EGE UNIVERSITESI EGIiTiM FAKULTESI

EGE EGITIM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

ISSN: 1307 - 4474



\

23(2), 2022 ISSN: 1307-4474




yayimlanan hakemli bir dergidir.

Yayin Dili
Turkge ve ingilizce

Derginin Sahibi
Ege Universitesi E§itim FakUltesi adina Prof. Dr. Alper Bagbay
Egitim Fakultesi Dekani, Turkiye

Yazi isleri Midiri
Dog. Dr. Soner Aksehirli, Ege Universitesi, Turkiye
Editor
Prof. Dr. Gilsen Unver
(Ocak 2020-...)

Editor Kurulu

Dog. Dr. Mine Aladag

Dog. Dr. Esen Altunay

Dog. Dr. Nihat Bayat

Dog. Dr. Belgin Arslan Cansever

Dr. Beril Ceylan

Dog. Dr. Hatice irem Comoglu
Dog. Dr. Eylem Dayi

Prof. Dr. Nese Giler

Prof. Dr. Nesrin Isikoglu

Dog. Dr. Bahadir Namdar
Prof. Dr. Emine Ozlem Yigit
Dog. Dr. Nazan Sezen Yiksel
Dog. Dr. Dizar Ercivan Zencirci

Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
Egitim Yonetimi

Tirkge Egitimi

Temel Egitim

Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi

ingilizce Egitimi

Ozel Egitim

Olcme ve Degerlendirme

Erken Cocukluk Egitimi

Fen Bilgisi Egitimi

Sosyal Bilgiler Egitimi

Matematik Egitimi

Guzel Sanatlar Egitimi

istatistik Editori
Prof. Dr. T. Oguz Basokgu
Tirkge Redaksiyon Editorleri
Dr. Ebru Kabakg!
Beyza Elmas

ingilizce Redaksiyon Editdri
Dilek Canlier
Zehra Esin Yicel
Teknik Editor
Dog. Dr. Onur D6nmez

Yazim Editorleri
Dr. Ogr. Uyesi Selda San
Dr. Yasin Ay
BegUmay Tiomer

Kapak, Logo ve Grafik Tasarim
Dog. Dr. Ekin Boztas
Dizinlenme Bilgileri
TUBITAK ULAKBIM Sosyal ve Begeri Bilimler Veri Tabani (SBVT)

Yazigma Adresi
Ege Universitesi Egitim FakUltesi, 35040 Bornova, izmir, Turkiye.
Telefon: +90 (232) 373 35 75, Belgegeger: +90(232) 373 47 13
http://dergipark.gov.tr/egeefd/
e-posta: ege.egitim.dergisi@gmail.com

Dergide yayimlanan yazilarin tim sorumlulugu yazarlarina aittir.

EGE EGITiM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

Ege Egitim Dergisi mart, temmuz ve kasim aylarinda olmak Uzere yilda U¢ kez

ISSN : 1307 - 4474

Ege Journal of Education is a tri-annual (March, July and November) and peer-
reviewed publication.

Publication Language
Turkish and English

Owner of the Journal
On behalf of Ege University Faculty of Education Prof. Alper Basbay, Dean of
the Faculty of Education, Turkey

Managing Editor
Assoc. Prof. Soner Aksehirli, Ege University, Turkey
Editor
Prof. Gulsen Unver
(January 2020-...)

Editorial Board

Assoc. Prof. Mine Aladag
Assoc. Prof. Esen Altunay
Assoc. Prof. Nihat Bayat
Assoc. Prof. Belgin A. Cansever

Beril Ceylan (PhD)

Assoc. Prof. Hatice irem Comoglu
Assoc. Prof. Eylem Dayi

Prof. Nese Guler

Prof. Nesrin Isikoglu

Assoc. Prof. Bahadir Namdar
Prof. Emine Ozlem Yigit

Assoc. Prof. Nazan Sezen YUksel
Assoc. Prof. Dizar Ercivan Zencirci

Guidance & Counseling
Educational Administration
Turkish Language Education
Primary Education

Computer Education & Instructional
Technology

English Language Education
Special Education
Measurement & Evaluation
Early Childhood Education
Science Education

Social Sciences Education
Mathematics Education
Fine Arts Education

Statistical Editor
Prof. T. Oguz Basokgu

Turkish Language Proofreading Editors
Ebru Kabakgi (PhD)
Beyza Elmas

English Language Proofreading Editor
Dilek Canlier
Zehra Esin Yicel
Technical Editor
Assoc. Prof. Onur Donmez

Copy Editors
Assist. Prof. Selda San
Yasin Ay (PhD)
Begimay Tumer

Cover, Logo and Graphic Design
Assoc. Prof. Ekin Boztas

Abstracting & Indexing
The Scientific and Technological Research Council of Turkey (TUBITAK)
Turkish Academic Network and Information Center (ULAKBIM) Social
Sciences Database

Correspondence Address
Ege University Faculty of Education, 35040 Bornova, Izmir, Turkey.
Phone: +90 (232) 37335 75, Fax: +90(232) 373 4713
http://dergipark.gov.tr/egeefd/
e-mail: ege.egitim.dergisi@gmail.com

Scientific responsibility for the articles belongs to the authors themselves.



Danisma Kurulu

EGE EGITiM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

ISSN : 1307 - 4474

Advisory Board

Prof. Dr. Buket Akkoyunlu
Dog. Dr. Hayriye Kayi- Aydar

Prof. Dr. Aydogan Aykut Ceyhan
Prof. Dr. Caglayan Dinger

Prof. Dr. Erding Duru

Prof. Dr. Selahattin Gelbal

Prof. Dr. Kamil iseri
Dog. Dr. Ugur Kale

Prof. Dr. Hilya Kelecioglu

Prof. Dr. M. Sabri Kocakilah

Prof. Dr. Jered Kolbert

Prof. Dr. Dini-Metro Roland

Prof. Dr. Tim Rowland
Prof. Dr. Yasemin Sézer
Prof. Dr. Marina Tzakosta
Dog. Dr. Anne Lise Wie

Prof. Dr. Tija Zirina

Gankaya Universitesi, Turkiye

Arizona Universitesi, Amerika Birlesik
Devletleri

Anadolu Universitesi, Tirkiye
Ankara Universitesi, Tirkiye
Pamukkale Universitesi, Tirkiye
Hacettepe Universitesi, Turkiye
Dokuz Eylil Universitesi, Tirkiye

West Virginia Universitesi, Amerika
Birlesik Devletleri

Hacettepe Universitesi, Tirkiye
Balikesir Universitesi, Tirkiye

Duquesne Universitesi, Amerika Birlegik
Devletleri

Western Michigan Universitesi, Amerika
Birlesik Devletleri

Cambridge Universitesi, Birlegik Krallik
Avrupa Beneliks Universitesi, Belcika
Crete Universitesi, Yunanistan

Nord Universitesi, Norveg

Latvia Universitesi, Letonya

Prof. Buket Akkoyunlu
Assoc. Prof. Hayriye Kayi- Aydar

Prof. Aydogan Aykut Ceyhan
Prof. Caglayan Dinger

Prof. Erding Duru

Prof. Selahattin Gelbal

Prof. Kamil igeri
Assoc. Prof. Ugur Kale

Prof. Hilya Kelecioglu

Prof. M. Sabri Kocakilah

Prof. Jered Kolbert

Prof. Dini-Metro Roland

Prof. Tim Rowland

Prof. Yasemin Sozer

Prof. Marina Tzakosta
Assoc. Prof. Anne Lise Wie

Prof. Tija Zirina

Cankaya University, Turkey

University of Arizona, United States of
America

Anadolu University, Turkey
Ankara University, Turkey
Pamukkale University, Turkey
Hacettepe University, Turkey
Dokuz EylGl University, Turkey

West Virginia University, United States of
America

Hacettepe University, Turkey
Balikesir University, Turkey

Duquesne University, United States of
America

Western Michigan University, United
States of America

University Of Cambridge, United Kingdom
European University of Benelux, Belgium
University of Crete, Greece

Nord University, Norway

University of Latvia, Latvia



EGE EGITiM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

ISSN: 1307-4474 23(2), 2022

Cilt 23 — Sayi 2 i¢in Hakem Listesi List of Reviewers for Volume 23 - Issue 2

(Hakemlerin onamlar alinarak yayimlanmustir.) (Published with the consent of the reviewers.)

GUrsu Asik  Bahgegehir Universitesi Gursu Asik  Bahgesehir University
Burak Aydin  Ege Universitesi Burak Aydin  Ege University
Pinar Aksoy  Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Pinar Aksoy  Tokat Gaziosmanpasa University
Bertan Akyol  Aydin Adnan Menderes Universitesi Bertan Akyol  Aydin Adnan Menderes University

Aysegil Ataman
ibrahim Seckin Aydin
Ebru Balta

Muyesser Ceylan
Ozan Coskunserce
Ersoy Carkit

Gokhan Cetinkaya
Soner Dogan

Evrim Erol

Ebru Ersay

Derya Orhan Goksin
Gulten Feryal GUnduz
Zekavet Topcu Kabasakal
Ergin Kara

Serdal Kara

Esra Karakus

Eren Kesim

Ali Cagatay Kiling
Ercan Kocayorik
Didem Kogar

Zeynel Abidin Misirh
Zeynep Meral Tanriégen

Baris Uslu

Avrupa Lefke Universitesi

Dokuz Eylul Universitesi

Agri ibrahim Cecen Universitesi
Anadolu Universitesi

Nevsehir Haci Bektag Veli Universitesi
Nevsehir Haci Bektag Veli Universitesi
Pamukkale Universitesi

Sivas Cumhuriyet Universitesi
Kitahya Dumlupinar Universitesi
Gazi Universitesi

Adiyaman Universitesi

istanbul Kiltir Universitesi

Dokuz EylUl Universitesi

Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi
Mardin Artuklu Universitesi

Atatirk Universitesi

Anadolu Universitesi

Karabik Universitesi

Ganakkale Onsekiz Mart Universitesi
Hacettepe Universitesi

Balikesir Universitesi

Pamukkale Universitesi

Ganakkale Onsekiz Mart Universitesi

Aysegil Ataman
ibrahim Seckin Aydin
Ebru Balta

Muyesser Ceylan
Ozan Coskunserge
Ersoy Carkit

Gokhan Cetinkaya
Soner Dogan

Evrim Erol

Ebru Ersay

Derya Orhan Goksin
Gulten Feryal Gindiz
Zekavet Topcu Kabasakal
Ergin Kara

Serdal Kara

Esra Karakus

Eren Kesim

Ali Cagatay Kiling
Ercan Kocayorik
Didem Kogar

Zeynel Abidin Misirh
Zeynep Meral Tanriégen

Baris Uslu

European University of Lefke

Dokuz EylGl University

Agriibrahim Cegen University
Anadolu University

Nevsehir Haci Bektas Veli University
Nevsehir Haci Bektas Veli University
Pamukkale University

Sivas Cumhuriyet University
KUtahya Dumlupinar University
Gazi University

Adiyaman University

istanbul Kiltir University

Dokuz EylGl University

Alanya Alaaddin Keykubat University
Mardin Artuklu University

AtatUrk University

Anadolu University

KarabUk University

Ganakkale Onsekiz Mart University
Hacettepe University

Balikesir University

Pamukkale University

Ganakkale Onsekiz Mart University



ISSN: 1307-4474

EGE EGITiM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

23(2), 2022

icindekiler

Ozel Yetenekli Ogrenciler ile Calisan O§retmenlerin Sinif Yénetimine
iliskin Gorusleri

[Arastirma Makalesi]

M. Sencer Bulut Ozsezer, H. Beyza Canbazoglu ve Kamuran Tarim

Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlarinin Yordayicisi
Olarak Okul Atmosferi ve Sosyo-Demografik Degiskenler
[Arastirma Makalesi]

Mehmet Fatih Akgimis, Zeynep Oznur Ergin ve

Aysenur Biyikgoze-Kavas

Egitim Fakilteleri Yénetiminde Kadin Temsilinin incelenmesi
[Arastirma Makalesi]
Gulgin Terzi ve Levent Deniz

Ergenlerde Okulda Oznel iyi Olusun Yordayicilari: Duygu
Dizenleme, Baga Cikma ve Biligsel Esneklik

[Arastirma Makalesi]

Mehmet Enes Sagar

Ogretmenlerin Dijital Yeterliklerinin Cesitli Degiskenler A¢isindan
incelenmesi ve Dijital Yeterlik Gereksinimleri

[Arastirma Makalesi]

Mustafa Fidan ve Hatice Cura Yelegen

Ortadgretim Kurumlarinda Gérev Yapan Ogretmenlerin Egitim
Bilisim Agina iliskin Gorislerinin ve Kullanim Dijzeylerinin
incelenmesi

[Arastirma Makalesi]

Fatih Kalemkus ve Levent Celik

Okudugunu Anlamayi Etkileyen Etmenlere Yonelik Bir inceleme
[Derleme]
Ergin Hamzadayi ve Ozlem Batmaz

Hindistan’da Uygulanan Bitinlestirilmis Bir Anne-Cocuk Saglik ve
Egitim Hizmetleri Programi: Bir informal Okul Oncesi Egitim Ornegi
[Derleme]

Seden Demirtas ilhan, Feyza Tantekin Erden ve Fatma Yalgin

81-101

102-115

116-132

133-149

150-170

171-189

190-209

210-228

Vi

Table of Contents

Views of Teachers Working with Gifted Students on Classroom
Management

[Research Paper]

M. Sencer Bulut Ozsezer, H. Beyza Canbazoglu, and Kamuran Tarim

School Atmosphere and Socio-Demographic Variables as Predictors
of Secondary School Students’ Academic Motivation

[Research Paper]

Mehmet Fatih Akgimis, Zeynep Oznur Ergin, and

Aysenur Biyikgoze-Kavas

Women's Representation in the Management of Faculties of
Education

[Research Paper]

Gulgin Terzi and Levent Deniz

Predictors of Subjective Well-Being at School in Adolescents:
Emotion Regulation, Coping, and Cognitive Flexibility
[Research Paper]

Mehmet Enes Sagar

An investigation of Teachers’ Digital Competencies in Terms of
Various Variables and Their Needs for Digital Competence
[Research Paper]

Mustafa Fidan and Hatice Cura Yelegen

Examining the Opinions and Usage Levels of Teachers Working in
Secondary Education Institutions Related to Education Information
Network

[Research Paper]

Fatih Kalemkus and Levent Celik

A Review of Factors Affecting Reading Comprehension
[Review]
Ergiin Hamzadayi and Ozlem Batmaz

An Integrated Mother-Child Health and Education Services Program
in India: An Example of Informal Preschool Education

[Review]

Seden Demirtas ilhan, Feyza Tantekin Erden, and Fatma Yalgin



EGE EGITiM DERGISI
EGE JOURNAL OF EDUCATION

ISSN: 1307-4474

23(2), 2022, 81 - 101

Ozel Yetenekli Ogrenciler fle Cahsan Ogretmenlerin Simf Yonetimine iliskin Goriisleri”

M. Sencer Bulut Ozsezer!, H. Beyza Canbazoglu**? ve Kamuran Tarim?

Oz

Calismanin amaci, Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 6gretmenlerin smif yonetimine iliskin
goriiglerini belirlemektir. Bu aragtirmada, olgubilim deseni kullanilmigtir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu, Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 10 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmanin verileri
yar1 yapilandirilmig goriismeler yoluyla toplanmustir. Verilerin analiz siirecinde igerik analizi yontemi
kullanilmigtir. Ogretmenler, 6zel yetenekli bireylerin kendilerine has ozelliklerine vurgu yaparak
onlarin hareketli, merakli, yetkin, hirsli olmalart ve 6rgiin egitimde yasadiklari uyum sorunlar sebebiyle
istenmeyen davraniglarin ortaya ¢ikabilecegini vurgulamislardir. Ayrica Bilim ve Sanat Merkezinde
gorev yapan dgretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencilerinin istenmeyen davraniglarini yonetme siirecinde
kullandiklar1 stratejiler mesleki ve duyussal stratejilerden olusmaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin
kullandiklar stratejiler egitsel-gelisimsel planlama, tesvik etme, sorumluluk verme, olumlu pekistirme,
yer degistirme, bireysel 6zellikleri kabullenme ve gérmezden gelme, 6nlemsel, birebir konugma kodlar
altinda ele alinmustir. Elde edilen bulgular dogrultusunda hem hizmet 6ncesinde hem de hizmet i¢inde
Ogretmenlerin 6zel egitime yonelik uygulamali egitim almalari, 6gretmen adaylarinin ise 6zel yetenekli
Ogrencileri gozlemlemesi ya da bu ogrencilerle deneyim yasayabilecekleri staj uygulamalarinin
gergeklestirilmesi onerilebilir.

Anahtar Sozciikler

Sinif yonetimi
Istenmeyen davranis
Bilim ve Sanat Merkezi
Ozel yetenekli cocuklar

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi
15 Ekim 2021
Kabul Tarihi
03 Mart 2022
Makale Tiirii

Arastirma Makalesi

Views of Teachers Working with Gifted Students on Classroom Management”

Abstract

The aim of the study is to determine the views of teachers working at the Science and Arts Center
regarding classroom management. In this study, phenomenology approach was used. The study group
of the research consists of 10 teachers working at the Science and Arts Center. The data of the research
were collected through semi-structured interviews and content analysis method was used to analyze the
data. By highlighting the unique characteristics of gifted individuals, teachers emphasized that
misbehavior may occur due to their being active, curious, competent, ambitious and the adaptation
problems they experience in formal education. In addition, the strategies used by the teachers working
in the Science and Arts Center in the process of managing the undesirable behaviors of their gifted
students consist of professional and affective strategies. These strategies used by the teachers were
discussed under the codes of educational-developmental planning, encouraging, giving responsibility,
positive reinforcement, relocating, accepting and ignoring individual characteristics, precautionary,
one-to-one conversation. In this direction, it can be suggested that teachers should receive practical
training on special education both before and during the service and pre-service, teachers should observe
gifted students or carry out internship practices where they can have experience with these students.

Keywords

Classroom management
Misbehavior

Science and Arts Center
Gifted children
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M. Sencer Bulut Ozsezer, H. Beyza Canbazoglu ve Kamuran Tarim

Extended Abstract
Introduction

Gifted student are children who have creativity and leadership characteristics, are interested in art, can understand
abstract thoughts, have a high level of performance in learning and have the desire to act independently in areas
of interest. Gifted children have different abilities and characteristics from their peers and other children in terms
of mental, psychological, physical, and social aspects. Due to their different abilities and characteristics, it is
necessary to support these individuals in line with their abilities and development and to enrich their learning
processes with various teaching methods and techniques. Considering the basic characteristics of gifted
individuals, when necessary precautions are not taken in the classroom environments created for them, it will be
inevitable that there will be situations that will negatively affect the classroom management and misbehavior will
occur. In this respect, teachers are the people who will reduce and eliminate the misbehavior of gifted students.
However, there are studies expressing that teachers of gifted students lack knowledge and skills in classroom
management to prevent misbehavior. For this reason, it is thought that it would be useful to determine the views
of teachers working with gifted students on classroom management, misbehavior and how they interfere with these
behaviors. Because the Turkish National Education System is constantly in search of change and new models, it
has not been able to create a viable and permanent model for the education and training processes of the gifted. At
this point, the opinions of teachers working with gifted students on classroom management, misbehavior of gifted
students and the strategies they developed for these behaviors are thought to be important in terms of contributing
to the measures to be taken in the education-teaching systems of these centers, the practices to be made and the
teaching programs to be prepared for the Science and Arts Center. In this context, the aim of the study is to
determine the views of teachers working at the Science and Arts Center about classroom management.

Method

In this study, phenomenology approach, one of the qualitative research methods, was used. The study group of the
research consists of 10 teachers working at the Science and Arts Center of a province in the south of Turkey in the
2017-2018 academic year. A semi-structured interview form developed by the researchers was used to determine
the views of teachers working at the Science and Arts Center about classroom management and misbehavior. In
the semi-structured interview form, consisting of 12 questions, the teachers working at the Science and Arts Center
were asked about their perceptions of classroom management towards gifted students, and their views on the
elements of misbehavior and behavior management.

During the data collection process of the study, the researchers went to the Science and Arts Center together and
held one-on-one interviews with each teacher. Before the interviews, information about the research process was
given to the teachers by the Director of the Science and Arts Center. After the verbal consent of the teachers was
obtained, the interview process started. Before each interview, the researchers gave information about themselves
and the process of the research. The interviews were held in the meeting room of the Science and Arts Center, in
the assistant principal's room, or in the teachers' own private classrooms. All the interviews were conducted by the
researchers. Before each interview, it was confirmed that the participants had sufficient information about the
research and the researcher, they participated in the research voluntarily, the questions asked were used only for
research and private information would be kept confidential. In addition, it was stated that the names of the
branches would be used by making anonymous quotations instead of the names of the teachers to be interviewed
by the researcher. In this way, teachers were made to feel safe and comfortable. Apart from these, the participants
were informed that the interviews would be conducted with a voice recorder, and audio recorded with the consent
of the teachers. The interviews lasted a minimum of 30 minutes and a maximum of 60 minutes for each teacher.

Content analysis method was used in the analysis of the data of the research. In content analysis, the data collected
is first analyzed in terms of its conceptual aspects, then the concepts are organized, and themes are created
according to the concepts (Miles & Huberman, 2016). The analysis process includes transcribing the audio
recordings of the interviews with the teachers, reading the written texts one by one and forming codes and themes
within the framework of the research objectives. The data obtained were described in tables, and direct quotations
from the teachers' explanations were included.

Findings

In this study, which aims to determine the views of the teachers working at the Science and Arts Center regarding
classroom management, the teachers' experiences at the Science and Arts Center and their views on gifted students
were determined by the dimensions of classroom management and explained within the framework of
misbehavior. The findings related to the perceptions of the teachers working at the Science and Arts Center, which
is the first sub-purpose of the study, regarding classroom management were discussed within the framework of the
themes of classroom management dimensions and factors affecting the classroom environment. The findings
related to the perceptions of the teachers working at the Science and Arts Center, which is the second sub-objective
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of the research, regarding the undesirable behaviors of the gifted students were discussed under the theme of
misbehavior. Finally, the findings related to the strategies used by the teachers working at the Science and Arts
Center to cope with the undesirable behaviors of gifted students are discussed under the theme of management of
misbehavior. However, it is necessary to draw attention to how misbehavior is defined by the teachers in the
themes formed for the second and third sub-purposes. The teachers stated that they do not perceive the actions that
they perceive as misbehavior in formal education as misbehavior in the students studying at the Science and Arts
Center. They stated that these behaviors are the characteristics of gifted students and that they developed strategies
for this.

Discussion and Conclusion

When the opinions of the teachers working at the Science and Arts Center under the theme of classroom
management teaching dimension are evaluated in general, it is seen that the special characteristics of the gifted
students (willing to learn, high readiness), awareness and the classroom management of the flexible program
applied to them at the Science and Arts Center. It was seen that they thought that it had a positive effect on the
teaching dimension. In other words, teachers perceive gifted students as academically successful and with high
awareness levels. There are studies stating that teachers’ perceptions of students influence creating an effective
learning environment suitable for students’ ability levels and providing classroom management accordingly
(Albion & Ertmer, 2002; Curtis, 2005; Gerow, Bordens, & Blanch-Payne, 2008; Goodwin, 2002). In this context,
teachers’ perceptions and attitudes towards students affect their behaviors towards students (Gerow et al., 2008;
Goodwin, 2002), the way they interact with students, and the teaching methods they prefer (Albion & Ertmer,
2002; Curtis, 2005). The view of the teachers in the study is that the teachers plan the teaching process according
to the characteristics and wishes of the gifted students and they design activities to make the teaching process more
effective. Similarly, Curtis (2005) emphasizes that teachers who have a positive perception towards gifted students
tend to employ different activities in the classroom to meet the needs of the students, organize the classroom
environment, and enrich the course content with tools and materials. Based on all these, it can be concluded that
teachers who are aware of the characteristics of gifted students will act accordingly in classroom environments.

Another question to be answered within the scope of the research is how the teachers working at the Science and
Arts Center perceive the misbehavior of gifted students. By emphasizing the unique characteristics of gifted
individuals, teachers emphasized that misbehavior may occur due to their being active, curious, competent,
ambitious and the adaptation problems they experience in formal education. In the studies, it is emphasized that
gifted students exhibit stubbornness, egocentrism, desire to lead, acting, jealousy, constant desire to talk, difficulty
in establishing friendships, and undesirable speech. The teachers working at the Science and Arts Center stated
that the strategies they use to cope with the misbehavior of their gifted students are educational-developmental
planning, encouraging, giving responsibility, using reinforcement, relocating, accepting and ignoring individual
characteristics, precautionary and one-on-one conversations.
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Giris

Ozel yetenekli bireyler; akranlarina gore yaraticilik ve liderlik 6zelligi olan, sanata ilgi duyan, soyut diisiinceleri
anlayabilen, 6grenme konusunda performans diizeyi yiiksek ve ilgi duydugu alanlarda bagimsiz hareket etme istegi
olan cocuklardir (Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigii [ORGM], 2017). Ozel yetenekli
cocuklar; zihinsel, psikolojik, bedensel ve sosyal agidan akranlarindan ve diger ¢ocuklardan farkli yeteneklere ve
ozelliklere sahiptirler (Sezer, 2015). Farkli yetenekleri ve oOzellikleri sebebiyle bu bireyleri, yetenekleri ve
gelisimleri dogrultusunda desteklemek ve O6grenme siireglerini ¢esitli 6gretim yontemleri ve teknikleriyle
zenginlestirmek gerekmektedir (Eddles-Hirsch, Vialle, McCormick ve Rogers, 2012). Bu dogrultuda &zel
yetenekli 6grencilerin egitim siireglerinde Bilim ve Sanat Merkezleri 6nemli bir rol oynamaktadir.

Bilim ve Sanat Merkezleri, ilkokullarda smavla tespit edilen 6zel yetenekli &grencilerin o6rgiin egitim
kurumlarindaki egitimlerini aksatmayacak sekilde bireysel yeteneklerinin farkinda olmalarinmi saglamak ve sahip
olduklar1 kapasitelerini gelistirerek iist diizeyde kullanmalarin1 saglamak amaciyla devlete baglh olarak acilmis
olan 6zel egitim kurumlaridir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2020). Cocuklar, bireysel zeka testi sonuglarina
gore, Bilim ve Sanat Merkezi ne kayit hakki kazanmaktadirlar. Bu testte basari gosteren adaylar, genel zihinsel
yetenek alaninda kayit hakki kazanirlar. Rehberlik ve Aragtirma Merkezleri koordinesinde resim ve/veya miizik
alanlarinda yetenek sinavi agilir. Yetenek sinavinda komisyonca belirlenen puani alan 6grenciler de resim ve/veya
miizik yetenek alami 6grencisi olarak Bilim ve Sanat Merkezi’ne kaydedilir. Kayitlar1 yapilan dgrencilerin hazir
bulunusluk diizeyi 6l¢iildilkten sonra Bilim ve Sanat Merkezlerinde a) uyum (oryantasyon), b) destek egitimi: 1)
iletisim becerileri, 2) grupla caligsma teknikleri, 3) 6grenme yontemleri, 4) problem ¢6zme teknikleri, 5) bilimsel
aragtirma teknikleri, 6) yabanci dil, 7) bilgisayar, 8) sosyal etkinlikler, ¢) bireysel yetenekleri fark ettirme, ¢) 6zel
yetenekleri gelistirme, d) proje {iretimi/yonetimi alanlarinda diizenlenmis egitim programlarina alinirlar (MEB,
2020). Bilim ve Sanat Merkezlerinde 6grencilere, akademik basariyr 6l¢gmeye yonelik herhangi bir islem
uygulanmaz; sinav yapilmaz, 6lgme ve degerlendirmelerde puan ya da not kullanilmaz. Uygulanan egitim
programlarinin her asamasinda gozlem formlarit kullanilarak izleme ve degerlendirme yapilir ve programin
sonunda programi tamamlayan dgrencilere Program Tamamlama Belgesi verilir (MEB, 2020).

Ozel yetenekli bireylerin dzellikleri; benlik algisi, miikkemmeliyetcilik, asir1 duyarlilik, gelisimde uyumsuzluk,
motivasyon, asirt soru sorma ve merak duygusu, elestirel diisiinme ve yaraticilik bilesenleri baglaminda ele
alinabilir (ORGM, 2017). Ozel yetenekli ¢ocuklarin, akranlarma gére daha uyumlu bireyler olmalari
beklenmektedir (Callard-Szulgit, 2010). Bu nedenle de 6zel yetenekli cocuklar, istenmeyen davraniglar
sergilediklerinde, ¢evrelerindeki bireyler bu duruma sasirabilmektedirler (Markusic, 2019). Ancak sonug itibariyle
bu bireyler de ¢cocuktur ve onlarin da istenmeyen davranislar sergilemeleri dogaldir. Bu dogrultuda 6zel yetenekli
birey olmanin, tamamen olumlu 6zelliklerden olugsmadig1 ve bu bireyleri disipline etmenin zor oldugu séylenebilir
(Chan, 2002, 2003; Citil ve Ataman, 2019; Markusic, 2019; Ozbay, 2013). Ozel yetenekli bireylerin temel
ozellikleri dikkate alindiginda onlar i¢in olusturulan sinif ortamlarinda gereken tedbirler alinmadiginda sinif
yonetimini olumsuz etkileyecek durumlarin olmasinin ve istenmeyen davranislarin ortaya ¢ikmasinin kaginilmaz
oldugunu vurgulayan calismalar bulunmaktadir (Callard-Szulgit, 2010; Citil ve Ataman, 2019; Inci, 2014;
Markusic, 2019; Montgomery, 2013; Oliver, Reschly ve Wehby, 2011; Pfeiffer ve Stocking 2000; Sezer, 2015).
Bu ¢alismalarin sonuglarma 6rnek olarak, 6zel yetenekli dgrencilerin milkkemmeliyet¢i kisiliklerinin, onlarda
yanlis yapma korkusuna ve yanlis yapmaktan takintili bir sekilde kaginmalarina sebep oldugu (Callard-Szulgit,
2010) soylenebilir. Bununla birlikte 6zel yetenekli 6grencinin elestirel diisiinmesi ve yiiksek kelime hazinesine
sahip olmasi gibi 6zellikleri nedeniyle her seyi biliyorum tavirlari, diger 6grenciler tarafindan kendini begenmis,
ukala ve kibirli bir davranis olarak algilanabilir (Pfeiffer ve Stocking 2000). Bu durum onlarin akranlari tarafindan
diglanmalarina sebep olabilir. Ek olarak, tekrarlayan gorevleri siirdiirememek, 6zel yetenekli 6grencilerin sinifta
sergiledikleri sorunlardan biridir (Markusic, 2019). Ozel yetenekli 6grenciler tekdiize etkinliklerden ve rutin
odevlerden c¢abuk sikilabilirler (Montgomery, 2013; Sezer, 2015). Bu dogrultuda &gretmenlerin 6zel yetenekli
ogrencilerin kendine has 6zelliklerinin farkinda olarak 6gretim siireglerini planlayabilmelerinin, simf igerisinde
istenmeyen davraniglarin ortaya ¢ikmasini dnleyebilecegi diisiiniilmektedir.

Sinif yonetimi; 6grenme-ogretme ortamindaki olumsuz uyaricilart en aza indirgeyerek ogretimi diizenleme
(Hardin, 2008), 6grencileri is birligine yonelterek 6grenme ve 0gretimin ger¢eklesmesini saglama (Evertson,
Emmer, Clements ve Worshan, 1997), ¢ocuklarin psikolojik ve akademik ihtiyaglarina cevap vermedir (Jones ve
Jones, 1998). Bu anlamda sinif yonetiminin amaci; 6grenme-ogretme siirecini kolaylastirmak, destekleyici bir sinif
atmosferi olusturmak, ¢ocuklarin zarar verici davramslarin1 6nlemek, uygun davraniglarin artmasi ig¢in ortami
saglamak ile zaman1 etkili ve verimli kullanmaktir (Evertson ve Emmer, 2012). Ozel yetenekli ¢ocuklar, kendi
gelisimsel 6zellikleri, yetistirilme tutumlar1 ve sinif ortaminda kabul edilme durumlarina goére farkli davraniglar
gosterebilmektedirler. Ozel yetenekli gocuklarin 6grenme hizi, derinligi ve ilgileri, onlara, normal gelisim gsteren
cocuklardan farkli egitim yasantilar1 ve ortamlarinin sunulmasi geregini ortaya koymaktadir. Smif ortaminda 6zel
yetenekli 0grencilerin yonetiminde ve Ogretiminde; hizlandirma, zenginlestirme, kiime gruplari, sikistirilmis
miifredat, etkilesimli 6grenme, ayristirilmis egitim, dogrudan egitim, yonlendirilmis ¢alisma gruplari, esnek basari
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gruplary, ileri diisiinme yetenegi, bagimsiz ¢aligma gruplari, bireysel hareket plani, disiplinleraras: etkinlikler ve
akil hocalart dgretim stratejileri kullanilabilmektedir. Bu stratejiler sayesinde olumlu bir sinif atmosferi olusurken
ayni zamanda istenmeyen davranislarin ortaya ¢ikmasi da en aza indirgenebilmektedir (Oznacar ve Bildiren,
2016).

Istenmeyen davramslar, §grenme ortamini olumsuz etkileyebilen, sinif baglanindaki diizeni bozabilen (Ergiin ve
Yiiksel, 2005), cocuklarin birbirleriyle olan etkilesimini olumsuz etkileyebilen (Siyez, 2009), siklikla goriilen ya
da uzun siireyi kapsayan bicimde gézlemlenen davranislardir (Ozdemir, 2007). istenmeyen davranislar sadece
Ogretme stlirecinin 6gretmen boyutunda degil ayn1 zamanda davranis1 gdsteren 6grencinin kendi 6grenme ve sosyo-
duygusal gelisiminden baglayarak gittikge genisleyen bir gevre iizerinde olumsuz etkilere sahiptir (Cemaloglu,
2007). Biligsel, duyussal, psiko-motor becerileri ve diizeyleri hangi seviyede olursa olsun davranig problemleri
tiim 6grencilerde karsilasilabilecek bir durumdur. Ozel yetenekli bireyler, dzelliklerine ve yeteneklerine uygun
olmayan 6gretim ortamlarinda; kurallara uymama (Cetinkaya, Maya Caligkan ve Giingor, 2012), arkadaslik
kurmada giicliik ¢ekme, otoriteye kars1 gelme, kiskanclik, inatlagma, yerinde oturamama, hareket etme ve siirekli
konusma (Inci, 2014), ilgisiz davranma (Sezer, 2015), akranlariyla akademik rekabet, liderlik yarisi, catigma
yasama ve dgretmenlerini zorlama (Citil ve Ataman, 2018), bagimsiz ve sira dist olma ile zorlu ve rutin olmayan
gorevler alma istegi (Tannenbaum, 2003) gibi davraniglar sergilemektedirler.

Ozel yetenekli cocuklarm 6grenim gordiigii siniflarda énlemsel sinif yonetimi modelinin en etkili ve en verimli
yontem oldugu vurgulanmaktadir (Citil, 2016). Onlemsel modelde planlama diisiincesi hakimdir ve istenmeyen
davramg1 veya sonucu 6ngdrme séz konusudur (Demirtas, 2015). Ogretimsel amaglarin, dgretim siirecinin,
program igeriginin ve ¢aligma sonucunda elde edilecek iiriinlerin her bir 6grencinin bireysel dgrenme dzellikleri
temel alinarak planlanmasi ve ozellikle 6zel gereksinimli &grencilerin kendilerini siifa ait hissetmelerini
saglayacak etkinliklerin uygulanmasi, onleyici sinif yonetimi stratejilerinden bazilaridir. Giinlikk programin
hazirlanmasi ve uygulanmasi, fiziksel ortamin diizenlenmesi, olumlu davranislarin fark edilmesi ve
Odillendirilmesi, ogretim yontemi, simif kurallarmin olusturulmasi, Ogretilmesi ve izlenmesi, problemli
davramiglara uygun ve hizli tepkiler verilmesi 6rnek olarak verilebilecek etkinliklerdir (Akalin, 2012). Bu
baglamda 6nlemsel simif yonetimi modelinin, 6zel yetenekli 6grencilerin bulundugu smiflarda istenmeyen
davraniglarin 6nlenmesinde ve yonetiminde etkin bir rol oynadig1 sdylenebilir.

Ozel yetenekli gocuklarin arkadaslar1 tarafindan kabul edilme diizeyleri; onlarm Ogrenme siireclerine ve
ortamlarina katilmalarini, sinif i¢i ilgi, davranig ve tutumlaryla 6grenmeye dair isteklerini etkileyebilmektedir.
Ciinkii 6zel yetenekli ¢ocuklar, akranlariyla birlikte olduklar1 baglamlarda popiilerdirler (Wagale, 2001). Bu
ozellikleri nedeniyle, cogunlukla takdir edilmeyi ve dncelik olmay1 beklemektedirler (Akarsu, 2000; Gokdere ve
Cepni, 2003). Ozel yetenekli bireyler, akranlarina gére daha ¢abuk 6grendikleri i¢in geleneksel sekilde tasarlanmis
Ogretim ortamlarinda, bireysel yetenek ve Ozelliklerine karst c¢ikildigini  ve desteklenmediklerini
hissedebilmektedirler (Borland, 2003; Klein, 2007). Bunun igin 6zel yetenekli bireylerin ilgi, istek ve yetenekleri
dogrultusunda dgretim ortamlarmin tasarlanmasina 6nem verilmelidir.

Ozel yetenekli 6grencilerin, davramis ve simf ydnetimine dair arastirmalarin alanyazinda ¢ok simrli oldugu
goriilmektedir (Chan, 2002; Cetinkaya ve dig., 2012; Citil ve Ataman, 2018, 2019; Gokden Kaya ve Ataman,
2017; Hansen ve Feldhusen, 1994; Inci, 2014; Sezer, 2015; Talas, Talas ve Sonmez, 2013). Chan (2002) tarafindan
yapilan ¢alismada, 6zel yetenekli 6grencilerin mitkemmeliyetgi olma, farkli olma istegi ve uyum sorunlari oldugu
sonucuna ulasilmistir. Cetinkaya ve digerlerinin (2012) ¢alismasinda ise sinif yonetimi sorunlarinin 6zel yetenekli
bireylerin kendi fikirlerini ve ¢6ziimlerini bireysel olarak olusturma ile akranlarini veya i¢inde bulunduklari grubu
etkileme isteklerinden ve saygi kurallarina dikkat etmemelerinden kaynaklandigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica
Gokden Kaya ve Ataman (2017) tarafindan yapilan calismada, 6gretmenlerin 6zel yetenekli bireylerin istenmeyen
davraniglariyla ¢ogu zaman karsilastiklarini, bu istenmeyen davraniglart yonetme konusunda yetersiz kaldiklarini
ve istenmeyen davraniglari yonetme konusunda hizmet i¢i egitime ihtiyag duyduklari sonucuna ulagilmstir.
Hansen ve Feldhusen (1994) yaptiklar1 arastirmada, iistiin yetenekli 6grencilerin egitimi konusunda egitim alan ve
almayan 0gretmenlerin; kisilik, mesleki 6zellikler ve sinif i¢i davraniglari agisindan sinif etkinliklerini diizenleme
konusunda farklilik gosterip gostermediklerini belirlemeyi amaglamuglardir. Arastirma sonuglarina gore, egitim
sonrasinda egitim alan &gretmenlerin, egitim almayan &gretmenlere gore daha fazla olumlu sinif i¢i davranis
ozellikleri sergiledikleri gortilmiistiir. Egitim almis 6gretmenlerin, egitim almamis 6gretmenlere gore yaraticilik
ve esnek diisiinebilme, materyal gelistirme ve uygulama, ders zamanini etkili ve verimli kullanma, dgrencilerin
motivasyonunu saglama, yetenek programlari i¢in 6grencileri yonlendirmeye destek saglama ve sinif igi etkinlikler
gibi konularda daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. inci (2014) tarafindan yapilan ¢aligmada ise 6zel yetenekli
bireylerin is birligi icinde oynamama, arkadaslik iliskilerinde giicliik ¢ekme, inatlagsma igerisine girme,
miikemmeliyetci olma istegi, lider olma gabasi, benmerkezcilik, siirekli hareket etme ve konusma istegi, kiskanclik
gibi problemli davramslar sergiledikleri sonucuna ulagilmistir. Son olarak Talas ve digerlerinin (2013) ise 6zel
yetenekli 6grencilerin iletisim problemlerinin oldugunu ortaya koymustur.

85



M. Sencer Bulut Ozsezer, H. Beyza Canbazoglu ve Kamuran Tarim

Yukaridaki ¢aligmalar genel olarak degerlendirildiginde 6zel yetenekli dgrencilerin egitim ortamlarindaki sinif
yonetimini ve istenmeyen davraniglarini inceleyen c¢aligmalarin olduk¢a sinirli oldugu goriilmektedir. Bu
calismalarda 6zel yetenekli dgrencilerin kendilerine has ozelliklerinden kaynakli sinif yonetimi sorunlarina ve
istenmeyen davramslarina odaklamldig: goriilmektedir. Ozel yetenekli grencilerin 6zellikleri dikkate alindiginda
bu cocuklar i¢in olusturulan egitim ortamlarinda gereken tedbirler alinmadiginda istenmeyen davranislarin
gozlenmesi de kacinilmaz olacaktir (Citil ve Ataman, 2018). Bu dogrultuda, 6zel yetenekli 6grencilerin istenmeyen
davraniglarini azaltacak ve ortadan kaldiracak olan kisiler, 6gretmenleridir (Citil, 2016). Ayrica 6zel yetenekli
ogrencilerin 6gretmenlerinin, istenmeyen davraniglari dnlemeye yonelik sinif yonetimi konusunda bilgi ve beceri
eksiklikleri oldugunu ifade eden calismalar da bulunmaktadir (Cetinkaya ve dig., 2012; Inci, 2014; Sezer, 2015).
Bu nedenle 6zel yetenekli Ggrencilerle ¢alisan 6gretmenlerin, simif yonetimiyle istenmeyen davranmis ve bu
davraniglara nasil miidahale ettiklerine yonelik goriislerinin belirlenmesinin yararli olacag: diisiiniilmektedir.
Ciinkii siirekli degisim ve yeni model arayiginda olan Tiirk Milli Egitim Sistemi, 6zel yeteneklilerin egitim ve
Ogretim siireglerine yonelik uygulanabilir ve kalict bir model olusturabilmis degildir. Bu noktada 6zel yetenekli
ogrencilerle calisan 6gretmenlerin simif yonetimi, 6zel yetenekli 6grencilerin istenmeyen davraniglari ve bu
davranislar igin gelistirdikleri stratejilere yonelik goriislerinin, bu merkezlerin egitim-6gretim sistemlerinde
alinmasi gereken onlemlere, yapilacak uygulamalara ve Bilim ve Sanat Merkezi i¢in hazirlanacak olan 6gretim
programlarina katki saglamasi agisindan dnemli olacag: diisiiniilmektedir. Bu baglamda ¢aligmanin amaci, Bilim
ve Sanat Merkezinde gorev yapan ogretmenlerin sinif yonetimine iligkin goriislerini belirlemektir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranacaktir:

1. Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan dgretmenlerin sinif yonetimine iligskin goriisleri nelerdir?
2. Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan Ogretmenlerin 6zel yetenekli Ogrencilerin istenmeyen
davranislariyla bag etmede kullandiklart stratejiler nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Aragtirmada, nitel arastirma desenlerinden olgubilim deseni tercih edilmistir. Olgubilim, epistemolojik bir bakig
acisina sahiptir ve bireylerin bildikleri seyin ne oldugu ile ilgilenir (Reiners, 2012). En 6nemli soru olarak, bilinen
seyin ne oldugu sorusunu cevaplandirmaya c¢aligir. Olgubilim deseni, farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve
ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir. Bu anlamda bu ¢aligma, Bilim ve Sanat
Merkezinde gorev yapan ogretmenlerin sinif yonetimine iliskin algilarint ve deneyimlerini ortaya koymay1
amagcladigi i¢in olgubilim deseni ile gergeklestirilmistir. Ciinkii olgubilim ¢alismalarinda temel amag, bireylerin
algi, farkindalik ve deneyimlerini betimlemektir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda, Tirkiye’nin Akdeniz bolgesinde bulunan bir
ilin Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 10 6gretmen (Bilisim 6gretmeni, Cografya 6gretmeni, Fen Bilimleri
ogretmeni, Fizik 6gretmeni, Matematik 6gretmeni, Miizik 6gretmeni, Resim 6gretmeni, Sinif 6gretmeni, Edebiyat
dgretmeni) olusturmaktadir. Ogretmenlerin cinsiyet, yas ve egitim durumlar1 ile mesleki kidem yillar1 ve Bilim ve
Sanat Merkezindeki kidem yillarmna ait bilgiler Tablo 1’de yer almaktadir. Arastirmada katilimeilar1 belirlemek
i¢in amagli drneklem yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Yamane, 2009). Kolay
ulasilabilir 6rnekleme yontemi, arastirmacinin belirledigi 6rneklem biiyiikliigiine gore evrenden kendi kanaatleri
yoniinde bir pargay1 se¢mesidir (Yamane, 2001). Bu baglamda Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan yirmi ii¢
Ogretmen arasindan goriisme yapilabilecek on dgretmen, arastirmanin katilimer grubunu olusturmustur. Goriisme
yapilacak 6gretmenlerin, farkli brans grubundan olmasina dikkat edilmis ve 6gretmenler, ders yogunluklart goz
ontinde bulundurularak belirlenmistir.
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Tablo 1
Bilim ve Sanat Merkezinde Gérev Yapan Ogretmenlerin Kisisel Bilgileri

Bilim ve Sanat

Brans Cinsiyet Yas  Egitim Durumu Mesleki Merkezindeki Mesleki ~ Sinif Diizeyi
Kidem Y1l
Kidem Yili
Bilisim &gretmeni Erkek 41  Lisans 17 5 ilkokul
Ortaokul
Lise
Cografya 6gretmeni Erkek 54  Lisans 27 6 Lise
Fen Bilimleri 6gretmeni  Erkek 50  Yiiksek Lisans 27 6 Ortaokul
Fizik 6gretmeni Kadin 54 Yiiksek Lisans 26 14 Lise
Matematik 6gretmeni Erkek 41 Yiksek Lisans 13 5 Lise
Matematik 6gretmeni Erkek 34 Yiiksek Lisans 11 4 Ortaokul
Miizik 6gretmeni Kadin 29  Lisans 7 4 Ilkokul
Ortaokul
Lise
Resim 6gretmeni Erkek 38  Yiiksek Lisans 10 5 Ilkokul
Ortaokul
Lise
Simnif 6gretmeni Kadin 51  Yiiksek Lisans 28 16 Ilkokul
Edebiyat 6gretmeni Erkek 40  Yiiksek Lisans 18 5 Lise

Veri Toplama Araclar

Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan Ogretmenlerin, simif yonetimine iligkin goriislerini belirlemede,
arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Goriisme formunda 12 soru
yer almaktadir. Yar1 yapilandirilmis gériisme formunda, Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 6gretmenlerin
6zel yetenekli 6grencilere doniik sinif yonetimi gorisleri, istenmeyen davranis ve davranig yonetimi unsurlarina
yonelik goriisleri sorulmustur (Bakiniz Ek A). Bilim ve Sanat Merkezinde gérev yapan dgretmenlerin, sinif
yonetimi ve istenmeyen davraniglara iliskin goriislerini belirleyebilmek i¢in olusturulan goriisme sorularinin,
aragtirmanin amaglarina uygunlugunu ve anlasilir nitelikte olup olmadigini degerlendirmesi igin sinif yonetimi ve
nitel aragtirma yontemleri alaninda bir uzman ile Bilim ve Sanat Merkezinde gérev yapan iki 6gretmenden goriis
almmuistir. Uzman goriisleri dogrultusunda sorular {izerinde bazi diizenlemeler yapilmistir. Ardindan aragtirmanin
orneklemi igerisinde yer almayan Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan iki Ogretmen ile pilot galisma
gerceklestirilmigtir. Bu dogrultuda bazi soru ifadelerinde bigimsel ve anlamsal yonden gerekli diizenlemeler
yapilarak goriigme sorularina son sekli verilmistir.

Veri Toplama Siireci

Calismanin veri toplama siirecinde arastirmacilar Bilim ve Sanat Merkezine giderek her bir 6gretmen ile birebir
goriismeler gerceklestirmislerdir. Goriismeler Oncesinde Bilim ve Sanat Merkezinin midiirii tarafindan
ogretmenlere, aragtirma siireciyle ilgili bilgiler verilmistir. Ogretmenlerin s6zlii onami alindiktan sonra gériisme
stireci baglamigtir. Her bir goriisme Oncesinde, aragtirmacilar kendileriyle ve arastirmanin siireciyle ilgili bilgi
vermistir. Ayrica katilimcilara ¢aligmanin amaci, kapsami, literatiire katkist gibi konularda da agiklamalar
yapilmistir. Goriigmeler Bilim ve Sanat Merkezinin toplanti salonunda, miidiir yardimcisinin odasinda veya
ogretmenlerin kendi 6zel siniflarinda gerceklestirilmistir. Goriismelerin  tamami arastirmacilar tarafindan
yapilmugtir. Her goriisme Oncesinde, katilimcilardan aragtirma ve arastirmaciyla ilgili yeterli bilgiye sahip
olduklari, aragtirmaya goniillii katildiklar1 ve kendilerine yoneltilen sorularin yalnizca aragtirma igin kullanilip
kigisel verilerinin gizli kalacagi konusunda bilgilendirildikleri teyit edilmis ayrica ¢alismada 6zel isimlerinin degil,
unvanlarinin kullanilacagr belirtilmistir. Bu sekilde dgretmenlerin kendilerini giivende ve rahat hissetmeleri
saglanmistir. Bunlarin disinda katilimciya goriismenin ses kayit cihazi ile yapilacagi bilgisi verilerek
O0gretmenlerin izni dogrultusunda ses kaydi yapilmigtir. Goriisme, her bir 6gretmen i¢in minimum 30 dakika,
maksimum 60 dakika stirmistiir.

Veri Analizi

Aragtirmanin verilerinin analizinde igerik analizi yéntemi kullamlmustir. Igerik analizinde, toplanan veriler ilk 6nce
kavramsal yonleriyle analiz edilir ardindan elde edilen kavramlar diizenlenir ve kavramlara goére temalar
olusturulur (Miles ve Huberman, 2016). Analiz siireci, 6gretmenlerle yapilan goriigmelerin ses kayitlarinin yazilt
metinler haline getirilmesi, daha sonra yazili metinlerin tek tek okunarak aragtirmanin amaglari gergevesinde kod
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ve temalarin olusturulmasimi igermektedir. Elde edilen veriler tablolar halinde diizenlenerek betimlenmis,
ogretmenlerin agiklamalarindan yapilan dogrudan alintilara tirnak iginde yer verilmistir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlerin goriisleri aktarilirken goriislerin yanina, 6gretmenlerin branslarini ifade eden kisaltmalar yazilmistir
(Ornegin; BO, goriisiinden alint1 yapilan 6gretmenin Bilisim Ogretmeni oldugunu; FBO, goriisiinden alint1 yapilan
ogretmenin Fen Bilimleri Ogretmeni oldugunu; EO, gériisiinden alint1 yapilan 6gretmenin Edebiyat Ogretmeni
oldugunu; MATO, gériisiinden alint1 yapilan 6gretmenin Matematik Ogretmeni oldugunu gostermektedir).

Arastirmanin gecerlik ve giivenirligini saglamak amaciyla izlenen stratejiler; inandiricilik, aktarilabilirlik,
tutarlilik ve teyit edilebilirlik bagliklar1 altinda agiklanmistir (Miles ve Huberman, 2016). Arastirmada
inandiriciligl saglamak igin aragtirmanin gergeklestirildigi durum, katilimcilar ve temalar ayrintili bir bigimde
betimlenerek agiklanmistir. Arasgtirmanin aktarilabilirligi i¢in bulgularin sunumunda, 6gretmenlerin dogrudan
goriislerine yer verilmistir. Arastirmanin tutarliligini saglayabilmek amaciyla, arastirmada elde edilen bulgularin
tamami, yorumlama ve genelleme yapilmadan, dogrudan okuyucuya sunulmustur. Elde edilen veriler iizerinde,
arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 kodlamalar yapilmis ve kodlarin tutarliligr i¢in goriis uyumlarina bakilmistir.
Kodlamalar iizerinde fikir birligi saglanana kadar tartigmalar gergeklestirilmistir. Teyit edilebilirligi saglamak igin
aragtirma siirecinde elde edilen ham veriler ve kodlamalar, ilgililerin inceleyebilmelerine imkan tanimak i¢in
arastirmacilar tarafindan saklanmaktadir.

Arastirmacilarin Rolii

Aragtirma ekibi; sinif yonetimi alaninda bir uzman, matematik egitimi alaninda bir uzman ve siif egitimi alaninda
bir uzmandan olusmaktadir. Nitel arastirmalar konusunda deneyim sahibi olan {i¢ arastirmaci, goriismelerde yer
alan katilimcilarla etkilesim kurmada ve veri toplama siirecinde kolaylastiric1 bir rol tistlenmistir. Arastirmacilar,
gorismeleri birlikte gergeklestirerek tiim siirecin es giidiimiinii saglamaya c¢alismiglardir. Arastirmacilarin sahip
olduklar farkli alan bilgisi ve deneyimlerin ¢alisma agisindan bir avantaj oldugu, hem veri toplama ve analiz
calismalarinda hem de siirecin saglikli bir sekilde gergeklestirilmesinde kolaylastirici rol oynayarak arastirmanin
daha sistematik ve saglikli yiiriimesine katki sagladigi sdylenebilir.

Etik Konular

Arastirma icin etik kurul izni alinmistir. Tiim katilimcilara arastirma ile ilgili bilgilendirilmis onam formu
sunulmusgtur. Veriler, arastirmaya goniillii olarak katilan 6gretmenlerden toplanmustir.

Bulgular

Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan dgretmenlerin sinif yonetimine iligkin goriislerini belirlemeyi amaglayan
bu ¢alismada, dgretmenler Bilim ve Sanat Merkezindeki deneyimlerini ve 6zel yetenekli dgrencilere yonelik
gorislerini, sinif yonetiminin boyutlari ve istenmeyen davranislari yonetme g¢ergevesinde aciklamiglardir.
Calismanin birinci alt amaci olan Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 6gretmenlerin, sinif yonetimine iliskin
gorisleri ile ilgili bulgular, simif yonetiminin boyutlar1 temasi gergevesinde ele alimmistir. Aragtirmanin ikinci alt
amaci olan Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan &gretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencilerin istenmeyen
davranislariyla bas etmede kullandiklari stratejiler ile ilgili bulgular, istenmeyen davraniglar: yonetme stratejileri
temast altinda ele alinmustir. Ancak Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda ortaya ¢ikan tema ve kodlarda
istenmeyen davranisin, dgretmenler tarafindan nasil tanimlandigina dikkat ¢ekmek gerekmektedir. Ogretmenler,
orgiin egitimde istenmeyen davranis olarak algiladiklart eylemleri, Bilim ve Sanat Merkezinde 6grenim goéren
ogrencilerde istenmeyen davranis olarak algilamadiklarii ifade etmiglerdir. Bu davraniglarin 6zel yetenekli
ogrenci ozelligi oldugunu ve buna yonelik stratejiler gelistirdiklerini gériislerinde belirtmislerdir. Ogrencilerin
istenmeyen davranislart ve Ogretmenlerin istenmeyen davranislarla bas etmede kullandiklar1 stratejileri
belirlemeye yonelik tema ve kodlarin bu baglamda degerlendirilmesi gerekmektedir. Verilerin analizi sonucu
olusan tema, alt tema ve kodlarin dagilimlar1 Tablo 2’de sunulmus olup tema altindaki alt tema ve kodlar tek tek
aciklanmustir.
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Tablo 2
Ogretmenlerin Sinif Yonetimine Yonelik Goriiglerine Iliskin Tema, Alt Tema ve Kodlarin Dagilimlar

Tema Alt Tema Kod
Sinif yonetiminin boyutlar Fiziksel degisken Ogrenci sayist

Ogretim yénetimi Akademik farkindalik
Program
Planlama
Ogrencinin kuruma bakist
Veli
Isteklilik
Okul tiirti
Ogretmenin doyumu

Zaman yonetimi Derslere devam durumu
Yar1 zamanlh

Davranis yonetimi Istenmeyen davranis
Istenmeyen davranisla bas edememe
Uyum

Istenmeyen davramslarin etkenleri Hareketli olma
Ayricalik
Merak
Yetkinlik
Basarma hirs1
Orgiin egitimde uyumsuzluk

Istenmeyen davranislar1 yonetme Mesleki stratejiler Egitsel-Gelisimsel planlama
stratejileri Yer degistirme
Onlemsel
Duyussal stratejiler Tegvik etme

Sorumluluk verme

Olumlu pekistirme

Bireysel dzellikleri kabullenme ve
gormezden gelme

Birebir konugma

Siif Yonetiminin Boyutlar1 Temasi

Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 6gretmenlerin sinif yonetimi algilarindan ortaya ¢ikan sinif yonetiminin
boyutlar1 temast; fiziksel degisken boyutu, 6gretim boyutu, zaman ydnetimi boyutu, davranig yonetimi boyutu ve
istenmeyen davranislarin etkenleri alt temalarindan olusmaktadir. Bu tema, 6gretmenlerin Bilim ve Sanat Merkezi
ile 6rgiin egitimde sinif yonetimi baglamindaki farkliliklara, sinif yonetimini istenmeyen davranig baglaminda
degerlendirmeye ve tamimlamaya iliskin goriislerini kapsamaktadir. Bu dogrultuda fiziksel degisken alt temast
Ogrenci sayisi; Ogretim yonetimi alt temasi1 akademik farkindalik, program, planlama, 6grencinin kuruma bakaisi,
veli, isteklilik, okul tiirii, 6gretmenin doyumu; zaman yonetimi alt temasi derslere devam durumu ve yari zamanli;
davranis yonetimi alt temasi istenmeyen davranig, istenmeyen davramigla bas edememe ve uyum; istenmeyen
davranislarin etkenleri alt temasi hareket, ayricalik, merak, yetkinlik, basarma hirsi, 6rgiin egitimde uyumsuzluk
kodlarindan olugmaktadir. Sinif yonetiminin boyutlar1 temasina iliskin bulgular alt temalar dogrultusunda asagida
sunulmustur.

Fiziksel Degisken. Bilim ve Sanat Merkezi siiflarinda 6grenci sayisinin az olmasinin sinif yonetimini olumlu
etkiledigi saptanmustir. Ogretmenlerin altis1, Bilim ve Sanat Merkezinde sinif mevcudunun az olmasindan dolayi
smifta istenmeyen davranislarin az oldugunu ifade etmislerdir. Asagida Miizik Ogretmeninin bu konudaki
aciklamasi bulunmaktadir:

... Sorun yagsamamiza bir neden gruplarin az olmasi. ... Grup en fazla alti-yedi kisi oluyor. ... ii¢ saatlik ders
icinde iki saat bireysel bir saat toplu grupla etkinlik yaptirtyorum. Toplu grupla etkinlik ¢cok giizel geciyor. yedi
kisiyi bir arada tutmak, onlara etkinlik yaptirmak cok giizel. Smif yonetimi agisindan kolay. Orgiin egitimde
30 kisilik bir sinifi susturmak onlarin dikkatini toplayabilmek, onlarin dikkatini ¢ekebilmek ¢ok zor. Ama biz
burada sinifa girerken dikkat ¢ekecek bir sey bulunuyor. Az kisi olunca sinif yonetiminde bir zorluk
yasamiyoruz (MO).

Ogretim Yonetimi. Bu alt tema kapsaminda, 6zel yetenekli 6grencilerin akademik anlamda yetkin diizeyde ve
ogrenmeye iligkin akademik farkindaliklarinin yiiksek olmasi nedeniyle bu durumun &gretmenlere sinif
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yOnetiminin 6gretim boyutu agisindan kolaylik sagladigi bulunmustur. Bu yénde goriis belirten Fen Bilimleri ve
Resim Ogretmeninin goriislerine asagida yer verilmistir:

Anlatmak istediginiz konuyu sizden ¢ok biliyorlar. Aslinda onlara vereceginiz ¢ok fazla bir sey yok. Onlardan
belki alacaginiz oluyor. ... Her konuda hazirbulunusluklar1... Bilgi diizeyleri... O ¢ok giizel. Ogrenmeye istekli
oluslari. Aslinda her seyleri beni cezbediyor. Onlarin yaraticiliklari, verdikleri cevaplar sasirtiyor. Onlarla
istediginiz her geyi bagarabiliyorsunuz. ... Bence oradaki (6rgiin Egitim) daha farkl. Egitime ilgisizlik olarak
tanimlayabilirim. Egitimin kendisine neler kazandiracaginin farkinda olmadigi i¢in dersi dinlemekten baska
seyler yapiyor 6grenci (FBO).

Bilim ve Sanat Merkezinin soyle bir artis1 var: gelen ¢cocuklarin 6zelliklerini biliyorsun. Egitimlerini istediginiz
gibi verebiliyorsunuz. Ben orgiin egitimde daha ¢ok efor sarf ediyordum ama buradaki ¢ocuklara bir seyler
6gretmek daha kolay (RO).

Ogretim boyutunda, 6rgiin egitim programlarindaki ¢er¢eve program ile degismez ve genel olma &zelligi yerine
Bilim ve Sanat Merkezinde esnek program gergevesi kullanmanin sinif yonetiminin dgretim boyutunu olumlu
etkiledigi ortaya ¢ikmustir. Bu goriisii ileten Matematik Ogretmeninin agiklamasi su sekildedir:

Orgiin egitimde 6gretmenken biraz daha miifredat odakli oldugumuz icin konular1 yetistirme kaygimz var.

kayip anlamina gelmiyor. Ama orgiin egitimde gosterdigimiz konular sarmal programa gore tasarlandig i¢in
hepsi birbiriyle baglantil1. Ogrenci orada bir hafta kagirsa onun i¢in kayip olabilir. Diger konular1 anlamayabilir.
O acidan kati bakiyordum kati bir tutum vardi. Ogrencinin &gretmeni takip etmesi, ogretilen seye
odaklanmasini bekliyordum. Ama burada daha biraz 6zgiir birakiyoruz. Burada bireysellestirilmis dgretim
programi uygulaniyor her &grenciye. Her cocuk kendi 6grenme hizinda 6grenme stilinde 6grenebilir diye
bakiyoruz (MATO).

Ogretim boyutunda, 6gretim siirecinin 6zel yetenekli dgrencilerin dzelliklerine ve isteklerine gore planlanmasi
gerektigi belirlenmistir. Ogretmenlerin ikisi dgretim siirecini daha etkin duruma getirmeye yonelik etkinlikler
tasarladiklarini ifade etmislerdir. Bu konudaki goriisiinii Matematik Ogretmeni, “... Cocuklarla vakit gecirdikce
tecriibe kazanmaya basladik. Onlarin diizeylerine gore etkinlikler tasarlamaya basladik.” seklinde ifade ederken
Cografya Ogretmeni, “Cocuklar icin yeni etkinlikler diisiiniiyoruz, tasarliyoruz. ... Bu anlamda bizim igin bir
firsat. Yeni seyler 6grenmek, tasarlamak.” seklinde goriis belirtmistir.

Bilim ve Sanat Merkezinde goérev yapan Ogretmenler, 6zel yetenekli dgrencilerin Bilim ve Sanat Merkezine
isteyerek gelmelerinin sinif ortamini olumlu etkiledigini ifade etmislerdir. Bununla birlikte bazi 6gretmenler,
ogrencilerin ve velilerin Bilim ve Sanat Merkezine iliskin bakis agilarinin ve dgrencilerin geldikleri okul tiiriiniin
siif ortamini etkiledigini ifade etmislerdir. Ayrica 6zel yetenekli 6grencilerin akademik anlamda yetkin diizeyde
olmalar1 ve 6grenmeye iligkin farkindaliklarinin yiiksek olmasi nedeniyle 6gretmenler, siiregten zevk aldiklarini
ve mesleki anlamda doyuma ulastiklarini belirtmislerdir.

Ogrencinin derse veya Bilim ve Sanat Merkezine olan bakis acis1, stnif ortamini etkilemektedir. Ogretmenler bazi
ogrencilerin, Bilim ve Sanat Merkezini bir kurs olarak algiladiklarini, bundan dolay1 enerjilerinin ¢ogunu 6rgiin
egitimde kullandiklarim belirtmislerdir. Bu duruma iliskin Matematik Ogretmeninin agiklamasi su sekildedir:

Bilim ve Sanat Merkezindeki ¢ocuk, orglin egitimde biitiin giin okulda. Biitiin giin zaten sikilmig oluyor.
Ogrenci buray: bir resim kursu, tenis kursu gibi algilayabiliyor. Cok fazla kendini yormak istemiyor burada.
Daha ¢ok eglenelim, rahatlayalim, daha farkli seyler 6grenelim olarak bakiyorlar. Bu durumdan dolay1 kagit,
kalem gibi gok temel malzemeleri getirmiyor olabiliyorlar (MATO).

Ozel yetenekli 6grencilerin velilerinin tutumu ve bakis agisinin, sinif yonetimini etkilemektedir. Baz1 6gretmenler,
0zel yetenekli 6grencilerin velilerinin kurumdan ve c¢ocuklarindan beklentilerinin yiiksek olmasinin sinif
yonetimini etkiledigini ifade etmislerdir. Bu duruma iliskin Resim Ogretmeninin agiklamasi su sekildedir:

... Benim buradaki sikintim veli. ... Velinin beklentisi ¢ok farkli ve yiiksek. Eger ben cocugumu okul sonrasi
buraya gonderiyorsam bir beklenti igerisine giriyor veli. Ogrenciden gok veli profili ¢ok farkli. Cocugu uzayda
gibi hissediyor. Simif yOnetimini etkileyen bir etmen olarak veliyi goriiyorum. Eger ¢ocukta bir sonug
gormiiyorsa veli cocugu ¢ekiyor okuldan. Aslinda biz sadece dgrenciye egitim vermiyoruz, veliye de egitim
veriyoruz (RO).

Ogrencilerin kendi istegi dogrultusunda gerceklestirdikleri eylemlerin olumlu davranislara neden oldugu bundan
Qgrencilerin, Bilim ve Sanat Merkezine isteyerek gelmeleri sebebiyle istenmeyep davranlslarn} az oldugu, Bilisim
Ogretmeni tarafindan dile getirilmistir. Bu duruma yonelik olarak Bilisim Ogretmeni; “Orgiin egitime goére
istenmeyen davranis daha az. Ciinkii her seyden énce gocuklar buraya isteyerek geldigi igin...” seklinde goriis
belirtmistir.

Sinif yonetimi ile ilgili olarak bazi 6gretmenler Bilim ve Sanat Merkezine 6zel okuldan gelen 6grenciler ile devlet
okulundan gelen Ogrenciler arasinda farkliliklar oldugunu, bundan dolayr sinmif yonetiminde bazi sorunlarin
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yasandigimni ifade etmislerdir. Resim Ogretmeni bu konu ile ilgili goriisiinii; ... Ozel okuldan gelen ¢ocuklarda
biraz daha zorlaniyorum diyebilirim. Deviet okulundan gelenlerle bir sikinti yasamiyoruz sinif yonetiminde. Sz
dinler vaziyetteler. Ozel okullarda zaman zaman problem yasayabiliyoruz. Ben ilkokul cocuklar ile ¢alistyorum.
Stkinti yagadiklarim oluyor.” seklinde goriis belirtmistir.

Ozel yetenekli 6grencilerin akademik anlamda yetkin diizeyde ve 6grenmeye iliskin farkindaliklarinm yiiksek
olmasi nedeniyle dgretmenlerin siirecten zevk aldiklarini ve mesleki anlamda doyuma ulastiklar1 6gretmenler
tarafindan ifade edilmistir. Bu duruma yonelik olarak Matematik Ogretmeni “Yaptiginiz planlarin geri déniisiinii
alabiliyorsunuz. Yaptiginiz projeler bir sonug ile tamamlanabiliyor. Motivasyonlar yiiksek, hazirbulunugluk tam.”
seklinde goriis belirtmistir. Ayrica bu duruma iliskin Resim Ogretmeninin aciklamasi su sekildedir:

Bilim ve Sanat Merkezinin sdyle bir artis1 var: Gelen ¢ocuklarin 6zelliklerini biliyorsun. Egitimlerini istediginiz gibi
verebiliyorsunuz. Ben rgiin egitimde daha ¢ok efor sarf ediyordum ama buradaki ¢ocuklara bir seyler 6gretmek daha
kolay. Buradaki o memnuniyetiniz ve alan zevkiniz ile ilgili daha olumlu seyler yasiyorsunuz (RO).

Zaman Yonetimi. Bilim ve Sanat Merkezinde orgiin egitimden farkli olarak devam zorunlulugu olmamasinin
ogrencilerde aidiyet sorunu yarattigini ve sinif yonetiminin zaman boyutunu olumsuz etkiledigini ortaya
koymaktadir. Bu goriisii ileten Resim Ogretmeninin agiklamasi su sekildedir:

Bilim ve Sanat Merkezinde devamsizlik 6énemli olmadigindan dolay1 ¢ocugun siire¢ igerisinde devamini
saglamak i¢in ortaya koyduklari iiriinlere gore sertifika vs. veriliyor. Ama bu ¢ocuk bunu i¢inden geldigi igin
yapmuyorsa bu sertifikanmn ne anlanu var. Burada aidiyetlik sorunu var (RO).

Zaman yonetimi boyutunda, Bilim ve Sanat Merkezinde 6grenim gdren dgrencinin haftalik ders saatlerinin az
oldugunu ve bu durumun 6gretmen-6grenci etkilesimini olumsuz etkiledigini, bundan dolayi sinif yonetiminde
bazi sorunlarin yasandigim ortaya koymaktadir. Bilisim Ogretmeni bu konu ile ilgili gdriisiinii; “Orgiinden
dezavantajiniz ¢ocugu haftada bir giin goriiyorsunuz, ders saati ¢ok fazla degil ve ornegin ¢ocuk iki kere
gelmediginde cocugu bir ay géremediginiz durumlar olabiliyor. Ozellikle iist gruplarda.” seklinde ifade etmistir.

Davranis Yénetimi. Ozel yetenekli 6grencilerin, dgretim siirecini aksatan veya akranlarini olumsuz etkileyecek
davraniglar sergilemesi istenmeyen davranig olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu dogrultuda bazi &gretmenler,
ogrencilerin sergiledikleri bu davranislari, istenmeyen davranis olarak ifade ettiklerini belirtmiglerdir. Ayrica
Ogretmenler istenmeyen davranisi sadece Ogrenciden kaynaklanan davramislar olarak degerlendirmislerdir;
istenmeyen davraniga sebep olabilecek diger degiskenleri goz ardi ettikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin ikisi bu
yonde goriis belirtmistir. Miizik Ogretmeni bu konu ile ilgili gériisiinii; “Baskasina zarar veriyorsa bu bir
sorundur. Akranina veya ogretmenine. Kendisine dahi zarar veriyorsa bu bir sorundur.” seklinde ifade ederken,
Smif Ogretmeni ise “... Arkadaslarinin dikkatini dagitacak (davranislar sergilemesi mesela) belki kagida bir
seyler yazip onu arkadasina gésterme. ... Sinif icinde egitim ogretimi aksatmaya sebep olacak davranislar.”
goriisiinde bulunmustur.

Davranig yonetimi boyutu, Bilim ve Sanat Merkezinin egitim programlarindan kaynakli olarak, 6grencilerin
istenmeyen davraniglarini engelleyecek etmenlerin olmadigini ortaya koymaktadir. Ayrica bazi dgretmenler,
istenmeyen davranis ortaya ¢iktiginda davranigsgr yaklasimin - Gzelliklerinden olan ceza yontemini
kullanamadiklarini ifade etmislerdir. Bu durum ile ilgili Miizik Ogretmeninin agiklamasi su sekildedir:

Bizde soyle, 6rgiin egitimde elden higbir sey gelmeyince bir not ile cocugun davranisini diizeltme gibi durumlar
olabiliyor. Bizde o durum yok. Not yok. Cocugu belki formlarla falan degerlendirebiliyoruz ama tehdit
demeyeyim ama cocugu etkileyecek bir durum yok. Cocuk burada ne yaparsa yapsin burada higbir sey
olmayacagini biliyor. Yapmak isteyip de yapmadigim seyler oluyor bazen. Cocuk ¢ok ileriye giderse
uzaklagtirma verme durumu oluyorsa ondan da tedirgin oluyorum kii¢iik ¢ocuk oldugu i¢in. Agir bir ceza gibi
geliyor kiigiik ¢ocuk oldugu i¢in. Bilim ve Sanat Merkezinden {i¢ giin uzaklastirma. Bana o biraz sey geliyor.
Kiigiik ¢ocuga agir bir ceza veriyormus gibi hissediyorum. Halbuki {i¢ giin uzaklagsa daha farkli bir durum
olumlu bir sonug ¢ikacaktir (MO).

Son olarak Bilim ve Sanat Merkezindeki uyum haftasinda istenmeyen davranmiglarin ortaya ¢ikabilecegini, bu
durumun da sinif yonetiminin davranis yonetimi boyutunu etkiledigini ortaya koymaktadir. Ancak dgretmenler
kurallarin belirlenmesi ile istenmeyen davranislarin ortadan kalktigini ifade etmislerdir. Bu konu hakkinda Simif
Ogretmeni goriisiinii; “Uyum programinda 6grenciler buraya yeni geldiginde, yeni bir grubun igerisine girdiginde
uyum haftasinda istenmeyen davramslar gérebiliyoruz. Ama bu siire¢ sadece o haftada kaliyor.” seklinde ifade
etmistir.

Istenmeyen Davramislarin Etkenleri. istenmeyen davranislarin etkenleri alt temasi, gretmenlerin 6zel yetenekli
ogrencilerin kendilerine has 6zelliklerinden kaynakli davranislarindan ortaya ¢ikan eylemleri ortaya koymaktadir.
Bu dogrultuda istenmeyen davraniglarin etkenleri alt temasi hareketli olma, ayricalik, merak, yetkinlik, basarma
hirsi, Orglin egitimde uyumsuzluk kodlarindan olusmaktadir. Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan
ogretmenlerin bu alt temada yer alan goriisleri genel olarak degerlendirildiginde, 6zel yetenekli dgrencilerin
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kendine has ozelliklerinin istenmeyen davraniglara sebep olduklarini ifade etmislerdir. Ancak bu davranislari
istenmeyen davranis olarak gormediklerini 6zel yetenekli dgrenci 6zelligi olarak gordiiklerini goriislerinde
belirtmislerdir.

Ozel yetenekli 6grencilerin hareketli olmalari nedeniyle istenmeyen davranislarla karsilasildigi 6gretmenler
tarafindan belirtilmistir. Bu duruma iligkin Cografya Ogretmeninin a¢iklamasi su sekildedir:

... Burada hareketli ¢cocuklar bizi zorluyor. Cocuk yerinde durmak istemiyor. Siirekli hareket etmek istiyor.
Benim isim bu ydnden biraz daha kolay c¢iinkii sinifimda haritalar var. Sik sik haritalarla ilgili etkinlik
yaptirtyorum. Cocuklar kosuyorlar, bir diinya haritasina gidiyorlar bir Tiirkiye haritasina. Ama bagska dersler
icin 6grenci gelip diyor ki ‘biz o derslerde sikiliyoruz, 6gretmen kalkmamiza da izin vermiyor o ylizden sikici
oluyor’ diyor. Ozel yetenekli 6grencilerin genel 6zelliklerinden biridir, hareketli olmalari. Su an en biiyiik
problem siirekli hareket ediyor olmalari. ...Tlk zamanlar ben ders anlatiyorum dgrenci kalkms siranin iistiine
uzanmis ama bu ¢ocuklar i¢in normal davranislar bunlar (CO).

Ozel yetenekli 6grencilerin ve velilerin, Bilim ve Sanat Merkezinde egitim almay1 bir ayricalik olarak algiladiklart
ortaya koyulmustur. Bu dogrultuda baz1 6gretmenler, dgrencilerin ve velilerin Bilim ve Sanat Merkezinde egitim
almay1 farkli anlamlandirip yansittiklarii belirtmislerdir. Bu duruma iliskin Cografya Ogretmeninin agiklamasi
su sekildedir:

Bilim ve Sanat Merkezindeki 6grencilerin velilerinin kendini biraz yukarida gérme durumu var. ... Ailede dyle
bir mesaj verilmis ki ailenin yanlis yonlendirmeleri onlarin davraniglarinda da etkili oluyor. Veli normal okulda
kabul edilmeyen davranisi 6grenci burada yaptiginda ses ¢ikarilmasin istiyor. ilk baslarda kizsam mi nasil tepki
versem bilemiyordum. Ama artik bu davranislar1 olumsuzluk olarak saymiyorum (CO).

