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OSB Olan Cocuklarin Dil Becerilerinin Degerlendirimesinde Cumle Tekrarlama
Isleminin Calisma Bellegi ile lliskisit

Melis BASARAN?®, i. Funda ACARLAR*®
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Anahtar Kelimeler

Otizm spektrum
bozuklugu, Calisma
bellegi, Cimle
tekrarlama islemi, Dil
becerileri

Oz

Bu arastirmanin amaci, otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan ¢ocuklarda ¢alisma bellegi ile dil degerlendirilmesinde
kullanilan climle tekrarlama islemi arasindaki iliskiyi incelemektir. Arastirmanin amacina uygun olarak, ¢alisma grubu
kronolojik yasi 4-7 yas araliginda tipik gelisim gésteren (TGG) 20 cocuk ve Tiirkge Erken Dil Gelisimi Testi (TEDIL)
esdeger yas puanlari 4-7 yas araliginda OSB olan 20 cocuktan olusmaktadir. Arastirmanin galisma grubu,
Kahramanmaras ilinde bulunan anaokulu ve ilkokullara devam eden TGG ve OSB olan g¢ocuklar arasindan
belirlenmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda galisma bellegi performansini belirlemek igcin anlamsiz sézcuk
tekrari listesi (AST) ve cimle tekrarlama performansini belirlemek igcin Aksu-Kog, Taylan ve Bekman’in (2002)
hazirlamis oldugu cliimle tekrarlama listesi kullaniimistir. Toplanan veriler analiz edilerek TGG ve OSB olan gocuklarin
climle tekrarlama islemi performansi ve galisma bellegi performansi karsilastirilmis ve performanslar arasindaki iliski
incelenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, TGG ve OSB olan ¢ocuklarin ¢calisma bellegi performansi benzerlik
gostermektedir. Ancak OSB olan gocuklarin ciimle tekrarlama islemi performansinin, TGG ¢ocuklara gére anlamli bir
sekilde zayif oldugu belirlenmistir. TGG ¢ocuklarin ¢alisma bellegi performansi ile cimle tekrarlama islemi
performansi arasinda bir iliski olmadigl belirlenirken OSB olan g¢ocuklarda bu iligkinin gliclii ve pozitif oldugu
belirlenmistir. Bu ¢alismanin sonucuna gore; alan yazinda dil becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan ciimle
tekrarlama isleminin, OSB olan ¢ocuklarin dil becerileri ve galisma bellegi performansi ile iliski oldugu gorilmastar.
Bu iliski sonucunda, ¢alisma grubunun ciimle tekrarlama isleminde sergiledigi hatalar incelenmis olup OSB olan
cocuklarin dogru tekrar etmede gligliik yasadigi dil yapilari ve sergiledikleri hata tirleri belirlenmeye galisiimistir.
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Abstract

The sample consisted of 20 typically developing (TD) children aged 4-7 years and 20 children with ASD, whose
language ages—assessed using the Turkish Early Language Development Test (TEDIL)—also ranged from 4 to 7 years.
Working memory was assessed using a nonword repetition (NWR) task, while sentence repetition performance was
evaluated using a sentence list developed by Aksu-Kog, Taylan, and Bekman (2002). A comparative analysis was
conducted to compare TD and ASD groups across both tasks, and the relationship between the two types of
performances was examined. The findings revealed that working memory performance did not differ significantly
between the groups. However, children with ASD showed markedly lower sentence repetition performance
compared to their TD peers. Furthermore, no correlation was found between working memory and sentence
repetition performance in the TD group, while a strong and positive correlation was observed in the ASD group. This
finding suggests that sentence repetition in children with ASD is more dependent on working memory capacity.
Additionally, a detailed error analysis of the ASD group’s sentence repetitions was conducted to identify the linguistic
structures that posed the most difficulty. These findings highlight that sentence repetition tasks reflect not only
linguistic competence but also working memory functioning in children with ASD, offering important implications for
assessment and intervention strategies.

L Bu calisma Melis Basaran’in i. Funda Acarlar danismanliginda, Hasan Kalyoncu Universitesi Lisansiistii E§itim Enstitiisii’'nde 2023
yihinda tamamlanan “Otizm Spektrum Bozuklugu olan Cocuklarin Dil Degerlendirilmesinde Kullanilan Ciimle Tekrarlama isleminin
Calisma Belledi ile iliskisi” baslikli yiiksek lisans tezinden iretilmistir.

2 Bilim Uzmani, Milli E§itim Bakanhgi, O§retmen, melisbasran@gmail.com

3 Prof. Dr., Tinaztepe Universitesi, Dil ve Konusma Terapisi, funda.acarlar@tinaztepe.edu.tr

BA_HC

@Nols)


https://doi.org/10.19171/uefad.1641028
mailto:funda.acarlar@tinaztepe.edu.tr
https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad
https://orcid.org/0009-0009-0331-7648
https://orcid.org/0000-0003-3796-4279

1. Giris

Dogumdan sonra aglama ile baslayan iletisim kurma ihtiyaci, ortalama olarak 12 ay sonra ilk sézciklerin edinimi ile
farkli islevler ve farkli beceriler edinilerek hayat boyu devam etmektedir (Owens, 2012). Hastalik Kontrol ve Onleme
Merkezi'nin (CDC; Center for Disease Control and Prevention) 2025 raporuna gore yayginliginin 8 yasindaki 31 cocuktan
1’e yiikseldigi belirtilen otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan cocuklarin dil becerilerinde glglikleri oldugu
bilinmektedir (Durrleman & Delage, 2016). OSB olan ¢ocuklarin ifade edici dil becerilerinde yasadiklari glglikler
arasinda, tipik gelisim gosteren (TGG) cocuklarin yasamin ilk yillarinda edindikleri s6z 6ncesi iletisim becerilerindeki
sinirliliklar (Landa, 2007), ilk sézciklerin kullaniminda gecikmeler ve climle kurmada yasanan giglikler (Klin, 2006) yer
almaktadir. OSB olan cocuklarin konusma becerileri, hic konusma gorilmemesi ile iyi diizeyde konusmaya sahip
olmalari arasinda genis bir yelpazede karsimiza ¢ikmaktadir. OSB olan bazi ¢ocuklar TGG akranlariyla benzer sekilde
konusma performansi sergilerken bazi ¢ocuklarda ise hi¢c konusma goriilmeyebilir ya da ekolali iceren bir konusma
gorilebilmektedir (Owens vd., 2015). OSB olan ¢ocuklarin dil becerilerinde yasadigi guglikler ve farkhliklar dilin
bilesenleri agisindan incelendiginde cgesitlilik gdstermektedir (Tager-Flusberg, 1999).

Dilin sesbilgisi, anlam bilgisi, pragmatik, sdzdizimi ve bigcimbirim bilgisi bilesenlerinin incelenmesi; OSB olan ¢ocuklarin
dil becerilerinin daha iyi anlasiimasini saglamaktadir. Pragmatik dil bileseni agisindan yapilan incelemeler, OSB olan
cocuklarin yas ve diger dil bilesenlerinden bagimsiz olarak gicliikler yasadiklarini géstermektedir (Demouy vd., 2011;
Undzkan-Aksu, 2022). Ancak, pragmatik dil becerilerinde yasanan giicliiklerin sézciik dagarcigi ve sdzdizimi bilesenleri
ile iliskili oldugu da gorilebilmektedir (Whyte & Melson, 2015).

OSB olan c¢ocuklarin sézciik dagarcigina iliskin gerceklestirilen arastirmalarda farkli sonuclar elde edilmistir. Bazi
calismalar OSB olan ¢ocuklarin sézciik dagarciginin TGG ¢ocuklara gore daha sinirli oldugunu gosterirken (Ellis Weismer
vd., 2010; Kiiglik ve Acarlar, 2022) diger calismalar daha genis sozciik dagarcigi oldugunu gostermektedir (Brock vd.,
2008; Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001; McGregor vd., 2012). Arastirmacilar bu durumu, OSB olan ¢ocuklarin s6zcik
dagarciginda yasadiklar glgliklerin taniya 6zgl olmadigini belirterek agiklamaktadirlar. Nitekim McGregor ve
arkadaslari (2008) sozdiziminde gli¢lik yasamayan OSB olan ¢ocuklarin TGG ¢ocuklarla benzer s6zciik dagarcigina sahip
olduklarini belirlemis ve dilin anlambilgisi bilesenini sézdizimi bileseniyle iliskilendirmislerdir.

Bununla birlikte, OSB olan ¢ocuklarin genel dil becerilerindeki performansinin sesbilgisi becerileri ile iliskili oldugu da
gorilmektedir. Sesbilgisi performansinda gliclikler yasayan OSB olan c¢ocuklarin yani sira ortalama performans
sergileyen cocuklarin da oldugu goriilmektedir (Aslan ve Acarlar, 2022; Ellawadi & Weismer, 2009). Ozetle, OSB olan
cocuklarin dilin farkl bilesenlerinde gliglikler yasadigi goriilmektedir. Ancak bu arastirmanin amaci dogrultusunda dilin
bicim-sozdizimi bileseni daha kapsamli olarak incelenmistir.

Sozdizimi, s6z 6beklerini ve climleyi olusturan kelimelerin belirli bir anlam icinde bir araya gelmesini saglayan ve
dilbilgisi kurallarini iceren dil bilesenidir (Owens, 2012). Bigimbirimbilgisi ise climle ve s6z 6beklerini olusturan
sozciklerin yapilarini, bu sézciikleri meydana getiren bigimbirimleri ve bicimbirimler arasindaki iliskiyi inceleyen dil
bilesenidir (Eigsti vd., 2011).

OSB olan gocuklarin bigimbirim kullanimina iliskin gergeklestirilen galismalarin bulgulari farklilik géstermektedir. OSB
olan gocuklarin TGG gocuklara gore bicimbirim kullaniminda 6zel bir gliglikleri olmadigini, yasadiklari sinirliligin bir
gecikme oldugunu belirten ¢calismalar mevcuttur (Eigisti & Bennetto, 2009; Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001). Bununla
birlikte, OSB olan ¢ocuklarin yasadigi bu sinirliligin bir gecikmeden ziyade bigimbirimbilgisi bileseninde yasanan bir
bozukluk oldugunu ileri siiren arastirmalar da bulunmaktadir (Brynskov vd., 2017; Karaca-Al, 2016; Servi, 2018). Benzer
sekilde, sdzdizimi bilesenine ait bulgular da gesitlilik gostermektedir. OSB olan ¢ocuklarin sézdizimi bileseninde gorece
daha glicli performans sergiledigini ileri stiren arastirmalar olmakla birlikte (Eigsti vd., 2007; McGregor vd., 2012),
yasina gore daha basit ciimle kurma egiliminde olduklarini ve sézdizimi bileseninde glicliik yasadiklarini ileri siiren
arastirmalar mevcuttur (Eigsti vd., 2007; McGregor vd., 2012; Rapin & Dunn, 2003).

Acarlar ve Johnston (2011) Tirkce konusan, ortalama yaslari 5 olan ve aralarinda OSB olan bir cocugun da bulundugu10
gelisim yetersizligi olan cocugu; yas ve sdzce uzunluguna gore eslestirmis ve 20 TGG cocuk ile karsilastirarak bicimbirim
edinimini incelemislerdir. Calismada, TGG ¢ocuklarin neredeyse hatasiz performans sergiledigi belirlenirken OSB olan
bir cocugun da yer aldig diger gruptakilerin daha fazla hata sergiledigi ve bu hatalarin genellikle isme gelen eklerde
oldugu belirlenmistir. Bu calismanin sonugclari, daha genis 6rneklem ile yirttilen ¢alismalar ile de desteklenmis; Tiirkce
konusan OSB olan c¢ocuklarin bigim-sézdizimsel glicliikleri oldugu, 6zellikle ad durum eklerinde ve 6zne-yiiklem
uyumunda hata sergiledikleri, cimleleri dogru tekrar etmede giicliik yasadiklari belirlenmistir (Karaca-Al, 2016; Servi
ve Acarlar, 2021).

Bicim-sozdizimsel yapilarin kullaniminin belirlenmesinde, dilin diger bilesenlerinin degerlendirilmesinde oldugu gibi,
standardize testler ve dil 6rnegi analizi (DOA) yoluyla hesaplanan &lgiimler kullaniimakta ve hata tiirleri
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incelenmektedir (Eigsti vd., 2007; Lai, 2011). Bigim-s6zdizim performansinin belirlenmesi ve gelisiminin izlenmesinde
sikca kullanilan yéntemlerden biri cimle tekrarlama islemidir. Ciimle tekrarlama islemi, dil yapilarini icerecek sekilde
hazirlanmis ve uzunlugu kontrol edilmis climlelerin basitten karmasiga dogru cocuga okunmasi ve ¢ocugun duydugu
cimleleri tekrar etme gorevini icermektedir (Frizelle vd., 2017). Farkh dillerde ve farkh tani gruplar ile yapilan
arastirmalarda, arastirmanin amacina gore bu islemde kullanilan ciimlelerin anlambilgisi, bicim-sozdizim 6zellikleri
cesitlilik gostermektedir (Coady vd., 2010; Devescovi & Caselli, 2007; Redmond, 2003; Stokes, 2007). Climle tekrarlama
isleminin, TGG ¢ocuklara kiyasla daha zayif performans sergileyen Ozgiil Dil Bozuklugu (ODB) olan gocuklarin
belirlenmesinde ve bicim-sdzdizimsel hata tilrlerinin incelenmesinde etkili araglardan biri oldugu belirtilmistir (Conti-
Ramsden vd., 2001; Poll vd., 2010; Riches, 2012). Arastirmacilar, ODB olan cocuklari TGG ¢ocuklardan ayirt etmek ve
dil bozuklugunu tanilamak amaciyla kullandiklari climle tekrarlama islemini OSB olan cocuklarin dil becerilerinin
degerlendirmesinde de kullanilmaktadir (Brynskov vd., 2017; Frizelle & Fletcher, 2014; Tuller vd., 2018).

Climle tekrarlama isleminin yalnizca dil becerileri ile degil, ayni zamanda calisma bellegi ile de iliskili oldugu
disinidlmektedir (Alloway vd., 2004; Conti-Ramsden vd., 2001). Calisma bellegi, en etkili sekilde Baddeley ve Hitch’in
(1974) Uclt modeliyle agiklanmakta olup, bilgilerin depolanmasini ve islenmesini iceren bir sistemdir. Bu modele gore
calisma bellegi; s6zel ve sdzel olmayan uyaranlari islemeyen, akil ylritme ve 6grenme gibi karmasik streclere dair
bilgileri kisa sireli bellekte depolayan ve kodlayan bir sistemdir. Bu baglamda, dil bilesenlerinin islenmesi sozel calisma
bellegi ile iliskilendirilmektedir. S6zel calisma belleginin; sdzclik tekrari, cimle tekrari ve bi¢cim-sézdizimsel yapilarin
islenmesinde kritik rol oynadigi goérilmektedir (Walker & Hulme, 1999; McDonald vd., 2008). Ciimle tekrarlama
isleminin galisma bellegi ile iliskisi, kelime sirasi ve ek kullanimi gibi dilin yapisal 6zelliklerine dayandiriimaktadir. Ayni
zamanda climle tekrarlama isleminde sergilenen performansin, ciimlenin yapisal 6zellikleri ile anlam bilgisinin
bltlnlestirilmesini saglayan uzun sireli bellek ile de iliskili oldugu dustnilmektedir (Melby-Lervag & Hulme, 2010;
Walker & Hulme, 1999). OSB olan ¢ocuklarda ciimle tekrarlama islemi, dil becerilerinin degerlendirilmesinde ve bigim-
s6zdizim bilesenindeki performanslarinin belirlenmesinde kullanilirken, ¢alisma bellegi performansi da kritik bir bilesen
olarak gorilmektedir (Alloway vd., 2004; Conti-Ramsden vd., 2001).

Alan yazinda, OSB olan cocuklarin calisma belleginde giiclik yasamadigini ve TGG cocuklar ile OSB olan ¢ocuklarin
calisma bellegi performanslarinin birbirine benzer oldugunu belirten calismalar mevcuttur (Hill vd., 2015; Koizumi &
Kojima, 2022; Williams vd., 2005). Aksine, Habib ve arkadaslarinin (2019) 34 calismayi ve Wang ve arkadaslarinin (2017)
28 arastirmayi inceledikleri meta-analiz arastirmalarinin bulgularina gére; OSB olan ¢ocuklar yas ve zekadan bagimsiz
olarak TGG cocuklara kiyasla daha zayif ¢alisma bellegi performansi sergilemektedirler. Tiirkce konusan TGG ve OSB
olan ¢ocuklarla yapilan calismalarda da benzer sekilde, OSB olan ¢ocuklarin ¢alisma belleginde TGG ¢ocuklara gére daha
zayIf performans sergiledikleri belirlenmistir (Akoglu ve Acalar, 2014; Kigclk ve Acarlar, 2022). Ayrica, OSB olan
cocuklarin genel dil becerilerindeki sinirliligin temelinde calisma belleginde yasanilan gliclikler oldugunu 6ne siiren
calismalar mevcuttur (Durrleman & Delage, 2016; Schaeffer vd., 2020; Talli, 2020). Genel dil becerilerinin yani sira, OSB
olan cocuklarin bicim-sozdizim becerilerinde yasadiklar gigcliklerin de calisma bellegi becerilerinde yasadiklari
glclukler ile iliskili olabilecegi distinilmektedir (Eigisti & Bennetto, 2009).

OSB olan gocuklarda dil gelisimi ile calisma bellegi arasindaki iliskiye dair farkli arastirma bulgulari yer almaktadir.
Talli'nin (2020) 6-12 yas araligindaki 33 OSB olan ¢ocuk ile ylrittigl arastirmada, OSB olan ¢ocuklarin sozel kisa streli
bellek performansi ile ifade edici kelime dagarcigi ve s6zdizimsel performansi arasinda bir iliskili oldugu gorilmektedir.
Benzer sekilde; 2017 yilinda gerceklesen 42. Boston Universitesi Dil Gelisimi Konferansi'nda (BUCLD) sunulan bildiride,
zihin engeli veya dil bozuklugu bulunmayan OSB olan ¢ocuklarin galisma bellegi performansi ile karmasik s6zdizimi
becerileri arasinda gli¢li bir iliski oldugu rapor edilmistir (Schaeffer vd., 2020). Brynskov ve arkadaslarinin (2017)
¢alismasinda ise dil gecikmesi bulunan OSB olan ¢ocuklarin bigim-s6zdizim becerileri ile calisma bellegi arasinda iligki
bulundugu, dil gecikmesi bulunmayan OSB olan ¢ocuklarda ise bu iliskinin gozlenmedigi belirlenmistir. Ayni arastirmada
kullanilan ciimle tekrarlama isleminde; TGG gocuklar, OSB olan ¢ocuklara gore daha az hata sergilerken dil gecikmesi
bulunmayan OSB olan ¢ocuklar dil gecikmesi bulunan OSB olan ¢ocuklara kiyasla daha az hata sergilemislerdir. Bulgular
dogrultusunda arastirmacilar, OSB olan cocuklarin bicim-s6zdizim bileseninde calisma belleginden bagimsiz olarak
glclukler yasadigini belirtmislerdir.

Bununla birlikte, OSB olan cocuklarin dil glgliklerinin ¢alisma bellegi ile iliskili olmadigini gosteren calismalar da
mevcuttur. Joseph ve arkadaslarinin (2005) ¢alismasinda, TGG ¢ocuklarin dil becerileri ile calisma bellegi performansi
arasinda anlamli ve pozitif yonla bir iliski oldugu gorilirken OSB olan ¢ocuklarin ¢alisma bellegi performansi ile dil
becerileri arasinda bir iliski goriilmemistir. Benzer sekilde, Landa ve Goldberg’in (2005) ¢alismasinda da TGG ¢ocuklarda
dil becerileriile calisma bellegi arasinda gézlemlenen iliskinin OSB olan ¢ocuklar i¢in s6z konusu olmadigi belirlenmistir.
Sozdizimi gelisimi ile calisma bellegi arasindaki iliskinin kullanilan dilbilgisi yapilarina veya gelisim diizeyine gore
farklilasabilecegi de disinilmektedir. Nitekim Koizumi ve Kojima’nin (2022) calismasinda OSB olan ¢ocuklarin kisa
sureli bellek performanslarinin TGG ¢ocuklardan anlamli 6l¢tide farkli olmadigl ancak nispeten daha diisiik oldugu

255



belirlenmistir. TGG cocuklarla benzer kisa stireli bellek performansina sahip OSB olan ¢ocuklar, s6zdizimsel olarak basit
yapidaki cimleleri anlama ve ifade etmede ylksek performans sergilerken, s6zdizimsel olarak karmasik yapidaki
climleleri anlama ve ifade etmede diisiik performans sergilemislerdir. Arastirmanin sonucuna gore, OSB olan ¢ocuklarin
kisa siireli bellek kapasiteleri TGG gocuklarla benzer olmasina ragmen edilgen ciimle, baglag gibi s6zdizimsel ve anlam
olarak karmasik ciimleleri hatirlama, anlama ve ifade etme becerilerinde gligliik yasayabildikleri belirlenmistir. OSB olan
cocuklarin yasadiklari bu gigliklerin yani sira kisa sireli bellek performansi ile sé6zdizim performansi arasinda bir iliski
olmadigi belirlenmis olup, TGG ¢ocuklarin kisa sireli bellek ile s6zdizimi performansi arasindaki iliskinin pozitif yonlu
oldugu belirlenmistir. Karakelle ve Ertugrul (2012), 201 TGG cocuk ile ylrittiikleri cahismada katihmci ¢ocuklari kiiglik
yas ve blyuk yas grubu olmak lzere iki gruba ayirmislardir. 100 cocugun bulundugu 3-4 yas araligini kiiglik yas grubu
olarak, 101 ¢ocugun bulundugu 5-6 yas araligini blyiik yas grubu olarak belirlemislerdir. Her iki grup da kendi i¢cinde
incelendiginde, calisma bellegi performansi ile dil becerileri arasinda anlamli ve orta diizeyde bir iliski bulunmustur.
Ancak kigik yas grubunda calisma bellegi ile dil performansi arasindaki iliski daha giiclii iken bliyik yas grubunda bu
iliski azalmistir. Arastirmacilar, calisma bellegi ile dil performansi arasindaki iliskiyi etkileyen bir faktérin de yas
oldugunu belirtmislerdir. Sonug olarak, OSB olan ¢ocuklarin dil becerileri ile ¢alisma bellegi performansi arasindaki
iliskinin incelendigi ¢alismalarin sonuglarinin farkli olmasi; yas, dil performansi, sézdizim performansi gibi faktorlerin
yani sira galisma belleginin degerlendirilmesinde kullanilan araglarin gesitlilig§inden de kaynaklandigi diistinilmektedir
(Hill vd., 2015).

Alan yazinda calisma bellegi performansini 6lcmek icin kullanilan islemlerden biri anlamsiz sozciik tekraridir. Anlamsiz
sozcik tekrar listesi, dilin sesbirim yapisina uygun ancak kiltiirel ve anlambilgisi olarak bir karsiligi bulunmayacak
sekilde Uretilen kelimelerden olusmaktadir. Boylece uzun siireli bellekte yer alan soézciklerin kullanilmasinin 6niine
gecilir ve sesbilgisel olarak kisa siireli bellegin kullanilmasina olanak saglanir (Laws & Gunn, 2004). Bu sebeple, anlamsiz
sozcik tekrari uygulamasinda katilimcinin duydugu kelimeyi tekrar etmesi ile yalnizca sézel galisma bellegine ait bir
yapinin kullanildigi varsayilmaktadir (Daroglu, 2019). Arastirmalar, anlamsiz sozclik tekrari ile s6zel calisma belleginin 3
yastan itibaren 6lclebilecegini ve yas ilerledikge hatali Gretilen sesbirim sayisinin azaldigini gostermektedir (Akoglu ve
Acarlar, 2014).

Anlamsiz sozclk tekrari sozel calisma bellegini 6lgmek amaciyla kullanilirken, cimle tekrarlama islemi dil
degerlendirmesi amaciyla kullaniimaktadir. Ciimle tekrarlama yetenegi; konusma algisi, kelime bilgisi, dilbilgisi isleme
ve konusma Uretimi gibi cesitli becerileri icermektedir (Klem vd., 2015). Climle tekrarlama isleminde kullanilacak olan
climle listesi; tim climle tlrlerini ve yapilarini icerecek sekilde, cimlelerin uzunlugu sabit tutularak hazirlanmaktadir.
TGG cocuklar ile gergeklestirilen ve ciimle tekrarlama listesinin kullanildigi ¢calismada, ciimlenin karmasikhgi arttikca
sergilenen hata sayisininin da arttigl belirlenmistir (Frizelle & Fletcher, 2014). Devescovi ve Caselli (2002) 2-4 yas
araligindaki 100 TGG cocuk ile gerceklestirdikleri calismada, ciimle tekrarlama islemi ile sohbet baglaminda alinan dil
orneklerini karsilastirmis ve katihmci cocuklarin sohbet baglaminda Uretmedikleri dil yapilarini climle tekrarlama
isleminde de tekrar edemediklerini belirlemislerdir. Klem ve arkadaslari (2015) ise 4 yasindaki 216 TGG ¢ocuk ile iki yil
boylamsal olarak yirittikleri calismada, standardize edilmis testler ve climle tekrarlama islemiyle degerlendirilen dil
becerilerinin dlcim yaptiklari her zaman arahg igin iliskili oldugunu gostermislerdir. Arastirmada, climle tekrarlama
isleminde sergilenen hatalarin analizinin gocugun dil profilini belirlemek igin etkili bir yontem oldugu ifade edilmistir.
Anne Cocuk Egitim Vakfi'nin (ACEV) anasinifi, 1. sinif ve 2. sinif diizeyinde 72 TGG 6grenci ile ylruttiga ¢alismada,
gocuklarin dil diizeyinin belirlenmesi amaciyla cimle tekrarlama islemi kullanilmistir. Cocuklarin zorlandiklari cimleleri
degistirerek tekrar ettigi ve bu ciimlelerde ekleme, silme veya yerine koyma gibi hatalar sergiledikleri belirlenmistir.
Calisma bulgular sonucunda, kullanilan climlelerin zorluk ylzdeleri belirlenmis olup; cocuklarin gliglik yasadigl
climleleri yiksek oranda degistirerek tekrar etmelerinin, belirli bigim-s6zdizim yapilarina sahip olmamalarindan ve bu
yapilari basitlestirme egiliminde olmalarindan kaynaklandigi belirtilmistir. Ayrica, ¢ocuklarin hi¢ tekrar edemedikleri
climleleri ise basitlestirerek dahi tekrar edemeyecek kadar anlamadiklari ifade edilmistir (Bekman vd., 2004).

Sonug olarak, OSB olan ¢ocuklarin galisma bellegi performansinin TGG ¢ocuklara gére daha disiik oldugunu belirten
calismalar (Akoglu ve Acarlar, 2014; Habib vd., 2019; Kiclk ve Acarlar, 2022; Wang vd., 2017) bulunmakla birlikte,
birbirine benzer oldugunu belirten ¢alismalar da mevcuttur (Hill vd., 2015; Koizumi & Kojima, 2022; Williams vd., 2005).
Ayni sekilde, OSB olan c¢ocuklarin dil becerileri ile calisma bellegi performansi arasindaki iliskiye dair ¢alismalarin
sonugclari da farklilik gostermektedir (Hill vd., 2015; Landa & Goldberg, 2005). Alan yazinda, dil bozuklugu olan
cocuklarin tanilanmasinda ve dil performanslarinin degerlendirilmesinde etkili bir ara¢ olarak tanimlanan cimle
tekrarlama islemi, OSB olan ¢ocuklarin dil becerilerinin degerlendirilmesinde de kullaniimakta ve ayni zamanda ¢alisma
bellegi ile de iliskisi vurgulanmaktadir (Alloway vd., 2004; Conti-Ramsden vd., 2001; Melby-Lervag & Hulme, 2010;
Walker & Hulme, 1999).

Bu dogrultuda, calismanin genel amaci OSB olan ¢ocuklarda ciimle tekrarlama isleminin calisma bellegi performansi ile
iliskisini incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda, TGG ve OSB olan c¢ocuklarin cimle tekrarlama islemi
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performanslariile calisma bellegi performanslarinin karsilastirilmasi ve aralarindaki iliskinin incelenmesi hedeflenmistir.
Ayrica, OSB olan c¢ocuklarin ciimle tekrarlama islemindeki yanit tirleri (dogru tekrar, degistirerek tekrar, hic tekrar
edememe) ile genel dil gelisimleri ve calisma bellegi performanslari arasindaki iliskinin incelenmesi, giiclik yasanan
dilbilgisel yapilarin belirlenmesini ve daha ayrintili bilgiye ulasiimasini saglayacaktir. TGG ve OSB olan ¢ocuklarin climle
tekrarlama isleminde sergiledikleri yanit tirlerinin belirlenmesinin ve sergiledikleri hata tirlerinin incelenmesinin alan
yazina katki saglayacagi disliniilmektedir.

Bu genel amag dogrultusunda calismada asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaktadir:

1. OSB olan ve TGG ¢ocuklarin climle tekrarlama islemi performanslari farkhlik géstermekte midir?

2. OSB olan ve TGG c¢ocuklarin ¢alisma bellegi performanslari farkhlik gostermekte midir?

3. OSB ve TGG ¢ocuklarin cimle tekrarlama islemi ve ¢alisma bellegi performanslari farklilk gostermekte midir?

4. 0SB olan ¢ocuklarin ciimle tekrar etme isleminde dogru tekrarlama, hig¢ tekrar edememe, degistirerek tekrarlama,
TEDIL esdeger yas ve anlamsiz sdzciik tekrari performansi arasinda iliski var midir?

2. Yontem
2.1 Arastirmanin Deseni

Bu calismada, TEDIL esdeger yaslari 4-7 yas arasinda olan otizm spektrum bozuklugu (OSB) ve kronolojik yasi 4-7 yas
arasinda olan tipik gelisim gosteren (TGG) ¢ocuklarin climle tekrarlama islemindeki performanslarinin ¢alisma bellegi
ile iliskisi incelenmistir. iliskinin yani sira, ciimle tekrarlama isleminde TGG ve OSB olan ¢ocuklarin tekrar etmede
zorlandiklari ciimleler ve cliimlelerde sergiledikleri hata tiirleri incelenmistir. Bu ¢alisma, iliskisel tarama modeli ve
nedensel karsilasirma ydntemi ile gerceklestirilmistir. iliskisel tarama modeli; genel tarama modeli baslig altinda
siniflandiriimis olup iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskinin incelendigi bir arastirma modelidir. iliskisel tarama
modeli 6rneklerinden olan korelasyonel arastirma ise, degiskenlere herhangi bir miidahalede bulunulmadan iki ya da
daha cok degiskenin arasindaki iliskiyi ve iliskinin yonini incelemektedir (Blyukoztirk vd., 2014; Cohen vd., 2000).
Bulgular dogrultusunda TGG ve OSB olan cocuklarin cimle tekrarlama islemi performanslari ile ¢alisma bellegi
performanslari karsilastirilirken ciimle tekrarlama isleminde sergiledikleri hata tirleri de karsilastiriimistir. Arastirma
kapsaminda degiskenlere herhangi bir midahalede bulunmadan dogal olarak ortaya c¢ikmis olan durumun
karsilagtiriimasi sebebi ile nedensel karsilastirma yontemi kullanilmistir. Nedensel karsilagtirma arastirmalari, dogal
olarak ortaya ¢ikan bir durumun olasi nedenlerini ve bu durumu etkileyen degiskenleri belirlemek amaciyla farkli
gruplari karsilastirarak incelemektedir (Cohen vd., 2000)

2.2 Evren ve Orneklem

Arastirmanin galisma grubu, arastirmanin amacina yonelik belli 6zellikleri tasiyan 6rneklemin belirlenmesine olanak
saglayan amacli ornekleme yontemi ile belirlenmistir (Blyukoztirk vd., 2014). Arastirmanin katilimcilari,
Kahramanmaras merkez ilcelerinde bulunan orta sosyoekonomik diizeye sahip, 6zel egitim ve rehabilitasyon
merkezlerinde egitim alan, TEDIL esdeger yaslari 4-7 yas araliginda bulunan 20 OSB olan gocuk ve kronolojik yaslari 4-
7 yas araliginda 20 TGG ¢ocuk olmak Uzere toplam 40 cocuktan olusmaktadir. Arastirmaci tarafindan, Kahramanmaras
merkez ilgelerinde bulunan {i¢ 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezine ulasilmis ve toplam 53 OSB olan ¢ocuga TEDIL
uygulamasi yapilmistir. Uygulama yapilan 33 OSB olan cocuk belirlenen TEDIL es deger yas araligi kapsaminda
bulunmamasindan dolayi calismaya dahil edilmemistir. Calismanin katilimcilari belli 6l¢iitlere gére belirlenmistir.

