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Bu çalışmanın amacı, Türkçe öğretmenlerinin 2024 yılında uygulamaya konulan Ortaokul 

Türkçe Dersi Öğretim Programı’na (OTDÖP) uyum düzeylerini ve bu sürece ilişkin görüşlerini 

incelemektir. Araştırma, karma yöntem desenlerinden açıklayıcı sıralı desene göre 

yürütülmüştür. Nicel aşamada 2024–2025 eğitim öğretim yılında resmî okullarda 5. sınıflarda 

görev yapan 203 Türkçe öğretmenine Öğretim Programlarındaki Değişime Uyum Ölçeği 

uygulanmış; nitel aşamada ise 15 öğretmenle yarı yapılandırılmış görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. Nicel bulgular, öğretmenlerin programa genel uyum düzeylerinin orta 

düzeyin üzerinde olduğunu; bilgi edinme, iş birliği ve değişim farkındalığı boyutlarında yüksek 

uyum sergilediklerini, değişim endişesinin ise görece düşük kaldığını göstermiştir. Nitel 

bulgular, uyumu destekleyen unsurların pedagojik yaklaşım, etkinlik ve metin seçimi, işlevsel 

dil bilgisi, ölçme-değerlendirme, programın sistematik yapısı ve dil becerilerinin dengeli 

sunumu olduğunu ortaya koymuştur. Buna karşılık öğretmenler içerik düzeni, ders kitabı 

uyumu, dil bilgisi öğretimi, hizmet içi eğitim ve teknolojik altyapı alanlarında çeşitli güçlükler 

yaşamıştır. Uyum sürecinde etkinlik uyarlama, materyal desteği, iş birliği ve okul dışı öğrenme 

ortamlarından yararlanıldığı; önerilerin ise etkinlik, tema, metin, mesleki gelişim ve teknoloji 

üzerinde yoğunlaştığı belirlenmiştir. 
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öğretim programları. 
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Giriş 

Bir eğitim sisteminin hedeflerini, içeriğini, öğrenme-öğretme süreçlerinin tasarlanmasını ve çıktılarının 

değerlendirilmesini şekillendiren temel kuramsal ve uygulamalı çerçeveyi eğitim programları oluşturmaktadır. 

Programın bileşenlerinden hedefler, felsefi temellere dayalı değer yönelimlerini; içerik, öğrenilmesi öngörülen 

bilgi ve becerileri; öğrenme öğretme süreçleri, bu hedeflere ulaşmak için öğrencilere sunulan pedagojik 

yaşantıları; ölçme değerlendirme ise hedeflerin gerçekleşme düzeyini ortaya koyan mekanizmaları temsil eder 

(Hotaman, 2017, s. 433). Eğitim programının sunduğu bu kuramsal çerçeve, her bir branşın kendi alanına özgü 

yapılandırılan öğretim programları vasıtasıyla somut bir uygulama alanına dönüşür (Kaş ve Köktürk, 2021). 

Değişen sosyoekonomik koşullar ve teknolojik gelişmelerle birlikte ülkeler mevcut öğretim programlarını 

ulusal ve uluslararası standartlara uygun şekilde yeniden yapılandırarak değişimi takip etme gereksinimi duyar.  

Öğretim programlarının bu dinamik yapısı içerisinde ana dili eğitimi bireyin düşünme becerilerini geliştirmesi, 

toplumsal ilişkileri güçlendirmesi ve kültürel değerlerle bütünleştirmesi açısından merkezi bir konuma sahiptir 

(Yargül vd., 2020). Ana dili eğitiminin bu çok boyutlu misyonu Türkçe öğretim programlarının sadece dil 

becerilerinin kazandırılmasına odaklanan bir çerçeve ile sınırlandırılamayacağını göstermektedir. Aksine 

programlardan bireylerin bilişsel, duyuşsal ve sosyokültürel yönlerden gelişimini bütüncül bir yaklaşımla 

desteklemesi (Kaya ve Aydın, 2024; Özden ve Örge Yaşar, 2025) ve uluslararası standartlarda yetkinlik sahibi 

bireyler yetiştirmeyi hedeflemesi beklenmektedir. Ayrıca bilgi ve dijital çağın ortaya çıkardığı yeni 

okuryazarlık türleri (Hobbs, 2004; Tyner, 1998) ile dilin bir iletişim aracından ziyade anlamlandırma süreci 

olarak ele alınması ana dili eğitiminin içerik, yaklaşım ve uygulama boyutlarında köklü bir dönüşümü 
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zorunluluk hâline getirmiştir. Bu dönüşüm ihtiyacı, günümüzde bireylerin sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin ön plana çıkması ile (Zengin ve Özkan, 2025) ana dili eğitiminin bütünlükçü bir anlayışla ele 

alınmasını gerekli kılmıştır. Böylece değişen dünya ve toplumsal koşullar ile bireysel gereksinimler 

doğrultusunda hem bilişsel hem de sosyal-duygusal boyutları bir arada sunan yeni bir Türkçe öğretim programı 

ihtiyacı ortaya çıkmıştır (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2024). 

Bu gereksinimler doğrultusunda Millî Eğitim Bakanlığı tarafından Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Öğretim 

Programları Ortak Metni yürürlüğe konulmuştur. Eğitim sistemini bütüncül bir anlayışla yeniden 

yapılandırmayı hedefleyen yeni öğretim programlarının çerçevesini oluşturan model; bilgi aktarımının ötesine 

geçerek değerler eğitimi, beceri temelli öğrenme, sosyal-duygusal gelişim ve çoklu okuryazarlık becerilerini 

merkeze alan bütüncül bir eğitim yaklaşımını esas almaktadır (MEB, 2025). Ortak metinde Türkçenin 

birleştirici ve bütünleştirici ana unsur, tüm becerilerin ve programlar arası bileşenlerin temeli ve eğitim 

sisteminin temel politikası olarak vurgulanmaktadır (Memiş ve Kalyoncu, 2024). Nitekim 2024 yılında 

kamuoyuyla paylaşılan Ortaokul Türkçe Dersi Öğretim Programı da Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (OTDÖP) 

felsefesiyle yapılandırılmıştır. Bu bakımdan bu program dil becerilerini bütüncül bir yaklaşımla ele alırken 

diğer taraftan çağın gerektirdiği çoklu okuryazarlık becerilerini, dijital yetkinlikleri, eleştirel düşünme, 

problem çözme gibi becerilerle birlikte erdem-değer-eylem çerçevesinde öğrencilerin karakter gelişimini ve 

sosyal-duygusal becerilerini de içine alan bir çerçeve sunmaktadır (MEB, 2024). Diğer bir ifade ile öğrenci 

merkezli ve beceri temelli bir yaklaşımla hazırlanan program öğrencilerin dilsel, kültürel ve insani yönden 

gelişimini merkeze almaktadır. Dolayısıyla programın toplumu geliştirmeye yönelik belirlediği somut hedefler 

ile bireyde hedeflenen niteliklerin dilsel yeterlilikler üzerine temellendirilmesi, değer aktarımı ve kimlik inşası 

süreçlerinin bireyin dili anlama ve etkili kullanma becerisine doğrudan bağlı olduğunu göstermektedir (Özden 

ve Örge Yaşar, 2025). 

Bu felsefi anlayış doğrultusunda hazırlanan 2024 OTDÖP, önceki programlardan farklı olarak detaylı bir 

şekilde hazırlanan öğrenme çıktıları üzerine kurulmuş bir yapı sunmaktadır. Buna bağlı olarak dil becerilerinin 

bütüncül bir anlayışla ve sarmal bir yapıda ilerleyen süreç bileşenleri temelinde ele alınması vurgulanmaktadır 

(MEB, 2024). Bunun yansıması olarak program tema merkezli bir anlayışla hazırlansa da metin seçimi ve 

işlenişi süreçlerinde öğrencilerin bilişsel becerilerini ön plana çıkaran anlama ve anlatma stratejilerine önem 

verilmiştir. Programın en dikkat çeken yeniliklerinden biri de tüm bu alan becerilerinin kazandırılmasında 

öğretmen ve öğrenci arasında usta çırak ilişkisi kurulmasını öngören Kademeli Sorumluluk Devri Modeli’nin 

benimsenmesidir (MEB, 2024). Bu model ile amaçlanan öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerinin 

sorumluluğunu bütünüyle üstlenmeleri, kazandıkları yeni bilgileri bağımsız şekilde kullanabilmeleri ve yeni 

durumlara aktarabilmeleridir (Kayman ve Elkatmış, 2025, s. 725). 2024 OTDÖP ile ölçme değerlendirme 

yaklaşımında da yeni uygulamalara geçildiği görülmektedir. Bu kapsamda öğrenme sürecinin her aşamasını 

izleyen ve öğrencinin gelişimsel performansını temel alan biçimlendirici değerlendirme yöntemi ön plana 

çıkmıştır. Ölçme değerlendirmedeki önemli hususlardan biri programda vurgulanan çok yönlü değerlendirme 

yaklaşımıdır; zira burada vurgulanan öğrencilerin sadece bilişsel değil, duyuşsal ve psikomotor gelişimlerini 

de kapsayacak şekilde ölçme değerlendirme yapılmasıdır (Karakoç Öztürk ve Alyaprak, 2024). Ayrıca dil 

becerilerinin işlevsel kullanımını desteklemek ve öğrencilerin üretim kapasitelerini artırmak amacıyla 

uygulamaya dönük oluşturulan üretim atölyeleri de programın özellikle üzerinde durduğu konulardan biridir 

(MEB, 2024). Bu da programın, öğrencilerin dil ve yaratıcı düşünme becerilerini bir arada kullanmasını 

sağlayan uygulamaları merkeze alan bir anlayışla hazırlandığı göstermektedir. Bununla birlikte günümüz 

okullarındaki sınıf mevcutları, haftalık ders saatleri ve genel sınav sistemi düşünüldüğünde bu tür 

uygulamaların pedagojik açıdan çelişkili durumlar oluşturduğu söylenebilir.    

Bireysel farklılıklara her aşamada vurgu yapan OTDÖP’de farklılaştırma uygulamasına da yer verilmektedir. 

Farklılaştırma uygulaması öğrencilerin öğrenme düzeylerindeki bireysel farklılıklara yanıt vermek amacıyla 

zenginleştirme ve destekleme olmak üzere iki temel stratejiye dayanmaktadır. Bu kapsamda zenginleştirme, 

öğrencinin yetkin olduğu alanlarda derinleşmesini sağlarken destekleme, eksik kalınan noktalarda öğrenciyi 

güçlendirerek başarısını artırmayı hedeflemektedir (Yıldırım, 2025). Tüm bu yeniliklerin yanı sıra öğrencilerin 

millî, manevi ve evrensel değerlerle donatılmasını hedefleyen erdem-değer-eylem çerçevesi ile sistem 

düşüncesini merkeze alan okuryazarlık becerileri (bilgi, dijital, sanat, finansal vb.) programın önemli 

bileşenleri arasında yer almaktadır (MEB, 2024). Bunlara ek olarak metinler aracılığıyla dil becerilerinin 

geliştirilmesi sürecinin disiplinler arası bir bakış açısıyla değerlendirilmesi (Kurum ve Yıldız, 2025) ve 
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anlama-anlatma çalışmalarına dijital ortamların sunduğu imkânların dâhil edilmesi programın çağın 

ihtiyaçlarına uyum sağlama yönündeki çabasını göstermektedir (Banaz, 2024).  

2024 OTDÖP genel olarak değerlendirildiğinde beceri temelli, bütüncül ve süreç odaklı yapısıyla ana dili 

eğitimini çok yönlü gelişim alanlarıyla ilişkilendiren ve çağdaş eğitim yaklaşımlarını merkeze alan bir program 

niteliği taşıdığı söylenebilir. Ancak programda dersin ana hedefleriyle birlikte kök değerler, erdemler, 

eğilimler, okuryazarlık türleri, kavramsal ve alan becerileri gibi çok sayıda teorik unsurun bir arada sunulması 

hem dersin odağını dağıtma hem de öğretmenler için uygulamayı zorlaştırma riski taşımaktadır. Nitekim bu 

teorik yoğunluğun pratik karşılığı sınıf içi koşullar (Roehrig vd., 2007) zaman yönetimi (Karakuş, 2021), 

öğretmen yeterlikleri (Hadisaputra vd., 2024) gibi sahaya özgü dinamiklere bağlı olarak çeşitli uygulama 

güçlüklerini beraberinde getirebilir. Bu durum programın uygulamadaki etkililiğinin değerlendirilmesinde 

eğitim öğretim sürecinin temel paydaşlarından biri olan öğretmen boyutunun (Yeşilyurt, 2020) ön plana 

çıkmasına neden olmaktadır. Nitekim eğitim tarihine bakıldığında öğretim programı reformlarının başarısının 

büyük ölçüde bu programların sınıf içi uygulayıcıları olan öğretmenlerin programı anlama, yorumlama ve 

uygulamaya aktarma düzeyine bağlı olduğu görülmektedir (Gouëdard vd., 2020). Dolayısıyla yapısal ve felsefi 

açıdan değişiklikler içeren 2024 OTDÖP’nin sahadaki yansımalarının ortaya konulması ve öğretmenlerin 

programa uyum süreçlerinin incelenmesi, programın etkililiği ve sürdürülebilirliğinin değerlendirilmesi 

açısından önem taşımaktadır. 

Alan yazını incelendiğinde, 2024 OTDÖP’yi öğretmen görüşleri doğrultusunda ele alan çalışmaların sınırlı 

sayıda olduğu görülmektedir. Mevcut çalışmaların programı daha çok belirli beceri alanları ya da programın 

bazı bileşenleri kapsamında ele aldığı; öğrenme çıktıları (Bayram ve Eldemir, 2025), okuma becerisi (Kurnaz 

ve Çelikkıran, 2025), ölçme ve değerlendirme yaklaşımı (Demir vd., 2025), dinleme/izleme becerisi ile 

programın genel yapısı (Kurum ve Yıldız, 2025) ve programın genel değerlendirilmesi (Kayman ve Elkatmış, 

2025) üzerine öğretmen görüşlerine odaklandığı belirlenmiştir. Bu durum, öğretmenlerin yeni öğretim 

programına uyum süreçlerinin bütüncül bir bakış açısıyla incelenmesine yönelik bir araştırma ihtiyacını ortaya 

koymaktadır. Dolayısıyla öğretmenlerin programın temel yaklaşımını anlama ve bunu sınıf içi uygulamalarına 

yansıtma durumlarının incelenmesinin, uygulama sürecinde olası güçlüklerin belirlenmesine ve program 

geliştirme çalışmalarına katkı sunacağı düşünülmektedir. 

Bu çalışmanın amacı, 5. sınıf Türkçe öğretmenlerinin 2024 yılında uygulamaya konulan Ortaokul Türkçe Dersi 

Öğretim Programı’na uyum düzeylerini ve bu uyum sürecine ilişkin görüşlerini incelemektir.  

Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki soruların cevapları aranmıştır:  

• Türkçe öğretmenlerinin 2024 Ortaokul Türkçe Dersi Öğretim Programı’na uyum düzeyleri nasıldır? 

• Türkçe öğretmenlerin 2024 Ortaokul Türkçe Dersi Öğretim Programı’na uyum sürecine ilişkin 

görüşleri nelerdir?  

Yöntem 

Desen 

Bu çalışmada karma araştırma yöntemlerinden açıklayıcı sıralı desen kullanılmıştır. Açıklayıcı sıralı desen bir 

araştırma problemi doğrultusunda öncelikli olarak nicel verilerin toplandığı ardından nicel verileri daha 

derinlemesine açıklamak amacıyla nitel yöntemlerin kullanıldığı karma araştırma desenidir (Creswell, 2021). 

Bu çalışmada da beşinci sınıf Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum düzeyleri öncelikli olarak 

Öğretim Programlarındaki Değişime Uyum (ÖPDU) Ölçeği kullanılarak belirlenmiş, ardından nicel sonuçları 

daha derinlemesine açıklamak amacıyla nitel veri toplama tekniği olan görüşmeden yararlanılmıştır. 

Çalışma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubunu Türkiye’de çeşitli illerde görev yapan 203 Türkçe öğretmeni oluşturmaktadır. 

Katılımcıların belirlenmesinde ölçüt örnekleme yönteminden yararlanılmıştır. Ölçüt örnekleme önceden 

kararlaştırılmış ölçütleri karşılayan durumların incelenmesini belirtmektedir (Patton, 2002). Bu çalışmada da 

Maarif Modeli’nin 2024-2025 yılında beşinci sınıf düzeyinde uygulanmaya başlanması sebebiyle 2024-2025 

eğitim öğretim yılında 5. sınıf kademesinde görev yapmış olma ölçüt olarak belirlenmiştir. Katılımcılara ait 

tanımlayıcı bilgiler Tablo 1’de gösterilmektedir.   

Tablo 1 
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Katılımcılara Ait Tanımlayıcı Bilgiler 

Değişken f % 

Cinsiyet   

Kadın 126 62.1 

Erkek 77 37.9 

Eğitim Düzeyi   

Lisans 149 73.8 

Yüksek Lisans 51 25.2 

Doktora 2 1 

Kıdem Yılı   

0-5 yıl 24 11.9 

6-10 yıl 37 18.3 

11-20 yıl 95 47 

21 ve üzeri 46 22.8 

Görev Yeri   

Köy 32 15.8 

İlçe 69 34.2 

Şehir (Merkez) 101 50 

Not. *Yaş, eğitim düzeyi, kıdem yılı ve görev yeri değişkenleri kayıp veri barındırmaktadır. 

Çalışmanın bir sonraki aşamasında Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyumlarını derinlemesine 

inceleyebilmek amacıyla 15 Türkçe öğretmeni ile yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 

Görüşmelere gönüllülük esasına dayalı olarak katılan katılımcılara ilişkin tanımlayıcı bilgiler Tablo 2’de 

gösterilmektedir. 

