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Ogretmenlerin Denetime Yénelik Tutumlari ile Mesleki
Gelisimleri Arasindaki iliski: Kanonik Korelasyon Analizi

Aydan ORDU', Nurseli ALTINMAKAS?, Mehmet ERDOGAN3

Oz: Bu aragtirmada Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlar1 ile mesleki gelisimleri arasinda iliskinin incelenmesi
amaglanmaktadir. Arastirmanin Srneklemini Ege Bolgesi'nde ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapmakta olan 289
ogretmen olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak Giimiis ve digerleri (2018) tarafindan gelistirilen “Ogretmen Mesleki
égrenme Olgegi” ve Ugurlu ve Usta (2016) tarafindan gelistirilen “Egitimde Denetim Tutum Olgegi" kullanilmigtir. Verilerin
analizinde betimsel istatistikler ve kanonik korelasyon analizi kullanilmistir. Aragtirmamin sonucunda &gretmenlerin
denetime y6nelik tutumlarinin genel (toplamda) olarak ve alt boyutlarda orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin
mesleki gelisimlerine yonelik algilar1 genel olarak (toplamda) yiiksek, alt boyutlarda ise isbirligi, yansitma ve bilgi tabanina
ulagma alt boyutlarinda yiiksek, uygulama alt boyutunda ise gok yiiksek diizeyde bulunmustur. Ogretmenlerin denetime
yonelik tutumlar: ile mesleki gelisim algilar1 arasinda diisiik diizeyde anlaml bir iligki (.22) bulunmustur. iki veri setinin
yaklagik %5'lik bir varyanst paylagtiklari belirlenmistir. Ogretmenlerin denetime y&nelik tutumlari ile mesleki gelisimleri
arasindaki iliskinin diisiik ¢ikmasindan hareketle, bu iliskide bagka araci degiskenlerin rol oynadig: sdylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Denetim, Mesleki Gelisim, Kanonik Korelasyon

The Relationship Between Teachers' Attitudes Towards Supervision and Their Professional
Development: Canonical Correlation Analysis

Abstract: This research aims to examine the relationship between teachers' attitudes towards supervision and their
professional development. The participants of the study consist of 289 teachers working in primary, middle, and high schools
in the Aegean Region. The data collection tools used in the study are the "Teacher Professional Learning Scale" developed by
Giimiis et al. (2018) and the " Supervision Attitude Scale " developed by Ugurlu and Usta (2016). Descriptive statistics and
canonical correlation analysis were used for data analysis. As a result of the study, it was observed that teachers' attitudes
towards supervision were generally moderate in both overall and sub-dimensions. Overall, teachers' perceptions of their
professional development were generally positive. The sub-dimensions of collaboration, reflection, and reaching out to the
knowledge base were rated highly, while the experimentation sub-dimension was rated very highly. A low-level significant
relationship (.22) was found between teachers' attitudes towards supervision and their perceptions of professional
development. It was determined that the two data sets shared a variance of approximately 5%. Considering the low
relationship between teachers' attitudes towards supervision and their professional development, it can be stated that other
mediating variables play a role in this relationship.

Keywords: Supervision, Professional Development, Canonical Correlation
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Aydan ORDU ve digerleri

Bireylerin sectikleri meslek onlara toplumsal rol ve statii kazandirir. Tiirk Dil Kurumuna gore, “Belli bir egitim
ile kazanilan, sistemli bilgi ve becerilere dayali, insanlara yararli mal {iretmek, hizmet vermek ve karsiliginda
para kazanmak icin yapilan, kurallari belirlenmis is” meslek olarak tanmimlanmaktadir (TDK, 2021). Ozel bilgi,
egitim ve beceri gerektiren igler meslek olarak ele alinabilir (O'Reilly ve digerleri, 2020). Ogretmenlik meslegi
Ozel alan egitimi, genel kiiltiir ve pedagojik formasyon/6gretmenlik meslek bilgisi gerektiren 6zel bir ihtisas
meslegidir (Ogretmenlik Meslek Kanunu, 2022, m.3). Ogretmenler Ogretim faaliyetlerinin merkezinde yer
alarak egitim— 6gretim siirecinin gekillenmesinde ve iilkenin egitim politikalar1 ile belirlenen hedeflerine
ulasilmasinda énemli rol oynamaktadir.

Glintimiizde egitimin temel hedeflerinden biri hizla gelisen kiiresel diinyada 21. ytiizyil becerilerine
uyum saglayabilen ve zorlu kosullarla miicadele edebilecek yeterlilige sahip Ogrenciler yetistirmektir.
Ogrencilere bu yeterliklerin kazandirilmasi, dgrencilerin ve ogretmenlerin bu dinamik siirece uyum
saglayabilmesi icin nitelikli ogretmenlere ihtiyag vardir. Ogretmenlerin niteligine yonelik yapilan
arastirmalarda ¢ogunlukla ele alinan konulardan biri 6gretmen mesleki gelisimi ya da mesleki 6grenmedir.
Mesleki gelisim ya da mesleki 6grenme, 6gretmenlerin niteliginde etkili olan etkenlerden birisidir (Giimiis ve
digerleri, 2018). Ogretmenlerin mesleki gelisiminin temelinde 6gretmenlerin 6grenmesi, nasil égreneceklerini
ogrenmeleri ve 6grencilerin gelisimini desteklemek icin bilgilerini uygulamaya nasil gecirdikleri anlayis: yer
almaktadir (Avalos, 2011). Mesleki gelisimde temel amag 6grencinin 6grenmesinin iyilestirilmesidir. Mesleki
gelisim 6gretmenlerin siniftaki uygulamalarini, tutumlarini ve inanglarini ve 6grencilerin 6grenme ¢iktilarini
degistirmeye yonelik sistematik olarak gosterilen ¢abalari igerir (Guskey, 2002).

Mesleki gelisim, Ogretmenlerin bilgi ve becerilerinin artmasi, yeni bakis acilari kazanmasi ve
mesleklerinde daha dinamik olmalar1 igin yapilan tiim faaliyet ve calismalardir. Bu faaliyetler formal ya da
informal olabilir. MEB ya da okullarin biinyesinde planh olarak gerceklestirilen hizmet ici egitimler (¢calistay,
seminer, kurs vb.) formal faaliyetlerdendir. Informal faaliyetler ise &gretmenlerin kendi girisimleri ile
katildiklar1 grenme ve gelisimlerine yonelik faaliyetlerdir (Ozdemir, 2016).

Alan yazinda mesleki gelisimin 6grenci basarisina olan etkisini ortaya koyan bir¢ok ¢alismaya (Akiba
& Liang, 2016; Blomeke ve digerleri, 2016; Fischer ve digerleri, 2018; Gore ve digerleri, 2021) rastlanilmaktadir.
Etkili mesleki gelisim, 6grencilerin 6grenme c¢iktilarina vurgu yaparak igerik ve pedagojinin ¢alisilmasini ve
uygulanmasini igeren 6gretime odaklanir (Hunzicker, 2011). Marzano (2007), etkili 6gretimin 6grenci basarist
tizerindeki etkisini arastirdifl calismasinda Ogretmenlerin etkili stratejiler kullanarak ogrencilerin derin
ogrenme sagladigim ve basarilarini artirdigini vurgulamaktadir. Jussim ve Harber (2005) ise; 6gretmen
beklentilerinin 6grenci basarisi {izerindeki etkisi ile ilgili olarak, 6gretmenlerin beklentilerinin 6grencilerin
basar1 diizeyini etkileyebilecegini ve yiiksek beklentilere sahip Ogretmenlerin &grencilerinin daha iyi
performans gosterme egiliminde oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde Wang ve digerleri (1993)
Ogretmen etkisinin 0grenci basarisi tizerindeki en 6nemli faktorlerden biri oldugunu ve etkili 6gretim
stratejilerinin 6grenci basarisini artirabilecegini vurgulamaktadir.

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin yeterliliklerine etkisi ile ilgili arastirmalar da mevcuttur. lgili
arastirmalar da stirekli mesleki gelisim programlarinin 6gretmenlerin pedagojik becerilerini gii¢lendirdigini,
derinlestirdigini ve 6gretmen etkinligini artirdigini gostermektedir (Darling-Hammond ve digerleri, 2017).
Desimone’a (2009) gore de siirekli ve kapsamli mesleki gelisim programlari 6gretmenlerin pedagojik
bilgilerini artirmakta, siuf uygulamalarin iyilestirmekte ve 6grenci bagarisini olumlu yonde etkilemektedir.
Benzer sekilde Yoon ve digerleri (2007) nitelikli ve siirekli mesleki gelisim programlarinin 6gretmen etkinligini
artirdigini ve dolayisiyla 6grenci basarisini olumlu yonde etkiledigini ifade etmistir.

Tiirkiye’de 6gretmenlerin mesleki gelisimi Milli Egitim Bakanhigi'nin (MEB) biinyesindeki “Ogretmen
Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii” tarafindan yiiriitiilmektedir. MEB tarafindan 0gretmenlerin
mesleki gelisimlerinde ele alinacak oncelikli konular “0gretmenlerin egitim ve 6gretimde kullanilan yeni yaklagim,
yontem ve teknikler konusunda bilgilendirilmesi, mesleki bilgi ve becerilerine yonelik yeterliklerinin artirilmasi, yeni
teknolojilerin ve teknolojik ortamlarm kullanumina yonelik becerilerinin gelistirilmesi” olarak ifade edilmistir. Bu
amagcla diizenlenen hizmet ici egitim faaliyetleri “gdreve ilk defa atanan 6gretmenlerin adaylik egitimleri, iist
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gorevlere hazirlama egitimleri, uzman egiticilerin egitimleri, mesleki ve bireysel gelisim egitimleri, alan degisikligi yapan
ogretmenlere yonelik intibak egitimleri, bilgilendirme amacli konferans, panel, forum, sempozyum vb. egitimler ile
yiiksekogretim kurumlariyla is birligi icinde 6Sretmenlere yonelik diizenlenen egitimler” den olusmaktadir (MEB,
2024). 2021 yilindaki 20. Milli Egitim Surasi'nda ele alinan ii¢ temel giindem maddesinden biri “6gretmenlerin
mesleki gelisimi” olmustur. 1995 yilindaki hizmet ici egitim yonetmeligi giincellenerek 11 Mart 2022 tarihinde
"Milli Egitim Bakanhigi Personeli Hizmet Ici Egitim Yonetmeligi" ad1 ile yaymlanmustir. Bu yonetmelikte
hizmet ici egitim faaliyetleri olarak "Ogretmen-yonetici hareketlilik programlari’, "Okul temelli mesleki
gelisim programlar1” ve “Mesleki gelisim topluluklar1” ndan s6z edilmistir (Milli Egitim Bakanlig1 Personeli
Hizmet I¢i Egitim Yonetmeligi, 2022, m.12). Ogretmenlerin mesleki gelisimine yonelik 2022 yilinda Ogretmen
Bilisim Aglar: (OBA) Ogretmenlerin kullanima acilmistir. Ayrica 14 Subat 2022 tarihinde yayimlanan
“Ogretmenlik Meslek Kanunu” ile 6gretmenlerin atamalar1 ve mesleki gelisimleri ile kariyer basamaklarinda
ilerlemeleri diizenlenmistir. Okul temelli mesleki gelisim programlar1 ve mesleki gelisim topluluklarinin
Ogretmenlerin smif igindeki uygulamalari ve 6grenci ¢iktilarini olumlu etkileyebilmesi icin gereken 6zellikleri
karsilayabilecek mesleki gelisim etkinlikleri olusturulmasi noktasinda 6nemli firsatlar yaratacagi sOylenebilir.
Ancak bu firsatlarmn etkili olabilmesi igin 6gretmenlerin mesleki gelisiminde say1 ve siireden ziyade nitelik ve
etkililige odaklamlmasi gerekmektedir. Ulkemizde 0Ogretmenlik meslegine oOzgii, performans ve
odiillendirmeye dayali bir kariyer ve ilerleme sisteminin olmayisi, 6gretmenlere 6gretmenlik performanslarini
artirmak icin bir motivasyon saglamamaktadir. Bu durumun ise 6gretmenlerin mesleki gelisiminin onlarin
bireysel cabalarma birakilmasina neden oldugu soylenebilir (TEDMEM, 2023a; TEDMEM, 2023b).

Nitekim Tiirkiye’de 6gretmenlerin mesleki gelisimleri ya da mesleki 6grenmelerine iligkin son yillarda
yapilan arastirmalar incelendiginde 6gretmenlerin mesleki anlamda gelismelerine yonelik birtakim engeller
ve sorunlar karsimiza gtkmaktadir. Ornegin Can’in (2019) calismasinda 6gretmenler ve yoneticiler, 657 sayili
DMK'na tabi olmanin rahathig; ile kendilerini gelistirme kaygilar1 ve inanglarinin olmamasi, mevcut egitim
politikasi ve egitim planlamasi yaklagimlarinin yetersizligi ve siirekli degistirilmesi, olumsuz yonetici
tutumlari, hizmet 6ncesi ve hizmet igi egitimlerin yetersizligi, ders yiikii yogunlugu, siruflarin kalabalik olmasi
gibi nedenleri 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine engel olarak belirtmislerdir. Topcu ve digerlerinin (2021)
calismasinda, 6gretmenlerin ¢ogu mesleki ihtiyaclarinin karsilanmadigi yoniinde goriis bildirmislerdir.
Ogretmenler mesleki ihtiyaclarinin karsilanmasiin 6éniindeki engelleri uzman yardimi, zaman yetersizligi,
alt yap1 eksikligi, degisime direnme, ekonomik yetersizlik ve ilgi olarak belirtmislerdir. Yirci'nin (2017)
calismasinda ise Ogretmenler mesleki gelisimlerinin oniindeki en biiyiik engelleri biirokratik yap1 (okul
yoneticileri, Bakanlik uygulamalari) ve bireysel engeller (motivasyon, zaman, ailevi sorumluluklar) olarak
ifade etmiglerdir. Benzer bir bicimde Eroglu ve Ozbek (2020) de &gretmenlerin MEB’in mesleki gelisim
uygulamalarina iliskin goriislerinde olumsuz zelliklerin éne giktigini belirtmislerdir. Ogretmenler MEB’in
mesleki gelisim uygulamalarinda uygulanabilirlik, egitmen niteligi, resmiyet anlayisi, 6gretmen tutumlars,
zaman sorunlarindan s6z etmislerdir. Goriildiigli {izere, ¢alismalarin ¢ogunda ogretmenlerin tutumlar: ve
motivasyonlarini mesleki gelisimlerinde bir engel olarak gordiikleri sdylenebilir. Bu noktada 6gretmenlerin
mesleki gelisime yonelik tutumlarinin 6nemi yadsinamaz.

Yukaridaki paragraflardan da anlasilacagi tizere, Ogretmenlerin mesleki anlamda gelisme
gostermesinin okulun egitim-6gretim hedeflerine ulasma noktasinda kritik bir 6neme sahip oldugu
sOylenebilir. Egitimde belirlenen hedeflere ne derece ulagildiginin tespit edilmesi egitim faaliyetlerinin ihtiyag
duydugu degisiklikleri 6n gormek ve planlamak acisindan 6nem arz etmektedir. Bu degisiklikleri tespit
etmenin bir yolu da egitimin denetlenmesidir. Egitim denetimi egitim-Ogretim faaliyetlerinin icerik ve
verimlilik agisindan gelisime katki saglayacak sekilde diizenlenmesidir (Kogak & Memisoglu, 2020). Etkili bir
denetim siireci, 6gretmenlerin mesleki gelisimini olumlu yonde etkileyebilir. Yapic1 geribildirimler yoluyla
ogretmenlerin giiclii yanlarmi vurgular ve gelisim alanlarmi belirler. Boylece etkili bir denetim yoluyla
Ogretmenler ihtiya¢ duyduklari alanlarda daha fazla egitim veya destek alabilir, mesleki becerilerini
gelistirebilir.

Denetimin amaglarindan birisi de Ogretmenin mesleki agidan gelismesini saglamaktir. Denetim
siirecindeki mesleki yardim araciligi ile 6gretmene rehberlik etmek, 6gretmenin meslek yasaminda karsilastig1
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sorunlari ¢ozmek, 6gretmenin ihtiyaclarini ortaya ¢ikarmak, biitiin olarak gelismesini saglamak, daha verimli
olmasi icin yol gosterip onerilerde bulunmak gibi olumlu ¢iktilarin saglanmasi amaglanir (Taymaz, 2005).

Denetim kavraminin geleneksel bakis acisiyla ele alindiginda nezaret, yakindan gozetleme, hiyerarsik
kontrol gibi kavramlar ile iliskilendirilmekte oldugu goriilmektedir. Bursalioglu (1994) denetimi, davranislar:
kamu ve kurum yararina kontrol etme siireci; Aydin (1993) orgiitteki davranislarin kabul edilen amag, ilke ve
kurallara uygun olup olmadiginin anlasilmas: siireci olarak tanimlamaktadir. Taymaz’a (2002) gore ise
denetim, orgiit calisanlarinin gorevlerini yapma sekillerini gozlemek, hatalar ve eksiklikleri ortaya koymak,
bunlar1 diizeltmeleri i¢in gerekli dnlemleri almak, sorunlar1 ¢oziimlemek, yenilikleri tanitmak, yontemleri
gelistirmelerini saglamaktir. Bu calismada denetim kavrami Sullivan ve Glanz (2015) tarafindan yeni
doniisiimcii paradigma ile tamimlandigi sekli ile ele alinmaktadir. Bu cergevede denetim, &gretme ve
Ogrenmeyi gelistirme icin ytiriitiillen yansitici uygulamalari siirdiirmek amaciyla 6gretmenleri bir arada
calismaya sevk eden, dinamik, 6n yargilardan arinmis ve siirekli bir siireg olarak tanimlanmaktadir (Sullivan
& Glanz, 2015). Denetimin zaman iginde farkli bakis acilari ile ele alinmasi onu kontrol odagindan
uzaklagtirarak katilimci ve is birligine odaklanan gelisimsel bir siirece doniistiirmiistiir (Unal & Giilmez,
2021).

Tirkiye’deki denetim siirecine bakildiginda son yillarda bircok koklii degisiklik yapildig:
goriilmektedir. 16 Mart 2016'da “Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Bagkanligi ile Maarif
Miifettigleri Bagkanliklar1 Yonetmeliginde Degisiklik Yapilmasma Dair Yonetmelik” ile miifettislerin
secilmeleri, yetistirilmeleri ve atamalarinda diizenlemeler yapilmigtir. Ardindan 9 Aralik 2016 yilinda
yayinlanan “Milli Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanun Hiitkmiinde Kararname ile Bazi
Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun” ile Rehberlik ve Denetim
Bagkanliginin adi “Teftis Kurulu Baskanlig1” olarak degistirilmistir. Bu kanun ile illerdeki maarif
miifettislerinin denetim gorevleri alinmis, denetimden merkezdeki bakanlik maarif miifettisi ve miifettis
yardimcilarinin sorumlu oldugu bir denetim sistemi olusturulmustur. Illerdeki maarif miifettisleri ise
inceleme, arastirma, rehberlik hizmetleri ile il miidiiriiniin verecegi diger gorevleri yapmakla
gorevlendirilmislerdir. 20 Agustos 2017 yilinda yayinlanan “Milli Egitim Bakanlig Teftis Kurulu Yonetmeligi”
ile de bu durumu destekleyecek sekilde bakanlik miifettisleri Teftis Kurulu Baskanlig1 Bakanlik tegkilatinda
yer alan kurum ve kuruluslar ile Bakanligin denetimine tabi kurumlara yonelik denetim, rehberlik, arastirma,
inceleme, sorusturma ve 6n inceleme islemlerini yiiriitmek ile gorevlendirilmistir. Bu degisiklikler ile ders
denetim faaliyetleri ise daha 6nce yetkili kilinan okul miidiirlerine verilmistir. Ardindan sirasiyla yayinlanan
1 Mart 2022 yilinda “Milli Egitim Bakanlig1 Egitim Miifettisligi Yonetmeligi” ve 11 Nisan 2023 yilinda “Milli
Egitim Bakanlig1 Teftis Kurulu Yonetmeligi” nde ders denetiminin gerektigi takdirde miifettislerce yeniden
yapilmasina imkan verildigine dair ibareler goriilmektedir. Ancak su anda 6gretmenlerin denetlenmesinden
okul miidiirleri birinci derecede sorumludur.

Okullarda 6gretmenlerin denetlenmesi ise miidiirler tarafindan gerceklestirilen ders denetimleri ile
yapimaktadir. Okul miidiirlerinin temel mesleki rollerinden biri de dgretmenlerin ve okul c¢alisanlarinin
gelisim siireglerinin etkili bir sekilde yiiriitiilmesine rehberlik etmektir (Aydin, 2005). Ogretmenlerin denetime
yonelik tutumlari, denetim siirecinin etkililigine yansimasi kaginilmazdir. Denetime yonelik tutumlar:
olumsuz ise 6gretmenlerin denetimi korkuya dayal ve kontrol odakl bir siireg olarak algilamalar1 beklenir.
Ogretmenler denetime yonelik olumlu tutumlara sahip ise denetimi rehberlik araci ve gelisimleri igin bir firsat
olarak goreceklerdir (Yiiksel Basar & Giindiiz, 2023).

Denetimsel gorevlerden mesleki gelisim, okul tarafindan 6gretmenlere 6grenme olanaklarini saglamasi
ve Ogretmenlerin bu olanaklardan yararlanmasinin desteklemesi islevleriyle 6gretmenlerin gelisimine katk:
saglamaktadir (Glickman ve digerleri, 2014). Alan yazinda yapilan incelemeler sonucunda denetim ve mesleki
gelisimi ya da mesleki 6grenmeyi bir arada ele alan ¢alismalarin daha ¢ok nitel ¢alismalar (Altinova &
Giindtiz, 2021; Fujiono ve digerleri, 2023; Kogak & Memisoglu, 2020; Tyagi, 2010; Yazic1 & Ugurlu, 2021)
oldugu goriilmiistiir. Nicel calisma (Kizilkanat, 2011; Sanda, 2021; Tesfaw & Hofman, 2014) sayist ise ¢ok daha
azdir. Bu baglamda denetim ve mesleki gelisim arasindaki iligskinin incelenmesine yonelik nicel ¢alismalara
ihtiyac oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlari ile mesleki gelisimleri arasindaki
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iliskinin belirlenmesinin hem teori hem de pratikte faydali olacagi 6ngoriilmektedir. Teorik olarak gerek
mesleki gelisim gerek denetim alaninda alan yazina katki saglayabilir. Ayrica, bu calismanin sonuglar: egitim
uygulayicilarina ve politika yapicilarina yardimar olabilir, bu konuyla ilgili yeni arastirmalara 1sik tutabilir.
Bu arastirmada oOgretmenlerin denetime yonelik tutumlari ile mesleki gelisimleri arasinda iligkinin
incelenmesi amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda aragtirmanin problem ciimlesi “Ogretmenlerin
denetime yonelik tutumlar: ile mesleki gelisimleri arasinda iliski var midir?” seklinde belirlenmistir ve
arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmaktadir.

1. Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlari nasildir?
2. Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilari ne diizeydedir?

3. Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilarmin agiklanmasinda dgretmenlerinin denetime
yonelik tutumlarinin rolii var midir?

Yontem

Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlar ile mesleki 6grenme diizeyleri arasindaki iliskiyi ortaya
koymay1 amaglayan bu arastirmada, genel tarama modellerinden iligkisel tarama modeli kullanilmistir.
Iligkisel tarama modeli ile iki ya da daha fazla degisken arasindaki iligkileri inceleyerek mevcut durumu ortaya
¢ikarmak miimkiindiir (Tabachnick & Fidell, 2013).

Orneklem

Aragtirmanin evrenini Tiirkiye'nin Ege Bolgesi'nde 202212023 egitim 0gretim yilinda gorev yapmakta
olan ilkokul, ortaokul ve lise 6gretmenleri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise 289 6gretmenden
olusmaktadir. Orneklem seciminde seckisiz olmayan 6rneklem tiirlerinden uygun ornekleme (convenience
sampling) kullanilarak olusturulmustur. Uygun Ornekleme, arastirmacinin kolayca erisebilecegi bir grup
Ogeyi iceren olasiliksiz 6rneklem tiirlerinden biridir ve sosyal bilimciler tarafindan siklikla tercih edilir (Clark,
2007). Uygun Orneklemede arastirmaci, katilimcilar1 cografi yakinliklarina, belirli bir zamanda mdiisait
olmalarina veya katilmaya istekli olmalarma gore segebilir (Simkus, 2023). Bu ¢alismada cografi yakinlik ve
katilma istegi kriterlerinden yararlamilmistir. Bu nedenle de c¢alisma Ege Bolgesi'ndeki 289 6gretmenle
yiliriitiilmiistiir. Kanonik korelasyon analizinde Stevens’a (2009) gore, orneklem biiyiikliigii veri setlerindeki
toplam degisken sayisinin en az 20 kat1 olmalidir. Calismada toplam yedi degisken oldugu i¢in en az 140
Ogretmene ulagilmasi gerekmektedir. Bu durumda, 289 6gretmenin yer aldig1 6rneklem biiyiikliigiiniin yeterli
oldugu soylenebilir. Arastirmanin o6rneklemine ait cinsiyet, kidem, gorev yapilan okul diizeyi, ayru okulda
calisma siiresi ve okuldaki 6gretmen sayisina iliskin bilgiler Tablo 1'de goriilmektedir.

Tablo 1. Katilimcilara fliskin Demografik Bilgiler

Degisken Grup Frekans (n) Yiizde %
Cinsiyet Kadin 163 56.4
Erkek 126 43.6
Okul Diizeyi Tlkokul 81 28
Ortaokul 76 26.3
Lise 132 45.7
Kidem 1-10 y1l 86 29.8
10-20 y1l 73 25.3
20 y1l ve tizeri 130 45
Ayni Okulda Calisma 1-5y1l 125 43.3
Siiresi 5-10y1l 84 29.1
10-15 y1l 43 14.9
15-20 y1l 37 12.8
Okuldaki Ogretmen Sayis1 ~ 1-20 60 20.8
20-40 126 43.6
40 ve lizeri 103 35.6
Toplam 289 100
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Tablo 1 incelendiginde; katilimcilarin %56,4'tintin (n:163) kadin, %43,6’simin ise (n:126) erkek oldugu
goriilmektedir. %281 (n:81) ilkokulda, %26,3'ii (n:76) ortaokulda, %45,7’si (n:132) ise lisede gorev
yapmaktadir. Katilimcilarin %29,8'i “si (n:86) 1-10y1l, %25,3'(1 (n:73) 10-20 y1l ve %45’i (n: 130) 20y1l ve iizeri
kideme sahiptir. Katilimcilarin %43,3"1 (n:125) 1-5 yil, %29,1’1 (n:84) 5-10 yildir ve %14,9'u (n:43) 10-15 y1l ve
%12,8’1 (n: 37) 15-20 yildir ayn1 okulda gorev yapmaktadir. Katilmcilarin %20,8"inin (n:60) okulunda 1-20,
%43,6 ‘stnin (n:126) 20-40, %35,6’sinun (n:103) ise okulunda 40 ve {izeri sayida 0gretmen gorev yapmaktadir.
Arastirmaya katilan 6gretmen sayist 289’dur.

Veri Toplama Araglan

Arastirmada 6gretmenlerin mesleki gelisim diizeylerini belirlemek amaciyla Glimiis ve digerleri (2018)
tarafindan geligtirilen “Ogretmen Mesleki Ogrenme Olgegi” kullailmigtir. Besli Likert Tipi olarak
derecelendirilmis bu 6lgek isbirligi, yansitma, uygulama ve bilgi tabanina ulasma olmak tizere toplam dort
boyut ve 27 maddeden olusmaktadir. Olgek ifadeleri 1=Hig katilmiyorum, 2= Katilmiyorum, 3 = Kararsizim,
4= Katilmiyorum, 5= Kesinlikle Katiliyorum seklindedir. Olgegin orijinalinde alpha i¢ tutarlilik katsayilari
Glimiis ve digerleri (2018) tarafindan igbirligi (a= .82), yansitma(a=.83), uygulama (a=.85) ve bilgi tabanina
ulasma (a=.77) ve 6l¢egin toplaminda ise (a=.92) seklinde bulunmustur. Bu arastirmada elde edilen veriler ile
yapilan giivenirlik analizi sonuglarinda da 6lgege ait i¢ tutarlilik katsayilar su sekildedir. i§birligi (a= .90),
yansitma (a=.86), uygulama (a=.88) ve bilgi tabanina ulasma (a=.79) ve dlgegin toplaminda ise (a=.94) olarak
hesaplanmustir.

Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlarini belirlemek amactyla Ugurlu ve Usta (2016) tarafindan
gelistirilen “Egitimde Denetim Tutum Olgegi” kullanilmistir. Olgek Bilgi, Nezaket ve Isteklilik olmak iizere iig
alt boyuttan ve toplam 16 maddeden olugsmaktadir. Olgekten toplam puan alinabilmektedir. Olgek Besli Likert
Tipi olgektir. Olgekteki ifadeler 5= Tamamen katiliyorum, 4= Katiliyorum, 3=Kararsizim, 2= Katilmiyorum ve
1=Kesinlikle Katilmiyorum seklindedir. Ugurlu ve Usta (2016) tarafindan yapilan giivenirlik analizinde dlgege
ait Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 Bilgi (a=.93), Nezaket (a=91) ve isteklilik (a=.87) , olgegin
toplaminda ise (a=.93), olarak hesaplanmigtir. Bu calismada toplanan verilere ait giivenirlik katsayilari ise Bilgi
(a=.97), Nezaket (a=.96) ve isteklilik (a=.81), Olgegin toplaminda ise (a=.96) seklindedir. Yapilan analizler
sonucu her iki 6lgegin de giivenilir oldugu tespit edilmistir.

Verilerin Analizi

Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlari ve mesleki gelisimlerine yonelik algilarmin diizeyini
belirlemek igin betimsel istatistiklerden yararlanilmistir. Ortalamalarin yorumlanmasinda araliklar 4.20-5.00
“Cok yiiksek”, 3.40-4.19 “Yiiksek”, 2.60-3.39 “Orta”, 1.80-2.59 “Disiik”, 1-1.79 “Cok disiik” olarak
degerlendirilmistir.

Aragtirmada ardindan kanonik korelasyon analizi kullanilarak isteklilik, bilgi ve nezaket degiskenlerine
ait denetime yonelik tutum veri seti ile igbirligi, yansitma, uygulama ve bilgi tabanina ulagsma
degiskenlerinden olusan mesleki gelisim veri seti arasindaki iliskiler incelenmistir. Kanonik korelasyon
analizi, her biri iki ya da daha fazla degiskenden meydana gelen iki grup yapi/degisken arasindaki ¢ok
degiskenli iliskiyi/iliskileri incelemek icin kullanilan bir tekniktir (Fan & Konold, 2010). Hotelling (1936)
tarafindan onerilen kanonik korelasyon analizinde bir dizi eslestirilmis degisken arasindaki korelasyonu
maksimuma ¢ikaran vektor ciftleri bulunmaya calisihir (Hardoon & Shawe-Taylor, 2011). Kanonik
korelasyonu anlamanin en kolay yolu ¢oklu regresyonu diistinmektir. Regresyonda denklemin bir tarafinda
birden fazla degisken, diger tarafinda ise tek bir degisken bulunur. Kanonik korelasyonda denklemin her iki
tarafinda da birden fazla degisken olmasi disinda aym sey olur. Her iki taraftaki degisken setleri, her bir taraf
i¢in, diger taraftaki tahmin edilen degerle en yiiksek korelasyona sahip olan bir tahmin edilen deger {iretmek
tizere birlestirilir. Her iki taraftaki degiskenlerin birlesimi, bir taraftaki degiskenleri diger taraftaki
degiskenlerle iliskilendiren bir boyut olarak diisiiniilebilir (Tabachnick & Fidell, 2013). Kanonik korelasyon
analizi diger istatistik yontemlere gore daha az varsayima dayanir. Ayrica bagimli degiskenler birden ¢ok ise
bu analizin kullanilabilecek en giiclii ve en uygun yontem oldugu sdylenebilir (Hair ve digerleri, 1998; Marriot,
1952; Akt. Bayyurt, 2004). Ayrica bu analiz, 6l¢gme islemine karigabilecek I. tip hatay:1 kontrol altina almaya
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olanak taniyarak (Stangor, 2010), gercekte anlamli olmayan iliskilerin anlamli kabul edilmesi olasiligini
azaltmaktadir (Akt. Ilhan ve digerleri, 2013). Bu nedenle de birden fazla bagimli ve bagimsiz degisken ile
calisildiginda, bu degiskenler arasindaki iligkileri incelerken her bir bagimli degisken icin ayri regresyon
analizleri yapmak yerine, I. tip hata yapma olasihigmi sirlandiran kanonik korelasyon analizinin
kullanilmasi 6nerilmektedir (Ozer ve Altun, 2011). Bu nedenlerle bu calismada degiskenler arasindaki iligkileri
belirlemek i¢in kanonik korelasyon analizi tercih edilmistir.

Kanonik korelasyon analizi, cok degiskenli bir parametrik analiz oldugu icin birtakim varsayimlari
karsilamasi gerekmektedir. Ele alinan degiskenlerin normal dagilmasi, 6l¢iim hatalarinin minimum diizeyde
olmasi, degiskenler arasinda ¢oklu baglanti sorunu olmamasi, 6rneklem biiyiikliigiiniin degisken sayisinin en
az 5 kat1 olmast gerekmektedir (Keskin & Ozsoy, 2004). Analize gegmeden dnce bu varsayimlar test edilmistir.
Bu dogrultuda verilerin ¢arpiklik degerlerinin -.033 ile -1.25 arasinda, basiklik degerlerinin ise 2.27 ile .27
arasinda degistigi goriilmektedir. Bu degerler -3 ile +3 araliginda yer aldig: icin veri setinin normal dagilim
gosterdigi soylenebilir (Kalayci, 2010). Coklu dogrusal baglant: i¢in degiskenler arasindaki korelasyon
degerlerine bakilmis ve bu degerlerin .90'1n altinda ¢iktig1 goriilmiistiir (Tabachnick & Fidell, 2013). Ayrica
VIF (varyans artirici faktor), tolerans ve CI (kosul indeksi) degerlerine bakilmistir. Coklu baglanti sorununun
olmamasi igin VIF degerlerinin 10’dan kiigtiik, tolerans degerlerinin 0.1’den biiyiik (Hair ve digerleri, 1998), CI
degerleri nin 30’dan kiigiik (Biiyiikoztiirk, 2006) olmasi gerekmektedir. Bu ¢alismadaki VIF degerleri 1.99 ile
2.48, tolerans degerleri .40 ile .50, CI degerleri ise 1 ile 9.89 arasinda ¢iktig1 igin ¢oklu baglantinin olmadig:
sOylenebilir.

Bu aragtirmada kanonik korelasyon analizi kullarilarak isteklilik, bilgi ve nezaket degiskenlerinden
olusan denetim tutum veri seti ile isbirligi, yansitma, uygulama ve bilgi tabanina ulasma degiskenlerinden
olusan mesleki 6grenmeye ait veri seti arasindaki iliskilerin incelenmesi amaglanmistir. Sekil 1’de veri
setlerinin kanonik korelasyon analizine ait analitik semaya yer verilmistir.

Isteklilik N Isbirligi
\‘p /
- ) Dtertletun Mesl@kl ¥ —
Bilgi utum gelisim ansitma
> V1 Wl —
. bz
4.[;.’
Uygulama
Nezaket k,
Bilgi tabanina
ulagma

Sekil 1. Arastirma degiskenleri ve alt boyutlar1 arasindaki iliskiye yonelik model

Sekil 1’e gore X1, X2 ve X3 V1 bagimsiz degiskenine ait kanonik yiikleri; Y1, Y2, Y3 ve Y4 ise W1 bagimh
degiskenine ait kanonik yiikleri gosterdigi goriilmektedir. C1 ise V1 ve W1 kanonik degiskenleri arasindaki
iligkiyi ifade etmektedir.

Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi “Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlar nasildir?”, ikinci alt
problemi ise “Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilar1 ne diizeydedir?” seklinde belirlenmisti.
Birinci alt probleme cevap vermek iizere 6gretmenlerin “Egitimde Denetim Tutum Olgegi” ne verdikleri
yarutlardan elde edilen degerler ve bu deger karsilik gelen diizeyler Tablo 2’'de verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Denetime Yonelik Tutumlarina iliskin Betimsel Analiz Sonuclart
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Boyutlar X Ss Diizey
Isteklilik 2.79 75 Orta
Bilgi 2.85 .68 Orta
Nezaket 2.78 1.17 Orta
Denetim tutum toplam 2.81 .97 Orta

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin denetime yonelik tutum puanlarinin aritmetik ortalamasi 2.81,
isteklilik alt boyutuna verdikleri yanitlardan elde edilen puanlarin aritmetik ortalamasi2.79, bilgi alt boyutuna
verdikleri yanitlardan elde edilen puanlarin aritmetik ortalamasi 2.85, nezaket alt boyutundan elde edilen
puanlarin aritmetik ortalamasi ise 2.78 ¢ikmistir. Bu dogrultuda 6gretmenlerin denetime yonelik tutumlarinin
genel olarak ve alt boyutlarda orta diizeyde oldugu goriilmektedir.

Arastirmada ikinci alt problemi ”Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilar: ne diizeydedir?”
sorusuina yanit bulmak igin 6gretmenlerin “Mesleki Ogrenme Olgegi” ne verdikleri yanitlardan elde edilen
degerler ve bu deger karsilik gelen diizeyler Tablo 3'te yer almaktadir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Mesleki Gelisimlerine Yonelik Algilarina [liskin Betimsel Analiz Sonuclar:

Boyutlar X Ss Diizey
Isbirligi 4.18 75 Yiiksek
Yansitma 411 .59 Yiiksek
Uygulama 4.31 .60 Cok Yiiksek
Bilgi Tabanina Ulasma 3.96 .80 Yiiksek
Mesleki gelisim toplam 413 .54 Yiiksek

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilarinin aritmetik ortalamasi 4.13 ¢ikmustir. Alt
boyutlardaki aritmetik ortalama degerlerine bakildiginda ise igbirligi boyutu 4.18, yansitma 4.11, uygulama
4.31 ve bilgi tabanina ulagsma alt boyutu 3.96 olarak bulunmustur. Buna gore Ogretmenlerin mesleki
gelisimlerine yoOnelik algilarinin genel olarak yiiksek, alt boyutlarda ise isbirligi, yansitma ve bilgi tabanina
ulasma alt boyutlarinda yiiksek, uygulama alt boyutunda ise ¢ok yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.

Arastirmada iigiincii alt problem “Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilarinin
aciklanmasinda ogretmenlerinin denetime yo6nelik tutumlarimin rolii var midir?” seklinde tasarlanmisti. Ik
olarak 6gretmenlerin denetime yonelik tutumlari ile mesleki gelisimlerine yonelik algilar1 arasinda anlamli bir
iliski olup olmadigina bakilmistir. Bu iliskiyi tespit etmek amaciyla Pearson korelasyon testi yapilmis ve
sonuglari Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmenlerin Denetime ve Alt Boyutlarina Yonelik Tutumlart fle Mesleki Geligim ve Alt Boyutlarina Yonelik Algilar1 Arasindaki Iliskiler

Isbirligi Yansitma Uygulama Bilgi Tabanina Ulasma  Mesleki Gelisim
Isteklilik 16 19** 15* 20%* 21
Bilgi .09 .10 11 19%* 14
Nezaket 17** 14* .10 14* A7
Denetim Tutum .14* 15* 13* 20%* 19

*0.05 diizeyinde anlamlidir. **0.01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmenlerin denetime yonelik tutumlari ile mesleki gelisim (r=.19) ve isbirligi
(r=14), yansitma (r=.15), uygulama (r=.13), bilgi tabanina ulasma (r=20) alt boyutlarina yonelik algilar
arasinda pozitif yonlii diisiik diizeyde anlamhi iligkiler oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin mesleki
gelisimlerine yonelik algilar1 ile denetime yonelik tutum alt boyutlarindan isteklilik (r=.21), bilgi (r=.14) ve
nezaket (r=17) arasinda diisiik diizeyli ve anlaml iligskiler oldugu goriilmektedir. Bunun yani sira iki
degiskenin alt boyutlarinin ¢ogu arasinda pozitif yonlii ve diisiik diizeyde anlamli iligkiler mevcuttur. Ancak
tabloda da goriildiigii tizere bilgi boyutu ile isbirligi, yansitma ve uygulama alt boyutlari arasinda; nezaket alt
boyutu ile uygulama alt boyutu arasinda anlamli iligki bulunamamustir.

Aragtirma kapsaminda isteklilik, bilgi ve nezaket degiskenlerinden olusan denetim tutum veri seti ile
isbirligi, yansitma, uygulama ve bilgi tabanina ulagsma degiskenlerinden olusan mesleki gelisim veri seti
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arasindaki iligkilerin incelenmesi amaciyla kanonik korelasyon analizinden yararlanilmistir. Yapilan analiz
sonucunda elde edilen kanonik fonksiyonlara iligskin veriler asagida yer alan Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Kanonik Fonksiyonlar

Kanonik Korelasyon Degeri (rc) rc? Ozdeger Wilks Istatistigi F Serbestlik Derecesi p
1 223 .050 .052 913 2.180 12 .011
2 .192 .037 .038 961 1.910 6 .077
3 .052 .003 .003 997

Tablo 5 incelendiginde, kanonik korelasyon analizi sonucunda ii¢ tane kanonik fonksiyon hesaplandig:
goriilmektedir. Wilk’s istatistigi aracilig1 ile kanonik degisken ciftlerinin anlamliliklar: test edilmistir.
Degisken ciftlerine ait kanonik korelasyon sonuglar: incelediginde bir numarali degisken ¢iftinin anlaml
oldugu goriilmektedir (Wilk’s A = 913, F (12) = 2.180, p<.05). Bu dogrultuda birinci fonksiyon esas almnmustir.
Birinci fonksiyona gore iki veri seti (denetime yonelik tutum ve mesleki gelisim) arasindaki iligki .22 olarak
bulunmustur. ki veri setinin agikladiklari ortak varyans ise .050 gikmistir. Kisacast denetime yonelik tutum
ve mesleki gelisime ait veri setleri % 5 lik bir varyansi paylasmaktadir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Denetime Yénelik Tutumlari ve Mesleki Geligim Diizeylerine Yonelik Standartlastirilmis Kanonik Korelasyon Katsayilart ve
Yiik Degerleri

rc

Degisken Korelasyon Katsayisi Yiik degeri
Birinci set (Denetim tutum)

1. Isteklilik -.87 -95
2. Bilgi 24 -.65
3. Nezaket -43 -78
Aciklanan varyans .645

Ikinci set (Mesleki gelisim)

1. Igbirligi -42 -84
2. Yansitma -42 -.87
3. Uygulama .08 -.64
4. Bilgi tabanina ulasma -39 -85

Aciklanan varyans .648

Tablo 6’da Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlarma ve mesleki gelisim diizeylerine yonelik
standartlastirilmis kanonik korelasyon katsayilari ve yiik degerleri yer almaktadir. Standartlastirilmis kanonik
korelasyon katsayilar: her bir alt degiskenin ait oldugu kanonik degiskene olan katkisini vermektedir. Bu
katsayilar, degiskende meydana gelen bir birimlik degismenin, kanonik degiskende olusturdugu standart
sapma olarak ifade edilebilir. Sonuglara gore V1 (denetime yonelik tutum) kanonik degiskeninin olusmasinda
en yliksek katkinin isteklilik (-.87) en diisiik katkinin ise bilgi (.24) degiskenine ait oldugu goriilmektedir. W1
(mesleki gelisim) kanonik degiskeninin olusmasinda en yiiksek katkinin isbirligi (-.42) degiskeni, en az
katkinin ise uygulama (.08) degiskeni tarafindan saglandigi goriilmektedir. Denetime yonelik tutum kanonik
degiskeninin %65'inin alt degiskenleri tarafindan agiklandig; ikinci set kanonik degiskeni olan mesleki
gelisimin olusumunda alt degiskenlerinin katkisinin gene %65 olarak bulundugu goriilmiistiir.

Tablo 6’dan elde edilen iki kanonik degisken ¢iftine (V1 ve W1) ait dogrusal bilesenler asagidaki sekilde
olusmaktadir:

V1=-.87xIsteklilik+.24xBilgi-.43xNezaket

Wi1=-.42xIgbirligi-.42xYansitma+.08xUygulama-.39xBilgi tabanina ulagma
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Sekil 2. Arastirma degiskenleri arasindaki kanonik ytikler ve korelasyon degeri

Sekil 2'de denetime yonelik tutum ile mesleki gelisim alt degiskenlerinin kanonik yiikleri ve iki
degisken arasindaki korelasyon degeri verilmistir. Korelasyon degerine bakildiginda, 6gretmenlerin denetime
yonelik tutumlari ile mesleki gelisimlerine yonelik algilar1 arasinda .22 lik bir iligski goriilmektedir. Kanonik
ylikler ise her bir veri setiyle ilgili degiskenlerin agikladig1 varyansa isaret etmektedir. Sherry ve Henson,
(2005) degiskenin o veri setinin bir pargasi olarak sayilabilmesi i¢in kanonik yiik degerinin .45'ten biiyiik
olmas gerektigini belirtmislerdir. Bu durumda isteklilik (-.95), bilgi (-.65) ve nezaket (-.78) degiskenlerinin
birinci setin bir parcasi sayildig1 sdylenebilir. 1§birligi (-.84), yansitma (-.87), uygulama (-.65) ve bilgi tabanina
ulagsma (-.85) degiskenlerinin ise ikinci veri setinin bir parcasi olarak sayilmaktadir. Yiik degerlerinin
isaretlerine bakildiginda ise iki sette de tiim alt degiskenlerin negatif isarete sahip oldugu goriilmektedir.
Buradan degiskenlerin ayni yonde iliski gosterdikleri sOylenebilir. Yani bir degiskendeki azalma digerinde de
azalmaya yol agacaktir.

Tablo 7. Kanonik Degiskenlerine Ait Capraz Yiikler

Degisken Yiik degeri

Set 1 (Denetim tutum) Mesleki gelisim degisken seti (W1 kanonik degiskeni
Isteklilik -21

Bilgi -15

Nezaket -17

Aciklanan varyans .032

Set 2 (Mesleki gelisim) Denetim tutum degisken seti (V1 kanonik degiskeni)
Isbirligi -19

Yansitma -20

Uygulama -14

Bilgi tabanina ulasma -19

Aciklanan varyans .032

Arastirmada son olarak denetime yonelik tutum ile mesleki gelisim degiskenlerine iliskin ¢apraz yiik
degerlerine bakilmistir. Tablo 7’ye gore, Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilarmin
aciklanmasinda 6gretmenlerinin denetime yonelik tutumlarinin rolii incelendiginde, sirasiyla isteklilik (-.21),
nezaket (-.17) ve bilgi (-.15) boyutlarmin etkisi oldugu; 6gretmenlerin denetime yonelik tutumlarinin
acgiklanmasinda mesleki gelisimlerinin roliinde ise sirasiyla yansitma (-.20), isbirligi ve bilgi tabanina ulasma
(-19) ve uygulamanin (-.14) oldugu goriilmektedir. Degisken setlerinin birbirini ac¢iklama oranina
bakildiginda ise her bir degisken setinin bir digerini agiklama orani %3 olarak bulunmustur. Yani mesleki
gelisim degisken setinin denetime yonelik tutumlar: agiklama orani %3; denetim tutum degisken setinin de
mesleki gelisimi agiklama orani %3 ¢ikmustir.
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Sonug ve Tartisma

Ege Bolgesi'nde bulunan ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan Ogretmenlerle yapilan bu
arastirmada, Ogretmenlerin algilarina dayali olarak denetime yonelik tutumlari ile mesleki gelisimleri
arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda ilk olarak 6gretmenlerin denetime
yonelik tutumlar incelenmistir. Sonuglar 6gretmenlerin denetime yonelik tutumlarinin genel olarak orta
diizeyde oldugunu gostermektedir. Ogretmenler denetime yonelik istekli olma durumlari, denetimin onlari
ve okullarini her anlamda gelistirdigi, denetim sirasinda kendilerine saygili olunduguna yonelik orta diizeyde
goriis belirtmislerdir. Tutumlarin bireyin davranislarina yonelik fikir verdigi diistiniildiigiinde 6gretmenlerin
tutumlar1 denetim siirecinin isleyisi hakkinda agiklayici olabilir (Ugurlu & Usta, 2016). Bu noktada
ogretmenlerin denetim siirecinden memnuniyetlerinin yeterli olmadig1 sdylenebilir. Bu durum “degisim
yorgunlugu” ile agiklanabilir. Degisim yorgunlugu, Bernerth ve digerleri (2011) tarafindan “gok fazla degisimin
gerceklestigine dair algr” olarak tamimlanmistir. Degisim yorgunlugu yasayan c¢alisanlar, yapilan degisimleri
benimsemediklerini diisiindiiren egilim ve davraniglar gosterebilir. Hatta degisimin hedeflerine aykir1 bir
tutum sergileyebilir ve isyan edebilirler (de Vries & de Vries, 2023). Tiirkiye’de denetim sisteminde ¢ok sik
yapilan degisiklikler karsisinda degisim yorgunlugu yasayan oOgretmenlerin denetime yonelik olumlu
tutumlar1 engellenmis olabilir. Oysa 6gretmenlerin denetime yonelik olumlu tutumlara sahip olmalar: mesleki
gelisimleri ve denetim siirecinin etkililigi agisindan son derece 6nemlidir. Olumlu tutumlar, 6gretmenlerin
denetmenlerden aldiklar1 doniitleri 6ziimsemelerinde ve yeterliliklerini gelistirmelerinde motivasyon araci
olabilir (Hartanto ve digerleri, 2022). Bu arastirmadaki sonuglara benzer bir bigimde Tiirkiye’de 6gretmenlerin
denetim siirecine yonelik tutumlarinin orta diizeyde ¢iktig1 ¢alismalar (Sevim & Kaya, 2023; Yiiksel Basar &
Giindiiz, 2023) mevcuttur. Kurka ve Berhanu (2019) 6gretmenlerin okul temelli 6gretim denetimi konusunda
olumsuz tutuma sahip olduklarini ve bu denetimin islevinden memnun olmadiklarin1 raporlamislardir.
Calismalarinda, Ogretmenlerin okullarindaki denetime yonelik tutumlarini olumsuz yonde etkileyen
faktorleri denetmenlerin uygunsuz yaklasimlari; etkili denetimi gergeklestirmek igin denetmenlerin temel
beceri ve bilgi eksikligi; 6gretmenlerin okul temelli denetimin 6nemi ve yararlili$1 konusunda farkindalik
eksikligi; 6gretmenler ve denetmenler arasinda diisiik giiven vb. olarak bulmuslardir. Tiirkiye’de alan yazin
incelendiginde 6gretmenlerin var olan denetim siirecine yonelik olumsuz algilarini igeren pek ¢ok calisma
bulunmaktadir (Altinok ve digerleri, 2020; Biilbiil ve digerleri, 2013; Gorgiilii & Kiigiikali, 2023; Kdybas1 ve
digerleri, 2017).

Aragtirmada bir diger sonucuna gore, Ogretmenler mesleki gelisimlerini yiiksek diizeyde
algilamaktadir. Benzer sekilde Karasu ve digerleri (2023) smuf Ogretmenleriyle yaptiklari ¢alismada
Ogretmenlerin mesleki 0grenmenin geneli ve tiim alt boyutlarinda kendilerini iyi diizeyde algiladiklarini
bulmuslardir. Alagéz Hamzaj (2022) da 6gretmenlerin mesleki 6grenme diizeylerinin oldukga yiiksek ¢iktigin
belirtmistir. Ugar (2022) 6gretmenlerin algilarmin is birligi ve uygulama boyutunda tamamen katiliyorum
diizeyinde, yansitma ve bilgi tabanina ulasma boyutunda katiliyorum diizeyinde oldugunu rapor etmistir.
Kacan (2004) calismasinda smif ogretmenleri mesleki gelisim konusunda bilingli olup bu yonde ¢aba
harcadiklarini belirtmektedir. Eroglu ve Ozbek (2020) etkili 6gretmenlerin giincelleme, isbirligi, paylagim,
yansitma ve deneyimleme etkinliklerini daha sik deneyimlediklerini bulmuslardir. Calismamizda da,
ogretmenler igbirligi, yansitma ve bilgi tabanina ulasma boyutlarindaki ifadeleri yiiksek, uygulama alt
boyutundaki ifadeleri ¢ok yiiksek diizeyde gerceklestirdiklerini bildirmislerdir. Isbirligi icinde dgrenme,
yansitma, bireysellestirilmis geribildirim ve uygulama deneyimlerini iceren mesleki gelisim stratejileri
Ogretmen yeterliligini artirmakta ve Ogrenci basarisini olumlu yonde etkilemektedir (Timperley, 2011).
Calismamizin bulgularindan hareketle 6gretmenlerin mesleki gelisimleriyle aktif olarak ilgilendiklerini ve
stirekli Ogrenmenin Oneminin farkinda olduklari sdylenebilir. Egitimin kalitesini artirmak amaciyla
ogretmenlerin bilgi ve becerilerini daha da artirmaya yonelik mesleki gelisim ¢abalarimin kabul edilmesi ve
desteklenmesi  6nemlidir. Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik algilarinin  yiiksek olmasi
Ogretmenlerin Ogretimsel olarak daha etkili uygulamalar sergilemeleri, 6grencilerin akademik basarilarinda
artis gibi bireysel ¢iktilarin yani sira olumlu bir okul kiiltiiriiniin olusmasina da katk: saglayabilir. King (2016)
O0gretmen mesleki 6greniminin, okulun iyilestirilmesi i¢in 6gretmenin degisime katilimini kolaylastirmanin
gliclii bir yolu olarak goriilebildigini ancak bunun uzun vadede siirdiiriilmesinin de ¢ok énemli oldugunu
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vurgulamaktadir. Ogretmenlerin dgrenmesini gelistirmek igin yiiksek kalitede mesleki gelisim saglamaya
odaklamlmus olsa da 6gretmenlerin zaman iginde yeni uygulamalara katilmalar1 ve bunlari siirdiirmeleri igin
nasil desteklenecegi ve Ogretmenlerin mesleki 6grenimi ve 6grenme siireglerinin nasil anlasilacaginin net
olmadigin belirtmektedir.

Aragtirmada son olarak dgretmenlerin denetime yonelik tutumlar: ile mesleki gelisimlerine yonelik
algilar1 arasindaki iliskiye bakilmistir. Sonuglar incelendiginde 6gretmenlerin denetime yonelik tutumlari ile
mesleki gelisim algilar1 arasinda diisiik de olsa anlamli bir iliski bulunmustur. Tesfaw ve Hofman (2014)
calismalarinda 6gretmenlerin denetime yonelik tutumlari ile mesleki gelisim algilar1 arasinda orta diizeyde
(.36) bir iliski bulmuslardir. Arastirmamizin bu bulgusundan hareketle 6gretmenlerin denetime iliskin
tutumlari olumlu yonde arttikca mesleki gelisimlerine yonelik kendilerini daha iyi algilayacaklar1 sdylenebilir.
Nitekim denetim ile dgretmenlerin mesleki agidan daha yeterli olmalari, kendilerine uygun yontem ve
teknikleri kesfedebilmeleri icin gerekli kaynaklarin saglanmas: ve bakis agilarinin gelistirilmesi amaclanir
(Aydin, 1993). Arastirmada, denetime yonelik tutumlarin alt boyutlarindan bazilari ile mesleki gelisim alt
boyutlarindan bazilar1 arasinda anlaml iligkiler ¢tkmadigi goriilmiistiir. Tki veri seti arasindaki iliskiyi
maksimuma ¢ikaracak sekilde hesaplanan birinci kanonik fonksiyonda denetime yonelik tutum ve mesleki
gelisim veri setlerinin yaklagik %5’lik bir varyans paylastiklar1 gorilmiistiir. Ayrica mesleki gelisimin
denetime yonelik tutumlar: aciklama orani %3; denetime yonelik tutumlarin da mesleki gelisimi agiklama
orant %3 ¢ikmistir. Bu oranlarin diisiik olmas: iki degisken arasindaki zayif bir iligskiye isaret etmektedir.
Ogretmenlerin denetime yonelik tutumlar: ile mesleki gelisimlerine yonelik algilari arasindaki iligkinin
diisiikliigii; denetimin amag, islev ve rollerinin tam anlamiyla gerceklesememesinden kaynaklanabilir.
Okullardaki denetim siireci 6gretmenler tarafindan, 6gretmenlerin mesleki gelisimini desteklemek yerine
kontrol odakli ve sadece performansa dayali olarak algilaniyorsa 6gretmenler denetimin mesleki gelisimlerine
etkisini diisiik algilamis olabilirler. Kocak ve Memisoglu (2020) calismalarinda 6gretmenlerin denetimi
agirlikli olarak bir kontrol araci olarak gordiikleri; 6gretmenlerin biiyiik bir kisminin midiriin yaptig
denetimin mesleki gelisimlerine hi¢bir katkisinin olmadigi yoniinde goriis bildirdiklerini belirtmiglerdir.
Yaziaa ve Ugurlu (2021) ise denetim siiresinin azligl, denetimin kontrol ve hata bulmaya yonelik ve
formaliteden yapilmasi gibi nedenlerden dolay1 mesleki gelisime katki saglamadig: yoniinde bulgular rapor
etmisglerdir.

Smylie’ye (2014), gore son yillarda yeniden yapilandirilan 6gretmen degerlendirme sistemlerinin amaci
Ogretmenin Ggretim uygulamalarim iyilestirmektir. Ancak Ogretmen degerlendirme ile mesleki gelisim
arasinda sorunlu bir iligki vardir. Ogretmenlerin degerlendirme siireci, §gretmenlere denetim siirecinde ve bu
siirecten bagimsiz olarak 6grenme ve uygulamalarini gelistirme firsatlar1 ve mesleki gelisim icin gerekli
olanaklar1 yeterince saglayamamaktadir. Ogretmen degerlendirme sistemlerini yoneten politikalar, mesleki
gelisim i¢in yalnizca belirsiz ve zayif hiikiimler koyma egilimindedir ve bu firsatlarin, uygulamanin
iyilestirilmesinde yiiksek kalitede ve degerde olmasimn saglamada basarisiz olurlar. Eger devletler 6gretmen
degerlendirme sistemlerinin etkililigini gelistirmek istiyorsa, tiim &gretmenlere yiiksek kalitede mesleki
gelisim saglanmasini bu sistemlerin temel unsuru haline getirmelidirler. Degerlendirmenin 6nemli bir
tamamlayicist olarak mesleki gelisime daha fazla 6nem verilmedigi takdirde, yakin zamanda gelistirilen
ogretmen degerlendirme sistemleri, ogretmenlerin uygulamalarm iyilestirme konusunda muhtemelen
basarisiz olacaktir (Smylie, 2014). Bu noktada, ¢calismamizda her ne kadar 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine
yonelik algilar1 olumlu ¢iksa da gerek denetime y&nelik tutumlarinin orta diizeyde olusu, gerekse ikisinin
arasinda diisiik bir iliski ¢ikmasindan dolay: politika yapicilar tarafinda denetimin bir tamamlayicisi olarak
mesleki gelisime daha fazla 6nem verilmesi Onerilebilir.

Arastirmanin sonuglarina dayali olarak, 6gretmenlerin denetime yonelik daha olumlu tutumlar
gelistirmesini saglamak amacryla denetimin korku ve baski unsuru olarak algilanmasmin Oonlenmesine
yonelik calismalar yapilmalidir. Ogretmenlerin siirece daha olumlu yaklasmalari adina denetim siireci
hakkinda egitimler verilmeli, denetimin 6gretmenlerin mesleki gelisimine katk: saglayacag: yoniinde ikna
edici calismalar yapilmalidir. Goe ve digerleri (2012), denetimin 6gretmenlerin gelismesine yardimci olacak
bir ara¢ oldugunu ancak okul liderlerinin, 6gretmenleri mesleki gelisime dogru yonlendirmek igin
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degerlendirme sonuglarinin nasil kullanilacagi konusunda genellikle egitimden yoksun oldugunu
belirtmistir. Bu noktada okul miidiirlerine de gerekli egitimlerin verilmesi 5nemlidir. Ogretmenlerin denetime
yonelik tutumlari ile mesleki gelisimleri arasindaki iliskinin diisiik ¢tkmasindan hareketle, bu iliskide baska
araci degiskenlerin rol oynadig sdylenebilir. Bu nedenle gelecekte yapilacak ¢alismalarda denetime yonelik
tutumlar ile mesleki gelisim arasindaki farkli arac1 degiskenler dahil edilebilir. Bu bulgu ayrica, arastirmada
Ogretmenlerin mesleki gelisim diizeylerinin 6gretmen algilarina dayali olarak belirlenmesinden kaynakli
olabilir. Bu durum arastirmanin sinrhiliklarindan biridir. Arastirmaya mesleki gelisimin belirlenmesi
kisminda yoneticiler, veliler dahil edilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

One of the fundamental goals of education today is to cultivate students who can adapt to the rapidly
evolving global world and possess the competence to cope with challenging conditions. Providing students
with these competencies requires qualified teachers who can adapt to this dynamic process, both students and
teachers alike. One of the frequently addressed topics in research related to teacher quality is teachers'
professional development or learning. Professional development or learning is considered one of the factors
determining teacher quality (Giimiis et al., 2018). At the core of teachers' professional development lies an
understanding of how teachers learn, how they learn to learn, and how they apply their knowledge in practice
to support student development (Avalos, 2011). It can be argued that teachers' professional development plays
a critical role in achieving the educational goals of the school. Assessing the extent to which educational goals
are achieved is crucial for anticipating and planning the changes that educational activities require. One way
to identify these changes is through supervision in education. Educational supervision involves organizing
educational activities in terms of content and efficiency to contribute to development (Kocak & Memisoglu,
2020). Today, supervision is defined as a dynamic, bias-free, and continuous process that encourages teachers
to collaborate to sustain reflective practices aimed at enhancing teaching and learning (Sullivan & Glanz, 2015).
One of the purposes of supervision is to facilitate teachers' professional development. This research aims to
examine the relationship between teachers' attitudes towards supervision and their professional development.

Method

A relational scanning model was utilized in the research. The study was conducted with 289 teachers
serving in primary, middle, and high schools in the Aegean Region of Turkey during the 2022/2023 academic
year. To determine the teachers' levels of professional development, the "Teacher Professional Learning Scale"
developed by Giimiis et al. (2018) was used. The scale has four dimensions: collaboration, reflection,
experimentation, and reaching out to the knowledge base. To assess teachers' attitudes towards supervision,
the " Supervision Attitude Scale " developed by Ugurlu and Usta (2016) was used. The scale comprises three
sub-dimensions: knowledge, kindness, and eagerness. Data analysis was conducted using descriptive
statistics and canonical correlation analysis. Canonical correlation analysis was used to examine the
relationships between the eagerness, knowledge, and kindness variables of the attitude towards the
supervision dataset and the collaboration, reflection, experimentation, and reaching out to the knowledge base
variables of the professional development dataset. Canonical correlation analysis is a technique used to
examine multivariate relationships between two groups of structures/variables, each consisting of two or more
variables (Fan & Konold, 2010).

Results

It was observed that teachers' attitudes towards supervision were moderate both overall and in sub-
dimensions. Overall, teachers' perceptions of their professional development were generally positive. This is
evidenced by the high ratings given to the sub-dimensions of collaboration, reflection, and reaching out to the
knowledge base. The sub-dimension of experimentation was rated particularly highly. Pearson correlation
analysis indicated that there were positive and low-level significant relationships between most of the sub-
dimensions of the two variables; however, some did not show significant relationships. As a result of canonical
correlation analysis, it was seen that three canonical functions were calculated. The significance of canonical
variable pairs was tested using Wilk's statistic. Upon examination of the canonical correlation results for the
canonical variable pairs, it was observed that the first variable pair was significant. Accordingly, the first
function was considered. According to the first function, the relationship between the two data sets (attitudes
towards supervision and professional development) was found as .22. The two data sets shared a variance of
5%. When examining the standardized canonical correlation coefficients and loadings, it was found that 65%
of the attitude towards supervision canonical variable was explained by its sub-variables, and the contribution
of sub-variables in forming the professional development canonical variable, which is the second set, was also
found as 65%. Looking at the cross-loadings to see the proportion of explaining each other's variable sets, the
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proportion of each variable set explaining the other was found as 3%. That is, the proportion of the professional
development variable set explaining the attitudes towards supervision was 3%; similarly, the proportion of
the attitudes towards the supervision variable set explaining the professional development was also 3%.

Conclusion

The results indicate that teachers' attitudes towards supervision are generally moderate. Teachers have
expressed a moderate level of eagerness towards supervision, believing that supervision enhances them and
their schools in all aspects, and that they are treated respectfully during supervision. At this point, it can be
pointed out that teachers' satisfaction with the supervision process is not sufficient. According to another
research finding, teachers perceive their professional development at a high level. Based on the findings of
this study, it can be stated that teachers are actively engaged in their professional development and are aware
of the importance of continuous learning. It is important to recognize and support efforts for professional
development aimed at further enhancing teachers' knowledge and skills to improve the quality of education.

Although there is a low but significant relationship between teachers' attitudes towards supervision
and their perceptions of professional development, the low level of relationship between the two variables
may stem from the incomplete realization of the purpose, function, and roles of supervision. If the supervision
process in schools is perceived by teachers as control-oriented and solely performance-based rather than
supportive of teachers' professional development, teachers may perceive the impact of supervision on their
professional development to be low.
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Oz: Bu aragtirmada, egitim Orgiitlerinde degisim yorgunluguna iligkin 6gretmen goriislerinin incelenmesi amaclanmustir.
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Umut CELIKER & Ahmet Faruk LEVENT

Bireyler, orgiitler ve toplumlar siirekli bir degisim i¢indedir ve 21. ylizyilda orgiitsel yenilesme kaginilmaz bir
olgudur. Teknolojik gelismelerin hiz1 orgiitlerde de degisimi biiyiik Slciide gerekli kilmaktadir (Giiclii &
Sehitoglu, 2006). Degisimin gerekliligi karsisinda hissedilen baski ile orgiitler, farkinda olarak veya olmayarak
degisim icin ¢aba gostermektedir (Tunger, 2011). Hayatin her alaninda gerceklesen hizli degisimler egitim
sistemlerinin de bu degisimlere bagl olarak kendilerini siirekli yenileme ihtiyaci hissetmelerine neden
olmaktadir (Limon, Dilekg¢i & Sipahioglu, 2021). Egitimin toplumsal gelisimin odaginda bulunmasi, teknoloji
ve bilimde hizli degisim yasanmas: egitim sistemlerinde de degisime yol agmaktadir (Turan & Akcay, 2023).
Egitim Orgiitleri, bireyin ve toplumun siirekli degisen ihtiya¢ ve beklentilerine etkili bir sekilde cevap
verebilmek icin degisim gerceklestirmek durumundadir (Levent, 2016a).

Icinde bulundugumuz ¢agda egitim orgiitleri, degisimleri algilamada ve degisim ile basa ¢tkmada
yonetim ve teknoloji alanlarinda olusan degisiklikleri yok saymamalar1 gerektigini kabul etmelidir (Altan,
2018). Degisimi gereklilik olarak goren okullar, egitimde kaliteyi saglayabilmek icin yeni programlar
denemekte, stratejik bir plan ve uygulama dahilinde pek ¢ok insan1 degisime dahil etmekte ve bu programlari
suirekli degerlendirerek giincellemeler yapmaktadir (Colakoglu, 2005). Egitim Orgiitlerinin ana unsuru insan
oldugundan, bu orgiitlerdeki degisimlerden oOrgiit calisanlarin olumlu veya olumsuz agidan etkilenmesi
beklenen bir durumdur (Levent, 2016b). Orgﬁtlerde gerceklesen degisimlerin calisanlarda olusturdugu
etkilerden biri de degisim yorgunlugudur (Camilleri ve digerleri, 2019).

Degisim yorgunlugu, “calisanlarin orgiitteki degisimlerin gerceklesme sikligimin fazla oldugunu, deSisim
siirecinin bitmeyecegini, degisimlerin olumlu sonucg iiretmeyecegini, kendilerinin degisime dahil olmalarimin anlamli
olmayacagimi  diigiinmeleri ve tiim bunlarim sonucunda stres, bikkinhik ve tiikenmiglik hissetmeleri” olarak
acgiklanmaktadir (Ekingen & Yildiz, 2021). Bu kavram sik yapilan degisimlere kars1 verilen bir tepki olup kisiler
tizerinde degisimin olumsuz etkilerinin goriilmesi anlamina gelmektedir (Arik ve digerleri, 2022). Bu olumsuz
etkilerin dnlenebilmesi icin degisim yorgunlugunu ortaya ¢ikaran etmenlerin bilinmesi gereklidir. Degisim
yorgunlugu degisimlerin sayisi ile dogrudan iligkili olmakla birlikte degisim yorgunlugunun degisim
etkenleri ile de dolayli olarak iliskili olabilecegi diistiniilmektedir (Bernerth ve digerleri, 2015).

Degisime uyum saglamak, devamli bicimde degisim gosteren bir ¢evrede bulunan orgiitlerin 21.
ylizylldaki en temel sorunlarindan biridir (Tunger, 2013). Bununla birlikte iktidar veya yetkililerin
gerceklestirdikleri sik degisiklikler degisime uyum saglanmay1 giiclestirmektedir (Ekingen & Yildiz, 2021).
Orgiitlerdeki sik degisiklikler; stres, bitkinlik ve tiikenmislige neden olabilmektedir (McMillan & Perron,
2020). Levent ve Demirbilek (2019) tarafindan gergeklestirilen calismada smnav sistemindeki degisikliklere
yonelik olarak yeterli bilgilendirmenin yapilmamasi, karmasikligin s6z konusu olmasi, motivasyonun
diismesi, belirsizligin olusmasi, uygulama siirecine yonelik problemler, degisikligi takip edememe, veli ve
Ogrenci karsisinda zor durumda kalma, Ogrencileri giidiileyememe, zaman ve emek israfi gibi pek ¢ok
giicliiglin yasandig1 ortaya konmustur. Bunun yam sira Milli Egitim Bakani'min siirekli degismesi, yetkili
kisilerin yeni sistem olusturma c¢abalar1 degisimin sik deneyimlenmesine ve siirecin saghkh
yliriitiilememesine yol agmaktadir (Turan & Akcay, 2023). Sahin (2021) de arastirmasinda egitim sistemi
igerisinde gerceklestirilen degisimlerin sonuglarinin kapsamli olarak ele alinmadan yeni bir degisiklige
gidilmesinin olumsuz etkileri oldugunu belirtmistir.

Degisim yorgunlugu, alanyazindaki bircok ¢alismada degisim direnci ile benzer bir kavram olarak ele
alinmistir (McMillan & Perron, 2013). Buna karsi degisim yorgunlugu, degisime direng ve degisime iliskin
sinizmden daha pasif bir yapiya sahiptir ve bu durum degisim yorgunlugunun fark edilememesine neden
olabilmektedir (Limon, 2020). Degisim yorgunlugunun fark edilememesi ise degisimin olumsuz sonuglarinin
artmasina yol agabilir. Cift¢i Kirag ve Uyar (2023), degisim yorgunlugunun bireysel diizeyin yani sira drgiitsel
diizeyde de cesitli etkiler olusturabilen bir kavram oldugunu bildirmektedir. Degisim yorgunlugunun hem
orglit hem de bireyler {izerindeki olumsuz etkilerinin 6nlenebilmesi; verimlilik, ise devamlilik, olumlu 6rgiit
iklimi ve ¢alisan performansi agisindan 6nemli goriilmektedir.

Alanyazinda degisim yorgunlugu konusunda yapilan ¢alismalara bakildiginda; degisim yorgunlugu
ile degisime direng¢ (Turan & Akgay, 2023), is motivasyonu (Arik ve digerleri, 2022), teknostres ve orgiitsel
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baghlik (Cift¢i Kira¢ & Uyar, 2023), is doyumu (Limon ve digerleri, 2021), titkenmislik, isten ayrilma niyeti ve
orgiitsel baghlik (Sarigiil, 2022), is stresi ve yaraticiligr (Kirvag, 2023), dayaniklilik ve is tatmini (Brown ve
digerleri, 2018), degisim sinizmi (Ouedraogo & Ouakouak, 2021) kavramlar: arasindaki iliskinin incelendigi
goriilmektedir. Yapilan arastirmalar daha ¢ok saglik sektoriinde yiirtitiilmiis olup, degisim yorgunlugunu
egitim oOrglitlerinde inceleyen calismalarin sayisi smirli kalmistir. Ulusal alanyazinda egitim orgiitlerinde
yapilan ¢alismalar incelendiginde, degisim yorgunlugu ile moral yitimi ve is performans: arasindaki iligki
(Limon, 2019), acil uzaktan 6gretim siirecinin sonrasinda 6gretmen adaylarindaki degisim yorgunlugu (Mihci,
2023) ve oOgretmenlerin degisim yorgunlugu diizeyleri demografik faktorler agisindan ele alindig:
belirlenmistir (Limon & Nartgtin, 2020; Sahin, 2021). Bununla birlikte 6gretmenlerin degisim yorgunluguna
iliskin goriiglerinin incelendigi nitel bir arastirmanin basta politika yapicilara ve okul yoneticilerine katki
saglayacag1 diisiiniilmektedir.

Bu aragtirmanin amact ogretmenlerin degisim yorgunluguna iliskin goriislerinin incelenmesidir. Bu
amag dogrultusunda cevap aranan sorular su sekildedir:

1. Ogretmenler icin degisim yorgunlugu ne anlama gelmektedir?

2. Ogretmenlerin goriislerine gore egitim drgiitlerinde degisim yorgunlugunun nedenleri nelerdir?
3. Ogretmenlerin goriiglerine gore egitim drgiitlerinde degisim yorgunlugunun sonuglari nelerdir?
4

. Ogretmenler, egitim orgiitlerinde degisim yorgunlugu ile basa cikmada neler dnermektedir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu calisma, nitel arastirma yontemlerinden biri olan olgubilim (fenomenoloji) deseni ile yapilmustir.
Olgubilim calismalarinda farkinda olunan fakat derinlemesine bilinmeyen durumlara odaklanilmaktadir
(Tekindal & Uguz Arsu, 2020). Bu calismada da egitim oOrgiitlerinde degisim yorgunluguna iliskin
Ogretmenlerin goriigleri belirlenmeye calisildigindan olgubilim deseni kullanilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmada, kolay ulagilabilir 6rnekleme yontemi ile belirlenen 6gretmenler calisma grubuna dahil
edilmistir. Kolay ulagilabilir 6rnekleme yontemi, sosyal bilimlerde sik kullanilan bir yontem olup (Kog
Basaran, 2017), arastirmacilarin kolay ulasabildigi katilimcilar tizerinden aragtirma yiirtitiilmektedir (Yildiz,
2017). Katilimailar; 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Istanbul ili Pendik ilgesinde, ortaokullarda gorev yapan
10'u kadin, 7’si erkek olmak tizere 17 6gretmenden olusmaktadir. Katilimcilarin demografik 6zellikleri Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarn Demografik Ozellikleri

Cinsiyet f %
Kadin 10 58.8
Erkek 7 41.2
Brans

Matematik 4 23.5
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 5 29.5
Fen Bilgisi 2 11.7
Tiirkge 4 23.5
Ingilizce 1 5.9
Psikolojik Danigsma ve Rehberlik 1 59
Mesleki Kidem

6-10 y1l 6 353
11-15 yal 5 29.5
21-25 yil 3 17.6
26 yil + 3 17.6
Toplam 17 100
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Tablo 1'de katilimcilarin 10'unun (%58.8) kadin, 7’sinin (%41.2) erkek; 4’tiniin (%23.5) Matematik, 5'inin
(%29.5) Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi, 2’sinin (%11.7), 4’{iniin (%23.5) Tiirkge, 1"inin (%5.9) Ingilizce 6gretmeni,
1’inin (%5.9) Psikolojik Danisma ve Rehberlik 6gretmeni oldugu goriilmektedir. Katiimcilardan 6’s1 (%35.3)
6-10 y1l, 5’1 (%29.5) 11-15 y1l, 3" (%17.6) 21-25 y1l, 3'ii (%17.6) 26 y1l tistii olmak iizere 6gretmen olarak gorev
yapmaktadir.

Veri Toplama Araci

Bu calismanin verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanularak toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formundaki sorular hazirlanirken oncelikle degisim
yorgunlugu konusunu ele alan ¢alismalar incelenmis; alanyazin taramas: sonucunda 6gretmenlerin degisim
yorgunluguna yonelik goriislerini ortaya ¢ikarmak icin 10 soru belirlenmistir. Ardindan 3 katilimai ile pilot
uygulama gerceklestirilmistir. Pilot goriismeler, arastirma kapsaminda yapilacak goriismeler oncesinde
belirlenen sorularin uygun olup olmadigini belirlemeye yonelik gerceklestirilmesi gereken bir on
uygulamadir (Polat, 2022). Bu calismada da sorularin uygunlugunun daha iyi anlasilmasi icin yapilan pilot
uygulama sonrasinda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ardindan hazirlanan sorulara yonelik egitim yonetimi
ve denetimi alaninda gorev yapan bir 6gretim iiyesi ile bu alanda uzmanlik derecesine sahip iki uzmandan
goriis alinmustir. Verilen doniitler dogrultusunda sorular giincellenmistir. Goriisme formunda “Degisim
yorgunlugu kavramini nasil tanimlarsiniz?”, “Ogretmenlerde degisim yorgunluguna neden olan faktorler
nelerdir?”, “Bir Ogretmen olarak degisim yorgunlugu ile nasil basa cikiyorsunuz?” gibi sorulara yer
verilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Gorlisme teknigi, insanlarin deneyimlerini ve bu deneyimlere yiikledikleri anlamlar: anlamaya yonelik
bir tekniktir (Tiirniikli, 2000). Bu teknik, bir olgu veya durum hakkinda derinlemesine bilgi saglamasi yoniiyle
diger tekniklerden ayrilmaktadir (Akman Démbekci & Erisen, 2022). Bu calismada da 6gretmenlerin degisim
yorgunluguna yonelik goriigleri detaylica ortaya konulmaya cahisildigindan verilerin toplanmas: siirecinde
yliz ylize goriigme yontemi tercih edilmistir. Goriismelere baglamadan dnce Marmara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii'nden 14.02.2024 tarihli ve 02-36 sayili Etik Kurul Onay1 alinmistir. Ardindan katilimcilar
uygulamanin amaglari, dnemi, verilerin sadece bilimsel aragtirma amach kullanilacak oldugu, arastirmada
kimlik bilgilerinin istenmedigi konularinda bilgilendirilmis ve goniillii olan katiimcilarla arastirma
uygulamasi gerceklestirilmistir.

Yiiz yiize goriisme yoluyla toplanan verilerin analizinde igerik analizi teknigi kullamlmistir. Icerik
analizini igceren ¢alismalarda incelenen konu dogrultusunda ilerleyen zamanlarda yapilacak ¢alismalara 151k
tutulmasi ve konuya iliskin genel egilimin belirlenmesi amaglanmaktadir (Ultay ve digerleri, 2021). Igerik
analizinin bir diger amaci ise toplanan verileri agiklayabilecek kavram iligkilerini belirlemektir (Sel¢uk ve
digerleri, 2014). Bu kapsamda igerik analizi tekniginde belirlenen kategoriler ile kodlar etrafinda birtakim
kavramlar ortaya gikartilarak bu kavramlarin kullanilma siklig1 incelenmektedir (Metin & Unal, 2022). Bu
calismada da katilimcilarin goriislerinden elde edilen ifadeler ortak temalar etrafinda kodlanarak analiz
edilmistir. Katilimcilara ise K1, K2... K17 seklinde kod atanmustir.

Gecerlik ve Giivenirlik Calismast

Nitel arastirmalarda gecerlik ve gilivenirligin saglanabilmesi icin bir uzman tarafindan arastirmada
toplanan veriler, verilerin analizleri ve sonuglarin raporlanmasi siireglerinin tiimii elestirel olarak
incelenebilmektedir (Bagkale, 2016). Arastirmada ulasilan verilerin iki farkli kisi tarafindan ele alinarak
karsilagtirilmasi ayni zamanda nitel arastirmalarda i¢ gecerligi artirma yontemlerinden biridir (Biiytikoztiirk
ve digerleri, 2018). Bu aragtirmanin gegerliginin ve giivenirliginin saglanabilmesi i¢in 6ncelikle iki alan uzmani
tarafindan ¢alismanin tiim asamalar1 gozden gegirilmis ve verilen doniitler dogrultusunda gerekli diizeltmeler
yapilmugtir.

I¢ gegerlilik, bulgularin gergeklik ile uyumunu ifade eden bir kavramdir (Arastaman ve digerleri, 2018).
Ayni zamanda i¢ gegerlik; calismanin sonucunun dogruyu, arastirmanin amacini ve sosyal gercekligin dogru
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bicimde yansitilmasi ile iligkilidir (Yagar & Dokme, 2018). Bu calismada arastirmanin i¢ gegerliginin
saglanmasi i¢in katilimcilarin ifadelerine oldugu gibi yer verilerek bulgularin gerceklikle uyumu artirilmaya
calistilmistir. Nitel aragtirmalarda gegerlilik, verilerin detayli bigcimde rapor edilmesi ve sonuglara nasil
ulasildiginin agiklanmasi ile de saglanabilmektedir (Yildirim, 2010). Bu kapsamda arastirmada toplanan
veriler raporlanmis ve sonuclara nasil ulasildig: agiklanmustir.

Bulgular

Calismaya katilan Ogretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonucunda;
degisim yorgunlugunun tanimi, degisim yorgunluguna neden olan faktorler, degisim yorgunlugunun
sonuglary, degisim yorgunlugunun etkileri, degisim yorgunlugu ile basa ¢ikma yontemleri, degisim
yorgunlugu ile basa ¢ikmada 6neriler olmak {izere alt1 tema ortaya ¢ikmustir.

Degisim Yorgunlugunun Tanimi

Katilimc1 6gretmenlerin degisim yorgunlugunun tanima iliskin goriisleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Degisim Yorgunlugunun Tantmina Iligkin Goriigler

Tema Kod Katilimcilar
Sik degisiklik yapilmasina bagh etki K2, K6, K9, K10, K13, K15, K17
Yorgunluk, bikkinlik, tiikenmislik gibi degisime bagh etkiler K8, K14, K16
Degigim y Rutinden ¢tkmaya bagli uyum zorlugu K1, K12
¥;);§;rlllugunun Istendik yonde sonug olusturmayan degisimin etkisi K3, K11
Degisimin bir anda uygulamaya ge¢mesi K4
MEB'de sistemsel degisiklikler K5
Plansiz degisikliklerin etkisi K7

Tablo 2’de gorildiigiu iizere katilmcilarn birgogu (f=7) degisim yorgunlugunu, sik degisiklik
yapilmasina bagli etki olarak tanimlamistir. Bu temaya iliskin bazi katihma goriisleri su sekildedir:

“Alisilmig diizenin, alisilms uygulamalarm disinda farkli bir uygulamaya ve farkl bir diizene gecildiginde kiside meydana gelen
adaptasyon yorgunluguna degisim yorgunlugu denebilir.” (K1)

“Plansiz yapilan degisikliklere siirekli maruz kalma sonucu olusan yipranma halidir bence. Baska bir deyisle dereyi gecerken ¢ok stk
at degistirmenin kisi iizerinde yarattigi ruhsal ve bedensel ¢okiintii olarak da ifade edebilirim.” (K7)

“Degisim kaginilmaz, zaman zaman ise gerekli olabilir. Degisim yorgunlugu kavramini istenmeyen, siirekli ve/veya ongoriilemez
sonuglart olabilen durumlarda, ortaya ¢ikabilen bir psikolojik yorgunluk olarak tanimlayabilirim.” (K9)

“Alisilagelmis bir durumun sik sik degistirilip yeni bir seyler getirmesi ve bu degisimin sik sik tekrarlanmas: sonucu insanlarin her
degisimde yeni bir seylere uyum saglamaya calismas:.” (K12)

Degisim Yorgunluguna Neden Olan Faktorler
Ogretmenlerin goriislerine gore degisim yorgunluguna neden olan faktorler Tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3. Degisim Yorqunluguna Neden Olan Faktirlere iliskin Goriigler

Tema Kod Katilimcilar
Sik degisiklikler K2, K5, K6, K7, K9, K15, K17
Alisilmisin disina ¢tkmak K1, K12
Degigim y Uygulama siirecinde zorluklar K4, K11
Yorgunluguna Ogrenci tepkileri K8, K14
Neden Olan
. Sonucun hesaba katilmamasi K13, K16
Faktorler .
Ogretmenlerin giidiilenmemis olmasi K3
Demografik dzellikler K10
Degisime kapalilik K1

Tablo 3’te katilimcilarin degisim yorgunluguna neden olan faktorleri; sik degisiklikler (f=7), alisilmisin
disia ¢ikmak (f=2), uygulama siirecinde zorluklar (f=2), 6grenci tepkileri (f=2), sonucun hesaba katilmamasi
(£=2), 6gretmenlerin giidiilenmemis olmasi (f=1), demografik ozellikler (f=1) ve degisime kapalilik (f=1) olarak
belirttikleri goriilmektedir. Bu temaya iliskin baz1 katihma goriisleri su sekildedir:
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“Alsilmigin disina ¢rkmak her haliikdrda bir yorgqunluk getirir ancak bunun daha az olabilmesi icin insanlarm oncelikle degisime
hazirlanmas gerekir. Degisim yorgunlugu degisime kapal ve teknolojiden uzak 6gretmenlerde kendisini daha cok hissettirmistir.”
(K1)

“Merkeziyetci anlayisla yapilan degisikliklerin 63retmeni inisiyatif almamaya itmesi. Degisimin talimatlarla yapilmaya calisilmast
ve talimatlara ne kadar uyuldugunun anlasimas: icin kirtasiyeciligin  tesvik edilmesi. Art arda gelen yeniliklerin
icsellestirilememesi...” (K7)

“Ogzellikle sik stk degisen egitim-6gretim ile ilgili kararlar. Ornegin bu sene yapilan smav uygulamalarndaki degisim hem
ogretmenleri hem dgrencileri hem de velileri yormustur.” (K9)

“Egitim-6gretim faaliyetleri esnasinda kisa araliklarla degisen ders yonetimi, 6l¢me-degerlendirme kurallart vb. uygulamalara ait
kurallarin suf icerisinde pratige dokme, uygulama alaminda yasanan giicliikler olabilir.” (K11)

Degisim Yorgunlugunun Sonuglar
Ogretmenlerin goriiglerine gore degisim yorgunlugunun sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Degisim Yorgunlugunun Sonuclarina Iliskin Goriisler

Tema Kod Katilimalar
Motivasyonda azalma K2, K6, K9, K10, K12
Verimde diisme K3, K14, K15, K17
o Streste artma K8, K13, K16
Degisim Uyum zorlugu K5, K11
Yorgunlugunun
Sonuglar: Catigma Kl
Ders saatini uyarlamakta zorluk K4
Amaca ulagsmada giicliik K4
Sonucun hesaba katilmamast K13
Direng gosterme K7

Tablo 4'te katiimailarin degisim yorgunlugunun sonuglari; motivasyonda azalma (f=5), verimde diisme
(f=4), streste artma (f=3), uyum zorlugu (f=2), catisma (f=1), ders saatini uyarlamakta zorluk (f=1), amaca
ulasmada giiclitk (f=1), sonucun hesaba katilmamasi (f=1), direng¢ gosterme (f=1) olarak belirttikleri
goriilmektedir. Bu temaya iliskin bazi katilimcr goriisleri su sekildedir:

“Ogretmen gereksiz gordiigii degisimleri uygulamayip kendi bildiklerini yapmaya devam eder, bu da degisimi uygulayanlarla
catismasina yol agabilir.” (K1)

“Ogretmen olarak kendimi alanimda geligtirmek isterim. Ancak degisen uygulamalarin kisa siirede gerceklesmesi, yeterli bilgiye sahip
olmadan uygulamak, amacina tam ulasmay: engelleyebilir. Ornegin ders saatini uyarlamakta zorlanabilirim” (K4)

“Yeniliklere kars: direngli olma, eski sisteme israrla devam etme, kendi bildigini okuma, mevcut sisteme korii koriine baglanma gibi
sonuglar ortaya ¢ikarabilir” (K7)

“Degisim yorgunlugu dgretmenin 63retme motivasyonunu olumsuz etkileyebilir. Giiniimiizde hemen hemen tek motivasyonu giizel
bir nesil yetistirme hedefi olan 6gretmenin bu tek kaynaginin olumsuz etkilenmesi tiim egitim-6gretim siirecinin sekteye ugramasina
yol agabilir” (K9)

Degisim Yorgunlugunun Olasi Etkileri

Ogretmenlerin goriislerine gore degisim yorgunlugunun dgrenci, veli ve 6gretme-ogrenme siirecine
etkileri Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Degisim Yorgunlugunun Etkilerine Iliskin Goriigler

Alt Tema Kod Katilimcilar
Olumsuz etkiler K1, K7, K11, K12, K13, K15, K16, K17
Akademik bagarmin diismesi K2, K3
Ogrenci Uyum saglayamama K5, K8
Uzerinde Mutsuzluk ve isteksizlik K9, K10
Etkiler Ozgiiven eksikligi K4
Gelecek kaygisi K6
Diisiik motivasyon K14
Adapte olmakta zorluk K4, K5, K7, K8, K13, K17
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Giiven kaybi K2, K3, K6, K9
Veli Belirsizlik K11, K16
Uze'rinde Degisime hazirlanma K1
Etkler Degisimi anlamada zorluk K10
Sonuca odaklanma K12
Sorumlulukta artig K14
Ogrenme siirecine dahil olamama K15
Verimde diisme K1, K4, K9, K14, K15, K17
Olumsuz etkisi olmaz K11, K12, K16
. . Yontem ve teknikler konusunda kararsizlik K2, K3
Ogretme-Ogrenme Uyum saglamada zorluk K7,K13
Stirecine Etkiler Olumsuz etkiler K5
Siireci yavaglatma K6
Giivensizlik K8
Egitim kalitesinde azalma K10

Tablo 5’te katilimcilarin degisim yorgunlugunun 6grenciler tizerindeki etkilerini; olumsuz etkiler (f=8),
akademik basarimin diismesi (f=2), uyum saglayamama (f=2), mutsuzluk ve isteksizlik (f=2), 6zgiiven eksikligi
(£=1), gelecek kaygis1 (f=1), sistem dis1 ¢iktilarin olusmas: (f=1), diisiik motivasyon (f=1) olarak belirttikleri
goriilmektedir. Bu alt temaya iliskin bazi katilimcr goriisleri su sekildedir:

“Bir 6gretmeni en 1yi giidiileyen sey motivasyondur. Siirekli degisim halinde olmanin getirdigi psikolojik baski 63rencilere de olumsuz

yanstyabilir. Ogretmenin yasayacag: stres, 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerine yansiyabilir ya da degerlendirme asamasinda
kendini eksik hissettirebilir.” (K4)

“Her yeni degisiklige uyum saglamak icin is giiciiniin artmas: ve yasanan sik degisimle motivasyon diisiikliigii ders anlatim, icerigi,
dersteki kullandiimiz materyalleri dahi etkiliyor. Tiim bu degiskenlere maruz kalan 6grenciler de durumu fark edip gelecege kaygi
ile bakiyor.” (K6)

“Ogrenciler genelde Ggretmenin kisiligine gore ve sumiftaki iletisimine gore dersi dinliyor ve anlamaya calisiyor. Ogretmeni ok iyi
tantyan 63renciler bir 6gretmenin ne sekilde ders anlatacagini ve hangi sorulari soracagini tahmin edebiliyor. Degisimler bu kararl
durusu etkiliyor.” (K8)

“Karsisinda isteksiz, mutsuz ve biitiin calisma istegi azalmis bir 6gretmene bakan bir dgrencinin de dgretmeninden cok farkli
hissedecegini diisiinmiiyorum. Mutsuz ve isteksiz d3renciler, mutsuz ve motivasyonsuz nesiller demek olacak.” (K9)

Tablo 5'te katilmalarin degisim yorgunlugunun veliler {izerindeki etkilerini; adapte olmakta zorluk
(£=6), gliven kaybi (f=4), belirsizlik (f=2), degisime hazirlanma (f=1), degisimi anlamada zorluk (f=1), sonuca
odaklanma (f=1), sorumluluk artar (f=1), 6grenme siirecine dahil olamama (f=1) olarak belirttikleri
goriilmektedir. Bu alt temaya iligskin bazi katilimc1 goriisleri su sekildedir:

“Degisen her sistemi iilke bazinda degerlendirmek lazim. Bulundugumuz konumda veliler, degisimlere daha ¢abuk adapte oluyor.

