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Oz: Bu arastirmada ilkokul 1. siif diizeyinde egitim alan 6grenci velilerinin ev 6devlerine
yonelik goriislerinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu, 2023-
2024 egitim-6gretim yilinda Sivas il merkezindeki ilkokullarda birinci sinifa devam eden
cocuklarin velilerinden olusan 30 kisilik bir grup olusturmaktadir. Arastirma nitel arastirma
yontemine uygun olarak tasarlanmis olup belirlenen durumun derinlemesine incelenmesi-
ne imkan saglayan durum galismasi deseni kullanilmistir. Verilerin toplanmasinda yedi agik
uclu sorudan olusan yar1 yapilandirilmig gériisme formu kullanilmistir. Velilere goriisme for-
munda yer alan maddelerle ilgili agiklama yapilmis, sorduklari sorularin tamami yanitlanmis
ve goniilliilik esasina uygun olarak calismaya katilacaklart bilgisi verilmistir. Elde edilen
veriler icerik analizi yontemiyle ¢oziimlenmistir. Bulgularin gosteriminde frekans ve yiizde
kullanilmis olup MAXQDA programiyla gorsellestirilmistir. Elde edilen bulgularda velilerin
ev ddevlerinin ¢gocuklarmin biligsel, duyussal ve psiko-motor gelisim alanlarini destekledigi-
ni ve ddevlerin kisa ve 6z olmasi gerektigini diistindiikleri belirlenmistir. Ayrica ¢ocuklarinin
6dev ve okul kaynakli olarak ddev yapmak istemediklerini ve bunun i¢in de ddev yapar-
ken siklikla oyun oynama veya mola verme stratejilerini kullandiklarini dile getirmislerdir.
Arastirmada 6dev yapma konusunda ¢ocuklarin istekli olmasinda 6devin niteliginin dnemli
oldugu belirtilmistir. Katilimcilar verilen 6devlerin gocuklarin gelisim ve yas 6zellikleri dik-
kate alinarak verilmesi gerektigini ifade etmistir. Bulgular géz 6niinde bulunduruldugunda
ev Odevleri; dgrencinin seviyesine uygun, 0grenmeyi pekistiren ve ¢esitli becerileri gelis-
tiren nitelikte olmalhidir. Ogrencinin motivasyonunu artirmast igin ilgi ¢ekici ve eglenceli
etkinlikleri igermelidir. Ayrica, 6gretmenlerin geri bildirimleri 6grencinin gelisimine katki
saglamalidir.

Anahtar kelimeler: Ev Odevlerine Velilerin Yaklasimu, Ilkokul, Veli, Ogrenci
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Birinci Sinif Ogrencilerine Verilen Ev Odevlerinin Veli Gériislerine Gore Incelenmesi
Giris

Egitim, gegmisten gliniimiize siirekli degisim ve gelisim gdstermis, bu siirecte dgrenciler igin
uygulanan egitsel yontemler de ¢esitlenmistir. Ancak bazi uygulamalar, zaman iginde 6nemi-
ni kaybetmeden varligini siirdiirmistiir. Ev 6devi, okullarda verilen siiresi sinirli egitimin en
onemli tamamlayic1 ve destekleyici unsurlarindan biri olarak kabul edilmektedir. Ogrencilere
belirli bir konuda ¢aligma, aragtirma yapma veya 6grenme siirecini pekistirme amaciyla veri-
len bu gorevler, okul digt 6grenme ortamlarinin etkinligini artirmaktadir. Ozellikle ev ortamu,
yalnizca 6nemini korumakla kalmamis, ayn1 zamanda kapsami da genislemistir. Ogrencilerin
egitim siirecinde ev ortaminin verimli bir sekilde kullanilabilmesi i¢in 6gretmen ve veliler
arasindaki is birligi biiyiik bir rol oynamaktadir. Ogretmenler, ddevleri hazirlarken &grenci-
lerin sinif seviyesini, akademik yeterliliklerini ve bireysel ihtiyaclarini dikkate almal; veliler
ise cocuklarina uygun bir ¢alisma ortami sunmali ve gerektiginde egitimsel destek saglama-
lidir. Bu is birligi, 6grencilerin egitim siirecine uyum saglamasini kolaylastirirken, 6grenme

sorumlulugunu kazanmalaria da katkida bulunmaktadir.

Ev 6devlerinin temel amaci, 6grencileri ileri diizey konulara yonlendirmek, 6grendikleri bil-
gileri analiz etmelerini saglamak, bu bilgileri hayata gecirmelerine ve ¢esitli alistirmalarla
pekistirmelerine yardimci olmaktir (Cooper, 1991; Corno, 2000). Ayrica, ev ddevleri saye-
sinde 6grencilerin sorumluluk bilinci kazanmasi, gii¢lii iletisim yollarini kesfetmesi, 6gren-
diklerini i¢sellestirmesi ve bir sonraki derse hazir hale gelmesi gibi ¢esitli hedefler de gercek-
lestirilmektedir (Warton, 1997). Oguz ve digerleri (2023), ev ddevlerinin kalict 6grenmeyi
destekledigini ve 6grencilerin sosyal becerilerini gelistirmede etkili oldugunu vurgulamak-
tadir. Odevler araciligiyla okulda 6grenilen bilgilerin tekrar edilmesi ve farkli alistirmalarla
pekistirilmesi, bu bilgilerin kaliciligin1 artirmaktadir (Giines, 2014).

Ev 6devleri, 6grencilerin yalnizca akademik gelisimine degil, sosyal becerilerinin gelisimine
de katki saglamaktadir. Hizmetci (2007), ev ddevlerinin dgrencilerin ifade kabiliyetlerini
gelistirme, 6zgiiven kazanma, potansiyel tehlikelere karsi hazirlikli olma, saglikl iligkiler
kurma ve farkliliklara saygi duyma gibi sosyal beceriler iizerinde olumlu etkileri oldugunu
belirtmektedir. Ozellikle egitimin ilk yillarinda, 6grencilerin ev ddevlerine kars1 heniiz bir
aligkanlik kazanmamis olmasi nedeniyle, velilerin bu siirecte rehberlik etmeleri 6nemlidir.
Aileden alinan dogru yonlendirme, 6grencinin ilerleyen egitim siireglerinde sorumluluk bi-
linci kazanmasini kolaylastiracaktir. Bonanati ve Rubach (2022), 6grencilerin egitim hayat-
larinin ilk yillarinda ailelerin sorumluluklarmin farkinda olmalarinin, ¢ocuklariin akademik
gelisiminde belirleyici bir faktor oldugunu ifade etmektedir.

Ev 6devleri 6gretim siireglerinin her asamasinda 6gretmenler tarafindan siklikla kullanilan
ders dig1 egitim faaliyetleri arasinda yer almaktadir. Ilkokulda verilen ev 6devleri velilere

¢ocugun okulda edindigi bilgiler neticesindeki ilerlemesini gdzlemleyebilme sanst vermek-
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tedir. Ayn1 zamanda, 6grencinin okulda 6grendiklerinin pekistirilmesi ve okulun disinda da
bagimsiz bir gekilde ¢aligmalarini siirdiirebilmesine destek olmaktadir (Macbeth, 2003).

Ogrencilere 6dev verilmeye birinci siniftan itibaren baglanmaktadir (Acar vd., 2013). Burada
en temel seviyeden itibaren 6grencilerin okulda 6grendikleri bilgileri okul disinda tekrar ede-
rek (Keith vd., 1986) kalic1 hale getirmesi (Van Voorhis, 2004), ailenin siirece dahil edilmesi,
ogrencilerin bagimsiz is yapma, farkli diisiinme ve iiretkenligini gelistirme becerilerine sahip
olmasi hedeflenmektedir (Khalid, 2011). Ayrica ev 6devleri araciligiyla egitim siirecine dahil
olduklar1 i¢in velilerle iletisim kurulmakta ve egitimin niteligi hakkinda goriis aligverisinde
bulunulmaktadir (Van Voorhis, 2004). Egitim siire¢lerinde 6nemli bir yeri olan tekrarin ev
Odevleriyle yapilmast hem 6grencinin bildigi ve kendini rahat hissettigi bir ortamda calis-
masini saglamakta hem de ¢alisma zamani esnek bir sekilde diizenlenebildigi i¢in 6grenci
kendini baski altinda hissetmemektedir. Ogretmenin &grencinin simf diizeyi, 6grenci nite-
ligi, konu vb. 6zelliklerini dikkati alarak makul oranda ev ddevi vermeye 6zen gostermesi
gerekmektedir (Hallam, 2004). Bu ¢ergevede verilen ev ddevlerinin dgrencilerin akademik
basarilarini ve 6gretmenin 6grenme etkinliklerine ayirdigr siireyi artirdigi (Bursuck, 1994);
velilerin 6gretmenin ¢abasini gérmelerini sagladig: ifade edilmektedir (Walberg vd., 1985).

Egitim siireglerinde sadece dgretmen ya da dgrencinin ¢abasi yeterli olmayip velilerin de bu
stirecte etkin olarak yer almalar1 gerekmektedir (Kayahan-Yiiksel vd., 2022). Kili¢ (2019),
okul-aile is birliginin ¢ocuklarin egitim siirecinde 6nemli bir rol oynadigini ve bu is birligi-
nin, dgrencilerin akademik ve sosyal gelisimlerine katkida bulundugunu vurgulamaktadir.
Her velinin egitimci olmadigi kabuliinden hareketle dncelikle profesyonel olan 6gretmenle
birlikte hareket etmesi, 6gretmenin 6nerileri dogrultusunda ev ortamini 6grencinin ihtiyagla-
rina gore diizenlemesi, ev ortaminda gerekli olan arag-gerec ve materyal desteklerini temin
etmesi talep edilmektedir. Aile ve dgretmenlerin 6dev kavramina yonelik olumlu bir bakis
acist benimsemelerinin, ¢ocugun da 6devlere olumlu bir tutum gelistirmesini, 6devi dog-
ru bir sekilde anlamlandirabilmesini etkileyebilecegi diisiiniilmektedir (Bempechat, 2004).
Velilerin her ikisinin de ¢alistig1 ailelerde ¢ocuklarmin 6devlerine zaman ayirma konusun-
da sikintilar olabilmektedir. Bu konuda ailelerden bir kism1 ¢gocugunu 6zel okula veya des-
tekleyici egitimlere gondererek bu konuda destek alabilecegini diisiinmektedir (Eccles ve
Harold, 2013). Okul haricinde alinan egitimler ve 6zel okullarda ders saatlerinin biraz daha
fazla olmasi gibi nedenler 6grencilerde ev ddevlerini yapma konusunda isteksizlige neden
olmaktadir. Ogrencilerin bir kismi ise bagimsiz ¢alisma ve 6grenme yetkinligine sahip olma-
diklari i¢in ev 6devlerini kendi iizerlerinde bir yiik olarak algilamaktadir (Cooper vd., 2000).
Ozellikle ilkokul kademesinin ilk yillarinda 6grenciler dev kavramini anlamlandirma ve
verilen 6devleri yapma konusunda ailesinden ihtiya¢ duydugu destegi alamadiginda kendini
degersiz ve yetersiz hissedebilmektedir (Kalyoncu, 2020).

Ailelerin ¢ocuklarint 6dev yapmaya yonlendirme konusunda &diil, ceza, takdir gibi farkli
stratejiler izledigi goriilmektedir. Odiillendirme ailelerin biiyiik bir kisminin ¢ocugun ev 6de-
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vini yapmasint tegvik etmek i¢in kullandig: stratejidir. Ancak ddev yapmay1 degil de 6diilii
amaglayan ¢ocuk, 6devi odiile ulasmanin oniinde bir zorluk olarak gorebilmektedir. Bu da
gocugun 6deve bakis agisini etkilemekte ve 6devden sogumasina sebep olmaktadir (Bolat,
2016). Ceza stratejisinin kullanilmasi ise gocugun cezadan kaginmak igin 6devlerini yapma-
sina ve dolayli olarak da 6dev yapmaktan bazi durumlarda ise okuldan sogumasina neden
olmaktadir. Cocuklarin negatif duygusal deneyimler yasamasinin onlarin egitim siirecine
etkisinin kaginilmaz bir ger¢ek oldugu diistiiniilmektedir (Briggs ve Hawkins, 1996). Bu tiir
olumsuz duygular, 6grencilerin okula kars1 motivasyonlarini azaltarak 6grenme siirecine ka-
tilimlarini olumsuz etkilemektedir. Yasanan olumsuzluklari en aza indirmek i¢in 6gretmenin
odev verirken; 6grenci diizeyine, veli uygunluguna, zamaninda tamamlanabilecek icerige sa-
hip olmasima dikkat etmesi beklenmektedir. Ayrica dgretmenin velinin yasi, egitim durumu,
cocuk sayist gibi durumlart goz oniinde bulundurmadiginda veya cocuklarin bireysel fark-
liliklarim kesfederek ddevlendirmelerde sinif genelini dikkate almadiginda tiim paydaslarin
olumsuz etkilenmesi kaginilmaz olacaktir (Yolcu, 2007).

Ev d6devlerinin dgrencilerin akademik basarisina katkisi, bu konuda 6gretmenin ve velilerin
rolii gibi konular giincelligini korudugu icin bu konuda ilgili bircok arastirma yapilmistir.
Alan yazina bakildiginda ev 6devlerinin dgrencilerde akademik basariy1 olumlu etkiledigi-
ne iliskin ¢alismalar oldugu gériilmektedir (Biiyiiktokatl, 2009; Giindogan-Ozben, 2006).
Ancak bunun tam tersi bulgularin elde dildigi ¢alismalara da rastlanmistir. Ev 6devlerinin
akademik bagar tizerinde belirleyici bir etkisinin olmadigi (Kapikiran ve Kiran, 1999; Kra-
lovac ve Buell, 2001), 6grencinin dinlenme ve sosyallesmesini kisitladigi (Cooper, 2001),
pedagojik bilgisi olmayan velilerin 6grenciye yardim etmekten ziyade zarar verdigi (Katz
vd., 2011) yoniinde sonuglara ulagilmistir. Hatta Kralovac ve Buell (2001) tarafindan okul
ve evde stirekli ders ¢alismanin 68rencilerde psikolojik baski yarattig1 ve bir siire 6grenim
hayatlarina devam etmeme karar1 almalarinda etken oldugu belirtilmektedir. Hoover-Dem-
psey ve digerleri (2001) ev d6devleriyle 6grencilerin akademik basarilar1 arasinda bir ilig-
kinin olmadigini; Baran ve digerleri (2016) ev 6devlerinin dgrenme siiresinin kisaltilmasi,
ogrenilenlerin pekistirilmesi gibi nedenlerle kullanilmasinin temelde egitimde ekonomiklige
bir desteginin olmadigint savunmaktadir. Cooper (2001) okul 6ncesi ve ilkokul diizeyinde
6dev verilip verilmemesi arasinda anlamli bir farkliligin olmadigini, ortaokul ve sonrasinda
ogrencilere 6grenme disiplini kazandirilmak igin kullanilabilecegini séylemektedir. Yapilan
calismalarda ev 6devlerine ayrilmasi gereken siireyle ilgili olarak da farkli goriislerin oldugu
goriilmektedir. Van Voorhis (2004), ilkokul ii¢lincii sinifa kadar 20 ila 30 dakika, sonrasin-
daysa 30 ila 60 dakika; Cooper (2001), birinci sinifta 10 dakika ve sonrasindaysa her kademe
icin art1 10 dakika; Strother (1984), ilkogretim &grencilerinin en az bir saat sonrasindaysa
en az iki saat; Woolfolk-Hoy (2015) ise ilkokulda 10 ila 20 dakika sonrasindaysa en az 60
dakika olarak ev ddevi verilmesinin makul oldugunu belirtmektedir.

Ev 6devi konusunda yapilan galigmalarda ortak bir goriisiin olmadig: ve farkli sonuglarin ol-
dugu goriilmektedir. Egitimin temel paydaslar1 olan 6gretmen, 6grenci ve velilerin ev ddevi
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konusunda farkli goriisleri bulunmaktadir (Turanli, 2009). Alan yazinda agirlikli olarak 6gret-
menlerin goriisleri dogrultusunda ev 6devlerinin akademik alana katkilari incelenmistir (Bal-
taoglu vd., 2017; Baynazogulu, 2018; Cooper, 2001; Duru ve Cégmen, 2017; Van-Voorhis,
2004; Yilmaz, 2013). Ev 6devi konusundaki bu anlagsmazliklarin tiim paydaslarin goriis ve
onerilerinin dikkate alinmasiyla ¢oziilebilecegi goriilmektedir. Bu konuda yapilacak aragtir-
malarin bu konuda alan yazina katki sunacagi diisiiniilmektedir. Ev 6devlerine yonelik olarak
veli gortiglerine yer verilen ¢alismalarin sinirlt olmast nedeniyle ev ddevleri konusunda veli
goriislerinin alinmasina karar verilmis ve bu ¢alismanin yapilmasi planlanmistir. Bu ¢aligmanin
amact ilkokul 1. sinif diizeyinde egitim alan 6grenci velilerinin ev 6devlerine yonelik goriisleri-
nin belirlenmesidir. Belirlenen amag dogrultusunda agagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Veliler, ¢cocuklarina verilen ev ddevlerinin gelisim alanlari tizerindeki etkileri hakkinda ne
disiinmektedir?

2. Velilerin ev ddevleriyle ilgili olumlu/olumsuz goriis ve 6nerileri nelerdir?
3. Velilere gore ¢ocuklarin ev ddevlerine yonelik yaklagimlari nasildir?

4. Veliler, ¢ocuklarmin ddevleriyle ilgili karsilagtiklar: sorunlara hangi ¢éziim stratejilerini
uygulamaktadir?

Yontem

Bu boliimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi ve analizine iliskin
bilgiler sunulmaktadir.

Arastirmanin modeli

Arastirmada, ele alman konularin derinlemesine incelenmesi, nedenlerin ortaya konularak
sorunlarin paydaslarca ¢oziimiine 151k tutulmasi amaglanmistir. Nitel durum calismalarinin
temel 6zelligi, bir durumu detayl: bir sekilde inceleyerek o duruma ait sonuglari ortaya koy-
maktir (Yildirim ve Simsek, 2018). Ayrica, arastirmada kullanilan bireysel goriisme ve do-
kiiman inceleme teknikleri, Patton’un (2014) vurguladig: gibi, katilimeilarin duygu, algit ve
diistincelerinin derinlemesine analiz edilmesine olanak tanimis ve bu dogrultuda ¢alismanin
gecerliligini artirmigtir. Tiim bu nedenlerden dolay1, bu ¢aligmada nitel aragtirma yontemi
iginde yer alan durum arastirma deseni tercih edilmistir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu amagh 6rneklem yontemiyle segilen Sivas il merkezinde
2023-2024 egitim 6gretim yilinda, Sivas ilinde ilkokulun birinci siifina ¢ocuklar: devam et-
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mekte olan 30 veli olusturmaktadir. Bu velilerin 15 tanesinin cocugu 6zel okula devam eden
15 tanesinin ise ¢ocugu devlet okuluna devam edenler arasindan se¢ilmistir. Caligma grubuna
iliskin demografik bilgilere Tablo 1’de yer verilmistir.

Tablo 1. Orneklem Grubunun Demografik Bilgileri

Degiskenler ) (%)
o Kadm 25 %83.33
Cinsiyet
Erkek 5 %16.77
Ilkokul 0 % 0.00
Ortaokul 2 % 6.67
Ogrenim Durumu Lise 4 %13.33
Universite 16 %53.33
Lisansiistii 8 %26.67
Evet 20 %66.67
Calisma Durumu
Hayir 10 %33.33
1 3 %10.00
2 20 %66.67
Cocuk sayisi
3 6 %20.00
5 % 3.33
1 12 %40.00
2 14 %46.67
Kaginci ¢gocuk
3 3 %10.00
4 1 % 3.33

Yukaridaki verilere gore arastirmaya katilan katilimeilarin yirmi besi (%83.33) kadin, besi
(%16.77) erkektir. Katilimcilarin egitim durumlar incelendiginde ilkokul diplomali katilim-
c1 olmadigi, katilimcilarin on altisinin (%53.33) tiniversite, sekizinin (%26.67) lisansiistil,
dordiiniin (%13.33) lise, ikisinin (%6.67) ortaokul mezunu oldugu goriilmektedir. Ayrica ka-
tilimcilarin yirmisi (%66.67) ¢alisan, onu (%33.33) ¢aligmayan kisilerden olusmustur. Kati-
limeilardan yirmisinin (%66.67) iki ¢gocugu, altisinin (%20.00) ii¢ gocugu, {igiiniin (%10.00)
bir ¢ocugu, birinin (%3.33) bes ¢ocugu bulunmaktadir. Katilimeilarin on dérdiiniin (%46.67)
ikinci gocugu, on ikisinin (%40.00) birinci gocugu, ti¢liniin (10.00) ti¢iincii cocugu ve birinin
(%3.33) dordiincii cocugu birinci siifta okumaktadir.

Veri toplama araci

Arastirmanin verileri yari yapilandirilmis gériisme formu kullanilarak elde edilmistir. Yari
yapilandirilmig goriisme formu katilimeilara arastirma konusu hakkinda diigiince, goriis ve
deneyimlerini serbestge ifade etme firsati tantyan bir veri toplama aracidir. Yar yapilandiril-

mis goriismeler, arastirmacinin belirli konular etrafinda dnceden belirlenmis bir yapiy1 takip
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ettigi, ayn1 zamanda katilimcilara sorulara kendi diisiinceleri ve deneyimleri dogrultusunda
serbestge cevap verme 0zgiirliigii tanidigi bir goriigme yontemidir (Biyiikoztiirk vd., 2017).

Gortigsme formunda yer alan sorular asagida sunulmustur.

1. Odevin ¢cocugunuza katkilarmin neler oldugunu diisiiniiyorsunuz? (Bilissel / duyus-
sal / psikomotor / sosyal)

2. lIdeal 6devin 6zellikleri sizce nasil olmalidir?
3. Cocugunuz 6dev yaparken yasadiginiz sorunlar nelerdir?

4. Cocugunuz ddevlerini yaparken yasadiginiz sorunlara yonelik ne tiir ¢oziimler geti-
riyorsunuz?

5. Cocugunuzun ddevleri yapmak istememesindeki etkenler nelerdir?
6. Cocugunuzun 6dev yapmak istemesindeki etkenler nelerdir?
7. Okullarda verilen 6dev uygulamalarina iliskin onerileriniz nelerdir?

Sorular, velilerin 6devlere yonelik goriislerini ¢esitli yonleriyle inceleme firsati sunacak se-
kilde hazirlanmigtir. Sorular olusturulurken ilgili alan yazin taranmig ve benzer galismalar
incelenmistir. Sonrasinda, arastirmanin amaci dogrultusunda sorular yapilandirilmistir. Ha-
zirlanan sorularin agiklik, yalinlik, anlasilabilirlik ve amaca uygunluk agisindan degerlendi-
rilmesi amaciyla, Olgme ve Degerlendirme, Tiirkge Egitimi, Program Gelistirme ve Ogre-
tim, Siif Egitimi alanlarinda uzman dort akademisyenden ve birinci sinif diizeyinde egitim
veren ii¢ sinif 6gretmeninden gorlis alinmistir. Uzman se¢iminde, ilgili alanlarda akademik
calismalari ve deneyimleri bulunan kisiler tercih edilmistir. Goriislerin sistematik bir sekilde
alinmast i¢in her akademisyene ve dgretmene hazirlanan goriisme formu iletilmis, kendile-
rinden yazili geri bildirim talep edilmistir. Goriiglerini igeren yazili belgeler arastirma siire-
cinde kayit altina alinmis ve raporlanmigtir. Ayrica, akademisyen ve dgretmenlerden alinan
doniitler dogrultusunda gerekli revizyonlar yapilmistir. Uzman degerlendirmelerine iliskin
dokiimanlar, arastirma siirecinin giivenilirligini desteklemek amaciyla arsivlenmistir. Son
olarak, goriisme formu igin arastirmaya dahil edilmeyen ii¢ veliye pilot uygulama yapilmis
ve herhangi bir sorun olmadig: teyit edilerek formun son hali verilmistir.

islem analiz siireci

Hazirlanan gortigme formlar1 uygulanmadan 6nce ¢alisma grubuna goniilliiliik esasina dayali
olarak bu uygulamanin yapildig, istemedikleri bir soruya yanit vermeyebilecekleri, goriis-
meyi istedikleri anda sonlandirabilecekleri ve kimliklerinin gizli tutulacagina yonelik bilgi-
lendirme yapilmistir. Velilerden randevu alinarak goriigme tarihi belirlenmis ve goriismeler
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aragtirmacilar tarafindan gerceklestirilmistir. Gorligme esnasinda hicbir yonlendirmede bu-
lunulmamistir. Velilere dncelikle gdriisme formu verilmis ve incelemeleri istenmistir. Son-
rasinda formda yer alan sorular velilere yoneltilerek yanitlamalari istenmistir. Goriismeler
katilimcilarin yazma konusunda isteksiz olmasi, konusurken detayli olarak agiklama yap-
masl, zaman sikintist olmamasi gibi nedenlerle sesli kayit cihazi ile yapilmistir. Gortisme-
de sorular bittikten sonra katilimeilarin eklemek istedikleri bir sey olup olmadigi sorulmus
ve bundan sonra kayit bitirilmistir. Goriismelerin her biri yaklasik 15-20 dakika araliginda
gergeklesmistir. Elde edilen veriler kayit cihazi dinlenerek bilgisayar ortamina aktarilmistir.
Elde edilen veriler analiz edilirken igerik analizi yontemi kullanilmigtir. Gortigme formlari
araciligiyla toplanan veriler higbir degisiklige ugratilmadan bilgisayar ortamina aktarilmistir.
Transkripsiyon isleminin ardindan ii¢ aragtirmact kendi kod listesini ve alt temalarini olus-
turmus ve bu listeler bir araya gelinerek karsilastirilmustir. Uzerinde galisilarak ortak kod ve
temalar belirlenmis ve sonrasinda her bir arastirmaci tekrar verileri ayr1 ayri incelemistir.
Tekrar bir araya gelinerek kod ve temalar birlestirilerek son hali verilmistir. Objektifligin
saglanmasi adma yaklasik 20 giin ara verilerek bulgular tekrar gézden gegirilmistir. Daha
sonra nitel aragtirma konusunda uzman bagka bir arastirmacidan veriler ve hazirlanan kod ve
alt temalar1 incelemesi istenmigtir. Uzmandan gelen oneriler de dikkate alinarak her bir soru
icin kod ve temalar kesinlestirilmistir. Elde edilen bulgularin gérsellestirilmesinde MAXQ-
DA programi kullanilmistir. Gorsellerin altina teyit edilebilirligin saglanmasi igin velilerin
yanitlarindan 6rnekler dogrudan alintilama yontemiyle yer verilmistir.

inandiricihk ve dogrulanabilirlik

Arastirmanin inandiriciligini ve dogrulanabilirligini artirmak amaciyla ¢esitli stratejiler uy-
gulanmugtir. Oncelikle, arastirmanin kapsami dogrultusunda uygun yontem belirlenmis, veri
toplama stirecinde giivenilirligi saglamak i¢in katilimcilar 6zenle se¢ilmistir. Arastirma sii-
recinde olast yanlliklar: en aza indirmek amaciyla 6n arastirmalar ve pilot ¢alismalar ger-
ceklestirilmis, coklu gozlemciler siirece dahil edilmistir. Bunun yani sira, aragtirma siirecinin
her asamasi ayrintili bir sekilde belgelenerek seffaflik saglanmaya calisildigi i¢in Bryman’in
(2008) yaklagim1 temel alinmistir.

Yar1 yapilandirilmis sorularla olusturulan veli goriismeleri formlarinda bulunan sorular dort
uzman ve ¢ 6gretmen tarafindan ayri ayr1 degerlendirmeye tabi tutulmustur. Pilot uygula-
ma yapilmis ve uygulamanin ardindan sorular yeniden gézden gecirilmistir. Katilimcilara
uygulama oncesinde arastirma ile ilgili bilgiler verilmis onlardan gelen her bir soru agiklan-
mistir. Katilimcilarin cevaplarinin gizli kalacagi bilgisi, sorulari yanitlarken higbir yonerge
verilmeyecegi belirtilmistir. Katilimeilarm kimlik bilgileri gizli tutulmus ve kodlama sistemi
kullanilmistir. Kodlama sistemi, drnegin (E/K-1= Erkek/Kadin-1 Numarali katilimer) seklin-
de yapilmistir. Burada E=Erkek, K=Kadin, 1=Katilimc1 sira numarasi seklinde agimlanmak-
tadir. Burada velilerden elde edilen her bir gériigme formuna 6ncelikle sira numarast verilmis
sonrasinda ise kadin veya erkek olma durumlarina gére harf kodlamalar1 yapilmistir. Kati-
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limeilar, kendi fikirlerini 6zgiir olarak ifade etmistir. Gériisme formundaki sorulara verilen
cevaplar arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmis ve yapilan kodlamalar karsilastirilarak
ve nihai kodlara ulagilmistir. Burada objektifligin saglanmasi i¢in 20 giin ara verilmis ve
sonrasinda bulgular gézden geg¢irilerek uzman danigana iletilmistir. Uzman danisandan gelen
oneriler dikkate alinarak bulgular netlestirilmis ve kod ve alt tema haritalar1 olusturulmustur.
Bu haritalar son olarak Word Art ve MAXQDA programlariyla gorsellestirilmistir. Gorsel-
lerin altina katilimcilarin ilgili soruya verdikleri yanitlardan 6rneklere dogrudan alintilama
yontemiyle yer verilmistir.

Etik Onay: Bu arastirma icin Sivas Cumhuriyet Universitesi Egitim Bilimleri Arastirma
Onerisi Etik Degerlendirme Kurulu’nun 29.04.2024 tarih ve 420924 sayili karari ile etik izin
almmugtr.

Bulgular

Bu arastirmada, birinci siniflarda verilen ev 6devlerinin dgrencilerin gelisim alanlarina yo-
nelik katkilarini incelemek amaciyla elde edilen bulgular analiz edilmistir. Arastirmada elde
edilen veriler, belirlenen temalar dogrultusunda kodlanarak simiflandirilmstir.

Siniflandirilan kodlar “Birinci siniflarda verilen ev ddevlerinin 6grencilerin gelisim alanlari-
na yonelik katkilar1” ana temasi altinda birlestirilmistir. Bu dogrultuda katilimcilarin goriis-
leri asagidaki Sekil 1°de sunulmustur.

Akademik bagan (1) Katlas! yok (1) @
Pratikliegme (1) T NISKEN\K(Z)SUMWUIMK‘E)
Kalie odrenme (3) Okumay hizlandirma (2) @
Mutlu olma (1)
Céziim yollan nm ‘ / )
///M;m oima (2)

Psikomotor (8)

Konulan kavrama (2) Biligsel/zihinsel (52) Odevin gocugunuza katkilannin Duyugsal (16)—‘_\k\-@
/ _neler oldugunu Nm;hmmam
dugunityorsunuz?
Matematiksel diigiinme (3) ©)
Disiplin kazanma (1)
Okudugunu aniama (4)

Tekrar (8) Dikkat etme (1)

Ders caligma (1 l
@ Farkindalik kazanma (1)
; Biligsel (8)
Zihinsel (12) pekistirme () Yaaryazma 2)

)

Zamani bog gecirmeme (1
Kigik kaslan geligtirme (2)  El becerilerini geligtirme (2) 5o W

Sekil 1. Veli Goriislerine Gore Odevin Cocuga Katkilart
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Sekil 1 incelendiginde veli gortisleri dogrultusunda “Birinci siniflarda verilen ev odevlerinin
ogrencilerin gelisim alanlarina yonelik katkilar:” ana temasi altinda biligsel/zihinsel (=52),
duyussal (/=16) ve psiko-motor (f=6) olmak iizere ii¢ ayr1 alt temanin ortaya ¢iktig1 saptan-
mustir. Odevin ¢ocug@a katkilari ile ilgili velilerin bazi ifadelerine asagida yer verilmistir.

Biligsel olarak katkida bulunuyor tabii. Okulda égrendigini evde pekistiriyor ddev.(E-2)

Tabii ki zihinsel olarak daha fazla, ¢iinkii fiziksel olarak ekstra bir drama ¢alismasi, bir ti-
yatro ¢alismast olmadigi icin ya da bir sportif etkinlik olmadig i¢in tabii ki bilissel-zihinsel
olarak faydasi var. (K-4)

Hocam dogruyu séylemek gerekirse édevin ¢ok da faydast oldugunu diisiinmiiyorum. Odev
boyle mecburi bir sey oldugu i¢in, bir an énce yapayim bitireyim kafasiyla yapildigi icin pek
bir sey anladigimi da diigiinmiiyorum. (K-7)

Deftere metin yazmasi el becerisini gelistiriyor. Okudugunu anlasin, el becerisi geligsin, ma-
tematik de zaten zihinsel beceri tistiine. Zihin gelistirme islemleri sanirim daha ¢ok. (K-8)

Odev sayesinde okulda 6grendiklerini evde tekrar ediyor. Anlayamadiklarini anlamasini sag-
liyor: Unutmamasi igin édevlerin bence ¢ok fazla yarari var. Soyle bir sey var sorumluluk al-
maswni da sagliyor édevleri. Psiko-motor anlamda sadece yazi yazmasi etkili olabilir. (K-17)

Aragtirma verileri analiz edildiginde birinci siniflarin ev 6devlerinin ideal olarak nasil olma-
sina iligkin yapilan tanimlamalara yonelik kodlamalar “Birinci sinif 6grencilerine verilen ev
ddevlerinin ideal ozellikleri” ana temasi altinda toplanmistir. Belirlenen bu ana tema altinda
velilerin goriislerine Sekil 2°de yer verilmistir.

Odev nlmama\l ™) Cok olmali (2)
Farkindalik olugturmali (1) @
Eglenceh olmali (4) Y"“'D" omaman ()

Ahi3Ki geligim saglamali (1) Az olmali (14)

Hayal giicina artinc! (1) Bunanmamah @

Okumay ge!l$lmcli// Geligime katki sag\ama\l (1 Nw:::v:'lr:?:'m" sizce Kisa ve 6z U['“ﬂ" (23) \ Bikirmamali (2)

Yorum gieana artinei (1) / \ Sogutmamali (1)

Yazil oaev venlmemeh @) @)
©J) Seviyeye uygun u\m;[l “n Tekrar ve peklgtlrme amagli olmali Konunun éziine yonelik olmal
10 4)
Bilgi yiki mke\mamalri/ / (10 \: )
] ] >
Cocuga gore olmali (6) Kalicar 6grenmeyi sadlamali (1)

Kapsayici olmali (1)
@ Anlagilabilir (1) Test olmali (2) o ) \07]

Okuma tdevi olmali (4) Ogretic olmali (3) Hazrlk galismasticermeli (1)

Sekil 2. Veli Goriislerine Gore Ideal Odevin Ozellikleri

11
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Sekil 2 incelendiginde ideal 6devin 6zellikleri ana temasinin kisa ve 6z olmali (/=23), se-
viyeye uygun olmali (=17), gelisime katki saglamali (/=11), tekrar ve pekistirme amagh
olmali (/=10), ¢ok olmali (f=2), 6dev olmamali (/=1) seklinde alt1 alt temaya ayrildig1 tespit
edilmistir. Belirlenen bu alt temalara yonelik olarak katilimer goriislerinden 6rnek ifadeler
asagida sunulmustur.

Ideal 6dev ¢ocugu ¢ok stkmadan, dersten sogutmayacak sekilde sadece konunun éziinde kav-
ramasi gereken seyleri vermeli bence. Az olsun, 6z olsun diyoruz ya éyle bir sey. (E-2)

Cocuklar sabah dokuzdan aksam bese kadar okulda, ailesiyle hi¢ vakit gegiremiyor. Bence
hi¢ odev olmasin kitap okusun sadece. (K-7)

Ideal 6dev ¢ocuklara cok fazla bilgi yiiklemek degil. Yani bilmedikleri seyleri degil de okulda
ogrendiklerini tekrar etmesi i¢in bence édev verilmeli. Cocuklara ¢ok fazla sikici, ¢ok fazla
bilgi igerikli, ¢ok fazla yazili 6dev verilmemesi gerekiyor bence. Cok sikilryorlar ¢iinkii. Cok
uzun sayfalar dolusu da olmamasi gerekiyor. Eglenceli. Hem eglenip hem ogrenebilecegi,
kisa ve 0z ddevler verilmesi gerekiyor bence. (K-17)

Verilen odevleri yetersiz buluyorum, ben fazla édev tarafindayim. Ben isterim ki test de ¢oz-
siinler. Ikinci sinifta denemelere girecek. Haftalik soru ¢ézmeli, kitap okumali. (K-22)

Bence yasina uygun, anlasilabilir ve cocugun kavramasinda zorluk olusturmayacak nitelikte
olmasi gerektigini diisiiniiyorum. Yani bazen anlayamiyor, yasina gére biraz ileri seviyede
adevler gelebiliyor. Onlarda zorlanyor tabii ister istemez. (E-26)

Yapilan arastirma bulgularinda velilerin verdikleri yanitlarin “Birinci sinif 6grencilerinin ev
adevlerini yaparken ortaya ¢ikan sorunlar” seklinde bir ana tema olusturdugu belirlenmistir.
Bu ana temada yer alan kodlamalar Sekil 3’te sunulmustur.

Uykusu gelme (4) Sorun yagamayanlar (3) Sorumluluk almama (1)
Yorgun olma‘(N /Ts;b/’a;mayapamama o)
Ogrencinin fiziksel ihtiyacina Veli destei ihtiyaci (6)
@) yonelik sorunlar (8)

Yan yazmay istememe (4)

\ /Aiﬂama krizleri (1)
] ) —

Okudugunu anlamara (3) Isteksizlik (16) Gocufunuz 6dev yaparken Ogrencinin 6zelligine yonelik sorunlar 1°/V2¥0N iZemekisteme (1)
@ yasadiginiz sorunlar nelerdir? 1)

Okumayl sevmeme (1) /
@ Oyun oynamakisteme (2)

Yapmak istememe (8) @
Moti Ksikligi (5. rekii konugma istedi (2
/DdSV!/ﬂkuh yonelik sorunlar (17) otivasyon eksikigi (5) i u@
) N °) Oyalanma (3)
Matematie yavag oma (1)/ l @ \ Bilerek yanli yapma (1)
Qdevlerin fazla oimasi (4) Sikilma (8
) ) ) 12 Ot e (4
~ Odevierin uzun sarmesi (6) @ Odeve baglama (4)
Odevlerin zor olmasi (1) Okul stresinin uzuniudu (5)

Sekil 3. Odev Yaparken Yasanilan Sorunlara Iliskin Veli Gériisleri
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Yukarida yer alan Sekil 3 incelendiginde; belirlenen ana temanin 6grencinin 6zelligine yo-
nelik sorunlar (/=21), 6deve/okula yonelik sorunlar (=17), isteksizlik (/=16), 6grencinin
fiziksel ihtiyacina yonelik sorunlar (f=8), veli destegi ihtiyaci (=6), motivasyon eksikligi
(£=5), sorun yasamayanlar (£=3) olarak yedi alt tema ya ayrildig1 goriilmiistiir. Odev yaparken
yasanilan sorunlar ile ilgili baz1 veli goriislerine asagida yer verilmistir.

Yani soyle; odaklanamiyor. Neden odaklanamiyor? Simdi zaten aksama kadar okulda oluyor.
Okuldan geliyor, yemegimizi yiyoruz, aksam olunca televizyon izlemek istiyor, ¢izgi film izle-
mek istiyor. Biz tam o arada édeve oturtuyoruz, édevini yapsin diye. Isin asl biraz da uzun
siiriince ddevler, bir siire sonra artik odaklanamiyor. Ilgisi baska alana kaymaya baslyor,
sonlara dogru zorlaniyoruz. Bitirmekte zorlaniyoruz yani ddevleri. (E-2)

Cok fazla sorun yastyoruz ¢iinkii odevlerin ¢oklugu bizleri yoruyor. Yani bence dgretmenler
cocuklardan ¢ok velileri ¢calistiriyor sanirim. (E-5)

Su anda tek sorunumuz, artik tek basina dédev yapabilmesi ve bizim kontrol agamasinda ol-
mamiz lazim. Ama biz su anda hep beraber édev yapiyoruz. Okuldan saat beste ¢ikiyorlar,
yemekten sonra saat yedi oluyor. Benim ¢ocugum dokuz bugukta uyuyor. O aradaki siire ¢cok
kasitlh oldugundan odevi bitsin diye dahil oluyoruz siirekli. (K-6)

Biraz dikkat daginiklig oldugu icin ¢cok ¢abuk sikilabiliyor. Uzun siire ¢alistigi zaman hemen
stkilyyor. Cok ¢abuk yoruldum diyor ama bu okulun da etkisi. Tiim giin okulda oldugu icin
geldigi zaman artik ders yapmak istemiyor. (K-9)

Hicbir sorun yasamiyorum, ¢tinkii on dakika stiriiyor yapmasi. (K-27)

Ashinda o da konusuna gére degisiyor. Eger konuyu anlamakta zorlandiysa édevi yaparken
de zorlaniyor ¢ocuk, dogal olarak onu yapmak istemiyor. (K-29)

Yapilan arastirmada katilimeilarin verdikleri yanitlarin “Birinci sinif 6grencilerinin ev ddev-
lerinde yasanan sorunlara yénelik olarak velilerin kullandiklar: ¢éziim stratejileri” olarak
ana tema olusturdugu bulgusuna ulasilmistir. Bu dogrultuda bazi veli goriisleri kodlar halinde
asagidaki Sekil 4’te verilmistir.

Rehberlik etme (1)

Farkli dersleri yaptrma (1) (5
iigisini gekme (1) fkna etme (6)
Tath dille konugma (2)
@ Anne babais birligi (4)
sant koyma’(é\
©) @ Bdevi hatiratma (2)
Gocugunuz odev yaparken il \
/ Motive etmeye yonelik (15) R e g B Ts birigi ve destek (17)
@ ne tur gozumler uiretiyorsunuz? Birikte yapma (2)
Odllendirme (4) S AN
S uluk: 1
@) Tehditveya cezalandirma (9) Sromuuveme (1)
Mola veya oyun (22)
Motive etme (4)
/ I Odev saati belirieme (1)
Bireysel zaman verme (6) Destekleme (1)
@ Mola verme (13) Zorama 4 Tehdit etme (3)
ortama
Oyunlagtirma (3) ) ) Ceza verme (3)

Rigvetverme (1) Otoriter olma (1)

Sekil 4. Odev Yaparken Yasanilan Sorunlara Yonelik Coziimlere liskin Veli Goriisleri
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Sekil 4’e bakildiginda velilerin goriislerinin mola veya oyun (f=22), is birligi ve destek
(=17), motive etme (f=15), tehdit ve cezalandirma (/=9), rehberlik etme (f=1) olarak bes alt
tema olusturdugu goriilmektedir. Odev yaparken yasanilan sorunlara yonelik olarak velilerin
kullandiklar1 ¢6ziim stratejilerine iligkin veli goriisleri agagida sunulmustur.

Mesela yemekten sonra belli bir saat koyuyoruz, édevlerini yapmadan bir seyler yapmasina
engel oluyoruz. Iste odiil veriyoruz édevlerini bir an énce bitirirsen televizyon izleyebilirsin
diye. Baktik ¢ok sikilyyor, ¢cok odaklanamiyor o zaman biz de iste araya bir mola koyuyoruz.
(E-2)

Valla rehberlik yapiyorum. Biz de senin gibiydik zorlantyorduk falan diyorum abisinden 6r-
nekler veriyorum, yani motive edici konusmalar. (K-12)

Seni markete gétiirecegim, diyorum. Odiil hocam, genelde édiille ¢alistyorum. Yapmazsa te-

lefonu falan vermiyorum, onun burnunu bir siirtiiyorum ama daha ¢ok tatl dil. (K-18)

Cikap disarrya bir hava alyyoruz, benimle yapmaktan sikilirsa babasina yonlendiriyorum.
Babasiyla daha giizel vakit gegiriyor, oyun esliginde yapiyorlar diye. (K-23)

Ara veriyoruz. Sevdigi bir sey yapryor. Ya bir miizik dinliyor ya bir labirent oyunu var onu
oynuyor, mutlaka sevdigi bir etkinlik yapiyor arada. (K-25)

Aragtirmada katilimcilardan elde edilen verilerin analizi neticesinde “Birinci sinif 6grenci-
lerinin ev ddevleri yapmak istememelerindeki etkenler” ana temast belirlenmis Sekil 5°te
katilimeilarin goriisleri kodlar halinde sunulmustur.

@) (Cm]

Misafir gelmesi (1) Teknolojik aralara ilgi (1)

Qdevierin fazla olmasi (5) Basarili olacagina inanmamasi
Okumada zorlanmas (3) @ 1
Yaniis yaparsa kizlacagini

Diger (2) digtinmesi (1)
Yaz yazmay istememesi (7) T
- '\\-\\ Mamk olmasi (1)
Okul saatlerinin uzunlugu (5) @
-— ~_ -
Okuliadev e ilgil etkenler (20) Cocugunuzun ddevieri yapmak Duyugsal etkeﬂwmak iskemes) )
mast

Konulan anlamakia zortan istememesindeki etkenler
m/ noerr?

Tiirkce dersinde zorlanmasi (2), l

)

Fiziksel etkenler (10) Odretmeni sevmemesi (1)

Odederinigendi (1 - / / \ \ &
)

Ayni geyleri yapmaidan sikima
(U]

Watematige ilgi duymama (1) Zorunluluk hissetmesi (1
Yorgunluk (§) Uskusuzuk (1) " o

Odevyapmay sevmemesi (1
Kitaplann yetersizoimasi (1) Dinlenme sresinin az olmas: Hastak (1) yapman L]

Sekil 5. 1. Sif Ogrencilerinin Odev Yapmak Istememesindeki Nedenlere Yonelik Veli Goriisleri
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Sekil 5 incelendiginde, katilimeilarin verdikleri yanitlar dogrultusunda olusturulan ana te-
manin okul/ddev ile ilgili etkenler (/=29), duyussal etkenler (=12), fiziksel etkenler (/=10),
diger (=2) seklinde belirlenen dort alt temaya sahip oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda
bazi veli goriisleri asagida sunulmustur.

Ayni seyleri yapmaktan biraz sikiliyor. Hani ilkokul bir ¢cocugu daha édevle ilk kez tanisiyor,
okulda yaziyor, aksam ayni seyleri tekrar yazmak ona sikici geliyor ya da kitapta ayni érnek-
ten ¢ok oluyor, sikilyyor yani ayni seyleri yapmaktan. (E-2)

Sabah dokuzda baslyor ¢ocuklar, aksam bese kadar. Eve geliyor saat alti, yemek yiyor saat
yedi. Uyku saatine iki buguk saatlik bir siire kaliyor, o arada ne kadar yapabilirse. Yani ézel
okul sonugta okulun uzun siirmesi diyebilirim. (E-3)

Yorulmasi, sikilmasi, okulun uzun siirmesi. Cok sikilgan bir yapisi oldugunu diistiniiyorum.
Bir de sevmedigi, anlamadig, zorlandigi konular oldugunda yapmak istemiyor. Uzun uzun
yazi yazmayi hi¢ sevmiyor. (K-9)

Ortamla alakali tamamen. Dijital uyaranlar fazla, tablet mesela daha cazip geliyor. Biraz da
oyun ¢agi ¢cocuklart oldugu icin oyundan édeve gegisi ¢ok fazla yapamadik. (K-11)

Oyun oynamak istiyor ¢iinkii. Odevi yanhs yapina kizacagimizi diigiiniiyor biraz. Dolayisiyla
bunlar 6dev yapma istegini azaltryor. (K-15)

Odevin uzun olmas. Bir de ¢cok yazmali édevler caydirict oluyor. (K-25)

Yapilan aragtirmanin bulgular1 incelenmis ve “Birinci sinif ogrencilerinin ddev yapmak is-
temesindeki etkenler” olarak ifade edilen ana tema olusturulmustur. Bu ana temaya iliskin
kodlamalar asagida yer alan Sekil 6’da sunulmaktadir.

Kisa olmasi (2) \ / Dersi sevmesi (17)

-— e
Zorunlu olmasi (3) Odev ile ilgili etkenler (35) Odev icerigini sevmesi (13)

T Okulu sevmesi (3)
Ceza almak istememesi (1) \ /
ao——+9

@ - Odretmeni sevmesi (4)
5 i Odiiltesvikiceza etkenleri (8) Cocufunuzun ddev yapmak  Okul ile lgili etkenler (9)
Oculaimak ‘s‘emwf/ istemesindeki etkenler @
nelerdir?

i Arkadaglanni sevmesi (2)

Motive olmasi (4)
@ Odrenci ile ilgili etkenler (13) @
Okulda giizel vakit ge;umesi (1) Nr:ekyemis olmasi (1)
Kendi bagma yapabilmesi (1 )‘// \ Kendine zaman apmay isteme
@)
Basanli olma istedi (2) Kendini iyi mssetme (2)
Dmlenmﬁ oimast (2) Serumluluk duyﬂusu @

Sekil 6. 1. Simf Ogrencilerinin Odev Yapmak Istemesindeki Nedenlere Yénelik Veli Goriisleri
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Sekil 6’da yer alan bulgular incelendiginde, katilimcilarin verdikleri yanitlarin ana temaya
bagl olarak 6dev ile ilgili etkenler (=35), 6grenci ile ilgili etkenler (/=13), okul ile ilgili
etkenler (/=9), odiil/tesvik/ceza (f=8) seklinde dort alt temadan olustugu tespit edilmistir.
Cocuklarin 6dev yapmak istemesindeki etkenlere yonelik veli goriislerinden drnekler asagida

sunulmustur.

Sorumluluk sahibi oldugu icin yapiyor ama matematik yapmada daha istekli ¢iinkii daha iyi
odaklandigint diisiiniiyorum. (K-6)

Genelde arkasina istedigi bir sey varsa 6yle zamanlarda istekli; édiil varsa ya da hoslanaca-
&1 bir yere gideceksek. (K-10)

Ogretmenini sevmesi, siniftaki arkadaslariyla iyi bir ortamimn olmasi, édev yaptikca okula
daha ¢ok tesvik etmemiz. Her zaman olmasa da arada édiillendirmemiz. Arkadas ortaminin
giizel olmasi, hep birbirini tesvik edici ¢ocuklar var. (K-23)

Derse gore kesinlikle degisiyor. Gorsel dersleri daha ¢ok severek, isteyerek yapiyor. Matema-
tik gibi tak tak yapabildigi deviere karsi daha istekli oluyor. (E-26)

Katilimeilarin ev 6devlerine yonelik olarak verdikleri yanitlar analiz edilmis ve “Birinci sinif
ogrencilerinin ev ddevlerine yonelik oneriler” baslig altinda bir tema olustugu saptanmstir.
Bu tema ¢ercevesinde yer alan veli goriisleri Sekil 7°de yer almaktadir.

Somut materyaller kullanimali @
Uygulamaya dayali olmali (6) .
Dilglinme boyutunu geligtirmeli @
™)

Sorumluluk duygusunu

@ Gorsellestirimeli (5) ‘k f/ geligtimeli (1)

@ Kalici 6grenmeyi saglamali (1) Zorlayia olmamali (6)
Bireysel farkiiiklara uygun olmali
Odev okulda yapiimali (1) Somutlagtinci 6dev (1) Geligtiici odev (2) @

Islenmeyen kunum \ / ///Fagtd:v verilmemeli (14)
verilmemeli (1) @ / \b
/m ve tekran niteliginde @ Ogrencinin yasina ve gelisim
Gdev(11 ozelligine uygun 6dev (31) Yagina uygun olmali (5)

@) )
. Okullarda verilen Gdev
Tekrar edici olmali (2) uyguiamalarina iigkin \
onerileriniz nelerdir?
o Diger (10) @ Yetenegini desteklemeli (1
Guntin zeti olmal (6) l Ceviimici araglarla ddev (7) 0 )
Q becerilere yonelik olmali
@

Kendi bagina yapabilmeli (1)

(G @)

Odederideal 2) @ Odevlerin igerigine yonelik (36)
@) Veliyi yormamali (5) @
Brang ogretmenlerle ortak karar @ Cevrimici ?Qre‘(mjn destedi
alinmali (1) Odev olmamali (2) olmali (4)
@ 0 @ @ @ Gevrimigi uygulamalar
Iigi gekici olmali (2 Okuma agirlikli olmall ()
@ Sanat boyutu olmali (1) o @ Tevik edici olmali (4) 9 ® @ kullanimali (3)
Sadelestiriimeli (2) @ @ @ Eglenceli olmali (9)

Farid ders\erd&r}ﬁdevvenlmeh Testisoru adurlikli olmali (4)  Oyun icerikli olmali (5)

Sekil 7. Verilen Odev Uygulamalarina {liskin Veli Gériisleri
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Yukarida Sekil 7 incelendiginde ana temanin; 6devlerin igerigine yonelik (/=36), 6grencinin
yasina ve gelisim dzelligine uygun ddev (=31), somutlastiric1 ddev (f=14), giiniin 6zeti ve
tekrar (/=11), diger kodunun (f=10), ¢evrimigi araglarla 6dev (f=7), gelistirici 6dev (f=2)
olarak yedi alt tema icerdigi belirlenmistir. Bu dogrultuda katilimc1 goriislerinden bazilar
asagida sunulmustur.

Cok olmasini gerektirecek bir sey yok. Giiniin ozeti olacak sekilde. Evde veliyle birlikte yapi-
lan etkinlik ddevlerinin etkili oldugunu diistiniiyorum ama zorlu olan seylerde 6devin cogunu
veli tistleniyor, biz tistleniyoruz, biraz sikiltyoruz. Cok etkili ve anlamli oldugunu diisiinmii-
yorum. Kendi yapabilecegi diizeyde édevler olmali. (K-9)

Cok fazla olmamali. Her aksam bir hikaye kitabi okumali stirdiiriilebilirlik ac¢isindan. Tiirk-
ceden bir sayfa, matematikten bir sayfa her giin olmali, tekrar niteligi olmali. Ornek veri-
yorum matematikte fasulyeler kullanilarak uygulamalr yapilan seyler zihinde daha kalici ve
eglenceli olabilir. (K-11)

Bu biraz da bizim okuldan kaynakli. Cok fazla kitap oldugu icin ¢ok fazla édev oluyor. Azal-
tilabilir. Kitaplarin ¢ogu okulda yapilmali, odev az olmali. Bizim zamanumizda fasulyeler
vardi matematikte kullanilan, simdi kullaniimiyor. Psikomotor a¢isindan onlar hala kullani-
labilir diye diistiniiyorum. Ciinkii bu ¢cocuklar soyutu tam olarak kavrayamadigi icin kafasin-
dan yapamziyor bazi seyleri. Parmak sayiyor, fazla olanlara parmak da yetmiyor. O tarz daha

somut ¢calismalar verilebilir. (K-12)

Cocuklar test ¢ozmeyi ¢ok seviyorlar. Ozellikle ilkokul grubu, islemi tek tek yazmak yerine
stklart gérerek ¢ozmeyi daha cazip buluyorlar o yiizden test yogunluklu olabilir. Az olmasi
gerekiyor. Morpa Kampiis gibi TRT uygulamalar: gibi interaktif odevler olabilir. Sinif arka-
daslaryla hepsi bir ekramn icinde katildiklart bir oyun olabilir. Odevi de oyun gibi diisiiniip
o sekilde oynayabilir. O oyunun i¢erisinde hem dgrenip hem birlikte hareket ederlerse ¢ok
daha eglenceli olabilir. (K-27)

Gorsel ne kadar ¢ok olursa édev o kadar eglenceli olur. Bu yas grubu i¢in isin icine sarka,
miizik girince daha eglenerek yapiyorlar. Yani sanki dersleri biraz sanatla da értiistiiriirsek
daha giizel olur. Obiir tiirlii cocuklar robot gibi oluyor. (K-29)

Sonug ve Tartisma

Bu boliimde aragtirma bulgulari alan yazinda yer alan benzer ¢aligmalarla birlikte ele alina-
rak degerlendirilmistir.

Bu calismaya katilan bireylerin demografik ve sosyo-ekonomik 6zellikleri, egitim diizeyleri
ve velilik rolleri agisindan belirli egilimler gostermektedir. Oncelikle, katilimeilarin gogun-
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lugunu kadinlarin olusturdugu gortilmektedir. Bu durum, egitim ve ¢ocuk gelisimiyle ilgili
arastirmalarda siklikla gbzlemlenen bir egilimi yansitmaktadir; ¢linkii anneler genellikle ¢o-
cuklarmin akademik siirecleriyle daha yakindan ilgilenme egilimindedir (Eccles ve Harold,
2001). Katilimeilarm egitim seviyeleri incelendiginde, biiyiik bir kisminin yiiksekogretim
diizeyinde (lisans ve lisansiistil) egitim aldig1 belirlenmistir. Literatiirde, velilerin egitim
diizeyinin ¢ocuklarin akademik basarisi {izerinde 6nemli bir etkisi oldugu belirtilmektedir.
Ornegin, Fan ve Chen (2001) tarafindan yapilan bir meta-analiz calismasinda, egitim diizeyi
yiiksek velilerin ¢ocuklarin akademik basarilarinin da yiiksek oldugu gosterilmistir. Egitim
diizeyi arttikga, velilerin ¢ocuklarinin egitimine yonelik farkindaliginin ve destekleyici tu-
tumlariin da arttig1 gézlemlenmistir.

Katilimeilarin biiyiik bir cogunlugunun (%66.67) calisan bireylerden olusmasi, modern top-
lumlarda aile i¢i is boliimii ve velilik rollerindeki doniistimii yansitmaktadir. Calisan velile-
rin, ¢ocuklarinin egitim siireclerine dahil olma bigimleri farklilik gosterebilmektedir. Arastir-
malar, ¢alisan velilerin zaman kisitlilig1 nedeniyle ¢ocuklariyla daha az vakit gegirebilecegi-
ni, ancak sosyo-ekonomik olanaklar agisindan avantaj saglayabileceklerini 6ne siirmektedir
(Lareau, 2011). Velilerin ¢ocuk sayist ve ¢ocuklarinin egitim durumu incelendiginde, biiyiik
cogunlugun iki cocuga sahip oldugu goriilmektedir. Cocuk sayisinin, velilerin her bir cocuk-
la gegirdigi bireysel zaman agisindan etkili olabilecegi ifade edilmektedir (Downey, 2001).
Ozellikle ilk ve ikinci ¢ocuklarin egitim siirecinde velilerin farkli yaklasimlar sergileyebi-
lecegi bilinmektedir. ilk gocuklar genellikle velilerin daha fazla ilgisini ve ydnlendirmesini
alirken, ikinci ve sonraki ¢ocuklar daha 6zgiir bir 6grenme ortaminda biiyiiyebilirler (Price,
2008). Sonug olarak, bu calismaya katilan bireylerin profili, veli egitimi, ¢alisma durumu ve
cocuk sayisinin ¢ocuklarin akademik siire¢lerine nasil etki edebilecegine dair literatiirdeki
genel egilimlerle ortiismektedir. Gelecek arastirmalarda, velilerin ¢ocuklarinin egitimiyle il-
gilenme diizeyleri ve bunun akademik basariya etkisi gibi degiskenlerin daha ayrintili analiz
edilmesi dnerilmektedir.

Birinci sinif diizeyinde verilen ev 6devlerinin 6grencilerin bilissel/zihinsel, duyussal ve psi-
ko-motor alanlardaki gelisimlerini destekledigi sonucuna ulasiimistir. Katilimeilar 6devlerin
agirlikl olarak &grencilerin biligsel/zihinsel yoniinde goriis belirtmistir. Cocugun dgrendigi-
ni tekrar etmesi, pekistirmesi, okudugunu anlamasi ve konular1 kavramasi bakimindan kat-
ki sagladigini ifade etmistir. Duru ve Cogmen’in (2017) yaptiklart ¢alismaya gore veliler
Odevlerin tekrar ve pratik yapma amactyla verildigini diisiinmektedir. Calismanin sonuglari
incelendiginde bu arastirma sonuglarint destekleyen goriisler igerdigi goriillmektedir. Ersoy
ve Anagiin’lin (2009) ¢alismasi, 6gretmenlerin genellikle 6grencilerin grendiklerini pekis-
tirmeye yonelik ddevler verdigini, ancak dgrencilerin yaraticiliklarini sergileyebilecekleri
Odevlere yeterince yer vermediklerini gostermektedir. Bu nedenle ddevlerin yaraticiligi des-
tekleyici olmaktan ¢ok tekrara dayali olmasi elestirilebilir bir durumdur.

Binbagioglu (1995) ev 6devlerinin 6grencilerin kurallara uygun davranmayi, zaman yone-
timini, sorumluluk almay1 ve 6z disiplin kazanmay1 i¢sellestirmelerine yardimet oldugunu
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belirtmektedir. Ayrica bireysel olarak tamamlanan ev 6devlerinin 6grencilerin bagimsiz
calisma disiplini ve sorumluluk duygusunun gelisimine katki sagladigint vurgulamaktadir.
Bu dogrultuda katilimer goriigleri incelendiginde ddevin 6grenciye duyussal katkilart olarak
‘sorumluluk alma’, ‘motive olma’ ile ‘aliskanlik kazanma’ kavramlarinin yogun olarak belir-
tildigi ve Binbasioglu’nun goriislerini destekleyecek nitelikte oldugu goriilmektedir. Olusum
(2016) da ev ddevlerinin dgrencilerin sorumluluk duygularinin gelismesini destekledigi yo-
niinde goriis belirtmektedir. Caligma bulgularinda Psiko-motor gelisim agisindan yazi yazma
disinda el becerilerini gelistirmeye yonelik herhangi bir ¢aligsma yapilmadigi belirtilmigtir.

Aragtirmanin demografik bulgulari, velilerin egitim diizeyi ve ¢ocuk sayisinin, ev 6devlerine
yaklagimlarini etkileyebilecegini gostermektedir. Universite mezunu velilerin, gocuklarinin
odevlerini akademik gelisimi destekleyici olarak gordiigii, ancak daha diisiik egitim diizeyine
sahip velilerin 6devleri zaman alici ve zorluk ¢ikaran bir unsur olarak algiladig goriilmiistiir.
Benzer sekilde, cocuk sayisi arttik¢a velilerin ¢ocuklarin 6devleriyle ilgilenme oranlarinin
azaldig1 goriilmistiir. Bu bulgu, Eccles ve Harold’un (2013) velilerin akademik destek ka-
pasitesinin siirl oldugunu ve aile yapisinin bu durumu etkiledigini ortaya koyan caligmasi
ile ortlismektedir.

Ev 6devinin nasil olmast gerektigi hakkinda katilimcilarin farkli yanitlar verdigi gériilmekte-
dir. Katilimeilar ideal 6devin dzelliklerini; kisa ve 6z olmali, seviyeye uygun olmali, gelisime
katki saglamali, tekrar ve pekistirme amacl olmali seklinde ifade etmektedir. Ogrencilerin
anaokulundan yeni ¢ikmis olmalar1 nedeniyle 6dev yapmada zorlandiklarini belirten veliler,
derslere ve ddevlere karsi ilgilerinin kaybolmamasi i¢in 6devlerin kisa, anlasilir ve 6grenci-
lerin kendi baslarina yapabilecekleri seviyede olmasi gerektigini vurgulamislardir. Kapikiran
ve Kiran (1999) ¢alismasina gore, ev ddevleri planlanirken 6grencinin yas ve sinif diizeyleri
g6z Oniinde bulundurulmalidir. Benzer sekilde Aksu (2018), ev 6devlerinin miifredata uygun,
net hedeflere sahip ve d6grencilerin ilgisini ¢ekecek icerikte olmasi gerektigini vurgulamistir.

Katilimeilarin ¢ogunlugu, kalict 6grenmeyi sagladigi gerekcesiyle ddevlerin sadece okulda
6grenilen konularin tekrar1 i¢in verilmesi gerektigini savunmustur. Bir sonraki derse hazirlik
amactyla verilen 6devlerde, baz1 kisimlari 6grencilerin anlamadiklari ayrica velilerin yanlis
anlatabilecekleri endisesi mevcuttur. Bu tiir 6devlerin yanlis 6grenmeye yol acabilecegi dii-
stiniildiigii i¢in pek tercih edilmemektedir. Ayrica ev ddevlerinin 6grencilerin ¢esitli ilgi alan-
larina ve giinliik yasamlarina uygun olmasi, yagam boyu 6grenme ve diigiinme becerilerini
gelistirecek tiirde ve farkli formatlarda (s6zIlii sunum, model yapimi, deney, anket, yaratici
projeler vb.) olmasi gerektigini, 6grencilerin dikkatini dagitmadan yapabilecekleri miktarda
olmasi gerektigini saptamistir. Burada 6devin miktarmin 6nemli oldugu ifade edilmektedir.

MEB’in (2011) ilkogretim okullarindaki 6dev uygulamalarii degerlendiren arastirmasina
gore, birinci ve ikinci smif d6grencilerine 6gretmenler tarafindan 15-20 dakikada tamamla-
nabilecek ddevler verilmelidir. Yogun ve sik 6devler gocugun okula ve derslere kars ilgisini
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kaybetmesine neden olmakta, 6grenciyi zorlamaktadir. Odevin niteligi ve sikligin arastiran
Arikan’in (2017) belirttigi gibi sik sik 6dev verilen dgrencilerin daha az 6dev verilen 6gren-
cilere kiyasla daha basarisiz olduklart ancak 6devlere daha fazla zaman ayiran 6grencilerin
daha basarili oldugu goriilmektedir. Arastirma sorusundan elde edilen sonuglara gore ideal
6devin sahip olmasi gereken bir diger husus ise ¢ocugun gelisimine katki saglamasi gerek-
tigidir. Veliler cocuklarin yag 6zelligi dikkate alinarak ddevlerin eglenceli, hayal giiciinii ve
yorum giiciinii artiric, ahlaken gelistirici olmast gerektigini belirtmislerdir. Adsiz’in (2023)
yaptig1 ¢alismanin sonuglarina gore ilkokul 6grencilerine kazandirilmasi gereken en dnemli
seylerden biri, onlarin 6zgiivenlerini gelistirecek bir egitim ortaminin olugturulmasidir. Asi-
r1 miktarda ve 6grencilerin seviyesinin iistiinde verilen ddevler, ileride telafi edilemeyecek
yetersizlik hissine neden olabilir. Bu nedenle, 6grencilerin yeteneklerine uygun ve onlarin
basariya ulasabilecegi 6devler verilmesi 6nemlidir. Bu sekilde, 6grencilerin 6zgiivenleri des-
teklenir ve basart duygulari giiclendirilir.

Ogrencilerin 6dev yaparken yasadig1 sorunlara yonelik veli goriisleri dikkate alindiginda;
ogrenci kaynakli sorunlar, okul/6dev kaynakli sorunlar, isteksizlik, veli destegi ihtiyaci ve
motivasyon eksikligi gibi kavramlar gortilmiistiir. Veliler sikilmaya bagli olarak &grencide
dikkat daginiklig1 ve odaklanamama gibi sorunlar yasadiklarini belirterek bazen ¢ocuga kiz-
diklarin1 veya cezalandirdiklarini séylemislerdir. Bununla birlikte bu davraniglarmin dogru
olmadigmin farkinda olduklarint belirtmislerdir. Arastirma bulgularina gére verilen 6devlerin
zorluk derecesi velileri ve 6grencileri etkilemektedir. Tek basina 6dev yapamayan 6grenci-
lerin velileri bu durumu 6devin zor olmasina ve bu nedenle grencinin motivasyon eksikligi
yasamasina baglanuslardir. Odevlerin kisa vadede yararli oldugu gozlemlenmesine ragmen,
uzun vadede ¢ocuklarin ilgilerinin azaldig1 ve bazen veli-gocuk arasinda c¢atigmalara neden
oldugu goriilmektedir (Adsiz, 2023). Ogrencilere evde yapmalari igin verilen ddevlerin mik-
tar1 6zenle belirlenmelidir. Ogrencilerde bikkinlik yaratacak, ailelerle gerilime sebep olacak
veya sosyal aktivitelerden uzaklagmalarina neden olacak ddevlerden kaginilmalidir (Elma ve
Samanci, 2023). Ozellikle ¢ocugu &zel okula giden veliler okul siiresinin uzun olmasi sebe-
biyle ¢ocuklarinin giin i¢inde yoruldugunu ve 6dev yapmak i¢in kisith bir zaman kaldigini
belirtmislerdir. Bu zaman diliminde 6dev yapmasi gereken ¢ocugun oyun vaktinin ve aile ile
gegirecegi zamanin da azaldigint sdylemislerdir. Bu nedenlerle 6grencilerin 6dev yaparken
uykusu gelmekte ve sosyal aktivitelere siire ayiramamaktadir. Ogrencilerin fiziksel ve sosyal
ihtiyaclarinin da tam anlamiyla karsilanmadigini ifade etmek miimkiindiir. Ev 6devi igin dii-
zenli bir program olusturmali ve gocuklarinin ihtiyaglari ile kargilagabilecegi zorluklar hakkin-
da bilgi sahibi olmalidir. Dinlenme ve eglenme zamaninit da géz 6niinde bulundurarak uygun
bir ortam saglanmalidir (Aksu, 2018). Pektas ve Ulucan’in (2022) yaptig1 arastirma sonucuna
gore 6gretmenlerin ev 6devi verirken her 6grencinin ilgi ve ihtiyaglarini dikkate alarak 6devler
vermeleri 6devlerin daha etkili ve 6gretici olmasini saglayacagi sonucuna ulasilmistir.

Arastirma kapsaminda velilere, 6grencilerin 6dev yaparken yasadiklar1 sorunlara ne tiir ¢6-
ziimler getirdikleri sorulmustur. Odevlerin uzun siirmesi veya ¢ok olmast nedeniyle velilerin
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biiyiik gogunlugu mola verdiklerini, dinlenme, oyun oynama veya aktivite arasi verdiklerini
dile getirmislerdir. Veliler ¢ocuklarinin aralikli ¢caligmasini saglayarak ve motive edici ko-
nusmalar yaparak onlari istekli duruma getirmeye calismaktadirlar. Bazi veliler ise 6grenciyi
odiillendirerek 6devin bitmesini saglamaya ¢aligmaktadir. Velilerin yogun olarak bahsettigi
bir diger husus ise aile ici is birligi ve destek konusudur. Odev yaptirirken psikolojik veya
bedenen zorlanan veliler, esler arasinda paslasarak 6dev yaptirmaya galistiklarini belirtmis-
lerdir. Velilerden birkag1 sorun yasadiginda, dogru olmadigini bildikleri halde 6devleri ¢ocu-
gun yerine yaptiklarini dile getirmiglerdir. Bazilari ise gocugu ikna etmek i¢in 6diil, ceza, tatli
dille konugma, ilgisini ¢gekmeye ¢alisma, oyunlastirma veya bireysel zaman tanima gibi ¢esit-
li yontemlere basvurduklarini soylemislerdir. Tiim bu ¢6ziim stratejilerinin temel sebebinin
gereginden fazla ddev verilmesi oldugu sdylenebilir. Biiyliktokatli (2009) tarafindan ifade
edildigi tizere, ev 6devinin amacina uygun sekilde tamamlanabilmesi i¢in 6grenci, 6gretmen
ve velinin sorumlulugunu dogru bir sekilde yapmasi gerekmektedir. Ev 6devi siirecinde veli,
cocuguna gerektigi yerlerde destek olmali, 6gretmenler ise 6grencilerini ve velilerini ev 6de-
vi konusunda bilgilendirmeli ve yonlendirmelidir.

Veliler ¢ocuklarinin dédev yapmak istememesindeki temel sebep olarak okul veya ddevler
ile ilgili sebepleri gostermislerdir. Okul saatlerinin uzunlugu ve 6devlerin fazla olmasinin
yani sira 6grencilerin bir kisminin yazi yazmaya bir kisminin ise okuma yapmaya isteksiz
oldugu belirtilmistir. Bu sorunlarin yaninda ayrica dgrenciler yaslari itibariyle 6dev yapmak
yerine oyun oynamak istemektedirler. Birinci sinif 6grencileri kardesi, arkadasi veya tabletle
oynamay1 daha cazip bulmaktadirlar. Veliler ¢ocuklarinin oyun ¢aginda olduklarini belirterek
bu durumun normal oldugunu séylemislerdir. Arastirma bulgularina goére birinci sinif 6gren-
cileri matematik 6devlerini yapmaya daha isteklidir. Gorseli ¢cok olan, boyama ve etkinlik
iceren ddevler ¢ocuklara daha cazip gelmektedir. Duru ve C6gmen’in (2017) aragtirmasina
gore, ilkokul ve ortaokul dgrencilerinin genel egilimi, proje ve tasarim gibi etkinlik temel-
li 6devlerden hoslandiklari yogun zaman gerektiren, yazi yazma ve okuma gibi gelenek-
sel 6devlerden pek hoslanmadigi seklindedir. Bu bulgu arastirma sonuglarini desteklemekle
beraber, 6grencilerin ddev tercihlerinde etkinlik temelli ve pratik uygulamali yaklagimlarin
daha cazip oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin daha interaktif ve katilime1 bir grenme
deneyimi yasamak istedikleri anlagilmaktadir.

Katilimeilar ¢ocuklarinin 6dev konusunda isteksiz olma sebeplerinden bazilari; 6dev verilen
derse ilgi duymamasi, konulari anlamakta zorlanmasi, 6devi yapamazsa kendisine kizilacagi
diisiincesi, basarisiz olacagim diisiinmesi seklinde siralamislardir. Odev verilirken kapasi-
te gbz Online alinarak 6grenciye 6zgii 6devler verilmesi gerektigini belirtmiglerdir. Boylece
her ¢ocuk kendisini basarili hissetme duygusunu tadacaktir Ev 6devlerinin, 6grencinin ilgi
duydugu ve hoslandigi konulart igermesi, aynt zamanda amaglarina ve 6grencinin seviyesine
uygun olmasi, akademik basarisini olumlu yonde etkilemektedir (Biiyiiktokatli, 2009). Ben-
zer bir aragtirmada, Segil-Karamuklu ve Karakog, (2024) dgrencilerin ilgi, ihtiya¢ ve istek-
leri dogrultusunda her yoniiyle desteklenmesi gerektigini vurgulamaktadir. Velilerin bazilari,
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cocuklarinin 6dev yapmaya istekli ya da isteksiz olma nedenleri arasinda dgretmenlerini,
okullarmi ve arkadaglarini sevme durumlarini, ayrica d6devi bir zorunluluk olarak hissetme-
lerini 6ne siirmiistiir. Ogrencilerin 6devlerini isteyerek ve severek yapmalarinda, 6grenme
ortaminin ve 6gretmenleriyle kurduklar: iletisimin belirleyici bir rol oynadigi gortilmekte-
dir. Walker ve digerlerinin (2004) belirttigi gibi, digsal motivasyon baglaminda 6grenciler
genellikle yiiksek not almak, 6gretmenlerini memnun etmek veya cezadan kaginmak gibi
nedenlerle 6dev yapmaktadirlar. Bu durum, 6grencinin 6grenme siirecine yonelik tutumlarini
ve 0devlere bakis acisini sekillendirmekte olup, 6gretmenlerin dgrencilerle kurdugu olumlu
iliskinin, igsel motivasyonu artirmada kritik bir etken oldugunu gostermektedir.

Arastirma bulgularina gore katilimcilarin tamami 6devlerin igerigine yonelik tavsiyeler ver-
mis, 6grencinin yagina ve gelisim 6zelligine uygun ddev verilmesi gerektigini sdylemislerdir.
Odevlerin azaltilmas: ve sadelestirilmesi gerektigini belirterek okuma ddevleri veya test ¢oz-
meye yonelik ddevler verilebilecegini dile getirmislerdir. Zorlayici ve fazla uzun édevlerden
kagimilmasi gerektigini, veliyi zorlamayan ayni zamanda &grencinin yasina ve seviyesine uy-
gun, kendi bagina yapabilecegi diizeyde ddevler verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Odev-
ler tekrar ve pekistirme amagli verilmeli, bu amacin disina ¢ikmayacak sekilde, yeteri kadar
olmalidir. Bagnazoglu’nun (2018) sinif dgretmenleriyle yaptig1 arastirmada, 6gretmenlerin
¢ogunlugunun tekrar ve pekistirmeyi kolaylastiracak ev d6devleri verdigi, ancak daha st dii-
zey 0grenmeyi ve katilimi tesvik edecek ddevleri vermedikleri vurgulanmistir. Veliler 6g-
rencinin ilgisini ¢ekecek boyama, bilmece, bulmaca gibi oyun igerikli 6devleri daha faydali
bulmaktadirlar. Odevlerin gérsel igeriginin fazla olmasinin 6dev yapmay1 daha zevkli hale
getirdigini sdyleyerek gorsel icerigi zengin ddevler verilmesini tavsiye etmiglerdir. Katilim-
cilar 6grencilerin heniiz soyut doneme gegmedigini belirterek 6gretmenlerin, 6devler yapi-
lirken somutlastirici materyaller kullanmaya tesvik edici veya uygulamaya dayali 6devler
vermesi gerektigini dile getirmislerdir. Kesme-yapistirma gibi fiziksel becerileri gelistirici
Odevlerin de verilmesini gerekli gormiislerdir. Bunun yaninda ¢evrimigi araglar ile e 6grenme
ortamlarmin kullanilmasinin ¢ocuklari daha istekli hale getirecegini, ¢ocuklarin 6devi zevkli
bir 6grenme araci olarak gdrmesini saglayacagini diistinmektedirler. Kesik ve Bas (2021)
yaptiklart ¢alismada ilk okuma yazma 6gretiminin tiim asamalarinda EBA ve diger egitim
portallarini kullanan 6gretmenlerin, somutlastirma, dikkat cekme ve daha fazla 6rnek ihtiya-
c1 gibi gerekgelerle bu kaynaklara basvurduklarini ifade etmisglerdir. Ayrica, bu kaynaklarin
okuma yazma 6gretimini daha eglenceli hale getirdigini ve 6gretmenlerin yiikiini azalttigini
belirtmislerdir.

Katilimeilarin 6gretmenlerden beklentilerinden biri de ddevlere geri doniit saglanmasi gerek-
tigidir. Ogretmenin 6dev kontrolii saglamasi, sticker yapistirmast, y1ldiz vermesi, art atmasi
gibi tesvik edici uygulamalarin olmasi dgrencileri 6dev yapmada motive etmektedir. Geri
bildirimin nitelikleri su sekilde siralanabilir: Ogrencilerin giiclii ve zay1f yonlerini gdrmele-
rini saglayan ve gelistiren, tesvik edici, cesaretlendirici, 6zgiin ve yapict olmalidir. Puanlar,
notlar, yazili geri bildirimler ve ¢evrimigi platformlar araciligiyla 6zellestirilmis geri bildirim
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saglanabilir (Aksu, 2018). Arikan (2017) yaptig1 calismada, 6gretmenlerden sadece %41’ inin
odevlerle ilgili siirekli olarak geri déniit verdigini belirtmistir. Odev kontrolii ve geri déniit
saglanmadiginda dgrencinin hatasi kalict olmakta ve yanlig 6grenmeye sebep olunmaktadir.

Bu durumda egitim siirecinde istenilen amaca ulagilamayabilir.

Odevler, dgrencilerin akademik ve sosyal gelisimlerine katk1 saglarken, bu etkinliklerin plan-
lanmas1 ve uygulanmasi son derece dnemlidir. Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaclar1 dogrultusunda
yapilandirilmayan 6devler, yalnizca zaman kaybina neden olmakla kalmayip, motivasyonla-
rmi1 da olumsuz etkileyebilir. Ozellikle cocuklarmn oyun ¢aginda oldugu géz éniinde bulun-
duruldugunda, d6devlerin onlarin dogal egilimlerine uygun olmasi ve sosyal etkilesimi tesvik
etmesi biiylik onem tasimaktadir. Ntiiez ve digerlerinin (2015) vurguladig: gibi, 6grencilerin
yaslarina uygun sosyal ve kiiltiirel etkinliklere katilmak yerine 6dev yapmak zorunda kalma-
lar1 huzursuzluk yaratabilir. Bu durum, dgrencilerin okula karsi olumsuz bir tutum gelistir-
mesine yol agarak 6grenme siirecini sekteye ugratabilir. Bu nedenle, 6devlerin dengeli ve 6g-
rencilerin gelisim ihtiyaglarina uyumlu bir sekilde verilmesi gerekmektedir. Birinci siniflara
verilen ev 6devi konusu, egitimciler, veliler ve 6grenciler arasinda uzun yillardir tartigilan
bir konudur. Ev 6devinin faydalar1 ve zararlar1 hakkinda birgok farkli gdriis mevcuttur. Bu

aragtirmanin bulgulari sonucunda asagidaki 6neriler sunulmustur.

* Birinci smiflara verilen ev 6devi miktart ve zorlugu, dgrenciye ve becerilerine uygun
olmalidir. Ev 6devleri, 6grenciyi bunaltmadan, yeni 6grendiklerini pekistirmeye ve uy-
gulamaya yonelik olmalidir.

* Ev ddevleri, farkli becerileri gelistirmeye yonelik olmalidir. Okuma, yazma, matematik,
problem ¢ézme ve elestirel diigiinme gibi farkli becerileri kapsayan c¢esitli ev 6devleri

verilmelidir.

» Ev ddevleri, 6grenci icin ilgi gekici ve eglenceli olmalidir. Oyunlar, bulmacalar ve sanat-
sal faaliyetler gibi 6grencinin aktif katilimini tesvik eden ev 6devleri tercih edilmelidir.

e Ailelerin, ¢ocuklarinin ev 6devlerine katilim1 6nemlidir. Aileler, ¢cocuklarina ev 6devle-

rinde yardimct olabilir, onlar1 motive edebilir ve 6grenme siirecine dahil olabilirler.

+  Ogretmenler, 6grencilere ev ddevleri ile ilgili geri bildirim vermelidir. Bu geri bildirim,

Ogrencinin neleri iyi yaptig1 ve neleri gelistirmesi gerektigi konusunda bilgi vermelidir.

Etik Onay: Bu arastirma igin Sivas Cumhuriyet Universitesi Egitim Bilimleri Arastirma
Onerisi Etik Degerlendirme Kurulu’nun 29.04.2024 tarih ve 420924 say1li karari ile etik izin

almmustr.
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An Examination of Homework Assigned to First-Grade
Students Based on Parental Opinions

Extended Abstract
Introduction

Homework is among the most frequently used extracurricular educational activities by teach-
ers at all stages of the teaching process. Particularly in primary school, homework provides
parents with the opportunity to observe their children's progress based on the knowledge
acquired at school. Moreover, it supports students in reinforcing what they have learned at
school and encourages them to work independently outside the classroom. It is crucial for
teachers to carefully consider factors such as the students' grade level, individual charac-
teristics, and the nature of the subject matter when assigning homework, ensuring that the
amount and complexity are reasonable. Within this framework, it is observed that homework
contributes to enhancing students' academic achievements, increasing the time teachers al-
locate to learning activities, and enabling parents to appreciate the efforts of teachers. To
encourage children to complete their homework, families employ various strategies such as
rewards, punishment, and praise. Studies indicate that rewarding is the most commonly ad-
opted strategy by parents to motivate children to engage with their homework. However, the
limited number of studies focusing on parental perspectives regarding homework highlights
the need for further research in this area. In this context, a study was planned to examine
parents' perspectives on homework. The primary aim of this study is to determine the views
of parents whose children are first-grade primary school students regarding homework. The
findings are expected to provide valuable insights for teachers and policymakers in the field
of education.

Method

In this study, the case study design, which is part of the qualitative research method, was
deemed appropriate for use. The study group consists of 30 parents whose children are
attending the first grade of primary school, selected using a purposive sampling method.
Among these parents, 15 have children enrolled in private schools, while the other 15 have
children attending public schools. The data for the study were collected through a semi-struc-
tured interview form. During the interviews, no guidance or direction was provided to the
participants. Parents were asked to answer the questions included in the form.
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Findings

It was concluded that homework assigned at the first-grade level supports students' cognitive,
affective, and psychomotor development. When parental opinions regarding the challenges
students face while doing homework are considered, concepts such as student-related issues,
school/homework-related problems, lack of motivation, the need for parental support, and
low motivation were identified. Due to the prolonged duration or excessive amount of home-
work, the majority of parents reported taking breaks, allowing time for rest, play, or other
activities. Parents attributed their children's reluctance to complete homework primarily to
school- or homework-related reasons. Some of the reasons for students' lack of motivation
towards homework, as identified by the participants, included a lack of interest in the subject
for which the homework was assigned, difficulty understanding the topics, fear of being
scolded for not completing the homework, or the belief that they would fail. According to
the findings, all participants provided suggestions regarding the content of homework, em-
phasizing that it should be tailored to the students' age and developmental characteristics.
One of the participants' expectations from teachers was the need for feedback on assigned
homework.

Results and Conclusion

Participants predominantly expressed opinions regarding the cognitive aspects of homework.
They stated that homework contributes to students' repetition of what they have learned, re-
inforcement of knowledge, comprehension of reading materials, and understanding of topics.
The majority of participants advocated that homework should primarily serve as a means
of reviewing topics covered in school, as this approach ensures lasting learning. However,
homework assigned as preparation for the next lesson was viewed with concern by some
participants, who worried that students might not understand certain parts and that parents
might explain them incorrectly. Such homework is less preferred due to the risk of fostering
misconceptions.

Excessive and frequent homework was reported to lead to a loss of interest in school and
lessons, placing undue pressure on students. Parents noted that children often experience
issues such as distraction and difficulty focusing due to boredom. Some admitted to occa-
sionally reprimanding or disciplining their children but acknowledged that these actions were
not appropriate. Parents try to encourage their children by allowing them to take breaks and
engaging in motivational conversations.

Additionally, parents mentioned that long school hours combined with a heavy homework
load contribute to some students' reluctance to write or read. Moreover, due to their age,
students often prefer playing games instead of doing homework. Parents emphasized the
importance of assigning homework tailored to the capacity and needs of individual students.
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Giris

Egitim alaninda gerceklestirilen nitel aragtirmalar, bireylerin deneyimlerini, diigiincelerini
ve sosyo-kiiltiirel baglamlarini anlamaya yonelik derinlemesine analizler sunar. Nicel yon-
temler diizenlilik ve genellenebilirlik tizerine kurulu iken, nitel yontemler bireylerin ve top-
luluklarin karmasik yapisini ¢oziimlemeyi amaglar (Stake, 2005). Nitel arastirmalar, nesnel
gergekligin bireyden bagimsiz olmadigi ve bireylerin deneyimleri ile i¢inde bulunduklart
baglam dogrultusunda sekillendigi varsayimina dayanir (Brannen, 2017; Winter, 2000). Bu
kapsamda arastirmacinin siirece aktif katilimi, gegerlik ve gilivenirlik dlgiitlerini farklilastirir.
Nitel arastirmalarda yalnizca 6l¢iim araglarinin dogrulugu degil, arastirmacinin siirece etki-
si, veri toplama stirecindeki seffaflik ve elde edilen bulgularin giivenirligi de 6nemlidir. Bu
dogrultuda, baglam, bireysel deneyimler ve aragtirmacinin siirece katilimi kritik bir rol oynar.