OSB olan ¢ocuklarin dahil edilme kriterleri:

Cocuk psikiyatrisi béliminden OSB tani raporunun bulunmasi

Evde Tiirkce disinda herhangi baska bir dil kullanilmamasi

TEDIL esdeger yasinin 4-7 yas arasi olmasi

OSB tanisi disinda herhangi bir tani almamis olmasi

TGG ¢ocuklarin se¢im olgiitleri:

Cocuk psikiyatrisi bolimiinden herhangi bir yetersizlik tani raporunun bulunmamasi
Evde Tirk¢e disinda herhangi baska bir dil kullanilmamasi

Kronolojik yasinin 4-7 yas arasi olmasi

Katilimcilarin yas, cinsiyet ve TEDIL esdeger yas puanlarina iliskin betimleyici istatistikler Tablo 1’de gésterilmistir.
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Tablo 1. Katlimcilara Ait Yas, Cinsiyet, TEDIL Esdeger Yas Puanlarina iligkin Betimleyici istatistikler

N Yas Ort Yas  VYas Erkek Kiz TEDIL Yas TEDILSD
D Min-Maks. N N ort.
TGG 20 4.94 .89  4.01-7.01 13 7 4.94 .89
0SB 20 8.38 2.02 5.06-13.04 17 3 4.92 .90

Tablo 1’e gore, TGG cocuklarin kronolojik yaslari 4;01 ile 7;01 arasindadir ve kronolojik yas ortalamasi 4.94’dir. OSB
olan g¢ocuk katihmcilarin kronolojik yaslari 6;06 ile 13;04 arasinda olup kronolojik yas ortalamasi 8.38'dir. OSB olan
cocuk katilimcilarin TEDIL esdeger yas ortalama puani 4.92’dir. TGG cocuklarin kronolojik yas ortalama puani 4.94’diir.
Calisma grubunun cinsiyet dagilimi incelendiginde TGG gosteren ¢ocuklarda 13 erkek, 7 kiz katilimci bulunmakta iken
OSB olan gocuklarda 17 erkek, 3 kiz katiimci bulunmaktadir.

2.3 Veri Toplama Araglari

Calismada, katihmcilarin demografik bilgilerinin belirlenmesi icin arastirmaci tarafindan hazirlanan Cocuk ve Aile Bilgi
Formu, OSB olani ¢cocuklarin dil yaslarinin belirlenmesi amaciyla Tiirkge Erken Dil Gelisim Testi (TEDIL; Gliven ve Topbas,
2015) kullanilmistir. Anlamsiz S6zciik Tekrari Testi (AST) (Akoglu ve Acarlar, 2009) calisma bellegi performansini, climle
tekrarlama islemi (CTi) (Aksu-Kog vd., 2002) ise dilbilgisi diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilmistir. Asagida veri
toplama araglari ile ilgili bilgiler verilmektedir.

2.3.1. Cocuk ve Aile Bilgi Formu:

Alan yazinda kullanilmis ¢ocuk ve aile bilgi toplama formlari incelenerek arastirmaci tarafindan, ¢ocuk, ebeveyn ve
kardes bilgilerine, demografik bilgilere ve ¢ocugun tani durumu hakkinda bilgilere yonelik 20 sorunun bulundugu ¢ocuk
ve aile bilgi formu hazirlanmistir. Cocuk ve aile bilgi formunda; cocuga ait ad-soyad, yas, devam ettigi okul ve 6zel egitim
rehabilitasyon merkezi, tani grubu, egitime baslama yasi bilgileri, anne-babaya ait yas, egitim diizeyi, meslek ve gelir
bilgileri, kardeslere ait yas, cinsiyet ve engel durumu bilgileri bulunmaktadir.

2.3.2. Tiirkge Erken Dil Geligsim Testi (TEDIL; Giiven ve Topbas, 2015):

Bu test 2;0 yas-7;11 yas araligindaki ¢cocuklarin TGG akranlarina gore giiclii ve zayif performans gosterdigi alici dil ve
ifade edici dil becerilerini belirlemek amaciyla Hresko, Reid ve Hammill (1999) tarafindan ABD’de gelistirilmis olan “Test
of Early Language Development-Third Edition" (TELD-3) testinden uyarlanmistir. Testin bu calisma kapsaminda
kullanilan A formunda Alici Dil Alt Testi ve ifade Edici Dil Alt Testi olmak iizere iki alt testi bulunmaktadir. Alici Dil alt
testinde toplam 37 madde bulunmakta ve 13 madde bigim-sdzdizim bilgisini, 24 madde anlam bilgisini 6lgmektedir.
ifade Edici dil alt testinde toplam 39 madde bulunmakta ve 17 madde bigim-sdzdizim bilgisini, 22 madde anlam bilgisini
Olemektedir. Testin givenirligine iliskin olarak i¢ tutarlilik(.94), istikrarlilik(.96) ve esdegerlilik(.99); gecerligine iliskin
olarak ise icerik(.84), 6lciit((.68-.96) ve yapi(.91) gecerligi analizleri gerceklestirilmistir. TEDIL-3’lin Tiirkge uyarlamasinin
A ve B formlarinin Alici Dil ve ifade Edici Dil Alt Testleri icin yiiksek derece gegerli ve giivenilir oldugu belirlenmistir.
Calisma kapsaminda TGG c¢ocuklarin kronolojik yaslari ile eslestiriimesi icin OSB olan ¢ocuklarin esdeger yas
hesaplamasi amaciyla kullaniimistir.

2.3.3. Anlamsiz Sézciik Tekrari (AST; Akoglu ve Acarlar, 2009):

Anlamsiz sozclik tekrari listesi, kullanilan ses birimlerin s6zctiklerin basinda, ortasinda ve sonunda esit bulunmasina ve
Turkceye uygun hece yapisi ve sayisi 6lcitlerine dikkat edilerek olusturulmustur. AST listesinde bulunan 36 anlamsiz
sdzciik toplam 210 sesbirimden olusmaktadir. Calisma sonunda dogru iretilen sesbirim sayisi (DUSS) hesaplanmaktadir.
Sozciikler katimcer ¢ocuklara kulaklik ile dinletilmekte, lic deneme soézciiglinden ikisini tekrar edemeyen cocuk ile
uygulamaya devam edilmemektedir. Calisma kapsaminda kronolojik yasi 4-7 yas araliginda olan TGG ve TEDIL esdeger
yaslari 4-7 yas araliginda olan OSB olan ¢ocuklarin s6zel ¢alisma bellegini degerlendirme amaciyla kullanilmistir.

2.3.4. Ciimle Tekrarlama islemi (CTi; Aksu-Kog, Taylan ve Bekman, 2002);

5-8 yas araliginda toplam 216 TGG ¢ocugun dil bilgisi dlizeylerinin belirlenmesi amaciyla gelistirilmis ciimle tekrarlama
isleminde 20 climle bulunmaktadir. Bu ciimleler; yan ciimle (belirteg, tlimleg ve ortag), sirali tiimce, edilgen ve ettirgen
cat1 gibi farkli dil yapilarini icerecek sekilde hazirlanmistir (Aksu-Kog, Taylan ve Bekman, 2002). Ciimleler, ¢alisma
bellegini kontrol altinda tutmak amaciyla 5-8 s6zciikten ve 8-17 bicimbirimden olusmaktadir. Uygulamada uygulamaci
tarafindan okunan ciimleleri cocugun tekrar etmesi istenmektedir. Cimleler; dogru tekrar edilen, degistirerek tekrar
edilen ve hig tekrar edilmeyen olmak tizere 3 farkl sekilde kategorize edilmektedir. Degistirerek tekrar edilen cimlelerin
kendi icinde; anlami degismemis tiimce, dilbilgisel olmayan tiimce, tamamlanmamis tiimce, yantiimce disim{, timce
turidnde degisim, basitlestirme, odak degisimi ve anlam degisimi olmak (izere 8 kategoriye ayrilmaktadir.
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2.4 Veri Toplama Siireci

Bu arastirmanin, Hasan Kalyoncu Universitesi tarafindan 28.10.2021 tarihinde 4372 sayili karariyla verilen etik kurul izni
bulunmaktadir. Veriler, birinci arastirmaci tarafindan Aralik 2021-Subat 2022 tarihleri arali§inda Kahramanmaras ilinde
toplanmistir. Secim olcitlerini karsilayan katihmcilarin belirlenmesi amaciyla ¢ocuklarin aileleri ve devam ettikleri
okullardaki 6gretmenleri ile gorisiilmistir. Calisma baslamadan 6nce katihmci ¢ocuklarin velilerinden onam formu
alinmistir. Bu gortismelerde aile ve 6gretmenlere uygulanacak testler ve yapilacak olan islemler hakkinda bilgi verilmis
ve uygulama yapilacak gilinler belirlenmistir. OSB olan ¢ocuklarin verileri iki oturumda, TGG cocuklarin verileri ise tek
oturumda toplanmistir. 0SB olan ¢ocuklarin birinci oturumunda TEDIL uygulamasi gergeklestirilmistir. Birinci oturumun
sonunda ara verilmis ve birinci arastirmaci katilimcinin TEDIL esdeger yaslarini hesaplamistir. Katilimci segim 6lgiitlerine
uygun olarak TEDIL esdeger yaslari 4-7 yas araliginda olan &grenciler ile ikinci oturum gerceklestirilmistir. ikinci
oturumda OSB olan ¢ocuga 6nce AST uygulamasi ve devaminda climle tekrarlama islemi uygulamasi gergeklestirilmistir.
TGG cocuklar icin birinci oturumda 6nce AST uygulamasi ve devaminda climle tekrarlama islemi uygulamasi
gerceklestirilmistir.

OSB olan ¢cocuklarin uygulamalari devam ettikleri 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerindeki, TGG cocuklarin devam
ettigi anaokulu ve ilkokulda bos bir sinifta, karsilikli oturulan bir masada gergeklestirilmistir. Uygulamadan once
katihmciya yapilacak islemler anlatiimis, kullanilacak materyaller hakkinda bilgi verilmistir. “Simdi kulakliktan sana bazi
anlami olmayan kelimeler dinletecegim. Her duydugun kelimeden sonra o kelimeyi tekrar etmeni isteyecegim.
Kelimeler bittikten sonra sana bazi cimleler séyleyecegim ve ciimleleri tekrar etmeni isteyecegim. Simdi istersen dnce
kelimeler ile baslayalim” yonergesi ile siirecteki adimlar katihmciya anlatilmistir. AST uygulamasi sonunda “simdi
climlelere gegiyoruz, climleleri ben sdyleyecegim” ifadesi kullanilarak kurallar ve yonergeler tekrar edilmistir. OSB olan
cocuklarin TEDIL uygulamasi ortalama olarak 25 dakika stirmistir. AST uygulamasi ortalama 10 dakika, ciimle tekrari
uygulamasi ortalama olarak 15 dakika olmak Uzere toplam oturum ortalama olarak 25 dakika stirmistur.

2.5 Verilerin Analizi

Veri toplama siireci sonunda uygulamaci tarafindan ses kayitlari dinlenerek kayit formlarina yazil sekilde islenmistir.
AST ve climle tekrarlama islemi verilerinin glivenirlik analizi icin Miles ve Huberman (1994) giivenirlik formali
[Glivenirlik=Gériis Birligi/(Goris Birligi+Goris Ayrihg)] kullanilmistir. Ozel egitim alaninda calisan bir 6zel egitim
O0gretmeni tarafindan ses kayitlarinin %30’u dinlenerek kayit formuna islenmistir. Ek olarak ikinci yazarla hata tirleri
glvenirligi hesaplanmistir. Uygulamacinin verileri ile karsilastirllmistir. Analiz sonucunda AST verileri giivenirligi %97
bulunurken givenirlik ranji %94- %99 arasindadir. Hata tiirleri glivenirligi analizi sonucunda 12 ¢ocuk igin givenirlik
ortalamasi % 98,7 olarak belirlenirken glivenirlik ranji %96-%100 arasindadir. AST verileri igin dogru Uretilen sesbirim
sayisi (DUSS) her katiimcr icin hesaplanarak (Akoglu ve Acarlar, 2009), ciimle tekrarlama islemi icin ciimleler daha énce
belirtilen kategorilere gore kodlanarak uygulamaci tarafindan IBM SPSS Statistics 24.0 programina islenmistir. Climle
tekrarlama islemi icin dogru tekrar edilen, yanlis tekrar edilen ve degistirerek tekrar edilen kategorileri bulunmaktadir
(Aksu-Kog, Taylan ve Bekman, 2002). Dogru tekrar edilen her ciimle icin 3, yanhs tekrar edilen her climle igin 1,
degistirerek tekrar edilen her cimle igin ise 2 puan verilmektedir. Normallik durumu belirlenirken betimsel
istatistiklerden, grafiklerden ve hipotez testlerinden yararlanilir (Pituch & Stevens, 2016). Calisma kapsaminda hipotez
testlerinden Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk Normallik Testi ile AST ve climle tekrarlama islemi normallik
durumlari incelenmistir. Normal dagilim gésteren bulgularin analizi igin Bagimsiz Orneklem T testi kullanilirken (Pallant,
2015), dagihmin normal olmadigl durumlarda Mann Whitney U testi kullaniimaktadir (Miller & Miller, 2006). Cimle
tekrarlama isleminde TGG ve OSB olan ¢cocuklara ait dogru tekrar edilen, hic tekrar edilemeyen ve degistirerek tekrar
edilen climlelerin ylizde analizleri yapilmistir. Degistirerek tekrar edilen climleler uygulamaci tarafindan her katilimci
icin incelenerek sergilenen hata tirleri incelenmistir.

3. Bulgular

Calismanin bu bolimiinde, dil becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan climle tekrarlama islemi ile ¢calisma bellegi
performansi arasindaki iliskinin TGG ve OSB olan ¢ocuklarda incelenmesi amaciyla toplanan verilerin analizinden elde
edilen bulgular yer almaktadir. Tablo 2’de TGG ve OSB olan gocuklarin anlamsiz sézciik tekrari ve ciimle tekrarlama
islemi puanlarina ait ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerlerinin dagilimi gésterilmektedir.
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Tablo 2. Calisma Grubundaki Cocuklarin Climle Tekrari islemi ve Anlamsiz Sézciik Tekrari Puanlarina iliskin Ortalama,
Standart Sapma, Minimum ve Maksimum Degerleri

N Ort SS Min. Maks.
0SB CTi 20 3.45 4.12 .00 12.00
AST 20 181.60 15.32 151.00 203.00
CTi 20 5.95 3.80 .00 14.00
TGG
AST 20 185.40 10.08 161.00 197.00

Not. *OSB: Otizm Spektrum Bozuklugu, TGG: Tipik Gelisim Gésteren, AST: Anlamsiz Sézciik Tekrari, CTi: Ciimle
Tekrarlama islemi

Tablo 2’ye gére CTi ve AST’de TGG cocuklarin en yiiksek ortalamaya, OSB olan ¢ocuklarin ise en diisiik ortalamaya sahip
oldugu goriilmektedir. Tablo 2 incelendiginde, OSB olan ¢ocuklarin CTi performans ortalamasinin 3.45 (5=4.12), AST
performans ortalamasinin ise 181.60 (S=15.32) oldugu belirlenmistir. TGG ¢ocuklarin ise, CTi performans ortalamalari
5.95 (S=3.80), AST performans ortalamalari 185.40 (S=10.08) olarak belirlenmistir.

3.1. TGG ve OSB Olan Gocuklarin Ciimle Tekrarlama islemi Performanslari Arasindaki Farklilik

Cumle tekrari puanlarinin normal dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla yapilan incelemede TGG
cocuklar icin ortalama ve medyan degerlerinin birbirine yakin, carpiklik (.35)-basiklik(-.67) katsayilarinin £1.5 araliginda
oldugu ve TGG cocuklarin normal dagihm gosterdigi (p>.05) belirlenirken OSB olan gocuklarin normal dagilim
gostermedigi (p<.05) belirlenmistir. Bu nedenle TGG ve OSB olan ¢ocuklara ait cimle tekrarlama islemi performans
farkinin incelenmesi amaciyla parametrik olmayan Mann Whitney U Testi kullaniimistir ve sonuglari tablo 3’te
gosterilmistir.

Tablo 3. TGG ve OSB Olan Cocuklarda Dogru Tekrar Edilen Cimle Sayisina Gore Mann Whitney U Test Sonuglari

Sira Sira
Grup N Ortalamasi Toplami v z P
) 0SB 20 16.45 329.00
CTI 119.00 -2.20 .02
TGG 20 24.55 491.00

Not. *p<.05. **p<.01. CTi: Ciimle Tekrarlama islemi

Tablo 3 incelendiginde climle tekrarlama isleminde TGG ve OSB olan cocuklarin dogru tekrar ettikleri cimle sayilari
arasindaki farkin anlaml oldugu goérilmektedir (z=-2.20, p<.05). Sira ortalamalari incelendiginde ciimle tekrarlama
islemi agisindan anlamh farkin TGG ¢ocuklarin lehinde oldugu belirlenmistir. TGG ¢ocuklarin sira ortalamalarinin
(50:24.55), OSB olan ¢ocuklarin sira ortalamalarina gore (SO:16.45) daha yiiksek oldugu gorilmektedir. Bu analize gore,
climle tekrarlama isleminde TGG ¢ocuklar OSB olan ¢ocuklara goére daha fazla cimleyi dogru tekrar etme egilimi
sergilemektedir.

3.2. TGG ve 0SB Olan Cocuklarin Calisma Bellegi Performanslari Arasindaki Farklilik

Calisma bellegi puanlarinin normal dagihm gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla yapilan incelemede TGG ve
0SB olan ¢ocuklar icin ortalama ve medyan degerlerinin birbirine yakin, carpiklik (.99)—basiklik (-.43) katsayilarinin £1.5
araliginda oldugu ve verinin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir (p>.05). Bu nedenle TGG ve OSB olan ¢ocuklarin
AST performanslari arasindaki farkin incelenmesi amaciyla Bagimsiz Orneklem T Testi kullanilmistir ve sonuglari tablo
4'te gosterilmistir.

Tablo 4. TGG ve OSB Olan Cocuklarin Calisma Bellegi Performanslari Bagimsiz Orneklem T Test Sonuclari

Grup N Ortalama SS T Df P
0osB 20 181.60 15.32

AST 926 38 .360
TGG 20 185.40 10.08

Not. *p<.05.; **p<.01.; AST: Anlamsiz sOzciik tekrari
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Tablo 4 incelendiginde AST isleminde dogru Uretilen sesbirim sayilari hesaplanarak elde edilen puanlar kullanilarak
belirlenen calisma bellegi performanslari arasinda TGG ve OSB olan c¢ocuklar arasinda anlamli bir fark olmadigi
gorilmektedir (t(38)=.926, p>.05). Kronolojik yaslari 4-7 yas araliginda olan TGG ¢ocuklar ile TEDIL esdeger yaslari 4-7
yas arasinda olan OSB olan ¢ocuklarin AST’de dogru Uretilen sesbirim sayisi hesaplanarak elde edilen galisma bellegi
performanslari birbirine benzerdir.

3.3. TGG ve OSB Olan Gocuklarin Cumle Tekrarlama islemi ve Galisma Bellegi Performanslari
Arasindaki lligki

TGG ve OSB olan ¢ocuklarin cimle tekrarlama islemi ve galisma bellegi performansi arasindaki iliskinin incelenmesiyle
amaciyla uygulanan Spearman Sira Farklari Korelasyon Analizi sonuglari tablo 5’de gosterilmektedir.

Tablo 5. TGG ve OSB Olan Cocuklarin Ciimle Tekrarlama islemi ile Calisma Bellegi Performansi Arasindaki iliskiye
Yonelik Spearman Sira Farklari Korelasyon Analizi Sonuglari

AST
. r T2%*
0SB CTI
o] .00
. r .06
TGG CTI
p .78

Not. *p<.05.; **p<.01; CTi: Climle tekrarlama islemi; AST: Anlamsiz sézciik tekrari

Tablo 5’e gore TGG cocuklarin ¢alisma bellegi performansi ile climle tekrarlama islemi performansi arasinda bir iliski
olmadigi gériilmektedir (p>.05). OSB olan ¢ocuklarin climle tekrarlama islemi ve ¢alisma bellegi performanslari arasinda
anlamli ve giicli bir iliski oldugu gérilmektedir (p<.05).

3.4. OSB Olan Gocuklarin Cumleleri Dogru Tekrarlama, Hig Tekrar Edememe, Degistirerek Tekrarlama,
TEDIL Esdeger Yas ve Calisma Bellegi Performansi Arasindaki lligki

0SB olan ¢ocuklarin gcalisma bellegi ve cliimle tekrarlama islemi performanslari arasinda belirlenen iliski nedeniyle
climle tekrar etme isleminde dogru tekrarlama, tekrar edememe, degistirerek tekrarlama, TEDIL esdeger yas ve ¢alisma
bellegi performansi arasindaki iliskiler incelenmistir (Tablo 6).

Tablo 6. OSB Olan Cocuklarin TEDIL Esdeger Yasi, Anlamsiz Sézciik Tekrari Performansi ve Ciimle Tekrarlama isleminde
Dogru Tekrar Edilen, Degistirerek Tekrar Edilen, Hi¢ Tekrar Edilmeyen Climleler Arasindaki Korelasyon Analizi Sonuglari

1 2 3 4 5
1. TEDIL esdeger yas -
2. CTiDogru Tekrar 760*%* -
3. CTi Farkli Tekrar -.137 .386 -
4. CTiTekrar Edememe -.745** -712** -096 -
5. AST .498* 728*%*  -194 -545% -

Not. **, Korelasyon Anlamlilik degerleri %99 Glven Diizeyinde p<.01; *. Korelasyon Anlamhilik degerleri %95
Giiven Diizeyinde p <.05; CTi: Ciimle tekrarlama islemi; AST: Anlamsiz sdzciik tekrar

Tablo 6 incelendiginde OSB olan ¢ocuklarin TEDIL esdeger yaslari ile ciimle tekrarlama isleminde dogru tekrar etme
performansi arasinda gli¢li dliizeyde (r=.760, p=.000) ve ¢alisma bellegi performansi arasinda orta diizeyde pozitif ve
anlamli bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.498, p=.025). Bu bulguyu dogrular sekilde, TEDIL esdeger yas ile ciimle
tekrarlama isleminde hig tekrar edememe performansi arasinda negatif yonlt, glcli ve anlamli bir iliski vardir (r=-.745,
p=.000). TEDIL esdeger vyas ile ciimle tekrarlama isleminde dogru tekrar etme performansi ve calisma bellegi
performansi dogru orantilidir. Ciimle tekrarlama isleminde hig tekrar edememe performansi ise TEDIL esdeger yas ile
ters orantilidir. OSB olan ¢ocuklarin climle tekrarlama islemindeki performansi hem dil dlizeyleri hem de ¢alisma bellegi
performanslari ile iliski icindedir.

3.5 TGG ve OSB Olan Gocuklarin Ciimle Tekrarlama isleminde Yanit Tiirlerinin Dagilimi

Cimle tekrarlama islemi performanslari arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenen TGG ve OSB olan ¢ocuklarin ciimle
tekrarlama isleminde sergiledikleri yanit tirlerinin dagilimi tablo 7’de gosterilmistir.
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Tablo 7. TGG ve OSB Olan Cocuklarin Ciimle Tekrarlama isleminde Ciimleleri Dogru Tekrarlama, Degistirerek
Tekrarlama ve Tekrar Edememe Yilizdeleri

Ciimleler Dogru Tekrar Degistirerek Tekrar Tekrar Edememe
TGG 0SB | TGG 0SB TGG 0SB
1 Babam araba alacak ve bizi gezdirecek %40 %20 | %60 %75 0 %5
2 Havalar gegen seneki kadar sicak degil %10 %5 %75 %80 %15 %15
3  Okula baslayacagim zaman bana 6nlik alinacak %40 %30 | %55 %50 %5 %20
4  Yaramaz kiz ile kardesi biraz 6nce Ahmet’i kovaliyordu 0 0 %80 %80 %20 %20
5  Her sabah seni kim uyandirir %65 %35 | %15 %50 %20 %15
6  Hava agar agmaz bahgeye ¢ikip oynardik %20 %10 | %70 %80 %10 %10
7  Teyzemlere gidecektik ama misafir gelince gidemedik %35 %10 | %40 %75 %25 %15
8  Kedifareyi yakalayamazsa kapan kurmamiz gerekecek %30 %15 | %50 %60 %20 %25
9  Baban misana bisiklet alacagina s6z vermisti 0 0 %95 %90 %5 %10
10 Babaannem bize masal anlatmaktan ¢ok hoslaniyor %45 %25 | %40 %60 %15 %15
11 Herkes yemek yedikten sonra dislerini fircalamall %40 %30 | %50 %65 %10 %5
12 Ben her zaman makarnayi ispanaktan ¢ok sevmisimdir %10 %5 %80 %80 %10 %15
13 Kuguk gocuk dikkat ettigi halde disti %30 %20 | %55 %75 %15 %5
14 Okulun bahgesinde top oynayan kizlar ve oglanlarvar %10 %10 | %50 %60 %40 %30
15 Ayse ylizme bilmedigi icin denize giremedi %40 %25 | %55 %60 %5 %15
16 Annemin bana her giin dondurma almasini isterim %25 %20 | %70 %70 %5 %10
17 Annemin pisirdigi borege herkes bayilir %65 %35 | %35 %50 0 %15
18 Kardesin oyuncagini kirarsa ne yaparsin %25 %5 %70 %55 %5 %40
19 Camasirlar kurusun diye bahgedeki ipe astik %20 %25 | %50 %50 %30 %25
20 Buradan sehre yiirliyerek gidilir mi? %40 %20 | %40 %60 %20 %20

Tablo 7‘de TGG ¢ocuklara gore dogru tekrar edilen climleler incelendiginde, TGG gocuklarin en yiiksek oranla dogru
tekrar ettikleri ciimlelerin 5., 17. ve 10. Climleler oldugu goriilmektedir. 4 ve 9. Ciimle, TGG gocuklar tarafindan hig
dogru tekrarlanmamis climlelerdir. Bu cimleleri %10 orani ile 2, 12, 14. ve %20 orani ile 6., 19. ciimleler takip
etmektedir.

OSB olan ¢ocuklarda en yiksek oranla dogru tekrarlanan climleler sirasiyla 5., 17., 3. ve 11. ciimlelerdir. 4 ve 9. Climle,
TGG ¢ocuklarda oldugu gibi OSB olan ¢ocuklar tarafindan da hi¢ dogru tekrarlanmamis climlelerdir. Bu climleleri %5
orantile 2, 12 ve 18. ve %10 orantile 6., 7., 14. ciimleler takip etmektedir.

Her iki grup icin 5 ve 17. ciimleler en yiksek oranla dogru tekrar edilen, 4. ve 9. climleler ise hi¢ dogru tekrar
edilemeyen ciimlelerdir. TGG ¢ocuklarin en yliksek oranla degistirerek tekrarladiklari ciimleler sirasiyla 9., 4., 12. ve 2.
climlelerdir. Bu ciimleleri %70 orani ile 6., 16., ve 18. climleler takip etmektedir. En az oranla degistirerek tekrar edilen
climleler ise 5. ve 17. cimlelerdir. OSB olan ¢ocuklarin en yiiksek oranla degistirerek tekrar ettikleri climleler sirasiyla
9, 2.,4.,6.ve 12. ciimlelerdir. Bu ciimleleri %75 oranile 1., 7. ve %70 orani ile 16. ciimle takip etmektedir. En az oranla
degistirerek tekrar edilen climleler %50 oraniile 3, 5, 17 ve 19. cimlelerdir.

Tablo 7’'ye gore 14. Ciimle, %40 orani ile TGG ¢ocuklarin en yiiksek oranla tekrar edemedikleri ciimledir. Bu climleyi
%30 orani ile 19., %25 orani ile 7. cimle takip etmektedir. TGG ¢ocuklarda hig tekrar edememe durumu gorilmeyen
cimleler %0 orani ile 1 ve 17. climlelerdir. Ayni zamanda TGG ¢ocuklarin en fazla dogru tekrarladiklar cimle 17.
cimledir. Bu climleleri %5 orantile 3, 9, 15, 16, 18. climleler takip etmektedir. Tablo 7’ye gore hig tekrar edilemeyen
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climleler incelendiginde OSB olan c¢ocuklarin en yiiksek oranla 18. climleyi, sonra sirasiyla 14. ve 19. cliimle takip
etmektedir. En az oranda tekrar edememe durumu goérilen ciimleler %5 oraniile 1, 11 ve 13. climlelerdir.

Cumleler iki grup karsilastirilarak incelendiginde, TGG ve OSB olan cocuklarin 14 ve 19. climleleri tekrar edememe
egiliminin ortak oldugu gortlmektedir. Ancak TGG ¢ocuklardan farklh olarak OSB olan cocuklar, 18. climleyi tekrar
edememe egilimi gdstermektedirler. OSB olan gocuklarin 18. ciimleyi en yliksek oranla tekrar edemedikleri gorilirken
TGG cocuklarin tekrar ederken zorlanmadiklar gorilmektedir. Ek olarak, TGG ve OSB olan cocuklar icin en az
zorlandiklari, en az tekrar edememe egilimi sergiledikleri cimle ortak olup 1. Ciimle oldugu belirlenmistir.

Sonug olarak, TGG ve OSB olangocuklarin dogru tekrar etme, degistirerek tekrar etme ve hig tekrar edememe egilimi
gosterdikleri ciimleler benzer olmakla beraber yilizdeler arasindaki fark OSB olan c¢ocuklarin giglik yasadigini
gbostermektedir. TGG ve OSB olan gocuklarin tekrar edemedikleri, dogru tekrar etmede zorlandiklari ve/veya
degistirerek tekrar ettikleri climlelerin yapisal 6zellikleri tablo 8'de gdsterilmektedir.

Tablo 8. TGG ve 0SB Olan Cocuklarin Tekrar Edemedikleri, Dogru Tekrar etmede Zorlandiklari ve/veya Degistirerek
Tekrar Ettikleri Ciimlelerin Yapisal Ozellikleri

En Zor Ciimleler Sozciik Sayisi Bigimbirim Sayisi Sézdizim Yapisi Bigcimbirim Yapisi

9 7 14 Yan ctiimleli Bilesik zamanli

Bilesik zamanli

4 12 Basit ciml
8 asit cimle Gok ekli eylem
12 7 12 Basit cimle Bilesik zamanli
2 6 9 Basit cimle Basit zamanli isim ciimlesi
14 8 14 Yan cimleli Basit zamanli isim ciimlesi
19 6 13 Yan cimleli Basit zamanli
18 5 12 Yan cimleli Basit zamanli
6 6 14 Yan ctimleli Bilesik zamanli
16 7 14 Basit cimle Basit zamanli
7 6 17 Basit climle Bilesik zamanl

Tablo 8'de ¢ocuklarin tekrar etmede en zorlandiklari ilk yedi cimleden Gg¢lniln basit, dérdiinin ise yan cliimle iceren
karmasik cimle oldugu gorilmektedir. Belirlenen cimleler, tekrar etme yiizdeleri TGG ve OSB olan ¢ocuklar icin farkhlik
gosterse de dogru tekrar etmede zorlanilan, degistirerek tekrar etme ve/veya hig tekrar edememe egilimi gosterdikleri
ortak cimlelerdir. Tabloda bulunan 14, 18 ve 19. Cimleleri yanhs tekrar etme orani ¢ok yiksek olsa da ayni zamanda
6, 16, 7 ve 13. cimlelerin degistirerek tekrar etme oranlari da ylksektir. 7. cimle 17 bicimbirim ile cimle tekrar
listesindeki en uzun ciimle olarak karsimiza ¢ikmakta ve OSB olan ¢ocuklar %75 oraninda degistirerek tekrar etme
egilimi sergilemektedir. 18. climle, sadece OSB olan ¢ocuklarin dogru tekrar etmede zorlandigi ve hig tekrar edememe
egilimi gosterdigi cimledir. Dogru tekrar etmede zorlanilan ciimlelerin yapilarinin homojen bir dagihm géstermemesi
sebebiyle TGG ve OSB olan ¢ocuklarin bicim-sézdiziminde giigliik yasadiklarini yapilari belirlemek amaciyla cimleler
ayri ayri incelenmistir.

3.6 TGG ve OSB Olan Cocuklarin Zorlandiklari Ciimlelerdeki Hata Tiirleri

TGG ve 0SB olan cocuklarin ortak olarak gicliik yasadiklari yapilar incelendiginde 2. Tekil iyelik ekini (“baban”,
“kardesin”) 1. Tekil iyelik eki (“babam”, “kardesim”) ile degistirme, soru edatini atma, zaman zarfini atma, “ile” baglacini
“ve” baglaci ile degistirme, climlede bulunan s6z 6beklerinde hal eklerini atma ya da degistirme, sifat fiil atma hatalari
sikhikla sergilenmektedir. Ortak glicliik yasanan cimlelerdeki hatalarin gruplar arasinda farkhlastigi gérilmustar.
Ornegin, icinde sifat yapan —ki ve edat barindiran “gecen seneki kadar” soézciik 6beginde OSB olan gocuklar siklikla
Obegin tamamini ciimleden atma hatasini sergilerken TGG ¢ocuklar “kadar” edatini “gibi” edati ile degistirmislerdir.