Ancak teknolojik imkanlara sahip olmayan, maddi kaygi tastyan bircok veli degisimi anlama konusunda yetersiz. Veli destegi olmadan
da denge olusturulmaz.” (K4)

“Ogretmen ve 6§rencilerin yasanus oldugu stres velilere de yansimaktadir. Her degisim beraberinde yeni kurallar getirdigi icin veliler
bir degisimi 6grenmeden bagka bir degisim yasantyor.” (K5)

“Cocuklarimin huzur, giiven ve mutluluk icinde egitim almasini bekleyen veliler, yasanan bu metal yorgunlugun cocuklarina
yansimasindan ve geleceklerinden kaygilaniyor. Bu durum hem kuruma hem 6gretmenlere kars: duyduklar: giiveni de olumsuz olarak
etkilemektedir.” (K6)

“... Velilerin de egitim sistemine olan inanci azalacak. Ciinkii onlar cocuklarimin geleceklerini ¢ocuklarimin okuduklar: okullara ve
ogretmenlerine gore hayal ediyorlar. Gelecekten beklentisi olmayan bireyler ve toplumlar icin giizel bir gelecek ummak hayalcilik
olur.” (K9)

“Ogretmenlerde yasanabilecek olan degisim yorgunluunun 6grencileri olumsuz etkilemesi durumunda, velilerde de belirsizlik

duygusu olusuyor.” (K11)

Tablo 5te katiimcilarin degisim yorgunlugunun &gretme-dgrenme siireci iizerindeki etkilerini;
verimde diisme (f=6), olumsuz etkisi olmaz (f=3), yontem ve teknikler konusunda kararsizlik (f=2), uyum
saglamada zorluk (f=2), stireci yavaslatma (f=1), olumsuz etkiler (f=1), giivensizlik (f=1) ve egitim kalitesinde
azalma (f=1) olarak belirttikleri goriilmektedir. Bu alt temaya iliskin bazi katilimc1 goriisleri su sekildedir:
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“Degisime, yenilige ayak uyduramayip bunun yorgunlugunu yasayan 63retmen mesleginden haz alamamaya baslayip motivasyonu
da diiseceginden mesleki basarisinda diisiisler baslayacaktir. Bu durum 068retmen-6grenci, dgretmen-veli, 6gretmen-idareciler
arasidaki iliskileri de olumsuz etkileyecektir.” (K1)

“Bir 6§retmen olarak uyguladigimiz sistemde uzmanlagtyoruz yil iginde. Ogrencinin hangi noktada zorlandigin, eksiklerini goriip
bunu yonettigimiz icin siireci ilerletmek kolay oluyor. Ancak her degisimde pratik olmaya calismak 6grenme-6gretme siirecinde verimi
diisiiriiyor” (K4)

“Ogretmen olarak bildigimiz ve siirekli olarak takip ettigimiz programlar bizde giiven duygusu uyandiriyor. Baglanguc, gidis, sonug
biliniyorsa dnceden test edilmisse bu giivene bagli olarak daha seri bir sekilde dersi anlatabiliyoruz. Bu degisim yorgunlugu baz
giivensizliklere neden olabiliyor.” (K8)

“Degisik alanlarda yapilan, bazen sk artan degigimlerin yarathg yorgunluk verim kaybina yol acacaktir. Ogretme
motivasyonunu kaybetmis 63retmenler 6grenme motivasyonunu kaybetmis 63rencilerin cogalmasina hizmet edecektir.” (K9)

“Ogretmenlerin meslek itibaryla gelisime acik olmalar1 gerektigini diigiiniiyorum. Kisa siireli etkileri olsa da adaptasyon
gergeklestikten sonra 6gretme-ogrenme siireglerinin uzun vadede olumsuz etkilenecegini diigiinmiiyorum.” (K11)

Degisim Yorgunlugu ile Basa Cikma Yontemleri
Ogretmenlerin degisim yorgunlugu ile baga ¢ikma ydntemlerine iliskin goriisleri Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6. Degisim Yorqunlugu ile Basa Cikma Yontemlerine Iliskin Goriisler

Tema Kod Katilimcilar
Konu ile ilgili bilgi diizeyini artirma K4, K5, K8, K11
Kendini degisime alistirmaya ¢alisma K12, K13, K17
Degisim Lo Olumluya odaklanma K2, K3
Yorgunlugu ile Yorgunluk hissetmeme K1, K16
Basa Cikma
R . Kendini motive etme K9, K15
Yontemleri
Basa ¢itkamama Keé
Sorgulamadan uygulama K7
Profesyonel destek arama K10
Ortam degistirme K14

Tablo 6'da katihimcilarm degisim yorgunlugu ile baga ¢tkma yollarmi konu ile ilgili bilgi diizeyini
artirma (f=4), kendini degisime alistirmaya calisma (f=3), olumluya odaklanma (f=2), yorgunluk hissetmeme
(£=2), kendini motive etme (f=2), basa ¢ikamama (f=1), sorgulamadan uygulama (f=1), profesyonel destek
arama (f=1), ortam degistirme (f=1) olarak belirttikleri goriilmektedir. Bu temaya iliskin bazi1 katilimc1 goriisleri
su sekildedir:

“Alisilmigin digina ¢ikmak her haliikdrda bir yorgunluk getirir ancak bunun daha az olabilmesi i¢in insanlarin oncelikle degisime
hazirlanmas gerekir. Degisim yorgunlugu degisime kapalr ve teknolojiden uzak 63retmenlerde kendisini daha ¢ok hissettirir.” (K1)

“Her degisimde aragtirma yoluna gidiyorum. Kendi brangimda olan meslektaslarimla fikir alisverisi yapiyorum. Bununla ilgili egitim
videolar: izliyorum. Uygulayacagim plant okulun sartlarina gore islevsel hale getiriyorum. Veli ve dgrencileri bilgilendirip bununla
ilgili toplanti/seminer diizenliyorum.” (K4)

“Bunu soylemekten utaniyorum ama bu da degisir nasil olsa diyorum. Yani yapilan bir degisimin uzun soluklu olacagina dair bir
umudum olmuyor. Bu da insanda aliskanliga doniisiiyor galiba ya da 6grenilmis caresizlige. Ancak 6grencilerime, her biri bu diinyada
cok giizel bir is yapacak iimidiyle calistyorum. Ben onlarin hayatlarinda giizel bir iz birakabilirsem onlar da biri ya da birilerinin
hayatlarinda giizel izler birakabilirler. Bu diisiince meslegim adina beni her zaman olumlu yonde motive etmistir.” (K9)

“Konunun degisen tarafini iyi anlamaya calistyorum. Bu konuyla ilgili arastirma yapiyorum. Sonra kendime herkes ne yapacaksa sen
de onu yapacaksin, diyerek yorgunlu§umu azaltiyorum. En onemlisi degisimin faydali yonlerini anlamaya calistp uygulamaya
alyorum.” (K8)

“Gelisen ve degisen diinyada iletisim araclar: ¢ok daha giiclii hale geldiginden uygulama pratigine ait dokiimanlar paylagilir hale
geldi. Bu gelismeleri takip ederek uyum siirecinin daha kisa siirede atlatilabilecegini diisiiniiyorum.” (K11)

Degisim Yorgunlugu ile Basa Cikma Onerileri
Ogretmenlerin degisim yorgunlugu ile basa ¢tkma &nerileri Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Degisim Yorgunlugu ile Basa Ctkma Onerileri

Alt Tema Kod Katilimcilar
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Gelecege yonelik iyimser diistinme K3, K6, K8, K9, K11, K12
Paydaslarla is birligi yapma K2, K4, K5, K17
.. Gelisime agik olma K1, K14, K16
Ogretmenlere o
Oneriler Degisimi uygulama K7
Sosyal faaliyetleri artirma K10
Uyum saglamaya calisma K13
Meslege odaklanma K15
Bilgilendirici ¢aligmalar K3, K5, K8, K9, K16
Okul Ogretmenlere rehberlik K1, K2, K4, K6, K17
\fonehcﬂerme Ogretmen-yonetim arasinda ig birligi K7, K11, K12
Oneriler .
Ogretmenler ile etkilesimi artirma K10, K14
Ogretmenlere ekstra stres yiiklememe K13, K15
Karar verilmeden 6nce paydaslardan fikir alma K4, K7,K11,K12, K13, K16, K17
Degisimi zamana yayma K2, K6, K9
Politika Degisimin & o -
egisimin dnemine 6gretmenleri inandirma K1, K8
Yapicilara . B
- . Karar verilmeden &nce altyapisini hazirlama K5, K15
Oneriler
Konuyla ilgili online egitimler verme K3
Sistem degisikliklerini en aza indirme K10
Ogretmenlere sosyal ve ekonomik ayricaliklar sunma K14

Tablo 7’de katihmcilarin degisim yorgunlugu ile basa gkmada 6gretmenlere Onerilerini; gelecege
yonelik iyimser diisiinme (f=6), paydaslarla is birligi yapma (f=4), gelisime agik olma (f=3), degisimi uygulama
(f=1), sosyal faaliyetleri artirma (f=1), uyum saglamaya ¢alisma (f=1) ve meslege odaklanma (f=1) olarak
belirttikleri goriilmektedir. Bu alt temaya iliskin bazi katilimc goriisleri su sekildedir:

“Ogretmenlere siirecin gecici oldugunu akildan cikarmamali, degisimin getirecegi olumlu yanlara odaklanmalari, veli ve 6rencilerini
bu konuda rahatlatmalarim tavsiye ederim.” (K3)

“Degisim yorgunlugu ile basa ¢ikmada 6gretmen arkadaglarla iletisim halinde olmay: onerebilirim. Yenilikleri 6grencilere anlatirken
olabildigince yalin bir sekilde anlatmak gerekir.” (K5)

“Iki giinii esit olan ziyandadir, ciimlesinden yola cikarak degisimin faydal oldugunu, bu degisimin hedefini iyi anlayip bu dogrultuda
net planlar yapildiktan sonra verimli sonuglarla karsilasacagiz.” (K8)

“Sakin olmalarimi, acele etmemelerini ve 6grencilerin geleceklerini etkilemekte ¢ok dnemli bir rol oynadiklarini ve bu sorumluluk
dogrultusunda hareket etmelerini soyleyebilirim.” (K9)

Tablo 7’de katilimcilarin degisim yorgunlugu ile basa ¢ikmada okul yoneticilerine Onerilerini;
bilgilendirici ¢alismalar (f=6), Ogretmenlere rehberlik (f=5), 6gretmen-yonetim arasinda is birligi (f=3),
ogretmenler ile etkilesimi arttirma (f=2), 6gretmenlere ekstra stres yiiklememek (f=2) olarak belirttikleri
goriilmektedir. Bu alt temaya iliskin bazi katilimcr goriisleri su sekildedir:

“Degisimin konusu ile ilgili 63retmenleri yeteri derecede bilgilendirip, motive edip rehberlik de yapilirsa degisim yorgunlugu

azalacaktir. Yoneticiler 6gretmenlerinin eksik yonlerini bilip degisime ayak uydurabilmeleri icin destekleyici rehberlik de bulunurlarsa
yorgunluk da azalacaktir.” (K1)

“Okul idari kismi yasanan durumlarm farkinda olmali. Yagsanabilecek motivasyon diisiikliigii ve isgiicii artmasi konusunda
ogretmenlere destek olmali. Egitim senesi planlanirken bu degisimler goz oniinde tutularak hem ders saati hem ders programa,
kullanilacak materyaller konusunda daha pratik adimlar atilmali.” (K6)

“Mevcut durumda okul yoneticileri de ogretmenler gibi ayni yorgunlugu yaswor. Bu durumda yapilmas: gereken 06gretmen ve
yonetici arasinda her konuda is birligi yapmasidir.” (K7)

“Okul yoneticileri, degisime konu olan durumu ve konunun ayrimtilarini 6gretmenlere tam olarak aktarabilirlerse, degisim sancisinin
ve yorgunlugunun daha az olabilecegini diisiiniiyorum. Yanls ya da eksik bilgi, olay: her zaman daha vahim hale getiriyor.” (K9)

Tablo 7'de katihmalarin degisim yorgunlugu ile basa ¢ikmada politika yapicilara onerilerini; karar
vermeden once paydaglardan fikir alma (f=7), degisimi zamana yayma (f=3), degisimin 6nemine 6gretmenleri
inandirma (f=2), karar vermeden Once altyap1 hazirlama (f=2), konuyla ilgili online egitimler verme (f=1),
sistem degisikliklerini en aza indirme (f=1), 6gretmenlere sosyal ve ekonomik ayricaliklar verme (f=1) olarak
belirttikleri goriilmektedir. Bu alt temaya iliskin bazi1 katilimci goriisleri su sekildedir:

545



Umut CELIKER & Ahmet Faruk LEVENT

“Karar vericilerin degisime konu olan seylerin okula, 6gretmenlere uygunlugunu degerlendirip degisimin Onemine 6gretmenleri
inandirmalar: gerekir. Degisimin dnemine ve gerekliligine inandirilip dogru bir yontemle de degisim uygulanirsa yorgunluk da az
olacaktir diye diisiiniiyorum.” (K1)

“Kararlar verilmeden once bir platform iizerinde anket yapilmasim, bélgesel ihtiyaclar degisece$i icin kararlarin ozellestirilmesi
gerektigini, uygulamalarda sosyo-ekonomik diizeye bakilmasini ve degisimlerin en az 5 yiulik planlamalar seklinde yapilmasini
isterdim.” (K4)

“Gerekli agiklamalarm yapilip bilgilendirmelerin tam olmas: gerekir. Calisan bir insamn her tiirlii yorgunlugu atlatabilmesi icin hem
is hem de is disindaki hayatimin kaygilardan uzakta, gelecek endisesi yasamamas: gerekir. Bunun icin de bu islere sahip olan insanlarn
maddi manevi rahathiga sahip olmast icap eder. Sonug olarak ‘belirsizlik’ kavrami ashinda insani cok yoran bir kavramdir. Bu
degisimlerle 6gretmen belirsizlik yasadig: zaman onca 63rencinin gelecek sorumlulugunu aldig icin cok daha fazla yoruluyor.” (K8)

“Egitimde yapilan degisimlerin sonuclarim gormek cok uzun yillar alabilir bilindigi iizere. Ancak iilkemizde yapilan sik yontem
degisimleri olasi sonuglar: verime doniismesine engel olmaktadir. Alinan kararlarin daha uzun vadede sonuglarini gorebilecek sekilde
uygulanmast daha verimli olacaktir. Ayrica karar alicilarin e§itim-6gretim sisteminin icinden gelmesi, biiyiik kararlar arifesinde
iilkemizin tiim bolgelerinden, tiim sosyo-ekonomik stmiflarin temsil edildigi genis bir katilimci kitlesinin goriislerinin almmast
gerektigi ve bu goriislerin ciddiye alimarak toplantilar yapimasi, bu toplantilarda idareci, 6gretmen, veli ve hatta dgrencilerin
fikirlerinin alinmast ve bu katkilarin dikkate alinmasi, uygulanan kararlarin uzun soluklu ve siyaset iistii olmas: faydali olacaktir diye
diigtiniiyorum.” (K9)

Tartigma

Bu calismada, egitim orgiitlerinde degisim yorgunluguna iliskin 6gretmen goriisleri incelenmistir.
Aragtirmada katilimc 6gretmenlerin ¢ogu, degisim yorgunlugunu sik degisiklik yapilmasma bagh bir etki
olarak tanimlamistir. Bernerth ve digerleri (2015) degisim yorgunlugu algisinin orgiitte gerceklesen ¢ok fazla
sayidaki degisikliklere verilen bir etki oldugunu belirtmektedir. Dilkes ve digerleri (2014) de sik miifredat
degisikligine yonelik 6gretmen goriislerini inceledigi calismasinda alayci, gercekci ve cogskulu olarak
nitelendirilen 6gretmenlerin hizh ve siirekli miifredat degisikligi karsisinda degisim yorgunlugu yasadiklarimi
ortaya koymustur.

Katilmer 6gretmenler degisim yorgunlugunun nedenini; sik yapilan degisiklik, alisilmisin disina
¢ikmak, uygulama siirecindeki zorluklar, 6grenci tepkileri, sonucun hesaba katilmamasi, Ogretmenlerin
giidiilenmemis olmasi ve demografik Ozellikler olarak bildirmislerdir. S6z edilen nedenlerin ¢ogunlukla
degisimin plansiz gerceklesmesi ile iliskili oldugu diisiiniilmektedir. Degisimin plansiz olarak
gerceklestirilmesi olumsuz sonuglara yol agabilmektedir (Yesil, 2018). Buna gore sik yapilan degisiklikler,
kayg1 ortamina ve calisanlarin stres diizeyinin artmasina neden olabilmektedir (Karakus & Yardim, 2014).
Degisimin ¢ok hizli gerceklesmesi bireylerin verdikleri tepkileri kontrol edememeleri ile sonuglanabilmektedir
(Dolagir, 2005). Limon ve Nartgiin (2020), egitim sistemindeki degisikliklerin beraberinde &gretmenlerin
planlarimi uyarlamalari, hizmet ici egitimlere ve toplantiya katilmalari, yeni formlar doldurmalari, karigik ve
uzun ders planlar1 yapmalari gibi ek sorumluluklar getirdigini belirtmektedir.

Bu arastirmada katilimcilar degisim yorgunlugunun motivasyonda azalma, verimde diisiis, uyum
glcliigii, stres, catisma, ders saatini uyarlamakta zorluk gibi olumsuz sonuglara yol agtigin1 belirtmistir.
McMillan ve Perron (2020) yaptiklar: calismada orgiitlerdeki sik degisikliklerin ¢alisanlarda stres, bitkinlik ve
tiikenmiglik duygularina yol actigini tespit etmistir. Brown ve digerleri (2018) tarafindan yapilan ¢alismada
degisim yorgunlugu ile is tatmininin negatif yonde ve anlamli diizeyde iligkili oldugu saptanmistir. Sarigiil
(2022) tarafindan yapilan calismada degisim yorgunlugunun yiikselmesi ile tiikenmislik ve isten ayrilma
isteklerinin yiikseldigi ortaya konmustur. Limon (2019) tarafindan yapilan calismada ise dgretmenlerin
degisim yorgunluklarinin moral yitimine yol agtig1 belirlenmistir.

Bu arastirmada Ogretmenlerin degisim yorgunlugunun ogrenciler iizerindeki etkilerini akademik
basarinin diismesi, uyum saglayamama, mutsuzluk ve isteksizlik; veliler {izerindeki etkilerini adapte olmakta
zorluk, giiven kaybi;, 6gretme-Ogrenme siireci tizerinde etkilerini verimliligin diismesi olarak belirttikleri
ortaya konmustur. Levent ve Demirbilek (2019) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada sinav sistemindeki
degisikliklere yonelik olarak yeterli bilgilendirmenin yapilmamasi, karmagikligin olugsmasi, motivasyonun
diismesi, belirsizligin olusmasi, uygulama siirecine yonelik problemler, degisikligi takip edememe, veli ve
Ogrenci karsisinda zor durumda kalma, 6grencileri giidiileyememe, zaman ve emek israfi yasama gibi pek ¢ok
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giicliigiin yasandig1 belirtilmektedir. Insanin diizene iligkin ihtiyacimin olmast ve kisa bir zamanda hizla
gerceklesen biiyiik degisikliklerin egitimin paydaslar1 {izerinde olumsuz yonde psikolojik sonuglara yol
acabilmesi (Mihci, 2023), bu arastirmada katilimcilarin goriislerine gore degisim yorgunlugunun neden
oldugu olumsuz sonuglar agiklayabilir.

Bu aragtirmada 6gretmenlerin degisim yorgunlugu ile bagsa ¢ikmada konu ile ilgili bilgi diizeyini
arttirma, kendini degisime alistirmaya ¢alisma yollarmna basvurduklar: goriilmiistiir. Ayrica katilimcilar
degisim yorgunlugu ile basa ¢ikilmasinda Ogretmenlere gelecege yonelik iyimser diisiinmelerini, okul
yOneticilerinin 6gretmenlere rehberlik yapmalarini, politika yapicilarina karar vermeden 6nce paydaslarin
fikirlerini alinmalarimi ve degisimin zamana yayilmasm onerdikleri belirlenmistir. Bernerth ve digerleri
(2015) ise degisim yorgunlugunun orgiitteki stk degisikliklerle iliskili oldugunu, konu ile ilgili bilgi diizeyi ile
gercek anlamda iligkili olmadigini belirtmektedir. Bu dogrultuda degisim ile ilgili bilgi diizeyini artirmak
degisim yorgunlugu ile basa ¢ikmada yeterince etkili olamayabilir. Bununla birlikte olumluya odaklanma
giinliik yasam Kkalitesini artiran bir unsur olarak degerlendirilmektedir (Karadag, 2019). Dolayisiyla degisim
yorgunlugu ile basa ¢itkmada ogretmenlere yonelik 6grenci gelisimine odaklanmalar1 ve olumlu diistinme
teknikleri konusunda bilgilendirici seminerler diizenlenebilir.

Sonug olarak arastirmaya katilan 6gretmenler degisim yorgunlugunu sik degisiklik yapilmasi sonucu
ortaya ¢ikan bir etki olarak gormekte; degisim yorgunlugunun en temel nedeninin plansiz degisiklikler
oldugunu; 6grenci, veli ve 6gretme-6grenme siirecine yonelik olumsuz etkiler olusturdugunu bildirmekte;
degisim yorgunlugu ile basa ¢ikmada ogretmenlere olumlu diisiinmelerini 6nermektedir. Arastirmada elde
edilen bulgular dogrultusunda su oneriler gelistirilebilir:

1. Degisim yorgunlugunun 6gretmen, 6grenci, veli ve 6gretme-6grenme siirecini olumsuz sonuglari
bulundugundan politika yapicilar egitim sisteminde daha az ve planl degisiklige gidebilir, degisimi siirece
yayabilir ve bir degisim siireci tamamlanmadan yeni bir degisim siirecine girilmemesi dnerilebilir.

2. Bu calismada degisim yorgunlugu kavrami 6gretmenlerin goriislerine gore ele alindigindan okul
yoneticilerinin de degisim yorgunluguna yonelik goriislerini ortaya koyacak ¢alismalar yapilabilir.

3. Degisim yorgunlugunun ogretmen, 0grenci, veli ve 6grenme-6grenme siireci {izerindeki etkileri
nicel aragtirmalarla incelenebilir.

4. Olumlu diigtinme becerisi ile degisim yorgunlugu arasindaki iligkiyi inceleyecek arastirmalar
yapilarak degisim yorgunlugu ile baga gikilabilmesi i¢in yapilabilecek ¢alismalar aragtirilabilir.

5. Arastirmanin katilimcilar ortaokul kademesinde gorev yapan 6gretmenler ile sinirh oldugundan
farkli kademelerde calisan 6gretmenlerin katilimiyla benzer caligmalar yapilabilir.

Yazarlarin Beyani
Arastirmacilarin katk: orani beyani: Arastirmacilar esit diizeyde katk: saglamustir.

Etik Kurul Karari: Marmara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Aragtirma ve Yaym Etik Kurulu
14/02/2024 tarihinde 02-36 onay sayili karar ile bu arastirmanin etik yonden uygun olduguna karar vermis ve
738167 sayil1 protokol numarasi ile etik kurul onayini bildirmistir.

Catisma beyani: Arastirmada yazarlar arasinda ya da diger kisi, kurum, kuruluslarla herhangi bir ¢ikar
catismasi bulunmamaktadir.

Destek ve tesekkiir: Herhangi bir finansal destek alinmamustir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Change and innovation are inevitable worldwide today (Turan & Akcay, 2023). Adapting to change is
one of the most fundamental problems of organizations today in a constantly changing environment (Tunger,
2013). However, frequent changes made by the government or authorities make it difficult to adapt to change
(Ekingen & Yildiz, 2021). These frequent changes affect both the organization and the employees (Limon &
Nartgiin, 2020). Frequent changes in organizations can cause feelings of stress, fatigue, and burnout (McMillan
& Perron, 2020).

Change fatigue can be expressed as employees thinking that the frequency of changes in the
organization is high, the change process will not end, the changes will not produce positive results, their
involvement in the change will not be meaningful, and as a result of all these, they feel stress, boredom and
burnout (Ekingen & Yildiz, 2021). It can be said that preventing negative effects on both the organization and
individuals is important in terms of productivity, work continuity, positive organizational climate and
employee performance. For this reason, there is a need to examine in detail the factors that cause change
fatigue and to reveal ways to cope with them.

When the national literature was examined, it was seen that studies on change fatigue had recently
begun. The studies were mostly carried out in the health sector; the number of studies on change fatigue in
educational organizations remains limited. In addition, according to the opinions of teachers, no qualitative
study addressing change fatigue was found in the national literature and this study was needed. In the study,
teachers' opinions on change fatigue were examined and ways to cope were tried to be revealed. It is thought
that the findings obtained from the research will be important in terms of both contributing to the literature
and providing information for studies to be carried out on teachers' ability to cope with change fatigue.

Method

This study, which was conducted to examine teachers' opinions regarding change fatigue and to reveal
ways to cope with change fatigue, was conducted with the phenomenology pattern, which is a qualitative
research approach. The research data was collected through semi-structured interview forms through face-to-
face interviews with the participation of teachers working in the Pendik district of Istanbul in the 2023-2024
academic year. Content analysis technique was used to analyze the data collected through face-to-face
interviews. In the content analysis technique, some concepts are revealed around the categories and codes
determined and the frequency of use of these concepts is examined (Metin & Unal, 2022). In this study, the
sentences obtained from the participants' expressions were coded and analyzed around common themes.

Results

The definition of change fatigue by the participants is the effect due to frequent changes, effects related
to change such as fatigue, boredom and burnout, difficulty in adapting due to getting out of routine, the effect
of change that does not produce the desired result, immediate implementation with change that occurs in a
short time, systemic changes in the Ministry of Education and unplanned changes. It is seen that they stated
as an effect. According to teachers' opinions, the consequences that change fatigue may cause are stated as
decrease in motivation, decrease in efficiency, increase in stress, difficulty in adaptation, conflict, difficulty in
adapting lesson time, positive or negative effect on motivation, not taking the result into account, and showing
resistance. In coping with change fatigue, teachers advise other teachers to think optimistically about the
future and cooperate with stakeholders; It recommends that administrators provide guidance to teachers, that
policy makers seek opinions from stakeholders before making decisions, and that the change be spread over
time.

Conclusion

In the study, teachers defined change fatigue as the effect most frequently associated with making
changes; They reported that the most common cause of change fatigue was frequent changes. When the
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national literature was examined, no study was seen that revealed how the concept of change fatigue was
perceived by teachers. It can be said that the fact that Bernerth and others (2015) reported that the perception
of change fatigue focuses on the large number of changes taking place in the organization supports this finding
of the research.

The study revealed that they reported that change fatigue leads to negative consequences such as
decrease in motivation, decrease in efficiency, difficulty in adaptation, stress, conflict, and difficulty in
adapting lesson time. In the study conducted by Sarigiil (2022), it can be said that the increase in change fatigue
and the increase in burnout and desire to leave work were detected, and the study conducted by Limon (2019)
found that teachers' change fatigue caused loss of morale, supporting this finding of the research.

In the study, it was seen that teachers used ways to cope with change fatigue by increasing their
knowledge on the subject, focusing on the positive, and trying to get used to change; It stands out that in
coping with change fatigue, the participants suggested that teachers should think optimistically about the
future, that school administrators should guide teachers, that policy makers should seek the opinions of
stakeholders before making decisions, and that the change should be spread over time. Bernerth and others
(2015) state that change fatigue is related to frequent changes in the organization and is not truly related to the
level of knowledge on the subject. However, focusing on the positive is considered an element that improves
the quality of daily life (Karadag, 2019). Therefore, informative seminars can be held for teachers on positive
thinking techniques to cope with change fatigue. Since change fatigue has consequences that negatively affect
students, parents, and the teaching and learning process, policy makers may make fewer changes in the
education system, spread the change throughout the process, and not enter into a new change process before
a change process is completed.
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Sosyal bir varlik olan insan giinlitk yasamda pek ¢ok insanla etkilesim kurmaktadir. Bu etkilesim insanlarin
yiiz ylize geldikleri fiziksel bir ortamda gerceklesebildigi gibi dijital ortamlarda da meydana gelebilmektedir.
Dijital ortamda insan etkilesimi teknoloji alanindaki gelismelerin sonucunda olusan teknolojik iiriinler
sayesinde saglanabilmektedir. Giiniimiiz diinyasinda iletisim kurmamizi saglayan ve sosyal yasamimizi
sekillendiren ¢ok sayida teknolojik iirtin bulunmaktadir (Parmaksiz, 2021). Akilli telefonlar da insan
etkilesimini kolaylastiran ve iletisim teknolojisi alanimi genisleten {iriinlerden biridir (Garrido ve digerleri,
2021).

Akili telefonlar dijital diinyanin icine dogan ve onun etkisiyle biiyiiyen kisilerin en ¢ok kullandig1
teknolojik araglarin baginda gelmekte (Yildirim & Unalan, 2020), giinliik hayatin vazgecilmez unsuru olarak
nitelendirilmektedir (Sun & Samp, 2021). Bu cihazlar sayesinde ayr1 ayr1 pek ¢ok cihazla yapilan igslemler tek
cihaz ile yapilir hale gelmistir (Sepet¢i ve digerleri, 2021). Giiniimiizde insanlar akilli telefonlar ile fatura
odemesi, aligveris ve arastirma yapabilmekte, bilet satin alabilmekte (Yildirim & Unalan, 2020), diinyanin
diger ucundaki bireylerle sosyal etkilesim kurabilmekte (Chotpitayasunondh & Douglas, 2018), internette
gezinebilmekte, fotograf ¢ekebilmekte ve diizenleyebilmekte, oyun oynayabilmekte, ¢izim yapabilmekte,
video indirebilmekte ve sarki dinleyebilmektedir (T'ng ve digerleri, 2018). Goriildiigii {izere akilli telefonlarin
insan yasami iizerinde kolaylastirici yoniiyle olumlu etkileri bulunmaktadir. Bununla birlikte internet,
kamera, yazi yazma ve resim ¢izme programlari, oyun uygulamalar gibi pek ¢ok 6zelligi icererek adeta cep
bilgisayar1 olarak nitelendirilen akilli telefonlar sosyal yasamda tele-hicleme olarak nitelendirilen bir soruna
yol acabilmektedir (Karadag ve digerleri, 2016).

Tele-hi¢leme kavrami kisinin baskalarini goz ardi ederek akilli telefon kullanmasina isaret eden yeni bir
kavramdir (Garrido ve digerleri, 2021). Bu kavram telefon ve kiiciimseme sozciiklerinin birlestirilmesiyle
olusan “phubbing” terimi ile 2013 yilinda Macquarie Dictionary’e eklenerek alan yazina girmistir (Karadag
ve digerleri, 2016; Parmaksiz, 2021). Tele-hicleme bir kisinin baska bir kisiyle yiiz yiize iletisimini keserek
telefonu ile etkilesime ge¢mesi olarak tanimlanmaktadir (Erzen ve digerleri, 2021). Karadag ve digerleri (2016)
tele-hiclemeyi bir kisinin bir veya birden fazla kisi ile kurdugu iletisim esnasinda dikkatini akilli telefonuna
vererek onunla ilgilenmesi ve algisinin kisileraras: iletisimden kopmasi seklinde belirtmektedir. Aagaard
(2020) ise tele-hiclemeyi bir kisinin sosyal etkilesimi esnasinda bir anda bakislarini hafifce asagiya dondiirerek
telefonunun icinde yok olmasi sonucunda olusan bir olgu olarak tanimlamaktadir. T'ng ve digerleri (2018)
tele-hiclemenin en iyi sekilde, yakin iletisim ic¢inde olmak yerine sosyal bir ortamda cep telefonuna
odaklanarak karsisindakini kiiglimseme davranisi, olarak tamimlanabilecegini belirtirken; baska bir
tanimlamada tele-hi¢cleme “bireylerin somut bir mekandayken muhatap oldugu kisilerle degil, sosyal medya
hesaplar iizerinden baska seylerle ilgilenme durumu” olarak ifade edilmistir (Yildirim & Unalan, 2020, 5.278).
Alanyazin incelendiginde tele-hicleme kavraminin yerine sosyotelizm (Caka, 2021; Kiziltan, 2023; Ozbilir,
2023) kavraminin kullanildig: da goriilmekle birlikte soz edilen olgunun tanimindan yola gikarak tele-higleme
kavrammin daha uygun bir kullanim oldugu o6nerildiginden (Giiler & Seving, 2022) bu ¢alismada da tele-
hicleme kavraminin kullanilmasi tercih edilmistir.

Tele-hi¢leme mesajlasma, internette gezinme, saate bakma gibi gesitli yollarla gerceklesebilen (Ugur &
Kog, 2015), zararl bir davranistir (Vanden Abeele, 2020). Bu davranis ile akilli telefonlarin iletisim ve sosyal
iligkiler agisindan sagladig yararlarin yani sira bu iiriinlerin sosyal ortamlarda kullanilmas: sonucu benzeri
olmayan olumsuz bir durum meydana gelebilmektedir (Sun & Samp, 2021). Akill1 telefonlar pek ¢ok ozelligi
bir arada barindirdigindan tele-hicleme pek ¢ok bagimliligin kesistigi bir alanda konumlanmaktadir (Karadag
ve digerleri, 2016). Tele-hicleme sosyal medya bagimliligini, internet bagimliligini, telefon bagimliligini ve
oyun bagimliligini da icinde barindirmakta; akilli telefon bagimliligindan farklilasmaktadir (Yam & ilhan,
2020). Tele-hicleme bagimlilik olarak ele alinmakla birlikte sosyal bir davranmis bozuklugu seklinde de
nitelendirilmektedir (Yildirim & Unalan, 2020).

Alalli telefonlar giinliik yasamin her yerinde oldugundan tele-hi¢gleme davranisinin olumsuz sonuglari
da kisinin yasam alaninin her yerinde goriinebilmektedir. Cift iligkileri agisindan bakildiginda tele-higleme
davranisi ¢atismaya yol agarak anlasmazliga neden olabilir, kisiyi sosyal ortamindan uzaklastirarak ait olma
ihtiyacina zarar verebilir (Parmaksiz, 2022). Ciftler arasinda iletisimin bozulmasi nedeniyle yasam doyumu ve
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iliski doyumu azabilir (Ozbilir, 2023). Is ortami agisindan ele alindiginda yoneticilerde goriinen tele-hi¢gleme
davranuslar calisanlarin kendilerini diglanmis hissetmesine yol acabilir (Ozdemir & Erdem, 2021). Egitim
kurumlar1 agisindan degerlendirildiginde tele-hiclemenin &grenci-6gretmen ve &grenci-Ogrenci iligkilerini
karmasiklastiracag1 soylenebilir (Giiler & Seving, 2022). Bununla birlikte 6gretmenlerin ¢ogunun derslerde
telefonunu kontrol ettigi yoniinde arastirma bulgusu da bulunmaktadir (Cimen ve digerleri, 2023).

Tele-hi¢leme konusunda yapilan ¢alismalarin sayist sinirhdir (Yam & [Than, 2020). Bununla birlikte son
yillarda yapilan calismalar, giderek arttigi gozlenen tele-hicleme davramisinin insan yasami iizerindeki
olumsuz sonuglarinin beklenenden daha biiyiik olabilecegini ortaya koymustur (Erzen ve digerleri, 2021).
Davey ve digerleri (2018) tarafindan yapilan ¢alismada tele-hi¢lemenin goriilme siklig1 %49.3 olarak tespit
edilmis ve yapilan arastirmalarda tele-hiclemenin depresyon, anksiyete ve stres ile pozitif yonde (Ergiin,
2022); sosyal kayg1 ve depresyon ile pozitif yonde; uyumluluk, arkadashk tatmini ile negatif yonde (Sun &
Samp, 2021), gelismeleri kagirma korkusu ile pozitif yonde (Sepetci ve digerleri, 2021); akademik erteleme ile
pozitif yonde, 6z kontrol ile negatif yonde (Kiziltan, 2023) iliskili oldugu saptanmuistir.

Tele-hi¢leme konusuna son yillarda giderek artan diizeyde ilgi gosterilmekle birlikte tele-hiclemenin
sosyal sonuglarini ortaya koyan arastirmalar smirli kalmistir (Chotpitayasunondh & Douglas, 2018). Aym
zamanda alanyazinda yapilan calismalar incelendiginde tele-hicleme konusunda yapilan calismalarin
¢ogunlukla nicel arastirma yaklasiminda tasarlandigi goriinmektedir (Garrido ve digerleri, 2021). Nitel
calismalar nicel ¢aligmalardan farkli olarak genel konularin yerine daha 6zel konularin derinlemesine
incelendigi calismalar oldugundan (Yildirim, 2010) bu ¢alisma nitel arastirma yaklasiminda tasarlanarak
Ogretmenlerin  tele-hicleme davraniglarma yonelik goriiglerinin  derinlemesine ortaya konulmasi
amaclanmistir. Teknoloji ile yasamay1 6grenme, teknolojinin yasama kattiklarindan faydalanmayi icerirken
sosyal yasamin da olumsuz yonde etkilenmemesini igerek sekilde gerceklesebilir (Parmaksiz, 2021). Bunun
i¢in sosyal ortamlarda teknoloji kullanimi sonucu olusan olumsuz davranislarin etkilerinin ve bunlarla nasil
basa ¢ikilabileceginin belirlenmesi 6nemlidir. Mevcut arastirmada bu ihtiyactan yola ¢ikarak sosyal bir ortam
olarak egitim kurumlarindaki kilit paydaglardan olan 6gretmenlerin tele-hicleme davrarislarmin 6grencileri,
is ortamindaki iligkileri ve Ogretme-0grenme siireci iizerindeki etkileri ile tele-hicleme davranislarinin
sikliginin azaltilmasi igin neler yaptiklari belirlenmeye ¢alisilmistir. Y ve Z kusaklari akilli telefonlarr iletisim,
haber takibi, egitim vb. amaglarla sik kullandigindan (Gezgin ve digerleri, 2019) ve is ortam1 akilli telefonun
yogun bicimde kullanildig1 ortamlar oldugundan (Saymer & Akbag, 2023), bu kusaklardaki o6gretmenlerin
smif ve okul ortaminda tele-hicleme davramisi sergileme ihtimalinin yiiksek oldugu diisiiniilmektedir. Bu
aragtirma da bu kapsamda teknolojiye baghliklar: ile tanimlanan ve islerini teknoloji araciligiyla yapmay1
tercih eden Y kusag1 (Cetin & Karalar, 2016; Ozdemir & Kis, 2022) ile teknolojiye biiyiik dlciide asina olan,
teknolojiyi giinliik yasaminda sik¢a kullanan ve teknoloji deneyimleri yoniiyle 6nceki kusaklardan farklilasan
Z kusagl (Cetin & Karamuk, 2023; Ozoglu & Kaya, 2021) dgretmenlerinin katilmu ile yiiriitiilmiistiir.
Arastirmada cevap aranan sorular asagidaki gibidir:

1. Y ve Z kusag1 6gretmenleri akilli telefona nasil bir anlam yiiklemektedir?

2. Y ve Z kusag1 6gretmenleri akilli telefonlarini ne siklikla kullanmaktadir?

3. Y ve Z kusag1 6gretmenlerini bir is gliniinde toplu bir ortamda akilli telefonlarini hangi amaglarla
kullanmaktadir?

4. Y ve Z kusag1 6gretmenleri akilli telefon kullanamadiklarinda kendilerini nasil hissetmektedir?

5. Y ze Z kusag1 Ogretmenlerinin goriislerine gore tele-hi¢gleme davranislarinin 6grencileri, is

ortamindaki iligkileri ve 6gretme 6grenme siirecine etkileri nelerdir?

6. Y ve Z kusagl Ogretmenleri tele-hicleme davranislarinin sikligini azaltmak igin neler
yapmaktadir?
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Yontem
Aragstirmanin Deseni

Ogretmenlerin tele-hicleme davraniglarina yonelik goriislerini ortaya g¢ikarmayi amaglayan bu
arastirmada nitel arastirma yaklasimlarindan olgubilim deseni kullanilmistir. Olgubilim deseninde olgu ile
olguyu yasayanlar arasinda baglanti oldugu 6ne ¢ikarilmakta, olgubilimin baslangicini da olgularin kendisi
olusturmaktadir (Onat Kocabryik, 2016). Bireylerin deneyimlerini, yasami anlamlandirmalarini incelemeyi,
olup bitenler ile bunlarin nasil anlasildigini agiga ¢ikartmayi, bir olgunun 6ziiniin nasil deneyimlendigini
kesfetmeyi ve bireylerin ortak noktalarini ele almayi amaglayan arastirmacilar igin en uygun desenin
olgubilim deseni oldugu belirtilmektedir (Ceylan Capar & Ceylan, 2022). Mevcut arastirmada da
Ogretmenlerin tele-hicleme davranislarina yonelik deneyimlerinin ve goriislerinin ortaya c¢ikartilmasi
hedeflendiginden olgubilim deseninin kullanilmasi tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Istanbul ili Basaksehir ve Pendik
ilgelerinde gorev yapan 6 Y kusag1 ve 6 Z kusag1 olmak {izere 12 6gretmenden olusmaktadir. Calisma grubu
belirlenirken amacli 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amagh 6rnekleme
yonteminde cevap aranan sorular1 aydinlatabilecek bilgi acisindan zengin durumlar iizerinde durulmakta
(Yildiz, 2017), olgiit 6rneklemede 6nceden belirlenen Ol¢iitlere uygun olan durumlar {izerinde ¢alisilmaktadir
(Yagar & Dokme, 2018). Tele-hiclemenin Y ve Z kusagindaki bireylerde yeni bir bagimlilik tiirii olarak ele
alinmasi onerildiginden (Saymer & Akbag, 2023), aragtirmada katihimcilarm Y ve Z kusag 6gretmenlerinden
olusmasi 6l¢iit olarak belirlenmistir. Katilimcilarin kusaklara gore dagilimlarinin belirlenmesinde Fox'un
(2011) smaflandirmasi kullanilmis; bu dogrultuda 1981-1995 yillar1 arasinda doganlar Y Kusagi, 1996 yili ve
sonrasinda doganlar ise Z Kusag1 olarak arastirmaya dahil edilmistir. Katilimcilarin 6zelliklerine yonelik
bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Kod Cinsiyet Kusak  Brans Egitim Diizeyi Mesleki Kidem  Okul Tiirii
Y1 Erkek Y Fen Bilgisi Doktora Ogrencisi 15 yil Imam Hatip Ortaokulu
Y2 Kadin Y Matematik Yiiksek Lisans 12 y1l Ortaokul
Y3 Erkek Y Tiirk Dili ve Edebiyati  Lisans 9yl Anadolu Lisesi
Y4 Kadin Y Tiirk Dili ve Edebiyat1  Yiiksek Lisans 7 yil Anadolu Lisesi
Y5 Erkek Y Sinif Ogretmeni Lisans 15 y1l Tlkokul
Y6 Erkek Y Fen Bilgisi Lisans 10 y1l Ortaokul
Z1 Kadin V4 PDR Doktora Ogrencisi 6 yil Anadolu Lisesi
z2 Kadin zZ PDR Yiiksek Lisans 2yl Ortaokul

Mesleki ve Teknik
Z3 Kadin z Cografya Lisans 3yl Anadolu Lisesi
Z4 Erkek Z Fen Bilgisi Lisans 3yl Ortaokul
zZ5 Kadin Z Biyoloji Lisans 1yl Anadolu Lisesi
Z6 Erkek z PDR Lisans 1yil Anadolu Lisesi

Veri Toplama Arac

Aragtirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig
goriisme formu kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismede 6nceden belirlenen sorular: kapsayan goriisme
formu hazirlanmaktadir (Akman Dombekci & Erisen, 2022). Yari yapilandirilmis goriisme formu
hazirlanirken 6ncelikle ilgili konuda literatiir taramasi yapilmis ve 8 soru belirlenmistir. Ardindan 3 6gretmen
ile gorigtilerek pilot uygulama yapilmis ve sorularda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Nitel arastirmalarda
goriisme sorularinin gegerliginin saglanmasi icin tez danismani, meslektas gibi kisilerle sorular paylasilip
doniit alabilmektedir (Polat, 2022). Bu ¢alismada da belirlenen sorular egitim bilimleri alaninda profesor
doktor, dogent doktor ve uzman unvanina sahip 3 kisiyle paylasilmis ve sorulara yonelik goriis alinmistir.
Verilen doniitler dogrultusunda sorular giincellenmistir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirma verileri toplanirken goriisme teknigi kullanilmis, goriismeler yiiz yiize gerceklestirilmistir.
Goriigsme soru sorma ve cevap alma eylemlerine dayanmakla birlikte; bireyin veya grubun inanglari, degerleri,
kiiltiirel uygulamalari, duygular1 ve deneyimlerini 6grenmeye yonelik bir tekniktir (Uslu & Demir, 2023).
Gortisme teknigi olay, olgu veya durum iizerinde detayh bilgi saglamasi agisindan diger tekniklerden
farklilasmaktadir (Akman Dombekci & Erisen, 2022). Bu calismada da Ogretmenlerin tele-hi¢cleme
davranislarina yonelik goriislerine iliskin kapsamli bilgi edinilmesi istendiginden goriisme tekniginin
kullanilmas: tercih edilmistir. Arastirmanin i¢ gegerliliginin saglanabilmesi icin goriisme Oncesinde
katilimcilar aragtirmanin 6nemi, amaglari, toplanan verilerin sadece bilimsel arastirma amagclh kullanilacagy,
aragtirmada katiimailarin ve gorev yaptiklar: okullarin isimlerinin istenmedigi hususunda bilgilendirilmis;
ardindan arastirmaya katilmaya goniillii oldugunu bildiren 6 Y kusagi, 6 Z kusag1 olmak iizere 12 katilimci
ile uygulama gergeklestirilmistir.

Yiiz yiize goriisme yoluyla elde edilen veriler igerik analizi ile analiz edilmistir. Ierik analizi sosyal
bilimler alaninda bir arastirmada toplanan transkript veya kayitlar ile yazili veya gorsel medya mesajlar
tizerinden ¢ikarimlar yapilmas: ile gercgeklestirilen bir tekniktir (Olgun, 2008). Icerik analizi ile sosyal
gerceklik, 6znel ve bilimsel sekilde ele alinabilmektedir (Sallan Giil & Kahya Nizam, 2021). Bu teknikte
belirlenen kategori ve kodlar ile gesitli kavramlar tespit edilerek bunlarin ne siklikla kullanildig:
incelenmektedir (Metin & Unal, 2022). Arastirmada da katilimcilarin goriislerinden elde edilen ciimleler ortak
temalar altinda kodlanarak analiz edilmistir. Katihmcilarin kusaklar1 Y ve Z seklinde kodlanmuis; Y kusagi
ogretmenlerine Y1, Y2...Y6; Z kusag1 6gretmenlerine Z1, Z2...7Z6 olacak sekilde kod atanmustir.

Bulgular

Bulgular arastirmaya katilan Y ve Z kusag1 6gretmenleri tarafindan akill telefona yiiklenen anlamlar,
akilli telefon kullanum sikliklari, akilli telefon kullanim amaglari, akilli telefonun kullanilmadigi durumlarda
hissedilenler, tele-hicleme davranislariin etkileri ve tele-hicleme davranislar ile basa ¢ikma yollar1 olmak
uzere 6 alt baglik altinda sunulmustur.

Y ve Z Kusag1 Ogretmenlerinin Akilli Telefona Yiikledikleri Anlamlar

Arastirmaya katilan Y ve Z kusag1 6gretmenlerinin akilli telefona yiikledikleri anlamlar Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Y ve Z Kusag Ogretmenlerinin Akill Telefona Yiikledikleri Anlamlar

Tema Kod Katilimalar
Hayat1 kolaylastiran cihaz Z2,74,75,Y6
Hizli iletisimi ve bilgiye erismeyi saglayan cihaz Y1, Z3,Y5
Alel Telefona Arkada§/Dost er Y3
Yiiklenen Anlam M
Onsuz yasayamayacagim alet Y2
Kagis aract Z6
Zaman hirsizi Y4

Tablo 2’de katilimcilarin akilli telefona hayati kolaylastiran cihaz (f=4), hizli iletisimi ve bilgiye erismeyi
saglayan cihaz (f=3), arkadas/dost (f=2), onsuz yasayamayacagim alet (f=1), kagis araci (f=1) ve zaman hirsiz
(f=1) olarak anlam yiikledikleri goriilmektedir. Arastirmaya katilan Z kusagi 6gretmenlerinin ¢ogu akill
telefona hayati kolaylastiran cihaz seklinde anlam yiiklerken; Y kusag1 6gretmenlerinin ¢ogu ise akilli telefona
hizli iletisimi ve bilgiye erismeyi saglayan cihaz seklinde anlam yiiklemektedir. Katihmecilarin ifadelerinin
bazilarina bakildiginda ise akilli telefona iliskin hayati kolaylastirma ile hizh iletisimi ve bilgiye erismeyi
saglayan cihaz seklindeki nitelendirmelerin yarn: sira temel iglevlerinin ¢ok 6tesinde anlamlar da yiiklendigi
goriilmektedir. Z1 akilli telefonun kendisi icin arkadas/dost seklinde bir anlam tasidigins;

“Akill1 telefon benim icin adeta hayatimi onunla birlikte yiiriittiigiim bir cihaz, cihazdan da 6te ashinda. Giin icinde yapmak istedigim

pek ¢ok seyi akilli telefon ile yapryorum. Miizik dinliyorum, fotograf cekiyorum, iletisim saglyorum ve haberlere bakiyorum.
Dolayisyla giin boyu bana eslik eden ¢ok yakimimda bir cihaz, arkadas veya dost diyebilirim. Hatta bunlardan 6te de olabilir. Her
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seyimi onunla yapar hale geldim.”

seklinde ifade etmistir. Z6 akilli telefonun kendisi i¢in kagis araci seklinde bir anlam tasidigini “Akillz telefon
benim icin kacis anlamina geliyor, canim sikkinken bir seylerle oyalanmak istedigimde hemen akilli telefonu elime alirim
ciinkii ulasmasi ¢ok kolay.” seklinde belirtmistir. Bunlarin yani sira Y4 kodlu katilimar akilli telefona olumsuz
bir yiiklemede bulunarak zaman hirsiz1 seklinde nitelendirmis, bunu da “Hayat: kolaylastirdigini diisiiniirdiim
fakat artik bir zaman hirsizi olduguna inanwyorum. Bizi uyusturan, tahammiil seviyemizi de asagrya ceken bir aygit.”
olarak ifade etmistir.

Y ve Z Kusag1 Ogretmenlerinin Akilli Telefon Kullanim Sikliklart

Arastirmaya katilan Y ve Z kusag1 6gretmenlerinin bir is giiniinde (mesai saatleri iginde) akilli telefon
kullanim sikliklar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Y ve Z Kugag: Ogretmenlerinin Akilli Telefon Kullanim Sikliklar:

Tema Kod Katilimcilar
5 dakikada 1 defa Z1
10 dakikada 1 defa 74,75
Akalli Telefon Kullanim 20 dakikada 1 defa Y4
Stkliklar: 30 dakikada 1 defa 72,Y2, Y5, Y6
Saatte 1 defa Y1, Z3, Z6
2 saatte 1 defa Y3

Tablo 3’te arastirmaya katilan Ogretmenlerin bir is giiniinde akilli telefon kullanim sikliklarini 5
dakikada 1 defa (f=1), 10 dakikada 1 defa (f=2), 20 dakikada 1 defa (f=1), 30 dakikada 1 defa (f=4), saatte 1 defa
(£=3) ve 2 saatte 1 defa (f=1) olarak belirttikleri goriilmektedir. Katilimcilar arasinda akill: telefonu en sik olarak
5 dakikada 1 defa kullandigini bildiren Z kusag1 6gretmenlerinden Z1 ifadesini “Zannedersem 5 dakikada 1
bakiwyorumdur. Siklig1 giin icinde mutlaka degisiyordur. Daha sik veya daha seyrek baktiim da oluyordur ancak ortalama
bir deger verilecekse bu sekilde belirtebilirim.” seklinde belirtmistir. Akilli telefonu 10 dakikada 1 olacak sekilde
kullandigim bildiren Z kusag1 6gretmenlerinden Z4 ifadesini “Siklikla kullanirim. Muhtemelen 10 dakikada bir
olabilir. Eskiden dakika bas: idi terfi atladik, boyle daha giizel” seklinde belirtmistir. Katilimcilar arasinda akilli
telefonu kullanim siklig1 en az olarak belirlenen Y kusagi 0gretmenlerinden Y3 ise akilli telefon kullanim
sikligini 2 saatte 1 defa olacak sekilde “Arama mesaj gibi bildirimlerle zaman zaman bu siklik degisiyor olsa da genelde
2 saatte 1 bakarim” ifadesi ile belirtmistir.

Y ve Z Kusag1 Ogretmenlerinin Akilli Telefon Kullanim Amaglar1

Arastirmaya katilan Y ve Z kusag1 6gretmenlerinin bir is giintinde toplu bir ortamda iken akill1 telefon
kullanim amaglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Y ve Z Kusag: Ogretmenlerinin Akilli Telefon Kullamim Amaglart

Tema Kod Katilimailar
Hetigim ve haberlesme Z1,72,75,76,Y1,Y3,Y4,Y5
Akilli Telefon Gelismeleri takip etme 73,Y6

Kullanim Amaglar1 fsleri yiiriitme Y2, Z4

Tablo 4’'te katilimcilarin bir is giiniinde toplu bir ortamda akilli telefonlarini kullanma amaglarimi
iletisim ve haberlesme (f=8), gelismeleri takip etme (f=2) ve igleri yiirtitme (f=2) seklinde belirttikleri
goriilmektedir. Katilimcilarin ifadelerine bakildiginda Z1 iletisim ve haberlesme amacl kullanimini:

“Toplu ortamda iken cogunlukla gelen bildirimlere bakmak amaciyla kullantyorum. WhatsApp iizerinden veya Instagram gibi

uygulamalardan gelen bildirimlere bakiyorum ve yamtliyorum bu sekilde iletisimimi de bir yandan siirdiirmeye devam ediyorum.

Aklima haberlere vs. bakmak da geliyor ama toplu bir ortamda iken onlara bakmiyorum, bu agidan kontrollii davranabiliyorum ama
bildirimlere bakmadan duramiyorum”

seklinde belirtirken; Y6 gelismeleri takip etme amach kullanumini “Genellikle sosyal medya ozellikle de Instagram
veya Twitter iizerinden neler olup bitiyor diye 6grenmek amacryla kullaniyorum. ...” seklinde belirtmistir. Z4 ise akilli
telefonunu is amacl kullaniminm1 “Genelde 63retmenlere ulasabilmek icin, velilerimize derdimizi anlatmak icin,
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programu takip etmek icin, 6grencilere program atmak icin, yoneticilerle saglikl iletisim kurabilmek icin kullantyorum”
seklinde ifade etmistir.

Y ve Z Kusag1 Ogretmenlerinin Akilli Telefon Kullanamadiklarinda Hissettikleri

Aragtirmaya katilan Y ve Z kusag1 6gretmenlerinin bir is giiniinde (mesai saatleri iginde) akilli telefon
kullanamadiklarinda hissettikleri Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Y ve Z Kugag: Ogretmenlerinin Akilli Telefon Kullanamadiklarinda Hisleri

Tema Kod Katilimcilar
Huzurlu Y4, 74, Y6
Soyutlanmis Y2,Y3
Akalh Telefon Eksiklik Y1, Y5
Kt.lllam.lamadlgmda Huzursuz 73,75
Hissedilenler
Stresli Z1
Oyalanmamis z6
Geri kalmig Z2

Tablo 5’te katilimcilarin bir is gliniinde (mesai saatleri iginde) akilli telefon kullanamadiklarinda
kendilerini huzurlu (f=3), soyutlanmis (f=2), eksik (f=2), huzursuz (f=2), stresli (f=1), oyalanmamus (f=1) ve geri
kalmis (f=1) hissettiklerini belirttikleri goriilmektedir. Aragtirmaya katilan Z kusagr 6gretmenlerinin ¢ogu
akilli telefon kullanamadiklarinda hissettiklerini huzursuzluk, stres gibi olumsuz duygular ile ifade ederken;
Y kusag1 Ogretmenlerinin ¢ogu akilli telefon kullanamadiklarinda soyutlanmis ve eksiklik gibi akill
telefonlarinin hayatlarinda kapladiklar1 yerin bosluguna yonelik hisler belirtmektedir. Katilimcilarin
ifadelerine bakildiginda Z kusagi Ogretmenlerinden Z3 bir is gilinlinde akilli telefon kullanamadig:
durumlarda kendini huzursuz hissettigini “O giinii biraz daha huzursuz hissederim. Diinyada yasadi§im iilke ve
cevrede neler olup bittigini merak ederim. Kisa siirede ulasamazsam rahatsiz olurum.” seklinde belirtirken; Y kusag1
ogretmenlerinden Y3 bir is giintinde akilli telefon kullanamadig1 durumlarda kendini soyutlanmais hissettigini
“Diinyanin disima atilmg gibi. Bir seyler olmus ve ben kagirmisim.” seklinde belirtmektedir. Bunlarin yar sira bir
is giintinde akilli telefon kullanamadig1 durumlarda kendini huzurlu ve oyalanmamis olarak hissettigini
bildiren katthmailar da bulunmaktadir. Bu dogrultuda Y4 kendini huzurlu hissettigini “lyi hissediyorum,
zamantm kendim yonetebildigim icin daha huzurlu oluyorum” seklinde belirtirken; Z6 kendini oyalanmamuis
hissettigini “Olumsuz bir duygu yasamiyorum, sorun olmuyor benim icin genelde islerim ile ugrastigim icin ashnda
akilli telefon beni oyalyor, bakmayimca da oyalanmanus hissi olusuyor.” seklinde ifade etmektedir.

Y ve Z Kusag1 Ogretmenlerinin Tele-Hi¢leme Davranislarinin Etkileri

Arastirmaya katilan Y ve Z kusag1 Ogretmenlerinin tele-hicleme davramislarimin 6grencileri, is
ortamindaki iliskileri ve 6gretme 6grenme siireci lizerindeki etkilerine yonelik goriisleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Y ve Z Kusag: Og'retmenlerinin Tele-Higleme Davramglarimin Etkileri

Tema Kod Katilimcilar
Hetigimin bozulmasi Z1,72,76
. - Degersizlik hissi Y1, Y5,75
Ogrenci Uzerindeki Etkileri Olumsuz model olma 73
Dikkatin dagilmasi Y6
Sosyallikten uzaklasma Y4
Saskinlik Z4
Ogrencilerin yaninda sergilemiyorum Y2,Y3
Heti§im problemleri Y1,72,Y2,73,74,Y5, 76
Mliskileri giiclendirememe Z1
Is Ortamindaki Degersizlik hissi z5
lligkilere Etkileri Olumsuz konusmalardan uzak durmay1 saglama Y6
Is arkadaglarimin yamnda sergilemiyorum Y3, Y4
Dikkatin dagilmasi Y1, Z2,Y3,Z4,Y5, Y6
Ogretme Ogrenme Verimde azalma Z1,Y2,76
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Siirecine Etkileri Smnif igi iletisimde bozulma z5
Tahammiilstizliik Y4
Olumsuz model olma Z3

Tablo 6’da katilimcilarin tele-hi¢cleme davranislarinin 6grencileri {izerindeki etkilerini iletisimin
bozulmas1 (f=3), degersizlik hissi (f=3), olumsuz model olma (f=1), dikkatin dagilmas:1 (f=1), sosyallikten
uzaklasma (f=1), saskinlik (f=1) ve Ogrencilerimin yaninda sergilemiyorum (f=2) seklinde belirttikleri
goriilmektedir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerden Z kusagi Ogretmenlerinin ¢ogu tele-hicleme
davraniglarinin  0grenci iizerindeki etkilerini iletisimin bozulmas: seklinde ifade ederken; Y kusagi
ogretmenlerinin ¢ogu ise degersizlik hissi seklinde belirtmektedir. Katiimcilarin ifadelerine bakildiginda Z6
tele-hicleme davranislarmin Ogrenciler iizerinde iletisimin bozulmasi seklindeki etkisini su sekilde
belirtmektedir:

“Ogrenciler ile karsilikli etkilesim kurmak zorunda oldugum bir meslegi icra ediyorum ve tiim odagimi odamda bulunduklar: siirece

onlara vermek zorundayim bana kendilerini agmalarim, degerli hissetmelerini saglamaliyim 63renciler o yiizden yanima geliyor.

Benim o an tele-hicleme davramgsinda bulunmam ogrencilerin bana olan kendini acma istegini diisiirecektir bu da onlarin sorunlarim

cozmem de olumsuz yansiyacaktir ve gelismelerine ket vurmus olacagim. Bazen goriismede 2-3 saniye nemli bir is icin bile telefona
baksam hemen yiizlerinin diistiigiine sahitlik ederim ve ardindan da oncesinde kurdugum iletisim bozulmus olur”

Y6 tele-hicleme davranislarinin ogrenciler {izerinde dikkatin dagilmas:i seklindeki etkisini “Ders
sirasmda yoklama almak igin telefon kullanmamiz gerekiyor. Bu durum bile 6grencilerin dikkatinin dagilmasina sebep
olabiliyor. Ders sirasinda telefon kullanmayr uygun bulmuyorum” seklinde ifade etmektedir.

Katilimcilarin tele-hicleme davranislarmin is ortamindaki iligkileri tizerindeki etkilerini iletisim
problemleri (f=7), iliskileri giiclendirememe (f=1), degersizlik hissi (f=1), olumsuz konusmalardan uzak
durmay1 saglama (f=1) ve is arkadaslarimin yaninda sergilemiyorum (f=2) seklinde belirttikleri goriilmektedir.
Katiimcilarin ifadelerine bakildiginda Z1 tele-hi¢cleme davraniglarinin is ortamindaki iligkileri {izerinde
iliskileri giiglendirememe etkisini “Ogretmen arkadaslarimin yanminda iken siklikla telefona  bakiyorum.
Ogrencilerimin yaninda oldugum zamana gére cok cok daha sik. Bu da onlarla iliskilerimi giiclendirmemi engelliyor.
Giiclii  bir bag kuramwyorum. Iliskilerimi  gelistiremiyorum.” seklinde belirtmektedir. Z6 tele-hicleme
davraniglarinin is ortamindaki iligkileri tizerinde iletisim problemleri etkisini su sekilde ifade etmektedir:

“Yaptigim meslek geregi hem brang 63retmenleri hem egitim koclar: hem de idare ile ilgili bir denge kurmak zorundayim. Hem

ogretmenler arasinda hem idare 63retmen hem de 6grenci 63retmen ve idari arasinda bir denge kurmak zorundayim. O yiizden ¢ok

saglikly bir iletisim kurmak zorundayim. Tele hi¢-leme davramgini yaptigim an iletisime olumsuz yanstyacak ve sorunlar: cozememis
olacagim.”

Katiimeailarin tele-hicleme davrarslarinin 6gretme 6grenme siireci iizerindeki etkilerini dikkatin
dagilmasi (f=6), verimde azalma (f=3), smuif ici iletisimde bozulma (f=1), tahammdilsiizliik (f=1) ve olumsuz
model olma (f=1) seklinde belirttikleri goriilmektedir. Katilimcilarin ifadelerine bakildiginda Z2 tele-hi¢leme
davraniglarinin 6gretme 6grenme siireci tizerindeki dikkatin dagilmasi yoniindeki etkiyi;

“Ogretme-6grenme siirecinde hem 6gretici hem de 6grencinin aktif olmas: gerekmekte en iist verimin bu sekilde alinacagim

diigiiniiyorum bu sebeple bir tarafin dikkati tam verememesi bu siireci olumsuz etkileyecektir. Ogrenci aym zamanda
onemsenmedigini hissettigi icin motivasyonel olarak da negatif etkilenecek sonug olarak odaklanilamayacaktir”

seklinde belirtmektedir. Z5 tele-hicleme davranislarinin 6gretme dgrenme siireci iizerindeki sinf ici
iletisimde bozulma yoniindeki etkiyi “Swif ici iletisimin kalitesini diisiireceginden 6grenme ve ogretme
siirecini de olumsuz etkileyecektir. Bu siirecte Ogrencinin de 0gretmenin de bu davramistan sakinmast
gerekmektedir” seklinde ifade etmektedir.

Y ve Z Kusag1 Ogretmenlerinin Tele-Hi¢cleme Davranislari ile Basa Cikma Yollart

Arastirmaya katilan Y ve Z kusag1 6gretmenlerinin tele-hi¢gleme davraniglari ile baga ¢ikma yollar: Tablo
7’de verilmigtir.
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Tablo 7. Y ve Z Kusag Ogretmenlerinin Tele-Higleme Davramslari ile Basa Cikma Yollar:

Tema Kod Katilimalar
Siire kisitlamasi koyma 72,73,Y6
Farkli uyaranlar arama Y3, Y5, Z6
Tele-Higleme ile Sessiz moda alma Y1, Z5
Eﬁlaaglkma Kendi ile anlasma yapma Z1
Ana odaklanma Y2
Giinliik planlama yapma 74
G0z temasi kurmaya ¢alisma Y4

Tablo 7’de katilimcilarin tele-hicleme davranislar ile siire kisitlamasi koyma (f=3), farkli uyaranlar
arama (f=3), telefonu sessiz moda alma (f=2), kendi ile anlasma yapma (f=1), ana odaklanma (f=1), giinlitk
planlama yapma (f=1) ve goz temas: kurmaya ¢alisma (f=1) yollariyla basa ¢tkmaya ¢alistiklar: goriilmektedir.
Katilimcilarin ifadelerine bakildiginda tele-hicleme davrarnislar ile basa ¢ikabilmek igin Z1 kendi ile anlasma

yapmay1;
“Bu konuda heniiz bir yardim arayisina girmedim. Su an icin kendi kendimi kontrol etmeye calistyorum.

Kendimle anlagma yapryorum bu ders hi¢ bakmayacaksin gibi ama yine de arada bakarken buluyorum.
Devam ederse baska arayislara girece§im. Su an igin kendi kendime kontrol etmeye ¢calistyorum.”

seklinde belirtmektedir. Tele-hi¢leme davraruslar1 ile basa ¢ikabilmek icin Z2 siire kisitlamasi koymayi
“Goriismelerimde mutlaka telefonu ekranini géremeyecegim bir yere koyarim. Telefonumdaki uygulamalara siire sinir
koydugum zamanlar olmustu. Aym zamanda kendime giin icinde telefonla ilgilenecegim zamanlar: belirleyerek ekran
siiremi kisitladi§im zamanlar da olmustu. Bunlarn pozitif etkisini gordiim.” olarak ifade etmekte; Y2 ise bu
davranislariyla basa ¢ikmak igin ana odaklanmay1 “Bilingli farkindalik iistiine ¢calismamdan yola ¢ikarak ana geri
donmeye calistyorum. Kendimi yaptiGim seye motive edip ¢ok gerekli degilse telefonu kenara koymaya calistyorum.”
seklinde belirtmektedir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada Y ve Z kusag1 6gretmenlerinin tele-hicleme davranislarina yonelik goriisleri incelenmis;
bu dogrultuda akill telefonlarma yiikledikleri anlamlar, bir is giiniinde akilli telefon kullanma amaglar ve
sikliklari, bir is giiniinde akilli telefon kullanamadiklarinda neler hissettikleri, tele-hicleme davramslarinin
ogrencileri, is ortamindaki iligkileri ve oOgretme-0grenme siireci iizerindeki etkileri ile tele-higleme
davranislarinin sikliginin azaltilmasi i¢in neler yaptiklar: ortaya ¢ikartilmistir.

Arastirmada katilimcilarin akilli telefona hayat1 kolaylastiran cihaz, hizli iletisimi ve bilgiye erismeyi
saglayan cihaz, arkadas/dost, onsuz yasayamayacagim alet, kagis araci ve zaman hirsizi olacak sekilde
anlamlar yiikledikleri goriinmektedir. S6z edilen ifadeler arasinda hayati kolaylagtiran cihaz ile hizli iletigimi
ve bilgiye erismeyi saglayan cihaz gibi olumlu anlam igeren ifadelerin yani sira zaman hirsizi, onsuz
yasayamayacagim alet ve kagis araci gibi olumsuz anlam igeren ifadeler de bulunmaktadir. Katilimcilarin
ifadelerinde akill: telefona yiikledikleri anlamlar arasinda hayati kolaylastiran cihaz ile hizli iletisim ve bilgiye
erismeyi saglayan cihaz ifadeleri 6ne ¢ikmaktadir. Kaysi ve digerleri (2021) tarafindan yapilan ¢alismada da
akill telefonlarin olumlu ve olumsuz algilara yol actig1; olumlu algilar bakimindan hayati kolaylastiran arag
olarak kullamldig: tespit edilmistir. Bulduklu ve Ozer (2016) tarafindan yapilan ¢alismada da katiimcilarin
goriislerinde akilli telefona yoOnelik tutumlari agisindan akilli telefonun yararlari arasinda bilgiye erisim,
iletisimi kolaylastirma, haberlesme ve hayati kolaylastirma ifadeleri 6ne ¢tkmaktadir. Benzer sekilde Karadag
ve digerleri (2016) calismasinda sosyotelistlerin akilli telefonlarina en ¢ok iletisim/haberlesme anlami
yiikledikleri saptanmustir. S6z edilen arastirmalarin bulgularinin mevcut arastirmanin bulgusunu destekledigi
sOylenebilir. Bu arastirmada katilimcilarin ifadelerinin bazilarina bakildiginda ise akilli telefona iliskin hayati
kolaylastirma ile hizli iletisimi ve bilgiye erismeyi saglayan cihaz seklindeki nitelendirmelerin yan sira temel
islevlerinin ¢ok Gtesinde anlamlar da yiiklenerek bazi katilimcilarin akilli telefonlarini arkadas/dost olarak
nitelendirmeleri dikkat gekicidir. Bu sonucun alan yazindaki akilli telefona yonelik metaforik algilarn
incelendigi calismalarda arkadas metaforunun 6ne c¢iktig1 arastirmalarin bulgular ile tutarliik gosterdigi
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sOylenebilir (Gezgin ve digerleri, 2019; Polat, 2018). Akilli telefonlarin ¢ok sayida cihaz ile yapilan iglemleri
icinde barindirmasi (Sepetci ve digerleri, 2021), bu cihazlara hayati1 kolaylastiran cihaz seklinde anlam
yliklenmesini agiklayabilir. Bununla birlikte giinliik hayatin vazgecilmez unsuru olarak nitelendirilen akilli
telefonlarin (Sun & Samp, 2021) kullanim sikliginin yiiksek olmasi (Davey ve digerleri, 2018) bu cihazlara
zaman hirsizi, onsuz yasayamayacagim alet ve kagis araci gibi olumsuz anlamlar yiiklenmesine de yol agmig
olabilir.

Arastirmada katilimcilarin bir is giiniinde akilli telefonlarini 5 dakikada 1 defa ile 2 saatte 1 defa olmak
tizere degisen sikliklarda kullandiklari; katilimcilar arasinda ise akilli telefonlarin ¢ogunlukla 30 dakikada 1
defa olacak sekilde kullanildig1 ortaya ¢ikmustir. Bu sonug¢ Yildiz ve digerleri (2020) tarafindan yapilan
calismada 6gretmenlerin akilli telefonlarini ¢cogunlukla 30 dakikada bir defa olacak sekilde kontrol ettikleri
bulgusu ile tutarlilik gostermektedir. Mevcut arastirmada d6gretmenler arasinda akilli telefonunu en sik olarak
5 dakikada 1 defa kullanan katilimcinin Z kusag1 olmasi ve en az olarak 2 saatte 1 defa kullanan katihmcinin
Y kusag1 olmas: dikkat ¢ekicidir. Bu sonug sosyal medya ile i¢ ige dogan Z kusaginin akilli telefonun olmadig:
bir yasami animsamayarak (Gormez, 2021), teknolojiyi giinlitk yasaminda sik¢a kullanmalar1 ve teknoloji
deneyimleri yéniiyle 6nceki kusaklardan farklilagsmalar1 (Cetin & Karamuk, 2023; Ozoglu & Kaya, 2021) ile
aciklanabilir.

Aragtirmada katilimcilarin bir is giiniinde akilli telefonlarimi ¢ogunlukla iletisim ve haberlesme amach
kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Alan yazinda akilli telefonun siklikla iletisim, haberlesme ve sosyal
medyay takip etme amaciyla kullanildigini ortaya ¢ikaran arastirmalarin (Karadag ve digerleri, 2016; Siilii
Akgiil, 2023) mevcut arastirmanin bu bulgusu ile tutarliik gosterdigi sOylenebilir. Mevcut arastirmada
katilimailar bir is gliniinde akilli telefon kullanamadiklarinda hissettiklerini ¢ogunlukla soyutlanmus, eksik,
huzursuz, stresli gibi olumsuz ifadelerle bildirmistir. Benzer sekilde Karadag ve digerleri (2016) tele-hicleme
davranusi sergileyenlerin akilli telefonlarina bakamadiklarinda kendilerini ¢ogunlukla gergin, tedirgin,
huzursuz ve endiseli hissettiklerini tespit etmistir. Davey ve digerleri (2018) tarafindan yapilan ¢alismada da
katilimcilarin kendilerini cep telefonlari olmadan eksik hissettiklerini bildirdikleri ortaya ¢ikmistir. Arastirma
bulgularinin birbirini destekledigi sdylenebilir.

Arastirmaya katilan 0gretmenlerin goriislerinde tele-higleme davranislarinin 6grencileri {izerindeki
etkilerinde iletisimin bozulmas1 ve degersizlik hissi; is ortamindaki iliskileri tizerindeki etkilerinde iletisim
problemleri; 6gretme ogrenme siireci lizerindeki etkilerinde ise dikkatin dagilmas: ve verimde azalma
ifadeleri 6ne ¢cikmaktadir. Alan yazinda tele-hi¢lemenin iletisim ve iliskilerde sorunlara yol actigini gosteren
arastirmalarin (Davey ve digerleri, 2018; Karadag ve digerleri, 2016; McDaniel & Coyne 2016; Roberts & David,
2016; Wang ve digerleri, 2017) mevcut arastirmada belirlenen katilimcilarin goriislerine gore tele-hicleme
davraniglarinin 6grencileri ve is ortamindaki iligkileri tizerindeki etkileri ile benzerlik gosterdigi sdylenebilir.
Insanlar ile yliz ylize iletisimde iken dikkatin telefona verilmesi, iletisimi olumsuz etkileyen bir durum olmas:
sebebiyle (Parmaksiz, 2021) tele-hicleme davrarislar: iletisim ve iliskilerde sorunlara yol agabilir. Yiiz ylize
iletisim esnasinda taraflarindan birinin goz temasim keserek telefonuna bakmasi karsi tarafa kendisiyle
yeterince ilgilenilmedigini, onemsenmedigini diisiindiirebilir. Boyle bir durumda iliskilerin olumsuz yénde
etkilenmesinin ka¢mnilmaz oldugu sdylenebilir. Alan yazina bakildiginda tele-hi¢lemenin 6grenme siirecine
etkilerine yonelik calismalara ise ¢ok rastlanmamaktadir (Caka, 2021). Bu nedenle mevcut arastirmada
Ogretmenlerin goriislerine gore Ogretmenlerin tele-hicleme davramislarinin 6gretme Ogrenme siirecinde
dikkatin dagilmasina ve verimde azalmaya yol actig1 bulgusunun alan yazimn icin dikkat cekici olabilecegi
soylenebilir. Ogrenci goriislerinin alindig1 bir galismada ise (Ugur & Kog, 2015) dgrencilerin %54 {iniin ders
esnasinda en az 1 kere galan bir telefon nedeniyle dikkatlerinin dagildigini bildirmelerinin mevcut
arastirmanin bulgusunu destekledigi sdylenebilir.

Katilimcilar tele-higleme davraruslari ile siire kisitlamasi koyma, farkli uyaranlar arama, telefonu sessiz
moda alma, kendi ile anlasma yapma, ana odaklanma, giinliik planlama yapma ve goz temas: kurmaya
calisma yollariyla basa ¢ikmaya calistiklarini belirtmistir. S6z edilen yontemlerin ¢ogunlukla 6z kontrole
dayali olmasi dikkat cekicidir. Davey ve digerleri (2018) tarafindan yapilan calismada tele-hi¢leme
davraniglarinin kisisel kontrol ile anlamh diizeyde iliskili oldugu bulgusunun mevcut arastirmanin
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bulgusunu destekledigi soylenebilir. Parmaksiz (2021) tarafindan yapilan calismada da tele-higlemenin
etkilerinin azaltilmas: igin bilingli farkindaligin gerekli oldugu sonucuna ulasilmasi ile mevcut arastirmada
katilimailarin tele-hicleme ile basa ¢ikilabilmesi igin ana odaklandiklarini bildirmelerinin benzerlik gosterdigi
sOylenebilir.

Dijital Cag'da Ogretmenlerin tele-higleme davranislarina yonelik goriislerini konu edinen bu
arastirmanin sonuclarindan yola ¢ikarak arastirmacilara ve uygulayicilara bazi dnerilerde bulunulabilir:

1. Ogretmenlerin tele-hi¢cleme davramslari ile miicadele edebilmeleri i¢in Ogretmenlere kendini
yonetmeye dayali davranigsal teknikleri 6gretebilecek psiko-egitim gruplar: diizenlenebilir.

2. Ogretmenlerin tele-hicleme davranislarini nleyebilmeleri icin 6gretmenlere ydnelik bilingli
farkindaligi konu edinen bilgilendirici caligmalar yapilabilir.

3. Dijital Cag’da akilli telefon kullanimini engellemek yerine bu cihazlar bilingli kullanmay1 6grenmek
daha anlaml oldugundan ogretmenlerin akilli telefon kullaniminin olumsuz sonuglarina yonelik
farkindaliklarini artiracak ¢alismalar diizenlenebilir.

4. Bu calisma Ogretmenlerin tele-hicleme davraniglarmma yonelik goriiglerini inceleyen nitel bir
calismadir. Arastirmada 6gretmenlerin goriislerine gore ortaya konulan tele-hicleme davraruslarinin
iletisimde ve iligskilerde bozulma, verimin ve dikkatin azalmasi yoniindeki olumsuz sonuglar nicel
calismalarla da arastirilabilir.

5. Arastirmada Ogretmenlerin tele-higleme davraniglarinin sonuglar1 ve basa ¢ikma yollar1 ortaya
konulmaya calisilmistir. Benzer bir aragtirma egitim sisteminin diger paydaslarmdan biri olan okul
yOneticilerinin katilimiyla da gergeklestirilebilir.

Yazarlarin Beyani
Arastirmacilarin katk: orani beyani: Arastirmacilar esit diizeyde katki saglamustir.

Etik Kurul Karari: Marmara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Arastirma ve Yaym Etik Kurulu
16/05/2024 tarihinde 05-11 onay sayili karar ile bu aragtirmanin etik yonden uygun olduguna karar vermis ve
807592 say1l1 protokol numarasi ile etik kurul onayini bildirmistir.

Catisma beyani: Arastirmada yazarlar arasinda ya da diger kisi, kurum, kuruluslarla herhangi bir ¢ikar
catismasi bulunmamaktadir.

Destek ve tesekkiir: Herhangi bir finansal destek alinmamustir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Smartphones are one of the most widely used technological tools by digital natives (Yildirim & Unalan,
2020) and are considered an indispensable element of daily life (Sun & Samp, 2021). Thanks to these devices,
transactions performed with many separate devices have become possible with a single device (Sepetci et al.,
2021). Today, people can pay bills, do shopping and research, buy tickets (Yildirim & Unalan, 2020), interact
socially with individuals on the other side of the world (Chotpitayasunondh & Douglas, 2018), surf the
internet, take and edit photos, play games, draw, download videos, and listen to songs with smartphones
(T'ng et al., 2018). Smartphones have positive effects on human life in terms of facilitating. However,
smartphones, which are described as pocket computers by including many features such as internet, camera,
writing and drawing programmes and game applications, may lead to a problem described as phubbing in
social life (Karadag et al., 2016).

The concept of phubbing is a new concept that refers to the use of smartphones by ignoring others
(Garrido et al., 2021). This concept was added to the Macquarie Dictionary in 2013 and entered the literature
recently (Parmaksiz, 2021). Macquarie Dictionary created this term by combining the words telephone and
minimisation (T'ng et al., 2018). Phubbing is defined as a person interrupting face-to-face communication with
another person and interacting with his/her phone (Erzen et al., 2021).

Since smartphones are everywhere in daily life, the negative consequences of phubbing behaviour can
be seen everywhere in a person's living space. From the perspective of couple relationships, phubbing
behaviour may cause conflict, lead to disagreement, and may harm the need to belong by removing the person
from the social environment (Parmaksiz, 2022). Life satisfaction and relationship satisfaction may decrease
due to impaired communication between couples (Ozbilir, 2023). Regarding the work environment, phubbing
behaviours that appear in managers may cause employees to feel excluded (Ozdemir & Erdem, 2021).
Regarding educational institutions, it can be said that phubbing will complicate student-teacher and student-
student relationships (Giiler & Seving, 2022). In addition, a research finding that most of the teachers check
their phones during lessons (Cimen et al., 2023).

Although there has been increasing interest in phubbing in recent years, research on the social
consequences of phubbing has remained limited (Chotpitayasunondh & Douglas, 2018). At the same time,
when the studies in the literature are examined, the studies on phubbing are mostly designed with a
quantitative research approach (Garrido et al., 2021). This research is a qualitative study aiming to reveal
teachers' views on phubbing behaviours.

Method

In this study, which aims to reveal teachers' views on phubbing behaviours, phenomenological design,
one of the qualitative research approaches, was used. The study group of this research consisted of 12 teachers,
6 Generation Y and 6 Generation Z teachers working in the 2023-2024 academic year. The criterion sampling
method, one of the purposeful sampling methods, was used to determine the study group. The semi-
structured interview form developed by the researchers was used as a data collection tool in this study. In
semi-structured interviews, an interview form covering predetermined questions is prepared (Akman
Dombekci & Erisen, 2022). While collecting the research data in this study, the interview technique was used
and the interviews were conducted face-to-face. The data obtained through face-to-face interviews were
analysed by content analysis. Content analysis is a technique performed by making inferences from transcripts
or records collected in research in the field of social sciences and written or visual media messages (Olgun,
2008).

Results

Generation Z teachers who participated in this research attribute meaning to the smartphone as a device
that makes life easier, while Generation Y teachers attributed meaning to the smartphone as a device that
enables fast communication and access to information. Participants used their smartphones to communication
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for follow developments and carry out work in a collective environment on a working day. While most
Generation Z teachers expressed the effects of phubbing behaviours on students as a disruption of
communication, most Generation Y teachers reported a feeling of worthlessness. Participants reported the
effects of phubbing behaviours on their relationships in the work environment as communication problems,
inability to strengthen relationships, feeling of worthlessness and avoiding negative conversations.
Participants tried to cope with phubbing behaviours by setting time limits, looking for different stimuli,
putting the phone on silent mode, making an agreement with oneself, focusing on the moment, daily planning
and trying to make eye contact.

Conclusion

This study examined the views of Generation Y and Generation Z teachers on phubbing behaviours.
The meanings they attribute to their smartphones, the purposes and frequency of using smartphones on a
working day, how they feel when they cannot use smartphones on a working day, the effects of phubbing
behaviours on their students, their relationships in the work environment and the teaching-learning process,
and what they do to reduce the frequency of phubbing behaviours were revealed. Based on the results of this
study on teachers' views on phubbing behaviours in the Digital Age, some suggestions can be made to
researchers and practitioners:

1. Psycho-education groups that can teach teachers behavioural techniques based on self-management
can be organised for teachers to combat phubbing behaviours.

2. Since it is more meaningful to learn to use these devices consciously instead of preventing the use of
smartphones in the Digital Age, studies can be organised to increase teachers' awareness of the
negative consequences of smartphone use.

3. In the present study, the results of teachers' phubbing behaviours and ways of coping were revealed.
Further research can be conducted with the participation of school administrators, one of the other
stakeholders of the education system.
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Oz: Bu calisma, Dikkat Eksikligi/Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB)'nu igeren interdisipliner egitim programinin (IEP)
dgretmenler ve akademisyenler iizerine etkisini belirlemek amaciyla yapilmigtir. Calismada, karma yontemlerden miidahale
deseni kullanilmistir. Miidahale deseninde; nicel kisimda tek gruplu &n/son test deneysel bir yontem ve nitel kisimda ise
tematik analiz yapilmistir. Caligmaya, Adana 01 Milli Egitim Miidiirliigii'nde gorev yapan 19 Ogretmen ve farkl
iiniversitelerden 12 akademisyen toplam 31kisi goniillii olarak katilmistir. Katilimcilar i¢in, DEHB hakkinda 20 seanslik bir
IEP hazirlanmistir. IEP, farkli disiplinlerde gorev yapan, 14 gretim elemarn: tarafindan gevrimici (TEAMS) sunulmustur.
Katiimcilara DEHB hakkinda ¢oktan se¢meli 20 sorudan olusan bir bilgi degerlendirme anketi egitim Oncesi/sonrasi
yapilmistir. Istatistiksel degerlendirmelerde; nicel kisimda Wilcoxon testi ve nitel kisimda ise tematik analiz kullanilmigtir.
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sekilde gelistigi tespit edilmistir. Ayrica, katilimcilarin DEHB olan 6grencilerine bakis acilarinin gelistigi ifade edilmistir.
Adana Ili'nde kesitsel olarak yapilan bu IEP'nin, tiim Tiirkiye genelinde &gretmenlere/akademisyenlere verilmesinin uygun
olabilecegi dnerilmektedir.
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The Effect of an Interdisciplinary Education Program Including Attention Deficit/Hyperactivity
Disorder on Teachers and Academicians
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Gonca INCE & Nurcan YILDIRIM

Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB), genellikle ¢ocukluk doéneminde baslayan ve
yetiskinlikte devam eden norogelisimsel bir durumdur. DEHB, bireyin akademik becerilerinde fonksiyonel
bozukluga neden oldugu gibi giinliik yasaminin bir¢ok alanini olumsuz etkileyebilen dikkat, hiperaktivite ve
diirtiisellik semptomlar1 gostermektedir (Sedgwick-Miiller ve digerleri, 2022). DSM-V kriterlerine gore
DEHB’de Dikkatsizlik, Hiperaktivite/diirtiisellik ve bilesik tip olarak 3 alt tipi oldugu bildirilmektedir
(Eryilmaz & Ustiindag-Budak, 2019). lkokul ¢agindaki 20 ¢ocuktan birinin DEHB teshisinin konuldugu
bildirilmektedir (Fabiano ve digerleri, 2022). Diger bir alan yazinda ise tiim diinyada DEHB goriilme sikliginin
cocukluk ve ergenlik déneminde %5-7.1, yetiskinlikte ise %2.5 oldugu vurgulanmaktadir (Giil & Oncii, 2018).

Gluntimiizde DEHB, yetiskinlikte hafifleyen dikkatsizlik, hiperaktivite ve diirtiisellik semptomlariyla
birlikte, esas olarak bir ¢ocukluk bozuklugu olarak diisiiniilmektedir. Ancak, bu semptomlarin %60 nin
¢ocukluk donemi sonrasinda da devam ettigi bildirilmektedir (Riboldi ve digerleri, 2022). Bu durum, eriskin
DEHB'yi diinya ¢apindaki genel popiilasyonun %2,5'ini etkileyen yaygin bir bozukluk haline getirmektedir.
Buna ek olarak, yasam kalitesi {izerinde belirgin bir etkiye sahip olan yiiksek komorbid durum (DEHB'nin
neden olabilecegi ek hastaliklar; anksiyete, tikler, davranis bozuklugu, obsesif kompulsif bozukluklar,
ogrenme giicliikleri, duygu durum bozuklugu ve madde kullanimi vb.) oranlar1 DEHB ile iligkili oldugu
belirtilmektedir. Bu da akademik basari dahil olmak iizere cesitli alanlarda islev yetersizligine yol
acabilmektedir (Riboldi ve digerleri, 2022; Coskun & Kaya, 2015). DEHB olan bireylerin fonksiyonel
yetersizlikleri ile basa ¢gikmada; evde aileye, okulda ise 6gretmen ve akranlarin destegine ihtiya¢ duymaktadir.
Ancak toplum tarafindan bilgi yetersizligine baglh olarak DEHB'li ¢ocuklarin davrarms bozukluklarinin yanlis
yorumlanmasi, siklikla okullarda 6gretmenlerin ve akranlarin DEHB'li ¢ocuklardan uzaklasmalarina ve onlar1
reddetmelerine neden olabilmektedir (Ewe, 2019). Hem aile egitiminde hem de akran egitiminde 6gretmen
onemli bir rol oynamaktadir. Ayrica, ebeveynlerin ve 6gretmenlerin DEHB olan ¢ocuga nasil yaklasmalar: ve
nasil destek vererek onlar1 yonlendirmeleri gerektigi konularinda profesyonel destek almalarinin biiyiik 6nem
tasidigy bildirilmektedir (Selguk, 2023). Karadag ise yaptig1 calismasinda, okullarda 6gretmenlerin ¢ogunun
ruhsal hastaliklar hakkinda bilgi eksiklerinin oldugunu belirtmistir. Ayrica, ¢ocuklarin yarari igin
multidisipliner bir yaklasim ile sorunlarin ¢oziimlemesine gidilmesinin uygun olacagi, okullarda rehber
Ogretmenler, psikologlar ve sosyal calismacilarin da okul ruh saghg: ekibinin bir parcas: olmasi gerektigini
vurgulamistir (Karadag, 2023). Bu nedenle 6gretmen ve 0gretmen yetistiren egitmenlerin DEHB hakkinda
genis bir bilgiye sahibi olmas1 elzemdir. Sistematik bir alan yazin ¢alismasinda; kaynastirma/biitiinlestirme
(biitiinlesik) ortamlarinda DEHB olan bireylerin iletisim kurmada, tipik gelisim gosteren akranlarina gore
Ogretmenlerini daha az yakin hissettikleri bildirilmistir (Ewe, 2019). Baglanma teorisine gore, 6gretmenlerin
de DEHB olan 6grencileriyle iligkilerinde diger 6grencilerine gore daha az duygusal yakinlik, daha az is birligi
ve daha fazla catisma yagadiklar1 vurgulanmigtir. Ogretmenlerin DEHB 6grencilerini reddetmesi, yalnizca
okul basarisizlig igin degil, ayn1 zamanda akran diglamasi ve reddi icin de bir risk faktorii olusturarak
DEHB'li bireyin diisiik benlik saygisi ve yalnizligma yol agabilmektedir (Ewe, 2019). Ogrenci-dgretmen
iliskisi, 6grencinin basar1 veya basarisizligina dayanan bir temel olusturmasi agisindan 6grenme icin birincil
kosul olarak goriilmesi gerektigi belirtilmektedir (Camp, 2011). Ayrica alan yazina bakildiginda;
ogretmenlerin genellikle DEHB nin tam olarak ne oldugu ve bu durumun 6grencilerinin sosyal ve akademik
bagarilarini nasil etkileyebilecegi hakkinda bilgi sahibi olmadiklarmi gostermektedir (Gwernan-Jones ve
digerleri, 2016; Ljusberg, 2011) Ogretmenlerin DEHB hakkindaki bilgileri, yalmizca DEHB’yi agiklamak
olmamalidir. Ayni zamanda 6gretmenlerin DEHB'li ¢ocuklarla sinif ortaminda ikili iliskilerden beklentilerinin
nasil yorumlanmasi gerektiginin bilinmesi Oonemlidir. Bunun igin bu c¢ocuklarin kisisel ve davranigsal
ozellikleri hakkinda bilgilendirilmesi gereklidir (Ewe, 2019). Boylece DEHB olan c¢ocuklarin smif igi
davraniglarinin, akranlarindan neden farkli oldugunun 6gretmenler tarafindan fark edilmesi, ¢ocuklarla
uygun iletisimin daha iyi kurulmasina ve ¢ocuklarin egitimlerinde farkli 6gretim tekniklerinin daha bilingli
kullanilmasina katk: saglayabilecegi vurgulanabilir. Ayrica, 6gretmenlerin DEHB hakkinda genis bir bilgi
birikimine sahip olmasi, DEHB olan ¢ocuklarin giiglii yonlerinin daha kolay tespit edilmesinde, akran ve
aileler tarafindan DEHB olan ¢ocugun daha kolay kabul edilmesinde rehber olacaktir. Bu nedenle, 6zellikle
O0gretmenlerin DEHB hakkinda bilgi birikimlerini artirici teorik ve uygulamali etkinliklerin 6nemi
vurgulanabilir. Alan yazin incelendiginde DEHB'nin tedavisinin olmadig1 belirtilmektedir (Anand, 2024;
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Bergey, 2024). Ancak, DEHB olan bireylerin semptomlarin diizenleyici, yasam kalitelerini artiric1 ve topluma
daha iyi entegre olabilmelerini saglayic1 miidahalelerin oldugu bildirilmektedir. Bu miidahalelerden biri de
medikal tedavidir.

Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu olan bireylere kullanilan medikal tedavinin ¢ocuklarin
ozellikle davranis problemleri iizerinde etkili oldugu bildirilmektedir (Bustamante ve digerleri, 2022). Ancak,
toplum temelli 6rneklemlerde, ilaci birakma siiresinin ortalama dort ay kadar diisiik oldugu ve 5 ¢ocuktan
1'inin ilk receteden sonra ilaci biraktifi tahmin edildigi bildirilmektedir. Bu nedenle tedavi edilmeyen
cocuklarin, yetigkinlige kadar devam eden uzun vadeli saglik, sosyal ve akademik problemler yasadiklari
vurgulanmaktadir. DEHB’li ¢ocuklarma diizenli ila¢ kullaniminin énemi hakkinda ailelere verilen uzun siireli
egitimin, medikal tedavi siirecini uzatabildigi belirtiimektedir (Bustamante ve digerleri, 2022). Ayrica, bu
donem igerisinde medikal tedaviyi tamamlayici uygulamalara da ihtiya¢ duyulabilmektedir. DEHB de
medikal tedaviyi tamamlayici farkl disiplinlerde uygulamalar kullanilmaktadir. Bu farkli disiplinler egitim,
spor ve sanat alanlarin1 kapsamaktadir. Her disiplin, kendi alaniyla ilgili DEHB’yi destekleyici ¢alismalari
uygulamaktadir. Bu nedenle 6zellikle 6gretmenlerin, DEHB olan ¢ocuga sahip ebeveynleri ¢ocuklarinin
ozellikleri konusunda bilin¢lendirmesi, is birligi yapmas: ve bu interdisipliner uygulamalardan haberdar
etmesi biiyiik 5nem tagimaktadir. Ogretmenlerin bunu yapabilmesi icin DEHB hakkinda bilgi birikimlerinin
tespit edilmesi ve DEHB hakkinda bir interdisipliner egitim programinin uygulanmasina ihtiyag
duyulmaktadir. Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii biinyesinde kaynastirma egitimi alan
bireylerin egitimlerine yonelik 6gretmenlere birgok kursun verildigi goriilmektedir (Milli Egitim Bakanlig:
[MEB], 2024). Ancak, DEHB’ye yonelik interdisipliner alanlar ile ilgili kapsamli bir egitimin verilmedigi
gorilmiistiir. interdisipliner alan uzmanlar1 (hekim, sanat egitmeni, spor bilimci, fizyoterapist, ¢ocuk
gelisimci, 0zel egitimci) DEHB olan bireylere yonelik calismalar yiiriitmektedir. Fakat her disiplin kendi
alanina 0zgii DEHB tizerine yapilan etkinlikleri bilmesine ragmen, farkli disiplinlerde yapilan egitim
faaliyetlerinin ne olduguyla ilgili bilgi sahibi olmadig1 goriilmiistiir. Bu nedenle farkl disiplinlerde uygulanan
egitim faaliyetlerinin tek bir egitim programi altinda birlestirilmesi, 6gretmenlerin ve akademisyenlerin bilgi
birikimlerine daha fazla katki saglayabilecegi goriisii olusmustur. Egitmenlerin, farkl disiplinlerde 6grenilen
bilgileri kendi alanlarina aktararak uyarlayabilmeleri saglanabilir. Boylece, 6gretmenlerin derslerini daha aktif
yapmalar1 ve 0grenimin daha kisa siirede gerceklesebilecegi on goriilmektedir. Bu arada DEHB olan
Ogrencilerinin derslerine olan tutumlarim1 ve ders i¢i davrams farkliliklarini daha iyi anlamalarinin
saglanabilecegi diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin DEHB olan ¢ocuklar1 daha iyi anlamalari ise, bu gocuklarin
akranlar1 ve aileleri ile olan iligkilerini de olumlu etkileyebilecegi varsayimindan yola c¢ikarak boyle bir
egitimin gerekliligi tizerinde durulmustur. Ulusal ve uluslararasi alan yazinda bdyle bir ¢alismaya
rastlanmamigstir. Bu durum, ¢alismamizin 6zgiin degeridir.

Bu baglamda, bu arastirma Dikkat Eksikligi/Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB) nu igeren interdisipliner
egitim programinin (IEP) 6gretmenler ve akademisyenler {izerine etkisini belirlemek amaciyla yapilmistir.

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada karma yontem kullanilmistir. Karma yontem, arastirma sorularii yanitlamak i¢in hem
nicel hem de nitel verilerin toplanmasini, analiz edilmesini ve biitiinlestirilmesini igeren bir arastirma
prosediirii olarak tamimlanmaktadir (Creswell & Zhang, 2009). Ayrica, ¢alismada tek bir yontem ile
ulagilamayan aciklamayi elde etmek amaciyla ikinci bir yonteme ihtiyag duyulmasi nedeniyle karma yontem
arastirmasinin kullanmanin gerekliligi bildirilmektedir (Creswell ve digerleri, 2011). Bu ¢alismanin deseni;
calismanin deneysel olmasi nicel verilerin kullanilmasi ve uygulanan egitim programinin igeriginin
sorgulanmasi ise nitel verilerin de kullanulmasini gerektirmektedir. Bu nedenle gelismis karma yontemlerden
miidahale deseni seklinde yapilmistir (Ava ve digerleri, 2018). Miidahale deseni, deneysel bir calismaya yani
nicel olarak elde edilen verilere nitel verinin ¢alisma 6ncesi, esnasi ya da sonrasinda eklenmesi ile olusturulan
bir temel karma yontem olarak agiklanabilir. Nitel veri, miidahale yapilan faaliyetlerin katilimcilara olumlu
ya da olumsuz etkilerinin olup olmadig: gibi hususlarda derinlemesine bilgilendirme yapmada kullanilabilir
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(Creswell, 2017). Calismanin miidahale deseni Sekil 1’de verilmistir.

Miidahale sonrasi

Tek Gruplu son test

/ slguimleri
Miidahale 6ncesi

Tek Gruplu 6n | —» Miidahale

Miidahale sonrasi

test Slgtimleri

Tek Gruplu nitel

goriisme

Sekil 1. Calismanin miidahale deseni

Gelismis karma yontemlerden miidahale deseninde yapilan calismanin nicel kisminda tek gruplu
on/son test desenli deneysel yontem kullamilmistir. Calismada, tek gruplu on test ve son test deseninde
seckisizlik ve eglestirme yoktur (Zan ve digerleri, 2020). Tablo 1 de tek gruplu 6n /son test desen 6rneginin
nasil oldugu sunulmustur.

Tablo 1. Tek Gruplu On / Son Test Desen Ornegi

Grup On-test islem Son-test

Aragtirma grubu DEHB ye yonelik bilgi 1 haftalik (20 seans) interdisipliner DEHB ye yonelik bilgi

12 akademisyen degerlendirme anketi (BDA)  egitim program degerlendirme anketi (BDA)
19 6gretmen (Bagiml degisken) (Bagimsiz degisken) (Bagiml degisken)

Toplam= 31 kisi

Nitel kisimda ise; katilimcilara yar1 yapilandirilmis sorular yoneltilmistir. Bu sorularin igeriginde;
egitim programu ile ilgili en ¢ok ve en az faydali bulduklar1 konular, meslektaslarina bu egitimi tavsiye edip
etmeyecekleri sorgulanmistir. Verilen yanitlar dogrultusunda sonuglar tematik analiz ile degerlendirilmistir.

Aragtirma Katilimailari

Katilimeilar, Adana 1l Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagli okullardan secilen ve DEHB olan ¢ocuklara
kaynastirma/biitiinlestirme egitimi veren goniillii 6gretmenlerden (beden egitimi 6gretmeni, resim 6gretmeni,
miizik dgretmeni, okul 6ncesi dgretmeni, simf dgretmeni vb.) olusmaktadir. Universitelerde gorev yapan
(Spor Bilimleri Fakiiltesi, Devlet Konservatuvar:i ve Egitim Fakiiltesinde Ogretmen yetistiren resim
Ogretmenligi, miizik Ogretmenligi, okul Oncesi Ogretmenligi, siuf Ogretmenligi alanlarinda) goniillii
akademisyenlerden olusmaktadir.

n=102
katilimc1
1
|
n=61 n=41
Ogretmen akademisyen
n=39 n=28
egitim dncesi BDA'y1 egitim 6ncesi BDA'y1
yanitlayan yanitlayan
n=19 n=12
egitim sonras1 BDA'y1 egitim sonras1 BDA'y1
yamitlayan yanitlayan
| n=31 kisi ||

Sekil 2. Katilimcilarin ¢calisma akis semast
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Ayrica, d6gretmen grubunun segiminde olasiikli olmayan &rnekleme tiirlerinden olgiit 6rnekleme
yontemi kullanilarak gerceklestirilmistir. Ogretmen seciminde olciitler, Adana Il Milli Egitim Midiirliigii ile
paylasilmigtir. Egitimlere katilan 6gretmenler Adana Il Milli Egitim Miidiirliigii'niin gorevlendirmesi ile
gerceklestirilmistir. Akademisyenlerin se¢ciminde ise, yine 6l¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Ayrica,
farkli tiniversitelerde 6zel gereksinimli bireylere yonelik calisan akademisyenlere ulagsabilmek amaciyla
kartopu yontemi tercih edilmistir.