Arastirma siirecinin dogasina uygun olarak, verilerin anlamli ve tutarl bir sekilde toplanma-
s1, yorumlanmasi ve raporlanmasi, ¢aligmanin bilimsel degerini belirleyen temel unsurlardir.
Bu baglamda, gegerlik ve giivenirlik, aragtirma bulgularmin dogrulugunu ve giivenirligini
saglamak ac¢isindan oldukc¢a dnemlidir. Bu unsurlar saglanmadiginda, arastirmanin bulgulari
yalnizca belirli bir 6rneklem ya da ortamla sinirli kalabilir ve daha genis baglamlara uygu-
lanabilirligi engellenebilir. Bu nedenle, gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalariin titizlikle ele
alinmasi, arastirmanin bilimsel niteligini gii¢lendiren bir gerekliliktir. Nitel arastirmalar, ve-
rilerin ¢ok boyutlu ve derinlemesine analiz edilmesini gerektirdigi i¢in gegerlik ve giivenir-
lik saglanmadiginda bulgularin tutarliligi ve giivenirligi tartismali hale gelebilmektedir. Bu
kapsamda bu arastirmada, egitim alaninda yiiriitiilen nitel ¢alismalarin gegerlik ve giivenirlik
tekniklerinin kullanim1 bakimindan incelenmesi ve bu tekniklerin sistematik uygulanmasi
konusunda 6neriler sunulmasi amaglanmaktadir.

Nitel arastirmalarda elde edilen bulgularin kalitesini belirleyen kritik unsurlardan biri olan
gecerlik, arastirmanin amacina uygun verileri toplama ve bunlar1 dogru sekilde yorumlama
kapasitesini ifade eder (Y1ildirim ve Simsek, 2016). Lincoln ve Guba’ya (1985) gore, arastir-
macinin nesnelligini korumasi, katilimcilarin goriislerini adil bigimde yansitmasi ve bulgu-
lar1 gesitli veri kaynaklariyla desteklemesi gereklidir. Nitel arastirmalarda gegerlik, i¢ ve dis
gecerlik olmak tizere farkli boyutlarda ele alinmaktadir (Merriam, 1995).

I¢ gecerlik, ¢alismanin sonuglarnm dogrulugunu ve katilimeilarin gergekligini ne kadar
dogru yansittigint degerlendirir. Bu dogruluk, sonuglarin katilimcilarla paylasiimasi ve
uyumunun kontrol edilmesiyle test edilebilir. Aragtirmanin, kendi baglami i¢inde tutarlilik
ve dogrulugunu sorgular; verilerin temel aragtirma sorularma uygunlugu ve baglama sadik
kalinip kalinmadigt incelenir (Yildirim ve Simsek, 2016). Nitel arastirmalarda i¢ gegerlik,
olgunlasma, ge¢mis, se¢im islemleri, veri toplama araci veya katilimeilarin yipranmasi gibi
faktdrlerden etkilenebilir. Ornegin, gdzlemcilerin degismesi veya siirekli etkilesim, katilimci

davranislarini etkileyerek gegerligi zayiflatabilir. Bu etkileri azaltmak i¢in gdzlem ve go-
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rigmelerin birden fazla kisi tarafindan yapilmasi, verilerin teyit edilmesi ve bulgularin bii-
tiinciil bir sekilde ele alinmasi1 énemlidir (Guba ve Lincoln, 1982). i¢ gecerlik, arastirmanin
dogrulugunu ve tutarliligint saglamak i¢in 6nemli bir boyutken, bu dogrulugun katilimcilar
ve aragtirmaci agisindan kabul edilebilirligini ve rasyonalitesini sorgulamada inandiricilik
devreye girmektedir.

Inandiricilik, nitel arastirmalarda pozitivist yaklasimdaki igsel gegerlige benzer bir kavram
olarak kabul edilir. Inandiriciligr saglamak igin katilimcilarin bakis agilarin1 anlamak, davra-
nislarinin karmasikligini ortaya koymak ve deneyimlerini kapsamli bir sekilde yorumlamak
onemlidir (Merriam ve Tisdell, 2015). inandiriciligi saglamak amaciyla nitel arastirmalarda
uzun streli etkilesim gibi teknikler kullanilarak yontemlerin gegerligi garanti altina alinir;
bu da katilimeilarin deneyimlerinin dogru ve agik bir sekilde sunulmasini ifade eder (Guba,
1981; Lincoln ve Guba, 1986; Miles ve Huberman, 1994; Shenton, 2004; Thomas ve Ma-
gilvy, 2011). Arastirmaci, bulgularin gergekligine dair benzer baglamlarda gecerligi olan
sonuglara, siirecin tutarliligina ve verilerin nesnel bir sekilde degerlendirilmesine yonelik
kanitlar sunarak inandiriciligi temin etmelidir (Ary vd., 2010; Yildirim ve Simsek, 2016).
Caligmalarda inandiriciligin saglanabilmesi i¢in, Guba ve Lincoln (1982) tarafindan 6nerilen
bazi teknikler arasinda uzun stireli etkilesim, derinlik odakli veri toplama, ¢esitleme (trian-
gulation), uzman incelemesi ve katilimei teyidi bulunmaktadir.

Uzun siireli etkilesim, nitel arastirmalarda inandiriciligr artirmada 6nemli bir teknik olup,
aragtirmacinin saha ortaminda uzun siire bulunmasini, baglamin daha iyi anlagilmasini, ka-
tilimeilarla giiven iliskisi kurulmasini ve grubun kiiltiirii ile dilinin daha iyi kavranmasini
saglar. Bu siireg, verilerin dogrulugunu artirirken 6nyargilarin kontrol edilmesine yardime1
olur; ayn1 katilimeryla birden fazla goriisme yapilmasi veya farkli zaman dilimlerinde veri
toplanmasi teknigin etkinligini giiclendiren unsurlardir (Baskale, 2016; Holloway ve Whee-
ler, 1996; Yildirim ve Simsek, 2016). Ancak, aragtirmaya fazlasiyla dahil olan arastirmacinin
profesyonel yargilarini etkileyebilecek durumlarla karsilasma riski de bulunmaktadir (Guba,
1981; Silverman, 2000). Bu teknik, arastirma yapilacak organizasyonlara dair belgelerin in-
celenmesini ve saha ziyaretleri yoluyla ¢evre, mekan ve fenomenler hakkinda detayli bil-
gi toplanmasini da icerir. Bu yaklagim, goriismelerin ve yorumlarin garpitilmasina neden
olabilecek faktorlerin belirlenmesine olanak tanir (Lincoln ve Guba, 1986; Shenton, 2004).
Kisa gozlem siireleri genellikle yeterli olmazken, temalarin tekrar etmeye basladigi noktada
etkilesim siireci tamamlanabilir (Mertens, 2010). Bununla birlikte, uzun siireli etkilesimle
elde edilen verilerin derinlemesine incelenmesi ve anlamlandirilmasi, arastirmanin gegerligi-
ni artirmada bir sonraki 6nemli adimdir.

Derinlik odakl veri toplama aragtirmacinin bir fenomeni ya da durumu kapsamli ve ayrintili
bir sekilde incelemek amaciyla veri toplamasini ifade eder. Bu teknik, katilimeilarin dene-
yimlerine, diislincelerine ve duygularina derinlemesine niifuz etmeyi hedefler. Odak grup
gorlismeleri, bireysel miilakatlar, gézlemler veya etnografik ¢aligmalar gibi stratejilerle ya-
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pilabilir. Stireg, yiizeysel bilgi toplamaktan ziyade, katilimcilarin yasadiklart deneyimlerin
arkasindaki anlamlar1 ve algilart kesfetmeye odaklanir. Derinlik odakli veri toplama, aras-
tirmacinin katilimeilarin bakis agilarini anlayarak olaylari daha iyi ortaya koymasina olanak
tanir. Ayrica, arastirmaci, verileri karsilastirarak ve yorumlayarak yeni oriintiiler kesfetmeli
ve gerektiginde sonuclarin dogrulugunu teyit etmek i¢in ek veri toplamalidir (Yildirim ve
Simsek, 2016). Inandiricilik kapsaminda énerilen bir diger teknik ise cesitlemedir.

Cesitleme, bir fenomenin farkli veri kaynaklari, yontemler, arastirmacilar ve teorik gergeve-
lerle ele alinarak bulgularin gecerligini artirmay1 amaglayan bir tekniktir ve literatiirde “lic-
genleme” olarak da adlandirilmaktadir (Denzin ve Lincoln, 2005; Golafshani, 2003). G6z-
lem, odak grup goriismesi ve bireysel goriisme gibi tekniklerin bir arada kullanilmasi, giicli
yonlerin birbirini dengelemesiyle daha kapsamli bir analiz saglar. Ayrica, farkli gruplardan
elde edilen verilerin karsilastirilmasi, bulgularin tutarliligini artirirken, arastirma konusunu
cok boyutlu bir sekilde ele alma imkani sunar (Creswell, 2012; Shenton, 2004). Ayn1 olayin
farkli arastirmacilar veya teorik ¢ergevelerle incelenmesi, ¢aligmanin gegerligini giiclendirir
(Denzin, 2017; Guba, 1981), farkli tekniklerin birlikte kullanilmasi ise yorum c¢esitliligini
artirarak daha kapsamli sonuclar elde edilmesini saglar (Mays ve Pope, 2000; Silverman,
2015). Cesitleme yoluyla inanilirlig1 artirmaya yonelik teknikler arasinda yer alan ii¢genle-
menin yani sira, nitel arastirmalarda inandiricilig1 giiglendiren bir diger 6nemli teknik uzman
incelemesidir.

Uzman Incelemesi, nitel aragtirmalarda siirecin ve bulgularin deneyimli bagimsiz kisilerce
degerlendirilerek inandiriciligin arttirilmasini amaglar (Creswell, 2013; Krefting, 1991).
Uzmanlar, arastirma tasarimi, veri toplama, analiz ve raporlama asamalarinda geri bildirim
saglar. Degerlendirmelerde, uzmanin katilimcilarla dogrudan temasta olmamasi ve objektif
yorum yapabilecek yeterlikte olmasi 6nemlidir (Holloway ve Wheeler, 1996; Houser, 2015).
Uzmanlar, arastirmacinin yorumlarini ham verilerle karsilastirarak ¢ikarimlarin mantigini
sorgular (Ary vd., 2010). Li (2004), uzman incelemesinin profesyonel etkilesim ve sorunla-
rin erken tespiti yoluyla arastirmayi gelistirdigini belirtirken, Morse vd. (2002), her asama-
da yapilan incelemenin aragtirmayi giiclendirdigini ifade etmektedir. Shenton (2004) ise bu
teknigin dis degerlendirmelerle bir arada kullanildiginda inandiricilig: arttiran etkili bir arag
oldugunu vurgular. Uzman incelemesinin yant sira, katilimer teyidi de nitel arastirmalarda
inanilirlig1 artiran bagka bir tekniktir.

Katilimct teyidi, arastirmacinin topladigi verilerin dogrulugunu kontrol etmek igin goriisme
sonuglarmi katilimcilara sunmasidir. Bu teknik, bulgularin katilimcilarin algi ve deneyim-
lerini yansitip yansitmadigini degerlendirmede kullanilir (Creswell, 2012; Mertens, 2010;
Yildirim ve Simsek, 2016). Ancak, katilimcilarin 6nyargilari veya kigisel goriisleri, arastirma
bulgularinin tarafsizligini etkileyebileceginden, dengeli ve objektif bir yaklasim benimsen-
mesi 6nemlidir (Holloway ve Wheeler, 1996). I¢ gegerlik, bulgularin dogruluguna ve siirecin
tutarhiligina odaklanirken, dis gegerlik genellenebilirligine odaklanmaktadir.
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Dus gecerlik, arastirma bulgularinin benzer baglamlarda gecerligini ve farkli kosullarda ge-
nellenebilirligini inceler (Gliner vd., 2015). Ydntemler ve 6rneklem kii¢iik oldugundan nitel
aragtirmalarda genelleme genellikle sinirlidir. Ancak, arastirma siireglerinin agikga tanim-
lanmasi, bu sinirlamalart agarak diger arastirmacilarin bulgulart daha iyi anlamasini saglar.
Nitel aragtirmalarda dis gegerlik, analitik genelleme ile ele alinir; burada genellemeler be-
lirli baglamlar i¢in agiklamalarla yapilir ve sayisal yontemler yerine deneyimler ve drnek
olaylarla desteklenir (Creswell, 2012; Yildirim ve Simsek, 2016). Guba ve Lincoln (1982),
nitel arastirmalarda genelleme yerine ‘aktarilabilirlik’ kavramini dnermistir. Aktarilabilirlik,
bulgularin benzer baglamlara uyarlanabilirligini ifade eder ve nitel arastirmanin amacini des-
tekler (Ary vd., 2010). Bu kapsamda, arastirmada 6rneklem secimi, katilimeilarin 6zellikleri
ve ¢alismanin gerceklestirildigi ortam ayrintili bir bigimde tanimlanmali ve bu sayede diger
aragtirmacilarin bulgular farkli baglamlarda kullanabilmesine olanak saglanmalidir (Guba,
1981; Lincoln ve Guba, 1986). Aktarilabilirligin saglanabilmesi i¢in deneyimlerin ayrintili
bir sekilde betimlenmesi ve amagli 6rnekleme kullanilmasi 6nemlidir (Houser, 2015; Streu-
bert ve Carpenter, 2011). Bu baglamda, ayrintili betimleme, katilimcilarin deneyimlerinin ve
arastirma baglaminin derinlemesine ve agik bir sekilde sunulmasini saglayarak dis gecerligi
gliclendiren 6nemli bir yaklasimdir.

Ayrintili betimleme, nitel arastirmalarda siirecin seffaf bir sekilde sunulmasimi saglayarak
okuyucularin giivenini arttiran 6nemli bir tekniktir. Bazi aragtirmacilar, objektifligin tama-
men saglanamayacagini ancak seffafligin giiveni artirabilecegini belirtmektedir (Roberts ve
Priest, 2006). Glesne ve Peshkin (1992), verilerin dogru tanimlanmasinin diger aragtirmaci-
lara fayda saglayacagini ve kodlama siirecinin ayrmtili agiklanmasinin arastirma kalitesini
artiracagini ifade etmistir. Aragtirmanin baglami, zamani, yeri ve katilimeilar1 hakkindaki ay-
rintilar, okuyucularin arastirmanin karmasikligini anlamalarina ve bulgularin kendi durum-
larina nasil uygulanabilecegini degerlendirmelerine yardimci olmaktadir (Mertens, 2010).
Baglam ve katilimcilarin agiklanmasi, benzer ¢ikarimlar yapmalarini ve bulgulart kendi or-
tamlarina uyarlamalarini saglar (Sharts-Hopko, 2002). Ayrintili betimlemenin ardindan, nitel
aragtirmalarda bagka bir 6nemli teknik de amacli 6rneklemeye dayali secimdir.

Amagli ornekleme, nitel arastirmalarin genel ve 6zel bilgilere ulasmay1 hedeflemesi dogrul-
tusunda, veri kaynaklariin gesitliligini yansitan bir se¢im siireci olarak 6nemlidir. Bu teknik,
aragtirmactya esneklik taniyarak, arastirmanin dogasina uygun ek drneklemler almasina im-
kan verir (Yildirim ve Simgek, 2016). Dogrudan ilgili bireylerin veya gruplarin segilmesiyle
dogru ve zengin veriler saglar. Lincoln ve Guba (1985), gegerligi arttirmak i¢in amagli 6rnek-
lemenin etkili bir strateji oldugunu belirtmistir.

Nitel arastirmalarda gecerlik konularini ele aldiktan sonra, giivenirlik (reliability) kavrami
da 6nemli bir diger boyut olarak incelenmelidir. Gegerlikte oldugu gibi giivenirlikte de nicel
ve nitel arastirmalarda farkli sekillerde tanimlanmaktadir. Nicel arastirmalarda, giivenirlik
stireglerin ve sonuglarin tekrarlanabilirligini ifade ederken, nitel aragtirmalarda ¢alismanin
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kalitesini saglamak amaciyla kullanilan verilere, yorumlara ve tekniklere duyulan giiveni ifa-
de etmektedir. Bu kavram, tarafsizlik, tutarlilik, uygulanabilirlik ve aktarilabilirlik gibi kalite
kriterlerine dayanir. Arastirma siirecinin her asamasimin belgelenmesi, ham verilerin dog-
rulanmasi ve veri toplama ile analiz siireglerinin detaylandirilmasi, arastirmacinin tarafsiz-
lik ve tutarliligr koruma yetenegiyle birlikte, verilerin kalitesini arttirarak giivenirligi saglar
(Golafshani, 2003; Yildirim ve Simsek, 2016). Guba (1981), nitel arastirmalarda pozitivist
giivenirlik 6l¢iitlerinin yerine ‘gilivenilebilirlik’ 6l¢iitiinii dnerir. Giivenilebilirlik, bulgularin
tutarli bir siiregten elde edilmesi ve siirecin agik, tekrarlanabilir olmasini ifade eder. Bu, es-
nek tasarimlar ve denetim izi (audit trail) teknigi ile saglanir (Lincoln ve Guba, 1986). Nitel
aragtirmalarda, aragtirmacinin kisisel etkileri nedeniyle giivenirlik her zaman tam tutarlilik ve
tekrarlanabilirlik gostermeyebilir; bu nedenle, bir ‘denetim izi’ olusturulmasi gereklidir. Bu
iz, diger arastirmacilarin siireci takip etmelerine ve ¢alismanin kalitesini degerlendirmelerine
imkan tanir. Kirk ve Miller (1986), nitel arastirmalarda i¢ ve dis giivenirlik kavramlarinin
geleneksel dlgiitlerle agiklanamayacagini belirtmektedir.

ig giivenirlik, LeCompte ve Goetz (1982) tarafindan, verilerin betimsel olarak sunulmas, bir-
den fazla arastirmacinin katilimi ve gézlem bulgularinin teyit edilmesi ile saglanmasi 6neril-
mektedir. Ayrica, kavramsal gerceveye dayali analizlerin i¢ glivenirligi arttiracagi ifade edilmis-
tir (Yildirim ve Simsek, 2016). Guba ve Lincoln (1982), nitel arasgtirmalarda giivenirlik yerine
tutarlilik kavramini Onerir. Tutarlilik incelemesinde, olay ve olgularin degisken oldugu kabul
edilerek, bu degiskenligin tutarli bir sekilde yansitilmast amaglanir (Yildirim ve Simsek, 2016).
Nitel arastirmalarda tutarlilik, farkli aragtirmacilarin belirli bir konuyu incelediginde elde ettik-
leri verilerle tiiretilen anlamlarin uyumunu ifade etmektedir (Franklin vd., 2010). Tutarliliktan
s0z edebilmek i¢in verilerin farkli bigimlerde elde edilen sonuglarla uyumlu olmasi ve bulgu-
larin dogru anlamlari yansitmast gerekir (Arslan, 2022). Tutarlilik incelemesi, arastirmacinin
stirecteki tutarliligini dis gozlemcilerle degerlendirir. Veri toplama, analiz ve diger asamalarda
tutarlilik gézlemlenir (Yildirim ve Simgek, 2016). Bu nedenle, giivenirligin saglanmasi igin,
arastirmaci tiim asamalar titizlikle izlemelidir. Bu baglamda, tutarlilik incelemesiyle paralel
olarak, arastirmanin dis giivenirligini degerlendirmek de dnemlidir.

Dus giivenirlik, arastirmacinin konumunu ve 6rneklemi agikc¢a tanimlamasi, sosyal ortamla-
rin etkisini dikkate alarak verilerin elde edildigi ortam1 agiklamasiyla gii¢lendirilir. Ayrica,
aragtirma siirecindeki kavramsal ¢erceve ve tekniklerin agikliga kavusturulmasi, dis giive-
nirligi artirir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu baglamda, teyit edilebilirlik incelemesi yapil-
maktadir. Guba ve Lincoln (1982), nitel aragtirmalarda nesnellik yerine teyit edilebilirligi
onermektedir. Teyit edilebilirlik, arastirmacinin elde ettigi sonuglari siirekli olarak verilerle
dogrulamasi ve okuyucularina mantikli bir agiklama sunmasi gerektigini ifade eder (Yildirim
ve Simsek, 2016). Bu siireg, aragtirmacinin verileri toplarken ve analiz ederken kisisel 6n-
yargilardan kaginmasini saglar ve bulgularin baska bir arastirmaci tarafindan dogrulanabilir
olmasini garanti eder. Nitel arastirmalarda kullanilan gegerlik ve giivenirlik yontemleri ve
her bir dlgiitiin agiklamasi Tablo 1°de 6zetlenmistir.
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Tablo 1. Nitel Arastirmalarda Kullanilan Gegerlik ve Giivenirlik Yontemleri

Olciit Aciklama
Arasgtirmacinin dogru sorular1 sormasini ve dogru sonuglar elde
i¢c Gegerlik etmesini saglayan tekniklerdir. Katilimcilarin yanitlariyla elde edilen

verilerin aragtirmanin amacina uygunlugu test edilir.

- Uzun siireli etkilesim

Katilimcilarla uzun siireli bir iliski kurarak, daha dogru ve giivenilir
veriler elde edilmesini saglar. Bu siireg, katilimcilarin daha rahat bir
sekilde fikirlerini ifade etmelerine olanak tanir.

- Cesitleme

Farkli veri kaynaklari, yontemler veya arastirmacilar kullanilarak
dogrulugun artirilmasi saglanir. Cesitleme, verilerin farkl: agilardan
analiz edilmesini saglayarak gegerligi giliclendirir.

- Uzman incelemesi

Aragtirmanin her asamasinda, konu uzmanlarinin geri bildirimlerini
alarak giivenilirligin artirtlmasi saglanir. Uzmanlar, metodoloji, veri
toplama siiregleri ve sonuclar hakkinda yorum yapar.

- [nandiricilik

Katilimeilarin, aragtirmacinin samimiyetine ve profesyonelligine
giivenmesini saglamak 6nemlidir. Bu, katilimeilarin agik ve diiriist
veriler sunmalarini tesvik eder.

- Derinlik odakli veri

Yiizeysel veriler yerine, katilimcilarin diistince siireglerine
derinlemesine inmek, daha anlamli ve ayrintil1 bilgiler toplamanizi

toplama saglar. Bu, katilimcilarin daha fazla agiklama yapmalarini ve kendi
deneyimlerine dair 6zgiin veriler sunmalarini saglar.
Verilerin dogrulugunu saglamak amaciyla, katilimeilara geri bildirimde
L bulunarak topladiginiz bilgilerin dogrulugunun teyit edilmesi
- Katihmer teyidi onemlidir. BE, katglhmcﬂa;gm 6ncekigifad§Zrini gé};den gegirmelerine
ve gerekli diizeltmeleri yapmalarina olanak tanir.
Dis Gecgerlik

- Ayrnintili betimleme

Arastirma siirecinde kullanilan yontemler ve baglam hakkinda agik
ve kapsamli bilgiler verilerek giivenilirlik artirilir. Betimlemeler,
okuyucunun arastirma siirecini ve bulgularini anlamasina yardimct
olur.

- Amagli 6rnekleme

Aragtirma amacina uygun, belirli bir dzellik tasiyan katilimcilarin
secilmesiyle anlamli ve derinlemesine veri elde edilir. Bu yontem,
orneklemin amaca hizmet etmesini saglar.

i¢ Giivenirlik

- Tutarlilik incelemesi

Verilerin farkl aragtirmacilar tarafindan analiz edilerek tutarliliginin
kontrol edilmesidir.

Dis Giivenirlik

- Teyit incelemesi

Aragtirmacinin bulgulari verilerle dogrulayip, baska arastirmacilar
tarafindan da dogrulanabilir olmasini saglamasidir.

Tablo 1’de kullanilan gegerlik ve giivenirlik yontemleri goriilmektedir. Buna ek olarak nitel

arastirma desenlerinde gegerlik ve glivenirlik incelemeleri, her bir desene 6zgii farkli teknikler-

le de 6n plana ¢ikabilmektedir. Fenomenolojik arastirmalarda, katilimci1 deneyimlerinin dog-

ru bir sekilde yansitilmast icin i¢ ve dis gegerlik iizerinde durulmali, verilerin giivenirligini

saglamak amaciyla gesitleme veya katilimcr teyidi gibi teknikler 6ncelenmelidir. Etnografik

caligmalarda ise, uzun siireli gozlem ve katilimer teyidi hem gegerlik hem de giivenirlik agisin-

dan 6nemli rol oynamaktadir. Durum ¢aligmasinda, gesitleme ve uzman goriisii, aragtirmanin
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giivenirligini arttiran baslica tekniklerdir. Gomiili teori caligsmalarinda ise, teorik baglantilarin
saglam olmasini ve kodlama giivenirligini saglamak icin siirekli karsilastirma ve farkli aragtir-
macilarin bagimsiz kodlamasi gibi tutarlilik inceleme tekniklerine dncelik verilmelidir. Hika-
ye anlatimi arastirmalarinda, katilimer teyidi ve uzun siireli gézlemle gegerlik ve giivenirlik
saglanabiliyorken, aksiyon arastirmalarinda ise katilimei teyidi ve uzman incelemesi 6n plana
¢ikmaktadir. Igerik analizinde ise, kodlama uyumu ve dis denetim gibi tutarlilik teknikleriyle
hem gecerlige hem de giivenirlige katki saglanabilmektedir. Bu teknikler, nitel arastirmalarin
gecerligini ve glivenirligini artirarak sonuglarin dogrulugunu giivence altina almaktadir. Aras-
tirma siireglerinde giivenilir veri toplama yontemleri sunarak, elde edilen bulgularin dogrulu-
gunu artirir ve arastirmanin genel gecerligi iizerinde olumlu bir etki yapar.

Nitel arastirmalarda gegerlik ve giivenirlik, aragtirma bulgularinin dogrulugu ve giivenirligi
acisindan hayati bir neme sahiptir. Bu unsurlar, elde edilen verilerin dogru bir sekilde temsil
edilmesini ve bulgularin tekrarlanabilirligini giivence altina almaktadir. Gegerlik ve giivenir-
lik kanitlarindaki eksiklikler ise arastirma sonuglarinin yaniltict olmasina, genellenebilirligin
sinirlanmasina ve gecerligin zedelenmesine yol acabilir. Eger bu unsurlar saglanmazsa, aras-
tirmanin bulgulari yalnizca belirli bir drneklem ya da ortamla sinirh kalmaktadir. Bu kapsam-
da sonuglarin daha genis baglamlara uygulanabilirligi engellenmekte ve arastirma bulgula-
rinin gegerligi tehlikeye girmektedir. Sonug olarak, gecerlik ve giivenirlik saglanmadiginda
aragtirmanin kalitesi, dogrulugu ve sonuglarinin giivenirligi ciddi sekilde risk altina girer. Bu
nedenle, nitel aragtirmalarda gecerlik ve giivenirlik baglaminda gesitli ¢aligmalar yapilmistir.
Ercan ve Kan (2004), dlgeklerdeki gecerlik ve giivenirlik asamalarii kapsamli bir sekilde
incelemislerdir. Baskale (2016) nitel arastirmalarda gegerlik, giivenirlik ve 6rneklem biiytik-
ligiiniin belirlenmesi tizerine ¢aligmalar yapmuistir. Sener vd. (2017), turizm arastirmalarinda
yayinlanan nitel ¢alismalar1 inceleyerek, bu c¢aligmalarin nitel arastirmalarda gerekli olan
gegerlik ve giivenirlik dl¢iitlerini ne kadar karsiladigini degerlendirmistir. Yasar (2018), nitel
arastirmalarda nitelik sorunu iizerine ¢alismalarda bulunmustur. Yagar ve Dokme (2018) ni-
tel arastirmalarin planlanma siirecini detayl bir sekilde inceleyerek, bu kapsamda gegerlik ve
giivenirlik incelemeleri yapmislardir. Arastaman vd. (2018), nitel arastirmalarda gegerlik ve
giivenirlik agisindan kuramsal bir inceleme yapmuislardir. Tutar (2022), nitel arastirmalar igin
gegerlik ve gilivenirlik tizerine bir model Gnerisi sunmustur. Arslan (2022), nitel arastirma-
larda gegerlik ve giivenirlik konularinda arastirmacilara faydali olabilecek bilgileri analitik
bir bakis acistyla sunmay1 amaglamistir. Kayabast ve Demirag (2023) ise, pazarlama alanin-
daki nitel arastirmalar1 gegerlik ve glivenirlik agisindan incelemislerdir. Yapilan ¢aligmalar
incelendiginde, egitim alanindaki makalelerin gegerlik ve giivenirlik teknikleri kapsaminda
incelendigi herhangi bir ¢alismaya rastlanmamigtir. Bu baglamda, bu arastirmanin amaci,
egitim alaninda gercgeklestirilen nitel ¢alismalarin kullanilan gegerlik ve giivenirlik teknikle-
ri agisindan degerlendirilmesidir. Gegerlik ve giivenirlik, nitel arastirmalarin hem etik hem
de bilimsel agidan temel yapi taslarini olusturmaktadir. Dolayisiyla aragtirmanin, nitel aras-
tirmalarin metodolojik acidan daha giiclii bir temele oturmasina ve gegerlik ile giivenirlik
tekniklerinin kullanimina yonelik farkindaligin artmasina katki saglamasi beklenmektedir.
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Yontem
Arastirma modeli

Bu arastirmada Egitim Bilimleri alaninda gergeklestirilen nitel arastirmalarin, kullanilan
gegerlik ve giivenirlik teknikleri kapsaminda incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda,
aragtirma betimsel arastirma niteligindedir. Betimsel arastirmalar, bir olayin, olgunun ya da
durumun ayrintili ve sistematik bir bi¢imde agiklandigi, bu amagla betimsel istatistiklerden
yararlanildigi ¢aligmalardir. Betimsel arastirmalarda nedensel ¢ikarimlarin yerine, gézlenen
verilerin betimlenmesi 6n plandadir (Fraenkel ve Wallen, 2006; Gliner vd., 2015). Calismada
betimsel istatistiklerin yan1 sira, betimsel verilerin analizi siirecinde, yillara gore farklilikla-
rin belirlenebilmesi amaciyla Ki-kare testi uygulanmistir.

Orneklem

Arastirmada amagh 6rnekleme tekniklerinden 6lgiit drnekleme kullanilmstir. Olgiit 6rnek-
leme, aragtirmalarin amacina uygun olarak 6nceden belirlenmis bir dizi dlgiitii karsilayan
bireylerin veya durumlarin se¢ilmesini, bu sayede belirli bir baglamda derinlemesine veri
elde edilebilmesini saglamaktadir (Ary vd., 2010). Bu kapsamda incelenecek derginin, Ttir-
kiye’de Egitim Bilimleri alaninda yayin yapmasi, Ulusal Akademik Ag ve Bilgi Merkezi
(ULAKBIM) tarafindan taranmasi, atif ortalamasinin 1’in iizerinde olmasi, kendine atif ora-
ninin %10°dan diisiik olmas1 ve toplam atif sayisinin 1000’in iizerinde olmasi 6lgiit olarak
belirlenmistir. Bu dlgiitler, literatiirde yer alan ¢alismalar (Arastaman vd., 2018; Kayabasi
ve Demirag, 2023) dikkate alinarak belirlenmis olup, akademik dergilerin bilimsel etkinli-
gini ve arastirmalara sagladigi katkiy1 yansitabilmesi ve ¢alismanin daha giivenilir ve gecer-
li sonuglara ulagmasina katki saglamasi amaglanmistir. Bu 6lgiitlere sahip dergilerin tespit
edilebilmesi i¢in ULAKBIM Sosyal Bilimler veri tabani taranmus, ulasilan dergiler tek tek
degerlendirilmistir. Alanin akademik standartlarina uygun ve giincel arastirmalar1 igermesi,
dil ve erisilebilirlik acisindan daha uygun olmasi nedeniyle ULAKBIM Sosyal Bilimler veri
taban1 tercih edilmistir. ULAKBIM Sosyal Bilimler veri tabaninda taranan ve Tiirkiye’de
egitim bilimleri alaninda etkili akademik dergiler arasindan secilen dergiler, alanin giincel
ve akademik standartlara uygun aragtirmalarini icermesi agisindan 6nemli goriilmiistiir. TR
Dizin’de yapilan arama sonucunda 62 egitim dergisi tespit edilmistir. Ancak, ¢alismanin bi-
limsel giivenirligini artirmak amactyla belirlenen 6lgiitleri saglayan dergiler arasindan segki-
siz bir yontemle 6 dergi belirlenmis, dergilerin 2019-2024 yillar1 arasinda yaymlanmis olan
sayilart incelenmistir. Caligmada yer alan dergilerin tamaminda, 2024 yili son sayilar1 dahil
olmak iizere degerlendirilmistir. Incelenen calismalarin dergilere ve yillara gore dagilimi
Tablo 2°deki gibidir.
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Tablo 2. incelenen Calismalarmn Dergilere ve Yillara Gore Dagilimi

Yil

Dergi Ad1 2019 2020 2021 2022 2023 2024 Toplam
Abant {zzet Baysal Uni. Egitim Fak. Der. 48 48 29 40 39 57 261
Ankara Uni. Egitim Bil. Fak. Der. 13 12 12 13 14 13 77
Egitim ve Bilim 15 13 23 21 18 17 107
Hacettepe Uni. Egitim Fak. Der. 13 9 15 30 11 2 80
Mehmet Akif Ersoy Uni. Egitim Fak. Der. 28 20 42 41 34 20 185
Mersin Uni. Egitim Fak. Der. 13 30 13 5 5 10 76
Toplam 130 132 134 150 121 119 786

Tablo 2’de goriildiigi gibi, arastirmaya dahil edilen toplam 786 caligma bulunmaktadir. Bu
noktada en ¢ok ¢aligmanin (261) Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi dergisinde
oldugu goriilmektedir. Sirastyla Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi dergisinde
185, Egitim ve Bilim dergisinde 107, Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi dergisinde 80,
Ankara Universitesi Egitim Fakiiltesi dergisinde 77 ve Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi
dergisinde ise 76 ¢aligma bulunmaktadir.

Veri toplama araci

Arastirmada yer alan ¢aligsmalarin arastirmacilar tarafindan incelenebilmesi igin ¢evrimigi
ortamda bir degerlendirme formu olusturulmustur. Taslak halinde gelistirilen bu degerlendir-
me formu, bes Olgme ve Degerlendirme uzmani tarafindan kapsamli bir sekilde incelenmis,
yazim, noktalama ve icerik acgisindan gerekli goriilen diizeltmeler yapilarak nihai versiyonu
hazirlanmistir. Degerlendirme formunun son hali {i¢ boliimden olugsmaktadir. Birinci boliim-
de, calismalarin adi, yazarlari, yili olmak iizere genel bir kiinyesi, ayn1 zamanda da arastirma
deseni, kullanilan 6rnekleme yontemi, veri toplama araci ve verilerin analizi ile ilgili sorular
yer almaktadir. Formun ikinci bdliimiinde, calismalarin gegerlik stratejileriyle (Inandiricilik
ve aktarilabilirlik kapsaminda) ilgili 10 soru bulunmaktadir. Formun tiglincii boliimiinde ise,
calismalarin giivenirlik teknikleriyle (Teyit Edilebilirlik ve Tutarlilik kapsaminda) ilgili alti
soru bulunmakta, ayni zamanda degerlendiricilerin goriislerini yazabilecekleri ek bir bolim
yer almaktadir. Formun kullanilabilirliginin ve islevselliginin tespiti amaciyla, seckisiz ola-
rak secilen 15 calisma, iic Olgme ve Degerlendirme uzman tarafindan degerlendirilmistir.

Verilerin analizi

Verilerin analizi kapsaminda, ilk olarak ¢evrimigi degerlendirme formuyla toplanan veriler
bilgisayar ortaminda diizenlenmis, veri girisi esnasinda herhangi bir hata olup olmadig1 be-
lirlenmistir. Ardindan elde edilen veriler, dergilere ve yillara gore frekans ve yiizde dagilim-
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larina bakilarak betimlenmistir. Calismalarda yer alan gecerlik ve giivenirlik tekniklerinin
kullaniminin, dergilere ve yillara gore istatistiksel olarak anlamli sekilde farklilasip farklilas-
madig1 ise Ki-Kare testiyle degerlendirilmistir.

Bulgular

Bu béliimde, arastirma dogrultusunda yapilan analizlerin sonuglart ve bu sonuglarla ilgili
genel degerlendirmeler, alt bagliklar halinde sunulmustur.

1. Gegerlik ve giivenirlikle ile ilgili degerlendirmeler

Arastirma kapsaminda belirlenen dergilerde 2019-2024 yillar1 arasinda yayinlanan nitel ¢a-
lismalarin gecerlik ve giivenirlik agisindan degerlendirilmelerine iliskin bulgular Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3. Gegerlik ve Giivenirlik A¢isindan Nitel Caligmalarin Degerlendirilmesi

2019 2020 2021 2022 2023 2024  Toplam
F % F % F % F % F % F % F %
54 62 35 261

Gegerlikle ilgili bashk 29 23 32 24 40 41 49 41 29 33
s 101 603

Gegerlikle ilgili bilgi 85 65 96 73 75 122 81 100 83 99 83 77

Gtivenirlikle ilgili 34 26 33 25 57 3 61 41 50 41 35 29 270 34

baslik

Giivenirlikle ilgili bilgi 91 70 107 80 13 84 123 82 103 85 96 81 633 81

* Tabloda, incelenen ¢aligmalarin yontem boliimiinde gegerlik ve giivenirlikle ilgili baglikla-
rin ve bilgilerin yer alip almadig: belirtilmektedir.

Tablo 3 incelendiginde, 2019-2024 yillar1 arasinda belirlenen dergilerde yayinlanan nitel
calismalarin yalnizca %33’linde gegerlik bashigma yer verildigi, %77’sinde ise baslik bu-
lunmamasina ragmen gegerlikle ilgili bilgiye yer verildigi goriilmektedir. Bu durum, aras-
tirmacilarin, ¢calismalarinin gegerligini arttirmak icin gesitli teknikleri kullandigini, fakat bu
teknikleri ayri bir gegerlik basligr altinda sunmay: tercih etmedigini gostermektedir. Yillara
gore degerlendirildiginde ise ¢aligsmalarda gecerlik basligina yer verilme oraninin 2024 yilina
kadar artarak %41°e ulastigi, ancak 2024 yilinda %29’a diistiigii goriilmektedir. Bu durum,
calismalarin gegerlik raporlamalarinin ayri bir baslik seklinde sunulmasinin yillara gore de-
gisken bir seyir izledigini gostermekte olup, belirlenen bu farklilik istatistiksel olarak anlaml
bulunmustur (3> = 20,632, df =5, p < 0,01). Diger taraftan, yillara gore gegerlikle ilgili bilgi
verilme orani %65’ten %83 e ¢iksa da, tespit edilen bu farkliligin istatistiksel olarak anlamli
olmadig1 gozlenmistir (y 2 = 7,219, df =5, p > 0,01).
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Giivenirlik agisindan degerlendirildiginde, incelenen galigmalarin sadece %34 iinde giivenir-
likle ilgili ayr1 bir baghigin yer aldig1, buna karsin %81’ inde giivenirlikle ilgili bilgi verildigi
goriilmektedir. Bu durum, arastirmacilarin ¢alismalarinin giivenirligini arttirmak igin cesitli
teknikler kullandiklarini, ancak raporlamalarin ayr1 bir bashik altinda degil, diger boliim-
lerde dolayli bir sekilde ele alindigimi gostermektedir. Yillara gore yapilan incelemelerde
ise, glivenirligi ayr1 bir baslik halinde ele alan c¢alismalarin oranmin 2021 yilinda %43 ile
en yliksek seviyeye ulastii, ancak 2024 yilina gelindiginde %29’a diistiigli belirlenmistir.
Yillara gore gozlemlenen bu degisiklik istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (> = 17,556,
df=5,p<0,01). Diger taraftan, yillara gore giivenirlikle ilgili bilgi verilme oraninin %70 ve
%385 arasinda degiskenlik gosterdigi tespit edilse de, bu farklilik, istatistiksel olarak anlaml
bulunmamistir (x> = 6,3649, df = 5, p > 0,01). Buna ek olarak incelenen 786 ¢alismadan
157’sinde (%20) gegerlik ve giivenirlik bilgilerine hi¢ yer verilmedigi belirlenmistir. Ayrica,
calismalarin 203’iinde (%26) yalnizca gegerlik bilgisine, 219’unda (%28) ise sadece giive-
nirlik bilgisine yer verildigi saptanmustir.

2. inandiricilikla ilgili nitel cahsmalarda verilen bilgiler

Tablo 4’te, aragtirma kapsaminda belirlenen dergilerde 2019-2024 yillar1 arasinda yayinla-
nan nitel calismalarda inandiricilikla ilgili bilgiye yer verme oranlari ve kullanilan teknikler
verilmigtir.

Tablo 4. inandiricilikla lgili Nitel Caligmalarda Verilen Bilgiler

2019 2020 2021 2022 2023 2024  Toplam
F % F % F % F % F % F % F %

fnandimerikla o5 0o gy g9 94 7O 13 g5 g0 4 gg 74 Y92 p

ilgili bilgi

-Uzunsiireli 50 50 g s a7 20032 5 3 19 9 g g

etkilesim

- Derinlik

odakli veri 3 025 12 11 18 13 % 119 o6 8 7 19

toplama

- Cesitleme 26 20 29 22 22 16 2 21 38 31 25 21 22

_ - Uzman 54 42 49 37 52 39 63 42 63 52 52 44 333 42

incelemesi

- Katilimer 2017 15 11 29 22 3% 25 31 26 14 12 149 19

Teyidi

Tablo 4 incelendiginde, incelenen galismalarin %72’sinde inandiricilikla ilgili bilgiye yer
verildigi goriilmektedir. Yillara gére inandiricilik kapsaminda bilgi sunma oranlari, %65’ten
baslayarak 2022 yilinda %75 ile en yiiksek seviyeye ulagmis ve genel olarak %70 civarinda
yiiksek seviyede seyretmistir. Fakat yillara gore gozlenen bu degisiklik istatistiksel olarak
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anlamli bulunmamistir (¥*=5.310, df=5, p > 0,01). Dolayistyla incelenen ¢alismalarda inan-
diriciliga genel olarak 6nem verildigini sdylemek miimkiindiir.

Incelenen ¢aligmalarda, uzman incelemesi %42 ile en yaygim kullanilan teknik olarak 6ne
cikmaktadir. Uzman incelemesi 6zellikle 2023 yilinda %52 ile en yiiksek seviyeye ulasmis
olmasina ragmen, yillar arasinda goézlenen farklar, istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir
(x*=3,270,df =5, p>0,01). Cesitleme ise, incelenen ¢aligmalarda %22 ile daha az siklikla
tercih edilen bir tekniktir. Bu teknik, 2023 yillinda %31 ile en yiiksek oranda raporlanirken,
2024 yilinda %21’e gerilemis olup, bu teknigin kullaniminda yillara gére saptanan farklilik-
lar istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (x> = 5,698, df =5, p>0,01).

Diger teknikler arasinda, en fazla yer verilenler sirasiyla katilime1 teyidi, (%19), uzun
siireli etkilesim (%18) ve derinlik odakli veri toplama (%14) olmustur. Katilimer teyidi,
2023 yillinda %26 ile en yiiksek oranda raporlanirken, 2024 yilinda %12’ye diiserek en
diisiik seviyesine gerilemis ve bu teknigin kullaniminda yillara gére saptanan farkliliklar
istatistiksel olarak da anlamli bulunmustur (y2 = 18.154, df = 5, p < 0,01). Uzun siireli
etkilesim ve derinlik odakli veri toplama tekniklerinin kullanim oranlarinda ise yillar
icinde dalgalanmalar yaganmis ve 2024 yilinda bu tekniklere iligkin oranlar %8-9 se-
viyelerine diismiistiir. Her iki teknik i¢in de yillara gore farkliliklar istatistiksel olarak
anlamli bulunmustur (3> = 16,986, df=15, p <0,01; ¥>*=20,679, df=5, p < 0,01 ). Bununla
birlikte incelenen 786 ¢alismadan 267°sinde (%34) inandiricilikla ilgili higbir bilgiye yer
verilmedigi tespit edilmistir.

3. Aktarilabilirlikle ilgili nitel calismalarda verilen bilgiler

Tablo 5°te, 2019-2024 yillar1 arasinda nitel ¢caligmalarin aktarilabilirlik ilgili bilgiye yer ver-
me oranlart ve kullanilan teknikler verilmistir.

Tablo 5. Aktarilabilirlikle Tlgili Nitel Calismalarda Verilen Bilgiler

2019 2020 2021 2022 2023 2024 Toplam
F % F % F % F % F % F % F %
Aktarilabilirlikle 94 488

Axtarrab: 67 52 72 55 74 55 63 89 74 92 77 62
ilgili bilgi
- Ayrmtil 63 49 73 55 70 52 S0 57 80 66 86 72 PO sg
betimleme
_ - Amagh 25 19 20 15 24 18 2 21 4 61 75 64 20 3
ornekleme

Tablo 5°te, tiim yillar birlikte ele alindiginda, incelenen c¢alismalarin %62’sinde aktarilabi-
lirlikle ilgili bilgiye yer verildigi goriilmektedir. Verilen bilgiler, 2019-2024 yillar1 arasinda
belirgin bir artis gdstermis olup 2024 yilinda %77’ ye ulasmigtir. Bununla birlikte yillara gore
gozlenen bu farklilik, istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (¥ = 8,353, df=5, p > 0,01).
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Bu durum, aktarilabilirlik tekniginin kullanimin oraninin, arastirmaya dahil edilen yillar ige-
risinde degisim gostermedigini gostermektedir.

Ayrintili betimleme ile ilgili bilgi verilme orani tiim yillar birlikte degerlendirildiginde %58
olarak belirlenmistir. Ozellikle 2024 yilinda bu oranin %72’ye yiikselmis olmasi, konunun
giderek daha fazla ele alindigin1 gostermektedir. Yillar i¢inde ayrintili betimleme oraninda
bazi degisiklikler gozlemlenmekle birlikte, yillara gore istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir (y* = 5,625, df =5, p> 0,01).

Incelenen ¢aligmalarin %32’sinde amagl drneklemenin, inandiricilik kapsaminda ele alin-
dig1 tespit edilmistir. Bu oran, amagh &rneklemenin ‘Orneklem’ bashig: altinda ele alinsa
da aktarilabilirlik kapsaminda raporlanmasinin yalnizca bazi ¢alismalarla smirl kaldigini
gostermektedir. Yillara gore degerlendirildiginde ise, 2019 yilinda %19 oraninda raporlanan
amacli 6rnekleme, 2024 yilinda %64’e ¢ikarak dnemli bir artis gdstermis olup; bu farklilik
istatistiksel olarak da anlamli bulunmustur (y*> = 79.424, df=5, p < 0,01). Sonuglarm anlaml
olmasi, kullanilan tekniklerdeki degisikliklerin yalnizca tesadiifi degil, belirli bir trendin ve
etkilerin gostergesi oldugunu ortaya koymaktadur. Istatistiksel olarak anlaml1 bulunan farkli-
liklar, kullanilan tekniklerin yillar i¢inde sistematik bir sekilde degistigini ve bu degisiklikle-
rin arastirma siirecine dair dnemli bir bilgi sundugunu goéstermektedir. Buna ek olarak ince-
lenen 786 ¢alismadan 296’sinda (%38) aktarilabilirlik ile ilgili higbir bilgiye yer verilmedigi
ve inceleme yapilmadig tespit edilmistir.

4. Teyit edilebilirlik ve tutarhlhikla ilgili nitel cahsmalarda verilen bilgiler

Tablo 6’da, arastirma kapsaminda belirlenen dergilerde 2019-2024 yillar1 arasinda nitel ¢a-
lismalarin teyit edilebilirlik ve tutarlilik ile ilgili bilgiye yer verme oranlar1 ve kullanilan
teknikler verilmistir.

Tablo 6. Teyit Edilebilirlik ve Tutarlilikla Ilgili Nitel Calismalarda Verilen Bilgiler

2019 2020 2021 2022 2023 2024 Toplam
F % F % F % F % F % F % F %

Teyitedle .5 o7 23 55 69 52 89 59 80 66 72 61 0 sg

ilgili bilgi

cTevit s a3 5139 s 37 YT P a3 36 39 33 306 59

incelemesi

Tutarhlikla g 03 ge 67 04 70 Y7 65 100 83 80 671 0 69

ilgili bilgi

_ -Tutarhlik s6 80 61 76 57 0 60 94 78 77 65 PV e

incelemesi
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Tablo 6 incelendiginde, incelenen ¢alismalarin %58’sinde teyit edilebilirlikle ilgili bilgi ve-
rildigi goriilmektedir. 2021 yilinda teyit edilebilirlikle ilgili bilgi verme oraniin %52’ye diis-
tigl, 2023’te %66’ya yiikseldigi, 2024°te ise %61 seviyesinde oldugu dikkat cekmektedir.
Bu durum, baz1 yillarda azalma yasansa da genel egilimin arttigin1 géstermekte olup, tespit
edilen bu farklilik istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (> = 3,526, df = 5, p> 0,01).

Teyit incelemesine yer verilme orani ise, tiim ¢aligmalar birlikte degerlendirildiginde %39 ile
daha diisiik bir seviyede kalmistir. Bu oran, arastirmacilarin ¢caligmalarinda teyit edilebilirlik-
le ilgili bilgi verseler de teyit incelemesini kapsamli olarak ele almadiklarini gostermektedir.
2019 yilinda %43 ile baslayan bu siireg, degisken bir seyir izleyerek 2024°te %33’e kadar
diismiis, belirlenen bu farkliliklar istatistiksel olarak da anlamli bulunmustur (%> = 9,608,
df=5, p <0,01). Bu durum, teyit incelemesinin yillara gore degiskenlik gosterdigini ve daha

fazla ele alinmasi gerektigini isaret etmektedir.

Tutarlilikla ilgili bilgi verilme oraninin, tim calismalar birlikte degerlendirildiginde %69
oldugu goriilmektedir. 2019 ve 2024 yillart arasinda tutarlikla ilgili bilgi verme oraninin
%63 ile %83 arasinda degistigi goriilse de gozlenen bu farklilik istatistiksel olarak anlaml
bulunmamistir (%*>=3.889, df=5, p>0,01). Tutarlilik incelemesine yer verilme orani ise, tiim
calismalar birlikte degerlendirildiginde %62 olarak belirlenmistir. 2023 yilinda %78 olan
tutarlilik incelemesi orani, 2024 yilinda %65’e diismiis olsa da yillara gore gozlenen farklilik
istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (y* = 4.327, df = 5, p> 0,01). Bu durum, tutarlilik
teknigine ¢alismalarda siklikla yer verildigine ve arastirmacilarin ¢alismalariin giivenirli-
gini arttirmak i¢in gerekli 6zeni gosterdiklerine isaret etmektedir. Bunun yani sira incelenen
786 galismadan 230’unda (%30) teyit edilebilirlik ve tutarlilik ile ilgili hi¢bir bilgiye ve in-

celemeye yer verilmedigi belirlenmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada Egitim Bilimleri alaninda yayin yapan ve Scopus, ERIC ve TR Dizin gibi in-
dekslerde yer alan 6 farkli dergide 2019 ile 2024 yillar1 arasinda yayimlanmis toplam 786 ni-
tel caligma, gegerlik ve giivenirlik teknikleri agisindan incelenmistir. inceleme sonucunda ¢a-
lismalarin yaklasik beste birinde gecerlik ve giivenirlik ile ilgili hi¢bir bilgiye yer verilmedigi
goriilmistiir. Ayrica, ¢alismalarin yaklasik dortte birinde yalnizca gegerlik bilgisine, dortte
birinden fazlasinda ise yalnizca giivenirlik bilgisine yer verildigi belirlenmistir. Bu bulgular,
calismalarda temel metodolojik unsurlarin yeterince agik ve titiz bir sekilde ele alinmadigi-
n1 ortaya koymaktadir. Bu durum, ¢alisma sonug¢larinin dogrulugunun sorgulanmasina ve
giivenirliginin tehlikeye girmesine yol agabilmektedir. Creswell (2013) ile Lincoln ve Guba
(1985) da gegerlik ve giivenirlik konularina yeterli diizeyde 6zen gosterilmemesinin, s6z

konusu ¢aligmalara duyulan giiveni zedeleyebilecegini belirtmektedir. Arastaman vd. (2018),
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Arslan (2022), Baskale (2016), Ercan ve Kan (2004), Kayabast ve Demirag (2023), Sener vd.
(2017), Tutar (2022), Yagar ve Dokme (2018) ve Yasar (2018) gibi birgok ¢aligmada, nitel
arastirmalarda gecerlik ve giivenirlik konularimin ele alindig1 ve bu unsurlarin 6nemine vurgu

yapildigr goriilmektedir.

Gegerlik kapsaminda yapilan incelemeler ayr1 ayri degerlendirildiginde, ¢alismalarin iigte
birinden fazlasinda inandiricilik ile ilgili; tigte birine yakin bir kisminda ise aktarilabilirlik ile
ilgili herhangi bir bilgi sunulmadig tespit edilmistir. Inandiricilik, arasgtirma bulgularinin tu-
tarliligini ve gilivenirligini gdsteren dnemli bir l¢iit oldugundan, bu konuya ¢aligmalarda yer
verilmemesi, s6z konusu calismalarin giivenirligini sorgulatabilir ve gegerligini sinirlayabi-
lir. Aktarilabilirlik de calisma bulgularmin farkli kosullarda gegerligini gosterdiginden, bu
konuya yer verilmemesi, arastirmanin yalnizca belirli bir 6rneklem veya kosulda gegerli ol-
dugunu ve dolayisiyla genellenebilirliginin siirlt oldugunu ortaya koymaktadir. Giivenirlik
kapsaminda yapilan incelemeler ayri ayr1 degerlendirildiginde ise her ii¢ ¢alismadan birinde
teyit edilebilirlik ve tutarlilik agisindan higbir bilgi verilmedigi belirlenmistir. Bu unsurlarin
eksikligi aragtirmalarin giivenirligini tehlikeye atar, ¢iinkii baska bir arastirmaci bu sonuglari
ayn1 kosullarla elde edemeyebilir.

Gegerlik ve gilivenirlik ¢aligmalarina hi¢ yer vermeyen ¢alismalardan sonra, bu tekniklere
yer veren ¢alismalar detaylica incelenmistir. Tiim yillar birlikte degerlendirildiginde, gecer-
lik ve giivenirlik tekniklerine yonelik bilgi verme orant %77- %81 gibi yiiksek oranlarda
olmasina ragmen; ayr1 basliklar halinde konunun detayli ele alindig1 ¢alismalarin %33- %34
¢gibi diisiik seviyelerde oldugu belirlenmistir. Bu durum, incelenen ¢alismalarda, gecerlik ve
giivenirlik tekniklerinin siklikla dolayli olarak ele alindigini ve bu tekniklere “Y6ntem’ bolii-
miinde ayr1 bir baglik altinda yer verilmedigini géstermektedir. Creswell (2013), nitel arastir-
malarda gegerlik ve giivenirligin temin edilmesi i¢in kullanilan yontemlerin net ve seffaf bir
bi¢cimde sunulmasi gerektigini ifade etmektedir.

Arastirma bulgulari, gegerlik agisindan 6zellikle inandiricilik ve aktarilabilirlik kapsamin-
da 6nemli eksiklikler oldugunu ortaya koymustur. Bu kapsamda, incelenen makalelerin
%72’sinde inandiricilikla ilgili bilgiye yer verildigi ancak bu bilginin genellikle uzman in-
celemesi gibi yaygin tekniklerle sinirlt kaldigi, katilimer teyidine ise ¢ok az yer verildigi
gorlilmiistiir. Bagkale (2016) tarafindan yapilan bir arastirmada da inandiricilik tekniklerinin
genellikle uzman incelemesi ile sinirli kaldig1 ve katilimer teyidinin kullanim oranlarinin
daha diisiik oldugu bulunmustur. Kayabasi ve Demirag (2023), benzer sekilde uzman goriisii-
niin en fazla kullanilan gegerlik tekniklerinden oldugunu, ancak bu ¢aligmadan farkli olarak
katilimcr teyidinin de fazlaca kullanilan bir gegerlik teknigi oldugunu belirtmislerdir. Shen-
ton (2004) ve Merriam ve Tisdell (2015) de ¢alismalarinda, katilimer teyidi teknigine az yer
verildigi sonucuna ulagmislardir. Bu bulgular, nitel aragtirmalarin inandiriciligin arttiracak

farkli tekniklere de yer verilmesinin 6nemine igaret etmektedir.

45



46

Hatice GURDIL | Yesim Beril SOGUKSU | Fatma COSKUN

Arastirma bulgulari, 6zellikle amagli 6rnekleme yonteminin aktarilabilirlik kapsaminda kul-
laniminda 6nemli eksiklikler oldugunu ortaya koymustur. Bu ¢alismada, incelenen maka-
lelerin %65’inde aktarilabilirlik ile ilgili bilgi bulunmasina ragmen, %58’ inde ayrintili be-
timlemelere ve sadece %32’sinde bir gegerlik teknigi baglaminda amacli 6rneklemeye yer
verildigi goriilmistiir. Creswell (2012) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglariyla tutarli olarak
amagli 6rnekleme tekniklerinin yaygin kullanildigi ama aktarilabilirlik kapsaminda bir giive-
nirlik teknigi gibi rapor edilmedigi saptanmistir.

Aktarilabilirlik konusunda yapilan incelemelerde, aktarilabilirligi arttirmak amaciyla amagl
ornekleme ve ayrintili betimleme tekniklerine daha fazla odaklanilmasi gerektigini goster-
mektedir. Creswell (2012) de benzer sekilde, aktarilabilirligi artirmada ayrintili betimleme ve
amacli 6rneklemenin kullanilmasi gerektigini belirtmistir. Yapilan calismalar incelendiginde,
amagcli 6rnekleme kullanimina 6nem verilmesine ragmen, bu yontemin gegerligi artirmadaki
roliine iliskin yeterli raporlamanin yapilmadigi, ayrica giivenirlik baslig1 altinda bu drnekle-
me yonteminin aktarilabilirlige katkis1 hakkinda detayli bir degerlendirme sunulmadigi g6-
riilmektedir. Ary vd. (2010) ile Streubert ve Carpenter (2011) de benzer sekilde, aktarilabilir-
ligi saglamak icin amaclh 6rnekleme gibi tekniklerin daha etkin uygulanmasi ve ¢aligmalarin
ayrintili sekilde raporlanmasi gerektigini vurgulamislardir.

Bulgular, incelenen c¢alismalarin %69 unda tutarlilikla ilgili bilgiye yer verildigini goster-
mistir. Teyit edilebilirlik ve tutarlilik bilgisi ile tutarlilik incelemesi, yillara gére degisken bir
seyir izlemekle birlikte en az %50 diizeyinde dikkate alinmustir. Ozellikle tutarlilik bilgisine,
calismalarda daha sik yer verilmesi arastirmacilarin bu konuda daha fazla ¢aba gdsterdigi
seklinde yorumlanabilir. Ancak, teyit incelemelerine yeterince yer verilmemesi, bu teknik-
lerin daha fazla kullanilmas1 gerektigini gostermektedir. Lincoln ve Guba (1985) da benzer
sekilde teyit edilebilirligin, aragtirmanin nesnelligini ve seffafligini artirarak diger arastir-
macilarin bulgulart degerlendirmesine olanak sagladigini vurgulamaktadir. Bu calisma ile
benzer olarak, Arslan (2022) tarafindan yapilan calismada tutarlilik tekniklerinin genellikle
yeterince detaylandirilmadigi, Kayabasi ve Demirag (2023) tarafindan ise teyit edilebilirlik
tekniklerinin genellikle sinirli diizeyde raporlandigi belirtilmistir.

Arastirma bulgulari, nitel ¢aligmalarda gegerlik ve giivenirlik tekniklerinin daha ayrintilt bir
sekilde ele alinmasi gerektigini agik¢a gostermektedir. Gegerlik agisindan, inandiricilik ve
aktarilabilirlik tekniklerinin daha dengeli ve sistematik bir sekilde uygulanmasi, giivenirlik
acisindan ise tutarlilik ve teyit edilebilirlik tekniklerinin kullanimina daha fazla 6nem veril-
mesi gerektigi goriilmektedir. Gegerlik ve giivenirlik gibi temel metodolojik unsurlarin daha
derinlemesine ele alinmasinin, aragtirmalarin gegerligini ve giivenirligini artiracags; elde edi-

len bulgularin daha giivenilir ve genellenebilir olmasina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu noktada gegerlik ve giivenirlik tekniklerinin kullanimina yonelik eksikliklerin, arastir-
macilarin bu konularda yeterli bilgi sahibi olmamasindan kaynakli oldugu diisiiniilebilir. Bu
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durum, arastirmacilarin uygun teknikleri belirleme ve raporlama siireglerini olumsuz etkile-
yebilir. Bu kapsamda aragtirmacilarin gegerlik ve giivenirlik konularina ¢alismalarinda daha
detayli ve dogru sekilde yer verebilmeleri i¢in, bu konulara yonelik seminerler, atolyeler ya
da egitim programlar1 diizenlenmesinin faydali olabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica gecerlik
ve giivenirlik ¢alismalarmin detayli olarak raporlanabilmesinde yol gosterici olacak 6rnek
raporlama sablonlari olusturulabilir. Bu baglamda akademik dergiler de nitel ¢alismalarin
gecerlik ve giivenirlik raporlamalarini zorunlu hale getiren standartlar gelistirebilir. Bu 6n-
lemlerin arastirma bulgularinin gegerli ve giivenilir olmasina katki saglayacagi, boylece ger-
¢eklestirilecek ¢aligmalarin niteligini arttiracagi diisiiniilmektedir.
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Examination of Qualitative Studies in the Field of Education
in Terms of Validity and Reliability Analyses

Extended Abstract
Introduction

Validity and reliability are fundamental criteria for ensuring the quality of qualitative rese-
arch. Validity emphasizes the collection and accurate interpretation of data relevant to the
research objectives, while reliability concerns the dependability and credibility of research
processes and findings. Unlike quantitative research, where these concepts are strongly tied
to statistical metrics, qualitative research requires a context-sensitive and process-oriented
approach. This distinction stems from the philosophical underpinnings of qualitative resear-
ch, which prioritize subjective experiences and contextual understanding. Despite the increa-
sing prevalence of qualitative research in education, gaps remain in the systematic applicati-
on and transparent reporting of validity and reliability practices. This study aims to examine
qualitative studies published in educational journals between 2019 and 2024 within the scope
of validity and reliability analyses. By identifying strengths and areas for improvement, this
research seeks to contribute to the enhancement of methodological rigor in qualitative edu-
cational research.

Method

This research was designed as a descriptive study. A criterion sampling method was emp-
loyed to select six academic journals in the field of educational sciences, based on specific
metrics such as citation averages (greater than 1), self-citation rates (less than 10%), and
total citation counts (over 1000). The dataset consists of 786 qualitative studies published
between 2019 and 2024. Data were collected using an online evaluation form developed by
researchers and validated by five experts in measurement and evaluation. The evaluation
form consists of three sections: the first section includes questions related to general study
information, research design, sampling methods, data collection tools, and analysis; the se-
cond section contains questions about validity strategies; the third section focuses on relia-
bility techniques, along with an additional section for evaluators to provide their comments.
Descriptive statistics, including frequency and percentage distributions, were calculated, and
chi-square tests were applied to evaluate the significance of year-to-year differences in the
use of validity and reliability techniques.
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Results

The findings reveal that 20% of the studies did not provide any information on validity and
reliability techniques, while 77% addressed validity and 81% discussed reliability. However,
only 33% and 34% of the studies provided detailed information on validity and reliability
under separate headings, respectively. The most commonly used validity technique was cre-
dibility (72%), with expert review being the most frequently employed method (42%). Ot-
her techniques, such as triangulation (22%), participant confirmation (19%), and prolonged
engagement (18%), were utilized less frequently. In terms of reliability, dependability was
reported in 69% of the studies, but confirmability techniques were only mentioned in 39%.
Additionally, the study found that credibility was often addressed through limited techniques,
with participant confirmation and prolonged engagement being particularly underrepresen-
ted. Similarly, while transferability was reported in 62% of the studies, detailed descriptions
and purposeful sampling were less frequently employed, with rates of 58% and 32%, respe-
ctively. These findings highlight that qualitative researchers often rely on indirect or implicit
strategies for validity and reliability without explicitly presenting them as dedicated sections
in their reports.

Conclusion

This study examined 786 qualitative research articles published in educational journals
between 2019 and 2024 in terms of validity and reliability techniques. One-fifth of the stu-
dies did not provide any information on validity and reliability, while one-quarter included
only validity, and one-quarter only reliability. This suggests that fundamental methodological
elements are not adequately addressed in the research. In validity assessments, strategies
such as credibility and transferability were often neglected, limiting the reliability and gene-
ralizability of the studies. Regarding reliability, one-third of the studies lacked information
on confirmability and dependability. Among studies that addressed validity and reliability
techniques, it was found that these issues were often discussed indirectly, with only 33-34%
covering them in detail. These findings highlight the need for greater attention to validity and
reliability and for these elements to be presented in a more transparent and clear manner. To
address these deficiencies, it is recommended that researchers receive targeted training and
workshops on the use and reporting of validity and reliability techniques. Academic journals
can also play a significant role by establishing mandatory standards for the systematic repor-
ting of these criteria. By improving methodological rigor, these measures will contribute to
the production of more reliable and valid, findings, ultimately advancing the field of educa-
tional research. It is expected that this study will contribute to the validity and reliability of
research findings and enhance the quality of future studies.
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Abstract

This study investigated Teacher Reality Shock (TRS), referring to the challenges novice
teachers encounter during their early career years, through bibliometric analysis. A total of
59 studies obtained from the Web of Science database via keyword searches for “reality
shock” and “teacher” were analyzed using performance analysis and scientific mapping tech-
niques. Results revealed a steady rise in TRS research between 1987 and 2024, with a notable
increase after 2011. Key themes in the literature include beginning teachers, burnout, job
satisfaction, self-efficacy, and occupational socialization. The United States and Germany are
leaders in TRS research, while Turkey, despite recent progress, lacks substantial international
impact. Current studies mainly focus on individual and organizational factors, highlighting
gaps in understanding teachers’ self-efficacy, professional experiences, and cross-cultural
comparisons of TRS. To address these gaps, interdisciplinary research and programs support-
ing teachers’ adaptation to their careers are essential. This study underscores the importance
of incorporating TRS into teacher training policies to improve early-career teacher support
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Introduction

Teaching is a profession that fundamentally shapes individuals’ academic, social, and emo-
tional development while contributing directly to societal progress. The quality of teachers
and their ability to adapt effectively to their roles have a significant impact on student achieve-
ment and the overall effectiveness of educational policies (Dicke et al., 2015). However,
novice teachers often face significant challenges when transitioning from teacher education
programs to real-world classroom settings. One of the most critical issues in this transition is
Teacher Reality Shock (TRS), which refers to the misalignment between teachers’ expecta-
tions and the realities of classroom practice. This misalignment can lead to professional dis-
satisfaction, emotional distress, and, in some cases, early career attrition (Correa et al., 2015).

Research has demonstrated that novice teachers encounter various challenges in their pro-
fessional lives, including classroom management, student motivation, adaptation to school
culture, administrative responsibilities, professional identity formation, lesson planning,
teacher status, and school-community relations (Kutsyuruba et al., 2013; Ozdemir & Biiyiik-
goze, 2016; Ozpmar & Sarpkaya, 2010; Oztiirk & Yildirim, 2013; Saban et al., 2004). These
challenges contribute to heightened stress and burnout, which significantly impact teachers’
commitment to the profession and ultimately affect retention rates (Ozdemir & Biiyiikgoze,
2016). When teachers’ expectations do not align with the realities of their profession, they
may experience shock, frustration, anxiety, confusion, and even hopelessness. In the litera-
ture, these emotional responses have been conceptualized as reality shock (Kramer, 1974) or
transition shock (Corcoran, 1981).

Kramer (1974) first introduced the concept of reality shock, describing it as the physical,
emotional, and social reactions individuals experience when faced with unfamiliar profes-
sional responsibilities. Later, Duchscher (2009) expanded on this idea with the Transition
Shock Model, which characterizes the phenomenon as a period of physical, emotional, so-
cio-developmental, and intellectual adaptation occurring within the first three to four months
of professional practice. Reality shock is not unique to teaching; it can also manifest in vari-
ous life transitions such as career changes, organizational shifts, marriage, financial instabil-
ity, and academic adjustments. However, in the context of teaching, reality shock has been
shown to have profound long-term effects on teachers’ motivation, well-being, and career
longevity (Veenman, 1984; Chubbuck, 2008).

Empirical studies suggest that pre-service teachers often hold idealistic views about class-
room management and instructional practices, perceiving teaching as a unidirectional trans-
fer of knowledge (Koyuncu, 2017; Feiman-Nemser & Remillard, 1995; Rimm-Kaufman et
al., 2006). These perceptions often clash with the realities of classroom environments, result-
ing in professional disillusionment. The first year of teaching is especially marked by feelings
of disappointment and struggle, and is frequently described as the most challenging phase in
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a teacher’s career (de Jesus & Paixo, 1996; Potts, 2007). In light of growing concerns about
teacher retention and well-being, addressing the effects of reality shock has become a critical
issue in teacher education research. Previous studies have indicated that pre-service teachers
generally hold moderate expectations regarding TRS, highlighting the need for improved
preparation for the challenges they will face in the teaching profession (Karabatak & Alanog-
lu, 2023; Alanoglu & Karabatak, 2023).

The consequences of reality shock are both positive and negative. On the negative side, TRS
has been associated with decreased organizational commitment (Dean et al., 1988; Dean &
Wanous, 1983), higher turnover intentions (Dhar, 2012; Guerin et al., 1999), and increased
stress levels (Gold, 1996; Hultell et al., 2013). High attrition rates among novice teachers
have been widely reported, with TRS identified as a primary contributing factor (Borman &
Dowling, 2008; Gallant & Riley, 2014; Gray & Taie, 2015; Guarino et al., 2006; Lindqvist et
al., 2014; Schaefer et al., 2012; Voss & Kunter, 2020). Additionally, some studies indicate that
early-career teachers often experience significant emotional exhaustion due to the complexi-
ties of classroom instruction (Chaplain, 2008; Fives et al., 2007; Goddard et al., 2006; Voss et
al., 2017). Conversely, reality shock is not exclusively negative; in some instances, it can act
as a catalyst for professional growth, motivating teachers to develop new coping mechanisms
and refine their teaching strategies (Depolo et al., 1994). To minimize the negative effects of
TRS, it is crucial for teacher education programs to provide pre-service teachers with realistic
and structured experiences that prepare them for the realities of the classroom (Duchscher,
2009). Mentorship programs, extended practicum experiences, and reflective teaching prac-
tices have been proposed as effective strategies to reduce reality shock and enhance teacher
retention rates. Despite the increasing amount of empirical research on TRS, there has yet to
be a comprehensive bibliometric analysis that examines the development of TRS research,
identifies key themes, and maps academic collaborations in this field. Conducting such an
analysis of TRS-related literature will offer valuable insights into research trends, influential
publications, and existing gaps, ultimately advancing the field of teacher education research.

Research aim and research questions

This study aims to conduct a comprehensive bibliometric analysis of the existing literature
on TRS to identify the key themes, research trends, influential publications, and academic
collaborations in the field. By systematically analyzing the intellectual structure of TRS re-
search, this study seeks to provide insights into how TRS has been studied, which research
areas have been most influential, and where gaps remain in the literature. This study will
address the following research questions:

1. What are the key publication trends, citation impacts, and international research
collaborations in TRS literature? Which countries and institutions have made the
most significant contributions?
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2. How has the volume of TRS-related research evolved over time? What factors have
influenced these changes?

3. Who are the most influential authors in TRS research? How are scientific collabora-

tions among researchers, universities, and countries structured?

4. What are the predominant themes in TRS literature, and how have they evolved over

time?

5. Which academic journals, key authors, and keywords have played a central role in
shaping TRS research? What patterns can be observed in global research networks?

Methodology
Research model

This study employs a descriptive research design using bibliometric analysis to system-
atically examine the research landscape of TRS. The descriptive research model aims to
analyze and explain a phenomenon, process, or individuals’ characteristics as they exist,
allowing for an in-depth understanding of the subject matter (Karasar, 2012). Biblio-
metric analysis, as a quantitative research method, enables the systematic evaluation of
academic publications, authors, research trends, and scientific collaborations in a given
field (Yayla & Zencir, 2023).

Data collection and analysis

A comprehensive literature search was conducted on December 15, 2024, using the Web of
Science (WoS) Core Collection database. The search query applied was “reality shock” AND
“teacher”, targeting all fields. No time restrictions were applied, and the search covered
the full publication range available (1987-2024). The results were limited to peer-reviewed
publications including journal articles, conference proceedings, meeting abstracts, and early
access articles.

The search initially yielded 59 documents, all of which were included in the analysis. The
inclusion criteria encompassed documents that specifically addressed teacher reality shock
in the context of educational settings. Exclusion criteria involved duplicate records, non-aca-
demic publications, and studies that referenced “reality shock™ in unrelated disciplines (e.g.,
medicine or nursing). Additionally, no language restrictions were imposed; publications in
English, German, Italian, Spanish, and Portuguese were all considered due to the small da-
taset size.
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To enhance the transparency and reproducibility of the research process, the study strictly
adhered to the PRISMA 2020 guidelines for systematic reviews. The PRISMA flow diagram
(Figure 1) outlines the step-by-step procedure of identification, screening, eligibility, and
inclusion stages. It details the number of records retrieved from the database, the removal of
duplicates, the application of inclusion and exclusion criteria, and the final set of documents
included in the analysis. By following the PRISMA framework, the study ensures methodo-
logical rigor and facilitates the replicability of its bibliometric approach.

Identification Screening Eligibility
*Studies containing the *All fields were searched *Studies were included in
keywords "reality shock” without any language or the analysis. (articles =48,
AND teacher in the WoS study type restrictions early access articles =2,
database (n=59) presentation = 5, meeting
abstracts =4)
v
Included Excluded Data Processing and
«Studies containing the *Exclusion criteria were Analysis
keywords "Reality Shock" > | notapplied > | *Science mapping and
and Teacher performance analysis
using VOSviewer and
Biblioshiny

Figure 1. PRISMA Flow Chart
Bibliometric analysis approach

Bibliometric analysis is a systematic and quantitative method for evaluating scientific publi-
cations, identifying research trends, and mapping the intellectual structure of a field (Donthu
et al., 2021). In this study, two complementary techniques were utilized: Performance Anal-
ysis and Science Mapping, as summarized in Figure 2.

Performance Analysis Metrics Science Mapping Techniques

Keyword co-occurrence analysis
Co-authorship analysis
Citation network analysis
Thematic mapping
Trend analysis
Geographical mapping

Annual publication trends |

Citation impact ]

Prolific authors and institutions
International research collaborations |

|
|
[ h-index evaluation
|
|

Figure 2. Bibliometric Analysis Methods and Applied Techniques

Performance Analysis focuses on measuring the productivity and scholarly influence of
countries, institutions, authors, and journals(Donthu et al., 2021). Key bibliometric indica-
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tors such as total citations, h-index, g-index, and m-index were used to assess research impact
(Aria & Cuccurullo, 2017). This analysis also included annual publication trends, citation
dynamics, and international collaboration patterns, offering insight into the historical devel-
opment of TRS literature. Calculations and visualizations were conducted using Biblioshiny,
the web interface of the Bibliometrix R-package (Version 4.1).

Science Mapping aims to reveal the conceptual, intellectual, and social structure of a scien-
tific domain by examining bibliographic networks (Gutiérrez-Salcedo et al., 2018). In this
study, VOSviewer (Version 1.6.20) was used for analyses including keyword co-occurrence,
co-authorship networks, and citation network mapping. A minimum threshold of two keyword
occurrences was set, and association strength was used for normalization. Clustering reso-
lution was set at 1.0, allowing for the identification of major thematic areas. Visual outputs
such as network diagrams, density maps, and overlay visualizations helped reveal dominant
topics, emerging trends, and geographic distributions.

This combined bibliometric strategy enabled a comprehensive examination of TRS research,
highlighting the field’s growth trajectory, core themes, influential contributors, and collabo-
rative structures.

Results

1. Academic productivity, citation impact, and international research collabora-
tions

The bibliometric characteristics of the TRS literature, including academic productivity, cita-
tion impact, and international research collaborations, are shown in Table 1.

Table 1. Descriptive Characteristics of TRS Literature

Description Results
Timespan 1987:2024
Sources (Journals. Books. etc) 43
Documents 59

Main information about data Annual Growth Rate 4.45%
Document Average Age 7.86
Average citations per doc 19.86
References 2115

Document contents Keywords Plus (ID) 121
Author’s Keywords (DE) 182
Authors 150

Authors and authors

collaboration Co-Authors per Doc 2.76
International co-authorships 10.17%
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Table 1 shows that TRS-related publications range from 1987 to 2024. This indicates that
while the number of studies in this area is limited, research has evolved over an extended
period. The dataset comprises 59 documents from 43 different sources, highlighting a di-
verse array of academic contributions. The average document age of 7.86 years indicates that
the dataset contains relatively recent publications, while the average citation per document
(19.86) suggests that TRS studies receive substantial academic attention. The total number
of references (2115) reflects the strong citation network in this field. Additionally, the dataset
includes 121 “Keywords Plus” terms and 182 author-assigned keywords, indicating that au-
thors provide a broader and more specific conceptual framework when defining their studies.
The large number of author-defined keywords suggests that the dataset supports thematic
mapping and concept clustering analyses to identify major research themes. The author col-
laboration analysis shows that 150 authors have contributed to TRS research, demonstrating
a relatively broad authorship network. The presence of 13 single-authored documents sug-
gests that independent research is still present in this field, although 46 multi-authored studies
indicate that collaborative research is more dominant. The average number of co-authors per
document (2.76) further highlights the collaborative nature of TRS research. Additionally,
the international co-authorship rate of 10.17% suggests that while global collaborations exist,
most studies are conducted within national academic circles.

2. Global trends in TRS research output

To better understand the distribution of TRS research across countries and its development
over time, the number of publications per country was analyzed. Figure 3 visualizes the
growth of TRS-related publications across five key countries: Brazil, Germany, Turkey, the
United Kingdom, and the United States.

Country Production over Time

1987
2009
2015
2020

Year

Country

— BRAZIL

— GERMANY

— TURKEY

— UNITED KINGDOM
— usa

Figure 3. TRS Research Distribution by Country Over Time
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As seen in Figure 3, the United States has been the most active contributor to TRS research,
with publications dating back much earlier than other countries. A significant increase in
academic output can be observed after 2010, with the highest publication growth occurring
in the 2020s. Germany follows a similar trend, with a steady rise in publications since 2010.
The United Kingdom and Turkey started contributing to TRS research at a later stage but
have shown a significant increase since 2010. Meanwhile, Brazil has the lowest number of
publications, indicating that TRS-related research remains relatively underdeveloped in this
region. The fluctuations in publication trends suggest that certain periods have experienced
a rise in academic interest, possibly driven by policy changes, teacher retention concerns, or
shifts in educational research priorities. The noticeable increase in research output over the
past decade highlights the growing importance of TRS as an academic and professional issue.

3. Country-based academic contributions and research collaborations

To further investigate the global distribution of TRS research, Table 2 presents the number of

publications by country and the type of research collaborations.

Table 2. Country-Based TRS Publications and Collaboration Types

Articles MCP Articles MCP
Country (%) SCP (MCP %) Country (%) SCP (MCP %)
USA 13 (22%) 13 0 Norway 2 (3.4%) 1 1(50%)
Germany 7 (11.9%) 6 1 (14.3%) | Hungary 1(1.7%) 1 0
Turkey 5(8.5%) 4 1 (20%) |indonesia 1 (1.7%) 1 0
Czech o i o
Republic 4 (68%) 4 0 taly 1(1.7%) 1 0
Japan 4 (6.8%) 4 0 Netherlands 1 (1.7%) 1 0
E?Iitgefom 4 (6.8%) 3 1(25%) |South Africa 1 (1.7%) 1 0
Brazil 3 (5.1%) 3 0 Singapore 1 (1.7%) 1 0
Spain 3 (5.1%) 2 1(33.3%) |Portugal 1(1.7%) 1 0
Sweden 3 (5.1%) 3 Switzerland 1 (1.7%) 0 1(100%)
China 2 (3.4%) 2 Vietnam 1 (1.7%) 1 0

According to Table 2, the United States has made the largest contribution to TRS research,
accounting for 22% of total publications (13 studies). However, these publications are pri-
marily nationally conducted studies, with no international collaborations (MCP = 0). Germa-
ny follows with 7 publications (11.9%), of which 14.3% involve international collaborations.
Turkey has contributed 5 publications (8.5%), and 20% of these studies involve international
co-authorships. Countries like Norway (50% international collaboration) and Switzerland
(100% international collaboration) exhibit a stronger focus on cross-border academic part-
nerships, despite having fewer total publications. Meanwhile, the Czech Republic, Japan, and
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Brazil primarily focus on national research collaborations, with no significant international
partnerships. These findings suggest that while TRS research is growing globally, interna-
tional collaboration remains limited, except in a few cases where joint studies between dif-
ferent countries are emerging.

4. Temporal trends in TRS research — growth patterns and citation dynamics

To analyze the temporal development of TRS research, the annual scholarly production
trends were visualized in Figure 4.

Annual Scientific Production
Articles

\ /N =

1987
1989
1991
1993
1995
1997
1999
2001
2003
2005
2007
2009
2011
2013
2015
2017
2019
2021
2023

Year

Figure 4. Annual Scholarly Production in TRS Research

As shown in Figure 4, the number of TRS-related publications exhibits a general upward
trend over time, indicating a growing academic interest in the subject. Between 1987 and
2000, scientific production remained limited and sporadic, with only a few publications in
this period. The 2000-2010 period saw some movement, but the growth pattern remained
inconsistent. However, from 2011 onward, there was a significant increase in academic out-
put, marking a shift in research interest. The peak in 2013, with six publications, indicates
a turning point in TRS studies. Notably, certain years (e.g., 2008 and 2018) experienced a
complete halt in publication, suggesting periodic declines in academic focus or possible gaps
in available research data. However, after 2020, research output rebounded and showed a
steady increase, reinforcing the relevance and evolving nature of TRS as a research area. This
trend aligns with the 4.45% annual growth rate observed in the dataset, further supporting the
growing attention TRS research has received in recent years.
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5. Citation trends and academic 1impact over time

To further evaluate the evolution of TRS research, the citation impact of studies published
between 1987 and 2024 was analyzed. Figure 5 presents the average citations per publication
per year, providing insights into the influence of TRS studies over time.

Average Citations per Year

Citations

S

1987 2001 2008 2011 2013 2016 2017 2019 2021 2023
Year

Figure 5. Citation Trends of TRS Research Over Time

As shown in Figure 5, initial studies in the field of TRS received few citations, indicating its
limited academic presence during that period. However, a sharp increase in citations began
in the early 2000s, signaling growing recognition of TRS studies within the academic com-
munity. Peaks in citation activity in 2013, 2015, and 2020 suggest that influential papers or
shifts in research priorities contributed to the substantial impact of studies published in those
years. The notably high citation rate in 2015 points to a significant breakthrough or concep-
tual advancement in TRS literature. Moreover, 2020 recorded the highest average citations
per document, highlighting the increasing relevance of TRS-related studies in recent years.
However, a marked decline in citation rates from 2021 onward indicates that newer publica-
tions have not yet garnered significant citations.

6. Key scholars, institutional networks, and global collaborations in TRS research

The productivity and academic impact of key scholars in TRS research were analyzed based
on bibliometric metrics, and the results are presented in Table 3.
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Table 3. Key TRS Scholars and Their Bibliometric Metrics

Author h_index g_index m_index TC NP PY_start
Dicke T 2 2 0.182 199 2 2015
Gaudreault K1 2 2 0.154 135 2 2013
Haggarty L 2 2 0.143 31 2 2012
Kunter M 2 2 0.2 117 2 2016
Leutner D 2 2 0.182 199 2 2015
Postlethwaite K 2 2 0.143 31 2 2012
Westerlund R 2 2 0.5 16 2 2022
ﬁ:?zs%‘“' 1 1 0.091 53 1 2015
Aikaterini A 1 1 0.167 37 1 2020
Allard J 1 1 0.04 54 1 2001

Table 3 highlights the key authors in the field, considering their h-index, g-index, and m-in-
dex values, which measure their academic influence and research productivity over time. In
terms of total citations (TC), Dicke T and Leutner D emerge as the most influential scholars,
each receiving 199 citations. Gaudreault KL follows with 135 citations, while Kunter M has
117 citations, demonstrating significant academic visibility. Regarding publication output
(NP), most authors have contributed two publications each. However, Westerlund R and
Aikatemi A have made an impact with only a single publication, suggesting that their con-
tributions are well-cited despite limited output. Examining career starting years (PY _start),
Allard J appears to be one of the earliest contributors to TRS research, having published his
first work in 2001. However, his h-index (1) and m-index (0.04) indicate a relatively low
academic impact over time. In contrast, Westerlund R, who began publishing in 2022, has an
m-index of 0.5, suggesting a rapidly growing influence in the field. These findings indicate
that TRS research is still an emerging area, with most influential scholars actively contribut-
ing since the 2010s.
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Figure 6. Citation Network Among TRS Scholars
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As illustrated in Figure 6, Veenman S appears as the most central scholar, indicating that his
work serves as a fundamental reference point in TRS research. Other highly cited authors
include Ingersoll RM, Dicke T, Richards KAR, and Shulman LS, all of whom are positioned
as prominent figures within different thematic clusters. The colored clusters in Figure 6 re-
veal distinct thematic research areas. The pink group, featuring Dicke T and Klassen RM,
is primarily focused on occupational adaptation and emotional responses. The green group,
which includes Richards KAR and Lawson HA, centers on teacher education programs and
professional development. The blue group, led by Veenman S and Ingersoll RM, explores
the systemic role of TRS in education policy and practice. Also Veenman, S stands out as
the most central author in this field and is a fundamental reference point. Other important
authors include Ingersoll, RM, Dicke, T, Richards, KAR, and Shulman, LS, who have taken
an effective place in the literature by creating different thematic focuses and groups in their
fields and have been prominent in different groups and are heavily cited by other authors.
These findings suggest that TRS research is composed of multiple interconnected subfields,
each contributing to a distinct aspect of TRS.

