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flkokul Cag1 Cocuklarinin Depreme Yonelik Goriislerinin incelenmesi

Besime BILMEZ*? Saliha CETIN SULTANOGLU?®, Suna VURALS, Ebru BOGA

BARANY, Nurcan ALAGOZS,
Makale Bilgisi 0z
DOI: Bu c¢alismada; ilkokul ¢agi cocuklarmin depreme yonelik goriiglerinin

Makale Gegmigi:

incelenmesi amaglanmistir. Aragtirma goriisme yonteminin kullanildig: nitel
bir caligma olarak tasarlanmis bir arastirmadir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu

Gelis :01.12.2023 Gaziantep, Diyarbakir, Bingdl, Kahramanmaras, Malatya, Adiyaman, Sanliurfa
Diizeltme :29.04.2024 gibi farkli illerden amagli 6rnekleme yontemi ile belirlenen, ilkokula devam
Kabul :07.05.2024 eden 26 ¢ocuk olusturmaktadir. Arastirmada veri toplamak amaciyla
Keywords: arastirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu ve yar1 yapilandirilmis
Afet egitimi, goriisme formu kullanilmistir. Calisma kapsaminda elde edilen verilerin
Deprem, degerlendirilmesinde igerik analizi uygulanmis, temalar olusturulmus, igerikler
Depreme hazirlik, kodlanmis ve olusan temalar yorumlanmistir. Arastirma bulgularn
flkokul incelendiginde; katilimcilarin ¢gogunlugu depremden olumsuz etkilendiklerini,
Afet eg,itimi okulda egitim aldiklarin1 ve evde deprem senaryolar1 uygulayarak gelecekteki
Makale Tiri olasi depremlere hazirlandiklarini belirtmislerdir. Daha bilyiik bir grupla ve

farkli zamanlarda veri toplamak ve depremin gelecekteki sonuglarint veya
etkilerini takip etmek ve depremden etkilenen kisileri desteklemek igin
boylamsal ¢aligmalar yapilabilir.

Arastirma Makalesi

Investigation of Primary School Children's Views on Earthquake

Article Information Abstract

The aim of this study was to examine the views of primary school children on

bor earthquakes. The research was designed as a qualitative study using the interview
Article History: method. The study group of the research consists of 26 children attending primary
Received 201.12.2023 school, who were selected by purposive sampling method from different provinces
Revised :29.04.2024 such as Gaziantep, Diyarbakir, Bing6l, Bingdl, Kahramanmaras, Malatya,
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Bilmez, Sultanoglu, Vural, Baran ve Alag6z

Accepted : 07.05.2024 Adryaman, Sanlmurfa. A personal information form and a semi-structured
Keywords: interview form prepared by the researchers were used to collect data. Content
Disaster education analysis was applied in the evaluation of the data obtained within the scope of the
Earthquake ’ study, themes were created, the contents were coded and the themes were
Earthquake preparedness interpreted. When the findings of the study were analyzed, the majority of the
Primary school participants stated that they were negatively affected by the earthquake, received
Earthquake education training at school and prepared for future earthquakes by practicing earthquake

scenarios at home. Longitudinal studies can be conducted with a larger group and
Article Type: at different times to collect data and follow the future consequences or effects of
Research Article the earthquake and to support people affected by the earthquake.

Giris

Son yillarda sik¢a yasanan dogal afetlerin diinya genelinde ciddi etkileri olmustur. Afet Epidemiyolojisi
Aragtirma Merkezi'nin yillik raporuna gore, 2020 yilinda kuraklik, deprem, sel, toprak kaymasi ve orman
yanginlari da dahil olmak iizere diinya genelinde en az 389 dogal afet meydana gelmis, 15.080 kisi hayatini
kaybetmis, 98,4 milyondan fazla kisi etkilenmis ve 171,3 milyar dolarlik ekonomik kayba neden olmustur
Ozellikle depremler ¢ok biiyiik ekonomik kayiplara ve can kayiplarma neden olmaktadir. 2000 ve 2019
yillar1 arasinda, depremler (tsunamiler dahil) afet olaylarindan kaynaklanan tim Oliimlerin %358'ini
olusturmusg ve diinya ¢apinda 720.000 dliimle sonu¢lanmistir (Wang ve ark., 2023). “Afet, toplumun birgok
farkli agidan kayiplar vermesine neden olan, hayati ve insan faaliyetlerini durduran veya aksatan, olaya
maruz kalan toplumun baga ¢ikma kapasitesinin yeterli olmadig1 doga, teknoloji veya insan kaynakli olaylar
biitiinii olarak™ (Akt., Avci, 2023) tanimlarken, Amerika Birlesik Devletleri Federal Acil Durum Yonetim
Ajansit (FEMA) bir afeti, “toplumda maddi hasar, dliim(ler) veya yaralanmalarla sonuglanan bir olay
olarak” tanimlamaktadir (Russell ve ark., 2019).

Dogal afetler insanoglunun saghigini fiziksel, psikolojik ve sosyal olarak etkilemekle kalmayip ayni
zamanda bireylerde hastaliklara, olimlere ve sakatliklara sebep olmaktadir. Dogal afetlerin insanlar
{izerinde maddi ve manevi yikic1 etkileri bulunmaktadir (Atag ve Ozsezer, 2021). Beklenmedik zamanlarda
ortaya ¢ikan olaylarin toplumlar iizerinde 6nemli etki ve sonuglari oldugu disiintilmektedir. Dogal bir afet
olan depreminde toplumlar dolayisiyla bireyler {izerinde etkisi olmakla birlikte depremden en ¢ok etkilenen
bireylerin basinda ¢ocuklar gelmektedir. Depremler yaygin yikimlara yol agabilen, yasami tehdit eden ve
hayatin olagan akigini bozan dogal afetlerdir. Depremlerin psikolojik etkileri ve sonuglar1 arasinda travma
sonrasi stres bozuklugu (TSSB), depresyon, anksiyete, tekrarlama korkusu, fiziksel, psikolojik, sosyal ve
davranissal sorunlar gibi pek ¢ok bozukluk yer almaktadir. Depremler giinliik hayatin akigini bozar.
Dolayistyla gocuklarin yagam kayiplara verdikleri tepkiler ve rutinlerine ne zaman doneceklerine dair
diisiinceleri iizerinde durulmasi gereken dnemli konulardir. Bu noktada deprem sonrast ¢ocuklara yonelik
uygulanan psikososyal miidahalelerin ve egitim faaliyetlerinin ¢ocuklarin stres tepkilerini azaltmada ve
hayata uyum saglamalarinda 6nemli bir rol oynadigi sdylenebilir (Cihanoglu ve ark., 2024; Giirbiiz ve
Koyuncu, 2023; Ozdemir ve ark, 2007; Coskun, 2011).).

Bir afette yaralanan bireylerin yaklagik %25-30'unu ¢ocuklar olusturmaktadir (Russell ve ark., 2019; Burke
ve ark., 2010). Farkli biyolojik, sosyal ve etik faktorler géz 6niine alindiginda gocuklara afet aninda dogru
miidahaleyi yapmak ve gostermek, afet miidahalesi ve hazirligina yaklagirken daha fazla dikkate alinmasini
gerektirir (Burke ve ark., 2010). Diinya iizerinde son zamanlarda yasanan felaketler, kasirgalar, kitlesel
silahli saldirilar, seller ve COVID-19 pandemisi goz oniine alindiginda, afetlerde gocuklarm durumu
hakkinda arastirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Literatiire bakildiginda depremin g¢ocuklar tizerindeki
etkilerini inceleyen aragtirmalara rastlanmistir (Avci, 2022; Adebdck ve ark., 2018; Piar, 2017; ;
Aksoy,2011; Peek, 2008). Mermer ve arkadaslar1 (2018) de ortaokul &grencileriyle yaptiklar
calismalarinda ¢ocuklarin afet plant hazirlig1 konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklari, ¢ocuklarin cenin
pozisyonu evden kagma gibi deprem uygulamalarini bildikleri ancak uygulamada yetersiz olduklari
belirlenmistir. Cocuklarin deprem sebebiyle bircok durumla miicadele ettigi ve ¢ocuklarin depremden en
cok etkilenen kesim oldugunu ve ilkokul &grencilerine depreme yonelik hazirlik ve korunma bilgisi
egitiminin 0grenciler tarafindan faydali bulundugu sonucuna ulagilmistir. Alan yazinda yapilan ¢caligmalara
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bakildiginda cocuklarin depreme ydnelik ¢ok fazla bilgiye sahip olmadiklar1 goriilmektedir. (Giirbiiz ve
Koyuncu, 2023; Coban, 2017).

Ulkemizde 6 Subat 2023 tarihinde meydana gelen deprem de insanlarda yikici etkilere sebep olmustur. Bir
doga olay1 olan depremin 6niine gegilememektedir. Ancak alinacak dnlemler ile depremin zararlart asgari
diizeye indirilmesi miimkiindiir (Coskun, 2011). Cocuklarda bu etkileri en aza indirmek igin gocuklarin
depreme yonelik bilinglendirilmesi gerekmektedir. Cocuklara deprem ve depremden korunma yollari,
deprem sirasinda neler yapmalari gerektigi konusunda egitimler vermek; her hangi bir afet yasandiginda ve
sonrasinda yapilmasi gerekenler konusunda daha tedbirli olmalarini saglayacag: diisiiniilmektedir (Giirbiiz
ve Koyuncu, 2023; Coskun, 2011; Ozdemir ve ark, 2007).

7-11 yas aras1 donem c¢ocuklarinin somut islemleri yapabilecek durumda olmalari, deprem ve afetlere dair
sahip olduklar1 bilgiler ve algilama diizeylerinin iyi olmasi dolayistyla depremi en iyi algilayabilecek yas
gruplarindan biri olarak diisiiniilse de verdikleri tepkiler yogun olarak goriilmektedir. Kabus gérme, yemek
yiyememe veya asirt yemek yeme, gerileme, 6tke, giivensizlik, saldirganlik ve uyku bozukluklari gibi pek
¢ok davranigsal problem ¢ocuklarin bu donemde deprem veya bir afet sonras1 gdsterdigi sik tepkilerden
bazilar1 olarak bilinmektedir. Bu arastirmada bu diisiinceden yola ¢ikarak, 7-11 yas arasi ilkdgretim grubu
¢ocuklarin; depreme yonelik bilgi diizeyleri, evde ve okulda deprem egitimi durumlari, deprem hazirliklari
yapip yapmadiklari, deprem aninda ve sonrasindaki yaklagimlarina dair goriis elde etmeyi amaglamustir.
Afet/deprem olgusuna yonelik kapsamli bakis acina yonelik ¢ok az calismaya rastlanilmistir. Afet ve
dolayisiyla deprem egitimine yonelik kapsamli bir bakisin literatiirde yapilacak ¢aligmalara yeni bir boyut
kazandiracag diigiiniilmektedir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Aragtirma goriisme yonteminin kullanildigi nitel bir ¢alisma olarak tasarlanmistir. Nitel arastirmalar;
olaylarin, durumlarin, insana dair bireysel 6zelliklerin derinine inerek, dogal ortamda ve gergekgi bir
bi¢imde bilginin detaylarini inceleme olarak ifade edilmektedir (Baltaci, 2019; Yildirim ve Simsek, 2018;
Connelly, 2016). Goriisme tekniginde ise; arastirma konusuna yonelik yasam deneyimlerini, aligkanliklari,
duygulari, tutumlart ve distinceleri agiga ¢ikararak konunun derinine inmek amaglanmaktadir (Okumus,
2020; Bengtsson, 2016). Goriisme tekniginin kullanildigt aragtirmalar kaynaklarin ulagilabilirligi ve
kullanilan verilerin niteligine gore farkli bigcimlerde yiiriitillebilmektedir. Bu yontemlerden biri olan
yapilandirilmig goriigme teknigi ile, arastirmacilar tarafindan 6nceden hazirlanmig sorular araciligryla
veriler elde edilmektedir (Biiyiikoztiirk ve ark., 2019). Bu dogrultuda tasarlanan arastirmada, ilkokul ¢agt
cocuklarinin depreme yonelik goriislerinin incelenmesi amaglanmustir.

Arastirmanin Evreni ve Orneklem Secimi

flkokul ¢ag1 cocuklarmin depreme yénelik goriislerinin incelenmesi amactyla yapilmis olan ¢alismanin
orneklem grubunu; iilkemizde 6 Subat depreminin yogun olarak hissedildigi/yasandigi (Dogu ve
Giineydogu Anadolu bélgesinden Gaziantep, Diyarbakir, Bing6l, Kahramanmarag, Malatya, Adiyaman ve
Sanliurfa) on bir ilden yedi il amagl 6rnekleme yontemi ile belirlenmis olan ve bu illerden ilkokula devam
7-11 yas aras1 40 ¢cocuk dahil edilmistir. Toplanmig olan formlardan hatali ve eksik doldurulan formlardan
14 form analizlere dahil edilmeyerek ve 26 katilimciya ait form ile 6rneklem olusturulmustur. Caligmaya
katilan katilimeilarin 15°nin kiz, 11’°sinin erkek oldugu; 6rneklem grubundan en az katilimin 11 yas (3
cocuk), en fazla katilmm 7, 9 ve 10 yas (6 cocuk) grubundan oldugu; katilimcilarin sinif diizeylerine
bakildiginda ise en fazla katilimecinin 3. Siniflardan (10 ¢ocuk), en katilimi saglayanlarin 1., 4. ve 5. siniflar
oldugu; arastirma grubunu olusturan ¢ocuklarin biiylik ¢ogunlugunun afet egitimi aldigt (22 gocuk),
almayanlarin ise (4 ¢ocuk) kiiciik bir kismini olusturdugu saptanmustir. Nitel aragtirmalar genellikle gozlem
ya da gorisme teknikleri gercgeklestirildiginden dolayr biiyiik orneklem grubuna gereksinim
duyulmamaktadir ve kiiciik calisma gruplari ile yiiriitiillmektedir (Baltaci, 2018; Morse, 2016).

Veri Toplama Araglari
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Aragtirmada veri toplamak amaciyla aragtirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu ve yari
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Nitel arastirmalarda siklikla kullanilan yari yapilandirilmis
goriisme tekniginde, arastirmacilar goriisme siirecinde yer alan sorulart 6nceden hazirlamaktadir ve bu
yoniiyle yar1 yapilandirilmig goriisme tekniginde daha sistematik bilgiler elde edilmektedir (Yildirim ve
Simsek, 2018). Yar1 yapilandirilmis goriigme formunda yer alan sorularin belirlenmesi amaciyla ilk
asamada literatiir taramasi yapilmistir. Ardindan hazirlanan form psikoloji, afet yonetimi ve cocuk gelisimi
egitimi alanlarinda dort uzmanim gorlisiine sunulmustur. Alan uzmanlarinin goriisleri ve Onerileri
dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmis ve toplam 11 sorudan olusturulmus olan yar1 yapilandirilmisg
goriisme formunun son hali verildikten sonra yeniden iki uzmanin goriisiine sunulmus ve onay alindiktan
sonra Etik Kurul Onay1 izni alinmigtir. Etik Kurul Onay1 alindiktan sonra form asil uygulamalar yapilmadan
once 7-11 yas grubu 6rneklem grubu 6zelliklerine yakm 6 ¢ocuga pilot olarak uygulanmigtir. Goriisme
oncesi katilimcilar aragtirma hakkinda bilgilendirilerek ve ¢alisma ile velilerden ilgili onamlart alinmistir.
Her goriisme yaklasik olarak 30 dakika siirmiistiir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formu araciligiyla ilkokula
devam eden 7-11 yas arasindaki ¢ocuklara afet/deprem hakkindaki diistinceleri ile ilgili sorular araciligiyla
goriiglerine bagvurulmustur. Yar1 yapilandirilmig goriigme formunda yer alan sorular Tablo 1’de yer
almaktadir.

Tablo 1. Yar1 Yapilandirilmig Gériigme Formunda Yer Alan Sorular

1. Deprem denince akliniza ne geliyor?

2. Deprem aninda yapilmasi gerekenleri biliyor musun? Cevabin “Evet” ise agiklar misin?

3. Deprem sonrasinda yapilmasi gerekenleri biliyor musun? Cevabin “Evet” ise agiklar misin?

4. Evinizde depreme yonelik hazirlik yapildi mi1? Yapildiysa ne tiir hazirliklar yapildigin agiklar
misin?

5. Okulunuzda depreme yonelik hazirliklar yapildi mi1? Yapildiysa ne tiir hazirliklar yapildigini
aciklar misin?

6. Daha once depreme yonelik egitim aldiniz m1? Agiklar misin?

7. Depreme yonelik neler yapilabilir?

8. Bu konuda yetkili biri olsan neler yapmak isterdin?

9. Sizlerin bu konuda gorev ve sorumluluklari neler olmalidir?

10. Depremden sonra en ¢ok gereksinim duydugun seyler nelerdi?

11. Konuyla ilgili eklemek istediklerin var mi1?

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda elde edilen verilerin degerlendirilmesinde igerik analizi uygulanmistir. Nitel
aragtirmalarda veri analizinde bagvurulan yontemler arasinda yer alan icerik analizinde, elde edilen veriler
detayli bir sekilde incelenerek temalar olusturulmaktadir (Giil ve Nizam, 2021). Olusturulan temalar
yorumlanarak katilimcilarin goriislerini degerlendirilmektedir. Verilerin analizini gergeklestirmek igin
oncelikle tiim verilerin toplanmasi beklenmistir. Cocuklarin vermis olduklar1 cevaplar, iki farkli aragtirmaci
tarafindan bagimsiz olarak desifre edilerek verilerin gilivenirligi artirilmis ve bdylelikle gozlemeciler arasi
giivenirlik verileri elde edilmistir. Gozlemciler aras1 giivenirlik (Goriis Birligi) / (Goriis Birligi) + (Gortis
Ayriligr) x 100 formiilii ile hesaplanmis ve yapilan analizler sonucunda gozlemciler arasi giivenirlik %100
olarak bulunmustur (Erbas, 2018). Annelerin ve ogretmenlerim vermis olduklar1 cevaplar gecerliligi
saglamanin bir kanit1 olarak dogrudan alint1 seklinde sunulmus ve bulgular boliimiinde dogrudan alintilar
ayritili bir sekilde verilmistir. Tiim veriler toplandiktan sonra okumalar gergeklestirilerek icerikler
kodlanmistir ve olusan temalar yorumlanmustir.
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Bulgular

flkokul ¢ag1 cocuklarinin depreme ydnelik goriisleri yari yapilandirilmig goriismeler araciligtyla toplanmus,
elde edilen bulgular asagida sunulmustur. Cocuklarin vermis olduklari yanitlardan elde edilmis veriler, dort
ana tema ve her bir tema i¢inde alt temalara ayrilmis, cocuklarin vermis olduklari yanitlar dogrudan alinti
yapilarak “C1, C2...... 26” seklinde kodlanmigtir. Asagida yer alan Tablo 2’de depreme yonelik goriisler,
depreme yonelik hazirliklar, deprem sirasinda ve sonrasinda yapilmasi gerekenler, yetkililerin ve bireylerin
sorumluluklar1 yonelik olmak iizere dort ana tema olusturulmustur. Calismanin bulgularmin tema ve alt
temalarin igerik analizleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Depremi yasamis farkli illerdeki cocuklarmm deprem sonrasi duygusal durumlarina yonelik
ebeveyn goriislerine iliskin temalar ve alt temalar

Tema Alt temalar

1. Depreme iliskin goriisler

Sallanmak- sarsint1
Binalarin yikilmasi
Dogal affet

Depremin tanimi Deprem ¢antasi
Kayalarin ¢atlamasi-giiriiltii
Yerin titremesi
Korku- kotii seyler
Insanlarm 6lmesi

2. Depreme yonelik hazirhklara iligkin goriisler

Deprem ¢antasi alma
Yapilmadi
Esyalarin sabitlenmesi

Evde Battaniye, ¢ok kapan tutun- video izlemek
Deprem aninda yapilmasi gerekenler hakkinda
konusulmasi
Evin saglamligina bakilmasi

Okulda Tatbikat
Yapilmadi
Egyalarin sabitlenmesi

3. Deprem sirasinda ve sonrasinda yapilmasi
gerekenlere iligkin goriisler

Pozisyon alma
Deprem ¢antasini alma
Sakin kalma
Bitmesini beklemek-sabitlenmemis esyalardan uzak
durma
Deprem sirasinda Insanlar1 kurtarma
Yardimlasma
Yiyecek yardimi
Binalardan uzak durmak-agcik alanlara gegmek
Deprem cantasi hazirlamak-elektrikleri Kapatmak-
Deprem sonrasinda yardimlagsmak
Konteynirlara yerlesmek

4. Yetkililerin ve bireylerin sorumluluklarina iliskin
Yetkililerin Saglam ev yapma
Insanlari bilgilendirme
Cadur, glivenlik, seferberlik ilani, egyalar sabitleme
Insanlar1 kurtarma
Yardimlagma
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Yiyecek yardimi
Bireylerin Saglam binalar yapma

Yardimlagsma

Onlem

Egitim alma

Deprem ¢antas1 hazirlama

Diger

Depreme iliskin Goriisler: Calismanin bu kismindaki verileri ilkokul ¢ag1 cocuklarinin depreme yonelik
goriislerinin incelenmesine yonelik ilkokul ¢agi goriisleri sorular dogrultusunda ele alinmistir. Bu tema
altinda depremin onlar i¢in ne anlama geldigi bu kapsaminda ele alinmigtr.

Deprem denilince akliniza ne geliyor soruna iliskin katilimci goriiglerine bakildiginda katilimcilarin
sallanma ve sarsinti, binalarin yikilmasi, dogal afet, deprem cantasi, kayalarin ¢atlamasi ve giiriiltii, yerin
titremesi, korku ve kot seyler ve insanlarin 6lmesi anlamina geldigini ifade etmislerdir. Cocuklardan C2,
C26, C13 “dogal affet demektir”, C3 “Bulundugu yerin sallanmasi”, C26 “Yikilmis bina”, C25 “Yikilan
evler, 6len insanlar”, C24 “Sarsintilar depremde ne yapacagim aklima geliyor”, C23 “Aklima kotii seyler
geliyor”, C19 “Afetler geliyor aklima”, C18 “ilk yardim ¢antasi” seklinde belirtmiglerdir.

Depreme Yonelik Hazirliklara iliskin Gériisler: Calismanimn bu béliimdeki verileri depreme yonelik
hazirliklar temasi altinda evde ve okulda olmak iizere iki alt tema seklinde ele alinmistir.

Evinizde depreme yonelik hazirliklarin yapilip yapilmadigina iliskin gocuklarin goriisleri incelendiginde
biiyiik oranda c¢ocugun deprem cantasi hazirlandigini, ardindan herhangi bir hazirlik yapilmadigimi
belirtirken az sayida ¢ocuk esyalarin sabitlendigini, battaniye alindigini, tatbikat ve video izlediklerini,
deprem aninda yapilmasi gerekenlerin konusuldugunu ve evin saglamligina bakildigini belirtmislerdir.
Cocuklardan C10, C12, C13, C25, “Yapilmadi”, C23 “Deprem ¢antast hazirlandi”, C24 “evet deprem
cantast ve kiyafetlerimizi hazirladik”, C5, C26 “Deprem c¢antasi hazirladik. Egyalari sabitledik”, C6
“Battaniye”, C4 “Evet yapildi. Deprem aninda nerede durmall, telefonlarin nereye konulacagi ve deprem
cantasini alip ve asil duracagimizi” seklinde agiklamiglardir.

Okulunuzda depreme yonelik hazirliklarin  yapilip yapilmadigina iliskin  ¢ocuklarin goriislerine
bakildiginda cocuklarin biiylik ¢ogunlugu tatbikat yapildigimni, daha az sayida ¢ocugun ise tatbikat
yapilmadigini ve iki gocuk ise esyalar sabitlendigini belirtmislerdir. Cocuklardan C4 “Haywr maalesef”, C1
“Tatpikat yaptik”, C2 “Evet deprem tatbikati yaptik”, C3 “Yapilmadi”, C11 “Catlayan yerlere civa
yapdilar”, C12 “Aklimizdan ¢ikarmayr denediler”, C13 “Evet yapildi. Cok kapan tutun hareketi yaptik”,
C15, C16 “Ogretmenim video izletti”, C20 “Okulumuzda depreme yénelik hazirliklar yapildi”, C23
“Yapild: égretmenim deprem olursa diye hizli ¢ika i¢in montlarimizi arkaniza asin dedi” seklinde ifade
etmislerdir.

Deprem Sirasinda ve Sonrasinda Yapilmasi Gerekenlere iliskin Goriisler: Bu tema altinda
katilimcilarin deprem sirasinda ve sonrasinda katilimcilarin yapilmasi gerekenlere yonelik goriislere yer
verilmigtir.

Cocuklarin deprem sirasinda yapimasi gerekenler sorusuna g¢ocuklarin verdikleri yanitlara iligkin
goriislere bakildiginda biiyiik ¢ogunlugu deprem aninda yapilmasi gerekenleri ¢ok-kapan-tutun, pozisyon
almak, deprem ¢antasini almak, sakin kalmak, bitmesini beklemek ve sabitlenmemis esyalardan uzak
durmaya yonelik seklinde yapmalart gerektigini ve ayrica az sayida katilimct ise bilmedikleri seklinde
aciklamalarda bulunmuslardir. Cocuklardan C12 “Hayw”, C5, C6, C7, C8 “¢ok, kapan, tutun”, C4
“Deprem ¢antasint alip”, C11 “Evet deprem oldugunda ¢6k kapan yapmaliyiz”, C24 “evdeysen herhangi
bir dolap yada koltuk baza kenarina ¢ok”, C23 “Evet ¢iinkii bence bunu bilmeyen ¢ocuk yoktur” seklinde
belirtmislerdir.

Cocuklarin deprem sonrasinda yapilmas: gerekenler sorusuna cocuklarin verdikleri yanmitlara iliskin
goriislere bakildiginda ise biiyiik cogunlugu binalardan uzak durmak ve agik alanlara yonelmek, ardindan
deprem cantas1 hazirlamak-elektrikleri kapatmak-yardimlagmak, az sayida ¢ocuk ise konteynirlara
yerlesmek ve yapilmasi gerekenlerin neler oldugunu bilmedikleri seklinde agiklamiglardir. Cocuklardan C1
“Konteynir gibi seyler Deprem ¢antasi”, C2 “Binalardan uzak durmaliyiz”, C3 “Hasarli binalardan uzak

6



ilkokul Cag1 Cocuklarmin Depreme Yonelik Goriislerinin Incelenmesi

durmaliyiz, C4 “Evet deprem bittikten hemen sonra binadan ayrimalyiz”, C5 “Elektrikleri kapatmak”
C10 “Hayir”, C13 “Eger evimiz yikilirsa ¢adirlara girebiliriz” seklinde agiklamislardir.

Yetkililerin ve Bireylerin Sorumluluklarina iliskin Gériisler: Bu tema altinda yetkililerin ve bireylerin
sorumluluklarina ait goriislere yer verilmistir.

Depreme yénelik yapilmasi gerekenlere yonelik sorumluluklarinin neler oldugu sorusuna iligskin ¢ocuklar
binalar yapmak, yardimlasmak, 6nlem almak, egitim almak, deprem ¢antas1 hazirlamak seklinde yanitlar
vermislerdir. Cocuklardan C1 “Halka yardim etmek”, C2 “depremzedelere yardim ederiz”, C5 “Daha ¢ok
cadir”, C4 “Egitim almak, depremden énce ve sorna yapilmasi gerekenleri bilmektir”, C7 “Fay hatlarina
ev yapmazdim”, C8 “birkag¢ katl bir ev yapardim”, C9 “l.onlem 2.Cadwr 3.arabada yedek baddeniye”,
C10 “Insanlart bilgilendiririm”, C11 “insanlara yardim etmek, enkazin attinda kalanlarin kurtarmak”,
C14 “binalari saglam yapardim onlara yardim gonderirdim”, C17 “Deprem cantasi hazirlamak”, C18
“wlik”, C19 “Evlerin altina fayl sistem koyarim”, C20 “Kolonlar: saglam yapardim”, C23 “Dikkatli
olmak”, C24 “sakin kalmak, korkmamak, giivenli yerde durmak”, C26 “Bilgili olmak” seklinde
belirtmiglerdir.

Depreme yénelik yapilmasi gerekenlere yonelik yetkililerin sorumluluklarinin neler oldugu sorusuna iligkin
¢ocuklar saglam ev yapmak, insanlar1 bilgilendirmek, ¢adir, giivenlik, seferberlik ilani, egyalar1 sabitlemek,
insanlar1 kurtarmak, yardimlasma ve yiyecek yardimi seklinde ifade etmislerdir. Cocuklardan C26
“Insanlar bilgilendirirdim. Insanlar: cadir ihtivaclarini, su, gida ihtivaclarini karsilardim”, C24 “binalar
okullart saglam yaptririm okullar da siirekli tatbikat egitimi veririm deprem c¢antast dagitirim”, C23
“Cocuklara bunu daha kolay égretmenin bir yolunu bulardim”, C15, C16, C21 “Evleri saglam
yvapmalyiz”, Cl1 “Seferberlik veririm”, C2 “Kolilere yiyicek koyup evleri yikilanlara veririm”, C4
“Insanlarin giivenligini saglamak isterim” seklinde ifade etmislerdir.

Son olarak konu ile ilgili eklemek istediklerine yonelik olarak goriis belirtmeleri istenildiginde biiyiik
cogunlugu hayir yanitini, az sayida ¢ocuk saglam zemin saglam bina seklinde goriis belirtmiglerdir.
Cocuklardan C1 “miitahitleri sorguya sokmak”, C2 “saglam yere saglam bina yaptirirdim”, C3, C4, C5
“hayir, yok” seklinde belirtmiglerdir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calisma, depremin etkilerini, ilkokul ¢ocuklarinin kendi deneyimlerini ve Tiirkiye'deki en biiylik
felaketlerden biri olan son Kahramanmaras depremiyle ilgili goriislerini aragtirmaktadir. Deprem birgok
insant evsiz birakmis, binlerce ¢ocuk ebeveynlerini kaybetmis ve bircogu da sevdiklerini kaybetmistir.
Diinya genelinde her yil milyonlarca ¢ocuk dogal afetlerden etkilenmektedir ve deprem de bu felaketlerden
biridir (Canpolat vd., 2023; UNICEF, 2011; UNISDR, 2009).

[k goriisme sorusu depremin tanimiyla ilgiliydi, katilimer ¢ocuklar depremin dogal afet, yikilan binalar,
Olim, giriltii, ¢atlayan kaya, sallanan zemin, korku, olumsuz seyler... olarak tanimlanmastyla ilgili
goriislerini paylasmislardir. Depremi yasayan ¢ocuklar kendi duygularini anlatirken, hala yasanan felaketin
etkisi altinda olduklart goriilmistiir. Saha deneyimi ve gériisme siirecindeki gézlemler, ¢alismaya katilan
cocuklarin ¢ogunda stres ve kaygi belirtileri oldugunu gostermektedir, psikolojik yardimin ¢ocuklarin
korkularinin istesinden gelmelerine yardimci olacagi diisliniilmektedir. Arastirma bulgularina benzer
sekilde Oncii ve Metindogan (2010), 1999 Gélciik-Kocaeli depreminin travmatik yasam olay1 olarak
etkisini belirlemek i¢in iki grup ilkokul ¢ocugu ile ¢aligmistir. Etkiyi belirlemek igin projektif teknikler
kullanmislar ve ¢alismalari i¢in iki grup kullanmislardir. Gruplardan biri 1999 Goélciik depremini yasamis
53 gocuktan olusurken, diger grupta deprem deneyimi olmayan 50 ¢ocuk yer almistir. Sonuglar, depremi
yasayan ¢ocuklarm iki y1l sonra travmaya bagli semptomlar gosterdiklerini ortaya koymustur. Depremi
yasayan bir¢ok ¢ocuk depresyon, anksiyete, stres gibi farkli tiirde ruh saglig1 sorunlar gelismektedir (Dai
vd., 2016: La Greca et.al., 2013; Pfefferbaum et.al. 2015; Rubens et al., 2018).

Diger bir bulgu deprem deneyiminin ardindan bazi gocuklarin konsantrasyon sorunlari yasadiklari ve
derslere konsantre olmakta zorlandiklar1 goriismeler sonucunda saptanmistir. Bunun nedenleri olarak
depremin, cocuklarin beyin gelisimi ve biligsel becerileri iizerinde olumsuz etkilere neden olabilmektedir.
Bu etkiler uzun siireli stres ve travmanin beyin kimyasallari iizerinde olumsuz etki yaratmasi, depresyon
nedeniyle inang kaybi1 ve kaybolmugsluk hissi olabilecegi diisiiniilmektedir. Bir diger olumsuz etki ise, stres
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altindaki cocuklarin egitime ve hayata olan inancini kaybetmesi nedeniyle devamsizlik yaptigi giin
sayisinin artmasidir (Carrion ve Wong, 2012). Dogal afetlerin ¢ocuklarimn iyilik hali izerinde olumsuz bir
etkisi vardir. Fiziksel sagliklarinin yani sira ruh saglhigi sorunlari da gelistirebilmekte ve bu durumda
akademik sorunlara yol acabilmektedir. Gopal ve Nshrestha (2021) Nepal'de depremin ¢ocuklarin refahi
iizerindeki uzun vadeli etkisini belirlemeyi amaclayan bir arastirma yapmistir. Arastirma sonuglari,
depremin etkisinin 3 yil sonra bile devam ettigini gostermistir. Kiz ¢cocuklar1 daha fazla prososyal davranis
sergilerken, erkek cocuklarinin akran sorunlari, hiperaktivite-dikkat eksikligi ve davranig sorunlari
sergiledigi belirlenmistir. Tiirkiye'de yapilan bir baska caligma ise depremin okul ¢agindaki ¢ocuklarin
davranislar1 {izerindeki etkisini incelemistir. Depremin tiim c¢ocuklarin giinliik yasam aktivitelerini
etkiledigi ve katilimci gocuklar arasinda kizlarin erkeklere gore daha fazla travma sonrasi stres bozuklugu
yasadigi tespit edilmistir. Arastirma bulgularimiza benzer sekilde, katilimcilarin yarisindan fazlasinin
depremi hatirladigini ve afetle ilgili korkular1 oldugunu gostermektedir (Ak, 2014).

Goriismeler sirasinda katilimer gocuklarin ¢ogu meydana gelen depremin ardindan okullarinda deprem
egitimi aldiklarini belirtmistir. Cocuklar afet 6ncesinde bu egitimi almalarinin, depreme hazirlanmalari i¢in
ideal ve daha faydali olacagini ifade etmiglerdir. Deprem tatbikatlarinin olaydan 6nce uygulanmasi halinde
cocuklarin daha fazla fayda saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Uygun erken miidahale politikalar1 ve
stratejileri ile depreme yonelik riskleri en aza indirmek miimkiindiir. Cocuklart deprem gibi dogal afetlere
hazirlamak riskleri azaltarak dogal afetlerin ¢ocuklar {izerindeki yikici etkisini de ayni dogrultuda
azaltacaktir. Katilimcilardan bazilar1 depremin ardindan evlerinde video izleyerek ve deprem tatbikati
yaparak olas1 bir depreme hazirlandiklarini paylagmislardir. Ayrica, olast bir deprem durumunda hayatta
kalmak i¢in gerekli malzemeleri igeren bir deprem ¢antasi hazirladiklarini belirtmislerdir (C4, C5, C23,
C24, C26). Arastirma bulgularina benzer sekilde Fu ve Underwood (2015) deprem magduru gocuk ve
ergenlere yonelik okul temelli miidahale programlarinin etkisini arastirmislardir. Meta-analiz kapsaminda
11 ¢alismay1 analiz etmislerdir. Incelemeler sonucunda, okul temelli miidahale programlarinin, deprem
magduru ¢ocuk ve ergenlerde Travma Sonrasi Stres Bozuklugunun (TSSB) etkisini azaltmada olumlu bir
etkiye sahip oldugunu gostermistir.

Cocuklardan deprem sirasinda ne yapmalar1 gerektigine dair gortislerini paylasmalari istendiginde ise,
cocuklarin ¢cogunlugu birak-kapan-tutun, giivenli pozisyon al, deprem g¢antasint hazir bulundur, deprem
bitene kadar sakin kal seklinde goriis bildirirken, sadece birkag katilimei herhangi bir fikri olmadigini
belirtmistir. Bu bulgular, katilime1 ¢gocuklarin deprem konusunda ilgili egitim ve bilgiye sahip olduklarini
gdstermektedir. Arastirma bulgularina benzer sekilde, italya'daki Emilia Romagna depreminden sonra
ilkokul ¢ocuklarinin duygusal yeterliliklerini, duygu diizenleme, anlama ve ifade etme becerilerini ve
deprem hakkindaki bilgilerini belirlemek amaciyla yapilan arastirmada depreme maruz kaldiktan sonra
duygular1 anlamanim degismedigini, deprem bilgisinin ve depremle ilgili duygusal dil ve duygularin
depremi yasayan grupta daha yiiksek oldugunu gostermistir (Raccanello ve ark. 2017).

Katilime1 ¢ocuklar deprem sonrasinda ne yapilmasi gerektigine dair goriislerini binalardan uzak durup agik
alanlara gitmek, yasamak icin ¢adir ya da konteyner bulmak, elektrigi kapatmak, yardimlasmak olarak
paylasirken; bir katilimer higbir fikri olmadigini belirtmistir. Bulgular, katilimeilarin ¢ogunun deprem
sonrasinda yapilmasi gerekenler konusunda yeterli bilgiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Aragtirma kapsamindaki bir diger soru yetkililerin ve bireylerin sorumluluklart ile ilgili olarak; katilimeilar
bireysel sorumluluklar olarak, binalar insa etmek, yardimlagsmak, 6dnlem almak, gerekli egitimleri almak,
deprem cantasi hazirlamak olarak ifade etmislerdir. Yetkililerin sorumluluklari olarak ise deprem igin kolay
yikilmayacak giivenli evler insa etmek, insanlar bilgilendirmek, cadir saglamak, giivenlik, savunmasiz
insanlar1 kurtarmak, yardim etmek ve gida yardimi saglamaktir. Bu bulgular, deprem deneyiminin
katilimcilarin deprem ve dogal afet durumunda ihtiyaglar konusundaki goriislerini etkiledigini ve gelecek
planlamalarinda bu goriislerin dikkate alinmasi gerektigini gostermektedir. Hassan ve digerleri (2020)
siddetli depremlerden sonra okul sistemlerinin dayanikliligini aragtirmistir. Calismalar1 sirasinda, siddetli
depremlerden sonra okul sisteminin islevselligini, dayanikliligini ve toparlanmasini degerlendirmek icin
yeni bir ¢ergeve sunmuslardir. Bu ¢ercevede, okul hizmetlerinin niteligi ve niceligi, personel istihdami,
okula kayit ve farkl aktorler arasindaki etkilesim, okullarin yeniden agilmasi politikalar1 ve alternatif kayit
prosediirlerinin yan1 sira evde egitim segenekleri de dikkate alimmustir. Politika ve stratejiler, okul



ilkokul Cag1 Cocuklarmin Depreme Yonelik Goriislerinin Incelenmesi

giivenligini saglayarak, deprem egitimi vererek, yiiksek risk altindaki ve hassas durumdaki cocuklara
iyilestirme ve miidahale programlari sunarak ¢ocuklari okula hazirlayabilir.

Bu ¢aligma, depremin ilkokul ¢ocuklari tizerindeki etkilerini ve Tiirkiye'deki son depremle ilgili cocuklarin
kendi deneyimlerini ve goriislerini sunmaktadir. Katilimcilarin  ¢ogunlugu depremden olumsuz
etkilendiklerini, okulda egitim aldiklarini ve evde deprem tatbikatlar1 uygulayarak gelecekteki depremlere
hazirlandiklarini belirtmislerdir. Arastirmacilarin saha deneyimleri, katilimer g¢ocuklarin depremle ilgili
deneyimleri hakkinda konusmanin duygusal olarak zor oldugunu, dolayisiyla bu durumunun cevaplarina
yansidigini, bazilarinin goriismeye devam etmekte zorlandigini ve bazi durumlarda arastirmacinin gériisme
siirecine ara verdigi veya iptal etme durumunda kaldigi goriilmiistir. Bu c¢aligma, 6 Subat 2023
Kahramanmaras depremden etkilenen bdlgelerde yasayan ilkokul cagindaki 26 katilimer ¢ocuk ile
gerceklestirilmigtir. Aragtirma yar1 yapilandirilmis gériisme sorularina dayali nitel bir ¢calisma olup sinirl
sayida sehirdeki cocuklarn goriisleriyle sinirlidir. Nitel arastirmalarda kesin ve net olgiitlerin olmamasi,
arastirma sirasinda ortaya atilan kavramlarin bollugu, 6znellik- nesnellik tartismasi, gecerlik, giivenirlik,
titizlik ve nitelik gibi durumlar niteal arastirmalarin siirliliklart olarak diistintildiigiinde; farkli desenlerde
aragtirmalarda yiirtitiilerek konu derinlemesine incelenebilir. Calismanin dogasi ve katilimcilarin ruh hali
nedeniyle, ayrica deprem sonrasi yasanilan i¢ go¢ nedeniyle katilimciya ulasmada zorluklar vs. bazi
durumlarda ayrintili bilgi toplamakta zorlanilmistir. Bu nedenle daha ayrintili bilgi edinmek i¢in biiyiik
gruplarla ve farkli zamanlarda veri toplamanin daha uygun olacagi disiiniilmektedir. Daha fazla
katilimeilarin olacagi nicel ve karma caligmalar yapmak farkli goriisler saglayabilir ve katilimcilarin
yasadiklart deneyimler hakkinda daha fazla bilgi sahibi olmaya olanak saglayacaktir. Ruh saglig ile ilgili
bu tiir ¢aligmalarin psikoloji alanindaki uzmanlar tarafindan denetlenmesi ve gerekli durumlarda ilgili
kurumlara yonlendirmeler yapilmasi gerekmektedir. Aragtirmacilar, korunmaya muhtag cocuklart korumak
icin ¢ocuk koruma politikalarinin farkinda olmalidir. Depremin gelecekteki uzun dénem sonuglarini veya
etkilerini belirlemek ve olumsuz etkilenen bireyleri desteklemek amaciyla boylamsal ¢aligmalar yapilabilir.
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Extended Abstract

This study was conducted to examine the views of primary school children about earthquakes. The study
was designed as a qualitative study using the interview method. The study group consisted of 26 primary
school children from different provinces such as Gaziantep, Diyarbakir, Bingdl, Bingdl, Kahramanmaras,
Malatya, Adiyaman, Sanliurfa who were selected through purposive sampling method. Earthquake is a
natural disaster that occurs unexpectedly and is an event that affects the society and thus children.
Earthquake leaves deep physical, psychological and social effects on children and causes behavioral
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problems. In order to minimize the effects of the earthquake, necessary information and training should be
provided before and after the earthquake.

