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Ozel Egitim ve Rehabilitasyon Merkezlerinde Calisan
Uygulamacilara Sunulan Performans Geribildirimi
Hakkindaki Goriisleri

Akin GONEN'

Oz: Bu calismada 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerindeki meslek elamanlarina sunulan performans geribildirimine
iliskin uygulamac1 goriislerinin detayli bir sekilde ortaya konmasi amaglanmistir. Arastirma fenomenoloji deseninde
gerceklestirilmis nitel bir ¢alisma olarak tasarlanmistir. Bu kapsamda bir 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinde gorev
yapan 20 uygulamaci ile yiiriitiilmiistiir. Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan ve uzman goriisii alinan
iki agik uglu sorudan olusan “Agik Uclu Anket Formu” ve katiimcilarin demografik 6zelliklerini belirlemek amaciyla “Kisisel
Bilgi Formu” kullanilmistir. Elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle analiz yapilmistir. Arastirma bulgulari, performans
geribildirimi uygulamacilarin mesleki ve kisisel gelisimlerinde &nemli rol oynadigimi gostermektedir. Bununla birlikte
sunulan hizmetlerle ilgili beklentileri ayrintili bir sekilde belirlenmistir. Sonug olarak uygulamacilarin is birligine dayali
geribildirimin sunulmasi hakkinda olumlu goriis bildirdigi ve performans geribildirimi siirecinin gelistirilmesine yonelik
diizenlemeler yapilmas: gerektigi tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Ozel Egitim ve Rehabilitasyon Merkezi, Performans Geribildirimi, Mesleki Gelisim

Opinions on Performance Feedback Provided to Practitioners Working in Special Education
and Rehabilitation Centers

Abstract: This study aims to reveal in detail the views of practitioners on performance feedback given to professionals
working in special education and rehabilitation centers. The research was designed as a qualitative study using a
phenomenological approach. In this context, it was conducted with 20 practitioners working in special education and
rehabilitation centers. As data collection tools, an “Open-Ended Questionnaire Form” consisting of two open-ended questions
prepared by the researcher and reviewed by experts, and a “Personal Information Form” to determine the demographic
characteristics of the participants were used. The obtained data were analyzed using content analysis. The research findings
indicate that performance feedback plays an important role in the professional and personal development of practitioners.
Additionally, expectations regarding the services provided were determined in detail. In conclusion, it was determined that
practitioners expressed positive views on the provision of collaborative feedback and that adjustments were needed to
improve the process.

Keywords: Special Education and Rehabilitation Center, Performance Feedback, Professional Development
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Akin GONEN

Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezleri (OERM), 6zel gereksinimli bireylerin (OGB) cesitli gelisim alanlarmi
desteklemek, davranis problemlerini gidermek ya da ortaya ¢ikan etkileri azaltmak ve topluma uyumlarimi
saglamak amaciyla faaliyet gosteren zel egitim kurumudur (Milli Egitim Bakanligi, 2018; 18/05/2012 tarihli
ve 28296 sayili MEB Ozel Egitim Kurumlar1 Yonetmeligi). Milli Egitim Bakanligi'min (2024a) verilerine gore,
bu kurumlar toplumsal agidan biiyiik 6nem tasiyan ve genis bir kitleye ulasan hizmetleriyle aylik ortalama
481 bin 6zel gereksinimli bireye destek saglamistir. OERM'lerin yapisal ve islevsel dzellikleri, Resmi Gazete
‘de yayimlanan giincel yonetmelik degisiklikleri (6rnegin; 14 Haziran 2024 tarihli ve 32576 Sayil1 Yonetmelik)
ile belirlenen kontenjan, personel zorunlulugu ve agilis izinlerine iliskin diizenlemelerle siirekli
giincellenmektedir (Milli Egitim Bakanlig1, 2024b). Bu kapsamda bakanlik tarafindan belirlenmis olan tam
gruplarina 6zgii destek egitim programlar: kullanilmaktadir (Kaplan & Aksoy, 2019; Milli Egitim Bakanlhig;,
2021).

OERM’de verilen destek egitim hizmetleri, bu bireylerin gelisim alanlarinin desteklenmesinde
planlanan derslerin cesitliligi ve alana 6zgii meslek elemanlarinin yeterliligi 6nemlidir (Karakas & Yilmaz,
2023). Bu merkezlerde ¢esitli meslek elemanlar: (psikolog, ¢cocuk gelisimci, okul oncesi 6gretmeni, odyolog,
dil ve konusma terapisti, rehber 6gretmen, 6zel egitim 6gretmeni vb.) gérev alir. Bu ¢calismada kapsayic1 olarak
kullanulan “uygulamaci” terimi altinda farkli roller netlestirilebilir: Ornegin, Gzel egitim Ogretmeni,
bireysellestirilmis egitim programi (BEP) hedefleri dogrultusunda egitim programlarini dogrudan uygulayan
temel personeldir. Rehber 6gretmen/psikolog, bireyin gelisimini izleme, psikolojik destek, aile egitimi ve
danigmanlik hizmetlerini {istlenirken; terapi uzmanlar: (fizyoterapist, dil ve konusma terapisti, ergoterapist
vb.) motor, dil-konusma ve duyu biitiinleme gibi 6zel gereksinimli bireylere (OGB) yonelik bireysel terapi ve
rehabilitasyon hizmetlerini sunar. Son olarak, ¢ocuk gelisimci/okul Oncesi 6gretmeni ise bireyin erken
cocukluk ve temel 6z bakim ile sosyal-duygusal gelisim alanlarini destekleyen programlari planlar ve uygular.
Merkezlerde gorev yapan uygulamacilar tarafindan OGB’lerin gelisimini takip etmek, ilgili becerileri
kazandirmak ve desteklemek amaciyla ise bireysel veya grup dersleri yiiriitiiliir.

OERM'ne devam eden OGB'nin bireysel &zelliklerine uygun kisa ve uzun dénemli hedefler segilir.
Uygulamacilarin sundugu egitimin kalitesinin artirilmasi ve var olan sartlarin amaca yonelik olarak
geligtirilmesi beklenir (Eldeniz-Cetin & Sen, 2017). Ozel egitim hizmetleri sunulurken uygulamacilar 6nemli
bir faktordiir. Ancak kanita dayali 6gretim stratejileri konusunda uygulamacilar sinirli becerilere sahiptir
(Brock & Carter, 2015). Bu alanda ¢alisan uygulamacilarin 6gretim yontemleri kullanabilmesi, BEP'n1 etkin
bicimde uygulayabilmesi ve 6grenci davranislarina uygun miidahalelerde bulunabilmesi amaciyla personelin
cesitli egitimlerle mesleki gelisiminin desteklenmesi gerekir (Florian & Black-Hawkins, 2011; Guskey, 2002).
Merkezlerde uygulamacilarin 6gretim etkinliklerini gelistirme ve 0grenci kazanimlarimi desteklemek igin
etkisi belirtilen mesleki gelisim uygulamalarindan soz edilir. Bu uygulamalari etkili hale getirdigi belirlenen
bilesenlerden birisi performans geribildirimidir (Barton ve digerleri, 2011; Degirmenci, 2018; Guskey, 2002).

Performans geribildirimi (PG), genellikle bir mesleki gelisim stiresince bir personelde degistirilmesi
hedeflenen davranisin mevcut performansi ya da personelin bir miidahaleyi uygulama diizeyi icin sunulan
bilgidir (Akalin & Sucuoglu, 2015; Scheeler ve digerleri, 2004). Bununla birlikte uygulamacinin hedeflenen
Ogretim uygulamalarini kullanimiyla ilgili belirli geribildirim saglamak i¢in kendi davranislarindan elde
edilen bilgilerin kullanimini igerir (Hemmeter ve digerleri, 2015). Uygulama siiregleri, isyerleri ve kurumlar
disinda hem genel hem de 6zel egitim ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilir (Akalin, 2014). PG, aninda veya
gecikmeli olarak iki sekilde sunulabilir. Aninda sunulan geribildirim, kisinin 6gretimi gerceklestirdigi sirada
ya da hemen ardindan, gecikmis geribildirim ise birkag giin icerisinde sunulmasidir (Akalin, 2014; Scheeler
ve digerleri, 2004).

PG'nin teorik etkililigi, uygulamacilarin mesleki gelisimini destekleyen temel yetiskin egitimi ilkeleriyle
uyumludur. Joyce ve Showers'm (2002) modeline gore PG, becerilerin kalicilig: igin kritik olan uygulamali ve
izlemeye dayali 6grenme bilegenini dogrudan karsilar; bu da yetigkinlerin deneyime dayali ve problem
merkezli olma tercihlerini kapsar. PG'nin etkililigi, Hattie ve Timperley’nin (2007) Geri Bildirim Modeli ile
kuramsal olarak desteklenir. Bu modelin dort diizeyinden PG, 6zellikle Gorev ve Siire¢ diizeylerinde saglanan
geribildirimleri giiclendirerek, uygulamacinin beceri edinimini hizlandirir. Bu sayede PG, uygulamacinin
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ogrenme hedeflerini belirlemesine, performansin izlemesine ve siirekli mesleki gelisimi desteklemesine
olanak tanmir. Bu kuramsal beklentiler, PGnin 6gretim uygulamalarimin dogrulugunu ve siirekliligini
artirdigin1 ortaya koyan arastirmalarla (Fallon ve digerleri, 2015) da uyumludur. Guskey'in (2002)
Degerlendirme Modeli cercevesinde bakildiginda ise PG, uygulamacilarin yontem ve becerilerdeki
degisikliklerini etkiler. Bu uygulama degisiklikleri basarili 6grenci c¢iktilar1 sagladiginda, uygulamacinin
tutum ve inanglar1 da olumlu yonde etkilenir. Sonug olarak PG, 6gretim uygulamalarinda kalict degisim
saglayarak mesleki yeterlik algilarini giiglendiren biitiinsel bir gelisim sunabilir.

Ogretim esnasinda sunulan PG, uygulamacilarin farkindalik diizeylerini artirmakta, karar alma
siireglerini olumlu yonde etkilemekte ve hedef odakli iyilestirme saglayan dinamik bir siirectir (Criss ve
digerleri, 2024; Scheeler ve digerleri, 2004). Bu geribildirim, 6gretim yontemleri, smif yonetimi ve iletisgim
becerileri gibi pek c¢ok alanda gelisim saglayarak (Darling-Hammond ve digerleri, 2017) personelin
motivasyonunu, is doyumunu ve hizmet kalitesini artirir (Locke & Latham, 2002). Ancak, PG'nin insan
kaynaklar1 ve zaman yoniinden sinirliliklari bulunmaktadir (Degirmenci, 2018). Ozellikle nitelikli insan
kaynag: eksikligi, geribildirim sunacak kisilerin hazir olmamas: anlamina gelebilir (Eldeniz-Cetin ve Sen,
2017), bu da geribildirimin yiizeysel veya yanhs anlasilmalara yol acacak sekilde iletilmesine neden olabilir
(Akalin, 2014). Zaman kisitlamasi ise uygulamacilarin yogun ders saatleri nedeniyle seanslara yeterince
zaman aylramamasl ve uyarlama stratejilerini aksatmasi (Akalin & Sucuoglu, 2015; Kili¢ & Tepeli, 2025) veya
geribildirim sunan kisinin yeterli gdzlem siiresi ve analiz i¢in ek is yiikii tistlenmesiyle ortaya ¢ikar (Scheeler
ve digerleri, 2004). Bu tiir stnirlamalar, PG siirecini yiiksek maliyetli hale getirse de PG egitim ortamlarinda
uygulama giivenirligini artirmak amaciyla kanit temelli bir strateji olmayi siirdiirmektedir (Fallon ve digerleri,
2015).

Literatiirde PG hizmetleri, genellikle genel ve 6zel egitim okullarindaki 6gretim uygulamalarinin
etkilerine odaklanmaktadir. Bu calismalar, kanit temelli uygulamalarin kullanimindan smif yonetimi
stratejilerine (Akalin & Sucuoglu, 2015; Hemmeter ve digerleri, 2015), 6nleyici uygulamalarin kullanimina
(Artman-Meeker & Hemmeter, 2013) ve teknoloji aracili PG'nin etkilerine (Hemmeter ve digerleri, 2011;
Scheeler ve digerleri, 2012) kadar cesitli konular: igerir. Bunun yarm sira, geribildirim zamanlamasinin
(aninda/gecikmeli) 6gretim becerilerinin kazandirilmasindaki etkileri de arastirilmistir (Erbas & Yiicesoy,
2002). Bu galismalar tematik olarak kanita dayali uygulamalar, sinif yonetimi, 6nleyici uygulamalar, teknoloji
kullanimi ve geribildirim zamanlamasi gibi alanlara odaklanmaktadir. Uygulamacilardan elde edilen sosyal
gecerlik verileri, PG'nin 6gretim siirecinde onemli ve olumlu bir strateji oldugunu giiclii bir sekilde
vurgulamaktadir (Akalin & Sucuoglu, 2015; Hemmeter ve digerleri, 2011; Tung-Paftali & Tekin-iftar, 2021).

Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde calisan meslek elemanlarinin goriigleri almarak
gergeklestirilen arastirmalar literatiirde yer almaktadir. Ornek olarak, 6gretmenlerin kullandig1 &gretim
yontemlerine (Gil & Kogak, 2025; Kose & Aslan Bagci, 2025), is birligine (Piirsiin ve digerleri, 2021),
karsilastiklar1 sorunlara (Kilig & Tepeli, 2025; Eldeniz-Cetin & Sen, 2017) ve destek hizmetlerine (Giirgtir ve
digerleri, 2016; Yenigiin & Odluyurt, 2020) iligkin goriisler incelenmistir. Bunun yami sira meslek
elemanlarmin cinsel egitim hakkindaki goriisleri (Karaca ve digerleri, 2016) ile 6z-yeterlilik ve tiikenmislik
diizeyleri (Tarakgi ve digerleri, 2012) de aragtirilmistir. Ancak, OERM'de ¢aligan farkli branglardaki
uygulamacilara yonelik PG hakkinda yapilmig bir arastirmaya rastlanmamasi, bu ¢aligmanin 6zgiinliigiinii
ortaya koymaktadir. Bu literatiir boglugu, ayni zamanda Tiirkiye'deki OERM'lerin hizmet igi egitim
politikalarinda sistematik bir PG yaklasimmi yeterince desteklemedigi yoniindeki yaygimn kaniy1
gliclendirmektedir (Artman-Meeker & Hemmeter, 2013; Guskey, 2002).

Tiirkiye'deki OERM'lere yonelik mevzuatta (Milli Egitim Bakanligi, 2012) personelin hizmet ici egitim
almasi gerektigi belirtilse de gesitli branslar1 kapsayan standartlastirilmis ve sistematik bir PG modeline
rastlanmamaktadir. PG faaliyetlerinin merkezlerin inisiyatifinde yiiriitiilmesi, kurumdan kuruma farkliliklara
ve standardizasyon eksikligine yol acarak PG'nin sistematik olmaktan uzak kalmasina neden olabilmektedir
(Darling-Hammond ve digerleri, 2017; Eldeniz-Cetin & Sen, 2017). Literatiirde ele alinan meslek elemanlarmin
tiikenmislik (Tarakg1 ve digerleri, 2012) ve is birligi eksikligi (Piirsiin ve digerleri, 2021) gibi sorunlari, diizenli
ve nitelikli PG firsatlarinin eksikliginin bir sonucu olarak yorumlanabilir. Oysa PG'nin 6gretmen becerilerini
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gelistirmedeki kanitlanmus etkililigi (Akalin & Sucuoglu, 2015; Scheeler ve digerleri, 2004), PG'nin sistematik
uygulama ihtiyacini gostermektedir. Bu baglamda, farkli branslardaki uygulamacilarin kendi mesleki
ihtiyaclaria yonelik PG algilarini ve beklentilerini ortaya koyan bu calisma, alandaki dnemli bir boslugu
doldurarak hizmet ici egitim politikalariin gelistirilmesine kanit temelli katki sunmay1 amaclamaktadir.

Uygulamacilara saglanan PG, teorik bilgilerin pratik uygulamaya nasil yansidigini1 gérme ve aninda
miidahale etme olanagi sunmasi agisindan degerlidir (Joyce & Showers, 2002). Ayrica uygulamacilarin PG
siirecine yonelik deneyimleri ve goriisleri, gelecekteki mesleki gelisim faaliyetlerinin katilimci odakl: ve etkili
bir sekilde planlanmasina olanak taniyabilir (Cornelius & Nagro, 2014). Ogretim sirasinda yapilan gozleme
dayali anlik veya kisa siireli geribildirimlerin, uygulamacilarin egitsel yaklasimlarini nasil sekillendirdigi ve
bireysel gelisimlerine nasil katk: sagladig1 bu aragtirmanin temel odak noktalarindan biridir. Bununla birlikte
uygulamacilarin bu siirece dair goriisleri ve Onerilerini iceren nitel veriler ¢alismanin kapsamini
gliclendirmektedir. Bu arastirmanin sonuglari, merkezlerde mesleki gelisim programlarinin tasarlanmasi ve
uygulanmas: siireclerine dnemli katkilar saglayabilir. Dolayisiyla arastirmada, uygulamacilarin mesleki
gelisimine yonelik bilimsel bir bakis agist sunarak OGB'nin yasam kalitesinin artmasina dolayli katkida
bulunabilir. Bu calismayla da 6zel egitim alanindaki uygulamacilarin yeterliklerinin artirilmasi ve hizmet ici
mesleki gelisim programlarinin etkililigini anlamaya yonelik giincel egilimlere énemli bir katki sunarak
literatiirdeki boslugu doldurmasi ve uygulamaya yonelik 6nemli ¢ikarimlar sunmas: hedeflenmektedir. Bu
cercevede arastirmanin amaci, OERM’de gorev yapan uygulamacilara sunulan PG siirecine iligkin
deneyimlerini, PG'nin kisisel ve mesleki gelisimlerine olan etkilerini ve siirecten beklentilerini incelemektir.
Belirlenen amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevaplar aranmistir:

1. Uygulamacilar, performans geribildirimi siirecine iliskin deneyimlerini, bu siirecin mesleki
gelisimlerine olan etkilerini ve gelecekte performans geribildirimi uygulamalarindan beklentilerini nasil
degerlendirmektedir?

2. Performans geribildirimi hakkinda uygulamacilarin begendigi veya gelistirilebilecegini diistindiigii
yonler nelerdir?

Yontem

Bu boliimde, 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde gorev yapan uygulamacilara sunulan
performans geribildirimine yonelik goriislerin tespit edilmesi amaciyla arastirma modeli, katilimci grubu, veri
toplama araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizi detayh bir sekilde a¢iklanmaistir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirmanin amaci, OERM’de gorev yapan uygulamacilara sunulan PG'ye iligkin deneyimlerini,
PG’nin kisisel ve mesleki gelisimlerine olan etkilerini ve siire¢ten beklentilerini incelemektir. Arastirmada nitel
aragtirma yontemlerinden fenomenolojik desen kullamilmigtir. Nitel arastirma yontemlerinden birisi olan
fenomenolojik desen, merak edilen konu ile ilgili bilgisi ve deneyimi olan kisilerin (Patton, 2002), bakis agilar1
dogrultusunda konu hakkindaki algilarimi ve diisiincelerini 6grenmek amaciyla kullamilan bir desendir
(Ersoy, 2017). Bu baglamda, PG siirecinin uygulamacilar icin ne anlama geldigi, bu siirecin mesleki
gelisimlerine nasil katki sagladigi ve gelistirilmesi gereken yonleri kendi ifadeleriyle detayli olarak
incelenebilir.

Katilimc1 Grubunu

Aragtirmanin katilimer grubu, 2024-2025 egitim-6gretim yili Konya ili Selguklu ilgesinde bulunan
OERM’lerde gorev yapan 20 meslek elemanindan olugmaktadir. Arastirmanin katihmcilarina karar
verilmesinde amacli 6rnekleme yontemlerinden biri olan 6lgiit ornekleme yontemi tercih edilmistir. Olciit
ornekleme, arastirmaci tarafindan dnceden olusturulan ve aragtirmanin amaglar1 dogrultusunda kritik ve
onemli goriilen Olglitlere uygun sekilde belirlenen bir amagli 6rneklem yontemidir (Yildirim & Simsek, 2013).
Bu yontemin tercih edilmesinin temel gerekgesi, calismanin odaklandig1 PG siirecine aktif olarak katilan, bu
alanda gerekli bilgi ve deneyime sahip meslek elemanlarindan zengin ve derinlemesine veri toplamaktir. Bu
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arastirmada oncelikli katiimar kosullar;; OERM’de gérev yapiyor olma, PG siirecine katilma, en az lisans
mezunu olma ve arastirmaya goniillii katilma olarak belirlenmistir. Katihmci grubundaki kisiler “K” kodu ile
sunulmustur. Katilimcilarin demografik 6zellikleriyle ilgili ayrintili bilgiler ise Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Katihmcilar Cinsiyet Yas Egitim diizeyi Deneyim Mezun oldugu boliim

K1 Kadin 23 Lisans 1 Okul 6ncesi 6gretmenligi
K2 Kadin 25 Lisans 3 Cocuk gelisimi

K3 Kadin 26 Lisans 3 Cocuk gelisimi

K4 Kadin 27 Lisans 3 Rehberlik ve psikolojik danismanlik
K5 Kadin 32 Lisans 6 Cocuk geligimi

K6 Kadin 30  Lisans 5 Sinif 6gretmenligi

K7 Kadin 23 Lisans 1 Cocuk geligimi

K8 Kadin 27 Lisansiisti 4 Okul 6ncesi 6gretmenligi
K9 Erkek 25 Lisans 2 Ozel egitim

K10 Kadin 26 Lisans 3 Cocuk gelisimi

K11 Kadin 24 Lisans 1 Ozel egitim

K12 Kadin 35 Lisans 8 Sinif 6gretmenligi

K13 Kadin 29  Lisansisti 6 Psikoloji

K14 Kadmn 24 Lisans 2 Cocuk gelisimi

K15 Kadmn 27 Lisans 3 Cocuk gelisimi

K16 Kadin 25 Lisans 2 Dil ve konusma terapistligi
K17 Kadin 25 Lisans 3 Odyoloji

K18 Kadin 28 Lisans 5 Psikoloji

K19 Kadin 26 Lisans 2 Rehberlik ve psikolojik danismanlik
K20 Kadin 38 Lisans 7 Okul 6ncesi 6gretmenligi

Tablo 1’de calismaya katilim gosteren 20 uygulamacinin (n=20) demografik Ozelliklerine iligkin
ayrintilar sunulmustur. Katilimcilarin biiytik 6l¢lide kadinlardan (n=19) olustugu, sadece bir katilimcinin
erkek oldugu tespit edilmistir. Katilimcilarin yas aralig1 23 ile 38 arasinda degismektedir. Egitim diizeyleri
agisindan agirlikli olarak lisans mezunlarindan (n=18) olusmakla birlikte, iki katilimcinin lisansiistii egitim
derecesine sahip oldugu goriilmektedir. Deneyim siirelerine bakildiginda, uygulamacilarin deneyimlerinin 1
yilile 8 y1l arasinda bir dagilim belirlenirken grubun ¢ogunlugu 3 yildan az deneyime sahiptir. Mezun olunan
boliimlere bakildiginda en yiiksek frekansh mezuniyet alanlari sirasiyla ¢ocuk gelisimi (n=7) ve okul &ncesi
ogretmenligi (n=3) iken, bunun yani sira rehberlik ve psikolojik danismanlik, psikoloji, 6zel egitim, odyoloji,
smif 6gretmenligi, dil ve konusma terapistligi gibi farkli disiplinlerden uygulamacilar yer almaktadir.

Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada, katiimcilarin demografik 6zelliklerini belirlemek i¢in “Katilimci Bilgi Formu” ve PG’ye
yonelik goriislerine ulasmak amaciyla da agik uglu sorulardan olusan bir anket formu kullanilmigtir.
Aragtirma anketi katilimcr grubun 6zellikleri, algilar1 veya diisiinceleri hakkinda bilgi toplamak amaciyla
(Howitt & Cramer, 2011) kullanilabilirken katilimcilar agik uglu sorulara 6znel ve istedigi sekilde yamit
verebilir (Yildirim & Simsek, 2013). Anket formu gelistirilirken literatiirde yer alan mevcut arastirmalar
(Akalin & Sucuoglu, 2015; Hemmeter ve digerleri, 2011; Tunc-Paftali & Tekin-Iftar, 2021) incelenmistir. Form
olusturulduktan sonra 6zel egitim alaninda doktora derecesine sahip iki akademisyen tarafindan goriis
alinarak son hali verilmistir. Ankette acik ve anlasilir bir dil kullanilmasina 6zen gosterilmistir. Katilimcilarin
yasantilarini objektif bir sekilde ifade etmelerine olanak tamimak amaciyla yonlendirici ifadelere yer
verilmemistir.

Veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen iki ac¢ik uglu anket formu ile toplanmistir. Anket sorulars;
“Soru-1) Performans geribildirimi, mesleki gelisiminiz {izerindeki etkileri ve bu siirecle ilgili gelecekteki
beklentileriniz hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?”, “Soru-2) Performans geribildirimi hakkinda begendiginiz
veya gelistirilebilecegini diistindiigiiniiz yonler nelerdir?”. Anketin gegcerlili§ini saglamak amaciyla 6zel
egitim alaninda ve nitel arastirma yontemleri konusunda calismalara sahip olan iki akademisyenden destek
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alinmistir. Uzman goriisleri, ozellikle acgik uglu sorularin kapsamini ve nitel veri toplama potansiyelini
gliclendirmeye odaklanmistir. Ayni zamanda iki uygulamaci ile bir pilot ¢alisma yiiriitiilerek gerekli
diizenlemeler gozden gecirilmistir. Pilot calismadan elde edilen geri bildirimler dogrultusunda, katilimcilar
tarafindan farkli yorumlanma potansiyeli tasiyan ifadeler netlestirilmis ve yonergelerin anlasilirhig:
saglanmigtir.

Veri Toplama Siireci

Veri toplama agamasina gecilmeden &nce belirlenen OERM y®&neticilerinden arastirma onay1 alinmistir.
Katiimcilarla yapilacak gozlem Oncesinde arastirmanin amaci, veri toplama siireci, gizlilik ilkesi ve
katilimalarin goniilliiliigiine dayali arastirmaya katiim ve vazgegme hakkinda bilgiler yiiz yiize verilmistir.
Aragtirmada elde edilen bilgilerin sadece arastirma kapsaminda kullanilacag: ve kimlik bilgilerinin gizli
tutulacagi ifade edilmistir. Bu agiklamalardan sonra goniillii onam formu verilmistir.

Performans geribildirim sunulmas: amactyla her bir katilimcinin istedigi giin ve saatler i¢in gozlem
listesi olusturulmustur. Gozlem oturumlarinda kullanilan form, katilimcilarin performansini standart ve
objektif bir sekilde degerlendirmek amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilmis yapilandirilmis bir gdzlem
formudur. Bu form, katilimcilarin BEP uygulamalari, 6gretim yontemleri, hedef davranisi sunus sekilleri ve
egitim materyali kullanimlar: gibi kritik davraniglar1 kontrol listesi formatindadir. Belirlenen giin ve saatte
katilimcilarin kendi sinifinda geribildirim gozlemine baglanmigtir. Ogrencilerin gelmedigi veya servisten
kaynakli bir gecikme oldugunda gozlem iptal edilmis ve farkli bir giin icin gozlem zamani belirlenmistir.
Gozlem oturumlar: bir ders/seans siiresi (40 dakika) olarak belirlenmistir. Calismanin amaci katilimcilarin
mevcut performanslarina yonelik anlik ve performans geribildirimi sunmak oldugundan, her bir katilimc1 igin
sadece bir ders saati siiresince gdzlem yapilmigtir. Aninda doniit verme siireci iki sekilde yiiriitiilmiistiir. flki
gozlem sirasinda digeri ise gozlem bitiminin hemen sonrasindadir. Gozlem siiresi iginde 6grenciye ait BEP,
Ogretim yontemi, secilen hedef davranislar ve kullanilan egitim materyalleri incelenmistir. Uygulamaci
davranislarina yonelik anlik geribildirimler gozlem sirasinda verilmeye baslanmistir. Gozlem siiresi bitiminde
ise katilmcinun Ogrencisini aileye veya servise teslimi igin yaklasik bes dakika beklenmistir. Her bir
katilimcinin kendi simifinda ve bir sonraki derse gegmeden 6nceki 15 dakikalik zaman araliginda performans
geribildirimine devam edilmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanmis anket, katilimai bilgi formu ve zarf, PG
oturumunun hemen arkasindan katilimcilara verilmistir. Tlgili belgeleri doldurmalar1 ve kapali bir zarf iginde
arastirmaciya teslim edilmesi icin {i¢ giin siire verilmistir. Arastirmact tarafindan anket sorulariyla ilgili
cevaplar etkileyecek herhangi bir yonlendirme ya da bilgilendirme yapilmamaigtir.

Verilerin Analizi ve Giivenirligi

Arastirmada verilerinin analizinde icerik analizi kullanilmistir. Icerik analizi, verilerin kodlanmasindan
raporlanmasina kadarki siireci kapsayan bir analizdir (Merriam & Tisdell, 2015) ve genel olarak ‘““nasil, neden
ve nigin” sorusuna karsilik cevap bulmada katkilar sunmaktadir. Birbirleriyle iligkili veriler ile ilgili kavramlar
ve temalar cercevesinde yorumlara ulasiir (Yildirnm & S$imsek, 2013). Bu yolla uygulamacilarin PG
siirecindeki goriisleri belirlenmeye calisilmistir. Goriismelerden elde edilen veriler bulgular kisminda
sunulmustur. Arastirmanin veri toplama ve analiz siireci, elde edilen verilerin tekrar eden ve benzer oriintiiler
sunmaya bagladig, yeni bir kavram veya tema iiretilemedigi noktaya kadar siirdiirtilmiistiir. Bu noktada veri
doygunluguna ulagildigina karar verilmis ve daha fazla veri toplanmamuistir. Bylece, arastirma bulgularinin
katilimcr goriislerinin tamamini temsil ettigi giivencesi saglanmustir.

Verilerin analizi siirecinde izlenen asamalar sirasiyla agiklanmistir. Arastirmada elde edilen tiim veriler
arastirmaci tarafindan yaziya aktarilmistir. Daha sonra arastirmanin amactyla ilgili verilerin tamami detayli
bir sekilde okunarak incelenmistir. Bu siireg aragtirmaci ve 6zel egitim alaninda doktora unvanina sahip bir
uzman tarafindan yiiriitiilmiistiir. Bir sonraki asama olarak kodlar olusturmus ve sonrasinda her bir kodlayici
kendi temalarini belirlemistir. Arastirmact ve uzman, kodlar iizerinde uzlasmaya ¢alisarak kod ve temalara
ulagmistir. Son olarak katilimcilardan elde edilen goriisler icinden secilen 6rnek ifadeler araciligiyla sonuglarin
ve bulgularin yorumlanmas: agsamasi tamamlanmistir (Creswell, 2013). Arastirma verilerinin giivenirligin
saglanmasi amaciyla ilgili asamalara iliskin ayrintili bilgi verilmistir. Ayrica arastirmanin giivenirligi
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“Giivenirlik / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligr) x 100” formiilii ile %90 hesaplanmigtir (Miles & Huberman,
1994).

Bulgular

Bu boéliimde, uygulamacilarin PG siireglerine yonelik deneyim ve beklentilerini detayli bir sekilde
ortaya koymak amaciyla yapilan nitel arastirmanin bulgular: verilmistir. Ac¢ik uglu anket formu araciligiyla
elde edilen veriler, uygulamacilarin goriislerini dogrudan yansitarak, sunulan PG'nin giiclii yonlerini ve
gelistirilmesi gereken noktalar: detayli incelenmistir. Katiimcilardan elde edilen yazili cevaplar, nitel veri
analizi yontemlerinden biri olan igerik analizi kullanilarak ¢6ziimlenmistir. Oncelikli olarak veriler dikkatlice
kodlanmais, benzer kodlar bir araya getirilerek alt temalar olusturulmus ve alt temalar ise ana temalar altinda
gruplandirilmigtir. Detayl bir sekilde yapilan analiz sonucunda, iki ana baglik altinda bes ana tema ve on yedi
alt tema belirlenmistir. Katilimcilarin goriislerini dogrudan aktarmaya yonelik olarak katilimcilarin ifadeleri
metin i¢inde sunulmustur. Katilima gizliligini saglamak amaciyla katilimcr ifadeleri “K1”, “K2” gibi kodlar
metin icinde gosterilmistir. Katilimclarin cevaplart dogrultusunda “Uygulamacilarin Mesleki Gelisimi
Uzerindeki Etkileri ve Gelecekteki Beklentileriyle Ilgili Goriisleri” ve “Uygulamacilarin Performans
Geribildirimi Hakkindaki Olumlu veya Gelistirmeye Acik Gortiisleri” boliimleri altinda tema ve alt temalar
agiklanmustr.

Aragtirmanin agik uglu anket sorularindan ilki olan “Performans geribildirimi, mesleki gelisiminiz
tizerindeki etkileri ve bu siiregle ilgili gelecekteki beklentileriniz hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?” igin
katilimalarin yarutlarina iliskin tema ve alt temalar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Uygulamacilarin Mesleki Gelisimi Uzerindeki Etkileri ve Gelecekteki Beklentileriyle Iigili Goriisleri

Temalar Alt Temalar

Hatalarimi degerlendirme

Teorik bilgilerin uygulamaya aktarilmasi

Mesleki Gelisim ve Farkindalik Kazanma Kervu:h davramglar}.m deg1§.t1rme stegl
Dogru uygulama 6rnekleriyle fark etme

Yeni yontemleri fark etme ve uygulamada gelisim

Pekistire¢ kullanimi ve hedef segmede farklilagma

Ozgiiven saglama
Kisisel Gelisim Bakis agisini farklilagtirma
Tutum ve davranis degisikligi kazanma

Sunulan Hizmetle Hgili Beklentiler Sunulan gerv1?;>%ld1r1m1er1r.1 ?levamhhg1
Destek ve egitim beklentisi

Tablo 2'ye gore uygulamacilara sunulan PG’de mesleki gelisim ve farkindalik ifadeleri 6ne ¢ikmaktadir.
Bu baglamda “hatalarmi degerlendirme, teorik bilgilerin uygulamaya aktarilmasi, kendi davranislarini
degistirme istegi, dogru uygulama 6rnekleriyle fark etme, yeni yontemleri fark etme ve uygulamada gelisim”
alt temalarina ulasilmistir. Ortaya ¢ikan alt temalar1 destekleyici katilimer goriisleri, hangi alt temayla iliskili
oldugu belirtilerek asagida sunulmustur. Teorik bilgilerin uygulamaya aktarilmasi alt temas: igin: K3,
“Alaninda teorik bilgilerin yaninda dogru uygulamalar1 gozlemleme sansi buldum. Bu durum benim
uygulamalarda degisiklikler yapmama, yeni yontemler deneyip uygulamama yardimci oldu.”, Yeni
yontemleri fark etme ve uygulamada gelisim alt temasi i¢in K2, Ogrencinin uyarana gore tepkisini iyi bir
sekilde daha hizli miidahale etmeye basladim., Hatalarin1 degerlendirme ve kendi davranislarin1 degistirme
istegi alt temasi igin: K8, “Dersi anlatma yontemimde eksiklikler oldugunu fark ettim. Daha etkilesim temelli
ders islemem gerektigini fark ettim.”, Pekistire¢ kullanimi ve hedef se¢mede farklilasma alt temasi igin: K7,
“Ilk kez katildigim calismada pekistirecin, grenciyi derse daha verimli, istekli, dahil etmenin nemini
anladim. Ogrencilerimde de buna dikkat ediyorum.”, Dogru uygulama drnekleriyle fark etme alt temas igin:
K17, “Yanlis bildigim seylerin dogrusunu &grendim.” ifadelerini kullanarak goriislerini belirtmistir. Kendi
davraniglar degistirme istegi alt temas: i¢in K18, “Benim diisiinemedigim veya goremedigim bazi noktalar:
degistirdim. Bu yiizden ¢ok faydali oldu.”

Uygulamacilarin  goriisleri incelendiginde, PGnin mesleki uygulamalarina dair farkindalik
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kazandirdigr ve mevcut uygulamalar1 degistirme istegi (K3, K8) konusunda onemli bir ortak nokta
bulunmaktadir. Benzerlik, 6zellikle teorik bilgileri uygulamaya aktarma (K2, K3) ve hatali uygulamalar fark
etme (K8, K17) noktasinda yogunlasmistir. Farklilasan nokta ise, bazi uygulamacilarin (K7) odak noktasinin
teknik bir detay (pekistire¢ kullanimi) olmasi, bazilarinin (K3, K8) ise genel yontem ve yaklasim (uygulamada
degisiklik yapma, etkilesim temelli ders isleme) iizerindeki etkileri vurgulamasidir. Bu durum, PG'nin
uygulamacinin o anki mesleki ihtiyacina gore farkl alanlarda tetikleyici rol tistlendigini gostermektedir.

Uygulamacilarin mesleki gelisim disinda kisisel gelisim ana temasina yonelik ifadeleri ile “6zgtiven
saglama, bakis agisini farklilagtirma, tutum ve davranis degisikligi kazanma” alt temalar: tespit edilmistir. Bu
alt temalara iligkin katihimer ifadeleri su sekildedir; Ozgiiven saglama alt temas igin: K12, “Uygulamalarda
aslinda yapilanlarin hi¢ de yanhs olmadigin hatta faydal miidahaleler oldugunu diisiindiim. Baz1 noktalarda
bir 6zgiiven oldu.”, Bakis acisini farklilastirma alt temasi icin: K20, ”Ogrencim i¢in daha istekli derse getirmem
gerektigini, bunun yollarini fark ettim. Akademik ve tek diize olmaktan biraz vazge¢mem gerektigini fark
ettim. Farkli bakis agilar1 kazanmamda faydali oldu.”, Tutum ve davranis degisikligi kazanma alt temast igin:
K1, “Sabit bir tutumda ilerlemenin otizm igin ¢ok dogru olmadigmi ve Ogrenciye gore tutumlarin
olusturulmasi gerektigini fark ettim.” goriislere ulasilmistir.

Bu temada, PG'nin uygulamacilara olan olumlu etkisi (K12: 6zgiiven, K20: bakis acisi, K1: tutum
degisikligi) konusunda bir uzlasma gozlenmistir. Tiim katilimcilar, PG'nin sadece teknik becerilerini degil,
ayni zamanda hizmet sunumundaki psikolojik dayanikliliklarini ve esnekliklerini de artirdigini belirtmistir.
Ayrisan bir goriise rastlanmamakla birlikte, alt temalar (6zgiiven, bakis agisi, tutum) bu i¢sel degisimin farkl
boyutlarini (biligsel, duygusal, davramssal) temsil etmektedir. Ornegin, K12 duygusal/psikolojik (6zgiiven)
bir kazanimi vurgularken, K1 davrarugsal bir esnekligi (tutum degisikligi) on plana ¢ikarmustir.

Son olarak uygulamacilara sunulan PG siirecinde, mesleki gelisimlerine yonelik beklentileri ile
“sunulan geribildirimlerin devamliligi, destek ve egitim beklentisi” alt temalar1 ortaya ¢ikmistir. Alt temalar
icin katilimcr goriigleri de sunulmustur. Sunulan geribildirimlerin devamlilig alt temast igin: K1, “Performans
geribildirimini araliklarla devam etmesini isterim. Yeni baslayan bir egitmen olarak meslek yasantimda
ilerledikten sonra da devam etmesinin katkilar1 olacagini diisiiniiyorum.”, Destek ve egitim beklentisi alt
temasi icin: K7, “Baz1 6grencilerde biraz destege ve egitime ihtiyacimiz olabilir.” diyerek uygulamacilar
beklentilerini gostermistir.

Bu temada katilimci (K1), PG siirecinin tek seferlik degil, meslek yasami boyunca devam etmesi gereken
stirekli bir destek olmasi gerektigi konusunda ortak noktadir. Benzerlik, PG'nin sagladig1 mesleki gelisimin
surdiiriilebilirligine olan inancta yogunlasmaktadir. Farklilasan goriis ise, K7'nin ifadesindeki gibi, bazi
uygulamacilarin beklentisinin PG'nin yapisal siirekliliginden (devamlilik) ziyade, 6grenciye 6zgii zorluklar
karsisinda ek, spesifik "destek ve egitim" ihtiyaci yoniinde olmasidir.

Arastirmanin actk uglu anket sorularindan ikincisi olan “Performans geribildirimi hakkinda
begendiginiz veya gelistirilebilecegini diisiindiigiiniiz yonler nelerdir?” icin katihmcilarin yarutlarina iligskin
tema ve alt temalar Tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3. Uygulamacilarin Performans Geribildirimi Hakkindaki Olumlu veya Gelistirmeye A¢ik Goriisleri

Temalar Alt Temalar

Geri bildirimin uygulamali ve anlik sunulmas:
Olumlu iletisim yaklagiminin kullanilmas:
Is Birligine Dayal Geribildirim Sunulmast Uygulamac: goriislerini énemseme ve ortak karar alma
Ogrenci merkezli yonlendirme saglama
Ayrintili bilgi verme ve rehberlik saglama

Geribildirim Siirecinin Gelistirilmesi Geribildirim siiresinin arttirilmasi

Tablo 3 incelendiginde uygulamacilarin performans geribildiriminde is birligine dayali geribildirim
sunulmasma yonelik ifadeleri ile “geribildirimin uygulamali ve anlik sunulmasi, olumlu iletisim yaklagimimin
kullanilmasi, uygulamaci goriislerini dnemseme ve ortak karar alma, 6grenci merkezli yonlendirme saglama,
ayrintili bilgi verme ve rehberlik saglama” alt temalaria ulasilmigtir. Ortaya ¢ikan bu alt temalar destekleyici
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katilimar goriisleri, hangi alt temayla iligkili oldugu belirtilerek asagida sunulmustur. Uygulamaci goriiglerini
Oonemseme ve ortak karar alma alt temasi igin: K6, “Kendi fikirlerimizi de dinlemesi ve yorumlamasi. Yeni
beceriler ve bilmedigimi diisiindiigiim hedeflere agiklik getirilmesi. Diisiincelerimize de 6nem vermesi.”,
Ayrintili bilgi verme ve rehberlik saglama alt temasi igin: K8, “Eksik oldugum kisimlari ders esnasinda
uygulamali olarak gdsterilmesi hoguma gitti.”, Ogrenci merkezli yonlendirme saglama ile olumlu iletisim
yaklasimi alt temalar i¢in: K11, “Hocamizin destekleyici tutumunu ve kullandig; iletisim dili 6grencilerin
ikinci goz tarafindan ders esnasinda gozlemlemesi ve yanlis uygulamalar sirasinda o an geribildiriminin
saglanmas1”, Geri bildirimin uygulamali ve anlik sunulmasi alt temasi igin: K14, “Gozlem sirasinda anlik geri
doniit vermesi. Ogrenci igin yeni caligma yontem ve hedeflerin ortak karar dogrultusunda vermemiz giizel
oldu” ifadeleriyle olumlu yondeki goriisler tespit edilmistir.

Uygulamacilar arasinda, PG siirecinin is birlik¢i yapisi ve uygulamali/anlik sunumu (K8, K11, K14)
konusunda giiglii bir benzerlik goriilmektedir. Katilimcilar, 6zellikle geribildirimin ders esnasinda, anlik
olarak verilmesini (K11, K14) ve uygulamacinin goriislerinin énemsenmesini (K6, K14) siirecin en olumlu
yonleri olarak goriilmektedir. Farkliliktan ziyade, bu ortak begeni farkli detaylara odaklanmistir: K6 fikirlerin
dinlenmesi ve ortak karar almay1 vurgularken, K8 ve K11 ise PG’yi sunan kiginin destekleyici tutumunu 6n
plana gikarmustir. Bu, PG'nin sadece igeriginin degil, sunulug biciminin (anlik, uygulamali) ve insan iligkileri
boyutunun (olumlu iletisim, sayg1) basarinin anahtar: oldugunu gosteren bir ortak kanidir.

PG’nin olumlu ya da begenilen yonleri disinda siirecin gelistirilmesi hakkinda “geribildirim siiresinin
artirilmasi” alt temasi da ortaya ¢ikmustir. Geribildirim siiresinin arttirilmasi alt temasi igin: K6, “Danismanlik
olumlu yonde gelismemi sagladi fakat 6grencinin tanumasina ¢ok daha fazla zaman verilerek yeniden
goriismeler saglanmali.” goriisii ile sinirh ve gelistirilmesi gereken bir noktay: katilimcr vurgulamistir.

Bu alt tema, olumlu goriislerin (is birligi, anlik sunum) hakim oldugu bu ana baglhik altinda ayrisan tek
beklentidir. Bu durum, uygulamacilarin siiregten genel olarak memnun oldugunu ancak zaman kisitlamasinin
stirecin en kritik gelistirilebilecek yonii oldugunu gosteren sinirli ama 6nemli bir farklilik ortaya koymaktadir.

Sonug ve Tartisma

Bu aragtirmada, OERM’lerde gorev yapan uygulamacilara sunulan PG'nin uygulamacilarin mesleki
gelisimleri iizerindeki etkilerini ve bu siiregle ilgili beklentileri nitel bir bi¢cimde incelenmistir. Calismadan
elde edilen bulgular, PG'nin uygulamacilarin hem mesleki hem de kisisel gelisimlerinde 6nemli ve ¢ok
boyutlu bir rol oynadigini agikca gostermektedir. Bununla birlikte uygulamacilarin is birligine dayal
geribildirim sunulmasina yonelik olumlu goriigleri ve geribildirim siirecinin gelistirilmesi yoniinde stireklilik
beklentisinin olduguyla ilgili énemli bulgulara ulasilmistir. PG siirecinin uygulamacilar tarafindan nasil
algilandiginin anlasilmasi, alanda c¢alisan personelin gereksinimlerinin belirlenmesi ve daha etkili,
siirdiiriilebilir mesleki gelisim programlarinin tasarlanmas: agisindan énemli bilgiler sunmaktadr.

Elde edilen nitel bulgulara gére OERM’de calisan meslek elemanlari, PG yoluyla kendi hatalarini
degerlendirme, teorik bilgiyi uygulamaya aktarma, davraniglarimi degistirme, eksik becerilerini fark etme ve
uygulama becerilerini gelistirme potansiyeli elde ettiklerini belirtmistir. Bu bulgular, literatiirde belirtilen
OERM'lerdeki uygulamacilarin akademik becerileri kazandirmada, yontem belirlemede ve teorik altyapiy1
uygulamaya doniistiirmede yasadig zorluklara (Eldeniz-Cetin & Sen, 2017; Giirgiir ve digerleri 2016; Yenigiin
& Odluyurt, 2020) 6nemli bir ¢6ziim sunmaktadir. Mevcut ¢alisma, geribildirime ve is birligine dayali PG'nin,
bu tiir zorluklarin asilmasinda etkili oldugunu ve uygulamacilarin 6z yeterliklerini artirdigini gostermektedir.
Ayrica, Sucuoglu ve Akalin (2010)'un vurguladig: kisa siireli hizmet ici egitimlerin yetersizligi goriisii ile
paralellik tastyan uygulamacilarin siireklilik beklentisi, etkili mesleki gelisimin uzun siireli ve uygulamaya
yonelik olmasi gerektigi ihtiyacini giiclendirmektedir.

Bu calismadaki PG, uygulamacalarin teorik bilgiyi uygulamaya aktarma sorununa dogrudan ¢oziim
sunarak (Artman-Meeker & Hemmeter, 2013; Scheeler ve digerleri, 2012), pekistire¢ kullanim1 ve uygulama
glivenirligi gibi kritik alanlarda gelisim saglamis, hedef belirlemeye destek olmustur (Criss ve digerleri, 2024;
Sweigart ve digerleri, 2016). Teorik bilginin sinf i¢i uygulamalara doniistiiriilmesi, PG ile uygulamacilarin
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kendi hatalarini ve gelistirilmesi gereken alanlari fark etmelerine ve degerlendirmelerine olanak tanimaktadir
(Hemmeter ve digerleri, 2015; Scheeler ve digerleri, 2012). Bu siireg, uygulamaya dayali geribildirimin
davranis degisimine katkisini vurgulamaktadir. Ancak bu degisimin kalici olmast i¢in PG'nin siirekliligi
kritiktir (Artman-Meeker & Hemmeter, 2013). Calismamizda uygulamacilarin dile getirdigi stireklilik
beklentisi, PG modelinin sadece baslatilmasinin degil, ayn1 zamanda izleme ve destekleme asamalarinin da
kurumsal bir yapiya doniistiiriilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Performans geribildirimi sadece mesleki gelisimi degil, ayni zamanda uygulamacilarin kisisel
gelisimini de olumlu etkilemektedir. Aragtirma bulgulary; 6zgiiven saglama, bakis acisindaki farklilasma,
tutum ve davranis degisikligi gibi alt temalar1 kisisel gelisim temasi altinda sunar. Uygulamacilar, PG yoluyla
uygulamalarindaki yanlis noktalar: fark ettiklerinde ve bunlar1 diizelttiklerinde 6zgiiven kazandiklarin ve
yaklasimlarinda farkh bakis acilar1 edindiklerini belirtmislerdir. Bu bulgu, 6zgiiven artisinin davranisi, yani
uygulama becerilerini (Guskey, 2002) etkiledigi yoniindeki teorik yaklasimla uyumludur. Merkezlerde
yliriitiilen gesitli calismalarda uygulamacilarin cogunlugu kendilerini mesleki olarak yeterli gormemektedir
(Eldeniz-Cetin & Sen, 2017; Kili¢ & Tepeli, 2025). PG'nin sagladig1 6zgiiven artisi, bu olumsuz mesleki
yeterlilik algisini degistirmeye yonelik onemli bir psikolojik etkiye sahip olabilir. Farkli konularda alinacak
egitim ve destekler bakis agilarinin farklilasmasina ve kisisel gelisime katk: saglayabilir (Kili¢ & Tepeli, 2025).
Akalin ve Sucuoglu (2015) calismasinda uygulamacilarin 6zel gereksinimli 6grencilerle bireysel olarak yogun
calismas1 ve daha fazla odiillendirmesi bakis agilarinda olumlu bir farklilasma oldugunu gostermistir.
Scheeler ve digerleri (2012), uygulamacilarin anlik geribildirim almay:r tercih etmelerinin, 6gretim
yontemlerine ve hatalarina yonelik bakis agilarini degistirebilecegini belirtmistir. Bu durum, PG'nin bilissel ve
duygusal etkilerini ortaya koyarak (Guskey, 2002), davranista ve miidahaleye yonelik tutumlarda olumlu bir
esnekligi isaret etmektedir.

Bu caligmanin 6nemli bir diger bulgusu, OERM uygulamacilarinin PG’ye yonelik olumlu goriislerinin
is birligine dayali geribildirim cercevesinde incelenmesidir. Uygulamali ve anlik geribildirim sunulmasi,
uzman kisinin olumlu iletisim yaklagimini kullanmasi, uygulamaci goriiglerinin 6nemsenmesi ve 6grenciyle
ilgili ortak karar alinmasi (Artman-Meeker & Hemmeter, 2013; Criss ve digerleri, 2024) gibi alt temalar olumlu
degerlendirilmistir. Bu bulgular, PG'nin yalmizca bilgi aktarimi degil, kisileraras: is birligi siireci olarak
algilandigin1 gostermektedir. Geribildirimin aninda ve uygulamaya dayali olmas: etkililigi artirirken
goriislerin 6nemsenmesi ise mesleki motivasyonu destekleyebilir. Uygulamacilarin uzmanin ayrintih bilgi ve
rehberlik saglamasimi degerli bulmasi, PG siirecinin destekleyici ve katilimcr bir yaklagimla yiiriitiildiigiinde
daha etkili bulundugunu dogruluyor.

Uygulamacilar problem davranislara miidahalede, 6gretim yontemlerini belirlemede ve materyal
se¢mede bilgi ve uygulama eksikligi yasadiklarini ifade etmistir (Eldeniz-Cetin & Sen, 2017; Kose & Aslan
Bagci, 2025). Bu durum, uzman kigiler tarafindan ayrmtili bilgi iceren rehberlik veya geribildirim verilmesi
ihtiyacim desteklemektedir. PG sunulmasi sirasinda uzman kisilerin dogru uygulanan hedef davraniglar icin
sozel ovgiiler vermesi ve destekleyici geribildirim sunmas: (Akalin & Sucuoglu, 2015; Artman-Meeker &
Hemmeter, 2013), PG'yi sunan uzmanin olumlu iletisim yaklasimini aktif olarak kullandigini ve siirecin
basarisinda insan iliskileri boyutunun kritik oldugunu gostermektedir. Ancak bu ¢alismada PG'nin tamamen
is birlik¢i bir arag olarak goriilmesi, baz1 ¢alismalarda uygulamacilarin geribildirimi denetim veya elestiri
olarak algiladig1 yoniindeki bulgulardan (Yenigiin & Odluyurt, 2020) farklilasmaktadir. Bu farklilik,
calismamizda kullanilan PG modelinin is birlik¢i ¢ergevesinin bir sonucu olabilir.

Biitiin bu olumlu gelismelere paralel olarak uygulamacilar, sunulan PG siirecinin devamliligini, daha
fazla destek ve egitim beklentisi icinde olduklarini belirtmistir (Kose & Aslan Bagci, 2025; Yenigiin &
Odluyurt, 2020). Uygulamacilar ayrica geribildirim sunulmasi siirecinin gelistirilmesiyle ilgili stiresinin
artirilmasi alt temasinda goriislerini bildirmistir. Ozel egitim alaninda calisan uygulamacilar hizmet ici
egitimleri kisa stireli bulmakta (Sucuoglu & Akalin, 2015) ve diizenli araliklarla geribildirim beklemektedir
(Kilig & Tepeli, 2025). Bu oneriler PG sunulmasinin devamlilig: ve sikliginin artirilmasina yonelik giiglii bir
talebi isaret etmektedir.
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Calismanin temel bilimsel katkis1 degerlendirildiginde, uygulamacilarin PG'yi bir denetim araci yerine,
ozglivenlerini ve uygulama yeterliliklerini destekleyen is birlik¢i bir siire¢ olarak gorme egilimini ortaya
koymasidir. Bu bulgular, gelecekteki ¢calismalarin performans geribildirimini daha verimli hale getirmeye ve
karsilasilan zorluklarin iistesinden gelmeye yonelik diizenlemeler yapilmasi gerektigini ortaya ¢ikarmistir. Bu
bulgular 1s181nda, 6zel egitim politikalar1 ve sahadaki uygulamalar igin gesitli ¢ikarimlar onerilmektedir:

[lki OERM'lerde sunulacak olan PG hizmetleri sirasinda veya dncesinde, uygulamacilarla birlikte kendi
mesleki gelisimleri icin hedefler belirlenebilir (Locke & Latham, 2002). Sunulan PG hizmetleri sonuglarina gore
uygulamacilar igin bireysel gelisim plam hazirlanarak diizenli takip edilebilir. Ikincisi uygulamacilarm
gelisimi i¢cin OERM’de bir PG takvimi olusturularak egitim veya destek donemleri planlanmali, bu
dénemlerin siklig1 ve siiresi netlestirilebilir. Ugiinciisit OERM’lerde PG sunacak uzmanlar, kendi uzmanlik
alanlarina gore konu igerigini ¢esitlendirebilir. Uzmanlarin is birligine dayali, uygulamali ve anlik geribildirim
sunma becerileri standart hale getirilebilir (Barton ve digerleri, 2011; Fallon ve digerleri, 2015). Dordiinciisii
uygulamacimin OERM’deki ihtiyaglar1 gozlem, goriisme veya anket yoluyla belirlenerek PG hizmetleri
diizenlenebilir ve geribildirim icin talep etme firsatlar: taninabilir. Sonuncusu ise teknoloji araglarindan (agtk
erisim platformlar, online uygulamalar, web tabanli 6grenme materyalleri) yararlamlarak PG sunum gekli
OERM’e gore cesitlendirilebilir ve erisilebilirligi artirilabilir (Degirmenci, 2018; Tunc-Paftali & Tekin-Iftar,
2021).

Gelecek galigmalar igin énerilere bakildiginda OERM’lerde sunulan PG hizmetlerinin uygulamaciin
mesleki gelisimine iliskin etkisini belirlemek amaciyla uzun donemli ¢alismalar planlanabilir. PG veren
kisilerin sunum sekillerinin (yiiz yiize veya online) etkilerini karsilastirmaya yonelik arastirmalar yapilabilir.
Farkli OERM’lerde yiiriitiilecek arastirmalar planlanarak sonuglarmin kurumlar arasi karsilastirilmast
saglanabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In order for practitioners working in the field of special education to be able to use teaching methods,
effectively implement individualized education programs, and intervene appropriately in student behavior,
it is necessary to support the professional development of staff through various training programs (Florian &
Black-Hawkins, 2011; Guskey, 2002). In special education and rehabilitation centers (SERCs), professional
development practices that were shown to be effective in improving practitioners' teaching activities and
supporting student achievement were discussed. One of the components that was identified as making these
practices effective was performance feedback (Barton et al., 2011; Degirmenci, 2018; Guskey, 2002).

Performance feedback (PF) is information provided about the current performance of a behavior that is
targeted for change in an employee during a professional development period, or about the employee's level
of implementation of an intervention (Akalin & Sucuoglu, 2015; Scheeler et al., 2004). PF can be provided in
two ways: immediate or delayed. Immediate feedback is provided during or immediately after the person's
instruction, while delayed feedback is provided within a few days (Akalin, 2014; Scheeler et al., 2004).

In the literature, PF has mostly been examined in relation to the effects of teaching practices in general
and special education schools. Practitioners emphasize that PF is an important and positive strategy during
teaching (Akalin & Sucuoglu, 2015; Hemmeter et al., 2011; Tunc-Paftali & Tekin-Iftar, 2021). There are studies
that were conducted by gathering the opinions of professionals working in special education and
rehabilitation centers. However, no research was found on PF specifically targeting practitioners from
different fields working in SERCs. In this context, the aim of the study was to examine the experiences of
practitioners working in SERCs regarding the PF process, its effects on their personal and professional
development, and their expectations from the process.

Method

The phenomenological design, one of the qualitative research methods, was used in the study. A
phenomenological design, one of the qualitative research methods, was used in the study. This design is used
to learn the perceptions and thoughts of people who have knowledge and experience about the subject of
interest (Patton, 2002) in line with their perspectives (Ersoy, 2017). In this context, the meaning of the PF
process for practitioners, how this process contributes to their professional development, and the areas that
need to be improved could be examined in detail through their own statements. The participant group of the
study consisted of 20 professionals working at SERCs in Selguklu district of Konya province during the 2024-
2025 academic year, in line with the research objective.

A “Participant Information Form” was used to determine the demographic characteristics of the
participants, and an “Open-Ended Questionnaire Form” consisting of open-ended questions were used to
obtain their opinions on PF. Before proceeding to the data collection stage, research approval was obtained
from the managers of the special education and rehabilitation centers that had been identified. Instant
feedback on practitioner behaviors was provided during observations. Performance feedback continued for
each participant in their own classroom and during the 15-minute period before moving on to the next lesson.
The questionnaire, participant information form, and envelope prepared by the researcher were given to the
participants immediately after the PF session.

Content analysis was used to analyze the data in the study. Content analysis is an analysis that covers
the process from coding to reporting data (Merriam & Tisdell, 2015) and generally contributes to finding
answers to the questions “how, why, and for what purpose.” The stages that were followed in the data analysis
process were explained in order (Creswell, 2013). Detailed information was provided on the relevant stages to
ensure the reliability of the research data. Additionally, the reliability of the research was calculated as 90%
using the formula “Reliability / (Consensus + Disagreement) x 100” (Miles & Huberman, 1994).
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Results

The findings of the qualitative research that was conducted to reveal the experiences and expectations
of practitioners regarding PF processes are presented. The data that were obtained through an open-ended
questionnaire directly reflected the opinions of practitioners, and the strengths and areas for improvement of
the PF offered were examined in detail. The written responses that were obtained from the participants were
analyzed using content analysis, one of the qualitative data analysis methods. Based on the participants'
responses, themes and subthemes were identified under the sections titled “Practitioners’ Views on the
Impacts on Their Professional Development and Future Expectations” and “Practitioners' Positive Views or
Areas for Improvement Regarding Performance Feedback.”

Conclusion

The findings that were obtained from this study were discussed in relation to the literature within the
framework of themes and sub-themes. The findings of the study clearly showed that PF played an important
role in both the professional and personal development of practitioners. In addition, positive views on the
provision of collaborative feedback and important findings on the improvement of the feedback process were
obtained. Understanding how practitioners perceived the PF process provided important findings in terms of
identifying the needs of practitioners working in the field and designing more effective professional
development programs.

The performance feedback that was provided at these centers played a very important role in the
professional and personal development of practitioners. The research showed that practitioners could support
their professional and personal development through PF and that their expectations regarding the services
provided were clarified. In addition, it was determined that practitioners positively evaluated the
collaborative feedback approach and offered valuable suggestions for improving the performance feedback
process. These findings indicate that future studies should focus on making performance feedback more
efficient.
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ilkokul Birinci Sinif Ogrencilerinin Okula Uyumlari ile
Yiiriitiicii islev Becerileri Arasindaki iliski

Hatice Yagmur KUL', Erdal KUCUKER?, Nuran TUNCER3

Oz: Bu arastirmada, ilkokul birinci simif 6grencilerinin okula uyumlar1 ve yiiriitiicii islev becerileri, cinsiyet, okul 6ncesi
egitim deneyimi ve ebeveyn egitim diizeyi degiskenleri acisindan incelenmis, ayrica yiiriitiicii islev becerilerinin okula
uyumu yordama rolii arastirilmistir. Genel tarama modelinde yiiriitiilen aragtirmanin érneklemini 561 ilkokul birinci smnif
ogrencisi olusturmustur. Veriler, Kisisel Bilgi Formu, Ilkokul Ogrencilerinin Okula Uyum Olgegi ve Gocukluk Donemi
Yiiriitiicii Islevleri Envanteri araciligiyla toplanmustir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler, grup karsilastirma analizleri
ve basit dogrusal regresyon analizleri kullanilmustir. Bulgular, 6grencilerin okula uyum puanlarinin cinsiyet, okul &ncesi
egitim alma durumu, okul 6ncesi egitimin alindigr kurum tiirii ve anne-baba egitim diizeylerine gore anlamh farklilik
gosterdigini ortaya koymustur. Yiiriitiicii islev becerileri puanlar1 ise okul 6ncesi egitim alma durumu ve anne-baba egitim
diizeylerine gore anlaml farklilik gosterirken, cinsiyet ve okul 6ncesi egitimin alindig1 kurum tiirtine gére anlaml farklilik
gostermemistir. Ayrica yiiriitiicii islev becerilerinin hem okul Oncesi egitim alan hem de almayan 6grencilerin okula
uyumlarini anlaml diizeyde yordadig: belirlenmistir. Bu bulgular, okula uyum siirecinde yiiriitiicii islev becerileri ile okul
oncesi egitimin 6nemini vurgulamakta ve miifredat diizenlemeleri, 6gretmen egitimi ve veli egitimine yonelik uygulamalara
151k tutmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Okul Oncesi Egitim, Okula Uyum, Yiiriitiicii islev Becerileri

The Relationship between School Adjustment and Executive Function Skills of First Grade
Primary School Students

Abstract: This study examines first-grade students’ school adjustment and executive function skills in relation to gender,
preschool educational experience, and parental education level, and investigates the predictive role of executive function
skills in school adjustment. The study employed a general survey design. The sample consisted of 561 first-grade students.
Data were collected using the Personal Information Form, the School Adjustment Scale for Primary School Students, and the
Childhood Executive Function Inventory. Descriptive statistics, group comparison analyses, and simple linear regression
analyses were conducted. School adjustment scores differed significantly by gender, preschool education, preschool
experience, type of preschool institution attended, and parental education levels. Executive function skills differed
significantly by preschool educational experience and parental education levels, but not by gender or preschool institution
type. Executive function skills significantly predicted school adjustment for both students with and without preschool
education experience. The findings emphasize the importance of executive function skills and preschool education in
supporting school adjustment and highlight implications for curriculum design, teacher training, and parental education.

Keywords: Early Childhood Education, School Adjustment, Executive Function
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Hatice Yagmur KUL ve digerleri

Egitim, bireyin topluma uyumunu saglayan, ¢ocuklarin mikro-sosyal ¢evreden (aile) makro-sosyal sisteme
(toplum) gegcisinde toplumsallasma islevini iistlenen stratejik bir kurumdur. Toplumsallasma siirecinin en
kritik evresi, gocugun aile ortaminin korunakli yapisindan ayrilarak kurumsal egitim sistemine ilk adim1 attig1
okula gecis donemidir. Okula gegis, sadece fiziksel bir mekan degisikligi degil, ayni zamanda ¢ocugun bilissel,
sosyal ve duygusal kapasitelerinin yeniden yapilandirilmasini gerektiren ¢ok boyutlu ve dinamik bir siiregtir.
Siirecin basarisi ve ¢ocugun uzun erimli akademik gelisimi, biiyiik dl¢iide ilk evrede sergilenen okula uyum
becerilerinin niteligine ve derinligine baghdir.

Okula uyum, 6grencilerin okul ortamina fiziksel, sosyal ve duygusal olarak basariyla dahil oldugu ¢ok
boyutlu bir stirectir (Kaya & Akgiin, 2016). Bu siireg, 6grencilerin 6gretmenleri ve arkadaslariyla etkilesim
kurmalarini, 6grenme etkinliklerine diizenli bigimde katilmalarini ve siif kurallarina uyum saglamayi igerir.
Okula uyum saglayan c¢ocuklarin egitim yasamlarinda akademik basariya ulasma, olumlu sosyal iliskiler
kurma ve 6z saygi gelistirme olasiliklar1 daha ytiksektir. Okula uyum siirecini etkileyen bireysel ve ¢evresel
faktorler bulunmaktadir (Aslan & Kiigiiker, 2022). Cocugun mizaci, aile tutumlar: ve okulun fiziksel ortami1
bu faktorler arasinda yer alsa da son yillarda yapilan ¢alismalar, yiiriitiicii islev becerilerinin okula uyum
uzerindeki roliine dikkat ¢ekmektedir (ivrendi, 2020; Ozyiirek ve digerleri, 2022; Yurdakul, 2024). Okula
uyum saglayamayan 6grenciler, akademik bagarisizlik, sosyal izolasyon ve diisiik benlik saygis1 gibi uzun
vadeli risklerle kars1 karsiya kalabilirler. Ancak bu riskli siirecte yiirtitiicii islevler, ¢ocuklarin karsilagtiklar:
zorluklarla basa ¢tkmalarini saglayan koruyucu bir mekanizma islevi gorebilir.

Yiiriitiicli islev becerileri, bireyin hedefe yonelik davramislarini diizenlemesini saglayan; planlama,
dikkat kontrolii, calisma bellegi ve bilissel esneklik gibi iist diizey bilissel siirecleri kapsar. Bu beceriler,
ogrencilerin 6grenme etkinliklerine stirdiiriilebilir bicimde katilmalarini, yonergeleri takip etmelerini,
gorevleri organize etmelerini ve smif i¢i davramislarini diizenlemelerini destekler. Yiiriitiicii islevlerde
yasanan giicliikler ise dikkatini siirdiirme, diirtii kontrolii ve gorev yonetimi gibi alanlarda zorlanma olarak
gozlenebilir. Bu durum, smif i¢i katilimi ve akran etkilesimlerini olumsuz yonde etkileyebilir. Fiziksel
aktiviteler ve 6gretmen-ebeveyn ig birligi yiiriitiicii islevlerde hayati bir rol oynamaktadir (Zelazo & Carlson,
2012). Yiiriitiicii islev becerilerinin temelleri, gelisimin en hizli oldugu okul 6ncesi donemde atilmaktadir.
Nitelikli bir okul 6ncesi egitim, bu becerilerin gelisimini destekleyerek ¢cocugun ilkokula daha hazir bir sekilde
baslamasma yardimci olur. Bu baglamda, literatiirde okullarin yapilandirilmis bir diizen ile esnekligi
birlestiren egitim modelleri uygulamasinin, ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini gelistirmede kritik oldugu
savunulmaktadir (Bierman ve digerleri, 2008). Etkinlik ve gorev temelli 6grenme yaklasimlari, 6grencilerin
stratejik diisiinme becerilerini tesvik ederek yiiriitiicii islevlerin akademik siireclere uyumunu
kolaylastirmaktadir.

Yiiriitiicli islevler ile okula uyum arasindaki iliski, ocugun yeni ortama uyumunu saglayan temel
kuramsal mekanizmalara dayanmaktadir. Oz-Diizenleme Kurami gergevesinde bakildiginda; énleyici kontrol
ve calisma bellegi gibi beceriler, ¢ocugun smif icindeki yogun uyaranlan filtrelemesini ve Ogretmen
talimatlarimi zihninde tutarak davranislarini bu yonde organize etmesini saglar. Bu bilissel kapasite, okulun
yarattig1 yiiksek biligsel yiikiin yoOnetilmesine olanak taniyarak uyum siirecini kolaylastiran bir icsel
denetleyici islevi goriir. Ekolojik Sistemler Kurami baglaminda okula uyum, ¢ocugun igsel bilissel donanimi
ile okulun digsal sosyal talepleri arasindaki dinamik bir dengedir. Yiiriitiicii islevler bu dengede stratejik bir
diizenleyici rolii {istlenerek ¢ocugun aileden okula gegiste kargilastig1 yapisal karmagikligi anlamlandirmasina
ve sosyal-akademik beklentilere uyumlu yantlar tiretmesine zemin hazirlar. Bu baglamda yiiriitiicii islevler,
¢ocugun okul ortamindaki karmasik sosyal ve biligsel taleplere yanit vermesini saglayan evrensel bir bilissel
sermaye olarak degerlendirilir (Birtwistle ve digerleri, 2025; Chen ve digerleri, 2025; Donenfeld, 2025; Raz &
Shaul, 2025). Okula gecis siirecinde yiiriitiicii islevler, ¢ocuklarin karsilastiklar: zorluklarla basa ¢ikmalarmi
saglayan koruyucu bir mekanizma islevi gormektedir. Nitekim c¢ocukluk doéneminde bu becerilerin
desteklenmesi, sadece olas1 uyum sorunlarini minimize etmekle kalmamakta, ayn1 zamanda 6grencinin okul
ortamindaki genel basarisina da katki saglamaktadir. Uluslararasi literatiirde yiiriitiicii islevlerin, ¢ocuklarin
okula gecis siirecindeki basarisinda merkezi bir rol oynadig1 vurgulanmaktadir (Barkley, 2012; Bierman ve
digerleri, 2008; Donenfeld, 2025; Sasser ve digerleri, 2015). Ozellikle COVID-19 pandemisi sonrast donemde,

262



Ilkokul Birinci Struf (")grencilerinin Okula Uyum...

¢ocuklarin yiiriitiici islev gelisimindeki olas1 aksamalar uluslararas: literatiirde yer bulmustur. Wright ve
digerleri (2025) ile Korzeniowski (2023), egitimdeki kesintilerin ¢ocuklarin diizenleme becerileri ve diirtii
kontrolil tizerinde dogrudan olumsuz etkileri oldugunu, bu durumun ise ilkokula gegis siirecindeki uyum
sorunlarini derinlestirdigini bildirmektedir.

Uluslararasi literatiirde yiiriitiicii islevlerin, cocuklarin okula gegis siirecindeki basarisinda merkezi bir
rol oynadig1 vurgulanmaktadir. Sasser ve digerleri (2015) tarafindan yapilan boylamsal bir ¢alisma, okul
oncesi donemdeki yiiriitiicii islev becerilerinin akademik basari ile birlikte tiglincii sinifa kadar devam eden
sosyal yetkinligi de anlaml diizeyde yordadigini ortaya koymustur. Monette ve digerleri (2011) birinci sinifin
sonundaki akademik basarmin, ¢ocuklarin anaokulu donemindeki g¢alisma bellegi ve oOnleyici kontrol
becerileriyle dogrudan iliskili oldugunu belirtmektedir. Donenfeld (2025) tarafindan yapilan kapsamli bir
meta-analiz, okul egitiminin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistirdigini ve bu becerilerin sosyal uyum ile
okul uyumu igin temel bir yap1 tasi oldugunu ortaya koymustur. Farkli kiiltiirel baglamlarda yapilan
karsilastirmali calismalar, yiiriitiici islevlerin IQ'dan daha giiglii bir okula hazirlik gostergesi oldugunu
kanitlamaktadir (Veraksa ve digerleri, 2024).

Uluslararas: literatiirde yiiriitiicii islevler ve okula uyum arasindaki iligki giiclii bir sekilde vurgulansa
da bu iligskinin farkl egitimsel ve kurumsal sistemlerde nasil sekillendiginin incelenmesi kuramsal derinlik
agisindan bir gerekliliktir. Bu baglamda Tiirkiye, sundugu kurumsal gesitlilik (resmi, 6zel ve sibyan mektebi)
ile uluslararas1 bulgularin yerel ve yapisal dinamiklerle nasil etkilesime girdigini anlamak adina 6zgiin bir
ornek sunmaktadir. Tiirkiye’de yapilan aragtirmalar, okula uyum ve yiiriitiicii islev becerilerini gesitli
demografik degiskenler acisindan incelemis olsa da (Sahin & Ari, 2024; Sentiirk Giilhan & Burak, 2023; Turan,
2023; Yilmaz, 2022), bu kavramlar arasindaki iligskinin Tiirkiye’deki ¢ok katmanl okul dncesi egitim yapisi
igindeki roliinii ele alan galismalarin smirli oldugu goriilmektedir. Ozellikle farkli pedagojik yaklagimlara
sahip kurum tiirlerinden (resmi, 6zel ve sibyan mektebi) gelen ¢ocuklarin okula uyum ve yiiriitiicii islev
becerileri arasindaki farkliliklarin ortaya konulmasi, sadece yerel egitim politikalari i¢in degil, ayn1 zamanda
uluslararas: literatiirdeki kurumsal etki tartismalarina kamita dayal katki sunmasi bakimindan kritik bir
oneme sahiptir.

Bu arastirma, sadece literatiirdeki boslugu doldurmakla kalmayip, ayni zamanda Tiirkiye'deki farkl
okul Oncesi egitim modellerinin (resmi, 6zel ve sibyan mektebi) cocuklarin bilissel ve sosyal hazirligi
tizerindeki somut ¢iktilarini karsilagstirmali olarak sunmasi bakimindan 6nem tasimaktadir. Bu veriler, okul
oncesi egitim politikalarmin standardizasyonu ve ilkokula gegis programlarmin her cocugun ihtiyacina gore
diizenlenmesi icin karar vericilere bilimsel bir zemin sunacaktir. Bu baglamda arastirmanin amaci, ilkokul
birinci sinif 6grencilerinin yiiriitiicii islev becerileri ile okula uyum diizeyleri arasindaki iliskiyi cesitli
demografik degiskenler (cinsiyet, okul 6ncesi egitim deneyimi, ebeveyn egitim diizeyi) baglaminda incelemek
ve yliriitiicli iglevlerin okula uyumu yordama giiciinii belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki
sorulara yarnt aranmistir:

1. Ogrencilerin okula uyum puanlari; cinsiyete, okul dncesi egitim almaya, okul dncesi egitim alinan
kurum tiiriine, anne ve baba egitim diizeyine gore farklilasmakta midir?

2. Ogrencilerin yiiriitiicii islev beceri puanlari; cinsiyete, okul 6ncesi egitim almaya, okul 6ncesi egitim
alinan kurum tiiriine, anne ve baba egitim diizeyine gore farklilagmakta midir?

3. Yiiriitiicii islev beceri puanlar1 okul dncesi egitim alan ve almayan 6grencilerin okula uyum puanlarin
yordamakta midir?

Yontem

flkokul birinci sinif 6grencilerinin okula uyum diizeyleri ile yiiriitiicii islev becerileri arasindaki iligkiyi
cesitli demografik 6zellikler 151g1nda incelemeyi amaglayan bu arastirma, tarama modelinde tasarlanmuistir.
Arastirma kapsaminda, degiskenler arasindaki iliskinin varligini ve derecesini belirlemek amaciyla iliskisel
tarama modeli; demografik gruplar (cinsiyet, okul Oncesi egitim durumu vb.) arasindaki olas: farkliliklari
saptamak amaciyla ise nedensel karsilastirmali model yaklagimlarindan yararlanilmistir (Biiyiikoztiirk ve
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digerleri, 2020). Bu biitiinciil yaklasim, hem degiskenler arasindaki yordayici mekanizmalarin (regresyon
analizi) hem de bu mekanizmalarin farkli alt gruplarda nasil tezahiir ettiginin (t-testi ve ANOVA) kapsamh
bir sekilde analiz edilmesine olanak tanimaktadr.

Evren ve Orneklem

Calisma evreni, Tokat Ili Merkez Ilgesinde ogrenim goren toplam 2.414 ilkokul birinci sinuf
ogrencisinden olusmaktadir. Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesinde n = (Z2 * p * (1-p)) / E2 formiilii
kullanilmustir. Bu formiilde n 6rneklem biiyiikliigiinii, Z giliven diizeyine karsilik gelen degeri, p olaymn
gerceklesme olasiligini ve E hata payini ifade etmektedir (Balci, 2006; Saracaloglu & Kumral, 2007). Buna gore,
arastirma icin gerekli minimum orneklem biiytikliigii 332 olarak hesaplanmistir. Calismada, goniilliiliik
esasma dayali olarak birinci smifa devam eden 561 6grenci tesadiifi olarak Ornekleme dahil edilmistir.
Orneklemin demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmanin Orneklemi

f %
. Kiz 304 54,2
Cinsiyet Erkek 257 45,8
. Evet 476 84,8
Okul Oncesi Egitim Alma Durumu Hayr s 152
Resmi/Devlet (Anaokulu-Anasinifi) 331 69,5
Okul Oncesi Egitim Alinan Kurum (N=476) Ozel (Anaokulu-Anasinifi) 45 9,5
Sibyan Mektebi 100 21,0
Okur-yazar degil/okur-yazar/ilkokul 92 16,4
o L Ortaokul 155 27,6
Anne Egitim Diizeyi Lice 02 289
Universite ve iistii 152 27,1
Okur-yazar degil/okur-yazar/ilkokul 75 13,4
. o Ortaokul 107 19,1
Baba Egitim Diizeyi Tice 75 312
Universite ve iistii 204 36,4
Toplam 561 100,0

Arastirma 6rneklemine giren 6grencilerin %54,2’si kiz, %45,8’i erkektir. Orneklemin %84,8’i okul 6ncesi
egitim almistir. Katimalarin cogu devlet kurumlarinda (%69,5) okul dncesi egitim almistir. Ogrencilerin
babalarinin egitim diizeyi, annelerine gore daha yiiksektir.

Veri Toplama Araglar

Aragtirmada {i¢ boliimden olusan veri toplama formu kullanilmistir. Birinci boliimde, arastirmacilar
tarafindan hazirlanan ve katilimcilarin yas, cinsiyet, okul oncesi egitim durumu ile anne-baba 6zelliklerine
iliskin bilgileri iceren “Kisisel Bilgi Formu” yer almaktadir. Ikinci boliimde, Kalkan ve digerleri (2024)
tarafindan besli Likert tipinde gelistirilen, ii¢ alt boyut (Akran Uyumu, Akademik Uyum, Kurallara Uyum) ve
16 maddeden olusan “Ilkokul Ogrencilerinin Okula Uyum Olgegi” kullanilmistir. Kalkan ve digerlerinin
(2024) calismasinda 6lgegin faktor yiikleri .63 ile .90 arasinda degismekte, 6lgegin acikladig toplam varyans
%81.72’dir. Cronbach alfa katsayilar1 boyutlar igin sirasiyla 1.00, .81, .79 ve olgegin geneli icin .97 olarak
raporlanmistir. Mevcut arastirmada ise, Cronbach alfa katsayilar1 .94, .90, .91 ve 6l¢egin geneli i¢in .96 olarak
hesaplanmistir. Uclincii boliimde, Kayhan (2010) tarafindan Tiirkceye uyarlanan, iki alt boyut (Calisma
Bellegi, Onleyici Kontrol) ve 24 maddeden olusan “Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islev Envanteri” yer
almaktadir. Besli Likert tipi 6lgegin faktor yiikleri .45 ile .82 arasinda degismekte, aciklanan toplam varyans
%53.72’dir. Cronbach alfa katsayilar1 boyutlar icin sirasiyla .83, .80 ve genel toplam icin .88 olarak
raporlanmistir. Mevcut arastirmada ise ayni katsayilar sirasiyla .97, .95 ve .98 olarak belirlenmistir. Bu
sonuglar, her iki 6l¢egin de hem alt boyutlar hem de genel toplam agisindan yiiksek diizeyde i¢ tutarliliga
sahip oldugunu gostermektedir. George ve Mallery’nin (2003) giivenirlik katsayisi smiflandirmasina gore
(20.90: mitkemmel; 0.70-0.90: iyi), 6lgeklerin “miikemmel” diizeyde giivenirlik sergiledigi soylenebilir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veri toplama siirecine baglamadan &nce, Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler
Etik Kurulu'ndan 26.01.2023 tarihli karar ile gerekli etik onay; Tokat Valiligi ve 1l Milli Egitim
Midirligii'nden uygulama izni alinmistir. Veri toplama siirecinde etik ilkelerin giivence altina alinmasi
amaciyla ¢ok agsamali gizlilik protokolii uygulanmustir. Ilk olarak, gretmenlerin 6grencileri degerlendirdigi
formlarda 6grencilerin isimleri yerine arastirmaci tarafindan atanan kod numaralari kullanilarak veriler
anonim hale getirilmistir. C)gretmenlere, degerlendirme siirecinde tarafsizlig1 korumalar: ve verilerin gizliligi
konusunda detayli bir bilgilendirme yapilmis; formlarin doldurulmasi asamasinda Ogretmen-0grenci
gizliligini ihlal edebilecek hicbir kisisel bilgiye yer verilmemistir. Kisisel bilgi formlar1 velilerden, dlgekler ise
ogretmenlerden birbirlerinden bagimsiz olarak toplanmis ve sadece arastirmaci tarafindan erisilebilen sifreli
bir veri tabaninda eslestirilmistir. Ayrica, 6gretmenlere ve velilere, arastirmanin herhangi bir asamasinda
hicbir gerekge gostermeksizin ¢alismadan ¢ekilme haklarinin oldugu ve bu durumun egitim siireclerine
olumsuz yansimasi olmayacagi yazili ve sozlii olarak taahhiit edilmistir. Toplanan formlar, analiz siireci
tamamlanana kadar kilitli bir ortamda muhafaza edilmis ve dijital analiz sonrasinda anonimlik ilkesine uygun
olarak imha edilmistir.

Arastirma verileri 22 Mart — 5 Mayis 2023 tarihleri arasinda toplanmistir. Veri toplama araglars,
ogretmenlere kapali zarf usuliiyle teslim edilmis; veli formlar1 ise dgrenciler araciligiyla ulastirilip geri
toplanmustir. Veri toplama siirecinde toplam 930 veliye Bilgilendirilmis Goniilliit Onam Formu ve Kisisel Bilgi
Formu ulastirilmistir. Bu formlardan 800 tanesi geri donmiistiir (doniis orant: %86). Geri donen formlar
iizerinde yapilan incelemede; 120 formun eksik dolduruldugu, 119 formun ise 6gretmen degerlendirmeleriyle
(uyum ve yiriitiicli islev Olgekleri) eslesmedigi tespit edilmistir. U¢ deger analizi ve hatal1 veri kontrolii
sonrasinda toplam 561 6grenciye ait veri seti analize dahil edilmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizi SPSS programi kullanilarak gergeklestirilmistir. Analiz siirecine gecilmeden
once, parametrik testlerin temel varsayimlari olan normallik ve varyanslarin homojenligi durumlari
incelenmistir. Verilerin normal dagilim sergileyip sergilemedigi; gorsel tekniklerin (histogram ve Q-Q
grafikleri) yani sira garpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) katsayilar: ile kontrol edilmistir. Katsayilarin
-1 ile +1 araliginda olmasi (Leech ve digerleri, 2005) ve gorsel grafiklerin c¢an egrisi formuna yakinlik
gostermesi nedeniyle verilerin normal dagilhm sergiledigi kabul edilmistir. Varyanslarin homojenligi ise
Levene testi ile analiz edilmis ve p>.05 degeri elde edilerek gruplar aras1 varyanslarin esit oldugu saptanmustir.
Bu varsayimlar dogrultusunda; arastirmanin karsilastirmali boyutunu test etmek amaciyla iki gruplu
degiskenlerde bagimsiz orneklemler igin t-testi, ikiden fazla gruplu degiskenlerde ise tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA sonuglarinda anlamli farklihk saptanan durumlarda, farkin
kaynagini1 belirlemek amaciyla varyanslarin homojenligi varsayimi saglandigi icin Scheffe testi tercih
edilmistir. Arastirmanin yordayict mekanizmalarini belirlemek amaciyla ise Basit Dogrusal Regresyon Analizi
yapilmustir. Bu analiz yaklasimi, arastirmanin genel tarama modeli ¢atis1 altinda hem gruplar arast mevcut
durumu (karsilastirmali) hem de degiskenler arasi etkilesimi (iliskisel) biitiinciil bir perspektifle ortaya
koymay1 amaglamaktadir.

Arastirmada bazi demografik degiskenlerde grup biiyiikliikleri arasinda belirgin bir dengesizlik
bulunmasina ragmen (0rnegin okul Oncesi egitim alma durumu nl=476, n2=85), parametrik testlerin
kullanimina devam edilmistir. Bu kararin temelinde; toplam drneklem biiyiikliigiiniin (N=561) Merkezi Limit
Teoremi geregi Ornekleme dagiliminin normallie yaklasmasini saglamasi ve yapilan Levene testleri
sonucunda varyanslarin homojenliginin (p>.05) saptanmas: yer almaktadir. Literatiirde, varyanslar homojen
oldugu stirece t-testi ve ANOVA gibi parametrik testlerin grup biiyiikliiklerindeki dengesizlige kars: oldukga
direngli oldugu ve istatistiksel giiciinii korudugu kabul edilmektedir (Field, 2018; Tabachnick & Fidell, 2013).
Ayrica, bulgularin daha saghkli yorumlanabilmesi icin sadece p degerlerine odaklanulmamais, anlamli ¢ikan
farkliliklarda etki biiytikliigii degerleri de analiz siirecine dahil edilmistir.
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Bulgular

Aragtirmanin bu boliimiinde, ilkokul birinci sinuif 6grencilerinin okula uyum ve ytiriitiicii islev becerileri
arasindaki iliskiyi incelemek i¢in toplanan verilerin analizinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Bu baghk altinda katilimcilarin cinsiyet, okul 6ncesi egitim alma, okul 6ncesi egitim alman kurum, anne
egitim diizeyi ve baba egitim diizeyine gore okula uyum puan ortalamalar1 arasindaki farklara iliskin
bulgulara yer verilmistir.

Okula Uyum Puan Ortalamalarimin Cinsiyete Gore t-Testi Bulgular

flkokul birinci sinifa devam eden dgrencilerin okula uyum puan ortalamalarinin cinsiyete gore t-testi
sonuglar1 Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2. Okula Uyum Puan Ortalamalarimn Cinsiyete Gore t-Testi Sonuglar:

Cinsiyet N X S Sd t P
Kiz 304 4.51 .578

Akran Uyumu 559 4.57 .001**
Erkek 257 4.25 .707
Kiz 304 4.62 453

Kurallara Uyum 559 2.37 .018*
Erkek 257 4.52 .529
Kiz 304 441 614

Akademik Uyum 559 2.62 .009**
Erkek 257 427 .638
Kiz 304 4.52 499

Okula Uyum 559 3.48 .001**
Erkek 257 4.36 575

*p<.05 **p<.01

Tablo 2'ye gore kiz o6grencilerin akran uyumu (Xx=4.51), kurallara uyum (Xx=4.62), akademik uyum
(x=4.41) ve genel okula uyum (x=4.52) puan ortalamalari, erkek 6grencilere gore daha yiiksektir. Kiz ve erkek
Ogrencilerin puan ortalamalar1 arasindaki farklar, istatistiksel olarak anlamlidir.

Okula Uyum Puan Ortalamalarinin Okul Oncesi Egitim Alma Durumuna Gore t-Testi Bulgular

Tlkokul birinci sinifa devam eden &grencilerin okula uyum puan ortalamalarinin okul dncesi egitim
alma durumuna gore t-testi sonuglar1 Tablo 3'te gosterilmektedir.

Tablo 3. Okula Uyum Puan Ortalamalarinimn Okul Oncesi Egitim Alma Durumuna Gore T-Testi Sonuglart

Okul Oncesi Egitim N X S Sd t p
Alan 476 441 .642

Akran Uyumu 559 1.385 167
Almayan 85 4.30 704
Alan 476 4.59 487

Kurallara Uyum 559 2.318 .021*
Almayan 85 4.46 505
Alan 476 4.37 .616

Akademik Uyum 559 2.196 .028*
Almayan 85 4.21 681
Alan 476 4.47 .532

Okula Uyum 559 2.110 .035*
Almayan 85 4.33 579

*p<.05

Okul 6ncesi egitim alan 6grencilerin kurallara uyum (x=4.59), akademik uyum (x=4.37) ve okula uyum
(x=4.47) puan ortalamalari, okul Oncesi egitim almayan Ogrencilere gore istatistiksel olarak anlamli ve
yiiksektir. Okul oncesi egitim alan dgrencilerin akran uyumu puan ortalamalar1 (X=4.41), okul Oncesi egitim
almayan (X=4.30) ogrencilerden yiiksek olmakla birlikte aradaki fark istatistiksel olarak anlamli degildir
(p>.05).

Okula Uyum Puan Ortalamalarinin Okul Oncesi Egitim Alinan Kurum Tiiriine Gore ANOVA Bulgulart

Ilkokul birinci sinifa devam eden ogrencilerin okula uyum puan ortalamalarinin egitim alinan kurum
tiriine géore ANOVA sonuglar1 Tablo 4’te sunulmaktadir.
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Tablo 4. Okula Uyum Puan Ortalamalarmn Okul Oncesi Egitim Alman Kurum Tiiriine Gore ANOVA Sonuglar:

Egitim Alinan Kurum N X S F P Fark
Devlet Okulu? 331 4.46 .642

Akran Uyumu Ozel Okul? 45 4.30 .688 3.509 .031* 1-3
Sibyan? 100 4.29 .662
Devlet Okulu? 331 4.62 477

Kurallara Uyum Ozel Okul? 45 445 546 2.938 .054 -
Sibyan3 100 454 482
Devlet Okulu! 331 4.42 .589

Akademik Uyum Ozel Okul2 45 422 677 3.794 .023* 1-3
Sibyan? 100 4.28 .658
Devlet Okulu! 331 451 514

Okula Uyum Ozel Okul? 45 4.33 .593 3.857 .022% 1-3
Sibyan? 100 4.38 514

*p<.05 *p<.01

Analiz sonuglarina gore, okul 6ncesi egitim aldiklar1 kuruma gore 6grencilerin akran uyumu (F=3.509;
p<.05), akademik uyum (F=3.794; p<.05) ve okula uyum (F=3.857; p<.05) puan ortalamalarinda gruplar
arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur. Scheffe testi sonuglari, bu farkliliklarin devlet
okullarinda okul 6ncesi egitim alan 6grenciler (x=4.46; x=4.42; x=4.51) ile stbyan mekteplerinde egitim alan
ogrenciler (X =4.29; X 4.28; X =4.38) arasinda devlet okulu lehine oldugunu gostermistir. Kurallara uyum
boyutunda ise gruplar arasindaki fark istatistiksel olarak anlaml degildir. Ancak devlet okulunda egitim alan
ogrencilerin puan ortalamalar1 digerlerinden yiiksektir.

Okula Uyum Puan Ortalamalarimin Anne Egitim Diizeyine Gére ANOVA Bulgular

Tlkokul birinci sinifa devam eden grencilerin okula uyum puan ortalamalarinin anne egitim diizeyine
gore ANOVA sonuglar1 Tablo 5'te sunulmaktadir.

Tablo 5. Okula Uyum Puan Ortalamalarimin Anne Egitim Diizeyine Gére ANOVA Sonuglar

Anne Egitim Durumu N X S F P Fark
Ilkokul ve alti! 92 4.34 .615
Ortaokul? 155 4.27 711
Akran Uyumu - 4.793 .003** 2-4
Lise3 162 4.39 .650
Universite ve tistii¢ 152 4.54 .586
flkokul ve alti! 92 4.47 508
Ortaokul? 155 4.50 544 14
Kurallara Uyum - 5.566 .001**
Lise? 162 4.58 467 2-4
Universite ve istii4 152 4.69 425
Ilkokul ve alt1! 92 421 671
. Ortaokul? 155 4.23 672 1-4
Akademik Uyum - 7.708 .001%*
Lise? 162 4.38 .585 2-4
Universite ve istii* 152 4.52 .556
Ilkokul ve alt1? 92 4.35 .549
Ortaokul? 155 434 .584 14
Okula Uyum - 6.812 .001**
Lise3 162 4.46 519 2-4
Universite ve {istii4 152 4.59 A78

“*p< 01

Analiz sonuglarina gore tiim boyutlarda okula uyum puan ortalamalari, 6grencilerin anne egitim
diizeyine gore anlaml farklilik (p<.01) gostermistir. Scheffe testi sonuglarma gore, annesi iiniversite ve tistii
egitim diizeyine sahip olan 6grencilerin okula uyum (x=4.59), kurallara uyum (x=4.69) ve akademik uyum
(x=4.52) puan ortalamalari, annesi ilkokul ve alt1 (x=4.35; x=4.47; x=4.21) ve ortaokul (x=4.34; x=4.50; x=4.23)
mezunu olan dgrencilerden istatistiksel olarak yiiksektir. Annesi {iniversite ve iistii egitim diizeyine (x=4.54)
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sahip olan grencilerin akran uyumu puan ortalamalari, annesi ortaokul mezunu (x=4.27) olan 6grencilere
gore istatistiksel olarak daha ytiksektir.

Okula Uyum Puan Ortalamalarimin Baba Egitim Diizeyine Gore ANOVA Bulgular

flkokul birinci sinifa devam eden dgrencilerin okula uyum puan ortalamalarinin baba egitim diizeyine
gore ANOVA sonuglar1 Tablo 6’da sunulmaktadir.

Tablo 6. Okula Uyum Puan Ortalamalarimin Baba Egitim Diizeyine Gore ANOVA Sonuglar:

Baba Egitim Durumu N X S F P Fark

Ilkokul ve alti? 75 4.25 .695

Ortaokul? 107 4.26 .678 1-4
Akran Uyumu 4.763 .003**

Lise3 175 4.41 .648 2-4

Universite ve iistii¢ 204 4.50 .606

ilkokul ve alti! 75 447 512

Ortaokul? 107 4.48 497 1-4
Kurallara Uyum 4.843 .002%*

Lise? 175 4.55 517 2-4

Universite ve tistii¢ 204 4.66 442

ilkokul ve alt1! 75 424 672

. Ortaokul? 107 4.24 594 1-4

Akademik Uyum - 4918 .002**

Lise? 175 4.32 .655 2-4

Universite ve iistii* 204 4.48 .587

Ilkokul ve alti! 75 4.25 .695

Ortaokul? 107 4.26 .678 1-4
Okula Uyum - 5.576 .001**

Lise3 175 4.41 .648 2-4

Universite ve iistii¢ 204 4.50 .606

“*p< 01

Analiz sonuglarina gore tiim boyutlarda okula uyum puan ortalamalari, 68rencilerin baba egitim
diizeyine gore anlaml farklilik (p<.01) gostermistir. Scheffe testi sonuglarina gore, babasi iiniversite ve iistii
egitimli 6grencilerin okula uyum (x=4.50), akran uyumu (x=4.50), kurallara uyum (x=4.66) ve akademik uyum
(X=4.48) puan ortalamalari, babasi ilkokul ve alt1 veya ortaokul mezunu olan 6grencilere gore anlamli diizeyde
yliksektir.

Ikinci Alt Probleme Iligkin Bulgular

Bu baslik altinda katilmalarin cinsiyet, okul 6ncesi egitim alma durumu, okul 6ncesi egitim alinan
kurum, anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyine gore yiiriitiicii islev beceri puan ortalamalar: arasindaki
farklara iliskin bulgulara yer verilmistir.

Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarimin Cinsiyete Gore t-Testi Bulgulart

[lkokul birinci smifa devam eden 6grencilerin yiiriitiicii islev beceri puan ortalamalarinin cinsiyete gore
t-testi sonuglar1 Tablo 7’de sunulmaktadar.

Tablo 7. Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarinin Cinsiyete Gore t-Testi Sonuglar:

Cinsiyet N X S Sd t P
.. Kiz 304 4.05 721
Galisma Bellegi Erkek 257 403 716 559 986 777
. Kiz 304 3.97 .710
Onleyici Kontrol Erkek 257 3.86 759 559 469 .083
. Kiz 304 4.01 697
Yiiritiici Islev Erkek 257 305 710 559 .834 324

Tablo 7’ye gore kiz Ogrencilerin yiiriitiicii iglev beceri puan ortalamalar1 tiim boyutlarda erkek
ogrencilerden yiiksektir. Ancak iki grubun puan ortalamalar1 arasindaki fark, istatistiksel olarak anlaml
degildir (p>.05).
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Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarimin Okul Oncesi Egitim Alma Durumuna Gére t-Testi Bulgular:

flkokul birinci sinifa devam eden dgrencilerin yiiriitiicii islev beceri puan ortalamalarimin okul 6ncesi
egitim alma durumuna gore t-testi sonuglar: Tablo 8'de sunulmaktadir.

Tablo 8. Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarmnm Okul Oncesi Egitim Alma Durumuna Gore t-Testi Sonuclart

Okul Oncesi Egitim N X S Sd t p
Alan 476 4.06 721
Calisma Bellegi Almayan 35 391 693 559 1.747 .081
.. Alan 476 3.94 744
Onleyici Kontrol Almayan 35 376 7 559 2.120 .034*
PR Alan 476 4.01 711
Ydiriitiicii Islev Almayan P 381 510 559 1.983 .048*

*p<.05

Analiz sonuglarma gore, okul 6ncesi egitim alan 6grencilerin dnleyici kontrol (x=3.94) ve yiiriitiicii islev
(x=4.01) puan ortalamalari, okul 6ncesi egitim almayan 6grencilere gore (x=3.76; x=3.84) istatistiksel olarak
anlamli diizeyde yiiksektir. Calisma bellegi boyutunda okul 6ncesi egitim alan 6grencilerin puan ortalamalar:
daha yiiksek oldugu halde gruplar arasinda anlaml bir farklilik tespit edilmemistir (p>.05).

Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarinin Okul Oncesi Egitim Almman Kurum Tiiriine Gére ANOVA
Bulgular

flkokul birinci sinifa devam eden 6grencilerin yiiriitiicii islev beceri puan ortalamalarimn okul 6ncesi
egitim alman kurum tiirtine gore ANOVA sonuglar1 Tablo 9’da sunulmaktadir.

Tablo 9. Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarinin Okuldncesi Egitim Alinan Kurum Tiiriine Gire ANOVA Sonuglart

OOE Alinan Kurum N X S F P
Devlet Okulu 331 4.09 699

Calisma Bellegi Ozel Okul 45 4,01 732 1.084 339
Sibyan 100 3.98 785
Devlet Okulu 331 3.98 727

Onleyici Kontrol Ozel Okul 45 3.90 767 1.015 363
Sibyan 100 3.86 787
Devlet Okulu 331 4.04 .690

Yiiriitiicii Islev Ozel Okul 45 3.96 733 1.112 330
Sibyan 100 3.93 .766

Analiz sonuglarina gore okul Oncesi egitimini devlete baglh kurumlarda alan 6grencilerin ¢alisma
bellegi, onleyici kontrol ve yiiriitiicii islev beceri puan ortalamalari, 6zel okul ve sibyan mektebinde egitim
alanlardan daha yiiksektir. Ancak gruplarin puan ortalamalari arasindaki farklar istatistiksel olarak anlaml
degildir (p>.05).

Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarimin Anne Egitim Diizeyine Gére ANOVA Bulgular:

Tlkokul birinci sinifa devam eden dgrencilerin yiiriitiicii islev beceri puan ortalamalarinin anne egitim
diizeyine gore ANOVA sonuglar:1 Tablo 10’da sunulmaktadir.

Tablo 10. Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarinin Anne Egitim Diizeyine Gore ANOVA Sonuglar:

Anne Egitim Diizeyi N X S F p Fark
flkokul ve alti! 92 3.80 815
, Ortaokul? 155 3.92 727 1-3
Calisma Bellegi - 10.345 .000** 1-4
Lise? 162 4.10 .665 2.4
Universite ve tistii* 152 4.25 633
flkokul ve alti! 92 3.73 732
Onleyici Kontrol Ortaokul? 155 3.80 712 7.225 .000** ;:i
Lise? 162 3.95 .740
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Universite ve iistii* 152 411 .707

Ilkokul ve alti? 92 3.77 747
o Ortaokul? 155 3.86 692 1-3
Yuritici Islev - 9.403 .000** 1-4
Lise? 162 4.03 .681 2.4

Universite ve {istii¢ 152 4.19 .650

“*p< 01

Analiz sonuglari, calisma bellegi, 6nleyici kontrol ve yiiriitiicii islev boyutlarinda istatistiksel olarak
anlaml farkliliklar (p<.01) oldugunu gostermistir. Scheffe testi sonuglarina gore, annesi lise mezunu olan
Ogrencilerin (x=4.10) calisma bellegi ve yiiriitiicii islev beceri (x=4.03) puan ortalamalari, ilkokul ve alt1 egitim
diizeyinde olan dgrencilere (x=3.80; x=3.77) gore istatistiksel olarak yiiksektir. Annesi {iniversite ve iistii egitim
diizeyine sahip olan 6grencilerin ¢alisma bellegi (x=4.25) ve yuriitiicii islev beceri (x=4.19) puan ortalamalari,
annesi ilkokul ve alti egitim diizeyinde olan (x=3.80; x=3.77) Ogrencilere gore istatistiksel olarak daha
yliksektir. Annesi iiniversite ve {istii egitim diizeyine sahip olan 6grencilerin yiiriitiicii islev becerileri alt
boyutlarinda ve toplamdaki puan ortalamalar: (x=4.25, x=4.11, x=4.19), annesi ortaokul mezunu 6grencilere
(x=3.92; x=3.80; x=3.86) gore ytiiksektir. Bu sonuglara gore anne egitim diizeyi yiikseldik¢e Ogrencilerin
yuriitiicii islev beceri puan ortalamalar: yiikselmektedir.

Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarinin Baba Egitim Diizeyine Gore ANOVA Bulgulart

[lkokul birinci sinifa devam eden &grencilerin yiiriitiicii islev beceri puan ortalamalarmin baba egitim
diizeyine gére ANOVA sonuglar1 Tablo 11'de sunulmaktadir.

Tablo 11. Yiiriitiicii Islev Beceri Puan Ortalamalarinin Baba Egitim Diizeyine Gore ANOVA Sonuglar:

Baba Egitim Diizeyi N X S F p Fark
Ilkokul ve alt1! 75 3.93 756
. Ortaokul? 107 3.81 .720 1-4
Calisma Bellegi - 8.275 .000**
Lise3 175 4.03 .663 2-4
Universite ve iistii* 204 4.21 712
Ilkokul ve alti! 75 3.85 .749
. . Ortaokul? 107 3.69 .687
Onleyici Kontrol - 6.577 .000%* 2-4
Lise? 175 3.91 .702
Universite ve tistii* 204 4.07 750
ilkokul ve alti! 75 3.89 727
L Ortaokul? 107 3.76 .679
Yurttict Islev - 7.956 .000** 2-4
Lise3 175 3.97 .655
Universite ve tistii¢ 204 4.14 711

*p<.01

Analiz sonucuna gore, 6grencilerin yiiriitiici islev ve alt boyutlarina yonelik puan ortalamalar1 baba
egitim diizeyine gore istatistiksel olarak anlaml farklilik gostermektedir. Scheffe testi sonuglarina gore, babasi
tiniversite ve {istii egitime sahip 6grencilerin calisma bellegi puan ortalamalari (x=4.21), babast ilkokul ve alt1
egitim diizeyinde (x=3.93) ve ortaokul mezunu (x=3.81) olan Ogrencilerden istatistiksel olarak yiiksektir.
Babast iiniversite ve iistii egitime sahip 6grencilerin 6nleyici kontrol (x=4.07) ve yiiriitiicii islev beceri (x=4.14)
puan ortalamalari, babasi ortaokul mezunu (x=3.36, x=3.76) olan 6grencilerden istatistiksel olarak ytiksektir.
Buna gore, baba egitim diizeyi yiikseldikge 6grencilerin yiiriitiicii islev becerilerinde artis goriilmektedir.

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

Okul o6ncesi egitim alan ve almayan ilkokul birinci smif 6grencilerinin yiiriitiicii iglev becerilerinin,
okula uyum puan ortalamalarini1 yordama diizeyine iliskin basit dogrusal regresyon analizi sonuglar1 Tablo
12’de sunulmustur.
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Tablo 12. Okul Oncesi Egitim Alma Durumuna Gore Yiiriitiicii Islev Becerileri Puan Ortalamalarinin, Okula Uyum Puan Ortalamalarini Yordama
Durumuna [liskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglar:

.. R X Model-
Okul Oncesi Egitim Veriler
R R2 B SE F p Tolerans VIF
Alan YiB .62 .38 .62 105 289.682 .000™ 1.000 1.000
Almayan YiB .50 25 .50 ,026 27.254 .000** 1.000 1.000

*p<.01; Not: Bagimh Degisken: Okula Uyum, YIB: Yiiriitiicii islev Becerileri

Okul oncesi egitim alan ¢ocuklar icin yapilan basit dogrusal regresyon analizi, yiiriitiicii islev
becerilerinin okula uyumu anlamli diizeyde yordadigini gostermistir (R =.62, R?= .38, F =289.68, p <.01). Buna
gore ylriitiicli islev becerilerindeki artis, okula uyum diizeyinde anlamli bir artisa yol agmaktadir (3 = .62).
Okul oncesi egitim alan 0grencilerin okula uyum puanlarina iliskin varyansin %38'i yiiriitiicii islev beceri
puanlari ile aciklanmaktadir. Okul 6ncesi egitim almayan ¢ocuklar icin yapilan analizde de benzer sekilde
yiliriitiicti islev becerilerinin okula uyumu anlamli bicimde yordadig gortilmiistiir (R = .50, R? = .25, F = 27.25,
p <.01; B =.50). Ancak yordayicilik diizeyi (%25), okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklara kiyasla diistiktiir.

Sonug ve Tartisma

Arastirmadan elde edilen bulgular; ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okula uyum siireglerinin cinsiyet,
okul 6ncesi egitim deneyimi ve ebeveyn egitim diizeyinden etkilendigini gostermektedir. Ozellikle yiiriitiicii
islevlerin okula uyum iizerindeki yordayic rolii, bu iki 6zellik arasindaki iliskinin sadece akademik degil,
ayn1 zamanda yapisal bir etkilesim oldugunu kanitlamaktadir. Uluslararasi literatiirde de vurgulandig: {izere,
ylriitiicli islevler cocuklarin okul ortamindaki karmagik sosyal ve biligsel taleplere yanit vermesini saglayan
bilissel bir temel islevi gormektedir (Chen ve digerleri, 2025; Raz & Shaul, 2025).

Arastirma bulgularina gore kiz ve erkek 6grencilerin akran uyumu, kurallara uyum, akademik uyum
ve okula uyum puan ortalamalar: arasindaki fark anlamlidir ve kiz 6grencilerin lehinedir. Bu bulgu, Kent ve
Pitsia (2018) ile Amukune ve digerleri (2023) tarafindan yapilan ve kiz ¢ocuklarin hem bilissel ¢iktilarda hem
de okula hazir bulunugluk davranislarinda erkek akranlarindan daha yiiksek performans sergiledigini
gosteren giincel calismalarla ortiismektedir (Demirci, 2019; Tangiiner, 2017). flkokul dgrencilerinin okula
uyum diizeylerinin cinsiyete gore farklilastigini ortaya koyan calismalarda, kiz 6grencilerin okula uyum,
sosyal uyum ve kurallara uyum boyutlarinda erkek 6grencilere kiyasla daha yiiksek puanlar aldigi rapor
edilmistir (Birch & Ladd, 1997). Buna karsilik, baz1 arastirmalarda cinsiyet degiskenine gore 6grencilerin okula
uyum diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmadig, uyumun daha ¢ok cevresel ve ailesel degiskenlerle
iligkili oldugu belirtilmistir (Ensar & Keskin, 2014; Kalkan ve digerleri, 2024; Kurtulus Caliskan & Canbulat,
2023; Ladd ve digerleri, 1999; Yoleri & Tanis, 2014). Ote yandan puan ortalamalar1 arasindaki farkin erkek
cocuklar lehine oldugunu gosteren ¢alismalar da mevcuttur (Tirker & Tung, 2021). Literatiirdeki bu farkl
bulgularin, kullanilan 6l¢me araglarimin farkliligi, Orneklemlerin sosyo-kiiltiirel 6zellikleri, olgekleri
yanitlayan ogretmenlerin yaklasim farkliliklar1 ve okula uyumun ¢ok boyutlu bir yap:1 olmasi ile iliskili
olabilecegi degerlendirilmektedir. Bu durum, cinsiyetin okula uyum tizerindeki etkisinin baglamsal
degiskenlerle birlikte ele alinmasi gerektigine isaret etmektedir. Birbiriyle tutarsiz bu sonuglarin, cinsiyetin
okula uyum tizerinde belirleyici bir etkisinin olmadiginin; olusan farklarin 6rneklemdeki 6grencilerin farkl
toplumsal cinsiyet algilarinin hiikiim siirdiigii kiiltiirlerde yetismelerinin gostergesi oldugu da sdylenebilir.
Bu baglamda okula uyum ile cinsiyet arasindaki iliskinin incelendigi calismalarda toplumsal cinsiyet
tutumlarinin da degerlendirmeye dahil edilmesi yararh olabilir.

Bu arastirmada elde edilen bulgular, okul 6ncesi egitim alan ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okula
uyum puanlarinin, okul 6ncesi egitim almayan 6grencilere gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu
sonug, okul oncesi egitimin gocuklarin ilkokula gegis siirecini kolaylastirdigini ortaya koyan calismalarla
ortiismektedir (Kurtulus Caliskan & Canbulat, 2023; Tiirker & Tung, 2021; Yoleri & Tanis, 2014). Ancak Iran’da
yapilmis bir ¢alismada okul Oncesi egitimin, ¢ocuklarin okula uyum puanlarini anlamh bir sekilde
etkilemedigi ortaya konulmustur (Tahan & Kalantari, 2018). Mevcut ¢alismada da katilimcilarin akran uyumu
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puanlar: arasinda okul dncesi egitim deneyiminin anlaml bir farklilik olusturmadig: tespit edilmistir. Akran
uyumu, ¢ocuklarin digerleriyle iyi gecinmesini ifade eden davranislar: temsil etmektedir. Bu davrarislar, okul
Oncesi egitim disinda, ¢ocuklarin birlikte oynamalari yoluyla da elde edilebilir. Ancak kurallara uyum ve
akademik uyum boyutlarindaki farkin manidar olmasi, okul &ncesi egitimin olumlu katkisim ortaya
koymaktadir. Bu nedenle okul 6ncesi egitimin, ilkokulun ilk yillarinda uyum siirecini destekleyici bir rol
tistlendigi sOylenebilir. Okul Oncesi egitim alan Ogrencilerin uyum puanlarinin almayanlara gore yiiksek
¢ikmasi, okul Oncesi egitimin sosyal bir koprii olma islevini teyit etmektedir.

Okul 6ncesi egitim alinan kurum tiiriine gore, kurallara uyum puanlar1 anlamli farklilasmazken, akran
uyumu, akademik uyum ve okula uyum puanlar1 farklilik gostermektedir. Okul Oncesi egitimini devlet
okulunda alan 6grencilerin akran uyumu, akademik uyum ve okula uyum puanlari, okul 6ncesi egitimini
sibyan mektebinde alan 6grencilerden anlaml diizeyde yiiksektir. Devlet okulu ile 6zel okul ve 6zel okul ile
sibyan mektebi arasindaki puan farklart manidar degildir. Ancak puanlar, devlet okulunda, 6zel ve sibyan
mektebine gore; 6zel okulda da sibyan mektebine gore yiiksektir. Ulagilan kaynaklar kapsaminda ilkokul
birinci sinif 6grencilerinin okula uyum diizeylerini, okul oncesi egitim alinan kurum tiirii degiskenine gore
inceleyen caligma tespit edilememistir. Bu durum, elde edilen bulgunun alana 6zgiin bir katki sundugunu
gostermektedir. Devlet okullarinda 6grenim goren o6grenciler ile sibyan mektebine devam etmis 6grenciler
arasindaki uyum puani farkliliklari, sibyan mekteplerindeki egitimin ¢ok boyutlu bir sekilde incelenmesi
geregini ortaya koymaktadir.

flkokul birinci sinuf dgrencilerinin akran uyumu, kurallara uyum, akademik uyum ve okula uyum
puanlari, anne ve baba egitim diizeyine gore anlamli farklilasmaktadir. Annesi iiniversite ve {istii egitime
sahip olan Ogrencilerin akran uyum puani, annesi ortaokul mezunu olan 6grencilerden; kurallara uyum,
akademik uyum ve okula uyum puanlari, anne egitim diizeyi ortaokul ve ilkokul ve alt1 olan 6grencilerden
yiiksektir. Baba egitim diizeyi iiniversite ve {istii olan 6grencilerin akran uyumu, kurallara uyum, akademik
uyum ve okula uyum puanlari, baba egitim diizeyi ortaokul ve ilkokul ve alt1 olan 6grencilerden yiiksektir.
Buna gore ilkokul birinci smif &grencilerinin anne ve baba egitim diizeyi yiikseldik¢e okula uyum
diizeylerinin de yiikseldigini ifade etmek miimkiindiir. Anne ve baba egitim diizeyinin yiikselmesiyle okula
uyum diizeyinin artmasi, ailenin kiiltiirel sermayesi ile agiklanabilir. Egitimli ebeveynlerin ¢ocuklarinin okula
uyum siireglerine iliskin farkindaliklarinin daha yiiksek olmasi, ¢ocuklarin gegis siirecindeki kaygilarini
azaltmakta ve Oz-giivenlerini artirmaktadir. Annenin egitim diizeyinin ¢ocugun okula uyum diizeyini
arttirdigini gosteren arastirmalar bulunmaktadir (Akis & Alakog Pirpir, 2018; Giiltekin Akduman, 2013;
Mercan Uzun & Alat, 2017). Giinaydin Balta (2015) yaptig1 calismada, anne ve babanin egitim diizeyi arttikca
Ogrencilerin okula uyumlarmna iliskin farkindaliklarinin arttig1 bulgusuna ulasmistir. Buna karsin Kit (2023)
babanin egitim diizeyinin okula uyum siirecini arttirdigini ancak annenin egitim diizeyinin okula uyum
siirecini arttirmadigin tespit etmistir. Bu geliskili bulgunun cesitli nedenleri olabilir. Arastirmalarin farkl
érneklem gruplarinda yiiriitiilmiis olmasi sonuglar etkilemis olabilir. Orneklem biiyiikliigii, yas grubu ve
sosyoekonomik diizey farkliliklar: bulgularin ¢esitlenmesine yol agabilmektedir. Kullarulan 6l¢iim araglarinin
ve veri toplama yontemlerinin farkliligi, okula uyumun degerlendirilmesinde farkli sonuglar ortaya
cikarabilir. Arastirmalarin yiriitiildiigii bolgelerin kiiltiirel ve sosyal 6zellikleri, anne ve babanin ¢ocugun
egitimine katilm diizeylerini ve dolayisiyla okula uyum siirecine etkilerini farkhlastirabilir. Ayrica,
arastirmalarin yapildig1 zaman dilimindeki toplumsal degisimler ve egitim politikalarindaki farkliliklar da
bulgularin gesitlenmesine etki etmis olabilir.

Arastirma kapsamindaki ilkokul birinci smif kiz 6grencilerin yiirtitiicii islev beceri puanlari, erkek
Ogrencilerin puanlarindan daha yiiksektir. Ancak puan ortalamalari arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli
degildir. Tlgili alanyazin incelendiginde, ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerileri ile cinsiyet arasindaki iligkiye
yonelik bulgularin tutarli olmadig: goriilmektedir. Bazi ¢alismalarda kiz ¢ocuklarin 6zellikle dikkat, ketleme
ve 0z diizenleme gibi yiiriitiicii islev bilesenlerinde erkek cocuklara kiyasla daha yiiksek performans
sergiledikleri rapor edilirken (Park & Chae, 2024), diger arastirmalarda ytiriitiicii islev becerilerinin cinsiyete
gore anlamli bir farklihik gostermedigi ya da erkek cocuklarin puanlarmin daha yiiksek oldugu tespit
edilmistir (Eren & Kanak, 2024; Tuncer, 2021; Wiebe ve digerleri, 2008). Ozellikle meta-analiz ve genis
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orneklemli calismalarda, yiiriitiicii islev becerilerindeki cinsiyet farkliliklarinin genellikle kiigiik etkiye sahip
oldugu ve yas, sosyo-ekonomik diizey, ebeveyn egitimi ve kullanilan 6l¢gme araglar1 gibi baglamsal
degiskenlerden 6nemli dlciide etkilendigi vurgulanmaktadir (Grissom & Reyes, 2018). Ote yandan Thorell ve
digerleri (2022) erkek cocuklarin yiiriitiicii islevlerde daha fazla zorluk yasama egiliminde oldugunu, bu
nedenle sinif ici diizenlemelerin erkek cocuklarin diirtii kontrolii ve dikkat yonetimi ihtiyaclarna gore
optimize edilmesi gerektigini savunmaktadir. Mevcut ¢alismada ilkokul birinci smif 6grencilerinin yiiriitiicti
islev beceri puanlarmin cinsiyete gore anlamli bir farklillk gostermemesi, literatiirde cinsiyet farki
bulunmayan caligmalarla ortiismektedir. flkokula baglama déneminde kiz ve erkek Ogrencilerin benzer
egitimsel uyaricilara maruz kalmalari ve yiiriitiicii islev becerilerinin bu déonemde hizli bir gelisim gostermesi,
cinsiyete dayal farkliliklarin belirginlesmemesinde etkili olmus olabilir. Bu sonug, yiiriitiicii islev becerilerinin
gelisiminde cinsiyetten ziyade egitimsel deneyimler ve gevresel faktorlerin daha belirleyici olduguna isaret
etmektedir.

Ogrencilerin okul 6ncesi egitim alma durumuna gore calisma bellegi alt boyutunda anlamli farklilik
tespit edilmemistir. Farkin anlamli olmamasinda ¢alisma bellegi kavraminin dort yasinda ortaya ¢ikmasi, altt
yasinda hiz kazanarak ergenlik déneminde gelismesi (Ertugrul, 2011; Gathercole ve digerleri, 2004) goz
oniinde bulundurulabilir. Farklihigm olmadigim gosteren mevcut arastirma bulgusu, Ogiitcen'nin (2020)
calismasi ile benzerlik gostermektedir. Ogrencilerin okul 6ncesi egitim alma durumuna goére dnleyici kontrol
alt boyutunda ve toplam yiiriitiicii islev beceri diizeyinde anlamli farklilik tespit edilmistir. Hamamc1 (2020),
bir yildan fazla okul 6ncesi egitime devam eden ¢ocuklarin 6nleyici kontrol becerilerinin daha yiiksek oldugu
bulgusuna ulagmistir. Burrage ve digerleri (2008), okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklarin, almayan ¢ocuklara gore
calisma bellegi becerisinde daha iyi performans gosterdiklerini bildirmiglerdir. Belsky ve digerleri (2007) okul
Oncesi egitimin yiriitiicii islev becerilerini gelistirdigini vurgulamaktadir. Giincel arastirmalar, okul 6ncesi
egitimin ozellikle diisiik sosyoekonomik diizeyden gelen ¢ocuklar i¢in yiiriitiicii islevlerdeki agig1 kapatmada
kritik bir rol oynadigini gostermektedir (Coelho ve digerleri, 2023).

Devlet okulunda okul 6ncesi egitim alan 6grencilerin calisma bellegi, 6nleyici kontrol ve yiiriitiicii islev
becerileri puanlari, 6zel okulda ve sibyan mektebinde; 6zel okulda egitim alan 6grencilerin puanlari da sibyan
mektebinde egitim alan 6grencilerden yiiksektir. Ancak, gruplarin puan ortalamalar: arasindaki farklar
istatistiksel olarak anlaml degildir. Okul oncesi egitimin yiiriitiicii islev becerileri tizerindeki etkisi, erken
cocukluk egitimi literatiiriinde giiglii bicimde vurgulanmakla birlikte, bu etkinin okul tiiriine (kamu/6zel) gore
nasil farklilastigina iliskin bulgular sinirli ve tutarsizdir. Boylamsal ve karsilastirmali ¢alismalar, okul dncesi
egitime katilimin ozellikle galisma bellegi ve bilissel esneklik gibi yiiriitiicii iglev alt boyutlarinda olumlu
iligkiler gosterdigini, ancak bu etkilerin zaman icinde zayiflayabildigini ve program tiiriine gore heterojenlik
sergiledigini ortaya koymaktadir (Little, 2021). Benzer bicimde, kamu ve 6zel okul Oncesi programlarini
karsilagtiran arastirmalar, akademik ¢iktilar agisindan 6zel okullar lehine bazi farklar bildirse de davranigsal
diizenleme ve yiiriitiicii iglevlere iligkin gostergelerde farklarin genellikle kiiclik ya da istatistiksel olarak
anlamsiz oldugunu rapor etmektedir (Magnuson ve digerleri, 2007). Tiirkiye baglaminda yiiriitiilen simnirh
sayidaki calismada da yiiriitiicii islev becerilerinin okul tiiriiyle iliskili olabildigi, ancak bu iliskinin
cogunlukla dolayli degiskenler (motivasyon, sinif iklimi, 6gretmen etkilesimi gibi) araciligiyla sekillendigi
goriilmektedir (Ozsoy ve digerleri, 2025). Ayrica yiiriitiicii islev becerilerinin 6l¢iimiine iliskin ¢alismalar, bu
becerilerin gelisiminde bireysel, ailesel ve egitsel coklu etmenlerin birlikte rol oynadigini vurgulamakta ve tek
bagina okul tiirii degiskeninin agiklayiciligiin sinurli oldugunu gostermektedir (Hamamea ve digerleri, 2021).
Bu cercevede, mevcut arastirmada devlet okulunda okul 6ncesi egitim alan ilkokul &grencilerinin yiiriitiicii
islev beceri puanlarinin, 6zel okul ve sibyan mektebinde egitim alan 6grencilere kiyasla yiiksek olmasina
karsin, bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmamasi, alanyazindaki genel egilimle ortiismektedir. Bulgular,
okul 6ncesi egitimin yiiriitiicli islev gelisimi agisindan 6nemli oldugunu, ancak bu katkinin okul tiiriine gore
keskin ve belirleyici farkliliklar yaratmadigimi diisiindiirmektedir. Bu durum, yiiriitiicii islev becerilerinin
gelisiminde okul tiiriinden ziyade egitimin niteligi, pedagojik yaklasim, Ogretmen-cocuk etkilesimi ve
¢ocugun sosyoekonomik cevresi gibi degiskenlerin daha belirleyici olabilecegine isaret etmektedir (Little,
2021; Magnuson ve digerleri, 2007). Dolayisiyla gelecekte yapilacak calismalarda, okul oncesi egitimin
yalnizca kurum tiirtine degil, icerik ve nitelik gostergelerine odaklanan ¢ok degiskenli modellerin kullanilmasi
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Onerilmektedir.

Anne ve baba egitim diizeyine gore 6grencilerin ¢alisma bellegi, 6nleyici kontrol ve toplam yfiriitiicti
islev beceri puanlarinda anlamli farklilik bulunmaktadir. Annesi lise mezunu olan 6grencilerin ¢alisma bellegi
ve yiiriitiicli islev puanlari, annesi ilkokul ve alt1 egitimli olan 6grencilerden; annesi iiniversite ve iistii egitimli
olan 6grencilerin ¢alisma bellegi, 6nleyici kontrol ve yiiriitiicii islev beceri puanlari, annesi ilkokul ve alt1
egitimli ve ortaokul mezunu olan 6grencilerden yiiksektir. Babasi iiniversite ve iistii egitimli olan 6grencilerin
calisma bellegi puanlari, baba egitim diizeyi ilkokul ve alt1 olan 6grencilerden; ¢alisma bellegi, 6nleyici kontrol
ve yliriitiicl islev beceri puanlari da babasi ortaokul mezunu olan 6grencilerden yiiksektir. Anne-babanin
egitim dfiizeyi arttik¢ca Ogrencilerin yiriitiicli islev beceri puanlar1 da yiikselmektedir. Alanyazin
incelendiginde benzer sonuglara rastlanmaktadir (Ardila ve digerleri, 2005; Groen, 2015; Hoff, 2003; Noble ve
digerleri, 2015; Ogut ve digerleri, 2020; Y1lmaz, 2022).

Bu ¢alismada, okul dncesi egitim alan ve almayan ilkokul birinci sif 6grencilerinin yiiriitiicii islev
becerilerinin okula uyum diizeylerini yordama giicii incelenmistir. Basit dogrusal regresyon analizi
sonuglarina gore, okul Oncesi egitim alan Ogrencilerde yiiriitiicli islev beceri puanlarinin okula uyum
puanlarmi anlamh ve giiglii bir bicimde yordadig: goriilmiigtiir (R=.62, R?=38, p<.01). Buna gore, yiiriitiicii
islev beceri degiskeni okula uyumdaki toplam varyansin %38’ini aciklamaktadir. Okul 6ncesi egitim almayan
ogrencilerde ise yiiriitiicii islev becerilerinin okula uyumu anlamh bi¢cimde yordadig: ancak agiklanan varyans
oraninin daha diisiik oldugu belirlenmistir (R=.50, R?=.25, p<.01). Bu bulgular, yiiriitiicii islev becerilerinin her
iki grupta da okula uyum igin énemli bir yordayic1 oldugunu, ancak bu iligkinin okul &ncesi egitim alan
ogrencilerde daha giiclii oldugunu ortaya koymaktadir. Elde edilen sonuglar, yiiriitiicii islev becerileri ile
okula uyum arasindaki pozitif iliskiyi ortaya koyan bir¢ok arastirma bulgusuyla paralellik gostermektedir.
McClelland ve digerleri (2007) ile Morrison ve digerleri (2010) gibi calismalarin yani sira, 2025 yilina ait giincel
boylamsal veriler (Raz & Shaul, 2025; Rungsattatharm ve digerleri, 2025), yiiriitiicii islevlerin ilkokuldan
ortaokula kadar uzanan akademik ve sosyal dayamikliligin en giiclii belirleyicisi oldugunu kanitlamaktadur.
Yiriitiicl islev becerilerinin dikkat kontrolii, diirtii denetimi ve bilissel esneklik gibi bilesenlerinin, ¢ocuklarin
sinif kurallarina uyum saglamalari, 6gretmen yOnergelerini takip etmeleri ve akran iliskilerini diizenlemeleri
agisindan kritik oldugu vurgulanmaktadir (Blair & Razza, 2007; Diamond, 2013). Ozellikle erken cocukluk
doneminde desteklenen yiiriitiicii islev becerilerinin, ilkokula gegis siirecinde ¢ocuklarin akademik ve sosyal
uyumlarini kolaylastirdigr belirtilmektedir (Rimm-Kaufman ve digerleri, 2000). Okul oncesi egitim alan
ogrencilerde yiiriitiicii islev becerilerinin okula uyumu daha yiiksek oranda yordamasi, okul 6ncesi egitimin
yliriitlicii islev gelisimini destekleyici roliiyle agiklanabilir. Nitelikli okul Oncesi egitim ortamlarmnin,
planlama, problem ¢6zme ve 6z diizenleme becerilerini tesvik eden yapilandirilmis etkinlikler sundugu; bu
becerilerin de ilkokulda okula uyumun temel belirleyicileri arasinda yer aldig1 ifade edilmektedir (Barnett,
2011; Ursache ve digerleri, 2012). Buna karsilik, okul oncesi egitim almayan ogrencilerde yiiriitiicii islev
becerilerinin okula uyumu yordama giiciiniin gorece daha diisiik olmasi, bu ¢ocuklarmn ilkokula baslarken
ylriitiicli iglev temelli 6z diizenleme deneyimlerinin daha sinirh olmasindan kaynaklanabilir. Bu durum, okul
Oncesi egitimin yalnizca yiiriitiicii islev beceri diizeylerini artirmakla kalmayip, bu becerilerin okula uyum
tizerindeki islevselligini de giiclendirdigini gostermektedir. Dolayisiyla elde edilen bulgular, okul dncesi
egitimin yayginlastirilmasinin ve yiiriitiicii islev becerilerini destekleyen programlarmn erken egitim
siireclerine entegre edilmesinin, ilkokula uyumu artirmada 6nemli bir rol oynayabilecegine isaret etmektedir.

Yiriitiicii islevler, ¢ocuklarin dikkatlerini yonetme, diirtiilerini kontrol etme, bilgiyi zihinlerinde tutma
ve esnek diisiinme gibi temel biligsel becerilerini kapsamaktadir. Bu becerilerin gelisimi, ¢ocuklarin simnif
kurallarina uyum saglamasi, 6gretmen talimatlarini takip etmesi, akranlariyla olumlu iliskiler kurmasi ve
akademik gorevleri basariyla tamamlamas: igin énemli bir rol iistlenmektedir (Blair ve digerleri, 2008;
McClelland ve digerleri, 2007; Nguyen & Duncan, 2019). Bu baglamda, okul oncesi egitim programlarimin
yliriitiicli iglev becerilerini destekleyici etkinlikler icermesi ve 6gretmenlerin bu becerilerin gelisimine yonelik
farkindaliklarinin artirilmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Sonug olarak; yiiriitiicii islevler sadece bilissel bir
kapasite degil, cocugun okul yasamina basarili bir gecis yapmasini saglayan temel bir yapi tasidir. Bu nedenle,
egitim politikalarin yiiriitiicii islevleri destekleyici miidahaleleri miifredatin merkezine almasinin 6nemli
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oldugunu soylemek miimkiindiir.
Oneriler

Arastirma bulgulan 1s1ginda, ilkokula gegis siirecini optimize etmeye yoOnelik su somut Oneriler
sunulmaktadir:

1) Miifredat Diizenlemesi: Yiirtiitiicii islevlerin okula uyum tizerindeki giiclii yordayic etkisi dikkate
alinarak, okul oncesi ve ilkokul birinci smnif miifredatlarina dikkat yonetimi, diirtii kontrolii ve calisma
bellegini destekleyen oyun temelli etkinlikler (6rnegin; kuralli grup oyunlari, strateji gerektiren gorevler)
sistematik olarak eklenmelidir.

2) Ogretmen Egitimleri: Smif ve okul dncesi egitim 6gretmenlerinin, yiiriitiicii islev becerilerinin okula
uyumdaki kritik rolii konusunda farkindaliklarimni artiracak hizmetici egitim programlar1 diizenlenmelidir.
Ozellikle erkek ogrencilerin bu becerilerde yasadigi goreceli zorluklar goz oniinde bulundurularak,
Ogretmenlere hareket odakli 6grenme ve yapilandirilmis sinif yonetimi stratejileri kazandirilmalidir.

3) Veli Bilgilendirme Programlari: Ebeveyn egitim diizeyinin uyum iizerindeki etkisi bulgusundan
hareketle, 6zellikle diisiik sosyoekonomik diizeydeki ailelere yonelik; ev ortaminda ¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerilerini destekleyecek rutinler ve bilissel uyaranlar hakkinda rehberlik ¢alismalar1 yapilmalidir.

4) Gegis Programlarinin Standardizasyonu: Farkli kurum tiirlerinden gelen ¢ocuklarin uyum diizeyleri
arasindaki farklart minimize etmek icin, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan tiim kurum tiirlerini kapsayan,
standart bir Ilkokula Hazirlik ve Gegis Protokolii gelistirilmeli ve denetim mekanizmalariyla bu standartlarin
uygulanabilirligi takip edilmelidir.