Ogretmenlerin Calismaya Dahil Edilme Olciitleri

e Adana Il Milli Egitim Miidiirliigiine bagh okullarda gorev yapan ve DEHB olan ¢ocuklara kaynastirma
egitimi veren 6gretmen olmak.

e Egitime goniillii olarak katilmak.

e Sinif 6gretmeni, psikolojik danisman ve rehberlik 6gretmeni, beden egitimi ogretmeni, resim/gorsel
sanatlar 6gretmeni, miizik 6gretmeni, okul 6ncesi 6gretmeni olmak.

Akademisyenlerin Calismaya Dahil Edilme Olciitleri

e Ozel gereksinimli 6grencisi olan akademisyenler olmasi (spor bilimleri, giizel sanatlar, zel egitimciler
ve egitim fakiiltelerinde 6gretmen yetistiren resim ogretmenligi, miizik 6gretmenligi, okul Oncesi
ogretmenligi, sinif 6gretmenligi ve spor-saglik alanlarinda calisan)

o Egitime goniillii olarak katilmak.

Calismaya katilan tiim katilimcilarin, ¢alismanin ayrintilarindan bahsedilen “Aydinlatiimis Onam
Formu” imzalamasi saglanmigtir.

Arastirmada Kullanilan Interdisipliner Egitim Programi ve Veri Toplama Araglart

Farkli disiplinlerde gorev yapan Ogretmen ve akademisyenlere DEHB olan 6grencilere yonelik
bilgilendirme egitim programi hazirlanmistir. Bu program asagida sunulmustur.

Dikkat Eksikligi Ve Hiper Aktivite'ye Yonelik Interdisipliner Egitim Programi

Katilimcilara, farkli disiplinlerde (tip, miizik, resim, fiziksel aktivite, drama vb.) DEHB hakkinda
bilgilendirme (tip fakiiltesi ¢ocuk psikiatri boliimiinden bir 6gretim {iyesi tarafindan verildi. DEHB tanima,
tiirleri, nedenleri, medikal tedavi yontemleri vb. Ayrica 6zel egitimci ve ¢cocuk gelisimciler tarafindan ebeveyn,
akran egitimi ve is birligi icin Ogretmenlere Oneriler, DEHB'de Ozgiiven, sosyal beceri ve 6zdenetim
yontemleri, bireysellestirilmis egitim, DEHB’de basariya gotiiren stratejiler vb. konularinda bilgilendirmeler
yapilmustir) ve DEHB olan bireylere uygulanan, medikal tedaviyi tamamlayic1 yontemleri (egitim, fiziksel
aktivite, miizik, resim, drama vb.) igeren 20 seanslik bir egitim programi (teorik-uygulamali) Teams tizerinden
¢evrimici olarak verilmistir. Her bir seans 60dk dan olusmustur. Tiim egitimlerde teorik bilgi verilmistir. Baz1
uygulama gerektiren egitimlerde ise ekran karsisinda canli performans tiim katilimcilar ile birlikte
gerceklestirilmistir. Cevrimigi egitim; 14 6gretim eleman [1 ¢cocuk psikiyatri uzman, 2 spor egitim uzmani, 2
uzman fizyoterapist, 3 cocuk gelisim uzmani, 2 6zel egitim uzman, 2 giizel sanatlar (resim ve miizik alaninda)
uzmany, 2 okul 6ncesi egitim uzmani] tarafindan verilmistir. Tiim egitim bir hafta icerisinde tamamlanmustur.
Her giin 4 seans uygulanmistir. Katilimcr 6gretmenler, akademisyenler ve egitimi veren akademisyenlerin
uygun olabilecekleri ortak bir zaman aralig1 yaratmak amaciyla egitim gevrimici yapilmistir. Milli Egitim 11
Midiirliigii 6gretmenlerin en fazla goniillii katilim saglayabilecekleri haftanin ara tatil donemi olabilecegini
belirtmistir. Katithma ve egitimci akademisyenlerin egitim siirecine katilabilme saatlerinin mesai sonrasi
saatler olmasina dikkat edilmistir. Ayrica covid donemi sonras: milli egitim ve {iniversitelerde ¢evrimigi
sistemin daha aktif kullanilabilmesi ¢evrimici egitimin daha etkili olabilecegi goriisiinii olusturmustur.

Calismada kullanilan DEHB hakkinda interdisipliner egitim programinin konu basliklar1 Tablo 2’de
verilmistir.
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Tablo 2. Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu Hakkmda Interdisipliner Egitim Programi Konu Baghklar:

Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB) Hakkinda Genel Bilgiler

DEHB olan Bireylerde Ebeveyn ve Akran Egitimi/ls Birligi icin Ogretmenlere Oneriler
DEHB'de Ozgiiven, Sosyal Beceri ve Ozdenetim Kazanilmasina Yénelik Calismalar
DEHB’de Temel Hareket Becerileri ve Uyarlanmus Fiziksel Aktivite Programi
DEHB'’de Bireysellestirilmis Egitim Programi

DEHB'de Basariya Gotiiren Stratejiler

DEHB'’de Mindfulness Uygulamalar1

DEHB ve Miizik Egitimi

DEHB'’de Egitici Drama Etkinlikleri

DEHB'’de Cocuk Merkezli Oyun Terapisi

DEHB olan Cocugun Egitiminde Uygulanabilecek Farkli Sportif Aktiviteler ve Egitsel Oyunlar
DEHB’lerle Sanat Atolyeleri

DEHB'de Orff-Schulwerk Yaklagimi ve Beden Perkiisyon Egzersizleri

DEHB’de Montessori Egitim Uygulamalar:

15. DEHB ve Sportif Aktivite ile Terapi Yaklagimlar:

0 ® NN »

N el
W N = o

Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu Hakkinda Interdisipliner Egitim Programu Igerigi (Ince, 2022)

Egitim programi hazirlanirken alan yazinda bulunan ve DEHB ile ilgili yurtici ve yurtdist ¢alismalar
incelenmistir. Bu calismalarda kullanulan egitim modelleri ve uygulamalar1 temel alinarak program gergevesi
olusturulmustur. Sonrasinda bu dersleri verebilecek alaninda uzman akademisyenler ile goriisiilerek ders
bagliklar1 ve igerikleri belirlenmistir. Egitim programu iceriginde teorik ve uygulamali 60dk. dan olusan 20
seanslik dersler verilmistir. 15 konu baghig: altinda verilen egitimin; %40’1nda uygulama (6 konu baslig1)
yaptirilmistir. Tiim egitimlerde teorik bilgi verilmistir. Baz1 uygulama gerektiren egitimlerde ise ekran
karsisinda canli performans tiim katilimailar ile birlikte gerceklestirilmistir. Uygulamalarin siiresi, egitimin
igerigi ile ilgili olarak 20-30dk aras: siirmiigtiir. Teorik cercevede; 6gretmenlere ve akademisyenlere DEHB nin
sadece ¢ocuklarda dikkat eksikligi sorunu ya da asir1 hareketlilikten ibaret olmadig1 ifade edilmistir. Ayrica,
DEHB olan ¢ocuklardaki davranis bozukluklarinin ve akademik beceri sinirliliklarimin sadece tembellik,
sakarlik, simariklik ya da saygisizlik olarak ifade edilmesinin dogru olmadigi vurgulanmistir. Bu
simirhiliklarin, DEHB olan ¢ocuklarin beyninin prefrontal bolgesindeki yonetici fonksiyonlar (dikkat, karar
verme, diirtii kontrol, ¢alisan bellek, problem ¢6zme, biligsel esneklik, planlama, organize olma vb.) islev
bozukluklarindan kaynaklandigi ya da epinefrin, norepinefrin, dopamin gibi katakolaminlerin
eksikliklerinden olusabilecegi bildirilmistir. DEHB olan bireylere bireysellestirilmis egitim programlarinin
nasil hazirlanmas1 ve uygulanmasi konularinda bilgilendirme yapilmis ve 6rnek programlar tartisilmigtir.
DEHB olan bireylerle iletisim kuran 6gretmen, akran ve ailelere oneriler verilmistir. DEHB olan bireyleri
basariya gotiiren stratejiler [Ornegin; cocuklarin sorunlu davraniglarini devamli elestirmek ya da ikaz etmek
yerine, onlarin uygun ve yerinde yaptiklar1 davraniglarina odaklanarak pekistireg (aferin, harikasin, cok giizel
bir is basardin vb.) kullanmak. Yine simif kurallariin 6grenciler ile birlikte belirlenmesini saglamak vb.]
saglamak gibi bilgiler paylasilmistir. DEHB da 6zgiiven, sosyal beceri ve 6z denetim sorunlarmin ¢oziimiine
iliskin bilgilendirmeler yapilmistir. Yine DEHB olan bireylerde temel hareket becerilerinin sikintili olmas:
nedeniyle uyarlanmus fiziksel aktivite programlarinin nasil hazirlanip uygulanacag: konular ifade edilmistir.
Uygulamali cercevede ise; miizik (hangi miizik ritimlerinin DEHB {izerine olumlu etkilerinin oldugunun
bildirilmesi. Yine ¢ocuklarda beden perkiisyon egzersizlerinin miizik esliginde ritimle yapilmasi vb.), sanat
(DEHB semptomlarini azaltabilecegi ongoriilen farkli resim ve stop motion uygulamalari vb.) ve farkl fiziksel
aktiviteler (Orff-Schulwerk yaklasimi ve Beden Perkiisyon Egzersizleri, Oyun terapi, Egitici drama,
Mindfullness, Egitsel Oyunlar vb.) katilimcilar ile ¢evrimici uygulanmustir.

Katilimcilara Kullanilan Bilgi Degerlendirme Anketi

Katilimcilara, DEHB hakkinda ¢oktan segmeli 20 sorudan olusan bir bilgi degerlendirme anketi (BDA)
hazirlanmistir. Bu degerlendirme anketi sorulary; egitim programinda sunum yapan 6gretim elemanlarinin
aktardiklar1 konular1 igermektedir. Bu degerlendirme anketi sorular1 olusturulduktan sonra alaninda uzman
kisilerden goriis alinarak (sunum yapan kisilerden kendi konularin igeren 2 adet goktan seg¢meli soru
istenmistir. Sorulardan 20 soruluk BDA olusturulmustur. Bu sorularin yazim uygunlugu i¢in sonrasinda bir
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tirk dili ve edebiyati Ogretmenine damisilmistir) son hali verilmistir. Anket sorulari, iki boliimden
olusmaktadir. Birinci boliimde katilimcilarin 6zellikleri ile ilgili genel bilgiler sorgulanmustir. Ikinci boliimde
ise 20 sorudan olusan interdisipliner egitimle ilgili coktan se¢gmeli sorular yoneltilmistir.

Ornek soru:

Asagidakilerden hangisi DEHB olan ¢ocuklarda kullanilan, uygulamali davranis analizine dayali
davranig azaltma tekniklerinden biridir?

a. Birincil pekistireg

b. Olay kaydi

c. Islevsel degerlendirme
d. Ayriml pekistirme

e. Akran aracili 6gretim

Egitim Oncesi ve sonrasinda bu anket sorulari katilimcilara uygulanmigtir. Katilimcilarin DEHB
hakkindaki bilgi birikimleri ve egitim sonras1 kazarumlar1 degerlendirilmistir.

Katilimcilara Kullanilan Yar1 Yapilandirilmis Sorular

Katilmcilara bu egitimin etkinligini ortaya koymak amaciyla arastirmacilar tarafindan yar
yapilandirilmis sorular hazirlanmistir. Bu yar1 yapilandirilmis sorular, iki alan (egitim bilimleri alaninda
uzman ve tlirk dili ve edebiyati alaninda uzman) uzmanina danisilarak diizenlenmistir. Bu sorular;
katilimalarin egitim programu ile ilgili en ¢ok ve en az faydali bulduklari1 konular ve egitime dair genel
goriislerini icermektedir. Bu ¢alismada, arastirma amacina uygun olarak, toplanan nitel veriden ortaya ¢ikacak
temalarin siklig (frekansi) yerine cesitliligi dnemsendiginden tematik analiz tercih edilmistir. (Basaric1 &
Seferoglu, 2021; Ince ve digerleri, 2023)

Arastirma Yayin Etigi

Cukurova Universitesi Tip Fakiiltesi Girisimsel Olmayan Klinik Arastirmalar Etik Kurulu'ndan 93 karar
no ve 130 say1l1 onay1 alinmigtir.

Verilerin Toplanmasi

Katilimcilara egitim 6ncesi 20 sorudan olusan bilgi degerlendirme anketi bir link kullanmalar1 istenerek
egitim Oncesi doldurulmustur. 1 hafta (20 seans / her bir seans 60dk.) sonrasinda katilimcilara bilgi
degerlendirme anketi tekrar uygulanmistir. Ayrica, yar1 yapilandirilmis sorular katilimcilara yoneltilerek
yanitlar kayit altina alinmistir. Gortismeler her bir katilimar igin 8-10dk arasinda stirmiistiir. Tematik analiz
i¢in alinan kayitlar yazi seklinde kaydedilerek kodlamalar olusturulmustur. Olusturulan kodlamalardan da
temalar tespit edilerek yorumlanmistir. Arastirma giivenirligi igin tiim arastirmacilar kodlama ve temalar:
olusturmus, sonrasinda bir araya gelerek tartisilmistir.

Yar1 yapilandirilmis sorular asagida verilmistir:

1. DEHB’ye yonelik interdisipliner egitimde en ¢ok faydali buldunuz konular hakkinda diisiinceleriniz
nelerdir?

2. DEHB’ye yonelik interdisipliner egitimde en az faydali buldunuz konular hakkindaki diistinceleriniz
nelerdir?

3. DEHB’ye yonelik interdisipliner egitimine yonelik onerileriniz nelerdir?

Verilerin Analizi

Calismada karma yontem kullanildig icin 2 farkli veri analizi kullanilmistir. Nicel kisim igin SPSS 21
paket programindan yararlanilmistir. SPSS paket programinda tek gruplu ¢n/son test karsilastirilmasinda
verilerin normal dagilimina bakilmistir. Veriler normal dagilmadigi i¢in non-parametrik grup ici testlerden
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wilcoxon testi yapilmigtir. Katihmcilarin 6zellikleri ile ilgili genel bilgiler igin ortalama, standart sapma ve
frekans dagilimlar1 yine ayni programda yapilmustir. Nitel kisimda ise yar1 yapilandirilmis sorulardan elde
edilen bulgular, tematik analiz yontemi ile degerlendirilmistir.

Bulgular

Katilimcilarin 6zellikleri ile ilgili genel bilgiler Tablo 3’te verilmisgtir.

Tablo 3. Katilimcilarin Ozellikleri Tle ligili Genel Bilgiler

Katilima Bilgileri Katilimcilar Katilima Sayis1 Ortalama Standart Sapma
Akademi 12 9,17 6,86
Katiimcilari mesleklerinde ¢alisma yili e va emsyen
Ogretmen 19 12,54 7,22
.. .. - Akademisyen 12 4,00 1,13
Egitime katilma siireleri giin sayis1 L
Ogretmen 19 4,16 1,30

Calismaya katilan bireylerin dagilim sayilarina bakildiginda 12 akademisyen ve 19 6gretmen oldugu
goriilmiistiir. Katilimcilarin mesleklerindeki ¢alisma yillarina bakildiginda ise; akademisyenlerin 9.17+6.86y1l,
ogretmenlerin ise; 12.57+7.22y1l oldugu tespit edilmistir. Egitime katilim giin sayilarina bakildiginda ise;
akademisyenlerin (4.00+1.13giin) ve 6gretmenlerin (4.16+1.30giin) egitime katilma siirelerinin benzer oldugu
bulunmustur. Oretmenlerin branglara gére dagilimlar Sekil 3'te verilmistir.

5

katilimei sayisi

T T T T T
beden edit. 63r.  okul Bncesi b sinif &g psik. dan. ve reh.  gérsel sanat &
i

branslar

Sekil 3. Ogretmenlerin branslara gore dagilimlar

Calismaya katilan Ogretmenlerin branslara gore dagilimlarina bakildiginda; %26.3 beden egitimi
Ogretmeni, %21.1 okuloncesi ogretmenleri, %26.3 smif 6gretmeni, %21.1 psikolojik danismanlik ve rehberlik
Ogretmeni, %5.3 gorsel sanatlar 6gretmeni oldugu tespit edilmistir. Akademisyenlerin branslara gore
dagilimlar Sekil 4’'te verilmistir.

3]

katilimer sayisi

T T T T T
spor bilim uzm okul Bncesi uzm fizyoterapist ézel dtimei abrsel sanatiar
uzman

branslar

Sekil 4. Akademisyenlerin branglara gore dagilimlar
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Calismaya katilan akademisyenlerin branglara gore dagilimlaria bakildiginda; %25 spor bilim uzman,
%25 okuloncesi uzmani, %25 fizyoterapist, %8.3 6zel egitimci ve %16.7 gorsel sanatlar uzmani oldugu tespit
edilmistir.

Calismanin Nicel Boliimii

Katilimcr 6gretmenlerin 6n/son test bilgi diizeyi degerlendirme sonuglarinin karsilastirilmasi Tablo 4'te
verilmisgtir.

Tablo 4. Katilimer Ogretmenlerin On/Son Test Bilgi Diizeyi Anket Sonuglarin Kargilagtirilmast

Degerlendirme Anketi Katilimei Sayist Ortalama  Standart Sapma ~ Minimum ~ Maksimum z P
flk Puan 19 57.89 16.53 20.00 80.00 -3.309 0.001*
Son Puan 19 72.89 16.10 25.00 100.00

*p<0.05

Ogretmenlerin 20 seanslik egitim sonrast DEHB hakkindaki bilgi birikimleri son test puanlariin
(72.89+16.10) 6n test puanlarindan (57.89+16.53) yiiksek ¢ikarak anlamli bir farklilik gostermistir (p=0.001).

Katilimcr akademisyenlerin dn/son test bilgi diizeyi anket sonuglarinin karsilastirilmas: Tablo 5 de
verilmistir.

Tablo 5. Akademisyenlerin On/Son Test Bilgi Diizeyi Anket Sonuglarmin Karsilastirilmas

Degerlendirme Anketi Katilima Sayisi Ortalama Standart Sapma  Minimum  Maksimum z p
flk Puan 12 63.75 7.42 50.00 75.00
-2.153 0.03*
Son Puan 12 71.25 12.99 50.00 90.00
*p<0.05

Akademisyenlerin 20 seanslik egitim sonrast DEHB hakkindaki bilgi birikimleri son test puanlarinin
(71.25£12.99) 6n test puanlarindan (63.75+7.42) yiiksek ¢ikarak anlamli bir farklilik gostermistir (p=0.03).

Calismanin Nitel Boliimii

Interdisipliner egitimin sonunda katilimcilara yari yapilandirilmig sorular yonlendirilmistir. Bu
sorularda egitim programu ile ilgili en ¢ok ve en az faydali bulduklar1 kisimlar, egitim hakkindaki 6nerileri ile
ilgili konular icermektedir.

Katilimcilarin interdisipliner egitim programina yonelik temalarin dagilimi Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Katilimcilarin Interdisipliner Egitim Programina Yonelik Temalarin Dagilimi

Temalar

Katilimailarm Interdisipliner Egitim Programi’nda en ¢ok faydali bulduklari kisimlar
Katilimailarin Interdisipliner Egitim Programi’'nda en az faydali bulduklari kisimlar
Katilimailarin Interdisipliner Egitim Programi icin yaptiklari dneriler

Cevrimigi yapilan interdisipliner DEHB ile ilgili egitim programina dair katilimcilara yoneltilen yari
yapilandirilmis sorularda; katilimcilarin en ¢ok faydali buldugu kisimlara iliskin yanitlari bes ana tema ve bu
ana temalara ait alt tema ve kodlardan olusmaktadir.

Katilimcilarin egitimde en ¢ok faydali bulduklar1 yonleriyle ilgili yanitlarinda farkindalik temasi 6ne
¢ikmaktadir. Katiimcilardan K-2 “DEHB olan ¢ocuklara uygulanabilecek alternatif aktiviteler konusunda ufkumun
genisledigini diisiiniiyorum.” seklinde goriisiinii ifade etmistir. Katihmcilardan K-18 “Yakimimizda olup da fark
edemedigimiz durumlarin anlatilmas: bakisimi degistirdi” ve K-28 “DEHB konusunda genel bir bilgiye sahip olmam:
sagladi ve bu alanda bircok seyin yapilabilecegine dair farkindalhigin kazandirdi.” ifadeleriyle DEHB olan ¢ocuklari
fark etme ve onlar icin yapilabilecekler konusunda farkindalik kazandiklarini belirtmislerdir. Farkindalik ana
temasina iliskin alt tema ve kodlarin dagilimi Tablo 7'de yer almaktadir.
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Tablo 7. Farkindalik Ana Temasina Iliskin Alt Tema ve Kodlarin Dagilim

F
Ogretmen Akademisyen

Ana tema Alt tema Kod

Yasamin i¢inde Sosyal yasamda DEHB olan ve olmayan tiim ¢ocuklara
Farkindalik farkindalikli yaklagim 17 11
Smif ortaminda ~ DEHB olan ¢ocuklara farkindalikli yaklagim

Katilimcilarin egitimde en ¢ok faydali bulduklar1 yonleriyle ilgili yanitlarinda egitmenler ile ilgili
goriisleri de 6ne ¢ikmaktadir. Katilimcilardan K-3 “Gayet acik bir sekilde her sunifta yasayabilece§im olaylardan
ornek verdiler” ifadesiyle egitmenlerin deneyimli olduklarini vurgulamistir. K-4 “Konusunda uzman ve farkli
egitimcilerin yer almasi merak: siirekli canli tuttu.” seklinde goriisiinii ifade etmistir. K-11 ise “DEHB konusunun
birgok farkli tarafinin alaminda uzman kisilerden 5 giinliik siire icerisinde bir biitiin olarak sunulmasimi cok faydali
buldum.” goriistinii belirtmistir.

Katilmcilardan K-12 “Konusmacilar ictendi ve yardimci olmak konusunda istekliydi..” ve K-14
“Konusmacilarin hepsi alaninda uzman ve deneyimliydi olabildigince anlasilir bir sekilde sunum yapild: kisa siirede
miimkiin oldugunca ¢ok bilgi aktarnm yapmaya calistilar tebrik ediyorum.” ifadeleriyle egitmenlerin konularimi
anlatirken sergiledikleri tavirla ilgili memnuniyetlerini ifade etmiglerdir. Tablo 8'de Egitmenler ana temasma
iliskin alt tema ve kodlarin dagilimi yer almaktadur.

Tablo 8. Egitmenler Ana Temasina {liskin Alt Tema ve Kodlarin Dagilimi

F
Ana tema Alt tema Kod e -
Ogretmen Akademisyen
Alaninda uzman Egitmenlerin alan bilgisi ve yetkinligi
Egitmenler Deneyimli Egitmenlerin alanda yasadiklar: deneyimlere yer vermesi 17 1

Egitmenlerin konular1 anlatirken 6gretmeye istekli ve

Yardimci
yardimci olmast

Katilimcilarin egitimde en ¢ok faydali bulduklar: yonleriyle ilgili yanitlarinda konu igerikleri temasi 6n
plana c¢ikmaktadir. Katiimcilardan K-16 egitimin en faydali yonii sorusuna “konu icerikleri” ve K-26
“Hocalartmizin yetkinligi ve konularin icerigini” yanitimi vermistir. K-2 ise, “Sadece DEHB degil normal gelisim
gosteren veya g0stermeyen cocuklar icin de uygulanabilecek bilissel icerikli ve fiziksel katilimli aktiviteler ve faydalar:
konusunda benim icin cok anlamlr bilgiler iceriyordu.” seklinde ifade etmistir. Konu igerikleri ana temasina iliskin
alt tema ve kodlarin dagilimi Tablo 9'da yer almaktadir.

Tablo 9. Konu Icerikleri Ana Temasina iliskin Alt Tema Ve Kodlarin Dagilim

F
Ogretmen Akademisyen

Ana tema Alt tema Kod

Kapsamli  Konularin bir¢ok farkli yonden islenmesi ve anlatilmasi

Konu igerikleri 17 11

Ogretici Konu igeriklerinin ve materyallerinin 6grenmeyi kolaylastirmasi

Katilimcilarin egitimde en ¢ok faydali bulduklari yonleriyle ilgili yanitlarinda egitmenler tarafindan
sunulan uygulamalar ile ilgili goriisler de 6n plana ¢ikmaktadir. Katiimcilardan K-5 “Dikkat eksikligi olan
bireylerin Miizik, Beden egitimi, Drama vb etkinliklerle onlara nasil faydali olunacagini 6grendim.”seklinde goriisiinii
ifade etmistir. K-25 “Etkinligin uygulamal kismu ile neler yapabilecegimizi daha net anlamis olduk.” ve K-31 “DEHB
olan 3rencilerimizle gerceklestirebilece§imiz drama etkinliklerinin, mindfulness tekniklerinin ve diger yontemlerin
uygulamali bir sekilde gosterilmis olmasi oldukca faydaliydi.” ifadeleriyle egitimde uygulamalara yer verilmesinin
faydali oldugunu belirtmislerdir. Uygulama ana temasina iligkin alt tema ve kodlarin dagilimi Tablo 10’da yer
almaktadir.

Tablo 10. Uygulama Ana Temasina iliskin Alt Tema ve Kodlarin Dagilim:

F
Opretmen Akademisyen

Ana tema Alttema Kod

Farkli Smuf i¢inde uygulanabilecek miizik, drama, mindfulness ve sportif

17 11
pratikler  aktivite 6rnekleri

Uygulama
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Dinamik  Video ve miizik aleti gibi materyallerin kullanilarak uygulama
ve akici yapilmasi

Katilimcilarin egitimde en ¢ok faydali bulduklar1 yonleriyle ilgili yanitlarinda farkli bakis agis
kazandiklarina iligkin ifadeleri siklikla yer almaktadir. Katihmcilardan K-9 “Giiniimiizde hizla yayginlasan
DEHB bireylerine yonelik farkli bakis agilarinin yoneltilmesi ve cesitli yonlerden ele alinmasi.” ifadesiyle egitimde en
¢ok faydali buldugu kismu belirtmistir. K-10 “DEHB olan bireylerin diger alanlarla iliskisine ¢ok hakim degildim.
Sanat ile iligkisi 6zellikle dikkatimi gekti.” ifadesiyle farkli disiplinlerden yararlanilabilecegi konusunda bakis agis1
kazandigini belirtmistir. K-23 ise “DEHB olan ¢ocuklara multidisipliner bakis olusturmamizi saglad.” sozleriyle
ifade etmistir. Farkli bakis agis1 ana temasina iliskin alt tema ve kodlarin dagilimi Tablo 11’de yer almaktadir.

Tablo 11. Farkl: Bakis Acist Ana Temasina Iliskin Alt Tema ve Kodlarin Dagilim

F
Ana tema Alt tema Kod s -
Ogretmen Akademisyen
Farkli Farkli disiplinlerden faydalanabilecegine iligkin bakis agis1
isiplinl
Farkli bakis disiplinler - .
DEHB DEHB olan ¢ocuklara ve onlar i¢in hem simif iginde hem de sosyal 17 11
agist . 1
olan hayatta yapilabileceklere iliskin bakis agis1 kazandirmasi
cocuklar

Cevrimigci yapilan interdisipliner egitim programina dair yar1 yapilandirilmis sorulardan katiimcilarim
en az faydali buldugu kisimlara iliskin yanitlar1 iki ana tema ve bu ana temalara ait alt tema ve kodlardan
olusmaktadir.

Katilimcilarin egitimde en az faydali bulduklar: yonleriyle ilgili yanitlarinda programin siiresi ile ilgili
yanitlar 6n plana ¢ikmaktadir. Katihmcilardan K-5 “En az faydali buldugum bir sey yok ama dikkat algisinin
dagilmamast icin etkinligin daha uzun zaman dilimine yayilmasim dilerdim.” ve K-15 “Giin igindeki siiresi ¢ok fazla,
10 is giiniine yayilip giinliik siiresi %50 azaltilabilir” ifadeleriyle program siiresini uzun bulduklarini ifade
etmiglerdir. Katilimcillardan K-26 “Molalarin kisitli olmasi.” ve K-31 “Molalara ayrilan siirenin az olmasi.”
ifadeleriyle program siiresine iligskin goriislerini belirtmislerdir. Program siiresi ana temasina iligkin alt tema
ve kodlarin dagilimi Tablo 12’de yer almaktadur.

Tablo 12. Program Siiresi Ana Temasmna Iliskin Alt Tema ve Kodlarm Dagilim

Alt F
Ana tema Kod e -
tema Ogretmen Akademisyen

Zaman  Egitim programinin 18.00 — 21.15 saatleri arasinda olmasmin
Program siiresi dilimi katilimailar agisindan zorlayict olmast 15 11

Molalar ~ Sunumlar arasi molalarin katihimcilar agisindan yetersiz bulunmasi

Katilimcilarin egitimde en az faydali bulduklar: yonleriyle ilgili yanitlarinda dokiiman paylasimi temasi
yer almaktadir. Katilimcilardan K-21 “Aldigimiz egitimi iceren bir kaynak olmast iyi olurdu.” seklinde ifade
etmistir. Dokiiman paylasimi ana temasina iliskin alt tema ve kodlarin dagilimi Tablo 13’de yer almaktadir.

Tablo 13. Dokiiman Paylasimi Ana Temasina Iliskin Alt Tema ve Kodlarin Dagilim

F
Ogretmen Akademisyen

Ana tema Alt tema Kod

Sunumlar  Egitmenlerin sunumlarinin katilimcilarla paylasilmamasi

Dokiiman

paylagimi Gorsel ve  Egitmenlerin kullandig: gérsel ve videolarin katilimcilarla 15 11

videolar paylasilmamasi

Cevrimici yapilan interdisipliner egitim programina dair ¢neriler boliimiine iligkin yanitlar1 bir ana
tema ve bu ana temaya ait alt tema ve kodlardan olusmaktadir. Katihmcilardan K-21 “Egitimlerin hepsi ¢ok
giizeldi, ama aksamlar: 4-5 saatlik egitim icerisinde sunumlara odaklanmakta zorlandigim oldu.” ve K-37 “Daha uzun
soluklu, DEHB'nin dogasini anlamamiza ve o cocuklar gibi diisiinmemize yarayacak, katiimli bir programa
doniistiiriilmesini isterim” ifadeleriyle egitim siiresinin daha uzun zaman dilimine yayilmasmi 6nermislerdir.
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Katilmeailardan K-2 “Umarim egitim bir dahaki sefere yiiz yiize ve aktif katilimli gerceklesir.” ve K-5 “Egitimin
yiiz yiize ve daha uzun zaman diliminde verilmesi daha faydali olur.” ifadeleriyle egitimin ve egitim esnasindaki
uygulamalarin yiiz yiize olmasinin verimi artiracagini vurgulamislardir. Katilimcilardan K-9 “Yiiz yiize
egitimler yapilmas: durumunda etkinliklerde yer almay: isterim.” ve K-10 “Umarim en kisa zamanda farklr konularda
yine aydinlanabiliriz.” ifadeleriyle bu gibi egitimlerin devaminin gelmesi yoniinde fikirlerini belirtmislerdir.
Oneriler ana temasina iliskin alt tema ve kodlarin dagilimi Tablo 14’de yer almaktadir.

Tablo 14. Oneriler Ana Temasina Iliskin Alt Tema ve Kodlarin Dagilim

F
Ana tema Alt tema Kod P -
Ogretmen Akademisyen

Egitim stiresi Egitimin yogun icerigi sebebiyle daha uzun zaman araligina

e yayilmasi

Oneriler s o P 7 8
Egitim ortami Egitim ve uygulamalarin yiiz yiize yapilmasi
Siireklilik Egitimin devaminin gelmesi

Katilmeailarin  yarnutladigt cevrimigi geribildirim formu sonucunda; katilimcilar verilen egitim
programinin egitim programi icerigi, egitmenlerin yetkinlikleri ve kullandiklar1 6gretim yontemleri agisindan
faydali oldugunu ve DEHB olan ogrencilere karsi farkindalik kazanarak onlara olan bakis agilarini
gelistirdigini ifade etmislerdir. Egitimin yiiz yiize ortamda yinelenmesi ve kapsamli igerigin daha uzun siirede
sunulmasi yoniinde onerilerde bulunmuslardir.

Sonug ve Tartisma

Bu calismada hem nicel hem de nitel degerlendirmelerin kullanildig: gelismis karma yontemlerden
miidahale deseni kullanilmigtir. Miidahale deseninde 6nce nicel veriler sonra ise nitel veriler tartisilmigtir.
Aragtirmanin nicel kisminda katihmcilarim DEHB hakkindaki bilgi diizeylerinin degisip degismedigi test
edilmistir. Nitel kisimda ise tematik analiz ile uygulanan egitim programimin katihmailar tizerindeki etkileri
degerlendirilmistir. Ulusal ve uluslararas: alan yazin incelendiginde; 6gretmenler ya da 6gretmen yetistiren
akademisyenler {izerinde DEHB'ye yonelik boyle bir egitim programina rastlanmamaistir. Bu nedenle, alan
yazinda DEHB’li 6grencilere yonelik yapilmis arastirma sonuglari ile ¢alisma tartisilmisgtir.

Caligmaya katilan bireylerin dagilim sayilarma bakildiginda 12 akademisyen ve 19 6gretmen oldugu
goriilmiistiir. Katihmailarim mesleklerindeki ¢alisma yillarina bakildiginda ise; akademisyenlerin 9.17+6.86y1l,
ogretmenlerin ise; 12.57+7.22y1l oldugu tespit edilmistir. Egitime katiim giin sayilarina bakildiginda ise;
akademisyenlerin (4.00+1.13giin) ve 6gretmenlerin (4.16+1.30giin) egitime katilma siirelerinin benzer oldugu
gorilmiistiir.

Caligmada egitim oncesi ve sonrasinda ogretmenlerin ve akademisyenlerin DEHB hakkindaki bilgi
diizeyleri degerlendirilmistir. Bu degerlendirme sonuglarina gore; 6gretmenlerin 20 seanslik egitim sonrasi
DEHB hakkindaki bilgi diizeylerinin son test puanlarimin (72.89+16.10), 6n test puanlarindan (57.89+16.53)
daha ytiksek ¢ikarak anlamli bir farklilik gostermistir (p=0.001). Yine akademisyenlerinde son test puanlarinin
(71.25£12.99), on test puanlarindan (63.75+£7.42) yiiksek ¢ikarak anlamli bir farklilik gostermistir (p=0.03).
Ogretmenlerin, okul ortamlarinda DEHB olan gocuklari ynetmek icin her bir grencinin ihtiyaglarin anlama
becerisine sahip olmasinin ¢ok énemli oldugu bildirilmektedir (Gwernan-Jones ve digerleri, 2016). Ayrica,
okullarda davramis bozuklugu (kural ihlalleri, akranlarla anlasmazlik, 6gretmene karsi istenmeyen olumsuz
tutumlar) gosteren dgrenciler, sadece kendi bireysel 6grenme deneyimlerini degil, tiim sinifin genel 6grenme
atmosferini de olumsuz etkileyebilmektedir. Bu durumda Ogretmenlerin smif ici ve disinda Ogrencilere
yonelik uygun stratejiler gelistirmelerinin gerekliligi vurgulanmistir (Anar ve digerleri, 2024). Ogretmenlerin
smif yonetimi gercevesinde ne gibi 6grencilere yonelik istenmeyen davraniglarinin oldugu ve bu davraniglara
gore kullandiklan stratejiler konusunda da alan yazinda giincel bir calisma mevcuttur. Bu ¢alismada,
Ogretmen goriislerine gore; Ogrencilerin simif igi istenmeyen davranislarnin, dikkat eksikligi ve bireyin
hiperaktif durumlari, kurallara uymama, kiifiirlii konusma, gekingenlik ve izin almadan konusma vb.
seklinde ifade edildigi bildirilmistir. Bu durumlara yonelik 6gretmenin ise; 6grenciyle konusma, durumu
yonetime bildirme, veliyle iletisime ge¢me, ceza ya da oOdiillendirmeyi kullanma, bireyi yok sayma,
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istenmeyen davranis gosteren bireye sorumluluk verme vb. stratejiler kullandig: belirtilmistir (Korkmaz ve
digerleri, 2024). Ancak bu stratejilerin, Ogretmenlerin var olan bilgi birikimlerine yonelik yaptiklar
stratejilerden yola cikildiginda dogrulugunun tartisilmasi geregi sOylenebilir. Bu nedenle, yaptigimiz
interdisipliner egitim programu ile 6gretmen ve akademisyenlerin DEHB hakkindaki bilgi birikimlerine hem
katkida bulunuldugu hem de bu bilgi birikimleriyle daha hedefe odakli stratejiler gelistirebilecekleri
vurgulanabilir. Ozellikle gretmen ve dgretmen yetistiren akademisyenlerin DEHB olan gocuklara nasil
yaklagabilmeleri gereginin ortaya konmasinda, derslerde nasil yontemler ile kaynastirma yapabilecekleri
hususlarinda yol gosterici oldugunu soyleyebiliriz. Yine alan yazinda ogretmenlerin, “hiperaktivite” ile
“dikkatsizligi” en zor 6grenci tipi davranisi olarak tanimlama egiliminde olduklar1 bildirilmektedir. Bu aym
zamanda, ogretmenlerin bu tiir davraniglar sergilemeyen 6grencilere gore bu tiir 6grencilerle daha fazla
catisma ve daha az yakinlik kurmalarinin nedeni gibi goriinmektedir. Bu tiir davraruslar, 6gretmenler
arasinda genellikle disiplin dis1 davraniglarla sonuglanan olumsuz duygular yaratma egilimindedir (Nurmi,
2012). Bu da olumlu bir &grenci-6gretmen iligkisini engelleme riski tasimaktadir. Ek olarak, 6gretmen
reddinin bu 6grenciler i¢in akran reddi riskini artirdigini vurgulamaktadir (Murray & Greenberg, 2006). Bu
interdisipliner egitim programmin 6gretmen ve 6gretmen aday1 yetistiren akademisyenlerin ¢ok yonlii DEHB
olan ¢ocuklar1 daha iyi anlamalarina katk: sagladig1 diisiiniilmektedir. Diger bir alan yazinda, 6gretmen-
ogrenci iligskisinin olumsuz yonlerinin akran iligkilerini de olumsuz etkileyebilecegi belirtilmistir. Ayrica,
Ogretmen-ogrenci iliskisinin kalitesi, 6grenci davranisi ile akran iligkileri arasindaki iliskiye kismen aracilik
etmistir. Ogretmenler icin davrarus sorunu yasayan ogrencilerle iliskilerindeki olumsuzluklarin énlenmesi
veya azaltilmasi, sif ici akran iligkilerini olumlu yonde etkileyebilecektir (Endedijk ve digerleri, 2022).
Calismada kullanilan interdisipliner egitim programin 6gretmen davraniglarini olumlu etkileyebilecegi ve bu
durumun ise DEHB olan ¢ocuklarin akran iligkilerini de diizenleyebilecegi goriisiindeyiz.

Simif i¢i kurallarda; Ogrencilerden hareketsiz oturmalari, sessiz olmalar1 ve konsantre olmalari
gerektiginde genellikle DEHB semptomlarini bu durumlar tetikleyebilmektedir. Ogrencilerin bunu yapmaya
calismasi durumunda semptomlar kotiilesebilmekte ve bu durum 6grencilerin benlik algis1 ve 6zsaygisinin
yani sira 0gretmenleri ve akranlari ile olan iliskilerine de zarar verebilmektedir (Gwernan-Jones ve digerleri,
2016). Bu nedenle interdisipliner egitim programinda kullanilan farkli uygulamalari ders islerken
ogretmenlerin kisa aralar vererek bu uygulamalar1 eglenceli bir sekilde yaptirmasi, 6zellikle DEHB olan
cocuklarmn dersten uzaklagmasimi engelleyecektir. Bu durum, simifin daha diizenli ve dikkatli bir sekilde dersi
dinlemesine katki saglayabilecektir. Ornegin; Ogretmenlerin interdisipliner Egitim Programi cercevesinde
ogrendikleri mindfulness aktivitelerini 6grencilerine yaptirmasi, bu &grencilerin beyinlerinde prefrontal
korteks (odaklanma, dikkat ve karar vermede rol oynar), amigdala (duygusal tepki ve hafizada rol oynar) ve
hipokampiis (hafiza ve égrenmede rol oynar) gibi béliimlerde olumlu degisimler saglanabilir (Ince, 2022).
Ayrica, yine ders sirasinda kisa aralar vererek, brain break (beyin mola calismalari), brain gym (beyin
cimnastigi egzersizleri), BADO (Bas, Ayaklar, Dizler ve Omuzlar) oyunu (diirtii kontrol ve ¢alisan bellegi
gelistirici), impuls kontrol aktiviteleri (diirtiileri kontrol etme aktiviteleri), life kinetik uygulamalar: vb.
yapilabilir. Boylece, dgrencilerin diirtiisellik durumlarinda iyilesme goriilebilir. Beynin prefrontal bolgesi
aktifleserek kognitif becerilere katki saglanabilir. Bu durum, ders igerisinde 6gretilen bilgilerin kisa siireli
bellekten uzun siireli bellege gecisini kolaylastirabilir. Ozellikle DEHB olan cocuklarda calisan bellek
gelisimine olumlu etki yapabilir (Ince, 2022). Buna ek olarak, 6gretmenler derslerinde sanat terapi, miizik ve
beden perkiisyonu calismalari ile DEHB olan ya da 6grenme giigliigii yasayan ¢ocuklarda dikkat, odaklanma,
ritim duygusu, koordinasyon beceri kazanimlari elde edilebilir (ince, 2022). Bu calismalarin ise ¢ocuklarmn
akademik becerilerine katkisinin biiyiik olabilecegi sdylenebilir.

Hiperaktivite ve dikkatsizlik, 6glen aralar ve teneffiis zamaru gibi diisiik yapilandirilmis ortamlarda
da sergileniyor gibi goriiniiyor. Ozellikle bu ortamlar genellikle 6grencilerin hiperaktivitesini ve dikkatini
daha fazla besleyen yiiksek diizeyde fiziksel aktivite icerdiginden, DEHB'si olan 6grencilerin 6zdenetim
gostermelerini zorlastirdig belirtilmektedir. Cezalandirict 6nlemler, elestiri, olumsuz davranissal yaptirimlar
ve kapsamli sozel yonergeler gibi davramis yonetimi genellikle DEHB olan c¢ocuklar igin etkisiz
kalabilmektedir (Kapalka, 2008). Bu nedenle, bu 6grencilere yonelik bu tiir olumsuz y6nelimli etkilesimler,
genel olarak Kkisileraras: iliskilerde olumsuz giiglii duygulan tetikleyerek “karsi gelme” davranigin
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artirabilmektedir. Bunun yerine, bu 6grencilerin basarilari kolaylagtirmak i¢in daha duyarl bir sekilde
iletisim kuran Ogretmenlerin, daha yiiksek beklentileri karsilayan Ogrencilere sahip olabilecekleri
belirtilmektedir (Ewe, 2019). Alan yazinda davranis yonetimi miidahaleleri, ilacsiz miidahale olarak ifade
edilmektedir. Ev tabanli ve okul tabanli miidahaleler olarak 2’ye ayrilir. Okul tabanli miidahalelerde; giinliik
karne sisteminin kullanilmas1 DEHB'li ¢ocuklarin olumlu davramis sergilemesine katki saglayabilmektedir.
DEHB olan her ¢ocuk igin giinliik karne ayr1 ayr tasarlamr ve sinifta gosterilen akademik ve/veya sosyal
alanlardaki hedef sorunlu davranislari (6rnegin, okul 6devlerini teslim etme, talimatlari izleme, akranlarla iyi
gecinme) igerir. Ogretmenler, giinliik karnedeki her hedef davrams igin giinliik olarak eve gonderilen bir puan
verir ve ¢ocuga okuldaki puanlarina gore evde ddiiller verilir. Bu sistem, ¢ocuga sinif davranisi hakkinda sik
ve aninda geri bildirim saglar ve ebeveynler ile 6gretmenler arasinda diizenli iletisimi kolaylastirir. Ayrica
akran egitimi, DEHB’li ¢ocuklar icin egitim modiilleri (bagimsizlik becerileri; akademik beceriler, 6z bakim
becerileri, giinlitk yasam becerileri vb. ve sosyal beceriler; konusma becerileri, alay etmeyle basa ¢ikma,
arkadaslik kurma, oyuna uyum saglama vb.) verilebilmektedir (Pfiffner & Haack, 2014). Yaptigimiz
interdisipliner egitim programindaki bireysellestirilmis egitim programlarinin, 6gretim yontemlerin, basar:
stratejilerin ve uygulamalarin 6gretmenler tarafindan siklikla kullanmasi, DEHB olan ¢ocuklarin olumsuz
davranus Oriintiilerinin diizenlenmesine olanak saglayabilecegini vurgulanabiliriz. Ayrica, 6gretmenlere ve
ailelere yapilmis olan DEHB hakkindaki onerilerin, akran iligkilerinin diizenlenmesine de destek verebilecegi
diisiiniilmektedir (ince, 2022). Bu durum, DEHB olan cocuklara, akademik olarak yliksek beklentileri
karsilayabilecek 6grenciler olabilme firsat1 sunabilecektir.

Calismanin nitel kisminda katilimcilara uygulanan egitim programinin 6gretmen ve akademisyenler
tizerindeki etkileri tematik analiz ile degerlendirilmistir. Bu degerlendirme sonucunda katilimcilarin en ¢ok
faydali buldugu kisimlara iliskin yanitlar1 bes ana tema ve bu ana temalara ait alt tema ve kodlar
olusturulmustur:

Bu temalardan birincisi; DEHB hakkindaki farkindalik diizeyi ifade edilmistir. Yasamin i¢inde ve smif
ortamlarinda DEHB olan ve olmayan ¢ocuklara yaklasimlar hakkinda bilgilendikleri bildirilmistir. Ayrica,
DEHB olan ¢ocuklara yaklasim sergilerken alinan bilgiler ile bu ¢ocuklar: farkli agilardan gérme sanslarinin
bu egitimle yaratildigi beyan edilmistir. Bu temalardan ikincisi; egitmenler hakkindaki goriisleri
dogrultusunda olusturulmustur. Egitmenlerin alanlarinda uzman, deneyimli ve yetkin olduklar1 ifade
edilmistir. Ayrica, egitmenlerin sunumlar sirasinda 6gretmeye istekli ve yardimci olma egilimlerinin oldugu
bildirilmistir. Bu temalardan ticiinciisii; konu igerikleri hakkinda diisiincelerinin ifade edilmesi seklindedir.
Konu igeriklerinin kapsamli ve 6gretici oldugu ifade edilmistir. Ayrica, konu anlatimlarinin farkl: yonlerden
ve materyaller ile anlatilmasinin egitimin verimini artirdig1 yoniinde goriislere ulagilmigtir. Bu temalardan
dordiinciisii; egitim program igerisindeki uygulamalar ile ilgili diisiinceler ifade edilmistir. Uygulamalarmn
farkli ve bilmedikleri uygulamalar oldugu bildirilirken, uygulamalarin akic1 ve dinamik sekilde sunuldugu
vurgulanmistir. Farkli uygulamalarin 6zellikle simuf icinde farkli egitim ortamlarinda uygulanabilirliginin
onemi iizerinde durulmustur. Bu temalardan besincisi; egitimin farkli bakis agilarindan DEHB hakkinda
bilgilendiklerini belirtmiglerdir. Bu farkl bilgilendirmeleri kendi uzmanlik alanlari igerisine ekleyerek DEHB
olan ve olmayan cocuklarin g¢ok yonlii gelisimlerine katki saglayabilecekleri kazanimlarmin oldugu
bildirilmistir. Ayrica, bu farkli bakis agilarinin hem simif ortaminda hem de sosyal hayata modifiye
edebilecekleri vurgulanmustir.

interdisipliner egitim programina dair yar1 yapilandirilmis sorulardan katilimcilarin en az faydali
buldugu kisimlara iligskin yanitlar: iki ana tema ve bu ana temalara ait alt tema ve kodlardan olusmaktadir.
Temalardan birincisi, program siiresinin zorlayict olmasidir. Siirenin daha genis bir zamana yayilmasinin
egitim verimliligini daha ¢ok artiracag1 yoniinde olmustur. Yine, sunumlar arasi ¢evrimigi molalarin da daha
uzun tutulmasi vurgulanmistir. Temalardan ikincisi; egitmenlerin kullandig1 sunum, gorsel ve videolarin
paylasiminin yapilmamasi ifade edilmistir.

Interdisipliner egitim programina yonelik yar1 yapilandirilmig sorulardan katiimcilarinin 6nerilerine
yonelik yanitlar1 bir ana tema ve bu ana temaya ait alt tema ve kodlardan olusmaktadir. Bu temalara gore;
egitim siiresinin uzun bir siirece yayilmasi, egitimin ytiz yiize yapilmasi ve egitimin siirekliligi konular1 ifade
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edilmistir.
Arastirma Sinirliliklan

Aragtirma, Adana Il Milli Egitim Miidiirliigii biinyesindeki goniillii 6gretmenler ile sinirhdir. Yine
goniillii akademisyenler ile siirlidir. Ayrica, DEHB hakkinda katilimcilara verilen interdisipliner egitim
programinin ¢evrimici verilmesi ¢alismamizin simirliligini olusturmaktadir. Egitimde sunulan DEHB ile ilgili
bilgilerin 1 hafta ile yogunlastirilarak sunulmasi da ¢alismamizin sinurlilig1 olarak ifade edilebilir.

Arastirma Onerileri

1-3 Aralik 2021 tarihlerinde toplanan 20. Milli Egitim Strasinda "Temel Egitimde Firsat Esitligi",
"Mesleki Egitimin Iyilestirilmesi" ve "Ogretmenlerin Mesleki Gelisimi" temalar1 ele alinmigtir. Bu temalar
dogrultusunda tavsiye kararlar yiiriirliige girmistir. Bu kararlara bakildiginda birka¢ maddenin dikkat cekici
oldugu soylenebilir (MEB, 2021). Bu maddelerden bazilar1 asagida verilmistir:

“Madde 13. Ozel egitimin Snemine ve 6zel egitime ihtiyact olan bireylerin egitime erisim hakkina iliskin
toplumsal farkindalik ¢alismalar1 yayginlastirilmali ve ayrimcilik yasag: ihlallerine kars: gerekli dnlemler
alinmalidir”.

“Madde 101. Ogretmenlerin mesleki gelisim programlari ihtiyaglara gore siirdiiriilebilir ve yenilenebilir
olarak yeniden yapilandirilmali, yetiskin egitim ilkelerine uygun, okul, ilge, il egitim kurullar1 ve ztimreleri
daha islevsel hale getirilmelidir”.

“Madde 102. Ogretmenlerin mesleki gelisim programlari giincel ihtiyaglar temelinde belirlenmelidir.
Bu kapsamda, 6zel egitim ve kaynastirma egitimi, bagimlilikla miicadele, temel saghk bilgisi vb. egitimleri
verilmelidir. Hizmet i¢i egitimler yiiz yiize, uzaktan ve harmanlamis olarak gesitlendirilmelidir”.

Bu maddeler dogrultusunda; 6zel egitime ihtiya¢ duyan DEHB’li 6grencilerin egitime erigim hakki
hususunda toplumsal farkindalik calismalarinin yayginlasmasi, Ogretmenlerin mesleki gelisim
programlarinin ozellikle kaynastirma egitimi alan 6zel gereksinimli bireylere (6zellikle DEHB olan bireyler)
yonelik giincellenmesi talebini karsilamasi ve 6gretmenlere mesleki gelisim egitimlerinin hizmet igi olarak
yliz yiize ya da ¢evrimici olarak verilmesi kararlar1 ¢calismamizin amaciyla ortiismektedir. Bu baglamda, bu
maddelerin calismamizda kullandigimiz DEHB’ye yonelik interdisipliner egitim programinin
uygulanabilirligini stirdiiriilebilir sekilde destekledigini belirtebiliriz.

Calismamaizla ilgili diger Oneriler ise; ¢alisma simurhiliklart géz oniine alinarak ileriki ¢alismalarda
interdisipliner egitim programinin yiiz ylize yapilmasi, katilimcilarin tiim Tirkiye’de bolgelere gore pilot
bolge illeri segilerek bu illerde caligan goniillii 6gretmenler ve iiniversitelerde gorev yapan akademisyenler ile
yapilmasi onerilebilir. Ayrica, egitim siirecinin en az 12 aylik bir siirece (giiz ve bahar egitim/6gretim dénemi)
yayilarak verilmesinin daha uygun olabilecegi vurgulanabilir. Boylece DEHB olan ¢ocuklarimizin daha
verimli egitim almalarina ve topluma daha iyi entegre olabilmelerine katk: saglanacaktir. Buna ek olarak, bu
egitimin DEHB olan cocuklarin 6gretmenleri, aileleri ve akranlar ile iliskilerinin diizenlenmesinde bir
farkindalik yaratacag1 soylenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) is a neurodevelopmental condition that often begins
in childhood and continues into adulthood. ADHD is characterized by symptoms of attention, hyperactivity,
and impulsivity, which can negatively affect many areas of daily life as well as causing functional impairment
in the individual's academic skills (Sedgwick-Miiller et al., 2022).

In coping with the functional disabilities of individuals with ADHD; Children need support from family
at home and from teachers and peers at school. However, misinterpretation of behavioral disorders of children
with ADHD due to lack of information by the society can often cause teachers and peers in schools to distance
themselves from these children and reject them (Ewe, 2019). The teacher plays a key role in both family
education and peer education. For this reason, it is essential for teachers and teacher training instructors to
have extensive knowledge about ADHD. In a systematic literature study; It has been reported that individuals
with ADHD feel less close to their teachers in communicating in inclusive environments than their typically
developing peers. According to attachment theory, it has been emphasized that teachers experience less
emotional closeness, less cooperation and more conflict in their relationships with students with ADHD than
with other students. Teachers' rejection of ADHD students can lead to low self-esteem and loneliness of the
individual with ADHD, creating a risk factor not only for school failure but also for peer exclusion and
rejection (Ewe, 2019). It is stated that the student-teacher relationship should be seen as the primary condition
for learning, as it creates a basis for the student's success or failure (Camp, 2011). Additionally, when looking
at the literature; shows that teachers generally do not have knowledge about ADHD and how this condition
can affect the social and academic success of their students (Gwernan-Jones et al., 2016; Ljusberg, 2011).
Teachers' knowledge about ADHD should not only be about explaining ADHD. At the same time, it is
important to know how to interpret teachers’ expectations from bilateral relations with these children in the
classroom environment. For this, it is necessary to inform these children about their personal and behavioral
characteristics (Ewe, 2019). Thus, teachers' awareness of why the classroom behavior of children with ADHD
differs from their peers can support better communication with these children and the use of different teaching
techniques in their education. In addition, teachers' extensive knowledge about ADHD will guide them in
more easily identifying the strengths of children with ADHD and making it easier for children with ADHD to
be accepted by peers and families. For this reason, the importance of theoretical and practical activities that
increase teachers' knowledge about ADHD can be emphasized. Different disciplines use applications that
complement medical treatment in ADHD. These different disciplines cover the fields of education, sports and
art. Each discipline supports ADHD in its own field. For this reason, it is of great importance that teachers, in
particular, raise awareness among parents of children with ADHD about the characteristics of their children,
cooperate with them, and inform them about these interdisciplinary practices. In order for teachers to do this,
it is necessary to determine their knowledge about ADHD and to implement an interdisciplinary training
program about ADHD.

It is observed that many courses are provided to teachers for the education of individuals who receive
inclusive education within the General Directorate of Teacher Training and Development (Ministry of
National Education, 2024). However, it has been observed that no comprehensive training is provided
regarding interdisciplinary fields for ADHD. Interdisciplinary field experts (physician, art instructor, sports
scientist, physiotherapist, child development specialist, special educator) conduct studies on individuals with
ADHD. However, no discipline has knowledge about the educational activities carried out on ADHD in other
disciplines. For this reason, it has been thought that combining educational activities implemented in different
disciplines under a single educational program can contribute more to the knowledge of teachers and
academicians. It is anticipated that instructors will be able to adapt the information learned in different
disciplines to their own fields, and their lessons will be more active and skills will be learned in a shorter time.
In the meantime, it is thought that they can better understand the attitudes of students with ADHD towards
their lessons and their differences in behavior in the classroom. The necessity of such training was emphasized
based on the assumption that teachers' better understanding of children with ADHD could positively affect
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the relationships of these children with their peers and families. No such study has been found in the national
and international literature. This is the original value of our study.

In this context, this study was aimed to determine the effect of an interdisciplinary education program
(IEP) that includes Attention Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD) on teachers and academics.

Method

We used intervention design of mixed methods in the study. Mixed method is defined as a research
procedure that involves collecting, analyzing, and integrating both quantitative and qualitative data to answer
research questions (Creswell & Zhang, 2009). In the intervention design; it was conducted in the quantitative
and qualitative part. A total of 31 participants, including 19 teachers working in Adana Provincial Directorate
of National Education and 12 academics in universities, participated in the study voluntarily. A 20-session
interdisciplinary training program (ITP) about ADHD was prepared for the participants. 14 faculty members
teached to the participants in the ITP. A knowledge assessment survey consisting of 20 multiple-choice
questions about ADHD was administered to the participants before and after the training. In addition, semi-
structured questions were asked to the participants after the training. In the statistical analyses, we used the
wilcoxon test and thematic analysis.

Results

It was determined that there was a significant improvement in academics' knowledge about ADHD
after 20sessions of training, with their post-test scores (means=71.25+12.99) being higher than their pre-test
scores(means=63.75+7.42) (p=0.03). It was also observed that the teachers' post-test scores (means=72.89+16.10)
were higher than their pre-test scores (means=57.89+16.53) (p=0.001). This result indicates that teachers and
academics have shown to increase interdisciplinary knowledge about ADHD. For instance; ADHD definition
and symptoms, applied behaviour analysis in ADHD, self-regulation strategies in ADHD, child-centered play
therapy in ADHD, individualized education plan in ADHD, teaching methods in ADHD, physical activity,
art and music therapy, etc. In addition, as a result of the semi-structured questions directed to the participants,
it was stated that the training program was useful. Moreover, they stated that it was improved their
perspectives on ADHD students.

Conclusion

We can suggest that this cross-sectional online ITP in Adana Province may be appropriate to be given
to teachers throughout Turkey and especially to academics who train teacher candidates at universities.
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Oz: Bu calismada, Ozel egitim Ogretmen adaylarinin, yeniden yerlestirmesiz coklu uyaran tercihi degerlendirme
performanslarini artirmada mesleki gelisim modeli olarak denetleyici koglugun etkilerini degerlendirmek ve dzel egitim
Ogretmen adaylarinin kendilerine sunulan denetleyici kogluk destegine iligkin goriislerini incelemek amaglanmuistir.
Calismada, tek-denekli deneysel desenlerden katilimcilar arast ¢oklu baslama diizeyi deseni kullanilmistir. Calismaya, 6zel
egitim boliimii son sif dgrencisi olan dort dgretmen aday1 ve onlarin halihazirda ¢alistiklar: dgrencileri katilmustir.
Calismada 6gretmen adaylarina bir mesleki gelisim modeli olarak denetleyici kogluk sunulmus ve 6gretmen adaylarmin
uyaran tercihi degerlendirme performanslar incelenmistir. Bulgular, bir mesleki gelisim modeli olarak denetleyici koglugun,
Ogretmen adaylarinin yeniden yerlestirmesiz ¢oklu uyaran tercihi degerlendirmelerine yonelik uygulama giivenirligi
performanslarini artirdigini ve katilimcilarin performanslarindaki bu artisin uygulama tamamlandiktan bir ay sonra da
korundugunu gostermistir. Ayrica 6zel egitim dgretmen adaylarinin mesleki gelisim modeli olarak sunulan denetleyici
kogluga iliskin olumlu goriisler sunduklar: belirlenmistir. Elde edilen bulgular, kogluk ve uyaran tercihi degerlendirmesi
agisindan alanyazin ¢ergevesinde tartigilmistir.
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The Effects of Supervisory Coaching on Improving Special Education Teacher Candidates'
Performance on Multiple Stimulus without Replacement Preference Assessment

Abstract: This study aimed to evaluate the impact of supervisory coaching as a professional development approach on the
performance of pre-service special education teachers in multiple stimulus without replacement preference assessments and
to explore their views regarding the support they received through supervisory coaching. The study employed a single-
subject experimental design with a multiple baseline across participants. Four pre-service teachers in their last year in the
special education department and the students they were currently working with participated in the study. The pre-service
teachers were provided with supervisory coaching as a professional development approach, and their performance in
multiple stimulus without replacement preference assessments was analyzed. The findings revealed that supervisory
coaching significantly enhanced the treatment integrity performance of pre-service teachers in multiple stimulus without
replacement preference assessments, and this improvement was sustained even one month after the completion of the
coaching intervention. Additionally, the pre-service special education teacher expressed positive opinions about the
supervisory coaching as part of their professional development. The current literature on coaching and stimulus preference
assessment was discussed based on the results.

Keywords: Special Education, Pre-Service Teachers, Stimulus Preference Assessment, Supervisory Coaching, Professional
Development

Gelig Tarihi: 12.03.2024 Kabul Tarihi: 23.08.2024 Makale Tiirii: Aragtirma Makalesi

1 Eskigehir Osmangazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ozel Egitim Boliimii, Eskisehir, Tiirkiye, e-posta: gtomris@osmangazi.edu.tr, ORCID:
https://orcid.org/0000-0001-9035-9110
2 Eskisehir Osmangazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ozel Egitim Boliimii, Eskigehir, Tiirkiye, e-posta: serife.yozkan@osmangazi.edu.tr, ORCID:
https://orcid.org/0000-0002-0529-0639
3 Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ozel Egitim Boliimii, Samsun, Tiirkiye, e-posta: emrah.gulboy@omu.edu.tr, ORCID:
https://orcid.org/0000-0002-7802-6839

Atif igin/ To cite:
Tomris, G., Yiicesoy-Ozkan, Serife, & Giilboy, E. (2024). Ozel Egitim Ogretmen Adaylarimin Yeniden Yerlestirmesiz Coklu Uyaran Tercihi Degerlendirme
Performanslarin1 Artirmada Denetleyici Koglugun Etkileri. Yasadikca Egitim, 38(3), 586-609. https://doi.org/10.33308/26674874.2024383755



https://doi.org/10.33308/26674874.2024383755
https://doi.org/10.33308/26674874.2024383755
mailto:gtomris@osmangazi.edu.tr
https://orcid.org/0000-0001-9035-9110
mailto:serife.yozkan@osmangazi.edu.tr
https://orcid.org/0000-0002-0529-0639
mailto:emrah.gulboy@omu.edu.tr
https://orcid.org/0000-0002-7802-6839

Go6zde TOMRIS ve digerleri

Ozel egitim 6gretmenlerinin temel sorumluluklarindan ve mesleki standartlarindan biri, égrencilerinin
O0grenmesini desteklemek igin etkili ve kanita-dayali uygulamalar1 segmek ve kullanmaktir (Council for
Exceptional Children [CEC], 2015). Bu siireg; uygun bir 6grenme ortami olusturma, Ogrenci icin etkili
yontemleri belirleme, 6gretimi sistematik olarak planlama ve 6grenciyi etkin 6grenen olmaya tesvik etme gibi
adimlari icermektedir (Cook & Odom, 2013; CEC, 2015; Torres ve digerleri, 2012). Ancak, yapilan calismalar
kanita-dayali uygulamalar ile smufta gerceklestirilen uygulamalar arasinda bir bosluk oldugunu
gostermektedir (Cook & Odom, 2013; DeBettencourt & Nagro, 2019; Nagro & DeBettencourt, 2017). Fixsen ve
digerleri (2013), bu boslugu kapatabilmenin ve anlamli 6grenci ¢iktilarina ulasabilmenin, kanita-dayali
uygulamalarin gercek Ogrenme ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilmasina bagli olduguna dikkat
cekmektedir. Bu nedenle, 6zel egitim 6gretmenlerinin yalnizca kanita-dayal uygulamalar hakkinda bilgi
sahibi olmakla kalmayip, ayni zamanda bu uygulamalar1 yiiksek uygulama giivenirligiyle kullanabilecek
yeterliklerle donatilmalar: gerektigine de vurgu yapilmaktadir (Schles & Robertson, 2019).

Uluslararas: alanyazinda ogretmenlerin gerek hizmet Oncesi gerekse hizmet ici egitimlerde kanita-
dayali uygulamalara iliskin simrli diizeyde egitim aldiklari, bu tiir uygulamalar1 kullanirken kendilerine
giivenmedikleri ve smif ortaminda kullanurken destege gereksinim duyduklar1 vurgulamaktadir (Hsiao &
Sorensen Petersen, 2019; Paynter ve digerleri, 2017). Harn ve digerleri (2013) 6zel egitim 6gretmenlerinin
hizmet ©Oncesi donemden itibaren, Ogrenci c¢iktilarini en iist diizeye c¢ikarabilmek igin kanita-dayali
uygulamalar: giivenilir ve tutarli bir sekilde kullanabilecek sekilde hazirlanmis olmalar1 gerektiginin altini
cizmektedir. Uluslararasi alanyazina paralel olarak Tiirkiye’deki arastirmalar da hizmet 6ncesi ve hizmet ici
egitimlerin; 6zel egitim 6gretmen adaylarin ve 6zel egitim 6gretmenlerini desteklemede yetersiz oldugunu
ve iyilestirilmesi gerektigini gostermektedir (Atas ve digerleri, 2023; Ergiil ve digerleri, 2013; Karasu ve
digerleri, 2014; Rakap, 2017a). Kanita dayali uygulamalarin kullanimi konusunda, mesleki gelisim
etkinliklerinin yapilmasinin énemi yapilan ¢alismalarda vurgulanmaktadir (Darling-Hammond ve digerleri,
2017; Mathews ve digerleri, 2023).

Mesleki gelisim etkinlikleri; 6gretmenlerin ya da Ogretmen adaylarmin mesleki bilgi becerilerini
gelistirmek amaciyla yapilandirilan etkinliklerdir (Guskey, 2002; Mathews ve digerleri, 2023; Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2023). Geleneksel bakis agisiyla diizenlenen mesleki gelisim etkinlikleri daha ¢ok okul dist
mekanlarda konferans ve seminer gibi biiyiik gruplarla yapilan bilgilendirme etkinliklerinden olusmaktadir.
Yiizeysel igeriklere sahip olan bu tiir etkinlikler 6gretmenlerin gereksinimlerini karsilamada yetersiz
kalabilmektedir (Abbasian & Karmalaee-Esmailee, 2018; Brock & Carter, 2015; Kennedy, 2014; Mathews ve
digerleri, 2023; Odom ve digerleri, 2013). Tek seferlik mesleki gelisim etkinlikleri 6gretmenlerin tutumlarmi
degistirmede ya da bilgi diizeylerinde artis saglamada ise yarasa da kazanimlarin 6gretim ortamina
aktarilmasinda yeterince etkili olmamaktadir (Odom ve digerleri, 2013).

Ogretmenlerin uygulamalarin dolayisiyla da 8grenci giktilarini iyilestirmede ve gelistirmede en etkili
mesleki gelisim modellerinden biri, kogluktur (Dudek ve digerleri, 2019; Johnson ve digerleri, 2019; Kretlow
& Bartholomew, 2010). Kogluk, 6gretmenlerin gliclii yanlarinin belirlenmesi ve gelistirilmesi yoluyla sahip
olduklar1 bilgi ve becerilerin gercek sinif uygulamalarina tasimasii amagclar (Gallagher & Bennet, 2018).
Alanyazinda kogluk ilgili farkli tanimlar olmasina ragmen kogluk genel olarak; (a) ilk toplantilar ve hedef
belirleme, (b) egitim oturumlari, (c) performansi gozleme, (d) yansitma ve (e) geri bildirim bilesenlerini
icermektedir (Grisham-Brown ve digerleri, 2018; Kretlow & Bartholomew, 2010). Alanyazinda, denetleyici
kogluk (supervisory coaching) ve yan yana kogluk (side-by-side caching) olmak iizere iki tiir kogluktan s6z
edilmektedir (Kretlow & Bartholomew, 2010).

Denetleyici koglukta, kog oncelikle 6gretmenle bir toplant: yapip hedef belirlemekte, ardindan ona
igerige ve siirece iligkin bilgi aktarmaktadir. Egitimin ardindan gergeklestirilen performans gozlemlerinde kog
Ogretmenin uygulamalarmi canh olarak ya da video kayitlar1 {izerinden gozleyerek Ogretmenin kendi
uygulamasi hakkinda konusmasima firsat verip ardindan Ogretmene, performansina dayali olarak geri
bildirim sunmakta ve 6nerilerde bulunmaktadir (Grisham-Brown ve digerleri, 2018; Kohler ve digerleri, 1999;
Kretlow & Bartholomew, 2010; Rakap, 2017b). Yan yana koglukta ise kog, denetleyici kogluktan farkli olarak
Ogretime aninda miidahale eder, 6gretimsel davranislar sergiler ve bir gerekge sunarak gercek ortamda
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Ogrencisiyle uygulama yapan 6gretmene canli geri bildirim sunar (Kretlow & Bartholomew, 2010; Rakap,
2017b).

Kogluk destegi iceren mesleki gelisim etkinliklerinde &grenilenlerin uygulama ortamlarma tasinmasi
kogluk destegi icermeyen etkinliklere kiyasla daha fazladir (Odom ve digerleri, 2013). Bu durumun temel
nedeni, koglukta 6gretmenlerin gereksinimlerine odaklanulmas: ve uygulama sirasinda dgretmenlere bu
gereksinimlere uygun destegin sunuluyor olmasidir (Odom ve digerleri, 2013). Mevcut arastirmada,
denetleyici koglugun, 6zel egitim Ogretmen adaylarina yeniden yerlestirmesiz c¢oklu uyaran tercihi
degerlendirme becerisi kazandirmadaki etkisi incelenmistir.

Ozel egitim ogretmenlerinin ya da ogretmen adaylarimin dgrencilerine hem yeni davraniglar
kazandirmak hem de uygun olmayan davramslari azaltmak igin kullanlabilecekleri giiglii ve etkili
uygulamalardan biri pekistirmedir (Alberto & Troutman, 2013; Cooper ve digerleri, 2014; Yiicesoy-Ozkan ve
digerleri, 2022). Etkili 6gretim ile pekistireclerin dogru se¢imi arasinda dogru orantili bir iliski s6z konusudur.
Diger bir deyisle, bir 6gretim ya da davranis degistirme planindan basarili sonuglarin elde edilebilmesi,
ogrenciler icin etkili pekistireclerin belirlenmesine baglidir (Cooper ve digerleri, 2014; Rush ve digerleri, 2010).
Etkili pekistire¢ belirlemede dolayli ve dogrudan olacak sekilde farkli degerlendirme tekniklerinden
yararlanilmaktadir (Yiicesoy-Ozkan ve digerleri, 2022). Dolayli degerlendirme, ebeveynlerin ve gocugu
tantyan diger kisilerin (0r., 6gretmen, terapist, akraba vb.) goriislerine dayanmakta olup, yapilandirilmis ve
yapilandirilmamis goriismelerin ya da kontrol listelerinin kullanimini icermektedir (Fisher ve digerleri, 1996).
Dogrudan degerlendirme ise etkili pekistireci belirlemede 6grenci tepkilerinin kaydedildigi sistematik bir
degerlendirme siirecinden olusmaktadir. Denemeye dayali degerlendirme (Yiicesoy-Ozkan ve digerleri, 2022)
ya da uyaran temelli deneme (Besler & Siizer, 2016) seklinde adlandirilan bu degerlendirme siirecinde
pekistirec olabilecek uyaranlar 6grenciye deneme serisi seklinde sunulmakta ve 6grencinin bu uyaranlara
verdigi tepkiler kaydedilerek uyaran tercihi degerlendirmesi yapilmaktadir (DeLeon & Iwata, 1996; Rush ve
digerleri, 2010).

Etkili pekistireg belirleme yollarindan biri olan uyaran tercihi degerlendirmesi; tek uyaran sunumu, iki
uyaran sunumu ve ¢oklu uyaran sunumu olmak iizere ii¢ farkh sekilde gergeklestirilebilmektedir (Fisher ve
digerleri, 1996; Rush ve digerleri, 2010). Tek uyaran sunumu, 6grenciye farkli duyulara hitap eden uyaranlarin
rastgele bir sirayla sunulmasi ve dgrencinin bu uyaranlara verdigi tepkilerin kaydedilmesidir. Iki uyaran
sunumu, O0grenciye ayni anda iki farkli uyaran sunulmasi ve 6grencinin bu uyaranlardan birini se¢mesinin
saglanmasidir. Coklu uyaran sunumu ise 6grenciye ii¢ ya da daha fazla uyaranin bir dizi seklinde sunulmas:
ve Ogrencinin bu uyaranlardan birini se¢mesinin saglanmasidir (DeLeon ve digerleri, 1997; DeLeon & Iwata,
1996; Yﬁcesoy-C)Zkan ve digerleri, 2022).

Coklu uyaran sunumu; yeniden yerlestirmeli ¢oklu uyaran degerlendirmesi (Yli-CUD; multiple
stimulus assessment with replacement) ve yeniden yerlestirmesiz ¢oklu uyaran degerlendirmesi (Ysiz-CUD;
multiple stimulus assessment without replacement) seklinde gerceklestirilebilmektedir (DeLeon & Iwata,
1996). Yli-CUD’da tiim uyaranlar 6grenciye ayni anda sunulur ve 6grenci se¢im yaptiktan sonra, secilen bu
uyaran bir sonraki deneme i¢in uyaran dizisine geri konur. Ysiz-CUD’da ise yine tiim uyaranlar 6grenciye
ayni anda sunulur; ancak, digerinden farkli olarak, 6grenci bir uyaram sectiginde, bu uyaran sonraki
denemeye eklenmez, 6grencinin yalmizca geriye kalan uyaranlar arasindan se¢im yapmasi saglanir (Cooper
ve digerleri, 2014; Payne ve digerleri, 2023). Yli-CUD ile Ysiz-CUD arasindaki temel fark, 6grenci tarafindan
tercih edilen uyaranin, tercihin ardindan uyaranlar sirasindan kaldirilmasi ya da kaldirilmamasidir (Cooper
ve digerleri, 2014).

Uluslararasi alanyazinda Ysiz-CUD’un etkili pekistirecleri belirlemede oldukga giiglii bir etkiye sahip
oldugunu ortaya koyan arastirmalar bulunmaktadir (Bojak & Carr, 1999; Daly ve digerleri, 2009; DeLeon ve
digerleri, 1997; Fritz ve digerleri, 2020; Hoffman ve digerleri, 2023; Morris ve digerleri, 2023; Raetz ve digerleri,
2013; Richman ve digerleri, 2016). Ozellikle son 10 yilda Ysiz-CUD’un teknolojiyle harmanlandigi calismalarda
artis oldugu ve teknoloji-tabanli bu degerlendirmelerin de umut verici olarak kabul edildigi goriilmektedir
(Brodhead ve digerleri, 2016; 2017; Curiel ve digerleri, 2020; Synder ve digerleri, 2012). Ysiz-CUD"u etkililik
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ve verimlilik acisindan diger etkili pekistire¢ belirleme teknikleriyle karsilastiran ¢calismalar da mevcuttur. Bu
calismalarin ortak sonuglari, Ysiz-CUD’un etkili uyaranlar1 belirlemede etkili oldugu ve diger tekniklerle
benzer sonuglar verdigi yoniindedir (Call ve digerleri, 2012; Carr ve digerleri, 2000; DeLeon & Iwata, 1996).
Ancak yapilan c¢alismalarda Ysiz-CUD'un Ozellikle zaman agisindan diger tekniklerden daha verimli
olduguna ve uygularken daha az zaman aldigina dikkat ¢ekilmektedir (Carr ve digerleri, 2000; DeLeon &
Iwata, 1996; Richman ve digerleri, 2016).

Uluslararas: alanyazinda Ysiz-CUD’un o6zel egitim Ogretmenlerine ve Ogretmen adaylarna
(Sipila-Thomas ve digerleri, 2022), ebeveynlere (Correa, 2021) ya da 0Ozel egitim alaninda calisan diger
uygulamacilara (6r. uygulamali davranis analistleri; Roscoe & Fisher, 2008; Weldy ve digerleri, 2014),
bilgilendirme egitimi (Correa, 2021), video 6rnekleri gosterme (Weldy ve digerleri, 2014), model olma (Weldy
ve digerleri, 2014), rol oynama (Roscoe & Fisher, 2008) ve performans geri bildirimi sunma (Roscoe & Fisher,
2008; Sipila-Thomas ve digerleri, 2022) gibi farkli mesleki gelisim modelleri ile Ogretilmesine yonelik
calismalar da bulunmaktadir. Arastirma bulgulari, hangi katilimci grubu oldugu ya da hangi mesleki gelisim
modelinin kullanildig1 fark etmeksizin, tiim katilimcilarin Ysiz-CUD'u kisa siire i¢inde dgrendiklerini ve
yiiksek uygulama giivenirligi ile uygulayabildiklerini gostermistir.

Ulusal alanyazinda Ysiz-CUD ile ilgili yapilan siirli sayida arastirmaya ulasilmistir. Eldeniz-Cetin ve
digerleri (2018) tarafindan yiiriitiilen bagintisal bir arastirmada, hafif ve orta-agir diizeyde zihinsel yetersizligi
olan 6grencilerin iki uyaran sunumu seklinde gerceklestirilen uyaran tercihi degerlendirmeleri ile “kisa” Ysiz-
CUD seklinde gergeklestirilen uyaran tercihi degerlendirmeleri arasinda iligki olup olmadigmi belirlemek
amaclanmistir. Sonugclar, hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan ogrencilerin yiyecek, icecek ve sosyal
pekistire¢ tercihlerinin uyaran degerlendirme teknigine gore degisiklik gosterdigini; orta-agir diizeyde
zihinsel yetersizligi olan O0grencilerin ise yalmizca yiyecek ve igecek tercihlerinin uyaran degerlendirme
teknigine gore degisiklik gosterdigini fakat sosyal pekistireg tercihlerinin degismedigini ortaya koymustur.

Erbas ve digerleri (2004) tarafindan yapilan bir ¢alismada uyaran tercihi ve zorunlu se¢gme yoluyla
belirlenen uyaranlarin pekistire¢ olarak etkililikleri incelenmistir. Bulgular, her iki pekistire¢ belirleme
tekniginin tiim 6grenciler icin pekistireg belirlemede etkili oldugunu gostermistir. Ek olarak, her iki teknigin
de kabul edilebilir oldugu ortaya konmustur. Bagka bir arastirmada (Cakmak, 2015), tek uyaran ve iki uyaran
sunumu seklinde gerceklestirilen uyaran tercihi degerlendirmeleriyle gorme yetersizligi olan 6grenciler icin
tercih edilen uyaranlar belirlenmis, daha sonra bu uyaranlarin pekistire¢ olarak etkililikleri incelenmistir.
Bulgular hem tek uyaran hem de iki uyaran sunumu seklinde gergeklestirilen uyaran tercihi
degerlendirmeleriyle belirlenen uyaranlarin pekistire¢ olarak etkili oldugunu; ancak, tek uyaran sunumu
seklinde gergeklestirilen uyaran tercihi degerlendirmesinin daha etkili oldugunu gostermistir.

Turhan ve digerleri (2018), 6zel egitim alaninda ¢alisan dgretmenlere, davranigsal beceri 6gretimi yolu
ile coklu uyaran sunumu seklinde gerceklestirilen uyaran degerlendirmesi tekniginin 6gretimi hedeflenmis,
ayrica, 6gretim yapilan 6gretmenlerin edindikleri beceriyi kendi meslektaglarina ne diizeyde aktardiklar
degerlendirilmistir. Bulgular Ogretmenlerin uyaran tercihi degerlendirme teknigini dogru sekilde
uygulayabildiklerini, buna karsin Ogretim yaptiklari meslektaslarinin belirlenen o6l¢iitiin altinda bir
performans sergileyerek uyaran tercihi degerlendirmesini tam olarak yerine getiremediklerini gostermistir.

Ozel gereksinimi olan bireylerde davrams degisikligi saglamak igin motivasyon sistemlerinin énemi
diisiiniildiigiinde 6zel egitim 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimi olan 6grencilerle calisirken onlar icin
etkili olan pekistirecleri belirleyebiliyor olmalarmin énemi artmaktadir. Ogretmen adaylarinin bu becerileri
edinmelerini saglamak tizere kogluk gibi mesleki gelisim uygulamalarinin kullanilmasi ise hem onlarin yeni
becerileri edinmelerine hem de etkili uygulamalarin sinif ortamlarina tasinmasina olanak saglayacaktir. Tim
bu hususlar g6z ontinde bulunduruldugunda gerek bir mesleki gelisim modeli olarak koclugun, gerekse etkili
pekistireg belirleme teknigi olarak uyaran tercihi degerlendirmesinin ulusal diizeyde incelenmesine y&nelik
gereksinimin halen devam ettigini soylemek miimkiindiir. Bu nedenle mevcut arastirmada, hem &gretimde
etkili pekistirecleri kullanmanin 6nemli olmas: hem de Ysiz-CUD'un etkili pekistireglerin belirlenmesinde
kullanulabilen gii¢lii bir teknik olmasindan dolayi, 6zel egitim 6gretmen adaylarma kogluk yoluyla Ysiz-
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CUD'un 6gretimi amaglanmistir. Bunun yaru sira koglugun uygulamacilarin giiglii yanlarm belirleyip bilgi
ve becerilerini sinif uygulamalarna doniistiirmelerini kolaylastiran, onlarin gii¢lii yanlarin1 gelistirmeyi
amagclayan bir mesleki gelisim modeli olmasi, uygulamaya iliskin geri bildirim sunmasi, 6gretmenlerin
ozgilivenlerini artirmasi ve kisiye 6zgii bir siire¢ olmasi nedeniyle uygulamacilara yeni beceriler kazandirmada
oldukca etkili bir mesleki gelisim modeli oldugu diisiiniildiigtinde mevcut calismadan elde edilecek
bulgularin 6gretmenlere ve 0gretmen adaylarina; mesleki gelisimin desteklenmesi, kogluk uygulamalari,
Ogretimi planlama ve etkili 6gretim yapma konularinda katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Bu kapsamda arastirmanin amaci, 0zel egitim Ogretmen adaylarinin, Ysiz-CUD performanslarini
artirmada mesleki gelisim modeli olarak denetleyici koglugun etkilerini degerlendirmek ve 6zel egitim
ogretmen adaylarinin kendilerine sunulan denetleyici kogluk destegine iliskin goriislerini incelemektir. Bu
ama¢ dogrultusunda su sorulara yanit aranmaktadir: (a) Mesleki gelisim modeli olarak denetleyici kogluk,
0zel egitim 6gretmen adaylarinin Ysiz-CUD’a yonelik uygulama giivenirligi performanslarinin artirilmasinda
ve Ogretim sona erdikten sonra korunmasinda etkili midir? (b) Ozel egitim 6gretmen adaylarmin mesleki
gelisim modeli olarak sunulan denetleyici kogluga iliskin goriisleri (sosyal gecerlik) nelerdir?

Yontem
Aragtirma Deseni

Bu arastirmada, tek-denekli deneysel desenlerden katilimcilar arasi ¢oklu baslama diizeyi deseni
kullanilmigtir. Coklu baglama diizeyi deseninde deneysel kontrol, bagimsiz degiskene maruz kalan
katiimcrya ait bagimh degisken diizeyinde olumlu yonde bir degisiklik olmasi; ancak, heniiz bagimsiz
degiskene maruz kalmayan katiimcilara ait bagimh degisken diizeyinde herhangi bir degisiklik olmamasi
yoluyla kurulmaktadir (Kazdin, 2011; Gast ve digerleri, 2018).

Aragtirmanin i¢ gegerligini artirmak amaciyla, arastirmaya baslanmadan once katilimcilara bilgi
verilmis ve aragtirma boyunca, uyaran tercihi degerlendirme konusunda herhangi bir okuma yapmamalar1
istenmistir. Arastirma, her giin birden fazla oturum gerceklestirilerek miimkiin oldugunca kisa zamanda
tamamlanmaya ¢alisilmistir. Arastirmanin her bir evresinin en az %30’unda ve her bir katilimcr icin ayr1 ayr1
gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi verileri toplanmistir. Deney siirecinde What Works
Clearinghouse (WWC, 2022) tarafindan ¢oklu baslama diizeyi desenleri i¢in Onerilen desen standartlari
dikkate alinmistir.

Katilimcilar

Bu aragtirmanin katilimcilari, 6zel egitim 6gretmenligi lisans programinda egitimine devam eden dort
Ogretmen aday1 ve onlarin 6zel gereksinimli 0grencileridir. Deney siirecine baslamadan 6nce bir devlet
{iniversitesinin Sosyal ve Begeri Bilimler Insan Aragtirmalar1 Etik Kurulu'ndan 05.04.2023 tarihli ve 2023-05
toplanti numaral etik uygunluk belgesi alinmistir. Katilimcilar: belirlemek amaciyla, Eskisehir Osmangazi
Universitesi'nin 6zel egitim &gretmenligi lisans programina devam eden, son ders déneminde olan ve
Ogretmenlik Uygulamast I dersini alan &gretmen adaylarma bir duyuru yapilmistir. Katilimcilar
belirlendikten sonra, katilimcilarin Ogretmenlik Uygulamasi dersinde uygulama yaptiklar1 okullarin
yoneticileriyle goriisiilmiistiir. Okul yoneticilerinden arastirma yiiriitmeye iliskin olumlu geri bildirim
alindiktan sonra, MEB’e bagli okullarda arastirma yiiriitmek icin gerekli olan izinleri almak {izere ¢alismanin
yapildig ilin valiligine bagvuru yapilmustir. Bagvuru sonucunda il Milli Egitim Miidiirliigii'nden 05.04.2023
tarihli ve E-88074293-605.01-76988884 say1l1 resmi izin yazis1 alinmistir. Katilimcilardan bilgilendirilmis onam
alindiktan sonra deney siirecine gegilmistir. Deney siireci 15 Nisan ve 16 Agustos 2023 tarihleri arasinda
gerceklestirilmistir. Tiim makale boyunca, katilimcilarin kendi isimlerinden bahsedilmemis, bunun yerine kod
isimler kullanilmistir.

Ogretmen adaylarinin arastirmaya katilmalari icin bes 6n kosul aranmistir. Bu 6n kosullar; (a) 6zel
egitim dgretmenligi lisans programima devam ediyor olmak, (b) Ogretmenlik Uygulamasi II dersini aliyor
olmak, (c) zihinsel yetersizligi ya da otizm spektrum bozuklugu olan bir/birka¢ 6grenciyle ¢alisiyor olmak, (d)
problem davranis gostermeyen katilimci ¢ocuklarla ¢alisiyor olmak, (e) ¢calismaya katilim igin goniillii olmak,
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(f) daha 6nce uyaran tercihi degerlendirmesiyle ilgili teorik bir ders almis olsa bile yeniden yerlestirmesiz
uyaran tercihi yapmamis olmak ya da herhangi bir 6gretime katilmamis olmak seklindedir. Katilimcilarin
ikisi 22, biri 23 ve biri 24 yasindadir. Ayrica, katiimcilarin tamami kadindir. Katiimceilarin her birinin bir
onceki donemden kalan dersi yoktur. Uygulamali Davranis Analizi dersini basari ile gegmislerdir.

Aragtirmaya, Ozel egitim Ogretmen adaylarinin disinda, zihinsel yetersizligi ya da otizm spektrum
bozuklugu olan ve 6gretmen adaylarinin 6grencisi olan ¢ocuklar da katilmistir. Yaslar1 11-15 arasinda degisen
ogrencilerin tiimii 6zel egitim okullarinda egitimlerine devam etmektedirler. Ogretmen adaylarimn
kazandiklar1 beceriyi farkli ortam ve kisilere genellemesini saglamak igin ¢oklu Ornekler yaklagimi
benimsenmis, dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin arastirma boyunca yalnizca bir ¢ocukla ¢alismasi istenmemis,
her oturumda ya da birkag¢ oturumda bir 6gretmen adayinin calistif1 cocuk degismistir. Arastirmaya katilan
¢ocuklardan herhangi bir veri toplanmasa da ¢ocuklarin ailelerinden arastirmaya katilim i¢in bilgilendirilmis
onam alinmuistir.

Ortam

Aragtirma ¢ farkli ortamda yiiriitiilmiistiir. Bu ortamlardan biri, kogluk kapsaminda bilgilendirme
egitiminin yapildig1 ortam, diger ikisi ise 8gretmen adaylarinin Ogretmenlik Uygulamast II dersine devam
ettikleri iki farkli 6zel egitim uygulama okuludur. Bilgilendirme egitimi, {iniversitede birinci arastirmacinin
ofisinde gergeklestirilmistir. Bu ofis 4 x 5 metrekare boyutunda bir ¢alisma odasidir. Odada ¢alisma masast ve
ofis koltugunun yarni sira dort misafir koltugu bulunmaktadir. Bilgisayar {izerinden yapilan bilgilendirme
egitimlerinde aragtirmaci ve katilimc ekrana birlikte bakacaklar: sekilde yan yana oturmuglardir. Rol oynama
sirasinda kullanilmak {izere odanin bir kosesine kiiglik ¢ocuklar i¢in uygun biiyiikliikte bir masa ve iki
sandalye yerlestirilmistir. Ayrica bilgilendirme egitiminin tiim siireclerinin kayit altina almabilmesi amaciyla
odanin en uygun kose noktasina bir kamera sistemi (kamera, {i¢ ayak, ara kablo vb.) kurulmustur. Tiim
katilimailarla, bilgilendirme egitimi bu ortamda yiirtitiilmiistiir.

Kogluk oturumlari, gretmen adaylarinin Ogretmenlik Uygulamasi IT dersinde devam ettikleri 6zel
egitim uygulama okullarindaki smiflarda gergeklestirilmistir. Bu simiflarda ¢ocuk katilimcilar icin uygun
biiyiikliikte masalar ve sandalyeler, akilli tahta, gesitli materyallerin oldugu kapakli dolaplar bulunmaktadar.
Smniflarda tanilar1 zihin yetersizligi ya da otizm spektrum bozuklugu olan 5-7 6grenci vardir. Kogluk
oturumlart diger ¢ocuklarin sinifta olmadig zamanlarda gergeklestirilmis, bu siniflarda bulunan masa ve
sandalyelerden biri kullanilmistir. Ogretmen aday1 ve 6grenci karsilikli sekilde oturmuslardir. Ogretmen
adayi, degerlendirme sirasinda kullanacagi uyaranlar1 yanindaki bir sandalye iizerinde, kayit formlarini ise
kucaginda bulundurmustur. Ayrica kogluk oturumlarinin tiim siireglerinin kayit altina alinabilmesi amaciyla
sinifin en uygun kose noktasina bir kamera sistemi (kamera, ii¢ ayak, ara kablo vb.) yerlestirilmistir.

Arag¢-Gerecler

Arastirmada; kogluk siirecine iliskin arag-gerecler, uyaran tercihi degerlendirmesine iligskin arag-
gerecler ve veri toplamaya iliskin arag-gerecler olmak iizere {i¢ grup arag-gere¢ kullanilmistir. Kogluk siirecine
iliskin ara¢-gerecler; bilgilendirme egitimi icin hazirlanan Microsoft® Office PowerPoint sunusu, model olma
icin hazirlanan 6rnek video goriintiileri, rol oynama sirasinda kullanilan pekistire¢ niteligindeki cesitli
uyaranlar ile sunuyu yapmak ve video goriintiilerini izletmek igin diziistii bilgisayardir. Uyaran tercihi
degerlendirmesine iliskin arag-geregler; takmali ¢ikarmali oyuncaklar, ses ¢ikaran oyuncak robot, akilli saat,
oyun hamuru, kii¢iik bir oyuncak araba, parmaga takilan hayvan figiirleri, yiyecek (6rn. ¢ikolata, bonibon vb.)
gibi katilimailarin ilgisini ¢ekebilecek uyaranlardir. Veri toplamaya iligkin arag-geregler ise bilgilendirme
egitimini ve kogluk oturumlarimi kaydetmek amaciyla video kamera ve ii¢ ayak, Ogretmen adaymin
performansini kaydetmek icin veri toplama formu ve kalem, sosyal gecerlik verilerini toplamak amaciyla
kullarulan Kogluk Anketi’dir (Rakap, 2017b).

Arastirmaci ve Gozlemci

Arastirmanin tiim deney stireci birinci arastirmaci tarafindan yiiriitiilmiistiir. Arastirmaci, 6zel egitim
alaninda yiiksek lisans ve doktora derecelerine sahiptir. Arastirmacinin hem 6zel gereksinimi olan ¢ocuklara
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bireysel egitim ve kii¢iik grup egitimi sunma konusunda hem de 6gretmen adaylariyla calisma ve onlara
mentdrliik yapma konusunda yedi yillik deneyimi bulunmaktadir. Arastirmaci ayrica, tek-denekli deneysel
arastirmalarda gorev alma konusunda da deneyim sahibidir.

Arastirmanin gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi verileri, iiclincii arastirmaci
tarafindan toplanmigtir. Aragtirmaci, 6zel egitim alaninda lisans, yiiksek lisans ve doktora derecelerine
sahiptir. Arastirmacinin zihinsel yetersizligi ya da otizm spektrum bozuklugu olan cocuklarla calisma
konusunda 10 yildan fazla, 6gretmen adaylariyla calisma ve onlara mentorliik yapma konusundaysa yaklasik
bes yillik deneyimi vardir. Arastirmaci tek-denekli deneysel arastirma tasarlama, yiiriitme ve raporlama
konusunda oldukca deneyime sahiptir.

Bagimli Degisken

Arastirmanin bagimli degiskeni, 6gretmen adaylarinin yeniden yerlestirmesiz ¢oklu uyaran tercihi
degerlendirmesi (Ysiz-CUD) performansidir. Ysiz-CUD &grenciye, alt1 veya daha fazla sayida uyaranin ayni
anda sunulmasi, 6grencinin sunulan uyaranlar arasindan bir se¢im yapmasi ve segilen uyaranin bir sonraki
denemede bireye sunulurken yeniden yerlestirilmeksizin uyaran tercihi degerlendirmesine devam
edilmesidir (Yiicesoy-Ozkan ve digerleri, 2022). Arastirmada 6gretmen adaylarmin performansini belirlemek
icin Tablo 1’de gosterilen Ysiz-CUD basamaklar1 kullanilmuistir. Ogretmen adaylarinin  Ysiz-CUD
performansini hesaplamak amactyla “[(Dogru sekilde tamamlanan basamak sayisi / Toplam basamak say1si)
x 100]” formiilii kullanilmis, elde edilen degerler yiizdelik olarak ifade edilmistir.

Tablo 1. Yeniden Yerlestirmesiz Coklu Uyaran Degerlendirmesi Uygulama Basamaklar*

Zaman Basamaklar

Oturum Oncesinde

1. Upyaran tercihi degerlendirmesi icin gerekli uyaran setlerini ¢ocuklarin ilgileri dogrultusunda hazirlar (6rn., balik
kraker, silgi, top, kalem ve tablet).
2. Uyaran setlerini ¢oklu uyaran tercihi degerlendirme formuna yazar.

Her Deneme Oncesinde

3. Ogrencinin tiim uyaran setini gérebilmesi igin masanin iizerinde uygun bir yere konumlandirilir.

4. Uyaran setini 6grencinin goz hizasinda diiz bir ¢izgi tizerinde esit araliklarla dizer.

5. Ogrencinin uyaran setiyle ilgilenmesini saglar (6rn., uyaranlara bakmasi ya da dokunmasini saglayabilir).
6.  “Birini se¢” ya da “Birini al” yonergesini verir.

Ogrencinin Uyaran Se¢mesi Durumunda

7. Ogrencinin sectigi uyaranla etkilesime girmesine izin verir.

8. Secilmeyen diger tiim uyaranlar1 masadan kaldirir ya da masanin yanina alir.
Secilen uyarani ¢oklu uyaran tercihi veri toplama formuna kaydeder.

10.  Segilen uyarani 30 sn. sonunda 6grenciden alir.

11. Geriye kalan uyaranlar1 6grenciye gosterir, goz hizasinda bir ¢izgi izerinde, esit araliklarla ve yerlerini degistirerek
dizer.

12.  Tiim uyaranlar segilinceye kadar 5. ve 6. basamaklar: tekrarlar ve oturumu sonlandirir YA DA secim yapilmadan 10
sn. ge¢gmesi durumunda oturumu sonlandirir.

13.  En ¢ok tercih edilen uyaranlari belirler/hesaplar.

*(Sipila-Thomas ve digerleri, 2022’den uyarlanmistir)
Bagimsiz Degisken

Aragstirmanin bagimsiz degiskeni, denetleyici kogluktur. Denetleyici kogluk; egitim oturumlari, gézlem,
yansitma, geri bildirim ve eylem plan1 gelistirme bilesenlerinden olugsmaktadir. Egitim oturumlari; tanitim,
model olma ve rol oynama basamaklarindan olugsmaktadir. Arastirmaci, tanitim basamaginda, 6gretmen
adaylarina Ysiz-CUD hakkinda bilgi aktarirken model olma basamaginda Ysiz-CUD’un uygulanma siirecine
iliskin 6rnek uygulama videolari izletmistir. Rol oynama basamaginda ise 6gretmen adaylari, Ysiz-CUD'u
arastirmaci lizerinde uygulamustir. Egitim oturumlar, tiim 6gretmen adaylari rol oynama basamaginda Ysiz-
CUD'un uygulama basamaklarmi %100 performansla uygulayincaya kadar devam etmigtir. Egitim
oturumlari birer saatlik (60 dakika) oturumlar halinde her bir 6gretmen adayiyla ayr1 ayr1 olmak {izere yiiz
ylize gergeklestirilmistir. Egitim oturumlarinin tamamlanmasinin ardindan 6gretmen adaylarinin egitim
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oturumlarinda 6grendikleri becerileri sergiledikleri uygulama siirecine gegilmistir. Bu asama; 10 dakikalik
canli gozlem oturumlari, gozlem oturumlarini takiben yansitma, geri bildirim (destekleyici ve diizeltici sdzel
ve grafiksel performans geri bildirimi) sunma ve eylem plani gelistirme bilesenlerinden olusmustur. 56z
konusu siireglerin tamamui birinci yazar tarafindan gerceklestirilmistir.