Ozel yetenekli dgrencilerin merakli olmalarindan dolay: istenmeyen davramslarin ortaya cikabilmektedir. Bir
O0gretmen, Ozel yetenekli Ogrencilerin merakli olduklarini ancak aileleri ve okullar1 tarafindan serbest
birakildiklarin1 bir baska deyisle yaptiklart davraniglar ister olumlu ister olumsuz olsun herhangi bir tepki
verilmedigini ifade etmistir. Bu duruma iliskin Miizik Ogretmeninin aciklamasi su sekildedir:

Ozel yetenekli cocuklarda siirekli bir merak oluyor. Siirekli soru sorma. Soru sormalarinin da bekleme siiresi
olmuyor. Mesela grup tam konsantre olmugsken tam bir etkinlik yapacakken birden su sdyle mi bu bdyle mi
yani siirekli bir soru hali. O da tabii ki meraktan. Ozel yetenekli olusundan. Siirekli diisiiniiyor ¢ocuk. Bizde
iistlin zekalidan ¢ok ozel yetenekli var. Sadece o merak konusu bizi bazen olumsuz etkileyebiliyor. Onun
diginda bir sorun yaratmiyor. Bir disiplin saglayamamiglar... Disiplin konusunda &niine gegemiyoruz. Aile
veya okullarindan kaynakli siirsiz 6zgiirliik verilen bir durum oldugu igin &niine gegemiyoruz (MO).

Ozel yetenekli 6grencilerin bilissel ve duyussal anlamda iistiin olduklar1 gretmenler tarafindan belirtilmistir. Bu
dogrultuda baz1 dgretmenler, 6zel yetenekli 6grencilerin akademik ve duygusal anlamda diger 6grencilere gore
iistiin oldugunu ifade etmislerdir. Bu duruma iliskin, Bilisim Ogretmeninin agiklamas1 “Bazen gériiiiyoruz
ogretmenleriyle. Bazen simifta sitkintt yasadiklarimt séyleyebiliyorlar. Cok hizli bitiriyor bize dezavantaj olabiliyor. Ek
etkinlikler yapmak zorunda kaliyoruz.” seklinde iken, siif dgretmeninin goriisii ise “Ozel oldukiar: icin boylarindan biiyiik
laflar edebiliyorlar. Bu duygusal anlamda da daha hassas ¢ocuklar. Herhangi bir arkadasim gibi beni teselli edecek,
rahatlatabilecek seyler séyleyebiliyorlar. Bu durum ... Saswrtiyor beni.” seklindedir.

Ozel yetenekli dgrencilerin bagarili olmaya énem vermelerinden dolay1 hirsh olduklari baz1 6gretmenler tarafindan
belirtilmistir. Bu durum ile 6zel yetenekli 6grencilerin iginde bulunduklari durumdan dolay1 basariya fazla 6nem
verdikleri bundan dolay1 basarisizlikla karsilastiklart durumda duygusal anlamda ¢abuk etkilendikleri
anlasilmaktadir. Bu konuya iliskin Matematik Ogretmeninin agiklamasi su sekildedir:

7-11 yas grubunda akademik bagariya 6nem verme fazla oluyor. Onunla alakali etkinlikler yaptigimiz zaman
... 0grenciler hirstan, yapamadig1 i¢in veya kaybettigi i¢in agladi. Bunu gdrmek beni ¢ok sasirtti. Bunun sebebi
ne diye diisiindiim. ... Kimisi higkira higkira agladi kimisi kenarda sessizce agladi. Veli... (nin basari) ...
beklenti(si) var. Cocugun ev ortaminda gordiigii bu baskinin disa vurumu olabilir (MATO).

Ozel yetenekli ogrencilerin akranlari ve Ogretmenleri tarafindan anlagilmadiklarini bundan dolayr uyum
problemleri yasayabilmektedirler. Ogretmenlerden ikisi, &zel yetenekli ogrencilerin 6rgiin egitimdeki
arkadaglarinin, 6gretmenlerinin onlar1 anlamadiklarin1 bundan dolay1 okul ve sinif icerisinde gii¢liik yasadiklarini
ifade etmislerdir. Bir bagka deyisle 6gretmenler, 6zel yetenekli 6grencilerin drgiin egitim siirecinde istedikleri gibi
davranamadiklarini ifade etmislerdir. Bu duruma iliskin Smif Ogretmeni ve Fizik Ogretmeninin agiklamalar1 su
sekildedir:

Normal okullarindaki sinif 6gretmenleriyle agikcast ¢ok fazla iletisim hélinde olamiyoruz. Benim sdyle bir
etkinligim var. Arkadaslikla ilgili bir etkinligim var. Felsefe yapiyoruz ¢ocuklarla, Aristo’nun bir goriisiinden
hareketle. Mesela o etkinlikte bir siirii ipucu aliyorum. Daha ¢ok okuldaki arkadaslariyla sorun
yasayabildiklerini, kendilerinin kabul gérmediklerini, kafama yatan bir arkadas bulamiyorum... Hatta ilk
sorum “Arkadaslik nedir? En iyi arkadas dediginiz arkadasin 6zellikleri nedir?” sorumda orada takilip
kaltyorlar. O an kaliyorum. Acaba hi¢ mi arkadaslar1 yok diye diisiiniiyorum. Sonra sorularla ilerledikce
anliyorum ki Bilim ve Sanat Merkezindeki arkadaslariyla sikint1 yasamazken ya da en iyi arkadasim dedigi
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arkadas1 Bilim ve Sanat Merkezinden bir arkadasi. Beni anlamiyor oradaki (6rgiin egitimdeki) arkadaglarim
diyebiliyor ¢ocuk. Sinif atmosferini bozan bir arkadaslar1 varsa onun o davranigsini ¢ok yanlig goriip dile
getiriyorlar. Biz burada bir seyler O6grenmeye c¢alisiyoruz siz niye bdyle davraniyorsunuz diyorlar
(arkadaslarina). Muhtemelen bunu okulda da yapiyorlar. Sinifta pek cok arkadasi bu davranis1 gosterdigi igin
“Bu benim kafama uymaz.” deyip o tiir arkadaslardan uzak duruyorlar. Bu davranisi Bilim ve Sanat Merkezinde
de yapiyorlar. O tarz kisilerle arkadas olmuyorlar. Ogrenmeye aglar. Ogrenmeyi ¢ok istiyorlar. Bilim ve Sanat
Merkezine gelme sebeplerini su sekilde agikliyorlar: “Yeni seyler 6grenmeye gidiyoruz (SO).

... Daha ¢ok arkadaslarinin veya ogretmenlerinin kendilerini anlamadigini diistiniiyorlar. Mesela burada
yaptiklar1 bir seyi orada biz yapmus olsaydik Ogretmenimiz veya arkadasimiz bize kizabilirdi bunu
anlayamayabilirdi diye soyliiyorlar. Bizi kimse anlamiyor diye serzeniste bulunabiliyorlar. Bazen arkadaglikta
sikint1 yasayabiliyorlar. Hatta bir 6grencim sey demisti: “Ogretmenim, ben cevaplar1 hep biliyorum ama
bilmiyormus gibi davraniyorum, arkadas edinebilmek icin ben de onlar gibi davrantyorum” (FO).

Istenmeyen Davramislar1 Yonetme Stratejileri Temasi

Bilim ve Sanat Merkezinde goérev yapan Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda ortaya ¢ikan istenmeyen
davraniglar1 yonetme stratejileri temasi, mesleki stratejiler ve duyussal stratejiler alt temalarindan olusmaktadir.
Istenmeyen davramslar yonetme stratejileri temas1 dogrultusunda ortaya ¢ikan mesleki ve duyussal stratejiler alt
temalar1, Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan Ogretmenlerin 6zel yetenekli &grencilerin istenmeyen
davranislartyla bas etmede kullandiklari stratejilerin neler oldugunu ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda mesleki
stratejiler alt temast; egitsel-gelisimsel planlama, yer degistirme, onlemsel; duyussal stratejiler alt temasi ise tesvik
etme, sorumluluk verme, olumlu pekistirme, bireysel 6zellikleri kabullenme ve gérmezden gelme ve birebir
konusma kodlarindan olugmaktadir.

Mesleki Stratejiler. Egitsel-gelisimsel planlama stratejisi, 6grencilerin gelisim diizeyleri ve 6gretmenlerin
mesleki becerileri arasindaki iliskiyi ortaya koymaktadir. Ogretmenlerden dérdii, istenmeyen davranislarin
yonetiminde kullandiklar1 stratejileri, kendi mesleki yeterlilikleri ve becerileri baglaminda
iliskilendirmislerdir. Bu duruma iliskin Matematik ve Fizik Ogretmeninin aciklamalar1 su sekildedir:

... Zamanla ¢ocuklarla vakit gecirdik¢e tecrilbbe kazanmaya bagladik. Onlarin diizeylerine gore etkinlikler
tasarlamaya bagladik. Biz ayrica burada standart rutin bir miifredat takip etmiyoruz. Zaten ¢ocuklar belli
kavramlar1 bilerek buraya geliyor. Bizim yaptigimiz etkinlikler daha ¢ok kavramlari derinlemesine
incelemelerine yardimer olacak durumlar... Orada da bol bol oyunlarla, etkinliklerle gidermeye ¢alistyorum
(MATO).

... Bana kalirsa bu beceriyi kullanan bir 6gretmen her ikisinde (6rgiin ve Bilim ve Sanat Merkezindeki Egitim)
de basarili olur. Onemli olan sinif ydnetimi tekniklerini dogru kullanabilmesi. O yiizden ben bir farklilik
oldugunu diisiinmiiyorum. .. Dersi ¢ok iyi planlayacaksiniz. Ders akisini ¢ok iyi tasarlayacaksiniz. Kurallarinizi
cok iyi oturtacaksmiz. Odiilii cok dogru kullanacaksimiz. Olgme degerlendirmeniz icin dogru yontemleri
kullanirsaniz sorun davranist yonetebilirsiniz (FO).

Yer degistirme stratejisi ile bazi 6gretmenler, davranig¢1r 6grenme kurami kapsamindaki yer degistirme yontemi
ile istenmeyen davraniglarin yonetildigini belirtmislerdir. Yer degistirme stratejisi ile dgrencileri bulunduklar: sinif
ortamindan baska bir alana alma ifade edilmektedir. Bu dogrultuda Matematik Ogretmeni bu konu ile ilgili olarak
“... Mesela istenmeyen davramslarda bizim okulda yer degistirme ile davramisi degistirebiliriz... Ben yer
degistirmeyi kullantyorum diger atélyeye gidiyorlar oraya altyyorum. Sonra davrams illaki degisiyor.” seklinde
goriis belirtmistir.

Onlemsel stratejisi, sinif igerisinde dgrenciler tarafindan one siiriilebilecek bahanelerin veya ihtimallerin goz
oniinde bulundurularak, istenmeyen davranislara yonelik 6gretmenler tarafindan bir 6nlem alindigini veya anlay1s
gelistirildigini ortaya koymaktadir. Bu konu ile ilgili olarak Matematik Ogretmeni “... Atélyemiz var bizim,
herkesin kendisine ait. Orada miimkiin oldugunca ben biitiin malzemelerimi bulunduruyorum. Malzeme
eksikliginin mazeret olarak éne siiriilmesinin oniine gegiyorum.” seklinde goriis belirtmistir. Bir baska goriis olarak
smif 6gretmeni, 6grencilerle olumlu iletisim kurarak istenmeyen davranigt manipiile ettigini ifade etmistir. Bu
duruma iliskin, Sinif Ogretmeninin agiklamasi su sekildedir:

Bilmiyorum, benim kisiligimle mi alakali ama samimiyim ben &grencilere. Bilmedigim bir sey varsa ya da hata
yaptiysam bunu kabul ediyorum ve dile getiriyorum. O samimiyetimden kaynakli bir seyler var diye diigtiniiyorum
aramizda. Aramizda bir bag olusuyor. Bundan dolay1 ne sdylesem dikkate aliyorlar. Anlayisla karsiliyorlar (SO).

Duyussal Stratejiler. istenmeyen bir davranis ortaya ¢iktiginda, Ogrencinin bazi 6zelliklerini yiicelten
konusmalarin istenmeyen davranisi yonetmede kullanildigi bazi O6gretmenler tarafindan ifade edilmistir.
Ogretmenlerden ikisi, istenmeyen davranisi sergileyen dgrencinin yetkin dzelliklerini dne ¢ikaran konusmalar ile
istenmeyen davranigin iistesinden gelmeye ¢alistiklarimi belirtmislerdir. Bu duruma iliskin Miizik ve Matematik
Ogretmeninin aciklamalar1 su sekildedir:
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Bireysel ilgilenme oldugu icin bazi kiskanclik davranislart var ilkokul grubu ile calistigim i¢in. Bazen mesela
biri ile ilgileniyorken “Tamam, bir baskast ile ilgilenmem gerekiyor.” dedigimde onu kabullenemiyor. Siirekli
benimle ilgilenilsin istiyor cocuk. Ister istemez gittigim zaman benim dikkatimi dagitmak istiyor. O zaman da
0 ¢ocuga yaptigim sey “Sen cok iyi yapiyorsun, bize yardimer ol belki arkadasin yapamiyor.” veya gorevler
veriyorum diger arkadasini dinlemek olabilir diger arkadagina yardimer olmak olabilir. Dedigim gibi, burada
bireysel ¢alistigimiz i¢in biri keman ¢alarken “Daha iyi yapabilirsin ondan.”, “Git bir arkadasini dinle, nasil
yapiyor 0?” gibi dedigimde kendini de 6zel ve dnemli hissediyor. Anca o zaman sorunu yok edebiliyorum
MO).

...Cocugu dinlemek, onu anladigin1 géstermek ve bilgisini paylagmasini saglamak. Yeni bir merak uyandirmak
da 6nemli. Hayal diinyasim1 giidiilemek lazim. Hi¢bir zaman bu diigiince yanhstir denmemeli. “Evet o da
olabilir” gibi ihtimaller iizerinden konusulmali. Cocugu kapatmamak gerekiyor. Yaraticiligi tesviklenmeli
(MATO).

Sorumluluk verme stratejisi ile baz1 6gretmenler, sinif i¢i etkinlikler sirasinda 6grenciye bir gérev veya sorumluluk
vererek istenmeyen davranigin yonetildigini belirtmiglerdir. Fizik 6gretmeni bu konudaki goriisiini ... derste tiim
deneyleri bu arkadasiniz yapacak seklinde goreviendirme yaparak ¢ocugun davranislarini engellemeye ¢alistim.”
seklinde belirtmistir. Bu duruma iliskin Bilisim Ogretmeni “... Burada ¢ocugu sorundan uzaklastirmak; cocuga
bir gérev vererek ki bu en ¢ok yaptigimiz sey, ¢ocuga sorumluluk verdiginiz zaman olumlu davraniglar
gésterebiliyor.” goriisiinde bulunmustur. Ayrica bu duruma ydnelik Fen Bilimleri Ogretmeninin agiklamalar1 su
sekildedir:

...Onlan hi¢ bos birakmayacak etkinlikler tasarlamak. Degerlendirme yapilabilmesi igin etkinligin bitmesi
gerekiyor. Siirekli olarak onlar1 etkinligi bitirmeye zorlarsak genelde istenmeyen davranislar gérmiiyoruz.
Buradaki ¢ocuklar bir seyler yapmak zorundaymus gibi hissediyorlar... Onlar dokunarak, yaparak, yasayarak
6grenmeyi tercih ediyorlar (FBO).

Olumlu pekistirme stratejisi ile Ogretmenler, istenmeyen davramiglarin yonetiminde olumlu pekistirme
kullanmanin, olumsuz davraniglar {izerinde etkili oldugunu ifade etmislerdir. Bu duruma iliskin Matematik
Ogretmeninin aciklamasi su sekildedir:

Olumlu davraniglan yiiceltmek gerekiyor. ... Smif sayisi fazla olmadig: i¢in, 6grenciler davranislarda neden
sonug iliskisi kurabildigi i¢in biz Ogrencilerde olumlu ve olumsuz pekistiregler ile davranig yonetimini
saglayabiliyoruz. Olumsuz bir pekistire¢ ortaya atip, 6grenci bu durumu yasamak istemedigi i¢in davranigini
degistiriyor. Pozitif davraniglarda ise onu o&diillendiriyorum. Ailesine sdyliiyorum, somut pekistiregler
veriyorum. Kitap, 6zel sorular verebiliyorum, projelere yonlendiriyorum 6diil olarak (MATO).

Bireysel 6zellikleri kabullenme ve gormezden gelme stratejisi, 6zel yetenekli 6grencilerin sahip olduklari bireysel
ozelliklerinin kabullenilmesi ile istenmeyen davranislara yonelik 6gretmenler tarafindan bir strateji gelistirildigini
ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda miizik 6gretmeni bu konu ile ilgili olarak “...ayakta dolasma, tuvalete gitme
gibi durumlart sorun olarak gérmiiyorum. Kendi aralarinda da konusabilirler. Bu tarz durumlari sorun davranig
olarak gérmiiyorum.” seklinde goriis belirtmistir. Bu duruma iliskin Fen Bilimleri Ogretmeninin agiklamasi su
sekildedir:

Ustiin yetenekli 6grencilerin genel 6zelliklerinden biridir: Hareketli olmalari, baskalarina kars: {istiinliik
kurmalar1; birbirlerine rakip olabiliyorlar. Ben miidahale etmiyorum. Ben sdyle bir yol izliyorum. Her hafta
birisi sandalyeme oturuyor 40 dakika. Biz 80 dakika ders igliyoruz. Ben bu durumu ¢ok normal karsiliyorum
artik. Ilk zamanlar ben ders anlatiyorum, grenci kalkmis siranin iistiine uzanmis ama bu gocuklar i¢in normal
davranislar bunlar. Istenmeyen davramisi kabullenerek bir strateji gelistirdim ben. Onlar1 serbest birakiyorum
hi¢ miidahale etmiyorum (FBO).

Birebir konugma stratejisi, istenmeyen davranisi sergileyen Ogrenci ile Ogretmenin birebir iletisim kurarak
istenmeyen davranisa yonelik bir strateji gelistirildigini ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda simif gretmeni,
istenmeyen davranist sergileyen 6grenci ile konusarak, istenmeyen davranigi yonettigini ifade etmistir. Sinif
Ogretmeni bu konudaki goriisiinii “Ogrenci ile birebir konusuyorum. O an degil yalnizken konusuyorum. O
davramsin ashinda kendisine yakismadigini, ondan beklemedigimi séyliiyorum. Bu sekilde birebir konusmalar
etkili oluyor.” seklinde belirtmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 6gretmenlerin sinif yonetimi ve istenmeyen davranislara iligkin algilarin
belirlemeyi amaglayan bu calismada, 6zel yetenekli 6grencilerle ¢alisan 6gretmenler sinif yonetimine iligkin
algilarini genel olarak siif ydnetiminin boyutlar1 ¢ergevesinde ortaya koymuslardir. Ogretmenler sinifta dgrenci
sayisinin az olmasinin sinif yonetiminin fiziksel degisken boyutunu olumlu etkiledigini ifade etmislerdir. Fiziksel
boyut icerisinde bir degisken olarak yer alan sinif mevcudunun az olmasinin sinif yonetimi igerisinde istenmeyen
davranislarin sikligini etkiledigi, bir baska deyisle Bilim ve Sanat Merkezlerinde 6grenci sayisinin az olmasi ile
istenmeyen davranislarin da sikliginin az oldugu goriisii ortaya ¢ikmistir. Saglikli bir siif yonetimi i¢in 6grenci
sayist 6nemli bir etkendir (Clunies-Ross, Little ve Kienhuis, 2008). Ciinkii 6grenme ortaminda 6grenci sayisinin
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az olmasi ile tim 6grenci tipleri mutlak surette yarar saglayabilmekte (Biddle ve Berliner, 2002; Tannenbaum,
2003), ogrenciler daha fazla bilgi edinme firsati bulabilmekte, 6gretmenler daha iyi bir smif yonetimi
sergileyebilmekte (Pehlivan, 2002; Yaman, 2006), ogrenciler sinif i¢i aktivitelere daha c¢ok katilabilmekte
(Clunies-Ross ve dig., 2008; Griffith, Steptoe ve Cropley, 1999) ve biitiin bunlar 6grenci basarisini
etkileyebilmektedir (Uludag ve Odaci, 2002). Bu dogrultuda degerlendirdigimizde 6grenme ortaminda 6grenci
sayisinin az olmasinin, 6gretmen ve 6grenci etkilesimini arttirdigl, 6gretmenlerin her 6grenciye daha fazla zaman
ayirabildikleri, 6grenci gelisimini kolay izleyebildikleri, sinifi daha etkili yonetebildikleri ve bunun etkin
6grenmeye imkan tanidigt ve bu agidan 6gretmenlere kolaylik sagladigt sonucuna ulasilabilir.

Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan dgretmenlerin sinif yonetimi 6gretim boyutu temasi altinda yer alan
goriisleri genel olarak degerlendirildiginde 6zel yetenekli 6grencilerin kendine has 6zelliklerinin (6grenmeye
istekli, hazirbulunusluklart yiiksek), farkindaliklarinin ve onlara Bilim ve Sanat Merkezinde uygulanan esnek
programin, sinif yonetiminin 6gretim boyutunu olumlu etkiledigini diigiindiikleri goriilmiistiir. Bir baska deyisle
Ogretmenler, 6zel yetenekli 6grencileri akademik anlamda basarili ve farkindalik seviyeleri yiiksek olarak
algilamaktadirlar. Ogretmenlerin, 6grencilerin yetenek diizeylerine uygun, etkili bir 6grenme ortam
olusturmalarinda ve buna yonelik siif yonetimi saglamalarinda, 6grencileri algilayis bicimlerinin etkili oldugunu
ifade eden arastirmalar mevcuttur (Albion ve Ertmer, 2002; Curtis, 2005; Gerow, Bordens, & Blanch-Payne, 2008;
Goodwin, 2002). Bu baglamda degerlendirdigimizde, 6gretmenlerin dgrencilere yonelik algi ve tutumlari, onlarin
ogrencilere yonelik davraniglarini (Gerow ve dig., 2008; Goodwin, 2002), 6grencilerle etkilesim bigimlerini ve
tercih ettikleri 6gretim yontemlerini (Albion ve Ertmer, 2002; Curtis, 2005) etkilemektedir. Caligmadaki
Ogretmenlerin goriisii, 6gretmenlerin 6zel yetenekli 6grencilerin 6zelliklerine ve isteklerine gore dgretim siirecini
planladiklart ve 6gretim siirecini daha etkin duruma getirebilmek icin etkinlikler tasarladiklari yoniindedir. Benzer
sekilde Curtis (2005), 6zel yetenekli 6grencilere yonelik olumlu algiya sahip olan 6gretmenlerin, dgrencilerin
ihtiyaglarim1 karsilamak i¢in sif i¢inde farkli etkinliklere yoneldikleri, simif ortamini diizenledikleri, arag-
gereglerle ve materyallerle ders icerigini zenginlestirdiklerini vurgulamaktadir. Biitiin bunlar dogrultusunda yola
cikarak o6zel yetenekli 6grencilerin 6zelliklerinin farkinda olan dgretmenlerin, sinif ortamlarinda buna uygun
davranacaklar1 sonucuna ulasilabilir. Bir baska deyisle, 6zel yetenekli 6grencilerin 6zellikleri ve istekleri
baglaminda etkinlikler ve uygulamalar gerceklestirecekleri sdylenebilir.

Ogretmenler Bilim ve Sanat Merkezinde orgiin egitimden farkli olarak devam zorunlulugu olmamasinin
ogrencilerde aidiyet sorunu yarattigini ve Bilim ve Sanat Merkezinde 6grenim goren 6grencinin haftalik ders
saatlerinin az oldugunu vurgulayarak bu durumun simif yonetiminin zaman boyutunu olumsuz etkiledigini
belirtmislerdir. Ayrica Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 6gretmenler, 6zel yetenekli 6grencilerin Bilim ve
Sanat Merkezine isteyerek gelmelerinin sinif ortamini olumlu etkiledigini ancak 6grencilerle velilerin Bilim ve
Sanat Merkezine iliskin yiiksek beklentilere sahip olmalarinin sinif ortamini olumsuz etkiledigini ifade etmislerdir.
Bu baglamda Karakus (2010) tarafindan yapilan ¢alismada, ebeveynlerin Bilim ve Sanat Merkezi ile ilgili
beklentilerinin yiiksek oldugu sonucu, ¢alismamiz kapsaminda elde edilen bulguyu destekler niteliktedir. Bu
durum da 6gretmenler igin sorun yaratabilmektedir. Cocuklar: Bilim ve Sanat Merkezinde ayrica egitim gordiikleri
icin velilerin iist diizey bir basar1 beklentisi igerisinde olmalar1 6gretmenlerin sinif igerisindeki uygulamalarin
olumsuz anlamda etkileyebilmektedir.

Arastirma dogrultusunda sinif yonetiminin boyutlarindan elde edilen bir diger bulgu ise davranig ydnetimi
boyutudur. Bu anlamda 6zel yetenekli 6grencilerle ¢aligan 6gretmenler, istenmeyen davranisi sadece 6grenciden
kaynaklanan davranislar olarak degerlendirmislerdir. Ogretmenler, 6zel yetenekli 6grencilerin kendilerine has
ozelliklerinin, istenmeyen davranislara sebep oldugunu ifade etmislerdir. Bir baska deyisle 6gretmenler, 6zel
yetenekli bireylerin kendilerine has 6zelliklerine vurgu yaparak onlarin hareketli olma, merakli, yetkin, hirsh
olmalar1 ve orgiin egitimde yasadiklari uyum sorunlari sebebiyle istenmeyen davraniglarin ortaya ¢ikabilecegini
vurgulamislardir. Yapilan ¢alismalarda, 6zel yetenekli 6grencilerin inatlagsma, benmerkezci olma, liderlik etme,
daima hareket halinde olma, kiskang olma ve siirekli konusma gibi istenmeyen davraniglar sergiledikleri ve
arkadaslik kurmada zorluk gektikleri vurgulanmaktadir (Chan, 2002; Cetinkaya ve dig., 2012; Citil ve Ataman,
2018, 2019; Gokden Kaya ve Ataman, 2017; Inci, 2014; Sezer, 2015; Talas ve dig., 2013). Ancak bu ¢alismada
yer alan dgretmenler, bu davranislar1 istenmeyen davranis olarak gérmediklerini, 6zel yetenekli 6grenci 6zelligi
olarak gordiiklerini goriislerinde belirtmislerdir. Ozel yetenekli dgrencilerin, simf arkadaslarindan ¢ok daha kisa
stirede 6grendikleri, 6grendiklerini ¢ok kisa zamanda hatirladiklari, karmasik ve soyut diizeydeki kavram ve
fikirleri algilayabildikleri, ilgilendikleri konularin iizerinde uzun siire ¢aligtiklari, konsantrasyonlarinin yiiksek
oldugu (Neumeister, Adams, Pierce, Cassady ve Dixon, 2007; Winebrenner, 1992), 6grendikleri bilgiyi kolay
transfer edebildikleri (Silverman, 2000), kendi basina calisabildikleri, i¢sel motivasyonlarinin yiiksek oldugu,
calisma ve anlama diizeylerinin ortalamanin iizerinde oldugu vurgulanmaktadir. Ozel yetenekli grencilerin bu
ozelliklerinden dolay1 6gretmenlere doyum sagladigi ve bu durumun smif ortamini etkiledigi, bu c¢aligma
sonucunda elde edilen bir diger bulgudur. Ozel yetenekli dgrencilerin akademik anlamda yetkin diizeyde ve
o0grenmeye iliskin farkindaliklarinin ytiksek olmasi nedeniyle 6gretmenler siirecten zevk aldiklarini ve mesleki
anlamda doyuma ulagtiklarini ifade etmislerdir. Benzer sekilde Palladino (2008) ¢alismasinda, 6gretmenlerin 6zel
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yetenekli ¢ocuklart diger 6grencilerden farkli algiladiklarimi ifade ederek, bu &grencilerin diinyaya farklh
baktiklarini, konular farkl ele aldiklarimi ve farkli sorular sorduklarini belirtmiglerdir.

Bilim ve Sanat Merkezinde gérev yapan dgretmenler 6zel yetenekli 6grencilerinin istenmeyen davraniglariyla bas
etmede kullandiklari stratejileri; egitsel-gelisimsel planlama, tegvik etme, sorumluluk verme, olumlu pekistirme,
yer degistirme, bireysel Ozellikleri kabullenme ve gormezden gelme, Onlemsel ve birebir konugma olarak
belirtmislerdir. Egitsel-gelisimsel planlama stratejisi ile 6gretmenler kendi mesleki becerileri ve yeterliliklerini
ifade etmislerdir. Ogretmenler, 6grencilerin ilgi, istek ve yeteneklerine gére 6grenme ortamlarini tasarladiklarin
ve buna yonelik bir ¢caba ortaya koyduklarint vurgulamiglardir. Okuldaki vakitlerinin ¢cogunlugunu sinif ortaminda
geciren Ozel yetenekli bireylerin 6grenme ortamlarinin gesitlendirilmesi ve zenginlestirilmesi gerekmektedir.
Istenmeyen davranislarin yonetilmesinde, dgrenme ortamini Ozel yetenekli Ogrencileri kapsayacak sekilde
diizenlemek 6nemli bir etkendir (Walters ve Frei, 2007). Bu nedenle 6gretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencilerin
ogrenme stillerini kesfetmeleri, bireysel farkliliklarini anlamalart ve bu dogrultuda &grenme ortamlarim
tasarlamalari, etkili 6grenmeyi saglama ve sinif yonetimi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir (Ataman, 1998;
Emmer ve Stough, 2001; Kuzgun ve Deryakulu, 2006; Smith ve Laslett, 2002). Bu baglamda degerlendirdigimizde
Bilim ve Sanat Merkezinde gorev yapan 6gretmenlerin bu konuda farkindaliklarinin oldugu sonucuna ulagilabilir.

Istenmeyen davramslarin ydnetiminde kullamlan tesvik etme stratejisiyle dgretmenler, istenmeyen davranisi
sergileyen 6grencinin yetkin 6zelliklerini 6ne ¢ikaran konusmalarla bu davranigin iistesinden gelmeye calistiklarin
ifade etmislerdir. Ancak 6gretmenlerden birinin tesvik edici konusma diye ifade ettigi iletisim bi¢iminin tegvik
edici olmak yerine 6diil anlami tagidig1 diigiiniilmektedir. Ciinkli 6gretmen bir 6grencinin 6zelliklerini yiiceltirken,
diger Ogrencinin eksikligini vurgulayarak kiyaslama yapmaktadir. Ozel yetenekli ogrencilerin olumsuz
davraniglarin yonetilmesinde etkili olan yontemlerden biri etkili iletisim kurmadir (Sezer, 2015). Cilinki 6zel
yetenekli bireyler, akranlarina gore ¢ogunlukla merakli, ince ve derin diisiinceli, duyarhdir ve elestirel diistinme
becerileri ¢ok geligmistir (Klein, 2007). Yanlis anlagilmalara sebep olacak ifadeler, bu bireylerin i¢ diinyalarinda
derin sarsintilar olusturabilir (Klein, 2007). Bu goriisleri destekler nitelikte olan calismamizdaki bazi
dgretmenlerin goriisii ise birebir konusmadir. Ozel yetenekli 6grenci ile ¢alisan dgretmen, istenmeyen davranist
sergileyen oOgrenci ile konusarak istenmeyen davranisi yoOnettigini ifade etmistir. Bu dogrultuda
degerlendirdigimizde Bilim ve Sanat Merkezinde calisan 6gretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencileri giidiileyici
konusmalar yapmasinin, 6grenme ortamu igerisinde ortaya ¢ikabilecek istenmeyen davraniglart 6nledigi sonucuna
ulagilabilir. Ozel yetenekli dgrencilerin siif ortamindaki istenmeyen davramislarini yonetmede, dgretmenlerin
genel olarak destekleyici bir tutum sergiledigi goriilmektedir. Ogretmenler 6zel yetenekli 6grencilerin istenmeyen
davraniglarin1 kabullenme ve gérmezden gelme, bu davraniglara karsi 6nlemler alma, dgrencilere sorumluluk ve
kendilerini ifade firsati verme, onlarla bag kurma, onlarin 6grenme ortamimi zenginlestirme ve pekistireg
yontemlerine basvurmaktadir. Hosgoriilii davranmanin, olumsuz davraniglart onledigini ve etkili oldugunu
vurgulayan aragtirmalar bulunmaktadir (Cankaya ve Canakg1, 2011; Safran ve Oswald, 2003).

Ogretmenlerin aynm1 zamanda 6zel yetenekli bireylerin simf ortamindaki istenmeyen davramslarini yonetmede
yaptirim uygulamay1 da tercih ettikleri goriilmiistiir. Yiiksek diizeyde olmamakla birlikte 6gretmenlerin, davranisgi
yaklasim igerisinde yer alan ceza yontemine basvurmak istedikleri ve yer degistirme yontemini kullandiklari
belirlenmistir. Baz1 6gretmenler Bilim ve Sanat Merkezinin egitim programlarindan kaynakli olarak dgrencilerin
istenmeyen davraniglarin1 engelleyecek etmenlerin olmadigini ve cezaya dayali yontemleri uygulayamadiklarini
ifade etmislerdir. Oysa Quinn ve digerleri (2000) ile Porter (2006), iletisim kurarken kullanilan kelimelere dikkat
etme, bireylerin problemleri ile ilgilenme, onlari dinleme, giidiileme, motive etme gibi eylemlerin, siif
ortamindaki olumsuz davraniglari azaltmada ¢ok daha etkili oldugunu vurgulamislardir. Bu baglamda o6zel
yetenekli 6grencilerle ¢alisan 6gretmenlerin, davranis¢i yaklagima dair bir anlayisa sahip olduklart ve disiplin
modellerini sinif ortaminda uygulamaya yonelik pedagojik eksikliklerinin oldugu diisiiniilmektedir. Ciinkii Bilim
ve Sanat Merkezlerine 6gretmen se¢imi yapilirken, 6gretmenlerin pedagojik yeterliklerini degerlendirmek yerine
iletisim becerileri, 6z giliveni ve ikna kabiliyeti, bir konuyu kavrayip 6zetleme, ifade yetenegi ve muhakeme giicii,
bilimsel ve teknolojik gelismelere agiklig, liyakat ve topluluk 6ntinde temsil yetenegi ve giincel bilgi, yaraticilik
ve isteklilik yeterliliklerine gére degerlendirme yapilmaktadir (ORGM, 2017). Bu nedenle 6zel yetenekli
Ogrencilerle ¢aligan Ogretmenlerin  pedagojik yeterliklerini ortaya koymaya ve belirlemeye yonelik
degerlendirmelerin yapilmasinin, siif ydnetiminde ortaya g¢ikabilecek sorunlari gidermede etkili olabilecegi
diigiinilmektedir.

Bu arastirma ile Bilim ve Sanat Merkezinde gérev yapan 6gretmenlerin sinif yonetimi ve istenmeyen davraniglara
iliskin goriisleri belirlenmeye ¢alisilmistir. Bir bagka ¢alismada 6zel yetenekli 6grencilerin goriislerinden hareketle
smnif ortaminda ne tiir sorunlar ve giigliiklerle karsilastiklar1 belirlenebilir. Bu ¢aligmada Bilim ve Sanat
Merkezinde gorev yapan o0gretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencilerin istenmeyen davranislarim olumsuz olarak
algilamadiklar1 sonucuna ulagilmistir. Bagska caligmalarda, orgiin 6gretimdeki siifinda 6zel yetenekli 6grencisi
olan Ogretmenlerin, istenmeyen davraniglara yonelik algilari iizerine calismalar yapilabilir. Ayrica oOrgilin
ogretimde 0Ozel yetenekli Ogrencisi olan Ogretmenlerin, istenmeyen davraniglarla bas etmede kullandiklari
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stratejiler belirlenebilir. Bu d6gretmenlere de 6zel yetenekli 6grencileri ile karsilastiklari istenmeyen davraniglara
yonelik egitim ve damigsmanlik destegi saglanarak bunun etkisine bakilabilir. Ayrica bu caligma sayesinde
ogretmenlerin disiplin modellerine ve uygulanisina yonelik eksiklikleri oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda Bilim
ve Sanat Merkezinde gorev yapan 0gretmenlere, sinif yonetimi icerisinde yer alan disiplin modellerine iliskin
egitimler verilebilir ve farkindalik kazandirilabilir. Bununla birlikte hem hizmet 6ncesinde hem de hizmet i¢inde
ogretmenlerin 6zel egitime yonelik uygulamali egitim almalari, 6gretmen adaylarinin ise 6zel yetenekli 6grencileri
gozlemlemesi ya da bu Ogrencilerle deneyim yasayabilecekleri staj uygulamalarinin gergeklestirilmesi
saglanabilir. Son olarak 6zel yetenekli ¢ocuklarin olumsuz tutum ve davraniglarina iliskin aileleri ile arastirmalar
yapilarak ailelere istenmeyen davranislarla bas etmede kullanabilecekleri stratejilere iligkin egitimler verilebilir.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar arasinda bu c¢alismay1 etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar c¢atigmasi
bulunmamaktadir.

Mali Destek

Calisma i¢in herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek alinmamuistir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Cukurova Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Alaminda Bilimsel
Arastirma ve Yaymn Etigi kurulunun 21/01/2021 tarihli E.132009 sayul1 karari ile alinan izinle yiiriitiillmiistiir.
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Ozel yetenekli 6grenciler ile caligan 6gretmenlerin simif yonetimine iliskin goriisleri

Ek A
Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Sorulari

Bilim ve Sanat Merkezi’nde ya da orgiin egitimde, sinif yonetimi agisindan bir farklilik var midir?
a. Istenmeyen davranisi (sinif yonetimi agisindan) nasil degerlendirirsiniz?

Istenmeyen davranisi (sorun/problemli) nasil tanimliyorsunuz?

a. Orgiin egitimde, sorun davramsi nasil tanimlarsiniz?

b. Ozel yetenekli cocuklarin okullarinda (Bilim ve Sanat Merkezi’nde) istenmeyen (sorun/problemli)
davraniglarin sikligi diger okullara gére degismekte midir? Sizce neden?

Bilim ve Sanat Merkezi’nde ya da farkli bir okulda davranig yonetimi agisindan bir farklilik var midir?
Varsa nedenleri nelerdir?

Sinifta karsilastiginiz istenmeyen (sorun/problemli) davranislar nelerdir?

Karsilastiginiz istenmeyen (sorun/problemli) davraniglarin i¢inde 6zel yetenekli 6grencilerinizin
ozellikleriyle ilgili olanlar1 var midir? Varsa bunlar nelerdir?

Sinifta karsilastiginiz istenmeyen (sorun/problemli) davramiglara yonelik gelistirdiginiz stratejiler
nelerdir?

Ozel yetenekli dgrencilere kars1 gelistirdiginiz farkli stratejiler var m1? Varsa bunlar nelerdir?

Bilim ve Sanat Merkezi’'nde calisirken karsilastiginiz ve buraya devam eden 6grencilerden kaynakl
oldugunu diislindiigiiniiz istenmeyen (sorun/problemli) davranisa iliskin bir yasantinizi paylasabilir
misiniz?
Ozel yetenekli 6grencilerin egitimi sirasinda smnif ydnetimini agisindan size kolaylik saglayan unsurlar
nelerdir?

10. Ozel yetenekli 6grencilerin egitimi sirasinda simif ydnetimini agisindan zorlandiginiz unsurlar nelerdir?

11. Ozel yetenekli dgrencilerle calismanin sinif yonetimi agisindan en tatmin edici unsuru nedir?

12. Eklemek istediginiz ya da paylasmak istediginiz baska bir sey var m1?
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Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlarinin Yordayicisi Olarak Okul Atmosferi ve Sosyo-
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Oz Anahtar Sézciikler
Bu ¢aligmanin amaci, ortaokul grencilerinin akademik motivasyonlar itizerinde, okul atmosferi ve Akademik motivasyon
sosyo-demografik degiskenlerin (cinsiyet, sinif diizeyi, ikamet yeri ve evde bilgisayarin varlig1) roliinii Okul atmosferi
incelemektir. Calismaya Corum’un Osmancik ilgesindeki 14 devlet okulunda 6grenim goren, 7. ve 8. Y1l sonu basari puant

smf diizeyinde 1014 oOgrenci katilmistir. Arastirmada veri toplama araglari olarak Akademik

Motivasyon Olgegi, Okul Atmosferi Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu yer almistir. Verilerin analizinde Makale Hakkinda

regresyon analizi ve t-testi kullanilmistir. Arastirmanin sonucuna gore, akademik motivasyondaki Génderim Tarihi
degisimin %14 y1l sonu basar puani ve okul atmosferi degiskenleri tarafindan agiklanmaktadir. Y1l 27 Kasim 2021
sonu basar1 puani ve okul atmosferi akademik motivasyonun anlaml bir sekilde yordamaktadir. Ayrica Kabul Tarihi
kiz ve erkek 6grenciler arasinda akademik motivasyon puanlari agisindan anlamli bir iliski bulunmazken 27 Nisan 2022
7. sinifa devam eden, kdyde ikamet eden ve evde bilgisayar1 olmayan 6grenciler lehine akademik Makale Tiirii
motivasyon puanlari agisindan anlamli bir fark bulunmustur. Bulgular, 6grencilerin akademik Arastirma Makalesi

motivasyonlarmin artirilmasinda okul atmosferinin ve ¢evresel faktorlerin 6nemini ortaya koymaktadir.
Akademik motivasyon alt Sl¢eklerinden alinan puanlar kiz ve erkek dgrencilerde farklilik gostermistir;
bu nedenle gelecekteki calismalar, akademik motivasyonun cinsiyete gore degisimini daha detayli
incelemelidir.

School Atmosphere and Socio-Demographic Variables as Predictors of Secondary School Students’
Academic Motivation*

Abstract Keywords
This study aims to examine the role of school atmosphere and socio-demographic variables (gender, Academic motivation
class level, place of residence, and owning a computer at home) on the academic motivation of School atmosphere
secondary school students. A total of 1014 7th and 8th grade students from 14 public schools in Cumulative grade point
Osmancik district of Corum participated in the study. We used Academic Motivation Scale, School average
Atmosphere Scale, and Personal Information Form as data collection tools. Regression analysis and t- .

test were used in the analysis of the data. According to the study's findings, 14% of the change in Article Info
academic motivation is explained by the variables of cumulative grade point average, and school Received
atmosphere. These variables significantly predicted academic motivation. Moreover, while there was November 27, 2021
no significant relationship between female and male students about academic motivation scores, a Accepted
significant difference was found in terms of academic motivation scores in favor of students who attend April 27, 2022
7th grade, live in a village, and do not own a computer. Findings reveal the importance of school Article Type
atmosphere and environmental factors in increasing students' academic motivation. The scores on Research Paper

academic motivation subscales differed between boys and girls; therefore, future studies should examine
the variation of academic motivation by gender in more detail.

Anf: Akgiimiis, M. F., Ergin, Z. O. ve Biiyiikgoze-Kavas, A. (2022). Ortaokul égrencilerinin akademik motivasyonlarinin yordayicist olarak
okul atmosferi ve sosyo-demografik degiskenler. Ege Egitim Dergisi, 23(2), 102-115. https://doi.org/10.12984/egeefd.1026157

* Bu makale Mehmet Fatih Akgiimiis'in Aysenur Biiyiikgéze-Kavas danigmanliginda yirittigii “Ortaokul 6grencilerinin akademik
motivasyonlarinin yordayicisi olarak okul atmosferi ve sosyo-demografik degiskenler” baslikl yiiksek lisans tezinden retilmistir.

12 Atatiirk Ortaokulu, Tiirkiye, fatih_akgumus20@hotmail.com

** Sorumlu Yazar / Corresponding Author

2 Ondokuz Mays Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik ABD, Tiirkiye, zeynepoznur.ergin@omu.edu.tr
3 @ Ondokuz Mays Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik ABD, Tiirkiye, aysenur@omu.edu.tr

CIOEE] Bu eser Creative Commons Alinti-GayriTicari-Tiiretilemez 4.0 Uluslararas: Lisanst ile yayimlanmugtir.
102


https://doi.org/10.12984/egeefd.1026157
mailto:fatih_akgumus20@hotmail.com
mailto:zeynepoznur.ergin@omu.edu.tr
mailto:aysenur@omu.edu.tr
https://orcid.org/0000-0001-9127-2463
https://orcid.org/0000-0002-5746-4469
https://orcid.org/0000-0001-9072-7040
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.tr

Mehmet Fatih Akgiimiis, Zeynep Oznur Ergin ve Aysenur Biiyiikgoze-Kavas

Extended Abstract
Introduction

The factors that increase academic performance and success in education have been discussed long since. Studies
generally emphasize the importance of academic motivation. Academic motivation is seen as a vital variable that
increases effort and continuity in learning. Self-Determination Theory divides academic motivation into two types:
intrinsic and extrinsic. While intrinsic motivation consists of three sub-categories as intrinsic motivation to know,
achieve, and experience stimulation; extrinsic motivation consists of determined-extrinsic motivation, introjected-
extrinsic motivation, and extrinsic motivation-extrinsic regulation, and at the opposite side of the continuum stands
the amotivation. Previous studies have linked academic motivation with the concepts of planned study,
achievement, self-efficacy, and school atmosphere (Broussard & Garrison, 2004; Celik, Terzi & Gultekin, 2017;
Sarier, 2016). In addition, studies emphasize the importance of school and classroom environment in academic
motivation (Brophy, 1987; Linnenbrink & Pintrich, 2002).

Mouton, Hawkins, McPherson, and Copley (1996) states that students' academic motivation is increased in a
supportive and encouraging school environment. This situation, which is called school atmosphere, may be
explained as student’s opinions regarding school environment, teachers and school administration's supportive
attitude, the adequacy of opportunities at school, and the presence of a safe school environment away from violence
(Cemalcilar, 2009; Wei & Huang, 2019). Academic performance, school participation, academic success, school
engagement, and satisfaction increase in a positive school atmosphere. Therefore, academic motivation and school
atmosphere are two prominent concepts in increasing the interest and success of students. While previous studies
examined academic motivation among high school and university students, studies related to secondary school
students’ academic motivation are quite limited. Looking at the factors affecting academic motivation in this period
will be important in overcoming responsibilities in a healthy way, such as a transition to adolescence and
preparation for the high school entrance exam. The current study investigates the school atmosphere and
demographics as predictors of academic motivation among 7th and 8th-grade students.

Method

We preferred to use a correlational research design in this study. The sample consists of 940 (501 girls, 434 boys,
five gender-neutral) students attending all public schools located in Corum Osmancik. Of them, 587 students are
Tth-grade students, and 453 are 8th-grade students. The sample was determined according to the maximum
variation method. We used the Academic Motivation Scale, School Atmosphere Scale, and Personal Information
Form as data collection measures. The Academic Motivation Scale validated by Yurt and Bozer (2015) includes
28 items and seven dimensions and is answered on a 7-point rating scale. The School Atmosphere Scale, developed
by Cemalcilar (2009), comprised 36 items answered on a 5-point rating scale. The researchers prepared an
Information Form that included demographic inquiries about age, gender, grade level, year-end achievement score,
place of residence, and the presence of a computer. Regression and t-test analyses were run by SPSS based on the
research problem.

Results

The findings of analysis revealed that the perceived school atmosphere and end-of-year achievement score
explained 14% of the academic motivation, F (8.922) = 18.134, p = .00, R? = .14. In addition, the end-of-year
achievement score and school atmosphere significantly predict academic motivation. Among socio-demographic
variables, in terms of academic motivation scores by gender, measures of intrinsic motivation to know subscale (t
= 4.00, p < .05), intrinsic motivation to achievement subscale (t = 3.95, p <.05), determined extrinsic motivation
subscale scale (t = 3.65, p < .05) showed a significant difference in favor of girls, while a significant difference
was found in favor of boys in the amotivation subscale measures (t = 3.65, p < .05). In terms of grade level, for
the measures of intrinsic motivation to know subscale (t = 4.27, p < .05), intrinsic motivation to success subscale
(t = 3.84, p <.05), intrinsic motivation to experience stimulation subscale (t = 3.79, p < .05), introjected extrinsic
motivation subscale (t = 2.25, p < .05), extrinsic motivation extrinsic regulation subscale (t = 3.37, p < .05),
specified extrinsic motivation subscale (t = 3.35, p <.05) and the total score attained from the academic motivation
scale (t = 4.75, p < .05), a significant difference was found in favor of 7th graders. No significant difference was
found in the amotivation subscale (t = 0.81, p >.05) according to the grade level. With respect to place of residence,
when measures of intrinsic motivation to know subscale (t = -4.51, p < .05), intrinsic motivation to achievement
subscale (t = -3.04, p < .05), intrinsic motivation to experience stimulation subscale (t = -6.16, p < .05),
introspective extrinsic motivation subscale (t = -3.34, p <.05), extrinsic motivation-external regulation subscale (t
= -2.06, p < .05), and academic motivation scale total examined; a noteworthy change was found for village
residents in terms of score (t = -4.71, p < .05). According to presence of a computer at home, measures of the
intrinsic motivation to know subscale (t = - 2.32, p < .05), the intrinsic motivation to success subscale (t = - 1.99,
p < .05), the intrinsic motivation subscale to experience stimulation (t = - 3.33, p < .05), introjected extrinsic
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motivation subscale (t = - 2.23, p <.05), amotivation subscale (t = -3.29, p < .05) and academic motivation total
score (t =-3.18, p < .05) showed a significant difference in favor of students who do not have a computer at home.

Discussion and Conclusion

It is essential to understand the factors that affect the academic motivation of secondary school students. In the
scope of the current context, we concluded that a positive school atmosphere increases academic motivation. In a
positive school atmosphere, students' participation, interest in classes, and commitment to school increase, and
they are more academically motivated (Brophy, 1987; Celik, Terzi & Gultekin, 2017; Mouton et al., 1996).
According to the research findings, cumulative grade points average is a significant predictor of academic
motivation. Previous studies have emphasized that cumulative grand point average motivates students (Vecchione,
Alessandri, & Marsicano, 2014) and increases effort (Pintrich, 2003). In addition, while there was no significant
difference between gender and academic motivation concerning socio-demographic variables, there was a
substantial difference between the grade level and academic motivation in favor of 7th graders. As the grade level
increases, experiencing processes such as test anxiety and transition to adolescence may also cause decreases in
motivation. On the other hand, the academic motivation levels of the students residing in the village were found
to be higher. It can be thought that students can be more motivated to work to compensate for the living conditions
with limited resources. Finally, students who do not have a computer at home have higher academic motivation
levels. Previous studies have stated that students with a computer are more motivated and include computer in
their learning processes (Ekici, Kaya, & Mutlu, 2014; Tuzun, Yilmaz-Soylu, Karakus, & Kizilkaya, 2009).
However, computer is a technological tool that can distract students from the lesson. They use technological tools
for social purposes rather than use them for the learning process and this causes a decrease in their motivation (Alt,
2015). Although the findings of this research give some hints about determining the ways to increase the academic
motivation of secondary school students, it has some limitations. First of all, the sample group consists of 7th and
8th-grade students. Schools with different cultural and success levels can be selected in future studies. In addition,
we could not draw definite cause and effect conclusions regarding the results.
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Giris

Egitim O6gretim stireclerinde, dgrencilerin akademik performanslarini ve basarilarini artiran faktorlerin neler
oldugu uzun siiredir tartisilmaktadir. Arastirmalar akademik performansin en giiclii yordayicilarindan birinin
motivasyon oldugunu ileri siirmektedir (Linnenbrink ve Pintrich, 2002; Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley ve
Carlstrom, 2004). Motivasyonun, bireyi harekete geg¢iren ve 6grenme performansini etkileyen 6nemli bir giic
oldugu belirtilmektedir (Deci ve Ryan, 2000; Francis ve digerleri, 2004). Ancak egitimsel siiregler agisindan
degerlendirildiginde akademik motivasyon kavraminin &ne ¢iktig1 goriilmektedir (Bacanli ve Sahinkaya, 2011).
Ogrencilerin okula katihimlarini, “6grenme isteklerini ve akademik islerini devam ettirmelerini saglayan ve bu
stireglerden anlam elde etmelerine yardimci bir kaynak” (Akbaba, 2006, s. 348) olan akademik motivasyon
caligmada siirekliligi saglayan temel unsurdur (Wentzel ve Wilgfield, 2009). Bu baglamda, akademik ag¢idan
motive olan &grencilerde miicadeleyi siirdiirme ve rekabet etme goézlenirken motive olamayan 6grencilerde
herhangi bir siirece katilmama, katilsa bile sebat etmeme durumu goézlenmektedir (Beaudoin, 2006).

Akademik motivasyonu agiklamaya yardimei olan Oz-Belirleme Kuramina gore, ogrencilerin akademik
faaliyetlere ilgileri ozerk ve kontrollii olarak adlandirilan iki tiir motivasyon tarafindan yonlendirilmektedir (Deci
ve Ryan, 2008). Ozerk motivasyon, kisinin kendi ilgileri ve degerleri dogrultusunda &grenme davramslarina
katilmastyken kontrollii motivasyon, kisinin i¢ veya dis baskilar nedeniyle 6grenme davraniginda bulunmasidir
(Deci ve Ryan, 1985). Buna ek olarak 6zerk motivasyon, ¢aligmanin kendisinden zevk alindigi i¢in eyleme gegilen
i¢csel motivasyonla, ¢alisma sonucunda elde edilen kazanimlar nedeniyle eyleme gecilen digsal motivasyonu
kapsamakta ve bu motivasyon tiirleri kendi igerisinde {ige ayrilmaktadir. Bu baglamda bilmeye yédnelik i¢sel
motivasyon (BIYIM), yeni grenmelerin verdigi hazdan dolayr harekete gegmeyi; basarmaya yonelik icsel
motivasyon (BAYIM) siire¢ sonunda elde edilecek basaridan kaynakli hareket etmeyi; uyarim yasamaya yonelik
icsel motivasyon (UYYIM) ise davramsm kiside heyecan uyandirmasindan kaynakli gerceklesmesini
kapsamaktadir. Diger agidan digsal motivasyon tiirlerinden, belirlenmis digsal motivasyon (BDM) kisisel fayda
i¢in davranista bulunmayn; ice yansiyan digsal motivasyon (IYDM) onaylanma, sucluluktan kagma gibi i¢ baskilar
nedeniyle hareket etmeyi ve son olarak dissal motivasyon-dis diizenleme (DMDD) davranisinin dis faktorlere gore
(odiil, ceza gibi) diizenlenmesini ifade etmektedir (Deci ve Ryan, 2000, 2008; Ryan ve Deci, 2000). Ayrica
belirtilen motivasyon tiirleri kisiyi yonlendirmekte ve kisinin eyleme gecme istegi igerisinde olmadigi
motivasyonsuzluk (M) halinin diger ucunda yer almaktadir (Deci ve Ryan, 2008). Akademik motivasyonla ilgili
caligsmalar, bu kavramin akademik basar1 (Broussard ve Garrison, 2004; Busato, Prins, Elshout ve Hamaker, 2000;
Gottfried, Fleming ve Gottfried, 2001), programli/planli ¢alisma, kendini yeterli hissetme ve ebeveynlerden ders
¢alisma konusunda uyart almama (Akbaba ve Aktas, 2005), 6z-yeterlik (Sarier, 2016) ve olumlu okul atmosferi
(Celik, Terzi ve Giiltekin, 2017) kavramlariyla iliskili bir faktor oldugunu ortaya koymaktadir.

Mouton ve digerleri (1996) 6gretmenlerin destekleyici tutumunun, okulun giivenli ortaminin, okuldaki kaynaklarin
yeterliliginin ve ihtiyaglarin karsilanmasinin 6grencilerin akademik motivasyonunu yiikselttigini; duygusal
anlamda okula ait hissedemeyen ve katilim gostermeyen dgrencilerin ise okula karsi ilgilerinin azalarak akademik
motivasyonlarinda diisiis yasandigini vurgulamaktadir. Okul atmosferi kavramiyla iligkilendirilen bu durum,
ogrencilerin okul ortamini iyi algilamalarini ve bu alginin onlarmn psikolojileri ve davraniglar tizerindeki olumlu
etkilerini yansitmaktadir (Wei ve Huang, 2019). Olumlu bir okul atmosferinde o6gretmen destekleyici
algilanmakta, Ogretmen-6grenci iligkisi olumsuz tutum ve davramislardan uzak olmakta, okul yoneticileri
destekleyici liderlik tarzi benimsemekte, okuldaki kaynaklar yeterli olmakta, zorba ve siddet iceren davraniglardan
uzak giivenli bir okul ortami bulunmakta, okula aidiyet hissedilmekte ve dgretmenler alanin uzmani goriiliip
akademik programdan memnuniyet duyulmaktadir (Cemalcilar, 2009). Arastirmalar bu tiir bir okul atmosferinin
iyi olusu yiikselttigini, psikolojik a¢idan okula uyuma yardimei oldugunu (Wei ve Huang, 2019), okula devami
tesvik ettigini, akademik performans ve motivasyon diizeylerinde artisa yol ac¢tigini, okula yabancilasmayi
azalttigini (Tagkiran, 2008) ortaya koymaktadir. Caligmalar ayrica okul atmosferinin akademik basar1 (Bektas ve
Nalgaci, 2013; Karadag, Isci, Oztekin ve Anar, 2016; Paulson, Marchant ve Rothlishberg,1998), okula baghlik ve
memnuniyet ile pozitif iliskili (Ozdemir, Sezgin, Sirin, Karip ve Erkan, 2010); yalnizlik (Wei ve Huang, 2019) ve
saldirganlikla (Kiismez, 2019) negatif iligkili oldugunu ortaya koymaktadir.

Goriildiigli lizere Ogrencilerin akademik anlamda basarili olmalarinda ve 6grenmeye ilgilerinin artmasinda
akademik motivasyon ve okul atmosferi iki 6nemli kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Onceki calismalar,
akademik motivasyonun lise (Akandere ve dig., 2010; Long, Monoi, Harper, Knoblauch ve Murphy, 2007;
McGeown ve digerleri, 2014) ve tiniversite 6grencileri (Eymur ve Geban, 2011; Gémleksiz ve Serhatlioglu, 2013;
Karatag ve Ender, 2014; Giirbiiz ve Atasever, 2020; Sivrikaya, 2019) gruplarinda incelendigini ancak ortaokul
Ogrencilerine yonelik calismalarin (Arslan, 2021; Bugler, McGeown ve St Clair-Thompson, 2016; Tiirk ve
Giirkan, 2018) oldukca sinirl oldugunu gostermektedir. Ortaokul dénemi, ergenlige gecisin yasandigi, kimlik
ediniminin kazanilmaya baslandig1 ve sinava hazirlik, liseye gecis gibi dnemli akademik g¢aligmalar iizerine
yogunlasildig1 kritik bir donemdir (Ertugrul ve Eker, 2019). Ayrica akademik motivasyonun, kisinin kendi
kontroliinde sekillenen, kalic1 bir 6zelliginden ziyade baglamsal faktorlere gore degiskenlik gosteren bir yapi

105



Ortaokul 6grencilerinin akademik motivasyonlarinin yordayicisi olarak okul atmosferi ve sosyo-demografik degiskenler

oldugu diisiiniilmektedir. Bu noktada, dgrencilerin akademik agidan motive olmalarinda okuldaki veya siniftaki
kosullarin olduk¢a &nemli bir yeri bulunmaktadir (Brophy, 1987; Linnebrink ve Patrich, 2002). Bu siirecte,
akademik motivasyonu etkileyen faktorlerin bilinmesi, gelisimsel gorevlerin saglikli bir sekilde yerine
getirilmesinde ve Kariyerin bilingli bir sekilde insa edilmesinde 6nemli olacaktir. Bu nedenle bir 6grencinin
zamanin biiylik bir kisminin okulda gectigi gbz oniine alindiginda yeterli kaynaklara ve egitimsel kosullara sahip
bir okul, 6grencilerin akademik motivasyonlarinin yiikselmesinde etkin bir rol oynayabilir. Ayrica, akademik
motivasyon, 6grencilerin 6grenme siiregleri ve akademik basarilari tizerinde de bir etkiye sahip olabilir. Akademik
acidan motive olan 6grenciler 6grenmeye daha hevesli olabilirken motivasyonu diisiik olan 6grencilerin
ogrenmeye ilgileri ve akademik basarilar1 daha diisiik olabilir. Akademik motivasyon eksikligi nedeniyle
dezavantajli durumlarla karsilagan 6grencilerin ise okul hayati ve gelecegi bu durumdan oldukga etkilenecektir.
Bu baglamda akademik motivasyonu etkileyen faktdrlerin belirlenmesi, &grencinin akademik yasamindaki
olumsuzluklarin giderilmesini de saglayabilir. Dolayisiyla mevcut ¢aligmada 7. ve 8. sinif 6grencilerinin akademik
motivasyonlarinda, algilanan okul atmosferi ve sosyo-demografik degiskenlerin roliiniin incelenmesi
amaclanmaktadir. Ayrica d6grencilerin akademik motivasyon diizeylerinin cinsiyet, sinif diizeyi, ikamet edilen yer
ve evde bilgisayarin olup olmamasina gore degisiminin incelenmesi de amaglanmigtir. Calismanin 6zellikle 7. ve
8. siif &grencileri lizerinde yiiriitiilmesinin en 6nemli nedenlerinden biri, gelisimsel agidan somut islemler
déneminden soyut islemler donemine gegisin yasanmasiyla birlikte, bu yas grubunun gelecekle ilgili kararlar
tizerinde diisiinmeye baslamalari, mesleki konulara ilgilerinin artmasi, kendilikle ilgili farkindaliklarinin ve bilissel
esnekliklerinin gelismesi ve daha bilingli secimler yapmaya yonelmeleri gibi cesitli donem 6zelliklerini
yansitmalar1 sayilabilir (Yazgan inang, Kili¢ Atic1 ve Bilgin, 2018). 8. siif diizeyindeki 6grencilerin siavlara
hazirlik siirecine girmeleri ve sinav bilincinin 7. simftan itibaren gelismeye baslamasi, Ggrenciler arasinda
akademik motivasyon ile ilgili konulara egilimi artirabilmektedir. Ayrica mevcut ¢alismada kullanilan Akademik
Motivasyon Olgegi (Yurt ve Bozer, 2015) ve Okul Atmosferi Olgegi (Cemalcilar, 2009) 7. ve 8. siif diizeyindeki
ogrenciler lizerinde gelistirilmis ve uyarlanmistir. Tiim bunlar dikkate alindiginda, mevcut arastirmanin hedef
kitlesinin belirlenmesinde bu yas grubunda akademik motivasyon ve okul iklimi konularindaki ¢alismalarin ¢ok
az olmasi ile hem gelisimsel 6zellikler hem de kullanilan 6l¢me araglart belirleyici olmustur.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Ortaokul 6grencilerinin akademik motivasyonlarinin okul atmosferi ve sosyo-demografik degiskenlere gore
incelendigi bu arastirmada iliskisel/korelasyonel arastirma modeli kullamlmistir. Iliskisel/korelasyonel arastirma
modeli, degiskenler arasindaki iliskileri belirlemek ve bir ya da daha fazla bagimsiz degiskenden yola ¢ikarak
bagimlh degiskendeki degisimleri agiklamaya yardimci olmak amactyla yiiriitiilen arastirma desenidir (Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2011). Bu baglamda aragtirmamizda akademik motivasyon ile iliskili olabilecek degiskenler
arasindaki iligkiler ve okul atmosferi ve sosyo-demografik degiskenlerin akademik motivasyonu yordama giicii
incelendigi i¢in iliskisel arastirma deseni kullanilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmada Corum ilinin Osmancik ilgesinde yer alan 16 devlet ortaokulunun 14’tinden veri toplanmistir.
Aragtirmanin 6rneklemini 14 devlet ortaokulunda arastirmaya katilim i¢in goniillii olan 7. ve 8. siif 6grencileri
olusturmaktadir. Uygun 6rnekleme yontemi ile toplamda 1014 katilimcidan veri toplanmistir. Eksik isaretleme
yapan veya ayni segenegi isaretledigi tespit edilen 30 katilimci aragtirmaya dahil edilmemistir. Normallik
varsayimlarinin test edilmesi sonucu ug deger olarak gozlenen 44 katilimci veri setinden ¢ikarilarak, 940 katilimet
analize dahil edilmistir. Katilimcilarin 501’1 kiz, 434’1 erkek olup, besi cinsiyet belirtmemistir. Sinmif diizeyleri
acisindan, 587°si 7. sinif, 453’1 8. sinif 6grencilerinden olusmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Akademik Motivasyon Olgegi (AMO). Vallerand ve digerleri (1997) gelistirmis, Yurt ve Bozer (2015) Tiirkceye
uyarlamistir. Uyarlama c¢aligmasi, 80’1 5. sinif 6grencisi, 72°si 6. sinif 6grencisi, 91°1 7. sinif 6grencisi ve 100’1 8.
smif 6grencisi olmak tizere toplam 343 Ggrenci tizerinde yapilmistir. Toplam 28 maddeden olusan 6lgek, ““(1) hig
uyusmuyor” ile “(7) tam olarak uyusuyor” olmak iizere 7°1i likert tipinde yanitlanmaktadir. Olgegin yedi alt boyutu
bulunmaktadir. Olgegin alt boyutlarindan alinan puan dort ile 28 arasinda degismektedir. Alt boyutlar kendi
arasinda degerlendirilmektedir. Olgekte motivasyonsuzluk alt boyutu altinda yer alan ifadeler olumsuzdur ancak
puanlama yapilirken diger boyutlarla ayni sekilde puanlanmaktadir (Vallerand ve dig., 1997). Uyarlanan 6l¢egin
i¢ tutarlilik katsayis1 .61 ile .80 arasinda degismektedir. Yap1 gegerligini sinamak amaciyla yapilan Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) sonucunda yedi faktorlii yapinin uyum degerleri kabul edilebilir diizeyde bulunmustur (Yurt
ve Bozer, 2015). Mevcut calismada 6l¢egin tiim maddeleri i¢in i¢ tutarlilik katsayisi .86 hesaplanmustir.

Okul Atmosferi Olgegi (0AQ). Cemalcilar’m (2009) toplam 7. simf ve 8. simf dgrencisi (n = 799) {izerinde
gelistirdigi 6l¢ek, 36 maddeden olugmakta ve “(1) kesinlikle katilmiyorum” ile ““(5) kesinlikle katilryorum” olmak
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iizere 5°li likert tipinde yamtlanmaktadir. Olgek yedi alt 6lcekten olusmaktadir. Cemalcilar (2009) alt Slgekleri
ayr1 ayr1 faktor analizi yaparak, giivenirliklerini hesaplamistir. Buna gore sekiz maddeden olusan Ogretmenlerin
Destekleyici Olarak Algilanmasi (ODOA) alt 6lgeginin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 .85; dért maddeden
olusan Ogretmenlerin Negatif/Olumsuz Algilanmasi (ONOA) alt 6lgeginin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 .64;
ti¢ maddeden olusan Okul Yoneticilerinin Destekleyici Olarak Algilanmasi (OYDOA) alt 6lgeginin Cronbach alfa
giivenirlik katsayisi .71; bes maddeden olusan Okuldaki Kaynaklarin Yeterli Algilanmasi (OKYA) alt 6l¢eginin
Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .76; bes maddeden olusan Okuldaki Siddet Algis1 (OSA) alt 6lgeginin Cronbach
alfa giivenirlik katsayisi .73; altt maddeden olugsan Okula Aidiyet (OA) alt dlgeginin Cronbach alfa giivenirlik
katsayisi .79; bes maddeden olusan Akademik Programdan Memnuniyet (APM) alt 6l¢eginin Cronbach alfa
giivenirlik katsayis1 .80 bulunmustur. Mevcut ¢alismada kullanilan 6l¢egin tiim maddeleri i¢in i¢ tutarlilik katsayisi
.88 bulunmustur.

Kisisel Bilgi Formu (KBF). Calismaya katilan kisilere ait cinsiyet, yas, sinif diizeyi, yil sonu akademik basari
puani, ikamet yeri (kdy/ilge merkezi) ve evde bilgisayar kullanimina iligkin sorular yer almaktadir.

Veri Analizi

Verilerin analizine gegmeden Once, aykiri degerler ve normallik (¢arpiklik ve basiklik) varsayimlar1 gozden
gecirilmigtir. Aykir1 degerlerin belirlenmesinde Mahalonobis uzakligi ve standardize edilmis z puani
kullanilmistir. Analiz sonucunda aykir1 deger olarak belirlenen 22 adet veri, analiz siirecine dahil edilmemistir.
Verilerin normalligini test etmek icin dncelikle carpiklik/basiklik degerleri incelenmistir. Bu degerlerin (OAQ igin
carpiklik degeri: -1.205, basiklik degeri: 1.737; AMO icin carpiklik degeri, -.809, basiklik degeri: .293) belirlenen
aralikta yer aldigi anlagilmistir. Ancak 22 adet veri normallik varsayimim karsilamadigi igin analize dahil
edilmemistir. Daha sonra algilanan okul atmosferi ve sosyo-demografik degiskenlerin akademik motivasyonu
yordama giiglerini belirlemek amaciyla regresyon analizi; akademik motivasyonun cinsiyete, sinif diizeyine,
ikamet yerine, evde bilgisayarin olup olmadigina gore degisimini sinamak i¢in t-testi analizleri yapilmstir.

Etik Konular

Bu arastirma igin etik kurul izni alinmigtir. Veriler goniilliiliik ilkesi dogrultusunda toplanmis ve katilimcilara ve
velilerine O6l¢ekleri doldurmadan once bilgilendirilmis onam formu verilmistir. Velisi tarafindan calismaya
katilmasina onay verilen dgrencilerden goniillii olanlardan veriler toplanmustir.

Bulgular

Bu boliimde arastirmada ele alinan problemlerin yapisina uygun olarak gerceklestirilen analizlerin bulgularina
sirastyla yer verilmistir.

Ortaokul Ogrencilerinin Algiladiklar1 Okul Atmosferi ve Sosyo-Demografik Degiskenlerin Akademik
Motivasyonu Yordama Giigleri

Ogrencilerin algiladiklar1 okul atmosferi ve yil sonu bagar1 puam degiskenleri, akademik motivasyonlarini
yordama giigleri ¢oklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir. Tablo 1, analize iliskin sonuglari
gostermektedir.

Tablo 1
Algilanan Okul Atmosferi ve Yil Sonu Basar1 Puani Degiskenlerinin Akademik Motivasyonu Yordamasina Iligkin Coklu
Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglart

Degisken B Standart Hata p t p
Sabit 74.48 7.01 - 10.62 .00
ODOA .58 .20 13 2.90 .00
ONOA -.34 31 -.05 -1.10 27
OYDOA .06 .34 .01 19 .85
OKYA 31 .20 .06 1.55 12
OSA 44 .28 .05 1.59 11
OA .70 .26 .10 2.66 .01
APM 1.48 .36 .20 4.18 .00
YBP -1.94 .87 -.07 -2.24 .03

R= 369, R’= 136, Fg' 922 = 18134, p= .00
DOA: Ogretmenlerin Destekleyici Olarak Algilanmasi; ONOA: Ogretmenlerin Negatif/Olumsuz Algilanmasi; OYDOA: Okul
Yoneticilerinin Destekleyici Olarak Algilanmasi; OOKY: Okuldaki Olanaklarin/Kaynaklarin Yeterligi; OSA: Okuldaki Siddet Algisi; OA:
Okula Aidiyet; APM: Akademik Programdan Memnuniyet; YBP: Y1l Sonu Basart Puani, : Beta
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Tablo 1’e gore, algilanan okul atmosferi ve y1l sonu bagari puani ile 6grencilerin akademik motivasyonlari arasinda
yiiksek ve anlamli bir iliski bulunmaktadir. Her iki yordayici, akademik motivasyondaki degisimin %14 {ini
agiklamaktadir, F (8.922) = 18.134, p = .00, R? = .14. Aym zamanda y1l sonu basar1 puam ile algilanan okul
atmosferi alt 6lgeklerinden; ODOA, OA, APM alt lgekleri dgrencilerin akademik motivasyonlarini anlamli bir
sekilde yordarken ONOA, OYDOA, OKYA, OSA alt 6lgekleri dgrencilerin akademik motivasyonlarini anlamli
bir sekilde yordamamaktadir.

Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlariin Sosyo-Demografik Degiskenlere Gore incelenmesi

Cinsiyete Gire Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlarinin Karsilastirlmast. Ortaokul 6grencilerinin
cinsiyetlerine gore, akademik motivasyon puanlarinin anlamli bir sekilde farklilagip farklilasmadig: t-testi ile
analiz edilmistir. Tablo 2, analize iligkin sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 2
Cinsiyete Gore Akademik Motivasyon Olgegi ve Alt Olceklerine Yonelik t-testi Sonuglart
Olgek Cinsiyet N X SS t p
- Kiz 501 24.70 4.28
BIYIM 4.00 .00*
Erkek 434 23.52 4.64
. Kiz 501 23.66 4.59
BAYIM 3.95 .00*
Erkek 434 22.39 5.14
. Kiz 501 20.46 5.42
UYYIM 2.63 .09
Erkek 434 19.48 5.82
. Kiz 501 21.12 5.77
1IYDM 0.23 .82
Erkek 434 21.03 5.89
Kiz 501 21.83 4.92
DMDD -1.82 .07
Erkek 434 22.40 4.64
Kiz 501 25.90 3.43
BDM 3.65 00*
Erkek 434 25.00 4.03
Kiz 501 6.19 4.50
M -6.50 .00*
Erkek 434 8.41 5.72
Kiz 501 143.89 21.41
AkaM Toplam 1.10 .27
Erkek 434 142.26 23.23
*p<.05

BIYIM: Bilmeye Yonelik igsel Motivasyon; BAYIM: Basartya Yonelik Igsel Motivasyon, UYYIM: Uyarim Yasamaya Yonelik Igsel
Motivasyon, [YDM: ige Yanstyan Dissal Motivasyon, DMDD: Dissal Motivasyon-Dis Diizenleme, BDM: Belirlenmis Digsal Motivasyon,
M: Motivasyonsuzluk, AkaM: Akademik Motivasyon

Tablo 2 incelendiginde, kiz ve erkek 6grencilerde BIYIM alt 6lgegi (t = 4.00, p <.05), BAYIM alt 6lcegi (t = 3.95,
p <.05), BDM alt 6l¢egi (t = 3.65, p <.05) ve M alt 6lgeginden alinan puanlar (t = 3.65, p < .05) agisindan anlamli
bir fark bulunmustur. Kiz dgrencilerde BIYIM alt dlgegi, BAYIM alt dlgegi, BDM alt dlgegi puan ortalamalar
daha yiiksekken erkek Ogrencilerde M alt 6lgegi puan ortalamalart daha yiiksek ¢ikmustir. Kiz ve erkek
ogrencilerde UYYIM alt 6lgegi (t = 2.63, p < .05); IYDM alt 6lgegi (t = 0.23, p < .05), DMDD alt 6lgeginden
alinan puanlar (t = -1.82, p < .05) ve AkaM Toplam puani (t = 1.41, p < .05) agisindan anlamh bir fark
bulunmamistir.