” ”

0SB olan ¢ocuklar, “acar agmaz”, “yemek yedikten sonra”, “dikkat ettigi halde”, “kurusun diye”, “yiirliyerek” gibi zaman
ve durum zarflarini siklikla dogru tekrar edememisler siklikla atma hatasi sergilemislerdir. Yerine koyma hatalarinda ise;
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“yemek yedikten sonra” zaman zarfi siklikla “yemekten sonra”, “biraz 6nce” seklinde; “kedi fareyi yakalayamazsa”
sozclik obeginde “yakalamazsa” gibi so6zcik 6beginden kelime atarak ya da hece atma sonucu kelimeyi kisaltarak
degistirme hatasi sergilemektedirler.

TGG ve OSB olan gocuklarin 6zne-yiiklem uyumunda bir hata yapmadiklari, bilesik zamanl yiiklemlerde hece atma ya
da yerine koyma hatasi sergiledikleri gériilmektedir. Ornegin hata yapan katiimcilar on ikinci ciimlenin “sevmisimdir”

” o ” o "

yuklemini “sevmistim”, “sevmisim”, “sevdim” seklinde tekrar etmislerdir. Ayni sekilde dokuzuncu climlenin “soz
vermisti.” yliklemi “verdi”, “vermis” seklinde tekrar edilmistir. TGG ¢ocuklar s6zciik beginde bulunan ¢ogul ekini atma
hatasi sergilerken OSB olan ¢ocuklar sézciik 6begini atma hatasi sergilemektedir. Ornegin on dérdiincii ciimlede “top
oynayan kizlar ve oglanlar var” s6zciik 6beginde, TGG ¢ocuklar cogunlukla top oynayan kiz ve oglan var” seklinde tekrar
ederken, OSB olan ¢ocuklar ya tiim sdzclik 6begini atma hatasi sergilemis ya da “top oynayan var”, “oglan var”, “kiz var”
seklinde tekrar etmislerdir. TGG ¢ocuklar “makarnayi ispanaktan” s6zciik 6beginde bulunan ayrilma hal ekini “ispanaga,
Ispanagi, 1spanaklar” gibi yonelme hal eki ile degistirme hatasi sergilerken OSB olan ¢ocuklar ¢ogunlukla sozciik
Obeginin bir Uyesini atarak kisaltma hatasi yapmislardir. Ciimle tekrarlama islemindeki “her sabah seni kim uyandirir?”
ve “baban misana bisiklet alacagina s6z vermisti?” soru climlelerini tekrar etmis olan OSB olan ¢ocuklar, 18. climle olan
“kardesin oyuncagini kirarsa ne yaparsin?” cliimlesini tekrar etmek yerine cevap vermislerdir. Bu ciimle OSB olan
¢ocuklarin TGG ¢ocuklardan anlamli bir sekilde farkh olarak guigliik yasadiklari bir climledir. TGG ve OSB olan ¢ocuklarin
glclik yasadiklari cimleler incelendiginde TGG ¢ocuklarin zorlandiklari yapilarda siklikla “yerine koyma” hatasi, OSB

olan gocuklarin ise “atma” hatasi yapmaktadirlar.
4.Sonug, Tartisma ve Oneriler

OSB olan ¢ocuklarda cliimle tekrarlama islemiyle ¢alisma belleginin iliskisini belirlemeyi amaglayan galisma kapsaminda
dil yaslari 4-7 yas arasinda bulunan OSB olan c¢ocuklar ile kronolojik yasi 4-7 yas olan TGG ¢ocuklarin bu alanlardaki
performanslari belirlenerek karsilastirilmistir. Ayrica, calismada TGG ve OSB olan ¢ocuklarin climle tekrarlama isleminde
sergiledikleri hata tirleri ve bu hatalarin ortaya ciktigi dil yapilari incelenmistir.

Calisma sonucunda, TGG ve OSB olan cocuklarin ¢alisma bellegi performanslari arasindaki fark incelendiginde; TGG
cocuklarin AST puan ortalamalari OSB olan c¢ocuklara kiyasla daha yiiksek olsa da gerceklestirilen analiz sonucunda
calisma bellegi performanslari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Bunun aksine, TGG ve OSB olan ¢ocuklarin
climle tekrarlama islemi performanslari arasinda fark incelendiginde; TGG ve OSB olan ¢ocuklarin ciimle tekrarlama
islemi performanslari arasinda anlamh bir fark oldugu ve bu farkin TGG ¢ocuklarin lehine oldugu belirlenmistir. Cimle
tekrarlama islemi ve calisma bellegi performansi arasindaki iliski incelendiginde ise, TGG ¢ocuklarin performanslari
arasinda bir iliski belirlenemezken OSB olan cocuklarin performanslari arasinda pozitif ve anlamh bir iliski oldugu
belirlenmistir. Bu bulgular dogrultusunda ciimle tekrarlama isleminde sergilenen yanit ve hata tirleri incelenmistir. TGG
¢ocuklarin sozel galisma belleginden ziyade dil becerilerinden yararlanarak dogru tekrar edemedikleri climleleri
degistirerek tekrar liretme egiliminde olduklari ve “yerine koyma” hata tiiriini daha sik tekrarladiklari goriilmektedir.
Bunun aksine, OSB olan cocuklarin dogru tekrar edemedikleri climleleri basitlestirme, ek ve sézciik atma hata tlrini
daha sik gercgeklestirdigi gorilmuistir. Arastirmanin bulgulari, OSB olan ¢ocuklarin ciimle tekrarlama performansinin
hem dil becerileri hem de galisma bellegi performanslari ile ilgili bilgiler sunmaktadir. Ayrica, OSB olan ¢ocuklarin ciimle
tekrarlama isleminde sergiledikleri hatalar bigim-sézdizim performanslarinin ve glgliik yasadigi yapilarin anlagilmasina
katki saglamaktadir. Bu durum, alan yazinda ciimle tekrarlama isleminin dil becerilerinin degerlendirilmesinde duyarh
bir olglt oldugunu gosteren galismalar ile 6rtlismektedir.

Clmle tekrarlama isleminde, TGG ¢ocuklar OSB olan ¢ocuklara gore ciimleleri daha yiiksek oranda dogru tekrar etmis
ve daha az hata sergilemislerdir. TGG ve OSB olan ¢ocuklarin climle tekrarlama performanslari arasinda belirlenen
anlamli fark, OSB olan ¢ocuklarin dilbilgisel giicliiklerini ortaya koymaktadir. Alan yazinda farkh diller icin uyarlama ve
gelistirme calismalari yapilmis olan cimle tekrarlama isleminin farkl yetersizlik gruplarinin yani sira gelisimsel dil
bozuklugu (GDB) olan ¢ocuklarda da siklikla kullanildigi gérilmektedir. Glinimiizde GDB olarak isimlendirilen ancak
izleyen calismalarin yapildigi yillarda 6zgiil dil bozuklugu (ODB) tanisinin kullanildigi ¢ocuklarda ciimle tekrarlama
isleminin dil bozukluguna duyarli oldugu ve ODB olan gocuklarin TGG ¢ocuklara gére daha zayif performans
gosterdikleri belirlenmistir (Conti-Ramsden vd.,2001; Kitiikgti, 2021; Poll vd., 2010; Riches vd., 2010; Gliven ve Topbas,
2015). Riches ve arkadaslarinin ¢alismasinda (2010) yaslari 14-17 arahgindaki OSB olan ¢ocuklar, climle tekrarinda TGG
cocuklara gére anlaml diizeyde daha zayif performans sergilemis ancak ODB olan ¢ocuklara goére daha yiiksek
performans sergilemislerdir. Ancak dil bozuklugu bulunan OSB olan ve ODB olan cocuklarin hata tiirlerinin ve
oranlarinin, tekrar etmekte giicliik yasadiklari dil yapilarinin benzer oldugu belirtiimistir. izleyen yillarda yapilan
¢alismalarda OSB olan ¢ocuklarin climle tekrarlama islemi performansinin TGG ¢ocuklarin performansina gére daha
zayif oldugu bulgusunu destekleyen sonugclar alinmistir (Brynskov vd., 2017; Koizumi & Kojima, 2022).
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TGG ve OSB olan ¢ocuklarin ¢alisma bellegi performanslari incelendiginde TGG ¢ocuklarin AST puan ortalamasinin OSB
olan ¢ocuklara gore yliksek oldugu belirlenmistir ancak iki grubun AST puan ortalamalari dolayisiyla calisma bellegi
performanslari arasinda anlaml bir fark bulunmamistir. Arastirmanin bu bulgusu, Tirkce konusan OSB olan ¢ocuklarla
yapilmis alan yazindaki ¢alismalardan farkllik géstermektedir. Akoglu ve Acarlar (2014) ile Klgiik ve Acarlar’'in (2022)
calismalarinda sozel calisma belleginde OSB olan ¢ocuklarin TGG ¢ocuklara gére daha zayif performans sergiledigi
gorlalmdastar. Arastirma bulgulari arasinda gorilen bu farklhihgin, bu ¢alismada yer alan OSB olan ¢ocuklarin yaslarinin
diger calismalardaki cocuklarin yaslarindan daha biiylk olmasindan kaynaklandigi disiinilebilir. Alan yazinda bu
¢alismanin bulgulari ile benzer, OSB olan ve TGG ¢ocuklarin calisma bellegi performanslarinin birbirine benzer oldugu
bulgusunu destekleyen arastirmalar mevcuttur (Hill vd., 2015). Benzer sekilde, Brynskov ve arkadaslarinin (2017)
kronolojik olarak 4-6 yas araligindaki OSB olan ¢ocuklarla ve OSB olan ¢ocuklarin dil becerileri ile ayni performansta
bulunan TGG c¢ocuk ile yirittikleri ¢calismanin bulgularina gore, dil gecikmesi bulunmayan OSB olan ¢ocuklar TGG
cocuklarla benzer calisma bellegi performansina sahiptir. Benzer olarak bu ¢alismada da OSB olan g¢ocuklarin TGG
cocuklarla benzer calisma bellegi performansina sahip olmasinda, OSB olan ¢ocuklari karmasik ciimle dizeyinde dil
becerisine sahip olmasinin etkili oldugu dislinilebilir. OSB olan ¢ocuklarin ¢alisma bellegi performansi ile dil becerileri
arasinda bir iliski olmadigini savunan Koizumi ve Kojima (2022) calisma bellegi performansini AST ile dlgerek TGG ve
OSB olan gocuklarin benzer galisma bellegi performansina sahip olduklarini belirlemistir. Bulgular sonucunda, TGG
cocuklarla benzer calisma bellegi performansina sahip olsalar da OSB olan ¢ocuklarin sézdizimsel olarak karmasik yapil
climleleri dogru tekrar etmede giiclik yasadiklari belirtilmistir.

Bu calismada, calisma bellegi ve climle tekrarlama islemi arasinda TGG cocuklar acisindan anlamli bir iliski olmadigi
ancak OSB olan c¢ocuklar igin anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Bulgularimiz, TGG ¢ocuklarin ¢alisma bellegi ve
climle tekrarlama islemi arasinda anlamli bir iliski oldugunu belirten calismalarla (Alloway & Gathercole, 2005; Riches,
2012; Riches vd., 2010) farkhilik gostermektedir. Bu farkhlk, climle tekrarlama isleminde ciimlelerin yapi karmasikhk
dizeyinin belirleyici olabilecegini distindirmektedir. Nitekim alan yazindaki calismalarda, climle tekrarlama isleminde
kullanilan ctimlelerin yapisal ©zellikleri dikkate alinmaktadir. Bu dogrultuda, bulgularimizda TGG ¢ocuklarin
performanslari arasinda iliski belirlenmemesi, karmasik yapili cimlelerde ¢alisma belleginden ziyade dil becerilerinden
yararlandiklarinin gostergesi olarak gortilmektedir. OSB olan ¢ocuklarin performanslari arasinda belirlenen iliski ise dil
becerilerinde yasadiklari gliclikler sebebiyle calisma belleginden de destek aldiklarinin gostergesi olarak gérilmektedir.
Ek olarak; Karakelle ve Ertugrul’un (2012) yuruttikleri calismada, kigik yas grubundaki ¢ocuklarin dil becerileri ve
calisma bellegi performanslari arasinda biyilk yas grubuna gore daha glcli diizeyde bir iliski oldugunun belirlenmesi
yas faktortinin bu iliskiyi etkileyebilecegini gostermektedir. Dolayisiyla bulgularimizda TGG ¢ocuklarin performanslari
arasinda bir iliskinin belirlenememesi yas faktori ve dil gelisim 6zellikleri ile birlikte degerlendirilebilir.

Bulgularimiz dogrultusunda, OSB olan ¢ocuklarin calisma bellegi ve ciimle tekrarlama islemi arasinda anlamli bir
iliskinin belirlenmesi alan yazindaki calismalar ile paralellik géstermektedir. Hill ve arkadaslarinin (2015) OSB olan
cocuklarin calisma bellegi ile cimle tekrarlama islemi performanslari arasindaki iliskiyi inceledikleri ¢alismada da
benzer bir iliski belirlenmistir. Nitekim Riches ve arkadaslari’nin (2010) ¢alismasinda da OSB olan ¢ocuklarin calisma
bellegi ve ciimle tekrarlama islemi performanslari arasinda anlamli bir iliski belirlenmis olup, OSB olan cocuklarin ODB
olan ¢ocuklara benzer yapilarda benzer hata tirleri sergiledikleri belirlenmistir. Ayni zamanda, OSB olan ¢ocuklarin
climle tekrarlama isleminde sergiledikleri performansin sadece bicim-s6zdizim becerileri ile degil ayni zamanda ¢alisma
bellegi ile de iliskili oldugu belirtilmistir. Ayrica, Brynskov ve arkadaslari (2017), dil gecikmesi yagsamayan OSB olan
gocuklarin ctimleleri anlamadan ve yeterli dil bilgisi olmadan ¢alisma bellegini kullanarak cimle tekrarlama
gorevlerinde yliksek performans gosterebildiklerini, climle tekrarlama islemi performansinin yalnizca sdzdizimi ve
bigcimbilgisi performansini 6lgmedigini ileri sirmisglerdir. Yakin zamanda yapilmis olan Talli’nin (2022) ¢alismasinda da
OSB olan ¢ocuklarin galisma bellegi ile cimle tekrarlama performanslari arasinda iliski bulunmasi, bulgularimizi
desteklemektedir. Elde edilen sonuglara gore, OSB olan c¢ocuklarin climle tekrarlama isleminde sergiledikleri
performans hem dil becerileri hem de ¢alisma bellegi ile iliskilendirilerek acgiklanabilmektedir.

Elde edilen diger bulgularimiz; OSB olan ¢ocuklarin, TGG cocuklarla benzer calisma bellegi ve dil becerisine sahip
olmalarina ragmen ctimle tekrarlama isleminde zayif performans sergilediklerini ve bu durumun alan yazindaki bulgular
ile ortlistigini gostermektedir. Bu sonu¢ OSB olan c¢ocuklarin bicim-sozdizim performansinda giicliik yasadiklarini
(Brynskov vd., 2017), bigim-sézdizim performansinin gesitlilik gosterdigi (Eigsti vd., 2007; McGregor vd., 2012; Rapin &
Dunn, 2003), OSB tani grubuna 6zgl olarak belirli bicimbirimlerin kullaniminda giiclik yasandigini (Estigarribia vd.,
2011) belirten ¢alismalar ile desteklenmektedir. Dolayisiyla, bu ¢alismanin bulgularinin da OSB olan ¢ocuklarin bicim-
sozdizimsel glicliklerini yansittigl distndlebilir. Bu sebeple, OSB olan ¢ocuklarin ciimle tekrarlama isleminde dogru
tekrar ettikleri ciimle sayisindan ziyade sergiledikleri hata tiirleri ve gli¢clik yasadiklari dil yapilarinin incelenmesi 6nemli
gorilmektedir.
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Bulgularimiz dogrultusunda, karmasik dil becerisine sahip olan 4-7 yas dil seviyesindeki OSB olan ¢ocuklarin ciimle
tekrarlama islemindeki hata tirleri incelenmistir. OSB olan ¢ocuklarin TGG c¢ocuklardan farkli olarak “yerine koyma”
hatasindan ziyade; tekrar etmeleri gereken climleyi basitlestirmek adina, climle icindeki s6zciik veya sozciik 6begini
“atma” egilimini siklikla sergiledikleri goriilmUstir. Zaman zarfi, edat, baglag, eylemsi gibi yapilari tekrar edemedikleri,
genellikle bu sozclkleri veya hecelerini “atma” hatasini sergiledikleri belirlenmistir. TGG cocuklar genellikle tekrar
etmede zorlandiklari climledeki yapilar degistirerek basitlestirme egiliminde iken OSB olan c¢ocuklar kisaltarak
basitlestirme egilimindedirler. Ayni cimle tekrarlama isleminin TGG c¢ocuklara uygulandigi ACEV c¢alismasinda
arastirmacilar, cocuklarin sahip olmadiklari bigim-s6zdizim yapilarini basitlestirerek tekrar ettigini, hi¢ tekrar edilmeyen
climleleri ise ¢ocuklarin basitlestirerek bile tekrar edemeyecek kadar anlamadiklarini ifade etmislerdir (Aksu-Kog vd.,
2012).

0SB olan ¢ocuklarin 6zne-yiklem uyumunda bir giiclik yasamadigi gorilirken soru anlami taslyan sorulara cevap
verme egilimi sergiledikleri gortlmustir. Cimle tekrarlama listesindeki 18. climle, OSB olan ¢ocuklar ile TGG ¢ocuklarin
anlamli sekilde farkhlastigi bir ciimledir. OSB olan ¢ocuklar bu soru climlesini tekrarlamak yerine soruya cevap verme
egilimini gbstermislerdir. Bu ciimlenin tekrarlanamamasinin OSB olan ¢ocuklarin pragmatik giglikleri ile iliskili oldugu
disindlebilir. OSB olan ¢ocuklarin bilesik zamanl eylemlerdeki hatalari incelendiginde 6zellikle gegmis zaman ekinin
oldugu bilesik zamanli eylemlerde hata yaptiklari dikkat ¢ekmektedir. Akoglu ve Acarlar’in (2014) gelisimsel dil
bozukluklarinda s6zdizimini anlama ile calisma bellegi iliskisini inceledikleri calismalarinda da bu bulguyu destekleyecek
sekilde OSB olan gocuklarin gegmis zaman ekini iceren bilesik zamanli eylemlerde gliglikleri oldugu gosterilmistir.

Sonug olarak, arastirma kapsaminda dil diizeyleri birbirine benzer olan OSB olan ve TGG gocuklarin s6zel galisma bellegi
performansinin birbirine benzer oldugu gorilmektedir. Calisma bellegi ve dil performansi birbirine benzer olan TGG ve
OSB olan c¢ocuklarin ciimle tekrarlama islemi performansinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Belirlenen anlamli
fark, cimle tekrarlama islemi ile OSB olan g¢ocuklarin dilin bigim-sézdizimi bileseninde yasadigi glgliklerin
belirlenebilecegini gdstermektedir. Climle tekrarlama islemindeki hata tirlerinin analizi hi¢ sahip olmadiklari ya da
anlamadiklari yapilari hi¢ kullanmama, atma, degistirme egiliminde olmalarinin OSB olan gocuklarin dilbilgisinde
glclukleri oldugu bulgusunu destekledigi 6nemli gorilmektedir.

Bu calismanin bulgularinin, Tirkce konusan OSB olan ¢ocuklarin bicimsozdizimsel gelisimlerinin calisma bellegiyle iliskili
olarak incelenecegi ileri arastirmalara temel olusturacagi ve alanda calisan uzmanlara degerlendirme ve egitim icin yol
gosterecegi distinilmektedir. Bu calismanin alan yazina katkilarinin yani sira sinirliliklari yapilacak olan ¢alismalarda ele
alinabilir. Calisma; Kahramanmaras ilinde yasayan, kronolojik yasi 4-7 yas araliginda olan 20 TGG ve TEDIL esdeger yasi
4-7 yas araliginda olan 20 OSB olan cocukla sinirhdir. Calisma grubu belirlenirken ¢ocuklarin dil dizeylerine gore
eslestirilmesi hedef alinmistir ancak ailelerin sosyoekonomik diizeyleri de dil gelisiminde 6nemli bir faktordiir. Yapilacak
olan ¢alismalarda c¢alisma grubunun otizmden etkilenme derecesinin otizm degerlendirme araci ile belirlenerek, farkli
dil diizeylerinde, farkh sosyoekonomik dizeylerde ve farkli yetersizlik gruplarini icerecek sekilde genisletilmesi gruplar
aras! benzerlik ve farkliliklarinin belirlenmesinde katki saglayacaktir. Ayrica sadece sozel calisma belleginin degil;
yonetici islevin bilissel esneklik, ketleme gibi tim boyutlariyla ele alinmasi kuramsal katkisinin yani sira miidahale
programlari igin de yol gosterici olacaktir. Bu arastirmanin bulgularinin isaret ettigi gibi calisma bellegi ve dilin gelisimin
farkli asamalarinda iliskisi degismektedir. Bu bulgunun genis yas araligi ve dil gelisiminin farkli asamalarindaki OSB olan
¢ocuklarla incelenmesinin 6nemli oldugu diisiinilmektedir.
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Extended Abstract Introduction

Language development typically progresses along a dynamic trajectory from birth, yet for children diagnosed with
Autism Spectrum Disorder (ASD), this path often includes significant disruptions and delays. One of the core challenges
for these children involves the development of language across multiple domains—ranging from phonological
awareness and semantic comprehension to syntactic and morphological production. In particular, difficulties with
nonverbal communication, such as the use of gestures, delays in producing first words, and limited sentence
construction, are frequently observed. The atypical manifestation of these linguistic features can serve as early
indicators of ASD and are well-documented in the existing literature.

While expressive language abilities among children with ASD span a broad continuum, from being nonverbal or
echolalic to exhibiting near-typical language skills, morphosyntactic development often lags. For some children, certain
aspects of grammar may present relative strengths; for others, pronounced weaknesses are observed, particularly in
the production of developmentally appropriate complex sentence structures or in the correct application of inflectional
morphology such as tense, aspect, number, and case. These deficits are not uniform but rather depend on individual
developmental profiles and the interplay of various cognitive factors.

One widely used method for assessing morphosyntactic competence is the sentence repetition task (SRT), which
requires the temporary retention and reproduction of linguistic input. Sentence repetition does not solely determine
language; it also taps into working memory processes, particularly verbal short-term memory. Existing research
regarding the working memory capacities of children with ASD yields inconsistent findings. While some studies report
negligible differences between children with ASD and their typically developing (TD) peers, meta-analyses and
empirical studies increasingly point to reduced working memory performance in ASD, independent of factors such as
age or intelligence quotient.

Importantly, even in the presence of sufficient memory resources, children with ASD may continue to struggle with the
comprehension and production of syntactically complex constructions, such as embedded clauses and passive voice.
This suggests that challenges lie not only in memory capacity but also in the integration and processing of syntactic
structures. Cross-linguistic research, including studies involving Turkish-speaking children, reveals a higher frequency
of morphosyntactic errors in ASD populations. These often occur in case marking, subject-verb agreement, and the
consistent use of affixes, areas where Turkish morphology is particularly rich and structurally demanding.

The variability in results concerning the relationship between working memory and language development in ASD
populations can be attributed to several moderating variables, including the age of participants, the complexity of
syntactic structures being assessed, and methodological differences across studies. Nonetheless, a growing body of
evidence emphasizes that working memory is a key cognitive mechanism underlying morphosyntactic acquisition and
performance in children with ASD. Understanding the interplay between these domains is therefore crucial for
developing effective interventions.

Method

The present study utilized a correlational survey design to explore the relationship between sentence repetition
performance and working memory abilities in two distinct child populations: (1) children with ASD, whose language
development corresponds to TEDIL equivalent ages between 4 and 7 years, and (2) typically developing children within
the same chronological age range. A further aim was to analyze the specific types of sentences that posed challenges
for children in both groups, as well as to classify the kinds of errors that occurred during sentence repetition tasks.

Participants were selected through purposive sampling from special education institutions in Kahramanmaras, Turkey.
The sample consisted of 20 children diagnosed with ASD and 20 typically developing peers. Eligibility criteria included
being between the ages of 4 and 7, having Turkish as the primary language spoken at home, and possessing either a
formal ASD diagnosis or no developmental concerns (in the case of TD children).

Data collection instruments included the Child and Family Information Form, the Turkish Test of Early Language
Development (TEDIL), the Nonword Repetition Test (AST), and the Sentence Repetition Task (SRT). TEDIL was employed
to assess both receptive and expressive language competencies, AST measured verbal working memory through
nonword repetition, and SRT served as the primary tool for evaluating morphosyntactic proficiency. All assessments
were administered following ethical approval and with the informed consent of parents. Children in the ASD group
participated in two separate sessions to minimize fatigue, while TD children completed their assessments in a single
session.

All verbal responses were audio recorded and later transcribed. Inter-rater reliability was ensured through independent
scoring by trained raters for both the AST and SRT instruments. Statistical analyses were conducted using SPSS 24.0
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software. The normality of data distributions was assessed, and parametric or nonparametric tests were selected
accordingly. Sentence repetition responses were categorized into three types: correct, incorrect, or altered. Further
qualitative analysis was conducted to identify and classify specific error types in altered responses. The overall aim was
to gain a better understanding of the interaction between working memory capacity and morphosyntactic output.

Findings

The findings provide a detailed comparison of performance between the ASD and TD groups across both sentence
repetition and working memory tasks. It was observed that typically developing children outperformed their peers
with ASD in both sentence repetition and nonword repetition measures. The disparity was particularly pronounced in
the sentence repetition task, where children with ASD exhibited marked difficulty in accurately reproducing complex
verbal stimuli.

A statistically significant difference was found in sentence repetition accuracy, favoring TD children. These results
suggest that tasks requiring the simultaneous processing, retention, and reproduction of syntactic structures pose
more considerable challenges to children with ASD. This may be due to limitations in linguistic processing capabilities
or to reduced working memory capacity.

Interestingly, no statistically significant difference was detected in the nonword repetition task between the two
groups. This result implies that, when semantic and syntactic processing demands are removed, both groups perform
similarly in short-term memory tasks. Therefore, it appears that the difficulties faced by children with ASD in sentence
repetition are more likely rooted in language-related processes rather than in generalized working memory limitations.

Further correlation analyses yielded additional insights. In the TD group, no significant correlation was found between
working memory performance and sentence repetition accuracy. In contrast, children with ASD demonstrated a strong
positive correlation between these two variables. This suggests that for children with ASD, working memory plays a
more critical compensatory role during sentence repetition tasks, perhaps due to the absence of robust grammatical
knowledge.

A more focused analysis within the ASD group revealed that children with higher TEDIL-equivalent language ages
performed significantly better in sentence repetition. Those with lower language proficiency struggled more frequently,
often altering or failing to reproduce the sentence. Working memory performance also showed a moderate positive
association with sentence repetition success and a negative association with sentence omission.

Qualitative analysis of response types provided further insights. Both groups found some sentence types easier to
repeat, indicating that task complexity influenced performance. However, children with ASD were more likely to
produce altered repetitions or fail to respond, particularly when confronted with complex syntactic structures.
Common error types included omissions of adverbs, prepositions, conjunctions, and inflectional morphemes.
Additionally, in some cases, children with ASD responded to prompts with answers rather than reproducing the
sentence verbatim, which suggests difficulties in understanding task demands and pragmatic use of language. In
contrast, children in the TD group primarily simplified sentence structure while maintaining core grammatical
elements.

Conclusion, Suggestions and Recommendations

This study aimed to investigate the relationship between sentence repetition and working memory in children
diagnosed with Autism Spectrum Disorder (ASD) aged between 4 and 7 years, compared with typically developing (TD)
children of the same chronological age. In addition to overall performance comparisons, the study analyzed the types
of errors made during sentence repetition tasks and the linguistic structures in which these errors occurred.

Findings revealed a significant difference in sentence repetition performance between the two groups, favoring TD
children, who repeated sentences more accurately and made fewer errors. These differences highlight the grammatical
difficulties that children with ASD experience. While prior literature shows sentence repetition is sensitive to language
impairments such as specific language impairment (SLI), children with ASD displayed error patterns similar to those
with SLI, particularly in morphosyntactic areas.

Although no significant difference in working memory performance (measured by digit span tasks) was found between
groups, this finding contrasts with some earlier studies that reported weaker verbal working memory in individuals
with ASD. This discrepancy may relate to age differences among participants. In some recent studies, ASD children with
ASD without language delay showed working memory performance comparable to TD peers. This suggests that
linguistic complexity, rather than memory alone, may impact sentence repetition.
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Interestingly, a significant correlation between working memory and sentence repetition performance was observed
in children with ASD but not in TD children. This may indicate that while TD children rely more on grammatical
knowledge, children with ASD utilize working memory more intensively during the processing of complex sentences.
Error analyses showed that children with ASD often omitted parts of the sentence, particularly adverbs, prepositions,
conjunctions, and affixes, whereas TD children tended to simplify structures without major omissions. In some cases,
children with ASD responded to questions instead of repeating them, suggesting pragmatic difficulties.

In conclusion, while both groups demonstrated similar working memory levels, children with ASD showed weaker
sentence repetition skills, possibly due to morphosyntactic deficits. The study suggests that analyzing error types in
sentence repetition, rather than merely measuring accuracy, provides deeper insight into the grammatical challenges
faced by children with ASD. These findings have implications for both assessment and intervention planning in language
development.
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Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Hasan Kalyoncu Universitesi tarafindan 28.10.2021 tarihinde 4372 sayil karariyla verilen etik kurul izni
bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar
olan tim sirecgte “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi
altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestiriimemistir. Bu arastirmanin yazim slirecinde bilimsel, etik ve alint
kurallarina uyulmus; toplanan veriler Gzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu calisma herhangi baska bir
akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in génderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani
Arastirmanin yazarlari arastirmanin tiim slireclerine esit derecede katki saglamistir.
Catisma Beyani

Makalenin herhangi bir asamasinda maddi veya manevi ¢ikar saglanmamistir. Arastirmanin yazarlari olarak herhangi
bir ¢cikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Oz

Tiurkge egitimi-o0gretimi, Turkge dersi igin hazirlanmis 6gretim programlari ile yapilmaktadir. Tirkge dersi
Ogretim programlari, cagin gerekliliklerine ve teknolojiye ayak uydurmak amaciyla yillar icerisinde geliserek
degisimlere ugramistir. 2006 ilkdgretim Tirkce Dersi Ogretim Programi ile 2024 Ortaokul Tiirkge Dersi
Ogretim Programi da bu programlar arasinda yer almaktadir. Arastirmanin amaci, 2006 ve 2024 yillarinda
hazirlanan Tirkge 6gretim programlarinin birbirinden farklilastigi yonleri saptamaktir. Amaca uygun olarak
arastirmanin ¢alisma materyalleri olan 2006 ilkégretim Tiirkce Dersi Ogretim Programi ile 2024 Ortaokul
Tirkge Dersi Ogretim Programi, dokiiman (belge) analizi yéntemi ile karsilastirilarak incelenmistir. iki
program karsilastirilarak amag, degerler, 6grenme alanlari, 6lgme ve degerlendirme, bireysel farkliliklar,
kazanimlar/6grenme ciktilari temalar, metin nitelikleri, metin sayilari ve tirleri agisindan veriler elde
edilmistir. Elde edilen veriler betimsel icerik analizi yontemi ile degerlendirilmis ve yorumlanmistir. Ayrica,
2024 Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi ile getirilen yeniliklere de deginilmistir.
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Abstract

Turkish education-teaching is carried out with teaching programmes designed for Turkish course. In order
to keep up with the requirements of the age and technology, Turkish course teaching programmes have
been revised and updated over the years. The 2006 Primary School Turkish Lesson Teaching Curriculum
and the 2024 Secondary School Turkish Lesson Teaching Curriculum are among these programmes. The
aim of the research is to determine the similarities and differences between the Turkish language teaching
programmes developed in 2006 and 2024. In line with the aim, the 2006 Primary Turkish Language
Teaching Curriculum and the 2024 Secondary Turkish Language Teaching Curriculum, which serve as the
study materials for the research, were compared and examined using the document analysis method. By
comparing the two programmes, data were obtained on aims, values, learning areas, assessment and
evaluation, individual differences, learning outcomes, themes, text qualities, and the number and types of
texts. The data obtained were analyzed and interpreted using the descriptive content analysis method. In
addition, the innovations introduced by the 2024 Secondary School Turkish Curriculum were also
discussed.
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1. Giris
1.1. Egitim ve Egitim-Ogretim Programlari

Egitim sistemi; bir Glkenin egitim politikalari, kurumlari, egitim programi ve uygulamalarini iceren bir yapidir. Egitim
strecinde kullanilan egitim-6gretim faaliyetlerini ve onlarin uygulamalarini belirleyen, egitim Orglitiiniin amaglarina
ulasmasini saglayacak ilkeler ve kurallari ortaya koyan egitim politikalaridir (Adem, 1997). Egitim politikalar, bir Gilkenin
gelecekte egitim sisteminin nasil sekillenecegi ve egitimle ilgili neler yapilmasi gerektigi konusunda temel islev gorir.
Bu politikalarin acgikhk, anlasilirlik, buttnluk, stireklilik, bilimsellik, dinamiklik gibi 6zelliklerin yani sira her seyden 6nce
millilik vasfi tagimasi gerekir. Clinkl bir ulusun gelecegini belirleyen egitimdir, bu nedenle de egitim, gelecegin bir
tasarimi olarak da nitelendirilebilir (Cinar, 2009).