8. Co-authorship network in TRS research

To examine collaborative relationships among TRS researchers, a co-authorship network was
constructed (Figure 7). This network helps identify which scholars actively collaborate and
which researchers hold central positions in academic partnerships.
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eliidg. jil

Figure 7. Co-Authorship Network in TRS Research

In Figure 7, Kunter Mareike, Dicke Theresa, and Leutner Detlev emerge as key figures in the
TRS research network, indicating strong academic partnerships and frequent collaborations.
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The red cluster represents scholars such as Kunina-Habenicht Olga and Holzberger Doris,
indicating a thematic focus on educational psychology and teacher adaptation. The green
cluster, featuring Dicke Theresa and Leutner Detlev, is centered around research on instruc-
tional methods and teacher training. The density of connections suggests that certain scholars
have well-established networks, while others, such as Voss Thamar, have fewer collaborative
ties. These findings indicate that expanding co-authorship relationships could enhance the
field’s interdisciplinary reach and research impact.

9. Institutional networks in TRS research

In addition to author collaborations, institutional networks were analyzed to assess universi-
ty-level academic partnerships. Figure 8 visualizes the co-authorship network at the institu-
tional level, revealing the most active research institutions in TRS studies.
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Figure 8. Institutional Collaboration in TRS Research
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In Figure 8, leading institutions include “res dept clin educ & hlth psyc” and “padag hsch hei-
delberg”, both of which exhibit strong academic partnerships with multiple research centers.
The overall structure of Figure 8 suggests a well-integrated research network, where key in-
stitutions maintain regular collaborations and knowledge exchange. These findings highlight
the need to expand institutional partnerships and encourage cross-disciplinary collaborations
to broaden TRS research impact.

10. International research collaborations in TRS studies
The global distribution of TRS research collaborations was examined through an internation-

al co-authorship network, as visualized in Figure 9.
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Figure 9. Global Collaborations in TRS Studies

As seen in Figure 9, Germany is identified as the central hub for international TRS research,
actively collaborating with Norway, Austria, and Switzerland. England and Ireland form a
strong bilateral partnership, indicating a shared research focus in TRS studies. Switzerland
and Italy also show regional academic collaboration, further supporting the importance of
European research networks in TRS. These findings suggest that TRS research is predomi-
nantly concentrated in European countries, with Germany playing a leading role.

11. Country-level contribution to TRS research

To evaluate the academic impact of different countries in TRS research, Table 4 presents the
total citation counts (TC) and average citations per document (AAC) for each country.
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Table 4. Country-Level Academic Impact in TRS Research

Country TC AAC | Country TC AAC | Country TC AAC
USA 339 26.10 |Portugal 43 4300 |C7ech 1 0.20
Republic

Germany 316 45.10 | China 42 21.00 |Hungary 0 0.00
United 87 21.80 |Netherlands 27~ 27.00 |Indonesia 0 0.00
Kingdom

Singapore 86 86.00 | Turkey 19 3.80 |Italy 0 0.00

South

Norway 70 35.00 Africa 13 13.00 |Japan 0 0.00
Sweden 68 22.70 |Brazil 5 1.70 Switzerland 0 0.00
Spain 54 18.00 | Vietnam 2 2.00

The USA (TC: 339) and Germany (TC: 316) lead in total citations, indicating high research
output and influence. Germany also has the highest AAC (45.10), suggesting that its publi-
cations receive significantly higher recognition per document compared to other countries.
Singapore (AAC: 86.00) demonstrates an exceptional impact per article, despite having a
smaller total citation count, implying highly influential publications. Turkey (TC: 19, AAC:
3.80) has contributed fewer studies, indicating a need for increased research activity and
global collaboration. Countries such as Vietnam, Czech Republic, and Brazil show minimal
contribution, with several countries (Italy, Switzerland, Indonesia, Hungary, Japan) having
no recorded impact in TRS research. These findings suggest that while certain countries dom-
inate TRS research, others remain underrepresented.

12. Emerging themes and thematic evolution in TRS research

To identify the most frequently used key terms and themes in TRS literature and analyze how
these concepts provide a framework for understanding teachers’ professional challenges. The
findings from this analysis are presented in Figure 10 and Table 5.
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Figure 10. Frequent Terms Used in TRS Research
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Table 5. Frequency of Frequently Used Terms in TRS Research

Terms f Terms f Terms f  Terms f
education 10 stress 4 novice 2 caps 1
. . ical .
beginning occupational pedagogica cardiovascular
7 N 4 content 2 . 1
teachers socialization mortality
knowledge
induction 7 delivery 3 perceptions 2 career 1
. ti 1 rt -
preservice 6 emotiona 3 sport ) demands 1
exhaustion education resources model
beliefs 5 identity 3 students 2 commitment 1
job- Knowl . .
. . t t 2 t 1
satisfaction nowledge 3 ransition community
school 5 motivation 3 abilities 1 competence 1
. hensi
Ist year 4 program 3 adjustment | comprehensive 1
mventory
burnout 4 self-efficacy 3 anxieties 1 conflict 1
experience 4 socialization 3 autonomy 1 construct 1
. . havi
impact 4 communities 2 context 1 behavior 1
management
blood-
teachers 4 efficacy 2 1 classrooms 1
pressure
perspectives 4 growth 2

The analysis provides insights into the core conceptual framework of the studies, shedding
light on the topics that have emerged in understanding teachers’ professional experienc-
es. Figure 10 illustrates a word cloud that visualizes the prominent key terms in the liter-
ature, while Table 5 lists the most frequently used terms in TRS-related studies and their
frequencies. Figure 10 and Table 5 show that terms such as “Education” (f=10), “Beginning
Teachers” (f=7), “Induction” (f=7), and “Preservice” (f=6) highlight the core concepts of
teachers’ professional transition and education, with a clear emphasis on the pre-service and
early-career phases. Other significant terms like “Beliefs” (f=5), “Job Satisfaction” (f=5),
“Burnout” (f=4), “Stress” (f=4), and “Occupational Socialization” (f=4) indicate the impor-
tance of emotional aspects and social adaptation processes in teachers’ professional lives.
Moreover, terms like “Identity”, “Self-Efficacy”, and “Emotional Exhaustion” emphasize
individual-level experiences such as self-perception and burnout. Terms such as “Behavior
management”, “Adjustment”, “Anxieties”, “Autonomy” reflect the specific difficulties that
teachers face, such as classroom management, adaptation process and autonomy. These find-
ings show that TRS research focuses on the process of teachers’ adaptation to professional
life, emotional resilience and professional identity development.
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13. Temporal evolution of TRS themes

To understand the emerging themes in TRS literature over time and how these themes have
evolved academically, a temporal analysis was conducted. The results are presented in Figure 11.

Figure 11 shows the trends in the frequency and evolution of key terms used in TRS studies
over the years. The time-series analysis indicates that the term “School” was widely dis-
cussed between 2013 and 2018, but its importance has decreased in recent years. In contrast,
the term “Job Satisfaction” gained prominence starting in 2016 and has been increasingly
researched until 2022. The term “Preservice” has consistently appeared in studies since 2011
and has maintained its importance until 2021. Recently, it has been observed that especially
the concepts of “Education”, “Induction” and “Beginning Teachers” have come to the fore-
front and academic interest in these areas has increased rapidly. These findings indicate an
increased research focus on entering the teaching profession and the early career period.

On the other hand, the fact that the term “Beliefs” has started to be used as of 2017 reflects
the increasing academic interest in teachers’ professional beliefs. General trends show that
teachers’ professional adaptation, initiation processes and teacher training processes are find-
ing more space in the literature. The rise of concepts such as “Education”, “Induction” and
“Beginning Teachers” especially after 2018 reveals that these topics have become the focus
of current research. However, the prominence of concepts such as “Job-Satisfaction” and
“Beliefs” shows that they offer new research opportunities for studies on teachers’ profes-
sional satisfaction and beliefs. These findings suggest that future research on teachers’ pro-
fessional experiences will increase and these issues will form an important framework in the
field of educational sciences.
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Figure 11. Distribution of Emerging Trend Topics in TRS Research Over Time
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14. Strategic mapping and research priorities in TRS studies

To identify which themes dominate TRS research and which areas require more attention,
strategic thematic mapping was conducted. The results are shown in Figure 12.

Motor Themes.
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self-efficacy
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Figure 12. Strategic Map of Research Themes in TRS

Figure 12 categorizes research themes into four strategic categories: motor themes, basic
themes, niche themes, and emerging or declining themes. These categories reflect the po-
sitioning of themes on the axes of importance (centrality) and development level (density),
shedding light on current academic trends and future research potential. In TRS studies,
themes such as “Education”, “Beginning Teachers”, and “Presence” are identified as motor
themes, representing both high academic importance and strong development. These themes
are central in the literature and serve as the primary focus of much of the research. “Job
Satisfaction”, “Burnout”, and “Experience” are classified as basic themes. Although these
themes are of high importance, their development level is lower compared to motor themes,
suggesting that while they are frequently discussed in the literature, they still require more
in-depth exploration. Themes like “Occupational Socialization”, “Perspectives”, and “Deliv-
ery” fall under niche themes. These areas have a high level of development, but they are less
widely explored in the academic field, often emerging in specific contexts or focused studies.
On the other hand, themes such as “Program” and “Self-Efficacy” are categorized as emerg-
ing or declining themes, characterized by low importance and development, indicating either
limited academic attention or ongoing development. Additionally, themes like “Growth” and
“Students” appear to be underexplored or addressed in more limited scope within the liter-
ature. Overall, the findings suggest that TRS research predominantly focuses on teachers’
adaptation processes and the educational context.
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15. Influential journals, key authors, and conceptual trends in TRS literature

To analyze the scientific collaboration patterns among countries and the geographic distribu-
tion of these collaborations, the scientific mapping method was used to visualize the academ-
ic partnerships between countries, as shown in Figure 13.
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Figure 13. World Map of International Research Collaborations in TRS

Figure 13 illustrates the intensity of academic collaborations between countries, with dark
blue areas indicating strong scientific cooperation. Notably, the USA and Canada play a cen-
tral role in scientific collaborations related to TRS. European countries, particularly those in
Western Europe, also exhibit significant academic partnerships. However, collaborations in
South America and Asia are more limited, highlighting regional disparities in TRS research.
Africa and the Middle East show minimal to no scientific partnerships in this field. This sit-
uation suggests that there are significant gaps in the geographical distribution of studies in
the field of TRS and that more research should be conducted on education systems in these
regions. When examined in general, it is seen that scientific collaborations on TRS are con-
centrated mainly in North America and European countries, whereas such collaborations are
quite limited in African, Middle Eastern and some Asian countries.

16. Academic productivity and key contributors in TRS research

TRS research’s productivity and major contributors are further illustrated in Figure 14.
The analysis of journals (SO), key authors (AU), and major themes (DE) within TRS
literature is represented using a three-field plot, which connects source journals, authors,
and key terms.
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Figure 14. Three-Field Plot of Journals, Authors, and Keywords in TRS Research

Figure 14 visualizes the relationships between prominent journals, influential authors, and
frequently used key terms in TRS studies. This visualization highlights important publica-
tions and major contributors to the field, with International Journal of Psychology and Teach-
ing and Teacher Education standing out as influential journals. Authors like Hunter M and
Westlund F are key figures contributing significantly to the TRS literature.

When the keyword analysis is examined, it is observed that concepts such as “reality
shock”, “teacher induction” and “job satisfaction” are frequently used and these themes
are at the center of the studies. The triple area graph more clearly reveals the scientific
sources on which TRS research is based, influential academics and prominent themes.
The analysis findings show that comprehensive journals such as International Journal of
Psychology and Teaching and Teacher Education are important reference points in this
field. In addition, it is understood that concepts such as “teacher induction” and “job
satisfaction” are directly related to the difficulties experienced by teachers during the
transition to professional life and the effects of reality shock on professional satisfac-
tion. This trend reflects the increasing academic interest in TRS regarding teachers’ early
career experiences.
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17. Clusters by authors coupling

Finally, the analysis of research themes based on author coupling is showed in Figure 15.

Clusters by Authors Coupling

burnout - conf 68.7%
job-satisfaction - conf 80%
self-efficacy - conf 80%
stress - conf 80%
beginning teachors - conf 66.7%

'
bumout - Gonf 33.3%
beginning teachprs “conf 33.3%
--------------------------------------------------- sducation Jeonf H00%- - == ---------------- oo oo oo oo oo oo
efficacy - &onf 100%
experience + conf 33.3%
'

Impact

Centrality

Figure 15. Clusters of Research Themes Based on Authors’ Coupling in TRS

Figure 15 illustrates the centrality and density of themes in TRS research, positioning
the most prevalent and extensively studied topics in the upper right corner. Among these,
“burnout”, “job satisfaction”, “self-efficacy”, “stress”, and “beginning teachers” are
identified as crucial areas of academic interest, particularly in relation to the emotional
challenges teachers face during their initial years. These themes are central to the TRS
literature, highlighting key issues that teachers encounter early in their careers. In con-
trast, themes such as “efficacy” and “experience”, located in the lower left corner, exhibit
lower centrality and density. While essential for understanding how novice teachers cope
with reality shock, these topics remain underexplored in the literature. The limited re-
search on “efficacy”, a critical factor influencing teachers’ performance and their ability
to navigate challenges, highlights the necessity for more in-depth studies examining the
relationship between teachers’ self-efficacy, their professional experiences, and TRS.
Furthermore, the theme of “education”, although widely discussed, occupies a less cen-
tral position, indicating that while it is a focus in specific academic circles, it has a lim-
ited impact in the broader literature. Expanding research on this and other less central
themes could help address existing gaps and enhance our understanding of TRS. Overall,
the clustering analysis shows that while topics such as “burnout”, “job satisfaction”, and
“self-efficacy” are well-explored, there is still a need for more research on themes like
“efficacy” and “experience” to better grasp the complexities of teachers’ professional
lives, particularly in the early stages of their careers.



Understanding Teacher Reality Shock: A Systematic Bibliometric Review

Discussion

This study highlights the growing academic interest in TRS and the evolution of research on
this topic across various themes. The findings indicated that TRS research has gained trac-
tion, especially since 2010, with an annual growth rate of 4.45%. This trend is consistent with
the assertion by Ingersoll and Strong (2011) that the challenges faced by novice teachers have
attracted increasing scholarly attention over time. Similarly, Dicke et al. (2014) emphasize
that stress and burnout during the early stages of a teaching career significantly influence
teacher retention. The findings from this study support these claims, as “Burnout”, “Job Sat-
isfaction”, and “Self-Efficacy” emerge as central themes in TRS research.

In addition, it was found that TRS-related studies are primarily undertaken domestically,
showing limited engagement in cross-border collaborations. The study showed that only
10.17% of TRS research is internationally co-authored. This observation aligns with Avalos
(2011) and Kakoulli-Constantinou (2022), who suggest that studies on teachers’ professional
development are frequently confined to local contexts. However, Germany, Norway, and
Switzerland exhibit higher levels of international academic collaboration in TRS research.
This supports the findings of Kunter et al. (2013), Klassen et al. (2011), Lyckander (2021),
and Ustilaité et al. (2024), which indicate that teacher training processes in these countries
are approached more systematically and driven by research.

When examining the temporal evolution of TRS themes, it was noted that the term “School”
was extensively studied between 2013 and 2018, but its academic relevance has waned in re-
cent years. In contrast, concepts such as “Job Satisfaction” and “Beliefs” have gained prom-
inence since 2016. This shift aligns with the argument made by Day and Gu (2010) that
belief systems and job satisfaction are crucial to teachers’ career development. Furthermore,
Beuchel and Cramer (2023) emphasize that the early years of teaching are characterized by
increasing stress levels, which significantly affect teachers’ beliefs about their profession and
their overall job satisfaction. Their study suggests that stress-reducing interventions, such as
mindfulness-based training, can positively influence teachers’ perceptions, reinforcing the
growing emphasis on psychological resilience and job satisfaction within TRS research. Ad-
ditionally, Bolton (2022) discusses the instability of work values and expectations during the
ecarly career phase, a phenomenon also reflected in the evolution of reality shock research
themes. The study underscores that young professionals experience a “reality shock” when
their expectations of the profession do not align with workplace realities, often resulting in
shifts in their job satisfaction and professional beliefs over time. This perspective supports
the trend that recent TRS literature has increasingly focused on job satisfaction and belief
systems, indicating a broader shift in research priorities from external institutional factors to
individual psychological and emotional dimensions.
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Theoretical implications

The reality shock that teachers experience during their transition into the profession can be
explained through various theoretical models. One such model is Kramer’s (1974) Reality
Shock Model, which describes the distress that arises from the gap between the pre-ser-
vice expectations of new graduates and their actual experiences in the workplace. Similarly,
Duchscher’s (2009) Transition Shock Model focuses on the cognitive and emotional changes
that occur as individuals enter the profession. Additionally, Ingersoll and Strong’s (2011)
study emphasizes that a lack of support and high workload contribute to early teacher at-
trition. The prominence of burnout and job satisfaction in TRS research suggests that ear-
ly-career teachers often experience emotional exhaustion, as detailed in Maslach’s Burnout
Theory (Maslach, 1982). In this context, the findings of this study indicate that TRS arises
from the misalignment between teachers’ idealized expectations prior to entering the profes-
sion and the realities they face in the classroom. Kramer’s model asserts that this mismatch
can lead to stress and burnout, while Duchscher’s model highlights that the transition process
is influenced not only by pedagogical competence but also by psychological and emotional
factors. The study reveals that themes such as “Burnout”, “Job Satisfaction”, and “Self-Ef-
ficacy” are prominent in TRS research. This finding correlates with Ingersoll and Strong’s
(2011) Teacher Burnout Model, which suggests that teachers who lack adequate support in
their early careers are at a heightened risk of leaving the profession.

The study’s findings also connect to Social Cognitive Theory (Bandura, 1986) and Teach-
er Development Models (Huberman, 1995). The observation that teachers’ perceptions of
self-efficacy are crucial in the TRS process aligns with Bandura’s self-efficacy theory. Ban-
dura (1997) posits that an individual’s perception of competence directly impacts profession-
al success and influences how teachers confront challenges. According to the findings, the
experiences of burnout and job satisfaction that teachers encounter early in their careers are
closely linked to their self-efficacy. This underscores the importance of enhancing self-effi-
cacy beliefs among early-career teachers to alleviate the effects of TRS. Huberman’s Teacher
Development Model (1995) suggests that teachers face different challenges at various career
stages. In the early years, teachers often experience “frustration and conflict”, encountering
reality shock. The study’s findings indicate that TRS research predominantly focuses on the
challenges faced during early career years, particularly regarding burnout, job satisfaction,
and self-efficacy. This supports Huberman’s model and emphasizes the need for improved
support mechanisms during this crucial phase. Furthermore, it is clear that TRS research
requires more in-depth exploration of teachers’ professional identity formation and stress
management strategies. In this context, the study’s findings resonate with Professional Iden-
tity Theory (Beijaard et al., 2004). Specifically, the notion that TRS significantly influences
the development of teachers’ professional identity aligns with this theoretical framework.
Future research could benefit from a more thorough examination of the relationship between
teachers’ perceptions of identity and their self-efficacy.
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Practical and policy implications

This study offers valuable insights into teacher training programs, educational policies, and
professional support mechanisms. The growing body of TRS research underscores the urgent
need for enhanced support for teachers in the early stages of their careers. Teacher training
programs should be designed to better equip educators for their transition into the profession,
with a focus on improving self-efficacy and classroom management skills.

For policymakers, these findings underscore the importance of establishing stronger support
systems for teacher induction. In countries such as the United States, Germany, and the Unit-
ed Kingdom, mentoring and counseling programs are commonly used to aid teachers in their
transition to the profession. International research demonstrates the positive effects of these
programs on teacher adaptation (Kutsyuruba et al., 2019). However, in countries like Turkey,
these programs are not yet systematically integrated. This limits their potential to improve
teachers’ professional adaptation. Moreover, it is crucial to develop stronger institutional
support mechanisms aimed at enhancing teacher job satisfaction and reducing burnout levels.
Research on TRS indicates that stress encountered in the early career phase is directly corre-
lated with teacher attrition (Hong, 2010). Therefore, educational institutions must implement
strategies that support teachers’ professional development and establish psychosocial support
programs to help them cope with burnout.

This study also emphasizes the importance of increasing international collaborations in TRS
research. The findings reveal that only 10.17% of TRS-related studies involve international
academic partnerships. This suggests a need for comparative examinations of different edu-
cational systems within the TRS framework. By comparing teacher support programs across
various countries and sharing best practices, we can develop more effective strategies for
addressing TRS.

Limitations and future studies

This study analyzes the academic literature in TRS through bibliometric analysis and focuses
on research trends, citation dynamics, and international collaborations. However, this study
has certain limitations. This study primarily focuses on WoS-indexed publications, excluding
databases such as Scopus, ERIC, and ProQuest, which could provide a broader perspective.
Future research should expand to include a variety of sources from different databases, pro-
viding a more holistic perspective on the field. Qualitative and quantitative methods should
be integrated into bibliometric analysis to address early career challenges for teachers and
deepen understanding.

Another limitation lies in the bibliometric analysis itself, which, while effective in identify-
ing trends and citation dynamics, does not examine the theoretical frameworks or detailed
content of the studies. This is particularly challenging for more recent studies with limit-
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ed citations. Combining bibliometric methods with qualitative analyses such as thematic or
content analysis can address this gap. Additionally, this study does not examine the roles of
individual, institutional, and cultural factors in shaping TRS or assess the impact of men-
toring and support mechanisms. Future studies should examine how these elements impact
teachers’ job satisfaction, burnout, and professional development over time. Discovering ef-
fective support structures and interventions will be crucial to mitigating the challenges posed
by TRS. In conclusion, while this study provides valuable insights into TRS research trends,
addressing its limitations and expanding future research will significantly increase under-
standing and contribute to better support systems for early-career teachers.
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(")gretmen Gergeklik Sokunu Anlamak: Sistematik Bir
Bibliyometrik Inceleme

Genigsletilmis Ozet
Giris

Ogretmenlik meslegine yeni baslayan bireyler, idealist beklentilerle 6gretmenlik yapmaya
baglarlar; ancak bu beklentiler ile gercek sinif ortaminda karsilastiklari durumlar arasinda
ciddi bir uyumsuzluk yasayabilirler. Bu uyumsuzluk, literatiirde “gerceklik soku” kavrami
ile tanimlanmaktadir. Gergeklik soku, meslek oncesi idealize edilmis 6gretmenlik algisinin,
gercek sinif dinamikleri ve mesleki sorumluluklarla ¢atismasi sonucu ortaya ¢ikan bir du-
rumdur. Ogretmenlerin idealize edilmis sinif yonetimi, dgrenci motivasyonu ve meslektas
destegi gibi beklentilerinin, pratikteki gergeklerle uyusmamasi ¢ogu zaman hayal kirikligi ve
strese neden olmaktadir.

Gergeklik sokunun etkileri, 6gretmenlerin meslekten erken ayrilmasi, tiikenmislik sendromu
ve profesyonel stres gibi ciddi sorunlarla goriilmektedir. Ozellikle yeni baslayan dgretmenler,
profesyonel destek ve rehberlik mekanizmalari eksikligi nedeniyle bu durumu daha yogun
hissedebilmektedirler. Bu sorunlar, sadece bireysel degil, ayni zamanda 6gretmenlerin 6gren-
cileri ve caligma ortami iizerindeki etkilerini de olumsuz yonde etkileyerek daha genis bir
sistemik sorun yaratmaktadir. Gergeklik soku, egitim politikalari ve 6gretmen yetistirme pro-
gramlariin etkinligini dogrudan etkileyen ¢ok boyutlu bir konu olarak karsimiza ¢ikmak-
tadir. Bu nedenle, 6gretmenlerin mesleki adaptasyon siireglerini destekleyecek daha yapisal
ve pratik temelli egitim programlari tasarlanmast énem kazanmaktadir.

Bu calisma, dgretmen gerceklik soku (OGS) konusundaki akademik literatiirii kapsamuli bir sekil-
de degerlendirmek iizere bibliyometrik analiz yontemi kullanmaktadir. Bibliyometrik analiz, bir
arastirma alaninin gelisimini, temel temalarimi ve mevcut eksikliklerini ortaya koymak i¢in akade-
mik yayinlarin niceliksel bir analizini saglar. Bu ¢alismanin odaklandigi zaman araligi, 1987 ile
2024 yillart arasinda yayimlanan ¢alismalari kapsamaktadir. Bu donem, 6zellikle egitim bilimler-
inde gergeklik soku ile ilgili literatiiriin evrimini anlamak i¢in dnemlidir.

Yontem

Bu calisma, “gerceklik soku” ve “6gretmen” anahtar kelimelerini kullanarak Web of Sci-
ence veri tabaninda kapsamli bir literatilir taramasi gerceklestirmistir. Bu tarama siireci, liter-
atlirdeki ¢alismalarin eksiksiz bir sekilde toplanmasini ve akademik katkilarin degerlendiril-
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mesini amaglamistir. Sonugta, 59 akademik yayin belirlenmis ve bu yayinlar hem performans
analizi hem de bilimsel haritalama teknikleriyle detayli olarak incelenmistir.

Performans analizi, belirli bir alanin yaym ¢iktisini, en ¢ok atif alan ¢aligmalari, etkin
yazarlar1 ve akademik is birligi modellerini degerlendirmek {izerine odaklanmigtir. Bu ana-
liz, arastirma alanmin gelisimi ve akademik etkisi konusunda 6nemli veriler sunmaktadir.
Bilimsel haritalama ise, literatiirdeki tematik yapilari, anahtar kelimeler arasi iligkileri ve
yazarlarin is birligi diizenlerini incelemeyi amag¢lamistir. Bu analiz siirecinde, anahtar kelime
es olusumlari kullanilarak literatiiriin temel temalart ortaya ¢ikartilmis ve yazarlar arasinda-
ki ortak ¢alisma baglantilart belirlenmistir. Literatiiriin haritalanmasi, hem ¢aligma alaninin
temel unsurlarini daha iyi anlamaya hem de eksik kalan bolgeleri tanimlamaya yardimci
olmustur.

Arastirmada Biblioshiny ve Vosviewer yazilimlari kullanilarak detayli analizler yapilmis,
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses) kilavuzu-
na uygun bir sistematik tarama siireci izlenmistir. PRISMA kilavuzunun uygulanmasi, se¢im
siirecinin geffaf olmasini ve elde edilen verilerin giivenilirligini artirmay1 saglamigtir. Bu titiz
metodoloji, ¢alismanin hem akademik literatiire olan katkisini hem de eksik kalan noktalart
vurgulama kapasitesini biiyiktiirmiistiir.

Bulgular

Calisma, dgretmen gergeklik soku konusuna akademik ilginin 2011 yilindan itibaren belir-
gin bir artig gosterdigini ortaya koymustur. Bu donem, cagdas egitim politikalarinda yeni
ogretmenlere verilen destegin 6nem kazandigt bir donem olmus ve bu alandaki bilimsel
calismalarin artmasina onciiliik etmistir. Literatiirde en ¢ok ele alinan temalar arasinda “yeni
baslayan 6gretmenler”, “is tatmini”, “tikenmislik™, “6z yeterlilik” ve “mesleki sosyallesme”
bulunmaktadir. Bu temalar, 6zellikle 6gretmenlerin ilk mesleki deneyimlerinde yasadiklari
zorluklarin altint ¢izmektedir. Tiikenmislik ve is tatmini, meslekten erken ayrilma oranlari
ve profesyonel baglilik {izerindeki etkileri nedeniyle literatiirde geng 6gretmenlerin meslek

hayatina adaptasyonu {izerine kritik bir rol oynamaktadir.

ABD ve Almanya, 6gretmen ger¢eklik soku konusunda literatiire 6nciililk eden iilkeler olarak
dikkat cekmektedir. Bu iilkeler, 6gretmen yetistirme politikalarinin kalitesi ve yeni 6gretmen-
lere yonelik sistematik destek mekanizmalariyla dne ¢ikmisti. ABD’deki mentorluk pro-
gramlar1 ve Almanya’daki uygulamali egitim modelleri, yeni 6gretmenlerin mesleklerindeki
ilk y1llarinda yasadiklar1 tilkenmislik ve stres seviyelerini azaltmada 6dnemli bir etkiye sahip-
tir. Bunun aksine, Tiirkiye’de 6zellikle son yillarda artan akademik ilgiye ragmen uluslararasi
literatiirde heniiz belirgin bir yer edinilememistir. Tiirkiye’deki ¢alismalarin genelde ulusal
odakl1 kalmasi, bu iilkenin gerceklik soku konusundaki akademik etkisini sinirlamaktadir.
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Caligma bulgulara gore, uluslararasi ortak caligsmalarin oranmin %10.17 gibi diisiik bir
seviyede kalmasi, gerceklik soku iizerine kiiltlirlerarast ¢aligmalarin dnemini gostermekte-
dir. Bu durum, o6zellikle farkli egitim sistemlerini ve dgretmen yetistirme uygulamalarimi
karsilagtiran calismalarin eksikligini gozler oniine sermektedir. Kiiltlirleraras1 farkliliklar
anlamak, dgretmenlerin mesleki deneyimlerini ¢esitli baglamlar i¢cinde degerlendirmek icin
kritik bir 6neme sahiptir.

Caligmanin bagka bir bulgusuna gore, literatiirde “6gretmen algilar” ve “sinif yonetimi” gibi
onemli konularin yeterince derinlemesine ele alinmamig olmasi, 6zellikle bu alanlarda daha
fazla ¢alisma gereksinimi ortaya koymaktadir. Bu bulgular, ger¢eklik sokunun daha kapsamli
ve kiiltiirlerarasi bir bakis acistyla incelenmesi gerektigini gostermektedir. Gelecekte, destek
mekanizmalarinin 6gretmenlerin mesleki adaptasyonundaki roliinii inceleyen uzunlamasina
calismalar bu literatiire onemli katkilar saglayabilir.

Sonug ve Tartisma

Bu ¢alisma, 6gretmen gergeklik sokunun bireysel bir sorun olmaktan &te, egitim politikalart
ve dgretmen yetigtirme programlarinin etkinligini dogrudan etkileyen sistematik bir mesele
oldugunu ortaya koymaktadir. Gerg¢eklik soku, yeni baslayan 6gretmenlerin idealize edilmis
beklentilerinin, sinif igindeki karmasik ger¢ekliklerle uyumsuzlugunu ifade eder. Bu durum,
mesleki adaptasyonu zorlastirarak 6gretmenlerin mesleki basarisini ve i tatminini olumsuz
yonde etkileyebilir.

Gergeklik soku, 6zellikle tikenmislik, is tatmini ve 6z yeterlilik gibi 6nemli temalar etrafin-
da sekillenmekte ve bu temalar, 6gretmenlerin mesleki adaptasyon siireglerinde kritik bir
rol oynamaktadir. Tilkenmiglik, meslekten erken ayrilma oranlarini artiran temel faktorl-
erden biridir ve 6zellikle meslek oncesi beklentileri karsilanmayan &gretmenler icin ciddi
bir risk olusturur. Ayn1 zamanda, 6gretmenlerin is tatmini, mesleki baglilik ve dayaniklilik
acisindan kritik bir bilesendir. Bu nedenle, ger¢ekgi ve uygulamali deneyimler sunan 6gret-
men yetistirme programlarinin tasarlanmasi son derece 6nemlidir. Bu programlar, yeni dgret-
menlerin sinif ortamina daha iyi adapte olmasina ve gerceklik sokunu daha kolay asmasina
yardimct olabilir.

Mentorluk ve danismanlik gibi destek mekanizmalarinin yayginlastirilmasi, 6gretmenlerin
mesleki bagliligini artirabilir ve meslekten erken ayrilmalarini 6nleyebilir. ABD ve Almanya
¢gibi tilkelerde, bu mekanizmalarin basariyla uygulandigi goriilmiis ve uluslararasi literatiire
onemli katkilar sagladig1 tespit edilmistir. Bu iilkelerde, 6zellikle yeni dgretmenlere yone-
lik danigmanlik programlar1 ve mesleki gelisim galigmalari, 6gretmenlerin sinif ortamindaki
zorluklara daha iyi hazirlanmasini saglamistir. Ancak, uluslararasi is birliklerinin eksikligi,
ozellikle kiiltiirleraras1 ¢aligmalarin eksik oldugu alanlarda daha belirgin hale gelmektedir.



Ogretmen Gergeklik Sokunu Anlamak: Sistematik Bir Bibliyometrik inceleme

Farkli egitim sistemlerini karsilastiran ve bu sistemler arasindaki kiiltiir farkliliklarini ele alan
daha fazla ¢alisma, gergeklik soku literatiiriinii zenginlestirebilir. Kiiltiirleraras: farkliliklar,
ogretmenlerin mesleki basarilarini ve adaptasyon becerilerini etkileyen kritik bir faktordiir.
Bu nedenle, uluslararasi ortak projeler ve akademik is birlikleri, 6gretmen gerceklik sokunun
daha iyi anlasilmasina katki saglayabilir.

Sonug olarak, gergeklik soku egitim bilimlerinde daha fazla arastirilmasi gereken bir konu-
dur. Gelecekteki arastirmalar, 6z yeterlilik, mesleki kimlik geligimi, stres yonetimi ve sinif
yonetimi gibi temalara odaklanarak, gretmenlerin profesyonel hayatlarinda karsilastiklar
zorluklar1 daha kapsamili bir sekilde ele alabilir. Ayrica, destek mekanizmalarinin uzun vade-
li etkilerini inceleyen caligmalar, egitim politikalar1 ve uygulamalari i¢in dnemli bir rehber
olabilir. Daha fazla uluslararasi is birligi ve kiiltiirleraras1 perspektif, bu alandaki bilimsel
bilgi birikimini zenginlestirerek, alanin evrensel kapsayiciligini artirabilir.
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BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerle Diger Ogrencilerin Gérsel Okuma Becerilerinin Farkli Degiskenler Agisindan Incelenmesi
Giris

21. yiizy1l, dijital bir ¢cag olarak adlandirilabilir. Bu ¢agda bireyler her tiirlii isini bilgisayar,
cep telefonu gibi cesitli iletisim araglari, yapay zeka uygulamalari ve benzeri araglar saye-
sinde halledebilmektedir. Giinliik hayatta da televizyon, reklam panolari, sosyal medya uy-
gulamalar1 gibi diger platformlarla sik sik kargilagilmakta ve bunlardan yararlanilmaktadir.
Bu araglar ve platformlarda bilginin, haberin veya diger eglenceli igeriklerin gorsel destekli
olarak bireylere sunuldugu goriilmektedir. Dolayisiyla bireylerin gorsel okumaya daha faz-
la 6nem vermesi gerekmektedir. Ayrica, kitle iletisim araglarinin yayginlagsmasiyla birlikte
okuryazarlik kavrami da kapsamli bir sekilde ele alinmis; bu durum, goérsel okuryazarlik ve
gorsel sunu gibi yeni becerilerin ortaya ¢ikmasina olanak tanimis ve bu becerileri giiniimiizde
en fazla gereksinim duyulan beceriler haline getirmistir (Maden ve Altunbay, 2016; Tiizel,
2010). Gorsel okuma, gegmisten gliniimiize 6nemli bir kavram olarak degerlendirilmis ve ilk
kez John Debes tarafindan “bir grup gérme yetisi” olarak tanimlanmistir (Kartal, 2024; Yurt-
kulu, 2019). Alanyazin incelendiginde o giinden bu yana gorsel okumayla ilgili farkli tanim-
larin yapildigr goriilmektedir. Kisacasi gorsel okuma; bireyin grafik, kroki, resim, sembol ve
benzeri gorsel 6geler araciligiyla dogal ve toplumsal olaylart anlamlandirma, yorumlama ve
bu yolla kendini ifade etme becerisini igeren biligsel bir stirectir (Curtiss, 1987; Giines, 2013;
Hortin, 1983). Gorsel okuma becerilerine sahip bireyler, ¢evresindeki imgeleri, sembolleri
ve olaylari daha iyi anlar ve 6grenme siirecinde gorsel unsurlart daha etkin bir sekilde kulla-
nir (Debes, 1968). Giintimiizde ise bu beceriye sahip bireyler yalnizca gorsellerin bilgisiyle
yetinmeyip duyusal siireglerden, film, video ve multimedya gibi unsurlardan da yararlanarak
gorsel anlatilar1 derinlemesine kavrayabilir ve yeni fikirler gelistirebilirler (Brill, Kim ve
Branch, 2010; Karpati, 2020).

Ozellikle geng nesil, dijital diinyada biiyiidiigiinden, onlarm gérsel okuryazarlik becerilerini
gliclendirmek biiyiik bir 6nem tasimaktadir (Hu ve Hwang, 2024). Okullarda ve egitim prog-
ramlarinda bu becerilerin kazandirilmasi, 6grencilere elestirel bir bakis acist kazandirmakla
birlikte onlarin yaratici diisiinme ve problem ¢dzme yeteneklerini de destekleyecegi diisii-
niilmektedir (Sarikaya, 2017). Gorsellerin sadece pasif bir bilgi araci olmadigi, aksine onlari
aktif bir sekilde yorumlayan ve doniistiiren bireylerin, ¢agin gereksinimlerine daha iyi uyum
sagladiklar agiktir (Lundy ve Stephens, 2015). Bu nedenle, gorsel okuryazarlik, yalnizca
akademik degil, ayn1 zamanda sosyal yasamda ve bireylerin deger yargilarinin olugsmasinda
da dnemli bir yetkinlik olarak ele alinmalidir (Thompson vd., 2022).

Sarikaya’ya (2017) gore, birgok ¢alisma 6grenme ve okuma siireglerinde gorsel gelerin be-
lirleyici bir rol oynadigimi gostermektedir. Bu nedenle gorsel okuma becerilerinin kazandi-
rilmasinda resimler, semalar, videolar, bilgisayarlar, televizyonlar, haritalar ve bir¢ok tekno-
lojik aragtan yararlanilabilir. Duchastel’e (1980) gore de gorseller, metinlere canlilik katarak
okuyucunun ilgisini ¢eker, karmagik konular1 basitlestirir ve bilgilerin akilda kalma siiresinin
artirilmasini saglar. Bu islevler birbirini tamamlayarak metinlerin daha etkili ve islevsel hale
gelmesine olanak tanir.
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Giliniimiizde oldukea iglevsel olan gorsel okuma, bireylerin yasamlarinin farkli donemlerinde
karsilastiklar: 6nemli bir beceri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Kartal’a (2024) gore kariyer yoneti-
minde bireylerin grafik okumayi bilmesi ve bu grafikleri olusturup etkili bir sekilde sunmast
istenir. Bu becerileri yetersiz olan bireyler is yasaminda basariya ulasamaz.

Giines’e (2013) gore gorsel okuma, dile iliskin 6grenme alanlarindan biri olarak degerlendi-
rildiginden bir¢ok tilkenin 6gretim programinda farkli, kendine has bir alan olarak yer almak-
tadir. Aslan’a (2015) gore de giiniimiiz egitim sistemlerinde gorsel okuryazarlik 6nemli bir
beceri alanidir. Tiirkge Ogretim Programi (2005) agisindan degerlendirildiginde de “gdrsel
okuma” ve “gorsel sunu” kavramlariin birlikte ele alindigi goériilmektedir (MEB, 2005).
Yapilandirmaci anlayisla birlikte bundan sonra hazirlanan dgretim programlarinda da “gor-
sel okuma” kavramlarina yer verilmistir (MEB, 2018; MEB, 2024a). 2024 Ortaokul Tiirkce
Ders Programi’nda da okuryazarlik becerileri igerisinde her simif diizeyinde “OB4. Gorsel
Okuryazarlik” kavramina yer verilmis, her temaya bunlarla ilgili 6grenme c¢iktilar1 yerlesti-
rilmistir. Ayrica ABIDE (Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi) gibi ulusal
ve TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ve PISA (Programme for
International Student Assessment) gibi uluslararasi aragtirmalarda gorsel sorulardan yararla-
nilmakta, LGS (Liselere Gegis Sistemi) gibi merkezi sinavlarda 6grencilerin gorsel okuma
becerileri de degerlendirilmektedir. ABIDE, 4, 8 ve 10. simflar diizeyinde ulusal olarak uy-
gulanan, 6grencilerin {ist diizey diisiinme becerilerinin incelenmesi ve basarilarini etkileyen
faktorlerin tespit edilmesini amaglayan bir arastirmadir. Bu arastirmanin 8. smifla ilgili ra-
poru incelendiginde temel yeterlik diizeylerinin belirlenmesine yonelik olgiitlerde temel-alti
diizeyde gorsellerdeki bilgilerin iliskilendirilmesinden, orta-iistii ve ileri diizeylerde ise gor-
sellerdeki mesajlar1 anlayabilme ve yorumlayabilme becerilerine deginildigi goriilmektedir
(MEB, 2019). PISA, OECD (Ekonomik Is Birligi ve Kalkinma Teskilati) tarafindan iiger
yillik dénemlerde gerceklestirilen uluslararasi arenada 6nemli bir izleme arastirmasidir ve
bu arastirmada harita okuma, gorsel yorumlama gibi becerilerden yararlanilmaktadir (MEB,
2024b). TIMSS ise diinya genelinde uygulanan ve 5 ve 8. sinif dgrencilerin matematik ile
fen bilimlerindeki becerilerine odaklanan bir arastirma olup, bu arastirmada grafik, tablo ve
cesitli gorseller kullanilmaktadir (MEB, 2024c). Kisacasi, 6grenciler egitim hayatlarinda sik
sik bu beceriye iliskin sorularla karsilagmaktadir.

Gorsel okuma ve gorsel okuryazarlik becerilerinin egitim programlarinda giderek daha fazla
yer almasi, bireylerin hem akademik hem de giinliik yasamlarinda daha donanimli hale gel-
melerine katki saglamaktadir (Sakiroglu, 2021). Bu beceriler, 6grencilerin bilgiye erisim ve
analiz etme siireglerini hizlandirirken, ayn1 zamanda elestirel diisinme ve problem ¢dzme
yeteneklerini de gelistirmektedir (Bangir Alpan, 2013). Ornegin, ABIDE, TIMSS ve PISA
gibi ulusal ve uluslararast siavlarda gorsel okuma sorularina yer verilmesi, bu becerilerin
ogrencilerin farkl disiplinlerdeki basarilarini 6l¢mede ne kadar dnemli oldugunu gostermek-
tedir. Dolayistyla, gorsel okuma, yalnizca dil 6gretimiyle sinirli kalmayan, ¢ok yonlii bir
ogrenme araci olarak degerlendirilmelidir (Giines, 2013). Ogrencilerin bu becerileri erken
yaslardan itibaren kazanmalart, ileriki yasamlarinda karsilasacaklari karmagik sorunlar1 daha
kolay ¢ozmelerini saglayacag diistiniilmektedir (Ar1 ve Soylu, 2019).
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Gorsel okuma becerilerinin gelistirilmesinde hi¢ siiphesiz dgretmenlere biiyiik sorumluluklar
diismektedir (Aslan, 2015). Gorsel okuma, dgretim programlarinda 6nemli bir kazanim olarak
yer almakla birlikte bu becerinin gelisebilmesi i¢in 6gretmenlerin tesvik edici rol tistlenmeleri ve
ogrencilerin gorsel okuma becerisini gelistirici calismalar yapmalar1 gerekmektedir.

Alanyazin incelendiginde gorsel okuma becerilerinin anlamaya, akademik basariy: art-
tirmaya ve 6grenmeye etkisine (Akgam, 2006; Ar1 ve Soylu, 2020; Arpagus, Mogol ve
Unsal, 2015; Aslan, 2015; Aydin, 2020; Bas ve Kardas, 2014; Batic, J., ve Haramija,
2015; Cam, 2006; Celik, 2017; Erkan, 2023; Kavas, 2022; Kuvvetli, 2008; Ors ve Bas,
2017; Ozgakir, 2023; Ozsar1, 2015; Ozyurt Aydemir, 2016; Semizoglu, 2013; Yurtkulu,
2019) iliskin ¢aligsmalarin siklig1 dikkat cekmektedir. Ayrica ders kitaplarindaki gorselle-
rin niteligine ve niceligine (Goger ve Tabak, 2015; Giildas, 2012; Kartal, 2024) yonelik
caligmalar da alanyazinda bulunmaktadir. Gorsel okuma becerilerine iliskin 6gretmen-
lerin goriiglerinin incelendigi ¢alismalar da (Ates, Sur ve Celik, 2020; Bozkurt ve Ulu-
can, 2014; Kuru, 2008) literatiirde yer almaktadir. Bunlarin yaninda gorsel okumaya
iliskin kuramsal calismalara (Giines, 2013; Sarikaya, 2017; Tiizel, 2010) ve bu alanda
yapilmis ¢aligsmalarin analizine (Sakiroglu, 2021) iliskin ¢esitli aragtirmalarin oldugu da
goriilmektedir. Ancak 6zel yetenekli 6grencilerin gorsel okuma becerilerine odaklanan
caligmalarin yeterli olmadigi tespit edilmistir. Sadece Yurtkulu (2019) tarafindan yapilan
caligmada gorsel okuryazarlik yeterliligi 6lcegi kullanildigi ve bireylerin gorsel okuma

becerilerine iliskin basar1 diizeylerinin incelenmedigi belirlenmistir.

Cesitli arastirmacilara gore 6zel yetenekli bireyler; diger bireylere kiyasla iist diizey diisiin-
me, hizli 6grenme, olaylar ve durumlar arasinda etkili baglantilar kurma, okuduklarini iyi
bir sekilde ¢oziimleme becerilerine sahip, zeki ve yaratici bireyler olarak tanimlanmiglardir
(Bilgi¢ vd., 2021; Certo vd., 2010; Fehrenbach, 1991). Bu 6grenciler soyut ifadeleri ve kar-
masik bilgileri hizli bir sekilde kavrayabilme yetenegine de sahiptirler. Gorsel materyalleri
anlama ve analiz etme becerileri bu kavramlarin, ifadelerin ve bilgilerin somutlagtirilmasinda
onem tagimaktadir. Ozel yetenekli bireylerin bu becerileri ne dlgiide tasidigi, diger bireyle-
re nazaran bu becerilerinin farkli durumlara gore degisip degismedigine iliskin yeterli bilgi
bulunmamaktadir.

Bu nedenle 6zel yetenekli 6grencilerin gorsel okuma becerilerinin diizeyinin arastirilmasinin

onemli oldugu diistiniilmektedir. Caligmada asagida yer alan sorunlara cevaplar aranmuistir.

1) Ozel yetenekli ve normal/tipik gelisim gdsteren dgrencilerin gorsel okuma becerileri ara-

sinda anlamli farklilik bulunmakta midir?

2) Ozel yetenekli grencilerin gérsel okuma becerileri; simf diizeyi, cinsiyet, ebeveyn egi-
tim seviyesi, dijital oyun oynama siiresi (giinliik), sosyal medya kullanimi (giinliik) ve kitap

okuma siiresi (giinliik) gibi degiskenlere gore farklilagmakta midir?
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3) Normal/tipik geligim gosteren dgrencilerin gorsel okuma becerileri, cinsiyet, ebeveyn
egitim diizeyi, dijital oyun oynama siiresi (giinliik), sosyal medya kullanim siiresi (giinliik)
ve kitap okuma siiresi (giinliik) gibi degiskenlere gore farklilasmakta midir?

Yontem
Arastirmanin modeli

Bu calismada BILSEMlerdeki 6zel yetenekli dgrencilerle diger 6grencilerin gorsel okuma
becerilerinin ¢esitli degiskenler agisindan arastirilmast amaglanmigtir. Bu nedenle ¢alismada
nicel arastirma yontemlerinden tarama modelinden yararlanilmistir. Bu model, anket, gézlem
ya da test gibi veri toplama araclariyla elde edilen verileri kullanarak; genis bir evrende yer
alan bireylerin belirli 6zelliklerini, tutumlarini, davranislarini ya da durumlarmi belirlemek
amaciyla kullanilan bir yontemdir (Creswell ve Creswell, 2018; Karasar, 2022).

Calisma 6rneklemi

Bu calismanin érneklemi 2024-2025 Egitim-Ogretim yilinda Konya ve Kirsehir’deki okul-
larda 6grenimlerini siirdiiren BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli ve BILSEM’de kaydi bulunma-
yan diger 6grencilerden olugsmaktadir. BILSEM’de kaydi bulunmayan dgrencilerin gegmiste
Bilim ve Sanat Merkezleri Ogrenci Tanilama Sinavi’na girerek basarisiz olduklari veya ilgili
dgretmenleri tarafindan bu sinava girmeye aday gosterilmedikleri belirlenmistir. Orneklemin
seciminde uygun 6rnekleme tekniginden yararlanilmistir. Bu 6rneklem teknigi; arastirmaciya
pratiklik, hiz ve zaman kazandirmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2021). Ornekleme ait olan
bilgiler Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1. Gruba iliskin Bilgiler

5 Diger ]}iLSEM’lerd.eki Diger l}iLSEM’lerd?ki
Degisken Ogrenci (f) (")%el Ye.tenekll Ogrenci (%) (")%el Y?tenekll
Ogrenci (f) Ogrenci (%)
Erkek 74 50 51.75 47.17
Cinsiyet Kiz 69 56 48.25 52.83
Toplam 143 106 100 100
5 35 25 24.47 23.58
6 28 31 19.58 29.24
Sinif 7 40 21 27.97 19.81
8 40 29 27.97 27.35
Toplam 143 106 100 100
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Tablo 1°deki veriler incelendiginde normal/tipik gelisim gosteren 6grencilerin 74’tiniin er-
kek (%24.47), 69’unun kiz oldugu (%48.25); 6zel yetenekli 6grencilerin ise 50’sinin erkek
(%47.17), 56’sm1n kiz (%52.38) oldugu gortilmektedir. Ayrica normal/tipik gelisim goste-
ren O0grencilerin 35’inin 5. smifta (%24.47), 28’inin 6. smifta (%19.58), 40’ min 7. smifta
(%27.97), 40’1min 8. smifta (%27.97) oldugu; 6zel yetenekli 6grencilerin ise 25’inin 5. si-
nifta (%23.58), 31’inin 6. smifta (%29.24), 21’inin 7. smifta (%19.81) ve 29’unun 8. smifta
(%27.35) oldugu goriilmektedir.

Veri toplama araci

Bu calismada cesitli verilerin elde edilecegi kisisel bilgi formu ve gorsel okuma becerisi ba-
sar1 testi kullanilmistir. Kisisel bilgi formunda 6grencilerin cinsiyeti, sinif diizeyi, anne-baba
egitim durumu, sosyal medya kullanim siiresi(gilinliik), dijital oyun oynama siiresi (giinliik)
ve kitap okuma siiresine (giinliik) iligkin bilgiler yer almaktadir.

Gorsel okuma becerisi basari testindeki sorularin hazirlanmasinda 2024 Tiirkge Ogretim Prog-
rami, PISA, TIMSS ve ABIDE gibi ulusal ve uluslararasi arastirmalardaki soru tipleri dikkate
alimmigtir. Bu baglamda afis/brosiir ve karikatiirlerin ana fikrini/konusunu bulma, haritayla
yon belirleme, tablo ve grafik okuma, sekillere ve gorsel ifadelere odaklanma, resim/fotograf
yorumlama becerilerine iligkin sorular olusturulmustur. Bu sorularin kapsam gegerligini sagla-
mak adina her konuyla ilgili dérder soru yazilmasi kararlastirilmistir. Sorularin ¢oktan segmeli
test teknigine uygun olarak 4 segenekten olusmasina karar verilmistir. Sorularin degerlendiril-
mesinde ise dogru sayilarmin ortalamasinin dikkate alinmasi kararlastirilmistir. Yazilan soru-
larin uygunlugu konusunda ise 3 6l¢me degerlendirme uzmaninin, 2 Tiirk¢e 6gretmeninin ve 1
gorsel sanatlar 6gretmeninin goriisli alinmistir. Olusturulan 20 maddenin pilot uygulamasi asil
uygulamada yer almayan 194 6grenciyle gerceklestirilmis ve madde istatistikleri ¢ikarilmistir.
Madde istatistiklerine iliskin veriler Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Gelistirilen Teste Iliskin Madde Analizleri

Madde Madde ayirt Madde Madde ayirt
Maddeler Maddeler
giicliigii edicilik indeksi giicliigii edicilik indeksi
1 0.89 0.47 11 0.95 0.36
2 0.86 0.37 12 0.95 0.30
3 0.78 0.51 13 0.87 0.38
4 0.55 0.30 14 0.69 0.51
5 0.27 0.10 15 0.29 0.19
6 0.70 0.49 16 0.77 0.56
7 0.78 0.58 17 0.80 0.56
8 0.97 0.30 18 0.56 0.71
9 0.34 0.12 19 0.52 0.62
10 0.28 0.19 20 0.52 0.66
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Tablo 2’deki veriler incelendiginde 4 maddenin (5, 9, 10, 15) ayirt edicilik indekslerinin
0.2’nin altinda oldugu goriilmektedir. Biiyiikoztiirk ve digerlerine gore (2017) madde ayirt
edicilik indeksi maddelerin testte kalmas1 a¢isindan énemli bir veri olup madde ayirt edicilik
indeksi 0.2’nin altinda olanlarin testten ¢ikarilmasi gerektigini, 0.2-0.29 arasinda olanlarin
cesitli diizeltmelerde testte tutulmasinin 6nemini ve 0.3’{in lizerinde olanlar ise mevcut ha-
liyle kullanilabilecegini dile getirmistir. Bu nedenle testte yer alan maddeler ¢ikarilarak 16

soruluk testin kullanilmasina karar verilmistir.
Verilerin toplanmasi

Aragtirmacilar, daha 6nce uygun 6rnekleme yontemleriyle belirlenmis ortaokullari ve bilim
ve sanat merkezini ziyaret ederek, okul yonetimiyle 6n goriisme gergeklestirmistir. Bu go-
rigmede, arastirmanin amaci ve tamamlanma siiresi hakkinda okul yonetimine bilgiler veril-
mistir. Yonetim, arastirma i¢in uygun bir zaman belirledikten sonra, arastirmacilar siniflara
girerek 0grencilerle ¢alismanin amaci, dnemi ve nasil uygulanacagi hakkinda konusmustur.
Ogrencilere, isterlerse galismaya katilmama 6zgiirliikleri oldugu da hatirlatilmistir. Aras-
tirmanin uygulamasi yaklasik 40 dakika i¢inde tamamlanmistir. Aragtirmacilar, calismanin
sonuglarini hem 6grencilere hem de okul yonetimine ileteceklerini ifade ederek uygulama

ortamindan ayrilmistir.
Verilerin analizi

Calisma SPSS programui araciligiyla analiz edilmistir. Calismanin analizinde parametrik test-
lerin kullanilip kullanilmayacagina iliskin veri setinin basiklik ve carpiklik degerlerine ba-
kilmasina karar verilmistir. Carpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ile +1 arasinda bulunmasi
verilerin parametrik olarak degerlendirilmesi agisindan yeterli bir unsurdur (Hair vd., 2013).

Verilere iliskin degerler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Calismada Kullanilan Testlerin Carpiklik ve Basiklik Degerleri

Skewness Kurtosis Median Mean

Test (Carpikhik)  (Basikhik) Mode (Mod) (Medyan) (Ortalama)

BILSEM’deki Ozel
Yetenekli Ogrencilerin ~ -.655 -.207 14.00 12.00 11.99
Basar1 Testi Sonuglari
Diger Ogrencilerin

Basan Testi Sonuclari -.309 -.763 9.00 11.00 10.55

Tablo 3’e gore verilerin dagiliminin normal oldugu tespit edilerek analizlerde parametrik
testlerden yararlanilmasina karar verilmistir. Ayrica biitiin alt gruplarin da basiklik ¢arpiklik
degerleri incelenmis, basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin belirlenen araligin diginda oldugu bir

unsurla karsilasilmamistir. Bu nedenle normal bir dagilim gosterdigi tespit edilen veri setinde



BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerle Diger Ogrencilerin Gérsel Okuma Becerilerinin Farkli Degiskenler Agisindan Incelenmesi

calismadaki degiskenler ele alinarak t testi ve tek yonlii varyans analizlerinden yararlanilmis-
tir. Bu sonuglara gore de hangi gruplar lehine anlamli farkliliklarin olustugunu belirlemek
icin ise Scheffe testi kullanilmigtir (Field, 2024). Scheffé testi, tim olas1 grup karsilagtir-
malarin kontrol eden ¢oklu karsilastirma yontemlerinden biridir ve 6zellikle varyanslarin
homojen oldugu durumlarda giivenilir sonuglar vermektedir. Bu ¢aligmada yapilan Levene
testi sonucunda grup varyanslarinin homojen oldugu goériilmiistiir. Ayrica ¢alismada alt grup-
lardaki birey sayilarinin esit olmamasi nedeniyle daha esnek bir yapiya sahip olan Scheffé
testi tercih edilmistir (Scheffé, 1953). Bu sayede hem hata orani kontrol altina alinmis hem
de gruplar arasi karsilagtirmalar saglikli bir bigimde yapilabilmistir.

Etik Onay: Bu arastirma icin Necmettin Erbakan Universitesi, Bilimsel Arastirma ve Yaym
Etigi Kurulu’nun 01 sayili oturum ve 2025/10 no.lu karart ile etik izin alinmustir.

Bulgular

BILSEM’lerdeki &zel yetenekli ve diger dgrencilerin gelistirilen gorsel okuma becerisi ba-
sar1 testinden elde ettikleri sonuglara iliskin bagimsiz gruplar t testi verileri Tablo 4’te yer
almaktadir.

Tablo 4. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli ve Diger Ogrencilerin Dogru Sayisi Ortalamalari-

na Iliskin Analiz

Grup n X ss t D
Ozel Yetenckli 106 11.99 2.86 3.729 000
Ogrenciler

Normal/Tipik Gelisim 143 10,55 308

Gosteren Ogrenciler

(n= 6rneklem biiyiikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi)

Tablo 4’e gore BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli 6grencilerle diger grencilerin gorsel okuma
becerilerine iligkin basari testindeki dogru sayist ortalamalart arasinda anlamli bir farklilik
bulundugu ve bu farkliligin 6zel yetenekli 6grenciler lehine oldugu belirlenmistir (t= 3.729;
p<.05).

BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli dgrencilerin gérsel okuma becerileri basari testindeki dogru
sayis1 ortalamalarinin cinsiyet degiskenine gore farklilik tastyip tasimadigina iliskin analizler
Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarinin Cinsi-
yet Degiskenine Gore Analizi.

Grup n F P P >
Kiz 56 12.53 2.73
Erkek 50 11.38 2.91 2.105 038

(n= 6rneklem biiyiikliigii, x= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi)

Tablo 5’e gore BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli kiz dgrencilerin gorsel okuma becerileri ba-
sar1 testindeki dogru sayisi ortalamalari, erkek 6grencilerin dogru sayist ortalamalarindan
anlamli derecede yiiksektir (t= 2.105; p<.05).

BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli dgrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde
ettikleri dogru sayisi ortalamalarinin sinif diizeyi degiskenine gore farklilik tasryip tagima-
masina iligkin analizler Tablo 6’da bulunmaktadir.

Tablo 6. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarmin Sinif
Diizeyi Degiskenine Gore Analizi

Simif n X ss

5 25 10.80 3.04

6 31 11.29 2.62

7 21 12.95 2.71

8 29 13.06 2.56

Var

Gt KT s w0 ®p edh
Gruplar Arasi 103.789 3 34.596 4.648 .004

Grup-ici 759.202 102 7.443 5-8
Toplam 862.991 105

(n= 6rneklem biiylikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 6’daki ANOVA testi sonuglarma gore BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli 6grencilerin
gorsel okuma becerisi basart testindeki dogru sayisi ortalamalarinin sinif diizeyi agisindan
anlamli bir farklilik olusturdugu belirlenmistir [F(, ,.)=33.585; p<.05]. Farkliliga sebep olan
grubun anlasilmasinda ise Scheffe testinden yararlanilmistir. Bu teste iliskin veriler analiz
edildiginde 5. smif 6grencilerinin dogru sayist ortalamalart (X =10.80) ile 8. sinif dgrenci-
lerinin dogru sayisi ortalamalar1 (X =13.06) arasinda bir farklilik oldugu ve bunun anlaml
diizeyde bulundugu belirlenmistir. Ayrica veriler incelendiginde 5. smiftan 8. siifa kadar
ogrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde ettikleri dogru sayisi ortalamalari-
nin arttig1 da goriilmektedir.
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BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli dgrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde
ettikleri dogru sayis1 ortalamalarinin anne egitim durumu degiskenine gore farklilik tasiyip
tasimamasina iligkin analizler Tablo 7°de bulunmaktadir.

Tablo 7. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerin Dogru Sayist Ortalamalarinin Anne
Egitim Diizeyi Degiskenine Gore Analizi

Egitim n X ss
ilkokul 4 11.25 2.62
Ortaokul 7 11.00 2.94
Lise 11 11.90 1.97
Lisans 52 12.09 2.89
Lisansiistii 32 12.15 3.18
Vloymp KT s Ko ¥ P (Faridar)
Gruplar Arast 10.593 4 2.648 314 .868 -
Grup-i¢i 852.397 101 8.440
Toplam 862.991 105

(n= 6rneklem biiyiikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 7°deki ANOVA testi sonuglarma gore BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli dgrencilerin
gorsel okuma becerisi bagari testindeki dogru sayist ortalamalariin anne egitim durumu de-
giskenine gore anlamli bulunmadig: tespit edilmistir [F(, , .)=.314; p>.05].

4-105

BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli 6grencilerin gérsel okuma becerileri basari testinden elde
ettikleri dogru ortalamalarinin baba egitim durumu degiskenine gore farklilik tasiyip tagima-
masina iliskin analizler Tablo 8’de bulunmaktadir.

Tablo 8. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarinin Baba
Egitim Diizeyi Degiskenine Gore Analizi

Egitim n X ss
ilkokul 0
Ortaokul 7 11.42 2.82
Lise 21 11.90 2.46
Lisans 49 12.24 2.96
Lisansiistii 29 11.75 3.06
Varyanslarin Scheffe
K);ynagl KT Sd KO F P (Farklar)
Gruplar Arast 7.095 3 2.365 282 .838 -
Grup-i¢i 855.895 102 8.391
Toplam 862.991 105
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(n= 6rneklem biiyiikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 8’deki ANOVA testi sonuglari incelendiginde BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli 6gren-
cilerin gdrsel okuma becerileri bagari testindeki dogru sayist ortalamalarinin baba egitim
)=.282; p>.05].

durumu degiskenine gore anlamli bulunmadigi tespit edilmistir [F(, .

BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli dgrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde et-
tikleri dogru sayist ortalamalarinin sosyal medya kullanim siiresi (giinliik) degiskenine gore
farklilik tastyip tasimamasina iliskin analizler Tablo 9°da bulunmaktadir.

Tablo 9. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerin Dogru Sayist Ortalamalarmin Sosyal
Medya Kullanim Siiresine (Giinliik) Gére Analizi

Siire n X ss

0-1 Saat 76 11.80 2.78

1-2 Saat 22 13.13 243

2 Saat Ve Uzeri 8 10.62 3.96

s w0 wp e
Gruplar Arast 46.485 2 23.243  2.932 .058 -

Grup-i¢i 816.505 103 7.927

Toplam 862.991 105

(n= 6rneklem biiyiikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 9’daki ANOVA testi analizlerine gore BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli égrencilerin gor-
sel okuma becerisi basari testindeki dogru sayisi ortalamalarinin sosyal medya kullanim sii-
)=2.932; p>.05].

resi (giinliik) degiskenine gore anlamli bulunmadig tespit edilmistir [F(,_

BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli dgrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde
ettikleri dogru ortalamalarmin dijital oyun oynama siiresi (giinliik) degiskenine gore farklilik
tasiy1p tasimamasina iligkin analizler Tablo 10°da bulunmaktadir.
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Tablo 10. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarinin Dijital
Oyun Oynama Siiresine (Giinliik) Gore Analizi

Siire n X ss

0-1 Saat 71 12.30 2.80098

1-2 Saat 29 11.44 3.04239
2 Saat ve Uzeri 6 10.83 2.48328
ok s k0 v o
Gruplar Arasi 23.802 2 11.901 1.461 237 -

Grup-ici 839.189 103 8.147

Toplam 862.991 105

(n= 6rneklem biiylikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 10°da bulunan ANOVA testi analizlerine gére BILSEMlerdeki 6zel yetenekli dgren-
cilerin gdrsel okuma becerisi bagar1 testindeki dogru sayist ortalamalarimin dijital oyun oy-
nama siiresi (giinliik) degiskenine gore anlamli bulunmadigr tespit edilmistir [F(,_.)=1.461;
p>.05].

BILSEM’deki &zel yetenekli dgrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde et-
tikleri dogru ortalamalarinin kitap okuma siiresi (gilinliik) degiskenine gore farklilik tasiyip
tagimamasina iliskin analizler Tablo 11°de bulunmaktadir.

Tablo 11. BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerin Dogru Sayisi Ortalamalarimin Kitap
Okuma Siiresi (Gtinliik) Degiskenine Gore Analizi

Siire n X ss

0-1 Saat 22 10.63 3.25935

1-2 Saat 43 11.67 2.83449
2 Saat ve Uzeri 4 13.04 2.30164
s ko vy
Gruplar Arast 90.555 2 45.278 6.038 .003 1-3

Grup-i¢i 772.435 103 7.499

Toplam 862,991 105

(n= 6rneklem biiytikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizey1i,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)
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Tablo 11°deki ANOVA testi analizlerine gore BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli dgrencilerin
gorsel okuma becerisi basar1 testindeki dogru sayis1 ortalamalarinin giinliik kitap okuma sii-
5.10s)76-038; p<.05]. Farkli-
liga sebep olan grubun anlasilmasinda ise Scheffe testinden yararlanilmistir. Bu teste iliskin

resi agisindan anlamli bir farklilik olusturdugu belirlenmistir[F(

veriler analiz edildiginde 0-1 saat giinliik kitap okuma stiresine sahip olan dgrencilerin dogru
ortalamalar1 (X =10.63) 2 saat ve lizeri giinliik kitap okuma siiresine sahip olan 6grencilerin
dogru ortalamalar1 (X =13.04) arasindaki farkliligin anlamli oldugu tespit edilmistir.

Diger dgrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde ettikleri dogru ortalamala-
rinin cinsiyet degiskenine gore farklilik tasiyip tasimamasina iliskin analizler Tablo 12’de
bulunmaktadir.

Tablo 12. Diger Ogrencilerin Dogru Sayisi Ortalamalarinin Cinsiyet Degiskenine Gore Ana-

lizi
Grup n X ss t p
Kiz 69 11.30 2.74561
2.858 .005
Erkek 74 9.86 3.23645

(n= 6rneklem biiyiikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi)

Tablo 12°deki diger kiz 6grencilerin gorsel okuma becerileri basar testindeki dogru sayisi or-
talamalari, erkek 6grencilerin dogru ortalamalarindan anlamli derecede yiiksektir (t= 2.858;
p<.05).

Diger 6grencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde ettikleri dogru ortalamalari-
nin smif diizeyi degiskenine gore farklilik tagiyip tasimamasina iliskin analizler Tablo 13’te
bulunmaktadir.

Tablo 13. Diger Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarinin Siif Diizeyi Degiskenine Gére

Analizi
Simif n X ss
5 35 8.71 2.30819
6 28 10.67 2.89384
7 40 10.27 3.11314
8 40 12.37 2.82559
e L
Gruplar Arast 254.645 3 84.882  10.759 .000
Grup-i¢i 1096.600 139 7.889 5-8,7-8
Toplam 1351.245 142
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(n= drneklem biiyiikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 13’teki ANOVA testi analizlerine gore diger 6grencilerin gorsel okuma becerisi basari
testindeki dogru sayist ortalamalarinin siif diizeyi agisindan anlamli bir farkliliga ulasildi-
g1 belirlenmistir [F(, ,,)=10.759; p<.05]. Farkliliga sebep olan grubun anlasiimasinda ise
Scheffe testinden yararlanilmistir. Bu teste iliskin veriler analiz edildiginde 5. sinif 6grenci-
lerinin dogru ortalamalar1 (X =8.71) ile 8. sinif 6grencilerinin dogru ortalamalar1 (X =12.37)
arasinda ve 7. sinif 6grencilerinin dogru ortalamalar1 (X =10.27) ile 8. siif 6grencilerinin

dogru ortalamalari (X =12.37) arasinda anlamli farkliliklar tespit edilmistir.

Diger 6grencilerin gorsel okuma becerileri basar testinden elde ettikleri dogru sayisi ortala-
malarmin anne egitim durumu degiskenine gore farklilik tasiyip tasimamasina iliskin analiz-
ler Tablo 14’°te bulunmaktadir.

Tablo 14. Diger Ogrencilerin Dogru Sayisi Ortalamalarinin Anne Egitim Diizeyi Degiskeni-
ne Gore Analizi

Egitim n X ss

ilkokul 5 8.80 2.94

Ortaokul 11 9.90 3.61

Lise 42 9.85 3.33

Lisans 63 11.31 2.88

Lisansiistii 22 10.45 2.53

Vi ks w0 v p e
Gruplar Arast 77.287 4 19.322  2.093 .085 -
Grup-Igi 1273.957 138 9.232

Toplam 1351.245 142

(n= 6rneklem biiytikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizey1i,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 14’te bulunan ANOVA testi sonuglarina gore diger 6grencilerin gorsel okuma becerisi
basar testindeki dogru sayist ortalamalarinin anne egitim durumu degiskenine gére anlamli
olmadig tespit edilmistir [F(, ,,,)=2.093; p>.05].

Diger dgrencilerin gorsel okuma becerileri basari testinden elde ettikleri dogru ortalamala-
rinin baba egitim durumu degiskenine gore farklilik tasiyip tagtmamasina iliskin analizler
Tablo 15°te bulunmaktadir.
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Tablo 15. Diger Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarinin Baba Egitim Diizeyi Degiskeni-
ne Gore Analizi

Egitim n X ss

Tlkokul 4 11.00 2.44

Ortaokul 8 12.50 1.77

Lise 56 9.96 3.29

Lisans 53 11.18 2.92

Lisansiistii 22 9.77 2.97
e Kt sa k0 b e
Gruplar Arast 85.339 4 21.335 2326 .059 -
Grup-ici 1265.905 138 9.173

Toplam 1351.245 142

(n= 6rneklem biiylikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 15’te bulunan ANOVA testi sonuglarina gore diger 6grencilerin gorsel okuma becerisi
basar1 testindeki dogru sayist ortalamalarinin baba egitim diizeyi degiskenine gore anlaml

olmadig: tespit edilmistir [F(, ,,)=2.326; p>.05].

4-142
Diger 6grencilerin gorsel okuma becerileri basar testinden elde ettikleri dogru sayisi ortala-
malarmin sosyal medya kullanim siiresi (giinliik) degiskenine gore farklilik tagiyip tasima-
masina iligkin analizler Tablo 16’da bulunmaktadir.

Tablo 16. Diger Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarmin Sosyal Medya Siiresine (Giin-
liik) Gore Analizi

Siire n X ss

0-1 Saat 69 10.56 2.97

1-2 Saat 49 11.24 3.22
2 Saat ve Uzeri 25 9.20 2.73
Vo s Ko p
Gruplar Arast 69.227 2 34.614 3.780 .025 2-3.3-2

Grup-ici 1282.018 140 9.157

Toplam 1351.245 142

(n= 6rneklem biiytikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)



BILSEM’lerdeki Ozel Yetenekli Ogrencilerle Diger Ogrencilerin Gérsel Okuma Becerilerinin Farkli Degiskenler Agisindan Incelenmesi

Tablo 16’daki ANOVA testi sonuglarina gore diger 6grencilerin gorsel okuma becerisi bagari
testindeki dogru sayis1 ortalamalarinin sosyal medya kullanim siiresi (giinliik) degiskenine
gore anlamli oldugu tespit edilmistir [F(, ,)=3.780; p<.05]. Bu farkliliga sebep olan grubun
anlagilmasinda ise Scheffe testinden yararlanilmistir. Bu teste iligkin veriler incelendiginde
1-2 saat sosyal medya kullanim siiresine (giinliik) sahip olan 6grencilerin dogru ortalamalar1
ile 2 saat ve tlizeri sosyal medya kullanan (giinliik) 6grencilerin dogru ortalamalari arasindaki
farkliligin anlamli oldugu belirlenmistir.

Diger dgrencilerin gorsel okuma becerileri basar1 testinden elde ettikleri dogru ortalamala-
rinin dijital oyun oynama siiresi (giinliikk) degiskenine gore farklilik tasiyip tasimamasina
iligkin analizler Tablo 17°de bulunmaktadir.

Tablo 17. Diger Ogrencilerin Dogru Sayis1 Ortalamalarinin Dijital Oyun Oynama Siiresi
(Giinliik) Degiskenine Gore Analizi

Siire n X ss

0-1 Saat 80 10.91 3.18

1-2 Saat 40 10.40 3.09
2 Saat ve Uzeri 23 9.60 2.57
Varyanslarin Scheffe

K);ynagl KT Sd KO ¥ P (Farklar)
Gruplar Arast 31.779 2 15.889 1.686 .189 -

Grup-i¢i 1319.466 140 9.425

Toplam 1351.245 142

(n= o6rneklem biiytikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizey1i,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 17’de bulunan ANOVA testi sonuglarina gore diger 6grencilerin gorsel okuma becerisi
basar1 testindeki dogru sayisi ortalamalarmin giinliik dijital oyun oynama siiresi degiskeni
agisindan anlamli bir farklihga ulasilamamustir[F(,_,.)=1.686; p>.05].

Diger 6grencilerin gorsel okuma becerileri basar testinden elde ettikleri dogru sayisi ortala-
malarmin kitap okuma siiresi (gilinliik) degiskenine gore farklilik tasiyip tasimamasina iliskin
analizler Tablo 18’de bulunmaktadir.
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Tablo 18. Diger Ogrencilerin Dogru Sayisi Ortalamalarinin Kitap Okuma Siiresi (Giinliik)
Degiskenine Gore Analizi

Siire N X ss
0-1 Saat 104 10.63 2.9
1-2 Saat 33 10.24 3.17
2 Saat ve Uzeri 6 11.00 4.93
Varyanslarin Kaynagi KT Sd KO F P (Sl*filllflgjlr)
Gruplar Arasi 5.069 2 2.534 264 769 -
Grup-I¢i 1346.176 140 9.616
Toplam 1351.245 142

(n= 6rneklem biiylikliigii, X= ortalama, ss= standart sapma, t=t degeri, p= anlamlilik diizeyi,
KT = kareler toplami, Sd = serbestlik derecesi, KO = kareler ortalamasi, F = F degeri)

Tablo 18’de bulunan ANOVA testi sonuglarina gore diger 6grencilerin gorsel okuma becerisi
basari testindeki dogru sayist ortalamalarinin kitap okuma siiresi degiskenine (giinliik) gore

anlamli olmadig tespit edilmistir [F(,_, )=.264; p>.05].

2-142

Sonug ve Tartisma

Bu ¢aligmanin bulgulari incelendiginde 16 soruluk gorsel okuma becerileri basart testine ilis-
kin dogru say1s1 ortalamalariin BILSEMlerdeki 6zel yetenekli 6grenciler lehine yiiksek ol-
dugu belirlenmistir. Yurtkulu (2019) tarafindan gergeklestirilen arastirmada da gorsel okuma
becerisi yeterlik dlgeginden 6zel yetenekli 6grencilerin aldig1 puanlarin daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Alanyazin incelendiginde de 6zel yetenekli dgrencilerin sorun ¢ézme, ye-
tenek, motivasyon, bilgi ve teknoloji okuryazarligi gibi gesitli alanlarda diger 6grencilerden
daha yetenekli oldugu goriilmektedir (Nacaroglu, 2010; Renzulli, 2011).

Bu arastirmanin sonuglari incelendiginde BILSEM’deki 6zel yetenekli dgrencilerin gor-
sel okuma beceri bagari testinde kiz 6grencilerin dogru sayisi ortalamalarinin erkeklerden
anlamli derecede yiiksek oldugu, bu durumun diger dgrencilerde de benzer sekilde oldu-
gu belirlenmistir. Alanyazindaki diger calismalara gore de gorsel okuma becerilerine iliskin
sonuglarin cinsiyet degiskenine gore farklilastigi ve bu farkliliginda kiz 6grenciler lehine
oldugu (Cam 2006; Semizoglu, 2013; Yurtkulu, 2019) goriilmiistiir. Ancak bazi ¢caligmalarda
cinsiyet degiskeniyle gorsel okuma becerisine iligskin tutum veya basarinin anlamli herhangi
bir farklilik olusturmadigi belirlenmistir (Ar1 ve Soylu, 2020; Celik, 2017; Ozsari, 2015).
Yurtkulu’nun (2019) 6zel yetenekli 6grencilerle ele aldigi calismada ise normal/tipik gelisim
gosteren kiz 6grencilerin gorsel okuma yeterliginin erkek ogrencilerden anlamli diizeyde
farklilik tagidigi ancak 6zel yetenekli 6grencilerde bu durumun yasanmadigi tespit edilmistir.
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Bu arastirmada BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli 6grencilerin ve diger 6grencilerin gorsel
okuma becerilerinin anne-baba egitim durumu agisindan herhangi bir anlamli farklilik olus-
turmadigi belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde diger kategorisindeki dgrencilerin gorsel
okuma becerilerindeki basarilarinin bu ¢alismayla benzer oldugu (Erkan, 2023) ancak baska
calismalarda anne-baba egitim durumu degiskeninin belirleyici bir rol istlendigi tespit edil-
mistir (Cam, 2006; Semizoglu, 2013).

Bu calismanin bulgularina gére sosyal medya kullanim siiresi (giinliik) degiskeninin BIL-
SEM’lerdeki 6grencilerin gorsel okuma becerilerini etkilemedigi, ancak diger 6grencilerin
dogru sayilarinin bu degiskenden anlamli bir sekilde etkilendigi belirlenmistir. Ozellikle
diger kategorisindeki dgrencilerde giinliik 1-2 saat sosyal medya kullanim siiresine sahip
olanlarin gdrsel okuma becerilerindeki dogru sayilar1 ortalamasinin diger faktorlere gore
daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Alanyazin incelendiginde sosyal medyadan ziyade TV
izleme siiresi ve gesitli iletisim araglarina ayrilan siire degiskeniyle ilgili ¢calismalarin yo-
gunlastigr goriilmiistiir. Bu baglamda 6zel yetenekli 6grencilerin televizyon izleme siiresiyle
gorsel okuma becerileri dogru ortalamalarinin anlaml bir farkliliga ulasmadigi (Ar1 ve Soy-
lu, 2020), tiim 6grenciler i¢in ise ders disindaki herhangi bir iletisim aracina ayrilan siireyle
gorsel okuma becerisine iliskin puanlar agisindan herhangi bir anlamli farkliligin olugmadigi
(Erkan, 2023) calismalar goriilmektedir. Yine Ozsar1 (2015) tarafindan yapilan ¢aligmada ise
gorsel okuma becerileri bagari testi verilerinin siirli diizeyde izleyen 6grencilerde, hic izle-
meyen veya sinirin tizerinde televizyon izleyen dgrencilere gore anlamli bir farklilik olustur-
dugu belirlenmistir. Cam’in (2006) ¢alismasinda ise televizyon izleme siklig1 arttik¢a gorsel
okuma becerileri basart testinden elde edilen puanlar diismektedir.

Bu calismanin bulgularma gére BILSEM’lerdeki &zel yetenekli 6grencilerin ve diger 6g-
rencilerin giinliik dijital oyun oynama siiresinin gorsel okuma becerisi basari testinden elde
edilen dogru sayisi ortalamalarini anlamli bir sekilde etkilemedigi ortaya konulmustur. Cam
(2006) tarafindan yapilan ¢alismada evlerinde bilgisayar bulunan 6grencilerin ortalamala-
rmnin, bulunmayan &grencilerin ortalamalarindan daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ozsar1
(2015) tarafindan yapilan ¢alismada da evinde bilgisayar bulunmayan 6grenciler ve 1 saatten
fazla siire geciren 0grencilerin gorsel okumalarinin 1 saatten az vakit gecirenlerden anlamli
derecede diisiik oldugu belirlenmistir.

Kitap okuma siiresi degiskeni ele alindiginda BILSEM’lerdeki 6zel yetenekli 6grencilerin ki-
tap okuma siiresi arttik¢a gorsel okuma becerileri basari testindeki dogru sayilarinin anlamli
derecede yiikseldigi, diger 6grencilerde ise anlamli bir farkliliga ulagilamadigi belirlenmistir.
Alanyazin incelendiginde kitap okuma durumu ile gorsel okuma becerileri arasinda anlamli
bir farkliligin olustugu c¢esitli ¢alismalar bulunmaktadir (Art ve Soylu, 2020; Cam, 2006).
Kitap okumaya ayrilan siireyle gorsel okuma arasinda anlamli bir iliskinin tespit edilemedigi
aragtirmalar da yer almaktadir (Erkan, 2023).
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Biitiin bunlar incelendiginde 6grencilerin gorsel okuma becerilerinin gelistirilmesinde cesitli
¢aligmalarin yapilmasinin uygun olacagi diisiiniilmektedir. Ornegin Oztiirk vd. (2024) tara-
findan yapilan arastirmada, miize ziyaretlerinin 6zel yetenekli 6grencilerin gorsel zekalarmi
gelistirmede etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu yontem hem BILSEM’lerdeki 6zel yete-
nekli dgrenciler hem de diger dgrenciler igin uygulanabilir. Ozel yetenekli grencilerin gorsel
okuma becerilerini gelistirmek icin BILSEM’lerde gorsel okuryazarlik atdlyeleri diizenlene-
bilir. Sosyal medya kullanim siiresi belirli bir siir1 gectiginde gorsel okuma becerisi basari
testindeki dogru say1st ortalamalarmin azaldig1 gézlemlendiginden hem BILSEM’lerde 6zel
yetenekli 6grencilere de hem de diger 6grencilere yonelik bilingli sosyal medya kullanim1 ve
dijital oyun bagimmlilig1 konusunda rehberlik faaliyetleri sunulabilir. Dijital oyun ve sosyal
medya bagimliligini 6nlemek i¢in dgrencilerin bos zamanlarini verimli degerlendirmelerine
yonelik etkinlikler diizenlenebilir. Ozellikle dzel yetenekli 6grencilerde kitap okuma siiresi
arttikca gorsel okuma becerileri geligmektedir. Bu nedenle, okuma aligkanligini tesvik eden
etkinlikler diizenlenebilir. Bu siirecte, dgrencilerin ilgisini ¢ekebilecek ¢cocuk edebiyati eser-
leri segilmelidir.

Bu aragtirma i¢in Necmettin Erbakan Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Aras-
tirmalar Etik Kurulundan 10/01/2025 tarih 2025/10 no.lu karar ile etik onay alinmstir.
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Examination of the Visual Reading Skills of Gifted
Students in BILSEMs and Other Students in Terms of
Different Variables

Extended Abstract
Introduction

The 21st century can be characterized as a digital age. In this period, with the widespread
use of mass communication tools, the concept of literacy has expanded beyond merely
reading and writing, encompassing a much broader context. This shift has led to the
emergence of new skills, such as visual literacy and visual presentation, which have be-
come some of the most fundamental competencies in today’s world (Maden & Altunbay,
2016; Tiizel, 2010). Visual reading, which has become increasingly functional, is now re-
garded as a crucial skill in many fields. When examining the concept of “visual reading”
in Turkish language curricula, it is observed that in the 2005 Turkish Language Teaching
Program (grades 1-5), “visual presentation and visual reading” were addressed together
(MEB, 2005). In line with the constructivist approach, this concept has been integrated
into subsequent curricula as well (MEB, 2018; MEB, 2024a). In the 2024 Middle School
Turkish Language Curriculum, “OB4. Visual Literacy” is included within literacy skills,
and learning outcomes related to this concept are incorporated into each theme. A review
of the literature reveals various studies that explore the impact of visual reading skills on
comprehension, academic achievement, and learning. These studies also examine the qu-
ality and quantity of visuals in textbooks, teachers’ perspectives on visual reading skills,
theoretical approaches to visual literacy, and analyses of research in this field. However,
there are limited studies specifically focused on the visual reading skills of gifted stu-
dents. This has led to curiosity about whether there is a difference in visual reading skills
between gifted students in BILSEMs and other students. Additionally, it has been sought
to investigate whether the visual reading skills of gifted students in BILSEMs and other
students are influenced by various variables. Therefore, in this study, the visual reading
skills of gifted students in BILSEMs and other students were examined.

Method

This study aims to examine the visual reading skills of gifted students in BILSEMs and
students with typical development in relation to various variables. For this purpose, the sur-
vey model, one of the quantitative research methods, was utilized. The sample of the study
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consists of 106 gifted students in BILSEMs and 143 students with typical development who
were enrolled in schools in Konya and Kirsehir during the 2024-2025 academic year. Data
were collected through the Visual Reading Skills Achievement Test, which was designed by
the researchers, consisting of 16 items and piloted prior to the study. During the data analysis
phase, the suitability of the data for parametric tests was determined. After confirming that
the data exhibited a parametric distribution, independent samples t-tests, one-way analysis of
variance (ANOVA), and Scheffe’s post hoc multiple comparison tests were performed using
the IBM SPSS software program.

Findings

The findings of the study indicate that the Visual Reading Skills Achievement Test results of
gifted students were significantly higher than those of students with typical development. It
was also found that the correct response averages on the Visual Reading Skills Achievement
Test showed significant differences between gifted and typically developing students based
on gender and grade level variables.

Results

For gifted students in BILSEMs, it was determined that parental education level, daily digital
gaming time, and daily social media usage did not lead to significant differences, whereas
daily reading time caused a significant difference. On the other hand, for students with ty-
pical development, parental education level, daily digital gaming time, and daily reading
time were not found to have a significant impact, but daily social media usage resulted in a
significant difference.

Conclusion

The data obtained align with findings from other studies in the literature, highlighting the
importance of improving the visual reading skills of both gifted and typically developing
students. Therefore, various initiatives should be undertaken to support the development
of these skills. Field trips to real-world locations may play a significant role in this pro-
cess.In this regard, visual literacy workshops can be organized in BILSEMs to enhance
the visual reading skills of gifted students. Additionally, since exceeding a certain limit
in social media usage has been observed to reduce the average number of correct answers
in the visual reading skills achievement test, guidance activities on conscious social
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media use and digital game addiction should be provided for both gifted students in BIL-
SEMs and other students. To prevent digital game and social media addiction, activities
can be organized to help students use their free time productively. Moreover, research
indicates that as the reading time of gifted students increases, their visual reading skills
improve. Therefore, activities that encourage reading habits should be implemented to
support their development in this area.
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Giris

Tiirkiye’de ulusal ve uluslararasi gelismelerin, egitimde yeni yaklagimlarin ve dgrencilerin
farklilagan ihtiyaclarinin geregi olarak 6gretim programlarinda bireysel farkliliklara gore 63-
retim anlayist benimsenmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2005; 2018; 2024). Bu
dogrultuda 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarini dikkate alarak 6gretimi uyarlayabilme bilgi-
sine, becerisine, olumlu tutumlara ve degerlere sahip 6gretmenlerin yetistirilmesi hedeflen-
mektedir (MEB, 2017). Bu durum, hizmet 6ncesinde 6grenci cesitliligine ve dgrencilerin
bireysel ihtiyaglarina yonelik stratejilere odaklanarak farklilagtirma becerilerinin gelistiril-
mesini gerektirmektedir (Tomlinson vd., 1995). Nitekim 6gretmen adaylarinin bireysel fark-
liliklara gore dgretim yapabilmeleri, farklilastirilmis 6gretim felsefesini iyi bilmeleriyle ve
uygulama deneyimleri kazanmalariyla iliskilendirilmektedir (Dack, 2018).