Swnif Diizeylerine Gire Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlarimin Karsilagtirnlmasi. Ortaokul
ogrencilerinin smif diizeylerine gore, akademik motivasyon puanlarinin anlamh bir sekilde farklilasip
farklilasmadiga t testi ile analiz edilmistir. Tablo 3, analize iliskin sonug¢lar1 gostermektedir.
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-IS-ZZ:BJI‘QD?;{zeyine Gére Akademik Motivasyon Olgegi ve Alt Olgeklerine Iliskin t-testi Sonuglart
Olgek Sinif Diizeyi N X S8 i 0
.- 7. simf 487 24.73 4.33
BIYIM 8. sz 453 23.48 4.62 4.27 .00*
i 7. f 487 23.63 4.62
BAYIM N Ziﬁif 4e3 7o 40 10 3.84 00*
i 7. simf 487 20.66 5.52
uYviM 8. sz 453 19.27 5.67 3.79 .00*
oM i wor e
7. f 487 22.59 4.75
MDD 8. sz 453 21.53 4.81 3.37 .00*
o i 50 st a0
7. f 487 7.37 5.34
M 8. Zizif 453 7.09 5.10 0.81 41
I - S S
*p<.05

BIYIM: Bilmeye Yénelik igsel Motivasyon; BAYIM: Basariya Yonelik icsel Motivasyon, UYYIM: Uyarim Yasamaya Yonelik Igsel
Motivasyon, [YDM: Ige Yanstyan Dissal Motivasyon, DMDD: Dissal Motivasyon-Dis Diizenleme, BDM: Belirlenmis Digsal Motivasyon,
M: Motivasyonsuzluk, AkaM: Akademik Motivasyon

Tablo 3 incelendiginde, 7. sinif ve 8. siif dgrencilerinde BIYIM alt 6lgegi (t = 4.27, p < .05), BAYIM alt lgegi
(t=3.84,p<.05), UYYIM alt lgegi (t = 3.79, p < .05), [YDM alt &lgegi (t = 2.25, p <.05), DMDD alt 6lgegi (t =
3.37, p <.05), BDM alt 6lgegi (t = 3.35, p <.05) ve AkaM Toplam puani (t = 4.75, p < .05) agisindan anlaml bir
fark bulunmustur. Bu fark 7. simiflar lehine ¢ikmugtir. Bununla birlikte M alt 6l¢eginde (t = 0.81, p >.05), siniflara
gore anlamli bir fark bulunmamustir.

Ikamet Yerine Gire Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlarimin Karsiastirilmasi. Ortaokul
Ogrencilerinin ikamet yerine gore, akademik motivasyon puanlarinin anlaml bir sekilde farklilagip farklilasmadig
t-testi ile analiz edilmistir. Tablo 4, analize iliskin sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 4
Tkamet Yerine Gore Akademik Motivasyon Olcegi ve Alt Olgeklerine Iligkin t-testi Sonuclart
Olgek ikamet Yeri N X SS t p
BIYIM Il(ie 613 23.74 4.85 451 00
Koy 311 25.00 3.50
. flge 613 22.73 4,98
BAYIM -3.04 .00*
Koy 311 23.74 4.66
UYYiM Il(ie 613 19.27 5.83 6.16 00*
Koy 311 21.52 491
YDM Il(ie 613 20.62 5.93 334 00*
Koy 311 21.95 5.55
DMDD Ilgie 613 21.87 4.84 206 03*
Koy 311 22.55 4.73
flge 613 25.49 3.85
BDM .26 .79
Koy 311 25.42 3.65
M Il(ie 613 7.02 4.99 155 1
Koy 311 7.60 5.59
il 1 140.7 22.
AkaM Toplam ~_5° 013 076 %3 471 00*
Koy 311 147.81 20.66
*p<.05

BIYIM: Bilmeye Yonelik igsel Motivasyon; BAYIM: Basartya Yénelik igsel Motivasyon, UYYIM: Uyarim Yasamaya Yonelik Igsel
Motivasyon, IYDM: ice Yansiyan Digsal Motivasyon, DMDD: Digsal Motivasyon-Dis Diizenleme, BDM: Belirlenmis Dissal Motivasyon,
M: Motivasyonsuzluk, AkaM: Akademik Motivasyon
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Tablo 4 incelendiginde, ilge ve kdyde ikamet eden dgrencilerde BIYIM alt 6l¢egi (t = -4.51, p < .05), BAYIM alt
olcegi (t = -3.04, p < .05), UYYIM alt 6l¢egi (t = -6.16, p < .05), iYDM alt 6l¢egi (t = -3.34, p < .05), DMDD alt
6lgeginden (t = -2.06, p < .05) alinan puan ve AkaM Toplam puani (t = -4,71, p <.05) agisindan anlamli bir fark
bulunmustur. Bu fark, koyde ikamet eden 6grenciler lehine ¢ikmustir. Bununla birlikte, ilge ve kdyde ikamet eden
ogrencilerde BDM alt 6lgegi (t = 0.26, p >.05) ve M alt 6lgeginden (t = -1.55, p > .05) alinan puanlar agisindan
anlamli bir fark bulunmamustir.

Evde Bilgisayarin Varligina Gére Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlarimin Karsilastirimas.
Ortaokul 6grencilerinin evde bilgisayar ve internetin varligina gére, akademik motivasyon puanlarinin anlaml bir
sekilde farklilagip farklilagmadig t-testi ile analiz edilmistir. Tablo 5, analize iligkin sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 5
Evde Bilgisayar ve Internetin Varligina Gore Akademik Motivasyon Olgegi ve Alt Olceklerine Iliskin t-testi Sonuclar
Olgek Bilgisayarin Varlig: N X SS t p
- Var 498 23.81 4,92
BIYIM -2.32 .02*
Yok 438 24.49 3.99
. Var 498 22.74 5.10
BAYIM -1.99 .04*
Yok 438 23.39 4.73
. Var 498 19.43 5.84
UYYIM -3.33 .00*
Yok 438 20.64 5.29
. Var 498 20.65 6.18
IYDM -2.23 .02*
Yok 438 21.50 5.42
Var 498 21.97 4.88
DMDD -0.76 44
Yok 438 22.21 4.72
Var 498 25.53 3.79
BDM .54 .58
Yok 438 25.40 3.73
Var 498 6.72 4.73
M -3.29 .00*
Yok 438 7.86 5.69
Var 498 140.88 23.45
AkaM Toplam -3.18 .00*
Yok 438 14551 20.97
*p<.05

BIYIM: Bilmeye Yonelik icsel Motivasyon; BAYIM: Basariya Yonelik Igsel Motivasyon, UYYIM: Uyarim Yasamaya Yonelik Igsel
Motivasyon, [YDM: Ige Yanstyan Digsal Motivasyon, DMDD: Dissal Motivasyon-Dis Diizenleme, BDM: Belirlenmis Digsal Motivasyon, M:
Motivasyonsuzluk, AkaM: Akademik Motivasyon

Tablo 5 incelendiginde, evde bilgisayarin varligina gore, BIYIM alt 6lcegi (t = - 2.32, p < .05), BAYIM alt dlcegi
(t=-1.99,p<.05), UYYIM alt 6lgegi (t = - 3.33, p <.05), ['YDM alt 6lgegi (t = - 2.23, p <.05) ve M alt lgeginden
alinan puanlar (t = -3.29, p < .05) ile AkaM Toplam puam (t = -3.18, p < .05) a¢isindan anlamli bir fark
bulunmustur. Bu fark evde bilgisayar1 olmayan 6grenciler lehine ¢ikmustir. Evde bilgisayarin varligi, DMDD alt
oOlgeginden (t = -0.76, p > .05) ve BDM alt dlgeginden alinan puanlara gore anlamli bir fark gostermemistir (t =
0.54, p > .05).

Sonug ve Tartisma

Mevcut caligmada, ortaokul 6grencilerinin akademik motivasyonlarini yordayan kisisel ve ¢evresel faktorlerin
belirlenmesi amaglanmigtir. Buna gore, 6grencilerin yil sonu basari puani ile algilanan okul atmosferi degiskeni
yordayici degiskenler olarak ele alinmistir. Ayrica akademik motivasyonun sosyo-demografik degiskenlere gore
(cinsiyet, simf diizeyi, ikamet edilen yer, evde bilgisayarin varligi) anlamli sekilde farklilagip farklilasmadig
incelenmistir. Calismanin sonucuna gore yil sonu basart puami ve okul atmosferi degiskenleri, akademik
motivasyon ile anlamli ve yliksek diizeyde bir iliski gostermis ve bu degiskenlerin akademik motivasyondaki
degisimin %14’iinii agikladig1 bulunmustur. Okul atmosferi alt 6lgeklerinden ODOA, OA, APM alt dlgekleri
akademik motivasyonu anlaml bir sekilde yordarken ONOA, OYDOA, OKYA, OSA alt dlgeklerinin akademik
motivasyonu anlamli bir sekilde yordamadig1 sonucuna ulagilmistir.

Alanyazinda ortaokul diizeyindeki 6grencilerin okul atmosferi ile akademik motivasyon diizeylerini birlikte
inceleyen bir ¢aligmaya rastlanmamigtir. Yalmzca Celik ve digerlerinin (2017) tniversite 6grencilerinin okul
iklimine yonelik algilar1 ile akademik motivasyonlart arasinda anlamli bir iliski rapor ettikleri ¢aligma yer
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almaktadir. Bu calismada Ogrencilerin kendilerini giivende hissettikleri, aktif katilim gosterdikleri, okul
kurallarinin agik ve tutarli belirlendigi olumlu bir okul ikliminde, akademik motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu
belirtilmistir. Ogrencilerin ihtiyaglarini karsilayan, destekleyen, onlar1 6grenmeye tesvik eden ve yeterli kaynaklari
bulunan bir okul ortamu1 6grencilerin derse karsi ilgilerini artirarak, motivasyonu ve basariy1 pekistirmektedir.
Ayrica bu 6zellikleri tagtyan bir okul ortaminda dgrenciler kendilerini okula ait hissetmekte ve ilgileri artmaktadir
(Brophy, 1987; Mouton ve dig., 1996).

Arastirma sonucuna gore, yordayict degiskenlerden yil sonu basar1 puaninin, akademik motivasyonu anlamli bir
sekilde yordadig1 ortaya konmustur. Bu sonug, not ortalamasinin akademik motivasyon iizerinde 6nemli bir
etkisinin oldugunu belirten ¢alismalarla tutarhilik géstermektedir (Cok ve Kutlu, 2018; Zembat, Aksin-Yavuz,
Tungel1 ve Y1lmaz, 2018). Onceki ¢alismalar, akademik not ortalamasinin grenciyi akademik agidan giidiiledigini
vurgulamaktadir (Vecchione, Alessandri ve Marsicano, 2014). Not ortalamasi ¢alismada devamliligi, ¢aba
gostermeyi ve sevki artirabilmektedir. Bu durumu deneyimleyen kisilerin ise i¢ denetimlerinin yiiksek oldugu
belirtilmektedir. Bu baglantida, i¢ denetime sahip 6grencilerin akademik agidan motive olmada daha basarili
olduklari ileri siiriilebilir (Pintrich, 2003). Bununla birlikte Cetin (2015) ¢alismasinda not ortalamasinin akademik
motivasyon iizerinde bir etkisinin olmadigini bulmustur. Akademik not ortalamasinin, ders ¢alisma aliskanliklari,
derse yonelik tutum, yetenek gibi cesitli faktdrden etkilenen bir siire¢ oldugunun altini ¢izmektedir.

Calismada Ogrencilerin akademik motivasyonlari, sosyo-demografik degiskenlere gore de incelenmistir. Bu
baglamda kiz ve erkek Ogrenciler arasinda akademik motivasyon toplam puani acisindan anlamli bir fark
bulunmamustir. Onceki calismalar benzer sonucu rapor etmekle birlikte (Tiirk ve Giirkan, 2018), kizlarn akademik
motivasyon puanlarinin erkeklerden daha yiiksek oldugunu belirten ¢aligmalar da bulunmaktadir (Bagriyanik ve
Omerustaoglu, 2018; Eymur ve Geban, 2011; Karatas ve Ender, 2014; Giirbiiz ve Atasever, 2020). Birkac
calismada ise erkeklerin akademik motivasyon puanlari daha yiiksek bulunmustur (Gomleksiz ve Serhatlioglu,
2013; Sivrikaya, 2019). Bagriyanik ve Omerustaoglu (2018), ilkokul dgrencilerinin akademik motivasyon toplam
puanlarimin ve alt dlgeklerden aldiklari puanlarin kiz 6grencilerde daha yiiksek ¢iktigi sonucuna ulagmislardir.
Karatas ve Ender (2014) iiniversite 6grencileriyle yiiriittiikleri ¢alismalarinda, motivasyonsuzluk puanlarinin kizlar
lehine, i¢sel ve digsal motivasyon puanlarinin ise erkekler lehine anlaml bir sekilde farklilastigini; Giirbiiz ve
Atasever (2020) ise iiniversite dgrencileriyle yaptiklari ¢alisma sonucunda igsel ve digsal motivasyon puaninin
kizlar lehine, motivasyonsuzluk puaninin ise erkekler lehine anlamli bir fark gosterdigini bulmuslardir. Mevcut
calismada akademik motivasyon alt Slcekleri cinsiyete gore incelendiginde, BIYIM, BAYIM ve BDM alt
Olceklerinden alinan puanlar kiz 6grencilerde daha yiiksek; M alt 6l¢eginden alinan puan ise erkek 6grencilerde
daha yiiksek ve anlaml bir fark gostermistir. Akademik motivasyonun diger alt dlgeklerinde anlamli bir fark
bulunmamustir. Yurt ve Bozer (2015) BIYIM, BAYIM ve UYYIM puanlarmin cinsiyete gore farklilasmadigini,
IYDM puanmin kizlarda daha yiiksek; DMDD, BDM ve M puanlarmnin ise erkek dgrencilerde daha yiiksek
oldugunu ve anlamli bir fark gosterdigini bulmuslardir. Filiz ve Demirhan (2018) ise M alt 6lgeginde erkekler
acisindan; DMDD alt 6l¢eginde kizlar agisindan anlamli bir fark bulmustur. Bu ¢aligmalarin mevcut arastirma
sonucundan farkli ¢cikmasinin nedenleri arasinda segilen 6rneklem grubunun farkli olmasi, arastirmaya katilan kiz
ve erkek 6grenci oraninin homojen dagilim géstermemesi, akademik motivasyonu 6lgmek amaciyla farkli bir 6lgek
kullanilmasi, farkli sosyo-ekonomik diizey ve kiiltiirel kosullar iizerinde ¢aligsmalarin yiiriitiilmesi sayilabilir.

Calismada &grencilerin simif diizeyine gore akademik motivasyon toplam puanlari incelendiginde, 7. siniflar
acisindan anlamli bir fark bulunmustur. Akademik motivasyon alt 6l¢eklerinden ise, M alt 6lgegi haric, elde edilen
diger puanlar 7. simiflar lehine ¢ikmistir. Arastirmanin bu sonucu, Arslan (2021), Gomleksiz ve Serhatlioglu’nun
(2013) simif diizeyi arttikga akademik motivasyonda diisiis yasandigi yoniindeki arastirma bulgulari ile uyumludur.
Benzer sekilde, Akandere ve digerleri (2010) yas arttikca akademik motivasyonun distiigiinii belirterek
ogrencilerin erken yasta 6grenmeye daha hevesli olduklarini ifade etmislerdir. Bugler ve digerleri (2016) ise 11-
16 yas araligindaki Ogrencilerin, yas ilerledikge akademik motivasyonlarinda diisiis yasadiklarini
gdzlemlemislerdir. Ogrencilerin erken yaslarda 6grenmeye daha hevesli olmalari, basarmay1 istemeleri, bir géreve
odaklanmalar1 ve planl bir sekilde gorevi siirdiirmeleri motivasyonlarini yiikseltirken yasin ilerlemesiyle birlikte,
ergenlik donemine gecisi deneyimleyen oOgrencilerde cesitli davranis problemlerinin ortaya c¢ikmasi ve
dikkatlerinin farkli konular tizerine dagilmaya baslamas1 akademik motivasyonlarini diigiiren temel etkenler olarak
stralanmugtir (Bugler ve dig., 2016). Ogrenciler 8. simfa geldiklerinde, ergenlik dénemine gegis, lise sinavlarina
hazirlik gibi ¢esitli siire¢leri daha yogun deneyimlemektedirler. Bu siiregleri yogun bir sekilde deneyimlemek
ogrencilerde kaygiya neden olabilir ve bu baglamda akademik motivasyonlarinda diisiisler yasayabilmektedirler.

Bu ¢alismanin bir diger bulgusu ise 6grencilerin kdyde veya ilge merkezinde ikamet etmelerine gore akademik
motivasyon puanlarinda fark oldugudur. Buna gore, akademik motivasyon diizeyinde kdyde ikamet edenler lehine
anlamli bir fark bulunmustur. Akademik motivasyon alt 6l¢ekleri agisindan incelendiginde ise, BDM ve M alt
Olgeklerinde anlaml bir fark bulunmazken, diger alt Glgeklerde koyde ikamet edenler lehine anlamli bir fark
bulunmustur. Sicak ve Basoren’in (2015) igsel motivasyon ve motivasyonsuzluk alt 6lgekleri ile 6grencilerin
ikamet ettikleri yer arasinda anlamli bir iligki bulmalar1 mevcut aragtirmanin bulgulariyla uyumludur. Buna gore,
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kdyde ikamet eden ogrencilerin yasam sartlar1 uyaran zenginliginden yoksun olabilmekte ve dgrenciler yetersiz
kosullarla kars1 karsiya kalabilmektedir. Bu baglamda, 6grenciler yetersiz kosullar1 telafi etmek i¢in ¢alismaya
daha fazla istek duyabilirler ve bu durum onlarin akademik agidan daha motive olmalarina yol agabilir. Bununla
birlikte Cakir (2006) ¢alismasinda ikamet yeri ve akademik motivasyon arasinda bir iliski bulmamistir. Cakir’in
(2006) calismasinda farkli sosyo-kiiltiirel yapinin oldugu bir drneklem yer almakta ve katilimei grubu lise
ogrencilerinden olugsmaktadir.

Aragtirmanin sonucu, 6grencilerin evlerinde bilgisayarlarinin olup olmamasina gére, akademik motivasyon toplam
puanlar1 agisindan evde bilgisayari olmayanlar lehine anlamli bir fark ¢iktigini gdstermistir. Akademik motivasyon
alt 5lcekleri agisindan incelendiginde ise, BIYIM, BAYIM ve UYYIM ile I'YDM ve M alt 6l¢eklerinde bilgisayara
sahip olmayan 6grenciler lehine anlamli bir fark bulunurken BDM ve DMDD alt dlgeklerinde anlamli bir fark
bulunmamustir. Onceki ¢aligmalar evde bilgisayar1 bulunan dgrencilerin derslere karst motivasyonlarinin daha
yiiksek oldugunu, bilgisayar araciligiyla oyun temelli 6grenmenin ve bilgisayarin sagladigi diger avantajlarin
ogrenciler lizerinde olumlu bir etkisinin oldugunu vurgulamaktadir (Ekici, Kaya ve Mutlu, 2014; Tiiziin, Y1lmaz-
Soylu, Karakus ve Kizilkaya, 2009). Mevcut ¢alismada sonucun farkli olmasinin nedenleri arasinda, evde
bilgisayar olan dgrencilerin, bilgisayar1 internette gezinme, oyun oynama, video izleme gibi aktivitelerle eglence
odakli kullanmalari, bilgisayar1 6grenmeye entegre edememeleri veya fazla zaman harcamalar1 nedeniyle
derslerine gereken ilgiyi gosterememeleri sayilabilir. Benzer sekilde, Alt (2015) 6grencilerin teknolojik cihazlari,
derslerdeki konularla veya 6grenme siirecleriyle ilgili kullanmaktan ziyade sosyal amaglar i¢in kullandiklar1 ve bu
durumun motivasyonlarinda diisiise neden oldugunu ifade etmektedir.

Bu aragtirmanin sonuglari, ortaokul 6grencilerinin akademik motivasyonlarini yiikseltmede izlenilecek yollarin
belirlenmesine iligkin bazi ipuglar1 vermektedir. Oncelikle 6grencilerin okul atmosferini olumlu algilamalarini
saglayacak uygulamalarin yiiriitilmesi planlanabilir. Bu kapsamda okul yonetimi, 6gretmenler ve okul psikolojik
danigmanlart okulun destekleyici bir ortamda egitim faaliyetlerini siirdiirmesini, 6grencilerin duygu ve
diislincelerine dnem verilmesini, olumlu iletisim tarzinin benimsenmesini ve kiiltiirel/sportif faaliyetlere destek
verilmesini saglamalidirlar. Aragtirma sonucunda, 8. smiflarin akademik motivasyon diizeyleri daha diisiik
cikmistir. Bu kapsamda okul psikolojik danigmanlari, 6grencilerin akademik motivasyonu artirmaya yonelik
etkinlikler, bireysel ve gruplara yonelik miidahale programlari diizenleyebilirler. Ayrica mevcut caligmada
akademik motivasyon alt 6l¢eklerinden alinan puanlar kiz ve erkek dgrencilerde farklilik gostermistir; bu nedenle
gelecekteki ¢alismalar, akademik motivasyonun cinsiyete gore degisimini daha detayli incelemelidir. Bununla
birlikte, bu arastirmanin bazi simirli yanlar1 da bulunmaktadir. {1k olarak, aragtirmanin katilimer grubu 7. ve 8. siif
ogrencilerinden olusmaktadir; daha sonra yapilacak caligmalarda farkli sosyo-ekonomik, kiiltiirel ve basari
diizeyinden okullar segilerek arastirma tekrarlanabilir. Ikinci olarak arastirmada korelasyonel model kullanilmistir.
Korelasyonel modelin dogas1 geregi, neden sonuca iliskin kesin ¢ikarimlar yapilamamaktadir (Fraenkel, Wallen
ve Hyun, 2011). Bu nedenle akademik motivasyonu etkileyen faktorlere iliskin daha derin ¢ikarimlarda bulunmak
amaciyla nitel ¢caligmalar ve zamanla degisimini gézlemlemek i¢in boylamsal ¢alismalar tasarlanabilir.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar arasinda bu c¢alismay1 etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar c¢atigmasi
bulunmamaktadir.

Mali Destek

Bu ¢aligmanin yiiriitiilmesinde ve makalenin hazirlanmasinda yazarlar, herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci
giitmeyen kurulustan mali bir destek almamuglardir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulunun
29/11/2017 tarihli ve 2017/226-271 sayili karar ile alinan izinle yiiriitiilmiistiir.
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Egitim Fakiilteleri Yonetiminde Kadin Temsilinin incelenmesi
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Oz Anahtar Sézciikler
Bu calismanin amaci gelecek nesilleri sekillendirecek 6gretmenleri yetistiren egitim fakiiltelerinin Akademik yonetim
yonetim kademelerindeki cinsiyet dagilimmin genel tarama modeli kullanilarak incelenmesidir. Bu Egitim fakiilteleri
kapsamda Yiiksekogretim Bilgi Yonetim Sistemi birim istatistikleri taranarak devlet {iniversitelerinin Kadin akademisyenler
bilgilerine ulagilmistir. Ulagilan 80 egitim fakiiltesinin (77 egitim fakdiltesi ve {i¢ egitim bilimleri Kadin yoneticiler

fakiiltesi) dekan, dekan yardimcisi, boliim bagkani, ana bilim dali bagkani bilgileri betimsel olarak analiz
edilmigtir. Calismadan elde edilen bulgular, erkek dekan oraninin kadin dekan oranindan yaklasik bes
kat, erkek dekan yardimcilari oraninin kadin dekan yardimcilar1 oranindan ise 2.5 kat fazla oldugunu

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi

gostermektedir. Buradan hareketle egitim fakiiltelerinin ist yonetim kadrolarinda kadin 26 Ocak 2022
akademisyenlerin varliginin géze ¢arpan bir oranla azinlikta kaldigi, orta seviye yonetim kadrolarinda Kabul Tarihi
da durumun pek de iyimser olmadi1 goriilmektedir. Calismadan elde edilen diger bir bulgu ise 6zellikle 07 Haziran 2022
Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi ile Bilgisayar ve Ogretim Makale Tiirii

Teknolojileri Egitimi béliimlerinde kadinlarin yonetim pozisyonlarindaki sinirli temsilidir. Calismanin

. . e e T L . . Arastirma Makalesi

son bolimiinde akademik yonetimde kadin temsilinin iyilestirebilmesi i¢in ¢esitli oneriler sunulmustur.
Women's Representation in the Management of Faculties of Education

Abstract Keywords
This study aims to examine gender distribution by using survey method at the management levels of Higher education management
faculties of education that train teachers who will form future generations. The information of public Faculties of education
universities was obtained from the statistics of the Higher Education Information Management System. Women academics
A total of 80 faculties of education (77 faculties of education and three faculties of educational sciences) Female managers

were analyzed descriptively according to the data of the dean, vice dean, department chair, and program

head. The results have revealed that the number of men in dean position is about five times higher than Article Info
the number of women, and the number of men as vice deans is 2.5 times higher than that of women. Received
Based on these results, presence of women academics in the senior management positions of the January 26, 2022
faculties of education remains strikingly minority, and the situation is not very optimistic in the middle- Accepted
level management positions. Another result is the limited representation of women in management June 07, 2022
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Computer and Instructional Technology Education. In the last part of the study, practical implications
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were presented to improve the representation of women in academic management.
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Extended Abstract
Introduction

Compared to the European Union countries, the number of women participating in academia in Turkey is quite
high (Yenilmez, 2016). According to the data on YOKSIS (2021a), 53% (n = 26.770) of a total of 51.946
academics in all university types are women, 48% (n = 25.176) are men. Accordingly, the entrance step of the
academy is female-dominated. At first glance, quantitative data suggest that higher education is a paradise for
women, but this covers up some facts about women, the fact that women are well-off compared to other fields in
higher education does not mean that they do not face any discrimination (Poyraz, 2013). On the contrary, the high
representation of women in academic employment is seen as a situational irony (Yenilmez, 2016). Approaches to
the limited presence of women in the executive positions converge on sexist roles and social structure (Yildiz,
2018). By reinforcing the perception of gender with their own expectations, attitudes and behaviors, teachers
influence the orientation of students to certain professions and the expectations of gender roles. For this reason,
the most critical role models are teachers (Tan, 2007). The institutions that will develop a gender perspective for
teacher candidates are universities (Taskin ve Nayir, 2021). If teacher candidates are grown up in an environment
where they cannot witness women’s presence as well as men’s at management levels, it is likely that they will
raise future generations with this perception. From this point of view, the distribution of men and women in
management positions in educational faculties that shape future generations is questioned.

There are studies that examine male-female representation in different dimensions in the literature (Adak, 2018;
Aldirmaz, 2020; Ayyildiz-Unnii, Baybars, & Kesken, 2014; Demir, 2018; Halifeoglu, 2020; Hostut, 2020; Negiz
& Yemen, 2011; Oztiirk, 2017; Sentiirk, 2015; Yildiz, 2018). Since faculties of education are higher educational
institutions that train teachers for various levels of the national education system and teacher candidates who are
trained in these institutions will shape the new generations, it can be assumed that their experience of gender
representation at the management levels implicitly (in the context of the hidden curriculum) may affect their
subsequent professional and general attitudes and behaviors. Therefore, the difference of this study is that all public
universities with a faculty of education in Turkey were included in the sample, and the representation of men and
women in the management positions of these faculties were examined. In this context, the aim of this study is to
reveal the status of male-female representation in the management positions of the faculties of education in state
universities in Turkey.

Method

This research was carried out with survey model. The general survey model aims to identify a situation as it is in
order to generalize it to the population from which the sample was selected. The researchercan obtain the data from
other sources (contacts, etc.) or interpret the data based on his/her own observations within a system by working
on documents as well (Karasar, 2016). In this scope, it was aimed to reveal gender representation in the academic
management of faculties of education by examining the information on their official websites. In the study, 77
faculties of education and three faculties of educational sciences reached on YOKSIS (2021b) were included
without any distinction. The study was carried out through the population. The researchers conducted a preliminary
study on which units to scan, examined the available data and decided to examine the positions of dean, vice dean,
department chair, and program head. The study was carried out between April-November 2021 according to the
information obtained of the relevant positions. The data were then transferred to a statistical program and the
frequency and percentages were computed.

Findings

The findings revealed that in the dean position, the gender ratio is 16% (n = 13) women and 84% (n = 67) men;
women make up only 28% (n = 43) of vice deans, while men make up 72% (n = 108); men outnumber women
also in department chair position with a gender ratio of 64% (n = 649) men and 36% (n = 363) women. In other
words, the proportion of men in the dean position (84%) is about five times higher than that of their female
counterparts (16%), the proportion of female vice deans remains limited to 28%, and the proportion of male
department chair is two times higher than that of females. When gender distributions in terms of units of the
departments are examined, the gender ratio of program heads (PHSs) is 70% (n = 45) women and 30% (n = 19) men
in the Program of Preschool Education, while in Classroom Teaching it is 37% (n = 26) women and 53% (n = 45)
men. In Foreign Languages Education Department, it is observed that the proportion of male PHs is higher except
for the PHs of Teaching French. Similarly, in the Department of Turkish and Social Sciences Education, it is seen
that the number of male PHs are sharply higher. In the department of Computer and Instructional Technology
Education, men outnumber women with an average gender ratio of 82% (n = 18) men and 18% (n = 4) women. In
the Department of Educational Sciences, except for the Program of Assessment and Evaluation in Education where
50% of PHs are women (n = 28) and the Program of Educational Psychology (female PH in a total of 1 position),
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male PHs seem to predominate. In the Department of Mathematics and Science Education, male PHs predominate
sharply, in the Department of Physical Education and Sports, all PHs (100%, n = 3) are male.

Discussion and Conclusion

This study aims to reveal the status of male-female representation in management positions in faculties of
education of state universities located in Turkey through a survey research. The results show that male academics
predominate in dean and vice dean positions and that it is preferable for male academics to work with another male
colleague in related positions. Also, there is a masculine dominance in the top management positions of the
faculties of education. These results indicate the existence of a masculine dominance in the department chairs, just
as in the dean and vice dean positions. However, in terms of the presence of women managers, when comparing
middle-level and senior management positions, it can be said that there is a relatively better situation for women
managers in middle-level management from an optimistic point of view. Despite this optimistic interpretation, it
can be easily stated that women still remain in the minority in management positions of faculties of education.
These results support the statement that “the current structure and culture were created by men for men”
(O'Connor, 2018, p. 29).

In parallel with the findings of other studies (Aldirmaz, 2020; Hostut, 2020; Negiz & Yemen, 2011; Oztiirk, 2017),
it is seen that despite the numerical superiority of women in the entry step to higher education, their presence in
senior management positions of educational faculties is quite limited. In addition, women academics remain in the
critical minority in the management representations of some department chair positions. Although the proportion
of female professors in scientific fields (such as STEM) that are traditionally dominated by men in higher education
is quite high (Saglamer et al., 2018), the fact that the number of female managers in these fields remains in a
critical minority can be interpreted as a contradictory situation. The limited presence of female academics in the
management of these programs can be studied in depth. A number of policies can be developed by legislators in
order to eliminate the factors causing the limited existence of female leadership in the relevant fields. However,
the way the relevant issue is addressed should not be reduced to the individual context of the female employee
(Karakus, 2021) and turned into a one-sided gender issue. According to the meta-evaluation study of Terzi and
Deniz (2020), one of the obstacles for women to become managers is male employees. Accordingly, efforts to
achieve gender equality should be focused on mobilizing men as well and it should be planned to achieve a change
collectively (Subasi¢ et al., 2018). The important point here is that corporate practices should be reorganized on
the basis of law. In addition, these laws should be made and enacted to prevent and eliminateall forms of
discrimination on a large scale (Yenilmez, 2016). The greater inclusion of women in management should not be
seen as an aim to achieve equality only with the figures. In order to achieve the desired change, regulations should
be made by the state and institutions, these should be implemented in a healthy way, male employees should also
be included and those concerned should act collectively in order to ensure diversity, efficiency and transparency
in management by participating the strengths of the sexes.
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Giris
Cinsiyet temelli ayrimcilik hemen hemen tiim ilkelerin tarihsel siireclerinde kadinlara yasatilan bir pratik
olmugtur. Egitim hakkina erisimden baglayarak kadinlarin istihdamlarinda, kariyer gelisimlerinde, idari
pozisyonlara terfilerinde ve karar mekanizmalarina katilimlarinda bu esitsizligin iz diisiimleri goriilmektedir.
Erkeklerden ¢ok daha sonra egitim hakkini kazanabilen kadinlarin egitim gordiikleri alanlar ise yiiksekdgretim
Ozelinde, onlara yiiklenen toplumsal cinsiyet rollerine uygun bazi bolimlerle simirlandirilmigtir. Toplumsal
cinsiyet rolleri kiiltiiriin ve dolayisiyla toplumun kadinlik-erkeklige atfettigi anlamlari ve beklentileri ifade
etmektedir. Bagka bir deyisle toplumsal cinsiyet, bireyleri erkeksi ya da kadinsi olarak kategorize eden psikososyal
ozelliklerdir (Vargel Pehlivan, 2017). Toplum tarafindan belirlenen bu kadinlik ve erkeklik kaliplari, kadini ve
erkegi birbirinden ayirmakla kalmamakta ayni zamanda onlarin sosyal kaynaklara ve deneyimlere erisimlerini
biiyiik 6l¢iide farklilastirmaktadir (Cobanoglu, 2018). Toplumsal cinsiyet esitligi ise cinsiyete bakilmaksizin esit
haklara, statiiye ve firsatlara sahip olmakla ilgilidir. Literatiirdeki cinsiyet paritesi (esitligi) genellikle kadinlarin
topluma ait kurumsal yapilarinda (yiiksekdgrenim kurumlart dahil) sahip olduklar: giiclii pozisyonlarin oraninin,
erkeklerin sahip olduklar1 pozisyonlarin oraniyla ayni olmasi gerektigine odaklanmaktadir (O’Connor ve Irvine,
2020). Ancak gergekte arzulanan durum, cinsiyet esitligini yalnizca rakamlarda yakalamak degildir (Arner, 2022).

Ulkemiz tarihi incelendiginde kadinlarin yiiksekdgretim gérmeleri hususunun II. Mesrutiyet’in ilanindan sonra
sik¢a tartisilan konulardan biri oldugu fakat kadimlarin yiiksekogretim gorebilmelerinin ancak 1914 yilinda inas
Dariilfiininu ile gerceklestigi goriilmektedir (Akyliz, 2012). Yiiksekogretimde kadinlara yonelik dersler ilk kez
Istanbul Dariilfiininu’nda 5 Subat 1914 tarihinde verilmistir (Kurnaz, 1999). Daha sonraki yillarda Inas
Dariilfinunu  dgrencilerinin, kadinlarin egitiminin erkeklerin egitimiyle kiyaslandiginda yetersiz kalmasi
taleplerine istinaden, Inas Dariilfiinunu senato karari ile kapatilarak tarihe karignustir (Arslan ve Akpinar, 2005).
Cumbhuriyet’in ilaniyla birlikte de en temel sdylemlerden biri kadinlarin egitimi olmustur (Yalgin, 2019). Bu
donemde kadinlar yiiksekdgrenime kabul edilme haklarini kullanarak akademik ¢alisma hayatina adim atmus,
akademik ilerlemeler elde etmis ve akademik yoneticilige atanmiglardir (Caglayan, 2015). Bu gelismelerin genel
bir degerlendirilmesi yapildiginda Cumhuriyet doneminde uygulanan yiiksekogretim reformlarinin nitelikli Tiirk
kadmlarinin erkek egemen boliimlere ve meslek hayatina girisini destekledigi goriilmektedir (Saglamer ve dig.,
2018) ancak yine de bu gelismelerin akademide toplumsal cinsiyet esitligini saglamakta yeterli oldugu sdylenemez
(Adak, 2018). Akademide ozellikle yonetici pozisyonlarinda ve yiiksekdgretim kurumlarina ait idari karar
mekanizmalarinda kadin temsili hala disiiktiir (Yildiz, 2018).

Akademik ¢aligmalari basan yayinevi Elsevier’in, son 20 yil igerisinde gelismis {lilkelerde kadin akademisyenler
ile kadin arastirmacilar tarafindan 27 farkli alanda basilan akademik ¢aligmalar iizerine yaptigi aragtirma raporuna
gore kadin ve erkek arastirmaci ve akademisyenler arasindaki fark son 20 yilda %40 azalmistir (T. C. Kalkinma
Bakanligi, 2018). YOKSIS (2021a) verileri incelendiginde goriilmektedir ki tiim iiniversite tiirlerinde aragtirma
gorevlisi kadrosunda yer alan toplam 51.946 akademisyenin %53’ (n = 26.770) kadin, %48’i (n = 25.176)
erkektir. Buna gore akademiye giriste niceliksel olarak kadinlarin istiinliigiinden bahsedilebilir. Akademik
unvanlarin ileriki basamagi incelendiginde tiim {iniversite tiirlerinde gorevli toplam 31.091 profesérden %33’ {iniin
(n = 10.152) kadin, %67’sinin (n = 20.939) erkek oldugu goriilmektedir. Bu durumda denilebilir ki kadin-erkek
akademisyen arasindaki niceliksel fark, akademinin ilk basamaginda kabul edilebilir goriinmekle birlikte
akademik unvanlar ilerledik¢e kadin akademisyen oraninda ciddi bir kayip yasanmaktadir. S6z konusu kayiplar
iniversitelerde (toplumsal) cinsiyet esitliginin saglanamiyor olusu ile (Kara ve Kara, 2019; Rosa ve Clavero, 2022;
Yildiz, 2018) ifade edilmektedir.Kadinlarin yonetim pozisyonlarina yiikselmelerinin 6niindeki engelleri ifade eden
metaforlar da literatiirde yer almaktadir Bu metaforlardan cam tavan sendromu kadinlarin akademiye giriste
erkeklerden daha avantajli bir konuma sahip olmalarina ragmen Orgiitsel, kiiltiirel ve toplumsal pratikler ya da
kisisel tercihler nedeni ile yonetim kademelerine yiikselmelerinin oniindeki engelleri ifade etmekte (Lufler ve
McNulty, 2022; Oztiirk, 2017; Tahtalioglu ve Ozgiir, 2020), kralige ar1 sendromu ise yonetici pozisyonlarindaki
kadinlarin hemcinslerine uyguladiklar1 engelleri ifade etmektedir (Arvate, Galilea ve Todescat, 2018; Faniko,
Ellemer ve Derks, 2020; Ozkan, 2020).

Yonetim kadrolarinda kadin temsilinin distikliiglinii orgiitsel parametrelerle agiklamak da miimkiindiir.
Ferguson’a (1984) gore biirokratik orgiitlenme bigimi, kurulusu ve dogasi geregi maskiilendir. Diger bir ifade ile
biirokrasi, erkek orgilitlenme bigiminin bir yansimasidir. Halford, Savage ve Witz’e (1997) gore orgiitler
halihazirda cinsiyetlendirilmis ekonomik, sosyal ve kiiltiirel bir yap1 i¢inde kurulur ve iglevlerini siirdiiriirler.
Acker’a (1990) gore ise orgiitlerin bu cinsiyetlendirilmis yapist kadin ve erkeklik cinsiyetinin ingasi, sosyal-
kiiltiirel semboller, cinsiyetlendirilmis sosyal yapilar, ¢alisma ortamina tasinan bireysel kimlik ve toplumsal
cinsiyet dahil edilmeden tam olarak agiklanamaz. Bu yaklasimlar, orgiitlerin dogas1 geregi veya sonradan
sekillenerek doniistiikleri eril hakimiyetli yapilar1 ortaya koymaktadir. Orgiitlerin eril yapilarla yogrulmus olmasi
ise kadin yoneticiler aleyhine olusan gii¢ dagilimlarini anlayabilmek agisindan dnemlidir.

Toplumsal cinsiyet esitligi ile kadinin her alanda giiglenmesi kiiresel bir oncelik olarak Birlesmis Milletler
Kalkinma Programi’nin en 6nemli hedeflerinden biridir ve yoksullugun ortadan kaldirilmasi, esitsizlik ve
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dislamanin azaltilmasinda iilkeleri destekleme ¢aligmalarinin her yoniiniin ayrilmaz bir pargasidir (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2021). Uluslararas1 Calisma Orgiitii (International
Labour Organization [ILO] ve Isveg Uluslararas1 Kalkinma Isbirligi Ajans1 [SIDA] ortak ¢aligmasi ile, toplumsal
cinsiyete duyarli yaklasimlarla ve aktif is giicii piyasasinda kadinlarin giiclendirilmesi hedefiyle Tiirkiye Is
Kurumu (ISKUR) ile birlikte Tiirkiye’nin ilk Kadin Istihdami Eylem Plan1 hazirlanarak Kadinlar i¢in Daha Cok
ve Daha lyi Isler projesi gelistirilmistir (ILO, 2014). Ayrica isletmelerdeki calisanlar icin Toplumsal Cinsiyet
Esitligi Farkindahigi egitimleri (ILO, 2019a), toplumsal cinsiyet esitliginin ana akimlagtirilmasina katkida
bulunmak amaciyla Katilimei Toplumsal Cinsiyet Esitligi Denetimi (ILO, 2019b), cinsiyete dayali ticret agiginin
azaltilmas1 amaciyla ILO-TUIK s Birligi Protokolii yiiriitiilmiistiir (ILO, 2020). 2022 yilinda ise Tiirkiye Ofisi ve
Tiirkiye Kadin Dernekleri Federasyonu ¢alisma yagaminda cinsiyete dayali siddetle miicadele etmek, cinsiyet
temelli siddet ve tacizin onlenmesine iligkin farkindalik yaratmak ve bu tiir siddete ya da tacize maruz kalanlarin
destek mekanizmalaria erisebilmelerini saglamak amaciyla is birligi calismalar1 baslatmistir (ILO, 2022). Ote
yandan UNESCO Latin Amerika ve Karayipler Uluslararast Yiiksekogretim Enstitiisii (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization-International Institute for Higher Education in Latin America
and the Caribbean [UNESCO-IESALC], 2021) raporunda yiiksekogretimde toplumsal cinsiyet esitsizliginin
kiiresel bir sorun olmaya devam ettigi ortaya konulmustur. Birlesmis Milletler Kalkinma Programi kapsaminda
Pittsburg Universitesi tarafindan 170 iilke iizerinde yapilan ilk kapsamli arastirma sonucuna gére kadinlari kamu
yonetimindeki temsillerinde ilerleme kaydedilmesine ragmen kalici bosluklarin devam ettigi ortaya konulmustur
(Pittsburg University, 2021). Ayni rapora gore kadinlar, COVID-19 siireci dahil olmak iizere, en yiiksek gii¢ ve
etki seviyelerindeki pozisyonlara ilerlemelerini engelleyen cam tavanlara ve cam duvarlara ¢arpmaya devam
etmektedirler. Sabanci Universitesi biinyesinde yayimlanan Tiirkiye’de Yiiksekdgretim Kurumlarinda Toplumsal
Cinsiyet Esitligi Mekanizmalar1 (Goker ve Polatdemir, 2019) ¢alismasina gore tiniversitelerdeki toplumsal cinsiyet
politikalart ve kadin ¢alismalari uzmanlar tarafindan degerlendirildiginde ilgili alanda kayda deger ¢aligmalar
yapildig1 fakat yine de yolun basinda olundugu goriisiiniin hakim oldugu gériillmektedir. Oysaki kamu yonetiminde
kadin liderlerin varligi, hiikimetlerin daha duyarli ve hesap verebilir olmasina katki saglamakta ve kamu
hizmetlerinin niteligini 6nemli 6l¢iide yiikseltmektedir; bu sebeplerle toplumsal cinsiyet esitligini saglamak hesap
verebilir ve kapsayici bir kamu yonetimi i¢in zorunluluktur (Pittsburg University, 2021).

Avrupa Birligi (AB) iilkeleri ile kiyaslandiginda Tiirkiye'de akademide yer alan kadin sayis1 oldukga yiiksektir
(Yenilmez, 2016). Ote yandan Diinya Ekonomik Forumu (World Economic Forum, 2021) biinyesinde yayimlanan
Kiiresel Cinsiyet Ayrimi Raporu’na gore iilkemiz cinsiyet esitliginin saglanmasinda 156 iilke arasinda 133.
siradadir. {1k bakista nicel veriler incelendiginde akademinin kadinlar agisindan bir cennet oldugu varsayini ortaya
¢ikmakla birlikte bu durum kadinlar aleyhine bazi gergekleri bulaniklastirmakta, diger alanlara kiyasla kadinlarin
akademideki varliklarinin rakamlar bazinda iyi durumda olmasi, onlarin herhangi bir ayrimciliga ugramadiklar
anlamia gelmemekte (Poyraz, 2013), aksine akademik istihdamda kadinlarin yiiksek temsili, durumsal bir ironi
olarak goriilmektedir (Yenilmez, 2016). Yonetici kademelerinde kadin liderlerin smirlt varligina yoénelik
yaklagimlar ise cinsiyetgi roller ve toplumsal yapi {izerinde birlesmektedir (Yildiz, 2018). Cinsiyet algisini
beklenti, tutum ve davraniglariyla pekistirerek 6grencilerin belirli mesleklere yonelmelerini ve cinsiyet rolleri
beklentilerini etkileyen en énemli rol modeller ise 6gretmenlerdir (Tan, 2007). Egitim politikalarinin egitimde
toplumsal cinsiyet esitligini tesvik edecek sekilde diizenleniyor olmasi durumunda bile ana toplumsal degisim
ajanlar1 6gretmenlerdir (Esen, 2013). Ogretmen adaylar igin cinsiyet perspektifi gelistirecek kurumlar ise
iiniversitelerdir (Tagkin ve Nayir, 2021). Eger 6gretmen adaylar1 yonetim kademelerinde erkekler kadar kadinlarin
da var olduguna tanik olamadig: bir ortamda yetisiyorsa gelecek nesilleri de bu algiyla yetistiriyor olmasi
muhtemeldir. Bu noktadan hareketle gelecek nesilleri sekillendiren egitim fakiiltelerinin yonetim pozisyonlarinda
kadin-erkek dagiliminin ne durumda oldugu merak edilmektedir.

Yonetim kademelerinde kadinlarm sinirli bir bigimde var olmasi ¢esitli kuramlarla agiklanmaya g¢aligilmis bir
sorundur. Biyolojik kuram, kadin ve erkegin dogustan sahip oldugu biyolojik ve psikolojik farkliliklara vurgu
yaparak liderlik pozisyonlarinin dogalar1 geregi erkekler i¢in ulagilabilir oldugunu ima etmektedir. Buss’a (1995)
gore kadinlar ve erkekler biyolojik farkliliklari nedeniyle farkli toplumsal rollere sahiptir. Toplumsal rollerine
paralel olarak ‘erkek’ kaynak saglayici (provider role), ‘kadin’ ise evle ilgilenen (homemaker role) rolleriyle
bagdastirilmaktadir (Keskin ve Ulusan, 2016). Bunun bir sonucu olarak kadinlar, kendilerine yiiklenen toplumsal
roller neticesinde ev i¢i islerle ilgilenmis ya da ¢alisma hayatinda bakim ve hizmet gorevlerine paralel islerde var
olabilmislerdir. Dahasi, bu erkek egemen toplumsal yap1 her alanda oldugu gibi 6rgiitsel alanda da baskin olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Celik, 2020). Savran ve Demiryontan’a (2016) gore erkege iktidar ve egemenlik arayan
gibi ifadeler atfedilirken kadina bagimli, besleyici, duygusal gibi arka planda kalan ifadeler atfedilmektedir.
Liderlik rollerinin iktidarla 6zdeslestirilmis oldugu diisiiniildiigiinde yonetici pozisyonlarinin erkek erisimine daha
acik oldugu yorumu yapilabilir. Beauvoir’in “kadinlar erkeklerin olumsuzudur, eril kimligin kendisini
farklilastirirken karsisina aldigi eksidir” (Butler, 2008, s. 56) deyisi, bu durumu destekler niteliktedir. Kadinlarin
ylizyillar boyunca kamusal alanin disinda kalarak 6zel alan iginde var olmalari, oOrgiitlerin olusumunda,
yonetilmesinde ve sekillenmesinde erkeklerin rol oynamalarinin birincil nedeni olarak goriilmektedir (Cetinel ve
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Yilmaz, 2016). Diger bir ifade ile orgiitsel kuram g¢ercevesinde, Orgiitler cinsiyetten arinmis yapilar degillerdir
(Acker, 1990); yonetim kavramlari, sistemleri ve yapilari cinsiyetlendirilmistir (Ayyildiz Unnii, 2015). Orgiitlerin
cinsiyetlendirilmesi ise cinsiyet esitsizliklerini ve farkliliklarini mesrulagtiran semboller, imajlar, ideolojiler
aracilityla gergeklesmektedir (Gherardi, 2005). Tim bu etmenler sebebiyle kadinlarin gii¢ dagiliminin disinda
birakilmasi ise hem insan haklari baglaminda bir kayiptir hem de kadinlarin 6rgiit i¢i performanslarindan ve 6rgiite
katkilarindan faydalanamamaktir ki bu durum orgiitleri ileri tasimanin anahtari olabilecek bir dizi degiskeni g6z
ardi etmek anlamina gelmektedir (Irefin, Ifah ve Bwala, 2012).

Alanyazin incelendiginde akademik yonetimde kadin-erkek temsilini farkli boyutlariyla inceleyen calismalarin
oldugu anlagiimaktadir. Bu calismalarda cinsiyet temsili akademik unvanlar (Adak, 2018; Ayyildiz- Unnii,
Baybars ve Kesken, 2014; Demir, 2018; Halifeoglu, 2020; Sentiirk, 2015; Y1ldiz, 2018), dekanlik ve rektorliik gibi
yonetim gorevleri (Aldirmaz, 2020, Negiz ve Yemen, 2011) ile iiniversite yonetim kurullarindaki durum (Hostut,
2020) agisindan incelenmistir. Bir diger ¢calismada ise (Oztiirk, 2017) yénetici pozisyonlarindaki akademisyenler
ve {ist diizey memurlarin daha biitiinciil bir bakis agisiyla incelendigi fakat goller bolgesindeki {liniversiteler ile
sinirl tutuldugu goriilmektedir.

Yapilan arastirmalardan hareketle kadin-erkek temsilinin egitim fakiilteleri 6zelinde ele alinip incelenmedigi
anlagilmaktadir. Egitim fakiiltelerinin milli egitim sisteminin g¢esitli kademelerine O6gretmen yetistiren
yiiksekogretim kurumlari olmasi ve bu kurumlardan yetigsecek Ogretmenlerin yeni nesilleri sekillendirecek
olmalarindan hareketle, 6gretmen adaylarinin hizmet 6ncesinde ortiik olarak (ortiik program baglaminda) yonetim
kademelerinde cinsiyet temsiliyle ilgili edindikleri yasantilarin daha sonraki mesleki, genel tutum ve
davranislarina etki edebilecegi varsayilabilir. Bu sebeple arastirmanin egitim fakiilteleri 6zelinde yapilmasinin ayr1
bir 6nem tasidig1 diisiiniilmektedir. Dolayisiyla bu arastirmanin alanyazindaki diger arastirmalardan farki
Tiirkiye’de egitim fakiiltesi bulunan tiim devlet iiniversitelerinin aragtirmanin 6rneklemine dahil edilerek bahsi
gegen fakiiltelerin yonetim pozisyonlarinda (dekan, dekan yardimeisi, blim baskani, ana bilim dali baskani)
kadin-erkek temsilinin incelenmesidir. Bu baglamda Tirkiye’de bulunan devlet {iniversitelerinin egitim
fakiiltelerine ait yonetim pozisyonlarinda kadmn-erkek temsilini ortaya ¢ikarmak bu arastirmanin temel amacim
olugturmaktadir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Tiirkiye’de devlet tiniversitelerinin egitim fakiiltelerindeki yonetim pozisyonlarinda kadin-erkek temsilini konu
alan bu arastirma, nicel yontemlerden genel tarama modeli kullanilarak ytiritiilmiistiir. Genel tarama modeli evren
iizerinde veya evrenden alinan bir 6rneklem {izerinde genelleme yapmak amaciyla var olan durumu var oldugu
haliyle tespit etmeyi amaglayan arastirma modelidir. Tarama arastirmacisi, diger kaynaklardan (kisiler vb.)
yararlanabilecegi gibi belgeler lizerinde de calisarak verileri bir sistem i¢inde kendi gbzlemlerine dayanarak
yorumlayabilir (Karasar, 2016). Bu gergevede bu aragtirmada, liniversitelerin egitim fakiiltelerine ait resmi internet
sitelerinde yer alan bilgiler incelenerek yonetim pozisyonlarindaki kadin-erkek dagilimlari tespit edilmeye
calistlmis ve egitim fakiiltelerinin akademik yonetimlerinde cinsiyet temsilinin ne durumda oldugu
yorumlanmustir.

Evren ve Orneklem

Tiirkiye’deki egitim fakiiltelerinin yonetim kademelerinde kadin-erkek dagilimlarini incelemek iizere egitim
fakiiltesine sahip iiniversite bilgileri, Yiiksekogretim Bilgi Yoénetim Sistemi (YOKSIS, 2021b) iizerinden
taranmustir. Tarama sonucunda devlet iniversitelerine ait toplam 77 egitim fakiiltesi ve ti¢ egitim bilimleri fakiiltesi
oldugu belirlenmistir. Belirlenen fakiilteler ¢alisma kapsamina alinmistir ve arastirma ¢aligma evreni tizerinden
strdiiriilmiistiir. Calisma kapsaminda egitim bilimleri fakiilteleri ayrim yapilmadan egitim fakiiltesi olarak
adlandirilmustir.

Veri Toplama Araclari

Egitim fakiilteleri yonetimine ait kadin-erkek dagilimini incelemek iizere hangi birimlerin taranacagi konusunda
aragtirmacilar bir 6n ¢alisma yaparak ulasilabilecek verileri incelemis ve dekan, dekan yardimcisi, boliim bagkani,
ana bilim dali baskani pozisyonlarinin irdelenmesine karar verilmistir. YOKSiS’ten elde edilen veriler
dogrultusunda yonetim pozisyonlardaki kadin-erkek temsili dagilimlari, 77 egitim fakiiltesi ve ii¢ egitim bilimleri
fakiiltesinin resmi internet sitesinde yer alan ilgili pozisyonlara ait bilgilere gore hazirlanmigtir. Resmi internet
sitesinde yer almayan bilgiler i¢in ilgili fakiiltelerin gerek sekreterliklerine gerekse arastirma gorevlilerine bizzat
e-posta yoluyla ulagilmistir. Ulasilan veriler bir istatistik programina aktarilarak frekans ve ylizdeleri
hesaplanmistir. Arastirma Nisan 2021-Kasim 2021 aylar1 arasinda yapilmistir.
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Bulgular

Devlet iniversitelerine ait egitim fakiiltelerinin yonetim pozisyonlarda kadin-erkek temsilini ortaya koymak
amaciyla yiriitillen bu calismada dekanlarin, dekan yardimcilarinin, bolim baskanlarinin ve ana bilim dali
bagkanlarinin cinsiyetlerine iligkin dagilimlar Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Dekan, Dekan Yardimcilari, Béliim Baskanlar: ve Ana Bilim Dali Baskanlarimin Cinsiyete Gore Dagilimi
Yoneticiler n %
Dekan
Kadin 13 16
Erkek 67 84
Toplam 80 100
Dekan Yardimeisi
Kadin 43 28
Erkek 109 72
Toplam 152 100
Boliim Bagkan
Kadin 167 31
Erkek 380 69
Toplam 547 100
Ana Bilim Dali1 Bagkani
Kadin 363 36
Erkek 649 64
Toplam 1012 100

Not: Bir iiniversitenin resmi internet sitesinde sadece dekan bilgilerinin yer almasi nedeni ile diger veriler 79 fakiilte iizerinden
degerlendirilmistir.

Tablo 1’e gore egitim fakiiltelerindeki kadin dekan oran1 %16 (n = 13), erkek dekan orani ise %84 (n = 67)’tiir.
Tabloda kadin dekan yardimcilari oraninin %28 (n = 43), toplam erkek dekan yardimeilar1 oraninin ise %72 (n =
108) oldugu goriilmektedir. Kadin boliim baskani orant %31 (n = 167), erkek bolim baskani orani ise %69 (n =
380)’dur. Yine Tablo 1’e bakildiginda kadin ana bilim dali bagkan1 oraninin %36 (n = 363), erkek ana bilim dali
bagkani oraninin ise %64 (n = 649) oldugu goriilmektedir. Bu rakamlar, yoneticilik pozisyonu yiikseldik¢e
kadinlarin temsil edilme oranlarinin diistiigiinii ortaya koymaktadir.

Egitim fakiiltelerindeki dekan yardimciligini pozisyonlarinin cinsiyete gore dagilimlart Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Dekan Yardimciligi Pozisyonlarimin Cinsiyete Gére Dagilimi
Cinsiyet n %
Yalnizca Kadin 2 2
Kadin-Kadin 6 8
Kadn- Erkek 29 37
Yalnizca Erkek 4 5
Erkek-Erkek 38 48
Toplam 79 100

Tablo 2’ye gore egitim fakiiltelerindeki toplam dekan yardimcilig1i pozisyonlar: (1. ve 2. dekan yardimecilari)
cinsiyet dagilimlari agisindan irdelendiginde yalnizca kadin olarak gérev yapmakta olan dekan yardimcist oraninin
%2 (n = 2) kadin-kadin olarak gorev yapmakta olan dekan yardimcisi oraninin %8 (n = 6), yalmizca erkek olarak
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gorev yapmakta olan dekan yardimcist oraninin %5 (n = 4) (toplam 1 dekan yardimcist pozisyonunda), erkek-
erkek olarak gorev yapmakta olan dekan yardimcisi oraninin %48 (n = 38) oldugu goriilmektedir.

Ana bilim dali bagkanlarinin, ana blim dallarina gére cinsiyet dagilimlar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Ana Bilim Dali Baskanlarimin, Ana Bilim Dallarina Gore Cinsiyet Dagilimi

Cinsiyet n (%)

Ana Bilim Dali Bagkanlig:

Kadin Erkek Toplam
TE Okul Oncesi Ogretmenligi 45 (70) 19 (30) 64 (100)
TE Simif Ogretmenligi 26 (37) 45 (63) 71 (100)
YD Almanca Ogretmenligi 6 (40) 9 (60) 15 (100)
YD Fransizca Ogretmenligi 6 (55) 5 (45) 11 (100)
YD Arapca Ogretmenligi 1 (20) 4 (80) 5 (100)
YD ingilizce Ogretmenligi 21 (44) 27 (56) 48 (100)
YD Japonca Ogretmenligi - 1 (100) 1 (100)
OE Zihin Engelliler Ogretmenligi 10 (33) 20 (67) 30 (100)
OE Ozel Yetenekliler Egitimi 4 (50) 4 (50) 8 (100)
OE Isitme Engelliler 3 (60) 2 (40) 5 (100)
OE Otizm Spektrum Bozuklugu Egitimi 2 (100) - 2 (100)
OE Gorme Engelliler 2 (100) - 2 (100)
OE Ustiin Zekahlar - 1 (100) 1 (100)
GS Resim-is Ogretmenligi 24 (67) 12 (33) 36 (100)
GS Miizik Ogretmenligi 16 (46) 19 (54) 35 (100)
TS Cografya Ogretmenligi 5 (38) 8 (62) 13 (100)
TS Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 13 (21) 49 (79) 62 (100)
TS Tarih Ogretmenligi 1(9) 10 (90) 11 (100)
TS Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi 3(21) 11 (79) 14 (100)
TS Tiitkge Ogretmenligi 14 (22) 50 (78) 64 (100)
TS Felsefe Grubu Ogretmenligi 1(33) 2 (67) 3(100)
BOT Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi 4 (18) 18 (82) 22 (100)
EB Egitim Programlar1 ve Ogretim 21 (31) 46 (69) 67 (100)
EB Egitim Yonetimi Teftisi Planlamasi ve Ekonomisi 12 (18) 55 (82) 67 (100)
EB Egitimde Olgme ve Degerlendirme 28 (50) 28 (50) 56 (100)
EB Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik 23 (34) 45 (66) 68 (100)
EB Egitimin Felsefl Sosyal ve Tarihi Temelleri 3 (25) 9 (75) 12 (100)
EB Hayat Boyu Ogrenme ve Yetiskin Egitimi Programi 6 (40) 9 (60) 15 (100)
EB Ogretim Teknolojileri - 6 (100) 6 (100)
EB Egitimin Felsefi, Sosyal ve Tarihi Temelleri 2 (33) 4 (66) 6 (100)
EB Egitim Psikolojisi 1 (100) - 1 (100)
MF Biyoloji Ogretmenligi 6 (37) 10 (63) 16 (100)
MF Fen Bilgisi Ogretmenligi 21 (32) 45 (68) 66 (100)
MEF Fizik Ogretmenligi 3(20) 12 (80) 15 (100)
MF Kimya Ogretmenligi 5(31) 11 (68) 16 (100)
MF Matematik Ogretmenligi 18 (32) 39 (68) 57 (100)
MF Ilk&gretim Matematik 7 (39) 11 (61) 18 (100)
BE Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi - 3 (100) 3 (100)

Tablo 3’e gore egitim fakiiltelerinde bulunan ana bilim dali baskanliklarina gore cinsiyet dagilimlari
irdelendiginde, Temel Egitim Boliimii Okul Oncesi Ogretmenligi Ana Bilim Dali’nda kadin baskan oraninin %70
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(n = 45), erkek baskan oranmin %30 (n = 19) oldugu; Simf Ogretmenligi Ana Bilim Dali’nda ise kadin bagkan
oraninin %37 (n = 26), erkek bagkan oraninin ise %53 (n = 45) oldugu goriilmektedir. Yabanci Diller Egitimi
Boéliimiinde Fransizca Ogretmenligi Ana Bilim Dali haricinde erkek baskan orammnin daha yiiksek oldugu
gozlemlenmektedir. Benzer bigimde Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimiine bakildiginda erkek ana bilim
dali bagkanlarinin oransal olarak daha keskin bir bicimde yiiksek oldugu géze ¢arpmaktadir. Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi bdlimiinde erkek ana bilim dali bagkani oran1 %82 (n = 18), kadinlarin oram1 %18’dir (h =
4). Egitim Bilimleri Boliimiinde ise Egitimde Olgme ve Degerlendirme Ana Bilim Dali’nda kadin baskan orani
%50 (n = 28)’dir ve Egitim Psikolojisi Ana Bilim Dali (toplam 1 pozisyonda kadin baskan) haricinde erkek
bagkanlarin baskin oldugu dikkat ¢ekmektedir. Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimiinde erkek ana bilim
dal1 bagkani orani keskin bir bigimde baskindir. Beden Egitimi ve Spor Boliimiinde ise ana bilim dal1 bagkanlariin
tamami (%100, n = 3) erkektir.

Sonug¢ ve Tartisma

Tirkiye’de bulunan devlet iniversitelerinin egitim fakiiltelerine ait yonetim pozisyonlarinda cinsiyet temsilinin ne
durumda oldugunu belirlemek amaciyla genel tarama yontemi ile yiriitillen bu aragtirmada dekanlik pozisyonu
cinsiyet dagilimlar1 irdelendiginde ulagilan bulgulara gore erkek dekan oraninin (%84) kadin dekan oranindan
(%16) yaklasik bes kat fazla oldugu goriilmektedir. Nealy’e (2008) gore kurumlarin iist diizey yonetimlerindeki
cinsiyet gesitliliginin saglanamayisi, kismen cam tavan etkilerinin bir sonucudur: Kadnlar akademiye rakamsal
olarak erkeklerden daha avantajli bir konumda baslamalarina ragmen kariyer basamaklarinin ileriki kadrolar
kadinlar i¢in hala neredeyse erisilemezdir (Williams, 2014). Bu durum akademide cinsiyet ayriminin bulunduguna
ya da cam tavan engellerinin varhigina isaret edebilir. Nitekim Sugur ve Cangtz’iin (2016) c¢alismasinda
akademinin cinsiyet-yansiz olarak isleyen alanlar olmadig1 ortaya konulmustur.

Devlet iniversitelerinin egitim fakiiltelerindeki toplam dekan yardimciligi pozisyonlart (1. ve 2. dekan
yardimcilari) cinsiyet dagilimlart agisindan irdelendiginde ulasilan bulgulara gére 1. ve 2. dekan yardimcilari
pozisyonlarinda kadin-erkek olarak gorev yapmakta olan akademisyenlerin oraninda %37°lik bir dagilim s6z
konusu iken erkek-erkek olarak gérev yapmakta olan akademisyenlerin oram %48’dir. Ote yandan 1. ve 2. dekan
yardimeciligi pozisyonlarinda kadin-kadin olarak gorev yapmakta olan akademisyenlerin dagilimi %8 olarak
kalmaktadir. Buradan hareketle dekan ve dekan yardimciligi pozisyonlarinda erkek akademisyenlerin baskin
oldugu ve erkek akademisyenlerin ilgili pozisyonlar i¢in bir bagka erkekle c¢aligmasinin tercih edildigi
goriilmektedir ki bu durum kadin yoneticilere dair 6n yargilarin varhigina isaret edebilir. Nitekim Birlesmis
Milletler Kalkinma Programi’nin (United Nations Development Programme [UNDP] (2020) Toplumsal Cinsiyet
Normlar1 Endeksi Raporu’na goére diinya ¢apinda erkeklerin ve kadinlarin neredeyse %90 "1 kadinlara karst 6n
yargilidir ve kadin haklar1 gelisimindeki onlarca yillik ilerlemeye ragmen Fas, Giircistan, Tiirkiye, Giiney Afrika,
Romanya, Hindistan, Isveg gibi iilkelerde cinsiyet esitligine kars1 on yargi artmaktadir. Kark ve Eagly’nin (2010)
caligmasina gore stereotipler ve kadin yoneticilere karsi 6n yargilar, kadlarin yonetimde yetersiz temsillerinin
ardindaki nedenlerden biri olarak gosterilebilir. Nitekim Korkmaz’in (2016) ¢alismasina gore kadinlarin iist
yonetimde basarili olmayacagina dair 6n yargilar, kadinlarla iletisim kurmanin zorluguna inanilmasi ve erkeklerin
giicii kendi ellerinde tutma istegi, erkek yoneticiler tarafindan konulan en 6nemli engellerdir.

Toplam dekan yardimciligi pozisyonlari cinsiyet dagilimlart agisindan irdelendiginde ise toplam erkek dekan
yardimcilart oraninin %72 oldugu, toplam kadin dekan yardimcilari oraninin %28’le sinirh kaldigi ve aradaki
farkin 2.5 kat oldugu goriilmektedir. Buna gore egitim fakiiltelerinin tepe yonetim pozisyonlarinda eril hakimiyet
s6z konusudur. Boliim bagkanligi ve ana bilim dali bagkanligi pozisyonlar: cinsiyet dagilimlari agisindan
irdelendiginde ise kadm boliim baskani orani (%31) ile erkek boliim baskani orani (%69) arasinda ayni sekilde;
ana bilim dali bagkanlig1 pozisyonlarinda da kadmn ana bilim dal bagkan1 orami (%36) ile erkek ana bilim dali
bagkan1 orani (%64) arasinda iki kat fark oldugu gortilmektedir. Ulasilan bu sonuglar da boliim ve ana bilim dali
baskanlig1 seviyelerinde tipki dekan ve dekan yardimciliginda oldugu gibi, eril bir hakimiyetin varligini ortaya
koymaktadir. Ancak kadin yoneticilerin varligi hususunda, orta seviye yonetim ile iist seviye yonetim pozisyonlari
kiyaslandiginda orta seviye yonetimde, kadin ydneticiler igin, iyimser bir bakis agisiyla, gorece daha iyi bir
durumun varligindan soz edilebilir. Bu iyimser yoruma ragmen devlet {iniversitelerinin egitim fakiiltelerine ait
yonetim pozisyonlarinda kadinlarin hala azinlikta kaldigr rahatlikla ifade edilebilir. Bu sonuglar O’Connor’in
(2018) “mevcut yapimin ve kiiltiiriin erkekler tarafindan erkekler igin yaratildigi” (s. 29) ifadesini destekler
niteliktedir. Nitekim Aktag’in (2020) yonetici kadin akademisyenlerle caligtii aragtirmasina gore kadin
akademisyenler yoneticiligi erkek egemen alanda deneyimlenen bir pratik olarak anlamlandirmakta ve yoneticilik
deneyimlerini erkek egemen bir alanda varolus miicadelesi héliyle yasamaktadirlar. Yine aym calismaya gore
yonetim kademesine ylikselebilen kadinlar ise yoneticilik siirecinde karsilagtiklar1 sorunlara bir ¢oziim tliretmek
motivasyonu ile erkek yardimer segerek erkeklerin lobisine dolayli yollardan girmeye ¢alismaktadirlar.

Bu caligmadan elde edilen bulgular akademik st yonetimde kadmlarin sinirli temsiline isaret etmektedir.
Oztiirk’iin (2017) galigmasina gore iilkemizde 2017 yilinda iist diizey yonetici kadin oran1 %13 olarak ifade
edilmektedir; akademik yonetimde ise hemen hemen %15’in altinda bir dagilim s6z konusudur. Tiirkiye’de 2018
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yilinda kadin liderlerin s6z konusu sinirli temsillerini iyilestirmek adina yayinlanan On Birinci Kalkinma Plam
2019-2023 gergevesinde kadin liderliginin tesviki ve giiclendirilmesi igin politik adimlar atilmasi kararlastirilmigtir
(T.C. Kalkinma Bakanligi, 2018). Artar ve Fildig’in (2021) c¢alismasina gore, kadin-erkek cinsiyet esitligini
saglamada Tirkiye 6zelinde hazirlanan programlar, eylem planlari ve egitimler azimsanmayacak sayidadir. Ancak
tam bu noktada Tiirkiye’de cinsiyet esitligine iliskin uygulama ve kanunlarin varliina karsin pratikte yeterli etkiyi
saglayamamasi sorunsali ortaya ¢cikmaktadir. Su an gelinen giincel nokta degerlendirildiginde ise Yiiksekogretim
Kurulu Akademide Kadin Caligmalar1 Birimi tarafindan yayimlanan Tiirkiye’de Akademide Kadin baglhigindaki
Sayisal Veriler Raporu’na (Yiiksek Ogretim Kurulu [YOK], 2020) gore yiiksekogretimde iist pozisyonlarda
liderlik yapan kadin akademisyen oran1 %14’tiir. Ote yandan ayni rapora gére AB’de yiiksekdgretimde iist
pozisyonlarda liderlik yapan kadin akademisyen oranmi %22’dir. Buna gore Tiirkiye, Avrupa iilkeleriyle
karsilastirildiginda, kadinlarin akademik karar alma diizeylerinde temsil edilmelerinde 6nemli 6lglide geride
kalmaktadir (Saglamer ve dig., 2018). Ozellikle rektorlikk, dekanlik gibi yiiksek diizey karar verme
mekanizmalarinda, kadinin sinirh varligi dikkat ¢ekici bir husustur (Yildiz, 2018). Oysaki Tiirkiye’de akademiye
giris seviyesindeki kadinlarin sayist AB iilkelerine kiyasla yiiksektir fakat kadin akademisyenlerin ¢ogu zirveye
ulasamamaktadir; bu durum ise akademik meslegin cinsiyet ayrimeciligina karst bagisik olmadiginin bir
gostergesidir (Yenilmez, 2016). Ocak’in (2021) calismasina gore yasal higbir engel bulunmamasina ragmen
Tirkiye’de egitim yonetimi pozisyonlarinda kadinlarin temsili ¢ok diisiiktiir ve kadinlarin yiikselmelerinin 6niinde
oldukca karmasik olan bir direng sistemi bulunmaktadir. Calismaya gore kadinlar yonetim kademelerine ulasmak
konusunda c¢ok da talepkar degillerdir. Aslinda kadinlar yonetim kademelerine erisimde yasal engellerle
karsilasmamasina ragmen (Ocak, 2021) birtakim Orgiitsel, ailevi ve bireysel engellere takilmaktadirlar (Kili¢ ve
Bektas, 2021; Noronha ve Aithal, 2020). Bu engeller literatiirde cam tavan olarak adlandirilmaktadir (Karakus,
2021; Lufler ve McNulty, 2022; Oztiirk, 2017; Shah ve dig., 2022; Tahtalioglu ve Ozgiir, 2020). Cam tavan,
kadinlarin yiikselmelerinin dniindeki gériilemeyen ve asilamayan engelleri temsil eden bir metafordur. Toplumsal
cinsiyet faktorleri baglaminda kadina bigilen roller ve bireysel olarak kadinin {istlendigi ¢oklu roller, yetistirilme
tarzi, stereotipler gibi kiiltiirel faktorler, kadmnlarin halihazirda var olan rollerinin getirdigi sorumluluklara
yenilerini eklemek istemeyisi gibi kisisel faktorler, eril tabanli kurum kiiltiirleri ve pratikleri, erkek calisanlarin
tutumu, mentor ya da rol model eksikligi, kadinlar arasi rekabeti ifade eden kralice ar1 sendromu gibi orgiitsel
faktorler, cam tavana neden olan ve dolayisiyla kadinlarin yonetim pozisyonlarinda erkeklerle esit sekilde temsil
edilmelerine engel olan etmenler olarak gosterilebilir. Kadinlarin kariyerleri boyunca belli bir kademeden
sonrasina yiikselemeyisleri durumu, alanyazinda ayrica sizdiran boru hatti (Adak, 2018; Almukhambetova,
Torrano ve Nam, 2021; Ysseldyk ve dig., 2019), yapiskan zemin (Shah ve dig., 2022; Yilmaz, 2020) metaforlari
ile de tanimlanmaktadir.

Ozkanli’nin (2010) Ankara Universitesi Bilimsel Arastirma Projeler Raporu’na gore, iist yonetim pozisyonlarina
ulagsmanin 6niindeki engeller olarak Tiirkiye’deki kadin akademisyenler, 6zellikle ailenin destek yetersizligini, tist
yonetim ekibi ile tiniversitedeki diger kadin meslektaslarinin muhalefetini belirtmektedirler. Manfredi, Clayton-
Hathway ve Cousens (2019) tarafindan yiiriitillen ¢aligmada ise alanyazindan elde edilen temel bulgularin,
kadinlarin kariyer ilerlemesini etkileyebilecek gesitli yapisal sorunlart vurgulamakta oldugu ifade edilmistir.
Bunlar arasinda cinsiyete dayali orgiit kiiltiirleri ve liderlik idealleri, kadin ve erkek yetkinliklerinin ¢ifte
degerlendirme standartlari, birgok kurumsal norm ve uygulamayi etkileyen kalici bir homososyal kiiltiiriin varligi
sayilabilir. Nitekim kurum kiiltiiriinden kaynaklanan yiiksekdgretim kurumlarinin cinsiyetlendirilmis dogasinin ve
hizmet kiiltiirii olarak kadinlardaki liderlik algisinin, kadin liderligini olumsuz etkiledigi ortaya konulmustur
(Moodly ve Toni, 2017). Ote yandan kurum kaynakl cinsiyetci yaklasimlar kadin calisanin bireysel baglamina
indirgenerek genel olarak ¢alisma yasamindaki cinsiyetgilik problemine isaret etmek yerine tekil olarak bireyin
sorunlariyla iliskilendirilerek bireysellestirilmektedir (Karakus, 2021). Bu duruma paralel olarak O’Connor’in
(2018) caligmasina gore kadin bedeni, kiyafetleri ve bakim sorumluluklari, yonetici se¢cimi s6z konusu oldugunda
onlar1 ‘disarida kalan’ olarak etiketlenmeye mahkim kilmaktadir ve iist diizey atamalar cinsiyetlendirilmektedir.
O halde denilebilir ki mevcut ¢abalar ‘kadinlar1 diizeltmek' yerine kurumlar1 doniistiirmelidir ve “iiniversiteler
cinsiyet esitligini ve ¢esitliligini tegvik etmede ¢ok énemli bir rol oynamakta oldugu i¢cin bu doniisiimde etkili bir
giice sahiptir” (Rosa, Drew ve Canavan, 2021, s. 1).

Akademideki ana bilim dallarinin yonetim pozisyonlarma gore cinsiyet dagilimlari irdelendiginde bu aragtirmadan
elde edilen bulgular Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi boliimleri,
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi béliimlerine ait tiim ana bilim dallarinda erkek akademisyenlerin
baskin oldugunu gostermektedir. Ekonomik Kalkinma ve Is birligi Orgiitii (Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2021) Egitim Raporu’na gore tiim OECD iilkelerinde erkekler, bilgi ve
iletisim teknolojileri, miihendislik, ingaat ve {iretim alanlarina hala gii¢lii bir sekilde hakimdir ve yiliksekogretime
yeni giren erkekler ilgili bolimlerin sirastyla en az %70'ini ve %61'ini temsil etmektedir. Perez-Felkner’in (2018)
calismasina gore ise STEM (fen, teknoloji, miihendislik ve matematik) alanlarindaki kadinlar sistematik ve kalici
On yargilar ve zorluklar yagama egilimindedir. Oysaki OECD 2021 Egitim Raporu’na gore tiim OECD iilkelerinde
kadmlarin yiiksekogretime giris oran1 (%57) erkeklere (%45) gore daha yiiksektir ve bu cinsiyet farki kadimnlar
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lehine degismektedir. Buna ragmen egitim diizeyi arttik¢a kadinlarin ve erkeklerin giris orani arasindaki fark
azalmakta ve bu fark doktora diizeyinde ortadan kalkmaktadir. Ote yandan kadin doktora mezunlarinda bir artis
goriilmesi disiplinlerarasi yatay cinsiyet ayriminin devam etmekte oldugu gercegini degistirmemektedir (Thomson
ve dig., 2021). Kadinlarin akademiye niceliksel bir iistlinliikle baslamalarina ragmen ilerleyen basamaklarda
kayiplar yasamalari; akademideki eril hakimiyet, gizil ayrimeci kurum pratikleri, kadinlarin var olan toplumsal
rollerinin getirdigi sorumluluklardan &tiirti akademik kariyer basamaklarinin bir yerinde takili kalmalari, kariyer
gelisimlerine destek olabilecek mentor eksikligi ile agiklanabilir.