Egitim sisteminde 6nemli rol oynayan bir diger unsur egitim kurumlaridir. Egitim kurumlari, s6z konusu olan egitim-
O0gretim faaliyet ve uygulamalarinin diizenli ve programli bir sekilde uygulandigi yerdir. Bu kurumlar, toplumda
bireylerin diinyayi tanima, anlamlandirma ve gérme bigimlerinin olusmasinda temel kaynaklik olusturur. Birey, okulda
aldigi bilgilerle diinyaya bakis acisini, inang, tutum ve davranislari gelistirir. Egitim kurumlarinda egitim, baslangicindan
bitisine kadar kontrolli olarak yuratalir.

Tam egitim kurumlari hedefledigi insan tipini egitim programlari aracihgiyla yetistirirler. Egitim programi, bireyde
istenilen yonde davranis degisikligi meydana getirmek amaciyla tim faaliyetleri gosteren plan olarak nitelendirilir. Bu
program, 6grencilere sunulan dersleri, konulari ve icerikleri kapsar ve okul egitiminin planh ve kontrolli bir sireg
olmasini saglar (Fidan & Erden, 1994). Egitim politikalarinca hazirlanmis olan bu plan ve programlar araciligiyla
0grenme-6gretme hedeflerine ulasilmaya calisilir. Bu plan ve programlar, genel olarak egitim-6gretim programi olarak
ifade edilir.

Turkiye'de egitim-0gretim faaliyetlerini diizenleyen kurum, Millt Egitim Bakanhgidir. Milli Egitim Bakanligi tarafindan
gelistirilen tim egitim-6gretim faaliyetleri de Milli Egitim Temel Kanunu’na gore sekillendirilip dlizenlenir. Bir kilavuz
ozelligi tasiyan egitim programlari, egitim sistemlerini diizenleyen en Ust programlar niteligindedir (Bolat, 2017).
Ogretim programlari ise egitim programlari temel alinarak hazirlanir. Bu programlar; egitim programina gére daha 6zel
amaglari ve bir derse 6zgl 6grenme-6gretme siireclerini ifade eden, sirece yardimci olan kaynaklardir (Arslan vd.,
2001; Bayburtlu, 2015).

1.2. Tiirkge Dersi ve Tiirkge Dersi Ogretim Programlari

Tirkge dersi, amaclarina ulasabilmek igin Tiirkce dersi 6gretim programlarini kullanmaktadir. Tiirkce dersi 6gretim
programlari; Tlrkge dersinin nasil ylritilecegi, egitim-6gretim slirecinde nelerden yararlanilabilecegi, siireg ile nelerin
kazanilmasi gerektigi, slireg icerisinde islenecek temalarin 6zellikleri gibi pek ¢ok konuda agiklamada bulunarak Tiirkce
dersini sekillendirmektedir (Kaya & Aydin, 2024).

Bireyin elestirel ve yaratci disiinme, arastirma yapma, problem ¢6zme, karar verme gibi st diizey becerilerini
gelistirmesini hedefleyen ve bu becerilere sahip bireyleri yetistirmeyi amacglayan Tirkce dersi 6gretim programlari,
icinde bulunulan zamanin ve durumun sartlarina gore farkh yillarda glincellenerek yenilenmistir (Karadag, 2012).
Programlarin ilki, 1924 Ortadgretim |. Devre Mifredat Programi’dir. Bu programdan itibaren farkl yillarda Tirkce dersi
O0gretim programlari hazirlanmis ve programlarin icerigi glincellestirilmistir.

Yillar icerisinde yapilan degisiklikler ve glincellemeler ile bazi Turkce dersi 6gretim programlari 6n plana ¢ikmis, bazi
programlar ise énceki programin yenilenmis hali olarak karsimiza ¢ikmistir. Ornegin, kokli degisiklikler yapilarak
davranisgl yaklasima gore hazirlanan 1981 Temel Egitim Okullari Tiirkge Programi ve yapilandirmaci yaklasima gore
hazirlanan 2006 ilkégretim Tiirkce Dersi Ogretim Programi 6ne ¢ikan programlardan bazilaridir.

1.3. 2006 ilkégretim Tiirkge Dersi Ogretim Programi

Davranisci yaklasima gore hazirlanan 1981 Temel Egitim Okullar Tiirkge Programi, 2005 ilkdgretim Tiirkge Dersi (1, 2, 3,
4 ve 5. Siniflar) Ogretim Programi ve 2006 ilkgretim Tiirkge Dersi Ogretim Programi (2006 iTDOP) yayinlanana kadar
uzun yillar uygulanmistir. Agustos 2005 tarihli, 2575 sayili Tebligler Dergisi’nde yer alan “ilkégretim Tiirkge (6, 7 ve 8.
Siniflar) Dersi Ogretim Programinin 2006-2007 Odretim Yilindan itibaren denenip gelistiriimek ve kademeli olarak
uygulanmak iizere ekli érneklerine gére kabuli”’ (MEB, 2005, s. 484) ibaresi ile 2006 ITDOP’lin denenerek kademeli
olarak uygulanmasi karari kabul edilmistir. Tirkce dersi 6gretim programlari arasinda 6gretim programi adiyla
yayinlanan ilk program olma ozelligi tasiyan 2006 iTDOP; ortaokul (6-8. sinif) diizeyinde Tiirkce dersini dinleme,
konusma, okuma, yazma ve dil bilgisi 6grenme alanlari lizerinden yapilandirarak bitlincil bir ¢erceve sunmayi
amaclamaktadir.
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2006 iITDOP, kendisinden &nce gelen Tiirkce dersi 6gretim programlarinda baskin olan davranisci yaklasim, 6gretmen
merkezli ve icerik aktarimina dayanan anlayisi yerine yapilandirmaci yaklasimi merkeze almistir. Bu yaklasim
cercevesinde “Ne ogretilmeli?” sorusundan ¢ok “Birey nasil 6grenir?” sorusuna odaklanilmaya baslanmistir (Celik,
2006). 2006 iITDOP’lin temeli olan yapilandirmaci yaklasim; 6grencinin merkezde oldugu, 6gretmenin rehber rolde
oldugu, bireyde bilginin etkin bir sekilde insasina dayanan siireci, etkilesim ve is birlikli 68renme siireglerini, gercek
yasamla baglanti kurabilmeyi ifade eden sonug odakl degerlendirme yerine siire¢ odakli degerlendirmeyi merkeze alan
bir yaklasimi ifade etmektedir (Brooks & Brooks, 1993; Jonassen vd., 1999)

2006 ITDOP, yapilandirmaci anlayisa uygun olarak yeni bir bakis sunmasi, 6gretmeni degil 6greneni merkeze almasi,
bireysel farkhlklara duyarli hale gelmesi, coklu zekaya ve etkin 6grenmeye 6nem vermesi gibi acilardan pek ¢ok yeniligi
beraberinde getirmistir. Programin getirdigi kokli degisiklikler ile o zamana kadar hazirlanmis Tirkce dersi 6gretim
programlarina gore farkh bir cerceve cizdigi dusiinilmektedir (Bagci Ayranci & Mutlu, 2017). Bu durumda 2004 ve
sonrasi donemde geleneksel egitim anlayisinin terk edilmesinin bilyiik bir etkisi bulunmaktadir (Gilin, 2012; Erdogan
vd., 2015).

Programda goriilen yenilikci cerceve, 68renme sirecleri ile ilgili diizenlemelerde belirgin sekilde gérinmektedir. 2006
ITDOP, etkinlik temelli ve tema temelli olmasinin yani sira problem ¢ézme, drama, elestirel diisinme ve is birlikli
ogrenme gibi farkli yontem ve tekniklere de yonelik olmasindan dolayi Tirkce egitim-6gretimi icin yeni bir bakis acisi
sunmustur. Bu ve bu gibi noktalar ile Tiirk¢e egitim-6gretiminde kuramsal ve uygulama boyutta 6nemli degisimler ve
dontsimler yasanmistir. Yasanan bu degisim ve donisimler, Tirkge dersi 6gretim programlari igin dnemli bir nokta
olarak degerlendiriimektedir. Yapilan incelemeler sonucunda 2006 iTDOP ve bu programdan sonra hazirlanan diger
Turkce dersi 6gretim programlarinda yapilandirmacilik ile bilissel yapilandirmacilik goristnin etkili oldugu
gorilmektedir.

1.4. 2024 Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi

Turkiye Yazyili Maarif Modeli, Millt Egitim Bakanligi tarafindan Tirkiye Cumhuriyeti’nin ikinci ylzyilina yénelik olarak
gelistirilmis bir modeldir. Beceri temelli ve bittincil bir egitim anlayisinin temelde oldugu bu modelde bireyin duygusal,
bilissel, sosyal, ahlaki vb. yonlerden gelisimi hedeflenmistir. Bu model ¢ercevesinde her bir ders i¢in yeni 6gretim
programlari hazirlanmis ve bu programlarda esnek bir miifredat yapisi olusturulmaya calisiimistir. Bunun icin de icerikte
sadelestiriimeye gidilmis ve derinlemesine 6grenme hedeflenmistir (MEB, 2024d).

Turkiye Yuzyih Maarif Modeli dogrultusunda MillT Egitim Bakanhgi tarafindan 2024 yilinda ““Kéklerden gelecege” ibaresi
ile 2024 Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi (2024 OTDOP) yayinlanmistir (MEB, 2024b). 2024 OTDOP, Tirkiye
Yuzyih Maarif Modeli catisi altinda sekillenen 6gretim programindan biridir. Haziran 2024 tarihli, 2799 sayili Tebligler
Dergisi’'nde yer alan ‘Tiirkce Dersi (5, 6, 7 ve 8. Siniflar) Ogretim Programi’nin 2024-2025 egitim ve égretim yilindan
itibaren ortaokul ve imam hatip ortaokullarinda 5. siniftan baslayarak kademeli olarak ekli érnedine gére uygulanmasi”
(MEB, 2024c, s. 1168) ibaresi ile 2024 OTDOP’{in kademeli olarak uygulanmasi karari kabul edilmistir. 2024 OTDOP;
ortaokul (5-8. sinif) diizeyinde Tirkge dersini dinleme, konusma, okuma ve yazma becerileri Gzerine odaklanan giincel
mufredat ifade etmektedir.

2024 OTDOP, diger Tiirkge dersi 6gretim programlari ile yan yana koyulup incelendiginde programin Tiirkce dersi
Ogretim programlarinin igerigi agisindan bazi yenilikler getirdigi ve bu noktalar ile kendinden 6nce gelen Tirkge dersi
O0gretim programlarindan farkhlastigl saptanmistir. Program; Kademeli Sorumluluk Devri Modeli, at6lyeler, kullanilan
kavramsal farkhliklar gibi noktalar agisindan Tirkge dersi adina énemli yenilikler getirmistir.

2024 OTDOP’iin getirdigi nemli yenilikler arasinda “Strateji ve Yontem Ogretimi Uygulama Esaslari” bashgi altinda yer
alan Kademeli Sorumluluk Devri Modeli dikkat cekmektedir. Ogrencilerin bir birey olarak bagimsiz olabilmesi, 2024
OTDOP’te iistiine diisiilen 6nemli noktalardan biridir. Bunun icin Kademeli Sorumluluk Devri Modeli hazirlanmis ve esas
alinmistir. Kademeli Sorumluluk Devri Modeli, 6grencilerin dil becerilerine uygun olan stratejileri ve yontemleri segerek
bagimsiz olarak uygulayabilme hedefinde esas alinmistir (MEB, 2024a).

2024 OTDOP’te yer alan atdlye kavrami ve bu kavramin kullanilis sekli, programda yer alan dikkate deger bir diger
yeniliktir. Programda atélye kavrami “Uretim Atélyesi”, “Dinleme/izleme Atdlyesi” ve “Okuma Atdlyesi” olarak karsimiza
cikmaktadir. Atolye kavrami ile dnceki Tirkce dersi 6gretim programlarinda goérilen Grin temelli anlayisin Tirkge
dersinde tek basina bir degerlendirme araci olarak kullaniimasi yerine hedeflenen egitim-6gretim faaliyetlerinin Griin
ya da riinlere ddniismesi icin uygulamalar yapilmasidir (MEB, 2024a). 2024 OTDOP’iin getirdigi yeniliklere dair dikkat
ceken bir diger nokta da dil bilgisi yerine kullanilan dil yapilari ifadesidir. Dil yapilari kavrami, geleneksel anlayistan
uzaklasildigini ifade etmek icin tercih edilmistir (MEB, 2024a). Program icerisinde Tirkiye YlUzyih Maarif Modeli
dogrultusunda bu ve buna benzer noktalarda yenilikler getirilmistir. Sireg icerisinde programa gilincellemelerin
yapilacagl tahmin edilmekte ve bu yeniliklerin artacagi disiinilmektedir.
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Alan yazin incelendiginde 2024 OTDOP ile ilgili calismalarin programin yeni bir program olmasi nedeni ile sinirli sayida
oldugu goriilmektedir. Arastirmanin yapildigi tarihte Banaz (2024), Can & Kardas (2024), Demir (2024), Karakog Oztiirk
& Alyaprak (2024), Kaya & Aydin (2024), Kalyoncu (2024), Koger (2024), Memis & Kalyoncu (2024), Akgil & Aliyeva
Cinar (2025), Akgiil (2025), Cag (2025), Demir vd., (2025), Eroglu (2025), Karagdl (2025), Kayman & Ozdemir (2025),
Kurum & Yildiz (2025), Satmaz (2025), Talanci (2025), Yeniay & Acik (2025) ve Yildirim (2025) gibi arastirmacilar
tarafindan program Uzerine cesitli arastirmalarin yapildigi gérilmektedir.

1.5. Arastirmanin Amaci ve Arastirma Sorulari

Her Ogretim programinin cercevesini cizen, ilgili program icin kaynak olusturabilecek bir Griinin oldugu
diistiniilmektedir. Bu riin, kimi zaman bir program kimi zaman bir yaklasim kimi zaman da bir modeldir. Ornegin,
Turkiye Yazyilli Maarif Modeli “K12 Beceriler Cercevesi Turkiye Bitincil Modeli” cercevesinde sekillenmistir. MEB
(2023) tarafindan yayinlanan “K12 Beceriler Cergevesi Turkiye Bitlncil Modeli”, Turkiye Yizyili Maarif Modeli’nin
cercevesini olusturarak modelin felsefi diizlemini olusturan faktorlerden biri olmustur (Yildirnm & Caliskan, 2024).

2006 ITDOP, getirdigi yenilikler ve ortaya koyduklari ile Tiirkce dersi 6gretim programlari arasinda dnemli bir kaynak
konumundadir. 2009, 2015, 2017, 2018, 2019 yillarinda hazirlamis Tirkce dersi 6gretim programlarinin temel program
felsefelerinin 2006 ITDOP ile baglantili oldugu diisiinilmektedir. 2006 iITDOP, Tiirkce egitimi-dgretimi acisindan koklii
degisiklikleri beraberinde getirmesinin yani sira bu programlarin yapilanmasini saglayan bir temel olarak da karsimiza
ctkmaktadir (Akyol & Temur, 2007; iseri & Bastug, 2016). Bu baglantili olma durumunun, 2024 OTDOP’te de gecerli
oldugu diisiiniilmektedir. Bu agidan bakildigi zaman 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP’iin cesitli basliklar ile karsilastirmali
olarak genel bir analizinin yapilmasinin alan yazina énemli katkilar saglayacagi diisiiniilmektedir. 2024 OTDOP’iin yeni
bir program olmasi, program ile ilgili calismalarin sinirli olmasi gibi nedenlerden dolayi alan yazinda program ile ilgili
bosluklarin bulundugu sonucuna variimistir.

Arastirmada 2006 ve 2024 yillarinda hazirlanan Tiirk¢e dersi 6gretim programlarinin birbirinden farklilastigi yonler ele
alinmistir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmanin problem ciimlesi “2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’iin birbirinden
farkhlastigl yonler nelerdir?”’ seklinde olusturulmustur. Ana problem ciimlesi cercevesinde sekillenen alt problem
climleleri ise su sekildedir:

=

2006 ITDOP ile 2024 OTDOP’iin amaglar agisindan birbirinden farklilastigi yonler nelerdir?

2006 ITDOP ile 2024 OTDOP’(in degerler egitimi acisindan birbirinden farkhlastigi yonler nelerdir?

2006 ITDOP ile 2024 OTDOP’iin 6grenme alanlari agisindan birbirinden farkhlastigi yonler nelerdir?

2006 ITDOP ile 2024 OTDOP’iin 6lgme ve degerlendirme agisindan birbirinden farklilastigi yénler nelerdir?
2006 ITDOP ile 2024 OTDOP’iin bireysel farkliliklar agisindan birbirinden farkhilastigi yénler nelerdir?

2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’(in kazanimlar/6grenme ¢iktilari agisindan birbirinden farkhlastigi yonler nelerdir?
2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’{in temalar agisindan birbirinden farkhlastig yonler nelerdir?

2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’{in metin nitelikleri agisindan birbirinden farklilastigi yénler nelerdir?

2006 iITDOP ile 2024 OTDOP’iin metin sayilari ve metin tiirleri agisindan birbirinden farklilagtigi yénler nelerdir?

Lo NOU R~ WN

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’iin birbirinden farklilastgi yonlerin ele alinacag bu arastirmada nitel bir yaklasim
benimsenmis ve nitel arastirma yontemlerinden dokiman (belge) analizi tercih edilmistir. Dokiiman analizi,
arastirmacinin mudahalesi olmayan yazili materyallerin sistemli bir sekilde derinlemesine incelenmesini ifade
etmektedir.

Dokiiman analizi; arastirmaciya zaman yonetimi acisindan tasarruflu olma, maliyet acisindan disiik olma, bireysel ve
0zglin olma, kullanishhg yiiksek olma, kapsam alanini arastirmaya gore diizenleyebilme vb. avantajlar saglamaktadir.
Dokiiman analizi, arastirma stireclerinde hem bir veri toplama yontemi olarak hem de bir arastirma yontemi olarak
kullanilabilmektedir. (Merriam, 1988; Bowen, 2009; Kiral, 2020; Yildirnm & Simsek, 2021)

2.2. incelenen Dokiimanlar

Arastirmada incelenen dokiimanlar, Turkce dersi icin hazirlanmis iki farkli 6gretim programdir. Bu iki 6gretim programi;
Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhgi tarafindan hazirlanan, Milli Egitim Bakanhgi tarafindan yayinlanan 2006 iTDOP ile
2024 OTDOP’tiir.
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2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin veri kaynagi, 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP’tiir. Dokiiman incelemesi yontemi ile incelenen kaynaklardan
elde edilen veriler betimsel icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Betimsel icerik analizi; arastirma siirecinden 6nce
kategoriler ve temalar belirlenmesi, sonrasinda ise verilerin 6zetlenerek yorumlanmasini ifade etmektedir (Yildirrm &
Simsek, 2021; Ultay vd., 2021).

2006 ITDOP ile 2024 OTDOP; amag, degerler, 6grenme alanlari, dlgme ve degerlendirme, bireysel farkliliklar,
kazanimlar/6grenme ¢iktilari temalar, metin nitelikleri, metin sayilari ve tirleri kategorileri agisindan incelenmis ve bu
kategorilerden cesitli veriler elde edilmistir.

Olusturulan kategoriler, 6gretim programlarinin kuramsal cercevesini, uygulama yonind, yapisal bilesenleri bir biitlin
olarak degerlendirebilmek amaci ile belirlenmistir. Bir 6gretim programi, ¢cok boyutlu pek ¢ok unsuru bilinyesinde
barindirdigi igin karmasik bir yapiya sahip gibi géziikebilmektedir. Bu yapinin saglikli ve etkili bir bicimde anlasilabilmesi
icin bu unsurlarin sistematik olarak incelenmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda olusturulan kategoriler, programlarin
hem makro hem de mikro diizeyde barindirdigi unsurlari karsilastirmaya imkan tanimaktadir.

2.4, Gegerlilik ve Guvenilirlik

Arastirmanin veri analizi slirecinde betimsel igerik analizi yontemi kullanilmis ve kodlama islemi iki arastirmaci
tarafindan ayri ayri gerceklestirilmistir. Arastirmada gecerlilik ve givenilirligi saglamak amaciyla Miles & Huberman’in
(1994) givenilirlik formulli kullanilmistir. Bu kapsamda, arastirmacilar arasindaki uyumu belirlemek icin “Guvenirlik =
Goriis Birligi / (Gorus Birligi + Goruis Ayrilig) x 100” formiilii uygulanmistir. ilgili formaliin kullaniimasi sonucunda iki
arastirmacinin gorusleriyle sekillenen kodlamalar karsilastiriimis ve bunlarin %90 oraninda uyum sagladigl tespit
edilmistir. Miles & Huberman’a gore (1994), bu tirde yapilmis bir kodlamada %80 ve lzerinde uyum aranmalidir. Bu
noktadan hareketle elde edilen bu oranin arastirmanin gecerliligini ve gtivenilirligini destekledigi gérilmustur.

Arastirma, dogrudan birinci kaynaklara dayanilarak ydritilmustir. Bu kaynaklar Milli Egitim Bakanligi tarafindan
yayimlanan 2006 ITDOP ve 2024 OTDOP’tiir. Programlarin orijinal PDF metinleri incelenmis ve elde edilen bulgular
kaynaklardan hareketle iretilmistir. inceleme siirecinde programlar arasinda belirlenen fark ve benzerlikleri ilgili
yerlerde gortnir kilan dogrudan alintilar ile arastirmanin dogrulugu ve inandiriciligl agisindan gegerligin arttirilmasina
dikkat edilmistir.

Bunlara ek olarak arastirmanin kapsami, yalnizca 2006 ITDOP ve 2024 OTDOP ile sinirlidir. Programlarin uygulama
suregleri, programlara yonelik 6gretmen gorisleri veya ek uygulamalar gibi noktalar arastirma kapsami disinda
birakilmistir. Bu sinirlilik, arastirma siirecinde agikga belirtilmistir. Sadece programlarin sistematik ve karsilastirmal
analizine odaklanilmasi, arastirmanin sinirlarinin belirginlesmesini saglamis ve elde edilen bulgularin gegerligi hakkinda
yapilacak yorumlarin dogruluguna katkida bulunmustur.

3. Bulgular
3.1. 2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’iin Karsilastirmali Analizi

Bu boéliimde 2006 iTDOP ile 2024 OTDOP cesitli basliklar ile karsilastiriimis; programlarin birbirinden farklilastig
noktalar kategorilere gore aciklanmistir.

3.1.1. Amaglar Agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP

2006 iITDOP, 1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nda belirtilen Tiirk Milli Egitiminin Genel Amaglari ile baslamaktadir.
1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nun 2. maddesinde ifade edilen amaglar, 2006 iTDOP’te en basta yer almistir.
“Turkge Dersi Ogretim Programi (6, 7 ve 8. Siniflar)” bashg altinda yer alan temel yaklasim ve genel amaglar
bélimlerinde Tiirkge dersinin amaglari listelenmistir. 2006 ITDOP’te Tiirkge dersinin amaglari; genel amaglar adi altinda,
1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nda belirtilen Tiirk Milli Egitiminin Genel Amaclari ve Tirk Milli Egitiminin Temel
ilkelerine uygun olarak 11 maddede listelenmistir. Dilin benimsenmesi, bireyin kendini etkili ve anlasilir bir sekilde ifade
etmesi, bireyin okuma, dinleme, izleme aliskanligi ve zevki kazanmasi gibi amaglar bunlardan bazilaridir. 2006 ITDOP’te
Turkce dersinin temel amaglari genel olarak su sekilde ifade edilmistir:

“Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda édrencilerin kazanimlar ve etkinlikler yoluyla dinleme/izleme, konusma, okuma, yazma
becerilerini gelistirmeleri, dilimizin imkdn ve zenginliklerinin farkina vararak Tiirkgeyi dogru, giizel ve etkili kullanmalari
hedeflenmektedir.” (MEB, 2006, s. 3).

Programin hedefledigi amaglar, bu agiklananlar gercevesinde genel olarak 11 maddede ifade edilmistir. Yapilandirmaci
yaklasim etkisinde dil becerilerinin gelistirilmesini amaglayan 2006 iTDOP; hosgériilii, insan haklarina saygili, yurt ve
diinya sorunlarina duyarli bireyler hedefleyerek bireylerin dilin bilincinde olmasina ve dilde yetkin olmasina temel
olarak hedeflenenler arasinda yer vermistir. Bireylerin okudugu, dinledigi ve izlediginden hareketle s6z varligini
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zenginlestirerek dil zevkini gelistirmeleri ve dil bilincine ulasmalari hedeflenmistir. Programda, bireylerin dili bir mill
birlik ve butlinlik unsuru olarak gérmeleri amaglanmistir. Dilin yani sira bireylerin milli, manevi ve ahlaki degerlere
6nem vermeleri de amacglananlar arasindadir. Bireylerin Tirk ve diinya kiltlir ve sanatina dair eserler ile milli ve
evrensel degerler hakkinda bilgi sahibi olmalarina; elestirel, yaratici, dogru, yapici ve akilci disiinmeye yonelmesi ve
0grenme siirecinde etkin olmalarina vurgu yapilmistir. Siralama, iliski kurma, analiz-sentez, degerlendirme gibi biligsel
becerilere vurgu yapilmis, 6grenciyi ve disiinme becerilerini merkeze alan bir anlayis ortaya c¢ikmistir. Ayrica,
programda yas diizeyine uygun eserlerin okunmasina, bilgiye erismede kitle iletisim araglarinin kullanimina ve kitle
iletisim aracglarindan gelen mesajlarda elestirel bir bakis agisina sahip olmasina da amaglar arasinda yer verilmistir.

2024 OTDOP’te ise Tiirkce dersinin amaglari, Ortaokul Tiirkge Ogretim Programi’nin temel yaklasimi ve 6zel amaglari
bolimiinde 6zel amaglar adi altinda agiklanmistir. 1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nda belirtilen Tark Millf
Egitiminin Genel Amaglari, 2024 OTDOP’te yer almamistir. Bu genel amaglar, Tiirkiye Yiizyill Maarif Modeli Ogretim
Programlari Ortak Metni'nde yer almaktadir (MEB, 2024b). Burada yer alan ifadelere uygun olarak 10 maddede
listelenen dzel amaglar, genel olarak dil becerilerine ve bunlarin gelistirilerek kullaniimasina yéneliktir. 2024 OTDOP’te
Turkce dersinin temel amaglari genel olarak su sekilde ifade edilmistir:

“Yetismekte olan nesillerin diinyayr anlamanin temel araci olan dili en yetkin bicimde kullanabilmelerini, Tiirkgenin zenginliklerine
vakif olmalarini, dil aracihiyla Tiirk kiiltiiriinii ve degerlerini en dogru bigimde kazanmalarini saglamaktir.” (MEB, 20244, s. 5).

2024 OTDOP’te amaglarin, dil becerilerinin bitiinciil bir anlayisla ele alindigi kapsayici bir cercevede cizildigi
gorilmektedir. Program dil becerilerini elestirel dislinme, kavramsal beceriler, egilimler, degerler, sosyo-duygusal
ogrenme becerileri ve okuryazarlik becerileri ile iliskilendirmistir. Dil becerileri basta olmak (izere tim bu becerilerin
gelisimini amaclamistir. Bireylerin okudugu, dinledigi ve izlediginden hareketle s6z varligini zenginlestirerek dil zevkini
gelistirmeleri ve dil bilincine ulasmalar hedeflenmistir. 2024 OTDOP, bireylerin basili materyaller ile ¢oklu ortam
kaynaklarindan bilgiye erisme, bilgiyi diizenleme, sorgulama, kullanma ve Uretme noktasina vurgu yapmistir. Buradan
hareketle programin cagdas okuryazarhgin gerekliliklerini 6nceledigi dislintlebilir. Bunlarin yaninda bireylerin milli,
manevi, ahlaki, tarihi ve sosyal degerlere 6nem vermeleri amaglanmistir. Ayrica, bireylerin Tiurkiye’den ve diinyadan
secilmis kiltlir ve sanat eserleri ile estetiksel acidan kendini gelistirmeleri de amaglananlar arasindadir.

2006 iITDOP’te yer alan amacglari, Tiirk Millf Egitim Sistemi’nde yer alan pek ¢ok derse genellemek mimkiindir. Ciinki
bireyin st dizey becerilerinin gelismesinin hedeflenmesi, bireylerin hosgorili ve insan haklarina saygili bireyler
olmasi, bilgiye ulasmak icin kitle iletisim aracglarindan yararlanmalari gibi amaclar, sadece Tirkge dersinin amaci ve
hedefi degil tiim derslerin amaci ve hedefidir. 2024 ilkdgretim Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda incelendigi zaman bu
gibi hedeflerin her bir tema icin hazirlanmis tema tablolarinda “Kavramsal Beceriler, Egilimler, Sosyal-Duygusal
Ogrenme Becerileri, Degerler, Okuryazarlik Becerileri, Beceriler Arasi iliskiler” basliklarinin altinda yer aldig
gbzlemlenmistir.

2006 ITDOP’te Tiirkge dersinin 6zel amaclari ile 1739 Sayil Milli Egitim Temel Kanunu’nda belirtilen Tiirk Milli Egitiminin
Genel Amacglari bir arada yer almistir. Tum bunlarla 2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’iin amaglar agisindan birbirlerine
benzer oldugu sonucuna varilmistir. Bu durumun olmasi son derece normaldir ¢linki Tlrkge dersi 6gretim programlari,
yillar icerisinde yeniliklere ve gelismelere gore giincellestiriimektedir. Amaglar, programlar arasinda bazi noktalar
acisindan farkl ifade edilmistir. 2006 ITDOP’te yer alan dilin milli birlik ve biitiinligiin temel unsurlarindan biri olduguna
yonelik ifade; Tirk ve diinya kiltlr ve sanatina dair eserler ile milli ve evrensel degerlerin taninmasina dair ifade ile
bireylerin hosgoriill, insan haklarina saygili, yurt ve diinya sorunlarina duyarl olmalarina dair ifade 2024 OTDOP’te yer
almamaktadir. Bunun yaninda 2024 OTDOP’te amaglar arasinda yer alan okuryazarlik kavramina dair ibarelerin 2006
ITDOP’te yer almadigi gériilmektedir. Bu farkhligin ortaya cikmasinda, iki programin yaklasik yirmi yillik bir zaman
araligiyla hazirlanmis olmasinin etkili oldugu séylenebilir. Bu durum, ayni amaca yonelik ifadelerin de degismesini de
etkilemistir. Ornegin, 2006 ITDOP’te kitle iletisim araglari olarak gecen ifade 2024 OTDOP’te basili materyaller ile ¢oklu
ortam kaynaklari adini almistir.

Programlarin amaclar agisindan paralel cercevede olmalarina ragmen birbirinden farklilastiklari noktalarin oldugu
gorilmektedir. 2006 iTDOP ve 2024 OTDOP basta olmak tizere yillar icerisinde giincellestirilerek yayinlanan Tiirkge dersi
o0gretim programlarinin temel amaclarini genel olarak bireyin dilini, Tlirkceyi etkin bir sekilde kullanarak dil becerilerini
gelistirmesi, Tiirkgenin zenginliklerine erismesi, Turk kaltlrinG taniyip kaltirine ve degerlerine sahip ¢ikmasi olarak
ifade etmek mimkindiir.

3.1.2. Degerler Agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP

2006 ITDOP’te deger kavrami; milli, maddi, manevi, ahlaki, insani, kiiltiirel, demokratik, evrensel degerleri ifade etmek
amaci ile kullanilmistir. Program igerisinde degerler, tek tek kavram olarak listelenmemistir. Ancak bu durum 2006
ITDOP degerler, ile ilgili hicbir ibareye yer vermiyor demek degildir. Deger adi altinda verilmese de programin
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amaclarina paralel olarak “Hosgorild, insan haklarina saygili, yurt ve diinya sorunlarina duyarli olmalari ve ¢éziimler
Uretmeleri”, “Turk ve dlinya kiltir ve sanatina ait eserler araciligiyla milli ve evrensel degerleri tanimalar” vb. ifadeler,
programda deger kavramin ele alindigini gostermektedir.

2006 iITDOP’te degerlere dair yorumlar, temalardan hareketle de yapilmaktadir. Programda “Sevgi, Milli Kiiltir, Toplum
Hayati, Okuma Kuiltiirdi, iletisim, Hak ve Ozgiirliikler, Kisisel Gelisim, Bilim ve Teknoloji, Aliskanliklar, Zaman ve Mekan,
Duygular, Doga ve Evren, Glizel Sanatlar, Kavramlar ve Cagrisimlar, Atattrk” temalari ele alinmaktadir. Bu temalarin
sevgi, saygl, merhamet, yardimseverlik, vatanseverlik, 6zgirliik, estetik, mahremiyet, sorumluluk, saglikl yasam gibi
degerlere yonelik oldugunu séylemek yanlis olmayacaktir. Ayrica, deger kavramina dair bir ibare de programin ara
disiplin alan kazanimlarinda gegmektedir. 2006 iITDOP’{in ara disiplin alan kazanimlarinda 6. sinif diizeyinde “Kendi
degerlerini orneklerle ifade eder.” (MEB, 2006, s. 54) seklinde bir ibare yer almaktadir.