Deney Siireci

Bu arastirmanin deney siireci, baslama diizeyi oturumlari, egitim oturumlari, kogluk oturumlar1 ve
kalicilik oturumlari olmak tizere dort evreden olugsmaktadir.

Baslama Diizeyi Oturumlari

Deney siirecinde Oncelikle, her bir katilimcidan es zamanli olacak sekilde baslama diizeyi verisi
toplanmustir. Baslama diizeyi oturumlarinda, katilimcilarin halihazirda Ysiz-CUD’a iliskin performanslarini
belirlemek amaglanmistir. Baslama diizeyi oturumlari, 6gretmen aday1 ile 6grencisinin kendi smifinda ve
masa basi etkinlik seklinde gerceklestirilmistir. Bu oturumlar sirasinda arastirmaci da sinifta bulunmus ve
tiim siireci video kaydina almistir. Ogretmen adaylari, kendi 6grencisi igin pekistireg 6zelligi tagtyabilecek ve
uyaran tercihi degerlendirmesi siirecinde kullanilacak uyaran setlerini ¢ocuklarin ilgileri dogrultusunda
hazirlarmigtir. Uyaran setleri her bir 6grenci igin sinif 6gretmenlerinden, ailelerden alinan bilgiler ve 6grenci
ile caligan 6gretmen adaylarinin kendi gozlemleri dogrultusunda yapilan 6n sec¢im firsatlari ile belirlenmis ve
hazirlanmistir. Smiflarda yeterli materyal olmamasi durumunda arastirmaci kendi imkanlar ile getirdigi
materyal havuzundan 6gretmen adaylarinin uyaranlari belirlenmesine yardimct olmustur.

Baslama diizeyi oturumlarinda aragtirmaci, 6gretmen adayina, “Yeniden yerlestirmesiz ¢oklu uyaran
tercihi degerlendirmesi yap” seklinde hedef uyaran sunmus ve ilk basamak olan “Uyaran tercihi
degerlendirmesi ic¢in gerekli uyaran setlerini ¢ocuklarin ilgileri dogrultusunda hazirlar” basamaginin
uygunlugunu kontrol etmistir. Ogretmen aday1 basamag1 yerine getirdiyse, ilgili basamagmn karsisina
gerceklesti anlamina gelen art1 isareti (+) koymus; 6gretmen aday1 basamag: yerine getirmediyse ya da yanlis
yerine getirdiyse, onceden o Ogrenci icin uygunlugu kontrol edilmis uyaranlar arastirmaci tarafindan
ogretmen adayina verilmis ve kayit ¢gizelgesinin ilk basamagina gerceklesmedi anlamina gelen eksi isareti (-)
koyulmustur. Arastirmaci 6gretmen adayimn tiim basamaklar1 yerine getirip getirmedigini gozleyerek
kaydetmis, higbir sekilde ogretmen adaymi durdurmamistir. Ogretmen adayi degerlendirmeyi
tamamladiginda, 6gretmen adayma ve ogrencisine tesekkiir ederek oturumu sonlandirmis. Ogretmen
adayimnn “Bilmiyorum” ya da “Yapamayacagim” gibi tepkiler vermesi durumunda arastirmaci, 6gretmen
adayma ve 6grencisine tesekkiir ederek oturumu dogrudan sonlandirmis ve tiim basamaklar: gergceklemedi
olarak kabul etmistir. Aragtirmaci 6gretmen adayimnin performans yiizdesini hesaplayarak grafige aktarmigtir.
Baglama diizeyi oturumlarinda 6gretmen adayina herhangi bir miidahalede bulunulmamis ve geri bildirim
sunulmamistir.

Egitim Oturumlar

Her bir katilmcar igin baglama diizeyi oturumlari tamamlandiktan sonra bilgilendirme egitimi
oturumlar1 diizenlenmistir. Bilgilendirme egitimi oturumlari, arastirmacinin ofisinde, birebir 6gretim
oturumu seklinde, her bir katiimciyla yiiz yiize ve art zamanlh olarak gerceklestirilmistir. Bilgilendirme
egitimi oturumlar1 her bir katilimciyla yaklasik 60 dakika (Ortalama = 58,5 dk.; ranj = 52-68 dk) stirmiistiir. Bu
oturumlarda oncelikle, Microsoft® Office PowerPoint sunusu kullanilarak arastirmac tarafindan bir sunum
yapilmig ve uyaran tercihi degerlendirmesi konusunda 6gretmen adayina bilgi verilmistir. Bilgi aktariminin
ardindan, ogretmen adayma Ysiz-CUD’a iliskin video goriintiileri izletilerek model olma siireci
gerceklestirilmistir. Video goriintiilerinde birinci arastirmacinin tipik gelisim gosteren 10 yasindaki bir ¢cocuk
ile ¢oklu uyaran tercihi uygulamalarimni canli model olarak gerceklestirdigi senaryolara yer verilmistir. Bu
goriintiiler video model olarak arastirmada kullanilmistir. Video modelin ardindan, arastirmaci ve 6gretmen
aday1 rol oynama siirecine ge¢mislerdir. Rol oynama siireci, 6gretmen aday: tiim basamaklar1 dogru sekilde
yerine getirinceye kadar devam etmis, arastirmaci rol oynama sirasinda 6gretmen adayina olumlu ve diizeltici
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performans geri bildirimi sunmustur. Rol oynama siireci de bittikten sonra arastirmaci; kisa bir 6zet yapmus,
Ogretmen adayiyla siireci tartismis ve 6gretmen adayinin sorularini yanitlayarak oturumu sonlandirmistir.

Kog¢luk Oturumlar

Bilgilendirme egitimi bittikten sonra kogluk oturumlarma gecilmistir. Kogluk oturumlar1 6gretmen
adaylarmin Ogretmenlik Uygulamasi 11 dersini aldiklar1 okullardaki simiflarda ve bu siniflara devam eden
ogrencileriyle ytriitilmiistiir. Arastirmaci, uyaran tercihi degerlendirmesi yaparken Ogretmen adayim
gozlemis ve ayni anda O0gretmen adaymin performansina iliskin veri toplamistir. Arastirmada denetleyici
kogluk bicimi tercih edildiginden, Ogretmen adayi performansini sergilerken arastirmaci hicbir sey
sOylememis ve Ogretmen adayina hicbir miidahalede bulunmamistir. Gézlemin ardindan, ayni1 ortamda
goriismeye devam edilmigtir. Aragtirmaci 6gretmen adayma kendi performansini nasil buldugunu, neleri
yapabildigini, neleri yapamadigini, bir sonraki sefer ne yapabilecegini sorarak 6gretmen adayinin yansitma
yapmasini saglamistir. Ogretmen aday1 kendi performansina iligskin yansitma yaptiktan sonra, arastirmact
Ogretmen adayina tesekkiir etmis ve performans geri bildirimi sunma asamasina ge¢mistir.

Aragtirmaci performans geri bildirimi sunmak i¢in ilk olarak 6gretmen adayz1yla birlikte bir grafik (¢izgi
grafigi) cizmistir. Bu grafik aragtirmanin deney siiresince performans grafigi olarak kullanmilmustir. Her
oturumdan sonra arastirmaci 6gretmen adayinin uygulama basamaklarinda dogru uyguladigi basamaklarin
ylizdesini grafige isaretlemistir. Boylece Ogretmen adayma dogru davranis yiizdesini grafiksel olarak
gostermek amaclanmistir. Arastirmaci bu stiregte oncelikle, 6gretmen adayinin dogru olarak yerine getirdigi
basamaklar s6zel olarak agiklamis ve bu basamaklar igin “Degerlendirecegin uyaranlari ¢ok giizel belirledin
ve kayit formuna kaydettin. Ogrencinin dikkatini harika bir sekilde uyaranlara gektin” seklinde dgretmen
adayma olumlu/destekleyici geri bildirim sunmustur. Ogretmen adaymin gergeklestiremedigi ya da yanls
gerceklestirdigi basamaklar i¢inse, “Degerlendirme yaparken gayet iyiydin; ancak, 6grencinin segtigi uyaranla
etkilesime giriyordu, yeterince beklemedin biraz acele ettin. Sonraki oturumda eminim bu basamag: da
miikemmel sekilde yerine getireceksin” seklinde diizeltici geri bildirim sunmustur. Ogretmen adayiyla
performans grafigi iizerine konustuktan sonra, 6gretmen adayinin sormak ya da eklemek istedigi bir sey olup
olmadigini teyit etmistir. Daha sonra, bir sonraki oturumda 6gretmen adayinin nelere daha ¢ok dikkat etmesi
ve daha iyi yapmasi gerektigine iliskin bir eylem plani gelistirerek oturumu sonlandirmstir.

Kalicilik Oturumlar

Arastirmada, Ogretmen adaylarmin Ysiz-CUD uygulama becerisini olgiit diizeyinde sergiledikleri
belirlendikten (yani bagiml degiskene dair veriler kararli sekilde olgiit diizeyinde gerceklestikten) sonra
performanslarini koruyup korumadiklarini ortaya koymak iizere kalicilik oturumlari diizenlenmistir.
Kalicilik oturumlari, kogluk oturumlari tamamlandiktan dort hafta sonra gergeklestirilmistir. Kalicilik
oturumlari, baglama diizeyi oturumlariyla birebir benzer sekilde yiiriitiilmiistiir. Arastirmada, 6gretmen
adaylarinin edindikleri beceriyi farkli Ogrencilere genellemelerini saglamak amaciyla g¢oklu ornekler
yaklagimindan yararlanilmistir. Oretmen adaylarmin her oturumda farkli grenciyle calismas saglanarak,
genelleme yapilmis, ayrica bir genelleme test oturumu diizenlenmemistir.

Sosyal Gegerlik

Aragtirmanin deney siireci tamamlandiktan sonra, 6gretmen adaylarindan, bir mesleki gelisim modeli
olarak denetleyici kogluk siirecinin uygunluguna ve kabul edilebilirli§ine iliskin sosyal gecerlik verisi
toplanmustir. Sosyal gecerlik verileri, Ko¢luk Anketi (Rakap, 2017b) kullanilarak toplanmistir. Bu anket; 1'den
(kesinlikle katilmiyorum) 6’ya (kesinlikle katiliyorum) kadar derecelendirme yapmay1 gerektiren 21 sorudan
olusmaktadir. Her bir 6gretmen adayina deney siireci bittikten sona bu anket verilmis ve onlardan sorulari
yanitlamalari istenmistir. Elde edilen veriler incelenmis ve betimsel analiz yoluyla nicel olarak analiz
edilmigtir.

Giivenirlik

Arastirmada, bagimli degiskene iliskin gozlemciler arasi giivenirlik, bagimsiz degiskene iliskin ise
uygulama giivenirligi verisi toplanmistir (Bkz. Tablo 2). Hem gozlemciler aras: giivenirlik hem de uygulama
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giivenirligi verileri her bir katilimci i¢in ayr1 ayr1 ve her bir evrenin en az %30'unda, yansiz atamayla belirlenen
oturumlara iliskin toplanmistir. Giivenirlik verilerinin toplanmasinda deney siirecinde kaydedilen video
kayitlar1 kullanilmisgtir.

Gozlemciler arasi giivenirlik verileri 6gretmen adaylarnin Ysiz-CUD performans yiizdesi icin
toplanmigtir. Gozlemciler arasi gilivenirlik katsayisini hesaplamak igin arastirmaci ve gozlemci tarafindan
tutulan kayitlar karsilastirilip goriis birligi ve goriis ayrilig1 olan maddeler belirlenmistir. Gozlemciler arasi
giivenirlik verilerinin analizinde “[Gortis birligi / (Goriis birligi + Gortis ayriligi) x 100]” formiilii (Alberto &
Troutman, 2013) kullanilmistir. Gozlemciler aras: giivenirlik katsayilari; baglama diizeyi oturumlarinda Zara
ve Seda igin %100, Bade igin %92,3 ve Esra igin %84,6 (Ortalama = %94,1), kocluk oturumlarinda Zara igin
%84,6, Seda, Bade ve Esra i¢in %92,3 (Ortalama = %90,3), kalicilik oturumlarindaysa tiim katilimcilar igin %100
bulunmustur.

Tablo 2. Uygulama Giivenirligi Adumlar:

Baslama Diizeyi Oturumlarinda

1. Ortami hazirlama

Kamera kaydini baglatma

Hedef uyarani sunma

Ogretmen adayinin performansim gézlemleme
Ogretmen adayinin performansini kaydetme
Katilim, is birligi ve tesekkiir etme

7. Oturumu sonlandirma

SN Uk L

Bilgilendirme Egitimi Oturumlarinda

1. Egitim oturumunun hazirlanmasi

Egitimin video kaydina alinmas:

Egitim igeriginin aktarilmasi

Ogretmen adaylarinin (varsa) sorularinin yanitlanmast
Uygulama video 6rneklerinin 6gretmen adaylarina sunulmasi
Videolarin 6gretmen adaylariyla birlikte analiz edilmesi

Rol oynama oturumlarinin diizenlenmesi

X NN R WD

Rol oynama oturumlari sirasinda 6gretmen adaylarmin performanslarina iliskin doniitler verilmesi
9. Kogluk oturumlari (gozlem ve geri bildirim) hakkinda bilgi verilmesi

10. Egitim igeriginin 6zetlenmesi

11.  Ogretmen adaylarmin (varsa) sorularmin yanitlanmast

12.  Egitiminin sonlandirilmasi

Kogluk Oturumlarinda

1. Bildirim oturumu i¢in uygun ortami ve arag geregleri hazirlama

2. Geri bildirim oturumu icin video/ses kaydi alma

3. Oturuma iligkin kisa bir degerlendirme yapma

4. Ogretmen adaymndan kendi performansina iliskin yansitma yapmasini isteme

5. Ogretmen adayinin(varsa) sorularini yanitlama

6.  Ogretmen adayinin dogru bicimde gerceklestirdigi basamaklara iligskin destekleyici, uygun bigimde gerceklestiremedigi
basamaklara iligkin diizeltici geri bildirim sunma

7.  Cizgi grafik {izerinden 6gretmen adayimn performansin dzetleyerek grafiksel geri bildirimi sunma

8. Gerekli durumlarda becerinin uygun bicimine model olarak 6gretmen adayina yeniden destek sunma

9.  Bir sonraki oturumda dikkat edilmesi gereken basamaklar1 agtklama

10. Ogretmen adaymin (varsa) sorularini yanitlama

11. Oturumu sonlandirma

Uygulama giivenirligi verilerinde gozlemcinin arastirmaci davranislarina iliskin tuttugu kayitlar
kullanilmis, arastirmacinin dogru sekilde yerine getirdigi ve getirmedigi davranislar belirlenmistir. Uygulama
glivenirligi verilerinin analizinde “[(Gozlenen uygulamact davranisi / Planlanan uygulamaci davranisi) x
100]” (Erbas, 2017) formiilii kullanilmistir. Uygulama giivenirligi katsayilary;, baslama diizeyi oturumlari igin
%100, bilgilendirme egitimi oturumlari igin %100 ve kogluk oturumlari i¢in %100 bulunmustur.

Veri Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada Ogretmen adaylarinin performanslarina yonelik veriler Ysiz-CUD basamaklarindan
olusan bir veri toplama formu yoluyla toplanmistir. Toplanan verilere dayali olarak 6gretmen adayinin
performansi yiizde olarak hesaplanmis ve ¢izgi grafige aktarilmistir. Cizgi grafige aktarilan bu veriler birincil
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olarak gorsel analiz ve ardindan etki biiyiikliigli hesaplamalariyla analiz edilmistir. Gorsel analizde bagiml
degisken; egilim, diizey, kararlilik ve acil etki agisindan incelenmistir. Etki biiyiikliigii hesaplamasi igin ise
Ortlismeyen veriye dayali etki biiyiikliigii hesaplamalarindan olan Tau-U kullanilmistir (Parker ve digerleri,
2011; Rakap, 2015). Tau-U hesaplamasi sonucunda elde edilen ve 0 ve 1 arasinda degisiklik gosteren
degerlerin; 0-0,65 arasinda olmasi durumunda etki biiytikltigii diisiik diizeyde, 0,66-0,92 arasinda olmasi
durumunda etki biiytikliigii orta diizeyde ve 0,93 ve iizerinde olmas1 durumundaysa etki biiyiikliigii yiiksek
diizeyde seklinde yorumlanmistir (Parker ve digerleri, 2011; Rakap, 2015).

Bulgular
Etkililik Bulgular1

Aragtirmada bagiml degisken, 6gretmen adaylarimin Ysiz-CUD teknigini dogru kullanma yiizdesi
olarak belirlenmistir. Sekil 1’de, 6gretmen adaylarinin baslama diizeyi, kogluk ve kalicilik oturumlarinda Ysiz-
CUD teknigini kullanmaya iliskin performans diizeyleri (dogru tepki yiizdesi) gosterilmistir. Baslama diizeyi
oturumlari ile kogluk oturumlari1 arasinda gergeklestirilen bilgilendirme egitimi oturumlarinda katilimcilara
yalnizca bilgilendirme yapilip katilimcilardan herhangi bir veri toplanmadig1 i¢in bu oturumlarda veri noktast
bulunmamaktadir.

Sekil 1’de goriildiigli tizere Zara, baslama diizeyi oturumlarinda Ysiz-CUD’a iliskin %0 diizeyinde
dogru performans sergilemistir. U oturum baglama diizeyi verisi toplandiktan sonra Zara’ya Ysiz-CUD’un
uygulanmasina iligskin bilgilendirme egitimi yapilmis ve ardindan kogluk oturumlarina gegilmistir. Kogluk
oturumlarinin baglamasiyla birlikte Zara, ilk iki kogluk oturumunda %84 diizeyinde dogru performans
sergilemis ve bes oturumun sonunda ii¢ oturum ard arda %100 dogru performans gosterme Olgiitiinii
karsilamustir. Zara, kogluk oturumlari sona erdikten dort hafta sonra gerceklestirilen kalicilik oturumlarinda
da Ysiz-CUD'u %100 dogrulukla uygulamistir. Baslama diizeyi evresi ile miidahale (kogluk) evresini
karsilastirmak amaciyla yapilan acil etki analizi degeri 84, diizey degisikligi analiziyse 100’diir. Bagimsiz
degiskenin bagimli degisken tizerindeki etkisinin biiytikliigiinii belirlemek icin hesaplanan Tau-U degeri ise
1.0’dir. Bu deger denetleyici koglugun Ysiz-CUD’u yiiksek giivenirlikle uygulama {izerinde yiiksek diizeyde
etkili oldugunu gostermektedir.

Seda, baslama diizeyi oturumlarinda Ysiz-CUD’a iliskin %0 diizeyinde dogru performans sergilerken,
alt1 oturum baslama diizeyi verisi ile bilgilendirme egitiminin ardindan diizenlenen ilk kogluk oturumunda
%84 diizeyinde dogru performans sergilemistir. Seda dort oturumdan sonra {i¢ oturum ard arda %100 dogru
performans gosterme Olgiitiinii karsilamis; ancak her evrede en az bes veri noktasi olmasma dikkat
edildiginden, kogluk oturumlarina devam edilmistir. Seda, kogluk oturumlar: bittikten dort hafta sonra
gerceklestirilen kalicilik oturumlarinda %100 dogrulukta performans gostermistir. Baslama diizeyi evresi ile
miidahale evresini arasinda yapilan acil etki analizi degeri 84, diizey degisikligi analiziyse 100’diir. Etki
biiyiikliigiinii belirlemek i¢in hesaplanan Tau-U degeri ise 1.0’dir. Bu deger denetleyici koglugun Ysiz-CUDu
yiiksek giivenirlikle uygulama tizerinde yiiksek diizeyde etkili oldugunu gostermektedir.
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Ogretmen Adaylarinin Dogru Tepki Yiizdeleri

Oturumlar

Sekil 1. Katilimcilarin baglama diizeyi, kogluk ve kalicilik oturumlarinda yeniden yerlestirmesiz ¢oklu uyaran degerlendirmesine iligkin
performans diizeyleri

Bade, baslama diizeyi oturumlarinda Ysiz-CUD’a iliskin ortalama %8 diizeyinde dogru tepkide
bulunmustur. Dokuz oturum baslama diizeyi verisi toplandiktan ve bilgilendirme egitimi tamamlandiktan
sonra ilk kogluk oturumunda %76, ikinci kogluk oturumunda %84 diizeyinde dogru performans sergilemistir.
Bade bes oturumda ii¢ oturum ard arda %100 dogru performans sergileyerek oOlgiitii karsilamigtir. Bade,
kogluk oturumlarindan dort hafta sonra gerceklestirilen kalicilik oturumlarinda da %100 dogrulukta dogru
tepki gostermistir. Bagslama diizeyi evresi ile miidahale evresine iligskin acil etki analizi degeri 76, diizey
degisikligi analiziyse 100’diir. Etki biiytikliigiinti gosteren Tau-U degeri ise 1.0’dir. Bu deger denetleyici
koglugun Ysiz-CUD'u yiiksek giivenirlikle uygulama {izerinde yiiksek diizeyde etkili oldugunu
gostermektedir.

Esra, baglama diizeyi oturumlarinda Ysiz-CUD’a iliskin %0 diizeyinde dogru performans sergilemistir.
12 oturum baslama diizeyi verisi toplanmis ve ardindan bilgilendirme egitimi yapilmistir. Bilgilendirme
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egitiminden sonraki ilk kog¢luk oturumlarinda %100 diizeyinde dogru tepkide bulunmustur. Esra ilk tig
oturumda, {i¢ oturum ard arda %100 dogru performans sergileyerek Ol¢iitii karsilasa da her evrede en az bes
veri noktasi olmasina gerekliliginden, kogluk oturumlarina devam edilmistir. Esra, kogluk oturumlar:
bittikten dort hafta sonra yiiriitiilen kalicilik oturumlarinda %100 dogrulukta performans sergilemistir. Tki
evre arasindaki hem acil etki analizi degeri hem de diizey degisikligi analizi 100’dtir. Etki biiytikligiini
gosteren Tau-U degeri de 1.0’dir. Bu deger denetleyici koclugun Ysiz-CUD’u yiiksek giivenirlikle uygulama
tizerinde ytiksek diizeyde etkili oldugunu gostermektedir.

Sosyal Gecgerlik Bulgular

Bu calismada 6gretmen adaylarinin denetleyici kogluga iliskin goriislerini belirlemek {izere anket
yoluyla toplanan veriler Tablo 3’te sunulmustur. Tablo 3'te de goriildiigii gibi 6gretmen adaylarinin Kogluk
Anketi'nde yer alan maddelere iliskin ortalama puanlar1 2,75-5,5 (ranj = 2-6) arasinda degismektedir. Bu
puanlar Ogretmen adaylarinin, bir mesleki gelisim modeli olarak denetleyici koglugu kabul edilebilir
bulduklarini gostermektedir.

Tablo 3. Denetleyici Kogluga Tliskin Ogretmen Adaylarmn Goriisleri

Maddeler Ortalama Ranj
1. Uyaran tercihi degerlendirmesine model olabilecek bir koga sahip olmak yararl oldu. 55 4-6
2. Kogum, her gériismemizde iyi yaptigim ve tizerinde calismam gereken durumlari belirledi. 55 4-6
3. Kogluk oturumlari, uyaran tercihi degerlendirmesini uygulamami desteklemek icin yeterli 55 46
sikliktaydi. !
4. Kogtan yiiz-ylize aldigim geri bildirim uyaran tercihi degerlendirmesini uygulamami destekledi. 55 4-6
5. Kogluk sonlandiginda uyaran tercihi degerlendirmesini uygulamaya devam edecegim. 55 4-6
6. Uyaran tercihi degerlendirmesini uygulamam ile ilgili sézel geri bildirim almam yararlyda. 55 4-6
7. Upyaran tercihi degerlendirmesini uygulamam ile ilgili grafiksel geri bildirim almam yararlydi. 55 4-6
8. Kogum ile iyi bir ¢alisma iligkisi gelistirdim. 55 4-6
9. Upyaran tercihi degerlendirmesini uygulama sirasinda karsilastigim sorunlar veya kaygilarim 55 46
hakkinda kogum ile rahat konusabildim. ’
10. Kogumun benim ile paylastigi kaynaklar uyaran tercihi degerlendirmesindeki uygulamalarimi 55 46
destekledi. !
11. Uyaran tercihi degerlendirmesi uygulamami gozlemleyecek bir koca sahip olmak yararli oldu. 55 4-6
12.  Kogum beni tanimak i¢in yeterli zaman ayirdi. 55 4-6
13. Kogumdan yiiz-yiize aldigim &neriler yararl oldu. 55 4-6
14. Upyaran tercihi degerlendirmesini tamamen uygulamak i¢in daha fazla kocluga gereksinim duyarim. 2,75 2-3
15. Bazen, sinifimda gézlem yapan bir kogun olmasi benim igin stres olusturmadi. 4,25 3-5
16. Uygulama sirasinda kogluk icin ayrilan zaman, uyaran tercihi degerlendirme uygulamalarimi 4,12 4-6
desteklemek igin yeterliydi.
17.  Her bir gézlemden sonra kog ile goriisme firsatimin olmasi beni sevindirdi. 55 4-6
18. Kogum uyaran tercihi degerlendirmesini uygulamam ile ilgili olarak giizel yaptigim ve iizerinde 5,5 4-6

calismak icin gerekli olan yerleri belirlememe yardima oldu.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmanin amaci, 6zel egitim 6gretmen adaylarinin, Ysiz-CUD performanslarini artirmada, bir
mesleki gelisim modeli olarak denetleyici koglugun etkilerini degerlendirmek ve 6zel egitim &gretmen
adaylarinin kendilerine sunulan denetleyici kogluk destegine iliskin goriislerini incelemektir. Bulgular, bir
mesleki gelisim modeli olarak denetleyici ko¢lugun, 6gretmen adaylarinin Ysiz-CUD’"u uygulama becerilerini
edinmelerinde ve edindikleri uygulama becerilerini dort hafta sonunda korumalarinda etkili oldugunu
gostermektedir. Arastirmanin etki blyiikligi degerleri, denetleyici koclugun Ogretmen adaylarmin
performanslari tizerinde etkisini dogrulamaktadir. Bulgular ayrica, 6gretmen adaylarinin denetleyici koglugu
kabul edilebilir bulduklarini ortaya koymaktadir. Arastirmanin etkililik ve sosyal gecerlik bulgular:
alanyazindaki diger ¢alismalarin bulgulariyla tutarlik gostermekte ve mevcut alanyazini genisletmektedir
(6rn., Correa, 2021; Roscoe & Fisher, 2008; Sipila-Thomas ve digerleri, 2022; Turhan ve digerleri, 2018; Weldy
ve digerleri, 2014).

Aragtirmanin birinci bulgusu mesleki gelisim modeli olarak denetleyici koclugun 6gretmen adaylarinin
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Ysiz-CUD’u uygulama becerilerini edinmelerinde ve korumalarinda etkili oldugu bulgusudur. Denetleyici
kogluk tiim Ogretmen adaylarmin Ysiz-CUD basamaklarini uygulamasinda etkili olsa da s6z konusu
basamaklari uygulama yiizdelerinde katilimcilar arasinda farkliliklar gozlenmistir. Katilimcilardan Esra, bilgi
verici egitimlerden hemen sonra gergeklestirdigi uygulamalarda ilk oturumdan itibaren olciitii karsilar
diizeyde (%100) yiiksek bir performans gostermistir. Diger {i¢ katilimci ise (Zara, Seda, Bade) yiiksek bir
performans ile (%84) basamaklar1 uygulamaya baslamis; ancak, bazi uygulama basamaklarinda denetleyici
kogluga gereksinim duymustur. Kog¢lugun ardindan ise ii¢ katilimci da bir-iki oturum gibi ¢ok kisa bir siirede
uygulama basamaklarinda Ol¢iitii saglayacak sekilde performans sergilemistir. Arastirmanin etkililik
bulgulari, alanyazinda 6zel gereksinimi olan ¢ocuklarla ¢alisan 6gretmenlere, 6gretmen adaylarina ya da
davranig analistlerine uyaran tercihi degerlendirmesi yapma becerilerinin 6gretiminin hedeflendigi 6nceki
¢alismalarin bulgulariyla da tutarlik gostermektedir (Roscoe & Fisher, 2008; Sipila-Thomas ve digerleri, 2022;
Turhan ve digerleri, 2018; Weldy ve digerleri, 2014). Roscoe ve Fisher (2008), bir davranigsal egitim
programinda gorev yapan 16 personele Ysiz-CUD uygulama basamaklarini rol oynama ve geri bildirim
yontemlerini kullanarak Ogretmeyi hedeflemislerdir. Arastirmada 16 personelin hepsinin ilk egitim
oturumunun ardindan %80’in iizerinde dogrulukla uygulama basamaklarini uyguladiklar: rapor edilmistir.
Arastirmada ozellikle personellerin tek bir egitim oturumuyla Ysiz-CUD uygulama becerisini yiiksek
performans diizeyinde uygulama becerisi kazanabileceklerine dikkat g¢ekilmistir. Bu noktada, Roscoe ve
Fisher’in aragtirma bulgusu ile bu arastirmanin 6nemli bir bulgusu olan 6gretmen adaylarinin koglugun
hemen ardindan yiiksek performans sergilemis olmalarinin paralellik gosterdigi sOylenebilir. Ayrica rol
oynama ve geri bildirim gibi kog¢luk adimlarinin egitimlerin niteligini arttirmada ve bir yontemi kisa siirede
Ogretme noktasinda etkili oldugunu soylemek miimkiindiir. Nitekim Turhan ve digerleri de (2018)
gerceklestirdikleri galismada 6gretmenlere Davranigsal Beceri Ogretimi yoluyla Ysiz-CUD uygulama becerisi
kazandirmay1 hedeflemislerdir. Uygulama siirecinin ilk asamasinda 6gretmenlere yazili materyaller verilmis
ve yonteme iliskin uygulama basamaklarini okuduktan sonra uygulamalar: istenmistir. Ancak arastirmanin
sonuglart Ogretmenlerin yazili materyali okuduktan sonra Olgiitii kargsilar diizeyde performans
sergileyemediklerini gstermistir. Tkinci asamada ise 6gretmenlere sozel bilgi ve yazihi bilgi sunma, model
olma, canlandirma ve Olgiitii karsilar diizeyde performans sergileyene kadar diizeltici geri bildirim sunma
adimlarin igerecek sekilde beceri 6gretimi yapildiginda 6gretmenlerin Ysiz-CUD uygulama basamaklarinda
¢ok kisa bir siirede yiiksek bir performans sergilenmeye baslandig1 gozlenmistir. Dolayisiyla, sadece yazili
materyallerin bir yontemi gereken dogruluk diizeyinde sergilemek igin yeterli olmadigim soylemek
miimkiindiir.

Aragtirmanin kalicilik ve genelleme bulgulari, denetleyici koglugun 6gretmen adaylarinin Ysiz-CUD'u
uygulama becerilerini uygulama tamamlandiktan sonra da stirdiirmelerinde etkili oldugunu, Ogretmen
adaylarinin tamaminmn, o6gretim sona erdikten dort hafta sonra performanslarimi %100 diizeyinde
koruduklarini gostermistir. Ayrica 6gretmen adaylarmin kazandiklar1 beceriyi farkli ortam ve kigilere
genelledikleri goriilmiistiir. Turhan ve digerleri (2018) tarafindan gerceklestirilen arastirmada 6gretmenlere
etkili pekistire¢ belirleme becerilerinin 6gretimi gerceklestirilmis ve 6gretmenlerden iki, {i¢ ve bes hafta sonra
kalicillik verisi toplanmistir. Bulgular, 0gretmenlerin edindikleri becerileri koruduklarini ve farkli arag-
gereclere genellediklerini gostermektedir. Mevcut arastirmanin kahiciik bulgularimin Turhan ve digerleri
(2018) tarafindan gergeklestirilen aragtirmanmin bulgulariyla benzerlik gosterdigi diisiiniilmektedir. Ote
yandan, yeterli zaman ve kaynak gibi nedenlerden dolay1 bazi ¢alismalarda genelleme oturumlarma yer
verilmedigi ve bunun bir sinirlilik olarak ele alindig1 goriilmektedir (Roscoe & Fisher, 2008; Sipila-Thomas ve
digerleri, 2022; Weldy ve digerleri, 2014). Dolayisiyla, bu arastirmanin 6gretmen adaylarindan hem kalicilik
hem de genelleme verisinin toplanmis olmasi nedeniyle mevcut alanyazin genislettigi diistiniilmektedir.

Aragtirmanin ikinci bulgusu, 6gretmen adaylarmin mesleki gelisim modeli olarak denetleyici koglugu
kabul edilebilir bulduklari bulgusudur. Ogretmen adaylari, uygulamalarini gézlemleyen ve performanslarma
iliskin geri bildirim sunan bir koga sahip olmaktan mutlu olduklarini, aldiklar1 geri bildirimlerin
performanslarini gelistirmede etkili oldugunu ve edindikleri bu becerileri meslek yasantilar1 boyunca
kullanacaklarin1 belirtmislerdir. Mevcut alanyazin incelendiginde uygulamacilara etkili pekistireg
degerlendirme becerilerinin 6gretiminin hedeflendigi arastirmalarda sosyal gegerlik verisinin toplanmadig:
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belirlenirken, ebeveynlere c¢ocuklar1 igin etkili pekistirecleri belirleme becerisinin kazandirilmasmin
hedeflendigi yalnizca bir arastirmada (Correa, 2021) sosyal gegerlik verisinin toplandig1 belirlenmistir. Oysa
ki, arastirmalarda sosyal gecerlik verisinin toplanmasi, miidahalenin kabul edilebilirligi, bagka bir ifadeyle
uygunlugu agisindan oldukg¢a onemlidir (Wolf, 1978). Ayrica aragtirmadaki tiim katilimcilarin aragtirmaya
iliskin olumlu goriis bildirmeleri, calismanin sosyal gegerliginin yiiksek oldugunun 6nemli bir gostergesidir
(Schwartz & Baer, 1991). Bu dogrultuda mevcut arastirmada 6gretmen adaylarindan sosyal gegerlik verisinin
toplanmis olmasinin alanyazini genislettigi sdylenebilir.

Aragtirmanin bulgular1 dogrultusunda 6ne ¢ikan ve tartisilmasi gereken birtakim hususlar vardir.
Birinci husus, denetleyici koglugun 6zel egitim 6gretmen adaylarinin Ysiz-CUD performanslarini artirmada
cok etkili oldugu bulgusudur. Dudek ve digerleri (2019) 6zel egitim 6gretmenlerinin mesleki gelisimlerini
desteklemek tizere koglugun kullanilabilecek en etkili uygulamalardan biri olduguna dikkat ¢ekmektedir.
Kogluk, Ogretmenlerin 6gretim becerilerini gelistirmede ve edindikleri yeni becerileri smif ortamina
yansitabilmelerinde kilit role sahiptir (Dudek ve digerleri, 2019; Johnson ve digerleri, 2019; Kretlow &
Bartholomew, 2010; Mathews ve digerleri, 2023). Alanyazinda yapilan arastirmalar kogluk uygulamalariyla
ozel egitim ogretmenlerinin mesleki gelisimleri i¢in hedeflenen bir konuya ya da yonteme iliskin kendilerine
bilgi ve uygulama becerisi kazandirilabildigini gostermektedir (Cornelius ve digerleri, 2020; Dudek ve
digerleri, 2019; Johnson ve digerleri, 2019; Kretlow & Bartholomew, 2010). Yapilan arastirmalarda
Ogretmenlerin kendilerine sunulan kogluktan memnun olduklarina, kog aracilig: ile bir bilgi ya da beceriyi
daha hizli ve kisa bir siirede 6grenebildiklerine ve daha iyi bir performans ile uygulayabildiklerine vurgu
yapilmaktadir (Cornelius ve digerleri, 2020; Kretlow & Bartholomew, 2010). Gergeklestirilen bu ¢alismanin
bulgularinin, alanyazindaki bu arastirmalarin sonuglari ile paralel oldugu soylenebilir. Katilimcilarin timii
hem bilgi verici egitimlerden hem de gercek sinif ortaminda galistiklar: 6grenciler ile bir uygulama yaparken
kendilerine sunulan denetleyici kogluktan memnun olduklarini belirtmislerdir. Toplanmis bir veri olmamakla
birlikte, katiimcilardan birinin “Kegke tiim yontemleri boyle 6grensek” seklindeki goriisii de bu ¢ikarimu
desteklemektedir. Bununla birlikte, 6gretmen adaylar ilk kez uyguladiklan Ysiz-CUD yontemini pratik ve
etkili bulduklarini ve kullanmaya devam edeceklerini belirtmislerdir. Coklu uyaran degerlendirmesine
yonelik yapilan arastirmalarda katilimcilarin olumlu goriis belirttikleri ve uygulamalardan memnun
kaldiklar1 goriilmektedir (Brodhead ve digerleri, 2016; 2017; Sipila-Thomas ve digerleri, 2022; Weldy ve
digerleri, 2014). Bulgular bu arastirma bulgulari ile tutarlilik gostermektedir.

Ikinci husus, dérdiinci katilimcinin (Esra) bilgi verici egitimin hemen ardindan Ysiz-CUD
basamaklarinda %100 olciitii kasilar sekilde performans sergilemesine iliskin bulgudur. Bu bulgu Ysiz-
CUD’un kisa bir zamanda 6grenilebilecek ve uygulanabilecek oldukga pratik ve islevsel bir teknik oldugunu,
bununla birlikte sunulan bireysel sekilde gerceklestirilen bilgilendirici egitimlerin yeterli oldugunu
diisiindiirmiistiir. Bu diisiinceyi destekler sekilde hem DeLeon ve Iwatamin (1996) hem de Weldy ve
digerleri'nin (2014) gerceklestirdikleri ¢alismalarda Ysiz-CUD’un diger degerlendirme teknikleri kadar etkili
olmasinin yani sira hem 6grenilmesinin hem de uygulanmasinin zaman agisindan digerlerinden daha verimli
ve uygulamacilar tarafindan kolaylikla kullanilabilecek islevsel bir teknik olduguna vurgu yapmaktadir.
Katilimci performanslar: arasindaki bu farkliligin alanyazindaki pek ¢ok arastirmanin bulgulari ile ortiistigii
ifade edilebilir (Sipila-Thomas ve digerleri, 2022; Weldy ve digerleri, 2014).

Ugiincii husus, mevcut aragtirmanin bulgulari itibariyle 6zel egitim 6gretmen adaylarina yonelik bir
mesleki gelisim modeli 6rnegi sunmasi agisindan alanyazina katki saglayabilecegi goriisiidiir. Mesleki
gelisim; etkili ve kanita-dayali uygulamalarin smif ortamlarinda yiiksek uygulama giivenirligiyle
uygulanabilmesi, yayginlastirilabilmesi ve bdylece arastirma ve uygulama arasindaki boslugun
kapatilabilmesi igin kullanilabilecek en etkili yollardan biridir (Guskey, 2002; Kretlow & Bartholomew, 2010).
Ancak hem uluslararasi hem de ulusal alanyazinda yapilan caligmalar; mesleki gelisim etkinlikleri
kapsaminda yapilan hizmet 6ncesi ve hizmet ici egitimlerin nitelik ve 6gretmenleri destekleme boyutunda
sinirh kaldigini ortaya koymaktadir (Atas ve digerleri, 2023; Ergiil ve digerleri, 2013; Hsiao & Sorensen
Petersen, 2019; Karasu ve digerleri, 2014; Paynter ve digerleri, 2017; Rakap, 2017a). Diger bir deyisle,
ogretmenlere kazandiklar: becerileri gercek smif ortamlarinda dgrencilerle uygulama firsati sunmayan ve
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gereken durumlarda destek icermeyen tek oturumluk ve kalabalik gruplar seklinde gerceklestirilen egitimler
aracilig1 ile sunulan mesleki gelisim etkinliklerinin hem arastirmacilar hem de 6gretmenler tarafindan
elestirildigi belirtilebilir (Odom ve digerleri, 2013). Ozellikle hizmet 6ncesi egitim boyutunda baktigimizda
tilkemizde Ozel egitim Ogretmen adaylarmnin 6gretmen yetistirme programlarina iliskin bazi sinirliliklara
dikkat cektikleri ve onemli onerilerde bulunduklar1 goériilmektedir. Ergiil ve digerleri (2013) tarafindan
yapilan ¢alismada 6gretmen adaylarinin en sik dile getirdikleri ve kendilerini yetersiz bulduklar: konularin;
akademik becerilerin 6gretimi, sinif yonetimi, dil ve konusma becerilerinin kazandirilmasi ve otizm oldugu
dikkat cekmektedir. Ogretmenlik uygulamalarimin siirelerinin uzatilmasi ve yayginlastirilmasi ile derslerin
daha ¢ok uygulamaya yonelik olmas1 katilimcilarin 6zel egitim lisans programlarinda degisiklik yapilmasini
en sik onerdikleri konular arasinda yer almaktadir. Karabryik ve Isikdogan Ugurlu (2019) tarafindan yapilan
bir baska calismada; 6gretmen adaylarmin kuramsal bilgilerini uygulama ortamlarina aktarabilecekleri
uygulama alanlarina gereksinim duyduklarina ve Ogretmenlik uygulamasi derslerinin niteliginin
artirilmasina yonelik calismalara yer verilmesi gerektigine vurgu yaptiklar1 goriilmektedir. Nitekim bu
calismada da arastirmaci notlarina yansidigi tizere 6gretmen adaylar1 6grendikleri bilgi ve becerileri gercek
smif ortamlarinda etkili bir sekilde uygulamalarini saglayacak desteklere ihtiyag duyduklarin belirtmiglerdir.
Snyder ve digerlerinin (2012) vurguladig: gibi geleneksel mesleki gelisim etkinlikleri her ne kadar bilgi ve
beceri paylasiminda etkili olsa da aktarilan bu bilgi ve becerilerin sinif ortamlarinda 6gretmenler tarafindan
givenilir ve etkili bigimde kullanilmasmi saglamada, 6gretmen davramiglarinda uzun siireli degisiklik
yaratmada ve Ogrenci kazamimlarmi iyilestirmede yetersiz kalmaktadir. Dolayisiyla, ozel egitim
Ogretmenlerinin gereksinimlerini dikkate alan, simirlilik yasadiklar: alanlar giiclendirmeyi hedefleyen ve
Ogretmene ihtiyaci oldugunda gereken destegi gercek uygulama ortamlarinda sunabilecek mesleki gelisim
etkinliklerine gereksinim duyuldugu ifade edilebilir. Ozellikle ulusal baglamda gerceklestirilen calismalar;
hizmet Oncesi donemden itibaren Tiirkiye'ye 0zgii, ulusal capta islevsel mesleki gelisim modellerinin
planlanmasi ve uygulanmas gerektigini carpici bir sekilde gostermektedir (Atas ve digerleri, 2023; Ergiil ve
digerleri, 2013; Karasu ve digerleri, 2014; Rakap, 2017a).

Dordiincii husus, kogluk uygulamalarinda koglugun nasil sunulacagi ve hangi sunum bilesenlerine (6r.,
model olma, rol oynama, performans geri bildirimi, vb.) yer verilmesi gerektigi tartisma konusudur
goriisiidiir (Kretlow & Bartholomew, 2010). Yapilan kogluk calismalarinda hedeflenen konunun ya da
yontemin daha kisa siirede, verimli ve kalic1 bir sekilde 6gretiminin yapilabilmesi i¢in dogru ve farkl kogluk
sunum bilesenlerine olabildigince yer verilmesine, bu bilesenlerin birlikte kullanilmasinmin énemine vurgu
yapildig: goriilmektedir (Kretlow & Bartholomew, 2010; Mathews ve digerleri, 2023). Turhan ve digerlerinin
(2018) calismasinin birinci asamasinda, Ogretmenlere yalmizca yazili materyal verilmistir. Boylece
Ogretmenlerden uygulama basamaklarini okuduktan sonra teknigi uygulamalar: istenmistir. Ancak ¢alisma
sonuglari, 6gretmenlerin yalmzca yazili materyali okuduktan sonra 6lg¢iitii karsilar diizeyde bir performans
ile teknigi uygulayamadiklarimi gostermistir. Bu nedenle, 6zellikle model olma, rol oynama, performansa
dayal1 ve is basinda geri bildirim verme basamaklarmi ve kogluk bilesenlerini iceren mesleki gelisim
etkinliklerinin daha etkili olabilecegi sdylenebilir. Bu ¢calismada da denetleyici kogluk kapsaminda oncelikle
bilgi verici sunum, video ornekleri yoluyla model olma, rol oynama sonrasinda canli gozlem, yansitma,
olumlu ve diizeltici grafiksel performans geri bildirimi sunma gibi kog¢lugun pek c¢ok farkli sunum
bileseninden yararlanilmistir. Calismada Ogretmen adaylarinin iigli (Zara, Seda, Bade) bilgi verici
egitimlerden sonra yaptiklar1 uygulamalarda Ysiz-CUD basamaklarimi %84 dogrulukla gerceklestirmis;
ancak, bazi uygulama basamaklarinda denetleyici kogluga gereksinim duymuslardir. Denetleyici koglugun
ardindan ise bir iki oturum gibi ¢ok kisa bir siirede uygulama basamaklarinda %100 olgiitii karsilayacak
sekilde performans sergilemislerdir (Sekil 1). Katiimcilardan biriyse (Esra) bireysel olarak sunulan
bilgilendirme egitiminden hemen sonra 0lgiitii karsilar diizeyde performans sergilemistir. Bu bulgu Sipila-
Thomas ve digerleri (2022) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgulari ile tutarlilik gostermektedir. Arastirmada
e-posta aracilif1 ile sunulan performans geri bildirimlerinin 6gretmen adaylarina Ysiz-CUD’u uygulamalar:
tizerindeki etkisini incelemislerdir. Aragtirma sonucunda katilimci performanslariin birbirlerinden farklilik
gosterdigi, katilimailarin kisa bir siirede yiiksek performans gostermelerine ragmen bazi katilimcilarin
basamaklar1 dogru uygulayabilmek i¢in video model gibi ek desteklere ihtiya¢ duyduklar: goriilmiistiir.
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Besinci husus, aragtirmada 6gretmen adaylarina sunulan geri bildirim tiirii ile ilgilidir. Koglugun en
kritik ve temel bilesenlerinden biri, geri bildirim sunmadir (Snyder ve digerleri, 2012). Geri bildirim; (a)
dogasi, (b) sikligi, zamani ve (c) sunan kisi olmak iizere ii¢ temel boyuttan olugsmaktadir (Van Houten,
1980’den aktaran Scheeler ve digerleri, 2004). Geri bildirimin dogasi, geri bildirimin nasil sunuldugu ile
dogrudan iligkilidir. Alanyazinda ozellikle geri bildirim sunma siirecinde canl gozlemlerin, yansitma
yaptirmanin, olumlu ve diizeltici geri bildirimleri hem yazili hem de sozlii olarak sunmanin énemine vurgu
yapilmaktadir (Barton ve digerleri, 2011; Scheeler ve digerleri, 2004). Bu c¢alisma kapsaminda 10 dakikalik
canli gozlem, yansitma, olumlu ve diizeltici sdzel ve grafiksel performans geri bildirimi sunma ve eylem plani
gelistirme bilesenlerinden olusan kogluk siirecine yer verilmistir. Dolayisiyla, ¢alismanin bulgulari tizerinde
bu geri bildirim bilesenlerinin bir arada sunulmasinin énemli bir etkisinin oldugunu soyleyebiliriz. Ayrica
geri bildirimin sikli$1 ve zamani diger onemli boyutlar arasindadir. Barton ve digerleri (2011), 6gretmenlere
ne kadar sik geri bildirim verilirse, 6grenmenin o kadar hizli gerceklesecegine dikkat cekmektedir. Scheeler
ve digerleri (2004) aninda, destekleyici ve diizeltici geri bildirim sunmanin gecikmeli geri bildirim sunmaya
oranla daha etkili oldugunun altin1 ¢izmektedir. Sipila-Thomas ve digerleri ise (2022) calismalarinda
destekleyici mi yoksa diizeltici geri bildirimin mi daha etkili oldugunu belirleyememis olmalarmi bir stirlilik
olarak tartismalarina ragmen; e-posta aracilig1 ile sunulan her iki geri bildirimin de katihimcilarin Ysiz-CUD
performanslarini artirmada etkili oldugunu belirtmislerdir. Bu ¢alismada ise katilimcilara, gergeklestirdikleri
tim uygulamalarin hemen ardindan performanslarina dayali hem destekleyici hem de diizeltici geri bildirim
sunulmus olmasinin calisma bulgulari iizerinde giiglii bir etkiye sahip olmus olabilecegini sdyleyebiliriz. Ote
yandan, performans geri bildirimi etkili bir mesleki gelisim stratejisi olarak kabul gormektedir; ancak zaman
ve kaynak verimliligi acisindan arastirmacilar tarafindan tartisilmaktadir. Ciinkii geri bildirim sunma, yogun
zaman ve insan kaynag1 gerektiren bir siirectir (Rispoli ve digerleri, 2017). Ancak yapilandirilmis tek bir teknik
Ogretimine yer veren kisa siireli mesleki gelisim modellerinde performans geri bildiriminin 6nemli bir yere
sahip oldugu diisiiniilmektedir. Ornegin, Ysiz-CUD gibi 6grenilmesi ve uygulanmasi son derece pratik ve
islevsel olan yontemlere iliskin koclugun farkli sunum bicimlerini de icerecek sekilde mesleki gelisim
modelleri hazirlanabilir. Bununla birlikte, 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin etkili ya da kanita-dayali
uygulamalara iliskin mesleki gelisimlerini desteklemek i¢in zaman ve kaynak agisindan etkili ve verimli
oldugu ileri siiriilen uzaktan ya da web-tabanli kogluk aracilig: ile geri bildirim sunulan galismalarin
yapilmasi Onerilebilir.

Sonuncu husus ise 6grenciler igin etkili pekistireclerin belirlenmesinin 6gretimsel siireglerin etkililigi ve
verimliligi ac¢isindan Onemidir. Bir beceri Ogretimi ya da davranis degistirmeye yonelik bir programa
baslamadan once etkili pekistireglerin belirlenmis olmasi onem tasimaktadir. Graff ve Karsten (2012)
tarafindan yapilan anket ¢alismalari, uygulamali davranis analisti olarak ¢alisan uzmanlarin %89'nun
sistematik yollarla pekistire¢ belirleme tekniklerinden en az birini diizenli olarak kullandiklarm
gostermektedir. Tiirkiye’de hem gercgek smif ortamlarinda bu tekniklerin kullanilmasi hem de bu konuda
yapilan aragtirmalarin ve mesleki gelisim etkinliklerinin sinirli oldugu goriilmektedir (Atag ve digerleri, 2023;
Ergiil ve digerleri, 2013; Karasu ve digerleri, 2014; Rakap, 2017a). Hagopian ve digerlerinin (2004) belirttigi
gibi 6gretmenler etkili pekistirecleri belirlerken siklikla dolayli yontemlere bagvurmaktadir. Bireyden ya da
bireyi taniyan diger kisilerden goriisme ya da gozlem yoluyla bilgi alinan dolayli yontemler, uygulanmasi
kolay olmasi, ¢ok fazla kaynak ve zaman gerektirmemesi gibi nedenlerle 6gretmenler tarafindan tercih
edilmektedir. Nitekim bu ¢alismada da arastirmaci notlarina yansidig: iizere 6gretmen adaylarinin etkili
pekistirecleri belirlerken, sistematik bir degerlendirme yapmadiklar1 goriilmiistiir. Ayrica 6gretmen adaylar:
sistematik pekistire¢ belirleme teknikleri konusunda bilgi ve uygulama becerisine sahip olmadiklarin,
ogretmenlik uygulamasi kapsaminda uygulama yaptiklar1 smiflarda 6gretmenleri sistematik teknikleri
kullanirken gozlemlemediklerini belirtmislerdir. Bu durum, gercek uygulama ortamlarinda etkili 6gretimde
biliylik 6nemi olan pekistireclerin belirlenmesine ve degerlendirilmesine 6gretmenlik uygulamalarinda
yeterince yer verilmedigini diisiindiirmektedir. Dolayisiyla, 6zel egitim lisans programlarinda, 6gretmen ve
aile egitimleri kapsaminda sistematik pekistire¢ degerlendirme tekniklerine yer veren c¢alismalarin
planlanmasina gereksinim duyuldugunu soyleyebiliriz. Mevcut ¢alisma 6zel egitim 6gretmen adaylarina
etkili pekistire¢ belirleme yollarindan biri olan Ysiz-CUD’a iliskin bilgi ve uygulama becerisini bagimli

602



Go6zde TOMRIS ve digerleri

degisken olarak kazandirmayi amaglamasi bakimindan onemlidir. Bu teknigin secilme nedeni ise Ysiz-
CUD’un, etkili pekistirecleri belirlemede oldukga giiclii bir etkiye sahip, zaman ve kaynak agisindan oldukga
verimli, uygulamacilar tarafindan kullanilmasi kolay ve pratik olan tekniklerden biri olmasidir (Bojak & Carr,
1999; Daly ve digerleri, 2009; DeLeon ve digerleri, 1997; Fritz ve digerleri, 2020; Hoffman ve digerleri, 2023;
Morris ve digerleri, 2023; Raetz ve digerleri, 2013; Richman ve digerleri, 2016). Hem bu ¢alismanin bulgular:
hem de alanyazindaki diger ¢alisma bulgular1 katilimcilarin Ysiz-CUD kisa bir siirede 6grenebildiklerini,
yliksek uygulama giivenirligi performans: ile uygulayabildiklerini, &grencileri i¢in etkili pekistiregleri
belirlemede son derece pratik ve zaman kazandiran bir yontem oldugunu diisiindiiklerini gostermistir
(DeLeon & Iwata, 1996; Sipila-Thomas ve digerleri, 2022).

Sinirliliklar ve Oneriler

Mevcut arastirmanin bulgular1 yorumlanirken goéz oOniinde bulundurulmas: gereken birtakim
sinirhiliklar: bulunmaktadir. Birincisi, calismada yalnizca 6gretmen adaylarindan veri toplanmis olmasi ancak
cocuklardan herhangi bir veri toplanmamis olmasidir. flerleyen arastirmalarda etkili pekistireg belirleme
tekniklerine yer veren ve bu tekniklerin ¢ocuk ¢iktilar: (6r. problem davranis, gelisim alanlar1 vb.) tizerindeki
etkilerini degerlendiren caligmalara yer verilebilir. Ikincisi, tiim katilimeilar Ysiz-CUD'a iliskin uygulamadan
bir ay sonra yiiksek diizeyde performansi gostermis olsa da bu kazanimin uzun vadede korunacagim
gostermemektedir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin bu teknigi yiiksek uygulama giivenirligi ile kullanmaya
devam edip etmeyecekleri bilinmemektedir. Ogretmenleri is basinda destekleyecek siirdiiriilebilir kogluk
aglar1 iceren sistemlerin gelistirilmesi ve bu sistemlerin uzun vadedeki etkilerini degerlendiren boylamsal
calismalarin yapilmasi 6nerilebilir. Ugiinciisii ise calismada yiiz yiize denetleyici koglugun Ysiz-CUD
performansini artirmadaki etkisi incelenmistir. Herleyen arastirmalarda farkli etkili pekistire¢ belirleme
yollarina yer veren, etkililiklerini karsilastiran, yiiz yiize ya da uzaktan kogluk bilesenlerini iceren ¢alismalar
gerceklestirilebilir. Son olarak sosyal gecerlik verisi olarak anket yoluyla veri toplanmis olmas: bir sinirlilik
olarak ele aliabilir. fleri aragtirmalarda farkli nitel veri toplama teknikleriyle (6rn. odak grup goriismesi, yari
yapilandirilmis goriismeler vb.) derinlemesine veriler ile elde edilen bulgular desteklenebilir.

Yazarlarin Beyani

Arastirmacilarin katki orani beyani: Arastirmanin birinci yazari, alanyazin taramasi, alanyazindaki mevcut
durumun ortaya konmasi, arastirmada kullanilacak arag-gereglerin hazirlanmasi, deneysel siirecin
uygulanmasi, verilerin toplanmasi ve arastirmanin raporlanmasina katki saglamistir. Arastirmanin ikinci
yazarl, alanyazin taramasi, aragtirmanin tasarlanmasi ve planlanmasi, deneysel siirecin tiimiine rehberlik
edilmesi, verilerin analiz edilip sentezlenmesi, arastirmanin raporlanmasi, arastirma raporunun farkl
versiyonlarmin okunup revize edilmesi ve Ingilizce dzet ve uzun 6zet yazilmasina katkida bulunmustur.
Arastirmanin iiglincii yazari, alanyazin taramasi, arastirma gereksiniminin sekillendirilmesi, deney siirecinin
planlanmasi, deney siiresine damismanlik etmesi, giivenirlik verilerinin toplanmasi ve makalenin okunup
revize edilmesinde katki sunmustur.

Etik Kurul Karari: Bu calisma, Eskisehir Osmangazi Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Insan Arastirmalari
Etik Kurulunda 05.04.2023 tarihli 2023-05 toplantisinda alinan onay karar ile ytiriitiilmiistiir.

Catisma beyani: Bu ¢alismanin yazarlari, herhangi bir kurum ya da kurulusla ve kendi aralarinda herhangi
bir ¢ikar ya da ¢atigma olmadigini beyan etmektedirler.

Destek ve tesekkiir: Yazarlar, arastirmaya katilmak i¢in goniillii olarak arastirmanin gerceklestirilmesine katk:
saglayan 6gretmen adaylarina ve onlarin ¢alistiklar: 6grencileri ile bu 6grencilerin arastirmaya katilim izni
veren ailelerine tesekkiirlerini sunmaktadir. Yazarlar ayrica arastirmanin gergeklesmesi icin uygun zemin
hazirlayarak katk: saglayan okul yonetimine destekleri icin tesekkiir etmektedirler.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Special education teachers or pre-service teachers often use reinforcers to teach new behaviors to their
students and reduce inappropriate behaviors, as there is a direct relationship between effective teaching and
the proper selection of reinforcers (Cooper et al., 2014; Rush et al,, 2010). Therefore, identifying effective
reinforcers is crucial (Yiicesoy-Ozkan et al., 2022). One way of identifying effective reinforcers is through
stimulus preference assessment. There are three different types of stimulus presentation: single stimulus
presentation, paired stimulus presentation, and multiple stimulus presentation (Fisher et al., 1996; Rush et al.,
2010). Multiple stimulus presentations can be conducted in two ways: multiple stimulus assessment with
replacement (MSWR) and multiple stimulus assessment without replacement (MSWoR; DeLeon & Iwata,
1996). In MSWoOR, all stimuli are presented to the student simultaneously, and after making a choice, the
selected stimulus is placed back into the stimulus array for the next trial. In MSWR, all stimuli are presented
to the student simultaneously; however, when the student selects a stimulus, it is not added back for the next
trial, and the student is allowed to choose from the remaining stimuli (Cooper et al., 2014; Payne et al., 2023).

There are studies in the national and international literature focusing on teaching MSWR to special
education teachers and pre-service teachers (Sipila-Thomas et al., 2022), parents (Correa, 2021), or other
practitioners in the field of special education (Roscoe and Fisher, 2008; Weldy et al., 2014) through different
professional development models, such as informative training (Correa, 2021), video exemplars (Weldy et al.,
2014), modeling (Weldy et al., 2014), role-playing (Roscoe & Fisher, 2008), and providing performance
feedback (Roscoe & Fisher, 2008; Sipila-Thomas et al., 2022). The findings indicate that regardless of the
participant group, all participants learned MSWR quickly and could implement it with high fidelity. In the
national literature, there are limited studies on effective reinforcer identification (Cakmak, 2015; Eldeniz-Cetin
et al., 2017; Erbas et al., 2004; Turhan et al., 2018). There is still a need for the examination of coaching as a
professional development model and stimulus preference assessment as an effective reinforcer identification
technique at the national level. Therefore, this study aims to assess the effects of coaching as a professional
development model on pre-service special education teachers’ use of MSWR to enhance their performance
and to examine their perceptions of the coaching support provided to them.

Method

The study used a multiple baseline across participants design, a single-case experimental design
(Kazdin, 2011; Gast et al., 2018). Four pre-service teachers enrolled in a special education teaching program
and their students with special needs participated in the study. The participants’ ages were 22 (two
participants), 23 (one participant), and 24 (one participant), and all of them were female. Additionally, children
with intellectual disabilities or autism spectrum disorder, who were pre-service teachers’ students, also
participated in the study. The students’ ages ranged from 11 to 15, and they attended special education schools.
The research was conducted in three different settings. The informational training was conducted in the first
researcher’s office at the university.

The study’s dependent variable is the pre-service teachers’ performance in MSWR, and the independent
variable is coaching as a professional development model. During the baseline sessions, the aim was to
determine the participants’ initial performance. The pre-service teachers’ responses were recorded as correct
(+) if they exhibited the correct performance and incorrect (-) if they displayed an incorrect performance. After
completing the baseline sessions, the informational training sessions were conducted. These sessions included
presentations, video demonstrations, role-playing exercises, providing positive and corrective performance
feedback, a brief summary, and a discussion before concluding the session. Following informational training,
coaching sessions were initiated. In these sessions, the teacher candidates were allowed to reflect on their
performance after observation; they received feedback on their performance, a performance graph was
created, and they were given positive or supportive feedback followed by corrective feedback. The session
ended with answers to questions and the development of an action plan. The maintenance sessions were
conducted similarly to the baseline sessions. After completing the experimental process, social validity data

608



Go6zde TOMRIS ve digerleri

were collected from the teacher candidates regarding the suitability and acceptability of coaching as a
professional development program. The inter-observer reliability coefficients were 94.1% for baseline sessions,
90.3% for coaching sessions, and 100% for maintenance sessions. The treatment integrity coefficients were
100% for baseline sessions, informational training sessions, and coaching sessions. The data were analyzed
using visual analysis through line graphs and effect size calculations.

Results and Conclusion

The findings indicate that coaching as a professional development model is effective in helping pre-
service teachers acquire and maintain their MSWR implementation skills over four weeks. The effect size
values of the study confirm the impact of coaching on the pre-service teachers” performance. The results also
reveal that pre-service teachers find coaching acceptable. The effectiveness and social validity findings of the
research are consistent with the findings of other studies in the literature and contribute to expanding the
existing literature (e.g., Correa, 2021; Roscoe & Fisher, 2008; Sipila Thomas et al., 2022; Turhan et al., 2018;
Weldy et al., 2014).

However, there are certain limitations to consider when interpreting the findings. Firstly, the study
collected data only from pre-service teachers, and no data was collected from the children involved. Future
research could include studies incorporating effective reinforcer identification techniques and evaluating their
effects on child outcomes (e.g., problem behavior, developmental areas, etc.). Secondly, although all
participants demonstrated a high level of performance in MSWR a month after the training, it is not known
whether this gain is sustained in the long term or whether the teacher candidates will continue to use this
technique. It is recommended that sustainable coaching networks be developed to support teachers in practice
and longitudinal studies conducted to assess the long-term effects of these systems. Thirdly, the study
examined the impact of face-to-face coaching on MSWR performance. Future research could conduct studies
that incorporate different effective reinforcer identification methods, compare their effectiveness, and include
face-to-face and distance coaching components.
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An Investigation of Teaching and Learning Centers of Ivy
League Universities in Terms of Their Contribution to
Quality Higher Education

Aylin AKINLAR', Derya KAVGAOGLU?

Abstract: Teaching and learning centers play an important role in ensuring access to high-quality education. The goal of
this research is to investigate the teaching and learning centers of Ivy League universities. The research is qualitative, and the
document analysis method was preferred. The data obtained from document analysis were subjected to content analysis.
Higher education institutions made up the population of the study, and the sample included the web pages of Ivy League
University Teaching and Learning Centers, which were chosen using criterion sampling from purposive sampling methods.
According to the research findings, Ivy League Teaching and Learning Centers promote quality higher education through
active activities in five categories and 26 themes: strengthening academic and administrative staff, supporting students,
developing educational programs, and university-community cooperation. These activities are critical for successful
outcomes while applying to higher education institutions in Tiirkiye and other developing nations. Considering the findings
of the study, it is thought that these functions, which make Ivy League Universities a powerful actor in the field of education,
would be beneficial to be implemented both in Tiirkiye and around the world. As a matter of fact, teaching and learning
centers serve the individual and society as a national social intervention tool where all stakeholders, the curriculum and the
educational institution as a learning organization are also developed by taking education beyond the curriculum.

Keywords: Teaching and Learning Centers, Ivy League Universities, Curriculum and Instruction

Sarmagik Ligi Universitelerinin Ogretme ve Ogrenme Merkezlerinin Kaliteli Yiiksekogretime
Katkilar1 Agisindan incelenmesi

Oz Opretme ve 6grenme merkezleri, yiiksek kaliteli egitime erisimin saglanmasinda hayati bir rol oynamaktadir. Bu
calismanin amaci, Sarmagik Ligi iiniversitelerinin 6gretme ve dgrenme merkezlerini incelemektir. Arastirma nitel bir
arastirma olup dokiiman incelemesi yontemi tercih edilmistir. Dokiiman incelemesinden elde edilen veriler igerik analizine
tabi tutulmustur. Calismanin evrenini yiiksekdgretim kurumlari, 6rneklemini ise amacli 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit
ornekleme kullanilarak secilen Sarmasik Ligi Universiteleri Ogretme ve Ogrenme merkezlerinin web sayfalar
olusturmaktadir. Aragtirma bulgularina gére, Sarmasgik Ligi Universiteleri 6gretme ve 6grenme merkezleri, akademik ve idari
personeli giiclendirme, 6grencileri destekleme, egitim programlar: gelistirme ve {iniversite-toplum is birligi olmak iizere bes
kategori ve 26 temada aktif faaliyetler yoluyla kaliteli yiiksekdgretimi tesvik etmektedir. Bu faaliyetler, Tiirkiye ve diger
gelismekte olan iilkelerdeki yiiksekdgretim kurumlarma uygulandiginda basarili sonuglar i¢in kritik éneme sahiptir.
Arastirmanin bulgular1 dikkate alindiginda sarmasik okullarini egitim sahasinda giiglii birer aktdr yapan bu fonksiyonlarin
gerek Tiirkiye gerekse diinya genelinde uygulanmasmin faydali olacag: diisiiniilmektedir. Nitekim 6gretme ve 6grenme
merkezleri egitimi, miifredatin da Gtesine tagiyarak tiim paydaslarin, programin ve grenen bir organizasyon olarak egitim
kurumunun da gelistirildigi ulusal bir sosyal miidahale araci olarak bireye ve topluma hizmet sunmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Ogretme ve Ogrenme Merkezleri, Sarmagik Ligi Universiteleri, Egitim Programlari ve Ogretim
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Aylin AKINLAR & Derya KAVGAOGLU

Teaching and Learning Centers (TLCs), also known as Centers for Teaching Excellence (CTEs), were founded
to assist faculty members in developing, evaluating, and improving their teaching skills. Teaching and
learning centers aim to contribute to the development of teaching and learning processes at the university
level; develop programs aimed at improving and enriching teaching for lecturers; organize orientation
programs for new lecturers; offer programs that support students' academic self-development; conduct high-
quality research aimed at improving the learning environment; and support the planning and execution of
arrangements to improve learning (Frantz et al., 2004). Examining Ivy League colleges' teaching and learning
centers is the aim of this study.

TLCs can provide institutional support and promote sustainable innovation in higher education. In
general, TLCs at Ivy League universities and other higher education institutions appear at first glance to fulfill
an important function in creating conditions that promote student success, support faculty development,
address the needs of underrepresented students, and enhance student employability. These facilities ought to
be viewed as a supporting resource for ensuring that teaching and learning follow best practices. When the
relevant literature is examined, although there are studies that partially or fully refer to these centers, the
importance and functions of these centers, there is no research that focuses on a working pattern that makes a
standard and systematic contribution to quality education in higher education (Bulut et al., 2023; Callahan &
Martin, 2007; Edens & Gilsinan, 2005; Elci & Iseri, 2022; Frantz et al., 2004; Gardner, 2011; Gollnick & Chin,
1998; Gormaz-Lobos et al., 2021; Lessa et al., 2017; Lopez, 2008; Ma & Bennett, 2021, Martinez et al, 2022;
Martinez et al., 2023; Miller & Mehrotra, 2015; Nelson, 2006; Ozaydmthaykara, 2019; Schumann et al., 2013;
Segedin, 2011; Sorcinelli; 2002; Yilmaz, 2020; Zhang, 2012). This study will focus on this working pattern and
try to contribute to the literature and practitioners with concrete examples of practices that can benefit Tiirkiye.

Conceptual Framework

In this section, the conceptual framework of the research will be established by first providing an
overview of the Ivy League. This will be followed by an analysis of the league's support functions and a review
of relevant studies in the literature that examine these functions.

The Ivy League and its Contribution to Quality Higher Education

The Ivy League universities, many of which have had stellar reputations for more than a century, make
up the elite group of American universities. Among the most prestigious universities in the world are these
ones: Harvard, Yale, Princeton, Columbia, Brown, Dartmouth, Pennsylvania, and Cornell (Miller et al. 2015).
Eight well-established universities in the northeast of the US are called the "Ivy League," after the 19th-century
habit of "planting ivy" in that region. These universities also gave this name to the sports league they
established among themselves (Yilmaz, 2020).

When the websites of Ivy League universities and the related literature are examined, it can be said that
teaching and learning centers make important contributions to education in formal and informal ways with
their functions in the following five categories (Ozgelik, 1998; Sorcinelli, 2002; Frantz et al., 2004; Ornstein et
al.,, 2012; Schumann et al. 2013; Schwartz & Haynie, 2013; El¢i & i§eri, 2022; Bulut et al., 2023):

a. Supporting academia,

b. Supporting the student,

c. Program development tools,

d. Supporting university administrative staff and
e. University-community cooperation.

Supporting Academic and Administrative Staff

The personal, educational, and professional support of university staff is possible through in-service
training. In-service training of university staff is generally based on two basic categories: academic and
administrative staff. This distinction is based on the criterion that for academic staff, the relevant staff member
attends classes at the university; for administrative staff, the job description includes administrative practices,
and/or the place of duty is a unit such as the administrative rectorate, human resources, accounting, student
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affairs, or coordinatorships. In both situations, the educational institutions offer in-service training as a
valuable opportunity for staff growth. According to Karip (2017), in-service training is the process of giving
people who work in private and legal companies for a set price or wage the knowledge, abilities, and attitudes
they need to perform their jobs. The inadequacy of the pre-service training of the employee, the necessity of
adaptation to the change and development of the service, the need for individual development and promotion
in the job, and the necessity of gaining some knowledge, skills and habits on the job are conditions that
institutions should provide, even if they are not a teaching and learning center. Conversely, training should
not be monotonous, repetitive, or clichéd. Additionally, training programs that adhere strictly to the man-hour
model and are completed merely as a formality fail to foster genuine growth, as typically provided by
institutions. The trainings to be provided should be determined because of the needs analysis to be carried out
with a professional staff, and the determined trainings should be designed and put into practice with the
dimensions of functioning, evaluation and monitoring (Aydin, 2021; Kavgaoglu, 2024 Sorcinelli, 2002). Upon
reviewing the pertinent literature, various studies have been discovered that highlight the significance of
providing in-service training to academic and administrative staff to empower them (Chen et al., 2023;
Gormaz-Lobos et al., 2021; Martinez et al., 2022; Martinez et al., 2023, Tondeur et al., 2023).

When considering Ivy League universities, the role of in-service training becomes even more critical
due to the high standards of excellence these institutions uphold. Ivy League universities, renowned for their
academic rigor and world-class faculty, must ensure that both academic and administrative staff are
continuously developing their skills to maintain their esteemed reputation.

For academic staff at Ivy League institutions, in-service training is not merely about meeting the basic
requirements of teaching and research but is instead focused on advancing pedagogical methods, fostering
cutting-edge research, and enhancing the overall academic environment. These universities often have access
to substantial resources, enabling them to offer highly specialized training programs that cater to the unique
needs of their faculty. Such programs might include workshops on the latest educational technologies,
seminars on innovative research methodologies, and opportunities for interdisciplinary collaboration. By
investing in the continuous development of their academic staff, Ivy League universities ensure that their
faculty remain leaders in their fields, capable of delivering the highest quality education to their students.

For administrative staff, in-service training at Ivy League universities emphasizes efficiency, leadership,
and the ability to adapt to rapidly changing institutional needs. These institutions are complex organizations
that require their administrative personnel to be adept at managing various aspects of university operations,
from student affairs to financial management. In-service training for administrative staff in the Ivy League
often includes leadership development programs, training in the latest administrative software, and
workshops on diversity, equity, and inclusion. Such training is crucial for maintaining the seamless operation
of the university and ensuring that the institution remains competitive in a global educational landscape.

Moreover, the prestige of Ivy League institutions means that the training provided must go beyond the
standard models. These universities cannot afford to implement training programs that are monotonous or
purely formalistic. Instead, their in-service training programs are likely to be innovative, research-informed,
and tailored to address specific institutional goals and challenges. By conducting thorough needs analyses,
Ivy League universities can design training that is relevant and impactful, with a strong emphasis on
continuous improvement and professional growth.

In summary, in-service training at Ivy League universities is a critical component of their strategy to
maintain excellence. Whether for academic or administrative staff, such training is designed to be rigorous,
relevant, and forward-looking, ensuring that all employees are equipped to contribute effectively to the
university's mission of academic and operational excellence. This focus on continuous development
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underscores the commitment of Ivy League institutions to not only preserving their prestigious status but also
to advancing the frontiers of education and administration.

Supporting the Student

Teaching and Learning Centers (TLCs) play a crucial role in enhancing student learning by addressing
gaps in classroom instruction and providing additional support where needed. The student's primary
responsibility in an educational setting is to engage in learning, which is a cumulative process requiring both
strong study discipline and readiness to respond positively to educational tasks, as Kiigiikahmet (1987) notes.
However, when students struggle to recognize, fulfill, or sustain their educational responsibilities, their
learning process may become inefficient, leading to a lack of progress, difficulty retaining knowledge, and
inadequate preparation for assessments.

In situations where traditional classroom instruction is insufficient or unable to reach every student
effectively, TLCs can serve as a complementary resource. By directly or indirectly engaging with students
through academic staff, TLCs can offer targeted support and empowerment. This might include supplemental
instruction, workshops on effective study habits, or individualized tutoring, all aimed at reinforcing the
learning process and ensuring that students can achieve their academic goals.

Moreover, TLCs can also incorporate multicultural pedagogy and inclusive education strategies to
address the diverse needs of students. Multicultural pedagogy, as discussed by Banks (1992, 1997, 1999) and
others, emphasizes managing tensions that arise from differences such as race, culture, and gender within the
educational environment. By promoting equity and understanding, TLCs can create a more inclusive
atmosphere that supports all students.

Inclusive education, as advocated by UNESCO, seeks to ensure that all learners, regardless of their
differences, have equal access to educational opportunities. This approach minimizes discrimination and
encourages active participation in learning for all students. By integrating these principles, TLCs can offer
tools that support students in overcoming barriers to learning, thereby empowering them to succeed
academically.

A review of the literature highlights the importance of student empowerment in educational settings
(Bendik et al., 2023; Gill et al., 2017; Ifenthaler & Sahin, 2023 Ma & Bennett, 2021; Pearlman, 2010; Shephard et
al., 2017; Peters et al., 2022;). TLCs, by providing resources and strategies tailored to the needs of both students
and educators, can significantly enhance the effectiveness of the educational process. They ensure that where
classroom teaching falls short, additional support mechanisms are in place to help students thrive
academically.

Program Development and University-Community Cooperation

Curriculum development is a specialized field that requires collaboration (Demirel, 2023). The
development of educational programs involves distributing responsibility among a broad spectrum of
stakeholders, including teachers, students, administrators, parents, NGOs, and other relevant parties. This
multidisciplinary field draws on various disciplines such as philosophy, psychology, economics, and statistics.
According to UNESCO (2014, as cited in Ozaydinlik Baykara, 2019), countries striving to strengthen their
national education systems continue to face significant challenges in including all learners and ensuring equal
educational opportunities for everyone. The right to education for all individuals is enshrined in numerous
international treaties and documents, both legally binding and non-binding. Consequently, countries have an
obligation to respect, protect, and fulfill the right to education for all students. In this context, teaching and
learning centers play a crucial role in empowering individuals and transforming societies by contributing to
quality education. Higher education holds a unique advantage in realizing these educational functions
holistically. However, the quality of education in higher education remains a significant issue today. The
United Nations places special emphasis on quality education, categorizing it as the fourth sustainable
development goal (SDG4) among the seventeen SDGs (UNTR, 2023). A review of the relevant literature
highlights various studies emphasizing the importance of university-community cooperation in strengthening
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all stakeholders (Callahan & Martin, 2007; Carlson, 2001; Edens & Gilsinan, 2005; Gardner, 2011; Leege &
Sweikar, 2019; Lessa et al. 2017; Nelson, 2006; Segedin, 2011).

Problem Statement and Sub-Problems of the Study
Based on the discussion of the relevant literature, the research problem is formulated as follows:

What is the contribution of the teaching and learning centers at Ivy League schools (Harvard, Yale,
Princeton, Columbia, Brown, Dartmouth, Pennsylvania, and Cornell) to quality higher education?

The sub-problems of the research are:

1. How do Ivy League schools address academic staff on their web pages?
How do they address students on their web pages?

How do they address program development processes on their web pages?

How do they address administrative staff on their web pages?

AR A

. How do they address processes and functions that support university-community cooperation on
their web pages?

These sub-problems aim to explore how the teaching and learning centers at Harvard, Yale, Princeton,
Columbia, Brown, Dartmouth, Pennsylvania, and Cornell are represented and their roles in enhancing higher
education quality.

Method

This research employed the document analysis method within the scope of qualitative research.
Document analysis involves examining written materials and visual data that contain information about the
phenomena and events under investigation (Creswell, 2017; Yildirim & Simsek, 2006). This method was
chosen because it allows the necessary data to be obtained without requiring observation and interviews,
which aligns with the research problem.

A series of stages are followed when conducting document analysis. In this research, the following
stages were adhered to in accordance with the relevant literature: a. accessing the documents; b. checking the
originality; c. understanding the documents; and d. analyzing and using the data (Yildirim & Simsek, 2006).
The data collection and coding process of the study was carried out in two stages. In the first stage, the
researchers examined the contents of the universities' websites using the document analysis method, and a
code table was created by reaching a consensus on potential categories and sub-themes. In this study, two
expert opinions were consulted to ensure the reliability of the research in terms of the data obtained. Miles
and Huberman's (1994) reliability formula was utilized. The formula is given below:

Reliability = [Agreement / (Agreement + Disagreement)] x 100
=[95/(95+11)] x100 = [95/106] x100 = [0.896]x100 = 89

As a result of Miles and Huberman's (1994) reliability formula, a figure of 89% was reached, and it can
be said that the reliability of the result is high. In the second stage, the obtained data were reported.

Population and Sample

The research population subjected to document analysis consists of the web pages of learning and
teaching centers at higher education institutions. To select a sample from this population, the criterion
sampling technique, a type of purposive sampling method, was employed. Purposive sampling methods,
which originate from the qualitative research tradition, enable the discovery, explanation, and in-depth study
of phenomena and events in many cases (Patton, 1987, as cited in Yildirim & Simsek, 2006). The fundamental
principle of the criterion sampling method is to study all situations that meet a set of criteria predetermined
by the researcher (Yildirim & Simsek, 2006).
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In this research, the sampling criterion is that the web pages to be examined belong to Ivy League
institutions. Therefore, the sample is limited to the teaching and learning centers of Harvard, Yale, Princeton,
Columbia, Brown, Dartmouth, Pennsylvania, and Cornell universities. Universities in Tiirkiye are excluded
from the study group, as these institutions will be analyzed through their case studies and no comparative
analysis will be conducted.

Validity and Reliability

Reliability in content analysis is ensured, especially through the category system and, accordingly,
coding. In this context, the most important sign of reliability is the creation of the category system and the
clear definition of each category, that is, the process of determining the rules. Some techniques are used to test
reliability. Whether the validity condition is fulfilled in content analysis is answered through the question of
whether there is a harmony between the problems/objectives and tools of the research (Gokge, 2006). In this
research, code-category-theme studies for validity and reliability were conducted by three different experts.
For the internal and external validity of the research, the inquiries determined by Miles and Huberman (1994)
were taken as the basis, and detailed information was provided about all stages of the research so that the
research results could be generalized to similar environments. Accordingly, the code-category-theme table on
which the experts’ reached consensus is presented in Table 1.

Table 1. Categories-Sub Themes-Code Table Defined in Line with The Purpose of The Research

Purpose of the Study Categories Sub Themes CODE SCHEDULE
Investigating the TOOLS TO SUPPORT Courses 1-Ia
contribution of the ACADEMICS Workshops 1-Ib
teaching and learning Online resources 1-Ic
centers of Ivy schools to Supporting learner-centered education 1-1d
quality higher education Promoting excellence in learning and teaching 1-le
Supporting innovative approaches to learning and 1-If
teaching
Practices that consider global social responsibilities 1-Ig
Leadership council/Mentoring 1-Th
Equality and Inclusion 1-Ti
Research grants (Grants) 1-Ti
TOOLS THAT SUPPORT  Courses 2-1la
THE STUDENT Workshops 2-1Ib
Online resources 2-1lc
Equality and Inclusion 2-11d
Pedagogical partnerships 2-1le
Showcasing student achievement / Featured 2-11f
students
PROGRAM Developing target-scope-operation-evaluation 3-1lla
DEVELOPMENT TOOLS  processes
Innovative teaching practices 3-11Ib
VEHICLES Courses 4-IVa
SUPPORTING
ADMINISTRATIVE Equality and Inclusion 4-IVb
STAFF
UNIVERSITY- Learning-Teaching Consortium 5-Va
COMMUNITY Interest Groups 5-Vb
COOPERATION Equality and Inclusion 5-Ve
Supports Project/Scholarship 5-Vd
Online Trainings 5-Ve
Global Responsibility 5-Vf

As can be seen in Table 1, each category of the research is divided into sub-themes. The sub-themes are

common functions based on the content used on the web pages of each university. Accordingly, within the
category of tools that support academics, there are common sub-themes of courses, workshops, online
resources, supporting learner-centered education, supporting excellence in learning and teaching, supporting
innovative approaches to learning and teaching, practices that consider global social responsibilities,
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leadership council/mentorship, equity and inclusion, research grants. Within the student support tools
category, the common sub-themes of courses, workshops, online resources, equity and inclusion, pedagogical
partnerships, showcasing student achievement / outstanding students are included. Within the category of
tools for program development, there are common sub-themes of developing goals-scope-scope-operation-
assessment processes, innovative teaching practices. Within the category of tools to support administrative
staff, there are common sub-themes of courses, equity and inclusion. Within the category of university-
community collaboration, there are common sub-themes of learning-teaching consortium, interest groups,
equity and inclusion, supporting project/scholarship, online training, global responsibility. Each sub-theme
was categorized by the researchers with numeric and alphabetical codes.

Findings

In this section, the functions of TLCs will be analyzed on a university basis.
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Figure 1. Distribution of functions of TLCs in Ivy Universities

The findings in Figure 1 show that the web pages of TLCs at Ivy schools primarily include tools
supporting academics. This is followed by tools supporting students, university-community cooperation, tools
supporting administrative staff, and program development tools.

Table 2. Functional Distribution of TLCs by Universities

HARVARD YALE COLUMBIA BROWN DARTMOUTH PENNSYLVANIA CORNELL PRINCETON

Tools to Support

1 1

Academics 8 8 0 0 ? 8 ? ?
Tools That Support 4 5 6 5 4 4 5 5
the Student

Program 2 2 2 2 2 2 2 2
Development Tools

Vehicles

Supporting 2 2 3 1 0 2 0 0
Administrative

Staff

University-

Community 3 4 4 3 2 2 3 2
Cooperation

Total (Number) 19 21 25 21 17 18 19 18

When the data in Table 2 are examined, the distribution of the functions of the TLCs' web pages by
university shows that Columbia and Brown Universities stand out in terms of tools supporting academics in
terms of resource allocation, Columbia University in terms of tools supporting students, all the universities
are equal in terms of program development tools, Columbia University in terms of tools supporting
administrative staff, and Yale and Columbia Universities in terms of university-community cooperation. In
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terms of resources mobilized for education, Columbia University ranks the highest.
Findings Related to the 1st Sub-Problem

When Harvard University's web page was analyzed, the following findings were reached: The largest
part of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools supporting students.
University-community collaboration, program development tools and tools supporting administrative staff
are in the following order. Related findings are presented in Figure 2.
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Figure 2. Functions of TLC according to Harvard University web page

As can be seen in Figure 2, Harvard University teaching-learning centers prioritize tools that support
the academic.

Findings Related to the 2nd Sub-Problem

When Yale University's web page was analyzed, the following findings were reached: The largest part
of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools supporting students. Tools
supporting university-community collaboration, program development tools and tools supporting
administrative staff follow. Related findings are presented in Figure 3.
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Figure 3. Functions of TLC according to Yale University web page

As can be seen in Figure 3, teaching-learning centers at Yale University prioritize tools that support
academics. Tools supporting administrative staff and program development tools are seen to be more limited
compared to other functions.
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Findings Related to the 3rd Sub-Problem

When Columbia University's web page was analyzed, the following findings were reached: The largest
part of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools supporting students.
University-community collaboration, tools supporting administrative staff, and program development tools
follow. Related findings are presented in Figure 4.
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Figure 4. Functions of TLC according to Columbia University webpage

As can be seen in Figure 4, teaching-learning centers at Columbia University prioritize tools that support
academics. Program development tools, on the other hand, seem to be more limited compared to other
functions.

Findings Related to the 4th Sub-Problem

When Brown University's web page was analyzed, the following findings were reached: The largest
part of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools supporting students.
University-community cooperation, program development tools, and tools supporting administrative staff
follow. Related findings are presented in Figure 5.
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B UNIVERSITY-COMMUNITY COOPERATION

Figure 5. Functions of TLC according to Brown University webpage

As can be seen in Figure 5, Brown University teaching-learning centers prioritize tools that support
academics. Tools that support administrative staff are seen to be more limited compared to other functions.

Findings Related to the 5th Sub-Problem
When the web page of Dartmouth University was analyzed, the following findings were reached; The
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largest part of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools that support the
student. University-community cooperation and program development tools follow. Related findings are
presented in Figure 6.
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Figure 6. Functions of TLC according to Dartmouth University webpage

As can be seen in Figure 6, Dartmouth University teaching-learning centers prioritize tools that support
academics. Tools that support administrative staff are more limited compared to other functions.

Findings Related to the 6th Sub-Problem

When the web page of the University of Pennsylvania was analyzed, the following findings were
reached; The largest part of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools
supporting students. University-community collaboration, program development tools and tools supporting
administrative staff are the next most common tools. Related findings are presented in Figure 7.
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Figure 7. Functions of TLC according to the University of Pennsylvania web page

As can be seen in Figure 7, University of Pennsylvania teaching-learning centers prioritize tools that
support academics. Program development tools, tools supporting administrative staff, and university-
community collaboration are seen as more limited compared to other functions.
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Findings Related to the 7th Sub-Problem

When Cornell University's web page was analyzed, the following findings were reached: The largest
part of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools that support the student.
University-community collaboration and program development tools are also included. Related findings are
presented in Figure 8.
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Figure 8. Functions of TLC according to Cornell University web page

As can be seen in Figure 8, Cornell University's teaching-learning centers prioritize tools that support
academics. Tools that support administrative staff are more limited than other functions.

Findings Related to the 8th Sub-Problem

When Princeton University's web page was analyzed, the following findings were reached: The largest
part of the scope consists of tools that support the academic. This is followed by tools that support students.
University-community collaboration and program development tools follow. Related findings are presented
in Figure 9.

20

10

0 - - ]

PRINCETON

B TOOLS TO SUPPORT ACADEMICS
B TOOLS THAT SUPPORT THE STUDENT
PROGRAM DEVELOPMENT TOOLS
VEHICLES SUPPORTING ADMINISTRATIVE STAFF
B UNIVERSITY-COMMUNITY COOPERATION

W Total

Figure 9. Functions of TLC according to Princeton University web page

As can be seen in Figure 9, Princeton University's teaching-learning centers prioritize tools that support
academics. The tools that support administrative staff are more limited compared to other functions.
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Conclusion and Discussion

According to the results of this study, it was seen that the activities of teaching and learning centers in
Ivy League universities can be carried out by the simultaneous work of more than one unit. For example,
Harvard University has multiple units that support faculty and students in instructional design, educational
technologies, and learning strategies. The Derek Bok Center is a unit affiliated with the Faculty of Arts and
Sciences that conducts experimental studies on educational sciences and provides consultancy within the
university upon request. VPAL, on the other hand, is a structure that addresses the whole university and
works as the "learning office" of the institution. Similar structures were also found in other Ivy schools.
However, the focus of this research is to determine the functions of all these web pages to support quality
higher education. Therefore, the following section will first discuss the results in this context (OpenAl, 2021;
Harvard University, 2024a; Harvard University, 2024b; Harvard University, 2024c; Harvard University, 2024d;
Dartmouth University, 2024; Yale University, 2024; Columbia University, 2024; Brown University, 2024;
Pennsylvania University, 2024; Cornell University, 2024; Princeton University, 2024).

The findings of this study reveal that the activities of teaching and learning centers (TLCs) in Ivy League
universities are often supported by multiple specialized units working simultaneously. For instance, Harvard
University has several units that assist faculty and students with instructional design, educational
technologies, and learning strategies. The Derek Bok Center, affiliated with the Faculty of Arts and Sciences,
conducts experimental studies in educational sciences and offers consultation services within the university
upon request. Additionally, the Vice Provost for Advances in Learning (VPAL) serves as the university’s
"learning office," addressing instructional needs across the entire institution. Similar structures were observed
in other Ivy League universities, reinforcing the idea that these centers play a crucial role in supporting quality
higher education.

The primary focus of this research was to analyze the functions of these TLCs as reflected on their
respective web pages, which offer resources, programs, and support services aimed at enhancing teaching and
learning. For example, Harvard University’s Center for Teaching and Learning provides faculty with
resources on teaching methods, educational technologies, student assessments, and course design. It also
promotes pedagogical research, encourages innovative educational projects, and fosters collaboration among
faculty members. The availability of workshops, events, and counseling services on their platform further
supports lifelong learning and offers opportunities for continuous improvement in teaching practices.

Similarly, Yale University's Center for Teaching and Learning offers resources on lesson planning,
assessment methods, interactive learning tools, and professional development opportunities, including
seminars and workshops. Columbia University’s TLC focuses on effective teaching strategies, student
engagement, and the integration of educational technology, providing resources for lesson planning, student
assessments, and classroom management. Brown University’s Center for Teaching and Learning emphasizes
instructional innovation, active learning, and online education, alongside offering academic support services
for students. Dartmouth College, Princeton University, the University of Pennsylvania, and Cornell University
also have well-developed TLCs that provide similar resources and support for both faculty and students,
fostering an environment that prioritizes teaching excellence and innovation.

Ensuring quality education at the higher education level requires more than standardized curricula and
core programs. It necessitates the empowerment of faculty, students, and administrative staff, the continuous
improvement of programs, and the university's engagement with society and industry. All these functions
should be managed through platforms that extend beyond the curriculum, such as TLCs, which are often both
physical and virtual entities. These centers are particularly well-developed in Ivy League institutions, which
are widely regarded as some of the most prestigious universities in the world. As noted by Miller et al. (2015)
Ivy League schools represent the pinnacle of U.S. higher education, characterized by their selective admissions
and long-standing reputations for academic excellence. Supporting educational activities with contemporary
educational theories is often seen as an additional burden for educational institutions. This is because it
challenges the traditional didactic methods that dominate many educational systems. For instance, learner-
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centered education, which is now considered the ideal approach even at the higher education level, requires
specialized expertise in goal setting, curriculum design, and the evaluation of educational outcomes. To
effectively manage the vision for learning and teaching, schools need dedicated teams and interactive
platforms that focus on these core areas of work. The discipline of curriculum development plays a crucial
role here, as it enables academic interaction with all stakeholders—including faculty, administrators, and
students—through an online platform, ensuring that educational practices are continuously refined and
improved (Cullen et al., 2023; Dupper, 2002; Ercan, 2021, Gagné et al., 1992; Jarolmann, 2017; Kavgaoglu, 2024;
Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006; Merriam & Bierema, 2014).

Recommendations
Policymakers and Decision Makers

Educational activities bear the ethical responsibility of equipping individuals with the necessary tools
to adapt to society while simultaneously fostering their unique potential. To facilitate social change, education
must go beyond rigid curricula. Policymakers should focus on reforms that support holistic development in
education. Universities are central to these efforts, particularly in socializing individuals, ensuring societal
continuity, and cultivating future generations committed to social change. Recent reforms in higher education
worldwide, especially in developing countries, have emphasized the creation of new institutions, restructured
financial and management systems, and the implementation of evaluation, accreditation mechanisms, and
curriculum reforms. Decision-makers must ensure that these reforms are not just implemented but are also
effective in achieving their goals by integrating support mechanisms, such as Teaching and Learning Centers
(TLCs), into the educational framework.

Practitioners

For practitioners, particularly those in higher education, the emphasis should be on creating
environments that go beyond traditional curriculum confines. TLCs play a vital role in enhancing educational
activities by offering support to academic staff, students, and administrative personnel. These centers also
contribute to program development and foster effective university-community cooperation, thereby enriching
the overall educational experience. Practitioners should actively engage with these centers, leveraging them
to improve teaching practices, enhance student learning outcomes, and bridge the gap between universities
and the broader community.

Further Research

The research under discussion provides valuable insights by examining practices in some of the world’s
leading universities. Future research should continue to explore the impact of TLCs and other innovative
educational structures on the quality of higher education. Comparative studies across different countries,
especially in developing regions, would be beneficial in understanding how various reforms and support
mechanisms can be tailored to specific contexts. Additionally, further research should investigate the long-
term effects of these reforms on both individuals and society, particularly in terms of social change and the
cultivation of socially committed generations.
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Limitations: The study is limited to the analysis of the content on the websites of the Ivy Schools (Harvard,
Yale, Princeton, Columbia, Brown, Dartmouth, Pennsylvania, and Cornell) between July 2, 2023, and March
2,2024.
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2018 ingilizce Dersi 8. Sinif Ogretim Programinin CIPP
Modeli Kullanilarak Degerlendirilmesi

Esra KERIMOGLU', Seval EMINOGLU KUGUKTEPE?

62: Bu arastirmada, Stufflebeam’in CIPP (Baglam, Girdi, Siireg ve Uriin) degerlendirme modeli kullanilarak 2018 yilinda
uygulamaya konan 8. sinif ingilizce dersi 6gretim programmin (IDOP-8) degerlendirilmesi amaglanmistir. Aragtirmada
yakinsayan paralel desen kullanilmistir. Nicel kisimda, 373 Ingilizce 6gretmeninin gériigleri program degerlendirme anketi
ile toplanmustir. Nitel kisimda ise ankete katilan 6gretmenler arasindan 12’siyle yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmustir.
Arastirma sonuglarma gore, baglam degerlendirme boyutu kapsaminda &gretmenlerin genel olarak programin
kazanimlarma yonelik olumlu goriis bildirirken fiziksel kosullar nedeniyle Tiirkiye'nin farkli bolgelerinde programin
uygulanabilir olmadigini diistinmektedirler. Girdi degerlendirme boyutunda, ders kitaplarinin yetersiz oldugu, 6grencilerin
hazir bulunusluklarnin ise kismen yeterli oldugu tespit edilmistir. Ogretmenler, programin uygulanmasi igin kendilerini
yeterli gérmektedirler. Siire¢ degerlendirme boyutunda, 6grenci merkezli 6gretim yontemlerinin kismen kullanildig1 ancak
simif mevcutlarmin kalabalikliginin programin uygulanmasim engelledigi sonucuna ulagilmistir. Uriin degerlendirme
boyutunda ise donem igindeki sinavlarin dort beceriyi esit olarak 6lgmedigi ancak 6grencilerin yil sonunda dil bilgisi
agisindan ilerleme kaydettigi goriisii belirtilmistir.