5) Arastirma bulgulari, farkli kurum tiirlerinden gelen ¢ocuklarin uyum diizeyleri arasinda devlet
okullar1 lehine anlamli farklar oldugunu gostermektedir. Bu dogrultuda, tiim okul oncesi egitim
kurumlarinda egitim programlarinin standardize edilmesi, denetim mekanizmalarinin giiglendirilmesi ve
pedagojik niteligin Milli Egitim Bakanligi temel amag¢ ve ilkeleriyle tam uyumlu hale getirilmesi
onerilmektedir. Boylece, kurum tiirii fark etmeksizin her ¢ocugun ilkokula geciste benzer nitelikte bir hazirlik
siirecinden ge¢mesi saglanabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The transition from early childhood settings to formal primary education represents a critical
developmental milestone for children. During this period, students are required to adapt to structured
learning environments, comply with classroom rules, establish peer relationships, and manage increasing
academic demands. This multifaceted process, commonly referred to as school adjustment, has been
consistently linked to children’s later academic achievement, social competence, and emotional well-being.
Difficulties experienced during the early stages of school adjustment may persist over time, increasing the risk
of academic failure, behavioral problems, and low self-esteem. In recent years, executive function skills have
gained prominence as key cognitive mechanisms underlying successful school adjustment. Executive
functions encompass higher-order cognitive processes such as working memory, inhibitory control, and
cognitive flexibility, which enable children to regulate attention, control impulses, follow instructions, and
engage in goal-directed behavior. These skills are particularly important in the first year of primary school,
when children encounter novel social expectations and cognitively demanding tasks. Empirical evidence
suggests that executive function skills are shaped by both early educational experiences and family-related
factors, including parental education level. Although international research has extensively documented the
association between executive function skills and school adjustment, studies conducted within the Turkish
educational context remain limited. Moreover, few studies have examined this relationship by simultaneously
considering preschool education experience, type of preschool institution attended, and parental education
level. Addressing this gap, the present study aims to examine first-grade students’ school adjustment and
executive function skills in relation to gender, preschool education experience, type of preschool institution,
and parental education level, and to investigate the predictive role of executive function skills in school
adjustment among students with and without preschool education experience.

Method

The study was designed as a general survey model, incorporating both relational and comparative
research approaches. The sample consisted of 561 first-grade students enrolled in public primary schools in
the central district of Tokat Province, Tiirkiye. Convenience sampling was employed due to practical
constraints, and the sample size exceeded the minimum required for statistical analyses. Of the participants,
54.2% were female, and 45.8% were male. A large majority of the students (84.8%) had attended preschool
education prior to entering primary school, predominantly in public preschool institutions, while others
attended private preschools or religious-based early childhood education institutions. Data were collected
using three data collection instruments. Demographic information was obtained through a Personal
Information Form completed by parents. School adjustment was assessed using the School Adjustment Scale
for Primary School Students, which consists of three sub-dimensions: peer adjustment, academic adjustment,
and compliance with rules. Executive function skills were measured using the Childhood Executive Function
Inventory, including the sub-dimensions of working memory and inhibitory control. Both scales demonstrated
excellent internal consistency reliability in the current study. Ethical approval and official permissions were
obtained prior to data collection. Teachers completed the school adjustment and executive function inventories
based on systematic classroom observations, while parents provided informed consent and demographic data.
The data were analyzed using SPSS software. Descriptive statistics were calculated by independent samples
t-tests and one-way analysis of variance (ANOVA) to examine group differences. Simple linear regression
analyses were conducted to determine the predictive role of executive function skills in school adjustment.
Assumptions of normality and homogeneity of variance were examined and met.

Results

The findings indicated that school adjustment differed significantly according to several demographic
variables. Female students demonstrated significantly higher levels of peer adjustment, academic adjustment,
compliance with rules, and overall school adjustment compared to male students. Preschool education
experience was also associated with school adjustment outcomes. Students who had attended preschool

280



Ilkokul Birinci Struf (")grencilerinin Okula Uyum...

exhibited significantly higher academic adjustment, rule compliance, and overall school adjustment scores
than those without preschool experience, whereas no significant difference was observed in peer adjustment.
Analysis based on the type of preschool institution attended revealed significant differences in peer
adjustment, academic adjustment, and overall school adjustment. Students who had attended public preschool
institutions demonstrated higher adjustment levels than those who had attended religious-based institutions.
Differences involving private preschool institutions were not statistically significant. Additionally, both
maternal and paternal education levels were found to be significant determinants of school adjustment. Higher
parental education levels were consistently associated with higher school adjustment scores across all sub-
dimensions.

Regarding executive function skills, no statistically significant differences were identified by gender,
although mean scores favored female students. Preschool education experience was significantly associated
with inhibitory control and overall executive function skills, with preschool attendees outperforming non-
attendees. Differences in working memory were not statistically significant. The type of preschool institution
attended did not result in significant differences in executive function skills. Parental education level emerged
as a strong predictor of executive function skills. Students whose parents, particularly mothers, had higher
education levels demonstrated significantly higher working memory, inhibitory control, and overall executive
function scores.

Regression analyses revealed that executive function skills significantly predicted school adjustment for
both groups of students. Among students with preschool education experience, executive function skills
explained 38% of the variance in school adjustment. For students without preschool education experience,
executive function skills accounted for 25% of the variance. Although executive function skills were a
significant predictor in both groups, the predictive strength was greater for students who had attended
preschool.

Conclusion

The results of this study underscore the critical role of executive function skills in facilitating first-grade
students’ adjustment to school. Stronger executive function skills were associated with higher levels of school
adjustment regardless of preschool education experience, highlighting executive functions as foundational
capacities for successful adaptation to formal schooling. The stronger predictive effect observed among
students with preschool education experience suggests that early educational contexts may enhance children’s
ability to effectively utilize executive skills in school settings. The findings further demonstrate that preschool
education and parental education levels are important contextual factors influencing both school adjustment
and executive function development. Gender differences observed in school adjustment, but not in executive
function skills, indicate that social and behavioral expectations in classroom environments may differentially
affect boys and girls during the early years of primary education.

From a practical perspective, the results suggest that early childhood and primary school curricula
should systematically incorporate activities aimed at strengthening executive function skills. Teacher
education programs should emphasize the identification and support of children with self-regulation
difficulties, while parental education initiatives may contribute to more supportive home environments for
executive function development.

In conclusion, this study provides robust evidence from the Turkish context regarding the interplay
between executive function skills, preschool education, and school adjustment. By highlighting executive
functions as a key cognitive foundation for school adaptation, the findings offer valuable implications for
educational policy, curriculum development, and future research focusing on early school transitions.
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Okul Oncesinde Oryantiringin Calisma Bellegi, Problem
Co6zme ve Bilissel Esneklik Becerilerinin Gelisimine Etkisi

Ceylan OZBEK AYAZ', Belma TUGRUL?

Oz: Bu arastirma, okul 6ncesi dénemdeki ¢ocuklara uygulanan oryantiring egitim programinin calisma bellegi, problem
¢ozme ve bilissel esneklik becerileri {izerindeki etkisini incelemeyi amaglamigtir. Arastirma, 60-72 aylik 50 ¢ocuktan olusan
calisma grubu ile karma yontem kullamilarak yiiriitiilmiistiir. Calismanin nicel asamasi 6n test-son test kontrol gruplu yar1
deneysel desen, nitel boyutu ise durum calismasi olarak yapilandirilmigtir. Deney grubundaki ¢ocuklara 10 hafta boyunca
toplam 20 oturumluk Oryantiring Egitim Programi uygulanmustir. Veriler Calisma Bellegi, Problem C6zme Becerileri Olgegi
ve Nesne Sec¢iminde Esneklik Gorevi, ebeveyn goriisme formlar1 ve yansitic giinliikler araciiiyla toplanmistir. Elde edilen
bulgular oryantiring egitimi alan deney grubu lehine ¢alisma bellegi, problem ¢6zme ve biligsel esneklik becerilerinde anlaml
bir gelisim oldugunu ortaya koymustur. Sonug olarak oryantiringin okul 6ncesi donemde bu temel biligsel becerileri gelistiren
etkili bir uygulama oldugu soylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Okul Oncesi, Oryantiring, Calisma Bellegi, Problem C6zme, Bilissel Esneklik

The Effect of Orienteering on the Development of Working Memory, Problem Solving, and
Cognitive Flexibility Skills in Preschool

Abstract: This study aimed to investigate the effect of an orienteering training program applied to preschool children on
their working memory, problem-solving, and cognitive flexibility skills. The research was conducted using a mixed-method
approach with a study group consisting of 50 children aged 60-72 months. The quantitative phase of the study had a quasi-
experimental design with a pre-test—post-test control group, while the qualitative dimension was designed as a case study.
The experimental group received a total of 20 sessions of the Orienteering Training Program over 10 weeks. The data were
collected through the Working Memory Scale, Problem-Solving Skills Scale, Flexible Item Selection Task, parent interview
forms, and reflective journals. The results revealed a significant improvement in working memory, problem-solving, and
cognitive flexibility skills in favor of the experimental group that received orienteering training. In conclusion, it can be argued
that orienteering is an effective practice for developing the fundamental cognitive skills in early childhood.
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Okul 6ncesi dénem dogumla baglayan ve ilkokula kadar olan siireci kapsayan ¢ok kritik bir dénemdir. Bu
doénem ¢ocuklarin birgok nemli deneyim edindigi, ilk 6grenme siireclerinin gerceklestigi (Kogyigit, 2014),
¢ocuklarin sosyal duygusal, motor, bilissel ve fiziksel olmak tizere bir¢ok alanda hizli gelisim gosterdikleri bir
donemdir (Dyah & Setiawati, 2019). Egitimcilerin bu doénemdeki kritik goérevi bu gelisim alanlarmi
destekleyecek egitim ortamlarmi yaratmak olmali; ancak egitimciler egitimin sadece smif ici etkinliklerle
gerceklestirilecek bir siire¢ olmadigini, kalict 6grenmenin simif disi etkinliklerle de saglanabilecegini
unutmamalidir (Bektas ve digerleri, 2019; Mart ve digerleri, 2021). A¢ik hava etkinlikleri aktif katilimi ve kalict
O0grenmeyi saglamakta, kesfedici ve eglenceli bir 6grenme ortami yaratmaktadir; bunun yaninda biligsel,
sosyal, fiziksel ve motor gelisim tizerinde olumlu etkileri bulunmaktadir (Ava & Gilimiis, 2019).

Okullarda akademik egitime verilen énemin artmasi fiziksel aktiviteye ayrilan zamanin azalmasina,
bununla birlikte bilissel becerilerin gerilemesine neden olmaktadir (AlvareZ—Bueno ve digerleri, 2020; James
ve digerleri, 2023; Marques ve digerleri, 2017). Her ne kadar bilis, cevreden ve bedenden soyutlanmis bir bilgi
islemci olarak goriilse de fiziksel aktivite ile olan giiglii baglantisin1 savunan g¢aligmalar bulunmaktadir
(Golgeli, 2020; Lorger & Braici¢, 2019; Ning ve digerleri, 2021; Sibley & Beilock, 2007; Spencer ve digerleri,
2020). Oryantiring hem fiziksel hem de biligsel becerilerin entegrasyonunu gerektiren aktivitelerden biri
olmakla birlikte (Bradford, 1977; Celestino ve digerleri, 2015; Golgeli, 2020; Ning ve digerleri, 2021; Yang, 2019;
Zach ve digerleri, 2015) sinifta ya da okul bahgesinde yapilan oryantiring uygulamalarinin bilissel ve motor
performansi gelistirdigi vurgulanmaktadir (Quenneville, 1979).

Oryantiring her yastan bireyin bireysel ya da grup olarak katilabilecegi, her hava kosulunda ve her
tirlii ortamda yapilabilen bir spordur (Aksin, 2008; Deniz ve digerleri, 2012; Huikko & Raus, 2020; Tannehill
& Dillon, 2009). Bunun yaninda pahali ve karmasik bir donanima ihtiya¢ olmamasi, 6greniminin kisa siirede
ve kolay olmasi hem bedensel hem de zihinsel gelisime yonelik olumlu etkileri, ailelerin ¢ocuklartyla birlikte
yapabilecekleri bir spor olmasi sayilabilecek bir¢ok avantajdan birkagidir (Aksin, 2008). Bu nedenlerden dolay:
oryantiring ilkokuldan {iniversiteye kadar okul miifredatlarina kullanilabilen ve matematik, cografya, fen ve
sanat gibi bircok disiplinle biitiinlestirilebilen bir egitim etkinligi olarak yer almaktadir (Huikko & Raus, 2020).

Oryantiring navigasyonun temel roliiniin bulundugu, kosu ile yon bulmay1 birlestiren bir spordur.
Oryantiring katilimcilar1 harita ve pusula araciligiyla haritalarinda daire igine alinmis kontrol noktalarini
bulmaya calisirlar (Hammes, 2007; Yang, 2019). Ancak kontrol noktalar: arasinda herhangi bir rota
belirlenmedigi icin arazi hakkinda &nceden bilgisi olmayan katihmecilarin kazanmak icin en kisa rotay:
bulmalar1 ve bu esnada en hizhi olmalar1 gerekir (Cych, 2007; Feraco ve digerleri, 2021). Performans
siniflandirmas: 6nce parkurun basariyla tamamlanmasi, ardindan parkurdaki en kisa siire ile belirlenir
(Guzman ve digerleri, 2008). Bu nedenle oryantiristlerin fiziksel kapasite yaninda dikkat, karar verme ve
gorsel alg: gibi bilissel kapasiteye de sahip olmasi gerekir (Vaskan ve digerleri, 2019). Bu bilissel becerilerin
kullanimu 6zellikle haritaya dayal rota planlamada ¢ok 6nemlidir. Ciinkii haritayr okuma ve haritada yer alan
onemli detaylar1 taniyabilmek oryantiringte hiz1 biiyiik olgiide etkiler. Rota se¢imi dogru olmadiginda bu
durum hem enerji hem de zaman kaybina neden olabilmektedir (Larkin, 1976; Yang, 2019).

Oryantiring sporunun dogdugu Iskandinav iilkelerinden Isveg, Finlandiya ve Norveg¢'teki egitim
miifredat1 incelendiginde igeriginde yon bulma becerilerinin gelisimini saglayan dersler bulundugu ve
federasyonlarin bu anlamda okullar1 destekledigi goriilmektedir (Uzuner, 2019). Oryantiringin egitim
siirecinde etkili bir egitim araci olarak kullanilabildigi ve bircok gelisim alanini destekleyebildigi
belirtilmesine ragmen {iilkemizde halen egitim alaninda bir Ogretim yontemi olarak gerekli ilgiyi
gorememektedir. Oryantiringle ilgili iilkemizde yapilan calismalarda Ozal ve Girgin (2013) karar verme, hizli
ve yaratic diisiinme, Harput ve digerleri (2015) okuma zevki ve mekansal kesif, Atakurt ve digerleri (2017)
dikkat ve bellek, Sengor (2018) uzamsal gorsellestirme, Senol (2018) haritayr kullanma, Uzuner (2019) problem
¢ozme, Sezgin (2020) uzamsal yonelim, Yigit ve Karatekin (2021) mekansal diisiinme, Baytas ve digerleri (2023)
kisa siireli hafiza, gorsel hafiza, dikkat ve konsantrasyon becerileri ile olumlu iligskisine vurgu yapmistir. Okul
Oncesi oryantiring ile ilgili olarak {ilkemizde yapilmis olan tek ¢alismada Kara (2020) oryantiringin yon ve
konum kavramlarinin gelisimine yonelik olumlu etkisi oldugunu belirlemistir. Yine oryantiring
becerilerinden biri olan harita kullanma ve yorumlama becerilerine yonelik yaptiklar: ¢calismalarda Karadeniz
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(2014) ile Tarman (2017) ¢ocuklarin bu becerileri okul 6ncesi donemde edinebildiklerini vurgulamiglardir.
Bunun disinda bazi 6zel kurumlarin uyguladiklari oryantiring etkinliklerini sosyal medya {izerinden
paylastiklari; ancak bu uygulamalarin heniiz ¢ok yaygin olmadig goriilmektedir. Di Tore (2016) ile Huikko
ve Raus (2020) oryantiring etkinliklerinin okul 6ncesi dénemdeki ¢ocuklarla gerceklestirilebilecegini ve bir¢ok
oryantiring becerisinin erken donemlerde kazandirilabilecegini, ayni dogrultuda Blaut (1997), Stea ve digerleri
(2004) ile Sonmez ve Aksoy (2012) da okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin oyunlar araciligiyla harita ile
taristirilmasi ve bu becerilerin 6gretiminin bu dénemde elzem oldugunu belirtmektedir. Ancak tilkemizde
oryantiringin okul oncesi donemdeki ¢ocuklara katkisina yonelik ¢alismalar ¢ok sinirli olmakla birlikte bu
sporun egitim 0gretim siirecindeki etkililigine yonelik yapilacak aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Yurtdisinda okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarla yapilan ¢alismalarda Jovignot (1995), Zach ve digerleri
(2015) uzamsal algi ve dikkat, Carreira ve digerleri (2019) mekansal, Barroso ve digerleri (2020) ile
Sigurjonsson ve digerleri (2020) yon bulma, Cataldi ve digerleri (2021) gorsel-uzamsal bellek, Chaolun ve
digerleri (2023) uzamsal, Graesli ve Lien (2024) mekansal farkindalik becerilerinin oryantiring uygulamalariyla
gelistirilebildigini vurgulamiglardir.

Oryantiring bireyin yeni ve alisik olmadig1 bir ortamda bulundugu, bu nedenle de problem ¢ézme ve
esnek diistinme becerilerinin 6nemli oldugu bir 6gretim yontemidir (Hammes, 2007). Ayrica bir oryantiring
parkurunda planlama yapabilme, haritaya iliskin zihinsel temsilleri akilda tutup bu verileri manipiile
edebilme becerileri bireyin ¢alisma bellegi kapasitesiyle iliskilidir (Batista, 2020). Bir alanda yoniinii ve yolunu
bulmak i¢in haritay1 kullanan bireylerin, haritay1 temsil ettigi ortamlarla iligkilendirme, haritadan ilgili verileri
cikarma ve bu verileri gergek ortama uyarlama becerileri biligsel kapasitelerini kullanabilmelerini gerektirir
(Blades & Spencer, 1987; Ottosson, 1986).

Oryantiring harita ve pusula kullanarak bilinmeyen bir arazide kontrol noktalarma ulasmay1
amagclayan ve gesitli bilissel siirecleri iceren bir etkinliktir. Bu yoniiyle farkli 6grenme kuramlariyla
aciklanabilmektedir. Bilgi isleme kuramina gore oryantiring sirasinda bireyler ¢evreden aldiklar1 bilgileri
algilayarak harita ve araziyi karsilastirir, rota planlar ve karar verme siireclerini kullanir (Johansen, 1997;
Mottet ve Sauri, 2013). Yapilandirmaci yaklasima gore ise bireyler 6grenme siirecinde aktif rol alir ve
deneyimleri araciligiyla bilgiyi yapilandirir; oryantiring etkinlikleri de katilimcilara kesfetmeye dayali
O0grenme firsati sunarak harita kullanma ve gevreyi yorumlama becerilerini gelistirir (Engstrom, 2014; Moyer,
2016). Ayrica probleme dayali 6grenme modelinde oldugu gibi oryantiringte bireyler kontrol noktalarina
ulasabilmek igin rota secimi yapar, karsilastiklar1 durumlar1 degerlendirir ve problem ¢6zme becerilerini
kullanur (Coulter & Woods, 2012; Torp & Sage, 2002). Bu nedenle oryantiring bilissel siirecleri destekleyen ve
deneyime dayali 6grenmeyi tesvik eden etkili bir egitim etkinligi olarak degerlendirilmektedir.

Es zamanli olarak kosma ve satrang oynayabilme gibi yiiksek fiziksel ve bilissel becerilere sahip olmay1
gerektiren oryantiringte (Bao ve digerleri, 2022; Batista ve digerleri 2020; Chikha ve digerleri, 2021) harita
kullanma ve yorumlama becerisi 6nemli bir yasam becerisidir ve harita etkinlikleri beyni aktive etmekte, bu
siirecte edinilen deneyimlerle birlikte ndron baglantilarinin artmasina yardimc: olmakta, bu da ¢oklu zeka
yaninda bircok farkli becerilerin gelisimini saglamaktadir (Anderson & Vasconcellos, 1995).

Bu calismanin amaci, okul dncesi dénemde kullanimi sinirlt olan oryantiring etkinliklerini ¢ocuklarla
tamistirarak yon bulma, rota belirleme ve harita kullanma gibi temel uzamsal becerilerin yani sira problem
¢ozme, calisma bellegi ve bilissel esneklik becerilerinin gelistirilmesine katki saglamaktir. Oryantiring
navigasyon ve fiziksel becerileri birlestiren, sinif ortamindan okul bahgesine ve agik alanlara kadar farkl
ortamlarda uygulanabilen egitsel bir etkinliktir. Bu ozellikleri sayesinde Ogrencilerin giinliik yasamda
kullandiklar: uzamsal becerilerin gelisimini desteklerken ayni zamanda eglenerek ve kalic1 6grenme yoluyla
ogrenmelerine katki saglar. Okul 6ncesi ¢ocuklarla yapilan uygulamalarla bilissel becerilerin degerlendirildigi
siirhli sayida ¢alisma bulunmasi nedeniyle bu arastirma hem alan yazimna katki saglamas: hem de oryantiring
etkinliklerinin okul 6ncesi egitim programlarinda yer almasinin gerekliligini vurgulamasi agisindan 6nem
tasimaktadir.
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Yontem
Aragstirmanin Deseni

Bu arastirmanin amaci, Oryantiring Egitim Programi'min 60-72 aylik ¢ocuklarin ¢alisma bellegi,
problem ¢ozme ve bilissel esneklik becerileri tizerindeki etkisini incelemektir. Calismada hem nicel hem de
nitel verilerin birlikte kullanildig1 karma yontem desenleri arasinda yer alan sirali agiklayici desen tercih
edilmistir (Creswell, 2021). Bu desende 6nce nicel veriler toplanarak analiz edilir; sonrasinda nicel bulgularmn
ayrintilandirilarak agitklanmasi: amaciyla nitel veriler elde edilir. Son asamada iki veri tiirii bir araya getirilerek
yorumlanir (Creswell, 2017).

Arastirmanin nicel boyutu, on test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen ile yiiriitiilmiistiir.
Deneysel calismalarda gruplarin yansiz atamayla belirlenmesi ideal olmakla birlikte, bunun her zaman
miimkiin olmadigl durumlarda yar1 deneysel desen kullanilabilir (Fraenkel ve digerleri, 2012). Bu tiir
desenlerde genellikle onceden olusturulmus gruplarla ¢alisilir ve arastirmaci deney ve kontrol gruplarini
belirleme konusunda esnektir (Basol, 2008). Bu dogrultuda mevcut calismada da dnceden eslestirilmis iki grup
tizerinden random atama yapilarak deney ve kontrol gruplari olusturulmustur. Her iki gruba on test
uygulanmis, ardindan deney grubuna Oryantiring Egitim Programi uygulanmis ve siire¢ sonunda her iki
gruba da son test yapilarak farklar karsilastirilmistir (Creswell, 2017).

Aragtirmanin nitel boyutu ise durum c¢alismasi desenine gore yapilandirilmistir. Durum ¢alismasi,
belirli bir bireyin, kurumun veya programin derinlemesine incelenmesini amaglayan nitel bir yaklagimdir
(Creswell, 2014). Bu kapsamda, ebeveynlerin c¢ocuklariyla birlikte katildiklart Oryantiring Egitim
Programi'min son iki oturumuna iliskin goriisleri alinmistir. Veriler, arastirmaci tarafindan hazirlanan
ebeveyn goriisme formu araciigiyla toplanmustir.

Calisma Grubu

Calismanin katiima grubu Tekirdag'in Siileymanpasa ilgesinde Milli Egitim Bakanligi'na bagh
anaokullarinda egitimlerini siirdiiren deney grubunda 25, kontrol grubunda 25 olmak {tizere 60-72 aylik
toplam 50 c¢ocuk ve onlarin ebeveynlerinden olusmustur. Katiimcilar arastirma kapsaminda amach
ornekleme yontemiyle belirlenmistir. Oryantiring Egitim Programi'na katilan ebeveyn sayist 16’s1 anne, ikisi
baba olmak {izere toplam 18'dir. Deney grubundaki ¢ocuklarin ebeveynlerinden 7’si programa katiim
saglamamustir.

Amagli 6rneklem yontemi belirli 6zellik ve belirli 6l¢titleri karsilayan gruplarla ¢alisiimak istendiginde
tercih edilen bir yontemdir (Biiytikoztiirk ve digerleri, 2022). Bu ¢alismanin amacina uygun olarak belirlenen
Olctitler sunlardir:

e Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin yaslarinin 60-72 ay arasinda olmasi,

Tipik gelisim gosteren ¢ocuklardan olusmasi,

Cocuklarin daha 6nce oryantiring egitimi almamigs olmalari,
e  Okulun oryantiring etkinliklerini yapabilecek yeterli biiytiikliikte bahgesi olmasidir.

Deney ve kontrol grubunun se¢imi siirecinde ¢ocuklarin cinsiyet, anne ve baba ¢alisma durumu ile
Ogrenim diizeyleri, okul 6ncesi egitim alma durumlar1 ve kardes sayilarinin benzer olmasina dikkat edilmistir.

Veri Toplama Araglan

Bu calismada veriler Demografik Bilgi Formu, ¢ocuklara uygulanan Calisma Bellegi Olgegi, Problem
Cozme Becerileri Olgegi ve Nesne Segiminde Esneklik Gorevi, son iki uygulamaya gocuklariyla birlikte katilim
saglayan ebeveynlerin program hakkindaki goriislerinin alindig1 Ebeveyn Goriisme Formu ile her oturum
sonrasinda ¢ocuklarin etkinlik igeriklerini ve bu etkinliklere iliskin duygu ve diisiincelerini ¢izimleriyle
aktardiklar1 yansiticr giinliikler araciligiyla toplanmistir. Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin
uygulamalar: igin aragtirmacilar tarafindan gerekli izinler almmustir.
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Calisma Bellegi Olcegi (CBO)

Ergiil ve digerlerinin (2018) gelistirdigi olgek, 5-10 yas arasi ¢ocuklarin ¢alisma bellegi performansin
degerlendirmek amaciyla hazirlanmistir. Olcek, sézel ve gorsel bellek olmak iizere iki alt alandan olusmakta;
her biri kisa siireli ve ¢alisma bellegini 6lcen alt boyutlar icermektedir. Sozel bellek boliimiinde rakam, sézciik
ve anlamsiz sozciik hatirlama gibi alt testler yer alir. Cocuklardan verilen dizileri tekrar etmeleri veya
islemleme gerektiren gorevleri yerine getirmeleri istenir. Her dogru yanit 1, yanlis yanit 0 puan verilerek
degerlendirilir. Cocugun bir maddeyi gegebilmesi icin iki denemenin birinde basarili olmalidir. ki denemenin
tiimiinde basarisizlik durumunda alt test sonlandirilir. Alt 6lgek puanlarinin toplami genel puani olusturur.
Olgek bireysel olarak uygulanir ve cocuklarin performansi sinif diizeyine gore “cok diisiik”ten “cok yiiksek”e
kadar derecelendirilir. Gilivenirlik analizi sonucunda Cronbach Alpha katsayilari 0.66-0.99 arasinda
bulunmustur.

Problem Cozme Becerileri Olcegi (PCBO)

Omeroglu ve digerlerinin (2010) gelistirmis oldugu Olgek, ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini
degerlendirmek icin hazirlanmistir. Tki formu bulunan 6lgegin bu galismada 4-7 yas grubuna yonelik formu
kullanulmistir. Toplam 50 ve 2 6rnek maddeden olusan 6lgek, 10 alt boyut igermektedir: problemi fark etme,
tanimlama, neden tahmin etme, ¢6ziim icin bilgi yeterliligini degerlendirme, nesneleri farkl kullanma, ¢6ziim
tretme ve en uygun segenegi belirleme gibi. Degerlendirmede dogru cevaplarin her biri i¢in 1, yanlis
cevaplara ise 0 puan verilmektedir. Olcek bireysel olarak uygulamr ve ¢ocuklarin gézlemlenebilir problem
¢6zme davrarnislarini 6l¢meyi amaglar. Problem C6zme Becerileri Olgegi’nin gecerlik calismalari, farkli sosyo-
ekonomik diizeylerden secilen ¢ocuklar {izerinde gerceklestirilmistir. Olgegin on uygulamasi Ankara’da 20
okulda toplam 522 ¢ocukla yapilmis, norm calismas: ise Tiirkiye'nin farkli bolgelerini temsil eden 12 ilde
toplam 2996 ¢ocuk tizerinde yiiriitiilmiistiir. Bu siiregte dlgegin maddeleri problem ¢6zme siirecini kapsayacak
bigimde yapilandirilmis ve 6lgegin kapsam gegerliginin saglandigi belirtilmistir. Olgegin giivenirligi ic
tutarhilik ve test-tekrar test yontemleri ile incelenmistir. Yapilan analizlerde 4-7 yas grubu icin KR-20 ig
tutarlilik katsayisinin 0.79 ile 0.81 arasinda degistigi, dort hafta arayla yapilan test-tekrar test uygulamasinda
ise giivenirlik katsayisiin 0.75 oldugu belirlenmistir

Nesne Seciminde Esneklik Gorevi (NSEG)

Jacques ve Zelazo (2001) tarafindan gelistirilen testin Tiirk¢e uyarlamasini Sahin ve Ar1 (2017) yapmustir.
Test, soyutlama ve biligsel esneklik olmak iizere iki alt boyut ve 30 maddeden olusur. Orijinal ad1 the Flexible
Item Selection Task (FIST) olan testin 18 denemelik bilgisayar versiyonu bulunmaktadir. Katimcilara iig
nesnenin gosterildigi her denemede nesneler; renk (sar1, kirmizi, mavi), sekil (ayakkabi, gemi, caydanlik) ve
ebat (kiiglik, orta, biiyiik) boyutlarinda farkli kombinasyonlarla sunulur.

Cocuklara sirastyla ii¢ gorev verilir: Ik olarak nesne tanitim gorevinde cocuklardan her boyuttaki
nesneleri dogru tanimlamalar: istenir. Favori nesneler gorevinde ¢ocuklara iki nesneyi nasil segecekleri
gosterilir (bir gosteri, li¢ uygulama denemesi). Son olarak nesne seciminde esneklik gorevi ise bir gosterim, iki
uygulama ve 15 test denemesinden olusur. Her denemede iki se¢im yapilir:

Secim 1 (Soyutlama): Katilimci, bir 6zelligi benzer iki nesneyi seger. Se¢im 2 (Biligsel esneklik): Katilimci,
farkli bir ozellige gore baska iki benzer nesneyi seger. Secimler ayri ayri puanlanr; soyutlama ve biligsel
esneklik alt boyutlarinda alinabilecek en yiiksek toplam puan 15’tir. Nesne Seciminde Esneklik Gorevi'nin
(NSEG) giivenirligi i¢ tutarlilik ve test-tekrar test yontemleriyle incelenmistir. Yapilan analizlerde Cronbach
Alpha katsayis1 soyutlama becerileri igin 0.81, biligsel esneklik alt boyutu igin 0.86 olarak bulunmus; test-tekrar
test korelasyonlarmin ise sirasiyla 0.89 ve 0.90 oldugu belirlenmistir. Olgegin gecerligi kapsaminda yapilan
analizlerde NSEG ile Wisconsin Kart Esleme Testi ve Boyut Degistirerek Kart Esleme gorevi arasinda 0.44 ile
0.73 arasinda degisen anlamli iligkiler elde edilmis, ayrica agimlayici faktor analizi sonucunda testin toplam
varyansin %62’sini agiklayan iki faktorlii bir yap: gosterdigi belirlenmistir. Bu bulgular NSEG'nin 60-71 aylik
¢ocuklarda yiiriitiicii islevleri degerlendirmede gegerli ve giivenilir bir 6l¢me aract oldugunu gostermektedir
(Aydogan ve digerleri, 2012).
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Yar1 Yapilandirilmis Ebeveyn Gériisme Formu

Oryantiring Egitim Programi'nin son iki uygulamasi ¢ocuklar ve ebeveynleriyle birlikte yapilmustir.
Uygulama sonrasi arastirmaci tarafindan hazirlanan goriisme sorulari araciligiyla ebeveynlerin hem
katildiklar1 oryantiring etkinliklerine ve hem de bu etkinliklerin ¢ocuklarinin gelisim ve becerileri {izerine
gozlemlediklerine iliskin gortisleri alinmistir.

Ebeveyn goriisme sorulari i¢in yedi alan uzmanindan uzman goriisii alinmustir. Donditler
dogrultusunda bazi sorular agik uglu hale getirilmis ve uzman goriisiiniin ardindan okul dncesi dénemde
¢ocugu bulunan {i¢ ebeveyn ile yapilan pilot uygulamanin ardindan goriisme sorularina son sekli verilmistir.
Form yedi sorudan olusmaktadir.

Yansitic1 Giinliikler

Yansitic1 giinliikler, cocuklarin her oturum sonrasinda o giin yapilan oryantiring etkinliklerine yonelik
olarak duygu ve diisiincelerinin resim yoluyla ifade etmelerinin istendigi bir veri toplama aract olarak
kullanilmistir. Yapilan resimler arastirmaci tarafindan ¢ocuklara anlattirilarak notlar alinmigtir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirma kapsaminda planlanan Oryantiring Egitim Programimin uygulama agamasim
gerceklestirmek icin gereken etik kurul izni Istanbul Aydin Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurulu'ndan
14.12.2023-104893 say1 ile alinmigtir. Uygulanan egitim programi oncesinde deney ve kontrol grubunda yer
alan ¢ocuklara bireysel olarak Calisma Bellegi Olgegi, Problem Cozme Becerileri Olgegi ve Nesne Se¢ciminde
Esneklik Gorevi on test olarak uygulanmistir. Bu aragtirmada egitim programimin gocuklara oyunlar
araciligiyla sunulmasi ve asamalandirilmis oryantiring becerileri ile bilissel becerilerin eglenceli bir sekilde
Ogretimi amaclanmistir. Programin planlama asamasinda ¢ocuklarin yas ve gelisim 6zellikleri dogrultusunda
oryantiring becerileri basitten zora dogru mekansal farkindalik becerileri, cografi yonler, harita ve zemin
tizerindeki Ozellikleri iliskilendirme, kontrol noktalarinin yerini bulma ve konumlarinmi hatirlama, rota takibi
yapma, verileri kontrol kartina kaydetme, oryantiring sembollerini tanimlama, rota se¢imi, coklu yonergeleri
izleyerek uygulama ve mini parkur planlama seklinde 10 baglik altinda kademeli olarak yapilandirilmustir.

Aragtirmacilar tarafindan oryantiring ve entegre edilen biligsel becerilere iliskin 6zgiin kazanimlar
olusturulmus, hazirlanan egitim programi 11 alan uzmaninin goriisiine sunulmus ve doniitler sonrasinda
programa son sekli verilmistir. Program 10 hafta ve haftada iki giin olarak toplam 20 oturum seklinde
hazirlanmistir. Oryantiring becerileri mekansal farkindalik becerileri, cografi yonler, harita/zemin eglestirme,
kontrol noktalarinin konumlarini bulma/hatirlama, rota takibi yapma, verileri kontrol kartina kaydetme,
oryantiring sembollerini tanima, rota se¢imi, ¢oklu yonergeleri izleyerek uygulama ve mini parkur planlama
olmak iizere basitten zora dogru asamalandirilmis, etkinlikler igeriklerine bilissel bilesenler entegre edilerek
sunulmustur. Oryantiring etkinlikleri 6ncelikle siif, sonrasinda ise agik alanda ve hazirlanan oryantiring
harita ve parkurlan kullanilarak tasarlanmis ve uygulanmustir. Etkinlik siireclerinde serit oryantiringten
baslamak {izere noktadan noktaya, yildiz, rdle, labirent, hafiza ve foto oryantiring gibi bir¢ok oryantiring tiirii
kullanilmistur.

Program uygulamalar1 sonrasinda son test olarak hem deney hem de kontrol grubunda yer alan
¢ocuklara Calisma Bellegi Olgegi, Problem C6zme Becerileri Olgegi ve Nesne Seciminde Esneklik Gorevi tekrar
uygulanmigtir. Oryantiring Egitim Programi'min son iki uygulamasi ¢ocuklar ve ebeveynleriyle birlikte
yapilmustir. Ebeveynlerden uygulanan oryantiring etkinliklerine, etkinliklerin kendilerine ve ¢ocuklarina
yonelik kazanimlarina, etkinlikler sonucunda c¢ocuklarinda gozlemledikleri davranis, tutum ya da
becerilerdeki degisimlere ve bundan sonraki siiregte ¢ocuklari i¢in oryantiring alaninda planladiklarina iliskin
goriisleri alimmuistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada deney ve kontrol gruplariyla iligkili tanimlayici degiskenler yiizde ve frekans cinsinden
sunulmus, gruplar arasi tamimlayici 6zellikleri karsilastirmak amaciyla Pearson Korelasyon Analizi, Ki-Kare
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Test ve Fisher Freeman Halton Testi'nden yararlanilmistir. Veri analizlerinde %95 giiven diizeyi esas alinmig
ve anlamlilik icin p<0.05 kriteri kullanilmigtir. Verilerin normal dagilima uygunlugu Shapiro Wilks Test ve
Box Plot grafikleri araciligiyla incelenmistir. Shapiro-Wilk Testi'nin verilerin normal dagilima sahip olup
olmadigina karar vermede ve 6rneklem biiyiikliigiiniin 50°den az oldugunda kullanildig: belirtilmektedir
(King & Eckersley, 2019).

Aragtirmada, normal dagilim sergileyen iki grubun karsilastirlmasinda Student t-testinden
faydalanilirken, grup ici karsilastirmalar bagimli 6rneklem t-testi ile yapilmistir. Normallik varsayimini
saglamayan verilerin analizinde; gruplar arasi karsilastirmalar i¢in Mann-Whitney U testi, grup ici tekrarh
olctimlerin karsilastirilmasmda ise Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmustir.

Yar1 deneysel arastirmalarda kalicilik testlerinin kullanimi, ardisik olgtimlerde ortaya ¢ikan farklarin
gercek bir 6grenme degisikligini mi yoksa 6lgme aracinin 6zelliklerini mi yansittigini belirlemede yasanan
glicliikler nedeniyle elestirilmektedir (Berchtold, 2016). Ayrica bu tiir testlerin yalnizca kendi kapsamindaki
bilgileri degerlendirmesi, kapsam dis1 6grenmeleri yansitamamasi dnemli bir sinurlilik olarak goriilmektedir
(Duchastel, 1981; Laporte & Voss, 1975). Kaliciliga iliskin bulgularin kimi zaman yasla degil, bireylerin
ogrenme diizeyi ve onceki 6grenme deneyimleriyle daha yakindan iligkili olabilecegi de belirtilmektedir
(Dempster, 1984; Nungester & Duchastel, 1982). Buna ek olarak, uygulama sonrasinda verilen etkili geri
bildirimlerin uzun vadeli 6grenmeyi destekledigi gosterildiginden, kalicilik testlerinin her durumda zorunlu
olmadig1 vurgulanmaktadir (Kang ve digerleri, 2007). Bu degerlendirmeler dogrultusunda, arastirmanin
amaglar1 geregi calismada kalicilik testi uygulanmasina ihtiya¢ duyulmamustir.

Nitel veriler icerik analizi yontemleriyle ¢6ziimlenmistir. Ierik analizi, yazili verilerin igerdigi mesaj ve
igeriklerin 6zetlenerek raporlandig: bir stirectir. Igerik analizinde metinlerden elde edilen verilerin analizi icin
kullanilacak kategoriler tanimlanir, metinler incelenerek kodlanir ve kategorilere yerlestirilir. Kod ve kategori
olusumlarinin ardindan da istatistiksel analiz ve nicel yontemler uygulanarak sonuglar yorumlanir (Cohen ve
digerleri, 2007). Calismada igerik analizi kapsaminda temalar olusturulmustur. Yar1 yapilandirilmis goriisme
formu aracilifiyla egitim programina ¢ocuklariyla katihim saglayan deney grubundaki ebeveynlerin ifadeleri
yazili hale getirilmistir. Verilerin analizinde iki kodlayici yer almistir. Metinlerden elde edilen veriler
incelenerek oncelikle temalar belirlenmis ve ardindan yine metinler incelenerek cikarilan kodlar uygun
temalara yerlestirilmistir. Olusturulan temalar ebeveyn cevaplarindan dogrudan alintilar yapilarak
desteklenmistir. Son olarak goriisme formundan elde edilen verilerden ¢ikarimlar yapilarak bu veriler
yorumlanmugtir. Goriis ayriig1 olan noktalarda goriis birli§ine varilmaya calisilmistir. Veri analiz siirecinde
ortaya ¢ikan sonuglara iliskin giivenirlik hesaplamalar1 Giivenirlik = Gortiis Birligi/ Goriis Birligi+Goriis
Ayrilig: formiili kullanilarak (Miles & Huberman, 2021) hesaplanmis ve kodlayicilar aras1 uyum %96 olarak
saptanmustir. Nitel veri olarak ayrica ¢ocuklar her oturum sonunda yansitici glinlitk kapsaminda etkinlikleri
resmetmis, ¢izimlerini s6zel olarak agiklamis ve bu anlatimlar da veri analizine katk: saglamistir.

Bulgular

Bu boliimde elde edilen verilere ait bulgular sunulmustur. Bulgularin sunumunda arastirma amacinin
alt problemleri dogrultusunda bir sira izlenmistir.

Nicel Verilere iliskin Bulgular

Bu boliim, ¢ocuklara uygulanan Calisma Bellegi Olgegi, Problem C6zme Becerileri Olgegi ve Nesne
Seciminde Esneklik Gorevi'ne ait bulgulari icermektedir.

Calisma Bellegine iliskin Bulgular

Deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin Calisma Bellegi Olgegi Sozel Bellek alt alanlarina ait 6n test
son test karsilastirmalar1 Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubunun Calisma Bellegi Olgegi “Stzel Bellek” Alaninin On Test ve Son Testteki Karsilastirmalart

Alt Test Grup On Test (OrtzSs)  Son Test (OrtxSs)  Grup i¢i Degisim (p) ~ Gruplar Arasi Fark (p)
Deney 3,36+1,29 4,12 +1,48 0,001 0,001
Rakam Hatirlama Kontrol 3,12+1,24 2,8 +0,91 0,108
o Deney  2,72+0,84 3,60 1,12 0,001 0,008
Sozctik Haturlama Kontrol 2,88 £0,83 2,7241,02 0157
o Deney 2,28+1,06 2,32 0,99 0,655 0,169
Anlamsiz Sozciik Hatirlama Kontrol 2,08 £0.86 240,65 0,480
B Deney 8,36+2,51 10,04 +3,09 0,001 0,004
Sozel KSB (Toplam) Kontrol 8,08 42,56 7,822,16 0,156
. Deney 1,48+1,05 2,28 +1,14 0,001 0,001
Geriye Rakam Hatirlama
Kontrol 1,36 0,95 1,28 +0,79 0,564
o Deney  0,64+0,76 1,16 £0,94 0,001 0,032
Ik S6zctik Hatirlama
Kontrol 0,52 +0,65 0,6 +0,76 0,480
} Deney  2,12+1,64 3,44 +1,94 0,001 0,002
50zel GB (Toplam) Kontrol 1,88 +1,42 1,88 +1,36 0,971
. Deney 10,48+3,94 13,48 +4,84 0,001 0,001
Toplam Sozel Bellek Kontrol 9,96 3,77 9,443,37 0,075

Arastirma bulgularina gore on testte deney ve kontrol gruplar: tiim alt testlerde benzer performans
sergilerken egitim sonrasinda deney grubu rakam hatirlama, s6zciik hatirlama, geriye rakam hatirlama ve ilk
sozcilik hatirlama alt testleri ile kisa siireli bellek ve sozel bellek—calisma bellegi ana boyutlarinda kontrol
grubuna gore anlamli diizeyde yiiksek puanlar elde etmistir. Deney grubunda 6n testten son teste tiim bu
alanlarda anlamli bir gelisim kaydedilirken kontrol grubunun puanlarinda herhangi bir degisim
gozlenmemistir. Sadece anlamsiz sdzciik hatirlama alt testinde gruplar arasi veya grup ici anlamh bir fark
saptanmamigtir. Sonug olarak uygulanan program anlamsiz sozciikler digindaki tiim sozel bellek
bilesenlerinde deney grubundaki ¢ocuklarin basarisin1 anlamli derecede artirmistir.

Caligma Bellegi Olgegi'nin Gorsel Bellek alt alanina ait 6n test ve son test puanlarimin deney ve kontrol
grubuna gore karsilagtirilmas: Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubunun Calisma Bellegi Olgegi Gorsel Bellek Alt Alanminin On Test ve Son Testteki Karsilastirmalar:

Alt Test Grup On Test (OrtzSs)  Son Test (OrttSs)  Grup i¢i Degisim (p) ~ Gruplar Aras1 Fark (p)
B Deney 0,92 +0,95 1,80 +1,08 0,001 0,015
Desen Matrisi Kontrol 1,00 0,76 1,12 40,78 0,317
Deney 1,08 £0,95 1,84 +1,03 0,001 0,002
Blok Hatirlama
Kontrol 0,92 0,76 1,00 +0,76 0,414
- Deney 2,00 +1,63 3,64 42,04 0,001 0,005
Kisa Sireli Bellek (Toplam) - — " ) 1,92 +1,29 2,12+1,36 0,225
Deney 0,96 +1,27 1,60 +1,15 0,001 0,048
Farkli Olan1 Se¢gme
Kontrol 0,88 0,73 1,04 +0,79 0,305
) Deney 0,68 0,80 1,40 +0,96 0,001 0,012
Mekénsal Ayirt Etme Kontrol 0,56 +0,77 0,72 +0,79 0,102
Deney 1,64 +1,93 3,00 +2,04 0,001 0,024
Galisma Bellegi (Toplam) = (00 1,44 +1,29 1,76 1,42 0,101
] Deney 3,64 43,43 6,64 43,98 0,001 0,009
Gorsel Bellek (Toplam) Kontrol 3,36 2,23 3,88 42,55 0,101

Gorsel bellek verilerine gore, baglangicta deney ve kontrol gruplarmin tiim alt test puanlar1 birbirine
benzer diizeydeyken (p>0,05) egitim sonrasinda deney grubunun Desen Matrisi, Blok Hatirlama, Farkl Olam
Se¢me ve Mekansal Ayirt Etme gibi tiim alt boyutlarda kontrol grubuna goére anlaml derecede daha yiiksek
puanlar aldig saptanmistir (p<0,05). Deney grubundaki ¢ocuklarin Gorsel Kisa Siireli Bellek, Gorsel Calisma
Bellegi ile Gorsel Bellek toplam puanlarinda 6n testten son teste istatistiksel olarak giiclii bir artis
kaydedilirken (p=0,001) kontrol grubunun puanlarinda anlaml bir gelisim gozlenmemistir (p>0,05). Sonug
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olarak kontrol grubuyla kiyaslandiginda uygulanan programin deney grubundaki ¢ocuklarin toplam gorsel
bellek performansini anlamli ve belirgin bir sekilde artirdig1 goriilmektedir (p=0,009).

Cocuklarin calisma bellegi toplam puanma iliskin 6n test son test karsilastirmalart Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubunun Galisma Bellegi Olgegi Toplam Puanimin On Test ve Son Testteki Kargilagtirmalar:

Deney Kontrol p
On Test Ort+Ss 14,12+6,58 13,3245,58 0,946
Son Test Ort+Ss 20,12+8,50 13,2845,78 0,005
Fark A P 80,001 0,595
Ort+Ss 6,00+3,69 -0,04+2,01 0,001

Deney ve kontrol grubundaki gocuklarin 6n testte Calisma Bellegi Olceginden aldiklar toplam puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik saptanmamustir (p>0,05). Deney grubunun son testte puanlari
kontrol grubundakilerden istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiiksek (p=0,005) ve 6n teste gore son test
puanlarindaki artigin istatistiksel olarak anlamli oldugu saptanmistir (p=0,001; p<0,01). Kontrol grubundaki
¢ocuklarin 6n teste gore son test puanlarindaki degisim istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (p>0,05).
Deney grubunun on teste gore son test puanlarindaki degisim kontrol grubundakilerden istatistiksel olarak
anlamh diizeyde ytiksektir (p=0,001).

Problem Cozme Becerileri Olgegine Iliskin Bulgular

Cocuklarin problem ¢dzme becerilerine iliskin On test ve son test karsilastirma verileri Tablo 4'te
sunulmustur.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubunun Problem Cozme Olgegi Puanlarimin On Test ve Son Testteki Karsilastirmalart

On Test Son Test Grup ici Gruplar Aras1
Alt Boyut G
oyu P (Ort2Ss) (Ort2Ss) Degisim (p) Fark (p)
Deney 2,40 1,32 4,16 +0,99 0,001 0,002
Problemi Fark Etme
Kontrol 2,88 +0,93 3,36 +0,70 0,064
Deney 3,32 +0,95 4,40 £0,76 0,001 0,029
Problemi Tanimlama
Kontrol 3,40 +0,96 3,72 +1,14 0,122
Deney 2,36 £1,66 2,96 +1,49 0,041 0,012
Problem Hakkinda Soru Sorma
Kontrol 1,96 +1,06 1,96 +0,98 0,953
Deney 3,60 +0,82 4,52 +0,51 0,001 0,001
Problemin Nedenini Tahmin Etme
Kontrol 3,20 +0,96 3,24 +0,93 0,384
Problemin Coziimiu igin Bilgilerin Deney 3,00+1,00 3,88+0,83 0.001 0,464
Yeterliligine Karar Verme Kontrol 3,32+0,90 3,72+0,84 0,104
N Deney 2,36+1,25 3,00+0,87 0,006 0.001
Problemin Ogelerini Tanimlama
Kontrol 2,96+1,07 2,72+0,94 0,958
Deney 3,72 £0,74 4,28 +0,74 0,006 0,001
Nesnelerin Farkli Kullanimi1
Kontrol 3,56 +0,92 3,60 +0,65 0,958
Deney 3,72 £1,10 4,72 0,54 0,001 0,001
Sonucu Tahmin Etme
Kontrol 3,68 +0,95 3,28 +1,21 0,167
EnU S 7iimii Bul Deney 3,44 +1,19 3,88 +1,01 0,027 0,035
n Uygun Goziimii Bulma Kontrol 3,52 1,00 3,32 +0,69 0,132
Alisiimadik Coziimii S Deney 1,76 £1,20 2,92 +1,41 0,001 0,001
isitmadik GOzimii Segme Kontrol 1,28 +0,84 1,36 +0,86 0,642
Toslam P Deney 29,80 +7,75 38,72 +6,19 0,001 0,001
oplam Puan
P Kontrol 29,28 +4,69 30,28 +4,30 0,008

Problem ¢6zme becerileri 6lgegi sonuglari incelendiginde 6n testte deney ve kontrol gruplarinin tiim alt
boyutlar ve toplam puan bazinda benzer diizeyde performans sergiledikleri goriilmektedir (p>0,05). Egitim
programi uygulandiktan sonraki siirecte deney grubu Problemi Fark Etme, Problemi Tanimlama, Problem
Hakkinda Soru Sorma, Problemin Nedenini Tahmin Etme, Nesnelerin Farkli Kullanimi, Birtakim Eylemlerin
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Sonucunu Tahmin Etme, En Uygun Coziimii Bulma ve Alisiimadik Coziimii Se¢me gibi neredeyse tiim alt
boyutlarda kontrol grubuna kiyasla anlamli derecede daha yiiksek puanlar elde etmistir (p<0,05). Deney
grubunun son test toplam puanlar: kontrol grubundan anlamli bigimde yiiksektir ve puan artisi istatistiksel
olarak anlamlidir. Kontrol grubunda da sinirh diizeyde anlamh artis goriilmiistiir. Ancak deney grubundaki
puan artist kontrol grubundakilerden anlamli diizeyde daha yiiksektir.

Biligsel Esneklik Becerilerine iliskin Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin Nesne Se¢iminde Esneklik Gorevi'ne iligskin 6n test son test karsilastirma
verileri Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubunun Nesne Seciminde Esneklik Gorevi Puanlarmnim On Test ve Son Test Karsilastirmalar:

Soyutlama Becerileri Deney Kontrol P

On test Ort+Ss 13,08+1,73 12,72+1,37 10,251

Son test Ort+Ss 14,16+1,07 12,80+1,29 10,001

Fark A ) 80,001 80,646 10,001
Ort+Ss 1,08+1,00 0,08+1,04

Bilissel Esneklik

On test Ort+Ss 10,72+2,56 10,40+2,20 10,724

Son test Ort+Ss 12,56+2,24 10,56+2,27 10,004

Fark A p 80,001 80,498 10,001
Ort+Ss 1,84+1,03 0,16+1,18

Soyutlama becerileri ve biligsel esneklik diizeylerinin incelendigi degerlendirmelerde 6n testte deney
ve kontrol gruplarmin her iki alanda da benzer performans sergiledikleri goriilmektedir (p>0,05). Egitim
sonrasinda deney grubu hem soyutlama becerilerinde hem de bilissel esneklik diizeyinde kontrol grubuna
kiyasla anlamli derecede daha yiiksek puanlar elde etmistir (p=0,001 ve p=0,004). Deney grubundaki
¢ocuklarin 6n testten son teste her iki alanda da istatistiksel olarak ¢ok giiglii bir artis kaydettigi saptanirken
(p=0,001) kontrol grubunun puanlarinda anlamli bir degisim goézlenmemistir (p>0,05). Sonug olarak
uygulanan programin ¢ocuklarin hem soyutlama yeteneklerini hem de biligsel esneklik becerilerini anlaml
diizeyde gelistirdigi ortaya konulmustur.

Nitel Verilere iliskin Bulgular

Bu béliimde nitel veri toplama araglari olarak uygulanan ebeveyn goriisme formu ve yansitic giinliikler
olarak kullanilan ¢ocuk ¢izimlerine ait bulgular yer almaktadir.

Ebeveyn Goriismelerine Iliskin Bulgular

Aragtirmanin nitel asamasinda, Oryantiring Egitim Programi'nin son iki oturumuna katilan 18
ebeveynden goriisme formunu yanitlayan ebeveynlerin sayis1 15’tir. Bu bdliimde 15 ebeveyn ile yapilan
goriismelerden elde edilen bulgular sunulmugtur. Bulgular, yedi tema altinda toplanmustir: Ebeveynlerin
oryantiringle ilgili bilgi diizeyi, etkinligin ebeveynlerce degerlendirilmesi, etkinligin ebeveynlere yonelik
kazanimlari, oryantiringin ¢ocuk agisindan Onemi, programin c¢ocuklara kazandirdiklari, oryantiring
becerilerinin gelistirilmesine yonelik planlar, programa iligskin oneriler.

“Ebeveynlerin Oryantiringle Ilgili Bilgi Diizeyi” temasinda ebeveynlere oryantiringi daha énce duyup
duymadiklar1 sorulmustur. Ug kod belirlenmistir: hedef ve yoén bulma, haritada yer bulma ve bilgi sahibi
olmama.

Bir ebeveyn oryantiringi hedef-y6n bulma etkinligi olarak tanimlarken, iki ebeveyn harita kullanilarak
yapilan bir spor oldugunu belirtmistir. On iki ebeveyn ise daha Once oryantiring hakkinda bilgi sahibi
olmadigimn ifade etmistir.

“Evet, hedef ve yon bulma olarak biliyordum.” (K13)
“Etkinligin Ebeveynler Tarafindan Degerlendirilmesi” temasi ebeveynlerin etkinliklerle ilgili goriigleri
eglenceli, 0gretici, faydali ve cocukla verimli zaman gegirme olmak tizere dort kodda toplanmuistir.
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Katilimailarin ¢ogu etkinligi eglenceli ve 6gretici bulmus; cocuklariyla takim ¢alismas: yapmaktan keyif
aldiklarini belirtmistir. Ayrica etkinliklerin ebeveyn-¢ocuk iletisimini gii¢lendirdigi ve birlikte kaliteli zaman
gecirmelerini sagladig1 vurgulanmistir.

“Cocugumla birlikte hedefe ulasmak, onunla takim ¢aligmas: yapmak hosuma gitti.” (K9)

“Cocugumla oyun sirasinda konustum, iletisim kurdum, plan yaptik, keyifli vakit gegirdim.” (K8)

“Etkinligin Ebeveynlere Yonelik Kazanimlar1” temas1 kapsaminda ebeveynler etkinlikler sonucunda 11
farkli kazanim belirtmistir: yon bulma, harita okuma, problem ¢6zme, karar verme, ekip ¢alismasi, komut

takibi, akilda tutma, farkli diisiinme, zamana karsi yarisma, oryantiring terimlerini 6grenme ve okul
oncesinde kullanim potansiyeli.

Katilimcilar oryantiringin harita okuma, yonerge takibi, karar verme ve problem ¢6zme becerilerini
gelistirdigini; okul dncesi donemde egitici bir yontem olarak kullanilabilecegini ifade etmistir.

“Y6n bulma, hedefe ulasma, bir sorunla karsilastiginda onu ¢6zmede etkili oldugunu dgrendim.” (K9)

“Baslangig, bitis, kontrol noktalar gibi anahtar kelimeleri 6grendim diyebilirim.” (K12)

“Konum ve yon bulma, hizli karar vermeye yonelik etkili bir yontem olabilir.” (K5)

“Harita okuma, yon bulma, akilda tutma gibi seylere faydali oldugunu dgrendim.” (K1)

“Oryantiringin Cocuk Agisindan Onemi” temasinda ebeveynlerin goriisleri dogrultusunda 10 kod

olusturulmustur: yon bulma, problem ¢6zme, karar verme, ekip calismasi, hafiza, harita okuma, yaraticilik,
hizli olma, yonerge takibi ve eszamanli gorev yiiriitme.

“Yer yon kavramini 6greniyorlar, bir yere farkl rotalardan da gidilebilecegi gibi birgok sey aklima gelenlerden.” (K7)

“Cocuklarda yon bulma, karsilastigi bir sorunu ¢ozebilme, karar verme becerileri {izerine etkileri olacagin
diisiintiyorum.” (K10)

“Grup ¢alismasi, sag sol gibi yonleri 6grenme, verilen bir seyi aklinda tutma gibi birgok seyi kazandirir.” (K12)

“Oryantiring sayesinde yonleri daha iyi kavrama, hedef bulma, harita okumay1 6grenme becerileri gelisir.” (K4)

“Oyunlarda hizli hareket etmemiz gerekiyordu. Kisa zamanda birden ¢ok seyi basarabilecegini 6grenir.” (K3)

“Oryantiring Egitim Programimin Cocuklara Kazandirdiklar1” temas1 kapsaminda dokuz kod

belirlenmistir: yon kavramlari, hizli karar verme, problem ¢6zme, eszamanli gorev yiiriitme, ekip ¢alismasi,
hafiza, harita okuma, farkl yollar1 bulma ve kroki ¢izme.

Ebeveynler, ¢ocuklarinin yon kavrami, hizli diistinme, problem ¢6zme ve harita okuma becerilerinde
belirgin gelisim gozlemlediklerini; bazilarmmin evde kroki ¢izme veya benzer oyunlar kurgulamaya
bagladiklarini ifade etmistir.

“Yoniinii kolay bulabiliyor, arabada giderken saga dondiin, sola dondiin gibi ciimleler kullaniyor.” (K6)
“Odaklanma, hedefi bulmak igin hizl1 karar verme gibi beceriler icin faydali oldu.” (K13)

“Harita okuyabildigini oyunda gordiim; hizli karar verme, ekip ¢alismasi, problem ¢dzme gibi bircok sey sayilabilir.”
(K11)

“Evin krokisini ¢izmeye ¢alisiyor ve bir seyler saklayip beraber bulma oyunu oynuyoruz.” (K15)

“Oryantiring kelimesini biz bile 6grendik... ¢izime bakip nereye gidecegimizi o bildi, o yonlendirdi beni.” (K4)

“Oryantiring Becerilerinin Gelisimine Yonelik Planlanan Uygulamalar” temasinda ebeveynlerin
gelecek planlar evde uygulama, giindelik oyunlara dahil etme ve ¢ocugu spora yonlendirme olmak iizere ii¢

kodda toplanmustir. Birgok ebeveyn oryantiring benzeri oyunlari ev ortaminda siirdiirmeyi, bazilar ise
¢ocuklarmi bu spora yonlendirmeyi planladigini belirtmisgtir.

“Ben de benzer oryantiring calismalarini arastirip evde ya da disarda oyun seklinde neler yapabilecegimizi
diisiintiyorum.” (K4)

“Gittigimiz kamplarda yon bulmayla ilgili oyunlar oynamay1 planliyorum.” (K2)
“Haftasonlari ormana gittigimizde bu tiir oyunlar1 planlamak olabilir.” (K15)
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“Bu sporu duymamistim daha 6nce. {lgilenmesi igin uygun ortam saglamaya galisacagim.” (K11)

Son olarak “Uygulanan Programa Yonelik Oneriler” temasinda on bes ebeveynden yedisi programa
iliskin 6neride bulunmustur. Oneriler, farkl etkinliklerle birlestirme, acik alan kullanimi, katilimci say1sinin
azaltilmasi ve farkli yas gruplarina uyarlanmas: yoniindedir.

Cogu ebeveyn etkinligi cok begendigini belirtmis; bazilar1 ise programin kamp, izcilik veya kodlama
etkinlikleriyle entegre edilmesinin yararl olacagimi vurgulamustir.

“Kamp, izcilik gibi etkinliklerle birlesince ¢ok eglenceli olur.” (K8)
“Okul 6ncesinde kodlama ile birlestirilerek daha faydali olabilir.” (K10)
“Acik alanda, ormanda ¢alismalar yapilabilir.” (K13)

“Katilimcr sayis1 daha az olabilirdi” (K11)
Yansitict Giinliiklere Tliskin Bulgular

Calisma kapsaminda, uygulanan Oryantiring Egitim Programi'min ¢ocuklarin oryantiring, ¢alisma
bellegi, problem ¢6zme ve biligsel esneklik becerileri {izerindeki etkisini incelemek ve yapilan her oturum
sonrasinda ¢ocuklarin o etkinliklerin igerigini, etkinliklere iliskin duygu ve diisiincelerini resimleri araciligiyla
aktarabilmeleri amaciyla yansitici giinliikler olusturulmustur.

Oryantiring egitim programi araciligiyla ¢ocuklara kazandirilmas: planlanan oryantiring becerileri
mekansal farkindalik, cografi yonler, harita zemin eslestirme, kontrol noktalarini ve konumlarini bulma, rota
takibi yapma, verileri kontrol kartina kaydetme, oryantiring sembollerini tanimlama, rota se¢imi yapma, ¢oklu
yonergeleri uygulama ve mini parkur planlama becerileri olarak basitten karmasiga dogru siralanmustir.
Yansitia giinliikler ¢ocuklarin oryantiring becerilerini edinimlerini yine ¢ocuklar tarafindan yapilan resimler
araciligiyla belirleyebilmek amaciyla olusturulmustur.

Elde edilen nicel ve nitel bulgular 1s18inda Oryantiring Egitim Programi'nin, c¢ocuklar {izerinde
amagclanan becerilerin gelisimini destekledigi goriilmektedir. Bunun yaninda ¢ocuklarin her oturum
sonrasinda yaptiklari resimlerden elde edilen bulgularla ¢ocuklara kazandirilmas: planlanan oryantiring
becerilerini edinmis olduklar: sdylenebilir.

Cocuklar tarafindan yapilan bazi resimler, igerdikleri oryantiring becerileri de agiklanarak asagida
sunulmustur.

Sekil 1. Oryantiring sembollerini tanimlama ve harita/zemin eslestirme becerilerine iligskin ¢izim
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Sekil 2. Parkur planlama becerisine yonelik ¢izim

Sekil 3. Rota takibi yapma becerisine yonelik ¢izim
Sonug ve Tartisma

Nicel Verilere iliskin Sonug ve Tartisma

Bu boliimde cocuklara uygulanan Calisma Bellegi Olgegi, Problem Cézme Becerileri Olgegi ve Nesne
Se¢iminde Esneklik Gorevi verilerine iliskin sonuglar yer almaktadir.

Calisma Bellegi Becerilerine Yonelik Sonu¢ ve Tartisma

Oryantiring Egitim Programi dncesinde yapilan on test sonuglarina gore, ¢ocuklarin sdzel ve gorsel
bellek ile toplam calisma bellegi puanlarinda deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir fark
bulunmamstir. Ancak programin uygulanmasinin ardindan gergeklestirilen son testte, deney grubunun
puanlarinda anlamli diizeyde bir artis gozlenmistir. Bu bulgu, Oryantiring Egitim Programi’nin ¢ocuklarin
calisma bellegi becerilerinin gelisiminde etkili oldugunu gostermektedir.

Program kapsaminda, sozel ve gorsel bellek ile calisma bellegini desteklemeye yonelik cesitli
kazanimlar hedeflenmis ve bu kazanimlara uygun olarak zenginlestirilmis etkinlikler uygulanmistir. Bu
etkinliklerde ¢ocuklardan sunulan sozel ve gorsel bilgileri hatirlamalar1 ve cizerek ifade etmeleri, nesnelerin
degisen konumlarini akillarinda tutup yeniden belirtmeleri, ardisik yonergeleri hatirlayip sirasiyla
uygulamalari, ¢ikis, kontrol ve bitis noktalarinda verilen sozel veya gorsel ipuglarindaki farklhiliklar: fark
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etmeleri, eksik nesneyi ve konumunu dogru ifade etmeleri, sdylenen sayilari akilda tutarak kontrol
noktalarma belirli bir diizene gore yerlestirmeleri beklenmistir. Bu tiir etkinlikler, cocuklarin bilgiyi gegici
olarak depolama, giincelleme ve yeniden ¢agirma siireglerini giiclendirerek calisma bellegini desteklemistir.
Alan yazinda da oryantiringin bellekle olan iliskisini destekleyen ¢ok sayida bulgu bulunmaktadir. Batista
(2020) oryantiring parkurlarinda planlama yapmanin ve zihinsel temsilleri siirdiirebilmenin dikkat, alg1 ve
gorsel-mekansal becerilerle iliskili oldugunu vurgulamaktadir. Oryantiringin temel bilesenlerinden biri olan
navigasyon, dogrudan gorsel-uzamsal bellek siirecleriyle iliskilidir. Bu baglamda oryantiring zihinsel
temsiller olusturma, kisa stireli bilgiyi depolama, haritay1 hafizadan okuma ve bilgiyi geri cagirma gibi
siirecleri icermesi nedeniyle dogal bir bellek egitimi ortami sunmaktadir (Feraco ve digerleri, 2021; Montello,
2005; Mottet & Saury, 2013; Quenneville, 1979; Roca-Gonzalez ve digerleri, 2017).

Alloway ve Alloway (2010) ¢alisma belleginin egitim yoluyla gelistirilebilecegini ileri siirerken; bazi
arastirmalarda fiziksel aktivite veya oryantiringin bellek {izerinde anlamli etkisinin bulunmadig da
belirtilmistir (Sirakov & Belomazheva-Dimitrova, 2021; Wen ve digerleri, 2018). Ancak genel egilim,
oryantiringin ¢alisma bellegi gelisimine olumlu katk: sagladig: yoniindedir (Bao ve digerleri, 2022; Cataldi ve
digerleri, 2021; Wang & Wang, 2016). Nazario (2001) ile Feraco ve digerleri (2021) yiiksek ¢alisma bellegine
sahip bireylerin ¢evresel isaretler arasindaki uzamsal iliskileri daha iyi hatirladiklarini, Allen (1999) ise harita
okuma siirecinde rotalarin ve mesafelerin hesaplanmasinin bellek yiikiine duyarli oldugunu belirtmistir.
Benzer sekilde, Zhu ve Zhu (2021) oryantiringin diger fiziksel aktivitelerden daha fazla calisma bellegi
kapasitesini artirdigini, Notarnicola ve digerleri (2012) ise oryantiring egitimi alan ¢ocuklarin olay dizilerini
daha dogru hatirladiklarini ve tekrarlayabildiklerini saptamusgtir.

Bu sonuglar birlikte degerlendirildiginde, Oryantiring Egitim Programi’min ¢ocuklarin ¢alisma bellegi
becerilerini gliclendirmede etkili oldugu soylenebilir.

Problem Cozme Becerilerine Yonelik Sonug ve Tartisma

Arastirma sonuglarl, Oryantiring Egitim Programinin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini
gelistirdigini gostermektedir. Program oncesinde deney ve kontrol gruplarmin Problem Cézme Becerisi
Olgegi 6n test puanlar arasinda anlaml fark bulunmazken, program sonrasinda deney grubunun son test
puanlarmin anlaml sekilde arttig1 belirlenmistir. Kontrol grubunda da puan artis1 goriilmiis, ancak bu artis
deney grubuna kiyasla daha diisiik diizeyde gerceklesmistir. Bu durum, Oryantiring Egitim Programi'nin
MEB (2013) okul oncesi egitim programina gore problem ¢dzme becerilerini daha fazla destekledigini
gostermektedir.

Problem ¢dzme; tahmin yiirtitme, akil yiiriitme, analiz ve degerlendirme gibi bilissel siiregleri igeren
temel bir yasam becerisidir (Dyah & Setiawati, 2019). Erken yaslarda bu becerinin desteklenmesi, cocuklarin
elestirel ve sistematik diisiinme yeteneklerini gelistirir (Syaodih ve digerleri, 2018). Oryantiring, 6grenmeyi
problem ¢ozmeye dayandiran bir 6gretim yaklasimidir (Hammes, 2007) ve bireyden rotasini planlamasini,
hatalari fark edip yeni stratejiler gelistirmesini bekler (British Orienteering, 2017; Ercan & Kaya, 2022).

Bu arastirmada c¢ocuklara, eksik veya hatali yerlestirilmis nesneleri fark etme, en hizl rotay1 bulma,
harita tizerindeki konumlari belirleme, gorselleri dogru kontrol noktalarina yerlestirme gibi problem ¢6zme
temelli etkinlikler sunulmustur. Bu etkinlikler araciligiyla ¢ocuklarin problemi tanima, neden-sonug iligkisi
kurma, farkli ¢6ztim yollar1 gelistirme becerileri desteklenmistir.

Kontrol grubundaki gelisme, MEB (2013) programinin da problem ¢6zmeyi destekleyen kazanimlar
icermesi ve Ogretmenlerin smif i¢i uygulamalarda bu becerileri tesvik etmesiyle agiklanabilir (Begde &
Ozyiirek, 2016; Ceylan ve digerleri, 2012).

Benzer sekilde, Tiirk (2023) de Oryantiring Egitim Programi’nin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri
iizerindeki olumlu etkisini vurgulamistir. Ayrica ¢ocuklarin oryantiring etkinlikleri sirasinda harita
kullanarak nesne bulma, konum belirleme ve rota olusturma siireclerinde problem ¢6zme becerilerini etkin
bi¢imde kullandiklarini gosteren bir¢ok arastirma mevcuttur (Blades & Spencer, 1987; Carreira ve digerleri,
2019; Catela ve digerleri, 2019; Uttal & Wellman, 1989).
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Bilissel Esneklik Becerilerine Yonelik Sonug ve Tartisma

Biligsel esneklik, bireyin cevredeki degisikliklere uyum saglama, farkli gorevler arasinda gegis yapma
ve ayni anda birden fazla gorevi yerine getirme becerisidir (Mengxia, 2024; Vitiello ve digerleri, 2011). Sporun
bu becerinin gelisiminde etkili bir ara¢ oldugu bir¢ok arastirmayla desteklenmistir (Aslan, 2018; Krenn ve
digerleri, 2018; Krdl & Gruszka, 2023; Mentes & Saygin, 2019). Oryantiring de fiziksel ve biligsel siirecleri
birlestiren, esnek diisiinmeyi gerektiren bir spordur. Bu sporun basarisi yalnizca fiziksel degil, biiyiik olgiide
bilissel faktorlerle de iliskilidir (Haupt, 2023; Krol & Gruszka, 2023). Jones (2015) oryantiringde hizli kosmanin
degil, farkl stratejiler gelistirme ve esnek diisiinme becerisinin belirleyici oldugunu vurgulamistir.

Arastirma sonuglari, program oncesinde deney ve kontrol gruplarmin soyutlama ve bilissel esneklik
diizeylerinin benzer oldugunu; ancak program sonrasinda deney grubunun her iki alt boyutta da anlamh
diizeyde ilerleme gosterdigini ortaya koymustur. Bu bulgu, Oryantiring Egitim Programi'nin ¢ocuklarm
bilissel esneklik becerilerini destekledigini gostermektedir.

Vitiello ve digerleri (2011) bes yasin biligsel esnekligin hizla gelistigi donem oldugunu belirtmistir.
Oryantiring sirasinda birey, siirekli degisen cevresel kosullara gore kararlar alir, rotasii giinceller ve
beklenmedik durumlara hizla uyum saglar (Moen ve digerleri, 2018; Nori ve digerleri, 2009). Bu yoniiyle
oryantiring dikkat, planlama ve problem ¢6zmeyle birlikte biligsel esnekligi de harekete gecirir (Chikha ve
digerleri, 2021). Program kapsaminda ¢ocuklarin biligsel esnekligini gelistirmeye yonelik olarak haritanin
yoniine gore yeniden konumlanma, degisen parkur kartlarina gore uygun hareketleri yapma, alternatif yollar
belirleme, sembolleri farkl 6zelliklerine gore siiflandirma ve labirentlerde farkl rotalar bulma gibi etkinlikler
uygulanmistir. Bu etkinlikler cocuklarin dikkat degistirme, strateji tiretme ve yeni durumlara uyum saglama
becerilerini gii¢lendirmistir.

Krol ve Gruszka (2023) diizenli oryantiring antrenmani yapan bireylerin gorev gegisi ve sozel akicilik
gibi biligsel esneklik gostergelerinde diger sporculara gore iistiin performans sergilediklerini bildirmistir.
Cataldi ve digerleri (2021) ise agik alanda yapilan sporlarin degisken kosullar1 nedeniyle esnek diisiinme
becerisini 6zellikle gelistirdigini belirtmistir. Deloache (1987) de harita ve arazi arasindaki zihinsel temsilin,
bir nesneyi ayn1 anda iki farkli anlamda diistinme gibi esnek bilissel siirecleri gerektirdigini gostermistir.

Oryantiringte rota se¢imi, iki kontrol noktas1 arasindaki en uygun giizergahi belirleme siirecidir ve bu
siireg biligsel esnekligin en onemli gostergelerindendir (Renfrew, 1997; Seiler, 1989). Literatiirdeki birgok
calisma da bu arastirma bulgularimi destekler niteliktedir (Galan ve digerleri, 2019; Jones, 2015; Ning ve
digerleri, 2021; Robazza ve digerleri, 2018). Bocchi ve digerleri (2017), bilissel esnekligi yiiksek bireylerin daha
dogru rota planlayabildigini, kisa yollar bulabildigini ve degisken durumlara hizli sekilde uyum
sagladiklarini belirtmistir.

Sonug olarak, Oryantiring Egitim Programi ¢ocuklarin soyutlama ve bilissel esneklik becerilerini
gelistirmis; bu da onlarin degisken kosullara uyum saglama, farkl stratejiler tiretme ve yeni durumlara hizh
tepki verme becerilerini giiclendirmistir.

Nitel Verilere iliskin Sonug¢ ve Tartisma

Bu béliimde nitel veri toplama araglarindan ebeveyn goriisme formu ve yansitic giinliiklerden elde
edilen sonuglar yer almaktadir.

Ebeveyn Gdriisme Formuna Iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu boliimde Oryantiring Egitim Programi'min son iki uygulamasmna ¢ocuklariyla birlikte katilan
ebeveynlerle yapilan goriismelerden elde edilen bulgular sunulmustur. Goriismeler sonucunda ebeveynlerin
oryantiring hakkindaki bilgi diizeyi, etkinlige iliskin genel degerlendirmeleri, ebeveynlere yo&nelik
kazanimlar, ¢ocuk agisindan oryantiringin 6nemi, programin ¢ocuklara sagladigi kazanimlar, oryantiring
becerilerinin gelistirilmesine yonelik planlar ve programa iligskin 6neriler olarak 7 tema belirlenmistir.

Katilimailarin ¢cogu (12 ebeveyn) program 6ncesinde oryantiring sporunu duymadiklarin belirtmistir.
Bu durum, uygulama sonrasi olusan farkindaligmm programin etkisini gostermesi agisindan onemlidir.
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Ebeveynler, oryantiringin hem kendileri hem de ¢ocuklari igin ¢ok yonlii kazanimlar sagladigini ifade etmistir.

Ebeveynlerin ¢ogu etkinlikleri eglenceli ve 6gretici bulmustur. Oryantiringin uygulamali ve oyun
temelli yapisi, eglenerek kalici 6grenmeyi desteklemistir. Literatiirde de oryantiringin eglenceli, sosyal ve
motive edici yonii sik¢a vurgulanmaktadir (Renfrew, 1997; Vaskan ve digerleri, 2019; Ziircher ve digerleri,
2005). Program igeriginde oyuna dayali etkinliklere agirlik verilmesi, ¢ocuklarda temel oryantiring ve bilissel
becerilerin dogal yoldan gelisimini desteklemistir. Oryantiringin hem eglenceli hem de yasamsal yonii
(navigasyon, yon bulma) nedeniyle ebeveynlerin “Ogretici ve keyifli” olarak degerlendirmeleri program
amacina uygun bir sonugtur (Boga, 1997).

Ebeveynler yon bulma, harita okuma, temel kavramlar1 6grenme ve etkinligi okul 6ncesi egitimde
kullanilabilir bir yontem olarak gorme gibi kazanimlar elde ettiklerini belirtmistir. Oyun temelli etkinliklerin
¢ocuk gelisiminde etkili oldugu bilinmektedir (Blaut, 1997; Sénmez & Aksoy, 2012; Stea ve digerleri, 2004).
Coulter ve Woods (2012) oryantiringin okul ortaminda oyunlarla ogretilebilecegini ve miifredata entegre
edilmesi gereken bir etkinlik oldugunu vurgulamgtir.

Ebeveynler, program sonrasinda cocuklarinin yon kavrami, problem ¢ozme, karar verme, ekip
calismasi, yonerge takibi ve bellekte tutma becerilerinin gelistigini gozlemlemistir. Bu bulgular, programin
hedefledigi bilissel becerilerle Ortiismektedir. Program sonrasinda ebeveynler, ¢ocuklarinin nesnelerin
konumlarin1 daha kolay belirleyebildigini, hizli diisiinme ve problem ¢dzmede gelisme gosterdigini ifade
etmistir. Bu beceriler, programin odaklandig1 calisma bellegi, bilissel esneklik ve problem ¢6zme boyutlarini
yansitmaktadir. Nitekim oryantiring “diisiinen insanin sporu” olarak tanimlanmakta (Quenneville, 1979) ve
dikkat, akil ytiiriitme, bellek gibi bilissel bilesenleri icermektedir (Mottet & Saury, 2013).

Ebeveynler, ¢ocuklariyla evde oryantiring benzeri oyunlar oynamayi, giinliik yasamda yon bulma
etkinlikleri yapmay1 ve ¢cocuklarini bu spora yonlendirmeyi planladiklarini belirtmistir. Avrupa’da yaygin bir
aile sporu olan oryantiringin (Huikko & Raus, 2020; Renfrew, 1997) aile ici etkilesimi artirdig1 goriilmektedir.
Katilimailar da bu farkindaligy stirdiirmek ve ¢ocuklariyla kaliteli vakit gegirmek icin oryantiringi giinliik
yasamlarina dahil etmek istediklerini dile getirmistir.

Son olarak ebeveynler programi genel olarak olumlu degerlendirmistir. Az sayida katilimc,
etkinliklerin farkl: aktivitelerle biitiinlestirilebilecegini, acik alanlarda (6rnegin ormanda) yapilabilecegini ve
katilimar sayisinin azaltilmasinin verimi artirabilecegini onermistir.

Nicel ve Nitel Bulgularin Birlikte Yorumuna Dair Sonu¢ ve Tartisma

Aragtirmanin nicel bulgulari, oryantiring uygulamasi sonrasinda deney grubundaki ¢ocuklarin ¢alisma
bellegi, problem ¢6zme ve bilissel esneklik becerilerinde anlamli diizeyde artis oldugunu gostermistir. Nitel
bulgular ise bu sonuglar1 desteklemekte; ebeveyn goriislerinde “es zamanl gorev yiiriitme, problem ¢dzme,
akilda tutma, hizli karar verme, farkli bicimlerde diisiinme ve yonerge takibi” gibi ifadelerin 6ne ¢iktig1
goriilmektedir. Bu durum, g¢ocuklarin s6z konusu becerileri Oryantiring Egitim Programi aracihigiyla
kazandiklarmi gostermektedir.

Aragtirmanin hem nicel hem de nitel bulgulari, oryantiring egitiminin ¢ocuklarin problem ¢dzme
becerileri {izerinde olumlu bir etkisi oldugunu ortaya koymustur. Nicel veriler, deney grubundaki ¢ocuklarin
bu becerilerinde dlgiilebilir bir artis oldugunu gosterirken; ebeveyn goriismeleri de bu sonucu desteklemistir.
Ebeveynler, cocuklarimin bir sorunla karsilastiginda ¢oziim iiretme, zaman baskis1 altinda hizli karar verme
ve giinliik yasamda gidecegi yonii bulma veya farkli rotalar deneme gibi davranislar sergiledigini belirterek,
bu etkinliklerin ¢ocuklarin problem ¢6zme kapasitelerini gelistirdigini ifade etmislerdir.

Oryantiring bireyin bulundugu ¢evrede konumunu belirlemesini, planlama yapmasini ve hizli hareket
etmesini gerektiren karmasik bir siirectir; bu durum yiiksek diizeyde ¢alisma bellegi kapasitesi ister (Chikha
ve digerleri, 2021). Nicel bulgular, cocuklarin caligma belleginde anlaml artis oldugunu gostermektedir. Nitel
veriler de bunu desteklemekte; ebeveynler ¢cocuklarinin bilgileri akilda tutma, hareket ederken plan yapma ve
ayn1 anda birden fazla gorevi yiiriitme becerilerinin gelistigini ifade etmistir. Literatiirde de oryantiringin
calisma bellegi iizerindeki olumlu etkisi vurgulanmaktadir (Batista, 2020; Chikha ve digerleri, 2021; Feraco ve
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digerleri, 2021; Garden ve digerleri, 2002). Bu dogrultuda ebeveyn ifadeleri, literatiir bulgulariyla
ortismektedir.

Oryantiring, mekansal navigasyon ve planlama siireclerini igerdigi icin biligsel esneklik ile yakindan
iligkilidir (Bocchi ve digerleri, 2017). Bu beceri, ¢cevrede yon bulma, dikkat ve planlama gibi biligsel siireclerin
biitiinlesmesini gerektirir (Chikha ve digerleri, 2021). Nicel bulgular, program sonrasinda ¢ocuklarin biligsel
esneklik diizeylerinin arttiginmi gostermektedir. Nitel bulgular da bunu desteklemekte ve ebeveynler
cocuklarmin farkli diistinme bicimlerini kullanabildigini, alternatif rotalar tiretebildigini ve glinliik yasamda
daha esnek davrandiklarini belirtmistir. Bu sonuglar, literatiirde oryantiringin biligsel esneklige katkisini
vurgulayan ¢alismalarla paraleldir (Epsztein, 2022; Haupt, 2023; Krol & Gruszka, 2023).

Oneriler

Bu arastirma, Oryantiring Egitim Programi’nin bilissel esneklik, problem ¢dzme ve ¢alisma bellegi gibi
bilissel becerilerin gelisimine onemli katki sagladigini ortaya koymustur. Ancak oryantiringin farkli alan
becerileri {izerindeki etkilerini inceleyen yeni arastirmalara ihtiyag vardir. Literatiirde oryantiringin cesitli yas
gruplarinda ¢ok yonlii gelisim alanlarma katki sagladig: belirtilse de okul 6ncesi donemdeki ¢alismalarin
smirll olmasi bu alandaki boglugu gostermektedir. Bu nedenle ilerleyen donemlerde, oryantiring
kazanimlarmin kaliciligini degerlendiren boylamsal ve deneysel aragtirmalar yapilabilir.

Aile temelli oryantiring programlari, ebeveynlerin uygulamalara aktif katilimini saglayarak hem teorik
bilgilerini pratige doniistiirmelerine hem de ¢ocuklarmin gelisimlerini daha somut bigimde
degerlendirmelerine olanak taniyabilir.

Oryantiring yalnizca bir spor veya oyun degil, ayni zamanda birey ile ¢evre arasinda etkilesimi
giiclendiren disiplinler arasi bir 6grenme ve zihinsel egitim aracidir. Fiziksel becerilerin yaru sira zihinsel
siireclere de odaklanmasi, onu diger aktivitelerden ayiran onemli bir 6zelliktir. Bu nedenle &gretmenler
oryantiringi oyun temelli ve eglenceli etkinliklerle biitiinlestirerek sinif ici ve dist ortamlarda uygulayabilirler.

Okul oOncesi egitim ortamlarinda ¢ocuklarin haritalarla daha fazla etkilesimde bulunmalar1 tesvik
oryantiring icin uygun ortam olusturma, parkur tasarlama ve disiplinler aras1 baglantilar kurma konularinda
rehberlik edebilir. Ayrica okul, park ve orman gibi ¢ocuklarin ¢evresinde bulunan alanlarin haritalari gizilerek
cocuklara hareket temelli 6grenme firsatlar: sunulabilir. Bu siirecte Oryantiring Federasyonu, Genglik ve Spor
[l Miidiirliikleri ve okul yénetimlerinin is birligi onem tagimaktadir.

Her ne kadar MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi'nda dogrudan oryantiring alan1 yer almasa da
Maarif Modeli Okul Oncesi Egitim Programi (2024) incelendiginde oryantiringle iligkilendirilebilecek pek cok
kazanim oldugu goriilmektedir. Bunlar; mekansal kavramlar, konumlandirma, harita-zemin eslestirme, rota
izleme ve harita okuma gibi becerilerdir. Programin bu becerileri destekleyen etkinlik 6nerileri, oryantiring
etkinlikleriyle uyumlu bi¢imde gelistirilebilir.

Aragtirmalar, okul Oncesi g¢ocuklarin haritalar1 okuyabildigini ve harita-zemin eglestirmesi
yapabildigini gostermektedir. Bu nedenle oryantiringin okul 6ncesi miifredata dahil edilmesi, ¢ocuklarin
bilissel, sosyal ve motor becerilerinin biitiinciil gelisimine katki saglayacaktir.

Ayrica ¢ocuklarin kiiglik yaslardan itibaren bir spor dalina yonlendirilmesi, onlarin akademik, sosyal
ve fiziksel gelisimlerini desteklemektedir. Ebeveynlerin ¢ocuklarini oryantiring sporuna tesvik etmesi, bu
gelisim siirecini eglenceli ve 6grenmeye dayali bir bicimde destekleyebilir. Ev ortaminda da harita ve atlaslarin
glnliik yasam etkinliklerine (6rnegin gezi planlama, hikdye okuma) entegre edilmesi, ¢ocuklarda harita
okuma aliskanlig1 ve mekansal farkindalik kazandirmada etkili olacaktir.

Yazarlarin Beyani

Aragtirmacilarin katk: orani beyani: Bu arastirma birinci yazarin ikinci yazar danismanhiginda yiiriittiigii
“Oryantiring Egitim Programinin 60-72 Aylik Cocuklarin Calisma Bellegi, Problem C6zme ve Bilissel Esneklik
Becerilerinin Gelisimine Etkisinin Incelenmesi” isimli doktora tezinden iiretilmistir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Early childhood is a critical period spanning from birth to primary school, characterized by rapid
advancements in cognitive, motor, and socio-emotional development (Kogyigit, 2014; Dyah & Setiawati, 2019).
For educators, designing learning environments that support holistic growth by incorporating both indoor
and outdoor activities is essential for fostering meaningful and lasting learning (Bektas et al., 2019; Mart et al.,
2021). However, the modern emphasis on academic achievement has led to a reduction in physical activity,
which in turn negatively impacts cognitive performance (Alvarez-Bueno et al., 2020). As a discipline requiring
the integration of both physical and mental skills, orienteering emerges as an effective educational tool that
enhances physical capacity while simultaneously stimulating core cognitive processes such as attention,
decision-making, and visual perception (Bradford, 1977; Celestino et al., 2015; Golgeli, 2020; Ning et al., 2021;
Yang, 2019; Zach et al., 2015).

Often described as "playing chess while running," orienteering is a multidimensional sport that involves
navigating unfamiliar terrain to find control points using a map and compass (Hammes, 2007; Yang, 2019). In
Scandinavian countries, where it is a fundamental part of the curriculum, this activity is directly linked to
information processing theory, constructivism, and problem-based learning models (Johansen, 1997;
Engstrom, 2014; Moyer, 2016). As participants match map symbols with the actual terrain and make real-time
decisions, they strengthen their working memory and foster neuronal connections (Batista, 2020; Anderson &
Vasconcellos, 1995). While various studies in Turkiye have explored the positive effects of orienteering on
decision-making, spatial skills, and memory (@zal & Girgin, 2013; Atakurt et al., 2017; Uzuner, 2019), scientific
research focusing on its implementation in preschool settings remains quite limited (Kara, 2020).

This study aims to introduce orienteering activities—which are currently underutilized in early
childhood education—to support the development of fundamental spatial skills such as navigation, route
planning, and map reading, alongside executive functions like problem-solving, working memory, and
cognitive flexibility. Applicable in diverse environments ranging from classrooms to schoolyards and open
fields, this educational activity allows children to acquire essential navigation skills through an engaging and
experiential learning method (Huikko & Raus, 2020). This research is of critical importance as it seeks to fill
the gap in the literature regarding the cognitive benefits of orienteering for preschoolers and underscores the
necessity of integrating such activities into early childhood curricula.

Method

This study investigated the effects of an Orienteering Training Program on the working memory,
problem-solving, and cognitive flexibility of children aged 60-72 months. A sequential explanatory mixed-
methods design was used (Creswell, 2021), beginning with quantitative data from a quasi-experimental
pretest—posttest control group design, followed by qualitative data to clarify the results.

Participants were preschool children selected through purposive sampling from two public schools in
Tekirdag, Turkiye. Children aged 60-72 months, typically developing, and with no previous orienteering
experience were included in the study.

The 10-week, 20-session Orienteering Training Program progressed from basic spatial awareness
activities to map-based route following using formats such as point-to-point, star, relay, maze, and photo-
orienteering. Parents joined the final two sessions, and their views were collected through a semi-structured
interview form.

Data collection tools included the Demographic Information Form, Working Memory Scale, Problem-
Solving Skills Scale, Flexible Item Selection Task, Parent Interview Form, and children’s reflective journals.

Quantitative data were analyzed using parametric or non-parametric tests based on the Shapiro-Wilk
normality results, with significance set at p<0.05. Qualitative data were analyzed through content analysis
(Cohen et al., 2007) by two independent coders, yielding 96% intercoder reliability (Miles & Huberman, 2021).
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Results

Pretest results showed no significant differences between the experimental and control groups in verbal
memory, visual memory, and total working memory. After the Orienteering Training Program, the
experimental group demonstrated a significant increase in all working memory scores. The activities—which
required recalling verbal/visual information, following sequential instructions, and storing spatial positions —
strengthened temporary information storage and updating processes. Existing research similarly highlights
the contribution of orienteering to working memory development due to its visual-spatial and navigation
demands (Batista, 2020; Feraco et al., 2021; Montello, 2005), although some studies report no significant effects
(Sirakov & Dimitrova, 2021).

Problem-solving skills also improved more in the experimental group, as posttest results showed a
greater increase compared to the control group. Activities involving error detection, route selection, and
location matching helped children recognize problems and generate solutions, supporting previous results on
prediction, reasoning, and decision-making benefits (Hammes, 2007; British Orienteering, 2017).

Cognitive flexibility increased significantly in the experimental group as well. Orienteering requires
children to adapt to changing conditions, update routes, and shift attention between tasks, which develops
flexible thinking skills (Krenn et al.,, 2018; Krdél & Gruszka, 2023). Activities such as switching routes, re-
orienting maps, and classifying symbols contributed to these gains. These results are consistent with earlier
research showing improvements in task-switching and adaptive thinking (Bocchi et al., 2017; Jones, 2015).

Parent interviews supported the statistical results. Parents reported gains in their children’s direction
concepts, memory, decision-making, and teamwork, and expressed intentions to continue similar activities at
home. Some suggested using more diverse environments and smaller groups to improve the program’s
effectiveness.

Overall, both quantitative and qualitative results confirmed that the program strengthened children’s
working memory, problem-solving, and cognitive flexibility. Parents' observations of improved instruction
recall, alternative generation, and problem-solving aligned with the empirical outcomes.

Conclusion

The results demonstrate that the Orienteering Training Program effectively enhanced working memory,
problem-solving, and cognitive flexibility in preschool children, acting as a strong learning tool that integrates
navigation, planning, and rapid decision-making. The combined evidence from test scores and parent reports
shows that orienteering supports children’s cognitive development through engaging, movement-based, and
exploratory activities.

Future work can further strengthen this field. Longitudinal studies may examine the long-term
retention of gains and expand research to additional developmental domains. Family-based orienteering
programs could enhance parental involvement and facilitate real-life learning transfer. Teachers should
integrate playful, outdoor orienteering activities into preschool settings, supported by training on course
design, safety, and curriculum alignment. Creating maps of schoolyards, parks, and nearby natural areas may
help sustain movement-based learning opportunities. Since preschoolers can match maps with real
environments, incorporating orienteering into the national curriculum may promote holistic development.
Additionally, parents can support spatial awareness at home through map-related games and everyday
navigation activities.
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Deprem Direncli Toplum icin Ortaokul Egitiminde ihtiyac
Belirleme

Gamze TEZCAN'

Oz: Bu aragtirmanin amact deprem direncli bireylerin yetistirilmesi i¢in ortaokul fen bilimleri dersi 6gretim programinin
kapsamasi gereken yeterlikleri belirlemektir. Bunun igin delphi teknigi ile 9 uzmanindan olusan ekipten veri toplanmistir.
Delphi teknigi ii¢ tur olarak gerceklestirilmistir. Uzmanlardan, ilk turda ihtiya¢ duyulan yeterlikleri listelemeleri istenmis,
betimsel analiz ile tiim uzmanlardan gelen yeterlikler analiz edilmis ve bu yeterlikleri iceren delphi ikinci tur formu
hazirlanmigtir. Tkinci turda, uzmanlarin yeterlikleri gerekli gorme diizeylerini 1’den 7’ye kadar likert tipi bir dlgek ile
derecelendirmeleri istenmistir. Ardindan, her yeterlik icin birinci geyrek, ikinci geyrek, tigiincii geyrek ve geyrekler arasi
genislik hesaplanmis (R) ve delphi iiglincli tur formu hazirlanmistir. Uzmanlardan yeterlik maddelerini tekrar
degerlendirmeleri istenmistir. Uciincii tur verileri analiz edilirken her yeterlik igin R tekrar hesaplanmis ve 1.2’den az olan
(R<1.2) yeterlikler uzlasma olan yeterlikler olarak degerlendirilmistir. Sonugta, uzmanlar tarafindan bilgi boyutunda 8
yeterlik, beceri boyutunda 4 yeterlik ve tutum ve degerler boyutunda 2 yeterlik olmak iizere 14 yeterlik belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Deprem, Yeterlik, Thtiyag, Delphi

Identifying Needs in Secondary School Education for an Earthquake-Resilient Society

Abstract: The aim of this study is to determine the competencies that should be covered in the secondary school science
curriculum to raise earthquake-resistant individuals. For this purpose, data was collected from a team of 9 experts using the
Delphi technique. The Delphi technique was carried out in three rounds. In the first round, experts were asked to list the
competencies needed, the competencies from all experts were analyzed by descriptive analysis, and the second-round form
was prepared that included these competencies. In the second round, experts were asked to rate the level of seeing the
competencies as necessary using from 1 to 7. Then, quartiles and interquartile range (R) were calculated for each competency,
and the third-round form including these was prepared. Experts were asked to re-evaluate the competency items. R was
calculated again for each competency, and competencies whose R was less than 1.2 (R<1.2) were evaluated as competencies
with consensus. In conclusion, 14 competencies were determined by the experts.
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Dogal afetler, insanin bir parcasi oldugu dogadan kaynaklanan ve ¢ogu zaman insan hayatini olumsuz
etkileyen etkileri olan deprem, sel, heyelan, kasirga, kuraklik, tsunami gibi doga olaylaridir. Depremler en
yikici dogal afetlerden biri olarak kabul edilir ve fiziksel, sosyo-ekonomik ve kiiltiirel kayiplar da dahil olmak
tizere bircok tiirde kayip {iiretir (Shaw & Kobayashi, 2001). Tiirkiye, depremin yikic1 etkisini bir¢ok kez
deneyimlemis bir deprem iilkesidir. 2023 yilinda meydana gelen ve on ili igerisine alan genis bir bolgeyi
etkileyip ¢ok sayida mal ve can kaybi ile sonuglanan depremin ardindan afet direngli bir toplum igin neler
yapilabilecegi tekrar giindeme gelmistir.

Afet direngliligi, bireylerin/toplumlarin afetlerden sonra hizlica iyilesme gosterme, afetlere miidahale
etme ve afetleri 6nleme kapasitesi olarak tanimlanabilir (Thornley ve digerleri, 2015). Tanimdan da
anlagilacag lizere afete direngli olmak, sadece deprem sonras: yapilacaklari degil ayn1 zamanda afet 6ncesi ve
afet sirasinda da yapilacaklari icermektedir. Lu ve Xu'nun (2015) da belirttigi gibi sadece yikic1 depremleri
beklemek ve ardindan deprem sonrasi yeniden yapilanma projeleri ile yanit vermeye ¢alismak yerine, bolgesel
deprem hassasiyetlerini tahmin etmek ve daha direngli topluluklar ve sehirler insa etmek icin afet oncesi
planlar gelistirmek gerekir. Ancak toplumlar deprem sonras: siirecte gesitli sebepler yiiziinden depremleri
unutma egilimindedir. Inanmama, kadercilik, hafiza zayiflig1 ve igsizlik gibi giindelik hayat tehditlerine
oncelik verme, riski unutma sebeplerinden bazilaridir (Musacchio ve digerleri, 2016). Afet egitimi ile
toplumun unutmas engellenebilir (Komac, 2009).

Afet egitiminin genel amaci, tehlikeleri ve riskleri anlamak ve etkilerini en aza indirmek icin afetlere
hazirlanmaktir (Kitagawa, 2021). Depremlerin yikici etkisini azaltmak iizere, sismik hareketleri kontrol etmek,
binalar1 saglamlastirmak gibi cesitli onleme stratejileri, deprem etkisinin degerlendirilmesini ve yapisal
kirilganhig: azaltmak igin yeterli eylemleri icerse bile uzun vadede egitime agirlik verilerek desteklenmelidir
(Musacchio ve digerleri, 2016). Deprem egitimi ile deprem direngli bir toplum insa etmek ve onu
surdiiriilebilir kilmak miimkiin olabilir. ‘Egitim’, afet bilingli toplumun kilit baslig1 olarak goriilmektedir
(Basbug Erkan ve digerleri, 2011; Shaw & Kobayashi, 2001).

Egitimden bu anlamda faydalanabilmek icin her kademede, okutulan dersler kapsaminda deprem
yeterliklerinin kazandirilmas: gereklidir. Ancak, bunun igin Oncelikle Ogrencilerin deprem direncli
olabilmeleri i¢in hangi yeterliklere sahip olmalarinin gerektigi saptanmalidir. Yeterlik, bir isi gerceklestirmek
i¢in gerekli olan bilgi, beceri ve yetkinligi ifade eder ve performans igin bir 6n kosuldur (TEDMEM, 2018).
Bagka bir deyisle, ortaokul o©grencilerinden deprem Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda beklenen
performanslar: sergilemeleri i¢in hangi bilgi, beceri ve tutum ve degerlere sahip olmalar: gerekli ise deprem
egitimi onlar1 kapsamalidir. Bunun igin ilk olarak bu yeterlikler belirlenmelidir.

Yeterliklerin belirlenmesinde Delphi Teknigi kullanilabilir. Delphi Teknigi, bir 6gretim programinin
hedeflerinin neler olmasi gerektigi gibi benzer durumlara iliskin goriis farkliliklarinin oldugu durumlarda
veya yeni bir uygulama gergeklestirildiginde uzlasma saglamak amaci ile kullanilir (Sahin, 2001). Teknik,
uzmanlarin bir soru hakkindaki yargilarimi toplamak ve damitmak igin kullarulan, sorunlar, firsatlar,
¢ozlimler ya da tahminler {izerine odaklanan bir dizi anketin birbiri ardina uygulandig1 yinelemeli bir siireci
igerir; slire¢ soru cevaplandiginda sonlanir (Skulmoski ve digerleri, 2007). Delphi Teknigi'nin dort
karakteristik ozelligi; (1) delphi ekibinin anonim olmasi/katilimcilarin gizliligi, (2) yineleme, (3) kontrollii
geribildirim ve (4) grup yanitinin istatistiksel olarak toplanmasi (Rowe & Wright, 1999). Anonim olmak ya da
gizlilik denilince, uzmanlarin bireysel calismalar1 ve calismaya katilan diger uzmanlar1 tanimamalari; bu
sayede cevaplarini verirken sosyal baski altinda hissetmeden 6zgiir olmalarinin saglanmasi anlasilmaktadir.
Yineleme, ardisik anket kullanilmasini ve uzmanlarin her defasinda kendi fikirlerini, kararlarini grubun
kararlarinin 1s1§inda iyilestirmesini ifade etmektedir. Kontrollii geribildirim, yinelenen anketler sayesinde
katilimalarin diger katilimailarin fikirleri hakkinda bilgilendirilmesi ve bu sayede katilimcilara kendi
fikirlerini diizeltme ya da degistirme imkani vermesi olarak agiklanabilir. Son olarak, grup yanitmin
istatistiksel olarak toplanmasi ise verinin nicel analizine olanak vermesidir.

Konu ile ilgili uluslararas: literatiir incelendiginde, delphi teknigi kullanilarak afet direnci
gostergelerinin (Chan ve digerleri, 2014), boyutlarinin (Alshehri ve digerleri, 2015; Oktari ve digerleri, 2021)
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belirlendigi saptanmaktadir. Ayrica, genellikle saglik hizmeti verenler icin afet direngli olabilmeleri adina
yeterliklerin belirlendigi anlasilmaktadir. Acil servis ¢alisanlarinin afet direngliliginin (Mao ve digerleri,
2020), acil servis hemsirelerinin afet tibbi yeterliklerinin (Murphy ve digerleri, 2019), eczacilarin afetlerdeki
rollerinin (Watson ve digerleri, 2019) delphi teknigi kullanilarak arastirildig: goriilmektedir.

Ulusal literatiirde, delphi teknigi ile deprem direncliligi yeterliklerinin aragtirildig1 bir aragtirmaya
rastlanilmamaistir. Ancak deprem sonrasi gegici barinma alani se¢imi ve planlanmasi 6l¢iitlerinin belirlendigi
bir arastirmaya (Dayanir ve digerleri, 2022) rastlanilmistir. Ulusal ¢alismalar, genellikle o6gretim
programlarinin afet ile ilgili icerdikleri kazanimlar1 incelemislerdir (Basibiiyiik & Pala, 2023; Degirmenci &
fter, 2013; Selguk & Aykag, 2019; Sozcii & Aydmézii, 2019; Ocal ve digerleri, 2016).

Ortaokul 6gretim programlarma bakildiginda 2018 yilinda uygulamaya konan Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programinda, depremlerin 5. sinifta “Yikict Doga Olaylari’ konusu altinda diger dogal afetler ile
birlikte ele alindigr goriilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). 2024 yilinda uygulamaya konan
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (MEB, 2024a) doga kaynakli afet ve
depremlere yer vermezken, Tiirkiye Yiizyillh Maarif Modeli Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi (MEB,
2024b) ise dordiincii sinifta depremi yakin gevresinde gozlemleyebilecegi dogal olaylar arasinda diger afetler
ile birlikte ele almaktadir. Deprem ile ilgili kazanimlar ortaokul dersi zorunlu derslerinin &gretim
programlarinda yeterince yer almazken; Afet Bilinci Dersi I-II (MEB, 2023) isimli se¢gmeli dersin ‘Doga
Kaynakli Afet Tiirleri’ iinitesi kapsaminda birka¢ kazanima rastlanmaktadir. Dersin gretim programinda
‘Deprem olayinin afete doniismesinin nedenlerini analiz eder’, ‘Deprem 6ncesinde, esnasinda ve sonrasinda
alinmasi gereken Onlemleri agiklar’ ve ‘Deprem afetine maruz kalindiginda enkaz altinda yapilmasi
gerekenleri agiklar’ seklinde {i¢ tane bilissel alan kazaniminin yer aldigi goriilmektedir; deprem ile ilgili
devinissel ve duyussal kazanimlara ise yer verilmemistir (MEB, 2023). Deprem ile ilgili kazanimlarin, se¢meli
bir ders yerine ortaokul zorunlu dersleri kapsamina alinmasi deprem direngli bir toplum igin egitimi
giiclendirmeye daha fazla hizmet edecektir. Bu nedenle ilk olarak yeterlikler belirlenmeli ardindan 6gretim
programlarina entegre edilmelidir. Bu aragtirmada, deprem direngli bireylerin yetistirilmesi i¢in ortaokul
Ogrencilerinin sahip olmasi gereken yeterliklerin (bilgi, beceri, tutum ve degerlerin) Delphi Teknigi ile
belirlenmesi amaglanmustir.

Yontem
Calisma Grubu (Delphi Ekibi)

Delphi ekibi, arastirmaya katilmaya goniillii dokuz uzmandan olugsmustur. Ortaokul 6grencilerinin
sahip olmasi gereken deprem yeterliklerinin belirlenmesinde katki saglayabilecek bes uzmanlik alani
belirlenmistir: ‘Acil Durum ve Afet Yonetimi’, “Yer Bilimi’, ‘Fen Bilgisi Ogretmenligi’, ‘Psikolojik Danismanlik
ve Rehberlik Ogretmenligi’ ve ‘Program Gelistirme ve Ogretim’. Bu sekilde &rneklem, amagh 6rnekleme
yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme ile belirlenmistir. Olgiit drnekleme ile dnceden belirlenmis bazi dlciitleri
karsilayan katilimcilar ile ¢alisma imkani saglar (Patton, 2016). Delphi arastirmalarinda uzman panelinin
seciminde kullanilacak kesin ve tizerinde uzlasilmis kriterler bulunmamakla birlikte, katilmcilarin
arastirmanin odaklandigi konuya iliskin uzmanlik alaninda yiiksek diizeyde egitimli ve yetkin kisiler olmasi
ve arastirmacilarin Delphi katilimecilarinin niteliklerini dikkatle inceleyip titizlikle degerlendirmesi gerektigi
vurgulanmaktadir (Hsu & Standford, 2007). Bu bakimdan delphi ekibi belirlenirken, deprem ile ilgili alanlarda
ve/veya ortaokul Ogrencileri ile galisiyor olmasi ilk Olglit olarak kabul edilmistir. Deprem ile ilgili alanlar
denildiginde ilk olarak ‘Yer Bilimi’ ve “Acil Durum ve Afet Yonetimi’ akla gelmektedir. Ancak, ortaokul
Ogrencilerinin yeterlikleri tespit edilmeye calisildigindan bu grubun gelisimsel 6zelliklerini bilen, pedagoji
egitimine sahip ve ortaokul dénemi yer bilimi konularini kapsayan Fen Bilimleri Ogretim Programi ‘na (MEB,
2024a) hakim ‘Fen Bilgisi Ogretmenligi’ uzmanlarinin da ekipte olmasi gerekli goriilmiistiir. Psikolojik
Danismanlik ve Rehberlik uzmanlar1 ise hem depremin yaratabilecegi duyussal etkiler hem de ortaokul
ogrencilerinin gelisimsel Ozellikleri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 bakimindan ekibe dahil edilmistir.
Programin ogeleri, yeterlik alan ve diizeyleri hakkindaki bilgileri sayesinde ihtiyaclari saptama siirecinde
katk1 saglayabilecekleri diisiiniilen ‘Egitimde Program Gelistirme ve Ogretim’ uzmanlarina da ekipte yer
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verilmesi gerekli goriilmiistiir. Bunlara ek olarak, her uzmanin aktif olarak alaninda gorev yapiyor olmas: ve
calismaya katilmaya goniillii olmas1 da 6lgiit kabul edilmistir. Bu sekilde, her uzmanlik alanindan en az iki
goniillii uzmanin ¢alisma grubunda olmas1 hedeflenmistir.

Olgiit goz 6niinde bulundurarak, uzmanlik alanlarindan ikiser uzmana e-posta yoluyla ulagilmis ve
arastirmanin konusu, amaci, yontemi ve kendilerinden beklenenler konusunda bilgi verilmistir. Olumsuz
donenler yerine o alandaki bagka bir uzmana e posta ile ulagilip arastirmaya davet edilmistir. Delphi
calismalarinda delphi ekibi biiyiikliigii arastirmanin kapsamina ve uzmanlarin niteligine bagli olarak
degismekte, alanyazinda bir uzlasma bulunmamakla birlikte ¢ok kiiciik katilimer sayisinin genel goriisii
temsil etmekte kisitli kalirken ¢ok biiyiik katilimci sayisinin ise yanitlarin toplanmasi ve arastirmaci is yiikii
bakimindan sorunlu olacag1 vurgulanmaktadir (Hsu & Sandford, 2007; Linstone & Turoff, 2002). Paul (2008),
6-12 aras1 katilimcinin ideal oldugunu belirtmektedir. Bu nedenle, her uzmanlik alanindan ikiser uzmandan
olusan 10 kisilik bir ekip, bu arastirma i¢in yeterli goriilmiistiir. Son durumda yalnizca Program Gelistirme ve
Ogretim alanindan bir uzman (ikinci uzman goniillii katilmer bulunamamus); diger alanlardan ise ikiser
uzman olmak iizere 9 (7K, 2E) kisi ile arastirma yiriitiilmiistiir. Program Gelistirme ve Ogretim alani
uzmanlari, deprem ile ilgili alan bilgisinden ziyade sadece yeterliklerin uygun alan ve diizeyde
bulunmalarinin degerlendirilmesi bakimindan ekibe dahil edildiklerinden; bu alanda tek uzmanin
bulunmasinin veri gesitligini etkilemeyecegi diisiiniilerek 9 kisilik delphi ekibi yeterli goriilmiistiir. Calisma
grubunun uzmanlik alanlarina ve cinsiyete gore dagilimi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Uzmanlik Alanlarina ve Cinsiyete Gore Dagilim

Kadin Erkek Toplam
Acil Durum ve Afet Yonetimi 1 1 2
Yer Bilimi 1 1 2
Fen Bilgisi Ogretmenligi 2 - 2
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik Ogretmenligi 2 - 2
Program Gelistirme ve Ogretim 1 - 1
Toplam 7 2 9

Veri Toplama ve Analiz Siireci (Delphi siireci)

Arastirmada Delphi Teknigi kullanilmistir. Bu teknik hem nitel hem de nicel analizleri birlikte
icermektedir. Bu arastirmada da Delphi Teknigi'nin ilk turunda nitel analiz olarak betimsel analiz
gerceklestirilmis, diger turlarda ise nicel analizler yiiriitilmiistiir. Arastirma, {i¢ tur Delphi sonunda
sonlanmaistir. Delphi Teknigi'nin asamalar: Sekil 1’deki gibi siralanmaktadir (Skulmoski ve digerleri, 2007). Bu
arastirmada da bu asamalar takip edilmistir. Arastirma, Aralik 2023 ve Ocak 2025 tarihleri arasinda
ylirtitilmiistiir.

Sekil 1’ de goriildiigii gibi ilk asama olarak problemin belirlenmesi yer almaktadir. Bu arastirmada
problem, ‘Ortaokul 6grencilerinin deprem direngli bireyler olarak yetismesi icin sahip olmalar1 gereken
yeterlikler nelerdir?” sorusudur. Bu problem dogrultusunda arastirma tasarlanmis ve arastirmanin hangi
asamalari icerecegine ve bu asamalarin nasil gerceklestirilecegine karar verilmistir. Bu asamada, Canakkale
Onsekiz Mart Lisansiistii Egitim Enstitiisii Bilimsel Arastirma Etik Kurulu'nun 25.05.2023 tarih ve 07/05 say1li
karari ile etik onay alinmistir.

Bir sonraki asamada, calisma grubu yani Delphi ekibi belirlenmistir. Delphi ekibinde, bes farkl
uzmanhk grubundan (Acil Durum ve Afet Yonetimi, Yer Bilimi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Psikolojik
Danigsmanlik ve Rehberlik Ogretmenligi ve Program Gelistirme ve Ogretim) uzmanlarin bulunmasina karar
verilmistir. Bu sekilde posta yoluyla ulasilan uzmanlardan arastirmaya katilmay1 kabul edenler, yeterli sayiya
ulastiginda ekip olusturulmus olmustur.

Birinci Tur Delphi’'nin tasarlanmasi asamasinda $Sahin (2001), arastirmanin amacinin ve arastirma
sorusunun yazili oldugu ve uzmanlardan kisisel bir beyin firtinasi ile akillarina gelen yeterlikleri yazmalarmin
istendigi bir anket formu hazirlanmasini1 énermistir. Buna gore bu arastirmada, Ek 1’de yer alan Birinci Tur
Delphi Anket Formu hazirlanmistir. Ardindan, Birinci Tur Delphi Anket Formu, belirlenen delphi ekibi
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disindaki iki uzmana uygulanmistir. Bu sayede, formun anlasilmasinda ya da uygulama siirecinde sikint1 olup
olmadig1 kontrol edilmis ve uzmanlarin goriisleri dogrultusunda bir sikint1 olmadig1 anlasilmistir. Pilot
uygulama ardindan gercek uygulama gerceklestirilmis ve ekipteki biitiin uzmanlara elektronik posta
araciligiyla Birinci Tur Delphi Anket Formu gonderilmistir.

' A ' A ' A
ikinci Tur Delphi'nin o e o -
: : : Uctincd Tur Delphi’'nin
Problemin Belirlenmesi Uygu!:rr:grigisl Ve Tasarlanmasi
A J A J A J
' A ' A ' A
Arastirmanin ikinci Tur Delphi'nin UggnculTur Delp\l;i’nin
Tasarlanmasi Tasarlanmasi ygulanmasi Ve
Analizi
A J A J A J
' A ' A ' A
Birinci Tur Delphi'ni
Delphi Ekibinn Uygulamasi Ve Anizi Déklmaptasyonu Ve
Belirlenmesi Genellemesi
A J A J A J
' A ' A
Birinci Tur Delphi’'nin Birinci Tur Delphi’'nin
Tasarlanmasi Pilot Uygulamasi
A J A J

Sekil 1. Delphi siireci (Skulmoski ve digerleri, 2007)

Delphi teknigini geleneksel yuvarlak masada yapilan beyin firtinasi ve tartismalardan ayiran en 6nemli
ozelligi onun katilimcr anonimligini saglamasi ve boylece grup igerisinde bulunan baskin bir karakterin
goriisiinii benimsetmeye calismasi, daha 6nce dile getirilen bir goriisii ¢iiriitmeye yonelik isteksizlik, kendi
goriisiinii actklamaktan g¢ekinmek, grup tarafindan kabul gormek tiizere goriis bildirmek gibi pek ¢ok
dezavantajin iistesinden gelmesidir (Brown, 1968). Bu anonimlik, e-posta yoluyla bilgi alisverisi yapilmasina
da olanak verir ki bu da katilimcilarin cografi uzakliklarinin 6nemini ortadan kaldirir (Hsu & Sandford, 2007).
Bu nedenle, delphi tekniginin anonimlik karakteristik 6zelligi geregince, katihmcilar 6grencilerin sahip
olmalarmni gerekli gordiikleri yeterlikleri bireysel olarak, ozgiirce, yonlendirme ve kisitlama olmadan
siralamaliydilar. Bu nedenle, e-posta yoluyla ve betimsel kategoriler verilmeden hem anonim hem 6zgiirce
cevaplamalar1 saglanmistir. Birinci Tur Delphi’de agik uglu sorular kullanilir, bu yapilandirilmis bir formun
kullanilmasina gore goriiniis ve kapsam gecerligini diisiirmektedir (Brown, 1968); ancak 6te yandan ¢ok
sayida yeterlik ifadesinin sinirlanmadan iiretilmesine olanak vererek ¢alismanin amacina hizmet etmekte ve
i¢ gecerligini arttirmaktadir.

Uzmanlarin hepsinden cevap e-posta geldiginde analizlere gecilmistir. Skulmoski ve digerleri (2007)
gore bu turda analiz aragtirmanin paradigmasina gore nicel ya da nitel olabilir. Bu arastirmada ise, uzmanlarin
yazdig1 yeterlikler betimsel analizine tabi tutulmustur. Betimsel analiz, elde edilen verilerin daha 6nceden
belirlenen temalara gore 6zetlenip yorumlanmasidir; bu siiregte (1) betimsel analiz i¢in bir ¢erceve olusturulur,
(2) tematik cerceveye gore veriler islenir, (3) bulgular tanimlarnr, (4) bulgular yorumlanir (Yildirim & Simsek,
2018). Bu arastirmada da uzmanlarin yazdig yeterlikler diizenlenmis, ayni seyi ifade ettigi diistiniilenler ortak
tek bir ifade altinda birlestirilmis ve alanyazinda tanimlanmus {i¢ yeterlik alani olan ‘Bilgi’, ‘Beceri’, “Tutum ve
Degerler’ olmak iizere ii¢ tema altinda gruplandirilmistir. Ardindan ikinci asamaya gegcilmis ve benzer olanlar
gruplanmis yani temalar bulunmus, bulgular diizenlenmis ve yorumlanmustir.
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Birinci Tur Delphi’de nitel verilerin toplanmas: ve analiz edilmesi siirecinde gegerlik ve giivenirlik
onlemleri alinmistir. Bunun igin 6ncelikle Birinci Tur Delphi siireci ayrintili olarak agiklanmistir. Arastirma
siirecinin seffaf sekilde sunulmasi ¢alismanin gegerligini ve giivenirligini artirir (Lincoln & Guba, 1985).
Birinci Tur Delphi Formu uygulanmadan 6nce 2 uzmandan goriis alinarak gecerlilik kontrol edilmistir.
Uygulamanin ardindan nitel bulgular da gegerlik ve giivenirlik ile bilgi vermektedir. Nitel bir aragtirmada,
gecerlilik arastirmanin bulgularinin birbirleri ve daha 6nceden bilinen kuramsal ¢ergeve ile uyumlu olmasi ile
aciklanabilir (Yildirim & Simsek, 2018). Bu arastirmada, Birinci Tur Delphi” de elde edilen verilerin hepsinin,
kuramsal olarak bilinen bilgi, beceri, tutum ve degerler yeterlik alanlar1 altina dagilmis olmasi gegerligin baska
bir gostergesidir. Ayrica, Delphi'nin yapisi geregi arastirmaci ve katihmciin birbirini etkilemesi ve
katiimailar igin yonlendirmenin olmas: birinci turda miimkiin degildir ve boylece gegerlik saglanmig
olacaktir. Ancak, Yildirim ve Simsek (2018) arastirmaci ve katilimecinin yiiz yiize etkilesim sayesinde gercegi
aciga cikarmasin, birbirlerini etkileyerek gecerligi diisiirmelerinden daha énemli gormektedir. Delphi’de ise
yliz yiize iletisim olmasa da gercegi ortaya ¢ikarmak iizere sonraki turlarda tekraren katilimcilara ulasilarak
cevaplarini gozden gecirmesi istenilmekte ve bu gegerlik sorunun tistesinden gelinmeye calisilmaktadir.
Delphi siirecinde, ayn1 katihimcadan birden fazla kez veri toplanir ve katilmcilarin yanitlarin1 hem kendi
yanitlariyla hem de diger katilimcilarin yamitlariyla karsilastirma yapmasina firsat verilir. Farkli veri
kaynaklarinin karsilagtirilmasi veya farkli katilimcilardan elde edilen verilerin bir arada degerlendirilmesi
bulgularin dogrulanmasma katki saglar ve veri dogrulamasi yapilarak gecerligin ve giivenirligin
desteklenmesine yardimci olur (Patton, 2002). Bu arastirmada da birinci turda elde edilen veriler diger
turlarda elde edilen verilerle karsilagtirilacaktir.

Birinci Tur Delphi'nin bulgularindan yola ¢ikarak Ikinci Tur Delphi’'nin tasarlanmasi asamasina
gecilmistir.  Betimsel analiz sonucunda gruplanan ve diizenlenen yeterlik ifadeleri, 71i likert tipi
derecelendirme ile “1" hi¢ katilmiyorum, "7" kesinlikle katiliyorum diisiincesini ifade edecek sekilde
olceklendirilmis ve bu sekilde Ikinci Tur Delphi Anket Formu olusturulmustur (Ek 2). Ikinci Tur Delphi Anketi
uygulandiktan sonra her bir yeterlik maddesi igin betimsel istatistikler ytiriitiilmiis, merkezi yayilim
dlciilerinden Birinci Ceyrek (C1), Ikinci Ceyrek (C2), Ugiincii Ceyrek (C3) ve Genislik (R=C3-C1) hesaplanmistir.
Merkezi yayilim Olgiilerinin, uzmanlarin uzlas: diizeyini belirlemede kullanilmas: onerilmektedir (Hsu &
Sandford, 2007). Sahin (2001), Ugilincii Tur Delphi Anket formundaki yeterliklerin ayni kalmasii ancak
Olceklendirme yerine her yeterlige ait ikinci tur sonunda hesaplanan (1, (2, C3, R degerlerinin yer almasin,
her uzmanin o yeterlik i¢in ikinci turda verdigi eski degerin yazilmasini énermektedir. Ayrica, uzmana ikinci
turdaki fikrini degistirdi ise yazacag1 yeni deger i¢in ve yorumlari icin yer birakilmasini ve ikinci turda yer
uzmanlardan her yeterlik i¢cin dénen yorum ve Onerilerin listelenmesini 6nermektedir. Bu sekilde, yeterlik
maddeleri ve her uzmanin ikinci turda her madde icin verdigi degerleri ve hesaplanan C1, C2, C3 ve R
degerlerini igeren tigiincii tur Delphi formu hazirlanmistir. Uzmanlardan birine ait 6rnek Ucgiincii Tur Delphi
Formu Ek 3’de sunulmustur.

Ardindan iigiincii tur Delphi'nin Uygulanmasi ve Analizi asamasina gegilmistir. Hazirlanan {ictincii tur
formu tiim uzmanlara gonderilmistir ve uzmanlardan gelen yanitlar analiz edilmistir. Her yeterlik maddesi
icin tekrar merkezi yayilim ol¢iileri (C1, C2, C3, R degerleri) hesaplanmistir. Alanyazinda, uzlas: igin tek bir
standart esik deger bulunmamaktadir ve arastirmacilar kendi kullandiklar dlgeklere ve baglama bagh olarak
farkli esik degerler belirleyebilmektedir (von der Gracht, 2012). R degeri 1.2 altinda olan yeterlikler icin
uzmanlar arasinda uzlasma oldugu kabul edilebilir (Zeliff & Heldenbrand, 1993, aktaran Sahin, 2001). Buna
gore, bu arastirmada R degeri 1.2 ve iizerinde olan yeterlikler uzlasma olmadig1 gerekgesiyle yeterlik
listesinden ¢ikarilmistir.

Bulgular

Birinci Tur Delphi Asamasina Ait Bulgular

Birinci tur Delphi’de uzmanlardan kisisel bir beyin firtinasi ile akillarina gelen ortaokul 6grencilerinin
deprem direngli bireyler olarak yetismesi icin sahip olmalari gereken yeterlikleri yazmalar: beklenmistir.
Uzmanlardan gelen yanitlar toplu olarak analiz edilmis ve ayni anlamda olan yeterlikler, tek bir ifadeye
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doniistiiriilmiis ve benzer olan ifadeler gruplanmistir. Tablo 2, birinci tur sonunda uzmanlar tarafindan
belirtilen yeterlikleri ve altinda toplandiklar1 kategori yani yeterlik alanlarini icermektedir.

Tablo 2. Birinci Tur Delphi Asamasinda Ortaya Cikan Yeterlik Alant ve Yeterlikler

BILGI

1. ‘Deprem’, ‘deprem riski’, ‘sarsintr’, ‘deprem biiyiikligli’, ‘deprem siddeti’, ‘fay’, ‘zemin 6zellikleri’, ‘toplanma alam’ gibi temel
kavramlar bilir.

2. Doga ve dogal olaylar ile afet ayrimini yapabilir.

3. Fay hatt1 kavrami ve deprem arasindaki iligkiyi acgiklar.

4. DASK, giivenli bina ve kentsel doniisiim ile ilgili Tiirkiye’deki yasal diizenlemeleri bilir.

5. Gegmiste yasanan depremlerden 6rnek vererek Tiirkiye’deki deprem bolgelerini siralar.

6.  Yasadigi bolgedeki deprem risklerini ve olas: tehlikeleri bilir.

7. Deprem oOncesi yapilacak hazirliklari (deprem cantas: hazirlama, aile acil durum plani yapma, giivenli bolgeler belirleme vb.)
siralar.

8. Deprem sonrasi ilk 72 saat i¢in hazirlanan aile acil durum planini (aile bulusma yeri, deprem sonrasi giivenmesi gereken
yetiskinler, deprem sonrast iletisim kurabilecegi yetigkinlerin iletisim bilgileri vb.) bilir.

9. Deprem aninda yapilmasi ve kaginilmasi gereken davranislari bilir.

10. Deprem sonrasinda neler yapacagin (riskli binalara yaklasmamak gerektigini, uzman olmayan kisilerin yarattig: riskleri, uygun
ve uygun olmayan yardim davramiglarini vb.) bilir.

11.  Okul afet planini agiklar.

12.  Yasadig bolgedeki toplanma alanlarim listeler.

13.  Acil durum cantasinda bulunmasi gerekenleri listeler.

14. Deprem sonrast salgin riskini ve agilanmanin énemini bilir.

BECERI

1. Olasi depreme yakalanma durumunu goz 6niinde bulundurarak deprem aninda bulunabilecegi binada (okul, ev, vb.) korunakli
alanlar belirler.

2. Saglikh diisiinebilme yetisine sahiptir.

3. Panik aninda hizli karar verebilir.

4.  Karsilastig1 problemleri ¢ozebilir.

5. Deprem dncesinde ve sirasinda hayatta kalmak adina yaratici diisiinebilir.

6.  Gilivenilir sosyal yardimlagsma kurumlari ile is birligi kurabilir.

7. Afet durumlarinda bilingli davranislar sergiler.

8.  Deprem sirasinda ve sonrasinda gerekli iletisim becerilerine (yardim ¢agirma, yardim ekipleri ve topluluklar ile uyumlu hareket
etme vb.) sahiptir.

9.  Temelilk yardim becerisine sahip olarak 6zellikle deprem sonrasi olusabilecek yaralanmalara hazirlikli olur.

10. Okulda diizenlenen deprem tatbikatlarina aktif olarak katilir.

11. Goglik altinda hayatta kalma becerisine sahiptir.

12.  Deprem sonrasi ilk 48 saat icinde gerekli yasamsal becerilere sahiptir.

13. Deprem sonrasi kurtarma calismalarinda uygun davranislar sergiler.

14. Bagkalarinin hayatini tehlikeye atacak davranislar sergilemez.

15. Deprem Oncesi, sonrasi ve sirasinda empati kurabilir.

16. Ani tepkiler (ses, sarsint1 vb.) karsisinda sakin kalabilir.

TUTUM VE DEGERLER

1.  Deprem sonrasi toplumsal yardimlasmaya 6nem verir.

2. Yardimlagma kiiltiir{ine sahiptir.

3. Psikolojik ihtiyaglarinin farkindadir.

4.  Psikolojik dayanikliliga sahiptir.

5. Sabirhdir.

6. Deprem 06ncesi yapilan ¢alismalar1 gozlemleyerek hazirlikli hisseder.

7.  Deprem 0ncesi, siras1 ve sonrasinda bencil davranmaz.

8. Kargilagtigi durum karsisinda karamsar ve panik olmaz.

Tablo 2'de goriildiigii iizere, birinci tur Delphi sonunda toplam 38 yeterlik ortaya gikmustir. Bu

yeterlikler ti¢ kategori altinda toplanmustir. Bu kategoriler, yeterlik alanlar: olan ‘Bilgi’, ‘Beceri’ ve ‘Tutum ve
Degerler’ dir. Birinci tur Delphi sonucu ortaya ¢ikan bu yeterliklerin 7’li likert tipi 6lgeklendirilmesi ile ikinci
tur Delphi formu hazirlanmigtir.

ikinci ve Uciincii Tur Delphi Asamasina Dair Bulgular

Ikinci tur Delphi sirasinda uzmanlara birinci turda ortaya cikan yeterlikler ve yeterlik alanlart

gonderilmis ve onlardan her bir yeterlik maddesini 6nemli gérme durumlarina gore 7’li likert tipi dlgekte
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Olceklendirmeleri beklenmistir. Bu sayede uzmanlar, birinci turda kendileri disindaki uzmanlarin belirttigi
yeterlik maddelerini de gormiis ve degerlendirmis olmuslardir. Onlardan, yorum ve Onerilerini de
belirtmeleri beklenmistir. Ardindan her madde i¢in merkezi yayilim 6lgiileri hesaplanmustir. Uciincii turda,
bu yayilim olgiilerini ve kendilerinin maddeye verdikleri onem derecesini tekrar gozden gegcirerek her
maddeyi tekrar Onemine gore derecelendirmeleri istenmigtir. Merkezi yayilim Olgiileri bir kez daha
hesaplanmistir. Tablo 3. ikinci ve tigiincii tur Delphi ardindan hesaplanan ¢eyrek ve ceyrekler aras: genisligi
icermektedir.

Tablo 3. ikinci ve Ukciincii Tur Delphi Asamast Sonrasinda Maddelerin Merkezi Yayilim Olgiileri

Kategori Madde No 1 & Tkinci g;r R 1 & UguncuC"I;ur R
1 6,0 7,0 7,0 1,0 6,0 7,0 7,0 1,0

2 55 7,0 7,0 1,5 6,0 7,0 7,0 1,0

3 55 7,0 7,0 1,5 6,0 7,0 7,0 1,0

4 2,0 5,0 6,5 45 3,0 40 55 2,5

5 3,0 6,0 7,0 40 55 7,0 7,0 1,5

. 6 45 7,0 7,0 2,5 6,0 7,0 7,0 1,0
o 7 6,5 7,0 7,0 0,5 6,0 7,0 7,0 1,0
5 8 45 6,0 7,0 1,5 6,0 7,0 7,0 1,0
9 6,0 7,0 7,0 1,0 6,0 7,0 7,0 1,0

10 6,0 6,0 7,0 1,0 6,0 7,0 7,0 1,0

11 2,5 5,0 6,0 3,5 5,0 6,0 7,0 2,0

12 45 5,0 7,0 15 5,0 7,0 7,0 2,0

13 55 7,0 7,0 15 55 7,0 7,0 15

14 45 5,0 6,5 2,0 45 6,0 7,0 2,5

1 6,0 6,0 7,0 1,0 6,5 7,0 7,0 05

2 40 6,0 6,5 2,5 5,0 6,0 6,5 15

3 3,0 5,0 6,0 3,0 4,0 5,0 6,5 2,5

4 40 5,0 7,0 3,0 5,0 6,0 6,5 15

5 4,0 5,0 6,0 2,0 5,0 6,0 6,5 15

6 45 6,0 7,0 2,5 45 6,0 6,5 2,0

— 7 4,0 6,0 7,0 3,0 6,0 6,0 7,0 1,0
= 8 5,0 6,0 7,0 2,0 6,0 6,0 7,0 1,0
2 9 3,0 5,0 6,5 3,5 5,0 6,0 6,5 1,5
& 10 6,0 7,0 7,0 1,0 6,5 7,0 7,0 05
11 3,0 5,0 7,0 4,0 4,0 5,0 7,0 3,0

12 40 5,0 7,0 3,0 5,0 6,0 7,0 2,0

13 3,5 5,0 7,0 3,5 45 5,0 7,0 2,5

14 2,5 5,0 6,5 40 5,0 6,0 7,0 2,0

15 45 5,0 7,0 2,5 5,0 6,0 6,5 15

16 40 5,0 6,5 2,5 5,0 6,0 7,0 2,0

1 5,0 6,0 7,0 2,0 6,5 7,0 7,0 0,5

2 6,0 6,0 7,0 1,0 55 7,0 7,0 1,5

=] 3 45 6,0 7,0 2,5 55 6,0 6,5 1,0
S =2 4 4,0 5,0 7,0 3,0 5,0 6,0 7,0 2,0
= 5 4,0 50 7,0 3,0 50 50 6,5 1,5
2 & 6 40 5,0 7,0 3,0 45 6,0 7,0 25
7 40 6,0 7,0 3,0 5,0 6,0 7,0 2,0

8 45 5,0 7,0 2,5 40 5,0 7,0 3,0

Uzlasma Olgiitii, ceyrekler arasi genisligin (R) 1.2’den kiiciik olmasi olarak belirlenmistir. Tablo 4’de
goriildiigi tizere, 24 madde uzmanlar arasi uzlagmanin olmadig (R>1.2) maddelerdir. Geri kalan 14 madde
ise tiim uzmanlarin gerekli gordiigii yeterliklerdir. Son durumda, uzlasmanin saglandig 14 yeterlik maddesi
ve ait olduklar yeterlik alanlar1 Tablo 4’de verilmistir.
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Tablo 4. Uzlasma Saglanan Yeterlik Maddeleri

Kategori Madde No Madde
1 ‘Deprem’, ‘deprem riski’, ‘sarsint1’, ‘deprem biiyiikliigii’, ‘deprem siddeti’, ‘fay’, ‘zemin 6zellikleri’,
‘toplanma alani” gibi temel kavramlari bilir.