Tablo 2 

Görüşmeye Katılan Katılımcılara Ait Tanımlayıcı Bilgiler 

Kod Cinsiyet Yaş Eğitim Düzeyi Kıdem Görev Yeri 

2024 OTDÖP’e Yönelik 

Alınan Eğitimi Yeterli Bulma 

Durumu 

K1 Erkek 25-35 Lisans 6-10 yıl Şehir (Merkez) Kısmen 

K2 Kadın 25-35 Lisans 0-5 yıl Şehir (Merkez) Kısmen 

K3 Kadın 25-35 Lisans 6-10 yıl Köy Yeterli 

K4 Kadın 25-35 Lisans 0-5 yıl Köy Kısmen 

K5 Kadın 36-45 Yüksek Lisans 11-20 yıl Şehir (Merkez) Yeterli 

K6 Erkek 36-45 Lisans 11-20 yıl İlçe Kısmen 

K7 Kadın 25-35 Yüksek Lisans 0-5 yıl İlçe Kısmen 

K8 Erkek 36-45 Lisans 11-20 yıl İlçe Kısmen 

K9 Kadın 25-35 Yüksek Lisans 0-5 yıl İlçe Kısmen 

K10 Erkek 36-45 Lisans 6-10 yıl İlçe Kısmen 

K11 Erkek 36-45 Lisans 11-20 yıl İlçe Yetersiz 

K12 Kadın 25-35 Lisans 6-10 yıl İlçe Yeterli 

K13 Kadın 25-35 Lisans 0-5 yıl Köy Kısmen 

K14 Kadın 36-45 Yüksek Lisans 11-20 yıl Şehir (Merkez) Kısmen 

K15 Kadın 25-35 Lisans 11-20 yıl Şehir (Merkez) Yetersiz 

Verilerin Toplanma Süreci 

Çalışma kapsamında ilk olarak kullanılan ölçme aracı için ilgili araştırmacılardan izin alınmış, akabinde de 

araştırmanın gerçekleştirilebilmesi için gerekli araştırma izinleri alınmıştır. İzin sürecinden sonra çalışmanın 

amacı doğrultusunda, 2024-2025 eğitim öğretim yılında 5. sınıflara girmiş Türkçe öğretmenlerine ulaşılmaya 

çalışılmış ve çalışmaya gönüllü olarak katılmayı kabul eden öğretmenlerden veriler 2025 yılı içerisinde 

toplanmıştır. Nicel veri toplama sürecinde veriler uygulama aracı kullanılarak yüz yüze, telefon aracılığıyla ya 

da e-posta yoluyla toplanabilmektedir (Creswell, 2019). Bu araştırmada, örneklemin temsil gücünü artırmak 

ve daha geniş bir katılımcı kitlesine ulaşmak amacıyla Öğretim Programlarındaki Değişime Uyum Ölçeği 

çevrim içi ortamda yapılandırılmış ve katılımcılara dijital yollarla ulaştırılmıştır. Veri toplama sürecinde 

Google Forms altyapısından yararlanılmış, formun gizlilik ayarları ve veri güvenliği ilkeleri dikkate alınarak 

katılımcı onamı alınmıştır. Ölçekte katılımcıların kimliklerini ortaya çıkaracak herhangi bir soruya yer 

verilmemiştir. Katılımcıların ölçeği tamamlamaları yaklaşık 8–12 dakikalık bir zaman dilimini gerektirmiştir. 

Nicel verilerin toplanmasının ardından nitel veri toplama sürecine geçilmiştir.  
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Nicel veri analizlerinden elde edilen bulguların daha ayrıntılı ve derinlemesine yorumlanabilmesi amacıyla 

nicel uygulamaya katılan 15 gönüllü öğretmen ile yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 

Görüşmeler bireysel olarak gerçekleştirilmiş, ortalama 15-20 dakika sürmüş ve katılımcı onamı doğrultusunda 

kayıt altına alınmıştır. Katılımcıların mahremiyetinin sağlanması amacıyla herhangi bir kişisel bilgi 

toplanmamıştır. Görüşme sırasında katılımcıların görüşlerini etkileyecek ya da belirli bir yanıtı ima edecek 

yönlendirici ifadelere yer verilmemesine özen gösterilmiştir. Görüşmeler veri doygunluğuna ulaşıldığı noktada 

sonlandırılmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Kişisel Bilgi Formu 

Katılımcıların demografik ve tanıtıcı özelliklerine ilişkin verileri toplamak amacıyla araştırmacılar tarafından 

hazırlanmıştır. Formda cinsiyet, yaş, eğitim düzeyi, kıdem, görev yeri ve 2024 OTDÖP’ye yönelik alınan 

eğitimi yeterli bulma durumu gibi değişkenlere yönelik sorular yer almaktadır. 

Öğretim Programlarındaki Değişime Uyum Ölçeği 

Çalışmada Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum düzeyini belirlemek amacıyla Karsantık ve Yağcı 

(2022) tarafından geliştirilen Öğretim Programlarındaki Değişime Uyum Ölçeği kullanılmıştır. 5’li Likert 

şeklinde hazırlanmış ölçek 29 maddeden oluşmaktadır. Ölçek iş birliği, değişimi yönetme, değişimin etkisi, 

değişim endişesi, bilgi edinme, geribildirim ve değişim farkındalığı olmak üzere 7 alt boyuttan oluşmaktadır. 

Yapılan güvenirlik analizleri sonucunda ölçeğin iki ayrı örneklem grubunda hesaplanan Cronbach Alfa iç 

tutarlılık katsayılarının .84 ve .86 olduğu tespit edilmiştir (Karsantık ve Yağcı, 2022). Bu çalışma kapsamında 

ölçeğin Cronbach Alfa katsayısı .90 Olarak Hesaplanmıştır. 

Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum düzeylerini derinlemesine incelemek amacıyla araştırmacılar 

tarafından altı sorudan oluşan yarı yapılandırılmış görüşme formu geliştirilmiştir. Geliştirilen form Türkçe 

Eğitimi alanında uzman iki akademisyenin incelemesine sunularak geri bildirimleri doğrultusunda 

değerlendirilmiştir. Uzman görüşleri doğrultusunda içerik açısından tekrara yol açtığı değerlendirilen bir 

madde formdan çıkarılmış ve ölçme aracı yeniden düzenlenmiştir. Görüşme formu soruların anlaşılırlığını 

belirlemek amacıyla pilot uygulama kapsamında bir Türkçe öğretmenine uygulanmıştır. Uzman görüşleri ve 

pilot uygulamadan elde edilen geri bildirimler sonucunda nihai görüşme formu beş sorudan oluşacak şekilde 

son hâlini almıştır [1. soru: 2024 Ortaokul Türkçe Dersi Öğretim Programı hakkındaki genel izlenimleriniz 

nelerdir? 2. soru: 2024 Ortaokul Türkçe Dersi Öğretim Programı'na uyum sağlayabildiniz mi? Cevabınız evet 

ise kolay uyum sağladığınız noktalar nelerdir? 3. soru: Programa uyum sürecinde yaşadığınız zorluklar (Ölçme 

ve değerlendirme, etkinlikler, ders kitapları, öğretim materyalleri ve kaynaklar vb.) nelerdir? 4. soru: Programa 

uyum sürecinde karşılaştığınız zorluklara çözümler ürettiniz mi? Cevabınız evet ise örneklendiriniz. 5. soru: 

Programda iyileştirilmesi gerektiğini düşündüğünüz yerler var mıdır? Varsa örneklendirir misiniz?].  

Verilerin Analizi 

Çalışmada nicel veriler SPSS 27 istatistiksel analiz programı aracılığıyla çözümlenmiştir. Araştırma grubunun 

ve çalışmada yer alan değişkenlerin özelliklerine ilişkin bulgular, tanımlayıcı istatistik teknikleri kullanılarak 

elde edilmiştir. 

Nitel verilerin analiz edilmesinde içerik analizinden yararlanılmıştır. İçerik analizi benzer özellikler gösteren 

verilerin belirli temalar çerçevesinde gruplandırılmasını ve anlamlandırılmasını amaçlayan sistematik bir 

analiz yaklaşımıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2018). Bu çalışmada nitel verilerin çözümlenmesinde dört aşamalı 

bir analiz süreci izlenmiştir (Creswell, 2023). İlk olarak görüşmelerden elde edilen ham veriler anlamlı bir 

yapıya kavuşturulacak şekilde düzenlenmiştir. Ardından düzenlenen veriler ayrıntılı biçimde okunarak dikkat 

çeken ifadeler not alınmıştır. Üçüncü aşamada veriler içeriklerine göre gruplandırılmış, aralarındaki ilişkiler 

dikkate alınarak kodlanmıştır. Bu aşamada oluşturulan kodlar içeriksel benzerliklerine göre kategorilere 

ayrılarak adlandırılmıştır. Son olarak elde edilen bulgular yorumlanarak raporlaştırılmıştır (Creswell, 2023). 

Bulgular doğrudan alıntılarla desteklenerek yorumlanmış, doğrudan alıntılarda yer alan “ııı”, “şey”, “gibi” 

dolgu ifadeleri çıkarılmıştır. Nitel verilerden elde edilen sonuçlar nicel bulgularla birlikte değerlendirilmiştir. 

Bulguların sunumunda katılımcılar kimlik bilgileri gizli tutulacak şekilde K1, K2, K3… biçiminde 

kodlanmıştır. Araştırma kapsamında elde edilen nitel verilerin görselleştirilmesinde MaxQDA 2020 
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yazılımından faydalanılmıştır. Araştırmanın nitel boyutunda Lincoln ve Guba’nın (1985) inandırıcılık, 

aktarılabilirlik, tutarlılık ve doğrulanabilirlik ölçütleri esas alınmıştır. Bu kapsamda görüşmelerden elde edilen 

bulgular katılımcı ifadelerinden yapılan doğrudan alıntılarla desteklenmiştir. Görüşmeler, veriler tekrar etmeye 

başladığında sonlandırılarak veri doygunluğuna ulaşıldığı kabul edilmiştir. Nitel veriler alan uzmanı iki 

araştırmacı tarafından birlikte kodlanmış, kodlama sürecinin tutarlılığı kodlayıcılar arası uyum hesaplanarak 

değerlendirilmiş ve bu uyumun kabul edilebilir düzeyde olduğu belirlenmiştir. Kodlayıcılar arasında görüş 

ayrılığı bulunan durumlarda ilgili kodlar tartışılarak uzlaşmaya varılmıştır. Kodlama ve kategorilendirme 

sürecinde alınan kararlar ayrıntılı biçimde kayıt altına alınmış, hangi kodların hangi verilerden türetildiği 

açıkça gösterilmiştir. Analiz sürecinde elde edilen bulgular ham verilerle ilişkilendirilmiş, verilerin toplanması 

ve analizine ilişkin tüm aşamalar ayrıntılı biçimde kayıt altına alınmıştır. 

Etik Bildirim  

Yapılan bu çalışmada “Yükseköğretim Kurumları Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Yönergesi” kapsamında 

uyulması belirtilen tüm kurallara uyulmuş; yönergenin ikinci bölümü olan “Bilimsel Araştırma ve Yayın 

Etiğine Aykırı Eylemler” başlığı altında belirtilen eylemlerden hiçbiri gerçekleştirilmemiştir. Bu çalışma, 

Trabzon Üniversitesi Sosyal ve Beşerî Bilimler Araştırma ve Yayın Etik Kurulu’nun 11.12.2024 tarihli ve E-

81614018-050.04-2400061380 sayılı izni doğrultusunda gerçekleştirilmiştir. 

Bulgular 

Bu bölümde Türkçe öğretmenlerinin öğretim programındaki değişime uyum düzeylerine ve 2024 OTDÖP 

programına ilişkin görüşlerine ait bulgulara yer verilmiştir. Çalışma grubunun öğretim programındaki 

değişime uyum ortalama puanları Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3 

Öğretim Programındaki Değişime Uyum Ortalama Puanı 

Değişken Ort. Min. Mak. Ss. 

İş birliğia 4.18 1.83 5.00 .65 

Değişimi yönetmea 3.99 1.00 5.00 .71 

Değişimin etkisia 3.29 1.00 5.00 1.02 

Değişim endişesia 2.62 1.00 5.00 .97 

Bilgi edinmea 4.39 2.00 5.00 .71 

Geribildirima 3.80 1.33 5.00 .80 

Değişim farkındalığıa 4.08 1.00 5.00 .73 

Öğretim Programındaki Değişime Uyum 3.75 2.48 5.00 .49 

Not.a: Öğretim Programlarındaki Değişime Uyum Ölçeği Alt Faktörleri  

Tablo 3 incelendiğinde katılımcıların öğretim programındaki değişime uyum düzeyine ilişkin ortalama 

puanının 3.75 standart sapmasının ise 0.49 olduğu belirlenmiştir. Bu bulgu katılımcıların öğretim 

programındaki değişime uyum düzeylerinin orta düzeyin üzerinde olduğunu göstermektedir. Alt faktörler 

incelendiğinde ortalama puanların bilgi edinme (4.39), iş birliği (4.18) ve değişim farkındalığı (4.08) 

boyutlarında görece yüksek olduğu, değişimi yönetme (3.99) ve geribildirim (3.80) boyutlarında orta-yüksek 

düzeyde seyrettiği görülmektedir. Değişimin etkisi alt boyutunun ortalaması 3.29 olarak hesaplanırken değişim 

endişesi alt boyutu 2.62 ile en düşük ortalamaya sahiptir. 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecini destekleyen alanlar Şekil 1’de gösterilmektedir. 

Şekil 1 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’e uyum sürecini destekleyen alanlar 
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Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecini destekleyen alanlar Pedagojik Yaklaşım, Etkinlik 

Seçimi, Metin Seçimi, İşlevsel Dil Bilgisi, Ölçme ve Değerlendirme, Programın Sistematik Yapısı ve Temel 

Dil Becerilerinin Dengeli Sunumu olmak üzere yedi kategori altında sınıflandırılmıştır. 

Pedagojik Yaklaşım kategorisi altında öğrenci merkezli yaklaşım, değer odaklı yaklaşım, yaparak yaşayarak 

öğrenme, KSDM (Kademeli Sorumluluk Devri Modeli) ve farklı öğrenme alanlarına hitap etme kodları yer 

almaktadır. K9 programın değerler üzerinde durduğunu vurgulamıştır. K13 ise öğrencilere birçok beceri 

kazandırmaya çalışan, birçok öğrenme alanına hitap eden bir program olduğunu dile getirmiştir. K11 

OTDÖP’de yaparak yaşayarak öğrenmenin önemsenmesini olumlu bir gelişme olarak belirtmiştir. K9, 

KSDM’nin öğrenciye farklı açılardan fayda sağlayabileceğine dikkat çekmiştir: Bazı etkinliklerde öğretmenin 

önce kendisinin etkinliği yaptığı sonra öğrencileri gruplayıp bir iki kez de grup hâlinde öğrencilerin etkinliği 

yapmasını sağladıktan sonra bireysel olarak etkinliği yapma aşamasına geçildiğini fark ettim. Bu durum 

öğrenciye akademik ve sosyal açıdan birçok fayda sağlayacak bir uygulama bence. 

Bunun yanında K1, K2, K6, K12, K13 ve K14 2024 OTDÖP’nin öğrenci merkezli ve öğrencinin devamlı aktif 

olduğu bir program olduğunu vurgulamışlardır. K8 de öğrencilerin aktif olduğu, üretkenliğe dayalı 

çalışmaların sınıf içinde güzel bir hareketlilik sağladığını dile getirmiştir. K4 daha önceki programlarda da 

öğrenciyi merkeze alan bir sistemden bahsedildiğini ancak bunun tam anlamıyla bu programla sağlandığını 

ifade etmiştir. K7 öğrencilerin aktif olmasının ve kendi düşüncelerini ifade edebilmesinin uyum sürecini 

kolaylaştırdığını belirtmiştir. 

Etkinlik Seçimi kategorisi altında grup etkinlikleri, araştırma etkinlikleri, dijital içeriklere vurgu ve üst düzey 

düşünme becerilerinin gelişimi kodları yer almaktadır. K12, 2024 OTDÖP’de daha fazla grup ve araştırma 

etkinliğine yer verilmesinin dersin işlenişini daha zevkli hâle getirdiğini dile getirmiştir. K14 dijitalleşme 

sürecine uyumlu içerikler ve etkinlik önerilerine dikkat çekmiştir. Benzer şekilde K9 da ders kitabındaki 

içeriklerin güzel hazırlanmış ve ulaşılabilir olmasının uyum sürecini kolaylaştırdığını ifade etmiştir. K2 

programda problem çözme, eleştirel düşünme, yorum yapma gibi beceriler kazandırılmasının hedeflendiğini, 

etkinliklerin de genel olarak bu becerilere uygun şekilde düzenlendiğini belirtmiştir. Benzer şekilde K7 de 

yaratıcı yazma ve eleştirel düşünme gibi becerilere odaklanan etkinliklere öğrencilerle birlikte keyifle adapte 

olduğunu dile getirmiştir. 

Metin Seçimi kategorisi altında öğrenci seviyesine uygun metin seçimi, kültürel değerlere uygun metin seçimi 

ve güncel metin seçimi kodları yer almaktadır. K2 ders kitabında özellikle kültürel ögelerin kazandırılmasına 

yönelik metinlerin bolca mevcut olduğunu ifade etmiştir. K9 seçilen metinlerin öğrenci seviyesine uygun ve 

güncel olduğunu dile getirmiştir: Ders kitabımızın çocukların seviyesine uygun ve güncel konulardan seçilen 

metinlerden oluşması da çocukların ders kitaplarını sevmesini kolaylaştırdığını ve günümüzde yaşanan 

sorunlar üzerine çocukların düşünmesini sağladığını fark ettim. Benzer şekilde K4 de günlük hayatla iç içe 

metinlerin seçilmesine vurgu yapmıştır: Günlük hayatla iç içe metinler var. Örnek olay metinlerine yer verilmiş 

mesela. Günlük hayatta karşılaşabileceğimiz bir sorun var. Bu sorunla karşılaşsan sen ne yaparsın gibisinden 

metinler verilmiş. Öğrenci bu noktada gerçek hayatta karşılaşabileceği sorunlarına çözüm aramış oluyor. Yani 
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hayat ve okul öğrenmesi bir arada olmuş oluyor. Bu anlamda da yine ders kitabındaki metinleri çok uygun, 

yeterli ve güzel buluyorum. 

İşlevsel Dil Bilgisi kategorisi altında K2 mantık olarak dil bilgisinin kurallar yerine işlevsel olarak 

sunulmasının programın olumlu yönleri arasında olduğunu vurgulamıştır. 

Ölçme ve Değerlendirme kategorisi altında K4, biçimlendirici değerlendirme sürecinin önemine vurgu 

yapmıştır: Ölçme değerlendirme kısmında yine bilgiyi ezbere bilmekten, hatırlamaktan ziyade bunu beceriye 

dönüştürerek ölçme değerlendirmesini yaptığımız için yine onun gelişimini takip etmiş oluyoruz. Bir sürece 

yayılmış oluyor. Bu anlamda da çocuğun gelişimi takip edilebilir. Örneğin portfolyolarla çocuğun başlangıçta 

nasıldı, süreç içinde nasıldı, ne hâle geldiğini ölçtüğümüz için portfolyoları da çok uygun yeterli buluyorum. 

Programın Sistematik Yapısı kategorisi altında K14 temaların düzenli ve açık biçimde yapılandırılmış 

olmasının, kazanımların sınıf düzeyine uygunluğu ve öğretim sürecinin adım adım planlanabilmesine olanak 

tanıdığını dile getirmiştir. 

Temel Dil Becerilerini Dengeli Sunma kategorisi altında K12 ve K14, 2024 OTDÖP’nin dört temel dil 

becerilerini dengeli biçimde geliştirmeye odaklandığını dile getirmişlerdir. Benzer şekilde K4 de becerilerin 

bütüncül şekilde ele alındığını belirtmiştir: Hepsine aynı oranda ağırlık verilmesi de yine çok güzel. Daha 

önceki programlarda yine bahsedilmişti ama yine tam anlamıyla bu programda bence buna ağırlık verilmiş. 