Kadinlarin egitimde temsili-6zellikle yiiksekdgretimde- daha genis toplumsal cinsiyet esitligi tartigmalarinin
onemli bir pargasidir (Aktas ve dig., 2019). Richardson, Mittelmeier ve Rienties’in (2020) ¢alismasina gore
cinsiyetle ilgili olarak, erkekler ve kadinlar arasindaki kazanim farki 6nceki 50 yilda tersine doniigmiistiir: 1990
yilina kadar erkeklerin kadinlardan daha iyi dereceler elde etme olasiliklar1 daha yiiksekken 1990'dan beri kadinlar
erkeklerden daha iyi dereceler elde etmektedir. Diger bir ifade ile egitimde toplumsal cinsiyet dengesizligi yeni
bir konu degildir ve Tiirkiye de istisna degildir. Aslinda bu, tiim diinyada yillardir siiregelen bir tartismanin konusu
olmustur. Diinyanin dort bir yanindan hiikiimetler, ekonomik, sosyal, is vb. gibi konunun diger yonleriyle birlikte
egitimde toplumsal cinsiyet esitligini artirmaya caligmaktadir (Aktas ve dig., 2019). Ayrica iiniversiteler, yalnizca
yiiksekogretim baglaminda degil, bir biitiin olarak toplumda da toplumsal cinsiyet esitligini, cesitliliini ve
kapsayiciligini tegvik etmek i¢in giiglii kurumlar olarak goriilebilir (Rosa ve Clavero, 2022). Ciinkii ancak devlet
iiniversitelerinin birden fazla paydasin ¢eliskili beklentilerine ve hesap verebilirlik konusunda artan baskiya maruz
kaldig1 baglamlarda, cinsiyet yanliligindan arinmis bir iiniversite ile mitkemmellik kavrami yakalanabilir (Nielsen
ve dig., 2017; akt. O’Connor ve dig., 2017). Ote yandan Cakiroglu Cevik ve Giindiiz Hosgor’iin (2020) calismasina
gore son 100 yilda Tirkiye'deki kurumlarin genislemesine ve sosyo-ckonomik doniisiimlere ragmen
yiiksekogretimdeki kadin profilinde bu kadar biiyiik bir doniisiim olmamustir. Yasanan gelismelere ragmen
kadinlarin lider olarak temsillerinde istenilen gelismeler kaydedilememektedir. Bilhassa fen, teknoloji,
miihendislik ve matematik gibi alanlarda kadin temsilinde erkeklere gore biiyiik bir fark yasanmaktadir. Oysaki
kiiresel bir ekonomide rekabetgi kalabilmek igin bilim, teknoloji, mithendislik ve matematik alanlarinda i giictiniin
cesitlendirilmesinin gerekli oldugu konusunda artan bir fikir birligi bulunmaktadir (Pereira ve dig., 2021). Ote
yandan Nielsen ve digerlerinin (2017) ¢aligmasina gore bilim alaninda cinsiyet ¢esitliligini tesvik etmek, bilimsel
kuruluslarin daha akilli, daha yaratici ekiplerin olugmasina katki saglayan ve dolayisiyla yeni kesiflere kap1 acan
bir innovasyon temettiisii (kazanci) elde etmelerini saglamaktadir. Bunu saglayabilmek iginse yiiksekdgretim
kurumlart da dahil toplumsal ve kurumsal yapilarda kadinlar i¢in toplumsal cinsiyet esitligi yaratmak amaciyla
toplumsal cinsiyet iligkilerini ve davranig bi¢imlerini, gorevleri, giicii ve diger kaynaklari tahsis etme ve deger
verme yollarin1 yeniden bi¢imlendirerek bu kurumlarin yapisini ve kiiltiirinii dontistirmek gerekmektedir
(O’Connor ve Irvine, 2020). Kadinlari is giicii i¢inde giiclendirmeden milli ya da kiiresel anlamda bir ilerlemeden
bahsedilemez. Bunun bir pargasi da toplumsal cinsiyet esitliginin saglanabilmesidir. Toplumsal cinsiyet esitligi
yakalama ¢abasi ise biitiinciil ve ortak bir eylemi gerektirmektedir.

Genel bir degerlendirme yapildiginda ilgili konudaki diger ¢alismalarin (Aldirmaz, 2020; Hostut, 2020; Negiz ve
Yemen, 2011; Oztiirk, 2017) bulgularma paralel olarak goriilmektedir ki kadinlarin akademiye giris
basamagindaki sayisal iistiinliiklerine ragmen Tiirkiye’deki egitim fakiiltelerinin iist yonetim pozisyonlarinda
varliklart oldukg¢a sinirlidir. Kadmlar akademiye erkeklerle esit konumda baslarken yonetim kademelerinde verilen
kayiplar dikkat ¢ekicidir. Bu konunun nedenleri derinlemesine arastirilabilir. Ayrica kadin akademisyenler bazi
boliim bagkanliklar1 ve ana bilim dali bagkanliklarinda ydnetim temsillerinde kritik azinlikta kalmaktadir. Ozellikle
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi, Tiirkce ve Sosyal Bilimleri Egitimi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi bolimlerinde kadin yoneticilerin temsili oldukga sinirlidir. Yiiksekogretimde geleneksel olarak erkeklerin
egemen oldugu bilimsel alanlarda (STEM gibi) kadin profesorlerin orani oldukga yiiksek olmasina (Saglamer ve
dig., 2018) ragmen paralel alanlarda kadin yonetici sayisinin kritik azinlikta kalmasi ise ¢eligkili bir durum olarak
yorumlanabilir. Kadin akademisyenlerin bu béliimlerin yonetimindeki sinirhi varligi derinlemesine arastirilabilir.
flgili alanlarda kadin liderligin varh@m etkileyen etmenlerin ortadan kaldirilabilmesi igin yasa koyucular
tarafindan birtakim politikalar gelistirilebilir. Orgiitler tarafindan kadin yoneticileri idari pozisyonlarda ¢alismaya
tesvik edecek diizenlemeler yapilabilir. Fakat ilgili konunun ele alimma sekli yalmizca kadin ¢alisanin bireysel
baglamina indirgenerek (Karakus, 2021) tek tarafli bir cinsiyet meselesine doniistiiriilmemelidir. Terzi ve Deniz’in
(2020) meta degerlendirme ¢aligmasina gore kadinlarin ydnetici olmalar1 dniindeki engellerden biri de erkek
calisanlardir. Buna gore cinsiyet esitligini saglama c¢alismalar1 erkekleri de harekete gecirmeye odaklanmali ve
degisimin ortak bir sekilde saglanmasi planlanmalidir (Subasi¢ ve dig., 2018). Bu cergevede erkek
akademisyenlere yonelik farkindaligr arttiric1 ve degisime tesvik edici ¢aligmalar, kurumlar 6zelinde planlanabilir.
Bu degisimi gerceklestirebilmek i¢in ise kurumlarin mevcut biitgeleri yeniden yapilandirilarak cinsiyete duyarl
biit¢eleme tasarlanabilir (Lamptey ve dig., 2015). Burada dikkate alinmas1 gereken onemli nokta ise kurumsal
pratiklerin hukuka dayali olarak yeniden diizenlenmesi gerektigidir. Ayrica bu yasalar genis ¢apta her tiirlii
ayrimciliga miidahale etmek iizerine dengelenmelidir. Aksi durumda sosyal ve ev i¢i yapilardaki doniisiimiin yavas
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gerceklesmesi nedeni ile yalnizca kadimin kurumsal ve akademik diizeninde degisiklikler yapmak kendi basina
kurumsal ayrimcilig1 iyilestirmede etkili olmamaktadir (Yenilmez, 2016).

Yiiksekogretimde toplumsal cinsiyet esitligine giden yol basit ve tekdiize degildir. Cinsiyete duyarli bir tiniversite
kiiltiirti olusturmak; veri toplama, durumu izleme, degerlendirme yoluyla ve egitim, liderlik, aglar, sinerjiler
aracilifiyla saglanacak hem davranigsal hem de tutumsal degisimi gerektirmektedir. Bu degisim siireci ise
oncelikle degisime olan inang ve yenilikgi diigiince ile desteklenerek yasal ¢ergeveler kilavuzlugunda yapilmalidir
(Rosa ve dig., 2021). Bu amagla kadinlarin yonetime daha fazla dahil edilmesi yalnizca rakamlarla bir esitlik
yakalamak gayesi olarak goriilmemelidir. Arzu edilen degisimin saglanabilmesi i¢in devlet ve kurumlar tarafindan
diizenlemeler yapilmali, bu diizenlemeler saglikli bir sekilde uygulamaya konulmali, erkek galiganlar da siirece
dahil edilerek ortak bir ¢aba dahilinde cinsiyetlerin gii¢lii yanlarinin yonetime katilarak yonetimde ¢esitlilik, verim
ve saydamligin saglanmasi amactyla hareket edilmelidir.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar bu caligmay1 etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar ¢atigmasi olmadigini beyan
etmislerdir.

Mali Destek

Yazarlar bu ¢alisma i¢in higbir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek almadiklarini beyan
etmislerdir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirmada, iiniversitelerin erigime agik resmi internet sitelerinde yer alan bilgiler
kullamildigindan etik kurul iznine basvurulmamigstir.
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Ergenlerde Okulda Oznel fyi Olusun Yordayicilari: Duygu Diizenleme, Basa Cikma ve Bilissel Esneklik

Mehmet Enes Sagar?

Oz Anahtar Sozciikler
Bu aragtirmanin amaci, duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik degiskenlerinin ergenlerin Okulda 6znel iyi olug
okulda 6znel iyi olus diizeylerini ne kadar yordadiginin incelenmesidir. Bu amag kapsaminda arastirma Duygu diizenleme
iliskisel tarama modeline dayal: yiiriitiilmiistiir. Aragtirma grubu 184 (%47.3) erkek ve 205 (%52.7) kiz Basa ¢ikma
olmak tizere toplam 389 ergenden olusmustur. Arastirma grubunda yer alan ergenlerin yas ortalamasi Bilissel esneklik

15.70°tir. Veri toplama araglar1 olarak Ergenler Igin Kisa Okulda Oznel Iyi Olus Olgegi, Duygu
Diizenleme Olgegi, Ergenler Igin Basa Cikma Olgegi, Bilissel Esneklik Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu
kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler hiyerarsik regresyon analiz yontemi ile analiz edilmistir.

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi

Aragtirmadan duygu diizenleme, baga ¢ikma ve bilissel esneklik degiskenlerinin okulda 6znel iyi olusu 20 Ocak 2022
anlaml diizeyde yordadigi sonucuna ulagilmistir. Aragtirmada okulda 6znel iyi olusun %43’{inii (R?= Kabul Tarihi
432, diizenlenmis R?= .429; p < .01; Fyags = 146.51, p < .01) duygu diizenleme, %15’ini (R?= 587, 24 Haziran 2022
diizenlenmis R?= .582; p < .01; Fs333= 108.90, p < .01) basa ¢ikma %2’sini (R?= .600, diizenlenmis R? Makale Tiirii

=.594; p < .01; Fes2= 161.83, p <.01) biligsel esneklik degiskenlerinin agikladig1 bulunmustur. Arastirma Makalesi

Predictors of Subjective Well-Being at School in Adolescents: Emotion Regulation, Coping, and Cognitive
Flexibility

Abstract Keywords
The aim of this study is to examine how well emotion regulation, coping, and cognitive flexibility =~ Subjective well-being at school
variables predict adolescents' subjective well-being at school. For this purpose, a correlational study Emotion regulation
was conducted. Participants in the study include 389 adolescents, 184 (47.3%) boys and 205 (52.7%) Coping
girls. The average age of the adolescents in the study group is 15.70. Brief Adolescents’ Subjective Cognitive flexibility

Well-Being in School Scale, Emotion Regulation Questionnaire, The Coping Strategies for Adolescents

Scale, Cognitive Flexibility Scale, and Personal Information Form were used as data collection tools. Article Info
The data obtained were analyzed through hierarchical regression analysis. It was concluded that the Received
variables of emotion regulation, coping and cognitive flexibility significantly predicted subjective well- January 20, 2022
being at school. In the study, it was found that 43% (R?= .432, adjusted R?=.429; p < .01; Fysss = Accepted
146.51, p <.01) of the variance in subjective well-being at school was explained by emotion regulation, June 24. 2022
15% (R?=.587, adjusted R?= .582; p < .01; Fs3s3 = 108.90, p < .01) by coping, and 2% (R?=.600, ArticIeYType
adjusted R?=.594; p < .01; Fe3,= 161.83, p <.01) by cognitive flexibility variables. Research Paper
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Mehmet Enes Sagar

Extended Abstract
Introduction

Factors that provide an opportunity for people to feel good and happy and their lives to be more meaningful are
among the subjects of interest. In this context, one of the concepts that deals with human happiness is subjective
well-being. (Diener, 1984; Diener & Diener, 1996; Neugarten, Havighurst, & Tobin, 1961; Pavot, Diener, Colvin,
& Sandvik, 1991). Subjective well-being is defined as a person's evaluation of his/her life in all aspects cognitively
(judgments about life satisfaction) and emotionally (personal satisfaction and unsatisfactory reactions) (Diener,
1984; Diener & Diener, 1996). In addition to evaluating subjective well-being in general, it is necessary to examine
special areas such as school, which have an important place in life. Therefore, there is a need for studies on
subjective well-being at school (Huebner, 2010; Huebner & Gilman, 2006; Tian, Wang, & Huebner, 2015). Studies
in the literature show that subjective well-being at school is associated with variables such as academic
achievement (Yang, Tian, Huebner, & Zhu, 2019), school belonging (Tian, Zhang, Huebner, Zheng, & Liu, 2016),
adjustment to school (Shoshani & Slone, 2013), social support related to school (Liu, Mei, Tian, & Huebner, 2016),
self-confidence (Yang et al., 2019) and basic psychological needs at school (Tian, Chen, & Huebner, 2014). In
this study, it is thought that the variables of emotion regulation, coping, and cognitive flexibility in adolescents are
associated with subjective well-being at school and may be significant predictors ofit. Emotion regulation is
defined as the awareness of what emotion one has, when, and how one experiences that emotion (Gross, 1998).
Coping is the process of managing demands to use one's own resources in an overly compulsive or exhausting
manner (Lazarus & Folkman, 1984). Cognitive flexibility is the state and level of being able to selectively change
so that a person can respond appropriately to stimuli from the environment (Scott, 1962). Subjective well-being,
which is significant in all age groups, is also valuable and important in the life of the adolescents. Adolescents’
feeling positive both in their general and in private life areas such as school will enable them to experience fewer
problems in personal, social and academic areas and to feel good spiritually. In addition, it is thought that revealing
the variables associated with subjective well-being at school in adolescents will contribute to a better
understanding of subjective well-being at school and to the studies to be carried out on remedial and preventive
mental health in this context. It is thought that these topics, emotion regulation, coping, and cognitive flexibility,
that contribute to positive life will offer a different perspective on subjective well-being at school. In this context,
the aim of the study is to examine the predictive powers of emotion regulation, coping and cognitive flexibility on
the subjective well-being of adolescents at school.

Method

In this study, it was aimed to examine how well the variables of emotion regulation, coping and cognitive flexibility
predict subjective well-being at school in adolescents. For this purpose, a correlational study was conducted.
Participants of the study consisted of a total of 389 students, 184 (47.3%) boys and 205 (52.7%) girls, studying at
public secondary education institutions in the Bucak district of Burdur province in the academic year of 2021-
2022. The mean age of the study group was 15.70; age range is 14-19. Brief Adolescents’ Subjective Well-Being
in School Scale, Emotion Regulation Questionnaire, The Coping Strategies for Adolescents Scale, Cognitive
Flexibility Scale, and Personal Information Form were used as data collection tools. The data obtained were
analyzed by conducting a hierarchical regression analysis.

Findings

The findings obtained from the study are as follows. The emotion regulation variable enters the model first in
hierarchical regression analysis. Emotion regulation explains 43% of the variance in subjective well-being at
school (R?=.432, adjusted R2=.429; p < .01; Fa3gs = 146.51, p < .01). In the second step, the coping variable was
included in the model. Coping explains 15% of the variance in subjective well-being at school (R?= .587, adjusted
R?=.582; p < .01; Fs;ss3 = 108.90, p < .01). In the third step, the cognitive flexibility variable was included in the
model. Cognitive flexibility explains 2% of the variance in subjective well-being at school (R?=.600, adjusted R?
=.594; p < .01; Fers2 = 161.83, p < .01). According to the model obtained, emotion regulation (Sreappraisal = .26, p
<.005; ﬁSuppression =-33,p< -005), COping (,BActive coping = .30, p <.005; LAavoidant Coping= =16, p <.005; ﬂNegative Coping
= -.14, p < .005) and cognitive flexibility (Scognitive Flexibility = .11, p < .005) were found to significantly predict
subjective well-being at school. According to this model, reevaluation, active coping and cognitive flexibility
predict subjective well-being at school positively. In addition, suppression, avoidant coping, and negative coping
negatively predicted subjective well-being at school.

Discussion and Conclusion

The study concluded that the variables of emotion regulation, coping, and cognitive flexibility were significant
predictors of subjective well-being at school in adolescents. It was observed that subjective well-being at school
was predicted by the re-evaluation sub-dimension of emotion regulation, the active coping sub-dimension of
coping, and cognitive flexibility moderately, positively, and significantly. In addition, it was observed that
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subjective well-being at school was moderately, negatively, and significantly predicted by the suppression sub-
dimension of emotion regulation, and the avoidant coping, and negative coping sub-dimensions of coping.

The study has also some limitations. These limitations are that the study group consists only of adolescents, only
the variables of emotion regulation, coping, and cognitive flexibility are examined in relation to subjective well-
being at school, and the study is conducted using only quantitative data. In this context, a similar study can be
conducted on different study groups (primary and secondary school students, university students etc.) other than
adolescents. In this study, subjective well-being at school and only emotion regulation, coping, and cognitive
flexibility variables were examined, and other related psychological factors were not discussed. In future studies,
other predictors of subjective well-being at school can be examined. This study is a correlational research. In future
studies, the cause-effect relationships between subjective well-being at school, emotion regulation, coping, and
cognitive flexibility can be examined by using different methods. With this study, by adhering to the existing
findings in the literature, previous findings related to subjective well-being studies were confirmed; we tried to
provide original data on both emotion regulation, coping, and cognitive flexibility predicting subjective well-being
at school. In this context, studies that can increase adolescents' levels of emotion regulation, coping, and cognitive
flexibility can be conducted to increase the level of subjective well-being at school. At this point, interventions
related to emotion regulation, coping, and cognitive flexibility can also be tried on subjective well-being at school.
Guidance activities can be prepared and implemented in this regard.
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Giris

Kigilerin iyi ve mutlu hissetmesi ile yasamlarinin daha anlamli olmasina firsat sunan faktorler merak edilen
konulardandir. Yasamu pozitif bir sekilde ele alan bu konulara olan ilgi ve merakin artmast ile kisinin iyi olma
hallerine yonelik gergeklestirilen aragtirmalar, 6nemli diizeyde kiiresel bilgiler sunmaktadir. Bu baglamda insan
mutluluguna yonelik; 6znel iyi olus, yasam doyumu, olumlu duygulanim, psikolojik iyi olus, yasam kalitesi gibi
kavramlar siklikla kullanilmaktadir. Yasami pozitif bir ¢er¢evede irdeleyen ve kisinin iyi olma hallerine odaklanan
bu konular arasinda 6znel iyi olus, dikkat ¢eken 6nemli konulardan biri olarak degerlendirilebilmektedir (Diener,
1984; Diener ve Diener, 1996; Neugarten, Havighurst ve Tobin, 1961; Pavot, Diener, Colvin ve Sandvik, 1991).

Kisinin yasamini biligsel (yasam doyumuna iliskin yargilar1) ve duygusal olarak (kisiyi memnun edici olan ve
olmayan tepkileri) tiim yonleriyle degerlendirmesi olarak ifade edilen 6znel iyi olus; pozitif duygularin negatif
duygulara kiyasla daha sik yasanmasi ve kiginin yagsamindan doyum almasi bigiminde tanimlanmaktadir (Diener,
1984; Diener ve Diener, 1996). Oznel iyi olus, kisinin olumlu ve olumsuz duygulanimlari ile yasam doyumuna
yonelik genel degerlendirmesini ifade etmektedir. Bu degerlendirmede, kisinin olaylara verdigi duygusal tepkileri,
duygu durumlari, yasam doyumlarina iliskin biligsel yargilar1 ve yagsam alanlarina iliskin doyumlar1 yer almaktadir
(Diener, 1984; Diener, Oishi ve Lucas, 2003). Bu baglamda 6znel iyi olus, kisinin yagamina iligkin ¢ikarimlarinin
agirlikli olarak olumlu ydnde olmasi ve bundan memnuniyet duymasi olarak ifade edilebilir. Alanyazin
incelendiginde 6znel iyi olusun sizotipi (Abbott ve Byrne, 2012), evlilik uyumsuzlugu ve bosanmadan kaynakli
geng yetiskinlerin ortada kalma duygulart (Amato ve Afifi, 2006), ebeveyn iligki kalitesi ve kisilik (De Coninck,
Matthijs ve Luyten, 2019), aile, komsu yetiskinler, olumlu etki arkadasligi, olumsuz etki arkadasligi, diger gengler
tarafindan zorbaliga ugrama deneyimleri ve yetiskinler tarafindan haksiz muameleye maruz kalma (Goswami,
2012), uyumlu ve takintili tutkulu faaliyetler (Rousseau ve Vallerand, 2008), fiziksel aktivite (Stathi, Fox ve
McKenna, 2002) gibi farkli degiskenlerle iliskilerine vurgu yapan g¢alismalarin oldugu gézlemlenmektedir. Bu
aragtirmalardan hareketle pozitif insan yagsami i¢in ciddi 6neme sahip olan 6znel iyi olusun farkli degiskenlerle
iliskili oldugu séylenebilir.

Kuskusuz yagamin her dénemi icin esenlik hali ¢ok degerlidir. Ancak ergenleri farkli kilan bu dénemde ¢oklu
gecisler yasamalaridir. Ergenlige gecis, ebeveyn-cocuk iligkileri, okul, akranlar, bilissel ve duygusal yetenekleri
iceren baslica gegislerdir. Ergenligi stresli bir donem olarak degerlendiren Frydenberg (1997), HermanStahl ve
Peterson (1996), ergenlikte normatif de olsa, ¢oklu ve i¢ ige gegmis degisikliklerin yasandigina ve bunlarin geneli
icin ¢ikarimlarinin esenlik olduguna vurgu yapmaktadir (Ben-Zur, 2003). Buradan hareketle bir esenlik hali olan
ergen 6znel iyi olusunu incelemenin ergen ¢aligmalar1 agisindan yararh olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunlara ek
olarak, bireyler igin 6nemlilik arz eden yasamda pozitif hissetme, mutluluk ve iyi olma hali, yasamdan memnun
olma biciminde degerlendirilen 6znel iyi olusla ilgili olarak arastirmalar o6zellikle ergenlik dénemine
odaklanmaktadir (Bender, 1996; Ben-Zur, 2003; Gillham ve dig., 2011; Joronen ve Astedt-Kurki, 2005; Lima ve
Morais, 2018; Sastre ve Ferriére, 2000; Tian, Chen ve Huebner, 2014). S6z konusu bu 6znel iyi olus arastirmalari
kisisel ve ebeveyn faktorleri (Ben-Zur, 2003), karakter gii¢leri (Gillham ve dig., 2011), ailesel faktorler (Joronen
ve Astedt-Kurki, 2005), basa ¢ikma, iyimserlik, minnettarlik ve meraka vurgu yapan biitiinciil konular (Lima ve
Morais, 2018), dini inang (Sastre ve Ferriére, 2000) gibi konularla 6znel iyi olusu genel olarak degerlendirmekle
birlikte okul gibi ergenlerin yasaminda 6nemli bir yer edinen 6zel alanlar1 ele almamaktadir. Oysaki ergenler
acisindan 6nemli bir yasam alani da okul ortamidir. Ergenler, zamanlarinin biiytlik bir béliimiinii okul ortaminda
gecirmektedirler. Dolayisiyla okul yasantilart ergenlerin psikolojik yagantisi {izerinde etki eden unsurlar arasinda
olup bu konunun deger ve 6nemini ortaya koymaktadir. Ergenlerin okula iligkin 6znel degerlendirme yapmalar
ve okulda kazandiklar1 deneyimler, onlarin genel yasam kalitelerine etki géstermektedir (Huebner, 2010; Huebner
ve Gilman, 2006; Tian, Wang ve Huebner, 2015). Bu nedenle 6znel iyi olugu genel olarak degerlendiren
calismalara ek olarak okul gibi ergenlerin yasaminda énemli bir yeri olan 6zel alanlarin incelenmesi gereklilik arz
etmektedir (Huebner, 2010; Huebner ve Gilman, 2006; Tian ve dig., 2015). Alanyazinda yapilan ¢aligmalar
incelendiginde okulda 6znel iyi olusun akademik basar1 (Yang, Tian, Huebner ve Zhu, 2019), okula aidiyet (Tian,
Zhang, Huebner, Zheng ve Liu, 2016), okul uyumu (Shoshani ve Slone, 2013), okulla ilgili sosyal destek (Liu ve
dig., 2016), benlik saygisi (Yang ve dig., 2019) ve okuldaki temel psikolojik ihtiyaglar (Tian ve dig., 2014) gibi
degiskenler ile iligkili oldugu saptanmigtir. Ancak bu degigkenlerin yetersiz olmasi ve sadece egitim konulariyla
siirlt tutularak iligkilerinin incelenmesi dikkat ¢ekmektedir. Bu sebeple ergenlerin okulda kendilerini iyi
hissetmelerine yonelik olarak okulda 6znel iyi olusun farkl ek degiskenlerle incelenmesine ihtiya¢ oldugu ifade
edilebilir. Bu dogrultuda bu c¢alismada ergenlerde duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik
degiskenlerinin okulda 6znel iyi olus degiskeni ile iligkili ve okulda 6znel iyi olusun anlamh diizeyde birer
yordayicilari olabilecegi diistiniilmektedir.

Bu arastirma kapsaminda okulda 6znel iyi olus ile ele alinan kavramlardan ilki duygu diizenlemedir. Duygu
diizenleme, kisinin hangi duyguya ne zaman sahip oldugu ve bu duyguyu nasil deneyimledigine iligkin farkindalig1
olarak tanimlanmaktadir (Gross, 1998). Bir bagka tanima gdre duygu diizenleme; duygusal tepkileri, yogunluk ile
zamansal Ozellikler bakimindan izleme, degerlendirme ve degistirebilme yeterlik ve siireci bigiminde
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aciklanmaktadir (Thompson, 1994). Duygu diizenleme, kisinin duygu akisini yeniden yonlendirmeye ¢alistig1 bir
dizi siire¢ olarak da ifade edilebilir. Daha genis anlamda duygu diizenleme, kisinin belirli duygu, duygulanim, ruh
hali ve stres de dahil olmak iizere biitin duygusal durumlarini yonettigi siirecler dizisi olarak
nitelendirilebilmektedir (Koole, 2009). Gross’a (2001) gore duygu diizenleme, yeniden degerlendirme ve bastirma
seklinde iki boyuttan meydana gelmektedir. Yeniden degerlendirme, duygu iiretmenin baslangici olup duygusal
etkiyi azaltmak icin bir durum hakkinda diistinme seklimizi degistirmektir. Bastirma ise, duygu liretme siirecinden
sonra gelen ve diga doniik duygu belirtilerini engellemektir (Gross, 2001). Alanyazinda yer alan duygu ve duygu
diizenlemeye yonelik bilgiler kisinin duygu diizenleme becerileriyle ilgilidir. Duygu diizenleme becerileri, cok
cesitli duygular1 basariyla diizenlemek igin uygulanabilecek beceriler olarak ifade edilmektedir (Berking ve dig.,
2008). Berking (2010) duygu diizenleme becerilerine iligkin yiiriitiilen ¢esitli aragtirmalardan elde edilen sonuglart
degerlendirerek genis kapsamli bir tanimlama olusturmaya ¢alismis ve bu dogrultuda duygu diizenleme becerileri
ile ilgili olarak Duygularla Basa Cikma modelini ortaya atmigtir. Bu model baglaminda duygu diizenleme
becerileri; duygularin farkinda olma, duygular1 tanimlama ve etiketleme, duygu ile ilgili viicut hislerini dogru
sekilde yorumlama, yeteneklerini duruma gore uyarlanmis etkilesim olarak kavramsallastirma, duygularin dis ve
i¢ yonelimlerini anlamak, onemli hedeflere ulasmak igin gerekli ise olumsuz duygulara isaret eden durumlarla
yiizlesmek, olumsuz duygular: aktif olarak degistirmek, degistirilemeyen olumsuz duygular1 kabul etmek, olumsuz
duygulari tolere etmek ve sikintili durumlarda sefkatle kendini desteklemek bigiminde ele alinmaktadir (Berking,
2010). Kisilerin duygularini diizenlemeye yonelik yeni ve daha giiglii yollar1 6grenmeleri, duygusal yasamlarin
zenginlestirebilmeleri bakimindan 6nem tagimaktadir. Duygu diizenleme becerilerinde eksiklik olmasi durumu ise
ruh saglig1 problemlerinin ortaya ¢ikmasi ve yasanmasina sebep olmaktadir (Berking ve Lukas, 2015; Koole,
2009). Kisinin kendini kontrol etmesi, diirtiisel egilimlerini gegersiz kilmasi ya da degistirmesi yetenegi, 6z-
diizenleme giicii olarak ifade edilmektedir (Baumeister ve Heatherton, 1996). Schmeichel ve Baumeister (2004)
ile Tangney, Baumeister ve Boone (2004), kisinin 6z-diizenlemeye sahip olmasmin duygularimi diizenleme
konusunda 6nemli bir 6n kosul olduguna vurgu yapmaktadir. Duygu diizenleme agisindan bir 6n kosul olarak
nitelendirilen 6z-diizenlemenin alanyazinda fizyolojik, akademik ve kisiler arasi bagart gibi genis bir yelpazede
olumlu sonuclar1 dngérdiigiine dair kanitlar bulunmaktadir. Mevcut bu olumlu kanitlar dogrultusunda duygu
diizenlemenin, kisisel refahi ele alan dznel iyi olus ile de iliskili olabilmesi beklenmektedir. Oznel iyi olusun hem
kisinin kendi bakis acisindan refahini ifade etmesi hem de yasamdan doyumun biligsel yargilarini hos ve hos
olmayan duygunun duygusal degerlendirme siirecini ele almasit bu beklentinin sebebi olarak goriilmektedir
(Geisler, Vennewald, Kubiak ve Weber, 2010). Bu bilgilerden hareketle duygu diizenleme, kisinin tiim duygusal
stireclerini kontrol edebilmesi ve duygularina yon verebilmesi olarak ifade edilebilir. Schmeichel ve Baumeister
(2004), Tangney ve digerleri (2004) ile Geisler ve digerleri (2010) tarafindan sunulan bilgiler yoniinde yapilan
arastirma baglaminda duygularini i¢inde bulundugu duruma gore izleyebilme, degerlendirebilme, diizenleyip
kontrol edebilme ve yonlendirebilme becerisine sahip olan ergenlerin kigisel refah ile iyi oluslarinin yani sira
okulda 6znel iyi olus diizeylerinin yiiksek olabilecegi sdylenebilir. Dolayisiyla okulda 6znel iyi olusun duygu
diizenleme ile iligkili bir degisken olabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu arastirma kapsaminda okulda 6znel iyi olus ile ele alinan kavramlardan digeri basa ¢ikmadir. Bu kavram,
kisinin kendine ait kaynaklar1 asir1 derecede zorlayici ya da tiiketici bigimde degerlendirme taleplerini yonetmesi
stirecidir (Lazarus ve Folkman, 1984). Bu yonetim siireci kisinin i¢sel ya da dissal taleplerini yonetmeye iligkin
stirekli degisen bilissel, davranigsal ve duygusal ¢abalarinin bir biitiinii olarak nitelendirilmektedir (Folkman,
1984; Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis ve Gruen, 1986; Lazarus ve Folkman, 1984). Stresli olarak
degerlendirilen durumlarin i¢sel ve digsal taleplerini yonetmek i¢in kullanilan davranis ve diisiincelerdir (Folkman
ve Moskowitz, 2004). Basa ¢tkmanin iki islevi bulunmaktadir (Lazarus ve Folkman, 1984). Bu islevler, sikintiya
sebep olan soruna iligkin basa ¢ikma problem odakli ve duygularin diizenlenmesine iliskin duygu odakli islevlerdir.
Her iki basa ¢ikma islevi de ¢ok fazla stres yaratan etkilesim durumlarinda ve kars1 karsiya kalinan duruma uygun
bir sekilde kullanilmaktadir (Folkman ve Lazarus, 1980). 1k islev olan problem odakli basa ¢ikma; insan ve ¢evre
iliskisinde yasanan sorunlarda, problem ¢6zme, karar olusturma ve hareket yolu ile kontroliin saglanmasi igin
kullanilmaktadir. Amag, sikintiya yol agan problemler ile basa ¢ikmaktir. Ikinci islev olan duygu odakli basa ¢ikma
ise duygularin veya sikintinin diizenlenmesi ve hissedilen gerginligin azaltilmasini amaglamaktadir (Folkman
1984). Lazarus (1976), basa ¢ikmanin kiginin psikolojik olarak kendini iyi hissetmesine katki sunan uygun
davranigsal yaklagimlari ele aldigini belirtmektedir. Ayrica Folkman (1997), basa ¢ikarma ve pozitif psikolojik
durumlart ele aldigt calismasinda olumlu psikolojik durumlarla dort tiir baga ¢ikma siirecinin iligkili olduguna
vurgu yapmaktadir. Bunlar; olumlu yeniden degerlendirme, hedefe yonelik sorun odakli basa ¢ikma, manevi
inanclar ve uygulamalar ile siradan olaylarin olumlu anlamlarla agilanmasi seklindedir. Bu dort tiir basa ¢tkmanin
temelinde yer alan ortak temanin olumlu anlam aramak ve bulmak olduguna dikkat cekmektedir. Bunlarin yan
sira, O0znel iyi olus teorilerinin 6znel iyi olus {iretiminde yasam kosullariin fiziksel, saglik ve kisilik 6zellikleri,
hedeflere ulasma ve basa ¢ikma gibi psikolojik faktorlerle etkilesimi de vurgulanmaktadir (Diener, Suh, Lucas ve
Smith, 1999). Lazarus (1976); Folkman (1997) ile Diener ve digerleri (1999) tarafindan ortaya atilan bu bilgiler
dogrultusunda basa g¢ikmanin olumlu psikolojik 6zelliklerle iliskili olabilecegi sOylenebilir. Bu bilgilerden
hareketle basa ¢ikma, kisinin sahip oldugu potansiyelini kullanarak i¢ten ve distan gelen taleplerini yonetmeye
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calismasi olarak ifade edilebilir. Yukarida sunulan bilgiler yoniinde yapilan arastirma baglaminda basa ¢ikabilen
ergenlerin kisisel refah ile iyi oluslarmin yani sira okulda 6znel iyi olus diizeylerinin yiiksek olabilecegi
sOylenebilir. Dolayisiyla okulda 6znel iyi olusun basa ¢ikma ile iliskili bir degisken olabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu aragtirma kapsaminda okulda 6znel iyi olus ile ele alinan kavramlardan bir digeri ise biligsel esnekliktir. Bu
kavram kisinin ¢evreden gelen uyaranlara kargi uygun bir tepki verebilmesi icin segici bigimde degisim
saglayabilme durum ve diizeyini ele almaktadir (Scott, 1962). Biligsel esneklik bilgiye ait farkli 6gelerin yeniden
yapilandirilmasi yetenegidir. Kiginin degisen durumlardan kaynaklanan taleplerine uygun tepki gosterebilmesi
noktasinda kisisel bilgilerini kendiliginden (Spontane olarak) yeniden yapilandirabilmesi yetenegi olarak da
tanimlanmaktadir (Spiro ve Jehng, 1990). Kisinin bir duruma yonelik segceneklerinin ve alternatiflerinin farkinda
olabilmesi, karsilastigi durumlara uyum saglayabilmesidir. Kisinin karsilastigt duruma ydnelik olarak bir tek
dogrusunun olmasit ya da bu duruma uygun bir davranig tepkisi gostermesi yerine daha ¢ok sayida ulasilabilir
alternatifler lireterek cesitli segenekler ortaya koyabilmesidir. Ayrica kisinin duruma uyum saglayabilmesinin yani
sira esnek olabilecegine iliskin kendini yetkin olarak hissetmesidir (Martin ve Anderson, 1996, 1998; Martin,
Anderson ve Thweatt, 1998; Martin ve Rubin, 1995). Bilissel esneklik bir bagka ifade ile kisinin segenekler
iiretebilmesi, alternatifler ortaya koyabilmesi ve ¢evresinde meydana gelen degisikliklerle daha etkin bir bicimde
basa ¢ikabilmesidir (Canas, Fajardo ve Salmeron, 2006). Kisinin alternatif yol ve se¢eneklerinin farkinda olmasi,
esnek ve uyum saglamaya istekli olmast ve son olarak 6z-yeterlik veya esnek olma yetenegine sahip olmasi
inancidir (Martin ve Anderson, 1998). Bu inang alternatif ¢6ziim iretme yetenegi, yasam olaylar1 ve insan
davranislari igin ¢ok sayida alternatifi algilama yetenegi ve zor durumlari kontrol edilebilir olarak algilama egilimi
seklinde ti¢c boyut ile ele alinmaktadir (Dennis ve Vander Wal, 2010). Yiiksek diizeyde biligsel esneklige sahip
olan kisiler, problemlere ¢ok yonlii stratejiler ile yaklagsma kapasitesi gosterebilirler; ¢dziim segeneklerinin
farkindadirlar; birden fazla ¢6ziim iiretme yeteneklerini etkili olarak kullanabilirler; yeni karsilastiklari zor
durumlar ile etkin bigimde bag edebilirler ve uyum saglayabilirler. Ayrica bu kisiler kendilerini sosyal iliskilerinde
yetkin, sorumluluk sahibi ve atilgan olarak degerlendirirler (Hill, 2008; Martin ve Anderson, 1996, 1998; Stevens,
2009). Alanyazin incelendiginde bilissel esneklik; 6z-yeterlik, 6z-denetim, problem ¢6zme, basa ¢ikma stilleri,
yasam kalitesi gibi degiskenlerle iliskili bulunmustur (Kim ve Omizo, 2005; Kruczek, Basinska ve Janicka, 2020;
Rudnik, Piotrowicz, Basinska ve Rashedi, 2019; Sagar, 2021; Soltani, Shareh, Bahrainian ve Farmani, 2013). Bu
calismalar birlikte degerlendirildiginde biligsel esneklik, olumlu psikolojik ozelliklerle pozitif yonde iliski
gostermektedir. Bu acidan degerlendirildiginde olumlu psikoloji konularindan olan okulda 6znel iyi olus ile de
iligkili olabilecegi beklenmektedir. Biligsel esneklik, kiginin karsilastigi olay ve durumlari farkli yonleri ile ele alip
degerlendirmesi ve problemlere farkli ¢oziim alternatifleri sunabilmesi seklinde ifade edilebilir. Yapilan aragtirma
baglaminda konu ele alindiginda bilissel esneklik gostererek problemlere farkli alternatifler sunabilen ergenlerin
okulda 6znel iyi olus diizeylerinin de yiiksek olabilecegi sdylenebilir. Dolayistyla okulda 6znel iyi olusun bilissel
esneklik ile iligkili bir degisken olabilecegi diisiiniilmektedir.

Tiim yas gruplari agisindan 6nemli bir yere sahip olan ve yasami pozitif bir sekilde ele alarak kiginin iyi olma
hallerine odaklanan 6znel iyi olusun, ergen grubu iizerinde ve ergenlerin yasaminda degerli bir yer edinen ve
onlarin 6zel alanlarindan biri olan okullar1 agisindan da bir o kadar 6nemlidir. Ergenlerin hem genel yasamlarinda
hem de okul gibi 6zel yasam alanlarinda pozitif hissetmeleri, onlarin kisisel, sosyal ve akademik alanlarda daha
az problem yagamalarimi ve ruhsal agidan iyi hissetmelerini saglayacaktir. Bu baglamda ergenlerde okulda 6znel
iyi olus, lizerinde ¢alisilmasi gereken bir alan olarak degerlendirilebilir. Ayrica ergenlerde okulda 6znel iyi olus
ile iligkili olan degiskenlerin ortaya koyulmasinin, okulda 6znel iyi olusun daha iyi bi¢imde anlagilmasina ve bu
kapsamda ruh sagligina yonelik yapilacak olan iyilestirici ve koruyucu calismalara katki saglayacagi
distintilmektedir. Yukarida verilen alanyazin taramasindan da anlasilacagi lizere, okulda 6znel iyi olus ile farkli
degiskenlerin birlikte incelendigi arasgtirmalar mevcuttur. Duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik gibi
pozitif yagsama katki sunan bu konularin okulda 6znel iyi olusa farkli bir bakis agist sunacagi distiniilmektedir.
Ayrica yapilan bu aragtirma, egitim bilimleri alanlari ile rehberlik ve psikolojik danigsma alani agisindan da 6nemli
goriilmektedir. Bu kapsamda yapilan bu arastirmada amag; duygu diizenleme, basa ¢ikma ve bilissel esneklik
degiskenlerinin ergenlerde okulda 6znel iyi olusu ne kadar yordadigidir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu caligma ile Burdur ili Bucak ilgesindeki devlete ait olan ortadgretim kurumlarinda 2021-2022 egitim-6gretim
yilinda duygu diizenleme, basa ¢ikma ve bilissel esneklik degiskenlerinin ergenlerde okulda 6znel iyi olusu ne
kadar yordadigini incelemek amaglanmistir. Bu amag kapsaminda arastirma, iliskisel tarama modeline dayanmakta
ve aragtirmada ve iki veya daha ¢ok degiskenin mevcut iliskisindeki ortak degisimin ortaya koyulmasi
hedeflenmektedir (VVanderstoep ve Johnston, 2009).
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Arastirma Grubu

Arastirma 2021-2022 giiz doneminde Burdur ili Bucak ilgesinde devlete ait olan ortadgretim kurumlarinda
ogrenim goren 184 (%47.3) erkek, 205 (%52.7) kiz, toplam 389 6grenci ile yiriitiilmistiir. Aragtirma grubuna
iligkin yas ortalamas1 15.70 (SS = 1.13) olup yas aralig1 14-19°dur.

Veri Toplama Araclari

Ergenler icin Kisa Okulda Oznel Iyi Olus Olcegi. Bu Slgek Tian ve digerleri (2015) tarafindan gelistirilmis,
Tiirkge uyarlamas1 Ozdemir ve Sagkal (2016) tarafindan gergeklestirilmistir. 10 maddeden olusmaktadir. Olgegin
giivenirlik calismasinda, i¢ tutarlik katsayis1 dlgegin tamaminda .87 biciminde hesaplanmistir. Olgek, altili likert
tipindedir (Ozdemir ve Sagkal, 2016). Bu arastirmada 6lgegin toplam puanlari {izerinde islem yapilmis; dlgegin
toplam puanlarina ait Cronbach’s Alpha (o) glivenilirlik katsayisi .85 olarak hesaplanmistir. Ayrica bu arastirmada
6lgegin toplam puanlarma ait McDonald’s Omega (o) giivenirlik katsay1 degeri .86 olarak hesaplanmistir.

Duygu Diizenleme Olgegi. John ve Gross’un (2003) gelistirmis oldugu bu élgegin Tiirkge uyarlamasim Ulasan
Ozgiile ve Siimer (2017) gergeklestirmistir. 10 maddeden olusan bu 6lcekte yeniden degerlendirme ve bastirma
olmak iizere iki alt boyut bulunmaktadir. Olgegin giivenirlik calismasinda, i¢ tutarlik katsayis1 dlgegin yeniden
degerlendirme alt boyutunda .78; bastirma alt boyutunda .65 olarak belirlenmistir. Olgegin Tiirk¢e uyarlamasinda
altil likert tipi kullanilmistir (Ulasan Ozgiile ve Siimer, 2017). Bu arastirmada 6lcegin Cronbach’s Alpha (o)
giivenilirlik katsayisi yeniden degerlendirme i¢in .76 ve bastirma icin .70 olarak hesaplanmustir. Ayrica bu
arastirmada 6l¢egin yeniden degerlendirme puanlarina ait McDonald’s Omega (®) gilivenirlik katsay1 degeri .76
ve bastirma puanlarina ait McDonald’s Omega (®) giivenirlik katsay1 degeri .72 olarak hesaplanmustir.

Ergenler i¢in Basa Ctkma Olgegi. Bu blgek Spirito, Stark ve Williams (1988) tarafindan gelistirilmis, Tiirkce
uyarlamas1 Bedel, Isik ve Hamarta (2014) tarafindan gergeklestirilmistir. 11 maddeden meydana gelen bu 6l¢ek
aktif basa ¢ikma, kaginan basa ¢ikma ve olumsuz basa ¢ikma seklinde {i¢ alt boyuttan meydana gelmektedir.
Olgege ait i¢ tutarhilik giivenirlik katsayisi, alt boyutlar icin siras1 ile .72, .70 ve .65 olarak bulunmustur. Olgek,
dortlii likert tipindedir (Bedel ve dig., 2014). Bu arastirmada 6lgegin Cronbach’s Alpha () giivenilirlik katsayisi
alt boyutlar i¢in sirasi ile .70, .65 ve .65 olarak belirlenmistir. Ayrica bu arastirmada 6lgegin McDonald’s Omega
(o) giivenirlik katsay1 degeri alt boyutlar i¢in sirasi ile .71, .66 ve .67 olarak hesaplanmustir.

Bilissel Esneklik Olcegi. Bu 6lgek Martin ve Rubin (1995) tarafindan gelistirilmis, Tiirkce uyarlamasi Celikkaleli
(2014) tarafindan gerceklestirmistir. Orijinalinde 12 maddeden meydana gelen 6l¢egin 11 maddelik Tiirkge formu
tek boyuttan olusmaktadir. Olgegin giivenirlik calismalar1 {i¢ farkli 6rneklem iizerinde yapilmis ve i¢ tutarlik
katsayilar1 sirasi ile .74, .73 ve .75 olarak bulunmustur. Olgek altili likert tipindedir (Celikkaleli, 2014). Bu
aragtirmada 6lgegin toplam puanlarina ait Cronbach’s Alpha (o) giivenilirlik katsayisi .66 olarak hesaplanmustir.
Ayrica bu aragtirmada 6lgegin toplam puanlarina ait McDonald’s Omega (o) giivenirlik katsayi degeri .72 olarak
hesaplanmistir.

Kigisel Bilgi Formu. Arastirma grubunda bulunan ergenlerin cinsiyet ve yasi hakkinda bilgi saglayabilmek amaci
ile bu arastirma kapsaminda olusturulmustur.

Veri Toplama Siireci

Bu aragtirmanin verileri Google Form kullanilarak online (¢evrimigi) yontem ile 15.10.2021-31.10.2021 tarihleri
arasinda toplanmistir. Google Form aracilifi ile hazirlanan aragtirmanin veri toplama araglarini aragtirmact e-posta
yoluyla gondermis ve arastirmaya dgrencileri davet etmistir. Arastirma, goniillii 6grencilerin katilmasi esasina
dayanmistir. Bu baglamda ilk 6nce 6grencilerden aydinlatilmis onam istenmistir. Veri toplama siirecinde gizlilik
ilkesine dikkat edilmis ve bu dogrultuda 6grenciler bilgilendirilmistir.

Veri Analizi

Arastirmadan elde edilen verilerin analizlerinde Pearson Momentler Carpim Korelasyonu Analizi ve Hiyerarsik
Regresyon Analizi kullanilmistir. Analizlere gegilmeden Once hiyerarsik regresyon analizinin dogru sonuglar
verebilmesi agisindan gerekli sayiltilar incelenmistir. ilk olarak regresyon analizinde dogrusallik ve normallik
varsayimlarini giiglestiren ug¢ degerlerin olup olmadig1 Mahalanobis Distance degerleri kullanilarak incelenmistir.
Bu degerleri belirlemek icin, Mahalanobis uzaklik degerlerini belirleme yollarindan biri olan Kay-Kare dagilim
tablosu kullanilmistir. Kay-Kare dagilim tablosu, regresyona giren bagimsiz degisken sayisini serbestlik derecesi
alan kay kare degerini dl¢iit almaktadir. Tabloya gore bagimsiz degisken sayis1 6 olan bir regresyon modelinde, p
= .01 diizeyinde, Mahalanobis siir degeri 16.812°dir (Can, 2014). Bu deger Olgiit alinarak ¢ok degiskenli
normalligi bozan alt1 u¢ deger saptanmistir. Asir1 ug¢ degerlerin mevcut regresyon modelinin olmas: gereken
kuramsal modele uyumunu bozdugu i¢in belirlenen alt1 veri, analize dahil edilmemistir. Daha sonra normallik
varsayimi i¢in verilerin dagilimi her grup i¢in histogram grafigiyle incelenmis ve carpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) degerleri agisindan incelenmistir. Degerlerin +1 ile -1 araliginda olmasiyla verilerin normal dagilim
gosterdigi tespit edilmistir (Tablo 1). Kolmogorov Smirnov testi sonucu da her bir degisken i¢in verilerin normal
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dagilima uygunlugu (p > .05) desteklemistir. ikinci adimda coklu baglantibik (multicolinearity) sayiltisi
incelenmistir. Coklu baglantilik, bagimsiz degiskenlerin aralarinda .80 - .90 gibi yiiksek korelasyona sahip
olmalaridir. Yordayic1 degiskenler arasinda yiiksek diizeyde bir iligskinin olup olmadigini ortaya koymak i¢in
incelenen Pearson Momentler Carpim Korelasyonu islemi sonucunda en yiiksek iliskinin okulda 6znel iyi olus ve
yeniden degerlendirme arasinda (r = .523, p <.01) oldugu ve bunun da .80’den diisiik bir deger aldig1 gorilmiistiir.
Coklu baglantilik sayiltisi ayrica Varyans Biiyiitme Faktorii (VIF) ve Tolerans (Tolerance) ile kontrol edilmistir.
En biiyiik VIF degerinin 10°dan kiigiik, Tolerans degerinin de .2’den biiyiik olmas1 durumunda sorun tegkil edecek
bir ¢oklu korelasyon yoktur. Bu degerler incelendiginde de varyans biiyiitme faktorii degerlerinin 10°dan az,
tolerans degerlerinin .2 nin iizerinde oldugu goézlenmis, bu nedenle bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu baglanti
sorunu olmadig belirlenmistir. Hatalarin bagimsiz olmasi yoniindeki sart1 baglaminda Durbin-Watson degerinin
1-3 aras1 kosulunu (DW = 1.40) sagladig1 ve herhangi bir sorun gostermedigi belirlenmistir. Yapilan incelemeler
neticesinde verilerin hiyerarsik regresyon analizine uygunluk gosterdigi tespit edilmistir. Bu baglamda
arastirmanin verilerinin analizinde hiyerarsik regresyon analizi yontemi kullanmilmistir. Aragtirma baglaminda
anlamlilik diizeyi p < .05 olarak kabul edilmistir.

Etik Konular

Arastirma oncesi etik kurul onayr alinmigtir. Calismada 1975 Helsinki Bildirgesi’ne uygun olarak her bireyin
calismaya goniillii katildigini gosteren bir onam formu onaylatilmistir. Aragtirmaya katilan tiim bireylere verilerin
gizli ve anonim olduguna iliskin agiklama yapilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bulgular kisminda; sirasiyla degiskenlere yonelik aritmetik ortalama ile standart sapma degerlerine,
basit korelasyon analiz katsayilarina ve daha sonra hiyerarsik regresyon analiz sonuglarina ait bilgiler sunulmustur.
Arastirma grubunun duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik ile okulda 6znel iyi olus puanlarinin
aritmetik ortalamasiyla standart sapmaya iliskin degerler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1

Olkulda Oznel Iyi Olus, Duygu Diizenleme, Basa Cikma ve Biligsel Esneklik Degiskenleri Aritmetik Ortalama ile Standart
Sapma Degerleri

Degiskenler N X SS Min Max Carpiklik Basiklik
Okulda Oznel Iyi Olusg 389 5.67 2.04 1.00 11.00 138 -.166
Yeniden Degerlendirme® 389 3.71 1.09 1.00 6.00 -.085 -.378
Bastirma? 389 3.60 1.42 1.00 6.00 -.153 -1.11
Aktif Basa Cikma® 389 5.98 2.14 1.00 12.00 .089 .318
Kaginan Basa Cikma® 389 5.73 2.70 1.00 12.00 .051 -.710
Olumsuz Basa Cikma® 389 2.50 1.60 .00 9.00 .670 564
Biligsel Esneklik 389 43.04 9.04 12.00 63.00 -.552 -1.50

2 = Duygu diizenleme dlgegine iligkin alt boyutlar, ® = Basa ¢ikma 6lgegine iliskin alt boyutlar

Tablo 1 incelendiginde, okulda &znel iyi olus (X = 5.67; SS = 2.04; min = 1.00; max = 11.00; ¢arpiklik = .138;
basiklik = -.166), yeniden degerlendirme (X = 3.71; SS = 1.09; min = 1.00; max = 6.00; ¢arpiklik = -.085; basiklik
= -.378), bastirma (X = 3.60; SS = 1.42; min = 1.00; max = 6.00; ¢arpiklik = -.153; basiklik = -1.11), aktif basa
cikma (X =5.98; SS = 2.14; min = 1.00; max = 12.00; carpiklik = .089; basiklik = .318), kaginan basa ¢ikma (X =
5.73; SS = 2.70; min = 1.00; max = 12.00; ¢arpiklik = .051; basiklik = -.710), olumsuz basa ¢ikma (X=2.50;SS =
1.60; min = .00; max = 9.00; carpiklik = .670; basiklik = .564), biligsel esneklik (X = 43.04; SS = 9.04; min =
12.00; max = 63.00; carpiklik = -.552; basiklik = -1.50) olarak belirlenmistir. Ergenlerin okulda 6znel iyi olus,
yeniden degerlendirme, bastirma, aktif basa ¢ikma, kaginan basa ¢ikma, olumsuz basa ¢ikma ve bilissel esnekligi
arasindaki iligkiler basit korelasyon analiz yontemiyle incelenmistir ve Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2

Okulda Oznel Iyi Olus, Duygu Diizenleme, Basa Cikma ve Bilissel Esneklik Degiskenleri Arasindaki Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayilart

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7

1. Okulda Oznel lyi Olus -

2. Yeniden Degerlendirme® 523" -

3. Bastirma? 479 167" -

4. Aktif Basa Cikma® 515" 4337 -.099™ -

5. Kaginan Basa Cikma® -.336™ -.085™ 234" -.033™ -

6. Olumsuz Basa Cikma® -.365™ -.314™ .040™ -.208™ .354™ -

7. Biligsel Esneklik .301™ 1197 -.203™ 2117 -.082™ -.031™ -
*xp < 01

2= Duygu diizenleme 6lgegine iliskin alt boyutlar, °= Basa ¢ikma 6lgegine iliskin alt boyutlar

Tablo 2 incelendiginde okulda 6znel iyi olusla yeniden degerlendirme (r = .523, p < .01), aktif basa ¢ikma (r =
515, p <.01) ve bilissel esneklik (r =.301, p < .01) arasinda orta diizeyde, pozitif yonde ve anlamli; bastirma (r
=-.479, p <.01), kaginan basa ¢ikma (r = -.336, p <.01) ve olumsuz basa ¢ikma (r = -.365, p < .01) arasinda orta
diizeyde, negatif yonde ve anlamli diizeyde birer iligkinin oldugu saptanmigtir. Ayrica Tablo 2 incelendiginde
yordayici degiskenler olan yeniden degerlendirme, bastirma, aktif basa ¢ikma, kaginan basa ¢ikma, olumsuz basa
¢ikma ve biligsel esneklik arasinda ¢oklu baglantilik seklinde tanimlanabilen .80’in iistiinde bir korelasyon degeri
bulunmamaktadir. Daha sonra yeniden degerlendirme, bastirma, aktif basa ¢ikma, ka¢inan basa ¢ikma, olumsuz
basa ¢ikma ve biligsel esneklik degiskenlerinin ergenlerin okulda 6znel iyi olusunu yordama giicii ortaya koymak
icin hiyerarsik regresyon analiz degerleri Tablo 3’te sunulmustur. Degiskenler hiyerarsik regresyona girilirken
aralarindaki iligki degerleri géz oniinde tutularak bityiikten kii¢iige dogru bir siralama ile girilmistir.

Tablo 3

Okulda Oznel Iyi Olusun Duygu Diizenleme, Basa Ctkma ve Bilissel Esneklik Degiskenleri Tarafindan Yordanmasina Yonelik
Hiyerarsik Regresyon Analizi Sonuglart

% 95 Giiven Araligt
Model Degiskenler B SHg s t p .
Alt Sinir Ust Sinir
Yeniden Degerlendirme .847 .072 456 .11.70 .000 .704 .989
1-Model b stirmas 576 056 -403 -1035 000 -.685 - 467
Yeniden Degerlendirme® .485 071 .261 6.86 .000 .346 .624
Bastirma® -511 .049 -358  -10.40 .000 -.608 -414
2.Model  Aktif Basa Cikma® .316 .035 .332 9.08 .000 .248 .385
Kaginan Basa Cikma® -.128 .027 -.169 -4.67 .000 -.182 -.074
Olumsuz Basa Cikma® -177 .047 -.140 -3.75 .000 -.270 -.084
Yeniden Degerlendirme® 482 .070 .260 6.92 .000 .345 .619
Bastirma® -.482 .049 -.337 -9.81 .000 -.578 -.385
Aktif Baga Cikma® .294 .035 .309 8.43 .000 .226 .363
8. Model Kaginan Basa Cikma® -.124 .027 -.164 -4.57 .000 =177 -.071
Olumsuz Basa Cikma® -.183 .047 -.144 -3.92 .000 -.275 -.091
Biligsel Esneklik .027 .008 119 3.52 .000 .012 .042
**p < .01

2 = Duygu diizenleme 6l¢egine iliskin alt boyutlar, ®= Basa ¢ikma &lgegine iliskin alt boyutlar

Tablo 3 incelendiginde hiyerarsik regresyon analizindeki modele ilk olarak, duygu diizenleme degiskeni
girmektedir. Duygu diizenleme, okulda znel iyi olusun %43’iinii agiklamaktadir (R? = .432, diizenlenmis R? =
A429; p < .01; Fasss = 146.51, p < .01). ikinci adimda modele basa ¢ikma degiskeni dahil olmustur. Basa ¢ikma,
okulda 6znel iyi olusun %15 ini aciklamaktadir (R?= .587, diizenlenmis R?= .582; p < .01; Fs383 = 108.90, p <
.01). Ugiincii adimda modele bilissel esneklik degiskeni dahil olmustur. Bilissel esneklik, okulda 6znel iyi olusun
%2’sini aciklamaktadir (R?>= .600, diizenlenmis R? = .594; p < .01; Fess2 = 161.83, p < .01). Son modele gore
duygu diizenlemenin (Byeniden Degerlendirme = -26, P < .005; SBasurma = -.33, p < .005), basa ¢cikmanin (Sakiif Basa Cikma =
.30, p< .005; ﬁKaglnan Basa Cikma = -.16, p< .005; ﬁOIumsuz Basa Cikma — '-14, p< 005) ve blllSSCI esnekligin (ﬁBilisscl Esneklik
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= .11, p <.005) okulda &znel iyi olusu anlamli bir bigimde yordadig1 saptanmigtir. Bu modele gore okulda 6znel
iyi olusu yeniden degerlendirme, aktif basa ¢ikma ve biligsel esneklik pozitif yonde; bastirma, kaginan basa ¢ikma
ve olumsuz basa ¢ikma negatif yonde anlamli bir sekilde yordamaktadir.

Yapilan hiyerarsik regresyon analizi sonucunda; duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik degiskenlerinin
okulda 6znel iyi olusu anlamli diizeyde yordadig: goriilmiistiir. Modeldeki degiskenlerin beta degerleri dikkate
alindiginda ergenlerin okulda 6znel iyi olusunu ilk sirada duygu diizenleme, ikinci sirada basa ¢ikma ve {iglincii
sirada bilissel esneklik degiskenlerinin anlamli diizeyde yordadig: belirlenmistir.

Sonug¢ ve Tartisma

Bu ¢alismada, duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik degiskenlerinin, ergenlerin okulda 6znel iyi olus
diizeyinin 6nemli bir yordayicist olup olmadigt incelenmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin analizi
sonucunda, duygu diizenleme, basa ¢ikma ve bilissel esneklik degiskenlerinin ergenlerde okulda 6znel iyi olusun
anlamli yordayicilar1 oldugu goriilmiistiir. Ergenlerde okulda 6znel iyi olusu duygu diizenlemenin yeniden
degerlendirme alt boyutu, basa ¢itkmanin aktif basa ¢ikma alt boyutu ve biligsel esneklik orta diizeyde, pozitif
yonde ve anlamli; duygu diizenlemenin bastirma alt boyutu, basa ¢tkmanin kaginan basa ¢ikma ve olumsuz basa
¢ikma alt boyutlar1 ise orta diizeyde, negatif yonde ve anlamli sekilde yordadigi goriilmistiir.

Arastirma sonucunda ilk olarak, ergenlerin okulda 6znel iyi olugunu, incelenen degiskenler arasinda en ¢ok, duygu
diizenlemenin (yeniden degerlendirme ve bastirma) belirledigi goriilmiistiir. Bu sonuca gore, ergenlerin yeniden
degerlendirmeleri arttik¢a ve bastirma azaldik¢a okulda &znel iyi olus diizeylerinin de yiikseldigi sdylenebilir.
Alanyazin incelendiginde okulda 6znel iyi olusla duygu diizenleme (yeniden degerlendirme ve bastirma)
arasindaki iligkiyi dogrudan ele alan ¢alismalara rastlanmamustir. Ancak bu aragtirmadan elde edilen bulgu ile
dolayli yonden 6znel iyi olus ile duygu diizenleme (yeniden degerlendirme ve bastirma) arasindaki iligkinin
olduguna vurgu yapan ve bu ¢alisma sonucuyla tutarli olan bulgular goriilmektedir. Ornegin, bu calismadan elde
edilen bulgu Kobylinska, Zajenkowski, Lewczuk, Jankowski ve Marchlewska (2020) tarafindan yiiriitiilen
calismadan elde edilen yiiksek Oznel iyi olusun en saglam yordayicilarmin yiiksek diizeyde yeniden
degerlendirmenin oldugu sonucunu desteklemektedir. Ayrica bu calismada Kobylinska ve digerleri (2020)
duygusal istikrarin 6znel iyi olug ve olumlu duygulanim iligkilerine aracilik ettigini vurgulamakta ve duygu
diizenlemenin iyi olus ile iliskisini ortaya koymaktadir. Li, Yao ve Liu (2021) tarafindan yapilan arastirmada
ergenlerde duygu diizenlemede biligsel yeniden degerlendirmenin 6znel iyi olus ile iligkili oldugu bulgusu ile bu
calismadan elde edilen bulgu tutarlilik géstermektedir. John ve Gross (2004) yasamda basarili bigimde islevselligi
devam ettirme konusunda ve bunun yani sira kiginin refahi konusunda duygu diizenlemenin uyarlanabilir
olmasinin ve yeniden degerlendirmenin ¢ok dnemli bir rolii olduguna vurgu yapmaktadir. Nitekim Extremera,
Sanchez-Alvarez ve Rey (2020) ile Amjad ve Dasti (2020) tarafindan yiiriitiilen baska ¢alismalarda da olumlu
yeniden degerlendirme ile 6znel iyi olusun iliskili oldugu sonucu belirlenmistir. Bu sonuglar olumsuza odaklanmak
yerine pozitif deneyimler ve 6znel iyi olusu ifade eden yeniden degerlendirme ile degerlendirilebilir ve bu ¢aligma
ile uyumluluk arz etmektedir. Bunlara ek olarak bu ¢aligmanin bulgusu, Akyliz Ugar ve Savi Cakar (2021)
tarafindan ergenler ile yiiriitiilen ¢aligmada duygu diizenleme becerileriyle 6znel iyi olusu artirma stratejileri
arasinda anlaml bir iliski oldugu bulgusu ile; sonucu ise Koca ve Eksi (2021) tarafindan ergenler ile yiiriitiilen bir
bagka calismada ergenlerde duygu diizenlemenin artmasinin iyi olus (baglilik, kararlilik, iyimserlik, iliskililik,
mutluluk) diizeylerini artirdig1 sonucu ile uyumludur. Alanyazin incelenmeye devam edildiginde dolayli yonden
0znel iyi olus ile bastirma arasindaki iligkinin olduguna vurgu yapan ve bu ¢alisma sonucuyla tutarli olan bulgular
da goriilmektedir. Ornegin, bu ¢alismadan elde edilen bulgu Kobylinska ve digerleri (2020) tarafindan yiiriitiilen
caligmadan elde edilen yiiksek 6znel iyi olusun en saglam yordayicilarinin duygularin daha diisiik bastirilmasi yani
disiik diizeyde bastirmaya sahip olma sonucunu desteklemektedir. Salovey, Bedell, Detweiler ve Mayer (1999);
Zeidner, Matthews ve Shemesh (2016) ile Extremera ve digerleri (2020) tarafindan kisinin nasil hissettigini bilmesi
ile ruh hallerine iligkin ayrim yapabilmesinin i¢inde bulunulan mevcut duruma 6nemli bilgiler sagladigina, daha
sonra ne yapilacagma iliskin en iyi segenekleri netlestirdigine ve istenirse bu duyguyu degistirmek icin 6zel
stratejiler ortaya koyabilecegine vurgu yapilmaktadir. Bu baglamda kisinin duygu hallerinin farkinda olmasi onlari
duygu diizenleme konusunda harekete gegirebilir ve bastirma diizeyleri azaltilarak 6znel iyi olus artirtlabilir.
Nitekim Extremera ve digerleri (2020) ile Amjad ve Dasti (2020) tarafindan yiiriitiilen duygu diizenleme ile 6znel
iyi olusun ele alindig1 diger ¢alisma sonuglart da bu ¢alismadan elde edilen bastirma ve okulda 6znel iyi olusun
iliskili oldugu sonucu ile dolayli olarak uyumluluk goéstermektedir. Alanyazindaki mevcut sonuglarla bu ¢alisma
sonucu bir biitiin olarak degerlendirildiginde 6znel iyi olus ile duygu diizenleme baglaminda yeniden
degerlendirmenin artirilmasi ve bastirmanin azaltilmasi ¢alismalarinin ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerini
yiikseltmesi beklenmektedir. Bu baglamda onceki calisma sonuglariyla uyumlu olarak bu arastirmanin duygu
diizenlemeye ait yeniden degerlendirme ve bastirma sonucu, okulda 6znel iyi olusa olumlu yararlarimi ortaya
koymaktadir.

Aragtirmanin diger sonucu olarak ergenlerin okulda 6znel iyi olusunu, incelenen degiskenler arasinda duygu
diizenleme degiskeninden sonra basa ¢ikmanin (aktif basa ¢ikma, kaginan basa ¢ikma ve olumsuz basa ¢ikma)
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yordadig1 goriilmiistiir. Bu sonuca gore, ergenlerde aktif basa ¢ikma arttik¢a kaginan basa ¢ikma ve olumsuz basa
¢ikma azaldikca okulda 6znel iyi olus diizeylerinin de yiikseldigi soylenebilir. Alanyazin incelendiginde okulda
Oznel iyi olugla basa cikma arasindaki iliskiyi dogrudan ele alan g¢aligmalara rastlanmamugtir. Ancak bu
aragtirmadan elde edilen bulgu ile dolayli yonden 6znel iyi olus ile basa ¢ikma (aktif basa ¢ikma, kaginan baga
¢ikma ve olumsuz basa ¢ikma) arasindaki iliskinin olduguna vurgu yapan ve bu ¢alisma sonucuyla tutarli olan
bulgular goriilmektedir. Ornegin aktif basa ¢ikma alt boyutuna yonelik olarak Coyle ve Vera (2013) tarafindan
ergenlerle yiiriitiilen bir aragtirmada aktif basa ¢ikmanin 6znel iyi olus ile iligkili olduguna vurgu yapilmasi bu
arastirma sonucu ile tutarlidir. Sanjudn ve Magallares (2014) tarafindan yiiriitiilen bir caligmada aktif basa ¢ikmaya
dayali olan problem ¢6zme ve olumlu biligsel yeniden yapilandirma basa ¢ikma stratejilerinin kullanilmasinin
0znel iyi olus ile iliskili oldugu sonucu ile de bu arastirma sonucu ile tutarlidir. Aktif basa ¢ikma, kisinin yasadigi
sorunlara iligkin yapici problem ¢ézme becerisi olarak ele alinmaktadir. Yagsamda meydana gelen problemlere
yonelik pozitif diigiincelere sahip olmak ve problemin iistesinden gelebilmek adina sabir gostererek miicadele
etmeye caligmak, problemleri ¢ozme ve onlarla basa ¢ikabilme ile saglikli iligkilerin gelismesinde 6nemli rol
iistlenmektedir (Hackney ve Cormier, 2008). Ayrica Spirito, Stark ve Tyc’a (1994) gore aktif basa ¢ikma bilissel
yeniden yapilandirma, problem ¢6zme, duygu diizenleme ve sosyal destek baglaminda degerlendirilmektedir. Bu
bilgilerden hareketle aktif baga ¢ikmanin 6znel iyi olusla iligkili oldugu vurgulanabilir. Nitekim Isik ve Bedel
(2015) tarafindan yiiriitilen bir ¢alismada ergenlerde 6znel iyi olusu aktif baga ¢ikmanin anlamli diizeyde
yordadig1 sonucunu da bu ¢aligma sonucu desteklemektedir. Kaginan basa ¢ikma alt boyutuna yonelik olarak,
Sanjuan ve Magallares (2014) tarafindan yiiriitiilen bir caligmada kaginan basa ¢ikmanin kullanilmamasinin 6znel
iyi olus ile iligkili oldugu sonucu ile aragtirma sonucu ile tutarlidir. Alanyazin incelenmeye devam edildiginde bu
caligmadan ulagilan sonucun Chen (2016) ile Ko, Yoon ve Park (2007) tarafindan yiiriitiilen bagka ¢aligmalardan
elde edilen basa ¢ikma tarzlarinin 6znel iyi olusu 6nemli dl¢lide yordadigi sonuglarini destekledigi goriilmektedir.
Ko ve digerlerinin (2007) ¢alismasinda, 6znel iyi olugun alt boyutlarindan olumlu duygulanimin problem odakli
basa ¢ikma ve sosyal destek arama ile agiklanabildigi ve olumsuz duygunun ise problem odakli basa ¢ikma ve
kaginma ile agiklanabildigi belirlenmistir. Ayrica yasam doyumunun, problem odakli basa ¢ikma ile de
aciklanabildigi gorilmiistiir. Bu sonuclar da dolayli olarak bu ¢aligmadan elde edilen okulda 6znel iyi olus ile
kagman basa ¢ikma sonucu ile uyumludur. Bunlarin yani sira alanyazinda olumsuz basa ¢ikma alt boyutuna
yonelik olarak bu ¢alisma sonucu Isik ve Bedel (2015) tarafindan yiiriitiilen bir ¢calismada olumsuz basa ¢ikmanin
ergenlerde 6znel iyi olusun anlamli diizeyde yordayicisi oldugu sonucunu desteklemektedir. Problemler karsisinda
kisinin olumlu yonelime sahip olmasi, pozitif sonuglara odakli olmasi, etkin ¢oziimler elde etmeye ¢aligmasi,
sakince davranarak yardim arayigina girmesi, problemlerinin ¢dziimiine yonelik sorumluluk {istlenerek sebatkar
olmasi kisinin problem ¢6zme ¢abasina motive saglamakta ve olumlu duygular yasamasina olanak tanimaktadir
(Isik ve Bedel, 2015). Bu bilgilerden hareketle olumlu olarak basa ¢ikma tarzlarina sahip olan bireylerin 6znel iyi
olusa sahip olabilecekleri soylenebilir. Nitekim Chen (2016) ile Ko ve digerleri (2007) tarafindan yiiriitiilen
calismalarda basa ¢ikma tarzlarmin 6znel iyi olusu 6nemli dl¢iide yordadig1 sonuglarina ulasiimistir. Ote yandan
kisinin yasanilan problemlere karsi olumsuz basa ¢ikma davraniglarinin artmasi sonucunda, olumlu duygulari
yagsamasi azalmaktadir. Olumsuz basa ¢ikmanin temeli, yasanilan problemlere yonelik olumsuz diisiincelere
dayanmaktadir. Dolaysi ile bu kisiler yasadiklar1 problemleri kendilerine yonelik bir tehdit olarak algilamaktadir
ve problemlerin saglikli bicimde ¢6ziilmesine iligkin herhangi bir ¢abada bulunmamaktadir (Isik ve Bedel, 2015).
Bu durumda olumsuz basa ¢ikma tarzlarina sahip olan bireylerin 6znel iyi olusa sahip olabilecekleri soylenebilir.
Nitekim hem bu arastirma sonucu hem de Isik ve Bedel (2015) tarafindan yiiriitiilen ¢alisma sonucu bunu ortaya
koymaktadir. Alanyazindaki mevcut sonuglarla bu ¢alisma sonucu bir biitiin olarak degerlendirildiginde 6znel iyi
olus ile basa ¢ikma baglaminda aktif basa ¢ikmanin artirilmast ile kaginan basa ¢ikma ve olumsuz basa ¢ikmanin
azaltilmasi ¢aligmalarinin ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerini yiikseltmesi beklenmektedir. Bu baglamda
onceki ¢alisma sonuglariyla uyumlu olarak bu arastirmanin basa ¢ikmaya ait aktif basa ¢ikma, kaginan basa ¢ikma
ve olumsuz basa ¢ikma sonucu, okulda 6znel iyi olusa olumlu yararlarini ortaya koymaktadir.

Arastirmadan en son olarak ergenlerin okulda 6znel iyi olusunu, incelenen degiskenler arasinda duygu diizenleme
ve basa ¢ikma degiskenlerinden sonra biligsel esneklik degiskeninin yordadigi sonucuna varilmistir. Bu sonuca
gore, ergenlerin biligsel esneklik diizeyleri arttikca okulda 6znel iyi olug diizeylerinin de yiikseldigi sdylenebilir.
Alanyazin incelendiginde okulda 6znel iyi olusla biligsel esneklik arasindaki iligskiyi dogrudan ele alan ¢aligsmalara
rastlanmamistir. Ancak bu arastirmadan elde edilen bulgu ile dolayli yonden 6znel iyi olus ile bilissel esneklik
arasindaki iliskinin olduguna vurgu yapan ve bu c¢alisma sonucuyla tutarli olan bazi bulgularin oldugu
goriilmektedir. Ornegin, Donnelly ve Donnelly (2021) tarafindan yiiriitiilen bir arastirmada bilissel esnekligin
0znel iyi olus lizerinde dogrudan etkilere sahip oldugu bulgusu ve 6znel iyi olusu artirmak igin biligsel esnekligi
desteklemeyi amaglayan miidahalelerin o6nemli olabilecegine vurgu yapilmasi bu c¢alisma sonucu
desteklemektedir. Sapmaz ve Dogan (2013) tarafindan biligsel esnekligi yiiksek diizeyde olan kisilerin kendi
bagina karar alabilme becerilerinin, benlik saygilarini, olaylara ¢esitli agilardan bakabilmelerinin ve igten denetimli
olabilmelerinin de yiliksek oldugu belirtilmektedir. Bunun yan1 sira bu kisilerin, depresyon diizeylerinin diisiik
oldugu ve iyimser olduklarina da vurgu yapilmaktadir. Bu bilgilerden hareketle bilissel esnekligin 6znel iyi olusla
iligkili oldugu ifade edilebilir. Nitekim Satan (2014) tarafindan yiiriitiilen bagka bir arastirmada da biligsel
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esnekligin 6znel iyi olusun yordayicisi oldugu sonucu da bu ¢aligsma ile tutarlidir. Alanyazinda yer alan okulda
0znel iyi olus ile dogrudan tutarlik gosteren galigmalara rastlanmasa da 6znel iyi olus ile bilissel esneklik arasinda
iligkiye vurgu yapan mevcut ¢aligmalar dogrultusunda ergenlerde biligsel esnekligin artirilmasi ¢alismalarinin
okulda 6znel iyi olus diizeylerini yiikseltmesi beklenmektedir. Dolayisiyla ergenlerin biligsel esneklik diizeylerini
artirmada okulda 6znel iyi olus diizeylerini artirmanin 6nemli bir islevi oldugu sdylenebilir.