Doga ve dogal olaylar ile afet ayrimini yapabilir.
Fay hatt1 kavrami1 ve deprem arasindaki iliskiyi aciklar.

Yasadig1 bolgedeki deprem risklerini ve olasi tehlikeleri bilir.

N N LW

Deprem 6ncesi yapilacak hazirliklari (deprem cantasi hazirlama, aile acil durum plani yapma, giivenli
bolgeler belirleme vb.) siralar.

BILGI

8 Deprem sonrasi ilk 72 saat i¢in hazirlanan aile acil durum planin (aile bulusma yeri, deprem sonrasi
giivenmesi gereken yetiskinler, deprem sonrasi iletisim kurabilecegi yetiskinlerin iletisim bilgileri vb.)
bilir.

9 Deprem aninda yapilmas: ve kaginilmas: gereken davrarglari bilir.

10 Deprem sonrasinda neler yapacagini (riskli binalara yaklasmamak gerektigini, uzman olmayan kisilerin
yarattig: riskleri, uygun ve uygun olmayan yardim davraniglarini vb.) bilir.

1 Olas1 depreme yakalanma durumunu goz éniinde bulundurarak deprem aninda bulunabilecegi binada
(okul, ev, vb.) korunakl alanlar belirler.
Afet durumlarinda bilingli davraniglar sergiler.

BECERI

Deprem sirasinda ve sonrasinda gerekli iletisim becerilerine (yardim ¢agirma, yardim ekipleri ve
topluluklar ile uyumlu hareket etme vb.) sahiptir
10 Okulda diizenlenen deprem tatbikatlarina aktif olarak katilir.

1 Deprem sonrasi toplumsal yardimlagsmaya 6nem verir.

3 Psikolojik ihtiyaglarinin farkindadir.

TUTUM ve
DEGERLER

Tablo 4 incelendiginde, uzlasma saglanan 14 yeterlik maddesinden sekiz tanesinin ‘Bilgi’, dort tanesinin
‘Beceri’ ve iki tanesinin ise “Tutum ve Degerler’ yeterlik alanina ait olduklar1 goriilmektedir. En fazla yeterlik
maddesi ‘Bilgi’ yeterlik alaninda, en azi ise ‘Tutum ve Degerler’ alanindadir. ‘Bilgi” yeterlik alani altindaki
uzlasilmis maddelerin deprem ve deprem ile iligkili kavramlar: (siddeti, biiyiikliigii, riski, fay hatt1), dogal
olay ve afet farkin1 ve deprem oncesi, siras1 ve sonrasinda yapilacaklar: bilme ile iligkili oldugu goriilmektedir.
‘Beceri” alaninda ise deprem Oncesinde ve deprem sirasinda bilingli davranma, deprem sirasi ve sonrasinda
gerekli iletisim becerilerine sahip olma ve tatbikatlara katilabilme ile iligkilidir. Son olarak iki madde igeren
“Tutum ve Degerler” yeterlik alaninda ise yardimlasmaya onem verme ve kendi psikolojik ihtiyaglarinin
farkinda olma gibi sadece deprem 6zelinde degil evrensel ifadeler oldugu goriilmektedir.

Sonucg ve Tartisma

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin deprem direngli bireyler olarak yetismesi icin sahip olmalar1
gereken yeterliklerin belirlenmesi amaglanmistir. Sonugta, uzmanlar 14 yeterlikte uzlasmiglardir. Bu
yeterliklerin ‘Bilgi’, ‘Beceri’ ve “Tutum ve Degerler’ yeterlik alanlar1 altinda toplandig1 saptanmistir. Genel
olarak yeterlikler, bir isi yapabilmek icin sahip olunmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlar olarak
tanumlandigindan (Korthagen, 2004), bu yeterlik alanlarinin alanyazin ile tutarli oldugu anlasilmaktadir.

Bilgi yeterlik alaninda uzlasilan yeterliklerin deprem ve deprem ile ilgili kavramlari, deprem Oncesi
siras1 ve sonrasi yapilacaklari bilme ile ilgili yeterlikler olduklari anlagilmistir. Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi (MEB, 2024), deprem ile ilgili herhangi bir 6grenme c¢iktis1 icermemektedir. Afet Bilinci Dersi
Ogretim Programi’'nda (MEB, 2023) ise bunlar1 karsilayacak sekilde ‘Deprem olaymin afete déniismesinin
nedenlerini analiz eder’ ve ‘Deprem oncesinde, esnasinda ve sonrasinda alinmasi gereken 6nlemleri agiklar.”
kazanimlar1 yer almaktadir. Ancak bu arastirmada uzmanlar, “Yasadig1 bolgedeki deprem risklerini ve olast
tehlikeleri bilir.” ve ‘Deprem sonrasi ilk 72 saat igin hazirlanan aile acil durum planini (aile bulusma yeri,
deprem sonrasi giivenmesi gereken yetiskinler, deprem sonras: iletisim kurabilecegi yetiskinlerin iletisim
bilgileri vb.) bilir.” yeterliklerini de gerekli gormiislerdir. Bu yeterliklerin 6grencilerin yakin ¢evreleri ile alakali
ve dolayisiyla daha hayata yakin kazamimlar olduklari goriilmektedir. Afet egitimi alanyazininda,
ogrencilerin kendi yasadiklar: ¢evredeki riskleri anlamalarinin ‘afet riski” algisini artirdig1 ve ‘afete hazirhk’
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davrarnuslarini giiclendirdigi belirtilmektedir (Ronan & Johnston, 2005; Tanner & Doberstein, 2015). Bu
nedenle, yakin cevre ile alakali bu yeterliklerin de 6gretim programlarinda yer bulmasi ve ihmal edilmemesi
onerilir.

Beceri alani, Afet Bilinci Dersi Ogretim Programi’'nda (MEB, 2023) ihmal edilen ama bu arastirmada
uzmanlar tarafindan gerekli goriilen 4 yeterlige sahip alandir. Oysa, beceri alani da bilgi alaru gibi
gelistirilmesi gereken bir alandir (Johnson ve digerleri, 2014). Bu arastirmada uzmanlar, bulunacaklari
binalarda korunakli alanlar belirlemek, afet sirasinda bilingli davranislar sergilemek ve deprem tatbikatlarina
aktif katilim gostermek yeterlikleri {izerinde uzlagmistir. Ayrica, bu alana ait ‘Deprem sirasinda ve sonrasinda
gerekli iletisim becerilerine (yardim ¢agirma, yardim ekipleri ve topluluklar ile uyumlu hareket etme vb.)
sahiptir’ yeterliligi de uzmanlar tarafindan gerekli goriilmiistiir. Shaw ve digerleri (2004), deprem tatbikatlari,
giivenli alan belirleme ve kriz aninda iletisim kurma gibi becerilerin, 6grencilerin afet durumlarinda daha
etkili davranmalarini sagladigini belirtmektedir. Tiirkiye'de ise 6gretim programlari, genel olarak iletisim
becerilerini desteklemeyi hedeflese de deprem &zelinde boyle bir kazanim/6grenme ¢iktis1 programlarda
bulunmamaktadir.

Uzmanlarin ihtiyag olarak gordiikleri duyussal yeterliklere bakildiginda, yardimlagsmaya 6nem verme
ve psikolojik ihtiyaglarin farkinda olma gibi evrensel degerler ile ilgili olduklar1 goriilmektedir. Giiniimiizde
duyussal Ozellikler ve onlarin basariya katkisi arastirmalarla ortaya konmustur (Kesici & Asilioglu, 2017;
Uzun ve digerleri, 2010). Deprem 0zelinde de duyussal yeterlikler géz ardi edilmemelidir. Her ne kadar
Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli (MEB, 2024a, 2024b) duyussal 6zellikleri gelistirmeyi amaglasa da deprem
ozelinde, tutum ve degerlere ait kazanimlar programlarda bulunmamaktadar.

Uzmanlar tarafindan belirlenen 14 yeterligin 8 tanesinin ‘Bilgi’, 4 tanesinin ‘Beceri’ ve yalmzca 2
tanesinin “Tutum ve Degerler’ alanina ait oldugu goriilmektedir. Bagka bir deyisle, uzmanlarin deprem ile
ilgili bilissel alan yeterliklerine, duyussal alan yeterliklerinden daha ¢ok 6nem verdikleri anlasiimaktadir.
Ancak, deprem egitimi yalnizca bilgi kazandirmak i¢in degil, bireylerin afetlere hazirlik becerilerini ve risk
algilarini gelistirmek agisindan da kritik bir rol oynamaktadir. Arastirmalar, afet egitiminin 6grencilerin risk
algisini artirdigini ve afet durumlarinda daha bilingli davranmalarini sagladigini gostermektedir (Johnson ve
digerleri, 2014; Shaw ve digerleri, 2004). Dolayisiyla, bilissel, duyussal ve beceri alani yeterlikleri, birbirlerini
etkilemekte olan {icli de esit dnemde yeterliklerdir. O nedenle, sadece bilgi alanina yogunlagsmak yerine
deprem direngli olmak igin gerekli yeterliklerin beceri ve duyussal alanlarina da gereken 6nem verilmelidir.

Arastirma sonucunda uzmanlarin, ortaokul 6grencilerinin deprem direngli olarak yetisebilmeleri icin
ihtiyac olarak gordiikleri bilgi, beceri, tutum ve degerler alanlarina ait yeterliklerin ortaokul zorunlu dersleri
Ogretim programlarinda yer almadiklari, sadece bir se¢gmeli ders kapsaminda bilgi yeterliklerinin bir kisminin
bulundugu anlagilmaktadir. Ozellikle erken yaslarda verilen afet egitiminin, bireylerin afetlere yonelik
hazirhik davraniglarini gelistirmede etkili oldugu vurgulanmaktadir (Johnson ve digerleri, 2014). Bu durumda,
deprem direngli bir toplumun ingasinda egitimin doniistiiriicii giiclinden faydalanmak i¢in ortaokul zorunlu
ders Ogretim programlarinin tekrar ele alinmasi gerekmektedir. Tiirkiye’de ortaokul kademesinde
okutulmakta olan fen bilimleri dersi 6gretim programi (MEB, 2024a) astronomi, biyoloji, fizik, kimya, yer
bilimleri ve ¢evre bilimleri hakkinda temel bilgiler kazandirmay: amaglayan bir genis alan tasarim
programudir. Yer bilimleri konularmi da igermektedir. Dolayisiyla, ortaokul kademesinde verilecek bir
deprem egitiminin fen bilimleri dersi kapsamina alinmas1 miimkiindiir. Bu arastirma sonuclarina dayali
olarak, Fen Bilimleri Dersi 6gretim programinin giincellenerek ‘Deprem’ iinitesi altinda bu yeterliklere yer
verilmesi politika yapicilara ve program gelistiricilere onerilir.
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Deprem Direngli Toplum Igin Ortaokul...

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Tiirkiye is an earthquake country that has experienced the devastating effects of earthquakes many
times. Afterward the earthquake that occurred in 2023, affecting a large area covering ten provinces and
resulting in many losses of property and life, what can be done for a disaster-resistant society has come to the
agenda again. ‘Education’ is seen as the key heading of a disaster-conscious society (Basbug Erkan et al., 2011;
Shaw & Kobayashi, 2001). For this reason, it would be appropriate to include the subject of earthquake and
related outcomes at every level of compulsory education.

When we look at the curricula at the secondary school level in Tiirkiye, it is seen that in the Science
Curriculum implemented in 2018, earthquakes are addressed together with other natural disasters in the 5th
grade (MoNE, 2018). While the Tiirkiye Century Education Model Science Course Curriculum (MoNE, 2024a)
does not include natural disasters and earthquakes, the Turkey Century Education Model Social Sciences
Course Curriculum (MoNE, 2024b) addresses earthquakes in the fourth grade of primary school together with
other disasters among the natural events that can be observed in the immediate vicinity. While the outcomes
related to earthquakes are not sufficiently included in the curriculum of compulsory secondary school courses;
a few outcomes are encountered within the scope of the unit ‘“Types of Natural Disasters’ of the elective course
called Disaster Awareness Course I-1I (MoNE, 2023). It is seen that there are three cognitive domain outcomes
in the curriculum of the course; however, the psychomotor and affective outcomes related to earthquakes are
not included (MoNE, 2023). Including earthquake-related learning outcomes in the secondary school science
course instead of an elective course will serve to strengthen education for an earthquake-resistant society.
Therefore, this study aimed by using the Delphi Technique to determine the competencies (knowledge, skills,
attitudes and values) that secondary school students should have in order to raise earthquake-resistant
individuals.

Method

The Delphi Technique was used in the study. This technique includes both qualitative and quantitative
analyses. The Delphi Technique is used to reach a consensus in cases where there are differences of opinion
on similar situations, such as what the goals of a curriculum should be, or when a new application is
implemented (Sahin, 2001). The Delphi team, which is the study group of the study, consisted of nine experts
who volunteered to participate in the study, including two experts in ‘Emergency and Disaster Management’,
two experts in “Earth Science’, two experts in ‘Science Teaching’, two experts in ‘Psychological Counseling and
Guidance’” and one expert in ‘Program Development and Instruction’, determined by criterion sampling from
purposeful sampling methods.

In the research, descriptive analysis was carried out as a qualitative analysis in the first round of the
Delphi Technique, and quantitative analyses were carried out in the other rounds. The research was concluded
after three rounds of Delphi. In the design phase of the First Round Delphi, a survey form was prepared in
which the purpose of the research and the research question were written and the experts were asked to write
down the competencies that came to their minds through a personal brainstorming. At the end of the first
round Delphi, the competencies written by the experts were analyzed with descriptive analysis, organized,
those thought to express the same thing were combined under a single common statement and were grouped
under the themes: ‘'Knowledge’, ‘Skills’, “Attitudes and Values’. Then, the grouped and organized competency
statements were scaled with a 7-point Likert-type rating, where "1" means I do not agree at all, "7" means I
definitely agree. In this way, the Second Round Delphi Survey Form was created.

After the Second Round Delphi Survey was applied, descriptive statistics were conducted for each
competency item, and the First Quartile (Q1), Second Quartile (Q2), Third Quartile (Q3) and Range (R=0Q3-Q1)
were calculated from the measures of dispersion. At the end of the Second Round, a third round Delphi form
was prepared, which included the competency items and the values given by each expert for each item in the
second round, and the calculated Q1, Q2, Q3 and R values. At the end of the third round, measures of central

318



Gamze TEZCAN

tendency (Q1, Q2, Q3, R values) were calculated again for each competency item. It was accepted that there
was consensus among the experts for competencies with an R value below 1.2 (Zeliff & Heldenbrand, 1993; as
cited in Sahin, 2001). Accordingly, competencies with an R value of 1.2 and above were removed from the
competency list on the grounds that there was no agreement.

Results and Conclusion

At the end of the study, 14 competencies (8 under knowledge, 4 under skills, 2 under attitudes and
values area) that experts consider necessary for secondary school students to be raised as earthquake resistant
were determined. It was understood that these competencies were not included in the secondary school
compulsory course curriculum, and only a part of the knowledge competencies were included in an elective
course. In this case, in order to benefit from the transformative power of education in the construction of an
earthquake resistant society, secondary school compulsory course curriculums need to be reconsidered. The
science course curriculum (MoNE, 2024a) taught at the secondary school level in Turkey is a broad-field design
program that aims to provide basic information about astronomy, biology, physics, chemistry, earth sciences
and environmental sciences. It also includes earth sciences subjects. Therefore, it is possible to include
earthquake education to be given at the secondary school level in the scope of science course. It is
recommended to policy makers and program developers that the Science Course curriculum be updated and
these competencies be included under the ‘Earthquake’ unit.
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Deprem Direngli Toplum Igin Ortaokul...
Ek 1. Birinci Tur Delphi Anket Formu

Saym Uzman,

Bu arastirmada, ortaokul dgrencilerinin deprem direngli bireyler olarak yetismesi i¢in sahip olmalar1
gereken yeterliklerin belirlenmesi amaglanmaktadir. Sizden beklenen, kisisel bir beyin firtinasi ile akliniza
gelen yeterlikleri agsagidaki soruya cevaben siralamaniz ve doldurdugunuz formu tekrara e-posta yoluyla bize
iletmenizdir.

Katkilariniz i¢in simdiden tesekkiir ederim...

Ortaokul 6grencilerinin deprem direngli bireyler olarak yetismesi igin sahip olmalar1 gereken yeterlikler
nelerdir?
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Ek 2. ikinci Tur Delphi Anket Formu’ndan Bir Kesit

Saym Uzman,

Bu arastirmada, ortaokul dgrencilerinin deprem direngli bireyler olarak yetismesi i¢in sahip olmalar1
gereken yeterliklerin belirlenmesi amaglanmaktadir. Bildiginiz tizere, sizlerden birinci turda yeterlikleri
listelemeniz istenmisti. Bu formda, siz ve diger uzmanlar tarafindan birinci turda belirtilen yeterlik ifadeleri
yer almaktadir. Sizden bu asamada beklenen her bir yeterlik ifadesini okumaniz ve her bir yeterlik i¢in “1" hig
katilmiyorum, "7" kesinlikle katiliyorum olacak sekilde 7’li derecelendirmede bir deger vermenizdir. Ayrica
yeterlik maddesi ile ilgili varsa yorum ve Onerinizi de maddenin altinda ilgili alana yazabilirsiniz.

Katiliminiz ve degerli vaktiniz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Katilma Derecesi Olgegi

Hicg Kismen Kismen Kesinlikle
Katilmiyorum Kararsizim Katiliyorum
Katilmiyorum Katilmiyorum Katiiyorum Katiiyorum
1 2 3 4 5 6 7
Yeterlik Katilma Dereceniz
BILGI

1. ‘Deprem’, ‘deprem riski’, ‘sarsintr

,

, ‘deprem biiyiikliigii’, ‘deprem siddeti’, ‘fay’, ‘zemin &zellikleri’,

‘toplanma alan1” gibi temel kavramlari bilir.
Yorum ve Oneriniz:

2. Doga ve dogal olaylar ile afet ayrimini yapabilir.
Yorum ve Oneriniz:

3. Fay hatt1 kavrami ve deprem arasindaki iliskiyi agiklar.
Yorum ve dneriniz:

4. DASK, giivenli bina ve kentsel doniisiim ile ilgili Tiirkiye’deki yasal diizenlemeleri bilir.
Yorum ve Oneriniz:

5. Gegmiste yasanan depremlerden 6rnek vererek Tiirkiye’deki deprem bolgelerini siralar.
Yorum ve Oneriniz:

6. Yasadig1 bolgedeki deprem risklerini ve olas1 tehlikeleri bilir.
Yorum ve Oneriniz:

7. Deprem oncesi yapilacak hazirliklari (deprem cantas: hazirlama, aile acil durum plani yapma, giivenli
bélgeler belirleme vb.) siralar.
Yorum ve Oneriniz:

8. Deprem sonrast ilk 72 saat i¢in hazirlanan aile acil durum planin (aile bulugsma yeri, deprem sonrasi
giivenmesi gereken yetiskinler, deprem sonrast iletisim kurabilecegi yetiskinlerin iletisim bilgileri vb.) bilir.
Yorum ve dneriniz:

9. Deprem aninda yapilmasi ve kaginilmas: gereken davranslari bilir.
Yorum ve dneriniz:
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Deprem Direngli Toplum Igin Ortaokul...
Ek 3. Ornek Ugiincii Tur Delphi Anket Formu’ndan Bir Kesit

Saym Uzman,

Bu arastirmada, ortaokul dgrencilerinin deprem direngli bireyler olarak yetismesi i¢in sahip olmalar1
gereken yeterliklerin belirlenmesi amaglanmaktadir. Tlk turda sizlerden, 6grencilerin sahip olmasi gerektigini
diisiindiigiiniiz yeterlik maddelerini yazmaniz istenmistir. Ikinci turda, siz uzmanlardan gelen cevaplar
birlestirilmis ve sizlerden her maddeyi 6grencilerin sahip olmas: gerektigine diisiinme durumunuza gore
derecelendirmeniz istenmistir. Bu {i¢lincti turdur. Size sunulan bu ankete ikinci anketin istatistiksel analizleri
de eklenmistir. Oncelikle her bir madde basinda ikinci ankette yer alan size ait cevaplar belirtilmistir. Sizin
cevaplarinizin yaninda, uzman grubunun cevaplarina iliskin dort farkl istatistik sonucu (C1, C2, C3, R[C3-
C1]) da yer almaktadir.

Ikinci ankete verdiginiz cevabinizi, yorum ve agiklamalari ve her bir maddeye iliskin sunulan
istatistikleri degerlendirerek cevabinizi yeniden gozden gegiriniz.  Sizlerden, maddeleri ortaokul
Ogrencilerinin mevcut durumlarina gore degil (6grencilerin yeterliklere gercekte sahip olma durumlarina gore
degil), ortaokul 6grencilerinin deprem ile ilgili yeterlik olarak sahip olmasi gerektigini diisiinme/inanma
derecenize gore degerlendirmeniz beklenmektedir. Liitfen maddeleri ortaokul 6grencilerinin sahip olmasi
gerektigini diisiindiigiiniiz bir yeterlik olma durumuna gore 7 ‘Kesinlikle Sahip Olmalr’, 6 ‘Sahip Olmalr’, 5
‘Kismen Sahip Olmalr, 4 ‘Kararsizim’, 3 ‘Kismen Sahip Olmamalr’, 2 ‘Sahip Olmamali’ ve 1 ‘Kesinlikle Sahip
Olmamali’ olacak sekilde tekrar puanlayiniz. Yeni cevabinizi ‘Yeni’ yazan siitundaki parantez icine yaziniz.
Onceki ankette verdiginiz cevabimzda israr ediyorsaniz ‘Yeni’ yazan siituna tekrar ayni degeri yazabilirsiniz.
Katkilariniz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Saygilarimla...

Ortaokul 0Ogrencilerinin asagidaki deprem ile ilgili yeterlik maddelerine sahip olmasi gerektigini
diisiindiigiiniiz derece,

Kesinlikle Sahip Sahip Kismen Sahip K Kismen Sahip Sahip Kesinlikle Sahip
Olmal Olmamal1 Olmamal1 ararsizim Olmal Olmal Olmali
1 2 3 4 5 6 7
BILGI BOYUTU
Eski | C1 | C2 | C3 | R Yeni | Yeterlik Maddesi
7 6,0 1| 701| 701 10 1. ‘Deprem’, ‘deprem riski’, ‘sarsint’, ‘deprem biiyiikligli’, ‘deprem siddeti’, ‘fay’, ‘zemin

ozellikleri’, ‘toplanma alan1” gibi temel kavramlari bilir.

Ikinci Turda Yapilan Yorum ve oneriler:

Eski C1 2 C3 R Yeni Yeterlik Maddesi
7 55 7,0 7,0 1,5 2. Doga ve dogal olaylar ile afet ayrimini yapabilir.

ikinci Turda Yapilan Yorum ve 6neriler: ‘Dogal olaylar’ yerine ‘doga kaynakli olaylar’ denilmesi énerilmistir.
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Ogretmenlerin Teknostres Diizeyleri, Dijital Teknolojilere
Erisim Motivasyonlari ile Dijital Okuryazarlik Becerilerinin
incelenmesi

Giircan CAGAN', Soner DOGAN?

Oz: Bu ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin dijital teknolojilere erisim motivasyonu, dijital okuryazarlik becerileri, teknolojiye
yonelik tutumlari ile teknoloji kullanim ve stres diizeylerini belirlemektir. Ayrica, bu degiskenler ile yas, cinsiyet, 6grenim
durumu, mesleki kidem ve okul tiirii gibi demografik faktorler arasindaki iligkilerin incelenmesi amaglanmaktadir. Iliskisel
tarama modeline dayali aragtirmanin 6rneklemini Sivas'ta gorev yapan 308 6gretmen olusturmaktadir. Veriler, ilgili 6lgekler
aracihigryla toplanmis ve SPSS ile analiz edilmistir. Bulgular, dijital erisim motivasyonunun dijital okuryazarlikla pozitif,
teknostresle negatif iliskili oldugunu ortaya koymustur. Gen¢ Ogretmenlerin motivasyonu daha yiiksek, lisansiistii
mezunlarin teknostresi daha diisiik, ilkokul Ogretmenlerinin ise teknostres diizeyleri daha yiiksek bulunmustur.
Ogretmenlerin dijital yeterliliklerini artirmaya ve teknolojik streslerini azaltmaya y&nelik mesleki gelisim programlarmin
gelistirilmesi 6nerilmektedir. Bu ¢alisma, 6gretmenlerin dijital motivasyon ve okuryazarlik diizeyleri ile teknostres arasindaki
iligkileri ortaya koyarak alanyazina 6zgiin katkilar sunmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Teknostres, Dijital Motivasyon, Dijital Okuryazarlik, Egitimde Dijitallesme, Ogretmen, Teknoloji Kullanimi
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Gegmisten giiniimiize kadar yasanan teknolojik degisimler ve gelisimler, insan hayatin1 kolaylastiran,
zamandan tasarruf etmesine olanak saglayan bir arag olarak her alanda kendisine yer bulmustur. Ozellikle
internet kullaniminin yayginlagsmasiyla bilgiye erisimde yasanan ulasim zorluklar1 ortadan kalkmaistir. 21.
ylizy1l teknolojisinde ise artik yapay zeka, ileri iletisim teknolojileri, siber giivenlik teknolojileri, otonom
araglar, robotik ve otomasyon, sanal ve artirilmis gergeklik gibi bir¢ok alanda gelismeler yasanmakta ve dijital
bir doniisim siirecinin icinde kendimizi bulmaktayiz. Bu noktada, Siirer (2020), dijitallesmenin diinya
genelinde giderek daha fazla yasamin her alanin etkisi altina aldigini vurgulamakta ve dijital okuryazarlik
becerilerini gelistiremeyen bireylerin, Ozellikle egitim basta olmak iizere bircok alanda zorluklarla
karsilasabilecegini ifade etmektedir. Tiim bu teknolojik gelismeler, giiniimiizde egitim alaninda da énemli
degisimlere yol agmakta ve bu degisimlere uyum saglayabilmek adina ogretmenler, dijital teknolojilere
yonelik tutumlarini yeniden sekillendirmektedir. Ogretmenlerin "kolaylastirici” roliine evrilmesi, dijital
teknolojilerin entegrasyonu ile daha belirgin hale gelmektedir (Coskun, 2021).

Egitimde dijitallesme, &gretim siireglerini daha etkili hale getirmek ve &grencilere farkli 6grenme
firsatlar1 sunmak amaciyla Ogretmenlerin dijital teknolojilerle etkilesimlerini artirmaktadir. Teknoloji,
egitimde daha esnek 6grenme araglar1 sunmakta ve 6gretmen, 6grenci ve diger paydaglar arasinda etkili
iletisimi desteklemektedir. Ayrica, dijitallesme, 6grencilerin karmasik sorunlari ¢ézme ve 6grenme stireglerini
kisisellestirme potansiyelini artirmaktadir (Wohlfart & Wagner, 2023). Ancak, bu durum 6gretmenlerin djjital
doniistim siirecine ne kadar hazir oldugu sorusunu akillara getirmistir. Nitekim dijital doniisiim siireci
dgretmenler tizerinde bazi zorluklar yaratmaktadir. Ozellikle, teknolojik araglarin ve kaynaklarm etkin bir
sekilde kullanilabilmesi igin &gretmenlerin dijital okuryazarlik becerilerinin gelismesi biiyiik bir 6nem
tasimaktadar.

Turk Dil Kurumu'nda dijital kavrami, "sayisal ve sanal"; okuryazarlik kavrami "okuryazar olma
durumu" olarak tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu, 2023). Dijital okuryazarlik, geleneksel okuryazarligin
Otesine gecerek, dijital teknolojiler araciligiyla bilgiye ulasma, bu bilgiyi organize etme, inceleme,
anlamlandirma, degerlendirme, paylasma ve yeni bilgiler olusturma yetkinliklerini ifade eder. Dijital
okuryazarlik, bireylerin dijital metinleri elestirel bir sekilde okuyup yazabilme, bilgiyi degerlendirme ve
paylasma becerilerini kapsayan ¢ok boyutlu bir yetkinliktir. (Ng, 2012).

Dijital okuryazarlik, sadece dijital araglar1 kullanmakla sinirli degildir; ayn1 zamanda bu araglarla
dretilen dijital iceriklere elestirel bir yaklasim gelistirebilme ve bu igerikleri degerlendirme yetenegini de
kapsar (Gilster, 1997). Dijital okuryazarlik, yalnizca bir bilgisayar: kullanmak ve internete erismek igin gereken
temel bilgi ve becerileri degil; ayni zamanda bilgiyi anlamak, degerlendirmek ve farkl: dijital formatlarda etkin
bir sekilde kullanmak igin gerekli bilissel ve elestirel yetkinlikleri de icermektedir (Ng, 2012). Bu becerilerin
cocuklar ve gengler tarafindan kendiliginden gelismeyecegi, bu nedenle yetiskin destegi ile dijital diinyada
dogru ve giivenilir bilgiye erismenin yollarinin 6gretilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Gilster, 1997).

Son yillarda dijital okuryazarlk iizerine yapilan calismalar, bu becerinin farkli egitim kademelerinde
degiskenlik gosterdigini ve Ozellikle 6gretmenler agisindan gelistirilmesi gereken bir alan oldugunu ortaya
koymaktadir. Simuf Ogretmenleri tiizerinde yapilan arastirmalarda, Ogretmenlerin dijital okuryazarlik
diizeylerinin mesleki deneyim, teknolojiye erisim ve dijital araglari kullanma siklig1 gibi faktorlerden
etkilendigi belirlenmistir (Kalinkol & Anilan, 2023). Ortadgretim 6grencileriyle yiiriitiilen ¢alismalarda dijital
okuryazarlik ile bilgi giivenligi farkindaligi arasinda anlaml iliskiler oldugu vurgulanmaktadir (Talan &
Aktiirk, 2021). Universite dgrencileri {izerine yapilan aragtirmalar ise dijital okuryazarligin akademik siiregler
ve bilgiye erisim becerileri agisindan 6nemli bir degisken oldugunu gostermektedir (Uslu ve digerleri, 2025).
Benzer sekilde, yiiksekogretim diizeyinde yabanci dil O0gretmenleri ile gergeklestirilen bir ¢alismada,
ogretmenlerin dijital okuryazarliklarmin ¢ok boyutlu bir yap: sergiledigi; ancak dijital bilgi ve becerilerin
uygulamaya doniistiiriilmesinde cesitli yetersizlikler yasandig1 belirlenmistir (Feng & Sumettikoon, 2024).
Ayrica, Ogretmenlerin dijital teknolojilere yonelik yeterliklerinin mesleki gelisim, dijital farkindalik ve
teknoloji kullanim siklig1 gibi faktorlerle dogrudan iliskili oldugu vurgulanmaktadir (Rahmawati, 2023). Bu
bulgular, dijital okuryazarligin yalnizca teknik becerilerden ibaret olmadigini, ayni zamanda pedagojik
kullanim, giivenlik farkindaligi ve siirekli mesleki gelisim ile desteklenmesi gereken biitiinciil bir yap1
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oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla, Ogretmenlerin dijital okuryazarlik diizeylerinin gelistirilmesi,
egitimde dijital doniisiim siirecinin etkinligi agisindan kritik bir 6neme sahiptir.

Tiirkiye Yeterlilikler Cergevesine (TYC, 2015) gore dijital okuryazarlik, bilgi toplumuna ait
teknolojilerin is yasaminda, giinlitk hayatta ve iletisimde giivenli ve elestirel bicimde kullanulmasini
icermektedir. Bu dogrultuda dijital okuryazarlik; bilgiye erisme, bilgiyi degerlendirme, depolama, iiretme,
sunma ve paylasma gibi temel yetkinliklerle desteklenen kapsamli bir beceri olarak tanimlanmaktadir. Bugiin,
dijital okuryazarlik, sadece dijital araglari aktif olarak kullanma degil, ayni1 zamanda dijital igerikleri irdeleyici
bir gozle yorumlama ile {iretme becerisini de igerir ve giiniimiiz egitim sistemlerinde biiyiik bir éneme
sahiptir.

Dijital okuryazarhi§in yayginlasmasiyla birlikte, dijital teknolojilere erisim motivasyonu da giderek
onem arz etmektedir. Bireylerin dijital teknolojilere yonelik erisim istekleri, bu teknolojileri 6grenmeye,
sahiplenmeye ve giinliikk yasamlarinda kullanmaya iliskin egilimlerini ifade etmektedir. Motivasyon, bir
bireyin belirli bir isi yapmak i¢in duydugu arzu ve istekliligi belirlerken, dijital teknolojilere yonelik
motivasyon da bu istekliligin dijital araglar ve teknolojilerle olan iligkisini tanumlar (Van Dijk, 2005). Bu
motivasyon, i¢sel ve digsal olmak tizere iki temel faktorle sekillenebilir. Igsel motivasyon, bireyin kendi istek
ve ihtiyag¢larindan kaynaklanirken, dissal motivasyon cevresel faktorler veya sosyal etkilerle tetiklenir. Ancak,
igsel motivasyon genellikle daha giiclii ve kalici sonuglar dogurur. Bireylerin bir gorevi yerine getirme
konusunda kendi i¢lerinden gelen istekle motive olmalari, digsal etkenlere dayali motivasyona kiyasla daha
verimli ve doyum saglayic1 olabilmektedir.

Ozellikle dijital teknolojilere erisim motivasyonu, bireylerin grenme siireclerinde bagarili olabilmeleri
agisindan 6nemli bir faktordiir; yliksek motivasyon, dijital araglar1 daha etkin kullanmay1 saglar ve egitimde
dijital yeterliligin artmasina katki saglar (Kiiciikaydin, 2022). Giiniimiizde dijital teknolojiler, hizla degisen
bilgi caginin bir gerekliligi haline gelmistir. Internet ve bilgisayarlar gibi dijital araglarin yaygimn kullanimy,
bireyleri bu teknolojileri benimsemeye zorunlu kilmaktadir. Siirekli degisen ve gelisen teknolojilere uyum
saglamak, ozellikle is diinyasinda ¢alisanlarin dijital teknolojilere erisim motivasyonlarmi yiiksek tutmalarim
gerektirir. Bu cercevede, ¢alisanlarin dijital teknolojilere yonelik tutumlari ve inanglari, 6zellikle kurumlar
acgisindan kritik bir 6neme sahiptir (Ergetin ve digerleri, 2018b). Dijital teknolojilere erisim motivasyonu,
yalnizca kisilerin sahsi gelisimlerinde sinirl kalmayip, ayrica organizasyonlarin verimlilik ve basarilarinda da
belirleyici bir rol oynamaktadir (Soetiksno, 2025).

Teknolojinin egitim alanindaki hizli evrimi, 6gretmenlerin dijital araglar etkin kullanabilme becerilerini
onemli Olciide etkilemektedir. Ancak, dijital teknolojilerin siniflarda entegrasyonu, 6gretmenler igin aymn
zamanda bir stres kaynagima doniisebilmektedir. Teknostres, dijital araglarla ¢alisirken yasanan psikolojik
baskilar ve zorluklar olup, 6gretmenlerin motivasyonlarini ve performanslarini olumsuz yonde etkileyebilir
(Tu ve digerleri, 2025). Teknostres, dijital teknolojilerin yogun kullanimu ile ortaya ¢ikan bir stres tiiriidiir ve
teknolojik araglarla uyum saglamakta zorluk ¢eken bireylerde psikolojik baskilara yol agmaktadir (Tarafdar
ve digerleri, 2007). Brod (1985), teknostresi, bireylerin bilisim teknolojilerine yonelik yasadiklari: adaptasyon
sorunlari ile bu teknolojilerle verimli olarak miicadele edememeleri sonucunda gergeklesen bir durum olarak
tanimlamaktadir. Weil ve Rosen (1997), teknostresin, bireylerin teknoloji kullanimi nedeniyle stres altina
girmelerine ve ¢esitli olumsuz duygusal tepkiler vermelerine neden oldugunu ifade etmektedir. Teknolojinin
hizla gelismesi, yeni uygulamalarin ve yazilimlarin ortaya c¢ikmasi, bireylerin bu degisimlere ayak
uydurmasini gerektirmekte, bu durum da onlarin kaygi, 6fke, korku gibi olumsuz duygular yasamasina yol
agmaktadir (Tarafdar ve digerleri, 2007). Giincel calismalar, teknostresin bireylerin is performans: iizerinde
olumsuz etkiler olusturdugunu ortaya koymaktadir (Saleem & Malik, 2023). Bununla birlikte, teknostresin
bireylerin psikolojik iyi oluslar1 ve mesleki doyumlari tizerinde de belirleyici bir rol oynadig belirtilmektedir
(Tu ve digerleri, 2025). Bu baglamda teknostres, giiniimiiz dijital calisma ortamlarinda bireylerin hem
performansimi hem de psikolojik durumunu etkileyen onemli bir faktor olarak degerlendirilmektedir.
Ozellikle 6gretmenler gibi teknolojiye bagimli meslek gruplarinda, bu tiir stresin artmasi, onlarin is yagamin
olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle, teknolojik becerilerin yani sira, 6gretmenlere psikolojik destek ve egitim
verilmesi gerektigi onerilebilir.
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Son yillarda dijital teknolojilerin egitim ortamlarinda yayginlasmasi, 6gretmenlerin is yasamlarinda
teknoloji kullanimini kag¢inilmaz hale getirmistir. Egitimde kullanilan dijital teknolojiler, 6gretim stireglerini
daha verimli hale getirmek i¢in 6nemli firsatlar sunsa da, 6gretmenlerin teknolojiyle ilgili karsilastiklar:
zorluklar ve stres diizeylerinin de arttig1 belirtilmektedir (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). Bu durum,
ogretmenlerin dijital teknolojilere adaptasyon siireglerinde zorluk yasamalarma ve dijital okuryazarlik
becerilerini gelistirmekte giiclitk cekmelerine neden olabilmektedir (Redecker, 2017).

Milli Egitim Istatistikleri'ne (2025) gore, 2024-2025 egitim ve Ogretim doneminde orgiin egitim
kapsaminda gorev yapan 0gretmen sayisi toplamda 1 milyon 187 bin 409’dur. Bu 6gretmenlerin 81 bin 263’
okul 6ncesi egitimde, 322 bin 305’i ilkokul diizeyinde, 381 bin 012’si ortaokullarda ve 402 bin 829'u da
ortadgretim kademesinde gorev yapmaktadir. Cogunlukla ilkogretim ve ortadgretimdeki 6gretmenlerden
olusan bu say1, egitimde dijital teknolojilerin yogun bir sekilde kullanildig1 kademelerdir. Bu baglamda, Milli
Egitim Bakanlig1 (2020) genglerin giinlitk yasamlarinin bir¢ok alaninda dijital teknolojileri kullanabilmelerine
ragmen, dogru bilgi, beceri ve anlayisa sahip olabilmeleri i¢cin uygun sekilde desteklenmeye ihtiyag
duyduklarmi belirtmektedir. Bu amaca yonelik olarak, 6gretmenlerin dijital okuryazarlik konusunda genglere
rehberlik edebilmeleri igin "Dijital Okuryazarlik Ogretmen Kilavuzu" hazirlanmstir. Milli Egitim
Bakanligi'min (2020) yayimladig1 kilavuzda, dijital okuryazarligin tanimi yapilmakta ve 6gretmenlerin bu
kavrami derslerine entegre edebilmeleri, bilgi teknolojilerini ders kazanimlarini aktarirken daha yaratici ve
elestirel bicimde kullanmalar: ile meslektaglariyla ortak bir anlayis gelistirmelerine destek olabilecek cesitli
onerilere yer verilmektedir.

Teknolojinin egitim alanindaki rolii giderek artmaktadir ve 6gretmenlerin djjital teknolojilere uyum
saglamasi, egitim kalitesinin artirilmasinda Onemli bir faktor olarak goriilmektedir. Bu arastirma,
Ogretmenlerin dijital teknolojilere yoOnelik motivasyonlarini, okuryazarlik becerilerini ve teknostres
diizeylerini inceleyerek, egitim politikalarina ve dgretmen egitim programlarina yon verebilir. Ogretmenlerin
dijital okuryazarlik becerilerinin giiclendirilmesi, dijital teknolojilerin egitimde daha etkili bir gekilde
kullanilmasimi saglayacak ve Ogretim siireglerinin kalitesini artiracaktir. Ayrica, 6gretmenlerin dijital
teknolojilere erisim motivasyonlar1 ve bu teknolojilere kars1 duydugu stresin azaltilmasi, 6gretmenlerin daha
verimli ve etkili bir egitim stireci gecirmelerini saglayacaktir. Bu nedenle, bu ¢alismanin hem 6gretmenlerin
profesyonel gelisimlerine hem de egitimde dijital doniisiim siireglerine katki saglamasi beklenmektedir.

Tim bu bilgiler dogrultusunda arastirmanin temel amaci, 6gretmenlerin dijital teknolojilere erisim
motivasyonu ve dijital okuryazarlik becerilerini, onlarin teknolojiye kars: tutumlarini, teknoloji kullanim ve
stres diizeylerini belirlemek ve aralarindaki iliskileri yas, cinsiyet, 6grenim durumu, mesleki kidem ve gorev
yapilan okul tiirti degiskenleri agisindan incelemektir. Bu ¢alisma, mevcut literatiirde yer alan aragtirmalardan
birkag dnemli agidan farklilasmaktadir. Oncelikle, dijital okuryazarlik genellikle tek boyutlu olarak ele
alinirken, bu aragtirmada Ogretmenlerin dijital teknolojilere erisim motivasyonu, teknolojiye yonelik
tutumlari, teknoloji kullanim diizeyleri ve teknostres durumlari biitiinciil bir cercevede birlikte
incelenmektedir. Bu yoniiyle ¢alisma, dijital okuryazarlig1 yalnizca bir beceri alani olarak degil, ayni zamanda
psikolojik ve davrarigsal boyutlariyla ele alarak ¢ok boyutlu bir analiz sunmaktadir. Ozellikle teknostres
degiskeninin modele dahil edilmesi, 6gretmenlerin dijital teknolojilerle etkilesiminde ortaya gikan olumsuz
deneyimlerin anlagilmasma katki saglayarak literatiirde smirli sayida ele alman bir boyutu goriiniir
kilmaktadir. Ayrica, s6z konusu degiskenlerin demografik faktorlerle iliskili olarak degerlendirilmesi,
Ogretmenlerin dijitallesme siirecine uyumlarim etkileyen yapisal farkliliklarin ortaya konulmasina katki
saglamaktadir. Bu baglamda arastirma, hem literatiirdeki kavramsal bosluklarin doldurulmasma katk:
sunmakta hem de egitimde dijital doniisiim siireglerine yonelik politika ve uygulamalara veri temelli 6neriler
gelistirilmesine olanak tanimaktadir. Buradan hareketle arastirma ile ilgili olusturulan hipotezler su
sekildedir:

H1. Ogretmenlerin dijital teknolojilere erisim motivasyonu ile dijital okuryazarlik becerileri arasinda
pozitif bir iliski vardir.

H2. Ogretmenlerin teknostres diizeyleri ile dijital teknolojilere erisim motivasyonu arasinda negatif bir
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iligki vardr.
H3. Dijital okuryazarlik becerileri arttikca, 6gretmenlerin teknostres diizeyleri azalir.

H4. Kadin 6gretmenlerin tenostres diizeyleri, erkek 6gretmenlerin teknostres diizeylerine kiyasla daha
yliksektir.

H5. Erkek ogretmenlerin dijital okuryazarlik becerileri kadin Ogretmenlerin dijital okuryazarlik
becerilerine gore daha ytiksektir.

H6. 35 yas alt1 6gretmenlerin 35 yas {istii 6gretmenlere gore dijital teknolojilere erisim motivasyon
diizeyleri daha ytiksektir.

H?7. Lisans mezunu ogretmenlerin teknostres diizeyleri, lisansiistii mezunu 6gretmenlerin teknostres
diizeylerine gore daha yiiksektir.

HS8. Mesleki kidem y1ili 20 y1l altinda olan 6gretmenlerin 20 y1l {istii olan 6gretmenlere kiyasla teknostres
diizeyleri daha diistiktiir.

H9. Tlkokul dgretmenlerinin teknostres diizeyleri ortaokul, lise ve diger okul tiirlerinde gorev yapan
ogretmenlerin teknostres diizeylerinden daha yiiksektir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

flgili calisma nicel arastirma tiirlerinden temel arastirma olup iliski tarama modeli ile
gerceklestirilmistir. Iliski Tarama Modeli (Correlational Research Model), nicel arastirmalarda, birden cok
degisken arasindaki baglantinin analiz edilmesi amaciyla kullanilan bir aragtirma modelidir. Bu modelde,
arastirmacilar belirli degiskenlerin birbirleriyle nasil iliskili olduklarini anlamaya calisirlar. Iliski taramas:
modelinde, degiskenler arasindaki iliskiyi 6l¢mek icin gesitli istatistiksel analizler kullanilir, en yaygin olarak
korelasyon analizi uygulanr (Biiyiikoztiirk, 2016). Iliski taramasi modelinin amaci, degiskenler arasinda
nedensel bir iliski kurmaktan ziyade, yalnizca var olan iliskiyi tespit etmektir. Yani, bir degiskenin baska bir
degiskenle birlikte nasil degistigini inceleyerek, bu iligkilerin giiciinii ve yoniinii belirler (Karasar, 2012).

Calisma Grubu

Bu calismada, arastirma evrenine kolay erisim saglanabilmesi amaciyla uygun érnekleme yontemi
kullanilmistir; bu yontem seckisiz olmayan Ornekleme tiirleri arasinda yer almaktadir. Seckisiz olmayan
Ornekleme yontemleri, evrenden Ornek seciminin rastlantisal bir sekilde yapilmadigi, bunun yerine
arastirmacinin belirli Olgiitler ve kosullara gore Ornek secimi gerceklestirdigi bir siireci ifade etmektedir
(Bliyiikoztiirk ve digerleri, 2015). Bu kapsamda yer alan uygun (kolayda) 6rnekleme yontemi, arastirmacinin
erisimi en kolay olan bireyleri 6rnekleme dahil etmesi esasina dayanir. Bu yontem, zaman ve maliyet agisindan
pratik avantajlar sunmaktadir (Karasar, 2022).

Calismanin 6rneklem grubunu Sivas ilinde MEB ilkokul, ortaokul, lise ve diger okul tiirlerinde gorev
yapan 308 ogretmen olusturmaktadir. Calisma grubunu betimleyen demografik bilgiler Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Ozellikler N %
Cinsiyet Erkek 142 46.1%
Kadin 166 53.9%
Yas 35 yas ve alt1 79 25.6%
36-50 yas arast 195 63.3%
50 yas ve tizeri 34 11.0%
Ogretmenlikteki toplam calisma siiresi (Mesleki kidem) 0-5y1l 32 10.4%
6-10 y1l 51 16.6%
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11-15 y1l 79 25.6%
16-20 y1l 55 17.9%
21 yil ve lizeri 91 29.5%
Gorev yapilan okul tiirii flkokul 57 18.5%
Ortaokul 86 27.9%
Lise 138 44.8%
Diger 27 8.8%
Ogrenim durumu Lisans 183 59.4%
Lisansiistii 125 40.6%

Tablo 1 incelendiginde, arastirma grubunun cinsiyet agisindan dengeli bir dagilim gosterdigi
goriilmektedir. Katihmeailarin biiyiik cogunlugunun orta yas grubunda (36-50 yas) yer almasi, 6rneklemin
mesleki deneyim agisindan olgun bir 6gretmen kitlesini temsil ettigini gostermektedir. Nitekim mesleki kidem
dagilimi da incelendiginde, katilimcilarin énemli bir kisminin 11 yil ve {izeri deneyime sahip oldugu dikkat
cekmektedir.

Okul tiirti agisindan degerlendirildiginde, katilimcilarin biiytik 6lgiide ortaokul ve lise diizeyinde gorev
yaptigy, ilkokul ve diger okul tiirlerinin ise daha smirh temsil edildigi anlagilmaktadir. Bu durum, elde edilen
bulgularin 6zellikle ortadgretim diizeyine yonelik daha giiglii gikarimlar sunabilecegini gostermektedir.

Ogrenim durumu agisindan ise lisans ve lisansiistii mezuniyet oranlarinin birbirine gdrece yakin
olmasi, arastirmada egitim diizeyi degiskeninin karsilastirmali analizler agisindan dengeli bir yap:
sundugunu ortaya koymaktadir. Bu dagilim, arastirma bulgularinin farkli demografik degiskenler acgisindan
karsilastirilmasina olanak saglamaktadir.

Bu ¢alisma, Sivas Cumhuriyet Universitesi Egitim Bilimleri Arastirma Onerisi Etik Degerlendirme
Kurulu'nun 28.03.2025 tarihli ve 54667 sayil1 onayz1 ile Sivas 11 Milli Egitim Miidiirliigii'niin 07.04.2025 tarihli
ve MEB.TT.2025.022544 basvuru numarali izni dogrultusunda gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Araglar

Verilerin toplanmasinda kullanilan Olgekler, ilgili yazarlarindan/kurumlarindan izin almarak
kullanilmistir. Verileri toplama aracina iliskin, asagida bilgileri verilen 6l¢ekler kullanilmistir:

Ogretmenlerin Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi

Tgili 6lgek, Coklar ve digerleri (2017) tarafindan gelistirilmistir. Olgek, 6gretmenlerin teknolojik arag ve
sistemlerle etkilesimlerinden kaynaklanan stres diizeylerini 6l¢gmeyi amaglamaktadir. Toplam 28 maddeden
olusan bu olgek, besli Likert tipi bir derecelendirme sistemiyle yamitlanmakta ve bes faktor etrafinda
yapilandirilmigtir: Ogrenme-Ogretme Siireci Odakli, Meslege Yonelik, Teknik Konu Odakl;, Kisisel Kaynakli
ve Sosyal Odakli teknostres boyutlari. Tiim 0l¢ek igin i¢ tutarlilik katsayisi .917 olarak belirlenmis, 6lcek
faktorlerinin Cronbach alfa degerleri ise .712 ile .788 arasinda degiserek yiiksek diizeyde giivenilirlik
gostermistir. Ayrica Spearman-Brown iki yar1 giivenirlik katsayis1 .845 olarak bulunmustur.

Olgekten elde edilen veriler, her bir maddeye verilen 1 (Hi¢ Katilmiyorum) ile 5 (Tamamen Katiliyorum)
arasinda degisen puanlara gore analiz edilmekte ve genel degerlendirme, aritmetik ortalamaya dayali olarak
{i¢ kategoride simiflandirilmaktadir. 1.00-2.33 (Diisiik diizey), 2.34-3.67 (Orta diizey) ve 3.68-5.00 ({leri diizey)
teknostresi ifade etmektedir.

Dijital Teknolojilere Erigim Motivasyonu Olgegi

Dijital Teknolojilere Erisim Motivasyonu Olgegi, Soomro ve digerleri (2018) tarafindan gelistirilen
“QOgretim Uyelerinin Bilgi ve Iletisim Teknolojilerine Erisimi Olgegi”nin bir alt boyutudur. Olgek, Ergetin ve
digerleri (2018a) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmis ve gegerlik ile giivenirlik analizleri yapilmistir. 56z konusu
Olcek, ogretmenlerin dijital teknolojilere erisim konusundaki motivasyonlarina yonelik diisiincelerini ortaya

c¢ikarmak adina tercih edilebilecek bir 6l¢me araci olarak onerilmektedir.

Olgek, motivasyonun igsel ve digsal boyutlarini ayr1 ayri ele alarak bireylerin erisim motivasyonunu
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Ol¢meyi amaclamaktadir (Ercetin ve digerleri, 2018). Her bir alt boyutta 4 madde yer almakta olup, dlgek
toplamda 8 maddeden olugsmaktadir. Agimlayici faktor analizinin ardindan yapilan dogrulayici faktor analizi,
Olcegin iki faktorlii yapisinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu ortaya koymustur. Giivenirlik analizleri
sonucunda Cronbach Alpha katsayis1 Olgegin genelinde .51; igsel motivasyon boyutunda .60 ve digsal
motivasyon boyutunda .71 olarak hesaplanmuistir.

Dijital Okuryazarlik Becerisi Olgegi

Ozden ve diegerleri (2024) tarafindan egitimciler i¢in gecerligi ve giivenilirligi saglanmis bir 6l¢gme araci
olarak gelistirilmis olan bu 6lgek, 15 maddelik bir yapiya sahip olmakla birlikte 5 dereceli Likert tipi yanit
skalas1 ile hazirlanmistir. Bu 6lgek, "kazanima uygun arag se¢imi ve yonlendirme", "elestirel okuma" ve
"glivenli ve elestirel yazma" olmak iizere ii¢ faktorlii bir yapiya sahip olup, toplam varyansin yaklasik 7%56'smm

acgiklamaktadir. Ayrica, 6lgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,887 olarak bulunmustur.
Verilerin Toplanmasi

Bu calismada veriler Google Forms aracilifiyla toplanmistir. Veri toplama aracinda éncelikle katilimcr
bilgilendirme ve onam formu yer almaktadir. Bu boliimde aragtirma hakkinda katilimcilara detayli bilgiler
verilmis ve katihmcilarin aragtirmaya kendi rizalar ile katildigina dair beyanlar1 alimustir. Ardindan
katihmcilar betimleyecek cinsiyet, yas, kidem yili, okul tiirii ve 6grenim durumu gibi demografik bilgilere
yonelik sorular sunulmustur. Arastirmada tercih edilen 6lgekler boliimler halinde sunularak katilimcilarin
Olgek maddelerini tamamlamalari ile veriler elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde ilk olarak tanimlayici istatistiklere yer verilmistir. Bu
calismada yas degiskeni analiz edilirken 35 yas smir1 esas alinmistir. Bu sinurin belirlenmesinde, dijital
teknolojilerle biiyiiyen ve bu teknolojilere daha erken yaslarda maruz kalan bireyler ile teknolojiyi daha
sonraki donemlerde deneyimleyen bireyler arasindaki farkliliklari ortaya koyan literatiirden yararlanilmistir.
Alanyazinda “dijital yerliler” ve “dijital go¢menler” ayrimi cercevesinde, ozellikle 1980 sonrasi dogan
bireylerin dijital teknolojilere daha yatkin olduklar1 ve bu teknolojileri kullanma konusunda daha yiiksek
motivasyona sahip olduklari ifade edilmektedir (Prensky, 2001). Bu baglamda, 35 yas alt1 6gretmenlerin djjital
teknolojilerle daha erken tanismis olmalar1 ve bu teknolojileri giinliik yasamlarmin bir parcas1 olarak daha
yogun kullanmalar1 nedeniyle dijital teknolojilere erisim motivasyonlarinin daha yiiksek olabilecegi
varsay1llmistir. Bu nedenle calismada yas degiskeni 35 yas alt1 ve 35 yas iistii olarak smiflandirilmistir.

Bu arastirmada mesleki kidem degiskeni analiz edilirken 20 yil smir1 esas alinmistir. Bu sinirin
belirlenmesinde, Ogretmenlerin mesleki deneyim siireclerinin belirli evreler cergevesinde ele alindig:
kuramsal yaklasimlar dikkate alinmistir. Alanyazinda dgretmenlerin mesleki gelisimlerinin erken kariyer,
orta kariyer ve ileri kariyer olmak {izere farkli agsamalarda incelendigi ve bu agamalarin 6gretmenlerin
teknolojiye uyum, yeniliklere agiklik ve mesleki esneklik diizeylerini etkiledigi belirtiimektedir (Huberman,
1989). Ozellikle 20 y1l ve iizeri mesleki deneyime sahip dgretmenlerin, mesleki aliskanliklarinin daha yerlesik
oldugu ve yeni teknolojilere uyum siirecinde daha fazla zorlanabildikleri; buna bagh olarak teknostres
diizeylerinin daha yiiksek olabilecegi ifade edilmektedir (Tarafdar ve digerleri, 2007). Bu baglamda, calismada
mesleki kidem degiskeni 20 yil alt1 ve 20 yil {istii olarak simiflandirilmagtir.

Okul tiirii degiskeni incelenirken ilkokul 6gretmenleri ile diger kademelerde gorev yapan 6gretmenler
arasinda karsilastirma yapilmistir. Bu ayrimin temelinde, ilkokul 6gretmenlerinin pedagojik rollerinin ve
ogretim siireglerinin diger kademelere gore farklilik gostermesi yer almaktadir. Ilkokul diizeyinde
Ogretmenler, 6grencilerin temel becerileri kazandig siirecte daha yogun rehberlik saglamakta ve ogretim
siirecini ¢ok yonlii olarak yonetmektedir. Bu durum, dijital teknolojilerin Ogretim siireglerine
entegrasyonunda Ogretmenlerin daha fazla sorumluluk {istlenmesine ve teknoloji kullanimina bagh stres
faktorlerine daha fazla maruz kalmasina yol agabilmektedir (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010).

Ayrica ilkokul 6gretmenlerinin ayni anda birden fazla ders ve beceri alanindan sorumlu olmasi, dijital
araclarin planlanmasi, uygulanmasi ve smif yonetimi siireglerinde ek yiik olusturabilmekte; bu da teknostres
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diizeylerinin diger kademelere gore farklilasmasina neden olabilmektedir (Tarafdar ve digerleri, 2007). Bu
baglamda, calismada ilkokul 6gretmenleri ayr1 bir grup olarak ele alinmis ve diger okul tiirlerinde gorev
yapan O0gretmenlerle karsilastirilmistir.

Daha sonra dagilimlarin normal dagilima uygun olup olmadig1 Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
testleri ile carpiklik ve basiklik katsayilar1 kullanilarak degerlendirilmistir. Tiim 6lgek ve alt boyutlar i¢in
degerler -2 ile +2 arasinda bulunmus, bu nedenle verilerin normal dagilima uydugu sonucuna varilms ve
parametrik testlerin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir.

Parametrik varsayimlar saglandigindan, ikili gruplarda t testi, ikiden fazla gruplarda ANOVA testi
kullanilmistir. Bu testler ile degiskenlerin cesitli gruplamalara gore farklilasip farklilasmadig: tespit edilmeye
calisitlmistir. Nitel degiskenler arasindaki iliskiyi tespit etmek amaciyla Ki-Kare testi yapilmaistir. Olgekler
arasindaki iliski korelasyon analiziyle tespit edilmistir. Istatistiksel anlamlilik diizeyi 0,05 olarak
belirlenmistir. Analizlerin yapilmasinda IBM SPSS Statistics 23.0 paket programi kullanilmistir.

Bulgular

Aragtirmanin amacina uygun olarak olusturulan hipotezler dogrultunda yapilan analizlere iliskin
bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 2. Olgekler Arasindaki Korelasyon

Teknostres Diizeylerini Dijital Teknolojilere Erisim Dijital Okuryazarlik
Belirleme Olgegi Motivasyonu Olgegi Becerisi Olgegi
r -
Teknostres Diizeylerini
Belirleme Olgegi P
N 308
r -0.134 -
Dijit.al Teknol(?jilersErig,im p 0.018*
Motivasyonu Olgegi
N 308 308
r -0.155 0.478 -
]?ijitavl. Okuryazarlik Becerisi p 0.006* 0.000*
Olgegi
N 308 308 308

Pearson korelasyon analizi, *p<0.05

Tablo 2’de yer alan Pearson korelasyon analizi sonuglarina gore, Dijital Teknolojilere Erisim
Motivasyonu Olgegi ile Dijital Okuryazarlik Becerisi Olgegi arasinda pozitif ve zayif diizeyde bir iligki
bulunmustur (r = 0.478, p = 0.000). Bu sonug, istatistiksel olarak anlamlidir (p<0.05) ve “HI. Ogretmenlerin
dijital teknolojilere erisim motivasyonu ile dijital okuryazarlik becerileri arasinda pozitif bir iligki vardir.”
hipotezini desteklemektedir. Buna gore, 6gretmenlerin dijital teknolojilere erisim motivasyonu arttikca, dijital
okuryazarlik becerilerinde de artis gozlemlenmektedir. Bu durum, motivasyonu yiiksek olan 6gretmenlerin
dijital teknolojileri daha etkin kullanabilme ve bu alanlardaki becerilerini gelistirme egiliminde olduklarmi
gostermektedir.

Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi ile Dijital Teknolojilere Erisim Motivasyonu Olgegi arasinda
negatif ve ¢ok zayif diizeydebir iliski saptanmistir (r=-0.134, p=0.018). Bu iliskinin de anlamli oldugu
goriilmektedir (p<0.05). Bu bulgu, “H2. Ogretmenlerin teknostres diizeyleri ile dijital teknolojilere erisim
motivasyonu arasinda negatif bir iliski vardir.” hipotezini desteklemektedir. Ogretmenlerin dijital
teknolojilere erisim motivasyonu arttikga, teknostres diizeylerinin ¢ok hafif de olsa azaldig
gozlemlenmektedir. Baska bir ifadeyle, dijital teknolojileri kullanma konusunda motive olan dgretmenler,
teknolojiden kaynaklanan stresle daha az karsi karsiya kalmaktadir.

Dijital Okuryazarlik Becerisi Olgegi ile Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi arasindaki iligki negatif
yonlii ve ¢ok zayif diizeydedir (r=-0.155, p=0.006). Buradaki iliski de istatistiksel acidan anlamli bulunmustur
(p<0.05). Varilan bu bulgu, “H3. Dijital okuryazarhk becerileri arttikca, 6gretmenlerin teknostres diizeyleri
azalir.” hipotezini desteklemektedir. Ogretmenlerin dijital okuryazarlik becerileri arttikga, teknostres
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diizeylerinde azalma goriilmektedir. Bu durum, dijital becerilere sahip bireylerin teknolojiyi daha bilingli ve
kontrollii kullanabildiklerini, dolayisiyla teknolojiyle ilgili yasanabilecek stres faktorlerini daha rahat
yonetebildiklerini gostermektedir.

Kadin ve erkek 0gretmenler arasinda gesitli dlgekler ve alt boyutlar agisindan anlamli bir fark olup
olmadig1 incelenmistir. Bu baglamda cinsiyet faktoriine gore arastirmada kullanulan 6lgek ve alt boyutlar
arasinda yapilan istatistiksel testlerin sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Cinsiyete Gore Arastirmada Kullanilan Olgek ve Alt Boyutlarmn Farkliligimn Testi

Cinsiyet
Erkek Kadin p degeri
Ort. SS Med. Ort. SS Med.
Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi 259 073 2.57 256  0.81 2.48 0.732
Ogrenme — Ogretme Siireci Odaklt 285 087 3.00 2.87  0.83 2.86 0.830
Meslege Yonelik 219 086 2.17 217 095 217 0.874
Teknik Konu Odakl1 272 094 2.83 268  1.03 2.50 0.742
Kisisel Kaynakli 223 093 2.00 2.21 1.03 2.00 0.889
Sosyal Odakl1 298  0.96 3.00 283  1.04 2.75 0.200
Dijital Teknolojilere Erisim Motivasyonu Olgegi 3.52  0.61 3.50 3.63  0.60 3.63 0.110
Icsel Motivasyon 391  0.69 4.00 406 0.62 4.00 0.057
Digsal Motivasyon 3.13 0.90 3.00 3.21 0.89 3.13 0.437
Dijital Okuryazarlik Becerisi Olgegi 3.78  0.65 3.87 384  0.70 3.77 0.455
Kazanima Uygun Arag Secimi ve Yonlendirme 3.81 0.68 3.88 387 072 3.88 0.435
Elestirel Okuma 3.85 0.72 4.00 3.94 0.73 4.00 0.249
Giivenli ve Elestirel Yazma 3.63 0.84 3.67 3.62 1.02 3.67 0.966

t testi, *p<0.05

Tablo 3 incelendiginde, her bir 6lgek ve alt boyut icin erkek ve kadin 6gretmenler arasindaki ortalama,
standart sapma ve medyan degerlerini ve p degerlerini icerdigini gormekteyiz. Arastirmanin hipotezlerinden
biri (H4), kadin 6gretmenlerin teknostres diizeylerinin erkek &gretmenlerden daha yiiksek oldugunu one
sirmekteydi. Diger hipotez (H5) ise, erkek oOgretmenlerin dijital okuryazarlik becerilerinin kadin
ogretmenlerin dijital okuryazarlik becerilerinden daha yiiksek oldugunu iddia etmekteydi. Bu hipotezlere
iliskin analizlerin sonuglari, cinsiyetler arasindaki farkliliklarin istatistiksel olarak anlamli olmadigina isaret
etmektedir. Tablo 3'te yer alan p degerleri, cinsiyet gruplar1 arasindaki farkliliklarin 0.057ik anlamlilik
seviyesinin tizerinde oldugunu gostererek, her iki hipotezin de desteklenmedigini ortaya koymaktadir.

Yas gruplarina gore arastirmada kullanilan 6lgek ve alt boyutlar arasindaki istatistiksel farkliliklar
incelenmigtir. Yas gruplar1 arasinda anlaml farklarm olup olmadigina dair yapilan analizlerde, 6zellikle
Dijital Teknolojilere Erisim Motivasyonu Olgegi, Icsel Motivasyon ve Dissal Motivasyon olgeklerinde bazi
onemli farkliliklar gozlemlenmistir. Arastirmanin hipotezlerinden biri (H6), 35 yas ve alt1 6gretmenlerin dijital
teknolojilere erisim motivasyon diizeylerinin, 35 yas iizeri Ogretmenlere gore daha yiiksek oldugu
yoniindeydi. Tablo 4'te yas gruplar ile arastirmada kullanilan &lgek ve alt boyutlarin farkliliginin testi
verilmistir.

Tablo 4. Yas Gruplar: ile Aragtirmada Kullanilan Olgek ve Alt Boyutlarin Farkliliginin Testi

Yas
35 yas ve alt1 36-50 yas arast 50 yas ve tizeri p degeri
Ort. SS Med Ort. S5 Med Ort. S5 Med
Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi 255 079 246 254 078 25 278 064 271 0.240
Ogrenme — Ogretme Siireci Odaklt 279 079 271 28 089 28 31 07 314 0.203
Meslege Yonelik 211 093 20 215 091 217 253 075 25 0.055
Teknik Konu Odaklt 277 105 283 264 098 267 286 093 283 0.371
Kisisel Kaynakl 218 103 20 221 097 20 236 092 22 0.637
Sosyal Odakli 29 107 30 288 1 30 3.01 091 30 0.771
Dijital Teknolojilere Erisim Motivasyonu Olgegi 383 053 375 35 058 338 348 077 344 0.000*
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Icsel Motivasyon 428 056 425 391 063 40 375 081 375 0.000%
Dagsal Motivasyon 338 082 35 3.08 09 3.0 321 095 30 0.043*
Dijital Okuryazarlik Becerisi Olgegi 394 069 393 379 063 38 362 084 383 0.052
Kazanima Uygun Arag Segimi ve Yonlendirme 397 072 40 382 065 375 366 087 3.88 0.069
Elestirel Okuma 399 076 40 389 069 40 371 088 375 0.168
Giivenli ve Elestirel Yazma 379 093 40 36 092 367 337 1.02 333 0.077

ANOVA testi, *p<0.05

Tablo 4e bakildiginda, yas gruplariyla Dijital Teknolojilere Erisim Motivasyonu Olgegi, Igsel
Motivasyon ve Digsal Motivasyon olgeklerinde degerli farkliliklar oldugu goriilmektedir (p<0.05). Ozellikle,
35 yas ve alt1 6gretmenlerin bu 6lgeklerden daha yiiksek puanlar aldig: tespit edilmistir. Diger 6lgekler ve alt
boyutlar arasinda ise yas gruplari arasinda anlamli bir fark tespit edilmemistir (p>0.05). Bu sonuglar, 35 yas
alt1 6gretmenlerin dijital teknolojilere erisim motivasyon diizeylerinin, daha yiiksek yas gruplarma sahip
ogretmenlere gore anlamli bir sekilde tistiin oldugunu gostermektedir.

Aragtirmanin hipotezlerinden biri (H7), lisans mezunu Ogretmenlerin teknostres diizeylerinin,
lisansiistli mezunu 6gretmenlerin teknostres diizeylerine gore daha yiiksek oldugunu 6ne stirmektedir. Bu
dogrultuda, 6grenim durumu ile 6gretmenlerin teknostres diizeyleri arasindaki iliski incelenmis olup,
Ogrenim durumu ile arastirmada kullamilan olgek ve alt boyutlarin farkliliklarmin testi Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5. Ogrenim Durumu ile Arastirmada Kullanilan Olgek ve Alt Boyutlarm Farkliliginin Testi

Ogrenim durumu

Lisans Lisansiistii p degeri
Ort. SS Med Ort. SS Med
Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi 266 077 2.61 244 076 2.36 0.014*
Ogrenme — Ogretme Siireci Odaklt 292 085 300 278 085 271 0.162
Meslege Yonelik 232 092 2.33 197 084 1.83 0.001*
Teknik Konu Odakl1 2.77  1.00 2.83 259 097 2.50 0.115
Kisisel Kaynakl 233  1.00 2.20 204 093 1.80 0.011*
Sosyal Odakli 296  1.00 3.00 282 101 2.75 0.230
Dijital Teknolojilere Erigim Motivasyonu Olgegi 357  0.64 3.63 3.59 0.57 3.50 0.819
Igsel Motivasyon 3.93 0.70 4.00 4.08 0.60 4.00 0.057
Digsal Motivasyon 322 088 3.00 310 091 3.00 0.273
Dijital Okuryazarlik Becerisi Olgegi 3.78  0.69 3.80 3.86  0.66 3.87 0.319
Kazanima Uygun Arag Sec¢imi ve Yonlendirme 3.81 0.71 3.88 3.89 0.69 3.88 0.351
Elestirel Okuma 389 075 4.00 390 070 4.00 0.888
Giivenli ve Elestirel Yazma 356 097 3.67 373  0.89 4.00 0,107

t testi, *p<0.05

Tablo 5 incelendiginde, yapilan analizler sonucunda, Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi, Meslege
Yonelik ve Kisisel Kaynakli alt boyutlar1 arasinda anlamli farkliliklar tespit edildigi goriilmektedir (p<0.05).
Bu bulgulara gore, lisans mezunu dgretmenlerin Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi, Meslege Yonelik
ve Kisisel Kaynakli alt boyutlarinda lisansiistii mezunu 6gretmenlere gore daha yiiksek puanlar aldiklar
goriilmektedir. Ozellikle, Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi alt boyutunda lisans mezunu
Ogretmenlerin ortalama puani lisansiistii mezunlarma kiyasla anlamli derecede daha ytiksektir (p=0.014).
Diger Olgiitlerde ise 6grenim durumu ile anlamli bir farkliik bulunmamaktadir (p>0.05). Bu bulgular,
arastirmanin H7hipotezini desteklemekte olup, lisans mezunu oOgretmenlerin teknostres diizeylerinin,
lisanstistii mezunlarindan daha yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir.

Aragtirmanin bir diger hipotezi olan H8 kapsaminda, mesleki kidem siiresi 20 yilin altinda olan
Ogretmenlerin, 20 yil ve tizeri mesleki kideme sahip 6gretmenlere gore teknostres diizeylerinin daha diisiik
oldugu oOne siiriilmiistiir. Bu hipoteze iliskin olarak, 6gretmenlikteki toplam g¢alisma siiresi (mesleki kidem)
ile Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi ve alt boyutlar1 arasindaki iligkilere dair bulgular Tablo 6’da
sunulmustur.
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Tablo 6. Ogretmenlikteki Toplam Caligma Siiresi ile Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi ve Alt Boyutlarinin Diizeyleri Arasindaki Iligki

Ogretmenlikteki toplam ¢alisma siiresi (Mesleki kidem)
0-5 y1l 6-10y1l  11-15y1l  16-20y1l 21 yil ve iizeri p degeri
N % N % N % N % N %

Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi Diisiik Diizey 18 56.3% 21 41.2% 31 39.2% 26 473% 27 29.7%
Orta Diizey 11 34.4% 22 431% 42 532% 26 473% 56  61.5% 0.102
Yiiksek Diizey 3 94% 8 157% 6 76% 3 55% 8 8.8%

Ogrenme — Ogretme Siireci Odaklt Diigiik Diizey 15 46.9% 14 275% 22 27.8% 14 255% 19 20.9%
Orta Diizey 14 438% 26 51.0% 43 54.4% 35 63.6% 49  53.8% 0.112
Yiiksek Diizey 3  94% 11 21.6% 14 17.7% 6 109% 23  253%

Meslege Yonelik Diigiik Diizey 23 71.9% 32 62.7% 50 63.3% 43 782% 46  50.5%
Orta Diizey 7 219% 15 294% 24 304% 9 164% 38  41.8% 0.158
Yiiksek Diizey 2 63% 4 78% 5 63% 3 55% 7 7.7%

Teknik Konu Odaklt Diigiik Diizey 19 59.4% 19 37.3% 33 41.8% 29 527% 33  36.3%
Orta Diizey 10 31.3% 19 373% 31 392% 20 364% 42  46.2% 0.206
Yiiksek Diizey 3  94% 13 255% 15 19.0% 6 109% 16  17.6%

Kisisel Kaynakl Diigiik Diizey 22 68.8% 26 51.0% 45 57.0% 37 673% 46  50.5%
Orta Diizey 9 281% 20 392% 29 36.7% 16 29.1% 34  37.4% 0.345
Yiiksek Diizey 1 31% 5 98% 5 63% 2 3.6% 11 12.1%

Sosyal Odakl Diigiik Diizey 16 50.0% 13 25.5% 27 342% 20 36.4% 23  253%
Orta Diizey 10 31.3% 21 412% 33 41.8% 24 43.6% 39  429% 0.252
Yiiksek Diizey 6 18.8% 17 33.3% 19 24.1% 11 20.0% 29 31.9%

Ki-Kare testi, *p<0.05

Tablo 6’ da gretmenlerin mesleki kidem siireleri ile Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi ve bu
Olcegin alt boyutlar1 arasindaki iligki incelenmistir. Yapilan Ki-Kare testi sonuglarina gore, mesleki kidem ile
toplam teknostres diizeyi (p=0.102) ve alt boyutlar olan Ogrenme-Ogretme Siireci Odakli (p=0.112), Meslege
Yonelik (p=0.158), Teknik Konu Odakl (p=0.206), Kisisel Kaynakli (p=0.345) ve Sosyal Odakli (p=0.252) stres
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmamustir (p>0.05).

Bu bulgular dogrultusunda, 6gretmenlerin meslekteki gorev siirelerine gore teknostres diizeylerinde
anlaml bir farklilik olusmadigi sonucuna ulagilmistir. Bagka bir deyisle, 6gretmenlerin teknolojik arag ve
uygulamalara yonelik yasadigi stres diizeyi, meslekte gecirdikleri yil siiresine gore anlamli Olgiide
degismemektedir. Bu durum, teknostresin yalnizca mesleki kidemle agiklanamayacagini ortaya koymaktadir.

Aragtirmanin son hipotezi kapsaminda, ilkokul 6gretmenlerinin teknostres diizeylerinin; ortaokul, lise
ve diger okul tiirlerinde gorev yapan Ogretmenlere kiyasla daha yiiksek oldugu ileri siiriilmiistiir. Bu
baglamda, gorev yapilan okul tiirii ile Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi ve alt boyutlari arasdaki
iligkilere yonelik bulgular Tablo 7" de sunulmustur.

Tablo 7. Gérev Yapilan Okul Tiirii ile Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgedi ve Alt Boyutlarinin Diizeyleri Arasindaki [liski

Gorev yapilan okul tiirii

ilkokul Ortaokul Lise Diger p degeri
N % N % N % N %
Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi Diisiik Diizey 22 386% 44 512% 47 341% 10 37.0%
Orta Diizey 30 52.6% 36 419% 77 558% 14 51.9% 0.342
Yiiksek Diizey 5 8.8% 6 70% 14 101% 3 11.1%
Ogrenme — Ogretme Siireci Odaklt Diistik Diizey 17 298% 29 337% 31 225% 7 259%
Orta Diizey 31 544% 46 535% 77 558% 13 481% 0.399
Yiiksek Diizey 9 158% 11 128% 30 21.7% 7 259%
Meslege Yonelik Diisiik Diizey 37 649% 62 721% 81 587% 14 51.9%
Orta Diizey 13 228% 19 221% 49 355% 12 444% 0.079
Yiiksek Diizey 7 123% 5 5.8% 8 5.8% 1 3.7%
Teknik Konu Odakli Diisiik Diizey 22 38.6% 49 57.0% 53 384% 9 33.3%
Orta Diizey 21 368% 26 302% 59 428% 16 59.3% 0.021*

Yiiksek Diizey 14 246% 11 128% 26 188% 2 74%
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Kisisel Kaynakl Diisiik Diizey 33 579% 60 698% 69 50.0% 14 51.9%
Orta Diizey 19 333% 23 267% 55 399% 11 40.7% 0.135
Yiiksek Diizey 5 8.8% 3 35% 14 101% 2 7.4%

Sosyal Odakl1 Diisiik Diizey 14 24.6% 37 43.0% 41 297% 7 259%
Orta Diizey 29 509% 29 337% 56 40.6% 13 48.1% 0.203

Yiiksek Diizey 14 246% 20 233% 41 297% 7 259%

Ki-Kare testi, *p<0.05

Tablo 7' de gorev yapilan okul tiirii ile Teknostres Diizeylerini Belirleme Olgegi ve alt boyutlari
arasindaki iligki incelenmistir. Ki-Kare testi sonuglarina gore, genel teknostres diizeyi ile gorev yapilan okul
tlirli arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmamuistir (p=0.342). Benzer sekilde, Ogrenme—ogretme
Siireci Odakl (p=0.399), Meslege Yonelik (p=0.079), Kisisel Kaynakl (p=0.135) ve Sosyal Odakli(p=0.203) alt
boyutlarinda da anlaml bir fark tespit edilmemistir.

Buna karsin, Teknik Konu Odakl alt boyutunda gorev yapilan okul tiirtine gore anlamli bir farklilik
gozlenmistir (p=0.021; p<0.05). Ozellikle ortaokul dgretmenlerinin %57 sinin bu boyutta diisiik diizeyde stres
yasadig1 goriiliirken, ilkokul &gretmenlerinde bu oranin %38.6 oldugu belirlenmistir. Ayrica, ilkokul
ogretmenlerinin yiiksek diizeyde teknostres yasama orani (%24.6), ortaokul (7%12.8), lise (%18.8) ve diger okul
tlirlerinde (%7.4) gorev yapan 0gretmenlere kiyasla daha yiiksek bulunmustur.

Bu sonuglar, genel hipotezi tam olarak desteklememekle birlikte, gorev yapilan okul tiiriiniin 6zellikle
teknik konulara dayali teknostres diizeyi iizerinde etkili olabilecegini gostermektedir. Ilkokul diizeyinde
gorev yapan O0gretmenlerin, teknolojik ara¢ ve uygulamalara yonelik uyum siirecinde diger okul tiirlerine
kiyasla daha fazla zorlandiklar1 ve bu nedenle daha yiiksek diizeyde teknostres yasadiklar: sdylenebilir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, son yillarda dijital yeterlilik ve teknostres alaninda yapilan
giincel calismalarla biiyiik Olciide ortiismekle birlikte, bazi yonleriyle mevcut literatiirden ayrismakta ve
alanyazina 6zgiin katkilar sunmaktadir.

Oncelikle, dijital teknolojilere erisim motivasyonu ile dijital okuryazarlik becerileri arasinda pozitif
yonlii iliski bulunmasi, son donem ¢alismalarla paralellik gostermektedir. Ornegin, Scherer ve Teo (2023) ile
Cebi ve Reisoglu (2022), 6gretmenlerin teknoloji kullanimina yonelik motivasyonlarmin dijital yeterliliklerinin
onemli bir yordayicis1 oldugunu ortaya koymustur. Tiirkiye baglaminda Korkmaz ve Toraman (2020) da
benzer sekilde motivasyon ve dijital beceriler arasinda anlaml iliskiler rapor etmektedir. Bu agidan mevcut
calisma hem ulusal hem uluslararasi literatiirli desteklemektedir. Bununla birlikte, bu ¢alismada elde edilen
iliskinin zayif diizeyde olmas: (r = 0.478), baz1 calismalarda rapor edilen orta ve yiiksek diizeyli iligskilerden
ayrismaktadir (Scherer ve digerleri, 2019). Bu durum, dijital motivasyonun her baglamda giiglii bir belirleyici
olmayabilecegini gostererek literatiire baglama duyarli ve daha temkinli bir yorum kazandirmaktadir.

Dijital motivasyon ile teknostres arasindaki negatif yonlii iliski bulgusu da giincel calismalarla
uyumludur. Tarafdar ve digerleri (2020), bireylerin teknolojiye yonelik olumlu alg: ve motivasyonlarmnin
teknostresin etkilerini azaltabilecegini belirtmektedir. Ancak bu ¢alismada iliskinin ¢ok zayif diizeyde olmasi
(r=-0.134), teknostresin yalnizca bireysel motivasyonla agiklanamayacagini gostermektedir. Nitekim Califf ve
Brooks (2020), teknostresin daha ¢ok orgiitsel destek, is yiikii ve teknolojik altyap: gibi degiskenlerle iliskili
oldugunu vurgulamaktadir. Bu baglamda mevcut ¢aligsma, motivasyonun etkisini ortaya koymakla birlikte,
bu etkinin smurl oldugunu gostererek teknostresin ¢ok boyutlu dogasina iliskin literatiirii destekleyen ve
genisleten bir bulgu sunmaktadir.

Dijital okuryazarlik ile teknostres arasindaki negatif iliski de literatiirle Ortiismektedir. Li ve Wang
(2021b) ile Penado Abilleira ve digerleri (2021), dijital yeterliligi yiiksek bireylerin teknolojik ortamlarda daha
az stres yasadiklarini ortaya koymustur. Tiirkiye’de Giinii¢ ve Kayri (2021) de benzer bulgulara ulasmustir.
Bununla birlikte, mevcut ¢alismada bu iliskinin ¢ok zayif diizeyde olmasi (r=-0.155), dijital becerilerin
teknostresi azaltmada tek basina yeterli olmayabilecegini diisiindiirmektedir. Bu bulgu, literatiirde siklikla
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varsayilan dogrusal iliskiye karsilik, teknostresin daha karmasik bir yap: oldugunu ortaya koymakta ve ¢ok
degiskenli modellerin gerekliligine isaret etmektedir.

Cinsiyet degiskenine iliskin anlamli fark bulunmamasi, 6zellikle son yillarda yapilan ¢alismalarla
paralellik gostermektedir (Instefjord & Munthe, 2020; Yilmaz & Baydas, 2022). Bu durum, dijitallesmenin
cinsiyetler arasi farkliliklar1 azaltic1 etkisini desteklemektedir. Ancak bazi ¢alismalarda hala cinsiyete dayali
farkliliklarin rapor edilmesi, bu doniisiimiin baglama gore degisebilecegini gostermektedir. Bu agidan mevcut
bulgu, Tiirkiye baglaminda cinsiyet farklarinin azalmakta oldugunu ortaya koyarak literatiire giincel ve
baglamsal bir katki sunmaktadir.

Yas degiskenine iliskin olarak geng¢ Ogretmenlerin daha yiiksek dijital motivasyona sahip olmasi,
Gudmundsdottir ve Hatlevik (2020) ile uyumludur. Bununla birlikte, Fraillon ve digerleri (2021), yasin tek
basmna belirleyici olmadigini, dijital deneyim ve mesleki gelisimin daha o©nemli hale geldigini
vurgulamaktadir. Bu agidan mevcut ¢alisma, yasin halen anlamli bir degisken oldugunu ortaya koyarak
Ozellikle gelismekte olan egitim sistemlerinde “dijital yerlilik” etkisinin devam ettigini gostermekte ve
literatiire baglamsal bir farklilik sunmaktadar.

Ogrenim diizeyine iliskin bulgular, Cabero-Almenara ve digerleri (2021) ile uyumlu olarak, yiiksek
egitim diizeyine sahip 6gretmenlerin teknolojiyi daha bilingli kullandigini gostermektedir. Bununla birlikte,
bazi ¢alismalarda 6grenim diizeyinin teknostres tizerinde anlaml bir etkisinin olmadig1 da rapor edilmistir.
Bu calismada lisansiistii mezun dgretmenlerin daha diisiik teknostres diizeyine sahip olmasi, ileri diizey
egitimin kazandirdi$ elestirel dijital okuryazarlik ve problem ¢ézme becerilerinin énemini vurgulayarak
literatiire ayirt edici bir katki sunmaktadar.

Mesleki kideme iliskin bulgular, bazi ¢calismalarla ortiismekle birlikte (Joo ve digerleri, 2021), literatiirde
kidemin anlaml bir etkisi oldugunu savunan ¢alismalar da bulunmaktadir. Bu ¢alismada kidemin etkisinin
bulunmamasi, teknostresin deneyim siiresinden ziyade bireyin giincel dijital yeterlilikleri ve uyum
becerileriyle iliskili oldugunu gostermektedir. Bu yoniiyle calisma, teknostresin agiklanmasinda geleneksel
degiskenlerin stmirhilifini ortaya koyarak literatiire elestirel bir katki saglamaktadar.

Okul tiiriine iliskin bulgular ise ¢alismanin en 6zgiin yonlerinden birini olusturmaktadir. Literatiirde
teknostres cogunlukla genel diizeyde incelenirken, bu ¢alismada “teknik konu odakli stres” boyutunda okul
tiiriine gore anlamli fark bulunmasi dnemli bir katkidir. Ozellikle ilkokul 6gretmenlerinin daha yiiksek stres
yasamasi, Ertmer ve Ottenbreit-Leftwich (2010) ile Tondeur ve digerlerinin (2021) pedagojik destek
vurgusuyla ortiismekle birlikte, bu diizeyde ayrintili bir kademeler aras1 karsilastirmanin smirli olmasi
nedeniyle mevcut ¢alisma literatiire yenilik¢i ve derinlestirici bir bakis agis1 kazandirmaktadir.

Sonug olarak bu arastirma, dijital motivasyon, dijital okuryazarlik ve teknostres arasindaki iligkileri
biitiinciil bir model gercevesinde ele alarak giincel literatiirii desteklemekte; ancak ayni zamanda iligkilerin
cogunlukla zayif diizeyde oldugunu ortaya koyarak mevcut genellemeleri sorgulamakta, bireysel
degiskenlerin teknostresi agiklamadaki smirliligimi vurgulamakta, okul tiirii ve 6grenim diizeyi gibi baglamsal
degiskenlerin 6nemini ortaya koymakta ve bu yonleriyle alanyazina 6zgiin katkilar sunmaktadir.

Oneriler

Bu arastirma kapsaminda elde edilen bulgular dogrultusunda, 6gretmenlerin dijital teknolojilere
yonelik motivasyonlarini artirmaya yonelik mesleki gelisim programlar: gelistirilmesi 6nerilmektedir. Bu
programlarda, 6gretmenlerin i¢sel ve digsal motivasyon kaynaklar: dikkate aliarak 6z-yeterlik duygularmnin
giiclendirilmesi Onem tasimaktadir. Ayrica, ogretmenlerin teknoloji kullanimindan kaynaklanan stres
diizeylerini azaltmak amaciyla kurum i¢i destek mekanizmalari olusturulmaly; dijital mentorluk sistemleri ve
psikososyal destek gibi uygulamalar hayata gecirilmelidir. Ozellikle 6gretmenler gibi teknolojiye bagimli
meslek gruplarinda, bu tiir stresin artmasi, onlarin is yasamini olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle, teknolojik
becerilerin yami sira, 0gretmenlere psikolojik destek ve egitim verilmesi gerektigi onermektedir. Geng
Ogretmenlerin yiiksek motivasyon diizeyleri tesvik edilirken, dijital teknolojiye adaptasyon konusunda zorluk
yasayan deneyimli 6gretmenler icin 6zel destek programlari tasarlanmalidir. Benzer sekilde, lisans mezunu
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ogretmenlerin dijital stresle bas etme kapasitelerini artirmaya yonelik stratejik egitim iceriklerinin sunulmasi
faydali olacaktir. Arastirma bulgularina gore ilkokul 6gretmenlerinin teknoloji kullanimina bagl stres
diizeylerinin yiiksek olmasi, bu gruba yonelik pedagojik ve teknolojik destek sistemlerinin gelistirilmesini
gerektirmektedir. Son olarak, 6gretmenlerin dijital araglar: etkili sekilde kullanabilmeleri i¢in gerekli donanim,
yazilim ve siirekli teknik destegin saglanmasi ve dijital doniisiim siireclerinin 6gretmenlerin goriis ve
ihtiyaglar1 dogrultusunda planlanmasi énemlidir.

Sonug olarak, dijital motivasyonun artirilmasi ve dijital yeterliligin gelistirilmesi, 6gretmenlerin
teknostres diizeylerini azaltmak agisindan stratejik onem tasimaktadir. Egitimde izlenecek politikalar ile okul
temelli uygulamalarin bu baglamda tekrar gozden gecirilerek planlanmasi, 6gretmenlerin dijital doniistim
siireclerine daha saglikli ve etkili bir sekilde uyum gostermelerine katki saglayacaktir. Bununla birlikte,
arastirmanin bazi sinurliliklart bulunmaktadir. Calisma, Sivas ilinde ilkokul, ortaokul, lise ve diger okul
tiirlerinde gorev yapan ogretmenler ile siirhi olup, sonuglarin diger cografi bolgeler veya okul tiirleri icin
genellenmesi dikkatle degerlendirilmelidir. Ayrica, arastirmada ti¢ farkli 6lgek kullanilmis ve katilimcilarin
0z-bildirimlerine dayanmistir; bu durum, bazi 6l¢iim ve yanit sinurliliklarini beraberinde getirebilir. Gelecekte
yapilacak arastirmalarda, farkli cografi alanlar ve okul tiirlerinde genis katilimcr gruplar iizerinde ¢aligmalar
yapimasi; ayrica farkli metodolojik yaklasimlar ve ol¢lim araglari kullanilarak dijital motivasyon ve
teknostres iligkilerinin daha ayrintili incelenmesi onerilmektedir. Bu gercevede, calismanin bulgular:1 hem
uygulayicilar hem de arastirmacilar icin yol gosterici nitelik tasimaktadir.

Yazarlarin Beyani
Arastirmacilarin katk: oran1 beyanu: Birinci yazar katkis1 %60, ikinci yazar katkis1 %40 tir.

Etik Kurul Karari: Bu arastirma, Sivas Cumhuriyet Universitesi Egitim Bilimleri Arastirma Onerisi Etik
Degerlendirme Kurulu tarafindan onaylanmustir (Evrak Tarih ve Sayisi: 28.03.2025-546675).

Catisma beyani: Calismanin herhangi bir kisi, kurum veya kurulus ile ¢ikar ¢catismasi bulunmamaktadir.

Destek ve tesekkiir: Calismanin veri toplama siirecinde katki saglayan tiim 0gretmenlere tesekkiirlerimizi
sunariz.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Rapid technological advancements have transformed many aspects of human life, particularly through
widespread digital technologies and the internet. Developments in artificial intelligence, communication
technologies, robotics, and virtual environments have accelerated digital transformation, profoundly affecting
education. Teachers are increasingly required to adapt to evolving technological environments and integrate
digital tools into their instructional practices.

Digital literacy has emerged as a critical competency in this transformation process. Beyond basic
technical skills, digital literacy involves accessing, evaluating, producing, and sharing information critically
and effectively. In educational contexts, teachers’ digital literacy plays a key role in enhancing teaching quality
and supporting students’ learning. However, the increasing use of digital technologies also introduces
challenges, especially in the form of technostress, which can negatively affect teachers’ motivation,
performance, and well-being.

Alongside digital literacy, teachers” motivation to access and use technology has become an important
factor influencing engagement. Higher motivation can facilitate effective use of digital tools, while low
motivation may hinder technology integration. At the same time, pressures associated with adapting to
rapidly evolving technologies can increase stress levels among teachers.

Although previous studies have explored digital literacy, motivation, or technostress individually, few
have examined these variables holistically. This study aims to investigate teachers’ digital technology access
motivation, digital literacy skills, and technostress levels together, and to analyze how these variables relate
to demographic factors such as age, gender, educational level, professional experience, and school type. By
adopting a multidimensional perspective, the study integrates cognitive, behavioral, and psychological
aspects of teachers’ interaction with digital technologies, offering a comprehensive view of the challenges and
opportunities in contemporary education.

Method

This study employed a quantitative correlational research design to examine the relationships among
teachers’ digital motivation, digital literacy, and technostress. The correlational approach allows analysis of
the direction and strength of associations without implying causality.

Participants included teachers from primary, secondary, and high schools in Sivas, Tiirkiye. Data were
collected online through previously validated scales measuring digital technology access motivation, digital
literacy skills, and technostress. Reliability analyses indicated adequate internal consistency for all
instruments. Descriptive statistics were computed, and normality assumptions were verified. Parametric tests,
including independent samples t-tests, one-way ANOVA, and Pearson correlation analysis, were conducted
to explore differences across demographic groups and relationships among the main variables.

Results

The study revealed several key relationships among the main variables. A positive relationship was
found between digital motivation and digital literacy, indicating that teachers with higher motivation tended
to demonstrate stronger digital skills. Technostress was negatively related to both motivation and digital
literacy, suggesting that higher competence and motivation are associated with lower stress, although these
relationships were relatively weak.

Demographic analyses showed no significant gender differences in digital literacy, motivation, or
technostress, supporting evidence that gender gaps in digital competencies are diminishing. Age was a
significant factor influencing motivation, with younger teachers demonstrating higher motivation levels.
Educational level was related to technostress, with teachers holding higher qualifications experiencing lower
stress, highlighting the role of advanced education in fostering critical digital skills and adaptive capacity.
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Professional seniority did not significantly predict technostress, indicating that experience alone does
not determine the ability to cope with technology-related stress. Differences across school types were not
significant for overall technostress, but primary school teachers reported higher stress in the technical
dimension, emphasizing the role of pedagogical context and workload in shaping teachers’ experiences with
technology.

Conclusion

The findings largely align with previous research on digital competence and technostress while offering
several unique contributions. The positive relationship between digital motivation and literacy supports prior
studies, and the negative associations with technostress corroborate the idea that competence and motivation
can buffer stress. However, the weak strength of these relationships highlights that technostress cannot be
fully explained by individual factors alone, underscoring its multidimensional and context-dependent nature.

A key contribution of this study is the demonstration that motivation and digital literacy, although
significant, have limited explanatory power in reducing technostress. This challenges assumptions of strong
linear relationships in the literature and highlights the importance of incorporating organizational and
contextual factors in future research.

The study also contributes to understanding demographic effects. The absence of gender differences
supports the notion of diminishing digital gender gaps. Younger teachers’ higher motivation confirms the
ongoing relevance of the “digital native” perspective, particularly in developing educational contexts. Higher
educational attainment was associated with lower technostress, emphasizing the importance of advanced
training in developing critical digital skills and adaptive capacities.

The lack of a relationship between professional seniority and technostress suggests that experience
alone is not sufficient to mitigate technology-related stress. Furthermore, the identification of higher technical
stress among primary school teachers provides a novel perspective, highlighting how school type and teaching
context influence technology-related stress experiences.

Based on these findings, it is recommended that professional development programs address not only
digital skill enhancement but also motivation and institutional support mechanisms to reduce technostress.
Support programs should be tailored for different teacher groups, particularly experienced teachers and
primary school educators. Additionally, strengthening technical infrastructure and involving teachers in
digital transformation planning are crucial for sustainable integration.

Despite its contributions, this study has limitations. The sample was regionally constrained and relied
on self-reported data, which may limit generalizability. Future research should include diverse populations
and employ varied methodological approaches to explore the complex interplay among digital motivation,
literacy, and technostress.

Overall, this study offers a holistic and context-sensitive perspective, contributing to both theory and
practice in educational technology. By highlighting the interplay between individual competencies,
motivation, and contextual factors, it informs strategies for supporting teachers’ effective engagement with
digital technologies while mitigating stress.
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Mediating Role of Self-Efficacy Beliefs in the Relationship
Between Teachers’ Attitudes Towards Their Profession and
Their Professional Learning Levels

ismail EROL', Ozge ERDURAN TEKIiN?, Semih CAYAK3, Merve AYDIN*

Abstract: The aim of this study is to investigate the mediating role of self-efficacy beliefs in the relationship between
teachers’ attitudes towards their profession and their professional learning levels. This research, designed using a relational
survey model, was conducted on 660 teachers selected using a simple random sampling method. Descriptive statistics,
Pearson product-moment correlation coefficient, t-test, one-way ANOVA and structural equation modeling were employed
in the statistical analysis of the data. As a result of the correlation analysis performed, it was found that there was a positive
and significant correlation between professional attitude, professional learning and self-efficacy beliefs. The path analysis
conducted to analyze the effect of mediating variable exhibited that self-efficacy beliefs played a partial mediating role in the
relationship between teachers’ attitudes towards their profession and their professional learning levels. The findings indicate
that teachers’ self-efficacy goes beyond individual beliefs and serves as a key mechanism that shapes their attitudes toward
the teaching profession and their professional learning processes. The study concluded that, with regard to school
administrators, teachers’ professional development and instructional performance can be enhanced more effectively not only
through external evaluation but also by strengthening their sense of self-efficacy. It has been recommended that professional
development programs for teachers be restructured to include practical content designed to strengthen their perceptions of
self-efficacy.

Keywords: Professional Attitude, Professional Learning, Self-Efficacy Beliefs, Mediating Effect

Ogretmenlerin Mesleklerine Yonelik Tutumlar ile Mesleki Ogrenme Diizeyleri Arasindaki
iliskide Ozyeterlik Inancinin Araci Rolii

Oz: Bu aragtirmanin amaci 6gretmenlerin mesleklerine yonelik tutumlari ile mesleki 6grenme diizeyleri arasindaki iliskide
ozyeterlik inancinin araci roliinii incelemektir. Iligkisel tarama modeli kullanilarak tasarlanan bu arastirma, basit tesadiifi
ornekleme yontemiyle secilen 660 6gretmenin katilimiyla gerceklestirilmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler,
Pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayisy, t testi, one-way Anova analizleri ve yapisal esitlik modeli kullanilmustir.
Yapilan korelasyon analizi sonucunda mesleki tutum, mesleki 6grenme ve dzyeterlik inanci arasinda pozitif yonde ve anlamli
diizeyde iliski oldugu bulunmustur. Araci degisken etkisini incelemek icin yapilan yol analizleri, 6gretmenlerin mesleklerine
yonelik tutumlar ile mesleki 6grenme diizeyleri arasindaki iliskide dzyeterlik inancinin kismi aracilik roliine sahip oldugunu
ortaya koymustur. Elde edilen sonuglar 6gretmenlerde &zyeterligin bireysel inanglarin Gtesine gegerek, 0gretmenlik
meslegine yonelik tutumlarini ve mesleki 6grenme siireglerini sekillendiren 6nemli bir mekanizma oldugunu gostermektedir.
Arastirmada yOneticilere yonelik olarak, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerinin ve 6gretim performanslarinin, yalnizca dis
degerlendirme yoluyla degil, aym1 zamanda Ozyeterlik duygularinin giiclendirilmesi ile daha etkili bir sekilde
geligtirilebilecegi ¢ikariminda bulunulmustur. Ogretmenlerde mesleki gelisim programlarimin &z yeterlik algilarmi
giiclendirecek sekilde uygulamaya doniik iceriklere yer verilerek yeniden yapilandirilmas: 6nerilmistir.

Anahtar Sozciikler: Mesleki Tutum, Mesleki Ogrenme, Ozyeterlik Inanci, Aracilik Etkisi
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Teachers are of great importance for the education system to succeed and in achieving the desired goals in
education (Hettie, 2009; Vescio et al., 2008). For a successful educational process, teachers need to possess
advanced affective characteristics as well to have high level of knowledge and skills (Gok & Atalay Kabasakal,
2019; Savina et al., 2025). Teachers' attitudes towards teaching profession (Eleje et al., 2022) and their self-
efficacy (Wang, 2022) are some of these affective characteristics. Teachers' positive feeling towards the
profession and exhibiting behaviors that will contribute to education are explained by their attitudes towards
the profession, whereas, having beliefs that they are able to convey their knowledge and skills to their students
is explained by their professional self-efficacy (Kanadli, 2017). There is a strong relationship between people's
attitudes and beliefs, and in order for the teacher to be able to achieve the desired success in education, in
addition to having the necessary professional efficacy, her/his beliefs that she/he is able to achieve success by
using them should be high (Ozcan & Nakip, 2016).

It is known that besides the cognitive characteristics teachers possess, their characteristics such as self-
efficacy also influence student outcomes through teaching behavior (Hettinger et al., 2024). The belief that a
person has the necessary power to be able to do the task she/he targets increases her/his motivation and
performance (Pajares, 1996; Schunk, 2014). Moreover, active and constructive learning is largely influenced by
the beliefs the individual holds (Borko & Putnam, 1996). Based on this information, it can be said that self-
efficacy beliefs may also be effective in teachers' learning levels. The purpose of this study is to examine
relationship between teachers’ attitudes towards their profession, professional learning level and self-efficacy
belief. In this regard, the study investigates the mediating role of self-efficacy in the relationship between
teachers' professional attitudes and their levels of professional learning.

Conceptual Framework
Teachers’ Attitudes Towards Their Profession

Attitude is the cognitive, affective and behavioral tendencies that an individual possesses and exhibits
to other people, events or objects around her/him (Papanastasiou, 2002). Professional attitude, on the other
hand, expresses a general state of commitment that encompasses the feelings, thoughts and behaviors of the
person towards the profession she/he has (Hussain et al., 2011). Practicing the profession with love and
enjoying teaching ensures teachers to get satisfaction with the work done and to be successful (Carless &
Arnup, 2011). In order for a person to be able to perform her/his profession with love, she/he needs to have
positive attitudes towards the profession (Robbins, 1994).

The fact that teachers have positive attitudes towards teaching profession ensures that they love and
commit to the profession and fulfill the requirements of the profession more (Cristina-Corina & Valerica, 2012).
Positive attitudes that teachers possess towards the profession considerably affect students’ learning processes
and behaviors (Bhargava & Pathy, 2014). In addition, teachers” attitudes toward their profession affect both
their students” academic achievements (Muhammad et al., 2025) and their own professional learning levels
(Omiir & Nartgiin, 2013).

Teachers’ Professional Learning

Professional learning is considered to be one of the important factors that determine teacher quality
(Makhmetova et al., 2025). Teachers’ learning of the profession is a dynamic process that affects all the
knowledge and skills they have acquired to improve themselves, their sharings with other colleagues and their
approach to students in the teaching process (Hallinger et al., 2017; Kwakman, 2003). Within the professional
learning process, teachers collaborate with others, organize and improve themselves with the feedbacks they
receive and have a say in their own learning processes (Bullough, 2008; Liu & Hallinger, 2018). Professional
development, which is defined as the entire activities in which knowledge and skills are transferred to teachers
(Kwakman, 2003), has turned into a more effective learning process, which emphasizes the acquisition of
various knowledge by teachers using different approaches, with professional learning (Desimone, 2009). The
concept of professional learning process is not defined just a process in which teachers passively acquire the
given knowledge, but rather a process in which they learn by doing with their own active participation
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(Easton, 2008). The professional learning level of teachers increases as they develop their knowledge and skills
(Nolan & Molla, 2018).

Teachers’ learning levels can be enhanced by creating appropriate learning environments where they
take responsibility for themselves (Putnam & Borko, 2000), and the increase in the professional learning level
of teachers contributes to own specialization in their field (Woulfin & Jones, 2021). In addition, teachers' self-
development and ability to have high professional learning levels significantly contribute to students to
succeed (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Hallinger et al., 2019; Liu & Hallinger, 2018; Nguyen & Ng,
2020).

Teachers’ Self-efficacy Beliefs

Another important factor in the context of education is teacher self-efficacy, which leads to significant
academic outcomes and influences well-being in the workplace (Barni et al., 2019). Self-efficacy is defined as
a person's self-beliefs about being able to successfully perform the necessary steps to be able to fulfill a task
(Bandura, 1986). According to the social cognitive theory, positive or negative experiences that a person
acquire as a result of similar experiences that she/he encountered in the past, the person's indirect experiences
that she/he has learned by observing the lives of others, verbal motivation statements that the individual hears
from the people around her/him about her/his own performance and the physical state or psychological
emotional state that the individual has while performing are the sources that enable the formation of self-
efficacy perception (Bandura, 1997). Overall self-efficacy beliefs differs from self-efficacy beliefs belonging to
any specific field (Bandura, 1997). In this sense, teachers’ self-efficacy beliefs are one of the specific field self-
efficacy beliefs, and it is the professional beliefs of teachers whether they are able to bring the desired success
to their students by using their own professional skills (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). According to the
literature, teachers’ self-efficacy affects their practices and attitudes in the classroom and the success and
learning goals of students (Caprara et al., 2006; Mulholland & Wallece, 2001; Woolfolk Hoy & Burke Spero,
2005).

The Present Study

There are various theoretical foundations for considering self-efficacy as a mediator in the relationship
between teachers' professional attitudes and their levels of professional learning. As teachers have good
attitudes towards the profession, they get more willing to increase their efficacy required by teaching; their
professional learning levels increase and they become more successful (Durmusoglu et al., 2009). Teachers'
attitudes towards the profession affect their professional efficacy perceptions in addition to their professional
learning levels (Dadand et al., 2016; Unli, 2011).

One of the sources influencing teacher self-efficacy is the performance achievements that teachers obtain
by successfully teaching to their students (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Higher self-efficacy of teachers
leads them to make more effort; more effort, in turn, enables teachers to show better performance. Thus, the
self-efficacy of the teacher who performs well increase further, entering within a cyclical process (Tschannen-
Moran et al., 1998). On the other hand, teachers with low professional self-efficacy exhibit the tendency to
make less effort to enrich their course contents and teaching methods and to avoid activities that go beyond
their knowledge (Schunk, 2014). However, the increase in the professional self-efficacy of teachers enhances
their professional learning levels by increasing the likelihood that they try new methods (Cousins & Walker,
2000). Studies also shows that teachers’ self-efficacy beliefs is also positively associated with teachers’
professional learning (De Neve et al., 2015; Liu & Hallinger, 2018).

Social Cognitive Theory (Bandura, 1999) may offer a useful perspective in explaining the interaction
among self-efficacy, teachers' professional attitudes, and professional learning. Within this theory, behavior,
cognitive and other personal factors, and environmental influences interact as determinants of one another
(Bandura, 1986). According to this theory, it can be predicted that teachers' attitudes toward their profession
may influence their self-efficacy beliefs, and that self-efficacy beliefs may increase their participation in
professional learning activities.
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Although there are various studies in the literature that have investigated teachers’ professional
attitudes (Cristina-Corina & Valerica, 2012), the relationship between professional attitudes and lifelong
learning (Uriin-Karahan, 2017) and the relationship between professional attitudes and self-efficacy beliefs
(Arslan, 2019; Carleton et al., 2007; Emre & Unsal, 2017; Kazempour & Sadler, 2015; Ozcan & Nakip, 2016;
Romi & Leyser, 2007; Saykal & Uluginar Sagir, 2021; Ustiiner, 2017), no study was found that examines the
mediating role of self-efficacy beliefs in the relationship between teachers' attitudes and their professional
learning levels. Considering all these, it is of the opinion that knowing the mediating role of self-efficacy beliefs
in teachers' professional attitudes would contribute to increasing teachers' learning levels. In this context, the
overall aim of the present study is to investigate whether self-efficacy beliefs play a mediating role in the
relationship between teachers' professional attitudes and their professional learning levels. This study
addresses four research questions:

1. What are the levels of teachers’ professional learning, their self-efficacy beliefs, and their attitudes
toward the teaching profession?

2. Do teachers' professional learning levels, their self-efficacy beliefs, and their attitudes toward their
profession differ significantly with respect to gender, professional experience, educational status, and the
educational level at which they work?

3. Are there a significant relationship between levels of teachers’ professional learning levels, their self-
efficacy beliefs and attitudes towards their profession?

4. Does self-efficacy beliefs have a mediating effect on the relationship between teachers' professional
attitudes and their professional learning levels?

Method
Research Model

The present study was designed as a quantitative study based on the correlational survey design.
Correlational survey design is used to determine the presence and/or degree of co-variation between two or
more variables (Barker et al., 2002). In the study, the mediating role of self-efficacy beliefs in the relationship
between teachers' professional attitudes and their professional learning levels was analyzed.

Population and Sample

The population of the research comprises a total of 10.747 teachers teaching in Pendik (7.368) and Tuzla
(3.379) districts of Istanbul in the 2024-2025 academic year. A simple random sampling method was employed
to identify the sample group. In the sample determination table, a sample with a size of 370-375 is considered
sufficient to represent a population with a size of 10.000-15.000, with a 5% error rate (Krejcie & Morgan, 1970).
Accordingly, the study was conducted with 660 teachers. Table 1 illustrates the distribution of the teachers
participated in the study according to their demographic characteristics.

Table 1. Demographic Characteristics of the Participants

Demographic Variable Groups Frequency (n) Percentage (%)
Female 364 55
Gender Male 296 45
10 years or less 268 40
Professional experience 11-20 years 307 47
21 years or more 85 13
) Undergraduate degree 546 83
Graduation Postgraduate degree 114 17
Elementary school 192 29
) Middle school 262 40
Level of Education to Work High school 206 31
Total 660 100
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Before starting to collect research data, ethical committee approval was obtained from Marmara
University Educational Sciences Institute Research and Publication Ethics Committee with the decision
numbered 10-06 and dated 16.10.2024. Research data was collected during the 2024-2025 academic year. Face-
to-face surveys were conducted to gather the data. It took approximately 10 minutes to complete the surveys.
Before the surveys were administered, participants were informed about the subject, purpose, and importance
of the study, as well as how the data would be stored and used. After receiving this information, participants
who volunteered were included in the study. The aim was to ensure the internal validity of the study.

Data Collection Tools
Attitudes Towards Teaching Profession Scale

The Attitudes Towards Teaching Profession Scale, developed by Kahramanoglu et al. (2018), aims to
measure teachers' attitudes towards their profession. This scale is a 5-point Likert-type scale consisting of 12
items and one dimension. Twelve items with factor loadings between .50 and .69 explain 57.60% of the total
variance. The goodness of fit values obtained as a result of the confirmatory factor analysis regarding the
single-factor structure of the scale are as follows: X2/df= 2.45; TLI= .91; CFI= .92, RMSEA=.06, GFI=.95,
AGFI=91, CFI=.98, NFI=.96, NNFI=97, IFI=98, RMSEA=.065, SRMR=.050, PNFI=.67 and PGFI=.56. The
Cronbach’s alpha internal consistency coefficient was reported as .85 in the original study, whereas it was
found to be .84 in the present study.

Teacher Self-Efficacy Beliefs Scale

The Teacher Self-Efficacy Beliefs Scale, developed by Colak et al. (2017), aims to measure teacher’s self-
efficacy belief levels. This scale is a 5-point Likert-type scale consisting of 27 items and four sub-dimensions.
Twenty-seven items whose factor loadings ranging from .47 to .82 explains 56.93% of the total variance. The
goodness of fit values obtained as a result of the confirmatory factor analysis regarding the four-factor
structure of the scale are as follows: X2/df=2.12; GFI= .85, AGFI = .82, RMSEA = .06, RMR = .03, SRMR = .06,
CFI = .97, NFI = .95, NNFI = .97. In the original study, the Cronbach alpha internal consistency coefficient
calculated for overall scale and its sub-dimensions was found to be .75 for the academic self-efficacy
dimension, .86 for the professional self-efficacy dimension, .88 for the social self-efficacy dimension, 87 for the
intellectual self-efficacy dimension and .93 for the overall scale. In the present study, the Cronbach's alpha
internal consistency coefficient calculated for the overall scale and its sub-dimensions was found to be .64 for
the academic self-efficacy dimension, .68 for the professional self-efficacy dimension, .82 for the social self-
efficacy dimension, .74 for the intellectual self-efficacy dimension, and .89 for the overall scale.

Teacher Professional Learning Scale

The Teacher Professional Learning Scale, which was developed to measure teacher’s professional
learning levels by Liu et al. (2016), was adapted to Turkish by Giimiis et al. (2018). The scale is a 5-point Likert
scale consisting of four dimensions and 27 items. The goodness of fit values obtained from the confirmatory
factor analysis regarding the four-factor structure of the scale are as follows: X2/df=2.9; GFI= .85, AGFI = .81,
RMSEA = .07, RMR = .06, SRMR = .04, CFI = .96, NFI = .94. In the original study, the Cronbach alpha internal
consistency coefficients were calculated to be .82 for the collaboration sub-dimension; .83 for the reflection
sub-dimension; .85 for the practice dimension; .77 for the sub-dimension of reaching the knowledge base and
.92 for the overall scale. In the present study, the Cronbach alpha internal consistency coefficients were
calculated to be .84 for the collaboration sub-dimension; .88 for the reflection sub-dimension; .80 for the
practice dimension; .89 for the sub-dimension of reaching the knowledge base and .95 for the overall scale.

Personal Information Form

The personal information form developed by the researchers included questions regarding the
participants’ gender, professional experience, education level and the educational levels at which they work.

Data Analysis

In the analysis of the data collected from 660 teachers within the scope of the study, descriptive statistics
345



Ismail EROL et al.

regarding the variables were calculated and the relationships between the variables were determined using
the Pearson product-moment correlation coefficient. Afterwards, the structural equation model and path
analysis were used to perform mediation analysis in line with the model proposed by Baron and Kenny (1986).
The SPSS and AMOS 20 software were employed to analyze the data collected. Before the analyses, the data
were examined whether to meet the one-way and multiple-way normality assumptions. The scores of the
attitudes towards teaching profession scale (0.10 to -0.50), the teacher self-efficacy beliefs scale (0.16 to -0.42)
and the teacher professional learning scale (-0.06 to -0.67) were found to be within the normal distribution
limits. George and Mallery (2003) state that the data show the characteristics of normal distribution when the
skewness and kurtosis coefficients are in the range of +2. In addition, in the created Q-Q charts, if the expected
and actual values of the data are distributed close to a line whose slope is 45 degrees, the data are regarded to
be normally distributed (Can, 2014). Since multiple variable analysis were used in the study, it was also
checked whether there was a multicollinearity problem between the variables. Examining the correlation
values between the variables revealed that there was no multicollinearity problem between the sub-
dimensions. In the analyses, the significance of the difference between the means was tested at the .05 level.
In the interpretation of arithmetic means, the values were evaluated to be "very low" in the range of 1.00-1.79,
"low" in the range of 1.80-2.59, "moderate" in the range of 2.60-3.39, "high" in the range of 3.40-4.19 and "very
high" in the range of 4.20-5.00. Additionally, in the interpretation of correlation analysis results, it was
regarded that the correlation was "low" in the range of .00-.30, "moderate" in the range of .31-.70 and "high" in
the range of .71-1.00 (Biiytikoztiirk, 2011). The first research question of the study was analyzed with
arithmetic mean, the second question with t-test and one-way analysis of variance (ANOVA), the third
question with Pearson product-moment correlation analysis, and the fourth one with structural equation
modeling (SEM).

Results

In the study, teachers' attitudes towards teaching profession, self-efficacy belief levels and professional
learning levels as well as whether these showed significant differences according to some demographic
variables were investigated. Besides, the results of correlation analysis between the variables were given, and
subsequently the structural equation model regarding the mediating role of teacher's self-efficacy belief levels
in the relationship between their attitudes towards their profession and their professional learning levels was
tested.

Descriptive Statistics of Study Variables

The arithmetic mean, standard deviation and skewness-kurtosis values of the scores obtained from the
scales used in the study, are presented in Table 2.

Table 2. Descriptive Statistics of the Variables and Correlation Analysis Results

Professional Attitude Self-Efficacy Belief Professional Learning
Mean 3.97 4.04 3.84
Standart Deviation 46 .38 .56
Skewness .10 .16 -.06
Kurtosis -.50 -42 -.67

In examining the descriptive statistic results given in Table 2, there appears to be that the teachers'
professional attitudes (X=3.97), self-efficacy beliefs (X=4.04) and professional learning levels (X=3.84) were
relatively high. The skewness-kurtosis values of the variables included in the study showed that the data
exhibited a normal distribution.

Findings Regarding the Results of the Independent Samples t-Test and One-way ANOVA Test

Independent samples t-test was performed to determine whether the scores of the attitudes towards
teaching profession scale, teacher self-efficacy beliefs scale and teacher professional learning scale of the
teachers constituting the sample group show a significant difference according to the gender variable.
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Table 3. Independent Samples t-Test Results for Scale Scores According to Gender

Score Groups N X Sd Se [ Test
z Df p
Professional Attitude Female 304 >78 % 2 515.91 .000%
Male 296 4.20 49 .03
Female 364 3.93 31 .02
Self-Efficacy Belief Male 296 417 0 03 -8.21 529.09 .000*
. . Female 364 3.63 45 .02
Professional Learning Male 206 410 58 03 -11.44 551.68 .000*
*p<.05

As seen in Table 3, the independent group t-test results indicated that the difference between the
arithmetic means of the groups according to the gender variable was significant for the scores of professional
attitudes (t=-12.31; p<.05), self-efficacy beliefs (t=-8.21; p<.05) and professional learning (t=-11.44; p<.05). For all
three scales, the mean scores of the male teachers were significantly higher than those of the female teachers.

One-way ANOVA was conducted to find out whether the scores of the attitudes towards teaching
profession scale, teacher self-efficacy beliefs scale and teacher professional learning scale of the teachers
significantly differed according to the professional experience variable.

Table 4. One-way ANOVA Results for Scale Scores According to Professional Experience

Score Groups n X Sd Source of Variation SS Df MS F p  Posthoc
10 years orless 268 3.90 .44 Between Groups 15625 2 7.812
Professional Attitude 11-20 years 307 3.91 .48 Within Groups 126.037 657 .192  40.724 .000* g:;
21 years or more 85 4.37 .26 Total 141.662 659
Total 660 3.97 46
10 years orless 268 4.00 .36 Between Groups 8367 2 4184
Self-Efficacy Belief 11-20 years 307 3.99 .39 Within Groups 88.562 657 .135 31.036 .000* g:;
21 years ormore 85 4.33 .27 Total 96.929 659
Total 660 4.03 .38 Total
10 years orless 268 3.79 .55 Between Groups 20.908 2 10.454
Professional Learning 11-20 years 307 3.76 .57 Within Groups 187.900 657 .286 36.552 .000* g:;
21 years or more 85 4.31 .36 Total 208.808 659
Total 660 3.84 .56
*p<.05

As shown in Table 4, as a result of the one-way ANOVA performed, it was found that the difference
between the arithmetic means of the groups according to the professional experience variable was significant
for the scores of professional attitudes (F=40.724; p<.05), self-efficacy beliefs (F=31.036; p<.05) and professional
learning (F=36.552; p<.05). Post-hoc analyses were carried out to determine from which groups the significant
differences in professional attitudes, self-efficacy beliefs and professional learning originate. For this purpose,
first of all, the homogeneity of variances was tested by Levene's test, and the variances were found to be not
homogeneous (professional attitude: LF = 15.119, p<.05; self-efficacy belief: LF = 4.699, p<.05; professional
learning: LF = 9.685; p<.05). Therefore, Dunnet C test was preferred. The results of Dunned C test showed that
between the teachers with a professional experience of 21 years and above and those with an experience of 20
years and below, there was a significant difference for all three scales in favor of the teachers with an
experience of 21 years and above at p<.05 level.

One-way ANOVA was performed to identify whether the scores of the attitudes towards teaching
profession scale, teacher self-efficacy beliefs scale and teacher professional learning scale of the teachers
constituting the sample group show a significant difference according to the variable of the educational level
at which teachers work.
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Table 5. One-way ANOVA Results for Scale Scores According to Educational Level at Which Teachers Work

Score Groups n X Sd Source of Variation SS Df MS F p  Posthoc
Elementary school 192 3.98 .44 Between Groups 2573 2 1.286
) . Middle school 262 3.90 .45 Within Groups 139.089 657 212 6.076 .002* 3-2
Professional Attitude .
High school 206 4.05 .49 Total 141.662 659
Total 606 3.97 46
Elementary school 192 4.05 .39 Between Groups 1100 2 551
Middle school 262 3.99 .38 Within Groups 95.828 657 .146 3.775 .023* 3-2
Self-Efficacy Belief High school 206 4.08 .37 Total 96.929 659
Total 606 4.04 .39
Elementary school 192 3.85 .54 Between Groups 2242 2 1121
) . Middle school 262 3.78 .55 Within Groups 206.566 657 .314 3.565 .029* 32
Professional Learning .
High school 206 3.92 .59 Total 208.808 659
Total 606 3.84 .56

*p<.05

As seen from Table 5, the results of the one-way ANOVA test conducted revealed that based on the
variable of the educational level at which teachers work, the difference between the arithmetic means of the
groups was significant for the scores of professional attitudes (F=6.076; p<.05), self-efficacy beliefs (F=3.775;
p<.05) and professional learning (F=3.565; p<.05). Post-hoc analyses were conducted to find out from which
groups the significant differences detected in professional attitudes, self-efficacy beliefs and professional
learning arise. Towards this purpose, Levene's test was used to test the homogeneity of variances, and the
variances were determined to be homogeneous (professional attitude: LF=2.693, p>.05; self-efficacy belief:
LF=0.34, p>.05; professional learning: LF=1.613; p<.05). In accordance with this result, LSD test was preferred.
As a result of LSD test, it was found that between the teachers working in high schools and those working in
middle schools, the significant difference for all three scales was found to be in favor of teachers working in
high schools at p<.05 level.

Independent group t-test was conducted for the aim of determining whether the scores of professional
attitudes scale, self-efficacy beliefs scale and professional learning scale of the teachers constituting the sample
group show a significant difference based on the variable of teacher’s educational status.

Table 6. Independent Samples t-Test Results for Scale Scores According to Educational Status

s G N X sa s { Test
core roups e
P x z bt D
. ) Undergraduate degree 546 3.95 46 .02
Professional Attitude -2.54 658 .011*
Postgraduate degree 114 4.07 47 04
. . Undergraduate degree 546 4.02 .38 .02
Self-Efficacy Belief -2.37 658 .018*
Postgraduate degree 114 4.11 40 .04
. . Undergraduate degree 546 3.81 .56 .02
Professional Learning -2.77 658 .006*
Postgraduate degree 114 3.98 .58 .05
*p<.05

The results of independent group t-test showed that the difference between the arithmetic means of the
groups was significant for the scores of the professional attitudes (t=2.54; p<.05), self-efficacy beliefs (t=-2.37;
p<.05) and professional learning (t=-2.77; p<.05) according to the educational status variable (Table 5). For all
three scales, the means of the teachers with postgraduate degree were significantly higher than those with
undergraduate degree.

Correlation Analysis Between Study Variables

The findings from the correlation analysis, which examined the relationships between the variables
included in the study, are presented in Table 7.
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Table 7. Correlation Analysis Results

1 2 3
1. Professional Attitude 1
2. Self-Efficacy Belief .83™ 1
3. Professional Learning 92 79" 1

*p<.05, *p< 01

As seen in Table 7, the correlation coefficients between the variables indicated that there existed a
positive and highly significant correlation between professional attitudes and self-efficacy beliefs (r= .83;
p<.001). Similarly, there was also a positive and highly significant correlation between professional attitudes
and professional learning (r=.92; p<.001) and between self-efficacy beliefs and professional learning (r =.79;
p<.001).

Mediating Role of Self-efficacy Beliefs in the Relationship Between Teachers’ Attitudes Towards Their
Profession and Their Professional Learning Levels

The mediating role of emotional self-efficacy beliefs in the relationship between teachers' professional
attitudes and their professional learning levels was examined in accordance with the model proposed by Baron
and Kenny (1986). According to this model, in order for the mediating variable model to be able to be tested,
there should be a significant relationship between dependent, independent and mediating variables. When
the results in Table 7 were examined, all variables were observed to have relationships at a significant level
among themselves. In a significant relationship between variables, when the variable whose mediating effect
is investigated is added to the model, the decrease in the level of the relationship between variables indicates
a mediating effect. When the variable that is thought to play a mediating role is added to the model, the
insignificant relationship between dependent and independent variables is assessed as “full mediation”,
whereas the fact that there is a significant relationship, and the decrease in the effect level is assessed as “partial
mediation”. In the present study, it was examined whether self-efficacy beliefs have a mediating role in the
relationship between professional attitudes (independent variable) and professional learning (dependent
variable).

The relationships between professional attitude, professional learning and self-efficacy beliefs
(mediating variable) were investigated by path analysis. The results regarding the mediating effect of self-
efficacy beliefs on the relationship between professional attitudes and professional learning are shown in
Figure 1 and Table 8.

QS

selfefficacy _beliefs

@

attitudes_towards_teaching_profession —— - professional_learning

Figure 1. Path analysis diagram for the prediction of professional learning (mediating effect)
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Table 8. Results on the Mediating Effect of Self-Efficacy Beliefs on the Relationship Between Professional Attitudes and Professional Learning

Predictor Predicted B Std. E. t B P

Direct Effects

Professional Attitude— Self-Efficacy Belief .69 .02 37.98 .83 .000*

Self-Efficacy Belief— Professional Learning .10 .04 2.53 07 .011*

Professional Attitude— Professional Learning 1.12 .02 61.02 92 .000*

Indirect Effects

Professional Attitude— Professional Learning 1.05 .03 3227 .87 .000*
*p<.05

As revealed in Table 8, professional attitudes positively predicted self-efficacy beliefs ($=.83, t = 37.98,
p<.001) and professional learning (3=.92, t=61.02, p<.000) at a significant level. In addition, self-efficacy beliefs
was found to positively predict professional learning at a significant level ($=.07, t=2.53, p<.05). Kline (2015)
suggested critical values for the assessment of the standardized effect size (the standardized effect size of <.10
is a small effect, around .30 a moderate effect and > 0.50 a high effect). Based on this, it can be said that
professional attitudes have a high effect on professional learning. It was found that professional attitudes and
self-efficacy beliefs together predicted 85% of variance in professional learning (R2=.85, p=.000). The fact that
the regression values between the variables were significant was interpreted as that the assumptions of the
mediation test were met. Following the addition of self-efficacy beliefs to the model as the mediating variable,
it was observed that the relationship between professional attitudes and professional learning remained
significant, but the value of the standardized effect size decreased (3=-.87, t=32.27, p<.000). This result points
out that self-efficacy beliefs played a partial mediating role in the relationship between professional attitudes
and professional learning.

Discussion and Conclusion

In the present study, of the 660 teachers working in public schools in Pendik and Tuzla districts of
Istanbul in the 2024-2025 school year, their attitudes towards their profession, their professional learning levels
and their self-efficacy beliefs were examined. The results obtained in the study showed that the teachers’
attitudes towards their profession were at a high level. Watt and Richardson (2008) investigated the
motivations towards the profession, professional orientations, desire for the development in the carrier and
satisfaction for the profession in teachers who are new in the profession and concluded that teachers’ attitudes
towards their profession were high. This is not limited to teachers who have just started the profession or those
with experience. Similarly, in a study conducted by Anthony and Ord (2008) in which the relationships
between the reasons that affect students' preference for teaching profession, satisfaction felt for the selection
of teaching profession and perceptions towards teaching as a field of career were studied, the authors revealed
that the students who make up the group "Teaching is me" were satisfied with choosing the teaching
profession and had a desire to continue the profession. In this context, based on the literature and the results
of the present study, we can state that attitudes of teachers towards their profession are positive.

It was found in the present study that the teachers” professional learning levels were high. Professional
learning is one of the important factors determining the quality of teachers. In particular, structures that are
sustainable, school-centered, focused on teaching and promoting cooperation between teachers positively
enhance teachers' effectiveness and professional learning (Darling-Hammond, 2010). Giimiis et al. (2018), who
investigated the factors determining teachers quality, reported that professional experience, graduation,
postgraduate education applications, scores of applied tests and participation in in-service programs are
highly effective factors in teachers’ professional learning levels. According to these results, it can be stated that
teacher’s professional learning levels affect their attitudes towards their profession and those with high
professional learning level create an effective school and learning environment.

The results showed that the teachers’ self-efficacy beliefs levels were high. As stated in the definition by
Bandura (1997), self-efficacy is the attitudes of individuals towards themselves on being able to plan and
successfully realize the essential activities in demonstrating a certain performance level. For this reason, the
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first thing that comes to mind when it comes to teacher efficacy is teachers' relationships with their students
and their beliefs in their efficacy in putting teaching practices to work. In other words, the concept of teachers'
self-efficacy beliefs is defined as teachers' internal beliefs towards how they can produce solutions to possible
problems that they may encounter in educational practices and how well they can carry out the activities that
they will perform (Kagar & Beycioglu, 2017). Kagar and Beycioglu (2017), who studied the level of self-efficacy
beliefs and sources of teachers working in primary education, found that teachers’ self-efficacy sources at the
highest level were "performance achievements" and "verbal persuasion", respectively, whereas the self-
efficacy source at the lowest level was "physiological and emotional state". However, the relevant literature
reveals that factors, such as the use of technology (Gelen & Ozer, 2008), being graduated from teaching field
departments (Benzer, 2011) and just starting the profession (Biimen &Ercan Ozaydin, 2013), positively affect
teachers' self-efficacy beliefs. As stated in the literature and results of studies, there are some fundamental
triggering elements of teachers' self-efficacy beliefs about themselves. If teachers positively increase their
professional attitudes and improve their professional learning capacity, their self-efficacy beliefs that they feel
in themselves will also rise.

Another result obtained in the present study is that the teacher’s professional attitudes, professional
learning levels and self-efficacy beliefs showed a significant difference according to their gender, and that
these were higher in male teachers than in female teachers. On the other hand, when the literature is examined,
it is seen that there are also studies reporting that the effect of gender variable is not significant on teachers’
professional attitudes and learning levels (Capri & Celikkaleli, 2008; Korkmaz & Sadik, 2011). As similar to
the results obtained in this study, there are other studies concluding that the professional self-efficacy beliefs
of teachers and candidate teachers were higher in male teachers than in female teachers (Birer & Sonsel, 2013).
It is an expected outcome that the results of this study and those of other studies in the literature differ
according to region, educational level at which teachers work, age and socio-cultural characteristics.

It was found in the study that teachers' professional attitudes, professional learning levels and self-
efficacy beliefs significantly differed according to their professional experience, and this difference was higher
in the teachers with a professional experience of 21 years or more compared those with an experience of 20
years or less. According to the literature, teachers with a professional experience of 20 years or more are more
sensitive towards professional attitude, responsibility and self-efficacy. It is seen that with increasing
experience, teachers embrace their profession, have responsibility and are more successful in the process of
fulfilling the requirements of the profession, and their self-efficacy towards students and the profession is
higher (Korkmaz & Sadik, 2011; Mooij, 2008; Tanriverdi, 2008).

Another result of the present study indicated that teachers' professional attitudes, professional learning
levels and self-efficacy beliefs significantly differed according to the education levels at which they work.
Aslan and Kalkan (2018) reported that teachers’ self-efficacy beliefs showed significant differences in terms of
the types of school they work in and the school they graduated from, and that high school teachers had more
sufficient self-efficacy beliefs than middle school teachers. A different study, on the other hand, concluded
that teachers working in pre-school educational institutions had higher self-efficacy beliefs than pre-school
teacher candidates who have yet to start working (Senol & Ergtin, 2015). In their study investigating teachers’
professional satisfaction and motivation towards their profession, Karakose and Kocabas (2006) reached a
conclusion that these variables did not significantly vary according to teachers’ professional experience, the
educational level of the school they work in and their ages.

It was found in the study that the teachers’ professional attitudes, professional learning levels and self-
efficacy beliefs showed a significant difference with respect to the educational status of the teachers. The
difference was higher in the teachers with a postgraduate degree than in those with an undergraduate degree.
In their study conducted with science teachers, Yavuz and Kirbaslar (2017) concluded that science teachers’
self-efficacy levels showed a significant difference in favor of teachers who attended post-graduate studies
based on the variable of educational status. Azar (2010) reported that the self-efficacy beliefs of teacher
candidates also significantly changed according to the postgraduate education providing university from
which they graduated. On the other hand, unlike the results of the present study and other similar studies
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stated, Yilmaz et al. (2016) determined that there was no significant difference between pre-school teacher’s
self-efficacy beliefs in terms of their educational status.

The correlation analysis conducted in the study revealed that there were positive and significant
relationships between professional attitude, professional learning, and self-efficacy belief. No study was
encountered in the literature in which all these three variables have been used together. As also mentioned in
the results section of this paper, educational status (associate degree, undergraduate, postgraduate, etc.), the
quality of the university attended, and personality (demographic) characteristics influence the development
of positive attitudes towards the profession. The facts that teachers start the profession advantageously in
these dimensions and work in educational institutions where they will feel well in the context of self-efficacy
facilitate their professional learning processes. It should be kept in mind that professional experience is one of
the most essential determinants of teacher quality (Glimiis et al.,, 2018). Moreover, teachers have more
importance in student success than other factors in schools. From this point of view, professional learning,
development and attitudes appear to be a significant issue in learning processes of students. Therefore,
professional development activities to be developed will at the same time increase teachers’ self-efficacy beliefs
(I1gan, 2013). The development opportunities in teaching profession enhance professional collaborations and
interactions between teachers, which comes before us as a quality increasing the likelihood of teachers to
continue their job by improving their job satisfaction (Marston, 2010).