Çünkü yazma etkinlikleri oldukça fazla. Dinleme etkinlikleri oldukça fazla. Böylelikle çocuğun yazma becerisi 

gelişmiş oluyor. Hem dinlemeleri gelişmiş oluyor. Diğer bir becerileri de zaten yer veriliyordu bir şekilde. 

Tüm becerileri gelişmiş oluyor öğrencinin. Bu anlamda da güzel buluyorum. 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecinde karşılaştıkları zorluklar Şekil 2’de gösterilmektedir. 

Şekil 2 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’e uyum sürecinde karşılaştıkları zorluklar 

 

 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecinde karşılaştıkları zorluklar Etkinlik Seçimi, İçeriğin 

Dağınık Hazırlanması, Ders Kitabı-Öğrenci Seviyesi Uyumsuzluğu, Ölçme ve Değerlendirme, Metin Seçimi, 

Dil Bilgisi Öğretimi, Öğrenme Çıktıları, Hizmet İçi Eğitimin Yetersizliği, Teknolojik Zorluklar ve KSDM’nin 

Uygulama Zorluğu olmak üzere on kategori altında sınıflandırılmıştır. 

Etkinlik Seçimi kategorisi altında becerilerin dengesiz dağılımı, etkinlik çeşitliliğin yetersizliği, yönergelerin 

anlaşılırlık sorunu, etkinlik yoğunluğu ve grup çalışması uygulama zorluğu kodları yer almaktadır. K3 

etkinliklerde becerilerin dengeli dağılmadığını vurgulamıştır: Biz bu sene şöyle ilerledik, hep yazarak ilerledik, 

onu söyleyebilirim. Etkinliklerimizin %60’ı yazma diyebilirim. Hep yazma vardı, konuşma yazma bu kadar. 

K2 ise aynı tür etkinliklerde öğrencilerin bir süre sonra sıkıldığını ifade etmiştir. K3 ve K9 bazı etkinliklerde 

yönergelerin açık olmadığını dile getirmişlerdir. Benzer şekilde K8 etkinliklerin açıklamalarının uzun bir dille 



 

 

 
E. Bircan vd.,                                                                                          Ahi Evran Üniversitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi 2026 Cilt 27, Sayı 3 

 

1216 
 

yazıldığını, sade, net ve öğrenci düzeyine uygun bir anlatım tercih edilebileceğini belirtmiştir. K1, K5 ve K15 

etkinliklerin çok yoğun ve fazla sayıda olmasının zaman problemini ortaya çıkardığını dile getirmişlerdir. K12 

ve K15 grup çalışmalarına yer verilmesinin kalabalık sınıflarda problemlere yol açtığını ifade etmişlerdir. K8 

ise mevcudu az sınıflarda grup çalışması uygulamasının zorluğunu vurgulamıştır: Programda grup çalışmasına 

dayalı etkinliklerin oldukça fazla yer tuttuğunu fark ettim. Her ne kadar bu tarz etkinlikler öğrenciler için 

faydalı olsa da özellikle sınıf mevcudu az olan ya da fiziki imkânları sınırlı olan köy okullarında bu tarz 

etkinlikleri uygulamak oldukça zor oluyor. Hatta bazen bazı etkinlikler hiç yapılamadan geçilmek zorunda 

kalıyor. Bu da programın her okul türüne ve koşuluna hitap etmediğini gösteriyor. K10 grup çalışmalarında 

iyi seviyedeki öğrencilerden sonuç elde edebildiklerini fakat orta seviye ya da seviye altı öğrencilerin 

zorlandıklarını belirtmiştir. 

İçeriğin Dağınık Hazırlanması kategorisi altında K8, 5. sınıfa yeni eklenen konuların kitabın geneline dağılmış 

şekilde sunulmasının hem öğretim sırasını anlamakta hem de yıllık planlamada güçlük yaşamasına sebep 

olduğunu belirtmiştir. K13 ise konuların bağımsız sunulmasının öğrenmenin kalıcılığını olumsuz etkilediğini 

ifade etmiştir: Örneğin sıfatlar konusuna kitabın ilk sayfalarında çok az yer verilmiş. Daha sonra ilerleyen 

bölümlerde tekrar verilmiş bu da öğrencinin konunun üstünden uzun bir zaman geçtikten sonra karşısına 

çıkmasından dolayı öğrencide kalıcı bir öğrenmeyi sağlayamıyor. Nitekim aynı durum noktalama işaretleri 

için de geçerli, bölük bölük verilmesi öğrencinin konuya adapte olmasını engelliyor. Benzer şekilde K6 da bu 

durumun öğrencinin bilgiyi bütünleştirmesinde zorluk yaşamasına yol açabileceğini belirtmiştir: Metinlerdeki 

konu bütünlüğü özellikle bu noktalama işaretlerinde yazım kurallarında mesela parça parça bölünmüş. Bir 

yerde bir tane kazanım var, diğerinde başka bir özellik var. O biraz dağıtılmış. Çocuk açısından bütünleştirme 

konusunda sıkıntı yaşamış olabilirler. Çünkü sonuçta konu birkaç yerde bölünmüş oldu. 

Bu kategori altında K3 ders kitabının seviyenin üzerinde olduğunu dile getirmiştir: Kitabı yetiştirme 

konusunda. Çünkü aynı şeyleri her öğrenciye yaptırmaya kalksak ki istiyor bizden bunu. Zaman yetmiyor. 

Kimi arkadaşım yetiştiremedi, çok geriden geliyor. Kitap birazcık ağır geldi herkese. 

Ölçme ve Değerlendirme kategorisi altında öğrenme çıktılarına uygun soru hazırlama zorluğu ve alternatif 

ölçme araçlarına ait örnek yetersizliği kodları yer almaktadır. K9 ve K13 öğrenme çıktılarına uygun soru 

hazırlarken içeriğin ne olduğunu anlayamadıklarını dile getirmişlerdir. K2 ve K6 soru hazırlarken kısıtlanmış 

hissettiklerini ifade etmişlerdir. Benzer şekilde K7 de programdaki kazanımları ölçmeye yönelik somut ve 

anlaşılır örnekler sunulmamasının kafa karışıklığı yarattığını ifade etmiştir. K10 bu konudaki görüşünü mesela 

orada öğrenme çıktısı veriyor. Ögrenme çıktısı ile ilgili nasıl sorular hazırlamam gerektiğini ben anlamıyorum. 

Hatta bunu ilk kez zümrede de dile getirdik. Birçok öğretmen arkadaşım verilen öğrenme çıktılarıyla alakalı 

soru hazırlamakta zorlanıyor. Ben de zorlanıyorum anlamıyorum. Ne demek istiyor? Ben de çözemiyorum 

şeklinde dile getirmiştir. K14 ise alternatif değerlendirme araçlarının uygulanmasında yeterli örnek 

sunulmamasının belirsizlik yarattığını vurgulamıştır. 

Metin Seçimi kategorisi altında uzun metin seçimi ve soyut içerikli metin seçimi kodları yer almaktadır. K6 

ders kitaplarında yer alan metinlerin vakit aldığını dile getirmiştir: Mesela kitaptaki görseller çok iyi, dinleme 

metinleri iyiydi. Anlaşılır metinleri vardı. Dinleme etkinliği olarak videolar da güzeldi, içerik olarak iyi 

seçilmişler. Sadece uzunlar biraz mesela metinler 2-3 sayfalık metinler vardı. Vakit alan metinlerdi onlar. K14 

ise bazı metinlerin öğrenci seviyesine göre soyut kaldığını vurgulamıştır: Bazı metinlerin sınıf seviyesine göre 

fazla soyut kalması da öğrencilerde anlamlandırma sorunlarına yol açabilmektedir. 

Dil Bilgisi Öğretimi kategorisi altında dil bilgisi vurgusunun azaltılması ve işlevsel dil bilgisini uygulamakta 

güçlük kodları yer almaktadır. K2 dil bilgisi etkinliklerinin sınırlı olduğunu vurgulamıştır. Benzer şekilde K8 

de programda dil bilgisi konularının geri planda kaldığını dile getirmiştir: Kazanımlarda da etkinlik 

örneklerinde de dil bilgisine çok az yer verilmiş. Oysaki dil bilgisi öğrencilerin kendilerini doğru ve etkili bir 

şekilde ifade edebilmeleri açısından oldukça önemli. Okuma ve yazma becerilerinin gelişmesi de büyük ölçüde 

dil bilgisi temellerinin sağlam olmasına bağlı. K12 ise işlevsel dil bilgisini uygulamakta zorluk yaşadığını ifade 

etmiştir: Özellikle sıfatlar ve zamirler konusunda öğrencilere konunun önceden sezdirilerek isimleri 

söylenmeden verilmesi zorlayıcıydı. 

Öğrenme Çıktıları kategorisi altında katılımcılar öğrenme çıktılarını anlamakta zorlandıklarını dile 

getirmişlerdir. K11 kazanımlarda kullanılan dilin yeterince açık olmamasının öğretmenleri zorladığını ifade 

etmiştir: Çoğu kazanımın tam olarak içeriği nedir öğrenmek için tekrar tekrar açıp müfredattan alt kazanım 
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alanlarına baktık. Benzer şekilde K9 da sınav sorularını hazırlarken veya ders anlatırken bazı kazanımların 

içeriğini anlamakta zorlandıklarını belirtmiştir. 

Hizmet İçi Eğitimin Yetersizliği kategorisi altında K11 dönem başında alınan eğitimin yetersiz olduğunu ifade 

etmiştir. Benzer şekilde K9 alınan eğitimin yetersizliğini program hakkında seminer dönemi eğitim alabilme 

imkânımız olmuştu ama o süreçte ders kitapları veya öğrenci hazır bulunuşları vb. birçok faktör hakkında net 

bir bilgimiz yoktu. Hâliyle anlatılanların yeterli olduğunu düşündük. Ancak zamanla programı uygularken 

karşımıza yeni durumlar çıktı ve bu konularda zorlandık şeklinde dile getirmiştir. K11 ise destekleme ve 

zenginleştirme materyallerinin vaat edildiği gibi yayımlanmadığını belirtmiştir. 

Teknolojik Zorluklar kategorisi altında dijital materyallere erişim sorunu kodu yer almaktadır. K13 ders 

kitaplarındaki etkinliklerin EBA ile bağlantılı olması ve çoğu zaman EBA’nın açılmaması problemini dile 

getirmiştir. K1 ise kitaplarda yer alan karekod uygulamalarının işlevsel olmadığını ifade etmiştir: Şu konuya 

da değineyim. Kitaplarda karekod uygulaması var. Telefonla o karekodu okutmamız gerekiyor ve o şekilde 

açabiliyoruz. Şimdi bu zaman alıyor hem de sınıfın dağılmasına sebep oluyor. Öğrenciler hemen en ufak bir 

boşlukta dağılmaya müsait biliyorsunuz. Şimdi oradan ben kendi bilgilerimle giriyorum. EBA'ya girdikten 

sonra ancak açılıyor. Bir de kitabı açıp kitap üzerinden EBA'ya giriyorum. O bekleme süresi zaman alabiliyor. 

O yüzden böyle bir dezavantajı var diyebilirim. K12 öğrencilerin seviyesine uygun ayrı ayrı karekodlu 

içeriklere yer verilmesinin ölçme ve değerlendirmeyi kolaylaştırdığını fakat dezavantajlı bir bölgede olduğu 

için öğrencilerin yarısının karekodlu etkinlikleri yaparken zorlandığını belirtmiştir. 

KSDM’nin Uygulama Zorluğu kategorisi altında içeriklerde tekrar sorunu ve öğretmen alan yeterliğiyle 

örtüşmeyen içerikler kodları yer almaktadır. K8 KSDM’nin uygulama zorluğunu etkinliklerde dikkat çeken en 

önemli sorunlardan biri, aynı etkinliğin farklı yöntemlerle gereğinden fazla tekrarlanmasıdır. Örneğin bir 

etkinlik önce öğretmen rehberliğinde, ardından büyük grupla, sonra küçük grupla, en sonunda da 

bireyselleştirilmiş olarak tekrar tekrar uygulanmaktadır. Bu kadar fazla tekrar öğrencinin dikkatini dağıttı ben 

de dikkatlerini toparlamada zorlandım. Etkinliklerin amacı önemli olmakla birlikte bu kadar katmanlı 

sunulması öğretim sürecini zor bir hâle getirmektedir şeklinde ifade etmiştir. Benzer şekilde K1 de aynı 

etkinliğin 3-4 kez tekrar edilmesinin zaman alıcı olduğunu dile getirmiştir. K3 KSDM’nin öğrencilerin 

sıkılmasına yol açtığını belirtmiştir: Örneğin bir yazma etkinliğimiz var. Aynı şeyi tekrar önce benden 

yapmamı istiyor, yapıyoruz. Sonra bunu 6-7 kişi yapmasını istiyor, yapıyor. Sonra tekrar aynı şeyi peş peşe 1-

4 kişi yapmasını istiyor ve sonra tek kişi yani aynı etkinliği çocuktan peş peşe yapmasını istiyor. Bu hâliyle o 

yaştaki çocuğu çok yoruyor ve sıkıcı buluyorlar çocuklar. 

Bunun yanında katılımcılar KSDM etkinliklerinde öğretmen alan yeterliği ile örtüşmeyen içeriklere yer 

verildiğini dile getirmişlerdir. K11 konuyla ilgili görüşünü İzle-Öğren-Uygula kısımları gereksiz uzun ve 

zaman alıcıydı. Benden metni resimlememi bekleyen bir etkinlik vardı mesela. Cin Ali’den başka resim 

yapamayan öğretmenden bunu beklemek... şeklinde ifade etmiştir. K1 öğretmen yeterliğini aşan etkinlikleri 

vurgulamıştır: Mesela görselleştirme etkinliği vardı kitapta. Mesela benim o konuda çok fazla bir yeterliliğim 

yok. Daha çok görsel sanatlar öğretmeni açısından yapılabilecek bir uygulama. Türkçe öğretmenleri açısından 

bizi de aşan şeyler vardı etkinliklerde. 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sağlamaya yönelik geliştirdikleri stratejiler Şekil 3’te 

gösterilmektedir. 

Şekil 3 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’e uyum sağlamaya yönelik geliştirdikleri stratejiler 
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Türkçe Öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sağlamaya yönelik geliştirdikleri stratejiler; Etkinlik ve İçerik 

Uyarlaması, Materyal Desteği, Paydaşlar Arası İş Birliği ve Okul Dışı Öğrenme Ortamlarının Kullanımı olmak 

üzere dört kategori altında sınıflandırılmıştır. 

Etkinlik ve İçerik Uyarlaması kategorisi altında etkinliği dönüştürme, seçici uygulama ve konu tekrarı kodları 

yer almaktadır. K2 etkinlikleri çocukların seveceği şekilde dönüştürdüğünü ifade etmiştir. K3 dramadan 

yararlandığını dile getirmiştir: Daha çok oyunlaştırarak yaptık, drama çalışması şeklinde. Bir etkinliği 

dönüştürdük. O bizden mesela başka bir şey istiyor. Biz onu dramaya dönüştürdük. Ne kadar sıkıcılıktan 

çıkarırsak daha iyi olacak diye düşündük. Çünkü mevcudumuz da az aynı şeyleri yapmaktan çocuklar 

bıkıyorlar, çeşitlendirmeye çalıştık. Yani drama olsun işte farklı yöntemlerle, istasyonla. K7 etkinlikleri 

sadeleştirerek ya da grup çalışmasına dönüştürerek daha uygulanabilir hâle getirdiğini belirtmiştir. K14 

etkinlikleri sadeleştirdiğini ve öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeyine göre uyarladığını, K8 ve K15 grup 

çalışmalarını bireyselleştirdiğini dile getirmişlerdir. K5 ise grup çalışmalarını işlevsel hâle dönüştürdüğünü 

belirtmiştir: Kitapta bir metin veriliyor onu daha büyük grupla çözümlemeye çalışıyorsun hemen ardından yine 

kısa bir metin geliyor. Onu daha küçük bir grupla çözümlemeye çalışıyorsun. Sonra ardından bir metin daha 

geliyor. Onu da çocuk bireysel olarak çözümlemeye çalışıyor, ilk başta bunu yapmaya çalıştım. Bu çalışma 

zaten seminerde de örneğini görmüştük fakat bunun sahada çok mümkün olmadığını fark ettim. Bir de benim 

çalıştığım öğrencilerimin sayısı az, o yüzden de birbirinin tekrarı olduğunu ve sıkıldıklarını fark edince bunu 

daha farklı bir şekle dönüştürerek yaptım. Sıra o etkinliğe geldiğinde birazcık daha işlevsel hâle getirdim. Bol 

bol okuttum, grup çalışması yaptırdım. Tekrar tekrar büyük grup küçük grup bireysele dönmedim çünkü zaman 

kaybı da oluyordu. Bunu değiştirdim. Katılımcılar 2024 OTDÖP’ye uyum sürecinde seçici uygulama 

yaptıklarını ifade etmişlerdir. K1 bazı etkinliklerin üzerinde çok fazla duramadığını dile getirmiştir. Benzer 

şekilde K6 da uzun metinleri hızlıca geçmeye çalıştığını ifade etmiştir. Bunun yanında K1 ve K10 anlattıkları 

bir konuyu tekrar etmeye çalıştıklarını belirtmişlerdir. 

Materyal Desteği kategorisi altında kılavuzlardan yararlanma ve ek materyal kullanımı kodları yer almaktadır. 

K9, 2024 OTDÖP’ye uyum sürecinde görsel ve yazılı içeriklerden yararlandığını ifade etmiştir: Ayrıca 

Bakanlığımızın hazırlayıp yayımlamış olduğu gerek yazılı gerekse görsel içeriklerden bilgiler aldık. Bu 

içerikler işimizi kolaylaştırdı. Benzer şekilde K13 de zorluklar karşısında önce kılavuza göz attığını dile 

getirmiştir. K2 ise etkinliklerin yetersiz olduğu durumlarda ek materyallerden yararlandığını belirtmiştir: Dil 

bilgisi konusunda da yine etkinliklerin yetersiz olduğunu düşündüğüm noktalarda farklı kaynaklardan akıllı 

tahtada öğrencilere etkinlikler yaptırdım. Dinleme izleme metinleri güzeldi fakat ben öğrencilerin de istekleri 

doğrultusunda ek izlemeler de yaptırdım. K3, kitaptaki bazı etkinlik ve metinlerin öğrenci seviyesine uygun 

olmaması durumunda öğrencilerin dikkatini çekebilecek ek metinler bulmaya çalıştığını dile getirmiştir. 

Benzer şekilde K7 de öğrenci seviyesine uygun materyalleri internetten araştırarak ya da kendi hazırlayarak 

derslere entegre ettiğini belirtmiştir. K12 oyuncak gibi fiziksel materyalleri, K10 oyun içeriklerini, K14 ise 

rubrik ve dijital uygulamaları derslerinde kullandıklarını ifade etmişlerdir. 