After applying to Bingdl University Health Sciences Scientific Research and Publication Ethics Committee
for the research and obtaining Ethics Committee Permission, the study group of the research consisted of
40 children attending primary school, determined by purposeful sampling method from various provinces
such as Gaziantep, Diyarbakir, Bing6l, Kahramanmaras, Malatya, Adiyaman and Sanlurfa. However, 14
forms were not included in the analysis due to incorrect and incomplete forms and the study was completed
with the forms of 26 participants. In the study, a personal information form and a semi-structured interview
form prepared by the researchers were used to collect data. In order to determine the questions in the semi-
structured interview form, a literature review was conducted at the first stage. Then, the prepared form was
submitted to expert opinion. The final version of the semi-structured interview form consisting of 11
questions was prepared in line with the opinions and suggestions of the field experts. Participants were
informed about the research before the interview process. The interviews lasted approximately 30 minutes.
The semi-structured interview form consisted of questions about the thoughts of primary school children
about the earthquake. Content analysis was applied in the evaluation of the data obtained within the scope
of the study.

When the results of the study were analyzed, it was revealed that children who experienced the earthquake
were still under the influence of the disaster and most of the children had symptoms of stress and anxiety.
In addition, most of the participant children stated that they received earthquake training at their schools
after the recent earthquake. Some of the participants shared that they received earthquake training at home
after the earthquake, such as watching videos and practicing earthquake scenarios. They also stated that
they prepared an earthquake kit with the necessary materials to survive in case of a future earthquake. While
most of the children shared their opinions on what to do during an earthquake, such as drop-cover-hold,
take a safe position, have an earthquake kit ready, and stay calm until the earthquake is over, only a few
participants stated that they had no idea. These findings show that the participant children have relevant
education and knowledge about earthquakes. While the participant children shared their opinions on what
to do after an earthquake as staying away from buildings and going to open areas, finding a tent or container
to live in, turning off the electricity, and helping others, one participant stated that he had no idea. The
findings revealed that most of the participants had sufficient knowledge about what to do after an
earthquake. Participant children expressed individual responsibilities as building buildings, helping each
other, taking precautions, receiving necessary trainings, and preparing earthquake bags. The responsibilities
of the authorities are to build safe houses for the earthquake that will not collapse easily, inform people,
provide tents, provide security, rescue and help vulnerable people, and provide food aid. These findings
suggest that the earthquake experience influenced participants' views on needs in case of earthquakes and
natural disasters and that these views should be taken into account in future planning.
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degerlendirilmesini ayrmtili bir sekilde inceleyerek bu siirecin Tiirk egitim
sistemindeki goriiniimiinii ortaya koymaktir. Bu caligmada, nitel arastirma
yontemlerinden geleneksel alanyazin taramasi benimsenmis, konuya iliskin
mevcut aragtirmalar ve politika belgeleri incelenerek analiz edilmistir.
Calismanin bulgularina gore, dgretmen performans: degerlendirilmesinde 6z
degerlendirme, 6grenci degerlendirmesi, akran degerlendirmesi ve yonetici
degerlendirmesi yontemleri tercih edilmektedir. Tiirk egitim sisteminde ise,
performans degerlendirme ¢oklu veri kaynaklarmma dayandirilmaktadir. Son
olarak, degerlendirme araglarinin ve yontemlerinin siirekli olarak gdzden
gecirilmesi ve iyilestirilmesi, 6gretmenlere daha fazla geri bildirim ve destek
saglanmasi, 6gretmen performansinin degerlendirilmesine katilimin tesvik
edilmesi icin gerekli adimlar atilmasi 6nerilmektedir.
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In education systems, teacher performance is a critical factor for student
achievement and quality of education. Therefore, improving teacher performance
is an important tool for improving educational outcomes. There are many steps
that need to be taken at both individual and collective levels to improve teacher
performance. One of the most important elements for improving teacher
performance is evaluating and assessing it. In this context, the aim of this study is
to examine the evaluation and assessment of teacher performance in detail and to
reveal the appearance of this process in the Turkish education system. This study
employs traditional literature review, one of the qualitative research methods, and
existing research and policy documents on the subject were examined and
analyzed to this end. According to the findings of the study, self-evaluation,
student evaluation, peer evaluation and administrator evaluation methods are
preferred in teacher performance evaluation. In the Turkish education system,
performance evaluation is based on multiple data sources. Finally, it is
recommended that steps should be taken to continuously review and improve

*flgili Yazar: sakinekocasincer@gmail.com
aOgretim Gorevlisi, Hacettepe Universitesi, Tiirkiye, http:/orcid.org/0000-0001-8929-3652



Ogretmen Performansi Degerlendirme ve Tiirk Egitim Sistemindeki Mevcut Goriiniimii

evaluation tools and methods, provide more feedback and support to teachers, and
encourage participation in the evaluation of teacher performance.

Giris

Egitim sistemlerinde 6gretmen performansi, 6grenci basarisi ve genel egitim kalitesi i¢in kritik bir faktordiir
(Ozgenel & Mert, 2019). Nitelikli ve etkili 6gretmenler, dgrencilerin akademik gelisimine biiyiik katk1
saglamaktadir. Ogretmenlerin etkililigi, 6grenci basarisi iizerinde dogrudan bir etkiye sahiptir; ¢iinkii
ogretmenler, sinif iginde 6grenme ortamini sekillendirir, 6grencilerin potansiyellerini ortaya gikarmalarina
yardimei olur ve onlar1 motive eder. Bu nedenle, 6gretmen performansini iyilestirmek egitimin ¢iktilarinin
iyilestirilmesi adina 6nemli bir arag olarak gériilmektedir. Ogretmen performansini iyilestirme adina gerek
bireysel diizeyde gerekse kolektif diizeyde atilmasi gereken pek cok adim bulunmaktadir. Ogretmen
performansinin  arttirtlmast i¢in en Onemli unsurlardan birinin de O6gretmen performansinin
degerlendirilmesi oldugu belirtiimektedir (Norlund, Marzano & Angelis, 2016). Ogretmenlerin
Ogrencilerin  basarisinda ve toplumun ilerlemesindeki rolii dgretmenlerin  performansinin
degerlendirilmesini zorunlu kilmaktadir.

Ogretmen performansinin degerlendirilmesi son yillarda egitim politikalarinin giindemindeki yerini
arttirmistir. Ogretmenlerin bireysel olarak sinif icerisinde gosterdigi performansin dgrencilerin sadece
mevcut akademik basarisint degil hayatlarinin gelecekte alacagi goriiniimii de etkilediginin ortaya
koyulmasi bu ilginin baglica nedenlerindendir (Cohen & Goldhaber, 2016). Bu nedenle, ogretmen
performansinin degerlendirilmesi, egitim sistemlerinde dgretmenlerin etkililigini dlgmek ve gelistirmek
icin kritik bir arag olarak kabul edilmektedir. Egitimdeki degisen ihtiyaglar ve artan rekabetgi ortam,
ogretmenlerin performanslarini siirekli olarak degerlendirme ve iyilestirme ihtiyacini vurgulamaktadir.

Ogretmen performans: degerlendirmesi, egitim standartlarinin  yiikseltilmesi, 6grenci basarisinin
artirtlmasi, 6gretmenlerin profesyonel gelisimlerinin desteklenmesi ve 6gretmenler arast is birliginin tegvik
edilmesi gibi bir dizi nemli amaca hizmet etmektedir (Stiggins & Bridgeford, 1985; Taylor & Tyler, 2012;
Tucker & Stronge, 2006). Ogretmen performans: degerlendirmesi, egitimde siirekli iyilestirmeyi tesvik
etmenin yani sira velilerin gilivenini arttirmada ve 6grenci memnuniyetini saglamada onemli bir rol
oynamaktadir. Alanyazinda dgretmen performansi degerlendirme sistemini okul miidiirleri, dgretmenler,
sendikalar gibi egitim paydaslarinin goriislerine gore inceleyen ¢aligmalar bulunmaktadir (Altay & Kis,
2021; Biger & Tahtalioglu, 2023; Bozan & Ekinci, 2019; Soydan, 2012; Sahin, Okmen & Kilig, 2019;
Topuz & Yilmaz, 2019). S6z konusu ¢alismalar 6gretmen performansit degerlendirmede ise kosulan yontem
ve yollart hakkindaki paydas goriislerini incelemeye odaklanmaktadir. Bununla birlikte, 6gretmen
performansi degerlendirmeye sisteminin Tiirkiye’de yillar igindeki gériiniimii ve benimsenen yontemlerin
degisimine iligkin bir ¢alismanin alanyazindaki boslugu dolduracagi diisiiniilmektedir. Bu baglamda, bu
¢alismanin amaci 6gretmen performans degerlendirmesini ayrintili bir sekilde inceleyerek bu siirecin Tiirk
egitim sistemindeki goOriniimiinii ortaya koymaktir. Bu c¢alismanin, &gretmen performansinin
degerlendirilmesi konusundaki mevcut alanyazini derinlemesine inceleyerek bir temel olusturmast ve
alanin teorik ¢ercevesini genigletmesi beklenmektedir. Bu ¢aligsma, aragtirmacilarin ve uygulayicilarin daha
etkili ve gilivenilir degerlendirme araglart olusturmalarma olanak tanirken, egitim politikalarinin ve
uygulamalarinin daha iyi sekillendirilmesine katki saglayabilir.

Yontem

Ogretmen performans degerlendirme sisteminin derinlemesine ele alarak Tiirk egitim sisteminde bu siirecin
mevcut durumunu ortaya koymayi amaglayan bu calismada nitel arastirma yontemlerinden geleneksel
alanyazin taramasi benimsenmistir. Geleneksel alanyazin taramasi, belirli bir konu veya arastirma
sorusuyla ilgili ¢aligmalar1 derinlemesine inceleyerek, mevcut bilgiyi sentezlemeyi ve énemli bulgulari
Ozetlemeyi amagclayan bir arastirma yontemidir (Baumeister & Leary, 1997). Bu dogrultuda, bu ¢alismada
Ogretmen performans degerlendirmesi ve siirecin Tiirk egitim sistemindeki goriiniimiine iliskin mevcut
aragtirmalar ve politika belgeleri incelenmis ve analiz edilmistir.

Incelenen resmi belgeler ve dokiimanlar arasinda Milli Egitim Bakanhgi (MEB) yénetmelikleri ve
genelgeleri, stratejik planlar ve raporlar, dgretmen performans degerlendirme formlari ve anketleri,
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kalkinma planlar1 ile ulusal egitim istatistikleri bulunmaktadir. Bu belgeler aracilifiyla performans
degerlendirme sisteminin yasal dayanaklari, uygulamalari, performans kriterleri ve degerlendirme
yontemleri hakkinda ayrintili bilgi elde edilmistir.

Veri toplama siireci, literatiir taramasi ile baglatilmis ve bu agamada ulusal ve uluslararasi veri tabanlarinda
“dgretmen performansi,” “performans degerlendirme,” “teacher performance,” “teacher performance
assessment,” “teacher performance evaluation” gibi anahtar kelimeler kullanilarak performans
degerlendirme sistemine dair teorik g¢erceve olusturulmustur. Daha sonra, ilgili resmi belgeler ve
dokiimanlar toplanarak detayli bir dokiiman analizi yapilmistir. Elde edilen veriler, 6gretmen performans
degerlendirme sisteminin giigli ve zayif yonlerini belirlemek amaciyla kullanilmis ve sonuglar
yorumlanarak raporlanmistir. Bu arastirma yontemiyle, 6gretmen performans degerlendirme siirecinin
mevcut durumu kapsamli bir sekilde ortaya konulmus ve gelistirilmesi gereken alanlar hakkinda oneriler
sunulmustur.

EEINNTS EEINNTS

Bulgular

Calismanin bu boliimiinde 6gretmen performans degerlendirme siirecine iliskin kaynaklarin incelenmesi ve
analiz edilmesiyle elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Ogretmen Performansi Degerlendirmenin Onemi

Aydin (2015, s. 146) performans degerlendirmeyi performans standartlar1 veya etkililik diizeyleri agisindan
goreli veya somut performans 6lgiimlerinin yorumlanmasi olarak tanimlamaktadir. Ozdemir’e (2014, s.
113) gore, performans degerlendirme bir ¢alisanin isiyle ilgili davraniglarinin ve s6z konusu davranislarinin
sonucunda elde edilen ciktilarin 6lgiilmesi ve degerlendirilmesi olarak tanimlamaktadir. Altun ve
Memigoglu (2008) ise, performans degerlendirmeyi onceden saptanmis kriterlere gore, kurumun ve
personelin is basariminin Olcililmesi, analiz edilmesi ve geri bildirim sunulmasi siireci olarak
tanimlamaktadir.

Smither ve London (2009, xv), performans degerlendirme kavraminin aslinda performans yonetiminin bir
asamasi oldugunu belirtmektedir. Smither ve London’a gore, performans yonetimi (i) hedef belirleme, (ii)
calisanlara rehberlik ederek onlar1 gelistirme, (iii) doniit verme, (iv) performans degerlendirme ve (v)
performansi 6diillendirme agamalarindan olusan bir siiregtir. Bu nedenle, Smither ve London performans
yonetiminin amacinin ¢alisanin, dolayisiyla 6rgiitiin performansini arttirmak oldugunun altin1 ¢izmektedir.
Nitekim, 6gretmenlerin giiclii ve zayif yanlarinin farkina vararak iyilestirilmesi gereken ydnlerine
odaklanmanin performans iyilestirmenin 6nemli bir pargast oldugu belirtilmektedir (OECD, 2009). Bu
bakis agisina gore, dgretmen degerlendirme, 6gretme ve Ogrenmeyi iyilestirerek egitim standartlarini
yilikseltmenin 6nemli bir yolu olarak goriilmektedir. Buna paralel olarak, Buldu (2014) etkili bir
degerlendirme sisteminin Ogretmenlerin mesleki gelisim ihtiyact duydugu alanlarin belirlenmesine
yardimci olacagini ve 6gretmenlerin mesleki anlamda kendilerini tanimalarini saglayacagini belirtmektedir.

Celik (2011), performans degerlendirmeyi bir Orgiitte c¢alisanlarin islevlerinin ¢ergevesini ¢izerek
eylemlerini ve performanslarini tanimlamanin araci olarak kabul etmektedir. Genelde egitim sistemi 6zelde
Ogretmenler s6z konusu oldugunda ise, standartlar kaliteli 6gretimi tanimlamaya c¢alismaktadir (Elliott,
2015). Elliott’a gore, egitim standartlar1 bir 6gretmenin ne bilmesi gerektigini ve ne yapabilmesi gerektigini
belirlemektedir. Bu noktadan yola ¢ikan Elliott, 6gretmenleri degerlendirmek ve 6gretmen gelisimine
rehberlik etmek igin performans degerlendirme sistemlerinde de standartlar kullanilmasi gerektigini ifade
etmektedir. Bu bakis agisina gore, standartlar hem yoneticiler hem de 6gretmenler icin karar alacaklart bir
kapsam sunmaktadir. Nitekim, standartlar ve kaliteli 6gretimin ne oldugu konusunda hemfikir olunan bir
anlayis, etkili performans degerlendirmenin merkezi olarak goriilmektedir (OECD, 2013b). Bununla
birlikte, sadece standartlar1 belirlemenin yeterli olmadigi, ayn1 zamanda s6z konusu standartlarn etkili bir
sekilde kullanilmasi gerektigi ifade edilmektedir (Elliott, 2015).

Kennedy (2010), 6gretim siirecinin ve 0gretmenlerin degerlendirilmesinin ¢ok Oonemli olmakla birlikte
olduk¢a karmasik bir konu oldugunu dile getirmektedir. Benzer sekilde, performansin yapisi ve
dinamiklerinin karmasikligi nedeniyle performans degerlendirmenin zor biri girisim oldugu
vurgulanmaktadir (Campbell & Wiernik, 2015). Bunun yani sira, okullarda gecerli ve giivenilir bir
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performans degerlendirme sisteminin uygulanmasinin pek cok zorlugu oldugu belirtilmektedir (OECD,
2013).

Eberts, Hollenbeck ve Stone’a (2002) gore, 6gretmen performansinin degerlendirilmesinin zorlugu egitim
sistemin karmasik ve ¢ok boyutlu yapisindan kaynaklanmaktadir. Eberts, Hollenbeck ve Stone, egitimin
birden fazla paydasi olan, ayni anda birden fazla ve zaman zaman birbiriyle ¢elisen hedeflere sahip olan,
karmagik gorev basamaklart igeren, girdisinin net olmadigi, sadece her bir dgrencinin kendine 6zgii
ozellikleri degil her bir dgretmenin ¢abasi ve tutumuyla da farklilagsan, farkli sinif ortamlarina sahip
karmagik bir sistem oldugunu vurgulamaktadir. Bunun yani sira, egitim sisteminin i¢inde yer alan okullar
ayni1 anda farkli 6grenme siiregleri ve programlar takip etmektedir. Ayrica, farkli egitim kademesinde farkli
alanlarda egitim veren Ogretmenlerin benimsemesi gereken Ogretme yontem ve teknikleri de
farklilagsmaktadir. Biitiin bunlardan yola ¢ikan Eberts, Hollenbeck ve Stone, bdylesi karmasik bir siirecin
iiriinii olan Ogretmen performansmi degerlendirmenin zorlu bir siire¢ olmasinin beklenen bir durum
oldugunu dile getirmektedir. Benzer sekilde, Buldu (2014) toplumlarin karmasik ve dngoriilemeyen bir
degisim ve doniisiim siireci yasamalartyla birlikte dgretmenlerin islevlerinin ve 6grencilerin dgrenme
sekillerinin de degistigini belirtmektedir. Boylece, 6gretmenlik meslegi de siirekli degisen dinamik bir
yaptya biiriinmektedir. Bu nedenle, Buldu 6gretmenlerin degerlendirme sisteminin siirekli glincellenmesi
gerektigine dikkat cekmektedir.

Bu noktada, Milanowski (2011), 6gretmen performansimin 6l¢iilmesinin amaca hizmet edebilmesi igin
degerlendirme yontemlerinin de olduk¢a Onemli oldugunu vurgulamaktadir. Milanowski’ye gore,
performans degerlendirmenin ilk basamagi, yetkin bir performansin ne oldugunun net bir sekilde ortaya
konmasidir. Benzer sekilde, Elliott (2015) da 6gretimi degerlendirmek ve geligtirmek i¢in 6ncelikle kaliteli
Ogretimin ne oldugu konusunda ortak bir anlayis benimsenmesi gerektigini ifade etmektedir. Elliott’a gére,
ancak bu standartlar belirlendikten sonra gretmenlerin nasil degerlendirilecegi ve nasil gelistirilecegi
iizerinde durulabilir. Darling-Hammond, Wise ve Pease (1983) dgretmen performansi degerlendirme
sisteminin amaca hizmet edebilmesi i¢in sistemde yer alan herkesin Ol¢iitler ve stire¢ konusunda ortak bir
anlayis gelistirmesi gerektigini dile getirmektedir. Konan ve Yilmaz (2018) ise degerlendirme siirecinde
ise kosulacak olan 6lgiitlerin ¢ok net bir sekilde ortaya konmasi gerektigini belirtmektedir. Konan ve
Yilmaz’a gore, 6gretmen degerlendirmede okul, aile, ¢gevre ve diger paydaslarin da etkileri dikkate alinarak
biitiinciil bir yaklagim benimsenmelidir. Bununla birlikte, dlgiitler merkezi olarak degil okulun bulundugu
bolgenin ¢evre kosullar dikkate alinarak farklilagmalidir. Benzer sekilde, Levi ve Williams (2004) etkili
bir performans degerlendirme sisteminin gelistirilmesi i¢in Orgiitsel baglamm da dikkate alinmasi
gerektigini belirtmektedir.

Gorildiugi gibi, 6gretmen performansint degerlendirme siirecinde esas alinacak kriterlerin dnemli oldugu
belirtilmektedir (OECD, 2009, s. 14). Nitekim, Milanowski (2011), etkili bir degerlendirmenin, yetkin
performansin ne anlama geldiginin ¢ok net bir sekilde ortaya konmasiyla basladigini ifade etmektedir. Bu
noktada, dgretmen performansini degerlendirmede esas alinacak ortak standartlar sdyle belirtilmektedir
(OECD, 2013, s. 25):

(i) Planlama ve hazirlik: Ogretmenin alan bilgisi, pedagoji bilgisi, 6grencileri tanimasi, egitim hedeflerini
dogru secebilmesi, tutarli bir 6gretim siireci tasarlayabilmesi, 6grencilerin 6grenmesini degerlendirmek igin
etkili bir sistem gelistirebilmesi gibi unsurlari igermektedir.

(ii) Smif ortami: Ogretmenin saygi ve sicakliga dayali bir siif ortami yaratabilmesi, smif yénetimi becerisi,
Ogrenci davraniglarini yonetebilmesi, sinifi fiziksel olarak uygun bir 6grenme ortami olacak sekilde
diizenleyebilmesi gibi unsurlar1 icermektedir.

(ili)  Egitim: Ogretmenin ders esnasinda dgrencilerle iletisim kurarken anlasilir ve dogru bir iletisim
yontemi kullanmasi, soru sorma ve tartigma tekniklerini kullanabilmesi, esnek olabilmesi, dgrencilerin
bireysel ihtiyaclarina cevap verebilmesi gibi unsurlari igermektedir.

(iv)  Mesleki sorumluluklar: Ogretmenin kendi dgretme eylemi iizerinde elestirel diisiinebilmesi, kay1t
tutmasi, ailelere iletisim kurmasi, okula ve bdlgeye katki sunmasi, mesleki olarak kendini gelistirmesi,
mesleginde profesyonel bir tutum iginde olmasi gibi unsurlari igermektedir.
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Ogretmenlik meslegi s6z konusu oldugunda performans degerlendirmenin zorlu bir siire¢ olduguna vurgu
yapan Ballou ve Springer (2015), temelde higbir degerlendirme yontemin miikemmel olmadigini
belirtmektedir. Bununla birlikte, egitimde insan kaynaklar1 yonetiminin en 6nemli bileseninin 6gretmen
performansini 6lgmek oldugu belirtilmektedir (Milanowski, 2011). Milanowski, performansin dl¢iilmesi,
bir diger deyisle, degerlendirilmesini 6gretmen basarisini belgelemek i¢in de 6nemli gérmektedir.

Ogretmen Performans: Degerlendirme Yaklasim ve Yontemleri

Egitimdeki kritik bir ihtiyag olan dgretmen etkinligini objektif bir sekilde degerlendirmek igin kullanilan
cesitli stratejiler bulunmaktadir. Bu baglamda, 6gretmen performansini etkili bir sekilde degerlendirmeye
yonelik mevcut yaklagimlar, bu yaklagimlar dogrultusunda gelistirilmis yontemler ve bu ydntemlerin
uygulanabilirligini tartismak 6nemli goriilmektedir.

Yonghong ve Chongde (2006), 6gretmen degerlendirmede {i¢ temel yaklagim oldugundan s6z etmektedir.
S6z konusu yaklagimlar Sekil 1°de verilmektedir.

Ogretmen Degerlendirme Yaklasimlari

Ogretmenin
yetkinliginin/kalitesinin
degerlendirilmesi
]

Ogretmenin peformansinin |  Ogretmenin etkikiliginin
degerlendirilmesi degerlendirilmesi

Sekil 1. Yonghong ve Chondge tarafindan dnerilen 6gretmen degerlendirme yaklasimlar

Sekil 1’de goriildiigii gibi, Yonghong ve Chongde 6gretmenin degerlendirilmesine iligkin ii¢ farkli yaklagim
oldugunu belirtmektedir. Bu yaklasimlar sdyle a¢iklanabilir:

(i) Ogretmenin yetkinligininlkalitesinin degerlendirilmesi: Bir 6gretmenin edinmesi gereken yetkinlik
ve kaliteyi veya sahip olmasi gereken bilgiyi degerlendirmeyi amaglar. Genellikle yazili sinavlar ile
yiriitiilen bir degerlendirme bigimidir.

(ii) Ogretmen performansi degerlendirme: Ogretmenin performansimni, yani mesleki davranislarini
degerlendirerek ogretmenin is kalitesi hakkinda bilgi toplamay1 amaglar. Yoneticiler, meslektaglar veya
Ogrenciler tarafindan yapilan 6znel bir degerlendirmedir.

(ili)  Ogretmen etkililigini degerlendirme: Egitim hedeflerine ulasma konusunda &gretmenlerin
6grencilerin ilerlemesine etkisini degerlendirmeyi amaglar. Genellikle 6n-test ve son-test gibi bir yontem
benimsenir.

Yonghong ve Chongde, dgretmen performansi degerlendirmenin dgretmenin yetkinliginin bir gostergesi
iken 6gretmen etkililiginin de 6gretmen performansinin bir pargasi oldugunu dile getirmektedir. Bir diger
deyisle, nihai nokta 6gretmenin etkililigini 6lgmektir. Bu nedenle, Yonghong ve Chongde’ye gore,
ogretmen performansini degerlendirme araci bir kriterdir. Oznel degerlendirme &gretmen yetkinligini
yoneticiler, meslektaslar veya ogrenciler gibi kisilerin goéziinden degerlendirirken, 6gretmen etkililigi
dogrudan 6grencinin 6grenme ¢iktisi ile dlgiilmektedir.

Gorildiugi gibi, 6gretmen performansi degerlendirme temelde 6gretmen degerlendirmenin yollarindan biri
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Alan yazin taramasinda, 6gretmen performansi degerlendirmenin temelde
dort yontemi oldugu goriilmektedir. Bu yontemler Sekil 2°de verilmektedir.
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0z
degerlendirme

Ogretmen
performansi
degerlendirme

Akran
deterlendirmesi

Ogrenci

degerlendirmesi

Yonetici
degerlendirmesi

Sekil 2. Ogretmen performanst degerlendirme yontemleri

Sekil 2’de gorildigi gibi, 6gretmen performanst degerlendirme siirecinde 6z degerlendirme, 6grenci
degerlendirmesi, akran degerlendirmesi ve yonetici degerlendirmesi olmak {izere dort farkli yontem ise
kosulabilir. S6z konusu yontemler séyle agiklanmaktadir:

(i) Oz degerlendirme: Ogretmenin kendi performansini degerlendirmesini ifade etmektedir (Yonghong
& Chongde, 2006). Ogretmenin kendi giiglii yanlarinin farkina varmasmi saglamasi ve zayif yanlarini
belirleyerek mesleki gelisim noktasinda inisiyatif almasini saglamasi agisindan iyi bir yontem olarak
goriilmektedir (Montgomery & Baker, 2007; OECD, 2009, s. 15). Ross ve Bruce (2007) da 6z
degerlendirmenin kendini gelistirme yolunda giiclii bir yontem oldugunu belirtmektedir. John, Catherine
ve Bruce’a gore, 6z degerlendirmenin 6gretmenlerin moral ve motivasyonu tizerinde de etkisi biiyiiktiir. Bu
bakis agisina gore, 6z degerlendirme sonucunda basarili olduguna kanaat getiren 6gretmen gelecekte de
basarili olacagina inanarak motive olabilmektedir. Boylelikle, gelecege doniik egitim hedefleri
koymaktadirlar. Ogretme konusunda basarili olacagina inanan dgretmenlerin 6grenci basarisi iizerinde
olumlu etkilerinin oldugu belirtilmektedir (Goddard, Hoy & Hoy, 2004; Herman, Meece & McCombs, 200;
Mascall, 2003; Ross, 1992; Ross & Cousins, 1993).

(i) Ogrenci degerlendirmesi: Simfta gdzlemin bir yoludur ve 6gretmenin ogrencilerin gdziinden
degerlendirilmesi esasina dayalidir (EARGED, 1995, s. 13). En yiiksek gecerlilige sahip yontem olarak
kabul edilmekle birlikte (Peterson & Kauchak, 1982°den akt. EARGED, 1995, s. 13) dikkat edilmesi
gereken hususlar bulundugu belirtilmektedir (Yonghong & Chongde, 2006). Yonghong ve Chongde,
ozellikle kiiglik yastaki ogrencilerin dgretmeni degerlendirmek igin gerekli karmasik becerilere sahip
olmadigini ifade etmektedir.

(ili)  Akran degerlendirmesi: Ogretmenlerin meslektaslar1 tarafindan degerlendirilmesini ifade
etmektedir (Yonghong & Chongde, 2006). Diger 6gretmenlerden olusan bir komitenin sinif i¢i gézlem,
smav sonuglariin degerlendirilmesi, ders plani gibi belgelerin incelenmesi gibi esaslara dayanarak yaptigi
bir degerlendirmedir (EARGED, 1995, s. 14). Ogretmenlerin, meslektaslari tarafindan degerlendirilmesi is
birligini de beraberinde getirmekte ve bu da egitim ¢iktilarinin iyilesmesine katkida bulunmaktadir (Chester
& Beaudin, 1996). Bir diger deyisle, akran degerlendirmesi bir okul biinyesinde egitimsel is birligi
potansiyeline sahiptir (Raudenbush, Rowan & Cheong, 1992). Boylece, kolektif bir glic dogmaktadir.

(i) Yonetici degerlendirmesi: Ogretmenlerin yoneticileri tarafindan degerlendirilmesini ifade etmektedir
(Yonghong & Chongde, 2006). Milanowski (2011), okul miidiirlerinin birkag saatlik sinif gézlemi ile tim
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yilin performansint degerlendirmesinin veya performans degerlendirme konusunda iyi bir egitim almamis
bir yoneticinin 6gretmenin performansini degerlendirmesinin saglikli sonuglar vermeyecegi konusunda
uyarida bulunmaktadir.

Gorildiugi gibi, 6gretmen performansint degerlendirmek igin ige kosulabilecek farkli yol ve yontemler
bulunmaktadir. Bununla birlikte, her kosulda gegerli tek bir degerlendirme ydnteminin bulunmadig: dile
getirilmektedir (Darling-Hammond, Wise & Pease, 1983). Bu noktada, Ogretmen performansi
degerlendirme siirecinde tek bir veri kaynagina bagl kalinmamasi gerektigi belirtilmektedir (EARGED,
1995, s. 15). Aksine, 6gretmen mesleginin karmasikligindan dolay1 degerlendirme siirecinde ¢oklu veri
kaynaklarinin kullanilmasimnin faydali oldugunun alti ¢izilmektedir (EARGED, 2001, s. 17; OECD, 2013,
s. 39). Miifettis degerlendirmesi, 6grenci goriisleri, 68renci basarisi, veli goriisleri, mesleki ¢aligmalarin
belgelendirilmesi, sistematik goézlem, yonetici raporlari, &gretmenlere yonelik sinavlar, meslektas
incelemesi gibi ¢esitli veri kaynaklarinin uygun baglam ve zamanda ise kosulabilecegi belirtilmektedir
(EARGED, 2001, s. 17-38).

Sozii edilen veri kaynaklarinin yani sira 6grenci basarisinin da 6gretmen degerlendirmede etkili bir yontem
olarak benimsenebilecegi belirtilmektedir (OECD, 2013, s. 34). Alan yazinda 6gretmen performansinin
Ogrenci basarisina katkisi temelinde degerlendirildigi yontemin katma deger degerlendirme sistemi olarak
anildig1 goriilmektedir (Ballou & Springer, 2015). Ballou ve Springer, katma deger degerlendirme
sisteminin 6gretmenin belli bir siire i¢inde 6grenci basarisina katkisin1 6lgmeyi hedefleyen bir yontem
oldugunu belirtmektedir. Ballou ve Springer’e gore, bu yontem kapsaminda benimsenen yollarindan bir
Ogrencilerin standart smavlardan aldiklari puan iizerinden yapilan degerlendirme seklinde ortaya
cikmaktadir. Bu yontemde, 6gretmen performansini degerlendirmek i¢in ayni 6grencinin 6nceki yillardaki
smav sonucu ile degerlendirilen 6gretmenin &gretim verdigi zaman diliminde yapilan sinav sonucu
kargilagtirilabilir. Bir diger yol ise, ayn1 zaman diliminde farkli dgretmenler tarafindan egitim verilen
Ogrencilerin sinav sonuglarmi karsilagtirmaktir.

McArdle (2010) da ogretmeni degerlendirmek icin sadece Ogrenci notlarmi kullanmanin 6gretmen
performansi degerlendirmede dogru bir yontem olmadigini dile getirmektedir. Benzer sekilde, Ballou ve
Springer (2015), katma deger degerlendirme sisteminin bazi sikintilari olabilecegini ifade etmektedir.
Ornegin, kendi 6grencilerinin smavlarinda gozetmenlik yapan dgretmenlerin grencileri dogru cevaba
yonlendirerek sinav sonuglarinin gergegi yansitmadigi durumlar olabilecegi konusunda uyarida
bulunmaktadir. Nitekim, Berliner (2013) katma deger degerlendirme sisteminin 6grenci basarisinda okulun,
akranlarin, dnceki 6gretmenlerin roliinii géz ardi edilmesi noktasinda eksikleri oldugunu ifade etmektedir.

Ogretmen degerlendirme sisteminin zorlugundan ve sikintilarindan yola ¢ikan Isore (2009), etkili bir
ogretmen degerlendirme sisteminin olusturulmasinda géz 6niinde bulundurulmasi gereken bazi noktalar
olduguna dikkat cekmektedir. Buna gore, dncelikle 6gretmenler performans degerlendirme siirecine dahil
olmalidir. Bunun yani sira, egitim paydaslari performans degerlendirme siirecini anlayip ortak bir standart
belirlemelidir. Ayrica, 6gretmenlere siirece iliskin algi ve endiselerini ifade etme firsati verilmelidir. Son
olarak, 6gretmenler degerlendirme sistem ve yontemlerine giivenmelidir.

Performans degerlendirme igin temel alinacak Olgiitler dogrultusunda gerceklestirilen performans
degerlendirme, 6grenci basarisina etki ettigi siirece anlamli kabul edilmektedir (Milanowski, 2011). Bu
noktada, performans degerlendirmenin temel amacini sorgulayan Milanowski, degerlendirme sisteminin
Ogretmenin geri bildirim alarak eksiklerini gidermesini saglayan ozelliklere sahip olmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Milanowski’ye goére, degerlendirme sonuglariyla birlikte her bir 6gretmene G6zel geri
doniit verilmeli, degerlendirmenin hangi kriterlere gore yapildig1 agiklanmali ve 6gretmen degerlendirme
sonucunda aldig1 puant neden aldigint net bir sekilde gormelidir. Degerlendirme sonuglarinin
paylasilmasinin ardindan, alaninda egitim almis biri 6gretmenlere eksiklerini giderme noktasinda veya
mesleki gelisim alaninda rehberlik etmelidir. Bu noktada, Buldu (2014) da &gretmen performans
degerlendirmede temel ilkenin basarisizliklari cezalandirmak degil, basarilari 6diillendirerek diger
Ogretmenleri de motive etmek oldugunu belirtmektedir. Bu anlayisa gore, etkili bir performans
degerlendirme 6gretmenlere mesleki gelisim imkan: sunmaktadir (EARGED, 1995, s. 11). Sonug olarak,
performans degerlendirmenin basarisinin performansi degerlendirmek ve kisisel gelisimi desteklemek
arasinda denge kurmaktan gectigi belirtilmektedir (Elliott, 2015). Elliott’a gore, 6gretmen degerlendirme
sadece yarg1 icermemeli, aksine gelisime odakl1 olmalidir.
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Ogretmen performansinin  degerlendirilmesinde ~ degerlendirmenin amaci, 6lgiitleri, performans
degerlendirme yollari, beklenen faydalar, uygulama sekli ve uygulamanin degerlendirilmesi gibi noktalar1
g6z onilinde bulundurulmalidir (Balik¢i, Yilmaz & Yildirim, 2019). Balikeil, Yilmaz ve Yildirim, bdyle
belirli bir sistemde hem degerlendiren hem degerlendirilen kisinin siiregten olumlu yonde etkilendigini dile
getirmektedir. Performans degerlendirme iginde pek ¢ok farkli basamagi barindiran bir siiregtir (Bozan &
Ekinci, 2018). Bozan ve Ekinci’ye gore, boyle karmagik bir siireci ancak yetkin kisiler yonetebilir. Bu
noktada, degerlendirmenin basarisinin degerlendirme yapan kisilerin bu konuda egitilmesine bagli oldugu
belirtilmektedir (OECD, 2009, s. 18). Bu bakis agisina gore, degerlendirmeyi yapan kisiler (i) 6gretim
alaninda deneyim sahibi olmali, (ii) egitim degerlendirmesi kuramlar1 ve yontemleri konusunda bilgi sahibi
olmali, (iii) 6gretimin kalitesine iligkin kavramlarin farkinda olmali, (iv) egitim ve okul kalite giivencesi
sistemlerine asina olmali, (v) gecerli ve gilivenilir degerlendirme Olgekleri gelistirebilmeli, (vi)
degerlendirmenin psikolojik boyunun farkinda olmali ve (vii) degerlendirmeye iliskin iletisim ve doniit
konusunda yetkin olmalidir.

Gorildiugi gibi, 6gretmen performanst degerlendirme siireci egitim kavraminin karmagik ve ¢ok katmanli
yapisindan 6tiirli diger meslek alanlarinda goriilen performans degerlendirme siirecinden ayrismaktadir.
Yukarida da belirtildigi gibi, ¢ergevesi iyi ¢izilmis, standartlar1 ve amaci net olan, sistematik bir 6gretmen
degerlendirme sisteminin gelistirilmesi egitim amaclarina ulagilmasi i¢in gerekli goriilmektedir.

Tiirkiye’de Ogretmen Performansi Degerlendirme

Tiirkiye baglaminda 6gretmen performansi degerlendirme iizerine yapilan ¢aligmalarin dncelikle denetim
temelinde ele alindig1 goriilmektedir. Nitekim, Tiirkiye’de denetim iizerine yapilan ilk ¢alismalardan birini
yiiriiten Oz (1971) denetimin beklenen amaclar1 gerceklestiremedigini belirtmektedir. Oz tarafindan
ylriitillen arastirmanin ardindan yapilan arastirmalarda, miifettiglerin 6gretmenlerin performansini
degerlendirmesi noktasinda rehberlikten ziyade denetim boyunda kisith kaldigi ve Ogretmenlerin
miifettislerin yliriittiigii denetimi gelistirici bulmadig1 ortaya koyulmaktadir (Arabaci, 1996; Atay, 1995;
Karagoz, 1977; Kapusuzoglu, 1988; Memisoglu, 2001; Sagir, 2005; Yavuz, 1995).

Tiirkiye’de tiim mesleklere iligkin performans degerlendirmeye iliskin ilk adimin 2001-2005 yillarini
kapsayan Sekizinci Bes Yillik Kalkinma Plani’nda atildig1 gériilmektedir (DPT, 2000). Sekizinci Bes Yillik
Kalkinma Planini’nda yer alan 4. Boliim’{in 206. Maddesi soyledir: “Etkinligi 6lgen temel araglardan birisi
olarak performans degerlendirmeye gegilecektir.” Bunun {izerine Egitim Arastirma ve Gelistirme Dairesi
Bagkanlig1 tarafindan Ogretmenlerin Performans Degerlendirme Modeli ve Sicil Raporlar1 baslikli bir
aragtirma yuritilmistir. S6z konusu ¢aligmada, 6gretmen degerlendirmesinin amaglari ve dgretmen
degerlendirme ¢oklu veri kaynaklariin kullanilmasi gibi konulara kapsamli bir bakis agist getirilmektedir
(EARGED, 2001).

Ogretmen performansi degerlendirme, Dokuzuncu Bes Yillik Kalkinma Plani’nda da yer bulmustur. S6z
konusu planin 110. Maddesi performans izleme mekanizmasinin yetersizliginin hala gegerliligini koruyan
bir eksiklik olduguna vurgu yaparken (DPT, 2006, s. 21). Ogretmen performansi degerlendirmeye yer veren
Onuncu Kalkinma Planini’nin “Egitim” baslikli 141. Maddesinde ise “6gretmen yetistirme ve gelistirme
sisteminin yeterliliklerini esas alan bir sekilde yeniden yapilandirilmasi, kariyer gelisim ve performans
degerlendirme sisteminin olusturulmasi, izleme ve degerlendirme faaliyetlerinde etkinlik saglanmas1”
ihtiyacinin devam ettigi belirtilmektedir (Kalkinma Bakanligi, 2013, s. 31).

Goriildigi gibi, Sekizinci Kalkinma Plani itibariyle 6gretmen performansi degerlendirme kalkinma
planlarinda tizerinde durulan bir konu olmustur. Milli Egitim Bakanlig1 2015-2019 Stratejik Plani’nda ise
plan donemi sonuna kadar etkin bir izleme ve degerlendirme sistemiyle desteklenen, biirokrasinin
azaltildigi, ¢ogulcu, katilime, seffaf, hesap verebilir bir yonetim ve organizasyon yapisini olusturmasinin
hedeflendigi belirtilmektedir (MEB, 2015b, s. 60).

Yukarida siralanan s6z konusu belgelerde yer verilen 6gretmen performansi degerlendirme siirecine iliskin
hedefler bir yana koyulacak olursa, Tiirkiye’de performans degerlendirme 2015 yilina kadar miifettisler ve
okul miidiirleri tarafindan yapilmistir (Balik¢1, Yilmaz & Yildirim, 2019). Ardindan, 17 Nisan 2015
tarihinde Milli Egitim Bakanligi Ogretmen Atama ve Yer Degistirme Yonetmeligi yayimlanmistir (MEB,
2015). Soz konusu yonetmelikte, dgretmen performansini degerlendirme Olciitleri (i) egitim Ogretimi
planlayabilme, (ii) egitim ve Ogretim ortamlarin1 diizenleyebilme, (iii) iletisim becerilerini etkili
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kullanabilme, (iv) Ogrencileri hedef kazanimlar dogrultusunda gilidiileyebilme, (v) evre olanaklarini
ogrenme siirecini destekleyecek bicimde kullanabilme, (vi) zaman1 yonetebilme, (vii) 6gretim yontem ve
tekniklerini etkin bicimde kullanabilme, (viii) egitim 6gretim siirecini degerlendirebilme, (ix) okulun egitim
ogretim politikalarina uyum ve katki saglayabilme ve (x) 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi genel tutum
ve davranislar sergileyebilme olarak siralanmaktadir.

2018-2019 egitim-6gretim yilina gelindiginde ise, bu degerlendirmenin tarafsiz olmadigi ve iptal
edilmesine yonelik agilan bir dava sonunda, Bursa 3. idare Mahkemesi tarafindan bu uygulama iptal
edilmistir (Konan & Y1lmaz, 2018). Dénemin Milli Egitim Bakan1 Ismet Y1lmaz imzastyla illere génderilen
yazida 17 Nisan 2015 tarihinde yayimlanan Milli Egitim Bakanhigi Ogretmen Atama ve Yer Degistirme
Kalkinma Plani'nda, kamuda performans degerlendirmesinin gerceklestirilmesi hedefi dogrultusunda
Ogretmen performans degerlendirmesine yer verildigi belirtilmektedir. Bununla birlikte, Milli Egitim
Bakanliginca, 6gretmen performans sistemi, tiniversitelerden gelen goriislerin gelmeye devam etmesi ve
konuya iligkin analiz ¢aligmalarinin stirmesi nedeniyle bu yil uygulamaya ge¢meyecegi belirtilmektedir.