2024 OTDOP’te deger kavrami, insani, milli ve manevi degerleri ifade etmektedir. Programda kavramsal olarak 20 farkl
deger yer almaktadir ve bu degerleri belirtmek igin degerlere D1, D2 gibi kodlar verilmistir. 2024 OTDOP’te yer alan 20
deger su sekildedir:

D1. Adalet, D11. Ozgirliik,

D2. Aile Buttinlugd, D12. Sabur,

D3. Caliskanlik, D13. Saglikh Yasam,

D4. Dostluk, D14. Saygl,

D5. Duyarllik, D15. Sevgi,

D6. Duristlik, D16. Sorumluluk,

D7. Estetik, D17. Tasarruf,

D8. Mahremiyet, D18. Temizlik,

D9. Merhamet, D19. Vatanseverlik,

D10. Miitevazilik, D20. Yardimseverlik (MEB, 2024a).

2024 OTDOP’te yer alan bu 20 deger incelendigi zaman bu degerlerin programin belli bir bélimiinde toplu halde
listelenmemis oldugu; temalarin 6grenme ¢iktilari, siireg bilesenleri, egilimleri gibi temaya dair bilgilerin verildigi tema
tablolarinda yer aldigi gériilmiistiir. Her bir temada islenecek degerler bu tablolarda listelenmistir. Ornegin, 6. sinif
temasi olan “Bagimsizlik Yolu” temasinda islenecek degerler su sekilde verilmistir:

D11. Ozgiirlik, D16. Sorumluluk,
D14. Saygl, D19. Vatanseverlik.

2024 OTDOP’te yer alan degerlere iliskin aciklamalar, 2024 OTDOP’{in yaninda Tiirkiye Yiizyill Maarif Modeli Ogretim
Programlari Ortak Metni'nde de yer almaktadir. Erdem-Deger-Eylem Cercevesi'nde sunulan bu degerlerden saygi,
sorumluluk ve adalet degerleri, Turkiye Yuzyih Maarif Modeli cercevesinde “cati degerler” olarak ele alinmistir. Diger
17 deger icin cati degerler ekseninde insan, aile ve sosyal cevre, fiziksel cevre alanlari olusturulmustur. insan alaninda
yer alan degerler tasarruf, sabir, mahremiyet, mitevazilik, saghkli yasam ve caliskanlik; aile ve sosyal cevre alaninda yer
alan degerler sevgi, dostluk, 6zgtirlik, drustliik, vatanseverlik, yardimseverlik ve aile bitlunligu; fiziksel cevre alaninda
yer alan degerler ise temizlik, duyarlilik, estetik ve merhamet olarak belirtilmistir (MEB, 2024b).

3.1.3. Ogrenme Alanlari Agisindan 2006 iTDOP ile 2024 OTDOP

2006 iTDOP, 6grenme alanlari agisindan incelendiginde karsimiza okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma ve dil bilgisi
olmak lizere bes 6grenme alani ¢ikmaktadir. Bu alanlar, programda sarmal ve bitinlesik bir yapida ele alinmistir.
Ogrenme alanlari arasindaki iliskilerde de bu durum géz éniinde bulundurulmustur. Program icerisinde bu 6grenme
alanlarinin her biri icin ayri ayri kazanimlar yer almaktadir. TUm 6grenme alanlari, kazanimlari listelenerek dlgme ve
degerlendirme sireglerine dahil edilmistir.

2024 OTDOP’te 6grenme alanlarina baktigimiz zaman ise kelime grubu olarak “6grenme alanlar” ifadesi
gecmemektedir ancak 6grenme alanlari olarak ifade edilebilecek bir baslik bulunmaktadir. Bu baslik, “Ortaokul Turkce
Dersi Alan Becerileri Uygulama Esaslari” bashgidir. Bu baslik altinda karsimiza “Dinleme/izleme Becerisi Uygulama
Esaslari, Okuma Becerisi Uygulama Esaslari, Konusma Becerisi Uygulama Esaslari, Yazma Becerisi Uygulama Esaslari,
Dil Yapilari ve S6z Varliginin Ogrenme-Ogretme Sirecinde Kullanimina iliskin Esaslar” olmak lizere bes bashk
bulunmaktadir.
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Program icerisinde yer alan basliklardan hareketle dinleme/izleme, okuma, konusma ve yazma becerileri icin belli basli
o6grenme ciktilar listelenmistir. Listelenen 6grenme ciktilari ile bu beceriler 6lgme ve degerlendirme sireclerine dahil
edilmistir. 2024 OTDOP’te bu beceriler, sarmal ve biitiinlesik bir yapida ele alinmistir.

Dil bilgisi kavrami, 2024 OTDOP’te dil yapilari olarak adlandiriimistir. Bu adlandirmadaki temel amag, geleneksel dil
bilgisi 6gretimi anlayisindan uzaklasildiginin program diizeyinde de gosterilmesidir (MEB, 2024a). Dil bilgisi 6gretimi
sireci ise buna paralel olarak dil yapilari ve s6z varligini 6grenme-6gretme olarak adlandiriimistir. Ancak bu baslik icin
programda 6zel olarak herhangi bir 6grenme ciktisi listelenmemis; bu siire¢ 6lgcme ve degerlendirme sireglerine dahil
edilmemistir.

2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’{in 6grenme alanlari agisindan benzerlik goésterdigini séylemek mimkiindiir. iki program
arasindaki farklilasma 2006 iTDOP’te yer alan dil bilgisi 5grenme alaninin 2024 OTDOP’te yer almamasidir.

2006 ITDOP’te okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma ve dil bilgisi olmak lizere bes baslikta ele alinan 6grenme
alanlari, 2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda sozlii iletisim, okuma ve yazma olarak ii¢ baslikta ele alinmistir. 2017
Tuirkce Dersi Ogretim Programi’nda sozlii iletisim alani dinleme/izleme ve konusma olarak ikiye ayrilmis ve toplam
dgrenme alani baslig dért olmustur. S6zli iletisim alani, 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve son olarak yayinlanan
2024 OTDOP’te sozlii iletisim yerine okuma olarak ifade edilmistir.

3.1.4. Olgme ve Degerlendirme Agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP

2006 iTDOP’te 6lcme ve degerlendirme, Tiirkce dersinin 6gretim siirecinde en 6nemli dgelerden biri olarak
gorilmustlr. Programa gore 6gretim siirecinde dlcme ve degerlendirmenin temel hedefi, 6gretimin degerlendirilmesi
ve Ogrenme eksikliklerinin belirlenmesidir (MEB, 2006). Programda 6lgme ve degerlendirme “g” semboll ile
gosterilmistir. Olgme ve degerlendirme siireci, programin 213-243. sayfalari arasinda ekler ile detayl bir sekilde
aciklanmistir. Olgme ve degerlendirmeye dair agiklamalar, bu agiklamalarin yani sira kazanimlarin her biri igin
hazirlanmis kazanim tablolari igerisinde “£]” sembolii ile gosterilerek agiklanmistir.

Programda 6lcme ve degerlendirme, 6gretim siirecinin basinda, 6gretim slirecinde ve 6gretim sirecinin sonunda 6lgme
ve degerlendirme olmak Uzere {i¢ boyutta ele alinmistir. Olgme ve degerlendirmede siire¢ ve sonug (iiriin)
degerlendirmesi birlikte kullanilmistir. Burada amag, 6grencilerin gelisimlerinin izlenmesi ve hedeflenen kazanimlarin
ne oOlg¢lde kazanildigini gormektir (MEB, 2006).

2006 ITDOP’te uygulanan élgme ve degerlendirme sistemi, 6gretmen ve 6grencinin degerlendirme siirecine birlikte
katildigi coklu degerlendirmedir. Strecte basta 6gretmen ve 6grenci olmak tzere akran/grup, aile, bireyin kendisi gibi
paydaslara 6nem verilmistir. Programda olgme ve degerlendirme sirecinde kullanilacak ara¢ ve yontemler ise kisa
cevapli maddeler, coktan secmeli maddeler, eslestirme maddeleri, dogru/yanlis maddeleri, acik uclu sorular, gorisme,
tutum Olgekleri, 6z degerlendirme, akran degerlendirme, gdzlem, 6grenci Uriin dosyalari, performans 6devi ve proje
odevi olarak listelenmistir (MEB, 2006).

2024 OTDOP’te 6lgme ve degerlendirmeye dair agiklamalar, “Olgme ve Degerlendirme Uygulamalarina iligkin Esaslar”
bashgi altinda ele alinmistir. Bu basligin yani sira dlcme ve degerlendirme siireci temalara gére de agiklanmistir. Olgme
ve degerlendirmeye dair ifadeler, temalara dair bilgilerin verildigi tema tablolarinda 6grenme kanitlari bashgi altinda
aciklanmistir. Ogrenme kanitlari baghgi altinda o temada kullanilabilecek 6grenme kanitlari (6lcme ve degerlendirme)
aciklanarak anlatilmistir.

Programda 6l¢me ve degerlendirmenin agik, anlasilir ve 6grenci diizeyine uygun olabilmesi icin farkli degerlendirme
bicimlerini icermesi gerektigi belirtiimistir. Ozellikle geri bildirim kavramina verilen énem dikkat cekicidir. 2024
OTDOP’te geri bildirim kavramina 2006 iTDOP’ten daha fazla vurgu yapilmis; nitelikli bir geri bildirimin nasil oldugu
detayl bir sekilde agiklanmistir.

2024 OTDOP’te 6lgme ve degerlendirme siirecinde kullanilacak arag ve yéntemlere “gérev bicimleri” adi verilmistir.
Gorev bicimlerinin 6grencinin bilissel olarak farkh alanlarina hitap etmesinin gerekliligi, 6grenme ciktisinin
pekistiriimesi ve degerlendirilmesinin dengeli bir sekilde yapilmasinin gerektigi vurgulanmistir (MEB, 2024a). Bunlara
ek olarak dil yapilarinin Tiirkce dersinde bir amag degil ara¢ oldugu vurgulanarak isleve odaklaniimistir, islevsel bir
yaklasim benimsenmistir. islevsel yaklasim ile hedeflenen ezberci anlayisin dniine gegilebilmektir. Bu nedenle dil
yapilari, 6lcme ve degerlendirme siireglerinin disinda tutulmustur.

Programda dil becerilerine yonelik olarak farkh calismalarin -ki bunlar dogrudan veya dolayl olarak o becerinin
gelistiriimesine yoneliktir- da 6lcme ve degerlendirme amaci ile kullanilabilecegi (6rnegin dinleme/izleme becerisi igin
serbest cagrisim, konusma becerisi icin canlandirma gibi) belirtilerek Tiirkce dersinde kullanilabilecek 6lgme ve
degerlendirme araglari programin 230-270. sayfalari arasinda yer alan Ek 3’te érneklendirilmistir.
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Olgme ve degerlendirme acisindan her iki programda da yaklasik kirk sayfa olarak agiklamalar yapilmis; élgme ve
degerlendirme siirecinde kullanilabilecek araglara ekler ile yer verilmistir. Her iki programin da yapilandirmaci anlayis
temel alinarak hazirlandigi anlasiimaktadir. 2006 iTDOP’te kazanimlarin her biri igerisinde aciklanan dlgme ve
degerlendirme siireci, 2024 OTDOP’te ise temalarin her biri icerisinde agiklanmistir. Ayrica, 2024 OTDOP’te yer alan
geri bildirim ve geri bildirimin niteligine dair ibareler, 2006 ITDOP’te yer almamaktadir. Genel olarak iki programin élgme
ve degerlendirme agisindan bazi noktalarda birbirlerine benzer ve birbirlerinden farkh 6zellikler tasidigi gorilmektedir.

3.1.5. Bireysel Farkliliklar Agisindan 2006 iITDOP ile 2024 OTDOP

Bireysel farklilik ifadesi, 2006 ITDOP’te yalnizca {ic kez gecmektedir. 2006 iTDOP, bireysel farkhliklarin dikkate alinmasini,
O0grenme sirecini basariya ulastiran faktoérlerden biri olarak gérmektedir (MEB, 2006). Bireysel farkliliklar ve ilgiler,
kazanimlarin hazirlanis sirecinde dikkate alinmis; 6grenme-6gretme siirecinde kullanilacak materyallerin ve
etkinliklerin temel niteliklerinden biri olmustur.

2024 OTDOP’te ise bireysel farkliliklar, kavram olarak yer almamaktadir. “Farkhilastirma”, bireysel farkliliklari karsilayan
ifade olarak programdaki yerini almistir. “Farkhlastirma Uygulamalarina iliskin Esaslar” baghigi altinda farklilastirmaya
yonelik agiklamalar yapilmistir. Farklilastirma kavrami, zenginlestirme ve destekleme olarak iki alt baghga ayrilmistir.
Programda zenginlestirme ile kastedilen akranlarina gore daha ileri diizeyde olan 06grencilere genis capl ve
derinlemesine olarak sunulan 6grenme-6gretme sirecleridir. Destekleme ile bunun tam tersi olarak ifade edilebilir.
Destekleme, akranlarina gore diizey olarak daha geride olan 6grencilere daha fazla tekrar sansi sunan 6grenme-
O0gretme slreclerini ifade etmektedir (MEB, 2024a).

Ogrencilerin ihtiyaclari, istekleri, ilgileri ve bireysel farkliliklar dikkate alinarak gelistirilen farklilastirma uygulamalari,
her bir tema icin hazirlanan tema tablolarinda her bir temaya 6zel olacak sekilde detayli olarak agiklanmistir. Ornegin,
5. siniftaki “Oyun Diinyas!” temasi icin gelistirilen farklilastirma, zenginlestirme ve destekleme uygulamalari olarak su
sekildedir:

Zenginlestirme uygulamasi: “Temadan hareketle 6zgiin bir oyun (kutu oyunu, kdgit kalem, sokak oyunu, temel kodlamaya dayali
dijital oyunlar vb.) tasarlanmasi ve tasarlanan oyunun sinifta ya da uygun ortamlarda tanitilmasi istenir.” (MEB, 2024a, s. 92).

Destekleme uygulamasi: “Dinleme/izleme ya da okuma etkinligi 6ncesinde, metinde gecen 6nemli kelimeler listelenir ve bu
kelimelerin ézellikleri (gercek, mecaz, yan, es ve zit anlamlari vb.) gérsel araclar ve sematik diizenleyiciler yardimiyla verilir.” (MEB,
20244, s. 92).

Tum bunlar ile 2024 OTDOP’te bireysel farkliliklarin ve bunlara yonelik olarak gelistirilen uygulamalarin 2006 iTDOP’e
gore oldukca zengin bir icerige sahip oldugu gorilmektedir.

3.1.6. Kazanimlar/Ogrenme Ciktilari Agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP

1981 Temel Egitim Okullari Tirkge Egitim Programi’nda hedef kavrami, Tiirk¢e dersi egitim-0gretim siirecinde
hedeflenen bilgi, beceri ve aliskanliklari ifade etmektedir (MEB, 1981). Hedef kavrami yerine 2006 iTDOP’ten itibaren
sirasi ile 2009, 2015, 2017, 2018, 2019 yillarinda hazirlanan Tiirkge dersi 6gretim programlarinda kazanim kavrami
kullanilmistir (MEB, 2006; MEB, 2009; MEB, 2015; MEB, 2018; MEB, 2019). 2024 OTDOP’te ise kazanim kavrami yerine
o0grenme ciktisi kavrami kullanilmaya baslanmistir (MEB, 2024a).

2006 ITDOP’te hedeflenen kazanimlar, grenme alanlari ve ara disiplin kazanimlari olmak {zere ikiye ayrilmaktadir.
Programda yer alan 6grenme alanlar kazanimlar okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma ve dil bilgisi olarak
listelenmis ve agiklanmistir. “Afetten Korunma, Girisimcilik, Giivenli Yasam, insan Haklari ve Vatandaslik, Kariyer Bilinci
Gelistirme, Rehberlik ve Psikolojik Danisma, Spor Kiiltiirii ve Olimpik Egitim, Ozel Egitim ve Saglik Kiltiri” ise
programda ara disiplin kazanimlari olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ara disiplin kazanimlarinin ele alinmasinda temalar
ve temalarda yer alacak metinler ile baglanti kurulmasi esas alinmistir.

Programda okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma alanlarina ait kazanimlar her sinif diizeyi icin ayri ayri degil 6, 7
ve 8. sinif kazanimlari olarak agiklanmistir. Ara disiplin kazanimlari ise her sinif icin ayri ayri aciklanmistir. Tim bu
kazanimlara program icerisinde detayl bir sekilde tablolar ile deginilmistir. Programda kazanimlar; tablolarda 6grenme
alani bashgi altinda, amac ve kazanimlar adiyla etkinlik 8rnekleri ve aciklamalarin yaninda verilmistir. 2006 iTDOP’te yer
alan kazanimlarin sayisi Tablo 1’de su sekildedir:
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Tablo 1. 2006 iTDOP’te Yer Alan Kazanimlarin ve Ara Disiplin Kazanimlarinin Sayisi (MEB, 2006)

Kazanimlarin Sayisi Ara Disiplin Kazanimlarinin Sayisi
6. Sinif: 1. Okuma: 51 6. Sinif: 1. Girisimcilik: 1
2. Dinleme/izleme: 42 2. Insan Haklari ve Vatandaslik: 2
3. Konusma: 42 3. Kariyer Bilinci Geligtirme: 1
4. Yazma: 46 4. Ozel Egitim: 1
5. Dil bilgisi: 16 5. Rehberlik ve Psikolojik Danisma: 1
6. Saglik Kultaru: 1
7. Sinif: 1. Okuma: 51 7.Smif: 1. Afetten Korunma ve Guvenli
2. Dinleme/izleme: 42 Yasam: 1
3. Konusma: 42 2. Girisimcilik: 1
4. Yazma: 46 3. Insan Haklari ve Vatandaslik: 1
5. Dil bilgisi: 20 4. Spor Kulttri ve Olimpik Egitim: 1
8. Sinif: 1. Okuma: 51 8. Sinif: 1. insan Haklari ve Vatandaslik: 1
2. Dinleme/izleme: 42 2. Kariyer Bilinci Geligtirme: 1
3. Konusma: 42 3. Rehberlik ve Psikolojik Danigma: 1
4. Yazma: 46
5. Dil bilgisi: 17

Tablo 1 incelendiginde kazanimlar, programda 6grenme alanlari ve ara disiplin kazanimlari olmak tzere iki sekilde ele
alinmistir. Bu kazanim sayilari, sinif diizeylerine gore incelendiginde ise her bir sinif diizeyi i¢in genel olarak esit sayida
kazanimin listelendigi sonucuna varilmistir. Ayrica, 2006 iTDOP’te yer alan ara disiplin kazanimlarinin kendisinden sonra
gelen Tirkce dersi 6gretim programlarinda farkh adlarda veya farkli basliklarin altinda yer aldig1 gézlemlenmistir.
Ornegin, 2024 OTDOP’te yer alan egilimler, sosyal- duygusal 6grenme becerileri gibi basliklarin 2006 iTDOP’te yer alan
ara disiplin kazanimlari ile benzerlik gosterdigi disinilmektedir.

2024 OTDOP’te ise Tiirkce dersinin hedefleri 6grenme ciktisi kavrami ile ifade edilmistir. Ancak programda neden
kazanim kavrami yerine 6grenme ciktisi kavraminin kullanildigina dair bir agiklama yer almamaktadir. Ogrenme ciktilari,
programda biitlinlesik olarak ele alinmistir. Bir 6grenme ciktisi, diger bir 6grenme ciktisi icin 6n kosul olarak
gorilmistir. Ogrenme ciktilarinin ¢ogu, dil becerilerinin gelistiriimesinde sarmal anlayis benimsendiginden farkli sinif
seviyelerinde tekrar etmistir. Bu 6grenme ciktilarinin gergek yasam ile baglantili olmasina 6nem verilmis ve program
icerisinde 6grenme ciktilarina yonelik olarak 6grenme yasantilari ¢ergevesi olusturulmustur. Olusturulan bu yasant
cerceveleri, “Ortaokul Tiirkce Dersi Ogrenme Ciktilarina Yonelik Yasanti Cercevesi” bashgi ile tema tablolarinda detayl
olarak agiklanmigtir. 2024 OTDOP’te yer alan 6grenme giktilarinin niceliksel dagilimi ise Tablo 2’de su sekilde verilmistir:

Tablo 2. 2024 OTDOP’te Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sayisi (MEB, 2024a)

5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif
1. Dinlemel/izleme: 1. Dinleme/izieme:25 1. Dinleme/izieme: 1. Dinleme/izleme:
25 2. Okuma: 27 27 27
2. Okuma: 27 3. Konusma: 26 2. Okuma: 28 2. Okuma: 28
3. Konusma: 26 4. Yazma: 22 3. Konusma: 26 3. Konusma: 26
4. Yazma: 22 4. Yazma: 22 4. Yazma: 22

Tablo 2 incelendiginde 2024 OTDOP’te yer alan 6grenme ¢iktilarinin sayisinda -tiim sinif diizeylerine gére 20’li sayilarda
olacak sekilde- dengeli bir dagilimin yapildigi gézlemlenmistir. Programda 6grenme giktilarina iliskin bilgiler, “Ortaokul
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin Uygulanmasina iliskin Esaslar Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi'nin Tema
Ogrenme Ciktilari Sayisi ve Siire Tablolari, Ogrenme Ciktilari, Siirec Bilesenleri ve Agiklamalar, Sinif Diizeylerine Ait
Temalar” basliklari ile “Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin Yapisi” bashginin “Ogrenme Ciktilarinin Yapisi ve
Ogrenme Ciktilarina Yonelik Ogrenme Yasantilari Cercevesi’nin Yapisi” basliklari alinda detayli olarak yer almaktadir.

Programin 36-86. sayfalari arasinda 6grenme ciktilarinin her birinin tablolar ile detaylandirilarak aciklandig
gorilmektedir. Bunun yaninda 6grenme ciktilarina iliskin bilgiler; kavramsal beceriler, programlar arasi bilesenler,
disiplinler arasi iliskiler, beceriler arasi iliskiler, 68renme-6gretme yasantilari gibi basliklarin yaninda her bir tema icin
olusturulmus tema tablolarinda da yer almistir.

Ogrenme ciktilarinin yapisini daha iyi anlayabilmek icin Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli cercevesinde ortaya konan genel
bakis acisina deginmek gerekmektedir. Turkiye Ylzyili Maarif Modeli; genel olarak 6gretim programlanin temel

283



yaklasimlari, o6grenci profili: yetkin ve erdemli insan, erdem-deger-eylem cercevesi, beceriler cercevesinin
harmanlanmasiyla olusmustur (MEB, 2024b). Turkiye Ylazyili Maarif Modeli Ortak Metni’nde 6gretim programlarinin
temel yaklasimi hakkinda agiklamalarda bulunulmus; ontolojik, epistemolojik, zamansal bitlnlige ve aksiyolojik
olgunluga sahip bireylerin yetistirilmesinin amaglandigina deginilmistir. Amaglanan bireylerin yetistiriimesinde erdem-
deger-eylem cercevesi lizerinde durulmus; saygi, sorumluluk, adalet degerlerine vurgu yapilmistr (MEB, 2024b).
Beceriler ¢ercevesi kapsaminda ise kavramsal beceriler, alan becerileri, egilimler, sosyal-duygusal 6grenme becerileri,
okuryazarlik becerileri yer almaktadir. Ogrenme-6gretme uygulamalarinin temel amaci olan 6grenme ciktilarina
ulasilabilmesi icin bu basliklarin net bir sekilde anlasilmasi ve anlamlandirilmasi gerekmektedir. Clinkii 6grenme
ciktilari, bu basliklar dikkate alinarak olusturulmus ve gelistirilmistir.

Beceriler ¢ercevesinde 6grenme ciktilarinin genel yapisi, (¢ ana bilesenden olusmaktadir. Bu {i¢ ana bilesen; alana ait
bilgi kiimeleri, kavramsal beceriler ve alan becerileridir. Kavramsal beceriler, karmasik ve soyut diisiinceleri eyleme
donlstirme noktasinda 6nem kazanmaktadir. Bu baslikta temel becerilere, bitlnlesik becerilere ve Ust diizey
diisinme becerilerine deginilmistir. Alan becerileri ise derslere ait bilgileri kapsamaktadir. Bu beceriler, Tiirkiye Yazyili
Maarif Modeli’nin genel yapisinda Tiirkce, matematik, fen bilimleri ve sosyal bilimler olarak dérde ayrilmistir. Tlrkce
dersi alan becerileri “TAB” kodu ile ifade edilmis; anlama ve anlatma olarak ikiye ayrilmistir.

2024 OTDOP’te anlama becerileri, dinleme/izleme becerisi (TAB1) ile okuma becerisinden (TAB2) olusmaktadir.
Anlatma becerileri ise konusma becerisi (TAB3) ile yazma becerisinden (TAB4) olusmaktadir. Anlama becerileri,
dinleme/izleme becerisine yonelik "Dinlemeyi/izlemeyi yonetme, anlam olusturma, ¢oziimleme, yansitma." ile okuma
becerisine yonelik "Okumayr yo6netme, anlam olusturma, c¢6zimleme, yansitma." butinlesik becerilerini
kapsamaktadir. Anlatma becerileri ise konusma becerisine yonelik "Konusmayi yonetme, icerik olusturma, kural
uygulama, yansitma." ile yazma becerisine yonelik “Yazmayi yonetme, icerik olusturma, kural uygulama, yansitma."
bltlnlesik becerilerini kapsamaktadir (MEB, 2024a; MEB, 2024b).

Beceriler cercevesinin bir baska 6gesi olan egilimler, 6grenme c¢iktilarina ulasmada bir bilesen olarak gorilmis; benlik
egilimleri, sosyal ve entelektiel egilimler olarak lice ayrilmistir. Sosyal-duygusal 6grenme becerileri, tipki egilimler gibi,
ortak/birlesik beceriler, benlik ve sosyal yasam becerileri olarak li¢ baslik altinda ele alinmistir. Beceriler ¢ergevesinin
son oOgesi okuryazarlik becerileridir. Tlrkiye Ylazyili Maarif Modeli Ortak Metni’nde okuryazarlk becerileri, 6gretim
programlarini zenginlestiren ve ¢esitlendiren bir arag olarak goralmustir. Tirkiye Yizyih Maarif Modeli Ortak Metni’'nde
dijital, finansal, gorsel okuryazarlik ile bilgi, kiltar, vatandaslik, veri, sirdirilebilirlik ve sanat okuryazarhgi olmak lizere
dokuz okuryazarlk becerisine yer verilmistir. Bu okuryazarlk becerileri, 2024 OTDOP’te ayni sekilde yer almaktadir
(MEB, 2024a; MEB, 2024b).

2006 ITDOP ile 2024 OTDOP kazanimlar/égrenme ciktilari agisindan ele alindigi zaman en belirgin fark kullanilan
kavramda karsimiza ¢cikmaktadir. Tiirkce dersinin hedefledigi bilgi, beceri ve aliskanliklar, 2006 iITDOP’te kazanim; 2024
OTDOP’te ise 6grenme ciktisi kavrami ile ifade edilmistir.

Programda kazanimlar, 6grenme alanlarinin yaninda ara disiplin olarak adlandirilan bazi alanlara yonelik olarak da
olusturulmustur. 2024 OTDOP’te egilimler bashgi, 2006 iTDOP’te yer alan “Ara Disiplinler” basligina benzese de bu
baslk icin hedef olarak herhangi bir grenme ¢iktisi olusturulmamistir. Ayrica, 2024 OTDOP’te dil yapilari, ayri bir alan
olarak kabul edilmediginden dil bilgisi/dil yapilarinin amaglari dil becerilerinin 6grenme g¢iktilarinin igerisinde
belirtilmistir.

2006 ITDOP’te kazanimlarin aciklamasinda “uygulama, kazanma, zenginlestirme, anlama, ¢éziimleme” gibi ifadelerin
altinda ciimle seklinde hedef kazanimlara yer verilmektedir. Ornegin, bir yazma kazanimi olan “Kendi yazdiklarini
degerlendirme” kazanimi su sekilde agiklanmistir:

“Kendi yazdiklarini degerlendirme”
Yazdiklarini bicim ve icerik yoniinden degerlendirir.
Yazdiklarini dil ve anlatim yonlinden degerlendirir.

Yazdiklarini yazim ve noktalama kurallarina uygunluk yoniinden degerlendirir.
(MEB, 2006, s. 34).

2024 OTDOP’te ise bu yapi bir 6nceki program olan 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndan farkli, 2006 iTDOP’e
benzer bir sekilde karsimiza ¢ikmaktadir. Programda 0Ogrenme ciktlarinin ifadelerine bakildiginda karsimiza
“dzetleyebilme, Uretilebilme, ydnetebilme, yararlanabilme, olusturabilme” gibi ifadeler ¢ikmaktadir. 2024 OTDOP;
dgrenme ciktilarinin yapisi ve ifadeleri ile 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki gibi tek tek listelenmemis, 2006
ITDOP’teki gibi bir genel-6zel hedef iliskisi ile verilmistir.
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2024 OTDOP’te dgrenme ciktilarinin genel yapisi, Tirkge ile ilgili bilgi kiimeleri, kavramsal beceriler ve alan
becerilerinden olusmaktadir. Ogrenme ciktilari, beceriler cercevesinde ortaya konmustur. Beceriler cercevesi;
kavramsal beceriler, Tiirkce alan becerileri, egilimler, sosyal-duygusal 6grenme becerileri, okuryazarlk becerileri
basliklarindan olusmaktadir. (MEB, 2024a; MEB, 2024b).

2024 OTDOP’te 6grenme ciktilari, sarmal yaklasim dikkate alinarak olusturulmustur. Sarmal yaklasim ile olusturulan
yapinin 6grenme slirecinde yogunluga yol agmamasi icin her bir 6grenme ¢iktisinin kullanimina yonelik 6zgiin 6grenme
yasantilari ortaya konulmustur. Bu yasantilara program igerisinde Tablo 11’de “Ogrenme Ciktilarina Yénelik Yasanti
Cercevesi” bashginda yer verilmistir. Program icerisinde yer alan Tablo 11'de 6grenme ciktilarinin yasantilara
donustirilmesinde alan becerileri, kavramsal beceriler ve sirec bilesenlerinin roliine deginilmistir. Clinkl 6grenme
ciktilari, bu 6geler dikkate alinarak hazirlanmistir. Bu 6gelerden sireg bilesenleri, 6grenme ciktilarina ulasilabilmesi
amaciyla izlenmesi gereken sireci ifade etmektedir. Bunun yaninda egilimler, sosyal-duygusal 6grenme becerileri,
okuryazarhk becerileri de 6grenme yasantilarinin icerisinde kendisine yer bulmustur (MEB, 2024a). Tiim bunlarin daha
ivi anlasilabilmesi icin 2024 OTDOP’te yer alan bir 6grenme ciktisi 6rnek olarak verilmistir. Ornek égrenme ciktisi, su
sekildedir:

Dinlemede/izlemede materyal se¢imini yonetebilme

a) Dinleme/izleme sekli (etkilesimli veya etkilesimsiz), amaci, ilgi ve ihtiyaclari, bilgiye erisim olanaklari; etkinligin stresi
dogrultusunda dinleme/izleme materyalini ve diger kaynaklari (s6zlik, genel ag, calisma kagidi, grafik organize edici
vb.) secer.

b) Secimleri lizerinde zamana veya (st bilissel izlemeye bagl diizenlemeler yapar.
c) Etkilesimli dinleme/izleme sirasinda karsisindakiyle iliskiyi stirdtrir (MEB, 20244, s. 36).

Ornekte verilen dgrenme ciktisi, dinleme/izleme becerisinin 6égrenme ciktisi olarak tiim sinif dizeylerinde ele
alinmaktadir. Sinif diizeylerine gére 6grenme giktilarinin kodlarinda ve agiklamalarinda degisiklikler olsa da genel olarak
ogrenme ciktilarinin yapisini bu sekilde aciklamak miimkdn olacaktir.