Bu aragtirma ergenlerin okulda kazandiklar1 deneyimlerin genel yasam kalitelerini etkileyecek bir kavram olan
okulda 6znel iyi olus diizeylerini artirmalarinda ve devam ettirmelerinde etkili olan degiskenleri agiklayarak bu
alana 6nemli katkilar saglamigtir. Dolayisiyla ergenlerin yasamlarinda daha etkin bigimde gii¢lii yonlerini
gelistirebilecek bireyler olmalar1 yoniinde okulda 6znel iyi olusu yiiksek bireyler olmalart igin mevcut potansiyel
kaynaklarini kesfetmeleri ve gelistirmelerine destek verilmelidir. Okulda 6znel iyi olus ile ergenlerin mevcut gii¢lii
yonlerine yeni eklenen ve {izerinde gelistirilen pozitif kaynaklarin gelecek yagam kaliteleri agisindan iyilestirici
ve koruyucu g¢alismalara etkileri bulunabilir. Bu dogrultuda ergenlerin okulda 6znel iyi oluslarinda duygu
diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik ¢aligmalar etkili olabilir.

Bu arastirma duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik degiskenlerinin okulda 6znel iyi olus ile iliskili
olmasi ve onu yordamasiyla ilgili 6nemli bir sonucu ortaya koymasinin yani sira bazi sinirliliklar tagimaktadir.
Bunlar; arastirma grubunun sadece ergenlerden olusmasi, okulda 6znel iyi olus ile sadece duygu diizenleme, basa
cikma ve biligsel esneklik degiskenlerinin incelenmesi, arastirmanin sadece nicel verilerle yiiriitiilmesi gibi
siirliliklardir. Bu baglamda benzer bir aragtirma ergenler disinda farkli arastirma gruplar: (finiversite 6grencileri,
ilkokul ve ortaokul diizeyindeki 6grenciler vb.) lizerinde yiiriitilebilir. Bu aragtirmada okulda 6znel iyi olus ile
sadece duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esneklik degiskenleri incelenmis olup iliskili diger psikolojik
faktorler ele alinmamistir. Yapilacak ¢alismalarda baska degiskenlerin okulda 6znel iyi olus tizerinde yordayiciligi
incelenebilir. Bu c¢alisma kesitsel bir aragtirma olarak yapilmistir. Dolayist ile bu aragtirma okulda 6znel iyi olus
ile duygu diizenleme, basa ¢ikma ve bilissel esneklik arasindaki neden-sonug iliskilerini ortaya koymamaktadir.
Yapilacak ¢aligmalarda deneysel yontemler kullanilarak okulda 6znel iyi olus ile duygu diizenleme, basa ¢ikma
ve biligsel esneklik arasindaki neden-sonug iligkileri incelenebilir. Her ne kadar bu arastirmada okulda 6znel iyi
olus incelenmis olsa da alanyazinda okulda 6znel iyi olus ile ilgili kaynak ve verilerin yetersiz olmasi bu ¢alismay1
siirlandirmaktadir. Buna ragmen bu arastirma duygu diizenleme, basa ¢ikma ve biligsel esnekligin okulda 6znel
iyi olusu yordadigimi gosteren 6nemli bilgiler sunmaktadir. Ayrica bu calisma verileri COVID-19 pandemi
stirecinde ¢evrim i¢i toplandigi i¢in verilerin okulda 6znel iyi olusu degerlendirme agisindan sinirlik tagidigi da
sOylenebilir. Maske, sosyal mesafe ve hijyen gibi pandemi kurallarinin ergenlerin okulda 6zne iyi oluslari iizerinde
farkliliklar yaratabilecegi diisliniilebilir. Bu bakimdan benzer bir arastirma pandemi sonrasi yiiz yiize yapilarak
tekrar edilebilir. Bu ¢alisma ile alanyazindaki mevcut bulgulara bagh kalinarak hem 6znel iyi olus ¢alismalarina
iliskin o6nceki bulgular dogrulanmaya hem de duygu diizenleme, basa ¢ikma ve bilissel esnekligin okulda dznel iyi
olusu yordamasi hakkinda orijinal veriler saglanmaya ¢alisilmistir. Bu baglamda ergenlerde okulda 6znel iyi olusu
artirma g¢alismalarinda onlarin duygu diizenleme, basa ¢ikma ve bilissel esneklik diizeylerini artirmaya yonelik
miidahaleler okulda 6znel iyi olug iizerinde de denenebilir. Okulda 6znel iyi olus gibi ergenlerin yasam kalitelerini
ve iyilik hallerini artirarak onlarin yasamlarina katki sunabilecek degiskenleri kazanmalarina ve bu dogrultuda
kendilerini diizenlemelerine yonelik danigmanlik faaliyetleri ve miidahale programlari hazirlanarak uygulanabilir.
Bu konuda grup caligmalari, egitim programlari ve seminer ¢aligmalar: ile ergenlerin okulda 6znel iyi olusunu
gelistirmeye yonelik ¢aligmalar yapilabilir.
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Yazar, ¢aligma igin herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek almamustir.
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Ogretmenlerin Dijital Yeterliklerinin Cesitli Degiskenler Acisindan incelenmesi ve Dijital Yeterlik
Gereksinimleri

Mustafa Fidan™ ve Hatice Cura Yelegen?

Oz Anahtar Sézciikler
Bu arastirmada 6gretmenlerin dijital yeterliklerinin g¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi ve séz Dijital yeterlik
konusu yeterliklere yonelik bireysel gereksinimlerinin belirlenmesi amaglanmigtir. Aragtirmada karma Dijital okuryazarhk
arastirma yontemlerinden yakinsayan paralel desen kullanilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda 21. yiizy1l becerileri
iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Dijital yeterliklere yonelik bireysel gereksinimlerin belirlenmesi Ogretmen yeterlikleri

i¢in ayrica 6gretmen goriisleri de alinmistir. Arastirmaya Bati Karadeniz’de yer alan bir ilde bulunan
devlet okullarinda gérev yapan 158 6gretmen katilmistir. Arastirma verileri Egitimciler igin Dijital
Yeterlikler Olgegi ve Egitimcilerin Dijital Yeterliklerine Iliskin Bireysel Gereksinim Formu ile

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi

toplanmustir. Elde edilen nicel veriler bagimsiz 6rneklemler t Testi ve tek yonlit ANOVA Testi 18 Subat 2022
kullanilarak analiz edilmistir. Nitel verilerin ¢dziimlenmesinde ise betimsel analiz kullanilmistir. Kabul Tarihi
Arastirma sonucunda dgretmenlerin dijital yeterlik diizeylerine yonelik cinsiyet, kidem, brans, internet 04 Temmuz 2022
kullanim siiresi ve Web 2.0 araglarini kullanim degiskenlerine gére anlamli farkliliklar bulunmus, Makale Tiirii
egitim durumlar degiskeni agisindan ise anlamli farklihigin olmadig: goriilmiistiir. Arastirmanin nitel Arastirma Makalesi

boyutunda ise 6gretmenler dijital gereksinimlerine iligkin en fazla uygulama ve pratik eksikligine
yonelik goriis bildirmisler, yazilim ve programlarin kullanimi agisindan yetersiz olduklarmi da ifade
etmislerdir. Aragtirmada ayrica egitsel ¢ikarimlara ve gelecekte yapilacak caligmalara iliskin Onerilere
yer verilmistir.

An investigation of Teachers’ Digital Competencies in Terms of Various Variables and Their Needs for
Digital Competence

Abstract Keywords
This study aims to examine the digital competencies of teachers in terms of various variables and to Digital competence
determine their individual needs for these competencies. In this study, the convergent parallel design as Digital literacy
one of the mixed research methods was used. In the quantitative dimension of the study, survey method 21st century skills
was used. Teachers” opinions were also taken to determine individual needs for digital competencies. A Teacher competencies

total of 158 teachers working in public schools from a province located in Black Sea region participated.

Data were collected by using Digital Competency Scale for Educators and Requirements Form for Avrticle Info
Educators” Digital Competencies. The quantitative data obtained were analysed using the independent Received
samples t test and one-way ANOVA test. Descriptive analysis was used to analyse qualitative data. The February 18, 2022
results showed that there are significant differences in the teachers’ digital competence in terms of the Accepted
gender, seniority, department, internet usage time, and Web 2.0 usage. Hovewer, there is no significant July 04, 2022
difference in terms of educational status. In the qualitative dimension of this study, teachers mainly Article Type
stated that they have operational and practical lacks regarding their digital needs and they are inadequate Research Paper

in using software and programs. The study also includes educational implications and suggestions for
future studies.
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Extended Abstract
Introduction

Digital competence (DC) is a concept used in certain contexts of higher education, especially in teacher education
(Spante, Sofkova Hashemi, Lundin, & Algers, 2018). It includes various skills to use digital technologies
efficiently in processes such as accessing information, producing, sharing, and evaluating information in their
professional and social life, and having a deep understanding of the nature of these technologies (European
Commission [EC], 2006).

Several countries have several initiatives to determine the scope and standards of DCs of trainers at the national
and international level. In Europe, DCs are one of the key skills within the framework of lifelong learning (EC,
2017). The European Framework for the Digital Competence of Educators (DigComp), seen as a comprehensive
scientific project for a better understanding of DC, was created (Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017). It provides
a comprehensive guide to developing educator-specific DCs. Within this framework, the following six digital
competence areas are presented for educators in all fields from pre-school to higher education: (i) professional
participation, (ii) digital resources, (iii) learning-teaching, (iv) assessment and (v) learner empowerment, (vi)
facilitating learners’ digital competence. DigCompEdu also offers a self-evaluation tool that helps teachers
determine their digital competence level (which can be one of these categories: newcomer, explorer, integrator,
expert, leader, and pioneer) and identify their deficiencies (Redecker, 2017).

In the United States of America (USA), the standards that teachers should have in digital education environments
have been determined by the International Society for Technology in Education (ISTE) to develop a common
understanding of technology use (ISTE, 2008; 2017). These standards are as follows: (i) Facilitate and inspire
student learning and creativity (ii) Design and develop digital age learning experiences and assessments (iii) Model
digital age work and learning (iv) promote and model digital citizenship and responsibility (v) engage in
professional growth and leadership. These standards were comprehensively updated around seven themes (learner,
leader, citizen, collaborator, designer, facilitator, and analyst) in line with the age requirements, in the light of data
obtained from broad stakeholder participation (ISTE, 2017). ISTE standards have become an accepted reference
source for digital competencies in teacher training programs in many countries.

In the relevant literature, there are several studies evaluating the DCs of educators in different educational contexts
(Garcia-Vandewalle Garcia, Garcia-Carmona, Torres, & Fernandez, 2021; Miguel-Revilla, Martinez-Ferreira, &
Sanchez-Agusti, 2020). Some studies indicated that DCs have a significant effect on the learning-teaching
processes by individual differences of teachers (Lucas, Bem-Haja, Siddig, Moreira, & Redecker 2021; Ocak &
Karakus, 2019). Some studies on the DCs of teachers have been carried out in Turkey in the last ten years and it
has been observed that digital competences do not fully meet the requirements of today's digital age and in-service
training activities are insufficient (Aver & Giiven, 2021; Reisoglu & Cebi, 2020). This need has become even more
evident during the COVID-19 epidemic period.

In line with the above-mentioned explanations, this study aims to investigate the digital competences of teachers
in terms of different variables and explore their needs. In this study, the research questions are:

1- Does the level of digital competencies of the teachers show any significant difference in terms of;

a- gender
b- educational status
c- seniority

d- department
e- Web 2.0 tools usage level
f- daily internet usage time?

2- What are the teachers’ needs and suggestions about their digital competences?
Method

The convergent parallel design, one of the mixed research methods in which qualitative and quantitative paradigms
are used together, was used in this study. In the quantitative dimension of the study, survey method was used.
Teachers' opinions were also taken to determine individual needs for digital competencies. A total of 158 teachers
working in public schools of Ministry of National Education in a province located in Western Black Sea region
participated. The information on the departments of the participants are presented in Appendix-A. Data were
collected by using the Digital Competency Scale for Educators and Requirements Form for Educators’ Digital
Competencies. The quantitative data were analysed using the independent samples t test and one-way ANOVA
test in the SPSS 23.0 package program. Descriptive analysis was used to analyse qualitative data.
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Results

As a result of the research, significant differences were found according to the variables of gender, seniority,
branch, daily internet use, and Web 2.0 tools usage for teachers’ digital competence levels, still, there was no
significant difference in terms of educational status variable. Specifically, according to the results of independent
t test, there is statistically significant difference in terms of DC scores related to gender variable (t = -2.280; p <
.05). Female teachers have higher DC levels than males. Although there are no statistically significant differences
among the teachers’ DCs with regard to the educational status variable (p > 0.05), there are significant differences
in terms of seniority variable (F = 12.33, p < .05). According to the results of post-hoc tests, there is a difference
in favor of 0-5 years between 0-5 years and 16 years or more seniority. Moreover, there are significant differences
among teachers’ DCs in terms of department variable (F = 3.83, p < .05). The DC levels of teachers in the
vocational department are lower than others. The findings showed that the DCs of teachers who use Web 2.0 tools
well are significantly higher than the others (F = 34.96, p < .05). A one-way ANOVA test revealed a significant
difference between 0-3 hours and six and above internet use time on DCs (F = 5.33, p < .05). The qualitative
findings showed that many teachers have application and practical deficiencies regarding their digital needs, and
they are inadequate in using software and programs.

Discussion and Conclusion

The results of this study showed female teacher’s DC scores were significantly higher than male teachers’ DC
scores. It is thought that the reason why female teachers’ competencies are higher is that they follow digital
developments related to their profession more closely than male teachers, and their sense of responsibility is higher.
There are some studies in the literature consistent with this finding (Arslan, 2019; Gokbulut, 2021). In terms of
seniority variable, there is a significant difference in favour of 0-5 years senior teachers among DCs of teachers
compared to 16 years and more. Moreover, the DCs of the teachers do not differ in terms of their educational
status. Teachers with 16-20 years of seniority have no high digitalization skill level. It can be said that the reason
for this is that teachers who have more than 16 years in their profession show resistance to new technologies in
education. The teachers who have just started their profession have higher perceptions of their DCs. The digital
competence level of vocational teachers is also low compared to other branches.

The results showed that the DCs of teachers who have a high level of using Web 2.0 tools have also improved.
Some previous studies also support this finding (Bugawa & Mirzal, 2018; Giir Erdogan, Giingéren, Hamutoglu,
Kaya Uyanik, & Demirtag Tolaman, 2019). Likewise, significant differences were found between teachers’ DCs
according to their internet usage time. It has been observed that the level of digital proficiency of teachers who use
the Internet for six hours or more per day is higher than those who use the Internet for 0-3 hours. This finding is
consistent with previous studies (Ata & Yildirim, 2019; Sarikaya, 2019). According to the qualitative findings of
the study, the teachers emphasized that they wanted to receive training on practice and the use of new technologies
in order to improve their DCs.

This study has several limitations. First of all, the sample was selected from a province in the Black Sea Region,
Turkey, and the findings are not generalisable due to their relatively small size. Future studies should be repeated
on a larger sample group. Secondly, in this study, DC levels were handled according to certain variables such as
gender, educational status, seniority and department. In the future, modelling and relational studies should be
performed by considering different variables.
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Giris
Bilim ve teknolojideki gelismeler tarihsel cergevede farkli bicimlerde insan yasamini etkilemistir. 18. yiizyilin
yarisinda su ve buhar giiclinlin tiretim sektoriinde kullanilmasiyla baglayan sanayi devrimi, giiniimiizde dijital
teknolojilerin bircok alanda kullaniminin yayginlagmasiyla birlikte farkli bir formata doéniiserek toplumlarin
yeniden sekillenmesinde rol oynamistir. Dordiincii sanayi devrimi (Endiistri 4.0) olarak nitelendirilen bu dénemde,

yapay zeka, bityiik veri, siber-fiziksel sistemler, artirilmig/sanal gergeklik, nesnelerin interneti, robotik teknolojiler
gibi kavramlar 6n plana ¢ikmugtir.

Endiistri 4.0, dijitallesmenin ve dijital teknolojilerin toplumsal ve sektorel ihtiyaglara entegrasyonun belirgin
sekilde hissedildigi bir donemdir (Borowski, 2021). Ustelik COVID-19 pandemisiyle de birlikte dijital doniigiim
iilkeler i¢in segimden ziyade zorunluluk haline gelmistir. Tiirk Dil Kurumu’na (TDK) gore sayisal anlamina gelen
dijital kavrami (TDK, 2021), ger¢ek diinyadaki farkli formatlarin ya da igeriklerin elektronik olarak islenmesi
olarak nitelendirilebilir. Hemen her alani etkileyen bu kavram bilgiye erisimde yeni kanallarin ortaya ¢ikmasin
saglamig, insanlarin yasam bicimini farklilagtirarak fiziksel diinyanin tamamlayicist haline gelmistir. Her ne kadar
dijital teknolojilerin tarihi, elektronik araglarin ve siireglerin ortaya ¢ikmasiyla baglasa da bu yondeki somut
doniistimiin heniliz yeni oldugu sdylenebilir. Nitekim dijital ortamlarda bilginin aglar arasinda dagitik sekilde
yayilimy, bilgiye erisimi ve bilgiyi paylagimi kolaylastirmistir. 21. yiizyilin basinda iiretilen bilgi, insanlik tarihi
boyunca iiretilen toplam bilgiden daha fazladir (Hilbert ve Lopez, 2011). Bu durum insanlarin zamanin ¢gogunu
s6z konusu bu dijital diinyada gegirdigine, dijital lemde de gergek diinyadaki gibi farkli bir yagsam ekosisteminin
olustuguna isaret etmektedir. We Are Social Digital 2022 raporuna gore diinyada 4,95 milyar internet kullanicisi
mevcuttur ve giinliik internet kullanim siiresi ise yedi saate yakindir. Bireyler yaklasik olarak 2 saat 30 dakika
sosyal medyada vaktini harcamaktadir (We Are Social, 2022). Bir 6nceki yila gore internette ve sosyal medyada
gegirilen siiredeki bu artis, kiiresel 6l¢ekte dijitallesmedeki devrimsel gercekligi gostermektedir.

Dijitallesmedeki bu sigrama hareketi géz Oniinde bulunduruldugunda, dijital ¢agda tiim bireylerin dijital
yeterliklere sahip olmasi 6nemli bir gereklilik halini almistir (European Commission [EC], 2017). Dijital yeterlik,
dijital okuryazarlik kavramiyla ile yakindan iligkilidir. Hatta ¢cogu zaman bu iki kavram birbirinin yerine kullanilsa
da bazi aragtirmacilar bu kavramlar arasindaki anlam farkliligina dikkat ¢ekmistir (Godhe, 2019; Janssen ve dig.,
2013; Spante, Sofkova Hashemi, Lundin ve Algers, 2018). Dijital okuryazarlik, en genel anlamiyla farkli
formatlardaki bilgiyi (ses, yazi, gorsel, video vb.) kullanma ve anlama becerisi (Gilster, 1997) ya da dijital
teknolojilerin olanaklarin kullanarak bilgiye ulagma, bilgiyi yeniden iiretme, kullanma, paylasma gibi siiregleri
kapsayan ¢ok yonlii beceriler (Stewart, 2013) olarak nitelendirilebilir. Bu yoniiyle yeni bir okuryazarlik ¢esidi
olarak gelencksel diizeydeki okuma ve yazma eylemlerinden daha Otede becerilere vurgu yapar. Dijital
okuryazarlik; medya, bilgi, bilgisayar okuryazarlig1 ve gorsel okuryazarlik tiirlerini de biinyesinde barndiran
kapsayici bir kavramdir (EC, 2017; Law, Woo, de la Torre ve Wong, 2018).

Dijital yeterlik kavrami ise 6gretmen egitimi bagta olmak iizere yiiksekogretimin belirli baglamlarinda kullanilan
bir kavram olarak gboze g¢arpmaktadir (Spante ve dig., 2018). Janssen ve digerlerine (2013) gore dijital yeterlik
kavrami agirlikli olarak egitime yonelik bir kavramsal yapiya sahipken, dijital okuryazarlik kavram ise politika
ve girigimler baglaminda kullanilmaktadir. Esasen dijital yeterlik, bilgi ve iletisim teknolojileriyle ilgili
becerilerden, karmagik baglantili cihazlarin ve uygulamalarin nasil kullanilacagini bilmekten daha fazlasini
icermektedir (Falloon, 2020). Bu ag¢idan bakildiginda dijital yeterlik; bireyin mesleki ve sosyal yasaminda dijital
teknolojileri bilgiye erisim, bilgiyi iiretme, paylasma ve degerlendirme siirecinde verimli sekilde kullanabilme, bu
teknolojilerin dogas1 hakkinda derinlemesine bir anlayisa sahip olma becerisine vurgu yapan karmasik beceriler
biitiintidiir (EC, 2006). Ferrari (2012) ise dijital yeterlik kavramini problem ¢6zme, iletisim kurma, sosyallesme,
bilgiyi yonetme, igerik olusturma amactyla sahip olunan bilgi, beceri, tutum, strateji ve farkindaliklarin timi
olarak nitelendirmistir. EC’ye (2017) gore ise bu yeterlik ¢esidi operasyonel ve teknik (know-how) bir siiregten
ziyade bilgi odakl1 biligsel, elestirel ve sosyal bakis agisina dayanir.

Dijital yeterliklere iliskin meseleler dijital bilgi caginda kiiresellesmenin de etkisiyle tiim iilkelerin odaginda olan
kilit bir konudur. Diinyada birgok kurum ve kurulus, yatirimlarini, arastirma ve geligtirme faaliyetlerini bu yonde
hizlandirmakta, dijital doniisiime yonelik ¢esitli politikalar gelistirmektedir (Tiirkiye Bilisim Sanayicileri Dernegi
[TUBISAD], 2021). Dijitallesme ve dijital doniisiim saglik, ekonomi, turizm, tarim gibi farkli alanlarin yaninda
egitim alaninda da etkisini hissettirmistir. Bu siirecin etkili ve verimli olmasinda dgretmenlerin ya da egiticilerin
rolii bityiiktiir. Egiticilerin sahip oldugu beceriler 6grenme-6gretme siirecinde egitimin kalitesini belirleyen 6nemli
bir unsur olarak gériilmektedir. Ogretmenlerin sadece kendi alanini gok iyi bilmesi yeterli olmamaktadir. Nitekim
dijital doniisiimiin yasandig1 bu ¢cagda egiticilerin dijital yeterliklere yonelik bilgi, beceri ve tutumlara sahip olmasi
ve dijital teknolojilerin de 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonun dogru ve etkili bir sekilde yapilmasinda bir
zorunluluk haline gelmistir. Giiniimiizde dijital yerli olarak anilan 6grencilerin (Prensky, 2001) nitelikli bir dijital
okuryazar olmasinda, 6grenme-0gretme ortamlarinin daha etkili héale getirilmesinde ve ayni zamanda iilkelerin
geleceginin sekillenmesinde 6zellikle egiticilerin dijital yeterliklerle donatilmis olmalar1 gerekmektedir.
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Ogretmenlerin Dijital Yeterlikleri

Dijital yeterlikler, standartlastirilmig bir kavram degil degisen ve dinamik yapisi geregi egitim arastirmalarinda
egiticiler acisindan giincel ve kalici bir konudur. Bu baglamda ulusal ve uluslararas: diizeyde egiticilerin dijital
yeterliklerin kapsamini ve standartlarini belirlemeye yonelik bir dizi calismalar gerceklestirilmistir. Ornegin 1997
yilinda Avrupa’da bilgisayar okuryazarlig1 standartlarinin gelistirilmesi amaciyla ECDL-F Vakfi kurulmustur. Bu
vakfin girisimiyle bilgisayar okuryazarlik yetkinligini belgelendiren Avrupa Bilgisayar Yetkinlik Sertifikasi
(ECDL) sistemi gelistirilmis, bu program kiiresel 6lgekte Uluslararasi Bilgisayar Yetkinlik Sertifikas1 (ICDL)
olarak farkli tilkelerde de yayginlasmistir. Bu sertifikaya sahip egitmenler, bilgisayar teknolojilerine yonelik belirli
becerilere sahip olurlar ve bu becerileri meslek hayatinda kullanabilmektedirler. Birlesmis Milletler Egitim, Bilim
ve Kiiltiir Orgiitii (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO]] tarafindan
Ogretmenler icin Bilgi ve lletisim Teknolojileri (BIT) Yeterlik Cercevesi’'nde de dijital becerilere dikkat
¢ekilmistir (UNESCO, 2018). Bu dogrultuda ilki 2008 yilinda olusturulan yeterliklerin son (liglincii) versiyonu
2018 yilinda giincellenmistir. Ugiincii versiyonu dgretmenlerin BIT ten pedagojik olarak yararlanmasi igin bilgi
edinimi, bilginin derinlestirilmesi ve bilgi olugturma olmak iizere ii¢ seviyede olusturulmustur (UNESCO, 2018).

Avrupa’da dijital yeterlikler 2006 yilinda yayimlanan raporda hayat boyu 6 grenme anlayisi ¢ercevesinde bireylerin
sahip olmasi gereken anahtar yetkinliklerden birisi olarak goriilmektedir (EC, 2006, 2017). Ote yandan, dijital
yeterligin daha iyi anlasilmasi i¢in kapsamli bir bilimsel proje olarak goriilen Avrupa Dijital Yeterlik Cergevesi
(DigComp) olusturulmustur (Carretero, Vuorikari ve Punie, 2017). Ilki 2013 yilinda Ortak Arastirma Merkezi
tarafindan olusturan DigComp, hem Avrupa hem de iiye devletler diizeyinde dijital yeterlik girisimlerinin
gelistirilmesi ve stratejik planlamasi i¢in bir referans haline gelmistir. DigComp’un ana g¢ercevesini veri ve bilgi
okuryazarligi, dijital icerik gelistirme, iletisim ve ig birligi, glivenlik ve problem ¢6zme olusturmaktadir. 2016
yilinda bu g¢ercevenin kavramsal gercevesi ve yeterlik diizeyleri genisletilerek DigComp 2.0, 2017 yilinda ise
DigComp 2.1 olarak giincellenmistir.

Onemli olarak, yine 2017 yilinda DigComp’un 6nemli bir pargasi olarak egiticilerin dijital yeterliklerine yonelik
Ogretmenler igin Dijital Yeterlikler Cercevesi (DigCompEdu) olusturulmustur. Bu gerceve kapsaminda okul
oncesinden yiiksekdgretime her alandaki egiticiler i¢in su alt1 dijital yeterlik alan1 sunulmustur: Mesleki katilim,
dijital kaynaklar, 6grenme-6gretme, degerlendirme, 6grenenleri giiclendirme, 6grencilerin dijital yetkinligini
kolaylastirma. Sekil 1’de DigCompEdu ¢ergevesinin genel goriiniimii verilmistir. DigCompEdu 6gretmenlerin
dijital yeterlik seviyesini (¢irak, kasif, biitiinlestirici, uzman, lider, oncii seklinde) belirlemede ve eksiklikleri tespit
edip ¢ozliim Onerileri sunmaya yardimci bir 6z-degerlendirme aract da sunmaktadir (Redecker, 2017). Mevcut
arastirmada da DigCompEdu gergevesi kapsaminda gelistirilen Toker, Akgiin, Comert ve Edip (2021) tarafindan
Tiirkiye kosullarina uyarlanan s6z konusu 6z-degerlendirme araci (Ogretmenler i¢in Dijital Yeterlikler Olgegi)
kullanilmustir.

Editicilerin mesleki Egiticilerin pedagojik

o Ogrenen yeterlikleri
yeterlikleri yeterlikleri

Ogretme-Ogrenme

-Ogretme

Dijital yeterlikler —Behbeﬂik Transfer edilebilir yeterlikler
-l birlikli 6grenme
-Oz-diizenlemeli
ogrenme Ogrencilerin
guclendirilmesi
-Ulasilabilirlik ve dahil etme
-Yaratma ve uyarlama -Farklilagtirma ve kisisellestirme

-Y6netme, koruma -Ogrencilerin aktif katilim
-Surekli dijital mesleki paylagma

Mesleki Katilim Dijital Kaynaklar
-Orgtsel iletigim -Segme

-Mesleki ig birlik
-Yansitici uygulama

Ogrencilerin dijital
yetkinligini kolaylastima
-Bilgi ve medya okuryazarligi
-Problem ¢dzme
-Sorumlu kullanici
geligim Degerlendirme -igerik olusturma

-Degerlendirme stratejilen letigim

-Kanitlarin analizi

Konuya 6zgu yeterlikler Konuya 6zgli veterlikler

-Geri bildirim ve planlama

Sekil 1. DigCompEdu gergevesi goriiniimii (Redecker, 2017°den uyarlanmustir)
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Ote yandan, Amerika Birlesik Devletleri’'nde (ABD) Uluslararast Egitim Teknolojileri Toplulugu (ISTE)
tarafindan teknoloji kullanimina yonelik ortak bir anlayis gelistirmeye yonelik &gretmenlerin dijital egitim
ortamlarinda sahip olmalar1 gereken standartlar belirlenmistir (ISTE, 2017). Bu teorik cergeveler géz oniinde
bulundurularak, 2008 yilinda bes farkli yeterlik alanmi kapsayan Ogretmenler igin Ulusal Egitim Teknolojisi
Standartlar1 (NETS-T) olusturulmustur (ISTE, 2008). Bu standartlar su sekildedir: Ogrenci 6grenmelerini
kolaylagtirma ve yaraticilifi tesvik etme, dijital cagda Ogrenme deneyimleri ve degerlendirme aktiviteleri
tasarlama ve gelistirme, dijital ¢agda ¢alisma ve 6grenme modeli olusturma, dijital vatandash@i ve sorumlulugu
modelleme ve tesvik etme, mesleki gelisim ve liderlik etkinliklerine katilma. 2017 yilinda ise genis bir paydas
katilimindan elde edilen veriler 1s18inda bu standartlar ¢agin gerekliliklerine uygun olarak yedi tema (6grenen,
lider, vatandas, is birlikei, tasarimci, kolaylastirici, analist) etrafinda kapsamli bir gekilde tekrar giincellenmistir
(ISTE, 2017). Bu standartlar, ABD basta olmak iizere bir¢ok iilkede 6gretmen yetistirme programlarinda dijital
yeterliklere iligkin kabul géren bir referans kaynagi olmustur. Ayrica dijital yeterliklere sahip olmak 21. Yiizyil
Becerileri Ortaklig tarafindan ortaya konulan 21. yiizyil becerileriyle (Partnership for 21th Century Skills, 2009)
de yakindan iliskilidir.

DigCompEdu, ISTE ve benzer standartlarin &gretmen egitiminde yansimalari, teorik olarak kanit temelli
aragtirmalardan yola c¢ikarak bazi teknoloji entegrasyon modelleri kullanilarak gerceklestirilmektedir. Bu
dogrultuda Mishra ve Kohler’in (2006) Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPACK) ve Puentedura’nin (2006)
Yerine Koyma, Gelistirme, Degistirme, Yeniden Tanimlama (SAMR) modellerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir
(Falloon, 2020). Bu modeller dijital becerilerin egitim ortamlarina entegrasyonunu, salt teknoloji odakli bir
anlayistan ziyade pedagojik odakli ve ¢ok boyutlu olarak ele almaktadir.

Uluslararas1 diizeyde gerceklestirilen ¢aligmalarin yaninda Tiirkiye’de Egitim Bilisim Ag1 (EBA), Firsatlar
Artirma ve Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi (FATIH) Projesi, Yiiksekdgretimde Dijital Déniisiim (Y iiksekdgretim
Kurulu [YOK], 2019) girisimleriyle birlikte dgretmenlerin ya da egiticilerin teknolojileri dgrenme-6gretme
siireglerinde kullanimmin artirilmast saglanmstir. Ote yandan, 6gretmenlerin teknolojik okuryazar olmasina
yonelik bilgi ve beceriler Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2006, 2017),
Ogretmen Strateji Belgesi (MEB, 2017), Vizyon 2023 (MEB, 2018) raporlarinda odaklanilan konulardan birisidir.
Tiirkiye’nin AB vizyonu kapsaminda ulusal diizeyde yeterliklerin siniflandirilmasina yonelik Tiirkiye Yeterlikler
Cercevesi (TYC) hazirlanmistir (Resmi Gazete, 2016). Bu ¢ergeve kapsaminda is, giinliik hayat ve iletisim i¢in
bilgi teknolojilerini elestirel ve giivenli kullanim1 kapsayan dijital yetkinlikler, bireyin hayat boyu 6grenmesi igin
gerekli beceriler biitiinii seklinde ele alinmistir. Bunun yaninda ulusal 6l¢ekte Avrupa Birligi destekli eTwinning,
Avrupa Okul Ag1 (European schoolnet) gibi projeler de dgretmenlerin dijital yeterliklerini destekleyici nitelikte
faaliyetler sunmaktadir.

flgili alan yazinda egiticilerin dijital yeterliklerinin farkli baglamlarda degerlendirildigi calismalar mevcuttur
(Garcia-Vandewalle Garcia, Garcia-Carmona, Torres ve Fernandez, 2021; Miguel-Revilla, Martinez-Ferreira ve
Sanchez-Agusti, 2020; Ortega-Sanchez, Gomez-Trigueros, Trestini ve Perez-Gonzalez, 2020). Nitekim bazi
arastirmalarda ogretmenlerin dijital yeterliklerinin orta diizeyde (Gokbulut, Keserci ve Akyiiz, 2021; Ocak ve
Karakus, 2019; Yontar, 2019) bazilarinda ise diisiik seviyede (Napal Fraile, Penalva-Velez ve Mendioroz
Lacambra, 2018) oldugu gorilmistiir. Egiticilerin dijital yeterlik seviyelerinin yiiksek oldugu calismalar da
mevcuttur (Arslan, 2019; Demirdag, 2021). Lucas, Bem-Haja, Siddiq, Moreira ve Redecker (2021) arastirmasinda
DigCompEdu standartlarina gore 6gretmenlerin agirlikli olarak biitiinlestirici (B1) ve kesfedici (A2) diizeyde
dijital yeterliklere sahip oldugu sonucuna ulagilmistir. Diger taraftan, bazi arastirmalarda dgretmenlerin dijital
yeterlik ya da bu degiskenle iliskili olarak dijital okuryazarlik diizeyleri belirli degiskenlere (cinsiyet, kidem, brans,
giinlilk internet kullanim siiresi, egitim seviyesi gibi) gore de incelenmistir (Arslan, 2019; Demirdag, 2021;
Korkmaz, 2020; Lucas ve dig., 2021; Ocak ve Karakus, 2019).

Ormnegin, Arslan (2019) tarafindan gergeklestirilen arastirmada ilkokullarda ve ortaokullarda gérev yapan
O0gretmenlerin cinsiyet ve egitim durumlar1 degiskeni agisindan dijital okuryazarlik diizeyler arasinda farklilik
tespit edilmemistir. Aym arastirmada matematik, bilisim ve fen bilimleri Ogretmenlerinin dijital
okuryazarliklarinin daha yiiksek oldugu gérilmiistiir. Korkmaz (2020) tarafindan gergeklestirilen aragtirmada ise
erkek dgretmenlerin kadin dgretmenlere gore ve lisansiistii egitimini tamamlayanlarin lisans ve dnlisans mezunu
Ogretmenlere gore dijital okuryazarlik diizeylerinin anlamli olarak daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Demirdag’in (2021) aragtirmasinda Ogretmenlerin  giinliik internet kullanim siiresinin artmasinin dijital
okuryazarlik diizeyini de artirdigi sonucuna ulasilmistir. Ayni arastirmada hizmet siiresi 5-9 yil arasinda olan
Ogretmenlerin de dijital okuryazarlik diizeyinin daha yiiksek oldugu goriilmiigtir. Bu ve benzeri arastirma
sonuglar1 degerlendirildiginde bulgularin farklilastigi goriilmekle birlikte dgretmenlerin bireysel farkliliklarina
gore dijital yeterliklerinin 6grenme-6gretme siirecleri {izerinde dnemli etkisi oldugu sdylenebilir.

Pandemi donemiyle birlikte, son on yilda Tiirkiye’de O6gretmenlerin dijital yeterliklerine yonelik caligmalar
gerceklestirilse de 6gretmen yeterliklerinin dijital cagin gerekliliklerini tam karsilamadig1 ve bu dogrultuda hizmet
i¢i egitim faaliyetlerinde de eksiklikler oldugu goriilmiistiir (Arslan, 2021; Avei ve Giiven, 2021; Kabaran, 2020;
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Reisoglu ve Cebi, 2020). Saritepeci, Durak ve Seferoglu’nun (2016) arastirmasinda 6gretmenlerin en ¢ok teknoloji
kullanimina, internetin egitsel kullanimina ve 6gretim materyallerini etkin kullanmaya yonelik hizmet igi egitim
gereksinimlerinin oldugu sonucuna ulasiimistir. Ote yandan bazi calismalarda egiticilerin dijital yeterlik diizeyinin
istenen seviyede olmadigi da goriilmiistiir (Aver ve Giiven, 2021; Gokbulut ve dig., 2021). Bu gereksinimin
ozellikle COVID-19 salgin déneminde daha da belirginlestigi s6ylenebilir. Dolayisiyla mevcut arastirma, nicel
boyutuyla giincel bir konu olarak 6gretmenlerin dijital yeterlikleri i¢in DigCompEdu standartlarini temel almasi
ve bu kapsamda iligkisel ¢ikarimlarin yapilmasina olanak saglamasi, diger taraftan nitel boyutuyla ise dijital
yeterliklere iliskin gereksinimlere odaklanmasi acisindan 6nemli goriilmektedir.

Yukaridaki agiklamalar 1s18inda, mevcut aragtirmanin amaci, Ogretmenlerin dijital yeterliklerinin cesitli
degiskenlere gore incelenmesi ve dijital yeterliklere yonelik bireysel gereksinimlerini belirlemektir. Bu dogrultuda
su sorulara cevap aranmistir:

1- Ogretmenlerin dijital yeterlikleri;
a- cinsiyet
b- egitim durumlar
c- kidem
d- brans
e- Web 2.0 araglarini kullanma diizeyi
f- ginliik internet kullanim siiresi degiskenlerine gore farklilagmakta midir?

2- Ogretmenlerin dijital yeterliklere iliskin bireysel gereksinimleri ve énerileri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Aragtirmada nicel ve nitel paradigmanin birlikte ele alindigi karma aragtirma desenlerinden yakinsayan paralel
desen benimsenmistir. Bu desende hem nicel hem de nitel veriler es zamanl olarak toplanir, her iki boyutta veriler
birbirinden bagimsiz olarak analiz edilir ve sonuglar birlestirilerek yorumlanir (Creswell ve Plano Clark, 2011).
Aragtirmanin nicel boyutunda iliskisel tarama modeli kullanilmustir. iligkisel arastirmalar iki ve daha fazla sayida
degisken arasinda birlikte degisim miktarini saptamay1 amaglayan arastirmalardir (Karasar, 2016). Aragtirmanin
nitel boyutunda ise dijital yeterliklerine yonelik eksiklikleri belirlemek i¢in 6gretmen goriisleri alinmistir.

Katihmeilar

Arastirmaya Bat1 Karadeniz’de bir ilde Milli Egitim Bakanligina bagli devlet okullarinda gdrev yapan 158
ogretmen goniillli olarak katilmistir. Katilimeilarin belirlenmesinde seckisiz olmayan drnekleme yontemlerinden
uygun (kazara) ornekleme yontemi kullanilmigtir. Bu yontemle para, zaman ve is giicii kaybim1 6nlemek
amacglanmaktadir (Biiyiikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2020). Ogretmenlerin 91’i
(%57.59) kadin, 67’si (%42.41) erkektir. Yas ortalamalari ise 36.75’tir (SS = 7.80). Katilimcilari 137’si (%86.71)
lisans, 21’1 (%13.29) lisansiistii mezunudur. Katilimcilarin branglarina iligskin dagilimlar ise Ek A’da verilmistir.
Arastirmanin nitel boyutunda ise, ayni katilimcilar arasindan 83 6gretmenin (58 kadin, 25 erkek) goriisti alimmigtir.

Veri Toplama Araglar

Kisisel Bilgi Formu. Bu form aragtirmanin amact dogrultusunda 6gretmenlerin yas, cinsiyet, kidem, egitim
durumlari, brans, ¢alistiklar1 kurum, giinliik internet kullanim siireleri, internete baglandiklari cihaz, giinliik sosyal
medya kullanim siiresileri ve Web 2.0 araglarmi kullanim diizeyi 6zelliklerini belirlemek igin arastirmacilar
tarafindan olugturulmustur.

Egitimciler I¢in Dijital Yeterlik Olcegi. Egiticilerin dijital yeterliklerini belirlemeyi amaglayan 6lcek Redecker
(2017) tarafindan gelistirilmis ve Toker ve digerleri (2021) tarafindan Tiirkiye kosullarina uyarlamasi yapilmustir.
Olgek 22 madde ve alt1 faktdrden olusmaktadir. Olgek faktorleri mesleginde dijital becerilerin kullanim, (toplam
dort madde; &rnegin ‘Ogrenciler, veliler ve meslektaslarimla iletisimi gelistirmek icin farkli dijital iletisim
kanallarini sistematik olarak kullanabilirim [e-posta, blog, okulun web sitesi, uygulamalar vb.’]), dijital kaynaklar
(toplam ii¢ madde; 6rnegin ‘Farkli dijital kaynaklar bulmak ve se¢mek i¢in farkli internet siteleri ve arama
stratejileri kullanirim.”), 6gretme ve 6grenme (toplam dort madde; 6rnegin Dijital teknolojilerin smifta etkili bir
sekilde kullanilmasin1 saglamak i¢in nasil, ne zaman ve neden kullanilacagini o6zellikle diisiiniirim.’),
degerlendirme (toplam ii¢ madde; 6rnegin ‘Ogrencinin gelisimin izlemek igin dijital degerlendirme araglarim
kullanirim.”), égrencilerin giiglendirilmesi (toplam 3 madde; drmegin ‘Ogrencilerin derse aktif olarak katilmasi
icin dijital teknolojileri kullanirim.”), égrencilerin dijital yetkinliklerinin kolaylagtiriimas: (toplam bes madde;
ornegin ‘Ogrencilerin dijital icerik olusturmalarim gerektiren 6devler veririm.’) seklindedir. Olgekte olumsuz
madde bulunmamaktadir. Olgekte katilimcilarin verdikleri cevaplar 0-4 araliginda degismektedir.
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Olgegin Cronbach Alpha i¢ tutarhlik degeri .94 olarak hesaplanmustir. Olgegin test-tekrar test giivenirliginin
yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir (r = .78). Madde analizi sonuglar1 madde-toplam puan korelasyonlarinin
r((x)) .48 ile .71 arasinda degistigini gOstermistir. Mevcut arastirmada elde edilen veriler 1s1ginda 6lgek
faktorlerinin Cronbach Alpha degerleri sirastyla, mesleginde dijital becerilerin kullanimu i¢in .74, dijital kaynaklar
icin .77, 6gretme ve 6grenme i¢in .74, degerlendirme icin .80, 6grencilerin giiclendirilmesi i¢in .80 ve 6grencilerin
dijital yetkinliklerinin kolaylastiriimasi icin .89 olarak hesaplanmstir. Olgegin tiimii icin ise .93 tiir. Olgekte dijital
yeterlik durumlarindan alinabilecek puanlara gore verilen yetkinlik durumlari; en diisiik puandan en yiiksek puana
dogru ¢irak/baslangic (0-19), késif (20-33), biitiinlestirici (34-49), uzman (50-65), lider (66-80), 6ncii (81 ve tizeri)
seklindedir.

Egitimcilerin Dijital Yeterliklerine Iligkin Bireysel Gereksinim Formu. Bu form o6gretmenlerin dijital
yeterliklerine iligkin bireysel gereksinimlerini ve s6z konusu gereksinimlere yonelik 6nerilerini ortaya koymak ve
nicel bulgular1 desteklemek igin iki agik uglu sorudan olusmaktadir. Sorular olusturulurken iki akademisyenin
goriisii alinmigtir. Bu sorular; ‘Dijital yeterliklere yonelik kendinizde hissettiginiz eksik noktalar nelerdir?’ ve
‘Egiticilerin, 6gretmen adaylarmin dijital yeterliklerinin gelistirilmesine yonelik somut &nerileriniz nelerdir?’
seklindedir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirma verileri es zamanli olarak Kisisel Bilgi Formu, Egitimciler i¢in Dijital Yeterlik Olgegi ve Egitimcilerin
Dijital Yeterliklerine Iligskin Bireysel Gereksinim Formu kullanilarak toplanmistir. Arastirma 2021-2022 egitim-
Ogretim yili giiz doneminde gerceklestirilmistir. Arastirma verileri elektronik ortamda Google Forms araciligiyla

toplanmustir. Arastirmada veri toplama araglarinin tamamlanma siiresinin ortalamas1 X = 11.30 dakikadir (Min =
8 dk., Max = 20 dk.).

Veri Analizi

Analiz oncesinde ilk olarak verilerin normal dagilip dagilmadigi kontrol edilmistir. Bu dogrultuda verilerin
carpiklik-basiklik degerleri kontrol edilmis ayrica histogram grafikleri incelenmistir. Bu degerlerin £ 1.96
istatistiki degerler arasinda olmasi verilerin normal dagilimina isaret etmektedir (Field, 2009; Tabachnick ve
Fidell, 2013). Arastirmaya katilan 6gretmenlerin branslarinin ¢ok cesitli olmasindan dolayz, ilgili veri analizlerinde
Tip-I hatay1 6nlemek i¢in benzer 6zellikteki branglar sayisal, sozel, esit agirlik ve meslek 6gretmenleri seklinde
birlestirilmistir (Ek A). Olgekten elde edilen verilerin analizinde bagimsiz 6rneklemler igin t Testi ve tek yonlii
Varyans Analizi (one-way ANOVA) kullanilmistir. Varyanslarin homojenligini test etmek amaciyla Levene testi
kullanilmus, elde edilen sonuglar gruplarin varyanslari arasindaki farkin anlamli olmadigini gostermistir (p > .05).
Gruplar arasi karsilastirmalarda Post-hoc testlerinden Bonferroni testi kullanilmistir. Anlamli farklilik bulunan
analiz sonuglar1 temsil ettigi etki biiytikliigii degerleri (Cohen d ve eta kare) hesaplanarak yorumlanmistir. Cohen’e
(1988) gore etki biiylikliikleri .01, .06, .14 sirasiyla kiigiik, orta ve genis seklinde yorumlanmaktadir.

Arastirmanin nitel boyutunda ise veriler, betimsel analiz kullanilarak ¢oziimlenmistir. Betimsel analizde veriler
onceden belirlenmis temalar dogrultusunda ¢oziimlenir (Yildinm ve Simsek, 2016). Mevcut arastirmada
katilimcilara gonderilen acik uclu sorular birer tema olarak kabul edilerek betimsel analiz gerceklestirilmistir. Ik
olarak nitel veriler, katilimcilar O-1 ile O-83 araliginda kodlama yapilarak kaydedilmis ve diizenlenmistir. Elde
edilen veriler iki arastirmaci tarafindan bagimsiz sekilde kodlanmistir. Giivenirligi saglamada kodlayicilar arasi
uyum olup olmadigina bakilmistir. Bu dogrultuda Cohen’in Kappa katsayisi hesaplanmis ve bu deger .90 olarak
bulunmustur. Bu sonug kodlayicilar arasinda yiiksek diizeyde tutarliligin oldugunu gostermistir (Landis ve Koch,
1977). Temalar1 olusturan kodlar, katilimcilarin sorulara verdikleri cevaplarin tekrarlanma sikligina gore
frekanslariyla birlikte rapor edilmistir. Tlgili kod ve temalara referans olarak dogrudan alintilar da yapilmstir. Dis
gegcerliligi artirmak i¢in arastirmanin ¢aligma grubu, siireci, veri toplama araglari, veri analizi gibi konular1 metot
boliimiinde ayrintili olarak betimlenmis; katilimer teyidi saglanmigtir. Veri toplama aract olusturulurken uzman
gorlisii  almmis, uygulama Oncesinde iki Ogretmen ile anlagilabilirlik agisindan pilot bir goriigme
gergeklestirilmistir.

Etik Konular

Arastirmada Universitelerarast Kurul Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi'nde (YOK, 2016) yer alan
ilkelere aragtirmacilar tarafindan hassasiyetle uyulmustur. Aragtirma 6ncesinde gerekli etik kurul onay1 ve izinler
almmistir. Arastirmada kullanilan 6l¢egi olusturan yazarlarindan gerekli izin elektronik posta ile alinmistir.
Katilimcilara arastirmaya iliskin gerekli bilgiler (arastirmanin amaci, etik ilkeler, ¢ekilme hakki, goniilli katilim
gibi) verilmis, onam formlar1 aracilifiyla katilim izinleri de elektronik ortamdan alinmustir.
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Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular
Arastirmanin birinci alt probleminde &gretmenlerin dijital yeterliklerinin belirli degiskenlere gore farklilasip

farklilasmadig1 incelenmistir. Analiz 6ncesinde 6lgege iliskin betimsel istatistikler hesaplanmis, bu dogrultuda
ortalama (X), standart sapma (SS), ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1
Dijital Yeterlik Diizeyine Yonelik Betimsel Istatistikler

Olgek Alt Boyutlar N X (SS) Carpiklik Basiklik
Mesleginde Dijital Becerilerin Kullanimi 158 2.94 (.85) .04 - .47
Dijital Kaynaklar 158 3.16 (.85) -.25 - .46
Ogretme ve Ogrenme 158 3.22 (.83) - .17 - .37
Degerlendirme 158 3.09 (.83) .07 -.50
Ogrencilerin Giiglendirilmesi 158 3.23(.89) - .06 -.74
Ogrencilerin Dijital Yetkinliklerinin Kolaylagtirilmast 158 3.15 (.90) -.06 -.58
Olgegin toplam puani 158 3.13(.72) -.01 - .46

Tablo 1 incelendiginde dijital yeterlikler 6l¢eginden elde edilen puanlarin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin + 1.00
araliginda oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglar verilerin normal dagildigina isaret etmektedir. Ortalama puanlari
incelendiginde, dgrencilerin giiglendirilmesi (X = 3.23) ile dgretme ve 6grenme (X = 3.22) alt boyutlarmin
ortalamalarinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. En diisiik ortalama diizeyi ise, mesleginde dijital becerilerin
kullanimi (X = 2.94) alt boyutundadir.

Cinsiyet degiskeni agisindan 6gretmenlerin dijital yeterliklerine iliskin puanlari arasindaki farklilik bagimsiz
orneklemler igin t testi ile analiz edilmis ve elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Ogretmenlerin Cinsiyete Gore Dijital Yeterlik Puanlarina Yonelik T Testi Sonuglart
Olgek Alt Boyutlar Cinsiyet N X SS t sd p Cohend
. o Erkek 67 2.85 .80
Mesleginde Dijital Becerilerin Kullanimi -1.11 156  .266 -
Kadimn 91 3.00 81
Erkek 67 3.12 .82
Dijital Kaynaklar -457 156  .648 -
Kadin 91 3.19 .88
. . Erkek 67 3.06 .84 045
Ogretme ve Ogrenme -2.01 156 N .032
Kadimn 91 3.33 81
. Erkek 67 2.92 .79 026
Degerlendirme -2.24 156 - .036
Kadin 91 3.21 .84
. o . . Erkek 67 2.96 .86 002
Ogrencilerin Giiglendirilmesi -3.08 156 - .049
Kadimn 91 3.43 .96
Ogrencilerin Dijital Yetkinliklerinin Erkek 67 2.95 88 026
Kolavlastl -2.25 156 - .036
olaylastiriimast Kadin 91 3.29 92
. ) Erkek 67 297 .69 024
Olgegin toplam puant -2.28 156 . .036
Kadin 91 3.24 73
"p<.05

Tablo 2 incelendiginde cinsiyet degiskeni agisindan &gretmenlerin dijital yeterlik toplam puan ortalamalar
arasinda kadin 6gretmenlerin lehine istatistiksel olarak anlamli farkliligin oldugu saptanmustir (t =-2.280; p < .05).
Bu anlaml farklilik diisiik diizeyde etki biiyiikliigiiyle temsil edilmektedir (d = .036). Olgegin alt boyutlarina
bakildiginda, 6gretme ve 6grenme (t = -2.01; p < .05; d = .032), degerlendirme (t = -2.280; p < .05; d = .036),
ogrencilerin giiglendirilmesi (t = -2.280; p < .05; d =.049), 6grencilerin dijital yetkinliklerinin kolaylastiriimasi (t
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= -2.280; p < .05; d = .036) alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir. Cinsiyet
degiskeni bu alt boyutlar {izerinde diisiik etkiye sahiptir.

Egitim durumu degiskeni acisindan, 6gretmenlerin dijital yeterlikleri arasinda farkliligin olup olmadig1 bagimsiz
orneklemler icin t Testi ile incelenmistir. Analiz sonuglarina gore dijital yeterlik 6lgeginin alt boyutlarinda anlamli
bir farkliligin olmadig1 goriilmiistiir (p > .05). Bunun anlami 6gretmenlerin lisans ya da lisansiistii mezunu
olmalarmin dijital yeterlik diizeyleri arasinda anlamli farklilik olusturmadigidir. Kidem degiskeni acisindan,
ogretmenlerin dijital yeterlikleri arasinda farklilik olup olmadigit ANOVA Testi ile incelenmis olup elde edilen
bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Egitimcilerin Kidemlerine Gore Dijital Yeterlik Puanlart Arasindaki Farklihiga Iliskin ANOVA Sonuglart

_ Grup

Olgek Alt Boyutu Kidem N X SS F p Farkliliklart n2
. 0-5 59 2.88 .88

ezl o5 5o omoawmoa
16 yil ve tizeri 56 2.83 .90
0-5 59 3.30 .87

Dijital Kaynaklar 6-15 45 3.33 .82 5.20 .006* 2 Z g .054
16 yil ve tizeri 56 2.87 .80
0-5 59 3.66 71

Ogretme ve Ogrenme ~ 6-15 45 3.13 .83 16.42 .000* 2 : E 174
16 yil ve tizeri 56 2.84 74
0-5 59 3.48 77

Degerlendirme 6-15 45 3.03 71 13.45 .000* 2 : E: 147
16 yil ve tizeri 56 3.73 81

o 0-5 59 3.79 .84 ASB

8{*’;;?;:(‘1153““51 6-15 45 3.11 .90 2144 .000* A 216
16 yil ve tizeri 56 2.76 81

Ogrencilerin Dijital 0-5 59 3.57 85 A>B

Yetkinliklerinin 6-15 45 3.07 .89 12.16 .000* A>C .146

Kolaylastirilmast 16 yil veiizeri 56 2.78 84
0-5 59 3.44 .64

Olgegin toplam puam  6-15 45 3.13 .69 12.33 .000* A>C .148
16 yil ve tizeri 56 2.80 .70

"p<.05
0-5 yil = A, 6-15 y11 = B, 16 y1l ve iizeri = C

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin kidemlerine gore dijital yeterlikleri arasinda anlamli farkliligin oldugu
saptanmustir. Bonferroni testi sonuglarina gore, dijital kaynaklar alt boyutu agisindan 0-5 ve 6-15 yil kideme sahip
ogretmenler ile 16 yil ve tizeri kideme sahip 6gretmenler arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliligin oldugu
tespit edilmistir (p < .05). Bu anlamh farklilik orta diizeyde etki biiyiikliigiiyle temsil edilmektedir. Ogretme ve
ogrenme, degerlendirme, 6grencilerin giiclendirilmesi, 6grencilerin dijital yetkinliklerinin kolaylastiriimas: alt
boyutlar1 agisindan 0-5 yil kideme sahip Ggretmenler ile hem 6-15 yil hem de 16 yil ve lizeri kideme sahip
Ogretmenler arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir (p <.05). Bu anlaml farkliliklar
genis etki biiyiikliigiiyle temsil edilmektedir (72 > .14). Ote yandan, dijital yeterlik toplam puanlar1 agisindan 0-5
yil ile 16 y1l ve iizeri kidemli 6gretmenler arasinda genis etki biiyiikliigiiyle temsil edilen anlamli farklilik oldugu
goriilmiistiir (p < .05; 52 =.148).

Brans degiskeni agisindan, 6gretmenlerin dijital yeterlikleri arasinda farklilik olup olmadigt ANOVA Testi ile
incelenmis ve bulgular Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4
Bransa Gore Dijital Yeterlik Puanlar: Arasindaki Farklihiga Iliskin ANOVA Sonuglar:

Olgek Alt Boyutu Brang N X SS F p Grup Farkliliklart n2
Sayisal 34 3.00 .84
Mesleginde Dijital Sozel 45 2.76 79
> 1.27 .28 - -
Becerilerin Kullanimi Esit agirlik 25 3.16 89
Meslek 54 2.97 .89
Sayisal 34 3.19 91
Sozel 45 3.13 .90
Dijital Kaynaklar ] 1.34 .26 - -
Esit agirlik 25 3.47 75
Meslek 54 3.04 .78
Sayisal 34 3.43 .78
) ) Sozel 45 335 80 A>D
Ogretme ve Ogrenme ) 5.20 .002* B>D .092
Esit agirlik 25 3.45 .63
C>D
Meslek 54 2.87 .86
Sayisal 34 3.26 .89
_ Sozel 45 320 74 A>D
Degerlendirme . 4.42 .005* B>D .079
Esit agirlik 25 3.34 .79
C>D
Meslek 54 2.77 .79
Sayisal 34 3.49 .95
A>D
Hgrencileri Sozel 45 3.42 .89
Ogrencilerin ? 642  .000* B>D 111
Giiglendirilmesi Esit agirlik 25 3.40 91 Cs>D
Meslek 54 2.74 .85
Sayisal 34 3.37 .95
Ogrencilerin Dijital Sézel 45 3.32 88 A>D
Yetkinliklerinin o 4.95 .004* .083
Kolaylagtirilmast Esit agirlik 25 3.36 .75 C>D
Meslek 54 2.78 .88
Sayisal 34 3.30 .76
. ) So6zel 45 3.20 .68 A>D
Olgegin toplam puant ) 3.83 .001* .069
Esit agirlik 25 3.35 .65 c>D
Meslek 54 2.87 .72
"p<.05

Sayisal = A, Sozel = B, Esit agirlik” = C, Meslek = D

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin branglarina gore dijital yeterlikleri arasinda anlamli farkliliklar tespit
edilmistir. Bonferoni testi sonuglari, sayisal, sozel ve esit agirlik alanlarindaki boliimlerde gorev yapan
ogretmenler ile meslek 6gretmenleri arasinda dijital kaynaklar, 6gretme ve 6grenme, degerlendirme, dgrencilerin
giiclendirilmesi alt boyutlarinda anlaml farkliligin oldugunu gdstermistir (p < .05). Bu anlamli farkliliklar orta
diizeyde etki biyiikliigiiyle temsil edilmekte olup meslek dgretmenlerine kiyasla sayisal, sozel ve esit agirlik
alanlarindaki 6gretmenler lehinedir. Ogrencilerin dijital yetkinliklerinin kolaylastiriimasi alt boyutu ve dijital
yeterlik toplam puanlar1 agisindan sayisal ve esit agirlik brang 6gretmenleri ile meslek 6gretmenleri arasinda orta
diizeyde etki biiytikliiglinde anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir (p < .05).

Web 2.0 araglarim kullanma diizeyi agisindan, 6gretmenlerin dijital yeterlikleri arasinda farklilik olup olmadig:
ANOVA Testi ile incelenmis ve bulgular Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5
Web 2.0 Araglarinmi Kullanma Diizeyine Gore Dijital Yeterlik Puanlart Arasindaki Farklihga Iliskin ANOVA Sonuclar

Olgek Alt Boyutu \I/(Vlfl?air?la Diizeyi X SS F p Farlfl:ijlilarl n2
- fyi 64 344 71 A B

yesleginde Diial Orta 59 273 79 2743 000 NG 261
Zayif 35 2.37 .69
fyi 64 371 .64 A>B

Dijital Kaynaklar Orta 59 2.97 .76 40.38  .000* A>C 319
Zayif 35 245 68 B>C
Iyi 64  3.61 73 A>B

Ogretme ve Ogrenme Orta 59 3.14 74 20.07  .000* A>C .205
Zayif 35 262 .78 B>C
fyi 64 338 .74

Degerlendirme Orta 59 314 84 1730 .00 : g g 182
Zayif 35 2.45 .70

) . fyi 64 370 .79 A>B

gﬁf}‘l’ggﬁmw Orta 59 309 .87 1929  .000* A>C 199
Zayif 35 261 .76 B>C

Ogrencilerin Dijital Iyi 64 3.54 80 A>B

Yetkinliklerinin Orta 59 3.07 .90 16.05  .000* A>C 71

Kolaylastirilmast Zayif 35 254 79 B>C
fyi 64 356 .60 A>B

Olgegin toplam puani Orta 59 3.02 .67 3496  .000* A>C .310
Zayif 35 251 60 B>C

“p<.05

Iyi=A, Orta=B, Zayif=C

Tablo 5 incelendiginde 6gretmenlerin Web 2.0 araglarini kullanma diizeylerine gore dijital yeterlikleri arasinda
anlaml farkliliklar tespit edilmistir. Bonferroni testi sonuglart Web 2.0 araglarimi kullanma diizeyleri iyi diizeyde
olan ogretmen ile orta ve zayif diizeyde olan Ggretmenler arasinda dijital kaynaklar, 6gretme ve &grenme,
ogrencilerin giiclendirilmesi, 6grencilerin dijital yetkinliklerinin kolaylastirilmasi alt boyutlar1 ve dijital yeterlik
toplam puanlar1 agisindan iyi diizeyde olan 6gretmenler lehine istatistiksel olarak anlamli farkliligin oldugu
saptanmustir (p <. 05). Bu anlaml farkliliklar genis diizeyde etki bityiikliigiiyle temsil edilmektedir (%> .14). Aym
degiskenler agisindan Web 2.0 araglarini kullanma diizeyi orta olan 6gretmenlerle zayif olan 6gretmenler arasinda
orta diizeyde olanlarin lehine anlaml farklilik oldugu gorilmiistiir (p < .05). Mesleginde dijital becerilerin
kullanimi alt boyutunda Web 2.0 araglarini iyi diizeyde kullanan dgretmenler ile hem orta hem de zayif diizeyde
kullanima sahip 6gretmenler arasinda iyi diizeyde olanlarin lehine istatistiksel olarak anlaml farkliligin oldugu
gorilmistir (p <.05). Degerlendirme alt boyutu agisindan ise iyi diizey ile zayif diizey arasinda ve orta diizey ile
zay1f diizey arasinda sirasiyla iyi ve orta diizeylere sahip 6gretmenlerin lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farkliligin oldugu tespit edilmistir (p < .05). Bu anlamli farkliliklar genis etki biiytikliigiiyle temsil edilmektedir
(% > .14).

Gilinliik internet kullanim siiresi degiskeni agisindan 6gretmenlerin dijital yeterlikleri arasinda farklilik olup
olmadigit ANOVA Testi ile incelenmis olup bulgular Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6
Giinliik Internet Kullanim Siiresine Gore Dijital Yeterlik Puanlarina Yonelik ANOVA Sonuglart

Olgek Alt Boyutu Siire N X SS F p Grup Farkliliklar: n2
. o 0-3 59 2.66 a7

pesteginde Dijial Becerllerin 5. 67 307 .86 607 .003* g g Q 072
6 ve tizeri 32 3.27 .83
0-3 59 2.88 a7

Dijital Kaynaklar 3-6 67 3.32 .89 5.63 .004* g : 2 .066
6 ve tizeri 32 3.37 .79
0-3 59 2.99 .79

Ogretme ve Ogrenme 3-6 67  3.36 .86 3.75  .026* C>A .046
6 ve tizeri 32 3.37 74
0-3 59 297 .73

Degerlendirme 3-6 67 3.12 .85 1.23 295 - -
6 ve tizeri 32 3.27 .89
0-3 59 3.01 .86

Ogrencilerin Giiglendirilmesi 3-6 67 3.30 .89 3.68 .027* C>A .045
6 ve tizeri 32 3.60 .87

. o 0-3 59 2.93 .83

8§trlflriﬁlllkelrelilml?rllj IIt(a(!laylastlrllmam 3-6 67 3.26 89 2.82 062 i i
6 ve tizeri 32 3.35 .90
0-3 59 2.90 .63

Olgegin toplam puani 3-6 67 3.23 .76 5.33 .006* C>A .064

6 ve lizeri 32 3.38 .70

"p<.05
0-3=A,3-6=B, 6 veiizeri=C

Tablo 6 incelendiginde 6gretmenlerin giinliik internet kullanim siirelerine gore dijital yeterlikleri arasinda anlamli
farkliliklar tespit edilmistir. Mesleginde dijital becerilerin kullanimi ve dijital kaynaklar alt boyutlart agisindan 6
ve lizeri ile 0-3 saat ve 3-6 ile 0-3 saat internet kullanan dgretmenler arasinda daha fazla internet kullanima sahip
Ogretmenlerin lehine istatistiksel olarak anlamli farkliligin oldugu saptanmigtir (p < .05). Bu farkliliklar orta
diizeyde etki biiyiikliigiiyle temsil edilmektedir. Ogretme ve dgrenme, dgrencilerin giiglendirilmesi ve dijital
yeterlik toplam puanlari agisindan altt ve {izeri saat internet kullanan 6gretmenler ile 0-3 saat arasinda internet
kullanan 6gretmenler arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliligin oldugu goriilmiistiir (p <.05). Bu farklilik orta
diizeyde etki biiyiikliigiiyle temsil edilmektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt probleminde 6gretmenlerin dijital yeterliklerle ilgili bireysel gereksinimlerine ve bu
gereksinimlere yonelik dnerilerine iligkin goriisleri alinmigtir. Aragtirmada nitel verileri toplamak i¢in kullanilan
forma toplam 83 Ogretmen yanit vermistir. Elde edilen nitel verilerin ¢6ziimlenmesinde betimsel analiz
kullanilmis, elde edilen kodlar frekanslariyla birlikte Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7
Dijital Yeterliklerle Iigili Eksikliklere Iliskin Kodlarin Frekans Dagilimi

Kod

Uygulama ve pratik eksikligi

Yazilim ve program bilgisinde eksiklikler
Degisime hizl1 adapte olmama

Zaman yetersizligi

Yeni teknolojilerin kullanimindaki eksiklikler
Temel teknoloji bilgisi eksikligi

Teknolojiye yonelik 6n yarg1

Office uygulamalari

Cevrimigi egitsel araclara yonelik eksiklikler
Bilgisayar kullanimi

Dijital ortamlara giivenememe

Yabanci dil eksikligi

Uzerine diismeme

Yeni egitsel uygulamalari bilmeme
Ogrencilerin teknoloji kullanmmindaki eksiklikler

Yeni uygulamalarin 6grenilmesinin zaman almasi

P P P P DN DNDN W Www oo

Tablo 7 incelendiginde 6gretmenler, dijital yeterliklere yonelik verilen egitimlerde en fazla uygulama ve pratige
yonelik etkinliklerde eksiklikleri bulundugunu belirtmislerdir. O40 bu konudaki gériisiinii “Sadece ddev ve
dersler konusunda dijital programlar kullandigimdan dolay: yani siirekli kullanmadigim icin kendimi
gelistiremedigimi diigtiniiyorum. Séylenenler disinda farkli bir platform kullanmadigim i¢in de ¢ok fazla bir
deneyimim olmadi. Bu yiizden kullandigim zamanlarda zorluk ¢ekebiliyorum.” seklinde ifade etmistir. Ayrica
baz1 6gretmenler yazilim ve uygulamalari kullanimina yénelik bilgi eksikliklerinin oldugunu belirtmislerdir. 021
ise gorilsiinii “Benim kendimde gordiigiim eksiklik, her ne kadar dijital teknolojileri etkin ve yararl bir sekilde
kullanmaya ¢aligsam da dijital olarak yeterince bilgiye sahip olmadigimi diisiintiyorum” seklinde belirtmistir.
Bununla birlikte 6gretmenler dijital anlamdaki degisimlere hizli adapte olamadiklarini, dijital teknolojilerin
kullanimyla ilgili etkinliklere yeterli zaman bulamadiklarini, dijital yeterlik acisindan kendilerini gelistirmeye

isteksiz olduklarini ifade etmislerdir.

Tablo 8

Dijital Yeterliklerin Gelistirilmesine Yonelik Onerilere Iliskin Kodlar ve Kodlarin Frekans Dagilimi
Kod f
Seminer, kurs 26
Uygulamali egitimler 24
Hizmet igi egitim 22
Lisans egitimi 4

Ilgi gekici etkinlikler
Alt yap1 gliglendirmesi

Tablo 8’de goriildiigii gibi, dijital yeterliklerin gelistirilmesine yonelik 6gretmenler ¢ogunlukla seminer, kurs,
uygulamali egitimler ve hizmet ici egitimlerin verilmesi gerektigini vurgulamislardir. Esasen konuyla ilgili
egitimlerin verilmesine ragmen, nitelik sorununun oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu bulgulara referans 6gretmen

gorisleri su sekildedir:

Uygulamali ve zorunlu egitimler olmali. Yeterlikleri diisiik olmakla birlikte, gelistirmek i¢in de bir ¢abalar1
yok. Ihtiyag duymadiklari igin de 6grenmek istemiyorlar. Ozellikle temel dijital yeterlik ve Web 2.0 araglari
hakkinda uygulamali egitimlere ihtiya¢ oldugunu diisiiniyorum... Lisans egitimi alirken dijital kaynak,

materyal hazirlama, etkilesimli tahta kullaninm gibi egitimler verilmeli (O57).

Bu konuda &gretmenlere yeterince egitim verilmedigini, verilen egitimlerin ise verimli bir sekilde olmadigini
diistiniiyorum. Bu yiizden bu konuda her 6gretmene belirli araliklarda dijital yeterliklerini gelistirecek sekilde
egitimler diizenlenmeli hatta bu egitimler gerekirse zorunlu hale getirilmelidir. Ayrica bu egitimlerin teoriden
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ziyade uygulama agirlikli olmasi da verilen egitimi daha etkili yapacaktir. Bu egitimler ¢evrimi¢i ortamlarda
da diizenlenebilir ve bdylelikle her d8retmenin katilim saglamasi daha kolay olacagindan daha fazla kisinin
egitimden yararlanmasi saglanabilir (O80).

Sonug¢ ve Tartisma

Mevcut arastirmada 6gretmenlerin dijital yeterlikleri ¢esitli degiskenlere gére incelenmis ve bununla birlikte dijital
yeterliklere yonelik bireysel gereksinimleri belirlenmeye ¢aligilmigtir. Arastirmanin nicel boyutunda katilimcilarin
dijital yeterlik diizeyleri cinsiyet, egitim durumlari, kidem, brang, Web 2.0 araglarii kullamim diizeyi ve giinliik
internet kullanim siiresi degiskenleri agisindan incelenmistir. Cinsiyet, egitim arastirmalarinda en fazla ele alinan
degiskenlerden birisidir. Bu arastirmada kadin 6gretmenlerin dijital yeterliklerinin erkek Ogretmenlere gore
anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir. Geleneksel olarak 6gretmenler ve 0gretmen adaylari iizerinde
gerceklestirilen aragtirma sonuclarma gore erkeklerin kadinlara gore dijital yeterliklerinin daha yiiksek oldugu
bilinmektedir (Cabezas-Gonzalez, Casillas-Martin, Sanches-Ferreira ve Teixeira Diogo, 2017; Gékbulut ve dig.,
2021; Korkmaz, 2020; Lucas ve dig., 2020; Yontar, 2019). Bazi arastirmalarda da dijital yeterlik diizeyleri cinsiyet
degiskenine gore anlamli farklilik géstermemektedir (Arslan, 2021; Ata ve Yildirim, 2019; Gékbulut, 2021).

Ancak mevcut arastirmanin bu bulgusu so6zii edilen bu c¢aligmalarin bulgularindan farklilagmaktadir. Kadin
6gretmenlerin dijital yeterliklerinin daha yiiksek ¢ikmasinin sebebinin meslekleri ile ilgili dijital gelismeleri erkek
Ogretmenlere kiyasla daha yakindan takip etmeleri ve sorumluluk duygularinin daha yiiksek olmasi
diigiiniilmektedir. Son zamanlarda birgok tilkede Fen-Teknoloji-Miihendislik-Sanat-Matematik (STEAM) gibi
teknoloji tabanli disiplinler aras1 girisimler artmistir ve bu dogrultuda hem {ilkelerin kalkinmasina destek olmaya
hem de toplumsal cinsiyet esitsizligi giderilmeye ¢alisiimaktadir. Ayrica COVID-19 pandemi déneminde, egitim
ortamlarinda teknoloji kullaniminin bir gereklilik oldugu daha da belirginlesmistir. Konuyla ilgili ¢cok fazla
cevrimici seminer ve toplantilar gergeklestirilmistir. Bu yiizden s6z konusu etkinliklerin de kadin 6gretmenlerin
farkindaliginin ve dijital yeterliklerinin gelisiminde olumlu yonde etkisi olabilir.

Arastirmada 6gretmenlerin dijital yeterlikleri egitim durumlarina -lisans ya da lisansiistii mezunu olmalarina- gore
farklilik gostermemektedir. Literatiirde bu bulguyla tutarli olarak bazi arastirmalar mevcuttur (Arslan, 2019;
Gokbulut, 2021). Ancak azimsanmayacak sayida arastirmanin sonucunda lisansiistii egitim yapan 6gretmenlerin
dijital yeterliklerinin daha yiiksek oldugu goriilmiistir (Korkmaz, 2020). COVID-19 pandemi déneminde dogal
olarak G&gretmenlerin ¢ogunun dijital teknolojileri egitsel baglamda kullanmaya yonelik egilimlerinin ve bu
yondeki ¢abalarimin arttigt goz oniinde bulunduruldugunda, egitim durumu degiskenine yonelik arastirmanin bu
bulgusunun normal oldugu sdylenebilir. Kidem durumlari agisindan bakildiginda, 6gretmenlerin dijital yeterlikleri
0-5 yilile 16 yil ve lizeri kidemli 6gretmenler arasinda 0-5 yil kidemli 6gretmenlerin lehine anlamlidir. Bu bulguyla
tutarli olarak, Ozgelik ve Kurt (2007) tarafindan gerceklestirilen arastirmada kidem degiskenine gore
Ogretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik ortalamalar1 arasindaki farkin, 0-5 y1l kideme sahip 6gretmenlerin ortalamasi
ile 26 ve iizeri y1l kideme sahip 6gretmenlerin ortalamasi arasinda anlamli farklilik tespit edilmistir.