Ogretimi farklilagtirmak icin bir 6gretmenin kapsamli pedagojik bilgiye sahip olmast, farkl
6grenme ihtiyaglari olan 6grenciler igin proaktif planlar gelistirebilmesi ve 6gretim siirecinde
karsilagabilecegi giicliikler karsisinda bu planlar1 esneklikle uyarlayabilme becerisi, temel
yeterlik alanlarindan biri olarak degerlendirilmektedir (Parsons vd., 2013). Buna ek olarak,
ogrencilerin bireysel ihtiyaglarina gére dgretim stratejilerini kullanmasi ve 6gretimde tanila-
yici, bigimlendirici ve 6zetleyici degerlendirmelerle uygulamayi yonlendirebilme yeterlikle-
rine sahip olmasidir. Ayrica, 6grencilerin bireysel ve kiiltiirel 6zelliklerinin farkliligin1 kabul
ederek buna gore dgretimi uyarlamaya yonelik olumlu inanglar1 benimsemesidir (Tomlinson,
1999; 2001). Bu yeterlikler baglaminda Tiirkiye’de farklilastirilmis 6gretim plani hazirlama-
ya yonelik okuldncesi, sosyal bilgiler ve sinif 6gretmeni adaylarinin (Asiroglu, 2016; Gedik
vd., 2023; Ucarkus ve Yesilbursa, 2020), 6gretimi uygulamaya ve degerlendirmeye yénelik
de okuldncesi, matematik, sosyal bilgiler ve sinif 6gretmeni adaylarinin 6z yeterliklerinin
yiiksek oldugu (Asiroglu, 2016; Aydogan-Yenmez ve Ozpmar, 2017; Gedik vd., 2023; Ugar-
kus ve Yesilbursa, 2020) goriilmektedir. Pendergast vd. (2011) bir isi yapabilmeye yonelik
inanca sahip olmanin daha fazla ¢cabanin gosterilmesi bakimindan 6nemli oldugunu ifade et-
mektedirler. Bu durumda 6gretmen adaylarinin farklilastirilmis 6gretimi planlamaya, uygu-
lamaya ve degerlendirmeye iligkin 6z yeterliklerinin yiiksek olmasi, onlarin mesleki yagam-
larinda bu 6gretimi uygulamaya yonelik daha fazla ¢aba gosterebileceklerini diigiindiirmek-
tedir. Ancak 6z yeterliklerin yan1 sira farklilastirma yapabilme becerisinin ve bu 6gretime
yonelik olumlu tutumlara sahip olunmasinin da gerekli oldugu belirtilmektedir (Tomlinson,
2001). Bu bakimdan sosyal bilgiler 6gretmen adaylarimin farklilagtirilmis 6gretim felsefesi-
ne uygun 6gretim plani hazirlayabilme becerilerinin ve bu 6gretime yonelik diistincelerinin
nitel veri toplama araclarryla incelenmesine ihtiya¢ duyulmustur. Ulusal literatiir baglaminda
6zgiin olan bu ¢aligmanin alanyazina katki saglayacagi varsayilmaktadir.

Bu ¢alismada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin farklilagtirilmig 6gretime hazir olma du-
rumlarinin 6gretim planlari ve nitel goriis alma formlar1 araciligiyla ortaya ¢ikarilmasi amag-
lanmistir. Bu amag dogrultusunda arastirmanin alt problemleri su sekildedir:
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1. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 farklilagtirilmig 6gretim ilkeleri dogrultusunda na-
sil bir 6gretim plant hazirlamaktadirlar?

2. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin farklilastirilmig 6gretime yonelik diistinceleri
nelerdir?

Kavramsal ¢ergevede, farklilastirilmig 6gretimin tanimi, amaci ve temel ilkeleri ile birlikte
farklilagtirilmis 6gretimi planlamaya iligkin agiklamalar yapilmistir. Farklilastirilmig 6gretim
felsefesine dair agiklamalar1 somutlastirmaya yardimei olan gorseller de sunulmustur.

Kavramsal cerceve
Farkllagtirdmig ogretim

Farklilastirilmis 6gretim, 6grencilerin hazirbulunusluklarina, ilgilerine ve 6grenme profille-
rine gore igerigin, siirecin ve tiriinlin uyarlanmasidir. Temel diizeyde farklilastirma, 6grenci-
lerin farkliliklarina yanit verme gabasidir (Tomlinson, 2001; 2003). Ogretime ve 6grenmeye
yonelik bir 6gretim felsefesi olan farklilastirma, 6grencilerin ayni yasta olsalar da farkl ilgi-
lere, 6grenme &zelliklerine ve hazirbulunusluklara sahip olduklarindan dolay: farkli destege
ve Ogretim bigimlerine ihtiya¢ duyduklari inancina dayanmaktadir (Tomlinson, 2000). Bu
bakimdan bireysel 6grenci 6zellikleri temel alinarak 6gretim programinda, degerlendirmede,
ogretimde, dgrenme ortaminda ve smif yonetiminde uyarlamalar yapilmaktadir (Sousa ve
Tomlinson, 2011; Tomlinson ve Moon, 2013). Bu &gretimle heterojen siniflarda dgrencilerin
ogrenmelerini en iist diizeye ¢ikarmak, basariya ulasmada esitligi saglamak ve 6grenme or-
tamlarinda 6grenci ¢esitliligini desteklemek amacglanmaktadir (Tomlinson, 2015).

Farklilagtirilmis 6gretimin temel ilkeleri; 6gretim programi, 6gretim, degerlendirme, 6gren-
me ortami ve sinif yonetimi unsurlari ile agiklanmaktadir:

Ogretim programi, dgrencilerin 6grenmesi gereken igerik standartlar1, 6grenme siirecleri ve
ogrendiklerini gosterecekleri iiriin asamasi olmak iizere ii¢ temel bileseni icermektedir. Og-
rencilerin hazirbulunusluklarina, ilgilerine ve 6grenme profillerine gére de bu bilesenlerin
birinde ya da hepsinde farklilagtirma yapilabilmektedir (Sousa veTomlinson, 2011; Tomin-
son 2001). Farklilastirilmig dgretimin hiyerarsik adimlarinda ilk olarak &gretilecek igerigin
ana fikirleri, temel kavramlart ve becerileri belirlenmektedir. Daha sonra 6n degerlendirme
yapilarak 6grencilerin 6n bilgileri ve becerileri rapor edilmektedir (Valiande ve Koutselini,
2009). Ogrencilerin hazirbulunusluklarinin yani sira ilgi alanlari, 6grenme 6zellikleri, kiil-
tiirel ve sosyo ekonomik durumlari da 6grenmelerine etki eden faktdrleri olusturmaktadir
(Heacox, 2002; Tomlinson, 2001). Bu sebeple gerek bireysel goriismelerle gerekse de farkli
envanterlerle 6grenciler hakkinda daha kapsamli bilgiler edinilmektedir (Northey, 2004).

On degerlendirme sonuglarina gére dgrencilerin konu ile ilgili hazirbulunusluk diizeyleri ara-
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sinda farklilik oldugunda igerikte program sikistirma stratejisinden, kii¢tik grupla 6gretimden
ve O0grenme sdzlesmelerinden yararlanilmaktadir (Tomlinson, 2001). Hazirbulunusluklara
gore siireci farklilagtirirken kademelendirme teknigi, RAFT teknigi, mini atolye ¢alismalari
ve merkezler stratejileri kullanilmaktadir. Hazirbulunusluklara gore tirtinii farklilagtirirken de
kademelendirme teknigi ile gorevler olusturulmaktadir (Tomlinson ve Imbeau, 2010). Ogren-
cilerin ilgi alanlarina gére materyallerle sunumlar yapilarak igerik farklilagtirilmaktadir. Sii-
regte ilgi merkezleri, Jigsaw stratejisi, benzer ve karma ilgi alanlarina sahip ¢alisma gruplari
olusturularak farklilastirma yapilmaktadir. Uriinde ise dgrencilerin bilgilerini ve becerilerini
ortaya ¢ikarabilmek icin se¢im firsat1 sunulmaktadir (Tomlinson ve Eidson, 2003; Tomlin-
son ve Strickland, 2005). Ogrencilerin 6grenme profillerine gore icerigi farklilastirirken de
gorsel, isitsel ve kinestetik yollarla bilgiler sunulmaktadir. Siiregte 6grencilerin akranla ya da
yalniz ¢alismalarina olanak taninmaktadir (Tomlinson ve Allan, 2000). Uriinde ise projeler,
deneyler, modeller, yazili lirlinler ya da sunumlar gérev olarak verilmektedir ve 6grencilere
calisma segenekleri sunulmaktadir (Fox ve Hoffman, 2011; Sousa ve Tomlinson, 2011).

Ogretimden 6nce &grencilerin hazirbulunusluk diizeylerini, ilgilerini ve 6grenme profille-
rini hatta onlar hakkinda miimkiin oldugu kadar ¢ok sey bilmek amacryla 6n degerlendir-
meler yapilmaktadir. On degerlendirme, 6grencilerin ihtiyaglaria gore dgretimi planlamak
ve 6grencilerin 6n degerlendirmeleri ile son degerlendirmelerini karsilagtirarak gelisimlerini
gdrmek adina yarar saglamaktadir (Smith ve Throne, 2011). On degerlendirme verilerinin
kullanilmasinim ardindan 6gretim siirecinde 6grencilerin 6grenme durumlarini gérmek ve
buna gore 6gretimi planlamak adina bi¢imlendirici degerlendirme yapilmaktadir. Etkili bir
bi¢imlendirici degerlendirme sadece dogru ve yanlis cevaplari ortaya ¢ikarmanin 6tesinde
hem 6gretmen hem 6grenciler i¢in bir iggdrii saglayarak her ikisinin de gelisimini yonlen-
dirmektedir (Tomlinson ve Moon, 2013). Ogrencilerin 6grenme durumlarim belirlemek igin
de dzetleyici degerlendirmeler kullanilmaktadir. Bu degerlendirmeler, dogas1 geregi bir puan
veya not olarak raporlanmaktadir (Tomlinson ve McTighe, 2006). Farklilastirmay1 uygula-
yan 6gretmenler tiim bu degerlendirme bigimlerinde dgrencilerinin ihtiyaglarina en uygun
olan degerlendirme tekniklerini kullanmaktadirlar (Northey, 2004). Bu anlamda stirekli de-
gerlendirmelerle 6gretimi uyarlamaya iliskin bir yol haritas1 planladiklar1 Sekil 1’de goste-
rilmektedir.

Ogrenmenin gerceklestigi yer simiftir. Bu ortaminin fiziksel 6zelliklerini materyaller, 151k
ve 1s1 gibi unsurlar olusturmaktadir (Westwood, 2016). Fiziksel unsurlarin zenginligi, fark-
lilastirlmis bir dgrenme ortami olusturmak icin avantaj saglamaktadir. Ogretmenler boy-
le bir ortamda 6grencinin ihtiyacina gore siralarin diizenini ya da kullanilacak materyalleri
farklilastirma noktasinda daha ¢ok olanaga sahiptirler (Fogarty ve Pete, 2010). Ogrenme
ortaminin fiziki kosullart yaninda duyussal iklimi de dnemlidir. Pozitif bir 6grenme ortami,
her dgrencinin kendini degerli ve smifa ait hissetmesini saglamaktadir. Ogretmenin iletisimi,
davranislari, ses tonu ve enerjisi 6grencinin algilarini etkilemektedir. Duyugsal agidan tatmin
edici bir 6grenme ortami olusturulmasi, 6grencilerin kendilerini daha rahat ifade etmelerini
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saglamaktadir. Bu da 6grenmelerinin gelismesi anlamina gelmektedir (Chapman ve King,
2012).

Ogrencilere farkli gorevler ve farkli materyallerle esnek bir 6grenme ortaminda calisma fir-
satlar1 sunuldugu icin boyle bir sinifin yonetiminde de esnek sinif rutinleri olugturulmaktadir
(Tomlinson ve Moon, 2013). Boyle bir sinifa liderlik eden 6gretmenler, birden fazla gérev
y&nergesini rahat bir sekilde yonetmektedirler. Ogrencilerin ihtiya¢ duyduklar materyallerin
dagitiminda ve toplanmasinda etkili bir rol tistlenmektedirler. Siniftaki ¢aligma gruplarinin
olusturulmasinda ve tiim sinifin verimli bir sekilde ¢alismasini saglama noktasinda yetkin-
dirler. Grup galismalarindan kaynakli sesleri rahatlikla yonetebilmektedirler. Sinifin isleyi-
sinin sorumlulugunu 6grencileriyle paylasmaktadirlar. Ayrica 6grencilerin kendilerinden ne
beklendigini, birbirlerini nasil desteklemeleri gerektigini ve smifin basarisinda anlamli bir
rol oynayabileceklerini bilmeleri noktasinda etkin bir rol tistlenmektedirler (Tomlinson vd.,
2008).

Odretim icerik
Programi
Kazanimlar N Ne dgretilecek?
Ogrenci - -
Sinif ve okulun Siireg Urdn
otesindeki . S
faktarler: Nasil égretilecek? Icerigi ) Ozetleyici
on Sosyo- Degerlendirme degerlendirme
degerlendirme ekonomik
=g durum, benlik
\ saygis! Ofrenme Ortamu
Oarenci Ogrenme
Hazir B ortaminin
bulunuslugu ozellikleri
lgileri b,
Ogrenme
profili
T & h 4
] h 4 h h §

Sekil 1. Yansitici ve Uyarlanabilir Farklilastirilmis Ogretimin Tiim Asamalarma Kilavuzluk
Eden Siirekli Olgme ve Degerlendirme

Kaynak: Valiande ve Koutselini, 2009, s. 6
Farklilagtirdmg 6gretimi planlama

Farklilastirilmis 6gretimin temeli planlamadir. Planlamada ilk olarak igerik standartlart belir-
lenmektedir ve 6grencilerin 6n degerlendirme sonuclarindan hareketle bir 6gretim plani olus-
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turulmaktadir. Ancak &gretimin sadece planlanmasi degil ayni zamanda 6gretimin devam
ettigi siirecte de bigimlendirici degerlendirmelerle 6grenci ihtiyacina gore igerikte, sliregte ve
iiriinde uyarlamalar yapilmasi gerekmektedir (Parsons vd., 2013). Ogretmeye ve 6grenmeye
icerik standartlar1 ve veri odakli bir anlayigla yaklasmak, 6n ¢aligma gerektirse de getirisi
oldukga yiiksektir. Uniteler zaman, kaynaklar ve dgrenci ihtiyaglari agisindan diizenlendikge
daha fazla 6grencinin akademik gelisim gosterebilecegi ifade edilmektedir. Bu baglamda Se-
kil 2°de farklilastirilmig 6gretime uygun bir 6gretim plani sablonu sunulmaktadir. Bu sablon
sadece bir ders i¢in degil 6grencilerin hedeflenen standartlara dogru ilerlemelerini saglamak
amaciyla stratejik bir planlama yapmak iizere de kullanilabilmektedir (Gregory ve Kuzmich,

2004).

1.STANDARTLAR:
Ogrenciler neleri bilmelive yapabilmeli?

veri toplamaya yonelik degerlendirme
araclar: (Ganlikler, kontrol listeler,
gunltkler, gundemler, gozlem,
portféyler, degerlendirme  listeleri,
sozlesmeler)

Termel sorular:

2. ICERIK: (Kavramlar, olaylar) BECERILER

3. BASLANCIC:  Odaklanma  etkinligi-On
degerlendirme stratejisi

On degerlendirme

On Bilgiler & Ggrencilerin katilirm

*Test

* Anket

* KWL

*Gunlakler

* El isaretleri gostergesi
* Beyin firtinasi

* Kavram olusturma

4 GELISTIRME: Butun grup ya da kagak gruplar

*Kisa konferans
*Sunum

*Costerim

*Jigsaw

*Video

*Egitim gezisi
*Davetli konusmaci

ilgi, gérev, yapilandirilmis)
UYCULAMA

UYARLAMA

*Ders kitabl
5. Gruplama kararlari {TAPS, seckisiz, heterojen, | *Ogrenme merkezleri
homojen, *Projeler

*sozlesmeler
*Yodunlastirma/Zenginlestirme
*Problem temelli

*Bilimsel arastirma

*Bagimsiz calisma

6. DECERLENDIRME

Cesitliligin onurlandinimas! (Ogrenme stilleri,
coklu zeka, kisisel ilgi vib.)

*Test

*Costerl
*Uranler
*Sunum
*Cunlik
*Kontrol listesi
*Portfolyo
*Rubrik
*Usthbilis

Sekil 2. Farklilastirilmis Ogretim Plani

Kaynak: Gregory ve Chapman, 2007, s. 8
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Yontem
Arastirmanin modeli

Bu ¢alisma, sosyal bilgiler 6gretmen adaylariimn farklilagtirilmis 6gretim plani hazirlaya-
bilme durumlarini ve bu 6gretime yonelik diisiincelerini anlamak amaciyla nitel arastirma
yontemi ile tasarlanmistir. Nitel arastirmalarda yazili materyaller dokiiman incelemesi meto-
du ile analiz edilebilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu ¢alismada da dgretim planlari
dokiiman incelemesi metoduna gore analiz edilmistir. Ogretmen adaylarinin gériisleri ise
icerik analizi ile ¢oziimlenmistir.

Katihhmcilar

Bu c¢aligmanin katilimcilarini bir devlet tiniversitesinin sosyal bilgiler 6gretmenligi boliimiin-
de 6grenim goren 4. sinif 6gretmen adaylar1 olugturmaktadir. Calismada 4. smif diizeyinin
belirlenmesinin sebepleri; bu 6gretmen adaylarinin dgretim ilke ve yontemleri, sosyal bilgi-
ler 6grenme ve dgretim yaklagimlari, sosyal bilgiler 6gretimi 1-2 derslerini almis olmalaridir.
Ogretmen adaylarmin 1. donem stajlarin1 tamamlamalari ve bu baglamda dgretim plani ha-
zirlama konusunda daha fazla deneyim kazanmis olmalaridir. Ayrica staj doneminde 6grenci
cesitliligini ve 6grenci ihtiyaglarini daha iyi goérme firsatlarini elde etmis olabilmeleridir.
Katilimei olan 4. smiflar iki subeden olusmaktadir. iki subede toplam 60 6grenci bulunmak-
tadir. Her iki subeye de ¢alismanin amaci agiklanarak mevcut ¢alismada kimlik bilgilerinin
gizli tutulacag belirtilmistir. Bu agiklamalar sonrasinda ¢alismaya katilim gostermek isteyen
ogrenciler belirlenmistir. Tki subeden toplamda 20 6grenci goniillii katilim saglamistir. Nitel
aragtirmalarda 6rneklem biiyiikliigiinden ¢ok zengin bilgi i¢eren durumlar, arastirmacilarin
gbzlem ve analitik kapasiteleri sonucu ortaya ¢ikan gecerlik, anlamlilik ve algilamalar daha
o6nemli oldugundan dolay1 (Biiyiikdztiirk vd., 2019) 20 katilimer yeterli goriilmiistiir. Mevcut
calismaya 12 kadin ve 8 erkek katilim saglamistir. Katilimcilarin yaglart 22-24 arasinda-
dir. Akademik basart ortalamalari 3.01-3.56 arasindadir. Katilimeilar, Dogu Anadolu, Giiney
Dogu Anadolu ve Karadeniz bolgesinden gelen dgrencilerden olugmaktadir. Katilimeilar, se-
hir merkezindeki okullarda staj yapmaktadirlar.

Veri toplama araci

Bu caligmada iki nitel veri toplama araci kullanilmistir. Bunlardan biri farklilagtirilmis 68re-
tim plani sablonudur. Mevcut ¢alismada Gregory ve Chapman (2007) tarafindan gelistirilen
ve Sekil 2°de de gosterilen dgretim plani sablonu kullanilmistir. Arastirmaci, bu sablonu
doktora tezinde Bilim, Teknoloji ve Toplum 6grenme alanina gore uyarlayarak kullanmistir.
Bu sablonun farklilastirilmis 6gretim plani hazirlamaya uygun oldugunun deneyimlenme-
si sonucunda bu galismada da Insanlar, Yerler ve Cevreler dgrenme alani baglaminda yar1
yapilandirilmis bir sablon olarak olusturulmustur. Bir diger veri toplama araci da yar1 yapi-
landirilmig goriisme formudur. Goriisme formunda iki soru bulunmaktadir. Birinci arastir-
ma sorusu “Farklilastirilmis 6gretimi nasil degerlendiriyorsunuz?” olarak belirlenmis olup
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olumlu ve olumsuz olmak iizere sonda sorulardan olusmaktadir. Tkinci arastirma sorusu da
“Mesleki hayatinizda farklilastirilmis dgretimi uygulamaya yonelik diisiincelerinizi agiklar
misiniz?” olarak belirlenmistir. Bu arastirma sorulari 6gretmen adaylarinin farklilagtirtlmis
ogretime dair diisiincelerini ortaya ¢ikarmak ve mesleki hayatlarinda uygulama egilimlerini
anlamay1 amaclamaktadir. Bu sorularin hazirlanmasinda ilgili literatiirden yararlanilmakla
birlikte uzman goriigleri alinmistir.

Veri toplama siireci

Bu calisma icin oncelikle sosyal bilgiler anabilim dali bagkanligini yiiriiten 6gretim {iyesi
ile daha sonra sosyal bilgiler egitimcisi olan hoca ile yiiz yiize bir goriisme yapilmistir. Bu
goriigme ile ¢aligmanin yapilacagi zamanin belirlenmesi amaglanmistir. Gorlisme sonucunda
Subat ayinin son haftasinda dgretim iiyesinin dersinde 4. sinif 6grencilerine ¢calismanin ama-
c1 ve igerigi hakkinda bilgilendirmeler yapilmistir. Katilime1 olan 6grencilerle ¢aligmanin
yapilacagi zaman belirlenmistir. Bu dogrultuda ii¢ hafta sonra 20 &grenci ile caligma ger-
ceklestirilmistir. Ilk olarak 6gretim planlar1 hazirlatilmistir. Ardindan goriisme formunda yer
alan sorulara yanit vermeleri istenmistir. Bu ¢alisma subat ayinin son haftasinda baslatilmig
mart aymin son haftasinda tamamlanmigtir.

Verilerin analizi

Bu calismanin dgretim planlari betimsel analiz ile goriis formlari igerik analiz metodu ile
¢ozlimlenmistir. Betimsel analiz, elde edilen verilerin daha dnceden belirlenen temalara gore
Ozetlenmesi ve yorumlanmasi ile gergeklestirilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu ¢a-
lismada farklilagtirilmig 6gretim felsefesinin ilkeleri dogrultusunda ve Sekil 2’deki 6rnek
plana gore baslangic, gelistirme, uygulama ve degerlendirme kategorileri belirlenmistir. Bu
cergeveye gore elde edilen veriler uygun kategorilere yerlestirilmistir. Bu betimsel analizin
kategorileri ve katilimcilardan elde edilen veriler tablo halinde sunulmustur. Katilimcilarin
ifadeleri dogrudan alintilarla desteklenmistir. Elde edilen veriler farklilagtirilmis &gretim
yaklagimi baglaminda yorumlanmustir.

Calismanin amacina uygun olan kodlama yontemlerinin segilmesi gerektiginden (Salda-
na, 2023) bu ¢alismada goriis formlar1 Invivo kodlamalar yapilarak ¢oziimlenmistir. Invi-
vo kodlama, katilimeilarin sesini duyurmaya oncelik tantyan kodlama tiiriidiir. Bu goriisme
formlarinda Invivo kodlarin kullanilmasinin amaci da sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin
farklilastirilmis 6gretimi nasil degerlendirdiklerini ve mesleki hayatlarinda uygulama egi-
limlerini anlamaktir. Bu dogrultuda katilimcilarin sesini 6n plana alan “Her ¢ocuk 6zeldir,
“Smuf yonetimi agisindan sikintili” ve “Cogunlugun anlama diizeyine gore uygularim” or-
neklerinde oldugu gibi Invivo kodlama yapilmustir. Tkinci kodlama déngiisiinde ilk dongii-
de elde edilen kodlardan kategorilere ulagsmak amaciyla oriintii kodlama ve odakli kodlama
yapilmistir. Oriintii kodlamada benzer sekilde kodlanmus verileri tanimlayan kategori baslig
olusturulmaktadir (Saldana, 2023). Bu ¢alismada “Her bireyin kendine ait ilgi, yetenek ve
tutumlari vardir”, “Ogrencilerin bireysel yapilari ve hazirbulunusluk seviyesi farkli” ve “Her
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bireyin bireysel farklilig1 bireysel hiz1 olabilir” kodlarindan “Ogrencilerin farklilasan ihti-
yaglar1” kategorisi oriintii kodlama yontemiyle olusturulmustur. Odakli kodlama da tematik
ve kavramsal benzerliklere gore kategorize edilmektedir. Bir kategorinin 6zellikleri ve bo-
yutlar1 tanimlanmaktadir. Kategorilerin ve alt kategorilerin birbiriyle nasil iligkili olduklari-
n1 kesfetmek icin bu kodlamadan yararlanilmaktadir (Saldana, 2023). Bu ¢alismada “Farkl
ogrencilerim olursa ona ayr1 plan hazirlarim”, “Ozel gereksinimli bireyler olabilecegi icin
uygulamam gerekir” ve “Cogunlugun anlama diizeyine gore uygularim” kodlarindan “Yanlis
anlamlandirmak” kategorisi odakli kodlama yontemiyle olusturulmustur. Kategori olusturma
asamasi sonrasinda 6 tema ortaya ¢ikmistir. Temalara, kategorilere ve kodlara dair agiklama-
lara bulgular bdliimiinde yer verilmistir.

inandiricilik, aktarilabilirlik ve teyit edilebilirlik

Bu calismada inandiriciliginin saglanmasi amaciyla dokiimanlarin yani sira goriis formla-
11 kullanilmistir. Veri toplama aracindan elde edilen verilerin birbirleri arasindaki iliskiler
yorumlanmugtir. Ayrica arastirma sorulariin hazirlanmasi ve verilerin analiz siire¢lerinde
uzman incelemesi yontemi kullanilmistir. Aktarilabilirligin saglanmasi i¢in 6gretmen aday-
larinin agiklamalart dogrudan alintilar seklinde sunulmustur. Teyit edilebilirligin saglanmasi
amaciyla da arastirmaci dokiimanlari ve goriis formlarini ve bu veri toplama araglarindan
elde edilen analiz dokiimanlarini saklamaktadir.

Etik Beyan: Bu calisma Erzincan Binali Yildirim Universitesi Insan Arastirmalar1 Egitim
Bilimleri Etik Kurulu 26/01/2024 tarihli 01/11 say1l1 karar1 ile alinan izinle ytiritilmiistiir.“-
Bilgilendirilmis Goniillii Olur Formu” katilimeilar tarafindan imzalanmistir. Calismada kati-
limcilarin haklarinin korunmasi amaciyla isimleri gizli tutularak 6gretmen aday1 (OA) olarak
kodlanmustir.

Bulgular

Bu c¢aligmada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin hazirladiklar1 farklilastirilmis 6gretim
planlari ile bu dgretim yaklasimina yonelik diistinceleri incelenmistir. Aragtirmanin bulgula-
r1, arastirma sorulari basligi altinda iki boliim halinde sunulmusgtur.

Ogretmen adaylarmn farkhlastirilmis 6gretim ilkeleri dogrultusunda hazirladiklar
ogretim planlar

Bu boltim ile ilgili arastirma bulgulari, 6gretim siirecinin dort temel asamasina odaklanarak
sunulmustur: Baslangi¢, Gelistirme, Uygulama/Uyarlama ve Degerlendirme.Tablo 1’de her
bir agama ile ilgili ortaya ¢ikan kod yapilar1 yer almaktadir.
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Tablo 1.Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarmin Farklilastirilmig Ogretim Planlarmin Analiz

Sonuglari
Katilimcilar ~ Baslangic Geligtirme  Uygulama/Uyarlama Degerlendirme
OA.1. Soru-cevap teknigi  Ders kitab1  Kahoot etkinligi Soru-cevapteknigi
OA.2. Soru-cevap teknigi  Sunum - Test
0OA3. Soru-cevap teknigi  Sunum Rol oynama teknigi Test
OA 4. Sunum Sunum - Test
OAS. Soru-cevap teknigi  Sunum - Test
OA.6. Soru-cevap teknigi ~ Sunum - Test
OAT. Soru-cevap teknigi  Sunum H_janrbul'unusluklara Kahoot uygulamas1 (Web2
gore harita ¢alismasi araci)
Tabu oyunu/Ozel
- ... Ogrenme stillerine gore  gereksinimli grencilere
OA8. Soru- cevap teknigi - Sunum - G e uygun degerlendirme
sorulart
Soru-cevap teknigi/
OA.9. Beyin firtinasi Sunum Soru-cevap teknigi Calisma kagid
teknigi
0A.10 Sunum/Anlatim - Canlandirma Soru-cevap teknigi (Web2
aract)
OA.11. Soru-cevap teknigi  Sunum Tabu oyunu Soru-cevap teknigi
~~ ... Sunum/ Soru-cevap teknigi (Web2
OA.12. Soru-cevap teknigi Ders kitab Tartisma/Grupgaligsmast aract)
0A.13. Soru-cevap teknigi  Sunum Canlandirma Soru-cevap teknigi
OA.14. Soru-cevap teknigi  Sunum - Test
OA.15. Soru-cevap teknigi  Sunum Eslestirmesorulari Soru-cevap teknigi
2 . . Hazirbulunus-
OA.16. Soru-cevap teknigi  Sunum Beyinfirtinasi luklara gore degerlendirme
Soru-cevap teknigi/
OA.17. Konusma halkast Sunum Soru-cevape tkinligi Soru-cevap teknigi
teknigi
OA.18 Soru-cevap teknigi  Sunum Miinazara Soru-cevap teknigi
0OA.19 Soru-cevap teknigi  Sunum Soru-cevape tkinligi Test
= ... Sunum/ . .
0A.20 Soru-cevap teknigi Tartisma Eslestirme sorulari Soru-cevap teknigi

Tablo 1’de goriildiigii gibi 6gretmen adaylarinin ¢ogu baslangi¢ asamasinda tiim 6grencilerin
on bilgilerini belirlemeyi planlamistir. Sadecel dgretmen aday1 (OAS) belirli bir 6grenci gru-
bunun 6n bilgilerini ortaya ¢ikarmaya yonelik bir plan hazirlamistir. OA8 “Ogrenme giigliigii
ya da farkli sorunlar yasayan 6grenciler i¢in konuyu somutlastiracagini” belirterek “Anlama
diizeylerine uygun sorular sorarak derse giris yapacagini” ifade etmistir. Ancak bdyle bir
uygulama tiim 6grencilerinin 6grenme ihtiyaglarinin karsilanmasini amaglayan farklilastiril-
mis ogretim felsefesi ile bagdagsmamaktadir. Ayrica farklilastirilmis 6gretimde 6n bilgilerin
dlciilmesinde ¢esitli degerlendirme tekniklerinden yararlanilmaktadir. Ogretmen adaylarmin
sadece soru-cevap teknigini kullanmalar1 ve sunum ile baslangi¢ yapmay1 planlamalari da

farklilagtirmaya dair yeterliklerinin sinirlt oldugunu gostermektedir.
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Tablo 1°de dgretmen adaylarinin gogunun gelistirme asamasinda sunum yapmay1 planladik-
lar1 goriilmektedir. Bu 6gretmen adaylarindan OA20 “Tiirkiye’de gériilen veya goriilmeyen
dogal afetler agiklanir videolar iizerinden gosterilerek toplum iizerine olumlu veya olumsuz
etkileri tartigilir” seklinde gelistirme asamasini planlamistir. Iki 6gretmen aday1 (OA1/0A12)
gelistirme agamasinda “Ders kitabindaki metinlerin okutulmasini” planlamistir. Gelistirme
asamasinda Ogrencilerin ihtiyaglarina gore kullanilabilecek gesitli stratejiler olmasina rag-
men 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu sunu programlarii ve ders kitaplarint kullanarak bir
plan hazirlamiglardir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin baslangi¢c asamasinda da oldugu gibi
farklilastirma yapabilme yeterliklerinin sinirl oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir.

Tablo 1°de 18 6gretmen adayinin uygulama/uyarlama agsamasinda tiim sinifa yonelik etkinlikler
planladiklar gosterilmektedir. Bu da 6gretmen adaylarmin 6grencilerin hazirbulunusluklarina,
ilgilerine ya da 6grenme profillerine gore farklilagtirma yapmadiklarini ortaya koymaktadir. Nis-
peten bir 6gretmen aday1 (OA7) harita ¢alismasini hazirbulunusluklara gore farkhilastirmayi plan-
lanistir: “Yasadigimiz cevrenin fiziki haritada renklerini agiklarlar. Ogrencilerin hazirbulunusluk
seviyelerine gore onlara bir iist uygulama yontemini kullanirim. Ogrenciye ilk olarak Tiirkiye
fiziki haritasini daha sonra Diinya genelinin fiziki haritas1 verilir.” Ancak bu planda smif seviye-
sinin ilerisinde olan 6grenciler i¢in bir iist uygulama genel olarak ifade edilmis olup ortalamanin
altinda olan ve orta seviyede olan dgrenciler i¢in ne tiir bir uygulama yapilacagi belirtilmemistir.
Benzer sekilde 6gretmen adaylarindan OAS8 de 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin ve 63-
renme stillerinin farkliligini belirtmistir. Ancak dgrencilerin 6grenme stillerine ve hazirbulunus-
luklarma gore etkinliklerin nasil olabilecegini agiklamamustir: “Bazi1 6grenciler konuyu kitap tize-
rinden anliyorken bazilari yazarak anlar, bazilart oyunlastirarak anlar. Anlama diizeylerine gore
etkinliklerim degisir.”” Farklilagtirllmis 6gretime dair genel bir bilgiden hareketle olusturuldugu
algisina yol acan bu uygulamalar, 6gretmen adaylarinin 6gretimi farklilagtirma becerilerine sahip
olmadiklarini ortaya koymaktadir.

Tablo 1’de 6gretmen adaylarinin degerlendirme asamasinda genel olarak soru-cevap ve test
teknigi kullandiklar1 gériilmektedir. Bu soru-cevap teknigini Web2 araci ile gergeklestiren
ogretmen adaylarindan OA7 degerlendirme planinda “Kahoot uygulamasiyla dgrencilere ha-
zirlanmis sorularin” verilecegini ifade etmistir. Genel olarak 6gretmen adaylarinin 6grenci
ozelliklerine gore gesitli degerlendirme tekniklerini uygulamadiklar: gorilmiistiir. Bir 6gret-
men adaymin (OAS8) sadece 6zel dgrenciler icin bir degerlendirme stratejisi planlamasi ise
farklilastirilmis 6gretim felsefesine iligkin bir yanilgiy1 gosterir niteliktedir: “Konu ile ilgili
kavramlara iliskin tabu oyunu hazirlarim. Ozel gereksinimli 6grenciler i¢in diizeye uygun so-
rular hazirlarim.” Sadece bir 6gretmen aday1 (OA16) dgrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri-
ne gore degerlendirme yapacagini agiklamistir. Seviye gruplari olugturduktan sonra istasyon
teknigi niteliginde bir ¢alisma ile devam eden uygulamasi soyledir:

Swif biligsel seviye olarak en fazla ii¢ gruba ayrilw. Gruplara biiyiik kartonlar
dagitilir: Ogrencilerden o giin ne 6grendiklerini yazmalart istenir. Ogrendik-
lerini yazan grup baska bir gruba génderir. Ikinci grup yazilanlar: okuduktan
sonra bildigi farkli seyleri yazar. Siireg tiim gruplar katkida bulunana kadar
devam eder. Daha sonra yazilanlar tiim sinif ortaminda paylasilir.
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Ogretmen adaylarimin farkhlastirilmis 6gretime yonelik diisiinceleri

Bu béliimde sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin farklilastirilmig 6gretimi nasil degerlendir-

dikleri ve mesleki yasamlarinda uygulamaya yonelik diisiinceleri Tablo 2’de ve Tablo 3’te

sunulmustur.

Tablo 2. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Farklilastirilmis Ogretime Y onelik Goriisle-

rinin Analiz Sonuglari

Temalar Kategoriler Kodlar
1.Ogrencilerin E[er bireyin kendine ait ilgi, yetenek ve tutumlart vardir
farklilasan Ogrencilerin bireysel yapilari ve hazirbulunusluk seviyesi
ihtiyaglari farkl
Her bireyin bireysel farklilig1 bireysel hiz1 olabilir
Her 6grencinin farkli ihtiyaglart var
Farkli 6grenme stilleri vardir
Bireysel Her 6grencinin giiglii ve zayif yonlerine odaklanir
fawrkh'hk.lar Her ¢ocuk 6zeldir
gifltlllzlslnrmayl g?k yGTﬂ?. Ogretim "sundugt} i.g:i.n
gerektirir (")grencmm derse yonelmesi igin
Ogrencinin iyi hissetmesi igin
2. Ogrenciye Ogrenci hem bireysel hem de grupla calismay1 6grenir
katkilart Kendi yeteneklerinin ve ihtiyaglarmin farkina varir
Her 6grencinin potansiyeli maksimum seviyeye ulasir
Esitlik acisindan 6nemlidir
o _ Motivasyonu artirir
3. Egitim sistemi Egitim sistemi i¢in dnemli
1. Ogrencinin
23?613;? olma Ogrenciler ilk zamanlarda zorluk yasayabilirler
Sinif yonetimi agisindan sikintilt
Farkl}la.stlrllmls Derse hazirlik siiresi
ogretimin 2. Caba . .
. . Konularin yetismemesi
zorluklari gerektirmesi Sinif meveudu fazla
3 Meveut Ders saati siiresi bakimimdan zor
kosullar
Farkl1 6zellikleri olan dgrencileri gelistirir
1. Aynstirict Farkli olan .6grenciler i<.;i.n ayri siniflar olmal
Her 6grenciye farkli egitim programi uygulanmali
Farkhilastirlmis O?el egitim sanafil{gl .iq.in zaman kaybi olabilir
Ogretime dair Eglt.lr.nde flrsat. §$1.t11g1n1"czrtada.n k.aldlfl.y.or.
yamlgilar 2 Belitli bir Gelisim diizeyi iyi olan 6grencilerin egitimi yavaslar

grubun gelisimine
odakli

Gelisim diizeyi iyi olanlarin diger gruba ayak uydurmalar1
gerekir

Her 6grencinin bireysel ihtiyaglarina gére ders plant
hazirlamak zor
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Tablo 2’de 6gretmen adaylarinin ifadelerinden “Ogrencilerin farklilasan ihtiyaclar”, “Og-
renciye katkilar” ve “Egitim sistemi” kategorilerine ve “Bireysel farkliliklar 6gretimi fark-
lilagtirmay1 gerektirir” temasina ulasildig1 gériilmektedir. Ogrencilerin farklilasan ihtiyaglart
bakimindan farklilastirilmis 6gretimin gerekli oldugunu ifade eden 6gretmen adayinin (OAS)
aciklamasi soyledir: “Her ¢ocuk ayni degildir. Nasil ki hepimizin parmak izi farkli ise her
cocuk da farkli ve 6zeldir. O nedenle tek tip bir 6gretim her dgrenciye uygun degildir.” Bi-
reysel farkliliklara gore 6gretimi 6grencinin gelisimi acisindan degerlendiren OA16 “Her
ogrencinin farkli ihtiyaglari oldugu i¢in onlarin 6grenme hizina, tarzina uygun ogretim ya-
pilmalidir. Béylece her grencinin potansiyeli maksimum seviyeye ulagabilir. Ogrencilerin
motivasyonu artar” aciklamasinda bulunmustur. OA2 ise farklilastirilmis gretimin “Egitim
sistemi i¢in 6nemli” oldugunu ifade etmistir. Her ne kadar dgretmen adaylar1 6grencilerin
bireysel 6zelliklerini dikkate alarak bir 6gretim plani hazirlayamamis olsalar da onlarin 6g-
retimin farklilastirilmasi gerektigi noktasinda ortak bir goriise sahip olduklari goriilmektedir.

Tablo 2’de dgretmen adaylarinin ifadelerinden “Ogrencinin adapte olma siireci”, “Caba
gerektirmesi” ve “Mevcut kosullar” kategorilerine ve “Farklilastirilmig 6gretimin zorlukla-
11” temasina ulasildig1 goriilmektedir. Ogrencinin adapte olma siirecine iliskin olarak OA6
“Belki 6grenciler ilk zamanlarda zorluk ¢ekebilirler” agiklamasinda bulunmustur. Mevcut
kosullar baglaminda “Kalabalik siniflarin sinif yonetimi agisindan sorun olusturacag:” ifade
edilmistir (OA15). Bu kosullarda farklilastirilmis 6gretimin “Ekonomik acidan uygun ol-
mayacag1” belirtilmistir (OA10).Bu bulgular, 6gretmen adaylarindan bazilarinin zaman ve
emek agisindan farklilastirilmis 6gretimi uygulanabilir bir 6gretim olarak degerlendirmedik-

lerini gostermektedir.

Tablo 2’de d6gretmen adaylarinin ifadelerinden “Belirli bir grubun gelisimine odakli” ve “Ay-
ristiric1” kategorilerine ve “Farklilastirilmis 6gretime dair yanilgilar” temasina ulasildigi go-
riilmektedir. Farklilastirilmis 6gretimi 6grenme giicliigii yasayan bireyler i¢in uygulanan bir
ogretim olarak degerlendiren OA17 bu 6gretimin “Birebir dzel egitim sagladig i¢in zaman
kayb1” oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde OA7 de 6zel egitime ihtiyag duyan 6grencileri
isaret ederek “Bu tiir 6grenciler i¢in sinif ortaminda degil de ayr1 bir smifta olursa daha
verimli olabilecegini” agiklamistir. Ogretmen adaylarindan bazilar1 da gelisim diizeyi sinif
ortalamasinin {istiinde olan 6grencilerin oldugunu belirtmislerdir. Bu 6gretmen adaylarindan
biri olan OA 14 “Gelisim diizeyi iyi olan 6grencilerin egitimi yavaslar. Diger gruba ayak uy-
durmalar1 gerekmektedir” aciklamasinda bulunmustur. Bu kapsamda OA4 “Farklilastirilmis
dgretimin egitimde firsat esitligini ortadan kaldirdigmi” ifade etmistir. Ogretmen adaylarin-
dan bazilarinin da farklilastirilmis 6gretimi bireysellestirilmis dgretim olarak algiladiklar
anlasilmaktadir. Bu 6gretmen adaylarmdan OA9 “Her 6grenciye farkli §gretim programimin
uygulanmasi gerektigini” ifade ederken OA16 da “Her 6grencinin bireysel ihtiyaclarina gére
ders plan1 hazirlamanin zorluklar1 olabilecegini” agiklamistir. Genel olarak 6gretmen adayla-
11 farklilastirilmig 6gretimi her 6grencinin bireysel farkliliklari agisindan gerekli gérmiigseler
de onlarin bu 6gretimi belirli bir 6grenci grubuna yonelik degerlendirmeleri tam olarak fark-
lilastirilmig 6gretimi bilmediklerini ortaya koymaktadir.
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Tablo 3. Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarin Mesleki Hayatlarinda Farklilastirilmig Ogre-
timi Uygulamaya Yo6nelik Diisiincelerinin Analiz Sonuglart

Temalar Kategoriler Kodlar

Tek tip bir 6gretim her 6grenciye uygun
olmadigi i¢in uygularim

Ogrencilerin bilgiye ulagmalar farkli
oldugu i¢in uygularim

Her 6grencinin hazirbulunusluklarini,
ilgilerini, yeteneklerini ortaya ¢gitkarmay1
tercihe derim

Ogrencinin hazirbulunusluk, ilgi ve
ogrenme siireclerine gére planlarim

Her bireyin ilgi ve yeteneklerine
dokunmaya ¢aligirim

Ezber dgretimden uzaklastirdig igin
uygulayabilirim

Kalabalik siniflarda zor

Sosyal bilgiler 6gretim programi yogun
Uygun ders plantyla yapabilirim

Sinif mevcudu az ise yapabilirim
Zaman olursa yapabilirim

Farkli 6grencilerim olursa ona ayr1 plan
hazirlarim

Ozel gereksinimli bireyler olabilecegi i¢in
uygulamam gerekir

Cogunlugun anlama diizeyine gore
uygularim

Diizeylerine gore siif olusturulmali
Ustiin yetenekli 6grencinin farkli oldugunu
hissettiririm

1.Bireysel farkliliklar
Bireysel farkliliklar
geregi uygularim 1.a.Ogrencimerkezlianlay1s

Farklilastirilmig
ogretimi kosullara gore  1.Engelleyici faktorler
uygularim

2.Imkanlara gérelik

Farklilastirimis 1.Yanlis anlamlandirmak

ogretime dair yanlis

uygulamalar 1.a.Bir gruba yonelmek

Tablo 3’te 6gretmen adaylarinin ifadelerinden “Bireysel farkliliklar/6grenci merkezli anlayis”
kategorilerine ve “Bireysel farkliliklar geregi uygularim” temasina ulasildigi goriilmektedir.
Ogretmen adaylarmi bu dgretime yonlendiren faktorlerden birini OA9 sdyle agiklamistir:
“Ogrencilerin bilgiye ulasmalar1 birbirlerinden farkli oldugu icin, dgrenciler 6znel yontem-
leri yani kendine uygun bilgiye ulasma yontemini kullantyor.” OA13 de “Ogrencilerin 6g-
renme diizeyi ve hizi, hazirbulunusluklari, yetenekleri ve ilgileri farkli oldugunu i¢in ortaya
cikarmay1 tercih ederim” agiklamasiyla bireysel 6grenci 6zelliklerine dikkat ¢ekmistir. Bu
6gretime yonlendirici faktorlerden birini de geleneksel 6gretim anlayisindan farkli olmast ile
aciklayan OA6 “Kalic1 6grenmeler bakimindan ezber dgretimden uzaklastirdig: icin uygu-
layabilirim” agiklamasinda bulunmustur. Bu bulgular, 6gretmen adaylarimin farklilagtiriimis
ogretimi gerekli gordiiklerine iliskin bulgular ile 6rtiismektedir

Tablo 3’te dgretmen adaylarmin ifadelerinden “Engelleyici faktérler” ve “Imkanlara gorelik”
kategorilerine ve “Farklilastirilmis 6gretimi kosullara gore uygularim” temasina ulasildigi
goriilmektedir. Farklilastirilmig 6gretimin uygulanamama nedenlerinden birini OA18 sdyle
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aciklamistir: “Kalabalik siniflarda zor olabilir ama 6grencinin az oldugu smifta uygulamak
daha kolay olabilir.” Sinif mevcudunun kalabalik olmasinin yani sira gretim programindan
kaynakli etkenlerin roliinii 6gretmen aday1 OA19 soyle agiklamstir:

Sosyal bilgiler ¢ok fazla bilgiyi barindiran bir brans. Bizim igin de zorlayici
kistmlart olabiliyor bazen tarih konulari ¢ok tek diize gidebiliyoruz. Daha ¢ok
genel bir yorum olacak ama biraz égretim programinin hafifletilmesi tarafta-
riyim ben o6zellikle tarih konularimin. Mesela 7. sinifta islahatlart anlatirken
agrenci ¢ok stkilyyor. Yani biz bunu eglenceli hale getirebiliriz ama bazi ko-
nularda hafifletilmeler yapilabilir ve daha ¢ok akilda kalicilik saglanabilmesi
icin daha ¢ok cesitli etkinliklere yer verilebilir diye diistiniiyorum. Bir de bazen
yaparak yasayarak 6grenmeye de yer verilecek bir seyler olmasi gerek.

Sinif mevcudunun fazla olmasini engelleyici bir faktor olarak belirten dgretmen adaylarin-
dan bazilar1 da eger uygun kosullar olursa uygulayabileceklerini ifade etmislerdir. Ogretmen
adaylarindan OA1 “Uygun ders planiyla”, OA12 “Zamandan ve mekandan firsat buldukea”,
OA10 ve OA18 “Ogrenci sayis1 az olursa” 6gretimi farklilagtirabileceklerini belirtmisler-
dir. Ogretmen adaylarmin farklhilastirilmig 6gretimi zor bulmalarina yonelik bulgular ile bu
ogretimi mesleki hayatlarinda uygulamalarinin gii¢liigiine iliskin nedenleri baglantilidir. Bu
bulgular, 6gretmen adaylarindan bazilarininifade ettikleri kosullar saglanmadiginda 6gretimi
farklilastirmaya yonelik bir egilimlerinin olmayacagini diisiindiirmektedir.

Tablo 3’te 6gretmen adaylarinin ifadelerinden “Yanlis anlamlandirmak/bir gruba yonelme”
kategorilerine ve “Farklilastirilmis 6gretime dair yanlis uygulamalar” temasina ulasildig:
goriilmektedir. Ogretmen adaylarindan bazilar1 ya iist diizey 6grenci ya da alt diizeyde 68-
renci olmak tizere daha ¢ok 6zel 6grencilere yonelik uygulama planlarini agiklamislardir.
Ogretmen adaylarindan OA7 “Sinifimda {istiin yetenekli ve zekdya sahip bir 6grenci varsa
onun i¢in gerekli olan arastirma ve tespitleri yaparak kendisinin digerlerinden farkli oldugu-
nu hissettiririm” ifadesiyle bir gruba yonelik bilissel ve duyussal a¢ilardan ayricalikli olacak
bir uygulama 6rnegi sunmustur. OA17 “Siifimda 6zel gereksinimli bireyler olacak onlart
gormezden gelip normal 6grencilere yonelik dgretim yontemi ve teknigi uygularsam olmaz
onlar bir seyleri kavramayabilir” agiklamastyla normal diizeyin altindaki 6grenciler lehine
bir tutum sergilemistir. OA8 de “Her 6grencinin seviyesini anlayip ona gére ilerlemek zor
olacagindan en azindan ¢ogunlugun anlama diizeyine gore bir farklilastirilmig 6gretim uygu-
larim” ifadesiyle ortalama 6grenci grubuna yoneldigini belirtmistir. Ogrencileri daha belirli
siirlarla ayrigtirmaya yonelik olarak da OA14 “Ogrenciler diizeylerine gére tahlil edilip
tasnif edilmelidir. Birbirlerine uyum saglamalari konusunda daha saglikli olacaktir” agikla-
masinda bulunmustur. Bu bulgulardan 6gretmen adaylarindan bazilarimin herkesi kapsayacak
bir 6gretim anlayisi ile bagdagmayan uygulama egilimlerinin olacagi anlasilmaktadir. Nite-
kim 6gretim planlarinda belirli bir 6grenci grubuna yonelik uygulamalar ise kosmalart bu
durumu kanitlar niteliktedir.
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Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismada 6gretmen adaylarimin farklilastirilmig 6gretim planlari ile bu 6gretime yone-
lik diisiinceleri incelenmistir. Ogretim planlarmin analizi sonucunda igerikte, siirecte ve de-
gerlendirme asamalarinda farklilastirma yapilmadigi tespit edilmistir. Ogretim planlarinda
“Ogrenme gii¢liigii yasayan d6grenciler igin somutlastiririm”, “Bir iist uygulama ydntemini
kullanirim”, “Anlama diizeyine gore etkinliklerin degisir”, “Bazilar1 yazarak 6grenir” ifade-
leri yer alsa da ders planlarinda aktif bir etkinlik olarak karsiligi bulunmamaktadir. Benzer bir
calismada 6gretmen adaylarmin “Derslerim uygulamali” ve “Gorsel ve dokunsal 6grenenler
var” yazdiklarini ancak 6grenciye hitap edecek bir etkinlik 6rneklerine yer vermedikleri tes-
pit edilmistir (Dee, 2010).

Ogretmen yetistirme programlariyla 6gretmen adaylarina tiim 6grencilerin 6grenme ihtiyaci-
n1 karsilayabilecek bilgiler ve beceriler kazandirilmalidir (Dee, 2010; Peterson-Ahmad vd.,
2023). Ancak 6gretmen adaylarinin lisans doneminde farklilagtirilmis 6gretime yonelik ye-
terli bilgi almadiklar1 ifade edilmektedir (Edwards vd., 2006). Tiirkiye’de de 6gretmenlerin
farklilastirilmis 6gretime dair bilgi eksikliklerinin olmasi onlarin bu dgretime dair yeterli bir
egitim almadiklarini ortaya ¢ikarmaktadir (Ucarkus, 2024). Lisans doneminde alinan egi-
timlerin énemini vurgulayan bir ¢aligmada, dgretmen adaylariin farklilagtirilmis 6gretim
iizerine planlanan derse katilmadan 6nce bu 6gretimle ilgili yanilgilariin ve endiselerinin
oldugu egitimler devam ettik¢e farklilastirmanin uygulanmasina iligkin ortak endiselerin
azaldig1 sonucuna ulasilmigtir (Dack, 2019). Bir diger calismada da farklilastirilmis 6gre-
tim kaynaklariyla birlikte cesitlilik, esitlik ve kapsayicilik odakli planlanan dersin sonunda
Ogretmen adaylariin farklilagtirmanin ilkelerine ve stratejilerine dair daha derin bir anlayis
kazandiklar1 tespit edilmistir (Estaiteyeh, 2022). Bir grup dgretmen adayi farklilagtirma ile
ilgili deneyim kazandikga 6grencilerin hazirbulunusluklarina, ilgilerine ve 6grenme profil-
lerine odaklanilmasi gerektigini, farklilagtirmanin igerikte, siiregte ve tiriinde yapilacagini,
degerlendirmelerin dgretimle giiclii baglantisini, esnek bir 6grenme ortaminin énemini ve
tiim 6grencilerin gelisimine odaklanan gorevler verilmesinin gerekliligini anlamislardir (Go-
odnough, 2010).

Ogretmen adaylarmin farklilastirilmis 6gretime yonelik diisiinceleri iki arastirma sorusu ile
ortaya c¢ikarilmistir. Bu kapsamda 6 temaya ulasiimistir:

Bireysel farkhiliklar 6gretimi farkhilastirmayi gerektirir

Ogretmen adaylar bireysel farkliliklara gére 6gretim yapilmasinin gerekli oldugunu ifade et-
mis olsalar da bunu 6gretim planlarina yansitamadiklar goriilmiistiir. Bu da 6gretmen aday-
larimin bireysel farkliliklara gore 6gretim konusunda bilgiye ve beceriye sahip olmadiklarimi
ortaya ¢ikarmaktadir. Ayn1 zamanda bu sonug, 6gretmen adaylarinin yetistirilme siirecin-
de farklilastirilmis 6gretime yonelik egitim verilmesinin gerekli oldugunu gostermektedir.
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Arastirmacilar, bir simiilasyon programi ile 6zel egitim ve diger branslardan olusan bir grup
O6gretmen adayinin egitim sonunda entegre ders plani hazirlayabilme, meslektaslar arasi is
birligi yapabilme ve bireysel farkliliklara gore 6gretimin uyarlanmasina iliskin farkindalik
kazandiklarini tespit etmislerdir (Peterson-Ahmad vd., 2023). Dack (2018) egitime katilan
ogretmen adaylarinin 6nceki inanglartyla egitim sonrasi inanglarinda uyumsuzluk olmadigini
ancak egitimler sonrasinda bazi 6gretmen adaylarinin 6grencilerin gelisimine olan inangla-
rinin daha da gelismis oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bu caligmalar 6gretmen yetistirme prog-
ramlarinda uygulamali 6gretim siireglerine dnem verilmesini destekler niteliktedir.

Farkhlastirilmis 6gretimin zorluklar:

Ogretmen adaylar farklilastirilmis 6gretimin 6grencinin aligma siireci, zaman yénetimi, sinif
yonetimi, dgretim programi, yogun ¢aba gerektirmesi ve sinif mevcudu bakimindan sorun
olabilecegini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarinin bu zorlandiklar1 alanlarda ortak goriis-
lerin oldugu tespit edilmistir (Goodnouh, 2010). Ancak farklilastirmaya dair teorik ve uygu-
lamal1 egitim siirecinden sonra 6gretmen adaylarinin zamani yonetme becerisi kazandiklari
kanitlanmistir (Wan, 2015). Farklilastirmay1 engelleyen ya da sorun yaratan sinif yonetimine
yonelik de mesleki becerilerin gelistirilmesinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bagarilt bir
farklilagtirma i¢in sinif yonetimi becerilerin gelismesi 6n kosuldur. Etkili bir sinif yonetimi
ogrencilerle dostca anlagmayi, smif i¢inde ve disinda hareket i¢in sinif kurallart olusturmay1
ve tutarl bir sistem kurmayi gerektirir. Bu becerilere sahip olma durumlar farklilastirma
becerisini bityiik dl¢tide etkileyecektir (Tricarico ve Yendol-Hoppey, 2012).

Farkhlastirllmis 6gretime dair yanilgilar

Ogretmen adaylarindan birkag farklilastirilmis 6gretimi 6zel egitime ihtiyag duyan ve 6g-
renme gligliigli yasayan ogrencilere odakli bir 6gretim stratejisi olarak degerlendirmislerdir.
Bu sonug farklilagtirmanin 6zel egitim baglaminda diisiiniildiigiinii gostermektedir. Literatiir-
de de farklilagtirmanin 6zel 6gretim olarak anlasildigina iliskin benzer sonuglara ulagilmistir
(Estaiteyeh, 2022; Goodnouh, 2010). Farklilastirmanin daha ¢ok 6zel egitim derslerinin ige-
riginde olmasi1 6gretmen adaylarinin yanilgilarini giiglendirebilmektedir. Bu agidan egitmen-
lere farklilagtirilmis 6gretimin bireysellestirilmis bir egitim oldugu ve 6zel ihtiyaglari olan
ogrencilere yonelik bir yaklagim oldugu yoniindeki yanlis fikirleri ortadan kaldiracak egitim
firsatlarin1 sunmalar tavsiye edilmektedir (Estaiteyeh, 2022).

Bireysel farkhiliklar geregi uygularim

Farklilagtirilmis 6gretimi mesleki hayatlarinda uygulamaya istekli olan az sayida 6gretmen
aday1 oldugu gortilmiistiir. Bu 6gretmenler de bireysel farkliliklar geregi uygulamay1 gerekli
gormiislerdir. Ancak bu 6gretimi uygulamak isteyen dgretmen adaylarinin 6gretim planla-
rinda farklilastirmaya dair uygulamalar1 yapmadiklar1 tespit edilmistir. Wan (2015) farklilas-
tirmanin anlasilmasi i¢in 6gretmen yetistirme programlarinin belirli bir 6gretim ve rehberlik
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saglayacak nitelikte olmas1 gerektigini vurgulamaktadir. Farklilagtirmaya dair bilgilerin ve
becerilerin ortaya konulabilmesi i¢in de 6gretmenlik uygulamasinda deneyimlenmesinin ge-
rekli oldugunu ifade etmektedir. Estaiteyeh (2022) de 6gretmen adaylarmin dgrenci gesitliligi
bakimindan farklilagtirtlmig 6gretimin 6nemini vurgulayan goriislerini tespit etmistir. An-
cak bu anlayislarinin etkili bir uygulamaya eslik etmesi amaciyla pratige yonelik egitimlere
odaklanmistir. Egitimler sonunda 6gretmen adaylarinin farklilastirmay1 gelecekte uygulama-
ya yonelik daha motive olduklarini, gliven duyduklarini ve istekli olduklarini tespit etmistir.
Ogretmen adaylarinin stajlarinda farklilastirmay1 uygulamalarmin da bunun kaniti niteligin-
de oldugunu belirtmistir.

Farkhlastirllmis 6gretimi kosullara gore uygularim

Ogretmen adaylaridan birkag1 sinif mevcudunun fazla oldugunu ve bunun da zaman agisin-
dan farklilastirmaya engel oldugunu ifade etmistir. Ayrica zaman olursa, uygun bir ders plani
olursa ve sinif mevcudu az olursa yapabileceklerini belirtmislerdir. Bu ¢alismadaki 6gretmen
adaylartyla benzer kaygilar1 yasayan 6gretmen adaylarinin oldugu goriilmiistiir (Estaiteyeh,
2022; Wan, 2015). Ancak 6gretmen adaylarina farklilagtirilmis 6gretime dair egitimler veril-
dikten sonra yasanan zorluklarin farklilagtirmanin dogasi geregi oldugu yoniinde bir farkin-
dalik olustugu kanitlanmistir. Ayrica bu zorluklarin farklilastirmay1 uygulamay1 etkileyecek
kadar derin olmadig1 sonucuna ulagilmigtir (Estaiteyeh, 2022).

Farkhlastirilmis 6gretime dair yanhs uygulamalar

Ogretmen adaylarinin mesleki yasamlarinda farklilastirilmis 6gretimi uygulamaya yonelik
diisiincelerinden bu 6gretime dair yanlis inanglarinin daha da belirgin olarak ortaya ¢iktigi
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarindan bazilarmin belirli bir grup 6grenciye odaklanmaya egi-
limli oldugu anlasilmaktadir. Birkag 6gretmen aday1 6grenme giigliigii yasayanlara, birkag1
cogunluga, birkagi da iistiin yetenekli gruba yonelik 6gretime odaklanmislardir. Bu ¢aligma-
nin bulgulari ile ortiisen bir caligmada da 6gretmen adaylarindan birkaginin final projelerinde
agirlikl olarak iistiin yetenekli 6grenci grubuna yoneldikleri tespit edilmistir (Goodnough,
2010).

Cikarimlar

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylari farklilagtirilmis 6gretime dair hem yiizeysel hem de yanlis
bilgilere sahiptirler. Bu durum 6gretim planlarinda dgrencilerin hazirbulunusluklarini, ilgi-
lerini ya da 6grenme profillerini dikkate alarak igerikte, slire¢te ve degerlendirmede fark-
lilastirma yapamamalarinin nedeni olmaktadir. Bu agidan 6gretmen adaylarina bu dgretim
felsefesinin bir strateji olmadigina dair bir farkindaligin kazandirilmasina ihtiyag vardir. Og-
retmen yetistirme siirecinde 6gretmen adaylarimin farklilastirmaya dair teorik bilgi edinme-
leri ve staj uygulamasina baslamadan 6nce uygulama pratigi kazanmalari staj doneminde de
uygulama pratiklerini gelistirmeleri amaglanmalidir.
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Examining the Readiness of Prospective Social Studies
Teachers for Differentiated Instruction

Extended Abstract
Introduction

In Turkey, due to national and international developments, new approaches in education,
and students’ varying needs, the concept of teaching according to individual differences is
adopted in the curriculum (Ministry of National Education [MEB], 2005; 2018; 2024). In this
direction, it aims to train teachers with the knowledge, skills, positive attitudes, and values
to adapt teaching by considering the learning needs of students (MEB, 2017). This requires
the development of differentiation skills by focusing on strategies for student diversity and
students’ individual needs before service (Tomlinson et al., 1995). In fact, the ability of te-
acher candidates to teach according to individual differences is associated with their good
knowledge of the philosophy of differentiated teaching and gaining application experience
(Dack, 2018).

This study aimed to reveal the readiness of pre-service social studies teachers for differen-
tiated instruction through teaching plans and qualitative interview forms. In line with this
purpose, answers to the sub-problems of the research were sought:

1. What kind of instructional plan do pre-service social studies teachers prepare in line with
the principles of differentiated instruction?

2. What are the opinions of pre-service social studies teachers about differentiated instruction?

Method

The present study was designed using a qualitative research method. The participants of this
study were students enrolled in the Department of Social Studies at a state university. One of
the two qualitative data collection instruments utilized in this study was a template for a dif-
ferentiated instructional plan. This template was developed as a semi-structured instrument
following a comprehensive review of sample teaching plans documented in the literature on
differentiated instruction. The second data collection instrument employed was a semi-stru-
ctured opinion form. The teaching plans were then subjected to a descriptive analysis, while
the opinion forms were analyzed using a content analysis approach. The opinion forms were
also analyzed using the content analysis method.
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Findings

The study’s findings indicated that, at the beginning of the first phase, the majority of pre-ser-
vice teachers indicated their intention to assess students’ prior knowledge. In the subsequent
development phase, most pre-service teachers articulated their intention to deliver presenta-
tions. In the implementation/adaptation phase, 18 pre-service teachers planned activities for
the whole class. In the evaluation phase, the majority employed a question-answer and test
technique.

The analysis of pre-service teachers’ thoughts about differentiated instruction yielded the
following themes: “Individual differences require differentiating instruction,” “Difficulties
of differentiated instruction,” and “Misconceptions about differentiated instruction.” The
analysis of pre-service teachers’ thoughts about implementing differentiated instruction in
their professional lives yielded the following themes: “I implement differentiated instruction
due to individual differences” and “I implement differentiated instruction according to the
conditions and wrong practices related to differentiated instruction.”

In this study, the thoughts of the prospective teachers regarding differentiated teaching plans
and this teaching were examined. As a result of the analysis of the teaching plans, it was
determined that no differentiation was made in the content, process, and evaluation stages.
Although the statements “I concretize for students with learning difficulties,” “I use a higher
application method,” “Activities change according to the level of understanding,” and “Some
learn by writing” were included in the teaching plans, there is no equivalent as an active ac-
tivity in the lesson plans. In a similar study, it was determined that teacher candidates wrote,
“My lessons are practical” and “There are visual and tactile learners,” but did not include
examples of activities that would appeal to students (Dee, 2010).

A few pre-service teachers considered differentiated instruction a teaching strategy focused
on students who need special education and have learning difficulties. Similar results have
been found in the literature that differentiation is understood as special education (Estaiteyeh,
2022; Goodnouh, 2010). The pre-service teachers indicated that differentiated instruction
can present challenges related to students’ adaptation process, time management, classroom
management, curriculum, intensive effort, and class size. An analysis of the preservice tea-
chers’ responses revealed common views in these areas where the preservice teachers had
difficulties (Goodnouh, 2010).A number of pre-service teachers indicated that the class size
was excessive, thereby impeding the implementation of differentiation regarding time allo-
cation. Pre-service teachers have expressed similar concerns (Estaiteyeh, 2022; Wan, 2015).

Conclusion

The present study examined the differentiated instruction plans prepared by pre-service soci-
al studies teachers and their thoughts about this teaching approach. The study’s findings in-
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dicated that the pre-service teachers’ comprehension of differentiated instructional practices
and approach was found to be deficient. The study revealed that conventional and standardi-
zed methods predominated during the initial stages of the instructional plans’ development,
implementation, and evaluation. Additionally, student needs and individual differences were
found to be inadequately addressed. Furthermore, pre-service teachers identified factors such
as challenges in classroom management, overcrowded classrooms, time constraints, and pre-
vailing circumstances as impediments to the implementation of differentiated instruction.
Some pre-service teachers perceived this approach as individualized instruction for students
with special needs or gifted students. Consequently, it is recommended that pre-service tea-
chers be provided with practical training to implement differentiated instruction more effec-
tively, and that existing teacher training programs be developed to align with this approach.
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Ogretmen Motivasyonunu Etkileyen Yonetici Davranislarinin Nitel Analizi
Giris

Orgiit, icerisinde birbirinden farkli cok sayida insanin bulundugu sosyal bir yapidir (Sahin,
2004). Acik bir sistem olan orgiitlerde belirlenen hedeflere ulasilabilmesi i¢in etkin ve verim-
li kararlar alma yeterligine sahip yoneticiler gereklidir (Sarioglu Ugur ve Ugur, 2014). Bu
yoneticiler, orgiitteki bireylerin birbirleriyle uyumlu, érgiitiin hedeflerine uygun bir bigimde
caligmasini saglayacak sartlari hazirlayarak yiiksek performans ve etkililige sahip bir or-
giit olusturmay1 amaglamalidir (Helvaci ve Basin, 2013). Orgiitiin birer iiyesi olan insanlar,
hedeflerine ulasirken birgok faktorden (Orgiitsel adalet, orgiitsel giiven, orgiitsel iklim vb.)
etkilenmektedirler. Orgiitteki insanlarin hal ve tutumlarini etkileyen, onlar1 harekete gegiren
motivasyon kavrami ise bu faktdrlerden biridir (Oriicii ve Kanbur, 2008). Dolayisiyla birey-
lerin hedeflerine ulasabilmesi, orgiit i¢erisinde verimli performans gosterebilmesi ve basarili
olabilmesi i¢in motivasyonlarinin yiiksek olmasi gerektigi sdylenebilir.

Latince “movere” kelimesinden tiireyen ve “hareket” anlamina gelen motivasyon, bireylerin
davranislarina yon veren, bireyleri eyleme gegiren bir gii¢ olarak tanimlanmaktadir (Pismek
vd., 2023). Motivasyon, orgiitsel hedeflere ulasmak i¢in yiiksek diizeyde cosku yaratmanin
bir yoludur ve bu durum bazi bireysel ihtiyaglarin karsilanmasiyla saglanir. Temel olarak
motivasyon, bireysel ¢alisanlarin ihtiyaclarini veya taleplerini karsilayarak orgiitsel ana he-
deflere ulagsmay1 ifade eder (Haque vd., 2014). Demir ve Akbaba (2018) motivasyonu, bi-
reyin hedefe dogru eylemini baslatan, devam ettiren ve hedefe ulastiginda sonlanan veya
yeni bir gereksinim i¢in siireci yeniden baslatan, bireyin kendi istekleri ile icten gelen gayret
ve c¢abalarm biitlinii olarak ifade etmistir. Serinkan (2012) motivasyon kavramini, bireyin
hareketinin yoniinii, giiclinii, 5nem sirasint belirli kilan i¢ ya da dis kaynaklarin tesiriyle ha-
rekete gegmesi olarak ifade etmektedir. Judge ve Robbins (2012) ise motivasyonu, bireylerin
amaglarina erigirken sergiledikleri tutarli olma durumu, gayret ve kararli olma siireci olarak
aciklamaktadir. Ozetle motivasyon, bir gereksinimi karsilamaya déniik olarak, bireyin i¢sel
ya da digsal bir uyaranla harekete ge¢gmesi, bu hareketinde tutarli bir devamlilig1 saglamasi
ve amaca ulastiginda eylemi sonlandirmast siirecidir denilebilir.

Her kademedeki yoneticilerin hedefi, ¢alisanlarin motive olmasini saglayarak isin istenen
hiz, tempo ve zamanda ilerlemesini saglamaktir (Haque vd., 2014). Bunun i¢in de calisan-
lart motive edecek igsel ve digsal motivasyon kaynaklari ve teorileri hakkinda farkindalik-
larmi1 gelistirmelidir. Alanyazinda motivasyon teorileri genellikle igerik kuramlar1 ve siireg
kuramlari olmak iizere iki grupta incelenmektedir. Igerik teorileri, motivasyonunu belirleyen
faktorleri, ¢aliganin ihtiyaglar1 ve memnuniyeti gibi i¢sel faktorlerle agiklar. Stirec teorileri
ise i¢sel ve gevresel faktdrlerin ¢alisan motivasyonunu nasil etkiledigi konusu iizerine odak-
lanir. icerik teorilerini; Maslow’un Ihtiyaglar Hiyerarsisi, Herzberg’in Cift Faktor Teorisi ve
McClelland’in Basar1 ihtiyact Teorisi olarak simiflamak miimkiindiir. Siirec teorilerini ise
Vroom’un Beklenti Teorisi, Adams’in Esitlik Teorisi ve Locke’un Amag Teorisi olarak sinif-
lamak miimkiindiir. Tiim motivasyon teorilerinin ortak noktasinin, daha ¢ok ¢alismak veya
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daha 6nce oldugundan daha iyi bir is yapmak icin ¢aba sarf etmek icin kisisel bir diirtii oldu-
Su sdylenebilir (Bibi vd., 2011).

Bireyleri yasamlar1 boyunca motive eden birgok 6ge vardir ve bu dgeler bireye gore farklilik
gosterebilmektedir. Bu farkliliklar bireyin karakterinden, ruhsal durumundan, gereksinim-
lerinden, isteklerinden veya iletisim igerisinde oldugu ¢evresinden kaynaklanabilmektedir
(Ayik vd., 2022). Baz1 bireyler, icinden gelerek kendi kendine motive olabilirken, bazi birey-
ler digaridan bir faktoriin etkisi ile motive olabilmektedir. Bu anlamda motivasyon, bireyin
harekete ge¢cmesine, davranist gergeklestirmesine sebep olan etkinin kaynagi bakimindan
igsel ve dissal olarak iki sekilde incelenmektedir (Ersar1 ve Naktiyok, 2012). I¢sel motivas-
yon, ¢evreden herhangi bir beklentiye girmeden; bireyin i¢inden gelen bir motivasyon sek-
lidir. Bu tiir motivasyon, bireyin kendi gereksinimleri sebebiyle olugsmakta ve bireyi arzulari
ve gereksinimleri dogrultusunda davranislar sergilemeye sevk etmektedir. igsel motivasyon,
bireylerin istekleri, meraklari, bagarma duygulari, hirslart sonucunda meydana gelmektedir
(Goker vd., 2023). Digsal motivasyon ise bireyin kontrolii disinda, ¢evresinin etkisiyle, bas-
kalar1 tarafindan verilen 6diil, hediye, ceza, rica gibi uyaricilarin neticesinde ortaya ¢ikmak-
tadir (Akbaba, 2006). Caliganlarina yonelik herhangi bir motivasyon amaci olmadan faaliyet
gosteren kuruluslarin sonuglari, depresyon, isten ayrilma, tiilkenmislik gibi kuruluslarin ba-
sarisini rayindan cikarabilecek ¢ok daha feci sonuglardir. Kuruluslarin ¢alisanlari en biiyiik
varliklart ve elde tutma amagclart haline getirmeleri i¢in motivasyon bir dncelik olmalidir
(Badubi, 2017).

Bir egitim orgiitii olan okullarda dgretmenlerin motivasyonlarini saglama hususunda okul
yoneticilerinin de bazi sorumluluklar: (olumlu okul iklimi ve kiiltiiri olusturma, iletisim
yeterliklerine sahip olma, 6gretmen ihtiyaglarina cevap verme, etik dis1 davranislar sergi-
lememe, ayrimci ve kayirmact davraniglarindan uzak durma vb.) vardir. Okulunda nitelik-
li ve etkili bir 6gretim amaglayan bir yoneticinin, 6gretim siireclerinde aktif rol oynayan
Ogretmenlerin motivasyonuna etki eden faktorlere dikkat etmesi gerekmektedir (Glimiistas
ve Giilbahar, 2022). Gencer’e (2022) gore okul yoneticileri, 6gretmenlerin yiiksek seviyede
performans gosterebilmeleri i¢in hangi yollarla motive olacaklarini bilmekle sorumludur. Bu
nedenle okul yoneticileri, 6gretmenlerin gorevleri ile ilgili pozitif tutuma sahip olmalar1 ve
etkili olmalari i¢in onlarin motivasyon diizeylerinin artmasini saglayacak davranislar sergi-
lemelidirler.

Okul yoneticilerinin 6gretmenlerle etkili iletisim kurmalari, 6gretmenlerin motivasyonunun
saglanmasi agisindan dnemlidir (Kocabas ve Karakose, 2005). Acik ve etkili bir iletisim,
okul yoneticisi ve 6gretmen arasindaki bagi giiglendirmekte, 6gretmenin motivasyonunu ar-
tirmaktadir (Can ve Cinar, 2023). Istekli, iyimser, goriislerinde net olan, dgretmenleri dnem-
seyen ve dgretmenlerle duygusal bag kuran okul yoneticileri 6gretmenleri motive etmektedir
(Cohen, 2019). Ozgan ve Aslan (2008), okul yéneticilerinin sdzIii iletisim bigimi ve dgret-
men motivasyonu; Demir (2018), okul yoneticilerinin kullanmis oldugu motivasyonel dil ve
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6gretmen motivasyonunu incelemis ve iletisim bigimlerinin motivasyon iizerinde anlamli bir
etkisi oldugunu ortaya koymuslardir. Okul yoneticileri tarafindan ¢alisanlar arasinda gorev
dagiliminin adil bir sekilde yapilmasi (Unsal ve Gériicii, 2023), 6gretmenlerin demokratik
bir sekilde karar alma siirecine katilmasi (Koylii ve Giindiiz, 2019), 6gretmenlerin sergile-
dikleri basarili davranislardan dolay1 takdir edilmesi veya odiillendirilmesi (Ozdemir vd.,
2014), 6gretmenlerin sosyal ihtiyaglarinin karsilanmasi (Ada vd., 2013) gibi davranislar 6g-
retmenlerin motive olmasini saglamaktadir. Kiral ve Arslan (2024) calismalarinda, 6zel egi-
tim okullarinda ¢alisan dgretmenlerin gdstermis oldugu ¢aba ve emekleri karsiliginda okul
yoneticileri tarafindan takdir edildiginde mesleki yonden motivasyonlarinin arttigini tespit
etmistir. Ozetle, okul yoneticilerinin iletisim becerileri, adil ve tutarli olmalar1, $gretmenlerin
goriiglerine deger vermeleri, 6gretmenleri ddiillendirmeleri, 6gretmenlerin motivasyonunu

artiran etkenlerdendir.

Okul yoneticilerinin etik a¢idan uygun olmayan bazi davraniglart (adil olmayan dav-
raniglar, olumsuz iletisim dili, Mobbing, gorevi ihmal ve istismar vb.) 6gretmenlerin
motivasyonlarinin diismesine neden olmaktadir. Ozan vd. (2010), okul ydneticilerinin
demokratik tutum ve davranislari ve 6gretmen motivasyonu; Ozdogru ve Aydin (2012),
6gretmenlerin okulda kararlara katilim durumlar1 ve motivasyonlari; Lee ve Kuo (2018),
okul yoneticilerinin doniistimcii liderligi ve 6gretmenlerin ¢calisma motivasyonu; Arisoy
ve Comert (2021), okul ydneticilerinin etik liderlik davraniglari ve motivasyonu; Wu
(2023), okul yoneticilerinin duygusal zekalar1 ve 6gretmen motivasyonu iizerinde ¢alis-
miglardir ve belirtilen degiskenlerin yonetici davranislari ile anlamli pozitif bir iliskisi
oldugu sonucuna varmiglardir. Okul yoneticilerinin sergiledikleri kayirmaci davraniglar
6gretmenlerin motivasyonlarini olumsuz yonde etkileyen baslica davranislardandir (Gii-
nes ve Kose, 2021). Okul yoneticilerinin 6diillendirmede, karar alma siirecinde, ders
programlar1 ve nobet gibi uygulamalarda yanli davranarak adaletsiz olmalar1 6gretmen-
lerin motivasyonlari diisiirmektedir (Ozgan ve Bozbayindir, 2011). Ogretmenlerin okul
yoneticileri tarafindan yildirma davranislariyla karsi karsiya kalmalar1 (Akbash vd.,
2020), okul ydneticilerinin sert, kaba ve emir verici tarzda iletisime gegmeleri (Ozgan ve
Aslan, 2008), 6gretmenler tarafindan dile getirilen 6nerileri, talepleri dikkate almamalari
(Yildizhan, 2023) gibi davraniglar 6gretmenlerin motivasyonunun diismesine neden olan
yonetici davraniglarindandir. Aktekin ve Kuzucu (2019), okul yoneticilerinin 6gretmen-
ler lizerinde baski olusturan otoriter davraniglarinin 6gretmen motivasyonunu olumsuz
yonde etkiledigini ifade etmistir. Okul yoneticilerinin liderlik stilleri de 6gretmen mo-
tivasyonu iizerinde etkilidir. Wahab vd. (2013), okul yoneticilerinin dagitimct liderlik
davraniglarinin 6gretmen motivasyonu iizerindeki etkisi {izerine calismis ve dagitimei
liderlik ve motivasyon iizerinde iliski oldugu fakat iliskinin zayif oldugu sonucuna ulas-
mistir. Ozetlemek gerekirse, okul yoneticilerinin adil olmamalari, yildirma gibi psikolo-
jik siddet uygulamalari, etkili iletisim kuramamalari, 6gretmenlerin goériislerini dnemse-

memeleri, 6gretmenlerin motivasyonlarini olumsuz yonde etkilemektedir.
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Okul yoneticilerinin baz1 davranislari (iletisim hatalar, liyakatsizlik, giiciin yanlis kullanimi
vb.) nedeniyle motivasyonlari diisen d6gretmenlerin, performanslart olumsuz yonde etkilen-
mekte, verimlilikleri azalmaktadir. Ayrica disiik motivasyon, 6gretmenlerin is doyumlarimin,
ise bagliliklarmin azalmasma neden olmaktadir (Ozdemir vd., 2014). Ogretmenlerin moti-
vasyonlarinin diisiik olmasi, egitim ve yonetim siireclerinin dogru bir bigimde ilerlemesini
engellerken; motivasyonun yiiksek olmasi, verimlilik ve performans i¢in 6nemli bir faktor-
diir. Ozellikle basar1, performans ve etkililigin &n plana ¢iktig1 egitim drgiitlerinde hedeflere
ulagma yolunda motivasyon, biilyiik bir dneme sahiptir (Kilig, 2023). Ogretmenler motive
edildigi zaman ve islerinden memnuniyet duyduklar1 zaman performanslart da artmaktadir
(Suriagiri vd., 2022). Gobena (2022), egitim sektoriinde etkili 6gretmenler olmadan nitelikli
ogrenme ¢iktilarina ulasilamayacagini ve bu nedenle egitim sistemindeki niteligi artirabil-
mek i¢in 6gretmenlerin motive edilmesi gerektigini ifade etmektedir. Motive olmus dgret-
menler performanslarinda daha etkili ve tiretken olmakta, sorumluluklarini daha verimli bir
sekilde yerine getirmekte ve egitimin niteligini artirarak okulun hedeflerine ulagmasina katk1
saglamaktadirlar (Sar1 vd., 2018). Ayrica, 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin sevgi-
leri, bagliliklar1 artmakta, bir seyler 6gretmeye dair yliksek diizeyde sorumluluk gostermek-
tedirler (Mohammed ve Abdulai, 2022).

Goriildiigi gibi okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu olumlu ve olumsuz etkileyen
bircok tutum ve davranist s6z konusudur. Ogretmen iizerindeki olumlu ve olumsuz etkileri,
egitim siireglerine yansimalari, bireysel ve orgiitsel degiskenlere etkileri géz oniine alindi-
ginda bu caligmay1 yapmak 6nemlidir. Literatiir incelendiginde okul yoneticileri ve 6gretmen
motivasyonu ile ilgili bircok (yukarida bir kismina yer verilen) ¢alismaya rastlanilmistir.
Yapilan g¢alismalarda ¢ogunlukla nicel yontemler kullanilarak dgretmen motivasyonunun
farkli degiskenlerle iliskisi tizerinde durulmus ve bir¢ok degiskenin 6gretmen motivasyonu
iizerinde 6nemli 6l¢iide etkisinin oldugu goriilmiistiir. Bu ¢calismada nitel bir yontem kullani-
larak, 6gretmenlerin motivasyonunu etkileyen yonetici davranislarinin 6gretmen goriislerine
gore derinlemesine arastirilarak, biitiinciil bir bakis agisiyla mevcut durumun ortaya konmasi
amaglanmaktadir. Aragtirmanin Diizce 6rnekleminde literatiire ve uygulamaya katki sagla-
yacagi, politika yapicilara 11k tutacagi timit edilmektedir. Literatiirde konu ile ilgili nitel
caligmalarin artmasi elde edilen sonuglarin zamanla tiizel teorilere ulagsmasini saglayabilir
(Yildirim ve Simsek, 2021). Boylece, uygulamada rehber olacak daha giivenilir kaynaklara
basgvurmak miimkiin olabilir. Bu ¢aligma ile okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu
etkileyen davranislarina iliskin elde edilen sonuglarin, literatiirdeki benzer konuda yapilan
aragtirma sonuglarmin gecerlik ve giivenirliklerine de katki saglayacagi umulmaktadir (Bal-
c1, 2022). Ayrica 6gretmen motivasyonunu etkileyen davranislarin belirlenmesi egitim dgre-
tim faaliyetlerindeki niteligin artmasina agisindan da 6nem arz etmektedir. Bu arastirmada
ogretmenlerin motivasyonunu olumlu ve olumsuz yonde etkileyen yonetici davranislari ne-
lerdir? sorusuna cevap aranmistir.
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Yontem
Arastirmanin modeli

Bu arastirma 6gretmenlerin motivasyonunu etkileyen yonetici davranislarinin 6gretmen go-
rliglerine gore derinlemesine arastirildigi nitel bir arastirmadir. Nitel aragtirmalar, gozlem,
gorligme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemleri araciligiyla algi ve olaylarin
kendi dogal ortamlarinda ger¢ege uygun ve biitiinii esas alacak bir bicimde ortaya konulmasi-
na yonelik siirecin izlendigi arastirmalardir (Yildirim ve Simsek, 2021). Bu aragtirmada nitel
aragtirma desenlerinden biri olan olgubilim deseni kullanilmistir. Olgubilim deseni, bilincin-
de olunan, giinliik hayatta farkli bicimlerde karsilasilan fakat derinlemesine ve ayrintili bir
anlayisa sahip olunmayan olgulara odaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2021).