Anahtar Sozciikler: Ingilizce Dersi Ogretim Programi, CIPP Program Degerlendirme Modeli, Program Degerlendirme

Evaluation of the 2018 English 8*-Grade Curriculum Using the CIPP Model

Abstract: In this study, it was aimed to evaluate the 8t-grade English curriculum, implemented in 2018, using Stufflebeam’s
CIPP (Context, Input, Process, and Product) evaluation model. A convergent parallel design was employed in the study. In
the quantitative phase, the opinions of 373 English teachers were gathered through a curriculum evaluation questionnaire. In
the qualitative phase, semi-structured interviews were conducted with 12 teachers who participated in the questionnaire.
According to the study results, within the context evaluation dimension, teachers generally expressed positive opinions about
the objectives of the curriculum; however, they believed that the curriculum was not feasible in different regions of Turkey
due to physical conditions. In the input evaluation dimension, it was found that textbooks were insufficient, while students’
readiness was partially adequate. Teachers perceived themselves as competent in implementing the curriculum. In the
process evaluation dimension, it was concluded that student-centered teaching methods were used to some extent, but large
class sizes hindered the curriculum’s implementation. In the product evaluation dimension, it was noted that the exams
during the term did not equally assess all four language skills, but students showed progress in grammar by the end of the
year.
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Esra KERIMOGLU & Seval EMINOGLU KUCUKTEPE

Bilim ve teknolojideki hizli ilerlemeler, ekonomi, saghk, kiiltiir ve egitim gibi bircok alani etkileyerek
toplumsal ihtiyaglarin yeniden sekillenmesine yol a¢cmistir. 21. yiizyilda, ¢ok dilli ve ¢ok kiiltiirlii yasam,
iletisim becerilerinin énemini artirmistir. Bu nedenle, bireyler gelismeleri yakindan takip etmek ve bagka
kiiltiirlerle iletisim icinde olmak zorundadir. Bu yiizyilda bireylerin sahip olmasi gereken Onemli
yetkinliklerden biri, en az bir yabanc dili akic1 ve etkili bir bicimde kullanabilmektir (Aslan, 2016; Kiiciikoglu,
2013; Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017; Yurttabir, 2019). Buna paralel olarak, yabanci dil egitimi, bireylerin
kariyerine katkida saglamakla kalmayip, kisisel gelisimlerine de yardimci olur. Ingilizce, evrensel iletisim dili
olarak kabul edildiginden, bu dilin 6grenimine verilen 6nem giderek artmaktadir (Aslan, 2016). Bu baglamda,
Ingilizce egitim programlarinin 6nemi daha da belirgin hale gelmektedir.

Egitim programlari, bireylerin akademik, sosyal, psikomotor bir¢ok agidan ¢ok yonlii gelisimlerine
katkida bulunarak {tilkenin gelecegini sekillendirmesi ve toplumsal kalkinmay1 etkilemesi agisindan biiyiik
Ooneme sahiptir. Egitim programlari, yalnizca ders igerigi olarak goriilmemekte, ayni zamanda Ogretimin
detayli planlanmast i¢in dnemlidir (Sahin & Aykag, 2019). Egitim programlari, diizenli olarak gézden gegirilip
giincellenmesi gerektiginden siirekli gelisen ve degisen belgeler olarak nitelendirilir (Mitchell, 2016). Egitim
programlarinin bilim ve teknolojiye uyum saglayacak sekilde gelistirilmesi ve giincellenmesi, istenen egitim
sonugclarina ulasmada en etkili yollardan birisidir (Erisen, 1998). Bu giincellemelerin amaglar1 arasinda, ulusal
ve uluslararas: diizeylerde rekabet edebilecek, iilkenin ekonomik gelisimine katki saglayabilecek bilimsel
okuryazar bireyler yetistirmek (Demirtas, 2017) yer alabilir. Ancak program gelistirme bitmeyen bir siireg
oldugundan egitim programlari siirekli olarak izlenmekte (Hamsi Imrol ve digerleri, 2021) ve gesitli amaglar
dogrultusunda giincellenmektedir.

Tiirk egitim sisteminde Ingilizce dgretimi, siyasi ve sosyoekonomik unsurlarin etkisiyle gesitli
evrelerden gecmistir (Kirkgdz, 2007). Bu evreler boyunca Ingilizce dersi 6gretim programlar1 (IDOP), bilimsel
ve teknolojik ilerlemeler, egitim yaklasimlari ve 6gretmen-6grenci rollerindeki degisiklikler gibi faktorlerden
etkilenerek bircok kez degistirilmis ve giincellenmistir. Ornegin, Avrupa Birligi uyum siireci baglaminda 2006
yilinda IDOP giincellenmistir. Ayrica sekiz yillik kesintisiz zorunlu egitime gegme kararmin sonucunda 1997
programi, 4 + 4 + 4 egitim sistemine gegisle ise 2013 programi olusturulmustur. Bunlar gibi Tiirk egitim
sistemindeki yenilikler, programlardaki degisikliklerin 6nemli sebepleri arasinda yer almaktadir. Ozetle, igsel
(6rn. Tiirk egitim sistemindeki yenilikler) ve dissal (6rn. Avrupa Birligi uyum siireci) gesitli unsurlar,
programlarin gelistirilmesi ve giincellenmesine yol agmaktadir.

Egitim 4.0 ile egitim alanindaki ilerlemeler (ters yiiz smuflar, artirilmis ve sanal gergeklik,
kisisellegtirilmis Ogrenme, Ogrenme analitigi vb.) ve kiiresellesme, c¢agin gerekliliklerini kargilayacak
bireylerin yetistirilmesi igin Tiirk egitim sisteminde dil politikalarinin gozden gegirilmesini ve &gretim
programlarinin giincellenmesini zorunlu kilmistir (Kirkgoz, 2007; Konca, 2022; MEB, 2017). Bu dogrultuda,
Tiirkiye’deki tiim smuf seviyelerindeki 6gretim programlari, 21. yiizyilin gereksinimlerine uygun olarak,
toplumun degisen ihtiyaglarina cevap verecek sekilde 2017 yilinda gilincellenmistir (MEB, 2017). Giincellenen
programlar, kamuoyunun goriis ve onerilerine acik bir sekilde yaklasik bir ay boyunca askiya alinmistir. Gelen
geribildirimler neticesinde, ilkogretim IDOP’ler en son 2018'de giincellenmis ve 2018-2019 egitim-6gretim
yilinda uygulanmaya baglanmuistir.

Yeni uygulanan bu programin etkilili§ini belirlemek igin program degerlendirmeye (Ertiirk, 1975)
ihtiyag duyulur, bu her program icin 6nemli olan bir adimdir. Degerlendirme ¢aligmalari, programin niteligi,
gelisimi, akreditasyonu ve hesap verebilirligi agisindan 6nemlidir ve gerektiginde programlar iyilestirmek
veya sona erdirmek i¢in giivenilir bir temel olusturur (Stufflebeam & Coryn, 2014). Program degerlendirmeye
iliskin farkli tanimlamalar mevcuttur. Program degerlendirmeyi Kaya (1997), bir programin boyutlarinin
etkisi ve etkililigi hakkinda bilgi toplama, analiz etme ve yorumlama siireci olarak tanimlar. Morris (1998),
program hakkinda bilingli kararlar alinmasi i¢in kanitlarin toplanmasi olarak tanimlarken, Erden (1995) bu
siireci, programin etkililigi hakkinda gerekli verilerin toplanip belirlenen Olgiitlerle karsilastirdiktan sonra
karar verilmesi olarak goriir. Usun (2016, s. 10), “...gelistirilmis olan bir programin dogrulugu, gercekgiligi,
yeterligi, uygunlugu, verimliligi, etkililigi, yararlilig1, basaris1 ve yiiriitiilebilirligi vb. herhangi bir 6zelligi
hakkinda karar verme siireci” olarak tamimlar. Demirel (2017) ise programin performansina bakarak
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programin deneme asamasindaki aksakliklarin saptanmasi ve buna gore kararlar verilmesi olarak tanimlar.
Bu tanimlar gz 6niine alindiginda, program degerlendirmenin programin etkililigi hakkinda karar vermeye
yonelik sistematik bir siire¢ oldugu genel olarak vurgulanmaktadir.

Programlarin siirekli izlenmesiyle degerlendirme yapilabilecegi gibi, program siireglerine veya
etkilerine iliskin tek seferlik calismalarla da gerceklestirilebilir. Bu degerlendirme, tasarlanan programa,
programin uygulamasina, programin sonuglarina/ciktilarina veya bunlarin tamamina iliskin olabilir (Kridel,
2010). Demirel (2017, s. 188) degerlendirme siirecini su {i¢ basamakta 6zetler: “1) egitim programinin etkililigi
hakkinda veri toplama, 2) verileri Olgiitlerle karsilastirip yorumlama, 3) etkililik hakkinda karar verme”.
Programin gelecegine yonelik kararlar alinirken, programin mevcut haliyle devam etmesi, degistirilmesi veya
kullanimmna son vermek gibi yargilarda bulunulur. Bircok iilkede, ulusal ve yerel diizeydeki politika
yapicilarin egitim programlarinin etkililigini tespit etmek maksadiyla program degerlendirme ¢alismalarina
ayrilan fonlara rutin olarak yetki verdikleri gézlenmektedir (Demirel, 2017; Worthen, 1990). Tiirkiye’de ise
program degerlendirme caligmalarinin iki farkli yolla yiiriitiildigii soylenebilir. Birincisi, llkogretim ve
Ortadgretim Genel Miidiirliikleri ile Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanlig1 araciligiyla MEB
tarafindan gerceklestirilen resmi program degerlendirme c¢alismalaridr. Ikinci olarak arastirmacilar ve
akademisyenler tarafindan makale, tez ve bildiri olarak sunulan akademik amacgl ¢alismalar karsimiza
cikmaktadir (Ozdemir, 2009).

Program degerlendirmenin amaci, programin istenilen hedeflere ulasip ulasmadigini belirlemektir
(Lee, 2005). Ayrica, politika yapicilarin ve diger paydaslarin (program yoneticileri, 6gretmenler, ebeveynler
ve Ogrenciler) karar almalarina yardimc olacak veri saglamay1 hedefler (Fitzpatrick ve digerleri, 2011).
Degerlendirmenin amaglari, degerlendirmeyi yiiriitecek olan kisilerin amaclarina ve goriislerine gore degisir.
Planlayicilar, 6gretmenler, 6grenciler, veliler gibi farkli paydaslar, programa yonelik anlayislarina gore kendi
degerlendirme amaglarina sahip olacak ve bu verileri farkli sekillerde kullanacaklardir (Kelly, 2009). Ornegin,
Ogretmenler 6grenci performansini degerlendirerek program veya materyaller hakkinda kararlar alabilirler.
Ebeveynler, okul performans bilgilerine dayanarak ¢ocuklarini1 hangi okula gondereceklerine karar verebilir
(Fitzpatrick ve digerleri, 2011). Degerlendirme, programlari iyilestirme ve eksiklikleri belirleme amac tasir
(Lee, 2005; Weiss, 2013). Degerlendirmenin ana hedefi, degerlendirilen programin degerini belirlemektir; ayni
zamanda karar verme siireglerine, program ve toplum iyilestirmelerine katkida bulunur (Fitzpatrick ve
digerleri, 2011).

Ulusal alanyazin incelendiginde, Ingilizce programlarinin degerlendirilmesine ydnelik yapilan
calismalarin ¢ogunun 2-4. smif diizeyinde ya da tiiniversitelerin hazirlik okullarinin programlarina
odaklandig1 goriilmektedir. Ingilizce programlarina iliskin yapilan degerlendirme calismalarimin ¢ogunun;
ilkokul kademesinde (Alkan & Arslan, 2014; Demir & Duruhan, 2015; Kandemir, 2016; Kaya & Ok, 2016; Kurt,
2017; Kiigiiktepe ve digerleri, 2014; Yildiran & Tanriseven, 2015) ya da tiniversitelerdeki hazirlik okullarinin
programlarina (Akpur ve digerleri, 2016; Karatas, 2007; Kuzu, 2020; Ozﬁdogru, 2017; Yilmaz-Virlan, 2014)
iliskin oldugu goriilmektedir. Ancak ortaokul kademesinde uygulanan IDOP’e iliskin degerlendirme
¢alismalarinin sayisinin az oldugu goriilmektedir.

2018-2019 egitim-ogretim yilinda uygulanmaya baglanan 2018 IDOP'lerin incelendigi ve
degerlendirildigi calismalar (Acar, 2019; Basaran ve digerleri, 2020; Ercan, 2019; Kérhasanogullari, 2020;
Osmani, 2020; Yastibas, 2020) literatiirde heniiz yeni yer almaya baslamistir. Ercan (2019) Kayseri'deki
ogretmen goriislerine gore Ilkokul (2-4. siniflar) IDOPiinii degerlendirmistir. Acar (2019) ise 2013 ve 2018
ilkokul ve ortaokul IDOP’lerini karsilastirdig1 ve 7. smif izlencelerini analiz ettigi nitel bir ¢calisma yapmuistir.
Yastibag (2020) Tiirkiye'de ilkokullar (2-4) i¢in hazirlanan yeni Ingilizce 6gretim programinin antroposentrik
olarak degerlendirdigi nitel calismada yeni program ve programa gore hazirlanan ders kitaplar1 araciligiyla
verileri toplanmistir. Osmani (2020) ise Tiirkiye ve Kosova’'da yiiriitiilen 6. sinf IDOP’lerini ogeleri agisindan
nitel arastirma desenlerinden durum calismas: kullanarak karsilastirmistir. Korhasanogullar: (2020)
flkogretim IDOP’iiniin her bir 6gesinin iletisimsel dil yaklasimma uygunlugu agisindan inceledigi durum
calismasinda dokiiman incelemesi ve 14 Ingilizce 6gretmeniyle yapilan yari yapilandirilmis goriismelerden
veriler elde edilmistir. Basaran ve digerleri (2020) Gaziantep ve Sirnak’ta gorev yapan 6gretmen goriislerine
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dayanarak, IDOP-8'i Baglam, Girdi, Siireg ve Uriin (CIPP) modeline gore nitel desenlerden durum g¢alismasi
deseni kullanarak degerlendirmistir. Yine bu calismada, Sirnak ve Gaziantep olmak {izere 2 ildeki
ogretmenlerle calismanin sinirli kalmasi nedeniyle daha kalabalik ¢calisma gruplarini ve farkli illeri iceren daha
kapsamli bir ¢alisma yapilmasi da Onerilmektedir. Basaran ve digerlerinin (2020) onerisi, yapilan diger
degerlendirme ¢alismalarmin nitel arastirma yiiriitiilmesi nedeniyle siirli kapsamda gerceklestirilmesi ve
ayrica ve bircogunda da program degerlendirme modeli kullanmaksizin paydaslardan goriis alinarak
ylriitiilmesi dikkate alindiginda, karma arastirma yontemini ve CIPP program degerlendirme modelini
kullanan bu ¢alismanin 6nemli oldugu ve alanyazindaki metodolojik boslugu dolduracag diistiniilmektedir.
Ayrica ortadgretim kurumlaria gegmeden dnceki 8. simif diizeyinde uygulanan IDOP’ii detaylica inceleyen
degerlendirme calismalarina az sayida rastlanmustir.

2018 Ingilizce Dersi 8. Simif Ogretim Programi A2 seviyesine uygun olarak tasarlanmistir. Program, 13
yas civarindaki 6grencilerin ilk olarak dinleme ve konusma becerileri gelistirilirken, sonrasinda okuma ve
yazma becerileri iizerinde calisilmasini dngormektedir. Programin igerigi, ilgili yas grubunun gelisim
Ozelliklerini dikkate alarak belirlenmistir. Program sirasiyla “arkadaglik (friendship), genglik hayati (teen life),
mutfakta (in the kitchen), telefonda (on the phone), internet (the internet), maceralar (adventures), turizm
(tourism), ev isleri (chores), bilim (science) ve dogal giicler (natural forces)” olmak {iizere toplamda 10
tema/iiniteden olusmaktadir. Her tema i¢in “sozlii iletisim”, “sozlii iiretim”, “dinleme”, “okuma” ve “yazma”
alanlarinda kazammlar belirlenmistir. IDOP-8'de tematik yaklagim benimsenmesinin bir sonucu olarak
programdaki iletisimsel iglev ve beceriler ile kelime ve kelime gruplarinin belirli baglamlar i¢inde sunuldugu
goriilmektedir. Uniteler temalardan olusmaktadir ve &grencilerin yabanci dilde iletisim kurmalari
gerektiginde giinliik hayatta kullanilabilecekleri zengin ve anlaml igeriklerin sunuldugu goriilmektedir.
Drama, hikaye anlatimi, oyun, eslestirme, gibi cesitli aktiviteler ve gorevler, 6grencilerin dil becerileri
gelisimlerine katki saglayacak sekilde programa dahil edilmistir. Her iinite i¢in ddevlendirmelere de {inite
tablolarinda belirtilmistir (MEB, 2018).

Bu programi degerlendirmek icin bu ¢alismada yonetim odakli degerlendirme yaklasimi modellerinden
biri olan Daniel L. Stufflebeam’in Baglam—Girdi—Sijreg—Urﬁn program degerlendirme modeli kullanilmistir.
Yonetim odakli bu modelin temel bilesenleri ve bu bilesenlerin birbirleriyle iligkisi Sekil 1’de sunulmustur.

*BAGLAM *GIRDI
DEGERLENDIRME

DEGERLENDIRME

Amaclar

TEMEL
DEGERLER

*URUN
DEGERLENDIRME

+SUREC
DEGERLENDIRME

Sekil 1. CIPP degerlendirme modelinin temel bilesenleri (Stufflebeam & Coryn, 2014)

Sekil 1’e gore, degerlendirmeye dayanak saglayan temel degerler, modelin merkezinde yer alirken, onu
cevreleyen cember, amaglar, planlar, etkinlikler ve giktilar olmak {izere programin dort degerlendirme
odagina boliinmiistiir. En dista ise dort degerlendirme odagina ayri1 ayr bilgi sunan baglam, girdi, siireg ve
iiriin degerlendirme tiirleri bulunmaktadir (Stufflebeam & Coryn, 2014).

Baglam degerlendirme, programin giiclii ve zayif taraflarimi belirleyerek iyilestirme hedeflerinin
planlanmasina yardimci olur (Stufflebeam, 1971; Stufflebeam & Shinkfield, 1985). Bu degerlendirmenin
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baglica amaci, programin gergevesini belirlemek, paydaslarin ihtiyaglarmi tespit etmek, sorunlar: ve engelleri
belirlemek, kaynaklar1 ve firsatlar1 analiz etmek ve iyilestirme hedefleri olusturmaktir. Paydaslarla yapilan
goriismeler, anketler ve mevcut kayitlarin incelenmesi gibi ¢esitli Olclimler ve analizler kullanilarak
gerceklestirilir (Stufflebeam & Shinkfield, 1985; Stufflebeam & Coryn, 2014).

Girdi degerlendirme, programin belirlenen hedeflerine ulasmak icin alternatif yaklasimlari, biitgeyi,
personel planlarini ve eylem planlarini belirlemek ve degerlendirmek amaciyla kullanilir. Bu siireg, programin
kaynaklarinin verimli sekilde kullamilmasini saglar (Stufflebeam, 1971; Stufflebeam, 2013; Stufflebeam &
Coryn, 2014).

Siire¢ degerlendirme, segilen yaklasimin gercek uygulama kosullarinda giiglii ve zayif yonlerini
belirleyerek programin uygulanisini, harcamalarini ve siirece iliskin sonuglar1 analiz eder. Diger bir deyisle,
siire¢ degerlendirme, programin planlandig: gibi yiirtitiiliip yiiriitiilmedigini, kaynaklarin verimli kullanilip
kullanilmadigin siirekli kontrol ederek belgelendirir. Bu, genis bir kullanici kitlesinin programin etkinligini
degerlendirmesine ve iyilestirmeler yapmasina yardimai olur. Ornegin, personel ve yoneticilere geri bildirim
saglayarak uygulama ve biitge planlarinin gelistirilmesine rehberlik eder (Stufflebeam, 1971; Stufflebeam,
2013; Stufflebeam & Coryn, 2014; Stufflebeam & Shinkfield, 1985).

Uriin degerlendirme, programin hedeflere ulagip ulagsmadigmi ve kullanilan y&ntemlerin
surdiiriilmesi, degistirilmesi veya sonlandirilmasi gerekip gerekmedigini belirlemeye yardimci olur
(Stufflebeam, 1971). Bu degerlendirme, programin ¢iktilarini dlger, yorumlar ve degerlendirir. Temel amaci
ise hedef kullanic1 grubunun ihtiyaglarmi ne 6l¢giide karsiladigim belirlemektir. Degerlendirme siirecinde hem
olumlu hem de olumsuz beklenmedik sonuglar tespit etmek icin kapsamli aragtirmalar yapilir, ¢esitli veri
toplama yontemleri kullanilir ve elde edilen bulgular raporlamr. Bu bilgiler, programin devam etmesi,
diizeltilmesi veya sonlandirilmas: kararlarinda kullamilir ve hesap verebilirlik agisindan Onemlidir
(Stufflebeam, 1971; Stufflebeam & Coryn, 2014; Stufflebeam & Shinkfield, 1985).

CIPP program degerlendirme modeli, kirk yil1 askin bir siiredir diinya genelinde farkli alanlarda
uygulanmig ve siirekli giincellenmistir (Lee, 2005; Tiantong & Tongchin, 2013). Model, degerlendirme
uzmanlarinin etkili bir sekilde yonlendirilmesine yardimci olmakla birlikte degerlendirme siirecine program
paydaslariin anlamli katilimlarini saglar (Stufflebeam & Zhang, 2017). Ayrica modelin esnekligi, birden fazla
degerlendirme yontemi kullanilabilmesine ve bu yontemlerin gesitli sekillerde uygulanabilmesine olanak
tanmir (Stufflebeam, 2013). CIPP modelinin dongiisel ve siirekli degerlendirme yapma &zelligi, programda
giincelleme yapma siirecini kolaylastirir (Lee, 2005). Bu model, programin baglam, girdi, siire¢ ve iiriin
boyutlarinda siirekli ve sistematik geri bildirimler saglayarak karar vericilere ve diger paydaslara kapsaml
bir degerlendirme imkani sunar.

Ayrica bu calisma kapsaminda, 2018 IDOP-8'in uygulandig1 baglam ve bu baglamin &grencilerin
ogrenme siireglerine olan etkisini ve Programin hedef kitlesi olan 8. sinuf 6grencilerinin 6grenme ihtiyaglarm
degerlendirme firsati sunacag1 diisiiniilmektedir. Ogrencilerin hazirbulunusgluklarini, dersin &gretim
yontemlerine ve dgretim materyallerini, Ingilizce gretmenlerinin yeterlikleri gibi gesitli program girdilerinin
degerlendirilmesine olanak tanir. Sadece tasarlanan programla kalmayip uygulamadaki programin nasil
yliriitiildiigliniin ayrintihi incelenmesine, uygulamada karsilasilan zorluklarin ortaya ¢ikarilmasina yardimct
olur. Yine 8. siif 6grencilerinin 6gretim programinin hedeflerine ulasma derecesinin saptanarak programin
ciktilarina dayali olarak iyilestirme ve degisiklik onerileri getirilebilir. Bu nedenle, CIPP degerlendirme
modeli, programin tiim boyutlarina yonelik kapsamli ve siirekli geri bildirim sagladigindan bu arastirmanin
amaglarina ve baglamina uygun bir degerlendirme yaklasim modelidir.

Egitim alanindaki yeni fikir ve gelismeleri benimseyip uygulayan, kendi okul baglamlarma gore
degisimi degerlendirenler ogretmenlerdir (Ekiz, 2004). Bu nedenle, 2018'de yenilenen IDOP-8deki
degisiklileri zihinsel siireclerinden gegirerek 6ziimseyip 6ziimsemeyecegine karar veren, programi uygulayan
ve programin uygulandigi mevcut siif ortamin bizzat deneyimleyen 6gretmen paydasinin goriislerine
dayanan bir degerlendirme calismas: yapilmistir.
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Bu calisma, 2018'de yenilenen IDOP-8'e iliskin 6gretmenlerin goriislerini anket ve gdriismeler yoluyla
belirlemek ve bu verileri kargilastirarak programi CIPP modeline gore degerlendirmeyi amaclamaktadir.
Boylece 6gretmenlerin programla ilgili goriislerine yonelik biitiinciil bir bakis agis1 sunulmasi hedeflenmistir.
Bu kapsamda, arastirmada su sorulara cevap aranmaistir:

IDOP-8'in;

e Baglam degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin goriisleri ne seviyededir?
e Baglam degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin diisiinceleri nelerdir?

e Girdi degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin goriisleri ne seviyededir?

e Girdi degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin diisiinceleri nelerdir?

e Siire¢ degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin goriisleri ne seviyededir?

e Siire¢ degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin diisiinceleri nelerdir?

o Uriin degerlendirme boyutuna iliskin 6gretmenlerin goriisleri ne seviyededir?

o Uriin degerlendirme boyutuna iligkin 6gretmenlerin diisiinceleri nelerdir?

Egitimin kalitesini biiyiik ol¢tide etkileyen ve egitim siirecini kilavuzlayan 6gretim programlari, cagin
gereksinimlerini karsilayacak sekilde diizenli olarak giincellenip degistirilmektedir. Bu baglamda, 2018'de
giincellenen IDOP-8'in farkli boyutlar1 (baglam, girdi, siire, {iiriin) agisindan g¢ok yénlii sekilde
degerlendirilmesi 6nem arz etmektedir. Ulkemizdeki bu tiir arastirmalarin azlig1 géz 6niine alindiginda, bu
calismanin alana Snemli katkilar saglamas: beklenmektedir. Elde edilen bulgularin, yoneticiler, program
gelistirme uzmanlar1 ve diger paydaglar icin 6nemli bir geri bildirim kaynagi olmasi umulmaktadir. Bu
degerlendirme, programin hazirlanma ve uygulanma asamalarinda yer alan herkes icin yol gosterici nitelikte
olabilir. Ayrica, aragtirmanin sonuglari, gelecekte IDOP-8'lerin gelistirilmesinde kullarilmak iizere bilimsel
veriler saglayabilir. Bu veriler, programlarin ihtiyag analizi siirecinde 6nemli bir kaynak olabilir ve program
gelistirme siirecinde karar vericilere rehberlik edebilir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirma, 2018 yilinda yenilenen IDOP-8'i baglam, girdi, siire¢ ve iiriin boyutlari agisindan
Ogretmenlerin goriigleri dogrultusunda betimlemeyi amaglayan bir karma yodntem arastirmasidir. Bu
arastirmada karma yontem kullanilmasinin gerekgelerinden biri, nitel ve nicel verileri karsilagtirmak amaciyla
veri cgesitlemesinde (triangulation) bulunmak, bir digeri ise nitel verilerin nicel verileri detaylandirip
giiclendirmesi ve programin etkililigine iliskin biiyiik resmi gorebilmek igin nicel ve nitel verilerin birbirini
tamamlayacak (complementarity) sekilde kapsamli olmasidir. Arastirmada yakinsayan paralel desen tercih
edilmistir. Bu desende, nicel ve nitel veriler es zamanlarda toplanir ve ayri olarak ¢oziimlenir (Baki & Gokgek,
2012). Elde edilen veriler birlestirilir ve sonuglar yorumlanir (Creswell, 2012). Bu desenin kullanilmasimin
temel nedeni, nicel ve nitel verinin karsilastirilip sentezlenerek 2018'de giincellenen IDOP-8'e yonelik
ogretmen degerlendirmelerinin daha kapsamli bir sekilde ortaya konulmasina yardimci olmaktir.

Sekil 2'de gosterildigi tizere, 0gretmenlerin programin etkililigine yonelik goriisler anket ve goriisme
teknikleriyle toplanmustir. Nicel ve nitel veriler yaklasik olarak ayni donemde toplanmis ve ayri olarak analiz
edilmistir. Daha sonra ulasilan sonuglar birlestirilerek karsilastirma, iliskilendirme ve dogrulama yapilmistir.
Iki veri tiiriine esit 6nem verilerek bulgulardaki benzerlikler ve farkliliklar belirlenmis ve sonuglar
yorumlanmis ve tartisilmistir.
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Nicel

Degerlendirme

Anketi

Birlestirme ‘ Yorumlama
(Karma)

Sekil 2. Aragtirma stireci
Katilimailar

Bu ¢alismanin nicel kisminin evrenini, Istanbul'daki devlet okullarinda 2018 y1linda yenilenen IDOP-8'i
uygulamis ya da uygulamakta olan Ingilizce &gretmenlerinden olusturmaktadir. Arastirmaya, olgiit
ornekleme yontemi kullanilarak 2018-2021 yillar arasinda Istanbul'daki devlet okullarinda en az bir egitim-
ogretim yilinda 8. siniflara Ingilizce dersi vermis 6gretmenler dahil edilmistir. Goniillii olan 373 Ingilizce
6gretmeni, Istanbul’'un Adalar ve Sile ilgeleri disindaki 37 farkli ilgesinde gorev yapmakta olan, aragtirmanin
nicel boliimiine katilmistir. Bu 6gretmenlere ve galistiklar1 baglama iligskin 6zellikler Tablo 1’deki gibidir.

Tablo 1. Ogretmenlere ve Caligtiklar: Baglama Itiskin Ozellikler

f %

Cinsiyet

Kadin 300 80,4

Erkek 73 19,6
Ogrenim Durumu

Lisans 325 87,1

Yiiksek Lisans 45 12,1

Doktora 3 0,8
Yas Grubu

22-30 92 24,6

31-35 151 40,5

36-40 73 19,6

41-45 28 7,5

46 ve lizeri 29 7,8
Kidem Yil1

0-5 40 10,7

6-10 185 49,6

11-15 73 19,6

16-20 45 12,1

21 ve tizeri 30 8
Okulun Ogretmenlerce Algilanan Sosyoekonomik Statiisii

Diisiik 117 31,4

Orta 224 60,1

Yiiksek 32 8,6
Sinif Mevcudu

1-15 11 2,9

16-25 45 12,1

26-35 166 44,5

36-45 130 34,9

46 ve tlizeri 21 5,6
Programla ilgili Hizmet i¢i Egitim Alma Durumu

Evet 238 63,8

Hayir 135 36,2
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Aragtirmanin nitel boyutunda, anketi tamamlayan 6gretmenlerden 39 6gretmen arastirmanin nitel
boliimiine katilmaya goniillii olmustur. Bu 6gretmenler arasindan demografik ve calistiklar: baglama iligskin
Ozellikleri bakimindan cesitlilik saglanmaya c¢alisilmis ve veri doygunluguna ulasilana goriismeler
yapilmustir. Sonug olarak, 12 6gretmenle yar1 yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Tablo 2'de bu
ogretmenlere iligkin bilgilere yer verilmistir.

Tablo 2. Goriismeye Katilan Ogretmenlzrz ve Calistiklar1 Baglama Tliskin Ozellikler

Kodu Cinsiyet Ogrenim Yas Grubu  Kidem Yili Qﬁrev Yaptign ~ Okulun bgretfnenleljf:e"Algllanan Sinaf
Durumu Ilce Sosyoekonomik Statiisii Mevcudu

O1 Erkek Yiiksek Lisans  26-30 0-5 Sultangazi Diisiik 36-45
O2 Kadin Lisans 26-30 6-10 Eyiipsultan Orta 16-25
O3 Kadmn Yiiksek Lisans ~ 26-30 6-10 Besiktas Orta 16-25
O4 Kadin Doktora 26-30 6-10 Umraniye Orta 26-35
05 Kadin Lisans 31-35 11-15 Sariyer Orta 16-25
06 Erkek Yiiksek Lisans  31-35 11-15 Giingdren Diisiik 36-45
07 Kadin Yiiksek Lisans  31-35 11-15 Sariyer Orta 1-15

O8  FErkek Lisans 36-40 16-20 Uskiidar Orta 16-25
9 Kadin Yiiksek Lisans  41-45 16-20 Kadikdy Orta 16-25
010  Kadin Doktora 46 ve iizeri  16-20 Beylikdiizii Orta 36-45
O11  Erkek Lisans 41-45 21 veiizeri Beylikdiizii Orta 36-45
012 Kadin Lisans 46 ve lizeri 21 vedizeri Bakirkdy Yiiksek 26-35

Tablo 2’ye gore, goriismeye katilan 6gretmenlerden 81 kadin, 4'ii erkektir. Katimcilarm 6grenim
durumu; 51 lisans, 5i yiiksek lisans ve 2’si doktora diizeyindedir. Yas dagilimina bakildiginda,
Ogretmenlerden 4'i 26-30 yas araliginda, 3'i 31-35 yas araliginda, 1'i 36-40 yas araliginda, 2'si 41-45 yas
araliginda ve 2'si 46 yas ve lizerindedir. Kidem yillar1 agisindan, 1 6gretmen 0-5 yil araliginda, 3 6gretmen 6-
10 y1l araliginda, 3 6gretmen 11-15 yil araliginda, 3 6gretmen 16-20 yil araliginda ve 2 6gretmen 21 yil ve
iizerindedir. Gorev yapilan ilgeler arasinda Sariyer ve Beylikdiiziinde 2'ser 6gretmen bulunurken, diger
ogretmenler Eyiipsultan, Besiktas, Giingoren, Kadikdy, Sultangazi, Umraniye, Uskiidar ve Bakirkdy'de gorev
yapmaktadir. Sosyoekonomik durum degerlendirmesinde, 9 6gretmen gorev yaptig1 okulun orta diizeyde
oldugunu, 2 6gretmen diisiik diizeyde oldugunu ve 1 6gretmen ise yiiksek diizeyde oldugunu belirtmistir.
Sinif mevcudu agisindan, 1 6gretmen 0-15 kisilik, 5 6gretmen 16-25 kisilik, 2 6gretmen 26-35 kisilik ve 4
Ogretmen ise 36-45 kisilik siniflarda gorevini yerine getirmektedir.

Veri Toplama Araglan

Nicel verileri elde etmek igin Dinger’in (2013) Ingilizce 6gretmenlerine yonelik olarak gelistirdigi
“Stufflebeam’in Baglam-Girdi-Siire¢-Uriin Modeline Dayali Degerlendirme Anketi” kullanilmigtir. Anketin
ilk boliimiinde kisisel bilgilere yonelik dokuz soru bulunmaktadir. Ikinci boliimiinde ise 6gretmenlerin
programi hakkindaki goriiglerini ortaya ¢ikarmak amaciyla bes secenekli 58 madde yer almaktadir. Anket,
CIPP modelinin dort alt boyutunu temel alarak tasarlanmistir: Baglam Degerlendirme (17 madde), Girdi
Degerlendirme (14 madde), Siire¢ Degerlendirme (13 madde) ve Uriin Degerlendirme (14 madde).

Anketin gecerliligi i¢in Dinger (2013), bes uzmanin goriislerine bagvurmus ve 6n uygulama yapmustir.
Giivenirlik ¢alismasinda ise anketin tamaminin Cronbach Alpha degeri .93,68 olarak hesaplanmis ve dort alt
boyut i¢in su degerlere ulasilmistir: Baglam icin o=.85; girdi igin a=.79; siireg i¢in a=.76; iiriin i¢in a=.73. Bu
calismada ise anketin genel Cronbach Alpha degeri .974 olarak hesaplanmis ve alt boyutlar igin sirasiyla su
degerler elde edilmistir: Baglam degerlendirme icin a=.953, girdi degerlendirme icin a=912, siireg
degerlendirme igin a=.894, iiriin degerlendirme icin a=.900. I¢ tutarlilik giivenirligi igin 0.70 ve {izeri Cronbach
Alpha degerleri genellikle yeterli kabul edildiginden (Hair ve digerleri, 2009), bu ¢alismadaki anketin ig
tutarlilik giivenirliginin yiiksek oldugu sdylenebilir.

Nitel verileri elde etmek i¢in arastirmacilar, CIPP degerlendirme modelinin dort boyutunu kapsayan
yar1 yapilandirilmis goriisme formu olusturmuslardir. Stufflebeam’in ¢alismalar: ve alandaki ¢alismalardan
yararlanilarak ve degerlendirilecek olan program incelenerek, arastirma sorulariyla ortiisecek sekilde bu form
hazirlanmistir. Taslak goriisme formu bes baglam degerlendirme, alti girdi degerlendirme, dort siireg
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degerlendirme ve bes iiriin degerlendirme olmak iizere toplamda 20 sorudan olusmaktaydi. Goriisme
sorularinin kapsam gegerliligini saglamak amaciyla, oncelikle taslak sorular i¢in Egitim Programlari ve
Ogretim alaninda gorev yapan ii¢ 6gretim {iyesinin goriisleri alinmigtir. Ayrica dil bilgisi hatalar1 ve anlatim
bozukluklari olup olmadigini ortaya ¢ikarmak igin bir Tiirkge 6gretmeni formu incelemistir. Uzman goriisleri
dogrultusunda, iiriin degerlendirme boyutunda yer verilen “Program 6grencilerin ihtiyaclarina cevap veriyor
mu? Neden bdoyle diisiiniiyorsunuz?” sorusu iiriin degerlendirme ile iliskilendirilemeyecegi gerekcesiyle
¢ikarilmistir. Olusturulan nihai goriisme formunda, baglam degerlendirme icin bes (6rn. “Program
okullardaki fiziki altyapiyla uygulanabilecek diizeyde midir? Neden bdyle diisiinliyorsunuz?”), girdi
degerlendirme icin alt1 (6rn. “Ogrencilerin program ile ilgili hazirbulunusluk diizeyleri yeterli mi? Neden
boyle diisiiniiyorsunuz?”), siire¢ degerlendirme igin dort (6rn. “Programi uygularken egitim ortaminda
karsilagtiginiz zorluklar nelerdir? Orneklerle aciklar misiniz?”), iiriin degerlendirme igin dort (6rn. “Programi
uygularken kullandiginiz smavlar size gore Ogrencilerin basarisini 6lgmede yeterli midir? Neden boyle
diisiiniiyorsunuz?”) olmak tizere toplamda 19 soru yer almaktadir.

Veri Toplama Siireci

Veriler, 2020-2021 egitim-6gretim yilinda toplanmustir. Ilk etapta aragtirmaci, IDOP-8'i degerlendirme
araglarindan biri olan “Stufflebeam’in Baglam-Girdi-Siireg-Uriin Modeline Dayali Degerlendirme Anketini”
uygulamak amaciyla okullara gitmistir. Fakat COVID-19 kiiresel salginindan dolay1 okullar kapaninca veriler,
Google Formlar {izerinden toplanmistir. Boylece 5 6gretmenden basili, 391 6gretmenden ise ¢evrimigi anket
yoluyla veri toplanmigtir. Katilimcilarin goniilliiliigii esas alinmistir ve bazi 6gretmenler ankete katilmamustir.

Ankete katilan ve goriismelere katilmak isteyen 6gretmenler e-posta adreslerini vermistir. Aragtirmaci,
farkli kidem yillar1 ve 6grenim durumlarina sahip 6gretmenlerle e-posta aracihigiyla iletisime gegmistir.
Gortismeler, 6gretmenlerin belirledigi giin ve saatlerde, internet baglantisi araciifiyla video konferans
goriismesi (Zoom) araciligiyla gerceklestirilmis ve ses kaydi igin izin alinmigtir. Toplamda 12 Ingilizce
ogretmeniyle goriisme yapilmistir. En kisa goriisme 33 dakika siirerken, en uzun goriisme ise 1 saat 36 dakika
stirmiistiir. Gorlismelerin ortalama siiresi 50 dakikadir. Goriismeler oncesinde katilimcilara goriismenin
amact ve 6nemi agiklanmus, kisisel bilgilerin gizli kalacagina dair teminat verilmistir. Arastirmaci, goriisme
sirasinda aktif dinleyici olarak Ogretmenlerin fikirlerini Ozgiirce ifade etmelerine olanak saglamis ve
gerektiginde ek sorular yoneltmistir.

Verilerin Analizi

Nicel verilerin analizinde veri kayb1 nedeniyle ortaya ¢ikabilecek sorunlarin 6nlemek igin eksiksiz veri
setiyle calisilmasi (Demir & Parlak, 2012) tercih edilmistir. Bu sebeple, anket formundaki maddelerin
tamamini dolduran 373 6gretmenin verisi tizerinden analizler yapilmistir. Ankette ikinci boliimde yer alan 58
maddenin betimsel istatistikleri hesaplanmistir. Katilimcilarin yanitlar igin “tamamen katiliyorum” igin 5,
“hi¢ katilmiyorum” i¢in 1 olmak tizere degerler verilmistir. Bu anketin tiim maddeleri i¢in ytizde, frekans,
aritmetik ortalama ve standart sapma hesaplamalar1 yapilmistir. Aritmetik ortalamalarin diizeyini belirlemek
ve yorumlamak i¢in 5 -1 =4 ve 4 / 5 = 0.80 aralik genisligi formiiliinden faydalanilarak puan araliklar:
belirlenmistir (Tekin, 1996):

e 1.00-1.79 aras: “hig katilmiyorum”,

e 1.80-2.59 aras1 “katilmiyorum”,

¢ 2.60-3.39 aras1 “kismen katilryorum”,
e 3.40-4.19 aras: “katiliyorum”,

* 4.20-5.00 arast “tamamen katiliyorum”

Nitel veriler igin ise 6ncelikle goriismelerden elde edilen ses kayitlart metin haline doniistiiriilmiistiir.
Ardindan goriismelerle elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle analiz edilmigtir. Bu yontem, nitel
verilerin anlamini ve temel tutarlhiliklarinmi belirlemek icin veri indirgeme ve anlamlandirma siirecini igerir
(Patton, 2002). Bu ¢alismada oncelikle katilimcilarin cevaplarina iliskin kodlamalar yapilmistir. Sonrasinda
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kodlarin ortak yonleri belirlenerek kategoriler olusturulmus ve sonunda kategoriler de benzer 6zelliklerine
gore bir araya getirilerek temalara ulagilmistir. Bu calismada kapsaminda yapilan nitel veri kodlama 6rnegi
Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. Nitel Veri Kodlama Ornegi

Cevap Kodlar Kategori Tema

010: “Bahsetmistim aslinda bize Milli Egitim’den -Yazim ve imla hatalar1 Olumsuz Ders Kitaplarina
gonderilen kitaplarin yetersiz oldugundan. Pek ok -Dil bilgisi hatalar: Diislinenlerin Yonelik Diistinceler
[spelling hatas1] goriiyoruz. [Grammar mistake] -Yanlis kalip kullanimi Gerekgeleri

goriiyoruz. Aslinda [yanls kullanilan phraseler] de
gorilyoruz. Biz tabi aninda onlar1 6grencilerimizle
beraber diizeltiyoruz. Bu bir gerceklik.”

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel verilerin inandiriciigini artirmak igin c¢esitli yontemler kullanilmigtir. Goriisme formu
hazirlanmirken uzman goriislerinden faydalamilmis ve gesitli kidem ve 6grenim durumlarina sahip olan
Ogretmenlerin goriislerine basvurularak katiimcilarin 6zellikleri agisindan gesitlilik saglanmaya ¢alisilmustir.
Ayrica, katihmcilarin goriislerinin dogru sekilde anlasildigini teyit etmek igin onlardan gelen cevaplarin
ardindan arastirmaci tarafindan “Anladigim kadariyla..., sonug olarak..., yani...” kelimeleriyle baslayan
ciimleler kullanilmis ve katilimcilarin goriismenin sonunda eklemek istedikleri seyler olup olmadig:
sorulmustur. Aktarilabilirlik kapsaminda, katilimcilar amagh 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme
yontemiyle sec¢ilmis ve arastirma siireci detayli bir sekilde betimlenmistir. Bunlarla birlikte bulgular kisminda
Ogretmenlerin goriislerine dogrudan alintilar yapilarak oldugu gibi aktarilmistir. Tutarlik ve teyit edilebilirlik,
arastirma siirecinin dikkatle izlenmesiyle saglanir (Creswell, 2007). Arastirma boyunca ve verilerin analizi
siirecinde, kodlarm olusturulmasi igin Egitim Programlar1 ve Ogretim alanin 6gretim iiyesi olan bagka bir
uzman da yer almis ve ulasilan kod-kategori-temalar1 elde edilen verilerle karsilastirilarak degerlendirme
yapmasi istenmistir. Ayrica arastirmada kullanilan karma yontem dogrultusunda nicel ve nitel veriler farkl
veri toplama ara¢ ve yontemleriyle toplanmustir. Baska bir deyisle, yontem cesitlemesi arastirmanin
gecerliligini ve giivenirligini artiran bir etkiye sahiptir (Yildirim & Simsek, 2018).

Etik ilkeler kapsaminda, arastirmaci, katihimcilari c¢alismanin amact hakkinda bilgilendirmis ve
calismaya katilip katilmamakta 6zgiir olduklar1 ve istedikleri zaman arastirmay1 sonlandirabilecekleri
sOylemistir. Toplanan veriler giivenli bir sekilde muhafaza edilmis ve bu verilere yalnizca arastirmacilar
erigebilmistir. Katilimailarin gizliligi icin dgretmenler O1, O2, ..., O12 seklinde kodlanmigtir. Ayrica bu
calisma, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu tarafindan
2100042593 numarastyla onaylanmaistir.

Bulgular

Bu boliimde 2018 IDOP-8'in baglam, girdi, siireg ve iiriin boyutlarina ynelik anket ve goriisme yoluyla
elde edilen 6gretmen degerlendirmeleri sunulmaktadir. Arastirma sorulariyla uyumlu olacak sekilde bu dort
boyutun her birine ait 6nce anketten elde edilen betimsel istatistiklere ve ardindan goriismeler yoluyla ulasilan
kod-kategori-tema tablolarina sirasiyla yer verilmistir. Okuyucunun karsilagtirma yapabilmesi ve biitiinciil
bakabilmesi i¢in bu dort boyuta iliskin nicel ve nitel bulgular art arda sunulmustur.

Baglam Degerlendirmeye iliskin Nicel Bulgular

Ingilizce 6gretmenlerinin “Stufflebeam’in Baglam-Girdi-Siireg-Uriin Modeline Dayali Degerlendirme
Anketi”nin baglam degerlendirme boyutundan elde edilen verilere ait betimsel istatistik sonuclar1 Tablo 4'te
verilmistir.
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Tablo 4. Baglam Degerlendirme Boyutuna Yonelik Betimsel Istatistik Sonuglar:

g
g 2 g
2 9 £ 2 g &
_ . o > = 3 Qo 5
Madde X S Diizey EN- g E 2 % 5
T & N Mg M E &
= M o~ on M of 1 M
. i i 1 2 152 111
1. Programin amaglar1 (kazanimlar) agik bir sekilde 394 089 Katilyorum f 5 3 9 5
ortaya konmustur. % 1,3 35 247 40,8 29,8
2. Programda belirtilen amaclar (kazanimlar), Kismen f 21 59 110 125 58
6grencilerir.1 g.irig, ozellikleri temel alinarak 3,37 1,09 Katihyorum % 56 158 295 335 15,5
diizenlenmistir.
3. Programin amaglari (kazanimlari) 6l¢iilebilir f 5 24 104 163 77
7 Katil
niteliktedir. 375 089 Kathyorum % 13 64 279 437 206
4. Program, Avrupa Dil Pasaportunu temel alarak Kismen f 37 72 109 91 64
ogrencilerin iletisimsel yeterliklerini gelistirmeyi 319 1,21 Katiliyorum % 99 193 292 244 172
amaclamaktadir.
5. Program 6grencilerin temel dil becerilerini gelistirmek f 17 54 107 122 73
.. 3,48 1,09 Katihyorum
icin hazirlanmusgtir. % 46 145 287 32,7 19,6
6. Program temel dil becerilerini (konusma-okuma- f 32 89 115 86 51
. . L . Kismen
dinleme-yazma) esit oranda/dengeli bir sekilde/ 3,09 1,16 Katilivorum
0,
gelistirmeyi kazandirabilecek niteliktedir. Y %0 86 235 308 231 13,7
7. Programda Ingilizce 6gretimine iliskin cagdas f 12 55 127 106 73

346 1,06 Katihyorum

yaklagim ve yontemlere yer verilmektedir. % 32 14,7 340 284 19,6

8. P.rogram-df siireg od?k"h tasarlm. yaklasimlarimin 342 1,05 Katihyorum f 14 56 123 117 63
benimsendigi acik¢a goriilmektedir. % 38 150 330 314 16,9
9. Program &6grencilerin dil 6grenme ihtiyaclarini 310 115 Kismen f 41 62 133 92 45
kargilayabilecek niteliktedir. ’ ’ Katiliyorum % 11,0 166 357 247 12,1
10. Program 6grencilerin bireysel farkliliklarim temele 075 121 Kismen f 61 108 106 58 40
alir. ’ ! Katiliyorum % 164 290 284 155 10,7
. o . f 25 53 81 122 9
11. Program teknoloji kullanimini 6zendirmektedir. 3,54 1,19 Katiiyorum
% 6,7 142 21,7 32,7 24,7
12. Program, &grencilerin dili dogru ve etkin 323 107 Kismen f 24 62 140 98 49
kullanmalarini saglayacak 6zelliklere sahiptir. ’ ! Katiliyorum 9% 64 166 375 263 13,1
13. Bu programla 6grencilere Ingilizce 6grenmeye karst Kismen f 21 63 119 113 57
1. 332 1,09

olumlu tutum kazandirilabilir. Katiliyorum % 56 169 319 30,3 15,3
K 35 60 102 110 66

14. Programin igerigi ve siiresi tutarlidir. 3,30 1,20 1smen f
Katiliyorum % 94 16,1 273 295 17,7
15. Program, Tiirkiye'nin her bolge ve okulunda f 98 97 101 54 23

2,4 1,1 Katil

uygulanabilir 5zelliklere sahiptir. A8 119 Kanlmiyorum =2, 77 (7000 271 145 62
K 79 89 107 64 34

16. Sinuf 6zellikleri programi uygulamak igin yeterlidir. 2,69 1,23 ismen f
Katiliyorum % 21,2 239 287 17,2 9,1
17. Sinif ortamu 6grencilerin yetenek ve potansiyellerini 269 121 Kismen f 75 93 111 60 34
ortaya ¢ikarmak igin elveriglidir. g ! Katiliyorum % 20,1 249 298 16,1 9,1

Tablo 4’teki verilere gore, programin baglam boyutuyla ilgili maddelere verilen cevaplar aritmetik
ortalamalari 2,48 ile 3,94 arasinda degismektedir. Baglam degerlendirme boyutundaki maddelerin tamaminin
aritmetik ortalamasi 3,22 olarak hesaplanmistir ve standart sapmasi 0,85’tir. Bu ortalamaya gore 6gretmenlerin
degerlendirmeleri “Kismen katiliyorum” diizeyindedir.

Programin kazanimlariyla ilgili olan ilk 6 madde ve programin ozelligiyle ilgili olan 7-14. maddelere
ogretmenler “Katiliyorum” ve “Kismen Katiliyorum” diizeylerinde degerlendirmistir. Ancak programin fiziki
cevresiyle ilgili olan 15-17. maddeler, bu boyutta en diisiik aritmetik ortalamalara sahiptir. Ozellikle
programin Tiirkiye'nin her bolgesinde ve her okulda uygulanabilir olduguyla ilgili maddeye, 6gretmenlerin
“katilmadiklar1”, bir¢ogu (98 kisi hi¢ katilmiyorum; 97 kisi katilmiyorum seklinde yanit vermis) olumsuz yanit
vermistir ve bu boyutta en diisiik ortalamaya sahip olan maddedir. Diger iki maddeye (16 ve 17) olumsuz
yanit veren 0gretmenlerin sayist olumlu yanit verenlerden fazla olsa da ¢ogunluk “Kismen katihyorum”
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diizeyinde goriis bildirmistir.
Baglam Degerlendirmeye iliskin Nitel Bulgular

Ingilizce 6gretmenlerinin yar1 yapilandiriimis goriisme sorularindan programin baglam degerlendirme
boyutuyla ilgili sorulara verdikleri yanitlarin igerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 5 ve Tablo 6’da
verilmistir.

Tablo 5. Tema: Programin Ogrenci [htiyaglarim Karsilama Durumu

Kategoriler Kodlar
LGS’ye yonelik
. fletisim
Karsilanan Thtiyaclar Genel Kiiltiir

Teknoloji kullanim1

ilgi cekici konular

Giinliik hayatla iligki kurulan konular

Gerekgeler .
Sinava hazirlayan ders materyalleri

LGS’ye hazirlayan 6l¢me-degerlendirme

Dil becerilerinin gelisimi
Karsilanmayan Thtiyaglar LGS’ye yonelik
Yabancilarla iletisim

Ders kitabinin yetersizligi

Kitaptaki aktivitelerin 6grencilere uygun olmamasi

Ders Materyalleri
ers Materyater Sinava yonelik ek materyal eksikligi

Gorsellerin yetersizligi

Fiziksel fmkand Okulun fiziksel kosullar1

Gerekgeler 1zksel tmiantar Okuldaki 1ngilizce Ogretmeni sayisinin yetersizligi
. Fazlaca ayrintili kelimeler

Ders Igerigi - .
Ilgi cekmeyen iiniteler

Programmn Programin yalinlig:

Ozellikleri Konu tekrarimin olmayist

Ogretmenlerin biiyiik ¢cogunlugu programin dgrenci ihtiyaglarim kismen karsiladigim diisiiniirken
sadece O8 kargilamadigini belirtmistir. Tablo 5e gore, Ogretmenler, ihtiyaglarm karsilanmasi ve
karsilanmamas: olmak {iizere iki ana goriise sahiptir. Programin Ogrenci ihtiyaglarmi karsiladigim
diisiindiikleri yonlerini 6gretmenler asagidaki sekilde ifade etmislerdir:

010: “...6grencilerin... ilgilerini cekebilecek, hali hazirda etkilesimde olduklart giindelik yasantilariyla ilgili konular var.

Bulunduklar: cevreyi anlatmalartyla ilgili tinitelerimiz var. Daha sonra aile bireylerini tanitmakla ilgili ya da iilkelerini ya da
sectikleri herhangi bir yeri tanitmayla ilgili, mesela internetle ilgili, teknolojiyle ilgi, bilimle ilgili iinitelerimiz var.”

O4: “Gergekten miifredatin amact cocuga belli bir sinav yapmak, o sinav icin belli kaliplar: 63retmek. ...evet o amaca cok giizel hitap
ediyor. Stavlar onun i¢in hazirlanmus, ders kitabi onun icin hazirlanmis.”

Programin 6grenci ihtiyaclarimi karsilamadigini diistindiikleri yonlerini 6gretmenler asagidaki sekilde
ifade etmiglerdir:

O1: “Belki biraz da maddi, fiziksel kosullardan dolay: tam olarak kargiladigm diisiinmiiyorum.”

O4: “Cocuklarmn ihtiyact dil 6grenmek amactyla geliyorsa konusmak istiyor cocuk mesela. Ben bir yabanctyla bir yere gittigimde
kendimi ifade etmek istiyorum diyor. Yani bu amaca hitap etmiyor bence.”

09: “...ihtiyag agismdan gereksiz buldugum seyler var. ...mesela 3. iinitemiz var cooking iinitesi. Evet, cocuklar icin belki giinliik
hayatta kullanabilecekleri seyler gibi goziikiiyor. Ama yemek yapmay1 bilmeyen ya da mutfaga hic girmemis cocuklarin cok zorlandigi
bir iinite. Onun diginda ¢ok fazla kelime var.”

Tablo 6. Tema: Programin Uygulanabilmesi Igin Okullarm Altyap Yeterliligi

Kategoriler Kodlar
Yeterli Olunan Yonler Alalli tahta/ tahtaya kitab: yansitabilme
Internet baglantisi

Ses sistemi
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Fiber altyap1
Teknolojik donanim

Yetersiz Olunan Yonler

Akilli tahta

internet baglantisi/ internet kablosu
Grup caligmalar i¢in uygun ortam
Fiziksel arag-gerecler

Dil laboratuvari

02, 06, 08, 09, O11 okullarin programin uygulanmas igin altyapisini yeterli bulurken, O3, 04, O5,
010, O12 ise kismen yeterli oldugunu diisiinmektedir. Ote yandan, O1 ve O7 ise altyapinin yeterli olmadigimi
belirtmislerdir. Baz1 6gretmenler okullarinin akilli tahta ve internet agisindan altyapisinin yeterli oldugunu
diistiniirken baz1 6gretmenler yine akilli tahta ve internet agisindan yetersizlikler oldugunu ifade etmislerdir.

Asagida programin uygulanabilmesi icin okullarin altyap: yeterliligine yonelik farkl goriislere yer

verilmistir.

O7: “Benim baglamimda degil. 15. yilim bitecek. Akilli tahta gormedim daha. Orada dinleme metni veriyor. E ben onu nereden
dinletecegim? Ben kendim oradan oraya hoparlor tagiyorum siirekli.”

O8: “Benim okulum merkezi bir okul gayet. Bu konuda yeterli... internetimiz var. Fiber altyapist da getirildi. Yani akilli tahta
olmayan sinif yok. ...evden tablet gotiiriip internete baglanip sinifta Kahoot bile oynuyoruz.”

Girdi Degerlendirmeye iliskin Nicel Bulgular

Ingilizce 6gretmenlerinin “Stufflebeam’in Baglam-Girdi-Siireg-Uriin Modeline Dayali Degerlendirme

Anketi”nin girdi degerlendirme boyutundan elde edilen verilere ait betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 7’de

verilmigtir.

Tablo 7. Girdi Degerlendirme Boyutuna Yonelik Betimsel Istatistik Sonuglart

g
g 2 g
g2 2 E 2 g§E&
Madde X S  Diizey S Z g& o E£&E
2 g o O > g5 ©
cE T §Z2 E g2
I§ ¥ ¥E ¥ £§
— M o o M <t 16 M
18. Ogrencilerin on bilgi seviyeleri programi 267 109 Kismen f 53 121 120 53 26
uygulamak igin yeterlidir. § ! Katiliyorum % 142 32,4 322 14,2 7.0
19. Ogrenciler Ingilizce 5grenmeye oldukca 289 105 Kismen f 38 86 157 62 30
motivedirler. . ! Katiliyorum % 102 231 421 166 8,0
i 68 ileri Ingilizce 68 101 105 105 38 24
%O. De.rs kltabl' og.rena'lerl Ingilizce 6grenmeye 24 117 Katilmiyorum f
ozendirecek niteliktedir. % 27,1 28,2 28,2 10,2 6,4
21. Ders kitabinda yer alan temalar dgrencilerin ilgisini 284 115 Kismen f 55 88 117 86 27
cekmekte bagarilidir. . ! Katiliyorum % 14,7 236 31,4 231 7,2
22. Ders kitab1 programin hedeflerini gergeklestirmek f 83 103 120 43 24
252 1,14 Katil
icin yeterlidir. e anmiyorum % 223 276 322 115 64
23. Yeni programla birlikte hazirlanan kitaplarda dil 325 111 Kismen f 29 61 116 120 47
bilgisi yapilar1 6grencilere sezdirilerek verilmektedir. ’ ! Katiliyorum % 78 164 31,1 322 126
24. Kitapl o8 ileri &il, 68 leri 112 88 102 39 32
. .1tap ar sadece ogvrena erin f:legl ogrehnen erin de 243 125 Katilmiyorum f
gelisimlerine katki saglayacak niteliktedir. A 30,0 23,6 273 10,5 8,6
25. Ders kitaplarinda giincel sarki, bilmece, bulmaca Kismen f 39 114 105 81 34
gibi 6grencilerin ilgisini gekici farkl1 aktiviteler yer 2,88 1,13
Katiliyorum % 10,5 30,6 28,2 21,7 91
almaktadir.
26. Derste kullanilan materyaller (CD, video, f 31 56 91 103 92
flashcards) 6grencileri derse giidiilemektedir. 3,45 1,24 Katiliyorum % 83 150 24 276 247
27. Derste kullanilmasi dngoriilen (gorsel ve isitsel) 275 131 Kismen f 79 98 75 77 44
kaynak ve materyaller okullarda mevcuttur. ’ ! Katiliyorum % 21,2 26,3 20,1 20,6 11,8
28. Ogretmen olarak programi uygulamak igin yeterli 436 081 Tamamen f 5 5 35 133 195
donanima sahip oldugumu diisiiniiyorum. . ! Katiliyorum % 1,3 1,3 94 357 523
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T 5 11 49 121 187
29. Programa iligkin adaptasyon sorunu ¢ekmiyorum. 4,27 0,89 amamen !

Katiliyorum % 1,3 2,9 13,1 324 50,1
30. Program ve programa iligkin hazirlanan kaynak 335 114 Kismen f 28 53 117 109 66
kitaplar 6gretmenlere yol gosterecek niteliktedir. ’ ! Katiliyorum % 75 14,2 31,4 29,2 17,7
31. Programla ilgili hazirlanan seminerler, 6gretmenlere 302 118 Kismen f 49 62 138 77 47
yeterince rehberlik etmektedir. ’ ! Katiliyorum % 13,1 16,6 370 206 12,6

Tablo 7’ye gore, programin girdi boyutuyla ilgili maddelere verilen cevaplarin aritmetik ortalamalar1
2,40 ile 4,36 arasinda degismektedir. Girdi degerlendirme boyutunda yo&neltilen 14 maddenin tamaminin
aritmetik ortalamasi 3,08 olarak hesaplanmistir ve standart sapmas:t 0,77’dir. Bu ortalamaya gore
ogretmenlerin degerlendirmeleri “Kismen katiliyorum” diizeyindedir.

Ogrenci ozellikleriyle ilgili maddelere (18, 19) 6gretmenler “Kismen katiliyorum” diizeyinde yanit
vermistir. Ders materyalleriyle ilgili maddelerde (20-27) ise 6gretmenler, derste kullanilan materyallerin (CD,
video, flashcards) Ogrencileri derse motive ettigini ifade eden maddeye “Katiliyorum” diizeyinde
yanitlamislardir. Ancak 6zellikle ders kitabiyla ilgili maddelere (20, 22, 24) 6gretmenlerin bildirdigi goriisler
“Katilmiyorum” diizeyindedir. Ders kitabinin 6grencileri Ingilizce 6grenmeye tesvik edici nitelikte oldugunu
belirten madde, bu boyutta en diisiik ortalamaya sahiptir. Diger dort maddeye ise “Kismen katiliyorum”
diizeyinde yanut verilmistir. Ogretmenlerin kendilerini degerlendirmeleriyle ilgili maddelere (28 ve 29.
maddeler) bildirdikleri goriisler “Tamamen katihiyorum” diizeyindedir. Bu maddeler, girdi degerlendirme
boyutunda, ayni zamanda 0lgegin genelinde en yiiksek aritmetik ortalamalara (X=4,36; X=4,27) sahiptir.
Kaynak kitap ile seminerlerin 6gretmenlere rehberlik etmesine iliskin maddelere (30 ve 31) bildirdikleri
goriisler ise “Kismen katiliyorum” diizeyindedir.

Girdi Degerlendirmeye iliskin Nitel Bulgular

Ingilizce 6gretmenlerinin yar1 yapilandirilmig goriisme sorularindan programin girdi degerlendirme
boyutuyla ilgili sorulara verdikleri yanitlarin igerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 8 ve Tablo 9'da
verilmistir.

Tablo 8. Tema: Ogrencilerin Hazirbulunusluklar:

Kategoriler Kodlar Yetersiz Olduklar1 Alanlar
Yeterli Programin sarmal yapis1 sayesinde ~ Konusma ve sozlii ifade
Ogrenci profiline gore degiskenlik _iz Dinleme
T =
Ingilizce agirlikli sinifta 6grenim gérme 9 Yazma
Kismen Yeterli durumuna gore degiskenlik & Okuma
Velilerin ilgisine gore degiskenlik A Telaffuz
Ogrenme giigliigii yasamasina gore degiskenlik Kelime bilgisi
3 B Ust biligsel il
Onceki yildan eksik temel bilgiler 3 é)‘ i? gsu r:;ll‘isee ik;')e“creerrll;re
Yetersiz Ogrencilerdeki olumsuz tutum R 5 €Y1 08 -
Programin vosunlusu viiziinden 2 g & Temelzihinsel beceriler (anlama ve
& yosHmust Y ‘O ®  kavrama)
Motivasyon
E: R Ozgﬁven
~
£ E  Genel ruh hali
A.8  Sorumluluk duygusu

Dile/ derse 6nem verme

Ogretmenlerin dordu (03, 05, 07, Oll) ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyini yeterli bulurken, dort
O0gretmen (06, 08, 09, 612) kismen yeterli ve yine dort 6gretmen ((")1, 02, O4, 610) ise yetersiz oldugunu
belirtmistir. Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyini yeterli bulan O7, kismen yeterli bulan O8 ve yetersiz
bulan O2'nin goriisleri asagidaki gibidir:

O7: “Aslinda yeterli ciinkii... iistiine ekleye ekleye gidiyor. Yani gecen sene de bu cocuklar arkadashkla ilgili sifatlar: 63renmislerdi.
... Hani o anlamda... 6n bilgileri var aslinda.”

O8: “Bu yart yarwya degisir. Kisiye gore degisen bir sey. IIgili velilerin cocuklari daha motive olmus oluyorlar.”
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O2: “Tabii ki degil... zaten sistemin temelinde bir hata oldugu icin 6grenciler alt siniflardan hep eksik eksik geliyorlar. E alt taraftan
eksik gelince bir iistiinde tamamlayamuyor. On yargist oluyor. Yapamuwyorum, beceremiyorum diyor.”

Ogrencilerin hazirbulunugluklarini “kismen yeterli” ve “yetersiz” oldugunu diigiinen &gretmenler,
ogrencilerin “dil becerileri”, “bilissel &zellikler/ beceriler”, “duyussal O6zellikler” bakimindan yetersiz
olduklarini ifade etmislerdir. O9, 6grencilerin dil becerileri agisindan, O10 biligsel ve O12 duyussal 6zellikler
agisindan 6grencilerin hazirbulunusluklarmin yetersiz oldugunu belirtmistir.

09: “Speaking’de, kendilerini ifade etmede cok yetersizler. Dinlemede cok yetersizler. Ciinkii dinlemeyi gelistirecek herhangi bir...
imkdn olmanus. Ciinkii 3 saatlik derste dinletebildiginiz sey sayist cok az... Tabii ki kelime bilgisi cok eksik.”

010: “Ogrenciler analiz yapamyorlar. ...kavramlar arasinda iliski kuramyorlar. ...sentez yapamyorlar. Yani bu iist biligsel
diizeydeki yetenekler gelismemis oluyor.”

O12: “Onlarm 6§renme zorlugu cektigini diigiiniiyorum. Birinci motivasyon eksikligi, ikinci sorumluluk duyqusu gelismemis,
iiciincii 6nemsemiyor. Dili 6nemsemiyor. Dersi nemsemiyor. Genel temel becerileri eksik, temel ...anlama, idrak etme, yazma bunlar
eksik.”

Tablo 9. Tema: Ders Kitaplarina Yonelik Diisiinceler

Kategoriler Kodlar

Olumlu Diistinenlerin Gerekgeleri Giincel konu se¢imleri
Yas gruplarina uygun igerikler
Sinava hazirlamasi
Programla uyumu
Kaliteli dinleme metinleri

Olumsuz Diisiinenlerin Gerekgeleri Asir genel kiiltiir/ ayrintili bilgi sunmasi
Distik kaliteli aktiviteler
Igerik eksiklikleri
Uriin kisminin eksikligi
Otantik olmayan okuma metinleri
Zayif gorsel 6geler
Uzun okuma pargalari
Basit dinleme etkinlikleri
Yazim ve imla hatalar
Dil bilgisi hatalar1
Yanlis kalip kullanimi

O4 ve O6 kodlu katilimailar, ders kitaplarmin programin kazanimlarina ulastirdigini sdylerken, O1, O3,
08 ve O12 kismen ulagtirdigim diisiinmektedir. Ogretmenlerin diger yarisi ise ders kitaplarinin kazanimlara
ulagtirmadigini ifade etmistir. Programin kazanimlarina ulasmada ders kitaplarinin etkisi iizerine farkl
gorislerin bulundugu goriilmektedir ve bunlarin bir kismi asagida sunulmustur:

O1: “Tam degil. Dedigim gibi icerisindeki metinler, dinleme metinleri falan cok hosuma gitmisti bu sene. Ama tam yeterli mi derseniz,
degil.”

O4: “Evet sinava yonelik hazirlamak igin yeterli.”

05: “Degil. Kesinlikle degil. Kitaplar ¢ok eksik. Muhtesem kuse kigitta degiller. Ama igerik olarak da eksikler. ...product kismi mesela
kitaplarda yok. Yani bol bol dinleme var; speaking var. Otantik olmayan reading kisymlart var. ...gorsellikleri cok zayif kitaplarn.”

O10: “Milli Egitim’den gonderilen kitaplar yetersiz... Pek cok spelling hatast goriiyoruz. Grammar mistake goriiyoruz. Aslinda yanhs
kullamilan phraseler de goriiyoruz.”

Siire¢ Degerlendirmeye iligkin Nicel Bulgular

Ingilizce 6gretmenlerinin “Stufflebeam’in Baglam-Girdi-Siireg-Uriin Modeline Dayali Degerlendirme
Anketi”nin siire¢ degerlendirme boyutundan elde edilen verilere ait betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 10’da
verilmisgtir.
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Tablo 10. Siire¢ Degerlendirme Boyutuna Yonelik Betimsel Istatistik Sonuclar:

g
g 3 g

g © E 7 g g
- . c = Z 3 ¢ 3
Madde X S Diizey 5 g §E = E£5
T & X M ' M E s
N | on M of 1 M
32. Programda uygulanan etkinlikler, dgrencilerin derse 300 102 Kismen f 19 60 158 89 47
olan ilgisini arttirmaktadir. g ! Katiliyorum % 51 16,1 424 239 12,6
33. Programda uygulanan etkinlikler, 6grencilerin iletisim 304 104 Kismen f 23 55 146 106 43
becerilerinin gelistirilmesine olanak saglar. ’ ! Katiliyorum % 6,2 14,7 39,1 284 11,5
34. Program, Ogrencilerin o6grendiklerini uygulamaya 320 105 Kismen f 27 55 146 103 42
dontistiirebilecek etkinliklere yer verir. g ! Katiliyorum % 72 147 391 276 11,3
35. Siiregte is birligine dayali aktiviteler (esli-grupla 339 105 Kismen f 13 70 101 136 53
calisma) siklikla kullanilmaktadir. ! ! Katiliyorum % 35 188 271 365 14,2
36. Programda Onerilen 6grenci merkezli yontem ve 317 108 Kismen f 25 70 139 93 46
teknikler siirecte aktif bir sekilde uygulanabilmektedir. ! ! Katiliyorum % 6,7 188 373 249 12,3
37. Qgrena saylst programin uygulanmasi igin bir engel 242 134 Katilmiyorum f 125 88 74 47 39
teskil etmemektedir. % 335 236 198 12,6 10,5
38. Uygulama siireci programin amaglarmna paralel bir 334 105 Kismen f 21 50 134 117 51
sekilde gerceklesmektedir. g ! Katiliyorum % 56 134 359 314 13,7
39. Ogrencilerin yeterli cogunlugu derslere aktif olarak 269 117 Kismen f 68 99 113 64 29
katilmaktadirlar. ’ ’ Katiliyorum % 182 26,5 303 17,2 7,8
40. Uygulama siirecinde  disiplin  sorunlariyla 093 121 Kismen f 49 91 117 67 49
karsilagilmaktadir. ’ ’ Katiliyorum % 131 244 314 18,0 13,1
O 68 i i iletisi ilesi 13 42 127 129 62

41 Ogret?wn ve ogrencﬂer arasindaki iletisim ve etkilesim 349 100 Katihyorum f
yliksek diizeydedir. % 35 11,3 340 34,6 16,6
K 23 68 152 89 41
42. Siirecte 6gretmen merkezli bir 6gretim verilmektedir. 3,15 1,04 K;Strlrlz;r(l)rum j(;) 62 182 408 239 110
43. Ogrenciler derslerde iletisim becerilerine (konusma ve 200 107 Kismen f 39 89 140 77 28
dinlemeye) yeterince giidiilenmektedir. ’ ! Katiliyorum % 105 239 375 206 7,5
.. K 44 90 141 65 33

44. Ogrenme-6gretme siireci sorunsuz olarak islemektedir. 2,87 1,10 1smen !
Katiliyorum % 11,8 241 378 174 8,8

Tablo 10’a gore, programin siire¢ boyutuyla ilgili maddelere verilen cevaplarin aritmetik ortalamalar1
2,42 ile 3,49 arasinda degismektedir. Siire¢ degerlendirme boyutunda yoneltilen 13 maddenin tiimii igin
aritmetik ortalama 3,08, standart sapma ise 0,73 olarak hesaplanmistir. Bu ortalamaya gore ogretmenlerin
degerlendirmeleri “Kismen katiliyorum” diizeyindedir.

Siire¢ degerlendirme boyutunda, 6gretmenlerin etkinliklerle ilgili maddelere (ilk 3 madde) “Kismen
katiliyorum” diizeyinde yanit verdigi goriilmektedir. Siirecin isleyisi ile ilgili maddelerde (35, 36, 38, 39, 41,
42, 43), 6gretmenlerin goriisleri gesitlilik gostermektedir. Ogretmen-6grenci iletisimin ve etkilesiminin yiiksek
diizeyde oldugunu ifade eden maddeyi 6gretmenler “Katiliyorum” diizeyinde yanitlamislardir ve bu madde,
siire¢ degerlendirme boyutunda en yiiksek ortalamaya sahiptir. Diger alt1 maddeye ise “Kismen katiliyorum”
diizeyinde yamit verilmistir. Bu boyutta, 3 madde (37, 40, 44) siirecte yasanan problemlerle ilgilidir. Smiftaki
Ogrenci sayisinin programin uygulanmasinda engel olusturmadigini ifade eden maddeye 6gretmenlerin
bildirdigi goriisler “Katilmiyorum” diizeyindedir ve bu madde, bu boyutta en diisiik ortalamaya sahiptir.
Diger iki maddeye de “Kismen katiliyorum” diizeyinde yanit verilmistir.

Siire¢ Degerlendirmeye iligkin Nitel Bulgular

Ingilizce 6gretmenlerinin yar1 yapilandirilmis goriisme sorularindan programin siireg degerlendirme
boyutuyla ilgili sorulara verdikleri yanitlarin icerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 11 ve Tablo 12’de
verilmistir.
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Tablo 11. Tema: Onerilen Strateji, Yontem ve Tekniklerin Kazanimlar: Gergeklestirmeye Uygunlugu

Kategoriler Kodlar

Uygun Tematik yaklagimin benimsenmesi
Baglamda sunulmast
Keyifli grup calismalari

Kismen Uygun Programda belirtilenler uygun ancak uygulanabilir degil

Uygun Degil Cesitlilik eksikligi
Mlgi gekmemesi
Uygulanabilir olmamast
Demode

Ogretmenlerden besi (Ol, 03, 06, O11, 012), onerilen strateji, yontem ve tekniklerin kazanimlar:
gergeklestirmeye uygun bulurken {igii (07, 09, O10) kismen uygun oldugunu, dérdii (02, O4, O5, O8) ise
uygun olmadigini sdylemislerdir. Asagida konuyla ilgili fakli 6gretmen goriisleri sunulmustur.

O2: “Iste dedigim gibi cok farkl bir yontem, farkl bir teknik yok. Yani hep bilinen ...boyle basit seyler var. Uygun degil, yetersiz.
Cesitlilik yok.”

O6: “Pair work var bildigim kadarwyla ...grup calismasini cok seviyor cocuklar, yani istedikleri kisiyle konusmalart... yontem, strateji
acistndan bakildiginda bunlara yonlendiriyor olmast iyi bir sey.”

09: “...uygularken bazilarini atlamak zorunda kalabiliyoruz sirf programa yetismek ya da kitab1 bitirmek konusunda. O yiizden evet
yeterli ama uygulanabilirligi cok yok diyebiliriz.”

Tablo 12. Tema: Ogretmenlerin Programi Uygularken Karsilastiklar: Problemler

Kategoriler Kodlar
Ogrenciyle Tlgili Motivasyon eksikligi
On bilgilerdeki eksiklikler
On yargih tutumlar
Utangaclhik
Derste sorun ¢ikaran 6grenciler
Olumsuz etkilesimlerin (dalga ge¢me, motivasyonu diisiirme) yasanmasi
Kitaplarin getirilmemesi

Ogrenciler arasindaki seviye farklar1

Kiiltiirel farkliliklar
Fiziki/Teknolojik Altyap1 Kalabalik simiflar
Yetersizligi Internet erigiminin olmamasi

Dinleme i¢in altyapinin eksikligi

Alalli tahtanin olmamast

Akilli tahta uyumlu kitaplarin eksikligi
Materyal eksikligi

Sistem ve Programla {lgili Ogrencilerin ilgisine/seviyesine uymayan konular
Zaman yetersizligi
Giinliik hayatla bagdasmayan igerikler
Merkezi sinavin olumsuz etkisi
Sinif diginda Ingilizce 6grenme imkanlariin kisitlilig

Diger Paydasglarla {lgili Veli ilgisizligi ve egitim algis1
Okul yonetiminin 6gretmene sagladigi destek
Meslektas dayanigmasinin olmamast

Tablo 12'ye gore, programi uygularken Ogretmenlerin karsilastiklari problemler dort ana kategori
altinda toplanmustir: “Ogrenciyle ilgili”, “fiziki/teknolojik altyap1 yetersizligi”, “sistem ve programla ilgili”,
“diger paydaslarla ilgili”. Ogretmenlerin programi uygularken karsilagtiklar1 problemlerden bazilari
asagidaki gibidir:

06: “Cocuk smiftan ciktiktan sonra programun ...getirece3i kazamimlart devam ettirecek bir ortama sahip degil. ...Cocugu disarida

destekleyemiyoruz. 35 kisiden asagr simifimiz yok. 35-40 kiside cocuklara soz hakkinin diismesi vesaire hild bir sorun olarak devam
ediyor.”

O10: “Yani iste 6grencinin hazirbulunuslugu, ailenin egitime bakis acisi, okul yoneticisinin 6gretmene verdigi destek, tabii ki de
meslektas dayanigmast yani biitiin bunlarin hepsi aslinda bu soru bashginda séylenebilecek seyler.”

O12: “Bu programi cocugun algilayabilmesi icin gercekten temelinin iyi olmast lazim. Iyi bir temeli olan 6renci bu program yapar
ama temeli zayif bir 6grenci cok zorlanmr.”
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Uriin Degerlendirmeye iliskin Nicel Bulgular

ingilizce Ogretmenlerinin “Stufflebeam’in Baglam-Girdi-Sﬁreg-Urﬁn Modeline Dayali Degerlendirme
Anketi”nin {irlin degerlendirme boyutundan elde edilen verilere ait betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 13'te
verilmistir.

Tablo 13. Uriin Degerlendirme Boyutuna Yonelik Betimsel Istatistik Sonuclar:

g
£ 3 g
E S EE §§&
Madde X S Diizey g = £ £ 9 g 2
& E g ¢ = g9
~EZT EZE EX
TE Y “E & &F
= M o en M o 1n M
45. Dénem sonunda 6grencilerin seviyesi amaglanan 205 102 Kismen f 32 84 151 82 24
diizeye ulagmaktadir. ! ! Katiliyorum % 86 225 405 22,0 6,4
26 70 136 100 41
46. Degerlendirme siireci sorunsuz iglemektedir. 3,16 1,07 Kismen f
Katiliyorum % 70 188 36,5 26,8 11,0
5 i 5% ilerin 65reti 10 27 83 156 97
47 D(.egerle.ndlr.rrTe yaI:.nhrken, ogren.tzllerln Ogretim 381 099 Katiliyorum f
stirecindeki gelisimleri ve cabalar: dikkate alinmaktadir. % 2,7 72 223 41,8 26,0
5 i i 5 i 15 39 110 133 76
4?. Sor'lug degerlendirmeye dayal bir degerlendirme 357 105 Katiyorum f
sistemi uygulanmaktadir. % 40 105 295 357 20,4
49. Degerlendirme araglari, 6grencilerin iist diizey f 31 85 130 92 35
e G o\ e Kismen
diisiinme becerilerini (anlama, yaratma, analiz) 6lgecek 3,04 1,08 Katihvorum
o,
nitelikte hazirlanmaktadir. Y % 83 228 349 247 94
. Do icerisi i isini 121 101 80 39 32
50' Doénem 1ser1smde }fapllan sinavlar 4 temel dil becerisini 235 126 Katilmiyorum
esit oranda 0l¢mektedir. % 324 271 214 105 8,6
51. Dénem igi yapilan toplam smavlarin (yil sonu f 84 91 104 64 30
. . Kismen
smavlari, LGS, kisa sinavlar) sayis1 6grenci basarisini 2,63 1,22 1
Olgmede yeterlidir. Katiiyorum % 225 244 279 172 8,0
52. Smavlar amaglanan kazanimlarin gergeklestirilip 287 114 Kismen f 51 86 127 77 32
gerceklestirilemedigini 6l¢mekte bagarilidir. ’ ! Katiliyorum % 13,7 23,1 340 20,6 8,6
53. Alternatif degerlendirme araglari (portfolyo, proje- f 26 66 104 114 63
.. . o . . . Kismen
performans ddevleri) degerlendirme siirecinde aktif olarak 3,32 1,15 Katil .
kullanilmaktadir. atilryorum % 70 177 279 306 16,9
54. Degerlendirme dgrenme-6gretme siirecinin tiim 335 112 Kismen f 20 66 115 107 65
agamalarinda yapilmaktadir. ! ! Katiliyorum % 54 17,7 30,8 287 17,4
55. Yapilan degerlendirmeler 6grencilerin gercek 330 113 Kismen f 20 70 118 98 67
basarisini yansitmamaktadir. ! ! Katiliyorum % 54 188 31,6 263 18,0
56. Program sonunda dgrenciler basit ciimlelerle hedef dili Kismen f 13 47 139 132 42
kullanarak kendilerini ifade etme becerilerine iligkin 3,38 0,96 Katihvorum
gelisim gostermektedirler. Y % 35 126 373 354 11,3
57. Program sonunda dgrenciler Ingilizce konusma- f 18 71 150 97 37
. e T, .. Kismen
dinleme (iletisim) becerilerine iligkin gelisim 3,17 1,00
. . Katiliyorum % 48 190 402 260 9,9
gostermektedir.
58. Program sonunda &grenciler ingilizce dil bilgisine f 11 42 144 129 47

342 094 Katiiyorum

iligkin gelisim gostermektedir. % 29 11,3 386 34,6 12,6

Tablo 13’e gore, programin iiriin boyutuyla ilgili maddelere verilen cevaplarin aritmetik ortalamalar:
2,35 ile 3,81 arasinda degismektedir. Uriin degerlendirme boyutunda yer alan 14 madde icin aritmetik
ortalama 3,17 ve standart sapmasi 0,71 olarak hesaplanmistir. Bu ortalamaya gore ogretmenlerin
degerlendirmeleri “Kismen katiliyorum” diizeyindedir.

Uriin degerlendirme boyutundaki 46, 47, 48 ve 54. maddeler degerlendirme siireciyle ilgilidir.
Ogretmenler, degerlendirme yaparken 6grencilerin siiregteki gelisim ve gabalarimi dikkate aldiklar1 ve sonug
degerlendirmeye dayali bir sistemi uyguladiklar1 maddelere “Katiliyorum” diizeyinde yanit vermislerdir. Bu
maddeler, iiriin degerlendirme boyutunda en yiiksek aritmetik ortalamalara sahiptir. Diger iki maddeye ise
“Kismen katiliyorum” diizeyinde yanit verilmistir. Degerlendirme araclariyla ilgili maddelerde (49, 50, 51, 52,
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53, 55), 6gretmenlerin goriisleri gesitlidir. Donem icindeki sinavlarda 6grencilerin dort dil becerisinin esit
sekilde olciildiigiinii ifade eden maddeye Ogretmenlerin goriisleri “Katilmiyorum” diizeyindedir ve bu
madde {iiriin degerlendirme boyutunda en diisiik ortalamaya sahiptir. Diger bes maddeye ise “Kismen
katiliyorum” diizeyinde yanit verilmistir. Son olarak, 45, 56, 57 ve 58. maddeler beceri kazanimiyla ilgilidir ve
dgrencilerin Ingilizce dil bilgisi agisindan program sonunda gelisim gdsterdiklerini belirten maddeye yonelik
bildirilen goriisler “Katiliyorum” diizeyindedir. Diger ii¢ maddeye ise “Kismen katiliyorum” diizeyinde yanit
verilmistir.

Uriin Degerlendirmeye iliskin Nitel Bulgular

Ingilizce 6gretmenlerinin yar1 yapilandirilmig goriisme sorularindan programin iiriin degerlendirme
boyutuyla ilgili sorulara verdikleri yanitlarin igerik analizinden elde edilen bulgular Tablo 14 ve Tablo 15'te
verilmigtir.

Tablo 14. Tema: Kullanilan Sinavlarin Ogrencilerin Basarisim: Olgme Durumu

Kategoriler Kodlar

Yeterli Dort beceriye yonelik degerlendirme
Cesitli 6lgme-degerlendirme arag ve yontemlerin kullanimi

Kismen Yeterli Konusma ve yazma becerilerini yeterince lgememe
Sorularin basit diizeyde olmasi
Cogunlukla ¢oktan se¢cmeli sorulara agirhik verilmesi
Yalnizca kelime, dil bilgisi ve okuma becerilerini dl¢me

Yeterli Degil Cogunlukla ¢oktan se¢meli sorularin kullanilmasi
Sinavlarin gegerlik ve giivenirliklerinin hesaplanmamasi

Ogretmenlerin yarisi, kullanilan sinavlarin basarty1 kismen oOl¢tiigiinii diisiiniirken 01, 010 ve 012
kodlu &gretmenler yeterli oldugunu diisiinmekte, O5, O7 ve O8 ise yeterli olmadigini diisiinmektedir. Bu
konuda farkli goriislere sahip 6gretmenlerin diisiinceleri asagidaki gibidir:

O1: “Yeterlidir. En azindan anlattigimiz her seyi soruyoruz. Hem konusma hem yazma hem dinleme olarak hepsini yaptigimiz icin
bence yeterlidir.”

09: “....ben kendi olgme-degerlendirme tarzimi seviyorum. Ama ...40 dakikalik sinav oldugu icin writing’i soramiyorum. Speaking’i
de boyle bir uygulama sadece siniftaki etkinliklerden degerlendirebiliyorum. ...Bir tek speaking ve writing haric evet diyebiliriz bu
soruya.”

O7: “Degil tabii ki de. Yani bu konuda ayr: bir departman olmas: gerekiyor. ...o gecerlik giivenirlikle ilgili o testlerle ilgili hichir sey
bilmiyordum. HAld da bilmiyorum. ...Gercekten gegerliligi giivenirligi olan gercekten o kazamimlar: edinip edinmedigini lgen bir
sinav hazirlanmas: gerekiyor. Bizimkiler yle degil yani.”

Tablo 15. Tema: Ogrencilerin Programda Belirlenen Kazanimlara Ulasamama Nedenleri

Kategori Kodlar

Ogrenci Kaynakli Etkenler Yetersiz hazirbulunusluk
Ders ¢alisma aliskanliginin olmamasi
Motivasyon eksikligi

Ingilizceye karsi negatif tutum

Dersle ilgilenmemesi/6nemsememesi
Ogrenmede zorluk yasama

Hafiza zayiflig

fkinci dil yeteneginin olmamasi

Tiirkgedeki eksiklikler

Sorumluluk duygusunun gelismemis olmasi
Sinav odaklilik

Program ve Sistem Boyutundaki Etkenler Ders sayisinin azlig1
Merkeziyetci program yaklasimi
Zeka tiirlerine gore derslerin planlanamamasi
Tletisimsel etkinliklerin azlig1
Grup caligmalarinin olmayist
h;erigin ilgi cekmemesi
Cevresel Faktorler/ Fiziki Kosullar Salgin doneminin etkisi
Oprencilere ayiracak ekstra zaman ve imkén eksikligi
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Cevresel 6grenmenin (peripharal learning) azlig1
flgi gekici ortamin yaratilamamasi
Sinifin kalabaliklig:
Ogretmen/ Veli Kaynakli Etkenler Ogretmenin ilgisizligi
Aile desteginin eksikligi

Ogretmenlerin ¢ogunlugu, ogrencilerin programda belirlenen kazanimlara yil sonunda kismen
ulagtigini belirtmektedir. Tki 6gretmen (O1, O10) 6grencilerin bu kazanimlara ulastigim belirtirken, bir
dgretmen (O7) ise ulasamadigim diisiinmektedir. Kazanimlara ulasamayan veya kismen ulasan dgrencilerin
kazamimlara ulasamama nedenleri yukaridaki dort kategoride toplanmustir. Baz1 6gretmenlerin bu konu
hakkindaki goriisleri ise asagida sunulmustur:

O4: “Aktivitelerin belki anlamsiz gelmesi, simifin kalabalik olmast, ders calismamast, yeterince o attractive ortan saglamamast. Bir
de cevresel 6grenme peripharal learning de ¢ok az. Communication az. Grup falan olmadig1 icin arkadastan da ¢ok 6grenemiyor.”

O7: “Ders sayisinmn azhig, cocuklarin odagi sinav. Cocuk yabanct dil 6§renmek istemiyor ki. Onun derdi onlart da dogru yapayim
puamim artsin. ...Motivasyon eksikligi var.”

O12: “Ingilizce dersini nemsemiyor. ...Cocuk dil 6§renmede zorlamyor. Cocugun hafizast zayiftir. ...ya da ikinci bir dile yetenegi
yoktur. Tiirkcede genel anlamda stkintist vardir. ...art1 sorumluluk duygusu gelismemis. ...sinava ¢alismadan gelen 6grenci ya da
dersi derste dinlemeyen, 6dev yapmayan... Defter tutmuyor. Kitabini getirmiyor.”

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Programdaki kazanimlarin agik ve Olgiilebilir oldugunu belirten maddeler, baglam degerlendirme
boyutunda en yiiksek ortalamaya sahiptir. Daha 6nceki arastirmalar (Ercan, 2019; Kérhasanogullari, 2020) da
benzer sonuglara ulagmistir. Fakat 6gretmenlerin ¢ogu programin dil becerilerini esit ve dengeli bir sekilde
gelistirmedigini diistinmektedir. Anket maddelerinden biri, programin temel dil becerilerini gelistirmek
amactyla tasarlandigini belirtmektedir ve Ogretmenler bu maddeye “katiliyorum” diizeyinde yanit
vermislerdir. Ancak goriismelerde bazi o6gretmenler programin bu beceriler agisindan ihtiyact yeterince
karsilamadigimi ifade etmigtir. Ayrica, programin 6grencilerin ihtiyaclarina kismen yanit verdigi ancak baz
alanlarda yetersiz kaldig: belirtilmistir. Program ozelliklerine dair nicel veriler incelendiginde, 6gretmenlerin
goriislerinin  genellikle “katiliyorum” ve “kismen katiiyorum” diizeyinde oldugu go6zlemlenmistir.
Programin dil 6grenme ihtiyaclarina cevap verebilecek nitelikte oldugunu belirten maddeye iliskin 6gretmen
goriigleri “kismen katiliyorum” diizeyindedir. Benzer sekilde, arastirmanin nitel kismina katilan
Ogretmenlerin ¢oguna gore, programimn Ogrenci ihtiyaglarimi kismen karsilamaktadir. Bazi 0gretmenler
ogrencilerin LGS’ye yonelik ihtiyaglarin1 programin karsiladigini belirtirken, bazilari ise bunun tam tersini
ileri stirmiistiir. Bagka bir calismada (Basaran ve digerleri, 2020), 6gretmen goriislerine dayanarak programin
Ogrencilerin dil becerilerini gelistirmek icin yetersiz oldugu fakat 6grencileri sinava hazirlama agisindan
yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu program olusturulurken 2017 yilinda birincil agiz olarak ogrenci
paydasina bagvurulmamasi, programin 6grencilerin ihtiyaglarini tam anlamiyla karsilamadig: diisiincesini
gliclendirmektedir. Bu sebeple, arastirmada 6grenci ihtiyaclarinin kismen karsilandig1 sonucuna ulasilmasi
sasirtict degildir. Programin igerigi ve siiresiyle ilgili 6gretmen goriisleri genellikle “kismen katiltyorum”
diizeyindedir. Onceki arastirmalar, haftalik Ingilizce ders saatlerinin yetersiz oldugunu gostermistir (Ari,
2014; Seckin, 2011; Yildiran & Tanriseven, 2015). Ancak bu arastirma, 0gretmenlerin ders siiresiyle ilgili
goriislerinin 6nceki arastirmalarla karsilagtirldiginda daha olumlu oldugunu gostermektedir. flkdgretim
diizeyinde uzun zamandir Ingilizce ders saatlerinde biiyiik degisiklikler yapilmadig goz 6niine alindiginda,
programin igeriginin hafifletilmis olabilecegi diistiniilebilir.

Baglam degerlendirme boyutunda, programin fiziki ¢evresi alt boyutu en diisiik ortalamaya sahiptir.
Dinger (2013) bu arastirma sonuglarina paralel olarak, fiziksel ¢evreden dolay: her okulda programin ayni
sekilde uygulanamayacag1 sonucuna ulasmistir. Nicel bulgular incelendiginde, 6égretmenlerin ¢ogunlugu,
programin Tiirkiye genelinde uygulanabilir oldugunu diistinmemektedir. Ancak nitel verilere dayanarak
Ogretmenlerin ¢ogunun kendi calistiklar1 okullarin programin uygulanabilirligi bakimindan yeterli veya
kismen yeterli altyapisi oldugunu ifade ettikleri goriilmektedir. Ancak bu geliski, arastirmanin Istanbul’da
yapilmis olmasi ve buradaki okullarin diger bolgelere kiyasla daha iyi imkanlara sahip olmasi goz oniinde
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bulunduruldugunda anlagilabilir. Ogrencilerin motivasyonu ve basaris iizerinde fiziksel gevrenin etkili
oldugunu pek ¢ok arastirma (Kweon ve digerleri, 2017; Lei, 2010; Shi ve digerleri, 2021) ortaya koymustur. Bu
sebeple, programin fiziki ¢evresinin iyilestirilmesi gerekmektedir. Alkan ve Arslan (2014) ile Bulut ve Atabey
(2016) calismalari, programin tam olarak uygulanabilmesi igin fiziki gevrenin iyilestirilmesinin énemli oldugu
sonucuna ulagmuistir.

Girdi degerlendirmesinin O6grenci ozellikleri alt boyutunda, bilissel ve duyussal ozelliklerle ilgili
maddelere genellikle “kismen katiliyorum” yanitlarinin verildigi belirlenmistir. Nitel bulgular, 6grenci
hazirbulunusluklarinin “dil becerileri”, “bilissel ozellikler/beceriler” ve “duyussal Ozellikler” agisindan
yetersiz oldugunu gostermektedir. 2018 programini inceleyen Korhasanogullari’'nin (2020) ile Basaran ve
digerlerinin (2020) alismalarinda ise Ingilizce 6gretmenleri genellikle 6grenci hazirbulunusluklarin yetersiz
bulmaktadir. Ders materyalleri alt boyutunda, 6gretmenlerin ders kitabinin yeterliligine iliskin yarmitlari
“katilmiyorum” ve “kismen katiliyorum” diizeyinde bulunmustur. Bu alandaki maddelerin aritmetik
ortalamasi bu boyuttaki diger maddelere gore daha diisiik ¢ikmistir. Nicel sonuglara benzer sekilde,
Ogretmenlerin ¢ogunlugu ders kitaplarin programin amaglarina ulasmada yetersiz oldugunu
diistinmektedir. Elestiriler arasinda ayrmtih bilgi icermesi, aktivitelerin yetersizligi, okuma metinlerindeki
eksiklikler, gorsellerin yetersizligi ve yazim-imla hatalar1 bulunmaktadir. Bu sonuglar, MEB’de ders
kitaplarin1 hazirlayan komisyonlardaki uzmanlar i¢in ders kitaplarinin gelistirilmesi gerektigine dair 6nemli
geri bildirimler saglamaktadir. Onceki ¢alismalar (Dinger, 2013; Basaran ve digerleri, 2020; Yildiran &
Tanriseven, 2015) da benzer olumsuzluklar: isaret etmistir. Ayrica, materyallerin 6grencileri derse motive
ettigi goriisiinii yansitan maddeye Ogretmenlerin katildiklar1 tespit edilmistir. Bu durumda, derste
kullanilmas: 6ngoriilen kaynak ve materyallerin okullarda bulundugunu belirten maddeye 6gretmenler
kismen katilsa da mevcudiyeti ve kullanilmasi halinde daha etkili sonuglar dogurabilecegine inandiklar:
soylenebilir. Ogretmen yeterliligi alt boyutunda yapilan degerlendirmede, 6gretmenlerin kendi mesleki
yeterlilikleri konusunda genellikle olumlu diisiincelere sahip olduklari belirlenmistir. Ogretmenlerin
kendilerini degerlendirdikleri maddeler, tiim anket maddeleri arasinda en yiiksek ortalamaya sahip oldugu
goriilmektedir. Bu sonug, programi uygulama konusunda 6gretmenlerin gticlii olduklarini diistindiiklerini
gostermektedir. Benzer olarak, Yildiran ve Tanriseven’in (2015) ¢alismasina gore, 0gretmenler programi
basariyla uygulayabilecek yetkinliklere sahip olduklarimi diisiinmektedirler. Ancak, Tekin-Ozel'in (2011)
arastirmasinda bazi 6gretmenlerin programdaki yaklasim ve kuramlari uygulamada yeterli olmadiklarini
hissettiklerine dair bulgular elde edilmistir. Bu farklilik, zamanla 6gretmenlerin yeterlilik algilarinin gelismis
olabilecegine isaret etmektedir.