Dijitallesme faaliyetlerine uyum ile ilgili en olumsuz diisiinen grup ise toplam ¢alisma siiresi 16 yil ve iizeri olan
ogretmenler olarak goriilmektedir. Dijital yeterliklerin daha diisiik ¢ikmasinin nedeni mesleginde 16 yili agmis
Ogretmenlerin egitimde yeni teknolojilere kars1 direng gostermelerinin oldugu sdylenebilir. Bu durumun aksine
meslege yeni baglayan dgretmenlerin dijital yeterliklerinin yiiksek ¢ikmasi, hizmet dncesindeki egitim siirecinde
Ogretim programlarinda ¢agin gereksinimleri dogrultusunda teknolojiyle ilgili derslere 6nem verilmesi olabilir.
Ayni zamanda mesleki kidemleri daha diistik olan 6gretmenlerin 6zellikle giiniimiizde dijital ortamlara daha kolay
uyum saglayan ve yeni teknolojileri aktif olarak kullanan dijital yerliler olarak nitelendirilmelerine (Prensky, 2001)
dayandirilabilir. Ayrica meslege yeni baglayan 6gretmenlerin dijital anlamda kendilerine olan 6z glivenlerinin daha
yiiksek oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin kidem durumundan ¢ikan sonuca gére dgretmenlere verilecek
hizmet ici egitimlerde, seminer ve kurslarda kidem durumlarma gére homojen gruplar olusturulmast daha uygun
olabilir. Bu bulguyla tutarli olarak, Gokbulut ve digerleri (2021) arastirmalarinda mesleki kidemi daha diisiik olan
Ogretmenlerin dijital materyal tasarim yeterlik diizeyinin mesleki kidemi daha yiiksek olanlara gore daha yiiksek
oldugu sonucuna ulagmislardir.

Sayisal, sozel ve esit agirlik alanlarindaki boliimlerde gérev yapan 6gretmenler ile meslek dgretmenleri arasinda
dijital kaynaklar, 6gretme ve 6grenme, degerlendirme, 6grencilerin giiclendirilmesi alt boyutlarinda orta diizeyde
etki biiyiikliigiiyle temsil edilen anlaml farkliliklar tespit edilmistir. Bu anlamli farklilik meslek 6gretmenlerine
kiyasla sayisal, sozel ve esit agirlik alanlarindaki Ogretmenler lehinedir. Bu durumun sebebinin meslek
liselerindeki 6grencilerin dijital anlamda yetersizligi, isteksizligi ve burada ¢alisan 6gretmenlerin kendilerini dijital
yeterlik konusunda gelistirmek istememelerinden kaynakli oldugu diisiiniilmektedir. Bu sonug¢ Caligkan, Cetin ve
Menzi’nin (2012) gergeklestirdikleri arastirmanin bulgulariyla benzerlik gdstermektedir. Ogretmenlerin Web 2.0
araglarmi kullanma diizeylerine gore dijital yeterlikleri arasinda anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Web 2.0
araglarini kullanma diizeyi yiiksek olan 6gretmenlerin, dijital yeterliklerinin de gelismis oldugu sdylenebilir. Bu
bulguyu bundan 6nce gerceklestirilen bazi ¢alismalar da desteklemektedir (Bugawa ve Mirzal, 2018; Giir Erdogan,
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Giingoren, Hamutoglu, Kaya Uyamk ve Demirtas Tolaman, 2019). Bu dogrultuda 6gretmenlere Web 2.0
araglarinin egitsel kullanimina yoénelik egitimler verilebilir. Son zamanlarda Web 2.0 araglarini1 konu alan egitim
aragtirmalarinda artis olsa da (Altunisik ve Aktiirk, 2021), 6gretmenlerin bu araclara yonelik farkindaligi ve bu
araglari egitsel olarak kullanimi istenilen diizeyde degildir. Ayni sekilde 6gretmenlerin internet kullanim stirelerine
gore dijital yeterlikleri arasinda anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Alt1 saat ve iizeri giinliik internet kullanan
Ogretmenlerin 0-3 saat arasinda kullananlara gore dijital yeterlik diizeyinin daha fazla oldugu goriilmiistiir. Bu
bulgu daha dnce gerceklestirilen ¢aligmalarla da tutarlidir (Ata ve Yildirim, 2019; Sarikaya, 2019). Ancak bu
bulgunun dgretmenler agisindan dikkatlice yorumlanmasi ve incelenmesi gerekir. Ogretmenlerin dijital ortamlarda
daha fazla vakit gecirmesi, dijital teknolojilerine yonelik farkindaliginin olusmasinda etkili olabilir. Bu dogrultuda
egiticilere ya da dgretmenlere internetin daha bilingli kullanilmasi, internette gegirilen siirenin daha etkili olmasi
icin farkindalik seminerleri yapilabilir. Aksi takdirde bu durum, problemli internet kullanimi ya da bagimlilik gibi
olumsuz kazanimlarin da ortaya ¢ikmasina neden olabilir.

Arastirmanin nitel bulgularina gore Ogretmenler dijital yeterliklerini gelistirmek igin uygulamaya ve yeni
teknolojilerin kullanimina yonelik egitimler almak istediklerini vurgulamislardir. Bu bulgu literatiirdeki bazi
aragtirmalarin sonuglariyla benzerdir (Avci ve Giiven, 2021; Cemaloglu, Kukul, Ustiindag, Glines ve Arslangilay,
2018; Saritepeci ve dig., 2016). Ornegin Cemaloglu ve digerlerinin (2018) 1632 Ogretmen iizerinde
gerceklestirdikleri arastirmalarinda, katilimeilar 6zellikle teknolojiye yonelik (Web 2.0, kodlama ve robotik, mobil
uygulamalarin kullanimi gibi) hizmet i¢i egitimler almak istediklerini bildirmislerdir. Arslangilay’in (2017)
aragtirmasinda da hizmet i¢i egitime katilan 6gretmenlerin dijital yeterlik diizeyinin daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Dikkat ¢ekici olarak, cogu O6gretmen kurumsal baglamda konuyla ilgili hizmet i¢i egitimlerin
gerceklestigine ancak bu egitimlerde nitelik sorunsalinin olduguna vurgu yapmislardir. Bu bakimdan 6gretmenlere
dijital yeterlik konusunda bilgilendirme ve farkindalik olusturmada verilecek hizmet i¢i egitimlerin titizlikle
planlanmasi, bu egitimlerde uygulamali ve tasarim odakli bir model benimsenmesi gerektigi soylenebilir.

Her arastirmada oldugu gibi mevcut arastirmanin da ortaya koydugu sonuglarin yaninda simirliliklarr vardir.
Birincisi, arastirmanin 6rnekleminin Bati Karadeniz’de bir ilden uygun 6rnekleme yontemiyle segilmesi ve gérece
kii¢iik olmasindan dolay bulgularin genellenebilir olmamasidir. Nitekim katilimcilarin dijital yeterliklere yonelik
algilarinin bireysel ve ¢evresel faktorlerden etkilenebilecegi goz ardi edilmemelidir. Dolayisiyla benzer bir ¢alisma
gelecekte farkli bolge ve okullari da kapsayacak sekilde daha genis Olgekli bir drneklem grubu iizerinde
tekrarlanabilir. Ayrica dgretmenlerin yaninda akademisyen, 6gretmen adayr ve diger egiticilerin de aragtirma
orneklemine dahil edilmesi kategorik ¢ikarimlarin yapilmasina imkan saglayabilir. Ikincisi, arastirmada dijital
yeterlik diizeyleri sinirh diizeyde belirli degiskenlere gore ele alinmigtir. Gelecekteki arastirmalarda kullanilan
dijital teknoloji ve sosyal ag tiirleri, yas, dijital oyun oynama, hizmet i¢i egitim alma durumlar1 gibi farkl
degiskenler de incelenebilir; modelleme ¢aligmalar1 gerceklestirilebilir.

Meslek ogretmenlerine kiyasla sayisal, s6zel ve esit agirlik alanlarindaki 6gretmenlerin dijital yeterlikleri daha
yiiksektir. Bu sonug dikkate alinarak ileride yiiriitiilecek arastirmalarda bu durumun nedeni derinlemesine
incelenebilir. Ayrica daha somut ve kapsamli bulgulara ulagmak i¢in dgretmenlerin dijital yeterliklerinin siire¢
igerisindeki degisimi, boylamsal calismalarla incelenebilir. Ogretmenlerin dijital yeterliklerinin gelisiminde
hizmet 6ncesindeki egitim 6nemli goriilmektedir. Nitekim bu agiklamayr mevcut aragtirmanin kidem degiskeni
acisindan elde edilen bulgular1 desteklemektedir. Dolayisiyla 6gretmen yetistirme kurumlarindaki 6gretim
programlarina, dijital yeterliklerin gelisimini ve teknolojiye yonelik tutumu artiran uygulamalarla ve etkinliklere
yer verilebilir.
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Ek A
Ogretmenlerin Branslarina Gore Frekans ve Yiizde Dagihmlar
Brang n %
Sayisal 34 21.52
Matematik 20 12.66
Bilisim Teknolojileri 7 4.43
Fen Bilimleri 3 1.90
Kimya 4 2.53
Sozel 45 28.48
Tiirkge 8 5.06
Ingilizce 2 1.27
Okul Oncesi 3 1.90
Gorsel Sanatlar 12 7.59
Sosyal Bilgiler 15 9.49
Cografya 2 1.27
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi (DKAB) 3 1.90
Esit Agirlik 25 13.3
Sinif Ogretmenligi 12 7.59
Felsefe 2 1.27
Beden Egitimi 6 3.80
PDR 5 3.16
Meslek 54 34.18
Kuyumculuk 2 1.27
Metal 2 1.27
Cocuk Gelisimi 2 1.27
Elektrik 2 1.27
Makine 3 1.90
Mobilya 3 1.90
Konaklama ve Seyahat 6 3.80
Giyim 2 1.27
Metal 2 1.27
Giizellik ve Sa¢ Bakim Hizmetleri 1 0.63
Turizm 29 18.35
Toplam 158 100
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Ortadgretim Kurumlarinda Gérev Yapan Ogretmenlerin Egitim Bilisim Agna iliskin Gériislerinin ve
Kullamim Diizeylerinin incelenmesi”

Fatih Kalemkus™! ve Levent Celik?

Oz Anahtar Sozciikler
Bu aragtirmanin amaci, ortadgretim kurumlarinda gérev yapan Ogretmenlerin Egitim Bilisim Agina Egitim Bilisim Ag1 (EBA)
(EBA) iliskin goriislerini ve kullanim diizeylerini belirlemeyi amaglamaktadir. Arastirma, tarama modeli E-igerik
kullanilarak altt okulda gorev yapan 195 ortadgretim &gretmeninin katilimi ile gergeklestirilmistir. ) FATIH Projesi
Arastirmanin verileri, Ogretmenlerin EBA’ya Katihm Diizeyi ve EBA Hakkindaki Goriisleri Anketi Ogretmen katilimi

kullanilarak toplanmustir. Arastirma sonuglarina genel olarak bakildiginda 6gretmenlerin EBA’ya iligkin

goriiglerinin olumsuz olmasa da {ist diizeyde olumlu oldugu da sdylenememektedir. Ciinkii 6gretmenler Makale Hakkinda

EBA’ya iligkin 6grenmeyi destekleme, derslerin 6gretim programima uygunluk ve farkli 6grenme Génderim Tarihi
stillerine sahip 6grencilere hitap etme bakimindan olumlu goriise sahipken dersleri igin EBA igerikleri, 28 Subat 2022
okul internet altyapisi ve 6gretmede karsilasilabilecek giicliikleri telafi etme bakimindan olumsuz goriise Kabul Tarihi
sahiptirler. Ayrica EBA’y1 kullanirken ogretmenler o6grencileri aragtirmaya yonlendirme, derslerde 04 Temmuz 2022
video, animasyon, simiilasyon ve diger gorsellerden yararlanma imkanlarini yiiksek diizeyde kullanirken Makale Tiirii
EBA’daki sorulardan yararlanma, EBA’da icerik ve kaynak paylasma imkanlarimi diisiik dizeyde Arastirma Makalesi

kullanmaktadirlar. Bu sonuglar dogrultusunda EBA igerikleri zenginlestirilmeli, okullarin internet
altyapist iyilestirilmeli ve 6gretmenlerin EBA kullanimlan tegvik edilmelidir.

Examining the Opinions and Usage Levels of Teachers Working in Secondary Education Institutions
Related to Education Information Network”

Abstract Keywords
This study aims to determine the opinions and usage levels of teachers working in secondary schools  Education Information Network
related to Education Information Network (Egitim Bilisim Ag1 [EBA]). The study was carried out using (EBA)
the survey method with 195 high school teachers working in six schools. The data were collected by the E-content
Teachers' Level of Participation in EBA and their Views on EBA Questionnaire. According to findings, FATIH Project
it cannot be said that teachers' views on EBA are highly positive, although they are not negative. Teacher participation

Because while teachers have a positive view of EBA in terms of supporting learning, being compatible

with the course curricula and appealing to students with different learning styles, they have negative Article Info
views about EBA content for their lessons, school internet infrastructure and compensating for the Received
difficulties in teaching. In addition, when teachers use EBA, despite using the opportunities of directing February 28, 2022
students to research, making use of videos, animations, simulations and other visuals in lessons at a high Accepted
level, they make use of questions, sharing content and resources in EBA at a low level. According to July 04, 2022
these results, the content of EBA should be enriched, the internet infrastructure in schools should be Article Type
improved and teachers’ use of EBA should be encouraged. Research Paper
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Extended Abstract
Introduction

It is of great importance for our teachers as the Education Information Network (Egitim Bilisim Agi [EBA]) is
used in all kindergartens, primary schools, secondary schools and high schools throughout the country as a
project open to continuous development. In this direction, in parallel with the continuous development of the
EBA, it is necessary to consider the views and needs of teachers. However, there are a limited number of
scientific studies about EBA, which was developed by the Ministry of National Education to increase the quality
of education/teaching, about teachers' use of EBA or the use of online education and sharing sites. Therefore,
this study will contribute to the literature on the subject. This study was carried out to determine the level of
EBA use of teachers working in secondary education institutions and their views on EBA, which is a reflection
of the developing technology in education.

Method

The study was organized in accordance with the survey method which includes comparison between groups. The
sample of the study consists of teachers working in secondary education institutions affiliated to Kars Provincial
Directorate of National Education. Since it is thought that it will facilitate the data collection process due to the
region where one of the researchers lives, the convenience sampling method was preferred. Printed
questionnaires were distributed to 198 teachers reached during data collection. Three of the distributed
questionnaires were not included in the study because they were filled incompletely. The data obtained within
the scope of the study were obtained from the answers given to the questionnaires by a total of 195 teachers, 115
(59%) female and 80 (41%) male teachers.

Findings

Considering the findings regarding the teachers' views on EBA, it was determined that they mostly thought the
learning materials on EBA supported students’ learning. In addition, it was concluded that the teachers thought
EBA appealed to students with different learning styles and was compatible with the curricula. When the
findings regarding the teachers’ EBA usage levels are examined, it is seen that ‘I direct my students to EBA to
use them in their research.” (Item 14 = 3.36+1.03), ‘Video, animation and other visual materials in EBA are used
in the lessons.” (Item 8 = 3.30+0.97) and ‘I use simulation applications on EBA in my classroom.” (Item 9 =
3.21+098) were the three items with the highest means respectively. On the other hand, it is seen that ‘I use EBA
experiments in my experimental applications in my classes.” (Item 13 = 2.86+1.12), ‘I share the content and
other resources | created on EBA.” (Item 12 = 2.93+1.09) and ‘I use the questions on EBA in the assessment and
evaluation phase of my lesson.” (Item 10 = 3.04+1.09) were respectively the three items with the lowest means.
While there is no significant difference between the views of male and female teachers about EBA (t = .34, p >
.05), it was determined that there is a significant difference between their level of EBA usage and their general
attitude towards EBA (t = 2.14, p < .05). It was seen that male teachers are tended to use EBA more and their
general attitude towards EBA is more positive than the female teachers’ (t = 2.03, p < .05). While there was no
significant difference between their views on EBA (t = 1.65, p > .05), it was determined that there is a significant
difference in their attitudes towards the use of EBA in favor of teachers with internet connection at home, and
the seniority of the teachers participating in the study caused a significant difference in their views on the use of
EBA (t = 2.0, p < .05). It is in favor of the teachers with a professional seniority of seven years or more (F =
5.26, p < .05 and). It was seen that the opinions of the teachers participating in the study in the verbal sciences
branch about EBA are more positive than the teachers in other branches.

Discussion and Conclusion

When we look at the findings regarding the teachers' views on EBA, it has been determined that they mostly
think that the learning materials on EBA support the students’ learning. In addition, it was concluded that the
teachers thought EBA appeals to students with different learning styles and is compatible with the curricula.
However, when we look at the teachers' views on EBA, they agreed with the expression ‘I consider the content
of EBA to be sufficient for my course.” at the lowest level. While Demir, Ozding, & Unal (2018) stated that high
school teachers' participation in EBA is high, but they are insufficient in developing and sharing content, Alabay
(2015) stated that they could not find an answer to the needs of teachers regarding content. Because teachers use
EBA only to prepare for the lesson, ask questions or lecture (Demir et al., 2018; Kuloglu & Bay, 2019; Tiirker &
Giiven, 2016), to get information (Giivendi, 2014) or as a peer social network (Yesilyurt, 2019). Some
researchers, on the other hand, stated that although teachers evaluate EBA as a useful and efficient site (Cakmak
& Taskiran, 2017; Karasu, 2018), their knowledge about EBA is insufficient (Becit Iscitiirk & Turan, 2018;
Kurtdede Fidan, Erbasan, & Kolsuz, 2016). It is seen that the findings revealed by different researchers support
the findings obtained in the study carried out. In addition, the teachers agreed with the expressions ‘I find the
technical infrastructure of the FATIH Project in our school sufficient to use EBA.” and ‘EBA helps to
compensate for the difficulties that may be encountered in teaching.” at a low level. Due to the lack of internet
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and technology infrastructure in schools, teachers cannot use EBA sufficiently (Altin, 2014; Cakmak &
Taskiran, 2017). Despite this, Horkii¢ (2014) stated that the internet and hardware infrastructure of schools is
sufficient to use EBA. The result of this study is mostly supported by the literature. However, it can be thought
that the different result put forward by Horkii¢ (2014) is due to regional differences in development.

When the expressions with low level of agreement of the teachers are examined, ‘I benefit from the experiments
on EBA in my experimental applications in my lessons.’, ‘I share the contents and other resources that | created
on EBA.” and ‘I use the questions on EBA in the assessment and evaluation phase of my course.” expressions
came to the fore. In the studies conducted by Arslan (2019) and Kuloglu and Bay (2019), it was stated that the
frequency of EBA use by teachers was low. This situation generally supports the results of the study. In addition
to this, ‘I share the contents and other resources that | have created on EBA with teachers.” is one of the
statements that was agreed less. This low level of agreement is supported by the results of the study conducted
by Giivendi (2014) and Demir et al. (2018). According to Giivendi (2014), teachers use EBA to get information
rather than share information. In addition, another expression with low level of agreement is I benefit from the
experiments on EBA in my experiment applications in my lessons.” This finding is supported by the study
finding of Giivendi (2014). In addition, in the study conducted by Alabay (2015), it was determined that teachers
rarely use experimental practices. Considering the literature, it can be said that teachers' inadequacy in
developing content for EBA or updating existing content according to their own courses and students is parallel
to the result of this study.

While there was no significant difference between the views of female and male teachers about EBA, it was
determined that there was a significant difference in favor of male teachers towards using EBA. Alabay (2015)
stated that there was no difference in terms of gender in the level of teachers' use of EBA, while Tutar (2015)
stated that the majority of female and male teachers considered it useful. However, according to Kurtdede Fidan
et al. (2016), male teachers use EBA more than female teachers. Considering that men are more interested in the
use of the Internet and other technologies than women (Cetin, Caligkan, & Menzi, 2012; Saygmer, 2016;
Yilmaz, Uredi, & Akbasli, 2015), it can be thought that this result is supported by the literature.

It was determined that the seniority of the teachers participating in the study caused a significant difference in
their views on EBA, and this difference was in favor of teachers with a professional seniority of seven years or
more. However, it was determined that the seniority of the teachers did not cause a significant difference in the
level of using EBA. The result of this study is supported by Alabay (2015) in terms of the usage levels of EBA.
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Giris
Bilgi toplumu, bireylerin giincel iletisim teknolojileri araciligiyla farkli tiirlerde bilgilere erisebilme ve giincel
teknolojileri etkili kullanabilme olanaklarmin sunuldugu toplumdur (Selvi, 2012). Sanayi toplumlarindan bilgi
toplumlarina gegiste, teknolojide ve bilimde ortaya ¢ikan kiiresel gelismelerin kokli degisime zorladigt
alanlardan biri egitim sistemidir (Akpinar ve Aydin, 2007). Bilgi toplumlarinda bilgi; diigiinme, yasam tarz1 ve
hayat bigimidir (Findikg1, 1998). Bilgi toplumlarinin ortaya ¢ikmasi neticesinde, siirekli artis gosteren dgrenme
istegi, yenilik¢ilik ve yaraticilik ihtiyaglar1 6n plana ¢ikmaktadir (Organisation for Economic Co-operation and

Development [OECD], 2007; United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO],
2005a, 2005b; Wagner, 2008).

Bilginin hizla artig gostermesine paralel olarak bireylerin bilgiye ulagma yontemlerinin 6nem kazandigi 21.
yiizyil egitim sistemlerinde, egitim ve egitimde teknoloji kullanimi, birbirlerini tamamlayan kavramlar haline
gelmigtir (Komis, Ergazakia ve Zogzaa, 2007; McCannon ve Crews, 2000; Simon, 1983). Cakiroglu, Akkan ve
Giiven (2012), teknolojinin 6grenme-6gretme ortamlarina entegre edilmesini egitimdeki dikkat c¢ekici
yeniliklerden biri olarak ifade etmektedirler. Bilgi toplumuna gecilmesiyle iilkemizde de yillardan beri teknoloji
ile birlikte egitimde yenilikler yasanmistir. Egitim ve teknoloji kavramlari, bireylerin kendi yasantilarinda dogal
ve sosyal gevrelerine uyum saglamak igin gosterdigi cabalarda bagvurdugu onemli araglar haline gelmistir
(Alkan, 1998). Bu kavramlari agiklayacak olursak: Alkan (1998) teknolojiyi; makineler, yontemler, islemler,
stiregler, yonetim, sistemler ve kontrol mekanizmalar1 vb. Ggeleri iceren, bu 6gelerin birlestirilmesiyle olusan
dirtinler ve uygulamalar ile bilim arasinda koprii kuran bir disiplin seklinde tanimlamustir. Teknolojinin 6grenme-
Ogretme siireclerinde kullanimi dikkate alindiginda Kaya’ya (2005) goére teknoloji; ozellikle 6gretmenlerin
sistemli olarak gelistirilen 6grenme materyalleriyle hedefledikleri kitleye hizlica ulasabilmelerini ve ihtiyag
duyulan becerileri onlara kazandirabilmek {izere niteligin artirilmasina yardimei aragtir. Bu agiklamadan yola
cikildiginda teknolojinin kavramsal agiklamalar ve arastirmalar ile uygulayanlar arasinda koprii kurdugu
soylenebilir (Yalin, 2004). Yine Demirel’e (2001) gore teknoloji; belli hedeflere ulasmada karsilagilan belli
problemleri ¢6zmede kanitlanmig ve gézlemlenerek elde edilmis bilgilerin uygulanmasidir. Ayrica, teknoloji
sistematik veya bilimsel bilgilerin 6grenme ortamlarinda sistemli olarak uygulanmasiyla pratik yapilmasidir
(Heinich, Molenda ve Russell, 1993). Teknoloji kavraminin yani sira egitim kavramini tanimlayacak olursak;
egitim, bireyleri belli bir konuda yetistirme, gelistirme ve giinlik yasama katabilmek adina ihtiyag duyulan
beceri, bilgi ve anlayislar1 temin etmelerine, kisiliklerinin gelistirilmesine yardim etme olarak tanmimlanmistir
(Turk Dil Kurumu [TDK], 1988). Fidan (1986), egitimi insanlarin belli amaglara gore yetistirmesi siireci olarak
tanimlarken Ertiirk (1998), bireyin davraniglarinda kendi yasantis1 yoluyla ve kasithi olarak istendik degisme
meydana getirme siireci olarak tanimlamaktadir.

Egitimdeki bu yeniliklerle birlikte insanlardaki bilgiyi 6grenme ihtiyaglari neticesinde egitim-teknoloji iliskisi
stirekli gelismis ve sonugta egitim teknolojisi kavrami ortaya ¢ikmustir. Egitim teknolojisini agiklayacak olursak,
davranis bilimleri alaninda 6grenme ve iletigsimle ilgili olarak yapilan arastirma sonuglarinin, sistem yaklasimiyla
birlikte egitim alaninda kullanilmaya baglanmasiyla yeni bir nitelik kazanmig olan bilim dalidir (Alkan, 1984).
Bir bagka tanima gore; davranig bilimlerinin iletisim ve 6grenme ile ilgili verilere dayali olarak egitimle ilgili
ulagilabilir insan giicii ve insan giicii dig1 kaynaklart uygun yontem ve tekniklerle akillica ve ustaca kullanip
sonuglarint degerlendirerek bireyleri egitimin 6zel amaglarina ulastirma yollarini inceleyen bilim dalidir (Cilenti,
1988). Bu tanimlarin yam sira, Alkan (1998) egitim teknolojisini, egitim siireclerini tasarlama, gelistirme,
uygulama ve degerlendirme isi olarak agiklamistir. Egitim teknolojisinin kavramsal geligsimi dort basamaktan
olusmaktadir (Alkan, 1984). Bunlar; arag, ortam, teknoloji ve sistemdir. Bu kavramlar su sekilde agiklanmistir:

Arag: Video, televizyon, radyo, film makineleri gibi gorsel-isitsellerdir.

Ortam: Arag ve ortam gibi diisiiniilse de fiziki anlamdaki ortamin yerini teknoloji kavrami almistir.
Teknoloji: Araglarin, ortamin ve teknolojinin bileskesidir.

Sistem: Teknoloji kavraminda olusturulan bileskenin tabanini olusturur.

Diinyada ve iilkemizde egitim teknolojisinin yayginlagsmastyla birlikte bireylerin bilgiye ulasmasinin kolaylastigi
ve Ogrenme-08retme siirecinde geleneksel egitim materyallerinin yerini teknoloji ile biitiinlesmis egitim
materyallerinin almaya basladi1 sdylenebilir. Ulkemizde de egitim teknolojisinin yayginlasmasiyla birlikte
bircok ¢evrim i¢i egitim ve paylagim siteleri ve bunlar i¢in gelistirilen ¢esitli e-igerikler tasarlanarak uygulamaya
konulmugtur. Devlet Planlama Teskilatimin (Bilgi Toplumu Stratejisi belgesinde (2006-2010, bilgi toplumunun
egitim sistemlerinde kullanimina yonelik, “Bilgi ve iletisim teknolojileri, egitim siirecinin temel araglarindan
biri olacak ve égrencilerin, ogretmenlerin bu teknolojileri etkin kullanimi saglanacaktir.” hedefi belirlenmistir
(DPT, 2006). Bilgi Toplumu Stratejisi belgesinde ayrica bilgi toplumuna doniigiim i¢in Milli Egitim
Bakanligindan Sekil 1°deki hedefleri gergeklestirmesi beklenmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2012).
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Bireylerin yasam boyu 6grenim yaklasimi ve e-6grenme yoluyla kendilerini gelistirmeleri icin uygun yapilarin
olusumu ve e-igerigin gelistirilmesi

Ortadgretimden mezun olan her 6grencinin temel bilgi ve iletisim teknolojileri kullanim yetkinliklerine sahip
olmast

Internetin etkin kullanimu ile her {i¢ kisiden birisinin e-egitim hizmetlerinden faydalanmasi

Herkese bilgi ve iletisim teknolojilerini 6grenme ve kullanma firsatinin sunulmasi

Her iki kisiden birinin internet kullanicist olmast I

Internetin, toplumun tiim kesimleri i¢in giivenilir bir ortam haline gelmesi

[T [T [1 [l

Sekil 1. Bilgi toplumu stratejisi dogrultusunda MEB’in gergeklestirilmesi gereken hedefler

MEB, DPT (2006) tarafindan hazirlanan Bilgi Toplumu Stratejisi’ndeki (2006-2010) hedefler dogrultusunda
egitimde kaliteyi artirmak, firsat esitligini saglamak ve egitimde siirekliligi miimkiin kilmak amaciyla egitim
teknolojilerini kullanma ve bunu gelistirme yoluna gitmistir. Egitimde FATIH (Firsatlar1 Artirma Teknolojiyi
Iyilestirme Hareketi) Projesinin planlamasinda, egitim ve dgretimde firsat esitligini saglamak ve okullarimizdaki
teknolojiyi iyilestirmek amaciyla bilisim teknolojileri araglarinin 6grenme-6gretme siirecinde daha fazla duyu
organina hitap edilecek sekilde, derslerde etkin kullanimi hedeflenmistir. Bu hedef dogrultusunda okul 6ncesi,
ilk6gretim ve ortadgretim tiim okullarin 570.000 dersliginde LCD Panel Etkilesimli Tahta, internet ag
altyapisinin saglanacagi, tiim Ogretmen ve Ogrencilere tablet bilgisayar verilecegi, dersliklere kurulan BT
donanimlarinin 6grenme-6gretme siirecinde etkin kullaniminin saglanmasi amaciyla dgretmenlere hizmet igi
egitimler verilecegi belirtilmistir. Ayrica bu siirecte 6gretim programlart BT destekli 6gretime uyumlu héle
getirilerek egitsel e-igeriklerin olusturulacag: ifade edilmistir. MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel
Miidiirliigiiniin [YEGITEK] Nisan 2022 itibariyle acikladig1 verilere gore 2.125.607 6grenciye tablet bilgisayar
seti dagitilmisg, 503.941 derslige etkilesimli tahtanin kurulumu tamamlanmis, 16.547 okulun ag altyapi1 kurulumu
tamamlanmis, 421.674°1 yiiz yiize egitim ve 541.505’i uzaktan egitim seklinde olmak {izere toplam 963.179
ogretmenin FATIH Projesi hizmet i¢i egitimi tamamlanmis ve Egitim Bilisim Agina (EBA) 1.700°den fazla ders
icin 40.000’in iizerinde etkilesimli, giivenilir ve zengin icerikler eklenmesi saglanmistir (FATIH Projesi, 2022).
Temel olarak, FATIH Projesini olusturan bilesenler Sekil 2’de verilmistir (MEB, 2012).

Donanim ve yazilim alt yapisinin saglanmasi

Egitsel e-icerigin saglanmasi ve yonetilmesi

Ogretim programlarinda etkin BT kullanimi

Bilingli, giivenli, yonetilebilir ve 6lgiilebilir BT kullaniminin saglanmasi

Sekil 2. FATIH Projesi bilesenleri
Egitimde FATIH Projesinin bilesenlerinden, YEGITEK tarafindan egitimin gelecege acilan kapisi sloganiyla

gelistirilip uygulamaya konulan EBA, okulda ya da okul dig1 ortamlarda bilgi teknolojilerinden yararlanarak
materyallerin etkili kullanimini desteklemek i¢in teknolojinin 6grenme-6gretme ortamlarina entegre edilmesini
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amaglayan cevrim ici bir sosyal egitim platformudur. Ogretmenlerin ve grencilerin yani sira egitimin tiim
paydaslarin1 kapsamaktadir (EBA, 2015). EBA’nin gelistirilme amaglar1 asagida sunulmustur (EBA, 2015):

Farkli, zengin ve egitici igerikler sunmak.

Biligim kiiltliriinii yayginlastirarak egitimde kullanilmasini saglamak.

Icerik ile ilgili ihtiyaclara cevap vermek.

Sosyal ag yapisiyla bilgi aligverisinde bulunmak.

Zengin ve gittik¢e biiyiiyen arsiviyle derslere katki sunmak.

Bilgiyi 6grenirken ayn1 zamanda yeniden yapilandirabilmek ve bilgiden bilgi iiretmek.

Farkli 6grenme stillerine (sozel, gorsel, sayisal, sosyal, bireysel ve isitsel 6grenme) sahip dgrencileri de
kapsamak.

Biitiin 6gretmenleri ortak bir paydada bulusturarak egitime el birligiyle yon vermelerini saglamak.

e Teknolojiyi bir amag olarak degil ara¢ olarak kullanmak amacryla tasarlanan sosyal bir egitim platform
saglamak.

Ilgili alanyazin incelendiginde Tutar (2015) tarafindan ilkokul, ortaokul ve lise diizeyinde farkli okullarda gorev
yapan 6gretmenlerle; Kurtdede Fidan, Kolsuz ve Erbasan (2016) tarafindan sinif 6gretmenleri ile gerceklestirilen
farkli arastirmalarda 6gretmenlerin EBA hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigi, burayr kullamsh, etkin ve
verimli bir site olarak degerlendirmelerine ragmen siklikla kullanmadiklari belirlenmistir. Karasu (2018)
tarafindan Imam Hatip Meslek dersleri ile Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dgretmenleri ile gergeklestirilen
aragtirmaya gore ise 6gretmenler EBA’y1 verimli ve kullanigh bir site olarak degerlendirmelerine ragmen okulun
fiziksel alt yapisinin yetersizligi, internette yasanan yogunluk ve EBA igerigi hazirlamadaki bilgi
yetersizliklerinden dolay: siirli olarak kullandiklar1 belirlenmistir. Becit Iscitiirk ve Turan (2018) tarafindan Din
Kiiltiiri ve Ahlak Bilgisi 6gretmenleri ile gerceklestirilen arastirmada ise dgretmenlerin ¢ogunun EBA’y1 haftada
birka¢ kez kullandig1 ve EBA igeriklerini yetersiz buldugu, 6gretmenlerin yarisinin EBA hakkinda bilgi sahibi
olmadigi, EBA’y1 kullanan 6gretmenlerin ise genellikle dersin verimliligini artirmak ve eksik olan igerikleri
desteklemek amaciyla kullandigr belirlenmistir. Cakmak ve Taskiran (2017) tarafindan Sosyal Bilgiler
ogretmenleri ile gergeklestirilen aragtirmaya gore de dgretmenlerin EBA’y1 faydali ve 6grenmeyi destekleyici
bulmalarina ragmen gerekli altyapinin heniiz tamamlanmamig olmasindan dolay1 yeterince kullanamadiklar
belirlenmistir. Yesilyurt (2019) tarafindan Sosyal Bilgiler 6gretmenleri ile gergeklestirilen arastirmada
Ogretmenlerin  ¢ogunun EBA’y1  6grenme-ogretme  siireglerinde kullandiklari ve sosyal ag olarak
degerlendirdikleri, bir kismmin ise burayi, icerikleri gorsellestirmek amaciyla kullandigini, EBA igeriklerini
giincel olarak degerlendirmedikleri ve okulun teknolojik ve internet altyapisindan kaynakli sorunlar yasandigini
belirttikleri ortaya konulmustur. Kuloglu ve Bay (2019) tarafindan gerceklestirilen arastirmaya gore Ingilizce
ogretmenlerinin EBA’y1 orta ve diigiik siklik diizeyinde kullanmalarina ragmen EBA’ya karst olumlu tutum
sergiledikleri, kullanim 6z yeterliklerinin iyi seviyede oldugu ve EBA’y1 ¢cogunlukla igerik saglama, gelistirme
ve paylasmak amaciyla kullandiklart belirlenmistir.

Demir, Ozding ve Unal (2018) tarafindan Sosyal Bilgiler, Fen Bilimleri ve Simf gretmenleri ile EBA portalina
katilimin incelendigi arastirmada EBA portalina dgretmenlerin anaokullarinda ¢ok az diizeyde, ilkokullarda
diisiik diizeyde, ortaokul ve liselerde ise daha fazla diizeyde katilim gosterdikleri belirlenmistir. Ayrica
ogretmenlerin EBA’y1 ders hazirligl, konu anlatma ve 6grencilere soru sormak amaciyla kullanmalarina ragmen
EBA sosyal medya hesaplarini takip etmedikleri, EBA’ya igerik iiretmedikleri ve igerik paylasimi konusunda
yetersiz olduklar1 belirlenmistir. Giivendi (2014), ilkokul, ortaokul ve lise 6gretmenlerinin EBA’y1 kullanim
sikliginin diisiik oldugunu, sosyal medyada EBA’y1 takip etmediklerini ve EBA’y1 ¢ogunlukla bilgi almak
amaciyla kullandiklarin1 ve bilgi paylasimlarinin diisiik oldugunu belirlemistir. Alabay (2015) tarafindan
gerceklestirilen aragtirmada ise lise Ogretmenlerinin EBA’y1 derslerde yeterince kullanmadiklari, EBA
iceriklerini yetersiz bulduklar1 ve EBA hakkinda yeterli egitim almadiklari ortaya konulmustur. Arslan (2019)
tarafindan gergeklestirilen arastirmada ise okul Oncesi Ogretmenlerinin EBA’ya iligkin algilari ve inanglari
olumlu olmasina ragmen portali kullanim sikliklarinin diisiik seviyede oldugu belirlenmistir. Diger yandan, Ates,
Cerci ve Derman (2015) tarafindan EBA’da yer alan Tiirk¢ce dersine yonelik video iceriklerini incelemek
amaciyla gerceklestirilen arastirmada ise video igeriklerinin ¢ogunun sekizinci sinif diizeyinde hazirlandigi,
stirelerinin yetersiz oldugu, izlenme oranlarinin diisiik oldugu, ¢ogunun EBA’da belirtilen siif diizeyine uygun
olmadigi, dersin kazanimlarinin genel olarak kapsamadigi, bu iceriklerde ders isleme siirecine yer verilmedigi ve
igeriklerin etkin materyal 6zelligi tasimadig1 ortaya konulmustur.

EBA, siirekli gelismeye agik bir proje olarak iilke ¢apinda anaokulu, ilkokul, ortaokul ve liselerin tiimiinde
kullanilmas1 nedeni ile 6gretmenlerimiz i¢in ¢ok biiyiik dnem arz etmektedir. Alanyazin géz Oniine alindiginda
arastirmalarin ¢ogunlugunun ilkokul ve ortaokul dgretmenlerinin katilimiyla gerceklestirildigi, sinirli sayida
yapilan lise diizeyindeki arastirmalarin ise brans bazinda yapildig: soylenebilir. Bu dogrultuda EBA’nin siirekli
gelismesine paralel olarak Ogrenme-Ogretme ortamlarinda daha etkin kullanimini saglamak ve bu portali
ogrenciler ile 6gretmenlerin ihtiyaglar1 dogrultusunda gelistirmek amaciyla Ogretmenlerin goriislerinin ve
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ihtiyaglarinin gz oniine alinmasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bunun yani sira lise diizeyinde okullarda gorev
yapan tim branglardaki Ogretmenlerin katilimiyla gerceklestirilebilecek arastirmalara ihtiyag duyuldugu
soylenebilir. Dolayisiyla dgretmenlerin EBA’y1 kullanmalariyla veya ¢evrim i¢i egitim ve paylasim siteleri
kullanim durumlar ile ilgili smirhi sayida bilimsel galigmaya rastlanmaktadir. Bu c¢aligma, konu ile ilgili
alanyazina katkida bulunulacaktir. Bu arastirma, gelisen teknolojinin egitime bir yansimasi olan EBA’y1
ortadgretim kurumlarinda gorev yapan Ogretmenlerin kullanim diizeyinin ve EBA hakkindaki goriislerinin
belirlenmesi amaciyla yapilmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmustir.

1. Ogretmenlerin EBA’y1 kullanim diizeyleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin EBA ile ilgili goriisleri nelerdir?

3. Ogretmenlerin gorev siirelerine bagl olarak EBA hakkindaki goriisleri ve EBA’y1 kullanim diizeyleri
nelerdir?

4. Ogretmenlerin EBA’da bulunan igerik gelistirme araglarmi ve olusturulmus olan e-igerikleri kullanim

sikliklar1 nelerdir?

Ogretmenlerin cinsiyetlerine bagl olarak EBA hakkindaki goriisleri ve kullamm diizeyleri nelerdir?

Ogretmenlerin brans bazinda EBA kullanim diizeyleri ve gériisleri nelerdir?

Ogretmenlerin evlerinde internet baglantisi olup olmamasi durumuna bagl olarak EBA hakkindaki

goriisleri ve kullanim diizeyleri nelerdir?

Noo

Yontem

Arastirmanin yontem kisminda arastirma deseni, veri toplama araglari, ¢alisma grubu, veri analizi, gegerlilik ve
giivenirlilik 6nlemleri, arastirmacilarin rolii ve etik konular hakkinda bilgi verilmistir.

Arastirmanin Deseni

Arastirma, gruplar arasi karsilastirmay1 igeren tarama modeline uygun olarak diizenlenmistir. Tarama modeli,
halen mevcut olan veya gegmisteki durumu mevcut durumuyla betimleme imkani sunan arastirma yaklagimidir.
Arastirma konusu birey, olay veya nesne kendi mevcut sartlari icerisinde mevcut durumuyla etkileme ya da
degistirme ¢abasi olmaksizin tanimlanir (Karasar, 2005). Mevcut aragtirma ile de EBA’y1 kullanan ortadgretim
ogretmenlerinden anket yardimiyla EBA’ya iligkin goriisleri ve EBA’y1 kullanim diizeyleri hakkinda veriler
toplanarak betimlenmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin calisma evrenini Kars {1 Milli Egitim Miidiirliigiine bagh ortadgretim kurumlarinda gérev yapan
Ogretmenler olusturmaktadir. Arastirmacilardan birinin yasadigi bdlge olmasi nedeniyle veri toplanmasi
stirecinde kolaylik saglayacag: diisiiniildiigiinden uygun 6rnekleme tercih edilmistir. Uygun 6rnekleme, is giicii
ve para kaybini minimum diizeye indirmeyi amaglayan bir yontemdir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Karadeniz
ve Demirci, 2008). Verilerin toplanmasinda ulagilan 198 &gretmene basili anketler dagitilmistir. Dagitilan
anketlerden ii¢ti eksik dolduruldugu igin arastirmaya dahil edilmemistir. Calisma kapsaminda elde edilen veriler,
115’1 (%59) kadin, 80’1 (%41) erkek 6gretmen olmak iizere toplam 195 6gretmenin anketlere verdigi yanitlardan
saglanmustir. Aragtirmanin 6rneklemini olusturan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmenlerin Demografik Ozelliklerine Iliskin Frekans (f) ve Yiizde (%) Dagilimlar: (N = 195)
Degisken f %
Lo Kadin 115 59.0
Cinsiyet Erkek 80 410
. Var 160 82.1
Evde internet olanagt v 35 17.9
1yl 38 195
2 yil 22 11.3
3yl 24 12.3
Mesleki kidem 4 yil 22 113
5yl 16 8.2
6 yil 8 4.1
7 yil ve iistii 53 27.2
Matematik ve Fen Bilimleri 60 30.8
Brang Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler 7 39.5
Miizik, Gorsel Sanatlar, Beden E. ve diger 58 29.7
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Veri Toplama Araclar

Kisisel Bilgi Formu. Anketin bu bolimiinde katilimcilarin cinsiyetlerine, evlerinde internet olup olmadigina,
ogretmenlik deneyimlerine ve branslarina iligkin sorular yer almstir.

Ogretmenlerin EBA’ya Katilim Diizeyi ve EBA Hakkindaki Gériigleri Anketi. Arastirma verileri Kalemkus
(2016) tarafindan gelistirilen Ogretmenlerin EBA’ya Katilim Diizeyi ve EBA Hakkindaki Goriisleri Anketi
kullanilarak elde edilmistir. Arastirmacilar tarafindan 27 madde olarak gelistirilen anket, dlgek gelistirme
slirecleri takip edilerek yapilan KMO ve Barlett Testi, temel bilegenler analizi (toplam varyans analizi) ve faktor
analizi sonucunda elde edilen veriler dogrultusunda Madde 6 anketten ¢ikarilarak yeniden faktor analizi
yapilmustir. Elde edilen anket maddelerinin ayirt edicilik giiciiniin ise p < .001 seviyesinde ayirt edicilik
bakimindan anlamlidir. Yapilan analizler sonucunda kullanim diizeyi boyutu ve goriis boyutu olmak tizere iki
boyuttan ve 26 maddeden olusmaktadir. Anket (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Bazen, (4)
Katiliyorum ve (5) Kesinlikle Katiliyorum segenekleri ile besli likert tipi seklindedir. Anket goriis boyutu ve
kullanim diizeyi olmak iizere iki boyuttan olugsmaktadir. Toplam 26 maddeden olusan anketin gériis boyutu 14
maddeden olusurken kullanim diizeyi boyutu ise 12 maddeden olugmaktadir. Anketin genelinin giivenilirligi
0.948, goriis boyutunun giivenilirligi 0.926 ve kullamim diizeyi boyutunun giivenilirligi ise 0.909 olarak
belirtilmistir.

Veriler, etik kurul izni alindiktan sonra 2015-2016 egitim 6gretim y1l1 Kars ili merkez ilgesindeki alt: ortaokulda
gbrev yapan ogretmenlere Ogretmenlerin EBA’ya Katilm Diizeyi ve EBA Hakkindaki Gériisleri Anketi
dagitilarak toplanmustir. Ilgili okullara bir hafta boyunca her giin sabah saat 08.00’da gidilerek mesai bitimine
kadar beklenmis ve okulda gorev yapan tiim 6gretmenlere ulasiimaya ¢alisilmistir. Anket, toplam 202 6gretmene
dagitilmis ancak yedi 6gretmenin anketi doldurmak istememesi nedeniyle 195 6gretmenden veri toplanmustir.

Veri Analizi

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden hazirlanan anketler yoluyla toplanan verilerin hepsi SPSS 18.0 for Windows
paket programinda analiz edilmistir. Anketlerin kisisel bilgiler boliimiinde toplanan veriler bagimsiz degiskenler,
anket ve alt boyutlar ile elde edilen veriler ise bagimli degiskenler olarak analizlere tabi tutulmustur. Veriler ile
herhangi bir istatistiki isleme gegilmeden Once bir yanhishk olup olmadigi ve arastirmacilarin amaciyla
belirlenmis sinirlar igerisinde kalip kalmadiklari kontrol edilmistir. Arasgtirmayla toplanan verilerle iliskili
asagida sunulan istatistiki ¢coztimleme islemleri yapilmustir;

1. Orneklem kapsamindaki 6gretmenlerin demografik ozellikleri igin degiskenlerin yiizdeleri (%) ve
frekanslari (f) hesaplanmustir.

2. Ogretmenlerin algilaria/degerlendirmelerine gére, EBA’min alt boyutlariin ve genelinin puanlarinin
standart sapmalar1 (SS) ve ortalama (X) degerleri hesaplanmustir.

3. Ogretmenlerin EBA’ya iliskin gbriis, kullanim ve genel tutumlar1 puanlarmin, cinsiyet ve evde internet
olmasina gore anlaml bir sekilde farklilik olup olmadigin1 belirlemek icin iliskisiz (bagimsiz) Gruplar t
Testi yapilmistir.

4. Ogretmenlerin EBA’ya iliskin goriis, kullanim ve genel tutumlari puanlariin, mesleki kidem ve brans
degiskenine gore anlamli bir sekilde farklilagip farklilagmadigini arastirmak amaciyla tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) uygulanmis, anlamli farklilagsmalarin bulundugu durumda, degiskenlerin hangi
gruplar arasinda farklilik oldugunu arastirmaya yonelik ise Post-hoc LSD Testi yapilmistir.

5. Analizler 6ncesi, 6gretmenlerin mesleki kidem ve brang degiskenleri yeniden gruplanmustir.

[statistiksel hesaplamalarmn hepsinde .05 anlamlilik diizeyidir; p < .05 ise bagimsiz degisken gruplar1 arasindaki
iliskiler anlaml kabul edilerek sonuglar degerlendirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik Onlemleri

Istatistiksel analizlere gecilmeden dnce verilerin normal dagilim gésterip gostermedigine iliskin analiz yapilmis
ve verilerin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir. Dolayisiyla istatistiksel analizlerde parametrik testlerin
kullanilmasina karar verilmistir. Yapilan istatistiksel analizler uzman degerlendirmesine sunularak
degerlendirmesi istenmistir. Analizler uzman degerlendirmesinden sonra gelistirilmis ve rapor haline
getirilmigtir.

Arastirmacinin / Arastirmacilarin Rolii

Sorumlu yazar Bilisim Teknolojileri 6gretmenligi yaparken ayni1 zamanda EBA, 6gretim teknolojileri ve egitim
yazilimlar1 {izerine arastirmalar yapmaktadir. Ikinci yazar ise Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
bolimiinde o6gretim {iyesi olup Ogretim teknolojileri iizerine arastirmalar yapmaktadir. Aragtirmacilar,
katilimcilara EBA tizerinden herhangi bir egitim vermemektedir.
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Etik Konular

Arastirma igin etik kurul izni alinmistir. Tim katilimcilara arastirma ile ilgili bilgilendirilmis onam formu
sunulmustur. Veriler, arastirmaya goniillii olarak katilan 6gretmenlerden toplanmustir.

Bulgular

Arastirmanin bu bdlimde, ortadgretim kurumlarina yodnelik tasarlanmis ¢evrim ici egitim ve paylasim sitesi EBA
icin O0gretmenlerin kullanim diizeyi ve goriislerini belirlemek amaciyla arastirmanin hedefleri kapsaminda
gergeklestirilen istatistiksel ¢oziimlemeler sunulmustur. Bulgular ile bulgular kapsaminda ortaya konulan
sonuglar, aragtirmanin amaglaria uygun olarak tablolar ve agiklamalari, sirayla bu béliimde verilmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin algilarina gére EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeyleri 6nce genel olarak
(kisisel ozelliklerine bakilmadan) incelenmis daha sonra ise EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeylerinin
cinsiyet, evde internet olmasi, mesleki kidem ve bransa gore farklilagip farklilasmadigi arastirimistir.
Ogretmenlerin EBA’ya iligkin goriisleri (katilimlari1) 14 maddelik bir boyut altinda ve kullanim diizeyleri ise 12
maddelik baska bir boyut altinda yer almaktadir. Ogretmenlerin EBA’ya iliskin gériisleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Ogretmenlerin EBA 'ya Iliskin Goriigleri (N = 195)

£ £
5 2
ES S
2 E
Madde 5 £ G X SS
M 2 g ¥ X
2 S s 2
X 2 1S =
E £ 5§ = 3
3 G & G 3
X N m N N4
1. EBA ders 6gretmeni igin yeni ders arag gerecidir. f 15 24 42 86 28 3.45 1.12
% 77 123 215 441 144
2. EBA ile dersler daha verimli gegmektedir. f 12 25 73 61 24 3.31 1.04
% 62 128 374 313 123
3. EBA 6grencilerin derslere yonelik tutumunu f 9 28 68 67 23 3.34 1.02
artirmaktadir. % 46 144 349 344 118
4. EBA sayesinde dgrencilerin derse odaklanmasi f 8 26 83 58 20 3.29 0.96
kolaylasmaktadir. % 41 133 426 297 103
5. EBA’daki 6grenme nesneleri/materyalleri 6grenmeyi f 8 14 51 91 31 3.63 0.97
desteklemektedir. % 41 72 262 467 159
19. EBA, 6gretimde karsilagilabilecek giigliikleri telafi f 10 40 65 62 18 3.19 1.03
etmede yardimci olmaktadir. % 5.1 205 33.3 31.8 9.2
20. EBA bir 6gretmen olarak motivasyonumu artirmaktadir.  f 13 30 69 63 20 3.24 1.05
% 67 154 354 323 103
21. EBA farkli 6grenme tarzlarina (isitsel, sozel, sayisal ve f 10 20 53 84 28 351 1.03
gorsel 6grenme) sahip 6grencilere hitap etmektedir. % 51 103 272 431 144
22. EBA kullanim ara yiiziinii sade ve kullanilabilir f 10 30 65 66 24 3.33 1.04
buluyorum. % 51 154 333 338 123
23. EBA'da paylasilan igerikleri 6grenci seviyelerine uygun  f 7 24 66 76 22 3.42 97
buluyorum. % 36 123 338 390 113
24. EBA'nin ders miifredatina uygun oldugunu f 7 21 65 73 29 3.49 .99
diistiniiyorum. % 36 108 333 374 149
25. EBA'nin 6grencilerin YGS - LYS gibi sinav basarilarii ~ f 11 26 68 72 18 3.31 1.00
olumlu etkiledigini diisiiniiyorum. % 5.6 133 349 369 9.2
26. Okulumuzdaki FATIH Projesi teknik alt yapisini f 27 39 63 54 12 2.92 1.13

(internet vb.) EBA’y1 kullanmak icin yeterli buluyorum. o 138 200 323 277 6.2

27. Egitim Bilisgim Agin (EBA)'da yer alan konu igeriklerini ~ f 26 44 64 46 15 2.90 1.14
dersim i¢in yeterli goriiyorum. % 13.3 226 328 23.6 7.7
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Ogretmenler, EBA’ya iliskin goriislerini 14 maddeden olusan ve (1) Kesinlikle Katilmiyorum ile (5) Kesinlikle
Katiliyorum arasinda degisen bir segenckle degerlendirmislerdir. Maddeler igin hesaplanan aritmetik ortalamalar
(X), dgretmenlerin EBA’ya iliskin o 6zelligi/durumu degerlendirme diizeyleri olarak kabul edilmistir. Yiiksek
ortalama puanlar dgretmenlerin o 6zellige/duruma/ifadeye ¢ok katildiklarini, diisiik puan ise az katildiklarini

gostermektedir. Puanlara iligkin degerlendirme kistaslari, yontem boliimiinde verilmistir.

Ortadgretim kurumlarinda gorev yapan Ogretmenlerin EBA’nin  Goriis Boyutu maddelerine iliskin
degerlendirmelerinin ‘Bazen’ ile ‘Katiliyorum’ arasinda degistigi goriilmektedir (Madde 27 = 2.90+1.14 ile
Madde 5 = 3.63+0.92) (Tablo 2). Ogretmenler, EBA’nin Gériis Boyutunda yer alan maddeler icin en yiiksek iic
ortalama puani, sirastyla ‘5. EBA’daki 6grenme nesneleri/materyalleri 6grenmeyi desteklemektedir’ (Madde 5 =
3.63+0.92), ‘21. EBA farkli 6grenme sitillerine sahip 6grencilere hitap etmektedir’ (Madde 21 = 3.51+1.03) ve
24, EBA'nin ders miifredatina uygun oldugunu disiiniyorum’ (Madde 24 = 3.49+0.99) maddelerine
vermislerdir. Arastirmaya katilan 6gretmenler, en diisiik li¢ ortalama puamni ise sirasiyla 27. EBA'da yer alan
konu igeriklerini dersim igin yeterli gériiyorum.” (Madde 27 = 2.90+1.14), 26. Okulumuzdaki FATIH Projesi
teknik alt yapisin1 EBA’y1 kullanmak i¢in yeterli buluyorum.” (Madde 26 = 2.92+1.13) ve ‘19. EBA, &gretimde
karsilagilabilecek giicliikleri telafi etmede yardimci olmaktadir.” (Madde 19 = 3.19+1.03) ifadelerine
vermislerdir. Ogretmenlerin EBA’y1 kullanim diizeyleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Ogretmenlerin EBA’y1 Kullamim Diizeyleri (N = 195)
£
5 g
z 5
= =
Madde S g . S X sS
@ S = o
< 2 S X
s £ § £ =
3 G & G 8
N4 M a1} M N4
7. Icerik ile ilgili ihtiyaglarimi EBA'da yer alan gbrsel, f 13 21 87 61 13 321 .96
isitsel ve yazili kaynaklardan saglarim. % 6.7 10.8 44.6 31.3 6.7
8. EBA'da ki video, animasyon ve diger gorsel f 9 23 84 59 200 330 .97
materyalleri derslerde kullanirim. % 46 11.8 43.1 30.3 10.3
9. EBA'da ki simiilasyon (benzetim) uygulamalarini f 12 27 79 63 14 321 .98
dersimde kullanirim. % 6.2 13.8 405 323 7.2
10. EBA'da yer alan sorular1 dersimin 6lgme ve f 15 48 64 50 18 3.04 1.09
degerlendirme agamasinda kullanirim. % 7.7 24.6 328 256 9.2
11. EBA'da giincel olaylar hakkinda ki haberleri takip f 14 40 78 43 20 3.08 1.06
ederim. % 72 205 400 221 103
12. EBA'da olusturdugum igerikleri ve diger kaynaklari f 20 47 70 42 16 293 1.09
paylasirim. % 103 241 359 215 82
13. Derslerimdeki deney uygulamalarimda EBA'da yer f 21 58 58 43 15 286 1.12
alan deneylerden faydalanirim. % 108 297 297 221 7.7
14. Ogrencilerimi, arastirmalarinda faydalanmalar1 igin f 11 23 69 68 24 336 1.03
EBA'ya yonlendiririm. % 56 118 354 349 123
15. EBA'da diger ziimre 6gretmenleriyle bilgi f 13 45 68 46 23 311 110
paylasiminda bulunurum. % 67 231 349 236 118
16. EBA'dan buldugum ders materyalini kendi dersime f 15 46 60 53 21 310 112
gore degistirip giincelleyebilirim. % 7.7 23.6 30.8 27.2 10.8
17. EBA'da ki igerik gelistirme araglarim kullanarak ders ~ f 17 46 61 50 21 3.06 1.13
icerikleri gelistirebilirim. % 8.7 23.6 31.3 256 10.8
18. Ogrencilerimi EBA'n1 kullanmalar1 konusunda f 10 45 60 60 20 3.18 1.06
rehberlik ederim. % 51 231 308 308 103

Ogretmenlerin, EBA’y1 kullanim diizeyi boyutunda yer alan ifadeler icin hesaplanan aritmetik ortalamalar (%),
O0gretmenlerin maddede ifade edilen o 6zelligi/durumu kullanim diizeyi olarak kabul edilmistir. Yiiksek ortalama
puanlar O6gretmenlerin EBA’y1 o o6zellik/durum igin/nedeniyle c¢ok kullandiklarini, disiik puan ise az
kullandiklarin1 gostermektedir.
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Arastirmaya katilan 6gretmenlerin EBA’nin Kullanim Boyutu maddelerine iliskin degerlendirmelerinin tiimiini
de ‘Bazen’ diizeyinde degerlendirdikleri goriilmektedir (Madde 13 = 2.86+1.12 ile Madde 14 = 3.36+1.03)
(Tablo 3). Ogretmenler, EBA’min Kullanim Boyutunda yer alan ifadeler igin en yiiksek ii¢ ortalama puam
sirastyla ‘14, Ogrencilerimi, arastirmalarinda faydalanmalar1 icin EBA'ya yonlendiririm.” (Madde 14 =
3.36+1.03), ‘8. EBA'da ki video, animasyon ve diger gorsel materyalleri derslerde kullamirim.” (Madde 8 =
3.30+0.97) ve ‘9. EBA'daki simiilasyon (benzetim) uygulamalarini dersimde kullamirim.” (Madde 9 = 3.21+0.98)
ifadelerine vermislerdir. Arastirmaya katilan dgretmenler EBA’y1 kullanim konusunda en diisiik ii¢ ortalama
puani ise sirastyla ‘13. Derslerimdeki deney uygulamalarimda EBA'da yer alan deneylerden faydalanirim.’
(Madde 13 = 2,86=+1,12), ‘12. EBA'da olusturdugum igerikleri ve diger kaynaklari paylagirim.” (Madde 12 =
2.93+1.09) ve ‘10. EBA'da yer alan sorular1 dersimin 6lgme ve degerlendirme agamasinda kullanirim.” (Madde
10 = 3.04+1.09) ifadelerine vermislerdir. Genel olarak bakildiginda, 6gretmenlerin EBA’y1 kullanmalarina
iliskin degerlendirmelerinin, goriislerinden bile daha diisiik diizeyde gerceklestigi goriilmektedir. Ogretmenler,
Kullanim Boyutunda yer alan 12 ifadeyi de ‘Bazen’ diizeyinde degerlendirmislerdir. Ogretmenler kullanmaya
iliskin ifadelerin higbirine ‘Katiliyorum’ veya ‘Kesinlikle Katiliyorum’ diizeyinde katilmamuislardir.
Ogretmenler, her ne kadar hicbir ifadeyi ‘Katilmiyorum’ veya ‘Kesinlikle Katilmiyorum’ puan diizeyinde de
degerlendirilmemisse de EBA’nin kullanimina iligkin tutumlarinin olumlu oldugunu sdylemek zordur.
Ogretmenlerin EBA’ya iliskin goriisleri ve kullanim diizeylerine yonelik betimsel istatistiklerin sonuglar1 Tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4
Ogretmenlerin EBA ya Yonelik Goriigleri ve Kullamim Diizeylerine Yonelik Betimsel Istatistikler

Boyut N X SS
Goriis Boyutu 195 3.35 .75
Kullanim Boyutu 195 3.10 .76
EBA (Genel) 195 3.22 .69

Tablo 4’te goriilecegi iizere O0gretmenlerin EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeylerini gosterir ortalama
puanlar yiiksek degildir. Boyutlarin madde bazinda incelenmesine uygun olarak boyutlar ‘Bazen’ diizeyinde
kalmistir (Goériis Boyutu = 3.35+0.75 ve Kullamm Boyutu = 3.10+0.76). Ogretmenlerin EBA’ya iliskin
tutumlarini gormek tizere genel ortalama puan da ‘Bazen’ diizeyinde gergeklesmistir (EBA Genel = 3.22+0.69).
Ozetlemek gerekirse, arastirmaya katilan dgretmenlerin g¢evrim ici egitim ve paylasim sitesi olan EBA’ya
yonelik goriislerinin pek olumlu olmadigi ve bu nedenle de kullanim diizeylerinin de yiiksek olmadigi
diisiiniilebilir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin EBA’ya iligkin goriis ve kullanim diizeylerinin cinsiyet, evde internet olmasi,
mesleki kidem ve branga gore farklilik olup olmadigi bu bolimde incelenerek elde edilen sonuglar sirasiyla
asagida verilmistir. Dolayisiyla 6gretmenlerin EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeylerinin cinsiyetleri
acisindan farklilagma durumlarmi ortaya koymak amaciyla gergeklestirilen t Testinin sonuglar1 Tablo 5’te
verilmigtir.

Tablo 5

Ogretmenlerin EBA ya Iligkin Goriis ve Kullanim Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gore Farklilagip Farklilasmadigina
Yonelik t-Testi Sonuglart (N = 195)

Betimsel Istatistik t- Test
Boyut Cinsiyet -
N X SS t sd p
. Kadin 115 3.33 .65 .

Goriig .34 193 734

Erkek 80 3.37 .87

Kadin 115 2.98 75 .
Kullanim 2.14 193 .025

Erkek 80 3.25 .75

Kadin 115 3.08 .64 .
EBA Genel 2.03 193 .039

Erkek 80 3.37 .75

Ogretmenlerin cinsiyetlerinde, EBA’ya iliskin goriisleri bakimindan anlaml farklilik belirlenemezken (p > .05),
kullanim diizeyleri ile genel tutumlarinda anlamli farklihigin oldugu belirlenmigtir (p < .05) (Tablo 5). Bu
kapsamda; erkek ve kadin 6gretmenlerin, EBA’ya iligkin goriigleri kapsaminda aralarinda anlamli fark yoktur (t
= .34 ve p > .05). Gruplarmm ortalama puanlar1 incelendiginde ise erkek ve kadin ortadgretim 6gretmenlerinin
ortalama puanlarinin birbirlerine olduk¢a yakinlik gosterdigi, yani benzer goriislere sahip olduklar
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goriilmektedir (Kadin = 3.33 ve Erkek = 3.37). Kadin ve erkek 6gretmenlerin, EBA’y1 kullanmaya iliskin
tutumlar1 bakimindan ise erkek 6gretmenler lehine farklilik tespit edilmistir (p < .05 ve t = 2.14). Gruplara ait
ortalama puanlara bakildiginda erkek Ogretmenlerin EBA’y1 kadin Ogretmenlerden daha ¢ok kullanma
egiliminde olduklar1 anlagilmaktadir (Kadin = 2.98 ve Erkek = 3.25). Son olarak, kadin ve erkek 6gretmenlerin,
EBA’ya iligkin genel tutumlarinda da erkek 6gretmenler lehine anlamli farklilik tespit edilmistir (t = 2.03 ve p <
.05). Gruplara ait ortalama puanlara bakildiginda erkek 6gretmenlerin EBA’ya iliskin genel tutumlari, kadmn
ogretmenlere gore daha olumludur (Kadin = 3.08 ve Erkek = 3.37).

Ogretmenlerin EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeylerinin evde internet baglantisi durumu degiskeni
bakimindan farkliligini tespit etmek tizere gergeklestirilen t Testinin sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Ogretmenlerin EBA ya Iliskin Goriis ve Kullanim Diizeylerinin Evde Internet Baglantist Durumu Degiskenine Gore
Farklilagip Farklilasmama Durumuna lliskin t Testi Sonuglart (N = 195)

Betimsel Istatistik t- Test
Boyut Evde Internet —
N X SS t sd p
. Var 160 3.39 12 .
Goriis 1.65 193 101
Yok 35 3.16 .84
Var 160 3.22 .76 .
Kullanim 2.05 193 .041
Yok 35 2.88 75
Var 160 3.31 .68 .
EBA Genel 2.07 193 .038
Yok 35 2.97 71
*p<.05

Ogretmenlerin evlerinde internet baglantisinin olmasmin, EBA’ya iliskin goriisleri bakimindan incelendiginde
anlamli fark belirlenemezken (p > .05), EBA’y1 kullamim diizeyleri ile EBA’ya iliskin genel tutumlari
bakimindan farklilik tespit edilmistir (p < .05) (Tablo 6). Bu kapsamda; evinde internet olan ve olmayan
ogretmenlerin, EBA’ya iligkin goriisleri arasinda anlamli bir fark bulunmamigtir (p > .05 ve t = 1.65). Gruplara
ait ortalama puanlar incelendiginde evinde internet olan ve olmayan ortadgretim Ggretmenlerinin ortalama
puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi, 6gretmenlerin EBA’ya iligkin goriislerinin benzer
oldugu anlagilmaktadir (Var = 3.39 ve Yok = 3.16). Evinde internet olan ve olmayan §gretmenlerin, EBA’y1
kullanmaya yonelik tutumlar1 bakimindan ise evinde internet baglantisi olan 6gretmenler lehine farklilik tespit
edilmistir (p < .05 ve t = 2.0). Gruplara ait ortalama puanlar incelendiginde evinde internet baglantisi olan
ogretmenlerin EBA’y1 kullanim diizeyleri daha yiiksek diizeydedir (Yok = 2.88 ve Var = 3.22). Evinde internet
olan ve olmayan Ogretmenlerin, EBA’ya iliskin genel tutumlarinda da yine evinde internet baglantisi olan
Ogretmenler lehine farklilik tespit edilmistir (p < .05 ve t = 2.07). Gruplara ait ortalama puanlara bakildiginda
evinde internet baglantisi olan gretmenlerin EBA’ya iligkin genel tutumlari, evinde internet baglantisi olmayan
ogretmenlere gore daha yiiksek diizeydedir (Yok = 2.97 ve Var = 3.31).

Ogretmenlerin EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeylerinin mesleki kidem degiskeni bakimindan farklilig
tespit etmek tizere gerceklestirilen ANOVA Testinin sonuglar1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7

Ogretmenlerin EBA ya Iliskin Gériis ve Kullanim Diizeylerinin Mesleki Kidem Degiskenine Gore Farklilasip Farklilasmama
Durumuna Yonelik ANOVA Testi Sonuglart (N = 195)

Boyut Mesleki Kidem Bemfe] o ANOvA Anlaml: Fark Testi
N X SS F p (LSD)

1-3 yil (1) 84 3.22 73

Goriig 4-6 yil (2) 46 3.23 a7 5.83 .014* 3>1ve2
7 y1l ve istii (3) 65 3.59 74
1-3 yil (1) 84 3.08 .79

Kullanim 4-6 yil (2) 46 2.96 .78 1.49 227 1=2=3
7 y1l ve stii (3) 65 311 .69
1-3 yil (1) 84 3.13 .70

EBA Genel 4-6 y11 (2) 46 3.07 73 5.26 .023* 3>1ve?2
7 y1l ve istii (3) 65 3.45 .64

*p<.05
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Ogretmenlerin EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeylerinin mesleki kidem degiskeni kapsanminda farklilig
tespit etmek igin gergeklestirilen ANOVA Testinde tespit edilen farkliligin hangi gruptan kaynaklandigini tespit
etmek tizere gerceklestirilen LSD Testinin sonuglar1 Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8
Ogretmenlerin Mesleki Kidem Degiskenine Iliskin LSD Testi (N = 195)

Bagimli Degisken (1) Mesleki kidem (J) Mesleki kidem Ortalama Farka (1-J) p
4-6 y1l (2) -0.010 .986"
13yl (1) L .
7 yil ve usti (3) -0.370 .029
o 1-3 yil (1) 0.010 986"
Goriis 4-6 y1l (2) L .
7 yil ve usti (3) -0.360 .036
. 1-3 yil () 0.370 .029"
7 yil ve tstii (3) .
4-6 y1l (2) 0.360 036
4-6 y1l (2 0.060 642"
13 yil (1) @ .
7 yil ve usti (3) -0.320 .037
1-3 yil (1) -0.060 642°
EBA Genel 4-6 y1l (2) .
7 yil ve tstii (3) -0.380 .024
1-3yil (1 0.320 .037"
7 yil ve st (3) v (3) .
4-6 y1l (2) 0.380 .024

*p <.05

Yapilan ANOVA Testi (tek yonlii varyans analizi) sonucunda, 6gretmenlerin mesleki kidem siirelerinin, EBA’y1
kullanim diizeyleri bakimindan farklilik belirlenemezken (p > .05), EBA’ya iligkin goriislerinde ve EBA’ya
iliskin genel tutumlar1 bakimindan farklilik tespit edilmistir(p < .05 ve Tablo 7). Buna gore; arastirmaya katilan
ogretmenlerin kidem siirelerinin, EBA’ya iliskin goriisleri kapsaminda farklilagtigi tespit edilmistir (p < .05 ve F
= 5.83). ANOVA Testi sonrasinda farkliligin kaynagim tespit etmek i¢in gerceklestirilen Post-hoc LSD Testine
gore (Tablo 8); mesleki kidemleri yedi yil ve iizerinde olan 6gretmenlerin (Grup 3) EBA’ya iliskin goriisleri
diger 6gretmenlerden (Grup 1-2) daha olumludur (1-3 yil = 3.22; 4-6 yil = 3.23 ve 7 yil ve istii = 3.59).
Ogretmenlerin kidem siirelerinin, EBA’y1 kullanim diizeyleri kapsaminda farklilastig1 tespit edilmistir (p > .05
ve F = 1.49). Farkli mesleki kidem siirelerine sahip 6gretmenlerin EBA’y1 kullanim diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (1-3 y1l = 3.08; 4-6 yil = 2.96 ve 7 yil ve iistii = 3.11). Ogretmenlerin
kidem siirelerinin, EBA’ya iligkin genel tutumlarinda da farklilastig1 tespit edilmistir (p < .05 ve F = 5.26). Post-
hoc LSD Testi incelendiginde (Tablo 8); mesleki kidemi yedi yil ve tistiindeki 6gretmenlerin (Grup 3), EBA’ya
iliskin genel tutumlari, diger 6gretmenlerden (Grup 1-2) daha olumludur (1-3 yil = 3.13; 4-6 y1l = 3.07 ve 7 yil
ve Ustii = 3.45).

Ogretmenlerin EBA’ya iliskin goriis ve kullanim diizeylerini brans degiskeni kapsaminda incelemek iizere
gerceklestirilen ANOV A Testinin sonuglar1 Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9

Ogretmenlerin EBA ya Iliskin Gériig ve Kullamim Diizeylerinin Brang Degiskenine Géore Farklilasip Farklilasmama
Durumuna Yénelik ANOVA Testi Sonuglart (N = 195)

Boyut Bran Betimsel_istatistik ANOVA Anlaml Fark Testi
N X sS F p (LSD)

Sayisal ve Fen B. (1) 60 3.19 .93

Goriis Sozel Bilimler (2) 77 3.64 .59 5.60 017* 2>1ve3
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) 58 3.16 71
Sayisal ve Fen B. (1) 60 3.05 .87

Kullanim Sozel Bilimler (2) 77 3.19 .67 96 384 1=2=3
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) 58 3.02 .73
Sayisal ve Fen B. (1) 60 3.12 .86

EBA Genel Sozel Bilimler (2) 77 3.43 .56 4.99 .034* 2>1ve3
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) 58 3.07 .64

*p<.05
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Bransg degiskeni kapsaminda ortaya ¢ikan 6gretmenlerin EBA’ya iliskin goriis ve kullamim diizeylerindeki
farkliligin kaynagimi (ANOVA Testi) belirlemek igin gergeklestirilen LSD Testinin sonuglar1 Tablo 10’da
verilmistir.

Tablo 10
Oégretmenlerin Brans Degiskenine Iliskin LSD Testi Sonug¢lart (N = 195)

Bagiml Ortalama Farki
Degisken () Brans (J) Brang (1-3) p
» . Sozel Bilimler (2) -.450 .014"
Sayisal ve Fen Bilimleri (1) . . .
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) .030 578
o . Sayisal ve Fen Bilimleri (1) .450 014"
Goriis Sézel Bilimler (2) . ) N
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) 480 .012
L -~ Sayisal ve Fen Bilimleri (1) -.030 578"
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) . - .
Sozel Bilimler (2) -.480 .012
. . Sozel Bilimler (2) -.310 .042"
Sayisal ve Fen Bilimleri (1) L . .
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) .050 .676
. Sayisal ve Fen Bilimleri (1) 310 .042"
EBA Genel Sozel Bilimler (2) . . .
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) .360 .033
. . Sayisal ve Fen Bilimleri (1) -.050 676"
Miizik, G.S., Beden E. ve diger (3) B - .
Sozel Bilimler (2) -.360 .033

*p <.05

Ogretmenlerin brans;, EBA’y1 kullanim diizeyleri bakimindan farklilasmazken (p > .05), EBA’ya iliskin
goriislerinde ve genel tutumlarinda farklilik tespit edilmistir (p < .05 ve Tablo 9). Buna gore; arastirmaya katilan
ogretmenlerin branginin, EBA’ya iliskin goriisleri bakimindan farklilastigi belirlenmistir (p < .05 ve F = 5.60).
ANOVA Testi sonrasinda farkliligin kaynagini ortaya koymak amaciyla gergeklestirilen Post-hoc LSD Testi
incelendiginde (Tablo 10); sozel bilimler branslarindaki 6gretmenlerin (Grup 2) EBA’ya iligkin goriisleri diger
ogretmenlerden (Grup 1-3) daha olumludur (Sayisal ve Fen Bilimleri = 3.19; S6zel Bilimler = 3.64 ve Miizik,
G.S., Beden E. ve diger = 3.16). Ogretmenlerin branslarinin, EBA’y1 kullanim diizeylerinde farklilik
belirlenememistir (p > .05 ve F = .96). Farkli branglardaki 6gretmenlerin EBA’y1 kullanim diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (Sayisal ve Fen Bilimleri = 3.19; So6zel Bilimler = 3.64 ve Miizik,
G.S., Beden E. ve diger = 3.16). Son olarak 6gretmenlerin branglarinin, EBA’ya iliskin genel tutumlarinda da
farkliligin oldugu goriilmektedir (p < .05 ve F = 4.99). Post-hoc LSD Testi incelendiginde (Tablo 10); sozel
bilimler branslarindaki 6gretmenlerin (Grup 2), EBA’ya iliskin genel tutumlar1 diger 6gretmenlerden (Grup 1-3)
daha olumludur (Sayisal ve Fen Bilimleri = 3.12; Sozel Bilimler = 3.43 ve Miizik, G. S., Beden E. ve diger =
3.07).