Calisma grubu

Arasgtirmanin ¢aligma grubunu, 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Diizce ilinde devlet okul-
larinda gorev yapan dort erkek ve sekiz kadin olmak {izere 12 dgretmen olusturmaktadir.
Arastirmada amagli drnekleme ydontemlerinden biri olan maksimum gesitlilik 6rneklem
yontemi se¢ilmistir. Maksimum ¢esitlilik drneklem seg¢ilmesindeki amag, problemin cesitli
boyutlarini ortaya koymak i¢in kii¢iik bir 6rneklemi esas alarak bireylerin ¢esitliligini olabil-
digince en iist seviyede tutabilmektir (Yildirim ve Simsek, 2021). Arastirmada dgretmenlerin
kidemi, ¢aligtiklar1 okul tiirti, bransi, egitim diizeyi, cinsiyeti gibi faktorler etrafinda gesitlilik
olusturulmaya ¢alisiimstir. Gizliligi saglamak amactyla 6gretmenlerin gergek isimleri kulla-
mlmamstir. Arastirmaya katilan her bir 6gretmen icin O1, 02, O3... gibi kod isimler olus-
turulmustur. Ogretmenlerin demografik bilgilerini iceren bilgiler Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Demografik Bilgileri

Kod Cinsiyet Brans Egitim Diizeyi  Okul tiirii Kidem (Y1)
01 Erkek Rehberlik Lisans Ortaokul 11
02 Kadin  Fen Bilimleri Lisansiistii Ortaokul 18
03 Kadin  Din Kiil ve Ahlak B. Lisans Ortaokul 10
04  Kadm  Siuf Ogretmeni Lisans Ilkokul 27
05 Erkek Sinif Ogretmeni Lisans Ilkokul 39
06 Kadin  Sinuf Ogretmeni Lisans ilkokul 7
07 Kadin Tiirkge Lisansiisti Ortaokul 19
08 Kadmm  Ingilizce Lisansiistli Ortaokul 9
09 Kadin Tarih Lisans Lise 26
010  Erkek Miizik Lisans Lise 3
011 Kadin  Tiirk Dili ve Edebiyat1  Lisans Lise 10
012  Erkek  Matematik Lisansiistii Lise 11
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Tablo 1 incelendiginde, 6gretmenlerin farkli branglarda ve farkli okul tiirlerinde calistiklari
goriilmektedir. Katilimcilarin sekizi kadin, dordii erkektir. Katilimeilarin mesleki kidemleri-
ne bakildiginda ise en az {i¢ y1l, en ¢ok otuz dokuz yil kideme sahip olduklari goriilmektedir.
Katilimeilarin sekizi lisans, dordii lisansiistli egitim diizeyindedir.

Veri toplama araci ve Verilerin Toplanmas

Veri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig goriisme for-
mu kullanilmistir. Yari yapilandirilmis goriismeler, sabit segenekli cevaplamalara ek olarak
belirli bir alanda ayrintili bir sekilde inceleme yapilmasina imkan saglamaktadir (Biiylikoz-
tirk vd., 2020). Bu baglamda oncelikle ilgili alan yazin taranip yapilan ¢alismalar incele-
nerek edinilen bilgiler dogrultusunda arastirmaci tarafindan yari yapilandirilmis sorulardan
olusan bir goriisme formu gelistirilmistir. Gorlisme formunun hazirlanma siirecinde sorularin
anlagilirligint ve arastirmanin amacina hizmet edip etmedigini belirlemek amaciyla uzman
goriigiine bagvurulmustur. Uzman goriisii dogrultusunda, konunun odagindan uzak olmasi
nedeniyle, arastirmadan {igiincl soru ¢ikartilmistir. Calisma grubu disindaki iki 6gretmenle
ikinci yazar tarafindan 6n goriisme yapilarak forma nihai hali verilmistir. Okullar belirlen-
dikten sonra, bu okullarda gorev yapan dgretmenlerle tanismak ve randevu almak amaciyla
on goriismeler yapilmis; goniillii olan 6gretmenlerden, uygun giin ve saatte goriismek {izere
randevu alinmistir. Yar1 yapilandirilmis formda dgretmenlerin demografik 6zelliklerini belir-
lemeye yonelik dort soru sorulmustur. Ayrica 6gretmen motivasyonunu olumlu ve olumsuz
yonde etkileyen yonetici davranislarini belirlemeye yonelik iki ve olumsuz davraniglarinin
azaltilmasi veya ortadan kaldirilmasina yonelik bir soru olmak iizere toplamda ii¢ soru bu-
lunmaktadir.

Gortigsmeler, 2023-2024 egitim 6gretim yili bahar doneminde katilimcilarin kendilerini rahat
hissedecekleri ve rahat konugabilecekleri ortamlarda gerceklesmistir. Goriismelere baslan-
madan 6nce ikinci arastirmact, kendisi hakkinda bilgi vermis, katilimcilarin kimlik bilgileri-
nin ve okul isimlerinin kimseyle paylagilmayacagini belirterek, giivenli bir ortam olusturma-
ya ¢aligmigtir. Daha sonra aragtirmanin amaci agiklanmig ve ses kaydi igin izin istenmistir.
Ogretmenlerin tiimii ses kayd icin izin vermistir. Goriismeler esnasinda sonda sorulara yer
verilerek anlasilirlik saglanmaya ve derinlemesine veri toplamaya ¢alisilmistir. Ses kayit ci-
haziyla kaydedilen goriismeler, sonrasinda yazili dokiiman haline getirilmistir.

Verilerin analizi

Elde edilen veriler betimsel analiz teknigi ile analiz edilmistir. Betimsel analizde elde edilen
veriler, belirlenen temalara gore 6zetlenip yorumlanir ve goriismeler yansitilirken dogrudan
alintilara yer verilir. Betimsel analiz; analiz i¢in ¢ergeve olusturma, tematik ¢erceveye gore
verileri isleme, elde edilen verileri betimleme ve yorumlama olmak {izere dort asamadan
olusur (Yildirim ve Simsek, 2021). Arastirmada toplam 12 6gretmen ile yaklasik alti saatlik
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gorligme yapilmis, ses kayitlari ikinci aragtirmact tarafindan desifre edilerek 59 sayfalik bir
metin olusturulmustur. Metinler, yoneltilen sorulara verilen cevaplara gore siniflandiriimis
ve diizenlenmistir. Veriler ilk olarak detayli bir sekilde okunmus ve anlamli pargalar buluna-
rak kodlar olusturulmustur. Bu kodlar, arastirma sorularina ve amaca uygun olacak sekilde,
katilimeilarin verdigi yanitlari temsil eden ifadelerle iligkilendirilmistir. Ardindan, kodlar
arasindaki benzerlikler ve farkliliklar dikkate alinarak ilgili kodlar bir araya getirilmis ve alt
temalar olugturulmustur. Alt tema ve kodlar, dogrudan alintilarla desteklenmistir. Daha sonra
elde edilen bulgular temalara gére yorumlanmistir. Kodlama ve tema olusturma asamasinda
egitim bilimleri alaninda nitel ¢alismalar1 bulunan bir uzman ile kodlayicilar aras giivenilir-
lik analizi yapilmis ve giivenilir sonuglar alinmigtir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligine iliskin Onlemler

Nitel arastirmalarin, sonuglara nasil ulastiginin detayli bir sekilde agiklanmasi i¢ gegerlik
(inandiricilik), bu sonuglarin genellenebilir olmasi i¢in yapilan ¢alismalar ise dis gegerlik
(aktarilabilirlik) olarak isimlendirilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2021). Arastirmanin i¢ ge-
cerligini (inandiriciligini) artirmak i¢in yar1 yapilandirilmig form gelistirilirken ilgili alanya-
zin incelenmistir. Bu asamada goriismelerde kullanilan sorular egitim yonetimi ve denetimi
alanindan bir 6gretim liyesine inceletilmis ve gerekli diizenlemeler yapilmis ve bunun ardin-
dan pilot uygulama yapilmis, bdylece sorularin anlasilabilir ve amaca yonelik olduklarindan
emin olunmustur. Ayrica i¢ gegerligi arttirmak icin 6gretmenler goniilliiliik usuliine gore be-
lirlenmis ve goriismelerde katilimeilarin kendini giivende hissetmeleri ve samimiyetle cevap
vermeleri i¢in arastirmaci tarafindan arastirmanin amaci agiklanmistir. Ses kaydi alinmasini
istemeyen yoneticilerin kaydi alinmamis bu katilimeilar igin gériisme esnasinda not tutularak
gorlismeler gergeklestirilmistir. Goriismelerin desifre edilmesinin ardindan katilimer teyidi
almmustir. Aragtirmanin dis gecerliligini saglamak i¢in maksimum cesitlilik dikkate alinarak
katilimcilar belirlenmis, aragtirmanin deseni, veri toplama araci, ¢alisma grubu, veri toplama
siireci ve veri analizi gibi asamalar detaylari ile agiklanmigtir. Aragtirmanin i¢ giivenirligini
artirmak i¢in bulgularin tamami yorum katilmaksizin dogrudan verilmis ve katilimcilarin
goriislerinden dogrudan alintilar verilerek pekistirilmistir. Arastirmanin giivenirligini artira-
bilmek igin, yar1 yapilandirilmig formun hazirlanmasi, bilgisayar ortamina aktarilan verilerin
kontrol edilmesi, tema ve alt temalarin olusturulmasi, kodlamalarin yapilmasi siirecinde uz-
man goriisiinden yararlanilmistir. Aragtirmanin dis giivenirligini artirmak i¢in derinlemesine
bir betimleme yapilmistir. Bulgular, detayli bir sekilde yazilmis, katilimci kodlari, bulgular
kismindaki verilerin tutarliligini kontrol etmeye imkan saglayacak bicimde diizenlenmis ve
sunulmustur.

Etik Onay: Bu arastirma icin Diizce Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaym Etik kurulun-
dan 25/04/2024 ve 2024/133 sayil1 etik izin alinmigtir.
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Okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu olumlu ydnde etkileyen davranislarina iliskin

alt tema ve kodlar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Okul Yoneticilerinin Ogretmen Motivasyonunu Olumlu Yénde Etkileyen Davra-

nislar
Tema  Alt Tema Kodlar Katihmear
Ogretmenle birebir iletigime gegmesi 07
Etkili ve Empati kurmasi (::)2, 04 o )
Olumlu Anlayisli ve hosgoriilii olmast 01, 02, 03, 07,08, 010, O11
= fletisim Ogretmenlerle birlikte sosyal 51 2. 64.08. 89. 610, O11
g Kurmak etkinliklere katilmasi ST o
E Etkili ve giiler yiizle iletisim kurmasi 81’103’1?3’ 04, 06, 07, 09,
i Okul yoneticisinin 6gretmenler ve veli o6 7(..)10
:%» arasindaki problemi ¢dzmesi ’
= Okul yéneticisinin dgretmenl o
5 Ol u y'one 101s1mr.1 ogre mef1 er ve . 6. 010
° Ogrenci arasindaki problemi ¢dzmesi
E Problem Okul yoneticisinin 6gretmenlerin 610
>=" ¢oziicii olmak  ihtiyaclari ile ilgili problemini ¢ézmesi
E Okul yoneticisinin 6gretmenler 611
g arasindaki problemi ¢6zmesi
Okul yoneticisinin 6gretmenin kendisi .. ..
= ‘ u }./(?ne icisinin (.)g.re fnemn. endisi 6. 08
E ile ilgili problemlerini ¢dzmesi
> Giiven .. . ..
§ Saglamak Giiven verici olmas1 o7
g Ogretmenleri takdir etmesi/ s e
= e . . 01, 02, 07,09, 010
= odiillendirmesi
g Deser Ogretmenlere ve onlarm cahigmalarna .. .. ..
£ s . 02,07, 08
,;D Vermek deger vermesi
O Ozel giinleri hatirlamasi 02, 06
E Ogretmenleri desteklemesi 02,06, 010
= - - -
% Adaletli Ders programi hazirlamada adil olmasi 8;0302187038 B
5 Olmak 5 5 i Jz, U6, U7, Vs, U7, ,
:ﬂga Gorev dagilimlarinda adil olmast 511 O12
- Asirt kuralc1 olmamast 03
g Liderlik Okulda disiplini saglayabilmesi 08,012
Davramislarn ~ Liyakatli olmasi 05
Sergilemek

Karar siirecine dgretmenleri dahil

etmesi

01, 04, 05, 06, 08, 09, 010,
011,012
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Tablo 2’ye bakildiginda, okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu olumlu yonde etki-
leyen davranislart ile ilgili olarak, etkili ve olumlu iletisim, problem ¢oziicii olma, giiven
saglama, deger verme, adaletli olma ve liderlik davranislar sergileme olmak {izere alt1 alt
tema ve toplam 21 kod elde edildigi gortilmektedir. Elde edilen kodlara iliskin katilimer go-
rislerinden bazilar1 kendi ifadeleri ile ilgili alt temada verilmistir.

Etkili ve olumlu iletisim alt temasi

Okul yoneticilerinin herhangi bir problem oldugunda, dogrudan ilgili 6gretmenle iletisime
geemeleri; kendilerini 6gretmenlerin yerine koyup onlarin duygularini, diisiincelerini ve dav-
raniglarini anlayabilmeleri yani empati kurmalari ve anlayish ve hosgoriilii olmalari dgret-
men motivasyonunu olumlu etkilemektedir. Ayrica 6gretmenler, hasta veya rahatsiz olduklari
zaman nobet konusunda okul yoneticisinin problem ¢ikarmamasinin, ndbet giiniiniin degis-
tirilmesi hususunda; istenilen projeler, yarigmalar, etkinlikler konusunda segici olunmasinin
6gretmen motivasyonunu olumlu etkiledigini ifade etmislerdir. Okul yoneticilerinin dgret-
menlerle birlikte sosyal etkinliklere katilmasi, 6gretmenlerle birlikte yapilan geziler, pik-
nikler, yemekler, kahvaltt gibi okul dis1 etkinlikler 6gretmen motivasyonu yiikseltmektedir.
Ogretmenler, okul yoneticilerinin etkili ve giiler yiizle iletisim kurduklarinda motivasyonla-
rmin yiikseldigini belirtmislerdir. Ogretmenlerle karsilastiklarinda diyaloga gecip tebessiim
ederek “merhaba, nasilsiniz, giinaydin, iyi dersler vb..” ifadeler kullanmalari, 6gretmenler
odasina girerek sohbet etmeleri; yonetici odasina giren 6gretmeni tath dille giizel iislupla
karsilamalari, 6gretmenlerin motivasyonlarini olumlu yonde etkilemektedir.

“Orgiitiin, kurumun icerisindeki o uyumun, ahengin saglanmast, isbirliginin iyi git-
mesi, tabii ki sosyal aktivitelerin bu kaynasmus bir orgiit kiiltiiriinde etkili oldugunu
diigtintiyorum. Bu konularda da okulumuzda mesela aktiviteler yapiliyor. Bazen ye-
meklerle, bazen giizel havalarda pikniklerle mesela bu tarz seyler yapiyoruz... Bu

s

da mesela o sosyal aktiviteler de tabii ki 6rgiit kiiltiiriinii olumlu yénde etkiliyor..’
(O11)

Etkili ve olumlu iletisimi desteklemek amaciyla okul i¢i ve okul dig1 aktiviteler diizenlen-
menin yararli oldugu sdylenebilir. Kimi zaman yemek kimi zaman geziler yoluyla bu sagla-
nabilmektedir. Okul yoneticileri, daha farkli aktiviteler diizenleyerek bunu bir 6rgiit kiiltiirii
haline getirebilirler.

Okul yoneticisinin problem ¢éziicii olmast alt temast

Arastirmaya katilan 6gretmenler, veli ve 6grenci ile ilgili problem yasadiklarinda okul yone-
ticilerinin bu problemlerle ilgili ¢6ziim yollar1 bulmalarinin motivasyonlarini olumlu yénde
etkiledigini ifade etmislerdir.
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“Coziim odakl bir idareci yine insana giiven verir. Mesela ben bir problemim ol-
dugunda bunu ¢ozmek icin idarecime gidebilmeliyim. Gittigim zaman onun bunu
halledebilecegini diisiiniiyor olmam yine benim okula karst giiven duygumu, moti-
vasyonumu artirict seylerden birisi... " (O8)

Okul yoneticisinin, 6gretmenin dersle ilgili bir problem yasadiginda ¢6ziim odakli davran-
masi; iki 6gretmen arasinda yasanan problemi tarafsiz ve farkli bakis agilariyla ¢ozmesi;
ogretmen, okul yoneticisine herhangi bir sorunu oldugunu sdylediginde okul yoneticisinin
¢Oziim odakli olmasi 6gretmenin motivasyonunu artirmaktadir.

Giiven saglama alt temast

Ogretmenler, okul yoneticilerinin kendileri igin fayda saglayacak sekilde hareket edecekle-
rine iligkin beklentiye sahiptir ve giiven duygusu olusturan bu tiir davraniglar 6gretmenlerin
motivasyonlarini artirmaktadir.

“Birbirlerine karst giiven bence ¢ok onemli. O benim yapacaklarim konusunda
bana giivenmeli ben de onun benim derdim oldugunda ya da sitkintim oldugunda ya
da olumlu bir sey oldugunda evet benim olumlu bir sey yaptigimda miidiir bey beni
takdir edecektir gibi giivene sahip olmam ya da olumsuz bir sey oldugunda bunu
miidiir bey tolere edebilir;, ben giivenle okuluma gidebilirim...” (O7)

Ogretmenin okul yéneticisine olan giivensizligi motivasyonunu olumsuz etkileyebilir. Yuka-
ridaki katilimer goriisiinden bunu ¢ikarmak miimkiindiir. Tam tersi bir durum olarak, karsilik-
I1 gliven duygusu, 6gretmenin motivasyonunu olumlu yonde etkilemektedir.

Deger verme alt temasi

Ogretmenler sergiledikleri bir davranis, ortaya cikardiklar1 bir iiriin veya sarf ettikleri caba
karsisinda begenilmek, onaylanmak istemektedirler. Okul ydneticilerinin tesekkiir etmesi,
olumlu geribildirim vermesi, 6gretmenleri onure etmesi 6gretmen motivasyonunu artirmak-
tadir. Okul yoneticilerinin, 6gretmenlerin ¢alismalarina ve 6gretmenlere insani agidan hak
ettikleri degeri vermeleri; 6gretmenler giinii, kadinlar giinii gibi 6zel giinleri hatirlamasi, bu
giinlerde dgretmenler igin etkinlikler diizenlemesi; evlenen bir 6gretmenin mutlulugunu pay-
lasmak igin, yakini vefat eden bir 6gretmenin acisina ortak olmak i¢in 6gretmenin halini
hatirini sormasi 6gretmenlerin motivasyonunu artiran olumlu davranislardir.

“Ogretmenler de bence hala i¢lerinde kiiciik bir cocuk barindirtyorlar diye diisiinii-

yorum hani. Nasil ki bir ¢cocuk bir resim yapip annesine babasina gosterdigi zaman
ne kadar giizelmis diye boyle bir doniit almak isterse 6gretmen de hala o igindeki
cocuktan dolayr galiba yaptigimiz cabalarin gériilmesini ve bunun sézel olarak bile
dile getirilmesini bekliyoruz... Bence takdir edilmek deger gérmek onemli..” (02)
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Okul yoneticilerinin, 6gretmenlere materyal veya herhangi bir konu ile ilgili fikir anlaminda
destek olmalar1 ve gii¢c vermeleri 6gretmenlerin motivasyonunu artirmaktadir. Caligmalarinin
desteklendigini gormek 6gretmeni mutlu ve motive etmektedir.

Adaletli olma alt temasi

Okul yoneticilerinin ders programlarini 6gretmenlerin 6zel durumlarini g6z oniinde bulun-
durarak adaletli bir sekilde hazirlamasi; belirli giin ve haftalar, kuliipler, sinif rehber 6g-
retmenligi ve yarigmalarla ilgili gorev dagilimlar1 yaparken adaletli olmalar1 6gretmenlerin
motivasyonunu artirmaktadir.

“Mesela Tiirkce 6gretmeni olarak kendi okulumda bes tane égretmen olarak ¢alisi-

yorum. Simdi bu bes 6gretmenin de esit bir sekilde, kuliipler anlaminda olsun, pano
diizenlemesi olsun vs. yarismalara katilim konusundaki beklentiler acisindan olsun
esit bir gorev dagilimi yapilabilirse égretmen agisindan is yiikii azalhr. Ogretmen
adaletli bir sekilde goreviendirildigini gordiigii zaman, hani her kisinin gérevlendi-
rildigini gordiigii zaman motivasyonu artiyor...” (07)

Branglar arasinda ders saatlerinin paylastirilmasinda esit paylasim yapmaya 6zen gosteril-
mesi ogretmenleri olumlu etkilemektedir. Calismanin giris ve tartigma sonu¢ kisminda da
ifade edildigi gibi ders dagilimi konusu ¢ogu zaman problem olmaktadir. Ozellikle biiyiik ve
kalabalik okullarda okul yoneticilerinin bu konuda her 6gretmenin ihtiyacini karsilayacak bir
program hazirlayamamasi ya da kasitli olarak hazirlamamasi 6gretmenlerin adalet algilarini,
bu da motivasyonlarini etkilemektedir.

Liderlik davranislar: sergileme alt temasi

Okul yoneticilerinin her seyin belli kurallar ¢er¢evesinde yapilmasini istememesi 6gretmen-
lerin motivasyonlart artirmaktadir. Okul yoneticilerinin liyakat sahibi olmasi; okulla, 6gren-
ciyle ve 6gretmenlerle ilgili kararlar1 alirken, bu siirece 6gretmenleri aktif bir sekilde dahil
etmesi, 6gretmenlerin fikirlerini sormasi 6gretmenlerin motivasyonlarini artirmaktadir.

“Okulun birazcik daha disiplin altinda olmasi da mesela benim motivasyonumu et-
kiliyor: Kurallarin uygulanmadigi bir yonetimde calismak istemem acikgast. Istemi-
yorum. Birazcik daha kurallara bagl, okuldaki yoneticiligini hissettiren, ama boyle
arada, daha sert kat bir idareci degil ama arada da gerektigi zaman o kurallar: es-

netebilen bir miidiirle ¢calismanin motivasyonu cok etkiledigini diigiiniiyorum.” (O8)

Ogretmenlerin, gorevlerini diizenli bir sekilde yaptiklari takdirde, okul yoneticilerinin gérev
degisikliklerinde esneklik gostermesi; gerekli durumlarda ¢ok sert ve kati olmadan okulda
disiplini saglamasi, okulun diizeni bakimindan kurallar1 uygulamasi 6gretmenlerin motivas-
yonunu olumlu yonde etkilemektedir.
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Okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu olumsuz yonde etkileyen davranislarina ilis-

kin alt tema ve kodlar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmen Motivasyonunu Olumsuz Etkileyen Yé&netici Davranislari

Tema  Alt Tema Kodlar Katilimer
Ogretmenlere fazla is yiikii vermesi 07
S o et o
2 Yénetim ral yabag 01,04, 08
= Uygulama aimast e
f Planlamalar1 tek basina yapmasi 05,09, 010
E Hata aramak igin siirekli denetim yapmas1 06, O11
:‘ Mobbing Uygulamasi 01, 02, 04, 05, 06
E Adaletli Kayirmaci davranislarda bulunmasi 02, 03, 05,07, 08, 012
) Olmama Gorev dagilimlarinda esit paylasim B1.05. 06
= yapmamast T
E = Etkili iletisim kuramamasi 05,07
? % iolhtl'n}su; Nezaket digt davramislar sergilemesi 02, 06, 09
> etisimde PO U a—
= g Bul:nma Emir vererek konusmast 03,04, 07,08
E 8 Ogretmenleri suglamasi 02,03
E Ogretmenin okul yoneticilerine 6
1) giivenmemesi
:)5” Giiven Verici  Tytargiz davraniglar sergilemesi 03
1 "
E Olmama Anlayissiz olmast 02
;E Ogretmenin arkasindan konusmasi 02
‘% Ogretmeni gérmezden gelmesi, fark A7
= Des etmemesi
; V:fr:eme Ogretmenin dnerilerini reddetmesi 04, 010
= Basarty1 takdir etmemesi wa
o) Sarty >
ddiillendirmemesi 03,011
Bazi derslere gerekli 6nemi vermemesi 03

Tablo 3’e bakildiginda, okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu olumsuz yonde etki-
leyen davranislari ile ilgili olarak, otoriter yonetim sekli, adaletli olmama, olumsuz iletisim,
giiven verici olmama ve deger vermeme olmak tizere bes alt tema ve toplam 20 kod elde edil-
digi goriilmektedir. Elde edilen kodlara iliskin katilimc1 goriislerinden bazilari kendi ifadeleri
ile ilgili alt temada verilmistir.

Otoriter yonetim uygulama alt temasi

Okul yoneticilerinin 6gretmenlere ders disi gorevler vermesi; 6gretmenlerin insani 6zellikle-

rini, duygularini goz ardi ederek, asir1 kuralci olmasi; mevzuatta olan her seyi uygulatmaya



Ogretmen Motivasyonunu Etkileyen Yonetici Davranislarinin Nitel Analizi

calismast; esneklik gostermemesi 6gretmenlerin motivasyonlarini olumsuz etkilemektedir.
Ogretmenlerin eksiklerini aramak icin devamli 6gretmenleri denetlemek, derse giris ¢ikis-
lar1 siirekli kontrol etmek, yasaklari hatirlatmak, 6gretmenlere rahatsizlik vermek de mo-
tivasyonlarint disiirmektedir. Okul yo6neticilerinin problem yasadiklari 6gretmenlere karsi
gosterdigi yildirma davraniglart; 6gretmenlere sozle, bakisla, hareketle veya ders programini
daginik hazirlayarak, izin almak istediginde zorluk ¢ikartarak, yonetici olduklarint siirekli
hissettirerek mobbing uygulamalar1 6gretmenlerin motivasyonlarini diigtirmektedir.

“Bir konu hakkinda konusuyorlar, iste matematik hocasiydi, dedi ki, bu béyle olsa,
bu boyle olmalr gibi. Ben béyle istiyorum, ben miidiiriim. Cevap bu. Kiz hi¢ sesini
bile ¢tkarmadi yani hoca hamm. Ben béyle istiyorum, miidiir benim. Yani olur bir
bakariz ya da boyle uygun olur da diyebilirsin. Ben miidiiriim, boyle olacak. Herke-
sin i¢inde, kurulda séyledigi laf bu, ben miidiiriim.” (O9)

Okul ydneticilerinin planlamalari yaparken dgretmenlerin fikirlerini almadan kendi kararla-
rint uygulamaya koymasi ve 6gretmenlerin bunlart mecbur oldugu i¢in yapmalari, 6gretmen-
lerin motivasyonunu olumsuz yonde etkilemektedir.

Adaletli olmama alt temasi

Okul yoneticilerinin ders programlarint hazirlarken, 6gretmenlerin isteklerini yerine getirir-
ken, ddiillendirirken, sorumluluk verirken ve gorev paylasimlari yaparken kendilerine yakin
olan, samimi olduklart 6gretmenleri etik olmayan bir sekilde desteklemek, korumak gibi
tutum ve davraniglari 6gretmenlerin motivasyonunu olumsuz etkilemektedir.

“Simdi gérev dagilimini net, adil, esit bir sekilde yapmazsan ¢alisan ogretmenini
de, ¢calismak isteyen ogretmenini de bu sefer ne yaparsin? Sogutursun. Yapacagi
varsa da yapmaz duruma gelir bu sefer... Belli bir noktadan sonra, kardegim bu
okulda bir tek ben mi varim? Bu yonetici neden hep beni gériiyor? Ben de insanim,
ben de bunaldim deyip, diger taraftaki 6gretmenin de kaywildigini, ayrildigini, dii-

siiniirse motivasyonu diiger...” (O1)

Gorevlerin stirekli ayn1 6gretmenlere verilmesi; siniflarin paylagimi yapilirken basarili — ba-
sarisiz olarak nitelendirilip kura ¢ekilmeden 6gretmenlere verilmesi; kidemli 6gretmenlere
daha az gorev verilip kidemi az olanlara daha ¢ok gorev verilmesi 6gretmenlerin motivas-
yonlarini olumsuz etkilemektedir.

Olumsuz iletigim alt temast

Okul yoneticilerinin 6gretmenlerle karsilastiklarinda tebessiim etmemesi; giinaydin, iyi ak-
samlar vb. sozciikler kullanmamasi; hal hatirlarin1 sormamasi 6gretmenlerin motivasyonlari-
n1 olumsuz etkilemektedir. Diger 6gretmenlerin 6niinde yiiksek sesle, tartisma seklinde baska
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bir 6gretmenle konusmak; 6gretmene soguk bir sekilde davranarak gérmezden gelmek; kaba
bir tslup ve hitapta bulunmak dgretmenlerin motivasyonlarini olumsuz yonde etkilemekte-
dir. Ogrenci basarisiz oldugunda direkt sorumlusunun 6gretmen olarak goriilmesi dgretmen

motivasyonunu olumsuz yonde etkilemektedir.

“Sadece yonetici degil, herhangi bir insan iliskisinde de emir verici bir ciimle kurul-
masun, emir verici bir iletisim saglanmaswn zaten dogru bir iletisim olmadigini
diistiniiyorum. Ozellikle idarecilerin ciimle kurarken daha iistten, ben yoneticiyim,
ben ne dersem o olur tarzi kurduklari ciimleler ogretmenle ya da 6grenciyle arala-
rinda bir sinir koyuyor, duvar oriiyor. O yiizden birazcik daha iletisim diline dikkat

etmeleri gerekiyor yoneticilerin...” (O8)

Okul yoneticilerinin emir ciimleleri kullanarak dgretmenlerden bir seyleri yapmalarini iste-
meleri 6gretmenlerin motivasyonlarini diistirmektedir. Burada motivasyonu olumsuz etkile-
yen faktor, okul yoneticilerinin makam giiciine dayali yetkilerini kullanirken kisiliklerinin de
etkili olmasidir denilebilir.

Giiven verici olmama alt temasi

Ogretmenlerin okul yoneticilerine karsi giivenmekte tereddiit duymalari, bu nedenle de duy-
gu ve diislincelerini paylasamamalar1 6gretmenlerin motivasyonlarini olumsuz yonde etki-
lemektedir. Okul yoneticilerinin okulda alinan kararlarla tutarlilik géstermeyen davranislari
veya uygulamalari; izin konusunda 6gretmenlere karst hosgoriilii olmamasi ve durumu anla-

yisla karsilamamasi 6gretmenlerin motivasyonlarini olumsuz etkilemektedir.

“...Bir idarecimizin, biri 6gretmene gidip baska bir 6gretmen giyabinda konusmas,
onu elestirmesi, onun aciklarint diger ogretmene dile getirmesi benim i¢in hig etik
degil. Buna sahit olmak beni ¢ok rahatsiz etti. Aymi sekilde benim hakkinda bag-

s

ka ogretmenlerle konusabilecegini diigiinmek giiven hissini kird: idarecime karsi.’
(02)

Okul yoneticilerinin bir 6gretmen hakkinda baska bir 6gretmenle konusmasi ve dedikodu

yapmasi 0gretmenlerin motivasyonlarini diistirmektedir.
Deger vermeme alt temasi

Okul yoneticileri 6gretmenlerin gostermis oldugu emegi gérmediklerinde veya branglarinin
zorluklarinin bilincinde olmadig1 zaman 6gretmenlerin motivasyonlar1 diismektedir. Okul
yoneticilerinin, 6gretmenlerin ¢alismalarini ve gostermis oldugu performansi begendigini
dile getirmemesi, basarilarini takdir etmemesi ve branglart ayni diizeyde 6nemli gérmemesi

ogretmenlerin motivasyonu lizerinde olumsuz bir etkiye sahiptir.
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“Yani mesela en ¢ok motivasyon diisiiriicii seylerden biri, miidiir ve miidiir yardim-
cisinin soyledigin her seyi reddetmesi yani bir 6grencinin hakkinda fikir verirken de
reddediliyor, bir programla ilgili verirken de kendi sinifinla da alakaliyken de. Ama
yani hi¢ imkan var mi, yok mu bazen bu gériilmiiyor...” (010)

Okul ydneticilerinin 6gretmenlerin dne siirdiigi fikirleri ve onerileri reddetmesi 6gretmenin
motivasyonunu olumsuz etkilemektedir. Yukaridaki kodlar ve dogrudan alintilara bakildigin-
da, 6gretmen motivasyonunu olumsuz etkileyen yonetici tutum ve davraniglarinin gogunun
iletisim kaynakli, kisilik ve yonetim anlasisindan kaynakl etkenler oldugunu sdylemek mii-
miikiindiir.

Sonug ve Tartisma
Birinci Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonuc

Ogretmen motivasyonunu olumlu yonde etkileyen yonetici davramslarina bakildiginda; et-
kili ve olumlu iletisim kurma alt temasinda yer alan, okul yoneticisinin etkili ve giiler yiizle
iletisim kurmasi, 6gretmenlerle birlikte sosyal etkinliklere katilmasi, anlayigh ve hoggoriilii
olmasi 6gretmenlerin motivasyonunu olumlu yonde etkileyen davraniglar olarak one ¢ik-
maktadir. Alanyazindaki ¢alismalarda da okul yoneticilerinin 6gretmenlerle kurdugu etkili
iletisimin 0gretmenlerin motivasyonu iizerinde olumlu etkiye sahip oldugu ifade edilmistir.
Ozgan ve Aslan (2008) calismasinda, 6gretmenlerin okul yoneticisi tarafindan verilen go-
revleri bazen yapmak istemeseler bile, iletisim seklinden etkilenerek verilen gorevi yerine
getirdiklerini belirtmis ve okul yoneticilerinin 6gretmenlerle kibar ve nazik bir sekilde ile-
tisim kurduklarinda, 6gretmenlerin motivasyonunun arttig1 sonucuna ulagmistir. Nachshoni
(2024) caligmasinda, okul yoneticilerinin dgretmen motivasyonu iizerinde onemli dlciide
etkisi oldugunu ve 6gretmenlerle etkili iletisim kurmalarinin 6gretmen motivasyonunu ar-
tirmada temel faktor oldugunu vurgulamistir. Bakir (2022) calismasinda, iletisim konusunda
okul yoneticilerine dnemli sorumluluklar diistiigiinii, okul yoneticilerinin iletisim becerileri
ne kadar iyiyse dgretmenlerin de ayni oranda motivasyonlarinin yiikseldigini ifade etmis ve
okul yoneticilerinin iletisim becerilerinin 6gretmenlerin motivasyonu iizerinde 6nemli bir
rolii oldugu sonucuna ulagmistir. Kisaca okul yoneticileri 6gretmenlerle daha samimi bir se-
kilde, etkili ve olumlu iletisim kurmaya caba gosterdiklerinde, 6gretmenlerin motivasyonlari
artmaktadir.

Aragtirmanin bir diger alt temasinda okul ydneticilerinin problem ¢oziicti olmalarinin dgret-
men motivasyonunu olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Ogretmenler kendileriyle
ilgili, 6grenci veya veli ile ilgili herhangi bir sorun yasadiklarinda, okul yoneticilerinden
sorunlari gormezden gelmelerini, sorunlarin ¢oziimiini ertelemelerini degil, bu sorunlari
¢ozmek icin gaba gdstermelerini istemektedirler. Arastirmanin bu sonucu, Nur Yilmaz ve
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digerlerinin (2023), okul yoneticisinin problem biiyiimeden sorunlar1 fark etmesinin, sorun-
lara ¢oziimler tiretmesinin 6gretmenlerin motivasyonunu olumlu yonde etkiledigi seklindeki
sonucunu desteklemektedir. Farkli paydaslar: bulunan egitim kurumlarinda problemlerin ya-
sanilmasi kacinilmazdir; fakat egitim 6gretim faaliyetlerinde herhangi bir aksaklik yaganma-
dan, problemlerin uygun bir sekilde ¢6ziime kavusturulmasi: gerekmektedir. Bu anlamda okul
yoneticilerinin problem ¢6zme becerilerine sahip olmasi ve problemleri ¢éziime kavusturma

konusunda basarilt olmalart 6gretmen motivasyonu i¢in biiylik 6neme sahiptir.

Aragtirmada okul yoneticilerinin giiven saglamalarinin 6gretmenlerin motivasyonunu olumlu
yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler yiiksek motivasyona sahip olmalar1 ve
performanslarinda verimli ve etkili olabilmeleri i¢gin giiven veren okul yoneticilerine gereksi-
nim duymaktadir (Ada vd., 2013). Okul yoneticilerinin giiven verici uygulamalariyla dgret-
menlerin motivasyonlari yiikselmekte ve boylece egitim 6gretim siirecindeki performanslari
artmaktadir (Can ve Cinar, 2023; Sakerani vd., 2019). Dolaysiyla 6gretmenlere giiven sagla-
yan okul yoneticilerinin varligi, egitim faaliyetlerinin etkili bir sekilde gergeklestirilebilmesi
acisindan olduke¢a dnemlidir.

Ogretmen motivasyonunu olumlu yonde etkileyen yonetici davranislarina iliskin bir diger
alt tema deger verme temasidir. Bu alt temada okul yoneticilerinin 6gretmenleri takdir et-
mesi, 6gretmenlerin ¢alismalarina deger vermesi, 6gretmenleri desteklemesi ve 6zel giinle-
ri hatirlamasi gretmenlerin motivasyonunu olumlu yonde etkileyen davranislar olarak 6ne
cikmaktadir. Goker vd. (2023) caligmasinda, 6gretmenlerin yaptiklart ¢aligmalardan dolay1
sozel olarak takdir edilmelerinin motivasyonlarini olumlu yonde etkiledigini ve verimlilik-
lerini arttirdigini ifade etmis ve 6gretmen motivasyonunun takdir edilme ile iligkili oldugu
sonucuna ulagmustir. Unal (2000); Giimiistas ve Giilbahar’in (2022) ¢alismalar1 da okul y&-
neticilerinin 6gretmenleri takdir etme davranislarinin, 6gretmenlerin motivasyonu iizerinde
etkisi oldugunu gosteren ¢alismalardandir. Takdir edilmek veya bir bagkasi tarafindan deger
verildigini hissetmek insan olmanin 6ziinde vardir. Ogretmenlerin de yiiksek motivasyona
sahip olabilmeleri i¢in kendilerini fark edebilen, destekleyen, ¢alismalarina deger verebilen

okul yoneticilerine ihtiyaglar1 vardir.

Arastirmada okul yoneticilerinin adaletli olmalarinin §gretmenlerin motivasyonlarini olumlu
yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler okuldaki gorev dagilimlarinin yapilma-
s1, ders programinin hazirlanmasi gibi konularda okul yoneticilerinden her bir 6gretmene esit
yaklasarak adaletli davraniglar sergilemelerini beklemektedir. Borii (2018), Dilbaz (2023) ve
Ertiirk ve Aydin (2017) ¢alismalarinda, okul yoneticilerinin adil olmasinin 6gretmen moti-
vasyonu iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu ve okul yoneticilerinin bu konularda adalet-
li davranmalar1 gerektigi sonucuna ulagsmislardir. Bu sonuglardan yola ¢ikarak, okul yoneti-
cilerinden istenen, herhangi bir ayrimcilik yapmamalari, adil ve tarafsiz bir sekilde tutum ve

davranislar sergileyerek tiim 6gretmenlere esit davranmalaridir.
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Ogretmen motivasyonunu olumlu yénde etkileyen yonetici davramislarina bakildiginda; li-
derlik davraniglar sergileme alt temasinda yer alan okul yoneticisinin karar siirecine dgret-
menleri dahil etmesi, 6gretmenlerin motivasyonunu olumlu yonde etkileyen davranis ola-
rak one ¢ikmaktadir. Bernahu ve Sabanci (2019) ¢alismasinda 6gretmenlerin okulda alinan
kararlara katilimlarini saglamanin, 6gretmenleri motive etmek igin en etkili yollardan biri
oldugunu belirtmistir. Ogretmenler karar alma siirecine katildiklarinda, sorumluluklarini, ku-
rumun kendilerinden neler beklediginin farkinda olacak ve ona uygun bir tutum ve davranis
sergileyecektir (Kocabas ve Karakdse, 2005). Ogretmenler, 6zellikle okulla, 6grenciyle ve
ogretmenlerle ilgili kararlar alinirken bu siirece kendilerinin aktif bir sekilde dahil edilme-
sinin, fikirlerinin sorulmasinin ve goriislerinin alinmasinin motivasyonlarini énemli dlgiide
artirdigim belirtmektedir. Ogretmenleri karar alma siirecine katarak dgretmen motivasyo-
nunu yiikseltmek, is performansindaki verimini artirmak ve bdylece egitimin niteligini de
artirmak miimkiindiir (Ulusoy vd., 2023). Bu nedenle, 6gretmenler kendilerinin karar sii-
recine katilimlarina firsat verilmesini ve kararlar alinmadan once kendilerine danisiimasini
istemektedirler (Wadesango ve Bayaga, 2012). Ogretmenler okul tarafindan alinan kararlarin
uygulayicisidirlar. Bu nedenle okul yoneticileri egitim 6gretimle, 6gretmenlerle ilgili kararla-
11 alirken 6gretmenlerin de goriiglerini almali; onlari karar siirecine dahil etmeleri gerekmek-
tedir. Ogretmenler karar siirecine ne kadar ¢ok dahil edilirlerse; motivasyonlar1 bir o kadar
artacaktir.

ikinci Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonu¢

Aragtirmada okul yoneticilerinin otoriter yonetim uygulamalarinin dgretmenlerin motivas-
yonlarini olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Otoriter yonetim uygulama alt te-
masinda okul yoneticilerinin dgretmenlere fazla is yiikli vermesi, 6gretmenlere angarya is
vermesi, mevzuata/kurallara siki sikiya bagli kalmasi, planlamalari tek basina yapmasi, hata
aramak igin siirekli denetim yapmasi, mobbing uygulamasi kodlarina ulagilmistir. Ogretmen-
ler okul yoneticilerinin kendilerine sozle, bakisla, hareketle veya ders programimi daginik
hazirlayarak, izin almak istediginde zorluk ¢ikartarak, yonetici olduklarini stirekli hissettire-
rek uyguladiklari yildirma davranislarinin (mobbing) en ¢ok motivasyon diistikliigline sebep
olan ydnetici davranisi oldugunu ifade etmislerdir. Gok (2023), ¢aligmasinda mobbing uygu-
lanmasimin 6gretmenlerin motivasyonlarini azaltict bir faktér oldugunu belirtmistir. Ayrica
ogretmenlere okul yoneticileri tarafindan fazla is ve evrak yiikii verildiginde, 6gretmenler
kendilerini bezgin hissetmekte, gorevi yetistirememe kaygisi icerisine diismekte bu nedenle
de motivasyonlar1 diismektedir (Belle, 2007). Bu sonuglar, Deniz (2021) ve Unsal ve Gérii-
cii’niin (2023) c¢alismalarim destekler niteliktedir. Ogretmenler kendilerine ¢ok fazla is ve
ekstra sorumluluk verildiginde islerini yetistirememe kaygisindan dolay1 strese girmekte ve
bunun sonucunda da motivasyonlar1 diigebilmektedir.

Aragtirmada okul yoneticilerinin adaletli olmamalarinin &gretmenlerin motivasyonlarini
olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Okul yoneticilerinin nesnellikten uzakla-
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sarak kendisine yakin olan kisilere kayirmaci davraniglarda bulunmasi, gérev dagilimlarin-
da esit paylasim yapmamasi gibi etik olmayan davranislar 6gretmenlerin motivasyonlarini
olumsuz yonde etkilemekte ve performanslarint diigiirmektedir. Aragtirma bulgulart Kahra-
man (2020), Ozgiiven (2024), Yildizhan (2023) tarafindan yapilan arastirma bulgulariyla
ortlismektedir. Okul yoneticilerinin 6zellikle gorev dagilimlarinda 6gretmenlere karsi esit
yaklagim sergilememesi, gorevlerin siirekli kendilerine verildigi disiincesi ve okulda adalet-
sizlik hissetmeleri 6gretmenlerin motivasyonlarini diistirmekte ve performanslarini olumsuz
anlamda etkilemektedir. Ogretmenler, okul yéneticilerinden 6zellikle gorev dagilimlarinda
esitlik ve dengeyi saglamalarini beklemektedirler.

Arastirmanin bir diger alt temasinda okul yoneticilerinin 6gretmenlerle olumsuz iletisimde
bulunmasinin 6gretmenlerin motivasyonlarini olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulasilmis-
tir. Aragtirmaya katilan 6gretmenler, okul yoneticilerinin emir ciimleleri kullanarak &gret-
menlerden bir seyleri yapmalarini istemelerinin motivasyonlarini diistirdiigiinii dile getirmis-
lerdir. Ayrica 6gretmenler, okul yoneticilerinin etkili iletisim kuramamalarinin, nezaket dist
davranislarda bulunmalariin motivasyonlarini etkileyen diger olumsuz yonetici davranislari
oldugunu belirtmislerdir. Boyacioglu ve Giineyli (2022) okul yoneticilerinin konusmalarinin
niteligi kadar etkisinin ve Gslubunun da 6gretmenler i¢in dnemli oldugunu ifade etmistir.
Okul yoneticilerinin dgretmenlerden bir goérevi yapmalarini isterken sergiledikleri iletisim
sekli 6gretmenlerin motivasyonu iizerinde énemli bir etkiye sahiptir. Ogretmelerin verilen
gorevi nasil ve ne kadar istekle yapacaklart okul yoneticisi ile kurmus oldugu iletisimle il-
gilidir (Ekici, 2020). Ogretmenler okul yoneticilerinden iletisim kurarken saygi ve nezaket
kurallarini géz 6niinde bulundurarak iletisim kurmalarint beklemektedirler.

Ogretmenlerin motivasyonlarini olumsuz etkileyen okul yoneticilerinin davranislarina iliskin
diger alt tema, okul yoneticilerinin giiven verici olmamasidir. Bu alt tema altinda 6gretmenin
okul yoneticilerine giivenmemesi, okul ydneticisinin tutarsiz davranislar sergilemesi, okul
yOneticisinin anlayigsiz olmasi ve 6gretmenin arkasindan konusmasi kodlaria ulasilmistir.
Canli (2016), giivensizligin meydana geldigi egitim kurumlarinda, ictenligin azalarak, ileti-
sim engellerine sebep olacagi ve motivasyonun diisecegini belirtmistir. Ak¢akoca ve Bilgin
(2016), okul yoneticilerinin sdyledikleri ve yaptiklarinin tutarlilik géstermemesinin, dgret-
menlerin performanslarini en ¢ok etkileyen davranig oldugunu ileri sirmiistiir ve 6gretmenin
okul yoneticilerine glivendiginde iligkilerinin olumlu bir sekilde etkilenecegini ve o okulda
calismaktan dolayr memnuniyet duyacagini ifade etmistir.

Ogretmen motivasyonunu olumsuz yonde etkileyen, deger vermeme alt temasinda, okul
yoneticisinin gretmeni gérmezden gelmesi, 6gretmenin goriislerini Snemsememesi, basa-
r1y1 takdir etmemesi/ddiillendirmemesi ve bazi derslere gerekli dnemi vermemesi kodlarina
ulastlmistir. Giimiistas ve Giilbahar (2022) ¢alismasinda, bazi branslarin 6zellikle merke-
zi smavlarda ¢ikmayan branglarin, okul yonetimi tarafindan dnemsiz goriilmesinin, yeteri
kadar degerli goriilmemesinin 6gretmen motivasyonu azalttigini ifade etmistir. Nur Yilmaz



Ogretmen Motivasyonunu Etkileyen Yonetici Davranislarinin Nitel Analizi

vd. (2023) ¢alismalarinda basarili veya ornek teskil edecek performanslar sergileyen 6gret-
menlerin okul yoneticileri tarafindan ddiillendirmemelerinin, takdir edilmemelerinin moti-
vasyonlarini etkiledigi sonucuna ulagmiglardir. Okul yoneticilerinin 6gretmenleri motivasyo-
nunu artirabilmek i¢in dncelikle onlara deger vermeli ve onlar1 takdir edebilmelidir.

Bu ¢alismada, okul yoneticilerinin §gretmen motivasyonunu olumlu yonde etkileyen dav-
raniglart ile ilgili olarak; etkili ve olumlu iletisim, problem ¢oziicli olma, giiven saglama,
deger verme, adaletli olma ve liderlik davranislar1 olmak iizere alt1 alt tema elde edilmistir.
Okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu olumsuz yonde etkileyen davranislari ile ilgili
olarak; otoriter yonetim sekli, adaletli olmama, olumsuz iletisim, giiven verici olmama ve
deger vermeme olmak iizere bes alt tema elde edilmistir. Sonug olarak okul yoneticilerinin
olumlu ve olumsuz davranislarinin 6gretmenlerin motivasyonlari tizerinde etkileri vardir.
Okul yoneticileri 6gretmenlerle etkili iletisim kurduklarinda, problem ¢6zme becerisine sa-
hip olduklarinda, giiven sagladiklarinda, 6gretmenlere deger verdiklerinde, adaletli oldukla-
rinda ve liderlik davranislari sergilediklerinde 6gretmenlerin motivasyonlar: olumlu yonde
etkilenmektedir. Bununla birlikte, okul yoneticileri 6gretmenlere karsi otoriter davranislar
sergilediklerinde, adil olmadiklarinda, olumsuz iletisim sergilediklerinde, giiven verici ol-
madiklarinda ve 6gretmenlere deger vermediklerinde 6gretmenlerin motivasyonlart olum-
suz yonde etkilenmektedir. Okul yoneticilerinin 6gretmen motivasyonunu etkileyen olumsuz
davranislarini azaltmak veya ortadan kaldirmak amaciyla su 6nerilerde bulunulabilir: Yo6ne-
tici seciminde liyakatin esas alinmasi, yoneticilerin psikolojik testlerden gecirilmesi, yonetici
atamalarinda okul igindeki dgretmenlere Oncelik verilmesi ve yoneticinin kadrolu olmasi
gerektigi onerilebilir. Okul yoneticisi olmak isteyenler i¢in staj zorunlulugu getirilmesi, okul
yoneticilerinin hizmet i¢i egitimlere katilmasi, okul yoneticilerinin deneyimli yoneticilerden
egitim almalari, belirli yillarda 6gretmenlige donmelerine izin verilmesi ve egitim yonetimi
ve denetimi alaninda yiiksek lisans derecesine sahip olmalart dnerilmistir. Ayrica okul yone-
ticilerinin iletigim becerilerini gelistirmeye yonelik kurslara katilmalari ve 6gretmenlerin yo-
neticilerini degerlendirmeleri Onerilebilir. Bu arastirmanin bazi smirliliklart bulunmaktadir.
Oncelikle, arastirma nitel desende yiiriitiilmiistiir. Karma desn arastirmalarla daha gegerli ve
giivenilir sonuglarin elde edilmesi muhtemeldir. Ayrica ¢alisma Diizce ili ile smirlidir. Farkl
evren ve drneklemlerde farkli okul kademelerinin se¢ilmesi daha genis ve gegerli sonuglarin
elde edilmesini saglayabilir. Son olarak, veri kaynaginda ¢esitleme yapilabilir. Bu amagla,
okul yoneticilerinin, velilerin ve 6grencilerin de goriislerine basvurulabilir.

Etik Onay: Bu arastirma icin Diizce Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaym Etik kurulun-
dan 25/04/2024 ve 2024/133 say1li etik izin alinmistir.
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Qualitative Analysis of Administrator Behaviors Affecting
Teacher Motivation

Extended Abstract
Introduction

Motivation, derived from the Latin word “movere” and meaning “to move”, is defined as
a force that guides the behaviors of individuals and stimulating them (Pigmek et al., 2023).
Demir and Akbaba (2018) express motivation as the whole of person’s own desires and inner
efforts that initiate and sustain the person’s action toward a goal and comes to an end when
the goal is achieved, or restart the process for a new requirement. Serinkan (2012) states the
concept of motivation as taking action under the influence of internal or external sources that
determine the direction, strength and order of importance of the individual’s actions. Judge
and Robbins (2012) describe motivation as the process of consistency, effort, and determina-
tion that individuals exhibit while achieving their goals.

School managers also have some responsibilities in ensuring the motivation of teachers in
schools, which are educational organizations. A manager aiming for qualified and effective
teaching in his/her school must pay attention to the factors that influence the motivation of
teachers who play an active role in the teaching processes (Glimiistas & Giilbahar, 2022).
According to Gencer (2022), school managers are responsible for knowing how to motivate
teachers so that they can perform at a high level. For this reason, school managers should
exhibit behaviors that will increase teachers’ motivation levels in order for them to have a
positive attitude towards their duties and to be effective. The performance of teachers whose
motivation decreases due to certain behaviours of school managers is negatively affected and
their efficiency decreases. In addition, low motivation causes teachers’ job satisfaction and
job commitment to decrease (Ozdemir et al., 2014). While their low motivation poses an obs-
tacle to the proper advancement of educational and management processes, high motivation
is a crucial factor for efficiency and performance. In educational organizations where suc-
cess, performance, and effectiveness are particularly emphasized, motivation plays a crucial
role in achieving goals (Kilig, 2023).

In this study, it is aimed to reveal the current situation with a holistic view by thoroughly
investigating the managerial behaviors affecting teachers’ motivation, according to teachers’
opinion. It is hoped that this study will contribute to both the literatiire and practice in Diizce
sample, and shed light on policymakers. In addition, identifying the behaviors that affect
teacher motivation is important in terms of enabling the quality of education activities to
increase.



Qualitative Analysis of Administrator Behaviors Affecting Teacher Motivation

Method

This study is a qualitative research in which manager behaviors affecting teachers’ motivati-
on are investigated in depth according to teachers’ opinions. In the study, the phenomenologi-
cal design, which is one of the qualitative research designs, was used. The phenomenology
design focuses on the facts of which we are aware of and encountered in various forms in
daily life, but for which we do not have an in-depth and detailed understanding (Yildirim
& Simsek, 2021). The study group consists of 12 teachers, including four males and ei-
ght females, who teach in state schools in Diizce during the 2023-2024 academic year. The
maximum diversity sampling method, one of the purposive sampling methods, was chosen
in the study. A semi-structured interview form developed by the researcher was used to get
teachers’ opinions about managerial behaviors affecting teachers’ motivation. The collected
data was analyzed using descriptive analysis.

Findings

Within the sub-theme of effective and positive communication, effective and friendly com-
munication is the administrator behaviour that has the most significant positive impact on
teacher motivation. Participation in social activities with teachers, demonstrating understan-
ding and tolerance, assuming a problem-solving role, and communicating individually with
teachers are additional positive administrator behaviours that influence teacher motivation.
Furthermore, school administrators who adopt a solution-oriented approach, offering mul-
tiple solutions to problems, have been shown to enhance teacher motivation. Administrators’
reassuring, appreciative, or rewarding behaviours; their valuing of teachers and their work;
remembering special days; and providing support are further administrator behaviours that
positively influence teacher motivation. In the sub-theme of being fair, school administra-
tors’ being fair in the distribution of tasks is the positive behaviour that affects teachers’
motivation the most. The decision-making process, which is included in the sub-theme of
exhibiting leadership behaviours, is the most positive administrator behaviour that affects
teacher motivation.

The sub-theme of authoritarian management style encompasses a range of negative mana-
gerial behaviours that have a detrimental effect on teacher motivation. Examples of such
practices include the allocation of excessive workloads, the imposition of menial tasks, the
strict enforcement of legislation and regulations, the imposition of planning duties, and the
constant auditing of teachers in search of errors. Within the sub-theme of injustice, favouri-
tism emerges as the most significant negative administrator behaviour impacting teacher mo-
tivation. The school administrator’s inability to communicate effectively, displaying unkind
behaviours, and blaming teachers have also been identified as significant negative administ-
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rator behaviours that affect teacher motivation. Other detrimental administrator behaviours
that have been identified as affecting teacher motivation include the school administrator’s
inconsistent behaviours, lack of understanding, and talking behind teachers’ backs. The su-
b-theme of ‘not valuing, disregarding teachers’ opinions’ encompasses behaviours such as
ignoring or disregarding teachers’ contributions, failure to acknowledge or reward success,
and the undervaluation of certain courses.

In order to reduce or eliminate the negative behaviours of school administrators that affect
teacher motivation, the following suggestions were made:The selection of administrators
should be based on merit. Administrators should undergo psychological testing. Teachers wit-
hin the school should be prioritised in administrator appointments. Administrators should be
permanent. It was further suggested that school administrators be obliged to undertake inter-
nships, participate in in-service training, receive training from experienced administrators,
and be permitted to return to teaching in certain years, contingent on possession of a mas-
ter’s degree in educational administration and supervision. Additionally, it was proposed that
school administrators attend courses to enhance their communication skills, and that teachers
evaluate their administrators.

Results and Conclusion

School managers’ positive and negative behaviors have an impact on teachers’ motivation.
When school managers communicate effectively with teachers, have problem-solving skills,
build trust, value teachers, behave fairly, and exhibit leadership behaviors, teachers’ motiva-
tions are positively affected. However, teachers’ motivations are negatively affected when
school managers exhibit authoritarian behaviors towards teachers, behave unfairly, commu-
nicate negatively, fail to build trust and do not value teachers. Any behavior that occurs
between the school manager and the teacher and that affects the teacher, also influences the
educational process positively or negatively. In response to the positive behaviors of school
managers, teachers do their duties willingly and without worrying and they feel much desire
to work. In order to reduce or eliminate such behaviors of school managers that negatively
affect teacher motivation, qualified administrators should be selected. Furthermore, the sele-
ction of managers should not be based only on written exams, managers should participate
in in-service training or improve themselves professionally by taking a master’s degree in
management and supervision. Additionally, they should improve themselves in things such
as communication and empathy skills. They should have management skills, and managers
should be evaluated periodically by teachers as well.
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1960’11 ve 1980°1i Yillar Arasinda Tiirkiye’de Ortadgretim Biirokrasisi: Diizce Lisesi Arsivine Dayali Bir Degerlendirme
Giris

Tirk milletinin kokli tarihi, egitim anlayisinin da cografi, siyasi ve kiiltiirel kosullar
dogrultusunda sekillenmesine neden olmustur. Bu baglamda Tiirk tarihinin ilk donemlerinde
konargdger yasam bigiminin etkisiyle sosyal hayatta sozlii kiiltiiriin daha ¢ok hakim oldugu
goriilmektedir. Ancak Uygurlar doneminde egitim faaliyetleri belirli bir kurumsal yapiya
kavusmus, Islamiyet’in kabuliiyle birlikte medreseler temel egitim kurumu héline gelmistir.
Bu baglamda, Tiirk egitim tarihini daha sistematik bir bi¢imde inceleyebilmek amaciyla
donemsel bir siniflandirma yapilmakta ve genellikle “Islamiyet Oncesi Dénem”, “Tiirk-Islam
Donemi”, “Osmanli Dénemi” ve “Cumhuriyet Donemi” olmak {izere dort ana baslik altinda
ele alinmaktadir. Daha 6zge bir deyisle Tiirk egitim tarihi bir intizam ve siireklilik ile devam
etmistir. Ancak Kafadar’in (2016) da belirttigi tizere en keskin dénemlerden birini Batiyla
temaslarin arttig1 ve resmi-hukuki diizenlemelerin meydana geldigi, egitimde Batililasmanin
basladig1 Tanzimat olugturmaktadir.

Tanzimat, Osmanli Devleti’nde hem sosyal hayatin hem de egitim-6gretim faaliyetlerinin
6nemli bir geg¢is donemini olusturmaktadir. Tanzimat’in etkisiyle birlikte devlet yonetiminde
daha sekiiler ve modern etkiler ortaya ¢ikmustir (Giindiiz, 2010; Inalcik, 2020). Ancak bu gegis
doneminde uygulamalar pek kolay olmamis ve zaman zaman basarisizliklar ve geleneksel
yapi ile reformcular arasinda ¢atigmalar-gerilimler olmustur (Cadirc1, 2020). Yine de tiim
bu zorluklara ve gerilimlere ragmen Tanzimat kadrolart Osmanli’da laik hukuk sisteminin
tesis edilmesi ve buna bagli olarak da egitim-6gretim faaliyetlerinde yeni diizenlemelere
gidilmesi konusunda 1srarc1 olmuglardir (Ortayli, 2003). Giindiiz’e (2015) gore Tanzimatla
birlikte Osmanli tebaasinda hukuken esitligi, siyaseten de Osmanlicilik fikrini belirgin hale
getirmek bu donem okullarinin temel amaglar1 arasinda yer almistir. Bu durum, egitimin
biirokratik goriiniimiine de sirayet etmistir ve okullara kayit-kabul siirecinde bigimsel
anlamda standartlasmalar s6z konusu olmustur.

Giindiiz’e (2010) gore Tanzimat’in egitimde getirdigi yenilikleri “igerik” ve “teskilat”
baglaminda iki kategoride ele almak miimkiindiir. Icerik bakimimdan yeni usulde egitim ve
Ogretim programlari, yeni ders arag-gerecleri, kaynaklar ve disiplin uygulamalari yer alirken
teskilat yoniinden ise Mekatib-i Umumiye Nezareti ve Enciimen-i Danis’in kurulmasi ilk
sirada yer almaktadir. Vurgun’un (2020) belirttigi lizere de Maarif Nezareti’nde 1879’da
yapilan diizenleme ile daha modern bir tegkilatlanma ortaya ¢ikmistir ve nezaret altinda
daireler® kurularak sistemli hale getirilmek istenmistir.

Tanzimat’tan itibaren resmi ve 6zel egitim kurumlarinda mekteplerin statiisiine ve tiirline
gore talebenin kayit ve kabul siirecinde bazi kiiciik farklilik olsa da kurumlarda tutulmasi
zorunlu olan defterler standart bir formattadir. Mekteplerde tutulan evrak ve defterler
“idari, talebe/0grenci ve calisanlara” ait olmak iizere {i¢ kistmdan olusmaktadir. Tiim egitim

3 Kurulan daireler sunlardir: 1- Mekatib-i Aliye Dairesi, 2-Mekatib-i Riisdiye Dairesi, 3-Mekatib-i Sibyaniye
Dairesi, 4-Telif ve Terctime Dairesi, 5-Matbaalar Dairesi. (Kaynak: Vurgun, 2020: 39)
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kurumlart, ibtidai, tali ve ali olarak erkek (ziiklir) ve kiz (inas) talebeye mahsus olmak iizere
iic kademeye ayrilmistir. 1927 yilina kadar egitim kurumlarinda erkek ve kiz talebeler ayri
olarak tahsil gérmiislerdir. 1927-1928 ders yilindan itibaren ilk kez erkek ve kiz dgrenciler
karma yani ayni1 sinifta birlikte ders gérmeye baglamistir. Bu tiir egitim kurumlarina “muhtelit
mektep” adi verilmistir. Istanbul’daki 54 okulda 1928 yilina kadar tespit edilen 370 defter 63
farkli isim altinda kayit altina alinmistir (Sakar ve Giigtekin, 2024a).

Tanzimat sonrasi bir mesele seklinde ele alinan maarif konusunda en 6nemli adim, 1 Eyliil
1869 tarihli Maarif-i Umumiye Nizamnamesi’nin* ¢ikarilmasidir (Erdem, 2013). Nizamname,
genel 6grenimi ii¢ kademeye ayirmistir. Bunlardan ilki sibyan mektepleri ve riistiyeleri i¢ine
alan ilk derecedir ve toplam sekiz y1ldan miitesekkildir. ikinci derecede idadiler ve sultaniler;
ligiincii derecede ise Mekatib’i Aliye denen yiiksekokullar yer almaktadir (Ortayli, 2003).
Boylelikle egitim stireci ilk kez genel ve sistemli bir hale gelmis ve tiim egitim miiesseseleri
teskilatlandirilmistir. Tiim mektepler; yonetim ve idaresi devlete ait olan mekatib-i umumiye
(resm1) ve yalniz denetimi devlete, kurulusu ve idaresi kisi veya bir cemaate ait olan mekatib-i
husisiye (6zel mektepler) olmak tizere iki kisma ayrilmistir. Mekatib-i umumiye, yani genel
ve resmi okullar, sibyan (daha sonra ibtidai), riisdi, idadi, sultani ve yiiksekokul olarak bes
kisimda tegkilatlanmigtir.

Maarif Nezareti’'nde teskil edilen bu teskilat yapist 13 Eylil 1909, 14 Ekim 1914 ve 15
Temmuz 1919’da egitim, kurumun numtine ya da sultaniye tahvili, statii degisikligi, isim
degisikligi, kapatilmasi, nakledilmesi, yeniden agilmasi ve mekan degisikligi gibi yasanilan
donemin ihtiyaclaria gore yeniden diizenlenmistir. Cumhuriyet Dénemi’nde Maarif Vekaleti
adini alan Bakanlik, 15 Ekim 1923 ve 21 Mart 1926’da koklii degisikliklere giderek teskilati
yeniden yapilandirmistir. Bu siiregte birgok egitim kurumunun statiisii ve ismi degismistir.
Ihtiyaca gore bazi kurumlar lagvedilirken, bazilari birlestirilmis ve bir¢ok yeni mektep
acilmistir. Miifredat ve gorev degisikligi neticesinde, idari ve ders kadrosu, memur ve diger
calisanlar, kadrosunun oldugu egitim kurumunda vazifelerine devam etmisler ya da agikta
kalarak miinhal olan baska bir kuruma nakil ya da tayin edilmislerdir (Sakar ve Giigtekin,
2024a).

Ogrencikayitvekabulsiirecleri, Tiirk egitimtarihininsiirekliligiicerisinde degerlendirilmelidir.
Tanzimat’tan giinlimiize uzanan bu siireg, donemsel degisimlere ragmen temel islevlerini
koruyarak varligini siirdiirmiistiir. “Maarif” anlayisi, farkli donemlerde ¢esitli bigimlerde

4 Giindiize (2015) gore bu nizamnamenin ortaya ¢ikmasinda dénemin Fransiz egitim bakani Victor Duruy’un
biiyiik bir etkisi vardir ve nizamname temelde sekiiler bir egitim anlayisinin ortaya ¢ikmasini hedeflemistir.
Uygulama sathalari ise ancak 1881'den sonra séz konusu olmaya baslamistir. Bu dénemde II. Abdiilhamid bir
yandan da egitimde “itaat”i, yani devlete ve sultana baghilig1 6ne ¢ikaran temayiilii de egitim politikas: olarak
desteklemistir. Ancak Dilbazin (2021) da vurguladig: tizere bu dénem modernligi ve gelenekselciligi icinde
barindiran miistesna bir zaman dilimini de temsil etmektedir. Clinkii bir yandan modernlesme ¢abalar1 iginde
yeni tiirden okullar ve uygulamalar varken bir yandan da dindar, itaatkar ve geleneksel nesil yetistirmek de
hedeflenmistir. Fortnanin (2013: 93) tespitlerine gore de modern ve geleneksel okulun ¢atigmalar: 1880’lerde
okuma metinlerinde de kendini gostermis ve “modern” nitelikteki okullarda geleneksel okullar1 modasi gegmis
olarak tasvir eden metinler agirlik kazanmaya baslamistur.
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yapilandirilsa da esasen birbirinin devami niteliginde gelismis ve koklerinden beslenerek
doniismiistiir. Diploma, icazetname ya da sahadetname gibi farkli adlarla anilsa da bireyin
egitime dair yeterliligini belgeleyen yapilar, teknolojik gelismelerle birlikte bigim degistirmis
olsa da ayni islevi yerine getirmeye devam etmektedir. Bu yoniiyle gegcmis ile giiniimiiz
arasinda kesintisiz bir siireklilik bulunmakta; egitim sisteminin biirokratik yapilari, igleyisleri
ve belge diizeni zamanin ruhuna gore evrilse de 6zii itibariyla varligini korumaktadir.

Bu tarihsel siirekliligin yani sira, her donem kendi siyasal, toplumsal ve ideolojik baglami
icerisinde egitim sistemini yeniden sekillendirmistir. Dolayisiyla kayit siireci gibi yapisal
unsurlar siireklilik gosterirken, egitimin igerigi, amaci ve oOrgiitlenme bicimi zamanin
ihtiyaglarina gore déniisiime ugramistir. Ozellikle Cumhuriyet’in ilk yillari, bu déniisiimiin
en belirgin yasandig1 donemlerden biridir. Bu baglamda, 1930 sonrasinda uygulanan tek parti
politikalar1 egitim alaninda koklii degisimleri beraberinde getirmisgtir.

Tiirkiye’de 1930 sonrasi tek parti politikalarinin neticesinde, egitimde laiklesme ve
merkezilesme siiregleri hiz kazanmistir. 3 Mart 1924 tarihinde kabul edilen Tevhid-i Tedrisat
Kanunu ile egitimde birlik saglanmis, medrese ve mektepler Maarif Vekaleti’ne (Milli Egitim
Bakanligi) baglanmistir. Cumhuriyet’in ilk yillarinda, okullagma oranini artirmak ve ulusal
bir miifredat meydana getirmeye dncelik verilmistir. Ornegin 1923-24’te toplam 23 resmi lise
varken 1935-36’da bu say1 36’ya ¢cikmustir (Yiicel, 1994). Bu donemde egitim yonetimi (1926-
1931 arasindaki maarif eminlikleri projesi disinda, Sentiirk, 2013) tek parti politikalariyla
tamamen merkeziyet¢i bir yapiya kavusmus; tim okullarin tek elden yonetilmesiyle ortak
bir ulusal kiiltiir verilmesi amag¢lanmistir. Erken Cumhuriyet déneminde diizenlenen
Heyet-i Ilmiye toplantilar1 (1. Toplant1 1923°te, 2. Toplant1 1924’te) ve ilk Milli Egitim
Stralari (1. Milli Egitim Strast 1939°da toplanmuistir), yeni Cumhuriyet’in egitim felsefesini
ve miifredatin1 sekillendiren o6nemli adimlar olmustur (Hesapgioglu, 2009; Sakaoglu,
2018; Sakar ve Giictekin, 2024b). 1923’te diizenlenen ilk Heyet-i {lmiye toplantisinda,
ilkokul programlarmin yenilenmesi, milli tarih ve cografya enstitiilerinin kurulmasi gibi
konular ele alimmustir. 1924’teki ikinci toplantida ise ilkokul siiresinin alt1 yildan bes yila
indirilmesi, ortaokul ve liselerin ayr1 boliimler haline getirilerek dgretim siirelerinin iiger yil
olarak belirlenmesi gibi yapisal degisiklikler kararlastirilmistir. 1939’da toplanan 1. Milli
Egitim Sarasi ise egitim politikalarinin belirlenmesinde daha genis katilimli ve sistematik
bir yaklasimimn baslangicini temsil etmektedir. Bu stirada, kdy okullarinim iyilestirilmesi,
yiiksekokul ve fakiiltelerin Milli Egitim Bakanligi’na baglanmasi ve ders kitaplarinda devlet
kontroliiniin artirilmasi gibi 6énemli kararlar alinmistir. Bu kararlar egitimde merkezilesme
politikalarinin yansimalari olarak degerlendirilebilir.

Tek parti yonetimi sonrasinda, 1950°1i yillarda ¢ok partili hayata gegcisle birlikte egitim
politikalarinda bazi degisimler yasanmistir. Demokrat Parti iktidar1 doneminde kirsal
egitimde 6nemli bir yer tutan Koy Enstitiileri projesi sonlandirilarak 1954°te tiim enstitiiler
ilkdgretmen okullarina déniistiiriilmiistiir. Ote yandan, dini egitim taleplerine cevap vermek
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tizere uzun yillardir kapali kalan imam Hatip Okullar1 1951°de yeniden agilmustir. 27 May1s
1960 askeri miidahalesi sonrasinda kurulan yonetim, egitim sistemine dair reformlara ivme
kazandirmistir. 1961 Anayasasi, sosyal devlet ilkesi geregi egitim hakkini giivence altina
alarak devletin egitim alanindaki sorumlulugunu artirmistir. Nitekim 1961 Anayasasi’nin
egitim ve dgretim konusunda 6zgiirliik¢i, laik ve sosyal devlet anlayisina uygun bir yaklagim
benimsedigi belirtilmektedir (Keskin, 2023). Bu anlayis dogrultusunda 1960’larda sadece
okul sayisii artirmaya degil, egitimin niteligini yiikseltmeye doniik adimlar atilmaya
baslanmistir. Bu donemde, planli kalkinma stratejileri dogrultusunda egitimde hedefler
belirlenmis, okullasma oranlarinin yiikseltilmesi, O0gretmen yetistirme kapasitesinin
artirtlmasi ve miifredatin cagdaslastirilmasi gibi amaglar ulusal politika haline gelmistir (Akca
vd., 2017). MEB’in (2024) resmi istatistiklerine ve Hasan Ali Yiicel’in (1994) ¢aligmasinda
belirtildigi tizere, 1923-1924 6gretim yilinda 14’1 erkek, 9’u kiz olmak iizere toplam 23 olan
lise sayis1, 1989-1990 6gretim yilinda 1.700’e ulasarak (Onsoy, 1991) yaklasik 65 yil iginde
74 katlik bir artig gostermistir.

1960’1 yillarda Milli Egitim Bakanligi’nin yonetim yapisinda gergeklestirilen yeniden
yapilanma siireci, Talim ve Terbiye Kurulu gibi kilit birimlerin program gelistirme
faaliyetlerini daha sistematik ve kurumsal bir zemine oturtmalarina olanak tanimistir. 1962’de
ilkokul miifredatinin yenilenmesi i¢in kapsamli ¢alismalar baglatilmistir. 1948’den beri
uygulanan ilkokul programi gézden gegirilerek yeni miifredat taslagi hazirlanmistir ve bes yil
siireyle pilot okullarda denendikten sonra 1968’de lilke genelinde uygulanmaya konulmustur
(Abanoz ve Tiirker-Tekin, 2024). 1960-1980 aras1 donemde miifredat ve 6grenci gegisleri
konusunda dnemli yenilikler goze ¢carpmaktadir. 1970 yilinda gergeklestirilen 8. Milli Egitim
Strrasi’nda (28 Eyliil-1 Ekim 1970) Tiirk egitim sistemi yeniden belirlenmis, ortadgretim iki
kademeli olarak yapilandirilmistir.

8. Strada alinan kararlar, Tiirk egitim sistemini 6rgiin egitim kademelerine gore ilkogretim,
ortadgretim ve yiiksekogretim seklinde yeniden tanimlamistir (MEB, 1970). Kararlarda
ortadgretimin tanimi 12-17 yas arasi genclerin genel, mesleki ve teknik tiim egitimini
kapsayacak bicimde yapilmis; ilkokulu bitiren her 6grencinin ortaggretime devam etme
hakki belirtilmistir (MEB, 1970, s. 18). Ortadgretimin gorevleri ise ortak bir genel kiiltiir
verme, Ogrencileri ilgi ve yeteneklerine gore yonlendirerek yiliksekogretime veya meslege
hazirlama ve topluma yararli vatandaslar yetistirme olarak belirlenmistir. Bu dénemde, ders
gecme ve kredi sistemi pilot olarak benimsenmis, 6grencilerin her dersi ayr1 ayri basarip sinif
tekrar1 yerine zayif derslerini telafi etmeleri 6ngoriilmiistir (MEB, 1970). Ancak dénemin
siyasi istikrarsizliklart nedeniyle kredi sistemi uygulamalart siireklilik kazanamamis ve bu
model 1995°ten sonra terk edilmistir (Aydemir, 2014). 1973 yilinda yiiriirliige giren 1739
sayili Milli Egitim Temel Kanunu, Tiirk egitim sisteminin genel ¢ergevesini ve ilkelerini
kanun diizeyinde belirlemistir. Bu kanun ile milli egitimin amaglari, laik-ulusal egitimin
vazgecilmezligi ve egitim kademelerinin tanimlar1 ortaya konulmustur (MEB, 1973).
Boylece egitim biirokrasisi giderek daha ¢ok kendini hissettirmeye baglamistir.
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Egitim sistemlerinin isleyisini ve toplumsal yap1 igerisindeki roliinii anlamlandirmak i¢in
cesitli sosyologlarin gelistirdigi teorik cergeveler 6nemli perspektifler sunmaktadir. Bu
baglamda, Michel Foucault, Emile Durkheim, Max Weber, Pierre Bourdieu ve Basil Bernstein
gibi disiiniirlerin gortsleri, egitim, iktidar, biirokrasi, merkez-gevre iligkileri, toplumsal
yeniden tiretim, denetim ve disiplin konularinda derinlemesine analizler yapmamiza olanak

tanimaktadir.

Egitim sistemlerinde biirokrasi kavrami, Orgiitsel yapmin isleyisini anlamlandirmada
onemli bir yer tutmaktadir. Max Weber’in biirokrasi tanimi, belirli kurallar ve hiyerarsik
bir yap1 c¢ergevesinde uzmanlagmis gorevlerin yiiriitiilmesini igermektedir (Weber, 1947).
Bu baglamda, okullar da biirokratik drgiitler olarak degerlendirilmektedir ve belirli kurallar,
roller ve hiyerarsik yapilar cercevesinde faaliyet gostermektedirler. Tiirkiye’de egitim
sistemi, merkeziyet¢i bir yonetim anlayigina sahiptir ve bu durum okullarin biirokratik

yapisini pekistirmektedir.

Michel Foucault (1977), iktidarin toplumsal kurumlar tizerindeki etkisini incelerken, disiplin
ve denetim mekanizmalarina odaklanmistir. Ona gore, modern egitim kurumlari, bireylerin
davraniglarin1 diizenlemek ve normlara uygun hale getirmek icin disiplin tekniklerini
kullanmaktadir. Foucault, bu durumu “panoptikon” kavrami ile agiklamaktadir ve bu kavram,
stirekli gozetim altinda olma hissinin, bireylerin dzdenetim gelistirmesine neden oldugunu
ifade etmektedir. Bununla birlikte Pierre Bourdieu (2017), egitim sistemlerinin toplumsal
siniflarin yeniden tiretimindeki roliinii 6ne ¢ikarmaktadir. “Kiiltiirel sermaye” ve “habitus”
kavramlariyla, bireylerin ailelerinden edindikleri kiilttirel degerlerin, egitimdeki bagarilarini
ve dolayisiyla toplumsal konumlarini nasil etkiledigini agiklamaktadir. Bourdieu’ya
gore, egitim sistemi, mevcut toplumsal hiyerarsiyi pekistirerek, esitsizliklerin devamini
saglamaktadir. Farkli bir teorisyen olarak Basil Bernstein, dil kodlar1 ve pedagojik pratikler
iizerine yogunlasarak, egitimde bilgi aktarimmin toplumsal yapr ile iliskisini incelemistir.
Bernstein (1962), “siniflama” ve “cergeveleme” kavramlariyla, egitimdeki iceriklerin nasil
secildigini ve sunuldugunu analiz etmistir. Ona gore, egitim sistemi, belirli dil ve iletigim
bicimlerini 6ne ¢ikararak, bazi gruplarin avantajli, bazilarmin ise dezavantajli duruma
gelmesine neden olmaktadir.

Cumhuriyet doneminde egitim politikalarinin sekillenmesiyle birlikte, Tiirkiye nin farkli
bolgelerinde sehirlerin isimleriyle anilan ve egitim alaninda 6nemli roller {istlenen liseler
egitim-6gretim hayatinda 6nemli isler bagarmistir. Bu liselerin bir kismi1 Osmanli déneminden
itibaren faaliyetlerini siirdiiriirken bir kismi1 Cumhuriyet ile birlikte faaliyetlerine baglamistir.
Bunlar arasinda 6zellikle Istanbul Erkek Lisesi, Ankara Atatiirk Lisesi, [zmir Atatiirk Lisesi,
Bursa Erkek Lisesi, Konya Lisesi, Erzurum Lisesi, Diyarbakir Ziya Gokalp Lisesi ve Eskisehir
Atatiirk Lisesi gibi okullar, yiiksek akademik basarilar1 ve mezun ettikleri 6grencilerle dikkat

¢cekmistir. Agilan bu liselerden birini de Diizce Lisesi olusturmaktadir.
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Milli Egitim Bakanligi’nin (2017) “Tarihi 100 Lise” eserine gore Diizce’de ortadgretimin
kurumsallagsma siireci, Cumhuriyet’in erken donemlerinde baslayan egitim hamleleri ile
sekillenmistir. {1k olarak 1923-1924 6gretim yilinda Diizce Cedidiye Mahallesi’nde, Cedidiye
Camii’nin giineyinde yer alan ahsap ve tek katli bir binada iki sinifl1 bir ortaokul olarak egitim
faaliyetlerine baslayan bu kurum, bilinmeyen bir sebeple kisa bir siire sonra kapatilmistir.
Ancak Diizce’de egitime olan talebin giderek artmasi ve okuryazarlik oraninin yiikseltilmesine
yonelik toplumsal farkindaligin gelismesiyle, donemin 6nde gelen isimlerinden Dr. Mithat
Altinok’un dnciiliigiinde, yerel esnaf ve kanaat 6nderlerinin katkilarryla, 1933-1934 6gretim
yilinda yeniden egitim-6gretime kazandirilmistir. Bu dénemde, mevcut bina Diizce Devlet
Hastanesi’nin bulundugu alanda egitim igin uygun hale getirilmis ve ilk olarak “Ikmal

> adim

Okulu” adiyla faaliyet gdstermis, ardindan ayni 6gretim yili iginde “Diizce Ortaokulu
almistir. Kurulus asamasinda Tiirk¢e, matematik ve fen bilimleri alanlarinda dort 6gretmenin

gorev yaptig1 bu okul, dort sinifta toplam 150 6grenciye hizmet vermistir.

Diizce’deki niifus artis1 ve sosyo-ekonomik gelisim, 6grenci sayisinda hizli bir artiga neden
olmus; bu durum mevcut okul binasiin yetersiz kalmasina yol agmistir. Bu ihtiyaca yanit
olarak, 1950 yilinda okul miidiirii Halil Okan’in 6nciiliigiinde kurulan “Ortaokul Yaptirma
ve Yasatma Dernegi”nin girisimiyle 1951-1952 yillarinda yeni okul binasinin temeli
atilmis ve 1953-1954 Ggretim yilinda bu binada egitim faaliyetlerine baslanmistir. Artan
talepler dogrultusunda 1958-1959 6gretim yilinda lise birinci sinif agilmisg, sonraki yillarda
diger siniflarin eklenmesiyle 1960-1961 6gretim yilinda ilk lise mezunlari verilmistir. Bu
mezuniyet, Diizce’de ortadgretimin kurumsallasmasi acisindan onemli bir esik olarak
degerlendirilmektedir.

Proje planlar1 Izmir Koleji 6rnek alinarak hazirlanmis ve ingaat siireci 1963 yilinda
Milli Egitim Bakanligi tarafindan istlenilmistir. Diizce Lisesi, kurulus siirecinde egitim
faaliyetlerine giinlimiizdeki Kiz Meslek Lisesi binasinda baslamis; ancak artan ihtiyaglar
dogrultusunda 1966-1967 6gretim yilinin ikinci déneminde yeni binasina taginmistir. Bu
stirecte, donemin Saglik Bakani ve Diizceli siyasetci Dr. Kemal Demir’in dnciiliigiinde okul
resmi olarak “Diizce Lisesi” adin1 almistir.

17 Agustos 1999 Marmara Depremi ve 12 Kasim 1999 Diizce Depremi, okulun
fiziksel altyapisinda biiyiik hasara yol agmistir. Bu siiregte, okulun egitim faaliyetlerini
siirdiirebilmesi amaciyla gecici ¢oziimler gelistirilmis; egitim, ilk etapta cadirlarda devam
etmis, ardindan bir yardim kurulusundan temin edilen konteyner siniflar ile egitim-6gretim
stireci silirdiiriilmiistiir. 2000 y1l1 Agustos ayinda okulun yeniden insasina baglanmig ve Ekim
ayinda prefabrik bina tamamlanarak Aralik ayinda egitim-6gretime acilmistir. 2009 yili Eyliil
ayinda ise kalic1 yeni binas1 tamamlanarak modern bir egitim kurumu olarak hizmet vermeye

5 Hasan Ali Yiicele (1994:572) gore 1922 yilinda Diizcede, ortaokul kademesinde ilk defa bir okul agilmistir ve
bu bir idadi mektebidir. Namik Kemal Ilkokulu binasinda agilan bu okul ii¢ yil faaliyette bulunmus, binanin
darhig: ve idadi kisimdaki talebe sayisinin azlig1 nedeniyle 1925’te lagvedilmistir. Daha sonra ise Diizcenin 2 km
kuzeyinde eski bir hastane binasinda orta dereceli yeni bir okul agilmistir ve ikmal mektebi adini almistir. Bu
okulda 1933-34te 149; 1934-35’te 128; 1935-36'da ise 161 talebe kayithdur.
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devam etmistir. Haziran 2010 itibariyla, okulun statiisii Anadolu lisesine doniistiiriilmiis ve
daha nitelikli bir akademik yap1 kazandirilmistir. Diizce Lisesi, 15 Temmuz 2016°daki darbe
girigiminin ardindan “15 Temmuz Sehitler Anadolu Lisesi” adin1 almistir.

Problem durumu

Tirkiye’de egitim tarihi ve yOnetimi iizerine yapilan arastirmalar, genellikle belirli
temalar etrafinda yogunlagmaktadir. Bu temalar arasinda egitim sisteminin doniisiimii,
yiiksekogretimin  gelisimi, egitim politikalari, Ogretmen yetistirme stiregleri One
¢itkmaktadir (Giindiiz, 2018; Meseci-Giorgetti, 2018; Sanal ve Alaca, 2018). Ancak mevcut
aragtirmalardan farkli olarak bu arastirma, 1960’11, 1970°1i ve 1980’li yillar doneminde
Tirkiye’deki ortadgretim biirokrasisini tagradaki bir okul 6zelinde ve birincil kaynaklar
tizerinden degerlendirmeyi hedeflemektedir. Cilinkii okul biirokrasisi, egitim kurumlarimin
yonetiminde 6nemli bir rol oynamaktadir. Dolayistyla bu arastirma Diizce Lisesi’nin 6grenci
kayit defterleri ve benzer vesikalar1 gibi arsiv materyalleri, merkezi politikalarin tasradaki
uygulanig bigimini yansitmasina odaklanmistir. Buradan hareketle, Diizce Lisesi’nin arsiv
kayitlar1 lizerinden yapilacak bir analiz hem biirokratik siireclerin tasradaki tezahiiriinii
ortaya koyacak hem de literatiirdeki yerel ve ampirik boslugu doldurarak egitim tarihi ve
egitim yonetimi ¢aligmalarina yeni bir perspektif kazandiracaktir. Bu baglamda aragtirmanin
problem durumu “Egitim kurumlarinin biirokratik yapilanmasi ve arsiv belgeleri temelinde,
Tiirkiye 'de ortadgretimde dgrenci kayit siireci 1960-1980 periyodunda nasil sekillenmistir?
bi¢iminde belirlenmistir.

Yontem
Arastirmanin modeli

Bu arastirma, nitel arastirma yaklasimiyla ve dokiiman incelemesi modeliyle yiiriitiilmiistiir.
Dokiiman incelemesi, gegmise ait yazili, gorsel ya da dijital belgelerin sistematik analizine
dayanan bir modeldir. Egitim tarihi ve egitim yonetimi alanlarinda bu model, donemin egitim
sistemini anlamada etkili bir ara¢ olarak goriilmektedir. Bu ¢alismada s6z konusu modelin
tercih edilme nedeni, Diizce Lisesi’ne ait 1960, 1970 ve 1980°1i yillardaki &grenci kayit
belgeleri tizerinden okul biirokrasisi, yonetim anlayisi ve 6grenci kabul siireglerinin analiz
edilmesidir.

Orneklem

Bu arastirma, okul biirokrasisinin dgrenci kabul siirecine yansimalarini ve egitim sisteminin
isleyisini tarihsel belgeler araciligiyla anlamay1 amaglamaktadir. Bu dogrultuda, arastirmanin
orneklemini Diizce Lisesi’ne ait 1960, 1970 ve 1980°’li yillardaki 6grenci kayit belgeleri
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olusturmaktadir. S6z konusu dénem, Tiirkiye’de egitim politikalarinin yeniden sekillendigi,
Milli Egitim Temel Kanunu’nun yiiriirliige girdigi ve okullasma oranlarinin arttig1 bir siirece
denk gelmektedir.