Kazanimlar/6grenme ciktilari acisindan iki program arasinda bir baska dikkat ceken nokta ise sinif diizeylerinde verilen
kazanimlarin/égrenme ciktilarinin sayisidir. iki program, kazanimlar/6grenme ciktilari acgisindan nicelik olarak
karsilastirildiginda karsimiza Tablo 3’teki gibi bir grafik ¢tkmaktadir:
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Tablo 3. Kazanimlarin/Ogrenme Ciktilarinin Sayisi Agisindan 2006 iTDOP ile 2024 OTDOP (MEB, 2006; MEB, 2024a)

2006 ITDOP 2024 OTDOP
5.Sinif: 2006 ITDOP, 6-8. siniflara 5. Sinif: 1. Dinleme/izleme: 25
ybnelik olarak hazirlanmigtir. 2. Okuma: 27
3. Konusma: 26
4. Yazma: 22
6. Sinif: 1. Dinlemelizleme: 42 6. Sinif: 1. Dinleme/izleme:25
2. Okuma: 51 2. Okuma: 27
3. Konusma: 42 3. Konusma: 26
4. Yazma: 46 4. Yazma: 22
5. Dil bilgisi: 16
7.Sinif: 1. Dinleme/izleme: 42 7. Sinif: 1. Dinleme/izleme: 27
2. Okuma: 51 2. Okuma: 28
3. Konusma: 42 3. Konusma: 26
4. Yazma: 46 4. Yazma: 22
5. Dil bilgisi: 20
8.Sinif: 1. Dinleme/izleme: 42 8. Sinif: 1. Dinleme/izleme: 27
2. Okuma: 51 2. Okuma: 28
3. Konusma: 42 3. Konusma: 26
4. Yazma: 46 4. Yazma: 22
5. Dil bilgisi: 17

Tablo 3 incelendiginde iki programdaki kazanimlar/6grenme ciktilari, nicelik olarak farklilik gostermektedir. 2006
ITDOP’teki kazanimlarin sayisi 40-50 arasindayken 2024 OTDOP’ta yer alan dgrenme ciktilarinin sayisi 20’li, 25’li
sayilardadir. iki program arasinda kazanimlarin/6grenme ciktilarinin sayisi neredeyse yari yariya diisiiriilmustir.

Tum bu agiklananlar ile iki programda yer alan kazanimlarin/6grenme ciktilarinin yapisi ve kazanimlarda/6grenme
¢iktilarinda iki program arasinda goérilen niteliksel ve niceliksel degisiklikler daha net bir sekilde anlasilacaktir. Tim
bunlar igin birlestirici ve butlinlestirici ana unsur tabii ki Turkgedir. Tirk Milli Egitim Sisteminin baslica hedef
politikalarindan birinin Tiirkgenin egitimi-6gretimi oldugu hicbir zaman unutulmamalidir.

3.1.7. Temalar Agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP

Bireyin egitim-6gretim ortaminda 6grendiklerini ve edindiklerini yasama aktarabilmesi acgisindan temalar son derece
onemli bir nitelik tasimaktadir (Asici, 1997). Tiirkce dersinde egitim-6gretim slrecleri, Turkce ders kitaplarinda yer alan
farkh temalar Gzerinden yiratidlmektedir. Bu temalar, tasarlayicilari ve gelistiricileri tarafindan nitelikli bir sekilde;
saglikli ve pek cok paydasini icinde barindiran bir siirecin sonunda tasarlanmalidir.

Her iki program temalar agisindan ele alindigi zaman 2006 ITDOP’te 15, 2024 OTDOP’te ise 21 farkl temanin yer aldig
saptanmistir. 2006 iTDOP’te yer alan temalar, Tablo 4’te su sekilde ifade edilmistir:

Tablo 4. 2006 iTDOP’te Yer Alan Temalar (MEB, 2006)

6-8. Siniflar
1. Sevqi, 9. Aligkanliklar
2. Milli Kaltar, 10. Zaman ve Mekan,
3. Toplum Hayati, 11. Duygular,
4. Okuma Kiltira, 12. Doga ve Evren,
5. lletisim, 13. Glizel Sanatlar,
6. Hak ve (")zgiJrIUkIer, 14. Kavramlar ve Cagrigimlar,
7. Kisisel Gelisim, 15. Atatirk.

8. Bilim ve Teknoloji,

Tablo 4 incelendiginde 2006 ITDOP’te 6-8. sinif diizeyinde 15 farkli temanin yer aldigi gézlemlenmistir. Bu temalardan
Atatirk temasi, her sinif diizeyinde zorunlu tutulmustur. Bunun yaninda 6. sinifta “Sevgi”, 7. sinifta “Milli Kaltir”, 8.
sinifta “Toplum Hayati” temasinin ele alinmasi zorunludur. Bu {g¢ temanin diger sinif diizeylerinde de ele alinabilecegi
belirtilmistir. Bir sinif dizeyinde ele alinmasi gereken tema sayisi ise alti olarak agiklanmistir. Ayrica, program igerisinde
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alt temalara da yer verilmistir. Ele alinan temalarda igerigi yansitmak sarti ile 6zgiin adlandirmalarin yapilabilecegi
belirtilmistir.

2024 OTDOP’te temalar ile ilgili bilgiler “Temalara iliskin Agiklamalar” bashgi altinda ve her bir tema icin hazirlanmis
tema tablolarinda agiklanmigtir. Bu bilgiler, bir temanin islenis stirecinin nasil yapilacagi ve nasil olmasi gerektigi ile ilgili
bilgileri detayli bir sekilde agiklamaktadir. Programda bir egitim-6gretim yilinda ele alinmasi gereken temalar, programin
20-21. sayfalarinda sinif dizeylerine gore listelenmistir.

2024 OTDOP’te 5-8. siniflarda ayniisimle zorunlu olarak ele alinan tek tema “iletisim ve Sosyal iliskiler” temasidir. Bunun
nedeni, iletisimi ve sosyal iliskileri gelistirmenin Tiirkce dersinin temel islevi olarak gorilmesidir. Ancak program
icerisinde ayni adi tasimamalarina ragmen “Atatirk’d Tanimak, Bagimsizlik Yolu, Bir Hilal Ugruna ve Vatan Sevgisi”
temalarinin igerik olarak birbirlerine ¢ok yakin ve birbirlerinin devami niteligindeki temalar oldugu sonucuna varilmistir.
Bu acidan bu temalar, tim sinif dizeylerinde ayni adla yer almayan ancak iceriksel olarak yer alan bir tema olarak
degerlendirilebilir. 2024 OTDOP’te yer alan 21 farkli temanin sinif diizeylerine gére dagilimi Tablo 5’te su sekilde
verilmistir:

Tablo 5. 2024 OTDOP’te Sinif Diizeylerine Gére Yer Alan Temalar (MEB, 2024a)

5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif
1. Oyun Dinyasi 1. Dilimizin Zenginligi 1. Hayat Boyu 1. iletisim ve Sosyal
2. Atatlrk’d Tanimak 2. Bagimsizlik Yolu Gelisim iligkiler*
3. Duygularimi 3. Farkh Dunyalar 2. BirHilalUgruna 2. Vatan Sevgisi
Taniyorum 4. lletisim ve Sosyal 3. lletisim ve Sosyal 3. Doga ve insan
4. Geleneklerimiz iligkiler* iligkiler* 4. Turk Hikaye Gelenegi
5. lletisim ve Sosyal 5. Bilim ve Teknoloji 4. Turk Sanati ve Destanlari
iligkiler* 6. Lider Ruhlar 5. Okuma Kultart 5. Sanat ve Estetik
6. Saglikh Yagiyorum 6. Hakve 6. Akademik Dugunce
Sorumluluklar Dinyasi

*Tiim sinif diizeylerinde ayni adla zorunlu olan “iletisim ve Sosyal iliskiler” temasini ifade etmektedir.

Tablo 5’e gére 2024 OTDOP’e gore bir sinif diizeyinde ele alinmasi gereken tema sayisi altidir. Bu durum, tipki 2006
ITDOP’te gibidir. iki program arasinda temalar agisindan értiismeler goriilmektedir. “Okuma Kiltiri” ve “Bilim ve
Teknoloji” temalari iki programda da ayni adla yer almistir. Bazi temalarin adlandiriimasinda ise degisiklikler
yasanmistir.  Ornegin, 2006 ITDOP’te yer alan “Doga ve Evren”, “Duygular”, “Kisisel Gelisim”, “iletisim”, “Hak ve
Ozgiirliikler”, “Giizel Sanatlar” temalari, 2024 OTDOP’te “Doga ve insan”, “Duygularimi Taniyorum”, “Hayat Boyu
Gelisim”, “iletisim ve Sosyal iliskiler”, “Hak ve Sorumluluklar”, “Sanat ve Estetik” olarak giincellenmistir.

iki programda yer alan bazi temalarin ise detaylandirildigi goriilmektedir. Ornegin, 2006 iTDOP’te farkli sinif
diizeylerinde “Atatiirk” temasinda ele alinan icerikler, 2024 OTDOP’te farkh sinif diizeylerinde “Atatiirk’ii Taniyorum”,
“Bagimsizlik Yolu”, “Bir Hilal Ugruna” ve “Vatan Sevgisi” temalarinda ele alinmistir. 2006 ITDOP’te yer alan “Sevgi”, “Milli

” o«

Kultir”, “Toplum Hayat”, “Glizel Sanatlar” gibi temalari da benzer sekilde isim ve icerik degisikliklerine ugramistir.

2006 iTDOP ile 2024 OTDOP, bir sinif diizeyinde ele alinan tema sayisinin ayni olmasi ve benzer tema iceriklerine sahip
olmasi gibi 6zellikler bakimindan benzerlik géstermektedir. Ancak ele alinan temalarin sayisi, temalarin daha kapsamli
bir sekilde agiklanmasi (hedeflenen 6grenme ciktilari, ders saati, ylizdelik belirtilmesi gibi 6zellikler), her bir tema igin
tema tablolarina yer verilmesi bakimindan 2024 OTDOP’iin 2006 iTDOP’e gére daha detayli tema agiklamalarina yer
verdigi gorilmektedir.

3.1.8. Metin Nitelikleri Agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP

2006 ITDOP’te “Okuma Metinlerinde Bulunmasi Gereken Ozellikler” ve “Dinlenecek/izlenecek Materyallerin iceriginde
Bulunmasi Gereken Ozellikler” baslklari altinda Tiirkce dersinde kullanilacak metinlerin nitelikleri agiklanmistir.
Programda okuma metinlerinde bulunmasi gereken oOzellikler, 28 maddede, dinlenecek/izlenecek materyallerin
iceriginde bulunmasi gereken 6zellikler ise 13 maddede agiklanmistir.

Aciklamalardan hareketle metinlerin Tiirk Millf Egitiminin Genel Amaglarina ve Temel ilkelerine uygun olmasi, dersin
amaclarini ve kazanimlarini gerceklestirecek nitelikte olmasi, islenecek siireye uygun olmasi, 6grencilerin ilgi alanlarina
ve seviyesine uygun olmasi, 6grenciye okuma sevgisi ve aliskanhgi kazandiracak nitelikte olmasi, 6grencinin s6z varligini
gelistirecek s6z gruplarina yer vermesi, Tirkgenin anlatim zenginliklerini ve giizelligini yansitmasi, insan haklarina uygun
olmasi gerekmektedir. 2024 OTDOP’te metinlerin niteliklerine iliskin bilgiler ise tek baslik altinda, “Metin Segimine
iliskin Esaslar” basligi altinda 25 maddede agiklanmistir.
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iki programda yer alan maddeler incelendiginde Tiirkce dersinde kullanilacak metinlerin niteliklerine iliskin
aciklamalarin biiyiik bir oranda benzer oldugu gériilmektedir. 2006 iITDOP’iin “Okuma Metinlerinde Bulunmasi Gereken
Ozellikler” bashg altinda yer alan 21 ve 22. maddelerin 2024 OTDOP’te yer almadigi goriilmektedir. Bu maddeler
metinlerin bitinlGga, bélimleri ve kisaltilmasi ile ilgilidir. 27. maddedeki serbest okuma metinlerine yonelik ifade ise
2024 OTDOP’te “Metin Secimine iliskin Esaslar” basligi yerine “Okuma Becerisinin Uygulama Esaslari” bashgi altinda
8. maddede yer verilmistir.

2024 OTDOP’te 2006 iITDOP’e gore yenilik olarak degerlendirilebilecek ifadeler, “Metin Secimine iliskin Esaslar” bashg
altinda yer alan 3, 8, 10, 12, 12, 15, 19, 23, 24 ve 25. maddelerdir. Bu maddeler, yapilandirmaci yaklasima uygun olarak
eklenen ve dikkate deger olan maddelerdir. Ayrica, 2024 OTDOP’te yer alan tema tablolarinda yapilan agiklamalar,
Turkce dersinde kullanilacak metinlerin niteligi hakkinda detayli bilgiler vermektedir. Metinlerin segiminde, metinlere
yonelik hazirlanacak etkinliklerde ve materyallerde tema tablolarinda verilen bu bilgilerin dikkate alinmasi ve egitim-
o0gretim slrecinin bu agiklamalara gore planlanmasi gerekmektedir.

3.1.9. Metin Sayilari ve Metin Tiirleri Agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP

2006 iTDOP’te her bir tema icin bir temada farkli tiirler olacak sekilde en az ii¢c adet okuma ve bir adet dinleme/izleme
metnine ya da materyaline yer verilmesi gerektigi belirtilmistir. Her bir temadaki bu dort adet metnin yaninda
ogretmenin istegine bagl olarak hazirlanacak etkinlikler hazirlanmis iki adet ek metin yer almalidir. Ayrica, temalari
destekleyen serbest okuma metinlerine yer verilebilecegi de belirtilmistir. Programda bir egitim-6gretim yilinda alt
temanin ele alindigi hatirlanacak olursa bir egitim-6gretim yilinda 18’i okuma, 6’si dinleme/izleme olmak Uzere en az
24 metnin ele alindigi gérilmektedir. Bu metinlere 12 ek metin de eklenerek egitim-6gretim siirecinin daha zengin bir
hale getirilebilme imkaninin bulundugu séylenebilmektedir.

2006 ITDOP’te siir, hikaye, ani, masal, fabl, deneme, tiyatro, mektup, sohbet (sdylesi), gezi yazisi, biyografi, makale,
roman, elestiri ve destan olmak lzere 15 farkh metin tlr( yer almaktadir. Bu metin tirlerinin sinif diizeylerine gore
dagihmi, Tablo 6'da su sekilde agiklanmistir:

Tablo 6. 2006 iTDOP’te Sinif Diizeylerine Gére Yer Verilmesi Gereken Metin Tiirleri (MEB, 2006)

6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif
1. Siir 1. Siir 1. Siir
2. Hikaye 2. Hikaye 2. Hikaye
3. Ani 3. Ani 3. Ani
4. Masal 4. Deneme 4. Makale
5. Fabl 5. Tiyatro 5. Roman
6. Deneme 6. Sohbet (Soylesi) 6. Deneme
7. Tiyatro 7. GeziYazisi 7. Sohbet (Soylesi)
8. Mektup 8. Biyografi 8. Elestiri

9. Destan

Tablo 6 incelendiginde 2006 ITDOP’e gére her bir sinif diizeyi igin niceliksel olarak neredeyse ayni sayida bir dagilimin
yapildig1 gozlemlenmistir. Bu tirlerden siir, hikdye, ani ve deneme her sinif diizeyinde ele alinan tirler olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Tiyatro, sohbet (soylesi) ve elestiri tirlerinin iki sinif diizeyinde ele alindig1 gézlemlenmisken; masal, fabl,
mektup, gezi yazisi, biyografi, makale, roman ve destan tirlerinin ise bir sinif diizeyinde ele alindig1 gbzlemlenmistir.

2024 OTDOP’te de -2006 ITDOP gibi- her bir tema igin en az li¢ adet okuma, bir adet dinleme/izleme ve bir adet serbest
okuma metnine yer verilmesi gerektigi belirtilmistir. Programda -tipki 2006 ITDOP’te oldugu gibi- bir egitim-6gretim
yilinda alti temanin ele alindig1 hatirlanacak olursa bir egitim-6gretim yilinda 18’i okuma, 6’s1 dinleme/izleme ve 6’si
serbest okuma metni olmak (izere en az 30 metnin ele alindigi gériilmektedir.

2024 OTDOP’te metin tirlerine iliskin bilgiler, “Metin Tiirlerine iliskin Aciklamalar” bashg altinda yer almaktadir. Bu
baslik altinda metin tirlerinin sinif dlzeylerine goére dagihmlar programin 25 ve 26. sayfasinda detayli olarak
actklanmistir. Programdaki metinler; bilgilendirici, oykileyici metinler ve siir metinleri olarak siniflandirilmistir. Bu
metinler, tlrlerine ve yer verilmesi gereken sinif diizeylerine gore Tablo 7’de su sekilde verilmistir:
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Tablo 7. 2024 OTDOP’te Sinif Diizeylerine Gore Yer Verilmesi Gereken Metin Tiirleri (MEB, 2024a)

Bilgilendirici Metinler

Yer Almasi Gereken Sinif Diizeyi

Ani

Belgesel

Blog/Vlog

Deneme

Dilekce

E-Posta

Efemera (Koleksiyon degeri olan metinler:
pul, afis, poster, harita vb.)

Fikra

Form

Gezi Yazis

Grafik Simge

(Bilgilendirici, yasaklayici, uyarici, yonlendirici)
Gunlik

Gunlik Metinler (Bilet, fatura, davetiye vb.)
Haber Metni

Hiper Metin

ilk Gésterim Filmi (Fragman)

Bilgi Gorseli

Makale

Mektup

Aforizma/Motto

Portre/0z Gegmis/Biyografi/Otobiyografi
Rapor-Tutanak

Reklam/Kamu Spotu/Duyuru

Sosyal Medya Mesajlari

Soylesi

Roportaj, Mulakat

Tartisma, Miinazara

Yonerge Metinleri

5, 6, 7 ve 8. Siniflar
7 ve 8. Siniflar

7 ve 8. Siniflar

5 ve 6. Siniflar

5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
7 ve 8. Siniflar

5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5 ve 6. Siniflar

5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
8. Sinif

5 ve 6. Siniflar

7 ve 8. Siniflar

5, 6, 7 ve 8. Siniflar
8. Sinif

5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
7 ve 8. Siniflar

7 ve 8. Siniflar

7 ve 8. Siniflar

5, 6, 7 ve 8. Siniflar

Oykiileyici Metinler

Yer Almasi Gereken Sinif Diizeyi

Cizgi Roman
Destan
Efsane

Fabl

Fikra

Karikattr

5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
5, 6, 7 ve 8. Siniflar
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Bilgilendirici Metinler Yer Almasi Gereken Sinif Diizeyi

Masal 5, 6, 7 ve 8. Siniflar
Oykui (basil veya dijital) 5,6, 7 ve 8. Siniflar
Roman 5, 6, 7 ve 8. Siniflar
Tiyatro 5, 6, 7 ve 8. Siniflar
Siir Metinleri Yer Almasi Gereken Sinif Diizeyi
Siir 5, 6, 7 ve 8. Siniflar
Turkd/Sarki 5, 6, 7 ve 8. Siniflar
Mani 5, 6, 7 ve 8. Siniflar

Tablo 7’ye goére 2024 OTDOP’te 28 bilgilendirici, 10 éykiileyici, 3 siir olmak tizere 41 farkli metin tiiri bulunmaktadir. Bu
sayl, 2006 ITDOP’te sinif diizeylerine gore yer verilmesi gereken metin tiirlerinin sayisindan fazladir. 2006 iTDOP’te yer
alan 15 metin tirinin elestiri tirli hari¢ 14’ 2024 OTDOP’te de yer almaktadir. iki programda metin tiirlerinin
adlandiriimasinda ise blylik bir oranda degislik yasanmamistir. 14 metin tlrintn 11’i ayni, 3’G farkli ad ile 2024
OTDOP’te yer almaktadir. 2006 ITDOP’te hikdye, sohbet (sdylesi), biyografi olarak yer alan tiirler, 2024 OTDOP’te sirasi
ile 6yku, soylesi ve portre/6z gegmis/biyografi/otobiyografi olarak glincellenmistir.

2006 iTDOP’te metin tiirleri icin herhangi bir siniflandirma yapilmamisken 2024 OTDOP’te yer alan metin tiirleri tice
ayrilarak siniflandirilmistir. 2024 OTDOP’te 2006 ITDOP’e kiyasla 27 farkli metin tiir(i yer almistir. Ayrica, programda
sosyal medyanin kullaniminin etkisi ile insanoglunun hayatina giren sosyal medya mesajlari, ilk gosterim filmi (fragman),
reklam/kamu spotu/duyuru gibi yeni tirler de gérilmektedir. Bu durum, Tiirkce dersi 6gretim programlarinin iginde
bulunulan dénemlere ve vyasanan gelismelere gore dizenlenerek glincellestirildigini bizlere bir kez daha
gostermektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmada 2006 iTDOP ile 2024 OTDOP’{in yillarinda hazirlanan Tiirkge 6gretim programlarinin birbirinden farkhlastigi
yonler ele alinmistir. Her iki program da amaclar agisindan 1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nda belirtilen Turk
Millt Egitiminin Genel Amaclarina uygun olarak hazirlanmis ve Millt Egitim Bakanligi tarafindan yayinlanmistir. Turkce
dersinin temel amaci, Cemiloglu’nun (2001) lg¢ boyutlu modeli ile degerlendirilebilir. Bu ¢ boyut; dil egitimi, ahlak
egitimi ve estetik egitimden olusmaktadir. Tirkce dersinin temel amaci dogrultusunda her iki programin benzer
niteliklere sahip oldugu goriilmektedir.

Degerler egitimi acisindan 2006 ITDOP, belli basli degerleri bir kavram olarak listelememistir. Degerlere dair net ve
aciklayici bir gérinim ¢izmemistir. Bunun yerine programin amaclarindan ve temalarindan yola ¢ikilarak deger
kavramina dair ¢ikarimlar yapilabilmektedir. Ozellikle 2006 iTDOP’te yer alan tema adlandirmalari, programin ele aldig)
degerler hakkinda fikirler vermektedir. Bu yorumun daha net bir sekilde anlasilabilmesi icin 2006 iTDOP’te yer alan
temalarin 2024 OTDOP’te hangi degere karsilik gelebilecegi konusunda yorum yapilmistir. Bu noktada neden 2024
OTDOP’teki degerlerin bir élciit olarak alindigi sorulabilir. Bu tercihin nedeni, arastirmanin gercevesinin iki programin
karsilagstirmali analizi izerine kurulmus olmasidir. 2006 iITDOP’te yer alan “Sevgi, Milli Kiltiir, Toplum Hayati, Okuma
Kaltard, iletisim, Hak ve Ozgiirliikler, Kisisel Gelisim, Bilim ve Teknoloji, Aliskanliklar, Zaman ve Mekan, Duygular, Doga
ve Evren, Giizel Sanatlar, Kavramlar ve Cagrisimlar, Atatiirk” temalarinin sirasi ile genel olarak 2024 OTDOP’te yer alan
“D15. Sevgi, D19. Vatanseverlik, D16. Sorumluluk, D3. Caliskanlik, D14. Saygi, D1. Adalet ve D11. Ozgiirliik, D16.
Sorumluluk, D3. Caliskanlik, D13. Saglkli Yasam, D16. Sorumluluk, D5. Duyarlilik basta olmak Uzere pek ¢ok deger, D5.
Duyarhhk, D7. Estetik, D3. Caliskanhk ve D19. Vatanseverlik” degerleri ile iliskilendirilebilecegi sonucuna varilmistir. Bu
noktalardan bakildiginda 2006 iTDOP’iin degerlere yonelik belli bash bir liste sunmamasina ragmen icerdikleri ile pek
cok degere yonelik oldugu yorumunu yapmak yanlis olmayacaktr.

2024 OTDOP’te ise degerler, kavramsal olarak verilmis ve bu degerlere program igerisinde farkli noktalarda
deginilmistir. Programda Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ogretim Programlari Ortak Metni’ne paralel olarak 20 deger yer
almaktadir. Bu degerler, “D1. Adalet, D2. Aile Batunltgd, D3. Caliskanlik, D4. Dostluk, D5. Duyarhlik, D6. Diristlik, D7.
Estetik, D8. Mahremiyet, D9. Merhamet, D10. Miitevazilik, D11. Ozgiirliik, D12. Sabir, D13. Saglikli Yasam, D14. Sayg],
D15. Sevgi, D16. Sorumluluk, D17. Tasarruf, D18. Temizlik, D19. Vatanseverlik, D20. Yardimseverlik” degerleridir.
Programda degerlerin listelenmesi ve degerlere yonelik 6zellikle tema tablolarinda agiklamalarda bulunulmasi gibi
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noktalar ile 2024 OTDOP’iin degerler agisindan 2006 ITDOP’e gére daha agciklayici oldugunu sdylemek yanlis
olmayacaktr.

Cemiloglu’nun (2001) (¢ boyutlu egitiminde ahlak egitimi boyutunu olusturan degerler, Tiirk¢ce dersi acgisindan son
derece 6nem tasimaktadir. Degerler egitimi; ahlakli, erdemli, iyi huylu, karakter sahibi bireylerin yetistirilmesinde ve
degerlerin kusaktan kusaga aktarilmasinda etkin bir rol oynamaktadir (Cemiloglu, 2001). Degerler egitimi, bu 6zelligi
ile Firat & Mocan (2014), Deniz & Karagol (2018), Kiiglikoglu vd. (2020) gibi pek ¢ok arastirmaci tarafindan inceleme
konusu olmus ve Tiirkge dersi basta olmak tizere cogu dersin egitim-6gretimi icin son derece 6nemli gorilmustir.

Turkce dersi baglaminda degerler egitimi ile ilgili calismalar, ¢ogunlukla degerlerin ders kitaplarinda ele alinip
alinmadigi, ele aliniyorsa ne dizeyde ve nasil ele alindigi lizerine yogunlasmistir. Bunun yaninda Tirkce dersi
baglaminda degerler egitiminin 6nemine de deginilmistir. Tirkce dersinde degerlerin nesilden nesle aktarilmasinda ve
degerlerin 6gretilmesinde metinlerin tasidigi rol blyiktir (Kaygana vd., 2013; Susar Kirmizi, 2014; Sentirk & Aktas,
2015). Bu nedenle deger egitimi icin metin secimine dikkat edilmelidir.

Yapilan bazi incelemelerde ise ders kitaplarinda yer alan bazi metinlerin degerler egitimini tam olarak etkili bir sekilde
saglayamadigi tespit edilmistir (Somuncu, 2008; Sen, 2008; Karagoz, 2009; Parlakyildiz, 2009; Ekinci Celikpazu & Aktas,
2011; Kaygana vd., 2013). Bunun yaninda Tirkge ders kitaplarinin bazilarinda Tiirk¢e dersi 6gretim programlarinda yer
alan bazi degerlere hig yer verilmedigi veya ¢ok az deginildigi goriilmustir (Dogan & Giiliisen, 2011; Ekinci Celikpazu &
Aktas, 2011; Deniz & Karagol, 2018). Ancak bu galismalar ile genis bir agidan bakildigi zaman, Tirkge dersi 6gretim
programlarina girdigi ilk andan itibaren degerler egitiminin daha saglam temellerde ele alindigi goriilmektedir.
Arastirmacilar, degerler egitiminin Tirkce dersinin ve Tirkce dersi 6gretim programlarinin ayrilmaz bir yonini
olusturdugunu diisinmektedir (Cemiloglu, 2001; Somuncu, 2008; Sen, 2008; Karagoz, 2009; Parlakyildiz, 2009; Dogan
& Giilisen, 2011; Ekinci Celikpazu & Aktas, 2011; Kaygana vd., 2013; Firat & Mocan, 2014; Uzun vd., 2014; Sentiirk &
Aktas, 2015; Giil, 2017; Deniz & Karagol, 2018; Turkben, 2019; Kiiclikoglu vd., 2020; Coskun & Derse, 2021; Tacyildiz &
Guiney, 2023). Degerler egitimi, Turkce egitiminde her zaman dikkat edilmesi ve gelistiriimesi gereken 6nemli bir alandir.

Ogrenme alanlari acisindan 2006 ITDOP’te okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma ve dil bilgisi olarak bes 6grenme
alani olusturulmustur. Dil bilgisi kazanimlari ayri olarak belirtilmis ve aciklanmistir. 2024 OTDOP’te ise 6grenme alanlari,
okuma, dinleme/izleme, konusma ve yazma olarak olusturulmustur. Konusma ve yazma becerileri, 2024 OTDOP’iin
getirdigi yeniliklerden biri olan atélye kavrami agisindan “Uretim Atélyesi Uygulama Esaslari” basligi altinda birlikte ele
alinsa da 6grenme ciktilari agisindan her bir beceri ayri olarak agiklanmis ve ele alinmistir.

2006 iTDOP’te yer alan dil bilgisi 6grenme alaninin 2024 OTDOP’te yer almadigi gériilmektedir. Hatta 2024 OTDOP’te
geleneksel anlayistan uzaklasildigini belirtmek amaciyla dil bilgisi yerine dil yapilari ifadesi kullanilmistir. Ayri bir
dgrenme alani olan, kendisine 6zgii kazanimlari olan dil bilgisi; 2024 OTDOP ile artik 6lgme ve degerlendirme
sureclerinde yer almamaktadir. Bu durumun olusmasinda dil bilgisinin bir amac degil arag olarak ele alinmasi gerektigi
diistincesi etkili olmustur. iscan (2007), Giines (2009), Onal (2010), Sever vd. (2011), Goger & Sayin (2014), Gocer
(2015), Ozgiil & Gocer (2020) ve Gozlet & Cifci (2021) gibi arastirmacilar tarafindan yapilan arastirmalara gore Tiirkge
ogretmenleri tarafindan dil bilgisinin ayri bir ders olarak islenmesi, dil becerileriile iliskisinin kurulamamasi ve bagimsiz
bir yapi olarak amag seklinde ele alinmasi gibi nedenlerden dolayi dil bilgisi Tirkge dersi 6gretim programlarinda ayri
bir 6grenme alani olarak yer almamalidir. Clnkd dil bilgisinin bagimsiz olarak ele alinmasi durumunda siralanan
olumsuz durumlar meydana gelmektedir. Bu durum, dil bilgisinin Tiirkge dersindeki yeri konusunda bireyleri kararsizliga
itmektedir. Ancak hicbir zaman dil bilgisinin Tirk¢e dersinde en Onemli 6grenme araglarindan biri oldugu
unutulmamahdir.

Olgme ve degerlendirme agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP, benzer dzellikler gdstermektedir. Her iki programda da
slireg ve sonug (iiriin) degerlendirmesi birlikte kullaniimistir. Olgme ve degerlendirmeye dair agiklamalar, iki programda
da benzer hacmi (yaklasik kirkar sayfa) olusturmaktadir. 2024 OTDOP’te birka¢ noktaya 2006 iTDOP’ten daha fazla
dikkat cekilmistir. Ozellikle geri bildirim kavramina verilen &nem ve yapilan detayh aciklama, 6lgme ve degerlendirme
acisindan 2024 OTDOP’{in 2006 ITDOP’ten farklilastigi &nemli noktalardan birini olusturmaktadir.

2006 ITDOP ile 2024 OTDOP incelendigi zaman dlgme ve degerlendirme acisindan yillar icerisinde degisimlerin oldugu
gorilmektedir. iki programda da dgrenci merkezli ve siire¢ odakli 8lcme ve degerlendirmenin anlayisi benimsenmistir.
Ancak 2024 OTDOP’iin, bulgular kisminda aciklananlar ile 8lcme ve degerlendirme acisindan daha aciklayici oldugu ve
yillar icerisinde farklilastigl sonucuna variimistir.

Konuyla ilgili olarak alan yazin incelendiginde Sari (2020), Sahin vd. (2020), Korucu (2021), Ozalkan (2021), Reyhanlioglu
& Tiryaki (2021), Cavus (2024), Bulut (2025) ve Sata & Koyuncu (2025) gibi arastirmacilarin egitimde 6lcme ve
degerlendirmenin gelisimi Uzerinde vyenilik¢ci gortsler ve yaklasimlar ortaya koydugu goriilmiustir. S6z konusu
arastirmalar ile 6lgme ve degerlendirme siirecglerinin 6zellikle pandemi déneminin yasanmasi, yapay zeka kavraminin

291



ortaya c¢ikmasi ve teknolojinin ilerlemesi gibi nedenlerden dolayl giderek daha da 0grenci odakli olacagi
diistinilmektedir. Aciklananlardan hareketle 2024 OTDOP’e 6zellikle yapay zekdya yonelik olmak {izere dlcme ve
degerlendirme siireclerine glincellemeler getiriimesi beklenmektedir.

Bireysel farkliliklar agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP, kullanilan kavram ve bu kavramin derinlestirilmesi acisindan
farkhilasmaktadir. Bireysel farkhliklar ifadesi, 2006 iTDOP’te kavram olarak yer alirken 2024 OTDOP’te bu ifadeyi
farkhlastirma kavrami karsilar hale gelmistir. Bu farklilastirma kavrami, program icerisinde zenginlestirme ve destekleme
olarak alt dallara ayrilmaktadir. Giiven’in (2011) istanbul, izmir, Diizce, Van, Sirnak, Konya, Aydin illerinde Tiirkce
dgretmeni olarak gorev yapan 12 kisi ile yapmis oldugu bir calismaya gére 2006 iTDOP’iin bireysel farkliliklar dikkate
alma orani %50 olarak tespit edilmistir. Gliven’in bu ¢alismasi ve Epcacan & Erzen (2008) gibi arastirmacilar tarafindan
yapilan calismalar basta olmak lzere program lzerine yapilan incelemeler ile yapilandirmaci yaklasim gercevesinde
hazirlanan 2006 iITDOP’{in bireysel farkhliklari dikkate alma agisindan net ve agiklayici olmadigi sonucuna varilmistir.