Siire¢ degerlendirmenin programdaki etkinliklerle ilgili alt boyutunda, 6gretmenler genellikle “kismen
katildiklarin1” belirtmiglerdir. Benzer olarak, siirecin igleyisi alt boyutunda bulunan ve 6grencilerin aktif
katiimin ifade eden anket maddesine yonelik goriisler de “kismen katihiyorum” diizeyinde olmustur.
Ingilizce 6gretim programlarinda dnerilen etkinliklere yénelik farkli aragtirma sonuglari elde edilmistir. Bazi
arastirmalar programdaki etkinliklerin 6grencilerin aktif katilimini sagladigini belirtirken (Cihan & Giirlen,
2013; Giines, 2009; Osmani, 2020), diger arastirmalarda 6grencilerin etkinliklere katilmadig1 (Ar1, 2014) ya da
etkinliklerin etkisiz ve sikict oldugu sonuglarina ulasilmistir (Kandemir, 2016; Yastibas & Erdal, 2020). Siirecin
isleyisi alt boyutunda, 6gretmenler genellikle “kismen katihlyorum” diizeyinde goriis bildirmistir. Fakat
ogretmen-ogrenci iletisim ve etkilesiminin yiiksek oldugunu ifade eden bir maddeye yonelik goriislerin
“katiliyorum” diizeyinde oldugu goriilmektedir ve siire¢ degerlendirme boyutunda en ytiiksek ortalamaya
sahiptir. Bu sonug, yiiksek 6gretmen-6grenci etkilesiminin 6grencilerin kendine giivenini artirarak risk alma
ve iletisim becerilerini gelistirme olasiligini artirabilecegini gostermektedir.

Ogretmenlerin, grenci merkezli yontem ve teknikler ile is birligine dayali 6grenmeyi destekleyen
aktivitelerin kullanildigina “kismen katildiklar1” belirlenmistir. Goriismelerde, onerilen strateji, yontem ve
tekniklerin kazanimlari gerceklestirmek i¢in uygun oldugunu belirten 6gretmenler tematik yaklasima, baglam
sunumuna ve eglenceli grup ¢alismalarma vurgu yapmislardir. Kismen uygun oldugunu diisiinenler ise
programdaki Onerilerin teorik olarak uygun olmasina ragmen uygulanabilir olmadigini belirtmislerdir. Bazi
ogretmenler ise Onerilenlerin gesitlilik olmadigindan, ilgi ¢ekici ve uygulanabilir olmadigindan ve demode
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olduklarindan dolay1r uygun olmadigimi belirtmislerdir. Ar1 (2014) tarafindan yapilan ¢alismada ise
ogrencilerin konusma isteksizligi, geleneksel yonteme aliskanlik ve ders kitabindaki igerik zorluklarinin
Ogretim yontem ve tekniklerinin kullaniminda karsilasilan problemler oldugu ortaya konmustur.

Siire¢ degerlendirme boyutunun alt boyutu olan “siiregte yasanan problemler” baslig: altindaki iki
maddeye Ogretmenler “kismen katiliyorum” yaniti vermiglerdir. Ancak ogrenci sayismin programin
uygulanmasinda bir engel olusturmadigina dair maddeye 6gretmenler “katilmadiklar1” sonucuna ulasilmistir
ve bu madde siireg degerlendirme boyutunda en diisiik ortalamaya sahiptir. Bu bulgular, 6gretmenlerin
zaman zaman programi uygularken bazi zorluklarla karsilastiklar: ve 6grenci sayisinin bu zorluklardan biri
oldugu seklinde yorumlanabilir. Nicel verilerle paralel sekilde, goriismelerde Ogretmenler smiflarin
kalabalikligindan sikayet etmislerdir. Bununla birlikte 6grencilerin motivasyon eksikligi, veli ilgisizligi ve
egitim algisi gibi konularda sorunlar yasamaktadirlar. Ogretmenlerin siirecte yasadiklari sorunlar,

V7] M1 v

“dgrenciyle ilgili”, “fiziki/teknolojik altyap1 yetersizligi”, “sistem ve programla ilgili”, “diger paydaslarla
ilgili”, “materyal yetersizligiyle” ilgilidir. Literatiirde de ders saati ve kaynaklarin yetersizligi (Basaran ve
digerleri, 2020), 6grencilerin isteksizligi, hazirbulunusluklarindaki eksiklikler (Korhasanogullari, 2020),
program uygulanirken arag-gere¢ ve materyal eksikliginin engel olusturdugu (Kurt, 2017; Kiigiiktepe ve
digerleri, 2014) sonucuna varilmigtir. Uluslararasi alanyazin incelendiginde ise Endonezya’daki bir
tiniversitede yiiriitiilen hazirlik programini CIPP modeline dayali olarak degerlendiren Manan ve digerleri
(2020), ogrencilerin motivasyonlarindaki eksikligi ve Ogrenme materyallerinin yetersizligini siiregte

karsilasilan iki ana sorun oldugu sonucunu ortaya koymustur.

Uriin degerlendirmenin degerlendirme siireci alt boyutu igin 6gretmenlerin genellikle “katiliyorum” ve
“kismen katilryorum” diizeyinde goriislere sahip oldugu belirlenmistir. Degerlendirme siirecinde 6grencilerin
gelisimi ve c¢abalarinin dikkate alindigina iliskin madde en yiiksek ortalamaya sahiptir. Sonug
degerlendirmeye dayanan bir sistem oldugunu ifade eden maddeye O0gretmenler “katiliyorum” derken,
O0grenme-Ogretme siirecinin tiim asamalarinda degerlendirme yapildigini belirten, siire¢ degerlendirmeyle
ilgili maddeye 6gretmenlerin “kismen katildiklar1” tespit edilmistir. Mevcut programda siireg ve sonug odakl
degerlendirme tekniklerine yer verilmesiyle bulgular ortiismektedir. Dinger’'in (2013) ¢alismasinda, gesitli
degerlendirme yontemlerinin kullanilarak siire¢ ve sonug degerlendirmesinin yapildig: tespit edilmistir.

Degerlendirme araglariyla ilgili olarak, 6gretmenler cogunlukla “kismen katiliyorum” diizeyinde goriis
bildirmistir. Program, doért dil becerisine yonelik smav tekniklerini 6nermektedir ve 6gretmenlere smav
hazirligr icin oneriler sunmaktadir (MEB, 2018). Ancak donem igindeki sinavlarin dort dil becerisini esit
sekilde ol¢tiiglinti belirten maddeye “katilmamiglardir” ve bu madde iiriin degerlendirme boyutunda en
diisiik ortalamaya sahiptir. Bu sonucun sebebi, ders kitabindaki etkinliklerin ve hazirlanan sinavlarin dort
beceriyi esit sekilde 6l¢meye yonelik hazirlanmamasi olabilir. Biiyiikduman'in (2005) aragtirmasina gore,
ogretmenler, programdaki dort dil becerisini ayr1 ayr1 degerlendirilebilecegini, ancak bu becerilerin tiimiinii
birlikte degerlendirmenin miimkiin olmadigini ifade etmislerdir. Ogretmenler, sinavlarin amaglanan
kazamimlar: yeterince 6lgemedigi konusuna “kismen” katilmaktadirlar. Goriismelerde yazma ve konusma
becerilerini 6l¢me konusunda sinavlarin yetersiz olduklarini ifade etmektedirler. Aksoy’un (2020) galismasi,
Ogretmenlerin alternatif degerlendirme tekniklerini daha yararli bulduklarmi gosterirken mevcut
degerlendirme ydntemlerinin genellikle goktan segmeli testlere dayandigini ortaya koymaktadir. Ulkemizdeki
merkezi sinavlarin ¢oktan se¢meli test formatinda olmasinin 6gretim siirecinde gerceklestirilen Gl¢gme-
degerlendirmeyi de etkiledigi goriilmektedir.

Ogretmenler, iiriin degerlendirme boyutunun beceri kazammu alt boyutunda 8grencilerin Ingilizce dil
bilgisinde gelisim gosterdigine iliskin maddeye katilmislardir. Ancak diger maddelere kismen katildiklarin
belirtmislerdir. Benzer sekilde, goriismeye katilan 6gretmenlerin ¢ogu, 6grencilerin belirlenen kazanimlara yil
sonunda kismen ulagtigin diisiinmektedir. Programin, Ingilizceyi iletisim araci olarak kullanmay1 amagladig
ve bu c¢alismanin sonuglar1 dikkate alindiginda, programin hedefleriyle kismen ortiistiigii goriilmektedir.
Dinger (2013) calismasinda, 6grencilerin dil bilgisine iliskin becerilerinin iletisim becerileriyle kiyaslandiginda
yil sonunda daha fazla gelisim gosterdigini belirlemistir. Bu sonuglar dogrultusunda, British Council ve
TEPAV'In (2014) tarafindan hazirlanan raporda, yabanc dil 6gretiminde Tiirkiye'deki devlet okullarinda
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karsilasilan zorluklardan birinin hala dil bilgisi odakl 6gretime devam edilmesi veya buna agirlik verilmesi
oldugu seklinde yorum yapilabilir. Ayrica, 6grencilerin kazanimlara ulasamama nedenlerinin genellikle
Ogrenci kaynakli etkenlerden, program ve sistem boyutundaki etkenlerden, cevresel faktorlerden ve
Ogretmen/veli kaynakli etkenlerden kaynaklandigi belirlenmistir. Bu durum, o&zellikle 6grencilerin
hazirbulunuslugunun yetersizligi, ders calisma aligkanhig: eksikligi ve motivasyon eksikligi gibi faktorlerle
iligkilendirilmistir.

Programin dort boyutu biitiinsel bir sekilde incelendiginde, baglam ve girdi boyutlarinda belirtilen ders
kitaplari, sinif mevcutlar1 ve fiziki ortam gibi eksiklikler, siire¢ ve {irlin boyutlarini etkilemektedir. Bu
eksikliklerin yam sira, teori ve pratik uyumsuzlugu ile y1l sonundaki LGS sinavinin programin siireg ve tiriin
boyutlarini olumsuz etkiledigi belirlenmistir. Ancak, programa iligkin giiclii yonler de mevcuttur. Baglam
degerlendirme kapsaminda, 6gretmenlerin programda yer alan kazanimlara iliskin olumlu goriislere sahip
olduklar: goriilmektedir. Girdi degerlendirme kapsaminda 6gretmenler kendilerini programin uygulanmasi
icin yeterli gormekte ve siire¢ degerlendirmede 6gretmen ve 6grenci arasindaki etkilesimin yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir. Uriin degerlendirmede ise 6gretmenler, 6grencilerin dil bilgisi agisindan yil sonunda
gelisme gosterdigini belirtmislerdir.

Elde edilen sonuglar dogrultusunda, MEB, Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligy, il/ ilce Milll Egitim
Miidiirliikleri, egitim teknologlari, ders kitab1 yazarlar1 vb. paydaslar i¢in ve arastirmacilar i¢in Oneriler
sunulmustur:

e Programin Tiirkiye'nin her bolgesinde daha etkili sekilde uygulanabilmesi i¢in programda yer
verilen etkinliklerin tamaminin gergeklestirilebilecegi fiziki altyapi ve donanima sahip olunmalidur.

o Ingilizce programimin etkili sekilde uygulanmasi ve 8grencilerin dil becerilerinin gelistirilmesi igin
smif mevcutlar azaltilmalidir. Boylece 6gretmenler, 6grencileriyle birebir etkilesime kurarak daha
etkili 6grenme-6gretme faaliyetleri gerceklestirebilirler.

o Egitimdeki dijital alt yap1, Egitim Bilisim Ag: gibi platformlar iyilestirilerek bu ortamlardan daha
fazla ve gesitli materyaller paylasilmali ve eksikler giderilmelidir.

e 2018 IDOP’iinde (ilkokul ve Ortaokul) yer alan diger siuf diizeylerine ait programlar
degerlendirilerek karsilastirmalar yapilabilir.

e Ayrica Tiirkiye'nin diger illerinde,

e Veli, okul yoneticisi, 6grenci vb. paydaslarin goriislerinin alindigy,

o  Gozlem teknigi veya olgekler kullanilarak yiiriitiilen,

e  Farkli degerlendirme modellerinin kullanildig1 baska arastirmalar yapilabilir.
Yazarlarin Beyam

Arastirmacilarin katki oram beyani: Bu calisma, ikinci yazarm damsmanhigmdaki birinci yazarin yiiksek lisans
tezinden iiretilmistir.

Etik Kurul Karary: Bu calisma, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu
tarafindan 2100042593 numarasiyla onaylanmistir.

Catisma beyani: Yazarlar bu makale icin herhangi bir ¢ikar ¢catismasi beyan etmemektedir.

Destek ve tesekkiir: Arastirmanuza katilan tiim Ingilizce 6gretmenlerine tesekkiir ederiz.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Continuous improvements in education are essential to help individuals adapt to societal changes and
technological advancements. The curriculum, as a crucial component of education, serves as a foundation for
improvement and development initiatives. It establishes the goals and practical implementation methods,
thereby shaping the educational outcomes. The most recent revision of the curriculum in our country occurred
in 2018. Evaluating curricula is necessary to identify deficiencies and areas for improvement, especially in the
newly implemented curricula. This study aims to evaluate the 2018 eighth-grade English curriculum using
Stufflebeam’s CIPP (Context, Input, Process, and Product) evaluation model. To achieve this, the study
collected the opinions of English teachers who teach eighth-grade students in Istanbul, Turkey.

Method

The study employed a convergent parallel mixed-methods design. For the quantitative phase, data were
collected from 373 English teachers through a program evaluation questionnaire developed by Dinger (2013).
To gain deeper insights, the qualitative phase involved semi-structured interviews with 12 volunteer teachers
who had completed the questionnaire. The quantitative data were analyzed using descriptive statistics,
including frequency, percentage, arithmetic mean, and standard deviation. Content analysis was utilized to
interpret the qualitative data.

Results and Discussion

The research indicated that teachers generally had a favorable opinion of the curriculum’s objectives
within the context evaluation dimension. Questionnaire items regarding clear and measurable outcomes in
the curriculum had the highest mean, consistent with previous studies (Ercan, 2019; Kérhasanogullari, 2020).
However, opinions varied on how effectively the curriculum met language learning needs, with some teachers
expressing partial agreement. Qualitative findings indicated that the curriculum partially meets students’
needs, particularly for preparing for the LGS exam. Similarly, another study by Bagaran et al. (2020) found that
the curriculum was insufficient for developing language skills but sufficient for preparing students for the
exam. In addition, teachers deemed content and time allocation to be partially reasonable. The physical
environment sub-dimension received the lowest mean, echoing previous research (Dinger, 2013) that
suggested variations in curriculum implementation due to differences in the physical environment. While
quantitative data suggested skepticism about the nationwide feasibility of the curriculum, qualitative data
revealed different views, potentially influenced by regional disparities. Notably, the study’s location in
Istanbul, known for having superior facilities, might have influenced these perceptions.

Regarding the input dimension, student characteristics related to cognitive and affective aspects were
generally rated as “partially agree.” Qualitative findings revealed inadequacies in student readiness,
particularly in language skills, cognitive abilities, and affective characteristics. Regarding course materials,
teachers’ views on the adequacy of textbooks ranged from “disagree” to “partially agree,” with the arithmetic
mean being lower than for other items in this dimension. Most teachers perceived the textbooks as inadequate
for achieving curriculum objectives, citing issues such as overly detailed information, a lack of activities,
deficiencies in reading texts, inadequacy of visuals, and spelling errors. These findings were consistent with
previous studies (Dinger, 2013; Basaran et al., 2020; Yildiran & Tanriseven, 2015). Teachers rated themselves
highest among all survey items, indicating confidence in their ability to implement the curriculum, similar to
findings from previous research (Yildiran & Tanriseven, 2015). However, Tekin-Ozel (2011) found that some
teachers had previously felt inadequate in implementing curriculum approaches and theories, indicating an
improvement in perceived competence over time.

In the process evaluation dimension, teachers “partially agreed” with the use of activities supporting
collaborative learning. Interviews revealed various views on the appropriateness of curriculum-recommended
strategies, methods, and techniques, with some endorsing thematic approaches and enjoyable group work,
while others found them outdated, uninteresting, and lacking in diversity. Ar1 (2014) identified students’
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reluctance to speak, traditional teaching habits, and difficulties with textbook content as common challenges.
Teachers also “partially agreed” with two items in the “problems encountered in the process” sub-dimension
but “disagreed” with the notion that the number of students was not a hindrance to curriculum
implementation, which had the lowest mean in this dimension. Quantitative data aligned with qualitative
findings, indicating complaints about overcrowded classrooms. Additionally, teachers faced issues such as
student reluctance and parental indifference. Problems encountered by teachers related to students,
inadequate infrastructure, system and curriculum issues, stakeholder involvement, and material insufficiency.
Literature confirmed issues such as insufficient course hours and resources (Bagaran et al., 2020), student
reluctance, readiness deficiencies (Kérhasanogullari, 2020), and a lack of tools and materials impacting
curriculum execution (Kurt, 2017; Kiigiiktepe et al., 2014).

In the product evaluation dimension, the consideration of students” development and efforts during
evaluation received the highest mean. However, teachers mostly reported “partially agreeing” regarding the
adequacy of assessment tools. While the curriculum recommended exam techniques for all language skills,
teachers disagreed that exams equally measured these skills, indicating a discrepancy in assessment
alignment. They also “partially agreed” that exams insufficiently measured objectives, particularly writing
and speaking skills. Aksoy’s (2020) study showed that while teachers found alternative assessment techniques
more useful, current assessment methods were generally based on multiple-choice tests. It could be asserted
that the reliance on multiple-choice formats in central exams influenced teaching and evaluation practices.
Although teachers agreed that students improved in English language knowledge, they “partially agreed”
with other skill acquisition items and believed students only partially achieved year-end outcomes. These
findings partly aligned with curriculum objectives aiming for English communication proficiency. Reasons for
students’ failure to meet objectives include factors related to students, the curriculum and system, the
environment, and teacher/parent involvement, highlighting challenges such as inadequate readiness, poor
study habits, and lack of motivation.

Conclusion

In conclusion, analysis of the four curriculum dimensions revealed deficiencies in the context and input
dimensions, such as issues with textbooks, class sizes, and physical environments, which also affect the process
and product dimensions. In addition, a mismatch between theory and practice, along with the year-end LGS
exam, negatively affected the process and product dimensions. However, there were also strengths. In the
context evaluation, teachers viewed learning objectives positively. In the input evaluation, they considered
themselves capable of curriculum implementation and reported high levels of teacher-student interaction. In
the product evaluation, teachers noted students showed improvement in grammar by the end of the year.
Overall, although strengths were noted in learning objectives and teacher capabilities, challenges such as
inadequate materials, large class sizes, and discrepancies between theory and practice limited the curriculum’s
overall effectiveness.
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Merkez ve Tasrada Okul Oncesi Ogretmenligi: Tekrar Ayni
Yere Atanmak ister Misiniz?
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Oz:Bu ¢alismanin amaci, merkez ve tagrada okul 6ncesi 6gretmenligi yapan egitimcilerin tekrar ayni yerde gorevlerini icra
edip etmeme konusundaki tutumlarin: ortaya gikararak, merkez ve tagsrada okul 6ncesi 6gretmeni olmak ile ilgili goriislerini
ortaya koymaktir. Nitel arastirma yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji) desenine gore olusturulan arastirma, merkez ve
tasrada gorev yapan 16 okul 6ncesi 6gretmeni ile gerceklestirilmistir. Veriler, ¢evrimici ve yiiz yiize goriismeler yoluyla
toplanmustir. Verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda, merkez ve tasrada ayni
gorevi yapan okul Oncesi Ogretmenlerinin farkli deneyimlerinin oldugu, merkez ve tasradaki ogretmenlerin
memnuniyet/memnuniyetsizlik Olgiitlerini etkileyen pek ¢ok etkenin bulundugu ortaya ¢ikmustir. Merkezde gorevli
Ogretmenler, okullarinin donarumlari, konumlari ve gevresi ile ilgili gogunlukla olumlu ifadelerde bulunurken; tasrada
gorevli 6gretmenler 6zellikle fiziksel imkanlar acisindan biiyiik problemlerle karsilastiklarini, smiflarinda materyal eksikligi
bulundugunu, 1sinma-elektrik sorunlar1 yasadiklarini, okullarinin merkeze uzak oldugunu, toplu ulagim araci olmadigin
belirtmiglerdir. Sonug olarak, tasrada gorev yapan okul dncesi 6gretmenlerinin goriis ve deneyimlerinin dikkate alinmasi;
egitimde imkan ve firsat esitli§i saglanmasina, oOrglitsel/kurumsal basari saglanmasmna ve oOzellikle okul Oncesi
Ogretmenlerinin gérevinden/kurumundan memnun olmasina katki saglayacaktir.
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interviews. Content analysis method was performed to analyze the data at hand. The study findings revealed that preschool
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Egitim, bilgi seviyesi yiiksek hem bireysel hem de evrensel bir kiiltiire sahip, saglikli bir toplum yetistirmeyi
amaglar (Cakmak, 2008). Saglkli bir toplumun yetismesinde en biiyiik rollerden biri siiphesiz egitim
saglayicilara yani &gretmenlere diigsmektedir. Ogretmenler, Ogrenme ortamlarinda egitim-6gretim
faaliyetlerinin uygulayicisi ve yiiriitiiciisiidiir. Ogretmenler 6grenene en yakin konumdaki kisiler oldugundan
bu siirecte en 6nemli rol siiphesiz 6gretmenlere aittir (Recepoglu ve digerleri, 2016). Tiirkiye’de egitim okul
oncesi, ilkogretim, ortadgretim, lisans ve lisansiistii basamaklarindan olusmaktadir (Suna ve digerleri, 2021).
Bu egitim basamaklarinda ilgili alanlardan mezun olan 6gretmenler gorev almaktadir. Bu basamaklardan ilki
ve kritik olani erken ¢ocukluk yillarini iginde kapsayan okul oncesi egitim basamagidir (Alisinanoglu &
Kesicioglu, 2010). Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Kurumu (UNESCO) (2018), bu donemi bir firsat
penceresi olarak gormekte ve dogumdan sekiz yasa kadar olan erken ¢ocukluk déneminin dikkate deger bir
beyin gelisimi donemi oldugunu ifade etmektedir. Bu 6nemli donemin egitmenligini de Ogretmenlik Meslek
Kanunu 5. Maddesi uyarinca yiiksekdgretim kurumlarmin ilgili boliimlerinden mezun olan okul dncesi
Ogretmenleri icra edebilmektedir (T.C. Resmi Gazete, 2022).

Cumhuriyetin kurulusuyla 6gretmenlik meslegine verilen 6nemin yillar gectikge arttigini gérmekteyiz
(Tonbul & Agacdiken, 2018). Yiiksekogretim kurumlarmdan ozel ihtisas egitimini tamamlayan okul 6ncesi
Ogretmenleri 6zel veya devlet kurumlarinda istihdam edebilmektedir. Okul dncesi 6gretmenlerinin devlet
kurumunda istihdami Ol¢me, Secme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) tarafindan hazirlanan ve Kamu
Personeli Se¢gme Sinavi (KPSS) olarak tanimlanan c¢oktan se¢meli sinav ve miilakata dayali olarak
yapilmaktadir. Okul 6ncesi 6gretmenleri Kamu Personeli Se¢me Smavi (KPSS)’de genel kiiltiir, genel yetenek,
egitim bilimleri, alan smnavina girmekte; sinavdan aldiklar: puan ve miilakat neticesinde tercih yaparak devlet
kurumlarinda istihdam edebilmektedirler (Aydin ve digerleri, 2014).

T.C. Icisleri Bakanlig1 (2021) Tiirkiye Miilki Idare Boliimleri envanterine bakildiginda, 81 ilimizde
toplam 922 ilge, 32.175 mahalle ve 18.292 kdy bulunmaktadir. Tiirkiye geneli 84 milyon 680 bin 273 olan
niifusun %93,2'si il ve ilge merkezlerinde ikamet ederken, %6,8'i belde ve kdylerde yagsamaktadir. Ogretmen
atamalar1 her yil niifus sayilari, yerlesim oranlar1 ve ihtiyaglar dikkate alinarak yapilmaktadir. Universiteden
mezun olan ve KPSS ile atanmaya hak kazanan okul 6ncesi 6gretmenleri puanlari ve tercihleri dahilinde
tilkemizin ilge, mahalle ve koylerinde goreve baglamaktadirlar. Milli Egitim Bakanlhigi (MEB) (2021)
istatistiklerine gore lilkemizde Bakanhiga bagli olarak 22.120 okul 6ncesi egitim kurumu bulunmaktadir. Bu
kurumlardan 18.335’i gehirde bulunurken 3.785'i koyde yer almaktadir. Okul oncesi egitimde kaliteyi
etkileyen en énemli boyutlardan biri 6gretmen boyutudur. Cocugun biitiinsel gelisimini desteklemede ve ona
zengin 0grenme firsatlar1 sunmada okul Oncesi 6gretmenlerine biiyiik sorumluluklar diismektedir (Basal,
2005). Ulkemizin sehir ve kirsal kesimleri arasinda ekonomik, sosyal ve kiiltiirel farkliliklar mevcuttur.
Ogretmen atamasi ile sehirde ve kdyde goreve baglayan okul 6ncesi 8gretmenlerinin yasadiklar: 6gretmenlik
deneyimine bu farkliliklar etki etmektedir. Bunun sonucunda 6gretmenler cesitli sorunlarla karsilasabilmekte
ve icinde bulunduklar1 topluma uyum saglamada giicliik yasayabilmektedirler (Cakiroglu & Cakiroglu, 2003).
Ayrica Ogretmenlerin gorev yaptiklari yer ve icinde bulunduklari sartlar, 6gretmenlerin bulunduklar:
kurumdan memnuniyet durumunu da etkileyebilmektedir. Ogretmenlerin bulunduklar1 kurumda olumlu
duygulara sahip olmalari, memnuniyeti ve mutlulugu belirtirken, olumsuz duygular istenmeyen-sevilmeyen
durumlar: belirtebilmektedir (Fredrickson, 2003). Bireylerin galistiklar1 kurumda bulunmaktan memnun
olmasi, kurum ve birey acisindan olumlu ¢iktilar olusmasini saglarken bu olumlu ¢iktilar sayesinde kurumun
amagclariin gerceklestirilmesine de hizmet edilmektedir (Arslan, 2018). Merkez ve tasrada gorev yapan okul
Oncesi Ogretmenlerinin gorev yaptiklari yerdeki memnuniyetlerine iliskin goriisleri, kurumun amaclarina
ulasmasini saglamak, egitimin verimliliginin arttirmak agisindan biiyiik bir 6neme sahiptir (Yagan Giider,
2019). Ertiirk ve digerleri (2014) tarafindan on okul Oncesi Ogretmeni ile yar1 yapilandirilmis goriisme
formuyla yapilan arastirmada, ogretmenlerin lisans egitiminde edindikleri bilgileri meslek yasantilarina
yansitmalarinda bazi sorunlarla karsilastiklar: belirtilmistir. Can ve Kili¢ (2019), tarafindan yapilan bir bagka
arastirmada ise rehberlik ve denetimde eksiklik, ikili egitim, personel yetersizligi ve mevzuat yetersizligi okul
Oncesi 6gretmenlerinin temel sorunlari olarak belirtilmistir. Yine Yagan Giider (2019) tarafindan dokuz okul
oncesi 6gretmeni ile yapilan arastirmada kdyde 6gretmen olmann manevi agidan degerinin yiiksek ancak
iletisim ve fiziksel ortam agisindan 6gretmenlerin zorluk yasadig: bir siire¢ oldugu belirtilmistir.
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Alan yazin incelendiginde, okul oncesi Ogretmenligi genel bashkli ya da tasrada okul Oncesi
ogretmenligi konulu arastirmalarin (Ekinci, 2019; Erdem ve digerleri, 2011; Kili¢, 2019; Kursunlu, 2018;
Ozdemir ve digerleri, 2015; Ozpinar & Sarpkaya, 2010; Yagan Giider, 2019; Zembat, 2012) yapildigin
gormekteyiz. Ama merkez ve tasrada okul Oncesi 6gretmenligini birlikte ele alan kapsamli bir ¢alismaya
rastlanilmamistir. Bu c¢alismadan elde edilecek sonuglar neticesinde; merkez ve tasrada okul Oncesi
Ogretmenligi yapan egitimcilerin ¢alistiklar1 kuruma karst memnuniyetleri ve memnuniyetsizlikleri olgusal
olarak ortaya konulabilecektir. Elde edilecek veriler ve ulasilan sonuglarin, merkez ya da tasrada gorev yapan
egitimcilerin memnuniyet diizeylerinin arttirilmasina yonelik calismalara ve okul sistemi ile ilgili
diizenlemelere katki saglayacagi, merkez ve tasradaki 6gretmenlerin ihtiyaclarina binaen diizenlenecek
hizmet ici egitim planlamalarina yon verebilecegi diistiniilmektedir.

Bu baglamda bu calismanin temel amaci merkez ve tasrada okul oncesi Ogretmenligi yapan
egitimcilerin 6gretmenlik deneyimlerini ortaya ¢ikarmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara
cevap aranmigtir:

1. Ogretmenlerin atandiklari kuruma dair ilk izlenimleri nasildir?
2. Ogretmenlerin atandiklar1 kurumda kiiltiirel olarak yasadiklari zorluklar nelerdir?

3. Ogretmenlerin okullarnin bulundugu cevre kosullarinin 8gretmenler {izerinde olumlu ya da
olumsuz etkileri nelerdir?

4. Merkez ve tasrada gorev yapan okul Oncesi 0gretmenlerinin memnuniyet ve memnuniyetsizlik
Olctiitleri nelerdir?

Yontem
Arastirma Deseni

Bu calisma nitel arastirma yontemi kullanilarak gerceklestirilmistir. Nitel arastirmalarda farkli sosyal
ortamlar, bu ortamlari olusturan gruplar ya da bireyler incelenerek arastirma sorularina cevap aranir (Berg &
Lune, 2019). Bu ¢aligmada belirli olgu veya kavram ile ilgili deneyimlerden yola gikarak duygu, bakis agisi,
alg1 ve anlayislarin ifade edilmesini saglayan fenomenolojik desen kullanilmistir (Creswell, 2013). Bu tiir
calismalarda veri analizinde arastirilacak durum ile ilgili yasantiya sahip katilimcilarin deneyimleri onlarin
bakis agisi ile anlamlandirmaya calisilmaktadir (McMillian, 2004). Bu cercevede arastirma, okul Oncesi
ogretmenlerinin 6gretmenlik deneyimlerini ortaya ¢ikarmay1 amaglamaktadir.

Calisma Grubu

Aragtirmaya merkez ve tagrada bulunan Milli Egitim Bakanlhigi'na bagh resmi okul oncesi egitim
kurumlarinda gorev yapan on alti okul Oncesi 6gretmeni katilmistir. Calisma grubu, amagh 6rneklem
yontemiyle belirlenmistir. Amacli Orneklem yontemi ile bilgi agisindan zengin durumlar segilerek,
arastirmada derinlesme saglanir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2022). Bu ¢alismada katihmcilarin sec¢iminde,
amacli ornekleme yontemlerinden kartopu ornekleme yontemi kullamilmistir. Calismayr gerceklestiren
aragtirmacilardan biri okul 6ncesi 6gretmeni oldugu icin, merkezde ve tasrada 6gretmenlik yapan tanidig:
okul oncesi Ogretmenlerine ulasmistir. Ulastigi Ogretmen arkadaslar1 da diger Ogretmenlere ulasma
hususunda yardimci olmuslardir. Sonug olarak sekizi merkezde ve sekizi tasrada gorev yapan okul dncesi
Ogretmeni katilimei grubu olusturmustur.

Tablo 1. Calisma Grubu Demografik Ozellikleri

Ozellikler T M N %
o Kadin 7 8 15 %93,75
Cinsiyet Erkek 1 - 1 %6,25
25-30 yas 8 - 8 %50
Yas 31-35 yas - 3 3 %18,75
36-40 yas - 3 3 %18,75
41-45 yas - 2 2 %12,5
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46 yas ve tizeri -

- Anaokulu - 5 5 %31,25
Kurum Tiird Ana Sinifi 8 3 11 %68,75
1-5 y1l 7 - 7 %43,75
6-10 y1l 1 - 1 %6,25
Mesleki Deneyim (Y1l) 11-15 yil - 4 4 %25
1620 yil 3 3 %18,75
21 yil ve {lizeri - 1 1 %6,25
10-15 Srenci 8 - 8 %50
16-20 6grenci - - - %0
Simuf Meveutlan 21-25 drenci - 7 7 %43,75
26-30 brenci - 1 1 %6,25
TOPLAM %100

(T: Tagra, M: Merkez, N: Say1)

Calisma grubunun demografik ozellikleri Tablo 1’de belirtilmistir. Tablo incelendiginde ¢alisma
grubunun ¢ogunlugunu %93,75 oran ile kadin 6gretmenlerin olusturdugu goriilmektedir. Tasrada gorev
yapan 0gretmenlerin hepsinin 25-30 yas araliginda oldugu ve deneyimlerinin 1-5 yil arasinda degistigi tespit
edilmistir. Merkezde gorev yapan ogretmenlerin ise 31-45 yas araliginda oldugu ve ¢ogunlukla 11-20 yil
arasinda deneyimlerinin oldugu goriilmiistiir. Calismaya katilan 6gretmenlerin %68,75'i anasimflarinda
gorev yapmaktadir. Tasradaki 6gretmenlerin simnif mevcutlar: 10-15, merkezde gorev yapan 6gretmenlerin
siif mevcutlar: ise gogunlukla 21-25 6grenciden olugmaktadir.

Veri Toplama Araci

Nitel arastirmalarda genellikle goriisme, gozlem ve dokiiman inceleme teknikleri kullanilmaktadir. Bu
tekniklerden goriisme tekniginde arastirma konusu hakkinda bilgi, duygu ve diisiinceler aktif olarak
aciklanmakta, deneyimler anlatilmaktadir (Baltaci, 2019). Calismada okul Oncesi 6gretmenlerinin duygu,
diisiince ve deneyimleri veri olarak kullanilacagindan “yar1 yapilandirilmig goriisme formu” hazirlanmustir.
Form iki boliimden olugmaktadir. ilk boliimde, katilimailarin cinsiyet, yas, en son mezun olduklar1 okul ve
boliim, hizmet siireleri, simif mevcutlar ile ilgili sorular yer almaktadir. Ikinci boliimde ise aragtirmanin ana
ve alt amaglarina iliskin goriisleri ortaya koyacak agik uglu sorular yer almaktadir. Arastirmada kullanilmak
iizere hazirlanan yar1 yapilandirlmig goriisme sorular igin okul Oncesi egitimi alanindan {i¢ 6gretim
iiyesinden goriis alinmistir. Uzman goriigleri ile ilgili doniitler Tablo 2’de paylagilmisgtir.

Tablo 2. Uzman Goriisleri

Uzman  Uzman Goriisii Revize

U1 Goriisme sorular1 uygun, demografik bilgiler Demografik bilgi sorularina hizmet siiresi ve smif mevcudu
zenginlestirilmeli. eklendi.

U2 “Bir okulun bulundugu cevre ya da i¢inde bulundugu “Gorev yaptiginiz kuruma olan bagimizi olumlu ya da
kiiltiirel yapinin sizin i¢in avantajlar1 nelerdir? Kendinizi olumsuz etkileyen durumlar oldu mu? Nedenini agiklar

bu bolgenin bir parcasi olarak hissediyor musunuz?” gibi ~ misimiz?”’ sorusu giincellendi.
detay belirten sorular sorarak ¢alismanin amacina daha
verimli bir gekilde ulagabilirsin.

U3 Sorularda etkilerden ziyade goriislere bakilmali. “Gorev yaptiginiz kuruma olan bagimizi olumlu ya da
“Bu okulda kalmaktan sizi neler mutlu eder? Kurumda olumsuz etkileyen durumlar oldu mu? Nedenini agiklar
kiiltiirel ve cevre kosullar1 olarak yasadigimz misiniz?”’ sorusu giincellendi.
avantaj/dezavantaj olarak gordiigiiniiz durumlar " Atandigimiz okulun bulundugu bolgede avantaj/dezavantaj
nelerdir?”’ olarak gordiigiiniiz ¢evre kosullar1 nelerdir? Neden?”

sorusu eklendi.

Uzman goriisleri neticesinde ii¢ soru revize edilmistir. Demografik bilgiler detaylandirilmis, detay
veren ve goriis bildiren sorulara yer verilmesine dikkat edilmistir. Ayrica sorularin amaca uygun ve anlagilir
olup olmadigin belirlemek amaciyla calisma grubu disindan tasrada ve merkezde gorev yapan birer okul
Oncesi Ogretmeni ile pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama yiiz yiize yapilmistir. Uzman goriislerinin
alinmasi ve pilot uygulamanin yapilmasinin ardindan sorular diizenlenmistir. Arastirma sorular1 bes soru
seklinde diizenlenerek son hali verilmistir.
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Veri Toplama Siireci

Aragtirmada katilimcilara ulasmadan énce etik kurul izni alinmigtir. Ogretmenler ile gériigsmeler Eyliil-
Ekim 2022 aylarinda gergeklestirilmistir. Goriismeler ¢evrim ici ve yiiz yiize goriisme seklinde katilimcilarin
izniyle kayit altina alinarak yapilmistir. Goriismeler 30-50 dakika arasinda siirmiistiir. Katilimalar ile
goriismeye baslamadan once calisma hakkinda kendilerine ayrintili bilgi verilmis, goniillii katilim izni
alinmugtir.

Verilerin Analizi

Goriisme verileri, nitel veri analiz yontemlerinden icerik analizi kullamlarak ¢oziimlenmistir. Igerik
analizi toplanan verileri agiklayabilmek ic¢in kavram ve iligkilere ulasma siirecinden olusur (Yildirim &
Simsek, 2016). Icerik analizi ile birbirine benzeyen veriler ve kavramlar, temalar etrafinda bir araya getirilerek
anlasilir bicimde diizenlenerek yorumlanmustir.

Veriler, katilimcilarin isimleri verilmeden kodlanmistir. Oncelikle dgretmenlerle yapilan goriisme
kayitlar1 yazili metne (transkript) dontistiirtilmiis, bu yazili metinler tekrar tekrar okunarak, her bir
katilimcinin deneyimlerini anlatan dnemli ifadeleri tespit edilmis, gereksiz ifadeler elenmistir. Daha sonra
katilimallarin cevaplarindaki ana temalar belirlenmistir. Verilerin kodlamas: 6gretmenlerden elde edilen
bilgiler dogrultusunda yapilmis, ana temalara iliskin alt temalar olusturulmustur. Veriler, kodlara, alt
temalara ve temalara gore diizenlenerek tablolar olusturulmustur. Elde edilen veriler, arastirmanin amacina
ulagmak igin olusturulan sorulara gore analiz edilerek arastirma bulgular: belirlenmistir. Veriler ¢alismanin
iki arastirmacisi tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmus, her iki aragtirmacinin tespit ettigi kodlarin tutarhgimn tespit
etmek amaciyla goriis birligi ylizdesi hesaplanmistir. Bu nedenle Miles ve Huberman’in (2016) goriis birligi
formiiliine basvurulmustur. (Giivenirlik formiilii: Goriis birligi/ goriis birligi+ goriis ayriligl). Formiilde
giivenirligin en az %80 elde edilmesi beklenir (Miles & Huberman, 2016). Formdiile gore kodlayic glivenirligi
hesaplandiginda agik uglu sorular i¢in %92 giivenirlik oranina ulagilmisgtir.

Arastirmanin Giivenirligi

Aragtirmada giivenirligi saglamak {izere hazirlanan yar1 yapilandirilmig goriisme sorulari igin ii¢ alan
uzmani Ogretim tiyesinden goriis alinmistir. Uzmanlarin verdigi geri bildirimlere gore goriisme sorular:
gozden gecirilmis ve diizenlenmistir. Ayrica iki okul oncesi 0gretmeni ile pilot ¢alisma yapilmis, sorularin
anlasilirligr kontrol edilmis, sonrasinda acik uglu sorular diizenlenmis ve sorulara son hali verilmistir. Veriler
calismanin iki aragtirmacist tarafindan ayri ayri kodlanmis, her iki arastirmacinin tespit ettigi kodlarin
tutarhigin tespit etmek amaciyla goriis birligi ylizdesi hesaplanmustir. Katilimcilar ile yapilan goriismelerden
dogrudan alintilar yapilarak, arastirma bulgularinin giivenilirligi desteklenmistir.

Etik Konular

Arastirma igin veri toplamaya baglamadan once Istanbul Aydin Universitesi Sosyal Bilimler Etik
Kurulu'ndan etik kurul onay1 alinmigtir. Aragtirma ve yaym etigine uyularak, katilimcilara goriismelerden
once calisma hakkinda bilgi verilmis, goniillii katilim formu imzalatilmistir. Arastirmaya goniillii olarak
katilimi kabul eden katilimcilar dahil edilmistir. Katilimcilarin gizliliginin saglanmasi i¢in arastirma siirecinde
katilmailar i¢in kodlamalar (T1, T2, M1, M2 ...) kullanilmisgtir.

Bulgular

Merkez ve tagrada okul 6ncesi 6gretmenligi yapan egitimcilerin tekrar aym yerde gorevlerini icra edip
etmeme konusundaki tutumlarini 6gretmenlerin deneyimlerinden yola ¢ikarak ortaya koymaya g¢alisan bu
arastirmada asagidaki bulgulara ulasiimistir.

Ogretmenlerin Atandiklar1 Kuruma Dair flk izlenimlerine iliskin Bulgular

Bu boliimde oOgretmenlerin atandiklari kuruma dair ilk izlenimlerine iliskin bulgular
degerlendirilmistir. Bu dogrultuda 6gretmenlerin atandiklar: kuruma dair ilk izlenimlerine yonelik tema, alt
tema ve kodlara dair bulgular Tablo 3’te yer almaktadur.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Atandiklart Kuruma Dair Ilk Izlenimlerine Yinelik Tema, Alt Tema ve Kodlar

Tema  Alt Temalar Kodlar Katilimailar

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8
Ferah X X X
Merak X X X X
Eglence X X X
Hayal X
Umut X X X

b
b
b
X
X

Yeni Yuva X

Giiven

Olumlu Diisiinceler

Temiz X

Kaliteli X X X
Heyecan X X X X X X X
Gelistirilebilir X X X X X

Zor X X X X

Umutsuzluk

b
b

Imkansizlik
Korku X X X X X
Gligstiz X

Saskinlik X
Hayal
Kiriklig:
Harabe X X X

>
>
>
>
>
<

Kuruma Dair ilk Diisiinceler

Olumsuz Diisiinceler

Caresizlik X
Kayg1 X X
Bilinmezlik X X X

Ogretmenlerin atandiklar1 kuruma dair ilk izlenimleri olumlu ve olumsuz diisiinceler olarak iki alt
temada degerlendirilmistir. Katihmcilarin ifadelerine gore olumlu ve olumsuz ifadelerden 22 kod
olusturulmustur.

Tagrada gorevli 6gretmenler tarafindan olumlu diisiince olarak “gelistirilebilir”’(n=4) ve “hayal”’(n=4)
ifadeleri katiimailar tarafindan daha ¢ok belirtilmistir. Bu ifadeleri tercih eden katilimcilardan; T2: “Okul dtil
durumdaydi ve ben buray: yuvam yapacaktim. Fiziksel sartlar kolay degisebilen seyler. Umut vaad ediyordu. Bu yiizden
gelistirilebilir bir yer”’, katihmcilardan T3 ise:

“Benim bu meslekteki en deger verdigim seylerden ilki bilgi ikincisi hayal. Hayal ettiginiz siirece imkdn gelistirebilirsiniz,

gelisebilirsiniz. Daha iyi bir kurum beklerken kétii bir manzaraya sahit oldum ama bu hayal kurmama ve gerceklestirmeme engel

degildi”
ifadelerinde bulunmuslardir. Tagrada gorevli 6gretmenler olumsuz diisiince olarak ise “imkansizlik” (n=5) ve
“zor” (n=4) ifadelerini cogunlukla belirtmistir. Ogretmenlerden T4: “Bir okulda olmas: gereken hicbir sey yoktu.
Okul ve stnif okul 6ncesi egitim vermek icin uygun degildi. Hem ¢ok kiigiik hem bakimsizdr. Tamamen hayal kirikligryd:”,
katihmcilardan T1 ise:

“Eski, bakimsiz olmast beni ¢ok zorlayacak. E§itim vermem icin 6ncelikle uygun ortam olmast gerekiyor ve ben bunu nasil yapacagimi
bilmiyordum. Bu beni cok zorlad: ve ¢ok zamanimi aldi. Enerjimi egitim siirecine verecegime bir siire fiziksel donanima verdim.”

seklinde gortis bildirmislerdir.

Merkezde gorevli 6gretmenler olumlu diisiince olarak “heyecan” (n=5), “merak” (n=4) “kaliteli” (n=3) ve
“ferah” (n=3) ifadelerini daha ¢ok kullanmiglardir. Katilimcilardan M1 atandigi kurumu gordiigiinde
“heyecanlandigini” sdylemis ve “Yeni bir kurum olmast ve farkl olmas: beni heyecanlandirdi. Ciinkii ben daha once
bagimsiz bir anaokulunda calismigtim burasi ise ortaokul biinyesinde bir ana sinifi. Yeni insanlar, yeni ortam ve enerji
beni heyecanlandirmigt.” seklinde diistincesini ifade etmistir. Ogretmenlerden Mé:

“Okul binast bakimliydi, digaridan tam bir anaokulu goriintiisii veriyordu. Sonra siniflar: gezdim. Siniflar ¢ok biiyiik degildi ama
esyalar yeni ve saglamdi. Simif icerisindeki malzemeler okul oncesi egitim icin uygun ve yeterliydi. Hatta yeni malzeme almaya ihtiyac
bile olmadigim diisiinmiistiim. Eksiksiz ve kaliteli bir kurumdu.”
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diyerek “kaliteye” vurgu yapmustir. M5 ise “Var olan bir diizene dahil oluyorsun. Diizenin icinde neler

yapabilecegini merak ediyorsun.” diyerek goriisiinii dile getirmistir.

Merkezde gorevli olan &gretmenler olumsuz diisiince olarak “korku”(n=2) ve “kaygi”’(n=2)
ifadelerini dile getirmislerdir. Ogretmenlerden M3, “Okulumuz liseden ilkigretime cevrilen bir okuldu. Liseye ait
esyalar hala duruyordu. Ogrencilerin gelmesine ok az vakit vardi ama sunif hazir degildi. Bu durum beni korkutmustu.”’
diyerek kurumu ilk gordiigiinde “korku” duygusunu yasadigini belirtmistir. Katilimer 6gretmenlerden M4
ise, “Cocuklara bir sey verememe kaygis: vardi. Ciinkii okulum hazir degildi.”” seklinde goriis bildirmistir.

Ogretmenlerin Kiiltiirel Olarak Yasadiklar1 Zorluklara fliskin Bulgular

Bu boéliimde, ogretmenlerin atandiklari kurumda kiltiirel olarak yasadiklari zorluklara yonelik
bulgulara yer verilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kiiltiirel olarak yasadiklar1 zorluklara yonelik

tema, alt tema ve kodlara dair bulgular Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. (jgretmenlerin Kiiltiirel Olarak Yagadiklar: Zorluklara Yonelik Tema, Alt Tema ve Kodlar

Tema Alt

Temalar

Kodlar

Katilimcilar

iletisim

T1

T2

T3 T4

T5

T6

T7

T8

Ml M2 M3

M4

M5 M6 M7 M8

Dil problemi

X

X

X

Okul-aile ig
birliginin
olmamasi

Egitime Bakis A¢is1

Okula zarar verme

Ogretmene
saygisiz davranma

Okulu yardim
kurumu olarak
gorme

Egitim verilen
diisiik deger

Aile

Igisiz veli

Farkli beslenme

Yetersiz temizlik

>
XXX X

Diisiik egitim
seviyesi

XXX | X

Ekran bagimlilig

s

Kiiltiirel Zorluklar

Kiiltiirel Yap1

Miilteci 6grenci

XX X [ X

Isci cocuk

Cok kiiltiirliilitk

X

Kadinlar geri
planda tutma

XXX X

Insanlar arasi
kuvvetli baglar

Cocuk evlilik

Kurum Yapist

Teori ve pratik
arasindaki fark

Idare tarafindan
Onemsenmeme

Ogretmenler aras1

birlik

X

Tablo 4’te 6gretmenlerin atandiklari kurumda kiiltiirel olarak yasadiklari zorluklar katilimcilarin
ifadelerine gore bes alt tema gergevesinde toplanmustir.

“Iletisim” alt temasinda daha ¢ok tasrada gorevli olan 6gretmenlerin “dil problemi” (n=6) ve “okul-aile
is birligi” (n=6) ile ilgili zorluklardan bahsettikleri goriilmektedir. Merkezde gorevli iki 6gretmen dil problemi
yasadigini ifade ederken, okul-aile is birligi ile ilgili olumsuz bir ifadede bulunan 6gretmen olmamuistir.

Ogretmenlerin “iletisim” alt temasi dahilinde degerlendirilen ifadelerinden bazilar1 sdyledir;
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T1: “Kéyiim Arap koyiiydii. Tiirkce hi¢ bilmiyorlar. Bazilart Tiirkce anliyor ama konusamyorlardi. Ug ay gibi kisa bir siirede
ogreniyorlard:. Veliler Tiirkce biliyordu.”

T6: “Bulundugum kéyde miilteci cocuklar vardr. Kendileri de aileleri de Tiirkce bilmiyorlardi. Bu durum beni cok zorluyordu. Normal
bir okuldaki gibi okul dncesi egitim uygulayamyordum.”

M3: “22 kisilik sinifimda Tiirkge bilmeyen ii¢ 6grencim vardi. Onlara ulasmam zor oluyordu. Ayri calismalar planlyordum.”

T2: “Toplant: oldugunda anneler hi¢ gelmiyor, babalar ise nadir geliyor. Kizlart okula gonderiyorlar ancak anneler hep evde.
Cocuklarin mezuniyetini géremeyenler var. Koy icinde birbirini tamimayan kadinlar var. Kéy halki arasinda sosyal baglar kuvvetli
degil. Babalar ya ilcede ya da yurt disinda calistyor.”

T7: “Okul ile ilgili toplanti, etkinlik oldugunda cok az katilim oluyor. Ev ziyareti yapmama ragmen cocuklarin egitimleri ile ilgili
destek olan velim cok azd1.”

7o

“Egitime bakis acis1” alt temasinda kodlanan unsurlar 6gretmenler tarafindan “okula zarar verme”,
Ogretmene saygisiz davranma”, “okulu yardim kurumu olarak gérme” ve “egitime verilen diisiik deger”
olarak ifade edilmistir. Hem tasrada (n=2) hem de merkezde (n=3) gorevli olan 6gretmenler “egitime verilen
diisiik deger” den bahsetmislerdir. Bunun yaninda tasradaki 6gretmenler “okulu yardim kurumu olarak
gorme” (n=4) ve “okula zarar verme” (n=4), merkezdeki 6gretmenler de “6gretmene saygisiz davranma” (n=3)
hakkinda goriis bildirmislerdir.

C)gretmenlerin “egitime bakis agis1” alt temasi ile ilgili ifadeleri soyledir;
T2: “Aileler ve d3renciler okulu yardim araci gibi goriiyor. Okuldan siirekli bir sey vermesi bekleniyor.”

T4: “Cocuklarda is kolaylastirici olarak goriiliiyor. Gelismislik seviyesi maalesef diisiik bir yer. Kizlar: erken yasta evlendiriyorlar.
Erkek cocuklar kiiciik yasta olmasina ragmen hayvancilik ve mevsimlik iscilik yapiyor. Tiirkce 63renmeleri icin destek olmalarim
istedigimde ¢ok onemsemiyorlardi. Geg 63rense de olur diye diisiiniiyorlards.”

T8: “Koyde okul oncesi egitim ile ilgili hicbir farkindalik yoktu. Daha cok oyun evi, bakim evi gibi goriiyorlardi. Yas: tutmayan
kiiciiciik cocugu bile getiriyorlardi. Velilerimin ¢ogu simifta yaptigimiz etkinliklerin bir amaca hizmet ettigini anlamadiklar: icin
dnemsemiyorlardi. Bir ailede cok fazla cocuk oldugu icinde egitimleri ile ilgilenmiyorlard: sadece okula gonderiyorlardi. “Okusa ne
olacak?” diisiincesi var. Kdyde okuma oran: diisiik.”

M3: “Aileler okul éncesi egitime nem vermiyor. Onlar islerini yaparken cocuklari birakabilecegi giivenli bir yer olarak goriiyorlards.
Cocugun davramglar: ile ilgili goriisme yapmak istedigimde bile gecistiriyorlardi. Bazi velilerimde cocugunun devamsizligim
dnemsemiyordu.”

MS8: “Okuma yazma 0gretmedigimiz, oyun yoluyla etkinliklerimizi yapti§umiz igin okul oncesi egitimi bilmeyen veliler digaridan
cocugun vakit gecirdigi bir oyun evi bizi de oyun ablasi gibi goriiyor. Yaptgumz isin ciddiyetinin éneminin farkinda degiller.
Cocugun davramsg ile ilgili bir sey soyledigimizde dinliyorlar ancak uygulamalar olmuyor. Okul icin bir sey istedigimizde de bazi
velilerim dnemsemiyor.”

“Aile” alt temasinda tasra (n=7) ve merkezde (n=5) gorevli 6gretmenler ¢ogunlukla “ilgisiz veliler” ile
ilgili zorluklar yasadiklarmni ifade etmislerdir. Ayrica tasradaki 6gretmenlerin ¢cogu (n=7) ailelerin egitim
seviyesinin diisitk oldugunu belirtmistir. Tasradaki 6gretmenlerden (n=2) ve merkezdeki 6gretmenlerden
(n=1) farkli beslenme durumlar: ile ilgili zorluk yasadiklarini dile getirenler de olmustur. Tasradaki
Ogretmenlerin yarisi (n=4) ve merkezdeki 6gretmenler (n=2) yetersiz temizlik aliskanhig ile ilgili ifadelerde
bulunmuslardir. Tasrada ekran bagimhilig: ile ilgili bir 6gretmen goriis bildirirken, merkezdeki 6gretmenlerin
yarisi (n=4) “ekran bagimliligin1” sorun olarak gordiiklerini belirtmistir.

Ogretmenlerin “aile” alt temasi altinda belirttikleri unsurlar ile ilgili ifadelerinden bazilar1 sdyledir;

T2: “Velilerimin cogunlugu hic okumanus ya da ilkokul mezunu. Ozellikle kadinlardan hi¢ okula gitmeyenler var. Cocuklarin okumast
icin artik her sey yapiliyor ancak annelerin okula gelmesi sakincalr goriiniiyor.”

T4: “Degisime, yenilige cok kapalilar. Kéyiin digina ¢iktiklar: ok olmuyor. Okul igin bir sey istedigimde gereksiz goriiyorlar cogu da
yerine getirmiyor istenen seyi.”

M7: “Is yogunluklar: ile cocuklarmm ihtiyaclar: arasinda denge kuramayan ok velim oldugunu diisiiniiyorum. Cogunun ilkokul
deneyimi oldugu icin bocalyorlar. Cogu seyi ¢ok sik hatirlatmam gerekiyor. Gergekten dnemseseler ve ilgili olsalar tekrar tekrar aym
seyleri konusmama gerek kalmazdr.”

M4: “Ailelerin cogunlugu cocuklari ile nasil vakit gecireceklerini bilemedikleri icin ve baslarindan savmak ya da bir seyi daha kolay
yaptirmak icin televizyon, tablet kullantyor. Sinifimda konusma bozuklugu olan 6grencim var. Ailesi bunun ¢ok fazla televizyon
izledigi icin oldugunun da farkinda.”
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“Kiiltiirel yap1” alt temasinda tagra (n=4) ve merkezde (n=3) gorevli 6gretmenler ¢cogunlukla siiflarinda
miilteci 6grenci bulundugunu, dolayisiyla ¢ok kiiltiirlii sinif ortamlarinda egitim verdiklerini belirtmislerdir.

Bunun yaninda tasradaki 6gretmenler, kadinlarin geri planda olduklarini (n=4), ¢ocuk evliliklerin yasandigini
(n=3) ve ¢ocuk is¢ilerin (n=3) goriildiigiinii dile getirmislerdir.

soOyleyen tasrada gorevli 6gretmenler (n=2) oldugu gibi merkezde gorevli 6gretmenler (n=3) de olmustur.
yleyen tasrada gorevli 6§ ler (n=2) oldugu gibi merkezde gorevli 6§ ler (n=3) de olmus

Ogretmenlerin “kiiltiirel yap1” alt temas1 altinda bildirdikleri goriislerden bazilar1 sdyledir;

T3: “Farkli kiiltiirden de 6grencilerim var ve hepsinin ihtiyaci farkl. Oncelikle dillerimiz ayni degil. Sumif icinde onlarla bireysel
ilgilenmeye calistyorum. Bir giinde iki giinliik plan uyguluyor gibiyim. Bu da beni ¢ok zorluyor.”

T8: “Kadinlar okula sadece cocuklart almaya geliyorlar. Ancak kadinlarla okulda bir etkinlik planlamaya calistigimda cok tedirgin
olduklarimi fark ettim. Okulda hepsinin bir araya gelmesi kitii bir seymis gibi algilantyor. Okulda bir etkinlige gelmek icin bile
sartlarim ¢ok zorlayanlar var. Kadinlar: hayatlarinda ilk defa sinemaya gotiirmek istedigimde eslerinden tek tek izin aldim.”.

T4: “Cocuklar is kolaylastirici olarak goriiliiyor. Kizlart erken yasta evlendiriyorlar. Erkek cocuklar hayvancilik ve mevsimlik is¢ilik
yapwyor. Cocuklarn kiyde farkli gorebilecegi tek kisi 6gretmenler.”

M1: “Miilteci 6grencilerimin cogunlukta oldugu bir sinifim vardi. 5 yas stmifinda 3 yas grubu kazammlarim edindirmeye ¢calistim.
Swnifta dil problemi oldugu icin daha yavas ilerledik. Goniillii cevirmenler vardi onlar ile sinif icinde ve velilerle iletisim kuruyorduk.
Ancak bu terciimanlik ben de tedirginlik yaratiyordu.”

“Kurum yapis1” alt temasinda tasra (n=6) ve merkezdeki (n=4) 6gretmenler cogunlukla “teori ve pratik
arasindaki fark” yasadiklarinmi belirtmislerdir. Ayrica tasra (n=4) ve merkezdeki (n=3) 6gretmenler, “idare
tarafindan 6nemsenmediklerini” de ifade etmiglerdir. Ogretmenler arasinda birligin ¢ok az oldugunu

Ogretmenlerin “kurum yapis1” alt temasi dahilinde degerlendirilen ifadelerinden bazilari sdyledir;

T6: “Okul dncesi egitim programum kilavuzda yer alan kazanim ve gostergelere gore uygulayamadim ciinkii 6grencilerim daha dil
bilmiyorlardi. Programn esnekliginden yola ¢ikarak 6grencilerin ihtiyaclarina gore diizenledim ancak yeni atandigum icin ¢ok zor
oldu.”

T8: “Universiteden sonra biiyiiksehirlerde ve sartlart iyi olan okullarda calisinca her yer oyleymis gibi diisiiniiyorsun. Ancak bana
higbir derste soba yakmay: 6gretmediler. Boyle bir seye thtiyacim olacagim dahi diisiinmemistim.”

T4: “Okulum ilkokul binasindan ayri eski biitiinlestirilmis sinifin binastydi. Okulda gorevli olmasina ragmen smifin temizligini
kendim yapiyordum. Giivenlik ile ilgili problem yasamama ragmen idare bir onlem almads. Idare de ana snifini cocuklarm oyun
oynadig1 yer olarak goriiyor ve 6nemsemiyordu. Idare yaptigim yenilikleri gereksiz goriiyordu.”

M4: “Benim egitim aldigim donemdeki cocuklar ile simdiki cocuklarin uyaranlari, ihtiyaclart ve problemleri farkli oldugu icin kendimi
siirekli gelistirme ihtiyact duyuyorum. Cogu seyin teorik dogru taraflarini bilmeme ve ona gire yonlendirmeme ragmen bazen ben de
uygulayamayabiliyorum. O yiizden velilerime de anlayisl davranmaya calistyorum.”

MS: “Ana sumifi daha cok okulun ihtiyaglarinn giderildigi yer gibi. Idareye bir problemle gitmedigimiz siirece sorun yok. Kalabalik
bir okul ve 6nem sirasinda maalesef en sondayiz.”

M3: “Ogretmenler arast yaris vard. Birbirlerinden etkinliklerini gizleyenler bana cok tuhaf geliyordu. Paylagimct bir ortam degildi.”

Ogretmenleri Atandiklari Kurumda Olumsuz Etkileyen Cevresel Kosullara fliskin Bulgular

Bu béliimde, 6gretmenleri atandiklar: kurumda olumsuz etkileyen ¢evresel kosullara yonelik bulgulara
yer verilmistir. Aragtirmaya katilan 6gretmenleri olumsuz etkileyen cevresel kogullara yonelik tema, alt tema
ve kodlara dair bulgular Tablo 5'te yer almaktadar.

Tablo 5. Ogretmenleri Olumsuz Etkileyen Cevresel Kogullara Yonelik Tema, Alt Tema ve Kodlar

Katilimailar
Al
Tema t Kodlar T1T T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 Ml M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8
Temalar
_ _E Okulufl merkeze X X X X X
9 = uzaklig1
% 5 v 5 Tuvaletin disarida X X X
O % E:::‘a olmasi
y & g & Sik elektrik su
g2 =] X X X X X X
g o kesintisi
]
1S é Okulun fiziki imkan X X X X
i Materyal yetersizligi X X X X X X
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Eski bina X X X X
Isinma problemi X X X X
- Telefonun‘ X X X
s cekmemesi
@D o o
R _% Saglik ocagi vb. XX X X
2 LS bulunmamast
b .E Lojman olmamasi X X X
o
& - -
& Smernii, tiyatro vb. X X X X
uzaklig
Du§uk ekonomik X X X X X X X X
B gelir
(2}
% Cok ¢ocuklu aileler X X X X X X X X X
N T
2 Tarmtl 1§glhg}. ve X X X
Z mevsimlik go¢
Babanin sehir X X

diginda ¢aligmasit

Tablo 5'de goriildiigii tizere, 6gretmenleri atandiklart kurumda olumsuz olarak etkileyen gevresel
kosullar katilimcilarin ifadelerine gore tig alt tema gergevesinde toplanmustir.

“Egitim ortami ve fiziki kogullar” alt temasinda tasrada gorevli 6gretmenler cogunlukla (n=6) “sik sik
elektrik ve su kesintisi” ve “materyal yetersizligi” yasadiklarim belirtmiglerdir. Ayrica “okulun merkeze
uzaklig1” (n=4), “okul binasmin eski olmas1” (n=4), “1stnma problemi” (n=4) ve “tuvaletin okulun disinda
olmas1” (n=3) gibi sorunlar ile de karsi karsiya kaldiklarini ifade etmislerdir. Merkezde gorevli
Ogretmenlerden biri “okulun merkeze uzak” oldugunu belirtmistir.

Ogretmenlerin “egitim ortamu ve fiziki kosullar” ile ilgili bildirdikleri goriislerden bazilar1 sdyledir;
T2: “Sinifim ¢ok soguk. Istnma kaloriferli ama 1sinmyor. Odun tasimak beni ¢ok yoruyordu. Elektrikler cok sik gidiyor. Kisin sert
gectigi bir bolgedeyim.”

T4: “Okulum merkeze uzak bir kéyde. Benim dersim diger 6gretmenlere gore erken bitiyordu. Ancak kdyde otobiis, minibiis gibi
araglarla ulagim olmadig1 icin mecburen hep birlikte 6gretmen araglariyla gidiyorduk. Ben de onlart beklemek zorunda kaliyorum.
Hem bekleme siiresi hem yolun uzunlugu motivasyonumu diisiiriiyordu.”

T8: “Okulum kéyiin icinde etrafi duvarla sarilmis bir alandaydi. Okulda tek kisiydim. Okulun tuvaleti binanin diginda ve mesafesi
olan bir yerdeydi. Cocuklart tek basina tuvalete gondermeye ya da sinifta cocuklari tek bagina birakmaya korkuyordum. Kis aylarinda
da tuvalet cok sorun oluyordu. Elektrik kdy genelinde cok sik gidiyor. Su kuyudan dinamo ile geldigi icin elektrik gittiginde su da
gitmis oluyor. Stifta bazi etkinliklerim yarida kalabiliyor ve temizlik agistndan problem yasiyoruz.”

M1: “[Ik atandigimda okulun oldugu bolgede ev tutmak istedim ancak muhtar o bolgede oturamayacagimi soyledi. Ben de daha uzak

bir yerden ev tutmak zorunda kaldim. Ulagim benim igin zordu.”

“Begeri ve sosyal ihtiyaclar” alt temasinda tasradaki 6gretmenler, okulun bulundugu yerde “saghk
ocagmmin olmadigim” (n=4) ve “sinema ve tiyatroya okulun bulundugu yerin uzak” (n=4) oldugunu
belirtmiglerdir. Ayrica tasrada gorevli 6gretmenler bulunduklar yerde telefonun ¢ekmedigi (n=3) ve lojman
bulunmadigini (n=3) da dile getirmislerdir. Merkezdeki 6gretmenler bu kategori ile ilgili herhangi bir olumsuz

ifade de bulunmamuiglardir.
Ogretmenlerin “Begeri ve sosyal ihtiyaglar” alt temasinda bildirdikleri goriislerden bazilarina asagida
yer verilmistir.

T8: “Koy merkeze uzak ve hane sayisi az oldugu icin koy de bir saglik kurulusu yok. Bu durum hem koy halki: hem de koyde lojmanda
kalan 6gretmenler icin biiyiik sorun oluyor.”

T3: “Merkeze 45 km uzak. Ogrencilerle gezi yapmak cok zor. Hem mesafe cok hem ailelerin izin vermesi zor oluyor. Sinema, tiyatro,
trafik egitimi vb. seylere katilamiyoruz. Merkezdeki 6grenciler daha avantajli.”

T4: “Telefonu bile kullanamadigimiz bir yer diisiiniin. Telefonun cektigi belli noktalar var. Zaten merkeze uzagiz bir de iletisim
problemi yasayinca bircok sorun yasayabiliyoruz.”

“Aile yapis1” alt temasi altinda tagrada (n=5) ve merkezde (n=4) gorevli Ogretmenler ailelerin
¢ogunlukla “cok cocuklu” olduklarini belirtmislerdir. Ayn1 zamanda tasradaki Ogretmenler (n=3) ve
merkezdeki 6gretmenler (n=5) ailelerin diisiik ekonomik gelire sahip olduklarini da ifade etmislerdir. Bunlarin
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yani sira babalarin sehir disinda g¢alismaya gitmesini ve tarim iscilii ve mevsimlik gogli tasra

Ogretmenlerinden ikisi olumsuz ¢evresel kosul olarak nitelendirmistir.

Ogretmenlerin “aile yapisi” ile ilgili goriislerinden bazilar1 séyledir;

T5: “Cocuk sayist ¢ok fazla. Benim ogrencilerim bile kardesine baktig icin okula gelemiyorlar. Cocuk sayist fazla oldugundan
ilgilenemiyorlar.”

M1: “Cok sayida cocugu olan aileler her agidan zorlantyor. Ozellikle biiyiiksehirlerde cocuklarin ihtiyaglarimi karsilayabilmeleri cok
zor oluyor.”

M3: “Ogrencilerimden tek cocuk olan hi¢ yok. Ozellikle miiltecilerin cok fazla cocugu var. Buranm kiiltiiriinii de benimsemedikleri
icin zorlantyorlar.”

T1: “Koyde hem aileler kalabalik hem de sadece baba ve varsa evin biiyiik cocugu ¢alisiyor.”

T3: “Ekonomik olarak cogunlukla diisiik seviye. Okul édenegini toplayamiyoruz. Dolayistyla okulun ¢ogu thtiyacin yardimla veya
kendim karsilryorum. Sadece babalar ¢calisiyor.”

M5: “Velilerimin ekonomik durumu cok iyi degil etkinlikleri ona gore seciyorum. Maddi kiilfetli etkinlikler se¢memeye dikkat
ediyorum.”

MS8: “Okul ihtiyag listesindeki malzemeleri alamayan velilerim oldu. Ben de éncelikli ve 6nemli olanlart en once digerlerini sonraki
aylarda alabileceklerini soyledim. Gezi diizenleyece§imiz zamanda orta seviyede planlamalar yapiyoruz herkesin katilabilmesi igin.”

T4: “Baba disarida ¢calisti§1 icin cocuklarla en ok ilgilenen anne, abi ve ablalar.”

T8: “Bulundugum yerde kisin kadinlar ve cocuklar rahat ancak bahar aylar: geldiginde tarla isleri basliyor. Stmfimdaki kiiciik cocuklar
bile toplama islerine yardim etmesi icin tarlaya gotiiriiliiyor.”

Ogretmenleri Atandiklari Kurumda Olumlu Etkileyen Cevresel Kosullara iliskin Bulgular

Bu boliimde, 6gretmenleri atandiklar: kurumda olumlu etkileyen ¢evresel kosullara yonelik bulgulara
yer verilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenleri olumlu etkileyen ¢evresel kosullara yonelik tema, alt tema
ve kodlara dair bulgular Tablo 6’da yer almaktadar.

Tablo 6. Ogretmenleri Olumlu Etkileyen Cevresel Kosullara Yonelik Tema, Alt Tema ve Kodlar

Katilimailar
Tema Alt Kodlar T1T T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8
Temalar
g o Okul-ev X X X X X X X X
£ & yakinlig1
g el Oprenci say1st X N
5 Q azlig1
_g ,E Doga ile ig ice X X X X X X X X
i calisma
H Donanimli siuf X X X X X X
5 o g Okulun halk
= Z 55 tarafindan X X X X
2 ER] . .
& ,S/ & 0 benimsenmesi
é Misafirperverlik X X X X X
§ = Yiiksek
5 é ekonomik X X X
= > durum
_ [
= K i ail
E = buv‘;vetlale X X X X X
5 aglar
Okulun
__“a merkeze X X X X X X X X
& yakimnlig
'E Saglik ocag1,
= market vb. X X X X X X X X
%‘ yakinhig
n Birbirini
taniyan halk XX X XX

Tablo 6’da 6gretmenleri, atandiklar: kurumda olumlu olarak etkileyen gevresel kosullarin katilimcilarin
ifadelerine gore dort alt tema cercevesinde toplandig: goriilmektedir.
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“Egitim ortammin fiziki kosullar1” alt temasinda tasradaki Ogretmenlerin hepsi (n=8) “okul-ev
yakinlig1” ve “doga ile i¢ ige calisma” nin kendilerini olumlu etkiledigini belirtmistir. Ayrica tasradaki
Ogretmenlerin bir kismi (n=3) siniflarindaki 6grenci sayisinin azligini olumlu olarak goriirken, merkezdeki
Ogretmenlerin ¢ogunlugu (n=6) ise “donamimli smiflarda” egitim vermelerinin olumlu etkilerinden
bahsetmisglerdir.

Ogretmenlerin “egitim ortaminin fiziki kosullar1” alt temasinda bildirdikleri goriislerden bazilar:
sOyledir;

T7: “Ogrencilerimin hepsi ayni koyden oyle olunca koyii dolasmaya ciktigimda biitiin velileri ziyaret edebiliyorum. Cocuklar
cogunlukla kendi baglarina ya da abi ve ablalart ile okula yiiriiyerek gelip gidiyorlar.”

T3: “Kiiciik bir orman igindeyiz diyebilirim. Her an duvarsiz simflarda eitim yapabiliyoruz. Doga etkinliklerini 6zgiirce
yapabiliyoruz.”

M4: “Sinifim egitim yapabilecegim diizeydeydi. Benden dnceki 6gretmen merkezleri olusturmugstu. Merkezlerde uygun materyaller
mevcuttu. Kirtasiye malzemelerini de her 6grenci kendisi getiriyordu.”

Mé: “Swmiflar cok biiyiik degildi ama esyalar yeni ve saglamdi. Simif icerisindeki malzemeler okul dncesi egitim icin uygun ve
yeterliydi. Hatta yeni malzeme almaya ihtiyag bile olmadigin diisiinmiistiim. Eksiksiz ve kaliteli bir kurumdu.”

“Okul ve toplum bag” alt temasinda, tasradaki Ogretmenler “okulun halk tarafindan
benimsenmesinin” (n=4) ve halkin “misafirperver” (n=5) olmalariin kendilerini olumlu olarak etkiledigini
ifade etmislerdir. Merkezi bolgede gorevli 6gretmenler bu alana ait herhangi bir husus belirtmemistir.

Ogretmenlerin “Okul ve toplum bag1” alt temast ile ilgili ifadelerinden bazilar1 sdyledir;

T6:” Okul cevresi cok misafirperver. Ogretmene karsi cok saygililar. Veliler her karsilastigimda mutlaka evlerine davet ederler,
samimilerdir.”

T8: “Koye ilk geldigim giinden beri hep destek¢i oldular. Ev bulana kadar evlerinde konakladigim bile oldu. Okulu yenilerken yardimci
oldular. Evlerinin kapilari her zaman agiktir. Digaridan gelene kars: ozellikle daha diisiinceli davrantyorlar.”

“Aile yapis1” alt temasinda, tasradaki 6gretmenler (n=5) “kuvvetli aile baglarinin” 6nemini belirtirken,
merkezdeki Ogretmenlerin bazilar1 (n=3) ise ailelerin “yiiksek ekonomik durumlarimin” avantajlarma
deginmislerdir.

Ogretmenlerin “Aile yapist” ile ilgili olarak drnek ifadelerine asagida yer verilmistir.

T7: “Koydeki ailelerin ¢ogu akraba ve birbirlerine cok yakin oturuyorlar. Sik sik birbirlerini ziyaret ediyorlar. Cocuklarda boyle bir
ortam iginde biiyiiyor.”

T8: “Burada akrabalik baglart cok 6nemli. Zaten cogu aymi kéyde yasiyor. Koyiin en biiyiikleri her zaman ziyaret ediliyor ve ataerkil
bir toplum.”

M3: “Ailelerin durumu iyiydi. Bu tabi ki planladigimiz etkinlikler icin avantaj oluyordu. Daha fazla alan gezisi yapabiliyorduk.”

Mé: “Velilerimin ekonomik durumu iyiydi. Okul icin bir sey istedigimiz zaman mutlaka yerine getirirlerdi.”

“Sosyal imkanlar” alt temasinda, tasradaki Ogretmenlerin ¢ogunlugu (n=5) halkin “birbirini
tanumasinin” olumlu etkilerinden bahsederken, merkezdeki 6gretmenlerin hepsi (n=8) “okulun merkeze ve
saglik ocagl, market vb. yakinliginin” olumlu etkileri tizerinde durmustur.

“Sosyal imkanlar” alt temasi ile ilgili 6gretmen ifadelerinin bazilar1 sdyledir;

T3: “Kéyde bir sorun oldugunda hep birlikte hareket ediliyor ¢oziiliiyor. Buraya disaridan bir dgrenci geldiginde de 6gretmen
geldiginde de kiiltiiriin icine dahil oluyorsunuz.”

MB5: “Okulun konumu bu okulu tercih etme sebebimdi. Onceki okulumun ulasim sartlart beni cok zorlamistr. Market, park, spor
salonu, hastane hepsi okulun civar gevresinde mevcut ve bence bu durum cok nemli.”

Merkezde Gorev Yapan Ogretmenlerin Memnuniyet ve Memnuniyetsizlik Olgiitlerine iliskin Bulgular

Bu boliimde, merkezde gorev yapan ogretmenlerin memnuniyet ve memnuniyetsizlik Olgiitlerine
yonelik bulgulara yer verilmistir.

Merkezde gorevli 6gretmenlerin ¢cogunlugu (n=6) atandigi kurumda olmaktan memnun olduklarmi
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ifade etmiglerdir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin memnuniyet ve memnuniyetsizliklerine dair ifadeleri
asagida belirtilmistir.

Atandig1 kurumda olmaktan memnun olan merkezde gorevli 6gretmen ifadeleri soyledir;

M3: “Okulumun imkdnlar: her agidan iyi denilebilir. Okulun donanimi ve konumu iyi. Velilerimle iletisim kurmakta zorlanmuyorum.
Idare de calismalarimz: destekliyor. Genel olarak bakildiginda cogu 63retmeninde memnun oldugu bir okul.”

MS5: “Kendimi énemli hissediyorum. Cocuklarimdan, velilerimden ve idaremden olumlu geri doniitler altyorum. Bu da isime olan
sevgimi ve okul aidiyetimi arttiriyor.”

Mé: “Okulum evime yakin, cevresi ve veli profili iyi. Uzun yillar daha burada ¢aligabilivim.”

MS8: “Bence okul dncesi egitimde sinif donanimi ¢ok énemli. Simifimda mutluyum. Herhangi bir planlama yapti§imda her tiirlii
imkana sahibim. Eksiklerimiz olsa bile kisa siirede giderebiliyoruz.”

Atandig1 kurumda olmaktan memnun olmayan merkezde gorevli 6gretmenlerin ifadeleri ise su
sekildedir;

M1: “Okulumdan memnundum. Sadece bazen yeni bir seyler yapmaya calistigimda basa is cikariyormusum bakis agis: beni rahatsiz
ediyordu. Tekrar burada gorev yapmak istemem.”

M2: “Bu kurumda olmaktan cocuklarim adina memnunum ama idare yoniinden memnun degilim. Anasinifina karst bir cephe alma
durumlari vardr. Bundan dolay:r memnun kalmadim. Ayni okulda tekrar gorev yapmak istemem.”

Tagrada Goérev Yapan Ogretmenlerin Memnuniyet ve Memnuniyetsizlik Olgiitlerine Iligkin Bulgular

Bu boliimde, tasrada gorev yapan 6gretmenlerin memnuniyet ve memnuniyetsizlik ol¢iitlerine yonelik
bulgulara yer verilmistir.

Tagrada gorevli 6gretmenlerin ¢ogunlugu (n=6) atandigi kurumda olmaktan memnun olmadiklarini
ifade etmiglerdir. Arastirmaya katilan dgretmenlerin memnuniyet ve memnuniyetsizliklerine dair ifadeleri
asagida belirtilmistir.

Atandig1 kurumda olmaktan memnun olan tasrada gorevli 6gretmen ifadelerinin bazilar1 soyledir;

T2: “Tabi ki olumsuzluklar var ama mutluyum. Okul ici baglar kuvvetli. Buradaki cocuklara dokundugunu hissetmek cok kiymetli.
Cocuklarin ilkokulda da ilerleyisini gormek beni motive ediyor. Bu yiizden anaokulu yerine anasinifinda calismay: tercih ediyorum.
Buradan bahsederken “bizim koy”” diye bahsediyorum. Sebebini bilmedigim bir mutluluk veriyor. Bir daha olsa yine buraya atanmak
isterim.”

T3: “Bu okulda olmaktan cok memnunum. Ogretmenlerle kurdugumuz bag birlik cok kuvovetli. Idarecilerimizde her tagm altina elini
koyar. Tiim olumsuzluklara ragmen cok memnunum. Ben merkezde de gorev yaptim ama koy 63retmenliginin tad: baska. Merkezdeki
cocuklar daha hazir geliyor ama burada 6yle degil. Tekrar buraya atanmak isterim.”

Atandig1 kurumda olmaktan memnun olmayan tasrada gorevli 6gretmen ifadelerine ise asagida yer
verilmigtir.

T4: “"Kurumda tek baginayim, bu beni zorluyor. Yasadiim hayatin kiymetini burada daha iyi anladim. Buradaki imkdnsizliklar ve
sonra yaptigimiz doniisiimler benim icin ¢ok kiymetli. Ama tiim bunlara ragmen burada gorev almak istemem.”

T5: “Hayal kiriklig1 ile basladi§im okul... Buradaki okul benim icin bir gecit oldu. Buramin ilk haline degil ama degistirip,
doniistiirdiigiimiiz haline atanmay: diisiinebilirim. ik atandi§im haline kimsenin atanmasini istemem. Ciinkii imkdnlar: ¢ok
kisitlydr.”

T6: “Burada olmaktan memnun degilim. Cevresel imkinsizliklar ve 6zellikle dil problemi beni cok zorluyor. Ogretmen olarak care
bulabileceginiz yerler var ama imkdnlar konusunda tikanabiliyoruz. Bu da bana iyi gelmiyor.”

T7: “Olmas: gerekenleri bilip siirekli elimdeki imkanlarla sinifimi, cocuklarimi o diizeye ulastirmaya ¢alismak beni ok yoruyor. Koyde
ogretmenlik yapmak aslinda 63retmene duyulan sayg agisindan ¢ok giizel. Burada 6gretmen oldugunuzu hissediyorsunuz. Ama
agikcast merkezdeki okullarin imkdnim bildikten sonra bu zorlanmay: da istemiyorsunuz.”

T8: “Bir okulun hem temizlikcisi hem 06gretmeni hem tamircisi hem ydneticisi olmak ¢ok zor. Egitime ayiracagim zamani bazen
mecburen temizlige ayiriyorum. Sadece egitimle ilgilenebildigim yardimct personeli olan bir okulda ¢calismay isterim.”

Bulgular incelendiginde ayni gorevi farkli yerlerde icra eden 6gretmenlerin ifadeleri arasinda biiyiik
farklar oldugu goriilmektedir. Ozellikle tasradaki okul oncesi dgretmeninin memnuniyetsizlik Slciitleri
kurumlar arasi farki ortaya koymaktadir.
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Sonug ve Tartisma

Merkez ve tasrada okul oncesi 6gretmenligi yapan egitimcilerin deneyimlerinin incelendigi ¢calismada,
ayni gorevi iistlenen 6gretmenlerin gorev yaptiklari yere gore farkli imkan ve yasantilara sahip oldugu ortaya
cikmuistir.

Ogretmenleri Atandiklar1 Kuruma Dair ilk izlenimleri

Merkez ve tasrada gorev yapan dgretmenlerin olumlu ve olumsuz bir¢ok deneyimi bulunmaktadir. Bu
olgular 1s1g1nda bakildiginda 6gretmenlerin atandiklar: kurumu ilk gordiiklerindeki diisiinceleri cogunlukla
fiziki sartlar1 ile ilgili olmustur. Kandir (2001), 6gretmenin ve egitimin okul 6ncesinde onemli bir yeri
oldugunu ancak okul oncesi egitim programinin uygulanabilmesi ve verimli olabilmesi igin fiziksel
olanaklarin da yeterli olmasi gerektigini vurgulamistir. Kursunlu (2018) da Tiirkiye’deki okul 6ncesi egitim
kurumlarinin uluslararas1 standartlar1 karsilamadigi, sinif donanimlarmin yetersiz oldugunu ve okul
bahgelerinin de egitsel acidan uygun olmadigini belirtmistir. Bu ¢alisma kapsaminda ortaya ¢itkan sonuglar
baglaminda olumsuz diisiincelerin ¢ogu tasradaki 6gretmenlere ait olmakla birlikte, 6gretmenler bu olumsuz
diisiincelerin  kaynaginin okulun ve smifin fiziksel agidan uygun olmamasindan kaynaklandigini
belirtmislerdir. Mullins (1996), fiziki sartlarin bireylerin is tatminlerini etkileyen onemli faktorlerden biri
oldugunu dile getirmistir. O halde Mullins’in (1996) de belirttigi iizere tasrada gorevli okul Oncesi
Ogretmenlerinin is tatminleri, merkezde gorevli okul oncesi 6gretmenlerinden daha diisiik olabilmektedir.
Tagradaki 6gretmenlerin atandiklari kurumu ilk gordiiklerindeki diisiinceleri daha ¢ok olumsuz yonde
olurken, merkezdeki 6gretmenlerin atandiklar1 kurumu gordiiklerinde ilk diigiinceleri ¢ogunlukla olumlu
yonde olmustur. Okulun fiziki sartlar ile ilgili olumsuz goriis bildiren-6gretmenlerin ¢cogunun okulu Dogu
ve Giineydogu Anadolu bolgesinde yer almaktadir. Tasra ve merkezde bulunan okullar arasinda fiziki sartlar
agisindan olumsuz yonde farkliliklar bulundugu ve bu durumun ogretmenlerin okullar: ile ilgili ilk
izlenimlerinde negatif duygular ortaya cikardig1 sdylenebilmektedir. Ayrica 6gretmenler yeni bir kurumda
ise baglamanin heyecani ve kurumun donanim yoniinden eksiksiz, diizenli olmas ile ilgili olumlu diisiinceler
de belirtmislerdir. Yapilan goriismeler sonucunda bir okul dncesi egitim kurumunda 6gretmenlerin dikkat
ettikleri ilk seyin okulun fiziksel yapisi, donanimi oldugu dikkat ¢cekmektedir. Olumlu ve olumsuz ifadelere
genel olarak bakildiginda da daha ¢ok tasradaki okul 6ncesi 6gretmenlerinin olumsuz ifadelerde bulundugu
ortaya ctkmustir. Uygun (2012), yaptig1 arastirmada 6gretmenlerin genellikle ekonomik ve ¢alisma kosullarmi
sorun olarak ortaya ¢ikardigini ifade etmistir. Bu durum karsisinda tasradaki ogretmenlerin merkezdeki
Ogretmenlere gore daha fazla olumsuz diisiinceler ile kurumlarinda goreve basladiklar1 ve calisma
kosullarinin merkeze kiyasla daha kotii sartlarda oldugu soylenebilmektedir. MEB Temel Egitim Genel
Miidiirliigii'niin 2013 yilinda yaymladigi Okul Oncesi Egitim Programinda da belirttigi gibi bir okul 6ncesi
egitim kurumu, ¢ocuklarm egitim ihtiyaglarmi karsilar nitelikte olmalidir. Yine ayni programda ideal okul
oncesi sinufi belirtilmigtir. Tagra ve merkezde yer alan okullar 2013 programinda yer alan ideal simf
ortamlarina ulastirllmahdir. Boylelikle Ogretmenlerin fiziksel ac¢idan yasadigl sorunlarin oniine
gecilebilecektir.

Ogretmenlerin Atandiklar1 Kurumda Yasadiklan Kiiltiirel Zorluklar

Katilmar 6gretmenlerin ¢ogu kendi yasadiklar ilden bagka bir ile atanarak goreve baglamaktadir. Bu
durum 6gretmenin kendi kiiltiirii ile gittigi yerin kiiltiiriinii harmanlamasina sebep olmaktadir. Ekinci (2019)
aragtirmasinda Ogretmenlerin yetistikleri kiiltiir ile gorevlerini icra ettikleri yerin kiiltiiriiniin birbirinden
farkli olmasmin Ogretmenlerin gorevlerini zorlastirdigini belirtmistir. Ozplnar ve Sarpkaya (2010) ise
Ogretmenlerin gittikleri yerin ¢evresel kosullarina ayak uydurmada ve yerel halk ile etkilesimde bulunmada
zorlandiklarini belirtmistir. Turan ve Garan (2008) ise tasrada gorev yapan Ogretmenlerin karsilastiklar:
sorunlarin temelinde, kirsalda olmalarinin dikkate alinmamasi oldugunu belirtmisler ve bu bolgelere uygun
egitim politikalarna ihtiya¢ duyuldugunu ifade etmislerdir.

Arastirma bulgularina bakildigina 6gretmenler kiiltiirel alanda; iletisim, egitime bakis agisi, aile yapisi,
kiiltiirel yap1 ve kurum yapust ile ilgili zorluklar yasadiklarini ifade etmislerdir.
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Iletisim ile ilgili olarak, tasradaki gretmenler gittikleri yerde daha ¢ok dil problemi ve aileye erisememe
gibi problemler yasadiklarini belirtmislerdir. Aymi durum merkezdeki Ogretmenler icin daha diisiik
seviyededir. Ozdemir ve digerleri (2015), yaptiklari aragtirmada 6grencilerin ana dilinin Tiirkge olmamasinin
Ogretmenler tarafindan bir problem olarak belirtildigini ifade etmistir. Okul Oncesi egitimde temel dil
becerilerinin edinilerek &grencilerin ilkogretime hazirlanmasi; dinleme, anlama, ifade etme becerilerinin
gelismesi ve kelime dagarciginin artmasi beklenmektedir (Razon, 1982). Ancak o0zellikle tasradaki
Ogretmenlerin kargilastigi anadil sorunu c¢ocugun Ogretmeni, Ogretmenin de c¢ocugu anlamasin
zorlastirmaktadir (Anali & Sahin, 2020). Bununla birlikte miilteci 6grenci, farkli beslenme aliskanliklari,
yetersiz temizlik ve ¢ok kiiltiirlii simif ortami Ogretmenlerin ortak memnuniyetsizlik Olgiitleri olarak
belirtilmistir. Tye ve Tye (1992) da egitim kurumlarini degismeye zorlayan 6nemli faktorlerden birinin gog
oldugunu belirtmistir. Tiirkiye Istatistik Kurumu verilerine gre 2019 yilinda 578 bin 488 yabanci uyruklu kisi
Tirkiye'ye go¢ etmistir. Go¢ eden aileler gog ettikleri yerde sosyal ve ekonomik yasamlarini
surdiirmektedirler. Wagner (2013), bu ailelere ve ¢ocuklara dil edinimi, ekonomik destek ve kiiltiir temelli
egitim verilmesinin Onem arz ettigini arastirmasinda belirtmistir. Giimiisten (2017) okullari, mdilteci
cocuklarin topluma uyum saglamalari, aidiyet hislerinin olugmas:1 igin {ist diizey ortam olarak
nitelendirmistir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin Ozellikle tasrada, bolgesel ve gog¢ kaynakli olarak
yogunlukla iletisim problemi yasadiklar1 goriilmektedir. Kazu ve Deniz (2019), yaptiklar: arastirmada gog ile
gelen Ogrencilerin basarili bir sekilde entegre edilebilmesinin, kiiltiirel farkliliklara duyarli, egitim
durumlarm 6nemseyen 6gretmen ile yoneticilerin is birligi ve 6gretmen yeterliliklerinin gelistirilmesine bagh
oldugunu belirtmislerdir. Bu durumlar ele alindiginda okul oncesi 6gretmenlerinin kapsayici 6gretmen
yeterliliklerinin arttirilmasi gerektigi soylenebilir.

Ogretmenlerin gorev yaptigi yerdeki toplumun egitime bakis acis1 egitimin niteligini etkilemektedir.
Tagradaki ogretmenler egitime verilen 6nem ile ilgili merkezdeki 6gretmenlere gore daha fazla olumsuz
ifadelerde bulunmuslardir. Ancak hem tasrada hem merkezde goérev yapan &gretmenlerin ¢ogunlugu
velilerin ilgisiz olduklarii dile getirmiglerdir. Tasradaki ve merkezdeki 6gretmenler ailelerin ilgisizlik
sebeplerini ailede ¢ok sayida ¢ocuk olmasina, velilerin egitim seviyesinin diisiikliigiine ve okul 6ncesi egitimin
onemi hakkinda farkindaligin olmamasina, bakim evi ya da oyun evi olarak goriilmesine baglamaktadir. Kilig
(2019), yaptig1 arastirmada Ogretmenlerin veliler tarafindan bakici olarak goriilmesinin motivasyonlarini
diisiirdiigiinii ve sorunlara neden oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin ifadeleri de Kili¢'mn tespitini destekler
niteliktedir. Colak (2009), egitimde iletisimin gliclesmesinin ve okul aile is birliginde zorlanilmasinin
sebebinin, ailelerin ¢ocuklarin egitimine yeterince 6nem vermemesinden kaynaklandigini belirtmistir. Bunun
akabinde bazi bolgelerde zorunlu temel egitim basamagindan sonra kiz ¢ocuklarinin biiyiik bir kisminin
karma egitim ve maddiyat gerekce gosterilerek egitimlerine devam ettirilmediklerini ifade etmistir.
Aragtirmaya katilan tasrada gorevli 6gretmenler de Colak’in aragtirmasini destekleyici nitelikte ifadelerde
bulunmuslardir. Tasradaki 6gretmenler; is¢i ¢ocuk, kadinlar1 geri planda tutma ve gocuk evlilik ile ilgili
problemler yasadiklarini belirtmislerdir. Merkezde gorevli Ogretmenlerin ise bdyle bir durumla
karsilasmadig: ortaya ¢tkmustir.

Ogretmenler tasrada bulunan okulun oradaki halk tarafindan cogunlukla sahiplenildigini,
korundugunu ve okulun bir ihtiyac1 oldugunda birlik olarak giderildigini ifade etmigtir. Bunun yaninda yine
tasrada farkl illerde, okula ve okul esyalarina zarar veren halk oldugunu dile getiren 6gretmenler de
olmustur.

Tasradaki 6gretmenler, kdy okullarina fazlaca yardim geldiginden otiirii halkin okulu yardim dagitan
kurum olarak gordiiklerini ifade etmistir. Ancak merkezdeki okullarda bu gibi durumlar s6z konusu
olmamustir. Ayrica merkezdeki 6gretmenler, veliler tarafindan yeterince saygi gormediklerini belirtirken,
tasradaki 6gretmenler fazlasiyla saygi ve deger gordiiklerini belirtmislerdir. Yapilan bir aragtirmada meslegin
toplumdaki saygmhiginin diismesi 6gretmenler icin en rahatsiz edici sorunlar arasinda belirtilmistir (Demir &
Ar1, 2013). Ozpinar ve Sarpkaya’nin (2010) yaptig1 arastirmada da kirsalda gorev yapan dgretmenlerin koy
halki tarafindan sayg1 gormemesi en az karsilasilan sorun olarak belirtilmistir. Bu agidan bakildiginda mesleki
sayginligl, tasrada gorev yapan Ogretmen merkezde gorev yapan Ogretmene gore daha fazla
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yasayabilmektedir.

Merkez ve tasrada gorev yapan Ogretmenlerin bir diger ortak memnuniyetsizligi ise idare tarafindan
desteklenmemek, onemsenmemek ve okul dncesinin maddi gelir kaynagi olarak goriilmesi olarak ifade
edilmistir. Zembat (2012) da yaptig1 arastirmada yonetim ile yasanan sorunlar arasinda anasinifi aidatlarinin
kullanilmasi, smifin ihtiyacglarinin giderilmemesi, okul Oncesi egitime yeterince onem verilmemesi,
Ogretmenlere esit mesafede durulmamasi olarak belirtmistir. Benzer sekilde, Can ve Kili¢ (2019) yaptiklar
arastirmada, Ogretmenlerin yonetimden kaynakli sorunlar yasadiklarimi tespit etmislerdir. Arastirmaya
katilan 6gretmenler, idarenin okul oncesi 6gretmenlerine destek vermedigini, okulda alinan kararlarda okul
oncesi Ogretmenlerinin diislincelerinin alinmadigim dile getirmislerdir (Can & Kilig, 2019). Bu ¢alismaya
katilan merkez ve tasrada gorevli okul 6ncesi 6gretmenleri de bu durumu ifade etmislerdir.

Kurum yapisi olarak bakildiginda anasmifinin/anaokulunun idare tarafindan énemsenmedigini ve
Ogretmenler arasi birlik olunmadigini hem merkez hem de tasradaki 0gretmenlerden ifade edenler olmustur.
Anne Cocuk Egitim Vakfi (ACEV) (2003), raporunda idarecilerin ve diger Ogretmenlerin okul Oncesi
Ogretmenlerine destek olmadigini, okul 6ncesi egitimin onemi, gerekliligi ve igerigi hakkinda eksik ya da
hatal bilgiye sahip olduklarmi belirtmistir. Kaplan (2015), da okul 6ncesi 6gretmenleri ile okul yoneticileri
arasinda yasanan problemler iizerine yaptig1 arastirmanin sonucunda dgretmenlerin tamamina yakininin
idare ile yasanilan problemlerin giderilmesi i¢in okul oncesi egitim ile ilgili bilgilendirme egitimlerinin
diizenlenmesinin gerekliligini belirtmistir. Hem merkez hem tasradaki okul Oncesi Ogretmenlerinin
kurumlarinda verimli ¢alisabilmeleri igin idare ve diger 6gretmenler ile de ig birligi icinde olunmas gerektigi
ortadadir.

Tasra ve merkezde gorevli okul Oncesi Ogretmenleri teori ve pratik arasindan farklhiliklar ile
karsilagtiklarimi belirtmis ve bunu olumsuz bir durum olarak nitelendirmislerdir. Yiiksek Ogretim Kurulu
(YOK) (1998) egitim fakiiltelerinde &gretmen yetistirme programlarinin gelistirilmesi ile ilgili calismasinda;
egitim bilimlerinin teorik bilgilerden olustugunu ve 6gretmene meslekte ihtiyaci olacak olan uygulamaya
doniik bilgi, beceri ve bakis agis1 edindiremedigini belirtmistir. Yapilan bu calismada da merkez ve tasradaki
ogretmenlerin biiyiik bir kismi teori ve pratik ile ilgili yasadiklari problemleri ifade etmistir. Ogretmenlerin
ifadeleri, YOK'iin goriisiinii destekler niteliktedir. Ogretmenlerin egitim siireglerinde teorik bilgi yaninda
uygulamaya dontik pratik bilgilere ihtiyaci oldugu goriilmektedir.

Cevre Kosullarinin C)gretmenler Uzerindeki Olumlu/Olumsuz Etkileri

Okul oncesi egitim, bu cagdaki ¢ocuklarin bireysel Ozelliklerine ve gelisim diizeylerine uygun,
donanimli ¢evre ile ¢ocuklarin gelisimlerini en iyi bigimde destekleyen bir egitim siirecidir. Bu egitim
siirecinin verimli bir sekilde gerceklesebilmesi icin fiziksel donaniminin en iyi sekilde olmasi gerekir
(Oguzkan & Oral, 2003).