Verilerin toplanmasi ve analizi

Veri toplama siireci 2024-2025 giiz doneminde gerceklestirilmis ve aragtirmada kullanilan
dokiimanlar Diizce Lisesi (giiniimiizdeki adiyla Diizce 15 Temmuz Sehitler Anadolu Lisesi)
arsivinden temin edilmistir. Arsivde (1960-1980 arasinda gorev yapmig) 30 civarinda
ogretmen dosyasi, mali evraklar, sicil kayitlari, tasdikname defterleri ve 6grenci kayit evrak
dosyalar1 yer almaktadir. Arastirmanin etik ilkelere uygun sekilde yiiriitiilmesi amactyla
okul yonetiminden gerekli izinler alinmis, ardindan Ogrencilere ait yaklasik 3000-3500
arsiv dosyast i¢cinden 1960, 1970 ve 1980°1i yillara ait rastgele secilen, fiziksel durumu
iyi olan 6grenci kayit dosyalar1 dijital ortama aktarilmistir. Ayrica, mezuniyet belgeleri,
resmi yazigmalar ve donemin egitim politikalarina iligkin belgeler de veri kaynagi olarak
kullanilmugtir. Ogrenci kabul kriterleri, mezuniyet sartlar1 ve dgretim kademelerine gegis gibi
siirecler bu belgeler iizerinden dikkatle incelenmistir. Belgelerde ad1 gecen kisilere ulasilmig
ve kullanim izni alinmistir; etik gerekgelerle kimlikler ve bazi kisisel bilgiler sanstirlenmistir.
Elde edilen veriler, dokiiman analizi yontemiyle sistematik olarak degerlendirilmis; her
ogrencinin kayit dosyasinda yer alan belgeler {izerinden analiz yapilmis, son asamada ise
dosya biitiinliigii icinde 6rnek iceriklere yer verilmistir.

Bulgular
Kayit bildirigi formu 6rnekleri

“Kayit Bildirigi”, 6grencilerin egitim kurumlarina kayit siirecinde doldurulan ve 6grencinin
kimlik, aile ve adres bilgileri gibi temel verilerini iceren resmi bir belgedir. Ayrica, bu formda
6grenci velisinin okul kurallarini kabul ettigine dair beyani da bulunmaktadir. Bu belge,
Ogrencinin egitim siirecinin diizenli ve sistematik bir sekilde takip edilmesini saglamak
amaciyla kullanilmistir. Ek-1 ve Ek-2’de yer alan formlar (15x21 cm) teknik ac¢idan
degerlendirildiginde, belgelerin daktilo ile ¢ogaltildig1 ve dgrenciye 6zgii bilgilerin form
tizerindeki bosluklara el yazisiyla islendigi anlasilmaktadir. Diger anlatimla, okula 6grenci
kayit siirecinde standart bir form kullanildigini ve 6grencinin bireysel bilgilerinin zaman
zaman el yazst ile islendigini ortaya koymaktadir. Icerige bakildiginda, 6grenciye ait temel
kimlik bilgilerinin yani sira, veli ve alternatif veli bilgilerinin de kaydedildigi goriilmektedir.
Ogrenci Ramis [Soyad: sansiirlendi], 1948 yilinda Diizce’nin Dariyeri Hasanbey Koyii’nde
dogmus, babasi Rasim [Soyad: sansiirlendi] ise ¢iftci olarak belirtilmistir. Velinin imzaladigi
taahhiit boliimiinde, 6grenciye dair sorumluluklarini agikea belirten maddeler bulunmaktadir.
Bu maddeler, 6grencinin okula devam durumundan, okul esyalarina zarar verilmemesine ve
adres degisikliginin bildirilmesine kadar genis bir ¢ergceve sunmaktadir.
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Ek-1 ve Ek-2’de yer alan belgeler, 1960’11 yillarda Tiirkiye’de egitim biirokrasisinin nasil
isledigini, disiplin ve kayit sisteminin ne kadar titizlikle uygulandigin1 gosteren 6nemli bir
ornektir. Ozellikle “Okul yénetmeliklerinin biitiin hiikiimlerine uygun hareket edecegim”
maddesi, o dénemin egitim ydnetiminin dgrenciyi ve ailesini siki bir disiplin ¢ergevesinde
tutmaya c¢alistigini ortaya koymaktadir. Ayrica, velinin adres degisikligini bildirme
zorunlulugu, devletin egitim sistemindeki 6grencileri kayitl ve takip edilebilir kilmak i¢in
uyguladigt yonetsel kontrol mekanizmalarinin bir gostergesidir. Ek-2’deki Diizce Lisesi
Kay1t Bildirigi ve Kayit Yenileme Formu (21x29 cm), 6grencinin kayit islemlerini gdsteren
ve velinin dgrenciyle ilgili sorumluluklarini beyan ettigi resmi bir egitim belgesidir. Velinin
okul yonetimine verdigi taahhiitler arasinda, 6grencinin okul kurallarina uymasi, okul malina
zarar vermemesi, disiplinli bir sekilde egitim almasi ve ideolojik-siyasi olaylardan uzak
durmas1 gerektigi 6ne ¢ikmaktadir. Ozellikle “Her tiirlii ideolojik, siyasi olay ve eylemlerden
uzak durma” maddesi, donemin politik atmosferiyle dogrudan iligkilidir ve 1960-1980 yillar1
arasindaki siyasi olaylarin egitim kurumlarindaki yansimalarin1 gérmek agisindan 6nemli bir

veridir.
Saghk raporu érnekleri

Saglik raporlari, dénemin saglik politikalarmin egitimle nasil kesistigini ve okul sisteminin
ogrenci sagligint nasil denetim altina almaya g¢alistigini gdstermesi agisindan onemlidir.
Belgelerde yer alan bulasict hastalik taramalari, asi durumlari ve genel saglik kontrolleri,
hem 6grenci gilivenligini saglama amaci tasimakta hem de okula kabul kriterlerinin bir
parcast olarak islev gérmektedir. Bu yoniiyle saglik raporlari, egitim kurumlarinin yalnizca
pedagojik degil, ayn1 zamanda Foucault’un (2009) belirttigi lizere biyopolitik bir islev
de tstlendigini gostermektedir. Ek-3’te yer alan saglik raporu belgeleri, 1960’11 yillarda
ogrencilerin ortaggretime kayit olabilmesi ve sonrasinda devam edebilmesi i¢in gerekli olan
saglik kontrollerinin nasil isledigini gosteren onemli birer arsiv kaynagidir. Teknik agidan
degerlendirildiginde (Ek-3 17x12 cm; Ek-3: 22x14 cm), belgeler daktilo ile hazirlanmis olup,

6grenci adi, saglik durumu ve doktorun onay1 gibi 6nemli bilgiler el yazistyla doldurulmustur.

Igerik agisindan incelendiginde, saglik raporu, dgrencinin gérme ve isitme yetisinin normal
olup olmadigi, beden egitimi yapmasina engel bir durumun bulunup bulunmadigi, 6zel
saglik takibi gerektiren herhangi bir hastaligmin olup olmadigi gibi temel tibbi bilgileri
icermektedir. Belgede, 6grenci Basri’nin [Soyad: sansiirlendi] muayene edildigi ve saglik
acisindan okula devam etmesine engel bir durum olmadig: belirtilmistir. Ozellikle, “Cicek
asist yapilmigtir” ifadesi, o déonemde bulasici hastaliklara karsi devletin asi politikalarini
siki bir sekilde uyguladigint ve dgrencilerin egitim sistemine dahil edilmeden 6nce saglik
taramasindan gegirildigini gostermektedir. Ozellikle “Beden egitimi yapmasina engel bir
hali vardir/yoktur” ibaresinin yer almasi, 6grencilerin fiziksel yeterliliklerinin okul yonetimi

tarafindan dikkate alindigini ortaya koymaktadir.
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Liseye kayitta getirilen ilkokul ve ortaokul diplomalar:

Egitim sisteminde kademelenme, bireyin 6grenme siirecinde diizenli bir ilerlemeyi ve her bir
asamanin bir sonraki diizeye temel olusturmasini saglayan temel bir ilkedir. Modern egitim
sistemleri, bu ilerlemeyi belgelerle kayit altina alarak hem 6grencinin akademik ge¢misini
takip edilebilir hale getirmekte hem de kurumlar arasi1 gegislerin resmi ve denetlenebilir bir
cergevede gerceklesmesini miimkiin kilmaktadir. Ek-4 ve Ek-5’teki ilkokul diplomasi suretleri
teknik agidan incelendiginde (21x30 cm), belgenin iki sayfadan olustugu goriilmektedir. On
yiiziinde, diplomaya sahip olan 6grencinin kimlik bilgileri, babasinin adi, dogum yeri ve yili
gibi temel bilgiler yer almaktadir. Arka yiiziinde ise niifus kayit bilgileri, 6grencinin okudugu
okulun ad1 ve bulundugu il, ilge ve kdy gibi detaylar bulunmaktadir.

Ek-4 ve Ek-5’teki ilkokul diplomasi o donemde ilkokul egitiminin bes yil oldugunu
gostermektedir. Bu diploma, 6grencinin ortaokula devam edebilmesi i¢in zorunlu bir evraktir
ve egitim sisteminin kademeli ilerleyisini belgeleyen resmi bir kayittir. Diploma, Akg¢akoca
Ilkokulu Bagogretmenligi (Okul Miidiirliigii) tarafindan hazirlanmis ve imzalanmis, daha
sonra Maarif Midiirii tarafindan imzalanarak tasdik edilmistir. Belgenin dogrulugu ve
gecerliligi bir kez de Maarif miifettisi tarafindan okuldaki sinif gegme evraklari incelendikten
sonra imzayla onaylandiktan sonra resmiyet kazanmaktadir.

Ek-6’da yer alan ortaokul diplomasi teknik agidan degerlendirildiginde, belge standart bir
formata sahip olup (34x22 cm), 6grenci kimlik bilgileri, babasinin adi, dogum yeri ve yili,
okul numarasi, mezuniyet yili ve okul bilgilerini igerdigi goriilmektedir. igerik agisindan
degerlendirildiginde, 6grencinin 1963-1964 egitim-6gretim yilinin giiz ddneminde mezun
oldugu ve ortaokul smavlarmi basariyla tamamladigi goriilmektedir. Bes yillik ilkokulu
tamamlayan 6grenciler, lisenin orta kismina kayit yaptirmakta; burada ii¢ y1l egitim aldiktan
sonra orta boliimden mezun olmaya hak kazanmakta ve ardindan ii¢ y1l siiren liseye devam
etmektedirler. Ayrica, diplomanin “Kag yil parasiz yatili okudugu” boliimiiniin bog birakilmast,
6grencinin yatili egitim almadigini ve bir anlamda Diizce Lisesi’nin orta kisminin giindiizcii
(nehari) oldugunu ifade etmektedir. Ortaokul yillarinda 6grencinin 6grendigi yabanci dilin
Fransizca oldugu goriilmektedir. Bir diger detay, ortaokul diplomasinin Maarif Vekaleti
ismiyle degil Milli Egitim Bakanlig1 ismiyle -her ne kadar ikisi ayni olsa da- verilmis
olmasidir®.

6 Maarif Vekaleti, Cumhuriyetin kurulusundan giiniimiize degin zaman zaman ad degistirmistir. Kurum, 1923
ve 1935 yillar1 arasinda Maarif Vekaleti, 1935 ve 1941 arasinda Kiiltiir Bakanligi, 1941 ve 1946 arasinda Maarif
Vekilligi, 1946 ve 1950 arasinda Milli Egitim Bakanlig1, 1950 ve 1960 arasinda Maarif Vekaleti, 1960-1983 arasinda
Milli Egitim Bakanlig1 ve 1983-1989 arasinda Milli Egitim Genglik ve Spor Bakanlig1 adiyla faaliyet gostermistir.
1989dan giiniimiize kadar Milli Egitim Bakanlig1 ismiyle calismalarini siirdiirmektedir. (Kaynak: Unal, Y. (2020).
Maarif Vekaleti. Atatiirk Ansiklopedisi, Atatiirk Kiltiir Dil ve Tarih Yiiksek Kurumu-Atatiirk Aragtirma Merkezi
Bagkanligl. 02/03/2025 tarihinde https://ataturkansiklopedisi.gov.tr/bilgi/maarif-vekaleti/?pdf=3513 adresinden
erigilmistir.
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Kayit yenileme formu

Modern egitim biirokrasisinin temel unsurlarindan biri olan “kayit yenileme formlari”,
ogrencilerin bir sonraki egitim-6gretim yilina devamlarini resmi olarak belgeleyen
dokiimanlardir. Bu belgeler, 6grencinin okul ile olan resmi bagini giincel tutmak, devam
durumunu takip etmek ve yil bazinda kurumsal kayit sistemini diizenlemek amaciyla
kullanilmistir. Ek-7"de 6rnek olarak yer alan Diizce Lisesi Ogrenci Kayit Yenileme Formu,
1980 yilina ait olup, dgrencilerin egitim siireclerini takip etmek ve kayit giincellemelerini
resmi bir prosediire baglamak amaciyla hazirlanmis bir belgedir. Teknik agidan
incelendiginde, belge daktilo ile yazilmis standart bir form olup (22x32 cm), dgrenciye ve
veliye ait bilgiler el yazisiyla dolduruldugu goriilmektedir. Form, 6grencinin kimlik bilgileri,
egitim durumu, velisinin kim oldugu ve velinin 6grenci tizerindeki sorumluluklarini beyan
ettigi bir taahhiit metninden olugmaktadir. Belgenin alt kisminda veli imzasi, tarih ve okul
miidiiriiniin onay1 yer almaktadir. Igerik agisindan degerlendirildiginde, 6grenci Fatma’nin
[Soyad: sansiirlendi] 1968 dogumlu oldugu, Diizce Lisesi 2-G smifinda egitimine devam
ettigi ve okul numarasinin formda yer aldig1 goriilmektedir.

Ek-7’deki belgenin dikkat ¢ekici farkli bir kismi, velinin okul yonetimine verdigi taahhiit
metnidir. Bu metinde veli, 6grencinin okula devamliligini, derslerine diizenli sekilde
katilimini, okul ve devlet malina zarar vermemesini saglayacagini beyan etmektedir. Ayrica,
alkol ve kotii aligkanliklardan uzak durmasimi saglamayi taahhiit etmektedir. Dénemin
egitim yonetiminin disiplin ve otoriteyi on planda tuttugunu gosteren en 6nemli madde,
ogrencinin “zararli ideolojik ve illegal faaliyetlere katilmast halinde okul yonetimi tarafindan
uyarilacagini ve eger bu tiir faaliyetlere devam ederse okul ile iligiginin kesilecegini” belirten
ibaredir. Bu ibare, donemin i¢inde bulundugu siyasi atmosferde, 6grencilerin okul i¢inde ve
diginda herhangi bir siyasi olayla iliskilendirilmesini énlemek amaciyla disiplinin siki bir
sekilde uygulandigini géstermektedir.

Ek-7°de yer alan Diizce Lisesi Kayit Bildirigi ve Kayit Yenileme Formu, 1982 yilina ait
olup, 6grencinin okul kayit islemlerinin devam ettigini ve velisi tarafindan okul yonetimine
taahhiitler verildigini gosteren resmi bir belgedir. Teknik agidan degerlendirildiginde, belge
onceki yillardaki kayit yenileme formlariyla benzer bir formatta hazirlanmistir (21x30 cm).
Belgenin alt kisminda, veli imzasi, tarih ve okul ydnetiminin onayr bulunmaktadir. Igerik
acisindan incelendiginde, 6grenci Fatma’nin [Soyad: sansiirlendi] 1967 dogumlu oldugu
(Digerinde 1968) ve kayit yenileme iglemi sirasinda egitimine devam ettigi goriilmektedir.
Belgenin taahhiit metni, 6nceki kayit yenileme formu ile bityiik 6l¢iide benzerlik igermektedir.
Veli, 6grencinin okula devam durumunu, ders basarisini ve okul kurallarmma uyumunu
denetleyecegini beyan etmektedir. Okul ve devlet mallarina zarar verilmesi durumunda
tazmin edilecegi belirtilmistir. Dikkat ¢ekici bir diger nokta, “Her tiirlii ideolojik, siyasi
olay ve eylemlerden uzak durma” ibaresinin yine yer almasidir. Bu ifade, 1980 darbesinden
sonraki dénemde de disiplinin ve siyasi denetimin egitim yonetiminde siki bir sekilde devam
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ettigini gostermektedir. Ozellikle, “Vatanini, milletini ve bayragini seven, biiyiiklerine sayguli,
kiiciiklerine merhamet eden, toplumsal kurallara uyan bir Tiirk genci olarak yetismesi icin
okul ile birlikte ¢caba gdsterecegim” maddesi, 1980 sonrasi egitim anlayisindaki milli ve
disiplin odakli yonelimi yansitmaktadir.

Okullar arasi yazisma

“Okullar arasi1 yazigmalar”, 6grencilerin bir egitim kurumundan digerine gegisi, kayit, nakil,
not aktarimi, disiplin durumu ya da belgelerin teyidi gibi siireglerde kullanilan resmi iletigim
araglaridir. Bu tiir yazigsmalar, egitim kurumlar1 arasinda koordinasyonu saglamak, 6grencinin
egitim gec¢misinin biitiinciil bir sekilde takip edilmesini miimkiin kilmak ve kurumsal
sorumluluklarin sinirlarini netlestirmek amaciyla gergeklestirilmektedir. Ek-8’de yer alan
okullar aras1 yazigma formu 21 Haziran 1962 tarihli olup, 6grencinin ilkokuldan mezun olup
liseye (ortaokul ile birlikte) kaydinin yapildigimi belgeleyen resmi bir egitim dokiimanidir.
Teknik agidan incelendiginde, belge daktilo ile yazilmis standart bir form olup (20x28 cm),
ogrenciye ait bilgiler ve okul miidiirlerinin onaylar1 el yazisiyla eklendigi goriilmektedir.
Belgede sag iist kdsede 6grencinin fotografi bulunmaktadir ve miihiirle tasdik edilmistir.
Icerik agisindan degerlendirildiginde, 21 Haziran 1962 tarihinde, [Diploma numarasi
sanstirlendi, numaral1 diploma ile] mezun olan 6grenci Selma [Soyad: sansiirlendi] Diizce
Lisesi’ne kaydedildigi anlasilmaktadir. Ayrica, belgenin sonunda “Fotograf okulunuzca
tasdik edilecektir” ibaresi yer almaktadir ki bu durum o doénemde ilkokulun 6grencinin
fotografini resmi olarak miihiirlemesi gerektigini gostermektedir.

Ek-8’de yer alan okullar aras1 yazisma formu, 1979-1980 egitim 6gretim yilina ait olup, bir
ogrencinin ilkokuldan mezun olup, liseye (ortaokul-lise bir arada) kayit islemlerinin dogu
sekilde belgelenmesi i¢in diizenlenmis resmi bir yazidir. Teknik acidan incelendiginde, belge
standart bir resmi yazigsma formatina sahip olup (16x25 cm), daktilo ile yazilmis ve 6grenciye
ait bireysel bilgiler elle dolduruldugu anlasiimaktadir. Ek 8’deki belge igerik agisindan
degerlendirildiginde, belge 1 Haziran 1979 tarihinde [diploma numarasi sanstirlendi sayili
diploma ile] mezun olan 6grenci Fatma’nin [Soyad: sansiirlendi] Diizce Lisesi’ne kayit

edildigini belgelemektedir.
Ortaokul basar1 durum belgesi

Ortaokul basar1 durum belgeleri, 6grencilerin ilkokuldan sonra devam ettikleri ortadgretim
kademesinde gosterdikleri akademik performansi ve okul ici genel durumlarini belgeleyen
resmi dokiimanlardir. Bu belgelerde 6grencinin ders basarilari, devam-devamsizlik durumu,
disiplin gegmisi ve genel not ortalamasi gibi bilgiler yer almaktadir. Ek-9’da yer alan belge,
Tiirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanlig tarafindan hazirlanan ve ortaokul 6grencilerinin
akademik basarilarii belgelemek i¢in kullanilan resmi bir dokiimandir. 1982-1983 &gretim
yilina ait olan belge, daktilo ile basilmig (19x27 cm) standart bir form olup, 6grenciye ait
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kimlik bilgileri, akademik basart durumu ve okul yonetimi tarafindan yapilan onaylar el
yazistyla doldurulmustur.

Belgenin sag iist kdsesinde 6grencinin fotografi yer almaktadir ve miihiirle tasdik edilmistir.
Bu durum 6grencinin kimlik dogrulamasinin yapildigini ve belgenin resmi gegerlilige sahip
oldugunu gostermektedir. Belgenin alt kisminda, okul miidiirii ve miidiir yardimcisinin imzalari
ile okulun resmi miihrii bulunmaktadir. Belgeyi daha giivenilir hale getiren unsurlar arasinda,
derslerin basar1 durumu tablolari, sorumluluk durumlart ve diploma derecesi gibi boliimler
yer almaktadir. Notlandirma sisteminin belirgin bir sekilde gdsterilmesi, egitim sisteminin
ogrencilerin akademik basarilarin1 nasil degerlendirdigini anlamak agisindan onemlidir.
Ek-9’daki belge Bolu-Diizce (Diizce o donem Bolu’nun ilgesiydi) Fatih Ortaokulu’ndan
mezun olan 6grenci Orkun’un [Soyadi sansiirlendi] akademik basarilarini icermektedir.
Ogrencinin dogum tarihi, baba ad1, okul numarasi ve smifi belgede belirtilmistir. Ogrencinin
tim derslerden dogrudan gectigi ve sorumlu oldugu bir dersin olmadigi belirtilmistir.
Notlandirma sistemi 10 {izerinden degerlendirilmis ve 6grencinin ¢ogu dersten 9 veya 10
aldig1 gorilmektedir.

Tasdiknameler

Tasdikname, bir 6grencinin ¢esitli nedenlerle okuldan ayrilmasi durumunda diizenlenen
ve 0grencinin o ana kadar aldig: egitimi, notlarini, devam durumunu ve okuldan ayrilma
gerekgesini igceren resmi bir belgedir. Genellikle baska bir okula nakil sirasinda ya da
Ogrencinin egitime ara verdigi durumlarda hazirlanmaktadir. Tasdiknameler, 6grencinin
egitim yolculugunun siirekliligini saglayan énemli bir arag olarak degerlendirilmektedir. Ek-
9’daki tasdikname, 1970-1971 egitim 6gretim yilina ait bir tasdikname olup, 6grencinin okulu
terk ettigini ve baska bir kuruma kayit yaptirabilmesi i¢in diizenlenmis bir resmi dokiimandir
(22x30 cm). Ek-9°daki tasdikname, Diizce imam Hatip Okulu’nda egitim goren Sadan [Soyad:
sanstirlendi] isimli 6grencinin 6grenim gérmekteyken okuldan ayrildigini belgelemektedir.
Ogrencinin tasdikname numaras1 ve tasdikname tarihi belge iizerinde belirtilmistir. Belgenin
ist kisminda, 6grencinin 6nceki egitim yili i¢indeki derslerinin ve notlarinin gosterildigi
bir tablo bulunmaktadir. Tasdiknamenin verilme sebebi olarak, 6grencinin baska bir okula
kayit yaptirmak amaciyla ayrildig1 belirtilmistir. Bu tasdikname, 1970’li yillarda Tiirkiye’de
ogrenci kayit ve nakil islemlerinin nasil yiiriitiildiigiinii anlamak a¢isindan 6nemli bir belgedir.
Ozellikle &grencinin okuldan ayrilma siirecinin nasil kaydedildigini, resmi tasdiknamelerin
nasil diizenlendigini ve dgrenci dosyalarinin nasil takip edildigini gostermektedir.

Devamsizlik ihbar1 belgesi

Devamsizlik ihbart belgesi, 6grencilerin belirli bir slire boyunca okula devam etmemesi
durumunda okul idaresi tarafindan diizenlenen ve durumu resmi olarak kayit altina
alan bir dokiimandir. Bu belge hem 6grencinin egitim hakkinin takibini hem de velinin
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bilgilendirilmesini amaclamaktadir. Ek-10’daki devamsizlik ihbari belgesi, 19 Aralik
1986 tarihinde T.C. Milli Egitim Bakanligi’na bagli Diizce Lisesi mudiirliigl tarafindan
diizenlenmis resmi bir dokiimandir. Daktilo ile hazirlanmis standart bir form olup (16x22
cm), 0grenci ve veli bilgileri el yazisiyla doldurulmugtur. Belgenin sag iist kdsesinde tarih
yer almaktadir ve ne zaman diizenlendigini net bir sekilde gostermektedir. Alt kisimda,
belgenin seri numarast (No: 072389) bulunmaktadir ve bu da belgenin kayit altina alinarak
takip edilebildigini gostermektedir. Belgenin igerigi incelendiginde, &grencinin belirli
giinlerde okula gelmedigini ve bu durumun velisine bildirilmesi gerektigini ortaya koyan
bir resmi ihbar oldugu anlasilmaktadir. Belgede, velinin ad1 “Ahmet [Soyad: sansiirlendi]”
olarak belirtilmis, 6grencinin adi ise “Orkun [Soyad: sansiirlendi]” olarak kaydedilmistir.
Ogrencinin 6/A smifinda oldugu (ortaokul ve lise bir arada) ve 10 giin boyunca devamsizlik
yaptig1 ifade edilmistir. Bu noktada, belgenin veliyi bilgilendirme amacinin yani sira,
ogrencinin okula gelmeme sebebini 6grenmek icin bir davet niteligi tasidig1 goriilmektedir.
Belgede, velinin durumu agiklamak i¢in tezkerenin altina not diiserek iade etmesi veya bizzat
okul midiirliigine bagvurmasi istenmektedir.

Ogrenci kisisel dosyasi

Ogrenci kisisel dosyasi, dgrencinin egitim hayat1 boyunca olusturulan ve okul y&netimi
tarafindan sistemli bir sekilde tutulan, cok yonlii bilgileri i¢eren arsiv belgesidir. Bu dosyada
6grencinin kimlik bilgileri, kayit evraklari, saglik raporlar1, devamsizlik bildirimleri, basar1
durum belgeleri, disiplin kararlari, nakil islemleri ve mezuniyetle ilgili belgeler gibi pek ¢ok
resmi dokiiman yer almaktadir. Ek-11de 6rnek olarak yer alan Ogrenci Kisisel Dosyast,
6grencinin egitim hayati1 boyunca resmi kayitlarini igeren temel bir belgedir (toplam 21 sf.;
20x28 cm). Dosyanin dis yiiziinde, 6grencinin 6grenim gordiigii okullar, egitim yillari, okul
numaralari, siniflart ve subeleri detayli bir sekilde listelenmistir. Orkun’a [Soyad: sansiirlendi]
ait bu dosya, 1980’lerin basindan 1986 yilina kadar siiren egitim hayatini belgelemektedir.
Ogrenci, 6nce “Diizce Fatih Ortaokulu”nda egitim gdrmiis, ardindan “Diizce Lisesi”’ne devam
etmistir. Okul numaralarinin, siniflarin ve subelerin kaydedilmesi, dgrencinin akademik
stirecinin takip edilmesine olanak tanimaktadir.

Ek-12,Ek-13’teyeralanbelgeler, 6grenci takibi, akademik ilerleme, saglik durumu ve rehberlik
stireglerine iliskin detayli bilgiler sunmaktadir. Her belge, 6grencinin egitim stirecindeki
farkli yonlerini kayit altina alarak, sistematik bir arsiv olusturmayi amaglamaktadir. Ek-
12°de yer alan ilk belge, “Devam Ettigi Okullar ve Aldig1 Belgeler” baslikli bir doktiimdiir.
Bu form, dgrencinin ilkokuldan itibaren hangi okullara devam ettigini, hangi belgelerle kayt
yaptirdigini ve hangi tarihlerde bu siirecin gerceklestigini gostermektedir. Ek-12’de yer alan
diger belge, “Ogrenciye Uygulanan Rehberlik Teknikleri ve Testler” baslikli bir formdur.
Bu form, 6grencinin akademik ve psikolojik gelisimini desteklemek amaciyla uygulanan
rehberlik ¢alismalarint igermektedir. Formda, 6grenciye ilkokul ve ortaokul siirecinde
uygulanan cesitli testlerin tarihleri yer almaktadir. “Ogrenci Tamima Formu”, “Sosyometri”,
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“Kimdir Bu?” ve “Neden Basarili Olamiyor?” gibi testler, 6grencinin akademik basarisini,
sosyal iliskilerini ve bireysel 6zelliklerini degerlendirmeye yonelik caligmalardir. Ek-13te
yer alan belge, “Saglik Durumu” baslikli formdur ve 6grencinin saglik durumuna iliskin
detaylar1 icermektedir. Form, kulak, goz, dis, sindirim sistemi, solunum gibi c¢esitli saglik
alanlarinda 6grencinin yasadigi rahatsizliklar1 kaydetmektedir. Ogrencinin belirli yas
araliklarinda yasadig1 saglik sorunlari isaretlenmis olup, saglik kontrollerinin diizenli olarak
yapildig1 anlagilmaktadir. Ek-13’te yer alan belge, 6grencinin boy ve kilo gelisimini gdsteren
bir grafik formudur. Grafikte, 6grencinin yillar igerisindeki boy ve kilo artis1 diizenli olarak
isaretlenmistir.

Sonug ve Tartisma

1960’11, 1970’11 ve 1980’11 yillar, Tiirkiye’de siyasi istikrarsizliklarin, askeri miidahalelerin
ve toplumsal hareketlerin yogun oldugu bir donemdir. 1960 darbesiyle baslayan bu siireg,
1971 muhtirast ve 1980 darbesiyle devam etmistir. Bu siyasi miidahaleler, egitim sistemini
ve dgrencilerin sosyopolitik rollerini derinden etkilemistir (Demirtiirk, 2015). Bu donemde
egitim politikalari, siyasi iktidarlarin ideolojik yonelimlerine gore sekillenmistir (Kartal,
2020; Kilig, 2020; Kilig, 2023). Bu politik dalgalanmalar, 6grenci kisisel dosyalarinin igerigini
de etkilemistir. Ogrencilerin akademik performanslarinin yani sira, siyasi faaliyetlerden
uzak durmalari i¢in yazilan taahhiitnameler ve disiplin cezalar1 gibi bilgiler de bu dosyalara
eklenmistir. Ciinkii ilgili donemler, Tiirkiye’de ayni zamanda Ogrenci hareketlerinin en
yogun oldugu donemlerdir.

4 Temmuz 1966 tarihli Tebligler Dergisi’nde’ liselere yeni girenler i¢in devletin istedigi
belgeler arasinda ortaokul diplomas1 veya 6rnegi, niifus kimlik clizdani, saglik raporu, 4 tane
5x6’lik bast agik ve 6grenciye yakisir durumda yiizden ¢ekilmis fotograf, kayit bildirigi, iki
adet pul ve iki adet zarf istenmistir (MEB, 1966). Arastirmanin bulgular1 1960’11, 1970°1i
ve 1980’li yillarda liseye kaydolmak isteyen Ogrenciler igin giiniimiizde istenmeyen ve
donemin sosyolojik ve politik 6zelliklerini yansitan bazi resmi belgelerin istendigini ortaya
koymaktadir. Bunlardan birisi “Kayit Bildirigi” evrakidir. “Kayit Bildirigi” gibi belgeler,
1960’11, 1970°1i ve 1980’11 yillarda Tiirkiye’deki egitim sisteminin isleyisini, devletin egitim
tizerindeki denetimini ve velilerin sorumluluklarini anlamak i¢in 6nemli birer kaynaktir. Kay1t
Bildirigi’nde velinin imzaladig1 taahhiit bolimiinde, 6grenciye dair sorumluluklarint agik¢a
belirten maddeler bulunmaktadir. Kayit Bildirigi’nde veli taahhiitnamesindeki maddeler,
egitim sisteminin Foucault’un (1977) belirttigi lizere disiplin odakli ve otoriter karakterini net
bir sekilde yansitmaktadir. Ogrencinin okula devam zorunlulugu, okul malina zarar vermeme
yiikiimliiliigli ve adres degisikliginin bildirilmesi gibi kurallar, devletin egitim siirecini bir
vatandaslik insas1 projesi olarak kabul ettigini gostermektedir. Ozellikle maddi tazminat
sorumlulugu, aileleri ekonomik yaptirimlarla okul disiplinine baglamay1 hedefleyen bir

7 Cilt: 29, Sayn: 1411
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mekanizmadir. Bu durum, 1960’larmn planl kalkinma déneminde devletin toplumsal diizeni
egitim araciligtyla sekillendirme arzusuyla ortiismektedir. Adres degisikliginin bildirilmesi
zorunlulugu, devletin 6grencileri siirekli gézetim altinda tutma isteginin bir gostergesidir. Bu
uygulama, Foucault’nun (2007), Jeremy Bentham’dan miilhemle belirttigi “panoptik iktidar”
kavramiyla da iliskilendirilebilir. Okul, 6grenci ve aile {izerinde sembolik bir kontrol ag1
olusturarak modern devletin bireysel hareketliligi diizenleme ¢abasini somutlastirmaktadir.
Bu bulgu, 1960’11 yillarda Tiirkiye’nin modernlesme projesinin egitim kurumlari araciligiyla
nasil hayata gecirildigini anlamak ac¢isindan énemlidir.

1960’1 yillara ait saglik raporlart (Ek-4 ve Ek-5), 6grencilerin okula kabuliinde tibbi
denetimin merkezi roliinii yansitmaktadir. Belgelerde yer alan “cigek asis1” ibaresi, ilgili
donemlerde devletin koruyucu saglik politikalarini egitim sistemi araciligiyla yayginlastirma
cabasmi gostermektedir. Bu durum, Foucault’'nun (2009) “biyopolitika” kavramiyla
ortiismekte; devletin, niifusun sagligini diizenleyerek modern bir toplum ingas: hedefledigini
isaret etmektedir. Ozellikle bulasic1 hastaliklara kars1 as1 zorunlulugu, 1960’larda Diinya
Saglik Orgiitii’'niin (DSO) kiiresel ¢icek asis1 kampanyalariyla (Yildirim, 2023) paraleldir
ve Tirkiye’nin bu kiiresel saglik normlarina entegrasyonunu yansitmaktadir. Beden egitimi
yeterliliklerinin kayit altina alinmasi ise Osmanli’nin ve Cumhuriyet’in “saglam kafa, saglam
viicut” idealiyle uyumludur (Sayak, 2024). Bu yaklasim, beden egitimini yalnizca fiziksel
gelisim araci degil, ayn1 zamanda milli disiplin ve kolektif kimlik insasinin bir parcasi olarak
konumlandirmaktadir.

Cumbhuriyet’in ilk yillarindan itibaren saglik hizmetlerine verilen énem, 1960’11 yillarda da
devam etmistir (Cavmak ve Cavmak, 2017; Yal¢indag, 2018). Bu donemde, sinirlt sayidaki
saglik personelini artirmak i¢in tip fakiiltelerinin kontenjanlari artirilmig, 6grencilere
burslar verilmis ve mezunlara zorunlu hizmet getirilmistir. 1933 Universite Reformu ve
Almanya’dan gelen bilim insanlarinin katkilariyla tip egitimi Avrupa diizeyine ¢ikarilmak
istenmistir (Terzioglu, 2002). Bu ¢abalar, okul sagligi hizmetlerinin de gelismesine katki
saglamis ve 6grencilerin saglik kontrolleri daha sistematik bir sekilde yiiriitilmiistiir.

Bu donemde 6grenci dosyasinda yer alan diger bir resmi evrak ise kayit yenileme belgesidir.
Bu formlar, 6grencinin kimlik bilgileri, egitim durumu ve velisinin sorumluluklarini igeren
taahhiit metinlerini igermektedir. Bu belgelerde yer alan o6zellikle, “Her tirlii ideolojik,
siyasi olay ve eylemlerden uzak durma” ibaresi, donemin siyasi atmosferinde, dgrencilerin
bu tiir faaliyetlerden uzak tutulmasina yonelik disiplini ve otoriter devlet anlayisina dontik
pratikleri gostermektedir. 1980 darbesi sonrasinda, egitim sisteminde disiplin ve otorite 6n
planda tutulmus, 6grencilerin sadece akademik performanslart degil, davranislari, ideolojik
egilimleri ve okul disindaki tutumlar1 da degerlendirilmistir (Kartal, 2020; Kirkpinar,
2009). Bu durum, egitimin sadece akademik bir siire¢ olmaktan ¢ikip, dgrencinin sosyal
ve siyasi hayatinin da okul yonetimi tarafindan takip edildigini gostermektedir. Ayrica bu
belgede yer alan, velinin kendi ¢ocugu icin “bilyiiklere saygi, kiigiikklere merhamet” gibi
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ahlaki ytktmlilikleri taahhiit etmesi, devletin aile kurumunu disiplin mekanizmasina
doniistiirme stratejisini yansitmaktadir. Bu durum, 1980 sonrasi “milli egitim” anlayisinin,

sadece okulu degil, aile i¢i iliskileri de denetim altina alma egilimini ortaya koymaktadir.

Liseye kayit olurken (ortaokul ve lisenin bir arada oldugu donemler) 6grencinin dnceki
kay1t oldugu ilkokul ve ortaokullar ile lise arasinda ¢esitli yazismalarla 6grencinin kaydinin
kesinlesmesi i¢in resmi evraklarin diizenlendigi goriilmektedir. Bu yazisma belgelerinde
6grencinin mezuniyet durumu, yeni okuluna kayd: ve bu siirecin resmi onaylar1 detayli
bir sekilde belirtilmistir. Bu durum, dénemin egitim sisteminde &grenci hareketliliginin
siki bir biirokratik kontrol altinda tutuldugunu goéstermektedir. Notlandirma sisteminin 10
iizerinden yapilmasi, donemin degerlendirme kriterlerine 151k tutmaktadir. Bu tiir belgeler,
ogrencinin akademik gelisiminin yani sira, egitim kurumlarinin da standart bir degerlendirme
sistemi kullandigin1 gostermektedir. Ayrica verilen tasdiknameler, 6grencinin okulu terk
etme durumunda diizenlenen resmi bir belgedir. Bu belge, 6grencinin hangi sinifta egitim
gordiigiinii, okuldan ayrilma sebebini ve ayrildigi tarihe kadar olan akademik performansini
detayl1 bir sekilde kaydetmektedir.

Devamsizlik ihbari belgesi her ne kadar okula kayit i¢in kullanilmasa da 6grencinin fiziksel
varligmin okul tarafindan siirekli gézetim altinda tutuldugunu ve devamsizligin bir norm
ihlali olarak kaydedildigini gdstermektedir. Ogrencinin 10 giinliik devamsizliginin veliye
bildirilmesi, okulun disiplin toplumu i¢inde bir denetim araci olarak islev gordiiglinii ortaya
koymaktadir. Foucault’nun “bedenlerin disipline edilmesi” kavramsallastirmasi baglaminda
bu belge, 6grencinin zaman ve mekan tlizerindeki kontroliiniin okul idaresi tarafindan nasil
elde tutuldugunun da somut bir 6rnegidir.

Ogrenciyle ilgili tiim resmi evraklarin da igine konuldugu 6grenci kisisel dosyasi, 6grencinin
egitim hayat1 boyunca tiim resmi kayitlarini igermektedir. Bu dosyalar, 6grencinin devam
ettigi okullar, aldig1 belgeler, saglik durumu ve rehberlik hizmetleri gibi birgok bilgiyi
baridirmaktadir. Ogrencinin fiziksel gelisimi, saglik durumu ve akademik ilerlemesi
gibi bilgilerin detayli bir sekilde kaydedilmesi, egitim sisteminin 6grenciyi biitiinciil bir
yaklagimla degerlendirdigini gostermektedir. Bu tiir dosyalar, 6grencinin egitim siirecinin
her asamasmin titizlikle takip edildigini ve gerektiginde miidahalelerde bulunuldugunu
gostermektedir. Ornegin bu dosya iginde bulunan ‘Saglik Durumu’ formlarindaki detayl
tibbi kayitlar, bireylerin bedensel gelisimlerinin kayit altina alinmasinin egitim biirokrasisinin
onemli bir boyutu oldugunu gostermektedir. Boy ve kilo gibi fiziksel verilerin sistematik
bicimde tutulmasi, bireylerin saglik takibinin yalnizca pedagojik degil, ayni zamanda
toplumsal kalkinma perspektifiyle iliskilendirildigini ortaya koymaktadir. Bu uygulamanin
izleri Osmanli’nin son donemindeki maarif diizenlemelerinde de goriilebilmekte olup,
Cumhuriyet doneminde de benzer bigcimde devam ettirildigi anlasilmaktadir (Tombak, 2024;
Vatandas vd., 2024).
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Sonug itibariyle, incelenen donemde Tirkiye’de egitim sistemi, giiniimiizdeki gibi
merkeziyet¢i bir yapiya sahipti ve dgrenci kayitlari, devamsizliklar, basar1 durumlar gibi
konular siki bir biirokratik siirecle yonetildigini gostermektedir. Ogrenci hareketliligi,
mezuniyetler ve okul gecisleri gibi siirecler resmi belgelerle titizlikle takip edilmistir. Bu
durum, egitim sisteminin disiplinli ve diizenli bir yapiya sahip oldugunu da kanitlamaktadir.
Egitim, yalnizca akademik bilginin aktarildigi bir alan degil, ayn1 zamanda disiplinin,
vatandaslik bilincinin ve ideolojik yonlendirmelerin gergeklestigi bir yapi olarak goriilmiistiir.
Ogrenci kisisel dosyalarinda yer alan kayit yenileme belgeleri, devamsizlik ihbarlari,
saglik raporlari ve velilerin imzaladig: taahhiitnameler, egitimin yalnizca bireysel bir siireg
olmadigini, ayn1 zamanda aileyi ve toplumu da igine alan genis ¢apli bir gdzetim ve disiplin
mekanizmasi oldugunu gostermektedir. S6z konusu belgeler, egitim sisteminin Althusser’in
(2019) devletin ideolojik aygit1 olarak nitelendirdigi sekliyle islev gordiigiinii, 6grencilerin
sadece akademik basarilariyla degil, politik duruslari ve sosyoekonomik yapilariyla da
degerlendirildigini ortaya koymaktadir. Bu baglamda, dgrenci kisisel dosyalari, bireylerin
egitim siireglerinin ve toplumsal denetimin bir araci olarak kullanildigina dair 6énemli bir
tarihsel belge niteligi tagimaktadir. Arastirma kapsaminda incelenen belge ve uygulamalarin
biiyiik ¢cogunlugunun, Tanzimat’tan itibaren sekillenen ve Cumhuriyet doneminde ¢agin
gereklerine gore giincellenerek siirdiiriilen daha kokli bir biirokratik ve egitimsel gelenegin
devamut niteliginde oldugu unutulmamalidir. Bu durum, 6grenci kayit siireglerinden saglik
belgelerine, devamsizlik takibinden arsiv diizenine kadar bir¢ok uygulamanin bugiin dijital
ortamlarda da benzer bigimde siirdiiriilmesiyle acikg¢a goriilmektedir. Sonraki arastirmalarda
1960-1980 yillarinda uygulanan 6grenci kayit ve takip sistemlerinin tarihsel stire¢ i¢inde nasil
evrildigi incelenerek, giinlimiiz egitim politikalartyla karsilastirmali analizler yapilabilir.
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High school bureaucracy in Tiirkiye between the 1960s and
1980s: An Evaluation Based on Diizce High School Archive

Extended Abstract
Introduction

This study examines the functioning of secondary education bureaucracy in Tiirkiye between
1960 and 1980, focusing on student enrollment processes and the administrative structure of
the education system. The primary aim of the study is to analyze the archival documents of
Diizce High School to reveal how education administration and student admission processes
were structured. In the second half of the 20" century, education in Turkiye was directly
influenced by political and social dynamics, adopting a centralized and discipline-focused
structure. Particularly after the 1960, 1971, and 1980 military coups, education policies
were placed under strict state control, and student registration and admission processes
were embedded within a detailed bureaucratic framework. In this context, this study aims to
document the reflections of the era’s educational policies in practice by focusing on themes
such as discipline, state control, and student mobility in education.

Method

This research employs qualitative research methods, specifically document analysis. Archival
records from Diizce High School between 1960 and 1980, including student enrollment
documents, graduation files, administrative correspondence, and official documents related
to education policies, were examined. These documents were analyzed using content analysis
and document analysis techniques. The data were collected during the 2024-2025 academic
year and were systematically evaluated to highlight temporal changes in educational
administration. The sample consists of various archival records from Diizce High School,
including student registration files, health reports, academic achievement records, and
absenteeism notifications. The study closely examines the documents required for school
enrollment and the declarations signed by parents. Throughout the research process, ethical
considerations were observed, with student names redacted and personal information
protected.
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Findings

The research findings indicate that Tiirkiye’s secondary education system between 1960
and 1980 operated under a strict bureaucratic structure. An analysis of student registration
records from Diizce High School reveals that, in addition to academic performance, family
background, economic status, and social environment were also documented. During the
enrollment process, parents were required to sign official commitments ensuring their child’s
regular attendance, adherence to disciplinary rules, and protection of school property. This
suggests that education was not solely an academic process but also a mechanism of control
that incorporated families into the regulatory framework. Student registration documents
further demonstrate that education was viewed as a tool for discipline and social oversight.
Notably, records from the post-1980 period include clauses mandating that students refrain
from engaging in political activities, reflecting how the political climate influenced the
education system.

Health reports reveal that students underwent medical examinations before being admitted
to school. Furthermore, records on students’ eligibility for physical education classes suggest
that physical education was not merely considered an exercise activity but also a component
of discipline and health monitoring. Correspondence regarding inter-school transfers shows
that student identity and academic records were carefully monitored. Official approval from
previous schools was required before high school registration could be finalized, and grading
systems were subject to strict oversight. Certificates of dismissal (tasdiknameler), issued
when students left school or transferred, provide further evidence of the strict monitoring
of student mobility within the education bureaucracy. Similarly, enrollment renewal forms
indicate that students’ records were updated at the beginning of each academic year and
that parents were required to sign declarations accepting their responsibilities regarding their
child’s education. These forms emphasized adherence to school discipline, attendance, and
academic performance. Finally, absenteeism and disciplinary records illustrate the strict
supervision of student movements.

Results

The findings of this study suggest that the education system in Tiirkiye between 1960 and
1980 was characterized by a discipline-oriented, centralized, and state-controlled structure.
Student registration documents indicate that education was not merely an academic process
but also a system of social, economic, and political surveillance. During this period, parental
responsibilities were heightened to ensure student discipline within schools, and financial
penalties were imposed in cases of damage to school or state property. Education thus
evolved beyond its traditional role of knowledge transmission, functioning as a mechanism
for maintaining societal order and reinforcing state control. The study’s findings align with
Althusser’s theory of ideological state apparatuses, demonstrating that the education system
aimed to shape individuals not only academically but also socially and ideologically.
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Conclusion

In conclusion, the student registration and monitoring systems implemented in Turkiye
between 1960 and 1980 indicate that education was not merely an individual learning process
but a form of social engineering shaped by state control mechanisms. Future research could
examine how these systems evolved after 1980, conducting comparative analyses with
contemporary education policies.
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Introduction

As a fundamental aspect of foreign language teaching, the education of young learners has
been extensively investigated from various perspectives. However, existing research and ef-
forts remain insufficient in fully enhancing the language learning process for young learners.
For ensuring the success of future generations, further enrichment of the relevant literature
in this field is essential (Cameron, 2001). As a continuously evolving field, foreign language
education introduces new concepts, innovations, and pedagogical approaches, which are
actively discussed by researchers, educators, and practitioners. In this regard, the growing
emphasis on teaching English to young learners has led to an increasing number of studies
aimed at identifying the most suitable and effective materials, methods, and instructional

tools for classroom use.

It has been argued that the use of authentic materials enhances the quality of instruction, with
effective teaching in well-equipped classrooms being closely linked to teachers’ educational
backgrounds, academic training, and professional competencies (Ghosn, 2018; Tomlinson,
2023; William & Burdan, 1997). As in all professional fields, teachers inevitably reflect their
own expertise, perspectives, beliefs, and instructional strategies in their teaching practices
(incegay, 2010). Therefore, it is imperative that they possess a solid understanding of the
foundational principles, key concepts, and essential pedagogical frameworks in language ed-
ucation. However, it is seen as a reality that both in-service and pre-service English Language
Teaching (ELT) teachers having been graduated from this department need to be trained
on their practical knowledge and language learning strategies (LLS) preferences (Yapic1 &
Bada, 2004).

During teaching English as a foreign language, on the other hand, apart from materials and
activities, some key issues named “non-linguistic elements” have begun to be popular in
recent decades; ELT teachers should be aware of these issues on teaching a foreign language,
especially for the younger ones (Chamot, 1993; Giirsoy, 2004; Habok & Magyar, 2018; Paw-
lak, 2021). These nonlinguistic factors are categorized under the “individual differences”
as an umbrella term, and in the cumulative studies, various kinds of different classifications
and terms are seen for individual differences such as age, gender, aptitude, motivation, in-
telligence types, sociological preference, cognitive styles and language learning strategies
(Altman & Vaughan-James, 1980; Larsen-Freeman & Long, 1991; Oxford & Erhman, 1993).
Not only adults, but also young learners may also need these factors and it is thought that all
of these factors, and moreover, are connected to each other; so, language learners need to use

many of them consciously or sub-consciously during their learning process.

Young learners, as one of the central participants in the language learning process, have been
the primary focus of numerous studies (Glirsoy & Eken, 2018; Tezcan & Deneme, 2016).
Within this context, LLS have been a subject of research since the early 1980s, with signif-
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icant contributions from scholars such as Cohen (1998), Oxford (1990), and O’Malley and
Chamot (1990), whose categorizations and frameworks are widely recognized in the litera-
ture on language learners. However, while much research has been dedicated to examining
the strategies employed by language learners, there remains a notable gap concerning the
LLS of young learners.

This gap highlights the need for further exploration of language learning strategies across
different age groups, as these strategies are “consciously selected by learners and may lead to
actions that enhance the learning or use of a second or foreign language” (Cohen, 1998, p.4).
In order to supply the exploration stated above, it is also indicated that teachers should be
acknowledgeable on the use LLS for different age and gender groups (Sanal & Tosuncuoglu,
2021). The common ELT departments have been increased in last decades in Turkey (Solak,
2018) and the teachers’role on LLS for learners has also gained popularity within this scope.
In response to this, the present study reveals the need to address this gap by examining the
use of LLS from the perspective of young learners within their own language learning envi-
ronments. Furthermore, a key goal here is to train ELT teachers on LLS within the language
learning process for young learners.

To accomplish these objectives, first, young learners and ELT teachers were examined on cur-
rent knowledge; second, with the help of a training program, teachers were informed about
the issue and the key points of LLS for young learners. Then, those teachers have been going
on with their teaching procedure in the classroom environment for their young students.
Finally, and again, the use of LLS was asked of young learners via a performance-based
questionnaire which was designed for the present study.

Theoretical Framework

In the 1970s, individual differences emerged as a key response to the question of what makes
a good language learner, gaining increasing attention from researchers and educators. Be-
yond various classifications and key terms associated with the umbrella concept “individual
differences,” discussion on LLS began to shift towards student-centered teaching experienc-
es in the 1980s. During this period, Altman (1980) first introduced this term as relating to in-
dividual differences. It was subsequently clarified by Tarone (1983) as an “attempt to develop
linguistic and sociolinguistic competence in the target language” (p. 87).

However, over time, LLS came to be regarded as a key attribute of successful language learn-
ers, recognized as an important learner activity that enriches the language learning process
independently (Cohen, 1990; O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990; Wenden, 1991). In
the 1990s, language learning strategies were further conceptualized as techniques or compo-
nents of approaches designed to facilitate the acquisition of a new language more easily and
effectively (Cohen, 1996; Ellis, 1997).
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In the modern era, accordingly, as referring to all the related literature, the use of LLS has
been discussed as one of the significant issues for the autonomous, independent, and lifelong
learning process (Djalilova, 2023; Griffiths & Parr, 2001; Hardan, 2013; Kélemen, 2021;
Lee, 2023; Pawlak, 2021; Quinto & Cacanindin, 2024). Learners could also improve their
academic career via the improvement of LLS (Demirel, 2012), and they might use LLS dur-
ing their whole learning process in terms of language acquisition. It is a common acceptance
that all language learners use some different strategies in different varieties, frequencies, and
contexts; and because of the main differences between adults and young learners, much more
researchis needed to understand the young learners’ success or handicaps on the issue.

Categorizations of LLS

Studies aimed at defining LLS have led to the creation of various categorizations, with differ-
ent taxonomies developed in the literature. Initially, Rubin (1987) proposed two primary sec-
tions as direct and indirect strategies. Subsequently, O’Malley and Chamot (1990) introduced
another categorization, stating the significance of “cognitive” and “socio-affective” skills
for language learners. According to their taxonomy, LLS was classified into three main cat-

egories: “meta-cognitive strategies”, “cognitive strategies” and “socio-affective strategies”
(O’Malley & Chamot, 1990).

Among all the categorizations, the one developed by Oxford (1990) is widely regarded as
the most accepted and appreciated. In this model, strategies are grouped under two primary
headings: “direct” and “indirect” strategies. As it is stated by Oxford, direct strategiesinclude

EEINT3

“memory,” “cognitive,” and “compensation strategies,” while indirect strategies encompass

<

“meta-cognitive,” “affective,” and “social strategies.” Oxford emphasized that language
learning strategies should be observable, conscious, problem-oriented, functional, and flexi-

ble (Oxford, 1990, pp. 9-14).

However, LLSs have been discussed in many different perspectives such as individual dif-
ferences, gender, age and academic career of the learners in Turkish context (Demirekin
& Yalcin, 2023). Nearly all studies in the core of these taxonomies were based on LLS for
adults, and considering the differences between adults and young learners in terms of learn-
ing abilities and skills, some new taxonomies have needed to be developed by researchers
in this developing area. Within this scope, in the related literature, it is seen that Giirsoy
(2004) aimed to promote a new LLS taxonomy for young learners; in her original taxono-
my, as for direct strategies, Giirsoy (2004) defined ‘Creating connections between meanings
and sounds’ in memory strategies, ‘doing practice tests’ in cognitive strategies and ‘ignoring
unknown vocabulary’ in direct strategies for young learners. For indirect strategies, Giir-
soy (2004) stated the new strategies as ‘Building Background Knowledge,” ‘Seeking Assis-
tance from Proficient Users,” ‘Asking for Proficient Help,” ‘Developing Comprehension,’
‘Self-checking Comprehension’ and ‘Facilitating Pronunciation’. All new sub-titles were de-
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fined to improve young learners’ meta-cognitive abilities on LLS. For social strategies, also,
Giirsoy (2004) stated new strategies including ‘Interacting with Others,” ‘Playing Games,’
‘Having Fun with the New Language’ and ‘Asking more Knowledgeable Persons to Question
Oneself’. Thanks to Glirsoy’s (2004) contributions, specific language learning strategies can
be seen for young learners, and these are mainly referred to in this current study to make LLS
usage of young learners clear.

Methodology
Research design

In present research, mixed-method research design is mainly preferred to reach the aims
mentioned above, as using qualitative and quantitative research methods together. For this
study, more specifically, experimental design is preferred since it has “procedures in quan-
titative research in which the investigator determines whether an activity or materials make
a difference in results for participants” (Creswell, 2007, p.21). In the quantitative research
design determined as an experimental design does not a control group (Kuhn, 2001); it means
that this study is designed as an experimental design without a control group. It is thought
that the research aims and main arguments of the present study could be statistically analyzed
via the stated research design here. In this respect, this study has only one group: English lan-
guage teachers who have received a training program on LLS and 6™ grade students involved

in English courses specifically enhanced with LLS.
Universe and sample

Eight ELT teachers and 6%grade learners in those teachers’ classrooms in Erzincan city in
Turkey were determined as a sample of the present research. Three state elementary schools
were selected via the “convenience sampling method” in which participants are determined
as referring to the availability and willingness for academic research (Saumure & Given,
2008). The selection of the grade level for the sample group was guided by several key
considerations: students’ cognitive development, levels of functional literacy, capacity for
abstract thinking, and suitability for the employed data collection methods. A fundamental
prerequisite for the effective use of learning strategies is the development of abstract reason-
ing skills, which are known to mature significantly after the age of 11. According to Piaget
(1952), this developmental milestone marks the beginning of the formal operational stage,
during which learners acquire the ability to comprehend abstract concepts and metacognitive
constructs with increasing sophistication. More briefly, 6™ grade was focused here since they
were in the group of young learners, and their cognitive development is in the formal opera-

tion stage according to Piaget’s (1952) developmental stages.



Training ELT Teachers on the Use of Language Learning Strategies for Young Learners: A Suggested In-Service Teacher Training Program

Furthermore, conducting data collection with participants in early childhood or early adoles-
cence can present methodological challenges in academic research, particularly due to the
variability in emotional states and the potential impact on the validity and reliability of the
data. In contrast, learners aged 11 and above, having typically entered the formal operational
stage, are regarded as more cognitively and emotionally equipped to provide consistent and
meaningful data in research contexts. Additionally, it is believed that to collect reliable data
from children, 6® grade can be suitable for an academic study since older children can have
lower anxiety thanks to their cognitive and affective progress (Giirkan & Gokee, 1999).

In light of these considerations, 6" graders were deemed both developmentally capable of
employing language learning strategies and appropriate as participants in an academic study.
Accordingly, they were selected as the sample group, and the study included a total of 182
students drawn from eight different classes. Statistical data on the participants are figured in
Table 1 and Table 2.

Table 1. Teachers’ Demographic Features

Teachers Gender Age Teaching Experiences

T1 Female 29 8 years

T2 Female 26 3 years

T3 Female 27 3 years

T4 Female 30 8 years

TS Female 27 4 years

T6 Female 28 6 years

T7 Female 41 20 years

T8 Female 31 9 years

Total: 8 T 8 Female Range: 26-41 Range: 3-20 years
Mean: 29.87 Mean: 7.62

In Table 1, the main demographic features of the teachers were stated for each one
of them. It was seen above that there were totally 8 ELT teachers as participants; additionally,
all of them were female and their mean age was 29.87; also their mean teaching experience
was seen as 7.62 years.
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Table 2 .6" Graders in the Research

Classroom Number of Students Gender

Cl 22 “12M 10 F~”

C2 21 “@M 13 F~

C3 18 “10M 8 F”

C4 21 “11M10F”

C5 23 “I3M10F”

C6 27 “I3M 14 F”

C7 24 “1I1MI13F”

C8 26 “17M9E”
Total: 8 Classrooms 182 95 Male 87 Female
Mean: 22.75 Mean: 52. 2% Male 47.8% Female

In Table 2, it was seen that there were 182 students in three elementary state schools in Erzin-
can, 95 male and 87 female. There are about 22 learners in each classroom.

Data collection instruments

The current study used a “performance-based questionnaire” purposefully designed for
present research to gather data from 6th-grade students before and after the teacher train-
ing program. Meanwhile, the qualitative data was supported by observations, semi-struc-
tured interviews, and journals. The process on designing and using observation forms,
semi-structured interviews, journals and questionnaire is declared under the sub-titles
one by one below.

Given the dual focus of this study—young learners and their teachers—the instruments were
selected with consideration for both groups. One of the most crucial issues for academic
studies on young learners is thought as data collection instrument since collecting reliable
and valid data from young learners can be handicapped because of the young ages of partic-
ipants. Within this perspective, in this study, performance-based tasks have been indicated
as the most suitable way to design a questionnaire for the 6" graders. For the young learners,
a performance-based questionnaire, “Performance-based Inventory for Children’s Language
Learning Strategies” (PICLLS), was designed to collect data. Regarding the participant



Training ELT Teachers on the Use of Language Learning Strategies for Young Learners: A Suggested In-Service Teacher Training Program

teachers, a semi-structured interview was used to collect data both prior to and following the
research. To assess the teachers’ professional progress, journal-keeping was also utilized as
a data-collection instrument.

Questionnaire design steps in the study

During the design of the Performance-Based Language Learning Strategies Questionnaire for
Children, the initial step involved a comprehensive review of the relevant literature to gener-
ate questionnaire items, followed by consultation with field experts. The performance-based
data collection technique was deliberately chosen for this study. In line with the question-
naire format, 20 different activities were designed for the students based on the identified
questionnaire items. Each activity was aligned with specific language learning strategies.
The 6" grade students were asked to complete the activities, which were presented in the
form of worksheets.To prevent students from experiencing anxiety, they were not informed
that the activities would be evaluated as part of a questionnaire or graded in any way. The
worksheet, consisting of 20 activities corresponding to 57 questionnaire items, was piloted
with 73 6"grade students who did not participate in the main study. The activities complet-
ed by the students were individually assessed by the researcher in terms of each language
learning strategy. The researcher then marked each item on the questionnaire as “Yes” for
fully completed activities, “Sometimes” for partially completed ones, and “No” for those left
incomplete.

The questionnaire, structured as a three-point Likert scale, was analyzed using SPSS 21.0 fol-
lowing the pilot implementation, and a factor analysis was conducted. After the initial factor
analysis, 22 items were removed from the questionnaire, and a second factor analysis was
carried out. As a result of this analysis, three additional items were found to lack significant
association with any factor. Consequently, 32 items were finalized for use in the study, and
there were 20 different activities which were based on those items in the performance-based
questionnaire. Finally, following the pilot study, the PICLLS was used as the data collection
instrument in the present study.

LLS examined in the present study

The primary goal of this research is to explore the development of awareness regarding LLS
in both ELT teachers and 6th-grade students. However, it is neither feasible nor realistic to
examine all existing LLS taxonomies, as these include numerous strategies and subcatego-
ries, many of which are not observable in young learners, particularly 6th graders. Therefore,
based on fundamental criteria—such as the age, cognitive, and social development of the 6th
graders, their learning needs, the awareness of ELT teachers, and the commonly recognized
LLS strategies in the literature—certain language learning strategies were purposefully se-

lected. These strategies were primarily drawn from Oxford’s (1990) LLS taxonomy, as more
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common, useful, and widely applicable than the other taxonomies. Additionally, some spe-
cific strategies for young learners, as proposed by Giirsoy (2004), were included, based on
the aforementioned criteria. Consequently, in the subsequent sections of this study, the term
“LLS” will refer exclusively to the selected strategies, rather than encompassing all possible
language learning strategies. The selected LLS are stated in Table 3 below.

Table 3. LLS Examined in the Present Study

Strategies Sub-categories Sub-dimensions
“Memory Strategies” “Creating mental linkages”

“Appling images/sounds”
Direct Strategies “Cognitive Strategies” “Practicing”
“Receiving and sending messages”
“Creating structure for input/output”
“Compensation Strategies”  “Guessing intelligently”

“Limitations in speaking/writing”

“Meta-cognitive Strategies” “Arranging and planning your learning”

Indirect Strategies “Affective Strategies” “Lowering your anxiety”
“Social Strategies” “Cooperating with others”

Strategies (Giirsoy, 2004) _ Sub-categories Sub-dimensions

Direct Strategies “Cognitive Strategies” “Doing practice tests”

“Using native language sources”

Indirect Strategies “Social Strategies” “Interacting with others”

“Playing games”
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Data analysis methods

In the present study, the specifically designed questionnaire was used to gather data on
6"-graders. The factor analysis is used to develop the inventory, and the results are analyzed
via SPSS 21.0. The reliability and internal consistency of the inventory are utilized in Cron-
bach’s Alpha. In this study, on the other hand, the qualitative data is collected using observa-
tion, semi-structured interview, and journals. It is known that a number of steps are required
for qualitative data analysis, such as transcription, coding, and description of data (Gass &
Mackey, 2000), and in the present study, the data is analyzed one by one using the main steps
transcribed interviews, coding the data, and described the main codes. Furthermore, two
experts in the ELT and Educational Sciences Department were consulted in order to lessen
various interpretations and to minimize the researcher’s bias. The results and findings of the
study are discussed in the following section.

Ethical Approval: Ethics committee approval was obtained for this study from Erzincan
Governorship Scientific Research Board, Scientific Research and Publication Ethics Com-
mittee, with its decision dated 21/10/16 and numbered 80288700-302.08.01/2685.

Findings and Discussion

In the current research, the pre-test/post-test experimental research principles were preferred
as the main case; therefore, the pre-test/post-test data was separately collected from two
different groups of participants (the teachers and the learners) via different data collection
instruments that have been defined above. Both the pre-test and post-test data findings of the
study are discussed one by one below.

The pre-test and post-result results of semi-structured interviews for ELT teachers

The semi-structured interview questions were designed to explore the ELT teachers’ perspec-
tives on language teaching and their current position on LLS. The interview questions were
organized into two main categories: Language Teaching Process and Teachers’ Knowledge
of LLS. To assess the effects of the teacher training program, the same set of questions was
administered twice: once before and once after the in-service teacher training program. Dur-
ing the data analysis, the participating ELT teachers were anonymized and assigned codes
(T1, T2, etc.) to ensure confidentiality. The responses from the participants were categorized
under the two main headings of the semi-structured interview. The codes, along with the pre-
test results, are presented in Figures 1 and 2 below.
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I— THE PRE-TEST RESULTS _I I— THE POST-TEST RESULTS _I
B2 hing Engi Efecively [ < hing Eng Efecively ]

*T1T2T3T4T5T6T7 18 *T1T2T3T4T5T6T7 T8

' Using just course book L 1 el USing just course book —
*T1T2T5T6 T7 T8 *T5T8

] GTM- based courses s T uad  GTM- based courses ——
*T1T3T7 T8 *T1T7T8

ol Lack of different material design s T L2Ck Of different material design —
sTIT2T3TAT5T6T7 T8 *T1T8

] Current curriculum for the 6th graders aad Current curriculum for the6th graders
*T2T3T6 T7 *TIT2T3TAT5T6T7 T8

Figure 1. The Codes on the Pre-test/Post-test Results

In Figure 1, it was seen that all participants were aware of teaching English effectively; ac-
cordingly, during both the pre-test and post-test data collection procedures; they stated that
they have been struggling to teach a foreign language to their young students. Teachers’
thoughts and attitudes on language teaching may be stated as one of the keystones for an
effective teaching and learning process since teachers can affect learners’ learning experi-
ences (Bitler, Corcoran, Domina, & Penner, 2021; Djalilova, 2023; Freeman & Richards,
1993; Johnson, 2017; Kane & Staiger, 2008; Lee,2024; Rockoft, 2004). Accordingly, Zheng
(2015) suggested teachers’ beliefs on ‘what language is, how it is learned, and how it should
be taught’ lead to different practices for learners.

However, it was found in the study that six of the teachers—T1, T2, TS, T6, T7, and T8—
primarily relied on main course books as the basic teaching tool at the beginning of the
study. In contrast, T3 and T4 attempted to design more engaging materials for their students.
This tendency suggests that teachers who did not create their own materials for the courses
believed that developing new and different activities would be time-consuming and unaf-
fordable within the teaching process. It is noteworthy that, despite pre-service teachers re-
ceiving specific training in material design during their undergraduate studies and acquiring
the knowledge and skills necessary to create creative materials, they often do not apply these
skills in their professional careers after graduation (Dere, 2019).

However, by the end of the study, the participants had shifted their perspective on exclusively
using course books as the primary source. Six of the participants expressed that they could
now develop a variety of activities. Additionally, half of the participant teachers indicated
that they predominantly used the Grammar-Translation Method. Another key finding was all
participants reported facing challenges on material design in pre-test results. After complet-
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ing the LLS-based training program, however, they collectively gained a new perspective on
material design. Six of the participants stated they could now create new and original materi-
als. In this study, the questions about LLS knowledge of the participants were coded, and the
pre-test /post-test results on LLS Knowledge were given in Figure 2.

I— THE PRE-TEST RESULTS _I I— THE POST-TEST RESULTS _I
Having knowledge about individual Having knowledge about individual

B ifferences PEES—— differences —
oT4 *TIT2T3ITATST6ET7 T8

mml Having knowledge about LLS e B Having knowledge about LLS —
*T4 *TIT2T3IT4TSTET7 T8
Believing the use of grouping Believing the use of grouping

= strategies by young learners B e strategies by young learners ——
sTIT2T3TATSTET7 *T1T2T3IT4TSTET7
Believing the use of summarizing Believing the use of summarizing

o] Strategies by young learners s Nl Strategies by young learners ——
*T3ITATSTE T7 *T1IT2T3 TS
Believing the use of highlighting and Believing the use of highlighting and
taking notes strategies by young taking notes strategies by young

— Iearners — p— Iearners ————
*TIT3ITATSTET7 *TIT2TIT4T6T7
Believing the use of social strategies Believing the use of social strategies

"= by young learners N ] by young learners ——
*T4T5T6 T7 *TIT2T3TATST6 T7
Believing the use of getting the idea Believing the use of getting the idea

lll strategies quickly by young learners ll strategies quickly by young learners
*T1T3T4T6 *TIT2T3TATST6 T7

Believing to design LLS-based courses
_ and activities

Believing to design LLS-based courses
_ and activities

*T4 *TITZT3TATSTET7 T8

Being aware of their own LLS
B preferences

Being aware of their own LLS
NN preferences

*T4 *TIT2T3TATET7 T8

Figure 2. The Codes of the Pre-test / Post-test Results for LSS Knowledge

As a result of the codes given above, as for the pre-test results, it was seen that only T4 has
knowledge on “individual differences”and LLS in the language learning process. Addition-
ally, seven teachers thought that the 6% graders might use a “grouping strategy”; yet, five of
them believed the students in that grade could not use a “summarizing strategy” properly.
Furthermore, four participants indicated that “social strategies” could be used by the learners;
and lastly, only T4 stated that she could design some activities which have been based on
LLS. However, it was realized that T8 had some negative beliefs on the use of LLS in class-
rooms and she was also reluctant to use modern teaching techniques.
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In the present study, the results in the pre-test indicated that the use of LLS for young learners
was perceived as an innovation by the participants, as they lacked sufficient knowledge on
the importance of LLS. However, following the completion of the three-week teacher train-
ing program, the post-test results revealed a significant shift in the perspectives and knowl-
edge of the participating ELT teachers, as evidenced by the codes assigned in the post-test,
compared to the pre-test data.

As numerous studies in the literature have emphasized, both language learners and educators
need to enhance their LLS to achieve success in the language learning process (Kolemen,
2021). The data from this study showed substantial development among the ELT teachers in
terms of their understanding of “individual differences” (the first code) and the “use of LLS”
(the second code). This finding aligns with previous research (Borg, 2001; Farrell & Lim,
2005; Flowerdew & Peacock, 2001), which suggested that teachers’ own language learning
experiences and beliefs could influence their teaching methods. Also, in the related literature,
it was seen in their study about the use of LLS for young adults during Turkish language
teaching for foreigners that Alyilmaz and Sengiil (2017) stated the positive effects of en-
hancing teaching environment via LLS for all learners as referring the participants’ positive
attitudes on effective and much more enjoyable learning tasks which were based on LLS.
Consequently, it was concluded that the training program played a pivotal role in improving
the ELT teachers’ knowledge of LLS, and they were effectively trained through the program.
Finally, a significant improvement was observed in the final code, which pertained to the
design of LLS-based activities and courses. This indicated the effectiveness of the training
program in providing knowledge on the design of LLS-based courses and activities. By the
end of the study, all of the teachers reported that they were capable of designing teaching
environments via LLS and enhancing their teaching materials. In conclusion, it is said that
the teacher training program reflected, both theoretically and practically, a positive impact
on the ELT teachers.

The results of observation and teachers’ journals

In the current study, both participant groups—ELT teachers and 6th graders—were observed
over a period of five weeks. Using two distinct observation checklists, all participants were
systematically observed, allowing for effective analysis of the collected data. At the end, it
was observed that all participants in the ELT teacher group showed improvement in terms of
LLS-based activities and course planning. It was found that the ELT teachers enhanced their
existing knowledge on LLS and began designing activities aimed at fostering their students’
language learning strategies.



Training ELT Teachers on the Use of Language Learning Strategies for Young Learners: A Suggested In-Service Teacher Training Program

For the students, by the end of the observation period, it was seen that they were able to
complete some activities designed with LLS; however, they faced challenges in applying
LLS to their own language learning processes. The analysis of the observations revealed that

LR

the participant students were able to use strategies such as “grouping,” “semantic mapping,”
“quickly grasping the main idea,” and “playing games” in language-based activities. How-
ever, many students encountered difficulties in employing strategies such as “summarizing,”

EENT3

“note-taking,” “highlighting,” “practicing naturally,” and “using linguistic clues.” In summa-
ry, it was found that the 6th graders were able to foster language learning with the support of

the trained teachers.

Furthermore, the teachers were required to keep a journal on their ideas and progress on a
weekly basis throughout the study. At the end of the process, the journals were collected,
and the data were coded using qualitative data analysis methods. Based on the codes, it was
observed that none of the participants had prior knowledge of the significance of LLS in the
language learning environment. Additionally, they were unable to design courses incorporat-
ing diverse LLS-based activities at the beginning of the study. However, after eight weeks,
they reported feeling knowledgeable about the use of LLS. Ultimately, they recognized the
necessity of LLS for young learners and indicated that they had actively sought to enhance
the use of LLS in their own classrooms.

The results of the questionnaire (PICLLS)

As another participant group of this study, the 6" graders in secondary state schools were also
observed, and to collect data, the 6" graders were asked twice as before and after the teacher
training program via the performance-based questionnaire. After piloting, the questionnaire
was applied with the participants of the study and 182 students were asked via the ‘PICLLS’.
The pre-test and post-test data were analyzed via the SPSS 21.0 packet program, and the
results were given in Table 4 below.
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Table 4. The Comparison of the Pre/post test Data of PICLLS

Kolmogorov Smirnov Test

Groups Dimensions Score Type P
Met tive strateci Pre-test .000
etacognitive strategies
g B Post-test .000
C i trateoi Pre-test .000
ompensation strategies
P 8 Posttest .000
. . Pre-test .000
Cognitive strategies
Post-test .000
Pre-test .000
Affective strategies rectes
Post-test .000
Social Strategi Pre-test .000
ocial Strategies
g Post-test .000
Pre-test .000
Total
Post-test .000
Lo Pre-test .000
Activities
Post-test .000

In Table 4, there was no normal distribution (p<.05), the results of the Kolmogorov Smirnow
test indicated that it was not enough to interpret the findings of the study, and the Wilcoxon
Signed Ranks Test was used to analyze the difference between the pre-post test data and the
results were given in Table 5.

Table 5. The Results of Wilcoxon Signed Ranks Test

Dimensions Pre-Post-test N Rank Mean Total Rank Z P
» Negative Rank 1 16.00 16.00 -3.551 .000
]S\frztt‘;cg‘;eg:‘“ve Positive Rank 20 10.75 215.00
Equal 161
. Negative Rank 0 .00 .00 -3.852 .000
sctf:gizza“‘m Positive Rank 18 9.50 171.00
Equal 164
Negative Rank 5 4.90 24.50 -.250 .803
Cognitive strategies Positive Rank 4 5.13 20.50
Equal 173
Negative Rank 11 9.95 109.50 -1.108 268
Affective strategies Positive Rank 7 8.79 61.50
Equal 164
Negative Rank 0 .00 .00 -4.445 .000
Social Strategies Positive Rank 25 13.00 325.00
Equal 157
Negative Rank 12 22.67 272.00 -5.889 .000
Total Positive Rank 59 38.71 2284.00
Equal 111
Negative Rank 1 37.50 37.50 -7.840 .000
Activities Positive Rank 79 40.54 3202.50
Equal 102
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In Table 5, it was seen that there was a mean difference for all dimensions. The post-test
scores for “meta-cognitive strategies” were higher (X =12.79) than pre-test (X =12.64); for
“compensation strategies,” post-test score mean was higher (X=7.58) than pre-test scores
(X =7.42); for “social strategies,” the post-test results were higher (X =17.31) than pre-test
results (17.07). Accordingly, the general score for post-test was higher (X=55.91) than the
results of the pre-test data (X =55.39). As for the performance-based part of the question-
naire, it was seen that the post-test data score was higher than (X =25.51) the pre-test results
(X=24.51).

After the in-service teacher training program on LLS, it was understood that the 6" graders

EEINT3

could complete some tasks on “grouping,” “semantic mapping,” and “highlighting and tak-
ing notes” activities. Similarly, successful language learners often employ cognitive strate-
gies, such as guessing meaning from context and taking notes (Sire, 1999).However, in his
study about the LLS preferences of teenagers in high schools, Kilavuz (2019) found that the
learners mainly preferred cognitive and affective strategies during their own foreign lan-
guage learning process in Turkey. Additionally, it was concluded that they could use more
“social strategies.” As opposed to the results of this study that social strategies were seen
as the least preferred strategies by young learners (Gunning, 2011; Lan & Oxford, 2003),
however, cognitive strategies were the most frequently preferred strategies by this group of

learners (Sugeng, 1997).

However, in this study, it was found that the 6th graders’ preferences for LLS did not signifi-
cantly improve in terms of indirect strategies, namely affective and meta-cognitive strategies.
This outcome might be attributed to the fact that these strategies could not be effectively
developed within the confines of the classroom environment, making it impossible to en-
hance indirect strategies by the end of the study. Similarly, existing literature suggests that
successful students tend to use meta-cognitive strategies, such as planning their learning
(Giirsoy, 2004), self-correction, practicing, and self-evaluation. In her study about designing
an inventory for children’s language learning strategies, Giirsoy (2013) stated that the names
and categories of LLS should be different for young learners and the new strategies “play-

EEINT3

ing games,” “doing practice tests,” “using native language sources,” and “interacting with
others” could be suggested for children; as a similar finding of this study, it was seen that
language learning strategies can be improved in some different perspectives for children via

suitable teaching techniques.

In conclusion, it was indicated that the teacher training program had a positive effect on
young learners in terms of improving direct strategies in the classroom. However, the pro-
gram did not effectively inform or encourage students on indirect strategies. In summary,
as stated by Giirsoy (2004), young learners could develop LLS preferences if they were
adequately informed about the strategies. In a similar vein, Ayka¢ (2010) highlights that
LLS have a positive impact on 6th graders’ speaking and listening skills, and if LLS use is
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enhanced, young learners can achieve greater success in these language skills. Accordingly,
it is stated that LLS can be improved for young learners, and such development positively
influences their English learning experience within the classroom.

Conclusion and Suggestions

In the present study, a specific in-service teacher training program was designed to investigate
the effects of LLS on young students. The findings of the applied program were discussed
through various data collection instruments for both ELT teachers and 6th-grade students.
The study posited that LLS could be enhanced for young learners by training their teachers,
as it is well-established that even primary school students can adopt LLS, such as “using

2

dictionaries,” “cooperating with others,” and “reviewing material effectively” while learning
a language (Mahalingam & Yunus, 2016). Given that ELT teachers play a crucial role in
influencing various internal factors, such as anxiety, motivation, and LLS preferences (Nos-
ratinia & Zaker, 2017), LLS training was regarded as a key concept for ELT teachers in their
teaching environment. It is also known that the pedagogical knowledge and perspectives of
ELT teachers should also be improved thanks to higher education and in-service training
(Kir, 2011). The study’s conclusions are discussed in terms of the improvements observed

across all participant groups.

First, the ELT teachers were asked about their LLS knowledge, and it was found that though
all of the teachers had taken a course on LLS during their undergraduate studies, they could
not recall the term. At the end of the study, since the teachers’ beliefs and attitudes towards
the use LLS in language learning process have a crucial role (Sanal & Tosuncuoglu, 2021),
the results of the teacher training program revealed a meaningful improvement for LLS pref-
erences of young learners. In modern era, however, the teachers’ views and beliefs have been
seen as significant in both face-to-face and online/distance education (Quinto & Cacanindin,
2024) and it is thought that the use of LLSs in two different environment has been directly
related with the teachers’ current position on teaching process. As a result, they were unable
to adequately observe young learners’ LLS preferences in order to improve them in this area.
After the in-service teacher training program, however, it was concluded that the teachers
were able to design their own activities aimed at improving the 6th graders’ use of LLS.

Second, after teacher training, the 6"grade students were observed in the classroom envi-
ronment, and they were also asked about their LLS preferences via the “PICLLS” ques-
tionnaire. The results indicated that the 6% graders’ LLS usage could be improved in terms
of grouping,semantic mapping, and highlighting strategies. However, no improvement was
observed on indirect strategies for young ones. This finding suggests that the preference for
direct strategies among the 6th graders could be attributed to factors such as their cognitive
development, language proficiency, and cultural background. Similarly, Vertag (1995) noted
that young learners tend to prefer using cognitive strategies in their learning, and these can be
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further developed. In the related literature, on the other hand, the positive influence of LLSs
on learners’ language learning and academic success has been declared by referring the ef-
fects of direct and meta-cognitive strategies (Ceylan, 2022), and improving learners’ strategy
use has been pointed in the present study. In the current study, focusing on the significance
of LLS for young learners, the use of observable language learning strategies was promoted,
as awareness of LLS may provide a new perspective on language teaching for young learners
(Tiing, Phui, Sieng, Niek, Wen, Devi & Hashim, 2021). Therefore, it was concluded that ELT
teachers should be aware of learners’ LLS preferences during language learning in order to
support and enhance their development (Balci, 2017). With teacher guidance, the 6%-graders
LLS preferences were facilitated. Ultimately, following the training program, the ELT teach-
ers in this study showed improvements in enhancing the 6"graders’ use of LLS and became
aware of the significance of LLS for young language learners by the end of the study.

Overall, as for the contribution of the present research in the related fields, the findings of this
study offer a distinctive and original contribution to both in-service ELT teachers and young
learners by highlighting the active integration of LLS in the teaching and learning process
within the Turkish educational context. The results underscore the potential of the study to in-
form the development of targeted in-service teacher training programs that emphasize strate-
gy instruction, and to guide the creation of pedagogically sound, strategy-oriented classroom
activities tailored to the cognitive and affective needs of young learners. In this respect, the
current research not only provides a practical framework for enhancing instructional practic-
es but also enriches the existing body of literature on LLS use and preferences among young
learners—an area of growing scholarly interest in contemporary language education.

As for suggestions for further studies, it can be recommended that the sample size be in-
creased and different groups of young learners be examined regarding their use of LLS.
Furthermore, Demirekin and Yalgin (2023) suggested in the systematic analysis study about
LLS in Turkey that there is a need to design much more meta-analysis research on LL to
state the key term in different contexts in Turkey, and similarly, as a suggestion of this study,
meta-analysis might be used as a research design for further studies. Additionally, the scope
of language learning strategies could be expanded by incorporating other strategies for young
learners. Furthermore, the data collection instruments could be diversified for future studies.
Lastly, the taxonomies and classifications used in this study could be modified, and alter-
native taxonomies may be employed to design new and diverse teacher training programs
focused on the use of LLS for young learners.

Ethical Approval: Ethics committee approval was obtained for this study from Erzincan
Governorship Scientific Research Board, Scientific Research and Publication Ethics Com-
mittee, with its decision dated 21/10/16 and numbered 80288700-302.08.01/2685.
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Cocuklarin Dil Ogrenme Stratejileri Kullanimu iizerine
IIkégretim ingilizce Ogretmenlerinin Egitimi: Onerilen Bir
Hizmet-ici Egitimi Programi

Genisletilmis Ozet

Giris

Modern diinyanin bir gereksinimi olan yabanci dil egitimi, tiim diinyada oldugu gibi tilkem-
izde de her gegen giin 6nemi artan bir arastirma konusudur. Yabanci dil egitimi {izerine
yiriitiilen ¢aligmalar, yas faktoriinlin 6nemine vurgu yaparak, erken yaslarda edinilen dil bec-
erilerinin daha kalic1 ve etkin oldugunu gdstermistir (Cameron, 2001; Gass ve McKay, 2000;
Kuhn, 2001; Piaget, 1952). Bu baglamda, erken yaslarda baslanan yabanci dil egitiminin,
ogrencilerin akademik kariyerlerinde ve bireysel gelisimlerinde 6nemli bir rol oynadigi
diisiiniilmektedir. Ote yandan, yabanc1 dil 6gretimi bireysel farkliliklar gdz oniine alinarak
sunuldugunda, tiim 6grenenler i¢in daha verimli sonuglar alinacagi diistiniilmektedir. (Co-
hen, 1990). Bireysel farkliliklar ise, yas, cinsiyet, motivasyon, 6grenme stilleri, dil grenme
stratejileri ve demografik 6zellikler gibi bir ¢ok farkl alt baslik altinda incelenebilir ve her
bir boyut erken ¢ocukluk dénemindeki yabanci dil egitiminin verimliligini arttirmak {izere
incelenmelidir. Erken yagsta yabanci dil egitiminin gelistirilmesi iizerine yapilan alan yazin
incelemesinde, Tiirkiye’de, dil 6grenme stratejilerinin ¢ocukluk doneminde etkinligini arttir-
ma veya mevcut durumunu tespit etme {izerine yeterli calisma bulunmadigi gozlenmistir. Bu
nedenle, bu ¢aligmanin amact, yabanci dil 6grenme stratejileri iizerine detayli bir incelemede
bulunup, dil 6grenme stratejilerinin gocuklar iizerindeki etkilerini gézlemleyerek yabanci dil
egitimine yeni bir boyut kazandirmaktir. Calisma kapsaminda, ilgili alan yazin incelenmis ve
dil 6grenme stratejilerinin ¢ogunlukla yetigkinler veya geng yetiskinler lizerinde caligildigi
goriilmiis olup, cocuklarin yabanci dil 6grenme stratejilerini desteklemek adina oncelikle
egitimcilerin bilinglendirilerek kiiciik yastaki 6grencilere bu kavram dogrultusunda destek
olunmasi amaglanmistir. Bu noktada tespit edilen durum dolayisiyla, 6grencilerin yabanci
dil 6grenme stratejilerinin gelistirilmesi ancak ogretmenlerin de bu alanda bilinglendiril-
mesi ile etkili sonug verecektir. Bu dogrultuda, orta 6gretimde gorev alan Ingilizce dgret-
menleri i¢in dil 6grenme stratejileri konusunda bir hizmet-i¢i egitim programi hazirlanmis
ve ardindan programa katilan dgretmenlerin, kendi siniflarinda yabanci dil egitimlerini dil
ogrenme stratejilerini gelistirerek sunmalar1 hedeflenmistir. Yabanci dil 6grenme stratejiler-
ini gelistirmek adina, 6gretmenlerin hizmet-i¢i egitim boyunca edindikleri teorik ve pratik
bilgilerin sinif ortamina aktarilmasi desteklenmistir. Ardindan yiiriitiilen hizmet-i¢i egitim
programinin hedefe ne oranda ulastig1 ve ayrica dil 6grenme stratejilerini gelistiren 6grencil-
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erin yabanci dil edinimi boyunca ne gibi deneyimler yasadigi belirlenmistir. Caligma esnasin-
da, 6gretmenlerden ve 6grencilerden toplanan tiim veriler nitel ve nicel arastirma yontemleri
kullanilarak degerlendirilmis ve ¢alisma bulgularina ulagilmistir. Elde edilen bulgular, ilgili
alan yazindaki ¢aligmalarla karsilastirilarak ve ayrica arastirma sorulariyla baglanti kurularak

degerlendirilmistir.