2024 OTDOP’te bireysel farkhliklarin ve bunlara yonelik olarak gelistirilen uygulamalarin 2006 iTDOP’e gore oldukea
zengin oldugu goérilmektedir. Bu durum ile yillar icerisinde 6grencilerin istek, ilgi ve ihtiyaclarinin daha ¢ok gozetildigi
ve dikkate alindig1 sonucuna varilmaktadir. Her gecen giin bireysel farkliliklar, yapilandirmacilik, 6grenci odakhlik, aktif
katihm gibi kavramlarin 6nem kazandigl 21. ylzyilda bu konu cercevesinde Tirkce dersi 6gretim programlarinin
zenginlesmesi son derece dnemli bir nitelik tasimaktadir. Bu nedenle program siirecinde yer alan tiim paydaslara cok
onemli gorevler diismektedir.

2024 OTDOP’te 2006 ITDOP’e gére kazanimlar/égrenme ciktilari agisindan bazi degisikliklerin yasandigi gérilmektedir.
iki program arasinda kavramsal olarak yasanan degisimin yani sira kazanimlarin/6grenme ciktilarinin sayilarinda
gorilen niceliksel degisiklik ile dil bilgisinin Tirkge dersi 6gretim programlarindaki konumunun yeniden tanimlanmasi,
dikkat ceken énemli degisiklikler arasinda yer almaktadir. 2006 iTDOP’te &grencilerin kazanmalarinin beklendigi bilgi,
beceri ve tutumlar kazanim kavrami ile ifade edilirken bu karsilik 2024 OTDOP’te 6grenme c¢iktisi kavrami ile ifade
edilmistir. 2006 iITDOP’te bir sinif diizeyinde kazanimlar, bes 6grenme alanina gére olusturulmustur. Programda bir sinif
dizeyinde dil bilgisi icin ortalama 15-20 kazanim yer alirken okuma, dinleme/izleme, konusma ve yazma becerileri icin
ortalama 40-50 kazanima yer verilmistir. 2024 OTDOP’te ise 6grenme ciktilari, okuma, dinleme/izleme, konusma ve
yazma becerileri icin olusturulmustur. Bir sinif dlizeyinde yer verilen 6grenme ¢iktisi sayisinin ise her bir beceri icin 20°li
sayilarda oldugu goériilmektedir. Ayrica, 2006 ITDOP’te ara disiplin kazanimlari adi ile bir kazanim bélimi de yer
almaktadir.

2006 ITDOP, Tiirkce dersi dgretim programlarina yeni bir soluk getirmistir. Bu yeni soluk, beraberinde Tiirkce dersi
o0gretim programlarinin iceriginde farkl ibarelerin yer almasina neden olmustur. Program icerisinde bir sinif diizeyi icin
ortalama 200-220 farkh kazanim yer almistir. Bir sinif diizeyinde ele alinacak kazanim sayisinin fazla olmasi, 6gretmenler
acisindan uygulamada gliclikler yaratabilir ve 6gretmenleri kazanimlarin hepsinin yetistirilmesi kaygisina itebilir
(Demirel, 2024). Kazanimlarin yapisinin anlasilabilmesi icin niceliksel incelemelerin yani sira gesitli arastirmacilar
tarafindan niteliksel incelemeler de yapilmistir. Karadag (2012), arastirmasinda 2006 ITDOP’te anlama becerileri
acisindan 6grenme alanlarinin 6zelliklerinin kazanimlara tam olarak yansitilamadigini belirtmistir. Glizel & Karadag
(2013), arastirmasinda ise 2006 iITDOP’te anlatma becerileri agisindan égrenme alanlarinin ézelliklerinin kazanimlara
tam olarak yansitilamadigini belirtmistir. Bunun yaninda bazi kazanimlarin yanlis ifade edildigi, bazi kazanimlarda asiri
genellemelerin yapildigi ve 6grenme alanlarinda kazanim tekrarlari bulundugu sonucuna varmislardir. Lille Mert (2013)
ise programda yer alan kazanimlari s6zcik 6gretimi baglaminda incelemis ve Tirkce ¢alisma kitaplarinda yer alan
etkinlikler ile 2006 ITDOP’te yer alan kazanim ve etkinliklerin bire bir drtiismedigini belirtmistir. Bu incelemelerin yani
sira Durukan (2013), programda yer alan kazanimlari 6gretmen gorisleri cercevesinde incelemistir. Durukan (2013),
ilgili arastirmasinin sonucunda égretmenlerin 2006 iITDOP’te yer alan kazanimlara genel olarak olumlu yénde goériis
belirttigi sonucuna varmistir.

2024 OTDOP, 6grenme ciktlari agisindan incelendiginde 6grenme ciktilarinin sarmal yaklasim gergevesinde biiyiik bir
oranda her sinif diizeyinde tekrar ettigi gorilmektedir. Programda yer alan 25 dinleme/izleme, 26 okuma, 26 konusma
ve 22 yazma 6grenme ciktisi, her sinif diizeyinde ele alinmistir. 2024 OTDOP’te yer alan 6grenme ciktilarina dair alan
yazin incelendiginde bir &nceki program olan 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’na gore koklii degisikliklerin yapildigi
ve sayisinin iki kata yakin bir oranda arttigi belirtilmistir (Memis & Kalyoncu, 2024; Kaya & Aydin, 2024). Bu durumlarin
ve 6grenme ciktilarinin yapisinda 6nemli degisikliklerin olusmasinda benimsenen yeni bakis agisinin yani sira 2024
OTDOP ile Tiirkge dersi alan yazinina kazandirilan {iretim atélyesi gibi kavramlarin da etkili oldugu disiinilmektedir.

Programda yer alan dinleme/izleme becerisinin 6grenme ¢iktilari izerine Kurum & Yildiz (2025) ile Cag (2025); konusma
becerisinin 6grenme ¢iktilari (izerine Talanci & Yiksel (2025); okuma becerisinin 6grenme ciktilari Gzerine Demir (2024)
tarafindan incelemeler yapilmistir. Bayram & Eldemir (2025) ise programda yer alan 6grenme c¢iktilarinin geneline
yonelik olarak Tiirkce 6gretmenlerinin gérislerini ele almistir. Bu calismalardan yola ¢ikilarak 2024 OTDOP’{in 6grenme

292



ciktilarinin tam olarak anlasilip anlamlandirilabilmesi ve uygulamaya gecirilebilmesi icin Tirkce dersine ait bilgi
kiimelerinin, kavramsal becerilerin ve alan becerilerinin etkili bir sekilde kavranmasi gerekmektedir. Ayni zamanda
ogrenme ciktilarinin beceriler ¢cercevesinde ortaya konmus oldugu unutulmamalidir. Bu nedenle beceriler ¢ergevesinin
de tam olarak anlasilabilmesi gerekmektedir. Bunlar sayesinde programda yer alan 6grenme ¢iktilari ile ortaya konmak
istenen pedagojik yaklagim anlasilacak ve 6grenme giktilarinin gelistirilebilmesi igin uygun ortam olusturulacaktir.

Bunlara ek olarak 2006 ITDOP’teki kazanimlarda yer alan “yapar, eder, kullanir” gibi ibarelerin yerine 2024 OTDOP’te
“yapabilme, edebilme, kullanabilme” gibi ibareler tercih edilmistir. Bu durum, neyin yapilacagindan veya bilineceginden
cok neyin yapilabilecegine veya bilinebilecegine odaklanildigini gbstermektedir.

Temalar agisindan 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP ele alindiginda iki programda da bir egitim-6gretim yilinda bir sinif
diizeyinde ele alinacak tema sayisinin esit oldugu goriilmektedir. 2006 iTDOP’te 15 farkli tema, 2024 OTDOP’te ise 21
farkli tema yer almaktadir. 2006 iTDOP’te her bir sinif diizeyi igin biri “Atatiirkgiiliik” temasi olmak lizere zorunlu iki
tema ele alinmistir. “Atatlirk¢lik” temasi yaninda islenecek temalar, 6. sinifta “Sevgi”, 7. sinifta “MillT Kiltur”, 8. sinifta
“Toplum Hayat” temalaridir. 2024 OTDOP’te ise “iletisim ve Sosyal iliskiler” temasi her sinif diizeyinde ayni adla yer
alan zorunlu tema olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

“Okuma Kultlri” ve “Bilim ve Teknoloji” temalari ise iki programda da ayni adla yer alan temalardir. Bu temalarin ayni
adlara sahip olsalar da iceriksel acidan bire bir ayni olmadiklarinin bilinmesi gerekmektedir. Bu temalardan “Okuma
Kaltird” temasi; 2006 iTDOP’te okuma sevgisi, okuma aliskanhgi, kitaplar, sireli yayinlar ve kitiiphaneler alt
temalarindan olusmus ve bu kavramlar {zerinden planlanmistir. 2024 OTDOP’te “Okuma Kiltiiri” temasi; okuma
dinyasi, yazin dlinyasi, okuma ortami ve okuryazarlik alt bashklarindan olusmus ve bu kavramlar lzerinden
planlanmistir. 2006 ITDOP’te “Bilim ve Teknoloji” temasi; iletisim araglari, teknoloji ve hayat, bilgisayar ve buluslar alt
temalari ile ele alinmistir. 2024 OTDOP’te yer alan “Bilim ve Teknoloji” temasi ise merak duygusu, teknolojinin insan
hayatindaki yeri, bilim ve teknolojiye yon veren bilim insanlari, bilim ve gelecek, yapay zeka kavrami ve bu kavramin
diger disiplinler ile iliskisi tizerinden islenmistir. 2006 ITDOP’te “Okuma Kiiltiirii” ve “Bilim ve Teknoloji” temalari, ders
kitaplari yazarlari tarafindan istege bagh olarak istenen sinif dizeyinde ders kitaplarindaki yerini almistir. 2024
OTDOP’te “Okuma Kiiltiirii” ve “Bilim ve Teknoloji” temalarina ise sirasi ile 7 ve 6. sinif diizeylerinde zorunlu olarak ders
kitaplarinda yer verilmesi gerekmektedir. Bunun yaninda bazi temalarin adlandirilmasinda degisiklikler yasanmistir.
Ayrica, 2024 OTDOP’{in 2006 ITDOP’e gére temalar acgisindan daha agiklayici nitelikte oldugu sonucuna variimistir.

2006 iITDOP’te taninan tema segme serbestliginin bazi temalarinin islenememesi, bazi temalara ders kitaplarinda yer
verilmemesi gibi durumlara neden oldugu distinilse de yazarlara bir secim sansi tanidigi da bir gercek olarak karsimiza
cikmaktadir (Bayburtlu, 2015). 2024 OTDOP’te ise ders kitabi yazarlarinin herhangi bir tema secme sansi
bulunmamaktadir. Yazarlar, programda belirtilen temalara gére ders kitaplarini hazirlamak zorunda birakilmistir.

iki programda yer alan maddeler, Tiirkce dersinde kullanilacak metinlerin nitelikleri agisindan incelendiginde ise
bunlarin biiyiik bir oranda benzer oldugu goriilmektedir. Bu agiklamalar, genel olarak 2006 ITDOP’te tek baslik altinda,
2024 OTDOP’te ise iki baslk altinda yapilmistir. 2006 ITDOP’te bir egitim-6gretim yilinda 18’i okuma, 6’si
dinleme/izleme olmak Uzere en az 24 metnin ele alindig1 gorilmektedir. Bu metinlerin yaninda 12 ek metin daha
islenebilmektedir. 2006 iTDOP’te metin tiirlerinin sayisi ise 15 adettir. 2024 OTDOP’te ise bir egitim-6gretim yilinda 18’i
okuma, 6’si dinleme/izleme ve 6’si serbest okuma metni olmak lzere en az 30 metnin ele alindigi, 41 farkli metin
tlrindn yer aldigi ve bu metinlerin tirlerine gore bilgilendirici, Oykiileyici metinler ve siir metinleri olarak
siniflandirildig) goriilmektedir.

Sonug olarak, 2006 ITDOP ile 2024 OTDOP basliklar halinde ele alinmis ve karsilastirmali olarak analiz edilmistir.
Hacimsel olarak birbirine ¢ok yakin olan programlarin yer yer farkl noktalara degindigi ve birbirinden farkhlastigi
gorilmuistlr. Bu arastirma ile Tlirkge dersi 6gretim programlari lizerine yapilan gesitli arastirmalar ile alan yazinin daha
zengin bir hale gelecegi sonucuna varilmistir. Clink{ arastirmanin en basindan bu yana ifade edildigi, hissettirildigi gibi
Turkce dersi 6gretim programlari, Tirkge derslerinin etkili ve verimli bir bicimde yiritiImesini saglayan yegane etmen
olarak kabul edilmektedir.

Turkge dersi 6gretim programlarinin hazirlanma sirecinde niteligin 6énemi vurgulanmakla birlikte; programlarin
niceliksel agidan da doyurucu ve aciklayici olmasi, Tirkce dersine dair pek ¢ok 6geyi blinyesinde barindirmasi
beklenmektedir. 2024 OTDOP kapsaminda yer alan basliklarin birgogu, basli basina bir arastrma konusu
olabileceginden arastirmacilar tarafindan genelden 6zele dogru ¢alismalar gergeklestirilebilir. Arastirma siirecinde elde
edilen bulgulardan hareketle; Tiirkce dersi egitim-6gretim stireci, Tlrkce dersi 6gretim programlari, Turkce dersleri,
derse yonelik hazirlanacak ders kitaplari, secilecek metinler, hazirlanacak etkinlikler ve materyallerin gelistiriimesine
sunulan cesitli 6neriler su sekildedir:
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2024 OTDOP’{in yeni bir program olmasi nedeniyle programa ydnelik calismalar artirilmali ve arastirmacilarin program
ile ilgili calismalari tesvik edilmelidir.

2024 OTDOP’le ilgili egitimler, seminerler, konferanslar, paneller veya webinarlar diizenlenmelidir. Akademik dergilerin
2024 OTDOP’e ydnelik dzel sayilar diizenlemeleri tesvik edilebilir.

2024 OTDOP ile ilgili Tirkce dgretmenlerine yonelik olarak hizmet i¢ci seminerleri; Tiirkce 6gretmen adaylarina yénelik
olarak “Tiirkce Ogretim Programlari” derslerinin yani sira farkli secmeli igerikler diizenlenmelidir.

Her Tirkce dersi 6gretim programi, kendisinden once olusturulan birikimlerden etkilenmekte ve sonrasinda da bu
birikime katkida bulunmaktadir. Bu ylzden bir Tirkce dersi 6gretim programinin tam olarak anlasilip
anlamlandirilabilmesi icin dncdilleri ile ele alinmal ve degerlendirilmelidir.
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Extended Abstract Introduction

Humans are born into a society and are educated through its social values. An individual who behaves in accordance
with the principles and rules of the society in which they live strives to develop themselves towards becoming a model
defined by that society. Every individual who adopts cultural values and behavioral patterns needs to undergo a process
called education to reach the model they envision for themselves.

The education system is a structure that encompasses a country's educational policies, institutions, curriculum, and
practices. Educational policies are what determine the teaching and learning activities and their implementation used
in the educational process, and they establish the principles and rules that will enable the educational organization to
achieve its goals.

Another crucial element in the education system is educational institutions. These institutions are the places where
the aforementioned teaching and learning activities and practices are implemented in a regular and programmed
manner. All educational institutions cultivate the desired human type through their educational programs. An
educational program is defined as a plan that encompasses all activities aimed at bringing about desired behavioral
changes in the individual. This program covers the courses, topics, and content offered to students and ensures that
school education is a planned and controlled process.

The Turkish language course utilizes Turkish lesson language teaching curriculum to achieve its objectives. Turkish
lesson language teaching curriculum shape the Turkish language course by providing explanations on many aspects,
such as how the Turkish lesson will be conducted, what resources can be utilized in the teaching and learning process,
what should be gained through the process, and the characteristics of the themes to be covered within the process.

Through changes and updates made over the years, some Turkish lesson language teaching curriculum have come to
the forefront, while others have emerged as revised versions of previous programs. For example, the 1981 Basic
Education Schools Turkish Program, prepared with radical changes based on the behaviorist approach, and the 2006
Primary Turkish Language Teaching Curriculum, prepared based on the constructivist approach, are some of the
prominent programs.

The Turkish lesson language teaching curriculum prepared in 2009, 2015, 2017, 2018, and 2019 is fundamentally linked
to the 2006 Primary Turkish Language Teaching Curriculum (PTLTC). An examination of the 2024 Secondary School
Turkish Language Teaching Curriculum (SSTLTC) reveals that this foundational relationship also holds true for the 2024
SSTLTC. From this perspective, a comparative general analysis of the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC across various
headings is considered to provide significant contributions to the field literature.

This research focuses on the differentiating aspects of the Turkish lesson language teaching curriculum prepared in
2006 and 2024. Accordingly, the main research question is formulated as: "What are the differentiating aspects
between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC?" The sub-research questions shaped within the framework of this main
guestion are as follows:

1. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of objectives?
2. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of values

education?

3. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of learning
domains?

4. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of assessment and
evaluation?

5. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of individual
differences?

6. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of
acquisitions/learning outcomes?

7. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of themes?

What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of text qualities?

9. What are the differentiating aspects between the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC in terms of the number and
types of texts?

Method

o0

In this study, a qualitative approach was adopted, and the document analysis method, a qualitative research technique,
was employed to identify the distinguishing features of the 2006 Primary Turkish Language Teaching Curriculum (PTLTC)
and the 2024 Secondary School Turkish Language Teaching Curriculum (SSTLTC).
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The 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC were analyzed through document analysis, and various data were collected.
Document analysis is the systematic, in-depth examination of written materials without the researcher's intervention.
It offers several advantages, including time efficiency, cost-effectiveness, individuality and originality, high usability, and
the flexibility to adjust the scope according to the research objectives.

The data obtained from the sources examined through document analysis were analyzed using the descriptive content
analysis method. Descriptive content analysis involves determining categories and themes prior to the research
process, followed by summarizing and interpreting the data. The 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC were examined in
terms of objectives, values, learning domains, assessment and evaluation, individual differences, acquisitions/learning
outcomes, themes, text qualities, and the number and types of texts, and various data were obtained within these
categories. These categories were determined to evaluate the theoretical framework, practical orientation, and
structural components of the curricula as a whole.

During the data analysis phase, descriptive content analysis was applied, and the coding process was carried out
independently by two researchers. To ensure the validity and reliability of the study, the Miles and Huberman (1994)
reliability formula was utilized. Accordingly, the codings generated by the researchers’ evaluations were compared,
yielding 90% agreement. This high percentage indicates strong inter-coder reliability and supports the overall
trustworthiness of the study.

The research was conducted directly from primary sources, specifically the 2006 PTLTC and the 2024 SSTLTC, published
by the Ministry of National Education. The original PDF versions of the programs were examined, and the findings were
produced based on these sources. Additionally, the scope of the research is limited solely to the 2006 PTLTC and the
2024 SSTLTC. Implementation processes of the programs, teachers’ opinions regarding the curricula, or supplementary
practices were excluded from the research scope. This limitation was explicitly stated throughout the research process.

Results

Upon examination of the fundamental structure, approach, and philosophy of both curricula, it reveals that they are
aligned with the constructivist paradigm. Undoubtedly, both were developed in accordance with the principles, goals,
and objectives of the Turkish National Education System. In terms of objectives, the curricula were prepared in line
with the General Objectives of Turkish National Education stated in Law No. 1739 and published by the Ministry of
National Education. Accordingly, both curricula display similar characteristics consistent with the overarching aims of
the Turkish language course.

Regarding values education, the 2006 PTLTC does not explicitly present a set of values and offers no clear, direct
framework for this issue; instead, values must be inferred from the program’s aims and themes. Conversely, the 2024
SSTLTC is significantly enriched in values education. In parallel with the Common Text of the Tiirkiye Century Education
Model Curricula, it includes 20 explicitly defined values.

In terms of learning domains, the 2006 PTLTC identifies five domains—reading, listening/viewing, speaking, writing,
and grammar—while grammar outcomes are defined separately. In the 2024 SSTLTC, learning domains are structured
as reading, listening/viewing, speaking, and writing.

In the context of assessment and evaluation, both curricula share similar features, incorporating both process- and
product-oriented assessment. Explanations of evaluation in both documents span approximately 40 pages. However,
the 2024 SSTLTC places stronger emphasis on certain components, particularly the role of feedback, which represents
a key point of differentiation from the 2006 PTLTC.

With respect to individual differences, the curricula diverge in conceptualization and elaboration. The 2006 PTLTC uses
the term “individual differences,” whereas the 2024 SSTLTC adopts the concept of “differentiation,” which is further
divided into enrichment and support.

Regarding acquisitions/learning outcomes, the 2006 PTLTC employs the term “acquisitions” to describe the knowledge,
skills, and attitudes expected of students, whereas the 2024 SSTLTC uses the term “learning outcomes.” In the 2006
program, acquisitions are structured around five learning domains, with approximately 15—-20 grammar outcomes and
40-50 outcomes for reading, listening/viewing, speaking, and writing. In the 2024 program, learning outcomes are
organized into four main skills, with each skill including outcomes in the twenties. Additionally, the 2006 PTLTC contains
a separate section titled “interdisciplinary acquisitions.”

In terms of themes, both curricula require an equal number of themes per grade level annually. The 2006 PTLTC
includes 15 themes, whereas the 2024 SSTLTC includes 21. In the 2006 curriculum, two compulsory themes appear at
each grade level, one of which is “Kemalism (Atatlirk¢tliik),” accompanied by “Love” in grade 6, “National Culture” in
grade 7, and “Social Life” in grade 8. In the 2024 curriculum, “Communication and Social Relations” is designated as
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the compulsory theme for all grade levels. While some themes share identical titles across both programs—such as
“Reading Culture” and “Science and Technology” —others differ in naming. The 2024 curriculum provides more detailed
explanations of themes compared to the 2006 version.

Regarding text qualities, both curricula outline largely similar characteristics. While the 2006 PTLTC provides these
descriptions under a single heading, the 2024 SSTLTC organizes them under two headings.

In terms of text numbers and types, at least 24 texts are covered annually in the 2006 PTLTC (18 reading and 6
listening/viewing texts), with the option to include 12 supplementary texts. This program identifies 15 text types. In
contrast, the 2024 SSTLTC requires at least 30 texts annually, including 18 reading, 6 listening/viewing, and 6 free
reading texts. It categorizes 41 text types under informative, narrative, and poetic texts.

Conclusion, Suggestion and Recommendations

In conclusion, the 2006 Primary Turkish Language Teaching Curriculum (PTLTC) and the 2024 Secondary School Turkish
Language Teaching Curriculum (SSTLTC) were compared across various thematic headings. Although the two curricula
are highly similar in volume, it has been observed that they differ in certain respects. This study concludes that research
conducted on Turkish language teaching curricula will enhance and enrich the existing body of literature. As
emphasized throughout the study, Turkish language teaching curricula are considered the primary factor ensuring the
effective and efficient implementation of Turkish language instruction.

While the importance of quality is emphasized in the preparation process of Turkish language teaching curricula, it is
also expected that the curricula be quantitatively comprehensive and explanatory, encompassing a wide range of
elements related to the Turkish language course. Based on the findings obtained during the research process, several
suggestions have been offered to support the development of the Turkish language teaching and learning process,
Turkish language teaching curricula, Turkish courses, textbooks, text selection, activities, and instructional materials.
These suggestions are as follows:

As the 2024 SSTLTC is a newly introduced curriculum, research on the program should be increased, and researchers
should be encouraged to conduct further studies.

Training sessions, seminars, conferences, panels, or webinars should be organized regarding the 2024 SSTLTC, and
academic journals may be encouraged to publish special issues focusing on the curriculum.

In-service training seminars should be offered to Turkish language teachers regarding the 2024 SSTLTC. In addition to
the “Turkish Language Teaching Curricula” course, various elective courses should be provided for prospective Turkish
language teachers.

Each Turkish-language teaching curriculum is influenced by the accumulated knowledge of previous curricula and, in
turn, contributes to that accumulation. Therefore, to fully understand and interpret a Turkish language teaching
curriculum, it should be examined and evaluated together with its predecessors.
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Yayin Etigi Beyani

Bu makalenin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim sirecte
“Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara
uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen
eylemlerden hicbiri gerceklestiriimemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus;
toplanan veriler Gzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina
degerlendirme i¢in génderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Bu makalenin arastirmasi, yazarligl ve yayinlanmasinda yazarlar esit diizeyde katkida bulunduklarini beyan etmistir.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari arasinda herhangi bir ¢ikar/catisma beyani bulunmamaktadir.
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Abstract

Coursebooks play a central role in English language instruction worldwide. However, variations in educational goals,
curriculum standards, and cultural contexts often lead to differences in coursebook design and content. This study
adopts a global perspective to evaluate English coursebooks used in the third year of English language learning across
four countries; Uzbekistan, Iraq, Ukraine, and Turkiye. Using a Coursebook Evaluation Template (CET), the analysis
focuses on key aspects; coursebook components, language skills and activities, cultural representation, pedagogy,
and gender representation. The findings reveal that while each coursebook reflects its country’s national educational
priorities, they consistently feature themes related to children's everyday lives, support language learning through
familiar contexts, and offer engaging materials that foster communication skills. All four coursebooks effectively use
appealing visuals, relatable topics, and age-appropriate activities to capture students' interest and enhance their
learning experience. Some differences are also evident, such as variations in gender representation. Turkiye, in
particular, shows the most balanced portrayal of male and female characters in both text and illustrations. By
analysing third-year of English learning coursebooks from four countries, this study highlights the role of coursebooks
in shaping language education globally. It also underscores the need for future research that includes learners'
perspectives and longitudinal studies to better understand the long-term impact of coursebook use on students’
language development and cultural awareness.

Ingilizce Ders Kitaplarinin Degerlendiriimesine Kiiresel Bir Bakis
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Anahtar Kelimeler
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degerlendirme,
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acisl, Dil becerileri,
Pedagoji

Ozet

Ders kitaplari, diinya capinda ingilizce egitiminde merkezi bir rol oynamaktadir. Ancak, egitim hedefleri, mifredat
standartlari ve kulttrel farkhhklar, ders kitabi tasarimi ve igeriginde de farkhhklara yol agmaktadir. Bu ¢alisma,
Ozbekistan, Irak, Ukrayna ve Tiirkiye olmak iizere dért iilkede ingilizce 6greniminin tiglincii yilinda kullanilan ingilizce
ders kitaplarini degerlendirmek igin kiiresel bir bakis agisi benimsemektedir. Ders Kitabi Degerlendirme Formu
kullanilarak yapilan analiz, ders kitabi bilesenleri, dil becerileri ve etkinlikleri, pedagoji, kiiltiirel ve cinsiyet temsili gibi
temel unsurlara odaklanmaktadir. Bulgular, her bir ders kitabinin kendi Ulkesinin ulusal egitim oOnceliklerini
yansitirken, ¢ocuklarin giinliik yasamlariyla ilgili temalara yer verdigini, tanidik baglamlar araciligiyla dil 6grenimini
destekledigini ve iletisim becerilerini gelistiren ilgi cekici materyaller sundugunu ortaya koymaktadir. Dort ders kitabi
da cekici gorselleri, iliskilendirilebilir konulari ve yasa uygun etkinlikleri etkili bir sekilde kullanmaktadir. Cinsiyet
temsili bakimindan 6zellikle Tirkiye, metin ve resimlerde erkek ve kadin karakterlerin en dengeli tasvirini
gostermektedir. Dort iilkeden ingilizce ders kitaplarini degerlendiren bu galisma, ders kitaplarinin kiiresel olarak dil
egitimini sekillendirmedeki roliini vurgulamaktadir. Ayrica, ders kitabi kullaniminin 6grencilerin dil gelisimi ve kilttrel
farkindaliklari tGzerindeki uzun vadeli etkilerini daha iyi anlayabilmek igin, 6grencilerin bakis agilarini ve boylamsal
arastirmalari iceren gelecekteki calismalara duyulan ihtiyacin altini gizmektedir.
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1. Introduction

Coursebooks, also referred to as textbooks, are among the most essential components of any language program
(Harwood, 2016; McDonough et al., 2013). They function as a mediator for the transmission of curriculum knowledge,
and play a pivotal role in shaping language instruction. By presenting logically sequenced explanations and language
samples, coursebooks contribute to minimizing unpredictability in classroom instruction, frequently functioning as the
foundational component of language programs. Specifically, English Language Teaching (ELT) coursebooks are widely
recognized as essential sources of input, enhancing potential for learner intake and facilitating purposeful language
production (Tomlinson & Masuhara, 2017).

Tomlinson (2001) broadly defines materials as “anything which can be used to facilitate the learning of a language” (p.
66). Within this framework, coursebooks serve not only as primary content resources and supplementary tools for
teachers but also as effective means for learners’ self-study. Globally, many teachers rely on coursebooks as their
primary classroom resource and report feeling more confident and prepared when teaching with a coursebook at hand.
The availability and use of a wide range of coursebooks and supplementary materials empower teachers to deliver
instruction more effectively across diverse educational contexts.

Calvet-Terré and Llurda (2025) observe that although coursebooks are welcomed by some and criticized by others, they
remain a central element in ELT, serving as a key resource for both teachers and learners. Given the widespread use of
coursebooks and their central role in shaping classroom instruction, it is essential to ensure that these materials meet
learners’ needs and align with pedagogical goals (Waltermann & Forel, 2015). Additionally, the systematic evaluation
of coursebooks is essential for maintaining the relevance, quality, and pedagogical effectiveness of teaching materials.

1.1. Coursebook Evaluation

Evaluation is a dynamic process aimed at assessing the suitability and appropriateness of existing practices (Litz, 2005).
In the field of ELT, coursebook evaluation is widely recognized as a critical tool for enhancing the effectiveness of
language instruction. With the growing availability of instructional materials, effective evaluation ensures that
coursebooks align with learners' needs, as poor selection can lead to wasted resources reducing learner motivation
(McDonough et al., 2013). Coursebook evaluation allows educators and curriculum designers to determine whether
materials meet the diverse needs of all stakeholders. It provides teachers with valuable insights into the pedagogical
strengths and limitations of the coursebook, promoting informed decision-making in instructional planning (Litz, 2005).

Approaches to coursebook evaluation vary, shaped by differing theoretical perspectives, which underscore the
importance of contextually grounded, theoretically informed evaluation practices (Harmer, 2010). Research highlights
the pivotal role that textbook evaluation plays in ensuring the relevance, quality, and effectiveness of ELT materials
(McDonough et al., 2013). Scholars emphasize the importance of rigorous evaluation frameworks, which are essential
for determining whether materials align with learning objectives and are appropriate for the cultural context of the
learners, thereby ensuring their adaptability across diverse educational settings.

1.2. Coursebook Evaluation Methods

While various methods have been proposed for coursebook evaluation, such as the use of structured checklists and
templates there remains no universally accepted standard. A well-constructed coursebook evaluation checklist
typically incorporates several key components to ensure that instructional materials align with teaching objectives and
effectively address learners’ needs. Content evaluation focuses on the relevance, accuracy, and cultural
appropriateness of language, ensuring the balanced and progressive development of vocabulary, grammar, and
communicative skills. The organization and layout of the textbook are assessed in terms of the clarity of learning
objectives, the logical sequencing of content, and visual appeal, factors that significantly enhance learner engagement.
In addition, effective activities should offer variety, encourage interaction, and provide opportunities for skill integration
and self-assessment. Teacher support materials are essential in providing guidance, answer keys, and flexibility for
various instructional contexts. Practical factors such as cost and availability significantly affect the accessibility and
usability of instructional materials. Evaluation extends beyond printed textbooks to encompass a broad range of
resources, including videos, DVDs, and other multimedia tools used in language learning (Litz, 2005). Furthermore,
attention to cultural sensitivity is essential for fostering an inclusive learning environment (Kirkgdz & Ag¢am, 2011).
Additional considerations, such as gender representation, can also play a critical role in shaping a comprehensive and
equitable textbook evaluation framework.

Once evaluation criteria are established, it is essential to test them for reliability and effectiveness. Mukundan et al.
(2011) conducted a study outlining key considerations in the development of provisional checklists for evaluating
English language textbooks. In constructing these instruments, the authors emphasized the importance of ensuring
validity, reliability, and practicality. Later, Mukundan and colleagues refined their initial checklist through a focus group
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study, which led to the addition of new items to the original checklist. These improvements increased the checklist’s
scope, contextual suitability, and practical usefulness, enhancing its effectiveness as a tool for evaluating ELT materials.

1.3. Research on Coursebook Evaluation

Most scholars contend that classroom teachers are uniquely positioned to serve as coursebook evaluators due to their
intimate knowledge of instructional contexts and their active role in the implementation, adaptation and assessment
of teaching materials (McDonough et al., 2013). Brown (2001) supports this perspective by arguing that as the primary
users of coursebooks, teachers play a crucial role in determining their effectiveness; therefore, their evaluations are of
significant value. Consequently, most coursebook evaluation studies are conducted from the perspectives of teachers
and students, as their insights are considered central to understanding the effectiveness and appropriateness of the
coursebooks. For example, Kirkgdz (2011) evaluated four locally produced English coursebooks used in Grade-4 and
Grade-5 classes in state primary schools. A total of 816 students and 124 teachers participated in the evaluation by
completing the Smiley Questionnaire, which was supplemented with interviews. The findings indicated that the
coursebooks are well designed to meet students’ needs.