In line with the results obtained in the study, following conclusions were reached: (i) the teachers’
professional attitudes, professional learning levels and self-efficacy beliefs are high; (ii) the teachers’
professional attitudes, professional learning levels and self-efficacy beliefs show significant differences
according to their gender, educational status, educational status at which they work and professional
experience; (iii) there are positive and significant correlations between professional attitude, professional
learning and self-efficacy belief; (iv) self-efficacy beliefs play a partial mediating role in the relationship
between professional attitudes and professional learning.

The study offers some practical implications. Teachers' beliefs about their professional self-efficacy are
a key factor that shapes their attitudes toward their profession and their professional learning processes. From
the perspective of teachers, the impact of teachers’ positive attitudes toward their profession on their
professional learning varies depending on how competent they perceive themselves to be. From the
perspective of administrators, teachers’ professional development and instructional performance can be
enhanced more effectively not only through external evaluation but also by strengthening their sense of self-
efficacy.

This study has several limitations. The study was carried out in public schools present in Istanbul, the
largest city of Turkey. A similar study can be done with teachers working in schools with fewer teachers in
rural areas or in private schools, and the results to be obtained can be compared. Self-report data collection
tools were utilized in the collection of the study data. Therefore, the data collected are limited to the scope of
the measurement tools and the responses given by the participants to the questions in these tools. In studies
to be conducted in the future, it is of the opinion that it may be useful to employ different methods such as
observation and interview by considering this limitation.

Recommendations

In the light of the results obtained in the study, the following recommendations can be made to
researchers and practicers.

e Professional development programs for teachers be restructured to include practical content
designed to strengthen their perceptions of self-efficacy.

e It should not be forgotten that teachers are important elements in increasing the success of
institutions and students. For this reason, all stakeholders of education system can carry out studies that
increase teachers’ professional attitudes for the aim of improving the efficiency of education system in schools.

e In order to increase teachers’ professional attitudes, education administrators can organize social
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activities; universities can offer postgraduate education programs through remote education; the state can
provide socio-economic supports for teachers; the ministry of education can offer in-service education
activities towards teachers’ professional learning needs and can give educational material support.

e In order for teachers in the first steps of their career stages to be able to start the profession with high
efficiency and to keep their professional motivation high; good practice examples can be carried through
towards ensuring that their professional attitudes are positively increased while they are still in higher
education process.

e In order to ensure that the teaching methods and techniques used in education can be applied by
teachers in an internalized way, trainings on the applicability of "the use of technology in the teaching
profession” in terms of supporting teachers' professional learning and "technological teaching methods and
techniques" that will facilitate students' learning, can be recommended.

e DProfessional learning activities concerning teachers differ in the literature and practice field.
Teachers are needed to actively participate in activities, such as mentoring, works of board of teachers and
counseling, etc., mostly in schools, in accordance with their professional development processes.

e Itis important to provide teachers with lifelong learning qualities. Scientific activities (conference,
workshop, symposium, etc.) that will enhance self-efficacy beliefs of education stakeholders, especially
teachers, can be held.

e Teachers, like members of many other professions, are also involved in a professional group that
works as a community and develops with this community they are in. Therefore, creating areas in which
teachers can work, strive and brainstorm together can improve teachers' professional efficacy and attitudes
towards their profession.
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Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Perspektifinden Degerler
Egitimi: 2018 ve 2024 Ogretim Programlarinin
Karsilastirilmasi

Hakan ONGOREN', Yusuf YILDIRIM?>

Oz Degerler egitiminin milli egitim miifredatina agirlikli bir sekilde yer edinmeye baglamasiyla birlikte hemen hemen biitiin
ders programlarinda dogrudan ya da dolayl olarak degerler ile ilgili kazanim bagliklarina da yer verilmeye baslanmistir.
2018 ve 2024 programlarindaki degerler egitimine ydnelik 6gretmen goriislerinin incelendigi bu aragtirma toplam 9 (dokuz)
Ogretmenin katilimu ile gergeklestirilmistir. Nitel arastirma desenlerinden fenomenolojik desenle tasarlanan arastirmanin
verileri betimsel analiz yardimiyla ¢dziimlenmistir. Arastirma bulgulari, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin degerler egitimi
konusunda kendilerini yeterli gordiiklerini ortaya koymaktadir. Ogretmen goriiglerine gore 2024 Sosyal bilgiler 6gretim
programi, 2018 programina kiyasla toplumsal degerlere daha fazla 6nem vermekte; giincel gereksinimlere yanit veren yeni
deger alanlarini icermektedir. Ayrica katilimcilar, mevcut programin genel egitim ihtiyaglarini biiyiik olciide karsiladig:
yoniinde goriis bildirmistir. Etkili bir degerler egitiminin gergeklestirilmesi igin ise &gretmenlerin olumlu rol model
olmalarinin yani sira, ders siireglerinde 6rnek olay anlatimlarina daha fazla yer verilmesi gerektigi vurgulanmistir. Bundan
sonraki donemlerde tasarlanacak olan 6gretim programlarinin hazirlik asamalarinda 6gretmen goriislerinin baz alinmasi ve
glinlimiiz egitim ihtiyaglarina cevap verecek nitelikte olmasi gerektigi 6nerilerinde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Degerler Egitimi, Miifredat, Ogretim Programi, Sosyal Bilgiler Egitimi

Examination of Social Studies Teachers” Opinions on Values Education in the 2018 And 2024
Programmes

Abstract: Following the incorporation of values education into the national curriculum, almost all courses have begun to
include learning outcomes related to values, either directly or indirectly. This study examined teachers' views on values
education in the 2018 and 2024 programs and was conducted with the participation of nine teachers in total. The data from
this research, designed using a phenomenological design—a qualitative research approach—were analyzed using descriptive
analysis. The findings reveal that social studies teachers consider themselves competent in values education. According to
the teachers' opinions, the 2024 Social Studies Teaching Programme places greater importance on social values than the 2018
program and incorporates new areas of value that address current needs. Furthermore, participants expressed the view that
the current program largely meets general educational needs. Participants emphasized that, in order to implement effective
values education, teachers should serve as positive role models and incorporate more case studies into their lessons.
Recommendations have been made that teacher opinions should be taken into account when designing future curricula and
that these curricula should meet today's educational needs.
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Hakan ONGOREN & Yusuf YILDIRIM

“Degerler” kavramy, felsefe, sosyoloji, psikoloji ve antropoloji dahil olmak {izere gesitli akademik disiplinlerde
kapsaml bir sekilde arastirilmakta olan karmasik ve ¢ok yonlii bir kavramdir (Althof & Berkowitz, 2006).
Degerler genellikle, bireylerin algilarini, tutumlarini, motivasyonlarini, segimlerini, kararlarini ve
davrarnislarini yonlendiren, arzu edilen, iyi ve dogru olanin sosyal olarak paylasilan kavramlar olarak
anlagilmaktadir (Ros ve digerleri, 1999). Arastirmalar, degerlerin genel degerler ve is degerleri gibi farkh
kategorilere ayrilabilecegini gostermistir. Genel degerler, bir bireyin genel diinya goriisiinii ve hayata
yaklasimini yoneten degerlere atifta bulunurken, is degerleri daha spesifik olarak bireyin mesleki veya
mesleki arayislari baglamindaki tercihleri ve oncelikleriyle ilgili olmaktadir. Rescher’in (1982) deger kuramina
iliskin siniflandirmasina dayandirilarak Biedenbach ve Jacobsson (2016), degerler konusunda onemli bir
cerceve olusturmus ve sekiz temel tiirii (maddi ve fiziksel, ekonomik, ahlaki, sosyal deger, politik, estetik, dini
ve entelektiiel degerler) ana hatlariyla agiklamigtir. Bu siniflandirma, bireylerin ve toplumlarin degerli olarak
degerlendirebilecegi unsurlarin gesitli dogasini vurgulamaktadir. Bu duruma benzer sekilde, Allport ve
digerleri (1970), alt1 temel deger (teorik, ekonomik, estetik, sosyal, politik ve dini degerler) belirlemistir.
Degerler, alternatif eylem yollarinin degerlendirildigi ve yargilandig: standartlar olarak hizmet ettikleri igin,
bireylerin karar alma siireglerini sekillendirmede 6nemli bir rol oynamaktadir.

Degerler, bireyleri, toplumlar1 ve kiiltiirleri karar alma, davranis ve genel refahlarinda yonlendiren
temel ilkeler veya standartlardir. Bu nedenle degerler egitimi, bu degerleri 6grencilere asilama, onlar tatmin
edici ve doyurucu hayatlar stirmeye hazirlama siireci olarak da tanimlanmaktadir. Berkowitz (2011), degerler
egitimini 6grencilerin akademik ilgi ve basarilarini giiclendirme, etik ve olumlu sosyal egilimleri tegvik etme
ve karakter gelisimini destekleme girisimi olarak tanimlamistir. Durdukoca (2019), bu hususun toplumlarin
kiiltiirel ve dini cesitlilik, diizensiz aileler, igsizlik ve siddet gibi zorluklarla kars1 karsiya oldugu giiniimiiz
diinyasinda o6zellikle 6nem arz ettigini ifade etmektedir. Bu noktada da degerler egitimi, sosyal uyum,
hosgort, is birligi ve kabul gibi degerleri tesvik ederek bu zorluklarin ele alinmasina yardimeci olmaktadir
(Shrestha & Gupta, 2019). Nitekim Taylor'a (1998) gore degerler egitimi, vatandashik egitimi, yurttaslik egitimi
ve ahlaki egitim gibi terimleri kapsayan genis kapsamli bir kavramdir. Vatandaslar1 egitmek, demokratik bir
toplum icin uygun bir degerler dizisi 6gretmek ve okullar1 ve sinif yasamini diyalog, karar alma ve tartisma
siiregleri etrafinda yapilandirmak anlamina gelir (Kenan, 2009). Bu perspektifle yola ¢ikildiginda degerler
egitimi ayn1 zamanda toplumda sosyal olarak birbirine bagl: vatandaslar olusturmaya yardimeci olmaktadir.

Degerler egitiminin milli egitim miifredatina agirlikli bir sekilde yer edinmeye baslamasiyla birlikte
hemen hemen biitiin ders programlarinda dogrudan ya da dolayli olarak degerler ile ilgili kazamim
bagliklarina da yer verilmeye baslanmistir (Topal, 2019). Oyle ki bu konuda sosyal bilgiler dersine &nemli bir
gorev yiiklenilmis ve ozellikle 2005 yili Sosyal bilgiler 6gretim programinda {iinitelere dagitilmis sekilde
belirtilen 20 degerin O0grencilere kazandirilmas: hususu 06zellikle vurgulanmistir (Milli Egitim Bakanlig:
[MEB], 2024a). 2005 Sosyal bilgiler 6gretim programinin ilan edilmesinden sonra uygulanan 2015, 2018 ve 2024
Sosyal bilgiler 6gretim programlarinda da degerler egitimi {initelere dagitilmis bir sekilde sunulmustur (MEB,
2024a, 2024b, 2024c). Bundan dolay1 da program aktaricillarina deger kazandirma konusunda temel
alabilecekleri birtakim deger egitim yaklasimlari onerilmistir. Nitekim Celikkaya ve digerlerinin (2013)
yapmis oldugu arastirmada sosyal bilgiler 6gretmenlerinin degerler egitimi konusunda uygulamalar: etkin ve
verimli bir sekilde kullandiklar1 ve degerler egitimi konusunda yeterli bilgiye sahip olduklar1 belirlenirken,
Memisoglu (2013) da aragtirmasinda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin 6nemli bir kisminin deger egitimi ile ilgili
bilgilerinin yeterli olmadigini saptamistir. Yine buna benzer dogrultuda arastirma yapan Yilmaz (2013)
Ogretmenlerin deger egitimi yaklasimlar: (deger analizi, deger aciklama, ahlaki muhakeme gibi) konusunda
yeteri kadar bilgiye sahip olmadiklarini, oncelikle rol-model olarak deger kazandirmay: yontem olarak
sectiklerini daha sonra ise drama etkinlikleriyle, simif i¢i tartismalarla ve gezi gbzlem gibi yontemlerle
degerleri kazandirmayn tercih ettiklerini ifade etmistir. Sonraki dénemlerde yapilan aragtirmalara (Aktepe ve
digerleri, 2020; Avci ve digerleri, 2020; Berkant ve digerleri, 2014; Ginesar & Katilmis, 2021; Ongéren, 2024;
Unlii & Kagkaya, 2018; Yildirim ve digerleri, 2017) bakildiginda ise sosyal bilgiler 6gretmenlerinin degerler
egitimi konusunda gerek bilgilerinin gerekse de 6z yeterliliklerinin yiiksek diizeyde oldugunu ifade etmistir.

Deger egitimi konusunda 6gretmen adaylarina yonelik yapilan arastirmalar (Karaduman ve digerleri,
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2017; Kurtdede Fidan, 2009; Oguz, 2012; Tay & Yildirim, 2009; Yilmaz, 2013) incelendiginde ise yontem olarak
daha ¢ok rol model olma, ders verici hikayelerinden yararlanma, en az ise telkinin tercih edildigini ortaya
koymustur. Ayrica 6gretmen adaylari, kazandirilmak istenen degerlerin velilere anlatilmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Etkinlik olarak ise drama etkinlikleri ve gezi-g&zlem ilk siralarda yer almaktadir. Hangi degerlerin
kazandirilmasina oncelik verilecegi konusunda 6gretmen adaylarinin ilk sirada vatanseverlik (Tay & Yildirim,
2009); evrenselcilik, yardimseverlik ve giivenlik (Oguz, 2012); vatanseverlik, bagimsizlik, adil olma (Yilmaz,
2013); saygi, duyarlilik (Yildinm & Caliskan, 2024a), etik degerler (Ongdren, 2024), yardimseverlik ve
diiriistlitk degerlerini tercih ettikleri tespit edilmistir (Karaduman ve digerleri, 2017).

Degerler egitimi konusunda 6grenci ve veli goriislerine yonelik yapilan arastirmalarda (Beldag ve
digerleri, 2017; Saglam, 2016; Tay & Yildirim, 2009; Tay ve digerleri, 2013) ise 6grencilerin 6gretmenlerden
degerleri daha ¢ok uyararak, benimseterek ve en ¢ok kendilerini sevdirerek kazandirmalarini beklediklerini
velilerin de Ogretmenlerden en ¢ok saygi sevgi ve bilimsellik degerlerini 6gretmenlerini bekledikleri
anlasilmaktadir. Tay ve Yildirim (2009) arastirmasinda velilerin, sosyal bilgiler dersinde saygi, vatanseverlik,
diiriistliik ve sevgi degerlerinin 6grencilere kazandirilmas: gerektigini ifade ederken, Beldag ve digerlerinin
(2017) aragtirmasinda velilerin Ogretmenleri degerler egitimi konusunda yeterli bulmadiklarin,
Ogretmenlerden, Ogrencilere baris icinde yagsamak, adaletli olmak, dogruluk ve empati degerlerini
kazandirmalarini belirtmiglerdir. Incelenen bu aragtirmalara gore sosyal bilgiler 6gretim programlarimin yillar
icerisindeki degisimi de gz oniinde bulunduruldugunda sosyal bilgilerde degerler egitimine karsilastirmal
olarak bakilmas: ve yaganan degisimin ne sekilde oldugunun anlasilmasi énem arz etmektedir. Bu baglamda
aragtirmada sosyal bilgiler Ogretmenlerinin goriislerine gore 2024 ve 2018 sosyal bilgiler 6gretim
programlarinda degerler egitimini konusunda yasanan degisimlerin ne sekilde oldugunun anlasilmasi
amaclanmistir. Sosyal bilgiler egitiminde degerler agisindan 6gretmenlerin goriislerinden yararlanilmasi
degerler egitiminin uygulamadaki durumuna 6rnekler sunmasi agisindan katki sunacagi varsayilmaktadir.
Aragtirmanin amacina uygun olarak su sorulara cevaplar aranmaya ¢alisilmigtir:

o Katilimcilarin degerler egitiminin gerekliligine olan inanglari ve yeterlilikleri nasildir?

. Degerler egitiminde 6gretmenlerin kullandiklar1 yontem-teknikler ve yararlanilan araglar nelerdir?

. 2018 ve 2024 sosyal bilgiler 6gretim programlari, degerler egitimi acisindan; deger tiirleri, kazanim
yapisi ve 0gretim yaklasimi bakimindan hangi yonlerden benzerlik ve farklilik gostermektedir?

U 2018 ile 2024 sosyal bilgiler programinda degerler egitimi agisindan yasanan siire¢ ve uygulamalar
nelerdir?

° 2024 ilkogretim sosyal bilgiler programi kapsaminda deger egitimi siirecinin getirdigi yenilikler,
karsilasilan sorunlar ve ¢6ziim Onerileri ne sekildedir?

. Degerler egitiminin nasil yapilmas: gerektigine yonelik dneriler nasildir?

Yoéntem

Arastirma Deseni

Bu arastirma nitel calisma olarak tasarlanmistir. Aragtirmada, Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin goriisleri
baz alinarak 2018 ve 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programlarinin degerler egitimi agisindan ne sekilde
oldugunun anlasilmasi amagclandig1 igin nitel arastirma desenlerinden fenomenoloji uygulanmugtir.
Fenomenoloji aragtirmalarinda bireylerin herhangi bir olay hakkindaki deneyimlerinin belirlenmesi en temel
noktadir (Creswell, 2011). Bununla birlikte fenomenoloji deseni bireylerin deneyimlerini sadece bir olgu ile
sinirlandirmakta ve ne deneyimledikleri ve nasil deneyimledikleri konular {izerinden odaklanmaktadir
(Gliner ve digerleri, 2015; Yildirim & Simsek, 2013). Fenomenoloji arastirmalarinda veri toplama islemi
gozlemler, belgeler ve cesitli goriismelerle gerceklestirilmektedir (Creswell & Poth 2016; Yildirim & Simsek,
2013).

Calisma Grubu

Aragtirmanin katilimcr grubu arastirmacilarin bulundugu Siirt ve Diyarbakir illerinde gorevli olan
Sosyal Bilgiler ogretmenlerinden olusmaktadir. Bununla birlikte katilimcilarin belirlenmesinde amacgh
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orneklem yontemi kullanilmistir. Amacli 6rnekleme yontemi belirli bir konu hakkinda derinlemesine bilgi
sahibi olan kisilerin arastirmaci tarafindan katilimci olarak amaca yonelik olarak belirlenmesidir (Baskale,
2016).

Tablo 1. Katilimcilara Ait Tamimlayic: Bilgiler

Kod Cinsiyet Yas Hizmet siiresi Unvan

El Erkek 33 9 Ogretmen

E2 Erkek 35 10 Opretmen

E3 Erkek 36 8 Uzman Ogretmen
E4 Erkek 50 23 Uzman Ogretmen
K1 Kadin 42 18 Uzman Ogretmen
K2 Kadin 30 2 Aday Ogretmen
K3 Kadin 27 2 Aday Ogretmen
K4 Kadin 34 4 Opretmen

K5 Kadin 32 6 Opretmen

Yukarida yer alan tablo 1 incelendiginde 5 kadin ve 4 kadin 6gretmenin arastirmaya katilim gosterdigi,
yas araliginin 27-50 arasinda oldugu, katilimcilarin minimum hizmet siiresinin 2 ila 23 yil arasinda oldugu ve
3 katillmcinin uzman 6gretmen ve 2 katihlmecinin da aday 6gretmen oldugu anlasilmaktadir.

Veri Toplama Araglar

Aragtirmanin verileri, daha 6nce arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme
formu araciigiyla yapilan goriismelerden elde edilmistir. S6z konusu yari yapilandirilmis goriisme
formundaki sorularin olusturulmas1 maksadiyla degerler egitimi hakkinda yiiriitiilen calismalar (Avct ve
digerleri, 2020; Aktepe ve digerleri, 2020; Berkant ve digerleri, 2014; Beldag ve digerleri, 2017; Ginesar &
Katilmus, 2021; Karaduman ve digerleri, 2017; Kurtdede Fidan, 2009; Oguz, 2012; Ongéren, 2024; Unli &
Kaskaya, 2018; Saglam, 2016; Tay ve digerleri, 2013; Tay & Yildirim, 2009; Yilmaz, 2013; Yildirim ve digerleri,
2017; Tay & Yildirim, 2009) incelenmistir. Arastirma sorularinin hazirlanmasi i¢in yapilan literatiir taramasi
tamamlandiktan sonra Bogdan ve Biklen (1997) ve Patton (1987)1in belirttigi gibi sorularin kolay
anlasilabilecek, konu odakli, agik uglu, yonlendirmeden uzak ve mantikli diizen igerisinde olmasina dikkat
edilmistir. Bununla birlikte nitel arastirma alaninda uzman kisilerden ve 6gretmenlerden arastirma sorular:
i¢in goriis ve degerlendirme alinmis ve bu baglamda arastirma sorularina nihai sekli verilmistir. Bu kapsamda
arastirmanin pilot uygulamas: yapilmamis olup Orneklem se¢imi dogrultusunda veriler toplanmaya
baslanmistir. Kodlama siirecinin giivenirligini saglamak amaciyla, veriler aragtirmacilar tarafindan bagimsiz
olarak kodlanmis; ayrica siirece nitel arastirma konusunda deneyimli bagimsiz bir arastirmacit da dahil
edilmistir. Kodlayiailar arasindaki uyumun belirlenmesinde MAXQDA 2024 yazilimi kullamilmig ve
kodlayicilar arast uyum oranmin %95 diizeyinde oldugu saptanmigtir. Uyum indeksi ile beraber 6ne ¢ikan
kodlar katilimcilara gosterilerek 6ne siirdiikleri degerlendirmelerle uygun olup olmadigina dair goriis alinmis
s0z konusu islemler tamamlandiktan sonra da yari yapilandirilmis sorularina son sekli verilmistir. Veri
toplama siirecine gegilmeden once Siirt Universitesinden etik kurul izni (03.06.2025-9213/1208) ve her
katihmcaidan s6zlii onam izinleri alinmistir.

Bu arastirmada veriler goriisme yontemi kullanilarak toplanilmis ve veri toplama araci olarak yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Bilimsel arastirmalarda verileri aciklayabilecek olan kavram ve
temalara ulasmada betimsel analiz teknigi siklikla kullanildigindan (Mayring, 2014) bu calismada da veriler
betimsel analiz teknigine gore analiz edilmistir. Arastirma verileri MAXQDA 26 programi kullanilarak analiz
edilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada veriler nitel analiz siireclerinden gegecegi icin Oncelikle fenomen tanimlamasi
yapilmistir. Daha sonrasinda veri toplama islemleri gerceklestirilmis bu siireci verilerin analizi, yorumlanmast
ve raporlastirilmasi (Johnson & Christensen, 2024) takip etmistir. Bilimsel ¢calismalarda 6zellikle nitel verileri
acgiklayabilecek olan tema ve kavramlar: elde edebilmek igin betimsel analiz teknigi siklikla kullanilmakta
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oldugundan (Mayring, 2014) bu arastirmada da veriler betimsel analiz teknigine gore analiz edilmistir. Buna
gore veriler betimsel analiz teknigine gore kod, kategori ve temalara ayrilarak yorumlanmistir. Analiz
sirecinde MAXQDA 24 programindan yararlanilmistir. Kodlamalar arasinda farklilik ortaya g¢ikmasi
durumunda ise arastirmaci yazarlar bir araya gelerek ortak karara varilmistir.

Arastirmada gegerlik ve giivenirlik hususunun saglanmasi i¢in Miles ve Huberman’in (1994) nitel
arastirmalarda kullanilmasini 6nermis oldugu giivenirlik formdiiliinden (Gtivenirlik Formiilii: Goriis Birligi/
Goriis Birligi+ Gorlis Ayrilig1) de faydalanilmistir. Arastirma kapsaminda elde edilen goriisme kayitlar
arastirma notlar ile birlestirilmistir. Daha sonra ii¢ farkli arastirmaci tarafindan kodlanarak ortaya gikan
veriler ti¢ farkli arastirmaci tarafindan kodlanarak ana tema/alt tema ve kategorilere ayrilmistir.
Aragtirmacilarin ortak goriise varmig oldugu ve goriis ayriligr yasadig1 maddeler hesaplanarak aragtirmanin
giivenirligi 0,82 olarak hesaplanmistir. Nitekim Miles ve Huberman’a (1994) gore de giivenirlik hesaplama
sonucunun 0,70 iizerinde gergeklesmesi arastirmanin giivenilir oldugunu gostermekte olup arastirma
kapsaminda elde edilen sonuglarin giivenilir oldugu kabul edilmistir. Arastirma verilerinin siniflandirilmasi
ve dogrudan alintilarin sunulmasi adina katilimcilara sirali kod numarasi (E1...K1...) verilmistir (Yildirim &
Simsek, 2013).

Bulgular

Bu ¢alismanin birinci arastirma sorusu 0gretmenlerin degerler egitiminin gerekliligi ve bu konudaki
yeterligi ne sekildedir? olmustur. Buna gore katilimcilarla yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analiz
edilmesiyle ulasilan kodlara Tablo 2’de yer verilmistir.

Ogretmenlerin Degerler Egitiminin Gerekliligine Olan inanclar ve Yeterlilikleri

Katilimcr 6gretmenlerin degerler egitiminin gerekliligi konusundaki diisiinceleri, yeterlilikleri,
kullandiklar1 yontem ve teknikleri ve akademik ¢alisma takip etme durumlar1 bu arastirma baslig1 altinda
toplanilmgtr.

Tablo 2. Degerler Egitiminin Gerekliligine Yonelik Degerlendirmeler

Tema Kod Katilimcilar
Makbul vatandas yetistirmek icin faydalidir E3, K2, K3, K5
Milli birlik ve beraberlik duygusunun saglanmasi igin olmalidir E4, K1, K2
Gereklidir Temel degerler aktariminin saglanmasinda yararlidir E1, K2, K4
Toplumsal diizen saglamada kritik 6neme sahiptir E1, K5
Insan iligkinlerini diizenlemede katki sunmaktadir E1, E2

Tablo 2 incelendiginde, katilmci 0Ogretmenlerin degerler egitiminin gerekliligine yonelik
degerlendirmelerinin sosyal bilgiler egitiminde sunulan makbul vatandas tipinin olusmas: adina gereklidir
(n: 4) seklinde oldugu anlasilmaktadir. Bu degerlendirmeden sonra da milli birlik ve beraberlik icin degerler
egitimi gereklidir degerlendirmesi gelmektedir.

Buna gore makbul vatandas tipinin olugmasi icin degerler egitimi gereklidir diyen katithma E3; “... Evet
gereklidir. Ciinkii olusturulmak istenen vatandas tipi ve makbul toplum diizeni icin degerler egitiminin verilmesi
yararlidir. Bunun yamnda toplumun siirekliligi ve huzuru adina da delerler egitimi olmazsa olmazlardandir...”
seklinde goriislerini belirtmistir. Katihme1 K2; “...Sosyal Bilgilerin degerleri egitimi adina ve vatandag yetistirme
konusunda olumlu katk: sagladiimi diisiiniiyorum. Ciinkii bizde zaten kiiltiir olarak, derslerimizde kiiltiirel deger
aktarmmi ahlaki olarak ahlak ve yurttashkta se¢meli olarak da veriliyor. Bundan dolay: degerler egitimin ok onemli
“...Mesela ben sadece bilgi
aktardigimizi diisiinmiiyoruz. Aym zamanda bireye birey olmayi, vatandas olmay: 6gretiyoruz. Ve grettiklerimizi

oldugunu diisiiniiyorum...” seklinde goriislerini belirtmistir. Katihma K5 ise;

aslinda hayatta wygqulamasini biraz da degerler egitimi verilerek hayatta uygulamasini saglayabiliyoruz diyebilirim...”
seklinde degerlendirmede bulunmustur.

Milli birlik ve beraberlik duygusunun saglanmas: igin degerler egitimi gereklidir diyen katiimci E4;
“...Milletleri bir arada tutan en onemli unsurlar hicbir karsilik beklenmez sizin yapilan her tiirlii maddi ve manevi
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fedakarliklar oldugu icin degerler egitimi gerekliligin Otesinde bir zorunluluktur...” seklinde degerlendirmede
bulunmusken katilimc1 K1; “...Degerler egitimi gereklidir ve 6nemlidir. Ciinkii milletleri bir arada tutan, milletleri
millet yapan, birlik ve beraberligi saglamas: yoniiyle vazgecilmez ve cok dnemli bir alandir. Insanlarm ihtiyact olan bir
seydir...” seklinde goriislerini belirtmistir.

Tablo 3. Degerler Egitiminin Yeterliligine Yonelik Degerlendirmeler

Tema Kod Katilimcilar

Gerekli egitim, kurs ve seminerler aldik E1, E2, E3, E4, K1, K5
Yeterli Kendimi degerler egitiminde siirekli yeniliyorum E2, K1, K5

Kendimi toplumun bir parcasi olarak goriiyorum E3, E4

Meslekte yeniyim kendimi gelistirmem gerekir K2, K4
Yetersiz Gars . i

Egitimleri aktarmada yetersizim K3

Tablo 3 incelendiginde, katilimci 6gretmenlerin 6nemli bir kismi kendisini degerler egitimi konusunda
yeterli (f: 11) olarak gormekte iken az bir kisimda yetersiz (f: 3) olarak gérmektedir.

Buna gore degerler egitimi konusunda kendisini yeterli olarak tanimlayan katihimer E1; “...Yeterli
goriiyorum su anda. Ozellikle bununla ilgili kendimiz de bir calisma yaptik, seminer aldik. Bunlarla ilgili kurslar aldik.
Su anda mesela yiiriittiigiim bir proje var. Bu cevre projesi. Cevreme duyarlyim, delerlerime sahip cikiyorum...”
seklinde degerlendirmede bulunmustur. Katilimc1 K1; “...Kendimi degerler egitimi konusunda yeterli goriiyorum.
Hem aldigim egitim hem iginde yetistigim ortam, biraz degerlere 6nem verilen, 6nem atif edilen hem érnek olmaya ¢alisma
itibariyle hem de akademik olarak da bununla alakalr aldigimiz egitim dogrultusunda yeterli oldugumu soyleyebilirim...”
Katihma E2 ise; ... Aldigimiz egitim dogrultusunda gelistirmeler ve yeni yapilan ¢alismalar dorultusunda kendimi
gilincellemeye ¢alistyorum, yeterli goriiyorum. Degerler egitimi konusunda konunun vermek istedigi temay: cocuklara
gerektiginde drama veya kendilerine anlatmas: gerektigi durumlarda 6rnek olaylardan yararlanmaya ¢alistyorum...”
seklinde degerlendirmede bulunarak degerler egitimi konusunda egitim aldiklarini yine de degerler egitimi
konusunda kendisini yeniledigini ifade etmektedir.

Degerler egitimi konusunda kendisini yeteriz olarak tanimlayan katilimc1 K2; “...Biz sosyal bir 6gretmen
olarak yani tam olarak yeterli goriiyorum diyemem ama kendimi bu acidan da gelistirmeye ¢alisirim. Tabi daha ¢ok yeniyiz
biz de bu burada pisecegiz ve aym sekilde cocuklara da bunlari kazandiracagimiza inanyorum...” seklinde
degerlendirmede bulunmugken katihime1 K3; “...Degerler egitimi konusunda bazen kendimi yetersiz hissediyorum
ciinkii konular dgrenciler icin agwr olabilmekte. Aktarma somutlastirma konusu yetersiz hissedebiliyorum...” seklinde
degerlendirmede bulunarak degerler egitimi miifredatinin ¢ok soyut oldugunu belirtmistir.

Degerler Egitiminde Ogretmenlerin Kullandiklar1 Yéntem-Teknikler ve Yararlanilan Araclar

Tablo 4. Degerler Egitiminde Ogretmenlerin Kullandiklar: Yontem-Teknikler ve Yararlamlan Araglara Yonelik Degerlendirmeler

Tema Kod Katilimailar
Ornek olay El, E2, E3, E4, K1, K4, K5
Rol model E3, K2, K5
Yontem ve teknikler Empati E4, K5
Konusma halkas1 K3
Drama E2
Bilimsel akademik caligmalar E1, E2, E3, K1, K2, K5
Yararlanilan aracglar Basil1 ve gorsel araglar E1, E4, K1, K4
Uygulamalar E3

Tablo 4 incelendiginde, katilimc 6gretmenlerin degerler egitiminde kullandiklar1 yontem ve tekniklerin
basinda 6rnek olay teknigi (n: 6) ve rol model olma (n: 3) geldigi goriilmektedir. Daha sonra sirasiyla empati
kurma (n: 2), konusma halkas: olusturma, drama ve etkinlik temelli faaliyetler gelmektedir. Degerleri
kazandirma noktasinda en 6nemli teknigin etkinlik temelli faaliyetler oldugu ortaya ¢ikmustir.

Buna gore degerler egitiminde 6rnek olay teknigini katilimcr E2; ... Degerler egitimi konusunda konunun
vermek istedigi temay: cocuklara gerektiginde drama veya kendilerine anlatmasi gerektigi durumlarda 6rnek olaylardan
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yararlanmaya calistyorum...” seklinde degerlendirmede bulunarak derste 6rnek olay:1 kullandigini ve bunu
drama teknigi ile de pekistirdigini ifade etmistir. Katilimc1 E4; ... Deger kazandirmada en ¢ok empati kullanilir
bununla birlikte degerlerinizi en giizel anlatan ve inancumiza pekistiren hikayeler masallar ve tarihimizden aliman
ornekler kullanilan yontemlerdir rnek olaylar seklinde anlatilabilir...” seklinde degerlendirmede bulunarak 6rnek
olay teknigi kullanmada empati kurmaya calistigini ifade etmistir. Katihma1 K5 ise; “...Genellikle bir sorun bir
stkintr ¢iktig1 zaman 6rnek olay: iizerinden gidiyorum aslhinda. Nasil yapilmali ya da empati kurmalarin saglamaya
calistyorum ya da kendim hayatimdan ornekler vererek ya da o an birlikte sahit oldugumuz bir durum varsa rol model
olarak belli yontemler kullaniyorum ve etkili oldugunu da diisiiniiyorum...” seklinde degerlendirmede bulunarak
yine benzer sekilde 6rnek olay teknigi kullanmada empati kurmaya calistigini ifade etmistir. Son olarak E1 su
sekilde agiklamistir;

“..Genellikle uygulamali, etkinlik temelli teknikler kullaniyoruz. Once biz 6grencilere teori olarak bir sey 6grettikten sonra hemen

uygulamaya geciyoruz. Once bir sorumlulukla ilgili bir ders anlattik, video seyrettirdik. Videodan sonra 6grencilere bir sorumlulukla

ilgili bir kdgit verdik. Onun disinda kendine karst sorumluluklar: var. Carsamba giinii bir program hazirlayacaksin. Ders programa,
yapman gereken durumlar, onlart yazip kendi sorumlulugunu da yerine getireceksin...”

Yararlanilan araglara bakildiginda katihimci 6gretmenlerin degerler egitimi konusunda en ¢ok bilimsel
akademik calismalari (n: 6) takip ettikleri daha sonra basili ve gorsel araclar (n: 4) ve uygulamalarn
kullandiklar: saptanmigtir. Buna gore degerler egitimi konusunda bilimsel akademik ¢alismalar takip eden
katilima E1 su sekilde aciklamistir;

“...Degerler egitimi ile ilgili akademik caligmalar: takip ediyorum. Ozellikle su anda mesela bizim bir kilavuzumuz var. Bu CEDESK

(Cevreme Duyarli Degerlere Sahip Cikiyorum) kilavuzumuz. Her ay yaymlanan bir kilavuzdur. Orada makaleler, tezler konusunda

yazilmg bazi etkinlikler var. Biz onlar: su anda takip ediyoruz. Onun disinda bazi dergi farkindan bazi makaleler takip ediyoruz.
Aym zamanda ozellikle su anda ¢izgi filmler iizerinde biraz arastirma yapiyorum...”

Degerler egitimi konusunda katihmailar, basilhi ve gorsel araglarin da kullanildigini ifade etmistir. Buna
gore katihma1 K1; “...Ben degerler egitimiyle alakali genelde makaleler veya giincel yaymlarda karsima ¢ikan seylere
bakiyorum. Ozellikle diizenli olarak takip ettigim bir yaymn yok ama konuyla ilgili makale ve haberlerle ilgili seylere
baktigimi soyleyebilirim...” seklinde degerlendirmede bulunarak degerler egitimi konusunda basili ve gorsel
araglar1 da kullandigini belirtmistir. Katilimc1 E3 ise; “...Ben dzellikle ¢ocuklarim uyumadan once ebeveynleri
tarafindan kendilerine okunan “TRT Cocuk Kitap” isimli uygulamay: siklikla takip ederim. Bunun haricinde akademik
gelismeleri yerinde takip etmek icin “Degerler Egitimi Dergisi” isimli kitabi dikkatle ve dzenle her sayist ¢ikti§inda
okurum...” seklinde degerlendirmede bulunmus ve degerler egitimi konusunda cesitli mobil uygulamalarini
da kullandigini ifade etmistir.

2018 ve 2024 Sosyal Bilgiler Programlarinin Degerler Egitimi Acisindan Degerlendirme, Benzerlik ve
Farkliliklar

Tablo 5. 2018 ile 2024 ilkgretim Sosyal Bilgiler Program: ve Programda Yer Alan Degerlere Yonelik Degerlendirmeler

Tema Alt Tema Kod Katilimcilar
Sadelestirme yapilmistir E3, K3, K4
Genel Yeni degerler eklenmistir K3, K4, K5
2024 SBOP efl < . Yetersiz kalmaktadir E3, K2
degerlendirme B o .
Degerler ortiik verilmis K1
Kok degerlere yer verilmemis K2
Degerler teoriktir E1l
.. Genel . .
2018 SBOP . . Degerler liste olarak sunulmus K1
degerlendirme o .
Atatiirkgiilitk degeri verilmis K2
. Benzer degerlere yer verilmis E1, K1, K2, K5
2024 SBOP/ B likl Empati ve digerkamlik degerleri E4
2018 SBOP eTEer ipati ve cigerk 5
Degerlerin 6nemi vurgulanmig K1
Degerler egitim icerigine yedirilmis E1, K1, K5
Temizlik ve tasarruf degeri eklenmis K3, K4
.. Daha ¢ok degerlere yer verilmis E2
2024 SBOP  Farklilikl
ariidar Daha kapsamlidir E2
Atatiirkgiiliik kok deger olarak yer almamakta K2
Ahlak ve sadakat degerlerine yer verilmis K5
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Kapsaml degildir E2
Barig, bilimsellik, hosgorii ve kiiltiirel mirasa duyarlilik degerlerine yer E3
.. verilmis
2018 SBOP - Farkliliklar Cesaret ve vatanseverlik degerlerine yer verilmis E4
Degerlerin aktarimi 6gretmen becerisine birakilmig K5
Milli ve manevi degerlere daha ¢ok yer verilmis K5

SBOP: Sosyal bilgiler 6gretim programi

Tablo 5 incelendiginde, katilimc1 6gretmenlerin 2018 ile 2024 ilkdgretim Sosyal Bilgiler programi ve
programda yer alan degerlere yonelik olarak 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinda sadelestirme yapilmis
(n: 3) ve yeni degerler eklenmis (n: 3) seklinde degerlendirmeleri 6ne ¢ikmaktadir. Her iki ogretim
programinda yer alan degerlerin benzer nitelikte (n: 2) oldugunu ifade eden degerlendirmeler de yer almakta
ve 2018 Sosyal bilgiler 0gretim programinin teorik ve liste degerlerden olustugu seklinde beyanlar
saptanmugtir.

2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinda sadelestirme yapildiginda ifade eden E3; “...Bana gére 2024
maarif modelinde degerler konusunda sadelestirmeye gidilmis ama ve 2018 yilindaki miifredata gore sanki yeterli siire de
tanmmanug gibi. Degerler egitimi hususu akademik bilginin daha da Otesinde ders anlatimlarinin icerisinde yer almas
gerektigini diisiiniiyorum...” seklinde degerlendirmede bulunarak s6z konusu programin yetersiz oldugunu da
ifade etmistir. Benzer sekilde ifadeler bulunan katihme1 K4; “...programa goz attigimda biraz olsun sadelestirme
oldugunu gormek miimkiin. Ayrica temizlik hususu artik gelecek nesil icin sorun olabilecegi icin maarif modelinde yer
vermeleri yerinde olmugtur. Ayrica ekonomik sorunlara yol agmamast icin tasarruf degerine yer verilmistir...” seklinde
degerlendirmede bulunarak son programa yeni degerler eklendigini belirtmistir.

2018 Sosyal bilgiler 6gretim programinin teorik oldugunu ifade eden E1; “...2018 yilindaki degerler ve
2024 yilindaki deerler birbirine yakin degerler var. Tabii 2018 yilindakiler genellikle teoriydi. Sadece anlatma vardi. Su
andaki degerlerde ise cogunlukla degeri aktarma ve bunu uygulama arzular: seklinde var. Degerlerin birbirine yakin
oldugunu diisiiniiyorum...” seklinde degerlendirmede bulunarak her iki 6gretim programindaki degerlerin
birbirine benzer nitelikte oldugunu ifade etmistir. Katilimc1 K2 ise; “...Atatiirk¢iiliik konularida bir azaltma
oldugunu gordiim ve bugiin maarif modelinde de bu sey var bunun bir eksiklik oldugunu ashmda diisiiniiyorum...”
seklinde ifadelerde bulunmustur.

Katilime1 6gretmenlerin 2018 ile 2024 Sosyal Bilgiler programinda degerler egitimi acisindan benzerlik
ve farkliliklara yonelik katilimcr degerlendirmelerine gore benzer degerlere yer verilmis (n: 4) benzerlikler
agisindan one ¢ikan kod iken farkliliklar agisindan 2024 Sosyal Bilgiler programinda degerler egitim igerigine
yedirilmis (n: 3) ve temizlik ve tasarruf degeri eklenmis (n: 2) degerlendirmeleri 6ne ¢ikmistir. 2018 Sosyal
Bilgiler programindaki farkliliklar ise kapsamli olmadig1, degerler aktariminin 6gretmen becerisine birakildig:
ve milli/manevi degerlere daha ¢ok yer verildigi seklinde olmustur.

2024 Sosyal Bilgiler programinda degerlerin egitim igerigine yedirildigimi belirten katilimc E1;
“...benzer yakin degerlerin yer aldiin soyledim. Ayrica degerler egitimi var. 2018’de degeri anlatma 2024 de ise deger
egitiminin 6neminden bahsediyordu. Bu degerin insan i¢in neden onemli, amacinin ne oldugunu iizerinde duruluyor ve
degerler bu anlamda egitim iceriginde yer aldirilmig...” seklinde degerlendirmede bulunarak degerler konusunda
benzerliklerin oldugunu da ifade etmistir. Katilima1 K1; “...Degerler birbirine benziyor. Hemen hemen benzer
degerler islenmis ve iki programda degerlerin nemi vurgulaniyor. 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinda yer alan
degerler daha ¢ok ortiik bir sekilde yer aldiimi séyleyebiliviz programin icerisinde. Yani bu konulara yedirilmis bir
vaziyetteydi...” seklinde degerlendirmede bulunarak yine degerler konusunda benzerliklerin oldugunu da
vurgulayarak 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinda degerlerin egitim programina yedirildigini ifade
etmistir.

2018 Sosyal bilgiler 6gretim programinin kapsamli olmadigimi ifade eden katihma E2; “...2024
calismalarin 2018’e gbre kapsamli bir sekilde akademisyenler tarafindan degerlendirilip paket haline getirildigini
diisiiniiyorum. Bu yiizden daha kapsamli oldugunu diisiiniiyorum...” seklinde degerlendirmede bulunmustur.
Katihma K5; “...2018’de daha ¢ok 63retmene birakilmis. Yani 6gretmen nasil yorumlarsa, nasil verebilirse ile alakali,
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ogretmenin aktarimi ile alakali oluyor. Yani 6gretmen biraz daha buldurmaya yonelik aslinda. Hani ben anlatayim,
anlattigim kadariyla stmrl kalsin degil de. Ogrenci bulsun gibi...” seklinde degerlendirmede bulunmustur.

2018 ile 2024 Sosyal Bilgiler Programinda Degerler Egitimi Kapsamindaki Uygulamalar

Tablo 6. 2018 ile 2024 Sosyal Bilgiler Programinda Degerler Egitimi Kapsamindaki Uygulamalara Yonelik Degerlendirmeler

Ana Tema Alt Tema Kod Katilimcilar
Verimlidir E1, E3, E4, K4
Tamamlayicidir E2, K3

. Etkinlik ve uygulama tizerinde durulmakta El

2024 SBOP Kapsam . X
Onceki programa cevaben tasarlanmigstir E3
Erdem-deger-erdem modeli olusturuldu K2
Sadelestirme yoluna gidilmistir K3
Kisa siireli tepkilere cevaben olusturuldu E2, E3, K1
Ogretmen becerilerine birakildi K1, K5

2018 SBOP Kapsam Daha kapsamlidir K3
Akademik beceriler de gelistirilmektedir K3
Etkinlik ve uygulamalar gorece daha azdir E2
Ogrenci merkezli degerler sunulmaktadir K3, K5
Uygulamalarda siire sikintis1 yasanmaktadir El

2024 SBOP Uygulamalar Gegmisten gelecege koprii kurulmaktadir E2
Unite sonlarinda sorularla yer verilmektedir K1
Cekirdek deger uygulamasina gegildi K2
Degerler konularin igerisinde islenmektedir K1

2018 SBOP Uygulamalar Kok deger uygulamasi bulunmaktaydi K2
Geleneksel yontemler kullanilmaktayd1 K5

SBOP: Sosyal bilgiler 6§retim programi

Tablo 6 incelendiginde, katilimc1 6gretmenlerin 2018 ile 2024 ilkdgretim Sosyal Bilgiler programinda
degerler egitimi kapsamindaki uygulamalara yonelik degerlendirmelere bakildiginda 2024 Sosyal bilgiler
Ogretim programinin verimli oldugu (n: 4) 2018 Sosyal bilgiler 6gretim programinin da kisa siireli tepkilere
cevaben olusturuldugunu (n: 3) ve deger kazaniminin 6gretmen becerisine birakildig1 (n: 2) diistinceleri 6ne
cikmustir.

2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin verimli oldugu diisiincesini savunan E4; “...2024 egitim
programi milletimizin yasadigr badireler g6z oniinde bulundurularak hazirlandigr icin daha verimli oldugunu
diisiiniiyorum...” seklinde degerlendirmede bulunmustur. Katilimci K4; “...2024 maarif modeli bana gore
gliniimiiz ihtiyaglarma gerekli cevabr sundugu icin bana gore deerler egitimi konusunda verimli bir siireg
sunmaktadir...” seklinde degerlendirmede bulunmustur.

2018 Sosyal bilgiler 6gretim programinin kisa siireli tepkilere cevaben olusturuldugunu belirten E3;
“...Bana gore 2024 yili maarif modeline gore tasarlanan programlar éncekilere gore daha detayli ve ihtiyaglara cevap
verdigi icin degerler egitimi icin de verimli siirecler sunmugstur. 2018 egitim miifredat: kisa siirede tepkilere cevaben
tasarlandi$ icin yeterli degildir...” seklinde degerlendirmede bulunmustur. Bununla birlikte 2018 Sosyal bilgiler
Ogretim programinin 6gretmen becerilerine birakildigini ifade eden K5; “...2024 degerler egitimi sadece belirli
konulara degil, biitiin kitaba, biitiin konulara entegre edilmis. 2018 de ise 6gretmenlerin inisiyatifine birakilms aslinda
daha cok. Yani uygulamada biraz farkhiliklara sebep olabiliyor bu durumda...” seklinde ifadelerde bulunmustur.

Tablo 6’ya gore katilimci 6gretmenlerin 2018 ile 2024 ilkogretim Sosyal Bilgiler programinda degerler
egitimi agisindan uygulamalara yonelik degerlendirmelere bakildiginda hemen hemen tiim katilimcilari farkl
yargida bulundugu ve 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin 6grenci merkezli degerler getirildigi (n: 2),
inite sonlarinda degerlerle ilgili sorularla yer verildigi, gecmisten gelecege koprii kuruldugu, ¢ekirdek deger
uygulamasina gecildigi, uygulamalarda degerlerin aktarilmas: konusunda siire sikintisinin yasandigi ve
etkinliklere agirlik verildigi gibi degerlendirmeler yer almistir. 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin ise

366



Hakan ONGOREN & Yusuf YILDIRIM

degerlerin konularin igerisinde islendigi, kok deger uygulamasinin bulundugu ve degerlerin anlatim
konusunda geleneksel yontemlerin kullanildig1 gibi degerlendirmeler yer almistir.

2024 ilkogretim Sosyal Bilgiler Programi Kapsaminda Deger Egitimini Siirecinin Getirdigi Yenilikler,
Karsilasilan Sorunlar ve Coziim Onerileri

Tablo 7. 2024 Sosyal Bilgiler Programinda Degerler Egitimi Agisindan Yasanan Yenilikler, Sorunlar ve Coziim Onerilerine Yonelik Degerlendirmeler

Alt Tema Kod Katilimalar
Deger-erdem-deger modeli gelistirilmistir. E2, E3, E4, K1, K2, K3, K4, K5
Yenilikler Yeni degerler eklenmistir E2, E3
Kok degerler terk edildi K2
Zaman sikintis1 yaganmakta El, E2, E4, K1, K4
Somutlastirma yapilamamaktadir E3, E4, K3, K5
Sorunlar Okul dis1 etkinlikler zorlamaktadir El, E2, K1
Aileden kalma olumsuz davraniglar zorlamaktadir K1, K2, K5
Ogrenci ciddiyetsizligi K4, K5
Ornek olaylar anlatilmalidir El, E4, K1, K2, K3, K4, K5
Rol model olunmal1 El, E4, K1, K3
L Ogretmenin 6n hazirlik yapilmasi gerekir E1, E2, E3, K3
(6zlim Onerileri Ogretmenin fedakarlik yapmasi gerekir El, E2, K4
Idarecilerin 6gretmenlerle istisare yapmalar gerekir E3
Ogrencilere empati duygusu agilanmalidir K4

Tablo 7'ye gore 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin getirmis oldugu yeniliklerle ilgili olarak
yapilan 6ne cikan degerlendirmenin deger-erdem-deger modelinin gelistirilmesi (n: 8) seklinde oldugu
goriilmektedir. 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinda deger-erdem-deger modelinin gelistirildigini ifade
eden E4; “...Bence en 6nemli yenilik bilgiden dnce degerlerin 6n planda tutulmast is birliginin 6ne ¢ikarilmasi rekabetten
cok yardumlasmay: desteklemesi getirilen onemli yeniliklerdendir...” seklinde degerlendirmede bulunmustur.
Deger-erdem-deger modelinin 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programimin getirmis oldugu en Onemli
yeniliklerden oldugunu ifade eden K1; “...En biiyiik yeniligi degerlere ¢cok fazla odaklanmas: ve deger egitimine deger
vermesi. Kisaca yani degerleri 6n plana almas: ve uygulamalar konusunda da yenilik var dedigim gibi...” seklinde
degerlendirmede bulunmustur.

2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin getirmis oldugu sorunlarla ilgili yapilan 6ne ¢ikan
degerlendirmelerin zaman sikintisinin yasandigr (n: 5) ve derslerde somutlastirma yapilamadigi (n: 4)
seklinde olmustur. Ayrica okul dig: etkinliklerin, 6grenci iizerinde aileden kalma olumsuz davraniglarin ve
ogrenci ciddiyetsizligi gibi problemlerin 6gretmenleri zorladig1 da belirtilmistir.

2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin getirmis oldugu sorunlara yonelik ¢6ziim onerileri konusunda
yapilan degerlendirmelerin sirasiyla 6rnek olaylarin anlatilmasi (n: 7), 6gretmenlerin rol model olmalari (n: 4)
ve Ogretmenlerin 6n hazirhk yapmasi (n: 4) seklinde oldugu goriilmektedir. Buna gore ornek olaylarin
anlatilmasi gerektigini vurgulayan K4; “...Daha dnce de degindigim gibi 6rnek olay iizerinden ilerliyorum ve ondan
sonra da ortak diisiinceyi test etmek adma empati kurabilecekleri sorular soruyorum sonrasinda zamanumz yeterse de
soru cevaba geciyoruz...” seklinde degerlendirmede bulunmustur.

Ogretmenlerin rol model olmalarini vurgulayan K3; “...Degerleri anlatmak kadar degerleri bizzat yasamak
ve rnek olmak gerekir. Ornegin muhtag insanlara yardim etmenin 6nemini anlatirken sonra evimizdeki kumbaray:
verdigimiz sivil toplum kurulusunun ¢alismalarini da anlatirim...” seklinde degerlendirmede bulunmustur. Yine
benzer bir sekilde 6gretmenlerin rol model olmalari ifade eden E1; “...Ogretmenlere séyle yapilmis mesela ilk
basta bazi degeri d3rettirilecekse onceden yapimis bazi etkinlikler, bazi videolar, bazi durumlar 63retmenlerin yaptig
ornek davramslar, 6rnek oyunlar, etkinliklere bakip bu sekilde deger ogrettirilebilir...” seklinde degerlendirmede
bulunarak 6gretmenlerin 6n hazirlik yapmalarini, 6rnek olaylar1 anlatmalarini ve bunlarla birlikte rol model
olmalar gerektigini ifade etmistir.

367



Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Perspektifinden Degerler...

Ogretmenlerin dersten dnce n hazirlik yapmalarini 6neren E2; “...Onceden bir hazirlik yapip 6grencilere
gbrev vermeye calistyorum. Belli hazir taslak formlar olusturuyorum. Onlara verip konu iizerinde biraz daha
" seklinde
degerlendirmede bulunarak 6n hazirlik yapmanin degerler egitimini anlatmada 6nemine vurgu yapmustir.
Katilimei E3 ise su sekilde degerlendirmede bulunmustur;

calismalarinmi  sonraki derste bununla ilgili fikirler ortaya koymamiz gerektigini belirtiyorum..."

“...Bence ogretmelerin degerler egitimi konusunu nasil daha iyi anlatirim bunun pegine diismesi gerekmektedir. Bu konuda yeni
uygulamalara goz atmalart (kdsif cocuk dergisi, TRT cocuk kitaplik ve degerler egitimi dergisi) olduk¢a yarar olacaktir. Ayrica
ogretmenlerin iyi bir model olmalart i¢in rol model durumlarina dikkat etmesinde de yarar gérmekteyim...”

Ogretmenlerin gesitli uygulamalar ve araglar iizerinde 6n hazirlik yapmalarini ve bu sayede rol model
olabileceklerini ifade etmistir.

Ogretmenin fedakarlik yapmasi gerektigini belirten E1; “...Biraz ince bahsettiginiz zaman yetmemesi, gec
kalma falan 6grenci katilimi az olmast demistin ya. Bunun seyi ashmda fedakarhiktir diye diisiiniiyorum. Niye
fedakarliktir? Eger bazi degerleri 63retmek istiyorsak Ogretmen zamammi buna aywrmas: lazim...” seklinde
degerlendirmede bulunmustur. Katilimer K4 ise; “...Onceden bir hazirlik yapip 63rencileri gérevlendiriyorum.
Bunu yapmak icin fedakarlik yapmanmz lazim. Ogrencilerin konu iizerinde biraz daha ¢alismalarim sonraki derste
bununla ilgili fikirler iiretecegimizi ifade ediyorum...” seklinde degerlendirmede bulunmustur.

Degerler Egitiminin Nasil Yapilmasi Gerektigine Yonelik Oneriler

Yararli bir degerler egitimin yapilmas: i¢in katihmcilarin ortaya koydugu oneriler sirasiyla su
sekildedir;

Katilima E1:

“...Ogretmen bir degeri anlatacaksa, bir dersi anlatacaksa, eger bir deger egitimi verilecekse ilk basta sadece anlatmakla yetmeyecek,
aymi zamanda bunu uygulayacak. Nasi uygulayacak? Kendisi uygulayacak. Kisiye eger dgretmen ornek olmadi§inda ogrencide
herhangi bir etki birakmaz. Evet. Hani mesela nasil ki bir ornek verirsek, din kiiltiirii 6gretmeni bir namaz kilma diye bir konu
anlatiyor. Ama din kiiltiirii 6gretmeni eger namaz kilmadiginda ve 6§renci bunu gormediginde bir etkisi fazla olmaz. Yani ilk basta
ogretmenin ornek olmast lazim...”

Katilmea E2: “...Su anda akademisyenlerin sahada calhisanlarin daha da uygun oneriler sundugunu
diisiiniiyorum...”

Katihma E3: “...Dijital alanlarda hak ve sorumlulugunu bilmeyen toplumlar her tiirlii deger ve etik ihlaline
maruz kalacaktir. Bu durumlarin asilmasi icin benim tek Onerim ailelere temel egitimi ve disiplin 6gretmenlere de iyi bir
rol model olmalart olacaktir...”

Katilimcer E4:

“...Cocugun ilk ve en onemli Egitim yeri ailesidir. Degerlerin ilk dnce aile ortaminda verilmesi gerekir. Aile toplumun en onemli
kurumu oldugu icin ona zarar verecek o kurumun deger kaybetmesine neden olacak unsurlarin en aza indirilmesi icin "Genis Aile”
kurumunu yeniden olusturmamiz gerekir. Bati kiiltiiviiniin yiizydlardir etkisinden kalmarak itibarsizlastirilan gelenek ve
goreneklerimizin mutlaka yasatilmas: gerekir. Yikici etkisi her gecen giin artan sosyal medyanin ¢ok ciddi yasalar cikarilarak etkisinin
bilhassa Cocuklar ve gengler iizerindeki etkisi miimkiin mertebe azaltilmahdir...”

Katilima K1:

“...faydali olabilmesi icin her zaman séyliiyoruz, degerler egitimi ailede baglamas: gereken bir siire¢ ve ¢cok erken yaslarda baslamas:
gereken en azindan o en somut olanlar hani birbirine karsi sayguli olmak, iste ne bileyim kendini onun yerine koymak, adaletli olmaya
calismak, diiriist olmaya ¢alismak. Bunlar bakti§imizda kiigiik yaglarda kazanilmas: gereken seyler. Oncelikle ailede, aileleri bu konuda
yonlendirmek gerekiyor. Ailelere degerler konusunda bir destek verilebilir. Bizim de aym sekilde su anda mesela uygulamalar var,
cerez uygulamalari, hani iste belli her aya bir deger atfediliyor, iste o degerle ilgili etkinlikler yapiliyor. Etkinlikler giizel oluyor. Hani
iste kumbara gibi, dzellikle de somut seyler olmast 6grenciler icin giizel oluyor. Yani bunlar yapiabilir. Degerler egitimi ile ilgili
dedigimiz gibi etkinlikler, aileye 6nem verilmesi ve cocuklara akademik bagaridan ziyade hani ozellikle hani davrams notu vardir
mesela karnede ama giiniimiizde en aziyla alinan seylerdir bunlar. Belki bununla ilgili daha fazla gozlem formlar: da gelistirilebilir...”

Katilima K2:

“...Su anki gibi diimdiiz degil, degerler egitimi diyoruz ve bu Sosyal Bilgilerde aslinda biz sadece ben boyle
slayttan diimdiiz okuyarak ya da sey yaparak bu degerler egitimini bu cocuklara veremeyiz. Hani dedigim
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gibi farkl bir sekilde yontemler, teknikler vesaire uygulayarak belki de aslimda hayata dair ve katilarak da
degerlerin ne demek oldugunu 6grenebilirler diye diisiiniiyorum...”

Katilimer K3: “...Etkinlik temelli gidilmesi gerekmekte. Sunus yolunu tercih etmemiz gerekmektedir...”

Katilima K4:

“...Ogrencilerin deger davramis noktasinda, tutum noktasinda davramslarin gozlemleyebilecegimiz ve bununla alakali isaretleme
yapabilecegimiz bir kontrol listesi etkili olabilir. Ayrica degerler konusunda cok yetersiz olan dgrenci ile gerekirse yiiz yiize goriisme
saglamak yararli olabilir. Son olarak sunu belirteyim ki giiniimiiz diinyasimda yenilikci olunmadigi zaman 6grenciye hitap etmek zor
oluyor. Su demek istiyorum siz eger 6grencilere yeni ufuklar acacak etkinlik faaliyet ve gorsel anlatimlar gelistivmezseniz 6grenci sizi
umursamayabiliyor. Yeni seyler denemekten korkmayin hocalarim...”

Katilima K5:

“...Degerleri 6gretmek degil aslinda sadece amag. Ogrencilerin bu degerleri icsellestirip davramga doniistiirebilecekleri uzun bir siireg
planlamak gerekiyor ve bu isin pesini birakmamak gerekiyor. Yani bir hafta iizerinde durdum sonra uzaklastim degil de bunun bir

siireklilik arz etmesi gerekiyor ki davramiga doniigebilsin...” seklinde degerlendirmeler ortaya atilmistir.

Sonug ve Tartisma
Ogretmenlerin Degerler Egitiminin Gerekliligine Olan inanclar1 ve Yeterlilikleri

2024 yilinda milli egitim tarafindan duyurulan maarif modeli ile birlikte degerler egitimi miifredatta
agirlikl bir sekilde yer edinmeye baslanmistir. 2005 sosyal bilgiler 6gretim programinin ilan edilmesinden
sonra uygulanan 2015, 2018 ve 2024 sosyal bilgiler 6gretim programlarinda da degerler egitimi {initelere
dagitilmis bir sekilde sunulmustur (MEB, 2024a, 2024b, 2024c). Arastirma sonuglarina gore ogretmenlerin
cogunlugu kendisini degerler egitimi konusunda yeterli gormekte iken Sosyal Bilgiler egitiminde sunulan
makbul vatandas tipinin olusmas: ve milli birlik ve beraberligin saglanmasi adina degerler egitiminin
gerekliligine yonelik degerlendirmelerde bulunmustur. Celikkaya ve digerleri (2013) de arastirmasinda Sosyal
Bilgiler 6gretmenlerinin degerler egitimi konusunda yeterli bilgiye sahip olduklarini ifade etmistir. Buna
karsin Memisoglu (2013) ise arastirmasinda Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin 6nemli bir kisminin deger egitimi
ile yeterli bilgiye sahip olmadigini, lisans egitiminde karakter ve deger egitimi konusunda yeterli egitimi
almalari gerektigini ifade etmistir. Yildirim ve digerleri (2017), Unlii ve Kaskaya (2018), Avci ve digerleri (2020)
ve Aktepe ve digerlerinin (2020) yaptig1 aragtirmalarda ise Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin degerler egitimi
konusunda gerek bilgilerinin gerekse de 6z-yeterliliklerinin yiiksek diizeyde oldugu ortaya ¢ikmistir. Ortaya
cikan bu durum, Ongdren’in (2024) sosyal bilgiler dgretim programlarini degerler agisindan karsilagtirdig
calismasiyla paralellik gostermektedir. Bilhassa 2018 ve 2024 programlarinda degerlerin agik bicimde
vurgulanmasinin, 6gretmenlerin bu alandaki farkindaligini ve mesleki yeterlik algilarini artirdigini belirten
Ong(jren (2024) bu konuya dikkat ¢ekmistir. Bu duruma benzer bir bigimde Yildirirm ve Caliskan (2024a),
ogretmen yeterliginin sadece bireysel donanimla olmay1p, programin degerleri agik, anlagilir ve uygulanabilir
sekilde sunmasiyla da dogrudan iliskili oldugunu ifade etmektedir. Bu baglamda 2024 sosyal bilgiler 6gretim
programinin daha giincel, toplumsal realite ile entegre ve degerleri disiplinler aras: bir anlayis ile birlikte ele
almasmnin 6gretmenlerin yeterlik algisini giiclendirdigini soylemek miimkiindiir.

Degerler Egitiminde Ogretmenlerin Kullandiklar1 Yontem-Teknikler ve Yararlanilan Araglar

Diger disiplinlere ait egitim programlarinda yasandig1 gibi Sosyal Bilgiler dersinin 6gretiminde de
yalmzca belli bir yontem ve teknige bagh kalinmadan amaglara uygun, farkli yontem ve teknikler
kullanilmalidir (Celikkaya & Kus, 2009). Arastirma sonuglarina gore 6gretmenlerin degerler egitiminde 6rnek
olay teknigi ve rol model olma yontemlerini kullandigini bunu da empati kurma, konusma halkasi, drama ve
etkinlik temelli faaliyetlerle gerceklestirdikleri saptanmistir. Degerler egitiminde yararlanilan araglarin ise
akademik calismalar, basili ve gorsel araglar ve mobil uygulamalar oldugu belirlenmistir. Yilmaz (2013) ve
Karaduman ve digerlerinin (2017) yaptig1 arastirmalarda Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin degerler
egitiminde en ¢ok rol model olma durumundan yararlandiklarini, arag olarak da hikayeleri tercih ettiklerini
ifade etmislerdir. Ozellikle dijitallesmenin iist diizeyde seyrettigi giiniimiiz diinyasinda egitim alaninda da
dijital araglarin kullanilmasimnin egitim faaliyetlerinin verimli gegecegini ifade eden Ongdren (2022) dijital
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vatandaslik becerisinin olusmasinda etkili verimli dijital ara¢ kullanmanin yararli oldugunu da belirtmistir.
Yildirim ve Caliskan (2024a) arastirmasinda 2024 programinda, onceki programlara kiyasla degerlerin
Ogretiminde kullanilabilecek yontem ve etkinlik 6rneklerinin daha esnek ve 6gretmen inisiyatifine birakilmig
oldugunu vurgulamaktadir. Bu duruma benzer bir sekilde Ongéren’in (2024) de calismasinda ifade edilen
“degerlerin dogrudan aktarmmindan ziyade yasanti temelli 6grenme siirecleriyle kazandirilmasi”
gerekliligiyle benzerlik gostermektedir.

2018 ve 2024 Sosyal Bilgiler Programlarinin Degerler Egitimi Acisindan Degerlendirme, Benzerlik ve
Farkliliklar

Ogretim programlar devletlerin egitim sisteminin genel hedefleri ve ilkeleri dogrultusunda, dersle ilgili
bilgi, beceri ve degerlerin 6grencilere aktarilmasinda dgretmenlere bir gerceve sunarak rehberlik etmektedir.
Ozellikle bilginin degistigi ve hizla yayildig1 glintimiiz diinyasinda, her sey hizla gecerliligini yitirirken,
vatandaslik yeterlilikleri, bireyin, toplumun ve devletin beklentileri siirekli degisiklik gostermektedir. Olusan
bu durum, miifredatin giiniin kosullarina ve ihtiyaglarina yanit verecek bir bicimde gecerlilik ilkesine de uygun
olarak siirekli giincellenmesini gerekli kilmaktadir (Turan, 2018). Arastirma sonuglarina gore ogretmenlerin
2018 ile 2024 ilkdgretim Sosyal Bilgiler programi ve programda yer alan degerlere yonelik olarak 2024 Sosyal
bilgiler 6gretim programinda sadelestirme yapildig1 ve yeni degerlerin eklendigi degerlendirmelerin oldugu
anlasilmistir. Her iki Ogretim programinda yer alan degerlerin benzer nitelikte oldugunu vurgulayan
degerlendirmeler de yer aldig1 ve 2018 Sosyal bilgiler 6gretim programinin teorik ve liste degerlerden
olustugu seklinde beyanlar saptanmistir. Ogretmenlerin 2018 ile 2024 Sosyal bilgiler dgretim programinda
degerler egitimi acisindan benzerlik ve farkliliklara yonelik olarak benzer degerlere yer verildigi ve degerlerin
2024 Sosyal Bilgiler programmin igerigine yedirildigi ayrica temizlik ve tasarruf degerlerinin eklendigi
seklinde ifadeler tespit edilmigtir. Ongodren (2024) ve Yildirim ve Caliskan (2024b) arastirmalarinda 2024
Maarif Modeline gore tasarlanan Sosyal bilgiler 6gretim programinda miitevazilik, mahremiyet, temizlik ve
tasarruf degerlerine ilk defa yer verildigini ifade ederek yeni programinin ¢agin ihtiyag ve gereglerine cevap
verebilecek nitelikte oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgu, Ongoren’in (2024) iki program arasindaki
siireklilik ve dontistimii birlikte ele alan degerlendirmeleriyle ortiismektedir. Yildirim ve Caliskan (2024a) da
2024 programinin, dnceki programlarda yer alan temel degerleri korudugunu; buna karsin dijital vatandaslik,
kiiresel farkindalik ve toplumsal sorumluluk gibi alanlarda deger boyutunu giiglendirdigini ortaya
koymaktadir.

2018 ile 2024 Sosyal Bilgiler Programinda Degerler Egitimi Kapsamindaki Uygulamalar

Son yillarda Tiirk egitim sisteminde degerler egitimine giiclii bir vurgu yapilmis ve bu konuda énemli
degisiklikler yapilmistir. Buna gore, miifredattaki degerlerin diizeyini ve kavramsal olarak neyi ifade ettigini
bilmek, miifredatin nitelikleri hakkinda geri bildirim almak agisindan énemlidir (Uzunboylu & Elgi, 2020).
Aragtirma sonuglarina gore 2018 ile 2024 ilkogretim Sosyal Bilgiler programinda degerler egitimi agisindan
yasanan siire¢ ve uygulamalara yonelik 6gretmen degerlendirmelerine bakildiginda 2024 Sosyal bilgiler
Ogretim programinin verimli oldugu, 2018 Sosyal bilgiler 6gretim programinin da kisa siireli tepkilere cevaben
olusturuldugu ve deger kazaniminin 6gretmen becerisine birakildig: diisiinceleri 6ne ¢iktig1 anlasilmaktadir.
2018 ile 2024 ilkogretim Sosyal Bilgiler programinda degerler egitimi agisindan uygulamalara yonelik
ogretmen degerlendirmelerine bakildiginda tiim katihmalarin farklh yargida bulundugu ve 2024 Sosyal
bilgiler 6gretim programinin 6grenci merkezli degerler getirildigi, iinite sonlarinda degerlerle ilgili sorularla
yer verildigi, gecmisten gelecege koprii kuruldugu, cekirdek deger uygulamasina gecildigi, uygulamalarda
degerlerin aktarilmasi konusunda siire sikintistnin yasandigi ve etkinliklere agirhik verildigi gibi
degerlendirmelerin oldugu anlasilmaktadir. 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin ise degerlerin konularin
igerisinde islendigi, kok deger uygulamasmin bulundugu ve degerlerin anlatimi konusunda geleneksel
yontemlerin kullanildig1 gibi degerlendirmeler yer almistir. Turan ve Akhan (2024) arastirmasinda 2024 Sosyal
bilgiler 6gretim programinin 2018 Sosyal bilgiler 6gretim programina gore daha genis siirede hazirlandiginm
vurgulayarak 2024 yilindaki programin 2018 yilindaki programa gore daha ¢ok ihtiyaclara cevap verdigini
ifade etmektedir.
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2024 flkogretim Sosyal Bilgiler Programi Kapsaminda Deger Egitimini Siirecinin Getirdigi Yenilikler,
Karsilasilan Sorunlar ve Coziim Onerileri

Sosyal bilgiler 0gretim programinin getirmis oldugu yeniliklerle ilgili olarak yapilan 6ne g¢ikan
ogretmen degerlendirmelerinde degerlerin 6n planda tutuldugu ve 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinda
“deger-erdem-deger” modelinin olusturuldugu seklinde ifadelere ulasilmistir. 2024 Sosyal bilgiler 6gretim
programinin getirmis oldugu sorunlarla ilgili yapilan 6gretmen degerlendirmelerinde ders isleme esnasinda
zaman sikintisinin yasandigl ve derslerde somutlagtirma yapilamadig1 seklinde ifadeler saptanmustir. 2024
Sosyal bilgiler 6gretim programinin getirmis oldugu sorunlara yonelik ¢oziim Onerileri konusunda yapilan
olmalar1 ve 6gretmenlerin 6n hazirhik yapmas: gerektigi seklinde oldugu anlasilmigtir. Yildirim ve Caliskan
(2024a) degerler egitiminin etkili bi¢cimde yiiriitiilebilmesi i¢in 6gretmenlere yonelik hizmet ici egitimlerin
artirilmasi ve uygulamaya déniik drneklerin gogaltilmasi gerektigini ifade etmektedir. Ongoren (2024) de bu
tiir sorunlarin programin igeriginden ziyade uygulama kosullariyla iliskili oldugunu vurgulamaktadir.

Katilmar goriislerine gore genel bir degerlendirme yapildiginda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
degerler egitimini onemsedigi ve degerler egitimi konusunda kendilerini yeterli gordiikleri, 2024 Maarif
modeline kapsaminda tasarlanan 2024 sosyal bilgiler 6gretim programinin deger-erdem-deger modeli
sayesinde 2018 yilinda hazirlanan programa gore yeni degerler eklenerek toplumsal degerleri daha ¢ok goz
oniinde bulundurulmaya baslandig1 ve genel ihtiyaglara cevap vermesi agisindan faydali goriindiigii sonucu
ortaya ¢ikmigtir. Buna karsin ayni 6gretmen goriislerine gore 2024 sosyal bilgiler 6gretim programinin soyut
deger ifadelerinden dolay1 olaylar1 ve anlatimi somutlastirma konusunda sorunlar yasadiklar1 ve miifredati
yetistirme konusunda zaman sikintis1 yasadiklar gibi sorunlarin oldugu ortaya ¢ikmistir.

Oneriler

Arastirma kapsaminda 2024 Sosyal bilgiler 6gretim programinin eksikliklerinin giderilmesi admna
asagida sunulan Onerilerin uygulanmasimin faydalini olacag diistiniilmektedir;

o Aragtirmada Ogretmenlerin degerler egitimi konusunda kendilerini yeterli gordiikleri belirlenmig
olmakla birlikte, bu yeterligin stirdiiriilebilirligi agisindan hizmet ici egitimlerin sistematik bigimde
gliclendirilmesi 6nem arz etmektedir.

o Arastirma bulgularinda 6ne ¢ikmis olan temel problemlerden birisi de 2024 sosyal bilgiler 6gretim
programinda yer alan degerlerin soyut diizeyde kalmasi ve &gretmenlerin so6z konusu degerleri
somutlastirma konusunda giicliik yasamas1 olmustur. Bu duruma karsin giinliik yasam senaryolari,
ornek olaylar ve tarihsel baglamlar igeren aciklayici igerikler sunulmasinda yarar goriilmektedir. Ayrica
degerler egitimine yoOnelik kisa videolar, etkilesimli dijital igerikler ve mobil uygulamalar
gelistirilebilmelidir.

o Ogretmen goriisleri, degerler egitimi uygulamalarinda zaman yetersizliginin énemli bir siurlilik
olusturdugunu gostermektedir. Bu baglamda ogretmenlere uygulama esnekligi saglayacak
diizenlemeler yapilmali ve degerlerle iliskilendirilen 6l¢me-degerlendirme etkinlikleri sadelestirilerek
Ogretmenlerin zaman yonetimi desteklenmelidir.

. Aragtirma bulgulari, 2024 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’min degerler egitimi agisindan giiclii bir
cerceve sundugunu; ancak uygulamada karsilasilan sorunlarin biiyiik 6lciide uygulama kosullarryla
iliskili oldugunu gostermektedir. Buna yonelik olarak program gelistirme siire¢lerinde 6gretmen
goriiglerinin daha sistematik bicimde alinmasi ve saha geri bildirimlerine dayali gilincellemeler
yapilmasi saglanmalidir.

. Arastirmanin en onemli sinurliligi az sayida ve belli bir bolgede gorevli dgretmenlere yonelik
gerceklestirilmesidir. Arastirmanin bu kisithligin1 asmak adina arastirmanin ytiiksek sayida katilimei ile
farkli bolgelerde nitel ve nicel boyutlarda yapilmasi tavsiye edilmektedir.
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Yazarlarin Beyani

Arastirmacilarin katki orami beyani: Makalenin yayin haline getirilmesine yazarlar esit oranda katkida
bulunmustur.

Etik Kurul Karar:: Bu arastirma icin Siirt Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Etik Kurulunun 23.05.2025
tarihli ve 9213/1208 numarali karari ile etik kurul onay1 alinmaistir.

Catisma beyani: Yazarlar arasinda veya diger kisi/kurum/kuruluslarla herhangi bir ¢ikar catismasi
bulunmamaktadir

Destek ve tesekkiir: Arastirmanin yiiriitiilmesinde herhangi bir kurumdan destek alinmamistir. Aragtirmaya

goniillii olarak katilim saglayan iki okuldaki 6gretmenlere, 6grencilere ve idarecilere tesekkiirlerimizi sunariz.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Values education is the process of teaching individuals about the importance of values and ethics in
personal and social contexts. Its aim is to instill principles that promote positive behavior, social responsibility,
and moral reasoning. Key aspects and components of values education include moral development, social
responsibility, cultural awareness, character education, critical thinking, peer interaction, role modeling, and
reflection. By focusing on these core aspects, values education prepares students for academic success,
responsible citizenship and personal development (Oztiirk & Kafadar, 2020; Ongoren, 2024; Yildirm &
Caliskan, 2024b).

Considering the changes in the Social Studies curriculum over the years, these studies suggest that it is
important to compare values education in Social Studies and understand the changes experienced. In this
context, this study aimed to understand changes in values education in the 2024 and 2018 Social Studies
curricula, as perceived by Social Studies teachers. It is assumed that utilizing teachers' observations and
opinions on values in Social Studies education will contribute to values education by providing practical
examples. In accordance with the research objective, the following questions were addressed:

Social Studies Teachers:
How do participants perceive the necessity of values education and their own competencies?
What methods, techniques and tools do teachers use in values education?

What are the similarities and differences in the evaluation of the 2018 and 2024 Social Studies
programmes in terms of values education?

What processes and practices are involved in values education in the 2018 and 2024 Social Studies
programmes?

What innovations has the values education process brought to the 2024 primary school Social Studies
programme? What problems have been encountered and what solutions have been suggested?

What suggestions are there on how values education should be conducted?

Method

This research was designed as a qualitative study. The phenomenology model, a qualitative research
technique, was applied to understand the views of social studies teachers on values education in the 2018 and
2024 social studies curricula. The study involved five female and four male teachers. The participants' ages
ranged from 27 to 50 years old, and their minimum length of service ranged from two to 23 years. Three of the
participants were expert teachers, while two were trainee teachers. The participants were chosen for their easy
accessibility, as they were Social Studies teachers working in Siirt and Diyarbakir provinces from Turkey,
which the researchers could easily reach. Data were obtained from semi-structured interviews conducted
using a form previously developed by the researchers. As the data will undergo qualitative analysis, the
phenomenon was first defined and a semi-structured interview form was created for data collection. Data
collection procedures were then carried out, followed by data analysis, interpretation and reporting (Johnson
& Christensen, 2024).

Results

According to the research results, while most teachers considered themselves competent in values
education, they evaluated its necessity for forming an acceptable type of citizen as presented in Social Studies
education, as well as for ensuring national unity and solidarity. The research also revealed that teachers
employed case study techniques and role modelling methods in values education, achieved through empathy,
speech circles, drama, and activity-based exercises. The tools utilized in values education were found to be
scientific academic studies, printed and visual resources, and mobile applications. The research also revealed
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that teachers evaluated the 2018 and 2024 primary school Social Studies curricula differently. They considered
the 2024 curriculum to be more simplified and to include new values. The research also revealed that, in terms
of values education, the 2024 Social Studies curriculum is considered more efficient than the 2018 curriculum,
which was seen as a short-term reaction where value acquisition was left to the teacher's skill.

Conclusion

According to the participants' evaluations, it was concluded that social studies teachers attach
importance to values education and consider themselves competent in this area. It was also concluded that the
2024 social studies curriculum, designed within the scope of the 2024 education model, seems to be more
useful in terms of adding new values, giving importance to social values, and responding to general needs,
compared to the curriculum prepared in 2018. However, the same teachers revealed that they had difficulty
concretizing events and narration due to the abstract value expressions of the 2024 Social Studies curriculum,
as well as facing time constraints when implementing the curriculum.

Recommendations:

Within the scope of the research, the following suggestions are made to address the shortcomings of the
2024 social studies curriculum:

It would be useful to monitor the implementation of the curriculum for one academic year by expert
committees established by the Ministry of National Education in order to determine its effectiveness and
identify any arising deficiencies or problems.

It would also be useful to review the 2024 social studies curriculum in terms of time management. Since
time should also be allocated to out-of-school learning areas, program designers should consider this issue.

It would be beneficial to reorganize the 2024 social studies curriculum according to students' cognitive
levels within the scope of values education.

The most important limitation of the research is that it was conducted with a small number of teachers
in a specific region. To overcome this limitation, it is recommended that the research be conducted in
qualitative and quantitative dimensions with a large number of participants in different regions.
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Turkish Higher Education: A Phenomenological Inquiry into
the Organizational Interface Role
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Abstract: This study examines the administrative experiences of academic middle leaders in the Turkish higher education
system, focusing on the structural and relational dynamics that shape these experiences. Adopting a qualitative
phenomenological approach, the study draws on semi-structured interviews conducted with 13 academic middle managers
at a public university. The data were analyzed using Interpretative Phenomenological Analysis (IPA). The findings reveal
that academic middle leadership is experienced through five interrelated dimensions, navigating “a life between academic
and leadership roles”, enacting “the organizational interface role”, confronting “authority—responsibility imbalance and
invisible workload”, engaging in “emotional labor and relational management”, and constructing “personal meaning-making
and resilience strategies”. In the Turkish context, academic middle leadership emerges as a multilayered role largely learned
through practice, shaped by structural constraints, heavy workload, and limited systematic preparation. By illuminating the
lived experience of the organizational interface role, this study contributes to a deeper understanding of middle-level
leadership in higher education and underscores the need for structured professional development to support its
professionalization.
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Tiirk Yiiksekogretiminde Akademik Orta Diizey Liderlerin Yoneticilik Deneyimleri: Orgiitsel
Arayiiz Roliine Yonelik Fenomenolojik Bir inceleme

Oz:Bu aragtirma Tiirk yiiksek6gretim sisteminde gérev yapan akademik orta diizey liderlerin y&netsel deneyimlerini ve bu
deneyimleri sekillendiren yapisal ve iliskisel dinamikleri incelemektedir. Calisma nitel arastirma gercevesinde fenomenolojik
desende yiiriitiilmiis ve bir devlet {iniversitesinde gorev yapan 13 akademik orta diizey yonetici ile gerceklestirilen yar1
yapilandirilmis goriismelere dayanmaktadir. Veriler Yorumlayici Fenomenolojik Analiz yoéntemiyle ¢dzlimlenmistir.

o

Bulgular akademik orta diizey liderligin “akademik ve liderlik rolleri arasinda gidip gelme”, “&rgiitsel arayiiz roliinii

i oo

iistlenme”, “yetki-sorumluluk dengesizligi ve goriinmeyen is yiikiiyle karsilasma”, “duygusal emek ve iligkisel yonetim
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In recent years, the Turkish higher education system has undergone significant transformation due to the
expansion in the number of universities, rapid growth in student enrollment, the widespread implementation
of quality assurance and accreditation processes, and the strengthening of performance-oriented evaluation
systems. These developments are not unique to the Turkish context as they mirror broader global
transformations in higher education systems associated with neoliberal restructuring, the diffusion of new
public management principles, and the increasing reliance on performance-based accountability mechanisms
(Ball, 2012; Deem et al.,, 2003). Thus, these transformations have rendered universities’ administrative
structures and internal functioning increasingly complex and multilayered, while simultaneously making the
roles of academic middle leaders more critical and multidimensional (Glimiis & Giilmez, 2020).

Despite growing scholarly interest, academic middle leadership in higher education remains an under-
conceptualized and insufficiently understood field (Maddock, 2023). This may be attributed to the
multilayered and complex positioning of academic middle leaders within university organizational structures.
Academic middle leaders are responsible for translating institutional strategies and policies into unit-level
practice while balancing pedagogical responsibilities and administrative obligations (Lizier, 2024). Similarly,
research emphasizes that academic middle leaders assume a crucial bridging function between senior
leadership and academic staff (Hussni & Qadhi, 2025). In this regard, academic middle leadership functions
as an organizational interface between senior university leadership and academic or administrative units.

However, the literature indicates that this organizational interface role is often enacted within structural
tensions and power imbalances. Research highlighting the centralization of authority notes that decision-
making power is frequently concentrated within senior leadership teams, while responsibilities not adequately
supported by corresponding authority generate frustration among academic middle leaders (Bush, 2022). This
misalignment also reflects centralized and performance-driven management models in higher education,
where accountability is extended downward while decision-making authority remains concentrated at upper
administrative levels (Ball, 2012). Likewise, socio-political arrangements have been shown to both enable and
constrain middle leadership practices; although tasks are delegated, decision-making authority is not
proportionately shared, revealing an asymmetry between workload and authority (Lizier, 2024). In the
Turkish context, studies similarly demonstrate that department heads operate under heavy responsibility and
accountability pressures while lacking the necessary authority and institutional support (Dimici et al., 2016).
These findings suggest that academic middle leadership is structurally positioned within an authority-
responsibility imbalance.

Such structural tensions are further intensified by workload and role complexity. Academic middle
leaders frequently describe their roles as overwhelming and report possessing limited decision-making
authority despite carrying substantial responsibility (Pepper & Giles, 2015). For instance, in Tiirkiye, academic
unit leaders often position themselves primarily as implementers of legal regulations, identifying budgetary
and personnel issues as their most pressing challenges (Giimiis & Giilmez, 2020). Such challenges and
constraints collectively contribute to what has been described as the expansion of “invisible” or unrecognized
academic labor (Slaughter & Rhoades, 2004). This indicates that academic middle leadership involves not only
strategic responsibilities but also a dense operational and bureaucratic burden.

In addition, research demonstrates that academics’ transition into middle leadership roles lacks a
systematic preparation process (Hussni & Qadhi, 2025; Pepper & Giles, 2015). This experiential entry thus
becomes particularly consequential as managerial expectations, performance pressures, and accountability
demands intensify beyond traditional academic competencies (Deem et al., 2003). For example, a study
conducted in the Turkish higher education context reports that fundamental administrative competencies are
frequently overlooked during this transition and that many academic middle leaders receive no formal
leadership training (Bayram et al., 2025). Similarly, department chairship in Tiirkiye is not widely regarded as
a professionalized field and is often undertaken reluctantly due to heavy workload and limited incentives
(Dimici et al., 2016). From this perspective, academic middle leadership often emerges as a role developed
through practice and experiential learning rather than through formal preparation.
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In the literature, academic middle leaders, also referred to as “academic middle managers”, are
described as actors responsible for translating policy and strategy into unit-level implementation, overseeing
academic programs, managing personnel and resources, implementing quality assurance processes, and
ensuring communication and coordination (Floyd, 2016). However, research also emphasizes that their
primary function lies in enacting an organizational interface role between senior university leadership (e.g.,
rectorate, senate, executive board) and faculty members, administrative staff, and students (Pepper & Giles,
2015). Prior studies also indicate that department heads and similar academic unit leaders undertake a role
that is often not recognized as a professional field and lacks systematic training and support mechanisms
(Dimici et al., 2016). More recent research examining academics’ transitions from teaching-oriented roles to
leadership positions in Tiirkiye demonstrates that this shift has significant implications for academic
productivity, social relations, and professional identity (Bayram et al., 2025). However, studies that specifically
address the lived administrative experiences of academic middle leaders, particularly through the lens of the
organizational interface role, remain limited in scope and number. This study engages with this limitation by
conceptualizing academic middle leadership as a role shaped by organizational functions, broader governance
dynamics, and the ways in which actors interpret and negotiate these conditions in practice. Building upon
this gap, the present study seeks to examine the administrative experiences of academic middle leaders in the
Turkish higher education system through a phenomenological inquiry and to illuminate the lived experience
of enacting the organizational interface role. To this end, the study seeks to answer the following research
questions:

1. How do academic middle leaders make sense of their administrative experiences while carrying out
both academic and administrative responsibilities?

2. How do academic middle leaders experience and enact the organizational interface role they assume
between senior university leadership and academic/administrative units?

3. How is the administrative experience of academic middle leadership shaped in terms of authority-
responsibility relations, workload, communication, emotional labor, and coping strategies, and what
meanings and challenges does it entail?

Theoretical Framework and Related Literature

Academic middle leadership in higher education is conceptualized as a multilayered role positioned
between centralized decision-making mechanisms and academic practice. This positioning has become
increasingly significant in contemporary higher education systems characterized by neoliberal policy reforms,
managerial governance models and the expansion of performance-based accountability mechanisms, all of
which contribute to the restructuring of institutional roles and authority relations (Shin, 2014). From the
perspective of organizational role theory, this positioning also indicates that the individual occupies a space
between multiple expectation sets within the organization and is often confronted with, at times, conflicting
demands from various role senders (Katz & Kahn, 1978). This intermediary position has long been emphasized
in the extant literature and is regarded as one of the most important yet least appreciated and most challenging
administrative roles in higher education (Buller, 2012). These dynamics can be further understood through the
lens of soft governance and “soft privatisation” in higher education (Cone & Brogger, 2020), whereby control
is exercised not only through formal hierarchies but also through performance indicators, benchmarking, and
network-based coordination, subtly reshaping institutional practices, redistributing authority, and influencing
how academic middle leadership roles are structured and enacted.

From another perspective, academic middle leaders are understood to enact leadership practices
primarily within peer-based relationships alongside their academic colleagues (Grootenboer et al., 2015). This
condition may be associated with the concepts of role conflict and role ambiguity in role theory, as academic
middle leaders are simultaneously expected to meet the demands of senior leadership while adhering to the
professional norms of their academic peers (Rizzo et al., 1970). In this respect, academic middle leadership is
conceptualized less as a hierarchical command position and more as an organizational interface role shaped
through peer relations and intra-departmental interactions. The notion of organizational interface is employed
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to describe positions that perform a linking and translating function between different subsystems within an
organization, commonly conceptualized as boundary-spanning roles (Aldrich & Herker, 1977). Within the
context of managerialist restructuring, such boundary-spanning roles increasingly involve the mediation of
institutional strategies, performance indicators, and audit requirements, positioning academic middle leaders
as key actors in translating governance logics into everyday academic practice (Davis et al., 2016; Power, 1997).
In this sense, academic middle leaders are not only intermediaries but also operational agents of managerial
control, responsible for aligning local practices with institutional performance expectations and strategic
priorities.

This organizational interface role also generates various structural tensions. Role theory suggests that
inconsistencies between the formal authority attached to a position and the responsibilities attributed to it may
produce organizational strain (Kahn et al., 1964). Debates on the centralization of power in higher education
provide a critical framework for understanding the positioning of academic leadership. In structures where
decision-making power is concentrated at the central administrative level, academic middle leaders often
function primarily as transmission channels for decisions taken by senior leadership (Bush, 2022). From a
socio-political regulation perspective, academic middle leadership is shaped within a context pre-structured
by solidarity and power relations. However, tasks are distributed, decision-making authority is not shared
proportionately, resulting in a marked asymmetry between workload and power (Lizier, 2024). This situation
corresponds to what organizational literature conceptualizes as an authority-responsibility mismatch, a
structural form of role tension (Katz & Kahn, 1978). In addition to that, these asymmetries also arise from
managerialist and centralized arrangements in which accountability is extended downward while strategic
authority remains concentrated at higher levels (Ball, 2012; Davis et al., 2016). Such dynamics are further
reinforced by what has been described as a “tyranny of bureaucracy,” where increasing administrative
procedures, compliance requirements, and institutional controls constrain the discretionary space of middle
managers while simultaneously expanding their responsibilities (Davis et al., 2016).

More broadly, academic leadership is normatively defined as the act of building a community of
scholars oriented toward shared goals and institutional direction by empowering of faculty and staff
(Wolverton & Gmelch, 2002). However, in practice, department chairs are often deprived of the authority and
institutional support necessary to enact this idealized leadership role (Dimici et al., 2016). This contradiction
holds analytical significance within role theory, as it illustrates the divergence between normative role
expectations and actual role performance. Overall, these findings suggest that although academic middle
leadership is normatively framed around ideals of collective leadership, it is enacted within significant
structural constraints. These constraints are further shaped by the increasing influence of academic capitalism,
where institutional priorities are aligned with market-oriented logics, performance outputs, and resource
competition, thereby reshaping leadership expectations and limiting the scope for collegial and participatory
forms of governance (Slaughter & Rhoades, 2004).

The experiential dimension of academic middle leadership has also been strongly emphasized in the
related literature. The transition of academics into academic middle leadership roles rarely rests upon
systematic preparation, and fundamental administrative competencies, professional qualifications, and
leadership experience are frequently overlooked during this process (Bayram et al., 2025). This lack of
structured preparation becomes particularly consequential, as academic middle leaders are expected to
navigate complex administrative, strategic, and evaluative demands without sufficient institutional support
(Deem et al., 2003). The literature on role acquisition argues that such unstructured transitions shape learning
processes through experience, often via trial and error (Van Maanen & Schein, 1979). Furthermore, academic
middle leadership is not widely recognized as a professionalized field with an institutionalized framework for
professional development (Dimici et al., 2016). This suggests that academic middle leadership is often formed
as a practice learned experientially within the organization.

The experiential dimension extends beyond lack of preparation and includes heavy workload and
operational pressure. Academic middle leaders frequently describe their roles as overwhelming and report
possessing limited decision-making authority despite bearing substantial responsibility (Pepper & Giles,
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2015). The role stress literature demonstrates that the combination of high role demands and limited resources
may generate burnout and organizational strain (Kahn et al.,, 1964). In the Turkish context, academic unit
leaders tend to position themselves primarily as implementers of legal regulations and identify budgetary and
personnel issues as their principal problem areas (Glimiis & Giilmez, 2020). Accordingly, the literature
indicates that academic middle leadership involves not only strategic decision-making processes but also
intense operational and bureaucratic responsibilities. From the perspective of managerialism and audit
culture, this intensification of workload can be linked to the expansion of performance monitoring systems,
reporting requirements, and administrative standardization, which contribute to the proliferation of invisible
and often unrecognized forms of academic labor (Power, 1997; Slaughter & Rhoades, 2004). Furthermore, such
developments may also be interpreted within broader governance transformations characterized by soft
regulatory mechanisms that subtly reshape academic work through evaluation systems, benchmarking
practices, and quality assurance regimes (Cone & Brogger, 2020).

The relational and emotional dimensions of academic middle leadership also occupy an important
place. At this juncture, prior research highlight that relational and emotional demands intensify within
neoliberal academic environments, where affective labor becomes intertwined with performance expectations,
institutional accountability, and competitive pressures, thereby contributing to increased emotional strain and
burnout among academic staff (Gill, 2010). In addition, managerialist expectations may require middle leaders
to continuously balance institutional demands with collegial relationships, further amplifying relational
tensions and emotional labor (Davis et al., 2016). Research also suggests that, within socio-political regulatory
contexts, trust is a central element that both enables and constrains academic middle leadership; conversely,
lack of trust often becomes visible through micromanagement practices, thereby deepening relational tensions
(Lizier, 2024). The organizational interface role, due to its boundary-spanning function between different
centers of power, is characterized as requiring high levels of relational labor (Aldrich & Herker, 1977).
Moreover, studies examining destructive leadership behaviors discuss the negative effects of abusive and toxic
leadership on organizational climate within the context of academic middle leadership (Ghamrawi et al., 2024;
Lipman-Blumen, 2005). In this respect, academic middle leadership emerges as a multidimensional role
shaped not only by top-down strategic pressures but also by downward relational dynamics, emotional labor,
and organizational climate processes.

Taken as a whole, the literature suggests that academic middle leadership constitutes an organizational
interface role situated within structural power asymmetries, lack of professionalization, heavy operational
burden, and relational tensions. Situated within broader transformations in higher education governance,
including neoliberal restructuring, managerialist control mechanisms, academic capitalism, and emerging
forms of soft governance, this role can be understood not only as an organizational position but also as a
structurally conditioned site where competing institutional logics are negotiated and enacted (Ball, 2012; Cone
& Brogger, 2020; Davis et al., 2016; Slaughter & Rhoades, 2004). When organizational role theory and the
organizational interface (boundary-spanning) conceptualization are considered together, this position appears
structurally predisposed to generating high levels of role tension, and understanding how individuals
subjectively experience and interpret this tension becomes analytically critical. Nonetheless, existing studies
have largely focused on the structural and functional dimensions of the role (e.g., Bayram et al., 2025; Giimiig
& Giilmez, 2020), while phenomenological investigations examining how academic middle leaders experience
and subjectively make sense of this organizational interface role remain limited. This gap underscores the need
for in-depth research that explores academic middle leaders’ lived administrative experiences and meaning-
making processes.

Contextual Background

The Turkish higher education system is characterized by a strongly centralized regulatory and
governance structure exercised through the Council of Higher Education (CoHE). While a substantial portion
of strategic decisions within universities is formulated at the central level, the implementation of these
decisions at the unit level is largely carried out through academic middle leaders. This arrangement positions
academic middle leaders simultaneously as implementers of centralized policies and as representatives of
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their academic units.

Within the scope of this study, academic middle leaders are defined as mid-level actors who, while
continuing to perform their academic duties (e.g., teaching, research, supervision), concurrently assume
administrative responsibilities and serve as unit heads within universities. Faculty and institute
administrators, as well as faculty members undertaking leadership roles in other academic units, are included
within this category. These actors are conceptualized as occupying an organizational interface role. They,
therefore, translate strategic decisions into unit-level practice, manage implementation processes, and balance
the expectations of multiple actors (faculty members, students, administrative staff, and external actors).

To this end, the Turkish higher education context provides a particularly suitable analytical setting for
examining how academic middle leaders experience and make sense of their lived administrative experiences
of enacting the organizational interface role within structural power asymmetries and multiple, often
competing, role expectations.

Method
Research Design

This study adopted a phenomenological research design, specifically Interpretative Phenomenological
Analysis (IPA), to explore how academic middle leaders experience and make sense of their administrative
roles within the Turkish higher education system. IPA is a qualitative approach grounded in phenomenology,
concerned with examining how individuals interpret their lived experiences within specific social and
organizational contexts (Smith & Nizza, 2022). By focusing on participants’ meaning-making processes, IPA
provides an appropriate framework for investigating how academic middle leaders experience and enact the
organizational interface role.

Participants

The study participants consist of 13 academic middle leaders working within the Turkish higher
education system. Participants were selected through purposive sampling, specifically using a criterion-based
strategy. Purposive sampling involves selecting information-rich participants to gain an in-depth
understanding of a particular phenomenon (Patton, 2015), while criterion sampling ensures that individuals
included in the study meet predetermined criteria (Palinkas et al., 2015). Consistent with the idiographic
commitment of IPA, the sampling strategy aimed to recruit a relatively homogeneous group sharing the
experience of enacting academic middle leadership within a centralized higher education context (Smith &
Nizza, 2022).

In this study, the inclusion criteria were: (i) currently serving as a faculty dean, vice dean, institute
director, director of a school or vocational school, or as a leader in an academic unit such as a department,
research center, or coordinator roles; (ii) having at least one year of experience in an academic middle
leadership role; (iii) simultaneously maintaining academic responsibilities (e.g., teaching, research,
supervision) while holding administrative duties.

Participants were selected from a public university to maintain contextual coherence and ensure an in-
depth exploration of the phenomenon within a shared institutional environment. In IPA studies, sample size
is typically kept small to allow for detailed case-by-case analysis before moving to cross-case thematic
development (Smith & Nizza, 2022). Accordingly, a sample of 13 participants was considered appropriate to
achieve sufficient depth and idiographic engagement with each participant’s lived experiences of academic
administration while remaining manageable for rigorous interpretative analysis. In addition, data saturation
was reached with a sample of 13 participants, as subsequent interviews yielded no substantially new themes
or meaning patterns, indicating theoretical sufficiency in capturing the core experiential dimensions of the
phenomenon (Smith et al., 2009). To protect confidentiality, participants were assigned anonymous identifiers
(P1-P13), which are used throughout the findings when presenting quotations. Demographic information
regarding the participants is presented in Table 1.
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Table 1. Participant Profile

Participant Gender Academic Title Administrative Role Unit Type Managerial Experience (Years)
P1 Male Lecturer, PhD Vice Director School of Foreign Languages 3
P2 Female Assistant Professor Vice Director Vocational School 4
P3 Male Lecturer, MA Vice Director Vocational School 3
P4 Male  Associate Professor Director School of Foreign Languages 3
P5 Female Associate Professor Department Chair Faculty 4
P6 Male  Professor Department Chair Faculty 6
P7 Male Professor Dean Faculty 3
P8 Female Associate Professor Vice Dean Faculty 4
P9 Male  Associate Professor Vice Dean Faculty 4
P10 Male Associate Professor  Coordinator Scientific Research Unit 3
P11 Male Associate Professor ~ Director TOMER 2
P12 Male  Assistant Professor  Vice Director Postgraduate Institute 3
P13 Male Lecturer Coordinator International Relations Unit 5

Note: TOMER (Turkish Language Teaching Center)
Data Collection and Instrument

Prior to data collection, ethical approval was obtained from the relevant university ethics committee.
Participants were informed about the purpose and procedures of the study, and their voluntary participation
was confirmed. They were assured that they could withdraw from the study at any time, that their identities
would remain confidential, and that the data would be used solely for scientific purposes (Creswell & Poth,
2018; Patton, 2015).

A semi-structured interview protocol was used as the primary data collection instrument. Semi-
structured interviews are particularly suitable for IPA, as they allow participants to articulate their lived
experiences within their own meaning frameworks while enabling the researcher to explore how participants
make sense of those experiences (Smith & Nizza, 2022). The interview guide employed in this study was
structured to capture the multidimensional nature of academic middle leadership as a lived administrative
experience. The questions were designed to address: (i) the simultaneous enactment of academic and
administrative roles, (ii) the organizational interface role enacted between senior university leadership and
academic/administrative units, (iii) authority-responsibility relations and workload, (iv) role acquisition and
preparation processes, (v) institutional and structural factors, (vi) support mechanisms, (vii) emotional
experiences, and (viii) academic identity dimensions.

The interview questions were developed based on the relevant literature, reviewed by two scholars with
expertise in qualitative research, and revised following a pilot application (Castillo-Montoya, 2016). Interviews
were conducted individually, lasted between 40 and 75 minutes, and were audio-recorded with participants’
consent. When necessary, probing questions were used to encourage participants to elaborate on their
experiences and meaning-making processes (deMarrais, 2004; Robinson, 2014). All interviews were conducted
in Turkish to allow participants to express their experiences more comfortably in their native language. The
excerpts included in the findings section were translated into English by the researcher for reporting purposes.
Particular attention was paid to maintaining semantic equivalence and preserving the original meaning of
participants” statements during the translation process.

Data Analysis

Data analysis was conducted in accordance with the six-stage IPA procedure outlined by Smith and
Nizza (2022). Consistent with IPA’s idiographic commitment, each interview transcript was examined
individually before moving to cross-case analysis. The analytic process began with repeated reading and re-
reading of each transcript to facilitate immersion in the participant’s lived administrative experience and to
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remain as close as possible to their meaning-making processes. During this stage, exploratory notes were
produced, encompassing descriptive comments (content of what was said), linguistic comments (use of
language, tone, metaphors), and conceptual comments (interpretative reflections).

Following this initial noting, emergent themes were developed for each case, capturing psychologically
and contextually significant aspects of how participants experienced and interpreted their organizational
interface role. Connections among emergent themes were then explored within each case, leading to the
development of superordinate themes. Once the analysis of a single case was completed, insights from that
case were set aside to preserve idiographic sensitivity before proceeding to the next participant. After
completing all individual case analyses, patterns across cases were systematically examined, and a final cross-
case thematic structure was constructed, reflecting both shared and divergent meanings.

To enhance analytic rigor, the researcher engaged in iterative movement between transcripts,
exploratory notes, and emerging themes to ensure interpretative coherence and conceptual clarity.
Throughout the analytic process, a reflexive journal was maintained to critically examine how prior
professional experiences and theoretical orientations might influence interpretation. This reflexive practice
supported transparency in the double hermeneutic process inherent in IPA, whereby the researcher seeks to
make sense of participants’ sense-making (Smith & Nizza, 2022).

Trustworthiness and Rigor

The methodological quality of this study was ensured by integrating Lincoln and Guba’s (1985) criteria
for qualitative rigor, namely credibility, dependability, confirmability, and transferability, with the quality
principles emphasized in IPA, particularly sensitivity to context, commitment and rigor, transparency and
coherence, and impact and importance (Smith & Nizza, 2022). While IPA adopts an interpretative
epistemology and does not assume direct access to an objective reality, these criteria were employed as guiding
principles to enhance analytic transparency and interpretative integrity rather than to claim positivist validity.

Credibility was supported through verbatim transcription of interviews and participant validation
procedures. Interview transcripts were shared with participants for factual clarification and confirmation of
intended meanings (Birt et al., 2016). Consistent with the epistemological stance of IPA, member checking was
limited to verification of factual accuracy rather than validation of thematic interpretations.

Dependability and confirmability were strengthened through systematic documentation of the research
process and the maintenance of an audit trail detailing data collection, coding procedures, and analytic
decisions (Lincoln & Guba, 1985; Morse, 2015). The analytic process involved iterative engagement with
transcripts, exploratory notes, and emergent themes to ensure interpretative coherence between participants’
accounts and the developing thematic structure (Yardley, 2017).

Transferability was addressed by providing detailed descriptions of the research context and participant
characteristics, enabling readers to evaluate the applicability of the findings to comparable institutional
settings (Lincoln & Guba, 1985). Rather than seeking statistical generalization, the study aims to achieve
theoretical and experiential transferability.

Throughout the analytic process, reflexive notes were maintained to critically examine how the
researcher’s professional background in higher education might influence interpretation. This reflexive
engagement acknowledges the double hermeneutic nature of IPA, whereby findings emerge through an
interpretative dialogue between participants” sense-making and the researcher’s interpretative engagement
(Smith & Nizza, 2022).

In sum, these procedures were intended to ensure interpretative transparency, methodological
coherence, and analytic rigor while remaining faithful to the lived administrative experiences of academic
middle leaders.

Findings

This section presents the findings of the interpretative phenomenological analysis examining the
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administrative experiences of academic middle leaders in the Turkish higher education system. Data obtained
from semi-structured interviews with 13 academic middle leaders were analyzed following the procedures of
IPA and organized around five themes: (1) a life between academic and leadership roles, (2) the organizational
interface role, (3) authority-responsibility imbalance and invisible workload, (4) emotional labor and relational
management, and (5) personal meaning-making and resilience strategies.

The themes below illustrate how participants interpret and make sense of their administrative roles,
with participant expressions integrated into the interpretative narrative to reflect their lived experiences.

Theme 1. A Life Between Academic and Leadership Roles

Participants described their experiences as a continuous effort to balance their academic identities with
the leadership responsibilities associated with their administrative roles. Many participants emphasized that
becoming an academic middle leader did not eliminate their academic identity. Instead, they attempted to
sustain both academic and administrative commitments while continuing teaching, research, and supervision
alongside leadership responsibilities.

Several participants portrayed this experience as managing two parallel professional roles. One
participant explained that leadership does not mean abandoning an academic identity but rather using it “in
a different dimension,” describing the experience as “wearing two different hats at the same time” (P3). Such
expressions illustrate how participants attempt to reinterpret their academic expertise as a resource for
leadership practice while maintaining their scholarly identity.

At the same time, participants frequently emphasized that administrative responsibilities reduced the
time available for research and publication. One participant noted that during particularly demanding
periods, he felt “less like an academic and more like a full-time bureaucrat,” explaining that the lack of time for
scholarly work could negatively affect professional satisfaction (P7). These reflections reveal the tension that
emerges when administrative obligations dominate everyday work routines and limit opportunities for
academic engagement. For some participants, this tension was articulated more explicitly:

“The managerial role has somewhat limited my academic freedom. I used to focus more on research and publications; now most of my

time goes to administrative tasks. But through this process, I have gained a deeper understanding of institutional functioning, which
is a different kind of gain.” (P9)

Despite these constraints, participants also described leadership as an opportunity to engage more
closely with institutional processes. For example, one participant noted that contributing to the development
of the academic unit and initiating institutional projects represented “another form of academic production, just
in a different format” (P12).

These findings indicate that academic middle leadership is experienced as an ongoing process of
negotiating academic identity and leadership responsibilities. Participants attempt to preserve their scholarly
orientation while simultaneously engaging with the organizational demands of leadership, which positions
them between academic and institutional expectations.

Theme 2. The Organizational Interface Role

Participants emphasized their function as a critical organizational interface between senior university
leadership and academic or administrative units. In this position, academic middle leaders described
themselves as responsible for translating institutional decisions into unit-level practice and communicating
the concerns and expectations of faculty members and staff to senior management. One participant illustrated
this role in the following way:

“Decisions from senior management do not always align with realities on the ground. Our task is to adapt those decisions to the unit
and report potential issues upward. It requires constant diplomacy and persuasion.” (P4)

This reflection highlights that academic middle leaders do not merely transmit institutional directives.
Rather, they actively reinterpret and adapt them so that they become workable within their local academic
contexts.
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Several participants further portrayed this responsibility as a form of translation work within the
institution. One participant explained that they often act as “translators,” responsible for communicating
decisions coming from senior management to faculty members and staff in an understandable way while also
conveying the problems and demands of the unit upward (P8). Such accounts illustrate how academic middle
leaders mediate communication across organizational levels and maintain the flow of information in both
directions.

At the same time, participants emphasized that occupying this interface position often involves
navigating competing expectations. One participant described the experience as being “caught between two
fires,” explaining that middle leaders must implement the goals of senior management while also defending
the specific needs and dynamics of their own units (P1). These reflections reveal the tension that arises when
institutional priorities do not fully align with local academic realities.

Participants also described the role as requiring substantial coordination among individuals and
departments. One participant compared this responsibility to “conducting an orchestra”, explaining that
bringing different units together for joint initiatives requires aligning multiple actors and interests within the
institution (P13). This metaphor illustrates how the interface role involves not only communication but also
active orchestration of relationships and institutional processes.

Participants’ narratives highlight that the organizational interface role involves an active process of
mediation rather than the passive transmission of decisions. Academic middle leaders interpret institutional
policies, reconcile competing expectations, and coordinate interactions between different organizational
levels. In doing so, they rely heavily on communication, negotiation, and diplomatic skills to navigate the
complex relational landscape of the university.

Theme 3. Authority-Responsibility Imbalance and Invisible Workload

Participants frequently described a discrepancy between the responsibilities associated with their
leadership roles and the authority available to fulfill them. Many academic middle leaders emphasized that
although they were expected to ensure the effective functioning of their units, their decision-making autonomy
remained limited in areas such as staffing, budgeting, and strategic decisions. This imbalance was often
experienced as a structural tension embedded in the leadership role. One participant illustrated this imbalance
as follows:

“In many matters, the responsibility lies with us, but decision-making authority rests with senior management. For example, we may

need additional staff; we submit the request, but the appointment process is beyond our control. When things go wrong, however, we
are held responsible.” (P5)

This account reflects how academic middle leaders may perceive themselves as accountable for
institutional outcomes without possessing the authority necessary to address the underlying problems.

Participants also emphasized that bureaucratic procedures and routine administrative requirements
generated what several described as an “invisible workload.” One participant explained that management
involves far more than visible meetings and formal decisions, noting that behind the scenes, there are “endless
correspondences, paperwork, and constant phone calls” that consume significant time and attention (P11). Such
descriptions suggest that much of the work associated with academic middle leadership remains hidden
within everyday administrative routines.

The issue of limited authority was particularly evident in financial and resource-related decisions. One
participant stated that their spending authority was extremely restricted, even though they were expected to
resolve various deficiencies within the unit, which sometimes created a sense of “helplessness” (P2). These
reflections indicate that academic middle leaders often operate within structural constraints that limit their
ability to respond effectively to organizational challenges. Participants also described how this invisible
workload extended beyond formal working hours:

“Even on weekends there are emails and urgent matters. I can say that the concept of working hours disappeared once I became a
manager. This invisible workload seriously affects our private lives.” (P4)
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This statement illustrates how the accumulation of administrative tasks can blur the boundaries
between professional and personal life, reinforcing the demanding nature of the leadership role.

In short, participants’ accounts portray academic middle leadership as a position characterized by a
structural imbalance between responsibility and authority. While middle leaders are expected to ensure the
effective functioning of their units, their ability to make strategic decisions often remains limited. The
combination of constrained authority and accumulated administrative tasks produces an invisible workload
that shapes the everyday experience of academic middle leaders.

Theme 4. Emotional Labor and Relational Management

Participants also described their leadership roles as involving significant emotional labor and relational
work within their units. Academic middle leaders frequently emphasized that managing interpersonal
dynamics, maintaining motivation, and addressing conflicts formed an important part of their everyday
responsibilities. Leadership was therefore experienced not only as an administrative function but also as a role
requiring continuous emotional engagement.

Several participants noted that listening to colleagues’ concerns and responding to personal and
professional challenges required considerable emotional effort. One participant remarked that leadership
sometimes felt like acting as “a psychologist,” explaining that encounters with faculty members’ personal
problems and administrative staff’'s motivational difficulties could be emotionally exhausting (P2). Such
accounts suggest that academic middle leaders often perform forms of emotional support that extend beyond
formal administrative duties.

Communication was also highlighted as a central element of leadership practice. One participant
explained that “communication is the key to everything,” emphasizing the importance of maintaining
transparency with senior management while building trust within the unit (P3). These reflections illustrate
how communication becomes a key mechanism for sustaining trust and cooperation. For some participants,
the emotional dimension of leadership was expressed more explicitly:

“Maintaining harmony within the unit and keeping motivation high cannot be achieved merely by giving instructions. You need to
engage individually with people, listen to their concerns, and show empathy. That means a serious emotional investment.” (P10)

Participants also described conflict management as a demanding aspect of their roles. One participant
noted that balancing different opinions and personal frictions required “continuous and careful effort” (P1).
These experiences indicate that academic middle leaders must frequently navigate complex interpersonal
dynamics while maintaining collegial relationships.

These findings demonstrate academic middle leadership as a role that involves substantial emotional
and relational labor. Through communication, empathy, and conflict mediation, middle leaders actively shape
the social climate of their academic units.

Theme 5. Personal Meaning-Making and Resilience Strategies

Despite structural constraints and role tensions, participants described deriving personal meaning from
their leadership roles and developing strategies to sustain their engagement. Academic middle leaders
frequently emphasized that contributing to institutional development, mentoring junior academics, and
improving organizational processes provided a sense of purpose that helped them cope with the demands of
the role.

Several participants explained that their perception of leadership evolved. One participant reflected that
although management initially felt like a burden, it gradually developed into a sense of mission, explaining
that being useful to the unit and guiding younger colleagues gave the role significant meaning (P4). Such
reflections suggest that participants reinterpret leadership responsibilities as opportunities for contribution
rather than merely administrative obligations.

Participants also described everyday coping strategies that helped them navigate the pressures of
leadership. One participant explained that during moments of exhaustion, he sometimes questioned why he
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had accepted the role, but recalling meaningful moments such as achievements or successful projects helped
restore a sense of purpose. He added that sharing experiences and humor with colleagues also played an
important role in coping with the challenges of leadership (P10). Similarly, another participant emphasized
that small achievements within the unit, such as successfully resolving a problem of a colleague, created a
sense of accomplishment that made the difficulties of the role more manageable, noting that “when you see that
something you advocated actually works, it gives you energy to continue” (P6). These accounts highlight how
interpersonal support and positive experiences within the academic community contribute to sustaining
motivation. For some participants, this sense of meaning was expressed more explicitly:

“I see this role as a form of service. Doing my best to help my university move forward gives me personal satisfaction. This perspective
helps me cope with difficulties.” (P7)

Participants also emphasized the importance of continuous learning and self-development. One
participant explained that attending leadership training and reading about the experiences of other academic
leaders increased confidence and helped approach problems from different perspectives (P1). In a similar vein,
another participant noted that gaining experience over time helped reduce uncertainty and increased
confidence in decision-making, explaining that “as you learn how the system works, you start to feel more in control
and less overwhelmed” (P8). Such strategies demonstrate how academic middle leaders actively develop
personal resources to navigate the complexities of their roles.

The participants” narratives posit that academic middle leaders do not remain passive in the face of
structural challenges. Instead, they actively construct meaning and develop coping strategies that sustain their
engagement in the role. Personal meaning-making and resilience therefore emerge as important elements
supporting the long-term sustainability of academic middle leadership.

Discussion

This study examined the administrative experiences of academic middle leaders in the Turkish higher
education system through a phenomenological perspective. The findings confirm several issues emphasized
in the literature, including the organizational interface role, authority-responsibility imbalance, heavy
workload, and emotional labor. At the same time, the study extends existing research by revealing how
academic middle leaders interpret these structural conditions and construct personal meaning and resilience
in response to them within the Turkish higher education context. More importantly, these findings can also be
understood as reflections of broader transformations in higher education governance, where neoliberal policy
orientations, managerialist practices, and performance-based accountability systems increasingly shape the
conditions under which academic middle leadership is enacted (Ball, 2012; Davis et al., 2016).

The first key finding indicates that academic middle leaders experience an ongoing effort to balance
their academic identities with their administrative responsibilities. Participants described how leadership
duties often reduce the time available for research and scholarly work while simultaneously offering broader
institutional insight and new professional competencies. These findings align with previous studies
highlighting identity tensions and time management challenges during transitions into leadership roles
(Bayram et al., 2025). From the perspective of role acquisition theory, such experiences reflect how
unstructured transitions often lead individuals to develop leadership competencies through practice rather
than through formal preparation (Van Maanen & Schein, 1979). The need to maintain equilibrium between
academic productivity and administrative effectiveness therefore reflects the inherently hybrid nature of
academic middle leadership in higher education institutions (Maddock, 2023). In addition, through the lens of
a broader analytical perspective, this hybridity can also be interpreted as a consequence of academic
capitalism, where increasing expectations for research productivity, performance outputs, and institutional
competitiveness coexist with expanding administrative and managerial responsibilities, thereby intensifying
role strain and identity tensions (Slaughter & Rhoades, 2004).

Another important finding concerns the organizational interface role occupied by academic middle
leaders. Participants frequently described themselves as mediators who translate institutional decisions into
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unit-level practice while simultaneously communicating the concerns of faculty members and staff to senior
university leadership. Furthermore, prior research posit that this interface role extends beyond coordination
to include the operationalization of institutional control mechanisms, as middle leaders are increasingly
required to align local practices with performance indicators, strategic objectives, and accountability
frameworks (Davis et al., 2016). In this sense, academic middle leaders function not only as relational
intermediaries but also as key actors in translating governance logic into everyday academic practice. This
interpretation is consistent with previous studies emphasizing the bridging function of academic middle
leadership (Hussni & Qadhi, 2025; Pepper & Giles, 2015). Participants’ metaphors, such as describing
themselves as “translators” or “orchestra conductors,” illustrate that this role involves more than transmitting
information. Rather, it requires coordinating multiple actors, reconciling competing expectations, and
sustaining communication between different organizational levels. In this regard, the concept of boundary-
spanning roles (Aldrich & Herker, 1977) provides an appropriate framework for understanding the relational
and connective work performed by academic middle leaders.

The findings also reveal a significant tension between managerial responsibility and decision-making
authority. Participants frequently reported that they were accountable for institutional outcomes while having
limited authority in areas such as budgeting, staffing, and strategic decision-making. This experience reflects
broader discussions in the literature concerning the centralization of power in higher education governance
(Bush, 2022) and the imbalance between workload and authority in middle leadership roles (Lizier, 2024).
Research conducted in the Turkish higher education context similarly indicates that department heads and
other academic administrators often bear extensive responsibility without sufficient institutional authority or
support (Dimici et al., 2016). Importantly, these dynamics should not be interpreted solely as context-specific
issues but as part of broader global transformations in higher education governance, where neoliberal policy
orientations and managerialist reforms have reconfigured decision-making processes, often leading to the
centralization of authority alongside the decentralization of accountability. The invisible workload described
by participants, consisting of bureaucratic procedures and operational tasks, further reinforces this structural
imbalance. Positioned in academic capitalism, this workload can also be understood as a consequence of
market-oriented governance mechanisms, where increasing emphasis on performance metrics, competition,
and resource acquisition generates additional layers of administrative labor that are often unrecognized yet
essential for institutional functioning (Slaughter & Rhoades, 2004). From the perspective of organizational role
theory, these experiences represent a clear manifestation of the authority—responsibility mismatch described
by Katz and Kahn (1978). Extending this interpretation, such tensions reflect structurally produced outcomes
of managerialist governance, where accountability is devolved to middle-level actors while strategic authority
remains centralized. As Davis et al. (2016) note that this configuration produces a "tyranny of bureaucracy,"
characterized by administrative control, constrained autonomy, and procedural compliance. Such
configurations may also contribute to the dysfunction of decision-making processes within universities, as the
limited discretion of middle leaders can reduce organizational responsiveness, hinder initiative-taking, and
weaken the alignment between local needs and institutional strategies. These accounts indicate that academic
middle leaders experience their roles not merely as administratively demanding but as structurally
constrained positions in which accountability is internalized without a corresponding sense of agency,
producing a form of “constrained responsibility” that shapes both decision-making practices and professional
identity. These dynamics are further reinforced by soft regulatory mechanisms, where performance
measurement, quality assurance, and benchmarking subtly shape institutional behavior and redistribute
responsibilities (Cone & Brogger, 2020).

In addition to structural challenges, the findings highlight the emotional and relational dimensions of
academic middle leadership. Participants described their roles as requiring substantial interpersonal
engagement, conflict management, and emotional labor. Accounts of feeling “like a psychologist” when
dealing with colleagues’ concerns illustrate the relational intensity associated with this position. These
findings correspond with research emphasizing the affective and relational nature of middle leadership roles
(Lizier, 2024). Moreover, the characterization of academic middle leadership as a boundary-spanning role
(Aldrich & Herker, 1977) helps explain why these leaders must constantly manage relationships across
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multiple organizational levels. These relational and emotional demands may also be experienced differently
across gender lines, as empirical research indicates that women in academic leadership roles often encounter
stronger external expectations to perform emotional labor, including demands to be emotionally available,
provide caretaking behaviors such as mentoring and encouragement, and manage relational dynamics,
expectations that exceed those placed upon their male counterparts and can result in backlash when unmet
(Vial & Hentschel, 2022). Likewise, these demands also reflect the broader phenomenon of affective labor in
neoliberal academia, where emotional engagement becomes embedded within performance expectations and
accountability structures, intensifying strain and contributing to burnout (Gill, 2010). In this sense, academic
middle leaders function not merely as administrative coordinators but as critical architects of the social and
emotional climate within their units, bearing the hidden costs of sustaining collegial cohesion under systemic
pressure. Such experiences point to the normalization of emotional labor as an integral component of academic
middle leadership, where sustaining relational stability becomes embedded within expectations of
organizational performance and extends managerial responsibility into the affective domain.

Finally, the study demonstrates that academic middle leaders actively construct personal meaning and
resilience despite the structural constraints associated with their roles. Participants frequently described a
sense of mission, institutional commitment, and professional growth emerging from their leadership
experiences. These interpretations are consistent with the role stress literature, which emphasizes the
importance of coping mechanisms and adaptive strategies in managing demanding organizational roles (Kahn
et al., 1964). Rather than remaining passive recipients of institutional pressures, academic middle leaders
appear to interpret and negotiate their experiences in ways that sustain their engagement and motivation. At
the same time, these accounts suggest that meaning-making processes operate within constrained conditions,
where resilience is shaped less by individual disposition and more by the necessity to adapt to persistent
structural pressures, reflecting a form of adaptive accommodation that enables individuals to cope with, rather
than transform, the underlying governance conditions shaping their roles.

Taken together, these findings suggest that academic middle leadership in the Turkish higher education
context is experienced as a complex and multilayered role. It involves navigating the intersection of academic
identity, institutional expectations, and interpersonal relationships while operating within structural
constraints. More broadly, the study suggests that academic middle leadership should be conceptualized as a
structurally conditioned organizational interface role situated at the intersection of competing institutional
logics, including collegial norms, managerial control, and performance-based accountability regimes. This
conceptualization emerges through an interpretative engagement with participants” accounts, where meaning
is understood as being shaped through the interaction between lived experience and its analytical
interpretation. By focusing on the lived experiences of academic middle leaders, this study also contributes to
the literature by illuminating the phenomenological dimension of the organizational interface role and
offering a deeper understanding of how leadership is experienced and interpreted within contemporary
universities. In doing so, it advances the literature by demonstrating how lived administrative experiences are
shaped not only by organizational role expectations but also by broader transformations in higher education
governance, thereby providing a more integrated and theoretically grounded account of academic middle
leadership.

Implications for Policy and Practice

This study offers both theoretical and practical insights into the multidimensional nature of academic
middle leadership in the Turkish higher education system. Theoretically, by integrating organizational role
theory and the concept of the organizational interface (boundary-spanning) role within a phenomenological
framework, the study provides a deeper understanding of how academic middle leaders interpret and
negotiate structural role tensions in their everyday practice. At the same time, by situating these experiences
within broader transformations in higher education governance particularly those associated with neoliberal
policy orientations, managerialist restructuring, and performance-based accountability systems, the study
contributes to a more comprehensive and critically informed understanding of academic middle leadership as
a structurally conditioned role. Practically, the findings point to several institutional measures that may
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support the professionalization and sustainability of academic middle leadership roles in higher education.

First, given that academic middle leaders frequently assume administrative roles without systematic
preparation, there is a clear need for structured and comprehensive leadership development programs. Such
initiatives should include training in leadership, communication, conflict management, budgeting, and
personnel management. Developing structured preparation pathways would help transform what
participants described as a “learning-by-doing” experience into a more professionally supported leadership
trajectory. In addition to training, the selection and appointment processes for academic middle leadership
positions also require careful consideration. Establishing more transparent and merit-based appointment
criteria such as prior administrative experience, leadership competencies, and voluntary engagement with
leadership roles may enhance both the effectiveness and legitimacy of these positions. In this respect,
strengthening meritocratic principles in appointment processes may contribute to aligning individual
competencies with role expectations and reducing role-related tensions.

Second, a closer alignment between decision-making authority and managerial responsibility would
help reduce role tensions and enhance leadership effectiveness. Increasing the autonomy of academic middle
leaders, particularly in budgeting and personnel-related matters, may mitigate authority-responsibility
asymmetries while improving operational efficiency and institutional accountability. However, in highly
centralized higher education systems where administrative and financial autonomy is structurally limited,
such improvements may need to be pursued through incremental and context-sensitive mechanisms. These
may include delegating clearly defined decision-making authority regarding staff selection (both academic
and administrative) to the departmental level, instituting participatory governance practices whereby
academic middle leaders serve as signatories for unit-level budgetary decisions, and establishing formal
mechanisms that enable middle leaders to contribute actively to institutional decision-making through voting
rights or representative participation. Such measures may enhance perceived autonomy and agency even
within centralized governance structures. Yet, achieving such alignment requires not only internal
organizational adjustments but also a reconsideration of governance structures that centralize authority while
distributing accountability downward. Without addressing these broader structural configurations, efforts to
enhance autonomy may remain limited in scope and effectiveness.

Third, the bureaucratic and operational “invisible workload” described by participants should be more
explicitly recognized at the institutional level. Introducing mechanisms to reduce administrative burden, such
as stronger administrative support structures, digitalization of routine procedures, and clearer task allocation,
may allow academic middle leaders to devote more attention to strategic leadership and academic
development activities.

Finally, given the substantial emotional and relational labor associated with academic middle
leadership, universities should consider establishing mentoring and well-being support mechanisms. These
mechanisms may include structured peer-mentoring programs pairing newly appointed middle leaders with
experienced administrators, formal coaching schemes focusing on leadership challenges and conflict
management, and facilitated peer-support groups where leaders can share experiences and coping strategies
in a confidential setting. In addition, institutions may introduce well-being initiatives such as access to
professional counseling services, workload monitoring systems, and periodic well-being check-ins conducted
at the faculty or departmental level. In this regard, it is also important to consider that emotional and relational
demands may be experienced differently across gender lines. Universities may therefore benefit from adopting
gender-sensitive support mechanisms that consider potential differences in role expectations, work-life
balance pressures, and relational responsibilities, particularly for women in academic leadership positions.
Peer mentoring networks, coaching programs, and institutional well-being initiatives may strengthen
resilience and reduce the risk of burnout among academic middle leaders. Supporting the relational and
emotional dimensions of leadership is therefore essential for sustaining both individual well-being and
institutional effectiveness.
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Limitations and Future Research

This study employed a phenomenological research design focusing on the experiences of 13 academic
middle leaders working at a public university in the Turkish higher education system. While this approach
enabled a rich and in-depth exploration of lived experience, the findings should be interpreted within the
contextual and methodological boundaries of qualitative inquiry. In addition, the gender distribution of the
sample represents a limitation that should be acknowledged, as only three of the participants were female
academic middle leaders. This imbalance limits the extent to which gendered dimensions of academic middle
leadership, particularly those related to multiple role expectations, work-life balance, and the potential
intensification of emotional and relational labor for women, can be fully explored within this study. Given
that existing research suggests that women in academic leadership positions may experience additional role
burdens and relational expectations, the findings of this study may not fully capture these differentiated
experiences.

Future research may extend this line of inquiry by conducting similar studies across different
institutional contexts, including foundation or private universities, and by involving more diverse samples to
generate comparative insights. Cross-national comparative studies could further illuminate how institutional
governance structures shape the experiences of academic middle leaders in different higher education
systems. In particular, future studies may adopt a gender-sensitive perspective to examine how academic
middle leadership is experienced differently by women and men, especially in relation to role overload,
relational expectations, career trajectories, and the distribution of emotional labor within academic
organizations.

In addition, quantitative research may examine the relationship between authority-responsibility
imbalance, workload intensity, and leadership outcomes, such as managerial effectiveness, job satisfaction,
and psychological well-being. Mixed-methods designs may also provide valuable insights by combining
experiential narratives with broader organizational data.

The theme of personal meaning-making and resilience strategies identified in this study also deserves
further scholarly attention. Future research could develop theoretical models that more systematically explain
coping mechanisms and adaptive strategies among academic middle leaders. Longitudinal studies may
additionally reveal how leadership identity, professional commitment, and resilience evolve within changing
institutional contexts.