Aym yil, YOK tarafindan Milli Egitim Bakanligi Ogretmen Performans Degerlendirme ve Aday
Ogretmenlik Is ve Islemleri Yénetmeligi (Taslak) hazirlanmis ve kamuoyuna sunulmustur. Taslak
yénetmeligin dérdiincii boliimiinde Ogretmen Performans Degerlendirme Is ve Islemleri bashg altinda yer
alan 18. Madde’de “degerlendiriciler 6gretmenin gorev yaptig1 egitim kurumu midiirii, gérev yaptigi egitim
kurumundaki ziimre &gretmenleri, gorev yaptigi egitim kurumundaki ziimre 6gretmenleri haricindeki
ogretmenleri, sorumlu oldugu 6grencilerin velileri, sorumlu oldugu 6grenciler ve kendisidir” ifadesi yer
almaktadir (YOK, 2018). Aym belgenin Ogretmenlik Meslegi Yeterlikleri bashikli besinci béliimii altinda
yer alan 24. Maddede ise 6gretmenlerin dort yilda bir 6gretmenlik meslegi yeterlikleri kapsaminda siava
tabi tutulacaklari belirtilmektedir. 2019 yilina gelindiginde ise, On Birinci Kalkinma Plani’nda “Egitim”
baslig1 altinda yer alan 556 Madde’de, okullarin sahip olduklar1 kosul ve dncelikler dahilinde gelisimlerinin
izlenecegi ve degerlendirilecegi belirtilmektedir (Strateji ve Biitge Bagkanligi, 2019, s. 128).

Gorildugl gibi, Tirkiye’de 6gretmen performansini degerlendirme kavrami yillar igerisinde cesitli
belgelerde kendine yer bulmustur. S6z konusu belgelerde, performans degerlendirme yaklasiminda tekil
veri kaynaklarindan ¢oklu veri kaynaklarma dogru gidildigi goriilmektedir. Bununla birlikte, 6gretmen
performanst degerlendirme konusunda kalict ve sistematik bir degerlendirme sisteminin heniiz
olusturulmadigi ortadadir.

Tartiyma ve Sonu¢

Ogretmen performansi degerlendirmesi son yillarda egitim sistemlerindeki 6nemini giderek arttirmaktadir.
Ogretmen performansinin etkili bir sekilde degerlendirilmesinin, genelde egitim sistemi 6zelde dgrenci
basarisi iizerinde dogrudan bir etkiye sahip oldugu vurgulanmaktadir (Cohen & Goldhaber, 2016; Ozgenel
& Mert, 2019). Bu nedenle, 6gretmenlerin etkinligini degerlendirmek, egitim standartlarinin yiikseltilmesi
ve dgrenci basarisinin artirilmast igin kritik bir adimdir. Ogretmen performansi degerlendirmesi siirecinin,
egitimde siirekli iyilestirmeyi tesvik etmek ve Ogretmenlerin profesyonel gelisimini desteklemek igin
onemli bir ara¢ oldugunu goériilmektedir.

Ogretmen performans: degerlendirilmesinde 6z degerlendirme, Ogrenci degerlendirmesi, akran
degerlendirmesi ve yonetici degerlendirmesi yontemlerinin tercih edildigi belirtilmektedir (EARGED,
1995; Milanowski, 2011; Yonghong & Chongde, 2006). Bu yontemlerden hangisinin tercih edildigine
bakilmaksizin, bu siirecin ¢ercevesi iyi ¢izilmis, standartlari ve amact net olan, sistematik siire¢ olarak
kurgulanmasi ve uygulanmasi 6nemlidir. Ancak bu sekilde, 6gretmen degerlendirme sistemi egitim
amagclarina ulagilmasina hizmet edebilir.

Tiirkiye baglaminda, 6gretmen performansini degerlendirme kavraminin yillar igerisinde kalkinma planlari,
MEB yénetmelikleri ve YOK tarafindan hazirlanan gesitli belgede kendine yer buldugu goriilmektedir. Séz
konusu belgeler, Tiirk egitim sisteminde performans degerlendirme yaklasiminin giiniimiizde tekil degil
coklu veri kaynaklarina dayandirildigini ortaya koymaktadir.

Ayrica, bu ¢alismada 6gretmen performansi degerlendirmesinin daha da gelistirilmesi i¢cin bazi 6neriler
sunulmaktadir. Degerlendirme araclarinin ve yoOntemlerinin siirekli olarak gozden gecirilmesi ve
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iyilestirilmesi, 6gretmenlere daha fazla geri bildirim ve destek saglanmasi ve 6gretmen performansinin
degerlendirilmesine daha fazla katilimi tesvik etmek bu Oneriler arasindadir. Tirkiye'de Ogretmen
performans degerlendirme sistemlerinin etkinligi, uluslararasi standartlarin benimsenmesiyle artirilabilir.
Bu baglamda, ogretmenler, Ogrenciler, veliler, meslektaglar ve yoneticiler tarafindan anonim geri
bildirimler aracihigiyla kapsamli bir sekilde degerlendirilir. Ogrenci basari verileri, &gretmenlerin
performansinin 6lgiilmesinde kritik bir unsur olup, 6grencilerin simav ve test sonuglarina dayali olarak
ogretmenlerin etkisini belirlemeye yardimci olur. Simif goézlemleri, egitim uzmanlar1 veya deneyimli
Ogretmenler tarafindan gergeklestirilen ve belirli kriterlere dayanan objektif degerlendirmelerle
ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini analiz eder. Ayrica, Ogretmenlerin profesyonel gelisim
programlarina katilim diizeyleri ve siirekli egitimlere katilim oranlar1 da degerlendirme siirecinde dikkate
alinmalidir. Ogretmen 6z degerlendirmesi ise, 6gretmenlerin kendi performanslarini degerlendirmeleri ve
kendi giiglii ve zayif yonlerini tanimlamalart agisindan 6nemli bir aractir. Bu modellerin entegrasyonu,
ogretmen performans degerlendirme siireglerinin daha objektif, seffaf ve adil olmasini saglamakla birlikte,
Ogretmenlerin mesleki yeterliliklerini artirmaya yonelik siirekli geri bildirim ve profesyonel geligim
firsatlart sunar. Gelecekte yiiriitiilecek ¢alismalarin, bu alandaki bilgiyi daha da genisletmek ve 6gretmen
performansinin degerlendirilmesi siirecini daha etkili hale getirmek igin bu Onerilere dayanarak ilerlemesi
beklenmektedir.
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Extended Abstract

In education systems, teacher performance is a critical factor for student achievement and overall quality
of education (Ozgenel & Mert, 2019). Qualified and effective teachers contribute greatly to the academic
development of students. Teachers’ effectiveness has a direct impact on student achievement because
teachers shape the learning environment in the classroom, help students unlock their potential, and motivate
them. Therefore, improving teacher performance is seen as an important tool for improving educational
outcomes. There are many steps to be taken both at individual and collective level to improve teacher
performance. It is stated that one of the most important elements for improving teacher performance is the
evaluation of teacher performance (Norlund, Marzano, & Angelis, 2016). According to Norlund, Marzano
and Angelis, the role of teachers in the achievement of students and the progress of society necessitates the
evaluation of teachers’ performance. Teacher evaluation plays an important role in promoting continuous
improvement in education as well as increasing parental confidence and ensuring student satisfaction. In
this context, the purpose of this study is to examine teacher performance evaluation in detail and to reveal
the view of this process in the Turkish education system. It is expected that this study will provide a
foundation by analyzing the existing literature on the evaluation of teacher performance in depth and expand
the theoretical framework of the field. It is also hoped that this study will provide a platform for the
development of new approaches and models for the evaluation of teacher performance.

In this study, which aims to reveal the current status of this process in the Turkish education system by
addressing the teacher performance evaluation system in depth, traditional literature review, one of the
qualitative research methods, was adopted. Traditional literature review is a research method that aims to
synthesize existing knowledge and summarize important findings by examining the existing literature on a
specific topic or research question in depth (Baumeister & Leary, 1997). Accordingly, this study aims to
examine and analyse existing research and policy documents on teacher performance appraisal and its
implications for the Turkish education system.

Aydin (2015, p. 146) defines performance evaluation as the interpretation of relative or concrete
performance measurements in terms of performance standards or effectiveness levels. According to
Ozdemir (2014, p. 113), performance evaluation is defined as the measurement and evaluation of an
employee's work-related behaviors and the outputs obtained as a result of these behaviors. Altun and
Memisoglu (2008), on the other hand, define performance evaluation as the process of measuring, analyzing
and providing feedback on the work performance of the organization and personnel according to
predetermined criteria. Yonghong and Chongde (2006) argue that there are three basic approaches to
teacher performance evaluation. These are teacher competence or teacher quality evaluation, teacher
performance evaluation and teacher effectiveness evaluation. As can be seen, there are different ways and
methods that can be used to evaluate teacher performance. However, it is stated that there is no single
evaluation method valid in all circumstances (Darling-Hammond, Wise, & Pease, 1983). At this point, it is
stated that teacher performance evaluation process should not depend on a single data source (EARGED,
1995, p. 15). On the contrary, it is emphasized that it is beneficial to use multiple data sources in the
evaluation process due to the complexity of the teaching profession (EARGED, 2001, p. 17; OECD, 2013,
p. 39). Since the Eighth Development Plan, teacher performance evaluation has been a topic emphasized in
development plans in Tiirkiye. In the 2015-2019 Strategic Plan of the Ministry of National Education, it is
stated that the Ministry aims to establish a pluralistic, participatory, transparent, accountable, transparent,
pluralistic, participatory, transparent and accountable management and organizational structure supported
by an effective monitoring and evaluation system and with reduced bureaucracy by the end of the plan
period (MoNE, 2015b, p. 60). In Tiirkiye, performance evaluation was carried out by inspectors and school
principals until 2015 (Balik¢1, Yilmaz, & Yildirim, 2019). Then, the Ministry of National Education
Regulation on Teacher Appointment and Relocation was published on 17 April 2015 (MoNE, 2015). In the
2018-2019 academic year, this practice was cancelled by the Bursa 3rd Administrative Court as a result of
a lawsuit filed for the cancellation of this evaluation (Konan & Yilmaz, 2018). In the same year, the
Regulation (Draft) on Teacher Performance Evaluation and Candidate Teaching Procedures of the Ministry
of National Education was prepared and presented to the public by the Council of Higher Education. In
2019, Article 556 of the Eleventh Development Plan under the heading “Education” states that the
development of schools will be monitored and evaluated within the conditions and priorities they have
(Presidency of Strategy and Budget, 2019, p. 128). As can be seen, the concept of evaluating teacher
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performance in Tiirkiye has found its place in various documents over the years. In these documents, it is
seen that the performance evaluation approach has shifted from single data sources to multiple data sources.
However, it is obvious that a permanent and systematic evaluation system for teacher performance
evaluation has not yet been established.

Some recommendations of the current study include continuously reviewing and improving evaluation tools
and methods, providing more feedback and support to teachers, and encouraging greater participation in
the evaluation of teacher performance. It is expected that future work will build on these recommendations
to further expand knowledge in this area and make the process of evaluating teacher performance more
effective.
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Life science lesson, and that disaster education is handled in the same parallel in education programs.
Teaching program. In this study, it was tried to determine to what extent the issues related to disasters
Article Type: were revealed in life science and social studies curricula. In this study, which was

prepared on the basis of qualitative research approach, life science and social
studies curricula were subjected to document analysis and descriptive analysis was
made regarding the relevant parts of the curricula (general approach of the
curriculum, general objectives, learning areas, achievements, values, skills). The
subjects and contents included in the scope of disaster education in the related
curricula were examined for this purpose. In this study, it was seen that the
curricula of life science and social studies included direct or indirect disaster
education topics in a similar way.

Research Article

Giris

Afet, herkesi farkli diizeyde de olsa etkilemektedir. Afetler toplumun olagan akisinmi sekteye ugratirken,
ekonomik ve sosyal yonden de zararlarin olugmasina neden olmaktadir. Bunun yaninda da toplumda
psikolojik yonden kalici hasarlar birakmaktadir (Degirmenci, Kuzey ve Yetisensoy, 2019). Tarihi siire¢
icerisinde afetler her alanda toplumlar acisindan, 6nemli bir sorun kaynag: olagelmistir (Yilmaz, 2014).
Diinyada bircok iilke, afetlere hazirliklarini farkli sekillerde hayata gecirseler de, olasi tahribatlari ve can
kayiplart i¢in vatandaslarini egitime tabi tutmaktadir (How vd. 2020; Bulu ve Avci, 2023). Afetlerin
etkilerinden diinyanin her yerinde cok sayida insan zarar gérmektedir. (Codreanu, Celenza ve Jacobs,
2014). Bu amagla son donemde afet egitimine olan ilgi giderek artmaktadir (Mangione, Capuano, Orciuoli
ve Ritrovato, 2013). Giiniimiizde teknolojinin ilerlemesiyle birlikte bilgi edinme ile birlikte, bu kazanimin
hayata gegmesinde, afetleri azaltmanin ve dnlemenin yolu, afet egitimi olarak goriilmektedir (Torani vd.,
2019). Kuskusuz afetlerle ilgili yonetim noktasinda izlenen politikalar, diinyanin farkli yerlerinde ayni
sonucu vermemektedir. Kimi {ilkelerin afetlerle basa ¢ikma kapasitesinin, iktisadi, kiiltiirel, siyasi ve egitsel
nedenlerden dolay1 daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Afet kelimesi kavram olarak, halk arasinda biiyiik felaket, bela anlamima gelmektedir. insanlar, yiizyillar
oncesinde afetlerin gokyiiziiyle iligkili oldugunu diisiinmiis ve yildizlarin zarar vermesi sonucu olustugu
algisia varmiglardir (Ozelmaci, 2016). Giiniimiizde ise afete ile ilgili olarak bircok farkli tanimlama
yapilmaktadir. Herhangi bir tehlike durumunun toplumu olusturan kiiltiirel varliklarda meydana getirdigi
kotii etkilerle bas etmeye bolgesel imkanlarin yetmedigi durumlar olarak tanimlanan afet: “toplumun birgok
farkli agidan kayiplar vermesine neden olan, hayati ve insan faaliyetlerini durduran veya aksatan, olaya
maruz kalan toplumun baga ¢ikma kapasitesinin yeterli olmadigt doga, teknoloji veya insan kaynakli olaylar
biitiinii olarak tanimlanmaktadir” (Afet ve Acil Durum Y 6netimi Baskanligi, 2014, 43). Birlesmis Milletler
Risk Azaltimi Ofisine gore afet, “can ve mal kaybina, yaralanmalara, sakatliklara ve olumsuz g¢evresel
sonuglara neden olarak, toplumu ekonomik ve sosyal yonden etkileyen, yerel kaynaklar ile iistesinden
gelinemeyen, ulusal veya uluslararasi yardima gereksinim duyulan, siklikla dogal nedenler ile olusan ancak
insan kaynakli nedenlere bagli olarak da gergeklesebilen beklenmedik olaydir” (UNISDR, 2015). Birlesmis
Milletler afeti daha ¢ok afet yonetimi lizerinden tanimlamig ve insanlarin ve kurumlarin etkisiz kaldig:
durum olarak betimlemektedir. Afetler, insanlarin iistesinden gelemedigi durumda olugmaktadir. Agiklayict
bir rnek olarak Japonya’daki dogal afet ile Pakistan’daki dogal afetler, farkli etkilere sahip afetlerdir. Yerin
9 km altinda meydana gelen 5.9 biyiikliglindeki deprem Pakistan’da en az 20 kisinin hayatini
kaybetmesine ve 100“den fazla evin ¢dkmesine neden olmaktadir (BBCNEWS, 2021). Yerin 10 km altinda
meydana gelen 6.5 biiyiikliigiindeki deprem Japonya’da ise 9 kisinin hayatin1 kaybetmesine ve 19 evin
¢okmesine neden olmaktadir (BBCNEWS, 2016). Ayni boyuttaki dogal afetler her yerde ayni etkiyi
birakmamaktadir. Afetlere alinan 6nlemler, milletlerin afet hakkindaki bilinci, egitim diizeyi, afet yonetimi
gibi bircok etken afetin tahribatin1 farklilagtirmaktadar.

Afet

EM-DAT (Uluslararas1 Felaketler Veritabant Kurulusu) veri tabanindaki afetleri ikiye ayirmak
miimkiindiir. Bunlar, dogal afetler ve insan kaynakli (teknolojik) afetlerlerdir (akt. Delen, 2023).
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Dogal Afetler

Deprem, sel, ¢i1g, heyelan, firtina, kuraklik ve benzeri dogal olaylar ile meydana gelen afetler dogal
afetlerdir (Ozey, 2011). Doga olarak ortaya ¢ikan afetlerin gerceklestikleri bolgede bircok acidan biiyiik
hasarlara sebep olmaktadirlar. Devaminda ise olusabilecek bulasict hastaliklara ve diger farkli sorunlara
da neden olduklari, egitim-6gretimi sekteye ugrattiklari, giivenlik hizmetlerini olumsuz yonde etkiledikleri,
bilinmekle birlikte yine ayni sekilde; gida, saglik ve barinma sorunlar1 ortaya ¢ikardiklart goriilmektedir
(Soydan ve Alpaslan, 2014). Tiirkiye bir¢ok iilke gibi, dogal afetlerle kars1 karstya kalan iilkeden biridir.
Japonya deprem, Amerika Birlesik Devletleri kasirga, Nepal ¢ig, Pakistan ise ¢ogunlukla sellerle
ugragmaktadir. Tiirkiye ise birgok dogal afetle kars1 karstya kalmaktadir. Sel, deprem, ¢1g, heyelan gibi
dogal afetler iilkemizde sik¢a hayati olumsuz etkilemektedir. 2020 yili Van“daki Cig Faciasi, 2021
Bozkurt“taki Sel Baskini, 2020 Elazig ve 2022 Izmir Depremi en son goriilen 2023 yilindaki
Kahramanmaras depremleri dogal afetlere ornek gosterilebilir. 1980 ile 2017 yillarinda meydana gelen
dogal dogal afetler incelendiginde, can kayiplar1 bakimidan Tiirkiye“de doga kaynakli afetler sebebiyle
yilda ortalama 6 ile 25 kisinin hayatim kaybettigi ifade edilmektedir(Afet ve Acil Durum Yonetimi
Bagkanligi, 2018).

Teknoloji ve insan Kaynakh Afetler

Teknolojik afetler iki farkli tiirde ortaya ¢ikmaktadir. Endiistriyel ve kimyasal kazalar veya niikleer ve
biyolojik silahlarin savas ortaminda kullanilmasi sonucu ortaya ¢ikmaktadirlar (Akdag, 2002). Kaynagi
insan olan afetler, dogal olmayan ya da insan eseri afetler seklinde de ifade edilebilmektedirler. Bu afetlerde
afet ile doga arasinda dogrudan bir iligki bulunmamakta ve asil unsur dogrudan insanin kendisi olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Savaslar sonrasinda ortaya ¢ikan go¢ olaylari, kitlik ve terdér kapsaminda olmayan
bireysel saldirilar, ara¢ kazalari, biyolojik ajanlar, maden kazalari, kimyasal kazalar ve bunlarla iliskili
olarak ortaya ¢ikan insan ve teknoloji kaynakli afetler olarak ifade edilebilir. Bu afetler, insan topluluklarini
etkileyerek oliimlere ve yaralanmalara neden olurken sosyal hayati ve dogay1 da zarara ugratmaktadirlar
(Yilmaz, 2003).

Afet bilincinin ve farkindaliginin, giiniimiizde afetler karsisinda yetersiz kalinmasinda, can ve mal kayb1
yasanmasinda en etkili unsur oldugu ifade edilebilir (Sengiin ve Kiigiiksen, 2019). Herhangi bir afet
durumuyla ilgili iyi egitimli bireyler, kendi hayatlariyla birlikte birgok kisinin hayatini tehdit eden sonuglari
onleyebilmektedirler (Tsai vd., 2020). Bilgi ve biling sahibi olmanin énemine 6rnek vermek gerekirse,
Giiney Asya’da 2005 yilinda gergeklesen Tsunamide, 10 yasindaki bir 6grencisinin cografya dersinde
6grendigi bilgilerden yararlanarak bir¢ok kisiyi kiyidan uzaklastirmasi ve bu sekilde insanlarin hayatini
kurtarmas1 egitimin bu noktadaki dnemini ortaya koymaktadir (Meydan, 2013). Bilgiye sahip olmak ve
bilgiyi kullanmak, teknolojiyle birlikte afetleri 6nlemenin ve etkilerini azaltmanin etkili yolu olarak kabul
gormektedir. Toplumdaki egitimli insanlarin bulunmasi, afetlere hazirlikli olunabilecegini ve iyi bir sekilde
miidahale edilebilecegini gostermektedir. Bunun yaninda, bazilari afet egitiminin risk yonetimi igin
islevsel, operasyonel ve uygun maliyetli bir ara¢ oldugunu belirtmektedir. (Aybay, 2023)

Afet Egitimi

Verdikleri zararlar, bulunduklari ¢evrenin 6zellikleri, yasayanlarin afetlere karsi hazir bulunusluklari,
alman oOnlemler, gerg¢eklesen afetin tiirii bircok degiskene bagli olarak farklilik gostermektedir. Afetler
bulunduklart alanlarda canlilarin tiimiine etki etmektedir. Can ve mal gibi birgok kayiplara sebep
olmaktadirlar. Afetlerin, insanlarin can ve mallar1 lizerindeki etkilerinin ve yarattig1 zararla ortaya ¢ikan,
toplumun tamamini etkileyen ekonomik boyutlariin minimum diizeyde tutulabilmesinde en dnemli gérevi
egitim stlenmektedir. Bu agidan afetlerle ilgili yapilacak egitim faaliyetleri, afetler konusunda ¢ocuklari
bilgilendirecek ve bir afet ile karsilasildiginda, uygun davranislar gdsterme ve afetin etkilerinin iistesinden
gelme yeterligini arttiracaktir (Mazman-Budak, 2019). Afetlere hazirlik, diinyanin her yerinde birinci
onceliktir. Bu agidan, afet bilincini artirabilecek bir afet egitimi toplumlar i¢in hayati 6nem tagimaktadir
(Tsai vd., 2020). Ulkemizde afet egitimleri konusunda uygulanan galismalarinve yasal degisikliklerin,
gerceklesen afet durumlari sonucunda oldugu goriilmekle birlikte, diinyadaki gelismelerin ise 1950’li
yilardan sonra bagladigi literatiirde karsimiza ¢ikmaktadir. Sivil Savunma Kolejleri afet egitimi vermek igin
ilk olarak 1960 yilinda kurulmustur. Bu kurum Sivil Savunma Midiirligii’ne baglh olarak faaliyetlerini
yuriitmektedir. Hedefleri igerisinde ozellikle halki afetler konusunda bilinglendirmek iizere egitim
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calismalar1 yapmak bulunmaktadir. 2009 yilindaki diizenleme ile Afet ve Acil Durum Egitim Merkezi
(AFADEM) ismini almistir. AFAD’a baglt bir sekilde halen ¢aligmalarini siirdiirmektedir (Afet ve Acil
Durum Yd6netimi Bagkanligi, 2020). Tiirkiye bir afetler iilkesidir. Batisinda ve giineyinde yanginlar devam
ederken, kuzeyinde sel ve ¢1g meydana gelebilmektedir. Bu agidan afet konularmin 6gretimi ve afetlere
hazirlik egitimlerinin verilmesi énem arz etmektedir (Avci, 2023). Ulkemizde Milli Egitim Bakanligi’nin
egitim programina ekledigi afet egitimi icerikli ilk uygulama 1992 yilinda lise 6grencilerine se¢meli ders
olarak verilen ‘Cevre ve Insan’ dersidir (Unal ve Dimuski, 1999). Nitekim afet iilkesinde yasanildigimiz
g0z Ontine alindiginda insanlarin afet gercegini benimsemesi hayati 6nem tasimaktadir. Her canlinin, afetler
ve sonuglart ile ilgili farkindalik ve biling sahibi olmalart ve afetlere hazirligi bir yagsam kiiltiirii haline
getirmesi ¢ok dnemlidir (Avci, 2022).

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci afet egitimi konu ve igeriklerinin hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretim
programlarindaki yeri ve dnemini biitiinciil bir sekilde analiz ederek, hayat bilgisi ve sosyal bilgiler
programlarinda afet egitimine ne derecede yer verildigini ortaya koymaktir. Arastirmanin genel amaci
cergevesinde hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretim programlarinin konu ile ilgili kisimlar1 (amaglar,
program yapisi, 6grenme alanlari, kazanimlar, etkinlikler, degerler, beceriler) afet egitimine yer verme
durumuna gore ayrintili bir sekilde incelenmistir

Yontem
Arastirma Modeli

Bu caligmada son donemde giincellenen Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler 6gretim programlarmin afet
egitimine yonelik kazanimlar ve konu igeriklerini karsilastirilmaktadir. Bu arastirma nitel arastirma
modeline gore tasarlanan bir dokiiman incelemesi ¢aligmasidir. Dokiiman incelemesinde, arastirilmasi
amaglanan olgu veya olaylarla ilgili bilgi igeren yazili materyallerin analiz edilmesiyle verilere ulagilir
(Yildirim ve Simsek, 2021). Ogretim programlari, 6gretmenlerin en genel rehberidir (Uztemur, Ding ve
Acun, 2018).

Veri Toplama Araglar:

Egitim ile ilgili arastirmalarda &gretim programlart veri kaynagi olarak kullanilabilir (Sigri, 2021). Bu
kapsamda ¢alismada veri olarak 2023 hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretim programlari esas alinmustir.
Bu 6gretim programlarmin segilmesindeki temel sebep afet egitimi acisindan sosyal bilimler olarak
ilkogretim kademesinde birbirlerinin devami niteliginde olmalaridir. Bu 6gretim programlarinin afet
egitiminde birbirlerini tamamlamalar1 agisindan biitiinciil olarak incelenmesi amaglanmistir. Bu nedenle
afet egitimini iceren fen bilimlerine yonelik derslerin 6gretim programlart incelenmemistir. S6z konusu
Ogretim programlari afet egitimine yer verme durumlari baglaminda dokiiman analizine tabi tutulmustur.

Verilerin Analizi

Hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretim programlari betimsel analize tabi tutulmustur. Programlarin
amagclar1 ve programlarin igerdigi 6grenme alanlari, etkinlikler, kazanimlar, beceriler ve degerler afet
egitimine uygunluklari esas alinarak incelenmeye ¢alisilmistir.

Bulgular

Afet egitimine iligskin konu ve i¢erikler 2023 hayat bilgisi ve sosyal bilgiler dersi 6gretim programlarina ne
derece yansidigini ortaya koymak amaciyla; 1. siniftan 3. sinifa kadar hayat bilgisi dersi, 4. siniftan 7. sinifa
kadar ise sosyal bilgiler 6gretim programi amaclar, grenme alanlari, kazanimlar, etkinlikler, degerler ve
beceriler agisindan incelenmistir.
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Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programlariin Ozel Amaclarinda Afetler konusunun
yer alma durumu

Tablo 1. Ogretim Programlari Ozel amaglarda Afetler

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programmmin ~ Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programimin Ozel

Ozel Amaclarinda Afetler Konusu Amaglarinda Afetler Konusu

Kendini ve yasadig1 ¢cevreyi tanir. Yasadigi ¢evre ile diinyanin genel cografi 6zelliklerini
taniyarak insan ile ¢evre arasindaki etkilesimi
aciklamalar1 ve mekani algilama becerilerini
geligtirmeleri amaglanmaktadir.

Saglikli ve giivenli yasam siirme bilinci  Dogal ¢evrenin ve kaynaklarin sinirliliginin farkina

edinir. varlp ¢evre duyarliligi icerisinde dogal kaynaklari
korumaya c¢alismalar1 ve siirdiiriilebilir bir ¢evre
anlayigina sahip olmalar1 amaglanmaktadir.

Zamam ve mekam algillama becerisi  Ulkesini ve diinyay: ilgilendiren konulara duyarlilik

edinir. gostermeleri amaglanmaktadir.

Kaynaklar1 verimli kullanma becerisi

gelistirir.

Dogaya ve cevreye kars1 duyarl olur.

Afet egitimine iligskin konu ve icerikler 2023 hayat bilgisi ve sosyal bilgiler dersi 6gretim programlarina ne
derece yansidigini ortaya koymak amactyla; 1. siiftan 3. sinifa kadar hayat bilgisi dersi, 4. siniftan 7. sinifa
kadar ise sosyal bilgiler 6gretim programi amaglar, 6grenme alanlari, kazanimlar, etkinlikler, degerler ve
beceriler agisindan incelenmistir. Tablo 1 incelendiginde; hayat bilgisi dersi dgretim programinin 6zel
amaglarinda afetler konusunun bes farkli 6zel amagta yer aldigi goriilmektedir. Bunlar, kendini ve yasadigi
gevreyi tanir, saglikli ve giivenli yasam siirme bilinci edinir, zamani ve mekani algilama becerisi edinir,
kaynaklari verimli kullanma becerisi gelistirir, dogaya ve ¢evreye karst duyarli olur, basliklarinda karsimiza
¢ikmaktadir. Bu konu bagliklar1 igerisinde dogrudan afet egitimi seklinde bir igerik olmasa da konu
iliskilendirmelerinde tiim bagliklarin dolayli ve dogrudan afet egitimi ile iligkili oldugu gériilmektedir. Yine
sosyal bilgiler dersi 6gretim programimin 6zel amaglarinda afetler konusunun, ii¢ baslik altinda islendigi
goriilmektedir. Bunlar; “yasadigi ¢evre ile diinyanin genel cografi 6zelliklerini taniyarak insan ile ¢evre
arasindaki etkilesimi agiklamalar1 ve mekan1 algilama becerilerini gelistirmeleri amaglanmaktadir, Dogal
¢evrenin ve kaynaklarin sinirliliginin farkina varip ¢evre duyarliligi igerisinde dogal kaynaklari korumaya
caligmalar1 ve siirdiiriilebilir bir cevre anlayisina sahip olmalari amaclanmaktadir, Ulkesini ve diinyay1
ilgilendiren konulara duyarlilik géstermeleri amaglanmaktadir, seklinde goériilmektedir.”

Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programlarmm Ogrenme alanlarinda Afetler
konusunun yer alma durumu

Tablo 2. Ogretim Programlar1 Ogrenme alanlarinda Afetler

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programimin  Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin

Ogrenme alanlarinda Afetler Konusu Ogrenme alanlarinda Afetler Konusu
Giivenli Hayat Insanlar, Yerler ve Cevreler
Dogada Hayat

Tablo 2 incelendiginde; hayat bilgisi dersi 6gretim programinin 6grenme alanlarinda afetler konusunun iki
baslik altinda ele alindig1 goriilmektedir. Bunlar; Giivenli Hayat, Dogada Hayat seklindedir. Bura da
dogrudan afet egitimi seklinde bir ifade olmamasina ragmen, giivenli hayat basliginda afet egitimi ve afetle
iliskilendirildigi goriilmektedir. Yine; sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin 6grenme alanlarinda afetler
konusunun bir baslik altinda islendigi goriilmektedir. Insanlar, Yerler ve Cevreler seklinde karsimiza ¢ikan
konunun igerisinde afet ve afet egitimi ile dolayli olarak iligkilendirildigi goriilmektedir.
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Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programlarimin Becerilerinde Afetler konusunun yer
alma durumu

Tablo 3. Ogretim Programlari Becerilerinde Afetler

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin
Becerilerinde Afetler Konusu
Cevre Okuryazarligi

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programimn
Becerilerinde Afetler Konusu
Dogay1 Koruma

Gozlem Gozlem
Kaynaklarin Kullanimi Konum Analizi
Kendini Koruma Mekam Algilama

Mekan1 Algilama

Tablo 3 incelendiginde ise; Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programimin Becerilerinde Afetler Konusunu
imceledigimizde bes beceri altinda iliskilendirildigi goriilmektedir. Bunlar, dogay1 koruma, gozlem,
kaynaklarin kullanimi, kendini koruma ve mekani algilama olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayni sekilde
sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin becerilerinde afetler konusunu inceledigimizde konunun dort
beceri ile ele alindig1 goriilmektedir. Bunlar; ¢evre okuryazarligi, gozlem, konum analizi ve mekani
algilama seklindedir. Her iki ders programinin becerilerinde afetler konusu iliskilendirilerek ele alinmistir.
Fakat her iki baglikta da mekani algilama konusu ayni1 baslik altinda ele alinmistir.

Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programlarinin Degerlerinde Afetler konusunun yer
alma durumu

Tablo 4. Ogretim Programlar1 Degerlerinde Afetler

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programmmin  Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin
Degerlerinde Afetler Konusu Degerlerinde Afetler Konusu
Sorumluluk Dayanigma
Yardimseverlik Duyarlilik
Sorumluluk
Tasarruf
Yardimseverlik

Tablo 4 incelendiginde; hayat bilgisi dersi 6gretim programinin degerlerinde afetler konusunun yer alma
durumunda iki deger ile iliskilendirilebilecegi goriilmektedir. Bu temel iki degirin ise; sorumluluk ve
yardimseverlik oldugu tablo 4 ‘te de goriilmektedir. Ayni sekilde sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin
degerlerinde afetler konusunu inceledigimizde kargimiza hayat bilgisinden farkli olarak 5 adet degerin
iligkilendirildigi goriilmektedir. Bunlar; dayanigsma, duyarlilik, sorumluluk, tasarruf ve yardimseverliktir.
Tabloyu 4’1 inceledigimizde iki adet degerin sorumluluk ve yardimseverlik hem hayat bilgisi ve hem de
sosyal bilgiler icerisindeki degerlerde yer aldig1 goriilmektedir.

Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programlarimin Kazanimlarinda Afetler konusunun
yer alma durumu

Tablo 5. Ogretim Programlar1 Kazanimlarinda Afetler

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programinin
Kazanimlarinda Afetler Konusu

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin
Kazamimlarinda Afetler Konusu

HB.1.4.5. Acil durumlar sirasinda yapilmasi
gerekenleri sdyler.
a. Acil durumlarda 1-1-2 rakamlar: tuslanarak
Acil Cagri Merkezi’nin aranmasi gerektigini
bilir.
b. Afet ve acil durumlar sirasinda (deprem, sel,
yangin) yapilmast gereken dogru davranislar
lizerinde durulur.

SB.4.3.2. Giinliik yasaminda
mekanlarin krokisini cizer.
Siginak, , acil ¢ikig, acil toplanma yeri ve diger
giivenli alanlar kroki tizerinde gosterilir.

kullandig1

HB.1.4.7. Kendisi i¢cin giivenli ve giivensiz
alanlari ayirt eder.

SB.4.3.6. Afet dncesi, sirasi ve sonrasina yonelik
gerekli hazirhiklar yapar.
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Giivensiz alanlar olarak asansor ve merdiven
boslugu, balkonlar, binalarin bodrum katlari,
insaat alanlari, su kanallar:, c¢ukurlar, su
birikintileri ve siis havuzlari gibi alanlar
tizerinde durulur.

Afet ve acil durum aile plani hazirlatilir. Planda;
afet oncesi, sirasi ve sonrasinda yapilmasi
gerekenler  listelenir. ~ Plamin  aileye  0Ozgii
boliimlerinin (toplanma alaninin kararlastiriimast,
acil durumda bilgi verilecek kisi/lerin belirlenmesi
vbh.) evde aile ile birlikte tamamlanmasi tesvik
edilir.

Afet ve acil durum ¢antasi hazwrlatilir.

HB.2.44. Acil durumlarda yapilmasi
gereken dogru davramslar: uygular.
a. 112 Acil Cagri Merkezi arandiginda verilmesi
gereken bilgilerin dogru sekilde ifade edilmesi
saglanir.
Alo 183 Siddetle Miicadele Hatti ile ilgili bilgi
verilir.
b. Afet ve acil durumlar sirasinda (deprem, sel,
yangin) yapimasi gereken dogru davranislar ile
ilgili wygulamalar yapilir.

SB.4.5.5. Cevresindeki kaynaklar1 israf
etmeden kullanir
Sahip oldugu kaynaklart bilin¢li  kullanarak

tasarrufta bulunmasi gerektigi vurgulanir.

HB.2.6.3. Yakin cevresindeki dogal

unsurlarin insan yasamina etkisine ornekler
verir.
Yakin ¢evresindeki dogal unsurlarin (iklim
kosullari, yer sekilleri, topragin verimliligi, su
kaynaklari vb.) insanlar iizerindeki olumlu ve
olumsuz etkileri ele alinir.

SB.5.3.4. Yasadigi cevredeki afetlerin ve ¢cevre
sorunlarinin olusum nedenlerini sorgular.

HB.2.6.5. Doga olaylarim tanir.
Doga olaylarindan yagmur, dolu, kar, sis ve
riizgar tizerinde durulur. Dogal olaylarin zarar
verici olmamast icin alinabilecek onlemler
tizerinde durulur.

SB.5.3.5. Afetlerin toplum hayati iizerine
etkilerini 6rneklerle aciklar.
vurgulanir.  Afet sonrasinda toplumun farkh
kesimleri (kamu ve ozel sektér kurum ve kurulusiart,
sivil  toplum  kuruluslar:, belediyeler, kolluk
kuvvetleri, saghk ve egitim c¢alisanlari vb.)
arasindaki koordinasyon, birlik ve yardimlasmanin
toplumsal gii¢ birligi ve afet sonrast iyilesmedeki
etkisi iizerine ornekler verilir.

HB.2.6.6. Doga kaynakh afetlere ornekler
verir.

Sebep ve sonug iligkileri iizerinde durularak
deprem, yangin ve sel gibi doga kaynakl
afetlerin nasil olustugu agiklanir. Doga kaynakl
afetlerde insan faktoriine vurgu yapilir.

SB.7.7.4.  Arkadaslariyla birlikte Kkiiresel
sorunlarin ¢oziimiine yonelik fikir Onerileri
gelistirir.

Kiiresel iklim degisimi, doga kaynakli afetler, aclik,
teror ve gé¢ konulari ele alinacaktir.

HB.2.6.7. Doga olaylar1 ve afetlere karsi
alinabilecek 6nlemleri aciklar.
a. Afet ve acil durumlara karst tehlike avinin
onemi tartisilir ve swnifta, koridorlarda, bahgede
tehlike avi yaptirilir. Tehlike avint 6grencilerin
evierinde de yapmalari tesvik edilir.
b. Deprem dncesi, swrasi ve sonrasinda nasil
davranilmasi gerektigi de agiklanir.

HB.3.4.4. Afet ve acil durum sonrasinda
yapilmasi gereken davramslar aciklar.
Acil durumlarda tahliye yolu, ¢ikig kapilar, acil
ctkislarin nasil kullamilacag iizerinde durulur.
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Yasadigi yere en yakin toplanma alanlarmmin
yeri belirtilir.
Acil Durum Bilgi Karti hazirlatilir.

HB.3.4.5. Giivenligini tehdit eden bir Kisi

oldugunda ne yapacagim ve Kimlerden
yardim isteyebilecegini aciklar.
Giivenligini tehdit eden bir kisi oldugunda
yanmindan uzaklagma, kacma, yiiksek sesle veya
bagirarak yardim isteme, ailesini haberdar
etme, giivenlik personeline basvurma gibi
durumlarin gerekliligi iizerinde durulur.

HB.3.4.6. Giinliik yasaminda giivenligini
tehdit edecek bir durumla karsilastiginda
neler yapabilecegine drnekler verir.
Olaganiistii durumlardan; akran baskisi, sug
kaynagi kisi ve gruplar, terér, savas, deprem ve
sel swrasinda yapilmast gerekenler iizerinde
durulur.

HB.3.6.4 Insanlarin  dogal unsurlar

iizerindeki etkisine yakin ¢evresinden
ornekler verir.
Insanlarin dogal cevre iizerindeki olumlu ve
olumsuz etkileri iizerinde durulur. Olumlu
etkilerine de drnekler verilmesine ozen
gasterilir. Nesli tiikenmekte olan canlilara
ornekler verilir.

HB.3.6.5. Doga ve c¢evreyi koruma

konusunda sorumluluk alir.
Yasanabilir bir diinya icin su, hava ve toprak
gibi dogal kaynaklarin temiz tutulmasi, uygun
kullanmilmas1  ve aga¢ dikilmesinin ~ 6nemi
tizerinde durulur. Ayrica konuyla ilgilenen sivil
toplum kuruluslar: temel diizeyde tamtilir.

Tablo 5’te yer alan hayat bilgisi dersi 6gretim programimin kazanimlarinda afetler konusunun yer alma
durumu incelendiginde iki adet kazanimin dogrudan afetlerle iliskili oldugu goriilmektedir. Yine sosyal
bilgiler dersi 6gretim programlarinin kazanimlarinda afetler konusunun yer alma durumu Ogretim
programlari1 kazanimlarinda afetler alt1 kazanimla ifade edilmektedir.

Tartisma ve Sonu¢

Aragtirma sonunda her iki dersin 6gretim programlarinda; afet egitimi konu ve igeriklerinin «program
amaglari, dikkat edilecek hususlar, beceriler, degerler, program yapisi, kazanim, agiklamalar» olmak iizere
genel bir yansima durumu séz konusudur. Her ne kadar sarmal yapi gozetilmemisse de belli sinif
diizeylerinde afet egitimine iliskin konu ve igeriklere dogrudan veya dolayli olarak yer verilmigtir. Afet
egitimi ile ilgili konular her iki derste de baz1 sinif diizeylerinde kazanim ve agiklama olarak verilmisken
bazi sinif diizeylerinde degerler ve beceriler olarak yer verilmistir. Sonug itibariyle dolayli veya dogrudan
olmak tizere, hayatilik ilkesi geregi afet egitimi konular1 her iki programda da yer edinmistir. Bu kapsamda
yapilan arastirmalarda gerek ilkokul gerek ortaokul diizeyinde afet egitimine iliskin; afet egitimi
konularinin programlarda ayr1 bir disiplin olarak yer almamasi, kazanim ve igeriklerin yetersiz olmasi, afet
konularma yeterince yer verilmemesi gibi durumlar belirtilmigtir. (Sar1, 2016; Simsek, 2007; Celik ve
Giindogdu, 2022).