Paydaşlar Arası İş Birliği kategorisi altında yönetici desteği ve zümre iş birliği kodları yer almaktadır. K7, 

ölçme aracı geliştirmede zümre iş birliğinden yararlandığını ifade etmiştir: Zorluklara karşı meslektaşlarımla 

iş birliği içinde olmaya çalıştım. Kendi ölçme araçlarımızı geliştirdik ve birbirimizle paylaştık. Benzer şekilde 

K11 de sosyal medya grupları kurarak zümre iş birliğinden yararlandığını belirtmiştir. K9, K13 ve K14 
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zorluklar karşısında branş öğretmenleriyle iş birliği yaptıklarını dile getirmiştir. K13 uyum sürecinde yönetici 

desteğinden yararlandığını ifade etmiştir: Bazen orada net bir cevap bulamayınca okul idaresine danıştım. Sağ 

olsunlar her zaman yardımcı oldular. 

Okul Dışı Öğrenme Ortamlarının Kullanımı kategorisinde K10, 2024 OTDÖP’ye uyum sürecinde okul dışı 

öğrenme ortamlarından yararlandığını ifade etmiştir: Bunun dışında öğrencileri daha aktif olmaları için geziye 

götürüyorum. Gezi yaptım, kütüphane ziyaretleri yaptım. 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecini kolaylaştırmaya yönelik sundukları öneriler Şekil 4’te 

gösterilmektedir. 

Şekil 4 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’e uyum sürecini kolaylaştırmaya yönelik sunduğu öneriler 

 

 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecini kolaylaştırmaya yönelik sundukları öneriler Etkinlik, 

Tema, Metin, Dil Bilgisi, Mesleki Gelişim Desteği, Teknoloji, Ölçme ve Değerlendirme ve Temel Dil 

Becerileri olmak üzere sekiz kategori altında sınıflandırılmıştır. 

Mesleki Gelişim Desteği kategorisi altında rehber dokümanların uygulamaya dönük hazırlanması ve hizmet 

içi eğitim desteği sağlanması önerileri yer almaktadır. K7 öğretmenlere yönelik rehber dokümanların daha 

işlevsel ve uygulamaya dönük hazırlanmasının faydalı olabileceğini belirtmiştir.  K2 ise programın daha 

başarılı olması için daha etkili eğitimler verilmesi gerektiğini vurgulamıştır: Bu programı uygulayacak olan 

öğretmenler için yapılan eğitimler yetersiz bence. 

Etkinlik kategorisi altında yönergelerin açık ve anlaşılır hazırlanması, alternatif uygulamaların hazırlanması, 

etkinlik yoğunluğunun azaltılması, etkinliklerin çeşitlendirilmesi ve dijital araçlardan yararlanılması önerileri 

yer almaktadır. K2 teknolojik destek kısmının oldukça önemli olduğunu, etkinliklerde dijital araçlardan daha 

fazla yararlanılmasının hem öğrencilerin dikkatini çektiği hem de süreci daha etkileşimli hâle getirdiğini ifade 

etmiştir. Bunun yanında K2 özellikle etkinlik örneklerinin biraz daha çeşitlendirilmesi ve zenginleştirilmesi 

gerektiğini dile getirmiştir: Bazı etkinlikler tekrara düşebiliyor ya da öğrencilerin ilgisini çekecek düzeyde 
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olmayabiliyor. Bu noktada hem içerik açısından hem de sunum şekli açısından iyileştirme yapılması faydalı 

olabilir. Benzer şekilde K4 birbirine benzeyen etkinliklerin sadeleştirilebileceğini belirtmiştir. K1, K8, K13 ve 

K15 etkinliklerin bu kadar yoğun değil de daha sade bir şekilde sunulabileceğini ve tekrara düşen etkinliklerin 

azaltılabileceğini dile getirmişlerdir. Benzer şekilde K10 da bu konudaki görüşünü bazı etkinlikler 3-4 

aşamadan oluşuyor. Etkinliğinin birinci aşamasında şunu yapın, ikinci aşamada şunu üçüncü aşamada şunu. 

Çok fazla talep var. Yani bir öğrenci bir etkinliği yaparken birçok aşamadan geçmesi lazım. Şunu da yap bunu 

da yap, onu da yap şimdi çocuk bunları yaparken kaybolup gidiyor. Başını yapıyoruz, sonunu unutuyoruz, 

sonuna geliyoruz, ortasını unutuyoruz şeklinde ifade etmiştir. K8 etkinliklerin farklı sınıf koşullarına göre 

alternatif uygulama önerileriyle desteklenmesi gerektiğini dile getirmiştir. K9 etkinlik yönergelerine vurgu 

yaparak bazı etkinlik yönergelerinin öğrenciler tarafından anlaşılmasının zor olduğunu belirtmiştir: Daha açık 

ve çocukların anlayabileceği bir dil kullanılması uygulamada kolaylık sağlayabilir. Benzer şekilde K12 de 

etkinliklerin yönergelerinin daha açık ve anlaşılır bir dilde yazılması ve akademik dilin sadeleştirilmesi 

gerektiğini vurgulamıştır. 

Tema kategorisi altında temaların dengeli biçimde dağıtılması ve temaların somutlaştırılması önerileri yer 

almaktadır. K2 bazı temaların programda çok baskın olduğunu, buna karşılık bazı temaların arka planda 

kaldığını gözlemlediğini belirtmiştir: Öğrencilerin çok yönlü gelişimi için temaların daha dengeli şekilde 

dağıtılması daha iyi olabilir. Bu sayede öğrenciler farklı konularda düşünme, ifade etme ve bağlantı kurma 

fırsatı bulurlar. K14 ise bazı temaların öğrencilerin yaş düzeyine göre soyut kaldığını bu nedenle içeriklerin 

somutlaştırılması ihtiyacını dile getirmiştir. 

Metin kategorisi altında metinlerin kısaltılması ve olaya dayalı metinlerin artırılması önerileri yer almaktadır. 

K6 ve K10 2024 OTDÖP’ye uyum sürecinde ders kitaplarında yer alan metinlerin kısaltılması gerektiğini ifade 

etmişlerdir. Benzer şekilde K12 de metinlerin uzunluğunun öğrencilerin dikkat süresini ve okuma sürelerini 

zorladığını, bu nedenle metinlerin daha kısa ve öz hâle getirilmesi gerektiğini dile getirmiştir. K10 ise ders 

kitaplarında olaya dayalı metinlerin sayısının artırılması gerektiğini ifade etmiştir: Metinlerin biraz daha sade 

ve olaya dayalı olması gerektiğini düşünüyorum. Çünkü bilgilendirici metinler çok kitapta ve bilgilendirici 

metinleri öğrenci anlamakta zorlanıyor. Olay gene akılda kalıyor ama bilgilendirici bir metin olduğu zaman 

işte hamburgerin zararları, sporun faydaları. Çok çocuğun ilgisini çekmiyor ama olay olduğu zaman çocuk 

daha kolay hatırlıyor bunu. 

Dil Bilgisi kategorisi altında dil bilgisi konularının anlatım yöntemi ile aktarılması ve dil bilgisinin ağırlığının 

artırılması önerileri yer almaktadır. K1 dil bilgisi konularının aktarımında sezdirme yöntemi ile anlatım 

yönteminin bir arada kullanılması gerektiğini ifade etmiştir. K3 ise dil bilgisi konularının geri planda kaldığını 

belirtmiş, bu alana ağırlık verilmesi gerektiğini dile getirmiştir. Benzer şekilde K8 de dil bilgisi konularının, 

diğer becerilerle ilişkilendirilerek daha görünür bir şekilde programa yerleştirilmesi gerektiğini vurgulamıştır. 

Teknoloji kategorisi altında alternatif dijital araçların sunulması, karekod uygulamalarının işlevselliğinin 

artırılması ve teknik altyapının güçlendirilmesi önerileri yer almaktadır. K2 alternatif dijital materyallerin 

sunulmasının faydalı olabileceğini belirtmiştir. K1 karekod uygulamasının işlevselliğinin artırılmasına yönelik 

ihtiyacını yani bir kere şu karekod olayının düzeltilmesini isterim. Öncesinde bu kitaptaki karekod 

uygulamalarının belli bir yerde olsa mesela direkt bir site üzerine ya da başka bir şekilde biz onları direkt 

açabilsek hiç beklemeden çok iyi olur. Hemen kitaba bile gerek kalmadan direkt açma şansımız olsa bizim için 

süre açısından daha avantajlı olur şeklinde dile getirmiştir. Bunun yanında K2 teknik altyapının 

güçlendirilmesi gerektiğini çünkü teknolojik içeriklerin yeterince desteklenmediği ya da kullanılan 

platformlarda teknik aksaklıklar yaşandığı durumlarda öğretmen olarak zorlandıklarını belirtmiştir. Benzer 

şekilde K11 de teknik altyapının iyileştirilmesine yönelik ihtiyacı her ne kadar altyapısı yeterli okullar için 

sorun olmasa da sınıfında akıllı tahta olmayan, okulunda internet olmayan okullarımızın sayısı 

azımsanmayacak kadar çok şeklinde dile getirmiştir. 

Ölçme ve Değerlendirme kategorisi altında öğrenme çıktılarını ölçmeye yönelik örnek hazırlanması ve 

değerlendirme ölçeklerinin çeşitlendirilmesi önerileri yer almaktadır. K7 kazanımların açık ama bunları 

ölçmeye yönelik örnek rubrikler, örnek sorular ve etkinliklerin eksik olduğunu dile getirmiştir. K14 özellikle 

ölçme ve değerlendirme bölümünde daha fazla örnek ve uygulamaya dönük materyale ihtiyaç olduğunu 

belirtmiştir. K5 ise görüşünü değerlendirme ölçeklerinin çeşitlendirilmesi ihtiyacını yani her temanın sonunda 

ölçekler var. Çoğunlukla da öz değerlendirme ölçekleri. Her temanın sonunda olması çocuk belli bir süre sonra 

sıkılmaya başlıyor. Birinci temanın sonunda yapılıyor, ikinci temanın sonunda falan bir de her ölçeğin altında 



 

 

 

E. Bircan vd.,                                                                                          Ahi Evran Üniversitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi 2026 Cilt 27, Sayı 3  

1221 
 

da geliştirmek istediğiniz beceriler gibi bir bölüm var. Çocuklar belli bir süre sonra bundan sıkılmaya başladılar 

şeklinde dile getirmiştir. 

Temel Dil Becerileri kategorisi altında yazma becerisinin ağırlığının azaltılması, dinleme etkinliklerinin 

artırılması ve dinleme metinlerinin çeşitlendirilmesi önerileri yer almaktadır. K3 2024 OTDÖP’de yazma 

becerisine verilen ağırlığı yani birazcık yazmayı fazla kaçırmışlar. Çünkü ben şu anda geriye dönüp baktığımda 

bu seneye yazma etkinliği sürekli yapmışım. Hep onları hatırlıyorum şeklinde dile getirmiştir. K3 dinleme 

etkinliğinin daha fazla olması gerektiğini ve K2 dinleme metinlerinin çeşitlendirilmesi gerektiğini 

belirtmişlerdir. Bunun yanında K2 dinleme metinlerinde farklı ses tonu, aksan ve metin türünün 

kullanılmasının öğrencilerin bu beceriyi daha etkili şekilde geliştirmesine katkı sağlayacağını ifade etmiştir.  

Sonuç ve Tartışma 

Bu araştırmada öğretmenlerin 2024 OTDÖP’ye uyum düzeylerinin orta düzeyin üzerinde belirlenmesi, 

program değişiminin genel olarak benimsendiğini göstermektedir. Özellikle bilgi edinme, iş birliği ve değişim 

farkındalığı boyutlarının yüksek düzeyde bulunması, öğretmenlerin değişime yönelik bilişsel hazırlıklarının 

ve mesleki etkileşimlerinin güçlü olduğunu göstermektedir. Bu bulgu, programın değer ve beceri temelli 

yapısının öğretmenler tarafından teorik düzeyde olumlu karşılandığını ortaya koyan çalışmalarla paralellik 

göstermektedir (Behriz, 2025; Duyul vd., 2025). Bilgi edinme boyutunun yüksek düzeyde olması, 

öğretmenlerin program hakkında bilgiye ulaşma ve süreci takip etme konusunda istekli olduklarını 

göstermektedir. Bu durum programın uygulanmaya başlanmasıyla birlikte öğretmenlerin programı inceleme, 

hizmet içi eğitimlere katılma ve meslektaşlarıyla bilgi paylaşımında bulunma eğiliminde olduklarını 

göstermektedir. Ancak bazı çalışmalarda hizmet içi eğitimlerin yetersiz bulunduğu (Arslan ve Kimsesiz, 2025) 

ve program okuryazarlığının kavramsal derinlik açısından sınırlı kaldığı belirtilmektedir (Kurnaz ve Çelikkıran 

2025). Bu durum nicel olarak yüksek görünen bilgi edinme düzeyinin, bilginin niteliği ve derinliği açısından 

farklılaşabileceğine işaret etmektedir. İş birliği boyutunun yüksek düzeyde bulunması, öğretmenlerin değişim 

sürecinde meslektaşlarıyla etkileşim kurduklarını ve programın uygulanmasına ilişkin deneyim paylaşımında 

bulunduklarını göstermektedir. Öğretmenlerin değişim sürecinde meslektaşlarıyla iş birliği yapmaya ihtiyaç 

duymaları, karşılaşılan sorunların çözümünde deneyim paylaşımına ve ortak öğrenmeye önem verdiklerini 

göstermektedir. Nitekim öğretmenlerin büyük çoğunluğunun meslektaşlarıyla iş birliği yapmaya yoğun 

düzeyde ihtiyaç duyduğu belirlenmiştir (Özdoğru, 2021). Bu bağlamda elde edilen sonuç, program 

değişikliklerine uyum sürecinde meslektaşlar arası etkileşim ve deneyim paylaşımının öğretmenler açısından 

önemli bir işleve sahip olduğunu göstermektedir. Değişim farkındalığı boyutunun yüksek bulunması, 

öğretmenlerin programda gerçekleştirilen yeniliklerin ve değişim gereksiniminin farkında olduklarını 

göstermektedir. Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nin değer, beceri ve bütüncül gelişim odaklı yaklaşımının 

öğretmenler tarafından büyük ölçüde benimsendiği anlaşılmaktadır. Bu bulgu, öğretmenlerin değişime karşı 

direnç göstermekten çok değişimin amaç ve gerekçelerini anlamaya çalıştıklarını ortaya koymaktadır. Nitekim 

öğretmenlerin programın temel felsefesini ve ortaya koyduğu yenilikleri genel olarak olumlu 

değerlendirdikleri, programın amaç ve yaklaşımına yönelik farkındalık geliştirdikleri belirtilmektedir (Behriz, 

2025). Bu bağlamda öğretmenlerin program değişikliğinin temel amaçlarına yönelik farkındalıklarının yüksek 

olduğu söylenebilir. Değişimi yönetme boyutunun yüksek düzeyde bulunması ise öğretmenlerin program 

değişikliği karşısında uyum sağlama ve yeni uygulamaları yönetme konusunda kendilerini yeterli gördüklerini 

düşündürmektedir. Nitekim öğretmenlerin Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli doğrultusunda ders planlamalarında 

çeşitli düzenlemeler yaptıkları, teknolojik entegrasyondan yararlandıkları ve modelin mesleki gelişimlerine 

katkı sağladığını ifade ettikleri belirtilmektedir (Seyyar ve Aydın, 2025). Bu durum, öğretmenlerin programda 

öngörülen değişimleri uygulama sürecine yansıtma konusunda belirli bir yeterlik geliştirdiklerini 

göstermektedir. 

Geribildirim boyutunun diğer yüksek boyutlara kıyasla daha düşük düzeyde bulunması dikkat çekicidir. Bu 

sonuç, öğretmenlerin değişim sürecinde belirli ölçüde destek aldıklarını ancak uygulamaya yönelik rehberlik 

ve geri bildirim mekanizmalarının istenilen düzeyde işlemediğini düşündürmektedir. Nitekim alan yazınında 

hizmet içi eğitimlerin uygulama boyutunun yetersiz kaldığı ve öğretmenlerin programın uygulanmasına ilişkin 

daha fazla rehberlik ve desteğe ihtiyaç duydukları belirtilmektedir (Arslan ve Kimsesiz, 2025; Seyyar ve 

Aydın, 2025). Bu durum, öğretmenlerin değişim sürecinde daha sistematik ve uygulamaya dönük geri bildirim 

mekanizmalarına ihtiyaç duyduklarını göstermektedir. Araştırmanın dikkat çekici bulgularından biri, 

değişimin etkisi boyutunun diğer boyutlara göre daha düşük ortalamaya sahip olmasıdır. Bu durum, 

öğretmenlerin program hakkında bilgi sahibi olmalarına, değişimi benimsemelerine ve değişime uyum 
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sağlama konusunda istekli olmalarına rağmen programın sınıf içi uygulamalara ve öğrenci çıktıları üzerindeki 

etkilerine ilişkin algılarının daha sınırlı olduğunu göstermektedir. Programın henüz yeni uygulanmaya 

başlanmış olması ve uygulama sürecinde karşılaşılan yapısal güçlükler bu sonucun ortaya çıkmasında etkili 

olmuş olabilir. Nitekim alan yazınında da programın kuramsal düzeyde benimsendiği ancak uygulama 

sürecinde çeşitli güçlükler nedeniyle beklenen etkinin tam olarak ortaya çıkmadığı belirtilmektedir (Behriz, 

2025; Yılmaz ve Özdemir, 2025). Çeşitli araştırmalarda altyapı eksiklikleri, materyal yetersizlikleri, ölçme-

değerlendirme sürecindeki belirsizlikler ve zaman sınırlılıklarının programın etkisini sınırladığı ifade 

edilmektedir (Adıgüzel, 2025; Kazankaya, 2025). Bu bağlamda programın etkisinin daha belirgin hâle 

gelebilmesi için uygulama sürecinin desteklenmesi gerektiği söylenebilir. Araştırmada değişim endişesi 

boyutunun düşük düzeyde belirlenmesi ise alan yazınında yer alan bazı bulgularla farklılık göstermektedir. 

Bazı araştırmalarda öğretmenlerin uygulama belirsizliği, yöntem değişikliği ve artan iş yükü nedeniyle kaygı 

yaşadıkları ifade edilmektedir (Kazankaya, 2025; Yılmaz ve Özdemir, 2025). Ayrıca bazı araştırmalarda düşük 

düzeyde görünen kaygının, değişime yönelik temkinli yaklaşım veya reformların sürdürülebilirliğine ilişkin 

soru işaretleriyle birlikte değerlendirilebileceği belirtilmektedir (Behriz, 2025; Seyyar ve Aydın, 2025). Bu 

bağlamda düşük değişim endişesi psikolojik rahatlık ile açıklanabileceği gibi değişime yönelik temkinli bir 

tutumun göstergesi olarak da değerlendirilebilir.  