Merkezi bolgede gorev yapan Ogretmenler okullarimin fiziki imkanlarin;; okulun merkezde
bulunmasini, ferah sinif ortamini, yeterli ve kaliteli materyaller bulunmasini, temiz ¢alisma ortami olmasini,
su-1sinma ihtiyaclarmin problemsiz karsilanmasini memnuniyet olgiitleri olarak belirtmektedir. Buna karsin
ayn1 gorevi yapan tasradaki 6gretmenler fiziki imkanlari ile ilgili; okul binasinin eski, materyallerin yetersiz,
¢ok sik elektrik-su kesintisi yasandigi, 1sinma problemi oldugu, tuvaletin okul binas1 disinda yer aldigi, soba
yaktiklarini, lojman bulunmadigini, okulun bulundugu konumdan kaynakli telefonun ¢ekmedigini ve
merkeze uzakligimi memnuniyetsizlik Olgiitleri olarak belirtmislerdir. Arastirmaya katilan tasrada gorevli
okul &ncesi dgretmenlerinin yarisi smiflarinda soba yakmaktadir. Ogretmenler sobanin yarattig1 tehlike,
kirlilik, zaman kayb1 yasatmasi gibi bir¢ok problemle bas etmek zorunda kalmaktadir. Erdem ve digerleri
(2011) de tagradaki 6gretmenlerin temel problemleri arasinda barinma imkani yetersizligi ve bunun akabinde
gerceklesen yer degistirme sikhiginin fazlaligini calismalarinda belirtmislerdir. Tasradaki 6gretmenlerin
okullarmma yakin barinma, lojman imkéanlarinin olmamasi 6gretmenlerin kent merkezine uzak mesafelere
gelis-gidis yapmalarina ve beraberinde ulasim sorununa sebep olmaktadir (Palavan & Donuk, 2016). Biitiin
bunlar gz oniine alindiginda 6gretmenin ve egitimin verimliligi diismektedir. Tasradaki 6gretmen giinliik
egitim akis1 igerisinde bunun gibi durumlar ile bas ederken, arastirmaya katilan merkezde gorevli
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ogretmenlerin okullarin donanimi agisindan bir problemle karsilasmadigi ve bazi 6gretmenlerin yardimc
personellerinin de oldugu oOgretmenler tarafindan belirtilmistir. Boylelikle merkezdeki okul &ncesi
Ogretmenin egitim siirecine daha fazla zaman ayirmasi miimkiin olmaktadir.

Kursunlu (2018), Tiirkiye’de 12 ilde okul 6ncesi egitim kurumlarinin fiziksel 6zelliklerini aragtirmis ve
uluslararasi standartlara gore yetersiz oldugunu tespit etmistir. Oysaki okul 6ncesi egitim verilen bir kurumda
nitelik fiziksel kosullara baglidir ve i¢-dis fiziksel tasarim ve imkanlar ¢ocuklarin davranislarini etkilemektedir
(Ozkubat, 2013). Uygun egitim ortamlar1 olusturulmasinin gerekliligi 6gretmenlerin ifadeleri ve aragtirmalar
ile desteklenmektedir.

Tasrada gorev yapan 6gretmenler, fiziki imkan agisindan doga ile i¢ ige olmaktan memnun olduklarini
belirtmiglerdir. Tagrada gorev yapan 6gretmenler bu durumun egitim siirecinde onlar1 6zgiirlestirdigini ve
dogada istedikleri zaman egitim yapabildiklerini ifade ederken, merkezdeki 6gretmenlerin bdyle bir ifadesine
rastlanilmamaistir. Yapilan bir arastirmada ¢ocuklarin simifta kapali kalmasi, enerjilerini atacak ortam
bulamamasi ve oyun ihtiyaglarinin karsilanmamasi okulda istenmeyen davranislarin ortaya ¢itkmasina sebep
olabilmektedir. Bu agidan baktigimizda tagrada egitim veren 6gretmenlerin ve 6grencilerin avantajli oldugu
sOylenebilmektedir (Giiglii & Altan, 2020).

Tasrada gorevli 0gretmenler aile baglarmin siki olmasini memnuniyet Olgiitii olarak belirtirken;
kadinlarin geri planda olmasini, babalarin sehir disinda calistyor olmasini, mevsimlik is¢iligi, cok geng anne-
baba olunmasini memnuniyetsizlik Slgiitii olarak belirtmislerdir. Buna karsin merkezdeki 6gretmenler bu
sekilde memnuniyetsizlik dile getirmemislerdir. Cocuk c¢ok kiiciik yasta is giicii olarak goriilmeye
baslanilmaktadir. Kardesine bakma, evde calisma, tarlada calisma vb. gorevler verilebilmektedir. Ya da
ailecek mevsimlik is¢i olarak baska bir sehre gidilmekte ve ¢cocugun 6grenimi yarida kalabilmektedir. Bu gibi
durumlar ¢ocuklarin 6grenim hayatini, okul bagarisini ve 6grenmede devamlilifl olumsuz etkilemektedir
(Uysal ve digerleri 2016). Cevlik ve digerleri (2022) yaptiklar: arastirmada mevsimlik go¢ yapan ailelerde;
egitim seviyesinin diisiik, kiiciik yasta evlenmenin yaygin ve ¢ok cocuklu olduklarm tespit etmislerdir.
Mevsimlik goclin en 6nemli sebebinin ailelerin ekonomik durumlarmin yetersizliginden kaynaklandigim
belirtmislerdir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin ifadelerine gore mevsimlik tarim iscisi ailelerin
¢ocuklarinin egitimlerinin kesintiye ugradig1 ve egitime erisim haklarinin engellendigi ortaya ¢tkmaktadir. Bu
engelden dolay1 cocuklarin egitimden tam bir verim alabilmesi beklenememektedir. Ogretmenler bu
durumdan kaynakli ¢ocuklara ulasmakta zorlanabilmektedir. Yine 6gretmenlerin ifadelerine gore mevsimlik
iscilige daha ¢ok Giineydogu ve Dogu Anadolu bdlgelerinin tasra kesimlerinde rastlanilmaktadir. Merkezde
gorevli 6gretmenler mevsimlik iscilik, ¢ocuk isciligi ile ilgili ifadeler belirtmemislerdir.

Merkezde gorevli 6gretmenler, ailelerin ekonomik durumunun yiiksek olmasint memnuniyet Olgiitil
olarak belirtmiglerdir. Ogretmenler yapilacak etkinliklerin planlamasinda ekonomik sinir koymadan,
cesitlendirerek egitimin niteligini arttirmay: diistinmektedirler. Tok (2002), tarafindan yapilan arastirmada
Ogretmenlerin egitim siirecinde kullanacaklari araglar igin gerekli biitge karsilanmadigindan sorunlar
yasandig1 tespit edilmistir. Tasradaki 6gretmenlerden bazilari ailenin durumunun iyi olmasina ragmen
cocugun ihtiyaglar ile ilgili harcama yapilmadigini dile getirmistir. Ogretmenler bu durumun velilerin
egitime karst olumsuz bakis acillarindan ve okul Oncesi egitimin 6neminin farkinda olmadiklarindan
kaynaklandigini belirtmistir.

Tasra gorev yapan 0gretmenler okulun merkeze uzaklig1 nedeniyle ¢ocuklar icin tek sosyal ortamin
okul ve kdy oldugunu dile getirmislerdir. Tasradaki ¢ocuklar, merkezde yasayan ¢ocuklarin rahatlikla
ulasabilecegi sinema, tiyatro, miize vb. alanlara ulagimda giicliik gekmektedir. Ozpinar ve Sarpkaya (2010) da
482 ogretmen ile gergeklestirdigi “Koyde Gorev Yapan Simif Ogretmenlerinin Sorunlar” ile ilgili
arastirmasinda Ogretmenlerin en ¢ok karsilastif1 sorunlar arasinda ¢ocuklarin tiyatro, sinema vb. kiiltiirel
faaliyetlerden uzak kalmalar1 oldugunu ortaya ¢ikarmigtir. Sadece kiiltiirel ihtiyaglar degil saghk ile ilgili
kurumlara ulasmak da burada yasayan halk ve 0gretmenler i¢in gii¢ olmaktadir. Bu durum &gretmeni
yipratmaktadir (Palavan & Donuk, 2016). Oysaki merkezde yasayan ¢ocuklar i¢in sosyal-kiiltiirel faaliyetlere
katilim ve saglik kurumlarma ulasim kolaylikla gergeklesebilmektedir.
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Kirsal kesimde gorev yapan 6gretmenlerin kisisel sorunlarina baktigimizda en énemli sorun ifadesi
“Ogretmenlerin yararlanacagi saglik ve dinlenme tesisleri yetersizligi”dir. Ogretmenin ve aile bireylerinin yeterli
saglik hizmeti alamamasi, yeterli dinlenme ve eglenme olanagi bulamamasi, kendini yeterince rahatlatacak
imkanlarin yoksunlugu 6gretmende yipratici bir etki yapabilmektedir.

Katilmalarin simif mevcutlarina bakildiginda merkezdeki okullarin 6grenci sayisinin tagradaki
okullara gore daha fazla oldugu goriilmektedir. Merkezde gorevli 6gretmenler kalabalik smifta ¢alismanin
egitimin verimini diistirdiigiinii belirtmislerdir. ACEV (2009), Tiirkiye’de alt1 y1l aralikla yaptig1 arastirmada
okul 6ncesinde olumlu etkilenmenin sebepleri arasinda sinif mevcutlarinin azaltilmasini gostermistir. Simon
(2016) 45 okul 6ncesi egitim kurumunda yaptig: ¢alismasinda, 6gretmenlerin ¢ogunlukla simif mevcudunun
fazla olmasindan memnun olmadiklarini dile getirdigini ortaya koymustur. Toprak ve Giines (2019) de siruf
mevcudunun fazla olmasmin miifredatin uygulanmasinda sorunlara yol agacagma deginmislerdir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin sinif mevcutlarina bakildiginda tasradaki 6gretmenlerin siif mevcutlar
10-15 arasinda degiskenlik gosterirken, merkezdeki Ogretmenin smifi 21-30 arasinda degiskenlik
gostermektedir. Tasradaki okul dncesi d6gretmenleri 6grenci kaydinin oldugunu ancak ulasimdan kaynakl
sadece okulun bulundugu ¢evredeki 6grencilerin okula gelebildigini ve genelde smif listesine gore daha az
mevcutla egitim yaptiklarin belirtmislerdir. Buna karsin merkezdeki 6gretmenlerin ¢ogunlugu ise sinuflarinin
kalabalik oldugunu ifade etmislerdir. Yapilan arastirmalar ve Ogretmenlerin ifadelerine bakildiginda
tasradaki 6gretmenlerin egitim miifredatin1 daha verimli uygulayabildikleri ve siif mevcudundan memnun
olduklari sdylenebilir.

Merkez ve Tasrada Gorev Yapan Okul Oncesi Ogretmenlerinin Memnuniyet/Memnuniyetsizlik Olgiitleri

Okul oncesi egitim insan yasaminun kritik evrelerini kapsamakta ve bu kritik dénemin egitimini
tistlenen okul 6ncesi 6gretmenlerine biiyiik bir sorumluluk diismektedir. Arastirmanin sonuglarina gore tasra
ve merkezde bu kiymetli gorevi icra eden okul 6ncesi 6gretmenlerinin ayni gorevi farkli sartlarda yaptiklar:
ortaya cikmistir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin kurumlari ile ilgili ilk diisiinceleri, kiiltiirel olarak yasadiklar:
zorluklar, gevre kosullarinin olumlu/olumsuz etkileri ile ilgili yapilan goriismeler sonucunda ortaya ¢itkan
detayli tablolar 6gretmenlerin kurumlarindan memnuniyetlerine dair genel bir gerceve olusturulmasimi
saglamstir.

Yukarida belirtilen sonuglara bakildiginda tasrada gorevli sekiz okul Oncesi &gretmeninin ayni
miifredat1 daha zor sartlarda uygulamaya calistigl, merkezde gorevli sekiz okul Sncesi 6gretmeninin ise
tasradaki 6gretmenlere kiyasla daha iyi sartlarda gorevlerini icra ettikleri ortaya ¢ikmigtir. Bu durumda zor
sartlarda gorevini icra eden Ogretmenin kurumundan memnun olmas: beklenememektedir. Giirsakal ve
Ongen (2008), Tiirkiye Istatistik Kurumunun “Yasam Memnuniyeti” anketini analiz etmis ve saglik, asayis,
egitim ve kamu hizmetlerinde merkez ve tasrada biiytik bir fark oldugunu ortaya koymustur. Merkez ve tasra
arasindaki bu farkhliklar egitim planlamasinda goz ardi edilmemelidir. Arastirma sonucunda, tasra ve
merkezde gorev yapan okul 6ncesi 6gretmenlerinin mesleklerini icra ederken karsilastiklari cevresel, kiiltiirel,
sosyal, donanimsal ve kurumsal sorunlarin okulun bulundugu konuma gore degiskenlik gosterdigi
goriilmiistiir. Kurumlarda gorev alan kisilerin memnuniyeti kurumlarin basarisi igin 6nem arz etmekte,
iglerini deger vererek ve severek yapan calisanlar drgiitsel/kurumsal basariy1 da saglamaktadirlar (Dogan &
Karatas, 2011). Bu baglamda tagrada gorev yapan okul oncesi 6gretmenlerinin goriiglerinin dikkate alinmasi;
egitimde imkan ve firsat esitligi saglanmasina, orgiitsel/kurumsal basar1 saglanmasina ve 6zellikle okul 6ncesi
Ogretmenlerinin gorevinden, kurumundan memnun olmasina katki saglayacaktir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda su Oneriler sunulabilir:

e Okul Oncesi egitim programinda da belirtilen okul Oncesi simif ortamlari, standartlara gore
diizenlenebilir. Tasradaki anasinuflarinin sartlar1 okul Oncesi egitim igin uygun hale getirilerek
merkezdeki ve tagradaki ¢ocuklarin ayni sartlarda egitim almasi saglanabilir.

e Okul 6ncesi egitim kurumlarinin sayisini arttirirken, niteligini de arttirma yoniinde adimlar atilabilir.
e Tasra ve merkezde gorev yapan okul Oncesi 0gretmenlerinin deneyimleri dikkate alinarak g¢ok
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kiiltirliliik, ok dillilik vb. derslere, okul 6ncesi egitim lisans programinda yer verilebilir.

e Yeni goreve baslayacak okul oncesi 6gretmenleri ile tasrada gorev yapmis deneyimli okul 6ncesi
Ogretmenlerini bir araya getirmek, 6gretmenler i¢gin tecriibe aktarimi saglayabilir.

o Tasrada zor sartlarda gorev yapan 6gretmenler icin motive edici imkanlar saglanabilir.

e Okul 6ncesi egitimin énemini vurgulamak i¢in merkez ve tasrada sik sik aileler ile iletisime gecilerek
etkinlikler planlanabilir ve aile egitimleri diizenlenebilir.

e Tasrada gorev yapan 6gretmenler hizmet i¢i egitim ve seminerler ile desteklenebilir.

e Buarastirmada, merkezde gorev yapan sekiz, tasrada gorev yapan sekiz 6gretmen ile ¢alisilmistir. Bu
konu iizerinde derinlesmek isteyen arastirmacilar farkl il ve okullardan katilimci sayisini arttirip,
cesitlendirerek arastirmay: planlayabilir.

Yazarlarin Beyani

Arastirmacilarin katki oran1 beyani: Arastirma siirecini her iki yazar birlikte yiiriitmiis, esit diizeyde katk:
saglamislardir.

Etik Kurul Karari: Bu arastirma igin Istanbul Aydin Universitesi Sosyal Bilimler Etik Kurulunun 21/07/2022
tarihli ve 2022/12 numaral karari ile etik kurul onay1 alinmistir.

Catisma beyani: Arastirmanin planlanmasi, uygulanmasi, verilerin toplanmasi, sonuglarin yorumlanmasi ve
makalenin yayina hazirlanmasi asamalarinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi alaninin bulunmadigini beyan
ederiz.

Destek ve tesekkiir: Bu arastirmanin herhangi bir asamasinda bir kurumdan finansal destek alinmamustir.
Bu calisma, 24-25 Kasim 2022 tarihlerinde Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesinde diizenlenen 6.
Uluslararas: Basogretmen Egitim ve Yenilik¢i Bilimler Kongresi'nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Preschool teachers who graduate from colleges and are appointed through KPSS often begin their
careers in districts, neighborhoods, and villages across the country, based on their scores and preferences. The
cultural, economic, and daily life routines that teachers face in urban areas differ considerably from those faced
by teachers in rural areas. This difference in work environment and community profile can affect teachers'
satisfaction with their institutions. Positive feelings experienced by teachers in their workplace are indicators
of satisfaction and well-being, while negative feelings may suggest dissatisfaction or discontent (Fredrickson,
2003). When individuals are satisfied with their work environment, it yields positive outcomes for both the
institution and the individual, contributing to the achievement of institutional goals (Arslan, 2018). In this
regard, the satisfaction of preschool teachers working in urban and rural areas might affect not only on their
personal experience but also their institutional success. Understanding the perspectives of preschool teachers
regarding their job satisfaction in different environments is important for improving institutional performance
and the quality of education. Literature review shows that while there are studies broadly addressing
preschool education or focusing on rural preschool teaching, there is a lack of comprehensive research
comparing preschool teaching in both urban and rural settings. This study aims to fill that gap by conducting
an in-depth analysis that considers the specific locations where preschool teachers work.

In this context, the main purpose of this study is to examine the teaching experiences of educators
working as preschool teachers in both urban and rural settings. To achieve this, the study aims to answer the
following research questions:

1. What were teachers’ initial thoughts upon first seeing their assigned institution?

2. Do teachers experience cultural challenges at their assigned institutions? If so, what are these
challenges?

3. How do the environmental conditions of the schools positively or negatively affect the teachers?

4. What are the factors contributing to the satisfaction/dissatisfaction of preschool teachers working in
urban and rural areas?

The results of the study will provide a factual understanding of the satisfaction or dissatisfaction of
preschool teachers working in both urban and rural areas regarding their institutions. Additionally, the study
findings will serve as a guide for efforts to improve the satisfaction levels of teachers in these settings and
inform potential reforms within the school system. Furthermore, based on the study’s results, in-service
training plans can be developed to address the specific needs of teachers in urban and rural areas.

Method

The study employed a phenomenological study design, with the research group consisting of 16
volunteers working in official preschool education institutions affiliated with the Ministry of National
Education in both urban and rural areas. Semi-structured interview questions were utilized, and the data were
analyzed using content analysis.

Results

The initial reactions of teachers upon seeing the institutions to which they were appointed were
categorized as either positive or negative. Among teachers working in rural areas, the most common positive
reactions were "can be developed" (n=4) and "dream" (n=4), while the negative reactions included "impossible"
(n=5) and "difficult" (n=4). In contrast, teachers in urban areas expressed positive thoughts such as "excitement"
(n=5), "curiosity" (n=4), "quality" (n=3), and "spacious” (n=3). Their negative reactions included "fear" (n=2) and
"anxiety" (n=2). The cultural challenges experienced by teachers at their assigned institutions were categorized
into five areas based on participant statements. In the "Communication" category, rural teachers
predominantly mentioned difficulties related to "language problems" (n=6) and "school-family cooperation”
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(n=6), while two urban teachers also reported language issues. Teachers in both rural (n=2) and urban (n=3)
areas highlighted the "low value given to education." Additionally, rural teachers spoke of "seeing the school
as a charity" (n=4) and "damaging the school" (n=4), whereas urban teachers pointed out issues of "disrespect
toward the teacher" (n=3). In the "Family" category, both rural (n=7) and urban (n=5) teachers cited difficulties
with "uninvolved parents." In the "Cultural Structure" category, rural (n=4) and urban (n=3) teachers reported
that they primarily taught refugee students, leading to education in multicultural classroom environments.

The environmental conditions that negatively affect teachers at their assigned institutions were grouped
into three categories based on participant statements. In the "Educational Environment and Physical
Conditions" category, rural teachers primarily (n=6) mentioned issues such as "frequent power and water cuts"
and "material inadequacy." In the "Human and Social Needs" category, rural teachers highlighted the absence
of a "health center" (n=4) and the fact that "the school is far from cinemas and theaters" (n=4), while urban
teachers did not report any concerns in this category. In the "Family Structure” category, both rural (n=5) and
urban (n=4) teachers noted that families typically have many children and low economic income.

While the majority of teachers working in urban areas (n= 6) expressed satisfaction with their assigned
institutions, while most teachers in rural areas (n= 6) reported dissatisfaction with their placements.

Conclusion

The study findings reveal that preschool teachers in rural and urban areas perform the same role under
different conditions. These differences between rural and urban settings should not be overlooked in
educational planning. The findings reveal that environmental, cultural, social, material, and institutional
challenges faced by preschool teachers vary depending on the school's location. Teacher satisfaction is
essential to institutional success, as employees who value and enjoy their work contribute to organizational
achievement (Dogan & Karatas, 2011). Therefore, considering the opinions of preschool teachers working in
rural areas will help promote equal educational opportunities, and improve institutional success and teacher
satisfaction with their roles and institutions.
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Liderligin Ortaya Cikisini Anlamak: Sosyal Kimlik ve
Psikososyal Gelisime Odaklanan Yaklasimlarin incelenmesi

Omer KULHANCI', Serap AKFIRAT?

62: Bu derleme, ¢ocukluk doneminde liderligin ortaya cikisini ve gelisimini, 6zellikle benlik ve sosyal kimlik olusumunun
psiko-sosyal gelisimle olan etkilesimine odaklanarak elestirel bir sekilde incelemektedir. Liderlik, genellikle miistakil bir
beceri olarak goriilse de bu bakis agis1 sosyal ve psikolojik faktorlerin 6nemli etkilerini dikkate almamaktadir. Bu derlemede,
dort gelisimsel yaklagimin, Gelisimsel Gruplararast Kuraminin, Sosyal Kimlik Gelisim Kuraminin, Sosyal Akil Yiiriitme
Gelisim Modelinin ve Gelisimsel Oznel Grup Dinamikleri Modelinin, ¢ocuklarda liderlik gelisimine iliskin kuramsal
agiklamalar1 ve aragtirma bulgulari sunulmaktadir. Bu yaklasimlarin sosyal kimlik gelisim siireglerinin sonuglar: olarak
liderlik motivasyonlarinin ve davraniglarinin ortaya ciktigi Oriintiileri aydinlatmadaki rolii elestirel bir sekilde
degerlendirilmektedir. Bu kuramlarin ortak noktalari, grup siiregleri igerisinde ortaya gikan liderligin, olumlu benlik
motivasyonuna dayandigi, gercekligi anlama arayisi ile kavrayabilme becerisine ve sosyal cevreden bilgi toplama
kapasitesine sahip olmayi gerektirdigini 6ne siirmeleridir.

Anahtar Sozciikler: Liderlik Gelisimi, Sosyal Kimlik, Psiko-sosyal Gelisim, Gelisimsel Gruplararasi Kuramlar, Akran iligkileri

Understanding Leadership Emergence: A Review of Developmental Approaches Focusing on
Social Identity and Psycho-Social Development

Abstract: This review critically examines the interplay between psycho-social development, particularly the formation of
self and social identity, and the emergence of leadership during childhood. While leadership is often considered a distinct
skill, this perspective overlooks the significant influence of social and psychological factors. This paper presents the theoretical
frameworks and empirical findings of four developmental approaches: Developmental Intergroup Theory, Social Identity
Development Theory, Social Reasoning Development Model, and Developmental Subjective Group Dynamics Model. The
role of these approaches in elucidating the patterns in which leadership motivations and behaviors arise as outcomes of social
identity development processes is critically evaluated. The convergence of these theories suggests that leadership, which
emerges in relation to group processes, is grounded in positive self-motivation, necessitates the ability to comprehend reality,
and requires the capacity to gather information from the social environment.
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Cocukluk déneminde liderlik becerilerinin gelisimi, sadece yetiskinlikteki liderlik potansiyelini etkiledigi icin
degil, ayn1 zamanda ¢ocukluktan itibaren i¢inde bulunulan arkadas gruplari, spor takimlari, kuliipler gibi
olusumlarda saglikli kisiler arasi iligkilere ve dolayisiyla iyi olusa katkis1 bakimindan da 6nemlidir (Day,
2011). Bireylerin benlik semalar1 ve sosyal kimlikleri, icinde bulunduklar: psiko-sosyal gelisim evrelerine gore
sekillendiginden (Bennett & Sani, 2011; Nesdale, 2017; Verkuyten, 2021), gruplararas: tutumlarin ve bu
baglamda liderligin ortaya c¢ikisini anlayabilmek igin liderligi psikososyal gelisim evrelerine gore
degerlendirmek kacinilmazdir (Reichard & Beck, 2017). Liderlik siireci, sadece grup ici ve gruplararasi
iligkileri degil, ayn1 zamanda norm, ahlaki deger ve grup tiyelerinin davranig repertuarin ve sinirini gizen bir
kavramdir (Haslam ve digerleri, 2020; Hogg, 2001). Gelisimsel gruplararas: kuramlar, ¢ocuk ve ergenlerin
biligsel ve sosyal gelisim seviyelerine gore, kendi gruplari ve diger gruplarla olan iligkilerini nasil
algiladiklarini agiklamaktadirlar. Bu kuramlar, ¢ocuk ve ergenlerde liderligin ortaya ¢ikisimi ve liderlik
siireglerini anlayabilmek agisindan da 6nemli temeller saglamaktadir.

Bu calismada, gruplararas: iligkilerin ¢ok yonlii dogast goz oniinde bulundurularak, farkli sosyal
gruplarla ilgili diisiince, inang, degerlendirme ve davranislara atifta bulunmak icin "gruplararasi tutumlar”
terimi kullanilmaktadir. Ozellikle gelisimsel bir bakis agistyla gruplararas siirlarin belirginlesmesinde ve
grup kimliginin gelisiminde hangi yasta ne gibi liderlik 6zellik ve davraniglarinin goriildiigiinii anlamak
onemlidir (Chalik & Rhodes, 2020). Liderligin ortaya ¢ikisina ve liderlik siireglerine ¢ocukluk ¢agindan
itibaren bir bilimsel bakis gelistirmek, yetigkin liderlik siireclerine de 11k tutacaktir.

Cocukluk doneminde 6ne ¢ikan liderlik ¢alismalarinda, genel olarak, liderligin 6zellikle sadece 6zel bir
yetenek olarak goriilmesi nedeniyle (Reitan & Stenberg, 2019), psikososyal yonlerinin gz ard1 edilmis oldugu
gozlenmektedir (Day, 2011; Zaccaro ve digerleri, 2018). Bu nedenle bu derleme makalesinde, ¢ocuklukta
liderligin, grup igi ve gruplararasi siireglerle iligkisini anlamamiza temel saglayacak kuramlar sunulduktan
sonra gelisimsel gruplararast bir bakisla liderlik gelisimine yonelik kuramsal bir degerlendirmede
bulunulmustur. Bu baglamda, gruplararas: siiregler iginde psikososyal gelisimin evrelerine gore liderligin
ortaya ¢ikis1 ve nasil seyrettigi gruplararasi yaklasim kuramlar1 agisindan okunmustur.

Tutum ve davraniglarin gelisiminde ekolojik uyum 6nemli bir yere sahiptir. Kang ve Bodenhausen
(2015), insanlarin tanumadiklar kisilerin nitelikleri hakkinda asgari diizeyde sozsiiz ipuglarina dayanarak
dogru yargilarda bulunabilecegini gostermislerdir. Insanlarin tanimadiklar yiizleri sosyal gruplara ayirma,
yani kategorizasyon hizinin ve verimliliginin mevcut biligsel kaynaklar ve motivasyonlar tarafindan
sekillendirildigini vurgulamislardir. Kang ve Bodenhausen’in arastirmalari, ekolojik ¢evrede mevcut olan
cesitli bilissel kaynaklar ve motivasyonlarin bir sonraki sosyal alg1 ve kararlan etkileyen iligkili kalipyargilar
olusturdugunu gostermistir. Bu ekolojik uyum gesitli sosyal ve gelisimsel oriintiilerle ortaya ¢ikmaktadir.
Cocuklarin, diinyalarini anlamlandirabilmek icin, diger insanlar1 goze ¢arpan belirgin ozelliklerine gore
gruplara ayirma, yani kategorize etme egiliminde olduklarimi, bunun da kalipyargilarin ve dnyargilarin
olusumuna yol acgabilecegi 6ne siiriilmiistiir (Bennett, 2011; Bennett & Sani, 2008; Bigler ve digerleri, 1997;
Bigler & Liben, 2006; Killen & Rutland, 2011; Nesdale, 2017; Nesdale & Flesser, 2001). Bu siirece odaklanan
gelisimsel gruplararas1 yaklasimlar, ¢ocuklarin ve ergenlerin sosyal kimlikler ve gruplararasi siirecler
hakkindaki anlayislarini nasil gelistirdiklerini agiklamaya calismaktadir. Bu kuramlar, son zamanlarda sikga
calisilan zorbalik ve sosyal dislanma dahil olmak {izere gesitli sosyal siireclere c¢ocuklarin tepkilerini
sekillendirmede grup {iyeliginin, grup kimliginin ve grup normlarmin énemini vurgulamaktadir (Chalik ve
digerleri, 2018; Killen ve digerleri, 2013).

Gelisimsel gruplararas1 kuramlar, ¢ocuklarin farkli sosyal gruplara yonelik tutum ve davranislarim
(Killen & Verkuyten, 2017; Nesdale, 2017), toplumsal cinsiyet (Liben, 2014), etnisite ve ulusal kimlik (Barrett
& Davis, 2012; Nesdale, 2004; Raabe & Beelmann, 2011), sosyal dislanma (Killen ve digerleri, 2013; Killen ve
digerleri, 2016; Rutland & Killen, 2015), dnyarg: (Allport, 1954; Bigler ve digerleri, 2001; Brown, 2017),
sekillendirmede, sosyal akil yiiriitmenin, ahlaki yargiin ve grup kimliginin roliinii vurgulamaktadir (Abrams
ve digerleri, 2009; Killen & Rutland, 2011; Rutland ve digerleri, 2010).

Ekolojik uyum, bireyin ¢evresiyle etkilesime girerek uyum saglama cabasi ile ¢ocuklar bir¢ok psiko-
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sosyal kazanim elde eder. Bunlar kiimdilatif bicimde doniiserek benlik ve sosyal kimliklerinin bir parcasi olur
(Bennett & Sani, 2003, 2008). Cocuklar grup normlarina uyum saglarken, ayn: zamanda kendilerini nasil
gordiiklerini ve tanimladiklar1 da etkilenir, yani benlik semalar1 da sekillenir. Cocuklar kiigiik yaslardan
itibaren sosyal gruplara, gruplari olusturmakta 6ne ¢ikan faktorlere, normlara ve gruplararasi tutumlara dair
anlayislar gelistirirler (Smetana ve digerleri, 2018). Bu gelisimi inceleyen c¢alismalarda, sadece 15 aylik
bebeklerin bile, birbirine {istiinliik kuran yetiskin ciftlerin gosterildigi videolardan sosyal hiyerarsileri
anlayabilme yetenegine sahip oldugu ortaya konmustur (Mascaro & Csibra, 2012, 2014). Okul 6ncesi ¢ocuk
oyun gruplarinda siklikla baskinlik hiyerarsileri, giice dayali yapilara dayanan sosyal gruplar gozlenmistir
(Hawley, 1999; Hawley & Geldhof, 2012; Raver & Zigler, 1997; Vaughn & Waters, 1981). Bu hiyerarsileri
kavrayabilmeleri, cocuklarin sosyal gii¢ dinamiklerine kargs1 hassasiyetlerinin okul ¢agina gelmeden gelistigini
gostermektedir. Sonug olarak, benlik, sosyal kimlik, bilissel siirecler ve ekolojik uyum, liderlik becerilerinin
gelisimini anlamak i¢in birbiriyle baglantili ve 6nemli faktorlerdir.

Cocuklar, orta ¢ocukluk donemiyle birlikte (5-7 yas) grup aidiyetlerini ve farkli gruplarin tutumlarinm
kavramaya baslar ve ergenlik oncesi doneme kadar (9-11 yas) gruplararas: tutumlara dair 6nemli derecede
kavramsal gelisim gosterirler (bkz., Nesdale, 2017). Bu donemde, sosyal baglam ve grup dinamikleri,
gruplararasi tutumlarin olusmasinda 6nemli bir rol oynar (Boivin ve digerleri, 2005). Sosyal baglam, ailenin,
okulun, akran gruplarinin ve diger sosyal gevrelerin etkilerini kapsar. Bu gevreler, cocuklara gruplara karsi
ilk tutumlar1 asilar ve gruplar hakkinda bilgi edinmelerini saglar. Grup dinamikleri, gruplar igerisindeki
etkilesimleri ve iligkileri ifade eder. Bu dinamikler, gruplararas: tutumlarin olusmasinda énemli bir rol oynar.

Cocuklar, sosyal baglamdaki deneyimlerden bilgi toplayarak gruplararas: tutumlarini olustururlar.
Ahlaki degerlendirmeler, yardim etme, yarisma ve is birligi gibi grup i¢i deneyimler, ¢ocuklarin kendi
gruplarina ve diger gruplara bakis agilarini sekillendirir (Rhodes & Chalik, 2013). Grup dinamiklerinin 6nemli
bilesenlerinden olan ahlaki degerlendirmeler (Engelmann ve digerleri, 2016), yardim etme (Vaish ve digerleri,
2016), yarisma ve is birligi siireclerinde diizenleyici rolii olan zihin kurami becerileri (baskalarinin niyetleri ve
fikirleri hakkinda cikarimlarda bulunmak) ve perspektif alma (kendini bagkasinin yerine koyabilmek)
yetenekleri, 4 yasindan itibaren gozlemlenmektedir (Killen ve digerleri, 2011; Meltzoff, 2011) ve bu siirecte
benmerkezcilik azalirken, grup farkliliklarina ve normlarina duyarlilik artmaktadir (Tsoi ve digerleri, 2021).
Bu stirecte, cocuklar sosyal kimlik ve gruplararasi farkliliklara iliskin giderek daha fazla soyut anlayislar
gelistirirler (Karcher & Fischer, 2004; Selman, 1971).

Ergenlik 6ncesi donemde 9-12 yas aralifinda ise, cocuklarin kendilerini toplumsal alanda belirgin olan
kiiltiirel degerler ve kimliklerle tanimladiklar1 daha gozlenebilir hale gelmektedir (Rubin ve digerleri, 2006;
Verkuyten & Pouliasi, 2002). Cocukluk doneminde liderlik, sosyal etkilesim ve grup dinamikleri gibi
faktorlerden etkilenir (Komives ve digerleri, 2006; Murphy & Johnson, 2011, 2016). Gelisimsel gruplararasi
kuramlar, ¢ocuklarin sosyal gruplar ve kimliklerle ilgili anlayislarmi nasil gelistirdiklerini agiklar (Bigler &
Liben, 2006; Nesdale & Flesser, 2001; Rutland ve digerleri, 2010). Bu bilgiler, liderlik gelisiminin temellerini
anlamamiza da yardimci olmaktadir.

Bu cercevede bu derleme makalesinde, sosyal kimligi, sosyal kategorizasyon gelisimini ve ¢ocuklarda
onyargilar1 ortaya ¢ikaran mekanizmalar1 agiklamaya calisan yaklasimlari, ortak olduklari noktalar ile
farklibiklarmi irdeleyerek, one cikan gelisimsel gruplararasi yaklagimlarin g¢ocukluk boyunca liderlik
gelisimini anlamamiza nasil katkida bulunduklarini ortaya koymak hedeflenmektedir. Bu amag
dogrultusunda ele alinan kuramlar: Gelisimsel Gruplararasi Kuram (GGK) (Developmental Intergroup
Theory (DIT), (Bigler & Liben, 2006) ve Sosyal Kimlik Gelisimi Kuramidir (SKGK) (The Social Identity
Development Theory (SIDT), (Nesdale, 2004). Bu baglamda, Toplumsal Alan Kurami (Turiel, 1983) ile Sosyal
Kimlik Kurami'nin yaklasimlarini bir araya getiren Sosyal Akil Yiiriitme Perspektifi (Social Reasoning
Developmental Model, (Rutland ve digerleri, 2010) ve Gelisimsel Oznel Grup Dinamikleri Modeli de
(Developmental Model of Subjective Group Dynamics, (Abrams ve digerleri, 2003) gelisimsel gruplararas:
yaklagimlar baslhiginda degerlendirilmistir. Kuramlarin karsilastirilmasiin yani sira, gelisimsel gruplararasi
perspektiften bakan ¢aligmalar igin liderlik tanimlamasi yapilmis ve liderlikle ilisikli literatiiriin gelisimsel
gruplararas1 kuramlarin onermeleriyle ortiisiip ortiismedigi degerlendirilmistir. Bu kuramlar arasinda one
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¢ikan lider-takipg¢i dinamigiyle iliskili kavramlar ve liderlik kavraminin gelisimi {izerine arastirmalari
destekleyip ilerletecek bulgular sunulmus ve kuramsal agidan degerlendirilmistir. Ozetle, neden liderlik
calismalarmin gelisimsel gruplararas: perspektiften ele alinmasinin énemli oldugu tizerine bir degerlendirme
sunulmustur.

Gelisimsel Gruplararas1 Kuramlar Yaklasimlar1

Gruplararasi iliskilerin nasil gelistigini anlamak i¢in sosyal kimlik gelisiminin ve biligsel siireclerin
roliinii incelemek énemlidir (Abrams, 2011; Aldan & Soley, 2019; Bigler ve digerleri, 2016; Dunham & Degner,
2010). Farkl gelisimsel kuramlar, bu konuda ¢esitli bakis acilari sunar. Bu kuramlar arasinda 6nemli bir ayrim
noktasi, bilgi islemeye yonelik sosyal kategorizasyonlarin belirli bir alana 6zgii olup olmadigidir. Bu ayrim,
kuramlarin gruplararasi iliskileri agiklama seklini de etkiler.

Toplumsal Alan Kurami (Social Cognitive Domain Theory/ SDT) ahlaki yargilar ve gruplararasi iliskiler
arasindaki baglantiy1 inceleyen bir kuramdir. Toplumsal Alan Kurami'na (TAK) gore, bireyler sosyal
yargilarda bulunurken ahlaki alan, sosyal-geleneksel alan ve kisisel alan gibi farkli sosyal bilgi alanlarini
kullanurlar. Bu alanlarin her biri farkli degerler ve normlar igerir ve bu da liderlik siiregleri ve gruplararas:
iligkileri etkileyebilir.

TAK, ahlaki gelisim cer¢evesinde ¢ocuklarin ve ergenlerin cesitli dis gruplara yonelik onyargilar: ve
ayrimciliklarinin temelindeki biligsel siirecleri (bkz., Piaget, 1932 anlamak igin kapsamli bir kuramsal ve
gorgiil cergceve sunmaktadir (Nucci, 1981; Smetana, 2006; Turiel, 1983). TAK, bireylerin sosyal yargilarda
bulunurken ahlaki alan ("sosyal statii, adalet ve haklar" konularmi kapsayan), sosyal-geleneksel alan
(toplumsal beklentiler, grup isleyisi ve sosyal gelenek ve normlarla ilgili) ve kisisel alan (6znel degerler ve
bireysel 6zerklikle ilgili) olmak {izere farkl sosyal bilgi alanlarini kullandiklarin ileri siirmektedir. Cocuklar,
4-8 yaslarinda, erken ve orta ¢ocuklukta, ahlaki kurallari, sosyal baglamin gerektirdigi kosullardan bagimsiz,
evrensel olarak gegerli olacak sekilde goriirler (ahlaki gelisim ve i¢gdriisel kuramlar i¢in bkz., Rhodes &
Wellman, 2017). Bu ylizden ergenlik 6ncesi doneme kadar hem gelistirdikleri i¢sel anlayislar hem de asimile
edilmis ahlaki degerler, sosyal gergeklik ne olursa olsun karsi gelinmesi giig olabilir. Ornegin, yalan sdylemek
“ahlaki” olmayacag icin bir oyun geregi bile olsa kabul gormeyebilir.

Toplumsal Alan Kurami'na dayanan gorgiil aragtirmalar, ¢ocuklarin ve genglerin sosyal baglamlarda
karar verme siiregleri sirasinda bu alanlarda secici tutumlar gelistirdiklerini ortaya koymustur (Nucci, 2001).
Onyargili davramslar baglaminda, ¢ocuklar ve ergenler dis gruplara yonelik tutumlari degerlendirirken
karmasik sosyal muhakeme bigimleri sergilerler; genellikle ahlaki alani (hakkaniyet ve adalet kavramlariyla
ilgili) ve sosyal-geleneksel alani (grup sadakatine, grup kimligine ve normlarina odaklanan) géz oniinde
bulundururlar (Killen ve digerleri, 2013). Bu muhakeme bigimlerinin ¢atistigt durumlarda cocuklar ve
ergenler ya grup kaygilarma ya da bireysel ahlaki muhakemeye 6ncelik verebilir ya da grup normlarma
baghlik ile adalet ve hakkaniyete iliskin ahlaki yargilar1 arasinda bir denge arayisina girebilirler.

Zihin kurami becerileri, bu karmasik sosyal muhakeme siire¢lerinde 6nemli bir rol oynar. Zihin kurami
becerileri, bagkalarinin zihinsel durumlarimi (diisiinceleri, duygulary, inanglar1 ve niyetleri) anlama
yetenegidir ve sosyal muhakeme, ahlaki gelisim ve gruplararasi iligkiler gibi alanlarda belirleyici niteliktedir
(Frith, 2008; Wimmer, 1983). Bu gercevede, zihin kurami gibi sosyal-bilissel faktorlerin, cocuklarin bu alanlar
arasindaki farklari ayirt etmelerine yardimcr olmadaki roliiniin altimi ¢izerek, ¢ok sayida ve birbirleriyle
catisan toplumsal alanlar1 kavrayabilme kapasitesinin kapsamli sosyal muhakemenin gelisimi i¢in ¢ok 6nemli
oldugu vurgulanmaktadir (Killen ve digerleri, 2013).

Cocuklarin gruplararasi anlayislarin aktif olarak nasil gelistirdiklerine odaklanan arastirmalar, sosyal
kimlik yaklagimindan yararlanarak sosyal ve gelisimsel bir bakis agisiyla gruplararasi siireglere dair kapsaml
bir agiklama sunmaktadir (Verkuyten & De Wolf, 2007). Coklu siniflama becerisi (multiple classification) ile
birden fazla ve eszamanl olarak sosyal biligler gelistirebilmektedirler (Bigler ve digerleri, 1997). Bu agidan
alanyazinda, ¢oklu kategorizasyon becerisi tizerinden yapilacak bir karsilastirmada, Gelisimsel Gruplararasi
Kuramin ¢oklu kategorizasyon becerisine daha ¢ok vurgu yaptigini, ancak sosyobilissel siireglere (6rn. zihin
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kurami becerileri) vurgunun Sosyal Kimlik Gelisimi Kurami yaklasiminda 6ne ¢iktig1 belirtilmelidir (Mistry
ve digerleri, 2021).

Toplumsal Alan Kurami ¢ocuklarin ahlaki diislince siireglerini, farkli alanlarda (ahlaki, sosyal-
geleneksel vb.) aldiklar1 kararlar1 ve gruplararas: iliskileri diizenleyen deger ve yargilarini anlayabilmemiz
i¢in bir gerceve sunar. Bu biligsel siirecler de dogrudan ¢ocukluktaki liderlik anlayisini etkileyecektir. Liderlik
rollerinde bu alanlarda ustaca segici sosyal muhakeme yapabilme yetenegi akranlarini yonlendirme ve bir
araya getirme gibi liderlik davraniglarini ifade etmede 6nemli olabilir (Nesdale, 2017). Gruplararasi ve grup
icinde farkli normlar: belirginlestirmek, yarisma ve is birligi i¢in gesitli baglama 6zgii stratejiler gelistirmek
cocuk liderler i¢in kritik bir alanlar arasi gegis ve se¢imi gerektirmesi nedeniyle 6nemlidir.

Caligmalar, duygu ve diiglinceleri anlayabilme gibi sosyo-duygusal becerilerin, liderlerin sosyal
durumlar1 yorumlama (sosyal hiyerarsi (bkz., Heck ve digerleri, 2022), akran iligkileri (bkz., Laursen &
Veenstra, 2023) ve gruplararasi siireglere dair karar siireglerinde 6énemli rol oynadigina isaret etmektedir
(Hogg, 2023; Misch ve digerleri, 2021). Zihin Kurami gibi becerileri iist diizeyde ifade edebilen ¢ocuklar, grup
tiyelerinin diislincelerini ve motivasyonlarini daha iyi anlayabilirler (Killen ve digerleri, 2011; Sudo & Farrar,
2020; Tsoi ve digerleri, 2021). Bu da daha etkili iletisim, empati ve ¢atisma ¢oziimii saglar. Sonug olarak, bu
durum olumlu grup dinamiklerini tesvik eder ve kapsayici ve dontistiiriicii liderlik uygulamalarin destekler.
Etkileyici liderler, kisisel tercihlerini adil olma, adalet ve baskalarinin refahina odaklanma ile
dengeleyebilmektedir, ancak liderligin tarz olarak farklilasmasini gelisimsel Oriintiide betimleyen ve
cocuklukta liderlik gelisimine yonelik sunulmus gelisimsel temelli bilimsel bir tablo bildigimiz kadariyla
heniiz mevcut degildir.

Toplumsal Alan Kurami ve liderlik arasindaki baglantida 6ne ¢ikan {i¢ sosyal baglam oldugu
goriilmektedir (Chen, 2023; Hailey & Fazio-Brunson, 2020; Recchia, 2012; Sacks, 2010; Trawick-Smith, 1988):
(1) Farkli alanlarda karar verme (liderler karar verirken adalet ve hakkaniyet gibi ahlaki ilkeleri, grup normlari
ve degerlerini ve son olarak da kisisel tercihler gibi faktorleri géz oniinde bulundurur); (2) Sosyo-duygusal
becerilerin énemi (duygular1 ve diisiinceleri anlama, empati kurma ve iletisim kurma gibi beceriler, liderlerin
grup liyelerini motive etmelerine ve ortak bir hedef i¢in birlikte calismaya tesvik etmelerine yardimai olur);
(3) Zihin Kurami ve liderlik (zihin kurami becerileri liderlerin grup iiyelerinin bakis agilarini ve
motivasyonlarini anlamalarini ve buna gore davranmalarini saglar. Bu da daha adil ve kapsayic liderlik
etkilesimlerine yol agar).

Toplumsal Alan Kuram, liderlik becerilerinin gelisimi icin 6nemli bir ¢erceve sunmaktadir. Sosyo-
biligsel beceriler, liderlerin farkli sosyal baglamlarda ustaca gezinebilmelerine baghdir. Kapsayic ve adil bir
liderlik tarzi gelistirmelerine ¢oklu kategorizasyon becerisi kadar sosyobilissel beceriler de farkli agilardan
yardimct olabilir. Cocuklukta gelisimsel bir perspektifle hangi toplumsal alanlarda lider algilanmada hangi
ozellikler 6ne gikmakta ve ¢ocuk liderlerin benlik sunumu stratejilerini sosyal baglamlara 6zgii bicimde
uyarlama Oriintiilerini ¢alisan kapsamli yaklasimlara ihtiya¢ duyulmaktadir. Gelecek boliimde 6zellikle bu
sorular agiklayabilecek yaklasimlar sunulmustur.

Gelisimsel Gruplararas1 Kuram

Gelisimsel Gruplararasi Kuramin varsayimlarini anlayabilmek i¢gin, grup iliskilerini anlamaya yonelik
bir diger rehber, i¢ gruplar ve dig gruplar arasindaki iligkilere veya gruplararasi tutum ve iligskilere odaklanan
Sosyal Kimlik Kuramidir (Tajfel & Turner, 1986; Tajfel & Turner, 1979; Turner ve digerleri, 1979). Gruplararasi
tutumlar, ya i¢ gruba (kisinin ait oldugu ve 6zdeslestigi grup) ya da dis gruba (kisinin kendi grubundan farkl
olan ve genellikle statii olarak kendi grubundan farkli olan grup) odaklanan sosyal gruplarla ilgili tutumlar
ifade eder. Gruplararas: baglamlarda cocuklar ve yetiskinler, giiclii bir i¢ grup kimligini korumak igin
genellikle dis grup tiyelerini dislarlar veya dis grup iiyesine gore eger dislanan bir i¢ grup {iiyesi ise o kisi ¢ok
daha olumsuz algilanir (Abrams ve digerleri, 2003, 2009; Mulvey ve digerleri, 2014).

Gelisimsel Gruplararast Kuram (GGK), Sosyal Kimlik Kurami (Tajfel & Turner, 1986) ve Benlik
Kategorizasyonu Kurami (Turner ve digerleri, 1987) yaklasimlarina dayanmaktadir. Kurama gore,
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kalipyargilar bir gruba dair algilayanin bilgisini, inanglarini ve yordamalarini 6neren bilissel yapilardir (Bigler
& Liben, 2006). GGK, ¢ocuklarin i¢inde olduklar1 diinyanin karmasikligini azaltabilmek ve sosyal bilgiyi
yapilandirabilmek i¢in uyaranlar1 siniflandirmaya egilimli olduklarini varsaymaktadir (ayrica bkz. Allport,
1954; Mervis & Rosch, 1981). Cocuklar, insanlar: belirgin ve goriiniir 6zelliklerine gore siiflandirmaktadir.
Hangi smiflandirmanmin ¢ocugun hayatinda ne derecede etkili olacagini ise gevresel deneyimleri ve biligsel
gelisimleri belirlemektedir (Diesendruck, 2021; Rhodes & Mandalaywala, 2017).

GGK’ye gore psikolojik belirginlik ¢evrede bulunan uyaranlarin kavramsallastirilmasinda énemli bir
rol oynar. Sosyal diinyada gerceklesen olgularin bir anlama biiriinmesinde ¢oklu kategorizasyon becerisinin
gelisim donemleri dikkate alinmalidir. Bebekler heniiz hayatlarimin ilk yilinda toplumsal gruplari belirleme,
onlarla 6zdeglesme ve onlar1 olumlu degerlendirme egilimleri gostermeye baglarlar. Bu egilimler benzerlik
algisina dayanir; bebekler kendilerine benzeyen ve benzer ilgileri oldugunu belli eden bireyleri daha ¢ok tercih
ederler (Kinzler ve digerleri, 2007; Liberman ve digerleri, 2017; Ramsey ve digerleri, 2004). Cocuklarda sosyal
kategorizasyon, ¢cocukluk donemine girerken, dort yasla beraber gelisen zihin kurami becerileri ile, asinalik
temelli sosyallesmeden sosyal kimlige dayali baglanmaya doniisiir (Bigler ve digerleri, 1997; sosyal
kategorizasyon gelisimi igin bkz., Rhodes & Baron, 2019). Bir toplumsal gruba ait olma duygusu gii¢lenir ve
bu kimlik grup siireclerini etkilemeye baslar.

Bu noktada, Minimal Grup Paradigmasi énemli bilgiler saglar. Cocuklar rastgele olusturulan gruplara
dahi ¢ok kisa siirede uyum saglayabilirler. Bu aidiyet duygusu oyun tercihlerini, giiven duygularini, paylasma
isteklerini ve diger ¢ocuklar1 degerlendirme sekillerini etkiler. Cocuklarin kendi gruplarin segici bir sekilde
ve daha olumlu olarak hatirlamalari, gliclii bir grup ici baghlik gelistirebildiklerini gosterir (Dunham ve
digerleri, 2008). Bu acgidan paradigmanin uygulandigi calismalar gruplararas: siiregler {izerine Onemli
bulgular ortaya ¢ikarmistir.

Minimal Grup Paradigmasi (Tajfel ve digerleri, 1971) calismalarinin gosterdigi gibi, benligi salt belli bir
grubun igine yerlestirmek, o grup ¢ok onemsiz kriterlere gore kurulmus olsa ve bir anlami olmasa dahi,
benligini o grubun kimligi ile tanimlamak, ¢nyarg: ile sonuglanabilecek gruplararas: ortiik ve agik sosyal
degerlendirmeleri yapmaya yeterli olmustur. Cocuklardaki sosyal kategorizasyon ve yargilama siireglerini
inceleyen bir arastirmada, "Minimal Grup Paradigmasi” kullanilarak 6-8 yas grubundaki ¢ocuklar rastgele
olusturulmus iki gruba dahil edilmistir (Baron & Dunham, 2015). Sonuglar, ¢ocuklarin diger grubun iiyelerine
karst daha olumsuz genellemeler yaptiklarim1 ve kendi grup {iyeleri hakkinda daha olumlu yargida
bulunduklarmi ve kendi gruplarin tercih ettiklerini gostermisgtir.

Minimal Grup Paradigmasinin kullanildig1 calismalarda, bebeklikten itibaren giderek daha kapsaml
bicimde sosyal baglamdan gruplararasi siireglerin okunabildigi gozlenmistir. Cocuklar paradigmanin
Onermeleriyle uyumlu bigimde rastgele/onemsiz gruplara ayrildiklarinda bile gruplararas: tutumlar
gelistirmekteler (Abrams ve digerleri, 2003, 2007, 2008; Spielman, 2000). Paradigmanin kullaruldig:
calismalarda, birinci olarak Abrams ve digerleri (2003), 5-12 yas arasi ¢ocuklarda akran sorumlulugu ve ig
grup yanliligi gibi sosyal ve bilissel faktorlerin ¢ocuklarin grup dinamikleri anlayisinin gelisimini nasil
etkiledigine odaklanmustir. Ikinci olarak, Abrams ve digerleri (2007), biri 6-8 yas arasi, digeri 9-11 yas arast
¢ocuklardan olusan iki grupta ¢ocuklarin grup dinamiklerinde énemli rol oynayan grup normlari ve sosyal
dislanma kriterlerini nasil gelistirdiklerini arastirmistir. Son olarak da yine Abrams ve digerleri (2008, 2009),
ortalama 110 aylik ¢ocuklarin grup dinamikleri anlayislarini, akranlar: hakkinda yargida bulunmak igin nasil
kullandiklarin arastirmistir. Farkliliklarina ragmen, her ii¢ ¢alisma da Minimal Grup Paradigmasz ile ilgilidir
ve salt bir gruba iiye olundugu bilgisinin bile, cocuklarda i¢ grup yanlilig1 ve gruplararas: ayrimciliga yol
acabilecegini gostermektedir. Sonug olarak, bu {i¢ ¢alisma ¢ocuklarin grup dinamikleri anlayislarini nasil
gelistirdiklerine ve bu anlayisin onlarin tutum olusumu ve davrarslarini nasil etkiledigine dair degerli
bilgiler sunmaktadir.

Bazen yarisma kosulunun ortaya ¢ikma durumunun tahmin edilmesi durumunda bile grup yanlisi
tutumlar gelisebilmektedir. Rhodes ve Brickman (2011), gruplararas: rekabet hakkindaki bilginin ¢ocuklarin
sosyal kategorileri kavramalarinda merkezi bir rol oynadig1 hipotezini test eden g¢alismalarinda 5 ve 6
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yaslarindaki 99 ¢ocuga, iki yeni sosyal kategori tanitilmustir. ki farkli yapidaki kukla grubunun ilgilendigi bir
kaynagin miktarini degistirerek rekabet eden veya rekabet etmeyen hedeflere sahip durumlardaki gruplar
olarak ¢ocuklara tanitilmigtir. Daha sonra farkli miktardaki kaynaklarin kukla gruplarinin motivasyonlarinin
tizerindeki etkisini ¢ocuklardan yordamalar1 istenmistir. Bulgular, 5 yasindaki ¢ocuklarmm yarismaci
motivasyonlara sahip olmanin gruplarin davraniglar {izerinde anlaml bir etkiye sahip oldugu yoniinde
anlayisa sahip olduklarimi gostermistir. Ornegin, kukla gruplarinin yarismaci amaglar: oldugunda, grup
normlarinin kuklalarin bireysel davranislarini sekillendirmesi gerektigi yoniinde tahminlerde bulunmuslardir
(Rhodes ve digerleri, 2010; Rhodes & Brickman, 2011). Gruplararasi siireclerde, rekabet eden hedeflere sahip
olmak grup kimliginin daha belirgin bicimde 6ne ¢ikmasina yol agmistir. Rekabet icermeyen hedeflere kiyasla,
cocuklarmn yarismaci motivasyonlar1 yordadigr durumlarda, ¢ocuklar grup iiyeliginin daha giiglii bir sekilde
pro-sosyal ve anti-sosyal davranislar: siirlayacagini veya etkileyecegini beklemislerdir kukla gruplarindan.
Ayrica Minimal Grup Paradigmasina uygun bigcimde, ¢ocuklar kategori tiyeligini kimligin ayrilmaz bir parcast
olarak algilamis, davranislar: kategorilere atfetme egiliminde daha fazla bulunmus ve kategorilerin benzersiz
sosyal sorumluluklar gerektirdigini belirtmislerdir.

Bu calismalar birlikte degerlendirildiginde paradigmanin {izerinde durdugu sosyal karsilastirma
stireclerinin benlik kategorizasyonundaki 6nemli yerini gostermektedir. Cocuklarin gruplararas: yarismay1 ve
yarisma motivasyonunu belirginlestiren yonergeleri, psikolojik olarak ayristiric nitelik olarak algilanabilecek
rastgele Ogeleri, sosyal muhakemelerinde anlaml bir bilgi olarak degerlendirip yeni kategorileri buna gore
smifladigini gostermektedir.

Bu baglamda alana 6nemli ve 6zgiin bilgiler sunan gruplararasi siiregleri gorgiil bicimde ortaya ¢ikaran
ilk arastirmalardan olan Sherif ve digerlerinin (1961) {inlii alan deneyi sosyal kimlik yaklasiminin ve Minimal
Grup Paradigmasinin da temellerini olusturdugunu belirtmemiz gerekir. Sherif'in Hirsizlar Magaras:
(Robbers Cave) olarak bilinen {iinlii ¢alismasinda ortaya konulan, belirli ¢evresel kosullar altinda, farkl
gruplara rastgele atanan 11 yaslarindaki erkek cocuklarin, rekabetci ortamlarda birbirlerine karsi hizla
onyargilar ve olumsuz tutumlar gelistirmis olmalari, ¢cok sayida arastirmada tekrar edilen bir bulgu olmustur
(Bigler & Liben, 2006, 2007; Du ve digerleri, 2021; Mulvey ve digerleri, 2014; Rhodes & Brickman, 2011;
Spielman, 2000). Calismalar, gelisimsel donemlerine uygun olarak ¢ocuklarin orta ¢ocukluktan itibaren
gruplararasi farkliliklar: ve grup ici benzerlikleri daha fazla algiladiklarini, kendi gruplarina ("iggruplar") karsi
daha kayirmaci olduklarini (Du ve digerleri, 2021) ve diger gruplara ("disgruplar”) kars: reddedici, asagilayici
veya Onyargili olabildiklerini gostermektedir (Bigler & Liben, 2006; Bigler & Patterson, 2007; Killen & Rutland,
2011).

Bes ila 12 yas arasindaki Cinli ¢ocuklar {izerinde yapilan bir arastirmada, arastirmacilar Cinli ve Beyaz
bireylere yonelik i¢ grup yanlilig1 ve empati egilimlerini incelemislerdir (Du ve digerleri, 2021). Bulgular, kiz
cocuklarmin yaglari ilerledikge i¢ grup yanhligin artirdigini gosterirken, erkek ¢ocuklarinm i¢ grup yanlihigim
kizlara gore daha az artirdi§ini, ancak yine de kendi etnik gruplarina kayirmaya devam ettigini ortaya
koymustur. Bu sonuglar, cocuklarin i¢ grup yanhiliklarinin, sosyal kimlikleri ve aldiklar: sosyal mesajlarla (agik
etiketleme) sekillendigini ve bu yanliliklarin yasla birlikte degisebilecegini gosteren Gelisimsel Gruplararasi
Kurami, Sosyal Kimlik Gelisim Kurami ve Sosyal Akil Yiiriitme Gelisim Kurami ile uyumlu bulunmustur. Kiz
cocuklarmin i¢ grup yanlii§inin beklenenden daha fazla artmasi, cinsiyete dayali kimliklerin ve etnik kbkenin
cocuklarm grup tercihlerini nasil etkiledigine dair onemli i¢goriiler sunmaktadir (Bigler & Patterson, 2017;
Hilliard & Liben, 2010).

GGK c¢ocuklarda kalipyargi ve onyargilarin gelisimini basamaklara ayirdig: siireglerle tanimlamistir
(Bigler & Liben, 2007). Birinci asama, belli fiziksel Ozelliklerin ayirt edici psikolojik belirginligine gore
kategorizasyon evresidir; yas, irk ve cinsiyet en ¢ok c¢alisilan kategorizasyonlardir ve bizatihi 6nemleri goz
ard1 edilemez. Gorsel ayirt edicilik (6rn. ten rengi veya farkli renkte kiyafetler), ayirt edici grup biiytikliigi
(6rn. azinlik grubu mensubu olmak), acik etiketleme ve ortiik etiketlemeye yol agabilmektedir. A¢ik ve Ortiik
etiketlemeler, ¢ocuklarin gevresini yapilandiran onemli figiirlerin kullandig1 sozel veya ortiik tutumlarla
gruplararas: siireglerde bazi gruplarin psikolojik olarak daha g¢ok belirginlestirildigi durumlar1 ifade
etmektedir. Cinsiyet ve yas gibi belirgin kategorilerle olabilecegi gibi belirli bir anlami olmayan ama
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baglamdaki 6nemli figiirlerin anlam yiikledigi degerlerle gruplar1 ayristirmak (fiziksel bir 6zellik veya kiyafet
rengi gibi) psikolojik ayristiric bir faktor olabilir.

Ikinci asama, insanlarin belirgin psikolojik ozellikler boyutlarma gore siniflandirilmasini kapsar.
Cocuklar ilk olarak sosyal gruplarin "biz" (i¢ grup) ya da "onlar" (dis grup) olduguna dair temel bir anlayis
gelistirir. Gorsel olarak ayirt edilebilir ama ayn1 zamanda anlamli kategorizasyonlarla sonuglanacak insan
ozellikleri ve grup 6zellikleri (6rnegin grup biiyiikliigii) (Bigler, 1995; Bigler ve digerleri, 1997; Brown & Bigler,
2002) 1rk, cinsiyet veya yas gibi gozlemlenebilir 6zelliklere dayanir. Erken yaslarda fiziksel 6zelliklere vurgu
(Terrizzi ve digerleri, 2019) ile cevrede agikga 6ne ¢ikarilan (agik etiketleme) (Bigler & Patterson, 2007; Hilliard
& Liben, 2010) ortaya g¢ikan benlik kategorizasyonunu Orneklendirmektedir. Cocuklar, otorite figiirlerinin
goziinde sadece kiyafet rengine gore gruplara ayrildiklarinda bile, kisa siirede kendi gruplarma karsi olumlu
tutumlar gelistirmeye ve diger gruba olumsuz bakmaya baslamislardir. Bu calismalar, 6-9 yas civarindaki
¢ocuklarin bile basit gorsel ipuglariyla sosyal kategoriler olusturabildiklerini ve gruplararasi ayrimcilik
egilimleri gosterebildiklerini kanitlamigtir. Dolayisiyla acik etiketlemenin, bu yas grubundaki ¢ocuklarin grup
kavramlarini ve gruplararas: siiregleri anlamalarinda 6nemli bir rol oynadigi goriilmiistiir. Bu 6zellikler
cocuklar tarafindan gruplararasi siireglerde sosyal gruplari tanimlama ve onlarin toplumsal olarak birbirinden
ayirt edilmelerinde kullanilmaktadir.

Uclincii asama, sosyal kavramlarin, kalipyargi iceriklerinin ve ényargiyla iligkili duygularin edinilmesi
siirecidir. Ornegin, dort yagindan itibaren ¢ocuklar sosyal gruplar arasindaki hiyerarsinin toplumsal yapisal
esitsizliklerle iliskisini anlamlandirmaya baglamaktadir (Shutts, 2015). Ayrica, okul gibi belirli ¢evrelerde
Ogretmen gibi 6nemli otorite figiirlerinin (Bigler ve digerleri, 2001; Patterson & Bigler, 2006) stzel ve sozel
olmayan davranis ve yaklasimlarinin ¢ocuklarin tutum gelisimini bigimlendirmesi sik¢a ortaya g¢ikan bir
bulgudur (Brey & Pauker, 2019).

GGK, sosyal ve bilissel gelisim faktorlerinin bagimsiz olmadigini, daha ziyade dinamik, organik ve
baglamsal olarak etkilesime girdigini 6ne siiren etkilesimci bir bakis agisin1 vurgular. Bir ¢ocugun cevresi
kalipyargilarin gelisimini etkileyebilir, ancak bireysel o6zellikler de bu gevreyi nasil algiladiklarimi ve
yorumladiklarini da sekillendirir (Bigler, 1995; Bigler ve digerleri, 1997). Bu etkilesim, ¢ocuk ve baglamin
birbirine bagliligini vurgulayan gruplararas: yaklasimin sundugu kavramlarla daha da zenginlestirilmistir.
GGK, belirli sosyal gruplarla ilgili benzersiz siireclerin potansiyelini kabul ederken, ayni zamanda ¢esitli
gruplar arasinda ortak olan evrensel siirecleri tanimlamaya galisir. Ornegin, belirli gruplardan bagimsiz
olarak, bireyleri grup iiyeligine gore acikca etiketleyen ortamlara maruz kalan ¢ocuklarda onyargilarin
artacagini ongérmektedir (Bigler ve digerleri, 1997; Liben ve digerleri, 2001; Patterson & Bigler, 2006).

Gruplararasi Gelisimsel Kuram’in Liderlik Gelisimine Bakis1

Grup Kimligi ve I¢ Grup Yanlihigr: GGK'ye gore ¢ocuklar, 4 yagindan itibaren perspektif alabilme
becerileri ile sosyal kategorizasyonlara gore sosyal kimlik gelisimi gostermeye baglarlar (Bigler & Patterson,
2017; Hilliard & Liben, 2010). Bu kategorizasyon, grup kimligi ve i¢ grup yanhihg: gibi liderlik i¢in énemli
kavramlarin temelini olusturur. Grup kimligi, bireyin bir gruba ait olma duygusudur ve liderlik rollerini
tistlenmek icin gerekli bir motivasyon kaynagi olabilir. I¢ grup yanlilig1 ise, kendi grubumuza mensup olan
bireylere kars: diger gruplara gore daha fazla kayirmacilik gosterme egilimidir. Bu egilim, liderlerin kendi
gruplarini motive etme ve birlestirme becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilir. Gruplararas: siireglerde
azinlik veya hakim gruplarda hangi tiir liderlik 6riintiilerinin gelistigi, ne gibi liderlik rolleri beklentisi oldugu
konusunda liderlik roliinde bulunan ¢ocuklarin kullanabilecegi acik ve ortiik etiketleme davranislari, zorbalik,
akademik basar1 ve akil saglig1 gibi alanlarda ¢ok onemli ¢oziimler Onerilebilir.

Gruplararas1 Rekabet ve Is birligi: GGK, gruplararasi rekabetin onyargi ve ayrimcilig1 artirabilecegini,
ancak is birliginin ise bu olumsuz etkileri azaltabilecegini gosterir. Liderlik rolleri, gruplararasi etkilesimi ve
is birligini tegvik etme potansiyeline sahiptir. Bu sayede liderler, 6nyargilarin ve ayrimcili§in énlenmesine
katkida bulunabilir ve daha kapsayici bir ortam olusturabilirler. GGK ile liderlerin birlestirici olmada hangi
psikolojik ayirt edici 6geleri belirgin kildig1 6nyarginin gelisimini dnlemede 6nemli katkilar sunabilir.
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Sosyal Statii ve Gii¢ Dinamikleri: GGK, sosyal statii ve gii¢ dinamiklerinin gruplararas: iligkileri nasil
etkiledigini inceler. Liderlik rolleri, statii ve gii¢ ile iligskilendirilme egilimindedir (Martin ve digerleri, 2017).
GGK'min bulgulari, liderlerin statiilerini gruplararasi siireglerde nasil kullandiklarini, 6rnegin liderlik rollerini
siirekli kilmak i¢in ne gibi stratejiler uyguladiklarini anlamak igin yardimei olabilir.

Biligsel Gelisim ve Ahlaki Yargilar: GGK, bilissel gelisimin ve ahlaki yargilarin kalipyargi ve
onyargilarin olusumunu nasil etkiledigini de inceler. Liderler, etik ve ahlaki agidan saglam kararlar verme
becerisine sahip olmalidir. GGK'nin varsayimlar:1 ve bulgulari, liderlerin bilissel gelisimlerini ve ahlaki
yargilariin gelistigi baglamlari ve sonra ortaya ¢ikan liderlik tiirlerini ve gruplararas: siiregleri ¢alismak icin
bir perspektif sunmaktadir.

Sonug olarak, GGK, ¢ocukluk dénemi liderlik gelisimi tizerinde kapsamli bir bakis agis1 sunabilecek bir
kuramdir. Liderlik rolleri, grup kimligi, i¢c grup yanliligi, gruplararasi rekabet ve is birligi, sosyal statii ve gii¢
dinamikleri, biligsel gelisim ve ahlaki yargilar gibi GGK ile yakindan iligkilidir. Cocuklarda ve yetiskinlerde
liderlik becerilerini gelistirmek {izere GGK'nin varsayim ve bulgularindan yola ¢ikarak daha kapsayici, adil
ve esitlikci bir liderlik 6zellikleri gelistirme programlar: olusturulabilir.

Sosyal Kimlik Gelisimi Kurami

Sosyal Kimlik Gelisimi Kurami (SKGK) (Social Identity Development Theory), Toplumsal Alan Kurami
(Turiel, 1983) ve Sosyal Kimlik Kuramina (Tajfel & Turner, 1986) dayanmaktadir. Kuram, ¢ocuklarin tutum,
inang ve davraniglarinin irk-etnik koken, milliyet, cinsiyet ve sosyal sinf gibi sosyal kimlikleri tarafindan
onemli dlglide sekillendirilerek grup iiyeleriyle sosyal temas kurmaya motive olduklarini 6ne siirer (Nesdale,
1999, 2004). Sosyal karsilagtirmanin sebebi olarak olumlu benlik motivasyonu ile hareket etmenin yaninda, ig
grup yanliliginin ortaya ¢ikmasinda algilanan dis grup tehdidi ve grup aidiyetinin de 6nemi vurgulanir
(Nesdale, 2017). Sosyal Kimlik Kuraminin temel olumlu benlik motivasyonu Onermesi genisletilerek
cocuklarin gercekligi kavrama motivasyonunun da sosyal kimligi 6ziimsemekte etkili oldugu vurgulanmigtir
(Killen ve digerleri, 2016); boylelikle uyum saglanan grup degerleri aracilifiyla gerceklik sosyal degerler
tizerine insa edilir (Verkuyten, 2021).

Cinsiyet ve etnik koken gibi sosyal kimliklerin 2 yasindan sonra ¢ocuklarda ¢ok daha giiglii etkiye sahip
oldugu, gelisimsel bir yoriinge tanimlanir (Nesdale, 2004). Bununla birlikte, bu asamada ¢ocuklar sosyal grup
iligskilerine zemin hazirlayan sosyal etkilesimlere daha fazla katilirlar ve sosyal diinyanin gercekliginde 6nemli
yere sahip olan faktdrleri, dil ve konusmanin yapisini ayirt ederek, ig veya dis gruplar hakkinda bilgileri
kavramaya baslarlar (Moty & Rhodes, 2021). Cocuklar, 4 yasindan itibaren sosyal ve bilissel olgunlasmanin
etkileriyle, grup normlarina meydan okuyan veya bunlardan sapan i¢ grup tiyelerini dislama egilimindedirler
(Abrams ve digerleri, 2003; Nesdale, 1999, 2004) ve dis gruplar yerine i¢ grup iiyeleri {izerinde olumlu bir
izlenim birakmak i¢in ¢abalarlar (Rutland ve digerleri, 2005). Cocuklar okul 6ncesi donemde, genellikle kendi
cinsiyet ve etnik gruplarina yonelik tercihler gelistirirler. Okul ¢cagina geldiklerinde, 7 yas civarinda, ¢ocuklar
dis grup fiyelerini sosyal cevrelerinden dislayarak sosyal kimliklerini koruma egilimi gostermektedirler
(Verkuyten & Steenhuis, 2005).

Kurama gore, sosyal kategorizasyon siiregleri belirgin temalardan etkilenmektedir. {lk olarak,
kategorizasyon ¢ocuklarda sosyal grup farkindaligina yol agarak diger ¢ocuklarla sosyal kimliklerindeki
benzerlik veya farkliliklara gore etkilesime girmelerine neden olur (Nesdale, 2017). Cocuklar, orta ¢ocuklukta,
7-11, kendi i¢ gruplarini dis gruba gore daha fazla sevme egilimindedirler ve hatta 6zellikle esitlik ve adaletli
olma grup normu belirgin olmasi durumunda daha diisiik statiilii bir i¢ grubu daha yiiksek statiilii bir dis
gruba tercih edebilirler (McGuire ve digerleri, 2019; Nesdale, 2013; Nesdale ve digerleri, 2007).

Ergenlik dénemine girerken, 9 yasindan itibaren, ¢ocuklarin akranlartyla uyumlu normlara giderek
daha az odaklanmaya basladiklari, bunun yerine daha evrensel normlari 6n plana ¢ikardiklar: goriilmektedir.
Ozellikle ergenlik 6ncesi dénemde, esitlik ve adalet gibi degerler, i¢ grup normlarindan daha 6nce gelebilir.
Yani bu dénemde ¢ocuklar, kendi grubunun deger yargilar yerine, tiim insanlig1 kapsayan daha kapsayic
degerleri benimseme egilimi gosterebilmektedirler. Ancak i¢ grup yanliligi gostermekte, orta ¢ocukluk, 7-11,
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caginda tersi durumlarda s6z konusudur. Hoglanilan i¢ grup tyeleri, hoglanilan dis grup tiyelerine kiyasla
daha olumlu degerlendirilirken, hoslanilmayan i¢ grup tiyeleri, hoslanilmayan dis grup {iiyelerine kiyasla
daha olumsuz degerlendirilmekte, boylece i¢ grup yanlilig1 olagan Oriintiisii tersine donmektedir (Marques &
Paez, 1994).

Kurama gore sosyal gergeklik, olumlu benlik algisim kisitlayabilir; 6rnegin statiisii diisiik bir grupta
yer alan ¢ocuk, daha az i¢ grup yanlilig1 gosterme egilimindedir (Baron, 2015; Baron & Dunham, 2015). Grup
kimlikleri, sosyal diinyanin 6nemli bir parcasi olarak sadece davranigsal beklentiler 6nermemekte, ayrica
sosyal diinyay1 kavramakta dikkat edilecek 6geleri de bicimlendirmektedir. Buna gore ¢ocuklar 4 yaslarinda,
diger iiyelerle daha uyumlu olan, daha iyi anlasan tiyeleri, bilgilendiricilik bakimindan daha ¢ok dikkate
almaktadirlar (Chen ve digerleri, 2013; Dunham ve digerleri, 2013). i¢ grup yanliliginn ifade edilis bigimi orta
cocukluk doneminde sadece olumlu benlik motivasyonundan etkilenmemektedir. Bunun yani sira, ¢cocuklar
sosyal ¢evrelerinde bir biitiinliik ve bir aradalik i¢inde olan, birbirine benzeyen iiyelerden olusan gruplardan
gozledikleri bilgilerle herhangi bir yonde yanlilik gostermeden de sosyal diinyay1 kavramaktadir (Chen ve
digerleri, 2013). Bu anlamda 4 yasindan itibaren toplumsal alanda en 6nemli bilgi kaynaklarindan birinin,
gruplarin prototipleri oldugu sdylenebilir (Dunham ve digerleri, 2013). Yani bir grubun, diger biitiin iiyelerine
ornek teskil edecek, grubun ortak &zelliklerini tasidig1 ve boylece grubu temsil ettigi diisiiniilen iiye, ayn
zamanda en giivenilir bilgi kaynag1 da olmaktadir. Dolayisiyla grup birdrnekliginin (prototipinin) dnemli
ayirt edici bir psikolojik bir 6zellik olarak ¢ocuklarin gruplararas: bilislerinin gelismesinde rol oynadigi
tartisilabilir. Hem kendi gruplari hem de diger gruplar hakkinda ¢ocuklarm ortak bir anlayis gelistirmesinde
grubu en iyi temsil eden yani grup prototipi {iye énemli bir rol oynar (Duffy & Nesdale, 2010; Nesdale ve
digerleri, 2007).

Son olarak, kategorizasyon, dis grubun homojen bir biitiin olarak algilanmasina yol agabilir, bu da dis
grup lyelerinin giderek birbirlerine benzer olarak algilanmasi anlamina gelir (Killen ve digerleri, 2013).
Mevcut literatiire gore, cocuklar kendi i¢ gruplariyla yiiksek diizeyde 6zdeslesmislerse veya i¢ gruplarinin
statiisiiniin dig grup iiyeleri tarafindan tehdit edildigini hissediyorlarsa, homojen bir yapi olarak algiladiklar
dis gruba ve o gruba mensup tiim {iyelere karsi onyarg: sergileme olasiliklar1 daha yiiksektir (Duffy &
Nesdale, 2010; Nesdale ve digerleri, 2007). Ozetle, cocuklar dis gruplarim i¢ gruplarindan farkli olarak
algiladig1 ve dis grubu daha olumsuz gordiikleri yoniinde bulgular vardir (Nesdale, 2017).

Esas olarak, Sosyal Kimlik Gelisimi Kuramina gore, ¢ocuklarin sosyal kimlik gelisimi, i¢ gruplara
yonelik tercihleri ve dis gruplara yonelik tutumlari, olumlu benlik motivasyonu, gercekligi anlama
motivasyonu ve algilanan grup tehditleri gibi gesitli motivasyonel ve bilissel siireclerden etkilenmektedir.
Sosyal kimlik gelisimi psikososyal faktorlerden ve gruplararas: siireclerden etkilendigi icin liderlik kavrami
da bu gelisimde 6nemli bir rol oynamaktadir. Sosyal Kimlik Kuramina gore, gruplar kendilerine daha ¢ok
benzedigini diisiindiikleri ve kendilerini temsil eden bireyleri, yani grup prototiplerini daha ¢ok takip
etmektedir (Hogg, 2001; Hogg ve digerleri, 2012; van Knippenberg, 2023). Liderlik roliiniin 6nerdigi degerlerin
benimsenmesi sosyal kimlik gelisimiyle iligkilidir (Epitropaki ve digerleri, 2017). Liderler, takipgilerinin
gerceklik algilarini ve dolayisiyla sosyal kimlik gelisimlerini sekillendirebilir (Choi & Hogg, 2020; Hogg, 2000).
Kuram, farkli sosyal gruplarin ve liderlik tarzlarinin bireylerin gercekligi anlama motivasyonlarini ve sosyal
kimlik olusumunu nasil yonlendirdigini anlamamiza yardimci olma potansiyelindedir. Bu motivasyonel
stirecleri goz oniinde bulundurmak, ¢ocuklarda grup dinamiklerini ve lider-izleyici etkilesimlerini daha iyi
anlamamizi saglayabilir.

Sosyal Akil Yiiriitme Gelisim Modeli

Sosyal Akil Yiiriitme Gelisim Modeli (Social Reasoning Developmental Model) (Elenbaas ve digerleri,
2020; Killen ve digerleri, 2018; Rutland ve digerleri, 2010), Sosyal Kimlik Gelisim Kurami ve Toplumsal Alan
Kurami unsurlarin entegre ederek, grup stiregleri, normlar, statii ve catisma baglami dahil olmak {izere sosyal
faktorlerin dig gruplara yonelik tutumlari nasil sekillendirdigini incelemektedir Model, ahlaki ve sosyal
konularla ilgili akil ytiriitme, degerlendirme ve karar verme siireclerine odaklanarak, bu siireglerin ¢cocugun
aktif bicimde sosyal diinyay1 anlayip anlamlandirma bicimlerinin sosyal ve bilissel gelisimleri boyunca nasil
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evrildigini incelemektedir (Killen & Rutland, 2011a, 2011b; Turiel, 1983). Model, Toplumsal Alan Kuramindan
(6rnegin, cocuklarin sosyal-geleneksel, ahlaki ve kisisel konularda nasil akil yiiriittiikleri) ve Sosyal Kimlik
Kuramindan (0rnegin, i¢ grup ve dis grup dinamiklerinin karar verme {izerindeki etkisi) gesitli faktorleri

entegre ederek, ¢cocuklarin ahlaki konular: i¢ grup baglaminda nasil yorumladigimi anlamak icin bir gerceve
sunar (Nesdale & Flesser, 2001).

Sosyal Akil Yiiriitme Gelisim Modeli, 6nyargmin gelisimini sosyal-bilissel gelisim baglaminda ele
alarak, cocukluk ve ergenlik donemlerinde ahlak ve grup kimligi arasindaki etkilesimi vurgulamaktadir
(Abrams ve digerleri, 2003, 2007). Bu perspektif, cocuklarin ve ergenlerin karar verme siireglerinin es zamanl
olarak hem ahlaki gelisim (ahlak) ilkelerinden hem de grup siireclerinden etkilendigini 6ne siirer. Hem
onyarginin hem de ahlakin erken yaslarda ortaya cikisi goz oniine alindiginda, bu perspektif, gelisimde bu iki
yoniin i¢ ice gegmis dogasini kabul etmektedir.

Gelisimsel Oznel Grup Dinamikleri Modeli

Cocuklar biiytidiikge, diisiinme yetenekleri de gelisir. Bu gelisim, yeni kavramlari anlamak ve
siniflandirmak igin ¢oklu smiflandirma becerisini kullanmalarini gerektirir. Soyut diisiinebilmek igin sadece
bildikleri kategorilerin 6tesine gecmeleri gerekir. Cocuklar, bu nedenle grup tiyelerini farklilastiran bireysel
ozelliklere de dikkat ederler. Arastirmalar ¢oklu siniflandirma becerilerinin belirgin bigimde olgunlastig1 7
yasindan itibaren gruplararasi onyarginin azaldigini gostermektedir (Abrams ve digerleri, 2003; Bigler &
Liben, 1992). Gelisimsel Oznel Grup Dinamikleri Modeline (Developmental Model of Subjective Group
Dynamics) gore cocuklar sosyo-bilissel olarak olgunlastik¢a gruplararasi baglamda grup siireglerine dair daha
organize temsiller olusturmaktadir (Abrams ve digerleri, 2003). Ancak literatiirde ¢oklu kategorizasyon
becerisinin mutlak bigimde Onyargiy1 azalttigi, onledigi veya yok ettiini gosteren yeterli sayida ¢alisma
yoktur. Bunedenle 7 yas bir kesim noktas1 olarak 6nyargilarin azaldig1 bir doniim noktasi olmamakla beraber,
alan-genel bir yaklasim icinde birden ¢ok bakis agisinin bir arada degerlendirilebilme becerisinin ényargilari
onleyebilecegi beklentisi alanda hakimdir.

Modele gore, grup ici ve gruplararasi karsilastirma arasinda negatif bir iliski 6nerilmektedir. Bu
iliskinin ortaya ¢ikis1 bireysel diizeyde olabilir: Gruplararas: 6nyargi seviyesinden bagimsiz olarak, ¢ok fazla
gruplararasi karsilastirma yapmak ayn1 zamanda daha fazla grup ici karsilastirma ile birlikte gozlenebilir.
Ancak kuram, ¢ocuklarin sosyal diinyay: tiim yoOnleriyle kavrayabilmeleri ile 6nyarginin gelisimi arasinda
dogrudan ve kesin bir iliski kurmamaktadir.

Modelin uygulandigr 6nemli bir ¢alismada ¢ocuklar ve ergenler, gruba dahil edilme ve gruptan
diglanmayi, ahlak ve sosyal gelenekleri igeren genel ve gruba 6zgii normlar baglaminda degerlendirmislerdir
(Killen ve digerleri, 2013). Yaslar1 9,5 ile 13,5 arasinda degisen katilimcilar, kendi grup iiyelerinin grubun
normlarindan sapma kararmi, kendi gruplaria kimi dahil edeceklerini ve kisisel tercihlerinin bir grubun
yapmasini bekledikleri seyle ayni olup olmadigim degerlendirmistir. Grup dinamiklerinde, kaynaklarmn
esitsiz dagihmi ve fiziksel ozelliklerin degerlendirilmesi 6nemli rol oynamaktadir. Fiziksel 6zelliklere
odaklanma, ozellikle ¢ocukluk déneminde daha belirgindir. Grubun i¢ ahlaki normlarindan sapma
davraruslari (rnegin, kaynaklari i¢ grup tiyelerinin kendi aralarinda da kayiracak sekilde dagitma), kiiltiirel
olarak geleneksel olmayan ancak gruba 6zgii kiyafet kurallarina iliskin normlardan sapmaktan daha olumlu
goriilmektedir. Yas ilerledikge, cocuklar gruba 6zgii normlara 6ncelik vermeye baglamakta ve grubun ne
yapmasi gerektigini, kendi tercihlerinden ayirmaktadirlar.

Bu bulgular, ¢ocuklarin grup dinamikleri ve normlar1 konusundaki anlayislarinda sosyal baglami
onemli derecede dikkate aldiklarina isaret etmektedir. Yas ilerledikge, katilimcilarin gruba 6zgii ve grubu
ilerletebilecek normlara daha fazla dncelik vermesi ve grubun ne yapmasi gerektigi konusundaki kararlari
kendi bireysel tercihlerinden ayirmalari, ¢ocuklarin grup normlarinin isleyisine dair giderek daha karmasik
bir kavrayis gelistirdigini gostermektedir. Grup normlarinin igsellestirilmesi ve bireysel ¢ikarlarin grubun
¢ikarlar1 ugruna feda edilebilmesindeki gelisimsel egilim, ergenlik ¢aglarinda ortaya cikiyor goriinmektedir.
Dolayisiyla, sunulan bulgular ¢ocuklarda grup normlarina uyma ve grup kararlarina baghlik konusunda,
gelisimsel bir oriintii oldugunu gostermektedir.
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Ayrica, cocuklar igin grup kimligi yalnmzca grup tiyeligi (6rn. cinsiyet) ile tanimlanmamugtir; yas faktorii
ile farkli grup tanumlar1 6ne ¢ikmigtir. Aslinda, genel olarak, normun alani ve normun seviyesi (genel veya
gruba 0zgii), katilimcilar tarafindan tartisilan en 6nemli faktorler olmustur. Gruplararas: tutumlar hakkindaki
diger kuramlarin aksine, gelisimsel bir yoriingede grup kimligi ve grup normlarinin sosyal baglam acisindan
degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir. Gruplardan sapmanin sonuglarinin, sosyal baglamda 6ne gikan
ozelliklere ve igerige bagh oldugu bulunmustur. Burada elbette sosyal kimlik yaklasiminin 6nermelerinden
olumlu benlik motivasyonu ve gruplarinin ayirt edici 6zelliklerini belirginlestirmek motivasyonu ortaya
cikmaktadir. Sasirtici bir sekilde, katilimcilarin bir grup ici ve grup disi {iye arasinda se¢im yapmak zorunda
kaldig1 kosullarda cinsiyete dayali grup ici 6nyargi kanitlanmis olsa da bu dnyarginin bile grup normlarmi
korumaya hizmet ettigi goriilmiistiir. Sosyal dislama ve dahil etme kararlarinda ¢ocuklarin 6zellikle grup
normlarini siirdiirme amaciyla grup degerlerinin belirgin olan, fiziksel, cinsiyet gibi kategorilerden 6nde
degerlendirildigi bulunmustur (Killen ve digerleri, 2013). Ayrica dis grup {iiyelerinden kendi gruplarina bir
geciste ozellikle ergenlik doneminde grup normlarini siirdiirmek 6nemli bir motivasyon olmustur.

Gelisimsel Oznel Grup Dinamikleri Modeli dogrultusunda, grup dinamikleri bilgisinde yasa bagh
degisiklikler ortaya ¢ikmugtir; kiigiik ¢cocuklar, ergenlerin aksine gruba 6zgii normlardan ziyade genel esitlik
ve gelenek normlarina daha fazla odaklanmistir (Abrams ve digerleri, 2008, 2009). Ergenler, gruba 6zgii
normlarin kiiciik ¢ocuklara kiyasla daha 6nemli oldugunu diisiinmiis ve hem ahlaki hem de sosyal-geleneksel
baglamlarda gruba 6zgii normlarin korunmasina 6ncelik vermislerdir. Bulgular, sosyal kabul ve diglama
kararlarinda, grup {iyeliginin yani sira grubun norm tiiriiniin de dikkate alindigini gosterirken, ¢ocuklar ve
ergenler i¢in norm tiiriiniin gelisimsel oriintiisii farklilasmaktadir. Buna gore erken yaslarda ¢ocuklar esitlikci
ve geleneksel 6zellikler iizerinden degerlendirmeler yaparken, ergenlikle beraber soyut, baglama dayali norm
temelli sosyal gerekgelendirmeler odak olmaya baslamistir. Modelle uyumlu olarak, yas ilerledikge ergenler,
daha kiiglik ¢ocuklarin dikkate almadig1 gruba 6zgii normlara odaklanmaktadir (Abrams ve digerleri, 2009).
Ahlaki alanda sapmalara dair daha “anlayisli” olmalari, bilissel-ahlaki gelisim asamalarina uygun olarak,
ergenlerin grup dinamikleri ve grup isleyisi hakkinda artan bilgilerini yansittig1 seklinde yorumlanabilir.

Liderlik gelisiminin anlagilmasi bakimindan, bu yaklasim liderlik gelisimi literatiirii ile uyumlu bulgu
ve Onermeler icermektedir. Cocuklarin ergenlerden daha farkli sosyal norm anlayislarinin olmasi, ¢ocuklukta
gozlenen liderlik siiregleri ile ergenlikteki liderlik siireclerinin de farkli dinamiklere gore isleyecegini
diisiindiirmektedir (Brunetti ve digerleri, 2024; Kraft & Mayeux, 2018; Tackett ve digerleri, 2023). Erken donem
cocuklukta fiziksel 6zelliklere dayali ve zorbalik temelinde liderlik tarzlar gozlenirken (Lee ve digerleri, 2005;
Parten, 1933), psikososyal gelisimle beraber liderlik tarzlarinda doniistiiriicii nitelikte bilissel ve sosyal
becerilerin ifade edilmesi 6ne ¢ikmaktadir (Murphy & Johnson, 2011).

Liderlik algis1 ve gruplara dair tutumlarda da yasa bagli olarak beklentiler 6zellikle egitim siireglerini
onemli Olctide bicimlendirebilir (French, 1984; French & Stright, 1991). Lider-takip¢i dinamiginde sosyal
baglamin onemi bu yaklagimla yapilmis caligmalarda kanitlanmigtir. Liderler, grup kimligi ve aidiyet
duygusunu olusturmada ve gelistirmede 6nemli bir rol oynarlar. Grup normlarina ve degerlerine iliskin
anlayislart sekillendirerek takipgilerinin kendilerini nasil tanimladiklarimi ve gruba bagliliklarii
etkileyebilirler. Liderlik, grubun amaglarina ve hedeflerine ulasmada yol gosterici bir rol iistlenir. Liderler,
grup iiyelerinin motivasyonunu ve ig birligini artirmak igin sosyal ve ahlaki ilkeleri kullanir. Kiigiik yastaki
liderler daha ¢ok esitlik ve gelenek normlarina odaklanirken, ergenlik donemindeki liderler gruba 6zgii
normlara ve ahlaki ilkelere daha fazla 6nem vermeye baslarlar. Bu baglamda gruplararas: tutumlarda gruba
dair herkes tarafindan paylasilan bir gerceklikle grubunun birdrnek {iyesi olmak liderlik kavramina iliskin
onemli bir psikolojik ayirt edici bir 6genin de 6nemini gostermektedir (van Knippenberg, 2023). Bu prototiplik
diizeyinde yiiksek derecede ayirt edici ahlaki degerleri igsellestirmek igin gerektiginde onyargili davranislar
sergilemek grup siirekliligi ve grup kimliginin ilerletilmesinde anahtar bir role sahip olabilir.

Sonug ve Tartisma

Cocuklukta liderlik gelisimi agisindan gruplararasi yaklasimlarin kuramsal karsilastirmasi ve
Gelisimsel Gruplararast Kurami (GGK) ve Sosyal Kimlik Gelisim Kurami (SKGK) merceklerinden
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cocukluktaki gruplararas: tutumlarin arastirilmasi, biligsel gelisim, sosyal kimlik olusumu ve motivasyonel
faktorlerin karmasik bir etkilesimini ortaya koymaktadir. Bu kuramlar, ¢ocuklarda zorbalik gibi zorlayic
davranislardan daha olumlu ve doniistiiriicii yaklasimlara kadar degisebilen liderlik tarzlarinin ortaya ¢ikisini
anlamak i¢in zengin bir ¢erceve sunmaktadir.

Sosyal psikoloji alaninda, bireylerin sosyal kategorileri nasil fark ettiklerini ve anlamlandirdiginm
kavramak, gruplararasi tutum ve davranislarin gelisimini aydinlatmak i¢in ¢ok 6nemlidir. Dort 6nemli
kuram- Gelisimsel Gruplararasi Kurami (GGK), Sosyal Kimlik Gelisim Kurami (SKGK), Sosyal Akil Yiiriitme
Gelisim Modeli ve Gelisimsel Oznel Grup Dinamikleri Modeli- bu siirecleri anlamak i¢in kapsamli gerceveler
sunmaktadir. Ozellikle GGK ve SKGK ¢ocuklarin sosyal gruplar hakkinda nasil farkindalik gelistirdiklerini
ve bunun sonucunda bu gruplara yonelik tutumlarimi agiklamay:r amaglasa da kuramsal temelleri,
mekanizmalar1 ve gelisimsel yoriingeleri bakimindan birbirlerinden ayrilirlar. Bu karsilastirmali incelemede,
GGK ve SKGK arasindaki kuramsal farkliliklar aydinlatilmaya g¢alisilarak, gruplararasi bilis ve tutumlarin
gelisiminin daha iyi anlasilmasina katkida bulunmak hedeflenmistir.

Bigler ve Liben (2006) tarafindan &nerilen GGK, ¢ocuklarin sosyal kategorileri tanimasinin gruplararasi
tutumlarin gelisiminden 6nce gelen temel bir siire¢ oldugunu 6ne siirmektedir. GGK'ye gore, iki temel siireg
bu tanimay kolaylastirir: sosyal kategorizasyon ve 6zciiliik. Sosyal kategorizasyon, bireylerin gézlemlenebilir
Ozelliklerine dayanarak gruplara ayrilmas: ve siniflandirilmasini igerirken, ozciilitk bu grup tiyeliklerinin,
benlik kategorizasyonunun, grup kimligine dair inanglarda yer alan ve tiim iiyelere atfedilen ve her bir grup
iiyesinde gozlenebilecek ortak ozellikler bulunduguna dair 6rtiik bir 6n kabule vurgu yapar (Pauker ve
digerleri, 2020; Rhodes & Mandalaywala, 2017). GGK, bu siirecler araciligiyla ¢ocuklarin kalipyargilar ve
onyargilar gelistirdigini 6ne siirer. Daha da onemlisi, GGK, kategori belirginligini vurgulamak ve boylece
gruplararasi tutumlar: bigimlendirmek igin yetiskinler tarafindan kullanilan agik etiketleme gibi gevresel
faktorlerin roliinii vurgulamaktadir. GGK, ¢ocuk ve baglamin kesisimindeki iligkisel siireclere vurgu yapar.
Cevresel ve bireysel nedenlere bagimsiz roller atama fikrini reddeder, bunun yerine ¢ocuk ve baglamin
birbirini sekillendiren iliskisel siire¢lere katildigini 6ne stirer.

Buna karsin, Nesdale (2004) tarafindan ifade edilen SKGK, ¢ocuklarin gruplararas: tutumlar gelistirdigi
merkezi mekanizma olarak sosyal kimlik gelisimine odaklanmaktadir. SKGK, GGK gibi Tajfel ve Turner'n
Sosyal Kimlik Kuramina dayanir ve onun ilkelerini gelisimsel baglama genisletir. (Tajfel ve digerleri, 1986;
Tajfel & Turner, 1986) SKGK'ye gore, cocuklarin grup {iyelikleri konusundaki farkindaliklar,
farklilasmamugtan etnosentriklige ve nihayetinde ¢oklu grup kimliklerinin daha incelikli bir sekilde
anlasilmasina kadar degisen bir dizi asamadan gegerek gelisir. Bu kuram, ¢ocuklarin gruplararasi tutumlarini
sekillendirmede grup 6zdeslesmesinin 6nemini vurgulamaktadir. Cocuklar kendi gruplariyla daha giiglii bir
sekilde 6zdeslestikce, kendi gruplarini dis gruplara tercih eden Onyargilar gelistirebilirler. SKGK, sosyal
kimlik gelisiminin dinamik dogasin1 vurgulayarak, ¢cocuklarin gruplararasi tutumlarinin zaman iginde grup
tiyeliklerine iliskin degisen anlayis ve degerlemelerinden etkilendigini one siirer.

Sosyal Akil Yiiriitme Gelisim Modeli, cocuklarin sosyal akil yiiriitmelerinin nasil gelistigine
odaklanarak, gruplararasi dinamikleri yorumlamalarini ve bunlara verdikleri tepkileri inceleyerek
anlayisimiza yeni bir katman eklemektedir. Bu model, ¢ocuklarin bilissel yetenekleri olgunlastikca, sosyal
etkilesimlerin karmagikligini ve bireylerin farkh sosyal baglamlardaki eylemlerinin ardindaki motivasyonlar1
anlama konusunda daha becerikli hale geldiklerini 6ne stirmektedir.