Afet egitimine temelde ilkokulun ilk yillarindan itibaren yer verilmesi gerekmektedir (Celik, 2020).
Nitekim aragtirma sonucunda da hayat bilgisi derslerinde afet egitimi ile ilgili kazanimlar ve iceriklere yer
almaktadir. Bu dogrultuda mevcut galigmada afet egitimi konular1 hayat bilgisi 6gretim programinda;
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programin 6zel amaclari, degerler ve beceriler, programimin uygulanmasinda dikkat edilecek hususlar,
Ogretim programinin yapisi, kazanim ve agiklamalar kisimlarinda yer almaktadir. Benzer sekilde Basibiiytik
ve Pala (2023) 2018 HBDOP’de biitiin simif diizeylerinde afet egitimine yonelik kazanimlara yer verildigine
ulagildigini ifade etmislerdir. “Ayrica HBDOP’de en fazla 2. simif, en az ise 1. sinifta afet egitimine yonelik
kazanimin oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde Kirikkaya vd. (2011), hayat bilgisi dersinde bazi 6grenme
alanlarina afet egitimi ile ilgili kazanimlarin yerlestirildigini ifade etmislerdir.” Ote yandan biitiin sinif
diizeylerinde ¢esitli kazanimlarda afet egitimine yer vermesi nedeniyle bir ilkdgretim programi olan
HBDOP’de afet egitiminin 6nemsendigi goriilmektedir (Basibiiyiik ve Pala, 2023). “ilkokulda afet
egitiminin amaci ise afetleri tanimak ve afetleri 6nlemeye yonelik davranislar kazanmaktir” (Ohnishi ve
Mitsuhashi, 2013). Bu caligmada da program genelinde afet bilgisi, afetlere hazirlik, afet siireci, afet sonrasi
iyilesme gibi konu ve ieriklere yer verilmistir. Ayn1 sekilde, Basibiiyiik ve Pala (2023) HBDOP nin afet
egitiminin ¢esitli unsurlarmna icerik olarak yer verildigini vurgulamistir. Calisma sonucunda «Giivenli
hayat» ve «Dogada hayat» olmak iizere iki 6grenme alaninda afetlerle iliskili kazanim ve igeriklere yer
verildigi goriilmiistiir. Benzer bulgu Inal, Kaya ve Altintas’m (2018) calismasinda da ulagiimistir. Sosyal
bilgiler dersi ve hayat bilgisi dersi afet bilinci ve egitimi konusunda 6n planda olan bir derstir. Hayat bilgisi
dersine benzer sekilde sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda; programin 6zel amaglari, degerler ve
beceriler, programinin uygulanmasinda dikkat edilecek hususlar, 6gretim programinin yapisi, kazanim ve
aciklamalar kisimlarinda afet konu ve igerikleri yer almistir. Afet egitimine ydnelik en fazla kazanim
“Insanlar Yerler ve Cevreler” 6grenme alaninda yer almistir (Basibiiyiik ve Pala, 2023). Ote yandan Ocal
vd. (2016), sosyal bilgiler dersinde biitiin sinif diizeylerinde afet bilincinin 6grencilere kazandirilmasi
amaclanmistir. Bu da hayat bilgisi dersinden itibaren sarmal olarak bir siire¢ icerisinde ele alinmistir.
Benzer dogrultuda Kirikkaya vd. (2011) her ne kadar etkililigi ve yeterliligi tartisilsa da sosyal bilgiler
dersinde baz1 6grenme alanlarina afet egitimi ile ilgili kazanimlarin yerlestirildigi ve 6n plana g¢ikarildigt
tespit etmislerdir.

Sosyal bilgiler dgretim programinda kazanim agisindan 4. 5. ve 7. smif diizeyinde afet konular1 yer
almaktadir. 4. 5. ve 6. sinif diizeyinde Afet egitimine iliskin tiim kazanimlar genellikle «insanlar, yerler ve
cevreler» 6grenme alaninda yer alirken 7.sinif diizeyinde «Kiiresel baglantilar» dgrenme alaninda yer
almistir. Benzer sekilde Degirmenci vd. (2019) g¢alismalarinda ayni sonuca ulasmislardir. Sézcii ve
Aydinézii’'niin (2019) Hayat bilgisi, Sosyal bilgiler, Fen bilimleri, Cografya ve Biyoloji dersleri 6zelinde
yaptiklart ¢alismada sosyal bilgiler dersinin basta olmak iizere afet kazanimlarinin sosyal bilimlere ait
derslerde fen bilimlerine ait derslere gore daha ¢ok yer verildigi tespit edilmistir. Bu duruma paralel olarak
hem sosyal bilgiler dersi hemde hayat bilgisi dersi afet egitimi kapsaminda 6nem arz etmektedir. Hayat
bilgisi dersi “Ilkokul cagindaki 6grencilere birey, toplum ve doga ekseninde temel bilgi, beceri ve degerler
kazandirmay1 hedeflerken” (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018) “sosyal bilgiler dersi ise ilkokul ve
ortaokul diizeyindeki 6grencilere toplumsal yasam ile ilgili bilgi, beceri ve degerlerin kazandirilmasi
amagclanmaktadir” (Keskin ve Keskin, 2013). Bu bilgilerden hareketle aragtirma sonucunda her 6gretim
programinda hemen hemen benzer sekilde dolayli veya dogrudan afet egitimi konularina yer verildigi
goriilmektedir. Afet egitiminin Tirkiye i¢in kagmilmaz bir ger¢eklik oldugundan hareketle; her iki
programda afet konu-igeriklerine daha fazla yer verilmesi, afet egitimine yonelik dogrudan bir 6grenme
alan1 olusturulmasi, afet alaninda iyi tlkeler Ornek alinarak gerekli program ve ders kitabi
giincellemelerinin yapilmasi dnerilmektedir.
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Extended Abstract

The aim of this study is to analyze the place and importance of disaster education topics and contents in life
science and social studies curricula in a holistic way and to reveal to what extent disaster education is
included in life science and social studies curricula. Within the framework of the general purpose of the
study, the relevant parts of life science and social studies curricula (objectives, curriculum structure,
learning areas, achievements, activities, values, skills) were examined in detail according to the inclusion
of disaster education. At the end of the research, there is a general reflection of disaster education topics
and contents in the curricula of both courses as "program objectives, points to be considered, skills, values,
program structure, attainment, explanations". Although the spiral structure was not observed, topics and
contents related to disaster education were directly or indirectly included in certain grade levels. In both
courses, topics related to disaster education were included as attainment and explanation in some grade
levels, while they were included as values and skills in some grade levels. As a result, disaster education
topics have been included in both programs in accordance with the principle of vitality, either directly or
indirectly. In the researches conducted in this context, it has been stated that disaster education subjects are
not included as a separate discipline in the programs, the achievements and contents are insufficient, and
disaster subjects are not sufficiently included in the programs at both primary and secondary school levels
(Sar1, 2016; Simsek, 2007; Celik & Giindogdu, 2022).

Disaster education should be included from the first years of primary school (Celik, 2020). As a matter of
fact, as a result of the research, achievements and contents related to disaster education are included in life
science courses. In this direction, in the current study, disaster education topics are included in the life
science curriculum in the special objectives of the program, values and skills, issues to be considered in the
implementation of the program, the structure of the curriculum, achievements and explanations sections.
Similarly, Bagibiiyiik and Pala (2023) stated that in the 2018 HLTLC, it was found that all grade levels
included learning outcomes for disaster education. "In addition, it was also determined that there were
learning outcomes for disaster education in the 2nd grade at most and in the 1st grade at least in HLTLC.
Similarly, Kirikkaya et al. (2011) stated that learning outcomes related to disaster education were placed in
some learning areas in life science course." On the other hand, it is seen that disaster education is important
in HLTEP, which is a primary education program, since it includes disaster education in various
acquisitions at all grade levels (Basibiiyiik & Pala, 2023). "The aim of disaster education in primary school
is to recognize disasters and gain behaviors to prevent disasters” (Ohnishi & Mitsuhashi, 2013). In this
study, topics and contents such as disaster knowledge, preparation for disasters, disaster process, and
recovery after disasters were included in the program. Likewise, Bagibilyiik and Pala (2023) emphasized
that HBSP includes various elements of disaster education as content. As a result of the study, it was seen
that two learning areas, namely "Safe life" and "Life in nature", included outcomes and contents related to
disasters. Similar findings were also found in the study of inal, Kaya, and Altintas (2018). Social studies
course and life science course are at the forefront of disaster awareness and education. Similar to the life
sciences course, in the social studies course curriculum, disaster topics and contents were included in the
special objectives of the program, values and skills, issues to be considered in the implementation of the
program, the structure of the curriculum, achievements and explanations. The highest number of learning
outcomes for disaster education was included in the learning area of "People Places and Environments"
(Basibiiyiik & Pala, 2023). On the other hand, Ocal et al. (2016) aimed to provide students with disaster
awareness at all grade levels in the social studies course. This was handled in a spiral process starting from
the life science course. Similarly, Kirikkaya et al. (2011) found that although its effectiveness and adequacy
are discussed, some learning outcomes related to disaster education are placed and emphasized in some
learning areas in the social studies course.

In the social studies curriculum, disaster topics are included in the 4th, 5th and 7th grade levels in terms of
achievements. At the 4th, 5th and 6th grade level, all outcomes related to disaster education were generally
included in the learning area of "People, places and environments", while at the 7th grade level they were
included in the learning area of "Global connections". Similarly, Degirmenci et al. (2019) reached the same
conclusion in their study. In the study conducted by S6zcii and Aydinozii (2019) on Life Science, Social
Studies, Science, Geography and Biology courses, it was determined that disaster outcomes, especially in
the social studies course, were included more in social sciences courses than in science courses. In parallel
with this situation, both social sciences and life science courses are important within the scope of disaster
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education. While the life science course "aims to provide primary school students with basic knowledge,
skills and values on the axis of individual, society and nature" (Ministry of National Education [MoNE],
2018), "social studies course aims to provide primary and secondary school students with knowledge, skills
and values related to social life" (Keskin & Keskin, 2013). The life science course is also a course that
provides individuals with good human and good citizen skills, raises awareness of nature and the
environment, and provides the acquisition of basic life skills. In this respect, it is a course that forms the
basis of many courses, especially science and social studies. In this respect, life science course can be said
to be the version of social studies course in primary school. The life science course, which forms the basis
for social studies as well as many other courses, is a course that aims to provide students with basic
knowledge, skills and values related to real life. Based on this information, as a result of the research, it is
seen that each curriculum includes indirect or direct disaster education topics in a similar way. Based on
the fact that disaster education is an inevitable reality for Turkey, it is recommended to include more disaster
subject-content in both programs, to create a direct learning area for disaster education, and to make
necessary program and textbook updates by taking good countries in the field of disaster as examples.
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Kaplan ve Kandir

Giris

Degisen ve gelisen teknoloji ile birlikte 21.yiizyilda bireyleri bekleyen diinya, bilinen diizenden oldukga
farkli bir sekilde sekillenmekte ve beraberinde yeni becerilerin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir (Kay, 2009).
21.yy. becerileri veya 21.yy. ihtiyaglar1 olarak nitelendirilen bu beceriler arasinda gosterilen problem
¢6zme, matematiksel ve geometrik diisiinme, estetik algi, yaraticilik gibi beceriler bir biitiin olarak ele
alindiginda tasarimsal diisiinme becerisi ortaya ¢ikmakta ve bu beceriler tasarimsal diisiinme becerisinin
bilesenleri arasinda yer almaktadir (Razzouk ve Shute, 2012). Bununla birlikte, genis ¢ergevede
mithendisligin merkezi veya ayirt edici etkinligi olarak kabul edilen tasarim, yalnizca miihendislik alani ile
sinirl kalmamakta, pek ¢ok platformda bir ihtiyag, gereklilik ve bir bilesen olarak kendini gostermektedir
(Simon, 1988). Ancak, miihendislik temelleri ile tanimlanan tasarim ve tasarimsal diisiinme, yine
miihendislik becerilerini kapsamakta ve miihendislik dahilinde kavramlarla anilmaktadir (Bequette ve
Bequette, 2012). Bu dogrultuda, miihendislik temelli tasarimsal diisiinme becerileri, bir amaca yonelik
problem ¢6zme asamasinda tasarim ortaya koyma siireci olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Kewalramani ve
Veresov, 2022).

Miihendislik temelli tasarimsal diigiinme ile ele alinan becerilerin erken gocukluktan ileriki yaglara kadar
hemen her yastan bireyin modern ¢aga ayak uydurmak ve 21.yy. ihtiyaglarina uygun bir diinya vatandasi
olabilmek adina kazanilmasi gereken temel beceriler arasinda yer aldigi goriilmektedir. (Clements vd.,
2020; Lee vd., 2023; Peppler vd., 2019; Reuter ve Leuchter, 2022; Stephenson vd., 2022). Yeni ¢caga uygun
beceriler konusunda yapilan aragtirmalar beraberinde, okullara ve egitim programlarinda gelecegin
ihtiyaglarina yonelik becerileri ¢ocuklara verebilecek 6zellikte degisim ihtiyacini da getirmektedir (Kahila
vd., 2020). Bu nedenle, ¢ocuklarin gelecek diinyaya uyum saglayabilmesi, 21.yy. beceri ve ihtiyaglarini
gelistirebilmesi, yeni nesil teknoloji kullanimi ve iiretimi alanlarinda basar1 saglayabilmesi agisindan
miithendislik temelli becerilerin erken ¢ocukluktan itibaren desteklenmesi biiyiikk 6neme sahiptir
(Kewalramani ve Veresov, 2022). Ozellikle, 21.yy. becerileri ve ihtiyaglarma yénelik yapilan arastirmalar
ile teknolojik gelismeler 1s1¢inda c¢ocuklarin gelecek diinyaya hazirlanmasi siirecinde miihendislik
becerileri, en 6nemli 6gelerden biri olarak goriilmektedir. (Lindeman & Anderson 2015; Reuter & Leuchter,
2022; Yilmaz & Alkis, 2019). Bununla birlikte, calismalar gostermektedir ki mithendislik temelli beceriler
yalnizca 21.yy. ihtiyag ve becerilerini karsilamasi agisindan degil, beraberinde ¢ocuklarda ¢ikarimsal akil
yiirlitme, problem ¢ézme, yaraticilik, elestirel diistinme gibi biligsel becerilerin gelisiminin desteklenmesi
agisindan da son derece 6nemli ve etkilidir (Auld ve Morris, 2019; Convertini, 2021; Reuter ve Leuchter,
2022). Bu sebeple, erken ¢ocukluk yillarindan itibaren kazandirilmas: hedeflenen bu beceriler, STEAM
gibi 21.yy. ihtiyaclarina yonelik, bilim, miihendislik, sanat ve matematik icerikli farkli egitimsel
yaklagimlarla da ele alinmig ve uygulamalarla desteklenmistir (Bequette ve Bequette, 2012; DelJarnette,
2018; Malone vd., 2018). Uygulama ve yaklasimlar kapsaminda miihendislik, matematik ve sanat temelli
etkinlikler, proje yaklagimi dahilinde veya program cergevesinde biitiinlestirilmis bigimde erken ¢ocukluk
egitimine entegre edilmektedir. Ornegin; Lott ve arkadaslar1 (2019) tarafindan ortaya konmus olan ¢alisma
kapsaminda okul 6ncesi siniflarda teknoloji ve miihendislik tasarimi arasindaki boslugu kapatmak igin
robotik kullaniminin etkili bir strateji olup olmadig1 incelenmistir. Bu amagla, proje yaklagimi yontemi
kullanilarak etkinlikler gergeklestirilmis ve ¢ocuklar KIBO isimli bir robotu kullanarak tasarim yapma
stirecini deneyimlemistir. Cocuklar, KIBO kullanarak bir kurabiye kavanozu alarmi olusturma projesi
iizerinde g¢aligmig, miihendislik tasarim siirecini bir ¢ergeve olarak kullanarak, sorunlarin net olarak
tanimlandig1, ¢6ziim kriterlerinin ve optimize edilmis tasarimlarin tartigildigt "miithendislik konugmalari"na
aktif olarak katilmislardir. Bu siirecte ¢ocuklar, projeye baslamadan dnce birkag¢ hafta boyunca sabahlari
KIBO ile oynamis ve basit programlama gorevlerini tamamlamiglardir. Calisma sonunda, ¢ocuklarin
mithendislik tasarim siirecini basariyla uyguladiklari, robotik kullanimi ile teknoloji ve miihendislik
becerilerini gelistirdikleri ve ¢6ziim odakli diisiinme becerilerini artirdiklar1 ortaya konmustur. Benzer
sekilde, Convertini (2021) ortaya koydugu caligmada; bilimsel etkinlikler sirasinda ¢ocuklar arasindaki
tartismali konusmalarda ortaya ¢ikan Ortiik ¢ikarimli akil yiliriitmenin nasil oldugunu belirlemeyi ve STEM
alaninda egitimin nasil analiz edildigi konusundaki tartismalara katkida bulunmay1 amaglamistir. Caligma
kapsaminda, bilimsel etkinliklerdeki argiimantasyonun 6nemi vurgulanmis, bilimsel faaliyetlerin dogal
diinya hakkinda bilgi olusturmanin yanm sira elestirel diisiinme siireci oldugu ve g¢ocuklarin bilimsel
etkinlikler sirasinda nasil diisiindiigiiniin anlagilmasi agisindan 6nem tasidigi belirtilmistir. Veri toplama
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isleminin ilk asamasi; arastirmacinin bir hafta boyunca ¢ocuklar ve dgretmenlerle giinliik etkinliklere
katilmasiyla ger¢eklesmistir. Ardindan, ¢ocuklarla kiiglik gruplarda (7 iiclii ve 2 ikili) li¢ gorev ¢dzmeleri
istenmistir. Bu gorevler; Lego© bloklariyla bir tiinel, iki arkadasin karsi kiyilarindaki bir golde
bulusabilecegi bir koprii ve geri doniistliriilmiis malzemelerle bir kum saati yapma projeleri olarak
belirtilmistir. Bu etkinliklerin uygulanma siireci video kaydina alinmig ve analiz edilmistir. Sonuglar,
cocuklarin arglimentasyonlarinin en yaygin olarak neden-sonug iligkileri tizerine dayandigini ve ¢gocuklarin
problemleri ¢6zmek i¢in mevcut araglart kullanma sekilleri hakkinda akil yiiriitebildigini gostermistir.
Aragtirma bulgularina gore ¢ocuklarin bilimsel etkinliklerdeki ¢ikarimsal akil yiiriitme siireglerini anlamak
i¢in farkli yaklagimlarin birlestirilmesinin 6nemini vurgulamistir.

Ortaya konmus olan 6rnek arastirmalardan da anlasildig iizere; erken cocukluk egitiminde miihendislik
temelli tasarim siiregleri bir amag¢ dogrultusunda bir makine, yap1 veya esya gibi iirlinlerin ortaya konmast
projelerini igeren etkinlikler dahilinde gerceklestirilmektedir. Bu sekilde, mithendislik, matematik ve sanat
uygulamalari igeren etkinlikler anasmiflarina tasinarak erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklarin tasarimsal
stirecler ile tanigmasi saglanmakta, tasarimin barindirdigt beceriler de beraberinde kazandirilabilmektedir
(Kewalramani ve Veresov, 2022). Bu beceriler arasinda; problem bulabilme, sorgulama, hayal etme, plan
yapma, yaraticilik, yapilandirabilme, problem ¢6zme, parca-biitiin iligkisi kurabilme, iki boyutlu ve ii¢
boyutlu diisiinebilme gibi kazanimlar yer almaktadir (Blank ve Lynch, 2018).

Alan yazm incelendiginde, miihendislik temelli becerileri kapsayan 21.yy. ihtiya¢ ve becerilerinin
kazandirilmasi amaci ile ortaya konan ¢ok sayida nitelikli egitim arastirmalar1 goriilmektedir (Convertini,
2021; DeJarnette, 2018; Lee vd.,2023; MacDonald vd., 2020; 2023; Su ve Yang, 2024). Ornegin; Cin’de
Wang (2023) ve arkadaslarinin yiiriittiigii deneysel ¢aligmada, okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin mithendislik
temelli bir egitim programi ile problem ¢6zme stratejileri, yaratici diigiinme, mithendislik okuryazarligi ve
yiriitiicii islevler gibi biligsel becerileri geligtirmesinde etkili bir dneme sahip oldugu ortaya konmustur.
Benzer sekilde, Avustralya’da Speldewinde’nin (2022) ortaya koydugu c¢alismada, ¢ocuklarla dogada,
dogal materyaller kullanarak STEM etkinlikleri gerceklestirilmistir. Calismanin sonucunda, ¢ocuklarda
doga bilinci ve doganin teknolojisine yonelik farkindalik diizeylerinde gelisim goézlemlenmis ve
beraberinde gocuklarin, yaraticilik, problem ¢6zme, akil yiiriitme gibi mithendislik temelli becerilerinde de
pozitif yonlii bir etki oldugu ortaya konmustur. Diinyanin farkli bolgelerinden farkli arastirmacilar
tarafindan ortaya konan egitim arastirmalart dahilinde, okul 6ncesi egitimde STEM, STEAM, robotik
kodlama, programlama gibi mihendislik temelli becerileri destekleyen program, yaklasim ve
uygulamalarin 6nemi belirtilmektedir (Convertini, 2021; DeJarnette, 2018; Fleer, 2022; Garcia vd., 2019;
Gold vd., 2021; Lindeman ve Anderson, 2015; Lott vd., 2019; MacDonald vd, 2020; Ramanathan vd.,
2023; Shechter vd. 2021; Wang vd., 2023). Bununla birlikte, yurt i¢i alan yazin incelendiginde; Giildemir
ve Cinar (2021) ortaya koydugu calisma kapsaminda STEM etkinliklerinin ¢ocuklarin yaratici diisiinme
becerileri iizerinde etkisini degerlendirmeyi amaglamiglardir. 5-6 yas grubundan toplam 60 ¢ocukla
gerceklestirilen c¢aligmanin bulgularma gore; STEM etkinliklerinin ¢ocuklarmn yaraticilik becerileri
iizerinde orijinallik, akicilik, zenginlestirme, basliklarin soyutlulugu ve erken kapamaya direng boyutlar
acisindan anlamli ve pozitif yonlii bir etkisi bulundugu goriilmiistiir. Benzer sekilde, Mercan ve Kandir
(2019) tarafindan ortaya konan ¢aligmanin amact, okul 6ncesi 6gretmenlerinin STEAM yaklagimina iligkin
goriislerinin incelenmesini olarak belirtilmistir. Caligma kapsaminda Tirkiye genelinde 106 okul 6ncesi
Ogretmeninden goriis alinmis ve elde edilen bulgulara gore; okul Oncesi 6gretmenlerinin STEAM
yaklagimina yonelik herhangi bir egitim almadiklari, buna bagli olarak bilgilerinin az oldugunu ifade
ettikleri ve bu konuda egitime ihtiyag duyduklari ortaya konmustur. Ayrica, arasgtirmaya katilan
ogretmenlerin, STEAM yaklagimu ile iligkili olarak lisans programlarinda yer alan sanat, matematik ve
teorik bilgileri yeterli gordigii, fakat fen ve drama alanlarinin yetersiz kaldigini ifade ettiklerine yer
verilmistir. Ayrica, Vurucu Sahin ve Sahin (2020) ise ortaya koyduklart ¢aligmada erken ¢ocuklukta bilim
ve miihendislik uygulamalarinin, ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine etkisinin incelenmesini
amagclamistir. Bu kapsamda 5 yag grubu 14 ¢ocuk ile STEM temelli projelerin gerceklestirilmis ve aragtirma
sonucunda; ¢cocuklarla gergeklestirilen bilim ve miihendislik uygulamalarinin ¢ocuklarin bilimsel diisiinme
becerileri {lizerinde pozitif yonlii etkisi oldugu belirtilmistir. Bu siiregte ¢cocuklarn en yiiksek puanlari
yaraticilik, sonra sirastyla gozlem, sayisal beceriler ve uygulama becerilerinden aldig1 ve ¢alisma siiresince
cocuklarin karar verme, hipotez kurma, problem ¢ézme, gozlem yapma ve uygulama becerilerinin gelistigi
belirtilmistir. Bu dogrultuda, miihendislik temelli becerilere yonelik yurt i¢i alan yazinda ortaya konan
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calismalarin, genel olarak STEM etkinlikleri ¢ergevesinde 6gretmen goriisleri veya gocuklarin yaraticilik,
bilimsel siire¢ becerileri gibi mithendislik temelli becerilerle iligkili becerilerin degerlendirilmesini igerdigi
goriilmektedir. Ancak, yurt i¢i ve yurt digt alan yazinda bu dogrultuda, ¢ok sayida nitelikli ¢alisma
goriilmekle birlikte, erken ¢ocukluk doneminde miihendislik temelli becerilere yonelik dogrudan ve
biitiinciil degerlendirme araclarina ayni oranda rastlanmamaktadir.

Gerek ortaya konan egitim programlari, yaklagimlar1 ve uygulamalarin etkililiginin degerlendirilebilmesi,
gerek ¢ocuklarin becerilerine iliskin objektif 6lgme yapilabilmesi agisindan boyle bir degerlendirme aracina
ihtiya¢ oldugu goriilmektedir. Ayrica, ele alinan beceriler dogrultusunda karsimiza ¢ikan miihendislik
temelli tasarimsal diisiinme becerilerine iligkin biitiinciil bir yaklagima sahip objektif bir degerlendirme
aracina yurt i¢i ve yurt dist alan yazinda rastlanmamastir.

Bu ihtiyagtan yola ¢ikarak, 48-72 ay erken ¢ocukluk doneminde miihendislik temelli tasarimsal diisiinme
becerilerinin degerlendirilebilmesi i¢in ‘Erken Cocuklukta Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme
Becerileri Testi’nin gegerliginin ve giivenirliginin aragtirilmasi, arastirmanin amacint olugmaktadir. Erken
¢ocuklukta miithendislik temelli tasarimsal diisiinme becerilerine yonelik bir 6lgme araci, alanda ortaya
konmus veya calisilacak olan egitim programlari ve uygulamalarina da 11k tutacaktir.

Bu dogrultuda su sorulara cevap aranmuistir;
1. 48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi gecerli midir?
2. 48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi giivenilir midir?

Yontem

Bu kisimda ¢alismanin yontemi; aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, veri toplama
yontemi ve toplanan verilerin degerlendirilmesinde kullanilacak istatistiksel yontemler bagliklart altinda
ele alinmustir.

Arastirma Modeli

48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testinin gegerlik
glivenirliginin incelenmesi amaglanan ¢alismanin arastirma modeli; genel tarama modelidir. Evreni temsil
eden &rneklem iizerinde bilgi toplanarak, elde edilen verilerle gerekli analizler yapilmistir. Orneklemden
elde edilen bulgular evrene yorumlanmigstir. Arastirmaci tarafindan genis bir kitleden belirli cevap
secenekleri araciligi ile bilgi toplanan tarama modelinde, gorislerin ve Ozelliklerin  neden
kaynaklandigindan ¢ok 6rneklemdeki bireyler agisindan nasil dagildig ile ilgilenilmektedir (Fraenkel ve
Wallen, 2006). Tarama modelinde, evreni yansitan 6rneklem incelenerek 6rneklemin egilimleri, tutumlari
ve goriislerinin niceliksel bir tanimmin veya evrenin degiskenleri arasindaki iligkilerin test edilmesi
amaglanmaktadir (Creswell ve Creswell, 2018). Bu tiir ¢alismalar, 6rneklemi olusturan katilimeilarin ilgi,
tutum veya becerilerinin belirlenmesini saglamaktadir (Biyiikoztiirk vd., 2022). Buna gore arastirma,
verilerin toplanmasi, elde edilen bulgular kapsaminda yapilan istatiksel analizler ve bulgulara dayal olarak
sonuglarin evrene yorumlanmasi yonleriyle tarama modeliyle iligkilidir.

Arastirma kapsaminda gerceklestirilen ¢aligmanin etik agidan uygunlugu, Gazi Universitesi Rektorliigii
Etik Kurulu tarafindan 26.05.2023 tarih ve E.664441sayili izin belgesi ile onaylanmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini 2022-2023 egitim gretim yili Istanbul ili merkez ilgelerdeki Milli Egitim
Bakanligi’na bagl 6zel ve devlet anaokuluna/anasiniflarina devam eden, tipik gelisim gosteren, 48-72 aylik
cocuklar olusturmaktadir. Aragtirmanin ¢aligma grubunun belirlenmesinde uygun 6rnekleme yonteminden
yararlanilmigtir. Katilimcilar, daha 6nce miihendislik temelli tasarimsal diisiinme calismalarina dahil
olmamis, dgretmenleri, okul miidiirleri veya ebeveynleri katilima goniillii olan g¢ocuklar arasindan
secilmigtir. Uygun Ornekleme yontemi, katilimecilarin ¢aligmaya uygunlugu ve istekliligi géz ontinde
bulundurularak katilimci belirlenmekte olan bir 6rnekleme yontemidir (Creswell, 2017). Arastirma
kapsaminda 517 ¢ocukla ¢alisilmis olup, ¢ocuklarm 30’u 6n uygulama igin ¢alismaya dahil olmustur. On
uygulama, sorularm anlasilirhigimin degerlendirilebilmesi amaci ile gerceklestirilmis olup, 6n uygulama
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sonrasi testte herhangi bir degisiklige gidilmemesi nedeni ile 6n uygulama verileri esas uygulama verileri
icerisine dahil edilmistir.

Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesi siirecinde Biiyiikoztiirk (2002), degisken (madde) say1sinin en az bes
kat1 biiyilikliigiinde bir 6rneklem grubu olmasi gerektigini belirtirken, Kline (1994) ise faktor ¢ikarmak igin
200 kisilik bir drneklem grubunun yeterli olacagini vurgulamistir. Buna gore, 6rneklem sayisi belirlenirken
38 maddelik “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin
her bir faktor analizi i¢in 200 kisilik bir 6rneklem grubu olmakla birlikte toplam 400 kisilik bir 6rneklem
grubu hedeflenmistir. Arastirma kapsaminda 517 ¢ocukla ¢alisilarak istatistiki agidan yeterli bir 6rneklem
grubu elde edilmistir. 517 ¢ocuktan olusan 6rneklem grubuna iliskin veriler tamamen toplandiktan sonra
AFA ve DFA analizleri i¢in 6rneklem verileri rastgele iki gruba bdliinmiis ve analizler bu gruplar igin ayr1
ayr1 yapilmistir.

Arastirmaya katillan c¢ocuklarin demografik dagilimlar1 incelendiginde; 268’1 (%51,8) erkek ve 249’u
(%48,2) kiz cocuklardan olugmaktadir. Cocuklarin 161’1 (%31,1) 48-60 ay arali§inda ve 356’s1 (%68,9)
61-72 ay araligindaki ¢cocuklardir. 234 ¢ocuk (%45,3) ailenin ilk ¢cocugu, 143 ¢ocuk (%27,7) ise ailenin en
kiigiik ¢ocugudur. Cocuklarin okula devam etme siiresine bakildiginda; 93 ¢ocuk (%18) okula aragtirmanin
yapildigi y1l baglamistir, 166 ¢ocuk (%32,1) en az 1 yildir, 189 gocuk (%36,6) en az 2 yildir ve 69 ¢ocuk
(%13,3) en az 3 yildir anaokuluna devam etmektedir. Cocuklarin ebeveynleri ile ilgili dagilimlara
bakildiginda; annelerin yas grubu en ¢ok 244 anne (%47,2) ile 30-34 yas araliginda, babalarin yas grubu
ise en ¢ok 217 baba (%42) ile 35-39 yas araliginda yer almaktadir. Ayrica, 252 (%48,7) anne ve 281
(%54,3) baba katilimer ile en ¢ok lisans-lisansiistii egitim durumu bilgisi goze carpmaktadir. Annelerin
meslekleri ise is¢i (%25,9), serbest meslek (%30), memur (%22,4) ve ev hanimi (%21,5) olmak iizere dort
meslek grubunda birbirine yakin degerler ile goriilmekte, babalarin meslekleri ise en cok 301 baba (%58,2)
ile serbest meslek grubunda yer almaktadir.

Veri Toplama Araglar:

Aragtirma verilerinin toplanmasinda iki veri toplama aracindan yararlanilmistir; ¢ocuklara ait bilgileri
iceren Kisisel Bilgi Formu ve c¢ocuklarin miihendislik temelli tasarimsal diisiinme becerilerini
degerlendirmek amaciyla “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri
Testi” kullanilmustir.

Kigisel Bilgi Formu

Kisisel Bilgi Formu, arastirma kapsamina alinan ¢ocuklarin aileleri ve kendileri hakkinda bilgi almak
amaciyla arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Kisisel Bilgi Formu, cinsiyet, yas, okul oncesi egitime
devam etme siireci, anne ve babanin 6grenim durumu, meslekleri, yaslari gibi demografik bilgilerin ortaya
konulmasina yonelik sorulart icermektedir.

48-72 Aylik Cocuklar Icin Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi

Aragtirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal
Diisiinme Becerileri Testi”, erken ¢ocukluk doéneminde, miihendislik temelli tasarimsal diisiinme
becerilerinin degerlendirilebilmesi amaciyla, ilgili alan yazindan faydalanilarak olusturulmustur. Test, ilgili
alan yazin aragtirmalar1 dogrultusunda belirlenen ti¢ alt boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar; Matematiksel
diistinme, Estetik algi ve Problem ¢ozme becerileri olarak isimlendirilmistir. Toplam 34 madde ve ii¢ alt
boyuttan olusan testte her madde i¢in 3’lii puan tablosu bulunmaktadir. Buna gore;

e  Cocuk sorulan maddeye cevap vermezse puanlanmaz (0 puan).

e Dogru secenegi gosterip “Ciinkii bu.” gibi neden sectigine iligkin mantikli yanit veremezse ya da
hi¢ yanit veremezse kismi puan (1 puan) verilir.

e Yonergede belirtildigi nitelikte mantikli ve dogru yanit verirse tam puan (2 puan) verilir.

Testin olusturulma siirecinde sirast ile izlenen agsamalar Sekil 1°de yer alan siralamaya uyularak yapilmistir;
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5. Asama; Belirlenen alt 12. Asama; Test-tekrar
4. Asama; Alt testlerin tanimlanmasi test uygulamasi ve
boyutlarin/testlerin ve gelisimsel istatistiksel analizleri
belirlenmesi yapitaslarinin yapilarak testin son
L olusturulmasi seklinin verilmesi

Sekil 1. “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin
Gelistirilme Siireci

Sekil 1 ile gosterilen asamalar incelendiginde; ilk asamada alan yazin arastirilarak testin temel aldigi
beceriler ve iliskili aragtirmalar incelenmis, alana olas1 katkisi degerlendirilerek Slgme aracinin amaci
ortaya konmustur. 2. asama ile teste yonelik ihtiyag¢ analizi yapilarak 6l¢me aracinin hangi yas gruplarinda,
hedef becerileri ne 6l¢iide degerlendirebilecegi, nasil bir fayda saglayabilecegi alan yazin dogrultusunda
analiz edilmistir. 3. asamada ise testin felsefesini olugturmak i¢in gelisim ve 6grenme kuramlari incelenmis
ve testin kuramsal dayanaklar1 olusturulmustur. Testin en temel kuramsal dayanaklari; Biligsel Geligim
Kurami ve Yapilandirmact Ogrenme Kurami, Sosyo-Kiiltiirel Gelisim Kurami, Bilgiyi isleme Kurami ve
Gestalt Kurami olarak siralanmistir. Bununla birlikte, alan yazinda yapilan arasgtirmalar neticesinde; High
Scope, Reggio Emilia, STEAM ve Montessori yaklagimlari ile birlikte, yurt diginda uygulanan ve okul
oncesi egitim siirecine dahil edilen Okul Oncesinde Problem Cézme ve Fizik Uygulamalar1 (Stoll vd.,
2012), Sirdirilebilirligi Destekleyen Yaratict Sanat Temelli Uygulamalar (Ward, 2013), Yaraticilik,
Tasarimsal Diisiinme ve Tasarim Temelli Gelecegin Tasarimcilar1 Uygulamalar1 (Grammenos ve Antona,
2018), Amerika ‘The Next Generation Science Standards (NGSS)’ tarafindan onaylanan Miihendislik
Temelli Tasarim Uygulamalar1 (Lottero-Perdue vd., 2016), Tasarmmu Biitiinlestirme (Ashbrook ve Nellor,
2015), Okul Oncesinde Miihendislik Uygulamalar1 ve Tasarim Siireci (Blank ve Lynch, 2018)
uygulamalarinin programlari incelenerek, dlgme aract igin altyap1 olusturulmustur.

Bir sonraki asamaya bakildiginda; 4.asamada testin alt boyutlarin1 yansitan alt testler alan yazin
dogrultusunda belirlenmistir. Buna gore; miihendislik temelli tasarimsal diisiinmenin alt boyutlari/alt
testleri;
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e Problem ¢6zme,
e Matematiksel diigiinme,
e Estetik algi seklinde siralanmigtir.

Alt boyutlara yonelik miihendislik temelli tasarimsal diisiinme becerileri ile iliskisel anlamda genel bir
inceleme yapildiginda; mithendislik temelli tasarimsal diisiinme becerilerinin alt boyutlar1 incelendiginde,
bir amag veya plan dogrultusunda tasarim ortaya koyma siirecinde takip edilen asamalarda gerekli olan
becerileri kapsadigi goriilmektedir. Buna gore; problem ¢ézme becerisi ¢ocuklarin kendileri i¢in yeni olan
diinyay1 algilama siire¢lerinde en sik basvurduklari becerilerin basinda gelmekte ve temelinde ne yapilmasi
gerektigi bilinmedigi zaman yapilanlar seklinde tanimlanmaktadir (Lippard vd., 2019). Yeni duruma
yonelik gereksinim duyulan problem ¢6zme becerisi; problemi tanimlama, yontem gelistirme, yontemi
uygulama ve sonug ¢ikarma basamaklarindan olusmaktadir. Ozellikle ¢ocuklarin kesfetme, anlama, amag
veya plan dogrultusunda ¢6ziim yolu iiretme ve tasarim olusturma siireclerinde en ¢ok ihtiya¢ duyulan
becerilerin basia problem ¢6zme becerisi gelmektedir (Stoll vd., 2012). Bununla birlikte; matematiksel
diisiinme basit aritmetik problemleri ¢6zebilme ve problemler karsisinda olasi ¢éziim yollar {iretebilme
davranislari ile iliskilendirilmektedir ve eslestirme, ayirt etme, siralama, gruplama gibi temel matematiksel
becerileri giinliik yasantilara entegre edebilmeyi kapsamaktadir (Clements ve Sarama, 2016). Ayrica,
matematiksel diisinme, miihendislik temelli tasarimsal diisiinme becerileri dahilinde degerlendirildiginde
geometrik diisiinme, nesnelerin seklini, boyutunu, mekanda kapladigi alani ve konumunu, hareketini ve
yoniini algilayabilme ve bunlar arasinda anlamli iliski kurabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir
(Clements ve Sarama, 2007). Estetik algi; ¢cevrede var olan giizelligin, renk, sekil gibi biitinii olusturan
pargalarin uyumunun farkina varabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir (Danko-Mcghee, 2006). Sanatin
ayrilmaz bir pargasi olan estetik, ayn1 zamanda sanati anlama bigimi olarak kabul edilmektedir. Sanatsal
olgunun meydana getirdigi hazz1 ayirt edebilme becerisi olan estetik algi, erken ¢ocuklukta hem biligsel
hem duyusal siireglerle gelismektedir (Eckhoff, 2017). Bu dogrultuda, bir amaca veya ihtiyaca yonelik iriin
ortaya koyma siirecinde, estetik olani ayirt etme veya uygulama ile mithendislik temelli tasarimsal diigiinme
becerileri dahilinde estetik algi biiyiik 6neme sahiptir.

Testin gelistirilme siirecinde 5. asamaya bakildiginda; testin belirlenen alt boyutlarinin/alt testlerinin alan
yazin dogrultusunda yapitaglarinin olusturulmasi basamagi yer almaktadir. Yapitaslarina iligkin sema, Sekil
2’de goriilmektedir;
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Sayma ve Sayisal Mantik

Sekil 2. “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin
Boyutlari ile Gelisimsel Yapitaslari

6. asamada ise gelisimsel yapitaslart dikkate almnarak alan yazin dogrultusunda testin maddeleri
olusturulmustur. Tlgili becerilere yonelik yurt ici ve yurt disinda ortaya konmus calismalar kapsamli ve
detayli bir inceleme ile analiz edilmis, alan yazinda yer alan, ulasilabilir, gecerli ve giivenilir 6l¢gme araglari
hedef becerileri ile ele alinarak ilgili matrisler olusturulmustur. Yurt i¢i ve yurt dis1 alan yazinda erken
cocuklukta miihendislik temelli tasarimsal diisiinme becerilerine yonelik dogrudan ve kapsamli bir 6lgme
aracina rastlanmamasi nedeni ile her bir alt boyut ve ilgili yapitaslarina yonelik ortaya konmus
degerlendirme araglar1 kaynak almmustir. Ornegin; problem ¢ézme alt boyutunda, okul 6ncesi donem
ogrencilerinin degerlendirilmesine yonelik olan Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi (Sahin vd., 2018) ve
Bilimsel Yaraticilik Olgegi (Denis ve Balim, 2012) degerlendirmeye almmustir. Bilimsel Siirec Becerileri
Testi’nde temel felsefesi olan bir durum, olay veya probleme yonelik farkli bakis agis1 gelistirme fikrinden
yola ¢ikarak mithendislik temelli tasarimsal diisiinme becerisi ile kesisen maddeleri 6rnek alinmigtir. Sahin
ve ark. (2018) tarafindan gelistirilen dlgegin maddeleri arasindan, bir problem durumunun ¢6ziimiine
yonelik arag tasarlama becerisini 6l¢meyi hedefleyen maddeler segilmis ve temel felsefesine sadik kalinarak
mithendislik becerileri dogrultusunda sekillendirilmistir. Benzer sekilde, referans alinan Bilimsel
Yaraticilik Olgegi, Denis ve Balim (2012) tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilmis bir dlgektir. Olgekte yer
alan maddeler arasindan, bir iriiniin, belirli bir 6zellige sahip olmast i¢in neler yapilabilecegi ve farkl bir
durumda karsilasilabilecek aligilagelmedik bir problem durumunda gelistirilebilecek araca yonelik bakis
acisini Olgmeyi hedefleyen maddeler secilmis ve temel felsefesine sadik kalinarak miihendislik becerileri
dogrultusunda sekillendirilmistir.
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Benzer sekilde, ele alinan gegerli ve giivenilir olan ilgili degerlendirme araclari incelenmis, maddeleri,
temel felsefesi ‘miihendislik temelli tasarim becerisini’ kapsayan nitelikte olanlar belirlenmis ve 6rnek
alinarak olgegin ‘problem ¢dzme’ alt boyutunda yer alan maddeler ortaya konmustur. Yaratici diisiinme
becerilerini gerektiren problem ¢ézme alt boyutundaki maddelerin olusturulmasinda; Bilimsel Yaraticilik
Olgegi Tiirkge Uyarlamasi (Denis ve Balim, 2012), Cocuklar I¢in Yaratici Diisiinme Bataryasi (Erten Tatli
ve Artar, 2017), Erken Cocukluk Yaraticilik Olgegi Tiirkge Uyarlamasi (Cigekler vd., 2020), Hipotetik-
Yaratic1 Akil Yiiriitme Becerileri Envanteri (Duran, 2014), Kaufman Yaraticilik Olgegi Tiirkge Uyarlamasi
(Kandemir ve Kaufman, 2020), Khatena Ve Torrance Yaraticilik Envanteri (Kiray, 2013), Marmara
Yaratic1 Diisiinme Egilimleri Olgegi (Ozgenel ve Cetin, 2017), Torrance Yaratic1 Diisiince Testi Tiirkge
Uyarlamasi (Aslan, 2001), Yaratici Beceriler Olgegi (YBO) nin Tiirkce Uyarlamasi (Cigekler, 2016),
Yaratict Problem Cozme Ozellikleri Envanteri Tiirkce’ye Uyarlamasi (Bulut vd., 2018), Anaokulu
Cocuklarinda Orijinal Diigiinme Testi ve (Moran vd., 1983) ve Wallach-Kogen Yaraticilik Testi (1965)
Olgekleri kaynak almmugtir.