Conclusion

This study explored the administrative experiences of academic middle leaders in the Turkish higher
education system through a phenomenological perspective. The findings indicate that academic middle
leadership is experienced as a multilayered role situated between academic identity and administrative
responsibility and shaped by structural constraints, authority-responsibility imbalances, heavy workload, and
significant relational demands. At the same time, participants’ narratives demonstrate that academic middle
leaders actively construct meaning and develop resilience strategies that sustain their engagement in the role.
By illuminating the lived experience of the organizational interface role, this study contributes to a deeper
understanding of academic middle leadership beyond its structural and functional dimensions. These findings
highlight the importance of supporting the professionalization of middle-level leadership in universities
through leadership development initiatives, clearer authority-responsibility alignment, and institutional
mechanisms that recognize the relational and emotional dimensions of leadership. At the same time, these
findings raise critical questions regarding the sustainability of the academic middle leadership role under
current higher education policy frameworks. The persistence of authority-responsibility imbalances,
increasing managerial and administrative demands, and limited decision-making autonomy suggests that the
role may become progressively more demanding and difficult to sustain in the long term if existing structural
conditions remain unchanged. While individual meaning-making and resilience strategies enable academic
middle leaders to cope with these challenges, such strategies may not be sufficient to ensure the long-term
viability of the role. From this perspective, the sustainability of academic middle leadership depends not only
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on individual adaptation but also on broader institutional and policy-level reforms that address structural
constraints, workload intensification, and centralized governance arrangements.
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Oz: Bu aragtirma 2013-2024 yillar1 arasinda erken ¢ocukluk egitimini konu alan nitel yontemli tezlerde katiimar teyidi
konusunu incelemektedir. Aragtirmada ulusal tez merkezinde yer alan erken gocukluk egitimi alaninda yapilmis ¢ocuk
katilimciya sahip tezler amach drnekleme yontemlerinden 6l¢iit drnekleme yoluyla secilerek; tez inceleme formu yardimiyla
dokiiman inceleme yontemiyle incelenmistir. Arastirma verilerine gére 2013-2024 yillar1 arasinda erken ¢ocukluk egitimini
konu alan 1742 tez ¢alismasi oldugu goriilmektedir. Bu tez ¢alismalarindan nitel yontem kullanilan veya igerisinde nitel
kisimlar olan karma yontemli ve ¢ocuk katilimciya sahip 127 tez galismasindan 66's1 (%51,96) yiiksek lisans tezi, 61'i (%48,03)
ise doktora tezi oldugu goriilmektedir. Arastirma sonugclarina gore katiimcr olarak gocuklarin segildigi nitel yontemle
yapilmig veya igerisinde nitel kisimlarin oldugu karma yodntemle yapilmis 61 doktora tezinden sadece 2'sinde (%3,27)
katilmar teyidi yer aldig1; 59"unda (%96,72) ise katilimar teyidi stratejisinin kullanilmadig; dolayisiyla ¢ocuk bakis agilarinin
dogru ve inandiriciligy yiiksek bir sekilde yansitildigina dair 6nemli bir strateji olan katilimc teyidi protokoliiniin
isletilmedigi goriilmektedir.
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Member Checking in Qualitative Theses on Early Childhood Education

Abstract: This study investigates the use of member checking in qualitative theses focusing on early childhood education
conducted between 2013 and 2024. In the study, theses involving child participants in the field of early childhood education
and available in the National Thesis Center were selected using criterion sampling, one of the purposive sampling methods,
and were examined through document analysis with the aid of a thesis review form. According to the research data, a total
of 1742 theses focusing on early childhood education were conducted between 2013 and 2024, of which 127 employed a
qualitative research method or a mixed-method design including qualitative components and involved child participants;
among these, 66 (51.96%) were master’s theses and 61 (48.03%) were doctoral dissertations. The findings further indicated
that only 2 (3.27%) of the 61 doctoral theses, which employed qualitative methods or mixed methods with qualitative
components and included child participants, incorporated member checking, whereas 59 (96.72%) did not employ this
strategy; therefore, it can be concluded that the member checking protocol, which is a critical strategy for ensuring that
children’s perspectives are reflected accurately and credibly, has largely not been implemented.
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Salih TURKMEN ve digerleri

Erken ¢ocukluk donemi yasamin 0-8 yas araligim kapsayan, yasam icin gerekli bir¢ok kazanimin yarisindan
fazlasinin elde edildigi, insan yasamu icin kritik bir donem olarak ifade edilmektedir (Shonkoff & Phillips,
2021; Tungeli & Zenbat, 2017; Uyanik & Kandir, 2010). Bu dénemde bilissel, dilsel, sosyal-duygusal ve kiiltiirel
boyutlarin eszamanli gelismekte oldugu vurgulanmaktadir. Yine bu doénemde ¢ocuklarin deneyimlerine
dayali olarak diinyay1 yorumlamalar1 ve diinyaya karsi anlam olusturmalar1 bu etkilesimin ortaya ¢ikardig:
temel bir gelisim stirecidir (Piaget, 1952). Cocuklar bu yaslarda ortak amag, sembolik iletisim, Oykiisel
diisiinme ve deneyime dayali yapilandirmalarla anlamlar insa ederler (Bruner, 2021; Tomasello, 2020).
Cocuklarin inga ettikleri anlamlarin anlagilmasi, deneyimlerinin tanimlanmasi bazi erken ¢ocukluk
arastirmalarmin ¢ikis noktalarini olusturmaktadir. Bu donem ile ilgili yapilan bilimsel arastirmalarin déneme
ait olay ve olgular1 ¢ocuk katilimcilarin bakis acilarindan sunmasi; bu dénemin daha iyi tanimlanmasi icin
oldukca 6nemli bir durumu ifade etmektedir.

Yasadigimiz gevreyi, olaylari, olgular: anlamamiza, anlamlandirmamiza yardimci olan yontemlerden
biri olan nitel aragtirmalar; gercekligi ve olguyu algilamada 6znel yaklasimi ve yorumcu paradigmay: temel
almaktadir (Brock-Utne, 1996; Creswell, 2003). Nitel paradigmanin bilinen en eski referans noktasi
Aristoteles’in (M.0.384-322) diisiinme sistemine dayanmaktadir. Aristoteles’e gore “’sey”’ (arastirma nesnesi)
cevre ve tarihsel baglarla ilintilidir (Kartari, 2017). Insan1 konu alan sosyal bilimler baglaminda arastirmalar,
doga bilimlerinin aksine igeriden disartya dogru bir diisiinme tarzi benimsemektedir. Arastirmaya konu olan
durum veya olgunun agiklanmasinda insanin yiikledigi anlamlar biiyiik 6neme sahiptir. Insanin konu oldugu
durumda en temel konu “anlam’ olmaktadir (Dombro, 2007). Ciinkii arastirmacinin niyeti ve amact “sey” e
anlam kazandirir (Kartari, 2017). Diger bir ifadeyle “anlam” denilen sey maddenin sahip oldugu 6zellikten
¢ok insanin 6znelligine ait bir durum olarak ifade edilmektedir (Dombro, 2007).

20. ylizyilin baglarinda “’sey’ “in 6lciilmesi ve sayisal olarak ifade edilmesi o seyin kavranmasindan daha
onemli bir diisiinme bi¢imi olmaktayken; bir¢ok bilim adaminin ¢alismalar: bu diisiinme bigimine alternatif
olabilecek durumlarin olusmasina 6n ayak olmustur. Ornegin Einstein’m “’Gérelilik Kuram1” 6znellik etkisi
ile pozitivist paradigmanin katintisiz nesnelligini tartisilir hale getirmistir (Friedman, 2014). Aym sekilde
Heisenberg’in “’Belirsizlik Tlkesi” ve goriisleri pozitivist paradigmanin savlarin: elestirilebilir hale getirmistir.
David Bohn'un “Holografik Evren” betimlemesinde oldugu gibi “’Yalnizca parca biitiinde gizli degil ayni
zamanda biitiine ait gerceklik parcada da gizlidir” anlayist gelismistir (Yildirim & Simsek, 1999). Boylece
20.ytizyilin sonlarinda nitel arastirmalar bir¢ok alanda kullanilan bir disiplin haline gelmistir.

Nitel aragtirmalar her gegen giin yiikselen bir paradigma olarak dikkat cekmektedir. Bu durumun bir
yansimasi olarak egitim alaninda yapilan ¢alismalarda nitel yontemin kullanimi her gegen giin artmaktadir.
Garcia-Carrefio’'nin (2021) yapmis oldugu bibliyometrik bir calismada 1981 ve 2020 yillar1 arasinda egitimde
liderlik konulu 321 makale analiz edilmis, analiz sonucunda yillara gore nitel yontemin kullaniminin arttig
ve calismalarda en ¢ok “liderlik”, “insan”, “nitel arastirma” anahtar kelimelerinin yer aldigr sonucuna
ulasilmigtir. Egitim alaninda yapilan ¢alismalarda insan ve nitel yontem anahtar kelimelerinin kullaniminin
artmasi insan ve insanin olay ve olgulara yiikledigi anlamin gergekligi tanimlamada her gegen giin daha
degerli hale geldigini gostermektedir. Insan yasamu icin kritik yaslar olan erken ¢ocukluk dénemi birgok olay
ve olgunun insan igin sekillendigi ilk yer olarak diistiniildiigiinde bu donemi anlamak anlamlandirmak adina
yapilan calismalar ¢ok degerlidir.

Nitel aragtirmalarin insan yasamina ve anlam olgusuna verdigi bu deger, erken ¢ocukluk déneminde
cocugun konumunu yeniden tanimlamay1 zorunlu kilmaktadir. Aragtirmacinin niyetinin “sey”e anlam
kazandirmak oldugu (Kantari, 2007) gercegi, c¢ocuklarla yapilan calismalarda arastirmaciy: bir otorite
olmaktan ¢ikarip, cocukla birlikte anlam inga eden bir ortaga dontistiiriir. Bu baglamda ¢ocuk katilimi, sadece
teknik bir veri toplama prosediirii degil, nitel paradigmanin 6ziinde yatan etik bir sorumluluk ve bir giic
paylasimi siirecidir. Lundy’nin (2007) belirttigi tizere, cocuklara kendi goriislerini ifade edebilecekleri giivenli
bir alan agmak ve bu goriislerin arastirma sonuglari {izerinde gercek bir etki yaratmasini saglamak, nitel
arastirmanin dznellige verdigi onemin bir geregidir. Hart'in (1992) katilim basamaklarinda vurguladig: gibi,
¢ocuklari arastirmanin nesnesi olmaktan ¢ikarip onlar siirecin baslaticis1 ve ortagi haline getirmek, nitel
yontemin “gercekligi anlamlandirma” iddiasimi gliglendirir. Wall'un (2022) “cocukguluk” (childism)
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perspektifinde ifade ettigi lizere; erken gocukluk aragtirmalar1 sadece ¢ocuklar1 dinlemek degil, arastirma
sistemini cocuklarin deneyimlerine gore yeniden yapilandirarak onlar aktif birer 6zne olarak merkeze
konumlandirmasi gerekmektedir.

Egitim alaninda yapilan calismalarda 6zellikle erken gocukluk egitimi alaninda yapilan ¢alismalarda
son yillarda artisgin oldugu goriilmektedir. Celik’in (2022) yapmis oldugu erken cocukluk egitimi
calismalarinin bibliyometrik analizi (1976-2022 yillar1 arasi) calismasinda WoS’ta (web of sciens), (WoS, "
Thomson Reuters Institute of Scientific Information" (ISI)'nin 1960’11 yillarindan itibaren bilimsel atiflar: takip
etmek ve arastirmalar1 daha kolay analiz etmek amaciyla gelistirilmistir (Adriaanse & Rensleigh, 2011; Falagas
ve digerleri, 2008) yayimlanan akademik calismalarin yillara gore artan dagilimina dikkat gekmekte ve en ¢ok
akademik yayin sirasiyla 2020 (f=814), 2019 (f=774) tarihlerinde yapildigim1 vurgulamaktadir. Yine aym
calisma bulgularia gore erken c¢ocukluk egitimi alaninda en ¢ok kullanilan anahtar kelimelerin “erken

Y77

cocukluk egitimi”, “erken ¢ocukluk” ve “okul 6ncesi” oldugunu (Celik, 2022) ifade etmektedir.

Cocuk ve ¢ocukluk donemi ile ilgili calismalarin artmasinda ve ¢ocuklarin fikirlerine arastirmalarda yer
verilmesinde ¢ocuk sosyolojisinin (Mayall, 2002) 6nemi, ¢ocuklarin kendilerini ilgilendiren konularda aktif rol
alan ve rol alma yetkinligine sahip bir varlik olma anlayisiin giderek yayginlasan bir kavram olmasi
gelmektedir (Danby & Baker, 1998). Benzer sekilde, Birlesmis Milletler Cocuk Haklar1i Sozlesmesi 12.
Maddesine gore; “Her ¢ocuk, kendisini ilgilendiren konu ya da islem sirasinda goriislerini serbestce ifade
etme, goriislerinin dikkate alinmasini isteme ve katilma hakkina sahiptir”. Yine ayni sdzlesmenin 13.
Maddesine gore; “Cocuk diigiincesini 6zgiirce agiklama hakkina sahiptir; bu hak {ilke sinirlarina bagh
olmaksizin, yazili, sozlii, basili, sanatsal bicimde veya ¢ocugun segecegi baska bir aracgla her tiirlii haber ve
diisiincelerin arastirilmasi, elde edilmesi ve verilmesi 6zgiirliigiinii igerir”’(Birlesmis Milletler, 1989). Her iki
sozlesme maddesi de cocuklarin aktif katilimi, kendilerini ifade etme ve diistincelerini 6zgiirce ortaya koyma
gibi durumlar1 vurgulamaktadir. Bu durum ¢ocuklarin arastirmalarda konumun ne ve neresi olmasi gerektigi
konusunda aragtirmacilara fikir verici niteliktedir.

Cocuklarin 6zgiirce katilim haklarmin oldugu agikca ifade edilmesine dayanan bakis a¢isi, Mayall’in
¢ocuk ve cocukluk arastirmalarina temel olan teoriye gore, cocuklarin varliklari ve deneyimlerine iligkin alg1,
diisiince ve goriisleri, yasantilarini ve diinyalarini anlamamizda 6nemli bir durumdur (Rinaldi, 2021).
Aragtirmalarda ¢ocuklara aktif olacaklart durumlar sunmak c¢ocuklarin bakis agilarimin ve diislincelerinin
goriiniir hale gelmesine yardimci olmaktadir (Fattore ve digerleri, 2007). Cocuk bakis agilarini arastiran birgok
arastirma, ¢ocuklarin erken yaslardan itibaren yetiskinlerin diinyasmna dair bilgileri kazandiklari, bakis
acilarini zenginlestirdikleri sonucunu gostermektedir (Sargeant, 2010). Cocuklarin bakis agilarina odaklanan
calismalar yapmak, ¢ocuklarin i¢ diinyalarindaki 6zii almak i¢in bir kap1 olmasi miimkiindiir (Minichiello,
1999). Bu durum da gocuk ve cocukluk alaninda ¢aligmalarin niceliksel ve niteliksel olarak artmasiyla
saglanabilir.

WoS’ta SSCI alt yapisiyla 2024 Temmuz ayinda yapilan erken ¢ocukluk egitimi akademik calisma
taramasina gore 2000-2024 yillar1 arasinda yillara gore artis oldugu ve erken ¢ocukluk egitimi alaninda en
fazla yayin sirastyla 2023(f=1201), 2022(f=1193), 2020(f=1186), 2019(f=1126), 2021(f=1093) ve son alarak 2024
(=577 Temmuz ay1 itibariyle) yillarinda oldugu goriilmektedir. Bunun ile birlikte yine WoS’ta SSCI alt
yapistyla yine 2024 Temmuz ayinda yapilan “erken ¢ocukluk egitimi” ve “nitel”, “nitel aragtirma’” anahtar
kelimeleriyle yapilan bibliyometrik aramada 2010-2024 yillar1 arasinda yil bazinda erken ¢ocukluk ve nitel
yontemli ¢alismalarda gozle goriiliir bir artis oldugu, en fazla akademik yaymin sirasiyla 2023 (f=246), 2022
(£=221), 2021 (£=178), 2021 (£=165), 2020 (f=161) ve 2024 (f=86) yillarinda yapildig1 goriilmektedir. Yapilan
aramanin 2024 temmuz ayinda olmast dolayistyla 2024 yili akademik yayin sayist diisiik ¢ikmaktadir. Yaymn
sayilarina dikkat edildiginde erken ¢ocukluk ¢alismalarinda nitel yontem kullaniminin arti1 goriilmektedir.

Bir¢ok alanda nitel ¢alismalarin kullanilip kullanilmamasi konusundan ziyade yapilan ¢alismalarin
inanirhig, aktarilabilirligi, giivenirligi ve gecerligi gibi hususlarin tizerinde titiz davranilip davranilmadig:
daha sik tartigilir hale gelmistir (Barbour, 2001). Nitel aragtirmalara gerek bilgi eksikliginden gerekse bagka
nedenlerden dolay1 gegerlik ve giivenirlik protokollerinin eklenmemesi ya da eksik eklenmesi gegerlik ve
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giivenirlik sorunu olmadig: seklinde izlenime yol agsa da (Brock-Utne, 1996) bu durum nitel yontemle ortaya
¢ikan bilginin dogrulanabilirligi, mesrulugu, inandiricalig: ile ilgili tartismalar1 dogurmaktadir. Nitel
calismalarda elestirilen noktalardan biri olan gecgerlik ve giivenirlik konusunda yeteri kadar titiz
davranulmamas: (Mays & Pope, 1995; Myers, 2000; Sandelowski, 1986) arastirmarnun {irettigi bilgiyi etkiler
duruma gelmektedir. Olusan bu durumdan ¢alismay1 kurtarmanin yolu inanirhi§i artirmak, ikna ediciligi
saglamak ve aktarilabilirligi olusturmaktan ge¢mektedir. Nitel ¢alismalarin siklikla kullandiklar1 gecerleme
stratejileri arasinda yer alan bazi gecerleme stratejileri; katilimci teyidi, cesitleme, calisma alaninda uzun siire
gecirme, dis okuyucu ve baglamin betimlenmesi gibi genel basliklar halinde siralanabilir (Creswell, 2013).

Erken cocukluk alaninda yapilan nitel ¢calismalar da hangi gecerleme stratejilerinin kullanildiginin
bilinmesi arastirmanin iirettigi bilgi acisindan son derece énemli hale gelmektedir. Bu arastirmada erken
¢ocukluk alaninda nitel yontem kullanilarak yapilan ¢alismalarda katilimci teyidi konusu yeniden okuyucuya
sunulacaktir. Arastirma temel olarak katilimci teyidi alinmadan yapilan analiz ve yorumlamalarin eksik
olacag: hatta tiretilen bilgin belki de yanlis olabilecegine vurgu yapmaktadir. Ciinkii nitel bir aragtirmada
katilimalarin bakis agilar1 aragtirmact tarafindan dogru bir sekilde yansitilip yansitilmadigi kontrol
edilmelidir. Bu kontrol durumu katilima teyidi seklinde tanimlanmaktadir (Creswell, 2013). Katihma teyidi
nitel ¢alismalar igin arastirmalarin gegerligini artiran 6nemli bir unsur olarak ifade edilmektedir (Lincoln &
Guba, 1985).

Nitel calismalarin tizerinde yeterince titiz davranilmadigi icin elestirilen kisimlarindan biri olan gegerlik
ve giivenirlik kisminda yer alan gegerleme stratejilerinin kullanimimin, o6zellikle bu arastirmanin amaci
dogrultusunda erken cocukluk alaninda nitel yontemle yapilan c¢alismalarda katilima teyit stratejisinin
kullaniminin ne durumda oldugu bilinmesi gerekmektedir. WoS’ta SSCI alt yapisiyla 2024 Temmuz ayinda
“member checking”, “katilimac teyidi” ve “iiye kontrolii” kelimeleriyle yapilan aramada egitim alaninda
1996-2024 yillar1 arasinda 382 calisma oldugu goriilmektedir. Bu aramaya “erken ¢ocukluk’” ve “member
checking”, “katilimar teyidi” eklenerek tekrar arama yapildiginda egitim arastirmalar1 alaninda sadece bir
calisma (2021 yilina ait) oldugu dikkat cekmektedir (WoS, 2024). Bu durum erken ¢ocukluk egitimi alaninda
nitel yontemli calismalarda katiimci teyidi konusunda c¢alismalarin yapilmasi gerektigine vurgu

yapmaktadir.

Yapilan bu arastirma erken ¢ocukluk egitimini konu alan nitel yontemle yapilmis tezlerde katilimci
teyidini ele almaktadir. Erken ¢ocukluk dénemi ¢ocuk katilimcili nitel ¢alismalarda katilimci teyidinin 6nemi
tizerine yapilan bu ¢alismanin erken ¢ocukluk arastirmacilarina rehber olacag: diistiniilmektedir. Alanyazin
incelendiginde arastirmalarda katilimcilara diizeltme hakki sunma ve katilimcilara geri raporlama gibi
durumlarla kendini gosteren katilimci teyidini igeren arastirmalara rastlanmamasi (Rakap, 2019), genel olarak
yapilan calismalarda gegerleme kisminda katilimcr teyidinden sadece bahsedilmesi ve katilimc teyit
protokoliiniin olmamast gibi durumlar ¢alisma igin gerekge olusturmaktadir. Katiime teyidinin nitel
calismalarin {irettigi bilgi icin ne kadar 6nemli bir strateji oldugu diisiiniildiigiinde ¢calismalarda bu yontemin
yoklugu calismalari, 6ziinde nitel calismalari katilimcilarin deneyimlerini dogru yansitip yansitmadigi
stiphesiyle hatal1 hale getirebilir. Ciinkii " Usulde hata yapan, esasta hataya mahkiim olur” (s.92). Dogru yontemi
kullanmadan dogru sonug alinmasi imkansizdir. Calisma 6zelinde bu s6zii ele aldigimizda dogru bir sekilde
katilimar teyit protokoliinii isletmemek sonuglarinda dogrulugunu etkileyecek bir durum olarak kargimiza
¢itkmaktadir. Bu noktadan nitel arastirmalar igin katilimc teyidine bu arastirma ¢ok onem atfetmekte ve
bilhassa erken c¢ocukluk egitimi konulu g¢alismalarda bu konunun derinlemesine arastirilmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Clinkii ¢ocuklar1 dogru anlamak uzmanlik gerektirecegi gibi teyitli anlamlandirmalar1 da
icermelidir. Bu arastirma; alanyazina katilimc teyidi konusuna odaklanan bir ¢alisma sunmasindan, nitel
aragtirmalar igin katilimer teyidi konusuna yeni ve farkli bir bakis gelistirmesi agisindan Snemli oldugu
distiniilmektedir.

Teorik Cerceve

Nitel Arastirma Perspektifi
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En temel tanimlamasiyla nitel ¢alismalar bir olay1 ya da olguyu kendi dogasinda derinlemesine
katilimailarin bakis acilarindan betimlemeyi, yorumlamay: amaglayan ¢alismalardir (Denzin & Lincoln, 2011;
Yildirim & Simsek, 1999). Bir paradigma olarak nitel aragtirmalar gergekligi katilimci, aragtirma baglami ve
yorumcuya bagli olarak degisebilen, coklu yorumlamalar: igerebilen bir durum olarak ele alan ve gergekligi
anlamada kendini burada konumlandiran bir yontemdir (Yin, 2011; Ravitch & Carl, 2019). Nitel arastirma;
incelenen olguyu anlamada derin ve genis alg1 elde etme cabasidir (Morgan, 1996). Yine nitel arastirma olgu
ve olaylarin dogal ortaminda incelendigi; hipotetik bakis agisina sahip arastirmalar olarak tanimlanmaktadir
(Hatch, 2002; Merriam & Grenier, 2019). Nitel arastirmalar olay ve olgular1 yorumlayic bir perspektifle
incelerken, katilimcilarin olgu ve olaylara yiikledigi anlamlara odaklanir ve olaylar arasindaki gesitli
baglantilar1 tiimevarimsal ve tiimdengelimli gelgitlerle daha derin algilamaya calisir (Eysenbach, 2002).
Arastirmaci nitel c¢alismalarda incelenen olgu hakkindaki gercekligi sunarken her ne kadar 06znel
betimlemeleri kullansa da (Golafshani, 2003; Silverman, 2016) baglamdan kopmamasi, gercekligi bozmamasi,
katilimcinin bakis agisint korumasi gerekmektedir (Miles & Huberman, 1994). Bahsedilen durumlar gibi nitel
arastirmalarin bir¢ok 6zelligi bulunmaktadir. Asagida bu 6zelliklerden genel kabul gérmiis baz1 karakteristik
ozelliklere deginilecektir.

Nitel ¢alismalarin karakteristik 6zellikleri (Creswell, 2013; Fetterman, 1989; Hatch, 2002; LeCompte ve
digerleri, 1999; Marshall & Rossman, 2014; Patton, 1987; Ravitch & Mittenfelner Carl, 2016) sirasiyla Sekil 1’
de sunulmustur.
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Sekil 1. Nitel calismalarin 6zellikleri
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Nitel arastirmalarin alanyazinda kabul goren karakteristik 6zelliklerinden bazilar1 kisaca su sekilde
aciklanmaktadir.

i.Natijralistiktir: Arastirmacinin, arastirma verilerini gercek bir ortamdan, gozlem, goriisme ve
katilimailarla diger etkilesimlere girerek, baglama duyarl bir sekilde toplamasi olarak ifade edilir (Creswell,
2013; Fetterman, 1989; Hatch, 2002; LeCompte ve digerleri, 1999; Marshall & Rossman, 2014; Patton, 1987;
Ravitch & Mittenfelner Carl, 2016).

ii. Arastirmact anahtar konumdadir: Nitel calismalarda arastirmacilar dokiiman tarayarak, gozlemler
yaparak, arastirma baglamindaki katilimcilarla goriisme yaparak verileri kendisi toplar. Veri toplama
siirecinde gesitli araclar tasarlar ya da tasarlanmis bir veri toplama aracini kullanabilir (Creswell, 2013). Ancak
nitel ¢alismalarda aragtirmacinin kendisi bagh basina bir veri toplama aracidir (Creswell, 2013; Marshall &
Rossman, 2014).
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iii. Coklu yontemlere sahiptir: Nitel calismalar, veri kaynagindan veri almak i¢in bir¢ok yontemi bir arada
bilinyesinde barindirmaktadir. Goriismeler, gézlemler, dokiiman ve belge incelemeleri gibi yollarla veriler
toplanir. Biitiin bu yontemlerle elde edilen veriler bir potada gdzden gecirilir, anlamlandirilir. En sonunda
tiim veri kaynaklarini kapsayan kategoriler veya temalar halinde tekrardan diizenlenerek sunulur (Creswell,
2013; Le Compte ve digerleri, 1999; Marshall & Rosmann, 2014).

iv. Tiimevarimsaldir ve tiimdengelimli akil yiiriitme vardir: Nitel ¢alismalarda sentezlere dayanan bilgiler
onciiliigiinde okuyucuyu ikna edici genellemeler icin temalar, kategoriler, kaliplar olusturulur. Arastirmaci,
verilerle olusturulan temalar: tiimevarimsal ve tiimdengelimli mantik siireci ile karmagik akil yiiriitme
becerileri kullanilarak katmanli anlamlari ortaya ¢ikaracak sekilde yorumlamalarla siireci ilerletir (Creswell,
2013; Le Compte ve digerleri, 1999).

v. Siireg icerisinde ortaya ¢ikan tasarim odaklidir: Nitel calismalar da temel fikir, katilimcilardan problem
veya konu hakkinda bilgi edinmek ve bu bilgiyi elde etmek i¢in en iyi uygulamalara bagvurmaktir. Dolayisiyla
arastirma siireci tasarimi bu temel fikre bagli oldugundan veri toplama siireglerinden veri toplama
bigimlerine, katilimcilara kadar tiim asamalarin degisiklige agik oldugu anlamina gelmektedir (Creswell, 2013;
Le Compte ve digerleri, 1999; Marshall & Rosmann, 2014).

vi. Biiyiik resme odaklanir: Nitel ¢alismalarda problemin ya da konunun karmasik resmi gelistirilmeye
calisilir. Bu birgok katilimcinin bakis agisini raporlamayi, arastirma baglaminda birgok faktorii detayl sekilde
tanumlamay1 ve olayin biiyiik resmini ortaya koymay: tanumlar. Nitel ¢alismalar neden-sonug iligkilerinden
daha ziyade herhangi bir durumda faktorlerin karmagik etkilesimlerini tanimlamaya odaklanir (Creswell,
2013; Hatch, 2002; Marshall & Rosmann, 2014; Ravitch & Mittenfelner Carl, 2016).

vil. Baglam onemlidir: Aragtirma katilimcl, ortam ve aragtirmaci gibi bir¢ok baglamsal 6zelliklerden
etkilenir (Creswell, 2013). Arastirmaci incelenen olgu hakkinda katilimcilarin deneyimlerini ve olgunun
katilimar tizerindeki etkisini anlamasi gerekmektedir (Maxwell, 2012). Bu durum da arastirmanin daha dogru
bilgi iiretmesine yol agacaktir.

vii. Katilimcilarin ¢oklu bakis agilar1 ve anlamlar: 6nemlidir: Nitel calismalar katilimcilarin olay ve olgulara
yiikledikleri anlamlari, bakis acilarini ve goriislerini dogru seklide betimlemeye odaklanir. Bu nedenle nitel
bir raporlamada olusturulan kategori veya temanin katilimcilarin bakis agilarini yansitir nitelikte olmasi
gerekir (Creswell, 2013; Hatch, 2002; Le Compte ve Schensul, 1999; Ravitch & Mittenfelner Carl, 2016). Iyi bir
nitel arastirma ortaya koyabilmek igin nitel arastirmanin bu 6zellikleriyle birlikte gecerlik gibi gerekliliklerin
de yerine getirilmesi gerekmektedir.

Nitel Arastirmalarda Gegerlik

Nitel paradigmay1 benimsemis ¢alismalarda gegerligin amaci, nitel bir calismanin bulgularinin “dikkate
deger” olup olmadigini gostermektir (Lincoln & Guba, 1985). Arastirmanin dikkate deger olmasi, arastirmanin
ikna edici yoniiniin yiiksek olmasi, inandirict olmasi anlamina gelmektedir. Nitel bir ¢alismada cesitli
protokollerle siirecin isletilmesi, arastirmanin gecgerligi agisindan Onemlidir. Cresswell (2013) de nitel
calismalar icin gegerlik durumlarini ele alirken, gecerlik i¢in katilimci lensi, arastirmaci lensi ve okuyucu lensi
agisindan degerlendirme yapmaktadir. Arastirmact lensinde, veri kaynaginin gesitlenmesi, negatif vaka
analizi, arastirmacinin 6nyargilarinin netlesmesine deginmektedir. Katilimci lensinde katilimai teyidi, alanda
uzun siire kalma, katilimcilarla is birligini ele almaktadir. Okuyucu lensinde ise dis denetlemeleri
etkinlestirme, zengin ve detayli betimleme, akran degerlendirmesi ve bilgilendirmesi konularim
vurgulanmaktadir.

Nitel ¢alismalarin kalitesinin artirilmasi ya da diger bir deyisle dikkate deger bir arastirma olmasi igin
arastirmaci, okuyucuyu arastirmanin kaliteli olduguna ikna edecek sekilde gesitli gecerleme stratejilerini
(Cresswell, 2003) ¢alisma i¢inde goriiniir kilmalidir. Gegerleme stratejileriyle calismalar; 6znel olma, baglama
ait cesitli deger ve inanglarla harmanlanmis olma, bilgi tiretilirken titizlikten uzak olma (Borman ve digerleri,
1986; Mays & Pope, 1995) gibi nitel calismalari elestirilebilir gosteren durumlardan kurtarilabilir. Gegerleme
varyasyonlariyla saglanabilecek bu durum, arastirmanin ikna ediciligini, inanilirligini ve aktarilabilirligini
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olumlu yonde etkilemektedir. Bunun ile birlikte nitel arastirmalarda verilerin alinmasi, analiz edilmesi ve
yorumlanip tartisilmasina kadar biitiin basamaklarin siireg icerisinde esnek olmasi nitel calismalari gelisigiizel
calismalar olarak (Borman ve digerleri. 1986) yorumlatsa da nitel ¢calismalarin; gegerlik agisindan ytiiksek ve
ikna edici derecede kaliteli arastirmalar olarak okurlara sunulmasi alan yazinda kabul goren cesitli gecerleme
stratejileriyle miimkiindiir. Baz1 gecerleme stratejileri; katihmea teyidi, gesitleme (veri, yontem, kaynak,
aragtirmaci, teori), calisma alaninda uzun siire gecirme, dis okuyucu, baglamin betimlenmesi gibi genel
bagliklar halinde siralanabilir. Bu basliklar altinda uzman goériisii, kodlama uyumu, goriis birligi, dogrudan
alintilara yer verme gibi durumlarda yer almaktadir. Asagida cesitleme (veri, yontem, arastirmaci, teori),
calisma alaninda uzun siire gegirme, dis okuyucu, baglamin betimlenmesi gibi bashiklara genel olarak
deginilecek, katihma teyidi iizerine odaklanilacaktir.

Nitel Calismalarda Gegerleme Stratejileri

Cesitleme/Ucgenleme: Aragtirmacinin, arastirmaya konu olan bir durumu, olayi, kavrami, olguyu cesitli
yollarla ele almasi arastirmanin giivenirligi (trustworthiness) agisindan 6nemli bir durumdur. Daha net
ifadeyle arastirmada veri toplama yollarinin ¢esitlenmesi arastirmanin kalitesini, ikna ediciligini, gegerligini
ve nitelligini artirmaktadir (Glesne & Peshkin, 1991; Shenton, 2004). Arastirma verilerinin farkli yolla
toplanmasi, farkli durumlar icin farkl veri kaynaklarina ulasilmasi, ayni anda farkli arastirmacilar tarafindan
analiz edilip yorumlanmasi, arastirma yonteminin cesitlendirilmesi ve arastirmada birden fazla teori
cesitlemesinin yapilmasi arastirma sonuglarinin daha tutarli olmasin saglamaktadir (Marvasti, 2003; Roberts
ve digerleri, 2006). Yine arastirmalarda birden fazla bakis acismnin (veri, yontem, arastirmaci, teori
cesitlemesi/iiggenlemesi) bir arada kullanilmasi ¢alismanin kalitesini artiracag: ifade edilmektedir (Daymon
& Holloway, 2010; Patton, 2002). Veri gesitlemesi, verilerin farkli katilimci, zaman ve ortamlardan alinmasini,
yontem cesitlemesi arastirmada en az iki yol ve yontemin kullanilmasini ve yine en az iki yontemle veri
alinmasini, aragtirmaci cesitlemesi aragtirmada en az iki arastirmacimin bulunmasini, teori cesitlemesi
calismada farkli kuramsal teorilerin kullanilmasini ifade etmektedir.

Uzun siire: Aragtirmacinin veri toplamasi ve gozlemlerini daha dogru yapabilmesi igin miimkiin
oldukg¢a sahada uzun vakit gecgirmesi uzun siire olarak tanimlanir (Cresswell, 2003; Roberts & Priest, 2006).
Arastirmacinin ¢alisma sahasinda uzun siire gecirmesi, arastirmada olusabilecek yanlis yorumlarini diizeltme
firsat1 saglamasi ve alana tekrar tekrar donerek bulgular: gozden gecirme firsati sunmasi agisindan énemli bir
durumdur (Fetterman, 2010). Yine arastirmacinin arastirma alaninda uzun siire vakit gecirmesi baglami daha
ayritili ve dogru bir sekilde okuyucuya sunmasina olanak saglamaktadir (Lincoln & Guba, 1985; Merriam &
Tisdell, 2015).

D1s okuyucu: Nitel aragtirmalarda arastirmaci, diger arastirmaciy, uzman, danisman ve arkadaslarindan
aragtirma siireci ya da analiz siirecindeki kodlama asamasinda goriisler alabilir ve bakis agisini
zenginlestirerek okuyucuya sunacagi arastirmanin gegerligini 6nemli 6lgtide arttirabilir. Meriam’e (1995) gore
veriler ve ¢ikan bulgular 1s1§indaki yorumlarm bir akran veya is arkadas: tarafindan degerlendirilmesi
arastirmani gecerligine katki sunmaktadir. Bunun ile birlikte arastirmaci Oznelliginin, verilerin alan
uzmaniyla paylasilarak kontrol altinda tutulabilecegi vurgulanmistir (Barbour, 2001). Denetim izi olarak
adlandirilan ve Silver ve Lewins’ e (2014) gore tiim siireglerin takip edilmesi ve bir dokiiman olusturmada bir
biitiin olarak analize katki saglayan kiigiik analitik sigramalar1 tanimlayan dis okuyucun varhigr énemli
gecerleme stratejilerden biridir.

Baglamn betimlenmesi: Verinin dogasin bozmadan, veri igerigi ve olgunun deneyimlendigi baglam
hakkinda okuyucuyu ikna edecek derecede detayli bilgi verilmesini ifade etmektedir. Arastirmaci zengin
betimleme yaparak okuyucularin konuyla ilgili yeni fikirler edinmesine, yeni kararlar almasina yardimai olur.
Bu durum arastirmanin/arastirma bulgularmin aktarilabilirligine katkida bulunmaktadir (Erlandson ve
digerleri, 1993; Lincoln & Guba 1985; Merriam & Tisdell, 2015). Arastirmaci detayli betimleme yoluyla
okuyucuya verdigi bilginin baska ortam ve baglamlara aktarilabilmesine olanak sunar (Erlandson ve digerleri,
1993). Calisma igerisinde arastirmact dogrudan alintilara yer vererek arastirmanin aktarilabilirligini 6nemli
oOl¢lide artirir (Guba & Lincoln, 1982). Ciinkii baglamin detayl1 ve ayrintili bir sekilde betimlenmesi, dogrudan
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alintilarin okuyucuya verilmesi; okuyucunun zihninde canlandirdii ortam ile kendi baglamina iliskin
sonugclar arasinda baglantilar kurarak aktarimlar meydan getirmektedir. Sonug olarak baglamin detayli bir
sekilde betimlenmesi, aragtirmanin aktarilabilirligi diger bir ifadeyle genellenebilirligini saglamaktadir
(Yildirim & Simgek, 1999).

Katilimcr teyidi: Nitel calismalarda arastirmaci, arastirma bulgu ve yorumlarimi katihimcilarin
deneyimlerini yansitip yansitmadigini gormek icin katilimcr olarak sectigi kigilerin degerlendirme, elestirme
ve teyidine agabilir (Lincoln & Guba 1985; Miles & Huberman, 1994; Erlandson ve digerleri, 1993; Merriam &
Tisdell, 2015). Bu tiir bir uygulama arastirmaciya bulgu ve yorumlarina giivenip giivenmeme konusunda hizli
bir geri bildirim saglamaktadir (Glesne & Peshkin, 1991). Katilimar teyidi, katilimcilarin elestiri ve
yorumlarmin, aragtirmaci yorum ve degerlendirmelerinden daha degerli oldugu fikrine yol agmamalidir.
Katilimal teyidi arastirmaci ve katilimcinin yorum ve degerlendirmeleri arasinda fikir birligi saglamasi olarak
goriilebilir. Bu durum arastirma agisindan tutarliligi gostermesinden dolay1 arastirmanin inanilirhigina
katkida bulunmaktadir. Arastirmaya katilan bireyler tarafindan ¢alismaya sunulan doniitlerin bulgu ve
yorumlardaki katilimci deneyimlerini gerceklemesi calismanin gegerliligini artirmaktadir (Morse, 2016;
Patton, 1990; Silverman, 2016). Stake’e (1995) gore katilimcilarin arastirmadaki veri toplama siirecinde yer
almalar ile birlikte arastirmayr yonlendirme gibi durumlarda da rol almalari gerekmektedir. Katilimci
arastirmay1 kabaca inceledikten sonra elestirel yorumlarini arastirmaciya sunarak siirece dahil olur (Stake,
1995). Boylece arastirmaci, katilimar teyidi stratejisini kullanarak ¢alisma verileri ile ilgili yanlis yorumlarinin
oniine ge¢mis olacaktir.

Nitel arastirmalar icin katiimai teyidi arastirmanin inanilirlis i¢in 6nemli ve kritik bir durum olarak
ortaya ¢ikmaktadir. Ciinkii katilimcilarin olay ya da olguyu bakis agilarina gore nasil tanimladiklar1 ve
arastirmacinin bu tanimlamalar: dogru bir sekilde yorumlayarak arastirmaya katmasi ¢calismanin inanilirhigin
artiran durumdur. Arastirmada katilima teyit siireglerini isletmesi ve bu teknigi kullanmasi Lincoln ve
Guba’'nin (1985) ifadesiyle arastirmanin “gtivenilirligini saglamak igin en kritik teknik” dir. Genel olarak nitel
calismalarda siklikla kullamilan bu durum, arastirmanin bulgular, analiz, yorum ve sonu¢ asamasinda
katilimcilara geri doniis yapilmasini ve katilimcilarin bu siiregleri dogrulamasini kapsamaktadir. Calisma icin
katilimcinin elestirel bir bakis agisi ile farkli yorumlamalar: iceren doniitler istenmesi arastirmanin giivenirligi
acgisindan 6nemli bir durumdur (Stake, 1995). Ciinkii bulgular, analizler, yorumlar ve sonuglarin katilimci
deneyimlerini, bakis agilarmni, anlamlarini ne derece temsil ettigi goriilmek istenmektedir (Hays, 2012).
Katilima teyit stratejisi ile arastirmacinin hermeneutik bakis agisimi (arastirmacinin katiimeilardan aldig:
verileri yorumlayarak anlam olusturma cabasi) birlestirmek, diger bir deyisle katilimcilarin sozlii/yazili
disavurumlari ve arastirmaci yorumlariyla ortak bir anlam insa etmek; arastirmanin tirettigi bilginin titizligine
katki saglayarak, bulgularin inanirlig1 ve aktarilabilirligini giiclendirmektedir (Soysal & Tiirkmen, 2024). Bu
acidan katilimar teyidi nitel calismalar i¢in 6nem sirasi yiiksek, basak bir gecerleme yolu oldugu ifade
edilebilir.

Katiima teyidi nitel arastirmalar icin bu kadar kritik 6neme sahip olmasinin nedenlerinden biri de
arastirma bulgu ve yorumlarinin katilimei teyidine sunulmasiyla sonucunda arastirma bulgu ve yorumlarinin
katilimcr deneyimlerini dogru bir sekilde ifade ediyor olmasini kanitlamaya yardimct olmasidir. Cocuk bir
katilimcimin deneyimi yetiskin bir aragtirmaci tarafindan alindiginda, yetiskin degerlendirmesiyle bilgiye
doniistiiriiliip yorumlanmakta, ilk etapta bilgi yetiskin bakis agisinin dogrularini igermektedir. Katihma
teyidine gitmeyip bilgiyi yetiskin bakis acisiyla okuyucuya sunmak ¢ocuktan alinan bilginin daha dogrusu
¢ocuk deneyiminin; yetiskin bakis agisiyla “goriinenler” oldugu fikrini dogurmaktadir. Cocuk katilimcili
arastirmalarda aragtirmacinin gozlemleri sayesinde elde ettigi bakis agisi ¢ocuklardan alinan verilerle iiretilen
bakis agisim1 dogrulaya bilecegi gibi yanhglaya da bilir. Cocuklara gerekli yerlerde teyit hakki sunmak bu
ac¢idan 6nemlidir (Rakap, 2019, 5.87).

Cocuklarla yapilan ¢alismalarda arastirmaci ¢ocukluga 6zgiin sozel, davranigsal ve sembolizme dayali
dili bilmesi gerekmektedir (Rakap, 2019). Bu durum c¢ocuklardan alinan verilerden elde edilen bulgu ve
yorumlardaki yanlislar1 ve yanhs bakis agilarini ortadan kaldirabilir. Cocukluk diline hakimiyetle birlikte bu
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dilin isaretlerini kullanarak analiz ve yorum asamasinda siirdiirmek, ¢ocuk ve arastirmaci etkilesimi ile
diizeltme ve dogrulama yapmak, ortak anlam yapisini ortaya ¢ikarmaktadir (Rakap, 2019).

Cocuk katilimcaili aragtirmalarda ¢ocuklarin deneyimledigi diinyay:r etkileyen o&zelliklerin
tanumlanmasinda “anlam” ozellikle 6nemli durum haline gelmektedir (Rakap, 2019, s.8). Durumu daha
anlasilir kilmak agisindan Kiigiik Prens adli ¢ocuk kitabinda yer alan boliim fikir agic1 olacaktir. Diinyaca tinlii,
kiiciikten biiyiige herkesin okuyabilecegi, cocuklarin diisiinme tarzlarinin, olaylara bakis agilarinin, olaylar:
anlama ve ifade etme tarzlarmin yetiskinlerden ne kadar farkli oldugunu gosteren Kiiciik Prens adli kitapta
basit bir ¢izimin bile ¢ocuk i¢in anlaminin; biiyiiklerin anlama, algilama, ifade etme yontemlerinden ne kadar
farkli oldugu vurgulanmaktadir.

Kitap agsagidaki cizimle baghyor;

Resim 1

Saheserimi biiyiiklere gosterdim ve korkup korkmadiklarimi sordum. Ama onlar “Korkmak mi? Bir sapkadan niye
korkalim ki? “’ dediler.

Oysa ¢izdigim bir resim bir sapkaya ait degildi. Koca bir fili sindirmekte olan bir boa yilanini ¢izmistim ben. Neyse,
biiytiikler anlayabilsinler diye bagka bir resim daha ¢izdim. Bu kez boa yilaninin midesindeki fili agik segik gdstermistim.
Su biiyiiklere hep agiklama yapmak gerekiyor. Tkinci resimim ise sdyle bir sey oldu:

Resim 2

“’Bu kez biiytiiklerin cevabi boa yilanini i¢ten ya da distan ¢izmeyi bir yana birakip, cografya, tarih, aritmetik ve gramerle
ilgilenmemi tavsiye etmek oldu. Béylece alt1 yagindayken resim kariyerimi terk etmek zorunda kaldim. Ilk iki resmimin
basarisiz olmast beni hayal kirikligina ugratmisti. Biiyiikler kendi baslarina hicbir seyi anlayamiyor, ¢ocuklar ise ayni
seyin tekrar tekrar anlatilmasindan sikiliyorlard: (Exupéry, 1995).”

Kiigiik Prens adhi kitaptaki diyaloga dikkat edildiginde ¢ocuklarin neyi nasil ve ne sekilde
diisiindiikleri, nasil ifade ettikleri biiyiikler agisindan anlasilir olmayabilir ya da biiyiiklerin baktiklar: agidan
¢ocuklar1 anlamak pek miimkiin olmayabilir. Dolayisiyla ¢ocuktan alinan bilgi ve deneyimlerde bilginin
dogrulugu agisindan cocuklarin teyidine gidilmesi gerekmektedir. Arastirmaci cocuklarla yapilan bir
calismada var olan bilginin ve yapilan uygulamalarin degistirilmesi gerektigini diisiindiigiinde, veri kaynag:
olan katilimcilara (¢ocuklara) yonelerek analizlerinin dogrulugunu teyit etmesi gerekmektedir (Rakap, 2019,
s.88).

Cocuk katilimcili nitel arastirmalarda katilima teyidine giderek ¢ocuklarin sesine ve bakis agilarina
deger vermek onemli bir konudur (Lundy, 2007). Arastirmacinin ¢ocukluga yiikledigi anlam ve g¢ocuk
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paradigmasi yapilan arastirmada ¢ocugun roliinii belirleyen bir durumdur. Baz1 arastirmacilar ¢ocuklar i¢in
en iyi kararin yetiskinler tarafindan alindig: goriisiinii benimsedikleri i¢in ¢ocuklarin istek ve goriislerini goz
ard1 ederler (Valentine, 1999). Bu durumda arastirma kapsaminda iiretilen bilgi c¢ocuk deneyimini
yansitmaktan ¢ok, sadece arastirmaci yorumu igeren ve arastirmact odakli kalmakta, arastirma icin yorum
sorununu dogurmaktadir.

Grover (2004) “Cocuklarin kendi hayatlarimin ve deneyimlerinin uzmani olarak goriilme zamammin geldigini”’
ifade etmekte, cocuklardan alinan veriler gesitli asamalarda bu konunun gercek uzmani olan kendilerine
doniis saglanarak dogrulama ve diizetme hakkinin verilmesi gerektigi vurgulamaktadir (s.91). Bu nedenle
cocuklarla yapilan arastirmalarda katilimar teyit stratejisini isletmek, arastirmanin ortaya koyacag: bilginin
dogrulugunu, ¢ocuk paradigmasinin gelisimini, ¢ocuklarin seslerinin duyulabilirligini artiran bir durum
olarak degerlendirilmektedir. Cocuklarin ve ¢ocuk deneyimlerinin arastirmalarin nesnesi olmaktan ¢ikarilip,
arastirmanin 6znesi konumuna oturtularak; arastirmay:1 planlayic, aragtirmada degisiklikleri onaylayan birey
haline gelmesi gerekmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmanin amaci erken ¢ocukluk egitimini konu alan nitel yontemli tezlerde katihma teyidi
konusunun incelenmesidir. Bu amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmigtir.

Aragtirma sorular;
Erken ¢ocukluk egitimini konu alan nitel yontemli tezlerin yil ve tez tiirii dagilimi nedir?
Erken ¢ocukluk egitimini konu alan nitel yontemli tezlerin érneklem dagilimi nedir?

Erken ¢ocukluk egitimini konu alan tezlerin yontem dagilimi nedir?

L

Erken ¢ocukluk egitimini konu alan nitel yontemli tezlerde kullanilan gegerleme stratejilerinin dagilimi
nedir?

Erken ¢ocukluk egitimini konu alan nitel yontemli yapilan ¢alismalarda, 6zellikle katilimei grubu olarak
cocuklarin secildigi calismalarda, dogru bilginin {iretilmesi agisindan arastirmacinin katihmeidan aldig: veriyi
cesitli asamalarda dogrulatmasi, teyit etmesi gerekmektedir Cocugun sesinin dogru bir sekilde duyulmasi,
¢ocuk arastirmalarinda ¢ocuk(6zne) goriiniirliigiiniin artmas: ve ¢ocuklardan alinarak iiretilen bilginin
gercegi yansitiyor olmasi agisindan, ¢ocuklarin sdyledikleri ve yaptig1 arastirmacilar tarafindan dogru sekilde
anlasilmasi gerekmektedir. Bu arastirmada c¢ocuk katilimcili ¢alismalarin i¢in ¢ocugu dogru anlamada
katilimar teyidin 6nemine vurgu yapilmaktadir. Bu agidan bu arastirma, ¢ocuk katilimcili nitel aragtirmalarin
dogru bilgi {iretmesi konusuna dikkat ¢cekmesi ac¢isindan 6nemlidir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirmada dokiiman analizi deseni kullanilmigtir. Dokiiman analiz deseni hali hazirda var olan
belge ve kayitlarin (basili veya ag tabanli) belirli bir amag¢ dogrultusunda arastirma, inceleme, okuma ve
degerlendirme stireglerini kapsayan islemler olarak ifade edilmektedir (Karasar, 2005; Bowen, 2009). Yine
Dokiiman analizi arastirmanin amaci dogrultusunda bilgileri kapsayan materyallerin incelenmesidir
(Yildirim & Simsek, 1999). Calismada ulusal tez veri tabaninda (Yok Tez Merkezi) kayitli 2013-2024 yillar:
arasinda erken ¢ocukluk ve okul 6ncesi egitimini konu alan nitel yontemi benimsemis tezler incelenmistir.

Veri Toplama Siirecleri

Calisma verileri amagli 6rnekleme tiirlerinden Olgiit o6rnekleme yontemiyle belirlenen tezlerden
alinmustir. Amach 6rneklem igerisinde yer alan 6lgiit 6rnekleme ¢alismanin amaglar: dogrultusunda 6nceden
belirlenmis olan bir dizi kriteri igceren durumlarin 6rneklem igerisine alinmasini ifade eder. Arastirmaci bu
kriterleri kendisi olusturabilecegi gibi daha 6nceden hazirlanmis 6lgiit listelerini de kullanarak drneklemini
secebilir (Marshall & Rossman, 2014). Ornekleme alinan tezlerde olmasi gereken kriterler; 2013-2024 yillar1
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arasinda yapilmig olmasi, ulusal tez merkezinde yer aliyor olmasi, erken ¢ocukluk egitimi veya okul 6ncesi
egitimi alaninda yapilmis olmasi, 6rneklem/ katilimci olarak ¢ocuk katilimcilarin olmasi gibi olgiitler yer
almaktadir. Ulusal tez veri tabani olan YOK tez veri tabarundan ilk olarak 2013-2024 yillari arasinda okul
oncesi egitimi dizinli ve egitim-6gretim konu kriterleri secilerek arama yapilmis ve toplamda 1602 teze
ulagilmustir. Ikinci olarak yine 2013-2024 y1l kisitlamasi ve erken gocukluk egitimi ve egitim-ogretim kriteri
secilerek arama yapilmis ve 139 teze ulasilmistir. Erken ¢ocukluk ve okul oncesi egitimi alaninda 2013-2024
yillar1 arasinda toplam 1742 teze ulasilmistir. Ulasilan bu tezlerin yiiksek lisans ve doktora tezi olarak
ayristirilmasi igin yine tez kriteri olarak kisitlama yapilmis ve toplamda 1742 tezin 1539"unun yiiksek lisans;
203"iiniin doktora tezi oldugu goriilmiistiir. Arastirma verileri; toplam 1742 tezden katilimci olarak ¢ocuklarin
yer almasi, nitel yontemi benimsemesi veya igesinde nitel yontem olmasi gibi kriterleri saglamasma dikkat
edilerek siniflandirilarak alinmisgtir.

Veri Analiz Basamaklar

Arastirmada Oncelikle ulusal tez merkezinden ulasilan erken ¢ocukluk egitimi ve okul 6ncesi egitimi
konulu tiim tezler, doktora ve yiiksek lisans tezi olma durumuna bakilmaksizin olusturulan tez havuzuna
alinmistir. Tez havuzuna alinan tezlerin toplam sayis1 1742’dir. Daha sonra tez havuzuna alman bu tezler tez
inceleme formu ile incelenmistir. Tez inceleme formu; arastirmaci tarafindan gelistirilen, icerisinde tez tiirii, tez
yil1, yontem, drneklem ve tezde kullanilan gecerleme stratejileri kisimlarindan olusan bir formdur (Ek1).

Arastirmanin amact dogrultusunda analiz basamag: su sekilde siralanmigtir. Tez havuzundaki tezler
2013-2024 yillar1 arasinda yapilmalari, nitel yontem kullanmalari, ¢ocuk katilimcili olmalar: gibi dlgiitler
kullanilarak 6rneklem havuzuna alinmistir. Orneklem havuzuna alinan bu tezlere 6rnek olarak doktora tezi
igin DT-1 yiiksek lisans tezi i¢in YLT-1 olacak sekilde kod ad atamas: yapilmistir. Orneklem havuzundaki
tezler; tez tiirti, yapildig1 yil, yontem ve katilimc dagilimlar: analizi igin yiiksek lisans ve doktora tezleri olma
durumlarina bakilmaksizin analize dahil edilmistir. Bu asamada sayisal veriler dagilimlar gorsellestirilerek
grafik ve tablolar halinde sunulmustur. Sonraki asamada bu tez havuzunda yer alan ¢ocuk katilimciya sahip
nitel ve karma yontem kullanilmis doktora tezleri segilerek (toplam 61 doktora tezi) gecerlik stratejileri
agisindan aragtirmacilar tarafindan incelenmistir. Doktora tezlerinin analize dahil edilmesinde iki durum 6ne
cikmaktadir. Birincisi; doktora tezlerinin damisman ve tez izleme komitesi tarafindan (TIK) belirli araliklarla
incelenmesi ¢aligmalarin gegerlik ve giivenirligini daha da artirmaktadir. Bu durum, bu tez ¢alismalarinin
tirettigi bilgiyi daha kiymetli ve daha giivenilir hale getirmektedir. Tkincisi, doktora 6grencilerinin aragtirma
yapma konusunda yiiksek lisans 6grencilerinden bir adim daha tecriibeli olmasindan kaynakli olarak, yapilan
doktora tez ¢alismalardaki hatalarin (yontem, katilimci/6rneklem) daha az oranda olmasidir. Bu noktalar
dikkate alinarak calismada doktora tezleri analize dahil edilmistir. Arastirmacilar hazirlanmig doktora
tezlerinin gegerlik ve giivenirlik kisitmlarini detayl sekilde okuyarak, tez inceleme formu yardima ile tezlerde
kullanilan gegerleme stratejilerini liste haline getirmisgtir.

Tezlerin gegerlik ve giivenirlik kisimlarinda yer alan gegerleme stratejilerine yer verme durumlari
incelenirken ¢alismada yer alan arastirmaci beyanlari esas alinarak dikkatlice incelenerek degerlendirilmistir.
Ornegin arastirmacimin arastirmada “cesitleme/iicleme vardir” beyan, gesitlemenin hangi sekline ait oldugu
(veri, teori, katilimci ve yontem) calisma igerisinde kontrolleri saglanarak degerlendirilmistir. Yine
arastirmacinin “aragtirma alaminda uzun vakit gecirilmistir” beyamn ¢alismanin verileri almirken gegirilen siire
dikkate alinarak degerlendirilmistir. Baglamin detayli betimlenmesi, dogrudan alintilarin olmasi, uzman
goriisiine gidilmesi gibi durumlar ayrintili sekilde kontrol edilerek forma iglenmistir. Ozellikle aragtirmanin
beyan1
derinlemesine incelenmis, katiimci teyidinin hangi siirecte, kac¢ kisiden ve nasil aldig1 kontrol
edilerek/katiima teyit protokolii olup olmadigina bakilarak degerlendirilmeye tabi tutulmustur. Katilime1
teyidinin varlig1 beyan edilip, nereden ve kimden alindig: belli olmayan, anonim ifadeleri iceren ve katilimci
teyit prosediirii detayl bir sekilde okuyucuya sunmayan ¢alismalarda katilimar teyidi alinmamis sayilmistir.
Yine orneklem grubunda g¢ocuklarla birlikte anne ve babalarin oldugu calismalarin katilima teyit kisimlar
detayl bir sekilde incelenmis ve katilimcr teyidi kimden alindig1 ayrintili olarak forma eklenmistir. Karma
yontemli ¢alismalarda nitel kisimlar titizlikle incelenmis, katihmci olarak kimlerin alindig1 ve gecerleme

i

odak noktas1 ve amaci olan katiima teyidi konusunda arastirmacilarin “katilimcr teyidi alimmistir
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stratejilerinden hangilerinin kullanildig1 detayli sekilde forma eklenmistir. Daha sonra arastirmacilar
tarafindan kod ad1 ayni olan tezlerdeki gecerleme stratejileri karsilastirilarak, uzlas: ve goriis birligi saglanan
calismalardaki kisimlar ortak tabloda birlestirilmistir. Arastirmacilarin incelenen teze ait gegerleme
stratejilerindeki fikir ayriliklar1 tartisilarak tekrardan degerlendirilmis, goriis birligi tekrardan saglanan
kisimlar ortak tabloya eklenmistir. Son olarak arastirma verileri betimsel istatistik, yiizde, frekans kullanilarak
tablo ve grafikler halinde sunulmustur. Incelenen her bir tez calismasi, tez inceleme formunda yer alan
basliklar agisindan temalar olusturularak ¢oziimlenmistir. Asagida yer alan sekilde arastirmanin analiz

asamalar1 yer almaktadir.

Erken Cocukluk Egitimi veya Clul Oncesi Egitimi Kenulu Yapilms

Yiiksak lisans ve Doktora Tezleri (E1735)

2013-2024
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Sekil 2. Analiz basamaklar1
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Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmaya alian 1742 tez gozden gecirilerek, bu tezlerden igerisinde katilimar olarak ¢ocuklarin yer
aldig 555 tezin 6zet kisimlari ile cocuk katilimciya sahip nitel ve karma yontem kullanilmis 61 doktora tezinin
gecerlik ve glivenirlik kisimlari aragtirmacilar tarafindan okunarak degerlendirilmistir. Arastirmacilar
etkilesimli olarak siireci yliriitmiis, ayr1 ayri elde ettikleri bulgular: digeriyle paylasarak siireci yonetmislerdir.
Veri analizi, iki konu alani uzman ve nitel kodlamada deneyimli iki arastirmaci da dahil olmak {izere birden
fazla kodlayici tarafindan gerceklestirilmistir. Kodlayicilar aras1 uyum, Cohen'in Kappa katsayis1 kullanilarak
degerlendirilmis; baslangigtaki uyum .81 olarak hesaplanmis ve daha sonra yinelemeli tartisma, miizakere ve
fikir birligi olusturma yoluyla .92'ye yiikseltilmistir. Bu siireg, kodlarin ve temalarin tutarh bir sekilde analiz
edilmesine katki sunmustur. Veri toplama araglarmin gelistirilmesinde, kod ve analiz asamalarinda dis ve i¢
denetimler yapilarak geri bildirimler dogrultusunda diizenlemeler gerceklestirilerek arastirmanin seffafligi
saglanmistir.

Bulgular

YOK ulusal tez veri tabaninda 6ncelikle 2013-2024 y1l kisitlamast ile okul 6ncesi egitimi dizini ve egitim
ogretim konu kriterleri secilerek yapilan aramada 1602 teze ulagilmistir. Bu tezlerin 1429"u yiiksek lisans, 1731
doktora tezidir. Ikinci olarak yine 2013-2024 y1l kisitlamasi ile erken gocukluk egitimi dizin ve egitim dgretim
konu kriterleri segilerek yapilan aramada 139 teze ulasilmistir. Bu tezlerin 29'u doktora tezi, 110'u yiiksek
lisans tezidir. Yapilan tiim arama sonuglarinda erken ¢ocukluk egitimi ve okul 6ncesi egitimi dizinli 2013-2024
yillar1 arasinda 1539'u yiiksek lisans ve 203'ii doktora tezi olmak {izere toplamda 1742 teze ulagilmustir.
Asagida bu tezlere ait bulgular alt problemler dikkate alinarak sirasiyla sunulmustur.

Erken Cocukluk Egitimini Konu Alan Nitel Yontemli Tezlerin Tez Tiirii ile flgili Bulgular

Tablo 1. 2013-2024 Yillar: Arasmnda Yapilan Erken Cocukluk ve Okul Oncesi Dizinli Tezlerin Sayist

Tez Tiirit f %
Yiiksek Lisans 1539 % 88,34
Doktora 203 % 11,65
Toplam 1742 % 100

Tablo 1’e gore 2013-2024 yillar1 arasinda yapilan okul 6ncesi egitimi ve erken ¢ocukluk egitimi dizinli
doktora tezlerinin sayis1 toplam tezlerin sayismnin 203 ile %11,65'ini; yiiksek lisan tezlerinin sayis1 toplam
tezlerin sayisimin 1539 ile %88,34'tinii olusturmaktadir. Yine asagidaki grafikte 2013-2024 yillar1 arasinda
yapilan okul dncesi egitimi ve erken ¢ocukluk egitimi dizinli tezlerin dagilimi yer almaktadir.
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Sekil 3. 2013- 2024 yillar1 arasinda okul dncesi egitim ve erken gocukluk dizinli tez sayist
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Sekil 3’e gore 2013-2024 yillar1 arasinda okul dncesi ve erken ¢ocukluk dizinli doktora tezlerinin sayisi,
yiiksek lisans tezlerinin sayisindan daha az oldugu goriilmektedir.

Erken Cocukluk Egitimini Konu Alan Nitel Yontemli Tezlerin Orneklem/Katilimc1 Durumu ile lgili
Bulgular

Erken ¢ocukluk ve okul dncesi egitimi konulu toplam 1742 doktora ve yiiksek lisans tezi igerisinde,
katilima grubunda ¢ocuklarin oldugu toplamda 555 tez yer almaktadir.

Tablo 2. 2013-2024 Yillar1 Arasinda Erken Cocukluk ve Okul Oncesi Dizinli Tezlerde Katilimct Durumu

Orneklem/katilimer Tiirii f %
Cocuk 555 % 31,85
Diger 1187 % 68,14
Toplam 1742 % 100

Tablo 2"ye gore 2013-2024 yillar1 arasinda erken gocukluk ve okul 6ncesi dizinli tezlerde Katilimar tiirii
cocuk olan tezler, toplam tezlerin 555 ile %31,85'linii; katilimar diger olan tezler toplam tezlerin 1187 ile
%68,14'tinti olusturmaktadir. Yine asagidaki grafikte bu tezlerdeki katilimeai tiirii dagilimlarn yer almaktadir.
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Sekil 4. 2013- 2024 Yillar1 arasinda erken ¢ocukluk ve okul dncesi dizinli tezlerde érneklem/katilimer dagilimi

Sekil 4'te yer alan bilgilere gore 2013-2024 yillar1 arasinda erken gocukluk ve okul 6ncesi konulu tezlerde
orneklem/katilimar tiirii gocuklardan olusan tezlerin sayisi toplam tez sayisinin iigte birinden az oldugu dikkat
cekmektedir.

Tablo 3. 2013-2024 Yillar: Arasinda Erken Cocukluk ve Okul Oncesi Dizinli Katilimer Tiirlerinin Cocuk ve Diger Olan Tezlerin Dagilim

Tez Tiirii Orneklem/katilimer Tiirii f %
Doktora Cocuk 115 % 6,60
Diger 88 % 5,05
Yiiksek Lisans Cocuk 440 % 25,25
Diger 1099 % 63,08
Toplam 1742 % 100

Tablo 3’e gore 2013-2024 yillar1 arasinda erken ¢ocukluk ve okul oncesi dizinli, katilimar tiirleri ¢ocuk
olan doktora tezleri tiim tezlerin 115 ile %%6,55’ini; yiiksek lisans tezleri ise tiim tezlerin 440 ile %25, 25'ini
olusturmaktadir. Asagidaki grafikte katilimc1 durumu tez tiiriine gore gosterilmektedir.
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Sekil 5. 2013-2024 yillar1 arasinda yapilan okul dncesi ve erken ¢ocukluk dizinli tezlerin érneklem/katilimc1 durumuna gore dagilimi

Sekil 5'te yer alan bilgilere gore 2013-2024 yillar1 arasinda erken ¢ocukluk ve okul 6ncesi dizinli doktora
ve yiiksek lisans tezlerinde ¢ocuk katilimcilar disindaki katilimcilara sahip tez ¢alismalarmin ¢ogunlukta

oldugu goriilmektedir.

Erken Cocukluk Egitimini Konu Alan Tezlerin Yontem Dagilimi ile flgili Bulgular

Tablo 4. 2013-2024 Yillart Arasinda Erken Cocukluk Ve Okul Oncesi Dizinli Katilimcr Tiirii Cocuk Olan Doktora Ve Yiiksek Lisans Tezlerinin

Yéntem Dagilimi

Yontem Tiirii

Tez Tird Yil Karma Nitel Nicel
2013 2 2 5
2014 5
2015 1 3 2
2016 1 5
2017 2 3 4

Tez (Doktora ve Yiiksek Lisans) 2018 3 5 49
2019 6 16 82
2020 9 2 48
2021 9 11 70
2022 10 12 86
2023 11 10 71
2024 5 4 1

Doktora (£:115) 44 17 54

Yiiksek lisans (f:440) 15 51 374

Toplam (f:555) 59 68 428

Yiizde %100 %10,63 %12,25 %77,11

Tablo 4’e gore 2013-2024 yillar1 arasinda erken ¢ocukluk ve okul 6ncesi dizinli katilimer tiirii ¢ocuk olan
doktora ve yiiksek lisans tezleri arasinda, karma ydntemle calisilan tez sayisi toplam tez sayisinin 59 ile
%10,63'tinii; nitel yontemle galisilan tez sayisi toplam tez sayismin 68 ile %12,25'ini ve son olarak nicel
yontemle ¢alisilan tez sayisi toplam tez sayisinin 428 ile %77,11'ini olusturdugu goriilmektedir. Yine tablo 4’e
gore katihma tiirii olarak ¢ocuklarin secildigi nitel ve karma yontem kullanilmis doktora tez sayis1 61(f=61)
dir. Asagida katihmar tiirli olarak ¢ocuklarin secildigi doktora ve yiiksek lisans tezlerinin yontem dagilim

grafigi yer almaktadir.
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Sekil 6. 2013-2024 yillar1 arasinda yapilan 6rneklem/katilimear tiirii cocuk olan toplam 555 doktora ve yiiksek lisans tezlerinin yontem
dagilimi

Sekil 6 incelendiginde 2017 yilindan itibaren ¢ocuk katilimecili nicel yontemle yapilan doktora ve yiiksek
lisans calismalarmin sayisinda artis oldugu goriilmektedir. Nicel yontem kullanilarak yapilan doktora ve
yiiksek lisans calismalarinin en fazla oldugu yil 2022 yili oldugu grafik verilerinden anlasilmaktadir. Yine
tabloya gore sadece nitel yontemi kullanan doktora ve yiiksek lisans ¢alismalarinin 2018 yilinda ytikselen bir
egri sergiledigi ve 2019 yilinda en fazla ¢alismanin yapildig: (f=16), 2020 yilinda ise tekrar bir azalma oldugu
goriilmektedir. 2021 yilindan itibaren nitel yontemli calismalarin tekrar iki haneli rakamlara yiikselmektedir.
Yine grafik verilerine dikkat edildiginde nicel yontemi kullanmis, ¢ocuk katiimeili ¢alismalarin sayisinin
diger yontemleri kullanan ¢alismalarin sayisinda belirgin derecede yiiksek oldugu tablo ve grafik verilerinden
anlagilmaktadir.

Erken Cocukluk Egitimini Konu Alan Nitel Yontemli Tezlerde Kullanilan Gegerleme Stratejilerinin
Dagilimu ile Ilgili Bulgular

Tablo 5. Cocuk Katilimcili Nitel Calismalarda Gegerlik ve Giivenirlik Dagilimi

Gegerlik ve Giivenirlik Stratejileri f %
Nitel ve Karma Caligmalar (N:61) Cesitleme (Veri, Kuram, Katilimci, Yontem) 59 %96,72
Katiima Teyidi (Cocuk katilimcilar) 2 %3,27
Uzun Siire 53 %86,88
Di1s Okuyucu 57 %93,44
Farkli kodlayict 57 %93,44
Uzman goriisii alinmisg 57 %93,44
Derin Betimleme 58 %95,08
Toplam (61) %100
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Tablo 5’de yer alan bilgilere gore incelenen 61 calismanin 59'unda (f=59; %96,72) cesitleme yapilmus,
2’sinde (f=2; %3,27) katilimc teyidi alinmis, 53'tinde (£=53; %86,88) sahada uzun siire ge¢irilmis, 57’sinde (£=57;
%93,44) dis okuyucu, farkli kodlayici ve uzman goriisii alinmis, 58 inde (f=58; %95,08) baglamin derinlemesine
betimlenmesi yapilmis oldugu goriilmektedir. Asagidaki grafikte gecerlik ve giivenirlik dagilimlar
gorsellestirilmistir.
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Sekil 7. Cocuk katilimcili nitel calismalarda gegerlik ve giivenirlik dagilimi

Sekil 7'de ¢ocuk katilimcili toplam 61 doktora calismasmin gegerlik ve giivenirlik durumlar1 icin
kullandiklar strateji dagilimlar1 yer almaktadir. Doktora tezlerinde en fazla kullanilan gecerleme stratejisi
toplam 59 tez sayist ile gesitleme/iicgenleme olurken; en az kullanilan gecerleme stratejisi iki adet tez sayisiyla
katilimar teyidi olmugtur. Ekler boliimiinde yer alan Ek 2'de Tablo 5 ve Sekil 7 verileri daha detayl bir sekilde
sunulmaktadur.

Sonug ve Tartisma

2013-2024 yillar1 arasinda yapilan erken ¢ocukluk ve okul oncesi dizinli tezlerin (f=1742), 203'iinii
(%11,65) doktora tezleri, 1539'unu (%88,34) yiiksek lisans tezleri olusturmaktadir. Analize dahil edilen doktora
ve yiiksek lisans tezlerinin son on yil igerisinde yapilmig olmasi erken ¢ocukluk alanina olumlu katki sagladigs,
alanyazina derinlik ve genislik kattig1 sOylenebilir. Tez ad1 verilen bu tiir aragtirmalarin biiyiik olgiide bilgi
aktarimi saglamada etkin role sahip oldugu ifade edilmektedir (Ar1 vd., 2009). Hazirlanan bu tezlerin katilimci
tercihlerinin en fazla yetiskin/diger (anne-baba, 6gretmen, vb.) (f=1187; %68,14) oldugu; ¢ocuk katilime (£=555;
%31,85) arastirmalarin daha diisiik seviyede kaldigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonug¢ yapilan tez
calismalarmin, ¢ocuk bakis agisi ve ¢ocuk paradigmasi hakkindaki durumlari konusunda bilgi verir
niteliktedir. Incelenen doktora ve yiiksek lisans tez caligmalarin %68,14'ii yetiskin perspektifli bir bakig
agisiyla alani tanimlarken, bu oranin yarisindan daha az bir kismiyla (%31,85’lik bir dilim ile) ¢ocuk bakis
acisini temel aldig goriilmektedir. Bunun ile birlikte hazirlanan doktora tez ¢alismalarinda, ¢ocuk katilimcili
tez sayis1 (f=115), diger katilimcili tez sayisindan (f=88) daha yiiksektir. Bu durumun aksine olarak yiiksek
lisans tezlerinde ¢ocuk katilimcihi tez sayis1 (f=440), diger katiimcili yiiksek lisans tez ¢alismalarin (f=1099)
sayisindan daha diisiiktiir. Doktora calismalarinin daha genis perspektifli, konular bilimsel agidan daha genis
ve derinlemesine irdeleyen ¢alismalar olmasi, doktora tez arastirmacilarinin ¢alisilan alana ait kavramlara
daha hakim olmalari, alanla ilgili temel olan bakis agisinin, cocuk bakis agist olmasi gerektigi diistincesi gibi
bir¢ok neden katilimc se¢imi ve katilimcilarin arastirmadaki konumlarin: sekillendirmekte oldugu seklinde
yorumlanabilir. Ancak ¢alismalarin toplaminda ¢ocuk bakis agisinin onceleyen arastirma sayisi ve orani
yeterli diizeyde degildir. Bu durum, erken ¢ocukluk ve okul oncesi egitimi alaninda yapilan calismalarda
arastirmacilarin yetiskin bakis acili bilgi iiretimini daha sik tercih ettikleri, ¢cocugun goriiniirliigiinii ve
¢ocugun sesini arastirma siireglerinde yeterince dikkate alinmadiklar: seklinde yorumlanabilir.
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Yine aragtirma bulgularina gére 2013-2024 yillar1 arasinda erken ¢ocukluk ve okul 6ncesi egitimi dizinli,
katilimar tiirii gocuk olan doktora ve yiiksek lisans tezleri (f=555) yontem agisindan incelendiginde; 59'unun
(%10,63) karma yontem; 68’inin (%12,25) nitel yéntem ve son olarak 428’inin (%77,11) nicel yontemle yapildig:
goriilmektedir. Nicel yontemle hazirlanmis doktora ve yiiksek lisans tezleri, diger yontemle hazirlanmis
tezlere oran ve say1 agisindan iistiindiir. Bu duruma katilimc olarak ¢ocuklarin alinmasmin biiyiik etkisi
oldugu diisiiniilebilir. Ciinkii ¢ocuk katilimci ve nitel yontemle bir ¢alismanin tasarlanmasi; ¢ocuk bakis
acisina hakimiyeti, cocuklardan veri alma (goriisme, gozlem vb.) yollarinda ustaligi, kisacas1 ¢ocuk bakis
agisini iyi bilmeyi ve bunu tarafsiz ve etkin bir sekilde arastirma siirecinde kullanmay1 gerektirmektedir. En
temelde nitel paradigmanin 6zii olan katilimcinin bakis agisini almay1 ve dogru bir sekilde yansitmay
(Creswell, 2013), arastirmacinin iyi bilmesi gerekmektedir. Buna ek olarak arastirmac yeterlilikleri agisindan
felsefe ve yorumlama becerileri ve betimleme giiciinii 6n plana c¢ikaran nitel calismalar zor olarak
degerlendirilebilir. Ayrica nitel arastirmalarda kesin ¢izilen dogrularin olmamasindan dolay1 neyi ne kadar
yapmasi gerektigini belirlemede esnek ve 6znel olma durumu arastirmacilar1 diger yontemleri daha sik tercih
etmeye sevk ettigi disliniilebilir. Ayrica arastirmacilarin nitel paradigmay: elestiriyor olmalari, nitel
paradigmanin tam olarak anlasilmamasi, gegerlik ve giivenirlik kriterlerini saglamada zorlanilmasi gibi birgok
sebep nitel calismalarin sayisal durumuna etki ediyor olabilir. Calismanin nasil ele alindigi, arastirma
siirecinin seffaflig1, arastirma sonuglarinin gegerli ve giivenirligi ya da teorik olarak art alanin yeterince giiglii
olmamas: gibi sebepler calismalarin dikkate deger ve etkisi yiiksek dergilerde yaymlanmasini dahi
etkilemektedir (Czernek-Marszalek & McCabe, 2022). Bu durum arastirmacilar: daha ¢ok anlasilan ve daha
iyi bildikleri yontemle arastirma yapmaya yonlendirmekte oldugu sdylenebilir. Yine aragtirmacinin bilime
yaklastig1 paradigma acisindan birden fazla dogrunun olabilecegi diisiincesinin sebebi olan 6znelligi ve
betimselligi bilimsel bulmama fikri nitel yontemle yapilan ¢alismalarin azligina sebep olabilir. Ciinkii
gliniimiizde bile bazi bilim cevrelerinde nitel yontemin bilimselligi konusunun hala tartisilmakta oldugu
bilinmektedir (Arslan, 2022). Bu agidan nicel yontemle yapilan ¢ocuk katilimcili arastirmalarin nitel yontemle
yapilan aragtirmalara gore daha kolay olmasi seklinde degerlendirmenin aragtirma ydnteminin se¢iminde
tercih edici oldugu diisiiniilmektedir.

Diger taraftan arastirma bulgularina gore her iki tez tiiriinde de nitel yontem kullanilarak ¢alismalarin
2017-2019 yillarinda diger yillara gore daha fazla sayida olmasi, 2017 6ncesi ¢ocuk katilimcili galismalarin yok
ya da hi¢ olmamasi yukarida belirttigimiz durumu destekler nitelikte olmakla birlikte, nitel yontemin ¢ocuk
katilimali arastirmalar i¢in arastirmacilar arasinda yeni ve yeni anlasilir olmakta oldugu seklinde
yorumlanabilir.

Buna karsin karma yontem olarak calismalarin sayisina dikkat edildiginde sadece nitel yontemle
yapilan ¢alismalardan fazla olmasi ve igerisinde nitel yontemi de barindirmasi her ne kadar nitel yontem
kullanilan ¢ocuk katilimcili aragtirmalarin sayisini ve oranim artirtyor gibi goziikse de bu karma caligmalarim
bazilar1 igerisinde bir¢ok sorunu barindirmaktadir. Ornegin karma yontemli ¢cocuk katilimcili bir ¢alismada
nicel kisim ile ilgili yerler daha diizenli ve bilimsel agidan daha dogru iken, nitel kisimda bir¢ok durum daha
az titizlikle ele alinmistir. Dahasi karma yontemi kullanin calismalarin bazilarinda hangi karma yontem
tasariminin benimsendigi, ¢calismanin hangi boliimiinde nerelerin karma yapildig: bile anlasilamamaktadir.
Bu durum karma yontemle ilgili kavramlarin tam olarak anlasilmamasindaki karmasikliktan, arastirmacilarin
bu konudaki bilgi eksikliklerinden kaynaklanacag: gibi, karma yontem igerisinde yer alan nitel kisimlarda tam
olarak nitel paradigmaya hakim olamamadan kaynaklanmakta oldugu sdylenebilir. Ozellikle nitel arastirma
yontemi hakkinda bilgi, beceri ve deneyim yetersizligi ile bilimselligi diisiik, tekrar eden hatali ¢calismalarin
fazla olmasinda (Uzuner, 2015) ve bu tiir hatali calismalarin referans alinarak yeni ¢alismalarin bu referanslar
iizerinden yapilmasindan kaynakli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Cocuk katiimaili nitel ve karma yontemli doktora tezlerinin gecgerlik ve gilivenirlik stratejilerine
bakildiginda, incelenen 61 tezde, gesitleme, uzun siire ¢alisma alaninda kalma, dis okuyucu, baglamin
derinlemesine betimlenmesi gibi basliklarda nitel paradigmaya uygun hareket edildigi sonucuna ulagilmistir.
Ancak katilimei teyidi agisindan incelenen caligmalarin eksik kaldig1 goriilmektedir. Incelenen 61 doktora tez
calismasindan sadece ikisinde ¢ocuk katilimcilar i¢in katilimar teyidinden bahsedilmektedir. Ek 2’de yer alan
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Tablo 6’daki veriler incelenen arastirmalardan birinde (DT-51(2013)) tam olarak bu stratejinin nasil isletildigi
ile ilgili bilgi yer almazken, DT-61(2019) kod isimli ¢alismada katilima teyit protokoliiniin nasil isletilecegi,
cocuklarla geri bildirim seanslarinin nasil yapilmas: gerektigi ve ¢ocuklarin arastirma siireglerine nasil aktif
rol alabilecegi detayh bir sekilde anlatilmaktadir. Ornekleme alinan bu ¢alismada ¢ocuklar, arastirmanin
nesnesi olmaktan ¢ikarak, aragtirmanin 6znesi ve es arastirmact olarak konumlandirilmigtir. Akar Genger’in
(2019) yapmus oldugu doktora tezi (6rneklemde yer alan DT-61 (2019) kodlu calisma) arastirma siirecinde
¢ocuklarin sesine ve deneyimlerine dikkat cekmektedir. Ayrica gocuk perspektifli bir arastirma siirecinin nasil
olmasi gerektigi konusunda arastirmacilara rehberlik edecek niteliktedir. Bu yonleriyle ad1 gegen tez ¢alismasi
cocuklarla yapilan iyi bir 6rnek calismadir.

Nitel arastirmalar igin gecerleme yapmanin bir¢ok yolu vardir. Calismalar1 gegerli kilmak igin
gecerleme stratejilerinden en az iki ya da ticiinii kullanmak gerekmektedir. Ancak nitel calismalarin dogasinda
katilimar bakis agisi, katilimcilarin anlamlar: ve katilimcr deneyimlerinin biiyiik yer tutmasindan dolayi,
arastirma bulgularinin katilima teyidinden ge¢mesi, calismay1 daha degerli kilmakta, ¢alismay: inanirligi
yliksek ve Kkaliteli bir ¢alisma haline getirmektedir. Bu nedenle bir¢ok arastirmaci katilimar teyidini nitel
arastirmalar i¢in en kritik durum olarak degerlendirmektedir (Creswell, 2013; Lincoln & Guba, 1985; Merriam
& Tisdell, 2015). Nihayet en temelde nitel calismalarda arastirmada elde edilen verilerin katilimcilar tarafindan
dogrulanmasi ve teyit edilmesi arastirmanin gegerligini belli oranda artirdigi, calismay: kaliteli ve dikkate
deger kildig1 ifade edilmektedir (Lincoln & Guba, 1985). Nitel arastirmalarda katilima teyit stratejisinin
degerini etkili ve kisa yoldan gostermek igin bir fikray1 hatirlamakta fayda vardir. Asagida yer alan fikrada
katima teyidin aslinda ne kadar degerli bir durum oldugu, goézlem sonuglarini yorumlarken katilimci
teyidine gitmenin dogrulara ulasmada daha kisa bir yol oldugu ve bazen gercegin diisiiniilenden daha basit
olabilecegi fikrini gozler oniine sermektedir.

“Boru Yetmedi

Fizikgi, matematik¢i, kimyaci, jeolog ve antropologdan olusan bir heyet bir arastirma igin arazide bulunuyormus. Birden yagmur

bastirinca, bunlar da hemen yakindaki bir arazi evine siginmislar. Ev sahibi bunlara bir seyler ikram etmek icin biraz evden ayrilmis.
Bunlar ev sahibini beklerken, dikkatleri soba tizerinde toplanms. Soba yerden 1 metre yukarda, altindaki dizili taslarin iizerindeymis.

Sobanin nigin boyle kurulmus olabilecegine dair, kendi aralarinda tartigmaya baslamislar.

Kimyacz:

- Adam sobay yiikselterek aktivasyon enerjisini diigiirmiis, boylece daha kolay yakmay: amaglamas.

Fizikgi:

- Adam sobay yiikselterek konveksiyon yoluyla odanin daha kisa siirede 1sinmasini saglamak istemis.

Jeolog:

- Burasi tektonik hareketlilik bélgesi oldugundan, herhangi bir deprem aminda sobamn taslarin iizerine yikilmasini saglayarak, yangin
olasihigim azaltmay: amaglamis.

Matematikgi:

- Sobay1 odanin geometrik merkezine kurmus, boylece de odann diizgiin bir sekilde 1sinmasini saglamis.

Antropolog:

- Adam ilkel topluluklarda goriilen atese tapmanin daha hafif bicimi olan atese sayg1 nedeniyle, sobay: yukartya kurmus.

Bu sirada ev sahibi gelmis. Ona sobanin yukarda olmasimin nedenini sormuglar. Adam demis ki:
- Boru yetmedi!”’ (Zekice Fikralar, n.d).

Fikrada her biri bir alani temsil eden arastirmacilar, arastirma sahasinda yaptiklari gdzlemlerini kendi
bilim alanlarmna dayandirarak yorumlamis ve ¢ikarimda bulunmuslardir. Sahada gordiikleri verileri uzman
olduklar: alana gore degerlendirip kendi alanlarina ait arglimanlar kurarak saha hakkinda bilgi {iretmeye
calismiglardir. Nitel bir calismanin incelenmesi gibi incelendiginde; arastirmaci sayisi, arastirmaci
¢esitlemesinin oldugunu gostermektedir. Yine ortamin/evin detayli bir sekilde betimlenmesinin yapildig:
fikradan anlasilmakta, ev sahibinin sobay:i bir metre yukarda konumlandirma davrams: arastirmacilar
tarafindan gozlemlenmekte ve farkli sonuglara varilarak yorumlanmaktadir. Ancak arastirmaci gozlemlerine
dayanan yorumlamalarin, gercegi yansitmadig1 ev sahibiyle yapilan katilima teyidiyle ortaya ¢ikmaktadir.
Uzman yorumlamalar1 her ne kadar bilimsel dayanaklara gore ev igerisinde var olan durumun bu sekilde
yorumlanmasi gerektigini gosterse de katilimci deneyimi ¢ok daha basit bir gercegi ifade etmektedir.
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Okuyucu, aragtirmada anlatilan katilimc1 deneyimleri hakkindaki yorumlamalara bagka inanirhik ve
gecerleme stratejileriyle ikna edilse bile iiretilen bilginin gercek disi olma ihtimalini tasimaktadir. Fikrada da
oldugu gibi katilima teyidine gitmek bazen en kisa ve en saglikli yol olarak arastirma igin kalite, dogruluk,
inanirhik ve dikkate degerlik gostergesi olabilir. Katilima teyit siirecini isletmeden diger stratejileri sunarak
okuyucuyu ikna g¢abasi bazen argiimanlara dayali fikir ve yorumlarin bir anda yerle bir olmasma sebep
olabilir. Arastirma bulgu ve yorumlarinda katilimci teyidi alinmadiginda ¢alisma sadece arastirmaci odagi ve
yorumunda kalmakta ve nitel ¢alismanin 6zii olan katihmecr bakis agis1 ve deneyimi bu noktada yok
sayllmaktadir. Ozellikle cocuk katilimcili ¢alismalarda cocuklarin deneyimlerini okuyucuya katilimar teyidi
almadan sunmak bilginin dogrulugunu dahi sorgulanabilir hale getirebilir. Ciinkii arastirmacinin anladig; ile
¢ocuk katilimcinin anlatmak istedigi arasindaki farkin en aza indirilmesi gerekmektedir. Bu durum c¢alisma
igin katilimcmin anlatmak istedigi ile arastirmacinin kendi anladiklari arasindaki farka dayali yorum
sorununu ortaya ¢tkarmaktadir (Soysal & Tiirkmen, 2024).

Cocuk katilimcili ¢aligmalarda katilima teyit siirecinin yas grubunun oOzelliklerine gore yeniden
tasarlanmasi gerekmektedir. Geri cagirim oturumlari sirasinda bir ¢ok yol ve yontem tercih edilebilir. Ornegin
cocuklardan alman veriler, hikayeye doniistiiriiliip ¢ocuklara tekrar sunulmasi, video izleme tekrarlari,
cocuklarin cevaplarin temsil eden flag kartlarin hazilanmasi, cocuklarin cevaplarini iceren cevap gorsellerinin
olusturulmasi gibi tekniklerle ¢cocuklardan alinan verilerin arastirmaci tarafindan teyit edilmesi saglanabilcegi
gibi anlam kaymalari ve yorum sorunlari azaltilabilir.

Son soz olarak bu aragtirma ulusal alanyazinda 2013-2024 yillan arasinda ¢ocuklarla yapilan nitel
yontemi benimsemis doktora tez ¢alismalarinda gecerleme stratejilerinden bazilarini daha sik tercih ettiklerini
buna kargin 6nemli bir strateji olan katiima teyidi stratejisinin daha az tercih ettiklerini gostermektedir.
Ornekleme alinan DT-61(2019) calisma haricinde bu stratejiyi yerinde, dogru bir sekilde kullanan ve geri
¢agirim oturum protokoliinii anlatan ¢alisma yer almamaktadir. Her ne kadar bu aragtirmanin tez havuzunda
yliksek lisans tezleri de yer alsa da doktora tezleri arastirmada analiz edilerek yiiksek lisans tezlerinin
durumuna Ortiilii bir gonderme yapilmak istenmistir. Ayrica arastirma katilima teyidi konusuna
yogunlasarak arastirmacilara su Onerileri sunmaktadir;

a) Cocuk katilimcil nitel arastirmalar icin katilima teyidi alma konusunda yas grubunun 6zelliklerine
gore farkli yollar sunan bir calismanin yapilmasi alanyazina ve arastirmacilara katki saglayabilir.

b) Nitel calismalar icin degerli olan katilimcr deneyimlerinin okuyucuya sunulmasinda yorum sorununu
ele alan calismalarin yapilmas: aragtirmacilara yorumcu ve nitel paradigmay: anlamada yeni bakis
sunacaktir. Bu bakimdan arastirmacilara ve 6zellikle erken ¢ocukluk ¢alismalar1 yapan arastirmacilara
daha kaliteli ve nitelikli nitel calismalar hazirlamalari agisindan yukaridaki ¢alismalar nerilmektedir.

Yazarlarin Beyani
Arastirmacilarin katk: orani beyani: Tim arastirmacilarinin katk: orani esittir.
Etik Kurul Karari: Arastirma ikincil verilerle yapildigindan dolay: etik kurulu karar1 gerekmemektedir.

Catisma beyami: Yazarlar bu makalenin arastirma, yazarlik ve/veya yayinlanmasiyla ilgili herhangi bir
potansiyel ¢ikar ¢atismasi olmadigini beyan etmistir.

Destek ve tesekkiir: Yazarlar bu ¢alismanin herhangi bir finansal destek almadigini beyan etmistir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Early childhood, encompassing the ages of 0 to 8, is widely recognized as a critical developmental
period during which a substantial portion of fundamental life competencies is acquired. During this period,
children construct meaning through shared intentions, symbolic communication, narrative thinking, and
experience-based interpretations (Bruner, 2021; Tomasello, 2020). Understanding how children interpret their
experiences and construct meaning is, therefore, essential for accurately conceptualizing diverse aspects of the
early childhood phenomena. In this regard, qualitative research plays a pivotal role, as it seeks to interpret
events and experiences from the perspectives of participants. Within early childhood research, this paradigm
(e.g., post positivist, or interpretivist) necessitates positioning children not merely as subjects of study but as
active epistemic agents (or epistemic beings) whose perspectives must be authentically estimated and
represented.

In recent years, there has been a notable increase in research conducted in the field of early childhood
education. However, alongside this growth, concerns have emerged regarding the methodological rigor of
qualitative studies, particularly in relation to validity and trustworthiness. One of the most critical validation
strategies in qualitative research is member checking, which involves returning findings and interpretations
to participants for confirmation of accuracy (Lincoln & Guba, 1985; Creswell, 2013). Despite its recognized
importance, existing studies often either mention member checking superficially or fail to implement it
through a systematic protocol, especially in research involving child participants (Rakap, 2019). This situation
raises concerns about the extent to which children’s perspectives are accurately represented in research
findings. Based on this gap in the literature, the present study aims to examine the use of member checking in
qualitative theses focusing on early childhood education. By addressing this issue, the study seeks to
contribute to improving the methodological rigor of qualitative research and to provide guidance for
researchers working with child participants.

Method

This study employed a document analysis design, which involved the systematic examination and
evaluation of existing documents for a specific research purpose (Bowen, 2009). The dataset consisted of theses
registered in the Turkish National Thesis Center between 2013 and 2024. Using criterion sampling, theses were
selected based on their relevance to early childhood or preschool education, their inclusion of child
participants, and their use of qualitative methods or mixed methods with qualitative components. A total of
1742 theses were identified within the specified time frame. Among these, 555 theses included child
participants. Of these, 127 theses employed either qualitative methods or mixed-method designs incorporating
qualitative components. For a more in-depth analysis of validity strategies, 61 doctoral theses involving child
participants and qualitative components were selected. Data were collected using a structured thesis review
form developed by the researchers. This form included variables such as thesis type, year, research method,
participant characteristics, and the validity strategies employed. The data were analyzed using descriptive
statistical techniques, including frequency and percentage distributions. To ensure reliability, the coding
process was conducted by multiple researchers, and inter-coder agreement was calculated using Cohen’s
Kappa coefficient. The agreement level increased from .81 to .92 through iterative discussions and consensus-
building processes, indicating a high level of reliability.

Results

The findings indicate that, among the 1742 theses examined, 88.34% were master’s theses and 11.65%
were doctoral dissertations. In terms of participant distribution, the majority of studies relied on adult
participants, such as parents and teachers (68.14%), whereas studies involving child participants accounted
for only 31.85%. This distribution suggests that research in the field continues to be predominantly shaped by
adult perspectives rather than children’s viewpoints. When the theses involving child participants were
examined in terms of research methods, it was found that quantitative approaches were dominant.
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Specifically, 77.11% of these studies employed quantitative methods, while only 12.25% used qualitative
methods and 10.63% used mixed methods. This finding indicates a clear preference for quantitative
approaches in research involving children. The analysis of validity strategies in the 61 doctoral theses revealed
that several strategies commonly associated with qualitative rigor were widely used. These included
triangulation, prolonged engagement in the field, external auditing, the use of multiple coders, and detailed
contextual description. However, despite the widespread use of these strategies, member checking was found
to be used in only two studies, corresponding to 3.27% of the sample. This result highlights a significant gap
in the application of participant-centered validation strategies in qualitative research involving children.

Conclusion

The findings of this study point to a critical methodological limitation in early childhood research.
Although qualitative research emphasizes the importance of accurately representing participants’
perspectives, the extremely limited use of member checking raises concerns about the credibility and
authenticity of research findings. This issue is particularly significant in studies involving child participants,
where the accurate interpretation of children’s perspectives requires both methodological sensitivity and
validation through participant feedback. The dominance of quantitative methods in studies involving children
suggests that researchers may prefer approaches that are perceived as more structured and less demanding in
terms of interpretive complexity. Conducting qualitative research with children requires specialized
competencies, including an understanding of children’s communicative forms and meaning-making
processes. These challenges may contribute to the relatively limited use of qualitative methods and the
insufficient implementation of rigorous validation strategies.

Furthermore, the absence of systematic member checking protocols indicates a gap between theoretical
acknowledgment and practical application. Given that qualitative research fundamentally relies on the
accurate representation of participants’ meanings, member checking should be considered an essential
component of methodological rigor rather than an optional practice. Its implementation not only enhances the
credibility of findings but also ensures that participants’ perspectives are authentically reflected. In conclusion,
this study underscores the need for greater emphasis on child-centered research approaches, the systematic
use of member checking, and the strengthening of methodological competencies in qualitative research.
Addressing these issues is essential for improving the quality, credibility, and epistemic integrity of research
in early childhood education.
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Tez incelem Formu

Basamaklar Temalar

Kiinye Olusturma Calisma baslig:
Calisma yil1
Aragtirmaci

Anahtar kelimeler

Yontemsel Analiz

a) Genel Analiz

Calisma yontemi

Calisma yontem tasarim tiirii

Katilima Grubu

Katilimc1 segme yontemi

b) Gegerleme Stratejileri

Cesitleme (Uggenleme)

- Veri

- Yontem

- Teori

- Katihma

Uzun stire ¢alisma alaninda kalinmasi

Ayrintili Betimleme

Katihima Teyidi

Aragtirmacinin rolii
Uzman Gortisii

Kodlayic1 uyum ytiizdesi

Akran geri bildirimi

Dis okuyucu
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Ek 2. Tablo 6. 2013-2024 Yillar1 Arasinda Yapilan ve Katilima Tiirii Olarak Cocuklarin Secildigi Nitel ve Karma
Yontem Kullanilmis 61 Doktora Tezinde Gegerlik ve Giivenirlik I¢in Kullanilan Stratejilerin Incelenmesi

i Gegerlik Dis Gegerlik
Inanirlik Aktarilabilirlik
Inanirhk i¢ Tutarhlik Aktarilabilirlik
Aragtirma Cesitleme (Veri, Kuram, Katihma Teyidi Uzun Siire Dis Okuyucu Derin Betimleme
Adi Katilimei, Yontem)
Tarih
Veri gesitlemesi, bilgi kaynag1 Ebeveynler kisminda katilimct Aragtirma ortaminda uzun Tez komite tiyeleri, alan Baglamin Detayl
cesitlemesi yapilmis ebeveynler. stire vakit gecirilmis, uzmanlari, aile {iyeleri, betimlemesi var,
Cocuklarla ilgili kissmda nasil tarafsizhik saglanmaya katilimcr ebeveynler dogrudan alinti
DT-1 yapildig: ile ilgili bilgi yok calisilmug, aragtirmaci veri iki kodlayici,
(2015) toplam aract degerlendiriciler arast
giivenirlik var
DT-2 Gozlem, Gortisme, Dokiiman Katilimailardan alinan Uzun siireli etkilesim Tez danigmani her siirece Ayrintili betimleme.
(2022) Analizi verilerin netligi olmadig: dontitleri, tez danigmanu ile Dogrudan alinti
durumlarda katilimar ile kodlama
birebir goriisme yapilmis var.
Cocuklar ile ilgili kisimda yok
DT-3 Goriisme Katilmar teyidi Yok Form i¢in uzman gorisii Detayli Betimleme,
(2020) dogrudan alint1
DT-4 Gozlem, Goriigsme, Arastirmact Katihima teyidi Yok Aragtirma ortaminda uzun Yok Ayrmntili Betimleme,
(2022) Giinligii stireli gozlem ve etkilesim dogrudan alinti
DT-5 Gozlem, Gortisme, Anne Katilma teyidi Yok Alanda uzun siire deneyim Tez izleme komitesi 3 Detayli betimleme,
(2021) mektuplary, dlgekler uzman dogrudan alint1
DT-6 Gozlem, Gortigsme, Resimli Katihima teyidi Yok Aragtirmacinin aragtirma Birden fazla kodlayic1 2 Katilimalarin ve
(2019) Sosyometri, Aragtirmact ortaminda uzun siireli okul 6ncesi alan uzmani, baglamin detaylh
Giinliigii, Ogretmen Giinliigii kattlim Kodlama uyumuna anlatimi, dogrudan alintt
bakilmig
DT-7 Goriisme, Gozlem, Arastirmact Katihima teyidi Yok Uzun siire katiim Veriler, analiz ve Baglaminin detayl
(2019) Giinliigii, Etnografik Fotograflar yorumlarin bagka anlatimi, Betimleyici
Kuram arastirmacilara sunulmasi anlatim, dogrudan alint1
DT-8 Goriigme, Gozlem, Dokiiman, Katilimai teyidi aile, 6gretmen Uzun siireli etkilegim Uzman incelemesi, ayr1 Baglaminin detayl:
(2019) Giinliik, Standart test Var, cocuk katilimer teyidi kodlayic anlatimi, dogrudan alint1
Yok
DT-9 Odak Goriisme, Gozlem, Uriin, Katilima teyidi yazilmakta Uzun siireli katilim ve Uzman goriisti, veri Aragtirmada katilma,
(2023) Dokiiman Analizi, Katilima ve ancak nasil ne sekilde etkilesim analizinde alan uzman ortam, baglamin detayl
Arastirmaci Giinliikleri, olduguyla ilgili bilgi yok paylasimi. Ug uzman ve zengin betimlenmesi,
Katilima gesitlemesi kodlamasi dogrudan alinti
DT-10 Alan notlari, gézlem, dokiiman Yetiskin katilmcilara veriler, Uzun siireli saha ¢alismasi Veri analizinde iki
(2018) analizi, kontrol listesi, {iriin, veri bulgular analiz sonuglar: arastirmaci is birligi, tez
kaynag: cesitlemesi (6grenci, verilip katilima teyidi alinmus. izleme komitesi, aragtirma
6gretmen, miidiir) Cocuk katilimcilarda katilimer danigsmalariyla sik toplant
teyit yok
DT-11 Veri Uglemesi ve veri kaynag: Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Uzman incelemesi, birden Baglamin derinlemesine
(2017) iiggenlemesi fazla kodlayici betimlenmesi
DT12 Veri {iglemesi, yontem tiglemesi Katiima teyidi yok Uzun siireli etkilesim Uzman incelmesi Baglamin detaylt
(2015) betimlenmesi, dogrudan
alint1
DT14 Veri tiglemesi, Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Uzman incelmesi, kodlayict ~ Dogrudan alinti,
(2017) Yontem {iglemesi uyumu baglamin betimlenmesi
DT15 Yontem Uglemesi, Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Kodlayici uyum yiizdesi, Dogrudan alinti, Detayli
(2019) Veri tiglemesi Uzman Goriisit Betimleme
DT16 Veri ve Yontem tiglemesi Katilimar teyidi  yok Uzun Siireli Etkilesim Uzman Goriisii Baglamin detayli ve
(2021) ayrintili betimlenmesi,
Dogrudan alinti
DT17 Veri ve Yontem tiglemesi, Katilma teyidi  yok Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, kodlama Baglamin detayli ve
(2022) Aragtirmaci tiglemesi uyumu ayrintili betimlenmesi,
Dogrudan alint1
DT18 Veri tiglemesi, Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Kodlama uyumu Baglamin detayli ve
(2022) Yontem tiglemesi ayrintili betimlenmesi
DT19 Veri (aragtirmact glinliigii, Ogretmen katilmalarda Uzun siireli etkilegim Birden fazla Kodlama, Detayli betimleme
(2020) gozlem, goriisme) ve katihimar teyidi var, Cocuk uzman goriisii
Yontem tiglemesi katihimcilarda katilimar teyidi
yok
DT20 Veri ve yontem ticlemesi Katilimar teyidi  yok Yok (Deginilmemis) Uzman incelmesi, Detayh ve ayrintili
(2021) betimleme, dogrudan
alint1
DT21 Veri ve yontem tiglemesi Katilimar teyidi  yok Yok (Deginilmemis) Uzman goriisti, Analizde Detayli betimleme
(2022) iki aragtirmaci, Goriis
birligi
DT22 Veri ve yontem tiglemesi Katilimar teyidi  yok Yok (Deginilmemis) Goriis birligi, uzman Detayli betimleme
(2015) gorisii
DT23 Veri ve yontem ticlemesi Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii Detayli betimleme
(2022)
DT24 Veri (Odak Grup Goriismesi, Katilima teyidi yok Uzun Siireli Etkilesim iki kodlayic uyum birligi Detayh ve ayrintili
(2018) dokiiman ve yontem tiglemesi betimleme, dogrudan
alint1
DT25 Aragtirmaci, veri ve yontem Katilimar teyidi  yok Alanda uzun siireli etkilesim  Uzman goriisti Zengin ve detaylt
(2023) {iclemesi betimleme
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DT26 Veri ve yontem tiglemesi Ogretmen katilimcilarda Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii Zengin ve detaylt
(2023) katilima teyidi var, cocuk betimleme
katihmalarda katihmear teyidi
yok
D127 Veri ve yontem tiglemesi Ogretmen katilimcilarda Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, kodlama Zengin betimleme,
(2023) katilimar teyidi var, cocuk uyumu dogrudan alinti
katihmalarda katihimear teyidi
yok
DT28 Veri {iglemesi (goriisme, gozlem Katiima teyidi yok Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, Detayli betimleme
(2019) formlari, giinliikler, fotograflar,
kayitlar, dokiimanlar)
DT29 Veri (gozlem, goriisme, Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii Detayli betimleme ve
(2019) arastirmaci giinliikleri) ve dogrumdan alintt
yontem {iglemesi
DT30 Veri ve yontem tiglemesi Katilma teyidi  yok Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii Baglamin detayl:
(2020) betimlenmesi
D131 Veri {iglemesi Ogretmen katilimcilarda Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, kodlama Ayrmtili betimleme
(2020) katilimar teyidi var. Cocuk giivenirligi
katihmailarla goriisme
yapilmadig: i¢in katilimcr
teyidi yok
DT32 Veri ve yontem tiglemesi Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisti, kodlama Ayrintili detayl
(2020) uyumu betimleme
DT33 Veri (g6zlem Goriigme, Ogretmen katilmalarda Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii, kodlama Baglamin detayh
(2020) arastirmac giinliigii) ve yontem katilimar teyidi var. Cocuk uyumu betimlenmesi
tiglemesi katihmailarla goriisme
yapilmadig i¢in katilimer
teyidi yok
D134 Veri ve yontem tiglemesi Katiima teyidi yok Uzman goriisii, kodlama
(2020) uyumu
DT35 Veri ve yontem tiglemesi Katilma teyidi  yok Uzun siireli etkilesim Uzman goristi, 3 farklh Ayrmtili detayl
(2021) aragtirmaci kodlamasi betimleme, dogrudan
alint1
DT36 Veri ve yontem {iglemesi Anne baba katilicilarda Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii, goriis Ayrintili detayl
(2021) katihmar teyidi yok, birligi betimleme, dogrudan
Cocuk katilimalarla gériisme alint
yapilmadigi igin katilimct
teyidi yok
DT37 Veri ve yontem tiglemesi Ogretmen katilimcilarda Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, goriis Ayrmtili detayl
(2021) katilimar teyidi var. Cocuk birligi, iki kodlayict betimleme, dogrudan
katimailarla goriisme alint1
yapilmadig: i¢in katilimaer
teyidi yok
DT38 Veri ve yontem ticlemesi Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii, goriis Ayrintih detaylh
(2021) birligi, iki kodlayict betimleme, dogrudan
alint1
DT39 Gozlem, Yontem tiglemesi Belirtilmemis Belirtilmemis Belirtilmemis Belirtilmemis
(2021)
DT40 Veri (goriisme, gozlem, Katihima teyidi yok Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, goriis Baglamin detaylt
(2020) arastirmaci notlar1) ve yontem birligi, iki uzman analiz betimlenmesi, dogrudan
ticlemesi asamasinda alinti
DT41 Veri (goriisme, gozlem, Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii, kodlama Baglamin detayh
(2023) arastirmaci notlari) ve yontem uyumu betimlenmesi, dogrudan
tiglemesi alinti
DT42 Veri ve yontem tiglemesi Ogretmen katilmailarda Uzun siireli etkilegim Uzman goriisti, kodlama Baglamin detayl
(2023) katihma teyidi var. uyumu betimlenmesi, dogrudan
Cocuk katilimailarla sadece alinti
gozlem yapildig igin katilimer
teyidi yok
DT43 Veri ve yontem ticlemesi Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii, kodlama Baglamin detayh
(2023) uyumu betimlenmesi, dogrudan
alint1
DT44 Veri ve yontem tiglemesi Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisti, kodlama Ayrintili betimleme
(2023) uyumu
DT45 Veri ve yontem tiglemesi Anne baba katilicilarda Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, kodlama Ayrmtili betimleme
(2023) katihma teyidi  yok uyumu
Cocuk katilimcilarla goriisme
yapilmadig: i¢in katilimcr
teyidi yok
DT46 Gorilisme ve yontem tiglemesi Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisti, kodlama Baglamin detayh
(2023) uyumu betimlenmesi,
DT47 Veri ve yontem tiglemesi Belirtilmemis Belirtilmemis Belirtilmemis Dogrudan Alintt
(2023)
DT48 Goriisme ve yontem tiglemesi Katihima teyidi yok Belirtilmemis Uzman goriisii, Dogrudan Alint1
(2022)
DT49 Veri ve yontem tiglemesi Anne baba katilicilarda Belirtilmemis Uzman goriisti, kodlama Baglamin detayl
(2022) katihmar teyidi  yok uyumu betimlenmesi, Dogrudan
Cocuk katilimailarla goriisme Alinti
yapilmadig: igin katilimcr
teyidi yok
DT50 Gozlem ve yontem ticlemesi Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Kodlama uyumu Baglamin detaylt
(2022) betimlenmesi,
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D151 Veri (gozlem, goriise, alan Katihma teyidi var ama nasil Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, kodlama Baglamin detaylt
(2013) notlari, video kayitlarr) ve oldugu ile ilgili prosediir yok uyumu betimlenmesi,
yontem {iglemesi
DT52 Veri tiglemesi Ogretmen katilimlarda teyidi Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii, kodlama Baglamin detayh
(2015) var uyumu betimlenmesi,
Cocuk katilimcilarla goriisme
yapilmadig i¢in katilimer
teyidi yok
DT53 Veri {iglemesi Katiima teyidi yok Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, kodlama Baglamin detaylt
(2017) uyumu betimlenmesi, Dogrudan
alinti
DT54 Veri tiglemesi Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Kodlama uyumu Baglamin detayh
(2017) betimlenmesi, Dogrudan
alint1
DT55 Veri(gozlem, goriige, alan Katilma teyidi  yok Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii Baglamin detayl:
(2024) notlar, video kayitlar) ve betimlenmesi, Dogrudan
yontem {iglemesi alint1
DT56 Gozlem, goriisme Katilimar teyidi  yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisti Baglamin detayh
(2024) betimlenmesi, Dogrudan
alint1
D157 Veri (gozlem, goriise, alan Katiima teyidi yok Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii Baglamin detaylt
(2024) notlari, video kayitlarr) ve betimlenmesi, Dogrudan
yontem {iglemesi alinti
DT58 Gozlem, goriisme Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii, kodlayict Baglamin detayh
(2024) uyumu betimlenmesi, Dogrudan
alint1
DT59 Veri (g6zlem, goriise, alan Katilma teyidi aile ile var Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii Baglamin detayl:
(2024) notlari, video kayitlar) ve betimlenmesi, Dogrudan
yontem {iglemesi alint1
DTe0 Veri (gozlem, goriise, alan Katilimar teyidi yok Uzun siireli etkilegim Uzman goriisii Baglamin detayh
(2024) notlar, video kayitlar) ve betimlenmesi, Dogrudan
y6ntem iiglemesi alint1
DTel Veri (anekdot kayitlar, Katihima teyidi var Uzun siireli etkilesim Uzman goriisii, Tez izleme Baglamin detaylt
(2019) fotograflar, videolar, ses (¢ocuklarla) komitesi betimlenmesi, Dogrudan

kayitlari, ¢ocuklarin eserleri ve alint1
olgekler, gozlem, goriise, alan

notlar, video kayitlari) ve

yontem {iglemesi

*DT: Doktora Tezi
Not: YOK Tez veri tabanindan okul 6ncesi egitimi ve erken cocukluk egitimi dizinli olarak yapilan aramalar 01.11.2023-30.07.2024 tarihleri arasinda
gergeklestirilmigtir.
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Ogretmen Yetistirme Paradigmalari Baglaminda Ogretmen
Adaylarinin Kapsayici Egitim Algilarinin Nitel Analizi

Umran SAHIN'

Oz: Bu calisma, Ogretmen yetistirme paradigmalari baglaminda sinf dgretmeni adaylarmin kapsayic egitime iligkin
algilarini nitel bir yaklagimla incelemeyi amaglamaktadir. Arastirma, olgu bilim deseninde yiiriitiilmiis olup, veriler yar1
yapilandirilmis goriismeler araciligiyla toplanmig ve igerik analizi yontemiyle ¢6ziimlenmistir. Katilimcilarini, 2024-2025
egitim-0gretim yilinda bir devlet {iniversitesinde 6grenim goren 12 goniillii sinif 6gretmeni aday: olusturmaktadir. Arastirma
bulgulari, kapsayici egitim anlayisi, kapsayici sinif yonetimi yaklasimlari, benimsedikleri gretim yaklagimlari, 6gretmenlikte
etkili paradigmalar, paradigmalarin kapsayiciliga etkisi ve 6gretmen yetistirmeye yonelik Oneriler olmak iizere alt1 tema
etrafinda yapilandirlmigtir. Ofretmen adaylarinin kapsayici egitimi, bireysel farkliliklara saygi ve egitimde esitlik
gercevesinde tanimladiklary; sinif yonetiminde sosyal katilim, empati ve bireysellestirilmis 6gretimi 6n plana ¢ikardiklar:
belirlenmistir. Adaylarin biiyiik cogunlugu eklektik paradigmaya yonelmekle birlikte; yansitici paradigma mesleki gelisim,
elestirel paradigma ise toplumsal adalet agisindan 6nemli bulunmustur. Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin kapsayici
egitim yaklasimina hem kuramsal hem de pratik diizeyde duyarlilik gelistirdiklerini gostermektedir. Bu baglamda, 6gretmen
yetistirme programlarinin icerik ve uygulama bilesenlerinin kapsayicilig1 6nceleyen paradigmalarla yeniden yapilandiriimasi
gerektigi onerilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Paradigma, Ogretmen Yetistirme Paradigmalari, Kapsayic1 Egitim
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Gergek bir paradigma degisimi, diinyanin baska bir gozle goriilmesidir
Thomas Kuhn

21. yiizyilda yasamin hemen her alaninda hizli degisim ve doniisiimler yasanmaktadir. Bu degisim ve
gelismeler, 6zellikle bilim, teknoloji ve saglik alanlarinda belirgin sekilde hissedilirken; egitim, bu siirecin hem
etkileyeni hem de etkilenenidir. Bilim ve teknolojideki hizli ilerlemeler ve yeni buluslar, toplumlarin yasam
tarzlarini ve diinyaya bakis acilarimi degistirmektedir. Bu durum, egitimin islevlerinde de farklilasmalara yol
a¢cmaktadir. Okullarin amaclari ve gorevleri yeniden sorgulanmakta; buna bagli olarak egitim politikalarinda
cesitli diizenlemelere gidilmektedir. Toplumsal degisim ve gelisimin dogal bir sonucu olarak bireylerden
beklenen nitelikler degismekte, bu da egitim hedeflerinin yeniden yapilandirilmasini zorunlu kilmaktadir.
“Egitimden beklentilerimiz neler?”, “Neden egitmeliyiz?”, “Nasil bir insan istiyoruz?” gibi sorulara verilen
cevaplar degismekte dolayisiyla egitime bakis agisini degistirerek egitim felsefesinde farklilasmaya gidilir.

Bu noktada, “Egitimde beklentilerin neler?” gibi sorulara verilen cevaplardaki degisim ve doniisiimleri
daha derinlemesine anlayabilmek i¢in “paradigma” kavramini ele almak 6nem kazanmaktadir. Paradigma,
bir alandaki diisiince yapisini, degerleri, varsayimlar: ve uygulamalari sekillendiren temel cerceveyi ifade
eder. Egitim baglaminda paradigma; egitime, 6grenmeye, bireye ve bilgiye dair kabul goren anlayiglar1 ve
yaklagimlar1 belirler. Toplumun ihtiyaglari, bilimsel gelismeler ve bireyden beklenen nitelikler degistikce
egitim paradigmas: da doniismekte; buna bagli olarak Ogretim yontemleri, hedefler, icerikler ve
degerlendirme stiregleri yeniden yapilandirilmaktadir.

Bir paradigma; bilgi, inan¢ ve uygulamalarin sistemli bir bilesimi olup, belirli bir disiplinin temel
kabullerini ve arastirma bicimlerini sekillendiren diisiinsel bir yapidir. Bu yapi, alanin eyleyicileri arasinda
ortak bir yonelim ve anlam zemini olusturur. (Popkewitz ve digerleri, 1979). Alan yazinda paradigma kavrami
ile ilgili farkli tanimlamalar mevcuttur. Ornegin; Kuhn (1970), bilim insanlarinin bir problemi nasil
gordiigiinii, arastirma sorularini nasil olusturdugunu ve hangi yontemleri kullanacaklarini belirleyen temel
kabuller biitiinii; Lincoln ve Guba (1985), insanlarin diinyay nasil algiladigini, yapilandirdigini ve ona nasil
anlam verdigini belirleyen temel bir bakis agisi; Patton (1990), arastirmacinin diinyaya ve gergeklige iliskin
temel inanglarini ve bu inanglarin arastirma siirecine nasil yansidigini belirleyen bir yapi; Yildirim ve Simsek
(2011), bir olgu hakkindaki diistincelerimize yon veren kavramlar, varsayimlar ve inanglar biitiinii; Goksoy
(2019), dogruluk ve gercekligin dogasina iliskin varsayimlari arastirilabilecek nitelikteki sorulari ortaya koyan
ve bunlarin nasil yapilacagina iliskin bir felsefi ¢erceve olarak tanimlamistir. Bu tanimlamalardan yola ¢ikarak
paradigma igin bireylerin, toplumlarmn diinyay1 anlama, agtklama ve ddniistiirme bigimlerini sekillendiren bir
diistince sistemidir denilebilir.

Paradigma, belirli bir alanda bilgi {iretimini yOnlendirir; neyin arastirilacagini, hangi sorularin
sorulacagini, hangi yontemlerin kullanilacagini ve elde edilen bilginin nasil yorumlanacagini belirler.
Popkewitz ve digerlerinin (1979) de ifade ettigi gibi paradigmalar, bireylerin olaylar1 nasil gordiigii ne
diisiindiigli ve odak noktasini ne olacag: ile ilgilidir. Ancak bu sadece bilimsel aragtirmalar1 degil, aym
zamanda egitim gibi uygulamali alanlarda da bireyden, 6grenmeden ve Ogretimden ne beklendigini
sekillendiren temel referans cerceveleridir. O nedenle paradigmatik degisimler egitimi de etkilemektedir.
Ozellikle 6grenme ve &gretme siireclerini dogrudan etkilemektedir.

Ogrenme ve dgretme siireclerindeki paradigmatik degisimler, bu siireglerin en dnemli aktdrii olan
Ogretmenin nasil yetistirilmesi gerektigine dair anlayislar1 da etkilemektedir. Ciinkii 6gretmenlerin sahip
oldugu bilgi, beceri, tutum ve degerleri, icinde bulundugu paradigmanin yansimasidir. Bu dogrultuda,
Ogretmen egitimi siiregleri de hakim paradigma dogrultusunda sekillenmekte; 6gretmenlik meslegine,
Ogretmenin rollerine, bilgiye ve Ogrenmeye iliskin yaklasimlar zamanla farklilasmaktadir. Dolayisiyla
egitimde yasanan paradigmatik degisimler, 6gretmen egitimine iliskin kuramsal temellerin ve uygulamalarin
da yeniden diisiiniilmesini zorunlu kilmaktadir. Erdem’in (2011) de ifade ettigi gibi, gliniimiizde
Ogretmenlerin bilgi toplumu olma yolunda tizerlerine diisen gorevleri yerine getirebilmeleri igin bu gorevleri
yapabilecek nitelikte yetistirilmeleri de ayr1 bir Snem kazanmaktadir.
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Egitim tarihi siireci igerisinde paradigmalar egitim programlarin sekillenmesinde etkili olmustur.
Ornegin uzun bir dénem pozitivist paradigmalar benimsenirken 2000li yillardan itibaren post pozitivist
paradigmalar egitim programlarinda etkili olmustur. Egitim programlarinin temel yapisinin degismesi
dgretmen egitimi paradigmalarini da etkilemektedir. Ogretmen egitiminde paradigma kavrami ise egitiminin
dogasina ve amaglarina iliskin inanglar ve varsayimlar ¢ercevesi olarak tanimlanabilir (Popkewitz ve digerleri,
1979). Spodek (1974) calismasinda paradigma kavramini Ogretmen egitimi ile iliskilendirir ve 0gretmen
egitiminin bir ideolojiyi yansittigini ¢linkii; yargi, inang ve degerlerden yoksun bir dgretmen egitiminin
diisiiniilemeyecegini ifade ederek 6gretmen egitimi paradigmalarinin gerekliliginden bahsetmistir.

Alan yazinda 6gretmen egitimine iliskin paradigmalar; geleneksel 6gretmen egitimi paradigmasi,
teknik-davranigq1 yaklagim, yansitict 6gretmen paradigmasi ve elestirel pedagojik yaklagim biciminde
smiflandirilmaktadir. Geleneksel 6gretmen egitimi paradigmasi; bilgi aktarimi temelli, 6gretmenin otorite
olarak goriildiigii bir yaklasimdir. Ogretmen adayina icerik bilgisi ve temel &gretim becerileri kazandirmak
on plandadir. Teknik davranis¢i yaklasimda 6gretmen, onceden belirlenen Olgiilebilir hedeflerin uygulayici
konumundadirlar. Dolayisiyla 6gretmen egitimi de Onceden tamimlanan davranislari O0gretmenlerin
uygulamasina yonelik planlanir. Yansitici 6gretmen egitimi paradigmasinda ise 6gretmenin karar verme
becerisi ile elestirel diisiinme becerileri 5nem kazanmaktadir. Ogretmen adaymin deneyimlerden 6grenmesi,
Ogretim siirecini analiz edebilmesi ve siirekli mesleki gelisim anlayisina sahip olmas: 6nem kazanmaktadir.
Son olarak elestirel pedagojik yaklasimda ise toplumsal adalet ve 6zgiirlesme gibi kavramlar 6n plandadir.
Ogretmen bir toplumsal degisim aktdrii olarak goriilmekte ve 8gretmen egitiminde de elestirel diisiinme
becerisini 6ne ¢ikaran yaklagimlar benimsenir.

Tiirkiye’de 1920-1950li yillar arasinda 6gretmen yetistirmede, koy enstitiileri hari¢ geleneksel 6gretmen
egitimi paradigmasi hakimdi. Klasik egitim pedagojisi 6gretmen egitiminde yer almakla birlikte 6gretmenin
misyonu “iyi vatandas” yetistirmekti. 1960-1980 yillar1 arasinda ise teknik-davranisgi yaklasim
benimsenmistir. Bu yaklasimda oOgretmen egitimi belirli davranis kaliplarini gostermek {izerine
yapilandirilmustir. 1982 yilinda YOK'iin kurulmastyla 8gretmen yetistirme daha standartlagtirilmis ve teknik
bir yaklagim benimsenmistir. 1990’lardan itibaren ise yansitici 0gretmen paradigmasi &ne ¢ikmustir.
Ogretmen, 6gretim siirecinin aktif bir karar vericisi konumundadir ve 6zellikle yapilandirmaci yaklagimin
benimsenmesiyle 6gretmen egitimi programlarinda yansitici uygulamalara yer verilmistir. Yapilandirmaci
yaklasimla birlikte 6gretme, arastirmacidan 6gretmene, 6gretmenden 6grenciye tek yonlii bir bilgi aktarim
stireci olarak degil, bir diisiince etkinligi olarak goriilmeye baslamasiyla (Atay, 2003) beraber 6gretmen egitimi
programlarinda degisimler yasanmustir. Elegtirel pedagojik yaklasim 2010lu yillardan sonra bazi
tiniversitelerde sinirli bir sekilde benimsenmeye ¢alisilmistir. Bu anlayista 6gretmen, toplumsal esitsizlikleri
sorgulayan ve doniistiiren konumundadir. Dolayisiyla 0gretmen egitimi programlarinda insan haklari,
toplumsal cinsiyet esitligi gibi konulara agirlik verilmektedir.

Sonug olarak 2l.yiizyilda yeni paradigmalarla birlikte 6gretmen, bilgiyi aktaran roliinden ¢ikmig
ogrenen ogretmen kavrami 6n plandadir. Ogretmen, &gretim siirecinde kendi materyallerini, simf
etkinliklerini ve materyallerini 6grencilerinin 6zelliklerine gore olusturabilen bir kisi konumundadir (Tutkun
& Aksoyalp, 2010). Degisen 6gretmen rolleri sinif i¢i gesitlilige yonelik tutumlar: da etkilemektedir. Giiniimiiz
ogretmeni, farkli bireysel, kiiltiirel ve akademik &zelliklere sahip 6grencilerin bir arada bulundugu sinif
ortamlarinda etkili 6gretim yapabilme becerisine sahip olmalidir. Bu durum, 6gretmenlerin yalnizca
akademik bilgiyle donanmig olmalarimi degil; ayn1 zamanda duyarli, esnek ve kapsayic bir bakis agisiyla
hareket etmelerini gerekli kilmaktadir. Iste bu noktada, kapsayic egitim anlayist ortaya gikmaktadir.

Kapsayic1 Egitim

Kapsayic egitim (inclusive education) kavramy, ilk olarak 6zel gereksinimli ¢ocuklarin egitime katilim
hakki cergevesinde ortaya ¢ikmis; zamanla bireysel farkliliklarin tiimiine duyarli, daha kapsayic1 bir egitim
anlayigina evrilmistir. Kiiresel Slgekte ve resmi olarak, 1994 yilinda Ispanya'nin Salamanca kentinde
diizenlenen Diinya Ozel Egitim Kongresi'nde “kapsayici egitim” kavrami yer almistir. Kongrede UNESCO is
birligi ile "Salamanca Bildirgesi" yayimlanmuistir. Bildirgede “okullar, tiim ¢ocuklari; engelli ve yetenekli, kirsal
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veya kentsel alanda yasayan, calisan ¢ocuklar, azinlik ve konusma dili farkli olanlarin hepsini kapsayacak
sekilde uyarlanmalidir” ibaresi 6ne gikmaktadir. Yani bu bildirge ile kapsayici egitim bir insan hakk: olarak
tanimlanmis ve tiim ¢ocuklarin farkliliklariyla birlikte egitim almasi gerektigini vurgulanmistir.

Bildirge sonrasinda kapsayici egitim ile ilgili alan yazinda farkli tanimlamalar yapilmistir. Ornegin;
UNESCO (2009), tiim bireylerin farkliliklarini bir zenginlik olarak kabul ederek, her 6grencinin egitim
sistemine tam katilimini ve 6grenme hakkini giivence altina almay1 amaclayan bir yaklagim; Egitimde Reform
Girisimi [ERG] (2016) gore, tiim ¢ocuklarin bireysel ilgi, ihtiya¢ ve farkliliklarini dikkate alarak, egitim
ortamlarinin ve 6gretim stiireglerinin bu gesitlilige uyum saglayacak bigimde yapilandirilmasini esas alan bir
yaklasim; Aktekin (2017) bireylerin tercih ettikleri okullarda akranlari ile egitim almasini, okul hayatina tam
anlamiyla katilmasini, egitim politikalarmin, o6gretim programlarinin, okul kiiltiiriiniin, 6gretim
uygulamalarmin ve 6grenme ortamlarmnin dgrenenlerin farkli 6grenme ihtiyaglarina cevap verecek sekilde
degistirilmesi; Unal ve Yel (2019), tiim dezavantajli 6grencilerin dezavantajli olmayan akranlariyla bir arada
olmasi ve esit sartlarda egitim goOrmesini saglayan Ogretim hizmetleri olarak tanimlanmistir. Bu
tanimlamalardan yola ¢ikarak kapsayict egitim icin bireysel farkliliklar1 zenginlik olarak goren, tiim
ogrencilerin fiziksel, duygusal, sosyal ve akademik olarak egitim siireclerine tam katilimini esas alan; 6gretim
programlarini, okul kiiltiiriinii ve 6grenme ortamlarin gesitlilige duyarl bigimde yeniden yapilandirmay:
hedefleyen, hak temelli ve esitlik¢i bir egitim yaklasim olarak nitelendirebiliriz.

Ainscow ve digerleri (2006) kapsayict egitimin &zelliklerini altt baghk altinda siralamaktadir (akt.
Giirgiir, 2019): a) Ozel gereksinimli veya yetersizligi bulunan grenciler odakli, b) Diglanmay1 sonlandirma
amagli, c) Miilteciler, dil ve dinleri farkl olanlar gibi dislanma riski olan tiim gruplari ele alan, d) Herkes icin
okul gelisimini hedefleyen, e) Herkes icin kaliteli egitim vurgusu yapilan egitimi diizenleme yaklasimi. Bu
ozellikleriyle kapsayici egitimin, mevcut kavramlar, tutumlar, egitim programlari, pedagojik uygulamalar,
Ogretmen egitimi, degerlendirme sistemleri ve okul organizasyonlarinda koklii degisiklikleri igerdigini
sOylemek miimkiindiir (Blanco Guijaro, 2008). Bu 0&zellikler baglaminda kapsayici okul ortami, tiim
ogrencilerin birlikte 6grenebildigi ve her bireyin gelisiminin desteklendigi bir egitim ortamidir denilebilir.
Okul ortaminda da kapsayici egitim uygulamalarin1 gerceklestirecek olan Ogretmenlerdir. Dolayisiyla
Ogretmenlere kapsayici egitim uygulamalarindaki rolleri hakkinda yeterli bilgilerin verilmesi, sinif igindeki
tiim farkliliklarin bir zenginlik oldugunu benimsetilmesini saglamak ayr1 bir 6nem tasimaktadir (UNESCO,
2009).

Tiirkiye’de de kapsayici egitim baglaminda 6nemli adimlar atilmaktadir. Oncelikle Tiirkiye
Cumbhuriyeti Anayasasinda yer alan “temel egitim zorunludur; bu egitim devlet kontrolii ile higbir {icret talep
edilmeden saglanmak zorundadir” ibaresi ile iilke igerisinde yasayan cinsiyeti, dini, dili, irki ne olursa olsun
hicbir birer ayrmciliga maruz kalamaz. Ozel egitime gereksinim duyan, Tiirkce'nin ikinci dil olarak
ogretilmesine ihtiya¢ duyan, siddete maruz kalmis, gecici koruma altindaki, gog, terér ve dogal afetlerden
etkilenmis, farkli hastaliklarla miicadele eden tiim dezavantajli bireylerin bireysel ihtiyaclarma uygun
egitimin siirdiiriilmesi kapsayic egitimin alanidir (Unal & Aladag, 2020). Tiirkiye’de cumhuriyetin kuruldugu
glinden itibaren onemli kitlesel go¢ hareketleri gerceklesmektedir ve gdg¢menler gecici koruma altinda
Tiirkiye’de yasamaktadirlar. Gegici koruma: “Ulkesinden ayrilmaya zorlanmis, ayrldigi iilkeye geri
donemeyen, acil ve gegici koruma bulmak amaciyla kitlesel olarak sinirlarimiza gelen veya sinirlarimizi gegen
ve haklarinda bireysel olarak uluslararasi koruma statiisii belirleme islemi yapilamayan yabancilara saglanan
koruma” olarak tanimlanmaktadir (MEB & UNICEF,2017).

Kapsayicl egitimin yalmizca Ogrenci gesitliligini tanimakla smirli olmadigy, bu cesitlilige yamit
verebilecek Ogretmenlerin nasil yetistirilecegi sorusunu da beraberinde getirdigi agiktir. Bu noktada,
benimsenen Ogretmen yetistirme paradigmasi kapsayict egitimin basariya ulasmasinda belirleyici bir
faktordiir.

Bu calismanin amaci, 6gretmen yetistirme paradigmalar1 baglaminda 6gretmen adaylarinin kapsayici
egitime iliskin algilarini nitel olarak incelemektir. Egitimde paradigma degisimleri, 6gretmen rollerini ve
Ogretmenlik yeterliliklerini dogrudan etkileyen temel yapilardir. Klasik, teknik, pratik ve elestirel
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paradigmalarin her biri, 6gretmenin Ogrenciye, ogretime ve cesitlilige nasil yaklasacagim belirler. Bu
baglamda, 6gretmen adaylarimin sahip olduklar1 pedagojik anlayisin, kapsayic egitime nasil yansidigini
ortaya koymak; hem mevcut 6gretmen yetistirme anlayisini degerlendirmek hem de daha kapsayici bir egitim
sistemi icin Ogretmen yetistirme politikalarina yon vermek agisindan onem arz etmektedir. Arastirma
bulgularinin, 6gretmen adaylarmin kapsayiciliga iliskin tutum ve algilarimi anlamaya katki sunmasi,
dolayisiyla 6gretmen yetistirme programlarinin gelistirilmesine 151k tutmasi beklenmektedir.

Yontem

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden olgu bilim deseni kullanilmistir. Olgu bilim (fenomenoloji)
deseni farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintihi bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanmaktadir (Yildirim & Simsek, 2011). Arastirmada olgu bilim deseni secilmesinin nedeni 6gretmen
adaylarinin kapsayici egitim algilarmni Ogretmen yetistirme paradigmalar1 baglaminda derinlemesine
incelenmek istenmesidir.

Katilimcilar

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2024-2025 egitim 6gretim yilinda bir devlet iiniversitesinde 4. Sinifta
ogrenim goren goniillii 12 sif dgretmeni aday1 (4 erkek, 8 kadin) olusturmaktadir. Arastirmada 4. smif
Ogretmen adaylarinin tercih edilmesinin temel nedeni, bu adaylarin 6gretmenlik uygulamasi gibi okul temelli
deneyimlere sahip olmalar1 ve Ogretmenlik meslegine gecis siirecinde kapsayici egitim konusundaki
bilgilerinin daha olgunlasmis olmasidir. Ayrica, smif Ogretmenleri, Ogrencilerin genellikle egitim
hayatlarmdaki ilk 6gretmenleri olmalar1 nedeniyle kapsayict egitimin sahadaki uygulanmasinda kilit bir role
sahiptir. Bu baglamda, siif 6gretmeni adaylarimin kapsayici egitime iligkin algilarinin incelenmesi, ilkokul
diizeyinde kapsayici egitim uygulamalarinin niteligini artirmak agisindan 6nemli bir katki sunacaktir.

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan “Yar1 Yapilandirilmig Goriisme Formu”
kullanilmustir. Goriisme formu, bir 6zel egitimi uzmani, bir egitim programlar: ve d6gretim uzman ile bir
Tiirkge-dil uzmari olmak {izere {i¢ uzman goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan gelen doniitler
dogrultusunda goriisme formuna son hali verilmistir. Bu form 8 adet acik uglu sorudan olusmaktadir.
Gortisme sorularindan bazilari (1) Kapsayici egitim sizce ne anlama geliyor? (2) Smifinizda farkl ihtiyaglar:
olan 6grenciler oldugunda nasil bir yaklasim sergilersiniz? (3) Benimsenen paradigmanin, kapsayict egitim
uygulamalarmi nasil etkileyebilir? (4) Sizce 6gretmenlik mesleginde hangi paradigmalar daha etkili? gibi
sorulardan olugsmaktadir.