Sosyal Kimlik Gelisim Kurami, Sosyal Muhakeme Gelisim Modeli ve Gelisimsel Oznel Grup
Dinamikleri Modelinin yan yana getirilmesidir diyebiliriz. Daha dogrusu, SKGK, bu modeller arasinda sosyal
deneyimlerin kimlik olusumunda oynadigi Snemli roliin altini ¢izmektedir. Bununla birlikte, tematik
yogunluklar1 ve yapisal karmasikliklar1 bakimindan 6nemli Slgiide farklilasmaktadirlar. Ozellikle SKGK,
sosyal kimliklerin gelisimini incelemek i¢in kapsamli bir ¢erceve saglayan karmasik bir dizi asamay1 tanimlar.
Buna karsilik, diger modeller sosyal muhakeme mekanizmalar1 ve grup etkilesimlerinin dinamikleri {izerine
daha genis bir perspektif sunmaktadir. Sonug olarak, bu kuramlar karsilastirildiginda, SKGK'nin kimlik
gelisimini anlamak i¢in daha kapsamli ve semsiye bir kavramsallastirma sunan bir mercek oldugu ve
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gelisimsel Oriintiideki sosyal kimlik kuramlarinin bu toplu incelemesinde kritik bir referans noktas: oldugu
ortaya ¢tkmaktadir.

GGK ve SKGK arasindaki temel kuramsal fark, gruplararasi tutumlarin gelisimi i¢in Onerdikleri
mekanizmalarda yatmaktadir. GGK, biligsel siireclerin (sosyal kategorizasyon ve ozciiliikk) ve cevresel
ipuglarinin grup farkliliklarini anlamlandirmadaki roliinii vurgulayarak kalipyarg: ve onyargi olusumunu
tanimlamaktadir. Buna karsin SKGK, sosyal gruplarla 6zdeslesmenin gruplararas: tutumlarin temel itici giicti
oldugunu &ne siirerek gelisim asamalar1 boyunca sosyal kimligin degisimine odaklanir. Ayrica GGK,
gruplararasi tutumlarin, ¢ocuklar bagkalarini gruplara ayirabilir hale gelir gelmez gelisebilecegini 6ne siirerek,
belirli kategorilerin daha belirgin hale gelmesinde gevresel etkilerin roliinii vurgulamaktadir. Ancak SKGK,
cocugun sosyal kimlikleri ve bunlarin 6nemini giderek daha iyi kavramasma dayanarak gruplararas:
tutumlarin kademeli bir sekilde gelistigini 6ne stirmektedir.

Hem GGK hem de SKGK, bireyin benlik kavraminin bir kisminin sosyal gruplara {iyeliklerinden
kaynaklandigini 6ne siiren sosyal kimlik yaklagimini igermektedir (Turner, 1975). Bu yaklasim, ¢ocuklarin
sosyal kimliklerinin agamali olarak gelistigi, i¢ grup ve dis grup {iiyelerini nasil algiladiklarini ve onlarla nasil
etkilesimde bulunduklar1 etkiledigi ©nermesine dayanarak SKGKnin merkezinde yer alir. GGK de
gruplararasi tutumlarin gelismesinde sosyal kimligin roliinti kabul eder, ancak belirli sosyal kategorileri
belirgin hale getiren gevresel ipuglarina daha fazla vurgu yapar. Bu ipuglari ekolojik uyum cergevesinde
onemli psikolojik uyaranlar olarak sosyal baglamda belirgin olan grup biiyiikliigii ve etiketlemeler olabilir.

Coklu siiflandirma becerisi, insanlarin ayni anda birden fazla sosyal kategoriye (6rnegin 1rk, cinsiyet
ve yas) ait olabilecegini anlamaya yonelik bilissel yetenegi ifade eder. Bu beceri, gesitli ve ayrintili gruplararasi
tutumlarin olusmas: bakimindan icin ¢ok Onemlidir (Bigler & Liben, 2007). GGK, ¢ocuklarin bilissel
yetenekleri olgunlastik¢a, sosyal kategorilerin karmasikligini tanima ve anlama konusunda daha becerikli hale
geldiklerini ve bunun da gruplararasi tutumlarin: etkileyebilecegini 6ne siirmektedir. Buna karsilik SKGK,
cocuklarin sosyal kimlikleri gelistikce, ¢ok yonlii toplumsal alanlarda yollarim1 bulma konusunda daha
becerikli hale geldiklerini ve zaman i¢inde ¢oklu siniflandirma becerileriyle daha incelikli bir bicimde bag
kurduklarini 6ne siirmektedir. Bu becerinin gelismesi, ¢cocuklar grup {iiyeliklerinin gesitli sekillerde birbiriyle
kesisebilecegini 6grendikge dnyarginin azalmasina yol agabilir.

Perspektif alma becerisi, empati kurmak ve Onyargiyr azaltmak icin gerekli olan baskalarinin
diistincelerini ve duygularini anlama yetenegidir. GGK' de agikca detaylandirilmamis olsa da perspektif alma,
gruplararasi tutumlar etkileyen bilissel gelisimin bir bileseni olarak degerlendirilebilir. SKGK' de, perspektif
alma becerisinin ¢ocuklarin sosyal kimlikleri olustukca gelismesi, dis grup iiyelerinin bakis acilarmi
anlamalarini ve takdir etmelerini saglayarak potansiyel olarak daha olumlu gruplararas: tutumlara yol agmasi
muhtemeldir.

Motivasyonlar, gruplararas: tutumlarin gelisiminde 6nemli bir rol oynamaktadir. Kendilerini olumlu
bir sekilde ifade etme istegi gibi olumlu benlik motivasyonu, grup ic¢i kayirmacihga ve dis gruplar
asagilamaya yol acabilir. Cocuklarin olumlu bir sosyal kimligi siirdiirmek icin onyargilar gelistirebilecegi
SKGK'de ortaya konmustur. Gergeklik arayisi veya sosyal diinyay1 dogru anlama motivasyonu, dis gruplarin
daha gercekgi bir sekilde degerlendirilmesine yol agabilir ki bu da egitim ve gruplararas: temas yoluyla tesvik
edilebilecek bir durumdur. Hem GGK hem de SKGK, olumlu benlige sahip olma ve sosyal gergekligi anlama
gibi ihtiyaglarin, farkli mekanizmalar yoluyla da olsa, gruplararasi tutumlarin gelisimini etkiledigini kabul
etmektedir.

GGK ve SKGK'de kullanilan ana motivasyonlarin gruplararas: tutumlar tizerinde farkl etkileri vardir.
GGK, sosyal normlara uyma motivasyonu ve yetiskinler tarafindan yapilan agik kategori etiketlemesinin
kalipyargilarin olusum siirecinin erken yaslarda baslamasina yol agabilecegini one stirmektedir. SKGK'de,
olumlu bir sosyal kimligi siirdiirme motivasyonun, gruplararas: tutumlara etkisi vurgulanmaktadir.

Sonug olarak, GGK ve SKGK'nin her ikisi de ¢ocuklarda gruplararasi tutumlarin gelisimine iliskin
degerli bilgiler sunarken, bu gelisimin altinda yatan mekanizmalara odaklanmalari bakimindan temelde
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farklilk gostermektedir. GGK, gevresel faktorlerin ve bilissel siireclerin kalipyargilarin ve onyargilarm
olusum siirecine nasil katkida bulundugunu anlamak igin bir ger¢eve sunmaktadir. Ote yandan SKGK, sosyal
kimligin gelisen dogasini ve gruplararas: tutumlar tizerindeki etkisini vurgulayan asama temelli bir model
sunmaktadir. Bu kuramlar birlikte, gruplararas: iligkilerin karmasikliginin ve erken yaslardan itibaren
gelisimlerine katkida bulunan ¢ok yonlii siireclerin altini ¢izmektedir.

Bu karsilastirmali inceleme, gruplararasi bilis ve tutumlarin gelisimsel kokenlerinin daha kapsaml bir
sekilde anlasilmasini saglamak igin her iki kuramdan elde edilen anlayislar1 biitiinlestirmenin 6nemini
vurgulamaktadir. Bu faktorleri anlamak, dnyargiy1 azaltmay1 ve geng yaslardan itibaren olumlu gruplararasi
iligkileri tesvik etmeyi amaglayan miidahaleler tasarlamak icin gereklidir. Hem GGK hem de SKGK'den elde
edilen goriiglerin bir araya getirilmesi, gruplararasi tutum gelisiminin ¢ok yonlii dogasmin daha kapsamli bir
sekilde anlasilmasin saglayabilir.

Cocuklukta liderlik, ¢ocuklarin bilissel ve sosyal becerileri gelistik¢e evrilen dinamik bir kavramdir.
Erken yaslarda liderlik, ¢ocuklarin grup normlarmi veya akranlarinin refahini dikkate almadan bagkalar:
tizerinde {istiinlitk kurdugu zorbalik gibi basit baskinlik bicimlerinde ortaya ¢ikabilir. Bu liderlik tarzi, empati
ve perspektif alma eksikligi ile karakterize edilir ve genellikle olumsuz gruplararasi sonuglarla ortaya
¢ikmaktadir. Cocuklarin ¢oklu siniflandirma becerileri ve perspektif alma yetenekleri olgunlastik¢a, grup
dinamiklerinin karmasikligini ve kapsayici liderligin 6nemini daha iyi kavrar hale gelirler (Miller & Aloise-
Young, 2018). Bu biligsel gelisim, olumlu benlik kavrami ve gerceklik arayisina yonelik motivasyonel
degisimle birlestiginde, daha gelismis liderlik tarzlarinin ortaya ¢ikmasini saglar. Cocuklar is birliginin,
empatinin ve akranlar1 iizerinde yaratabilecekleri olumlu etkinin degerini anlamaya baslar ve bu da
dontistiiriicii bir liderlik tarzina yol agabilir. Gelisimsel gruplararas: kuramlarin liderlik gelisimini anlamada
onemli katkilar saglayabilecegi agiktir. Bu kuramlar, liderlerin nasil ortaya ¢iktigini, grup tiyeleri tarafindan
nasil algilandigini ve grup dinamiklerini nasil etkiledigini actklamamiza yardimci olabilir.

Sunulan kuramlar gercevesinde, c¢ocuklukta liderlik kavrami ve cocukluktan yetiskinlige liderlik
siirecinin karmasik gelisim Oriintiisiine dikkat ¢ekilmistir. Liderligin erken ¢ocukluk déneminde gozlenmeye
baglandig1 ve bu kritik donemdeki liderlik gelisiminin bireylerin gelecekteki liderlik potansiyelini ve lider
olarak algilanigini 6nemli &lgiide etkiledigi vurgulanmistir (Murphy & Johnson, 2011). Ozellikle akran
iligkilerinin ¢ocuklarin liderlik gelisimini olumlu yonde etkiledigi belirtilmistir (Bailey ve digerleri, 2017;
Johnson ve digerleri, 2023). Erken ¢ocukluk doneminde inisiyatif alan, yonlendiren ve rolleri belirleyen
cocuklarmn dogal lider olarak ortaya ¢tkmasi yaygin bir gézlemdir (Chen & Kacerek, 2022; Liu ve digerleri,
2020; Mawson, 2011; Ostrov & Guzzo, 2015; Parten, 1933). Ancak, liderligin net bir taniminin olmamasi,
¢ocukluk liderligi kavraminin da kesin bir sekilde tanimlanamamasina yol agmistir (Chen, 2023; Murphy &
Johnson, 2011).

Liderlik kavramimin gelisiminde kapsaml bir kuramsal yaklasimin eksikligi, kuramsal bir tanimlama
yapmay1 zorlastirmistir (Sacks, 2010). Bu durum, giincel ve cesitli kaynaklarin siirli kalmasina neden
olmustur. Held ve digerlerinin (2023) yaptig1 ortiik profil analiziyle, cocukluk dénemi liderlik calismalarinda
farkli bir yaklagim sunmustur. Ornegin, sadece gocukluk dénemine 6zgii eglence/oyun lideri gibi kavramlar
Onermistir. Yine, ¢ocuklukta liderligin tam bir taniminin yapilmamis olmasinin sebeplerinden biri de
metodolojik eksikliklerdir (Karagianni & Montgomery, 2018). Mevcut ¢aligmalarin birbirinden bagimsiz
olmasi ve alana birikimli bir katki saglamaktan ziyade sadece kendi kavramlarin tartismasi da bu sorunu
derinlestirmistir (Cannon ve digerleri, 2024; Held ve digerleri, 2023; McCarron ve digerleri, 2023; Tackett ve
digerleri, 2023; van Dalfsen ve digerleri, 2023).

Gelecekteki aragtirmalarin, gelisimsel gruplararast kuramlarin liderlik gelisimine nasil
uygulanabilecegi konusunda daha fazla bilgi saglamasi beklenmektedir. Farkli liderlik tiirlerinin (6rnegin,
doniistiiriicii, zorba, eglenceli, otoriter, demokratik) (Held ve digerleri, 2023) gelisimsel gruplararasi siireglerle
nasil iligkili oldugu ve farkli sosyal baglamlarin (6rnegin; sosyoekonomik diizey, okul, aile) liderlik gelisimini
nasil etkiledigi gibi konular daha fazla arastirilmalidir (Duan ve digerleri, 2022; Hailey & Fazio-Brunson,
2020a, 2020b; Jones-Morales & Konrad, 2018; Peretz-Lange ve digerleri, 2022). Liderlik algisini sekillendiren
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fiziksel 6zellikler, karaktere dayali nitelikler ve sosyal faktorler arasindaki etkilesimin daha fazla aragtirilmasi
gerekmektedir (Chen ve digerleri, 2010; Estell ve digerleri, 2002; Fitri & Waluyo, 2020; Scharf & Mayseless,
2009; Zhou ve digerleri, 2024). Cocuklarda psikolojik dayaniklilik, akademik basar1 ve olumlu sosyal-duygusal
gelisim gibi psikolojik saglikla iligkili faktorlerin akran liderligi ile birlestirilerek psikososyal miidahale
programlan gelistirilebilir.

Bu dogrultuda yapilacak ¢alismalara oncelik verilmesi, ¢ocuk liderligine iliskin kuramsal anlayisimizi
derinlestirmekle kalmayacak, ayn1 zamanda tiim ¢ocuklarin hem lider hem de ¢ok yonlii bireyler olarak
gelisebilecegi daha destekleyici ve kapsayici ortamlar yaratmak icin pratik stratejiler sunacaktir. Ornegin,
akran liderler aracilifiyla dogru iliski ve iletisim becerilerinin gelistirilmesi, dnyargilarin ve zorbaligin
onlenmesine yardimar olabilir ve akranlar arasi anlasmazliklarin ¢atigmaya doniismesini engelleyebilir.
Ayrica, cocuklarin bazi fiziksel veya sosyal ozelliklerinden 6tiirii maruz kalabilecekleri zorbalik gibi
durumlarin akran liderler tarafindan 6nlenmesi ve desteklenmesi de 6nemlidir.

Liderlik tarzlarindaki gelisimsel farkliliklar, GGK ve SKGK'nin tanumladig1 gruplararas: tutumlardaki
kapsamli gelisimsel Oriintiiyii yansitmaktadir. Cocuklar diinyay1 siyah-beyaz terimlerle gormekten sosyal
kimliklerin inceliklerini takdir etmeye dogru ilerledikge, liderlik kapasiteleri de benzer sekilde gelismektedir.
Arastirmacilar ve egitimciler hem GGK hem de SKGK'den elde edilen bilgileri entegre ederek, ¢ocuklarda
liderligin gelisimsel yoriingesini daha iyi anlayabilir ve kiigiik yaslardan itibaren olumlu liderlik niteliklerini
tesvik eden miidahaleler tasarlayabilirler (Karagianni & Montgomery, 2018). Bu tiir ¢abalar, sosyal ¢esitliligin
ve gruplararas iligkilerin karmagikligin1 empati, sayg1 ve doniistiiriicii bir vizyonla asabilecek donanima
sahip bir lider nesli yetistirmek igin ¢ok 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Yazarlarin Beyani

Arastirmacilarin katki orani beyani: Birinci yazar; Calisma konseptini, makalelerin gozden gegirilmesini
ve metnin yazilmasim gerceklestirmistir. Ikinci yazar; Tartisma ve makale organizasyonunun
siipervizyonunu gergeklestirmistir. Bu makale, ilk yazarin doktora tez ¢alismalarinin bir tirtintidiir.

Etik Kurul Karari: Bu inceleme herhangi bir etik degerlendirme icermemektedir.

Catisma beyani: Yazarlarin beyan edecekleri herhangi bir ¢ikar ¢catismasi bulunmamaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

This comprehensive review critically examines the interplay between psycho-social development,
particularly the formation of self and social identity, and the emergence of leadership throughout childhood.
While leadership is often considered a distinct skill, this perspective overlooks the significant influence of
social and psychological factors. This paper presents the theoretical frameworks and empirical findings of four
developmental approaches: Developmental Intergroup Theory (DIT), Social Identity Development Theory
(SIDT), Social Reasoning Development Model, and Developmental Subjective Group Dynamics Model. The
role of these approaches in elucidating the patterns in which leadership motivations and behaviors arise whilst
outcomes of social identity development processes are critically evaluated.

DIT emphasizes the role of environmental factors and cognitive processes in the formation of
stereotypes and prejudices, which can influence leadership development. This suggests that children’s ability
to recognize and understand the complexity of social categories becomes more sophisticated as their cognitive
abilities mature, affecting their intergroup attitudes and leadership behaviors. According to DIT, children are
inclined to categorize stimuli to reduce the complexity of their world and structure social information. The
psychological salience of features in the environment plays a crucial role in the conceptualization of stimuli.
DIT proposes a multi-stage process for the development of stereotypes and prejudices in children: 1)
Categorization based on distinctive physical features like age, race, and gender due to their visual salience and
psychological distinctiveness. Explicit and implicit labeling by authority figures can further accentuate certain
groups. 2) Classification of people based on psychologically salient dimensions, developing a basic
understanding of ingroups ("us") and outgroups ("them"). Observable traits like race, gender, age, and group
characteristics like size contribute to meaningful categorizations. 3) Acquisition of social concepts, stereotype
content, and emotions associated with prejudice. Children begin to understand the relationship between social
group hierarchies and structural inequalities from around age 4. Authority figures’ verbal and nonverbal
behaviors in specific environments, e.g., schools, shape children’s attitude development. DIT emphasizes an
interactionist perspective, where social and cognitive developmental factors dynamically interact with
contextual influences rather than operating independently.

SIDT focuses on the development of social identity as the central mechanism through which children
develop intergroup attitudes. It proposes that children’s awareness of group memberships evolves through a
series of stages, from undifferentiated to ethnocentric, and eventually to a more nuanced understanding of
multiple group identities. The theory highlights the importance of group identification in shaping children’s
intergroup attitudes and leadership roles.

According to SIDT, in early childhood, children’s social preferences are primarily based on familiarity.
However, around age 4, as children’s theory of mind abilities develop, their attachments shift from familiarity-
based socialization to social identity-based bonding. Studies utilizing the Minimal Group Paradigm have
consistently shown that children, even from infancy, develop intergroup attitudes and display ingroup
favoritism when assigned to randomly formed groups, highlighting the significance of mere group
membership in shaping social judgments and behaviors.

The Social Reasoning Development Model integrates elements from both SIDT and Social Domain
Theory, examining how social factors such as group processes, norms, status, and context shape attitudes
toward outgroups. It emphasizes the active role of children in understanding and interpreting the social world
and how these processes evolve throughout their social and cognitive development. This model draws from
Social Domain Theory, which posits that individuals use different domains of social knowledge (moral, socio-
conventional, and personal) when making social judgments. These domains, each containing distinct values
and norms, can influence leadership processes and intergroup relations. Children’s selective attitudes across
these domains during decision-making in social contexts have been empirically demonstrated. The model
highlights the crucial role of theory of mind abilities in these complex social reasoning processes, enabling
children to differentiate between domains and navigate multiple, sometimes conflicting, societal realms,
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which is essential for comprehensive social reasoning development.

The Developmental Subjective Group Dynamics Model suggests that as children mature socio-
cognitively, they form more organized representations of group processes in intergroup contexts. It highlights
the importance of group norms and developmental differences in children’s understanding of group
dynamics, with older children prioritizing group-specific norms over general equality and tradition norms.
Studies have investigated how children develop criteria for group norms and social exclusion and how they
use their understanding of group dynamics to make judgments about peers. The findings indicate that even
mere knowledge of group membership can lead to ingroup bias and intergroup discrimination in children,
providing valuable insights into how children develop their understanding of group dynamics and how this
understanding shapes their attitudes and behaviors.

Conclusion

The convergence of these developmental intergroup approaches suggests that leadership, which
emerges in relation to group processes, is grounded in positive self-motivation, necessitates the ability to
comprehend reality, and requires the capacity to gather information from the social environment. Setting on
from these theories and related findings, it has become evident that social constructs such as justice and group
norms shape leadership perceptions and behaviors.

In the context of leadership development, these theories provide valuable insights. Leadership roles are
closely associated with group identity, ingroup favoritism, intergroup competition and cooperation, social
status, power dynamics, cognitive development, and moral judgments. By integrating the assumptions and
findings of these developmental intergroup approaches, researchers and educators can better understand the
developmental trajectory of leadership in children and design interventions that foster positive leadership
qualities from an early age. Investigating the emergence of leadership and leadership behaviors in childhood
can offer valuable insights for fostering positive academic development, mental health, and social
development in children, cultivating socially well-adapted personalities, and preventing prejudices that pose
a significant societal challenge and negatively impact the well-being of targeted individuals.

This review emphasizes the importance of considering the complex interplay between cognitive
development, social identity formation, and motivational factors in understanding the emergence of
leadership styles in childhood, ranging from coercive behaviors like bullying to more positive and
transformative approaches. Future research should focus on how different leadership styles relate to
developmental intergroup processes, how various social contexts influence leadership development, and the
interaction between physical characteristics, character-based qualities, and social factors in shaping leadership
perceptions.
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Matematik Kaygisinin ve Matematik Performansinin
Ardindaki Ortiik Nedenler: Cinsiyet Kalip Yargisinin Rolii

Mehmet Hayri SARI', Aysen SOLAK?

Oz Matematige yonelik olumsuz deneyimlerin arkasinda yatan onemli nedenlerden birisi de matematik kaygisidir.
Matematik gibi bilimsel alanlarda kadin ve erkeklerin basarisini etkileyen temel faktorler arasinda matematik kaygisi ve
performans: énemli bir yer tutmaktadir. Yiiksek matematik kaygis1 ve diisiik matematik performansmnin kokeninde ise
toplumsal cinsiyet kalip yargilariin 6nemli bir rol oynadigi bilinmektedir. Bu makalede, toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin
matematik performansi iizerindeki etkileri, matematik kaygisinin cinsiyet farkliliklari ile iligkisi ele alinmistir. Sonug olarak,
toplumsal cinsiyet kalip yargilarmin gelismesinde goriiniir (ebeveyn ve dgretmen davranislar1 gibi) ve goriiniir olmayan
(medya ve ders kitaplar1 gibi) bircok degiskenin etki yaptig1 goriilmektedir. Egitimciler, ebeveynler, medya ve politikacilar,
toplumsal kalip yargi tehditlerine yonelik farkindalig1 artirmak ve matematige yonelik cinsiyet kalip yargilarim kirmak igin
birlikte ¢calismalidir.

Anahtar Sozciikler: Cinsiyet, Cinsiyet Kalip Yargisi, Kalip Yargi, Matematik Kaygisi, Matematik Basarisi

The Implicit Reasons Behind Math Anxiety and Math Performance: The Role of Gender
Stereotyping

Abstract: One of the important reasons behind negative experiences with mathematics is math anxiety. Math anxiety and
performance have an important place among the main factors affecting the success of men and women in scientific fields such
as mathematics. It is known that gender stereotypes play an important role in the origin of high math anxiety and low math
performance. In this article, the effects of gender stereotypes on math performance and the relationship between math anxiety
and gender differences are discussed. As a result, it is seen that many visible (such as parent and teacher behaviors) and
invisible (such as media and textbooks) variables have an impact on the development of gender stereotypes. Educators,
parents, media, and politicians should work together to raise awareness of stereotype threats and break gender stereotypes

in math.
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Erkeklerin matematikte dogustan daha iyi oldugu algisi, son 30 yilda ¢ogu toplumda onemli Ol¢iide
degismistir. Bu degisimin dayanaklari, son yillarda yapilan boylamsal ve meta-analiz ¢alismalarla (bkz. Hyde
ve digerleri, 2008; Lindberg ve digerleri, 2010), TIMSS [Trends in International Mathematics and Science
Study] ve PISA [Programme for International Student Assessment] gibi biiyiik 6lgekli degerlendirmelerden
gelmektedir (bkz. Baye & Monseur, 2016; Meinck & Brese, 2019; Mullis ve digerleri, 2020; OECD [Organisation
for Economic Co-Operation and Development], 2020a). Ornegin, PISA (Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme
Programi) 2018 sonuglarina gore bircok iilkede matematik performansinda cinsiyet farkinin minimal, hatta
baz: iilkelerde (Katar, Finlandiya, izlanda, Malta, Norveg, Suudi Arabistan, Tayland gibi) ise kizlarin daha iyi
oldugu ortaya konulmustur (OECD, 2020a). Benzer sekilde Hyde ve digerleri (2008) yaptiklar1 meta-analiz
calismasinda, erkekler ve kizlar arasinda matematik performans: agisindan gozle goriiliir bir fark olmadigim
ortaya koymustur. Calisma, matematik performansinda gozlemlenen farklarin ise kiigiik ve pratik acidan
onemsiz oldugunu vurgulamaktadir. 1990 ile 2007 yillar1 arasinda yayinlanan, 1.286.350 kisinin test edildigi
ve 242 calismanin sonuglarmin bir araya getirildigi diger bir meta-analiz calismasi da matematik
performansinda anlaml bir cinsiyet farki olmadigini, erkek ve kadinlarin matematikte benzer performans
gosterdigini ortaya koymaktadir (Lindberg ve digerleri, 2010). Genel olarak aragtirma sonuglar
degerlendirildiginde, OECD igerisindeki ¢ogu iilkede kizlar ve erkekler arasinda ortalama matematik basarisi
acgisindan erkekler lehine kiigiik farklarin bulundugunu sdylenebilir.

Ortalama matematik basarisinda cinsiyet degiskeni agisindan kiiciik ve 6nemsiz farklar olmasina karsin
kadinlarin STEM [Science, Technology, Engineering, Mathematics] alanlarinda temsil edilebilirliginin az
oldugu goriilmektedir (bkz. Mizala ve digerleri, 2023; Global Education Monitoring Report Team, 2022).
Bunun en temel nedeni olarak toplumsal cinsiyet kalip yargilari (stereotip”) gosterilmektedir (Global
Education Monitoring Report Team, 2022; Hill ve digerleri, 2010; OECD, 2020b; Szfics, 2019a; Sziics &
Mammarella, 2020). Matematik ve fen bilimlerinde yetenek ve uygunluk ile ilgili toplumsal cinsiyet kalip
yargilari bircok toplumda yaygindir. Fen ve matematik genellikle erkek alani olarak kabul edilmekte ve bu da
giiclii toplumsal cinsiyet kalip yargilarina yol agmaktadir (Mizala ve digerleri, 2023; Sziics & Mammarella,
2020). Buna karsin farkli mesleklerde kadin ve erkeklerin daha esit temsil edilmesini tesvik etmek, sadece
isglicli piyasasindaki cinsiyet ucurumunu azaltmanin ve toplumsal cinsiyet esitligini gelistirmenin bir yolu
degil, ayn1 zamanda diinya genelinde toplumlarin kars1 karsiya oldugu birgok zorlugun {istesinden gelmenin
de bir 6n kosuludur. STEM temelli isler, cogu gelismis ekonomide yenilik ve iiretkenlik artisina katkida
bulunmaktadir; bu isler icin ¢alisan eksikligi topluma zarar vermektedir. Dolayisiyla, genglerin isteklerinde
cinsiyete bagli onyargilar sadece bireyler icin degil, toplum i¢in de olumsuz sonuglar dogurabilmektedir
(OECD, 2020b). Bu nedenle mevcut ¢alismada matematik kaygisinin ve matematik performansinin ardindaki
ortiik gercek olan cinsiyet kalip yargilarinin rolii ele alimustir.

Kalip Yargi Tehdidi ve Cinsiyet Kalip Yargisi

Kalip yarg: tehdidi, bireylerin kendi sosyal gruplarina yonelik olumsuz basma kalip diisiinceleri
dogrulama korkusuyla yasadiklar kaygidir (Steele, 1997). Kalip yarg: tehdidi bu basma kalip diisiincelerin
bireyler tizerinde yarattig1 baski ve performans diisiisii olarak da tanimlanmaktadir (Steele & Aronson, 1995).
Aragtirmalar, kalip yargi tehdidinin, egitimde ozellikle kiz 6grencilerinin performanslarmi etkiledigini
gostermektedir (Beilock ve digerleri, 2007; Spencer ve digerleri, 1999). Kalip yarg: tehdidi, sadece performansi
degil, bireylerin 6zgiivenini, motivasyonunu ve uzun vadeli hedeflerini de etkileyebilir (Baye & Monseur,
2016; Sziics & Mammarella, 2020).

Cinsiyet kalip yargisi ise, toplumun kadin ve erkeklere atfettigi roller ve davrarns kaliplarini tanimlayan
yaygin inanglardir. Bu inanglar, bireylerin hem kendilerini hem de bagkalarini nasil algiladigini biiyiik 6lctide
etkilemektedir. Ornegin, kadinlarin genellikle duygusal ve bakim veren, erkeklerin ise rasyonel ve giiglii
oldugu diisiiniilmektedir. Bu tiir stereotipler, bireylerin egitim ve kariyer secimlerini de
sekillendirebilmektedir (Blair, 2002; Eagly & Karau, 2002). Cinsiyet kalip yargi inanci, kadinlarin ve erkeklerin

* Ttirk Dil Kurumu (TDK, 2024) sozliigiinde stereotip (basmakalip olan [diistince]) kavramu yer alsa da aragtirmada bu kavram igin “kalip yarg1” ifadesi

tercih edilmistir.
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belirli roller iistlenmesi ve bu rollerin disina ¢tkmamalar: gerektigini varsayar (Global Education Monitoring
Report Team, 2022). Bu tiir kalip yargilar, bireylerin potansiyellerini sinirlayarak egitim ve kariyer alanlarinda
firsat esitsizligine yol agmaktadir (Sztics & Mammarella, 2020).

Akademik Performansta Cinsiyet Kalip Yargisinin Golgesi

Uluslararasi raporlar, erkek ve kiz 6grencilerin ¢esitli derslerdeki akademik performanslarinda énemli
farkliliklar oldugunu gdstermektedir. Ornegin, 2018 Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi'na (PISA)
gore, kiz Ogrenciler okuma testlerinde ortalama olarak erkeklerden daha iyi puan almuslardir (Global
Education Monitoring Report Team, 2022; OECD, 2020b). 2018'de PISA'ya katilan tiim iilke ve ekonomilerde,
kiz 6grenciler erkek 6grencilere gore ¢cok daha yiiksek diizeyde okuma zevki bildirmistir (bkz. OECD, 2020b).
Buna karsin kizlar genel olarak 6grenmede erkeklerden daha iyi performans gosterirken matematikte en
yliksek performans gosterenler arasinda yer almamaktadirlar (Global Education Monitoring Report Team,
2022; OECD, 2020a; 2020b). Matematik ve fen bilimleri séz konusu oldugunda, uluslararas1 smnavlarda diisiik
basar1 gosterenler arasinda kizlardan daha fazla erkek olmasina ragmen, bu alanlarda daha yiiksek bagari
gosterenlerin temsil edildigi cinsiyet erkekler olmaktadir (Mizala ve digerleri, 2023; OECD, 2020a; 2020b). Ttiim
bu sonuglar, okuma becerilerinin kiz ¢ocuklarma daha uygun oldugu yoniindeki toplumsal cinsiyet kalip
yargisini destekler niteliktedir.

Matematik ve fen bilimlerinde yiiksek basar1 gosterenler arasinda daha az sayida kiz 6grenci olmasi
genellikle toplumsal kalip yargilar ve bunlarin &grencilerin kendi yeteneklerine olan giivenleri {izerindeki
etkileriyle agiklanmaktadir (bkz. Mizala ve digerleri, 2023). Cinsiyet kalip yargilari, 6grencilerin matematik
konusundaki tutumlarini ve performanslarini sekillendirmede 6nemli bir rol oynamaktadir (Hunsley &
Flessa, 1988; Prado, 2020; Régner ve digerleri, 2016; Rossi ve digerleri, 2022; Szlics & Mammarella, 2020). Bir
grubun olumsuz kalip yarg: tehditlerini dogrulama riskinin kiz 6grencilerin matematik performansini ve
matematige olan giivenlerini daha ¢ok etkiledigi goriilmektedir (6rn. Meelissen & Luyten, 2008; Rossi ve
digerleri, 2022; Stoet & Geary, 2012). Ornegin, Stoet ve Geary (2012) tarafindan yapilan meta-analiz
calismasinda, 6grencilerin onceki performanslar: dikkate alindiginda, kalip yarg: tehdidinin kiz 6grencilerin
performansim 6nemli OSlclide etkiledigi ortaya konulmustur. Yakin tarihli bir baska arastirmada ise,
matematik-cinsiyet kalip yargilarinin onayinin matematikle ilgili duyussal yonler (tutum, 6zyeterlik vb.) ve
performansta cinsiyet farkliliklarina katkida bulundugunu ve potansiyel olarak kizlarin STEM alanlarinda
yetersiz temsilini agikladigini gostermistir (Rossi ve digerleri, 2022).

Matematige yonelik cinsiyet kalip yargilar: sadece matematikte diisiik performans gosteren 6grencileri
etkilememektedir. Arastirmalar, Ozellikle matematikte yiiksek basar1 gosteren kizlarin cinsiyet kalip
yargilarina duyarli oldugunu ve cinsiyet yanliliklar1 hatirlatildiginda veya sinavlar/testler matematik
yeteneklerini 6l¢mek {izere sunuldugunda daha kotii performans gosterdigini ortaya koymaktadir (Mizala ve
digerleri, 2023; Régner ve digerleri, 2016; Szfics & Mammarella, 2020). Ornegin, "kizlar matematigi iyi
anlamaz" seklinde bir kalip yargis1 ifade edilirse ya da bir matematik problemiyle miicadele eden bir kizin
videosu matematik sinavina girmeden once izlettirilerse kizlarin smav performansi olumsuz etkilenebilir
(Szlics & Mammarella, 2020). Bu nedenle kiz ve erkek 6grenciler icin esit egitim firsat1 sunan iilkelerde gercek
matematik performansinda giiniimiizde ¢ok az cinsiyet farki olsa da her yastaki kiz ¢ocuklar hala kendilerini
matematikte daha diisitk puanlama ve matematik konusunda erkeklere gore daha fazla kaygi yasama
egilimindedir (Dowker ve digerleri, 2016). Ornegin Bonnot ve Croizet (2007), kadinlarin matematik
performansinda kalipyarg: igsellestirmesinin roliinii daha detayl arastirmistir ve erkeklerin matematikte
daha iyi oldugu kalip yargisim1 benimseyen kadinlarin, oncelikle ¢alisma bellegindeki parazit nedeniyle
matematik gorevlerinde daha koétii performans gosterdiklerini bulmuslardir. Buna karsin kalip yarg: tehdidi
azaltildiginda, kizlar matematik gorevlerinde erkeklerle esit performans gostermektedirler (Spencer ve
digerleri, 1999).

Ozetle matematigin bir erkek alam olduguna dair toplumsal kalip yargilar géz oniine alindiginda,
matematikte {istiin performans gosteren kiz 6grencilerin "performansin bir kiz igin etkileyici" gibi yorumlar
alarak bu kalip yargi tehdidine maruz kalma olasilig1 daha yiiksektir. Bu da kizlarin 6zgiivenini zedeleyebilir,
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kendilerini dislanmis hissetmelerine neden olabilir ve matematik alaninda basar1 beklentilerini azaltabilir
(Mizala ve digerleri, 2023). Cinsiyet kalip yargilarina bagl olarak matematikteki algilanan yetersizligin de
artan matematik kaygisina yol a¢tig1 ve bunun da matematik performansin: etkileyip kalip yargilar: devam
ettirdigi bir geri besleme dongiisii olusturdugu iddia edilmektedir (Sztics, 2019b).

Matematik Kaygis1 ve Cinsiyet Kalip Yargist: Kiz Ogrenciler Uzerindeki Toplumsal Baskinin Analizi

“Matematik erkeklerin ugras alarudir.” seklinde cinsiyetgi kalip yargilarinin zaman icerisinde degisime
ugramasi ve matematik performansinda cinsiyet degiskeni agisindan anlamliligin ¢ok diisiik diizeye inmesine
karsin matematik kaygisindaki cinsiyet farkinin bu siirecte azalmamis olmasi oldukga sasirticidir. Sziics
(2019b) bu durumu Avrupa'daki bir¢ok iilkenin (Avrupa'daki ¢alismalarin cogunun yapildig: Birlesik Krallik
da dahil olmak iizere) toplumsal cinsiyet esitli§ini artirmaya biiylik 6nem verdigi gercegiyle celistigi seklinde
yorumlamaktadir. Bu nedenle matematik kaygisindaki cinsiyet farkliliklar1 matematik egitimi, gelisimsel
psikoloji ve egitim arastirmalarinda en ¢ok arastirilan degisken olmustur (Dowker ve digerleri, 2016).

Matematik kaygisi, "[...] ¢ok gesitli siradan yasam ve akademik durumlarda sayilarin maniptilasyonuna
ve matematiksel problemlerin ¢6ziimiine miidahale eden bir gerilim ve endise hissi" olarak tanimlanabilir
(Richardson & Suinn, 1972, s.551). Bagka bir tamima gore matematik kaygisi, matematik problemlerinin
¢oziilmesini etkili bir sekilde engelleyen gerginlik, endise ve hatta korku hissi olarak ifade edilmektedir
(Ashcraft & Faust, 1994). Matematik kaygisi, bireylerin matematikle ilgili yasadiklar1 olumsuz duygular ve
stres ile ilgilidir. Bu kaygi, matematik problemleriyle karsilasildiginda veya matematiksel gorevler yerine
getirilirken kiside endigse ve korku yaratabilir. Bu durum, matematiksel diisiinme yetenegini olumsuz
etkileyebilir ve kisilerin matematikle ilgili performansini diisiirebilir.

Matematik kaygisinin yaygmliginin genel popiilasyonda %17'ye kadar ¢iktig1 ifade edilmektedir
(Ashcraft & Moore, 2009). Matematik kaygisinin yaygmlig1 ve etkisine ragmen, kaygimn belirleyicilerini
anlamak karmasik ve az kesfedilmis bir alandir. Ciinkii matematik kaygisi bireysel, sosyal ve g¢evresel
faktorlerden etkilenmektedir (Rubinsten & Tannock, 2010; Sztcs, 2019b). Bireysel faktorler arasinda diisiik
ozgiiven ve olumsuz onceki deneyimler yer alirken, sosyal faktorler arasinda 6gretmen ve ebeveyn tutumlari
one ¢ikar (Sztics, 2019b). Cevresel faktorler ise sinif ortami, toplumsal cinsiyet rolleri (Sztics, 2019b), medya
(Global Education Monitoring Report Team, 2022; Kuhl ve digerleri, 2019) ve ders arag-gere¢ materyallerden
(Bagkan Takaoglu, 2021; Ozdemir & Bala Karaboga, 2019; Ozdemir, 2023; Tang ve digerleri, 2010)
olusmaktadir. Cevresel genetik olmayan faktorler, matematik kaygisimin gelisimine genetik risk
faktorlerinden daha fazla katkida bulundugu iddia edilmektedir (Koch, 2018). Cevresel faktorler icerisindeki
cinsiyet kalip yargilarmin oOzellikle kizlarda matematik kaygisini tetikleyen onemli bir faktor olarak
goriilmektedir (Huguet & Régner, 2009; Sztics, 2019b).

Alanyazin ¢aligmalari incelendiginde, matematik kaygisinda cinsiyet farkliliklarina iliskin tutarsiz
sonugclar dikkat cekmektedir. Baz1 ¢alismalar, kizlarin ilkokul, ortaokul (Williams ve digerleri, 2024; Hill ve
digerleri, 2016; Szczygiet ve digerleri, 2024; Yiiksel-Sahin, 2008), lise (Eidlin-Levy ve digerleri, 2023; Hill ve
digerleri, 2016; Megreya ve digerleri, 2023; Williams ve digerleri, 2024) ve yiiksekogretimde (Eidlin-Levy ve
digerleri, 2023; Ferguson ve digerleri, 2015; McCullagh ve digerleri, 2024) erkeklerden daha fazla matematik
kaygis1 yasadigini bildirmistir. Buna karsilik, diger calismalar ilkokul (Ganley & McGraw, 2016; Ramirez ve
digerleri, 2013; Quintero ve digerleri, 2022), ortaokul (Chiu & Henry, 1990; Namkung ve digerleri, 2023;
Quintero ve digerleri, 2022) ve yiiksekogretimde (Resnick ve digerleri, 1982) kiz ve erkek 6grenciler benzer
matematik kaygisi puanlari bildirmistir. Ancak arastirmalar, kizlarin matematik kaygisini erkeklere gore daha
yaygin ve yiiksek seviyelerde yasadigin siirekli olarak gostermektedir (Devine ve digerleri, 2012; Dowker ve
digerleri, 2016; Else-Quest ve digerleri, 2010; Ferguson ve digerleri, 2015; Xie ve digerleri, 2019). Bu farkliliklar
genellikle toplumsal cinsiyet kalip yargilarina ve kiltiirel beklentilere dayandirilmaktadir (Beilock ve
digerleri, 2010; Dowker ve digerleri, 2016; Gunderson ve digerleri, 2012).

Matematik kaygisindaki cinsiyet farkliliklar1 iki hipoteze dayandirilmaktadir. Bunlar, cinsiyet-rol
sosyallesme ve matematik deneyim hipotezidir (Hunsley & Flessati, 1988). Cinsiyet-rol sosyallesme hipotezi,
kizlarin matematikle daha az deneyime ve daha olumsuz goriislere sahip olmalari nedeniyle daha yiiksek
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matematik kaygisi yasadigimi One siirerken, matematik deneyimleri hipotezi; matematik kaygisinin
cinsiyetten bagimsiz olarak zayif matematiksel hazirliktan kaynaklandigini savunmaktadir (Hunsley &
Flessati, 1988). Hunsley ve Flessati (1998) matematik kaygisinin cinsiyetten ¢cok matematikle ilgili deneyimlere
ve hazirliklara daha yakindan bagh oldugunu iddia etmektedir (Hunsley & Flessati, 1988). Bu iddianin
cocuklarmn o6rgiin egitime bagladiklarinda yasayacaklari matematik deneyimlerden sonra gegerli olabilecegi
sOylenebilir. Ciinkii son yillarda yapilan 6nemli sayida calismada matematik kaygisinin ilkokul oncesi
donemde ve ilkokulun hemen baslangicinda bile yasanabilecegini gostermektedir (bkz. DePascale ve
digerleri, 2023; Szczygiel, 2020; Szczygiet & Pieronkiewicz, 2021).

Hentiz formal matematik egitimi almamis kiigiik cocuklarda (5-6 yas) matematik kaygisinin goriilityor
olmasi akillara ¢ocugun sosyal gevresinin toplumsal cinsiyet hakkinda sahip olduklar kalip yargilara isaret
etmektedir. Buna karsin Dowker ve digerleri (2016) cinsiyete dayali kalip yarg: tehdidinin etkisinin kiigiik
cocuklarda her zaman gériilmeyebilecegini ifade etmektedirler. Ornegin DePascale ve digerleri (2023), 4 ve 5
yasindakiler i¢cin matematik kaygisinda cinsiyete gore anlamli bir fark bulamazken, 6 yasindakiler i¢in kizlarin
matematik kaygisinin erkeklerin matematik kaygisindan oOnemli Ol¢lide daha yiiksek oldugunu
belirlemislerdir. S6z konusu arastirmacilar, matematik kaygisinin kiigiik yaslarda ortaya ¢ikarken, matematik
kaygisindaki cinsiyet farkliliklarinin daha sonra ortaya ¢ikabilecegi ihtimalini iddia etmektedirler. Mononen
ve digerleri (2021) ise, kiigiik ¢ocuklarda matematik kaygisindaki cinsiyet farkliliklarinin olmamasini bu yas
grubundaki ¢ocuklarin heniiz toplumsal cinsiyet kalip yargilarina dair bir anlayis gelistirmemis olmalarina
baglamaktadir. Ozetle cocuklarin okul kariyerlerine matematik kaygisina- ya da en azindan matematige kars
olumsuz duygulara -kendi performanslarina gore degil, cevreden 6ziimsedikleri 6nyargih diistincelere dayali
olarak baslayabileceklerini gosteriyor (Harari ve digerleri, 2013). Tiim bu tartigmalarin sonucunda toplumsal
cinsiyet baskisinin ¢ocuklar {izerinde cinsiyet kalip yargisinin olusmasinda ve gelismesinde énemli oldugu
goriilmektedir. Ozellikle ilkokul &ncesi donemde gocuklarda cinsiyet kalip yargilarinin olusmasindaki sosyal
faktorler arasinda yer alan degiskenlerden birinin ise ebeveyn tutumlari oldugu sdylenebilir.

Ebeveyn Beklentileri ve Cinsiyet Kalip Yarg: Tehdidi

Formal egitim 6ncesi ¢ocuklarin ilk yasantilarinin gectigi yerler aile, aile ortami ve sosyal ¢evresidir. Bu
donemde ¢ocuklar, bir cinsiyet kimligi duygusu gelistirirler. Bircok ¢ocuk kendini kiz ya da erkek olarak
tanimlar ve kendini bulundugu cinsiyet grubuna ait hisseder. Cocuklarin (cinsiyete dayali) bir sosyal gruba
ait olma duygusu, onlar1 cinsiyetleri hakkinda kiiltiirel kalip yargilar1 hizla edinmeye karsi savunmasiz hale
getirebilir (Kuhl ve digerleri, 2019). Cocuklarin ilkokul 6ncesi dénemde savunmasiz sekilde etkilenecegi
faktorlerden birisi de matematige yonelik cinsiyet kalip yargilaridir. Ebeveynler, bilingli ya da bilingsiz bir
sekilde, sahip olduklari1 matematik kaygilarini ve olumsuz tutumlarimi ¢ocuklarmna kolay bir sekilde
aktarabilmektedir. Matematik kaygisi olmayan bir ebeveyne sahip olmak ¢ocuklar i¢in koruyucu bir faktor
olabilirken, matematik kaygisi olan bir ebeveyne sahip olmak c¢ocuklar ig¢in 6nemli bir risk faktorii
olabilmektedir (Herts ve digerleri, 2019). Bu nedenle ebeveynler (6zellikle de anneler), cocuklarmin (6zellikle
kizlarimin) matematik yetenegi, 6z-yeterlik ve matematik kaygist ile ilgili inang sistemlerinde 6nemli bir role
sahiptir (Passolunghi ve digerleri, 2014; Rubinsten ve digerleri, 2018). Ozellikle anneler arasindaki geleneksel
cinsiyet rolii tutumlari, cinsiyete gore farklilastirilmis inanglara katkida bulunmakta ve gocuklarin
matematikteki uzun vadeli tutumlarini ve basarilarini potansiyel olarak etkilemektedir (Lindberg ve digerleri,
2008).

Amerika Birlesik Devletleri'nde (Florida eyaleti) yapilan bir arastirmada, erkek ¢ocuk yanlisi bir ailede
biiyiiyen kiz ¢ocuklari, diger aile tiplerinde yetisen kiz ¢ocuklarina kiyasla matematik testlerinde ortalama
ylizde 3 daha diisitk puan almistir. Ayrica arastirmada, erkek ¢ocuk beklentisi igerisinde olan annelerin ve
¢ocuklarin cinsiyet rolii tutumlar: ile 6nyargili anne tutumlarmin kiz ¢ocuklarinin matematikteki daha kotii
performanslariyla iliskili olduguna, ancak erkek ¢ocuklari i¢in bu durumun gegerli olmadigina iliskin kanitlar
elde edilmistir (Dossi ve digerleri, 2021). Her toplumda ebeveynlerin ogullarinin ve kizlarinin yetenekleriyle
ilgili beklentileri farklidir ve beklentilerdeki bu fark, bilingli olmasa bile, matematikle ilgili girdileri
etkileyebilmektedir (Herts ve digerleri, 2019). Ornegin Tiirk toplumunda erkek veya kiz cocugunun sayisal
alanlarda diisiik performans gostermesi durumunda, sen annene benziyorsun ¢iinkii onun da okuldayken
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matematigi kotliymiis gibi sOylemleri siklikla duyariz. Bununla birlikte “matematik erkeklere gore”,
“kizim/oglum benim de matematigim kotiiydii” gibi yaygin olan kaliplasmis sozleri de farkli {ilkelerin
toplumsal yapilarinda duymamiz olasidur.

Gunderson ve digerleri (2012) ebeveynlerin matematik kaygisi, toplumsal cinsiyet kalip yargilari ve
cocuklarin matematik performans: arasindaki iliskiyi incelemistir. Matematik yetenekleri hakkinda geleneksel
cinsiyet kalip yargilarini onaylayan ebeveynlerin daha yiiksek matematik kaygisi ve daha diisiik matematik
performansina sahip ¢ocuklarmin olma olasiliginin daha yiiksek oldugunu bulmuslardir. Bu etki 6zellikle kiz
¢ocuklari igin belirgin olup, ebeveyn inanglarinin ¢ocuklarin matematige yonelik tutumlarini 6nemli 6lciide
etkileyebilecegini gostermektedir (Dossia ve digerleri, 2021; Gunderson ve digerleri, 2012; Tomasetto ve
digerleri, 2015). Ornegin Tomasetto ve digerleri (2015), kiz ve erkek cocuklarin benlik algilar1 arasinda
ortalama diizeyde genel bir fark bulunmamasina ragmen, kiz ¢ocuklarin benlik algisi, annelerin matematigin
erkeksi bir alan oldugu inancini ne dlglide desteklediklerine bagh olarak degistigini ortaya koymuslardir.
Dolayisiyla, kiiltiirdeki yetiskinler toplumsal cinsiyet hakkinda giiglii kalip yargilara sahip oldugunda, kizlar
(yetiskinlere benzer sekilde) sunu deneyimleyebilir: ben = kiz, kiz # matematik, dolayisiyla ben # matematik
(Cvencek ve digerleri, 2015; Kuhl ve digerleri, 2019).

Ebeveynler arasindaki cinsiyet kalip yargilarimin yani sira; ebeveynlerin ¢ocuktan beklentileri ve
olumsuz tepkileri, ¢ocuklarin matematik 6grenme-ogretme siirecine yardim etmeden kaynakli durumlar ve
ebeveynlerin giiven ve/veya yetenek eksikliginden kaynakli durumlar da (Berkowitz, 2018; Choi & Han, 2020;
Herts ve digerleri, 2019; Szczygiet & Pieronkiewicz, 2021), ebeveyn ve ¢ocuk etkilesiminde matematik kaygisi
olusturabilmekte ya da bu kaygi cocuklara aktarilabilmektedir (Sari, 2023). Anne ve babalar (her ikisi de
¢ocuklarinin yetistirilmesinde yer alsalar bile) ¢ocuklarimin matematikteki tutumlari ve performanslari
tizerinde farkli tiir ve diizeylerde etkiye sahip olmaktadirlar (Vanbinst ve digerleri, 2020). Yapilan
arastirmalarda, Ozellikle annelerin kiz ¢ocuklarinin matematik kaygilarin1 ve benlik algilarim1 daha ¢ok
etkiledigi goriilmektedir (Casad ve digerleri, 2015; Daches-Cohen & Rubinsten, 2017; Lindberg ve digerleri,
2008; Sar1 & Hunt, 2020; Tomasetto ve digerleri, 2015). Diger bir ifadeyle arastirmalarda ebeveynlerin
matematik kaygisi ile cocuklarin matematik kaygilari arasindaki iligki ayni cinsiyetten ciftlerle, 6zellikle anne-
kiz ciftleriyle iliskili oldugu bulunmustur. Ornegin Casad ve digerleri (2015) annelerin matematik kaygisinin
kizlarinin matematik kaygisini ve performansini 6nemli Ol¢iide etkiledigini, bu durumun giiglii bir nesiller
aras1 kaygi aktarimini gosterdigini bulmuslardir. Babalarin matematik kaygisi daha yiiksek oldugunda bile,
ogullarin matematik kaygisi daha diisiikse, not ortalamasinin daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur.
Sadece hem babalarin hem de ogullarin matematik kaygisi daha yiiksek oldugunda erkek 6grencilerin not
ortalamasinin daha diisiik oldugu goriilmiistiir (Casad ve digerleri, 2015). Benzer sekilde Tomasetto ve
digerleri (2015) annelerin (babalarin degil) matematik-cinsiyet kalip yargilar ile kizlarin (ogullarin degil)
matematik yetenegine iliskin 6z algilar1 arasinda anlaml bir iligki bulmuslardar.

Yakin zamanda yapilan birka¢ arastirmada aymu cinsiyetten ciftlerinin (6zellikle anne-kiz cifti)
matematik kaygisin1 daha ¢ok yasadigr seklindeki literatiirle uyumlu olmayan c¢ok ilging bulgular elde
edilmistir (Gladstone ve digerleri, 2018; Ma ve digerleri, 2021; Szczygiet, 2020). Ma ve digerleri (2021)
¢ocuklarin cinsiyeti, yasi, ¢cocuklarin 6grenme kaygisi, cocuklarin sosyal kaygilari kontrol edildikten sonra bile
anne-cocuk iliskisinden ziyade baba-gocuk iliskisinin ¢ocuklarin matematik kaygisini, ¢ocuklarin 6grenme
motivasyonu, c¢ocuklarin matematik performans: ve ebeveynlerin matematik kaygisimi yordadigim
gostermistir. Szczygiet (2020) ise babalardaki matematik kaygisinin (ancak anne ve 6gretmenlerdeki degil)
birinci sinif ¢ocuklari ve {iciincii smif kiz ¢ocuklarindaki matematik kaygisi ile iliskili oldugunu bulmustir.
Anne ve Ogretmenlerdeki matematik kaygisi (ancak babalardaki degil) ise, {igiincli smif ¢ocuklarindaki
matematik basarisi diizeyini agiklamaktadir. Bir baska arastirmada ise, yetenek inanglar: i¢in sadece bir
ebeveynin kendilerini yiiksek yetenekli olarak algilamas: durumunda ¢ocuklarinin nispeten yiiksek yetenek
inanclar1 bildirdigi bir etki bulunmustur (Gladstonea ve digerleri, 2018). Baska bir ifadeyle, yiiksek matematik
kaygisi olan bir anne kizina kadinlarin matematikte basarili olamayacag inancini ifade ediyorsa, ancak baba
kizinin yiiksek matematik yetenegine sahip olduguna inandigini stirekli olarak gosteriyorsa, kizlari
annesinden alabilecegi olumsuz girdilerden korunabilecegi iddia edilmistir (Gladstonea ve digerleri, 2018).



Matematik Kaygisinin ve Matematik Performansinin...

Bu calismalar, literatiirdeki anne-kiz ¢iftleriyle iligkili olan matematik kaygisinin aksine ¢ocuklarin matematik
kaygisinda baba-cocuk iliskisinin 6nemini ortaya koymaktadir. Ancak burada gozden kagirilmamasi gereken
nokta bu calismalarin farklh {ilkelerde (Polonya, Almanya, Cin) yapilmis olmas: ve sosyal ve Kkiiltiirel
faktorlerin etkisinin de g6z 6niinde bulundurulmasi énemlidir.

Annenin matematik kaygisinin ¢ocuklara aktarildig1r ve cinsiyet kalip yargilarmin igsellestirildigi
ortamlar arasinda ev Odevlerinin yapilma siireci de yer almaktadir. Koch (2018) yaptig1 arastirmada,
matematik 6devinde ¢ocuklarina siklikla yardim eden yiiksek matematik kaygisi olan ebeveynlerin ¢ocuklari,
ebeveynleri matematik kaygisi olan ancak matematik 6devine yardim etmeyen veya daha az matematik
kaygist olan akranlarina gore daha fazla matematik kaygili hale geldiklerini ve daha az matematik
ogrendiklerini ortaya koymustur. Bagka bir arastirmada (Maloney ve digerleri, 2015) ise ebeveynler daha fazla
matematik kaygisina sahip oldugunda, ancak matematik kaygisi olan ebeveynler matematik 6devlerinde sik
stk yardim sagladigi durumlarda g¢ocuklarnin okul yili boyunca onemli 6lgiide daha az matematik
ogrendigini ve okul yili sonuna kadar daha fazla matematik kaygisina sahip oldugunu bulmuslardir.
Ozellikle, ebeveynler matematik 6devlerine daha az yardim ettiklerini bildirdiginde, cocuklarin matematik
basaris1 ve tutumlar ebeveynlerin matematik kaygisiyla iliskili gikmamuistir (Maloney ve digerleri, 2015). Buna
karsilik, $ili'de yakin zamanda yapilan bir ¢alisma, matematik kaygisi olan ebeveynlerin evde daha sik
matematik etkinliklerine katildiklarinda ¢ocuklarmin matematik kaygisinin Ogrenmeyi olumsuz
etkilemedigini gostermistir (Guzman ve digerleri, 2023). Tiim bu bulgular, ebeveynlerin matematik ev
odevlerine yardim etme durumlarinda, yiiksek matematik kaygis1 olan anne-babalarin (6zellikle annelerin)
¢ocuklarina matematikle ilgili olumsuz tutum ve inanglari ilettiklerini ve buna karsilik ¢ocuklarinin da bu
olumsuz tutum ve inanglar kalip yargiya doniistiirerek icsellestirdiklerini gostermektedir.

Ozetle, her ne kadar dgrenciler ebeveynlerinden ¢ok 6gretmenlerinden ve akranlarindan daha fazla
etkilenseler de ebeveynlerin matematik kaygisinin ¢ocuklarda kayginin olusmasinda baslangi¢ role sahip
oldugunu gostermektedir (Choi & Han, 2020). Ebeveynler matematikte basarili olmanin sadece erkekler igin
onemli olduguna inaniyorsa, kiz ¢ocuklar1 ebeveynlerinin diisiincelerinden etkilenebilir ve matematikte iyi
olmadiklarina/olmayacaklarina inanabilirler. Cocuklarin matematik kaygisi ile annelerin matematik kaygilar
arasindaki yakin iligki diisiintildiigiinde, kaygi ile erken yaslardan itibaren miicadele etmenin ve ebeveynlerin
(0zellikle annelerin) bu konuda bilgilendirilmesinin 6nemini gozler oniine sermektedir (Sar1, 2023).

Ogretmen Beklentilerinin Giicii: Kalip Yargi Temelli Bagar1 Farkliliklar1 ve Matematik Kaygist

Cocuklar zamanlarmin gogunu evden sonra okulda gegirirler. Ogretmen-6grenci arasinda kurulan ve
surdiiriilen iliski ve etkilesimin niteligi, okul ikliminin ve okul kiiltiiriiniin (Cinkir, 2004) ve smuf igi
dinamiklerinin olusmasindaki temel etkenlerdir. Ogretmen ve 6grenci arasindaki iliskinin gelistirilmesi hem
akademik basarinin ortaya ¢ikmasinda hem de 6grencinin sosyal ve duyussal gelisiminde olumlu ve kalict bir
etkiye sahiptir. Ogretmenin beden dilinden konusma sekline, disiplin anlayisindan benimsedigi iletisim
sekline kadar sahip oldugu bir¢ok yeti 6grencileriyle olan iligkilerini, etkilesimlerini ve birliktelik bigimini
sekillendirmektedir (Sar1, 2016). Okul yasantilar: siirecinde 6gretmenler sik sik beklentilerini, degerlerini ve
yargilarini ¢ocuklara aktarirlar ve ¢ocuklarin 6gretmenlerinin inanglarina iliskin algilari, onlarin basarilarinin
yani sira tutumlarmi da etkileyebilmektedir (Herts ve digerleri, 2019). Ogretmenlerin inanglari ister ortiik ister
acik olsun o6nemlidir ¢linkii bu inanglar 6gretmenlerin davranislarimi ve &grencilerinin beklentilerini
etkilemektedir (Kraker-Pauw ve digerleri, 2016). Bu nedenle matematige yonelik cinsiyet kaliplarmin devam
etmesinde ya da siirdiiriilmesindeki en 6nemli etkenlerden birisi de 6gretmenler, 6gretmen davraniglari ve
inanclaridir (Sari, 2023). Ogretmenlerin cinsiyet ve matematik hakkindaki inanglari, sinif ici kararlarini ve
ogrencilerle etkilesimlerini etkileyerek matematikte cinsiyet farkliliklarmin gelismesine katkida
bulunmaktadir (Fennema, 1990). Arastirmalar, kizlarin matematik kaygisinin genellikle cinsiyet ve matematik
yetenegi hakkindaki basmakalip inanglar1 yansitan 6gretmen destegi ve geri bildirim algilarindan &nemli
olclide etkilendigini gostermektedir (Szczygiet, 2020).

Kadin Ogretmenlerin cinsiyete dayali yetenek inanglari, erkek oOgretmenlerin inanglarina kiyasla
Ogrencilerini daha kolay etkilemektedir (Sztics, 2022). Kadin 6gretmenlerin olumlu ve olumsuz tutumlars,
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ozellikle kiz 6grenciler {izerinde erkek 6gretmenlere gore ¢cok daha biiyiik bir etkiye sahiptir (Koch, 2018).
Yapilan bir arastirmada, okul doneminin basinda 6grencilerin matematik basarilari ile 6gretmenin matematik
kaygis1 arasinda bir iliski ortaya konulamazken okul yilinin sonunda, 6gretmenler matematikle ilgili ne kadar
endiseli olursa, kizlarin (erkekler degil) yaygin olarak kabul edilen “erkekler matematikte ve kizlar okumada
iyidir” seklindeki kligseleri onaylama olasihigini o kadar arttirdig1 ortaya konulmustur (Beilock ve digerleri,
2010). Benzer arastirma bulgularini kiiresel gapta yapilan sinavlarda da gérmekteyiz. Ornegin, TIMSS (2015)
verilerinden elde edilen bulgular, kadin 6gretmenlerin ders verdigi 4. ve 8. siif 6grencileri, fen ve matematik
derslerinde erkek oOgretmenlerin ders verdigi akranlari kadar basarili olmasina ragmen kadin fen ve
matematik 0gretmenlerinin erkek meslektaslarina gore daha az 6z yeterlilige sahip oldugunu gostermektedir
(Hastedt ve digerleri, 2021). Dordiincii sinif matematik dersi igin, 52 egitim sisteminin 6'sinda (%12), kadin
ogretmenlerin ders verdigi erkek cocuklar erkek 6gretmenlerin ders verdigi cocuklardan daha iyi performans
gosterirken, sadece ii¢ egitim sisteminde tam tersi bir durum s6z konusu olmustur. Sekizinci sinif igin ise, 43
egitim sisteminin 11'inde (%26), kadin 6gretmenler tarafindan matematik ogretilen erkek ¢ocuklar daha iyi
performans gostermistir (Hastedt ve digerleri, 2021). Tlging bir sekilde, kadin fen ve matematik 6gretmenleri
arasindaki diisiik 6z yeterlilik seviyelerinin 6zellikle ortadgretim diizeyinde belirgin oldugunu ve bu egitim
diizeyinde kizlarin bu konulardaki 6z yeterliliklerindeki benzer diisiisleri yansittigini bulunmustur (bkz.
Hastedt ve digerleri, 2021). Sonug olarak cinsiyete dayali basmakalip goriisler, kizlarin 6zgiivenini ve
matematikten keyif almasmi olumsuz ydnde etkilemekte ve matematigin erkek alami kalip yargisini
gliclendirmektedir (Meelissen & Luyten, 2008).

Aragtirmalarda, kiz Ogrenciler kadin oOgretmenleriyle erkek oOgrencilere kiyasla daha kolay
ozdeslesiyorlar gibi goriinmektedir. Ozellikle bu &zledeslemenin daha ok ilkokul kademesindeki kiz
¢ocuklarla smif 6gretmenleri arasinda oldugu soylenebilir (bkz. Artemenko ve digerleri, 2021; Harper &
Daane, 1998; Koch, 2018; Morton & Dykeman, 2019; Schaeffer ve digerleri, 2021; Vukovic ve digerleri, 2013).
Clinkii egitim kademelerinin ilk yillarinda (okul 6ncesi ve ilkokul) gorev yapan 6gretmenlerin epeyce bir
yiizdesi kadinlardan olusmaktadir. Kadinlarin 6gretim giiciindeki pay1 2000-2020 yillar1 arasinda okul &ncesi
egitimde %92'den %94'e, ilkogretimde ise %59'dan %67'ye ylikselmistir (Global Education Monitoring Report
Team, 2022). Ayrica arastirmalarda kadin 6gretmenlerin, erkek 6gretmenlere oranla daha yiiksek diizeyde
matematik kaygisi yasadiklar1 ve matematikten kagindiklar: (Baloglu & Kocak, 2006; Finlayson, 2014; Sar1 &
Aksoy, 2016; Sar1 & Hunt, 2020) diistintildiigiinde kiz 6grencilerin kadin ilkokul 6gretmenlerini rol model
aldiklarinda ve Ogretmenlerini matematik konusunda endiseli olarak gordiiklerinde kiz o6grencilere
matematigin onlar i¢in olmadig1 mesajini verebilir (Schaeffer ve digerleri, 2021). Bu nedenle, matematik kaygili
Ogrencilerin biiyiik bir yilizdesi matematik kaygisini ilk kez ilkokulun ilk yillarinda yasarlar (Morton &
Dykeman, 2019). Ornegin, Tiirkiye’de ilkokul 4.sinifta yiiriitiilen bir arastirmada matematiksel cinsiyet kalip
yargisina sahip 6gretmenin erkek 6grencilerine daha etkili ve sik geribildirim verdigi gozlemlenmistir. Erkek
dgrencilerin cevaplari gretmeni tarafindan daha dogru degerlendirilmistir (Nurlu-Ustiin & Aksoy, 2022). Bir
diger arastirmada ise, kiz Ogrenciler 6gretmenlerinin matematik dersinde gosterdigi davraruslarin esit
olmadigini, erkek 6grencilerin derste daha 6n planda oldugunu, 6gretmenlerinin erkek 6grencilere daha
toleransh davrandigini, Ogretmenlerine gore matematik alanmin erkeklere daha uygun oldugunu
belirtmislerdir (Dursun & Aksoy, 2022). Bu siiregte kiz ¢ocuklari, kadin ilkokul 6gretmenleri gibi matematigin
kizlar i¢in uygun olmadig seklinde cinsiyet kalip yargilarini kabullenmeleri olasidir.

Burada soyle bir yanilg: igerisine diismek ya da bir genellemede bulunmak dogru olmaz: “Kadin
Ogretmenler erkek oOgrencilerde matematik kaygisinin gelisimine katkida bulunmuyor ya da onlarin
matematik kaygilarini etkilemiyor” (Sari, 2023). Yakin zamanda yapilan bir arastirmada, 0gretmenlerin
matematik kaygisinin etkisinin yalnizca kiz 6grencilerle sinirh oldugunu gosteren dnceki ¢alismalarin aksine,
Ogretmenlerin matematik kaygisi ile ¢ocuklarin matematik basarisi arasinda hem erkek hem de kizlar icin
olumsuz bir iliski bulunmustur (Schaeffer ve digerleri, 2021). Bir baska arastirmada ise, erkek 6gretmenlerin
(STEM alaninda calisan) siniflarinda, kiz 6grencilerin matematik puanlarinin erkek 6grencilerinkinden 6nemli
Ol¢lide daha diisiik oldugu goriilmiistiir (Kraker-Pauw ve digerleri, 2016). Bu sebeple matematige yonelik
inanglarin, tutumlarin ve beklentilerin aktarilmasinda 6gretmen-6grenci arasindaki etkilesimlerin kalitesinin
ve tiirtiniin ok 6nemli oldugu sdylenebilir.



Matematik Kaygisinin ve Matematik Performansinin...

Matematige yonelik cinsiyet kalip yargilar1 ve 6grencilerin matematik kaygis1 her ne kadar ilkokul
diizeyinde baslasa da etkileri ortaokul ve daha ileri egitim kademelerine tasinmakta ve émiir boyu devam
etmektedir. Cocugun yasi arttik¢a kaygi diizeyi de artmakta ve 9 veya 10 yaslarinda zirveye ulasmakta,
ardindan platolar olusturmaktadir. Okul yillar1 ve sonrasinda da matematik kaygis1 devam etmektedir (Koch,
2018). Bu sebeple ilkokulun erken yillarinda olumlu 6gretmen-6grenci etkilesimlerinin, is birligine dayah
O0grenmeyi tesvik eden kapsayici ve destekleyici 6grenme ortamlariin saglanmasi, olumlu yargilara dayal
Ogretmen beklentilerinin 6grencilerin gelecekteki kariyerleri {izerinde pozitif etkilerinin olusmasi agisindan
onemlidir. Gergekten de yapilan aragtirmalarda, matematik kaygisini azaltmada bu tiir egitim ortamlarinin
saglanmasinin 6nemini vurgulanmaktadir (Mizala ve digerleri, 2023; Relich, 1996; Szczygiet & Hohol, 2024).
Ornegin Relich (1996), benlik kavram1 ve dgretmen tutumlarinin 8grencilerin matematige yonelik tutumlari
tizerindeki etkilerini incelemistir. Ogretmenlerden gelen olumlu pekistirme ve yiiksek beklentilerin
Ogrencilerin matematik benlik kavramini gelistirebilecegini ve kaygiy1 azaltabilecegini bulmustur.

Egitim Materyallerinde Cinsiyet Kalip Yargilari: Goriiniir ve Ortiik Miifredat

Egitim materyalleri, Ogrenme-6gretme siirecinin Onemli araglarindandir. Egitim materyalleri,
ogrencilerin bilgi ve becerilerini gelistirmek amaciyla kullanilan cesitli kaynaklar1 kapsamaktadir. Bu
materyaller, 6gretmenlerin derslerini daha etkili bir gekilde planlamalarma ve &grencilerin 6grenme
siireglerini desteklemelerine yardimci olmasi bakimindan biiyiik 6neme sahiptir. Egitim materyalleri
icerisinde en yaygin kullanilan yardimci ders kaynaginin ders kitaplar1 oldugu soylenebilir. Ornegin,
Tiirkiye'de ilkogretim ve ortadgretim diizeylerinde ders kitaplarinin kullanim oranlar1 oldukga yiiksektir.
Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan licretsiz olarak dagitilan ders kitaplari, tiim devlet okullarinda 6grencilerin
erisimine sunulmaktadir. Bu politika, ders kitaplarinin yaygin ve esit bir sekilde kullanilmasini saglamaktadir
(Milli Egitim Bakanhigi [MEB], 2021). Benzer sekilde gelismis iilkelerde, ders kitaplarinin kullanilma oranlari
da genellikle yiiksektir. Bu iilkelerde ders kitaplari, egitim programlarinin ana bileseni olarak kabul edilmekte
ve dgrencilerin cogunlugu tarafindan diizenli olarak kullanilmaktadir (OECD, 2015). Ozellikle Cin, Singapur,
Japonya ve Giiney Kore gibi tilkelerde ders kitaplari, 6gretim stirecinin merkezi bir parcasini olusturmaktadir
(OECD, 2023; Tang ve digerleri, 2010; Wang-Iverson ve digerleri, 2009).

Ders kitaplari, 0grencilerin 6grenmesi gereken bilgileri sistematik bir sekilde sunar. Bilimsel ve
pedagojik prensiplere gore hazirlanmis olan ders kitaplari, 6grencilerin dogru ve giincel bilgilere erisimini
saglar (Cuban, 1993). Bu kitaplar, egitimde standartlasmay1 saglayarak ogretmen ve 6grencilerin ortak bir
referans noktasi kullanmasma olanak tanir. OECD’ye (2023) gore ders kitaplari, tiim 6grencilere ayni kalitede
egitimi sunarak egitimde esitligi saglar. Ornegin Tiirkiye’'de devlet okullarinda ilkokuldan liseye kadar tiim
egitim kademelerinde farkli sosyoekonomik diizeye sahip 0grenciler ders kitaplar: sayesinde esit bilgiye
erisim imkan1 bulmaktadirlar.

Ders kitaplari, 6grencilere bilgiye esit erisim hakk:i sunsa da icerisinde barindirdig1 agik veya ortiik
mesajlarla 6grencilere belirli degerler, normlar ve ideolojiler agilayabilir. Bu mesajlar, bazen egitim
politikalarmin bir yansimasi, bazen de ders kitabini hazirlayanlarin kisisel veya kiiltiirel perspektiflerinin bir
sonucu olarak ortaya ¢ikabilir. Blumberg’e (2007) gore degerler, normlar ve ideolojiler egitim materyallerinde
goriinlir ve Ortitk miifredat yoluyla Ogrencilere aktarilir. Acik bilgi, Ogrencilerin ders kitaplarindan
ogrenebilecekleri matematik bilgisini ifade ederken, ortiik miifredat olarak da adlandirilan ikinci bilgi sosyal
ve kiiltiirel mesajlar1 igermektedir. Ortiik miifredat egitimin bir yan etkisidir (Wu ve digerleri, 2016).
Mikrokozmik bir bakis agisiyla, 6grenciler ilk olarak yetiskin diinyasmin cinsiyet ayrimini1 yasamlarinda
hissederler. Ebeveynlerini ve diger yetiskinlerin davranis kaliplarini taklit ederek onay alirlar; daha sonra bu
deneyim okullarda 0gretmenlerin davraniglari, ders kitaplarinin ¢ikarimlari yoluyla giliglendirilir ve son
olarak 6grenciler belirli bir kiiltiirdeki cinsiyet rollerini olustururlar (Tang ve digerleri, 2010).

Egitim materyalleri araciligiyla iletilebilecek mesajlardan birisi de toplumsal cinsiyet kalip yargilaridir.
Kiiresel capta yapilan arastirmalar incelendiginde, okullarda ders kitaplarinda toplumsal cinsiyet kalip
yargilarinin yayginligi dikkat cekmektedir (bkz. Baskan Takaoglu, 2021; Global Education Monitoring Report
Team, 2022; Ozdemir & Bala Karaboga, 2019; Ozdemir, 2023; Tang ve digerleri, 2010; Wu ve digerleri, 2016).
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Ders kitaplarindaki cinsiyet kalip yargilarin farkli dersler baglaminda gorebilmekteyiz. Ornegin, Baskan
Takaoglu'nun (2021) calismasinda, fizik ders kitaplarinda erkek resimlerine gorsellerde daha fazla yer
verildigi, erkek resimlerinin daha ¢ok profesyonel mesleklerde ve sanatkarlar olarak temsil edildigi, siklikla
yalmz veya meslek elemanlar1 ile gosterildigi, dis mekanlarda ve daha ¢ok kamusal aktorler olarak
resmedildikleri belirlenmistir. Benzer sekilde Wu ve digerlerinin (2016) karsilastirmalar:1 olarak yaptiklar:
arastirmada ise hem Cin hem de Avustralya ders kitaplarinda yiiksek smiflarda daha fazla erkek ismi
kullanma egiliminin oldugu ortaya konulmustur. Avustralya ders kitaplarinda kadinlarin marangoz,
basketbol oyuncusu ve gazete okuyucusu gibi geleneksel olarak erkeksi rolleri oynadiklari, erkeklerin ise
temizlik¢i gibi geleneksel kadinsi sosyal rolleri, hatta hirsiz gibi olumsuz sosyal rolleri oynadiklar:
goriilmiistiir. Cin ders kitaplar1 daha basmakalip toplumsal cinsiyet mesajlar1 verirken, Avustralya ders
kitaplar1 daha fazla toplumsal cinsiyet esitligi sunmaktadir (Wu ve digerleri, 2016).

Matematik 6grenimindeki cinsiyet farkliliklari temel olarak sosyal ve kiiltiirel faktorlerden, 6zellikle de
¢ocuklarin cinsiyet sosyallesmesinde énemli bir rol oynayan okul egitiminden kaynaklanmaktadir (Tang ve
digerleri, 2010). Okul egitimi igerisinde 6zellikle matematik ders kitaplari, 6gretim igeriginin segilmesi ve
diizenlenmesi siirecinde cinsiyet kalip yargilar 6rtiik ya da acik bir sekilde aktarmaktadir (Tang ve digerleri,
2010; Wu ve digerleri, 2016). C)rnegin, ders kitaplarinda erkeklerin genellikle bilim insani, miithendis veya lider
rolleriyle, kadinlarin ise 6gretmen, hemsire veya ev hanimi rolleriyle temsil edilmesi, 6grencilerin bu rolleri
benimsemelerine ve kendi kariyer hedeflerini bu dogrultuda belirlemelerine yol acabilmektedir (Blumberg,
2007). Bu durum kiiresel 6lgekli raporlara da yansimaktadir. Global Education Monitoring Report Team (2022)
tarafindan yapilan arastirmalar, egitim materyallerinde erkeklerin bilim ve teknoloji alanlarinda daha sik
temsil edildigini ve bu durumun kiz 6grencilerin bu alanlardaki basarilarin ve ilgilerini olumsuz etkiledigini
gostermektedir. Bu nedenle bu tiir temsil bigimleri, kiz 6grencilerin STEM alanlarinda kendilerine olan
gilivenlerini azaltabilir ve onlarin bu alanlardan uzaklagsmalarina neden olabilir.

Hem ulusal hem de kiiresel 6lgekte yapilan arastirmalarda, cinsiyet esitligine daha ¢ok vurgu yapan
iilkelerin matematik ders kitaplarinda bile cinsiyet kalip yargilarina yer verildigi goriilmektedir (bkz. Cvencek
ve digerleri, 2014, Cvencek ve digerleri, 2015; Wu ve digerleri, 2016). Tiirkiye baglaminda ders kitaplarindaki
cinsiyet kalip yargilar1 degerlendirildiginde ise, erkeklere verilen rollerin kadinlara verilen rollere gére daha
cesitli ve sik rastlamir oldugu goriilmektedir (6rn. Incikabi & Haliloglu, 2023; Ozdemir & Balc1 Karaboga, 2019).
Cinsiyet kalip yargilarinin 6niine gecilmesine yonelik ¢abalarinda varligi da dikkat ¢ekmektedir. Wu ve
meslektaglarinin yaptiklar calismada, Avustralya'daki ders kitaplarinda kadmnlarin daha sik yer almasmin
daha derinlemesine incelenmesi, kizlarin da erkekler kadar matematik Ogrenebileceklerine inanmalarini
tesvik eden sosyal bir mesaj oldugu ve bunun da kizlarin matematik 6zgiivenini artirabilecegi vurgulanmistir
(Wu ve digerleri, 2016). Benzer sekilde Tiirkiye’de yakin tarihte Incikab1 ve Haliloglu (2023) tarafindan yapilan
aragtirmada, analiz edilen ilkokul matematik ders kitaplarinda matematik yapma durumunun erkege 6zgii
yansitilmadig1 ve genel olarak adil igeriklere yer verildigi tespit edilmistir. Tiim bu durumlar matematik ders
kitaplarinda daha fazla kadin imgesine rastlanmasi, toplumsal cinsiyet esitligine deger verilmesi acisindan
onemli goriilmektedir.

Sonug olarak, egitim materyallerindeki cinsiyet kalip yargilarinin 6grencilerin akademik basarilarin
etkilemesi ve toplumsal cinsiyet esitligini saglamada dezavantajli durumlar ortaya c¢ikarabilecegi
goriilmektedir. Ozellikle 6grenme-dgretme siirecinin énemli bir parcasini olusturan ders kitaplari cinsiyet
kalip yargilarinin aktarilmasinda biiytiik role sahip oldugu soylenebilir.

Matematige Yonelik Cinsiyet Kalip Yargilarinda Medyanin Rolii

Medya, modern toplumlarda bilgi ve haberlerin yayilmasi, kamuoyu olusturulmas: ve Kkiiltiirel
degerlerin sekillendirilmesi gibi Onemli islevlere sahiptir. Medya, toplumun bilgiye ve haberlere
ulasmasindaki en Onemli araglardan biridir. Gazeteler, televizyon, radyo, internet ve sosyal medya
platformlar araciligiyla medya, hizli ve genis capta bilgi akis1 saglamaktadir. Couldry ve Hepp’e (2017) gore
medya, kiiltiirel degerlerin ve normlarin sekillendirilmesinde onemli bir rol oynamaktadir. Televizyon
programlari, haberler, filmler, miizik ve reklamlar araciligiyla medya; toplumun estetik anlayisini, yasam
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tarzlarini ve sosyal davraniglarin etkileyebilmektedir. Bu etki, kiiltiirel hegemoni kavramu ile agiklanmakta
ve medya, belirli bir kiiltiirel perspektifi ve degerleri yayarak toplumun genel Kkiiltiiriinii
sekillendirebilmektedir (Couldry & Hepp, 2017). Bu kapsamda diisiiniildiigiinde cinsiyet kalip yargilarinin
topluma iletilmesinde medyanin 6nemli bir rolii oldugu soylenebilir.

Matematik ve fen performansindaki cinsiyet ugurumu birgok iilkede neredeyse kapanmus olsa bile, rol
modellerin yoklugu kadinlarin bilim, teknoloji, mithendislik ve matematik alanlarinda 1srarla yetersiz temsil
edilmesinin nedenlerinden biri olarak gosterilmektedir (OECD, 2020b). Diinyanin en biiyiik matematik
odiillerinden altisi- Fields Madalyasi, Abel, Shaw, Wolf, Crafoord ve Breakthrough- ddiilleridir. Bu odiiller,
toplam 217 kez verilmistir ve kadinlar sadece 7 kez bu 6diiliin sahibi olmustur. Claire Voisin 2017'de Shaw
Odiilii'nii paylagirken; Maryam Mirzakhani 2014'te Fields Madalyasini kazanmistir ve Dr. Mirzakhani'nin
2020'de oOlimiinden sonra, Ozellikle kavisli ytiizeylerin simetrisini anlamaya yonelik teorik caligmalar:
nedeniyle de Breakthrough Odiilii'ne layik goriilmiistiir (Wild, 2024). Bilim alaninda calisan kadin sayisimn
azligi, kiz ¢ocuklarinin bilim alaninda kariyer yapmanin kendileri i¢in bir sekilde "uygunsuz" oldugunu
diisiinmelerine yol agabilir (OECD, 2020b). Ornegin, diger kiiltiirlerdeki akranlarina kiyasla hem kizlarin hem
de erkeklerin bu alanda basarili oldugu Singapur'da bile ¢ocuklar, matematigi erkeklerle iligkilendiren kalip
yargilara sahip olma egilimindedir (Kuhl ve digerleri, 2019). Kuhl ve meslektaslari, Singapurlu ¢ocuklar neden
"matematik erkekler icindir" klisesine sahip olsunlar ki? sorusunu kendilerine sormaktadirlar. Bu olumsuz
kalip yargi tehdidinin kaynaklarindan birisini de diinya ¢apinda internet ve medya mesajlar1 olarak
gostermektedirler. Amerikan yazili basini ve televizyon programlari, Singapur'da serbestge erisilebilir
durumdadir. Yaslar1 7 ila 14 arasinda degisen c¢ocuklarin %98'i son 12 ay icinde internete girmistir ve
Singapur'daki hanelerin %76'sinin internete diizenli erisimi vardir. Batili kiiltiirel cinsiyet kalip yargilariin
Singapurlu ¢ocuklara internet, diger elektronik ve basili medya araciligiyla ulasmas: miimkiin olacag: ifade
edilmektedir (Kuhl ve digerleri, 2019).

Medya ayni zamanda toplumsal cinsiyet kalip yargilarmi kirmada 6nemli bir arac olabilmektedir
(Global Education Monitoring Report Team, 2022). Ornegin, 2014 yilinda matematik diinyasinin en prestijli
6diilii olan Fields Madalyasi'ni kazanan ilk kadin olarak tarihe gegen Iran asilli Maryam Mirzakhani, komite
Onyargilar1 ve sistematik engeller nedeniyle daha 6nce hic¢bir kadinin kazanamadig: bu 6diiliin kapilarimi
kadinlar icin agmistir (Castelvecchi, 2020). Dahast Dr. Mirzakhaninin basarilari, sadece matematik
diinyasinda degil, ayni zamanda toplumsal alanda da biiyiik bir etki yaratmistir. franli kizlar onun
basarisindan ilham alarak matematik calismaya yonelmislerdir. Mirzakhani'nin kisa ama olaganiistii
yasaminin bugiiniin gen¢ kadinlarin {izerindeki etkisini énemli 6l¢iide gostermistir (Castelvecchi, 2020).
Benzer sekilde 2012'de Birlesik Krallik tarafindan bagslatilan EGMO [The European Girls’ Mathematical
Olympiad] kizlara ulusal ve uluslararasi matematik yarismalarina katilmalari i¢in ilham vermeyi ve
matematiksel gelisim icin daha fazla firsat saglamay1r amaclamaktadir (Bkz. https://www.egmo.org/). Bu
matematik olimpiyat yarigmasimin bir¢ok medya, basin-yaymn ve internet ortalamlarinda yer almas: kizlar
ogrenciler matematikteki cinsiyet kalip yargi tehdidini kirmasi agisindan énemli goriilmektedir.

Sonug olarak, medyada kadin ve erkeklerin esit ve adil bir sekilde temsil edilmemesi, kiz ¢ocuklarimin
bilim ve teknoloji gibi alanlardaki ilgilerini ve 6zgiivenlerini diislirecegi goriilmektedir. Bununla birlikte
medyada iletilen cinsiyet kalip yargilari, 6grencilerin matematik kaygisinin ve akademik performanslarinin
diismesine katki sagladig1 sdylenebilir. Ozellikle bu durum, kiz ¢ocuklarmnin matematik ve fen bilimleri
derslerine olan ilgilerini ve katilimlarini azaltma konusunda daha ¢ok etki yaptig1 sonucu ¢ikmaktadir.

Sonuc ve Oneriler

Toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin matematik performansi ve kaygisi tizerindeki etkileri, bir¢ok
aragtirma ve inceleme sonucunda ortaya konmus 6nemli bir gergektir. Cinsiyet kalip yargilari, bireylerin
egitim ve kariyer secimlerinden kisisel iligkilerine kadar bir¢ok alanda derin etkiler yaratir. Ozellikle bu kalip
yargl tehdidinin, kadinlarin matematik performanslarini (Sekaquaptewa & Thompson, 2003; Quinn &
Spencer, 2001), matematiksel 6grenme becerilerini (Appel ve digerleri, 2011), matematik yetenegine iliskin 6z
degerlendirmelerini (Correll, 2001) kiz/kadinlar arasinda matematige aidiyet duygusunun daha diisiik
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olmasina (Good ve digerleri, 2012) ve matematiksel basariya verdikleri degeri azaltmakta (Eccles, 2011), hatta
onlar1 gelecekte matematikle ilgili kariyerlerden uzaklastirmaktadir (Davies ve digerleri, 2002). Bu nedenle
erkeklerin matematikte dogustan daha yetenekli oldugu gibi yanlis inanislar, kiz ¢ocuklarinin 6zgiivenlerini
zedeleyebilmekte ve onlarin matematikle ilgili kaygilarimi artirabilmektedir.

Toplum ve kiiltiir igerisinde matematige yonelik cinsiyet kalip yargilarmin gelismesinde ebeveynlerin
ve Ogretmenlerin tutumlary, medyanin ve egitim materyallerinin (6zellikle ders kitaplar1) 6nemli etkisinin
oldugu goriilmektedir. Ebeveynlerin matematik kaygisi, 6zellikle annelerin kiz ¢ocuklar iizerindeki etkisi
biiytiiktiir. Annelerin matematikle ilgili olumsuz tutumlari, kiz ¢ocuklarinin da matematikten kaginmalarina
ve bu konuda diisiik 6zgiiven gelistirmelerine yol acabilmektedir. Benzer sekilde, &gretmenlerin de
matematikle ilgili cinsiyet temelli tutumlari, 6grencilerin matematik performansmi ve matematige yonelik
kayg1 diizeylerini etkileyebilmektedir. Kadin 6gretmenlerin matematik kaygisi, 6zellikle kiz 6grencilerin
matematik kaygisini artirabilmekte ve onlarin performanslarini olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Medya
ise, toplumsal cinsiyet kalip yargilarini pekistirmede veya kirmada 6nemli bir rol oynayabilmektedir. Buna
karsin 6grenme-ogretme siirecinde kullanilan egitim materyalleri de ortiik ve agik bir sekilde toplumdaki
matematige yonelik cinsiyet kalip yargilarin gelistirebilmekte ve pekistirebilmektedir.

Kiz ve erkek cocuklarinin matematikte ve diger STEM alanlarinda esit firsatlara sahip olmalar1 ve
potansiyellerini en iist diizeyde gerceklestirebilmeleri i¢in toplumsal cinsiyet kalip yargilarini1 kirmak 6nemli
goriilmektedir. Bu dogrultuda, egitimciler, ebeveynler, medya ve politikacilar birlikte ¢alismali, farkindalik
artiricr politikalar ve programlar uygulanmalidir. Ogretmenler ve aileler, cocuklara yonelik olumlu ve
destekleyici bir ortam sunarak matematikle ilgili olumsuz deneyimleri en aza indirmelidir. Ornegin, okullarda
toplumsal cinsiyet farkindaligini artiracak egitim programlari diizenlenebilir ve tiim branstaki 6gretmenlere
yonelik toplumsal cinsiyet egitimi verilebilir. Ayrica ebeveynlere, ¢ocuklarnin matematik kaygisini ve
toplumsal cinsiyet kalip yargilarini azaltmaya yonelik egitimlerin verilmesi de 6nemli goriilmektedir. Egitim
materyallerinde ve miifredatta toplumsal cinsiyet esitligini saglayacak diizenlemeler, tiim {ilkeler agisindan
g6z oniinde bulundurulmalidir. Ogretim materyallerinde cinsiyet temelli kalip yargilariin yer almamast ve
kiz ¢ocuklarinin STEM alanlarina yonlendirilmesi tesvik edilmesi saglanabilir. Medyanin kadinlarin ve kadin
matematikgilerin basarilarini ve rol modellerini daha fazla vurgulamali ve toplumsal cinsiyet esitligini tesvik
eden igerikler sunmalar1 toplumun her kesimine ulasabilmek agisindan 6nemlidir. Tiim bu yaklasimlar,
bireylerin akademik ve profesyonel basarilarini artirmada, toplumsal cinsiyet esitliginin gelismesine katkida
bulunmasinda 6nemli olabilir.

Yazarlarin Beyani
Arastirmacilarin katk: oran1 beyani: Arastirmacilar esit diizeyde katki saglamiglardir.
Etik Kurul Karari: Bu arastirmada yontem ve icerik bakimindan etik kurul izni gerekli degildir.

Catisma beyani: Arastirma ve/veya diger kurumlar arasinda bir ¢ikar ¢atismas: bulunmamaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Longitudinal and meta-analysis studies conducted in recent years showed that the perception that men
are naturally better at mathematics has changed significantly in most societies over the last 30 years (Hyde et
al., 2008; Lindberg et al., 2010; Baye & Monseur, 2016; Meinck & Brese, 2019; Mullis et al., 2020; OECD
[Organisation for Economic Co-Operation and Development], 2020a). According to the results of PISA
[Program for International Student Assessment] (2018), it has been revealed that the gender difference in
mathematics performance is minimal in many countries, and even girls are better in some countries such as
Qatar, Finland, Iceland, Malta, Norway, Saudi Arabia, Thailand (OECD, 2020a).

Although there are small and insignificant differences in average mathematics achievement in terms of
gender variable, it is seen that women are less represented in STEM [Science, Technology, Engineering,
Mathematics] fields (Mizala et al., 2023; Global Education Monitoring Report Team, 2022). Gender stereotypes
are shown as the main reason for this (Global Education Monitoring Report Team, 2022; Hill et al., 2010; OECD,
2020b; Sztics, 2019a; Szlics & Mammarella, 2020). Gender stereotypes regarding ability and fitness in
mathematics and science are common in many societies. Science and mathematics are often considered male
fields, leading to strong gender stereotypes (Mizala et al., 2023; Sz(ics & Mammarella, 2020).

Stereotype threat is the anxiety experienced by individuals for fear of confirming negative stereotypes
about their own social group (Steele, 1997). Gender stereotypes are widespread beliefs that define the roles
and behavioral patterns that society attributes to men and women. These beliefs greatly influence how
individuals perceive both themselves and others. For example, women are often thought of as emotional and
caring, while men are thought to be rational and strong. Such stereotypes can also shape individuals' education
and career choices (Blair, 2002; Eagly & Karau, 2002). The lower number of female students among high
achievers in mathematics and science is often explained by social stereotypes and their impact on students'
confidence in their own abilities (Mizala et al., 2023).

It is quite surprising that gender stereotypes such as "Mathematics is a field of endeavor for men" have
changed over time, and although the significance of the gender variable in mathematics performance has
decreased to a very low level, the gender difference in mathematics anxiety has not decreased in this process.
Szlics (2019b) interprets this as contradicting the fact that many countries in Europe (including the United
Kingdom, where most of the European work has been done) attach great importance to increasing gender
equality.

One of the factors that will be vulnerable to children in the pre-primary period is gender stereotypes
regarding mathematics. Parents can easily transmit their math anxiety and negative attitudes to their children,
consciously or unconsciously. While having a parent without math anxiety can be a protective factor for
children, having a parent with math anxiety can be an important risk factor for children (Herts et al., 2019).
Traditional gender role attitudes, especially among mothers, contribute to gender-differentiated beliefs and
potentially affect children's long-term attitudes and achievement in mathematics (Lindberg et al., 2008).

During school experiences, teachers often convey their expectations, values, and judgments to children,
and children's perceptions of their teachers' beliefs can affect their attitudes as well as their success (Herts et
al., 2019). Teachers' beliefs, whether implicit or explicit, are important because these beliefs affect teachers'
behaviors and their students' expectations (Kraker-Pauw et al., 2016). For this reason, one of the most
important factors in the continuation of gender stereotypes in mathematics is teachers, teacher behaviors and
beliefs (Sari, 2023). Teachers' beliefs about gender and mathematics contribute to the development of gender
differences in mathematics by affecting their classroom decisions and interactions with students (Fennema,
1990).

Although textbooks offer students equal access to information, they can instill certain values, norms
and ideologies in students with explicit or implicit messages they contain. These messages may sometimes
emerge as a reflection of educational policies, and sometimes as a result of the personal or cultural perspectives
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of those who prepared the textbook. One of the messages that can be conveyed through educational materials
is gender stereotypes. When global studies are analysed, the prevalence of gender stereotypes in school
textbooks draws attention (Baskan Takaoglu, 2021; Global Education Monitoring Report Team, 2022; Ozdemir
& Balci-Karaboga, 2019; Ozdemir, 2023; Tang et al., 2010; Wu et al., 2016).

Media has important functions in modern societies such as disseminating information and news,
creating public opinion and shaping cultural values. Media is one of the most important tools for society to
access information and news. Even though the gender gap in mathematics and science performance has almost
closed in many countries, the lack of role models is cited as one of the reasons why women are persistently
underrepresented in science, technology, engineering and mathematics (OECD, 2020b). Media can also be an
important tool in breaking gender stereotypes (Global Education Monitoring Report Team, 2022). For
example, Maryam Mirzakhani of Iranian origin, who made history as the first woman to win the Fields Medal,
the most prestigious award in the world of mathematics, in 2014, opened the doors of this award for women,
which no woman had won before due to committee prejudices and systematic obstacles (Castelvecchi, 2020).

Conclusion

The effects of gender stereotypes on mathematics performance and anxiety is an important fact that has
been revealed as a result of many studies. Gender stereotypes have profound effects on many areas, from
individuals' education and career choices to their personal relationships. In particular, this stereotype threat
affects women's mathematics performance (Sekaquaptewa & Thompson, 2003; Quinn & Spencer, 2001), their
mathematical learning skills (Appel et al., 2011), their self-evaluation of mathematical ability (Correll, 2001),
and the sense of belonging to mathematics among girls/women (Good et al., 2012) and the value they place on
mathematical success (Eccles, 2011), even pushing them away from mathematics-related careers in the future
(Davies et al., 2002). For this reason, false beliefs such as boys being naturally more talented in mathematics
can damage girls' self-confidence and increase their anxiety about mathematics.

It seems that the attitudes of parents and teachers, the media and educational materials (especially
textbooks) have a significant impact on the development of gender stereotypes regarding mathematics in
society and culture. Parental math anxiety, especially mothers, has a great impact on their daughters. Mothers'
negative attitudes towards mathematics may cause their daughters to avoid mathematics and develop low
self-confidence in this regard. Similarly, teachers' gender-based attitudes towards mathematics can affect
students' mathematics performance and anxiety levels towards mathematics. The mathematics anxiety of
female teachers can especially increase the mathematics anxiety of female students and negatively affect their
performance. Media can play an important role in reinforcing or breaking gender stereotypes. On the other
hand, educational materials used in the learning-teaching process can implicitly and explicitly develop and
reinforce gender stereotypes regarding mathematics in society.

In sum, it is seen that many visible (such as parent and teacher behaviors) and invisible (such as media
and textbooks) variables have an impact on the development of gender stereotypes. Educators, parents, media,
and politicians should work together to raise awareness of gender stereotypes and stereotype threats and to
break gender stereotypes. They are all important partners in increasing the academic and professional success
of individuals and contributing to the development of gender equality.
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