Matematiksel diigiinme alt boyutunda ise Ersoy ve Baser (2013) tarafindan gelistirilen ‘Matematiksel
Diisiinme Olgegi’nin maddeleri ve temel felsefesi ile Clements ve Sarama (2007; 2018) tarafindan alana
sunulan ‘Building Blocks’ yaklagiminin uygulama ara¢ ve yontemleri ele alinarak maddeler
olusturulmustur. Bununla birlikte, matematiksel diisiinmenin miihendislik temelli tasarimsal diisiinme
becerileri dahilinde 6nemli yapitaglarindan biri olan geometrik diisiinmeye iliskin 6lgme araglarindan
yararlanilmis ve bu dogrultuda matematiksel diisinme alt testine maddeler eklenmistir. Geometrik
becerilere yonelik 6lgme araglari ve egitim programlari incelenmis, igerigi ve temel felsefesi, miithendislik
temelli tasarim becerisini kapsayan nitelikte olan igerikler belirlenmis ve 6zellikle yasantilar yolu ile
o0grenme yaklasimini destekleyen c¢aligsmalar ele alinmis, matematiksel diisiinme alt boyutuna ilgili
maddeler dahil edilmistir. Maddelerin olusturulmasinda Hung ve Fang (2010) tarafindan gelistirilen
“Exploring Geometric Cognition of Young Children” arastirmasinda kullanilan 6l¢gme aracinin maddeleri,
Sezen ve Giiven (2019) tarafindan gelistirilen Erken Geometri Beceri Testi’nden, Ivrendi ve ark. (2018)
tarafindan gelistirilen 5-6 Yas Cocuklarina Yonelik Geometri ve Uzamsal Alg Testi’nden ve Aslan (2001)
tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilan Torrance Yaratici Diisiinme Envanteri’nin ‘Sekil olusturma, Sekil
tamamlama’ kisimlarindan yararlanilmistir. Ortaya konan maddeler ile ¢ocuklarin, nesnelerin ve sahip
olduklar1 pargalarin sekillerini ayirt edebilmesi, eksik olan geometrik figiirii ayirt edip, eksik 6zelligi ifade
edebilmesi, bir makinenin ¢alisma prensibi igerisinde yer alan geometrik sekilleri ayirt ederek birbiri ile
iliskisini algilayabilmesi gibi becerileri degerlendirilmektedir.

Bununla birlikte, estetik alg1 alt boyutunda, Gestaltc1 bir yaklasim ile sekillendirilmis olan Unliier ve
Zembat (2017) tarafindan gegerlik giivenirlik caligmasi yapilmis olan Taylor-Helmstadter Cift
Karsilastirmal Estetik Yarg1 Olcegi ile Salkind ve Salkind (1973) tarafindan gelistirilen ‘A Measure of
Aesthetic Preference’ 0Olgme aracimin temel felsefeleri, amaclari, maddeleri ve igeriklerinden
yararlanilmistir. Ortaya konan maddeler ile ¢ocuklarin, simetri algisi, eksik olan1 biitiine uygun sekilde
tamamlama, renk, sekil ve bigim uyumu gibi becerilerin degerlendirilmesi amaglanmaktadir.

Bu dogrultuda, ortaya konan madde havuzuna nihai sekli verilerek gorsellerin olusturulmasina hazir hale
getirilmistir. “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miithendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin
icerik organizasyonuna gore; Problem C6zme Alt Testi i¢in 17 madde, Matematiksel Diisiinme Alt Testi
i¢cin 16 madde ve Estetik Algi Alt Testi i¢in 5 madde olmak {izere toplam 38 madde olusturulmustur.

Bir sonraki asamada; 7.asamada ise test her bir alt boyut igin belirlenen maddelerin kaynak alinan 6lgek ve
testleri incelenerek, farkli kiiltiirlerden, farkli cinsiyet grubundan ve hedef yas grubu igerisinde farkli yas
gruplarindan ¢ocuklarin rahatlikla anlayarak ayirt edebilecegi nitelikte, basit, yalin, 6zgiin ve maddeyi
temsil eder nitelikte gorseller, arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Ardindan, 8.asamada, testin
gecerlik caligmasina yonelik kapsam gecerligine iliskin uzman goriisleri alinmistir. Kapsam gegerligi,
gelistirilen 6l¢me aracindaki maddelerin, dl¢lilmek istenilen hedef 6zelligi ne 6l¢iide yansitabilir oldugunu
ortaya koymak amaciyla yapilan gegerlilik tiirii olarak tanimlanmaktadir (Biyiikoztiirk vd., 2022). Olgme
aracinin gegerliginin yiiksek olabilmesi i¢in 6l¢gme aracindaki maddelerinin 6l¢iilmesi amaglanan 6zelligi
kapsama giiciinii belirlemeye yonelik uygun sayida ve nitelikte uzmandan goriis alinmasi gerekmektedir
(Yesilyurt ve Capraz, 2018). Bu dogrultuda, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal
Diistinme Becerileri Testi’nin kapsam gegerligini saglamak amaciyla, Erken Cocukluk Egitimi alanindan
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dort, Olgme ve Degerlendirme alanindan bir ve Miihendislik alanindan iki olmak iizere olmak iizere toplam
yedi uzman goriisii alinmustir.

Uzman goriisleri, aragtirmacilar tarafindan hazirlanan “Uzman Degerlendirme Formu” ile uzmanlari “4§-
72 Aylik Cocuklar Icin Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”ni amaca uygunluk,
anlagilabilirlik ve cocuklarin gelisim seviyesine uygunluk a¢isindan degerlendirmeleri ile alinmistir. Testte
yer alan her maddenin “Uygun”, “Uygun Degil”, “Diizeltilmeli” seklinde tiglii likert tipi degerlendirme
Olciitlerine uygun olarak uzmanlar tarafindan degerlendirilmesi istenmistir. Degerlendirme Olgiitlerinin
aciklamalar su sekildedir:

Uygun / Kalsin: Maddenin 6l¢iilmek istenen yapiy1 6l¢tiiglinii diistinliyorsa bu secenegi isaretlemesi,

Uygun Degil / Cikarilsin: Maddenin istenilen 6zelligi 6lgmedigi ve bu nedenle ¢ikarilmasi gerektigini
disiiniiyorsa bu segenegi isaretlemesi.

Diizeltilmeli / Diizeltme Onerisi: Maddenin konu kapsamima gére uygun oldugunu ancak madde
lizerinde bazi diizenlemeler yapilmasi gerektigini diisiiniiyorsa bu se¢enegi isaretlemesi ve diizeltilmenin
ne sekilde olmasi gerektigi ile ilgili 6nerilerini yazmasi istenmistir.

Uzman goriislerinin alinmasimin ardindan bir sonraki asgamada uzman goriisleri degerlendirilmis ve test
madde ve gorsellerinde herhangi bir degisiklik yapilmayarak testin uygulanmaya hazir son hali ortaya
konmustur. Takip eden agsamada testin 6n uygulamasi, uygun 6rnekleme yontemi ile belirlenen 30 ¢ocuk
ile yapilmig ve gorsellerin anlagilirligi degerlendirilmistir. 11.asamada ise uygun drnekleme yontemi ile
belirlenen toplam 517 ¢ocukla esas uygulama ve esas uygulamaya katilan ¢ocuklardan 30 gocuga test-tekrar
test uygulamalar1 yapilmigtir. Son asamada; testin 6n uygulama, esas uygulama ve test tekrar uygulamasi
sonucunda elde edilen veriler, istatistiksel yontemlerle analiz edilmis ve uygun bulunmustur. Analizler
sonucunda Problem Cézme Alt Testinden 3 madde ve Matematiksel Diiginme Alt Testinden 1 madde
olmak iizere toplam 4 madde testten ¢ikarilarak testin nihai toplam madde sayist 34 madde olarak ortaya
konmus ve testin son sekli verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama siireci 2022-2023 egitim 6gretim yili Istanbul ili merkez ilgelere bagh 6zel ve devlet
anaokullar1 ve anasmiflarinda gergeklestirilmistir.

48-72 Aylik Cocuklar Icin Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi, sert yapida karton
sayfalardan olusan, renkli bir kitap¢ik seklinde bastirilmigtir. Bu yapi, testin uygulama siirecinde
dayaniklilik ve kolaylik saglamistir. Kitap¢igin igerisinde; ¢ocuklarin gordiigii kisimda ilgili gorseller ve
uygulayicinin gordiigii kisimda ise yonergeler ve agiklamalar olmak {izere iki yap1 bulunmaktadir. Her
¢ocuk i¢in demografik bilgi formu ve puan tablosu ayr1 kagitlara bastirilmig ve tablolar tizerinde gerekli
isaretlemeler yapilarak veriler, her cocuk i¢in ayr bireysel goriismeler ile fiziksel olarak toplanmustir.
Testin uygulama asamasi; anaokullarinin veli gorlisme odasi, rehberlik 6gretmeninin odasi, miidiir veya
miidiir yardimcisinin odasi, 6zel egitim smifi gibi sessiz ve bireysel goriismeye olanak saglayacak sekilde
uygulama siiresince kullanimina izin verilen mekanlarda, her ¢ocuk ile bireysel olarak gergeklestirilmistir.
Uygulamalar, uygulayicinin test kitap¢iginin her iki tarafin1 da goérebilecegi, ancak ¢ocugun yalnizca
gorselleri gorebilecegi sekilde, ¢ocukla karsilikli veya yan yana oturarak ortalama 20-35 dakika araliginda
surmustir.

“48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”, 6n uygulama, esas
uygulama ve test-tekrar test olmak lizere li¢ asamada uygulanmistir.

e  On Uygulama; maddelerin ¢ocuklar tarafindan anlasilabilirligini test etmek amactyla uzman
goriisli alindiktan sonra 38 madde ile 6n uygulama yapilmistir. Uygulamanin ¢alisma grubunu
Istanbul ili Umraniye ilgesine bagli bir devlet anaokuluna devam eden tipik gelisim gdsteren
48-72 ay arahigindaki toplam 30 ¢ocuk olusturmaktadir. Uygulamalar ortalama 30-45 dakika
araliginda stirmiistiir. Uygulama sonunda maddelerin agik ve anlasilir oldugu goriilmiistiir.
Calisma grubu ile yapilan 6n uygulama verileri sadece olgegin sorularinin anlagilir olup
olmadigma yéneliktir. On uygulama ile elde edilen veriler, testte herhangi bir degisiklik
yapilmadig i¢in esas uygulama verileri igerisine dahil edilmistir.
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e Esas Uygulama; Arastirma kapsaminda 517 ¢ocukla calisilarak istatistiki agidan yeterli bir
orneklem grubu elde edilmistir. Esas uygulama, Istanbul ili merkez ilgelerde Milli Egitim
Bakanligi’na bagl 6zel veya devlet anaokullarina devam eden tipik gelisim gosteren 48-72
aylik ¢ocuklarla birebir ve yiiz yiize gergeklestirilmistir. Her bir uygulama ortalama 20-35
dakika stirmistiir.

o Test-Tekrar Test Uygulamast: “48-72 Ayhk Cocuklar Icin Miihendislik Temelli Tasarimsal
Diisiinme Becerileri Testi” giivenirlik kestirimleri amaciyla test-tekrar test yontemi
kapsaminda esas uygulamaya katilan 30 ¢ocuga oOl¢gme araci 3 hafta sonra tekrar
uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda gelistirilen “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme
Becerileri Testi”, kendi icinde ii¢ farkli alt testten olugsmaktadir. Kuramsal olarak bu testlerin farkl
becerileri 6lgmeyi amaclamasindan dolay1 her bir alt test bagimsiz olarak analiz edilmistir.

Sekil 3’te “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin
gegerlik giivenirlik yapisina iliskin sema verilmektedir. Testin gecelik giivenirlik analizleri bu sema
dogrultusunda yapilmustir.

Kapsam Gegerliligi

Gegerlik ;

. Yap1 Gegerliligi
48-72 Aylik Cocuklar Igin apt Jeget el

Miihendislik Temelli Tasarimsal

Diistinme Becerileri Testi Giivenirlik Katsayilari

’ Yontemi

Giivenirlik |

Test-tekrar test Yontemi

Sekil 3. “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin
Gegerlik Giivenirlik Yapisi

Gegerlik Analizleri

Calisma kapsaminda elde edilen verilerin gegerlik analizleri; kapsam gecerlik analizleri ve yap1 gecerlik
analizleri olmak tizere iki asamada ele alinmustir.

Kapsam gecerliligi analizleri dogrultusunda; “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal
Diisiinme Becerileri Testi” i¢in Erken Cocukluk Egitimi alanindan dért, Olgme ve Degerlendirme alanindan
bir ve Miihendislik alanindan iki olmak iizere olmak {iizere toplam yedi uzman goriisii alinmistir.
Uzmanlarin “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”ni
amaca uygunluk, anlasilabilirlik ve gocuklarin gelisim seviyesine uygunluk agisindan degerlendirebilmeleri
amaciyla arastirmaci tarafindan “Uzman Degerlendirme Formu” hazirlanmistir. Uzmanlardan testte yer
alan her maddeyi “Uygun”, “Uygun Degil”, “Diizeltilmeli” seklinde tglii likert tipi degerlendirme
Olciitlerine uygun olarak degerlendirmeleri istenmistir.

Uzmanlardan gelen goriisler dogrultusunda 38 madde lizerinde degisiklik yapilmadan teste son sekli
verilmistir. Uzman goriigii degerlendirilmesi siirecinde her maddeye iliskin kapsam gecerliligi oran1 (KGO)
hesaplanmis ve bu KGO’larin ortalamalar1 alinarak kapsam gegerligi indeksi (KGI) belirlenmistir. KGO
her bir test maddesi i¢in alinan uzman goriisiiniin degerlendirilmesinde kullanilan istatistiksel bir aragtir.
Buna gore; uzmanm o maddeye iliskin gerekli goriip gormemesi durumuna bagli olarak maddelerin
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uygunluk diizeyini yansitmaktadir. KGI degeri, her madde icin tespit edilen KGO degerlerinin
ortalamasinin hesaplanmasi ile elde edilmektedir (Yesilyurt ve Capraz, 2018).

Yapi gegerliligi analizleri dogrultusunda; esas uygulama verilerine AFA ve DFA analizleri uygulanmustir.
517 kisilik orneklem grubu paralel analiz yontemi ile iki gruba ayrilarak yapi gegerligi analizleri
yapilmistir.

Acimlayici faktor analizleri (AFA), gelistirilen 6lgme aracinin yapi gecerligine kanit saglamak amaciyla
kullanilmistir. Verinin faktor analizine uygunlugunu degerlendirmek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
ve Bartlett kiiresellik testi kullanilmistir. Olgme aracinin maddeleri arasindaki ikili korelasyonlar icin
Spearman sira farklar1 korelasyon katsayisi kullanilmistir. KMO degerinin 0.50 ve istiinde olmasi ile
Bartlett kiiresellik testinin anlamli olmast verilerin faktor analizine uygun olduguna isaret etmektedir
(Biiyiikoztiirk, 2012; Field, 2009). Olgme aracinin faktor sayist belirlenirken; faktdr dzdegerleri, sagilma
grafigi, paralel analiz ve uzman goriisii dikkate alinmistir. Olgme aracindaki her bir maddenin ilgili faktorde
calistiginin gostergesi olarak faktor yiikiiniin minimum .32 olmasi gerektigi belirtilmistir (Tabachnick ve
Fidell, 2013). Ayrica, 6l¢me aracindaki maddelerin ayirt edicilik degerlerinin bir 6lgtsii olarak madde
toplam puan katsayilar1 hesaplanmis ve siir deger olarak .20 ve iistii kabul edilmistir (Crocker ve Algina,
2006).

Dogrulayici faktor analizlerinde (DFA) ise; elde edilen dlglimlerin tutarli ve yansiz olmasi i¢in saglanmasi
gereken varsayimlar bulunmaktadir. Bu nedenle, bu varsayimlarin test edilmesi gerekmektedir
(Biytikoztirk, 2012; Field, 2009). Buna gore; ilk olarak, veri setinde kayip verinin olup olmadigini
belirlemek oldugundan veri setinin kayip veri durumuna bakilmistir. Sonrasinda, u¢ degerlerden etkilenme
durumu g6z 6niine alinip ug degerin olup olmadigi incelenmistir. Daha sonra ise veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim varsayiminin test edilmesi igin ¢ok degiskenli ¢arpiklik (Z¢) ve basiklik (Zb) degerleri ile
¢ok degiskenli ¢arpiklik ve basiklik ig¢in ¥2 degeri ve relative multivariate kurtosis (RMK) degerleri
hesaplanmis ve son olarak, maddeler arasi ikili korelasyonlara bakilmistir.

Giivenirlik Analizleri
Giivenirlik analizleri kapsaminda; giivenlik katsayilar1 ve test-tekrar test yontemi kullanilmistir.

Giivenirlik katsayilar1 yonteminde; esas uygulama ile elde edilen verilerin analizi i¢in giivenirlige iligkin
kanitlar saglamak amaciyla Cronbach alfa ve McDonald omega (®) katsayilart kullanilmistir. Dogrulayici
Faktor Analizi ile elde edilen faktdr yiikleri ile standartlastirilmamis faktor yiiklerine iliskin hata varyanslari
kullanilarak hesaplanan McDonald omega (o) katsayis1 (McDonald, 1985; Yurdugiil, 2006), Cronbach alfa
katsayisinin yanli sonug iiretme ihtimaline karsi hesaplanarak testin glivenirlik analizleri yapilmistir.

Test-tekrar test yonteminde ise; esas uygulama tamamlandiktan ti¢ hafta sonra esas uygulamaya dahil olan
30 cocukla test-tekrar test uygulamasi yapilmigtir. Test-tekrar test, degerlendirme aracinin kararliliginin
belirlenmesi amaci ile ayni gruba belirli zaman aralig1 ile ayn1 testin tekrar uygulandigi bir tekniktir
(Biiylikoztiirk, 2002). Test-tekrar test uygulamasi esas uygulama ile ayni sekilde gerceklestirilmis, her
cocuk ile ayr1 ayr1 bireysel goriismeler yapilmistir.

Bulgular

Bu bdliimde gecerlik giivenirlik analizlerine iliskin bulgulara yer verilmistir. Elde edilen bulgularin kapsam
semasi Sekil 5’te verilen yap1 takip edilerek gergeklestirilmistir.

Gegerlik Analizleri Bulgular:

Gegerlik analizleri bulgular1 dahilinde, kapsam ve yapi gegerligi analizleri ile elde edilen bulgular
degerlendirilmistir.

Kapsam gecerligi bulgular1, uzman goriisleri dogrultusunda elde edilen kapsam gegerliligi oran1 (KGO) ve
kapsam gegerligi indeksi (KGI) hesaplamalarini igermektedir. Buna gore; “48-72 Ayhk Cocuklar I¢in
Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisinme Becerileri Testi”nin tiim maddeleri uzman gorisi
dogrultusunda uygun bulunmus olup KGO degerleri 1 olarak hesaplanmistir. Uzman goriisii alinan uzman
sayisinin yedi olmasi goz 6niinde bulunduruldugunda 0.99’dan biiyiik KGO degerine sahip olan maddelerin
kapsam gegerliginin saglanmis oldugu ydniinde degerlendirilmektedir (Yurdugiil, 2006). “48-72 Aylik

52



Erken Cocuklukta Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi

Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin KGI degeri de 1 olarak
hesaplanmis olup testin tim maddelerinin kalmasina karar verilmistir. Kapsam gegerligi analizlerine gore
“48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin son hali
verilmis olup uygulamaya hazir hale getirilmistir. Buna gore 38 maddeden olusan testin igerik
organizasyonu asagida verilmistir;

*  Problem Cozme Alt Testi; 17 Madde
*  Matematiksel Diigiinme Alt Testi; 16 Madde
»  Estetik Alg1 Alt Testi; 5 Madde

Yap:t gegerligi bulgulart ise esas uygulama verilerine uygulanan AFA ve DFA analizlerinin
degerlendirmelerini igermektedir.

AFA analizlerinin uygulama siirecinde; aragtirmanin amaci dogrultusunda gelistirilmis olan miihendislik
temelli tasarimsal diisiinme becerileri testi (MTTDBT) ii¢ ana alt testten olustugu i¢in sirasiyla her bir alt
test icin acimlayici faktor analizi yapilmustir. {1k olarak 6lgme aracindaki maddelerin ikili korelasyonlar
incelenerek ¢oklu baglanti probleminin olup olmadig1 test edilmistir. Yapilan analiz sonucunda, problem
¢bozme, matematiksel diisiinme ve estetik algi alt testlerindeki madde ¢iftleri arasinda .80 ve istii
korelasyonlarin olmadigi belirlenmistir. Coklu baglanti i¢in maddeler arasi korelasyonlar incelendikten
sonra her ¢ alt test i¢in verinin faktér analizine uygunlugu i¢in KMO ve Bartlett kiiresellik testi yapilmis
ve elde edilen bulgular tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. KMO ve Bartlett Testi Sonuglar

Problem Céozme  Matematiksel Diisinme ~ Estetik Algi

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 0.88 0.80 0.73
X 1871.05 1582.49 373.08
Bartlett Testi sd 78 105 10
p .000 .000 .000

Tablo 1°de goriildiigii lizere, her {ig alt test icin KMO degeri 0.73 ile 0.88 araliginda degistigi goriillmektedir.
Buna gore her ii¢ alt testten elde edilen verinin faktdr analizi yapilabilmesi i¢in uygun oldugunu
gostermektedir (Field, 2009). Bartlett kiiresellik testi sonuglar1 dikkate alindiginda elde edilen degerlerin
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir (p < .05). Buna gore 6lgekte yer alan maddelerin genel
olarak iligkili oldugunu gostermektedir. Buna ek olarak kiiresellik testinin anlamli ¢ikmasi ¢ok degiskenli
normalligin saglandigma da isaret etmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012). Ayrica ¢ok degiskenli normallik igin
Mardia testi yapilmis ve veri setinin ¢ok degiskenli normallige sahip oldugu tespit edilmistir.

Ug alt testten elde edilen verilerin faktdr analizine uygun oldugu belirlendikten sonra her bir alt test igin
sirastyla agimlayici faktor analizi yapilmistir.

Problem ¢ézme alt testi i¢in ilk olarak faktor sayist sinirlandirilmadan agimlayict faktdr analizi yapilmistir.
Elde edilen bulgulara gore 6zdegeri 1.00’in {izerinde olan 5 faktdr oldugu tespit edilmis ve bu faktorlerin
acikladig1 toplam varyansin %55 oldugu tespit edilmistir. Yapilan AFA sonucunda faktdr yiikii .32 ve
altinda olan maddeler belirlenmis ve ilgili yapidan ¢ikartilarak AFA yeniden yapilmigtir. Buna gére m2,
m6 ve m12 numarali maddeler analizden ¢ikartilmig ve faktor sayisina karar vermek i¢in paralel analize
dayali AFA yapilmistir. Yapilan AFA sonucunda problem ¢dzme alt testinin iki faktorlii yapiya sahip
oldugu tespit edilmistir.

Ol(;me aracinin faktor sayisina karar verildikten sonra ilgili 6lgegin kuramsal yapisinda faktorlerin iliskili
oldugu gbz Oniine alinarak egik dondiirme yontemlerinden promax dondiirme yontemi kullanilarak
maddelerin en yiiksek faktor yiikiine sahip olduklar: faktorler belirlenmeye ¢alisiimigtir.

Matematiksel diisiinme alt testinde ise; birinci agamada faktor sayist sinirlandirilmadan agimlayici faktor
analizi yapilmistir. Elde edilen bulgulara gore 6zdegeri 1.00’in {izerinde olan 5 faktor oldugu tespit edilmis
ve bu faktorlerin agikladigi toplam varyansin %351.4 oldugu tespit edilmistir. Yapilan AFA sonucunda
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faktor yiikii .32 ve altinda olan maddeler belirlenmis ve ilgili yapidan ¢ikartilarak AFA yeniden yapilmistir.
Buna gbére m18 numarali madde analizden ¢ikartilmis ve faktor sayisina karar vermek igin paralel analize
dayali AFA yapilmistir. Yapilan AFA sonucunda problem ¢dzme alt testinin {i¢ faktorlii yapiya sahip
oldugu tespit edilmistir.

Olgme aracinin faktor sayisina karar verildikten sonra ilgili 6lgegin kuramsal yapisinda faktorlerin iliskili
oldugu goz Oniine almarak egik dondiirme yontemlerinden promax dondiirme yontemi kullanilarak
maddelerin en yiiksek faktor yiikiine sahip olduklari faktorler belirlenmeye calisiimistir.

Son olarak, estetik alg alt testine uygulanan agimlayici faktor analizi bulgularina ne gore; 6zdegeri 1.00’in
iizerinde olan 1 faktdr oldugu tespit edilmis ve bu faktdriin agikladig: toplam varyansin %38.2 oldugu tespit
edilmistir. Yapilan AFA sonucunda faktor yiikii .32 ve altinda olan maddelerin olmadig1 belirlenmis
oldugundan yapilan AFA sonucunda estetik algi alt testinin tek faktorlii yapiya sahip oldugu tespit
edilmigtir

Ayrica, gelistirilen 6lgme aracindaki alt testlere ait maddelerin faktor yiik degerleri, 6zdegeri, agiklanan
varyans ve toplam ag¢iklanan varyans degerleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Gelistirilen Olgme Aracinin Son Haline Ait Faktor Yiik Degerleri, Ozdeger Ve Aciklanan Varyans
Oran1 Ve Bartlett Testi Sonuglari

Alt Test Eski madde Yeni madde Faktor Faktor2  Faktor3  Ozgiil
numarasit numarasi 1 deger
MTTDBO01 MTTDBO01 0.45 0.63
MTTDBO08 MTTDBO02 0.84 0.40
MTTDBO09 MTTDBO03 0.47 0.54
MTTDB14 MTTDB04 0.59 0.57
MTTDB15 MTTDBO05 0.58 0.62
MTTDB16 MTTDBO06 0.94 0.20
MTTDB17 MTTDBO7 0.54 0.71
Problem Céozme MTTDBO03 MTTDBO08 0.52 0.64
Alt Testi MTTDBO04 MTTDBO09 0.69 0.38
MTTDBO05 MTTDB10 0.61 0.45
MTTDBO07 MTTDB11 0.83 0.45
MTTDB10 MTTDB12 0.39 0.76
MTTDB11 MTTDB13 0.72 0.33
MTTDB13 MTTDB14 0.71 0.65

Ozdeger : 6.17 1.45

Aciklanan Varyans (%) : 245 23.1

Toplam Agiklanan Varyans (%) : 47.6

MTTDBO02 MTTDBO01 0.59 0.50
MTTDBO03 MTTDBO02 0.61 0.62
MTTDBO04 MTTDBO03 0.50 0.72
MTTDBO08 MTTDBO04 0.51 0.27
MTTDB10 MTTDBO05 0.53 0.53
MTTDB12 MTTDBO06 0.68 0.63
Matematiksel MTTDBO05 MTTDBO7 0.79 0.54
Diisiinme Alt MTTDB11 MTTDBO08 0.48 0.84
Testi MTTDB13 MTTDBO09 0.70 0.55
MTTDB14 MTTDB10 0.75 0.59
MTTDB16 MTTDB11 0.51 0.63
MTTDBO06 MTTDB12 0.65 0.46
MTTDBO07 MTTDB13 0.55 0.47
MTTDBO09 MTTDB14 0.45 0.78
MTTDB15 MTTDB15 0.41 0.62
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Ozdeger : 4.94 1.60 1.43
Aciklanan Varyans (%) : 16.1 15.8 9.8
Toplam Agiklanan Varyans (%) : 41.7
MTTDBO01 MTTDBO01 0.64 0.59
MTTDBO02 MTTDBO02 0.62 0.62
. MTTDBO03 MTTDBO03 0.59 0.65
Ftetie A Al MTTDBOA MTTDBO04 0.54 0.71
I MTTDBO05 MTTDBO05 0.70 0.51
Ozdeger : 2.52
Toplam Agiklanan Varyans (%) : 38.2

Tablo 2 incelendiginde, 6l¢gme aracindaki problem ¢dzme alt testine ait maddelerin faktdr yiiklerinin .39 ile
.94 araliginda degistigi goriilmektedir. Tiim maddelerin agikladig1 varyans %47.6 oldugu tespit edilmistir.
Bu sonuca gore gelistirilen problem ¢dzme alt testinin iki faktorlii yapisinin saglandigina isaret etmektedir.
Matematiksel diisiinme alt testine iligkin maddelerin faktor yiiklerinin ise .41 ile .79 araliginda degistigi
goriilmektedir. Tiim maddelerin agikladigi varyans %41.7 oldugu tespit edilmistir. Bu sonuca gore
gelistirilen matematiksel diisiinme alt testinin {i¢ faktorlii yapisinin saglandigina isaret etmektedir. Son
olarak, estetik alg alt testine ait maddelerin faktor yiiklerinin .54 ile .70 araliginda degistigi goriilmektedir.
Tiim maddelerin agikladig1 varyans %38.2 oldugu tespit edilmistir. Bu sonuca gore gelistirilen estetik algt

alt testinin tek faktorlii yapisinin saglandigina isaret etmektedir.

Bununla birlikte, dlgme aracindaki maddelerin ayirt ediciligi icin madde toplam puan korelasyonlar
hesaplanmis ve Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Olgme Aracindaki Maddelerin Ayirt Edicilik Degerleri

Alt Test Madde No Madde Diizeltilmis Madde-Toplam
Ortalamasi (X) Korelasyonu (R)
MTTD1 1.77 57
MTTD8 1.61 .63
MTTD9 1.54 .64
MTTD14 1.62 .60
MTTD15 1.64 .54
MTTD16 1.56 .67
Problem Cozme MTTD17 1.73 A7
Alt Testi MTTD3 1.58 .54
MTTD4 1.69 71
MTTD5 1.64 .67
MTTD7 1.76 .58
MTTD10 1.54 A7
MTTD11 1.72 74
MTTD13 1.53 43
MTTDBO02 1.45 57
MTTDBO03 1.24 43
MTTDBO04 1.15 43
MTTDBO08 1.51 .60
MTTDB10 1.64 .59
. MTTDB12 1.25 37
MTTDB11 1.65 49
MTTDB13 1.84 .54
MTTDB14 1.65 45
MTTDB16 1.70 46
MTTDBO06 1.09 45
MTTDBO7 0.82 46

55



Kaplan ve Kandir

MTTDB09 1.04 27
MTTDB15 1.37 33

MTTDBO1 1.47 59

. MTTDB02 1.35 55
EStetﬂT‘e‘:tligl Alt \TTDBO3 1.65 47
MTTDB04 1.91 41

MTTDBO05 1.84 54

Tablo 3 incelendiginde, l¢gme aracinin problem ¢ézme alt testinde yer alan maddelerin ortalamalar1 1.53
ile 1.77 arasinda degismektedir. Ayirt edicilik degerleri olarak hesaplanan madde toplam puan korelasyon
degerleri incelendiginde ise .43 ile .74 araliginda oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde, matematiksel

diisiinme alt testine ait maddelerin ortalamalar1 0.82 ile 1.84 arasinda degistigi goriilmektedir. Ayirt edicilik
degerleri olarak hesaplanan madde toplam puan korelasyon degerleri incelendiginde ise .27 ile .64
araliginda oldugu belirlenmigtir. Ayrica, estetik alg1 alt testindeki maddelerin ortalamalar1 1.35 ile 1.91
arasinda degismektedir. Ayirt edicilik degerleri olarak hesaplanan madde toplam puan korelasyon degerleri
incelendiginde ise .41 ile .59 araliginda oldugu belirlenmistir. Buna gore; dlgme aracinin toplam puan
korelasyonlarinin degeri .20 ve iistii oldugu ve ayirt ediciliginin yiiksek oldugu tespit edilmistir (Crocker
ve Algina, 2006).

Arastirma kapsaminda gelistirilen “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme
Becerileri Testi”nin ii¢ alt testi kendi i¢inde dogrulandiktan sonra aralarindaki iliskiler i¢in korelasyon
analizi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Alt Testlerin Faktorleri ve Birbiri Arasindaki Korelasyonlar

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
. PC-Faktorl --
. PC-Faktor2 .64* --
. PC-Toplam Puan 91* .90* --
. MD-Faktorl --
. MD-Faktor2 52* --
. MD-Faktor3 .35* .35* --
. MD- Toplam Puan .16* .86* T .70* --
8. Estetik Algi 1% T7*
*P<.05

~N o Ok, WON B

Tablo 4 incelendiginde, problem ¢dzme alt testinin iki alt faktorii arasindaki iligkinin istatistiksel olarak
anlaml pozitif yonde ve orta diizeyde iligkili oldugu goriilmektedir. Ayrica her iki alt faktoriin toplam puan
ile ¢ok yiiksek iliskili oldugu tespit edilmistir (yesil renk ile belirtilmistir).

Matematiksel diisiinme alt testinin faktorleri arasindaki iligki incelendiginde ise istatistiksel olarak anlamli
pozitif yonde ve .35 ile .52 araliginda degisen iligkilere sahip oldugu tespit edilmistir. Ayrica tig alt faktoriin
toplam puan ile yiiksek diizeyde iligkili oldugu tespit edilmistir (kirmizi renk ile belirtilmistir).

Problem ¢6zme toplam puani ile matematiksel diisiinme toplam puani arasindaki korelasyon .76 iken,
problem ¢dzme toplam puani ile estetik algi arasindaki korelasyon .71 ve estetik alg1 ile matematiksel
diisinme toplam puani arasindaki korelasyonun .77 oldugu tespit edilmistir. Buna gore {i¢ alt testin
istatistiksel olarak anlamli, pozitif yonde ve yiiksek diizeyde iliskili oldugu tespit edilmistir (mavi renk ile
belirtilmistir).

Diger yandan, elde edilen verilere dogrulayici faktor analizleri Dogrulayici faktdr analizinden elde edilen
6lgtimlerin tutarli ve yansiz olmasi igin saglanmasi gereken varsayimlar bulunmaktadir. Bu nedenle bu
varsayimlarin test edilmesi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012; Field, 2009). Birincisi, veri setinde kay1ip
verinin olup olmadigini belirlemek oldugundan veri setinin kayip veri durumuna bakilmis ve kayip verinin
olmadig tespit edilmistir. Tkincisi, ug degerlerden etkilenme durumu géz oniine alinip u¢ degerin olup
olmadig1 incelenmis ve herhangi bir ug deger olmadig: tespit edilmistir. Ugiinciisii verilerin ¢ok degiskenli
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normal dagilim varsayiminin test edilmesi i¢in ¢ok degiskenli ¢arpiklik (Z¢) ve basiklik (Zb) degerleri ile
cok degiskenli carpiklik ve basiklik icin y2 degeri ve relative multivariate kurtosis (RMK) degeri
hesaplanmistir. Buna gore; veri kiimesinin ¢ok degiskenli normal dagilim sergilemedigi gortilmiistiir
(Problem ¢dzme alt testi i¢in; Z¢ = 47.59 (p = .000), Zb = 17.07 (p = .000), 2 = 2555.81 (p = .000) ve
RMK = 1.681; Matematiksel diisiinme alt testi i¢in; Z¢ = 32.33 (p = .000), Zb = 10.64 (p = .000), ¥2 =
1158.51 (p =.000) ve RMK = 1.226; Estetik algi alt testi igin; Z¢ = 27.52 (p =.000), Zb = 12.64 (p = .000),
2 = 917.25 (p = .000) ve RMK = 2.489). Cok degiskenli normallik saglanmamasi nedeniyle analiz
stirecinde parametre kestirim yontemi olarak gii¢lii en ¢ok olabilirlik (robust maximum likelihood, MLR)
yontemi kullanilmigtir. DFA analizleri LISREL (versiyon 8.8) istatistiksel paket programi ile
gerceklestirilmigtir. Dordiinciisii, maddeler arasi ikili korelasyonlara bakilmig ve 0.80’den biiyiik
korelasyon rastlanmadigi; ¢oklu baglanti sorununun olmadigi ve bununla birlikte, degiskenler arasinda
dogrusal iliskilerin oldugu goriilmiistiir. Son olarak 6rneklem biiylikliigli hesaplanirken her madde i¢in en
az bes katilimcr olmasi gerektigi alan yazinda belirtmis oldugu i¢in calismada en fazla maddeye sahip
Olcegin 15 madde oldugu ve toplam Orneklem biiytikliigliniin de 207 oldugu dikkate alindiginda bu
varsayimin da saglandigi tespit edilmistir.

Alt testlere ayr1 ayr1 yapilan DFA bulgularina bakildiginda; problem ¢ézme alt testinin analizine iligkin
model veri uyumu degerleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Problem Cézme Igin Kestirilen Degerler ve Uyum indekslerinin Esik Degerleri

Uyum indeksleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Kestirimler

S-By2 /sd 0< X2/Sd <2 2 <X2/Sd <5 165.36/76=2.18
RMSEA(%90GA) 0<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<0.10 0.076 (0.060-0.091)
NNFI 0.95<NNFI<1.00 0.90 <NNFI< 0.95 0.95

NFI 0.95<NFI<1.00 0.90 <NFI< 0.95 0.93

CFlI 0.95 <CFI< 1.00 0.90 <CFI< 0.95 0.96

GFI 0.95 <GFI< 1.00 0.90 <GFI< 0.95 0.86

AGFI 0.95 <AGFI< 1.00 0.90 <AGFI< 0.95 0.80

SRMR 0< SRMR <0.05 0.05< SRMR <0.10 0.072

Kaynak: Browne & Cudeck (1992)

Tablo 5°te verilen degerlere bakildiginda, GFI ve AGFI degerleri hari¢ diger uyum indekslerinin kabul
edilebilir nitelikte olduklar1 goriilmektedir. Buna gore; 6lgme aracinin orijinalinde var olan iki faktorlii yap1
dogrulanmaktadir. GFI ve AGFI degerlerinin diisiik olmasimin nedeni ise veri setinin ¢ok degiskenli
normallik sartin1 saglamamasidir. Bu durumda, GFI ve AGFI yerine CFI ve NNFI indeksleri degerlendirilir
(Cheung ve Rensvold, 2002). Dogrulayici faktor analizine iliskin sekilsel gosterim Sekil 4’te verilmistir.
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Sekil 4. Problem Coézme Alt Testi I¢in Test Edilen Model (Standartlastirilmis Degerler)

Sekil 4 incelendiginde, 6lgme aracindaki maddelerin faktor yiiklerinin A=0.49-0.82 araliginda ve hata
varyans degerlerinin ise €=0.33-0.76 araligindaki degerler olarak ortaya konmaktadir. Maddelere ait faktor
yiik degerlerinin 0.30 ve iistii olmast durumunda, gizil yapinin 6l¢iilmesi i¢in uygun madde olduklarina ve
hata varyanslarinin 0.90 degerinden diisiik olmasi ise gizil yapinin dl¢iilmesi siirecinde kabul edilebilir bir
hata miktar1 oldugunu gostermektedir (Kline, 2011). Bu baglamda 6lgme aracindaki tiim maddelerin kabul
edilebilir faktdr yiikiine sahip oldugu ve ilgili 6lgme aracinin iki faktorlii ve 14 maddeli halinin
dogrulandigina iliskin kanit saglanmistir.

Olgme aracinin tek diizeyli faktor yapist dogrulandiktan sonra alt faktorler arasindaki yiiksek iliski 6lgme
aracinin iki diizeyli bir yaprya sahip oldugunu isaret ettiginden iki diizeyli model test edilmistir. Test edilen
iki diizeyli modeldeki maddelerin faktor yiiklerinin A=0.47-0.81 araliginda ve hata varyans degerlerinin ise
€=0.35-0.78 araligindaki degerlere sahip oldugu ortaya konmustur. Buna gore 6lgme modelinin iki diizeyli
yapisinin dogrulandigma iligskin kanitlar saglandig: tespit edilmistir. Bu sonu¢ problem ¢ézme alt testinin
toplam puan alinmasina isaret etmektedir.

Problem ¢ézme alt testine iliskin giivenirlik ve gegerlik kanitlar1 saglandiktan sonra matematiksel diigtinme
alt testine iliskin gegerlik ve giivenirlik kanitlar1 sunulmustur. Matematiksel diisiinme alt testinin
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tanimlanan 6l¢gme modelinin uygunlugu i¢in DFA analizleri yapilmistir. Yapilan analize iligkin elde edilen
model veri uyumu degerleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Matematiksel Diisiinme I¢in Kestirilen Degerler ve Uyum Indekslerinin Esik Degerleri

Uyum Indeksleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Kestirimler

S-By2 /sd 0<X2/Sd <2 2 <X2/Sd <5 190.32/87=2.19
RMSEA(%90GA) 0<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<0.10 0.076 (0.060-0.091)
NNFI 0.95<NNFI<1.00 0.90 <NNFI< 0.95 0.92

NFI 0.95<NFI<1.00 0.90 <NFI< 0.95 0.90

CFl 0.95 <CFI< 1.00 0.90 <CFI< 0.95 0.94

GFI 0.95 <GFI< 1.00 0.90 <GFI< 0.95 0.87

AGFI 0.95 <AGFI< 1.00 0.90 <AGFI< 0.95 0.83

SRMR 0< SRMR <0.05 0.05< SRMR <0.10 0.076

Kaynak: Browne & Cudeck (1992)

Tablo 6°da verilen degerlere bakildiginda, GFI ve AGFI degerleri hari¢ diger uyum indekslerinin kabul
edilebilir nitelikte oldugu goriilmektedir. Buna gore; dlgme araciin orijinalindeki iki faktorli yapi
dogrulanmaktadir. GFI ve AGFI degerlerinin diisiik ¢ikmasinin nedeni ise veri setinin ¢ok degiskenli
normallik sartin1 karsilayamamasidir. Bu durumda GFI ve AGFI yerine CFI ve NNFI indeksleri dikkate
alinir (Cheung ve Rensvold, 2002). Dogrulayict faktdr analizine iliskin sekilsel gosterim Sekil 5’te
verilmistir.
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Sekil 5. Matematiksel Diisiinme Alt Testi Igin Test Edilen Model (Standartlastirilmis Degerler)

Sekil 5 incelendiginde, 6lgme aracindaki maddelerin faktor yiiklerinin A=0.32-0.76 araliginda ve hata
varyans degerlerinin ise €=0.42-0.90 araliginda yer aldigi goriilmektedir. Maddelerin faktor yik
degerlerinin 0.30 ve iistii olmas1 gizil yapinin dl¢lilmesinde uygun oldugu, hata varyanslarinin degerlerinin
0.90’dan diisiik olmasi ise gizil yapmin Olgiilmesinde kabul edilebilir bir hata miktar1 oldugunu
gostermektedir (Kline, 2011). Bune gore; 6l¢me aracindaki tiim maddelerin kabul edilebilir faktor yiikiine
sahip oldugu ve ilgili 6lgme aracinin ii¢ faktorlii ve 15 maddeli halinin dogrulandigina iliskin kanit
saglanmustir.