Veri Toplama Siireci

Goriisme formunu diizenleyebilmek icin oncelikle alanyazin taramalar: gergeklestirilmis ve 11 soru
hazirlanmistir. Sorular alan uzmanlarina gosterilerek yeniden diizenlenmis ve 8 soru olarak giincellenmistir.
Daha sonra 6gretmenlik uygulamas: dersine devam eden simif §gretmeni adaylarindan iicii ile pilot ¢alisma
gergeklestirilmistir. Pilot ¢alisma sonucunda sorulara daha agik ve anlasilir hale getirilerek forma son hali
verilmistir. Goriismeler Ogretmen adaylarmmin uygun oldugu zamanlarda arastirmacinin odasinda
gerceklestirilmistir. Goriismeler ortalama 10-15 dakika siirmdiistiir. Katilimcilarin goriisme sorularina verdigi
yanitlar aragtirmaci tarafindan alan yazinda dikkate alinarak kod ve temalar olusturularak analiz edilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmadan elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Katihmcilarin ifadeleri
yazili metin haline doniistiiriilerek kodlamalar yapilarak alt temalar olusturulmustur. Kodlama, verileri
parcalara ayirarak analiz etmedir (Creswell, 2013). Arastirmanin giivenilirligi i¢in veriler arastirmaci disinda
bir alan uzmanina kodlamalar yaptirilarak karsilastirilarak alt temalar olusturulmustur. Temalar igin
kodlamalarin &rtiisiip Ortiismedigi “Goriis Birligi/ (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi) x100” formiilii kullanilarak
degerlendirilmistir (Miles & Huberman, 1994). Sozii edilen temalar icin giivenirlik ortalamasi %93 (ranj: 75-
100) olarak bulunmustur. Arastirmaci ve uzman arasinda uzlasi saglanincaya kadar analizler yapilarak
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arastirmada tutarliligi saglanmustir.

Bulgular

Arastirma sonucunda katilimcilarin goriislerinden elde edilen bulgular, arastirma sorulari 1s1ginda ele
alinmustir. Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplar dogrultusunda 6 tema (kapsayici egitim anlayisi,
kapsayicr sinuf yonetimi yaklasimlari, benimsedigim 6gretim yaklagimi, 6gretmenlikte etkili paradigmalar,
paradigmanin kapsayiciliga etkisi ve Onerilerim) belirlenmistir. Bu temalara iliskin bulgular asagida
verilmigtir.

Kapsayic1 Egitim Anlayis:

Ogretmen adaylarma kapsayict egitimin ne anlama geldigi sorulmustur. Verilen cevaplar
dogrultusunda “farkliliklara sayg1” ve “egitimde esitlilik” adl1 alt temalar olusturulmustur (Sekil 1).

Farkliliklara
Sayg1
Kapsayici
-
Esitlik

Sekil 1. Kapsayici egitim anlayisi temasi ve alt temalar

Kapsayia egitim; bireysel farkliliklar birer zenginlik olarak goren, tiim 6grencilerin fiziksel, duygusal,
sosyal ve akademik alanlarda egitim siireclerine tam katilimimi esas alan, 6gretim programlarini, okul
kiiltiiriinii ve 6grenme ortamlarin gesitlilie duyarl bicimde yeniden yapilandirmay1 hedefleyen, hak temelli
ve esitlik¢i bir egitim yaklagimi olarak tanimlanmaktadir. Bu ¢alismada ise séz konusu kavramin 6gretmen
adaylar tarafindan nasil algilandig1 belirlenmek istenmistir. Ogretmen adaylari, kapsayici egitimi her
ogrenciye esit haklar tanimak seklinde ifade etmis; bu dogrultuda kavram “farkliliklara sayg1” ve “egitimde
esitlik” alt temalar1 cergevesinde agiklamiglardir. Ornegin; Mehmet “Ayrim yapilmaksizin tiim 6§rencilerin esit
ve kaliteli bir egitim almasidir...” diyerek kapsayici egitimde, egitimde esitlik vurgusunu yapmuistir. Benzer bir
ifade ile Giilden “...herkese, her durumdaki Ogrenciye aymi imkanlarin sunulmasi, esit davranilmasi” olarak
tanimlamagtir.

Baz1 6gretmen adaylari ise kapsayic egitim tanimlamalarinda egitimde farkliliklarin dikkate almarak
farkliliklara sayg1 vurgusunu yapmislardir. Bu ifadelerden bazilar1 asagida verilmistir.

Engin, kapsayici egitim icin “Hicbir 6grenciyi dislamadan, her 6grencinin farkhiliklarim dikkate alarak 6gretim
yapmak, sinif yonetimi ve materyallerini bu durumlar: dikkate alarak yiiriitmek...” tanimlamasini yaparken Damla
da benzer diisiinceyle su ifadeleri kullanmistir; “her 6grenciyi kendi 6zelinde ele alinarak saygi gosterilmesidir...”
Fatma ise “Ogrencinin fiziksel farklilik olarak ya da irki, dini, kikeni ne olursa olsun herkesin birbirine saygi duymasini
saglayarak toplu egitime dahil olmasi...”diyerek her tiirlii farklihga saygi duyulmanin ve birlikte egitimin
Ooneminden bahsetmistir.

Kapsayici Sinif Yonetimi Yaklasimlari

Ogretmen adaylarma smiflarinda farkli ihtiyaglari olan &grenciler olursa nasil bir yaklagim
sergileyebilecekleri sorulmustur. Ogretmen adaylari; 6grencilerini 6tekilestirmeden onlar1 anlamaya calisarak
destek olacaklarimi ve rehberlik destegi alarak ihtiyaclarina uygun ders planlar1 yapacaklarini belirterek
Ogrenci merkezli bir yaklasim sergiledikleri sOylenebilir. Ve verdikleri cevaplar dogrultusunda “sosyal
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katilim”, “empati” ve “bireysellestirilmis 6gretim” adl1 alt temalar olusturulmustur (Sekil 2).
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Sosyal
Katilim

Kapsayic1 Simf
Yonetimi
Yaklagimlari

Bireysellestirilmis
Ogretim

Sekil 2. Kapsayic sinif yonetimi yaklagimlar: temasi ve alt temalar:

Bu tema ¢ercevesinde, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitim anlayis: dogrultusunda kendi siniflarinda
nasil bir yaklasim benimseyeceklerine iliskin bulgular ortaya konmustur. Katilimci ifadeleri, adaylarin 6grenci
ihtiyag ve beklentilerine duyarli, biitiinciil ve 6grenci merkezli bir yaklasimi benimsediklerini gostermektedir.
Ornegin Doga, Giines ve Murat bu konudaki diisiincelerini su ifadelerle agiklamistir:

Doga, “empati muhakkak yaparim ve her 6grenci farkli bir insan fabrika ¢ikisi bir diviin gibi ayni ozelliklere sahip
degil bu yiizden o d3rencileri anlamaya ¢alismak ve otekilestirmekten uzak durmakla baslarim” seklindeki ifadesiyle,
smuf ici iligkilerde empati kurmanin ve farkliliklar1 anlamaya yonelik bir yaklagim gelistirmenin kapsayici
egitimin temel taglarindan biri oldugunu vurgulamistir.

Glines, “farkli ihtiyaclar: olan dgrenciler icin onlarn ihtiyag durumlarina da uygun bir ders plamt hazirlarim.
Ayrica onlar icin simif icerisinde yapilabilecekler hakkinda gerekirse okul rehber 0gretmeninden destek alirim...”
seklindeki ifadesiyle, kapsayici egitim baglaminda bireysellestirilmis 6gretim planlamasinin gerekliliginden
bahsetmistir.

Murat, “...onlarmn farkly oldugunu hissettirmemeye calisirim. Sosyal olarak diglantyorsa onlarla konusurum.
Yalniz olmadiklarini hissettirmeye calisirim” ifadeleriyle, 6grencilerin sosyal dislanmaya maruz kalmalarmi
engellemeye yonelik bir tutum benimsedigini belirtmis; boylece kapsayici bir sinif ortami olusturmanin sosyal
katilim ve duygusal destekle miimkiin olabilecegine dikkat ¢cekmistir.

Benimsedigim Ogretim Yaklagimi

Arastirmada, dgretmen adaylarina egitim fakiiltesindeki 6grenim siire¢lerinde kendileri {izerinde en
fazla etki birakan (kapsayici egitime de uygun olabilecek) 6gretim yaklasiminin hangisi oldugu sorulmustur.
Adaylarin agiklamalarinda kapsayici egitim kavramini dikkate almalar1 nedeniyle 6grenci ihtiyaglarina gore
ogretim, esnek ders plani, duygusal destek, yapici geri bildirim ve empati kurma gibi unsurlar 6ne ¢ikmus; bu
ifadeler dogrultusunda, tiim katihimcilarin “6grenci merkezli yaklasim” {izerinde yogunlastig1 goriilmiistiir.
Bu nedenle, ilgili tema altinda tek alt tema olarak “6grenci merkezli yaklasim” belirlenmistir (Sekil 3). Bu
temaya ait katiima goriisleri asagida verilmistir.

Benimsedigim
Ogretim
Yaklagimi

Ogrenci
Merkezli
Yaklasim

Sekil 3. Benimsedigim 6gretim yaklasimi temas1 ve alt tema
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Katilmcilardan Damla, simif igerisinde duygusal giivenligin 6n planda oldugu 6grenci merkezli
yaklasimdan bahsetmistir: “...Spesifik olmak gerekirse bir 6grenci hata yapti§inda onun yanlisini sert bir dille agik¢a
soyleyip rencide etmek yerine “recasting” dedigimiz teknigi kullanarak 63renciyi rencide etmeden, hatasini anlamasina
yonelik ipuglari veren, 63rencilerin duygusal ve psikolojik durumlar: diigiinen...0grenci odakl: yaklagim...”

Murat ise sinuf igerisinde kapsayici uygulamalarin dnemine vurgu yaparak en iyi yaklasimin 6grenci
gereksinimlerini dikkate alan Ogrenci merkezli yaklasim tizerinde durmustur: “...program 0igrencilerin
gereksinimlerine gore esneklik gosterebilecek sekilde olursa, bu ozel gereksinimli 6grenciler icin de diger 63renciler igin
de daha olumlu olur...”

Iz

Emel de egitim fakiiltesinde en ¢ok kullanilan ve kendisinin en ¢ok benimsedigi yaklasimin 6grenci
merkezli yaklasim oldugunu su sozlerle dile getirmistir: “...en ¢cok dgrenci merkezli yaklasim beni etkiledi...
uygulamalar, farkli 6§renme stillerine sahip bireylerin siirece katilimini kolaylastirtyor. Bu da kapsayici egitim agisindan
oldukca onemli ¢iinkii her 63rencinin farkl bir potansiyeli oldugunu kabul etmek bu yaklasimin temelinde yer aliyor.”

Ogretmenlikte Etkili Paradigmalar

Ogretmen adaylarina &gretmenlik meslegini hangi egitim paradigmasiyla iligkilendirdiklerini
agiklamalar1 istenmistir. Ogretmen adaylari i paradigmayi agiklamislardir ve bu agiklamalar dogrultusunda
{i¢ alt tema olusturulmustur. Ogretmenlikte etkili paradigmalar temas: altinda; karma-eklektik paradigma,
elestirel paradigma ve yansitict paradigmalar alt temalar1 olusturulmustur (Sekil 4).

Karma
Paradigma

Ogretmenlikte .
Yansitic Etkili Elestirel

Paradigma Paradigma

Paradigmalar

Sekil 4. Ogretmenlikte etkili paradigmalar temasi ve alt temalari

Ogretmen adaylarinin gogu 6gretmen egitiminde etkili olabilecek salt dogru olmadigmi, siruf
dinamigine gore esnek yaklasimlardan yana olduklarmi vurgulamislar ve karma paradigma {izerinde
durmuglardir. Ornegin; Zeynep, Ayse ve Deniz bu konudaki goriislerini su sekilde ifade etmislerdir:

Zeynep; “...esnek oldugu icin ve sinif dinamigine gore diizenlemeler yapmaya imkdn tamdig icin en etkili paradigmanin eklektik
paradigma oldugunu diisiiniiyorum”.

Ayse; “Salt dogru yoktur her paradigmann digerlerine gore giiclii bir yonii var. Bu yiizden hepsinden faydalanilmali...6gretmen
yansitict olmali, 6z elestiri yapabilmeli, 6grenci ihtiyaglari temele alinmali ama disiplin ve kurallar da olmalr yani eklektik en iyisi...”

Deniz; “...yani sinif dinamigine ve yapisina gore esnek olmali, esneklik Gnemli tek bir cerceveden ele alinmamali...o nedenle eklektik
yaklagim...”

Ogretmen adaylarindan dordii 6gretmeni miikemmeliyetgilikten uzaklagtirilarak 6grenmeye agik bir
birey olarak konumlandirilmas: gerektigini vurgulayarak yansitici paradigma tizerinde durmuslardir.
Ornegin; Mehmet ve Doga’min bu konudaki goriisleri asagida verilmistir.

Mehmet; “...yani artik esnek, yaratict olmak zorundayiz. Bizde 6gretmenler olarak 6grenciyi diisiinmeye, sorgulamaya ve kendini
tammaya tesvik etmelidir bu da yansitic: paradigmaya uygun...”

Doga; “...Bize 63renen 0gretmen olmamiz soyleniyor, siirekli kesif halinde olmaliyiz aym sekilde dgrencilerimiz de... 6gretmen
kaliplarla degil, baglamsal olarak diisiinebilmeli...yansitict yaklasim en iyisi...”

Goriigleri alman ii¢ 6gretmen aday1 egitimi toplumsal doniisiim araci olarak betimleyerek elestirel
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yaklagimi savunmuslardir. Bu konuda 6gretmen adaylarimin goriisleri asagida verilmistir.

Giines; “...aslinda ben kendime- nasil bir egitim sistemi 6grencilerin esit kosullarda 6§renmesini saglar? — sorusunu yoneltiyorum
ve ona gore 68retmenligimi yiiriitmeliyim diye diisiiniiyorum...elestirel tutum 6gretmeni gelistirir...”

Giilden; “cinsiyet, sosyoekonomik durum ya da engellilik gibi farkhiliklar, smif icindeki firsat esitsizliklerini ortaya
ctkarwyor...Elestirel paradigma, 6gretmeni bu farkliliklar: sadece fark eden degil, ayni zamanda bu esitsizliklere karst planlamalar
yapan 63retmen yapar...”

Engin; “...tiim d3rencilerimin esit 6grenme sansina sahip olmasini istiyorum. Bu sorgulayict diisiince beni elestirel yaklagima

gotiiriiyor...”

Ogretmen Yetistirme Paradigmalar1 Baglaminda...

Paradigmanin Kapsayiciliga Etkisi

Ogretmen

adaylarina, benimsenen paradigmanin, kapsayicr egitim uygulamalarin

nasil

etkileyebilecegi sorusu yoneltilmistir. Ogretmen adaylarmin cevaplari paradigmanin kapsayiciliga etkisi

temasi altinda esneklik, yansitict 6gretmen ve farkindalik olmak iizere {i¢ alt tema olusturulmustur (Sekil 5).

Yansitici
Opretmen

Kapsayiciliga
Etkisi

Farkindalik

Sekil 5. Paradigmanin kapsayiciliga etkisi temasi ve alt temalar1

Ogretmen adaylari, Ogretmen yetistirme siirecinde eklektik (karma), yansitict ve elestirel
paradigmalarin etkililigini vurgulamislardir. Etkili bulduklar1 bu paradigmalarin kapsayici egitime
yansimalarina iliskin ifadelerinde de paralel bir yaklasim sergilemislerdir. Eklektik paradigmay1 benimseyen

Ogretmen adaylari, kapsayic egitim uygulamalarinda esneklik ilkesine dikkat ¢ekmis; yansitici paradigma

savunucular1 ise Ogretim siirecinde 6z degerlendirme gerekliliginden bahsederek yansitici 6gretmeni

vurgulamislardir. Elestirel paradigma perspektifinden yaklasan oOgretmen adaylar1 ise, toplumsal
esitsizliklere duyarlilik ve farkindalik gelistirme yoniinde bir tutum sergileyerek kapsayiciligi daha ¢ok
farkindalik cercevesinde ele almiglardir.

Eklektik (karma) paradigmaya yonelik goriis bildiren 0gretmen adaylarindan Deniz, Damla ve

Fatma’nin, bu yaklagimin kapsayici egitime etkisine iliskin esneklige dair ifadeleri asagida sunulmustur.

Deniz; “...simdi kapsayicilikta farkli yontemler uygulayabilmek onemli, 6grencinin ihtiyacina gore esnek olabilmeliyiz bu anlamda

karma yaklagimlar bu imkant saglyor”.

Damla; “Karma yaklagim 63rencilerin isteklerine, 63renme stillerine ve hazir bulunugluk diizeylerine gore dgretimi uyarlamami
saglyor, kapsayicilikta da esnek olmak, durumu gore diizenleme yapabilmek onemli yani bize rahatlik sunar...”

Fatma; “...kapsayicilikta 63renciyi sisteme dahil edebilmek dnemli o nedenle programlar, planlar esnek olmal.. .eklektik paradigma

bize bu esnekligi verir, yerine gore farkli yaklagimlar: harmanlayabilivim diye diisiiniiyorum”.

Yansitic1 paradigmaya yonelik goriis bildiren 6gretmen adaylarindan Doga ve Emel’in bu yaklagimmn

kapsayici egitime etkisine iliskin yansitic1 6gretmene dair ifadeleri asagida sunulmustur.

Doga; “Simdi kapsayicilikta 6grencilerin hepsini 63renme siirecine dahil etmek énemli, bunu bagarp basaramadigim: da siirekli
kendime dair 6z degerlendirme yapmaliyim belki veli ve 6grenci goriismeleri yapmaliyim yani kapsayic 63retmenlik icin yansitict
ogretmen olmaliyim”.

Emel; “...her ders sonrast kendimi ve 63rencilerimin tepkilerini degerlendiririm; bu sayede hangi 63rencinin hangi konuda
zorlandigimi, hangi yontemlerin ise yaradigini ya da yaramadigini fark ederim. Boylelikle kapsayici bir simif ortam olusturmus da

olurum...”
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Elestirel paradigmaya yonelik goriis bildiren 6gretmen adaylarindan Giilden ve Engin’in bu yaklasimin
kapsayici egitime etkisine iliskin farkindaliga dair ifadeleri asagida sunulmustur.
Engin; “...ben elestirel paradigmay: egitimde savunuyorum. Hmm, soyle egitimdeki esitsizliklere dikkat cekmek ve iistiine gitmek

isterim, eee kapsayict egitimde de amag bu zaten yani elestirel paradigma esitsizlige dair farkindalik kazandirmada etkili olur
herhalde”.

Gilden; “Smifimda dezavantajli 6grencilerin karsilasti§1 engelleri fark etmek, onlarin sesini duyurmak benim onceligim olmal diye
diistiniiyorum. Egitimde firsat esitligi saglamanin 6tesinde, her 63rencinin ihtiyaglarina gore farklilastirilmis destekler sunmak benim
savundugum paradigmanin oziinde var zaten. O yiizden elestirel paradigma kapsayicilikta bir farkinda olus saglar”.

Onerilerim

Ogretmen adaylaria son olarak kapsayici egitim uygulamalar1 ve 6gretmen yetistirme paradigmalari
baglaminda dnerilerinin neler olacagi sorulmustur. Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplar dogrultusunda
ders-igerik diizenlemesi ve staj-uygulama alt temalar1 olusturulmustur (Sekil 6).

Ders-igerik

Uygulama-Staj
Diizenlemesi

Sekil 6. Onerilerim temasi ve alt temalar1

Ogretmen adaylariin gogu hem &gretmen yetistirme paradigmalarina uygun hem de kapsayici egitim
uygulamalar1 hakkinda egitim fakiiltelerinde ders-igerik diizenlemelerinin yapilmas: gerekliliginden
bahsetmislerdir. Bu konuda Murat ve ve Emel’in goriisleri su sekildedir:

Murat; “Sadece okullarda degil egitim fakiiltelerinin programlari da esnek olmali, karma paradigma diyorsak bizim derslerde de
cesitlilik olmali, icerikler bize gore sekillenebilmeli, sanki hep ayni konular veriliyormus gibi geliyor...”

Emel; “...simdi siz sordukga farkettim aslinda paradigmalar ile ilgili kapsayici egitimle ilgili segmeli degil zorunlu derslerimiz olmals,
hocalarimizin hepsi 68retmen yetistirme paradigmalart cercevesinde sunumlari olmali, tamam daha esnek, ogrenci merkezli
yaklagimlar oluyor da spesifik icerikler yok gibi...”

Bazi 6gretmen adaylar: ise daha fazla uygulama ve staj olanaklarmin olmasindan bahsetmislerdir.
Mehmet ve Doga bu 6nerilerini su sekilde ifade etmislerdir.

Mehmet; “...0zellikle yansitici paradigma dogrultusunda uygulamali deneyimleme sansumiz olmali, farkli okullarda da staj
yapabilmeliyiz, gorme engelliler gibi, en azindan gozlem sansumiz olmali, kapsayicilik bazinda diyorum...”

Doga; “Ozel gereksinimli bireylerin oldugu simflarda staj yapmak. Bu Kapsayict Egitim'in teorigin de dtesine gecip uygulamada
pratik kazandirabilir. O kadar yansitict paradigmadan bahsediyoruz bu daha fazla uygulamay: gerektirmez mi?...”

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada, 6gretmen yetistirme paradigmalar1 baglaminda, smif 6gretmeni adaylarimnin kapsayici
egitime iligkin goriigleri ortaya konulmak istenmistir. Bu dogrultuda, 6gretmen adaylarimin 6grendikleri
paradigmalarin kapsayici egitime nasil yansidifi incelenmis; mevcut Ogretmen yetistirme anlayist
degerlendirilerek onerilerde bulunulmustur.

Arastirmanin sonuglari incelendiginde sinif 6gretmeni adaylarinin kapsayici egitime iliskin olumlu ve
farkindalik diizeyi yiiksek bir anlayis gelistirdikleri sOylenebilir. Sinif 6gretmeni adaylari, 6grenci merkezli,
esnek ve bireysel farkliliklara duyarli 6gretim yaklagimlarini kapsayict egitimle uyumlu goérmektedir.
Kapsayici smif ydnetiminde empati, sosyal katilim ve farkhiliklara saygi én plandadir. Ogretmen adaylari
cogunlukla eklektik paradigmay1 benimsemekte; yansitict paradigmay1 mesleki gelisim, elestirel paradigmay:
ise toplumsal adalet agisindan 6nemli bulmaktadir.

Aragtirmanin sonuglar1 alti tema (kapsayicr egitim anlayisi, kapsayicl siuf yonetimi yaklagimlari,
benimsedigim Ogretim yaklasimi, 6gretmenlikte etkili paradigmalar, paradigmanin kapsayiciliga etkisi ve
Onerilerim) tizerinden incelenmistir. Bu temalar dogrultusunda sinif 6gretmeni adaylar1 kapsayici egitimi;
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tiim 6grencilerin esit haklarla egitime erisimini savunan, bireysel farkliliklara saygiy1 esas alan bir anlayis
olarak tarumlamuslardir. “Farkliliklara saygl” ve “egitimde esitlik” bu temanin temel alt boyutlarim
olusturmustur.

Alan yazinda kapsayica egitimin tanimlanmasinda siklikla "farkliliklara saygi" ve "egitimde esitlik"
kavramlarma vurgu yapildigi goriilmektedir. Ornegin; UNESCO (1994), Salamanca Bildirisi ve Eylem
Cercevesi'nin 2. maddesinde, kapsayici egitim baglaminda ayrimcilikla miicadele edilmesi, herkesi kapsayan
bir toplumun insas1 ve herkesin egitim hakkina erisiminin saglanmasi gerektigi belirtilmektedir. UNESCO
(2009), kapsayici egitimi; okullarin ve 6gretmenlerin kiiltiirel, sosyal ve bireysel gesitlilige sayg1 gostermesi
olarak tanimlarken, Celik (2017) ise bu kavramyi; sosyal, kiiltiirel ve yasamsal imkanlara esit diizeyde erisimde
giicliik yasayan tiim ¢ocuklarin, akranlarryla birlikte kisisel gelisimlerini saglayabilecek egitim firsatlarindan
esit sekilde yararlanmasi bi¢giminde agiklamaktadir.

Bu tanumlamalar dogrultusunda, Tiirkiye acisindan da kapsayici egitimin 6onemi giderek artmaktadir.
Zira Tiirkiye, kiiltiirel acidan oldukga gesitli bir yapiya sahiptir. Ozellikle son on y1l iginde, komsu {ilkelerde
yasanan i¢ savaslar, siyasal istikrarsizliklar ve diger sosyoekonomik nedenlerle yogun gog¢ hareketlerine sahne
olan Tiirkiye, ¢okkiiltiirlii toplumsal yapisini daha da gesitlendirmistir (Simsek ve digerleri, 2019). Bu durum,
egitimde de cok kiiltiirliliigiin dikkate alinmasmi ve kapsayici yaklasimlarin benimsenmesini zorunlu
kilmaktadir. Nitekim, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime iliskin tanimlamalarinda "egitimde esitlik" ve
"farkliliklara sayg1" ifadelerinin 6n plana ¢ikmasi, onlarin bu konudaki bilgi diizeylerinin yeterli oldugunu
gostermektedir. Bu bilgi, 6gretmen adaylarmin kiiltiirel agidan farklilik gosteren 6grencilere yonelik bireysel
ihtiyaglara cevap verebilmek amaciyla cesitli 6gretim yontemleri gelistirmeleri gerektiginin farkinda
olduklarimi gostermesi bakimindan pedagojik acidan biiyiik 6nem tagimaktadir.

Aragtirma sonucunda 6gretmen adaylarinin kapsayici egitim farkindaliklarinin benimseyecekleri sinif
yonetimi yaklagimlarina da yansimis oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylari; siniflarinda 6grencilerini
otekilestirmeden onlar1 anlamaya galisarak destek olacaklarini ve rehberlik destegi alarak ihtiyaclarma uygun
ders planlar1 yapacaklarini belirterek 6grenci merkezli bir yaklasim sergilemek istedikleri sOylenebilir.

Ogrenci merkezli yaklasimi ise smif igerisinde “sosyal katiim”, “empati” ve “bireysellestirilmis 6gretim”
yaparak gerceklestirebileceklerini belirtmislerdir.

Etkili sinif yonetiminin kosullarindan biri sinif igerisinde etkin, sosyal katilhimi saglayabilmektir. Bu
sayede Abdullah ve digerlerinin (2012) calismalarinda belirttigi gibi 6grenciler simiftaki etkinliklere aktif bir
katihm gosterdiklerinde etkili 6grenmeni gergeklesebilmektedir. Bu durum ozellikle farkl ozellikte (irk,
cinsiyet, 6grenme diizeyi) 6grencilerin bir arada oldugu siuflarda kapsayicilik agisindan ayri bir 6nem
tasimaktadir. Ciinkii Booth ve Ainscow’un (2002) belirttigi gibi kapsayici egitimin temel bilesenlerinden biri
sosyal katilimdir ve 6grencilerin yalnizca fiziksel olarak smifta bulunmalarini degil, ayn1 zamanda smif igi
etkinliklere aktif, anlamh ve etkilesimli bir sekilde katilmalarmm da gerektirir Sosyal katilimin saglandig:
ortamlarda 6grenciler sifla etkilesim igerisinde olacag: i¢in 6grencinin aidiyet duygusunu gelistirerek
ogrenmeyi destekleyecektir (Florian & Black-Hawkins, 2011). Bu baglamda, sosyal katilim, 6zellikle farkl irk,
cinsiyet, kiiltiir ya da 6grenme diizeyine sahip &grencilerin bir arada bulundugu smiflarda kapsayiciligin
saglanmasinda merkezi bir unsur olarak degerlendirilebilir. Sosyal katilimin sinif yonetimiyle biitiinlestigi
kapsayic1 ortamlar hem akademik basariyr hem de 6grencilerin psiko-sosyal gelisimlerini desteklemektedir
(UNESCO, 2009). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarmin sosyal katiim temelli simif yonetimi yaklasimlari
benimsemeleri, kapsayici egitim uygulamalarinin niteligini artirmak agisindan son derece 6nemlidir. Bu
arastirmada da 0gretmen adaylarinin bu konuda farkindalik kazandiklarini gostermektedir.

Smif yonetimi, Ogrencilerin akademik, duygusal ve sosyal gelisimlerini saglayan etkinliklerin
gerceklestirilmesi seklinde tanimlanmaktadir (Evertson & Weinstein, 2006). Bu baglamda &grencilerin
duygusal gelisimlerinde empati becerisi kurabilmesi son derece onemlidir. Ozellikle sinif igerisinde
kapsayiciligl saglamakta etkisi biiytiiktiir.

Empati, 6grencilerin duygu ve diisiincelerinin fark edilmesiyle sinif ortaminda giiven duygusunun
olusmasina katki saglar. Kapsayici egitim baglaminda ise empati, 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklarin
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kabul edilmesini kolaylastirir ve 6gretmenin her 6grenciye adil bir sekilde yaklasmasimi miimkiin kilabilir
(Tomlinson, 2014). Ozellikle dezavantajli, 6zel gereksinimli ya da farkh kiiltiirel ge¢mise sahip 6grencilerin
sinif icinde dislanmadan, kendilerini degerli hissetmeleri empatik bir 6gretim anlayisini zorunlu kilmaktadir
(Florian & Black-Hawkins, 2011). Nitekim Ogretmen adaylar1 bu arastirmada, kapsayici smif yonetimi
yaklagimlarinda empatik bir tutum benimsemeleri gerektigini belirtmis; 6zellikle 6grencilerini anlamaya
calisarak destek olacaklarini ve farkl ihtiyaclara duyarl ders planlar1 hazirlayacaklarini ifade etmislerdir.

Bu bulgu, empati becerisinin 6gretmen adaylarinin kapsayici egitime yonelik farkindaliklarinin bir
gostergesi oldugu kadar, bireysellestirilmis Ogretimin gerekliligine iliskin farkindaliklarini da ortaya
koymaktadir. Nitekim 6gretmen adaylari, empati kavramina ek olarak bireysellestirilmis 6gretim vurgusu da
yapmglardir. Alan yazin da bu durumu desteklemektedir. Ornegin, Tomlinson (2014), empatinin
bireysellestirilmis 6gretimin hem ¢ikis noktas1 hem de siirdiiriilebilirligini saglayan temel unsurlardan biri
oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde, Florian ve Black-Hawkins (2011) da kapsayict pedagojide
Ogretmenin 0grenci ihtiyaglarina duyarli olmasi ve dgretimi buna gore uyarlamasinin, empatik bir anlayisla
miimkiin olabilecegini vurgulamaktadir. Bu baglamda empati, sadece duygusal bir yeterlik degil, ayni
zamanda bireysellestirilmis ve kapsayic1 6gretimin uygulanabilirligini destekleyen pedagojik bir arag olarak
degerlendirilmektedir.

Ogretmen adaylarmin kapsayici egitimde sosyal katilim, empati ve bireysellestirilmis &gretime
verdikleri 6nem, benimsedikleri genel 6gretim yaklasimlarinda da kendini gostermektedir. Bu baglamda bir
diger tema olan "benimsedifim Ogretim yaklagimi" da 6gretmen adaylarinin 6gretim siirecine iligkin
degerlerini, tercih ettikleri yontemleri ve kapsayic egitimle kurduklan iliskiyi anlamak agisindan 6nemli
ipuglar1 sunmaktadir. Nitekim 6gretmen adaylarinin tamami, 6grenci ihtiyaglarina gore dgretim, esnek ders
plan1t hazirlama, duygusal destek saglama ve yapici geri bildirimde bulunma gibi unsurlar1 vurgulayarak
ogrenci merkezli bir yaklasim benimseyebileceklerini ifade etmislerdir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
ogretimi planlarken 6grencilerin bireysel 6zelliklerini ve 6grenme stillerini dikkate alacaklarini, gerektiginde
Ogretim siirecini esnetebileceklerini ve Ggrencilerin duygusal ihtiyaglarmi da gozetmeye calisacaklarim
gostermektedir. Ayn1 zamanda, adaylarin geri bildirim siireclerinde destekleyici ve motive edici bir tutum
sergilemeleri ile 6grencilerin yasadig1 zorluklara karsi empatik bir yaklasim gelistirmeleri, 6grenci merkezli
anlayisin kapsayici egitim baglaminda nasil somutlastigini ortaya koymaktadir. Bu bulgular, 6grenci merkezli
yaklagimin yalnizca pedagojik bir tercih degil, ayni zamanda kapsayicilifi destekleyen bir tutum oldugu
sOylenebilir. Alan yazinda da 6grenci merkezli yaklagimin kapsayici egitime en uygun yaklasimlardan biri
oldugu yer almaktadir. Kapsayici egitim, farkli gelisim Ozelliklerine sahip Ogrencilerin farkli 6grenme
ihtiyaclariin farkinda olarak smif ortaminda siirece katilimi saglamak ve dgrencilerin kendilerini degerli
hissetmelerine olanak vermektir (Egitimde Birlikteyiz, 2020). Brooks ve Brooks (1999) ile Weimer (2013)
calismalarinda 6grenci merkezli yaklasimlar: 6grencilerin bireysel farklibiklarimi temel alan, onlarin ilgi,
tistlendigi anlayislar olarak tanimlanmaktadirlar. Bu yaklasim, esnek planlama, 6grenciyle birlikte karar alma
ve 0grenme siirecinde aktif katilim gibi 6zellikleriyle 6zellikle kapsayici egitimi desteklemektedir. Tomlinson
(2014), farklilastirilmis 6gretimin 6grenci merkezli yaklasimlarin temel bileseni oldugunu ve bu yaklasimin
smif icindeki gesitliligi avantaja doniistiirme potansiyeline sahip oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica duygusal
destek, yapicl geri bildirim ve empati gibi unsurlar da kapsayict 6gretim ortamlarinin vazgecilmez 6geleri
arasinda yer almaktadir (Florian & Black-Hawkins, 2011). Bu baglamda, 6gretmen adaylarmin 6grenci
merkezli yaklasima yonelmeleri, kapsayici egitimde her Ogrencinin kendini degerli ve siirece dahil
hissetmesini saglayabilir. Bu bulgular, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iliskin benimsedikleri
egitim paradigmalariyla da ortiismektedir.

Aragtirmada Ogretmen adaylarina Ogretmenlik meslegini hangi egitim paradigmasiyla
iliskilendirdikleri sorulmus ve adaylarin agiklamalar1 dogrultusunda {i¢ alt tema olusturulmustur: karma-
eklektik paradigma, elestirel paradigma ve yansitici paradigma. Ogrenci merkezli uygulamalara yonelik
egilimlerin, ozellikle yansitici ve elestirel paradigmayla dogrudan iligkili oldugu goriilmektedir. Yansitict
paradigma, 6gretmenin kendi 6gretim siirecini siirekli olarak sorgulamasini ve 6grenci ihtiyaglarina gore
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yeniden yapilandirmasini 6ne ¢ikarirken; elestirel paradigma ise her 6grencinin esit 6grenme hakkini
savunarak kapsayici egitimi toplumsal adalet baglaminda ele almaktadir. Schon (1983), yansitici paradigmada
Ogretmeni, sadece bilgi aktaran bir kisi degil; 6grenme siirecini yonlendiren, elestiren ve yeniden yapilandiran
bir profesyonel olarak ifade eder. Yansitici diisiinme, 6gretmenlerin kendi deneyimlerinden 6grenmelerini
saglar ve 0gretim siireclerinde esneklik, duyarlilik ve elestirel farkindalik gelistirmelerine katkida bulunur
(Korthagen & Vasalos, 2005). Bu nedenle etkili bir 6gretmenin yansitici diisiinme becerisine sahip olmasi,
kendini, programi ve siireci degerlendirebilmesi agisindan 6nemlidir. Bu calisma sonucunda 6gretmen
adaylar1 bu konudaki farkindaliklarini ortaya koymuslardir. Elestirel paradigmada da egitimde toplumsal
adalet, esitlik yani 6grencinin sesi olmak 6n plandadir. Ogretmen adaylari da bu noktada esitlik vurgusu
yapmislardir. Ote yandan, karma-eklektik paradigmaya yonelen 8gretmen adaylarmin farkli paradigmalarin
gliclii yonlerini birlestirerek 6grenci merkezli ve esnek bir yaklasim gelistirmeye ¢alistiklar: anlasiimaktadir.
Karma ya da eklektik paradigma, belirli tek bir kuramsal yaklasimi esas almak yerine, farkli paradigmalarin
gliclii yonlerini bir araya getirmeyi ve baglama uygun olarak esnek bir yaklasim gelistirmeyi esas alir. Bu
anlayis, 6gretmenlerin farkli 6gretim kuramlarindan ve yaklagimlarindan bilingli bigcimde secimler yaparak
kendi 6gretim stillerini insa etmelerini tesvik eder (Kelly, 2006). Ozellikle ogretmen adaylarinin mesleki
gelisim siire¢lerinde cesitli paradigmalari deneyimlemeleri, bunlar: elestirel bigimde degerlendirmeleri ve
uygulamada esnek bir sentez olusturmalar1 bu paradigmada 6nemli bir yer tutar (Day, 1999). Karma-eklektik
yaklagim, Ogretmen adaylarmnin hem yapict hem elestirel hem de yansitici yaklagimlari duruma gore
kullanmalarma imkan tanir. Bu yoniiyle 6gretmenlik mesleginin ¢ok boyutlu dogasina uygun bir paradigma
olarak 6ne cikmaktadir dolayisiyla ¢ok yonlii diisiinen bir 6gretmen igin dogru bir tercih olabilir. Bu
paradigmay1 kullanan 6gretmen farkli kuramsal perspektifleri kapsayici bir ¢cergevede birlestirerek biitiinciil
bir yaklagimi kullanir.

Arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin benimsedikleri paradigmalara iligkin ifadelerinin, kapsayici
egitimi destekleyen 6gretim anlayislarini yalnizca uygulamada degil, ayn1 zamanda kuramsal diizeyde de
temellendirdiklerini ortaya koymaktadir. Bu durum, benimsenen paradigmanin kapsayicilik anlayisina yon
verdigini gostermektedir. Nitekim "benimsenen paradigmanin kapsayiciliga etkisi" temasi altinda 6gretmen
adaylarinin sectikleri paradigmalar: destekleyici sdylemleri dikkat ¢ekicidir.

Eklektik paradigmay1 benimseyen 6gretmen adaylari, farkli 6gretim kuramlarmin giiglii yonlerini bir
araya getirerek uygulamada esnekligin énemine vurgu yapmuslardir. Bu bulgu, Kelly'nin (2006) eklektik
yaklagimin baglamsal ihtiyaclara duyarliligs artirdigy ve 6gretim siirecinde pedagojik cesitliligi miimkiin
kildig1 yoniindeki goriisiiyle oOrtiismektedir. Aymi zamanda Florian ve Black-Hawkins (2011), kapsayici
egitimin esneklik, farkliliga aciklik ve pedagojik uyarlama gerektirdigini vurgulayarak bu yaklasimin
kapsayici egitimle dogrudan iliskili oldugunu belirtmektedir.

Yansiticl paradigma savunucusu 6gretmen adaylari ise 6gretim siirecine yonelik 6z degerlendirme ve
elestirel diisiinme becerilerinin énemini dile getirerek, 6gretmenin kendi uygulamalarim gézden gegirme
sorumlulugunu o6ne ¢ikarmislardir. Bu bakis agisi, Schon'iin (1983) Ogretmeni "uygulamada diisiinen
profesyonel” olarak tanimlayan yansitict 6gretmen modeline dayanmaktadir. Ayrica Korthagen ve Vasalos
(2005), yansitict diisiinmenin ogretmenlerin 6grenci ihtiyaglarina duyarli, esnek ve gelisime agik bir tutum
sergilemelerine katk: sagladigin belirtmektedir. Bu yoniiyle yansitic1 paradigma, kapsayici egitimin bireysel
farklara duyarh 6gretim ilkeleriyle dogrudan ortiismektedir.

Elestirel paradigma cercevesinde yaklasan Ogretmen adaylar1 ise, toplumsal esitsizliklere kars
duyarlilik gelistirme, gii¢ iliskilerini sorgulama ve dezavantajli gruplarin egitim hakkini savunma gibi
temalar1 One ¢ikarmiglardir. Bu bulgu, Freire’nin (1970) baskiya karsi Ozgiirlestirici egitim anlayisiyla
dogrudan baglantilidir. Ayrica Giroux (1988), 6gretmenlerin yalmizca bilgi aktaran degil, ayn1 zamanda
toplumsal adaletin savunucusu olan entelektiieller olarak konumlandirilmas: gerektigini vurgulamaktadir.
Bu anlayis, kapsayict egitimi yalmizca bireysel degil, toplumsal bir sorumluluk olarak gormeyi gerekli
kilmaktadir (Slee, 2011).

Tim bu bulgular, 6gretmen adaylarinin kapsayici egitimle ilgili tutumlarinin yalnizca uygulamaya
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degil, ayn1 zamanda kuramsal tercihlere de dayandigini ve bu tercihlerinin 6gretmenlik anlayislarmi nasil
sekillendirdigini gostermektedir. Dolayisiyla paradigma temelli yaklasim, 6gretmen egitimi baglaminda
kapsayici egitimin niteligini artirabilecek dnemli bir degisken olarak degerlendirilebilir.

Arastirmada 6gretmen adaylarmin kapsayici egitim ve 6gretmen yetistirme paradigmalari gergevesinde
gelistirdikleri oneriler, 6gretim programlarmin igerik ve uygulama boyutlarinda yeniden yapilandirilmas:
gerekliligine isaret etmektedir. Adaylarin cogunlugu, 6gretmen yetistirme programlarinin 6grenci merkezli,
esnek ve kapsayici egitim ilkelerini yansitan igeriklerle zenginlestirilmesi gerektigini vurgulamistir. Bu
baglamda olusturulan "ders-igerik diizenlemesi" alt temasi, literatiirde Ogretmen egitiminin igeriginin
O0gretmen adaylarmin deger, inang ve mesleki yeterliliklerini sekillendirmede belirleyici bir rol oynadigina
dair bulgularla 6rtiismektedir (Darling-Hammond, 2006).

Katihlmar ifadelerinde goriilen igeriksel esneklik, programlara se¢meli degil zorunlu diizeyde
paradigma temelli ve kapsayict egitim odakli derslerin eklenmesi yoniindedir. Bu bulgular, Grossman ve
digerlerinin (2009) “igerik ve baglam uyumu” vurgusu ile paralellik gdstermektedir. Arastirmacilara gore,
etkili 6gretmen egitimi, 6gretmen adaylariin gergek diinyada karsilasacaklar: gesitlilige hazirlikli olmalarini
saglayacak sekilde yapilandirilmalidir. Benzer sekilde, Florian ve Spratt (2013), kapsayici egitimin 6gretmen
egitiminin biitlinciil bir bileseni haline getirilmesi gerektigini ve yalnizca Ozel egitim alamiyla sirurh
tutulmasinin yetersiz oldugunu savunmaktadir. Bu agidan 6gretmen adaylariin kapsayici egitimi dogrudan
merkeze alan ders igeriklerine duyduklari ihtiyag, literatiirdeki bu yapisal elestirilerle 6rtiismektedir.

Ogretmen adaylariin dnerilerinde 6ne gikan bir diger unsur ise "staj-uygulama" alt temasidir. Adaylar,
farkli okul tiirlerinde ve farkli 6grenci profillerine sahip siniflarda daha fazla gézlem ve deneyim sansi elde
etmeyi talep etmislerdir. Ozellikle 6zel gereksinimli bireylerin bulundugu smniflarda staj yapma &nerisi,
kapsayic1 6gretmenlik yeterliklerinin yalnizca teorik diizeyde degil, uygulama yoluyla da gelistirilmesi
gerektigine iliskin farkindaliklarini gostermektedir. Bu durum, Schon’iin (1983) “eylem icinde diisiinme”
(reflection-in-action) ve “eylem iizerine diigtinme” (reflection-on-action) kavramlarmi dogrudan
yansitmaktadir. Yani adaylar, 6gretmenlik becerilerini uygulama ortamlarinda gelistirmenin yan sira bu
uygulamalar yansitici bigimde degerlendirme ihtiyacini da dile getirmislerdir.

Alan yazinda bir¢ok arastirma, uygulama temelli 6gretmen egitiminin, 6zellikle kapsayicilik agisindan
kritik 6neme sahip oldugunu ortaya koymaktadir (Cochran-Smith ve digerleri, 2015; Florian & Camedda,
2020). Ayrica, Cochran-Smith ve digerleri (2015), 6gretmen adaylarmin farkli sosyal ve kiiltiirel baglamlarda
uygulama yapmalarmin, onlarin toplumsal adalet ve esitlik gibi kavramlara iliskin duyarhibklarimi da
artirdigini belirtmektedir. Bu durum, calismada elestirel paradigma cercevesinde Oneri gelistiren 6gretmen
adaylarinin farkindalik temelli staj beklentileriyle de ortiismektedir. Sonug olarak, 6gretmen adaylarinin dile
getirdigi icerik ve uygulama temelli Oneriler, yalnizca bireysel talepler degil; cagdas dgretmen yetistirme
literatiiriiniin alti ¢izdigi yapisal ihtiyaclarla ortiismektedir.

Oneriler

Kapsayici egitim yalnizca 0zel egitimle simirli bir konu olmamasi nedeniyle tiim egitim fakiiltesi
programlarinda ele alinabilir.

“Kapsayict Egitim Felsefesi ve Uygulamalar1” gibi zorunlu dersler programlara entegre edilerek,
ogretmen adaylarinin kapsayicl yaklagimlar: benimsemeleri desteklenebilir.

(")gretmen adaylarinin farkli okul tiirlerinde, farkli 6grenci profilleriyle uygulama yapabilecekleri
kapsayici staj ortamlari olusturulabilir. Ozellikle &zel gereksinimli grencilerin bulundugu smiflarda gézlem
ve deneyim kazanmalari saglanabilir. Ogretmen adaylarmin kapsayici egitim konusunda uygulama
yapabilecekleri okul-fakiilte ig birlikleri artirilarak, bu is birlikleri kurumsallastirilabilir.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Bu aragtirma sonuglari sadece smif 6gretmen adaylarina yonelik yapilmistir. Farkli {iniversiteler ve
boliimlerle karsilastirmali ¢alismalar yapilabilir.
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Paradigma tercihlerinin 6gretim siirecine etkisini gozlemlemeye dayali betimleyici ya da eylem
arastirmalari ile incelemek, kuramsal bulgularin uygulamadaki karsiligini test etmeyi saglayabilir.

Yazarin Beyani
Arastirmacilarin katk: orani beyani: Makale yazar tarafindan hazirlanmistir.

Etik Kurul Karari: Arastirmanin etik boyutu agisindan; katilimci, aydinlatilmis onam formu vasitas: ile
arastirmaya herhangi bir zorlama olmadan kendi istegi ile katildigin1 beyan etmistir. Ayrica arastirmanin
gergeklesebilmesi ve verilerin toplanmasi amaciyla Pamukkale Universitesi akademik etik kurulunun E-
93803232-622.02-707542 sayil1 yazisi ile onay alinmistir.

Catisma beyani: Diger kisi/kurum/kurulusglarla herhangi bir ¢ikar ¢atismas: bulunmamaktadir.

Destek ve tesekkiir: Arastirmanin yiiriitiilmesinde herhangi bir kurumdan destek alinmamuistir. Arastirmaya
gondiillii olarak katilim saglayan 6gretmen adaylarina tesekkiirlerimi sunarim.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The 21st century is marked by rapid changes and transformations in almost every domain of life,
particularly in science, technology, and health. Education, as both a driver and recipient of these
developments, has undergone significant structural and functional shifts. The evolving demands of societies,
shaped by technological progress and new discoveries, have led to a reconsideration of educational goals,
roles, and policies. Questions such as “What do we expect from education?”, “Why should we educate?”, and
“What kind of individuals do we want to raise?” have acquired new meanings over time, resulting in shifts in
educational paradigms.

A paradigm, in the educational context, can be defined as a fundamental framework of beliefs, values,
and assumptions that shape understandings of teaching, learning, knowledge, and the learner. As societal
needs and the qualities expected of individuals change, educational paradigms also transform, influencing
curricula, teaching methods, and teacher training approaches. In teacher education, paradigms determine the
philosophical underpinnings of teacher preparation, guiding not only content and pedagogy but also the
professional identity and roles of teachers. Historically, paradigms in teacher education have evolved from
traditional and behaviorist models to reflective and critical approaches, each emphasizing different teacher
competencies and values.

In contemporary educational contexts, inclusive education has emerged as a key principle aligned with
the changing role of teachers. Originally focused on integrating students with special needs, the concept of
inclusive education now encompasses sensitivity to all forms of diversity, including cultural, linguistic, socio-
economic, and ability differences. Inclusive education promotes equal access to quality education for all
learners by restructuring school culture, curricula, and learning environments to be diversity-responsive.
UNESCO, (1994) positioned inclusive education as a fundamental human right, underscoring its role in
creating equitable societies.

In Tiirkiye, the significance of inclusive education has grown with increased cultural diversity, partly
due to migration flows in recent decades. The success of inclusive practices depends largely on the
preparedness and attitudes of teachers. Thus, examining pre-service teachers’ perceptions of inclusive
education within the framework of teacher education paradigms is essential to improving both teacher
preparation programs and classroom practices.

The present study aims to explore how pre-service classroom teachers conceptualize inclusive
education and how their paradigm preferences influence their approaches to inclusivity. By identifying their
perceptions and attitudes, the study seeks to provide insights for restructuring teacher education programs to
better align with inclusive values.

Method

This research employed a qualitative phenomenological design, which focuses on exploring and
interpreting lived experiences to gain in-depth understanding of specific phenomena. The phenomenological
approach was deemed appropriate for this study because it allows for an in-depth exploration of pre-service
teachers’ perceptions of inclusive education within the broader framework of teacher education paradigms.

Participants

The study group consisted of 12 senior-year pre-service classroom teachers (4 male, 8 female) enrolled
at a public university in Tiirkiye during the 2024-2025 academic year. Senior students were selected
intentionally, as they have completed the majority of their pedagogical training and gained school-based
teaching experience through practicum courses, enabling them to provide more mature and informed
reflections on inclusive education.
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Data Collection Tool and Process

Data were collected using a semi-structured interview form developed by the researcher. The form was
validated through expert review by three academics specializing in special education, curriculum and
instruction, and language education. Following revisions based on expert feedback, the final form included
eight open-ended questions covering topics such as definitions of inclusive education, classroom strategies for
diverse learners, values emphasized in teacher preparation, and the perceived influence of educational
paradigms on inclusivity.

A pilot study with three pre-service teachers was conducted to ensure clarity and applicability of the
questions. Interviews were carried out in the researcher’s office at times convenient for the participants, each
lasting approximately 10-15 minutes. Interviews were audio-recorded with participants’ consent.

Data Analysis

The collected data were transcribed verbatim and analyzed using content analysis. Initial coding was
performed to identify recurring concepts, which were then grouped into categories and broader themes. To
ensure reliability, a second coder independently analyzed the transcripts, and inter-coder agreement was
calculated using Miles and Huberman'’s (1994) formula, yielding an agreement rate of 93%. Discrepancies were
discussed until consensus was reached.

Results

The analysis yielded six main themes: (1) understanding of inclusive education, (2) inclusive classroom
management approaches, (3) preferred teaching approaches, (4) influential paradigms in teaching, (5) impact
of paradigms on inclusivity, and (6) suggestions for improving teacher education.

Understanding of Inclusive Education: Participants defined inclusive education primarily in terms of
respect for individual differences and educational equity. They emphasized the right of all students to equal
learning opportunities without discrimination, viewing diversity as a strength that enriches the learning
environment. Inclusive Classroom Management Approaches teacher candidates highlighted social
participation, empathy, and individualized instruction as key strategies for managing diverse classrooms.
They stressed the importance of preventing marginalization, adapting lesson plans to students’” needs, and
fostering a sense of belonging.

Preferred Teaching Approaches: All participants favored a student-centered approach, emphasizing
flexibility in lesson planning, attention to students’ emotional needs, and the provision of constructive
feedback.

Influential Paradigms in Teaching: Most participants preferred an eclectic paradigm, combining
elements of different approaches to adapt to varying classroom contexts. Others favored the reflective
paradigm for its emphasis on professional self-evaluation and continuous learning, or the critical paradigm
for its focus on social justice and addressing inequalities.

Impact of Paradigms on Inclusivity: Participants linked the eclectic paradigm to flexibility in addressing
diverse needs, the reflective paradigm to ongoing self-assessment and adaptation, and the critical paradigm
to raising awareness of social inequities.

Suggestions: Recommendations included integrating mandatory courses on inclusive education and
teacher education paradigms into teacher training curricula, as well as increasing practicum opportunities in
diverse classroom settings, particularly those including students with special needs.

Conclusion

The findings indicate that pre-service teachers possess a generally positive and well-informed
understanding of inclusive education, underpinned by values of equity and respect for diversity. Their
preference for student-centered and flexible teaching approaches reflects a readiness to accommodate diverse
learning needs. Moreover, the alighment between their paradigm choices and inclusive education principles
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suggests that teacher education programs can play a pivotal role in strengthening these orientations.

To enhance the effectiveness of inclusive education in practice, teacher education curricula should be
restructured to incorporate both theoretical and experiential components explicitly linked to inclusivity. This
includes the integration of compulsory courses on inclusive pedagogy, expansion of practicum experiences in
diverse educational contexts, and fostering reflective and critical thinking skills. Such measures will better
prepare future teachers to meet the demands of increasingly diverse classrooms and to uphold the principles
of inclusive education in their professional practice.
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Ogrencilerin Matematige iliskin inanclarinin, Benlik
Algilarinin ve Oz-Yeterliklerinin Matematik Basarisi ile iliskisi

Zeynep Cigdem OZCAN'

Oz Matematige iliskin inanglar, 6grencilerin basarisini etkileyen énemli bir faktordiir ve genellikle ti¢ boyutta ele alinur:
matematige, bireyin kendisine ve sinif baglamina yonelik inanglar. Bu ¢calismada, 6grencilerin matematikle ilgili inanglari, 6z-
yeterlik ve benlik kavrami ile 6gretmenlere yonelik inanglarinin birbirleriyle ve matematik basarisiyla iliskisi incelenmistir.
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Ogretmen algilarinin matematik benlik algisi {izerinde (f = 0.28) ve &grencilerin matematige iliskin inanglar1 (3 =-0.39)
tizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica, matematige yonelik olumsuz inanglarin basariy1 olumsuz etkiledigi (3 =-
0.31) bulunmustur. Bu bulgular, bireysel ve cevresel faktorlerin matematik basarisini sekillendirmede 6nemli bir rol
oynadigini ortaya koymaktadir.
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Zeynep Cigdem OZCAN

Matematik egitiminin temel amaci, bireylerin edindikleri matematik bilgilerini gilinlitk hayatta
kullanabilmelerini, karsilastiklar1 gercek problemlere ¢oziimler iiretebilmelerini, matematik ile gercek diinya
arasindaki iliskiyi kavrayabilmelerini ve matematigi sevip ona ilgi duymalarini saglamaktir (Doruk & Umay,
2011). Matematik egitimiyle ilgili edinilen bilgiler bir¢ok faktore bagh olarak degisiklik gosterebilir. Matematik
egitimcileri, matematik basarisini etkileyen en 6nemli faktorleri belirlemeye ¢alissa da 6grencilerin matematik
performansini sekillendiren unsurlar hala tam olarak netlesmemistir. Arastirmalar, akademik basarinin
yalnizca bilissel faktorlerle agiklanamayacagini, duyussal faktorlerin de bu baglamda onemli bir rol
oynadigini gostermektedir (Rodriguez ve digerleri, 1996; Uzun ve digerleri, 2010). Ancak, duyussal faktorler
egitim sisteminde hala yeterince yer bulamamaktadir (Di Martino & Gregorio, 2019). Bu durum, Tiirkiye'de
dgretim programlarma ydnelik yapilan incelemelerde de goriilmektedir. Ilkokul matematik &gretim
programlarinin karsilastirmali analizleri, 2018 programinda sosyal-duygusal ve deger temelli kazanimlara
sinirh diizeyde yer verildigini; 2024 programiyla birlikte ise sosyal-duygusal 6grenme ve degerlere dayali
daha biitiinciil bir yaklasimin benimsendigini gostermektedir (Sahin, 2025). Bununla birlikte, s6z konusu
diizenlemelerin uygulamadaki karsiiginin nasil sekillenecegi, ilerleyen yillarda yapilacak izleme ve
degerlendirme calismalariyla anlasilabilecektir.

Duyussal faktorler iginden tutum alan yazinda en ¢ok ele alinan yapidir. Matematik dersinde
Ogrencilerin basarisi ve matematigi sevme durumlarinda tutumlar 6nemli bir rol oynar. TIMSS 2011 Tiirkiye
verilerine dayali olarak yiiriitiilen yapisal esitlik modeli analizleri, matematik basarisini agiklamada
matematikle ilgili duyussal 6zelliklerin (tutum, motivasyon vb.) ev ve okul ortam: degiskenlerine kiyasla daha
giiclii bir belirleyici oldugunu ortaya koymaktadir (Olglioglu & Cetin, 2016). Olumlu tutuma sahip
ogrencilerin, olumsuz tutuma sahip olanlara kiyasla daha basarili oldugu 6ngoriilmektedir (Ma & Kishor,
1997; Sar1 & Ekici, 2018; Schenkel, 2009; Schreiber, 2002). Tutumun bilissel, duyussal ve davranis egilimi olmak
tizere ii¢ bileseni vardir. Biligsel bilesen, bilgi ve degerlendirmeleri, duyussal bilesen duygulari, davranis
egilimi ise davramis oncesi hazirhigr igerir. Son yillarda tutumun biligsel bileseni olarak inanglar egitim
psikolojisinde énemli bir aragtirma alani haline gelmistir. Bu calismalar, 6grencilerin bilgi ve bilme hakkindaki
inanglarmin yapisini ve 6grenme iizerindeki etkilerini incelemeye odaklanmistir (Hedlund, 2021; flhan ve
digerleri, 2021). Bu arastirma ise s6z konusu inanglar spesifik bir bakis agisiyla ele alarak, matematik 6grenme
siirecindeki rolleri agisindan biitiinciil bi¢imde degerlendirmeyi amaglamaktadir. Ciinkii matematikte
matematiksel bilgiyi 0gretme ve 6grenme siirecinde matematige iliskin olumlu inanglar 6nemli bir rol
oynamaktadir (Hidayatullah & Csikos, 2024; Op’t Eynde ve digerleri, 2006).

Op’t Eynde ve digerleri (2006) tarafindan onerilen, 6grencilerin matematikle ilgili inang sistemlerine
yonelik cerceve ii¢ temel boyuttan olusmaktadir: matematik, bireyin kendisi ve sinif baglamu ile ilgili inanglar.
Matematik ile ilgili inanglar &grencilerin matematigin dogasina, yapisina ve islevine dair inanglarini
icermektedir. Ogrencilerin benlik algilarimi ve &z-yeterlik diizeylerini igeren ikinci boyut dgrencilerin
matematikteki bagarilara yonelik algilar1 ve bu bagariya ulagabilme kapasitelerine olan inanglaridir. Sinf
baglamindaki inanglar ise 6gretmenin rolii, 6grencilerin smiftaki islevi ve sosyo-matematik normlara iligkin
algilar1 igerir. Bu inanglar, 6grencilerin matematige yonelik tutumlarini, motivasyonlarini ve basarilarmi
dogrudan etkiler (Op’t Eynde ve digerleri, 2006). Ogrencilerin matematikle ilgili inanglar (Giillii & Akgay,
2022; Kandemir & Giir, 2011; Yildiz, 2016), benlik ve 6z-yeterliklerine iliskin inanglar1 (Aksu, 2008; Uredi &
Ured;, 2005) ve ogretmenlerine iliskin algilar1 (Ryan & Patrick, 2001; Wang ve digerleri, 2019) alan yazinda
¢ogunlukla birbirinden bagimsiz degiskenler olarak ele alinmistir (Hidayatullah ve digerleri, 2023; Op’t Eynde
ve digerleri, 2006). Ancak bu yapilar, 6grencilerin matematik 6grenme siirecinde es zamanl olarak isleyen ve
birbirlerini karsiikli bicimde etkileyen inang sistemlerinin parcalaridir. Ogrencinin matematigi nasil
algiladigl, kendini bu alanda ne 6lclide yeterli gordiigii ve 6gretmenini nasil degerlendirdigi, matematik
o0grenme deneyimini birlikte sekillendirmektedir. Bu nedenle s6z konusu inang¢ boyutlarinin birlikte ele
alinmasi, matematik basarisinin altinda yatan bireysel ve baglamsal siireclerin daha biitiinciil bi¢cimde
anlasilmasina olanak taniyabilmektedir (Bong & Skaalvik, 2003; Op’t Eynde ve digerleri, 2006). Op’t Eynde ve
digerlerinin (2006) de belirttigi gibi bu inanglar1 biitiinciil bir sekilde birlikte ele alan az sayida calisma
bulunmaktadir. Bu arastirmada, birinci boyut kapsaminda 6grencilerin matematige iliskin inanglari, ikinci
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boyut kapsaminda 6z-yeterlik ve benlik algisy, {i¢lincii boyut kapsaminda ise 6gretmenlere yonelik inanglar
ele alinarak bunlarin birbiri ve matematik basarisi ile iliskisi incelenmistir.

flgili Literatiir
Ogrencilerin Matematige Iliskin Inanclart ve Matematik Bagarist

Matematik hakkindaki inanglar, 6grencilerin bu disipline yo6nelik algilarmi, tutumlarim ve 6grenme
stratejilerini dogrudan etkiler (Giillii & Akcay, 2022; Kandemir & Giir, 2011; Suthar & Tarmizi, 2010; Yildiz,
2016). Ogrencilerin matematigin onemine iliskin inanglari ile matematik basarilar1 arasinda anlaml bir iliski
vardir. Matematigin kat1 ve ezberci bir bilgi sisteminden ziyade problem ¢6zme odakli bir alan olduguna
inanmak ogrencilerin konuya olan ilgisini artirabilir (Molden & Dweck, 2000). Ayrica, matematigi giinliik
yasamla baglantili, pratik ve ilgili bir disiplin olarak algilayan 6grenciler bu konuda daha yiiksek basar1 elde
etme egilimindedirler (Mohd ve digerleri, 2011). Tersine, matematigi zorlayici ve sikici bir ders olarak géren
ogrenciler bu alanda genellikle daha diisiik performans gosterirler (Chouinard ve digerleri, 2007). Matematik
hakkindaki olumlu inanglar, 6z-yeterlik ve benlik kavrami gibi bireysel faktorleri etkileyerek basariya dolayl
ve dogrudan katkida bulunur.

Ogrencilerin matematige iliskin inanglari, benlik algilar1 ve dz-yeterliklerinin matematik basarisiyla
iligkisi literatiirde siklikla ele alinan konulardir. Arastirmalar, bu yapilar ile matematik basarisi arasindaki
dogrudan ve dolayl iliskilerin 6nemini vurgulamaktadir. Bu konuda ¢alismalar yapan arastirmacilarin da (Ji
ve digerleri, 2021; Op’t Eynde ve digerleri, 2006) belirttigi {izere, 6grencilerin inang boyutlarmi biitiinciil bir
yaklasimla ele alan calismalar oldukca simurlidir ve bu arastirmada da bu eksikligin giderilmesi
amaglanmaktadir. Ozellikle 6grencilerin dgretmenleriyle ilgili inanglarmi kendileri ve matematige iligkin
inanglar ile birlikte ele alan bir arastirmaya rastlanmamuistir.

Ogrencilerin Kendilerine iliskin Inanclart ve Matematik Basarist

Ogrencilerin benlik algilari ve &z-yeterlik diizeyleri olarak ele alinan bu boyut 6grencilerin
matematikteki basarilarina yonelik algilar1 ve bu basariya ulasabilme kapasitelerine olan inanglaridir.
Birbirine bagl fakat farkli psikolojik kavramlar olan benlik algis1 ve Oz-yeterlik kavramlan literatiirde
ogrencilerin yeterliklerine iliskin 6z-inanglar olarak ele alinmaktadir. Her iki yap1 da 6grencilerin akademik
isleyisi tizerindeki etkileri nedeniyle egitim arastirmacilarinin biiyiik ilgisini ¢ekmistir (Arens ve digerleri,
2022; Bong & Skaalvik, 2003; Pitsia ve digerleri, 2017). Ayrica her iki yap1 da akademik katilim, hedef belirleme,
gorev secimi, ¢aba, motivasyon ve performansta 6nemli bir rol oynamaktadir. Ancak, akademik benlik
kavrami daha genis kapsaml ve genellikle sosyal karsilastirmalara dayanirken (Marsh & Craven, 2006),
akademik Oz-yeterlik goreve 0zgii ve gelecege yoneliktir (Zimmerman, 2000). Matematik benlik algisi,
Ogrencilerin matematik alanindaki genel yeterlilik algilarini igerir ve bu algilarin pozitif olmasi dgrencilerin
performanslarini artirir (Marsh & Craven, 2006). Bandura 6z-yeterligi bireyin belli bir performans: gostermek
icin gerekli basamaklar1 diizenleyip, bagarili olma potansiyeli hakkinda kendine iliskin yargisi olarak
tanimlamistir (Bandura, 1997). Bandura’ya gore 6z-yeterligin dort temel kaynag: vardir. Bunlar; tam ve dogru
deneyimler, dolayli yasantilardan saglanan sosyal deneyimler, sozel ikna ve bireyin fiziksel ruhsal
durumudur. Ogrencilerin bir matematik gorevini yerine getirme kapasitelerine olan inanglari olarak ifade
edilen matematik 6z-yeterligi, matematik basaris: tizerinde dogrudan etkili bir degiskendir (Bandura, 1997;
Schunk & Pajares, 2002). Genel inanglarin, daha spesifik inanglar iizerinde giiclii bir temele sahip oldugu kabul
edilmektedir. Aragtirmalar, benlik algisinin genel bir inang sistemi olarak, bireyin akademik 06z-yeterlik
algilarini dogrudan etkiledigini gostermektedir (6r. Schunk & Pajares, 2002). Bu ¢alismalarin aksine akademik
0z-yeterlik inancglarinin, akademik benlik kavraminin gelistirilmesi icin bilissel bir temel saglayarak
yordadigini gosteren arastirmalar da mevcuttur (6r. Bong & Skaalvik, 2003). Calismalar siirekli olarak her iki
yapin da akademik bagar1 ve motivasyonun 6nemli yordayicilar: oldugunu gostermistir, ancak kavramsal
farkliliklarmi ayirt etmek igin ¢alismalar yapilmaya devam edilmelidir. Oz-inanglarin akademik basar1y1
etkileyip etkilemedigi konusunda arastirmacilar arasinda tartismalar bulunmakta olup, bu soruyu anlamak
i¢in yapilan uzun siireli ¢alismalarin sonuglari meta-analizle birlestirilmistir. (Valentine ve digerleri, 2004).
Bulgular, olumlu 6z-inanglarin akademik basar: iizerinde kiigiik ama olumlu bir etkisi oldugunu ortaya
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koymaktadir. Oz-inanglar matematik gibi belli bir akademik alana 6zgii olarak incelendiginde basar ile 6z-
inanglar arasindaki iliskinin giiclendigi sonucuna ulasilmistir (Valentine ve digerleri, 2004).

Ogrencilerin Ogretmenleri ile 11gili Inanclart ve Matematik Bagarist

Ogrencilerin 6gretmenleri hakkindaki inanglari matematik basarisi iizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir.
Ogrenciler 6gretmenlerini destekleyici, adil ve etkili olarak algiladiklarinda, 6grenme motivasyonlari ve derse
katilimlar1 artar (Ryan & Patrick, 2001, Wang ve digerleri, 2019). Sinifta 6gretmenler tarafindan saglanan
duygusal destek ve yapilandirilmis 6gretim yontemleri 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerini gii¢clendirerek
performanslarini artirir (Hamre & Pianta, 2005; Wang ve digerleri, 2019; Zee & Koomen, 2016). Ogretmenlerin,
konuyu sunma sekilleri, verdikleri gorev tiirleri, degerlendirme yontemleri, prosediirleri ve kriterleri
aracithgiyla 6grencilerin inanglarmi sekillendirmede dikkate deger bir etkiye sahip oldugu diistiniilmektedir
(Yildirm & Yildirim, 2019). Ogretmen destegi ve adalet algisi baglama, dgretmen yaklagimia ve dgrencinin
algisina bagh olarak olumlu da olabilir, kontrol edici / baskilayici olarak da deneyimlenebilir. Alan yazinda
ogretmenlere iligkin destekleyici ve adil algilarin ¢ogunlukla olumlu ¢iktilarla iliskilendirildigi goriilmekle
birlikte, bu algilarin bazi baglamlarda 6grenciler tarafindan kontrol edici ya da performans baskisi yaratan bir
yap1 olarak deneyimlenebildigi; bu durumun da benlik algisi ve 6z-yeterlik {izerinde olumsuz yansimalar
olusturabildigi rapor edilmistir (Eccles & Roeser, 2011); nitekim 6gretmen davramislarinin 6grencilerin siuf
i¢i katilim ve katihmsizliklarini (davranissal ve duygusal boyutlariyla) farkli bigimlerde sekillendirdigi ve bu
siireglerin 6grencilerin benlik sistemiyle yakindan iligkili oldugu gosterilmistir (Skinner ve digerleri, 2008).

Alanyazindan elde edilen bulgular, 6grencilerin matematik basarisini etkileyen temel faktorlerin; benlik
algisi, 6z-yeterlik, ile matematige ve 6gretmenlere iliskin inanclar gibi bireysel ve baglamsal inang yapilariyla
yakindan iligkili oldugunu gostermektedir (Op’t Eynde ve digerleri, 2006), ancak bu iligkilerin yonii ve
glicliniin 6grenme baglamina ve bu yapilarin birbiriyle olan etkilesimine bagl olarak farklilasabildigini
gostermektedir (Op’t Eynde ve digerleri, 2006). Ogrencilerin matematikle ilgili inanglar1 (Giillii & Akgay, 2022;
Kandemir & Giir, 2011; Yildiz, 2016), benlik algilar1 (Aksu, 2008; Uredi & Uredi, 2005) ve 6gretmenlerine iliskin
algilar literatiirde ¢ogunlukla birbirinden bagimsiz degiskenler olarak ele alinmistir (Hidayatullah ve
digerleri, 2023; Op’t Eynde ve digerleri, 2006). Ancak bu yapilar, 6grencilerin matematik 6grenme siirecinde
es zamanl olarak isleyen ve birbirlerini karsiikli bicimde etkileyen inang sistemlerinin parcalaridir.
Ogrencinin matematigi nasil algiladigi, kendini bu alanda ne dlciide yeterli gordiigii ve 6gretmenini nasil
degerlendirdigi, matematik 6grenme deneyimini birlikte sekillendirmektedir. Bu nedenle s6z konusu inang
boyutlarinin birlikte ele alinmasi, matematik bagarisinin altinda yatan bireysel ve baglamsal siireglerin daha
biitiinciil bigcimde anlagilmasina olanak taniyabilmektedir (Bong & Skaalvik, 2003; Op’t Eynde ve digerleri,
2006). Bu faktorler hem dogrudan hem de dolayli yollarla matematik basarisini sekillendirmektedir. Bu
baglamda tasarlanan modelde (bkz. Sekil 1) goriildiigii tizere, benlik algis1 ve 6z-yeterlik yapilari, 6grencilerin
matematik basarisini dogrudan etkilerken, ayni zamanda matemati§e ve ogretmenlere iliskin inanglarla
etkilesim icinde bulunarak basariya dolayl yollarla katkida bulunmaktadir (Bong & Skaalvik, 2003). Oz-
yeterlik, bireysel inanglar ile Ogretmen destegi arasindaki iliskiye araciik eden bir degisken olarak,
Ogrencilerin matematik basarisini giiglendiren bir islev gormektedir (Chouinard ve digerleri, 2007).

Tasarlanan model, 6grencilerin 6gretmenlerine iliskin destekleyici ve adil algilarinin hem 6z-yeterlik
hem de benlik algilar: {izerinden matematik bagarisini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir (Hamre &
Pianta, 2005; Ryan & Patrick, 2001). Bununla birlikte, 6grencilerin matematige iliskin olumlu inanglar1 hem
dogrudan bagariy: destekler hem de 6z-yeterlik ve benlik algilar1 gibi bireysel yapilar giiclendirerek basariya
katki saglar. Bu gercevede, gorselde sunulan tasarlanan model, matematik basarisini etkileyen bu faktorlerin
birbirleriyle olan etkilesimlerini biitiinciil bir sekilde ele almay1 amaclamaktadir. Bu arastirma, s6z konusu
kuramsal modelin ortaokul 8. smif Ogrencileri iizerinde smnanmasi amaciyla tasarlanmistir. Tiirkiye
baglaminda, sekizinci sinif matematik 6gretim programlarinda matematiksel diistinme, problem ¢6zme ve
strateji gelistirme gibi {ist diizey bilissel becerilerin 6ncelikli olarak ele alindig1; ayni zamanda dgrencilerin
matematik bagarisina iliskin beklentilerinin belirgin bicimde arttig1 kritik bir gecis donemini temsil etmektedir
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Bu vurgu, ortaokul diizeyinde matematik 6gretiminin temel hedeflerini
ortaya koyan uluslararasi gercevelerle de oOrtlismektedir (National Council of Teachers of Mathematics
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[NCTM], 2000). Bu ozellikleriyle 8. smif, 6grencilerin matematige, kendilerine ve 6gretmenlerine iliskin
inanglarmin daha belirgin bi¢imde sekillendigi ve bu inanglarin matematik basarisi tizerindeki dogrudan ve
dolayl: etkilerinin daha goriiniir hale geldigi uygun bir gelisimsel baglam sunmaktadir.

Ogrencilerin kendilerine
iligkin inanglan: benlik algisi

Ogrencilerin 6gretmenlerine
iliskin inanglan

Ogrencilerin kendilerine
iliskin inanglan: 6z yeterlik

Ogrencilerin matematige
iligkin inanglan

Matematik bagarisi

Sekil 1. Matematiksel basarisi tizerinde inanglarin (matematik, kendi ve 6gretmene iliskin) dogrudan ve dolayl etkilerini gosteren
tasarlanan model

Bu model cergevesinde olusturulan hipotezler asagidaki gibidir.

Hi: Matematik benlik algis1 ile ilgili inanglar, 6grencilerin matematik basaristm dogrudan
yordamaktadir.

H2: Matematik 6z yeterligi ile ilgili inanglar, Ogrencilerin matematik basarisini dogrudan
yordamaktadir.

Hs: Matematik 0z yeterligi ile ilgili inanglar, &grencilerin matematik benlik algisim1 dogrudan
yordamaktadir.

Ha: Ogrencilerin 6gretmenlerin rolii ve gorevleri ile ilgili inanglari, 8grencilerin matematik basarisin
dogrudan yordamaktadir.

Hs: Ogrencilerin 6gretmenlerin rolii ve gorevleri ile ilgili inanglari, 6grencilerin matematik benlik
algisin1 dogrudan yordamaktadir.

Hs: Ogrencilerin 6gretmenlerin rolii ve gorevleri ile ilgili inanglari, dgrencilerin 6z-yeterliklerini
dogrudan yordamaktadir.

Hr: C)grencilerin Ogretmenlerin rolii ve gorevleri ile ilgili inanglari, 6grencilerin matematige iliskin
inanglarini dogrudan yordamaktadir.

Hs: Ogrencilerin matematige iliskin inanglari, 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerini dogrudan
yordamaktadir.

Ho: Ogrencilerin matematige iliskin inanglari, Ogrencilerin matematik benlik algisim1 dogrudan
yordamaktadir.

Hio: Ogrencilerin  matematige iligkin inanglar;, 6grencilerin matematik bagarisini  dogrudan
yordamaktadir.

Hu: Ogrencilerin matematige iliskin benlik algilari, dgrencilerin 6gretmenlerine iliskin inanglari ile
matematik basarisi arasindaki iliskiye aracilik etmektedir.

Hiz: Ogrencilerin matematige iliskin benlik algilari, 6grencilerin matematige iliskin 6z-yeterlikleri ile
matematik basaris arasindaki iliskiye aracilik etmektedir.
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His: Ogrencilerin matematige iliskin dz-yeterlikleri, dgrencilerin 6gretmenlerine iliskin inanglar ile
matematik basarisi arasindaki iliskiye aracilik etmektedir.

His: Matematige iliskin inanglar, 6grencilerin 6gretmenlerine iliskin inanglar: ile matematik basarisi
arasindaki iliskiye aracilik etmektedir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirma, 6grencilerin matematige iliskin inanglar1 ve akademik basarilari arasindaki iligkileri
incelemek amaciyla iligkisel arastirma deseni cergevesinde gerceklestirilmistir. Iliskisel arastirma modeli,
degiskenler arasindaki iliskilerin belirlenmesinde, bu iliskilerin ne diizeyde oldugunun tespit edilmesinde
kullanilan, neden-sonug hakkinda herhangi bir bilgi vermeyen ve daha genis aragtirmalarin yapilmasi icin
gerekli sartlar1 sunan nicel arastirma tiirlerindendir (Biiyiikoztiirk, 2018). Bu tiir arastirmalarin en belirgin
Ozelligi iki ve daha fazla sayidaki degisken arasindaki iliskinin seviyesini belirlemeye yardimci olmasidir
(Karasar, 2013). Calismada, degiskenler arasindaki iligkilerin dogrusal yapisi da incelenmis ve 6ne siiriilen
nedensel modeller, Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) kullarnilarak test edilmistir. Olciim hatalarin hesaba
katarak teorik modellerin veriye uyumunu degerlendiren YEM, degiskenler arasindaki nedensel iliskileri test
etmek ve dogrusal yapiy1 incelemek icin kullanilan ¢ok degiskenli bir analiz yontemidir (Simsek, 2007).

Calisma Grubu

Aragtirmanin galigma grubunu, 2024-2025 6gretim yilinda, Istanbul ilinde {i¢ farkli devlet ortaokulunda
sekizinci smifta 0grenim goren Ogrenciler olusturmaktadir. Aragtirmaya katilan toplam 253 6grencinin
cinsiyet dagilimina bakildiginda, katilmcilarin %41,1'inin kiz (n=104), %58,9'unun ise erkek (n=149) oldugu
goriilmiistiir. Ogretmenlerin beyanlarma gore, bu okullardaki dgrencilerin genellikle orta ve diisiik
sosyoekonomik diizeyde oldugu ifade edilmistir. Sekizinci sinif Ogrencilerinin ¢alisma grubuna dahil
edilmesinin temel nedeni, bu 6grencilerin Liselere Gegis Sistemi (LGS) sinavina hazirlik siirecinde olmalar:
nedeniyle sinav odakli bir egitim siirecini tecriibe etmeleri ve akademik becerilerinin daha belirgin bir sekilde
oOlciilebilir olmasidir (MEB, 2018). Bu yas grubunun matematige iliskin inanglarmin ve bu inanglarin
matematik basarisi ile iliskisinin incelenmesinin arastirmanin amacina 6nemli katki sunacag: beklenmektedir.

Veri Toplama Araglan

Bu arastirmada, veri toplama araci olarak dgrencilerin matematik bagarisini temsil eden birinci dénem
matematik dersi karne notlar1 bagimli degisken olarak ele alinmistir. Op’t Eynde ve digerleri (2006) tarafindan
onerilen 6grencilerin matematikle ilgili inang sistemlerine yonelik gerceveyi olusturmak amaciyla, yine Op’t
Eynde ve digerleri (2006) tarafindan gelistirilen Ogrencilerin Matematik Dersine iliskin Inanclari C)lgegi
(OMIIO) ile 2003 PISA sinavinda kullanilan matematik 6z-yeterligi ve matematik benlik algisi 6lceklerinden
faydalanmilmistir. Bu 6l¢me araglarina iliskin ayrintili bilgi asagida yer almaktadir.

Matematik Basarist (MB)

Calismada 6grencilerin matematik basarilarini 6l¢mek icin birinci ddnem matematik dersi karne notlar1
kullanilmistir. Uygulamanin gergeklestigi okullarda matematik siavlari okullardaki matematik ziimreleri
tarafindan hazirlanan ve ortak kazanimlara sahip sinavlardir. Sekizinci sinif 6grencilerinin birinci dénem
karne notlar1 carpanlar ve katlar, tslii ifadeler, koklii ifadeler ve olasilik gibi &grenme alanlarini
kapsamaktadir. Ogrencilerin bagar1 diizeyleri, Milli Egitim Bakanlig: 2018 Matematik Ogretim Programi'na
uygun olarak belirlenen kazanimlara dayali olarak degerlendirilmis ve bu degerlendirme sonuglar1 karne
notlarma yansitilmistir. Sinavlar hazirlanirken belirtke tablosu hazirlanarak kapsam gegerligi saglanmaktadir.
Ayrica ayrintili cevap anahtarlari ile puanlayicilar arasi giivenirlik saglanmaktadir. Ogrenci notlari 100 puan
tizerinden verilmistir. Ancak, uygulamanin farkli okullarda gerceklestirilmesi nedeniyle, not sistemleri ve
degerlendirme kriterleri arasinda olas: farkliliklar bulunmaktadir. Bu durumun etkisini ortadan kaldirmak
amaciyla, 6grenci notlar1 z ve t puanlarina doniistiiriilerek analizlerde kullanilmistir. Bu déniisiim, farkh
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okullardaki puan dagilimlarin standart hale getirerek daha saghikli karsilastirmalar yapilmasimi saglamistir
(Biytlikoztiirk ve digerleri, 2007; Field, 2005).

Ogrencilerin Matematik Dersine Iliskin Inanclar: Olgegi (OMIIO)

Bu calismada, Op’t Eynde ve digerleri (2016)'nin matematik dersine iliskin inanglar1 belirlemek icin
gelistirdikleri &lgekten yararlamlarak Tiirkgeye uyarlanan Ogrencilerin Matematik ile Ilgili Inanglar1 Olgegi
(OMI10O) kullanilmistir. Alti dereceli Likert tipi 6lgek, olumlu maddeler igin su seceneklerden olusmaktadir:
“0 = Hi¢ Katilmiyorum,” “1 = Cogunlukla Katilmiyorum,” “2 = Kismen Katilmiyorum,” “3 = Kismen
Katiliyorum,” “4 = Cogunlukla Katiliyorum,” “5 = Tamamen Katiliyorum.” Olgegin calisma grubuna
uygulanmasindan &nce dilsel hazirhik siireci yiiriitiilmiistiir. {lk asamada, 6lgegin Tiirk Srneklemi igin
uyarlanmasi, gegerligi ve giivenirligi konusunda dlgegin yazarlarindan gerekli izinler alinmustir. Izin siirecinin
tamamlanmasinin ardindan, ikinci asama olan dilsel esdegerlik ¢alismalar: gergeklestirilmistir. Cruchinho ve
digerleri (2024) tarafindan metodolojik derleme ¢alismalarinda belirtildigi tizere, 6l¢me araglarinin geviri ve
uyarlama siireglerinde farkli yaklasimlar kullanilabilmekle birlikte, ileri geviri ve geri geviri en yaygin kabul
goren yontemler arasindadir.

Bu dogrultuda, ilk olarak her iki dile de hakim olan ve ol¢iilen yapiya asinaligin 6nemli bir nitelik
oldugu dikkate alinarak (Cruchinho ve digerleri, 2024), yazar ve matematik egitimi alaninda doktoral1 bir
akademisyen tarafindan bagimsiz ileri geviri yapilmistir. Olgekte yer alan her bir madde ayr1 ayr1 ele alinmis
ve geviriler tizerinde tartisilarak uzlasiya varilmistir. Ardindan, dlgegin 6zgiin formu ileri geviri yapilmasi
amaciyla, Ingilizce Ogretmenligi programinda dilbilim alaninda gérev yapan ve dogent unvanina sahip bir
Ogretim {iyesine gonderilmistir. Ogretim iiyesinden alinan geri bildirimler, yazarlar tarafindan yapilan
cevirilerle karsilastirilmis ve gerekli diizenlemeler yapilmistir. Son asamada, Tiirkce formun anlasilirhigini ve
dilsel esdegerligini desteklemek amaciyla, ana dili Ingilizce olan, Amerika dogumlu ve yaklagik 12 yildir
Tiirkiye’de yasayan, Ingiliz Dili ve Edebiyati Boliimiinde &grenim goren cift dilli bir dordiincii sinuf
ogrencisiyle ek bir kontrol yapilmustir. Bu siirecte, 6lgek maddeleri tek tek okunmus, 6grenciden maddelerin
Ingilizce kargiliklarini ifade etmesi istenmis ve elde edilen ifadeler Tiirkce-Ingilizce karsilastirmasi yapilarak
degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, maddelerin anlam esdegerligini giliclendirecek son
diizenlemeler yapilarak 6lgegin nihai formu olusturulmustur.

Olgegin 6zgiin halinde toplam varyansin %38,3"{inii agiklayan 4 faktor yer almaktadir ve bu faktorler
“Ogrencilerin Ogretmenlerinin Rolii ve Gorevleri Hakkindaki Inanglar”, “Matematigin Onemi ve
Matematikte Yeterlik Hakkinda Inanglar”, “Sosyal Bir Aktivite Olarak Matematik” ve “Miikemmelligin Bir
Alari Olarak Matematik” seklindedir (Op’t Eynde ve digerleri, 2006). Her ne kadar olgegin 06zgiin
calismasinda dort faktorlii bir yapr raporlanmis olsa da, bu calismada Olgegin Tiirkge formunun yapi
gecerligini oncelikle ortaya koymak amaciyla agimlayici faktor analizi yapilmistir. Olgek uyarlama
calismalarinda, 6zellikle dilsel esdegerlik siireci sonrasinda, faktor yapisinin veri temelli olarak incelenmesi
ve olast yapisal farkliliklarmn belirlenmesi dnerilmektedir. Olgegin faktor analizine uygunlugunu belirlemek
amactyla yapilan Kaiser-Meyer—Olkin (KMO) ve Bartlett kiiresellik testi sonuglari, verilerin faktor analizi i¢in
uygun oldugunu gostermistir (KMO = 0,87; Bartlett = 435; p <.001). Olgegin faktdr yapisini belirlemek amaciyla
gerceklestirilen agimlayici faktor analizinde, yamag-birikinti grafigi incelenmis ve faktor sayisinun ti¢ faktdrde
toplandig goriilmiistiir. Madde yiik degerlerinin en az 0,30 olmasi, maddelerin tek bir faktérde yer almasi ve
capraz yiikler arasindaki farkin en az 0,10 olmasi olgiitleri dikkate alindiginda (Biiyiikoztiirk, 2018), 6zgiin
formu dort faktorden olusan Slgegin bu galisma kapsaminda 31 maddeli ve ti¢ faktorlii bir yap: sergiledigi
belirlenmistir. Ug faktdr toplam varyansin %43,7’sini agiklamaktadir. Elde edilen ii¢ faktdrlii yapmmin
acikladig1 toplam varyans (%43,7), 6lgegin 6zgiin formunun agikladig1 varyans degerinin (%38,3; Op't Eynde
ve digerleri, 2006) tizerinde olup sosyal bilimlerde %40 ile %60 arasindaki degerlerin yeterli kabul edildigi
(Karagoz, 2019) goz oniine alindiginda, kabul edilebilir bir diizeyde oldugu degerlendirilmektedir. Birinci
faktor, on {i¢ maddeden olusan alt Olgekle “Matematikte Yeterlilige Iliskin Inanclar” (MYII) olarak
adlandirlmistir. Tkinci faktor, on iki maddeden olusan alt Slgekle “Ogretmenin Rolii ve Gorevine Iligkin
Inanglar” (ORGI) olarak isimlendirilmistir. Ugiincii faktor ise alti maddeden olusan alt Slgekle “Matematige
[liskin Inanclar: miikemmelligin alani1 olarak matematik” (MiI) seklinde tanimlanmuistir. Dogrulayia faktor
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analizi (DFA) sonuglari, 6lgegin kabul edilebilir diizeyde uyum sergiledigini gostermektedir (x?/sd = 1.88, GFI
= .82, AGFI = .80, RMR = .08, RMSEA = .048 ve CFI =.89). Olgegin glivenirligi, Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayilari ile hesaplanmis ve her bir alt 6lgek icin degerler sirasiyla .85, .86 ve .61 olarak bulunmustur. Ayrica
MYIl boyutunda yer alan maddeler, benlik algisi, matematige yonelik inanglar ve 6z-yeterlik karisik
oldugundan, bu boyut arastirma kapsaminda ele alinmamustir.

Matematik Oz-yeterligi Olcegi

Matematik 0z-yeterligi o0lcegi, PISA2003 Ogrenci anketinde kullanilan alti maddelik Olgege
dayanmaktadir. Ogrencilerin matematikle ilgili verilen bir gorevi yerine getirirken kendilerine ne kadar
givendikleri alti farkli matematik sorusu ile Olg¢lilmistiir. Maddelere verilen yanitlar, 1'den (“Hig
glivenmem”) 4'e (“Tamamiyla giivenirim”) kadar dortlii Likert tipi bir Olgekten olusmaktadir. Olgegin
gecerliligi Lee (2009) tarafindan Tiirkiye dahil 41 tilke ile PISA 2003 verileri kullarularak bir faktor analizinde
incelenmistir. Lee (2009) calismasinda bu dlgekteki maddelerin bagimsiz tek faktorlii bir yap: olusturdugu
sonucuna varmustir. Olgek, Tiirkiye icin de gecerli olup, olgek igin i¢ tutarlilik katsayisi 0,81 olarak
hesaplanmuistir. Ayrica, dogrulayici faktor analizi (DFA) sonuglari, 6lgegin kabul edilebilir uyum indekslerine
sahip oldugunu gostermektedir (X?/sd = 1.20, GFI = .99, AGFI = .98, RMR = .03, RMSEA = .03 ve CFI = .99)
(Ozcan & Eren-Giimiis, 2019). Bu arastirmada bu 6lgek Matematik Oz-yeterligine Iliskin Inanglar (MOII)
olarak adlandirilmistir.

Matematik Benlik Algist Olcegi

Matematik benlik algis1 Olgegi, PISA2003 &grenci anketinde kullanilan dort maddelik Olgege
dayanmaktadir. Maddelere verilen yanitlar, 1'den (“Bana hic¢ uygun degil”) 4'e (“Bana tamamiyla uygun”)
kadar dortlii Likert tipi bir 6lgekten olusmaktadir. Olgegin gecerliligi Lee (2009) tarafindan Tiirkiye dahil 41
tilke ile PISA 2003 verileri kullanilarak bir faktor analizinde incelenmistir. Bu ¢alismada Lee (2009) bu 6l¢ekteki
maddelerin bagimsiz tek faktorlii bir yap: olusturdugu sonucuna varmugtir. Bu arastirma kapsaminda elde
edilen verilere dayanarak, olcek Tiirkiye igin de gecerlidir, i¢ tutarlilik katsayis: tiim 6lgek icin 0,89 olup
dogrulayia faktor analizi (DFA) sonuglar1 da kabul edilebilir uyum indekslerine sahip oldugunu gostermistir
(X?/ sd =2.70, GFI = .99, AGFI = .99, RMSEA = .01 ve CFI = .99). Bu arastirmada bu 6l¢ek Matematik Benlik
Algisina Mliskin Inanglar (MBII) olarak adlandirilmustr.

Veri Toplama Siireci

Veri toplama 6ncesinde etik kurul izni alinmus, ardindan okul miidiirleri ve 6gretmenlerden izin talep
edilmis ve onay alinmistir; 6grenciler ise ¢alismaya gondilliiliik esasina gore katilmistir. Veri toplama araglar:
olan matematik benlik algis1 0lgegi, matematik 0z-yeterligi 6lgegi ve 0grencilerin matematik dersine iligkin
inanglar1 Olcegi matematik Ogretmenleri tarafindan Ogrencilere matematik dersinde uygulanmustir.
Ogrencﬂerden, O0l¢me araglarinin her maddesine katilim derecelerini, isaretlemeleri istenmistir. Ogrencilere,
bu arastirmanin amacimin onlarin fikirlerini anlamak oldugu ve uygulamanin bir okul gorevi olarak
degerlendirilmedigi belirtilerek, yanit verirken endiselenmemeleri gerektigi konusunda giivence verilmistir.
Ogrenciler, 6lcme araglarini 20-25 dakika i¢inde tamamlamistir.

Verilerin Analizi

Veriler analiz i¢in hazirlandiktan sonra, ortalama, standart sapma, carpiklik ve basiklik degerleri
hesaplanmis ve verilerin dagiliminin normalligi test edilmistir. Degiskenler arasindaki iliskileri incelemek i¢in
Pearson korelasyon katsayilar1 hesaplanmistir. Yapilarin arasindaki varsayilan iligkiler, Anderson ve
Gerbing’in (1988) dnerdigi sekilde iki asamali yapisal esitlik modellemesi (YEM) ile test edilmistir. Iki asamali
YEM'de, ilk olarak modelin kabul edilebilir uyum indeksleri iiretip iiretmedigi test edilir. Tkinci asamada,
etkilerin yoniinii de igeren tasarlanan model analiz edilir. Bu modelleme asamasinda, varsayilan yol
baglantilarinin anlamlilig: test edilerek one siiriilen nedensel iligkiler incelenmistir. Ayrica, en az sayida yol
baglantisina sahip sade bir model aranmistir. Kline (2016) ve Simsek’in (2007) onerileri dogrultusunda,
varsayillan modeli degerlendirmek igin X?/sd, GFI, AGFIL, RMR, CFI ve RMSEA gibi uyum indeksleri
kullanilmisgtur.
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Bulgular
On Analizler

Dagilimin normal dagilima sahip olup olmadigini incelemek igin yapilan carpiklik ve basiklik
degerlerine gore tiim degiskenlerin degerlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda oldugu goriilmiistiir. Basiklik ve
carpiklik degerlerinin -1.5 ve +1.5 degerleri arasinda olmasi dagilimin normal oldugunu gosterir (Tabachnick
& Fidell, 2013). MB, MOII (r = .36), MBIl (r = .57) ve ORGII (r = .48) arasinda pozitif ve anlaml iligkiler
bulunurken, Mil ile negatif yonlii anlaml bir iligki (r = -.22) gdzlenmistir. MOII, MBII (r = .68) ve ORGII (r =
.63) ile giiglii bir iligki sergilerken, MIl ile anlamli bir iliskisi yoktur. MBiI'nin ORGII (r =.71) ile pozitif yonlii,
MIT ile negatif yonlii (r =-.21) anlamh bir iliskisi vardir. ORGII ile MiI arasinda negatif yonlii istatiksel olarak
anlaml bir iligki vardi (r=-.19).

Tablo 1. Yapisal Modelde Yer Alan Degiskenlere iliskin Korelasyon Matrisi ve Betimsel Veriler (Ortalama, Standart Sapma, Basiklik ve Carpiklik)

Matematik Matematik 6z- Matematik benlik OMIIO Ogretmenlere OMIIO Matematige
basaris1 (MB) yeterligine iligkin algisina iligkin inanglar  iliskin inanglar (ORGII) iliskin inanglar (MII)
inanglar (MOII) (MBII)
MB 1
MOIT 36** 1
MBIl 57 68** 1
ORGII A8 63 T1 1
it -20% -.08 -21% -19% 1
X 73.88 17.47 9.05 46.81 7.88
SS 24.95 3.92 5.13 11.81 3.62
Carpiklik -94 -41 -18 -1.21 -.30
Basiklik -.02 .03 -28 1.61 -45
p<.01
Ol¢iim Modeli

Olgiim modeli, dort gizil degiskeni (MOIi, MBIi, ORGII, Mii) olusturan 28 gozlenen degiskenden
olusmustur.

Tablo 2. iki Asamali Olciim Modelinin Uyum Indeksleri

Uyum indeksleri Degerler Model uyumu

X2/sd 1.482 Kabul edilebilir
RMSEA .050 Kabul edilebilir
CFI 916 Kabul edilebilir
GFI .841 Kabul edilebilir
AGFI .812 Kabul edilebilir

Olgiim modelinin uyum indeksleri, modelin genel olarak kabul edilebilir bir uyum gosterdigini ortaya
koymaktadir. X?/sd degeri 1.482 ile 6nerilen <3 smir1 iginde yer almakta ve modelin veri ile uyumlu oldugunu
gostermektedir. RMSEA degeri .050 olup, kabul edilebilir aralikta (<.08) yer almaktadir. CFI (.916) degeri
onerilen 2.90 smnirinda ve kabul edilebilir diizeydedir. GFI (.841) ve AGFI (.812) degerleri ise, yine kabul
edilebilir diizeydedir (Hayduk, 1987; Kline, 2016; McDonald & Ho, 2002).
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Sekil 2. Tasarlanan modele iliskin YEM

Tasarlanan model YEM ile test edilmis ancak yol tahminlerinden bazilari anlamlilik diizeyine
ulasmadig i¢in MOIT den MB’ye (H2 ret), ORGII"den MB’ye (H4 ret), ORGII’den MOil’ye (H6 ret), Mil’den
MOII (HS ret) ve MBH’ye (HO ret) olan yollar modelden ¢ikarilmis ve sonug model tekrar test edilmistir (bkz.
Sekil 2 ve Sekil 3).
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Sekil 3. Sonu¢ modele iliskin YEM

Tablo 3. [ki Asamal: Olgiim Modelinin Uyum [ndeksleri

X2/sd CFI RMSEA GFI AGFI R
Tasarlanan model 1.56 90 .053 .83 .80 5
Sonug¢ model 1.53 91 .05 .83 81 5

Verilen uyum indekslerine gore tasarlanan ve sonu¢ model arasinda yapilan karsilastirmalar, her iki
modelin de kabul edilebilir diizeyde bir uyum sergiledigini gostermektedir. X?/sd degerleri sirasiyla 1.56 ve
1.53’tiir; bu degerler, 2'nin altinda oldugu i¢in modellerin iyi bir uyum sagladigini ortaya koymaktadir (Kline,
2016). CFI degerleri sirasiyla .90 ve .91'dir, bu degerler kabul edilebilir bir uyuma isaret etmektedir (Bentler,
1990). RMSEA degerleri tasarlanan model i¢in .053, sonug¢ model i¢in .05 olarak hesaplanmis ve sonug¢ modelin
daha diisiik degeri, daha iyi bir uyumu gostermektedir (Browne & Cudeck, 1992). GFI degerleri her iki model
icin .83 olarak bulunmustur ki bu deger .90'1n altinda kalsa da kabul edilebilir sinirlardadir (Joreskog &
Sorbom, 1989). Benzer sekilde, AGFI degerleri tasarlanan modelde .80 iken sonu¢ modelde .81’e ytiikselmis ve
sonu¢ modelin hafif bir iyilesme sagladigini gostermistir. RMR agisindan sonu¢ model (.532), tasarlanan
modelden (.58) daha diisiik bir deger sunmus ve bu durum, sonug¢ modelin hata oran1 agisindan daha iyi
oldugunu gostermektedir (Kline, 2016). Genel olarak, sonu¢ model analizleri sonucunda optimize edilmis bir
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yap1 sunarken, ozellikle RMR ve RMSEA degerlerindeki iyilestirmeler bu modelin nispeten daha giiglii bir
uyum sagladigini géstermektedir. MBII'nin MB {izerinde (B = .55), MOIl'm MBIl iizerinde ( = .80), ORGII'nin
MBII (B = .28) ve Ml iizerinde (B =-.39), Mil'in MB (B =-.31) {izerinde dogrudan bir etkisi vardir. Bu durumda
birinci, tiglincii, besinci, yedinci ve onuncu hipotezler dogrulanmistir. Modelde, MBIi, arac bir degisken
olarak islev gormektedir. MBIi, MOII ve ORGII ile MB arasindaki iliskiye aracilik etmektedir. Bu durum,
MBII'nin hem bireysel hem de ¢evresel degiskenler araciliftyla matematik basarisini sekillendiren kritik bir
unsur oldugunu gostermektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Ogrencilerin matematige, 6gretmenlerine ve kendilerine iliskin inanglar1 ve bu inanglarin matematik
basarisiyla iligkisini inceleyen bu arastirmada oncelikle literatiir temel alinarak bir model olusturulmus daha
sonra istatistiksel olarak anlamli olmayan yollar elenerek modele son hali verilmistir. Bu dogrultuda
Ogrencilerin matematik 6z-yeterligi ile matematik basarisi arasindaki istatistiksel olarak anlamli olmayan yol
elenmistir. Ogrencilerin matematik 6z-yeterligi, matematik benlik algilari ile dogrudan iligkilidir. Bu durum
bu arastirma sonuglarina gore dgrencilerin matematik 6z-yeterliginin matematik basarisin1 dolayli olarak,
matematik benlik algis1 aracilifiyla etkiledigini gostermektedir. Matematik 6z-yeterligi ile matematik basarisi
arasinda dogrudan bir iliskinin olmamasi, alanyazindaki arastirma sonuglarina ters diisen bir bulgu (or:
Bandura, 1997; Caglayan, 2019; Schunk & Pajares, 2002) gibi goziikse de matematik 6z-yeterligi ile matematik
basaris1 arasindaki iligkinin her baglamda ve her 6grenci grubunda ayni bicimde islemedigi One
siiriilmektedir. Ornegin sosyoekonomik diizey olarak dezavantajli baglamlarda &z-yeterligin basariya
etkisinin smif iklimi, benlik algis1 ve 6grencilerin iginde bulunduklar: yapisal kosullar tarafindan sekillendigi
vurgulanmaktadir (Cheema & Kitsanta, 2014). Calismanin gergeklestirildigi baglamin diisiik-orta
sosyoekonomik diizeyde olmasi, matematik 6z-yeterligi ile matematik basarisi arasindaki dogrudan iliskinin
istatistiksel olarak anlamli bulunmamasinda agiklayict bir rol oynamis olabilir. Bununla birlikte, alanyazinda
sosyoekonomik diizey ile 0z-yeterlik arasindaki iliskilere dair bulgularin her zaman tutarli olmadigy; bazi
baglamlarda 6z-yeterlik diizeylerinin sosyoekonomik gruplar arasinda anlaml bi¢imde farklilasmadig1 rapor
edilmektedir (Klassen, 2004). Bu durum, 0z-yeterligin akademik basari iizerindeki etkisinin tek basina
sosyoekonomik diizeyle de agiklanamayacaginy; kiiltiirel, baglamsal ve duyussal aract mekanizmalar dikkate
alinarak yorumlanmas: gerektigini gostermektedir (Klassen, 2004; Marsh & Craven, 2006).

Bu arastirmada matematik basarisi okul karne notlar ile 6l¢iilmiis ve analize dahil edilmistir. Okul
notlar1 ve bagari testi puanlari, akademik bagarinin en yaygm kullanilan gostergeleri olmakla birlikte, gesitli
acilardan farklilik gosterdikleri icin ayr1 yapilar olarak degerlendirilebilir. Ayrica, akademik benlik kavrami
ve akademik 0z-yeterlik, bu iki basar1 gostergesiyle farkl: iliskiler sergileyebilir (Arens ve digerleri, 2022).
Bagar1 testi puanlar1 okullar ve smniflar arasinda ortak bir dlgiite sahiptir ve bu nedenle standartlastirilmis
gostergelerdir. Bagari testlerindeki gorevleri bagariyla tamamladigina dair izlenim ve deneyim, akademik 6z-
yeterlik ile iligkili ancak akademik benlik kavramu ile iligkili olmayabilir. Ornegin Sar1 ve digerleri (2017), 6z-
yeterlik inancinin 8.smif ogrencilerinin TIMSS 2015'teki matematik basarilarini1 yordamada en onemli
degisken oldugunu soylemislerdir. Buna karsin, okul notlar1 genellikle sinuf temelli bir referans gercevesine
gore verilir. Tam tersine bir durum s6z konusudur. Okul notlar1 matematik benlik algisi ile iligkili ancak 6z-
yeterlik ile iligkili olmayabilir (Arens ve digerleri, 2022). Ornegin Deringél (2019) yaptig1 calismasinda, ilkokul
dordiincii sinif 6grencilerinin matematik dersi notlari ile akademik benlik kavramlari arasinda pozitif anlaml
bir iliski bulmus ve benlik kavraminin matematik basarisim1 yordadigi sonucuna ulasmistir. Pietsch ve
digerleri (2003) yaptig1 arastirmasinda benlik algisi kavraminin 6grencilerin matematik basarisi tizerinde etkili
oldugu sonucuna ulagmuistir.

Arastirmanin sonuglarina gére matematik 6z-yeterliginin matematik benlik algis: tizerinde dogrudan
etkisi vardir ve matematik basarisim benlik algis1 aracihgiyla yordamaktadir. Bong ve Skaalvik (2003) 6z-
yeterlik inanglarinin, akademik benlik kavraminin gelistirilmesi igin biligsel bir temel sagladigina vurgu
yapmaktadir. Ancak aksine, benlik algisinin genel bir inang sistemi olarak, bireyin akademik 6z-yeterlik
algilarini dogrudan etkiledigine de vurgu yapan arastirmalar mevcuttur (0r. Schunk & Pajares, 2002). Bu
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durum, 6z-yeterlik ve benlik algis1 arasindaki iliskinin, baglam ve bireysel faktorlere bagh olarak cift yonlii
bir etkilesim igerebilecegini diisiindiirmektedir. Birbirleriyle siki etkilesim halinde olan bu iki degisken,
Ogrencinin gecmisteki basar1 diizeyi kontrol edildiginde bile, gelecekteki matematik basarisini giiglii bir
sekilde tahmin etmektedir. Yani, ayn1 basar1 seviyesine sahip iki 6grenciden kendisine iligkin inancit daha
yiiksek olanin, gelecekte daha basarili olmasi beklenir (Skaalvik & Skaalvik, 2008). Bu yapilarin etkilesimlerini
daha iyi anlamak icin daha fazla arastirmaya ihtiya¢ oldugu aciktir. Bu etkilesimin hangi yonde ve hangi
kosullarda giiclendigi ise, bireylerin i¢inde bulunduklar1 baglamlardan bagimsiz degildir.

Bu aragtirmada, 6grencilerin matematige iliskin inanglarinin yalnizca matematik basarisina dogrudan
etkisi oldugu tespit edilmistir. Hidayatullah ve digerleri (2023), ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme
basarilar1 ile matematige iliskin inanglar1 arasindaki iliskiyi incelemis ve yalnizca bu iki degiskene odaklanan
analizleri sonucunda, Ogrencilerin matematige iliskin inanglarinin matematiksel problem ¢6zme
performanslarini anlamli bicimde yordadigini ortaya koymuslardir. Ucar ve digerlerinin (2010) belirttigi gibi,
ogrenciler cogunlukla matematikte basarili olmak i¢in yalnizca zekanin yeterli oldugunu ve matematikgilerin
genellikle sayilarla ilgilenen, sosyal agidan gekingen, icine kapanik, sessiz ve gergin bireyler oldugunu
diistinmektedir. Matematik ve matematigin icinde yer aldig1 STEM gibi alanlarda basarili olmanin toplumsal
olarak “yiiksek zekanin bir gostergesi” seklinde kodlanmasi, 6zellikle kiz 6grenciler agisindan kalip yargilari
tetikleyerek alan aidiyeti belirsizligine sebep olmakta ve matematik basarisinda diisiisii beraberinde
getirebilmektedir. (Deiglmayr ve digerleri, 2019; Quintana ve digerleri, 2025). Nitekim bu g¢alismada
matematige iliskin inanclar matematik basarisiyla negatif yonde iligkili bulunmustur. Arastirmada, Op’t
Eynde ve digerleri (2006) tarafindan gelistirilen 6lgek kullanilmistir. Orijinal 6l¢ekte matematige iliskin
inancglar dort alt boyutta ele alinmistir: matematigin 6nemi, 6gretmenin rolii, sosyal bir aktivite olarak
matematik ve miikemmelligin alami olarak matematik. Ancak, bu arastirma kapsaminda yapilan faktor
analizinde matematigin 6nemi ve sosyal bir aktivite olarak matematik alt boyutlarina iliskin maddeler elendigi
icin bu boyut, "miikemmelligin alani olarak matematik" seklinde yeniden adlandirilmistir. Bu boyut,
"matematikte iyi olanlar her tiirlii problemi ¢ok kisa siirede ¢ozer" ve "sadece matematikten iyi not aldigimda
tatmin olurum" gibi maddeleri icermektedir. Arastirma bulgularina gore, matematige iliskin inang boyutu
diger degiskenlerle de negatif bir iliski gostermistir. Bu durum, Op’t Eynde ve digerlerinin (2006) matematigi
bir miikemmeliyet alani olarak gdrmenin, dgrencilerin digsal hedef yonelimli inanglarini ve matematik
ogrenimine yonelik kat1 bakis agilarini yansittigina dair bulgularryla uyumludur. Bununla birlikte, Op’t Eynde
ve digerleri (2006), kendi ¢alismalarinda bu boyut ile diger degiskenler arasinda diisiik de olsa (r = 0.21) pozitif
yonlii bir iligki tespit etmis ve bu iligkinin beklenen negatif korelasyonun ortaya ¢tkmamasi nedeniyle sasirtici
oldugunu ifade etmislerdir. Ancak bu arastirmada elde edilen negatif iliski, onlarin beklentilerini karsilamakta
ve matematige iliskin bu tiir kat1 inanglarin diger degiskenlerle olumsuz yonde iligkili oldugunu ortaya
koymaktadir. McLeod (1989) ve Op’t Eynde ve digerleri (2006), bu tiir inanglarin 6grenciler tizerinde asir1
bask1 olusturabilecegini ve 6grenmeye yonelik daha kat1 ve esnek olmayan yaklagimlar gelistirmelerine yol
acabilecegini belirtmektedir. Alanyazin, bu tiir sabit inanclarin 6zellikle matematik 6greniminde motivasyon
ve basar iizerinde olumsuz etkiler yaratabildigini gostermektedir (McLeod, 1989; Op’t Eynde ve digerleri,
2006). Tikokul dérdiincii smiflar ile yapilan yakin tarihli bir calismada matematigin dogustan gelen bir yetenek
oldugu inancin yani katt matematik zihniyetinin matematik bagaris: {izerinde anlamli ve negatif bir etkisi
oldugu bulunmustur (Kaya & Karakog, 2022). Bu durum, matematigi miikemmeliyet ve hatasizlikla
iliskilendiren kat1 inanglarin basarisizlik egilimini artirabilecegini ortaya koymaktadir.

Ogrencilerin 6gretmenlerin rolii ve gorevine iliskin inanglarinin matematik basarisi ve matematik 6z-
yeterligi ile dogrudan iligkisinin olmamasi, yalnizca benlik algis1 ve &grencilerin matematige iliskin inanglar1
araciligiyla matematik basarisiyla iliski gostermesi dikkat gekicidir. Bu durum, 6gretmenlere iliskin inanglarin
dolayl etkiler yoluyla matematik basarisina katki sagladigini ve arac1 degiskenlerin bu siiregte nemli bir rol
oynadigina isaret etmektedir (Jeong ve digerleri, 2025). Ogretmen destegi, grenci motivasyonunu ve benlik
algisini giiclendirerek dolayli olarak matematik basarisini etkileyebilmektedir (Philipp, 2007; Ryan & Patrick,
2001; Wang ve digerleri, 2019). Bu bulgu, dgretmenlerin dgrencilerin duyussal gelisiminde 6nemli bir rol
oynadigini, 6gretmenlerin roliine iliskin algilarin, 6z-yeterlik gibi dogrudan performansa y&nelik inanglarla
baglanti kurmaktan ziyade, Ogrencilerin benlik algilarimi giiclendirerek matematik bagarisina dolayh
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yollardan katki saglayabilecegine isaret etmektedir (Jeong ve digerleri, 2025). Demir’in (2019) de calismasinda
belirttigi gibi 6grencilerin matematik algis1 6gretmenin kendisi, siif igindeki rolii, 6gretme yontemleriyle
iliskilidir. Ogretmenin olumlu davrarislar 6grencileri olumlu etkilerken, olumsuz davranislarinin grencileri
de derse karsi olumsuz etkiledigi sonucuna ulagsmigtir. Ogretmenlerin mesleki profesyonelligi ve o6z-
yeterlikleri, 6grencilerin matematik algilarini sekillendirmede 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu durum,
Ogretmenlerin  profesyonel yeterliliklerinin, &grenci algilarini  doniistiirme siirecindeki Onemini
vurgulamaktadir (Orakgi, 2023). Ayrica, akademik basar1 oniinde 6nemli bir engel olusturan matematige
iliskin kat1 inanglarin, 6gretmene iliskin olumlu inanglar ve algilanan 6gretmen destegiyle ters yonde iliskili
oldugu; bu olumlu inang ve desteklerin, sabit zihniyetin olumsuz etkilerini zayiflatabildigi goriilmektedir
(Kaya & Bilican Demir, 2022; Kaya & Karakog, 2022). Bu bulgu, mevcut arastirmada 6gretmenlere iliskin
inanglar ile matematige iliskin kat1 inanglar arasinda gozlenen negatif iliskiyi destekler niteliktedir. Bununla
birlikte, s6z konusu iligkilerin cinsiyet baglaminda farklilagip farklilasmadigi bu ¢alismada incelenmemistir.
Cinsiyet degiskeninin kontrol edildigi ve serbest bigimde test edildigi ileri ¢alismalarin, elde edilen bulgularin
gegerlilik simirlarini daha net bicimde ortaya koymasi beklenmektedir.

Benlik algisi, Ogrencilerin genel akademik yeterliklerini nasil degerlendirdiklerini etkiler ve
ogretmenlerden gelen destek ve algilarin bu degerlendirme {izerinde giiglii bir etkisi vardir (Marsh & Craven,
2006; Valentine ve digerleri, 2004). Ancak, 6gretmenlerin roliine iligskin inanclarin 6z-yeterlik yerine benlik
algis1 araciligiyla matematik basarisini etkilemesi, bu inanglarin daha genel bir yeterlik algisini
sekillendirdigini gostermektedir. Ogrenciler, dgretmenlere dair olumlu algilarii daha genis bir benlik
cercevesinde degerlendirip, 6z-yeterlik gibi daha spesifik inanglardan bagimsiz bir mekanizma tizerinden
basariya katki sagliyor olabilir (Zimmerman, 2000).

Aragtirmanin sonuglar1 degerlendirildiginde, benlik algisinin hem dogrudan hem de araci degisken
olarak matematik basarisi {izerinde 6nemli bir rol oynadig: goriilmektedir. Benlik algisinin basari {izerindeki
rolii ilerleyen siuf diizeylerinde gittikge artmaktadir. Ornegin ortaokul diizeyinde, gecmis basarmin
gelecekteki basar: iizerindeki etkisi hem dogrudan hem de benlik algisi aracihigiyla aciklanabilirken lise
diizeyinde, onceki basarinin sonraki basari tizerindeki dogrudan etkisi anlamliligini yitirmekte, basarinin
suirekliligi neredeyse tamamen matematik benlik algisi araciligiyla saglanmaktadir (Skaalvik & Skaalvik,
2008).

Bireydeki benlik kavrami bir kez olustuktan sonra bunun degismesi zordur ancak imkansiz degildir.
Bu yiizden 6grencinin 6grenme yasantilarinda 6grenciyi tesvik eden, cesaretlendiren, sevildigi ve deger
gordiigii bir ortam yaratilarak olumlu beklentiler ve kabul edici bir 6grenme atmosferi saglanabilir. Olumsuz
benlik algisina sahip Ogrencilerin benlik algilarinin zamanla olumlu ydnde desteklenebilmesi agisindan,
Ogretmenlerin 0grencilere bagar1 deneyimleri sunabilecek 6grenme ortamlar: olusturmalarinin; dgrencilerin
kendilerini yeterli hissetmelerini destekleyen geri bildirimler vermelerinin ve ulasilabilir, cesaretlendirici
hedefler belirlemelerinin katk: saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Oneriler

Ogrencilerin inanglarim aragtirmak, sinif etkinliklerine ve performansa yonelik tutumlarini anlamak
agisindan énemlidir. Ozellikle diisiik basar1 gosteren dgrenciler, matematikle ilgili olumsuz ve farkinda
olmadiklari inanglarini degistirmekte zorlanabilir, bu da 6grenme ve basarilarini olumsuz etkiler. Bu nedenle,
bu inanglar belirlendikten sonra, bilginin dogas1 ve 6grenimi hakkindaki yanls algilar1 diizeltmek igin sinifta
uygun egitim miidahaleleri planlanabilir ve uygulanabilir. Bu tiir degisiklikler, 6grencilerin matematige
yonelik motivasyonlarini artirabilir ve Ogrenme siireglerine olumlu katki saglayabilir. Bu g¢alismada,
matematik basarisi dlgiitii olarak karne notlar1 kullanilmigtir. Ancak karne notlari, yalnizca bireysel ¢aba ve
yetenegi degil, ayn1 zamanda 6gretmen degerlendirmeleri, sinif ici katilim, okul ortami ve degerlendirme
kriterlerindeki farkliliklardan kaynaklanan digsal faktorleri de yansitabilir. Bu durum, 6z-yeterlik gibi bireysel
bir degiskenle karne notlar1 arasindaki beklenen iligskinin zayif veya anlaml bir iliski ¢ikmamasina yol agmis
olabilir. Gelecekte yapilacak arastirmalarda, matematik basarisini 6l¢gmek igin standartlastirilmis testler veya
problem ¢6zme performans: gibi daha spesifik ve nesnel dlgiitlerin kullanilmasinin, 6z-yeterlik ile akademik
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bagar1 arasindaki iliskinin daha net bir sekilde ortaya konmasimna katk: saglayacag: diisiiniilmektedir. Bu
calisma korelasyonel bir desene sahiptir; dolayisiyla elde edilen bulgular nedensel ¢ikarimlar yapmaya olanak
tanimamakta ve yalnizca aragtirmanin yiiriitiildiigii orneklem ve baglamla sinirli olarak yorumlanmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Research suggests that academic success cannot be explained solely by cognitive factors; affective
factors also play a crucial role (Di Martino & Gregorio, 2019). Beliefs about mathematics significantly shape
students’ academic performance and learning processes. The framework proposed by Op’t Eynde et al. (2006)
regarding students’ beliefs about mathematics comprises three main dimensions: beliefs about mathematics
itself; beliefs about oneself; and beliefs about the classroom context. Beliefs about mathematics include
students’ perceptions of its nature, structure, and function. The second dimension, which involves students’
self-concept and self-efficacy levels, includes their beliefs about their success in mathematics and their capacity
to achieve it. Finally, the third dimension, which considers the classroom context, encompasses students’
perceptions of the teacher’s role, their own roles within the class, and socio-mathematical norms. These beliefs
directly affect the attitudes, motivation, and success of students in mathematics (Hidayatullah & Csikos, 2024;
Op’t Eynde et al., 2006).

The relationship between students' beliefs about mathematics, their self-perceptions, and self-efficacy
and their mathematics achievement has been frequently examined in the literature. Research emphasizes the
significance of direct and indirect relationships between these constructs and mathematics achievement.
Researchers such as Ji et al. (2021) and Op’t Eynde et al. (2006) have noted, studies that holistically address
students’ belief dimensions are quite limited. In this study, students’ beliefs about mathematics (first
dimension), self-efficacy and self-concept (second dimension), and beliefs about teachers (third dimension)
are examined in relation to each other and how they are linked to achievement in mathematics.

Method

This study employed a correlational research design. The linear structure of the relationships between
variables was also investigated and proposed causal models were tested using structural equation modelling
(SEM). The study sample comprised 253 eighth-grade students from three different public schools in Istanbul.
The students’ first-term mathematics course report (MA) grades were used as the dependent variable
representing mathematics achievement. The Beliefs about Mathematics Scale developed by Op’t Eynde et al.
(2006) was utilized — namely the Beliefs about the Role and Function of the Teacher (BRT) and Beliefs about
Mathematics as a Domain of Perfection (BMP) subscales, along with the Mathematics Self-Efficacy (MSE) and
Mathematics Self-Concept (MSC) scales from the 2003 PISA assessment. The validity and reliability of these
scales were tested within the study using Cronbach’s alpha coefficient of internal consistency and
confirmatory factor analysis (CFA). Direct and indirect relationships between variables were analysed
employing SEM.

Results

Preliminary analyses indicated that the data were normally distributed. The Pearson correlation
analysis revealed positive and significant correlations between MA and MSE (r = .36), MSC (r = .57), and BRT
(r = 48), while a negative and significant correlation was observed with BMP (r = -.22). MSE showed strong
positive correlations with MSC (r = .68) and BRT (r = .63), but it was not significantly correlated with BMP.
MSC was positively and significantly correlated with BRT (r =.71) and negatively correlated with BMP (r =
—.21). Finally, a negative and statistically significant correlation was found between BRT and BMP (r = -.19).

The proposed model was tested using SEM. However, since some path estimates did not reach statistical
significance, the paths from MSE to MP, from BRT to MP, from BRT to MSE, and from BMP to MSE and MSC
were removed, and the revised model was retested. Comparisons between the proposed and revised models,
based on the reported fit indices, revealed that both models demonstrated acceptable fit.

The x?/df values were 1.56 and 1.53, respectively, indicating good model fit as both values were below

2 (Kline, 2016). The Comparative Fit Index (CFI) values were .90 and .91, suggesting acceptable fit (Bentler,

1990). Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) values were .053 for the proposed model and .050

for the revised one, with the lower value indicating a better fit for the revised model (Browne & Cudeck, 1993).
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Goodness-of-Fit Index (GFI) values were .83 for both models; although below .90, these values are within
acceptable limits (Joreskog & Sorbom, 1989). Similarly, the Adjusted Goodness-of-Fit Index (AGFI) increased
slightly from .80 in the proposed model to .81 in the revised model, indicating a modest improvement. In terms
of Root Mean Square Residual (RMR), the revised model (.532) showed a lower value than that of the proposed
one (.58), suggesting a better fit in terms of residuals (Kline, 2016). Overall, the revised model represents an
optimized structure, with improvements particularly in RMR and RMSEA, indicating a relatively better model
fit.

MSC has a direct effect on MP (3 = 0.55), MSE has a direct effect on MSC (f = 0.80), BRT has a direct
effect on both MSC (B = 0.28) and BMP (B =-0.39), and BMP (Mii) has a direct effect on MP ( =-0.31). MSC
mediates the relationship between MSE and MP (MB), as well as between BRT and MP. This indicates that
MSC is a critical factor shaping mathematics performance through both individual and environmental
variables.

Conclusion

Findings indicate that students' mathematics self-efficacy is directly related to their mathematics self-
concept. The absence of a direct relationship between mathematics self-efficacy and achievement contradicts
previous research (e.g. Bandura, 1997; Caglayan, 2019; Schunk & Pajares, 2002). In this study, mathematics
achievement was measured using the grades assigned on students’ school report cards. While school grades
and standardized test scores are common indicators of academic achievement, they differ in several aspects
and can be considered distinct constructs. School grades may be related to self-concept but not necessarily to
self-efficacy (Arens et al., 2022). This study’s findings also show that self-efficacy has a direct effect on self-
concept and influences mathematics achievement through it.

Interestingly, students' beliefs about the role of teachers were not directly related to mathematics
achievement, self-efficacy, or beliefs about mathematics but rather they were linked to achievement through
self-concept. Teacher support may indirectly affect mathematics achievement by enhancing student
motivation and self-concept (Ryan & Patrick, 2001; Wang et al., 2019). Additionally, the belief dimension that
perceives mathematics as a domain of absolute perfection showed a negative relationship with other variables.
McLeod (1989) and Op’t Eynde et al. (2006) argued that such rigid beliefs may create excessive pressure on
students, leading to inflexible learning approaches.

This study highlights that self-concept is a critical determinant of mathematics achievement.
Intervention programs designed to positively enhance students’ self-concept may effectively improve their
performance in mathematics. Future studies should consider using standardized tests to better evaluate the
relationship between self-efficacy and academic achievement.
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Ortaégretime Gegis Sinavlarinin PISA Fen Okuryazarhgi
Cercevesine Goére Analizi: Bilgi Tirleri Boyutu

Aysegiil BILECIK', Cemil AYDOGDU?

Oz: Bu arastirmanin amaci, Tirkiye’de uygulanan ortadgretime ge¢is sinavlarinda yer alan fen bilimleri sorularim
Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) 2018 Fen Okuryazarhigi Degerlendirme Cergevesi'nin bilgi tiirleri
boyutu (igerik bilgisi, yontem bilgisi ve epistemik bilgi) agisindan incelemektir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu, Tiirkiyenin
PISA degerlendirmelerine 2003 y1linda dahil olmasidan hareketle belirlenen 2003-2023 y1llar1 arasindaki ilgili sinav sorular:
olusturmaktadir. Ortadgretim Kurumlar: Sinavi (OKS), Seviye Belirleme Sinavi (SBS), Temel Egitimden Ortadgretime Gegis
Sinavi (TEOG) ve Liselere Gegis Smavi (LGS) kapsaminda yer alan toplam 525 soru, dokiiman analizi yoluyla incelenmis ve
igerik analizi ile ¢ozlimlenmistir. Bulgular, sorularin ¢ogu yil %601n iizerinde oranlarla igerik bilgisi agirlikli hazirlandigin,
bazi yillarda bu oranin %90-100 diizeyine ulagtigin gostermektedir. Yontem bilgisine dayali sorularin oranlarinin genellikle
%1545 araliginda degistigi ve bu bilgi tiiriiniin dénemsel artiglar gostermesine karsin siireklilik gostermedigi belirlenmistir.
Epistemik bilgiye ise yalnizca tek bir uygulama yilinda ve %5 diizeyinde yer verilmistir. Yillar arasi karsilastirmalar, frekans
degerleri lizerinden hesaplanan z-skorlariyla desteklenmistir. Bu dogrultuda, sinav sorularmin bilgi tiirleri acisindan daha
dengeli bir yapiya kavusturulmasi onerilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ortadgretime Gegis Sinavlari, Fen Bilimleri, PISA Fen Okuryazarhigy, Bilgi Tiirleri, Dokiiman Analizi

Analysis of Secondary School Transition Examinations According to the PISA Science Literacy
Framework: Knowledge Types Dimension

Abstract: This study examines science questions used in Turkey’s secondary school transition examinations within the
Programme for International Student Assessment (PISA) 2018 Science Literacy Framework, focusing on content, procedural,
and epistemic knowledge types. The sample consists of science questions administered between 2003 and 2023, based on
Turkey’s participation in PISA in 2003. A total of 525 questions from the Secondary Education Institutions Examination (OKS),
Level Determination Examination (SBS), Transition from Primary to Secondary Education Examination (TEOG), and High
School Entrance Examination (LGS) were examined through document analysis and analyzed using content analysis. The
results indicate that content knowledge dominated most examinations, exceeding 60% in many years and reaching 90-100%
in some cases. Procedural knowledge questions ranged between 15% and 45% without continuity across years. Epistemic
knowledge appeared only once at a rate of 5%. Yearly comparisons were supported by z-scores based on frequency values.
Overall findings provide important evidence regarding the structural characteristics of national examinations. The findings
suggest the need for a more balanced distribution of knowledge types in examination questions.

Keywords: Secondary School Entrance Examinations, Science Education, PISA Scientific Literacy, Knowledge Types,
Document Analysis

Gelig Tarihi: 27.01.2026 Kabul Tarihi:01.04.2026 Makale Tiirti: Aragtirma Makalesi

1 Milli Egitim Bakanligs, Istanbul, Tiirkiye, e-posta: abilecik@hotmail.com, ORCID: https://orcid.org/0009-0005-6482-4476
2 Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Boliimii, Ankara, Tiirkiye, e-posta: caydogdu@hacettepe.edu.tr, ORCID:
https://orcid.org/0000-0003-1623-965X

Atif igin/ To cite:
Bilecik, A., & Aydogdu, C. (2026). Ortadgretime gecis sinavlarinin PISA fen okuryazarligi cercevesine gore analizi: Bilgi tiirleri boyutu. Yasadikca Egitim, 40(2),
463-481. https://doi.org/10.33308/26674874.20264021073



https://doi.org/10.33308/26674874.20264021073
https://doi.org/10.33308/26674874.20264021073
mailto:abilecik@hotmail.com
https://orcid.org/0009-0005-6482-4476
mailto:caydogdu@hacettepe.edu.tr
https://orcid.org/0000-0003-1623-965X

Aysegiil BILECIK & Cemil AYDOGDU

Fen okuryazarligy, bireylerin bilimsel kavram ve ilkeleri anlamalarmin yani sira bu bilgileri farkli baglamlarda
kullanabilmelerini ve kanita dayali akil yiiriitme siireclerinde etkin bigimde degerlendirebilmelerini kapsayan
¢ok boyutlu bir yeterlik alan1 olarak tanimlanmaktadir. Bu yontiyle fen okuryazarligi, yalnizca kavramsal bilgi
diizeyini degil, ayn1 zamanda bilimsel siire¢ becerilerini ve akil yiiriitme yetkinliklerini de igeren biitiinctil bir
yap1r sunmaktadir. Fen okuryazarhi§imin c¢ok boyutlu yapisi, fen egitiminde 6l¢me ve degerlendirme
siireglerinin farkl bilgi tiirlerini kapsayacak sekilde ele alinmasinu gerekli kilmaktadir (Bybee, 1997; DeBoer,
2000; Roberts, 2007; National Research Council [NRC], 2012). Bu kapsamda fen okuryazarligi, bireylerin
bilimsel bilgiyi farkli baglamlarda kullanabilmelerini, degerlendirebilmelerini ve kanita dayali karar verme
siireclerinde etkin bi¢imde kullanabilmelerini gerektiren bir yeterlik alani olarak ele alinmaktadir (Duschl ve
digerleri, 2007). Benzer sekilde giincel yaklasimlar, fen okuryazarhgim icerik bilgisiyle birlikte yontemsel ve
epistemik boyutlar1 da kapsayan ¢ok katmanli bir yapi olarak ele almaktadir (OECD, 2019).

Fen okuryazarliginin bu ¢ok boyutlu yapisi, dlgme ve degerlendirme siireglerinde hangi tiir bilgilerin
yoklandig1 sorusunu merkezi bir konuma tagimaktadir. Ozellikle yiiksek paydash (high-stakes) sinavlarda
kullanilan 6lgme araglarinin, 6grencilerin fen okuryazarligina iliskin hangi bilesenleri 6nceliklendirdigi, bu
smavlarin gecerliligi ve egitsel etkileri agisindan belirleyici olmaktadir (Pellegrino ve digerleri, 2001; Darling-
Hammond & Adamson, 2014b). Bu baglamda Fen bilimleri alaninda kullanilan sinav sorularmin yalnizca
igerik bilgisine odaklanip odaklanmadiginin, ayni zamanda yontem bilgisi ve epistemik bilgi kapsaminda yer
alan bilimsel siiregler ile bilginin dogasina iliskin anlayislar1 ne 6l¢iide kapsadiginin ortaya konulmas: 6nem
tasimaktadir.

Fen okuryazarhigmin 6lgme ve degerlendirme boyutunda hangi yeterlik diizeylerinin yoklandigini
aciklamaya yonelik onemli kuramsal yaklasimlardan biri Phillips ve Norris (2003) tarafindan Onerilen
diizeysel cercevedir. Arastirmacilar fen okuryazarligini hiyerarsik diizeyler iizerinden aciklamakta ve ilk
olarak temel fen okuryazarligina dikkat cekmektedir. Bu diizey, bireylerin bilimsel kavramlar1 ve metinleri
anlayabilmeleri ile grafik ve tablo gibi bilimsel temsil bigimlerini yorumlayabilme becerilerini kapsamaktadir.
Bunu izleyen tiiretilmis fen okuryazarli§1 diizeyinde ise bireylerin bilimsel iddialar1 sorgulayabilmeleri,
kanitlar1 degerlendirebilmeleri ve bilimsel bilginin gegerliligine iliskin akil yiiriitebilmeleri beklenmektedir.
En iist diizey olan genel (generic) fen okuryazarligi ise bilimsel bilginin toplumsal baglamlarda kullanilmasin,
bilim-teknoloji-toplum etkilesiminin anlasilmasini ve bilimsel temelli karar alma siireglerine katilimi igeren
daha kapsamli bir yeterlik alanini ifade etmektedir. S6z konusu diizeysel yaklasim, merkezi sinavlarda
kullanilan fen sorularinin fen okuryazarhginn hangi boyutlarini ne 6lgiide yordadiginin analiz edilmesine
olanak taniyan kuramsal bir ¢er¢eve sunmaktadir. Bu dogrultuda sinav sorularinin igerik bilgisi ile sinirh kalip
kalmadigr ya da kamt degerlendirme ve baglamsal karar verme gibi daha iist diizey fen okuryazarlig:
bilesenlerini kapsayip kapsamadig: sistematik bicimde incelenebilmektedir.

Bununla birlikte, fen okuryazarhiinin uluslararas: diizeyde nasil dlgiildiigiiniin ortaya konulmasi da
onem tagimaktadir. Uluslararas: diizeyde fen okuryazarhigimi degerlendirmeye yonelik gelistirilen en
kapsamli 6lgme ¢ergevelerinden biri, OECD tarafindan yiiriitiilen PISA uygulamasidir. PISA, fen
okuryazarligini yalnizca konu alani bilgisine indirgemeyen; bilginin kullanimi, bilimsel siireglerin
uygulanmas: ve bilimsel bilginin dogasinin anlagilmasi gibi boyutlar1 birlikte ele alan bir degerlendirme
yaklagimi sunmaktadir (OECD, 2019). Bu yoniiyle PISA, fen okuryazarlifinin olgiilmesinde cagdas egitim
yaklasimlartyla uyumlu bir kuramsal zemin saglamaktadir (Harlen, 2010; Holbrook & Rannikmae, 2009).

