3,362) =2,012; p =
0,112 > 0,05] tespit edilmistir. Duygularin kullanimi alt boyutunda istatistiksel olarak anlam-
11 bir fark oldugu [F(3,362) =5,193; p=0,002 < 0,05] tespit edilmis ve bu farkin 1. ve 4. sinif-
lar arasinda 1. sinif lehine; 1. ve 3. siniflar arasinda yine 1. sinif lehine oldugu anlasilmistir.

Duygularin degerlendirilmesi alt boyutu ile 6grenim goriilen sinif diizeyi arasinda istatistik-
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sel olarak anlamli bir fark [F(3,362) = 1,778; p = 0,151 > 0,05] goriilememistir. Olgegin top-
lamina iliskin ise istatistiksel olarak bir fark [F(3,362) =2,87; p = 0,036 < 0,05] bulunmus;

yapilan LSD analizi sonucunda bu farkin 1>4; 2>4 ve 3>4 seklinde oldugu anlagilmigtir.

Ogretmen adaylarinin iizerinde etkisi oldugu diisiiniilen duygusal zekalarmin, Iyimserlik/
Ruh Halinin Diizenlenmesi, Duygularin Kullanimi ve Duygularin Degerlendirilmesi alt bo-
yutlarinda 6z-yeterliklerini nasil etkiledigi incelenmek istenmis, amacla yapilan ¢oklu dog-

rusal regresyon analizi sonuglart Tablo 11°de verilmstir.

Tablo 11: Duygusal zeka boyutlarina gore 6grenme 6z-yeterliginin yordanmasina iliskin

regresyon analizi

Yordayici Degiskenler B Standart hata Beta t p Ikili r Kismi r
Sabit 1,786 ,209 8,544 ,000
Tyi lik/Ruh Halini
yimserlik/Ruh Halinin 5 126 389 3215 001 511 167
Diizenlenmesi
Duygularm Kullanim: -,252 ,075 -,268 -3,355 ,001 ,019 -,174
Duygularmn

- .. . -,003 ,095 -,004 -,033 974 ,264 -,002
Degerlendirilmesi
Toplam Puan ,323 272 ,253 1,189 ,235 ,390 ,062

R =10,540 2=0,292

F(4,361) = 37,180; p = 0,000

Ogretmen adaylarinin iizerinde etkisi oldugu diisiiniilen duygusal zekalarmnin, Iyimserlik/
Ruh Halinin Diizenlenmesi, Duygularin Kullanimi ve Duygularin Degerlendirilmesi alt bo-
yutlarinda 6z-yeterliklerini nasil etkiledigini arastirmak amactyla, dnce ikili korelasyonlar
incelenmis sonrasinda da ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Yordayict degisken-
lerle 6z-yeterlik arasindaki ikili korelasyonlara bakildiginda, Iyimserlik/Ruh Halinin Dii-
zenlenmesi ile r = 0,511 (diger alt boyutlarimin etkisi kontrol altina alindiginda r = 0,167),
Duygularin Kullanimi ile r = 0,019 (diger alt boyutlarinin etkisi kontrol altina alindiginda r =
0,-174), Duygularin degerlendirilmesi ile r = 0,264 (diger alt boyutlarinin etkisi kontrol altina
alindiginda r = -0,02) ve toplam puan ile r = 0,390 (diger alt boyutlarnin etkisi kontrol altina
alindiginda r = 0,062) diizeyinde korelasyonel iliski tespit edilmistir. Regresyon modeline
gore ise, lyimserlik/Ruh Halinin Diizenlenmesi, Duygularin Kullanimi ve Duygularin Deger-
lendirilmesi ve toplam puan birlikte, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlikleri ile anlamli bir iliski
(R = 0,540; R? = 0,292) ortaya koymuslardir (F(4,361) = 37,180; p = 0,000 < 0,05). Buna
gore 0gretmen adaylarinin duygusal zeka puanlar alt boyutlar1 6z-yeterliklerinin %29’ unu