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Ogretmenlerin EBA hakkindaki goriislerine iliskin bulgulara baktigimizda gogunlukla EBA’daki &grenme
materyallerinin, 6grencilerin 6grenmesini destekledigi goriisiinde olduklari belirlenmistir. Bunun yani sira
ogretmenlerin, EBA’nin farkli 6grenme tarzlarina sahip olan 6grencilere daha iyi hitap ettigini ve derslerin
Ogretim programina uygun oldugunu diisiindiikleri sonucuna ulasilmistir. Ancak 6gretmenlerin EBA hakkindaki
goriislerine bakildiginda ‘EBA'da yer alan konu igeriklerini dersim i¢in yeterli goriiyorum.’ ifadesine en diisiik
diizeyde katildiklar1 belirlenmigtir. Demir ve digerleri (2018), lise 6gretmenlerinin EBA’ya katilimlarinin yiiksek
ancak icerik gelistirmede ve paylagmada yetersiz olduklarimi belirtirken Alabay (2015) 6gretmenlerin igeriklerle
ilgili ihtiyaglarina cevap bulamadiklarim belirtmistir. Clinkli 6gretmenler EBA’y1 sadece derse hazirlik yapma,
sorular sorma ya da konu anlatimi i¢in (Demir ve dig., 2018; Kuloglu ve Bay, 2019; Kurtdede Fidan ve dig.,
2016; Tiirker ve Gliven, 2016), bilgi almak icin (Giivendi, 2014) veya akran sosyal ag1 (Yesilyurt, 2019) olarak
kullanmaktadirlar. Bazi1 arastirmacilar ise oOgretmenlerin EBA’y1 kullamishh ve verimli bir site olarak
degerlendirmelerine (Cakmak ve Tagkiran, 2017; Karasu, 2018) ragmen EBA’ya iliskin bilgilerinin yetersiz
oldugunu belirtmislerdir (Becit Iscitiirk ve Turan, 2018; Kurtdede Fidan ve dig., 2016). Farkl1 arastirmacilar
tarafindan ortaya konulan bulgularin gergeklestirilen arastirmada elde edilen bulguyu destekledigi goriilmektedir.
Buna ek olarak &gretmenlerin ‘Okulumuzdaki FATIH Projesi teknik altyapisinit EBA’y1 kullanmak igin yeterli
buluyorum.” ve ‘EBA, 6gretimde karsilagilabilecek giigliikleri telafi etmede yardime1 olmaktadir.” ifadelerine de
diigiik diizeyde katildiklar1 belirlenmistir. Okullardaki internet ve teknoloji altyap: yetersizliginden dolay:
ogretmenler EBA’y1 yeterince kullanamamaktadir (Altin, 2014; Cakmak ve Tagkiran, 2017). Buna ragmen
Horkiic (2014), okullarin internet ve donanim altyapisimin EBA’y1 kullanmak igin yeterli oldugunu ifade
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etmistir. Bu aragtirma sonucu, alanyazin tarafindan c¢ogunlukla desteklenmektedir. Ancak Horkiic (2014)
tarafindan ortaya konulan farkli sonucun gelisimsel olarak bolgesel farkliliklardan kaynaklandig: diistiniilebilir.

Ogretmenlerin EBA’y1 kullanmim diizeyi ile ilgili bulgular incelendiginde ‘Ogrencilerimi, arastirmalarinda
faydalanmalar1 i¢in EBA'na yonlendiririm’, ‘EBA'daki video, animasyon ve diger gorsel materyalleri derslerde
kullanirim.” ve ‘EBA'daki simiilasyon (benzetim) uygulamalarimi dersimde kullanirim.’ ifadelerine yiiksek
diizeyde katilim gosterdikleri goriilmektedir. Yesilyurt’a (2019) gore 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu dgrenme-
ogretme siirecinde EBA’dan yararlanmaktadir. Ancak Bahgeci ve Efe’ye (2018) gore lise 6grencilerinin EBA’da
bulunan ders igerik ve uygulamalarinin iiniversite sinavlari i¢in yeterli gormemektedir. Bunun yani sira
ogretmenlerin, EBA’daki icerik ve uygulamalarin lise 6grencilerinin hedef kazanimlar1 igin yetersiz oldugunu
belirten aragtirmacilar da (Altin ve Kalelioglu, 2015; Bahgeci, Tiirel, Demirli ve Dokumaci, 2016; Giirfidan ve
Kog, 2016; Tiirker ve Giiven, 2016) bulunmaktadir. Dolayisiyla bazi aragtirmacilara gore (Alabay, 2015; Ciftci
ve Aydin, 2020) EBA ders igeriklerinin ihtiyaci kargilamada yetersiz kalmasindan dolay1 6gretmenler nadiren
kullanmaktalar ve o6grencileri EBA’ya yonlendirmede yeterince istekli davranmamaktadirlar. Bu arastirma
bulgularinin diger aragtirma bulgulariyla farkli sonuca ulagmasinin, 6gretmenlerin EBA igerigi kullanma,
diizenleme ve paylasma konusundaki bilgi diizeylerinden kaynaklandig: diisiiniilebilir. Ciinkii Demir ve digerleri
(2018) ile Tutar’a (2015) gore dgretmenler EBA’ya yonelik igerik gelistirme ve paylagsma konusunda yetersizdir.

Ogretmenlerin ~ diisiik  diizeyde katim gosterdikleri ifadeler incelendiginde ‘Derslerimdeki deney
uygulamalarimda EBA'da yer alan deneylerden faydalanirim.’, ‘EBA'da olusturdugum igerikleri ve diger
kaynaklart paylagirim.” ve ‘EBA'da yer alan sorulari dersimin 6lgme ve degerlendirme asamasinda kullanirim.’
ifadelerinin 6n plana ¢iktig1 goriilmiistiir. Arslan (2019) ile Kuloglu ve Bay (2019) tarafindan gerceklestirilen
aragtirmalarda da ogretmenlerin EBA kullanim sikliklarmin diisiik seviyede oldugu belirtilmistir. Bu durum
genel itibariyle arastirma sonuglarint desteklemektedir. Bunun yani sira dgretmenlerin ‘EBA'da olusturdugum
icerikleri ve diger kaynaklari paylasirim.” ifadesindeki diisiiklik Giivendi (2014) ile Demir ve digerleri (2018)
tarafindan yapilan arastirma sonuglariyla desteklenmektedir. Giivendi’ye (2014) gore dgretmenler EBA’y1 bilgi
paylagsmaktan ¢ok bilgi almak i¢in kullanmaktadirlar. Ayrica ‘Derslerimdeki deney uygulamalarimda EBA'da
yer alan deneylerden faydalanirim.” ifadesindeki diisiik katilim sonucu Giivendi (2014) tarafindan yapilan
aragtirma bulgusu ile desteklenmektedir. Giivendi’nin (2014) arastirma bulgusunda, arastirmaya katilan
Ogretmenlerin ‘EBA’da yer alan videolar béliimiindeki deney videolarimi derslerimde kullaniyorum.” maddesine
cogunlukla ‘Higbir zaman’ yanitin1 verdikleri goriilmiistiir. Bunun yani sira Alabay (2015) tarafindan yapilan
caligmada Ogretmenlerin deney uygulamalarimi nadiren kullandiklari belirlenmistir. Alanyazin g6z Oniine
alindiginda 6gretmenlerin EBA’ya igerik gelistirme ya da var olan icerikleri kendi ders ve dgrencilerine gore
giincelleme noktasindaki yetersizliklerinin bu arastirma sonucuna paralel oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerin EBA’ya iligkin goriis ve kullanim diizeylerinin cesitli degiskenler bakimindan incelenmesine
yonelik bulgular incelendiginde; erkek ve kadin 6gretmenlerin EBA’ya yonelik goriisleri kapsaminda aralarinda
farklilik olmazken, EBA’y1 kullanmaya yonelik erkek oOgretmenler lehine anlamli bir farklilik oldugu
belirlenmistir. Alabay (2015), 6gretmenlerin EBA’y1 kullanim diizeylerinde cinsiyetleri bakimindan bir fark
olmadigint belirtirken Tutar (2015), kadin ve erkek Ogretmenlerin ¢ogunun portali kullanigh olarak
degerlendirdigini belirtmistir. Ancak Kurtdede Fidan ve digerlerine (2016) gore erkek ogretmenler kadin
dgretmenlere gére EBA’y1 daha fazla kullanmaktadirlar. Internet ve diger teknolojilerin kullanimina erkeklerin
kadmnlardan daha fazla ilgi duyduklart distnildiiginde (Cetin, Caliskan ve Menzi, 2012; Sayginer, 2016;
Yilmaz, Uredi ve Akbash,2015) bu sonucun alanyazin ile desteklendigi diisiiniilebilir.

Evinde internet olan ve olmayan 6gretmenlerin, EBA’ya iligskin goriigleri arasinda anlamli bir fark olmazken
EBA’y1 kullanmaya yonelik tutumlari arasinda evinde internet baglantisi olan 6gretmenler lehine anlamli bir fark
oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin evlerinde internet baglantisinin olmas1 sayesinde EBA’ya erisimlerinin
kolaylagsmas1 EBA’ya tutumlarin1 olumlu etkilemis olabilir. Ancak 6gretmenlerin gorev yaptiklari okullarda
EBA’ya baglanabildikleri diisiiniildiigiinde, evlerinde internet baglantis1 bulunan ve bulunmayanlarin benzer
goriiste olmalar1 anlasilabilir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin kidem siirelerinin, EBA’ya iligkin gorilislerinde anlamli bir farka neden
oldugu ve bu farkin mesleki kidemi yedi yil ve ustiindeki ogretmenler lehine oldugu goriilmiistiir. Ancak
ogretmenlerin kidem stirelerinin, EBA’y1 kullanim diizeylerinde anlamli bir farklilasmaya neden olmadig:
belirlenmistir. Bu arastirma sonucu EBA’nin kullanim diizeyleri bakimindan Alabay (2015) tarafindan
desteklenmektedir.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin brangi g6z Oniinde bulunduruldugunda soézel bilimler brangindaki
ogretmenlerin EBA’ya iliskin goriislerinin diger &gretmenlerden daha olumlu oldugu goriilmiistiir. Ancak
ogretmenlerin  branslarnin  EBA’y1 kullanim diizeylerinde anlamli bir farklilagmaya neden olmadig
belirlenmistir. Bu arastirma sonucu Alabay (2015) tarafindan desteklenmektedir.

Arastirma sonuglar1 dogrultusunda asagidaki dnerilerde bulunulmustur:
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1. EBA igeriginin, her tiir ortadgretim programu goz Oniinde bulundurularak ve yine bu ortadgretim
kurumlarimin miifredat programlart dogrultusunda zenginlestirilmesi gerekmektedir. Bu sayede her ¢esit
ortadgretim kurumunda egitim veren dgretmenler EBA’dan daha ¢ok faydalanabileceklerdir. Bunu
saglamak i¢in 6gretmenlerin EBA’da paylagim yapma konusunda bilgilendirilmesi gerekmektedir.

2. EBA’nm etkin bir gekilde kullanilmasi konusunda teknik altyapinin 6nemi 6n plana ¢ikmaktadir.
Yetersiz altyapinin EBA’nin kullanimini olumsuz etkiledigi bir gergektir. Dolayisiyla okullarin teknik
altyapilari iyilestirilmeli ve olas1 arizalara miidahale edebilecek teknik elemanlar gorevlendirilmelidir.

3. Ogretmenlerin EBA hakkinda olumlu tutum gelistirmeleri i¢in EBA’nin sundugu olanaklar hakkinda
bilgilendirilmesi gerekmektedir. Bu ama¢ dogrultusunda 6gretmenlerin EBA’y1 tanimalarina yonelik
hizmet i¢i egitim programlarina gereksinim vardir. Hizmet i¢i egitim programlarina ek olarak
Ogretmenlere gorev yaptiklar1 okulda kesintisiz destek hizmetler verilmelidir.

4. EBA igerigi Ogretimde karsilasilabilecek giicliikleri gidermede Ogretmenlere 151k tutacak sekilde
gelistirilmelidir.

5. EBA’nin ders siirecinin farkli asamalarinda kullanilabilirliginin artirilmasi gerekir. Ogretmen derse
dikkat c¢ekme asamasinda, ders isleme asamasinda ve degerlendirme siirecinde EBA’dan
faydalanabilmelidir.

6. Ogretmenlerin egitsel faaliyetleri yalmzca okulda degil evlerinde de inceleyebilmeleri gerekmektedir.
Bu sayede EBA’da yer alan etkinlikleri degerlendirme firsatt bulan &gretmenler derse de hazirlikli
gelme imkani bulacaktir. Bu sebepten dolayr 6gretmenlerin evlerinde de kullanabilecegi internet
erisimleri desteklenmeli ve kolayliklar saglanmalidir.

Tesekkiir
Bu arastirmanin yiiriitiilmesinde katkilart bulunan tiim katilimcilara ve kurumlara tesekkiir ederiz.
Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar arasinda bu c¢alismay1 etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar c¢atismasi
bulunmamaktadir.

Mali Destek

Yazarlar arastirma kapsaminda herhangi bir kamu, ticari veya kir amaci giitmeyen kurulustan mali destek
almamustir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Afyon Kocatepe Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayn Etik Kurulu
Baskanhigimin 03.12.2015 tarihli, 08 nolu toplanti ve 2015/42 sayili karar ile aliman izinle yiiriitilmistiir.
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A Review of Factors Affecting Reading Comprehension

Abstract Keywords

This study, which examines the factors affecting reading comprehension from various perspectives, is
a literature review. Accordingly, research and review articles on reading comprehension skill, factors
affecting reading comprehension, reading comprehension barriers in Google Academic, ULAKBIM,
YOK Academic, Web of Science, ERIC, Proquest database were scanned and the variables affecting
reading comprehension skills were scanned. Determined and the effects of these variables on the reading
comprehension process are explained. According to the results of the literature review; Six factors
affecting reading comprehension, namely reading comprehension strategies, vocabulary knowledge,
fluent reading, text type and text type awareness, affective qualities of reading, metacognitive reading
strategies, were determined and these factors were explained with various dimensions. One of the results
obtained from the research is that the main difference that distinguishes competent readers from weak
readers is their ability to use these six factors consciously, to organize the reading process accordingly,
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concluded that the six factors determined have a direct effect on the reading comprehension skill, are
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Extended Abstract
Introduction

Explaining how the reading comprehension process takes place, the components of reading and the factors
affecting the process is important in terms of improving individuals' reading comprehension skills. Grabe and
Stoller (2002) state that the reading process occurs as a result of the simultaneous interaction of many variables in
the working memory of the individual. In this process, the reader's prior knowledge interacts with the information
in the text. Meaning emerges in this interaction. Thus, the comprehension level of the reader begins to develop.
Ulper (2019) states that reading is a linguistic process, the features of the language used by the author should be
known, in other words, decoding the linguistic code of the text is important at this point. reading comprehension;
refers to processes such as associating words, comprehending, inferring, evaluating, reacting.

The main purpose of reading is to realize comprehension. The components that are decisive in reading
comprehension are important for a better understanding and development of this skill. The reader must have some
knowledge and skills in order to understand what he reads, to make sense of the text, and to construct the text
cognitively. Automatic recognition skills, vocabulary and text knowledge, content and world knowledge,
assessment skills, metacognitive knowledge and control of reading are some of them (Grabe, 1991). According to
Pressley and Afflerbach (1995), a competent reader is conscious of what he is reading and why. Such readers plan
ahead which strategy they will use in which situation in the text and use them systematically in the reading process.

When we look at the literature, it is seen that the causes of reading comprehension and the factors affecting reading
comprehension have been revealed by various studies (Anderson, 1960; Aukerman, 1981; Barbe, 1958; Bimmel,
Berg, & Oostdam, 2001; Bohn-Gettler & Kendeou, 2014; C6gmen, 2008; Duke & Pearson, 2008; Grabe & Stoller,
2002; Paris, Wasik, & Turner, 1996). However, the fact that there is no study evaluating the variables that affect
reading comprehension, compiled from various studies and discussed one by one, and in which respects these
factors affect reading comprehension makes this study important and necessary.

Purpose and Content

In this study, it was aimed to evaluate the factors affecting reading comprehension. Accordingly, by scanning
research and review articles on reading comprehension in Google Academic, ULAKBIM, YOK Academic, Web
of Science, ERIC, Proquest database, variables affecting reading comprehension skills were determined and the
effects of these variables on the reading comprehension process were tried to be explained. Accordingly, in the
study; On six factors affecting reading comprehension: reading comprehension strategies, vocabulary, fluent
reading, text type and text type awareness, affective quality of reading, metacognitive reading strategies. And these
factors were evaluated from various perspectives.

Findings

In order for students to carry out the reading comprehension process more efficiently and to increase their
comprehension level, they need to use some strategies before, during and after reading (Giingor, 2005). These
strategies are tools that competent readers use in the process of comprehending and analyzing written texts
(Moreillon, 2007). Reading comprehension strategies are activities that give students responsibility for the learning
process, make them aware of what they read, and distinguish between good and poor readers. Reading
comprehension strategies are tools that are applied while extracting meaning from texts and facilitate
comprehension (Duffy, 1993; Routman, 2003; Susar Kirmizi, 2006).

In the study conducted by Paris et al. (1996), readers who can use reading strategies are described as good readers.
It was observed that these readers used different strategies in a certain order in each of the reading process. Before
starting to read, they created a good physical environment and applied strategies such as determining the purpose
of reading, using prior knowledge, reviewing general thoughts and guessing. During reading, they used the
strategies of identifying important words by checking their understanding, trying to find the main idea, making
inferences, and determining the value of what was learned. At the end of the reading, it was stated that they
continued to use various comprehension strategies such as appreciating the author and the text, reconsidering their
pre-reading expectations, and integrating the information.

Vocabulary is another factor that affects reading comprehension. An individual's vocabulary has two basic
dimensions: breadth and depth. Vocabulary breadth basically refers to the number of words that have a certain
level of meaning to the individual. Vocabulary depth is; It is defined as a concept that reflects how well a student
knows individual words or how well the words are organized in the student's mental dictionary (Read, 2000).
Depth is conceptualized as the wealth of knowledge that an individual has about known words. The depth of
vocabulary “involves knowing the basic meaning of a word and how it changes in different contexts” (Stahl, 1998,
p. 62). Vocabulary depth includes not only the knowledge of semantic features, but also the orthographic,
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phonological, morphological, syntactic, collocational and pragmatic features of the word (Schmitt, 1998; Schmitt
& Meara, 1997; Webb, 2005).

Duke and Pearson (2008) state that good readers construct, review and question the meaning based on the context,
even if they do not know the meaning of words. VVocabulary breadth is the basic dimension of a student's lexical
proficiency. Students with a large vocabulary are more proficient language users.

Studies show that linguistic comprehension and conceptualization speed are determinative on reading
comprehension (Gough & Tunmer, 1986; Nation & Snowling, 1998; Wolf & Bowers, 1999). Linguistic
comprehension and rapid conceptualization are two important skills required by fluent reading. In order to better
understand the determinants of reading fluencyi, it is necessary to reveal the components of reading fluency and
how readers with different competencies use these components. It is seen that fast and accurate reading is
characterized as an overlooked reading skill in the literature (Allington, 1983). Studies (Speece, Milss, & Hilman,
2003) have revealed that there is a close relationship between fast and accurate reading, decoding, understanding
and conceptualizing words quickly. In addition, it is stated that factors such as phonological awareness,
recognizing words, and correct pronunciation affect reading fluency (Snow, Griffin, & Burns, 2005).

The structure of the text is an important factor that affects the students' level of reading comprehension for text
types. Understanding text structure can help identify the common elements of a text, how these elements come
together, and the organization of different text types (Rumelhart, 1980). A more detailed mental framework of a
text is created for the reader, provided that he or she has knowledge of the text (Van Dijk & Kintsch, 1983).
Narrative texts are often described as more predictable than explanatory texts, due to structural coherence (Landers,
2010).

Studies (Bender & Larkin, 2003; Jalongo & Hirsh, 2010; Moffet & Wagler, 1976; Stroud, 2006) show that affective
factors such as attitude, anxiety, motivation, and self-efficacy are the leading factors affecting reading
comprehension. The act of reading becomes meaningful and effective only in a situation where motivation is
ensured, anxiety is minimized, and positive attitude and self-perception are developed. The individual's motivation
towards reading, attitude, self-efficacy perception, anxiety level before and during reading constitute the affective
dimensions of reading. The meaning of a text is not independent of the reader's knowledge, experience, feelings
and thoughts (Brown, 2003). Studies have found that reading anxiety can be reduced with experience, and practices
such as psychotherapy and reflective thinking have a positive effect on anxiety (Hamzadayi, 2019a). In addition
to the cognitive capacity of the reader, the reader's ability to understand a text and learn new information from it
also plays a decisive role in his emotional state including his attitude towards the text, motivation level, self-
efficacy perception and anxiety level.

With metacognitive knowledge, the student knows when and where strategies should be used in the reading
comprehension process and the benefits of these strategies in achieving the goal. In addition, students with strong
metacognitive knowledge choose the appropriate strategy according to the type of text they will read, their reading
purpose and their own reading level. These students monitor and evaluate their comprehension processes and use
different strategies when needed. Although there are studies (Basaran, 2013; Hamzadayi, 2019b) that found that
there is no significant relationship between reading comprehension and metacognitive reading strategies, most of
the studies (Chumpavan, 2000; Phakiti; 2003; Shmais, 2002) found that there was no significant positive
correlation between reading comprehension and the use of metacognitive reading strategies. that there is a
relationship.

Discussion and Conclusion

As a result of the literature review, it was concluded that factors such as reading comprehension strategies,
vocabulary, fluent reading, text type and text type awareness, affective aspects of reading and metacognitive
reading strategies directly affect reading comprehension. It is seen that the factors affecting reading comprehension
distinguish competent and weak readers from each other and help the reader in the process of constructing
meaning. It is seen that the factors affecting reading comprehension distinguish competent and weak readers from
each other and help the reader in the process of constructing meaning. It has been revealed that readers who use
these variables in a timely and effective way get more practical, fast and accurate results in constructing meaning.
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Giris

Okuma edimi, bireylerin en temel bilgi edinme kaynaklarindan biri olarak goriiliir. Bilgiye ulagsmanin disinda,
diger tim 6grenmeler i¢in gerekli olan okuma, pek ¢ok onemli islevi tistlenen bir dil becerisidir. Bilgi ¢agiyla
birlikte hizli ve kolay bigimlerde bilgiye ulagma olanagi 6zellikle okumanin bir kiiltiirlenme araci olmasini
saglamistir. Ulper (2019), yasanilan toplumla ortak bir bag kurma, toplum iiyeligine kabul edilme, toplumun ortak
bellegini tanimanin okuma aracilifiyla gerceklestigine vurgu yapar. Ge¢misi ve bugiinii dogru bir bicimde
kavrayabilmenin temel gerekliliklerinden biri olan okuma igin alanyazinda yapilan tanimlamalara bakmak,
kavramin sinirlarini ve boyutlarini ortaya koyabilmek agisindan yararli olacaktir.

Okuma, en genel anlamiyla bir metinden anlam ¢ikarma ve bunu yorumlamaya ¢alisma (Grabe ve Stoller, 2002)
bi¢iminde tanimlanir. Bunun yaninda alanyazina bakildiginda okumanin; bir anlam kurma siireci (Akyol, 2006),
sarmal ve sirali bir eylem (Artley, 1955), kod ¢6zme siireci (Moorman ve Ram, 1994), diisiinsel bir ¢abay1 ve
anlamlandirmayi gerekli kilan diistinme etkinligi (Sever, 2004), kavram olusturma islemi (Dechant, 1991) olarak
da tanimlandig1 goriiliir. Gogiis (1978), okumay1 “bir yazimin harflerini, sozciiklerini, imgelerini tanmimak ve
bunlarin anlamlarini kavramak” (s. 14) bi¢iminde tanimlar. Aukerman (1981) benzer bigimde okumanin, algilama
ve biitiinlestirmeyi igeren biligsel ve duyussal bir siire¢ olduguna vurgu yapar. Proust (2017) ise okumayi, bireyin
tinsel (ruhsal) diinyasinda ulasamadigi alanlara ulagsmasinda bir kilavuz olarak gérmiis ve bu yoniiyle kisiliginin
de bigimlenmesinde etkili oldugunu dile getirmistir. Okuma {izerine yapilan tanimlamalarin ¢esitliliginin nedeni,
okumanin birgok biligsel ve duyussal siiregleri igermesinden kaynaklanir. Ancak tanimlarm ¢ogu okuma edimini;
bellegin hizli ve sistematik bir bigcimde anlam olusturma siireci olarak goriir.

Okudugunu anlama siirecinin nasil ger¢eklestigini, okumanin bilesenlerini ve siirece etki eden etmenleri agiklamak
bireylerin okudugunu anlama becerilerini gelistirebilmek agisindan 6nem tasimaktadir. Grabe ve Stoller (2002),
okuma siirecinin bireyin isleyen belleginde bir¢ok degiskenin eszamanli bir bigimde etkilesimi sonucu
gerceklestigini belirtir. Bu siiregte okurun 6n bilgileri ile metindeki bilgiler etkilesime girer. Anlamlandirma bu
etkilesimde ortaya ¢ikar. Bdylelikle okurun anlama diizeyi de gelismeye baslar. Ulper (2019), okumanin dilsel bir
stire¢ oldugunu, yazarin kullandigi dilin 6zelliklerinin bilinmesi gerektigini, bir baska deyisle metnin dilsel
kodunun ¢dziilmesinin bu noktada 6nemli oldugunu belirtir. Okudugunu anlama; sozciikleri iligkilendirme,
kavrama, ¢ikarimda bulunma, degerlendirme, tepkide bulunma gibi siireclere génderimde bulunur.

Dechant (1991), kavrama siirecinin tiimlesik yapisina dikkat ¢ekerek bu siirecte etkin bir rol oynayan sozliiksel
islem (lexical access) veya sozciik bilgisi olarak adlandirilan islemin sozciiklerin anlamsal kodunu ¢6zme isi
oldugunu vurgular. Ancak bu islem, dilsel baglam geregi diger sdzciiklerle birlikte yapilandirildigindan devreye
giren diger bir islemin anlamsal kod ¢ozme (semantic encoding) oldugunu belirtir.

Okuma siiregleri, Grabe ve Stoller (2002) tarafindan tamimsal siiregler Ve islevsel siire¢ler bigiminde iki ulamda
aciklanmistir. Bu siniflandirmaya gore tanimsal siiregler sdyledir:

Hizl1 bir siireg
Etkilesimsel bir siire¢
Stratejik bir siire¢

Esnek bir stireg

Bir degerlendirme siireci
Amagcl bir siireg

Bir anlama siireci

Bir 6grenme siireci
Dilbilimsel bir siire¢

N AWM E

Okumanin islev boyutunu ortaya koyan islevsel siiregler ise:

Diisiik diizey biligsel stirecler

So6zciik erisimi

Sozdizimsel ¢oziimleme

Anlamsal olusum

Isleyen bellek etkilesimi

Yiiksek diizey biligsel siiregler

Anlamada metin tiirii farkindalig

Okuyucu yorumu i¢in durum modeli

. Artalan bilgisi kullanim1 ve ¢ikarimda bulunma
10. Denetim siiregleridir.

CEOoNOO~WNE

Bu siniflandirma okuma siireglerinin, okumanin fiziksel ve biligsel yonii tizerinde etkin bir rol oynadigim ortaya
koyar.
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Okuma ediminin temel amac1 anlamay1 gergeklestirmektir. Okudugunu anlamada belirleyici olan bilesenler, bu
becerinin daha iyi anlagilmasi ve gelistirilmesi agisindan 6nem tasir. Ulusal Okuma Paneli’nde (National Reading
Panel, 2000), okumanin bilesenleri ses farkindaligi, ses bilgisi, s6zciik dagarcigi, akicilik ve kavrama olmak tizere
bes etmenle aciklanmistir. Panelde, bu bes etmenin yaninda ¢esitli anlama siireglerinin de okudugunu anlamay
etkiledigi belirtilmistir. Panelde belirtilen anlama siirecleri sunlardir: Grafik ve anlamsal diizenleyiciler, soru
yanitlama, soru {iretimi, metin yapisi, 6zetleme, igbirlikli 6grenme ve anlama-izlemedir.

Karatay (2011), okudugunu anlamayi engelleyen etmenlerin; odaklanamama, edilgen bigimde okuma, yetersiz
sozciik dagarcigi, metindeki diisiinceleri diizenleyememe, duygusal sorunlar, baski altinda hissetme, 6n bilgilerini
metinden edindigi bilgilerle iliskilendirememe gibi durumlar oldugunu belirtir. Bu durumlar1 ortadan
kaldirabilmek igin okurun bilgi, beceri ve stratejileri kullanmasinin yani sira duyussal olarak da okuma siirecine
hazir olmasi gerekir.

Hall ve Browman (1999) tarafindan yapilan bir aragtirmada okudugunu anlayamamanin nedenlerinin; sézciigii
tantyamama, tiimceyi anlayamama, tiimceler arasinda iliski kuramama, okumaya ydnelik giidii ve ilginin yetersiz
olmasi gibi etmenler oldugu belirtilmistir. Taylor’a (1958) gore, bu beceriyi gelistirmek i¢in yalnizca okumanin
fiziksel yonii olan gbz hareketi egitimi vermek gibi yiizeysel ve mekanik girisimlerde bulunmak yetersizdir.
Okuyucu, metni algilama ve yorumlamayi etkili bir aligkanliga donistiirdiigii 6l¢iide, bu edim 6grenmeye katki
saglamaktadir. Bireyin okudugunu anlamlandirabilmesi i¢in fiziksel, sosyal, bilissel etmenlerin de rolii olduk¢a
onemlidir.

Okurun okudugunu anlayabilmesi, metinden anlam ¢ikarabilmesi ve metni bilissel olarak yapilandirabilmesi i¢in
birtakim bilgi ve becerilere sahip olmasi gerekir. Otomatik tanima becerileri, sdzciik dagarcigir ve metin bilgisi,
icerik ve diinya bilgisi, degerlendirme becerileri, iistbiligsel bilgi ve okumanin denetimi bunlardan bazilardir
(Grabe, 1991). Pressley ve Afflerbach’e (1995) gore yetkin bir okur, ne okudugunun ve neden okudugunun
bilincindedir. Bu tiir okuyucular, metinde hangi durumda hangi stratejiyi kullanacaklarini dnceden planlar ve
bunlar1 okuma siirecinde dizgesel bigimlerde kullanirlar. Okuma siirecinde, okuma amaglar1 ile metinden edindigi
bilgileri siirekli karsilastirip siireci denetlerler. Okumadan Once metni inceleyip metne yonelik kestirimde
bulunurlar. Anlamlar1 yapilandirip sorgulayarak kavrama siirecini izlerler. Okuma onlar i¢in beklentilerini
karsilayan, tiretken bir siire¢ durumuna gelir (Pressley, 2002). Yetkin okurlar, okuma metnine amaglar1 ve istekleri
dogrultusunda yaklasir ve buna uygun stratejileri secerler.

Okudugunu anlama; edilgen ve mekanik degil, biligsel bir ¢abay1 gerektiren etkin ve karmasik bir etkinliktir.
Okuyucunun okuma amacina yonelik zihinsel bir cabada bulunmasi, okurken sorular sormasi, iligkiler kurmasi,
bosluklar1 doldurmasi, yazarin niyetini anlamasi bir anlamda strateji kullanmasini, istbiligsel bilgilerden olan
yordam bilgisi ve bildirimsel bilgiyi okuma siireci boyunca uygulamasini gerekli kilmaktadir. Okur tiim bunlar
gerceklestiriken istbilissel siiregleri kullanmaktadir. Gerektiginde elestirel, yaratici ve segici olabilmelidir. Okurun
okuma amaci, onun giidiilenme diizeyine de baghdir. Yeteri kadar giidillenmeyen, kaygili ve olumsuz bir tutum
gelistiren bir okur; okuma etkinligini bagindan sonuna kadar bir amaca bagli olmadan ve yeterli bir diizeyde
zihinsel ¢aba harcamadan gergeklestirir.

Alanyazina bakildiginda okudugunu anlayamamanin nedenleri ve okudugunu anlamayi etkileyen etmenlerin
cesitli caligmalar ile ortaya konuldugu goriilmeketedir (Aukerman, 1981; Anderson, 1960; Barbe, 1958; Bimmel,
Berg ve Oostdam, 2001; Bohn-Gettler ve Kendeou, 2014; C6gmen, 2008; Duke ve Pearson, 2008; Grabe ve
Stoller, 2002; Paris, Wasik ve Turner, 1996). Ancak okudugunu anlamay: etkileyen degiskenlerin cesitli
arastirmalardan derlenerek tek tek ele alindigi ve bu etmenlerin hangi agilardan okudugunu anlama becerisine etki
ettigini degerlendiren bir aragtirmanin olmamasi bu arastirmay1 6nemli ve gerekli kilmaktadir.

Amac ve Kapsam

Bu aragtirmada okudugunu anlamay1 etkileyen etmenleri degerlendirmek amaglanmistir. Buna gore Google
Akademik, ULAKBIM, YOK Akademik, Web of Science, ERIC, Proquest veri tabam iizerinde bulunan
okudugunu anlama konulu arastirma ve derleme makaleleri taranarak okudugunu anlama becerisini etkileyen
degiskenler belirlenmis ve bu degiskenlerin okudugu anlama siirecindeki etkileri agiklanmaya caligilmigtir. Buna
gore ¢aligmada; okudugunu anlama stratejileri, sdzctik bilgisi, akict okuma, metin tiirii ve metin tiiri farkindaligi,
okumanin duyussal nitelikleri, tistbiligsel okuma stratejileri olmak lizere okudugunu anlamay: etkileyen alt1 etmen
iistiinde durulmus ve bu etmenler ¢esitli agilardan degerlendirmistir.

Okudugunu Anlama Stratejileri

Ogrencilerin okudugunu anlama siirecini daha verimli yiiriitebilmeleri ve anlama diizeylerini yiikseltebilmeleri
icin okuma Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda birtakim stratejileri kullanmalar1 gerekir (Giingor, 2005). Bu
stratejiler yetkin okurlarin yazili metinleri kavrama ve ¢oziimleme siirecinde kullandiklar1 araglardir (Moreillon,
2007). Okudugunu anlama stratejileri, 6grencilere 6grenme siirecinin sorumlulugunu veren, okuduklarinin farkina
varmalarini saglayan etkinliklerdir (Susar Kirmizi, 2006). Yetkin ve zayif okuyuculari da birbirinden ayirmayi
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saglayan okudugunu anlama stratejileri, metinlerden anlam ¢ikarirken uygulanan ve anlamayi kolaylastiran
araglardir (Duffy, 1993; Routman, 2003). Bu stratejiler, okudugunu anlamanin bilingli bir etkinlik olmasint ve
okurun anlama sorunlarinin iistesinden gelmesini saglamaktadir.

Temizkan’a (2007) gore, okuma stratejilerini 6grenme stratejileri kavrami iginde diigtinmek gerekir. Cilinkii okuma
stratejileri anlamayi, bir anlamda 6grenmeyi saglamak amaciyla gelistirilmistir. Okuma ancak anlamlandirma
gergeklestigi Olgiide islevseldir. Barbe (1958), okudugunu anlamanin nasil dlgiilmesi gerektigi konusunda iki
onemli ayrintrya dikkat ¢eker. Birincisi; bir 6grencinin okudugunu anlayip anlamadigini belirlemek, ikincisi;
anlama yetisinin gelistirilebilmesi i¢in ne dgretilecegini bilmektir. Bu noktada 6grenciyi strateji kullanmaya
yoneltmek ve kendi dgrenmelerinin sorumlulugunu vermek etkili birer okur olabilmeleri agisindan 6nem
tagimaktadir.

Strateji kullanimi, 6grencilerin basarisizliklarinin bilincinde olmalarini, bu basarisizligin nasil iistesinden
geleceklerine karar vermelerini, bunun i¢in bazi diizeltici ve onleyici etkinlikler i¢ine girmelerini saglar (Baker ve
Brown, 1980). Nitekim birgok arastirmaci okuma stratejilerini okurlarin metni kavramaya yonelik bilingli ve
kasitli davraniglar olarak nitelendirir (Alexander ve Jetton 2000; Paris ve dig., 1996). Okurlar, okuma amaglarina
yonelik uygun stratejiyi bilingli bir bi¢imde segerler. Stratejinin, amaca uymadigi durumda ise anlama sorununu
ortadan kaldirmak igin farkl bir stratejiyi secip denerler.

Son yillarda okuma stratejileri, giderek artan bigimde temel arastirma alanlarindan biri haline gelmistir. Bunun
nedeni, bu stratejilerin hem okuyucularin yazili metinle etkilesime girme yollar1 hakkinda bilgi vermesi hem de
okudugunu anlamanin dogasina 151k tutmasindandir (Carrell, Gajdusek ve Wise, 1998). Ote yandan stratejilerin
yetkin ve zayif okurlar1 birbirinden ayrimaya yardimci olmasi ve anlama yetisini daha iyi bir duruma getirmesi,
aragtirmalarin bu konuda yogunlagmasina zemin hazirlamustir.

Alanyazinda yapilan arastirmalar, genel olarak okudugunu anlama stratejilerinin ti¢ ulamda siniflandirilabilecegi
yoniindedir. Yapilan alanyazin taramasina gore okuma stratejileri Sekil 1’de okuma oOncesinde, sirasinda ve
sonrasinda kullanilan stratejiler, ti¢ ulamda sunulmustur (C6gmen, 2008; Demirel ve Epgacan, 2012; Dogan, 2002;
Giirses, 2002; Ince, 2012; Salli, 2002; Temizkan, 2007; Topuzkananus, 2009).

* Okuma amacini belirleme

* Metni gbzatarak okuma

Okuma Oncesinde Kullanilan Stratejiler *» Metnin i¢erigine yonelik tahminde bulunma
* Okuma plan1 gelistirme

+On bilgileri harekete gegirme

/
* Metne iliskin notlar alma \

» Anlamay1 kontrol etme
« Anahtar sozciiklerin altini ¢izme ve anlamini bulma
* Metin tiriine gore okuma hizin1 belirleme

R )
*Onceki bilgileriyle metinde edindikleri arasinda bag
Okuma Sirasinda Kullanilan Stratejiler kurma
) *Birtakim diisiincelere tepki gosterme (yansitma, monolog

yapma vb.)
« Zihinde canlandirma
* Glinliik yagamla iligkilendirme

* Soru olusturma J

* Altin1 ¢izdigi yerleri yeniden okum

* Olusturdugu sorulara yanitlar arama

* Gereken durumlarda goz atarak metni yeniden okuma
* Daha sonra hatirlamak amaciyla not alma

J + Ozetleme yapma

* Metin iizerinde diisiinmeye devam etme

Okuma Sonrasinda Kullanilan Stratejiler

Sekil 1. Okudugunu anlama stratejilerinin siniflandiriimasi

Anderson (1960), okuma stratejilerinin etkili olabilmesi i¢in okuma ediminden 6nce okurun okuma amacini ve
¢cozmek istedifi sorunu belirlenmesi gerektigini belirtir. Ornegin; gdzden gegirme, okurun okuma aracinda
aradigin1 bulmak igin kullandig1 bir arama stratejisidir. Ote yandan, okur okuma amacini belirlemedigi durumlarda
anahtar sozciikleri de belirleyemez. Ciinkii sozciikler, yalnizca okuma amacina yonelik olarak 6nem kazanir. Yazil
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metindeki sozciikler, genellikle bir amaca ya da probleme gonderimde bulunduklarindan okuyucu, sorunun ve
amacin dogasini bilmediginde anahtar sézciikleri segemeyecektir.

Okuma stratejilerini kullanan dgrenciler, stratejik okurlar olarak tanimlanmaktadir. Stratejik okumanin 6grencilere
sagladig yararlar soyle ifade edilmektedir (Bastug, Higde, Cam, Ors ve Efe, 2019):

Okuma bilinci kazandirir

Gidii ve ilgiyi arttirir

Siireci planlama ve diizenleme olanag1 saglar

Dikkati yogunlastirir

Anlam kurarken metin dig1 bilgileri kullanmay1 6gretir
Diisiinme becerisini gelistirir

Bagimsiz 6grenme olanagi verir.

Nog~MwDdDE

Paris ve digerleri (1996), tarafindan yapilan arastirmada okuma stratejilerini kullanabilen okurlar, iyi okurlar
olarak nitelendirilmistir. Bu okuyucularin, okuma siirecinin her birinde farkli stratejileri, belirli bir sirayla
kullandiklar1 gériilmiistiir. Okumaya baslamadan 6nce iyi bir fiziksel ortam olusturarak okuma amacini belirleme,
on bilgileri kullanma, genel diisiinceleri gézden gegirme ve kestirimde bulunma gibi stratejileri uygulamislardir.
Okuma sirasinda ise anlamalarini denetleyerek 6nemli sozciikleri belirleme, ana diigiinceyi bulmaya caligsma,
c¢ikarimlar yapma, 6grenilenlerin degerini belirleme stratejilerini kullanmiglardir. Okumanin sonunda ise yazari ve
metni degerlendirme, 6n okuma beklentilerini yeniden gozden gecirme ve bilgileri biitiinlestirme gibi ¢esitli
anlama stratejilerini kullanmay: siirdiirdiikleri belirtilmistir.

Yapilan arastirmalar, yetkin okurlarin okumaya ge¢meden Once okuma amaglarin1 belirlediklerini, okuma
slirecinin her agamasinda uygun stratejiler kullandiklarin1 (Dogan, 2002; Perrson, 1994; Pressley ve Wharton-
McDonald, 1997), metnin anlaminin farkinda olduklarini, metnin kalitesini ve degerini degerlendirdiklerini,
metindeki gostergeleri tanidiklarii ve gerekli bilgileri taradiklarini, segici olduklarii, bir okuma plam
gelistirdiklerini (Pressley, 2002), sunulan diisiincelere tepki gosterdiklerini, tiimceler arasindaki bagintilar1 ve
onermeleri anladiklarini, yorumlar sayesinde sonuglara ulastiklarini ve okuma sonrasinda metinle ilgili diistinmeye
devam ettiklerini gostermektedir. Ayn1 zamanda bu okuyucular, hangi stratejiyi hangi durumlarda
kullanacaklarinin bilincindedirler. Okuma amaglarini dnceden belirleyerek kendi okuma siireclerinin denetleyicisi
durumuna gelirler.

Yetkin olmayan okurlar ise, metindeki ¢eligkili ve tutarsiz diisiinceleri bulmada yetersiz olmalarinin yani sira
(Snow, Burns ve Griffin, 2005), okudugunu anlamay:1 denetleyebilme, stratejileri kullanma, okuma amacimi
belirleme gibi bilissel etkinlikleri tam ve dogru bigimlerde gergeklestirememektedir (Garner ve Reis, 1981; Paris
ve Winograd, 1990; Wagner ve Sternberg, 1987). Giirses (2002) tarafindan yetkin ve zayif okuyucularin okuma
stirecindeki eylemlerinin karsilastirildigi bir aragtirmada, yetkin okuyucularin okuma oncesinde, 6n bilgilerini
harekete gegirerek uygun stratejiler belirledikleri, zayif okuyucularin ise amag belirlemeden dogrudan okumaya
bagladiklart belirtilmektedir. Okuma sirasinda ise yetkin okuyucularin, okuduklarini anlamadiklarinda ne
yapmalar1 gerektigini bildikleri, edindikleri bilgileri 6ncekilerle iliskilendirdikleri ve anlayip anlamadiklarin
denetledikleri; zayif okuyucularin ise bunlari yapamadiklar1 sonucuna ulasilmigtir. Okuma sonrasinda ise yetkin
okuyucularin; anladiklarini anlattiklari, disiinceleri ozetledikleri, ana disiinceleri ¢ikardiklari, anlamak igin
kullandiklar: stratejileri basarilariyla iliskilendirerek degerlendirdikleri buna karsilik olarak zayif okuyucularin;
aninda diistinme siirecini sonlandirip metni 6zetlemekten kagindiklari ve okumanin sonunda basari eksikligini
duyumsadiklari belirtilmistir.

Duke ve Pearson (2008) tarafindan yapilan arastirmada, okuma stratejilerini kullanabilen okuyucularin,
baglangigtan beri okumalar1 i¢in akillarinda belirgin amaglari oldugu ve bu amaglari okuma siiresince
gerceklestirip gergeklestiremediklerini degerlendirdikleri ifade edilmistir. Okuma sirasinda sik sik 6ngoriilerde
bulunduklar1 ve segici bir bicimde ne okuduklarina, nasil okuyacaklarina, hangi tiir okuma bigimini
kullanacaklarina iligskin kararlar verdikleri belirtilmistir. Okuma yaptik¢a metindeki anlamlar1 yeniden olusturmus,
bunlar1 goézden gecirmis ve sorgulamaya devam etmislerdir. Metni sorgularken metin yazarlarinin islubu,
inanglari, niyeti gibi etmenleri de géz Oniinde bulundurmuslardir. Okuma sonrasinda ise metnin degerini ve
niteligini degerlendirmis, metne bilissel ve duyussal diizeyde gesitli tepkiler vermiglerdir.

Yabanci dil ve anadilinde strateji egitiminin okudugunu anlama iizerindeki etkisinin sinandigi aragtirmalarda
(Mulder, 1996; Westhoff, 1991) okudugunu anlamaya yardimci stratejiler ti¢ kiimede tanimlanmustir. Birinci kiime
on bilgilerin kullanim olarak tammlanmistir. Bu kiimede baglik ve resimlerden hareketle metnin igerigini
kestirme, baglamdan hareketle sozciiklerin anlamini bulma gibi stratejiler bulunmaktadir. Bilgi degeri yiiksek
metin égelerinin kullanimi adli kiimede ise; metni tarama, anahtar sozciikleri arama, sorgulama, not alma, 6zetleme
stratejilerine yer verilmistir. Metindeki yapisal gostergelerin kullanimi ise birtakim baglama 6gelerinin (¢iinkii,
fakat, kisaca, bu ylizden, ayrica vb.) metin igindeki yerini ve gorevini belirleme ve metnin bagligini ve alt basliklar
degerlendirme ve sorgulama gibi stratejileri igermektedir.
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Sozciik Bilgisi

Sozciik dagarcigl, diisiinme giiciine kosut bir bigimde gergeklesir. Duygu ve hayal diinyasiyla karsilagtirildiginda
diigiincelerin daha ¢ok sozciiklere dayandigi goriilmektedir (Karatay, 2007). Etkin ve edilgen olarak ikiye ayrilan
sozcik dagarcigi, dil etkinliklerine gore birbirinden ayrilir. Etkin sozciik dagarcigi anlatima dayali dil
etkinliklerinde, edilgen sozciik dagarcigi ise alici dil etkinliklerinde goériiliir. Duyma ve gbérmeye dayali olarak
islerlik kazanan edilgen sozciik dagarcigi, yazili ve sozlii anlatim sirasinda kullanilan etkin sézciik dagarcigina
oranla daha kapsamlidir (Giiney ve Aytan, 2014). Diisiinme, ¢ogunlukla sozciiklerle gerceklesen ve onlardan
beslenen bilissel bir eylemdir. S6zciik dagarcigr gelismemis olan 6grenciler, okurken belirli bilissel stratejileri
kullanamaz ve anlamayi istenilen diizlemde gergeklestiremez.

Ogrenciler, okudukea yeni sozciikler 6grenir, bu sozciikler iizerinde diisiiniir ve 6grendikleri arasinda baglantilar
kurar. Yapilan aragtirmalar (Hiebert ve Kamil, 2005; Kent, Wanzek ve Al Otaiba, 2017; Verhoeven ve Perfetti,
2011) sozciik dagarciginin 6grencilerin okudugunu anlama, akic1 okuma ve akademik basarilarini dnemli 6lgiide
belirledigini gostermektedir. Benzer bigimde okudugunu anlama (Davis, 1944; Spearitt, 1972) ve okunabilirlik
(Chall, 1958; Klare, 1974) iizerine yapilan arastirmalar, sdzciik bilgisi ile yazili metinleri anlama arasinda siki bir
iligki oldugunu gostermektedir.

Metnin igerigi ile ilgili beklenti olusturmak, okuyucunun artalan bilgileri ve yeterli sozciik dagarcigiyla iliskilidir.
Ciinkii bir konuda art alan bilgisine sahip olmak, o konuyla iliskili kavramlar1 bilmek anlamina gelir (Ulper, 2019).
Bir metinde ne kadar ¢ok bilinmeyen sozciik var ise metni anlamsal agidan yapilandirmak o kadar zorlagacaktir.

Johnson ve Pearson (1978), sozciiklerin, deneyimleri yansitan kavramlari temsil ettiklerinden okudugunu
anlamaya yonelik en 6nemli etmenin sozciik bilgisi oldugunu belirtirler. Sozciiklerin bilinmesi onlarin farkli
boyutlarina iligkin bir bilince gonderimde bulunur. Bu boyutlar1 bi¢im, anlam ve kullanim olarak belirler. Bigim
boyutunda s6zctigiin yazili ve sesli bigimleri yaninda belli pargalarina iligkin bilgiler yer alir. Anlam boyutunda
sozciligiin anlamu ile bi¢imi arasindaki iliskileri, kavramsal alan1 ve gondergesine ek olarak baska hangi sozciiklerin
aymi anlami verdigi iistinde durulur. Kullanim boyutunda ise dilbilgisel islevlerine, 6grenilen sozciikle birlikte
kullanilan diger sézciiklere ve sozciigiin kullanim sinirliliklarma vurgu yapilir. Bu boyutlar, sézciigiin 6grenci
tarafindan ne diizeyde bilindigini belirlemeye yardimer olur (Nation, 2001). Her boyut hakkinda bilgisi olan
ogrenci, okudugunu anlama siirecini diger 6grencilere gore daha basarili bir bicimde gerceklestirebilir.

Jordan’a (1969) gore, okuma edimi baslangicta sdzclik anlamlarini baglamdan 6grenmeye izin vermez. Ciinkii
cocuk bu siiregte iki 6nemli gorev ile karst karsiyadir: Birincisi; sdzciiklerin anlamini 6grenmeye ¢aligma, ikincisi;
sozciiklerin yazili olarak nasil goriindiigiinii animsamaya calisma. Cocugun sozciik bilgisi, okunulan tim
sozciikleri anlamaya uygun degilse anlamanin ger¢eklesmesi olanaksizlagir. Diger bir deyisle, bir cocuk ortalama
diizeyde sozciik bilgisine sahip olsa da anlama gerceklesmeyebilir. Ogretmen, bu noktada okunacak olan metni
gbzden geg¢irir, uygunlugunu degerlendirir, cocugun sdzciik bilgisi ile metin arasinda biiyiikk farklar var ise
okunacak olan metni degistirir. Boylelikle uygulanan metin, ¢ocuk sézciik bilgisine yakin hale getirilir.

Duke ve Pearson (2008), yetkin okurlarin sozciiklerin anlamim bilmeseler bile baglamdan hareketle anlami
yapilandirip gozden gegirdiklerini ve sorguladiklarim belirtirler. Sézciik dagarciginin genisligi, bir 6grencinin
sozciiksel yeterliliginin temel boyutudur. Genis sozcik dagarcigina sahip Ogrenciler, daha yetkin dil
kullanicilardir.

Bir bireyin sozciik bilgisinin iki temel boyutu vardir: Genislik ve derinlik. S6zciik bilgisi genisligi, temelde, birey
icin belli bir diizeyde anlam ifade eden s6zciiklerin sayisini ifade eder. Sozciik bilgisi derinligi ise; bir 6grencinin
tek tek sozciikleri ne kadar iyi bildigini veya sozciiklerin 6grencinin zihinsel s6zliigiinde ne kadar iyi drgiitlendigini
yansitan bir kavram olarak tanimlanir (Read, 2000). Derinlik, bireyin bilinen sozciikler hakkinda sahip oldugu
bilgi zenginligi olarak kavramsallastirilir. S6zciik bilgisinin derinligi, “bir sozciigiin temel anlamini ve farkh
baglamlarda nasil degistigini bilmeyi igerir.” (Stahl, 1998, s. 62). Sozciik bilgisi derinligi, yalnizca anlamsal
Ozelliklerin bilgisini degil, aym1 zamanda s6zciigiin yazim, sesbilimsel, bigimbilimsel, s6zdizimsel, esdizimsel ve
pragmatik 6zelliklerini de kapsar (Schmitt, 1998; Schmitt ve Meara, 1997; Webb, 2005). Ozetle, bireyin sozciikleri
bilmesi ve farkli baglamsal kullanimlar1 iizerinde bilgi sahibi olmasi hem derinligin hem de genisligin varligini
gostermektedir.

Alanyazindaki bazi arastirmalar, ¢esitli metin tiirlerinde yeterli diizeyde okudugunu anlamak i¢in 6grencilerin kag
sozciik bilmeleri gerektigini saptamak amaciyla yapilmistir. Laufer (1992), 3000 s6zciik bilmenin basit olmayan
metinleri okumak i¢in yeterli bir miktar oldugu sonucuna varmug; Hirsh ve Nation (1992) ise daha kisa romanlari
okumak i¢in 5000 sozciikliik bir sozciik dagarcigina gereksinim duyulacagimi saptamistir. Hamzaday:1 ve Bayat
(2015) tarafindan yapilan arastirmada baglamlagtirma stratejisinin sozciik Ogretimine etkisi ele alinmugtir.
Arastirmada baglamsal ipuglar1 dogru ve etkin degerlendirilirse okurun, bilinmeyen sézciige iliskin dogru bir
kestirimde bulunabilecegi ve béylece okuma ya da dinleme siirecinde anlamlandirma isleminin akisindaki
bozulmalarin 6nlenebilecegi belirtilmistir. Baglama dayali olarak ¢ikarimda bulunma, 6grencilere bir yandan
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sozcligiin anlamini bagkalarina sormadan bulma olanag1 vermekte, diger yandan yeni sozciiklere iliskin olumlu
tutum gelistirmelerini saglamaktadir.

Akic1 Okuma

Akicilik, bir yazili metni dilsel ve biligsel becerileri kullanarak belirli bir hizda ve duraksamalar yapmadan
okumakla iligkilendirilmektedir. Okumanin dogru bir bigimde yiiriitiilmesi akici1 bigimde okumaya baglidir. Wolf
ve Katzir-Cohen’e (2001) gore okuma akiciligi; harf, sdzciik ve metin iizerinde okumanin temelini olugturan
stireglerde hem dogruluk hem de otomatikligin geligsiminin bir {iriintidiir. Bu siire¢ler seshilimsel, anlambilimsel,
sozdizimsel ve bigimbilimseldir. Bunlar; algisal, bilissel, dilbilimsel ve psikomotor sistemlerin olgunlagsmasiyla
desteklenir. Bu siireglerin ve dizgelerin olgunlasmasindan sonra, okuma akiciligi, diizgii ¢6zme ve sesli okuma
yeterli bir diizeye gelir. Dolayisiyla bir metni akici bigimde okuyabilmek i¢in seslerin, anlamin, tiimcelerin ve
tiimce diziliglerinin zihinde hizli bir bigimde yapilandirilmast gerekir.

Arastirmalar, dilbilimsel anlama ve kavramsallagtirma hizinin okudugunu anlama iizerinde belirleyici oldugunu
gosterir (Gough ve Tunmer, 1986; Nation ve Snowling, 1998; Wolf ve Bowers, 1999). Dilbilimsel anlama ve hizli
bir bigimde kavramsallastirma, akici okumanin gerektirdigi 6nemli iki beceridir. Akict okumanin belirleyicilerini
daha iyi anlamak i¢in, okuma akiciliginin bilesenlerini ve bu bilesenleri farkli yetkinlikteki okurlarin nasil
kullandigini ortaya koymak gerekir.

Akicr okumada ti¢ temel bilesenden séz edilir. Bunlar; sézciiklerin kodunu ¢6zmede hatasizlik ya da dogruluk,
sozciikleri okumada otomatiklik, anlaml1 ve akici bir bicimde yani biiriinsel sesli okumadir (Ulper, 2019). Bu ii¢
bilesenin bir araya gelmesi akiciligi saglar.

Hizli ve dogru okumanin alanyazinda gozard: edilmis bir okuma becerisi olarak nitelendirildigi goriilmektedir
(Allington, 1983). Speece, Milss ve Hilman (2003) hizli ve dogru okumanin kod ¢6zebilme, hizli bir bigimde
sozciikleri anlama ve kavramsallastirma arasinda siki bir iliski oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bunun yaninda
sesbilimsel farkindalik, s6zctigii taniyabilme, dogru sesletim gibi etmenlerin de okuma akicihgim etkiledigi
belirtilir (Snow ve dig., 2005).

Okudugunu anlamada ilk ama¢ 6grencinin yazili sdzctigii tanimasi, ikinci amag; 6grencinin seslendirdigi s6zciik
icin anlam olusturabilmesidir. S6zciik tanima siirecinde 6grenci, zihinsel becerilerini etkili olarak kullandigt igin,
bu siire¢ 6zellikle okumaya yeni baslayanlar acisindan oldukca zordur. Ogrenci zihinsel kapasitesini sdzciik
tanimada ise kostugunda anlami yapilandiramaz. Ancak sozciik tanima islemi tamamlandiktan sonra &grenci
zihinsel kapasitesini anlam olusturmaya yonlendirebilir. Zayif okurlar i¢in okuma siireci zor ve zihni zorlayict bir
stiregtir (Samuels, 2006). Okuyucunun metin igindeki sozciiklerle ilgili deneyimleri, onlar1 hatasiz bigimde
sesletmesi ve biiriinsel niteliklere uygun bigimde okuyabilme becerisi, akicilig1 etkileyen temel unsurlardir.

Akict okuma hem sesli hem de sessiz okumanin bir 6zelligi olarak kabul edilmekle birlikte (Rasinski ve Samuels,
2011), okuma akicihigi, gézlemlenebilir dogasi nedeniyle genellikle sesli okuma ile iligskilendirilir. Akic1 okuma,
metnin diizgiin ve dogal bir bicimde sesli olarak iiretilmesiyle kendini gosterir (Rasinski, 2009). I¢sel anlama
stireclerinin digsal bir gostergesi olarak okuma akiciligi, okuyucunun zihnine yonelik bir bakis saglar (Rasinski,
2003).

Akict okumay1 gergeklestirebilen yetkin okurlar, dogru bir bicimde anlamsal kodlar1 ¢6zebilir, dogal ve anlamli
bicimde okuyabilir. Ulusal Okuma Paneli (2000), akict okumay1 sdyle tanimlar: Akici okuma, bir okuyucunun
metni anlamlandirmasini saglayan verimli ve etkili sézciik tanima becerilerini ifade eder. Rasinski (2009), derin
ve ylizeysel akicilik 6gelerinin Chomsky’nin dil diizeylerini yansittigini belirtir. Akiciligin yiizey bilesenleri, s6zlii
okuma sirasinda gézlemlenebilenlerdir. Derin bilesenler anlama ile ilgilidir ve i¢ anlam olusturma siireglerini
igerir. D1g siiregler gozlemlenebilir oldugundan, bu bilesenlerin okuma akiciligr degerlendirmesinde ve akiciligin
anlagilmasinda 6nemli bir etkisi vardir.

Mathson, Allington ve Solic’e (2006) gore okurlar ilk olarak dogru okuma ya da sozciik tamma yoluyla; ikinci
olarak otomatik-hizli okuma; tigiincii olarak prozodik 6zelliklerle okumayla 6grenirler. Dolayisiyla akict okuma
egitiminde hiz ve sozciik tanimanin yaninda vurgu, tonlama, duraklama gibi biiriinsel niteliklere dikkat ederek
prozodik okumanin ger¢eklesmesi oncelikli amagtir.

Akict okumanin bilesenlerinin dogruluk, okuma hizi ve biiriin (prosody) oldugu belirtilmektedir. Bunlardan
dogruluk ve okuma hizi en kolay &l¢iilebilir olanlardir. Hiz ve dogruluk, 6grencinin metni hizli ve sorunsuz isleme
becerisini gosterdigi i¢in otomatikligin bir gostergesi olarak kabul edilir (Deeney, 2010). Biiriin (prosody) ve ifade,
kolayca olgililemez, ancak ayni zamanda genel okuma akiciligina katkida bulunan bir 6ge olarak kabul edilir.

Okuma akiciliginin, okurlarin okuma gorevini daha yetkin bir bigimde yapabilmelerine, daha az dikkat daginikligi
yasamalarina ve okuma etkinliklerine daha istekli bir bicimde katilmalarina katki sagladigi belirtilmektedir
(Binder, 1996; Binder, Haughton ve Van Eyk, 1990; Rasisnki 2003). Bu bulgulardan, okuma akiciliginin
0grencinin okumaya yonelik duyussal 6zelliklerini de olumlu etkiledigi anlasilmaktadir.
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Metin Tiirii ve Metin Tiirii Farkindahg

Metin tirl, “amaclar, bicemleri ve icerikleri bir séylem toplulugunca paylasilan iletisimsel yapilar” (Swales,
1999, s. 58) olarak tamimlanmaktadir. Cesitli iletisimsel amaglar1 gergeklestirmek igin farkli metin tiirleri
olusturulur. Bu nedenle dil 6gretimi aslinda metin tiirii 6gretimidir; diger bir deyisle 6grencide metin tiirii edincini
gelistirmektir. Metin tiirii edinci, yeni ya da yinelenen metin tiirlerinin farkinda olma ve bunlara yanit verebilme
becerisidir. Farkli tiirde metinler, iglevlerine ve okunma amaclarma goére farkli bigcimlerde okunur. Okuma
amaclari, okuyucular1 metinsel bilgiye odaklanmaya ya da genel siire¢ stratejilerini kullanmaya yoneltir
(Dilidiizgiin, Edizer Cetinkaya, Ak Basoglu, Oryasin ve Yiicelsen, 2019). Okuyucular, okuma amacini
gerceklestirmek igin kendilerini metnin tiiriine gore ayarlarlar. Okuma amacini, kullanacag stratejileri, diisiinme
planini metnin tiiriine uygun bi¢gimde yapilandirirlar.

Yazinsal bir metni okumaya ¢alismak, onun anlamsal evrenini yeniden olusturmaktir. Okur metnin igerigini, kendi
diinyasina gore degistirir ve sdzciiklere yeni anlamlar yiikler. Bu durum, onun yasina, ilgisine, tecriibesine, bakis
acisina, kiiltiir diizeyine ve sosyal ¢evresine bagl olarak degisir. Bilgilendirici metinlerin ise amaci bilgi vermek
oldugundan okurun yapmasi gereken ilk sey, konuyu saptamak olacaktir. Daha sonra yazarin konuya kars
olusturdugu bakis acilar1 ve metnin iletileri degerlendirilir (iseri, 1998). Dolayistyla her iki metin tiirii farkli okuma
stireclerini igermektedir. Bilgilendirici ve yazinsal metinlerin alimlanmasinda okurun zihinsel ¢abasi farklilik
gosterir. Bilgilendirici metinlerde somut bilgiler acik bir bi¢cimde ortaya konulur. Bu bilgilerin dil ve anlatim1
bilginin diizeyine, okurun deneyim ve yasantisina gore diizenlenmektedir. Bunun i¢in okurun, metinle iletigim
kurmasi karmasik bir ¢aba gerektirmez. Ancak yazinsal metinlerde metnin yazari, yap: ve igerigiyle kurulan
iletisim ¢ok y&nlii bir ¢abay icerir. Bu nedenle okurun daha etkin olmasi gerekir (Ozdemir, 1983).

Kanik Uysal ve Bilge (2018) tarafindan yapilan metin tiirlerine gére okuma akiciligini ve okudugunu anlama
diizeyini 6lgmeyi amaglayan arastirmada okumanin dogrulugu agisindan bilgilendirici ve dykiileyici (yazinsal)
metin tiirlerine yonelik olarak dgrencilerin dykiileyici metinleri daha dogru okuduklari anlagiimistir. Oykiileyici
metindeki s6zciikleri tanidiklarindan 6grencilerin, daha az okuma hatas1 yaptiklari gézlemlenmistir. Bilgilendirici
ve Oykiileyici metinlerdeki okuma hizi incelendiginde, 6grencilerin dykiileyici metinleri anlamli derecede daha
hizli okuduklarini ve okudugunu anlama diizeylerinin olumlu yonde ve anlamli diizeyde farklilastigini
bulgulamiglardir.

Gtineyli (2018), metin tiirlerine gore okuma egitiminin degerlendirilmesini amagladig1 ¢alismasinda, grencilerin
yazinsal nitelikli metinleri okudugunu anlama diizeylerinin, 6gretici metinlere oranla daha diisiik oldugu sonucuna
varmustir. Ogrenciler, yazinsal nitelikte metinlerle iletisim kurmada, anlam evrenine girmede sorunlar yasamistir.
Ancak Lehto ve Anttila (2003) tarafindan yapilan arastirmada dordiincii ve altinci simif §grencilerinin metni
anlamlandirmada yazinsal nitelikli metinler iizerinde daha ¢ok basar1 sagladiklart goriilmiistiir. Benzer bigimde
diger arastirmalar da (Sidekli ve Bulug, 2006; Temizyiirek, 2008; Yildiz, 2008) 6grencilerin yazinsal nitelikli
metinleri okudugunu anlamada daha basarili olduklar1 sonucuna varilmistir. Arastirma sonuglarinin farklilagmasi,
Ogrencilerin bu metin tirleriyle karsilasma sikligindan, zihinlerinde olusturduklari metin semalarinin
farkliligindan ve bilgilendirici metinlerdeki sozciik ve kavram yogunlugundan kaynaklanabilir (Graesser, Golding
ve Long, 1991).

Yapilan aragtirmalarda, dgrenciler, bilgilenme amaciyla metne yaklastiklarinda, metinsel bilgiyi iliskilendirme,
metni agiklamak i¢in artalan bilgisini kullanma gibi zihinsel stratejileri kullanmiglar; eglenme amaciyla yaptiklar
okumalarda ise zihinsel etkinliklerin kullanimini azaltmislar ve metinle iliskili olmayan artalan bilgilerini
kullanmaya baslamislardir (Bohn-Gettler ve Kendeou, 2014). Saenz ve Fuchs (2002), 6grencilerin bilgilendirici
metinleri anlamada yasadiklar1 zorluklarin metnin yapisindan, metindeki kavram yogunlugundan, sdzciik bilgisi
ve artalan bilgisinin yetersizliginden kaynaklandigini belirtir.

Metnin yapisi 6grencilerin metin tiirlerine yonelik okudugunu anlama diizeyini etkilen 6nemli bir etmendir. Metin
yapisinin anlasilmasi, bir metnin ortak dgelerini, bu 6gelerin nasil bir araya geldigini ve farkli metin tiirlerinin
organizasyonunu tanimlamaya yardimci olabilir (Rumelhart, 1980). Okuyucu i¢in metin bilgisine sahip olmasi
kosuluyla, bir metnin daha ayrintil zihinsel ¢ergevesi olusturulur (Van Dijk ve Kintsch, 1983). Anlati metinleri
genellikle agiklayici metinlerden daha Ongdriilebilir olarak tanimlanir, bunun nedeni yapisal tutarliliklardir
(Landers, 2010).

Ulper (2019), metnin dilsel, anlatimsal, yapisal 6zelliginin ayrimina varma, derin yapiya inebilme, anlamsal
dokuyu (¢ok anlamlilik) ayirt edebilme, sematik yapiy1 anlama, ana ve yardimci iletileri kavrama gibi becerilerin
yazinsal ve bilgilendirici metinleri anlamada gerekli oldugunu belirtir. Ogrencilerin metin tiiriiniin 6zelliklerini
anlamas1 ve farkindalik gelistirmesi, metinlerle olan deneyimlerine ve art alan bilgisine siki sikiya baghdir. Bu
baglamda okurlarin farkli metin tiirleriyle karsilagmalarina olanak saglayan bir anadili egitiminin onlarin
okudugunu anlama yetkinliklerine katki sunmasi kesinlesebilir.
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Okumanin Duyussal Nitelikleri

Yapilan arastirmalar (Bender ve Larkin, 2003; Jalongo ve Hirsh, 2010; Moffet ve Wagler, 1976; Stroud, 2006),
okudugunu anlamayi etkileyen etmenlerin basinda tutum, kaygi, gidii, dzyeterlik gibi duyussal etmenlerin
oldugunu gostermektedir. Okuma edimi, ancak giidiilenmenin saglandigi, kayginin en aza indirgendigi, olumlu
tutum ve benlik algisinin gelistigi bir durumda anlamli ve etkili olmaktadir. Bireyin okumaya yonelik giidiisii,
tutumu, ozyeterlik algisi, okuma Oncesinde ve sirasindaki kaygi diizeyi, okumanin duyussal boyutlarin
olugturmaktadir.

Bir metnin anlami okurun bilgi, deneyim, duygu ve diisiincelerinden bagimsiz degildir (Brown, 2003). Bu nedenle
okurun bir metni anlayabilmesi ve bu metinden yeni seyler 6grenebilmesinde onun biligsel kapasitesinin yaninda
metne yonelik tutumunu, motivasyon diizeyini, 6z yeterlilik algisin1 ve kaygi diizeyini igeren duyussal durumu da
belirleyicidir.

Gunning’e (2010) gore okuma, genellikle bilgi edinmek ya da keyif almak i¢in yapilir. Yetkin okurlar, bir okuma
gorevi Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda metinle etkin olarak ilgilenmek i¢in gerekli becerilere sahiptir. Okumaya
yonelik niyet ne olursa olsun, iyi okuyucular bir metne anlam vermek amaciyla yaklagir ve bunu kayginin etkilerini
yasamadan yapabilirler. Okumada 6zgiiven gelistirmek bu kaygiy1 asmanin en 6nemli yoludur. Okuma kaygisi
olan okurlar i¢in okuma son derece zor bir siirectir.

Okuma basarimi iizerinde etkisi bulunan biligsel, davranigsal ve duyussal boyutlar1 olan kaygi, insanin en temel
duygularindan biridir. Aragtirmalarda okuma kaygisinin deneyimle azaltilabilecegi, psikoterapi ve yansitici
diistinme gibi uygulamalarin kaygt iizerinde olumlu etkisinin oldugu saptanmistir (Hamzadayi, 2019a).
Wallbrown, Singleton ve Levine (1982), okuma kaygisini agiklarken 6grencilerin okuma eylemine katilirken veya
bunlar diistiniirken ne 6l¢iide duygusal olarak tiziildiikleri veya hos olmayan fiziksel davramslar sergilediklerine
dikkat ¢ekerler. Bu duygu ve davraniglarin altinda yatan ana etmeni kaygi olarak yorumlarlar.

Okuma kaygisi, fiziksel ve biligsel tepkileri olan okuma eylemine yonelik durumsal bir fobidir. Okurlar kaygi
diizeyinin artisina kosut olarak basili metnin kodunu ¢6zme ve anlama goreviyle basa ¢ikmak igin gerekli bilissel
islemlemeyi gergeklestirmede zorluk yasarlar (Jalongo ve Hirsh, 2010). Aragtirmalar, kayginin okumanin yaninda
genel olarak akademik performans iizerinde derin bir etkisinin oldugu yoniindedir.

Okuma giidiisii okudugunu anlama iizerinde etkili olan bir diger duyussal unsurdur. Bir kisinin sahip oldugu okuma
giidiisii, belirli bir durumda belirli bir metni okuma niyeti olarak tanimlanabilir (Schiefele, 2009). Ornegin, bir
makaleyi okumaya istekli olan biri, yliksek diizeyde giincel okuma giidiisii sergiler. Bunun yaninda siirekli olarak
benzer okuma giidiisii sergileyen kisinin aliskanliga dayali okuma giidiisiine sahip oldugu sdylenebilir. Ornegin,
bos zamaninin ¢ogunu kitap okumak i¢in kullanan bir 6grencinin aligkanliga dayali giiglii bir okuma giidiistine
sahip oldugu sOylenebilir (Schiefele, 2009). Aligkanlhiga dayali okuma giidiist, bireyin okuma edimine y6nelik
istegini gii¢lendirmede ve okuma ilgisinin artmasinda oldukga etkilidir.

Wigfield ve Guthrie’e (1997) gore okuma giidiisii, i¢ ve dis etmenlerden kaynaklanmaktadir. Okurun bakis
agisindan bu giidiiler, okumak i¢in znel nedenler olarak goriilebilir. Ornegin, bir 6grenci belirli bir konuya olan
bireysel ilgisinden dolay1 okumaya giidiilenmis olabilir. Ote yandan, 6grencinin okuma giidiisii, okulda iyi notlar
alma istegi gibi dis etmenlerden kaynaklanabilir. Moffet ve Wagler (1976), yaptiklar1 aragtirmada 6grencilerin
kitaplara, dile ve okumaya kars: ilgisiz olduklarmi, bu becerinin kendilerine kazandiracaklarindan haberdar
olmadiklarini belirterek okumada giidiiniin etkisine vurgu yaparlar.

Sainsbury ve Schagen (2004) okuma gudiisiiyle ilgili arastirmalarindan yararlanarak, cesitli giidii etmenlerini
iceren, okumaya yonelik bir tutum tanimi gelistirirler. Bu tanim, olumlu ve olumsuz okuma tutumlarina vurgu
yapar. Olumlu okuma tutumu, okuyucu olarak olumlu benlik kavrami, okuma istegi ve egilimi ile okumaya y6nelik
bir zevk veya ilginin bildirilmesi, okumaya yonelik olumsuz tutum ise okuyucu olarak olumsuz benlik kavrami
olarak tanimlanmustir. Olumsuz benlik kavrami, okumaktan kaginma istegi veya egilimi bigiminde tanimlanir.

Yapilan arastirmalar (Rotter, 1954), zayif okurlarin daha diisiik okuma bagarimina ve daha fazla olumsuz tutuma
sahip olduklarini gostermektedir. Sosyal 6grenme perspektifinden, okumaya karsi zayif bir tutum, savunma islevi
gorebilir. Boyle bir savunma, degerli hedeflere ulagsma beklentisinin diisiik olmasindan kaynaklanabilecek kaygry1
ortadan kaldirmak i¢in gerekli olabilir. Phares (1976), basarisizlik duygusunu veya belirli hedeflere ulagma
yetenegini azaltmanin bir yolunun ulasilamayan hedefin degerini diisiirmek oldugunu ve bdylece rahatsizlig
azaltmanin saglanabilecegini ifade eder.

Okuma kisisel bir etkinlik oldugu i¢in, okuyucunun 6z yeterligi, okuyucunun okudugunu anlamada veya okuma
gorevlerini tamamlamada giigliik cektiginde bir soruna déniisiir. Ozyeterlik, bir kisinin istenen bir sonuca ulagmak
i¢in bir eylemi gergeklestirme araglarina sahip olduguna dair inancidir. Bagka bir deyisle, bir kisinin dzyeterligi,
bir hedefe ulasmak icin gerekli adimlar atabilecegine olan inancidir. Ozyeterlik bir kisinin bilissel islemlerini,
duygularini ve davranisini yansitan kavramdir (Bandura, 1977; Milosevic ve McCabe, 2015). Ozyeterligi yiiksek
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diizeyde olan bir 6grencinin, okuma siirecinin sonunda anlama basarisina gére okuma tutumunda olumlu
degisiklikler gozlenebilir. Ogrencinin basarili bir anlama becerisi sergilemesi farkli metinleri okuma istegini de
arttirabilir.

Okuma 6zyeterligi, bir kisinin bir okuma goérevinde iyi performans gosterme beklentisinin kapsamini ifade eder.
Bandura (1997), sonug ve 6zyeterlik beklentileri arasinda ayrim yapar. Bir sonug beklentisi, belirli bir davranigin
aslinda beklendigi gibi sonuclanacagina iliskin 6znel alg1 olarak tanimlanirken, 6z yeterlik algilari, bu davranigi
uygulayabilme beklentisini igermektedir. Okuma becerisine yonelik olarak yapilan galismalarda (Ghonsooly ve
Elahi, 2010), yiiksek 6zyeterlik algisina sahip olan 6grencilerin okuma performanslarinda 6nemli 6lgiide basari
sagladiklar1 goriillmiistir.

Ustbiligsel Okuma Stratejileri

Ustbilis, kisinin kendi 6grenme ve karar alma siireglerinin bilincinde olmasi ve dgrenirken hangi becerileri
kullandiginin farkina varmasi durumudur (Leonard, 2002). Pressley ve Harris (2012), iistbilisi, biligsel stratejileri
bilmeyi 6n plana ¢ikaran bilis bilgisi olarak tanmimlar. Karar alabilen, uygulayabilen, kararlarini gdzden gegirirken
yeni seyler iireten bireyler, iistbiligsel farkindaliklarini {ist seviyede olan kisiler olarak bilinir.

Ustbilis, hem “kiginin kendi bilissel siirecleri ve iiriinleri hakkindaki bilgisi” (Flavell, 1976, s. 232) hem de
“kisinin kendi bilissel eylemlerinin kasith bilin¢li kontrolii” (Brown, 1980, s. 453) anlanmina gelmektedir. Ustbilis
bilgisi ile 6grenci, okudugunu anlama siirecinde stratejilerin ne zaman ve nerede kullanilmasi gerektigini ve bu
stratejilerin amaca ulagmadaki yararlarim bilir. Ayrica giiglii iistbiligsel bilgiye sahip 6grenciler, okuyacaklar
parganin tiiriine, okuma amaglarina ve kendi okuma seviyelerine gore uygun stratejiyi secerler. Bu dgrenciler,
anlama siireclerini izler, degerlendirir, gereksinim duydugunda farkli stratejileri kullanirlar.