Bulgular, Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecini destekleyen unsurların pedagojik yaklaşım, 

etkinlik ve metin seçimi, işlevsel dil bilgisi, ölçme ve değerlendirme anlayışı, programın sistematik yapısı ve 

temel dil becerilerinin dengeli sunumu çerçevesinde şekillendiğini ortaya koymuştur. Pedagojik yaklaşım, 

etkinlik ve metin seçimi, işlevsel dil bilgisi, ölçme-değerlendirme anlayışı, programın sistematik yapısı ve dil 

becerilerinin dengeli sunumunun uyum sürecini desteklediği yönündeki bulgular alan yazınında kısmen 

desteklenmektedir. Zira programın erdem–değer–eylem temelli, öğrenci merkezli ve beceri odaklı yapısının 

öğretmenler tarafından kuramsal düzeyde benimsendiği ve olumlu karşılandığı belirtilmektedir (Behriz, 2025; 

Seyyar ve Aydın, 2025). Benzer biçimde dört temel dil becerisinin dengeli sunulması ve dil bilgisinin işlevsel 

bir çerçevede ele alınması programın güçlü yönleri arasında gösterilmektedir (Yurdakal, 2024). Ancak bu 

unsurların uygulama sürecinde her zaman destekleyici bir işleve sahip olmadığı da alan yazınında ifade 

edilmektedir. Etkinliklerin yoğunluğu, metinlerin uzunluğu ve yönergelerin karmaşıklığı öğretmenler 

açısından zaman baskısı ve uygulama güçlüğü yaratabilmektedir (Kurnaz ve Çelikkıran, 2025; Yılmaz ve 

Özdemir, 2025). Ölçme ve değerlendirme anlayışı teorik olarak olumlu değerlendirilse de kalabalık sınıflarda 

süreç odaklı uygulamaların sürdürülebilirliği önemli bir sorun alanı olarak ortaya çıkmaktadır (Kazankaya, 

2025). Ayrıca program metninin kapsamlı ve ayrıntılı yapısının anlaşılırlığı zorlaştırabildiği de belirtilmektedir 

(Uludağ Kırçıl ve Uluçınar Sağır, 2025; Yurdakal, 2024). Dolayısıyla programın tasarım düzeyinde pedagojik 

açıdan tutarlı ve güçlü olduğu ancak uygulama düzeyinde koşullardan kaynaklı zaman zaman öğretmenler için 

yeni yüklerin oluşmasına sebep olduğu söylenebilir. Bulgular ve alan yazını birlikte değerlendirildiğinde 2024 

OTDÖP’ye ilişkin temel çerçevenin teorik benimseme–pratik sınırlılık ikiliği üzerine kurulduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin modelin felsefesini benimsedikleri ancak yapısal ve uygulamaya ilişkin 

yetersizlikler nedeniyle bunun sınıf içi pratiğe tam yansımadığı belirtilmektedir (Behriz, 2025; Seyyar ve 

Aydın, 2025). Pedagojik yeniliklerin yeterli destekle güçlendirilmediği takdirde uygulamada sınırlı kalacağı 

da vurgulanmaktadır (Duyul vd., 2025; Kazankaya, 2025). 

Türkçe öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sürecinde etkinlik seçimi, içeriğin dağınık hazırlanması, ders 

kitabı-öğrenci seviyesi uyumsuzluğu, ölçme ve değerlendirme, metin seçimi, dil bilgisi öğretimi, öğrenme 

çıktıları, hizmet içi eğitimin yetersizliği, teknolojik zorluklar ve kademe, süreç ve düzey merkezli modelin 

uygulama zorluğu gibi çok boyutlu güçlüklerle karşılaştıkları anlaşılmaktadır. Elde edilen bulgular, 

öğretmenlerin programın niyetini ve felsefesini benimsediklerini ancak uygulama sürecinde saha gerçekliğiyle 

karşılaştıklarında belirgin güçlükler yaşadıklarını göstermektedir. Bu durum literatürde sıklıkla vurgulanan 

kuramsal benimseme ile uygulama pratiği arasındaki gerilimle örtüşmektedir. Özellikle etkinlik yoğunluğu ve 

zaman yetersizliği ortaokul düzeyinde en baskın sorun alanı olarak öne çıkmakta; öğretmenlerin programı 

yetiştirme kaygısıyla bazı aşamaları yüzeysel geçmek zorunda kaldıkları belirtilmektedir (Aras ve Özdemir, 

2025). Benzer biçimde ders kitabı öğrenci seviyesi uyumsuzluğu, uzun ve soyut metinler ile karmaşık 

yönergeler, özellikle 5. sınıf bağlamında güçlü biçimde dile getirilmektedir (Kurnaz ve Çelikkıran, 2025). 

Ölçme ve değerlendirme sürecinde ise süreç odaklı yaklaşımın pedagojik olarak desteklendiği ancak 

uygulamada ölçüt belirsizliği, kalabalık sınıflar ve merkezi sınav sistemiyle yaşanan uyumsuzluk nedeniyle 

işlevsel sorunların ortaya çıktığı görülmektedir (Küçük ve Kurt, 2025). Hizmet içi eğitimlerin uygulama 

boyutunun zayıf kalması ve öğretmenlerin program okuryazarlığı konusunda yeterince desteklenmemesi de 
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süreci zorlaştıran unsurlar arasında yer almaktadır (Arslan ve Kimsesiz, 2025; Behriz, 2025). Lakin alan yazını, 

bazı önemli nüanslara da işaret etmektedir. Ders kitabına ilişkin memnuniyetin kademeye göre farklılaştığı; 

ilkokul birinci sınıf düzeyinde materyallerin yeterli ve uygun bulunduğu, buna karşılık ortaokul düzeyinde 

daha belirgin uyumsuzlukların yaşandığı görülmektedir (Duman Güçlü ve Özdemir, 2025; Uludağ Kırçıl ve 

Uluçınar Sağır, 2025). Ayrıca müfredatın sadeleştiği yönündeki algı ile içerikte derinlik kaybı yaşandığına dair 

eleştiriler birlikte varlık göstermekte, bu durum sadeleşmenin niteliğine ilişkin bir tartışma alanı 

oluşturmaktadır (Seyyar ve Aydın, 2025). Programın katmanlı yapısının ve terminolojik tercihlerinin de 

öğretmenlerde kavramsal karmaşa yaratması programın anlaşılabilirlik düzeyinin uygulama başarısını 

doğrudan etkilediğini düşündürmektedir (Yurdakal, 2024; Uludağ Kırçıl ve Uluçınar Sağır, 2025). 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli; öğretmenler tarafından vizyoner yönü, değerler eğitimi vurgusu ve beceri 

temelli yaklaşımı nedeniyle kuramsal düzeyde kabul görmüş bir reform girişimi olarak değerlendirilmektedir. 

Bununla birlikte modelin sınıf içi uygulamaya aktarım sürecinde altyapı yetersizlikleri, öğretim 

materyallerinin yoğunluğu, ölçme ve değerlendirme süreçlerindeki belirsizlikler ile uygulamaya dönük hizmet 

içi destek eksikliği gibi yapısal sorunların belirginleştiği görülmektedir. Bu durum, modelin kuramsal 

çerçevesi ile uygulama pratiği arasında bir uyum sorunu bulunduğunu ve uygulanabilirliğinin saha koşulları 

bağlamında henüz yeterince sınanmadığını düşündürmektedir. Nitekim bu tespitler, alan yazınında dile 

getirilen teorik kabul–pratik tutarsızlık vurgusu (Behriz, 2025), zaman ve altyapı sorunlarına ilişkin bulgular 

(Yılmaz ve Özdemir, 2025) ile öğretmenlerin uygulama sürecinde daha fazla desteğe ihtiyaç duyduklarını 

ortaya koyan sonuçlarla örtüşmektedir (Seyyar ve Aydın, 2025). 

Türkçe Öğretmenlerinin 2024 OTDÖP’ye uyum sağlamaya yönelik geliştirdikleri stratejilerin etkinlik ve 

içerik uyarlaması, materyal desteği, paydaşlar arası iş birliği ve okul dışı öğrenme ortamlarının kullanımı 

olduğu ortaya çıkmıştır. Etkinlik ve içerik uyarlaması kapsamında öğretmenlerin etkinlikleri sadeleştirme, 

dönüştürme, seçici uygulama yapma ve tekrar yoluyla pekiştirme stratejilerine başvurmaları, programın 

önerilen biçimiyle her bağlamda uygulanabilir bulunmadığını düşündürmektedir. Grup çalışmalarının yeniden 

düzenlenmesi ve dramaya dönüştürülmesi gibi uygulamalar pedagojik esnekliğe işaret ederken seçici 

uygulama eğilimi programın bütüncül yapısının sahada parçalı biçimde hayata geçirildiğini göstermektedir. 

Materyal desteği amacıyla ek kaynak, dijital içerik ve öğretmen yapımı materyallerin kullanılması mevcut 

içeriklerin yeterliliğinin sorgulandığını ortaya koymaktadır. Zümre iş birliği, yönetici desteği ve okul dışı 

öğrenme ortamlarına yönelme ise uyum sürecinin kolektif ve telafi edici bir çaba üzerinden yürütüldüğünü 

göstermektedir. Bu sonuçlar, etkinliklerin zaman yetersizliği nedeniyle elenmesi veya revize edilmesi (Yılmaz 

ve Özdemir, 2025) modelin bazı aşamalarının kısmen ya da tamamen atlanması (Aras ve Özdemir, 2025) ve 

öğretmenlerin etkinlikleri kendi deneyimleri doğrultusunda yeniden yapılandırmaları (Kurnaz ve Çelikkıran, 

2025) yönündeki bulgularla örtüşmektedir. Benzer biçimde öğretmenlerin materyal eksikliklerini teknoloji ve 

ek kaynaklarla telafi etmeleri ile zümre iş birliğine yönelmeleri, uyum sürecinin bireysel değil kolektif ve telafi 

edici bir çaba üzerinden yürütüldüğünü desteklemektedir (Behriz, 2025; Yılmaz ve Özdemir, 2025). 

Bununla birlikte alan yazınında bazı ayrışmalar da dikkat çekmektedir. Özellikle materyal yeterliliği algısının 

kademeye göre farklılaştığı, ilkokul düzeyinde ders kitaplarının yeterli bulunduğu (Duman Güçlü ve Özdemir, 

2025) ancak ortaokul düzeyinde ek materyal ihtiyacının daha belirgin olduğu anlaşılmaktadır. Okul dışı 

öğrenme ortamlarına yönelme konusunda da farklı bulgular mevcuttur. Bazı çalışmalar öğretmenlerin güvenlik 

ve prosedür gerekçeleriyle bu tür etkinliklerden kaçındıklarını ortaya koymaktadır (Adıgüzel, 2025). Ayrıca 

seçici uygulamanın her durumda bilinçli bir pedagojik strateji olmayabileceği, kimi zaman programın 

kavramsal yapısına ilişkin bilgi eksikliğinden kaynaklanan parçalı uygulamaların söz konusu olabileceği 

belirtilmektedir (Uludağ Kırçıl ve Uluçınar Sağır, 2025). Grup çalışmalarının dönüştürülmesi yerine tamamen 

atlanması eğilimi de bazı bağlamlarda daha baskın görünmektedir (Aras ve Özdemir, 2025). Elde edilen 

bulgular öğretmenlerin uyum sürecinde yüksek düzeyde uyarlama pratiği geliştirdiklerini ortaya koymakta 

ancak bu uyarlamaların niteliğinin kademe, bağlam ve program okuryazarlığı düzeyine göre farklılaşabildiği 

anlaşılmaktadır. 

Türkçe öğretmenleri 2024 OTDÖP’ye uyumu kolaylaştırmak için mesleki gelişim desteğinin 

güçlendirilmesini, etkinliklerin sadeleştirilip çeşitlendirilmesini, temaların dengeli ve somut hâle getirilmesini, 

metinlerin kısaltılmasını, dil bilgisinin daha görünür kılınmasını, teknik altyapının iyileştirilmesini, ölçme 

araçlarının çeşitlendirilmesini ve yazma yoğunluğu azaltılarak dinleme becerisine daha fazla yer verilmesini 

önermiştir. Bu bulgular, öğretmenlerin programda içerikten çok uygulanabilirlik, denge, mesleki destek ve 

altyapı boyutlarında iyileştirme beklentisi içinde olduklarını göstermektedir. Bu çalışmada, Türkçe 
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öğretmenlerinin 2024 Türkçe Dersi Öğretim Programı’na (OTDÖP) uyumu kolaylaştırmak amacıyla 

sundukları öneriler, mevcut alan yazınındaki bulgularla büyük ölçüde örtüşmektedir. Öğretmenler mesleki 

gelişim desteğinin güçlendirilmesi, etkinliklerin sadeleştirilmesi, metinlerin kısaltılması, teknik altyapının 

iyileştirilmesi ve ölçme araçlarının çeşitlendirilmesi gibi alanlarda yaptıkları önerilerle, önceki araştırmaların 

vurguladığı uygulamaya dönük destek ve altyapı eksikliklerini doğrulamaktadır (Adıgüzel, 2025; Arslan ve 

Kimsesiz, 2025; Kurnaz ve Çelikkıran, 2025; Seyyar ve Aydın, 2025). Özellikle mesleki gelişim konusunda 

öğretmenlerin uygulamaya dayalı rehberlik talebi, literatürdeki teorik eğitimlerin yetersizliği vurgusuyla 

paralellik göstermektedir. Benzer şekilde etkinliklerin ve metinlerin yoğunluğu, süre yönetimi ve ders süresi 

bağlamında sorun olarak belirtilmiş ve önerilerde sadeleştirme ve kısaltma yönünde net bir görüş birliği ortaya 

çıkmıştır. 

Öğretmenlerin yazma yoğunluğunu azaltıp dinleme becerisine daha fazla yer verilmesi yönündeki önerisi, 

kaynaklarda yazma becerisinin üst düzey düşünme becerileri açısından yoğunluğu ve dinlemenin ise niteliksel 

zayıflığıyla desteklenmektedir (Şahin ve Köseoğlu, 2025). Bu durum, programın beceri dengesi açısından 

öğretmenlerin deneyimlediği eksikliği ve geliştirilmesi gereken alanları göstermektedir. Temaların dengeli ve 

somut hâle getirilmesi önerisi, programda seçmeli temaların bulunmaması ve günlük hayatla yeterince 

ilişkilendirilmemesi bağlamında alan yazınında da destek bulmaktadır (Duman Güçlü ve Özdemir, 2025; 

Yurdakal, 2024). Bu bakımdan öğretmenlerin, içeriklerin somutlaştırılması ve öğrencilerin yaşam 

deneyimleriyle ilişkilendirilmesi yönünde güçlü bir ihtiyaç hissettikleri söylenebilir. 

Dil bilgisi öğretiminin görünür kılınması önerisi de alan yazınındaki bazı farklılıkları yansıtmaktadır. 

Kaynaklar, dil bilgisinin “dil yapıları” çerçevesinde beceri temelli olarak sezdirildiğini belirtirken öğretmenler 

geleneksel dil bilgisi öğretimi alışkanlıklarına dayalı olarak daha görünür bir biçimde işlenmesini talep 

etmektedir (Onüşgün ve Durukoğlu, 2025). Bu da programın felsefesi ile öğretmen beklentisi arasında 

kavramsal bir farklılığı göstermektedir. 

Sonuç olarak araştırma bulguları öğretmenlerin Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Türkçe Dersi Öğretim 

Programı’na genel olarak olumlu bir yaklaşım sergilediklerini ve değişim sürecine uyum sağlama konusunda 

istekli olduklarını göstermektedir. Öğretmenler programın temel felsefesini, pedagojik yaklaşımını ve dil 

becerilerinin bütüncül olarak ele alınmasını benimserken program hakkında bilgi edinme, meslektaşlarla iş 

birliği yapma ve yenilikleri uygulamaya aktarma konusunda yüksek düzeyde çaba göstermektedirler. Bununla 

birlikte etkinlik ve içeriklerin yapılandırılması, ders kitabı ile öğrenci düzeyi arasındaki uyum, ölçme ve 

değerlendirme uygulamaları, dil bilgisi öğretimi ve öğrenme çıktılarının sınıf içi uygulamalara yansıtılması 

gibi konularda çeşitli güçlüklerle karşılaşmaktadırlar. Öğretmenlerin bu güçlükleri aşmak amacıyla içerik ve 

etkinlik uyarlamaları yapmaları, ek materyaller kullanmaları ve meslektaş desteğinden yararlanmaları, değişim 

sürecini yönetme konusunda aktif bir tutum sergilediklerini ortaya koymaktadır. Ancak uygulama sürecine 

ilişkin geri bildirim mekanizmalarının güçlendirilmesi, programın etkilerinin daha görünür hâle getirilmesi ve 

öğretmenlere yönelik mesleki desteklerin artırılması gereksinimi devam etmektedir. Bu doğrultuda programın 

uygulama boyutunda ortaya çıkan ihtiyaçların giderilmesi ve öğretmenlere sunulan rehberlik hizmetlerinin 

geliştirilmesi, programın amaçlarına daha etkili bir şekilde ulaşılmasına katkı sağlayacaktır. 

 

Yazar Katkıları  : Yazar Katkıları: Birinci yazarın çalışmaya katkı oranı %34, ikinci yazarın katkı oranı 

%33 ve üçüncü yazarın katkı oranı %33’tür.  

Finansman  : Finansman desteği alınmadı. 

Çıkar Çatışması  : Çalışmada çıkar çatışması yoktur. 

Veri Erişilebilirliği : Veriler ve analizleri bilgisayar ortamında gizli bir şekilde saklanmaktadır ve 

gerektiğinde sorumlu yazar aracılığıyla ulaşılabilir durumdadır. 
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The aim of this study is to examine Turkish language teachers’ levels of adaptation to the 

Secondary School Turkish Language Curriculum (SSTLC), implemented in 2024, and their 

views regarding this process. The study was conducted using an explanatory sequential 

design, one of the mixed-methods designs. In the quantitative phase, the Adaptation to 

Curriculum Change Scale was administered to 203 Turkish language teachers who taught 

fifth-grade students in public schools during the 2024–2025 academic year; in the qualitative 

phase, semi-structured interviews were conducted with 15 teachers. Quantitative findings 

showed that teachers’ overall adaptation to the curriculum was above the moderate level. 

They demonstrated high levels of adaptation in information seeking, cooperation, and 

change awareness, whereas concerns about change remained relatively low. Qualitative 

findings revealed that adaptation was supported by the pedagogical approach, activity and 

text selection, functional grammar, assessment and evaluation, the systematic structure of 

the curriculum, and balanced coverage of language skills. However, teachers experienced 

various challenges related to content organization, textbook alignment, grammar instruction, 
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Introduction 

Curricula constitute the fundamental theoretical and practical framework that shapes the objectives, content, 

design of teaching and learning processes, and the assessment of outcomes within an education system. The 

components of the curriculum represent distinct dimensions of the educational process: objectives embody 

value orientations grounded in philosophical foundations; content encompasses the knowledge and skills 

intended to be learned; teaching and learning processes refer to the pedagogical experiences provided to 

students to achieve these objectives; and assessment and evaluation encompass the mechanisms through which 

the extent to which the objectives have been achieved is determined (Hotaman, 2017, p. 433). This theoretical 

framework provided by the curriculum is translated into a concrete field of practice through subject-specific 

curricula structured according to the distinctive characteristics of each discipline (Kaş & Köktürk, 2021). In 

line with changing socio-economic conditions and technological developments, countries need to restructure 

their existing curricula in accordance with national and international standards in order to keep pace with these 

changes.        