Olgme aracinin tek diizeyli faktor yapisit dogrulandiktan sonra alt faktorler arasindaki yiiksek iliski 6lgme
aracinin iki diizeyli bir yaprya sahip oldugunu isaret ettiginden iki diizeyli model test edilmistir. Test edilen
iki diizeyli modeldeki maddelerin faktor yiiklerinin A=0.32-0.76 araliginda ve hata varyans degerlerinin ise
€=0.42-0.90 araligindaki degerlere sahip oldugu ortaya konmustur. Buna gore 6lgme modelinin iki diizeyli
yapisiin dogrulandigina iliskin kanitlar saglandig: tespit edilmistir. Bu sonu¢ matematiksel diigiinme alt
testinin toplam puan alinmasina isaret etmektedir.

Son olarak; estetik algi alt testinin tanimlanan 6l¢gme modelinin uygunlugu i¢in DFA analizleri yapilmstir.
Yapilan analize iligkin model veri uyumu degerleri Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7. Matematiksel Diisiinme I¢in Kestirilen Degerler ve Uyum Indekslerinin Esik Degerleri

Uyum indeksleri lyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Kestirimler

S-By2 /Sd 0< X2/Sd <2 2 <X2/Sd <5 4.37/4=1.09
RMSEA(%90GA) 0<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<0.10 0.021 (0.000-0.011)
NNFI 0.95<NNFI<1.00 0.90 <NNFI< 0.95 1.00

NFI 0.95<NFI<1.00 0.90 <NFI< 0.95 0.98

CFlI 0.95 <CFI< 1.00 0.90 <CFI< 0.95 1.00

GFI 0.95 <GFI< 1.00 0.90 <GFI< 0.95 0.99

AGFI 0.95 <AGFI< 1.00 0.90 <AGFI< 0.95 0.95

SRMR 0< SRMR <0.05 0.05< SRMR <0.10 0.033

Kaynak: Browne & Cudeck (1992)

Tablo 7’de kestirilen degerler incelendiginde, uyum indeksleri, kabul edilebilir 6l¢iidedir. Bu durum, 6lgme
aracinin orijinalinde tanimlanan tek faktorlii yapmin dogrulandigina isaret etmektedir. Dogrulayici faktor
analizine iligkin gekilsel gosterim Sekil 6’da verilmistir.

0, 47— m_‘]_
o= m2
EE—mm— m3 of

/}. B m4
\u."”—-—* mS

BT

Chi-Square=4.37, df=4, P-valu==0.35820, BMSEA=0.0Z1

Sekil 6. Estetik Alg1 Alt Testi I¢in Test Edilen Model (Standartlastirilmis Degerler)

Sekil 6 incelendiginde, 6lgme aracindaki maddelerin faktor yiiklerinin A=0.39-0.73 araliginda ve hata
varyans degerlerinin ise €=0.47-0.85 araliginda yer aldig1 goriilmektedir. Maddelerin faktor yiiklerinin 0.30
ve Uistii olmasi gizil yapinin degerlendirilmesinde uygun olduklarina ve hata varyanslarinin degerlerinin ise
0.90’dan diisiik olmas1 gizil yapinin 6l¢iilmesinde kabul edilebilir bir hata miktar1 olarak goriilmektedir
(Kline, 2011). Bu baglamda 6lgme aracindaki tiim maddelerin kabul edilebilir faktor yiikiine sahip oldugu
ve ilgili 6lgme aracinin tek faktorlii ve 5 maddeli halinin dogrulandigina iligskin kanit saglanmstir.

Ug alt testin faktdr yapisi tek tek dogrulandiktan sonra kuramsal yapi dikkate almarak {i¢ alt test
birlestirilerek dogrulayici faktor analizi yeniden yapilmistir. Elde edilen kestirim degerleri Tablo 8’de
verilmistir.

Tablo 8. Olgme Aracinin Biitiinii igin Kestirilen Degerler ve Uyum Indekslerinin Esik Degerleri
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Uyum Indeksleri Iyi Uyum

Kabul Edilebilir Uyum

Kestirimler

S-By2 /Sd 0< X2/Sd <2
RMSEA(%90GA)  0<RMSEA<0.05
NNFI 0.95<NNFI<1.00
NFI 0.95<NFI<1.00
CFI 0.95 <CFI< 1.00
GFI 0.95 <GFI< 1.00
AGFI 0.95 <AGFI< 1.00
SRMR 0< SRMR <0.05

2<X2/Sd <5
0.05<RMSEA=<0.10
0.90 <NNFI< 0.95
0.90 <NFI< 0.95
0.90 <CFI< 0.95
0.90 <GFI< 0.95
0.90 <AGFI< 0.95
0.05< SRMR <0.10

1457.79/519=2.81
0.072 (0.066-0.078)
0.94

0.90

0.95

0.71

0.66

0.081

Kaynak: Browne & Cudeck (1992)

Tablo 8’de verilen degerlere bakildiginda, GFI ve AGFI degerleri hari¢ diger uyum indekslerinin kabul
edilebilir nitelikte oldugu goriilmektedir. Buna gore; 6lgme aracinin orijinalinde tanimlanmig olan iki
faktorlii yapinin dogrulandigi anlasilmaktadir. GFI ve AGFI degerlerinin diisiik ¢ikmasinin nedeni; veri
setinin ¢ok degiskenli normallik sartin1 karsilayamamasidir. Bu durumda GFI ve AGFI yerine CFI ve NNFI
indeksleri degerlendirmeye alinir (Cheung ve Rensvold, 2002). Dogrulayici faktor analizine iligkin sekilsel

gosterim Sekil 7°de verilmistir.
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Sekil 7 incelendiginde, 6l¢me aracindaki maddelerin faktor yiikleri A=0.34-0.81 araliginda ve hata varyans
degerleri ise €=0.35-0.89 araliginda yer almaktadir. Maddelerin faktor yiik degerlerinin 0.30 ve tistii olmast
gizil yapimin dlglilmesinde uygun olduklarina ve hata varyans degerlerinin ise 0.90’dan diisiik olmasi gizil
yapinin dl¢lilmesinde kabul edilebilir bir hata miktar1 olarak degerlendirilmektedir (Kline, 2011).

Bu baglamda, 6l¢me aracindaki tim maddelerin kabul edilebilir faktor yiikiine sahip oldugu ve ilgili 6lgme
aracinin 34 maddeli ve tek bir toplam puan elde edilen halinin dogrulandigina iliskin kanit saglanmistir.

Giivenirlik Analizleri Bulgulari

Gtivenirlik analizleri bulgular1 dahilinde, katsay1 ve test-tekrar test yontemi analizleri ile elde edilen
bulgular degerlendirilmistir.

Giivenirlik katsay1 analizleri kapsaminda 6l¢gme aracindan elde edilen 6lgiimlerin yap1 gegerligine iliskin
kanitlar saglandiktan sonra 6lglimlerin giivenirligine kanit saglamak amaciyla Cronbach alfa ve McDonald
omega katsayilart hesaplanmig ve elde edilen bulgular Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Olgiimlere Ait Giivenirlik Degerleri

Olgme Araci Faktor Madde Sayist A Q
Problem C6zme Alt Testi Faktor 1 7 .85 .86
Faktor 2 7 .84 .84
Toplam Puan 14 .90 .90
Matematiksel Diigiinme Alt Testi Faktor 1 6 a7 a7
Faktor 2 5 81 .82
Faktor 3 4 .60 .61
Toplam Puan 15 .82 .83
Estetik Alg1 Alt Testi Tek Faktor 5 12 74

Tablo 9 incelendiginde, problem ¢ézme alt testinden elde edilen 6lgiimlerin giivenirlik degerinin kabul
edilebilir oldugu goriilmektedir. Giivenirlik degerinin .70 ve {istii olmasi iyi giivenirlige isaret ettigi
(Salvucci vd., 1997) ve .60 ile .70 arasinin ise kabul edilebilir oldugu (Griethuijsen vd., 2014)
belirtildiginden 6lgme aracinin alt faktdrlerinden elde edilen dl¢limlerin iyi uyuma sahip olduklari, toplam
puanlarin ise yiiksek giivenirlige sahip olduklar tespit edilmistir. Bununla birlikte, matematiksel diistinme
alt testinden elde edilen dl¢iimlerden faktor 3 haric diger faktorlerin giivenirlik degerinin yiiksek oldugu ve
iyi uyuma sahip olduklar1 toplam puanlarin ise yiiksek giivenirlige sahip olduklar1 tespit edilmistir. Son
olarak, estetik algi alt testinden elde edilen 6lgiimlerden giivenirlik degerinin yiiksek giivenirlige sahip
oldugu ve iyi uyuma sahip oldugu tespit edilmistir.

Test-tekrar test yontemi kapsaminda ise; esas uygulamanin tamamlanmasinin ardindan, esas uygulamaya
dahil olmus 30 ¢ocuga 3 hafta sonra test-tekrar test uygulamasi yapilmistir. Buna gore; esas uygulama ve
test-tekrar test uygulamalarindan elde edilen verilerin korelasyonu hesaplanarak test-tekrar test giivenirligi
elde edilmistir. Buna gore; Pearson ve Spearman’s Korelasyon degerlerine bakilmig ve korelasyon
degerlerinin p=0,01 diizeyinde anlamli oldugu bulunmustur (p=0.000). Spearman's rho korelasyon
katsayisi, degiskenler arasindaki iligkiyi Ol¢erken sirali veriler i¢in kullanilmaktadir. Bu durumda, iki
degisken arasindaki iliski gii¢lii ve pozitif yonliidiir (0.753). Elde edilen korelasyon degerleri istatistiksel
olarak anlamli ve yiiksek diizeydedir.

Tartisma ve Sonug¢

Erken ¢ocukluk doneminde 6zellikle STEM, STEAM, programlama, robotik gibi miihendislik temelli
becerileri ele alan program, yaklasim ve egitimsel uygulamalarin etkililiginin aragtirilmasi siirecinde, hedef
becerilere yonelik degerlendirme araglar1 biiyiilk 6neme sahiptir. Bununla birlikte, hedef becerilere yonelik
objektif ve biitiinciil bir degerlendirme araci, ¢ocuklarin bu becerilere iliskin durumunu ortaya koymakta
ve okul dncesi 6gretmenlerine ¢ocuklarin bu becerilere yonelik desteklenmesi siirecinde uygun kazanim ve
gbstergelerin belirlenerek egitim planlarmin yapilmasinda yarar saglayacag diisiiniilmektedir. Ilerleyen ve
gelisen teknoloji ile birlikte, degisen caga ayak uydurmak, cocuklarin gelecekte ihtiya¢ duyabilecekleri
becerileri kazandirabilmek adina egitim alaninda yapilan ¢aligmalarin degerlendirilerek desteklenmesi,
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yapilandirmaci bir yaklagimla degerlendirmelerin ele alinarak ihtiyaca yonelik egitim program ve
uygulamalarinin gelistirilmesi agisindan, miihendislik temelli tasarimsal becerileri biitiinciil bir yaklagimla
ele alan bu testin, alanda fayda saglayacagi 6ngoriilmektedir.

Erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklarin miithendislik temelli becerilerinin degerlendirilmesinde biitiinciil bir
yaklasim ortaya koyan “48-72 Aylik Cocuklar Icin Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri
Testi”, tipik gelisim gosteren toplam 517 c¢ocukla, yiiz ylize ve birebir goriismelerle uygulanmistir. Elde
edilen verilerin analizleri ile son sekli verilen test, {i¢ alt testten (problem ¢6zme, matematiksel diisiinme,
estetik alg1) ve toplam 34 maddeden olugsmaktadir. Ortaya konan bulgulara gore; alt testlerinin ayr1 ayr1 da
uygulanabilir oldugu “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri
Testi” gecerli ve giivenilir bir degerlendirme aracidir. Testin uygulandigi cocuk, her bir yonerge i¢in 0 ila
2 puan arasinda puanlanmakta, problem ¢ézme becerileri alt testinden en az 0 ve en ¢ok 28, matematiksel
diisiinme alt testinden en az 0 ve en ¢ok 30, estetik algi alt testinden en az 0 ve en ¢ok 10 puan olmak {iizere,
toplam en az 0 ve en ¢ok 68 puan alabilmektedir.

Alanda ortaya konmus miihendislik temelli ve tasarimsal diisiinme becerilerini ele alan dlgme ve
degerlendirme araglariyla karsilastirildiginda, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal
Diisiinme Becerileri Testi”nin biitiinciil bir yaklagima sahip oldugu ve hem miihendislik temelli tasarimsal
diisiinme becerilerini bir arada degerlendirme, hem de ayni test i¢erisinde mithendislik temelli tasarimsal
diisiinme becerilerinin alt boyutlarini olusturan problem ¢dzme, matematiksel diisiinme ve estetik alginin
miihendislik temelli tasarimsal diisiinme becerileri perspektifinde ayri ayri degerlendirilmesine de olanak
saglamaktadir. Ornegin problem ¢6zme alt boyutunda referans alman degerlendirme araglari arasinda olan
Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi (Sahin vd., 2018) incelendiginde, okul 6ncesi dénemde ilkokula hazirlik
stirecinde olan ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerinin degerlendirilmesi amaglanmis ve bu amagla 16
sorudan olusan test ortaya konmustur. Testin temel yapist igerisinde yer alan gozlem yapma, 6lgme,
siniflama, tahmin, ¢ikarim yapma yapitaslari agisindan “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli
Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi” ile benzerlik gostermekle birlikte, temel felsefeleri ve amaglari
yoniinden birbirinden ayrilmaktadir. Bir nesnenin bir ama¢ dogrultusunda kullanimina yonelik olast
degisiklikleri degerlendirme becerilerini temel alan maddeleri incelenerek, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in
Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi” igerisinde bir aracin veya makinenin bir amag
dogrultusunda olasi bigim ve kullanim yoéntemlerinin degerlendirilebilmesini temel alan maddeleri
agisindan kaynak olarak yararlanilmistir. Benzer sekilde, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli
Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin estetik algi alt boyutundaki maddelerinin olusturulmasi siirecinde
referans alinan degerlendirme araclari arasinda Unliier ve Zembat (2017) tarafindan bes yas ¢ocuklar icin
gecerlik ve giivenirlik calismasi yapilan Taylor-Helmstadter Cift Karsilastirmali Estetik Yarg: Olgegi
bulunmaktadir. Olgek kapsaminda ¢ocuklar, sanatsal degere sahip olan ve olmayan gorsel ciftleri arasindan
secim yapmaktadir. Buna gore; yiiksek estetik kaliteye veya diisiik estetik kaliteye sahip olan gorsel
secimine bagli olarak puan verilmekte ve ¢ocuklarin estetik yargi becerileri degerlendirilmektedir. “48-72
Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nin Estetik Alg1 alt testinde
bulunan maddelerin olusturulmasinda bir arag, nesne veya makinenin ayni igleve sahip gorselleri arasindan
estetik acidan yiiksek kaliteye veya diisiik estetik kaliteye sahip olana iliskin se¢im yapilmasi gergevesinde
Estetik Yarg: Olgegi kaynak alinmustir. Bununla birlikte, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Mithendislik Temelli
Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi” estetik algiya yonelik yalnizca miihendislik ve tasarim odakli bir
degerlendirme sunmakta ve diger alt testleri ile birlikte miithendislik temelli tasarimsal becerilere yonelik
biitiinciil bir degerlendirme yapilmaktadir. Bu dogrultuda, estetik yarginin degerlendirilmesine iliskin genel
bir perspektif sunan Taylor-Helmstadter Cift Karsilastirmali Estetik Yarg: Olcegi, miihendislik temelli
tasarimsal diisiinme dahilinde yer alan estetik alg1 becerilerinin degerlendirilmesi agisindan “48-72 Aylik
Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi”nden ayrilmaktadir.

Genel bir degerlendirme ile “48-72 Aylik Cocuklar i¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme
Becerileri Testi” ilgili alan yazinda yer alan veya testin gelistirilme siirecinde kaynak alinan diger 6lgme
ve degerlendirme araglarindan, miihendislik temelli tasarimsal diisinme becerilerinin biitiinciil ve ¢ok
boyutlu bir sekilde degerlendirilmesine olanak sunmas1 yoniiyle ayrilmaktadir. Benzer sekilde, diger 6l¢me
ve degerlendirme araglarinda ¢ogunlukla hedef becerilere yonelik genel bir degerlendirme sunuldugu
goriiliirken, “48-72 Aylik Cocuklar I¢in Miihendislik Temelli Tasarimsal Diisiinme Becerileri Testi” alt
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testleri ile birlikte hedef becerilere yonelik miihendislik temelli tasarimsal diisiinme perspektifinde
degerlendirme yapilmasina olanak saglamaktadir.

Elde edilen sonuglar dogrultusunda, arastirmacilara, okul 6ncesi egitimcilerine ve alanda ¢aligan uzmanlara
yonelik asagida yer alan maddeler 6nerilebilir;

e QGelistirilen test, farkli sehirlerde, farkli sosyo-kiiltiirel ve sosyo-ekonomik geg¢mise sahip
cocuklarla uygulanarak Tiirkiye drneklemi i¢in norm aragtirmasi yapilabilir.

e  Testin ebeveyn ve 6gretmenlere yonelik formlari gelistirilebilir.

e  48-72 aylik cocuklar i¢in gelistirilmis olan testin, daha biiyiik yas gruplari i¢in olan varyasyonuna
yonelik arastirma planlanabilir.

e Okul dncesi egitimi alaninda yapilan ilgili deneysel desenli ¢alismalarda degerlendirme aract
olarak kullanilabilir.

e  Cocuklari miihendislik temelli becerilerindeki gelisim, siirece dayali izleme ile degerlendirilerek,
uzun vadeli gelisimsel etkilerin incelenebilmesi i¢in boylamsal aragtirmalar planlanabilir.

e  Gelistirilmis olan test, egitim ortamlarmin ve materyallerinin etkisi, 6gretmen yaklasimlarinin
etkisi, okul Oncesi egitim siiresinin etkisi gibi farkli olgulara birlikte iliskisel degerlendirme
yapilarak yeni aragtirmalar planlanabilir.

TesekKkiir ve Bilgilendirme

Aragtirmamiza biiyiik bir heyecan ve sabir ile destek veren tim ¢ocuklarimiza, 6gretmenlerine ve okul
miidiirlerine tesekkiir ederiz.
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Extended Abstract

With the evolving technology in the 21st century, the world that individuals will face is shaping up quite
differently from what is known, bringing along the necessity of new skills (Kay, 2009). Among these skills,
problem-solving, mathematical and geometrical thinking, aesthetic perception, creativity, collectively
referred to as 21st-century skills or needs, give rise to the skill of design thinking (Razzouk & Shute, 2012).
Skills addressed through engineering-based design thinking are seen as essential skills to be acquired from
early childhood to later ages for individuals to adapt to the modern age and become world citizens suitable
for the needs of the 21st century (Clements et al., 2020; Peppler et al., 2019; Stephenson et al., 2022).
Research on skills suitable for the new era also brings about the need for schools and educational programs
to undergo changes capable of providing children with skills relevant to the future (Kahila et al., 2020).
When the literature is examined, many qualitative research studies aimed at acquiring 21st-century skills
and needs covering engineering-based skills can be seen (Convertini, 2021; Su & Yang, 2024). However,
although there are numerous qualitative studies in domestic and international literature aiming to acquire
engineering-based skills for early childhood, comprehensive assessment tools for these skills in early
childhood have not been encountered to the same extent. Based on this need, the aim of the research is to
investigate the validity and reliability of the 'Early Childhood Engineering-Based Design Thinking Skills
Test' for evaluating engineering-based design thinking skills in the early childhood period of 48-72 months.
In this regard, the following questions were sought to be answered:

e Is the Early Childhood Engineering-Based Design Thinking Skills Test valid for 48-72 months
old children?

e Isthe Early Childhood Engineering-Based Design Thinking Skills Test reliable for 48-72 months
old children?

Following to these questions; the study conducted as a survey model to collect data from a sample
representing the population, allowing for necessary analyses based on the obtained data. Findings from the
sample were interpreted for the population. The survey model focuses on understanding the distribution of
characteristics and attitudes of individuals within the sample rather than explaining why those
characteristics exist (Fraenkel & Wallen, 2006). The study population consisted of typically developing
children aged 48-72 months attending private and public preschools/kindergartens in the central districts of
Istanbul during the 2022-2023 academic year. The sample was selected using the appropriate sampling
method, ensuring that the participants had not previously participated in engineering-based design thinking
studies and were selected voluntarily by their teachers, school principals, or parents. Considering that the
test comprised 38 items 517 children participated in the study, providing a statistically adequate sample.
Also, demograpic information form and Engineering-Based Design Thinking Skills Test for 48-72 Month
Old Children were used as data collection tools and both of them are designed by researchers.

The "Engineering-Based Design Thinking Skills Test for 48-72-Month-Old Children" developed within the
scope of the study consists of three separate subtests. Since theoretically, these tests aim to measure
different skills, each subtest was analyzed independently. Validity analyses of the data obtained in the study
were conducted in two stages: content validity analyses and construct validity analyses. Within the scope
of content validity analyses, a total of seven expert opinions were obtained for the "Engineering-Based
Design Thinking Skills Test for 48-72-Month-Old Children. As for construct validity analyses, exploratory
and confirmatory factor analyses (EFA and CFA) were applied to the main implementation data. The
sample group of 517 individuals was divided into two groups using the parallel analysis method, and
construct validity analyses were performed. In terms of reliability analyses, reliability coefficients and the
test-retest method were utilized.

The findings regarding scope validity include calculations of the Content Validity Ratio (CVR) and the
Content Validity Index (CVI) obtained based on expert opinions. Accordingly, all items of the
"Engineering-Based Design Thinking Skills Test for 48-72-Month-OIld Children" were found suitable
according to expert opinions, with CVR values calculated as 1. As per the aim of the study, the Engineering-
Based Design Thinking Skills Test (EBDTST) was composed of three main sub-tests. Therefore, an EFA
was conducted for each sub-test in sequence. According to analyses for both three sub-tests; the pairwise
correlations between items were examined, and correlations of .80 or higher were not found. The Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) measure was appropriate for all three sub-tests, indicating suitability for factor
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analysis and the results of the Bartlett's test of sphericity suggested that the items were generally
interrelated. Besides, according to implementation of confirmatory factor analysis (cfa); pairwise
correlations between items were examined, and it was found that there was no multicollinearity issue, the
assumption regarding the sample size was met. Also, upon examination of fit indices, it was determined
that the original two-factor structure of the measurement tool was confirmed, and the fit indices, except for
GFI and AGFI, were found to be acceptable.

Regarding reliability analysis, Cronbach's alpha and McDonald's omega coefficients demonstrated good
reliability for measurements obtained from all sub-tests, with values exceeding .70. Test-retest reliability
was confirmed through significant correlations between data from the main and retest applications,
indicating a strong positive relationship between variables.

In conclusion, the "Engineering-Based Design Thinking Skills Test for 48-72-Month-Old Children" proves
to be a reliable assessment tool.

Moreover, the "Engineering-Based Design Thinking Skills Test for 48-72-Month-Old Children" presents a
comprehensive approach to assessing children's engineering-based skills in early childhood. The test was
administered face-to-face with a total of 517 children. After analyzing the data, the test, comprising three
sub-tests (problem-solving, mathematical thinking, aesthetic perception), and a total of 34 items, received
its final form. According to the findings, each sub-test is individually applicable, making the test a valid
and reliable assessment tool. In this test, each child receives scores ranging from 0 to 2 for each instruction.
Scores can vary from a minimum of 0 to a maximum of 28 for problem-solving skills, from 0 to 30 for
mathematical thinking, and from 0 to 10 for aesthetic perception, resulting in a total score ranging from 0
to 68.
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koymaktadir. Oyunlarin, 6grencilerin iletisim yeteneklerini gelistirmede etkili
oldugu ve aktif katilimi tesvik ederek pratik yapma firsatt sundugu
vurgulanmaktadir. Bu calisma, dil 6grenim oyunlarmnin etkili bir sekilde nasil
kullanilabilecegi ve Ogretmenlerin bu oyunlar1 derslerinde nasil entegre
edebileceklerine  dair oneriler sunmay1 amagclamaktadir.  Ogrencilerin
karsilagabilecegi zorluklar ve dil 6grenim oyunlarinin etkin kullanimina ydnelik
Oneriler, ¢caligmanin temel odak noktalarini olusturmaktadir. Ayrica, literatiirdeki
mevcut oyunlari zenginlestirebilecek on bir farkli oyun ve etkinlik tiirii
onerilmekte; her bir oyun tiirii altinda gesitli alt oyunlar ve etkinlikler ele
alinmaktadir. Bu ¢alisma, dil 6gretim yontemlerine yeni bir bakis agis1 sunarak
dil Ogrenim oyunlarinin egitim siireglerinde daha yaygin bir sekilde

kullanilmasina  katkida bulunabilir.  Dolayisiyla, 6grencilerin  konusma
becerilerini gelistirmede daha etkili ve keyifli bir yol sunabilir.
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Tiirkce Konusma Becerisi icin Dil Ogrenim Oyunlari

Giris

Giiniimiizde teknolojinin hizla ilerledigi ve bilginin siirekli giincellendigi bir donemde, iletisimin temel bir
ihtiyag oldugunu ifade etmek miimkiindiir (Eby, 2013). Iletisimin en temel araci ise siiphesiz dildir. Dil
Ogretiminin en temel amaci, dili iletisim igin d6gretmektir. Yeni bir dil 6grenme siirecinde, diller arasi
iletisimi saglama ilkesi bilylik 6nem tasir. Bu nedenle, dil becerileri arasinda konusma becerisi her zaman
oncelikli olarak dikkat ceker ve vurgulanmasi gereken bir beceridir (Isisag ve Demirel, 2010, s. 193).
Konusma becerisi, dort temel dil becerisi arasinda yer almakta ve dil 6grenmenin en zorlu yonlerinden biri
olarak kabul edilmektedir. Dil 6grenen bir bireyin iletisimsel yeterlilikten s6z edebilmesi icin dil
becerilerinin yeterli diizeyde olmasi gerekmektedir (Faerch vd., 1984).

Konusma eylemi, insanlarin birbirleriyle iletisim kurmalarini saglayan en 6nemli unsurlardan biridir. Bilgi
ve iletisim teknolojilerinin gelisimiyle birlikte iletisim yogunlugu artmis olsa da, konusma hala temel
iletisim bigimimiz olarak 6nemini korumaktadir (Yildiz vd., 2013: 161). Konusma, toplumsal yagamin
vazgecilmez bir pargasi olup anlagma, iletisim ve diigiincelerin aktarimi i¢in kullanilan bir arag olarak islev
gormektedir (Giindiiz ve Simsek, 2014). Konusma becerisi, dilin birgok 6nemli 6zelligini igerir. Ses tonu,
tonlama, vurgu, ritim, telaffuz, ahenk, islup, akicilik, anlasilabilirlik, s6z dizimi, dogruluk, kelime
dagarcigi, konu ve ciimle vurgusu, biitiinliikk ve uygunluk gibi unsurlar, etkili bir konusma becerisi igin
hayati 6neme sahiptir. Basarili bir konusma becerisi i¢in dilin kurallarini ve dilbilgisini iyi bilmek, dogru
telaffuz yetenegi ve bu dzelliklerin birbirleriyle baglantili olarak 6gretilmesi temel adimlardir. Ayrica,
telaffuz ve tonlama konularma 6zel 6nem vermek gerekir; ¢ilinkii bu alt becerilerin daha sonra diizeltmesi
zor olabilir. Dilin kurallari1 ve dogru telaffuzunu 6grenmekle birlikte, konusma becerisine sahip olan
bireylerin sézel olmayan iletisim becerilerini de gelistirmeleri gerekmektedir (Koksal ve Pestil, 2014;
Goger, 2015).

Bireyler, duygularini, diisiincelerini ve gevresinden edindigi deneyimleri diger insanlarla paylasmak icin
konusmaya ihtiya¢ duyarlar. Bu ihtiyag, bireyin sosyal etkilesime girmesini ve sosyallesmesini saglar.
Bireyin ¢evresiyle etkilesimi gliglendirmek ve saglikli bir sekilde sosyallesebilmesi igin konusma egitimine
biliylik 6nem verilmelidir. Buna ek olarak, 6grencilere duygularini, diislincelerini, ihtiyaglarini ve
beklentilerini dogru, etkili ve giizel bir sekilde ifade etmeyi 6gretmek, topluluk kargisinda beden dili ve
mekan gibi faktorleri en uygun bigimde kullanabilmelerini saglamak da onemli bir gerekliliktir (MEB,
2007).

Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenmeye calisan Ogrenciler, Tiirkiye'de biiyiik bir avantaja sahiptir.
Tiirkiye'de Tiirkgenin ana dil olarak konusuldugu bir ortamda bulunmak, dilin ger¢ek kullanimini
deneyimlemelerine ve pratik yapmalaria olanak tanir. Tiirk¢enin zengin bir kiiltiirel ve tarihi mirasa sahip
olmast, 6grencilere dilin derinlemesine anlagilmasi ve kiiltiirel baglamlarda iletisim kurabilme yetenegi i¢in
ek bir avantaj saglar. Tiirk¢eyi yabanci dil olarak dgrenen bir 6grenci, dili konugsmaya ve sosyal yasamda
kullanmaya basladiginda, kendine olan giiveni artar. Bu giiven artis1, kiginin yazma becerilerini
gelistirmesine, kelime dagarcigini genisleterek okuma yetkinligini artirmasina ve dinledigini anlama
cabasina olumlu katki saglayabilir.

Melanlioglu'na (2021) gore, Tirk¢e akici konugma becerisinin gelisiminde etkili olan bir dizi faktor
bulunmaktadir. Bu faktorler arasinda 6gretici niteligi, benimsenen dil dgretim yontemi, ayrilan siire,
Ogretim ortami, sinif mevcudu, akran veya Ogretici-Ogrenici etkilesimi, konugma goérevinin diizeye
uygunlugu, konusma konusuna yonelik bilgi eksikligi, konusma stratejileri eksikligi, dil yapilarini
kullanma becerisi, s6z varligindaki yetersizlik, akran yargisi, degerlendirme korkusu, konugma sinavi
kaygisi, hedef dilde konusma pratigi eksikligi, otantik durumlarla iliskilendirme eksikligi, kiiltiirlerarasi
etkilesim eksikligi, konusma kaygisi ve konugma tutumu gibi faktorler yer almaktadir.

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grenciler bazi zorluklarla karsilasabilirler. Bu zorluklar arasinda dilin
karmagik gramer yapisi, farkli sozciik kokleri ve cgesitli dilbilgisi kurallarni &grenme gerekliligi
bulunmaktadir. Tiirk¢enin sesletim ve vurgu gibi dilin fonetik ve intonasyon unsurlar1 da dgrenciler igin
zorluk olusturabilir. Dil 6grenen bir¢ok bireyin, kendilerini ifade etmekte uygun kelime ve ifadeleri
bulmakta zorlandiklar1 i¢in konusma dilinde giigliik ¢ektikleri ve hatta konusma eyleminden vazgegctikleri
gozlemlenmistir (Leong ve Ahmadi, 2017). Dil 6grenen bireyler, kelime ve dilbilgisi eksikligi, zayif
telaffuz becerileri, konusmay1 kibarca baglatma, siirdiirme ve sonlandirma konusundaki bilgi eksikligi ve
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daha yetkin konusmacilarla iletisim kurarken giiven eksikligi gibi ¢esitli konusma sorunlar1 yasayabilirler
(Renandya ve Nguyen, 2023).

Derman (2010) ve Biger, Coban ve Bakir (2014) gibi birgok akademisyenin yaptig1 arastirmalar, Tiirk¢eyi
O6grenmeye calisan yabancilarin karsilagtigi zorluklart incelemistir. Bu galigsmalarda 6zellikle konusma
becerisinin tam olarak gelistirilememesi sorunu ele alinmistir. Bu arastirmalarin ortaya koydugu bulgular,
dil 6gretiminde belirli stratejilerin kullanilmasinin énemini vurgulamaktadir. Ogretmenlerin, dgrencilerin
konusma becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilmeleri igin etkili ydntemler uygulamalari
gerekmektedir.

Ogrencilerin iletisim becerilerini gelistirmek igin, 6gretmenler geleneksel yontemlerin yani sira farkl
stratejilere ve tekniklere de bagvurmalidir. Bu stratejiler arasinda oyunlar gibi alternatif yaklasimlar da yer
almaktadir. Oyunlar, 6grencilere eglenceli bir sekilde 6grenme firsati sunarak iletisim becerilerini
gelistirmelerine yardimc1 olabilir. Hem &gretici hem de motivasyon arttirici dzellikleriyle dikkat ¢eken
oyunlar, Ogrencilerin aktif katilimini tegvik ederek pratik yapma ve iletisim kurma becerilerini
gelistirmelerini saglar.

Oyunlar ile ilgili yapilan tanimlardan bazilar1 s6yledir:

“Oyun, belli bir amaci, yeri ve zamani olan, eglenirken sosyal uyumu, zekay1 ve becerileri gelistirmeye
yonelik fiziksel ve zihinsel yetenekleri kullanarak kendi kurallarina gore gergeklestirilen bir etkinliktir”
(Coban, 2006, s. 7).

“Oyun; dil, zekd, yetenek, dgrenme, sosyallesme vb. degerleri kapsayan ve kisiligin olusmasini saglayan
onemli bir aragtir” (Aktas ve Isigiizel, 2013, s. 76).

Bu tanimlar, oyunlarin belirli kurallara ve amaclara gore gerceklestirilen, eglence, sosyallesme, beceri
gelistirme gibi degerleri iceren etkinlikler oldugunu vurgulamaktadir. Oyunlar, dil 6grenme siirecinde etkili
bir yontem olarak kullanilarak iletisim becerilerini gelistirme ve 6grenmeyi daha keyifli hale getirme
amacina hizmet edebilir.

Dil Ogretim Oyunu Secerken Dikkat Edilmesi Gerekenler

Iyi bir dil 6gretim oyunu segimi, 6grencinin seviyesi ve ihtiyaglarina uygun olarak belirlenmelidir.
Ayrica, oyunda dgrencinin yetenekleri ve bilgi birikimi dikkate alinmalidir. Tyi bir egitsel oyunda bazi
kriterler aranmalidir. Bu kriterler su sekilde siralanabilir:

-Sadece eglence odakli olmayan bir nitelige sahip olmalidir.

-Ogrencinin yas ve dil seviyesine uygun olmalidir.

-Ogrenciler arasinda samimi bir rekabet ortami1 olusturmalidir.

-Ogrencinin giinliik yasamia uyum saglayacak sekilde tasarlanmalidir.

-Ogrencilerin aktif bir sekilde dil kullanmalarin1 tesvik etmelidir.

-Tiim 6grencilerin ilgisini ¢ekerek onlar1 katilimer hale getirmelidir.

-Hedef dilin eglenceli bir sekilde 6grenilme olasiligint sunmalidir.

-Karmagikliktan uzak olmalidir. (Darfilal, 2014/2015, s.14).

Oyunlar sadece bos zaman1 doldurmakla kalmaz, ayni1 zamanda yiiksek egitici degerlere sahiptir. Oyunlar,
ogrencileri motive eder, eglendirir ve Ogretirler (Uberman, 1998, s.20). Oyunlar, islenen konularin
tekrarinin gerektigi durumlarda, 6grenci motivasyonunun diistiigli zamanlarda, sinif genelinde yorgunluk

belirtileri goriildiigiinde, iletisim kopuklugu yasandiginda ve derste ek zaman kaldiginda kullanilabilir
(Palanova, 2010, s.25).
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Ogretmenlerin dil 6grenim oyunlar1 planlarken, 6grencilerin seviyelerine ve ihtiyaglarina uygun etkinlikleri
secmeleri 6nemlidir. Oyunlar, 6grencilere giivenli bir ortamda hata yapma ve deneme yanilma imkani
saglar. Ayrica, oyunlar araciliiyla Ogrencilerin dil becerilerini giinliik yasamda kullanabilecekleri
baglamlarla iliskilendirme firsat1 verilerek dilin pratik kullanimi tesvik edilir.

Dil Ogretim Oyunlarinin Avantajlar

Darfilal’a (2014/2015) gdre oyunlarin birgok avantaji vardir. Bunlar su sekilde siralanabilir:
-Ogrencileri motive eder ve eglendirir.

-Ogrencileri samimi bir iletisim ortaminda tesvik eder.

-Ogrencilere dilin gercek yasamda kullanilma firsat1 sunar.

-Ogrencileri siradan simif etkinliklerinin disinda farkli bir deneyime yonlendirir.
-Ogrencilerin daha fazla sorumluluk almasini ve yeni deneyimler kazanmasini saglar.

-Ogrencilerin hedef dilde cesitli duygular1 deneyimlemesini saglar, bunlar arasinda mutluluk, heyecan ve
sagkimlik bulunur.

-Utangag ve isteksiz 6grencilerin derse aktif katilimini tegvik etmek i¢in rahat bir ortam sunar.
-Her yas ve seviyedeki 6grenciler i¢in egitim siirecinde ¢esitlilik olusturur.
-Oyunlar, dgrencilerin kelime dagarcigini daha kolay ve hizli bir sekilde 6grenmelerine yardimeci olur.

-Her yastan, her seviyeden ve her ilgi alanindan dil 6grencileri i¢in degerli bir 6grenme aracidir (Darfilal,
2014/2015, s.14).

Egitsel oyunlar, Huyen ve Nga (2003), Wright, Betteridge ve Buckby (2006) ve Demirel (2011) tarafindan
belirtildigi gibi, 6grencilerin ¢ok yonlii gelisimini destekleyen, 6grenme ve eglenme amacini birlestiren,
uyum ve uzlagma kiiltiiriine dayanan etkilesimi saglayan ilgi ¢ekici etkinliklerdir.

Egitsel oyunlar etkili bir dil dgretimi i¢in bir 6grenme amacina sahip olmalidir. Buna ek olarak, oyunlar
akici bir sekilde ilerlemeli, 6grencilerin merakint uyandirmali ve miimkiin oldugunca genis bir katilimi
tegvik etmelidir. Oyunlarin kurallar1 basit ve anlasilir olmalidir (Bumpass, 1963). Ayrica, bu oyunlar
sorgulama, yargilama, analiz yapma ve sentez becerilerini gelistirebilmelidir (Camliyer ve Camliyer, 1997).

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grencilerin konusma becerilerini gelistirmek igin dil 6grenim oyunlari
etkili bir yontem olabilir. Dil 6grenim oyunlari, 6grencilere aktif ve eglenceli bir sekilde dil becerilerini
gelistirme firsati sunar. Bu oyunlar, 6grencilerin aktif olarak katilimini tegvik eder ve iletisim becerilerini
kullanarak gercek yasam durumlarini taklit etmelerini saglar. Oyunlar aracilifiyla ogrencilerin
motivasyonu artar ve dil 6grenme siireci daha keyifli hale gelir.

Yabancilara Tiirkge 6gretimi siirecinde, 6grencilerin konuyu deneme yanilma yontemiyle 6grenmeleri ve
aktif olarak katilimlarii saglamalar1 gerekmektedir. Bu sekilde, 6grenciler i¢inde yer aldiklar1 oyunda
yasayarak ve pratik yaparak konuyu kavramig olurlar.

Egitim amaciyla kullanilan oyunlar, dikkatli bir sekilde secilmeli ve egitim programiyla uyumlu olmalidir.
Yanlis bir se¢cim yapildiginda, 6grenciyi olumsuz etkileyebilir ve 6grencinin konuya olan ilgisini tamamen
kaybetmesine neden olabilir (Demirel, 1999).

Dil Ogretim Oyunlarinda Karsilasilan Zorluklar

Dil siniflarinda egitsel oyun yontemini uygulamak bazi zorluklara neden olabilir. Er (2008, s. 306-307)
tarafindan belirtilen zorluklar sunlardir:

Giliriiltilii ortam: Oyun sirasinda 6grencilerin agir1 giiriiltii yapmasi, dikkat dagilmasina ve etkili iletisimi
zorlastirabilir.
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Kontrol giigliigii: Ogrencilerin oyun sirasinda ana dil kullanmalar1 veya birbirlerine yardim etmek igin
kopya vermeleri gibi durumlar kontrol edilmesi gereken zorluklardir.

Hazirlik gerekliligi: Baz1 oyunlarin uygulanabilmesi icin dgretmenin dnceden malzemeleri hazirlamasi
gerekebilir. Bu da ek zaman ve caba gerektirebilir.

Oyun yerinin uygunlugu: Her oyunun sinif ortaminda uygulanmasi miimkiin olmayabilir. Oyun baglamadan
once sinif diizeninin ayarlanmasi veya farkli bir mekanin kullanilmasi gerekebilir.

Katilimer sayisinin uygunlugu: Smiftaki tiim 6grencileri oyuna dahil etmek pratik olmayabilir. Oyunun
amacina uygun katilimer sayisinin saglanmasi zor olabilir.

Rol dagiliminin diizenlenmesi: Oyun igindeki rol dagilimi, 6grencilerin beklentileriyle uyusmadiginda
zorluklar ortaya gikabilir. Ogrenciler arasinda adil bir rol dagilimi saglamak énemlidir.

Bu zorluklar, 6gretmenlerin egitsel oyunlar1 planlarken ve uygularken dikkate almalar1 gereken noktalardir.
Etkili bir yonetim, iyi hazirlik ve esneklik, bu zorluklarin iistesinden gelmede yardimci olabilir.
Ogretmenlerin oyun se¢iminde &grencilerin seviyelerini, ilgi alanlarini ve ihtiyaclarim dikkate almalar
onemlidir. Oyunlar, dil 6grenme siirecine katki saglarken ayni zamanda 6grencilerin motivasyonunu
artirarak daha etkili bir grenme ortami olusturabilir.

Ogretmenler, bir oyunu planlarken siifin biiyiikliigiinii ve olusabilecek potansiyel giiriiltii seviyesini, oyun
icin gereken materyalleri ve zamani, 6grencilerin bireysel farkliliklarim1 géz Oniinde bulundurmalidir
(Gomleksiz, 2005, s. 182). Bu faktorler, etkinligin verimli ve etkili bir sekilde gergeklestirilmesini saglamak
ve 6grencilerin deneyimlerinden en iyi sekilde faydalanmalarini saglamak i¢in dnemlidir.

Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Konusma Becerisi Gelistirme Etkinlikleri

Rol Yapma ve Drama Oyunlar1: Ogrencilere gercek hayatta karsilasabilecekleri iletisim durumlarini taklit
etme imkani sunar. Ogrenciler, farkli rolleri canlandirarak etkilesimde bulunurlar ve bu sayede dogal bir
dil kullanma ve iletisim becerilerini gelistirme sansi elde ederler. Ayrica, farkli rolleri canlandirarak farkli
kiiltiirel perspektifleri deneyimleme firsati bulabilirler. Bu da kiiltiirel farkindalig1 artirir ve 6grencilerin
dilin kiiltiirel baglamini daha iyi anlamalarin1 saglar.