Okudugunu anlama ile tstbiligsel okuma stratejileri arasinda anlamli bir iliski olmadigini bulgulayan arastirmalar
(Basaran, 2013; Hamzadayi, 2019b) bulunmakla birlikte arastirmalarin ¢ogu (Chumpavan, 2000; Shmais, 2002;
Phakiti, 2003) okudugunu anlama ile {istbiligsel okuma stratejilerinin kullanimi arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliskinin oldugunu yoniindedir. Arastirmalarda, daha fazla iistbilissel okuma stratejileri kullanan 6grencilerin, daha
yiiksek okuma basarisi elde ettikleri belirtilmistir. Ote yandan bazi arastirmacilar (Bazerman, 1985; Pressley ve
Afflerbach, 1995), okudugunu anlama siirecinin otomatik bir bi¢cimde ger¢eklesmedigini; siirecin, biligsel
islemeyle ilgili bilgi ve diizenlemeden olusan ve iistbiligsel isleme olarak adlandirilan yonlendirilmis biligsel
cabaya dayandigini vurgularlar.

Ustbiligsel stratejiler, okuyucunun metnin diizgiisiinii ¢dzmesinde ve sozciiklerin anlamini tanimasinda, metin
iizerinde deneyim olusturmasinda ise kosulan yardimci stratejiler olarak tanimlanir. Eger okuyucu, zor bir okuma
metniyle karsilasmis ve anlami kurmada zorluk yasiyorsa metni yeniden okuma yolunu segerek anlama siirecini
izler. Ustbiligsel siireglerle bir birey bilissel etkinliklerini izler ve diizenler (Brown, 1980; Yussen, Mathews ve
Hiebert, 1982). Ustbilissel stratejiler, bu noktada, okuma zorlugunun farkina varilmasmi ve bunun ortadan
kaldirilmasini saglayan, etkin denetleyici gorevi iistlenen araglardir. Bireyin okuma edimi hakkindaki bilgisi ise
iistbiligsel okumay1 saglayan onemli bilgi tiirlerinden biridir.

Brown (1980), yetkin okuyucularin okuma siirecinde okudugunu anlamasina yardimei olacak bir tiir “harekete
gecirici durum” (5. 102) ile kars1 karsiya geldigini ifade eder. Harekete gegirici durum, Anderson'in (1980)
“anlama basarisizligr” (S. 56) dedigi bir durum olabildigi gibi bilinmeyen bir sézciik veya kavramla kargilasma,
metinde gorlinen bir tutarsizlik, 6énemli goriinen bir bilgi de olabilir. Boyle bir durum karsisinda okuyucu,
otomatiklikten siyrilarak stratejik bir siirece dahil olur. Daha sonra okuyucuda gesitli bilingli biligsel siiregler
etkinlestirilir. Bu siirecler; hedefleri formiile etmek ve okuma amaglarini belirlemek; bu hedeflere ulagsmanin
yollarint planlamak, devamli bir bicimde anlama-izleme ve okudugunu anlamada yer alan birincil istbilissel
beceriler olarak goriilen bilgiyi islemek ve anlamanin 6niindeki engellerin iistesinden gelmek i¢in belirli stratejiler
segmektir (Armbruster, Echols ve Brown 1982).

Costa (1992), zayif okuyucularin, yaptiklar1 seyi neden yaptiklarini diisiinmeden veya sormadan yoOnergeleri
izledikleri ve gorevleri yerine getirdiklerini belirtmistir. Barbe-Clevett, Hanley ve Sullivan, (2002), ¢ocuklara
iistbilis stratejileri 6gretildiginde, onlarin okudugunu anlamalarinin gelisecegine ve dolayisiyla akademik bagarinin
artacagma vurgu yapar. Dolayisiyla {istbilis strateji 6gretiminin okurlarim okudugunu anlama diizeylerini
artirmanin yaninda st diizey biligsel siireglerini yasam boyu etkin bir bigimde kullanabilmelerine de katk1
saglayacag varsayilabilir.

Sonu¢ ve Tartisma

Okudugunu anlamay: etkileyen etmenleri degerlendirmek amaciyla gergeklestirilen bu arastirmada okudugunu
anlama stratejileri, sozciik dagarcigi, akicit okuma, metin tlirii ve metin tiirii farkindaligi, okumanin duyussal
nitelikleri ve iistbiligssel okuma stratejileri tistiinde durulmus, bu etmenler gesitli agilardan degerlendirmistir.
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Okudugunu anlamayi etkileyen etmenlerden biri okurun okuma siirecinde kullandig1 stratejilerdir. Ogrencilere
Ogrenme siirecinin sorumlulugunu veren, okuduklarinin farkina varmalarini saglayan bu stratejiler okuma
oncesinde, sirasinda ve sonrasinda kullanilan stratejiler olmak iizere ii¢ ulamda siniflandirilir. Okuma siirecinde
bu stratejiler okurlar tarafindan yetkinlik diizeylerine goére fakli bicimlerde ve yogunlukta kullanilir. Aragtirmalar
(Dogan, 2002; Perrson, 1994; Pressley, 2002; Pressley ve Wharton-McDonald, 1997; Alderson, 2000), yetkin
okurlarin okuma o6ncesinde okuma amagclarini belirleme, okuma siirecinin her agamasinda uygun stratejiler
kullanma, metnin kalitesini ve degerini degerlendirme, okuma plan1 gelistirme, tiimceler arasindaki bagintilar1 ve
onermeleri anlama, okuma sonrasinda metinle ilgili diisiinmeye devam etme gibi birtakim stratejileri belirli bir
sirayla ve yogun olarak kullandiklarini, zayif okurlarin ise bu stratejileri gerektigi gibi kullanamadiklarini
gostermektedir. Ote yandan bu stratejilerin 6nemli 6zelliklerinden biri de &gretilebilir olmalaridir. Okuma
stratejilerini yetkin bigimde kullanamayan zayif okurlar i¢in okudugunu anlama stratejilerinin Ogretimini
amaglayan bir programin onlarin okudugunu anlama diizeylerine katki saglayacagi sdylenebilir.

Okudugunu anlama iistiinde etkili olan bir diger etmen okurun sézciik bilgisidir. Yapisal niteliklerinden dolay1 her
metin anlagilabilirligi agisindan farkli diizeylerde sozciik bilgisi gerektirir. Ornegin, diisiik diizeyde bir sdzciik
bilgisi basit metinleri anlamada yeterliyken anlat1 tiirii metinleri anlamada yetersiz kalabilir. Bu nedenle anadili
egitimi ogrencilerin sozciik dagarcigini destekleyecek metinler {izerinden yapilmalidir. Bu metinler bilinmeyen
sozciikleri icermeli ancak bilinmeyen sozciiklerin sayis1 metnin okunabilirligini diisirmemelidir. Ote yandan
ogrenciler metin okuma siirecinde anlami1 bilinmeyen sozciiklerle karsilastiklarinda baglami kullanmalari gerektigi
konusunda bilinglendirilmelidir. Okuma siirecinde baglamsal ipuglarin1 dogru ve etkin olarak kullanabilirlerse
bilinmeyen sozciige iliskin dogru bir kestirimde bulunulabilecekleri ve bdylece okudugunu anlamlandirma
isleminin akisindaki bozulmalarin Onlenebilecegi belirtilmeli, baglamlastirmanin nasil yapildigt 6rnek
uygulamalar {izerinden okura aktarilmalidir.

Akict okuma, okudugunu anlamay: etkileyen bir diger etmendir. Akict okumada ii¢ temel bilesenden soz edilir.
Bunlar; sozciiklerin diizgiisiinii ¢6zmede hatasizlik ya da dogruluk, sézciikleri okumada hizli, anlaml ve akici bir
bicimde yani biiriinsel sesli okumadir (Ulper, 2019). Akici okuma ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi sinayan
arastirmalar (Binder, 1996; Binder ve dig., 1990; Rasisnki 2003; Speece ve dig., 2003), hizli ve dogru okumanin
kod ¢6zebilme, hizli bir bigimde sdzciikleri anlama ve kavramsallastirma arasinda siki bir iligski oldugunu; okuma
akiciliginin, okurlarin okuma gorevini daha yetkin bir bicimde yapabilmelerine, daha az dikkat dagmiklig
yasamalarina ve okuma etkinliklerine daha istekli bir bicimde katilmalarina katki sagladigini géstermektedir. Bu
durumda yapilmasi gereken 6grencilerin akici okumalarini saglayacak etkinliklere ilkdgretimden baslayarak
Ogretimin her asamasinda yer vermek ve onlarin akict okuma becerilerini belirli araliklarla degerlendirmektir.

Okurun metin tiirii bilgisi okudugunu anlama istiinde etkili olan degiskenlerden bir digeridir. Metin, belirli bir
bildirisim baglaminda bir ya da birden ¢ok kisi tarafindan s6zlii ya da yazili olarak iiretilen bir dil dizgesi biitliniidiir
(Gilinay, 2013). Sirali ve anlaml tiimcelerden olusan metin, yazar tarafindan amaca ve tiire 6zg nitelikler dikkate
alinarak yapilandirilir. Dolayisiyla yapisal agidan farklilik gosteren ¢ok sayida metin tiiriinden sz edilebilir.
Metnin tiiriiniin anlasilmas1 okurun metinle saglhkli iletisim kurmasinin temelini olusturur. Ince ve Géziitok’un
(2017) ortaokullarda kullamlan Tiirk¢e ders kitaplarim inceledikleri calismada, Ortaokul Tiirk¢e Dersi Ogretim
Programinda her tiirden metne yer verilmedigi saptanmistir. Bu baglamda 6grenme-6gretme siireglerinde
Ogrencilerin metin tiirlerinin yapilarina iligkin bilgi diizeylerini artirici etkinliklere yer verilmeli, tiir temelli yazma
etkinlikleriyle onlarin metin tiir bilgileri desteklenmelidir.

Bir metnin anlam1 okurun bilgi, deneyim, duygu ve diisiincelerinden bagimsiz degildir (Brown, 2003). Bu nedenle
okurun bir metni anlayabilmesi ve bu metinden yeni bilgiler edinebilmesinde onun biligsel kapasitesinin yaninda
metne yonelik tutumunu, giidii diizeyini, 6z yeterlilik algisini ve kaygi diizeyini igeren duyussal durumu da
belirleyicidir. Ogrenme dgretme siireclerinde okudugunu anlama ile okuma tutumu ve okuma 6z yeterlik algisi ile
okuma giidiisii arasinda pozitif yonlii; okudugunu anlama ile okuma kaygisi arasinda ise negatif yonlii bir iliski
oldugu goz Oniinde bulundurulmali, 6gretmenler ders etkinliklerini ve doniit-diizeltme islemlerini bu bilgiler
dogrultusunda gergeklestirilmelidir.

Ustbiligsel okuma stratejileri okudugunu anlamayi etkileyen onemli degiskenlerden bir digeridir. Bu stratejiler,
okuyucunun metnin kodunu ¢dzmesinde ve sozciiklerin anlamini tanmimasinda, metin iizerinde deneyim
olusturmasinda ise kosulan yardimci stratejiler olarak tanimlanir (Brown, 1980; Yussen ve dig., 1982). Ilgili
aragtirmalarin sonuglar1 (Chumpavan, 2000; Phakiti, 2003; Shmais, 2002) da okudugunu anlama ile istbiligsel
okuma stratejilerinin kullanimi arasinda pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugu ve stratejiye dayali okuma
yapabilen dgrencilerin daha yiiksek okuma basarisi elde ettikleri yoniindedir. Ote yandan okudugunu anlama
istiinde etkili olan diger degiskenler gibi iistbilissel okuma stratejileri de dgretilebilir niteliktedir. Bu nedenle
Ogrencilerin ustbiligsel okuma strateji farkindaliklarini artiracak etkinler 6gretim siireglerinin bir parcasi olarak
goriilmeli; yetkin okurlarin okuma siirecinde ne yaptiklari, okuma siirecini nasil yonettikleri Ggrencilere
anlatilmalidir.
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Okudugunu anlama siirecinde bireyin diizgii ¢6zebilme, anlamlandirma, ayirt etme, iligkilendirme, diizenleme ve
dikkati yogunlastirma gibi becerilerinin kaynagi onun biligsel ve duyussal anlamda okumaya hazir olmasidir.
Ciinkii okudugunu anlama stiireci; strateji kullanmayi, sozciik bilgisini, metin tiirii farkindaligini, akici okumay1 ve
ustbiligsel bilgiyi gerektirdigi gibi motivasyonun saglandigi, olumlu tutum ve benlik algisinin gelistigi bir durumda
etkili olabilmektedir. Dolayisiyla okudugunu anlamayi etkileyen bu etmenlerin birbirleriyle iliskili oldugu,
herhangi bir etmenin yoklugunun okudugunu anlama becerisini dogrudan veya dolayli olarak olumsuz etkiledigi
sOylenebilir. Bunun yaninda, bu etmenlerin 6gretilebilir ve gelistirilebilir oldugu da dikkate degerdir.

Sonug olarak okudugunu anlama istiinde birden ¢ok degiskenin rol oynadigi ve bu degiskenlerin her birinin
ogretilebilir, 6grencilere kazandirilabilir bir nitelik tagidig1 sdylenebilir. Bu noktada yapilmasi gereken anadili
Ogretim programlarinda bu degiskenlere gereken 6nemin verilmesi ve 6grencilere bu becerilerin kazandirilmasini
saglayacak etkinlerin hazirlanmasidir.

Cikar Catismasi Beyani

Caligmayi etkileyebilecek mali olan ya da olmayan herhangi bir ¢ikar ¢atismasi olmadigini beyan ederiz.
Mali Destek

Caligma i¢in herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek alinmamustir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma bir alanyazin derlemesi niteligi tasidigindan etik kurul izni alinmamigtir.
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Abstract Keywords
Providing high quality and inclusive preschool education for children from families with low socio-  Integrated health and education
economic status especially in developing countries remains a problem to be solved. Within this context, services
investigating good practices supporting children’s holistic development, well-being and academic Anganwadi Centers
success and discussing all aspects of these practices can provide examples for developing countries in Early childhood education
making cultural adaptations to their local practices considering their new understanding. An alternative Informal education

early childhood education program that addresses the needs of the population in its host, India, and

introducing this program to field experts and educators was the focus of this current study. The Article Info
Integrated Child Development Services (ICDS) was launched in 1975. It is a model that differs from Received
other programs for child development and care because it offers the world’s largest mother-child health May 06, 2021
and education services together. ICDS, which is acknowledged as the flagship program of India, is a Accepted
governmental program operated through Anganwadi Centers (AWC). The centers serve as an outpost April 10, 2022
for the first line of health, nutrition, and early learning services for disadvantaged groups including Article Type
children aged 0 to 6 years, pregnant women, and lactating mothers. This study aims to introduce ICDS Review

to early childhood education professionals, teachers, and policy makers.

Hindistan’da Uygulanan Biitiinlestirilmis Bir Anne-Cocuk Saglik ve Egitim Hizmetleri Programu:
Bir Informal Okul Oncesi Egitim Ornegi

Oz Anahtar Sézciikler
Basta gelismekte olan iilkeler olmak iizere diisiik sosyoekonomik diizeylerdeki aileler i¢in yiiksek Biitiinlestirilmis saglik ve
kaliteli ve kapsayici okul oOncesi egitim saglamak, ¢oziilmesi gereken bir sorun olmaya devam egitim hizmetleri
etmektedir. Bu baglamda, farkli iilkelerden gocuklarm biitiinsel gelisimi, esenligi ve akademik Anganwadi Merkezleri
basarilarina katkida bulunan uygulamalarin arastirilmasi ve bunlarin tim yonleriyle tartisiimasi, Erken ¢ocukluk egitimi
gelismekte olan iilkelerin bu yeni uygulamalari dikkate alarak yerel uygulamalarma kiiltiirel uyarlamalar Iinformal egitim

yapmalarini saglayabilir. Mevcut ¢aligmanin odagi Hindistan'daki niifusun ihtiyaglarini karsilayan
alternatif bir erken g¢ocukluk egitimi programi olan Bitiinlestirilmis Cocuk Gelisim Hizmetleri
(Integrated Child Development Services- ICDS)’ni alan uzmanlari ve 6gretmenlere tanitmaktir. ICDS,

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi

1975 yilinda yiiriirlige girmistir ve erken g¢ocukluk bakimi ve gelisimi i¢in diinyanin en biiyiik anne- 06 Mayis 2021
gocuk saglik ve egitim hizmetlerinin bir arada sunmas1 nedeniyle diger programlardan farkli bir Kabul Tarihi
modeldir. Hindistan'm 6ncii programi olarak kabul edilen ICDS, Anganwadi Merkezleri (AWC) 10 Nisan 2022
araciligryla 0-6 yas arasindaki ¢ocuklara, hamile kadmlara ve emziren annelere egitim ve saglik Makale Tiirii
hizmetlerini bir arada vermektedir. Bu ¢alisma; ICDS'yi erken c¢ocukluk egitimi profesyonellerine, Derleme

Ogretmenlere ve politika yapicilara tanitmay1 amaglamaktadir.
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Genisletilmis Tiirkce Ozet
Giris
Cok sayida iilke, daha saglikli bireylere ve dolayisiyla daha saglikli bir topluma ulagmak i¢in kiiltiirlerine uygun
erken ¢ocukluk egitimi modelleri gelistirme ve kiiltiirel ihtiyaglarini kargilama ¢abasi igindedir. Montessori,
Waldorf ve Reggio Emilia, High-Scope ve Piramit basta olmak {izere donemin kiiltiirel ve sosyal ihtiyaglarina gore
olusturulmus pek ¢ok erken cocukluk egitimi yaklasimi; Head Start, Sure Start, HIPPY gibi bir¢ok erken miidahale
programi mevcuttur ve bu modellerin ¢gogu diinyada yaygin olarak kullanilmaktadir (Edwards; 2002; Gutek, 2004;
New, 2007; Uhrmacher, 1995; Yal¢in ve Aktan Acar, 2021). Bu diinya ¢apinda bilinen yaklasimlarin ve erken
miidahale programlarinin yani sira, diinyanin dort bir yaninda cografyanin ihtiyaglarina cevap veren ve evrensellik
kazanmaya calisan birgok erken cocukluk egitimi modeli ve erken miidahale programlari bulunmaktadir. Ornegin
Persona Dolls, Sure Start ve Kendi Cocugunuzu Egitin programlari, yerel toplumlarin kiiltiirel ve sosyal
ihtiyaglarindan kaynaklanan mevcut erken gocukluk egitimi erken miidahale programlaridir (Aktan Acar ve Cetin,
2017; Sar1, 2017; Yal¢in ve Erden, 2017). Ayrica, 6zellikle gelismekte olan iilkeler i¢in tiim sosyo-ekonomik
seviyelerdeki ¢ocuklara yonelik olarak nitelikli erken ¢ocukluk egitimi saglamak, hald onemli bir sorundur
(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2015). Bu baglamda, farkli iilkelerde ortaya
cikan erken cocukluk egitimi uygulamalarini aragtirmak, gelismekte olan {ilkelerin, programlarmni gézden

gecirmelerini ve arastirdiklar1 uygulamalar dogrultusunda programlarina bazi uyarlamalar yapmalarini saglar
(Yal¢in ve Erden, 2017).

Bu bilgiler 1s181inda bu ¢aligmada, alternatif bir erken ¢ocukluk egitimi programi olarak Hindistan’da uygulanan
ve lilkenin ihtiyaglarina cevap vermeye calisan Biitiinlestirilmis Cocuk Gelisimi Hizmetleri (ICDS) programi
sunulmustur.

1951'den bu yana, kii¢iikk ¢ocuklarin refahi, Hindistan'in kalkinma planlarinin giindeminde bulunmaktadir. Bu
bakimdan Hindistan hiikiimeti tarafindan 1975 yilinda, alti1 yasina kadar olan kiigiik ¢ocuklarin saglik ve egitim
sorunlariyla basa ¢ikma amaciyla ICDS programi kurulmustur (Manhas ve Qadiri, 2010). ICDS, erken ¢ocukluk
bakimi ve gelisimi alaninda diinyanin en biiyiik ve benzersiz modellerinden biri olarak kabul edilir. ICDS, kirsal
alanda yasayan 0-6 yas arasi cocuklar, hamile kadinlar ve emziren anneler i¢in saglik, beslenme ve erken 6grenme
hizmetleri veren Anganwadi Merkezleri (AWC) araciligiyla isletilen bir hitkimet programidir. Bu hizmetlerin
paket olarak sunulma fikri, biitiinlesik hizmetlerin genel etkilerinin tek tek sunulan hizmetlerin kisilerin saglikli
gelisimi {izerindeki etkilerinden daha biiylik olacagi anlayigsina dayanmaktadir (Ministry of Women & Child
Development, 2009). Hindistan genelinde Biitiinlesik Cocuk Gelisimi Hizmetleri’nin bir pargasi olarak erken
cocukluk egitimi ve diger belirtilen hizmetleri sunmak amaciyla 1.3 milyondan fazla Anganwadi Merkezi (AWC)
bulunmaktadir (Timsit, 2019).

ICDS, ¢ogunlukla kentlerin kenar mahallelerine ve kirsal bolgelere odaklanmaktadir ve asil amact toplumun en
cok ihtiya¢ duyan iiyeleri i¢in paket program saglamaktir. Women and Child Development Department (Kadin ve
Cocuk Bolimii) (2014), ICDS programinin hedeflerini, alti yasindan kii¢iilk ¢ocuklarin beslenme ve saglik
kosullarin1 gelistirmek, ¢ocuklara uygun sosyal, fiziksel ve psikolojik gelisim i¢in temel saglamak, bebek 6lim
oranini, hastalik oranini, beslenme eksikligini ve okulu terk etme oranini azaltmak, gocuk gelisimini iyilestirmeye
yonelik politikalarla farkli birimlerin uygulamalari arasinda tutarlilik saglamak, uygun saglik ve beslenme
egitimleri ile annelerin ¢ocuklarimin saglik ve beslenme ihtiyaclarini karsilama becerilerini gelistirmek olarak
tamimlamustir (Women and Child Development Department, 2014).

Informal okul &ncesi egitim etkinlikleri, ICDS programinin 6nemli pargalarindandir. Women and Child
Development Department’a (2014) gére okul oncesi egitim hizmeti, yasam boyu 6grenme ve biitiinsel gelisim
saglayan programin hayati bir bilesenidir. Informal okul 6ncesi etkinlikler genellikle Anganwadi ¢alisanlar:
tarafindan verilen eglenceli oyun temelli etkinlikleri kapsamaktadir. 3-6 yas arasindaki ¢gocuklar bu etkinliklerden
giinde yaklasik {i¢ saat yararlanabilmektedir. Bu etkinlikler 6rgiin egitim faaliyetleri degildir ve ¢ocuklar igin
cevresel uyarimi saglamayi, istendik tutumlari, degerleri ve davranig modellerini gelistirmeyi, ayn1 zamanda
cocuklarin okula hazirbulunugluklarini desteklemeyi hedeflemektedir. Cocuklari ilkdgretime hazirlamanin yani
sira, bu hizmet kii¢iik kardeslerinin bakimini {istlenen daha biiyiik ¢ocuklarin (6zellikle kiz ¢ocuklari i¢in) okula
devam etmesini saglamay1 da amaglamaktadir (Singh, 2013).

Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alisma kapsaminda incelenen etki, degerlendirme ¢alismalarinin da tespit ettigi gibi, ICDS programinin
¢ocuklarin hem saglik hem de egitim kosullar1 {izerinde olumlu etkileri vardir (6rn. Kishor, 2000; National Institute
for Public Cooperation and Child Development [NIPCCD], 1992). Ornegin; kirsal, kentsel ve kabile alanlarinda
yer alan 700 Anganwadi Merkezinden faydalanan 0-6 yas cocuk, anne ve ailelerinin deney grubunda, bu
programdan yararlanamayanlarin ise kontrol grubunda yer aldigi bir caligma yiiriitiilmiistiir. Bu calisma
sonuglarina gére ICDS programinin ¢ocuklarin saglig1 ve beslenmesi iizerinde olumlu etkileri vardir. Ayrica deney
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grubunda yer alan yeni doganlarin dogum agirliklarinin, kontrol grubunda yer alanlara gore daha yiiksek oldugu
bulunmustur. Yine ayni ¢alismada; programda yer alan ¢ocuklarin 50’ye kadar sayma, renkleri ayirt etme ve
isimlendirme, en az bes nesneyi isimlendirme, kalem tutma gibi becerilerinin gelistigi de tespit edilmistir. Bu
programdan faydalanan ¢ocuklarin, 5-14 yas araligindaki okullagma oraninin, programdan faydalanmayan gruba
gore daha yiiksek oldugu da bulunmustur (NIPCCD, 1992). Kishor (2000) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alismada ise
programin, cocuklarin ve annelerin tibbi ve beslenme kosullari {izerinde olumlu etkileri oldugu sonucuna
ulasilmustir. Ornegin, programdan faydalanan ¢ocuklarin beslenme durumlarinda artis s6z konusuyken bebek 6liim
oranlarinda diigiis gézlemlenmistir. Benzer sekilde programdan faydalanan cocuklarin faydalanmayanlara gore
daha iyi dilsel ve biligsel performans ve davranislar sergiledikleri, 6zellikle ilkokulda okulu birakma oranlarinin
daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Ancak 1992 yilinda yapilan ¢alismaya kiyasla 1999 yilinda daha kapsaml bir
orneklemle yiiriitiilen bir bagka ¢alismada, ¢ocuklarin okula hazirbulunugluklart bu amaca hizmet eden bir testle
degerlendirilmis ve drneklemde yer alan ¢ocuklarin yarisindan daha azinin basit kelimeleri okuma, nesneleri ayirt
etme ve sayma gibi becerileri kazandigi gozlemlenmistir (National Council of Applied Economic Research
[NCAER], 2001). Benzer sekilde, Anganwadi Merkezlerinde verilen informal okul oncesi egitim hizmetinin
yararlarinin beklenen seviyeye ulasamadigini ifade eden ¢alismalar da bulunmaktadir (6rn. Gragnolati, Shekar,
Das Gupta, Bredenkamp ve Lee, 2005; Ledlie, 2011). Bu merkezlerde verilen egitim; akademik basari, biligsel
gelisim ve ¢ocuklarn okula hazirlik becerileri agisindan gelismeler saglasa da normal anaokullarindaki egitim,
ayni yas grubundaki ¢ocuklar iizerinde daha olumlu etkilere sahiptir. Ancak bu durumun sadece Anganwadi
Merkezlerinde verilen informal okul 6ncesi egitimle iliskili olmadig1 diisiiniilmektedir. Diger okullarda, 6zellikle
0zel okullarda egitim alan c¢ocuklar siklikla sosyoekonomik diizeyi yiiksek ailelerden gelmektedir (Rao,
Ranganathan, Kaur ve Mukhopadhayay, 2021). ICDS ise toplumun her bakimdan dezavantajli gruplarin1 hedef
almaktadir. Arastirmalar, okula hazirbulunusluk veya diger akademik becerilere iligkin ailenin sosyoekonomik
diizeyinin, olduk¢a yordayici bir degisken oldugunu ortaya koymustur (Bergen, Zuijen, Bishop ve Jong, 2016;
Buckingham, Wheldall ve Beaman-Wheldall, 2013). Dolayisiyla diger formal ve 6zel okullarda egitim alan
cocuklarla ayni gelisim ¢iktilarini beklemenin ve bunu programin yeterince basarili olmadigi seklinde
yorumlamanin anlamli olmadig1 diigiiniilmektedir. Zira, ICDS programindan faydalanan g¢ocuklari, benzer
sosyoekonomik diizeyde hicbir okul dncesi egitiminden faydalanmayan ¢ocuklarla gelisim ¢iktilari bakimindan
kiyaslayan ¢alismalar, ICDS programinin olumlu etkileri oldugunu ortaya koymustur (Baiju, 2014; Kaur, 2021).
Ancak Anganwadi Merkezlerinin fiziksel kosullari ve egitim sartlar1 arasinda esitsizlikler bulunmaktadir. Ornegin
bazi Anganwadi Merkezlerinde kapali alan olmamakla birlikte sadece saglik hizmetleri icin gerekli olan
materyaller saglanabilmektedir. Yapilan ¢calismalar bu esitsizliklerin Anganwadi Merkezlerinde kullanilan 6gretim
yontemlerinin ve materyallerin kisitlanmasina neden oldugunu géstermekte (NCAER, 2004) ve sadece oyun
temelli kullanilan yontemlerin biligsel becerileri tek yonlii olarak fazla One g¢ikarsa da istenen basariya
ulasamadigini vurgulamaktadir (Manhas ve Qadiri, 2010; Swaminathan, 1990). Ancak, Gragnolati ve dig. (2005)
ICDS programinin Hindistan’daki hélihazirdaki duruma uygun olarak oldukga iyi tasarlanmis oldugunu fakat
programin kuramsal tasarimi ile uygulamalari arasinda biiyiikk tutarsizliklar bulundugunu ve bu durumun
programin potansiyel basarisini engelledigini iddia etmektedir.

ICDS programiyla Tiirkiye’de halihazirda yiiriitiilen erken ¢ocukluk gelisimi ve egitim projeleri kiyaslandiginda
ise ICDS programu ile iilkemizde uygulanan programlarin arasinda birtakim benzerlikler oldugu goriilmiistir.
Ornegin; erken ¢ocukluk dénemindeki cocuklarmn, hamileler ve annelerin hedef kitle olarak secilmesi, onlarin
beslenme ve saglik kosullarinin iyilestirilmesi, annelerin bebek bakimi ve sagligi konusunda egitilmesi ve erken
cocukluk donemindeki ¢ocuklarin gelisiminin biitiinciil olarak desteklenmesi gibi hedeflerin ortak olarak yer aldigi
gdriilmiistiir. Ote yandan, bu projelerin yapis1 ve yonetiminde bazi farkliliklar bulunmaktadir. Tiirkiye'de genel
olarak projeler daha kisa siirede yiiriitiilmekte, yerel uygulama alanlarinda ve daha kiigiikk gruplar tarafindan
yonetilmektedir (Anne Cocuk Egitim Vakfi [ACEV], 2020). Ayrica Tiirkiye’deki caligmalar daha kiigiik capta,
genellikle sosyal sorumluluk projeleri seklinde, yerel yonetimler ve sivil toplum orgiitleri tarafindan yiiriitiilen,
siklikla kurumsal ya da aile temelli programlardir (Yalgin ve Aktan Acar, 2021). Ancak ICDS, 0-6 yas araligim
kapsayan, ¢cocuklarin hem saglik hem egitimine odaklanan ve hiikimet tarafindan daha biiyiik ¢apta yiiriitiilen
kapsayict bir programdir.

Calisma sonucunda, ICDS programinin etkili bir yapiya sahip oldugu ancak hizmetlerin niteliklerinin artirtlmasi
gerektigi ortaya konuldugundan ICDS programina dayali olarak annelerin ve ¢ocuklarin refahini iyilestirmek igin
kapsamli bir programin daha geligmis iilkelerde tasarlanabilir ve uygulanabilir oldugu ileri siirlilmiistiir. Kalite ve
ekonomik kosullar arasindaki dogru orant1 goz 6niine alindiginda bu programin, nispeten daha gelismis iilkelerde
uygulanmasinin daha etkili sonuglar ortaya ¢ikarabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu program 6zelinde gelismekte olan iilkeler ve Hindistan’a benzer sosyoekonomik yapiya sahip iilkeler i¢in su

oneriler sunulabilir: Oncelikle ICDS, sistematik ve biitiinciil kuramsal yapisi nedeniyle oldukga iyi tasarlanmis bir
program Ornegidir. Bu anlamda, birbirinden kopuk ve bagimsiz politikalar gelistirmek yerine daha kapsayici bir
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sistem gelistirmesi agisindan politika yapicilar i¢in iyi bir model olabilir. Bu siirecin iilkelere emek ve maliyet
bakimindan daha yararli olacagi diigiiniilmektedir. Yani sira 6zellikle dogum Oncesi ve sonrasi beslenme,
bagisiklik sisteminin giiglendirilmesi, saglik kontrolleri gibi 6nleyici hizmetlere odaklanmasi, ortaya ¢ikabilecek
daha biiyiik ve geri doniilmesi zor olan problemlere doniismeden kdk nedenleri hedef almasi da programin diger
iilkeler igin 6rnek olusturan yonlerindendir. Ozellikle, Hindistan gibi sosyoekonomik problemlerle bas etmek
durumunda olan iilkeler i¢in bu durum daha da 6nem arz etmektedir. Ancak, yukarida ifade edildigi gibi ekonomik
nedenlerden kaynaklanan yeterince materyalin olmamasi, ortam ve nitelikli personelin saglanamamasi,
programdan beklenen basariya ulasilmasini engellemektedir.
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Introduction

The importance of early childhood education (ECE) has been proven through several studies. While some of these
studies focus on the effects of early childhood education regarding the holistic development of children (Barnett,
1995; Burger, 2010; Melhuish et al., 2015), others investigate the effects of early childhood education in specific
areas such as cognitive development and academic success (Barnett, 1998; Cortazar 2015) as well as social and
emotional development (Gormley Jr., Phillips, Newmark, Welti, & Adelstein, 2011). This is the reason why many
countries design programs to invest in young children because they have realized that providing proper early
childhood education is a cost-effective way to overcome inequality and raise generations of healthier individuals
(Timsit, 2019). To create healthier individuals, and thus, a healthier society, an increasing number of countries
have made efforts to develop their own early childhood education models which are suitable for meeting the needs
of their own cultures. Montessori, Waldorf, and Reggio Emilia are examples of early childhood education
approaches formed according to the cultural and social needs of a specific period and have ultimately become
widespread around the world (Edwards, 2002; Gutek, 2004; New, 2007; Uhrmacher, 1995). Other than these well-
known approaches, there are several early childhood education models, approaches, and early intervention
programs in use worldwide that address the needs of the local population and strive to achieve a sense of
universality. To illustrate, Pyramid, High/Scope, Te Whariki, Persona Dolls, and Pikler are current early childhood
education methods, approaches, and programs, whereas Sure Start, HIPPY, Educate Your Child are the early
intervention programs originated from the cultural and social needs of local societies (Aktan Acar & Cetin, 2017,
Sar1, 2017; Yalgin & Aktan Acar, 2021; Yalgin & Erden, 2017).

Nevertheless, providing high quality and inclusive preschool education for children from all socio-economic
status, especially in developing countries, remains a problem to be solved (Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2015). As a result, children, particularly the ones coming from poor or other
disadvantaged backgrounds, might not reach developmental milestones due to the cumulative effects of diverse
risk parameters such as lack of access to clean water and qualified health services, insufficient nutrition, lack of
access to quality early childhood education institutions, parents having low educational background (Adams,
Bartram, Chartier, & Sims, 2009). India is one of the many countries struggling with poverty and several other
problems such as illness, lack of hygiene and lack of education (Humairah, 2017). Inspired by the US Head Start
Program, India developed the Integrated Child Development Services (ICDS) to eliminate the cumulative effects
of poverty on children in India and thereby, on society. The ICDS program aims to reach the poor and marginalized
parts of Indian society (Kaul & Bhattacharjea, 2019). The ICDS was launched in 1975 and symbolizes one of the
world’s largest and most unique models for early childhood care and development. ICDS, which is acknowledged
as the flagship program of India, is a governmental program operated through Anganwadi enters (AWC). The
centers serve as an outpost for the first line of health, nutrition, and early learning services for disadvantaged
groups including children aged 0 to 6 years, pregnant women, and lactating mothers. The idea of presenting a
package of services is principally based on the opinion that for the healthy development of individuals, the overall
effects of integrated services are much greater than the impact of separate services (Ministry of Women & Child
Development, 2009).

Based on the following rationale, this study aimed to introduce ICDS to readers including the stakeholders, early
childhood education professionals, teachers, and others interested in. Investigating good practices which provide
wide range of individual activities, policies, and programmatic approaches achieving positive changes in student
attitudes or academic behaviors from different countries and discussing all aspects of these practices may provide
examples for developing countries in making cultural adaptations to their local practices considering their new
understanding (Yalgin & Erden, 2017). That is why, as researchers, we thought it was worth introducing ICDS as
it is a comprehensive and integrated program that includes bundled health, education, and nutrition services for
people from different socio-economic status in both rural and urban areas of India (Mehta, 2016). At this point, it
is important to point out that early childhood covers a child’s prenatal development through age 8. Brain
researchers frequently emphasize the critical importance of this period (Lipkowitz & Poppe, 2014; Raban, 2014;
Sripada, 2012). For this reason, early childhood education models focus not only on the short-term learning and
development of children but also on their health, education, and nutrition over a longer period including the
prenatal term. From this point of view, to introduce ICDS, internalizing a holistic approach to early childhood
development, might be a good example for integrated programs applied in various countries across the world.

This study aims to evaluate the ICDS through the review of empirical studies and to generate some educational
implications from the ICDS that may benefit the rest of the world, particularly developing countries. To this end,
descriptive information regarding the ICDS is presented in the text as well as the studies exploring the outcomes
of the ICDS. Furthermore, information on India’s demographic characteristics and the ECE system in India is
introduced to allow the reader to better understand and interpret the ICDS program. Then, the information
regarding the ICDS is reported under various subtitles. Firstly, the ICDS’s development process is explained and
its informal preschool education service is presented. Following this, AWCs and Anganwadi workers (AWW) are
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introduced. Then, under the subtitles of the effectiveness of ICDS and the current status of ICDS, the studies
investigating the ICDS from different perspectives are chronologically presented in order to reveal how the ICDS
evolved over time. Subsequently, some recommendations for the ICDS program are offered and finally, some
educational implications are provided.

India as a Country

India is a country in South Asia that has a landmass of approximately 3,287,590 km?, making it the seventh largest
country in the world by area. It is a constitutional republic including 29 states, each having a substantial degree of
control over their own affairs. There are also 6 less fully empowered union territories and the Delhi national capital
territory, which includes India’s capital city, New Delhi. India is the world’s second most populous nation with an
estimated population of over 1.34 billion people which makes it home to 17.85% of the global population. In
addition, the largest population of children between the ages of 3 to 6-years-old lives in India. Furthermore, the
population in India is one of the most ethnically diverse populations in the world. Along with various religions
like Islam, Christianity, Sikhism, Buddhism and Jainism, India is also made up of many castes and tribes.
Moreover, more than a dozen major and hundreds of minor linguistic groups from several language families exist
within India (Alam et al., 2018; Chandramouli & General, 2011; Sharma, Garg, & Sharma, 2016). As an increasing
economic powerhouse and nuclear-armed state, India has emerged as an important power in the region (BBC,
2018). According to the results of the World Economic Outlook Database prepared by the IMF (International
Monetary Fund) on October 6th of 2015, India is the world's third-largest economy at $8.027 trillion dollars (IMF,
2015). In 2015, the Indian government allocated only 3.4% of its state budget towards education expenditures.
This figure is even lower for health care expenditures at only 1.2%, as a result, human development and inclusive
growth in India remain low. According to the Human Development Report 2016, India ranks 131st among 187
countries in human development (Jahana, 2016).

Due to high population, India struggles with a deluge of fiscal and social problems. For example, along with a high
maternal and infant mortality rate at around 40 per 1000 births in 2013 (National Institution for Transforming India
[NITI], 2016), other problems such as illness, lack of hygiene, and lack of education; continue to plague India
(Humairah, 2017).

After presenting the profile of India, the following section introduces Indian formal early childhood education. As
previously mentioned, presenting ECE in India might allow the reader to better understand and interpret the ICDS
program within the framework of Indian early childhood education.

Early Childhood Education in India

In India the formal preschool education curriculum, published in 2018, describes preschool education as education
for children aged 3 to 5 years old provided in any educational setting. The different educational settings are
classified as Anganwadi, balwadi, nursery school, preparatory school, pre-primary school, lower kindergarten
(LKG), upper kindergarten (UKG), and so forth (National Council of Educational Research and Training
[NCERT], 2018; Shabnam, 2003). Also, in NCERT (2018) the three main objectives of preschool education are
as follows:

1. enhancing all developmental domains and personality of children together with healthy attitudes, life
skills, and values,

2. lying the basis for a healthy, active, and competent life by helping children reach his/her maximum
potential in terms of physical well-being, health and motor development, personal, social and emotional
development, language, communication and literacy development, cognitive development,
environmental awareness, and development of a scientific mindset as well as developing mathematical
thinking and reasoning,

3. preparing children for a smooth transition period from the home environment to preschool and from
preschool to the primary school environment.

As mentioned previously, India, as a developing country, suffers from a variety of social, economic, and
educational problems. One of these problems is accessibility to education. In this case, accessibility to preschool
education corresponds directly with class and wealth factors of families in India (Rao, Ranganathan, Kaur, &
Mukhopadhayay, 2021). For example, only rich and educated families can send their children to kindergarten and
Montessori schools, which are available in the affluent neighborhoods of the country. As a result, to meet the
diversified demands of early childhood education and care, different organizations across public, private, and non-
governmental sectors work to provide various early childhood education and care programs throughout India
(Ohara, 2013). According to the results of the Seventh All India Education Survey (NCERT, 2005), there are
493,700 pre-primary institutions in India, of which 456.994 are in rural areas. However, the percentage of
enrollment in primary schools with pre-primary facilities is low (10% in 2007-08 compared to 7.7in the 2004-05
school year). In the third round (2005-06) of National Family Health Survey data (International Institute for
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Population Sciences [IIPS], 2007) it is shown that approximately 56% of children in preschool are enrolled in
ICDS Services for early childhood care and education. Among them only 31% of children are attending the centers
regularly. Accessibility of early childhood education and care varies across states within India (Bandyopadhyay
& Behera, 2010). ICDS provided in AWCs, which is the most common early child education and care program in
India, is presented in the oncoming sections of this current study.

The Development Process of Integrated Child Development Services (ICDS)

Since 1951, the well-being of young children has been an important part of India’s agenda for development. In
this respect, the most significant attempt by the Indian Government to deal with severe health and education
problems of young children up to the age of six is the ICDS program established in 1975 (Manhas & Qadiri, 2010).
The ICDS is one of the most comprehensive programs in India operating at the state level to meet children’s health,
nutrition, and educational needs (Humairah, 2017). The Department of Women and Child Development and the
Ministry of Human Resources Development are the organizations responsible for implementation of this program.
The ICDS is provided in AWCs which have a broad network with these centers being based on a rationale that
good early childhood education and care can be provided at a low cost (Manhas & Qadiri, 2010). The number of
AWCs serving young children aged 0-6-years-old and women 15-45-years-old has reached 1.346.000 with 7075
operational projects as of March 2015 (Ali, 2020).

ICDS is primarily focuses on serving the urban slums, tribal areas, and rural regions of the country with its main
purpose to provide a package program of health care and education for the most vulnerable members of Indian
society. The major objectives of the ICDS scheme according to the Women and Child Development Department
(2014) are listed as:

1. to develop the nutritional and health conditions of children under the age of six,

2. to provide a foundation for appropriate social, physical, and psychological development of children,

3. todecrease infant mortality, illness rate, nutritional deficiency, and school dropout,

4. to provide consistency between policy and implementations from differing departments to improve child
development, and

5. to improve the caring skills of mothers to meet the health and nutritional needs of their children through
proper health and nutrition training.

To achieve the objectives of the ICDS scheme, services are delivered as a package program for beneficiaries.
According to the Women and Child Development Department (2014), the ICDS scheme includes the services
presented in Figure 1.

» Hot meal and ready to eat snack (300 calories for children under 6 years old,
500 calories for pregnant and lactating women). Protein (8-10 gr for children
under 6 years old, 20-25 gr for pregnant lactating women), IFA, and vitamin A
supplementation for children.

Supplementary Nutrition

« Refers to immunization of children under 6 years old against measles,
Immunization tuberculosis, diptheria, pertussis, tetanus, and poliomyelitis. Tetanus toxoid
vaccine for expecting women.

« Includes health check-ups, treatment of diarrhea, minor ailments, deworming,
and referral of more severe illnesses for children under 6 years old. Prenatal
medical screening for expectant women and postnatal medical screening for
lactating women.

Health Check-up

« Beneficiaries are those with severe health problems and malnutrition who are

Refeirall Services referred to the Primary Health Cener or sub-center.

« Expactant and lactating women are trained relating to newborn feeding,

Nutrition and Health development and care, access to health services, family planning, and

Education

sanitation.
Informal Preschool * Provide early stimulation and play-based learning activities for children under 6
Education years old.

Figure 1. Integrated child development services
The ICDS scheme is operated in all of India’s 29 states and 7 Union territories. Beneficiaries of this nationwide

program include children under six years old as well as pregnant and lactating mothers between the ages of 15 and
45. Mothers can utilize the ICDS services for both the prenatal and postnatal processes due to their nutrition during
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these times affecting the children’s development (Rao, 2005). According to the Women and Child Development
Department (2014), every beneficiary living below the poverty line can utilize the ICDS services regardless of
other criteria. As of September 30, 2013, the number of children (6 months to 6 years old) utilizing the AWCs by
receiving supplementary nutrition was over 84 million whereas, the number of children (age from 3 - 6 years)
utilizing AWCs by enrolling preschools was over 34 million (Tirath, 2014).

Informal Preschool Education Service Under the ICDS Scheme

Informal preschool education activities make up a significant part of the ICDS scheme. According to the Women
and Child Development Department (2014), preschool education is a vital component of the ICDS scheme to foster
lifelong learning and holistic development. According to National Institute of Public Cooperation and Child
Development (2004), the aims of this service are providing education for the whole development of children from
the ages 0-6 years, providing educational readiness for formal schooling and learning, and supporting normal
growth of children through opportunities, a conducive environment, and appropriate play activities. Informal
preschool activities generally cover joyful play-based activities carried out through the institution of Anganwadi
set up in each village by AWWs. Children between 0 and 6 years of age benefit from these activities for about
three hours each day of services. These activities are not formal education activities and aimed to provide
environmental stimulation, desirable attitudes, values, behavioral patterns for children, and academic learning. In
addition to preparing children for primary education, this service provides an additional opportunity for older
children (especially for girls) to attend school, while the ICDS serves as a substitute care for their younger siblings
(Singh, 2013).

As stated in Monitoring Visits of ICDS Report (2015), more than 75% of the total child population between 3 and
6 years old benefit from ICDS services. According to the same data, more than half of the children are enrolled in
informal preschool activities at AWCs. In other words, approximately 40% of the total child population aged
between 3 and 6 years old utilize informal preschool education through ICDS.

Generally, the AWCs are in outdoor locations, but some centers have rented buildings composed of one room for
all educational activities and referral services (Manhas & Qadiri, 2010). According to Das (1999), the learning
activities provided by AWWSs generally focus on academic skills for young children like listening, writing,
counting, and memorizing. Unfortunately, activities regarding physical, aesthetic, and social development of
children are undervalued within these centers. Presenting activities through a play-way is the most used
instructional method in AWCs. To improve the quality of preschool education service in AWCs, the National
Institute for Public Cooperation and Child Development [NIPCCD] published a guidebook for the planning and
organizing of preschool educational activities for AWCs. The guidebook was published for several purposes. The
first purpose is to provide a variety of preschool activities applicable for AWCs. The second one is to enable
AWWs to better understand the appropriateness of activities regarding children’s development. Another purpose
is to bridge the gap between theoretical child development knowledge and the practices of AWWS. In other words,
this guidebook includes both methodological and content knowledge regarding preschool activities for AWWS,
caregivers, and other ICDS providers (NIPCCD, 2004). Although play is described as the children’s main way of
learning in this book, rich, stimulating, interactive and active, direct, and firsthand experiences are also emphasized
together with observation and investigation in teaching activities (NIPCCD, 2004).

A sample daily plan which was prepared according to the NIPCCD guidebook includes individual choice time,
circle time, free play time, creative time, concept time, lunch and resting time. During the individual choice time,
children have their pick of the 14 items offered to them (wooden and plastic blocks of different shapes, puzzles,
Kidikut (balls of various sizes), stacking cubes, colored beads, geometric pin boards, lacing boards, shape and
color sorter, wooden shape sorter 3D, English and Tamil alphabet insets, wooden numbers, shape size and color
game, sorting and sequencing frame with wooden picture pieces, maze chase). Circle Time includes activities like
free conversation, sharing schedule of the day, weather and calendar, health and hygiene, and singing. Creative
play activities include structured plays, stories, role play, dumb charades, or rhythmic movements. During concept
time, children are engaged in thematic discussions, Tamil, English, math, and environmental science. AWWSs
accompany the children throughout the activities as instructors (State Planning Commission, 2013).

As for the roles of AWWs relating to informal preschool education activities, they are listed as follows: planning
daily preschool activities, implementing and organizing these activities, organizing a suitable and stimulating
environment for children, identifying children’s strengths and interests as well as being capable of managing
informal preschool education activities overall (NIPCCD, 2004).

A description of the makeup of AWCs is provided in the following section.
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AWCs

An Anganwadi is a center where whole ICDS services are provided to beneficiaries. The term Anganwadi was
developed from the idea that a high-quality early childhood care and development center could be operated with
low-cost materials within areas such as an “angan” or “courtyard” (Manhas & Qadiri 2010). The AWCs are placed
in the villages or slums and needy women and children benefit from these centers. An Anganwadi can also serve
as a meeting place for women and AWWs for sharing ideas and improving the development of women and
children. The centers are managed by the AWWs as well as Anganwadi helpers who are also responsible for
delivery of the services (Kumar & Rai, 2015).

The location of an Anganwadi is critical for the effective delivery of all ICDS services. For example, the centers
should be easily accessible yet located in a place free from noise and traffic. In addition, these centers must be
located somewhere safe but also near the less developed parts of a city or village to meet the needs of those in
need (NIPCCD, 2004).

Detailed info regarding the staff who coordinate and implement the ICDS is presented in the following section.

Anganwadi Workers. Under the ICDS scheme, services are delivered by a team of Anganwadi members including
a child development project officer, supervisor, AWWSs, Anganwadi helper, and health functionaries. Each team
member has his/her own role and responsibilities, while the child development project officers are generally
responsible for the planning and implementation of projects. Project officers are supported by 4-5 Anganwadi
supervisors (MukhyaSevika) who guide and supervise AWWSs. The number of AWWSs being supervised changes
according to the regions that projects serve, and supervisors are normally responsible for the guidance of 17, 20,
and 25 AWWs in tribal, rural, and urban regions. The responsibility of supervisors includes the guidance of AWWSs
regarding the planning and implementation of services at AWCs. Also, the supervisors provide training for
Anganwadi center workers based on the worker’s needs (NIPCCD, 2006a; Sondankar, Kotnis, & Kumavat, 2015).

An AWW is generally a woman and all ICDS services in the AWCs are provided by AWWSs (Rao, 2005). In 2013,
the Ministry of Women and Child Development published guidelines for state governments regarding the
assignment of AWWSs. According to these guidelines, an AWW should be chosen from women living near the
AWC in which they work as well as be accepted by the locals as someone they can easily communicate with
regarding the AWC and ICDS services. Extreme care should be taken in the AWW selection process so that the
AWCs are accessible and free for children in the immediate area as well as in less developed parts of the society.
Also, AWWs can be selected by local committees made up of members from both local governmental and non-
governmental institutions like the Primary Health Center and State Social Welfare Advisory Board.

The roles of the AWWs are defined as manager, organizer, coordinator, or services provider. Moreover, the AWWSs
serve also as counselor, communicator, educator, planner and implementer of the ICDS scheme. Therefore, AWWSs
selected from the society are very close to the local community and function as not only a teacher but also a health
worker. AWWs have a wide range of responsibilities ranging from making home visits to educate parents, to
enable mothers to plan an effective role in the child’s development, and to motivate married women to adopt
family planning measures (Humairah, 2017). These roles and responsibilities also make the definitions of service
providers in the Anganwadi system different from the definitions of teachers and healthcare workers in other early
childhood programs. In addition, besides the AWWs, there are Anganwadi helpers who have specific
responsibilities, for example, they are responsible for assisting AWWSs while conducting activities such as
counseling mothers and other caregivers for children, helping with preschool education activities, assisting health
and well-being check-ups, weighing and immunization of children, immunization of mothers, arranging mother
and community meetings, and providing supervision of participating children (NIPCCD, 2006a; Sondankar,
Kotnis, & Kumavat, 2014).

Each ICDS worker is responsible for 1000 people including expectant and lactating mothers, adolescent girls, and
children from 0 to 6 years old. In 2011, the number of AWWSs was about 2 million in India. These workers are the
key informant regarding healthcare issues in addition to their social work profile. Moreover, many other activities
are being added to their heavy workload (Humairah, 2017). Daily activities of an AWW and Anganwadi helper
include cleaning the AWC, supplying potable water, planning preschool activities, preparing supplementary food,
and preparing food for distribution (NIPCCD, 2006a; Sondankar, Kotnis, & Kumavat, 2014). In Table 1 there is
an outline of the types of services, target group for the services, and the staff who provide these services within
the ICDS.
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Table 1
Services, target groups, service provider in ICDS

Services Target Group Service Providers

Children under six years of age: Expectant AWW and Anganwadi Helper
& Lactating Mothers Primary

Children under six years of age: Expectant
& Lactating Mothers

Children under six years of age: Expectant

Supplementary Nutrition

Immunization Health Center Staff (PHCS)

Health Check-up & Lactating Mothers AWWY/PHCS

Referral Services Chlldren'under six years of age: Expectant AWW/PHCS
& Lactating Mothers

Informal Preschool . .

Education Children in the age group of 0-6 year AWW

Nutrition & Health .

Education Women in the age group of 15-45 year AWWY/PHCS

As presented in Table 1, services of ICDS were provided by AWWSs, Anganwadi Helper Primary and Health
Center Staff (PHCS). Supplementary Nutrition service is provided by AWWSs and PHCS for the target groups
including children under six years of age and expectant- lactating mothers. For the same target group,
immunization, health check-up and referral services are provided by AWWSs and PHCS. The workers also provide
informal preschool education service for children between 3 and 6 years of age. Lastly, nutrition and health
education for women between 15-45 years of age is led by PHCS.

In the current study, up to present, the ICDS program was introduced by referring to its components such as the
overall schema of the program, the informal early childhood education program, the AWCs and the workers. In
the following sections, with respect to empirical studies, the effectiveness and the current situation of the program,
recommendations regarding the program and the educational implications are presented.

Effectiveness of ICDS Program. Although the ICDS is known as one the most comprehensive early childhood
programs around the world, there remains uncertainty about the success of the program (Lokshin, Dasgupta,
Gragnolati, & Ivashenko, 2005). Even with a budget of 1.5 billion in 2008, for all the services provided through
the ICDS scheme, the program remained ineffective in achieving its objectives (Ledlie, 2011). Yet, the claim of
Ledlie could be justified by a different perspective. As previously mentioned, the six services of the ICDS are
expected to be provided by a single staff; a local multipurpose officer named the AWW (Kaul & Bhattacharjea,
2019). The researchers Kaul and Sharma (2017) revealed that the AWW, along with a helper, had difficulty
providing these services at a high level of quality due to their minimal skills and training. Consequently, Kaul and
Sankar (2009) (cited in Kaul, 2019) stated that the focus of the program tended to lean towards the health
components, particularly nutrition supplementation, although the purpose of the ICDS was to offer all these six
services, including free preschool education. This uneven focus may lead to the diminishment of the program’s
success in all intended goals, particularly in the quality of preschool education. The effects of ICDS have been a
very attractive topic for researchers, for example, between 1975 and 1995 more than 1000 annual surveys and 720
research studies were carried out to evaluate the effects of the ICDS (National Council of Applied Economic
Research, 2001). In addition, according to Rao (2005), although the number of studies is very high, all these studies
have a limited sample size, focus on small geographic regions, or on a specific part of the ICDS program. However,
compared to small scale studies, NIPCCD and National Council of Applied Economic Research (NCAER)
conducted a comprehensive evaluation of the ICDS in both 1990 and 1999, and these studies are presented in the
following sections.

The NIPCCD study was conducted to identify problems regarding the implementation of ICDS services,
community perception, and attendance. The study covers 700 AWCs from rural, urban, and tribal areas. Also,
children in the age group of 0 to 6 years, mothers, and the families make up the sample group for this study,
moreover, children and mothers living in non-1ICDS areas are used as a control group. Data of the study were
gathered from the ICDS records and according to the results, expectant mothers get more prenatal care and
supplementary immunization in areas served by the ICDS. Moreover, the program has positive effects on
children’s health and alimentary conditions, and in ICDS areas the average birth weight of newborns is higher
(NIPCCD, 1992).

When children’s progress was evaluated, it is shown in the results that about half of the children enrolled in
informal preschool education services can count to 50 and identify up to at least five objects. Less than half of the
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preschool age children were able to recognize and label colors. In addition, these children can hold crayons and
color. Furthermore, the primary school enrollment rate of ICDS children from five to 14 years of age is higher
than children who are not enrolled in ICDS for the same age group (NIPCCD, 1992).

On the other hand, another study was conducted in 1999 by NCAER, and in this case there is a larger sample, and
the aim of the study is to recommend public policy regarding the objectives and performance of ICDS programs.
Through the study findings, it is determined that only 30% of children could utilize the monitoring services. A bit
more than half of the children benefit from informal preschool education services and service effectiveness is
assessed by investigating the school readiness performance of participating children. It is also shown in the
findings that only less than half of these children can read simple words, identify objects, and count (NCAER,
2001).

It is found in these two comprehensive studies that the ICDS program does have positive effects on the health
conditions, nutritional, and educational status of young children. Yet, the program also has challenges regarding
the training, program content, and coordination between differing services to support the holistic development of
children as well as to provide adequate support for women (Rao, 2005). Kishor (2000) defines the effectiveness
and shortcomings of the ICDS program by stating that the ICDS program does have positive effects on the medical
and nutritional conditions of children and mothers. For example, it is shown that the nutritional status of children
under the ICDS scheme increased while the infant mortality rate decreased. Also, the program is found to
contribute to the educational conditions of beneficiary children and that children enrolled in informal preschool
education within the AWC show better language, intellectual/conceptual performance, and behaviors when
compared with children from non-ICDS areas. Consistent with the previous results, ICDS children have lower
drop-out rates in their primary school years. As reported in the same study, insufficient physical conditions,
undervaluing preschool education in relation to health and nutrition services, and a lack of parent and community
involvement are the most important shortcomings of the ICDS program.

The NIPCCD (2006b) conducted research on the benefits and outcomes of the ICDS, and the findings of this
research were compared with the findings of the previous studies conducted over the past 30 years. To this end,
the outcomes obtained from earlier studies (NIPCDD, 1992 and NCAER, 2001) were compared to the current
study to evaluate the trend of the program in terms of the target variables over the years. It was observed that there
were certain improvements in several components of the ICDS program. For example, the building structures of
AWCs have changed from kucha buildings to pucca buildings over the period of 14 years. In 1992, only 43.1% of
the centers were located in pucca buildings, whereas in 2005 and 2006 75.4% of the centers were in pucca
buildings. Similarly, the percentage of AWCs having preschool education kits in good condition has improved
from 32.9% to 55.9% over five years. These improvements were attributed to the support provided by UNICEF,
World Bank and the District Primary Education Program (DPEP). Similarly, in the years between 1992-2006, the
percentage of new-born infants weighing less than 2500 gm decreased from 41% to 29%, whereas the percentage
of those weighing more than 2500 gm increased from 58.9% to 71%. However, over the years, the percentage of
children attending preschool education has decreased (43% in 1992 and 37% in 2006). This could have been due
to the opening of numerous alternative services, particularly nurseries and/or convent schools. Additionally,
alternative programs in India other than the ICDS, such as Sarva Shiksha Abhiyan (SSA) and Mid-Day Meals
(MDM), were presented as another possible reason for this decline. Nevertheless, the report concluded that on the
whole, the ICDS program offers quite a positive and prudential picture to Indian children and women, although
some components of the program require more efforts to improve.

Current Status of Informal Preschool Education Services in ICDS. To ensure the quality of ICDS, NCAER has
continued to survey and assess the substructures of AWCs throughout the 2000s. These surveys include
information about building structures, outdoor and indoor environments, equipment for education activities,
drinking water, and the quality of restroom facilities necessary for high quality service delivery in AWCs (Dhingra
& Sharma, 2011). One of these quality surveys conducted in 2004 reveals that more than 40% of the AWCs neither
have their own buildings nor rented buildings Also, only 46% of AWCs are in well-structured buildings, while
almost 10% of the centers are in open air locations (NCAER, 2004). In the same report, it is mentioned that 37%
of AWC do not have adequate materials or aids for use in preschool education activities, and half of the AWC
neither have space for storing materials nor a place for children to sit or play. This is a problem because the lack
of teaching materials and preschool kits limits the organization and application process of preschool activities
within the AWC (Asha Jyothi, 2014). In Anganwadi Centers, preschool activities should include conversations,
learning the alphabet, recitation of poems and songs, playing and basic motor activities like running and jumping.
Although the informal preschool education service aims to enhance children’s social, physical, and cognitive
development, the quality of services is found to be average because of the lack of an adequate amount of teaching
and learning materials. Also, traditional handmade materials are scarcely used by AWWSs and/or their helpers for
the preschool activities (Bhadwal, 2009).
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While more than half of the AWC’s do not have suitable substructures for delivering high quality services and
materials, provision of services is reported as being frequent. The informal education service is provided 28 days
in a month for children and preschool education activities are the second most frequent activities after the provision
of supplementary foods (NCAER, 2004).

The insufficiency of informal preschool education services in ICDS is compared with the health and nutritional
services in the Mid-Term Evaluation of the Tenth Five Year Plan. The weakness of preschool education programs
is seen as a reason for high dropout rates within the first and second classes, so the quality of preschool education
programs and providing a comprehensive preschool education continue to be concerns of the Indian government.
To improve the quality of services, several recommendations are presented in the Mid-Term Evaluation of the
Eleventh Five Year Plan. These recommendations are to provide need-based training for ICDS workers, provide
play-way equipment, support the development of curriculum and materials as well as arrange joint training
programs for AWWSs and primary school teachers to provide for a smooth transition for children from the ICDS
preschool services to primary school (Working Group on Development of Children for the Eleventh Five Year
Plan [2007-2012], 2007).

According to a more recent study evaluating the ICDS program, Samridhi, Bharti and Sharma (2007) argue that
children enrolled in informal preschool education services under ICDS show better cognitive skills than children
who are not enrolled in ICDS. Manhas and Qadiri (2010) compared preschool education provided in AWC and in
other public and private preschools serving nationwide in terms of their physical qualities, the nature of early
childhood education, and developmental activities. It is shown in their results that AWCs generally have buildings
with only one covered room and that all ICDS services are provided in that one room along with the preschool
activities. Because of problems with space, children cannot engage in indoor activities within AWC. Moreover, it
is revealed in the study that AWCs fail to provide adequate materials for children and preschool activities, for
example, only 15% of AWCs provide at best a limited number of counting and literacy books. Furthermore, there
are a variety of differences between preschool education provided in AWC and other nationwide preschools
regarding the physical facilities, teaching methods, and activities carried out. Informal preschool education in
AWC focuses on play-based teaching methods and overly emphasizes the cognitive development of children
(Manhas & Qadiri, 2010; Swaminathan, 1990).

In 2012, a comparative research was conducted to compare children attending to AWCs (n = 200) and the ones
not utilizing any type of early childhood services, home-based ones (n = 200). The focus of this comparison was
children’s cognitive skills such as conception skills, information comprehension, visual perception, memory, and
object vocabulary. As a result, they found that children attending to AWCS, compared to home-based ones,
performed better on all dimensions of target cognitive skills (Rajni & Anupa, 2012).

Another study was conducted by Baiju (2014) to examine the practice of the ICDS and its impact on children's
specific developmental skills. To this end, the researcher selected the Anganwadi Centres of the Thrissur District
of Kerala, and 30 children in total participated in the study. The findings of this study reported that the ICDS had
a positive impact of on the children's development: 26% of the participating children could speak in simple
sentences, whereas 96% of them could count numbers. Similarly, 85% of them were able to write alphabets/words
and differentiate between various colors. Teaching in these centers was reported to be carried out through various
creative games to support different domains and skills such as recognition, language, and categorization. However,
other studies claim that the learning skills of children enrolled in informal preschool education services through
AWCs are below expected levels. For example, Kular (2015) conducted a study involving 120 children from 20
AWCs in the Barnala district of Punjab. The researcher found that children in these centers could not count to 100,
only 6% could identify vegetables and even fewer were able to name colors. Kular (2015) reasoned that these
unsuccessful results were due to the huge workload of the AWWSs, they were responsible for a high volume of
paperwork, which resulted in inadequate time for them to provide a sufficient level of informal preschool education
services. In addition, the researcher claimed that the AWWs in the studied AWCs were not adequately skilled to
conduct learning activities with children, therefore, children achieved low scores in the learning assessment (Kular,
2015).

In a more recent study (Samanta et al., 2017), the current status of the ECE under the ICDS program in the Bankura
Municipality, West Bengal was evaluated through the assessment of children’s school readiness and other aspects
of the ECE. To this end, a cross-sectional study involving 30 AWCs was conducted. From each center, seven 5-
year-old children and their caregivers were randomly selected as participants. The researchers used several tools
such as the ECE Program Evaluation Package developed by the World Bank, the school readiness instrument kit
for children and an interview protocol for AWWSs and the caregivers of children. As a result, in relation to the
organization and management of the centers, the researchers found that only 40% of the AWCs had a display wall,
yet those were too high. They also found that most of the AWCs had a favorable adult-child ratio (1:25); only 13%
had an unfavorable ratio. Additionally, only 10% of the AWCs had free indoor activities and although they had a
schedule, none of the AWCs implemented a pre-planned schedule. Furthermore, the researchers reported that they
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did not observe age-appropriate activities, and differently-abled children were not given any service or facilities
in any of the AWCs. The researchers also found that only 33% of enrolled children attended the AWCs when the
research was conducted. Conversation, storytelling, free play with material, reading and writing and routine
activities were the most frequently observed activities, whereas activities such as coloring, painting, drawing,
dramatization and puppet play, outdoor play and unplanned indoor play were rarely observed. As for the children’s
school readiness, the researchers found that only 25% of the 210 children achieved a score above 17, and the
average score of the children was 14 out of 40. The researchers declared that the children’s low performance in
their school readiness assessments was related to poor classroom performance and inadequate physical
environments. In addition, parental support was found to be another determining factor of better school readiness
skills. Due to this, the researchers suggested that parents should be informed of the ways in which they can support
their children for formal schooling.

The aim of a more recent study by Kaur (2021) was to understand the ICDS practices of the AWCs of Punjab and
to conduct the Social Impact Assessment of the services presented under the ICDS scheme in these centers. Thus,
24 AWCs from six districts were selected, and from each AWC, one administrative officer, one AWW, one
Anganwadi helper, 12 Child Development Program Officers and 10 respondents were included as the participants
of the study. Observation and interview were the main data collection methods to obtain data from primary sources,
yet institutions such as the District Program Office, Department of Census, Department of Social Security,
Department of Women and Child Development and other relevant government institutions and books, the internet,
etc. were also used as secondary sources of information. Based on the data obtained from the primary and
secondary sources, the researcher reported the positive impacts of the ICDS on children. For instance, it was
reported that children’s physical development was supported by supplemental nutrition. In addition, as most of the
beneficiaries were from poor families in India, their financial burden on their families were reduced by the ICDS.
The researcher also suggested that a wide range of activities involving teaching of physical hygiene rules and
practices, alphabets, counting, shapes and color names, identification of vegetables and fruits from pictures,
religious prayers, poems and national anthems were carried out in the AWCs. According to this research, these
activities improved the children’s mental development. Moreover, the researcher claimed that the free
vaccinations, health check-ups, nutrition and health education supported the children’s wellbeing. All these
activities decreased the economic burden of the children’s families.

Compared to Kaur’s study (2021), Jairam and Chopra (2020) suggested several inadequacies regarding the current
status and impacts of informal preschool activities conducted in AWCs. Jairam and Chopra conducted their
research with multiple aims. Their first aim was to investigate the status of the physical infrastructure available at
AWCs. The second was to explore informal preschool activities applied in AWCS and the last was to determine
the availability of materials for beneficiary children in AWCs. Depending on these aims, they conducted a
literature review study of 21articles published between 2008-2018. Based on the findings of the reviewed articles,
the researchers claimed that AWCs were struggling with building spaces due to the fact that many of them were
either rented or were operated in panchayat ghar/religious spaces. In addition, AWCs were carrying out kitchen
work within the classroom space; beneficiary children were asked to sit on mats/rugs or, in several cases, on bare
floors.

Additionally, it was found that collectively, the AWCs implemented both outdoor and indoor activities such as
storytelling, informal conversations, paper activities, poetry, puppet shows, role play, science activities, building
blocks, activities for motor and cognitive development, quizzes/songs/riddles, reading, creative activities, naming
or identification, describing objects, water activities, games and nature walks. Nevertheless, not a single center
was found to be conducting all the activities, only one or a few of the activities were conducted. A few centers
were not conducting any activities at all. Finally, the research asserted that the AWCs owned stationary equipment
and materials such as flannel boards, blackboards, colored chalks, whiteboards, paper, scissors, pens, pencils, and
sketch pads. Print materials such as maps, charts, posters, and many others as well as manipulative materials
including pebbles, seeds, soft peas and so on were all available in the AWCs. The striking point suggested by the
researchers is that the materials were readily available, yet they were unused by the centers.

With the consideration of the studies from both positive and negative perspectives, it may be stated that the ICDS
is a program supporting children’s health and well-being, particularly those from low socio-economic
backgrounds. The studies mentioned above and the comparison of ICDS beneficiaries and the children not utilizing
any type of preschool services verified this assumption. Nonetheless, the positive impacts might not be as
satisfactory as those of regular preschool or private kindergartens. This might be elucidated through several
rational assumptions. For instance, as previously mentioned, AWWs are responsible for conducting both health
and education services, which requires a wide range of skills including knowledge of health care and pedagogy.
The lack of such skills, particularly those of pedagogy, might result in the negligence of preschool activities in
AWCs. This is also highlighted in the aforementioned studies in this and previous chapters. The other possible
assumption about ICDS's positive impact being not satisfactory is presented in this study’s conclusion section.
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Recommendations and Suggestions for the Informal Education Services. Based on the results of the evaluation
in this current study, a variety of important and useful recommendations are provided to enhance the quality and
success of ICDS informal preschool education services.

To begin, the number of publications such as the Guidebook for Planning and Organization of Preschool Education
Activities in AWCs should be increased and training related to the planning and organization of preschool
education activities should also be provided to AWWSs. The supervision and guidance of Anganwadi supervisors
(MukyhaSevika) should be increased regarding the oversight of AWWs. Finally, the supervisors in AWCs should
take control of the materials and preschool activities which are applied in AWC.

As a regulation of the ICDS, preschool education services should be evaluated as equally important as the health
and nutrition services. In addition, parents and community members should be aware of the importance of early
childhood education and the parents should also be included in the process of their children’s education.
Importantly, the physical condition, play, and educational materials, nature of preschool education activities and
teaching aids within the AWC should be measured by project officers and equal opportunities to all should be
provided in each AWC.

Conclusion

As can be concluded from the evaluation in this current study, the ICDS program carried out throughout India had
positive effects on the health and educational conditions of the children being served. However, it was shown that
the benefits of informal preschool education service provided in AWC did not reach expected levels. Although
informal preschool education did provide improvements in terms of academic achievement, cognitive
development, and school readiness skills of children, it was determined that the education provided in regular
preschools had more positive effects on children within the same age group. It is reasonable to understand this
difference between private schools and AWCs. As previously mentioned, accessibility to ECE corresponds
immediately with class and wealth factors of parents in India (Rao et al., 2021). To illustrate, just educated and
rich parents are able to enroll their children to private preschools and Montessori kindergartens, which are available
in the affluent neighborhoods of India. From this point of view, it might not be rational to compare beneficiaries
of ICDS with children coming from high socio-economic background. As strong body of research (Bergen, Zuijen,
Bishop, & Jong, 2016; Buckingham, Wheldall, & Beaman-Wheldall, 2013) indicates, children coming from
families with high socio-economic status have better performance in fundamental skills of reading acquisition,
such as phonological awareness, vocabulary, and oral language than the ones from low socioeconomic status
families. Also, there were inequalities between the physical and educational conditions of preschools and AWCs.
The studies presented in previous parts verified these inequalities (Jairam & Chopra, 2020; Samanta et al., 2017).
This might be the reason for the discrepancies between the impact studies focusing on the effects of the ICDS on
child development. The inequalities between AWCs might be one of the underlying reasons of the outcomes
reposting low impact on children’s development. On the other hand, the health, nutrition, monitoring, and
immunization services provided under the auspices of the ICDS had a positive effect on both the children and
women that were served. In addition, higher birth weight, nutritional, and health status as well as lower infant
mortality rate were indicators of the positive impacts ICDS had on beneficiaries. These positive impacts also

reduce the economic burden of the families Since these health expenditures are covered by ICDS resources.

Different from other child development and education services, the ICDS programs include both children and
mothers in both the prenatal and postnatal process. Also, it is considered in the program that the health conditions
of both children and mothers are important. The management of services are provided in a hierarchical order and
this order provides discipline for each worker. Moreover, the training of workers is considered, and the aim was
to provide the same quality and conditions in each individual AWC. Besides, the simple and basic structure of
AWCs enables the ICDS to easily become widespread and increase the number of beneficiaries, yet due to the
high workload of AWWs and poor physical conditions of AWCs, there is a decrease in the quality and effectiveness
of services.

It might be claimed that the ICDS program has an effective structure, but the quality of services needs to be
clarified, improved, and increased. When we consider the direct proportion between the quality and economic
conditions, the programs might be more effective when adopted in relatively more developed countries. For
example, in developing countries such as Turkey, an ICDS-type program can be applied in underserved parts of
the country with disadvantaged groups when the necessary cultural adaptations have been made. For example,
there are similar child development projects and programs such as the Dad Send Me to School ‘Baba Beni Okula
Génder’, Girls, Let’s Go to School ‘Haydi Kizlar Okula’- the girls’ education campaign as it is known in Turkey,
Mother-Child Education Program ‘Anne Cocuk Egitim Programi’ which have been applied in Turkey and managed
by a variety of sectors such as the Ministry of National Education, Ministry of Family and Social Policies, Mother
Child Education Foundation (ACEV), Early Child Cooperation Center, and several non-governmental
organizations (ACEV, 2020). In general, these projects aim to provide compulsory, continuous and free education
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practices for children and especially for girls who are often kept at home from school because parents need their
labor in the household or on the land (Cengelci Kose, 2018).

There are a lot of common characteristics between the early childhood development and education projects
conducted in Turkey and the ICDS program such as their objectives and the audience. On the other hand, there are
also several differences in structure and management of these projects. In Turkey, generally projects are conducted
over a shorter period, have a local scope of application, and are managed by smaller groups (ACEV, 2020; Yal¢in
& Aktan Acar, 2021). As a result, based on the ICDS program, a comprehensive program to improve the well-
being of mothers and children can be designed and implemented in more developed countries.

Educational Implications

Considering the ICDS, the following recommendations can be made for developing countries and countries sharing
similar socioeconomic characteristics with India. First of all, ICDS is an example of a well-designed education
and development program due to the systematic and holistic structure it offers theoretically. In this sense, ICDS
can be a good program model for policymakers as it has a more inclusive system rather than developing separate
and independent policies. It is thought that this model will be more beneficial to countries in terms of labor and
cost. Moreover, focusing on preventive services such as prenatal and postnatal supplementary nutrition,
immunization, health checkups, and referral services concentrating on problems that may arise later and which are
difficult to return are among the aspects of the program that set an example for other countries. This situation is
even more important for countries that have to deal with socio-economic problems such as India. However, as
stated before, the lack of materials, usage area, and qualified personnel due to economic reasons cause the program
not to achieve the targeted success. When such deficiencies are eliminated, much more successful results may be
attainable for different countries.

Limitations

In this current study, only scientific studies (both empirical and literature reviews), documents produced by the
India government, and other written materials were utilized as resources for evaluation. That is to say, a secondary
source of information was utilized as a data source and based on those sources the researchers made an effort to
introduce and evaluate the ICDS. Further studies can be conducted by using a variety of data sources to reach an
in-depth understanding of information regarding these programs and centers. Further studies may also be
conducted by involving primary sources of information through observation or interview. In addition, the
researchers are not originally Indians, thus, they just followed and involved the documents written in English.
Further studies may be conducted by collocating with Indian researchers in order to involve resources written in
Indian regional languages.
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