aciklamaktadir.
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Regresyon katsayilarinin anlamlilik degerleri dikkate alindiginda, yordayict degiskenlerden
Iyimserlik/Ruh Halinin Diizenlenmesi (p = 0,001 < 0,05) ve Duygularmn Kullanim1 (p = 0,001
< 0,05) alt boyutlarinin 6z-yeterlik iizerinde anlamli yordayict etkisi oldugu anlasilmaktadir.
ikili korelasyon analizine gére 6z-yeterlik ile Iyimserlik/Ruh Halinin Diizenlenmesi alt bo-
yutu arasinda yiiksek diizeyde bir iligki vardir ancak diger degiskenler kontrol altina alindi-
ginda bu iligki dogrusal ve diisiik diizeydedir. Duygularin kullanimi alt boyutu ile 6z-yeterlik
arasinda zay1f ve dogrusal bir iliski varken diger degiskenlerin etkisi kontrol edildiginde bu
iliski negatif ve zayif olmaktadir. Duygularin degerlendirilmesi ile 6z-yeterlik arasinda ise
orta diizeyde dogrusal bir iliski vardir ve diger degiskenlerin etkisi kontrol altina alindiginda
bu iligki ters yonli ve zayif bir etkiye dontismektedir. Toplam puana gore ise duygusal zeka
ile 6z-yeterlik arasinda dogrusal ve yiiksek bir iliski vardir; alt boyutlarin etkisi kontrol altina

alindiginda bu iligki yine dogrusal olmakta ancak iligki giicii zayiflamaktadir.
Sonuclar ve tartisma

Bu calisma kapsaminda, 6gretmen adaylariin duygusal zekalar1 ve 6grenme 6z-yeterlikleri-
nin birbirleri ile iliskisi ve bu 6zelliklerin belirlenen degiskenlere gore degisimi incelenmis-
tir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin 6grenme 6z-yeterlikleri ile cinsiyetleri arasinda anlaml
bir farklilik olmadigini gdstermistir. Rasgetar ve Memarpour (2009) da ¢alismalarinda 6z-ye-
terlik diizeyinin cinsiyete gore anlamli farklilik gostermedigini bulmustur. Benzer sekilde,
Hampton ve Mason (2003) ¢alismalarinda, yiiksek okul 6grencilerinin 6z-yeterliklerine dog-
rudan veya dolayli olarak cinsiyetin 6z-yeterlik {izerinde anlamli bir etkisinin olmadigini
ortaya koymustur. Benzer bulgular Chan (2004) ve Gencer ve Cakiroglu (2007) tarafindan
da rapor edilmistir. Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin birer yetigskin olmasi, kendileri-
ne giivenleri, 6grenme konusunda kendi sorumluluklarin alip kendilerine uygun stratejileri
kullanmada belirli bir diizeye gelmelerini saglamaktadir. Bu nedenle 6grenme 6z-yeterliginin

cinsiyete gore anlamli bir farklilik géstermedigi soylenebilir.

Ancak, 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliim ile 6grenme &z-yeterlikleri arasin-
daki iliski incelendiginde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6grenme 6z-yeterliklerinin simnif
ogretmeni adaylarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu, 6grenme becerilerini
tanima ve bu becerileri dikkate alarak strateji gelistirme konusunda fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin daha basarili olduklarini gstermektedir. Ogrenim gériilen boliime gére, grenme
0z-yeterliginin degismesi ilging bir bulgudur. Gruplar ayn1 yas grubundadirlar ve sonug ola-
rak farkliliklar olsa da egitim fakiiltesinde dgrenim gormektedirler. Ogrenme 6z-yeterlikle-
rinin farkli olmasinin nedeni, 6grenme ortamlarinda yasadiklart olumlu/olumsuz deneyimler
ve/veya onceki 6grenme/basart diizeyleri olabilir. Sonraki arastirmacilarin bu konuda daha

derinlemesine ¢alismalar yapmalar1 6nerilebilir.
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Bulgular, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterliklerinin sinif diizeyine gére anlamli farklilik gos-
terdigini ortaya koymustur. Bulgular incelendiginde, 3. ve 4. siniflarda 6grenim goren dgret-
men adaylarmin 1. Sinifta 6grenim gorenlere gore 6grenme 6z-yeterliklerinin daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin ilerleyen simiflarda 6grenme 6z yeterliklerinin
artmasi, adaylarin kendi 6grenme stillerini daha iyi tanimalar1 ve liniversite 6grenimi siire-
sine bagli olarak kendi 6grenme sorumluluklarinin farkinda olarak bu sorumlulugu almala-
rindan kaynaklanabilir. Ayrica, 6gretmenlik egitimi sirasinda 6grenciler 6grenme, 6grenme
stilleri, 6grenmeyi etkileyen faktorler, 6grenme psikolojisi vb. ile ilgili ¢cok sayida ders al-
maktadirlar. Deginilen dersler kapsaminda 6grenilen bilgiler ve gelistirilen beceriler, 6gret-
men adaylarinin 6grenme konusundaki bilinglerini artirabilir ve kendi 6grenme siireglerini de

degerlendirmelerini saglayabilir.