Yontem

Arastirma yontemi olarak karma yontem bu calismanin amaglarina uygun gorilmiistiir.
Arastirmanin evren ve drneklemi, Tiirkiye’de XXX sehrinde gorev alan ve ii¢ farkli orta-
okuldan rastgele belirlenmis 8 Ingilizce 6gretmeni ve bu 6gretmenlerin Ingilizce dersi yiiriit-
tiigii 8 farkli 6. siniftaki 6grenciler olarak belirlenmistir. Orneklem grubu igin smif seviyesinin
belirlenmesindeki temel unsurlar su sekildedir: 6grencilerin bilissel gelisimleri, etkin okur
yazar olma diizeyleri, soyut diisiinme becerisi ve veri toplama yéntemlerine uygunluk. Once-
likle 6grencilerin strateji kullanabilmesi igin soyut diisiinme becerilerinin gelismis olmasi
gerekmekte olup, bu becerinin 11 yas sonrasi etkin olarak gelisim gosterdigi bilinmektedir.
Piaget’e (1952) gore, 11 yas sonrasi soyut islem donemi olarak adlandirilmaktadir ve 6gren-
ciler bu donemden sonra bir takim mecazi kavramlari ve iist-biligsel unsurlar1 etkin sekilde
kavrayabilmekte ve kullanmaktadir. Diger yandan, erken ¢cocukluk ve ergenlik dénemlerinde
veri toplamak, akademik ¢aligmalarda bir takim sorunlara neden olabilmekte ve degisken
duygu durumlar1 nedeniyle kiigiik yaslardaki ¢ocuklardan veri toplamak, gegerlilik ve giive-
nirlik agisindan eksik kalabilmektedir. Ancak soyut islem donemine ulasmis 11 yas ve tizeri
6grencilerden veri toplamak, akademik bir ¢alisma acisindan daha giivenilir goriilmistiir. Bu
temel nedenlerle, ¢alismada 6.s1if 6grencileri yaslari itibariyle dil 6grenme stratejilerini kul-
lanabilecek ve akademik bir caligmada katilimci olabilecek diizeyde goriilmiistiir. Bu kriterl-
er baz alinarak ¢alismada 6.sinif 6grencileri 6rneklem grubu olarak belirlenmis ve ¢alismaya

8 farkli siniftan toplam 182 6grenci katilmistir.

2016-2017 egitim-0gretim y1l1 gliz yariyilinda gerceklestirilen ¢calismada, evren ve érneklem
gruplari i¢in Milli Egitim Bakanligi’na bagli devlet okullart tercih edilmistir. Goniilliiliik
esasma gore calismaya destek veren katilimcilar, belirlenen tiim agamalart uygun sekilde
tamamlamistir. Karma yontem kapsaminda, nitel veriler; yari-yapilandirilmis goriisme for-
mu, gozlem formu ve dgretmenlerden istenen giinliikler ile toplanmis, nicel veriler ise; bu
calisma i¢in gelistirilen ¢ocuklara yonelik bir performansa-dayali anket formu ile toplan-
mustir. Cocuklar i¢in performansa-dayali dil 6grenme stratejileri anketi olusturulurken, dnce-
likle ilgili alan yazin taranarak anket maddeleri olusturulmus, ardindan uzman goriisiine
basvurulmustur. Performansa-dayali anket ile veri toplama teknigi bu calisma igin 6zellikle
tercih edilmistir ve bu anket formatina uygun olarak belirlenen anket maddeleri i¢in 6gren-
cilere 20 farkl etkinlik hazirlanmistir. Her bir etkinlik belirli dil 6grenme stratejilerine hitap



Cocuklarm Dil Ogrenme Stratejileri Kullanimi izerine ilkogretim ingilizce Ogretmenlerinin Egitimi: Onerilen Bir Hizmet-ici Egitimi
Programi

etmektedir. Ogrencilerden ise, ¢alisma kagidi olarak sunulan etkinlikleri tamamlamalari
istenmistir. Ogrencilerin herhangi bir kaygi durumu yasamamasi adina, etkinliklerden 6nce
ogrencilere calisma kagidindaki etkinliklerin anket formatinda degerlendirilecegi veya not-
landirma yapilacagina dair bir bilgi verilmemistir. Belirlenen 57 anket maddesine uygun 20
etkinlikten olusan calisma k&gidi, arastirmada yer almayan 73 farkli 6.sinif 6grencisine pilot
olarak uygulanmis ve 6grencilerin tamamladig: etkinlikler arastirmaci tarafindan her bir dil
O6grenme stratejisi kapsaminda tek tek degerlendirilmistir, ardindan anket formu {izerinde
dogru sekilde tamamlanan her bir etkinlik i¢in ‘Evet’, yeteri diizeyde tamamlanmamis etkin-
likler i¢in ‘Bazen’ ve hig tamamlanamayan etkinlik i¢in ‘Hayi1r’ olarak arastirmact tarafindan
isaretlenmistir. Uglii Likert tipinde hazirlanan anket formu pilot uygulamani ardindan SPSS
21.0 paket programi ile degerlendirilmis ve faktor analizi yapilmigtir. Birinci faktor analiz-
inin ardindan 22 madde anketten ¢ikarilmis ve ikinci kez faktdr analizi yapilmistir. Bu ana-
lizin ardindan 3 maddenin de anlamli bir iliski i¢inde olmadig: tespit edilmis ve sonug olarak
calismada kullanilmak {izere 32 anket maddesi belirlenmistir. Pilot uygulamanin ardindan
gelistirilen “Cocuklar i¢in Performansa-Dayali Dil Ogrenme Stratejileri Anketi”, bu calisma-
da veri toplama araci olarak kullanilmistr.

Ote yandan, toplanan tiim nitel veriler, nitel veri analizi yontemlerinden kodlama y&ntemi
kullanilarak degerlendirilmis ve olusturulan kodlar tablolar halinde sunulmustur. Gézlem
formlari, giinliikler ve goriismelerdeki veriler, arastirmact ile birlikte alanda uzman iki farkli
egitimci tarafindan da incelenmis ve aragtirmaninin yanlilik a¢isindan giivenilir hale gelmesi
amaglanmistir. Aragtirmada ¢ocuklardan veri toplamak i¢in kullanilan anket formu da SPSS
21.0 paket programut ile analiz edilmis ve bulgular bu sonuclar 1s1ginda degerlendirilmistir.

Bulgular ve Tartisma

Calisma, gelistirilen hizmet-i¢i egitim programiin uygulanmasi ve asil ¢alisma olarak iki
ana kisimdan olusmaktadir. Arastirma icin belirlenen 8 Ingilizce 6gretmenine bu kapsamda
ii¢ hafta siireyle hizmet-i¢i egitim verilmis ve dil 6grenme stratejileri hakkinda temel kavram-
lar sunularak bilgilendirme yapilmistir; yine egitim siirecince 6gretmenlerin ders planlarin-
da kullanabilecekleri dil 6grenme stratejilerinin pratik olarak sunumuna iliskin etkinlikler
diizenlenmis ve 6gretmenlere etkinlik hazirlama, materyal tasarlama, ders plani olusturma
ve degerlenme yapma gibi temel hususlarda dil becerilerinin kullanimina dair bilgiler sunul-
mustur. Hizmet-i¢i egitim programini tamamlayan dgretmenler, ardindan kendi egitim pro-
gramlart igerisinde 6grencilerine ders anlatmaya baslamis ve bu siiregte dil 6grenme stratejil-
erini de derslerine dahil etmiglerdir. Ardindan ¢alismanin asil uygulama kismi1 baslatilmistir.
Bes hafta boyunca, hizmet-i¢i egitime dahil olan 6gretmenlerin ders yiriittigii 6. smiflar
gozlemlenmistir. Hizmet-i¢i egitim programinin etkiligini 6l¢ebilmek adina, 6grencilerden
¢alismanin basinda ve bes haftanin sonunda dn-test/son-test verileri toplanmistir. Bu ¢aligma-
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da gelistirilen performansa-dayali anket (Performance-based Inventory for Children‘s Lan-
guage Learning Strategies -PICLLS-) kullanilarak toplanan veriler ve gézlem formlarinin
sonuglart analiz edilmistir. Ayrica, tiim ¢alisma boyunca 6gretmenlerin, 6z-degerlendirme
siireclerini desteklemek adina giinliik tutmalar: tesvik edilmis ve bu giinliikler de ¢aligma
sonunda toplanarak degerlendirilmistir.

Calisma sonunda, uygulanan hizmet-i¢i egitim programimin 6gretmenlerin dil grenme
stratejilerini desteklemesi noktasinda olumlu etkileri oldugu goriilmiistiir. Hizmet-i¢i egitim
programina katilan tiim dgretmenler, Ingilizce derslerinde dgrencilerin dil dgrenme strate-
jilerini destekleyen etkinlikler ve materyaller hazirlamis ve uygulamistir. Ders planlarina
entegre ettikleri stratejiler ile 6grencilerin dil 6grenme siireclerine katki saglamis ve pek
¢ok dgrencinin farkindalik gelistirmesine yardimei olmuslardir. Ote yandan, programdan
sonra egitim siirecinde yer alan katilimci 6grencilerden toplanan 6n-test verilerinde, 6gren-
cilerin dil 6grenme stratejileri ile ilgili bir fardindaliginin olmadig1 ve kendi stratejilerini
kesfedemedikleri, ancak uygulamanin sonunda biiyiik bir oranda kendi 6grenme stratejil-
erine yonelik olarak dil becerilerini gelistirdikleri goriilmiistiir. Calismanin énemli bulgu-
larindan biri de dil 6grenme stratejileri gelistirilen 6grencilerin motivasyonlarinin artmasi ve
Ingilizce derslerine yénelik pozitif bir tutum gelistirdiklerinin gézlenmesi olmustur. Bireysel
farkliliklardan biri olan dil 6grenme stratejileri, grencilerin ingilizce dersindeki akademik
basarisini yiikseltmis ve 6grencilerin tiim dil becerilerinde daha bagarili olmasini saglamistir.
Ozellikle okuma ve yazma etkinliklerinde kullanilan, not tutma, 6zet olusturma ve oyun-
larla 6grenme gibi stratejilerin 6.smif 6grencileri lizerinde olumlu bir etkisinin oldugu so-
nucuna ulastlmistir. Son olarak, egitim programina dahil olarak kendilerini gelistirme im-
kani bulan Ingilizce dgretmenlerinin de yiiriitiilen calismadan mesleki ve bireysel anlamda
fayda sagladigi goriilmiistiir. Ogretmen giinliikleri ve yari-yapilandirilmis goriisme formlar
araciligiyla toplanan verilerde, 6gretmenlerin kendilerini derse yonelik etkinlik ve materyal
hazirlama konusunda daha yeterli gérdiigii ve kendi ders planlarini dil 6grenme stratejilerini
kullanarak gelistirdigi tespit edilmistir. Bu sayede, Ingilizce derslerinin verimliligini arttiran
tiim 6gretmenlerden uygulama ile ilgili olumlu geri doniitler alinmistir.

Elde edilen bulgular ilgili alan yazin ile karsilastirildiginda, ¢ocuklara yonelik 6zel dil
O6grenme stratejilerinin belirlenmesinin ve bu stratejilerin ¢ocuklarin gelisimlerine destek
olmak i¢in kullanilmasinin dil 6grenme siirecinde énemli oldugu (Giirsoy, 2004) ve sadece
yetiskinler igin degil ayni1 zamanda ¢ocuklar iginde tartisilmasi ve gelistirilmesi gereken bir
konu olarak dil 6grenme stratejilerinin 6gretmenlere sunulmasi gerektigi (Bitler, Corcoran,
Domsna ve Penner, 2021) benzer ¢alismalarda goriilerek bu ¢alismanin bulgulari desteklen-
mistir.



Cocuklarm Dil Ogrenme Stratejileri Kullanimi izerine ilkogretim ingilizce Ogretmenlerinin Egitimi: Onerilen Bir Hizmet-ici Egitimi
Programi

Sonug ve Oneriler

Bu ¢alisma, hazirlanan hizmet-ici egitim programi ile Ingilizce dgretmenlerine; uygulanan
etkinlikler ve tasarlanan materyaller ile 6.smif 6grencilerine, dil 6grenme stratejilerinin ya-
banct dil edinimi siirecinde saglayacagi katkilari ve akademik anlamda sergilenecek basariy1
destekleyen bir arastirmadir. Calisma sonucunda, dil 6grenme stratejilerinin ¢ocuklarin bilis-
sel, duyussal ve psiko-motor becerileri diigiiniilerek se¢ilmesi halinde, dgrencilere 6z-yeter-
lik, 6z-farkindalik, bireysel 6grenme, akademik gelisim ve duyussal becerilerin desteklen-
mesi noktasinda fayda saglayacagi gorilmustiir. Egitimli 6gretmenler tarafindan desteklenen
ogrenciler, kiiciik yasta olmalarina ragmen kendi dil 6grenme stratejilerini kesfedilmis ve dil
ogrenme siireclerini destekleyerek Ingilizce dersine karsi olumlu tutum gelistirmistir.

Caligmanin sonuglarindan yola ¢ikarak, bundan sonra yiiriitiilecek ¢aligsmalarin kiigiik yasta
yabanci dil 6grenen bireyle dil 6grenme stratejileri noktasinda destek saglamak amaciyla
gesitlendirilmesi 6nerilmektedir. Calismanin 6rneklem grubu olan 6.sin1f 6grencilerinin yani
sira gelecek calismalarda farkli yas ve sinif diizeyindeki ¢ocuklarla ¢aligmalar yiiriitiilmesi
ve dil 6grenme stratejilerinin hangi yas grubunda ne kadar ve nasil etkili oldugunun goézlem-
lenmesi bir diger arastirma Onerisidir. Bu ¢alismada uygulanan hizmet-igi egitim programi
da giincel verilerle gelistirilebilir ve daha genis gruplara uygulanarak 6gretmenlerin siirece
katkilar1 daha detayl1 olarak tespit edilebilir. Son olarak, gelecek ¢alismalarda, dil 6grenme
stratejileri lizerine daha genis calismalar yiiriitiilerek, her yas grubundaki bireylere hitap eden
nitelikte yeni stratejiler belirlenerek yabanci dil 6grenme siirecleri desteklenebilir.
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Oz: Bu ¢alisma, Erasmus+ hareketlilik projelerinin egitimde kaliteyi artirma ve yenilikgi pe-
dagojik yaklagimlar tizerindeki etkilerini incelemeyi amaglamaktadir. Arastirma kapsaminda,
nitel aragtirma desenlerinden biri olan dokiiman analizi yontemi benimsenmis; bu dogrultuda
Erasmus+ programina iliskin akademik yayinlar, strateji belgeleri ve politika raporlart siste-
matik bir bigimde analiz edilmistir. Dokiiman analizi, yazili materyallerin yapilandirilmig bir
yaklagimla incelenmesine olanak taniyan ve egitim politikalarinin degerlendirilmesinde sik-
ca tercih edilen bir yontemdir. Calisma bulgulari, Erasmus+ projelerinin 6gretmenlerin peda-
gojik becerilerini gelistirdigini, 6grenci merkezli 6grenme yaklagimlarini yayginlastirdigini
ve yabanci dil gelisimine katkida bulundugunu ortaya koymaktadir. Ayrica, Erasmus+ proje-
lerinin katilimeilarin kiiltiirel farkindaliklarini artirarak kiiresel vatandaslik bilincinin gelis-
mesini tegvik ettigi goriilmiistiir. Bununla birlikte, programin uygulanmasinda karsilasilan dil
bariyerleri, finansal erisim sorunlari, akademik taninirlik problemleri ve biirokratik engeller
gibi faktorlerin programin etkinligini sinirladigi tespit edilmistir. Aragtirma, Erasmus+ proje-
lerinin daha kapsayici ve siirdiiriilebilir hale gelebilmesi i¢in finansal desteklerin artirilmast,
biirokratik siireglerin sadelestirilmesi ve uzun vadeli etki degerlendirme stratejilerinin gelis-
tirilmesi gerektigini onermektedir. Ozellikle STEM alanlarinda yiiriitiilen Erasmus+ proje-
lerinin, 6grencilere disiplinler aras1 beceriler kazandirarak bilimsel diisiinme yetkinliklerini
artirdigr gortilmistiir. Caligma, Erasmus+ programinin egitim sistemlerine entegrasyonunu
giiclendirmek ve uluslararasi hareketlilikten elde edilen kazanimlari uzun vadeli olarak egi-
tim politikalara yansitmak i¢in ¢esitli stratejiler gelistirilmesi gerektigini vurgulamaktadir.
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Giris

Erasmus+ Programi, Avrupa Birligi’nin (AB) egitim, genglik ve spor alanlarinda ytrittigi
en kapsamli uluslararasi hareketlilik programlarindan biridir. 1987 yilinda ytiksekdgretim
ogrencilerinin yurtdisinda egitim almalarini desteklemek amaciyla baslatilan Erasmus prog-
rami, zaman igerisinde mesleki egitim, yetiskin egitimi, okul egitimi, geng¢lik ve spor gibi
farkli alanlar1 da kapsayacak sekilde genislemis ve 2014 yilindan itibaren Erasmus+ adiyla
uygulanmaya baglanmistir (European Commission [EC], 2025).

Kiiresellesen diinyada egitim, bireylerin yalnizca akademik bilgi edinmesini degil, ayni za-
manda farkli kiiltiirlerle etkilesim kurarak kigisel ve profesyonel gelisimlerini desteklemesini
de gerektirmektedir. Bu dogrultuda, Erasmus+ programi bireylerin uluslararasi deneyimler
kazanmasimi tesvik etmeyi ve egitimde is birligini gliclendirmeyi amaclamaktadir (Dolap-
¢roglu ve Girisken, 2022; Knight, 2011). Program, katilimcilara farkli egitim sistemleriyle
tanigma, kiiltiirler arasi etkilesimde bulunma, kiiresel is giici piyasasina uyum saglama ve
kiiltiirel farkindalik kazanma firsatlari sunmaktadir (Yavrutiirk ve ilhan, 2022). Boylece bi-
reyler, hem akademik hem de sosyal agidan geliserek uluslararasi diizeyde rekabet edebilir
beceriler edinmektedir.

Avrupa Komisyonu, AB’nin egitim ve genglik politikalarina paralel olarak farkli donemlerde
cesitli temalara odaklanmis ve bu dogrultuda stratejik yaklasimlar gelistirmistir. Avrupa’nin
sosyo-ckonomik ve politik dinamiklerine uyum saglamayi amaglayan bu yaklagim, ulusal
ajanslar ve egitim kurumlarinin Erasmus projelerini sekillendirmesinde belirleyici bir rol oy-
namaktadir (Papatsiba, 2005). Ge¢miste farkli adlar altinda yiiriitiilen egitim, genglik ve spor
alanindaki projeler, 2014 yilinda Erasmus+ programi ¢atisi altinda birlestirilmis ve daha bii-
tiinctl bir yap1 kazanmistir. 2014-2020 déneminde programin dncelikleri arasinda istihdam
edilebilirligin artirilmasi, dijital becerilerin gelistirilmesi ve dezavantajli gruplarin egitime
erisiminin kolaylastirilmasi yer alirken, 2021-2027 déneminde bu 6ncelikler kapsayicilik,
yesil doniisiim, dijitallesme ve demokratik katilim gibi alanlara yonelmistir (EC, 2021). Bu
degisim, Erasmus+ programinin zamanin ihtiyaglarina uyum saglayarak siirekli gelistigini
ve daha kapsayici, siirdiiriilebilir ve yenilik¢i bir egitim ekosistemi olusturmayi amagladigini
ortaya koymaktadir.

Erasmus+ programinin etkisi, sayisal verilerle de agik¢a ortaya konmaktadir. 2014-2020
yillart arasinda Tiirkiye’den toplam 72.677 proje basvurusu yapilmis, 12 binden fazla pro-
jeye hibe tahsis edilmistir. Bu dénemde, yurt disi hareketliligi gergeklestiren Tiirk katilimct
sayist 253 bine, farkli ilkelerden Tiirkiye’ye gelen katilimer sayisi ise 160 bine ulasmustir.
2021-2023 yillar1 arasinda ise 23.308 proje basvurusu alinmis, yaklasik 4 bin projeye hibe
saglanmig ve Tiirkiye’den 120 bin kisi yurtdigina hareketlilik gergeklestirmistir. Aynt donem-
de 59 bin kisi Erasmus+ projeleri kapsaminda Tiirkiye’ye gelmistir (Tiirkiye Ulusal Ajansi
[UA], 2025). Bu veriler, Erasmus+ programinin Tiirkiye’de ne denli yaygin oldugunu ve
uluslararasi egitimde oynadigi kritik rolii gozler 6niine sermektedir.
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Arastirmanin amaci

Bu aragtirmanin temel amaci, Erasmus+ hareketlilik projelerinin egitimde kaliteyi artirma
potansiyelini ve bu projelerin dgretim stireclerine kazandirdig: yenilik¢i pedagojik yaklagim-
lar1 ¢ok yonlii olarak incelemektir. Aragtirma kapsaminda 6zellikle, dgretmen ve 6grencilerin
pedagojik yeterlikleri, dijital becerileri, kiiltlirlerarast iletisim yetkinlikleri ve yabanci dil ka-
zanimlari iizerindeki etkiler degerlendirilmektedir. Bununla birlikte, Erasmus+ programinin
egitim kurumlar1 arasindaki uluslararasi is birliklerini nasil sekillendirdigi, dijital doniisiim
stireglerine katkist ve bu katkilarin egitim politikalarina yansimalari da analiz edilmektedir.
Calisma, mevcut literatiirii sistematik bir bigimde degerlendirerek, Erasmus+ projelerinin
gliclii ve sinirli yonlerini ortaya koymayi; bu kapsamda, politika yapicilara ve egitim alanin-
daki aktorlere yol gosterici oneriler sunmay1 hedeflemektedir.

Calismanin 6nemi

Giintimiiz diinyasinda egitim, yalnizca bilgi edinme siireci olmanin 6tesine gegerek birey-
lerin kiiresel vatandaslar olarak yetismesini amaglayan bir yapiya dontismistiir. Kiiresel-
lesmenin giderek arttig1 gliniimiizde, egitimde uluslararas1 hareketlilik, bireylerin kariyer
yollarmi giiglendirmekle kalmayip, farkli kiiltiirler arasinda kopriiler kurmasini saglayarak
toplumsal biitiinlesmeye de katk: saglamaktadir (Quainoo vd., 2022; UA, 2022). Erasmus+
programi, bireylerin kisisel gelisimini desteklerken ayn1 zamanda Avrupa’da ortak bir egitim
kiiltiirtiniin ingasina ve toplumlar arast dayanigmanin artmasina katki sunmaktadir. Ayrica,
Erasmus+ programi yalnizca bireylerin degil, egitim kurumlarimin da uluslararasilagma sire-
cine katilmasin1 ve yenilik¢i yaklagimlar: benimsemelerini desteklemektedir. Dijitallesme ve
pedagojik yeniliklerin yayginlagsmasina onciiliik eden program, egitimcilerin ve dgrencilerin
teknoloji destekli 6grenme yontemlerini daha etkin kullanmalarina olanak tanimaktadir (Ka-
raca vd., 2024).

Arastirma sorulari

Bu calisma, Erasmus+ programinin bireyler ve kurumlar iizerindeki etkisini inceleyerek asa-
gidaki arastirma sorularina yanit aramaktadir:

e Erasmus+ programi, 6gretmenlerin pedagojik yeterliklerini ve 6grenci merkezli
o6grenme yaklasimlarini nasil etkilemektedir? Programin egitimde kalite artist ve
yenilik¢i pedagojik uygulamalarin yayginlasmasina katkisi nedir?

*  Katilimcilarin kiiltiirleraras etkilesim diizeyleri ile yabanci dil yeterlilikleri, Eras-
mus+ projeleri araciligiyla nasil gelismektedir? Bu gelisim bireysel ve toplumsal
diizeyde ne tlir kazanimlar saglamaktadir?
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e Erasmus+ programi, egitim kurumlar arasinda uluslararasi is birligini ve akademik
paylasimi nasil desteklemektedir? Bu is birliklerinin siirdiiriilebilirligine yonelik

hangi firsatlar ve zorluklar ortaya ¢ikmaktadir?

» Dijital doniisim baglaminda Erasmus+ projeleri, dijital pedagojik yeterlikler ile

hibrit 6grenme uygulamalarinin gelisimine ne 6l¢iide katki sunmaktadir?
Literatiir Taramasi

Erasmus+ programinin egitim lizerindeki etkilerine dair 6nceki ¢aligmalar, uluslararas: ha-
reketliliklerin akademik ve mesleki gelisime katki sagladigint gdstermektedir. Bu tiir prog-
ramlar, yenilik¢i ve kapsayicr egitim yaklagimlarii tesvik etmektedir (Papatsiba, 2005).
Erasmus+ hareketlilik projeleri, 6gretmenlerin sosyal, biligsel, teknolojik ve pedagojik bece-
rilerini gelistirmelerine yardimc1 olmustur. Ogretmenler, yurt disi kurslarla dgrenci merkezli
o6grenme ve dijital egitim teknolojileri alanlarinda dnemli kazanimlar elde etmistir (Dogus,
2024). Arastirmalar, programin 6grencilerin dil becerilerini gelistirdigini, kiiltlirel farkin-
daliklarini artirdigini ve is bulma oranlarimi yiikselttigini ortaya koymaktadir (Jacobone ve
Moro, 2015; EC, 2021).

Egitimcilerin mesleki gelisiminde de Erasmus+ projeleri dnemli bir rol oynamaktadir. Katilan
egitimcilerin %75’inin yeni 6gretim yontemleri gelistirdigi ve mesleki kapasitelerini artirdigi
belirlenmistir (Briga, 2019). Erasmus+ projeleri, egitim kurumlar1 arasindaki uluslararasi is
birliklerini gliglendirerek, dgretmenlerin farkl iilkelerdeki egitim sistemlerini tanimalarina
ve bu sistemlerden iyi uygulamalari kendi siniflarinda kullanmalarina olanak saglamaktadir
(Yavrutiirk ve Ilhan, 2022). Bu siireg, 6gretmenlerin kiiresel egitim trendlerine uyum sagla-

malarma ve 6grencilere daha etkili 6grenme deneyimleri sunmalarina yardimei olmaktadir.
Pedagojik yenilikler ve uluslararasi is birlikleri

Gliniimiiz egitim sistemlerinde 6gretmenlerin siirekli gelisimi, kaliteli ve etkili 6grenme
ortamlar1 yaratmada 6nemli bir rol oynamaktadir. Erasmus+ programi, yenilik¢i pedagojik
uygulamalarin yayginlagsmasina ve dgretmenlerin mesleki gelisimlerine 6nemli katkilar sag-
lamaktadir (Dolapgioglu ve Girisken, 2022). Programla gergeklestirilen projeler, 6gretmen-
lerin farkli 6gretim yontemlerini deneyimlemelerini saglamakta ve 6grenci merkezli 6gren-
me yaklasimlarini yayginlastirmaktadir. Proje tabanli 6grenme, is birligine dayali 6gretim
yontemleri ve yenilik¢i egitim teknolojilerinin kullanimi, Erasmus+ projeleri araciligiyla
farkl1 egitim sistemlerine entegre edilmektedir (Reigeluth vd., 2017). Bu siireg, 6gretmenle-
rin pedagojik becerilerini gelistirmelerine ve dgrencilerin elestirel diisiinme, problem ¢6zme

ve yaraticilik gibi becerilerini artirmalarina yardimer olmaktadir.
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Erasmus+ programi, Avrupa’daki egitim kurumlar1 arasinda akademik degisimi tesvik ederek
ortak arastirmalar ve projeler gelistirilmesine olanak tanimaktadir. Egitimciler ve akademis-
yenler arasindaki bilgi paylasimini destekleyen bu is birlikleri, egitimde iyi uygulamalarin
yayilmasina ve pedagojik yeniliklerin benimsenmesine katki saglamaktadir. Knight (2011)
Erasmus+ gibi programlarin uluslararasi egitim is birliklerini gliglendirerek Avrupa’daki or-
tak akademik kiiltiiriin gelisimine destek verdigini belirtmektedir. Ayrica, Erasmus+ projele-
rine katilim, 6gretim programlarinin modernizasyonuna, pedagojik yeniliklerin paylasimina
ve egitimde kalite standartlarmin ytikseltilmesine firsat tanimaktadir. Bu baglamda, Eras-
mus+ programi, egitimde sinir 6tesi i birliklerini tesvik ederek dgretmenler ve dgrenciler
icin kiiresel egitim firsatlarini artirmakta, egitim sistemlerinin kiiresel dl¢ekte yenilik¢i ve
rekabetei hale gelmesine 6nemli katk: saglamaktadir.

Dijital doniisiim ve egitimde Kiiresellesme

Giintimiizde dijitallesmenin egitimde yarattig1 doniisiim, dgretmenlerin ve 6grencilerin 6g-
renme siireglerine yenilikgi teknolojileri entegre etmelerini zorunlu kilmaktadir. Bu baglam-
da, Erasmus+ programi, dijital egitimdeki gelismelere uyum saglayarak pedagojik yenilikle-
rin yayginlagmasini desteklemektedir (EC, 2021). Program, 6gretmenlerin dijital okuryazar-
lik becerilerini gelistirmelerine ve teknoloji destekli 6gretim yontemlerini siniflarina entegre
etmelerine katki saglamaktadir. Ozellikle 6gretmen hareketliligi projeleri, egitimcilerin diji-
tal araglart etkili bir sekilde kullanmalarini tegvik ederek uzaktan egitim, hibrit 6grenme ve
sanal sinif uygulamalarinin yayginlagmasina olanak tanimaktadir (Karaca vd., 2024).

Avrupa Komisyonu’nun 2021-2027 Erasmus+ stratejisinde, dijital egitime yatirimlarin arti-
rilmasi ve sanal degisimlerin tesvik edilmesi temel dnceliklerdendir. Bu kapsamda, egitim-
ciler ve 6grenciler icin dijital becerileri destekleyen cesitli araglar sunulmaktadir. Bunlardan
biri, okullarin dijital kapasitelerini degerlendirmelerine olanak tantyan SELFIE platformudur
(EC, n.d.). Dijital doniisiimle birlikte, egitim kurumlari yenilik¢i materyal gelistirme konu-
sunda daha fazla desteklenmekte, uluslararasi etkilesimleri artmaktadir. Erasmus+ projeleri
ise dijital araclarla ortak ¢aligmalar, sanal siniflar ve pedagojik uygulamalarin paylasgimini
miimkiin kilmakta; bdylece daha kapsayici ve yenilik¢i 6grenme ortamlari olusmaktadir.

Yontem
Arastirma deseni

Bu arastirmada, Erasmus+ programimin egitimde kalite ve pedagojik yeniliklerin tesviki,
kiiltiirleraras: etkilesim ve yabanci dil gelisimi, uluslararasi ig birligi ve akademik paylasim
ile dijital egitim ve hibrit 6grenme uygulamalar tizerindeki etkileri cok boyutlu olarak ele
almmustir. Calisma kapsaminda, nitel aragtirma yontemlerinden biri olan dokiiman analizi
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teknigi kullanilmistir. Dokiiman analizi, yazili materyallerin belirli temalar ¢ergevesinde sis-
tematik bigimde incelenmesi ve yorumlanmasi yoluyla arastirma sorularina yanit aramay1
amaglayan bir yontemdir (Bowen, 2009; Kiral, 2020). Ozellikle egitim politikalarmin de-
gerlendirilmesinde sik¢a basvurulan bu yontem, program analizlerinde derinlemesine ve ¢ok
yonlii bir bakig agist sunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2021).

Veri toplama siireci

Aragtirmada, Erasmus+ programinin egitim politikalaria etkilerini incelemek amactyla do-
kiiman analizi yontemi benimsenmis ve veri toplama siireci sistematik bir sekilde yiirtitiil-
miistiir. Temel veri kaynaklar1 olarak kitaplar, hakemli akademik yayinlar ile Avrupa Komis-
yonu ve Tirkiye Ulusal Ajansi tarafindan yayimlanan politika belgeleri ve strateji raporlari
kullanilmistir.

9 .

Veri toplama siireci kapsaminda, “Erasmus+ programi1”, “uluslararas1 6grenci hareketliligi”,
“ogretmen hareketliligi”, “yabanct dil kazanimlari” ve “kiiltiirel farkindalik” gibi anahtar
kavramlar ¢er¢evesinde Dergipark, Google Scholar, ResearchGate, Scopus ve Web of Scien-
ce gibi akademik veri tabanlarinda kapsamli bir literatiir taramasi gerceklestirilmistir. Ayrica,
YOK Tez Merkezi’nde yer alan lisansiistii tezler ve ilgili kitaplar ile Avrupa Komisyonu ve
Tirkiye Ulusal Ajansi tarafindan yayimlanan rapor ve belgeler de incelemeye dahil edilmis-

tir.

Bu ¢aligmada kullanilan kaynaklarin se¢ciminde bilimsel giivenilirlik, giincellik, konu uyumu
ve atif diizeyi gibi gesitli dlgiitler esas alinmustir. Oncelikle, Erasmus+ programi ile dogrudan
iliskili olan; uluslararasi 6grenci ve dgretmen hareketliligi, yabanci dil kazanimi, pedagojik
yenilikler ve kiiltiirel farkindalik gibi temalar1 ele alan caligmalara 6ncelik verilmistir. Yayin
dili olarak Tiirkce ve ingilizce kaynaklar tercih edilmis; hakemli dergilerde yayimlanmus, atif
almis ve alanda akademik sayginliga sahip ¢aligmalara agirlik verilmistir. Bilimsel giincel-
ligin saglanmas1 amaciyla biiytik 6l¢tide 2015-2024 yillar1 arasinda yayimlanmig kaynaklar-
dan yararlanilmis; bununla birlikte, Erasmus+ programinin tarihsel gelisimini ve uzun vadeli
etkilerini analiz edebilmek amaciyla, alan yazinda temel kabul edilen 6nceki yillara ait bazi
kaynaklara da yer verilmistir. Bu dogrultuda, calismada kullanilan kaynaklarin yayimlanma
yillarina gore dagilimi Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Kullanilan Kaynaklarin Yayimlanma Yillarina Gére Dagilimi

Yayim Tarihi / Kaynak Sayis1
1997 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2020 | 2021 | 2022 | 2023 | 2024 | 2025 | Tarihsiz
1 1 1 2 3 1 1 3 2 2 5 7 2 4 3 1
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Toplam 63 farkli kaynak ayrintili bicimde incelenmis; igerik agisindan ¢alismanin amag ve
kapsamiyla ortiisen 39 kaynak degerlendirmeye alinmistir. incelenen kaynaklarm tiirlerine
gore dagilimi su sekildedir: 7 kitap, 23 akademik makale, 3 arastirma raporu, 1 lisansiistii tez
ve 5 web tabanli kaynak. Kullanilan kaynaklarin alindig1 veri tabanlarina gore dagilim ise
Grafik 1°de sunulmustur.

Grafik 1. Akademik Yaymlarin Alindig1 Akademik Veri Tabanlarina Gore Dagilimi (%)
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Veri analizi siireci

Bu caligmada, toplanan verilerin sistematik olarak degerlendirilmesi amaciyla dokiiman ana-
lizi teknigi kullanilmistir. Analiz siireci bes asamada gerceklestirilmistir:

1. Veri kaynaklarimin belirlenmesi: Erasmus+ programinin egitim politikalar1 iize-
rindeki etkilerini ele alan akademik ¢alismalar, Avrupa Komisyonu strateji belgele-
ri, Tiirkiye Ulusal Ajansi raporlar1 ve bagimsiz politika degerlendirmeleri segilmis-
tir.

2. Veri toplama: Secilen 39 kaynak sistematik bicimde dijital bir veri havuzunda or-
ganize edilmigtir.

3. Verilerin kodlanmasi: Belgeler, arastirma sorulart dogrultusunda dort ana tema
altinda kodlanmistir:
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+  Egitimde kalite artis1 ve pedagojik yenilikler
«  Kiiltiirel etkilesim ve yabanci dil becerilerinin gelisimi
*  Uluslararasi is birlikleri ve akademik paylasim
«  Dijital egitim ve hibrit 6grenme

4. Verilerin analiz edilmesi: Kodlanan veriler, tematik bagliklar altinda karsilastir-
mali olarak incelenmis ve Avrupa Komisyonu raporlari ile akademik ¢aligmalar ara-
sindaki benzerlikler ve farklar not edilmistir. Ornegin, 6gretmenlerin %75’inin yeni
pedagojik yontemler edindigi (Briga, 2019) ya da dil bariyerlerinin katilimcilarin
%30-35"ini olumsuz etkiledigi (Yavrutiirk ve Tlhan, 2022) gibi bulgular, kaynak tiir-
lerine gore ¢apraz analiz edilmistir.

5. Sonuclarin ¢ikarilmasi: Bulgular, Erasmus+ programinin giiclii yonleri (kiiltiirel
farkindalik artis1) ve siirliliklar (akademik taninirlik sorunlari) gergevesinde yo-
rumlanmugtir.

Gegerlik ve giivenirlik

Arastirmalarda giivenilir sonuglara ulasabilmek i¢in veri, kaynak ve yontem cesitliligi sag-
lanmistir. Farkli kaynaklardan elde edilen verilerin karsilastirmali analizi yapilmis; temalar
arasindaki iliskiler kavram haritasi ile gorsellestirilmistir. Calismanin gecerliligi, yalnizca
nitel verilere dayanmasi ve katilimcilarla dogrudan etkilesim kurulmamasi nedeniyle sinirli-
dir. Ancak akademik giivenilirligi artirmak amaciyla yiksek atif alan ve hakemli dergilerde
yayimlanmig kaynaklara dncelik verilmistir.

Arastirmanin kapsami ve sitmirhliklar:

Bu arastirma, Erasmus+ programinin egitim, sosyal ve ekonomik etkilerini dokiiman analizi
yontemiyle incelemeyi amaglamaktadir. Calisma birincil veri toplamaya dayanmamaktadir;
katilimcilarla goriisme veya anket uygulanmamis, yalnizca mevcut literatiir ve politika bel-
geleri kullanilmistir. Bu nedenle bireysel deneyimlerden ziyade, sistematik igerik analizine
dayali bir degerlendirme sunulmustur.

Nicel veri kullanilmamasi, programin istatistiksel etkilerinin degerlendirilmesini kisitlamak-
tadir. Ogrenci basarisi, istihdam oranlar1 gibi gostergeler igin gelecekte nicel veya karma
yontemli arastirmalar 6nerilmektedir. Ayrica Erasmus+ projelerinin iilkeler aras1 uygulama-
larin1 kargilagtiran disiplinler arasi ¢alismalarin artirilmasi, programin uluslararasi diizeydeki
etkisini daha kapsamli bigimde ortaya koyacaktir.
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Bu bdliimde, Erasmus+ programinin egitim kalitesi, pedagojik yenilikler, uluslararasi is bir-
likleri ve kiiltiirel etkilesim tizerindeki etkilerini inceleyen arastirma bulgular1 detayli bir
sekilde ele alinmaktadir. Erasmus+ programi, 6grenci ve 6gretmen hareketliligini tesvik ede-
rek egitimde kaliteyi artirmakta, dijital pedagojik yeterliliklerin gelisimini desteklemekte ve
kiiresel akademik is birliklerini gii¢lendirmektedir. Programin etkileri, katilimcilar iizerinde
bireysel, kurumsal ve toplumsal diizeyde 6nemli degisimler yaratmaktadir.

Egitimde kalite artis1 ve pedagojik yenilikler

Egitim sistemleri, kiiresellesme ve dijital doniisiimiin etkisiyle siirekli bir yenilenme ihtiyaci
icindedir. Erasmus+ programi, bu baglamda 6gretmen ve dgrencilerin pedagojik yenilikler-
le tanigmalarii saglayarak egitimde kaliteyi artirmay1 hedeflemektedir. Dokiiman analizine
dayali olarak incelenen ¢aligmalarda, bu programin pedagojik uygulamalara katkis1 ¢esitli
boyutlariyla ele alinmistir.

Yavrutiirk ve ilhan (2022) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada, Erasmus+ programina katilan 63-
retmenlerin proje tabanli 6grenme, ters yiiz 6grenme ve dijital araglarla desteklenen model-
leri daha yaygin sekilde uygulamaya bagladiklari tespit edilmistir. Bu veriler, hareketliligin
ogretmenlerin pedagojik repertuarlarini genislettigini ortaya koymaktadir. Benzer sekilde
Dolapgioglu ve Girisken (2022), 6gretmenlerin farkl iilkelerdeki basarili egitim uygulama-
larint gézlemleme ve kendi 6gretim siireglerine adapte etme konusunda énemli kazanimlar
elde ettiklerini ifade etmektedir. Ancak ayni ¢aligmada, bu kazanimlarin yerel egitim poli-
tikalar1 ve miifredatla tam uyum saglayamamasi nedeniyle bazi 6gretmenlerin uygulamada
zorluk yasadigi da vurgulanmaktadir.

Redecker ve Punie (2017) tarafindan yapilan arastirma, 6zellikle STEM ve disiplinler ara-
st ogretim modellerinin Erasmus+ projeleriyle nasil desteklendigini detaylandirmaktadir.
STEM alaninda gelistirilen projeler 6gretmenlerin bilimsel diisiinme ve arastirma temelli
ogretim becerilerini artirmakla birlikte, katilime1 6gretmenlerin bir kismi1 bu uygulamalari
mevcut okul ortamlarina entegre etmekte kaynak yetersizligi, zaman yonetimi veya teknik
destek eksikligi gibi nedenlerle giicliik cekmistir.

Egitimde dijital dontisiim, Erasmus+ projeleri kapsaminda 6ne ¢ikan bir diger temadir. Avru-
pa Komisyonu (2022) raporunda belirtildigi tizere, dijital 6grenme materyalleri ve ¢evrimigi
icerikler projeler aracilifiyla egitim siireglerine entegre edilmis; bu da 6gretmenlerin dijital
pedagojik yeterliklerini gelistirmistir. Ancak, Tokg6z ve Korucu (2024), dijital araglara olan
erisimin bolgeler arasinda farklilik gostermesi nedeniyle bu gelisimin tiim 6gretmenler igin
esit diizeyde gerceklesmedigini vurgulamaktadir. Bununla birlikte, artirilmis gerceklik (AR)
ve sanal gergeklik (VR) gibi yenilik¢i teknolojilerin kullanildig1 projelerde, 6grencilerin 6g-
renmeye katilim diizeylerinin arttig1, dgretmenlerin ise derslerini daha ilgi gekici hale getir-
me firsat1 yakaladigi goriilmektedir.
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Karsilastirmali analizler, Erasmus+ programina katilan 6gretmenlerin pedagojik pratiklerin-
de 6nemli doniisiimler yasadigini gosterse de, bu doniisiimiin kalicilig ve siirdiiriilebilirligi
konusunda literatiirde bazi soru isaretleri bulunmaktadir. Bazi 6gretmenlerin edindikleri yeni
becerileri uzun vadede siirdiirmekte zorlandigi, okul yonetimi ve sistemsel destek eksikligi
nedeniyle uygulamada smirliliklar yasandig: ifade edilmektedir (Yavrutiirk ve ilhan, 2022;
Dolapgioglu ve Girisken, 2022). Bu baglamda, Erasmus+ programinin pedagojik yenilikleri
tesvik etme potansiyeli gii¢lii olmakla birlikte, bu potansiyelin tam olarak kullanilabilmesi
icin daha kapsamli yapisal desteklerin saglanmasi gerektigi anlasiimaktadir.

Kiiltiirel etkilesim ve yabanc dil becerilerinin gelisimi

Dokiiman analizine dayali olarak incelenen galismalar, Erasmus+ programiin katilimcilarin
hem kiiltiirel etkilesim diizeylerinde hem de yabanci dil becerilerinde belirgin gelismeler
sagladigini ortaya koymaktadir. Bu geligsmeler, bireysel ve toplumsal diizeyde ¢ok boyutlu
kazanimlar dogurmaktadir.

Altintag ve Sarigoban (2023), Erasmus+ programina katilan 6grenciler iizerinde yiiriit-
tiikkleri calismada; 6grencilerin Ingilizce okuma, dinleme, kelime bilgisi ve dilbilgisi be-
cerilerinde dnemli gelismeler gosterdigini belirtmektedir. Katilimeilarin, bir dénemlik
Erasmus+ deneyimi sonrasinda, dil yeterliliklerinde 6zellikle pratik kullanima dayali
becerilerde (konugma ve dinleme) istatistiksel olarak anlamli ilerleme kaydettikleri ra-
porlanmistir. Ancak ayni ¢alismada, 6grencilerin baglangi¢ diizeylerinin oldukga degis-
ken oldugu ve bazi 6grencilerin yabanci dil diizeyi diisiik oldugu i¢in 6§renme siirecinde
zorlandiklar1 da ifade edilmistir. Bu durum, programin tiim katilimcilarda ayni etkiyi
yaratmadigini gostermektedir.

Kiiciikgene ve Akbasli (2021), Erasmus+ deneyiminin 6grenciler iizerinde kiiltiirel etkilesim
ve elestirel diistinme becerileri acisindan nasil bir etki yarattigini incelemislerdir. Calisma-
larinda, farkli egitim sistemleriyle karsilasan 6grencilerin kendi sistemlerini sorgulama ve
kiyaslama becerilerinin gelistigi, dolayisiyla pedagojik farkindaliklarinin arttigi sonucuna
ulasilmigtir. Bu etkilesim, dgrencilerin hem akademik hem de sosyal baglamda daha esnek
diisiinebilen bireyler olmalarina katki saglamaktadir. Ancak, bazi 6grencilerin kiiltiirel sok
yasadig1 ve farkli egitim pratiklerine aligmakta zorlandiklari da belirtilmistir.

Goniiltagi ve arkadaglar1 (2025), Erasmus+ programina katilan dgrencilerin kiiltiirel uyum
stireclerini analiz etmis; bu siirecte 6grencilerin empati kurma, farkliliklara saygi gdsterme
ve ¢ok kiiltlirli ortamlarda etkin iletisim kurma becerilerinin gelistigini saptamislardir. Ayni
zamanda, katilimcilarin %82’si, Erasmus+ deneyiminin ig hayatina gegis siirecinde ulusla-
rarasi sirketlerde calisma arzularini artirdigint belirtmistir. Ancak kiiltiirel adaptasyon siireci
her 6grenci igin ayn1 kolaylikta gerceklesmemekte; 6zellikle kisa siireli programlara katilan

ogrencilerde kiiltiirel etkilesim sinirl kalabilmektedir.
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Kinginger (2009), yabanci dil gelisiminin en etkili bigimde dogal baglamlarda gerceklestigi-
ni vurgularken; Erasmus+ programinin bu baglami saglayarak dil 6grenimini destekledigini
belirtmistir. Bu goriis, Altintas ve Sarigoban (2023) tarafindan da desteklenmekte; 6grenci-
lerin zgiivenlerinde artis ve dil kullaniminda akicilik kazandiklari ifade edilmektedir. Ote
yandan, bazi dgrenciler hedef dilin yaygin olarak konusulmadig iilkelerde gorev aldiklar
icin yeterli diizeyde pratik yapma imkan1 bulamamis ve bu da programin dil gelisimine etki-
sini siirlamigtir.

Ozgiir ve arkadaslar1 (2023), geleneksel sanatlar ve bilisim temali Erasmus+ projelerine ka-
tilan lise 6grencilerinin kiiltiirel zekalarinda anlamli artis gézlemlemislerdir. Katilimcilar,
farkli kiiltiirel kodlarla karsilasmanin, onlar1 daha esnek, duyarli ve kapsayici bireyler haline
getirdigini belirtmislerdir. Ancak, kiiltiirel zeka gelisiminin saglanabilmesi i¢in 6grencilerin
aktif katilim gostermesi gerektigi, pasif kalinan programlarda bu gelisimin sinirli oldugu
vurgulanmaktadir.

Byram (1997) ile Quainoo ve arkadaslar1 (2022), Erasmus+ hareketliliginin bireylerde kiire-
sel vatandaglik bilincini gelistirdigini savunmaktadir. Katilimcilar, farkli milletlerden birey-
lerle kurduklart etkilesim sayesinde uluslararast baglamda diisiinme becerileri kazanmakta,
hosgorii ve empati gibi sosyal-duygusal becerilerini artirmaktadirlar. Bununla birlikte, bazi
ogrenciler yetersiz hazirlik, ev sahibi kurumlarda destek eksikligi gibi nedenlerle bu siireci
ideal diizeyde deneyimleyememektedir.

Sonug olarak, incelenen ¢alismalar Erasmus+ programinin katilimcilarin dil becerileri, kiil-
tiirel farkindalik ve kiiresel bakig agis1 gelistirmeleri tizerinde biiylik 6l¢iide olumlu etki ya-
rattigini gostermektedir. Ancak, bu etkilerin katilimcilarin 6n bilgi diizeyi, kiiltiirel altyapist,
katilim siiresi ve destek mekanizmalar1 gibi degiskenlere bagl olarak farklilik gosterdigi
anlasilmaktadir. Dolayistyla, programin potansiyelinden en iist diizeyde faydalanilabilmesi
icin daha yapilandirilmig 6n hazirlik siiregleri ve bireysel rehberlik mekanizmalarinin gelis-
tirilmesi 6nerilmektedir.

Uluslararasi is birlikleri ve akademik paylasim

Dokiiman analizi kapsaminda incelenen ¢alismalar, Erasmus+ programinin uluslararasi aka-
demik is birliklerini artirarak hem 6grenci hem de dgretmenler i¢in nitelikli dgrenme ve
ogretme siiregleri sundugunu gostermektedir. Ancak bu is birliklerinin etkili olabilmesi i¢in
kurumsal kapasite, iletisim becerileri ve stratejik planlama gibi etmenlerin 6nemli oldugu da
ortaya ¢ikmaktadir.

De Wit (2011), Erasmus+ gibi uluslararast degisim programlarinin, yiiksekogretimde bilgi
paylasimini tegvik ederek egitimde iyi uygulamalarin yayginlastirilmasinda kilit rol oynadi-
gin1 ifade etmektedir. Avrupa Komisyonu (2021) raporuna gore, Erasmus+ kapsaminda olus-
turulan uluslararasi ortakliklar, sadece kisa vadeli akademik degisimlerle sinirli kalmamak-
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ta, ayni zamanda siirdiiriilebilir is birliklerine zemin hazirlamaktadir. Ancak bazi projelerde
ortak kurumlar arasinda yeterli koordinasyon saglanamamasi, hedeflenen ¢iktilara ulasmay1
giiclestirmektedir.

Gokten ve Emil (2019) tarafindan yiirtitiilen bir calismada, Erasmus+ projelerine katilan {ini-
versite 6grencilerinin uluslararast akademik kiiltiirlere maruz kalarak daha genis bir bakis
acis1 gelistirdikleri; bunun ise hem akademik basariyr hem de kisisel farkindaligr artirdigi
vurgulanmaktadir. Ogrenciler, farkli iilkelerden akranlariyla disiplinler aras1 projeler yiiriit-
me imkan1 bulmus, bu siirecte hem bilimsel hem de sosyal becerilerini gelistirmistir. Ancak
calismada baz1 6grencilerin yeterince aktif rol alamadigi, dil bariyerleri ve zaman yonetimi
gibi sorunlarin akademik is birligi slirecini olumsuz etkiledigi de belirtilmistir.

Redecker ve Punie (2017), Erasmus+ projelerinin bilimsel tiretkenligi destekledigini ve iini-
versitelerin Ar-Ge kapasitelerini artirdigint vurgulamaktadir. Ayni zamanda, bu projelerin
dijitallesme, siirdiiriilebilirlik ve toplumsal etki gibi tematik alanlarda daha fazla uluslararasi
bilgi akisina zemin hazirladigi saptanmistir. Ancak bu projelerin basarili olabilmesi, kurum-
larin proje yonetimi konusundaki yeterlilikleri ve akademik personelin siirece olan bagliligi
ile yakindan iliskilidir. Proje ¢iktilarinin uygulanabilirliginin diisiik oldugu bazi vakalarda ise
etki sinirli kalmakta, is birliklerinin sadece rapor diizeyinde kaldig1 goriilmektedir.

Ayrica, uluslararasi is birliklerinin uzun vadeli etkileri, 6gretim elemanlarinin ve ydnetici-
lerin program sonuglarini kurumsal gelisim stratejilerine ne derece entegre edebildiklerine
baglidir. Erasmus+ projeleri kapsaminda gelistirilen stratejik ortakliklarin bir kismi, kurum-
sal i¢ iletisim eksiklikleri nedeniyle siirdiiriilebilirlik agisindan zayif kalmaktadir (EC, 2022).
Bu durum, programin sundugu potansiyelin tam anlamiyla degerlendirilemedigi 6rneklerin
varligina isaret etmektedir.

Sonug olarak, literatiirdeki bulgular Erasmus+ programinin uluslararasi akademik paylasimi
destekledigini ve disiplinler arasi is birliklerini tesvik ettigini ortaya koymaktadir. Ancak,
bu is birliklerinin etkili ve stirdiirtilebilir olabilmesi i¢in karsilasilan yapisal ve uygulamaya
yonelik sorunlarm dikkate alinmasi gerektigi agiktir. Ozellikle kurumsal koordinasyon, proje
yonetimi becerileri ve etkili iletisim kanallar1 gelistirilmeden ytiriitiilen is birliklerinin uzun
vadeli basar1 sans1 diismektedir. Bu nedenle, Erasmus+ programlarinin yalnizca bireysel de-
§il kurumsal diizeyde de yapilandirilmis destek sistemleriyle giiclendirilmesi dnerilmektedir.

Dijital egitim ve hibrit 6grenme

Erasmus+ projeleri kapsaminda gergeklestirilen dokiiman analizleri, dijital egitim siirecleri-
nin ve hibrit 6grenme modellerinin yayginlasmasinda programin kayda deger bir islev iist-
lendigini ortaya koymaktadir. Ozellikle 2020 y1l1 sonrasinda dijitallesme temasi, Erasmus+
projelerinde belirgin bi¢imde 6n plana ¢ikmistir. Bu donemde, 6gretmenlerin dijital pedago-
jik yeterliklerinin gelistirilmesi, hibrit grenme yaklasimlarinin egitim sistemlerine entegras-
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yonu ve uluslararasi is birliklerinin dijital platformlar araciligiyla siirdiirilmesi temel odak
alanlari olarak 6ne ¢ikmistir (EC, 2025).

Avrupa Komisyonu tarafindan gelistirilen eTwinning, EPALE ve SELFIE gibi dijital arag-
larin, 6gretmenlerin teknoloji entegrasyonuna yonelik yeterliliklerini artirdigi ve yenilik¢i
6grenme ortamlarinin olusturulmasina katki sagladigi belirlenmistir (EC, 2025). Nitelikli
uygulama 6rnekleri, hibrit 6grenme modelleri araciligiyla 6gretmenlerin ¢evrim igi ve yiiz
ylize egitim metodolojilerini biitiinlestirme becerilerini anlamli diizeyde gelistirdiklerini gos-
termektedir (Bulut Sahin et al., 2022). Bununla birlikte, baz1 projelerde karsilasilan teknik
altyap1 eksiklikleri ve dijital okuryazarlik diizeylerindeki farkliliklar, grenme siireglerinin
etkililigini olumsuz yonde etkilemistir (Kiigiikgene ve Akbagli, 2021). Bu durum, dijital do-
niistim stirecinin kapsayicilik ve erisilebilirlik ilkeleri dogrultusunda dikkatle yapilandiriima-
st gerektigine isaret etmektedir.

Erasmus+ projelerinin 6grencilerin dijital becerilerine olan etkisini ele alan ¢aligmalar, prog-
ramin ¢evrim i¢i iletisim, dijital okuryazarlik ve teknoloji kullanimina y6nelik kazanimlar
destekledigini ortaya koymaktadir. Ancak, 6zellikle dil yeterliligi eksikligi ve teknik dene-
yim yetersizlikleri gibi faktorlerin, dgrenci katilimini simirlayici bir unsur olusturdugu da
vurgulanmaktadir (Géniiltas1 et al., 2025). Ornegin, katilimeilarin yaklasik %30’unun dijital
araglari etkin bicimde kullanmakta zorlandig1 ve bu durumun 6grenme c¢iktilarini olumsuz
etkiledigi rapor edilmistir (Redecker ve Punie, 2017).

2015-2024 yillar1 arasinda gerceklestirilen calismalarin tematik dagilimina bakildiginda, di-
jital dontisiim temali arastirmalarin 6zellikle 2020 sonrasi donemde belirgin bigimde arttig1
goriilmektedir. Bu artis, COVID-19 pandemisi siirecinde egitim kurumlarinin dijital ¢6ziim-
lere hizla adapte olma gerekliligiyle dogrudan iliskilidir. Ornegin, 2021 yilinda yayrmlanan
arastirmalarin yaklasik %60’ min hibrit 6grenme modelleri, sanal sinif uygulamalari ve dijital
pedagojik yaklagimlara odaklandigi tespit edilmistir (EC, 2021). Buna karsilik, 2015-2019
doneminde One ¢ikan kiiltiirel etkilesim temali aragtirmalarin, 2020 sonrast donemde dijital-
lesme ekseninde ger¢eklesen akademik yonelim nedeniyle gorece azaldigi goriilmektedir.
Bu egilim, kiiresel kriz donemlerinde egitim politikalarinin acil ihtiyaglara yanit verecek
sekilde yeniden sekillendigini ve dijital dontisiimiin kaginilmaz bir dncelik haline geldigini
gostermektedir.

Elde edilen bulgular, Erasmus+ projelerinin dijital egitim ve hibrit 6grenme modellerinin
gelisimine yapici katkilar sundugunu ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, bu katkilarin
uzun vadede siirdiiriilebilir hale gelmesi i¢in dijital altyapiya yonelik yatirimlarin artirilmasi,
ogretmen egitimlerinin kapsayict ve esitlik¢i bir yaklasimla tasarlanmasi ve dijital yeter-
liliklerdeki esitsizliklerin giderilmesi gerekmektedir. Incelenen calismalar, dijital doniisiim
stirecinden maksimum faydanin saglanabilmesi i¢in stratejik diizeyde, politika temelli bir
planlamaya ihtiya¢ duyuldugunu vurgulamaktadir (EC, 2021; UA, 2022).
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Tematik bulgularin dagilhimi, kavramsal cercevesi ve literatiirle desteklenmesi

Bu boliimde, Erasmus+ programina iligkin elde edilen bulgular, hem tematik dagilim hem
de kavramsal gerceve acgisindan biitiinciil bir yaklasimla sunulmaktadir. Analiz edilen veriler
dort ana tema etrafinda toplanmis; her temanin igerdigi alt konular, literatiirdeki yansima-
lartyla birlikte degerlendirilmistir. S6z konusu temalar; egitimde kalite artisi ve pedagojik
yenilikler, kiiltiirel etkilesim ve yabanci dil gelisimi, uluslararasi is birlikleri ve akademik
paylasim ile dijital egitim ve hibrit 6grenme bi¢iminde yapilandirilmistir. Bu tematik yapa,
Erasmus+ projelerinin egitimsel etkilerini daha iyi anlamaya olanak tantyan ¢ok boyutlu bir
kavramsal haritaya doniismektedir. Tablo 2’de, her temaya ait icerik yogunlugu, alt bilesen-
ler, veri kaynaklart ve literatiirel dayanaklar sistematik bigimde sunularak bulgularin teorik
ve pratik diizeyde nasil desteklendigi biitiinciil bir sekilde yansitilmaktadir.

Tablo 2. Tematik Bulgularin Kavram Haritasi ve Literatiir Yogunlugu

Tematik alan Anahtar kavramlar Kaynak Yogunlugu

- Ogrenci merkezli 6grenme

- Proje tabanl 6grenme
Egitimde kalite artis1 ve pedagojik

yenilikler - Ters yliz 6grenme 12 kaynak

- Dijital pedagojik yeterlilik

- STEM egitimi
- Yabanci dil becerileri

- Kiiltiirel adaptasyon

Kiiltirel etkilesim ve yabanci dil

becerilerinin geligimi - Sosyal etkilesim 11 kaynak

- Kiiltiirel zeka

- Uluslararasi farkindalik
- Ortak projeler

- Disiplinler arast ¢aligmalar

Uluslararasi is birlikleri ve akademik

- Bilimsel iiretkenlik 9 kaynak
paylasim

- Uluslararasi aglar

- Akademik basari
- eTwinni ng, EPALE, SELFIE

- Hibrit egitim modelleri
Dijital egitim ve hibrit 6grenme - Cevrim i¢i platformlar 14 kaynak

- Dijital okuryazarlik

- Uzaktan 6grenme
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Her bir bulgunun, ilgili bilimsel literatiir ve 6nceki ¢alisanlarla iligkisi agik¢a ortaya konarak,
verilerin giivenilirligi pekistirilmis ve ¢aligmanin akademik temelleri gii¢clendirilmistir. Bu
yaklasim, bulgularin mevcut literatiirdeki yeriyle ortlismesini saglayarak aragtirmanin geger-
liligini giiclendirmektedir. Bulgu-kaynak verileri, detayli bir sekilde Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Bulgularin ve Kaynaklarin Iliskilendirilmesi

Kiiltiirel etkilesim
ve yabanci dil
becerilerinin gelisimi

Goniiltas1 vd. (2025)
Quainoo vd. (2022)
Boyact (2011), Giil

kiiltiirel farkindalik, sosyal
etkilesim ve dil becerilerinde
anlamli gelisim sagladigt

g Elde Edilen Veriler /
Alt Bashk Ilgili Kaynaklar Bulgular Ulasilan Sonuglar
Altintag ve Erasmus+ 6gretmen ve
S%.r 1¢oban (202.3) Ogrenci ve dgretmenlerin ogren(ilwhar.ekethhgl,
.. . Gokten ve Emil . o farkl1 6gretim
Egitimde kalite (2019) elestirel diigiinme, aklasimlaring maruz
artis1 ve pedagojik . problem ¢ézme ve farkli yaxias -
e Redecker ve Punie . kalmay1 saglayarak
yenilikler 2017) metodolojilere adaptasyon edacoiik veniliklerin
EC (2021) becerileri gelismistir. gayll%nilsm}; katk1
Kinginger (2009) sunmustur.
Altintas ve
Sarigoban (2023) Farkli kiiltiirel
Kiigiikgene ve ortamlarda
Akbasl (2021) Katilimeilarin kiiltiirel zeka, | bulunmak, 6grenci

ve dgretmenlerin
kiiltiirel uyum,
yabanci dil gelisimi

Redecker ve Punie
(2017)

iretkenlik artis1 saglanmistir.

(2013) gbzlemlenmistir. ve kiiresel is giiciiyle
Ozgiir vd. (2023) entegrasyonunu
Byram (1997) desteklemistir.
Kinginger (2009)
Erasmus+ programlari,
De Wit (2011) al;af:?ﬁr}’lﬂg‘
EC (2021) Universiteler arasinda ortak p"y S
Uluslararast N . . o gii¢lendirerek hem
N Gokten ve Emil projeler, disiplinler aras1 e .
is birlikleri ve - ogrenciler hem de
. (2019) calisma ortamlar1 ve bilimsel | .2 " .~ . .
akademik paylasim Ogretim tiyeleri i¢in

uluslararasi aglarin
olusumuna katk1

Goniiltas1 vd. (2025)
Redecker ve Punie
(2017)

esitsizlikler bazi1 zorluklar
yaratmigtir.

saglamistir.
EC (2025) Dijital ve hibrit
Bulut Sahin vd. Ogretmenlerin dijital araglara | 6grenme ortamlar,
(2022) hakimiyeti artmis, 6grenciler |egitimde erisilebilirlik
Dijital egitim ve Kiigiikgene ve dijital okuryazarlik kazanmuis; | ve esneklik saglarken,
hibrit 6grenme Akbasl (2021) ancak teknik altyap1 ve dijital | dijital yeterliliklerin

esit dagilmamasi
projelerin etkisini
simirlayabilmektedir.

Erasmus+ Programindaki Simirhliklar ve Céziim Onerileri

Erasmus+ programi, 6grenci ve dgretmenlere uluslararast egitim ve hareketlilik imkanlart
sunarak akademik, sosyal ve kiiltiirel gelisimlerine katki saglamaktadir. Ancak uygulama sii-
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recinde dil bariyerleri, finansal erisim zorluklari, akademik tanimirlik eksiklikleri, biirokratik
engeller, siirdiiriilebilirlik sorunlari ve kiiltiirel uyum gii¢liikleri programin etkinligini sinirla-
yabilmektedir. Arastirmalar, 6zellikle dezavantajli gruplarin programa erisiminin kisitli oldu-
gunu, dil yetersizliginin akademik basariy1 ve sosyal uyumu olumsuz etkiledigini, miifredat
uyumsuzlugunun ise mezuniyet siireglerini zorlastirdigini ortaya koymaktadir. Bu sorunlarin
astlmasi i¢in dil hazirlik programlarinin yayginlagtiriimasi, ek mali desteklerin saglanmasi,
taninirlik mekanizmalarinin standartlastirilmasi ve katilimer destek sistemlerinin giiclendiril-
mesi dnerilmektedir. S6z konusu sinirliliklar ve ¢6ziim yollar: Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Erasmus+ Programindaki Sinirhiliklar ve Céziim Onerileri

Negatif Faktor Ana Etki Alam Coziim Onerileri Kaynak
Pk o s v
Dil bariyerleri Akademik basart, | ) ¢ nline Linguistic | Sarsopan (2023),
sosyal uyum Yavrutiirk ve Ilhan
Support) araglarmin (2022)

iyilestirilmesi.

Dezavantajli gruplar

Finansal kisitlamalar ve Katilim orani, proje icin ek hibe destegi; UA (2022), Giilerce
erisilebilirlik sorunlart stirekliligi hibelerin enflasyona gore vd. (2024)
glincellenmesi.
ECTS sisteminin
Akademik tanmirlik sorunu Kredi transferi, standartlastirilmast; Yavrutiirk ve Tlhan
mezuniyet siireci | miifredat uyum siireglerinin | (2022), EC (2021)
kolaylastirilmasi.
Dijital bagvuru

platformlarinin kullanict

Biirokratik engeller

Proje Basvuru ve
Yonetim Siiregleri

dostu hale getirilmesi;
kiiglik kurumlara rehberlik
destegi.

Karaca vd. (2024),
UA (2022)

Siirdiiriilebilirlik sorunu

Kurumsal 6grenme,

Hareketlilik sonrasi bilgi
paylasim platformlari;

Tokg6z ve Korucu
(2024), Dolapgioglu

bilgi paylagimi atolye caligmalari ve ve Girisken (2022)
mentorluk sistemleri. $
Kiiltiirel farkindalik
- Sosyal adaptasyon, | programlart; mentorluk | UA (2022), Altbach
Kiltiirel uyum zorluklar: akademik stres ve psikolojik destek ve Knight (2007)
mekanizmalari.

Dil bariyerleri ve kiiltiirel uyum sorunlari

Erasmus+ programi, d6grencilere uluslararasi akademik deneyim kazanma firsat1 sunarken,
dil bariyerleri ve kiiltiirel uyum sorunlar1 gibi 6nemli zorluklarla da kars1 karsiya birakmak-
tadir. Yurt disinda egitim goren 6grenciler, dil engelleri nedeniyle akademik ve sosyal hayata
adapte olmakta giicliik ¢ekebilmektedir. Arastirmalar, Erasmus+ programina katilan birey-
lerin dil yetersizligi nedeniyle iletisimde zorluklar yasadigini ve bunun, katilimcilarin prog-
ramlara etkin katilimini, 6grenme siireglerinden tam anlamiyla faydalanmalarini ve beklenen
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etkilere ulasmalarini smirladigini ortaya koymaktadir (Hatisaru, 2017). Ozellikle dil beceri-
leri diisiik olan 6grenciler, akademik basar1 konusunda daha fazla stres ve kaygi yasamakta,
bu da egitim faaliyetlerine katilim1 olumsuz etkilemektedir. Tiirkiye’de yapilan bir arastirma
da katilimcilarin %30-35’inin dil yetersizligi nedeniyle iletisimde zorlandigini gostermek-
tedir (Yavrutiirk ve Ilhan, 2022). Bu zorluklar, diisiik dil becerilerine sahip dgrenciler igin
akademik basar1 lizerinde dogrudan bir olumsuz etki yaratmaktadir.

Erasmus+ programi, 6grencilere dil 6grenme siirecini sinif ortaminin disina tasiyarak, giinliik
yasamda yabanci dil kullanma firsati sunmaktadir (Deardorff, 2011). Yabanci bir iilkede egi-
tim gormek, 6grencilerin anadili disinda baska bir dilde diistinme ve iletisim kurma becerile-
rini gelistirmelerine katki saglamaktadir. Ancak, dil bariyerleri Erasmus+ 6grencileri i¢in bii-
yiik bir zorluk teskil etmektedir. Aragtirmalar, diisiik dil yeterliligine sahip 6grencilerin Eras-
mus+ siirecinde daha fazla stres ve akademik baski yasadigini gostermektedir (Kinginger,
2009). Yetersiz dil becerileri, 6grencilerin dersleri takip etmelerini ve akademik bagarilarini
dogrudan etkileyerek, programdan beklenen kazanimlari elde etmelerini zorlastirmaktadir.

Bunun yani sira, kiiltiirel farklihiklar da dgrencilerin egitim siireglerine etki etmektedir. Og-
renciler, farkli egitim sistemleri, yemek kiiltiirii, sehir yapisi ve diisiince bigimleriyle karsi-
lasirken, bu durum kiiltiirel adaptasyon siirecini karmasiklastirmaktadir (UA, 2022). Ancak,
kiiltiirel uyum her zaman kolay gerceklesmemekte, kiiltiirel sok ve adaptasyon zorluklari
Erasmus+ Ogrencileri arasinda yaygin bir deneyim olarak 6ne ¢ikmaktadir. Farkli 6gren-
me metodolojileri ve degerlendirme sistemleri, 6grencilerin aligtiklari egitim sisteminden
farkl1 bir akademik yaprya uyum saglamalarin1 gerektirmektedir. Ornegin, Avrupa’daki bazi
iilkelerde 6grenci merkezli 6grenme yaklasimi yayginken, diger tilkelerde daha geleneksel
ogretim yontemleri tercih edilmektedir (Altbach ve Knight, 2007). Bu akademik farkliliklar,
ogrencilerin derslere uyum saglamasini zorlastirarak d6grenme stireclerinde ek stres yarat-
maktadir.

Dil bariyerleri ve kiiltiirel uyum sorunlarinin Erasmus+ deneyimini olumsuz etkilemesini
engellemek i¢in, katilimeilara yonelik daha fazla dil destegi ve hazirlik kurslarina ihtiyag
duyulmaktadir. Avrupa Komisyonu, Erasmus+ 6grencileri icin dil yeterliligini artirmaya
yonelik Online Linguistic Support (OLS) gibi araclar sunmakta, ancak bu desteklerin her
katilimet igin yeterli olmadigina dair elestiriler mevcuttur (EC, 2021). Kiilttirel uyum siire-
cini kolaylastirmak igin ise kiiltiirel farkindalik programlarinin ve mentorluk sistemlerinin
gliclendirilmesi Onerilmektedir. Boylece dgrenciler, yalnizca akademik agidan degil, sosyal
ve kiiltiirel boyutta da daha saglikli bir adaptasyon siireci gegirebilirler.

Finansal kisitlamalar ve erisilebilirlik sorunlari

Erasmus+ hibeleri, programin kapsayiciligini artirmada 6nemli bir rol oynasa da, diisiik gelir-
li 6grenciler icin yeterli olmayabilir. Finansal desteklerin sinirlt olmasi, 6zellikle dezavantaj-
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It gruplarin programa erisimini kisitlamakta ve hareketlilik siirecinde ekonomik zorluklarla
kargilagmalarina neden olmaktadir. Arastirmalar, Erasmus+ katilimcilarina verilen hibelerin
yetersiz kaldigini, katilimeilarin hareketlilik siirecinde mali sikintilar yasadigini ve ek gelir
elde etmek zorunda kaldigini géstermektedir (Giilerce vd., 2024).Tiirkiye Ulusal Ajansti’nin
2021 yili raporu da bu durumu dogrulamakta, Erasmus+ hibelerinin 6grencilerin konaklama
ve yasam masraflarini tam olarak karsilamadigini ortaya koymaktadir. Ozellikle biiyiik Avru-
pa sehirlerinde yagsam maliyetlerinin yiiksek olmasi, 6grencileri ek gelir kaynaklar1 aramaya
zorlamaktadir (UA, 2022). Bu durum, Erasmus+ programinin esit firsatlar sunma hedefine
golge diistirmekte ve mali yetersizliklerin, programin kapsayiciligi tizerindeki etkisini gozler
Oniine sermektedir.

Bunun yani sira, Erasmus+ hibelerinin yagam maliyetlerine kiyasla yetersiz kalmasi, prog-
ramin firsat esitligi saglamasini zorlastirmaktadir. Erasmus+ programina katilan dgrenciler,
program siiresince cesitli finansal zorluklarla karsilasabilmektedir. Ogrencilere saglanan
hibe miktarlarinin, gidilen iilkelerin yasam maliyetlerini karsilamada yetersiz kaldig1 ve
bu durumun &grencileri ek gelir kaynaklar1 aramaya yonelttigi belirtilmektedir. Bu finansal
yetersizlikler, 6grencilerin akademik basarilarini ve genel program deneyimlerini olumsuz
yonde etkileyebilmektedir. Ogrenciler, mali sikintilar nedeniyle sosyal etkinliklere katilimda
bulunamamakta ve bu da kiltiirel uyum siireglerini zorlastirmaktadir (Agikgoz vd., 2020).
Ozellikle dezavantajli sosyoekonomik gegmise sahip dgrenciler i¢in bu durum, uluslararasi
hareketlilikten yararlanma oranlarini diistirebilmektedir. Ayrica, hibe miktarlarinin enflasyon
oranlaria gore giincellenmemesi, programin kapsayiciligini sinirlayan bir diger 6nemli en-
gel olarak 6ne ¢ikmaktadir (Dolapgioglu ve Girisken, 2022).

Erasmus+ programi kapsaminda saglanan mali desteklerin yetersizligi, 6grencilerin tercihle-
rini dogrudan etkilemektedir. Arastirmalara gore, 6grencilerin %30°u daha diisiik yagam ma-
liyetine sahip iilkeleri segmekte, bu da programin sundugu ¢esitliligi ve 6grencilere kazandir-
dig1 deneyimlerin kapsamini daraltmaktadir (Karaca vd., 2024). Ayrica, ekonomik zorluklar
nedeniyle programdan erken ayrilan 6grencilerin oldugu belirlenmis, bu durum siirecin ve-
rimliligini olumsuz etkilemektedir. Ogrencilerin ekonomik engeller nedeniyle hareketlilik
firsatlarini kagirmamasi igin hibelerin enflasyon ve yasam maliyetlerine gore giincellenmesi
onerilmektedir (Tokgdz ve Korucu, 2024).

Finansal engeller yalnizca 6grencileri degil, 6gretmen ve akademisyenleri de etkilemektedir.
Erasmus+ personel hareketliligi projelerine katilan 6gretmenlerin/akademisyenlerin %25°1,
saglanan fonlarin konaklama ve seyahat masraflarini tam olarak karsilamadigimi ve bu ne-
denle kendi kurumlarindan ek destek almak zorunda kaldiklarint belirtmistir (UA, 2022).
Ozellikle biitce sikintis1 yasayan egitim kurumlarinda gorev yapan dgretmen ve akademis-
yenler i¢in bu durum, Erasmus+ projelerine katilim oraninin diigmesine neden olmaktadir.
Bu sorunlarin agilmasi i¢in Avrupa Komisyonu’nun Erasmus+ hibelerini yasam maliyetle-
riyle uyumlu hale getirmesi ve dezavantajli gruplar icin ek finansal destek mekanizmalari
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olusturmasi gerekmektedir. Programin daha erisilebilir olmasi adina, diisiik gelirli 6grenciler
ve 0gretmenler icin 6zel burs fonlarinin olusturulmasi ve finansal destek siireclerinin kolay-
lastirilmasi 6nem tasimaktadir.

Akademik taninirhik ve uyum problemleri

Erasmus+ kapsaminda farkli bir {ilkede alinan derslerin, 6grencinin kendi iilkesindeki akade-
mik programina tam olarak entegre edilememesi yaygin bir sorundur. Ogrencilerin yurtdigin-
da gecirdigi siire boyunca aldiklari derslerin denkligi ve akademik uyumu konusunda yasa-
nan problemler, programin etkinligini azaltan temel faktdrlerden biridir (Ozdem, 2013). Bazi
ogrenciler, yurtdisinda gecirdikleri siirenin ardindan kendi tiniversitelerine dondiiklerinde
ders kredilerini transfer edememekte ve bu durum akademik ilerlemelerini geciktirmektedir.

Farkl iilkelerdeki miifredat uyumsuzluklar1 nedeniyle bazi grenciler, Erasmus+ doniisii ek
dersler almak zorunda kalmakta ve mezuniyet siirecleri uzamaktadir (Yavrutiirk ve ilhan,
2022). Bu durum, ozellikle yogun akademik programlari olan boéliimlerde 6grenciler igin
biiyiik bir dezavantaj olusturmaktadir. Akademik gecikmeler, 6grencilerin kariyer planlarini
ertelemelerine ve ek maliyetlerle kars1 karsiya kalmalarina neden olabilmektedir. Universi-
teler, Erasmus+ kapsaminda sunulan derslerin igerigini daha yakindan inceleyerek miifredat
uyum siirecini kolaylastirmalidir (Karaca vd., 2024).

Ayrica, akademik taninirlik konusundaki farkliliklar, 6grenci hareketliligini sinirlayan unsur-
lardan biri olarak goriilmektedir. Bazi iilkelerde iiniversiteler Erasmus+ hareketliligini tesvik
ederken, diger iilkelerde kredi transfer siirecinin karmasikligt 6grencilerin bu firsatlardan ye-
terince yararlanamamasina neden olmaktadir (UA, 2022). Bu nedenle, Avrupa genelinde aka-
demik tanmirhigr artirmak ve ortak ders programlarini yayginlastirmak igin ytiksekdgretim
kurumlari arasindaki is birliginin giiglendirilmesi gerekmektedir. Onerilen ¢6ziim yollarin-
dan biri, Avrupa Kredi Transfer ve Biriktirme Sistemi’nin (ECTS) daha seffaf ve standardize
edilerek tiim iilkelerde daha etkin bir sekilde uygulanmasidir (EC, 2021).

Erasmus+ projelerinin siirdiiriilebilirlik sorunu

Erasmus+ projelerinin uzun vadeli etkilerinin 6l¢iilmesi ve sonuglarinin yayginlastirilmasi
onemli bir sorun teskil etmektedir. Akademik arastirmalara gore, projelere katilan 6gretmen-
lerin %50’sinden fazlasi, edindikleri bilgi ve becerilerin kendi okullarinda yayginlastiriimasi
icin yeterli mekanizmalarin olmadigini belirtmistir (Tokgdz ve Korucu, 2024). Bu eksiklik,
hareketlilik programlarinin siirdiiriilebilir etkisini azaltmakta ve kurumsal 6grenme siirecini
sekteye ugratmaktadir. Bu durum, projelerin yalnizca bireysel degil, kurumsal gelisime de
katki saglamasini gerektiren yeni stratejilerin gelistirilmesini zorunlu kilmaktadir.

Ayrica, programin etkisinin siirdiiriilebilirligi agisindan, Erasmus+ deneyimlerinin yalniz-
ca bireysel kazanimlarla sinirli kalmamasi, okullara ve yerel topluluklara yayilmasi gerek-
mektedir. Ancak, bir¢ok egitim kurumu, Erasmus+ hareketliliklerinden dénen 6gretmenlerin
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edindigi becerileri paylagsmalart i¢in yeterli destegi saglamamaktadir (Dolap¢ioglu ve Giris-
ken, 2022). Bu nedenle, hareketlilik sonrasi bilgi paylagimini tesvik edecek platformlar ve
etkinlikler diizenlenmelidir. Ogretmenlerin 6grendikleri yontemleri meslektaslariyla paylas-
masini tesvik eden atdlye caligmalari ve seminerler, proje sonuglarinin yayginlastirilmasini
saglayabilir (Karaca vd., 2024).

Erasmus+ projelerinin siirdiiriilebilirligi agisindan dijitallesme 6nemli bir rol oynamaktadir.
Ogretmenlerin ve 6grencilerin proje kapsaminda edindikleri deneyimleri siirdiirebilmeleri
icin ¢evrimigi platformlarin daha etkin kullanilmasi gerekmektedir (EC, 2021). Dijital arag-
lar, katilimeilarin bilgi ve iyi uygulamalart paylagsmasini kolaylagtirarak projelerin etkisini
artirabilir. Boylece, Erasmus+ projelerinin sonuglar1 daha genis kitlelere ulasarak uluslarara-
st ig birliklerinin siirekli hale gelmesi saglanabilir.

Ayrica, Erasmus+ projelerinin etkisini artirmak i¢in uzun vadeli ortaklik modelleri gelisti-
rilmelidir. Kisa stireli hareketlilik projelerinin yan1 sira, ortak miifredat gelistirme, egitim
materyali paylasimi ve 6gretmenler arasinda bilgi alisverisinin tesvik edilmesi, iilkeler arasi
akademik etkilesimi giiclendirecektir (UA, 2022). Egitimde stirdiiriilebilirligi saglamak i¢in
Erasmus+ projelerinin yalnizca katilimceilarin kigisel gelisimine degil, egitim sistemlerine
kalic1 katki sunacak sekilde tasarlanmasi gerekmektedir.

Yonetimsel ve biirokratik engeller

Erasmus+ projelerinin bagvuru siiregleri, yiiriitiilmesi ve degerlendirilmesi karmasik prose-
diirler icermektedir. Ozellikle kiiciik 6lcekli okullar ve iiniversiteler, Erasmus+ projelerini
yonetme konusunda yeterli insan kaynagina ve idari destege sahip olmadiklarini belirtmek-
tedir (Karaca vd., 2024). Bu durum, kiigiik kurumlarin programa erisimini artirmak i¢in 6zel
destek mekanizmalarmin olusturulmasii gerektirmektedir. Bagvuru siirecinde gerekli olan
dokiimantasyon, proje yazimi ve degerlendirme asamalari, dzellikle deneyimsiz kurumlar
icin ciddi bir engel teskil etmektedir (Tokgodz ve Korucu, 2024).

Kiiciik 6lcekli egitim kurumlari, Erasmus+ projelerini yiirtitmek icin gerekli lojistik destek ve
idari kaynaklardan yoksundur. Ogretmenlerin idari izin siiregleri bazen uzun siirebilmekte ve bu
da hareketliliklere katilimi zorlastirmaktadir (Tokgoz ve Korucu, 2024). Kirsal bolgelerde bulu-
nan okullar ve diigiik biitceli tiniversiteler, Erasmus+ programlarina katilimda daha fazla engelle
karsilagmaktadir. Egitim kurumlarinin Erasmus+ projelerinden daha fazla yararlanabilmesi i¢in
ulusal ve uluslararasi diizeyde rehberlik hizmetlerinin artirilmasi 6nerilmektedir (EC, 2021).

Biirokratik engellerin azaltilmasi ve programin daha erisilebilir hale getirilmesi i¢in Avrupa
Komisyonu, dijital bagvuru ve degerlendirme siireglerini gelistirmek igin siirekli yenilikler
getirmektedir. Ancak, bu konuda hala yeterli ilerleme kaydedilememistir ve bir¢ok egitim
kurumu, karmasik basvuru siiregleri nedeniyle programdan yeterince faydalanamamaktadir
(UA, 2022). Bagvuru siire¢lerini kolaylastirmak i¢in Erasmus+ platformlarmin kullanici dos-
tu hale getirilmesi ve rehberlik hizmetlerinin artirtlmasi 6nerilmektedir.
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Ayrica, Erasmus+ projelerinin uygulanmasi siirecinde yasanan biirokratik engeller, progra-
min etkinligini azaltan bir diger 6nemli faktordiir. Karmasik bagvuru siiregleri ve idari yiikler,
ogretmenler ve akademisyenler igin ek bir zorluk olusturmaktadir. Ogretmenlerin ve akade-
misyenlerin proje siireclerine daha aktif katilimini saglamak icin idari islemlerin sadelesti-
rilmesi gerekmektedir (Dolapgioglu ve Girisken, 2022). Béylece, Erasmus+ projeleri egitim
kurumlarinda daha etkin bir sekilde uygulanabilir ve uzun vadeli faydalar1 artirilabilir.

Sonug¢ ve Oneriler

Erasmus+ programi, bireylerin akademik ve kisisel gelisimine katki saglamanin yani sira,
egitim kurumlar1 arasinda kalici is birlikleri olusturarak uzun vadeli etkilesimleri destekleyen
bir yapiya sahiptir. Egitimde yenilikgiligi tesvik etmesi, 6grenciler ve dgretmenler arasindaki
kiiltiirel etkilegsimi artirmasi ve kiiresel ig birligi ile bilgi paylagimini yayginlastirmasi prog-
ramin temel islevleri arasindadir. Hizla degisen diinyada, egitim sistemlerinin uluslararasi
alanda rekabet edebilir ve siirdiiriilebilir olmast biiyiik 6nem tasimaktadir. Erasmus+ prog-
rami, egitimde kaliteyi artirmak ve {ilkeler arasi etkilesimi giiclendirmek amaciyla kapsamli
destekler sunarak bu doniisiime katki saglamaktadir (EC, 2021). Yalnizca bireysel hareketli-
likleri tesvik etmekle kalmayan program, ayni zamanda kurumsal gelisimi destekleyen uzun
vadeli stratejik ortaklik projeleri i¢in de 6nemli firsatlar sunmaktadir.

Program kapsaminda gerceklestirilen hareketlilikler ve stratejik ortaklik projeleri, farkls iil-
kelerdeki egitimcilerin bilgi ve deneyim paylagimini tegvik etmekte, pedagojik yontemlerin
modernizasyonunu saglamakta ve egitimde dijital doniisiimii hizlandirmaktadir (EC, 2021).
Bu siire¢, ayn1 zamanda katilimc1 kurumlarin yenilik¢i uygulamalar: benimsemesini kolay-
lastirarak egitim kalitesinin artirilmasina katki sunmaktadir. Bu baglamda, uluslararasi is
birliklerinin daha etkili hale getirilmesi ve Erasmus+ projelerinin egitim sistemlerine siirdii-
rtilebilir katkilar sunabilmesi i¢in belirli stratejiler gelistirilmelidir.