Within the dynamic nature of curricula, mother language education occupies a central position in developing 

individuals’ thinking skills, strengthening social relationships, and fostering integration with cultural values 
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(Yargül et al., 2020). This multidimensional mission of mother language education demonstrates that Turkish 

language curricula cannot be confined to a framework focused solely on the acquisition of language skills. On 

the contrary, curricula are expected to adopt a holistic approach that supports individuals’ cognitive, affective, 

and sociocultural development (Kaya & Aydın, 2024; Özden & Örge Yaşar, 2025) and aims to foster 

individuals who possess competencies aligned with international standards. Furthermore, the emergence of 

new forms of literacy associated with the information and digital age (Hobbs, 2004; Tyner, 1998), together 

with the conceptualisation of language not merely as a means of communication but as a process of meaning-

making, has rendered a fundamental transformation in the content, approaches, and practices of first-language 

education imperative. This need for transformation, coupled with the growing prominence of individuals’ 

social-emotional learning skills in contemporary contexts (Zengin & Özkan, 2025), has necessitated a holistic 

approach to mother language education. Accordingly, the need has emerged for a new Turkish language 

curriculum that integrates both cognitive and social-emotional dimensions in response to changing global and 

societal conditions as well as individual needs (Ministry of National Education [MoNE], 2024). 

In response to these requirements, the Ministry of National Education (MoNE) has introduced the Common 

Text for the Century of Türkiye Education Model Curricula. Serving as the framework for the new curricula, 

which aim to restructure the education system from a holistic perspective, the model is grounded in a 

comprehensive educational approach that goes beyond the transmission of knowledge and places value 

education, competency-based learning, social-emotional development, and multiliteracy skills at the center of 

the educational process (MoNE, 2025). The Common Text emphasizes Turkish as a unifying and integrative 

core element, the foundation of all skills and cross-curricular components, and a fundamental policy of the 

education system (Memiş & Kalyoncu, 2024). Indeed, the Secondary School Turkish Language Curriculum 

(SSTLC), made publicly available in 2024, was also developed in accordance with the educational philosophy 

of the Century of Türkiye Education Model. In this regard, while addressing language skills from a holistic 

perspective, the curriculum also provides a comprehensive framework that encompasses the multiliteracy skills 

and digital competencies required in the contemporary era, as well as skills such as critical thinking and 

problem-solving, alongside students’ character development and social-emotional skills within the framework 

of virtue, values, and action (MoNE, 2024). In other words, the curriculum, developed based on a student-

centered and competency-based approach, places students’ linguistic, cultural, and human development at the 

center of the educational process. Consequently, the curriculum’s concrete objectives for societal development, 

together with the grounding of the qualities targeted for individuals in linguistic competencies, indicate that 

processes of value transmission and identity formation are directly contingent upon individuals’ ability to 

comprehend and use language effectively (Özden & Örge Yaşar, 2025). 

Developed in line with this philosophical perspective, the 2024 SSTLC presents a structure built upon detailed 

learning outcomes, distinguishing it from previous curricula. Accordingly, the curriculum emphasizes 

addressing language skills from a holistic perspective, based on process components that develop in a spiral 

and progressive manner (MoNE, 2024). As a reflection of this approach, although the curriculum is structured 

around a theme-based framework, particular emphasis is placed on comprehension and expression strategies 

that foreground students’ cognitive skills throughout the processes of text selection and instruction. One of the 

most notable innovations introduced by the curriculum is the adoption of the Gradual Release of Responsibility 

Model, which envisages establishing a master–apprentice relationship between teachers and students in the 

development of all these domain-specific skills (MoNE, 2024). The model aims to enable students to assume 

full responsibility for their own learning processes, to use the knowledge they acquire independently, and to 

transfer this knowledge to novel situations (Kayman & Elkatmış, 2025, p. 725). The 2024 SSTLC also 

introduces new approaches to assessment and evaluation. Within this framework, formative assessment has 

gained prominence as an approach that systematically monitors each stage of the learning process and places 

particular emphasis on students’ developmental performance. One of the key aspects emphasized in assessment 

and evaluation is the multidimensional assessment approach, which underscores the importance of assessing 

students’ development not only in terms of cognitive outcomes but also with regard to their affective and 

psychomotor development (Karakoç Öztürk & Alyaprak, 2024). Furthermore, the production workshops 

designed with a practical orientation constitute another key component emphasized in the curriculum, with the 

aim of promoting the functional use of language skills and enhancing students’ productive capacities (MoNE, 

2024). This demonstrates that the curriculum was designed with an approach centered on practices that enable 

students to employ their linguistic and creative thinking skills simultaneously. Nevertheless, considering class 
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sizes, weekly instructional hours, and the overall examination system in contemporary schools, it can be argued 

that such practices create pedagogical contradictions. 

The SSTLC, which places an emphasis on individual differences at every stage, also incorporates differentiated 

instruction practices. These practices are based on two fundamental strategies—enrichment and support—in 

order to address individual differences in students’ levels of learning. In this context, enrichment aims to enable 

students to deepen their knowledge and skills in areas in which they demonstrate proficiency, whereas support 

seeks to enhance their achievement by strengthening them in areas where they have identified learning gaps 

(Yıldırım, 2025). Alongside all these innovations, the Virtue–Value–Action framework, which aims to equip 

students with national, spiritual, and universal values, and literacy skills grounded in systems thinking (e.g., 

information, digital, arts, and financial literacy) constitute key components of the curriculum (MoNE, 2024). 

In addition, the evaluation of the process of developing language skills through texts from an interdisciplinary 

perspective (Kurum & Yıldız, 2025), together with the incorporation of the opportunities afforded by digital 

environments into comprehension and expression activities, demonstrates the curriculum’s efforts to adapt to 

the demands of the contemporary era (Banaz, 2024). 

Overall, the 2024 SSTLC can be characterized as a skills-based, holistic, and process-oriented program that 

connects mother tongue education with multidimensional areas of development while placing contemporary 

educational approaches at its core. However, the simultaneous inclusion of numerous theoretical elements in 

the curriculum—such as core values, virtues, dispositions, various forms of literacy, conceptual skills, and 

domain-specific skills, alongside the primary objectives of the course—may risk diluting the focus of the 

subject and complicating its implementation for teachers. Indeed, the practical implications of this theoretical 

complexity may give rise to various implementation challenges, depending on context-specific dynamics in 

the field, such as classroom conditions (Roehrig et al., 2007), time management (Karakuş, 2021), and teacher 

competencies (Hadisaputra et al., 2024). This situation brings the teacher dimension, as one of the key 

stakeholders in the teaching and learning process (Yeşilyurt, 2020), to the forefront in evaluating the 

effectiveness of the curriculum in practice. Indeed, a review of the history of education indicates that the 

success of curriculum reforms depends to a considerable extent on the degree to which teachers, as the primary 

classroom-level implementers of the curriculum, understand, interpret, and translate it into practice (Gouëdard 

et al., 2020). Therefore, examining the implications of the 2024 SSTLC, which incorporates structural and 

philosophical changes, in practice and investigating teachers’ processes of adapting to the curriculum are of 

critical importance for evaluating its effectiveness and sustainability. 

A review of the literature in this field reveals that there are only a limited number of studies that examine the 

2024 SSTLC from the perspective of teachers’ views. The existing studies have predominantly examined the 

curriculum within the scope of specific skill areas or selected components of the curriculum. In particular, 

these studies have focused on teachers’ views regarding learning outcomes (Bayram & Eldemir, 2025), reading 

skills (Kurnaz & Çelikkıran, 2025), the assessment and evaluation approach (Demir et al., 2025), 

listening/viewing skills and the overall structure of the curriculum (Kurum & Yıldız, 2025), and the curriculum 

as a whole (Kayman & Elkatmış, 2025). This situation highlights the need for research that examines teachers’ 

processes of adapting to the new curriculum from a holistic perspective. Therefore, examining teachers’ 

understanding of the fundamental approach underpinning the curriculum and the extent to which they reflect 

this approach in their classroom practices is expected to contribute to identifying potential challenges 

encountered during the implementation process and to informing future curriculum development efforts. 

The purpose of this study is to examine the adaptation levels of fifth-grade Turkish language teachers to the 

Secondary School Turkish Language Curriculum implemented in 2024 and their views regarding the 

adaptation process. 

In line with this aim, the study sought to answer the following research questions: 

• What are the adaptation levels of Turkish language teachers to the 2024 Secondary School Turkish 

Language Curriculum? 

• What are Turkish language teachers’ views regarding their adaptation to the 2024 Secondary School 

Turkish Language Curriculum? 
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Method 

Research Design 

This study employed an explanatory sequential design, one of the mixed methods research designs. In an 

explanatory sequential design, quantitative data are collected first to address the research problem, followed 

by the use of qualitative methods to provide a more in-depth explanation of the quantitative findings (Creswell, 

2021). Accordingly, in this study, fifth-grade Turkish language teachers’ levels of adaptation to the 2024 

SSTLC were first determined using the Adaptation to Curriculum Change Scale. Subsequently, interviews, as 

a qualitative data collection technique, were conducted to provide a more in-depth explanation of the 

quantitative findings. 

Study Group 

The study group consisted of 203 Turkish language teachers working in various provinces across Türkiye. 

Criterion sampling was used to select the participants. Criterion sampling refers to the examination of cases 

that meet predetermined criteria (Patton, 2002). Since the Maarif Model began to be implemented at the fifth-

grade level in the 2024–2025 academic year, having taught fifth grade during the 2024–2025 academic year 

was established as the criterion for participation in this study. Descriptive information about the participants 

is presented in Table 1. 

Table 1 

Descriptive Characteristics of the Participants 

Variable f % 

Gender   

Female 126 62.1 

Male 77 37.9 

Education Level   

Bachelor’s Degree 149 73.8 

Master’s Degree 51 25.2 

Doctoral Degree 2 1 

Years of Teaching Experience   

0-5 years 24 11.9 

6-10 years 37 18.3 

11-20 years 95 47 

21 years or more 46 22.8 

School Location   

Village 32 15.8 

District 69 34.2 

City (Center) 101 50 

Note. * There are missing data for age, education level, years of teaching experience, and school location. 

In the next phase of the study, semi-structured interviews were conducted with 15 Turkish language teachers 

to gain an in-depth understanding of their adaptation to the 2024 SSTLC. Descriptive information about the 

participants who voluntarily took part in the interviews is presented in Table 2. 

Table 2 

Descriptive Characteristics of the Interview Participants 

Code Gender Age Education Level 

Years of 

Teaching 

Experience 

School Location 

Perceived Adequacy of 

Training Received on the 

2024 SSTLC 

P1 Male 25-35 Bachelor’s Degree 6-10 years City Center Partially Adequate 

P2 Female 25-35 Bachelor’s Degree 0-5 years City Center Partially Adequate 

P3 Female 25-35 Bachelor’s Degree 6-10 years Village Adequate 

P4 Female 25-35 Bachelor’s Degree 0-5 years Village Partially Adequate 

P5 Female 36-45 Master’s Degree 11-20 years City Center Adequate 

P6 Male 36-45 Bachelor’s Degree 11-20 years District Partially Adequate 

P7 Female 25-35 Master’s Degree 0-5 years District Partially Adequate 

P8 Male 36-45 Bachelor’s Degree 11-20 years District Partially Adequate 

P9 Female 25-35 Master’s Degree 0-5 years District Partially Adequate 
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P10 Male 36-45 Bachelor’s Degree 6-10 years District Partially Adequate 

P11 Male 36-45 Bachelor’s Degree 11-20 years District Inadequate 

P12 Female 25-35 Bachelor’s Degree 6-10 years District Adequate 

P13 Female 25-35 Bachelor’s Degree 0-5 years Village Partially Adequate 

P14 Female 36-45 Master’s Degree 11-20 years City Center Partially Adequate 

P15 Female 25-35 Bachelor’s Degree 11-20 years City Center Inadequate 

Data Collection Process  

First, permission to use the measurement instrument was obtained from the relevant researchers, followed by 

the necessary approvals to conduct the study. After the permission and approval process, Turkish language 

teachers who had taught fifth-grade classes during the 2024–2025 academic year were contacted in line with 

the purpose of the study. Data were collected in 2025 from teachers who voluntarily agreed to participate in 

the study. In quantitative data collection, data can be collected face-to-face, by telephone, or via e-mail using 

the data collection instrument (Creswell, 2019). In this study, the Adaptation to Curriculum Change Scale was 

administered online and distributed to participants digitally to enhance the representativeness of the sample 

and reach a broader group of participants. Google Forms was used for data collection, and informed consent 

was obtained from the participants with due consideration given to the platform’s privacy settings and data 

security principles. The scale did not include any questions that could reveal the participants’ identities. 

Completing the scale took approximately 8–12 minutes. Following the collection of quantitative data, the 

qualitative data collection phase was initiated. 

To provide a more detailed and in-depth interpretation of the findings obtained from the quantitative analyses, 

semi-structured interviews were conducted with 15 volunteer teachers who had participated in the quantitative 

phase. The interviews were conducted individually, lasted approximately 15–20 minutes, and were recorded 

with the participants’ consent. No personal information was collected to protect participants’ privacy. Care 

was taken to avoid leading statements that could influence participants’ views or imply a particular response 

during the interviews. The interviews were concluded when data saturation was reached. 

Data Collection Tools 

Personal Information Form 

The Personal Information Form was developed by the researchers to collect data on the participants’ 

demographic and descriptive characteristics. The form included questions regarding variables such as gender, 

age, education level, years of teaching experience, school location, and perceived adequacy of the training 

received on the 2024 SSTLC. 

Adaptation to Curriculum Change Scale 

The Adaptation to Curriculum Change Scale, developed by Karsantık and Yağcı (2022), was used to determine 

Turkish language teachers’ levels of adaptation to the 2024 SSTLC. The scale consists of 29 items rated on a 

five-point Likert scale and comprises seven dimensions: cooperation, change management, effect of change, 

concerns about change, information seeking, feedback, and change awareness. Reliability analyses conducted 

by Karsantık and Yağcı (2022) indicated that the Cronbach’s alpha internal consistency coefficients calculated 

for two separate samples were .84 and .86. In the present study, Cronbach’s alpha coefficient for the scale was 

calculated as .90. 

Semi-Structured Interview Form 

A semi-structured interview form consisting of six questions was developed by the researchers to examine 

Turkish language teachers’ levels of adaptation to the 2024 SSTLC in greater depth. The form was reviewed 

by two academics with expertise in Turkish language education and revised based on their feedback. In line 

with the experts’ opinions, one item considered repetitive in terms of content was removed from the form, and 

the instrument was revised accordingly. As part of the pilot study, the interview form was administered to one 

Turkish language teacher to assess the clarity of the questions. Based on the expert opinions and feedback 

obtained from the pilot study, the final version of the interview form consisted of five questions: [1. What are 

your overall impressions of the 2024 Secondary School Turkish Language Curriculum? 2. Have you been able 

to adapt to the 2024 Secondary School Turkish Language Curriculum? If yes, which aspects did you find easy 

to adapt to? 3. What difficulties have you experienced in the process of adapting to the curriculum (e.g., 

assessment and evaluation, activities, textbooks, instructional materials, and resources)? 4. Have you 
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developed solutions to the difficulties you encountered while adapting to the curriculum? If yes, please provide 

examples. 5. Are there any aspects of the curriculum that you think need improvement? If so, could you provide 

examples?]. 

Data Analysis 

In this study, the quantitative data were analyzed using the SPSS 27 statistical analysis software. Findings 

regarding the characteristics of the study group and the variables included in the study were obtained using 

descriptive statistical techniques. 

Content analysis was used to analyze the qualitative data. Content analysis is a systematic analytical approach 

that aims to group and interpret data with similar characteristics within specific themes (Yıldırım & Şimşek, 

2018). In this study, a four-stage analysis process was followed to analyze the qualitative data (Creswell, 2023). 

First, the raw data obtained from the interviews were organized into a meaningful structure. The organized 

data were then read in detail, and noteworthy statements were recorded. In the third stage, the data were 

grouped according to their content and coded by considering the relationships among them. The codes 

generated at this stage were categorized and labeled according to their similarities in content. Finally, the 

findings were interpreted and reported (Creswell, 2023). The findings were interpreted with support from direct 

quotations, from which filler expressions such as “umm,” “uh,” and “like” were removed. The results obtained 

from the qualitative data were evaluated together with the quantitative findings. When presenting the findings, 

participants were coded as P1, P2, P3, and so forth to protect their identities. MAXQDA 2020 software was 

used to visualize the qualitative data obtained in the study. In the qualitative phase of the study, Lincoln and 

Guba’s (1985) criteria of credibility, transferability, dependability, and confirmability were adopted. 

Accordingly, the findings obtained from the interviews were supported by direct quotations from the 

participants. The interviews were concluded when the data began to show repetition, indicating that data 

saturation had been reached. The qualitative data were jointly coded by two researchers with expertise in the 

field, and the consistency of the coding process was assessed by calculating inter-coder agreement, which was 

found to be at an acceptable level. In cases of disagreement between the coders, the relevant codes were 

discussed until consensus was reached. Decisions made during the coding and categorization process were 

documented in detail, clearly indicating which data each code was derived from. The findings obtained through 

the analysis were linked to the raw data, and all stages of data collection and analysis were documented in 

detail. 

Ethics Statement  

This research was conducted in accordance with the ethics committee approval granted under the decision of 

Social and Humanities Scientific Research and Publication Ethics Committee at Trabzon University, dated 

11/12/2024 and numbered E-81614018-050.04-2400061380. 

Findings 

This section presents the findings regarding Turkish language teachers’ levels of adaptation to curriculum 

change and their views on the 2024 SSTLC. The study group’s mean scores for adaptation to curriculum 

change are presented in Table 3. 

Table 3 

Mean Scores for Adaptation to Curriculum Change 
Variable M Min. Max. SD 

Cooperationa 4.18 1.83 5.00 .65 

Change Managementa 3.99 1.00 5.00 .71 

Effect of Changea 3.29 1.00 5.00 1.02 

Concerns about Changea 2.62 1.00 5.00 .97 

Information Seekinga 4.39 2.00 5.00 .71 

Feedbacka 3.80 1.33 5.00 .80 

Change Awarenessa 4.08 1.00 5.00 .73 

Adaptation to Curriculum Change 3.75 2.48 5.00 .49 

Note.a: Factors of the Adaptation to Curriculum Change Scale 
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As shown in Table 3, the participants had a mean score of 3.75 for adaptation to curriculum change, with a 

standard deviation of 0.49. This finding indicates that the participants’ level of adaptation to curriculum change 

was above the moderate level. Regarding the individual factors, mean scores were relatively high for 

Information Seeking (4.39), Cooperation (4.18), and Change Awareness (4.08), while Change Management 

(3.99) and Feedback (3.80) were at moderate-to-high levels. The mean score for Effect of Change was 3.29, 

whereas Concerns about Change had the lowest mean score at 2.62. 