Calismanin bulgulari, 6gretmen adaylarinin cinsiyetleri ile duygusal zekalar: arasinda an-
laml1 bir iliski oldugunu gostermistir. Duygusal zeka 6l¢eginden alinan toplam puanlar kar-
stlastirildiginda, kadin 6gretmen adaylarinin duygusal zeka puanlarimin erkeklere gore daha
yiksek oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde alt boyutlarr bazinda da iyimserlik/ruh hélinin
diizenlenmesi alt boyutu ve duygularin kullanimi alt boyutlarinda kadmnlarin puanlari er-
kek adaylara gore daha yiiksektir. Sadece, duygularin degerlendirilmesi alt boyutu i¢in is-
tatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilememistir. Literatiirde benzer bulgularin ifade
edildigi gesitli calismalar bulunmaktadir. Ornegin, Katyal ve Awasthi (2005) ¢aligmalarinda,
farkli yas gruplarindaki 6grencilerin duygusal zekalarini gesitli degiskenler agisindan ince-
lemisler ve bu ¢alismanin bulgularia benzer sekilde kiz 6grencilerin duygusal zekalarinin
erkek ogrencilere gore daha yiiksek oldugunu ortaya koymuslardir. Mandell ve Pherwani
(2003), yoneticilerin duygusal zekalar1 ve liderlik stillerini inceledikleri ¢alismalarinda, ka-
din yoneticilerin duygusal zeka puanlarmin erkek yoneticilere gore daha yiiksek oldugunu
belirtmislerdir. Extremera, Fernandez-Berrocal ve Salovey (2006) yiiksek okul dgrencileri ile
yaptiklar1 ¢aligmalarinda, kiz 6grencilerin erkek dgrencilere gore duygusal zeka puanlarinin
daha yiiksek oldugunu ortaya koymuslardir. Harrod ve Scheer (2005) ¢alismasinda, duygusal
zeka diizeylerinde kadinlar ve erkekler arasinda bir farklilik oldugunu ve bu farkin kadinlar
lehine oldugunu bulmustur. Gézlenen farkliligin toplumun kiiltiirel 6zelliklerinden kaynakla-
nabilecegini belirtmistir. Pek ¢ok ¢aligmada kadinlarin erkeklere gore daha yiiksek duygusal
zekaya sahip olduguna iliskin bulgular elde edilmistir (Van Rooy, Alonso ve Viswesvaran,
2005; Perry vd., 2004; Ciarrochi vd., 2000; Day ve Carroll, 2004; Schutte vd., 1998). Bu
bulgunun nedeni, kadinlarin empati kurma ve sosyal yeteneklerinin erkeklere gore daha yiik-
sek olmasi olabilir. Kadinlar, duygular1 lizerinde daha fazla diisiinmekte ve duygularini ifade

etme konusunda daha istekli olmaktadirlar.
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Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliime gore duygusal zeka diizeylerinin degisimi
incelendiginde, Schutte Duygusal Zeka Olgegi’nden alman toplam puan ve tiim alt boyut-
lardan alman puanlar arasinda anlamli bir fark olmadig1 tespit edilmistir. Ogretmen adayla-
rinin duygusal zekalari, 6grenim goriilen boliime gore anlamli farklilik géstermemektedir.
Caligmaya katilan 6gretmen adaylari, fen bilgisi ve sinif 6gretmenligi alanlarinda 6grenim
gormektedirler. Ayni meslek grubunda yer almaktadirlar ve 6gretmenlik yapacaklari 6grenci-
lerin yas gruplar1 da birbirlerine yakindir. Ayni meslek tercihi yapmis olan adaylarin, benzer
duygu durumlarina sahip olabilecekleri ve bu nedenle de 6grenim goriilen boliime gore an-

lamli bir farklilik ¢ikmadigi soylenebilir.