Rol yapma oyunlari, 6grencilere yeni bir dilde kendilerini ifade etme becerisi kazandirir. Ogrencilerin
Ozgiivenleri artar ve dil pratigi yaparken daha rahat hissederler. Ayrica, rollerini oynarken dogru kelime
secimi yapma, ciimleleri diizgiin bir sekilde olugturma ve dilbilgisi kurallarint uygulama firsat1 bulurlar.

Bu oyunlar ayn1 zamanda 6grencilere baskalarmin perspektifini anlama ve empati yapma yetenekleri
kazandirir. Farkli rolleri oynayarak, bagkalarmin duygularini, diigiincelerini ve deneyimlerini anlamalarini
saglar. Bu da dil 6grencilerinin iletisimde daha etkili olmalarina yardimci olur.

Drama oyunlarinda, &grencilere belirli bir senaryo veya oyun metni verilir ve onlarin bu metni
sahnelemeleri istenir. Ogrenciler, rol aldiklar1 karakterlerin diyaloglarini takip ederek, dogal ve akic1 bir
sekilde konusmaya caligirlar. Bu siirecte, 6grencilerin dilin yapisini, dilbilgisini ve ifade bi¢imlerini
kullanmalari tegvik edilir.

Drama oyunlari, 6grencilere hata yapma ve deneme yanilma imkan1 sunarak giivenli bir ortam saglar. Bu
da 6grencilerin 6zgiivenlerini artirir ve iletisim becerilerini daha rahat bir sekilde gelistirmelerine yardimet
olur.

Sahneleme: Ogrencilere belirli bir senaryo veya hikaye verilir ve bu senaryoya uygun olarak farkli
karakterleri canlandirmalari istenir. Ogrenciler, karakterlerin duygularini, diisiincelerini ve davraniglarini
taklit ederek sahnede etkilesimli bir sekilde iletisim kurarlar. Bu etkinlik, 6grencilerin kendilerini ifade
etme, beden dili kullanma ve rol yapma becerilerini gelistirir.

Dogaglama: Ogrencilere belirli bir konu veya durum verilir ve bu duruma uygun olarak aninda bir sahne
yaratmalari istenir. Ogrenciler, kendi yaraticiliklarini kullanarak karakterler ve hikayeler olusturur ve
aninda tepki vererek etkilesimli bir sekilde iletisim kurarlar. Bu etkinlik, 6grencilerin hizli diisiinme,
spontane tepki verme ve igbirligi yapma becerilerini gelistirir.
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Diyaloglar: Ogrencilerden belirli bir konu iizerinde diyaloglar1 canlandirmalari istenebilir ya da 6grencilere
yarim birakilmis veya bazi kisimlari eksik birakilan diyalog metinleri tamamlatilabilir, ardindan
ogrencilerin kendilerinin diyalog olusturmalar1 istenebilir. Bu, iletisim becerilerini giiclendirir ve farkl
konusma kaliplarint  6grenmelerine yardimci olur. Diyaloglar, &grencilerin gergek hayatta
karsilasabilecekleri iletisim durumlarini canlandirmalarina olanak saglar. Ayni zamanda 6grencilere farkli
konusma kaliplarin1 grenme imkani sunar. Ogrenciler, dilbilgisi kurallarim ve kelime dagarcigini dogru
bir sekilde kullanarak diyaloglar1 olustururlar. Bu sayede, dogal ve akici bir sekilde konusmay1 dgrenirler.

Diyaloglar ayn1 zamanda &grencilere giinliik yasamda karsilagabilecekleri durumlart taklit etme, sorunlari
¢dzme veya fikir alisverigsinde bulunma firsati sunar.

Hikaye Anlatma Oyunlari: Ogrencilere belirli bir konu veya resim verilerek kendi hikayelerini anlatmalar1
istenir. Bu oyun, dgrencilerin diisiinme hizini, kelime dagarcigini ve anlatma becerilerini gelistirir.
Ogrencilere bir konu veya resim sunuldugunda, hayal giiclerini kullanarak kendi hikayelerini olustururlar.
Bu siirecte, kelime secimi, climle yapilari ve anlatim becerileri iizerinde ¢aligma firsati bulurlar.
Hikayelerini bagkalarina aktarirken etkili iletisim kurma yeteneklerini gelistirirler. Bu oyun ayn1 zamanda
6grencilerin 6zgilivenlerini de artirir. Kendi hikayelerini yaratma ve anlatma becerilerini gelistirdikge daha
rahat ve kendinden emin bir sekilde iletisim kurabilirler.

Resim Tabanli Hikaye: Ogrencilere bir resim verilir ve bu resme dayanarak kendi hikayelerini olusturmalar1
istenir. Resimdeki detaylar, karakterler, mekanlar ve olaylar iizerinde diisiinerek bir hikaye gelistirirler.
Ardindan, hikayelerini sinif arkadaslarina veya gruplarina anlatirlar.

Sozciik Sirasiyla Hikaye: Her 6grenciye sirayla bir kelime veya ciimle verilir ve bu kelimeleri veya
ciimleleri kullanarak bir hikaye olustururlar. Ogrenciler, birbirlerinin sdylediklerine dayanarak hikayeyi
stirdiiriir ve sona erdirirler. Bu oyun, 6grencilerin yaraticiligint kullanma, akici bir sekilde konugma ve
birlikte ¢aligma becerilerini gelistirme agisindan faydalidir.

Sira Hikaye: Ogrencilere bir hikayenin farkli béliimleri verilir ve her bir grenci sirayla hikayeyi devam
ettirir. Her 6grenci, hikayenin akigini takip ederek yeni bir boliim ekler. Bu etkinlik, 6grencilerin hikaye
yapisy, dil akiciligi ve dinleme becerilerini gelistirmelerine yardimci olur.

Karakter Olusturma Hikayesi: Ogrencilere belirli bir karakterin &zellikleri, hedefleri ve zorluklar1 hakkinda
bilgi verilir. Ogrenciler, bu karakterin yasadig1 olaylar1 ve maceralar1 anlatan bir hikaye olustururlar.
Karakterin karsilastigi zorluklari nasil astigmi ve hedeflerine nasil ulastigini agiklarlar. Bu oyun,
Ogrencilerin karakter analizi yapma, problem ¢6zme ve hikaye yapisini anlama becerilerini gelistirir.

Soru Cevap Hikaye: Bir 6grenci hikayenin baglangicini yapar ve diger 6grenciler ona sorular sorarak
hikayeyi siirdiiriirler. Sorular ve cevaplar arasindaki etkilesimle birlikte hikaye gelisir ve sonuca ulasir. Bu
oyun, dgrencilerin etkili sorular sorma, hikayeyi mantikli bir sekilde siirdiirme ve diger 6grencilerin
fikirlerini takip etme becerilerini geligtirir.

Tartigma Oyunlari: Ogrencilere bir konu hakkinda diisiinme, farkli bakis acilari1 anlama ve kendi
fikirlerini ifade etme imkan1 sunar. Bu oyunlar genellikle gruplar halinde yapilir ve her bir gruba farkli bir
gdriis veya rol verilir. Ogrencilerin argiimanlarin1 mantikl1 bir sekilde sunmalari, kanitlarla desteklemeleri
ve karsi arglimanlara gii¢lii cevaplar vermeleri beklenir. Bu oyunlar, 6grencilerin elestirel diisiinme
yeteneklerini gelistirmelerine, bilgiyi analiz etmelerine ve argiimanlarini ikna edici bir sekilde iletmelerine
yardimct olur. Ayrica, 6grenciler arasinda etkili iletisimi tesvik eder ve empati yapma yeteneklerini artirir.
Ogrencilerin diisiincelerini diizenlemeleri ve ifade etmeleri igin bir platform sunar. Her bir gruba farkli
roller verilerek, cesitli perspektifleri anlamalar tesvik edilir. Ogrencilerin argiimanlarini desteklemek igin
saglam kanitlar ve 6rnekler sunmalar1 beklenir. Ayni zamanda, kars1 arglimanlari anlamalar1 ve buna uygun
cevaplar vermeleri gerekmektedir. Bu oyunlar, 6grencilerin elestirel diisiinme yeteneklerini gelistirmeleri
icin firsat sunar.

Siralama Tartismasi: Ogrencilere bir konuyla ilgili olarak farkli secenekler verilir ve bu secenekleri belirli
bir siraya koymalari istenir. Ogrenciler, kendi fikirlerini destekleyen argiimanlari sunarak neden belirli bir
siralama yaptiklarim agiklarlar. Bu oyun, 6grencilerin analitik diisiinme yeteneklerini gelistirmelerine ve
secenekleri onceliklendirme becerilerini kullanmalarina yardimer olur.
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Ikili Tartisma: Ogrenciler ikili olarak gruplara ayrilir ve bir konuda farkli goriislere sahip olurlar. Her bir
Ogrenci, verilen siire icinde kendi argiimanlarini sunar ve karsi argiimanlarina giiclii cevaplar verir. Bu
oyun, dgrencilerin diisiincelerini organize etmelerini, etkili bir sekilde iletisim kurmalarini ve karsilikli
saygi ¢cercevesinde fikirlerini ifade etmelerini tesvik eder.

Panel Tartismast: Ogrenciler, bir panel seklinde gruplara ayrilir ve her bir grup belirli bir rol veya bakis
acist temsil eder. Ogrenciler, konuyla ilgili olarak kendi argiimanlarini sunar ve diger gruplarmn
arglimanlarina yanit verir. Panel tartigmasi, farkli perspektifleri anlama, empati yapma ve karsilikli olarak
bilgi paylagma firsatt saglar.

Hikaye Tamamlama Oyunlari: Ogrencilere verilen bir hikayenin devamin getirmeleri istenir. Ogrenciler,
hayal giiclerini kullanarak hikayeyi devam ettirmeli ve baskalarina aktarmalidir. Bu oyun, kelime
dagarcigini genisletmeye, yaraticiligi tesvik etmeye ve konusma becerilerini gelistirmeye yardime1 olur

Devam Ettirme Halkalar1: Ogrencilere verilen bir baslangi¢ ciimlesi veya paragrafi alip hikayenin devamini
getirmeleri istenir. Her 6grenci, hikayenin bir sonraki boliimiinii ekleyerek bir halka olusturur. Bu sekilde,
ogrencilerin hayal gii¢lerini kullanmalar1 ve hikayeyi ortak bir ¢aba ile tamamlamalar1 tegvik edilir.

Resim Tabanl Hikaye Tamamlama: Ogrencilere verilen bir resim veya dizi resim kullamlarak bir hikaye
tamamlama gorevi verilir. Ogrenciler, resimleri analiz ederek hikayeyi hayal etmeli ve resimlerle
iliskilendirdikleri olaylari, karakterleri ve diyaloglar1 eklemelidir. Bu oyun, gorsel algilama, hikaye anlatma
ve yaratict diigiinme becerilerini gii¢lendirir.

Baslangic ve Bitis Ciimlesi: Ogrencilere bir baslangic ve bir bitis ciimlesi verilir. Ogrenciler, bu iki ciimleyi
birlestirerek aradaki olaylar1 ve gelismeleri hayal ederek bir hikaye olusturmalidir. Bu oyun, diislince
akisini gelistirme, baglanti kurma ve hikaye yapisini anlama becerilerini destekler.

Eslestirme Hikayeleri: Ogrencilere farkli hikaye parcalar1 verilir ve bu parcalar eslestirerek bir biitiin
hikaye olusturmalar1 istenir. Ogrenciler, verilen parcalar analiz ederek uyumlu bir sekilde birlestirir ve
hikayeyi tamamlar. Bu oyun, analitik diisiinme, baglant1 kurma ve hikaye anlatma becerilerini gliglendirir.

Problem Cézme Oyunlari: Ogrenciler, problem ¢dzme etkinlikleri igin gruplara ayrilir. Her gruba bir
problem verilir ve cesitli ¢oziim segenekleri sunulur. Ogrenciler, grup olarak en uygun gordiikleri ¢oziimii
secer ve sectikleri ¢oziimiin nedenini agiklarlar. Buna ek olarak, 6grencilere kendi ¢dziim Onerilerini
olusturma ve bu Onerileri sinif arkadaslariyla paylasma sansi verilir. Bu etkinlik, 6grencilerin yaratici
distinme yeteneklerini gelistirmeye yardimct olur ve gilinliik yasamda karsilagabilecekleri sorunlara karsi
hazirlikli hale gelmelerine katkida bulunur. Konusma etkinligi 6ncesinde, 6grencilere farkli sorunlar ve
¢ozlimleri iceren bir paragraf okuma veya bir kayit dinleme imkani sunulmasi disiiniilebilir. Bu sekilde,
sorunlarint ifade etme ve ¢6ziim talep etme becerilerini gelistirebilecekleri kaliplar1 gdzlemleme sansina
sahip olurlar. Sonrasinda ise bu 6rneklerden ilham alarak kendi ¢6ziim Onerilerini {iretebilirler.

Senaryo Tabanli Problem Cozme: Ogrencilere gercek yasam senaryolar1 sunulur ve bu senaryolara iliskin
sorunlart ¢dzmeleri istenir. Ogrenciler, ekip olarak farkli ¢oziim onerileri iiretir, olasi sonuglari
degerlendirir ve en uygun coziimii secerler. Ogrencilerin elestirel diisinme ve analitik becerilerini
kullanmalarini tesvik eder.

Ipucu Tabanli Problem Cézme: Ogrencilere ipuglari verilir ve bu ipuglarindan yola ¢ikarak belirli bir
problemi ¢dzmeleri istenir. Ogrenciler, verilen ipuglarini analiz ederek bilgileri sentezler ve sonuca ulasir.
Bu oyun; analitik diisiinme, mantiksal akil yiiriitme ve problem ¢6zme yeteneklerini giiglendirir.

Resimli Kartlar: Ogrencilere resimli kartlar dagitilir. Her Kkartta farkli bir nesne, kavram veya kategori
bulunur. Ogrenciler, kartlar1 birbirlerine gostererek resimdeki nesneyi, kavrami veya kategoriyi
tanimlamalarini isterler. Bdylece Ogrenciler, birbirlerinin bilgisinden yararlanarak eksik bilgileri
tamamlamaya ¢aligirlar.

Soru-Cevap Zinciri: Ogrencilere bir konu veya kitap hakkinda sorular verilir. Ogrenciler, birbirlerine
sirayla soru sorar ve dogru cevaplari bulmaya g¢alisir. Bu oyun, arastirma becerilerini, kritik diisiinmeyi ve
bilgi paylasimini tesvik eder.
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Karakter Tanima: Her dgrenciye bir karakter veya iinlii bir kisiyle ilgili bilgiler verilir. Ogrenciler, bu
bilgileri kullanarak karakteri veya kisiyi tahmin etmeye ¢alisir. Diger 6grenciler, ipuclarina gore dogru
tahmini yaparlar. Bu oyun, analitik diistinme becerilerini, ¢ikarim yapmay1 ve bilgi sentezini tesvik eder.

Resim Tanimlama: Her 6grenciye farkli bir resim verilir ve 6grenciler, resimde gordiikleri detaylar: tarif
ederler. Diger dgrenciler, tarifleri dinleyerek dogru resmi bulmaya calisir. Bu oyun, dikkatli dinleme
becerilerini, dogru ifade etmeyi ve gorsel algiy1 gelistirmeyi destekler.

Kelime Zinciri Oyunlart: Kelime dagarcigini genisletmek, dil becerilerini gelistirmek ve akici konusma
yetenegini artirmak i¢in kullanilan eglenceli ve interaktif etkinliklerdir. Bu oyunlar, dil 6grenimi siirecinde
ogrencilerin kelime segme, kelime iligkilendirme, hizli diisiinme ve iletisim becerilerini pratik yapmalarini
saglar.

Ucg Kelime Hikayesi: ilk oyuncu ii¢ kelimeyle bir ciimle veya hikaye baslatir. Ardindan diger oyuncu,
onceki climle veya hikayeye ii¢ kelime daha ekler. Oyun bu sekilde devam eder ve bir hikaye olusur.

Temal1 Kelime Zinciri: Her turda bir tema belirlenir ve oyuncular sirayla o tema ile iligkili bir kelime ekler.

non non

Ornegin, tema "yemek" ise, oyuncular "pasta", "meyve", "sef", gibi kelimeler ekleyebilir.

Baglantili Kelime Zinciri: Her oyuncu, dnceki kelimeyle anlamsal veya ¢agrisimsal olarak baglantili bir
kelime ekler. Oyunda amag, yaratici baglantilar kurmak ve ilgi ¢ekici bir kelime zinciri olugturmaktir.

Oneriler

Ogretmenlere, dil 6grenim oyunlarinin etkili bir sekilde kullanimi konusunda rehberlik edilmeli ve mesleki
gelisim programlar1 diizenlenmelidir. Programlar, 6gretmenlere dil 6grenim oyunlarinin nasil etkili bir
sekilde kullanilacagi, hangi oyunlarin hangi dil becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu konusunda
rehberlik etmelidir.

Dil becerilerini hedefleyen hazir materyallerin olusturulmasi ve cesitlendirilmesi gerekmektedir.
Materyaller, farkli dil becerilerini hedefleyen oyunlar: icermeli ve 6grencilerin farkli seviyelerde pratik
yapmalarina olanak tanimalidir.

Dil dgrenim oyunlari, ders planlamasi ve miifredat tasariminda daha sik kullanilmalidir. Ogretmenler,
derslerini daha etkili ve eglenceli hale getirmek icin dil 6grenim oyunlarini ders planlamalarina dahil
etmelidir. Ogretmenler, 6grencilere farkli oyunlar aracilifiyla diizenli konusma firsatlar sunarak onlarmn
konusma becerilerini gliglendirmelidir.

Sonug¢

Ogrencilerin dil becerilerini biitiinsel bir sekilde gelistirmeyi hedefleyen Tiirkce dgretimi, konusma
becerisine 6zel bir 6nem vermeli ve dgrencilerin bu beceriyi aktif olarak kullanmalarint saglamalidir.
Ogretmenler siirekli olarak yeni etkinlikler aramali ve derslerde ogrencilerin konusma becerilerini
gelistirecek uygulamalara yer vermelidir. Konugma becerisi, pratik yapmaya dayanan bir yetenektir ve
Ogretmenlerin sadece anlatmasi yeterli olmayip 6grencilerin aktif katilimini tegvik etmesi gerekmektedir.
Ayrica, konugma becerisini siirdiirmek i¢in diizenli pratik yapmak da 6nemlidir; ¢iinkii uzun siire hedef
dilde konusulmadiginda konusma becerisi gerileme gosterebilir ve diger dil becerilerini etkileyebilir. Dil
ogretiminde konugma becerisini gelistirmek i¢in planlama yapilmali, ¢esitli etkinlikler ve eglenceli
uygulamalar kullanilmali ve dgrencilerin seviyelerine ve ihtiyaglarina uygun yontemler benimsenmelidir.
Ogretmenlerin dil dgrenim oyunlarindan yararlanmasi konusma becerisinin gelistirilmesine yardimci
olabilir. Oyunlar dgrencilerin dil becerilerini gelistirmenin yan sira dil 6grenme siirecini daha etkili ve
keyifli hale getirebilir. Daha fazla arastirma yapilmasi, dil 6gretimindeki uygulamalar etkileyebilir ve dil
dgrenim oyunlarinin daha yaygm kullanimina katkida bulunabilir. Ogretmenler bu alanda rehberlik ve
materyallerle desteklendiklerinde ogrencilerin dil becerilerini  gelistirebilir ve motivasyonlarim
artirabilirler. Ogretmenler, Ogrencilere diizenli konusma pratikleri sunarak iletisim becerilerini
gliclendirebilir ve 6grencilerin motivasyonunu artirmak i¢in ¢esitli etkinlikler diizenleyebilirler. Bu sekilde,
dil 6gretimi pratigi ve 6grenci basarisi iizerinde olumlu bir etki yaratilabilir ve dil 6grenim oyunlar1 daha
yaygin hale gelebilir.
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Extended Abstract

In an age characterized by rapid technological advancement and the perpetual evolution of knowledge,
effective communication emerges as an indispensable necessity. At its core, communication finds its
essence in language. Language stands as the cornerstone of proficient communication, particularly
underscored in the realm of language acquisition where fostering effective communication is paramount.
Within this educational journey, emphasis is placed on honing speaking skills, recognizing them as pivotal
in facilitating interpersonal interactions and articulating emotions and ideas.

However, the process of language acquisition can prove to be challenging, especially when tackling a
complex language such as Turkish. Thus, the selection of teaching strategies becomes pivotal in navigating
this intricate terrain. Research indicates that language teaching games constitute an effective approach in
enhancing communication skills. These games not only infuse enjoyment into the learning process but also
bolster student motivation and promote the practical application of language in real-life contexts.

Nonetheless, leveraging games in language teaching presents its own set of challenges, necessitating
meticulous planning and execution by educators. In summation, fostering the development of
communication skills stands as a cornerstone in language education, with language teaching games
emerging as a potent tool in nurturing these competencies.

When choosing language teaching games, careful consideration should be given to factors such as students'
proficiency levels, individual needs, and preferred learning styles. An effective language teaching game
goes beyond mere entertainment; it serves as a vehicle for enhancing language skills. It should immerse
students in real-life language usage, fostering active participation and engagement. Furthermore, these
games should cultivate a supportive yet competitive atmosphere among students, fueling their motivation
to excel in language learning.

Simplicity is key when selecting games, avoiding unnecessary complexity that could hinder comprehension
or enjoyment. Instead, prioritize activities that captivate students' interest and inspire their active
involvement. By adhering to these principles, language teaching games can effectively complement
traditional instruction, enriching the learning experience and facilitating language acquisition.Among the
advantages of language teaching games are motivating students, associating language skills with daily life
contexts, gaining different experiences, and experiencing various emotions. These games also provide a
comfortable environment to encourage the participation of shy or reluctant students and make the language
learning process more enjoyable.

Educational games play a pivotal role in fostering students' holistic development by seamlessly blending
learning objectives with entertainment. To achieve this synergy effectively, these games must align with
educational goals while captivating students' interest and fostering active engagement. Simple and
comprehensible rules are essential, enabling students to grasp the game mechanics easily while facilitating
the development of critical thinking skills such as analysis and synthesis.

When selecting language teaching games, meticulous attention must be paid to their alignment with the
educational curriculum. It is imperative to ensure that language teaching games are not only compatible
with students' learning needs and preferences but also tailored to accommodate diverse learning styles. By
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adhering to these principles, educators can leverage the power of educational games to enhance the learning
experience and optimize language acquisition outcomes.Challenges may arise during the implementation
of language teaching games. For example, students making excessive noise may cause distraction and
hinder effective communication. Some games may require preparation for implementation, and the
suitability of the place where the game will be implemented should be ensured. It is important to involve
all students in the game and ensure fair distribution of roles.

Dealing with these challenges necessitates effective management and thorough preparation. Teachers must
carefully select games, taking into account students' proficiency levels, interests, and individual needs.
Prioritizing speaking activities is crucial for fostering communicative skills, enabling students to engage in
language practice through authentic experiences. Moreover, speaking skills can be reinforced through
techniques like questioning and narrative activities throughout all stages of the lessons.

When planning activities, teachers should also consider students' diverse learning styles and the dynamics
of the classroom. By doing so, students can derive maximum benefit from their experiences and actively
engage in the language learning process. This personalized approach ensures that each student receives
tailored support, leading to enhanced language acquisition outcomes.

Incorporating games into language teaching presents a promising avenue for enhancing students' language
proficiency and fostering a more engaging learning experience. However, it's imperative to approach game
selection and implementation with precision and adaptability. Teachers must meticulously plan, execute,
and assess the use of language teaching games to ensure their effectiveness.

By employing a variety of methods and materials tailored to target specific language skills, educators can
facilitate comprehensive language development and provide students with opportunities for diverse practice
at various proficiency levels. Furthermore, integrating language learning games more frequently into lesson
planning and curriculum design holds the potential to enhance lesson effectiveness and student enjoyment.

In conclusion, it's underscored that a multifaceted approach is essential for improving speaking skills in
language teaching, with language learning games serving as a valuable tool to be more widely embraced.
Through strategic integration and thoughtful application, language teaching games can contribute
significantly to students' language skill development and overall learning satisfaction.
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Article Type: line with the opinions of experts in the literature and qualitative research methods.

Research Article As a result of the application, data were obtained from nine teachers and the data
obtained were evaluated by content and descriptive analysis method. It was
determined that all of the participants knew the concept of HLT. It was concluded
that retired teachers mostly preferred reading books to increase their personal
development. The reasons for thinking that they cannot spare enough time for
learning activities are mostly due to health problems. Retired teachers think that
retirement is not a period of idleness and that their experience and expertise should
be utilized.

Giris

Emeklilik, yasalarin belirledigi siire zarfinda caligtiktan sonra bireyin meslek ile iliskisinin kesilerek
kendisine maas baglandig1 zaman olarak tanimlanabilir. Orta yasin bitip yaslilik evresinin basladigini da
ifade eden bir durum oldugundan bireysel ve toplumsal olarak 6nemli bir degisimi ifade eder (Erol, 2011).
Emeklilik, bireylerin ¢alisma yasantisinin bitip, daha ¢ok bos zamana sahip oldugu bir durumdur (Kilavuz,
2002). “Emekli olan kisi oncelikle gelir kaybma ugrayacak, bunun yaninda sosyal rol ve yetkileri de
degisecektir” (Emeklilik Kavrami, 2022). Emeklilik, bireyin ¢alisma yasamindan gekilip yaslilik donemine
adim att181 bir donemi temsil ederken, bu gecisin bireysel ve toplumsal boyutlartyla 6nemli bir degisimi
beraberinde getirdigi sdylenebilinir. Benzer sekilde, 6gretmenlerin toplumda iistlendigi roller de bireylerin
yasamlar1 boyunca karsilastiklart degisimlerde kritik bir 6neme sahiptir.

Ogretmen, egitim fakiiltesinden mezun olmus veya bir lisans programini bitirip pedagojik formasyon alarak
yeterliligini ispat etmis kisi seklinde tanimlanir (Dalaman & Kara, 2021). Ogretmen, bir egitim
planlamasina bagli olarak bireylerin edinmesi gereken davraniglar1 onlara kazandirma konusunda olduk¢a
degerli bir konumdadir. Bu fikirle 6gretmen, yasadigimiz toplumu olusturan bireylerin bireysel rollerini
olusturmasinda onemli bir yere sahiptir (Oral, 1997). Bu baglamda her iki kavram da toplumun
yapilanmasinda ve bireylerin bireysel rollerinin olusturulmasinda belirleyici bir etkiye sahiptir.

Giliniimiizde egitim, bireylere sunmus oldugu sosyal, kiiltiirel ve bilimsel faydalara ek olarak kalifiye
calisan yetistirme, global ve ekonomik gelisim siirecine fayda saglama konularinda da popiiler duruma
gelmigtir. Egitim, evrilmis oldugu bu yeni anlayista dogumdan 6liime dayanan pek ¢ok farki metot ve
referansa sahip, siirekli bir siireci tanimlamaktadir (Kaya, 2016). Bu da egitimin insanin her yasinda devam
eden bir siireci temsil ettigini gostermektedir.

Toplumsal ve teknolojik gelisimlerin ¢agimizda her giin daha artmasi bireylerin edindikleri becerilerin
giincelligini kaybetmesine neden olmakta ve bu bilgilerin yenilenmesi ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir.
Stirekli kendini gelistiren ekonomik piyasada bireylerin mevcut ¢aligma sartlarint muhafaza edebilmeleri
icin bazi yeni beceriler kazanmalari ve bu becerilerin istiine daha da ekleyerek gelistirmeleri
gerekmektedir. Hayat boyu 6grenme kavrami ise bu gerekliligin sonunda, insanin bilgi ve vasif kazanmast
veya sahip oldugu bilgi ve vasfi gelistirmesi ihtiyacinin sonunda dogmustur. (Giindogan, 2003, akt.
Samanci ve Ocaket, 2017). Milli Egitim Bakanlhigi, Hayat Boyu Ogrenme Kurumlari Yonetmeligi’nde
hayat boyu 6grenmenin tanimini “Bireysel, toplumsal ve istihdam ile ilgili bir yaklagimla bireyin bilgi,
beceri ve yetkinliklerini gelistirmek amaciyla 6rgiin egitimin disinda hayati boyunca katildig1 her tiirli
ogrenme etkinlikleri” seklinde yapmustir (MEB, Hayat Boyu Ogrenme Kurumlar1 Yénetmeligi, 2018).
Hayat boyu 6grenme kavramini egitim ile iliskili diger yaklagimlardan ayiran fark, birey odakli bir egitim
anlayisina sahip olmasi, 6rgiin egitimin mevcut roliinii degistirmesi ve orgiin egitim disinda dgrenmeleri
O6nemsemesi, devletin belirlemis oldugu egitim planmin disina ¢ikma sansini tanimasi, bireyi sosyal
O0grenmeye tesvik etmesi ve Ogrenme eyleminin belirli bir zaman iginde kisitlanmamasi gerektigi
diisiincesini benimsemesidir (Samanci ve Ocakci, 2017).

Avrupa Birligi Komisyonu tarafindan 2000 yilinda agiklanan Hayat Boyu Ogrenme Memorandumunda alti
temel strateji belirlenmistir. Bu stratejiler:
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Herkes i¢in yeni temel beceriler,

Insan kaynaklarina daha fazla yatirim,

Egitimde yeniliklerin ve yeni yontemlerin gelistirilmesi,

Her tiirlii egitime deger verilmesi/belgelendirilmesi,

Rehberlik ve danigmanlik hizmetlerinin yeniden gbzden gegirilmesi

Egitimin miimkiin oldugunca 6grenenlere yakinlastirilmasi ile erisim zorlugu olan kesimlere
ulagmak i¢in bilgi iletisim teknolojisinden yararlanma, yerel ve bolgesel merkezli girisimler i¢in
hayat boyu 6grenme yaklasimi, ¢ok amagli 6grenme merkezleri, 6grenen toplum igin bilgi
aglarindan yararlanma olarak belirlenmistir (MEB, Hayat Boyu Ogrenme, 2000)

AN NN NN

Tiirkge 6gretmeni adaylari ile yapilan bir ¢alismada katilimeilarin yasam boyu 6grenme egilimlerinin genel
olarak yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu ¢alismada kadin katilimcilarin ortalamasiin erkek
katilimcilara gore daha yiiksek oldugu saptanmistir (Kurt, Arslan, & Cevher, 2019) Bu arastirmay:1 destekler
nitelikteki bir baska aragtirmada pedagojik formasyon egitimine katilan 6gretmen adaylarinin, yagsam boyu
dgrenme egilimlerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir (Unal & Akay, 2017). Bu aragtirmalar 1s131nda meslekte
gorevini stirdiiren 6gretmenlerin ve yeni 6gretmen adaylarinin hayat boyu 6grenme egilimlerinin yiiksek
oldugu fakat literatiirde emekli 6gretmenlerin hayat boyu egilimleri hakkinda heniiz yeterli bilgiye sahip
olmadig1 sdylenebilinir.

Bu arastirmada Amasra’da yasayan emekli d6gretmenlerin hayat boyu 6grenme ile ilgili tutumlarmin
belirlenmesi ve tutumlari dogrultusunda hayat boyu oOgrenme kavraminin gelistirilmesi veya
yayginlastirilmasi konusunda dnerilerin olusturulmasi amaglanmustir.

Belirlenmis olan bu amag ¢izgisinde asagidaki sorulara dair cevaplar aranmaktadir.
1- Amasra’da yasayan emekli 6gretmenlerin hayat boyu 6grenme hakkinda bilgisi var midir?
2- Amasra’da yasayan emekli 6gretmenler hayat boyu 6grenme faaliyetleri gergeklestirmekte midir?

3- Amasra’da yasayan emekli 6gretmenler hayat boyu 6grenme faaliyeti gergeklestirirken ne tiir yollara
bagvurmaktadir?

Yontem

Bu arastirmada tabakali amagli 6rnekleme yontemi kullanilmigtir. Tabakali 6rnekleme yontemi, benzer
gruplar elde etmek ve bu gruplar arasindaki verileri karsilastirmak i¢in kullanilir. Alt evrenleri temsil eden
gruplar sayesinde diigiik aragtirma biitcesi ile dogru verilere ulagilabilinir (Balc1,2013).

Arastirma Modeli

Calismada arastirma modeli olarak nitel aragtirma yontemlerinden durum deseni kullanilmistir. Kompleks
toplumsal bir durumu anlasilir kilmak i¢in bu nitel aragtirma deseni tercih edilmistir. Durum deseni giincel
bir olay1 detayli ve realist bir sekilde incelemeyi gerektirir. Akar, verilerin 6zenle ¢alisilmasi ve objektif
sunulmasi gerektigini savunmaktadir (Yin, 2014; Akt: Akar, 2016:114). Durum ¢aligmasinin degerlendirme
aragtirmalarinda 6nemli bir yeri vardir. Agiklayici, tanimlayici, kesinlestirici, kesfedici ve metalastiric
olmak iizere bes farkli uygulamast bulunmaktadir. En 6nemli olani agiklayici (explorative) dir. Burada
deneysel yollarla aragtirmaya uygun olmayan durumlarda, ger¢cek yasam durumlarindaki nedensel iliskiler
aciklanmaya calisilir (Yin, 2003, Akt: Aytagli, 2012). Bu baglamda arastirmada, giincel bir kavram olarak
HBO kavraminin emekli 6gretmen goriislerine gore detayli incelenmesi amaciyla agiklayict (explain)
durum deseni kullanilmistir. HBO kavramu cesitli alanlarda karsimiza ¢iktig1 icin ve bu cesitlilige bagh
olarak farklilastig1 i¢in ait oldugu baglama gore ele alinmasi daha dogru olacaktir. Bundan dolay1 agiklayici
durum deseni ile HBO kavraminin emekli 6gretmenlerin, emeklilik hayatlarinin bir pargasi olarak

betimlenmesi amaglanmustir.
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Cahisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubunu Bartin’in Amasra ilgesinde ikamet eden ve rastgele olarak segilen 10
emekli 6gretmen olusturmaktadir. Aragtirmaya dahil olan katilimcilara yas, cinsiyeti gibi ¢esitli demografik
ozelliklerini yansitacak sorular sorulmamaistir.

Veri Toplama Araclan

Aragtirmada veri toplamak amaciyla sekiz soru hazirlanmis, sorular hayat boyu 6grenme literatiiriine
hakim, nitel arastirmalar konusunda uzman bir akademisyen ve iki ortaokul brans 6gretmeni tarafindan
degerlendirilmistir. Degerlendirilmenin sonucunda sorularda daha isabetli verilerin elde edilmesi adina
degisimler yapilmis ve bir adet soru ¢ikartilmustir.

Veri toplama aracinda yer alan agik uclu sorular emekli 6gretmenlerin hayat boyu 6grenme kavrami
bilgilerine ve tutumlarma yonelik sorular bulunmakta ve sorulan bu sorular ile bu bilgi ve tutumlarin cevap
olarak alinmasi1 amaglanmigtir. Veri toplama amactyla hazirlanan sorular asagidaki gibidir:

1) Hayat boyu 6grenme kavramini hi¢ duydunuz mu? Sizce hayat boyu 6grenmenin kisgisel gelisime katkist
var midir? Varsa bunlar nelerdir?

2) En son ne zaman bir egitim faaliyeti gerceklestirdiniz? Faaliyetiniz ne ile ilgiliydi?

3) Kisisel gelisiminizi saglamak ve 6grenme faaliyetini gelistirmek i¢in ne tiir yollara bagvurursunuz? Bu
yollara bagvurmanizin nedeni nedir?

4) Emekli olduktan sonraki siirecte kisisel gelisim ve 6grenme faaliyetleriniz igin yeterli vakit ayirdiginiz
diistiniiyor musunuz? Olumsuz ise nedeni nedir?

5) Emekli olduktan sonraki hayatinizda 6grenme faaliyetleriyle ilgili ne gibi degisiklikler oldu?
6) Yeni bilgi ve beceriler edinmek size hangi duygular hissettirilir? Nedenleriyle agiklar misiniz?

7) Hayat boyu 6grenme baglaminda emekli dgretmenler i¢in neler yapilabilir? Herhangi bir oneri veya
tavsiyeniz var m1? Bu 6neri ve tavsiyeleriniz nelerdir?

Verilerin Analizi
Bu arastirmada elde edilen veriler yorumlanirken betimsel analiz ve igerik analizi yontemleri kullanilmistir.

Betimsel analiz yOntemi, yasanan olaylarin, kavramlarmn, varliklarin, insan topluluklarinin ve farkli
kategorilerin ne oldugunu betimleyerek agiklama amaci ile kullanilir (Kaptan, 1998). Betimsel analiz
yontemi, ger¢eklesmis veya hala gergeklesmekte olan durumlari veya kavramlart betimlemeyi amaglar.
Aragtirmay1 sekillendiren olaylar, kisiler ya da objeler kendi sartlarinda, herhangi bir etkiye ugramadan
anlamlandirlir (Karasar, 2003). igerik analizi, bireylerin tavirlarini ve benligini tanimlamak iizere cesitli
metotlarla arastirilmasinin 6niinii agan bir yontemdir (Biiyiikoztiirk vd., 2012).

Bu arastirmada igerik analizi yontemi ile kod, kategori ve temalarin belirlenmesi ve olusturulmus olan
icerigin anlagilir sekilde gruplandirilmasi, betimsel analiz ile toplanmis olan verilerden yapilmis olan
dogrudan alintilar ile okuyucuya katilimciya ait goriiglerin direkt olarak iletilmesi hedeflenmistir. Verilerin
analiz siirecinde, anket formunda emekli 6gretmenlerin HBO tutumlarina yeterliliklerine iliskin olusturulan
her bir soru tema olarak kabul edilmistir. Bu baglamda her bir tema kendi igerisinde analiz edilerek 6nce
kodlara daha sonra kategorilere ulagilmistir. Bu temalar, kategoriler ve kodlar diizenlenerek elde edilen
bulgular tanimlanmig ve yorumlanmistir. Ayrica betimsel analizde, goriigiilen bireylerin goriislerini etkili
bir sekilde yansitmak i¢in sik sik dogrudan alintilara yer verilmistir. Tablolarda verilen frekans degerleri o
soruya cevap verenlerin sayisi iizerinden hesaplanmis olup ifade tekrar1 olugmamasi i¢in benzer ifadeler bir
defa verilmis ancak benzer ifadeleri kullanan katilimcilarin rumuzlari climlenin sonuna eklenmistir.
Gériismeye katilan bireylere (EO1, EO2, 03, ..., EQ9) seklinde rumuzlar verilmistir.

Bulgular

Yapilmis olan analizler sonucunda, arastirma bulgular:
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Emekli 6gretmenlerin, hayat boyu &grenmenin kisisel gelisime katkisi ile ilgili goriisleri, en son
gerceklestirdigi egitim faaliyetinin zamani ile ilgili bilgileri, en son gergeklestirdigi faaliyetin igerigi ile
ilgili gorisleri, kisisel gelisimi saglama ve 6grenme faaliyeti gergeklestirmek igin tercih ettigi yontemler
ile ilgili goriisleri, emekli olduktan sonra siiregte kisisel gelisim ve 6grenme faaliyetleri i¢in ayirdig1 vakit
ile ilgili goriigleri, emekli olduktan sonraki siirecte hayatlarindaki degisen 6grenme faaliyeti ile ilgili
goriisleri, yeni bilgi ve beceriler edinmenin hissettirdigi duygular ile ilgili goriisleri ve hayat boyu 6grenme
baglaminda emekli 6gretmenler i¢in neler yapilabilecegi hakkindaki tavsiye ve oneriler ile ilgili gortisleri
olmak {izere toplam sekiz tema altinda sunulmustur.

Hayat boyu 6grenmenin kisisel gelisime katkis1 ile ilgili goriisler 6 alt tema ve 14 kodda; en son
gerceklestirilen egitim faaliyetin zamanui ile ilgili goriigler; 2 alt tema ve 3 kodda; faaliyetin icerigi ile ilgili
goriigler 2 alt tema ve 10 kodda; kisisel gelisimi saglama ve 6grenme faaliyeti gerceklestirmek igin tercih
edilen yontemler ile ilgili gortisler 4 alt tema ve 10 kodda; emekli olduktan sonraki siirecte kisisel gelisim
ve 6grenme faaliyetleri igin ayrilan vakit ile ilgili goriisler 2 tema, 4 alt tema ve 7 kodda; emekli olduktan
sonraki siiregte hayatlarindaki 6grenme faaliyeti ile ilgili goriisler 2 alt tema ve 6 kodda; yeni bilgi ve
beceriler edinmenin hissettirdigi duygular ile ilgili goriisler 9 kodda; hayat boyu 6grenme baglamida
emekli 6gretmenler igin neler yapilabilecegi hakkindaki tavsiye ve oneriler ile ilgili goriisler 10 kategori ve
10 kodda yapilandirilmistir.

Hayat Boyu Ogrenmenin Kisisel Gelisime Katkisi ile ilgili Goriisler Temasi

Emekli 6gretmenlerin hayat boyu 6grenmenin kisisel gelisime katkisi ile ilgili goriislerin dagilimi “yeni
beceriler 6grenmek”, “dogru bilgiye ulasma ve kullanma”, “kisiler arasi davramig ve iletisim”,
“paylasimcilik bilinci”, “gilincel kalma” ve biligsel ve psikolojik iyi olus” olmak iizere 6 alt tema ve 14 kod
altinda yapilandirilmistir. Hayat boyu 6grenmenin kisisel gelisime katkisina dair goriigler tablo 1’de

sunulmustur.

Tablo 1. Hayat boyu 6grenmenin kisisel gelisime katkist ile ilgili goriislerin dagilimi

Temalar Alt temalar Kodlar f
Nakis 1
. ) Tel kirma 1
Yemek kiiltiiri 1
Bilgisayar kullanimi 1
Dogru bilgiye ulasma Cocuk beslenmesi 1
Saglikli kalmak 1
L .. ve kullanma —
Kisisel gelisime katkis1 Mesleki bilgiye ulagmak 1
Kisilerarasi davranis ve Geng nesillere uyum !
iletisim Sosyalll.es.me 3
Kendini ifade etme 1
Paylasimcilik bilinci Bilgi ve tecriibeyi yaymak 2
Giincel kalma Caga uymak 1
Bilissel ve psikolojik Ding tutma 1
iyi olus Muhakeme yetenegi 1
Toplam 6 15 18

Emekli 6gretmenler tarafindan hayat boyu 6grenmenin kisisel gelisime katkisinin yeni beceriler 6grenme
ile ilgili goriisler el isi 6grenmek, yemek kiiltiirli 6grenmek, bilgisayar kullanimmi 6grenmek seklinde
belirtilmistir. Emekli 6gretmenler kodlar i¢inde en fazla el isi 6grenmek kodunu vurgulamistir(f:3). Dogru
bilgiye ulagma ve kullanmak ile ilgili goriisler ocuk beslenmesi hakkinda bilgiye ulagmak, saglikli kalmak
i¢in ulagilan bilgiler ve mesleki bilgilere erisme seklinde belirtilmistir. Emekli 6gretmenler belirtilen ii¢
koda da esit olarak vurgu yapmistir(f:1). Kisiler aras1 davranis ve iletisim ile ilgili goriisler, genc nesillere
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uyum saglamak, sosyallesmek ve kendini ifade etmek seklinde belirtilmistir. Emekli 6gretmenler kodlar
icinde en fazla sosyallesmek kodunu vurgulamistir(f:3). Paylasimeilik bilinci ile ilgili goriisler bilgi ve
tecriibeyi yaymak amactyla seklinde belirtilmistir. Belirtilen kodu emekli 6gretmenler iki defa
vurgulamstir(f:2). Biligsel ve psikolojik iyi olus ile ilgili goriisler ding kalmak ve muhakeme yetenegi
seklinde belirtilmistir. Emekli 6gretmenler belirtilen iki koda da esit olarak vurgu yapmustir(f:1).