PISA 2018 Fen Okuryazarhigi Cergevesi, fen okuryazarliginin dlgiilmesinde bilgi tiirleri boyutunu agik
bi¢imde tanimlamakta ve bu boyutu {i¢ temel bashk altinda ele almaktadir: icerik bilgisi, yontem bilgisi ve
epistemik bilgi (OECD, 2019). Igerik bilgisi, fen alanlarina 6zgii kavram, ilke ve kuramsal bilgilerin bilinmesini
ifade ederken; yontem bilgisi, bilimsel arastirma siireglerinin, yontemlerin ve veri toplama-analiz adimlarinin
nasil uygulandigina iliskin bilgileri kapsamaktadir (Hodson, 1998; Harlen, 2015). Epistemik bilgi ise bilimsel
bilginin dogasina, bilginin nasil iiretildigine, kanitin roliine ve bilimsel iddialarin gerekgelendirilmesine iliskin
anlayisi icermekte; bireylerin bilimsel bilgiyi elestirel bicimde degerlendirebilmelerini miimkiin kilmaktadir
(Lederman, 2007; Osborne ve digerleri, 2003).
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Fen okuryazarhigina iliskin bu bilgi tiirleri ayrimi, ulusal sinavlarda kullanilan fen sorularinin
niteliginin degerlendirilmesi agisindan giiglii bir analitik ¢erceve sunmaktadir. Alanyazinda merkezi sinav fen
sorularinin bilissel diizeyler, kazanimlar ya da taksonomik yaklagimlar temelinde incelendigi ¢ok sayida
¢alisma bulunmasina karsin (6rn. Bloom temelli analizler), bu sorularin hangi tiir bilgileri 6l¢tiigii sorusu ¢ogu
zaman ikincil planda kalmaktadir. Oysa 6l¢gme araglarinin agirlikli olarak igerik bilgisine mi, yoksa yontem
bilgisi ve epistemik bilgiye mi odaklandig1, 6grencilerin fen okuryazarligina iliskin gelisimlerini dogrudan
etkilemektedir (Bennett ve digerleri, 2007; Hofstein & Lunetta, 2004).

Tiirkiye’de ortadgretime gecis siirecinde uygulanan merkezi sinavlar, 6grencilerin akademik ve egitsel
geleceklerini belirlemede kritik bir role sahiptir. Bu smavlarin yiiksek riskli yapisi, 6gretim siireclerinin sinav
odakl1 bicimde sekillenmesine ve Ol¢iilen bilgi tiirlerinin daralmasina neden olabilmektedir (Giiler, 2014).
2003-2023 yillar1 arasinda farkli sinav sistemlerinin uygulanmis olmasi, fen bilimleri sorularinin yapisinda ve
Ol¢me anlayisinda donemsel farkliliklarin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Bu durum, farkli sinav sistemleri
kapsaminda merkezi sinavlarda yer alan sorularin niteliginin ve ol¢tiigii bilgi tiirlerinin incelenmesini gerekli
kilmaktadir. Merkezi sinavlarda kullanilan 6l¢gme anlayisinin duragan olmadigi; miifredat reformlari, fen
egitimi yaklagimlarindaki doniisiimler ve uluslararasi degerlendirme programlarinin etkisiyle sinav
sorularinda yoklanan bilgi tiirlerinin zaman igerisinde degisebildigi alanyazinda vurgulanmaktadir (Darling-
Hammond & Adamson, 2014a; OECD, 2019). Bu baglamda bilgi tiirlerine iliskin zamansal egilimlerin
incelenmesi, yalnizca 0lgiilen biligsel taleplerin degisimini ortaya koymak agisindan degil;, ayn1 zamanda
ulusal o6lgme uygulamalarimin fen okuryazarhigina iligkin onceliklerinin nasil yeniden yapilandigim
belirlemek acisindan da 6nem tasimaktadir. Boyle bir inceleme, merkezi sinavlarin 6gretim programlariyla ve
uluslararas1 degerlendirme cergeveleriyle uyumunun zaman igerisindeki seyrine iliskin kanita dayal
cikarimlar yapilmasina olanak saglayarak 6lgme ve degerlendirme politikalarina yon verebilecek bulgular
sunabilir. Buna karsin mevcut alanyazinda, Tiirkiye’de ortadgretime gecis sinavlarinda yer alan fen bilimleri
sorularin1 PISA 2018 Fen Okuryazarligi Cergevesinin bilgi tiirleri boyutu temelinde ele alan kapsaml
calismalarmn simnirh oldugu goriilmektedir.

Bu baglamda, merkezi sinavlardaki fen bilimleri sorularinin bilgi tiirlerine gore dagiliminin ortaya
konulmasi; ulusal 6l¢me uygulamalarinin fen okuryazarliginin hangi boyutlarini Onceliklendirdigini
degerlendirmek agisindan 6nem tasimaktadir. Ayrica bu tiir bir analiz, ulusal sinavlarin uluslararas: dlgme
cerceveleriyle ne Olgiide ortiistiigiine iliskin kanita dayali bir degerlendirme sunarak, 6l¢me ve degerlendirme
uygulamalarina yonelik gelistirilecek politikalara katki saglayabilir. Bu yoniiyle ¢alisma, yalnizca mevcut
durumu betimlemekle kalmayip, merkezi smavlarda 6l¢iilen bilgi tiirlerinin zaman igerisindeki yonelimini
ortaya koyarak dl¢me-degerlendirme politikalarina iliskin ¢ikarimlar ortaya koymaktadir.

Bu ¢alismanin amaci, Tiirkiye’de 2003-2023 yillar1 arasinda ortadgretime gegis sinavlarinda uygulanan
fen bilimleri sorularini, PISA 2018 Fen Okuryazarlig1 Degerlendirme Cergevesi'nin bilgi tiirleri boyutu (igerik,
yontem ve epistemik bilgi) acisindan incelemektir. Bu dogrultuda ¢alisma, merkezi smavlardaki fen bilimleri
sorularmin bilgi tiirlerine gore dagilimini ortaya koymay1 ve zaman igerisinde bu dagilimlarda meydana gelen
degisimleri degerlendirmeyi amaglamaktadir. Calisma kapsaminda asagida yer alan sorulara cevaplar
aranmigtir:

1- Ortadgretime gegis smavlarimn fen bilimleri sorulari, PISA 2018 Fen Okuryazarlig1 Cergevesinde
tanimlanan icerik bilgisini ne diizeyde yansitmaktadir?

2- Ortadgretime gegis sinavlarmin fen bilimleri sorulari, PISA 2018 Fen Okuryazarlig1 Cercevesinde
tanimlanan yontem bilgisini ne diizeyde yansitmaktadir?

3- Ortadgretime gegis sinavlariin fen bilimleri sorulari, PISA 2018 Fen Okuryazarlig1 Cergevesinde
tanumlanan epistemik bilgiyi ne diizeyde yansitmaktadir?

4- Ortadgretime gecis smavlarinda yer alan fen bilimleri sorularindaki bilgi tiirlerinin 2003-2023 yillar
arasindaki degisim egilimleri nasildir?
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Yontem

Bu ¢alisma, Tiirkiye’de 2003-2023 yillar1 arasinda ortadgretime gecis kapsaminda uygulanan merkezi
sinavlarda yer alan fen bilimleri sorularini incelemeyi amaglayan nitel bir dokiiman analizi ¢alismasidir.
Dokiiman analizi, yazili kaynaklarin belirli dlgiitler dogrultusunda sistematik bigimde incelenmesine ve elde
edilen verilerin tekrar analiz edilebilmesine imkan taniyan bir nitel arastirma yontemidir (Ozdemir, 2010;
Yildirim & Simsek, 2018).

Aragtirmanin veri kaynagini, farkli yillarda ve smav sistemlerinde uygulanmis yazili sinav sorular:
olusturdugundan, bu materyallerin tarihsel baglamlar1 ve igeriksel Oriintiilerinin birlikte ele alinabilmesine
imkan veren dokiiman analizi yontemi tercih edilmistir. Bu yontem, uzun bir zaman dilimine yayilan sinav
uygulamalarinin kargilastirmali olarak degerlendirilmesine ve fen bilimleri sorularinmn bilgi tiirleri agisindan
zaman ic¢indeki dagihm ve degisim egilimlerinin ortaya konulmasina olanak saglamaktadir (Bowen, 2009;
Yildirim & Simsek, 2018).

Veri Kaynag1

Aragtirmanin veri setini, 20032023 yillar1 arasinda ortadgretime gegis kapsaminda uygulanan merkezi
smavlarda yer alan fen bilimleri alanina ait ¢oktan se¢gmeli sorular olusturmaktadir. Calismada 2003 yilinin
baglangic olarak belirlenmesinin temel gerekgesi, Tiirkiye'nin PISA degerlendirmelerine ilk kez bu y1l katilmig
olmasi ve bu tarihten itibaren ulusal sinavlarda fen okuryazarligina iliskin 6l¢me anlayisindaki degisimlerin
izlenebilir hale gelmesidir.

Aragtirma kapsaminda kullanilan sinav sorulari, Milli Egitim Bakanhigi'ndan gerekli aragtirma ve
uygulama izinleri alinarak Olgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii (ODSGM) ile
yapilan resmi yazismalar sonucunda temin edilmistir. Bunun yani sira, ilgili yillara ait sinav kitapgiklar1 ve
soru dokiimanlari, kamuya agik resmi kaynaklar {izerinden de erisilerek karsilastirilmis ve dogrulanmustir.

Calismada, belirlenen tarih araliginda erisilebilen tiim fen bilimleri sorular1 incelemeye dahil edilmis;
herhangi bir 6rnekleme yoluna gidilmeksizin veri seti biitiinciil bir yaklasimla ele alinmistir. Bu dogrultuda
analizler, OKS, SBS, TEOG ve LGS kapsamindaki toplam 525 fen bilimleri sorusu {izerinden
gerceklestirilmistir. Sinav sistemlerinin dl¢gme yaklasimi, soru yapisi ve uygulama bigimi agisindan farklilik
gostermesi nedeniyle analizler sinav tiirleri temelinde ayr1 ayr1 gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, PISA 2018 Fen Okuryazarligr Degerlendirme Cergevesinde yer alan bilgi tiirleri
boyutu temel alinarak tiimdengelimsel igerik analizi yaklasimi benimsenmistir. Tiimdengelimsel igerik
analizi, onceden belirlenmis kuramsal cerceve temelinde olusturulan kategoriler araciligiyla verilerin
sistematik ve tutarli bir bicimde ¢6ziimlenmesini hedefleyen bir nitel analiz yaklasimidir (Elo & Kyngas, 2008;
Schreier, 2012). Bu calismada analiz siireci, yeni kategoriler tiretmekten ziyade PISA 2018’de tanimlanan bilgi
tiirlerinin (igerik bilgisi, yontem bilgisi ve epistemik bilgi) merkezi sinav sorularindaki yansimalarini ortaya
koymaya odaklanmustir.

Analiz siireci, tiimdengelimsel igerik analizine iliskin asamali yaklasim temel alinarak bes adimda
yliriitiilmiistiir (Elo & Kynggés, 2008; Schreier, 2012). Birinci asamada, kodlama siirecinde kullanilacak kategori
sistemi ve karar Olgiitleri gelistirilmistir. Bu kapsamda, OECD tarafindan yayimlanan PISA 2018 Fen
Okuryazarhigr Degerlendirme Cercevesi'ndeki bilgi tiirleri tanimlar1 esas alinarak her kategori igin
operasyonel tanimlar, kapsayici ve dislayic Olgiitler ile karar kurallar: belirlenmistir (OECD, 2019). Kategori
ayrimini giiclendirmek amaciyla temsil edici ornekler ve smir durumlara iliskin agiklamalar eklenerek 6n
taslak kod kitab1 olusturulmustur. Bu asamada olusturulan kodlama kilavuzu, pilot kodlama siirecinde test
edilmek ve gerekli goriilen yonleriyle gelistirilmek {izere 6n uygulamaya hazir hale getirilmistir. Kodlama
siireci, fen egitimi alaninda doktora ¢alismalarin: siirdiiren arastirmaci ile 6l¢me ve degerlendirme alaninda
yiiksek lisans derecesine sahip ikinci bir bagimsiz kodlayic tarafindan yiriitiilmiistiir. Kodlama siirecinde
goriis ayriligl yasanan durumlarda ise alan uzmani olan ve calismanin yiriitiiciisiiniin danismanligini
ustlenen bir Ogretim {iyesinin goriisiine basvurulmustur. Kodlayicilar arastirma siirecinde birbirinden
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bagimsiz olarak gorev almis olup, veri analizi siirecinde birbirlerinin kararlarmi etkilemeyecek sekilde
caligmugtir.

Ikinci asamada, kodlayicilar arasi yorum birligini saglamak amaciyla kodlama egitimi ve pilot kodlama
gerceklestirilmistir. Pilot kodlama siirecinde, kategori tanimlarimnin uygulamadaki isleyisini stnamak amaciyla
OECD tarafindan yayimlanan PISA 2018 fen bilimleri ornek soru kitapgiklarinda yer alan maddeler
kullanilmistir. Kodlayicilar, kod kitabindaki tanum ve Olgiitleri birlikte incelemis; sinirli sayida madde
tizerinde gerceklestirilen bu pilot uygulama araciligiyla belirsiz ve tartismali durumlari belirlemistir. Pilot
uygulama sonucunda ortaya ¢ikan belirsizlikler, kategori tanimlarinin netlestirilmesi ve karar kurallarinin
ayrintilandirilmasi yoluyla giderilmistir. Bu asama, kodlama aracinin igerik gecerligini desteklemek ve
kodlayic1 yorum farkhiliklarimi azaltmak amacryla yiirtitiilmiistiir (Elo & Kyngas, 2008).

Uctincii asamada ana kodlama stireci yliriitiilmiistiir. Arastirma kapsaminda yer alan toplam 525 fen
bilimleri sorusu, iki bagimsiz kodlayic tarafindan birbirinden bagimsiz olarak analiz edilmistir. Her bir soru,
PISA 2018 Fen Okuryazarligi Degerlendirme Cergevesi'nde tanimlanan igerik bilgisi, yontem bilgisi veya
epistemik bilgi kategorilerinden yalnizca biri kapsaminda degerlendirilmistir. Kodlama siirecinde soru kokii,
verilen metin, sekil ve tablolar ile segenekler birlikte ele alinmis; sorunun 6grenciden talep ettigi bilissel islem,
kategori belirlemede temel 6l¢iit olarak kabul edilmistir. Fen bilimleri sorulariin biiyiik bir boliimiinde konu
baglami kavramsal bilgi unsurlar1 icerebilmektedir. Bu nedenle kategori belirlemede sorunun ait oldugu igerik
alanindan ziyade soru kokiinde Ogrenciden talep edilen bilissel islem esas alinmistir. Bu dogrultuda
smiflandirma, sorunun hangi fen konusunu icerdigine gore degil; 6grencinin dogru yanit1 verebilmesi icin
veri yorumlama, degisken iligkisi kurma ya da kanit degerlendirme gibi hangi tiir diisiinme siirecini
kullanmasinin beklendigine gore gergeklestirilmistir. Bu yaklasim, sorularin icerik baglaminin kategori
belirleme siirecinde yariltici etkisini azaltmay1 amaglamaktadir.

Dordiincii  asamada giivenirlik ve wuzlagt siireci yiritilmiistiir. Bagimsiz kodlamalarin
tamamlanmasinin ardindan kodlayici kararlari karsilastirilmis; goriis ayriligi bulunan sorular kod kitabindaki
ol¢iitler dogrultusunda yeniden degerlendirilmistir. Uzlas1 saglanamayan durumlarda alan uzmani olan tist
degerlendiricinin goriisiine bagvurulmustur. Kodlayicilar aras1 uyum, Miles ve Huberman’in (1994) onerdigi
giivenirlik formiilii kullanilarak hesaplanmis ve uyum orami %87 olarak belirlenmistir. Bu deger, nitel
arastirmalarda Onerilen kabul diizeyinin (%70) {izerinde olup kodlama siirecinin giivenirligini
desteklemektedir.

Besinci asamada nicel 6zetleme ve karsilastirma siireci gerceklestirilmistir. Kodlama tamamlandiktan
sonra her yil icin bilgi tiirlerine gore soru frekanslar1 ve yiizdeleri hesaplanmistir. Buna ek olarak, yillar
arasindaki goreli farkliliklar: ve dagilim egilimlerini daha agik bigcimde ortaya koymak amaciyla bilgi tiirlerine
iliskin frekans degerleri {izerinden z-skorlar1 hesaplanmistir. Z-skoru kullanimi, farkl yillarda toplam soru
sayilarindaki degisimin etkisini dengeleyerek, belirli bir bilgi tiirtiniin ilgili y1l igindeki goreli konumunun
ortalamaya gore sapma diizeyini gostermeye olanak tanimaktadir. Elde edilen frekans, yiizde ve z-skoru
degerleri, yillar ve smav sistemleri (OKS, SBS, TEOG, LGS) baglaminda betimsel olarak karsilastirilmistir
(Krippendorff, 2018).

Aragtirmanin kapsami dogrultusunda, son yirmi yila ait fen bilimleri sorular1 incelenmis; her bir bilgi
tlriinii temsilen segilen 6rnek sorularin smiflandirilmasina iliskin bulgular Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Her Bir Bilgi Tiiriine Ait Ornek Soru Analizi

Sinav

Donemi

Y11/Oturum

Soru
Numarasi

Soru Kod

Gerekgesi

SBS

TEOG

LGS

2009-2010

2015-2016
1.D6nem

2017-2018

5

16

4

Igerik bilgisi

ilker, tasarlamak istedigi miizik aleti igin
yedi adet ayni cins plastik boruyu yukari-
daki gibi monte etmistir. Kullandid: borular-
dan herbirinin bir notaya kargilik gelmesini
isteyen ilker, elindeki sopalarla borulara
vurarak gikan sesleri dinlemistir. Bu islem
sonunda borularin boyunun kisalmasi ile
sesin giderek inceldigini fark etmistir.

Tasarladig miizik aletinde énce en uzun
boruya sert bir gekilde vuran liker, daha
sonra en kisa boruya yavas bir sekilde
wvurursa gikan seste nasil bir degisim goz-
lemler?

A) Yuksekligi azalir, genligi artar.
B) Yuksekligi artar, genligi azalir.
C) Yiksekligi ve genligi artar.

D) Yiiksekligi ve genligi azalr.

16. Mehmet, bir bilyeyi nce havada sonra sivi Yéntem bilgisi

iginde dinar ile gekilde gosterildigi gibi
tartiyor.

@)

Swvi
Havada Yer

Mehmet, yalnizca bu lgiimleri kullanarak
P lardan h

i sor isine cevap

verir?

A) Cismin geometrik sekli kaldirma kuvvetini
etkiler mi?

B) Yizme ve batma olay! sivinin yogunluguna
bagh midir?

C) Kaldirma kuvveti cismin agirh@inin etkisini
azaltir mi?

D) Cisimlerin yoguniuklannin degismesi, sivi-
nin uyguladig: kaldirma kuvvetini etkiler mi?

Klorofil tagiyan K canlisi ile ilgili su hipotez 6ne Epistemik
strtimustar:

bilgi

Hipotez: K canlisi bulundugu ortama oksijen
verir.

Bu hipotezin dogru olup olmadigini anlamak
amaciyla yapilacak bir deneyde mumun yan-
ma stresi olgiilecektir.

Isik
L1
Mum
K canlisi Q

Bu hipotezin dogru olup olmadigini anla-
mak igin sekildeki diizenegin yeterliligi ile
ilgili agagidakilerden hangisi dogrudur?

A) Bu diizenek kesinlikle yeterlidir glinkli mum
vardir.

B) Bu diizenek kesinlikle yeterlidir glinkd
K canlisi vardir.

C) Yeterli degildir ginkl bu dizenegin yanin-
da, K canlisinin olmadidi ve diger ézellikleri
ayni olan bagka bir diizenegin de bulunma-
s1 gerekir.

D) Yeterli degildir ¢linkli bu diizenegin yanin-
da, mumun olmadig ve diger 6zellikleri ayni
olan baska bir diizenegin de olmasi gerekir.

Kavramsal bilgiye dayali
acgiklama

Veri yorumlama ve
degiskenler arasr iligki
kurma

Hipotez ve kanit
degerlendirme
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Tablo 1’de sunulan 6rnekler, kategori ayriminda kullanilan karar 6lgiitlerini somutlastirmak amaciyla
secilmis olup, her bir bilgi tiiriiniin ayirt edici 6zelliklerini temsil etmektedir. 2009-2010 egitim 6gretim y1il
sonunda uygulanan SBS fen bilimleri sinavinda yer alan 5. soru ornek olarak ele alindiginda, 6grenciden
plastik borularla olusturulan bir diizenekte boru uzunlugunun sesin nitelikleri tizerindeki etkisini agiklamasi
beklenmektedir. Bu sorunun yanitlanabilmesi, sesin olusumu, frekans ile perde arasindaki iliski ve boru
uzunlugunun ses perdesine etkisine iliskin kavramsal fizik bilgisinin kullanilmasmi gerektirmektedir.
Bununla birlikte, soruda 6grencinin bir deney diizenegi kurmasi, degiskenleri tanimlamasi ya da bilimsel bir
arastirma siirecini planlamasi beklenmemektedir. Bu baglamda soru, bilimsel arastirma siireclerinden ziyade
fiziksel olgularin anlagilmasi ve agiklanmasina odaklanmaktadir. Bu nedenle PISA 2018 Fen Okuryazarlig:
Cercgevesi dogrultusunda bilgi tiirii bakimindan igerik bilgisi kapsaminda degerlendirilmektedir.

2015-2016 egitim Ogretim yili birinci doneminde gergeklestirilen TEOG fen bilimleri sinavinin 16.
sorusu incelendiginde, &grencinin bir bilyenin havada ve sivi ortamda dinamometre ile elde edilen
Ol¢limlerini karsilastirarak, yalnizca bu veriler dogrultusunda hangi bilimsel sorunun yanitlanabilecegini
belirlemesi beklenmektedir. Bu soru, kaldirma kuvvetine iliskin kavramsal bilgiden ¢ok, verilen deneysel
diizenek ve Olglimlerin hangi arastirma problemini test etmeye elverisli oldugunu degerlendirmeyi
gerektirmektedir. Ogrencinin olctim kosullarini, degiskenlerin kontroliinii ve bu diizenek {izerinden
yapilabilecek ¢ikarimlar1 ayirt etmesi beklenmektedir. Bu nedenle s6z konusu soru, PISA 2018 Fen
Okuryazarlig1 Cergevesi kapsaminda bilimsel siireglere iliskin bilgi Ol¢tiigiinden yontem bilgisi olarak
siniflandirilmistir.

LGS 2017-2018 egitim Ogretim yilinda yer alan 4. soru incelendiginde, 6grenciden klorofil tastyan bir
canliyla ilgili olarak ortaya atilan hipotezin, verilen deney diizenegi ve elde edilen bulgular dogrultusunda
dogrulanip dogrulanamayacagini degerlendirmesi beklenmektedir. Bu baglamda soru, 6grencinin yalnizca
fotosentez siirecine iliskin kavramsal bilgiyi kullanmasini degil; ayn1 zamanda hipotez, deney, kanit ve sonug
arasindaki iliskiyi sorgulamasim gerektirmektedir. Ogrencinin, deneysel sonuglarin hipotezi destekleyip
desteklemedigini, elde edilen verilerin hangi dlciide giivenilir gikarimlar sundugunu ve bilimsel bilginin nasil
gerekcelendirildigini degerlendirmesi beklenmektedir. Dolayisiyla soru, bilimsel bilginin nasil iiretildigi,
dogrulandig1 ve smandigia iliskin iist diizey diistinmeyi gerektirdiginden, PISA 2018 Fen Okuryazarlig:
Degerlendirme Cercevesi kapsaminda bilgi tiirii agisindan epistemik bilgi olarak degerlendirilmistir.

Her bir sinav donemi igin sunulan 6rnek analizler, calismada yer alan toplam 525 soru {izerinden ayr1
ayr gerceklestirilmistir. Milli Egitim Bakanlig1 (MEB) tarafindan son yirmi yil i¢inde yayimlanan OKS, SBS,
TEOG ve LGS sorularinin tamami, 2018 PISA Fen Okuryazarligi Degerlendirme Cergevesi'nde tanimlanan
bilgi tiirii boyutu agisindan incelenmis ve elde edilen veriler dokiiman analizi inceleme formuna aktarilmigtir.

Bulgular

Milli Egitim Bakanlig: tarafindan son yirmi yil igerisinde yayimlanan merkezi sinavlara ait fen bilimleri
sorulari, PISA 2018 Fen Okuryazarligi Degerlendirme Cercevesi’'nde tanimlanan bilgi tiirii boyutu temelinde
incelenmistir. Bulgular, Tiirkiye’de ortadgretime gegis siirecinde uygulanan sinav sistemlerinin yalnizca isim
degisikligiyle sinirli kalmayip 6l¢me yaklasimi, simavin yapisi ve yerlestirme anlayisi agisindan dénemsel
farkliliklar gostermesi nedeniyle sinav tiirlerine gore ayri ayri sunulmustur. Bu kapsamda smavlarin
uygulama siklhigi, secicilik diizeyi ve siire¢ temelli degerlendirme anlayisi bakimindan farklilagsmasi,
bulgularin sinav sistemleri temelinde ayr1 ayr1 ele alinmasimi gerekli kilmustir.

OKS Dénemine Ait Bulgular

Ortadgretim Kurumlar Snavi (OKS) 1999-2007 yillar1 arasinda uygulanmis olup, bu ¢alismada sinavin
2003-2007 yillarina ait fen bilgisi sorulari bilgi tiirlerine gore analiz edilmistir. Bulgular Tablo 2’de
sunulmustur.
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Tablo 2. OKS'de Yer Alan Fen Bilgisi Sorularmn Bilgi Tiirii Boyutu Agistndan Incelenmesi

Bilgi Ttirii
Igerik Bilgisi Yontem Bilgisi Epistemik Bilgi
Yillar/Oturum f % z f % z f % z
2006-2007 20 80 0.48 5 20 -0.48 0 0 -
2005-2006 21 84 0.76 4 16 -0.76 0 0 -
2004-2005 20 80 0.48 5 20 -0.48 0 0 -
2003-2004 12 48 -1.72 13 52 1.72 0 0 -

Tablo 2’de sunulan bulgular, 2003-2007 6gretim yillar1 arasinda uygulanan OKS fen bilimleri testlerinde
igerik bilgisinin genel olarak baskin bilgi tiirii oldugunu gostermektedir. Igerik bilgisine dayali sorularin oran
%48 ile %84 arasinda degismekte olup, yillar aras: ortalama %73’tiir (p = 0.73, s = 0.15). Frekanslar iizerinden
hesaplanan z skorlariyla standardize edilen igerik bilgisi oranlari, 2003-2004 6gretim yilinda igerik bilgisinin
genel dagilimdan belirgin bicimde negatif yonde sapma gosterdigini (z = —1.72), buna karsilik 2005-2006
Ogretim yilinda pozitif yonde sapma gosterdigini ortaya koymaktadir (z = 0.76).

Yontem bilgisine dayali sorularin oranlarimin %16 ile %52 arasinda degistigi ve icerik bilgisine kiyasla
ters yonlii bir dagilim sergiledigi goriilmektedir. Ozellikle 2003-2004 6gretim yilinda yéntem bilgisinin %52
oraniyla genel dagilimdan pozitif yonde aynistigs (z = 1.72), diger yillarda ise ortalamanin altinda kaldig:
belirlenmistir (z = -0.48 ve -0.76). OKS d6nemine ait tiim yillarda epistemik bilgi boyutuna iligkin herhangi
bir soruya yer verilmediginden (f = 0), bu boyut icin standart sapma olusmamis ve z skoru hesaplanmamustur.

Tablo 2’de sunulan igerik bilgisi kategorisine iliskin bulgulara 6rnek olarak 2003-2004 egitim Ogretim
yili sonunda uygulanan OKS fen bilgisi sinavinda yer alan 11. soru verilebilir.
11. “Sivilar olusturan tanecikler birbiri tizerinden
kayarak ve birbiriyle carpisarak hareket eder.”
Bu bilgi asagidakilerden hangisini agiklar?

A) Sivi miktar tanecik sayisina baghdir.
B) Sivi tanecikleri arasindaki uzaklik sivinin
cinsine baghdir.
C) Swilarin fiziksel hali degistirilebilir.
D) Swvilarin belirli bir bigimi yoktur.
Bu soru, sivilarin tanecikli yapisina iliskin kavramsal bilgiyi yoklamaya yonelik olup, 6grencinin
herhangi bir deneysel siire¢ ya da yontemsel islem yiiriitmesini gerektirmemektedir. Bu nedenle igerik bilgisi

kapsaminda degerlendirilmistir.

Buna karsilik yontem bilgisi kategorisine iliskin bir 6rnek olarak da 2005-2006 egitim Ogretim yil
sonunda uygulanan OKS fen bilgisi sinavinda yer alan 20. soru verilebilir.

20. Hava sicaklig

\ 7 Terleme
=\ miktan

F Topraktan
alinan su

Zaman

Sabah
Ogle ¢
Aksam

Yukaridaki grafik gizilirken asagidaki bilgilerden
hangileri kullaniimigtir?

|- Bitkide terleme miktan arttikga, bitkinin
topraktan aldigi su miktar artar.
Il- Havanin sicak oldugu &gle saatlerinde
bitkide terleme en fazladir.
lll- Bitkinin 1g1k almadigi zamanlarda terleme en
alt diizeydedir.

Al -1l B) -1l
c)ll-1i D)I-1i-1
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Bu soru, bitkilerde terleme ile cevresel faktorler arasindaki iliskiyi gosteren bir grafik {izerinden,
Ogrencinin verileri yorumlamasini ve degiskenler arasindaki iligkileri analiz etmesini gerektirmektedir. Bu
soru, veri yorumlama ve degiskenler arasindaki iliskileri analiz etme becerisine dayandigindan yontem bilgisi
kapsaminda degerlendirilmistir.

SBS Dénemine Ait Bulgular

2007-2013 yillar1 arasinda uygulanan Seviye Belirleme Smavi (SBS) fen ve teknoloji sorularinin bilgi
tiirlerine gore dagilimi Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. SBSde Yer Alan Fen ve Teknoloji Sorularimin Bilgi Tiirii Boyutu Agisindan Incelenmesi

Bilgi Tiirii
Icerik Bilgisi Yontem Bilgisi Epistemik Bilgi
Yillar/Oturum f % z f % z f % z
2012-2013 14 70 -1.36 6 30 0.78 0 0 -
2011-2012 16 80 0.12 4 20 -0.78 0 0 -
2010-2011 17 85 0.87 3 15 -1.55 0 0 -
2009-2010 15 75 -0.62 5 25 0.00 0 0 -
2008-2009 15 75 -0.62 5 25 0.00 0 0 -
2007-2008 18 72 1.61 7 28 1.55 0 0 -

SBS dénemine ait fen ve teknoloji sorular bilgi tiirleri agisindan incelendiginde, tiim yillarda igerik
bilgisine dayali sorularin baskin oldugu goriilmektedir. 2007-2013 yillar1 arasinda igerik bilgisi oranlarmin
%70 ile %85 arasinda degistigi, yillar arasi ortalamanin ise %76 oldugu belirlenmistir (p = 0.76, s = 0.05).
Frekanslar iizerinden hesaplanan z-skorlariyla standardize edilen igerik bilgisi oranlari, bu bilgi tiiriiniin
donem boyunca baskin yapisin1 korudugunu, ancak z-skorlar: incelendiginde, bu dagilimin yillar arasinda
homojen olmadigini gostermektedir.

Buna karsilik, yontem bilgisine dayali sorularmn oranlarinin %15-30 araliinda degistigi ve igerik
bilgisine kiyasla ikincil diizeyde temsil edildigi goriilmektedir. SBS donemine ait tiim yillarda epistemik bilgi
boyutuna iliskin herhangi bir soruya yer verilmedigi belirlenmis (f = 0), bu nedenle bu boyut i¢in standart
sapma degeri olusmamis ve z-skoru hesaplanamamustir.

Tablo 3’te sunulan igerik bilgisi kategorisine iliskin bulgulara 2010-2011 egitim 6gretim yil1 sonunda
uygulanan SBS fen ve teknoloji sinavinda yer alan 3. soru 6rnek olarak verilebilir.

3. Elindeki igne kutusunu yere diisiiren Ayga,
dagilan igneleri toplamak igin elektromikna-
tis kullandi. Ancak, kullandi§ elektromikna-
tisin, toplu ignelerin tamamini gekemedigi-
ni gordii. Bunun izerine, elektromiknatisin
manyetik etkisini arttirmak istedi.

Buna gdre Ayga, kullandid: elektromikna-
tista agagidaki degigikliklerden hangisini
yaparsa manyetik etkiyi kesinlikle arttinr?

A) Bobinin sarim sayisini arttirip, Uzerinden
gegen akimi azaltirsa

B) Bobinin sarim sayisini ve izerinden gegen
akim arttinrsa

C) Bobinin sarim sayisini azaltip, Uzerinden
gegen akimi arttirirsa

D) Bobinin sarim sayisini ve tizerinden gegen
akimi azaltirsa

Bu soru, elektromiknatisin manyetik etkisini belirleyen degiskenlere iligkin kavramsal bilginin
kullanilmasini gerektirmekte olup, dgrencinin deneysel bir siire¢ yiiriitmesini ya da veri yorumlamasini
gerektirmemektedir. Bu yoniiyle igerik bilgisi kapsaminda degerlendirilmistir.

Tablo 3’te sunulan yontem bilgisi kategorisine iliskin bulgulara, 2012-2013 egitim—6gretim yil1 sonunda
uygulanan SBS fen ve teknoloji stnavinda yer alan 6. soru 6rnek olarak verilebilir.
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6. Bir gitar kursunda 6gretmen; gitarin diig-
meleri 1 yoniinde gevrildiginde telin gergin-
liginin arttigim, 2 yéniinde gevrildiginde ise
telin gerginliginin azaldigini séyliiyor.

Ogretmen, bir elinin parmadini M noktasina
bastinirken diger eliyle K noktasinda tele
vurarak gitardan ses gikariyor. Daha sonra
ogrencilerine, bu sesten daha ince bir sesi
K noktasinda tele vurarak nasil gikarabile-
ceklerini soruyor.

Gillgen: T diigmesini 1 yoniinde gevirdikten

sonra, par M nok
iken tele vururuz.

Aydin: T digmesini 2 yéniinde gevirdikten
sonra, par g M nok d
iken tele vururuz.

Fatih: T diigmesini 2 yoniinde gevirdikten
sonra, parmagimiz N noktasinda
iken tele vururuz.

Buna gore, hangi 6grencilerin verdigi cevap

dogrudur?
A) Yalniz Giilsen B) Yalniz Aydin
C) Aydin ve Fatih D) Giilsen ve Fatih

Bu soruda, tel gerilimi ve titresen tel uzunlugu gibi degiskenlerin sesin inceligi iizerindeki etkileri
verilen diizenek baglaminda ele alinmakta; 6grenciden bu degiskenler arasindaki iliskiyi kullanarak uygun
islemi belirlemesi beklenmektedir. Bu yoniiyle soru yontem bilgisi kapsaminda degerlendirilmistir.

TEOG Donemine Ait Bulgular (2013-2017)

2013-2017 yillar1 arasinda uygulanan Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) Sinavi fen bilimleri
sorularinin bilgi tiirlerine gore dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. TEOG da Yer Alan Fen Bilimleri Sorularinin Bilgi Tiirii Boyutu Agismdan Incelenmesi

Bilgi Tiirii
Icerik Bilgisi Yontem Bilgisi Epistemik Bilgi
Yillar/Oturum* f % z f % z f % z
2016-2017(2) 18 90 0.99 2 10 -0.99 0 0 -
2016-2017(1) 17 85 0.63 3 15 -0.63 0 0 -
2015-2016(2) 13 65 -0.81 7 35 0.81 0 0 -
2015-2016(1) 16 80 0.27 4 20 -0.27 0 0 -
2014-2015(2) 12 60 -1.17 8 40 1.17 0 0 -
2014-2015(1) 14 70 -0.45 6 30 0.45 0 0 -
2013-2014(2) 12 60 -1.17 8 40 1.17 0 0 -
2013-2014(1) 20 100 1.71 0 0 -1.71 0 0 -

*Bir egitim 0gretim yil icerisinde iki kez uygulanan sinavin uygulandigr donem parantez icerisinde belirtilmistir.

Tablo 4’te sunulan bulgular, 20132017 egitim-6gretim yillar1 arasinda uygulanan TEOG fen bilimleri
sorularinin igerik bilgisinin, diger bilgi tiirlerine kiyasla dénem boyunca baskin yapisini korudugunu
gostermektedir. Icerik bilgisine dayali sorularin oram %60 ile %100 arasinda degismekte olup, oturumlar arast
ortalama %76’dir (p = 0.76, s = 0.14). Frekanslar iizerinden hesaplanan z skorlariyla standardize edilen igerik
bilgisi oranlari, bu bilgi tiirtiniin genel olarak baskin olmasina karsin oturumlar arasinda homojen bir dagilim
sergilemedigini ortaya koymaktadir. 20132014 6gretim yil1 1. ddnem uygulamasinda igerik bilgisinin tiim
sorular1 kapsayacak bigimde yer aldig1 ve genel dagilimdan pozitif yonde ayristig1 goriilmektedir (f =20, %100,
z = 1.71). Buna karsilik, ayni 6gretim yilinin ikinci smavinda igerik bilgisine dayali soru sayisinin 12ye
diistiigii, oraninin %60’a geriledigi ve bu uygulamanin ortalamanin altinda kaldig: belirlenmistir (z = -1.17).
2016-2017 6gretim yilinda yapilan her iki sinavda ise icerik bilgisinin yeniden yiiksek oranlarla temsil edildigi,
soru sayilarinin 17 ve 18 oldugu ve bu oturumlarin genel dagilimdan pozitif yonde sapma gosterdigi
saptanmistir (z = 0.63 ve 0.99).

Yontem bilgisi kapsamindaki sorularin oranlarinin TEOG déneminde %0 ile %40 arasinda degistigi, bu
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bilgi tiiriine iliskin oturumlar arasi ortalamanin %24 oldugu goriilmektedir (p = 0.24, s = 0.14). Z skorlari,
yontem bilgisinin igerik bilgisine kiyasla daha smirli ancak oturumlar arasinda degisken bir dagilim
sergiledigini gostermektedir. Ozellikle 2013-2014 6gretim yih ikinci sinavinda yontem bilgisine dayali soru
sayisinin 8'e ulastigl, bu oranin %40 ile genel dagilimdan pozitif yonde ayristig1 goriilmektedir (z=1.17). Buna
karsilik, 2016-2017 6gretim yilinda yapilan her iki sinavda yontem bilgisine dayali soru sayisinin 2 ve 3 ile
sinirli kaldigi, oranlarin %10-15 aralifinda seyrettigi ve bu oturumlarin genel dagilimdan negatif yonde
sapma gosterdigi belirlenmistir (z =-0.99 ve -0.63).

Epistemik bilgiye iliskin bulgular, TEOG doénemine ait tiim oturumlarda bu bilgi tiiriine yonelik
herhangi bir soruya yer verilmedigini ortaya koymaktadir (f = 0, %0). Bu nedenle epistemik bilgiye iliskin
standart sapma degeri olusmamis ve z skoru hesaplanamamistir. Bu durum, TEOG fen bilimleri testlerinde
epistemik bilginin sistematik bicimde 6l¢gme kapsami disinda birakildigini gostermektedir.

Tablo 4’te sunulan igerik bilgisi kategorisine iliskin bulgulara 6rnek olarak 2013-2014 egitim 6gretim y1l1
1. donemde uygulanan TEOG fen bilimleri sinavinda yer alan 1. soru verilebilir.

1. Sekilde hayvan hiicresinde mitoz béliinme-
nin bir evresi gosterilmigtir:

=1
X=r

Bu evreden sonraki evre agagidakilerden

hangisidir?
A) B)
Z o
- i
C) D)
) i
® @ |

Bu soru, mitoz boliinmenin evrelerine iliskin kavramsal bilginin hatirlanmasini ve verilen gorsel
tizerinden dogru evrenin belirlenmesini gerektirmektedir. Herhangi bir veri yorumlama ya da yontemsel
islem icermediginden igerik bilgisi kapsaminda degerlendirilmistir.

Yontem bilgisi kategorisinde degerlendirilen 2016-2017 egitim &gretim yili 2. dénemde uygulanan
TEOG fen bilimleri sinavinda yer alan 17. soru verilebilir.
17. Kve L bloklarinin birbirine temas ettiriimeden

dnce ve temas ettirildikten sonraki sicakliklari
grafiklerdeki gibidir:

lIk sicaklik (°C) Son sicaklik (°C)

K L Bloklar K L Bloklar
Temas ettiriimeden Temas ettirildikten
énee sonra
Buna gore

1. Ist akigi, K blogundan L bloguna dogrudur.
Il. K ve L bloklarinin sicaklik degisimleri
birbirine esittir.
lll. K blogunun sicakligi artarken L blogunun
sicakligi azalmigtir.

yargilarindan hangileri dogrudur?

A) Yalniz Il B) I ve lll.
C)llve lIl. D)L, Ive lll.

Bu soru, K ve L bloklarimin temas oncesi ve sonrasi sicakliklarimi gosteren grafikler iizerinden,
Ogrencinin veri yorumlamasini ve 1s1 akisi ile sicaklik degisimleri arasindaki iligkileri analiz etmesini
gerektirmektedir. Bu nedenle yontem bilgisi kapsaminda degerlendirilmistir.
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LGS Doénemine Ait Bulgular (2017-2023)

2017-2023 yillar1 arasinda uygulanan Liselere Gegis Siavi (LGS) fen bilimleri sorularinin bilgi tiirlerine
gore dagilimi Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. LGS’de Yer Alan Fen Bilimleri Sorularmnm Bilgi Tiirii Boyutu Agismdan Incelenmesi

Bilgi Tiirii
Icerik Bilgisi Yontem Bilgisi Epistemik Bilgi
Yillar/Oturum f % z f % z f % z
2022-2023 18 90 1.68 2 10 -1.64 0 0 -0.45
2021-2022 16 80 0.84 4 20 -0.78 0 0 -0.45
2020-2021 11 55 -1.26 9 45 1.35 0 0 -0.45
2019-2020 14 70 0.00 6 30 0.07 0 0 -0.45
2018-2019 12 60 -0.84 8 40 0.93 0 0 -0.45
2017-2018 13 65 -0.42 6 30 0.07 1 5 2.24

Tablo 5’'te sunulan bulgular, 20172023 egitim-6gretim yillar1 arasinda uygulanan LGS fen bilimleri
sorularinda igerik bilgisinin, diger bilgi tiirlerine kiyasla dénem boyunca baskin yapisii korudugunu
gostermektedir. Igerik bilgisine dayali sorularmn oram %55 ile %90 arasinda degismekte olup, yillar arast
ortalama %70'tir (p'= 0.70, s = 0.12). Frekans degerleri tizerinden hesaplanan z skorlariyla standardize edilen
igerik bilgisi oranlari, bu bilgi tiiriiniin tiim donem boyunca baskin yapisini siirdiirmekle birlikte, yillar
arasinda homojen bir dagilim sergilemedigini ortaya koymaktadir. Bu baglamda, 2022-2023 egitim-6gretim
yilinda icerik bilgisinin genel dagilimdan pozitif yonde ayristi1 (z = 1.68), 2020-2021 yilinda ise negatif yonde
sapma gosterdigi belirlenmistir (z = -1.26).

Yontem bilgisi kapsamindaki sorularin oranlarinin %10 ile %45 arasinda degistigi ve bu bilgi tiiriine
iliskin y1llar aras1 ortalamanin %29 oldugu goriilmektedir (p=0.29, s =0.12). Yontem bilgisine iligskin z skorlars,
bu bilgi tiirtiniin yillar arasinda igerik bilgisine kiyasla daha sinurli ancak degisken bir dagilim sergiledigini
gostermektedir. Ozellikle 2020-2021 egitim-6gretim yilinda yontem bilgisinin genel dagilimdan pozitif yonde
ayristigl, buna karsilik 2022-2023 yilinda ise negatif yonde sapma gosterdigi belirlenmistir (z=-1.64).

Epistemik bilgiye iliskin bulgular, bu bilgi tiiriiniin séz konusu yillar boyunca oldukga smirh diizeyde
temsil edildigini ortaya koymaktadir. Epistemik bilgiye dayali sorular yalnizca 2017-2018 egitim-0gretim
yilinda bir soru (%>5) ile yer almus, diger yillarda bu kapsamdaki sorulara rastlanmamustir. Epistemik bilgiye
iliskin z-skorlar1 matematiksel olarak hesaplanmis olmakla birlikte, frekanslarin biiyiik dlciide sifir olmasi ve
dagilimin asir1 dengesizligi nedeniyle yorumlayici giicii siurli bulunmus; bu nedenle yillar arasi
karsilastirmalara temel olusturacak bigimde raporlanmamustir.

2022-2023 egitim-6gretim yilinda uygulanan LGS fen bilimleri sinavinda igerik bilgisi kategorisinde
degerlendirilen 13. soru, s6z konusu kategoriye iliskin 6rnek olarak asagida sunulmustur.

13. Kati cisimler ile bulunduklan zemin arasinda olugan basingla ilgili bir etkinlikte bir masanin lizerine
renkleri diginda 6zdes beg kitap sekilde verilen K konumundaki gibi dizilmigtir. Daha sonra bu kitap-
lardan iki tanesi, gekilde verilen L konumundaki gibi ¢ tanesi de M konumundaki gibi dizilmistir.

Masa
(yatay)

Kitaplar ar i stirtii ler & q gore, bu F ve masa
sanb gla ilgili dakilerden h: i dogrudur?

A) Beyaz kitap ile masa arasinda olusan basing, K konumunda M konumundakinden fazladir.

B) Tuim kitaplar ile masa arasinda olusan basing, M konumunda K konumundakinden fazladir.

C) Tum kitaplar ile masa arasinda olugan basing, L konumunda diger konumlara gére daha azdir.
D) Sar kitap ile masa arasinda olugan basing, K ve L konumlarinda birbirine esittir.
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Bu soru, kati basmncma iliskin kavramsal bilginin (kuvvet—yiizey alam iligkisi) kullanilmasin
gerektirmekte olup, 6grencinin verilen diizenek tizerinden herhangi bir veri analizi ya da deneysel siireg
yliriitmesini gerektirmemektedir. Bu yoniiyle, kat1 basincina iligskin temel fizik kavramlarinin hatirlanmasina
ve uygulanmasina dayandigindan igerik bilgisi kapsaminda degerlendirilmistir.

Yontem bilgisi kategorisi kapsaminda degerlendirilen sorulara 6rnek olarak, 2020-2021 egitim-6gretim
yilinda uygulanan LGS fen bilimleri sinavinda yer alan 7. soru asagida verilmistir.

7. Bitkilerin yapraklarinda gergeklesen fotosen:
tez hizinin, karbondioksidin birim hacimdeki
miktarina ve 11k siddetine bagl degisimini
gosteren grafik sekildeki gibidir.

Fotosentez hizi (birim zamanda
uretilen madde miktari)

Yiiksek isik siddeti
| Distik Isik siddeti

Karbondioksidin
birim hacimdeki
miktari

Buna gore diger kosullar sabit tutuldu-
gunda grafikteki verilerden yararlanarak
fotosentez hizini etkileyen faktorlerle ilgili
asagidaki yargilardan hangisi dogrudur?

A) Karbondioksidin birim hacimdeki mikta-
rinin artmasi, bir slire sonra fotosentez
hizinin azalmasina neden olur.

B) Yiiksek 1sik siddeti altinda birakilan bitki-
lerin fotosentez hizi surekli artar.

C) Karbondioksidin birim hacimdeki miktari-
nin sirekli artmasi, bir stire sonra foto-
sentez hizinin artigina yol agmaz.

D) Dislk 1sik siddeti altinda birakilan bitki
fotosentez yapamaz.

Bu soruda 6grenciye fotosentez hizinin karbondioksit miktar ve 1s1k siddetine bagli degisimini gosteren
bir grafik sunulmakta; grafikte yer alan verilerden yararlanarak fotosentez hizin etkileyen faktorlere iliskin

dogru yarginin belirlenmesi istenmektedir. Ogrencinin verilen verileri yorumlamasi ve degiskenler arasindaki
iligkiyi analiz etmesine dayandigindan soru yontem bilgisi kapsaminda degerlendirilmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismada, Tiirkiye’de 2003-2023 yillar1 arasinda uygulanan ortadgretime gegis sinavlarinda (OKS,
SBS, TEOG ve LGS) yer alan fen bilimleri sorulari, PISA 2018 Fen Okuryazarligi Degerlendirme Cercevesi'nde
tanimlanan bilgi tiirleri (igerik bilgisi, yontem bilgisi ve epistemik bilgi) acisindan incelenmistir. Elde edilen
bulgular, sinav tiirleri ve yillar arasinda belirli farkliliklar bulunmakla birlikte, genel egilimin igerik bilgisi
agirlikli bir yap yoniinde oldugunu ortaya koymaktadir. Ozellikle OKS ve SBS uygulamalarinda birgok yilda
igerik bilgisine dayal1 sorularin %70’in {izerinde oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, merkezi simavlarda igerik
bilgisinin baskin bi¢cimde yer aldigini ortaya koyan ve benzer sonuglara ulasan onceki ¢aligmalarla da
ortiismektedir (Karamustafaoglu & Sontay, 2012).

Darling-Hammond ve Adamson (2014b), merkezi ve yiiksek riskli smavlarda 6lgme giivenirligini
saglama ve puanlama nesnelligini artirma kaygisinin, kavramsal bilgiye dayali sorularin tercih edilmesine yol
actigini belirtmektedir. Benzer sekilde Pellegrino ve digerleri (2001), genis Olcekli degerlendirmelerde igerik
bilgisinin daha kolay standardize edilebilir olmasi nedeniyle 6n plana ¢iktigini vurgulamaktadir. Bu yoniiyle,
igerik bilgisinin baskinlhig: Tiirkiye’ye 6zgii bir durumdan ziyade, uluslararas: dlgekte yaygin olarak gdzlenen
bir degerlendirme egilimiyle uyumludur (DeBoer, 2000; Harlen, 2010). Bu egilimin giiniimiizde de biiyiik
o6lcekli degerlendirme sistemlerinde belirli dlgiide stirdiigii goriilmektedir. Biiyiik 6lgekli degerlendirmelerin
gelecegine iliskin gilincel tartismalar, standartlastirilmis sinavlarin Olgiilebilirlik, giivenirlik ve
karsilastirilabilirlik gereksinimleri nedeniyle hala 6nemli 6l¢iide kavramsal bilgi temelli bir yap1 sergiledigine

475



Aysegiil BILECIK & Cemil AYDOGDU

isaret etmektedir (Bennett, 2024; Sireci, 2020). Bununla birlikte ¢agdas Ol¢gme yaklasimlarinda, bilimsel
okuryazarligin degerlendirilmesinde veri yorumlama, problem ¢dzme ve kanit temelli akil ytirtitme gibi iist
diizey bilissel becerilerin degerlendirme siireclerine daha gliclii bicimde entegre edilmesi gerektigi
vurgulanmaktadir (Pellegrino, 2020). Bu durum, fen okuryazarligiin ¢ok boyutlu yapisinin degerlendirme
siireclerinde yeterince yansitilamadigina isaret etmektedir (Bybee, 1997; Lederman, 2007).

Yontem bilgisine yonelik bulgular, bu bilgi tiirtiniin sinavlarda belirli donemlerde gorece 6ne ¢iktigin,
ancak genel olarak sinirli ve siireklilik gdstermeyen bir yer tuttugunu ortaya koymaktadir. Ozellikle TEOG
doneminde ve bazi LGS uygulamalarinda yontem bilgisine dayali sorularin oraninda gorece artislar
gozlenmistir. Bu artis, PISA ile birlikte fen okuryazarligi kapsaminda bilimsel siireclere, veri yorumlamaya ve
degiskenler arasi iligkilerin analizine yapilan vurgunun ulusal sinavlara kismen yansimasi olarak
degerlendirilebilir (OECD, 2016). PISA 2022 sonuglari, 6grencilerin bilimsel verileri anlamlandirma, kanitlari
degerlendirerek ¢ikarim yapma ve bilimsel muhakeme gelistirme becerilerinin fen alanindaki basariyla
yakindan iligkili olmaya devam ettigini gostermektedir (OECD, 2023). Bu bulgu, fen okuryazarlig:
tartismalarinda yontem bilgisi ve veri temelli akil yiiriitme becerilerine verilen 6nemin uluslararas1 6lgekte
giincelligini korudugunu ortaya koymaktadir. Nitekim Bennett ve digerleri (2007) da siireg ve yontem temelli
yaklasimlarin sinav sistemlerine belirli 6l¢iide dahil edildigini, ancak bu yaklasimlarin ¢ogu zaman tutarh ve
surdiiriilebilir bir yapiya kavusmadigini belirtmektedir. Bu calismadan elde edilen bulgular da yontem
bilgisinin baz1 yillarda artis gdstermesine karsin, sinav sistemlerinde kalict bir bilesen haline gelemedigini
destekler niteliktedir.

Bu durumun olasi nedenlerinden biri, yontem bilgisine dayali sorularin hazirlanmas: ve
puanlanmasinin igerik bilgisine kiyasla daha karmasik bir yapi sergilemesidir. Harlen (2015), bilimsel siiregleri
ve veri analizini merkeze alan sorularin degerlendirilmesinde gecerlik ve giivenirlik sorunlarinin daha sik
giindeme geldigine dikkat ¢ekmektedir. Bu baglamda, merkezi smavlarda yontem bilgisine simrli yer
verilmesi, sinavlarin yapisal 6zellikleriyle iligkili bir durum olarak degerlendirilebilir. Bunun dogal bir sonucu
olarak da smavlarin 6gretimi yonlendirme etkisinin bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilmesi agisindan siirh
kaldig1 s6ylenebilir.

Calismada one ¢ikan bulgulardan bir digeri de epistemik bilgiye yonelik sorularin son derece smirh
diizeyde temsil edilmesidir. Incelenen yirmi yillik siire¢ boyunca epistemik bilgiye yalnizca tek bir uygulama
yilinda ve oldukca diisiik bir oranda yer verildigi; diger yillarda ise bu bilgi tiiriiniin sinav kapsami disinda
birakildigr belirlenmistir. Bu bulgu, PISA fen okuryazarligi cercevesinde epistemik bilginin temel ve
vazgecilmez bir bilesen olarak tanimlanmasiyla belirgin bir uyumsuzluk gostermektedir (OECD, 2019).
Nitekim alan yazinda epistemik bilginin, bilimsel bilginin {iretimi, gerek¢elendirilmesi ve stnanmasina iliskin
ust diizey bilissel siiregleri kapsadigi ve fen okuryazarliginin merkezi bir boyutunu olusturdugu
vurgulanmaktadir (Duschl ve digerleri, 2007; Hodson, 1998; Lederman, 2007). Giincel ¢alismalar, epistemik
akil yiiriitmenin yalnizca bilimsel bilgiye ulasma siirecini anlamakla sinirli kalmadigini; ayni zamanda bilgi
kaynaklarinin giivenilirligini sorgulama, kanitlar1 karsilastirma ve gerekgeli yargilara ulasma gibi siiregleri
kapsayan ¢ok boyutlu bir yap1 sergiledigini ortaya koymaktadir (Greene ve digerleri, 2020).

Alanyazinda epistemik bilginin genellikle bilimsel argiimantasyon, kanitlarin degerlendirilmesi, bilgi
kaynaklarinin giivenirliginin sorgulanmasi ve bilginin dogasma iligkin anlayis cercevesinde ele alindig1
goriilmektedir. Bu kapsamda yiiriitiilen calismalar, performans temelli gorevler, agik uglu problem durumlari,
dijital degerlendirme uygulamalar1 ve argiimantasyon c¢oziimlemeleri gibi yaklasimlarin epistemik akil
ylirlitmenin ortaya ¢ikarilmasinda daha elverisli 6l¢me olanaklar1 sundugunu gostermektedir (Greene ve
digerleri, 2020; Osborne, 2020). Nitekim epistemik akil yiir{itmenin dgrencilerin bilimsel argiiman kalitesi,
kanit kullanimi ve alternatif aciklamalar: degerlendirme becerileriyle iliskili oldugunu ortaya koyan deneysel
ve sinif ici miidahale temelli ¢calismalar da bulunmaktadir (Osborne ve digerleri, 2004; Sandoval & Millwood,
2005). Bu nedenle epistemik boyutun geleneksel ¢oktan se¢meli sinavlarda smirh bi¢cimde yer bulmasi,
yalnizca ulusal sinavlara 6zgii bir durumdan ¢ok, 6lgme-degerlendirme literatiiriinde de tartisilan yapisal bir
giicliik olarak degerlendirilebilir. Bu durum, epistemik siireglerin ¢ogunlukla agik uglu muhakeme ve bilimsel
gerekgelendirme gerektirmesi nedeniyle standartlastirilmis test formatlarinin dogastyla kismi bir uyumsuzluk
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tasidigini gostermektedir.

Bu sonucun literatiirle ayrismasimin olasi nedenlerinden biri, merkezi sinavlarin yapisal 6zellikleriyle
iliskilendirilebilir. Epistemik bilgiye dayali sorularin ¢ogunlukla kanit temelli akil yiiriitme ve bilimsel
gerekgelendirme gerektirmesi, bu tiir sorularin ¢oktan se¢gmeli smav formatiyla siurli diizeyde uyum
gostermesine yol agmaktadir (Pellegrino ve digerleri, 2001). Epistemik bilginin simavlarda sistematik bicimde
yer almamasi, smavlarin bigimsel ve uygulamaya doniik kisitlarmmin dogrudan bir sonucu olarak
degerlendirilebilir. Bununla birlikte son yillarda 6lgme literatiirtinde, bilgisayar temelli degerlendirme
uygulamalar1 ve yenilik¢i gorev tasarimlarinin 6grencilerin veri yorumlama, bilimsel akil yiiriitme ve kanit
temelli ¢ikarim yapma becerilerinin 6l¢lilmesine daha genis imkan sundugu belirtilmektedir (OECD, 2019;
OECD, 2023). Fen egitiminde bilimsel argiimantasyon ve epistemik pratiklerin degerlendirilmesine yonelik
artan vurgu ise geleneksel ¢oktan se¢meli test formatlarinin 6tesine gecen 6l¢gme yaklasimlarinin 6nemini daha
goriiniir hale getirmektedir (Osborne, 2020). Bu baglamda epistemik bilginin sinirli temsili, yalnizca ulusal
sinavlara 6zgii bir tercih olarak degerlendirilmemelidir. Biiyiik 6l¢ekli degerlendirme sistemlerinde epistemik
siireclerin Olciilmesine iliskin metodolojik giligliikler uluslararasi literatiirde de tartisilmaktadir.

PISA’da bilgi tiirleri i¢in onerilen dagilimlar dikkate alindiginda (igerik bilgisi %5466, yontem bilgisi
%19-31, epistemik bilgi %10-22), Tirkiye’de uygulanan ortadgretime gecis snavlarinin bu dengeyi
yakalayamadig goriilmektedir (OECD, 2019; MEB, 2019). Tiirkiye'ye iliskin giincel PISA 2022 bulgular1 da
Ogrencilerin {ist diizey bilimsel akil yiiriitme ve problem ¢dzme performanslarinin gelistirilmesine yonelik
ihtiyaglarin devam ettigini gdstermektedir (MEB, 2023). Ozellikle epistemik bilginin neredeyse tamamen
dislanmis olmasi, smavlarin bilimsel bilginin dogasmna iliskin iist diizey diisiinme becerilerini Slgme
konusunda belirgin bir bosluk tasidigini gostermektedir. Epistemik siireclerin degerlendirme sistemlerinde
sinirh yer bulmasi, 6grencilerin bilimsel bilginin dogasin1 anlama, kanit temelli akil yiiriitme ve farklh bilgi
iddialarini elestirel bicimde degerlendirme becerilerinin yeterince gelismemesine yol agabilmektedir.

Giincel fen egitimi ve dlgme-degerlendirme literatiirii, bilimsel okuryazarligin degerlendirilmesinde
epistemik siireglerin goriiniir kilinmasimin giderek daha fazla 6nem kazandigini gostermektedir. Ogrencilerin
bilimsel bilgi {iretimi ve gerekcelendirme siireglerine iliskin anlayislarini ortaya koyabilen degerlendirme
yaklagimlariin gelistirilmesi, 21. yiizyil becerilerinin oOlgiilmesi agisindan temel bir gereklilik olarak
degerlendirilmektedir (OECD, 2019; OECD, 2023).

Genel olarak bu ¢alisma, Tiirkiye’de ortadgretime gecis smavlarmnin uzun yillar boyunca fen bilimleri
alaninda agirlikh olarak kavramsal bilgiye odaklandigini; yontem bilgisinin simirh ve dénemsel bigimde yer
aldigini; epistemik bilginin ise sistematik bi¢cimde ihmal edildigini ortaya koymaktadir. Bu durum, merkezi
sinavlarin fen okuryazarhiginin ¢ok boyutlu yapisini yansitma konusunda onemli bir siurlilik tagidigini
gostermektedir.

Oneriler

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, ortadgretime gecis sinavlarinda fen bilimleri sorularinin bilgi
tirleri agisindan daha dengeli bir yapiya kavusturulmasinin yararli olabilecegine isaret etmektedir. Bu
dogrultuda, sinavlarda yer alan sorularin igerik bilgisi, yontem bilgisi ve epistemik bilgi dagiliminin, PISA
Fen Okuryazarligi Degerlendirme Cergevesi'nde onerilen oranlar temel alinarak daha dengeli bir yap:
dogrultusunda ele alinmasi uygun goriilebilir (OECD, 2016; OECD, 2019). Boyle bir diizenleme, fen
okuryazarliginin yalnizca kavramsal bilgiyle simirli olmayan ¢ok boyutlu yapisinin 6lgme-degerlendirme
siireclerine daha etkin bigimde yansitilmasina katki saglayabilir.

Bulgularin 6zellikle epistemik bilgi boyutunda belirgin bir stnirliliga isaret etmesi, bu alana yonelik soru
yazim siireclerinin desteklenmesi gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu kapsamda, 6lgme-degerlendirme
uygulamalarinda bilginin dogasi, kanit temelli akil yiiriitme ve bilimsel gerekg¢elendirme boyutlarini merkeze
alan soru gelistirme rehberlerinin hazirlanmasi, epistemik bilgiye yonelik sorularin niteligini ve gesitliligini
artirmaya yonelik dnemli bir adim olarak degerlendirilebilir (Duschl ve digerleri, 2007).

Ote yandan, merkezi smavlarda yéntem ve epistemik bilgiye daha fazla yer verilmesi, dgretim
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programlarinda hedeflenen fen okuryazarhg:r kazammlarmin smuf i¢i uygulamalara yansimasmi
destekleyebilir. Harlen’in (2015) de vurguladig: iizere, sinavlarin ogretimi yonlendirme etkisi dikkate
alindiginda, bilimsel siireglere ve gerekg¢elendirmeye dayali sorularin artirilmasi, 6gretim uygulamalarinin bu
dogrultuda sekillenmesine katk: saglayabilir.

Yazarlarin Beyani
Arastirmacilarin katk: oran1 beyani: Yazarlar calismaya esit katk: saglamistir.

Etik Kurul Karari: Bu ¢alisma, lisansiistil tezin bir boliimiinden tiiretilmis olup sistematik inceleme yaklasimi
cercevesinde yiriitiilen bir dokiiman analizine dayanmaktadir. Arastirmada yalnizca kamuya agik veriler
kullanilmis, insan katilimcidan veri toplanmamais ve kisisel veri islenmemistir. Bu nedenle etik kurul izni
gerekmemektedir.

Catisma beyani: Arastirma siirecinde herhangi bir kisi ya da kurumla ¢ikar ¢atismasi yasanmamustir.

Destek ve tesekkiir: Bu arastirmanin yiriitiilmesi siirecinde herhangi bir destek alinmamistir. Calisma
siirecinde ikinci kodlayici olan Olgme Degerlendirme Uzman Kiibra CETINER KOC’a, arastirmanin siirecinin
kontrol edilmesinde destek olan Prof. Dr. Munise SECKIN KAPUCU ve Dog.Dr. ilke CALISKAN’a tesekkiir
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Scientific literacy has become a central goal of science education worldwide, emphasising not only the
acquisition of scientific concepts but also the understanding of scientific processes and the nature of scientific
knowledge. In this regard, large-scale assessment frameworks such as the Programme for International
Student Assessment (PISA) define scientific literacy as a multidimensional construct composed of content
knowledge, procedural knowledge, and epistemic knowledge (OECD, 2019). Content knowledge refers to
understanding scientific concepts and principles; procedural knowledge involves skills related to scientific
inquiry, data interpretation, and experimental processes; and epistemic knowledge concerns the justification,
evaluation, and construction of scientific knowledge.

High-stakes examinations play a critical role in shaping teaching and learning practices, particularly in
centralised education systems. In Turkey, secondary school entrance examinations have long functioned as
high-stakes assessments that strongly influence curriculum implementation and classroom instruction.
However, the extent to which these examinations reflect the multidimensional structure of scientific literacy,
as conceptualised in international frameworks such as PISA, remains a subject of debate.

Previous studies conducted in Turkey have reported a dominance of content knowledge in national
science examinations, with limited representation of process-oriented or higher-order reasoning skills.
Nevertheless, most of these studies have focused on specific exam periods or limited time spans. There is a
need for a comprehensive, longitudinal analysis that examines how knowledge types have been represented
across different examination systems over an extended period.

Accordingly, the present study aims to analyse science questions used in Turkey’s secondary school
entrance examinations between 2003 and 2023 (OKS, SBS, TEOG, and LGS) within the framework of
knowledge types defined in the PISA 2018 Scientific Literacy Assessment Framework. By examining long-
term trends and distributions, this study seeks to contribute to the literature on alignment between national
examinations and international assessment frameworks.

Method

This study was designed as qualitative research employing document analysis. The study sample
consisted of science questions administered in Turkey’s secondary school entrance examinations between 2003
and 2023, corresponding to Turkey’s participation in PISA since 2003. In total, 525 science questions from four
examination systems—Secondary Education Institutions Examination (OKS), Level Determination
Examination (SBS), Transition from Primary to Secondary Education Examination (TEOG), and High School
Entrance Examination (LGS)—were included in the analysis.

Data were collected from officially published examination booklets. The analysis was conducted using
a deductive content analysis approach based on the PISA 2018 Scientific Literacy Assessment Framework.
Operational definitions, inclusion and exclusion criteria, and decision rules were established for each
knowledge type (content, procedural, epistemic) in accordance with OECD guidelines.

During the coding process, each question was analysed holistically by considering the question stem,
accompanying texts, figures, tables, and answer options. The primary criterion for classification was the
cognitive demand required from students to answer the question. To ensure reliability, the coding process
followed a systematic and rule-based procedure.

Following qualitative categorisation, quantitative summaries were produced. Frequencies and
percentages of each knowledge type were calculated for each year and examination system. Additionally, z-
scores were computed based on frequency values to examine relative changes and distribution trends across
years while controlling for variations in the total number of questions. Due to the highly skewed distribution
of epistemic knowledge items, z-scores for this category were interpreted with caution and were not used as
a basis for longitudinal comparison.
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Results

The findings reveal a clear dominance of content knowledge across all examination systems and years.
In most years, content knowledge items accounted for more than 60% of the questions, reaching levels as high
as 90-100% in certain administrations, particularly during the OKS and TEOG periods. These results indicate
a strong emphasis on conceptual understanding and factual recall in secondary school entrance examinations.

Procedural knowledge exhibited a more variable pattern. The proportion of procedural knowledge
items generally ranged between 15% and 45%, with noticeable but temporary increases during specific
periods, especially in some TEOG and LGS administrations. However, these increases did not display a
consistent or sustained trend over time, suggesting that procedural knowledge has not become a stable
component of the examination system.

Epistemic knowledge was found to be almost entirely absent. Across the twenty-year period analysed,
epistemic knowledge appeared in only a single examination administration at a low level (5%). In all other
years, no questions were classified under this category. This finding highlights a substantial gap between
national examinations and the epistemic dimension emphasised in the PISA framework.

Z-score analyses supported these findings by illustrating fluctuations in content and procedural
knowledge distributions across years. While content knowledge consistently maintained a dominant position,
its relative prominence varied over time. Procedural knowledge showed greater variability, whereas epistemic
knowledge could not be meaningfully compared due to its near-zero frequency.

Conclusion

The results of this study demonstrate that Turkey’s secondary school entrance examinations between
2003 and 2023 have predominantly focused on content knowledge, with limited and inconsistent inclusion of
procedural knowledge and a near-complete exclusion of epistemic knowledge. This pattern indicates a
misalignment between national examinations and the multidimensional structure of scientific literacy
proposed by the PISA 2018 framework.

The strong emphasis on content knowledge may be explained by the structural characteristics of high-
stakes, multiple-choice examinations, which favor standardisation and scoring reliability. However, the
limited representation of procedural and epistemic knowledge raises concerns regarding the capacity of these
examinations to assess higher-order scientific reasoning, inquiry skills, and understanding of the nature of
science.

From an educational perspective, the findings suggest a need to rebalance science questions in
secondary school entrance examinations. Incorporating a more proportional representation of knowledge
types—particularly procedural and epistemic knowledge—may enhance alignment with international
frameworks and support the development of comprehensive scientific literacy. Future efforts should focus on
improving question design practices and exploring assessment formats that allow for the measurement of
higher-order reasoning while maintaining validity and reliability in large-scale testing contexts.
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Kiz Cocuklarinin Ortaégretime Devam Edememeleri Uzerine
Bir C6ziimleme

Zeynep SARAG', Meltem SUNKUR CAKMAK?

Oz: Bu arastirmanin amaci, kirsal kesimde yasayan kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam edememe nedenlerini belirlemek
ve bu siireci sekillendiren bireysel, ailevi ve yapisal dinamikleri biitiinciil bir gercevede incelemektir. Arastirma, nitel
arastirma yaklasimi kapsaminda fenomenoloji deseni ile yiiriitiilmiistiir. Calisma grubunu, Midyat'ta ikamet eden ve
ortadgretime devam etmeyen 100 kiz ¢ocugu olusturmaktadir. Veriler yar1 yapilandirilmig goriismeler yoluyla toplanmis ve
igerik analizi ile ¢dziimlenmistir. Arastirma siirecinde gegerlik ve giivenirligin saglanmasina yonelik gesitli onlemler
alinmistir. Bulgular, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam edememe nedenlerinin; aile ve sosyoekonomik yapidan
kaynaklanan engeller, toplumsal cinsiyet temelli engeller, yapisal ve erisim temelli engeller ile bireysel ve algisal engeller
olmak iizere dort ana tema altinda toplandigini gostermektedir. One cikan faktorler arasinda ekonomik yetersizlikler, kiz
¢ocuklarina yiiklenen ev ici sorumluluklar, cinsiyetci tutumlar, ulagim ve erisim sorunlari ile basarisizlik ve uyum kaygilar:
yer almaktadir. Arastirma bulgulari, kiz ¢ocuklarinin egitime devam edememe siirecinin yalnizca bireysel ya da ailevi
tercihlerle agiklanamayacagini; bu durumun toplumsal cinsiyet normlari, ekonomik esitsizlikler ve egitim sisteminin yapisal
siurhiliklar ile yakindan iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu yoniiyle ¢calisma, kiz ¢ocuklarinin egitime erisim sorununu
¢ok katmanli ve yapisal bir cercevede ele alarak literatiire katki sunmaktadir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, kiz
¢ocuklarmin egitime devamini artirmaya yonelik politikalarin yalnizca aileyi hedefleyen yaklagimlarla sinirli kalmamasi; ayni
zamanda egitim sisteminin erisilebilirligini, kapsayiciligini ve esitleyici kapasitesini giiclendiren biitiinciil miidahaleleri
icermesi gerektigi onerilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ortadgretim, Kiz Cocuklarinin Egitimi, Okul Terki, Egitime Erisim, Egitimde Esitsizlik

An Analysis of Girls’ Non-Participation in Secondary Education

Abstract: This study aims to identify the reasons why girls living in rural areas are unable to continue their secondary
education and to examine the individual, familial, and structural dynamics shaping this process within a holistic framework.
The study was designed as qualitative phenomenological research. The study group consists of 100 girls residing in Midyat
who are not attending secondary education. Data were collected through semi-structured interviews and analyzed using
content analysis. Various measures were taken throughout the research process to ensure validity and reliability. The findings
reveal that the reasons for girls’ non-participation in secondary education are grouped under four main themes: family and
socioeconomic barriers, gender-based barriers, structural and access-related barriers, and individual and perceptual barriers.
Prominent factors include economic constraints, domestic responsibilities assigned to girls, gender-biased attitudes,
transportation and access problems, and fears related to academic failure and social adaptation. The results indicate that girls’
non-participation in education cannot be explained solely by individual or familial factors; rather, it is closely linked to gender
norms, socioeconomic inequalities, and the structural limitations of the education system. In this respect, the study contributes
to the literature by addressing girls” access to education within a multidimensional and structural perspective. Based on the
findings, it is recommended that policies aimed at increasing girls” participation in education should not be limited to raising
family awareness but should also include comprehensive interventions that enhance the accessibility, inclusiveness, and
equity-oriented capacity of the education system.
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Zeynep SARAC & Meltem SUNKUR CAKMAK

Egitim dogumla birlikte toplumun en kiigiik yap1 tasi olan ailede baslayan; daha sonra 6rgiin ve yaygin egitim
kurumlarinda devam eden; toplumsal, sosyal, bireysel, cevresel, ekonomik ve politik katkilar1 olan ¢ok yonlii
bir siirectir. Egitimin, bireyin yasamin siirdiirme, kendi benliginin ve kisiliginin farkinda olabilmesini
saglama, sosyal, akademik, duygusal ve psikososyal acidan kendini gelistirme ve toplumla uyum icinde
yasamasina katki saglama yoniinde 6nemli iglevleri bulunmaktadir. Bu yoniiyle egitim, yalnizca bireysel
gelisimi degil, ayn1 zamanda toplumsal refahi ve kalkinmay: da dogrudan etkileyen temel bir aractir (Kaya,
2022; Oral & Coban, 2019).

Bireylerin i¢inde yasadiklari toplumda etkin bir sekilde var olabilmeleri ve haklarini kullanabilmeleri
egitim yoluyla miimkiin hale gelmektedir. Bu nedenle egitim, bireylerin sahip oldugu en temel haklardan biri
olarak kabul edilmekte ve ulusal ve uluslararasi diizenlemelerle giivence altina alinmaktadir (Ozaydinlik,
2014). Bununla birlikte egitim hakkinin herkes i¢in esit sekilde kullanilabildigini soylemek miimkiin degildir.
Ozellikle toplumsal cinsiyet temelli esitsizlikler, kiz ¢ocuklarinin egitim siireglerine katilimini sinirlayan
Oonemli bir sorun alani olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Glintimiizde bilgi ve teknolojide yasanan gelismelerle birlikte egitimin birey ve toplum yasamindaki
Oonemi artmis; buna paralel olarak egitime erisimde firsat esitlifi konusu daha goriiniir hale gelmistir
(Altinkurt, 2008). Ancak egitimde firsat esitligi saglanmasina yonelik politikalara ragmen hem Tiirkiye’de hem
de diinyada kiz ¢ocuklarinin egitime erisimi ve devami konusunda Onemli sorunlarin devam ettigi
goriilmektedir. Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanligi Kadinin Statiisii Genel Miidiirliigii tarafindan yayimlanan
“Tirkiye’de Kadm” (2022) raporuna gore, Ozellikle dezavantajli bolgelerde kiz g¢ocuklarmin egitim
siireclerinde kesintiler yasanmakta ve bu durum ortadgretim diizeyinde daha belirgin hale gelmektedir.

Tiirkiye’de egitim sisteminde gergeklestirilen yapisal diizenlemeler de bu baglamda 6nem tasimaktadir.
Ozellikle 2012 yilinda yiiriirliige giren 4+4+4 egitim sistemi ile zorunlu egitim siiresi 12 yila ¢ikarilmis ve
Ogrencilerin ortad0gretime erisimlerinin artirilmas1 hedeflenmistir. Tiirkiye’de zorunlu egitimin 12 yila
¢ikarilmasiyla birlikte ortadgretime erisimde nicel bir artis yasandig1 goriilmektedir. Nitekim TEDMEM (2025)
verilerine gore 2019-2024 yillar1 arasinda lise mezunu olmayan geng¢ kadinlarin orani %43’ten %28’e
gerilemistir. Ancak bu iyilesmeye ragmen 6nemli bir kesimin hala ortadgretim diizeyini tamamlayamadigi
goriilmektedir. Bu durum, zorunlu egitimin uzatilmasinin 6zellikle dezavantajli gruplar agisindan egitime
devami ne dlgiide artirdig1 sorusunu giindemde tutmaktadir. Nitekim zorunlu egitimin uzatilmasina ragmen
kiz ¢ocuklarmin 6zellikle ortadgretim basamaginda egitime devaminda yapisal ve kiiltiirel engellerin etkisini
stirdiirdiigii bilinmektedir. Bu durum, zorunlu egitimin siiresinin artirilmasinin tek basina egitime devami
garanti etmedigini ve Ozellikle dezavantajli gruplar acisindan yapisal engellerin varligimi siirdiirdiigiinti
gostermektedir.

Uluslararast literatiirde de benzer bulgulara rastlanmaktadir. Diinya Bankasi (2025) ve UNICEF (2021)
gibi uluslararast kuruluslarin raporlary, kiz g¢ocuklarnin egitime erisiminde ekonomik yetersizlikler,
toplumsal cinsiyet normlari, erken yasta evlilikler ve egitim sistemlerinin kapsayicilik diizeyinin belirleyici
oldugunu ortaya koymaktadir. Farkl {ilkelerde yapilan ¢alismalar, kiz c¢ocuklarmin egitim siireglerine
katiliminin yalnizca bireysel ya da ailevi faktorlerle agiklanamayacagini; aksine bu durumun egitim
sistemlerinin yapisi, sosyal politikalar ve toplumsal cinsiyet rejimleri ile yakindan iliskili oldugunu
gostermektedir (Kaya, 2022; Rankin & Aytag, 2006; Roby ve digerleri, 2009; Tansel, 2002; UNICEF, 2021).
Ortadgretim diizeyi, bireylerin hem yiiksekogretime erisimi hem de isgiicii piyasasina katilim1 a¢isindan kritik
bir esik olarak kabul edilmektedir. Nitekim OECD (2025) verileri, ortadgretimi tamamlamayan bireylerin
istthdam olanaklar1 ve ekonomik firsatlar agisindan daha dezavantajli konumda olduklarimni ortaya
koymaktadir. Bu durum, kiz ¢ocuklariin ortadgretime devam edememelerinin yalnizca bireysel bir egitim
sorunu degil, ayn1 zamanda toplumsal esitsizliklerin yeniden {iretimiyle iliskili yapisal bir sorun oldugunu
gostermektedir.

Literatiirde kiz ¢ocuklarinin egitime devamini etkileyen faktorler arasinda; ailelerin sosyoekonomik
durumlari, ebeveynlerin egitim diizeyi, yasanilan yerlesim biriminin 6zellikleri, ulasim olanaklari, toplumsal
cinsiyet rolleri ve kiiltiirel normlar 6n plana ¢ikmaktadir (Colak & Tiizel-Iseri, 2021). Bununla birlikte bu
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faktorlerin biiyiik 6l¢lide birbirleriyle iligkili oldugu ve ¢ogu zaman egitim sisteminin bu dezavantajlari telafi
etme kapasitesi ile birlikte degerlendirilmesi gerektigi goriilmektedir. Ornegin tasimali egitim sisteminin
yetersizligi, okul tiirlerine erisimdeki sinirliliklar veya rehberlik hizmetlerinin yetersizligi gibi yapisal
unsurlar, bireysel ve ailevi faktorlerin etkisini daha da derinlestirebilmektedir.

Bu noktada, kiz ¢ocuklarmnin egitime erisiminin yalmzca ailevi ve bireysel faktorlerle agiklanmasi,
sorunun yapisal boyutlarini goriinmez kilma riski tasimaktadir. Egitim hakkinin evrensel bir hak olarak
tanimlandig1 bir baglamda, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam edememesi, yalnizca bireysel tercihlerin
degil, ayn1 zamanda egitim sisteminin kapsayiciligy, erisilebilirligi ve esitlik {iretme kapasitesi ile dogrudan
iligkilidir.

Bu arastirmada, kiz ¢ocuklarinin egitime erisim siirecini anlamlandirmak amaciyla ¢ok boyutlu bir
kuramsal ¢erceve benimsenmistir. Bu kapsamda, arastirma bulgularinin yorumlanmasinda toplumsal cinsiyet
perspektifi, egitimde firsat esitsizligi ve egitime erisim/kapsayicilik yaklasimlar: birlikte ele almmustir.
Toplumsal cinsiyet perspektifi, bireylerin egitim siireclerine katiliminin yalnizca bireysel tercihlerle degil, ayni
zamanda toplumsal olarak insa edilen roller, normlar ve beklentiler tarafindan sekillendigini
vurgulamaktadir. Bu baglamda kiz cocuklarinin egitim siireclerine katilimi, ataerkil yapilar ve cinsiyet temelli
rol dagilimlar: cercevesinde degerlendirilmektedir.

Bununla birlikte, egitimde firsat esitsizligi yaklasimi, bireylerin egitime erisimlerinin ekonomik, sosyal
ve kiiltiirel sermaye gibi yapisal faktorlerden etkilendigini ortaya koymaktadir. Bu yaklasim, ozellikle
dezavantajli gruplarin egitim olanaklarma erisiminde ortaya ¢ikan farkliliklarin yalnizca bireysel ya da ailevi
tercihlerle agiklanamayacagini, bu durumun daha genis yapisal esitsizliklerle iligkili oldugunu
savunmaktadir.

Egitime erisim ve kapsayicilik perspektifi ise egitim sistemlerinin tiim bireyler i¢in esit ve siirdiiriilebilir
O0grenme firsatlar1 sunma kapasitesine odaklanmaktadir. Bu gercevede, egitim sistemlerinin yalnizca erisim
saglamasi degil, ayn1 zamanda dezavantajli gruplarin egitime devamini destekleyici mekanizmalar
gelistirmesi beklenmektedir.

Bu kuramsal ¢ergeve dogrultusunda, kiz cocuklarinin ortadgretime devam edememe nedenleri yalnizca
bireysel ya da ailevi faktorler tizerinden degil; toplumsal normlar, ekonomik kosullar ve egitim sisteminin
yapisal ozellikleri baglaminda biitiinciil bir sekilde ele alinmaktadir. Bu gergeve, arastirmanin bulgularinin
yorumlanmasinda rehber bir bakis agisi sunmakta ve elde edilen verilerin kuramsal bir zeminde
anlamlandirilmasim saglamaktadir.

Bu alanda yapilan calismalar incelendiginde, kiz ¢ocuklariin egitime erisimini etkileyen faktorlerin
cogunlukla belirli degiskenler cercevesinde ele alindig1 ve bu faktorlerin ¢ogu zaman birbirinden bagimsiz
sekilde degerlendirildigi goriilmektedir. Bununla birlikte, kiz cocuklarinin egitime devam edememe siirecini,
bireysel, ailevi ve yapisal faktorlerin etkilesimi iginde biitiinciil bir yaklasimla ele alan ¢alismalarin smirh
oldugu dikkat cekmektedir. Bu ¢alisma, kiz ¢ocuklarinin egitime erisimini kendi deneyimleri ve algilari
tizerinden ¢ok boyutlu bir perspektifle inceleyerek, literatiirdeki bu bosluga katk: saglamay1 amaclamaktadir.

Kirsal kesimde yasayan kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam edememesi, yalnizca bireysel ya da ailevi
bir tercih olarak degil; ekonomik, kiiltiirel ve yapisal faktorlerin kesisiminde ortaya ¢ikan ¢ok boyutlu bir
sorun olarak degerlendirilmelidir. Bu baglamda kiz ¢ocuklarmin egitime erisiminde yasanan sorunlar,
toplumsal cinsiyet esitsizliginin yeniden {iretildigi alanlardan biri olarak da ele alinabilir.

Bu c¢alismada, kirsal kesimde yasayan kiz ¢ocuklarimin ortadgretime devam edememe nedenleri, kiz
¢ocuklarinin kendi deneyimleri ve algilar1 dogrultusunda incelenmistir. Arastirmanin, kiz ¢ocuklarinin
egitime erisimini sinirlayan faktorlerin yalnizca betimlenmesine degil, ayni zamanda bu faktorlerin daha genis
toplumsal ve yapisal baglam icinde degerlendirilmesine katki saglamay1 amaglamaktadir.
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Yontem
Arastirma Modeli

Kiz ¢ocuklarinin okula gonderilmeme nedenlerini tespit etmeyi amaglayan bu arastirma nitel aragtirma
yontemlerinden fenomenoloji deseni ile yiiriitiilmiistiir. Nitel arastirmalar, insanin kendi potansiyelini
anlamasi, sirlarini ¢ézmesi ve ¢abasiyla inga ettigi sosyal yap1 ve sistemlerin derinliklerini kegfetmek icin
gelistirdigi bilgi iretme bigimlerindendir. Nitel yontemle desenlenmis arastirmalarda incelenen olay veya
olgu hakkinda derin bir algiya ulasma gayreti s6z konusudur (Morgan, 1996). Fenomenolojik calismalarda
insanlarin deneyimledikleri bir olguyu nasil anlamlandirdiklarina ve bu anlamin biling diizeyine nasil
ulastigina yogunlasilmaktadir (Patton, 2014). Bu dogrultuda o6rgiin egitimin zorunlu ilk sekiz senesinden
sonra okula devam edemeyen kiz cocuklarinin yasadiklari okul terkinin nedenleri derinlemesine
incelenmistir.

Katilimcilar

Calisma grubu, amagch 6rnekleme yontemlerinden kartopu ve 0Olgiit 6rnekleme yontemi kullanilarak
belirlenmistir. Olciit 6rnekleme, 6rneklemin arastirmanin problemi ile ilgili olarak belirlenen 6lciitlere sahip
kisiler ya da durumlardan segilmesini igermektedir (Yildirim & Simsek, 2005). Arastirmada Midyat ilge
merkezinde ve koylerinde liselere kayd1 yapilmis olup devam etmeyen 6grenciler segilmistir. Goriisiilen kiz
¢ocuklari araciligiyla ilcede okula devam etmeyen diger ¢ocuklara ulasilmistir. Katihmcilar belirlenirken
ogretmenler ve okul yoneticilerinin goriislerinden de yararlanilmistir. Kiz ¢ocuklarina ilgedeki liselerde kaydi
bulundugu halde devamsizlik yapan o6grenci listelerinden ve e-okuldan iletisim bilgileri elde edilerek
ulasilmistir. Sistemdeki telefon numaralarindan oncelikle kizlara ulasilmaya ¢alisilmis, irtibat kurulduktan
sonra goriismek igin goniillii olan Ogrencilerle miisait olduklar1 zamanda goriisme saglanmistir. Calisma
grubundan elde edilen veriler incelendiginde yeni bilgi elde edilemeyip bilgilerin tekrar etmeye baglamasiyla
birlikte ornekleme siireci sonlandirilmistir. Bu baglamda Midyat ilge merkezinde ve kdylerinde 6rgiin 6gretim
kurumlarina devam edemeyen, yaslari 13-20 arasinda degisen 100 kiz ¢ocugu calisma grubuna dahil
edilmistir. Katiimcilarin isimleri ¢alismada kullanilmayip goriisme sirasina gore her bir katilimciya kod
verilmistir. Katilimcilara ait kisisel bilgiler Ek 1’de verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma baglamadan 6nce {iniversitenin Sosyal Bilimler Etik Kurulu'ndan onay alinmistir. Etik kurul
onaymin ardindan il Milli Egitim Miidiirliigiintin ilgili biriminden veri toplamak igin resmi izin alinmistir.
Aragtirma siirecinde katilmcilarin yas ozellikleri dikkate alinarak etik ilkelere azami diizeyde dikkat
edilmistir. Goriismeler 6ncesinde katilimcilara arastirmacinin kim oldugu, arastirmanin amaci, kapsami ve
elde edilen verilerin hangi amagla kullanilacag1 acik ve anlasilir bir sekilde agiklanmistir. Katilimin tamamen
goniilliiliik esasina dayandig: belirtilmis ve katihmcilarin istedikleri zaman goriismeden cekilebilecekleri
ifade edilmigtir. Katilmalarin 18 yas alti bireyler olmasi nedeniyle gerekli durumlarda
ailelerinden/velilerinden izin alnmis, goriismeler bu dogrultuda gergeklestirilmistir. Goriismeler,
katilimcilarin kendilerini rahat hissedebilecekleri ortamlarda (ev, is yeri vb.) gerceklestirilmis ve herhangi bir
baski veya yonlendirmeden kaginilmistir. Goriismeler sirasinda katilimcilara sorularin dogru ya da yanlis
cevabinin olmadigi, kendi deneyimlerini 06zgiirce ifade edebilecekleri belirtilmistir. Ses kayd:i alinan
durumlarda katilimeilarin agik rizasi alinmis; kayit alinmasini istemeyen katilimcilarin goriisleri arastirmact
tarafindan not alinarak kaydedilmistir. Tiim veriler anonimlestirilmis ve gizlilik ilkesi dogrultusunda
korunmustur. Veriler goriisme teknigi ile toplanmistir. Goriismelerde arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan
yari yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Veri toplama araglarinin olusturulmasinda 6ncelikle ilgili
alanyazin taranmisg, goriisme sorulari okul yoneticileri ve uzman goriiglerine sunulmus ve onay alinmistir;
goriisler dogrultusunda kapsam gecerliligi saglanmaya calisilmistir. Goriisme sorulari, kiz ¢ocuklarinin
egitime erigimini agiklayan toplumsal cinsiyet, sosyoekonomik esitsizlik ve erisim/kapsayicilik literatiiri
temel alinarak olusturulmustur. Bu siire¢ sonunda goriisme formunda orgiin egitime devam edemeyen kiz
cocuklarinin kisisel bilgileri ile ilgili iki, okul, 6rgiin egitim siirecindeki basar1 durumlari ile ilgili iig, aile
bireylerinin egitime bakis acis1 ve gevrelerindeki kiz ¢ocuklarinin érgiin egitime devam konusu ile ilgili iki,
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orgiin egitime devam edememe sebepleri ve gelecek planlar ile ilgili iki, goriis ve onerileri ile ilgili {i¢ soru
yer almistir.

Goriismeler 2024 yilinda Mart-Nisan aylarinda kiz ¢ocuklarin is yerlerinde (¢alistiklari tekstil atdlyeleri,
kuafér, kafe vb.), bir kismi ise evlerinde veya onlarin belirledikleri kendilerini rahat hissedecekleri en uygun
ortam secilerek yapilmustir. Katihmailarmn bir kisminin yarnitlar: izinleri dogrultusunda daha sonra analiz
edilmek iizere ses kaydina alinmis, kayit altina alinmasina izin vermeyenlerin yanitlar1 arastirmaci tarafindan
not tutularak kaydedilmistir. Goriismeler 30-40 dakika araliginda tamamlanmustir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Bu arastirmada verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanmilmistir. Icerik analizi, arastirmanimn
oziine iligkin kaliplari, temalari, onyargilar: ve anlamlari belirlemek hedefiyle verilerin dikkatli, detayh ve
sistematik olarak incelenmesi ve yorumlanmasidir. Igerik analizinde amag, katilimcilarin goriisleri ile dosya
ve belge incelemesi yoluyla elde edilen verileri aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir (Baltaci,
2019).

Verilerin analizinde ilk olarak orgiin egitime devam edemeyen kiz ¢ocuklariyla yapilan goriismelerin
ses kaydma alinmasma izin verenlerin ses kayitlar1 bilgisayar ortamina aktarilmistir. Daha sonra veriler
kodlanarak katilimec goriislerini yansitan kavramlar ve temalar belirlenmistir. Katilime kodlar: kiz ¢ocuklar:
icin K1, K2, K3,... olarak diizenlenmistir.

Bu calismadan elde edilen verilerin analizinde her soruya verilen cevaplar tasnif edilmis,
degerlendirilmis ve kendi icinde analiz edilerek ayr1 bashklar altinda tablolastirilmistir. Temalar
olusturulurken benzer igeriklere sahip kodlar bir araya getirilmis ve temalar aras1 kavramsal ortiismeyi en aza
indirecek sekilde smiflandirma yapilmistir.

Veri analizi siirecinde, goriismelerden elde edilen ifadeler anlaml ifade birimleri temel alinarak
kodlanmustir. Bu siirecte ayn1 katilimcinin birden fazla ifadeden olusan yanitlari ayri ayr1 degerlendirilmis ve
her bir anlaml ifade birimi bagimsiz bir kod olarak ele alimmistir. Bu nedenle elde edilen toplam kod sayisi,
katilimar sayisindan daha yiiksek gikmustir.

Ayrica analiz siirecinde, ayn1 temaya iliskin tekrar eden ifadeler de kodlanarak frekans degerlerine
yansitilmistir. Bu baglamda tablolarda sunulan frekans degerleri, katilimci sayisini degil; ilgili temaya iliskin
ifade yogunlugunu gostermektedir. Bununla birlikte, bir veri pargasinin birden fazla tema ile iligkili oldugu
durumlarda ¢oklu kodlama yapilmis ve bu durum toplam kod sayisimin artmasina neden olmustur. Bu
yaklagim, katihimci deneyimlerinin derinligini ve c¢esitlili§ini daha ayrmntili bigimde ortaya koymay:
amaglamaktadir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligine iliskin Onlemler

Arastirmalarin niteligini ve kalitesini belirlemede gecerlik ve giivenirlik 6nemli kavramlardir. Nitel
aragtirmalarda i¢ gegerlik kavrami yerine inandiricilik, dis gegerlik yerine aktarilabilirlik, i¢ glivenirlik yerine
tutarlik, dis gilivenirlik yerine teyit edilebilirlik kavramlar1 kullanilmaktadir (Yildirim & Simsek, 2005). Bu
arastirmada gecerlik ve giivenirligin saglanmasi amaciyla gesitli onlemler alinmistir.

Arastirma sirasinda i¢ gecerligi (inandiriciligl) artirmak igin yari yapilandirilmig goriisme formlar:
gelistirilirken kapsamli bir alanyazin taramasi yapilmigtir. Orgiin egitime kaydi bulundugu halde devamsizlik
yapan ve devam edemeyen kiz ¢ocuklarin belirlemek i¢cin ilgedeki liselerin yoneticilerinin destegiyle 6grenci
listeleri ve e-okuldan iletisim bilgileri alinip iletisime geg¢ilmistir. Katilimcilarin rahat hissedecekleri yer olmast
agisindan gortismelerin bir kismu katilmcilarin taleplerine gore kizlarin is yerlerinde (galistiklari tekstil
atolyeleri, kuafdr, kafe vb.), bir kismi ise evlerinde yapilmistir. Goriismeler sirasinda katilimcilar: etkileyecek
yorumlardan, konunun disina veya arastirmanin amacina uygun olmayacak sohbetlerden kaginilarak
goriiglerini herhangi bir kaygiya kapilmadan ictenlikle ifade etmeleri i¢in aragtirmanin amaci agik bir sekilde
aciklanmistir. BOylece goriisme siirecinde toplanan verilerin gercek durumu yansitmasi saglanmaya
calisilmigtir.
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Aragtirmanin aktarilabilirligini (dis gecerligini) artirmak icin arastirma siirecinde yapilanlar ayrintili bir
sekilde agiklanmaya calisilmistir. Bu baglamda arastirmanin yontemi, ¢alisma grubu, veri toplama araci, veri
toplama siireci, verilerin ¢6ziimlenmesi ve yorumlanmasi ayrintili bigcimde tanimlanmaistir. Arastirmanin ig
glvenirligini (tutarliligini) artirmak i¢in bulgular yorum yapilmadan ve katihmcilardan yapilan dogrudan
alintilar ile desteklenmistir. Arastirmanin giivenirligini artirma agisindan, arastirmanin asamalarinda uzman
goriisiinden yararlanilmistir. Arastirmanin dis giivenirligini (teyit edilebilirligini) artirmak i¢in ayrintili bir
betimleme yapilmistir. Bulgular, ayrintili olarak yazilmis, katilimcr kodlari, bulgular kismindaki verilerin
tutarliligini kontrol etmeye olanak verecek sekilde diizenlenmis, semalastirilmis ve sunulmustur.

Bulgular

Bu béliimde, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam etmelerini engelleyen faktorlere iligkin elde edilen
bulgular temalar ve alt kategoriler cercevesinde sunulmaktadir. Yapilan analizler sonucunda elde edilen
bulgular; aile ve sosyoekonomik yapidan kaynaklanan engeller, toplumsal cinsiyet temelli engeller, yapisal ve
erisim temelli engeller ile bireysel ve algisal engeller olmak {izere dort ana tema altinda toplanmistir. Bu
temalara iliskin dagilimlar Tablo 1’de gosterilmektedir.

Tablo 1. Kiz Cocuklarimin Ortadgretime Devamim Engelleyen Temalarm Dagilimi

Nedenler f %
Aile ve Sosyoekonomik Yapidan Kaynaklanan Engeller 1440 48,5
Toplumsal Cinsiyet Temelli Engeller 945 31,4
Yapisal ve Erisim Temelli Engeller 430 14,7
Bireysel ve Algisal Engeller 153 54

Tablo 1 incelendiginde, kiz ¢ocuklarmin ortadgretime devamini engelleyen faktorlerin biiyiik olgiide
aile ve sosyoekonomik yap1 ile iligkili oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte, toplumsal cinsiyet temelli
engellerin de 6nemli bir agirhiga sahip olmasi, sorunun yalnizca ekonomik degil, ayn1 zamanda toplumsal ve
kiiltiirel boyutlara sahip oldugunu gostermektedir.

Aile ve Sosyoekonomik Yapidan Kaynaklanan Engeller

Aile ve sosyoekonomik yapidan kaynaklanan engellerin alt boyutlarim1 daha ayrintili incelemek
amaciyla olusturulan kategoriler Tablo 2’de sunulmaktadar.

Tablo 2. Aile ve Sosyoekonomik Yapidan Kaynaklanan Engellere Iliskin Kategorilerin Dagilimi

Kategoriler f %

Sosyoekonomik Ozellikler 820 56,4
Sosyokiiltiirel Ozellikler 620 43,6
Toplam 1440 100

Tablo 2'de goriildiigii iizere, aile ve sosyoekonomik yapidan kaynaklanan engellerin kendi icinde
agirlikli olarak sosyoekonomik faktorlerden olustugu goriilmektedir. Bu durum, kiz c¢ocuklarinin
ortadgretime devamini engelleyen unsurlarin 6énemli ol¢iide ekonomik yetersizlikler, gelir diizeyi ve aile
yapist ile iligkili oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte sosyokiiltiirel 6zelliklerin de 6nemli bir paya
sahip olmasi, egitime erisim sorununun yalmzca ekonomik degil, aym1 zamanda kiiltiirel normlar ve
toplumsal degerlerle de yakindan iligkili oldugunu ortaya koymaktadir.

Aile ve sosyoekonomik yapidan kaynaklanan engeller, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devamini
belirleyen en giiglii faktdr olarak One c¢ikmaktadir. Bu tema altinda elde edilen bulgular, ekonomik
yetersizliklerin, ebeveynlerin egitim diizeyinin, aile yapisimin ve sosyokiiltiirel normlarin i¢ ige ge¢mis bir
sekilde kiz cocuklarin egitim siireglerini etkiledigini gostermektedir. Katilimcr ifadeleri, &zellikle
sosyoekonomik simirliliklarin egitimden kopus siirecinde belirleyici bir rol oynadigini ortaya koymaktadir.

Ailenin gelir diizeyine iliskin bulgular, kiz ¢ocuklarinin egitimden uzaklasmasinin ¢ogu zaman
ekonomik gerekgelerle mesrulagtirildigini gostermektedir. Ornegin bir katilimc1r “ben en biiyiikleriyim.
Kardeslerim de olunca, babam dedi o kadar sene okutamam. Ise gitsen daha iyidir” (K38) sdzleriyle aile icindeki
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ekonomik yiikiin egitim kararlarin1 dogrudan etkiledigini ifade etmektedir. Benzer sekilde “yani, herkes zor
diyordu. Bu kadar kisi okusa biz nasil altindan kalkacagiz dediler. Sekizinci simiftan sonra biraktim ben de” (K67) ifadesi,
egitimin aile biitgesi {izerindeki baskisini agik¢a ortaya koymaktadir. Egitim siirecinin maliyetine iligskin bir
baska katilimcr “0gretmenlerin istedigi malzemeleri babamlara demeye korkuyordum. Masraf oluyor diye kiziyordu.
Almayinca 6gretmen de kizryordu. Lazim olan bazi seyler eksik kalwyordu” (K60) diyerek egitim siirecinin yalnizca
okul devamu degil, gerekli materyallere erisim agisindan da ekonomik engeller icerdigini vurgulamaktadir.
Bununla birlikte “bizim ev ¢ok kalabalik, sadece babam calistyor. Bir tane abim var o da okuyor. Biz de ona yardim
ediyoruz” (K2), “yani babam zorlaniyordu. Ben de dedim calisayim ben de. En azindan bir katkim olur diye” (K92), “her
sey cok pahali. Sadece babam ¢alisryordu, biz de kalabalik olunca. Bu yiizden yardim etmek i¢in” (K34) ve “hocam zaten
kiigiikliigiimden beri babamlarla findiga falan gidiyorduk, masraflar: cikartiyorduk. Simdi de yardim etmek igin yani,
kardeslerime de destek olmak igin. Okuyor onlar” (K74) seklindeki ifadeler, kiz ¢ocuklarinin ¢ogu zaman egitimden
cekilerek aile ekonomisine katki saglayan bir aktor haline geldigini gostermektedir.

Bu bulgular, ekonomik vyetersizliklerin yalmizca bireysel ya da ailevi bir sorun olarak ele
alinamayacagini ortaya koymaktadir. Egitime devamin ekonomik kapasiteye bagli hale gelmesi, egitim
sisteminin dezavantajli gruplar agisindan yeterince kapsayici olmadigimi diistindiirmektedir. Bu baglamda,
gelir diizeyinin egitime devami belirleyen temel bir unsur haline gelmesi, egitimde firsat esitligi ilkesinin
uygulamadaki karsiliginin sorgulanmasini gerektirmektedir.

Bu durum tersinden ele alindiginda, kiz ¢ocuklarinin egitime devam edebilmesinin ailelerin ekonomik
kapasitesine baglh hale gelmis olmasi, egitim sisteminin dezavantajli gruplar agisindan telafi edici ve esitleyici
mekanizmalarinin sinirh kaldigini gostermektedir. Baska bir ifadeyle, egitim hakkinin kullaniminin ekonomik
kaynaklara bagimli hale gelmesi, egitimin kamusal bir hak olma niteligi ile uygulamadaki karsilig1 arasinda
bir kopukluk oldugunu ortaya koymaktadir.

Ebeveynlerin egitim diizeyine iliskin bulgular da kiz g¢ocuklarimin egitim siireclerini dogrudan
etkilemektedir. Katilimcilar, ebeveynlerinin egitim diizeyinin diisiik olmasinin akademik destek eksikligine
ve egitime yonelik motivasyonun zayiflamasina neden oldugunu ifade etmektedir. Bu durumu bir katilimci
“annem okumus olsaydi, ya da okuma yazma bilseydi Tiirkce konusmay: da bilseydi. Bence benim igin daha iyi olurdu.
Derslerime yardim ederdi” (K23) sozleriyle dile getirirken, bir bagka katilimc1 “annem okusaydi, daha iyi konusurdu.
Tiirkce bile bilmiyor ki. Ama derslerime yardim edebilirdi. Okula da gelirdi daha ¢ok” (K38) diyerek ebeveyn egitim
diizeyinin yalnizca akademik destek degil, okul-aile iliskisi acisindan da belirleyici oldugunu
vurgulamaktadir. Benzer sekilde “belki babami ya da annemi okutsalardi, okumanin kiymetini bilirlerdi” (K47) ve
“eger annem ya da ablam falan okula devam etseydi, benim de belki isteim olurdu. Belki ne yapacagimi bilirdim. Ama
okuyan yani kimse yok. Zaten herkes artik bog goriiyor. Okuma yazma bilmek, diploma almak yeter diyorlar yani” (K35)
ifadeleri, egitimin kusaklar aras: aktarimina isaret etmektedir.

Bu durum, egitim kiiltiiriiniin aile i¢inde nasil iiretildigini gostermesi agisindan 6nemlidir. Ancak
ebeveynlerin diisiik egitim diizeyi yalmzca bireysel bir eksiklik olarak degerlendirilmemelidir; bu durum,
daha genis Olcekte bolgesel esitsizlikler ve egitim politikalarmin sirurliliklari ile iliskilidir. Ebeveynlerin egitim
diizeyinin diisiik olmasi, ayni1 zamanda gec¢mis egitim politikalarinin ve bolgesel esitsizliklerin bir sonucu
olarak degerlendirilmelidir. Bu baglamda, kiz ¢ocuklarinin egitim siireglerinde karsilastiklar1 dezavantajlar,
kugaklar arasi esitsizliklerin egitim sistemi tarafindan yeterince telafi edilemedigini gostermektedir.

Ebeveynlerin calisma kosullar1 ve aile ici is boliimii de kiz ¢ocuklarimin egitim siireclerini etkileyen
onemli faktorler arasinda yer almaktadir. Katilimcilar, ebeveynlerinin yogun ¢alisma kosullar: nedeniyle okul
stireclerine katilamadiklarimi ve bu durumun kendilerini yalnz hissetmelerine yol a¢gtigini ifade etmektedir.
Ornegin bir katihima “yani findiktan ge¢ dondiik. Okula bir ay gec gittim. Hi¢ anlamiyordum, neredeler.. ne yapiyorlar.
Herkes degisikti. Okumak istemedim. Hala istemiyorum” (K95) diyerek egitim siirecine ge¢ dahil olmanin yarattig:
uyum sorununa dikkat cekmektedir. Bir diger katilime1 “babamlarin isinden dolay:. Ben de gittim onlara yardima.
Devamsizligim oldu. Zaten bazi hocalar da kiziyordu. Liseye alisamadim. Biraktim bende. Zordu yani” (K49) sozleriyle
ekonomik faaliyetlerin egitim siirekliligini nasil kesintiye ugrattigini ifade etmektedir. Benzer sekilde “babam
kapicilik yapwyor. O zaten ¢ikinca hemen laf ediyorlardl. Yani annem de pek Tiirkce bilmedigi icin gelmiyordu okula.
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Toplantwya da. Oyle pek destekleyen yoktu yani” (K27) ve “annem evde kardeslerim oldugu icin. Yani onlar kiigiiktii
ciinkii. Babam da insaattaydi. Uzaktaydi. Okula pek gelmiyordu kimse” (K77) ifadeleri, ebeveynlerin is kosullari ile
okul katilimi arasindaki iligkiyi ortaya koymaktadir.

Ailedeki birey sayisinin fazla olmasi ve ekonomik yiikiin smirl sayida g¢alisan birey tizerinde
toplanmasi da 6nemli bir engel olarak 6ne ¢ikmaktadir. Katimailarin “bizim ev ¢ok kalabalik, sadece babam
calistyor. Bir tane abim var o da okuyor. Biz de ona yardim ediyoruz” (K2), “biz 8 kardesiz. En biiyiikleri de benim. .. ben
de onlarla ise gidiyorum” (K3) ve “her sey artik pahali... ben para kazanmak istedim yani iste bu yiizden” (K29)
seklindeki ifadeleri, kalabalik aile yapisinin kiz ¢ocuklarini egitimden uzaklastiran bir faktdr oldugunu
gostermektedir.

Bu bulgular ilk bakista kiz cocuklarinin egitime devam edememesinin ailevi tercihlerden kaynaklandig:
izlenimini yaratmaktadir. Ancak bu durum, egitim sisteminin sosyoekonomik ve kiiltiirel esitsizlikleri
dengeleme kapasitesinin sinirli oldugunu da gostermektedir. Dolayisiyla, kiz ¢ocuklarinin egitime erisiminde
ortaya ¢ikan engellerin yalnizca aileye atfedilmesi, sorunun yapisal boyutlarini goriinmez kilma riskini
tasimaktadir.

Aileden kaynaklanan sosyokiiltiirel etkenler de kiz ¢ocuklarinin egitim stireglerinde belirleyici bir rol
oynamaktadir. Ozellikle cinsiyete dayali normlar ve kiiltiirel kabuller, egitime devam kararlarini dogrudan
etkilemektedir. Bu durumu bir katilima1 “annem okuma yazma bilmiyor. .. erkekler merkeze gelip okuyorlarnis” (K1)
sOzleriyle tarihsel bir baglam i¢inde agiklarken, bir bagka katilimc1 “annem okumamu cok istiyordu ama babamla
konustu, olmadi” (K17) diyerek aile i¢i karar mekanizmalarindaki giic iliskilerine isaret etmektedir. Benzer
sekilde “bizim ailede cok kisi hac1... giinah diye okuyan ¢ok fazla kiz yok” (K55) ifadesi, kiiltiirel ve dini normlarin
egitim kararlar1 tizerindeki etkisini ortaya koymaktadir.

Bu bulgular, kiz ¢ocuklarmin egitim siireglerinin yalnizca bireysel tercihlerle degil, icinde bulunduklar:
sosyal cevre ve Kkiiltiirel normlarla sekillendigini gostermektedir. Ancak bu durumun yalnizca aileye
atfedilmesi, sorunun yapisal boyutunu goz ardi etme riskini tasimaktadir. Aksine, bu bulgular egitim
sisteminin sosyoekonomik ve kiiltiirel esitsizlikleri yeterince dengeleyemedigini ve dezavantajli gruplar igin
kapsayict mekanizmalarin gelistirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu bulgular, Bourdieu'nun (1986)
kiiltiirel ve sosyal sermaye kavramlari gercevesinde degerlendirildiginde, kiz ¢ocuklarinin egitime erisiminin
yalnizca ekonomik degil, ayni zamanda kiiltiirel kaynaklara erisimle de simirli oldugunu gostermektedir.
Bununla birlikte, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devamini etkileyen engeller yalnizca aile ve sosyoekonomik
yapi ile sinurl degildir. Bu siirecte toplumsal cinsiyet temelli normlar da belirleyici bir rol oynamaktadar.

Toplumsal Cinsiyet Temelli Engeller

Toplumsal cinsiyet temelli engellerin alt kategorilere gore dagilimi Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3. Toplumsal Cinsiyet Temelli Engellere Iliskin Kategorilerin Dagilim

Kategoriler f %

Kiz Cocuklarina Ev I¢i Sorumluluk Yiiklenmesi 350 37,3
Karma Egitime Yonelik Olumsuz Tutumlar 200 21,2
Kiz Cocuklarinin Egitim Bagarisinin Degersizlestirilmesi 180 19,1
Erken Evlilik 120 12,4
Sosyal Cevrenin Cinsiyet¢i Tutumlar: 95 10,0
Toplam 945 100

Tablo 3'te goriildiigii tizere, toplumsal cinsiyet temelli engeller igerisinde en yiiksek payin kiz
¢ocuklarina ev i¢i sorumluluk yiiklenmesine ait oldugu goriilmektedir. Bu durum, kiz ¢ocuklarinin egitim
siireclerinin toplumsal cinsiyet rollerine dayal1 is boliimii ¢ercevesinde sekillendigini gostermektedir. Bununla
birlikte karma egitime yonelik olumsuz tutumlar ve kiz ¢ocuklarinin egitim basarisinin degersizlestirilmesi
gibi faktorlerin de 6nemli bir yer tutmasi, egitime erisim sorununun giiclii toplumsal ve kiiltiirel kabullerle
iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Erken evlilik ve sosyal gevrenin cinsiyet¢i tutumlar ise bu siireci
pekistiren diger onemli unsurlar olarak dikkat cekmektedir.
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Toplumsal cinsiyet temelli engeller, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devamlarini etkileyen 6nemli
faktorlerden biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu tema altinda elde edilen bulgular, aile ve yakin ¢evrenin cinsiyete
dayali beklenti ve normlarinin, kiz ¢ocuklarinin egitim siireclerini dogrudan sekillendirdigini gostermektedir.
Katilima ifadeleri, kiz ¢ocuklarinin egitim hayatlarinin ¢ogu zaman toplumsal olarak tamimlanan roller ve
beklentiler dogrultusunda simirlandirildigini ortaya koymaktadir.

Bu kapsamda en dikkat ¢ekici engellerden biri, kiz ¢ocuklarina ev i¢i sorumluluklarin yiiklenmesidir.
Katihimcilar, kiigiik yaslardan itibaren ev isleri ve bakim yiikiimliiliiklerinin egitim siireglerini sekteye
ugrattigin ifade etmektedir. Ornegin bir katilimer “bazen annem hastalanwyordu, bise oluyordu okula gidemiyordum
zaten. Evde kardeglerime falan bakiyordum. Simdi de dyle, annem bahgede olunca falan ben evle ilgileniyorum” (K78)
sozleriyle bakim emeginin egitim siirekliligini nasil etkiledigini belirtirken, bir bagka katihmc1 “zaten daha
ortaokulda yengelerim falan diyordu yeter bu kadar, annene yazik ona yardim et falan. Okuldan gelince ev islerinden
falan ders bakamiyordum yani” (K92) diyerek toplumsal beklentilerin erken yasta egitimden uzaklastirici bir rol
oynadigini ifade etmektedir. Benzer sekilde “abim zaten diyordu bu sene sondur... sen artik evde kalacaksin... simdi
hayvanlara bakiyoruz. Anneme yardim ediyorum” (K65), “babaannem hasta oldu... babam dedi sen artik onlarin yaninda
kalacaksin... liseyi biraktim bu yiizden” (K34) ve “dediler yaziktir... ben baktim... ama dersler hep gecti... sonra zaten
gerideydim ben de gitmedim” (K73) seklindeki ifadeler, bakim ve emek yiikiiniin kiz ¢ocuklarmin egitimden
kopusuna dogrudan etki ettigini gostermektedir. Bu durum sonucunda kiz ¢ocuklarinin egitim siireclerinin
ev i¢i emek yiikii ile bu denli kolay kesintiye ugrayabilmesi, egitim sisteminin bakim sorumluluklarini
iistlenen bireyler icin yeterli destek mekanizmalar: gelistiremedigini gostermektedir. Bagka bir ifadeyle, egitim
sisteminin toplumsal cinsiyet temelli is boliimiinii dengeleme kapasitesinin sinrli oldugu soylenebilir.

Toplumsal cinsiyet temelli engellerin bir diger boyutu, karma egitime yonelik olumsuz tutumlardir.
Katilimcilar, 6zellikle ergenlik donemine gegisle birlikte ailelerinin kiz ¢ocuklarmin erkek ogrencilerle ayni
ortamda bulunmasina kars: ¢iktigini ifade etmektedir. Bu durumu bir katihma “liseye gelince dediler biiyiidiin
artik, ne isin var... bir tane kiz lisesi vardi, orast da dolmus... babam diger liselere birakmadi” (K33) sozleriyle
aktarirken, bir baska katilimci “okulda o kadar erkegin icinde ne isi var... birak Kur’anini okusun... kendini rezil etme
dediler... sekizinci simiftan sonra gitmedim” (K67) diyerek toplumsal baskinin egitim kararlarini nasil
sekillendirdigini ifade etmektedir. Benzer sekilde “bizim aile dinine ¢ok diiskiindiir... okumak istiyordum ama
babamlar giinah dediler... birakmadilar” (K78) ifadesi, dini ve kiiltiirel normlarin karma egitime yd&nelik
tutumlarla birleserek egitime erisimi sinirlandirdigini géstermektedir. Bu bulgular, egitime erisimin yalnizca
fiziksel olarak okulda bulunmakla sinirli olmadigini; aym zamanda egitim ortamlarinin toplumsal cinsiyet
normlar1 agisindan ne 6l¢iide kabul edilebilir goriildiigii ile de iliskili oldugunu gostermektedir. Bu durum,
egitim sisteminin kiz ¢ocuklari igin giivenli ve kiiltiirel olarak kabul edilebilir 6grenme ortamlar1 olusturma
kapasitesinin sorgulanmasini gerektirmektedir.

Bulgular, kiz c¢ocuklarimin akademik basarilarinin da toplumsal cinsiyet kaliplar1 iginde
degerlendirilerek degersizlestirilebildigini ortaya koymaktadir. Katihmailar, bagarili olsalar dahi egitimlerinin
gereksiz goriildiigiinii ve erkek c¢ocuklarin egitimine oncelik verildigini ifade etmektedir. Bu durumu bir
katilimar “zaten evlenip gideceksin. Okusan ne olacak” (K45) sozleriyle dile getirirken, bir baska katilime1 “okuma
yazma 6Qrendin, diplomani aldin yeter... kizlar1 zaten pek okutmuyorlar” (K35) diyerek egitimden beklentinin
cinsiyete gore farklilagtigim vurgulamaktadir. Benzer sekilde “biz masraf yapalim baskast m1 faydalansin dedi
babam” (K67) ifadesi, kiz cocuklarinin egitiminin ekonomik agidan da degersizlestirildigini gostermektedir. Bu
durum, egitim sisteminin kiz ¢ocuklarinin egitimine yonelik toplumsal algilar: doniistiirme konusunda sinirh
bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Egitimin, kiz ¢ocuklari i¢in sosyal ve ekonomik bir deger
tretmedigine yoOnelik yaygin algi, egitim politikalarinin toplumsal karsiliginin zayif kaldigina isaret
etmektedir. Bu durum, Sen’in yeterlikler yaklasimi baglaminda degerlendirildiginde, kiz cocuklarinin egitime
erisiminin yalnizca formal firsatlarla degil, bu firsatlar1 kullanabilme kapasiteleri ile iliskili oldugunu ortaya
koymaktadir.

Erken yasta evlilik de toplumsal cinsiyet temelli engellerin 6nemli bir boyutu olarak ortaya ¢tkmaktadir.
Katilimailar, egitim siireclerinin evlilik kararlar1 nedeniyle kesintiye ugradigini ifade etmektedir. Ornegin bir
katilimar “bir tane goriicii geldi... babam dedi tamam... nisanlandim... sonra dediler okula gidiyor laf soz olmasmn...
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hemen diigiin yaptilar yani” (K23) sozleriyle egitim siirecinin nasil aniden sonlandigini aktarirken, bir baska
katilimar “sanki evlenelim diye gelmisiz diinyaya... sekizinci sinifi bitirdim... iki sene sonra evlendim” (K47) diyerek
bu durumun normallestirildigini ifade etmektedir. Benzer sekilde “okursan evlenemezsin... kim alr seni falan
diye... abim de kars: ¢ikt1” (K56) ifadesi, evlilik beklentisinin egitim kararlarinin 6niine gectigini gostermektedir.

Toplumsal cinsiyet temelli engeller yalnizca aile ile smurh kalmamakta, daha genis sosyal cevre
tarafindan da yeniden {iretilmektedir. Katilimcilar, ¢evrelerindeki bireylerin kiz ¢ocuklarinin egitimine
yonelik olumsuz tutumlar gelistirdigini ve bu tutumlarin egitim siireglerini dogrudan etkiledigini

7

belirtmektedir. Bu durumu bir katilime1 “¢ok ¢aliskand: ama babast onu okutmadi. .. ama abisini 6zel okula yolladilar”
(K12) sozleriyle ifade ederken, bir baska katilimc1 “kizlarin yeri evdir... kizlar cocuk baksin. .. erkekler para getirir”
(K24) diyerek toplumsal rol dagilimimin ne kadar keskin oldugunu ortaya koymaktadir. Benzer sekilde
“kizlarmn sporda iyi olmast bile ayip sayilyor... sanki kotii bir sey yapmisiz gibi bakiyorlar” (K25) ifadesi, toplumsal

normlarin kiz ¢ocuklariin yalnizca egitim degil, genel gelisim alanlarini da sinirlandirdigini gostermektedir.

Bu bulgular, kiz ¢ocuklarinin egitim siireclerinin yalnizca bireysel tercihlerle degil, giiclii toplumsal
cinsiyet normlari ve kiiltiirel kabullerle sekillendigini ortaya koymaktadir. Ancak bu durumun yalnizca aile
ve cevreye atfedilmesi, sorunun yapisal boyutunu goz ardi etme riskini tasimaktadir. Aksine, bu bulgular
egitim sisteminin toplumsal cinsiyet esitsizliklerini doniistiirme kapasitesinin sinirli oldugunu ve kiz
¢ocuklarinin egitime erisimini destekleyen daha kapsayici ve esitlik¢i politikalarin gelistirilmesi gerektigini
gostermektedir. Bu baglamda, toplumsal cinsiyet temelli engeller, yalnizca aile ve sosyal ¢evrede iiretilen
normlarin bir sonucu olarak degil; ayn1 zamanda egitim sisteminin bu normlar: doniistiirme ve dengeleme
kapasitesi ile birlikte degerlendirilmelidir. Bu durum, kiz ¢ocuklarinin egitime erisiminde yasanan sorunlarin
bireysel ya da kiiltiirel tercihlerden ziyade, yapisal bir esitsizlik sorunu olarak ele alinmas: gerektigini ortaya
koymaktadir.

Yapisal ve Erisim Temelli Engeller

Yapisal ve erisim temelli engeller, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devamlarini sinirlandiran 6nemli
faktorlerden biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu tema altinda elde edilen bulgular, 6zellikle cografi kosullar,
ulasim olanaklarinin yetersizligi ve egitim kurumlarmin mekansal dagiliminin kiz ¢ocuklarinin egitime
erisimini dogrudan etkiledigini gostermektedir. Katilimc: ifadeleri, ulasim sorununun yalnizca fiziksel bir
erisim problemi olmadigini, ayn1 zamanda ailelerin giivenlik, toplumsal baski ve kiiltiirel normlarla iliskili
kaygilarin da tetikledigini ortaya koymaktadir.

Kiz cocuklarinin 6nemli bir kismi, yasadiklari yerlesim yerlerinde ortadgretim kurumlarinn
bulunmamasi nedeniyle egitimlerine devam edebilmek igin baska yerlesim yerlerine gitmek zorunda
kaldiklarini ifade etmektedir. Ancak bu durum, aileler tarafindan ¢ogu zaman uygun goriilmemektedir.
Ornegin bir katihimar “bizim kéyde sekizden sonra kimse kizini gondermedi... otobiisle gidecekler, aksama kadar
Midyat'ta ne isleri var gibi diisiiniiyorlar... babamlar bana da izin vermedi” (K24) sozleriyle, ulasimin yalnizca bir
mesafe sorunu degil, ayn1 zamanda toplumsal kabul ile iligkili oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde bir
bagka katithmar “kdyde lise yoktu... servis de vardr ama babamlar izin vermedi uzak diye” (K40) ifadesiyle fiziksel
erisim imkani bulunsa dahi ailelerin giivenlik ve kontrol kaygilarinin egitime erisimi smirladigini
vurgulamaktadir.

Ulagimin siirekliligi ve niteli§i de egitim siireclerini dogrudan etkileyen bir unsur olarak one
cikmaktadir. Katibmcilar, tagimali egitim sisteminin yetersizlikleri nedeniyle okula devam etmekte
zorlandiklarini ifade etmektedir. Bu durumu bir katihimer “dersimiz saat ii¢ gibi bitiyordu... bazen bir saat bir
bucuk saat bekliyorduk... eve gidince zaten aksam oluyordu... bu yiizden istemedim” (K18) sozleriyle aktarirken, bir
baska katilimct “servis ge¢ getiriyordu... babam bu saate kadar hangi kiz disarda falan diye kizdi... ders de
calisamiyordum... biraktim” (K12) diyerek ulasimin zaman boyutunun aile igi catismalar1 da tetikledigini
belirtmektedir.

Ulagim ve mekansal erisim sorunlari, cogu zaman toplumsal baski ve giivenlik kaygilari ile birleserek
kiz ¢ocuklarmin egitimden uzaklastirilmasina neden olmaktadir. Katilimcilar, 6zellikle kiigiik yerlesim
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yerlerinde sosyal gevrenin denetleyici yapisimin egitime devam kararlarim etkiledigini ifade etmektedir.
Ornegin bir katilimer “Midyat'a gitmemi istemediler... adimiz ¢ikacak dediler... burada bir sey yapmasan bile herkes
dedikodu yapwyor” (K34) sozleriyle sosyal gevre baskisinin ulagim kararlari iizerindeki etkisini ortaya
koymaktadir. Benzer sekilde “laf olur, adiniz cikar diye... cevreye giivenmiyorlar” (K45) ve “liseye gidenler sigara
iciyor falan diyorlar... sen de onlardan m1 olacaksin dediler” (K9) ifadeleri, ulasimin yalnizca fiziksel bir hareketlilik
degil, ayn1 zamanda ahlaki ve sosyal bir denetim alari olarak goriildiigiinii gostermektedir.

Bununla birlikte bazi katilimcilar, dogrudan yasadiklar1 giivenlik sorunlarmin da egitimden
uzaklagmalarma neden oldugunu ifade etmektedir. Ornegin bir katilima1 “bir motor yaklastt... bana carpacaklar
sandim... ¢ok korktum... o giinden sonra gitmek istemedim” (K46) sozleriyle, fiziksel giivenlik kaygilarinin egitime
erisim {izerinde belirleyici olabildigini gostermektedir. Bu tiir deneyimler, ailelerin mevcut kaygilarm
pekistirerek kiz ¢cocuklarimin egitimden cekilmesine yol acabilmektedir.

Bu bulgular, ulasim ve erisim sorunlarinin yalnizca bireysel ya da ailevi tercihlerle agiklanamayacagini
ortaya koymaktadir. Egitim kurumlarinin mekansal dagilimi, tasimali egitim sisteminin isleyisi ve giivenli
ulagim olanaklarinin yetersizligi, kiz cocuklarinin egitime erisimini dogrudan sinirlayan yapisal faktorlerdir.
Bu baglamda, ulasim sorunlarmin ailelerin “izin vermeme” davranigi iizerinden okunmasi, sorunun yapisal
boyutunu goriinmez kilma riskini tasimaktadir. Aksine, bu bulgular egitim sisteminin 6zellikle kirsal ve
dezavantajli bolgelerde erisilebilirlik ve giivenlik acgisindan gii¢lendirilmesi gerektigini ve kiz ¢ocuklarinin
egitime katilimini destekleyen biitiinciil politikalarin gelistirilmesinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Bu durum tersinden ele alindiginda, kiz ¢ocuklarinin egitime erisiminin cografi konum ve ulagim
imkanlaria bu denli bagimli olmasi, egitim sisteminin mekansal esitsizlikleri telafi etme kapasitesinin sinrl
oldugunu gostermektedir. Bagka bir ifadeyle, egitime erisimin yerlesim yeri kosullarma bagl olarak
degismesi, egitim sisteminin esitlik iiretme islevinin tiim bolgelerde ayni diizeyde gerceklesmedigine isaret
etmektedir. Bu bulgular, egitim sisteminin yalnizca okul agmakla sinirli olmayan; giivenli ulasim, zamaninda
ve diizenli servis hizmetleri, kiz ¢ocuklarina yonelik giivenlik ve rehberlik mekanizmalar: gibi destekleyici
unsurlar1 da kapsayan biitiinciil bir erisim politikas: gelistirmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu durum,
egitime erisimin fiziksel oldugu kadar sosyal olarak da insa edilen bir siire¢ oldugunu gostermektedir

Bireysel ve Algisal Engeller

Bireysel ve algisal engeller, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devamlarini etkileyen bir diger onemli faktor
olarak One ¢ikmaktadir. Bu tema altinda elde edilen bulgular, kiz ¢ocuklarimin egitim siireglerine iliskin
gelistirdikleri algilarin, deneyimlerinin ve beklentilerinin egitime devam kararlarini dogrudan etkiledigini
gostermektedir. Katilimar ifadeleri, bu engellerin ¢ogu zaman bireysel tercihler olarak gériinmesine ragmen,
aslinda daha genis sosyal, ekonomik ve yapisal kosullar tarafindan sekillendigini ortaya koymaktadir.

Bu kapsamda en dikkat gekici unsurlardan biri, basarisiz olma korkusudur. Katilimcilar, akademik
olarak yetersiz kalacaklarina yonelik endigelerinin egitime devam etme motivasyonlarimi zayiflattigin ifade
etmektedir. Ornegin bir katilima1 “eger kdyde lise olsayd: giderdim belki ama taa Midyat'a gitmem gerekli... orda
tanimadigim insanlar... cok degisik geliyor bana” (K34) sozleriyle yeni ortama uyum saglayamama kaygisin dile
getirirken, bir bagka katilimc “okul baslanusti. .. kimseyi tantmyordum... dersler cok degisikti... cok utanyordum. ..
rezil olurum diye diisiindiim” (K33) ifadesiyle akademik ve sosyal uyum kaygisinin egitimden uzaklasma
siirecini tetikledigini belirtmektedir. Benzer sekilde “derslerim cok iyi degildi... liseye gidenler zor oldugunu
soyledi... istemedim” (K23), “caliskan olamazsam diye korktum... babamlar da iyi olmazsan aliriz dediler” (K56) ve
“matematik 6retmeni yoktu... cok eksiklerim vardi... lise daha zor diye diisiindiim” (K67) seklindeki ifadeler,
akademik yetersizlik algisinin egitime devam kararlarini dogrudan etkiledigini gostermektedir. Bu durumda,
Ogrencilerin akademik yetersizlik algilarinin bu denli belirleyici olmasi, egitim sisteminin o&zellikle
dezavantajli 6grenciler icin destekleyici ve telafi edici mekanizmalarinin simirli oldugunu gostermektedir.
Baska bir ifadeyle, 6grencilerin basarisizlik korkusu bireysel bir kaygidan ziyade, egitim sisteminin farkl
baslangi¢ kosullarina sahip 6grencileri dengeleme kapasitesi ile iligkilidir.

Bireysel ve algisal engellerin bir diger boyutu, dislanma ve uyum saglayamama korkusudur.
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Katiimcilar, o6zellikle kirsal alanlardan gelen Ogrencilerin yeni sosyal ortamlara uyum saglamakta
zorlandiklarini ve bu durumun egitimden kopus siirecini hizlandirdigini ifade etmektedir. Bu durum, bireysel
bir ¢ekingenlikten ziyade, Ogrencilerin icinde bulunduklari sosyal ve Kkiiltiirel ¢evre ile egitim ortamu
arasindaki uyumsuzluga isaret etmektedir.

Bulgular, issiz kalma korkusunun da kiz ¢ocuklarinin egitime devam etme motivasyonunu zayiflatan
onemli bir faktdr oldugunu gostermektedir. Katilimcilar, egitim ile istihdam arasindaki iliskinin zayif
oldugunu diisiindiiklerini ve bu nedenle egitime devam etmeyi anlamsiz bulduklarini ifade etmektedir.
Ornegin bir katihma1 “okusam ne olacak ki... atanamayan bir siirii insan var... hepsi issiz ya da markette calistyor”
(K20) sozleriyle egitimin ekonomik karsiliginin sorgulandigini belirtirken, bir bagka katilimc1 “abim okudu...
saglik okudu ama o da tekstilde calistyor... babamlar bosuna mi okuttuk diyor” (K46) ifadesiyle egitimin beklenen
sosyal hareketliligi saglamadigina yonelik algiy1 ortaya koymaktadir. Benzer sekilde “okumak o kadar onemli
degil... okumayanlar daha ¢ok kazaniyor... ben kuafor olacagim” (K23) ve “okusaydim da gereksiz... bos olacakt. ..
okumayanlar daha iyi kazaniyor” (K36) ifadeleri, egitimin ekonomik getirisinin sorgulanmasinin egitime yonelik
motivasyonu zayiflattigini gostermektedir. Bu bulgular, egitim ile istihdam arasindaki iliskinin 6grenciler
nezdinde zayifladigim ve egitimin toplumsal hareketlilik saglayici islevinin sorgulanmaya basladigim
gostermektedir. Bu durum tersinden okundugunda, egitim sisteminin isgiicii piyasasi ile kurdugu iligkinin
ogrenciler agisindan yeterince anlamli ve giivenilir olmadigina isaret etmektedir.

Katilimcilarin bazi ifadeleri, dijital medya ve yeni nesil meslek algilarinin da egitime yonelik bakis
déniistiirdiigiinii ortaya koymaktadir. Ornegin bir katilimal “siz mutlu musunuz... senelerce okudunuz... maas
yetiyor mu... TikTok cekenler daha ¢ok kazaniyor... ben de fenomen olmak istiyorum” (K34) sozleriyle egitimin
geleneksel basar1 tanimlarinin yerini alternatif basar1 algilarina biraktigini ifade etmektedir. Bu durum,
ozellikle gengler arasinda egitimin uzun vadeli getirilerine yonelik inancin zayifladigini gostermektedir.