Calismanin bulgulari, 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore duy-
gusal zekalariin degisiminin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdstermedigini ortaya
koymustur. Schutte Duygusal Zeka Olgeginin alt boyutlarindan alinan puanlarmn simf diize-
yine gore degisimi incelendiginde, iyimserlik/ruh hélinin diizenlenmesi ve duygularin de-
gerlendirilmesi alt boyutlarindan alinan puanlarin sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik
gostermedigi goriilmiistiir. Duygularin kullanimi alt boyutunda ise, 1. siifta 6grenim goren
ogretmen adaylarinin duygularii kullanma alt boyutundan aldiklar1 puan ortalamalarinin
3. ve 4. siifta 6grenim gorenlere gére daha yiiksek oldugu gortilmistiir. Calismaya katilan
Ogretmen adaylarinin yaslar: 18-22 arasinda degismektedir. Katilimcilarin yaglari arasinda
biiylik bir fark olmamasi nedeniyle, duygusal zeka puanlar1 arasinda siif diizeyine gore
anlamli bir farklilik gézlenmedigi s6ylenebilir. Rasgetar ve Memarpour (2009) da ¢aligmala-
rinda duygusal zekanin cinsiyete, yasa ve 6gretmenlerin deyimlerine bagli olarak degisiklik
gostermedigini ortaya koymuslardir. Benzer bulgular Chan (2004) ve Hopkins ve Bilimoria

(2008) tarafindan da ortaya konulmustur.

Calismanin bulgulari, duygusal zekanin 6grenme 6z-yeterliginin anlaml bir yordayicisi oldu-
gunu ortaya koymaktadir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin duygusal zeka 6lgeginden aldiklar
toplam puanin alt boyutlardan aldiklar: puanlarla beraber 6grenme 6z-yeterliginin % 29 unu
acikladigini, iyimserlik/ruh hélinin diizenlenmesi ve duygularm kullanimi alt boyutlarimin,
ogrenme 6z-yeterliginin anlamli birer yordayicisi oldugunu gostermektedir. Chan (2004) ve
Penrosa ve vd. (2007) ¢calismalarinda, duygusal zeka ile 6z-yeterlik arasinda anlamli bir iligki
oldugunu ortaya koymustur. Fabio ve Palazzeschi (2008), ¢caligsmalarinda 6z-yeterligin biiyiik
oranda duygusal zeka tarafindan agiklandigini bulmuslardir. Duygusal zeka, bireyin kendi
duygularinin farkinda olmasi, kendini tanimast ile iliskili bir kavramdir. Ogrenme 6z-yeter-
ligi ise bireyin kendi yeteneklerinin farkinda olara, kendine gercekei hedefler belirlemesi ve
bu hedeflere uygun stratejileri izlemesi, ¢evresini bu duruma gore kullanmasidir. Bu nedenle,
duygusal zeka ile 6grenme 6z-yeterligi arasinda bir iligki oldugu ve bulgularin da bu durumu

destekledigi soylenebilir.
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Oneriler

Bu ¢alismanin bulgular ve literatiirde yer alan diger ¢calismalar duygusal zeka ile 6z-yeterli-
gin birbirleri ile iligkili kavramlar oldugunu gostermektedir. Her iki kavram da gelistirilebilir
ve birbirlerini olumlu sekilde etkileyebilirler. Bu nedenle, 6gretmen egitiminde dgretmen
adaylarimin duygusal zekalarini ve 6grenme 6z-yeterliklerini gelistirecek aktivitelere yer ve-
rilmelidir. Atkins ve Stough (2005), 6gretmenlerin, kendilerinin ve bagkalarinin duygulariyla
ne dl¢iide basa cikabildiklerinin duygusal zekalarinin bir yansimasi olarak ele alinabilecegini
belirtmektedirler (Akt. Penrosa, Perry ve Ball, 2007). Bu durum duygusal zekanin 6gretmen-
lerin meslek yasantilarinda ne kadar énemli oldugunu gostermektedir. Ogretmenlik mesle-
§i duygularin, sosyal iliski kurma ve empati kurma gibi becerilerinin 6n planda oldugu bir
meslektir. Bu nedenle, program kapsaminda duygusal zeka ve bilesenlerinin farkinda olun-
mas1 ve dersler igerisinde duygusal zekanin gelistirilmesine yonelik kazanimlarin yer almasi
gerekmektedir (Mete ve Akpinar, 2013). Sutton ve Wheatley (2003), 6gretmenlerin duygu
durumlarmin degisimine gore 6z-yeterliklerinin de degistigini gdstermektedir. Bu nedenle,
duygusal zek@nin 6neminin farkina varilmali ve duygusal zeka bilesenlerinin gelisimine yo-

nelik adimlar atilmalidir.
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DETERMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN
PRE-SERVICE TEACHERS’ LEARNING SELF-EFFICACY AND
THEIR EMOTIONAL INTELLIGENCE