Emekli 6gretmenler en ¢ok “el isi 6grenmek”™ (f:3) ve “sosyallesmek™ (f:3) kodlarint vurgulamistir. El isi
o6grenmek konusunda yogunluk olmasinin sebebi, kadin emekli dgretmenlerin maliyeti diisiik, evde
yapabilecekleri ve halk egitim merkezlerinde egitimi verilen bir ugras olmasindan kaynaklandigi
belirtilebilinir. Sosyallesme konusunda yogunluk olmasimin sebebi, hayat boyu 6grenme ile bireylerin
kendini ifade etme yeteneklerinin ve sohbet konularinin ¢esitliliginin artmasi olarak belirtilebilinir.

Yeni beceriler 6grenmek kategorisine iligkin katilimer ifadelerinden bazilar1 asagida su sekilde
belirtilmistir;

“Mesela ben nakus islemeyi bilmezdim. Emekli oldum dedim ki nasil vakit gecireyim? Gideyim halk egitim
kursuna. Onu 6greneyim. Tel kirma 6grenelim. Onu 6grendim.” (EOG)

“Soyle séyleyeyim, mesela ben ee emekli ee oldugum sene bilgisayarla ilgili ¢ok bir bilgim ¢ok yoktu.
Genglerle calisngim siire ee ozel okulda, onlardan bilgisayarin, iste bu bilgisayar kullanma teknolojiyi
kullanmay onlardan ¢ok daha iyi 6grendim.” (EO7)

Dogru bilgiye ulagsmak kategorisine iliskin katilime1 ifadelerinden bazilari asagida su sekilde belirtilmistir;

“Hayatimizin her konusunda yarar sagliyor. Yasamamizda yarar sagliyor. Mesel.. érnek verelim. Tibbi bir
terimi ogrendiginde nasil hasta olmayacagint égreneceksin. Yani, imm.. Mutlaka hayatina dokunacak o
senin. Yeni bir sey 6grenmenin insana zarari degil stirekli faydast olur.” (EO7)

“Mesela ne gibi; diyor ki kadin ben ¢ocugumu nasil besleyecegimi doktorumdan 6grendim. Evdeki
biiyiiklerin bana dgrettigi yanlismis diyor.” (EO6)

Kigiler arasi iletisim kategorisine iliskin katilimcr ifadelerinden bazilari asagida su sekilde belirtilmistir;
“Yani kendini gelistirmede, kendini yetistirmede. I, toplumda. Yani degil mi kaynasmada?” (EO9)
“Kendi ifade edebilmekte, her alanda. Sinir1 yok bunun.” (EO9)

Paylasimcilik bilinci kategorisine iliskin katilimcr ifadelerinden bazilari asagida su sekilde belirtilmistir;

“Ogrendigimiz bilgileri boyle bir aile ortaminda ya da oturdugumuz ortamlarda aktarmay: égrendik.
Aktaryoruz. Emekli oldugumuz halde halen daha okulla ilgili, bilgiyle ilgili sorular sorulur bize, gittigimiz
yerlerde. Elimizden geldigi kadar onlara yardimci oluyoruz.” (EO6)

Giincel kalma kategorisine iliskin katilimci ifadelerinden bazilar1 asagida su sekilde belirtilmistir;

“Caga uydurur, sosyal yapar. Her konu hakkinda konusacak bir seyin olur. Konu hakkinda bir fikrin olur.”
(EOI)

Biligsel ve psikolojik iyi olus kategorisine iliskin katilimci ifadelerinden bazilari asagida su sekilde
belirtilmistir;

“Tabii besikten mezara kadar. Tabii. Sey var. Insanlari ding tutar. Beyin giiciinii devam ettirir.
Muhakemeyi devam ettirebilir.” (EOS)

En Son Gerg¢eklestirilen Egitim Faaliyetin Zamani Temasi
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Emekli 6gretmenlerin en son gerceklestirdigi egitim faaliyetinin zaman ile ilgili goriislerin dagilimi “hala
devam eden” ve “son 10 yil i¢cinde” olmak {izere 2 alt tema ve 3 kod altinda yapilandirilmistir. En son
gerceklestirilen egitim faaliyetinin zaman ile ilgili goriisler tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. En son gergeklestirilen egitim faaliyetinin zamani ile ilgili goriislerin dagilim

Temalar Alt temalar Kodlar f
En son ger¢eklestirilen ~ Hala devam eden Nakis 1
cgitim faaliyetinin Son on sene iginde Ziraat ugras !
zamant ile ilgili
goriislerin dagilimi tamamlanmis Egitime tegvik ¢aligmasi 1
Toplam 2 3 3

Emekli 6gretmenler tarafindan egitim faaliyetlerinin hala devam ettigine dair goriisler nakis, ziraat ugrasi
seklinde belirtilmistir. Emekli 6gretmenler belirtilen iki koda da esit olarak vurgu yapmustir(f:1). Emekli
Ogretmenlerin son on sene i¢inde tamamlamis oldugu ugraslara dair goriis egitime tesvik ¢alismasi seklinde
belirtilmistir. Bir emekli 6gretmen belirtilen bu koda vurgu yapmistir(f:1).

Emekli 6gretmenlerin sadece “nakis” (f:1) ve “ziraat ugras1” (f:1) olmak iizere sadece iki devam eden ugras
belirtmesi emekli 6gretmenlerin egitim faaliyetleri konusunda katilimer olmadiklar: veya egitime vakit
ayirtmadiklari olarak yorumlanabilir.

Katilimeilarin en son gergeklestirdikleri egitim faaliyetleri hakkinda net bir tarih verememeleri, verilen
cevaplarin kesinlik igermemesi sebebi ile edinilen verilerin tamaminin kodlanmasi uygun bulunmamaistir.

Hala devam eden egitim faaliyetleri kategorisine iliskin katilimer ifadelerinden bazilari asagida su sekilde
belirtilmistir;

“En son iste seylere gidiyorum eeee halk egitimin agtigi kurslara katilyyorum. Orada iste el isi, nakis bu
tiir seylere gidiyordum. Eeee orada birtakim seyler yapmaya ¢alisryorum. Kendimle ilgili 6grenme amagl
bunlart yapryorum.” (EQO7)

“Egitim faaliyeti.. biz tarimla ugrastigim icin, ben soyle emekliyim. Taruimla ugrastigim icin ee asilama
faaliyetleri yaptik. Ogretmen, yine égretmen arkadasimiz, hala calisanlar var icimizde. Ee, asilama
faaliyetlerini kendi aramizda yaptik. Ve ¢ok yeni seyler 6grendik bu yagimizdan sonra. Agaglarda asilama
nasil yapacagini 6grendik. Ast yaparsak nasil ¢ok verim aluriz onu ogrendik. Bunun yaminda tarim
ilaglarimin ¢evremize nasil zarar verdigini kegfettik, 6grendik. Ve arti o ilaglart kullanmadan nasil tarimi
idam ettirecegimizin de ¢arelerini bulduk. Bu 10 seneden baslad: bugiine kadar. Bugiin de hala siiriiyor.”
(EOS)

Son on sene i¢inde tamamlanmis egitim faaliyetleri kategorisine iligkin katilimct ifadelerinden bazilari
asagida su sekilde belirtilmistir;

“Daha sonra da bir kdye gittim. Buradan giden bir grupla. Atatiirk Diisiince Dernegi 'ni insanlar: da vardi
icinde. Onlarla da okumanin 6nemini anlattim. Okuyup tahsil yapmanin, iiniversite hayatinin, tiniversite
bitirmenin. Sonucgta ne olacaginin, kariyerlerin ne olabilecegini. O amacla gotiiriilmiistiim zaten. O hatta
neydi kéyiin adi. Hatta makaract kdyiine gitmistim. Bu alti sene oldu.” (EO6)

En Son Gerceklestirilen Egitim Faaliyetin icerigi Temas:

Emekli 6gretmenlerin en son gerceklestirdigi egitim faaliyetin icerigi ile ilgili goriislerinin dagilimi “bireyin
kendisi i¢in gerceklestirdigi” ve “bireyin bagkasi i¢in gerceklestirdigi” olmak iizere 2 alt tema ve 3 kod
altinda yapilandirilmigtir. En son gerceklestirilen egitim faaliyetin igerigi ile ilgili goriisler tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3. En son gergeklestirilen egitim faaliyetin igerigi ile ilgili goriislerinin dagilim1
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Temalar Alt temalar Kodlar f
Resim kursu 1
Bilgisayar 1
Bireyin kendisi i¢in kursu
gerceklestirdigi Ingilizce kursu 1
Ziraat ugrasi 1
Nakis 1
En son gergeklestirilen Kiz 6grencilerin egitime erisimi i¢in 1
faaliyetin icerigi ile ilgili calismalar
goriisler Ev hanimlarin1 bilin¢lendirme 1
Bireyin bagkast i¢in gahiymalari
gergeklestirdigi Ebeveynlik egitimi 1
Okul derslerine yardimci olmak 4
Egitime tesvik etmek !
Toplam 2 10 13

Emekli 6gretmenler tarafindan en son gergeklestirilen bireyin kendisi igin gergeklestirdigi egitim
faaliyetlerinin igerigine dair goriisler egitici kurslar ve ziraat ugrasi seklinde belirtilmistir. Emekli
Ogretmenler belirtilen kodlar arasinda en ¢ok egitici kurslar koduna vurgu yapmistir(f:4). Emekli
ogretmenler tarafindan en son gergeklestirilen bireyin baskasi igin gergeklestirdigi egitim faaliyetlerinin
icerigine dair goriisler kiz 6grencilerin egitine erigimi igin c¢aligmalar, en hanimlarini bilinglendirme
calismalari, ebeveynlik egitimi, okul derslerine yardimci olmak ve egitime tesvik etmek seklinde
belirtilmistir. Emekli 6gretmenler belirtilen kodlar arasinda okul derslerine yardimci olmak koduna vurgu
yapmistir(f:4).

Emekli 6gretmenlerin kendileri igin gergeklestirdigi egitim faaliyeti igerigi olarak egitici kurslar kodunu
vurgulamasi (f:4), egitimi veren kurslardan haberdar olabildiklerini ve katilimcilik gosterdikleri seklinde
yorumlanabilir. Emekli 6gretmenlerin baskalar: i¢in gergeklestirdigi egitim faaliyeti icerigi olarak okul
derslerine yardimci olmak kodunu vurgulamasi (f:4) emekli 6gretmenlerin hala 6gretmenlik vasiflarini
gerceklestirme arzusunda olduklari, bu istekle ¢evresindeki insanlara ve yakinlarina ders konularinda
yardimect olduklart seklinde yorumlanabilir.

Bireyin kendisi i¢in gerceklestirdigi egitim faaliyetleri kategorisine iliskin katilimei ifadelerinden bazilar
asagida su sekilde belirtilmistir;

“Ben emekli olduktan sonra Halk Egitim'in ¢esitli kurslarina gittim. Resim kursuna gittim. Bilgisayar
kursuna gittim. Ingilizce kursuna gittim.” (EO3)

Bireyin bagkasi i¢in gerceklestirdigi egitim faaliyetleri kategorisine iliskin katilime1 ifadelerinden bazilar
asagida su sekilde belirtilmistir;

“Onun disinda genellikle su mahalle kiiltiirii icinde gelisen ¢calismalarla oluyor ya da... “ (EO2)

“En son ders vermistim emekli olduktan sonra. Birkag 6grencim vardi. Onlara ders verdim. Sosyal bilgiler,
matematik, fen derslerini vermistim. Yani yine égretmeyle alakaliydi. Daha sonra da bir kdye gittim.
Buradan giden bir grupla. Atatiirk Diisiince Dernegi 'ni insanlari da vardi iginde. Onlarla da okumanin
onemini anlattim. Okuyup tahsil yapmanin, iiniversite hayatinin, iiniversite bitirmenin. Sonugta ne
olacagimn, kariyerlerin ne olabilecegini. O amagla gétiiriilmiistim zaten.” (EO6)

Kisisel Gelisimi Saglama ve Ogrenme Faaliyeti Gerg¢eklestirmek icin Tercih Edilen Yontemler
Temasi
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Emekli dgretmenlerin kisisel gelisimi saglama ve &grenme faaliyeti gergeklestirmek igin tercih ettigi

yontemler ile ilgili goriislerin dagilimi “okuma arastirma ile”, “tv programlari”, “fiziksel olarak katilan

aktiviteler ile”, “iletisim kurarak” olmak iizere 4 alt tema ve 10 kod altinda yapilandirilmistir. Hayat boyu
6grenmenin kigisel gelisime katkisina dair goriisler tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Kisisel gelisimi saglama ve 6grenme faaliyeti gergeklestirmek i¢in tercih edilen yontemler ile
ilgili goriislerin dagilimi

Temalar Alt temalar Kodlar f
Yazili haber kaynagi takibi 2
Okuma - arastirma ile Haber biiltenleri 6
Internet aragtirmasi 1
Acik oturum programlari 2
TV programlar Haber biiltenleri 1
Kisisel gelisimi saglama Geng nesillere uyum 1
ve 6grenme faaliyeti Kitap okuyarak Sosyallesme 3
gerceklestirmek igin Kendini ifade etme 1
tercih edilen yontemle Fiziksel katilimls Derneli F:z}llsmalarl 1
faaliyetler ile Hallf egitim kurslar 2
Geziler 2
Geng nesiller ile 3
Tletisim kurarak Eski mestektaglari ile 1
Sosyal ¢evresi ile 1

Toplam 5 14 27

Emekli 6gretmenler tarafindan kisisel gelisimi saglama ve 6grenme faaliyetleri ger¢eklestirmek igin tercih
edilen okuma-aragtirma faaliyetlerine iligskin goriigler yazili haber kaynagi okuyarak, kitap okuyarak,
internet aragtirmasi yaparak seklinde belirtilmistir. Emekli 6gretmenler belirtilen kodlar arasinda en ¢ok
kitap okuyarak koduna vurgu yapmistir(f:6). Emekli dgretmenler tarafindan kisisel gelisimi saglama ve
ogrenme faaliyetleri gerceklestirmek igin tercih edilen TV programlari izlemeye iliskin goriisler agik
oturum programlar izlemek ve haber biiltenleri izlemek seklinde belirtilmistir. Emekli 6gretmenler
belirtilen kodlar arasinda en ¢ok agik oturum programlar izlemek koduna vurgu yapmistir(f:2). Emekli
Ogretmenler tarafindan kisisel gelisimi saglama ve 6grenme faaliyetleri gergeklestirmek i¢in tercih edilen
fiziksel katilimli faaliyetlere iligkin goriisler dernek ¢alismalari, halk egitim kurslar1 ve geziler seklinde
belirtilmistir. Emekli 6gretmenler belirtilen kodlar arasinda en ¢ok halk egitim kurslar1 ve geziler kodlarina
vurgu yapmistir(f:2). Emekli d6gretmenler tarafindan kisisel gelisimi saglama ve O6grenme faaliyetleri
gergeklestirmek igin tercih edilen iletisim kurmaya iliskin goriisler geng nesiller ile iletisim kurmak, eski
meslektaglar ile iletisim kurmak ve sosyal gevre ile iletisim kurmak seklinde belirtilmistir. Emekli
ogretmenler belirtilen kodlar arasinda en ¢ok geng nesiller ile iletisim kurmak koduna vurgu yapmustir(f:2).

Emekli 6gretmenlerin kisisel gelisimi saglama ve 6grenme faaliyetleri gergeklestirmek icin tercih edilen
yontemlere iligkin kitap okuma kodunu vurgulamasi (f:6), 6gretmenlerin mesleklerinden emekli olduktan
sonra da okuma aligkanliklarini kaybetmediklerini ve kitap okumay1 internet aragtirmasi yapmaya nazaran
(f:1) daha ¢ok tercih ettikleri goriilmektedir. Bununla ilgili jenerasyon farki ile gelisen teknolojiye uyum
saglayamadiklari ve eski yontemler ile kisisel geligsim ihtiyaglarini karsiladiklar: yorumu yapilabilinir.

Kisisel gelisimi saglama ve Ogrenme faaliyeti gergeklestirmek icin tercih edilen okuma- arastirma
kategorisine iliskin katilimc1 ifadelerinden bazilar asagida su sekilde belirtilmistir;

“Giinliik, giinliik eeaa hayatimda kitap okurum. Giinliik basini takip ederim.” (EOS)

“Merak ettigim o yerlerle ilgili kitaplar arastiririm, okurum, hani bunlarla kendimi gelistirmeye
calistyorum.” (EQ7)
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Kisisel geligsimi saglama ve 6grenme faaliyeti gerceklestirmek i¢in tercih edilen tv programlari kategorisine
iligkin katilimc1 ifadelerinden bazilar1 asagida su sekilde belirtilmistir;

“...eeee televizyonu izliyorum haberleri cok iyi izlerim.” (EO7)

“...ee bir de televizyonda daha ¢ok yorumlart hani hani sey oturumlar var, yorumlar var. Onlart ¢ok takip
ediyorum.” (EO9)

Kigisel gelisimi saglama ve Ogrenme faaliyeti gerceklestirmek icin tercih edilen fiziksel katilimli
faaliyetlerle kategorisine iligkin katilimcr ifadelerinden bazilari asagida su sekilde belirtilmistir;

“Bunun gibi ya da sivil toplum kuruluslari icinde dernek ¢calismalart da varsa onu da dyle sayiyorum ve
ona da katiliyorum.” (EO2)

“... Halk Egitim'deki kurslara gittim..” (EO3)

Kisisel gelisimi saglama ve Ogrenme faaliyeti gergeklestirmek icin tercih edilen iletisim kurarak
kategorisine iligkin katilimci ifadelerinden bazilar1 agagida su sekilde belirtilmistir;

“Geng nesillerle oturmaya ¢alisip onlarin fikrini alip kendimi onlardan soyutlamamaya ¢aligirim. Onlarla

bir uyumum olsun hani. Kendimi toplumdan dislamamak icin topluma yéonelik bir seyler yapmaya ¢alistim.”
(EOS)

“Su anda ¢alisanlarla diyalog halindeyiz. Calisigimiz daha onceki arkadaslarimizla diyalog halindeyiz.
Hetisim diyelim” (EOS5)

Emekli Olduktan Sonraki Siiregte Kisisel Gelisim ve Ogrenme Faaliyetleri icin Aywrilan Vakit
Temasi

Emekli 6gretmenlerin emekli olduktan sonraki siirecte kisisel gelisim ve 6grenme faaliyetleri igin ayrilan
vakit ile ilgili goriislerin dagilimi “siire ayirma nedenleri” ve “siire ayiramama nedenleri” olmak {izere 2
temada, “liretmeye devam etme”, “toplumsal sorunlarla ilgilenme”, “Ogrenme istegini gergeklestirme”,
“ailevi problemler” olmak tizere dort alt tema vealt1 kod altinda yapilandirilmistir. Emekli olduktan sonra

stirecte kisisel gelisim ve 6grenme faaliyetleri i¢in ayrilan vakit ile ilgili goriisler tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Emekli olduktan sonra siirecte kisisel gelisim ve 6grenme faaliyetleri igin ayrilan vakit ile ilgili
goriislerin dagilimi

Temalar Alt temalar Kodlar f

Kisisel gelisim ve Uretmeye devam etmek Akademik icerik

ogrenme faaliyetleri

Toplumsal sorunlarla

. . L C el 1
vakit ayirma nedenleri ilgilenme Siyasi parti liyeligi

s C .. Kitap okumak 1
{{Visisel gelisirp ve Oireerg;etliﬁiml Geziler 3
6grenme faaliyetleri gergerTes Televizyon izlemek 1
vakit aylramarna oo Saglik problemleri 3
nedenleri Ailevi problemler

Torun bakimi 1

Toplam 4 7 11

Emekli 6gretmenlerden, emekli olduktan sonra kisisel gelisim ve 6grenme faaliyetleri icin yeterli vakti
ayirabildigini diisiinenler; liretmeye devam etmek alt temasi igerisinde akademik igerik iiretme, toplumsal
sorunlarla ilgilenmek alt temas: igerisinde siyasi partilere {iye olma ve dgrenme isteklerini gerceklestirme
alt temasinda kitap okuma, geziler yapma ve televizyon izleme olarak goriislerini bildirmislerdir. Kisisel
gelisim ve 0grenme i¢in ayrilan vakit kodlarindan en ¢ok gezi koduna vurgu yapilmistir(f:3). Emekli
Ogretmenler ‘televizyon izlemek’ cevabiyla haberleri takip etme, agik oturum ve tartigma programi gibi
bilgilendirici programlari izlemekten bahsetmektedirler. Bir atilimer ayirdig1 vaktin degisken oldugunu, bir
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giin fazla bir giin az belki de hig¢ vakit ayirmadigini bu yiizden bir genelleme yapamayacagini ifade etmistir.
Kisisel gelisim ve Ogrenme faaliyetlerine vakit ayiramama durumlar ailevi problemler adi altinda
incelendiginde bu alt temanin kodlari saglik problemleri ve torun bakimi seklinde ifade edilmistir.
Katilimeilarin goriigleri en ¢ok saglik problemleri ¢atisinda toplanmistir(f:3). Bu saglik problemleri esinin
ve c¢ocugunun saglik problemi olmakla beraber katilimemnin kendi yasadigi saglik problemi de etken
olmustur.

Emekli olduktan sonra siirecte kigisel gelisim ve 6grenme faaliyetleri i¢in ayrilan vaktin yeterli oldugu ile
ilgili goriislere iligkin katilimcr ifadelerinden bazilari asagida su sekilde belirtilmistir;

“Tabi zaman zaman belki aksakliklar olabilir ama zaman aywdigim soyle diigiiniiyorum. Ciinkii arastirma
inceleme kaynaklarimi yine okuyorum. Gerekli gordiigiimde topladigimda yazilarim belli yerel gazetelere
makalelerimi yaziyorum...” (EO2)

“Evet aywdim, emekli olduktan sonra kitap okumak, tarum yapmak ve televizyon programlarini izlemek
icin daha ¢ok zamanim oldu.” (EOS)

Emekli olduktan sonra siiregte kisisel gelisim ve 6grenme faaliyetleri i¢in ayrilan vaktin yeterli olmadigi
ile ilgili goriislere iliskin katilimei ifadelerinden bazilar1 agagida su sekilde belirtilmistir;

“Yani ¢ok yeteri kadar aywrdigimi diistinemiyorum. Ciinkii ¢ocugumun bakimi da var. Rahatsiz bir
¢ocugum var. O yiizden elimden geldigi kadar yapiyorum ama ¢ok vakit aywabildigimi diisiinmiiyorum.
Aywrmak isterim de aywramiyorum. Oyle diyelim.’ (EO2)

“‘Yani su bir pandemiden ¢iktik, biz yani tam emekli oldugumuz siirede soyle esim bayagi bir yakaland: bu
koronaya. Otuz ii¢ giin yogun bakimda ha kald. Kendimize oyle gelemedik yani. Toparlanamadik. Ooo
ondan sonra onu bir hastaligi zor bir siiregti bizim i¢in yani...”’(EO9)

Emekli Olduktan Sonraki Siirecte Hayatimzdaki Ogrenme Faaliyeti ile ilgili Degisimler Temasi

Emekli olduktan sonraki siiregte hayatinizda 6grenme faaliyeti ile ilgili degisim ilgili ilgili goriislerin
dagilimi “olumlu degisiklik” ve “olumsuz degisiklik” olmak tizere 2 alt tema ve 6 kod altinda
yapilandirilmistir. Emekli olduktan sonraki siiregte hayatinizda 6grenme faaliyeti ile ilgili degisim ilgili
ilgili goriisler tablo 6°da sunulmustur.

Tablo 6. Emekli 6gretmenlerin emekli olduktan sonraki siiregte hayatlarinda olusan 6grenme faaliyeti
degisimi ile ilgili goriislerin dagilimi

Temalar Alt temalar Kodlar f
Okumaya daha fazla zaman ayirmak 4
Emekli olduktan Olumlu degisiklik Etkinliklere katilmak 3
sonraki siiregte Matematik dgrenmeye vakit bulmak 1
hayatlarinda olusan — ]
ogrenme faaliyeti o Verimsizlesme
degisimi Olumsuz degisiklik Zaman yonetimi sorunu 1
Meslek diginda kalmak 1
Toplam 2 6 11

Emekli olduktan sonraki siirecte 6grenme faaliyetlerindeki olumlu degisimleri; okumaya daha fazla aman
ayirma, etkinliklere katilma ve matematik 0grenmeye vakit ayirma seklinde kodlanmistir. Emekli
Ogretmenlerin fikir birligi icerisinde olduklar1 olumlu degisikligin okumaya daha fazla zaman
ayirabilmeleri olmustur(f:4). Katilimcilarin olumlu degisiklik olarak etkinliklere katilma yogunluklarinin
da fazla oldugu sdylenebilir(f:3). Emekli olduktan sonraki siiregte 0grenme faaliyetlerindeki olumsuz
degisimleri; verimsizlesme, zaman yOnetimi sorunu ve meslek disinda kalmak olarak ifade etmislerdir.
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Emekli 6gretmenlerin emekli olduktan sonraki siiregte hayatlarinda olusan 6grenme faaliyeti degisimi
kategorisine iligkin katilimci ifadelerinden bazilar1 asagida su sekilde belirtilmistir;

“Karsilagtirirsak elbet oldu simdi emekli bir 6gretmenim ama ayni zamanda da bir anneyim ¢ocuklarimin
egitim calismalarryla ilgili stirekli yogun bir tempoyla kosturmak vardi. Onlar evdeyken yine ayniydi. Fakat
simdi, su anda il disinda hatta iilke disinda olduklarindan dolayr zaman yénetimi konusunda yani yeni
programa adapte olma konusunda su anda yine sorunlar var benim a¢imdan yeni bir planlamaya ge¢mem
gerekiyor.”(EO2)

““Daha ¢ok kitap okuma imkani buldum. Zamanim ¢ok oldugu icin. lii, daha ¢ok arastirma imkant buldum.
Sosyal faaliyetlere katilma, ee ¢alisma hayatimdan daha ¢ok oldu. Verilen toplantilar, iste.. egitim
seminerleri, birkag seminere katildim.’’(EOS8)

“Bana bir zor geldi. Ben okulda olmayi ¢ok seviyordum. Yani c¢ocuklarla hasir nesir olmay:.. Birden
kendini bir bosluga diismek gibi oldu ilk basta ondan sonra ne yaptim biliyor musun? Lise matematigi.
Matematigi ¢cok severim. Lise matematiklerini. Sey matematiklerini aldim oniime. Yani matematik ¢6zmeye
basladim.”’(EO9)

Yeni Bilgi ve Beceriler Edinmenin Hissettirdigi Duygular Temasi

Emekli 6gretmenlere yeni bilgi ve beceriler edinmenin hissettirdigi duygular ile ilgili goriislerin dagilimi 9
kod altinda yapilandirilmistir. Yeni bilgi ve beceriler edinmenin hissettirdigi duygular ile ilgili goriisler
tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Yeni bilgi ve beceriler edinmenin hissettirdigi duygular ile ilgili gériislerin dagilim1

Temalar Kodlar f
Geng olma hissi 2
Yeterlilik 1
Mutluluk 5
Yeni bilgi ve beceriler - u L
. 2 . e Ozgiivenli olmak 1
edinmenin hissettirdigi —
duygular Yasama sevinci 1
Zindelik 2
Huzur 1
Motive olma 2
Toplam 8 15

Emekli 6gretmenler yeni bilgi ve beceri edinmenin hissettirdigi duygulart ile ilgili goriigleri; geng olma
hissi, yeterlilik hissi, mutluluk, 6zgiivenli olmak, yasama sevinci, zindelik, huzur ve motive olma seklinde
kodlanmistir. Katilimcilarin cevaplari arasinda en ¢ok hissedilen duygunun mutluluk oldugu séylenebilir

(£:5). Katilimcilarin goriislerinden geng olma, zindelik ve motive olma duygular1 ayni yogunlukla
cikmugtir(f:2).

Yeni bilgi ve beceriler edinmenin hissettirdigi duygular ile ilgili gériiglerine iligkin katilimci ifadelerinden
bazilar1 asagida su sekilde belirtilmistir;

“...kendinizi daha yeterli ve mutlu hissediyorsunuz.”’(EO2)

“Yasama sevincimi gelistiriyor. Giiglendiriyor...""(EO4)

“Insanin kendine daha ¢ok giiveni oluyor tabii. Giiven geliyor...”"(EO3)
““Yeni bir sey 6grenmek ding tutar sizi.”’(EO5)

““...daha genglestiriyor diyebilirim. Beni din¢lestiriyor. Mesela ogrendigim, bilmeden 6grendigim yeni
seyleri, bilmedigim halde o6grendigim yeni seyler olunca, ben de bir mutluluk oluyor. Miithis bir mutluluk
oluyor. Ve o arzu da insani kam¢iliyor biliyor musunuz? Yeni, daha baska seyler 6grenmek icin...” (EO9)
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“Huzur buluyorum, mutlu oluyorum. Bir seyler, yeni yeni seyler 6grenmek ee ufkumu agiyor.”’ (EO7)

Hayat Boyu Ogrenme Baglaminda Ogretmenler i¢in Neler Yapilabilinir Hakkindaki Tavsiye ve
Oneriler Temasi

Emekli 6gretmenler ile ilgili hayat boyu 6grenme baglaminda igin neler yapila bilinir hakkindaki tavsiye
ve Oneriler ile ilgili goriislerin dagilimi 9 kod altinda yapilandirilmistir. Hayat boyu 6grenme baglaminda
ogretmenler i¢in neler yapila bilinir hakkindaki tavsiye ve dneriler ile ilgili goriisler tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Hayat boyu 6grenme baglaminda dgretmenler igin neler yapila bilinir hakkindaki tavsiye ve
oneriler ile ilgili goriislerin dagilimi

Temalar Kodlar f
Etiit Merkezi 1
Dernek 1

Yeni bilgi ve beceriler Kurma
edinmenin hissettirdigi Lokal agma 1
duygular Danigsmanlik Hizmeti 1
Gezi Turlan 1
Kiiltiir Merkezi 1
Toplam 6 6

Hayat boyu 6grenme baglaminda 6gretmenler i¢in neler yapilabilecegine verilen cevaplar etiit merkezi
acma, dernek kurma, lokal agma, danismanlik hizmeti, gezi turlar ve kiiltiir merkezi agma seklinde 6 kodda
belirtilmistir.

Hayat boyu 6grenme baglaminda 6gretmenler i¢in neler yapilabilecegi ile ilgili goriislerine iligkin katilimct
ifadelerinden bazilar1 agagida su sekilde belirtilmistir;

““Ogretmenler bir etiit merkezi gibi bir sey acip, bir bos bir alana ya da bir evin alt kat1 gibi bir yere zor
ogrenen, okulda tam 6grenemeyen, ¢cocuklara bir okuma salonu agilabilir. Bir etiit salonu ag¢ilabilir. Orada
her ogretmen hem orada bulusur. Hem bir seyler o6grenir hem
kérelmemis olur. Hem de ¢ocuklara faydali oldugunda mutlu olur. Bunlari iicret karsiligi degil. Kendi
sosyal yasantisi olarak hafiada bir giin gruplar halinde oraya gidilebilir...” (EO1)

““...Bir ¢ok kentte gidiyoruz, geziyoruz ve gériiyoruz kendi bélgemiz icin baktigimizda genel olarak sadece
emekliler i¢in Bartin’da yapilan bir ¢calisma var. Oysa biitiin Tiirkiye genelinde bu olmasi lazim. Emeklilik
demek atil kalmak anlaminda degil, tamamen deneyimler ve kazamimlar var, birikimler var. Hepsi
danismanlik kapasitesi verebilecek kapasitede égretmenler. Rehber olabilecek konumda ogretmenler ama
bunun igin hicbir merkez olusturulmadi. Ornegin illa bir emekliler evi gibi degil bir kiiltii merkezi olmali.
Biitiin emeklilerin orada toplandigi ¢calismalarim bilgilerini paylastigi yeni yetisecek egitimcilere destek
vermek amach, genglere gerekirse kariyer giinleri icinde egitim yapmalar: gerekir...” (EO2)

“Yani onlart bazi giinlerde boyle etkinlik icin veya herhangi bir proje iizerinde bilgilerini almak icin
basvurulabilir egitimlerle alakali. Deneyimlerden faydalanabilirler.”’(EO3)

...gezi turlart diizenlenebilir, emekli 6gretmenlerin bir araya gelebilecegi bir mekan olusturulabilir. Her
ne kadar Amasra’da 6gretmenevi varsa da ogretmenevi normal ticarethaneye doniismiis, dgretmen disinda
herkesin geldigi bir yer olmug. Ama bu sekilde bir organizasyon yapilip emekli 6gretmenleri bir araya
getirecek onlari hosga vakit gegirebilecekleri sohbet edebilecekleri degisik aktivitelerde bulunabilecekleri
bir mekan olusturulabilir. Hayat boyu 6grenme faaliyetleri de bunun icerisinde olur...(EO4)

“Valla her eee biiyiik ya da kiigiik yerlerde emekli 6gretmenlerle ilgili boyle bir dernek, bir kuruluglar
yapilabilir.  Zaman icinde onlara yeni  gelisimlerden  bilgiler  aktariabilir.  Bilgilerine

basvurulabilir.” (EO6)
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...mesela ben ogretmenim ben ne yapabilirim.. ben.. ee.. koyde veya bir gevredeki toplumlarda okuma
yazma gibi diger faaliyetlerde de faydali olabilir. Eger saghgim yerindeyse. Onun i¢in eii, insanlart siirekli
faal tutmak lazim...(EOS8)

Tartisma ve Sonug¢

Bu aragtirmada Bartin’in Amasra il¢esinde ikamet eden emekli 6gretmenlerin hayat boyu 6grenme kavrami
hakkindaki tutumlar1 arastirilmig, arastirma oOrneklemini 10 emekli 6gretmen olusturmustur. Emekli
Ogretmenlere, hayat boyu 6grenme kavrami ve gergeklestirdikleri hayat boyut 6grenme faaliyetleri
baglaminda yedi sorudan olusan yar1 yapilandirilmig  goériisme formu  uygulanmistir.

Arastirmada elde edilen bulgular; goriisme yapilan emekli 6gretmenlerin hepsinin HBO kavrami hakkinda
bilgi sahibi oldugu sonucunu gostermektedir. Yapilan goriismeler sirasinda katilimcilarin ¢ogu hayat boyu
o6grenme kavramini agiklarken ‘besikten mezara 6grenme’ ifadesine deginmistir. Katilimcilar arasinda yeni
bilgi ve beceriler 6grenmenin katki boyutu i¢in en ¢ok sosyallesme cevabi verilmistir. Buradan yola ¢ikarak
emekli 6gretmenlerin sosyallesme ihtiyaclari oldugunu sdylemek miimkiindiir. Katilimcilar 6grenme
faaliyetleri genel olarak yeni beceriler 6grenmek ve kisiler arasi iletisimi giiglii tutmak i¢in yapmaktadir.
Kisisel arasi iletisimden kasit hem akranlariyla sohbet icerisinde olmak hem de yeni nesiller ile muhabbet
kurup onlar sayesinde kedilerini daha ding, zinde hissetmek istegidir. Geng nesiller ile iletisim, muhabbet
igerisinde olduklarinda kendilerini daha geng ve ¢aga uyum saglayan kisiler olarak gérmektedirler.

Aragtirmaya katilan emekli 6gretmenlerin emeklilik donemlerinde yaptiklari egitim 6gretim faaliyetlerine
bakildiginda bagkalar1 i¢in yaptiklar1 egitim faaliyetlerinin (6grencilerin okul derslerine yardimer olma
gibi), kendileri igin yaptiklari egitim faaliyetlerinden daha fazla oldugu goriilmektedir. Buradan yola
cikarak emeklilik doneminde dahi 6gretmenlerin bilgi ve deneyimlerini paylastiklarmi ve rehberlik
ettiklerini soylemek miimkiindiir. Katilimcilarin yarsindan ¢ogu yeni bilgiler 6grenmek kisisel gelisimlerini
arttirmak icin kitap okuduklarini belirtmislerdir. Istisnasiz her katilime1 kitap okumaktan keyif aldigin ve
kitap okumanin énemini belirtmislerdir. Bunun diginda internet kaynaklarini da kullandiklarini belirtilen
katilimcilar igin ¢agimizin modern yontemlerini de kullanabildiklerini s6ylemek miimkiindiir. Televizyon
seyretme yoluyla da bilgi ve kigisel gelisimlerini arttirdiklarint sdyleyen katilimcilar 6zellikle haber
biiltenlerini, tartigma programlarini ve acik oturumlar takip ettiklerini belirtmiglerdir. Buradan emekli
Ogretmenlerin  televizyon seyretme konusunda da bilingli vatandaslar olduklar1 sonucuna
ulasilabilmektedir.

Katilimeilar halk egitim kurslarinin emekliler igin giizel bir firsat oldugunu ve imkénlar dahilinde bu
kurslara katildiklarini belirtmislerdir. Katilimcilardan emekli olduktan sonra 6grenme faaliyetlerine ayrilan
stirenin yeterli oldugunu diisiinenlerin sebepleri farklilik gdsterse de yeterli vakti ayiramadiklarini diisiinen
katilimcilarin ortak nedeni yasanilan saglik problemleridir. Emekli 6gretmenlerin emekli olduktan sonraki
stirecte hayatlarinda olugan 6grenme faaliyeti degigimi ile ilgili olumlu goriislerini okumaya ve etkinliklere
daha fazla zaman ayirabilme seklinde ifade etmislerdir. Olumsuz goriislerde zaman y6netimi konusunda
problem yasadiklarimi ve ¢alisma hayatindan sonra kendilerini verimsiz hissetlerini belirtmislerdir. Emekli
dgretmenler yeni bilgiler, beceriler edindiklerinde mutlu olduklarim ifade etmislerdir. Istisnasiz her
katilimct emekli olmanin atil kalmak, isi bitmis olmak gibi anlamlara gelmedigini dile getirmiglerdir. Yine
katilimeilarin ¢ogu yillar igerisinde edindikleri deneyimleri, tecriibeleri paylagmak istediklerini bunun yeni
yetisen egitimcilere ve 6grencilere rehberlik edecegi konusunda fikirlerini paylasmislardir.

Aragtirma sonucunda Amasra’da yagayan emekli 6gretmenlerin hayat boyu 6grenme kapsaminda sagliklari
ve imkanlar1 el verdigince aktif olmaya calistiklar1 sdylenebilir. Kendilerini egitim konusunda danismanlik
ve rehberlik edebilecek konumda gormektedirler. Hala daha egitimcilik arzusunu yitirmediklerini yeni
nesillere fayda saglamak istediklerini sdylemek miimkiindiir. Tiim bunlarmn 1s1ginda benzer arastirmalarin
emeklilerin yogunlukta ikamet ettikleri yerlerde yapilmasi dnerilebilir. Mutluluk ve yeterlilik konusunda
o6grenmede aktif olma/olmama durumlarinin karsilastirildigt ¢calismalar yapilabilir.

Hayat boyu 6grenme baglaminda 6gretmenler icin neler yapilabilecegine verilen cevaplar etiit merkezi
acma, dernek kurma, lokal agma, danigmanlik hizmeti, gezi turlar1 ve kiiltiir merkezi agma seklinde altt
kodda belirtilmistir.
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Extended Summary
Retirement can be defined as the time when individuals receive a pension after completing the working

period within the time period determined by law. Since it also signifies the end of middle age and the
beginning of old age, it represents an important individual and social change.

A teacher is a person who has graduated from a university's faculty of education or who has completed a
bachelor's degree and has proven his/her competence by taking pedagogical formation. The teacher is the
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person who provides individuals in society with the behaviors they should exhibit, and in this respect, the
teacher has a great role in society.

Today, in addition to the social, cultural and scientific benefits it offers to individuals, education has become
popular in terms of training qualified employees and benefiting the global and economic development
process. In this new understanding, education is defined as a lifelong activity.

The addition of new social and technological developments every day has made it necessary for individuals
to constantly update their knowledge. In an ever-improving economic market, individuals need to acquire
new skills and develop them further in order to maintain their current working conditions. The concept of
lifelong learning was born at the end of this necessity, at the end of the need for people to gain knowledge
and skills or to improve their knowledge and skills.

There are studies in the literature that examine the lifelong learning attitudes of individuals, but there is no
recent study on the lifelong learning attitudes of retired teachers. In this study, it is aimed to determine the
views of retired teachers living in Amasra district of Bartin on lifelong learning attitudes.

The research is a qualitative study examining the lifelong learning attitudes of retired teachers living in
Amasra. The sample of the study consists of 10 retired teachers living in Amasra district of Bartin.

It was concluded that all of the retired teachers interviewed in the study had knowledge about the concept
of lifelong learning. During the interviews, most of the participants mentioned the expression 'learning from
cradle to grave' while explaining the concept of lifelong learning. Among the participants, the most common
answer for the contribution dimension of learning new knowledge and skills was socialization. Based on
this, it is possible to say that retired teachers have socialization needs. When we look at the educational
activities of the retired teachers who participated in the study during their retirement periods, it is seen that
the educational activities they did for others (such as helping students with school lessons) were more than
the educational activities they did for themselves. Based on this, it is possible to say that teachers share
their knowledge and experience and provide guidance even in retirement.

When we look at the educational activities of the retired teachers who participated in the research during
their retirement periods, it is seen that the educational activities they did for others (such as helping students
in school lessons) were more than the educational activities they did for themselves. Based on this, it is
possible to say that teachers share their knowledge and experience and provide guidance even in retirement.
Participants stated that public education courses are a good opportunity for retired people and that they
participate in these courses within their means. Although the reasons why the participants did not participate
in lifelong learning activities varied, it was concluded that the common reason was mainly health problems.

As a result of the research, it can be said that retired teachers living in Amasra try to be as active as their
health and opportunities allow within the scope of lifelong learning. They see themselves in a position to
provide counseling and guidance in education. It is possible to say that they still have not lost their desire
to be educators and want to benefit new generations. In the light of all these, it may be recommended to
conduct similar studies in places where retirees reside in high density. Studies can be conducted comparing
the states of being active / not active in learning in terms of happiness and competence.
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