Erasmus+ programinin daha genis kitlelere ulasabilmesi i¢in katilim siirecinin her agamasin-
da rehberlik hizmetleri giiclendirilmeli ve 6zellikle dezavantajli gruplarin (engelliler, sosyo-
ekonomik agidan dezavantajli bireyler, gdgmenler vb.) programa erisimini kolaylastiracak
mekanizmalar olusturulmalidir. Programin sundugu firsatlar konusunda dgretmenler, 6gren-
ciler ve egitim yoneticileri daha kapsamli bilgilendirilmeli, bagvuru siiregleri ise daha eri-
silebilir hale getirilmelidir (Dolapgioglu ve Girisken, 2022). Ayrica, Erasmus+ projelerinin
etkisini artirmak ve uzun vadeli fayda saglamak icin proje ¢iktilarinin siirdiiriilebilirligi tize-
rinde durulmali, elde edilen bilgilerin yayginlastirilmas: amaciyla etkili paylasim stratejileri
uygulanmalidir. Egitimde siirekliligin saglanmasi agisindan, Erasmus+ projeleri uluslararasi
ortakliklarin uzun vadede stirdiiriilebilir olmasina katki sunmakta ve proje bitiminden sonra
da is birliklerinin devam etmesini tesvik etmektedir (Bulut Sahin vd., 2022).

Bu baglamda, projelerden elde edilen kazanimlarin egitim politikalarina entegrasyonu sag-
lanmali ve bu deneyimlerin kurumsal diizeyde yayginlastirilmasi igin stratejik ve planli ¢a-
lismalar yiirttiilmelidir. Egitim kurumlari, Erasmus+ projeleri araciligiyla edindikleri yeni-
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lik¢i uygulamalar1 kendi sistemlerine adapte etmeli ve bu siiregte 6gretmenler, 6grenciler ve
yoneticiler dahil tiim paydaslarin aktif katilimini tesvik etmelidir. Bdylece, uluslararasi bilgi
aligverisi en ist diizeye ¢ikarilarak hem bireysel hem de kurumsal diizeyde siirdiiriilebilir
gelisim saglanabilir ve egitim kalitesinin artirilmasi desteklenebilir.

Programin en 6nemli katkilarindan biri olan dijital beceri gelisimi, giiniimiiztin hizla dijital-
lesen egitim diinyasinda biiyiik bir gereklilik haline gelmistir. Ozellikle pandemi siirecinde
uzaktan egitimin yayginlagmasi, dijital okuryazarlik ve ¢evrim i¢i egitim araglarinin kullani-
min1 daha da 6nemli hale getirmistir. Bu baglamda, Erasmus+ projelerinin daha fazla dijital
egitim materyali liretmeye yonelmesi, egitimin erisilebilirligini ve esnekligini artiracaktir.
Ayrica, sanal 6grenme platformlarinin yayginlastirilmasi, 6grencilerin ve 6gretmenlerin bil-
giye daha hizli ve etkin bir sekilde ulagsmalarini saglayacaktir. Bununla birlikte, yapay zeka
destekli egitim araglarinin kullanimi, 6gretim siireglerini daha kisisellestirerek 6grenci basa-
risini artirabilir. Dijital becerilerin gelistirilmesi yalnizca araglarin kullanimina odaklanma-
mali, ayn1 zamanda dijital okuryazarlik, siber giivenlik bilinci, veri analitigi ve yapay zeka
uygulamalariin egitimdeki rolii gibi konular da miifredatin bir pargast haline getirilmelidir.
Erasmus+ projelerinin bu alana daha fazla yatirim yapmasi, uzun vadede dgretmenlerin pe-
dagojik yetkinliklerini artirarak dijital ¢agin gerekliliklerine uygun bir egitim anlayis1 gelis-
tirmelerine olanak taniyacaktir.

Egitimde siirdiirtilebilir bir etki yaratmak i¢in Erasmus+ projelerinin uzun vadeli is birlikle-
rine odaklanmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Uluslararasi ortaklarla kurulan projelerin belirli
bir siireyle sinirl kalmayip egitim siireglerine entegre edilmesi, kalic1 bir 6grenme kiiltiirii-
niin olugsmasini saglayacaktir. Kisa siireli hareketlilik programlarinin yani sira, ortak miifre-
dat gelistirme, egitim materyali paylasimi ve 6gretmenler arasinda bilgi aligveriginin tesvik
edilmesi, tilkeler arasi akademik etkilesimi gii¢lendirecektir. Ayrica, yapay zeka destekli
egitim araclarinin entegrasyonu, 6gretim siireglerini daha verimli ve kisisellestirilmis hale
getirebilir. Ortak sertifikasyon programlarinin yayginlastirilmasi ise mezunlarm uluslararasi
alanda daha rekabetci olmasina katki saglayacaktir. Bu tiir projeler, farkli iilkelerden gelen
6grenci ve 6gretmenlerin birlikte calismasini tesvik ederek kiiresel is giicli piyasasina daha
donanimli bireyler kazandiracaktir. Sonug olarak, Erasmus+ projelerinin yalnizca kisa vadeli
hareketliliklerden ibaret olmadigi, aksine uzun vadeli siirdiiriilebilir egitim politikalarina yon
verebilecek potansiyele sahip oldugu unutulmamalidir.

Erasmus+ programi, egitim sistemlerinde kokli degisiklikleri tesvik eden, yenilik¢iligi des-
tekleyen ve uluslararasi ig birliklerini giiglendiren etkili bir aragtir. Programin egitimde ya-
rattigi olumlu etkilerin artirilmast ve daha genis kitlelere ulasabilmesi igin su stratejilerin
uygulanmasi 6nerilmektedir:

e Erisilebilirligin artirilmasi: Erasmus+ projelerinin daha fazla katilimciya ulagma-
sin1 saglamak amaciyla bilgilendirme kampanyalar1 diizenlenmeli, bagvuru siirecle-
ri sadelestirilmeli ve rehberlik hizmetleri giiglendirilmelidir. Ozellikle yapay zeka
destekli rehberlik sistemlerinin kullanimi, bagvuru sahiplerinin ihtiya¢ duyduklari
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bilgilere aninda erigsmelerini saglayarak siireci daha verimli hale getirecektir. Ayri-
ca, sosyoekonomik agidan dezavantajli gruplarin programa katilimini kolaylagtir-
mak i¢in destek mekanizmalart olusturulmalidir.

* Dijitallesmeye oncelik verilmesi: Dijital becerilerin gelistirilmesine yonelik egi-
tim programlari yayginlastirilmali, yapay zeka destekli egitim araglar1 ve uzaktan
6grenme uygulamalar1 programa entegre edilmelidir. Egitimde yapay zeka tabanl
kisisellestirilmis 6grenme ortamlarimin olusturulmasi, katilimcilarin bireysel ihti-
yaglarina uygun igeriklere erisimini kolaylastiracaktir. Boylece katilimcilarin dijital
yeterlilikleri artirtlarak egitim siiregleri daha esnek ve verimli hale getirilebilir.

e Siirdiiriilebilirlik stratejilerinin gelistirilmesi: Erasmus+ projelerinin uzun vadeli
etkisini gliglendirmek i¢in is birliklerinin devamliligin1 saglayacak stratejik ortak-
liklar tesvik edilmelidir. Bu kapsamda, yapay zeka destekli veri analizi kullanilarak
projelerin uzun vadeli etkileri takip edilmeli ve gelecekteki egitim politikalarina
yon verecek siirdiiriilebilir modeller olusturulmalidir. Béylece, kazanilan bilgi ve
becerilerin egitim kurumlarinda ve is diinyasinda kalic1 etkiler olusturmasi saglan-
malidir.

+ Is diinyas: ile uyumun giiclendirilmesi: Egitim programlari, is giicii piyasasinin
ihtiyaclarma daha uyumlu hale getirilmelidir. Mezunlarin istihdam edilebilirligini
artirmak i¢in sektor temsilcileri ile is birlikleri tegvik edilmeli ve uygulamali 6gren-
me firsatlar saglanmalidir. Ayrica, yapay zeka tabanl kariyer rehberligi sistemleri
kullanilarak &grencilerin yetkinlikleri analiz edilmeli ve onlara en uygun mesleki
gelisim yollar1 sunulmalidir.

*  Cokdilliligin desteklenmesi: Farkli dillerin 6gretilmesini tesvik eden projeler ge-
listirilerek 6grencilerin kiiltiirel farkindaliklart artirilmali ve kiiresel is giicii piyasa-
sinda rekabet edebilirlikleri gliclendirilmelidir. Ayrica, yapay zeka destekli dil 6g-
renme platformlart kullanilarak bireysellestirilmis egitim deneyimleri sunulmali ve
ogrencilerin dil becerilerini daha etkili bir sekilde gelistirmeleri saglanmalidir.

Sonug olarak, Erasmus+ programinin daha kapsayict hale gelmesi, dijitallesme ve yenilik-
¢i ogretim yaklagimlarina odaklanilmasi, is giicii piyasasiyla daha iyi entegrasyon saglan-
masi ve siirdiriilebilir projelerin tegvik edilmesi, egitimin gelecegini sekillendirmede kilit
rol oynayacaktir. Bu dogrultuda atilacak adimlar, yalnizca bireylerin akademik ve mesleki
gelisimini desteklemekle kalmay1ip ayni zamanda egitim kurumlarinin uluslararasilasmasini
hizlandirarak kiiresel bilgi paylasimini artiracaktir. Yapay zeka destekli egitim araclariin
entegrasyonu, dgrenci ve 6gretmenlerin 6grenme siireglerini daha etkin ve kisisellestirilmis
hale getirirken, disiplinler arast is birlikleri ve ortak miifredat gelistirme ¢aligmalari egitimde
kaliteyi yiikseltecektir. Boylece Erasmus+ projelerinin sundugu firsatlar en iyi sekilde deger-
lendirilerek, egitimde esitlik, erigilebilirlik ve yenilik¢ilik ilkeleri temelinde siirdiirtilebilir bir
dontigiim saglanacaktir.
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Extended Abstract
Introduction

The Erasmus+ Program is one of the European Union’s most comprehensive initiatives ai-
med at promoting international mobility in education. Initially launched in 1987 to support
higher education students, the program has since expanded to include vocational education,
adult learning, and teacher mobility. The primary objective of Erasmus+ is to enhance indi-
viduals’ academic and professional competencies, increase cultural awareness, and facilitate
their integration into the global workforce.

Beyond its benefits for individuals, the program also offers significant advantages for edu-
cational institutions by fostering international partnerships, promoting innovative teaching
methods, and facilitating adaptation to digitalization. This study examines the impact of
Erasmus+ projects on improving educational quality and encouraging pedagogical inno-
vation. Additionally, it aims to analyze the program’s contributions to various educational
systems and assess its benefits for institutional development. In this context, the study also
explores the long-term effects of Erasmus+ projects and their potential to shape future edu-
cational policies.

Literature Review

Previous studies indicate that the Erasmus+ program enhances students’ academic perfor-
mance, improves their language skills, and increases their employability prospects after gra-
duation. From the perspective of teachers, the program provides opportunities for professi-
onal development, exposure to new teaching methodologies, and engagement with different
educational systems. Erasmus+ projects play a crucial role in fostering innovation in STEM
education and supporting the integration of digital tools into teaching processes.

However, existing literature also highlights certain challenges associated with the program,
including bureaucratic complexities, issues related to academic recognition, and financial
constraints. Studies assessing the program’s success emphasize the need for more quantita-
tive research to fully understand the long-term impacts of Erasmus+. Furthermore, to ensure
that the program contributes to sustainable development not only at the individual level but
also at the institutional and societal levels, it is essential to develop more strategic partners-
hips and support mechanisms.
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Methodology

This study adopts a qualitative research approach and employs a systematic literature review.
To analyze the impact of the Erasmus+ program on education, academic articles, reports
from the European Commission, and data from the Turkish National Agency have been exa-
mined. A thematic analysis has been conducted to explore the contributions of Erasmus+ pro-
jects to pedagogical innovations, international collaborations, and digitalization. Academic
databases such as Dergipark, Google Scholar, and Web of Science were utilized in the data
collection process.

A key limitation of the study is the absence of direct data collection from participants through
surveys or interviews, as it relies solely on existing literature. However, the study provides a
broad academic perspective, forming a significant foundation for understanding the impact of
Erasmus+ projects on educational policies. This analysis aims to develop recommendations
for enhancing the effectiveness of the Erasmus+ program in the future.

Findings

The Erasmus+ program enhances educational quality by promoting teacher and student mo-
bility. For students, positive effects have been observed in terms of academic achievement
and foreign language proficiency. Additionally, cultural awareness and global citizenship
consciousness have improved, leading to increased employability after graduation. Students
participating in the Erasmus+ program strengthen their communication skills and enhance
their problem-solving abilities through exposure to diverse cultural environments.

From the perspective of teachers, the program provides opportunities to learn and implement
new teaching methodologies while improving digital pedagogical skills. Teachers involved
in Erasmus+ projects have adopted more innovative and student-centered approaches in their
classrooms, leading to higher student engagement rates.

For educational institutions, Erasmus+ projects contribute to strengthening international
partnerships and disseminating innovative practices. By fostering inter-institutional colla-
boration, the program facilitates greater interaction and knowledge exchange in educational
processes. Moreover, findings indicate that participation in Erasmus+ projects enhances mo-
tivation in education and enriches students' learning experiences.

Furthermore, Erasmus+ projects are recognized as a tool for sustainable development in scho-
ols and universities. By supporting the digital transformation in education, the program helps
teachers integrate technology more effectively into their lessons, making learning processes
more efficient. The program's impact extends beyond academic benefits, as it also contributes
significantly to the development of social skills and self-confidence among participants.



The Impact of Erasmus+ Mobility Projects on Enhancing Educational Quality and Innovative Pedagogical Approaches

Limitations and Criticisms of the Erasmus+ Program

One of the main limitations of the Erasmus+ program is the challenge posed by language
barriers and the difficulties in academic recognition. The lack of full recognition of courses
taken in different countries discourages student participation. Additionally, insufficient fi-
nancial support restricts access, particularly for disadvantaged groups. Bureaucratic hurdles
in the application and evaluation processes also reduce the program’s overall effectiveness.

To ensure the long-term impact of Erasmus+, project outcomes need to be integrated into
educational systems and made sustainable. Some studies emphasize the need for a more inc-
lusive approach, calling for additional support mechanisms for socioeconomically disadvan-
taged students. Moreover, sharing and disseminating Erasmus+ experiences post-mobility is
considered a crucial requirement for maintaining the program’s sustainability.

Conclusion and Recommendations

Erasmus+ is a key instrument in promoting educational innovation and strengthening inter-
national cooperation. To expand participation, financial support should be increased, and
application processes should be simplified. Digital learning platforms should be used more
effectively to maximize the long-term impact of the program.

Educational institutions should integrate the knowledge and skills gained from Erasmus+
projects into their systems to sustain international collaborations. More inclusive policies
should be developed, and the program should be encouraged across all levels of education.
Additionally, Erasmus+ projects should provide more local collaboration opportunities to
enhance social engagement.

To create lasting changes in education, Erasmus+ projects should be more strongly integra-
ted into national education policies. Ensuring equal access for all socioeconomic groups is
a critical step toward fairness and inclusion. Platforms that enable educators to share their
mobility experiences should be established, and dissemination strategies should be strengt-
hened. Lastly, long-term follow-up mechanisms should be developed to support participants
in integrating their acquired skills into their professional growth, ensuring the program's
sustainability on a broader scale.
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Giris

Gliniimiizde insanin gevre ile ilgili karsilastigi en 6nemli sorunlarindan biri kiiresel 1sin-
madir. Kiiresel 1sinma sonucunda hayatimizin daha da giliglesmesi ve ciddi saglik sorunla-
riyla karsilagmamiz olasidir (Besballi, 2023). Kiiresel bir ¢evre sorunu, insanlarin tutum ve
davraniglarindan kaynaklandigi i¢in temelde egitimi de ilgilendiren bir sorundur. Kalic1 bir
egitimle bireyler ¢evre sorunlari konusunda bilinglendirilerek deneyim ve beceri kazanabi-
lirler. Bu baglamda, egitim kurumlarinda bireylerin ¢evrelerini tanimalari ve ¢evreyi koruma
bilincinin gelistirilmesini saglamanin yani sira egitim, ¢evre sorunlart konusunda insanlari
bilinglendirmek i¢in bir arag¢ olarak kullanilmaktadir. Kiiresel 1sinma, toplumu her gegen giin
tehdidi altina alan ve ¢evremizde meydana gelen olaylarla ilgili cok dnemli sosyal ve bilim-
sel bir sorundur. Cevreye duyarli bireyler yetistirmek igin 6gretmenlerin bu alanda yeterli
teknolojik pedagojik alan bilgisine ve smif i¢i 6gretim becerilerine sahip olmalar1 gerek-
mektedir. Bdylece gevre sorunlarina duyarlt ve topluma yararli ve yon verebilecek bireyler
yetistirilebilir (Kaya, 2014). Kiiresel 1sinma, yasadigimiz yiizyilin en kritik ¢evresel sorunla-
rindan biri olup, bireylerde ¢evreye duyarli tutum ve davraniglarin geligmesini gerektiren bir
konudur. Bu baglamda, 6gretmenlerin kiiresel 1stnma konusundaki bilgi diizeyleri, yalnizca
gevre egitiminin niteligini degil, ayn1 zamanda Teknolojik, Pedagojik ve Alan Bilgisi (TPA-
CK) yeterliklerini etkileyen dnemli bir degiskendir (Miser, 2010). Ciinkii 6gretmenlerin bu
tiir ¢ok boyutlu ve giincel konular1 6grencilere etkili bir sekilde aktarabilmeleri, yalnizca
pedagojik bilgiye degil, ayn1 zamanda konuya 6zgii igerik bilgisine ve teknolojiyi bu igerikle
biitiinlestirme becerisine baglidir. Kiiresel 1sinma gibi disiplinler arasi bir konunun 6greti-
minde, 6gretmenlerin TPACK bilesenlerini etkili bigimde kullanabilmesi, onlarin bu konuya
dair kavramsal diizeyde yeterli bilgiye sahip olmalarini gerektirir. Yeterli bilgiye sahip olma-
yan 6gretmenlerin teknolojiyi 6gretim siirecine entegre etme becerileri de sinirli kalacaktir.
Bu durum, hem 6grencilerin bilimsel okuryazarlik diizeyini diisiirebilir hem de ¢evreye yo-
nelik farkindalik gelistirme ¢abalar1 sonug vermeyebilir. Ote yandan, 6gretmen 6z-yeterligi
de dgretim siirecinde kritik bir rol oynamaktadir. Ogretmenlerin kendilerini yetkin hissetme-
leri, yenilik¢i yaklasimlar1 uygulama istek ve kararliliklarini dogrudan etkiler (Ozgiir, 2016).
Kiiresel 1sinma gibi dinamik ve ¢ogu zaman karmasik yapiya sahip bir konunun 6gretilme-
sinde, 0gretmenin konuya hakimiyeti, onun bu konuda &z-yeterlik algisin1 da besler. Bilgi
diizeyi yiiksek olan dgretmenler, bu bilgiyi pedagojik ve teknolojik yontemlerle daha rahat
sentezleyebilir ve 6grencilere daha etkili 6grenme deneyimleri sunabilir (Deniz, 2018). Bu
nedenle, 6gretmenlerin kiiresel 1sinma konusundaki bilgi diizeylerinin hem TPACK yeterlik-
leri hem de 6gretmen 6z-yeterligi ile birlikte ele alinmast, ¢evre egitiminin kalitesini artirmak
acisindan son derece onemlidir. Bu ii¢ degisken arasindaki iligkinin ortaya konmasi, 6gret-
men egitim programlarinin niteliginin artirilmasina, hizmet i¢i egitimlerin daha hedefli ve
etkili tasarlanmasina katki saglayacaktir. Kiiresel 1sinma, insan kaynakli ¢evresel sorunlarin
basinda olup, etkileri glin gectikge daha belirgin hale gelmektedir. Bu baglamda, bireyler-
de cevresel farkindaligin ve iklim okuryazarliginin artirilmast, egitimin temel hedeflerinden
biri olarak kabul edilmektedir (UNESCO, 2010). Ozellikle 6gretmenlerin bu konudaki bil-
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gi, tutum ve becerileri, 6grencilerin ¢evreye duyarli bireyler olarak yetismesinde kritik bir
rol oynamaktadir. Bu dogrultuda, 6gretmenlerin kiiresel 1stnma konusundaki bilgi diizeyleri,
onlarin bu konuyu ne derece bilimsel dogrulukla, giincel verilerle ve etkili 6gretim strateji-
leriyle aktarabileceklerinin temel gostergesidir (Ibourk vd., 2024). Ancak bu bilgi diizeyi,
sadece igerik bilgisiyle sinirlt kalmamali ayn1 zamanda 6gretmenlerin TPACK yeterlikleriyle
entegre bir bicimde ele alinmalidir. Ciinkii ¢evre ve iklim degisikligi gibi disiplinler arasi
ve giincel konularin 6gretiminde, teknolojik araclarmn etkili kullanimi ve pedagojik strate-
jilerle uyumlu bigimde planlanmasi, dgretim siirecinin basarisini dogrudan etkilemektedir
(Yanti vd., 2019). Kiiresel 1sinma konusunda yeterli bilgiye sahip olan bir fen bilgisi 6g-
retmenin, hem TPACK bilesenlerini etkili kullanmas1 hem de 6z-yeterlik diizeyinin yiiksek
olmasi beklenmektedir. Fen bilgisi 6gretmenlerin 6z-yeterlik algilar1 da bu siirecin ayrilmaz
bir parcasidir. Bir 6gretmenin kendini belirli bir konuda yeterli gérmesi, o konuda yenilik¢i
yontemler uygulama, teknolojiyi dersine entegre etme ve 6grencilerle etkili iletisim kurma
konusundaki motivasyonunu artirmaktadir (Kiray vd., 2013). Dolayisiyla, 6gretmenlerin kii-
resel 1sinma konusundaki bilgi diizeylerinin, TPACK yeterlikleri ve 6z-yeterlik algilart ile
birlikte incelenmesi; bu degiskenler arasindaki iligkilerin anlasilmasi ve dgretmen egitim
programlarinin gelistirilmesi agisindan son derece 6nemlidir. Boyle bir inceleme, 6zellikle
cevre egitiminin kalitesinin artirilmasina ve 6gretmenlerin bu alanda daha donanimli hale ge-
tirilmesine katki saglayacaktir. TPACK’nin birgok calismaya (Hirga ve Simsek, 2013; Kula,
2015; North ve Noyes, 2002; Sad vd., 2015) konu oldugu goriilmektedir. Farkli degiskenler
kullanilarak TPACK’y1 etkileyen faktorlerin tespit edilmesi ve bir konuya yonelik TPACK
bilesenlerinin arastirilmasinin alana yonelik olumlu katki saglayacag: diistiniilmektedir. Bu
arastirmada 6gretmenlerin cinsiyet, medeni durum, lisansiistii 6grenim diizeyi, yas, mesleki
kidem ve haftalik ders verme siireleri degiskenleri ele alinmistir. Bu degiskenlerin fen bilgisi
ogretmenlerinin teknoloji kullanimi, ¢evre egitimi ve mesleki yeterlik algilarini etkileyebile-
cegi distinlilmektedir.

Egitim-6gretimin kalitesini artirmak i¢in 6gretmenlerde bulunmasi gereken yeterlikler ve 68-
retmenlere bu yeterliklerin nasil kazandirilacagt devamli olarak tartigilmaktadir (Koehler ve
Mishra, 2005). TPACK kavrami temelinde olusturulan alan, pedagojik ve teknolojik bilgile-
rin birbirleriyle iligkili ve baglantili oldugunun 6gretmen tarafindan goriilmesi ve kavranmasi
saglanmalidir (Oner, 2010; So ve Kim, 2009). Uluslararasi ve ulusal gretmen yeterliklerinde
tizerinde durulan Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), 6gretmenlerde bulunmasi gereken bilgi tiir-
leri igerisinde mesleki bilgi ve alan bilgisi kadar 6nemlidir (Boz ve Boz, 2008) ve PAB ile
ilgili calismalar hizli bir sekilde devam etmektedir. Ayrica teknolojilerin gelismesi ile birlikte
6gretmenlerin egitim teknolojilerini (simiilasyon yazilimlari, bilgisayar, akilli tahta, bilimsel
6lgme araglari-sondaj vb.) kullanabilme ve bunlar1 6gretime entegre edebilme yeterlilikleri
glindeme gelmistir. Boylece 6gretmenlerin sahip olmasit gerekli bilgi tiirleri, teknolojik bilgi
ile biitiinlestirilmis ve bu bilgi ¢esidi Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) olarak ifade
edilmistir (Koehler ve Mishra, 2005).
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Sekil 1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi

Alan bilgisi (AB)

Alan bilgisi, 6gretilmesi ve/veya 0grenilmesi gereken gercek konu hakkindaki bilgidir. Bu
nedenle 6gretmenler, dgrencilerine dgretecekleri igerigi ve farkli igerik alanlart igin bilgi-
nin dogasiin farkliliklarini bilmelidir. Alan bilgisi, 6gretmenler igin kritik dneme sahiptir
(Mishra ve Koehler, 2006). Shulman’in (1986) ifade ettigi gibi bu bilgi kavramlar, teoriler,
fikirler ve kanita dayali bilginin yani sira bu tiir bilgileri gelistirmeye yonelik uygulamalar ve
yaklasimlar1 igermektedir. Alan bilgisi, 6gretmenlerin 6gretmeleri gereken konu alani hak-
kindaki bilgisidir (Koehler ve Mishra, 2008). Fen bilimlerinde bu bilgi 6gretmenlerin sahip
olduklar bilimsel olgu ve teorileri, bilimsel yontem ve kanita dayali akil yiiriitme yollar ile
ilgili bilgilerini kapsamaktadir (Koehler ve Mishra, 2008; 2009).

Pedagojik bilgi (PB)

Pedagojik bilgi, 6gretim yontemlerini ve stireclerini ifade eder ve smif yonetimi, ders plani
gelistirme, degerlendirme ve 6grenci 6grenimi bilgilerini igermektedir. Bagka bir ifade ile
egitimcilerin 6gretme-6grenme siirecleri ve uygulamalari ya da yontemleri hakkindaki derin
bilgisidir (Mishra ve Koehler, 2006). Bunun yani sira bu bilgi, genel egitimin amaglarini,
hedeflerini ve degerlerini de kapsamaktadir. Bu bilgi bi¢imi; genel sinif yonetimi becerileri,
ders planlama, dgrencilerin nasil 6grendigini anlama ve &grenci degerlendirmesi igin ge-
reklidir. Belirli bir konu alaninin nasil 6gretilecegi ile ilgili yap1, organizasyon, yonetim ve
ogretim stratejileri hakkindaki bilgidir (Wetzel vd., 2008).
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Teknolojik bilgi (TB)

Teknolojik bilgi, kagit ve kalem gibi materyallerden masaiistii bilgisayar, internet baglanti-
s1, diziistii bilgisayar, projeksiyon/televizyon monitori, yazici, projektor, tarayici, hoparlor,
tablet vb. bilgileri icermektedir (Mishra ve Koehler, 2006). TB, iki temel bilgi alani olan alan
bilgisi ve pedagojik bilgiden daha fazla bir degisim halindedir. Bu nedenle, tanimlanmasi ol-
dukga zordur. Teknoloji bilgisinin herhangi bir tanimi, her zaman giincelligini yitirmis olma
tehlikesiyle karsi karsiyadir (Koehler ve Mishra, 2005). Gereksinim duyulan teknolojiyi
amac1 dogrultusunda kullanabilme, karsilasilan problemleri teknolojiyi etkin kullanarak ¢6-
zebilme, teknolojiyi kullanirken etik kurallara uyabilme teknoloji bilgisi yeterlikleri arasinda
yer almaktadir (Kabakgi-Yurdakul ve Odabasgi, 2013).

Pedagojik alan bilgisi (PAB)

Pedagojik alan bilgisi, 6gretim siireciyle ilgili i¢erik bilgisini ifade eder. PAB, alan bilgisinde
daha iyi 6gretim uygulamalari gelistirmek amactyla hem alan bilgisini hem de pedagojiyi
harmanlar ve ¢esitli igerik alanlar1 i¢in farkliliklar géstermektedir (Mishra ve Koehler, 2006).
PAB, Shulman’in belirli bir igerigin 6gretimine yonelik gerekli olan pedagoji bilgisi fikriyle
tutarlilik gostermektedir. Shulman’a (1986) gore bu doniisiim, 6gretmenin konuyu yorumla-
masi ve konuyu islemek i¢in gesitli yollar bulmasiyla gergeklesir.

Teknolojik alan bilgisi (TAB)

Teknolojik alan bilgisi, belirli igerik i¢in teknolojinin nasil yeni temsiller olusturabilecegi bil-
gisini ifade eder. TAB, 6gretmenlerin teknolojiyi kullanarak; 6grencilerin belirli bir alandaki
kavramlari anlama ve uygulama seklini degistirebileceklerini anlamalarini 6nerir (Mishra ve
Koehler, 2006). Teknolojinin bir disipline ait bilgisi ve uygulamalari iizerindeki etkisini an-
lamak, egitime yonelik uygun teknoloji araglarim gelistirmek icin kritik dneme sahiptir. Og-
retmenlerin; 6grettikleri konudan daha fazlasina hakim olmalari i¢in hangi teknolojilerin en
uygun oldugunu anlamalari gerekir (Mishra ve Koehler, 2007). Bu bilgi tiirii ile teknolojinin
ilgili alana etkili bir sekilde entegrasyonunu gosteren 6rnekler sunulabilir (Margerum-Leys
ve Marx, 2002).

Teknolojik pedagojik bilgi (TPB)

Teknolojik pedagojik bilgi, 6gretimde ¢esitli teknolojilerin nasil kullanilabilecegini ve 6g-
retmenlerin 6gretme seklini teknolojinin degistirebilecegini anlamay1 ifade eder (Mishra ve
Koehler, 2006). TPB, disiplin ve gelisim agisindan uygun strateji ve pedagojik tasarimlarla
ilgili olduklar1 i¢in bir dizi teknolojik aracin pedagojik olanaklarini ve kisitlamalarini bilme-
yi gerektirir. TPB’yi inga etmek i¢in teknolojilerin kisitlamalari ve uygunluklari ile bunla-
rin i¢inde faaliyet gosterdikleri disiplin baglamlar1 hakkinda daha genis bir anlayisa ihtiyag
vardir (Koehler ve Mishra, 2005). Teknolojinin sagladigi olanaklarin ve bunlarin baglam
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ve amaclardaki degisikliklere gore nasil farkli sekilde kullanilabileceginin anlasilmasi, TP-
B’yi anlamanin 6nemli bir parcasidir (Mishra ve Koehler, 2007). Teknolojik pedagoji bilgisi,
cesitli teknolojilerin 6gretim asamalari siirecinde nasil kullanilabilecegi bilgisi olarak ifade
edilmektedir (Schmidt vd., 2009).

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB)

Teknolojik pedagojik alan bilgisi, 6gretmenlerin teknolojiyi herhangi bir igerik alanindaki
dgretimlerine entegre etmek igin ihtiyag duyduklari bilgiyi tanimlamaktadir. Ogretmenler,
icerige uygun olarak pedagojik yontem ve teknikler ile teknolojiler kullanarak ve 6greterek,
bilginin temel ii¢ bileseni olan AB, PB ve TB arasindaki karmagik etkilesime dair sezgisel
bir anlayisa sahiptirler (Mishra ve Koehler, 2006). TPAB, temel ii¢ bilesenin (alan, pedagoji,
teknoloji) dtesinde olan bir bilgi bi¢cimidir. Teknolojik pedagojik alan bilgisi; alan, pedagoji
ve teknoloji bilgisi arasindaki etkilesimlerden ortaya c¢ikan bir anlayistir. Teknoloji ile ger-
cekten anlamli ve derinlemesine yetenekli 6gretimin altinda yatan TPACK, her ii¢ kavramin
ayr1 ayr1 bilinmesinden farklidir (Koehler ve Mishra, 2005). TPACK, bir 6gretmenin alani
ile ilgili bir konuyu 6gretiminde teknolojiyi pedagojik stratejilerle birlestirmeyi ve kulla-
nacag1 teknolojik araglarin ve sunumlarin 6grencilerin konuyu anlamasina etkisini bilmesi
olarak tanimlanmustir (Graham vd., 2009). Ogretmenlerin TPACK yeterligine sahip olmalari
ve TPACK larin1 6gretme-6grenme siireglerinde kullanabilmeleri sonucunda 6grencilerin 6-
grenmelerinin olumlu ydnde etkilenecegi diistiniilmektedir (Karaban, 2016).

Oz yeterlik; bir gorevi yerine getirme veya bir isi yapma giicii, ehliyet saglayan yeterli olma
durumu, 6zel bilgi ve ehliyettir (Tiirk Dil Kurumu, 2023). Oz yeterlik, bir sorumlulugu, go-
revi veya isi verimli ve etkin bir sekilde yapabilmek i¢in sahip olunmasi gereken bilgi, tutum,
beceri ve degerlerdir (Milli Egitim Bakanlig1, 2017). Shavelson (2010) yetkinligi; entelektiiel
veya fiziksel yetenek, beceri veya her ikisi; bilme ve bilme performans kapasitesi, standart
kosullarda gergeklestirilen bir beceri; yeterli, dogru bir seviyeye veya performans standar-
dina uygun veya nitelikli degerlendirme; karmasik ve gelistirilebilir bir yetenek ve ger¢ek
hayatta gdzlemlenebilir bir durum olarak tanimlamaktadir. Oz yeterlik, bir 6gretmenin simif
icinde ve disinda tiim egitsel etkinlikleri gergeklestirme ve gorev yaptigi okuldaki kurumsal
nin mesleki donaninmi disindaki faktorleri de igerir. Oz yeterlik, etkili sinif yonetimi icin ge-
reklidir ve bir 6gretmenin 6gretmenlik meslegi boyunca yapacagi tiim uygulamalart basarili
bir sekilde gergeklestirecegine dair inancidir (Moran vd., 1998).

Bu ¢alismada fen bilgisi 6gretmenlerinin kiiresel 1sinma konusundaki bilgi diizeyleri, tek-
nolojik pedagojik alan bilgisi yeterlikleri ve 6gretmen 6z yeterlik diizeylerinin bazi degis-
kenlere gore arastirilmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap
aranmistir.
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1. Fen bilgisi 6gretmenlerinin kiiresel 1sinma bilgi diizeyleri, teknopedagojik egitim yeter-
likleri ve 6gretmen 0z yeterlikleri; cinsiyetlerine, medeni durumlarina ve lisansiistii 6grenim
durumlarina gore anlamli farklilik gostermekte midir?

2. Fen bilgisi 6gretmenlerinin kiiresel 1sinma bilgi diizeyleri, teknopedagojik egitim yeter-
likleri ve 6gretmen 0z yeterlikleri ile yaslari, mesleki kidemleri, haftalik ders saati siireleri
ortalamalari arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yontem

Bu boliimde aragtirmanin; modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, veri toplama siireci
ve verilerin analizi konularina yer verilmistir.

Arastirmanin modeli

Caligmanin amaci dogrultusunda arastirmada nicel arastirma yontemlerinden iligkisel genel
tarama modeline yer verilmistir. {liskisel tarama modeli, iki veya daha fazla sayida degisken
arasinda birlikte degisimin varligini ya da derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modeli
olarak tanimlanmaktadir (Karasar, 2019). Iliskisel arastirmalar, iki ya da daha fazla degisken
arasindaki iliskileri tespit etmek ve sebep-sonug iligkileri hakkinda ipuglar elde etmek igin
yapilan arastirmalardir (Biiyiikdztiirk vd., 2021; Creswell, 2017). Iliskisel arastirma mode-
linde incelenen drneklem grubuna yonelik herhangi bir miidahalede bulunulmamaktadir (Bii-
yiikoztirk vd., 2021).

Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Sanlurfa ili merkez ilgelerinde (Eyyiibiye, Haliliye, Kara-
koprii) gorev yapan Fen Bilgisi Ogretmenleri olusturmustur. Arastirma igin yapilan 6n ¢alis-
malarda; Sanliurfa ili Eyytibiye ilgesinde 184, Haliliye ilgesinde 226 ve Karakoprii ilgesinde
142 olmak iizere toplamda 552 fen bilgisi 6gretmeninin gesitli okullarda gorev yaptigi bilgisi
elde edilmistir. Calisma grubunun seciminde iki asamali bir yol izlenmistir. {1k asamada kiime
ornekleme yontemi kullanilmistir. Kiime 6rnekleme i¢in Sanlurfa i1 Milli Egitim Miidiirlii-
glinden Sanlurfa merkez ilgelerinde bulunan resmi ve 6zel ortaokullarin listesi alinmuistir.
Ortaokullar ile yiliz ylize goriismeler yapilmis ve arastirma uygulamasini kabul eden ortao-
kullarda uygulama gerceklestirilmistir. ikinci asamada amagcsal 6rnekleme yontemine basvu-
rulmustur. Kiime 6rnekleme yoluyla secilmis okullar igerisinden, fen bilgisi 6gretmeni olan
ve arastirmaya gonillii olarak katilan 6gretmenler uygulama icin se¢ilmis ve arastirma veri
toplama araglar1 bu 6gretmenlere uygulanmistir (Biiytikoztiirk vd., 2018). Boylece toplamda
108 6gretmen, arastirmanin ¢aligma grubunu olusturmustur. Kiime 6rnekleme, kendiliginden
dogal bir sekilde ya da yapay olarak meydana gelmis birbirine benzer gruplarin olusturdugu
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ornekleme birimidir. Orneklem, olusturulacak kiimelerin rasgele secilerek bir araya getiril-
mesi ile ortaya ¢ikarilir (Biiyiikoztirk vd., 2018). Amagsal érnekleme ise segkisiz ve olasili
olmayan 6rnekleme yontemidir. Amagsal 6rnekleme, ¢alismalarin amacina bagli olarak bilgi
acisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine ¢aligma yapilmasina imkan tanir (Bii-
yiikoztiirk vd., 2018). Calisma grubunu tanimlayici bilgiler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunu Tanimlayici Bilgiler

Degiskenler N %
o Kadin 57 52,8
Cinsiyet
Erkek 51 472
22-35 yas 65 60,2
Yas!
36-55 yas 43 39,8
) Bekar 36 333
Medeni durum .
Evli 72 66,7
. o Hayir 85 78,7
Lisansiistii 6grenim durumu
Evet? 23 21,3
1-5y1l 37 343
. 6-10 y1l 31 28,7
Mesleki kidem?
11-15 y1l 17 15,7
16 ve tlizeri 23 21,3
. ) 16-25 saat 70 64,8
Haftalik ders saati siiresi*
26-35 saat 38 352
_ ) ) 16-25 6grenci 26 24,1
Ders verilen s1nlisiar1n Ogrenci 26-35 Sgrenci 51 472
sayis1 ortalamast
36-45 6grenci 31 28,7

' Min.= 22 yas, Mak.= 55 yas, X= 34,69 yas

2 Yiisek lisans 20 kisi, doktora 3 kisi

*Min.= 1 yil, Mak.= 28,3 yil, x= 9,8 y1l

4 Min.= 16 saat, Mak.= 35 saat, X= 24,57 saat

>Min. = 16 6grenci, Mak. = 45 6grenci, X= 31,77 6grenci

Caligma grubunu olusturan ortaokul fen bilgisi 6gretmenlerinin yaridan fazlast (%52,8) ka-
din ve %47,2’si erkektir. Ogretmenlerin yas ortalamas 34,69, en kiigiigii 22 ve en biiyiigii 55
yasinda olup; ¢ogunlugu (%60,2) 22-35 yas grubunda ve %39,8’1 ise 36-55 yas grubunda yer
almaktadir. Cogunlugu (%66,7) evlidir ve %33,3’1 bekardir. Cogunlugu (%78,7) lisansiistii
6grenim yapmamistir ve lisansiistii 6grenim yapanlarin orani %21,3 olup; lisansiistii 6grenim
yapanlarin 20’si yiiksek lisans ve 3’li doktora mezunudur.
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Ogretmenlerin, mesleki kidem ortalamas1 9,8 yildir (en az 1 ve en ¢ok 28,3 yil). Ogretmen-
lerin %34,3°1 1-5 yil, %28,7’si 6-10 yil, %21,3’l 16 yil ve tizeri, %15,7’si ise 11-15 yil
arasinda gorev yapmaktadirlar. Ogretmenlerin haftada verdigi ders saati ortalamasi1 24,57
saat (en az 16 ve en ¢ok 35 saat) olup; cogunlugu (%64,8) 16-25 saat arasinda ve %35,2’si
26-35 saat arasinda ders vermektedir. Ogretmenlerin ders verdigi simiflardaki 6grenci sayisi
ortalamasi1 31,77 6grenci (en az 16 ve en ¢ok 45 6grenci) olup; yariya yakini (%47,2) 26-35
arasinda, %28,7’si 36-45 arasinda ve %24,1°1 ise 16-25 arasinda dgrenci bulunan siniflarda
ders vermektedir.

Veri Toplama Araglari

Aragtirma verileri; Kisisel Bilgi Formu, Kiiresel Isinma Bilgi Anketi, Teknopedagojik Egitim
Yeterlikleri Olgegi ve Ogretmen Ozyeterlik Olgegi ile toplanmistir.

Kisisel Bilgi Formu

Kisisel Bilgi Formu, aragtirmaci tarafindan hazirlanmigtir. Sorular; yas, cinsiyet, medeni du-
rum, lisansiistii 6grenim durumu, mesleki kidem, haftalik ders saati siiresi, ders verilen sinif-
larin 6grenci sayisi ortalamasina yonelik olarak hazirlanmustir.

Kiiresel Isitnma Bilgi Anketi (KIBA)

Kiiresel Isinma Bilgi Anketi, kiiresel 1sinma konusunda bilgi diizeylerinin belirlenmesine
yonelik olarak Eroglu ve Aydogdu (2016) tarafindan gelistirilmistir. Toplam 26 maddeden
olusan ve alt boyutlar1 olmayan ankette yer alan maddelerin korelasyon degeri .215 ve .268
arasindadir. Cronbach alfa .85 olarak bulunmustur. Kalayci (2014) .80’in {izerindeki deger-
lerin yiiksek derecede giivenilir olarak kabul edildigini belirtmektedir. Hesaplanan .85 de-
gerinin oldukga yiiksek oldugu sdylenebilir. 5°li Likert tipinde gelistirilen ankete verilecek
cevaplar “5= Kesinlikle dogru, 4= Dogru, 3= Fikrim yok, 2= Yanlig, 1= Kesinlikle yanlis”
seklinde diizenlenmistir. Anketin tiim maddeleri olumlu oldugu i¢in dlgekte ters kodlama
gerektiren madde bulunmamaktadir. Anketten alinabilecek en yiiksek toplam puan 130 ve
en diisiik toplam puan 26’dir. Puanlarm artis1 kiiresel 1sinma konusundaki bilgi diizeyinin
yiiksekligini gostermektedir (Eroglu ve Aydogdu, 2016).

Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Ol¢egi (TEYO)

Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olgegi, teknolojik pedagojik egitim yeterliklerini be-
lirlemek amaciyla Yurdakul ve arkadaslar1 (2012) tarafindan gelistirilmistir. Olcegin mad-
deleri, 5'li Likert tipinde “l1= Kesinlikle yapamam, 2= Yapamam, 3= Kismen yapabilirim,
4= Yapabilirim, 5= Rahatlikla yapabilirim” seklindedir. Olgegin 33 maddesi ve dért faktorii
bulunmaktadir. Faktorler sunlardir: Tasarim (1-10. maddeler), Uygulama (11-22. maddeler),
Etik (23-28. maddeler), Uzmanlasma (29-33. maddeler). Olgegin tiim maddelerinin olumlu
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olmasi nedeniyle dl¢ekte ters kodlama gerektiren madde yoktur. Cronbach alfa 6l¢cegin geneli
icin .95, tasarim faktori icin .92, uygulama faktori igin .91, etik faktori i¢in .86 ve uzman-
lagsma faktorii icin .85 olarak hesaplanmistir. Kalayci (2014) .80’in {izerindeki degerlerin
yiiksek derecede giivenilir oldugunu belirtmektedir. Olcegin en diisiik toplam puani 33, en
yiiksek toplam puani ise 165°tir. Puanlarin artis1 teknopedagojik egitim yeterlikleri diizeyinin
yiiksekligini géstermektedir (Yurdakul vd., 2012).

Ogretmen Ozyeterlik Olgegi (000)

Ogretmen Ozyeterlik Olgegi, dgretmen 6z yeterligini dlgmek amaciyla Moran ve Hoy (2001)
tarafindan gelistirilmistir. Olgek, Capa ve arkadaslar1 (2005) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlan-
mistir. Toplam 24 maddeden olusan 6lgekte, her biri 8 madde olan 3 faktdr bulunmaktadir.
Sinif Yénetimi (3, 5, 8, 13, 15, 16, 19, 21. maddeler), Ogrenci Katilimi (1, 2, 4, 6, 9, 12, 14,
22. maddeler) ve Ogretim Stratejileri (7, 10, 11, 17, 18, 20, 23, 24. maddeler). Olgek, 5°li
Likert tipinde “1= Yetersiz, 3= Cok az yeterli, 5= Biraz yeterli, 7= Oldukga yeterli ve 9= Cok
yeterli” hazirlanmis olsa da 9 esit pargaya boliinerek derecelendirilmistir. 2, 4, 6 ve 8 puanlar
isimlendirilmemistir. Olcegin tiim maddeleri olumludur ve ters kodlama gerektiren madde
yoktur (Capa vd., 2005). Moran ve Hoy (2001) tarafindan gelistirilen 6l¢egin genel giive-
nirligi .94, yonetim i¢in .90, katilim i¢in .87 ve 6gretim icin .91 olarak hesaplanmistir. Capa
ve arkadaslar1 (2005) ise Cronbach alfa degerini 6l¢egin geneli i¢in .93, sinif yonetimi i¢in
.84, 6grenci katilimi i¢in .82 ve gretim stratejileri i¢in .86 olarak hesaplamislardir. Kalayci
(2014) .80’in tizerindeki degerlerin yiiksek glivenilir olarak kabul edildigini belirtmektedir.
Olgegin en diisiik toplam puani 24 ve en yiiksek toplam puani 216°dir. Puanlarin artis1 dgret-
men yeterlik diizeyinin yiiksekligini gostermektedir (Capa vd., 2005).

Veri Toplama Siireci

Aragtirmanin yapilabilmesi i¢cin Harran Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
ve T.C. Milli Egitim Bakanlig1 Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi ve 6lgek-
lerin telif hakki sahiplerinden gerekli izinler alinmistir.

Arastirmanin verileri, ¢evrimi¢i toplanmistir. Bunun i¢in Goniillii Katilim Formu ve aras-
tirma veri toplama araglart Google Forma yliklenmistir. Sonrasinda 6gretmenlerle yiiz yiize
gorlismeler yapilmis ve arastirmaya katilmay1 kabul eden 108 6gretmenin WhatsApp veya
e-postalarina arastirma veri toplama araglarinin linki gonderilmistir. Katilimcilarin aragtirma
veri toplama araglarini tamamen doldurmasi yaklasik olarak 15-20 dakika gibi bir siireyi
aldig1 kayitlarda goriilmektedir.

Verilerin Analizi

Arastirma verileri SPSS programu ile test edilmis ve aragtirmada istatistiksel anlamlilik diize-
yi p<.05 almmustir. Katilimcilar: tanimlayici bilgiler frekans ve yiizde dagilimlari ile birlikte
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tablolar seklinde verilmistir. Arastirma verilerinin normal dagilim gosterdigi gorilmistiir.
Verilerin normal dagilim gdstermesi nedeniyle; ikili gruplarin ortalama farklarinin deger-
lendirilmesinde Bagimsiz Orneklemler t-Test, coklu gruplarim ortalama farklarinin degerlen-
dirilmesinde Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) analizi kullanilmistir. Arastirma verileri
normal dagilim analizi sonuglari Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Arastirma Verileri Normal Dagilim Analiz Sonuglari

n Ort. Ss Carpikhk  Basikhik

Kiiresel Isinma Bilgi Anketi 108 112,66 11,712 -,858 ,548

Teknopedagojik Egitim YO 108 131,31 21,910 -1,436 1,833
Tasarim 108 39,81 6,750 -1,195 1,091
Uygulama 108 47,86 8,442 -1,364 1,378
Etik 108 24,44 4,560 -1,378 1,626
Uzmanlasma 108 19,21 3,777 -,976 1,497
Ogretmen Ozyeterlik Olgegi 108 168,49 26,702 -,569 -,119
Sinif Yonetimi 108 57,03 9,441 -,595 -,244
Ogrenci Katilim1 108 54,44 9,128 -,655 ,204

Ogretim Stratejileri 108 57,02 9,264 -,390 -,426

ANOVA’da farklilagmanin goriildiigii gruplari belirleyebilmek i¢in verilerin normal dagilim
gostermesi ve varyanslarin homojenliginde p>.05 olmasi nedeniyle Post Hoc testlerinden
Tukey Testi tercih edilmistir. t-Test ve ANOVA i¢in anlamli ¢ikan sonuglarda Eta-kare (n?)
etki bliylikliigii hesaplanmuistir. Etki biiyiikliigiiniin yorumlanmasinda; .01-.05 diisiik diizeyde
etki blytkligiini, .06-.13 orta diizeyde etki biiyiikliigii ve .14 ve {izeri ise yiiksek diizeyde
etki biyiikliigiinii gostermektedir (Alpar, 2022).

Arastirmada; yas, mesleki kidem, haftalik ders saati siiresi ve ders verilen siniflarin 6grenci
sayisi ortalamasi degiskenleri betimsel istatistikler i¢in anlamli bir sekilde gruplandirtlmistir;
ancak analizlerde bu gruplandirmalara yer verilmeyerek bu degiskenler gruplandirilmadan
analizlere dahil edilmistir.

Etik Onay: Bu arastirma icin Harran Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu’nun
13.01.2023 tarihli sayili oturum ve 198429 sayili karari ile etik izin alinmistir.

Bulgular

Bu boliimde, arastirmadan elde edilen veriler analiz edilmis ve sonuglar ¢izelgeler halinde
yorumlari ile birlikte verilmistir.
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Arastirmanin birinci sorusuna ait bulgular

Arastirmanin birinci sorusu, “Fen bilgisi 6gretmenlerinin kiiresel 1sinma bilgi diizeyleri, tek-
nopedagojik egitim yeterlikleri ve 6gretmen 6z yeterlikleri; cinsiyetlerine, medeni durumla-
rina ve lisansiistli 6grenim durumlarina gére anlamli farklilik gostermekte midir?” seklinde

olusturulmustur.

Kiiresel Isinma Bilgi Anketi, Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olgegi ve Ogretmen Oz-
yeterlik Olgegi ortalama puanlarinin dgretmenlerin cinsiyetlerine gore farkli olup olmadig

Bagimsiz Orneklemler t Testi ile analiz edilmis ve sonuglar Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Kiiresel Istnma Bilgi Diizeyleri, Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri

ve Ogretmen Oz Yeterliklerinin Cinsiyetlerine Gére t-Test Sonuglart

Cinsiyet n Ort. ss t sd p
ii ilsi Kadin 57 112,93 10,628
Kures?l Isinma Bilgi 254 106 800
Anketi Erkek 51 112,35 12,916
Teknopedagojik Kadin 57 131,75 23,217
Egitim Yeterlikleri 219 106 ,827
Olgegi Erkek 51 130,82 20,570
Kadin 57 40,19 7,222
Tasarim ,629 106 531
Erkek 51 39,37 6,222
Kadin 57 47,93 9,149
Uygulama ,089 106 ,929
Erkek 51 47,78 7,664
. Kadin 57 24,77 4,563
Etik ,810 106 ,420
Erkek 51 24,06 4,571
Kadin 57 18,86 3,916
Uzmanlasma -1,028 106 ,306
Erkek 51 19,61 3,612
O () i Kadm 57 168,11 28,672
Qgrevt.men Ozyeterlik _158 106 875
Olgegi Erkek 51 168,92 24,591
o Kadin 57 57,19 9,985
Sinif Y6netimi ,191 106 ,849
Erkek 51 56,84 8,889
i . Kadin 57 53,91 9,869
Ogrenci Katilimi -,639 106 524
Erkek 51 55,04 8,278
i . o Kadin 57 57,00 9,898
Ogretim Stratejileri -,022 106 ,983
Erkek 51 57,04 8,598

Tablo 3’de yer alan veriler incelendiginde; Kiiresel Isinma Bilgi Anketi’nden, Teknopeda-
gojik Egitim Yeterlikleri Olgegi ve bu dlgegin tiim alt boyutlarindan, Ogretmen Ozyeterlik
Olgegi ve bu 6lgegin tiim alt boyutlarindan alinan ortalama puanlarin dgretmenlerin cinsiyet-

lerine gore anlamli olarak farklilagsmadig1 goriilmektedir (p>.05).
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Kiiresel Istnma Bilgi Anketi, Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olcegi ve Ogretmen Ozye-
terlik Olgegi ortalama puanlarinin gretmenlerin medeni durumlarina gére farkli olup olma-
dig1 Bagimsiz Orneklemler t Testi ile analiz edilmis ve sonuglar Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin; Kiiresel Issnma Bilgi Diizeyleri, Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri
ve Ogretmen Oz Yeterliklerinin Medeni Duruma Gére t-Test Sonuglari

Medeni Durum n Ort. ss t sd P
ii ilsi Bekar 36 110,56 12,989
KuresFl Isinma Bilgi . 1251 106 216
Anketi Evli 72 113,71 10,963
Teknopedagojik Bekar 36 131,14 26,388
Egitim Yeterlikleri . -,059 106 953
Bekar 36 39,72 8,144
Tasarim ) -,090 106 ,928
Evli 72 39,85 5,997
Bekar 36 47,83 9,941
Uygulama ] -,024 106 ,981
Evli 72 47,88 7,660
) Bekar 36 24,03 5,256
Etik . -,655 106 514
Evli 72 24,64 4,194
Bekar 36 19,56 4,246
Uzmanlasma . ,665 106 ,508
Evli 72 19,04 3,538
0 0 ik Bekar 36 166,67 28,468
Qgrevt'men Ozyeterlik . -.500 106 618
Olgegi Evli 72 169,40 25,932
o Bekar 36 56,39 10,437
Sinif Yonetimi ) -,496 106 ,621
Evli 72 57,35 8,962
i . Bekar 36 53,78 9,634
Ogrenci Katilim1 ) -,535 106 ,594
Evli 72 54,78 8,915
. . o Bekar 36 56,50 9,422
Ogretim Stratejileri . -,410 106 ,683
Evli 72 57,28 9,239

Tablo 4’de yer alan veriler incelendiginde; Kiiresel Isinma Bilgi Anketi’nden, Teknopeda-
gojik Egitim Yeterlikleri Olgegi ve bu 6lcegin tiim alt boyutlarmdan, Ogretmen Ozyeterlik
Olgegi ve bu dlcegin tiim alt boyutlarindan alman ortalama puanlarin égretmenlerin medeni
durumlarina gore anlamli olarak farklilasmadig: goriilmektedir (p>.05).

Kiiresel Issnma Bilgi Anketi, Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olcegi ve Ogretmen Ozye-
terlik Olgegi ortalama puanlarinin dgretmenlerin lisansiistii dgrenim durumlarina gore farkli
olup olmadig1 Bagimsiz Orneklemler t Testi ile analiz edilmis ve sonuglar Tablo 5°de veril-
mistir.
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Tablo 5. Ogretmenlerin; Kiiresel Isinma Bilgi Diizeyleri, Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri
ve Ogretmen Oz Yeterliklerinin Lisansiistii Ogrenim Durumlarma Gére t-Test Sonuglari

Lisansiistii (")grenim Durumu n Ort. ss t sd P
Kiiresel Isinma Bilgi  Hayir 85 112,79 11,498
. 222 106 ,825
Anketi Evet 23 112,17 12,730
Teknopedagojik Hayir 85 131,42 21,924
Egitim Yeterlikleri B e 13091 340 ,099 106 ,922
élcegi vet > ’
Hayir 85 40,04 6,697
Tasarim ,678 106 ,499
Evet 23 38,96 7,029
H 85 47,75 8,481
Uygulama i 255 106 1799
Evet 23 48,26 8,470
. Hayir 85 24,46 4,521
Etik ,103 106 918
Evet 23 2435 4,802
U 1 Hayir 85 19,18 3,739 192 106 848
zmanlasm -
anasma Evet 23 1935 399 :
O3 (5 i H 85 167,33 27,317
(")grevt.men Ozyeterlik ayir > s _.868 106 387
Olcegi Evet 23 172,78 24,374
H 85 56,52 9,589
Sinif Yonetimi i 21,080 106 282
Evet 23 58,91 8,816
o . Hayir 85 54,04 9,462
Ogrenci Katilimi -,895 106 373
Evet 23 55,96 7,766
Hayir 85 56,78 9,306

Ogretim Stratejileri -,520 106 ,604

Evet 23 57,91 9,254

Tablo 5°de yer alan veriler incelendiginde; Kiiresel Isinma Bilgi Anketi’nden, Teknopedago-
jik Egitim Yeterlikleri Olgegi ve bu dlcegin tiim alt boyutlarindan, Ogretmen Ozyeterlik Ol-
¢egi ve bu dlgegin tiim alt boyutlarindan alinan ortalama puanlarin 6gretmenlerin lisansiistii
6grenim durumlarma goére anlamli olarak farklilasmadigi goriilmektedir (p>.05).

Arastirmanin ikinci sorusuna ait bulgular

Arastirmanin ikinci sorusu, “Fen bilgisi 6gretmenlerinin kiiresel 1sinma bilgi diizeyleri, tek-
nopedagojik egitim yeterlikleri ve 6gretmen 6z yeterlikleri ile yaslari, mesleki kidemleri,
haftalik ders saati siireleri ve ders verdikleri siniflarin 6grenci sayisi ortalamalari arasinda
anlaml bir iliski var midir?” seklinde olusturulmustur. Kiiresel Isinma Bilgi Anketi, Tekno-
pedagojik Egitim Yeterlikleri Olgegi ve Ogretmen Ozyeterlik Olgegi ortalama puanlari ile
ogretmenlerin yaslari, mesleki kidemleri, haftalik ders saati siireleri ve ders verdikleri sinif-
larin 6grenci sayis1 ortalamalari arasinda anlamli bir iliski olup olmadig1 Pearson Korelasyon
Analizi ile degerlendirilmis ve analiz sonuglart Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Ogretmenlerin; Kiiresel Issnma Bilgi Diizeyleri, Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri
ve Ogretmen Oz Yeterliklerinin; Yaslarina, Mesleki Kidemlerine, Haftalik Ders Saati Siirele-
ri Ortalamalarina Gore Pearson Korelasyon Sonuglari

Mesleki Haftalik ders saati
Yas Lo
kidem siiresi
T 5 11 ,07 308
Kiiresel Isinma Bilgi Anketi
p ,267 ,507 ,436
Teknopedagojik Egitim r -,18 -,05 ,18
Yeterlikleri Olcegi p ,068 ,630 ,069
r -,18 -,07 ,13
Tasarim
P ,058 ,458 ,185
r -,19" -,05 ,19°
Uygulama
p ,049 ,627 ,045
. r -,09 ,01 ,16
Etik
p ,363 ,956 ,090
r .17 -,04 ,16
Uzmanlasma
P ,089 ,653 ,099
v .. P -,06 -,01 ,04
Ogretmen Ozyeterlik Olgegi
p ,510 ,890 ,681
e r -,08 -,04 ,04
Sinif Y6netimi
p ,399 ,697 ,659
. . r -,03 ,02 ,05
Ogrenci Katilimi
p ,770 ,813 ,629
.o . T -,07 -,02 ,03
Ogretim Stratejileri
p ,452 ,814 ,796

*p<.05 n= 108

Tablo 6’da yer alan veriler incelendiginde; Kiiresel Isinma Bilgi Anketi’nden alinan ortalama
puanlar ile 6gretmenlerin yaslari, mesleki kidemleri ve haftalik ders saati stireleri arasinda
anlamli bir iligkinin olmadig1 goriilmektedir (p>.05).

Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olgegi ve bu 6lgegin Tasarim, Etik ve Uzmanlasma alt
boyutlarindan alinan ortalama puanlar ile 6gretmenlerin yaglart ve haftalik ders saati siirele-
ri arasinda; Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olcegi ve bu 6lgegin tiim alt boyutlarindan
alinan ortalama puanlar ile 6gretmenlerin mesleki kidemleri arasinda anlamli bir iliski bu-
lunamamistir (p>.05). Ogretmen Ozyeterlik Olgegi ve bu &lgegin alt boyutlarindan alinan
ortalama puanlar ile 6gretmenlerin yaslari, mesleki kidemleri ve haftalik ders saati siirele-
ri arasinda anlamli bir iliskinin olmadig tespit edilmistir (p>.05). Teknopedagojik Egitim
Yeterlikleri Olgegi’nin Uygulama alt boyutundan alinan ortalama puanlar ile gretmenlerin
yaslar1 arasinda anlamli, negatif yonlii ve disiik diizeyde bir iliski oldugu (r= -.19; p<.05;
1<.30); Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olgegi’nin Uygulama alt boyutundan alinan orta-
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lama puanlar ile 6gretmenlerin haftalik ders saati siireleri arasinda anlamli, pozitif yonli ve
diisiik diizeyde bir iligki oldugu (r= -.19; p<.05; r<.30) goriilmiistiir. Elde edilen bu sonuca
gore dgretmenlerin yaslari arttikga Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olgegi’nin Uygulama
alt boyutundan aldiklari puanlarin diisiik diizeyde azaldigi; 6gretmenlerin haftalik ders saati
siireleri arttikga Teknopedagojik Egitim Yeterlikleri Olgegi’nin Uygulama alt boyutundan
aldiklar1 puanlarin da digiik diizeyde arttig1 s6ylenebilir.

Sonuc ve Tartisma

Bu ¢aligmada, fen bilgisi 6gretmenlerinin; cinsiyet, medeni durum, lisansiistii 6grenim du-
rumu degiskenlerine gore kiiresel 1sinma bilgi diizeyleri anlamli olarak farklilasma goster-
memistir. Ayrica fen bilgisi 6gretmenlerinin; yas, mesleki kidem ve haftalik ders saati siiresi
degiskenleri ile kiiresel 1sinma bilgi diizeyleri arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir.
Alan yazinda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin kiiresel 1sinma konusundaki bilgi diizeylerini
inceleyen calismalara rastlanilmaktadir. Elde edilen sonuglara gore, 6gretmen adaylarinin
kiiresel 1sinma hakkindaki bilgi diizeylerinin ortalamanin iizerinde oldugunu, ancak baz1 ko-
nularda eksiklikler bulundugunu gostermektedir (Eroglu ve Aydogdu, 2016). Kirdi ve ar-
kadaslar1 (2023), fen bilgisi dgretmenlerinin kiiresel 1sinma ve iklim degisikligi konusunda
aldiklar1 egitimlerin sayisinin yetersiz oldugu, alinan egitimlerin genellikle MEB tarafindan
verilen zorunlu egitimler oldugu, ulusal ve uluslararasi alanda yeterli bilgilendirmenin ya-
pilmadigi, bu konunun 6gretim programlarina uyarlanmasinda eksikliklerin oldugu bilgisini
elde etmiglerdir. Bu bilgilerin yaninda 6gretmenler, bu konunun kendi alanlarini ilgilendiren
bir konu olmas1 nedeniyle kendilerini yeterli gordiiklerini ifade etmislerdir. Kaya ve arka-
daglar1 (2013), kiiresel 1sinma ve g¢evre sorunlari iliskisini agiklamada fen bilgisi 6gretmen
adaylarimin yetersiz kaldiklarini, ¢ogunun kiiresel 1sinma 6gretiminin amacint ve ortaokul
ogrencilerinin kiiresel 1sinma konusunda yasadiklart gii¢liikleri tam olarak agiklayamadikla-

rin1 rapor etmislerdir.

Bu ¢alismada, fen bilimleri 6gretmenlerinin; cinsiyet, medeni durum, lisansiistii 6grenim du-
rumu degiskenlerine gore teknopedagojik egitim yeterlikleri geneli ve bu yeterliklerin alt
boyutlarinda (uygulama, tasarim, uzmanlagsma, etik) farklilasma gdostermemistir. Ayrica tek-
nopedagojik egitim yeterlikleri geneli ve bu yeterliklerin alt boyutlarindan tasarim, etik ve
uzmanlagma ile 6gretmenlerin yaslar1 ve haftalik ders saati siireleri arasinda; teknopedagojik
egitim yeterlikleri geneli ve bu yeterliklerin alt boyutlarinda (tasarim, uygulama, etik, uz-

manlasma) ile 6gretmenlerin mesleki kidemleri arasinda anlaml bir iliski bulunamamastir.

Literatiirde fen bilimleri 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliklerine yo-
nelik farkli ¢aligmalara (Avci, 2014; Bagdiken ve Akgiindiiz, 2018; Burmabuiyik, 2014; Jang
ve Tsai, 2012; Kaya vd., 2013; Kirind1 ve Durmus, 2019; Lin vd., 2013) yer verilmistir. Jang
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ve Tsai (2012) calismalarinda, ilkdgretim dgretmenlerinin TPACK cinsiyete gore anlaml
bir farklilik bulamazken, daha fazla 6gretmenlik deneyimine sahip olan 6gretmenlerin, daha
az ogretmenlik deneyimi bulunan dgretmenlere gore daha yiiksek TPAB yeterliligine sahip
olduklarini tespit etmislerdir. Lin ve arkadaslarinin (2013) arastirma sonuglari, kadin fen bil-
gisi 6gretmen adaylarinin TB, TPB, TAB ve TPAB algilarinin yaglartyla anlamli ve negatif
yonde iliskili oldugunu gostermektedir. Avci (2014), fen bilgisi 6gretmenlerinin teknolojik
pedagojik alan bilgisinin tiim alt boyutlarinda iyi diizeyde olduklarini; 6-10 y1l kideme sahip
olanlarin ve erkek 6gretmenlerin ortalama puanlarinin daha yiiksek oldugunu bulgulamistir.
Burmabiyik (2014) 6gretmenlerin TPACK ile yas, cinsiyet, brans, mezun olduklari okul,
mesleki kidem ve kendi alanlari, pedagoji ve teknoloji ile ilgili aldiklar1 hizmet-i¢i egitim
sayilart arasinda anlamlt bir iliski bulamamistir. Bagdiken ve Akgiindiiz (2018) c¢aligmala-
rinda, fen bilimleri 6gretmenlerinin TPACK 6zgiiven diizeylerini oldukga yiiksek bulmuslar
ve fen bilgisi 6gretmenlerinin TPACK seviyelerinin; cinsiyet ve egitim durumuna gore fark-
lilagsmadigini, ancak &gretmenlik deneyimleri ve egitim teknolojileri ile ilgili egitim alma
durumuna gore farklilastigini saptamiglardir. Kirindi ve Durmus (2019), TPACK 6z yeterlik
inancinin erkekler lehine degistigini, fen bilgisi 6gretmenlerinin TPACK konusunda bilgi ek-
sikliklerinin oldugunu ve birgok 6gretmenin giiniimiiz teknolojisine uyum saglamada zorluk
yasadigint belirlemislerdir. Cengiz ve Dasdemir (2021) arastirmalarinda; PB, TB, TPACK
alt boyutundan alinan puanlar ile mesleki kidem arasinda diisiik negatif korelasyon bulun-
mustur. Ayrica TPACK 6z yeterlilik ortalama puanlari ile deneyim yillari karsilastirildiginda,
daha az c¢alisma deneyimine sahip dgretmenlerin (1-5 yil) daha fazla ¢aligma deneyimine
sahip 6gretmenlere (15 y1l ve iizeri) gore TB alt boyutunda daha anlamli sonuglara sahip
olduklar1 belirlenmistir.

Teknopedagojik egitim yeterliklerinden uygulama ile 6gretmenlerin yaglari arasinda anlamli,
negatif yonlii ve diisiik diizeyde bir iligski oldugu; teknopedagojik egitim yeterliklerinden uy-
gulama ile 6gretmenlerin haftalik ders saati siireleri arasinda anlamli, pozitif yonlii ve diisiik
diizeyde bir iliski oldugu goriilmiistiir. Buna gore 6gretmenlerin yaslar arttikga teknopeda-
gojik egitim yeterliklerinden uygulamanin diisiik diizeyde azaldigi; 6gretmenlerin haftalik
ders saati siireleri arttikga teknopedagojik egitim yeterliklerinden uygulamanin disiik dii-
zeyde arttig1 soylenebilir. Karakaya (2013), kimya 6gretmenlerinin egitim teknolojisindeki
yenilikleri takip etmediklerini; PB, AB, PAB alt boyutlar1 ile kidem yili arasinda pozitif ko-
relasyon oldugu, TB, TAB, TPB, TPAB boyutlar1 ile kidem y1il1 arasinda ise diizeyde negatif
korelasyon oldugunu rapor etmistir. Burmabriyik (2014) 6gretmenlerin teknoloji kullanma se-
viyeleri ile TPB, TAB ve TPAB arasinda diisiik diizeyde ve pozitif yonlii; teknoloji kullanma
seviyeleri ile TB arasinda orta diizeyde ve pozitif yonlii bir iliski oldugu; teknoloji kullanma
seviyeleri ile AB, PB ve PAB arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna varmistir. Kaya
ve arkadaglar1 (2013), 6gretmen adaylarinin alan bilgisine yeterince sahip olmadiklarini ve
teknoloji ile 6gretime yonelik amag bilgisinde yetersiz diizeyde olduklarini, Tamir (1988) ve
Bozkurt ve Kaya (2008) ise 6gretmenlerin alan bilgisinde eksiklikleri oldugunu ve kavram
yanilgilarina sahip olduklarini ¢aligmalarinda rapor etmislerdir. Literatiirde (Tamir, 1988;
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Bozkurt ve Kaya, 2008; Kaya, 2009; Kaya vd., 2013) kavram bilgisi yetersizliklerin TPA-
CK’1n gelisimini en olumsuz etkileyen bilgi ¢esidi oldugu kabul edilmektedir.

Bu caligmada, fen bilimleri 6gretmenlerinin; cinsiyet, medeni durum, lisansiistii 6grenim
durumu degiskenlerine gore 6gretmen 6z yeterlikleri geneli ve bu 6z yeterliklerin alt boyut-
larinda (siif yonetimi, 6grenci katilimi ve dgretim stratejileri) anlamli olarak farklilagma
gostermemistir. Yas, mesleki kidem ve haftalik ders saati siiresi degiskenleri ile 6gretmen 6z
yeterlikleri geneli ve bu yeterliklerin alt boyutlar1 (6grenci katilimi, sinif yonetimi ve 6gre-
tim stratejileri) arasinda anlamli bir iliski bulunamamistir. Yapilan bazi arastirmalarda kadin
ogretmenlerin teknolojik yeterlik konusunda daha diisiik 6z giivene sahip oldugu goriiliirken;
bazilarmin ise bu farkin ortadan kalktigini ortaya koymustur. Bu nedenle, cinsiyet degiske-
ni, egitimde cinsiyet esitligini degerlendirmek agisindan 6nemlidir. Ailevi sorumluluklarin
mesleki gelisim ve bilgi diizeyine olasi etkilerini incelemek egitim politikalarinin daha etkili
ve kapsayici olmasina yardimei olabilir. Sakin ve Yildirim, 2019) ¢alismasinda fen bilgisi
6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliklerini inceledigi ¢alismada, dgret-
men cinsiyetinin TPACK ve alt boyutlar1 iizerinde anlamli farklilik olusturan bir degisken
olmadigini, ancak TB tizerinde erkek 6gretmenler lehine anlamli fark olusturan bir degisken
oldugunu gostermistir (Sakin ve Yildirim, 2019). Alanyazinda TPAB’1n cinsiyet degiskenine
gore nasil bir degiskenlik gosterdigini incelemek amaciyla gesitli arastirmalar (So ve Kim,
2009; Guzey ve Roehrig, 2009; Harris vd., 2009; Sad vd., 2015) yapildig1 goriilmektedir.
Tuncer ve Dikmen (2018) cinsiyetin tekno-pedagojik alan bilgisi tizerindeki etkisini meta
analiz yontemiyle inceledikleri ¢alismada cinsiyetin baskin bir bagimsiz degisken olmadigi
tespit edilmistir. Karakaya (2013) ¢alismasinda, kimya 6gretmenlerinin 6z yeterlik diizey-
lerinde cinsiyet farkliliginin bulunmadigini, ancak yiiksek lisans derecesine sahip olanlarin
kendilerine daha fazla giivendiklerini belirlemistir. Bayraktar ve Celik (2021) ¢aligmalarinda,
ogretmenlerin 6z yeterlikleri mesleki kidem, egitim diizeyi, alinan hizmet i¢i egitim ve konu
alan1 degiskenlerine gore anlaml farklilik gosterdigi; cinsiyet, okulun bulundugu okuldaki
toplam hizmet siiresi degiskenlerine gore anlamli farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Lin
ve arkadaslar1 (2013), kadin fen bilgisi 6gretmenlerinin erkek fen bilgisi 6gretmenlerine ki-
yasla pedagojik bilgi konusunda daha yiiksek 6zgiiven algiladiklarini, ancak teknolojik bilgi
konusunda daha diisiik 6zgiivene sahip olduklarini bulgulamiglardir. Mahler ve arkadaslari
(2017) calismalarinda, tiniversitedeki 6gretmen egitiminin, mesleki gelisim egitimlerine ka-
tilimin ve kendi kendine ¢aligmanin; 6z yeterlilik ve konuyu 6gretme istegi i¢in dgrenme
firsatlart sagladigini ortaya koymaktadir.

Alan yazinda fen bilimleri 6gretmenlerinin; teknopedagojik egitim yeterlikleri ile 6gretmen
0z yeterlikleri arasindaki iliskilere deginen calismalar (Karakaya, 2012; 2013; Kirind1 ve
Durmus, 2019; Lin vd., 2013; Sar1, 2018) bulunmaktadir. Sar1 (2018) caligmasinda, fen bil-
gisi 6gretmenlerinin 6z yeterliklerinin; AB, TB, PB, PAB, TPB, TAB ve TPAB konularinda
farklilagtig1 sonucuna ulagmis, ayrica fen bilimleri 6gretmenleri; alan ve teknoloji bilgilerinde
kendilerine kismen glivenmektedirler. Karakaya (2012), 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi-
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ne yonelik kullanilacak teknolojiye iligkin bilgilerinin yeterli derecede oldugunu belirlerken;
ogretmen adaylarinin teknolojiyle zenginlestirilmis 6grenme ortamlart hazirlamada kismen
yeterli bilgiye sahip olduklarini belirlemistir. Karakaya (2013), kimya 6gretmenlerinin TPA-
CK 0z yeterlik diizeylerinin yeterince yiiksek olmadigini tespit etmistir. Kirind1 ve Durmus
(2019), teknolojik yeniliklerin derse entegre edilmesiyle dgretmenlerin 6z-yeterlik inang-
larinin gelistigini gézlemlemiglerdir. Lin ve arkadaslart (2013), teknoloji, pedagoji ve alan
bilgisinde 6z yeterlikleri olan fen bilgisi 6gretmenlerinin; TAB, TPB ve TB gibi gelismekte
olan bilgi tiirlerinde de 6z yeterlige sahip olduklarimni belirlemislerdir. Mahler ve arkadaslari
(2017) calismalarinda, 6z yeterlik ve konuya 6zgii istegin pedagojik alan bilgisi ile pozitif
iliskili oldugunu ortaya koymuslardir.

Oneriler

Bu arastirmada 6nemli bulunan sonuglarla ilgili farkli yerde, cesitli degiskenler kullanilarak,
daha genis 6rneklem gruplartyla ve kapsamli arastirmalar yapilabilir. Nicel arastirmalarin
yani sira nitel aragtirmalarin da yapilmasi, bu konudaki ¢alismalarin ¢esitlenmesine neden
olacaktir. Ayrica nitel ¢aligmalar, fen bilgisi 6gretmenlerinin diisiince, duygu ve davranis-
larmn1 daha detayl ve 6zgiin bir sekilde ifade etmelerini saglayacaktir. Basta kiiresel 1sinma
olmak tiizere bir¢ok ¢evre sorununun insan kaynakli oldugu disiiniildiigiinde, ayrica 6gret-
menlerin dgrenciler tizerindeki etkisi dikkate alindiginda; bu sorunlarin en etkili ¢6ziimiiniin
yasam boyu ¢evre egitimi oldugu bilinmektedir. Bu nedenle ¢evre sorunlart konusunda ye-
terliligi olan 6gretmenlerin yetistirilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir. Ogretmenlerin kiiresel
1sinma konusundaki yeterliliklerini artirmaya yonelik hizmet i¢i egitim, seminer ve kurs gibi
faaliyetler diizenlenebilir veya mevcut faaliyetler daha etkin hale getirilebilir.
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Research of Science Teachers’ Knowledge Levels About
Global Warming, Their Techno-Pedagogical Education
Competencies and Teacher Self-Efficacy Skills According to
Some Variables

Extended Abstract
Introduction

The competencies that teachers should have in order to increase the quality of education
and training and how these competencies can be provided to teachers are constantly being
discussed (Koehler & Mishra, 2005). Pedagogical Content Knowledge (PCK), which is em-
phasized in international and national teacher competencies, is as important as professional
knowledge and content knowledge among the types of knowledge that teachers should have
(Boz & Boz, 2008) and studies on PCK continue rapidly. Thus, the types of knowledge that
teachers should have have been integrated with technological knowledge and this type of
knowledge has been expressed as Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)
(Koehler and Mishra, 2005).

Findings

The first question of the research was created as “Do science teachers’ global warming know-
ledge levels, technopedagogical education competencies and teacher self-efficacy differ sig-
nificantly according to their gender, marital status and postgraduate education status?” It was
determined that the average scores obtained from the Global Warming Knowledge Survey,
the Technopedagogical Education Competencies Scale and all its sub-dimensions, the Te-
acher Self-efficacy Scale and all its sub-dimensions did not differ significantly according
to the teachers’ gender. It was determined that the average scores obtained from the Global
Warming Knowledge Survey, the Technopedagogical Education Competencies Scale and all
sub-dimensions of this scale, and the Teacher Self-Efficacy Scale and all sub-dimensions of
this scale did not differ significantly according to the postgraduate education status of the te-
achers. The second question of the research was created as “Is there a significant relationship
between science teachers’ global warming knowledge levels, technopedagogical education
competencies and teacher self-efficacy and their ages, professional seniority, weekly lesson
hours and the average number of students in the classes they teach?” As a result of the rese-
arch, it was determined that there was no significant relationship between the average scores
obtained from the Global Warming Knowledge Survey and the teachers’ ages, professional
seniority and weekly lesson hours. No significant relationship was found between the ave-
rage scores obtained from the Technopedagogical Education Competencies Scale and the
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Design, Ethics and Specialization sub-dimensions of this scale and the teachers’ ages and
weekly lesson hours; between the average scores obtained from the Technopedagogical Edu-
cation Competencies Scale and all sub-dimensions of this scale and the teachers’ professional
seniority and the average number of students in the classes they teach. It was determined that
there was no significant relationship between the average scores obtained from the Teacher
Self-Efficacy Scale and its sub-dimensions and the teachers’ ages, professional seniority,
weekly lesson hours and the average number of students in the classes they teach. It was ob-
served that there was a significant, negative and low-level relationship between the average
scores obtained from the Global Warming Knowledge Survey and the average number of
students in the classes teachers teach.

Results

In this study, science teachers’ global warming knowledge levels did not differ significantly
according to gender, marital status, and postgraduate education. In addition, no significant
relationship was found between science teachers’ age, professional seniority, and weekly
lesson hours and their global warming knowledge levels. In addition, a significant, negative,
and low-level relationship was found between the average number of students in the classes
taught and their global warming knowledge levels. Accordingly, it can be said that as the
average number of students in the classes taught by science teachers increases, their global
warming knowledge levels decrease slightly. In this study, science teachers did not show any
difference in their technopedagogical education competencies in general and in the sub-di-
mensions of these competencies (implementation, design, specialization, ethics) according
to their gender, marital status, and postgraduate education status variables. In addition, no
significant relationship was found between the technopedagogical education competencies
in general and the sub-dimensions of these competencies, namely design, ethics, and speci-
alization, and the ages and weekly lesson hours of the teachers; and between the technope-
dagogical education competencies in general and the sub-dimensions of these competencies
(design, application, ethics, specialization) and the professional seniority of the teachers and
the average number of students in the classes they teach. In this study, science teachers did
not show any significant difference in their overall teacher self-efficacy and the sub-dimensi-
ons of these self-efficacies (classroom management, student participation and teaching stra-
tegies) according to the variables of gender, marital status and postgraduate education status.
No significant relationship was found between the variables of age, professional seniority,
weekly lesson hours and the average number of students in the classes taught and their ove-
rall teacher self-efficacy and the sub-dimensions of these competencies (student participati-
on, classroom management and teaching strategies).
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Amac ve kapsam

Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, Egitimciler Birligi Sendikasi [Egitim-Bir-Sen] tarafindan yilda iki kez
yayimlanan hakemli bir dergidir. Dergide, egitim bilimleri ve 6gretmenlik mesledgi ile ilgili teorik ve uygulamali calismalarin
yayimlanmasi amaclanmaktadir. Ozellikle, 6gretmen ve ydneticilerin calisma yasamlari, 8zLlik haklari ve mesleki gelisimle-
rine yonelik calismalara dncelik verilmektedir. Insani bilimlerin diger alanlari ile ilgili calismalar ise ancak egitim bilimleri
ve 0gretmenlik mesledi ile iliskilendirilmek sarti ile degerlendirilmeye alinabilecektir.

EiBD yilda iki kez (Yaz ve Giiz) hem basili hem de online olarak yayinlanir. Ancak, hakem degerlendirme siireci tamamlanip
kabul alan calismalar ERKEN GORUNUM basligi altinda web sayfasinda yer alirlar. Béylelikle yayina kabul edilen calisma-
larin zaman kaybetmeden yayinlanmasi ve akademisyenler tarafindan kullanilabilmesi amaclanmaktadir. Yazarlardan kay-
naklanan gecikmeler haricinde, dergiye gonderilen makalelerin hakem degerlendirmesi siirecinin 3-6 ay icerisinde (revizyon
ve yeniden degerlendirme sirecleri dahil) tamamlanmasi planlanmaktadir.

Yazarlara bilgi

Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulamaya gonderilecek makaleler Dergi Yayin Kurallarina (https://dergipark.
org.tr/tr/pub/eibd adresinden ulasilabilir) uygun olarak diizenlenmeli ve Dergipark sisteminden yiklenmelidir. Sisteme yiik-
lenen makaleler, 6nce amag, konu, icerik, genel yayim ve yazim kurallarina uygunluk yénlerinden Yayin Kurulu'nca incelenir.
Uygun bulunmayan makaleler degderlendirilmeden yazarlarina iade edilir. Yayimlanmasinin olanakli olduguna karar verilen
makaleler, bilimsel bakimdan degerlendirilmek Uzere, konu alaniyla ilgili en az iki hakemin gérisiine sunulur. Hakemler
arasindan goris farkliligi olmasi durumunda Uclinci bir hakemin goriisiine basvurulabilir. Bir makalenin dergide yer ala-
bilmesi icin konu alani ile ilgili en az iki hakemin olumlu goris bildirmis olmasi gerekmektedir. Makalelerine iliskin diizelt-
me onerisi almis olan yazarlar diizeltme islemlerini, diizeltme 6nerisiyle birlikte, ya makale iizerine aciklama kutularina
yazarak, degisiklikleri izleme komutunu kullanarak ya da ayri bir raporla sayfa, paragraf ve satir belirterek gostermelidir.
Hakemler tarafindan onerilen degisiklikler yazar veya yazarlar tarafindan benimsenmezse makale, yazari/yazarlari tarafin-
dan geri cekilebilir. Ayrica boyle bir durumda, Yayin Kurulu yaziyi yazarina geri vermek ya da bir baska hakeme basvurmak
konusunda tam yetkilidir. Yazarlarla hakemler arasindaki iletisimi yalnizca Editor veya Editor yardimcilari saglar. Aksi belir-
tilmedikce Yayin Kurulu, iletisimini birinci yazarla yiritir.

Dergi yayin etigi

25 Subat 2020 tarihli ULAKBIM karariyla,"Tiim bilim dallari icin (Sosyal bilimler dahil] etik kurul karari gerektiren calismalar
icin ETIK KURUL ONAYI alinmis olmali, bu onay makalede belirtilmeli ve belgelendirilmelidir.” sarti getirilmistir. Bu sebeple
2020 yili yilinda siireci baslayan veya bundan sonraki yillarda siireci yeni baslatilacak olan calismalarini dergimize gonde-
recek yazarlarin bu konuya dikkat etmeleri 6nemli olup, makale yiikleme esnasinda ETIK KURUL ONAYI'ni ek dosya olarak
yliklemeleri gerekmektedir. Ayrica yazarlarin yontem bolimiinde ve makale son sayfasinda etik kurulu onayr ile ilgili bilgileri
(kurul adi, tarih ve sayi numarasi) belirtmeleri gerekmektedir.

Etik Kurul izni gerektiren arastirmalar asagidaki gibidir:

1-Anket, milakat, odak grup calismasi, gézlem, deney, goriisme teknikleri kullanilarak katiimcilardan veri toplanmasini
gerektiren nitel ya da nicel yaklasimlarla yirdtilen her tirliu arastirmalar

2-insan ve hayvanlarin (materyal/veriler dahil) deneysel ya da diger bilimsel amaclarla kullanitmasi,
3-insanlar tizerinde yapilan klinik arastirmalar,

4-Hayvanlar Uzerinde yapilan arastirmalar,

5-Kisisel verilerin korunmasi kanunu geregince retrospektif calismalar,

Ayrica;

1-Olgu sunumlarinda “Aydinlatitmis onam formu”nun alindiginin belirtilmesi,

2-Baskalarina ait dlcek, anket, fotograflarin kullanimi icin sahiplerinden izin alinmasi ve belirtilmesi,
3-Kullanilan fikir ve sanat eserleri icin telif haklari dizenlemelerine uyuldugunun belirtilmesi

Etik kurul onayr olmayan (2019 yili ve Gnceki yillarda siireci tamamlanan veya stireci baslatilan makaleler icin) sorumlu yazar
tarafindan, son sayfaya

R baslikli calismanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler tizerinde herhangi bir
tahrifat yapilmamis, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Egitim ve insani Bilimler Dergisi ve Editoriiniin” hicbir sorumlulugu-
nun olmadigi, tim sorumlulugun Sorumlu Yazara ait oldugunu taahhit ederim.”

seklinde bir ibare eklenerek, imzalanacaktir. Bu dosyanin da imzali sekilde makale ylkleme esnasinda ek dosya olarak
yliklenmesi gerekmektedir.
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