Bu bulgular, bireysel ve algisal engellerin yalnizca Ogrencilerin kisisel 0Ozelliklerinden
kaynaklanmadigini, aksine egitim sistemi, isgiicii piyasasi ve toplumsal yapi ile yakindan iligkili oldugunu
ortaya koymaktadir. Akademik basarisizlik korkusu, uyum sorunlar1 ve igsizlik endisesi gibi faktorler,
Ogrencilerin bireysel yetersizliklerinden ziyade, egitim sisteminin destek mekanizmalariin siurlilig ve
egitimin ekonomik karsiligina iliskin belirsizliklerle iligkilidir. Bu baglamda, bireysel gibi goriinen bu
engellerin aslinda yapisal ve sistemsel sorunlarin bir yansimas: oldugu ve egitim politikalarinin bu algilar:
doniistiirecek sekilde yeniden ele alinmasi gerektigi sdylenebilir. Bu durumda, bireysel ve algisal engeller,
ogrencilerin kisisel tercihleri ya da yetersizlikleri olarak degil; egitim sisteminin sundugu destek yapilari, firsat
esitligi mekanizmalar1 ve egitim-istihdam iliskisi ile birlikte degerlendirilmelidir. Bu sonug, kiz ¢ocuklarinin
egitime devam etmeme kararlarinin bireysel degil, yapisal olarak sekillenen bir siire¢ oldugunu agik¢a ortaya
koymaktadir. Son olarak bu bulgu, egitim sisteminin yalnizca erisim degil, anlam {iretme kapasitesinin de
sorgulanmasi gerektigini gostermektedir.

Sonug ve Tartisma

Kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam edememe nedenlerine iliskin yapilan goriismeler sonucunda
bulgular dort ana tema altinda toplanmistir. Bu temalar; aileden kaynakli engeller, cinsiyet temelli tutumlar,
yapisal/ulasima iliskin engeller ve bireysel-psikolojik engellerdir. Aileden kaynakli engeller; ailenin
sosyoekonomik diizeyi, ebeveynlerin egitim ve meslek durumlari, aile biiyiikliigii, ailelerin egitime bakis
acilar ve egitimle ilgili karar siireglerine katilan diger aktorler ile iligkilidir. Cinsiyet temelli tutumlar ise kiz
cocuklarma yiiklenen geleneksel roller, erken evlilik, karma egitime yo6nelik olumsuz yaklagimlar ve kiz
¢ocuklarinin akademik basarilariin yeterince desteklenmemesi gibi unsurlar etrafinda sekillenmektedir.
Yapisal ve ulagima iliskin engeller; tasimali egitim sisteminin yetersizligi, okula erisim gtigliikleri ve kirsal
yerlesim oOzellikleri ile iliskilidir. Bireysel-psikolojik engeller ise kiz ¢ocuklarmin basarisizlik korkusu,
digslanma endigesi ve egitimin gelecek beklentilerini karsilamayacagina iliskin inanglar1 kapsamaktadar.

Bu calisma, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam edememe sorununun bireysel tercihlerden ziyade
yapisal ve toplumsal faktorlerin kesisiminde ortaya ciktigini gostermektedir. Bulgular ilk bakista kiz

493



Kiz Cocuklarinin Ortadgretime Devam Edememeleri. ..

cocuklarmin egitime devam edememesinin biiyiik Ol¢lide aile ve bireysel kosullardan kaynaklandigin
diistindiirmektedir. Ancak bu durumda egitime erisimin bireysel ve ailevi kaynaklara bu denli bagimli hale
gelmis olmasi, egitim sisteminin kapsayicilig1 ve firsat esitligi agisindan énemli simirlhiliklar igerdigine isaret
etmektedir. Baska bir ifadeyle, kiz ¢ocuklarmnin egitime devam edebilmesi ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
sermayeye bagl hale gelmis goriinmektedir. Bu durum, egitimin bir hak olma niteligi ile uygulamadaki
karsilig1 arasindaki gerilimi ortaya koymaktadir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore kiz ¢ocuklarin okula devamlarinin oniindeki ailevi engellerin
basinda ailelerin gelir seviyesinin yetersiz olmas: gelmektedir. Maddi kaynaklarin kisitli olmasi, ailede
yasayan kisi sayisinin ¢ok ama calisan kisi sayisinin az olmasi, is imkanlarinin diizenli olmamasi ve mevcut
kaynaklarin temel ihtiyaglara yonelmesi, kiz cocuklarinin egitimine ayrilabilecek kaynaklarin sinirh kalmasma
neden olmaktadir. Bu durum, ¢ocuklarin ek gelir saglamak amaciyla ¢alismak zorunda kalmalari ile birleserek
egitimden kopus siirecini hizlandirmaktadir. Bu bulgular bu konuda yapilan 6nceki aragtirmalarla benzerlik
gostermektedir (Bakis ve digerleri, 2009; Dilli, 2006; Kaya, 2022; Ozbag, 2012; Roby ve digerleri, 2009; Tung,
2009).

Bununla birlikte, ekonomik yetersizliklerin bu denli belirleyici olmasinin, yalnizca ailelerin iginde
bulundugu kosullarla agiklanmasi simrli kalmaktadir. Egitime devamin ekonomik kapasiteye bagl hale
gelmesi, egitim sisteminin dezavantajli gruplari destekleme kapasitesinin sinirli olduguna isaret etmektedir.
Bu durum, Kiigiiker’in (2018) calismasindaki bulgularla ortiismekte; literatiirde de yoksullugun okul terkinin
baslica nedenlerinden biri oldugu vurgulanmaktadir (Adigiizel, 2013; Akiiztim ve digerleri, 2015; Ozdemir,
2018). Ancak bu bulgular ayn1 zamanda su soruyu giindeme getirmektedir: Eger egitim temel bir hak ise,
ekonomik yetersizlikler egitime erisimi ne 6lgtide belirleyici olabilmektedir?

Ailelerin sosyokiiltiirel 0Ozellikleri de kiz c¢ocuklarin ortadgretime devamlar1 {izerinde etkili
goriinmektedir. Goriisiilen kiz ¢ocuklary, ataerkil ve geleneksel aile yapilarinda egitim kararlarinin cogunlukla
erkek bireyler tarafindan verildigini ifade etmislerdir. Erkek ¢ocuklarin egitimine oncelik verilmesi, kiz
cocuklarmin egitiminin ise belirli bir diizeyden sonra gereksiz goriilmesi, toplumsal cinsiyet temelli bir
ayrismayi ortaya koymaktadir. Bu bulgular, Dilli (2006), Tung (2009) ve Adigiizel (2013) tarafindan ulasilan
sonuglarla paralellik gostermektedir.

Ancak bu durumu yalnizca ailelerin tercihleri ile agiklamak sinirli bir bakis agis1 sunmaktadir; aksine
bu tercihler, daha genis 6lcekte toplumsal normlar ve egitim sisteminin bu normlar1 doniistiirme kapasitesi
ile iligkilidir. Egitim sisteminin toplumsal cinsiyet esitsizliklerini dengeleyici bir rol {istlenememesi, mevcut
esitsizliklerin yeniden iiretilmesine zemin hazirlamaktadir. Bu bulgular, egitime erisimin ¢ogu zaman bireysel
bir tercih olarak ele alinmasina karsin, aslinda sosyoekonomik ve yapisal kosullar tarafindan
bigimlendirildigini ortaya koyan calismalarla ortiismektedir (Aslan, 2021).

Kiz cocuklarmmin okullagsmasimin oniindeki bir diger 6nemli engel cinsiyet¢i tutumlardir. Katilmel
bulgulari, kiz ¢ocuklarinin ¢ogu zaman “gegici bireyler” olarak goriilmesi ve egitimlerine yapilan yatirimm
anlamsiz bulunmas: gibi yaklasimlarin yaygin oldugunu gostermektedir. Bu durum, geleneksel toplumsal
cinsiyet rollerinin yeniden iiretildigini ortaya koymaktadir (Aslan, 2021; Giindiiz Hosgor, 2008; Tezcan, 2014).

Bu noktada dikkat ¢ekici olan, bu tiir tutumlarin yalnizca kiiltiirel bir tercih olarak degil, ayni zamanda
yapisal esitsizliklerle beslenen bir siire¢ olarak ortaya ¢ikmasidir. Kiz ¢ocuklarmin egitiminin
degersizlestirilmesi, egitim sisteminin bu gruplara sundugu firsatlarin sinirli olmas: ile de iligkilidir. Bu
durum, egitimin toplumsal hareketlilik saglayici roliintin belirli gruplar agisindan zayifladigim
diisindiirmektedir.

Ulasimdan kaynakli engeller de kiz c¢ocuklarinin egitime erisiminde Onemli bir smirhilik
olusturmaktadir. Kirsal bolgelerde lise diizeyinde egitim kurumlarinin bulunmamasi ve tasimali sistemin
yetersizligi, egitime erisimi dogrudan etkilemektedir. Bu bulgular, ulasimin yalnizca fiziksel bir erisim sorunu
olmadigini; ayni zamanda giivenlik, toplumsal baski ve ailelerin kontrol kaygilari ile i¢ ice ge¢mis bir yap1
oldugunu gostermektedir.
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Bu baglamda, kiz cocuklarinin okula génderilmemesi cogu zaman “ailelerin izin vermemesi” iizerinden
actklansa da bu durumun arkasinda egitim sisteminin erigilebilirlik ve gilivenlik boyutundaki
yetersizliklerinin bulundugu sdylenebilir. Bagka bir ifadeyle, ulasim sorunlarinin aile tercihleri {izerinden
okunmasi, sorunun yapisal boyutunu goriinmez kilma riskini tagimaktadar.

Kiz cocuklarinin kisisel beklentileri de okula devamlarimi etkileyen bir diger onemli faktordiir.
Akademik basarisizlik korkusu, dislanma kaygisi ve egitimin ekonomik karsiifina yonelik siipheler,
dgrencilerin egitimden uzaklasmasma neden olmaktadir. Bu bulgular, Ozbas (2012) tarafindan yapilan
arastirma sonuglar: ile paralellik gostermektedir. Ancak bu durum yalnizca bireysel yetersizlikler ile
agiklanamayacak bir sonuctur; aksine egitim sisteminin destek mekanizmalarinin siirhilign ve egitim-
istihdam iligkisinin zay1flig: ile iligkilidir.

Nitekim katihmcilarin egitimin ekonomik getirisini sorgulamalari, egitimin toplumsal islevine dair
glivenin zayifladigini gostermektedir. Bu durum, bireysel gibi goriinen kararlarin aslinda yapisal kosullar
tarafindan sekillendigini ortaya koymaktadir.

Alan yazindaki diger arastirmalar incelendiginde bu calismadan elde edilen bulgulara benzeyen
sonuglara rastlanmaktadir. Mozambik’te Roby ve digerleri (2009) tarafindan yapilan arastirmada benzer
sekilde hane halki, sosyokiiltiirel ve cevresel faktorlerin belirleyici oldugu tespit edilmistir. Tiirkiye’de Smits
ve Hosgor (2006) da benzer bicimde aile 6zellikleri ve gevresel faktorlerin kiz ¢ocuklarinin egitime katilimi
tizerinde etkili oldugunu ortaya koymustur.

Bu benzerlikler, kiz cocuklarinin egitime erisim sorunlarimin yalmzca yerel degil, kiiresel 6lgekte yapisal
bir sorun oldugunu gostermektedir. Bu durum, o6zellikle dezavantajli bolgelerde egitim politikalarinin
yeniden ele alinmasi gerektigine isaret etmektedir.

Kiz cocuklarmin okutulmasi, yalnizca bireysel degil toplumsal ve ekonomik diizeyde de 6nemli
sonuglar dogurmaktadir (Adigiizel, 2013; Kalayca & Oztiirk, 2017; Kavazanjian, 2010; Ozdemir, 2018; Tung,
2018; Yasar, 2018). Buna ragmen egitimde esitsizliklerin devam etmesi, mevcut politikalarin bu sorunu
¢ozmede yeterli olmadigini gostermektedir. Elde edilen bulgular, Bourdieu'nun (1986) egitimin yeniden
tiretim islevine iliskin goriisleri ile uyumlu olup, egitime erisimin bireysel yeteneklerden ¢ok toplumsal ve
ekonomik sermaye ile iliskili oldugunu gostermektedir (Aslan, 2021).

Bu galisma, kiz ¢ocuklarinin ortaggretime devam edememe nedenlerini yalnizca betimlemekle sinirli
kalmayip, bu siireci sekillendiren bireysel, ailevi ve yapisal faktorleri biitlinciil bir gercevede ele alarak
literatiire katki sunmaktadir. Mevcut ¢alismalarin 6nemli bir kisminda kiz gocuklariin egitime erisimi
cogunlukla belirli degiskenler {izerinden agiklanirken, bu arastirma s6z konusu stireci katilimci deneyimleri
tizerinden ¢ok boyutlu bir bakis agisiyla incelemesi bakimindan 6zgiin bir katk: saglamaktadir.

Ayrica, elde edilen bulgularin yalnizca aile temelli agiklamalarla sinirli kalmayip, egitim sisteminin
kapsayicihigy, erigilebilirligi ve esitlik {iretme kapasitesi baglaminda degerlendirilmesi, caligmanin
literatiirdeki mevcut yaklagimlara elestirel bir perspektif sunmasim saglamaktadir. Bu yoniiyle ¢alisma, kiz
¢ocuklarinin egitime erisimi sorununu yalnizca bireysel ya da kiiltiirel faktorlere indirgemeyen; aksine bu
sorunu daha genis toplumsal ve yapisal baglam icinde ele alan bir yaklasim ortaya koymaktadir.

Bunun yani sira, ¢alisma bulgulariin egitim politikalar: agisindan 6nemli ¢ikarimlar sundugu ve
ozellikle dezavantajli bolgelerde kiz c¢ocuklarimin egitime devamim artirmaya yonelik politika ve
uygulamalarin gelistirilmesine katki saglayabilecegi degerlendirilmektedir. TEDMEM (2025) raporunda da
vurgulandi@1 tlizere, Tiirkiye’de egitime erisimde onemli bir ilerleme kaydedilmis olmakla birlikte, bu
ilerlemenin kapsayici ve esitlik temelli bir yaprya dontismesi icin ilave politikalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
calismanin bulgular1 da Ozellikle kiz ¢ocuklart agisindan bu esitlik boyutunun hala 6nemli smnirhiliklar
icerdigini ortaya koymaktadar.

Bu ¢alismanin bulgulari, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devam edememe siirecinin tek boyutlu bir
nedene indirgenemeyecek kadar ¢ok katmanli oldugunu ortaya koyan Onceki arastirmalarla ortiismektedir
(Kiigtiker, 2018). Bu baglamda, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime devamlarinin artirilmasi igin yalnizca ailelere
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yonelik degil, aynm1 zamanda sistem diizeyinde biitiinciil politikalarin gelistirilmesi gerekmektedir. Maddi
destek mekanizmalarinin giiclendirilmesi, giivenli ve erisilebilir ulasim imkanlarinin saglanmasi, toplumsal
cinsiyet esitligini destekleyen uygulamalarin yayginlastirilmasi ve egitim-istihdam iliskisinin gii¢lendirilmesi
bu kapsamda degerlendirilebilir.

Bu arastirma, kirsal kesimde yasayan kiz 6grencilerin kendi bakis agilar1 tizerinden egitime erisim
engellerini ortaya koymaktadir. Gelecek arastirmalarda 6gretmen, okul yoneticisi ve ailelerin de siirece dahil
edilmesi, daha biitiinciil bir perspektif saglayabilir. Ayrica erkek Ogrencilerin ortadgretime katilimini
etkileyen faktorlerin incelenmesi de karsilagtirmali bir bakis agis1 sunabilir.

Yazarlarin Beyani

Arastirmacilarin katki orami beyani: Yazarlar calismaya esit oranda katki saglamistir. Bu ¢alisma, birinci
yazarin ikinci yazar danismanliginda yiiriittiigii yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.

Etik Kurul Karari: Bu arastirma, Dicle Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Etik Kurulu'nun 24.03.2022 tarih
ve 255909 sayili karari ile alinan izinle yiiriitiilmiisttir.

Catisma beyani: Yazarlar arasinda veya diger kisi/kurum/kuruluslarla herhangi bir ¢ikar catismasi
bulunmamaktadir.

Destek ve tesekkiir: Arastirmanin yiiriitiilmesinde herhangi bir kurumdan destek alinmamistir. Bu
arastirmanin veri toplama siireglerine goniillii olarak katilan katilimcilara tesekkiirlerimizi sunuyoruz.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Education plays a critical role in individuals” social, cultural, and economic development by enabling
them to exercise their rights, participate actively in society, and adapt to changing socio-cultural conditions.
Despite being recognized as a fundamental human right, access to education remains unequal across different
social groups. In many regions, particularly in rural areas, girls continue to face structural, cultural, and
economic barriers that hinder both their access to and continuation in secondary education. Gender-based
inequalities, patriarchal social structures, economic hardship, and traditional expectations regarding girls’
roles significantly shape schooling decisions. Within this context, this study aims to identify the factors
preventing girls living in rural areas from continuing their secondary education. It also examines the
sociocultural, economic, and structural dynamics shaping this process and provides evidence-based
implications for educational policy and practice.

Method

This study was conducted using a qualitative research approach based on a phenomenological design
in order to explore the lived experiences of girls who left school before completing secondary education. The
study group consisted of 100 girls aged 13-20, residing in Midyat, Tiirkiye, who had previously been enrolled
in secondary education but were unable to continue for various reasons. Participants were reached through
school administrators, e-school records, and referrals from other participants. Data were collected through in-
depth, semi-structured interviews conducted between March and April 2024 in environments selected by the
participants, such as workplaces or their homes. With participants’ consent, interviews were audio-recorded;
otherwise, detailed notes were taken. The data were analyzed using content analysis, and themes were
constructed in line with the phenomenological focus on participants’ lived experiences. To ensure credibility,
transferability, and dependability, expert opinions were consulted, and the data collection and analysis
processes were described in detail.

Results

The findings reveal that the reasons underlying girls” inability to continue secondary education are
multidimensional and can be understood within four interrelated thematic dimensions: (i) family and
socioeconomic barriers, (ii) gender-based attitudes, (iii) structural and access-related barriers, and (iv)
individual perceptions and expectations. Family and socioeconomic barriers emerged as the most dominant
dimension. Low household income, large family size, unstable employment conditions, and limited economic
resources significantly restrict girls’ access to education. These findings further suggest that access to
education is strongly dependent on families” economic capacity, indicating that education may not function
as an equalizing mechanism in contexts where structural inequalities persist.

Gender-based attitudes constitute another critical dimension shaping educational trajectories. The
assignment of domestic responsibilities to girls, negative perceptions of coeducational environments, early
marriage practices, and the devaluation of girls” academic success reflect deeply embedded patriarchal norms.
These findings indicate that girls” access to education is not merely an individual or familial issue but is closely
linked to socially constructed gender roles. Structural and access-related barriers, such as long distances
between home and school, inadequacies in transportation systems, and the lack of nearby secondary schools,
further limit educational participation, particularly in rural areas. These findings highlight that access to
education is shaped not only by policy but also by the spatial organization and accessibility of educational
services.

Finally, individual perceptions and expectations, including fear of academic failure, concerns about
future employment, and doubts about the benefits of education, were found to influence school continuation
decisions. However, these perceptions are not purely individual; rather, they are shaped by broader structural
and socioeconomic conditions.
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Conclusion

From a structural inequality perspective, the findings indicate that girls’ inability to continue secondary
education is shaped by interconnected structural, cultural, and individual factors. While these barriers are
often interpreted as family- or individual-based problems, the results suggest that they should be understood
within a broader systemic framework. The strong dependence of educational access on economic, social, and
cultural resources points to limitations in the education system’s capacity to ensure equity and inclusiveness.

In this respect, the study highlights that the issue of girls” access to education cannot be reduced to
family preferences alone but must be understood within a broader structural and systemic context. Therefore,
policies aimed at increasing girls” participation in secondary education should adopt a holistic approach,
including economic support mechanisms, improved transportation and access conditions, gender equality-
oriented interventions, and stronger links between education and employment opportunities.
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Reggio Emilia Yaklasiminda Yénetim Pratikleri: Elestirel
Pedagoiji Perspektifinden Bir inceleme

Caglar DURULAN', Tahir YILMAZ?>

Oz Reggio Emilia yaklasimi, okul 6ncesi egitimde siklikla ele alinan alternatif bir pedagojik model olarak 6ne ¢ikmaktadir.
Yaklagimin 6zgiirlestirici ve doniistiiriicii niteligi, onun y&netsel siireclerinden bagimsiz diisiiniilemez; bu nedenle yonetim
pratiklerinin incelenmesi ayr1 bir 6nem tasimaktadir. Bu dogrultuda calisma, Reggio Emilia yaklasiminin ydnetim pratiklerini
elestirel pedagoji agisindan degerlendirmeyi amaglamaktadir. Kuramsal nitelik tastyan bu ¢alismada ulusal ve uluslararas:
alanyazmn incelenerek kargilagtirmali bir analiz yapilmstir. Inceleme; katilimer yonetim ve dgretmen rolleri, yonetimde
diyalog ve diisiinsel katilim, 6gretmenin ydnetsel rolii ve etik sorumlulugu, okul-toplum iliskisi ve yonetime ebeveyn katilimi1
boyutlarinda gergeklestirilmistir. Analiz sonucunda Reggio Emilianin yonetsel pratiklerinin elestirel pedagoji ile ortiisen ve
ayrisan yonleri ortaya konmustur.

Anahtar Sozciikler: Reggio Emilia, Yonetim Pratikleri, Elestirel Pedagoji, Okul Oncesi Egitim

Administrative Practices in the Reggio Emilia Approach: An Analysis from Critical Pedagogy
Perspective

Abstract: The Reggio Emilia approach is considered an alternative pedagogical method frequently emphasized in
preschool education. While the liberating and transformative nature of this approach positions it as a unique experience,
examining its administrative practices is crucial for revealing its transformative and liberating character. This study aims to
evaluate the administrative practices of the Reggio Emilia approach in terms of critical pedagogy. This is a theoretical study,
based on the literature, that evaluates the administrative practices of the Reggio Emilia approach from a critical pedagogy
perspective, focusing on participatory administration and teacher roles, dialogue and intellectual participation in
administration, the teacher’s administrative role and ethical responsibilities, school-community relations, and parental
involvement in administration. The analysis conducted within these dimensions revealed both the aspects of the Reggio
Emilia approach’s administrative practices that are compatible with critical pedagogy and the divergent paths it takes.
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Caglar DURULAN & Tahir YILMAZ

Reggio Emilia Yaklasimi, son yirmi yil icerisinde okul 6ncesi egitime iliskin alanyazinda siklikla ele alinan ve
{izerinde durulan cagdas egitim modellerinden biridir. Bu yaklagim, Italya’min Reggio Emilia kentinde,
egitimci Loris Malaguzzi'nin onderliginde ve bolge halkinin etkin katilimiyla sekillenmistir. Yaklagimin
temelleri, II. Diinya Savasi’'nin ardindan Villa Cella adli kiigiik bir yerlesim biriminde atilmistir. Savas sonrasi
donemde ¢ocuklarinin egitimi igin bir okul kurmak isteyen aileler, savastan kalan tanklari, kamyonlar1 ve
atlar1 satarak elde ettikleri gelirle okul ingasina girismislerdir. Malaguzzi'nin rehberligi ve yerel toplulugun
destegiyle ilk Reggio Emilia Belediye Okulu kurulmustur (Malaguzzi, 1998). Bu gelismeyle birlikte Reggio
Emilia sehri, erken cocukluk egitimi baglaminda uluslararasi alanda altin standart olarak anilmaya
baslanmistir. Malaguzzi, bu siireci Cocuklarin Yiiz Dili adl1 eserinde detayl bir bigimde aktarmaktadir (New,
2007). Rinaldi (1998) tarafindan ifade edildigi iizere Cocuklarin Yiiz Dili, ¢ocuklarin dans, resim, miizik gibi
cesitli yollarla kendilerini ifade edebilmelerini anlatir. Reggio Emilia yaklasimina gore, cocuk bu yollarla
yalmzca diisiincelerini aktarmakla kalmaz, ayn1 zamanda bu diisiinceler {izerine geri bildirim alir. Ornegin,
"Yagmur nasil yagar?" sorusunu resimle yanitlayan bir ¢ocuk, bu sayede hem kendi anlayisini gosterir hem de
bagkalarinin fikirlerini kesfeder. Bu siirecte fikir aligverisi, deneme-yanilma ve ¢oklu ifade yollar1 devreye
girmektedir. Sonucta 6grenme, tek yonlii degil, geri donen ve gelisen dongiisel siireg olarak ilerlemektedir.

Reggio Emilia yaklasimina gore ¢ocuk, gelisim siirecinde geleneksel ve kati egitim anlayislarinin
olusturdugu sembolik bir duvarla karsi karsiyadir. Bu duvar, ¢ocuklar i¢in anlamini yitirmis davrarns kaliplari
ve yetigskin merkezli egitim yontemlerinden olusmaktadir. Bu nedenle ¢ocuk, oncelikle i¢inde bulundugu
toplumun giincel kiiltiirel degerlerini tanima konusunda desteklenmeli; ardindan bu engelleri kendi
potansiyeliyle asabilmelidir. Reggio Emilia yaklasimi, yaratici, elestirel diisiinen ve problem ¢6zme becerileri
gelismis bireyler yetistirerek geleneksel kaliplarin disina ¢itkmay: amaglamaktadir (Karakas & Bilbay, 2013).
Yaklasiminin felsefesi, okulu ¢ocuk i¢in bir ev ortami olarak tanimlar; aile ise bu yapinin ayrilmaz bir pargasi,
hatta dogal bir {iyesi olarak kabul edilir. Yaklasimin kurucusu Loris Malaguzzi'ye gore, Reggio Emilia
programi etkilesim, iligki ve is birliginin eszamanl ve siirekli olarak i¢ ice gectigi, iliskisel temelli bir egitim
modelidir. Bu baglamda ¢ocuk, aile ve 6gretmen tiggeninde karsilikli giivene dayali bir 6grenme toplulugu
insa edilir (Malaguzzi, 1993). Reggio Emilia okullarinda sadece 6gretmenler degil, pedagoglar, atolye liderleri,
saglk gorevlileri, veliler ve bolge egitim koordinatorleri gibi pek ¢ok kisi ¢ocuklarin gelisimi icin birlikte
calisir. Bu yaklasim, bireysel basaridan ¢ok toplumsal basariy1 onceler. Okullarin basarisinda is birligi icinde
calisan bu ekiplerin etkili oldugu vurgulanir. Yaklagimin felsefi temelleri; John Dewey’nin deneyimsel egitim
felsefesi, Lev Vygotsky'nin sosyokiiltiirel kurami, Jean Piaget'nin yapilandirmaciligi ve Gregory Batesonun
sistem diiglincesine dayanmaktadir. Malaguzzi, bu farkli diisiince geleneklerini O6zgiin bir sentezle
birlestirerek cocugu “gelistirilmesi gereken bir varlik” degil, “haklar1 olan yetkin bir vatandas” olarak
konumlandirmistir (Moss, 2016).

Reggio Emilia yaklasiminda 6gretmen sadece bilgi aktaran biri degil; aym zamanda ¢ocuklarin biligsel,
duygusal ve sosyal gelisimini destekleyen, siif ortamin diizenleyen, rehberlik eden ve sefkat gosteren bir yol
arkadagidir. Ogretmen ayrica siirekli §grenen, arastiran ve mesleki gelisimini siirdiiren bir profesyonel olarak
konumlanmaktadir (Inan, 2017). Filippini (1993, 5.145) bu durumu asagidaki gibi ifade etmektedir:

Cocugu merkeze alan yaklasim kolay bir siire¢ degildir ve ancak dgretmenin ¢ocuklarla birlikte nasil 6grenilecegini

6grenmeyi basarmasiyla miimkiindiir; 6gretmenin her seyi bilmedigini kabul etmesiyle, evet, cocuklar hakkinda ¢ok az

sey bildigimiz gercegini kabullenmesiyle ve hatta ¢ocuklarla birlikteyken nasil davranacagimiz, onlarla ve onlar igin neler

yapabilecegimiz konusunda bildiklerimizin daha da smurli olabilecegini fark etmesiyle miimkiin olur. (...) Burada

6gretmen ¢ocuklar: dinleyebilmeli, onlarin davraniglarini gergekten gérmeyi ve anlamay: 6grenmelidir. Bu yolla gergek

O0grenme ortami olusturulabilir ve yetiskin ve ¢ocuk arasinda anlamli bir bilginin {iretildigi bir durum ortaya ¢ikarilabilir.
Burada asil odak bilginin aktarilmasinda degil, yaratilmasindadar.

Malaguzzi (1993), 6gretmenin ¢ocukla duygusal bag kurarak onun diinyasina yakinlasmasi gerektigini
savunur. Ogretmenin gorevi, ¢ocugu yonlendirmekten ¢ok onu dinleyip anlamak ve gelisimini
desteklemektir. Cocukla kurulan her etkilesim, 6gretmenin hem c¢ocugu hem de kendi roliinii daha iyi
kavramasini saglar. Bu siirecte d6gretmen, gozlem ve iliski yoluyla rehberlik eden bir 6grenme ortagina
doniismektedir.

Her ne kadar Reggio Emilia yaklasimi erken ¢ocukluk egitiminde temelde pedagojik bir yaklasim olarak
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one ciksa da yaklasimin yonetsel yapisi da pedagojik ilkelerinden ayri diisiiniilmemektedir. Oyle ki, yonetsel
yapilanma ve yOnetim pratikleri bir anlamda uygulamanin yoniinii ve cergevesini cizen olgular olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Ote yandan bu yonetsel pratiklerin elestirel pedagoji agisindan degerlendirilmesi,
uygulamanin hem 6zgiirlestirici hem de doniistiiriici dogasinin anlasilmasi icin 6nemli bir gerekliliktir. Bu
noktada temel problem durumu, Reggio Emilia yaklagiminin alan yazinda biiytik 6l¢iide pedagojik bir ideal
olarak sunulmasi, demokratik, katilimci ve ¢ocuk merkezli yonlerinin 6ne c¢ikarilmasi; buna karsin, bu
ideallerin hangi yOnetsel mekanizmalar araciligiyla {iretildigi ve siirdiiriildiigiiniin yeterince
sorgulanmamasidir. Yaklasim ¢ogu zaman smif i¢i uygulamalar tizerinden romantize edilmekte, ancak bu
uygulamalarm kurumsal diizeyde nasil bir gii¢ dagilimi, karar alma yapis1 ve yonetsel orgiitlenme icinde
varlik buldugu arka planda kalabilmektedir.

Oysa her pedagojik tercih ayni zamanda bir yonetim tercihidir. Her katilim sdylemi belirli bir karar
alma yapisina dayanir, her demokratik vurgu belirli bir gii¢ dagilimi i¢inde anlam kazanir. Bu nedenle Reggio
Emilia yaklasiminin 6zgiirlestirici ve doniistiiriicii niteligini tartismak, ka¢inilmaz olarak onun ydnetsel
yapisini ve kurumsal isleyisini de tartismay: gerektirir. Ancak alanyazinda, yaklasimin yonetim pratiklerini
elestirel pedagoji perspektifiyle sistematik bicimde ¢dziimleyen ¢alismalarm simirli olmasi, bu alani kuramsal
olarak eksik birakmaktadir. Bu ¢alisma tam da bu noktada devreye girmektedir. Amag, Reggio Emilia
yaklasgimimin yonetim pratiklerini elestirel pedagojinin temel kavramlar1 — gii¢, diyalog, katilim,
demokratiklesme ve Ozgiirlesme — cergevesinde analiz ederek, yaklasimin yalnizca pedagojik degil, ayni
zamanda politik ve yonetsel bir yap1 oldugunu goriiniir kilmaktir. Boyle bir analiz, alanyazina iki agidan katki
sunmaktadir: ik olarak, erken cocukluk egitiminde yonetim kavramini teknik ve biirokratik bir siireg
olmaktan gikararak ideolojik ve pedagojik bir alan olarak yeniden konumlandirmaktadir. Ikinci olarak ise
elestirel pedagojinin kuramsal gercevesini somut bir egitim modeli tizerinden smnama ve tartisma imkani
sunmaktadir.

Bu baglamda arastirma, Reggio Emilia yaklasiminin yonetsel pratiklerini elestirel pedagoji
perspektifiyle ¢oziimlemeyi amaglayan bir ¢alisma olarak tasarlanmistir. Calismanin yontemi, veri kaynaklar:
ve analiz siireci asagida ayrintili bicimde sunulmaktadir.

Yontem

Bu calisma kuramsal bir aragtirma olarak tasarlanmistir. Calismada Reggio Emilia yaklasimi ve elestirel
pedagoji tizerine yazilmis ulusal ve uluslararas1 alanyazin incelenerek bir degerlendirme yapilmistir. Amag,
Reggio Emilia yaklagimiin yonetsel pratiklerini goriiniir kilmak ve bu pratikleri elestirel pedagoji
cercevesinde analiz etmektir. Alanyazin taramasi siirecinde oncelikle Reggio Emilia yaklasiminin tarihsel
gelisimi, kurumsal yapisi ve yonetim aktorleri ele alinmistir. Bu asamada 6zellikle pedagogista rolii, belediye
yapilanmasi, 6gretmenlerin karar alma siireclerindeki konumu, belgeleme uygulamalari ve aile katilimi gibi
yonetsel boyutlara odaklanilmistir. Ardindan, elestirel pedagoji alanyazin incelenmis ve bu yaklagimin egitim
ve yonetim anlayisinda 6ne ¢ikan giig, katim, diyalog, etik sorumluluk ve toplumsal déniisiim kavramlari
belirlenmistir.

Reggio Emilia yaklasiminin elestirel pedagoji ile iliskilendirilmesinin temel nedeni, her iki yaklagimin
da egitimi yalnizca teknik bir siire¢ olarak gérmemesidir. Reggio Emilia yaklasim ile elestirel pedagoji
kuramsal gergevesi, okulu teknik bir yonetim alan1 olmanin 6tesinde etik, politik ve toplumsal bir zemin olarak
konumlandirmaktadir. Bu ortak zemin, Reggio Emilia’nin yonetsel yapisinin elestirel pedagoji perspektifiyle
degerlendirilmesine imkan tanimaktadir. Ancak bu ¢alisma iki yaklasimi 6zdes kabul etmemekte, aralarindaki
benzerlik ve farkliliklar: ortaya koymay1 hedeflemektedir.

Calismada temalar, Reggio Emilia alanyazininda 6ne ¢ikan yonetsel pratikler ile elestirel pedagojinin
merkezi yonetim ilkeleri kargilagtirilarak olusturulmustur. Katihma yonetim ve 6gretmen rolleri, yonetimde
diyalog ve diisiinsel katilim, 6gretmenin yonetsel rolii ve etik sorumlulugu, okul-toplum iliskisi ve yonetime
ebeveyn katilimi basliklar: bu siirecin sonunda belirlenmistir. Bagliklarin olusumunda hem Reggio Emilia’nin
kurumsal yapisinda belirginlesen alanlar hem de elestirel pedagojinin yonetim anlayisinda vurgulanan
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kavramlar dikkate alinmistir.
Elestirel Pedagoji ve Yonetim Anlayis1

Elestirel pedagoji, egitimi yalnizca bireyin gelisimine degil, ayni zamanda toplumsal ilerlemeye hizmet
eden genis bir ¢ergevenin pargasi olarak gormektedir; bu baglamda sosyal adaletin saglanmas1 ve bireyin
potansiyelinin en iist diizeye c¢ikarilmasiyla da yakindan ilgilenmektedir. Kokenlerini Frankfurt Okulu'nun
elestirel teorilerinden alan bu yaklasim ezilenlerin sorunlarin1 merkezine alarak egitimi daha adil bir diinya
yaratma hedefiyle doniistiiriicii bir ara¢ olarak konumlandirmaktadir (Aksoy & Giines, 2020). Yaklasimin
onctilerinden Paulo Freire, egitimi yalnizca bilgi aktarimi olmaktan ¢ikararak, bireylerin diinyay1 elestirel bir
gozle anlamalar1 ve donitistiirmeleri icin bir arag olarak tanimlar. Freire’ye gore egitim, 6grencilerde elestirel
biling gelistirmelidir; bu biling, bireylerin baskiya kars1 harekete ge¢gmesini saglayan temel bir gii¢ kaynagi
olarak goriilmektedir (Brooks, 2023).

Freire (1991), hakim egitim sistemini bankac: egitim modeli olarak nitelendirerek 6grencilerin boyle bir
egitim ile pasif bilgi alicilarina doniistiirildiigiinii vurgulamaktadir. Onun 6nerdigi Problem Tanmmlayici
Egitim, Ogrencilerin yasadiklar1 sosyal gergeklik t{izerine diisiinerek doniisim baslatmalarmi hedefler.
Freire’ye gore kigisel deneyimler, bireylerin yasadiklar1 kosullar1 sorgulamalarini saglar. Bu baglamda Giroux
(2010) da deneyimin hem dogrulanabilir hem de bilgi {iretiminin temeli olabilecek bir kaynak olarak goriilmesi
gerektigini ve 6grencilerin sezgilerini, kiiltiirel kimliklerini 6grenme siirecine tasimalarinin tesvik edilmesi
gerektigini belirtir. Bu pedagojik anlay1s, geleneksel egitimdeki otoriter yapilarin, onyargilarin ve esit olmayan
gii¢ iliskilerinin sorgulanmasin1 hedefleyerek esitlik, adalet ve 6zgiirliik temelinde yeni bir egitim modeli
sunmaktadir (Adanas, 2024).

Bu pedagojik anlayis, okul yonetiminin de geleneksel biirokratik yapisindan siyrilarak yeniden
sekillenmesini zorunlu kilmaktadir. Giroux, elestirel pedagojiyi bir teori olmanin 6tesinde sinif i¢i bir eylem
alani olarak yeniden tanimlamis ve egitimin hem baski hem de 6zgiirlesme araci olabilecegini vurgulamigtir
(Aybar & Kantarci, 2023). Bu perspektiften bakildiginda, yonetim okulun tiim bilesenlerini siirece dahil eden,
ozgiirlestirici ve doniistiiriicii bir rol tistlenmelidir. Carr’a (2011) gore, egitimde liderlik olgusu hakim gii¢
mekanizmalarindan bagimsiz degildir. Doniisiim Oncelikle bu mekanizmalarin sorgulanmasini gerektirir.
Bununla birlikte sadece segimlere indirgenemeyen katilimi, ortak karar almay: ve diyalogu iceren demokratik
bir pratigi gerektirir. Tim bunlarla birlikte, yonetim anlayisinin kendisinin de sorgulandig bir alan olmak
durumundadir. Bu durum egitimin insani, politik ve etik bir eylem olusuna i¢kindir.

Aksoy ve Eren Deniz’'in (2017) giintimiizde okullarin piyasa kurallarina gore isleyen ticari isletmelere
doniistiigi elestirisi goz oniine alindiginda, elestirel pedagoji temelli bir yonetim anlayisi daha da 6nem
kazanmaktadir. Bu baglamda yonetim, sadece okulu idare etmek degil, kamusal egitimin ticarilesmesine karsi
demokratik degerleri savunan bir direnis noktasi olusturma sorumlulugunu da tistlenmelidir. Peca’ya (2001)
gore, elestirel teori acgisindan okul yonetimi demokratik toplum diisiincesini odaga alan, kararlarin salt
istatistiksel verilerle degil, etik ilkelerle alindigi, mekanik degil, insani 6znelligin kendine has benzersiz
yapisinin tanindigl, miifredat agisindan elestirel bilinglenmenin ve mevcut yapilarin neyi yeniden iirettigi ve
doniistiirmesi gerektigine odaklanan 6zgiirlestirici bir anlayisla temellenmesi gerekmektedir. Freire'nin (1991)
belirttigi gibi, diyalog insan varolusunun vazgecilmez bir parc¢asin olusturmaktadir ve yonetim de bu diyalog
anlayisin1 benimsemelidir. Okul yonetimi, okulu bir otorite alami degil, tiim bilesenlerin aktif katihimiyla
kolektif bir doniisiim alani olarak gormelidir. Elestirel egitim yonetimi olgusu, elestirel pedagojinin ayrilmaz
bir pargasi olarak ifade edilebilir (Ural & Ozdemir, 2025). Bu durum egitimin yonetilmesi siirecinin teknik bir
isleyisten ziyade politik ve ideolojik bir siire¢ olarak da ele alinmasi gerekliligini dogurmaktadir. Geleneksel
otoriter yonetim anlayisinin aksine, elestirel pedagojiye dayali yonetim, otoriteye dayal degil, ozgiirlesme
pratigi olarak tamimlanan bir egitimi hedeflemektedir (Freire, 1991). Lugg ve Shoho’ya (2006) gore, okul
yoneticiligi ve liderlik bir anlamda toplumsal doniisiim igin sosyal adaleti dnceleyen bir anlayisa sahip
olmalidir. Bu kapsamda okulun yerel baglaminin bilincinde olmak okul yoneticisinin inisiyatif almasmin
gerekli bir kosuludur. Bu da toplumsal yeniden yapilandirmaci anlayigin temelini olusturmaktadir.

Bu katilimcr yoOnetim yapisinda &gretmenler, yalnizca miifredati uygulayan bireyler degil, okul
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kiiltiiriina sekillendiren ve ortak karar alma siireclerine aktif katilan aktorler olarak konumlandirilmaktadir
(Biiyiikgoze & Yilmaz Findik, 2018). Kincheloe (2011) de bu dogrultuda, 6gretmenin roliiniin bilgi aktaricisi
olmakla sinirli kalmayip, 6grencinin diinyay: sorgulamasina rehberlik eden bir kolaylastiriciya doniistiigiinii
belirtir. Yildirim’a gore (2011) bu pedagoji, karsilikli saygiya, alcak goniilliliige ve giivene dayali yatay ve
demokratik bir ortami gerekli kilar. Bu durum, okul yonetimine liderlik ve kolaylastiricilik sorumlulugu
yiiklemektedir. Nitekim Ural (2024), elestirel pedagojinin egitimi, bireyleri edilgen birer nesneye doniistiiren
geleneksel anlayisin aksine, aktif, sorgulayan ve doniistiiren bireyler yetistirmenin bir yolu olarak gordiigiinti
belirtir.

YoOnetim, mevcut diizeni stirdiirmemeli, toplumsal adaletsizliklere kars1 6grencileri bilin¢lendirme ve
onlar1 bu sorunlarin ¢oziimiinde aktif rol almaya tesvik etme sorumlulugunu {istlenmelidir. McLaren (2017),
egitimde var olan giic iliskilerinin, ideolojik yapilarin ve kiiltiirel metinlerin elestirel bir mercekle incelenmesi
gerektigini vurgulamaktadir. Bu nedenle okul yonetimleri, okul icinde var olan gii¢ dinamiklerini,
esitsizlikleri ve 6n yargilari tanimali ve bu yapilar1 doniistiirmeye yonelik stratejiler gelistirmelidir (Korkmaz,
2019; McLaren, 2017). Freire'nin (2021) Umudun Pedagojisi adl1 eseri de bu noktada, yonetimin karsilagilan
zorluklara ragmen degisimin miimkiin olduguna dair umudu canli tutmasi ve tiim okul topluluguna ilham
vermesi gerektigini hatirlatir ve umudun eylem olmadan bos bir arzu, eylemin ise umut olmadan kor
oldugunu ifade etmektedir.

Tim bu perspektifler dogrultusunda elestirel pedagoji baglaminda okul yonetimi, yonetim isini
biirokratik bir islev olmaktan ¢ikararak, okul toplumunun kolektif bilinglenmesi, 6zgiirlesmesi ve doniismesi
igcin bir katalizor islevi gormekte ve okulu, toplumsal adalet ve doniislimiin bir araci olarak
konumlandirmaktadir.

Reggio Emilia Yaklasiminda Yonetim Pratikleri

Reggio Emilia yaklasiminda okul, toplumun ayrilmaz bir pargasi olarak goriiliir ve 6nceden belirlenmis,
sabit bir miifredat sunmak yerine temel ilke ve degerler iizerine kuruludur. Bu yaklasim, her okulun kendi
toplumsal ve kiiltiirel baglamina uygun 6zgiin bir program gelistirmesini tesvik eder. Bu nedenle Reggio
Emilia kasabasi disinda bu felsefeyle ¢alisan okullara dogrudan Reggio Emilia Okulu degil, Reggio Emilia’dan
Esinlenen (Reggio Emilia inspired) okullar denmektedir (Inan, 2012). Bu sebeple siiregleri dogru sekilde tespit
edebilmek i¢in Reggio Emilia kasabasinda galisan okullar1 incelemek gerekmektedir.

Reggio Emilia okullarinda okul i¢i yonetim yapisi klasik hiyerarsik bir model yerine, paylasilan
sorumluluga dayali yatay bir yap: olarak tasarlanmistir. Okullarda smif 6gretmenleri, atlye calismalar
yliriiten atelierista ve pedagojik liderlik destegi saglayan pedagogista is birligi icinde ¢alismaktadir. Pedagogista,
haftalik toplantilar araciligiyla 6gretmenlerin mesleki gelisimine ve projelerin pedagojik yonlendirilmesine
katkida bulunur; atelierista ise gocuklarla dogrudan ¢alisarak yaraticiligi tesvik eden projelerin yiiriitiilmesine
destek saglamaktadir (Edwards ve digerleri, 1998). Atelier (atOlye) ve atelierista, sadece sanatsal bir birim degil;
McNally ve Slutsky'nin (2017) ifade ettigi gibi, cocugun potansiyelini basitlestiren geleneksel egitim anlayisma
kars1 kurgulanmis "politik bir aktivizm sembolii' ve okul i¢ine yerlestirilmis somut bir direnis alanidir.

Okullarda ayrica, velilerin katilimiyla sekillenen Community-Teacher Partnership (Toplum ve
Ogretmenlerin yonetim ortakligi) yapisi sayesinde ailelerin karar stireclerine aktif katilimi hedeflenmektedir.
Reggio Emilia alanyazininda bu yapi, “gestione sociale” (toplumsal katihm yonetimi) olarak
adlandirilmaktadir ve egitim kurumlarinin yonetiminin yalnizca profesyonel yoneticilerin degil, ailelerin,
topluluk tiyelerinin ve 6gretmenlerin ortaklasa sorumlulugunda oldugu bir anlayisa dayanmaktadir (Moss,
2016). Bu anlayisin Reggio Emilia disindaki uygulamalara yansimasi incelendiginde, yaklasimdan esinlenen
kurumlarda da benzer bir katilimc yonetim kiiltiiriiniin benimsendigi goriilmektedir (Oztiirk, 2006). Toplum
ve Ogretmenlerin yonetim ortaklig1 yapisi, Reggio Emilia yaklasiminda okul yonetiminin temel unsurlarindan
biri olarak sekillenmekte ve demokratik katilimin yani sira pedagojik siirece de onemli katkilar sunmaktadar.
Bu yapy, tarihsel olarak II. Diinya Savasi sonrasinda ebeveynlerin kendi inisiyatifiyle okul kurma ¢abalarina
dayanmaktadir (Spaggiari, 1998). Okullarda, her sinifta ebeveyn gruplari ve okul diizeyinde bir ebeveyn
konseyi olusturulmakta; bu gruplardan segilen temsilciler, 6gretmenler ve toplum tiiyeleriyle birlikte Belediye
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Yonetim Konseyi'nde (Municipal Management Council) gorev almaktadir (Spaggiari, 1998). Tiirkce
alanyazinda da bu yapi, Danisma Kurulu olarak tanimlanmakta ve 6gretmenler, aileler ile ¢evre halkindan
segilen tiyelerden olustugu; {iyelerin iki yilda bir yenilendigi belirtilmektedir (Uzan, 2023). Spaggiari (1998),
bu yapinin yalmizca bir danisma mekanizmasi olmadigini, okulun kimligini ve kiltiiriinti sekillendiren
kolektif bir sorumluluk modeli oldugunu vurgulamaktadir. Bu anlayis, okullar1 sabit ve standart bir yonetim
yapist yerine, her okulun kendi toplumunun degerlerini ve ihtiyaglarini yansitan esnek ve yerel bir katiim
modeli {izerinden yapilandirmay1 amaglamaktadir. Ailelerin ve toplumun karar alma siireclerine bu denli
koklii bir sekilde dahil edilmesi, Reggio Emilia'nin yonetim anlayisini geleneksel modellerden ayirmakla
kalmaz; ayni zamanda calismanin ilerleyen bdliimlerinde ele alinacagi iizere, elestirel pedagojinin gii¢
paylasimi ve demokratik katilim ilkeleriyle de 6nemli bir paralellik sunmaktadir.

Bu modelin temel hedeflerinden biri, farkli toplumsal bakis agilar1 ve deneyimlerin yonetsel ve
pedagojik siireclere dahil edilmesi yoluyla, okulun demokratik ve ¢ogulcu bir 6grenme toplulugu haline
gelmesini saglamaktir (Edwards ve digerleri, 1998). Katz (1994) da bu baglamda, egitim sistemlerinin
toplumun dogrudan sahip c¢iktig1 ve doniistiirdiigii yapilar haline gelmesi gerektigini vurgulamakta; bu
siirecin ¢ocuklarin 6grenme deneyimlerine toplumsal baglamda derinlik kattigimi ifade etmektedir.
Giamminuti ve digerleri (2024), Reggio Emilia okullarinda ebeveynlerin ve toplum iiyelerinin dogrudan karar
verici ve es yonetisim siireclerinin aktif bilesenleri olarak konumlandirildigini belirtmekte; bu yapinin aileleri
sosyal, ekonomik ve politik agidan gii¢lendiren bir etkisi oldugunu da vurgulamaktadir. Coskun (2022) ise
okul-aile-toplum iliskisinin erken gocukluk egitiminde temel bir arastirma sorusu olarak ele alinmasi
gerektigini ifade etmekte; bu baglamda Reggio Emilia yaklasiminin sundugu modelin 6nemli bir 6rnek
olusturdugunu belirtmektedir.

Yonetim siirecinin merkezindeki en belirgin figiirlerden biri Reggio Emilia sistemine 6zgii olarak
tanumlanan pedagogistadir. Pedagogista, Reggio Emilia yaklasiminda okul 6ncesi egitim kurumlariin pedagojik
vizyonunun gelistirilmesi, siirdiiriilmesi ve degerlendirilmesi siireglerinde merkezi bir rol {istlenen,
Ogretmenlere, yoneticilere ve egitim topluluguna pedagojik liderlik ve rehberlik saglayan profesyonel egitimci
konumundadir (Giamminuti ve digerleri, 2024). Katz (1994) ise pedagogistanin yalmzca pedagojik goriis
sunmadigini ayni zamanda etik liderlik sundugunu; 6gretmenler aras: iliskileri dengeledigini belirtmekte ve
pedagogistalarin bilgi {iretim siirecinde kiiltiirel yorumlayicilar olarak hareket ettigini, okulun felsefi
tutarliligini koruma gorevini {istlendigini ayni zamanda ¢ocuklarin 6grenme ortamlariyla olan iligkilerini de
derinlemesine analiz ettiklerini vurgulamaktadir.

Uzun yillar Reggio Emilia’da pedagogista olarak gorev yapan Tiziana Filippini, bu roliin temel gorev ve
calisma bigimlerini kendi deneyimlerine dayali olarak ayrintili sekilde aktarmaktadir. Filippini'nin (1998,
5.127-137) aktarimina gore Pedagogista’nin temel gorev ve ¢alisma bigimleri su sekilde 6zetlenebilir:

o Haftalik toplantilara katilim: Her okulun haftalik 6gretmen toplantilarina diizenli olarak katilir ve bu toplantilarda

Ogretmenlerle birlikte cocuklarin 6grenme siireglerine iligskin hazirlanan belgeleri analiz eder; belgeler {izerinden yeni
pedagojik hipotezlerin gelistirilmesine katkida bulunmaktadir.

@ Proje calismalarinin desteklenmesi: Yiiriitiilen projelerin planlanmasi ve uygulanmasi siireglerinde 6gretmenlerle is
birligi yapar; bu siireclerde projelerin pedagojik derinligini artirmay1 hedeflemektedir.

e Pedagojik kiiltiiriin insas1: Okullar genelinde ortak bir pedagojik kiiltiir ve egitim vizyonunun olusumuna katkida
bulunmak amaciyla 6gretmenler arasi is birligini ve pedagojik diyalogu tesvik etmektedir.

e Yeni 6gretmenlerin desteklenmesi: Yeni baslayan &gretmenlere yonelik smif ziyaretleri gerceklestirir; dogrudan
mentorluk yapar ve Reggio Emilia yaklasiminin temel deger ve ilkelerinin benimsenmesi ve uygulanmasina rehberlik
etmektedirler.

e Ailelerle is birligi: Ailelerle is birligini gelistirmeye yonelik ¢alismalar yiiriitiir; aile katilhimini giiclendirecek

etkinliklerin planlanmasina ve uygulanmasina destek saglamaktadirlar.

Filippini'nin dogrudan kendi mesleki deneyimlerine dayanan bu 6zet maddeler, Reggio Emilia
yaklagiminda pedagogista roliiniin salt yonetsel olarak tanimlanmamakta ayn1 zamanda pedagojik liderlik ve
mesleki 6grenme toplulugunu destekleyen temel bir unsur oldugunu da ortaya koymaktadir. Giamminuti ve
digerlerine (2024) gore pedagogistanin Reggio Emilia yaklasimindaki roliiniin dinamik, yonlendirici ve
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arastirma temelli bir nitelige sahip oldugu goriilmektedir. Bu stirecte pedagogista, okul genelinde ve siuf
diizeyinde diizenlenen aggiornamento toplantilarinda 6gretmenlerle ve diger egitim bilesenleriyle birlikte
calismis; cocuklarin masa kurma etkinligini pedagojik arastirma ve 6grenme firsatina doniistiirmiistiir. Ayrica
ogretmenlerin belgelemelerini ve ¢ocuklarin iiretimlerini ortak bicimde analiz etmelerine, yeni pedagojik
sorular gelistirmelerine ve 6grenme siireclerini derinlestiren uygulamalar tasarlamalarina rehberlik etmistir.

Boylelikle pedagogista, glinliik rutinleri anlamli 6grenme deneyimlerine doniistiiren; dgretmenlerin
profesyonel diisiinme ve arastirma kapasitelerini besleyen ve okulun kolektif pedagojik vizyonunun
gelisimine siirekli katkida bulunan merkezi bir yapi tasi olarak islev gérmektedir. Erken ¢ocukluk egitimcisi
olarak ¢alisan Dana Lee (2021), Bir Pedagogistle Yasamak: Evken Cocukluk Egitmeni Olarak Baska Tiirlii Diisiinmek
adli yazisina su soruyu sorarak baslamaktadir;

Erken ¢ocukluk sinifinda, kurallar, rutinler ve yonetimsel mantigin dayattig1 verimlilik anlayis1 iginde, her giin ¢atismasiz

ve sorunsuz bir ortam yaratmaya ¢alismaktayiz. Ancak, sunu sormaliyim, basarmak i¢in can attigimiz bu rol nedir ve bu
neoliberal toplumda iyi bir erken ¢ocukluk egitimcisi kimdir?

Lee (2021), bu sekilde bir celiski yasarken pedagogista ile ¢alismanin, sinif yonetimine hakim olan
verimlilik ve kontrol odakli anlayislar1 sorgulama firsati sundugunu belirtmektedir. Bu dogrultuda,
egitimcilerin ¢ocuklarin davraniglarini yonetmek yerine, pedagojik diisiinme pratigiyle olaylara yaklagmalar:
gerektigini vurgulamaktadir. Pedagogista destegiyle sinif, diizenin saglandig: bir ortam olmaktan ¢ikmakta
cocuklarla birlikte anlam iiretiminin gerceklestigi dinamik bir mekan haline gelmektedir. Bu siiregte, iyi
dgretmen imajina hizmet eden kaliplarin sorgulamasini sagladigini da belirtmektedir. Bu siirecte, neoliberal
egitim politikalarinin insa ettigi iyi 6gretmen imajina hizmet eden kaliplarin sorgulanmasini da sagladig:
goriilmektedir. Neoliberalizmin egitim alanindaki hegemonik séylemi, 6gretmeni stirekli kendini gelistiren,
hesap verebilir, ol¢iilebilir performans standartlarini kargilayan ve sisteme uyumlu bir profesyonel olarak
konumlandirmaktadir (Ball, 2003). Bu imaj, 6gretmenligi pedagojik bir uzmanlik alanindan ¢ok, verimliligi ve
etkililigi nicel gostergelerle kanitlanmasi gereken teknik bir ugrasa indirgemekte, 6gretmenleri performans
kiiltiirii icinde stirekli degerlendirilen, denetlenen ve smiflandirilan 6zneler haline getirmektedir (Ball, 2003;
Perryman, 2006). Elestirel pedagoji perspektifi, bu neoliberal 6gretmen imajini sagliksiz, eksik ve ideolojik
olarak yiiklii bir yap1 olarak degerlendirmekte; 6gretmenlerin entelektiiel 6zgiirliigiinii, etik sorumlulugunu
ve toplumsal doniisiim potansiyelini geri kazandiracak alternatif bir profesyonellik anlayisiin gerekliligini
vurgulamaktadir (Freire, 1991; McLaren, 2017). Pedagogistanin o6gretmenlerle kurdugu diyalog ve ortak
yansitma siireci, onu geleneksel bir denetgiden ayirir ve roliinii, ilerleyen boliimlerde incelenecegi gibi,
elestirel pedagojinin yoneticiye bictigi doniisiimii kolaylastiran entelektiiel roliiyle dikkate deger bir benzerlige
tagir.

Reggio Emilia yaklasiminda yonetim pratikleri, klasik hiyerarsik modellerden farkl olarak, bilesenlerin
aktif katilimina ve stirekli is birligine dayali bir yap1 sergilemektedir. Bu siireglerde, belediye yoneticilerinden
egitim kadrolara ve aile temsilcilerine kadar genis bir aktor yelpazesi etkin rol oynamakta; yonetim
pedagojik vizyonla i¢ ige gecmis sekilde yiiriitiilmektedir (Spaggiari, 1998). Reggio Emilia yonetimi yalnizca
okul ici degil, ayn1 zamanda kiiltiirel ve toplumsal diizlemde de doniistiiriicii bir rol iistlenmektedir (New,
2007).

Bu demokratik yapmin siirdiiriilebilirligi i¢cin belediyenin rolii de merkezi 6nemdedir. Reggio Emilia
Belediyesi'nin egitimi sadece hizmet sunumu olarak degil, sosyal sermayenin {iretildigi aktif bir yurttaglik
alani olarak gordiigii ve aileleri siirecin dogal bilegeni olarak dahil ettigi vurgulanmaktadir. Okul, bu yoniiyle
bir kamu alani gibi isler ve mahalle halki da bu yapiya sahip ¢ikmaktadir (Edwards ve digerleri, 1998).
Belediye tarafindan finanse edilen erken ¢ocukluk egitim hizmetleri, kentin uzun siireli is birligi ve toplumsal
dayanisma Kkiiltiirii igerisinde sekillenmistir; okullarin iliskiler sistemleri olarak tasarlanmasi ise ¢ocuklar,
aileler, 6gretmenler ve toplum bilesenleri arasinda giiglii bir etkilesim ag1 olusturmustur (New, 2007). Bu
yapinin yalnizca Italya'ya 6zgii olmadigs, farkli ulusal baglamlarda da hayata gecirilebildigi goriilmektedir;
Avustralyanin New South Wales eyaletinde Reggio Emilia'dan esinlenen kurumlarin toplumla kurdugu iliski
bicimi buna somut bir 6rnek olusturmaktadir (Oztiirk, 2006).

Bu kapsamda, Reggio Emilia yaklasiminda erken ¢ocukluk egitim hizmetlerinin orgiitlenmesi, katilimci
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ve ortak sorumluluk anlayisini yansitan bir yonetim modeli olarak dikkat ¢ekmektedir. Belediyenin
liderliginde olusturulan bu yapi, egitim hizmetlerini toplumun tiim bilesenleriyle siirekli etkilesim iginde
gelistirmeyi amaglamaktadir (Spaggiari, 1998). Bu biitiinciil anlayis dogrultusunda, erken ¢ocukluk egitim
hizmetleri belediye diizeyinde yapilandirilmakta ve bu yapidaki temel yonetim iligkileri asagida Sekil 1'de

Ozetlenmektedir:
Reggio Emilia Belediyesi Danmisma Kurulu /
Koordinasyon Kurulu
Tum Topluluk Damisma
Egitim Departmani Kurullarinin tiyeleri, pedagojik
Mesleki Gelisim ve Universite Calismalan ekl n=Scienelbelenive
yonetimi temsilcilerinden
olusur.
Miifettis
(Assessore)
Direktor
Okul Oncesi Egitim ve Zorunlu Egditim
N . ___ idari Sube
Pedagojik Sube Okul Oncesi Egitim
idari Madiir

Pedagojik Direktor 19 Anaokulu ve 13 Bebek Merkezi

10 idari Gorevli
7 Pedagogista ve 1
Psikolog Destek Hizmetleri

Ozel egitim destek Topluluk Danisma

Egitim Arastirmalan Belgelendirme Merkezi
ogretmenlerini koordine L s 9 Kurulu
eder. Tiyatro AtSlyesi veliler, 6gretmenler, egitim
Medya Merkezi koordinatorleri, asgilar,

yardimci personel ve topluluk
dyelerinden olusur. Her okul
veya merkez igin 32 ayri
kurul bulunur.

Geri Donusum Malzemeleri Merkezi

Sekil 1. Reggio Emilia Yaklasiminin yonetsel yapilanmasi [Spaggiari’den (1998) uyarlanmustir]

Sekil 1’de goriildiigii tizere, sistemin en {istiinde Egitim Departmani ve bu departman icinde yer alan
Okul Oncesi Egitim ve Zorunlu Egitim Direktdrii bulunmakta; genel politika gelistirme ve y&netimsel
koordinasyon bu diizeyde yiiriitiilmektedir. Egitim siireclerinin pedagojik boyutu ise Pedagojik Sube ve
Pedagojik Direktor liderliginde, pedagogista ve psikologlardan olusan uzman bir ekip tarafindan
desteklenmektedir. Bu yapi, okullarda yiiriitiilen egitimin niteligini siirekli gelistirmeyi ve pedagojik
biitiinltigli saglamay1 amaclamaktadir. Ayrica, yonetim semasinda yer alan Topluluk Danisma Kurulu ve
Danisma/Koordinasyon Kurulu araciligiyla, velilerin, 6gretmenlerin ve yerel topluluk temsilcilerinin karar
stireclerine katilimi kurumsal diizeyde giivence altina alinmistir (Edwards ve digerleri, 1998). Ayrica, McNally
ve Slutsky’e (2017) gore, Reggio Emilia yonetim anlayisinda ¢ocuk, gelecegin yetiskini degil, bugiiniin haklara
sahip 'vatandasi' olarak kabul edilir. Dolayisiyla belediyenin ve okul yonetiminin gorevi sadece hizmet
sunmak degil, cocugun sivil ve etik haklarmi (civil and ethical liability) koruyan bir toplumsal s6zlesmeyi
stirdiirmektir. Boylelikle Reggio Emilia’da egitim yonetimi, hiyerarsik bir yapidan ¢ok, farkl bilesenlerin is
birligi ve ortak sorumluluguna dayali demokratik bir sistem olarak tasarlanmistir. Nitekim Reggio Emilia’daki
okullar birbirinden bagimsiz birimler degil, bir ag yapist iginde birbirine bagli 6grenen topluluklar olarak islev
gormektedir. Dahlberg ve digerleri (1999) bu modelin egitim yonetiminde lineer ve mekanistik yaklagimlarin
Otesine gecgerek, kargsiikli bagimhlik ve siirekli 6grenme {izerine kurulu sistemik bir yonetim anlayisim
yansittigini belirtmektedir.
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Reggio Emilia anlayisinda 6gretmenler pasif uygulayicilar degil, arastirmaci, gozlemci ve karar verici
uzmanlar olarak konumlanmaktadir. Ogretmenler haftalik belgeler araciligiyla gocuklarin diisiince siireglerini
inceler ve ortak toplantilarla bu bilgiyi pedagojik kararlari almakta kullanmaktadir. Bu yaklasimda
Ogretmenler yalmz degildir; pedagogista ile yiiriitiilen isbirlikgi siiregler, kararlarin kolektif bigimde alinmasinm
miimkiin kilmaktadir (Rinaldi, 1998). Bu siirecte belgeleme yOnetsel bir aractir. Belgeler hem 6gretmenlerin
diisiinsel {iretimini yansitigmi hem de yonetimsel kararlar icin seffaf bir temel sunmaktadir. Ogretmenler,
¢ocuklarin iretimlerini sergiledikleri panolarla, yalnizca 6grenme siirecini goriiniir kilmaz; ayn1 zamanda bu
siireglerin arkasindaki pedagojik kararlara da toplulugu ortak etmektedirler (Wien, 2008). McNally ve
Slutsky’e (2017) gore Reggio Emilia'da belgeleme, pedagojik calismay1 kamusal alana tasiyarak goriiniir,
tartisilabilir ve doniistiiriilebilir kilar. Bu siireg, okulu sadece velilere bilgi veren bir kurum olmaktan ¢ikarip,
egitimin toplumsal bir mesele olarak tartisildig1 demokratik bir arenaya doniistiiriir. Rinaldi (2021),
dokiimantasyonun yalnizca bir kayit tutma araci degil, ayni zamanda Ogretmenlerin kendi pedagojik
varsayimlarini ve onyargilarini elestirel bicimde sorgulamalarina olanak taniyan yansitict bir praksis aract
oldugunu vurgulamaktadir. Ancak Dahlberg ve Moss’a (2008) gore, dokiimantasyonun elestirel potansiyeli
onun nasil kullanildi§ina baghdir; eger belgeleme yalmizca ¢ocuklarmn giizel islerini sergileme aracmna
indirgenir ve toplumsal esitsizliklerin 6grenme siireclerine etkisini sorgulamaz ise elestirel boyutunu yitirme
riski tasimaktadir. Dokiimantasyonun demokratik bir islev iistlenebilmesi, yalnizca kaydedilmesiyle degil, o
kaydin kiminle ve nasil paylasildigiyla dogrudan ilgilidir. Bir 6gretmenin ¢ocugun 6grenme siirecini kayit
altma almasi, bu kaydi yalnizca kendi degerlendirmesine ya da veliye sunmakla sinirh tutmasi1 durumunda,
demokratik katilim mekanizmasi islemez hale gelir. Ancak bu belge bir toplantida masaya yatirildiginda,
farkli sesler tarafindan yorumlandiginda ve ortak bir anlam iiretiminin nesnesi haline geldiginde,
dokiimantasyon sadece teknik bir aractan c¢ikarak demokratik iletisimin zeminine doniisiir. Dolayisiyla
belgeleme ile demokrasi arasindaki iliski, aragsal degil yapisaldir. Belgeler ne kadar genis bir katilima acilirsa,
yonetim de o 6l¢tide demokratiklesir.

Katz (1994) 6gretmenler arasi dayanigmanin bu yonetim yapisinin ayrilmaz bir parcasi olduguna dikkat
¢ekmektedir. Reggio Emilia modelinde 6gretmenlerin yalniz ¢alismadigini, etik bir sorumlulukla birbirlerinin
diistinsel iiretimini desteklediklerini ve ortak akilla karar aldiklarini belirtmektedir. Benzer bigcimde, New
(2007) bu is birligini kiiltiirel bir etkinlik olarak tanimlar ve 6gretmenlerin belge incelemeleri sirasinda kolektif
bir pedagojik dil olusturdugunu aktarir. Bu dil, smif icindeki kararlarin okulun genel yo&nelimiyle
biitiinlesmesini saglamaktadir. Ailelerin yonetime katilimi temsili diizeyde kalmaz; smf ici uygulamalarda
da aktif roller iistlenirler ve belgeleri 6gretmenlerle birlikte inceleyerek, cocuklarin 6grenme siireglerine katki
sunar; zaman zaman sinif projelerine malzeme ya da uzmanlik destegi saglamaktadir (Fraser, 2012).

Reggio Emilia yaklagiminda velilerin okul projelerine ve etkinliklerine katilimi, yaklagimin topluluk
temelli yapisinin 6nemli bir gostergesidir. Veliler, okul bahgesi diizenleme calismalarindan temal: etkinlik ve
kutlamalara, alan gezileri ve atdlye calismalarma kadar pek cok farkli faaliyete aktif bicimde katkida
bulunmaktadir. Ornegin 1993-1994 egitim yili boyunca veliler ve genis aile iiyeleri, 5gretmen ve cocuklarla
birlikte gerceklestirilen 44’ten fazla toplanti, kutlama, gezi ve sunuma katilim gostermistir. Bu anlayis, okulun
tim bilesenlerin ortak 6grenme ve deneyim ortamini birlikte insa etmelerine olanak tanimaktadir (Edwards
ve digerleri, 1998).

Sonug olarak, Reggio Emilia okullarinda yonetim anlayisi, geleneksel hiyerarsik modellerin 6tesine
gecerek, Ogretmenlerin, ailelerin, pedagoglarin ve yerel toplumun ortak sorumluluguna dayanan demokratik
ve yatay bir yap1 olarak bicimlenmektedir (Fraser, 2012). Albin-Clark’a (2024) gore, Reggio Emilia yaklagimu,
kiiltiirel pratikleri doniistiirmek ve hakim soyleme kars: alternatif anlatilar olusturmak igin bir degisim
atesleyicisidir. Reggio Emilia hakkinda bilgi edinmek, etigin ve politikanin 6n plana ¢ikarildig, doniistiiriicii
bir erken ¢ocukluk egitimi anlayis1 vaat etmektedir. Bu yap, okul, aile ve toplum arasinda karsilikli giivene
dayali giiclii bir is birligi kiiltiiriinii beslemekte ve tiim bilesenlerin karar alma siireglerine aktif olarak
katilmalarina olanak tamimaktadir. Siirecin pedagojik liderligini iistlenen pedagogistalar ise 0gretmenlerin
pedagojik diisiinme ve uygulama kapasitelerini destekleyerek, cocuklarin 6grenme deneyimlerinin
derinlesmesine katkida bulunmaktadir (Filippini, 1998). Bu yap1 sayesinde okul, yalnizca bireysel 6grenmenin
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gergeklestigi bir yer degil, toplumun tiim {iyelerinin katilimiyla insa edilen ortak ve siirekli 6grenen bir
topluluk kimligi kazanmaktadir.

Reggio Emilia Okulu Y6netim Pratiklerinin Elestirel Pedagoji Perspektifinden Degerlendirilmesi

Elestirel pedagoji, egitimde adalet, esitlik ve ozgiirlitk ilkeleri dogrultusunda sadece smuf igi
uygulamalar1 degil, bu uygulamalarin sekillendigi yonetsel yapilar1 da sorgulama ve doniistiirme hedefi
tasimaktadir. Bu anlayis, okulu bilgi aktarilan bir kurum degil, toplumsal iligkilerin yeniden insa edildigi,
katilimin tegvik edildigi ve her bireyin sesinin duyuldugu bir ortam olarak tanimlamaktadir (Potur, 2022). Ote
yandan Yildirim’a gore (2011) okul, 6grencinin her anini kontrol eden ve belirli degerlere gore bicimlendiren
bir yapiya sahiptir. Baslama ve bitis saatlerinden teneffiis siirelerine, ne zaman diisiinecegine veya
dinlenecegine kadar tiim siiregler okul tarafindan 6nceden tanimlanmistir. Bu yap, bireyi hazir kaliplar igcinde
degerlendirmeye yonelik bir isleyise sahiptir ve ¢ocuklari belirli normlara uymaya zorlayarak onlarin dogal
gelisim siireclerini sinirlandirmaktadir. Okul, insanlar1 yaslarina gore gruplandirmaktadir. Bu baglamda, s6z
konusu elestirilerin sadece igerik diizeyinde degil, yonetsel yapilarin isleyis bi¢ciminde de karsiligini bulan
alternatif modeller 6nem kazanmaktadur.

Reggio Emilia yaklasimi, ¢cocuklarin, 6gretmenlerin ve ailelerin yonetsel siireclere aktif bicimde katildig1
yapisiyla, cagdas egitim modelleri arasinda dikkat ¢eken alternatiflerden biridir. Reggio Emiliain yonetim
anlayisy, elestirel pedagoji tarafindan siklikla elestirilen merkeziyetci, denetleyici ve hiyerarsik yapilarin
tersine; katilimcilik, 6zerklik ve iliskisel sorumluluk gibi ilkeleri temel almaktadir (Giamminuti ve digerleri,
2024). Bu dogrultuda, ilerleyen boliimde yer alan bashiklarda Reggio Emilia yaklasiminda yonetim
pratiklerinin nasil kurgulandig1 ve bu yapilarin elestirel pedagoji ilkeleriyle hangi yonlerden ortiistiigii ya da
ayristig1 ayrintili bicimde ele alimmistir. Ozellikle katilimci ySnetim ve 6gretmen rolleri, yénetimde diyalog ve
diistinsel katilim, 6gretmenin yonetsel rolii ve etik sorumlulugu, okul-toplum iligkisi ve yonetime ebeveyn
katilimi temalarinda, Reggio Emilia modelinin yonetsel pratiklerinin elestirel pedagoji acisindan durumu
ortaya konmaya calisilmistir. Asagida Tablo 1'de ilgili boyutlarda Reggio Emilia Yaklasimi ve Elestirel
Pedagoji'nin yonetim anlayisindaki benzerlik ve farkliliklar 6zet olarak sunulmustur:

Tablo 1. Reggio Emilia Yaklagimi (RE) ve Elestirel Pedagoji (EP): Yonetim Pratikleri Agisindan Karsilastirma

Tema Reggio Emilia Elestirel Pedagoji Benzerlik Farklilik
Her iki diisiinsel ¢erceve  RE bu katilimi kurumsal
de 6gretmeni karar alma  mekanizmalarla giivence
Katilima1 Ogretmenler karar alma Ogretmen okul kiiltiiriinii  siiregleri iizerinde etkisi  altina alir. EP ise 6nce
Yonetim ve siireglerine aktif katilir; sekillendiren, esitsizlikleri ~ olan bir 6zne olarak mevecut giig iligkilerinin
Ogretmen yonetim pedagojik sorgulayan bir aktordiir; konumlandirir; sorgulanmasi gerektigini
Rolleri siirecin pargasidir. yatay yap1 zorunludur. Ogretmenin sesi savunur.
kurumsal diizeyde
duyulur.
Haftalik toplantilar ve Freire’ye gore diyalog Iki diisiinsel gergeve de RE diyalogu pedagojik
Yénetimde belgeleme pratikleriyle varolugsal bir diyalogu y6netimin kalite i¢in yapilandarir.
Diyalog ve diyalog kurumsal zemine zorunluluktur; okul, tim merkezine yerlestirir; EP’de diyalog, giiciin
Diigiinsel oturtulmustur; bilesenlerin esit sesle kararlar uzlagma yeniden dagitilmasini
Katilim pedagogista bu siireci katildig kolektif siireciyle olusur, dikey hedefleyen politik bir
kolaylastirir. doniisiim alani olmalidir. komuta zincirine yer eylemdir.
yoktur.
Ogretmen siirekli Ogretmen, toplumsal Her iki diisiinsel cerceve  RE etik anlayigini
Ofretmenin aragtiran bir adaletsizliklere kars1 de deger temelli, pedagojik tutarlilik
Yonetsel profesyoneldir; durmak ve 6grencileri yansitici ve siirekli ekseninde konumlandirir.
Rolii ve Etik pedagogista etik liderlikle  elestirel biling gelisen bir mesleki EP ise 6gretmenden aktif
Sorumluluk okulun felsefi gelistirmeye kimligi 6gretmenden bir toplumsal direnis
biitiinligiinii korur. yonlendirmekle temel beklenti olarak Oznesi olmasin bekler.
ylkiimlidiir. goriir.
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Tema Reggio Emilia Elestirel Pedagoji Benzerlik Farklilik
Gestione sociale anlayisiyla ~ Ebeveyn katilimi temsili iki diisiinsel cerceve de RE katilim1 somut

Okul- aileler dogrudan karar olmaktan ¢ikmaly; gii¢ aile ve toplum kurumsal modelle hayata

Toplum verici konumundadir; 32 esitsizliklerini sorgulayan  bireylerini okulun gecirir. EP bu katilimin

iliskisi ve Topluluk Danigsma gercek bir ortak kimligini sekillendiren ideolojik sistemi

Ebeveyn Kurulu bu yapiy1 sorumluluk tizerine aktif bilegenler olarak sorgulama kapasitesini

Katilimi1 somutlastirir. kurulmalidir. goriir; ortak sorumluluk  tasiyip tagimadigini
temel kabuldiir. sorgular.

Katilimer Yonetim ve Ogretmen Rolleri

Reggio Emilia yaklasiminda okul yonetimi, 6gretmenlerin karar alma siireglerine aktif olarak katilimini
destekleyen bir yapiyla tanimlanmaktadir. Bu yapi, yoneticilerin pedagojik kararlar1 6gretmenlerle birlikte
almasini, siirecin her asamasinda ortaklasa diisiinmeyi ve uygulamay1 zorunlu kilmaktadir (Rinaldi, 1998).
Spaggiari (1998), yoneticilerin 6gretmenlerle es diizeyde galistig, aileler ve diger okul bilesenleri ile seffaf
iletisim kurdugu bir okul yonetimi tanimi yapmaktadir. Bu uygulama, yonetimin yalmzca bir karar verme
mekanizmas: degil, pedagojik siirecin pargasi olarak isledigini gostermektedir.

Fraser (2012), Reggio Emilia okullarinda oOgretmenlerin pedagojik kararlara dogrudan katk:
sunduklarin1 ve bu katkinin smif i¢i uygulamalarla sinirli olmadigini belirtmektedir. Bu yaklasimda
Ogretmenler, yonetim politikalarinin gelistirilmesinde aktif olarak yer almakta; yapilan toplantilar, planlama
calismalar1 ve belgelemeler araciifiyla yonetsel siirece dogrudan dahil olmaktadir. Nitekim Kog ve Dogan
(2022), okul yoneticilerinin 6gretmenleri karar siireglerine sorumluluk {istlenen ortaklar olarak dahil etmeleri
gerektigini savunmaktadir. Arastirmalarinda yoneticilerin 6gretmenlere alan agan, destekleyici ve danismaya
dayali bir liderlik yaklasimi benimsediklerinde 6gretmenlerin katilim motivasyonunun arttig1 goriilmiistiir.
Bu rol doniisiimiinii Tzuo (2007) etkileyici bir metaforla agiklamaktadir: Geleneksel 6gretmen, verilen
yonergeleri uygulayan teknik bir ressamken; Reggio Emilia Ogretmeni, smifi ve ¢ocugu anlik olarak
yorumlayan, zihnini ve yaraticiifini siirece katan 'izlenimci bir ressam' gibidir. Bu doniisiimiin temelinde
yatan degerlerden biri karsiliklilik ilkesidir. Wien'e (2008) gore karsiliklilik, giiciin paylasilmas: anlamina
gelir; tim bireylerin dahil edilmesine ve her birinin bir sese sahip olmasina alan agar. Bu ilke, 6gretmenin
yalnizca yonerge uygulayan degil, siirece aktif katki sunan bir 6zne olarak konumlanmasin zorunlu kilar. Bu
durum, 6gretmeni teknisyenlikten ¢ikarip entelektiiel bir 6zneye doniistiirmektedir.

Giamminuti ve digerlerine (2024) gore Reggio Emilia’daki yonetim pratikleri yalnizca yoneticilere degil,
Ogretmenlere ve hatta ailelere de sorumluluk yiikleyen katilimc bir yapiya sahiptir. Bu yapi, okul 6ncesi
egitimin demokratiklesmesi adina elestirel pedagojinin yonetim anlayisiyla ortiismektedir (Karakas & Bilbay,
2013). Spaggiari (1998), Reggio Emilia’daki okul yoneticilerinin roliinti hiyerarsik bir kontrol
mekanizmasindan ¢ok, 6grenen topluluklar arasinda diyalog kuran bir kolaylastirici olarak tanimlamaktadir.
Bu hiyerarsik olmayan yapi, Anderson'un (1990) elestirel yapilandirmac: yonetim anlayisiyla paralellik
gostermektedir. Anderson'a gore yonetimde gilig, agik otorite yerine giindelik pratikler ve anlam {iretimi
yoluyla kurulmalidir. Bir okulda demokrasiden soz edebilmek igin kararlarin yalnizca birlikte alinmasi
yetmez; bu kararlarin nasil ve neden alindiginin da goriiniir olmas: gerekir. Belgeleme tam burada devreye
girer, diisiince siirecini kayit altina alarak yonetimi geffaflastirir ve katilimi anlaml kilar. Reggio Emilia'da
okul miidiiriiniin klasik anlamda var olmayis1 ve pedagogistanin bir denetleyiciden ziyade kolaylastirici olmast,
giiciin tek elde toplanmasini engelleyen ve yonetimi kolektif bir anlam yaratma siirecine doniistiiren somut
bir yapisal tercihtir.

Sonug olarak, Reggio Emilia yaklasimimda 6gretmenlerin yonetsel siireclerde aktif roller iistlenmesi,
katilmcr yOnetimin bir geregi olarak degerlendirilmektedir. Bu doniigiim, Ogretmeni yalmzca simf igi
uygulayici olmaktan ¢ikararak okulun biitiinsel isleyisine dahil eden bir anlayis1 yansitmaktadir (Uzan, 2023).
Hotaman (2010), demokratik egitim ortamlarinda bireyin farkliliklariyla birlikte katilim hakkina sahip olmast
gerektigini savunmakta; 0gretmenlerin ydnetime katiliminin, bireysel 6zglirliigiin ve diisiinsel gelisimin
desteklenmesi agisindan vazgecilmez oldugunu belirtmektedir. Bu siireglerde ¢atisma yasanmasi olasidur.
Oyle ki, Hojholt ve Kousholt'a (2020) gére is birligi, birlikte bir seyler yapmaya galisan katiimailarin, ortak
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dava hakkinda miicadelelere ve bdéliinmelere diisebildigi bir olgudur; hatta yipranabilirler. Catigmalar,
¢Oziilmesi gereken ortak sorunlara yonelik paylasilan bir katihma baghdir. Celiskiler koordinasyonu
zorlayabilecegi i¢in okuldaki katilimcilar her an islerin yiirlimesi icin birbirleriyle koordine olmak
zorundadirlar. Yine Kesik’e (2014) gore, elestirel liderlik, baskici gelenekleri sorgulayabilen, sosyal degisime
yon veren ve okul pratigini etik bir odakla yeniden kavramsallagtiran bir eylemdir. Dolayisiyla 6gretmenin
yonetimdeki rolii, biirokratik gorevleri yerine getirmekten 6te, okulun demokratik degerler ekseninde siirekli
yeniden insasina katki sunmaktir. Ural (2024), elestirel pedagojinin 6gretmeni praksis sahibi bir 6zne olarak
konumlandirdigini; yonetsel siireglerin bu praksise zemin hazirlayan esitlik¢i ve diyaloga acik bir yapiya
sahip olmasi gerektigini ifade etmektedir. Bu noktada Wenglinsky (2004), "pratik' ile ‘praksis' arasinda 6nemli
bir ayrim yapmaktadir: Salt pratik, mevcut kosullar1 idare etmeyi igeren tepkisel bir siirecken; praksis,
yOneticinin kendi bilincini isin igine kattig1, teorik zemine dayali doniistiiriicii bir eylemdir. Elestirel yonetim
anlayis1 tam da bu praksisi talep etmektedir. Bu ¢ercevede Reggio Emilia’da goriilen katilimci yonetim
uygulamalari, praksis ve toplumsal bilinglenme kavramlarini dogrudan icermese de Ogretmenin karar
siireglerine katilimi {izerinden elestirel pedagojiye uygun bir yonelime isaret etmektedir. Dolayisiyla Reggio
Emilia yaklasgimmda 6gretmen rollerinin dontisiimii, katilimcr yonetim ilkesiyle birlestiginde hem demokratik
egitimle hem de elestirel pedagojinin yonetim anlayisiyla belirli diizeylerde ortiisen bir yapi ortaya
koymaktadir.

Yonetimde Diyalog ve Diisiinsel Katilim

Elestirel pedagoji, egitimi toplumsal bir doniisiim arac1 olarak konumlandirmakta ve bireylerde egemen
ideolojiyi sorgulayan bir elestirel biling gelistirmeyi hedeflemektedir. Teoride giiglii bir cerceve sunan bu
yaklagimin okullardaki yonetsel ve pedagojik pratiklere nasil yansiyacagi ise onemli bir tartisma alan
olusturmaktadir. Bu noktada Reggio Emilia yaklasimimin temel uygulamalarindan biri olan pedagojik
belgeleme siirecinin, elestirel pedagojinin amagladig1 diyalojik eylem, kolektif biling ingas1 ve 0gretmenin
oznelesmesi gibi ilkeler agisindan degerlendirilmesi 6nemli goriilmektedir.

Elestirel pedagojinin temel ilkelerinden biri, bireyin toplumsal kosullar1 sorgulamasmi ve bu
sorgulamalar {izerinden doniisiim talep etmesini miimkiin kilan elestirel bilincin gelistirilmesi olmaktadir
(Potur, 2022). Okul gibi kurumlar, beceri dgretimini egemen ideolojiye tabi olmay1 saglayacak bigimlerde
yapmakta ve ¢ocugun etkiye en agik oldugu yillarda bu ideolojiyi sistematik olarak icsellestirmektedir
(Yildirim, 2011). Hesapgioglu ve Diindar (2008) da oOzellikle radikal kuram agisindan okulun biirokratik
yonetiminin sosyolojik bir unsur olarak kullanimina kars1 bir durus sergilediklerini belirtmektedirler. Bu
noktada elegtirel biling, yalnizca bireysel bir farkindaligin Gtesine gegerek, egitim ortaminda diyaloga dayali
iligkilerin kurulmasi ve giig iliskilerinin goriiniir hale getirilmesiyle sekillenen kolektif bir bilinglenme siireci
olarak 6nem kazanmaktadir (Giroux, 2010). Dolayisiyla, okul yonetiminde 6gretmenlerin diisiincelerini agik¢a
ifade edebildigi ve bu diisiincelerin tartismaya acilabildigi yapilar, elestirel bilinci destekleyen yonetsel
ortamlar olarak degerlendirilmektedir (Milley, 2008; Ural, 2024).

Reggio Emilia uygulamalarinda yonetim, pedagojik belgeler aracihigiyla 6gretmenlerin diisiince
siireglerini goriiniir kilmaktadir. Bu belgeler, 6gretmenler arasi degerlendirme toplantilarinda ortak bir
sorgulama zeminine doniismektedir (Rinaldi, 1998; Wien, 2008). Bu siireg, 6gretmeni yalnizca bir uygulayici
olarak degil, pedagojik diigiince iireten ve bunlar1 meslektaglariyla birlikte analiz eden bir 6zne olarak kabul
etmektedir (Fraser, 2012). Belgeleme, 6gretmenlerin ¢ocuklar1 daha derinlemesine gozlemlemesine ve onlarin
o0grenme siireclerine dair anlamli yansimalar yapmasina imkan tanimaktadir. Bylece 6gretmen, sadece bilgi
aktaran degil, ayn1 zamanda gocuklarin diistince bigimlerini arastiran bir 6grenme ortag: haline gelmektedir
(Smith, 2021). Bu anlamda belgeleme, ¢ocugun yaratict potansiyelini ve 6grenmenin sosyal dogasin goriiniir
kilarken, estetik bir anlayisla diizenlenmesiyle de ¢ocuklarin iiretimlerine duyulan saygiy1 gostermektedir
(Coskun, 2022). Wien'e (2008) gore pedagojik dokiimantasyon, ylizeyde ¢ocuklarin ne yaptigimi aktaran bir
sunum gibi goriinse de 6ziinde ¢ok daha derin bir islev {istlenmektedir. Belgeleme, cocuklarin diisiincelerini
ve diinya hakkindaki teorilerini bagkalarina goriiniir kilmay: gerektirir; bu siire¢ 6gretmenleri kendi 6grenme
anlayislarini, planlamalarini ve karar alma pratiklerini yeniden sorgulamaya zorlar. Dolayisiyla belgeleme
yalnizca bir kayit arac1 degil, 6gretmenin pedagojik diisiincesini siirekli doniistiiren bir arastirma pratigidir.
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Bates (2001), egitim yonetiminde siklikla kullanilan 'fabrika’, '¢ikti' ve 'verimlilik' gibi metaforlarin insan
iliskilerini mekaniklestirdigini ve yabancilasmaya yol actigin1 savunmaktadir. Reggio Emilia'daki diyalog ve
belgeleme siiregleri ise bu mekanik dile bir meydan okuma niteligindedir; yonetim pratigini teknik bir siireg
olmaktan ¢ikarip 6zgiirlesme ve paylasim degerleri {izerine kurulu insani bir zemine tasimaktadir.

Elestirel pedagoji, 6gretmeni bilgiyi yapilandiran ve sorgulayan bir aktor olarak konumlandirmaktadir
(Kincheloe, 2011). Bu nedenle 6gretmenlerin diisiincelerinin yonetsel diizeyde tartisilmasi, elestirel biling
gelisimi acisindan belirleyici bir unsur teskil etmektedir (Adanas, 2024). Yine, Barnikis’e (2015) gore elestirel
pedagoji olan esitsizlik¢i yapilarin ¢dziimlenmesi i¢in onemli bir gerceve sunmaktadir. Buna gore o6zellikle
¢ocuklarin 6grenmeye dair algi, beklenti ve deneyimlerinin egitim siirecine dahil edilerek buna gore hareket
edilmesi kiiltiirel bir doniistimiin 6nemli bir ayagini olusturmaktadir. Bu agidan egitim yonetimi baglaminda
verili uygulama ve miifredatlarin ¢6ziimlenerek bir 6grenen insasi konusunda aktif bir yaklasim sergilenmesi
onemlidir. Bu noktada &gretmenlerin diisiinsel goriiniirliigiine yonelik bu ihtiyag, Reggio Emilia’daki
belgeleme siireclerinde dogrudan somutlasmaktadir (Edwards ve digerleri, 1998). Elestirel pedagoji gelenegi,
tarihsel olarak diyalog, etkilesim ve ¢ok yonlii sorgulama etrafinda gelismekte, bu da okul yonetiminin
monolog degil diyalog temelli bir yapida olmasimi gerektirmektedir (Aybar & Kantarci, 2023). Kincheloe
(2011), elestirel bilincin gelisebilmesi icin mesleki deneyimlerin bireysel gozlemden ziyade kolektif
degerlendirmeye ve yapisal ¢oziimlemeye agik olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Reggio Emilia’daki
toplantilar, tam da bu ihtiyaca yanit vererek 6gretmenlerin diisiinsel siireclerini birlikte gézden gecirdikleri
ve yeniden yapilandirdiklari alanlar olarak islev gérmektedir (Rinaldi, 1998).

Elestirel pedagojinin uygulanabilirligi, yoneticilerin 6gretmenlerin diisiince iiretimini destekleyen bir
liderlik tarzi benimsemesini zorunlu kilmaktadir (Ural, 2024). Reggio Emilia'da bu tarz, yoneticilerin
Ogretmenlerle birlikte diisiinmesini ve pedagojik kararlari tartisarak almasini gerekli kilmaktadir (Spaggiari,
1998). Yoneticinin, 6gretmenin diistincesini degerlendiren degil, birlikte yeniden insa eden bir aktor olarak
konumlandig: bu siireg, 6gretmenler agisindan kolektif bir yeniden yapilanma anlamina gelmektedir (Katz,
1994). Yoneticilerin 6gretmenlerin diistinsel tiretimlerine deger vermedigi durumlarda, 6gretmenler yalnizca
gorev odakli hareket etmekte ve bu durum elestirel farkindaligin gelisimini zorlastirmaktadir (Adanas, 2024).
Elestirel pedagoji, 6gretmenlerin sorgulayan bireyler olabilmesi icin diisiince iiretimine acik, bastirict olmayan
ve esnek bir okul iklimi gerektirmektedir (Aksoy & Giines, 2020). Reggio Emilia’da yoneticilerin kolaylastirict
rol {istlendigi ve 6gretmenlerin karar siireglerine aktif katildigi bu yapi, pedagojik 6zerkligi artirmaktadir
(Fraser, 2012). Bu esitlik¢i ve karsilikli 6grenmeye dayali iliski bicimi, 6gretmenlerin pedagojik karar alma
siireglerinde daha giiglii yer almalarini saglamaktadir (Giamminuti ve digerleri, 2024).

Sonug olarak, Reggio Emilia yaklasiminin merkezinde yer alan belgeleme siireci, elestirel pedagojinin
soyut hedeflerini somutlastiran giiclii bir pedagojik arag olarak ¢ne ¢ikmaktadir. @gretmenlerin diistinsel
siireclerini goriiniir kilmasi, bu siiregleri kolektif bir sorgulama zeminine tagimasi ve yonetimle diyalog
temelinde esitlikci bir iliski kurmayr tegvik etmesi, belgelemenin yalnizca bir teknik olmadigim
gostermektedir. Aksine belgeleme, elestirel bilincin insasi icin gerekli olan diyalojik eylemi ve kolektif 6zneligi
okul kiiltiirii diizeyinde yapilandiran elestirel bir pratik olarak islev gormektedir. Bu yoniiyle Reggio Emilia,
elestirel pedagojinin okul yonetiminde ve smif i¢i uygulamalarda nasil hayata gegirilebilecegine dair ilham
verici ve uygulanabilir bir model sunabilir.

Ogretmenin Yonetsel Rolii ve Etik Sorumlulugu

Reggio Emilia yaklasiminda yonetim pratikleri, 6gretmenlerin yalnizca uygulayici degil, ayni zamanda
pedagojik kararlarin etik sorumlulugunu tasiyan bireyler olarak konumlandig: bir anlayisa dayanmaktadir.
Ogretmenler belgeler araciligiyla pedagojik kararlara katki sunar ve yonetsel siirecte aktif rol iistlenirler
(Fraser, 2012; Rinaldi, 1998). Bu yap1 igerisinde 6gretmenlerin, pedagojik belgeler araciligiyla diisiincelerini ve
uygulamalarini paylasmalari, yalnizca islevsel bir gereklilik degil; ayni zamanda sorumlulugun ortaklasmasi
adina 6nemli bir arag olarak degerlendirilmektedir (Wien, 2008). Ogretmenlerin yonetimde aktif rol almasi
hem ortak akil {iretimini hem de kurumsal biitiinliigii giiclendirmektedir (Biiylikgoze & Yilmaz Findik, 2018;
Kog & Dogan, 2022).
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Elestirel pedagoji anlayisina gore, 6gretmenlerin yonetsel siireclerde aktif sorumluluk almasi, mesleki
ozerkligin gelistirilmesi agisindan da zorunludur. Ural’a (2024) gore, 6gretmenlerin yalnizca sinif i¢inde degil,
okulun biitiin yapisinda etkili olabildigi durumlarda etik sorumluluk bilincinin gelisebilecegini ifade
etmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin yonetim siirecine katilimi, pratik gorevlerin paylasimi anlamina
gelmemekte; etik kararlarin ortaklasa alinmasi ve paylasilmasi siirecini de icermektedir. Milley (2008), elestirel
bir okul yonetiminde kararlarin manipiilasyona dayali stratejik eylem ile degil, diyaloga dayali iletisimsel
eylem ile alinmasi gerektigini savunur. Bu perspektifte yonetim, teknik ve aragsal bilginin 6tesine gecerek
ahlaki ve estetik bilgiyi dengeleyen bir stirectir. Reggio Emilia 6gretmenlerinin yonetimdeki rolii de tam olarak
bu dengeyi kurarak, okulu gii¢ iliskilerinin sorgulandig: etik bir kamusal alana doniistiirmektir. Bu uygulama,
ogretmenlerin fikir sunan degil; ayn1 zamanda fikirlerinin izini siirebilen, yonetsel kararlarda sorumluluk
tistlenen bireyler haline gelmesine imkan tanimaktadir.

Zembat (1992), etik bir yonetim ortaminin mutlak olarak ydneticinin niteligine bagh olmadigini;
Ogretmenlerin de bu ortam: besleyen karar verici aktOrler olarak degerlendirilmesi gerektigini
vurgulamaktadir. Bu bakis agisi, 6gretmenlerin yonetsel siireglerde aldiklari rollerin etik bir sorumlulugu da
beraberinde getirdigini ortaya koymaktadir. Ayni sekilde, Adanag (2024), 6gretmenlerin okul politikalarinin
sekillenmesinde yer almamasinin, yonetsel siireci zayiflattigim1 ve etik hassasiyetin kurumsallasmasim
engelledigini belirtmektedir. Demir Yildiz (2018), yonetimin 6gretmen goriislerine kapali oldugu durumlarda
ise bu aidiyetin zayifladigini ve sorumluluk duygusunun yalnizca yoneticilere yiiklendigini belirtmektedir.
Bu durum, sorumlulugun bireysel degil kolektif olarak {istlenilmesi gerektigi ilkesini desteklemektedir.

Sonug olarak, Reggio Emilia yaklasimi 6gretmeni yalnizca sinif ici etkinliklerin uygulayicisi degil, aym
zamanda okulun etik temellerini olusturan kolektif bir 6zne olarak konumlandirmaktadir. Bu modelde
Ogretmenlerin pedagojik belgeler araciligiyla diisiince ve uygulamalarini goriiniir kilmasi, yonetsel kararlarin
ortaklasa alinmasini miimkiin kilmakta ve okulun etik yapisini derinlestirmektedir (Rinaldi, 1998). Bu salt
yonetsel doniistim degil 6grenci kazanimlari agisindan da énemlidir. Oyle ki, dgretmenlerin iletisim ve ig
birligi kurma konusundaki becerilerinin olumlu yénde etkilemektedir (Ozalp & Inan, 2020). Bu yapy,
Ogretmenlerin yonetime katilimini sadece islevsel degil; deger temelli bir sorumluluk olarak goriir ve onlarin
pedagojik kararlarin arkasinda durabilecek etik bir biling gelistirmesini destekler (Fraser, 2012). Elestirel
pedagoji ise 6gretmenin sadece bilgi sunan degil, sorgulayan ve kurumsal yapilarin doniisiimiine katki sunan
bir aktor olarak var olmas: gerektigini savunur (Ural, 2024). Benzer sekilde Peca (2000) bu sekilde islev goren
bir 0gretmenin bir déniisiimcii entelektiiel oldugunu belirmektedir. Zira O0gretmenler ogrencilere elestirel
Ozneler olarak davranan pedagoji bicimlerini kullanirlar; bilgiyi sorunlu hale getirirler, elestirel ve onaylayici
diyalogu kullanirlar ve tiim insanlar igin niteliksel olarak daha iyi bir diinya i¢in miicadele etme davasim
olustururlar. Tireli ve Jacobsen’e (2023) gore de dgretmenler ve sosyal egitimciler degisim ajanlaridir, ya da
Giroux'un, Aristoteles'ten ilhamla kamusal entelektijeller olarak adlandirdig1 kisilerdir. Bu kavram aym
zamanda toplumsal siireglerin degisimi i¢in okuldaki ortak amaci insani miicadelelerle ve sosyal ve kiiltiirel
ozgiirlesme ile iliskilendiren Gramsci'den de ilham almistir. Bu bakis agisi, Reggio Emilia’daki 6gretmen
profiliyle ortiismektedir. Okul politikalarmin sekillendirilmesinde 6gretmenin diglanmasi durumunda ise
yonetsel sorumluluk tek merkezde toplanmakta ve etik duyarlhilik zayiflamaktadir. Bu nedenle, 6gretmenin
yonetim pratiklerine etkin bigimde katilmasi hem kurumsal biitiinliigiin saglanmas: hem de 6zgiirlestirici bir
okul kiiltiiriiniin insas1 agisindan elestirel pedagoji baglaminda bir zorunluluk haline gelmektedir.

Okul-Toplum Iliskisi

Egitim sistemleri, i¢inde bulunduklar1 toplumun bir yansimasi olmanin otesinde, o toplumu
sekillendirme ve doniistiirme potansiyeline sahip karmasik yapilardir. Okulun toplumsal bir kurum olarak
rolil, egitim felsefesindeki en temel tartisma alanlarindan birini olusturmaktadir. Bu tartisma, okulun mevcut
toplumsal yapilar1 ve degerleri yeniden {ireten bir ara¢ mi, yoksa bireyleri ve dolayisiyla toplumu
ozglirlestirecek doniistiiriicii bir gii¢ mii oldugu ikilemi etrafinda sekillenmektedir. Bu baglamda, bir egitim
yaklagiminin okul ile toplum arasinda kurdugu iliskinin niteligi, o yaklagimin temel felsefesini ve yonetim
anlayisini da dogrudan belirlemektedir.
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Reggio Emilia’da okul, toplumla giiclii baglar kuran ve ailelerin ve yerel yonetimlerin katilimiyla
sekillenen bir 6grenme mekarni olarak tanimlanmaktadir (Edwards ve digerleri, 1998; Karakas & Bilbay, 2013;
New, 2007). Ancak bu yapi, radikal bir toplumsal doniisiim hedefiyle degil, daha ¢ok yerel degerlerin
korunmas: ve toplumsal uyumun saglanmasi amaciyla kurgulanmaktadir (Karakas & Bilbay, 2013).
Dolayisiyla Reggio Emilia’da okul-toplum iliskisi, bir dayanisma ve birlikte yasama pratigi olarak
sekillenmekte; politik ve doniistiiriicii bir hedef tasimamaktadir. Bu noktada Katz (1994), Reggio Emilia'daki
giiclii toplumsal is birliginin yalnizca bir egitim tercihi olmadigina dikkat ¢eker. Ona gore bu yapi, bolgede
uzun yillara dayanan kooperatif ve ortak ¢alisma kiiltiirtiniin bir yansimasidir. Bu kiiltiiriin bagka toplumsal
baglamlarda benzer bicimde yeniden iiretilmesinin olduk¢a gii¢ oldugunu vurgulayan Katz, yaklasimi
uyarlamak isteyenlerin bu tarihin farkinda olmasi gerektigini belirtmektedir.

Buna karsilik elestirel pedagoji, okul-toplum iligkisini salt katilim diizeyinde degil, ayn1 zamanda
doniistim araci olarak ele almaktadir. Hejholt ve Kousholt’a gore (2020), okul, ihtilafl1 tarihsel bir kurumdur,
toplumsal cinsiyet ve yasami doyuran diger ayrimlar tizerindeki tarihsel miicadeleleri ve ayni zamanda bir
¢ocugun ve egitim uzmaninin is birligi yaptig1 ve kisisel yasamlarini siirdiirdiigii bir giinliik baglami
gostermektedir. Okul sorunlarimin nasil anlasilmas: gerektigi, kimin neden sorumlu oldugu ve okulun neye
oncelik vermesi gerektigi konularindaki ¢atismalar, kamu egitiminin organizasyonunda igsel olan celiskilere
dayanmaktadir ve bu geliskilerin nasil ele alinmasi gerektigine dair politik ideolojilerle baglantilidir. Freire’nin
elestirel pedagojisi, okulun ezilenlerin sesi olmasini ve toplumsal adaletsizliklerin sorgulanabilecegi bir alan
héline gelmesini amaglamaktadir (Biiyiikgoze & Yilmaz Findik, 2018). Okul, mevcut diizenin yeniden
tretilmesine hizmet etmemeli; aksine bireylerin farkindalik kazanarak icinde yasadiklar1 yapiy1
doniistiirmelerini saglayan bir alan olarak islev goérmelidir (Hotaman, 2010). Bu noktada Kahuroa’ya (2021)
gore egitimciler elestiri agisindan benzersiz bir role sahiptir. Ciinkii sadece kendilerini degistirmekle kalmaz,
ayni zamanda Ogrenciler {izerindeki degisimi ve dolayisiyla toplumdaki degisimi de etkileyebilirler. Yonetim
bi¢ciminden 6gretim programlarina kadar her diizeyde demokratiklesmeyi savunan bu yaklasim, egitimi bir
praksis alani olarak tanimlayarak toplumsal yaprya miidahil olmay1 hedeflemektedir (Kog & Dogan, 2022). Bu
yoniiyle elestirel pedagoji, okul-toplum iliskisini daha radikal ve elestirel bir zeminde temellendirmektedir.

Her ne kadar Reggio Emilia ve elestirel pedagoji farkli felsefi kokenlere sahip olsalar da okulun
toplumsal bir yap1 olarak insasini onemsemeleri yoniiyle ortiismektedirler. Reggio Emilia’da okul, cocuklarin
yalnizca bireysel gelisimlerinin degil, toplumsal aidiyetlerinin de sekillendigi bir ¢evre olarak tanimlanmakta;
okul, aileler ve yerel topluluklarla etkilesim i¢inde bir 6grenme mekan1 olarak goriilmektedir (New, 2007).
Benzer sekilde, elestirel pedagoji de okulu, bireyin toplumsal konumunu anlamlandirabilecegi ve bu konumla
ylizleserek harekete gecebilecegi bir alan olarak kabul etmektedir (Biiyiikgoze & Yilmaz Findik, 2018).
Demirtag ve Ozer’e (2015) gore, okul iginde bulundugu toplumdan ve onu olusturan bireylerden bagimsiz
degildir. Bu nedenle 6grenciler, okulun yakin gevresinden baglamak iizere toplumsal sorunlar ve esitsizlikler
konusunda diisiinmeye ve arastirmaya yonlendirilmelidir. Bu baglamda, Reggio Emilia yaklasiminda da
elestirel pedagoji diisiincesinde de egitim, birey ile toplum arasindaki bagi kuran ve giiclendiren bir siireg
olarak degerlendirilmektedir. Okulun toplumsal islevi, bilgi aktariminin Stesine ge¢mekte; iliskisel, kiiltiirel
ve etik bir sorumlulugun alani olarak tanimlanmaktadir (Adanas, 2024).

Reggio Emilia yaklagimu ile elestirel pedagojik perspektif okulun yalnizca bireysel basariy1 hedefleyen
dar bir yap1 olmadigin1 vurgulamakta; ancak islevsellik agisindan ayrilmaktadir. Reggio Emilia’da okulun
toplumsal rolii, yerel yonetimlerin is birligiyle yiirtitiilen kapsayici bir 6grenme ortami kurmak iken, elestirel
pedagojide bu rol, mevcut giic iliskilerini analiz etmeye ve esitlik¢i bir toplum insa etmeye yoneliktir. Ayrica
Reggio Emilia’da belediyelerin aktif rolii dikkat ¢ekicidir; egitim salt bir devlet hizmeti degil, topluluk
tarafindan sahiplenilen ve siirdiiriilen bir pratik olarak ele alinmaktadir. Bu noktada iki yaklasim arasindaki
temel fark ortaya ¢ikmaktadir, Reggio Emilia okul-toplum iligkisini yerel bir dayamsma pratigi olarak insa
ederken, elestirel pedagoji bu iliskiyi toplumsal adaletsizlikleri sorgulayan ve doniistiirmeyi hedefleyen
politik bir praksis alani olarak gormektedir.
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Yonetime Ebeveyn Katilim1

Ebeveyn katilimi, erken ¢ocukluk egitiminin hem pedagojik hem de yonetsel boyutlarinda giderek daha
fazla 6nem kazanan bir konudur. Cocugun gelisiminde ailenin rolii yalnizca ev ortaminda degil, egitim
kurumlaniyla kurdugu iligkiler araciligiyla da belirleyici olmaktadir (EI Nokali ve digerleri, 2010). Bu
baglamda Reggio Emilia yaklagimu ile elestirel pedagoji arasinda ebeveyn katilimina dair 6nemli benzerlikler
ve farkliliklar bulunmaktadir. Her iki diisiinsel perspektif de aileyi egitim siirecinin digsal bir unsuru degil,
igsel bir bileseni olarak ele almakta; ancak bu katilimin niteligi, sinirlar1 ve hedefleri bakimindan farkli bakis
agilar1 gelistirmektedir.

Reggio Emilia'da ebeveynlerin okulun kurucu ve siirdiiriicii bir 6gesi olarak goriilmesi, Freire'nin aileyi
sadece okul etkinliklerine katilan bir destek¢i degil, egitim programinin igerigini belirleyen ve elestirel
bilinglenme siirecinin ortag: olarak goren felsefesinin kurumsallagmis bir 6rnegidir. Edwards ve digerlerine
(1998) gore, Reggio okullarinda ebeveynler, yalnizca destekleyici bir konumda degil, pedagojik siirecin
sekillendirilmesinde aktif bir bilesendir. Ailelerin okul iginde temsil edilmesi, karar alma siireglerine
katilmalar1 ve c¢ocugun Ogrenme belgelerine erismeleri, bu yaklasimda yonetsel katiimin somut
orneklerindendir. New’e (1993) gore, Reggio Emilia’da ailelerin rolleri hem okul ¢apinda hem de siruf
diizeyinde topluluk katiminin en 6nde gelen boyutudur. Aileler okul politikalarina, ¢cocugun gelisimi ve
program gelistirme ve degerlendirme siireglerine katilirlar. Hatta ebeveynlerin ¢ogu calistig1 icin toplantilar
isteyen herkesin katilabilmesi i¢in aksamlari diizenlenir. Ayrica, Rinaldi (1998), ebeveynlerin okulda diizenli
olarak yiiriitiilen goriismelerde Ogretmenlerle birlikte pedagojik refleksiyonlara katildigini ve bu yolla
egitimin ortak bir sorumluluk haline geldigini ifade etmektedir. Bu yoniiyle Reggio Emilia yaklasimi, okulun
sadece ¢ocuklara degil, tiim aileye acik bir 6grenme mekani haline gelmesini miimkiin kilmaktadir (Karakas
& Bilbay, 2013).

Elestirel pedagoji ise aile katilimini sadece okul i¢i etkinliklerle sinirli gérmemektedir. Onun pedagojik
yaklasiminda ebeveynler, toplumsal doniisiimiin tasiyicilar: olarak ele alinmakta, gocuklarin egitimine
elestirel bilinglenme siirecinin ortaklar1 olarak katilmaktadir. Freire (1991), okul ve ¢ocuklarla ilgili olarak ana
babalar ve dgretmenler arasinda yiiriitiilen toplantilarda, disiplin, 6zgiirliik ve otorite arasindaki iliskinin
tartisildigini, ebeveynlerin bu tartismalarda aktif rol oynadigini vurgulamaktadir. Bu, ebeveynlerin sadece
bilgilendirilmedigi, ayni1 zamanda egitim uygulamalarinin igerigi ve yaklasimi tizerinde dogrudan s6z sahibi
oldugu bir katilim bicimini ifade etmektedir. Ayrica Freire’nin tematik arastirma yontemi, halkin (dolayistyla
ebeveynlerin) egitim programlarinin igerigini belirlemede dogrudan etkili olmasini saglayan katilima ve
esitlikci bir yonetim pratigidir (Freire, 1991).

Yonetime aile katiliminin bu sekilde derinlesmesi hem demokratik okul kiiltiiriiniin gelisimini hem de
egitimde toplumsal sorumlulugun paylagimin tesvik etmektedir. Ozellikle okul éncesi donem soz konusu
oldugunda, ailelerin ¢ocuklarin egitsel yasantisina yon veren temel aktorlerden biri oldugu goriilmektedir.
Biiylikgoze ve Yilmaz Findik (2018), bu donemde aile katiliminin ¢ocugun sosyal, bilissel ve duygusal
gelisiminde ¢ok boyutlu etkiler yarattigini ve 6gretmen-aile is birliginin salt pedagojik degil, ayn1 zamanda
yonetsel isleyisin kalitesini de dogrudan etkiledigini belirtmektedir. Bu degerlendirme, Reggio Emilia
yaklagiminin aileyi yalmizca Ogrenme siirecine degil, okulun tiim yapisina dahil eden yapisini
desteklemektedir.

Ote yandan, aile yapist ve toplumsal normlar, egitim siirecine katilimin smrlarm da
belirleyebilmektedir. Freire (1991), aile ici iligkilerin bireyin otoriteyle kurdugu bag etkiledigini vurgulayarak,
otoriter aile yapilarmin ¢ocuklarda 6zgiirliikk korkusunu tetikledigini ve bu durumun ilerleyen yasamda
igsellestirilmis otoriteye karsi sorgusuz itaat bigiminde tezahiir ettigini ileri siirmektedir. Bu baglamda,
elestirel pedagojinin aileye bictigi rol, ebeveynlerin kendi igsellestirdikleri otorite bigimlerini sorgulamalarini
ve ¢ocuklartyla kurduklari iligkileri doniistiirmelerini igermektedir. Benzer sekilde, Yildirim (2011), egitimin
itaat etme, kurallara baglilik ve otoriteyi i¢sellestirme gibi davranis kaliplarinin ailede basladigini ve okulda
yeniden {iretildigini belirtmektedir. Okulun ¢ocuklar1 gozetim altinda tutan bir kurum gibi islemesi, bu
yapilarin yeniden iiretimini kolaylastirmaktadir.
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Bu noktada, demokratik okul anlayisina sahip egitim sistemleri, ebeveynlerin karar siireclerine
katilimini tanimlanmis bir hak olarak degil, aym1 zamanda egitimin niteligini artiran bir unsur olarak
degerlendirmektedir. Hotaman (2010), bireylerin tek yonlii olarak 6grenme siireglerine degil, ayni zamanda
karar alma mekanizmalarma da aktif bi¢gimde katiiminin demokratik egitim ortaminin temelini
olusturdugunu belirtmektedir. Ok ve Mercan Uzun (2022) da okul aile is birliginin yonetsel boyutunun,
katilimar okul iklimi olusturulmasinda belirleyici oldugunu vurgulamaktadir. Elestirel pedagoji ile Reggio
Emilianin bu ortak yonii, okulun yalmizca 6gretmen ve yoneticilerin degil, ebeveynlerin de birlikte
sekillendirdigi bir topluluk olarak algilanmasini saglamaktadir. Giroux (2010), egitimin ozgiirlitk pratigi
olarak yeniden diisliniilmesini Onerirken, bu siirecin sadece smif i¢i uygulamalardan ibaret olmadigini,
okulun ve ailenin birlikte doniismesiyle miimkiin olacagin ifade etmektedir. Ona gore, demokratik bir okul
igerikle degil, iliskilerle de bigcimlenmektedir.

Reggio Emilia yaklasiminin okul-aile-toplum biitiinl{igiine verdigi onem, bu anlayisin somut bir
yansimasi olarak degerlendirilebilir. Nitekim Pekdogan (2012), Reggio Emilia’da egitim siirecinin okul ve aile
arasinda kurulan is birligiyle giiclendigini, ailelerin egitim siirecinde 6znelestigini ve bu sayede ¢ocuklarin
cok yonlii gelisimlerinin desteklendigini belirtmektedir. Bu iki yaklagimin ortaklagtigi 6nemli bir diger nokta,
okulun toplumla kurdugu iliskidir. Reggio Emilia yaklagiminda okul, toplumun kiiltiirel ve sosyal dokusuyla
i¢ ice ge¢mis bir 6grenme ortami olarak kurgulanirken (Edwards ve digerleri, 1998), elestirel pedagojide okul,
toplumsal elestirinin ve degisimin zeminidir (Freire, 1991).

Reggio Emilia’da aileler okulun giinliik igleyisine katilarak pedagojik siirece dogrudan katki sunarken,
elestirel pedagojide aileler hem pedagojik hem de toplumsal doniisiimiin 6znesi olarak degerlendirilmektedir.
Bu ¢ercevede Reggio Emilia modeli yalnizca smif i¢i uygulamalarla siirh bir pedagojik deneyim olarak ele
almamakta, yerel diizeyde demokratik katilimi kurumsallastiran, gili¢ paylasimini goriiniir kilan ve egitimi
kamusal bir mesele olarak ele alan yonetsel bir yap: sunmaktadir. Bu baglamda, Freire’'nin (1991, s.36) “halkin
ozlemleri ve kaygilar: egitim programinin igeriginin ¢ikig noktas: olmalidir” bakus, aile katilimini yonetsel bir tercih
degil, etik bir sorumluluk olarak konumlandirmaktadir. Giroux'nun (2010) belirttigi gibi, 6zgiirlestirici egitim,
yalnizca okulun degil, tiim toplumun ortak ¢abasiyla miimkiin hale gelmektedir.

Sonug¢

Bu calismada, Reggio Emilia yaklasiminin yoOnetim pratikleri, elestirel pedagoji perspektifinden
katilimcr yonetim ve 6gretmen rolleri, yonetimde diyalog ve diisiinsel katilim, 6gretmenin yonetsel rolii ve
etik sorumlulugu, okul-toplum iliskisi ve yonetime ebeveyn katilimi boyutlarinda incelenmistir. Basliklar,
yonetimin yapisal boyutundan baslayarak 6gretmenin konumuna ve ardindan okulun toplumsal baglamina
dogru genisleyen bir mantik cercevesinde siralanmistir. Reggio Emilia yaklasiminda yonetim; 6gretmenlerin,
ailelerin ve toplumun karar alma siireglerine aktif katildigi, hiyerarsinin reddedildigi ve paylasilan
sorumluluga dayal yatay bir yap: sergilemektedir. Pedagojik belgeler araciigiyla 6gretmenlerin diigiince
stiregleri goriiniir kilinmakta ve diyalog temel bir yonetim aracina dontismektedir. Bu katilimc1 ve demokratik
pratikler, elestirel pedagojiyle karsilastirildiginda onemli kesisimler ortaya koymaktadir. Reggio Emilia
yaklasimi ve elestirel pedagoji kurami egitimi, bireylerin diisiinme siireclerini gelistiren ve toplumsal iliskileri
anlamlandirmalarini saglayan bir 6zglirlesme aract olarak gormektedir. Bu dogrultuda, Reggio Emilia
yaklagiminin yonetsel yapisinin elestirel pedagoji ile 6zellikle katithmailik, diyalog ve kolektif sorumluluk
ilkeleri baglaminda giiglii bir paralellik sergiledigi goriilmektedir. Ogretmenlerin karar siireglerine aktif
katilimi, pedagojik belgeler araciligiyla diisiinsel iiretimlerinin goriiniir kilinmasi ve ailelerin yonetime yapisal
olarak dahil edilmesi, yonetimi teknik bir organizasyon siirecinden cikararak iligkisel ve etik bir zemine
tasimaktadir. Bu yoniiyle yaklasim, okul yonetimini yalnizca idari bir islev olarak degil, pedagojik ve kiiltiirel
bir iiretim alan1 olarak konumlandirmaktadur.

Bu bulgular, yonetim kavraminin yeniden diistiniilmesini gerektirmektedir. Geleneksel egitim yonetimi
anlayisinda yonetim ¢ogunlukla planlama, denetim ve koordinasyon islevleriyle tanimlanirken, Reggio Emilia
yaklasiminda yonetim daha ¢ok iligkilerin diizenlenmesi, diisiincenin paylasilmasi ve ortak anlam {iretiminin
orgiitlenmesi biciminde ortaya ¢ikmaktadir. Bu durum, yoneticiyi otorite konumundan ziyade kolaylastiricy,
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dinleyici ve etik sorumluluk tasiyan bir 6zne konumuna yerlestirmektedir. Yonetim siireci boylece teknik bir
uygulama alani olmaktan gikarak, pedagojik bir karsilasma alanina doniismektedir.

Felsefi ve pratik ortakligin kokenleri, her iki yaklagimin kurucularmnin tarihsel miicadelelerinden
beslenmektedir. Loris Malaguzzi, Mussolini Italya’sinin fasist rejiminin ardindan dogan toplumsal enkaz
icinde egitimi yeniden insa etmeye ¢alismus birlikte diisiinen, birlikte karar veren ve birlikte 6grenen bireyler
yetistirmeyi hedeflemistir. Benzer sekilde Paulo Freire, 1960’larda Brezilya'nin kirsal bolgelerinde yoksulluk,
esitsizlik ve otoriter baski ortaminda, egitim yoluyla toplumsal doniisiimiin miimkiin olduguna inanmustur.
Hayatlarmin kirilma noktalari, onlar1 ayni diisiinsel zeminde bulusturmustur: savasin, yoksullugun ve
ideolojik baskinin i¢inde, umudu egitimle kurmak. Yonetim, bu baglamda teknik bir mekanizma olmaktan
cikarak pedagojik bir pozisyon ve ahlaki bir sorumluluk haline gelmektedir. Reggio Emilia’da yonetim
pratikleri yataylastik¢a, yani ¢ocuk, aile, 6gretmen ve yonetici kendini esit diizeyde goriip ayni masaya
oturdukea, okul bir hiyerarsi mekani olmaktan c¢ikmakta ve ortak aklin tiretildigi bir topluluk haline
gelmektedir. Bu siireg, elestirel pedagojinin diyalog ve kolektif bilinci vurgulayan yaklasimiyla Srtiismekte
ancak Reggio Emilia’da bu katilim ve diyalog, daha ¢ok yerel baglamin siirdiiriilebilirligini ve toplumsal
uyumu gliclendirme amacina hizmet etmektedir. Bu durum, yaklagimin radikal bir toplumsal doniisiim
iddiasindan ziyade, demokratik ve etik bir kamusal alan ingasina odaklandigini gostermektedir. Dolayisiyla
Reggio Emilia, elestirel pedagojinin teorik diizeyde savundugu bazi ilkeleri somutlastirmakta; ancak bunu
daha ¢ok pedagojik ve yerel baglam iginde gerceklestirmektedir.

Ote yandan, elestirel pedagoji perspektifinden bakildiginda, Reggio Emilia yaklagiminin bazi
siirliliklar da goz ardi edilmemelidir. Birincisi, yaklasimin kiiresel yayilim siirecinde bir “marka” haline
gelmesi ve neoliberal egitim piyasasinda pazarlanabilir bir iiriine doniisme riski onemli bir celiskiyi
barindirmaktadir; “Reggio-esinli” okullarin segkinci kurumlara doniismesi, yaklasimin toplumsal adalet
ideallerini sarsici bir gelisme olma potansiyeli tasimaktadir (Dahlberg ve digerleri, 1999). Yine Dahlberg ve
digerleri (1999), asil riskin Reggio Emilia yaklasiminin kendisinde degil, hizmetleri metalastiran neoliberal
'kalite' dilinde oldugunu savunur. Kalite kavrami, erken ¢ocukluk egitimini piyasada satilan bir {iriine
(commodity) ve ebeveynleri de basit birer tiiketiciye indirgemektedir. Freirenin (1991) ezen-ezilen
iliskilerinde vurguladig: gibi, egemen kesimlerin sinir tanimaz sahip olma tutkusu, var olan her seyi kendi
satin alma giiglerinin birer nesnesine (metaya) doniistiirme egilimindedir ve bu yapida kar baslica amag haline
gelir. Benzer sekilde, Reggio Emilia yaklasiminin en 6nemli dayanaklarindan biri olan yogun aile katilimi,
sosyo-ekonomik esitsizliklerin derin oldugu toplumlarda firsat esitsizligini besleyebilmektedir. Ilgili ve
sorumlu ailelerin ¢ocuklarini okul 6ncesi donemden itibaren maddi ve manevi olarak destekleyerek onlara
sosyal, fiziki ve psikolojik yonden uygun ortam hazirlamalari alt sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerin
cocuklari aleyhine egitimdeki esitsizligi yapisal olarak derinlestirme riski tasimaktadir (Aslanargun, 2022).
Reggio Emilia uygulamalarinin toplumsal adaletsizligi sorgulama hedeflerinden uzaklagip yalnizca bireysel-
biligsel gelisime odaklanan bir teknige indirgenmesi, yaklagimin doniigtiiriicii (praksis) giiclinii yitirmesine
ve sistemle uysalca biitiinlesmesine neden olma riski tagimaktadir. Ikincisi, elestirel pedagojinin &zellikle
Giroux'un (2011) vurguladigr sinf analizi boyutu Reggio Emilia yaklasiminda gorece zayif kalmaktadir;
yaklasim, egitim esitsizliginin yapisal ekonomik kokenlerini sistematik bigimde ele almamaktadir. Uclinciisii,
yaklagimin, ortaya ciktigi baglamin sol politik gelenegi ve giiclii kooperatif kiiltiiriiyle birlikte
diisiiniilmesinin 6nemli oldugu ve yaklasimin olusum kosullarmin ayrilmaz parcalar1 oldugu goz oniine
alindiginda, bu kosullarin olmadig1 baglamlarda yonetim pratiklerinin yiizeysel bir taklit ve/veya teknik bir
yontem pratigine sikistirilma riski oldugu belirtilmelidir (Moss, 2019).

Okul yalnizca ¢ocuklarin 6grenme alani olmanin Stesine gegmekte; yetiskinlerin de yeniden 6grenme
siirecine katildigi, diisiince bigimlerini sorguladig1 ve insanlasma deneyimini birlikte insa ettigi ortak bir
yasam mekani haline gelmektedir. Reggio Emilia yaklasimi ile elestirel pedagojinin bulustugu bu noktada,
okul hem pedagojik hem de demokratik bir praksis olarak islev gormektedir. Reggio Emilia yaklagimu ile
elestirel pedagoji perspektifinin birlikte sundugu c¢ikarimlar, Tiirkiye’deki okul yonetimi yapisinin yeniden
diisiiniilmesine yonelik énemli bir zemin sunmaktadir. Ozellikle merkeziyetgi ve biirokratik karar alma
mekanizmalari icinde 6gretmenlerin cogu zaman uygulayict konumuna indirgenmesi, okul-aile is birliginin
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temsili diizeyde kalmasi ve yoneticilerin pedagojik liderlikten ¢ok idari sorumluluklarla tanimlanmas: dikkat
cekmektedir. Bu baglamda katilimci, diyaloga dayali ve etik sorumlulugu 6nceleyen yonetim pratiklerinin
Tiirkiye’de nasil miimkiin olabilecegi tartismaya agilmalidir.

Ampirik arastirmalar, ogretmenlerin karar siireclerine gercek anlamda katiimimin hangi yapisal
engellerle karsilastigini inceleyebilir. Ayrica okul yoneticilerinin biirokratik rol ile pedagojik liderlik rolii
arasindaki gerilimi nasil deneyimledigi ve bu gerilimin nasil asilabilecegi nitel ¢alismalarla ortaya konabilir.
Bu tiir arastirmalar, elestirel pedagojik diisiince ile Reggio Emilia pratiginin Tiirkiye baglaminda doniistiiriicii
bir potansiyel tasiy1p tasimadigini somut veriler {izerinden degerlendirme imkani sunacaktir.

Yazarlarin Beyani

Arastirmacilarin katki orami beyani: Makalenin kavramsal c¢ercevesinin olusturulmasi, alanyazin taramasi,
kuramsal analizlerin yapilmas: ve yayin haline getirilmesi siireclerine yazarlar esit oranda katkida
bulunmustur. Bu ¢alisma 5-7 Aralik 2025 tarihinde diizenlenen 16th International Congress on New Trends in
Education (ICONTE 2025) adli kongrede sozlii bildiri olarak sunulan Reggio Emilia yaklasiminda yonetim
pratikleri: Elestirel pedagoji perspektifinden bir inceleme adli ¢calismanin genisletilmis halidir.

Etik Kurul Karari: Bu calisma, Reggio Emilia yaklagimi ve elestirel pedagoji tizerine yazilmis olan ulusal ve
uluslararasi alan yazindaki (makale, kitap, tez vb.) verilerin incelenmesine dayali kuramsal bir calisma niteligi
tasidigindan etik kurul izni alinmasi gerekmemektedir. Arastirmanin planlanmasindan yayinlanmasina kadar
olan tiim siireclerde bilimsel arastirma ve yayin etigi kurallarina tam olarak uyulmus; verilerin ¢arpitilmas:
veya etik ihlal teskil edecek herhangi bir eylemde bulunulmamis, tiim alintilamalar bilimsel etik ilkeleri
dogrultusunda yapilmustir.

Catisma beyani: Yazarlarin, diger kisi, kurum veya kuruluslarla herhangi bir c¢ikar c¢atismasi
bulunmamaktadir.

Destek ve tesekkiir: Bu arastirmanin yiiriitiilmesi siirecinde herhangi bir kurum veya kurulustan finansal
destek alinmamustir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The Reggio Emilia approach is widely recognized as an alternative pedagogical method in preschool
education that emphasizes liberating and transformative experiences. Established in the post-WWII era in Italy
under the leadership of Loris Malaguzzi, the approach was born out of a collective desire by local families to
build a new education system using the remnants of war. Malaguzzi’s philosophy, detailed in his work "The
Hundred Languages of Children," posits that children possess multiple ways—such as painting, dancing, and
music— to express their thoughts and engage in a cyclical learning process. The philosophy rejects rigid, adult-
centered traditional methods, viewing them as symbolic walls that hinder a child's natural potential. Instead,
it aims to foster creative, critical-thinking, and problem-solving individuals within a learning community built
on mutual trust between children, families, and teachers.

While primarily known for its pedagogical innovations, the administration practices of Reggio Emilia
are inseparable from its educational values. This study aims to evaluate these administrative practices through
the lens of critical pedagogy; a framework rooted in the works of Paulo Freire and the Frankfurt School. Critical
pedagogy views education as a tool for social justice and the development of critical consciousness,
challenging traditional banking models of education where students are passive recipients of information. By
analyzing Reggio Emilia’s administrative practices—specifically its participatory nature and its emphasis on
dialogue—this research seeks to understand the extent to which these practices align with the liberating and
transformative goals of critical pedagogy. The school is viewed not merely as a service provider but as a public
space where active citizenship is nurtured through a social contract that protects the civil and ethical rights of
the child.

Method

This study is a theoretical inquiry based on an extensive review of both national and international
literature regarding the Reggio Emilia approach and critical pedagogy. The methodology involves a
comparative analysis of the administrative practices and central actors within Reggio Emilia schools through
the foundational principles of critical pedagogy. The analysis is structured across five primary dimensions: (1)
participatory administration and teacher roles, (2) dialogue and intellectual participation in administration,
(3) the teacher’s administrative role and ethical responsibilities, (4) school-community relations, and (5)
parental involvement in administration. By synthesizing perspectives from key educational theorists—such
as Loris Malaguzzi and Paulo Freire—the study examines how Reggio Emilia’s horizontal management
structure contrasts with traditional hierarchical models. The research utilizes historical data, theoretical
frameworks, and existing studies to identify points of compatibility and divergence between the two
approaches. Specifically, it looks at how administrative tools, such as pedagogical documentation, function as
instruments for collective consciousness and democratic participation within the school environment. This
theoretical approach allows for a deep exploration of the "praxis" —the combination of theory and action—
required for transformative educational leadership.

Results

The analysis reveals that Reggio Emilia schools employ a horizontal, rather than hierarchical,
administration model characterized by shared responsibility. A central figure in this system is the pedagogista,
who provides pedagogical leadership and fosters professional learning communities rather than acting as a
traditional supervisor. Along with the atelierista, who facilitates creativity through projects, the pedagogista
works weekly with teachers to analyze documentation and develop new pedagogical hypotheses.
Documentation serves as a vital administrative tool, making the learning process visible and transparent to
the community, thereby transforming the school into a "democratic arena" where education is a shared public
matter.

Furthermore, the results highlight the Community-Teacher Partnership as a cornerstone of Reggio
Emilia’s democratic governance. Parents and community members are not merely supporters, but active
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decision-makers involved in Municipal Management Councils and school-level advisory boards. This
structure aligns with critical pedagogy’s principles of power-sharing and democratic participation. The study
also finds that teachers in this approach are viewed as transformative intellectuals who carry ethical
responsibility for administrative and pedagogical decisions. Through constant dialogue and collective
reflection, teachers move beyond being technical implementers of a curriculum to becoming researchers and
learning partners with children. This participatory culture fosters a sense of belonging and ethical sensitivity
that is often absent in authoritarian or purely bureaucratic management models.

Conclusion

In conclusion, the administrative practices of the Reggio Emilia approach demonstrate significant
parallels with critical pedagogy, particularly regarding participatory governance and the role of the teacher as
a transformative agent. Both philosophies reject authoritarian models and view education as an exercise of
freedom and a tool for humanization. However, while critical pedagogy emphasizes radical social
transformation and struggle against global power imbalances, Reggio Emilia focuses on local solidarity,
cultural continuity, and the preservation of community values. The approach successfully institutionalizes the
abstract goals of critical pedagogy —such as dialogic action and collective consciousness—through concrete
tools like pedagogical documentation and horizontal leadership. The study finds that school is not just a place
for children to learn but an environment where adults re-learn and question their own perceptions of authority
and education. The synthesis of Malaguzzi’s and Freire’s visions—born from post-war social collapse and
rural poverty, respectively —highlights education as an act of hope and moral responsibility. Administration,
in this context, is a pedagogical position that protects the civil and ethical rights of the child. On the other
hand, from a critical pedagogy perspective, the Reggio Emilia approach risks being commodified within the
context of neoliberalism in education and transforming into an elitist structure; in this process, it may deepen
socio-economic inequalities and, due to its insufficient engagement with the class analysis dimension of critical
pedagogy, weaken its transformative potential and be reduced to a decontextualized and superficial practice.
Ultimately, Reggio Emilia serves as a viable model for transforming educational institutions into democratic
communities of common mind, where every participant is recognized as a citizen with rights and
responsibilities.
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