The areas supporting Turkish language teachers’ adaptation to the 2024 SSTLC are presented in Figure 1. 

Figure 1 

Areas supporting Turkish language teachers’ adaptation to the 2024 SSTLC 

 

The areas supporting Turkish language teachers’ adaptation to the 2024 SSTLC were classified into seven 

categories: Pedagogical Approach, Activity Selection, Text Selection, Functional Grammar, Assessment and 

Evaluation, Systematic Structure of the Curriculum, and Balanced Coverage of Basic Language Skills. 

The Pedagogical Approach category included the codes Student-Centered Approach, Values-Based Approach, 

Learning by Experiencing, GRR (Gradual Release of Responsibility) Model, and Addressing Different 

Learning Domains. P9 emphasized that the curriculum places importance on values. P13 stated that the 

curriculum aims to equip students with a wide range of skills and addresses various learning domains. P11 

regarded the emphasis placed on learning by experiencing in the SSTLC as a positive development. P9 

highlighted the potential benefits of the GRR Model for students from different perspectives: “I noticed that 

in some activities, the teacher first performs the activity, then groups the students and has them do the activity 

together as a group once or twice before moving on to the stage where they complete it individually. I think 

this is a practice that can provide students with many academic and social benefits.” 

In addition, P1, P2, P6, P12, P13, and P14 emphasized that the 2024 SSTLC is student-centered and keeps 

students actively engaged throughout the learning process. P8 stated that activities in which students were 

active and productive created a positive sense of dynamism in the classroom. P4 noted that although previous 

curricula had also referred to a student-centered system, this approach was fully realized with the current 

curriculum. P7 stated that students’ active participation and ability to express their own ideas facilitated the 

adaptation process. 

The Activity Selection category included the codes Group Activities, Research Activities, Emphasis on Digital 

Content, and Development of Higher-Order Thinking Skills. P12 stated that the greater emphasis on group and 

research activities in the 2024 SSTLC made lessons more enjoyable. P14 drew attention to content and activity 

suggestions aligned with the process of digitalization. Similarly, P9 stated that the well-designed and accessible 

content in the textbook facilitated the adaptation process. P2 noted that the curriculum aims to develop skills 

such as problem-solving, critical thinking, and interpretation, and that the activities are generally designed in 
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accordance with these skills. Similarly, P7 stated that they enjoyed adapting, together with the students, to 

activities focusing on skills such as creative writing and critical thinking. 

The Text Selection category included the codes Selection of Texts Appropriate to Students’ Level, Selection 

of Texts Consistent with Cultural Values, and Selection of Contemporary Texts. P2 stated that the textbook 

included many texts specifically intended to foster cultural values. P9 noted that the selected texts were 

appropriate to students’ level and addressed contemporary topics: “I noticed that the fact that our textbook 

consists of texts that are appropriate to the children’s level and selected from contemporary topics makes it 

easier for them to enjoy their textbooks and encourages them to think about issues experienced today.” 

Similarly, P4 emphasized the selection of texts closely connected to everyday life: “There are texts that are 

closely connected to everyday life. For example, case-based texts are included. There is a problem that we 

might encounter in everyday life. The texts ask things like, ‘What would you do if you encountered this 

problem?’ At this point, the student is looking for solutions to problems they might encounter in real life. In 

other words, life and school learning come together. In this respect, I find the texts in the textbook very 

appropriate, adequate, and well designed.” 

Under the Functional Grammar category, P2 emphasized that presenting grammar functionally rather than 

focusing on rules was one of the positive aspects of the curriculum. 

Under the Assessment and Evaluation category, P4 emphasized the importance of the formative assessment 

process: “In the assessment and evaluation component, rather than assessing whether students have memorized 

or can recall information, we assess how they transform that knowledge into skills, which allows us to monitor 

their development. Assessment is spread across the learning process. In this way, the child’s development can 

be monitored. For example, with portfolios, we can assess where the child started, how they progressed 

throughout the process, and where they eventually reached. For this reason, I also find portfolios very 

appropriate and adequate.” 

Under the Systematic Structure of the Curriculum category, P14 stated that the clear and systematic 

organization of the themes ensured that the learning outcomes were appropriate to the grade level and enabled 

the instructional process to be planned step by step. 

Under the Balanced Coverage of Basic Language Skills category, P12 and P14 stated that the 2024 SSTLC 

focuses on developing the four basic language skills in a balanced manner. Similarly, P4 noted that the skills 

were addressed holistically: “I also think it is very good that equal emphasis is placed on all of them. This was 

mentioned in previous curricula as well, but I think it has truly been emphasized in this curriculum. There are 

many writing activities and many listening activities. In this way, the child’s writing skills improve, and their 

listening skills improve as well. The other skills were already included in one way or another. As a result, all 

of the student’s skills develop. I think this is good in that respect.” 

The challenges encountered by Turkish language teachers in adapting to the 2024 SSTLC are presented in 

Figure 2. 

Figure 2 

Challenges encountered by Turkish language teachers in adapting to the 2024 SSTLC 
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The challenges encountered by Turkish language teachers in adapting to the 2024 SSTLC were classified into 

ten categories: Activity Selection, Fragmented Organization of Content, Mismatch Between the Textbook and 

Students’ Level, Assessment and Evaluation, Text Selection, Grammar Instruction, Learning Outcomes, 

Inadequacy of In-Service Training, Technological Challenges, and Difficulty in Implementing the GRR 

Model. 

The Activity Selection category included the codes Imbalanced Distribution of Skills, Insufficient Variety of 

Activities, Lack of Clarity in Instructions, High Number of Activities, and Difficulty in Implementing Group 

Work. P3 emphasized that the skills were not evenly distributed across the activities: “This year, we proceeded 

mostly through writing; I can say that. I would say about 60% of our activities involved writing. There was 

writing all the time—speaking and writing, that was basically it.” P2 stated that students became bored after a 

while when they repeatedly engaged in the same types of activities. P3 and P9 noted that the instructions for 

some activities were unclear. Similarly, P8 stated that the activity instructions were written in overly lengthy 

language and suggested that simpler, clearer language appropriate to students’ level could be used. P1, P5, and 

P15 stated that the high number and density of activities created time constraints. P12 and P15 reported that 

the inclusion of group work caused problems in crowded classrooms. P8, on the other hand, emphasized the 

difficulty of implementing group work in classes with fewer students: “I noticed that the curriculum includes 

quite a large number of activities based on group work. Although these types of activities are beneficial for 

students, they are quite difficult to implement, particularly in village schools with small class sizes or limited 

physical facilities. Sometimes, we even have to skip certain activities altogether. This shows that the 

curriculum does not fully accommodate every type of school and every set of conditions.” P10 stated that they 

were able to obtain satisfactory results from higher-achieving students during group work, whereas average- 

and lower-achieving students experienced difficulties. 

Under the Fragmented Organization of Content category, P8 stated that presenting the topics newly introduced 

at the fifth-grade level across different parts of the textbook made it difficult both to understand the 

instructional sequence and to prepare annual plans. P13 stated that presenting topics in separate parts 

negatively affected the retention of learning: “For example, adjectives are covered only very briefly in the first 

pages of the textbook. Then they appear again in later sections. Because students encounter the topic again 

after a long period of time, this does not result in lasting learning. The same is true for punctuation marks. 

Presenting them in separate parts makes it difficult for students to adapt to the topic.” Similarly, P6 stated that 

this situation could make it difficult for students to integrate their knowledge: “The coherence of the topics in 

the texts, particularly punctuation and spelling rules, is divided into separate parts. There is one learning 

outcome in one place and another feature somewhere else. It is somewhat scattered. Students may have had 
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difficulty integrating the information because the topic was ultimately divided across several different 

sections.” 

Under this category, P3 stated that the textbook was above the students’ level: “There is the issue of completing 

the textbook. If we try to have every student do the same things—which is what is expected of us—there 

simply isn’t enough time. Some of my colleagues could not finish it and are far behind. The textbook was a 

little too demanding for everyone.” 

The Assessment and Evaluation category included the codes Difficulty Developing Questions Aligned with 

Learning Outcomes and Insufficient Examples of Alternative Assessment Tools. P9 and P13 stated that they 

had difficulty understanding the intended content when developing questions aligned with the learning 

outcomes. P2 and P6 reported feeling constrained when preparing questions. Similarly, P7 stated that the lack 

of concrete and clear examples for assessing the learning outcomes in the curriculum caused confusion. P10 

expressed this difficulty as follows: “For example, a learning outcome is provided there, but I don’t understand 

what kind of questions I am supposed to prepare for that learning outcome. We actually brought this up at our 

departmental meeting for the first time. Many of my fellow teachers have difficulty preparing questions related 

to the learning outcomes provided. I struggle with it too; I don’t understand it. What does it mean? I can’t 

figure it out either.” P14 emphasized that the lack of sufficient examples for implementing alternative 

assessment tools created uncertainty. 

The Text Selection category included the codes Excessive Text Length and Excessively Abstract Texts. P6 

stated that the texts in the textbooks were time-consuming: “For example, the visuals in the textbook were very 

good, and the listening texts were good. The texts were understandable. The videos used for listening activities 

were also good and well selected in terms of content. They were just a little long. For example, there were 

texts that were two or three pages long. Those texts took a lot of time.” P14 emphasized that some texts were 

too abstract for the students’ grade level: “Some texts being too abstract for the grade level can also cause 

students to have difficulty making sense of them.” 

The Grammar Instruction category included the codes Reduced Emphasis on Grammar and Difficulty in 

Implementing Functional Grammar. P2 emphasized that grammar activities were limited. Similarly, P8 stated 

that grammar topics were given less emphasis in the curriculum: “Very little attention is given to grammar, 

both in the learning outcomes and in the sample activities. However, grammar is very important for students 

to express themselves accurately and effectively. The development of reading and writing skills also depends 

to a great extent on having a solid foundation in grammar.” P12, on the other hand, stated that they had 

difficulty implementing functional grammar: “It was particularly challenging to introduce adjectives and 

pronouns by first having students infer them without explicitly naming the concepts.” 

Under the Learning Outcomes category, participants stated that they had difficulty understanding the learning 

outcomes. P11 noted that the language used in the learning outcomes was not sufficiently clear, which created 

difficulties for teachers: “For most of the learning outcomes, we had to go back to the curriculum again and 

again and look at the sub-outcome areas to understand exactly what they covered.” Similarly, P9 stated that 

they had difficulty understanding the content of some learning outcomes when preparing exam questions or 

teaching lessons. 

Under the Inadequacy of In-Service Training category, P11 stated that the training provided at the beginning 

of the academic term was inadequate. Similarly, P9 described the inadequacy of the training received as 

follows: “We had the opportunity to receive training on the curriculum during the seminar period, but at that 

time we did not have clear information about many factors, such as the textbooks or students’ readiness levels. 

Naturally, we thought that what had been explained to us was sufficient. However, as we began implementing 

the curriculum over time, we encountered new situations and experienced difficulties with them.” P11 also 

stated that the supplementary and enrichment materials had not been published as promised. 

The Technological Challenges category included the code Difficulty Accessing Digital Materials. P13 

mentioned the problem of the activities in the textbooks being linked to EBA and EBA frequently being 

inaccessible. P1 stated that the QR code applications in the textbooks were not functional: “Let me mention 

this as well. There are QR codes in the textbooks. We have to scan the QR code with a phone to access the 

content. This takes time and also causes the class to lose focus. As you know, students can become distracted 

at the slightest break. I have to log in using my own account details, and the content only opens after I log in 

to EBA. I also have to open the textbook and access EBA through the book. The waiting time can take a while. 
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So I would say that this is a disadvantage.” P12 stated that providing separate QR-coded content appropriate 

to students’ levels facilitated assessment and evaluation; however, because they worked in a disadvantaged 

area, approximately half of the students experienced difficulty completing the QR-code-based activities. 

The Difficulty in Implementing the GRR Model category included the codes Repetition in Content and Content 

Misaligned with Teachers’ Subject-Matter Expertise. P8 described the difficulty of implementing the GRR 

Model as follows: “One of the most significant problems I noticed in the activities was that the same activity 

was repeated more than necessary using different methods. For example, an activity is first carried out under 

the teacher’s guidance, then with a large group, then with a small group, and finally individually. So the same 

activity is repeated over and over. This much repetition distracted the students, and I also had difficulty getting 

them to focus again. Although the purpose of the activities is important, presenting them in so many stages 

makes the teaching process difficult.” Similarly, P1 stated that repeating the same activity three or four times 

was time-consuming. P3 noted that the GRR Model caused students to become bored: “For example, we have 

a writing activity. It first asks me to do the same thing, so we do it. Then it asks six or seven students to do it, 

and they do. Then it asks one to four students to do the same thing again, one after another, and finally one 

student does it individually. In other words, it asks the child to do the same activity repeatedly, one after 

another. In this form, it is very tiring for children of that age, and they find it boring.” In addition, participants 

stated that some activities based on the GRR Model included content that did not align with teachers’ subject-

matter expertise. P11 expressed this view as follows: “The Watch–Learn–Practice sections were unnecessarily 

long and time-consuming. For example, there was an activity that expected me to illustrate a text. Expecting 

this from a teacher who can’t draw anything other than Cin Ali…” P1 similarly emphasized activities that 

exceeded teachers’ areas of expertise: “For example, there was a visualization activity in the textbook. I don’t 

have much expertise in that area. It is more the kind of activity that a visual arts teacher could carry out. Some 

of the activities involved things that went beyond our expertise as Turkish language teachers.” 

The strategies developed by Turkish language teachers to adapt to the 2024 SSTLC are presented in Figure 3. 

Figure 3 

Strategies developed by Turkish language teachers to adapt to the 2024 SSTLC 

 

The strategies developed by Turkish language teachers to adapt to the 2024 SSTLC were classified into four 

categories: Activity and Content Adaptation, Material Support, Collaboration Among Stakeholders, and Use 

of Out-of-School Learning Environments. 

The Activity and Content Adaptation category included the codes Activity Modification, Selective 

Implementation, and Topic Review. P2 stated that they modified the activities to make them more appealing 

to students. P3 stated that they made use of drama: “We mostly used gamification and drama activities. We 

modified an activity. For example, it asked us to do something else, but we turned it into a drama activity. We 

thought the more we could make it less boring, the better. Since we also have a small class, the students get 
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tired of doing the same things, so we tried to diversify the activities. We used drama and different methods, 

such as the station technique.” P7 stated that they made the activities more feasible by simplifying them or 

converting them into group work. P14 stated that they simplified the activities and adapted them according to 

students’ readiness levels, while P8 and P15 reported converting group activities into individual activities. P5 

stated that they modified group activities to make them more functional: “A text is given in the textbook, and 

you try to analyze it with a larger group. Immediately afterward, another short text is provided, and you try to 

analyze it with a smaller group. Then another text follows, which the student is expected to analyze 

individually. At first, I tried to do this. We had already seen an example of this practice during the seminar, 

but I realized that it was not very feasible in practice. Also, I have a small number of students, so when I 

realized that the activities were repetitive and that the students were getting bored, I modified them and 

implemented them differently. When we came to that activity, I made it a little more functional. I had them 

read extensively and do group work. I did not repeatedly move from large-group to small-group and then 

individual work because it was also time-consuming. So I changed it.” Participants stated that they used 

selective implementation during the process of adapting to the 2024 SSTLC. P1 noted that they could not 

spend too much time on some activities. Similarly, P6 stated that they tried to move quickly through long texts. 

In addition, P1 and P10 stated that they tried to review the topics they had taught. 

The Material Support category included the codes Use of Guidelines and Use of Supplementary Materials. P9 

stated that they benefited from visual and written materials while adapting to the 2024 SSTLC: “We also 

obtained information from both written and visual materials prepared and published by the Ministry. These 

materials made our work easier.” Similarly, P13 stated that when they encountered difficulties, they first 

consulted the guidelines. P2 stated that they used supplementary materials when the activities were insufficient: 

“Regarding grammar, when I thought the activities were insufficient, I used activities from different sources 

on the interactive whiteboard. The listening and viewing texts were good, but I also used additional viewing 

materials in line with the students’ requests.” P3 stated that when some activities and texts in the textbook were 

not appropriate to the students’ level, they tried to find supplementary texts that could attract students’ 

attention. Similarly, P7 stated that they searched online for materials appropriate to students’ level or prepared 

their own materials and integrated them into their lessons. P12 reported using physical materials such as toys, 

P10 used game-based content, and P14 used rubrics and digital applications in their lessons. 

The Collaboration Among Stakeholders category included the codes Administrative Support and Collaboration 

Among Turkish Language Teachers. P7 stated that they collaborated with other Turkish language teachers in 

developing assessment tools: “I tried to collaborate with my colleagues in dealing with the difficulties. We 

developed our own assessment tools and shared them with one another.” Similarly, P11 stated that they 

benefited from collaboration among Turkish language teachers by creating social media groups. P9, P13, and 

P14 stated that they collaborated with teachers in their subject area when they encountered difficulties. P13 

stated that they benefited from administrative support during the adaptation process: “Sometimes, when I could 

not find a clear answer there, I consulted the school administration. They were always helpful.” 

Under the Use of Out-of-School Learning Environments category, P10 stated that they made use of out-of-

school learning environments while adapting to the 2024 SSTLC: “In addition, I take the students on field trips 

so that they can be more active. I organized field trips and library visits.” 

The recommendations proposed by Turkish language teachers to facilitate the process of adapting to the 2024 

SSTLC are presented in Figure 4. 
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Figure 4 

Recommendations proposed by Turkish language teachers to facilitate the process of adapting to the 2024 

SSTLC 

 

The recommendations proposed by Turkish language teachers to facilitate the process of adapting to the 2024 

SSTLC were classified into eight categories: Activities, Themes, Texts, Grammar, Professional Development 

Support, Technology, Assessment and Evaluation, and Basic Language Skills. 

The Professional Development Support category included the recommendations Preparing Practice-Oriented 

Guidance Documents and Providing In-Service Training Support. P7 stated that it could be beneficial to 

prepare guidance documents for teachers in a more functional and practice-oriented manner. P2 emphasized 

that more effective training should be provided for the curriculum to be implemented more successfully: “I 

think the training provided for the teachers who will implement this curriculum is inadequate.” 

The Activities category included the recommendations Providing Clear and Understandable Instructions, 

Providing Alternative Activities, Reducing the Number of Activities, Increasing the Variety of Activities, and 

Use of Digital Tools. P2 stated that technological support was highly important and that greater use of digital 

tools in activities both attracted students’ attention and made the process more interactive. P2 also emphasized 

that activity examples should be further diversified and enriched: “Some activities can become repetitive or 

may not be engaging enough for students. At this point, improvements could be made both in terms of content 

and the way the activities are presented.” Similarly, P4 stated that similar activities could be simplified. P1, 

P8, P13, and P15 noted that the activities could be presented in a less intensive and more streamlined manner 

and that repetitive activities could be reduced. Similarly, P10 expressed this view as follows: “Some activities 

consist of three or four stages. In the first stage, you are asked to do one thing, then something else in the 

second stage, and another thing in the third stage. There are too many demands. In other words, a student has 

to go through many stages while completing a single activity. Do this, do that, then do something else. While 

the child is trying to do all of these, they get lost in the process. We do the beginning and forget the end; by 

the time we reach the end, we have forgotten the middle.” P8 stated that the activities should be supported with 

alternative implementation suggestions appropriate to different classroom conditions. P9 emphasized the 

activity instructions and stated that some of them were difficult for students to understand: “Using clearer 

language that children can understand could make implementation easier.” Similarly, P12 emphasized that the 

activity instructions should be written in clearer and more understandable language and that the academic 

language should be simplified. 