Extended Abstract

The study aimed to investigate the relationship between pre-service science and primary
teachers’ self-efficacy and emotional intelligence and the variances of learning self-efficacy
and emotional intelligence according to the determined factors. In the study, survey meth-
od which is one of the quantitative research models was used. 366 pre-service science and
primary school teachers attending one of the state university’s Faculty of Education, De-
partment of Science Teaching and Primary School Teaching Departments participated in the

study. The incidental sampling method was used in the study.

The Schutte Emotional Intelligence Scale was administered to determine emotional intelli-
gence levels and the Self-Efficacy Scale was administered to determine learning self-efficacy
of the participants. The Learning Self-Efficacy Scale was a one-dimensional, 5-point Lik-
ert-type scale consisting of 18 items. Learning self-efficacy was connected with organizing
and planning academic activities, resisting distracting things, self-motivating to complete
school work, structuring the environment in accordance with the task, using cognitive strate-

gies to remember the information and to transfer the knowledge.

Schutte Emotional Intelligence Scale was a 5 point Likert-type scale and consisted of 41
items. The scale consisted of three sub-dimensions: optimism / regulation of mood use of
feelings, and evaluation of feelings. Within the scope of the study, the relationship between
the learning self-efficacy and the emotional intelligence of the pre-service teachers and the
variation of these characteristics according to the determined variables were examined. Find-
ings revealed that there was no significant relationship between gender and self-efficacy.
However, when self-efficacy levels of pre-service teachers compared, it was found that the
learning self-efficacy of pre-service science teachers has been higher than pre-service pri-
mary school teachers. This finding revealed that pre-service science teachers were more suc-
cessful in recognizing their learning skills and developing strategies by taking these skills

into account.

Findings indicated that the teacher candidates’ self-efficacy was also significant by class
level. When the findings were examined, it was seen that the learning self-efficacy of the
pre-service teachers who are studying in the 3rd and 4th class is higher than the ones who are

studying at their first year. In sum, learning self-efficacy was increasing in parallel with the
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grade level, since pre-service teachers know better about their learning styles. In their uni-
versity education they were aware of their learning responsibilities and they took their own
learning responsibility. In addition, students had many classes in which they learn about, for
example, learning, teaching, learning styles, factors affecting learning, and learning psychol-
ogy, during their university education. They took a lot of classes. In those classes, learners
could increase their awareness of learning, and they could also evaluate their own learning

process.

The findings of the study revealed a significant relationship between gender and emotional
intelligence. The female pre-service teachers had higher emotional intelligence scores than
the male ones. The reason of this finding may be that women have higher empathy and so-
cial skills than men. Women are more willing to express their emotions and more willing to
express their feelings. When the variation of emotional intelligence levels according to the
department of pre-service teachers compared, no significant difference was found between
the two. The participants of the study were students attending science and primary school
teaching departments of a state university. They were part of the same professional group,
and the age groups of the students they teach will be close to each other. It was believed that
since the participants preferred the same profession, they had similar emotional states and
therefore there was no significant difference between their emotional intelligence levels ac-
cording to the department they study in.

Findings of the study displayed that there was no significant relationship between pre-service
teachers’ emotional intelligence level and the grade level. The age of the pre-service teachers
participating in the study varied from 18 to 22. It was considered that there was no significant
difference between emotional intelligence scores according to class level because there was

no significant difference between the ages of the participants.

Findings of the study revealed that emotional intelligence was a significant predictor of learn-
ing self-sufficiency. Emotional intelligence was a concept associated with self-awareness
and being aware of individuals’ own emotions. Learning self-efficacy was the ability of be-
ing aware of individuals’ own abilities, setting realistic goals, and following the appropriate
strategies to attain these goals. For this reason, it could be stated that there was a relationship
between emotional intelligence and learning self-efficacy, and findings of the study support-
ed this idea.
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Yazarlara Bilgi

Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama’ya gonderilen makaleler 6nce amac, konu, icerik, genel yayim ve
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