The Themes category included the recommendations Balanced Distribution of Themes and Making Themes 

More Concrete. P2 stated that some themes were overly dominant in the curriculum, whereas others remained 

in the background: “For students’ well-rounded development, it might be better to distribute the themes more 
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evenly. In this way, students would have opportunities to think, express themselves, and make connections 

across different topics.” P14 stated that some themes remained too abstract for students’ age level and therefore 

emphasized the need to make the content more concrete. 

The Texts category included the recommendations Shortening the Texts and Increasing the Use of Narrative 

Texts. P6 and P10 stated that the texts included in the textbooks should be shortened during the process of 

adapting to the 2024 SSTLC. Similarly, P12 stated that the length of the texts placed demands on students’ 

attention spans and reading time and therefore suggested that the texts should be made shorter and more 

concise. P10 stated that the number of narrative texts in the textbooks should be increased: “I think the texts 

should be somewhat simpler and more narrative-based. There are many informational texts in the textbook, 

and students have difficulty understanding them. A story tends to stay in their minds, but when it is an 

informational text—for example, the harmful effects of hamburgers or the benefits of exercise—it does not 

attract children’s attention as much. When there is a story, children remember it more easily.” 

The Grammar category included the recommendations Teaching Grammar Topics through Explicit Instruction 

and Increasing the Emphasis on Grammar. P1 stated that implicit instruction and explicit instruction should be 

used together when teaching grammar topics. P3 stated that grammar topics had remained in the background 

and emphasized that greater emphasis should be placed on this area. Similarly, P8 emphasized that grammar 

topics should be incorporated into the curriculum more visibly by relating them to other skills. 

The Technology category included the recommendations Providing Alternative Digital Tools, Improving the 

Functionality of QR Code Applications, and Strengthening the Technological Infrastructure. P2 stated that 

providing alternative digital materials could be beneficial. P1 expressed the need to improve the functionality 

of QR code applications as follows: “First of all, I would like the QR code issue to be fixed. It would be much 

better if the QR code applications in the textbook were available in one place, for example directly on a website 

or in some other way, so that we could access them immediately without waiting. If we had the chance to open 

them directly without even needing the textbook, it would save us time.” P2 also stated that the technological 

infrastructure should be strengthened because teachers experienced difficulties when technological content 

was not sufficiently supported or when technical problems occurred on the platforms used. Similarly, P11 

expressed the need to improve the technological infrastructure as follows: “Although this may not be a problem 

for schools with adequate infrastructure, there are still a considerable number of schools without interactive 

whiteboards in classrooms or internet access at school.” 

The Assessment and Evaluation category included the recommendations Providing Examples for Assessing 

Learning Outcomes and Diversifying Assessment Scales. P7 stated that although the learning outcomes were 

clear, there was a lack of sample rubrics, sample questions, and activities for assessing them. P14 stated that 

more examples and practice-oriented materials were needed, particularly in the assessment and evaluation 

section. P5 expressed the need to diversify assessment scales as follows: “There are assessment scales at the 

end of each theme, and most of them are self-assessment scales. Having them at the end of every theme causes 

students to become bored after a while. They complete one at the end of the first theme, another at the end of 

the second theme, and so on. There is also a section under each scale about the skills they would like to 

improve. After a while, the students started to get bored with this.” 

The Basic Language Skills category included the recommendations Reducing the Emphasis on Writing Skills, 

Increasing the Number of Listening Activities, and Increasing the Variety of Listening Texts. P3 commented 

on the emphasis placed on writing in the 2024 SSTLC as follows: “I think they may have placed a little too 

much emphasis on writing. When I look back on this year, I realize that I was constantly doing writing 

activities. That is what I remember most.” P3 stated that there should be more listening activities, while P2 

suggested that listening texts should be more varied. In addition, P2 stated that using different tones of voice, 

accents, and text types in listening texts could contribute to students’ more effective development of listening 

skills. 

Results and Discussion 

In this study, Turkish language teachers’ overall level of adaptation to the 2024 SSTLC was found to be above 

the moderate level, indicating that the curriculum change was generally embraced. In particular, the high levels 

observed in the dimensions of information seeking, cooperation, and change awareness demonstrate that 

teachers possess strong cognitive readiness and professional interaction toward the change. This finding aligns 
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with previous studies showing that the values- and skills-based structure of the curriculum was positively 

received by teachers at a theoretical level (Behriz, 2025; Duyul et al., 2025). The high level of information 

seeking indicates that teachers are willing to access information about the curriculum and monitor the 

implementation process. This demonstrates that following the introduction of the curriculum, teachers tended 

to examine the curriculum, attend in-service training programs, and share knowledge with their peers. 

However, several studies have reported that in-service training sessions were found to be inadequate (Arslan 

& Kimsesiz, 2025) and that curriculum literacy remained limited in terms of conceptual depth (Kurnaz & 

Çelikkıran, 2025). This suggests that although information seeking appeared high quantitatively, it may vary 

in terms of the actual quality and depth of that information. The high level found in the cooperation dimension 

indicates that teachers engaged with their colleagues throughout the change process and shared experiences 

regarding curriculum implementation. Teachers’ need to collaborate with colleagues during change processes 

reflects the value they place on shared experiences and collaborative learning when resolving emergent 

problems. Indeed, research has shown that an overwhelming majority of teachers experience a strong need for 

professional collaboration (Özdoğru, 2021). Within this context, the present finding confirms that peer 

interaction and experience sharing serve an essential function for teachers adapting to curriculum reforms. The 

high level of change awareness reveals that teachers are conscious of both the innovations introduced by the 

curriculum and the necessity of this change. It is evident that the Century of Türkiye Education Model’s 

emphasis on values, skills, and holistic development has been largely embraced by teachers. This finding 

suggests that rather than resisting change, teachers actively strive to understand its rationale and underlying 

purposes. In fact, literature notes that teachers generally evaluate the core philosophy and innovations of the 

curriculum favorably and demonstrate a high level of awareness regarding its goals and approach (Behriz, 

2025). In this regard, it can be concluded that teachers possess a high level of awareness regarding the 

fundamental objectives of the curriculum reform. Furthermore, the high level of change management suggests 

that teachers perceive themselves as competent in adapting to the curriculum change and managing newly 

introduced practices. Indeed, studies have noted that teachers made various instructional adjustments in their 

lesson planning in line with the Century of Türkiye Education Model, leveraged technological integration, and 

stated that the model contributed to their professional development (Seyyar & Aydın, 2025). This shows that 

teachers have developed a certain degree of self-efficacy in reflecting the curriculum’s anticipated 

transformations in their teaching practices.  

The fact that the feedback dimension was comparatively lower than the other high-scoring dimensions is 

particularly noteworthy. This result suggests that while teachers receive a certain level of support during the 

transition, guidance and feedback mechanisms regarding practical classroom implementation do not function 

at the desired level. Relevant literature likewise indicates that the practical application aspect of in-service 

training remains insufficient, leading teachers to demand more hands-on guidance and support regarding 

curriculum execution (Arslan & Kimsesiz, 2025; Seyyar & Aydın, 2025). This demonstrates that teachers 

require more systematic and practice-oriented feedback mechanisms during the change process. Another 

striking finding of this study is that the effect of change dimension yielded a lower mean score compared to 

the other dimensions. This indicates that despite being informed about the curriculum, endorsing the change, 

and showing willingness to adapt, teachers’ perceptions regarding the actual impact of the curriculum on 

classroom practices and student outcomes remain more limited. The recent implementation of the curriculum 

and the structural obstacles encountered during its delivery may have contributed to this outcome. Literature 

similarly emphasizes that while the curriculum has been endorsed theoretically, its anticipated impact has not 

fully materialized in practice due to various operational difficulties (Behriz, 2025; Yılmaz & Özdemir, 2025). 

Multiple studies have reported that infrastructural inadequacies, lack of instructional materials, ambiguities in 

assessment and evaluation, and time constraints severely circumscribe the impact of the curriculum (Adıgüzel, 

2025; Kazankaya, 2025). In this context, it is clear that instructional implementation must be reinforced for 

the curriculum's impact to become more tangible. The low level observed in the concerns about change 

dimension differs from some findings reported in the literature. Certain studies have highlighted that teachers 

experience anxiety due to ambiguities in implementation, pedagogical shifts, and increased workloads 

(Kazankaya, 2025; Yılmaz & Özdemir, 2025). Moreover, it has been suggested that low anxiety levels might 

be interpreted alongside cautious attitudes toward change or skepticism regarding the sustainability of reforms 

(Behriz, 2025; Seyyar & Aydın, 2025). Therefore, low concerns about change may reflect psychological 

comfort, but it could also signify a cautious, watchful stance toward reform.  
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The findings revealed that the areas supporting Turkish language teachers’ adaptation to the 2024 SSTLC 

centered on pedagogical approach, activity selection, text selection, functional grammar, assessment and 

evaluation, the systematic structure of the curriculum, and the balanced coverage of basic language skills. 

These findings are partially supported by the broader literature. Studies indicate that teachers theoretically 

endorse and welcome the curriculum’s virtue–value–action orientation, student-centered design, and 

competency-based structure (Behriz, 2025; Seyyar & Aydın, 2025). Similarly, the balanced coverage of the 

four basic language skills and the contextualized treatment of functional grammar are recognized as notable 

strengths of the curriculum (Yurdakal, 2024). However, the literature also emphasizes that these components 

do not always function supportively in classroom practice. The high density of activities, excessive length of 

texts, and complex instructions often generate severe time pressure and implementation difficulties for teachers 

(Kurnaz & Çelikkıran, 2025; Yılmaz & Özdemir, 2025). Although formative and process-oriented assessment 

is praised conceptually, its sustainability in crowded classrooms emerges as a major challenge (Kazankaya, 

2025). Additionally, the extensive and dense structure of the curriculum text has been noted to hinder 

comprehensibility (Uludağ Kırçıl & Uluçınar Sağır, 2025; Yurdakal, 2024). Thus, while the curriculum is 

pedagogically coherent and robust at the design stage, local classroom conditions often generate new 

operational burdens for teachers. Evaluated alongside the literature, the overarching dynamic regarding the 

2024 SSTLC reflects a clear dichotomy between theoretical adoption and practical limitations. Teachers 

embrace the philosophy of the model, yet structural and practical deficiencies prevent it from being fully 

translated into daily classroom practice (Behriz, 2025; Seyyar & Aydın, 2025). It is frequently emphasized 

that pedagogical innovations remain limited in practice unless reinforced with adequate systemic support 

(Duyul et al., 2025; Kazankaya, 2025).  

The findings also indicated that Turkish language teachers encountered multidimensional difficulties during 

their adaptation to the 2024 SSTLC, categorized under activity selection, fragmented organization of content, 

mismatch between the textbook and students' level, assessment and evaluation, text selection, grammar 

instruction, learning outcomes, inadequacy of in-service training, technological challenges, and difficulty in 

implementing the GRR Model. These findings confirm that while teachers identify with the vision of the 

curriculum, they face considerable operational friction when encountering the realities of the field. This aligns 

directly with the tension between theoretical endorsement and classroom practice widely cited in the literature. 

In particular, activity density and instructional time deficits stand out as the most prominent problems at the 

secondary school level, compelling teachers to cover certain stages superficially to keep up with the schedule 

(Aras & Özdemir, 2025). Similarly, mismatches between the textbook and student level, lengthy and abstract 

texts, and convoluted instructions are voiced strongly, especially in the fifth-grade context (Kurnaz & 

Çelikkıran, 2025). In assessment and evaluation, while the process-oriented framework is pedagogically 

welcomed, functional issues arise due to criterion ambiguity, large class sizes, and misalignment with the 

central examination system (Küçük & Kurt, 2025). The lack of hands-on components in in-service training 

and inadequate support for teachers’ curriculum literacy further compound these challenges (Arslan & 

Kimsesiz, 2025; Behriz, 2025). Nonetheless, the literature points to notable contextual nuances. Satisfaction 

with textbooks varies across instructional levels; while first-grade primary school materials are generally found 

adequate and appropriate, mismatches are far more pronounced at the middle school level (Duman Güçlü & 

Özdemir, 2025; Uludağ Kırçıl & Uluçınar Sağır, 2025). Furthermore, the perception that the curriculum has 

been streamlined coexists alongside criticisms that content depth has been compromised, creating an ongoing 

debate regarding the actual nature of the simplification (Seyyar & Aydın, 2025). The layered structure and 

specialized terminology of the curriculum have also generated conceptual confusion among teachers, 

underscoring that clarity directly impacts implementation success (Yurdakal, 2024; Uludağ Kırçıl & Uluçınar 

Sağır, 2025).  

The Century of Türkiye Education Model is viewed by teachers as a visionary reform initiative theoretically 

accepted for its values-based education and competency-focused approach. Nevertheless, significant structural 

problems—such as infrastructural gaps, excessive instructional material density, assessment ambiguities, and 

a lack of practice-oriented in-service support—become prominent during classroom enactment. This suggests 

an alignment gap between the theoretical framework of the model and practical application, indicating that its 

feasibility has not yet been sufficiently tested against real field conditions. These observations are consistent 

with previous literature highlighting theoretical acceptance versus practical inconsistency (Behriz, 2025), time 

and infrastructure constraints (Yılmaz & Özdemir, 2025), and teachers' need for sustained implementation 

support (Seyyar & Aydın, 2025).  
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It was revealed that the strategies developed by Turkish language teachers to adapt to the 2024 SSTLC 

comprised activity and content adaptation, material support, collaboration among stakeholders, and the use of 

out-of-school learning environments. Under activity and content adaptation, teachers resorted to strategies such 

as simplifying activities, modifying them, selective implementation, and topic review, suggesting that the 

curriculum is not perceived as universally feasible in its prescribed form across all settings. While adapting 

group work or transforming tasks into drama demonstrates pedagogical flexibility, the tendency toward 

selective implementation indicates that the holistic framework of the curriculum is being delivered in a 

fragmented manner in the field. Relying on supplementary resources, digital tools, and teacher-made materials 

under material support reflects questioning of the sufficiency of existing materials. Meanwhile, seeking peer 

collaboration among Turkish language teachers, administrative support, and out-of-school learning 

environments shows that adaptation is sustained through collective and compensatory efforts. These results 

parallel findings documenting that activities are frequently eliminated or modified due to time constraints 

(Yılmaz & Özdemir, 2025), certain phases of the instructional model are bypassed entirely (Aras & Özdemir, 

2025), and teachers reconfigure activities based on their own professional judgment (Kurnaz & Çelikkıran, 

2025). Similarly, compensating for material deficiencies through educational technology and peer 

collaboration corroborates the collective coping mechanisms employed by teachers (Behriz, 2025; Yılmaz & 

Özdemir, 2025).  

Nevertheless, some divergent patterns emerge in the literature. Perceptions of material adequacy differ across 

grade bands; while primary school textbooks are considered sufficient (Duman Güçlü & Özdemir, 2025), the 

need for supplementary materials is considerably more pronounced in secondary education. Discrepancies also 

exist regarding out-of-school learning environments; some studies highlight that teachers actively avoid such 

activities due to safety, administrative, and procedural burdens (Adıgüzel, 2025). Furthermore, selective 

implementation is not always a deliberate pedagogical strategy; it may occasionally stem from a lack of 

comprehensive curriculum literacy, resulting in fragmented practices (Uludağ Kırçıl & Uluçınar Sağır, 2025). 

In some contexts, skipping group activities altogether appears more prevalent than modifying them (Aras & 

Özdemir, 2025). Overall, while the findings demonstrate that teachers demonstrate extensive adaptation 

practices, the nature of these adaptations varies across grade levels, local contexts, and individual curriculum 

literacy levels.  

To facilitate adaptation to the 2024 SSTLC, Turkish language teachers recommended strengthening 

professional development support, simplifying and diversifying activities, ensuring a balanced and concrete 

distribution of themes, shortening texts, increasing the visibility of grammar, upgrading technical 

infrastructure, diversifying assessment tools, and reducing writing density in favor of more listening activities. 

These findings reveal that teachers' expectations for reform focus primarily on feasibility, balance, professional 

support, and infrastructure rather than conceptual content alone. These recommendations closely mirror the 

existing literature. Teachers’ calls for practice-based professional development, simplified activities, shortened 

texts, improved technical infrastructure, and diversified assessment tools corroborate previous studies 

emphasizing operational deficits and inadequate systemic support (Adıgüzel, 2025; Arslan & Kimsesiz, 2025; 

Kurnaz & Çelikkıran, 2025). In particular, teachers’ demand for hands-on, practical guidance matches prior 

critiques regarding the overly theoretical nature of professional seminars. Similarly, concerns regarding 

activity and text overload, instructional pacing, and lesson duration have fostered a strong consensus around 

simplification and trimming.  

The teachers' recommendation to reduce writing density and allocate more space to listening skills is supported 

by literature noting the disproportionate cognitive load of writing tasks alongside qualitative deficits in 

listening materials (Şahin & Köseoğlu, 2025). This highlights an empirical imbalance in skill distribution that 

requires curriculum refinement. The call for balanced and concrete themes also aligns with studies pointing 

out the absence of elective themes and the weak contextualization of topics with students' daily lives (Duman 

Güçlü & Özdemir, 2025; Yurdakal, 2024). In this regard, teachers articulate a clear need for instructional 

content to be grounded in tangible, experiential contexts. The demand for more explicit grammar instruction 

also reflects an underlying tension. While official policy emphasizes implicit instruction of grammar embedded 

within communicative competencies, teachers’ deep-seated pedagogical habits prompt them to demand 

explicit instruction (Onüşgün & Durukoğlu, 2025). This underscores a conceptual disconnect between 

curriculum philosophy and teachers’ pedagogical expectations.  
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In conclusion, the findings of this study demonstrate that teachers maintain an overall positive orientation 

toward the Century of Türkiye Education Model Secondary School Turkish Language Curriculum and exhibit 

strong motivation to adapt to the reform process. While teachers endorse the core philosophy, pedagogical 

approach, and holistic view of language skills, they invest substantial effort into information seeking, peer 

collaboration, and implementing innovations. Nonetheless, they encounter critical operational hurdles 

regarding activity and content structuring, textbook suitability, assessment and evaluation practices, grammar 

instruction, and the classroom application of learning outcomes. Teachers’ proactive strategies—such as 

adapting content, utilizing supplementary materials, and seeking administrative and collegial support—

demonstrate an active coping posture. However, the need persists to reinforce implementation-level feedback 

channels, make curriculum impacts more perceptible, and expand practice-based professional development. 

Remedying these operational needs and providing targeted instructional guidance will significantly bolster the 

realization of curriculum goals.  
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