With the proliferation of newly published English coursebooks, evaluation has become a critical area of focus in ELT.
The Sunrise series, developed by Macmillan for use in the Kurdistan Region of Iraq (KRI) since 2007, has been evaluated
by several researchers. Sultan and Sharif (2013) evaluated the listening activities, while Ebadi and Hasan (2016)
examined the teaching tasks in the Grade 12 coursebook, concluding that it was well-designed for foreign language
instruction. In contrast to these earlier investigations, which focused on evaluating one dimension of the coursebooks,
Saeed (2021) examined English teachers’ perceptions about different aspects of the Sunrise coursebooks, for Grades
7, 8, and 9. The questionnaire used by the researcher examined several elements, including the accessibility of the
coursebook, layout and design, activities, skills, and subject matter and content. The findings revealed that the Sunrise
coursebooks are suitable for the middle school level.

In the context of Uzbekistan, Tajibayev (2020) evaluated the effectiveness of the Kids English coursebooks in supporting
the English language development of primary school learners in Grades 1-4. The study examined whether the exercises
and tasks in the coursebooks effectively promote language acquisition and provide sufficient variety to meet the
diverse needs of learners. The findings revealed that the majority of exercises in the Kids English series focus on
developing learners' language competence, with a strong emphasis on building core skills such as vocabulary,
pronunciation, spelling, and grammar. Tajibayev (2020) also offers a practical set of recommendations for evaluating
English coursebooks for young learners. These include assessing whether the textbook aligns with course objectives
and is appropriate for the learners’ age, background, language level, and motivation. He further emphasizes the
importance of the coursebook’s underlying teaching approach, the balance it offers across the four language skills, its
reflection of current understanding in language learning, and the quality of exercises. Other key factors include the
organization of the textbook and the availability of supplementary materials.

In Ukraine, the evaluation of English coursebooks for young learners has received increasing attention in recent years,
particularly with the shift towards communicative and competency-based approaches in language education. Mariuts
(2017) provides a comprehensive examination of foreign language textbook evaluation from both Ukrainian and
international perspectives, reviewing criteria such as linguistic accuracy, cultural relevance, pedagogical effectiveness,
and alignment with a competency-based curriculum. The researcher emphasizes the need for materials that not only
develop all language skills but also engage learners through meaningful and contextually appropriate content. Similarly,
Lisna (2016) highlights the value of retrospective evaluations in understanding the long-term impact of coursebooks
on teaching and learning.

This is particularly relevant when examining the cultural content of ELT coursebooks. Several studies have explored this
aspect, including Kirkgéz and Agcam (2011), who analysed 18 locally published English textbooks used in Turkish
primary schools; eight published after the 1997 curriculum reform and ten following the 2005 curriculum update. Their
findings showed that these textbooks offered a balanced representation of local culture, the target language culture,
and international cultures. Similarly, Tajeddin and Teimournezhad (2015) investigated cultural representation in
dialogues and reading passages of both international and localized English textbooks used in Iran. They found that
localized textbooks largely contained culturally neutral content with limited references to the target language or other
cultures, whereas international textbooks emphasized intercultural and target language cultural elements, with
minimal culturally neutral material.

Among the many studies on gender in ELT coursebooks, a notable one by Dahmardeh et al. (2025) examined gender
representation in 64 ELT coursebooks used in schools across seven Middle Eastern countries (Egypt, Iran, Iraq
[Kurdistan], Oman, Saudi Arabia, Syria, and the UAE). The study examined whether these materials align with official
curriculum goals of promoting gender equality. Using content analysis of texts, visuals, and themes, the researchers
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found a clear gender imbalance: males were often depicted in dominant and diverse roles, while females appeared in
limited, stereotypical ones. Gender-biased language and imagery were widespread, potentially shaping students' self-
perception and social development. The findings suggest that schools in these countries are falling short in promoting
gender equality through course materials, and highlights the urgent need for more inclusive ELT resources to support
equality in classrooms.

As outlined in the preceding section, while numerous studies have examined ELT coursebooks and made valuable
contributions to the field, there remains a significant gap in comprehensive and systematic evaluations of English
coursebooks specifically designed for primary education. In the context of Ukraine, existing research (see Mariuts,
2017) tends to either take a broad approach to foreign language materials or focus primarily on format, often
overlooking deeper pedagogical considerations. A similar pattern can be observed in Iraq, where studies such as Saeed
(2020) concentrate on evaluating exercises and tasks, with an emphasis on linguistic content and curriculum alignment.
Although such work is important, it leaves other critical dimensions, such as language, skills and activities, cultural
representation, pedagogy, and gender representation, largely unexplored.

This observation highlights a clear gap in the literature and emphasizes the need for a more comprehensive evaluation
framework that considers not only language acquisition but also the pedagogical and sociocultural factors shaping
young learners' classroom experiences. It further underscores the importance of targeted, context-sensitive research
that rigorously assesses the quality, effectiveness, and classroom applicability of English coursebooks used in primary
education across different national settings. Addressing this gap would offer valuable insights to educators and
policymakers in selecting and developing materials that better align with educational goals and more effectively
address the diverse needs of learners.

Furthermore, much of the research has focused on evaluating materials used within a single-country context. What
remains underexplored is the investigation of ELT coursebooks published and used across different countries and
cultural settings. Existing studies often concentrate on specific national contexts, making it difficult to identify common
patterns or key differences in the inclusion of ELT coursebook elements. A cross-national comparison would enable an
analysis of how these elements are represented across diverse contexts and how cultural factors influence the portrayal
of English use. This approach could reveal recurring trends as well as unique national characteristics in coursebook
design, offering valuable insights into how English is conceptualized and taught across different national contexts.

In light of these aims, the following research question guided this study:

How do English coursebooks used in the third year of language learning across Uzbekistan, Iraq, Ukraine, and Tiirkiye
address key aspects such as coursebook components, language skills and activities, cultural representation, pedagogy,
and gender representation?

2. Method
2.1. Model of the Research

This study employs a mixed-methods comparative content analysis approach to provide a comprehensive analysis of
the selected coursebooks. It combines qualitative analysis (thematic content analysis) with quantitative data such as
frequency counts of activities in the third-year English coursebooks from four countries.

2.2. Coursebooks

The present study was conducted as a part of the Future of English (FOE) Project. The data analysed in this study were
drawn from four English coursebooks used in primary schools in four countries. These include: Primary School English
by Evrim Birincioglu Kaldar (Tirkiye); Guess What by Susannah Reed and Kay Bentley (Uzbekistan); Sunrise 3, published
by Cambridge University Press (Iraq); and English by Oksana Karpyuk (Ukraine). All coursebooks are student editions
officially approved by the Ministries of National Education in their respective countries, and are used for teaching
English to third-year of learning English to primary school students. The selection of countries for this study was based
on their inclusion in the FoE Project.

2.3. Data Collection Tool

To gather data, a Coursebook Evaluation Template (CET) specifically developed for the present study was utilized. The
CET consisted of five main parts. Part 1 of the CET explored grade in each country corresponding to the third year of
learning English, age of pupils using the book and coursebook components available.

Part 2 focused on evaluating the content of the coursebooks. The CET asked the evaluator to identify whether the
materials included topics related to the following areas: the local context; children’s daily lives (e.g., school, family,
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home life, play, and friends); daily life in general (e.g., work, jobs, travel, and transport); children’s interests and
realities; and academic study (e.g., lessons, school subjects, classrooms, teachers, and school routines).

The CET also examined the representation of cultural elements in terms of how culture is presented across the
coursebooks. According to Risager (2023), textbook cultural content includes "the various textual and visual
representations of a potentially wide spectrum of aspects such as people, everyday life and communication, ideas and
concerns, languages, institutions, geography, and history" (p.1). The CET asked whether the coursebooks addressed
both national and international culture, places, attitudes and values, and other unspecified topics beyond those listed.

Furthermore, this section of the CET asked the evaluator to identify the number of illustrations (photos, drawings,
graphs, maps, etc.) in the coursebooks. Specifically, they were to assess whether the images reflected the local context,
depicted English-speaking countries, and connected with children's everyday experiences. Evaluators were also asked
to estimate approximately what percentage of the illustrations were integral to learning, meaning that learners would
be unable to complete the activity without them.

Part 3 of the CET focused on pedagogy. This part explored the number of activities in the first and every third unit of
the coursebook from a given list, which included gap-fill, drills, completing sentences, formulating sentences, matching,
colouring, drawing, ordering/ranking/sorting, role play, games, singing/chanting, two-option questions,
comprehension questions, multiple choice questions, punctuation, dictation, true/false, unscramble activities,
crossword puzzles, making dialogues, repeating, and other activity types.

Part 4 was of the CET asked questions about language; the number of activities that focused on the following language
areas and skills: reading, speaking, listening, writing, vocabulary, grammar, pronunciation, spelling, punctuation,
handwriting, and metacognition (i.e., learning how to learn and developing awareness of one’s own thought
processes).

Part 5 of the CET focused on gender. Evaluators were asked to examine the coursebooks for the following:

a) Are there any examples of characters whose gender is unclear or not stated (e.g.: Animal characters, smiley faces,
names that could be used for both girls and boys, etc.).

b) Are there any examples (in the illustrations or text) of male and female characters undertaking traditional roles?
c) Are there are any examples (in the illustrations or text) of male and female characters fulfilling non-traditional roles?

Additionally, evaluators were asked to analyse the dialogues appearing either within the units or in the listening
transcripts in order to determine the following: the number of dialogues initiated by female characters; the number of
dialogues initiated by male characters; and the number of dialogues initiated by characters of unspecified gender.

To validate the instrument, a multi-phase evaluation process was implemented. Initially, each primary researcher
within the FoE project team reviewed the CET for relevance, clarity, and comprehensibility, while also providing
suggestions for improvement. These suggestions were subsequently discussed during a focus-group meeting, and the
necessary revisions were incorporated into the provisional version of the CET. In the second phase, the instrument was
shared with researchers from diverse countries working on the FoE Project for further assessment and feedback. In the
final phase, the compiled evaluations were carefully reviewed, resulting in the addition of new items to the provisional
CET. These revisions enhanced the instrument's comprehensiveness, contextual relevance, and overall applicability,
ultimately establishing it as a valid and reliable tool for evaluating English coursebooks (Mukundan et al., 2011). The
high level of agreement observed across individual assessments and the synthesized evaluation provides strong
evidence of inter-rater reliability, underscoring the instrument's consistency and dependability across different national
contexts.

2.4. Procedure

The coursebook evaluation was conducted through a collaborative process comprising three phases. In the first phase,
the researcher/evaluator from each country independently completed the CET for the English coursebook used in their
respective country and provided written comments. Each coursebook consisted of ten units, of which four units (Units
1, 4,7, and 10) were selected for evaluation. In the second phase, these evaluations were submitted to the lead author
of the present study, who collated the analyses to produce a country-specific coursebook evaluation. In the third phase,
the compiled evaluation was shared with each researcher for review and verification, an essential step for ensuring
member checking. A high level of agreement was observed between the individual evaluations and the synthesized
assessment. Finally, the lead author conducted a cross-national comparative analysis of the English coursebooks used
in the third year of learning English, the findings of which are presented in this article.
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2.5. Coursebook Analysis

A systematic count of all activities in the first and every third unit of each coursebook was conducted. This included
counting language activities, references to people and places, identifying cultural references, and examining gender-
related issues. In addition, the units analysed were subjected to a detailed thematic content analysis. Once data
collection was completed, key examples were selected for illustrative purposes.

3. Results

This section presents the results obtained through the administration of the CET to address the research question: How
do English coursebooks used in the third year of primary education across Uzbekistan, Iraq, Ukraine, and Tiirkiye
address key aspects such as coursebook components, language skills and activities, cultural representation, pedagogy,
and gender representation? The findings are organised according to each component of the CET, highlighting both
common patterns and notable variations among the evaluated coursebooks.

3.1. Grade, Age of Pupils and Coursebook Components

Part 1 of the CET evaluated the grade level in each country corresponding to the third year of English language learning,
the age of pupils using the coursebook, and the coursebook components available.

Table 1. Grade Level and Age of Pupils across Countries

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye

Grade 3 3 3 4
Age 8,5 8 8 9

As Table 1 illustrates, the age of pupils using the coursebook varies slightly across countries. In Uzbekistan and Ukraine,
students are typically between 8.5 and 9 years old; in Iraq, they are around 8; and in Tirkiye, the average age is
approximately 9. This variation is attributable to differences in the starting age for English language learning: in Turkiye,
English instruction begins in Grade 2. Consequently, the third year of English language learning corresponds to Grade
4 in Tlrkiye, and to Grade 3 in all other countries.

In all four countries, the core materials provided to teachers include the Student’s Book, accompanying audio materials
(CD or DVD), and a workbook. Additionally, all countries, except Tiirkiye, provide a Teacher’s Book or Guide. Various
supplementary materials are also available to support English learning. For example, Uzbekistan offers videos and
interactive whiteboard materials; Iraq provides flashcards; Ukraine includes a Resource Book; and Tiirkiye offers online
and interactive whiteboard resources.

3.2. Evaluation of Content
3.2.1. Topics Related to Children’s Everyday Life

Content analysis revealed that the English coursebooks investigated across all four countries include topics that reflect
children’s daily lives, such as school, family, home life, play, and friendships. In the Uzbekistan coursebook, children
engage with content related to their everyday surroundings; for example, identifying animals, insects, and plants they
might see outdoors. They also learn to talk about their daily routines and common fruits and vegetables. In Iraq, the
coursebook includes activities such as describing one another, discussing actions and objects, and using vocabulary
that reflects children's day-to-day experiences. The Ukrainian coursebook includes topics such as visiting the hospital,
where children learn health-related vocabulary. They also practise using numbers to express age and describe rooms
in their homes, building language around familiar environments. In Tirkiye, the coursebook covers a wide range of
daily-life topics, including classroom objects and rules, playing chess, hobbies, jobs, daily routines, breakfast items,
drinks, fast food, and restaurant menus. These topics help learners connect language learning with familiar experiences
from their everyday lives.

The coursebooks also include topics related to children's interests and everyday realities, helping to engage them
through familiar and enjoyable content. In Uzbekistan, examples include activities such as drawing, singing songs, and
doing exercises while singing, encouraging both creativity and physical movement. In Iraq, the coursebook offers a
variety of interactive and playful tasks. These include pointing at and naming animals or toys, playing language and
spelling games with friends, listening to and singing the alphabet song, and practicing adjectives like tall, old, and
young. Other engaging activities include observing pets’ actions, learning action words, naming drinks, learning house
furniture vocabulary, and singing along to songs throughout the book. In the Ukrainian coursebook, topics such as
musical instruments allow children to explore different types of music and instruments, tapping into a common area
of interest for this age group. In Tirkiye, the coursebook includes themes such as school life, where children talk about
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typical hobbies such as collecting coins, playing chess, and watching cartoons. Other lessons focus on discussing
favourite foods and drinks, topics that are relatable and engaging for most learners.

The English coursebooks used in Uzbekistan and Iraq do not incorporate topics related to the local context. In contrast,
the coursebooks in Ukraine and Tirkiye do include culturally relevant content. For instance, the Ukrainian coursebook
features topics such as Days of the Week and House and Home. In the Days of the Week unit, children learn to name
the days, talk about their favourite day, and describe their weekly routines. In the House and Home unit, students
identify and spell parts of a home, ask and answer questions about where people are in the house, and describe
people's locations within it. The unit concludes with students giving verbal descriptions of their own homes, reinforcing
vocabulary and spatial language.

The coursebooks also cover themes related to academic study, including school subjects, classrooms, teachers, and
school routines. In the Uzbekistan coursebook, students are encouraged to develop academic skills through activities
such as writing about their favourite bug, with a further focus on practising and extending these core skills across
various topics. In the Turkish coursebook, academic content includes learning the names of classroom objects,
understanding classroom rules, recognising the importance of completing work on time, and developing language skills
through the study of English.

3.2.2. lllustrations

Illustrations such as photos, drawings, graphs and maps are an essential part of any coursebook (Kirkgéz, 2009).
Regarding the extent to which illustrations reflect the local context, the coursebooks from the KRI and Tirkiye
prominently feature images that represent their respective cultures. In the Iragi coursebook, illustrations include
children dressed in traditional Kurdish clothing and depictions of plains and mountains that reflect the Kurdish
landscape. The Turkish coursebook includes visuals such as a portrait of Mustafa Kemal Atatirk, his address to the
Turkish youth, and the Turkish national anthem. It also includes images of children in classrooms raising their hands
and following classroom rules, helping students connect with the cultural context of Turkish education.

Additionally, the illustrations in the coursebooks depict scenes from English-speaking countries. For example, in the
Uzbekistan coursebook, there is a photograph showing two schoolgirls walking home along a mountain road in Nepal.
In the KRI coursebook, the illustrations include images such as the King and the Old Lady, while in Ukraine children are
depicted in a British school library and at an entertainment park in Britain. The illustrations are also closely connected
to children's everyday lives. In Uzbekistan, illustrations feature everyday living beings and objects that children might
encounter in the yard, street, or elsewhere. In Iraq, the illustrations focus on activities such as interacting with friends,
playing together, drawing, riding bikes, dancing, and practising actions such as in, on, and at, as well as daily routines
including running, walking, singing, eating, drinking, writing, swimming, and sharing items with others. In Ukraine,
children are shown in familiar settings such as school corridors, engaging in sports, or participating in daily activities
like playing in the park. lllustrations also include different types of houses with labelled rooms, as well as a picture story
about a boy who played basketball, injured his arm, and visited the doctor. In Tirkiye, the coursebook illustrations
cover a wide range of daily life activities, including classroom objects and rules, asking for permission, making requests,
drawing, playing sports, engaging in hobbies, and participating in group games.

Table 2. lllustrations Integral to Learning in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye

lllustrations integral to learning 100% 90%  40% 75%

Regarding the role of illustrations in the learning process, the coursebooks from each country differ in how essential
visuals are to the activities. As shown in Table 2, in Uzbekistan, nearly all illustrations are integral to learning, meaning
students cannot complete the activities without them. In KRI, approximately 90% of the illustrations are essential for
the tasks, while in Ukraine, only about 40% are considered critical to the learning process. In Tirkiye, around 85% of
the visuals are deemed vital for the activities.

Table 3. Decorative lllustrations in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye

Decorative illustrations 0 10% 60% 25%

Not all illustrations are integral to learning. As shown in Table 3, the approximate percentage of purely decorative
illustrations varies across countries. In Uzbekistan, none of the illustrations are purely decorative, while in Iraq,
approximately 10% are decorative. In Ukraine, around 60% of the illustrations are decorative, and in Tlrkiye, the
proportion of decorative illustrations is estimated at between 15% and 20%.
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3.2.4. Culture

The coursebooks examined also include references to both national and international cultures, helping to broaden
students' cultural awareness. The third-year English coursebook in Uzbekistan does not include specific references to
national culture; however, it incorporates international cultural elements. For example, the coursebook Guess What!
is written for an international audience and features photographs of children from around the world, providing a broad
international perspective. In Iraq, there are references to national culture such as Kurdish names, alongside
international elements such as English names (e.g., Lucky) and imagery of girls riding bicycles. The Ukrainian
coursebook includes national cultural references such as Defender of Ukraine Day, along with international cultural
topics. For example, students learn about Christmas traditions in the UK and compare them with Ukrainian customs.
In Tlrkiye, the coursebook features multiple references to national culture, including traditional games such as playing
marbles, national symbols such as the Turkish flag, and cultural imagery such as a traditional Turkish family in which
the grandmother is shown wearing a hijab. Additionally, popular local foods such as kebab, Turkish delight, and ayran
are mentioned, along with a portrait of Atatlirk, connecting language learning with culturally familiar elements.

Regarding attitudes and values, all four coursebooks promote positive social and personal development. In the
Uzbekistan coursebook, values such as respecting and listening to others and reusing old items are emphasised,
encouraging responsibility and healthy habits. The Iraqgi coursebook introduces topics related to empathy and
kindness, with examples including playing gently with a rabbit and sharing possessions with others, fostering
compassion and cooperation among students. The Turkish coursebook places particular emphasis on values
education, addressing a wide range of topics such as appropriate classroom behaviour, taking responsibility, fairness
in maintaining clean spaces, helping friends and parents, and mutual respect. It also encourages children to manage
their emotions positively and promotes core values such as honesty, patience, social responsibility, following rules,
protecting others, and caring for nature.

3.3. Pedagogy

Table 4 presents the number of pedagogical activities included in each coursebook. Overall, the third-year of English
coursebooks offer a sufficient range of pedagogical tasks. These include comprehension questions, gap-fill exercises,
drills, sentence completion and formulation, matching, colouring, drawing, and ordering/ranking/sorting activities.

Table 4. Pedagogical Activities in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye
Comprehension questions 76 1 36 3

Gap fill 9 1 0 5

Drills 59 18 40 2
Completing sentences 13 0 6 3
Formulating sentences 9 6 42 23
Matching 16 1 27 12
Coloring 2 0 0 2
Drawing 5 0 17 7
Ordering/Ranking/Sorting 15 0 8 12

As shown in Table 4, comprehension questions are the most frequently used activity across the four countries, with
116 occurrences, reflecting a strong emphasis on reading comprehension and text understanding. Drills follow with
119 instances, indicating a continued focus on repetitive practice as a method for language acquisition. Formulating
sentences appears 80 times, highlighting the importance placed on developing productive language skills. Matching
activities, with 56 occurrences, support vocabulary development and recognition. Completing sentences is found 22
times, while ordering, ranking, and sorting activities appear 35 times, suggesting some integration of logical thinking
tasks. Gap-fill exercises are less common, with only 15 instances. Drawing activities are included 29 times, mostly in
the Ukrainian and Turkish coursebooks indicating some attention to creativity. Finally, colouring is the least used
activity, appearing only 4 times, suggesting that visual learning tasks are not a significant focus in these educational
materials.

Regarding the distribution of these activities across countries, Uzbekistan (n=76) and Ukraine (n=36) make extensive
use of comprehension questions, whereas Tiirkiye (n=3) and Iraq (n=1) use them minimally. Drills are also heavily
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emphasized in Uzbekistan (n=59) and Ukraine (n=40), while Tilrkiye uses them the least (n=2). Formulating sentences,
which support productive language skills, is most prevalent in Ukraine (n=42) and Tirkiye (n=23). Matching and
ordering activities are used consistently in Tlirkiye and Ukraine but are scarcely present in Iragi materials. Creative tasks
such as drawing and colouring are found primarily in the Ukrainian and Turkish coursebooks, while they are nearly
absent in the Iraqgi materials.

Table 5, presented below, highlights the number of interactive activities in the English coursebooks evaluated.

Table 5. Interactive Activities in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraqg Ukraine Tirkiye
Role play 17 1 5 6
Games 30 5 27 8
Singing/chanting 5 5 8 3

As Table 5 demonstrates, the English coursebooks also incorporate interactive activities, namely role-plays, games and
singing/chanting. Overall, games are the most widely used, followed by role-play, while singing/chanting is used more
modestly, suggesting it serves a supplementary role likely aimed at younger learners or for memory reinforcement.
Regarding the distribution across countries, Uzbekistan uses role-play (n=17) far more than the other countries,
suggesting a strong emphasis on communicative and performance-based learning. Turkiye (n=6), and Ukraine (n=5)
use it moderately, while Iraq (n=1) shows minimal use, possibly due to cultural or curriculum constraints. Games are
widely used in Uzbekistan (n=30) and Ukraine (n=27), reflecting a preference for engaging and motivating methods in
these educational systems. Tiirkiye (n=8) uses games occasionally, while Iraq (n=5) shows limited application. As for
singing and chanting, a relatively balanced distribution is observed across the four countries, with Ukraine (n = 8)
leading slightly, followed by Uzbekistan (n = 5), Iraq (n = 5), and Turkiye (n = 3).

Overall, Uzbekistan appears to prioritize interactive and engaging activities such as role-play and games more than the
other countries, reflecting a dynamic, communicative teaching approach. Ukraine also integrates games and singing
considerably, suggesting a blend of enjoyable and functional language use. Tirkiye and Iraq, while incorporating these
activities to some extent, seem to place less emphasis on them, possibly due to differing educational priorities or
contextual constraints. Additionally, the Uzbekistan coursebook includes a CLIL (Content and Language Integrated
Learning) component, where language learning is embedded within subject-matter content. For instance, in Unit 1,
students explore different habitats within a science context, while in Unit 4, topics such as "What time is it around the
world?" and "What parts of plants can we eat?" are introduced, effectively integrating both language and content
learning.

Table 6 highlights less frequently used or supplementary activities found in the coursebooks across the four countries.
As shown in the table, the evaluated coursebooks include a small number of varied activity types, such as multiple-
choice questions, punctuation exercises, dictation, true/false tasks, unscrambling activities, crossword puzzles,
dialogue creation, and repetition tasks.

Table 6. Supplementary Activities in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye
1 0 0

Comprehension Question
Multiple Choice Question
Punctuation

Dictation

True/False

Unscramble Activity

Crossword Puzzle

O O O o o o o o

1 0
2 0
0 3
0 0
0 0
0 0
0 0

Make Dialogues

B, B N R N O O O

Repeating 0 0 0

Overall, the numbers are very low, indicating that these activities are not widely incorporated into regular instruction.
As shown in Table 6, Iraq is the only country with more than one activity type in this category, using comprehension
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questions (n = 1), multiple-choice questions (n = 1), and punctuation correction (n = 2), suggesting some reliance on
traditional written language tasks, though still minimal overall. Ukraine includes dictation (n = 3), which may reflect an
attention to listening and writing accuracy, even if in a limited capacity. Turkiye applies a variety of activities once each,
including true/false tasks, unscrambling, crossword puzzles, dialogue creation, and repetition, demonstrating some
effort to diversify task types, though not consistently. Uzbekistan records no use of these specific activities, which may
reflect either a focus on other activity types, as evidenced in previous tables, or differing categorization practices.

3.4. Language

The number of activities with a language skills focus varied across the evaluated coursebooks. As demonstrated in Table
7, reading activities ranged from 3 to 14, with Tirkiye recording the fewest (n = 3), followed by Iraq (n = 11), Uzbekistan
(n = 14), and Ukraine the most (n = 31). Regarding speaking activities, Uzbekistan had the highest number (n = 38),
followed by Tiirkiye (n = 24), Ukraine (n = 19), and Iraq (n = 7). Similarly, listening activities followed the same
distribution, with Uzbekistan (n = 38), Turkiye (n = 24), Ukraine (n = 19), and Iraq (n = 7).

Table 7. Language Activities in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye
Reading 14 11 31 3
Speaking 38 7 19 24
Listening 38 7 19 24
Writing 19 2 24 9
Grammar 18 15 24 15
Pronunciation 10 5 31 6
Spelling 2 4 7 0
Handwriting 0 0 0 0
Metacognition 24 0 4 9

Table 7 presents the number of language activities across the evaluated coursebooks. Regarding writing activities,
Iraq recorded the fewest (n = 2), followed by Tirkiye (n = 9), Uzbekistan (n = 19), and Ukraine (n = 24). For vocabulary
activities, Turkiye had the lowest number (n = 5), followed by Irag (n = 10), Uzbekistan (n = 11), and Ukraine the
highest (n = 36). Regarding grammar activities, Iraq and Tirkiye recorded equal numbers (n = 15 each), followed by
Uzbekistan (n = 18) and Ukraine (n = 24). Pronunciation activities were present in all coursebooks, ranging from Iraq
(n=5) and Turkiye (n = 6) to Uzbekistan (n = 10) and Ukraine (n = 31). Spelling activities were identified in Uzbekistan
(n=2), Iraq (n = 4), and Ukraine (n = 7), with no spelling activities recorded in the Turkish coursebook. Handwriting
activities were present only in the Turkish coursebook, in the form of vocabulary-level classroom rules.
Metacognition activities, focusing on learning to learn and developing awareness of students' own thought
processes, were included in all coursebooks except the Iragi one. The Ukrainian coursebook contained 4 such
activities, Turkiye 9, and Uzbekistan the highest number with 24.

3.5. Gender in Coursebooks

The coursebooks also reflect gender representation in both characters and illustrations. Regarding featured characters
(excluding illustrations), Turkiye had the highest number of female characters (n = 13) slightly exceeding male
characters (n = 11), suggesting a relatively balanced or even female-leaning representation. Uzbekistan featured 6
female and 9 male characters, while Iraq had 2 female and 5 male characters, indicating a notable male dominance in
both cases. Ukraine showed the most balanced representation, with equal numbers of female and male characters (n
=2 each).

Regarding gender representation in illustrations, Tiirkiye again had the highest overall figures, with 136 male and 116
female characters, reflecting a male-leaning but relatively proportionate distribution. Iraq showed the most balanced
illustration representation, with 41 male and 40 female characters. Uzbekistan depicted 27 male and 19 female
characters, while Ukraine had 26 male and 21 female characters. Across all four coursebooks, male characters
consistently outnumbered female characters in illustrations, suggesting that full gender parity in visual representation
has yet to be achieved in these educational materials.

313



Table 8. The Number of Gender Characters in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye
How many male characters feature in the book (excluding illustrations)? 9 5 2 11
How many female characters feature in the book (excluding illustrations)? 6 2 2 13
How many males are pictured in the illustrations? 27 41 26 136
How many females are pictured in the illustrations? 19 40 21 116

The third-year English coursebooks also include characters whose gender is unclear or unspecified, such as animal
characters, smiley faces, or names applicable to both girls and boys. In Uzbekistan, such characters include a variety of
animals, namely camels, bugs, rabbits, pets, whales, and chipmunks. In Iraq, 17 animal characters appear in the
illustrations, all of unspecified gender. In Ukraine, gender-neutral characters include a dog used to present grammar
content, aliens introduced in phonics sections, and various monsters featured in listening and grammar activities. In
Turkiye, a small number of gender-ambiguous characters appear, such as smiley faces and animal figures.

Regarding the representation of characters in traditional gender roles, the coursebooks from Uzbekistan and Ukraine
do not feature any such examples. In Irag, one illustration depicts a male horse rider, while in Tirkiye, examples include
male characters playing football and basketball. As for non-traditional gender roles, no examples were identified in the
coursebooks from Uzbekistan or Ukraine. In Iraq, however, illustrations feature both male and female dancers, a female
horse rider, and a female cyclist. In Turkiye, one example of a male character dancing and singing is present.

Table 9. Distribution of Dialogue Openings by Gender in the Coursebooks

Category Uzbekistan Irag Ukraine Tirkiye
Number of females opening the dialogue 0 5 9 14
Number of males opening the dialogue 4 4 16 14
Number of gender-unspecified characters opening the dialogue 0 0 0 2

Table 9 presents the number of female and male characters who open dialogues across the evaluated coursebooks.
The data reveals varying patterns among the four countries. In the third-year English coursebook used in Uzbekistan,
no instances of female characters opening dialogues were identified. In contrast, Iraq recorded 5 such instances,
Ukraine 9, and Tiirkiye 14. Regarding male characters opening dialogues, Uzbekistan and Iraq each recorded 4
instances, while Ukraine had 16 and Tirkiye 14. Additionally, Turkiye is the only country in which gender-unspecified
characters were found opening dialogues, with 2 such instances recorded.

In the dialogues found in the listening transcripts, which feature interactions between male and female characters,
patterns vary across the evaluated coursebooks. In the third-year English coursebook used in Uzbekistan, no instances
of female characters opening dialogues were identified. In contrast, Iraq recorded 5 such instances, Ukraine 9, and
Turkiye 14. Regarding male characters opening dialogues, Uzbekistan and Iraq each recorded 4 instances, while Turkiye
had 14 and Ukraine 16. Additionally, Tlrkiye is the only country in which gender-unspecified characters were found
initiating dialogues, with 2 such instances recorded.

Table 10. Distribution of Questions by Gender in the Coursebooks

Category Uzbekistan Iraq Ukraine Tirkiye
Number of questions asked by females 14 7 15 9
Number of questions asked by males 12 5 34 7
Number of questions asked by characters with unspecified/unclear gender 0 1 0 2

Table 10 presents the distribution of questions asked by characters in the evaluated coursebooks, categorized by
gender across the four countries. In the Uzbekistan coursebook, female characters asked slightly more questions (n =
14) than male characters (n = 12), with no questions posed by characters of unspecified gender. In Ukraine, however,
male characters asked considerably more questions (n = 34) than female characters (n = 15), indicating a marked male-
dominant representation in question-asking roles. In Iraq, female characters asked more questions (n = 7) than male
characters (n = 5), with one question posed by a character of unspecified gender. In Tirkiye, the distribution was more
balanced, with female characters asking 9 questions and male characters 7, alongside 2 questions posed by characters
of unspecified gender.
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Overall, the data suggest differing patterns of gender representation in classroom discourse roles across the four
countries. Ukraine displays the greatest imbalance, strongly favouring male characters in question-asking roles, while
Uzbekistan, Iraq, and Tiirkiye demonstrate comparatively more equitable distributions.

4. Discussion

The analysis reveals that the English coursebooks across the four examined countries consistently incorporate themes
related to children's daily lives, thereby supporting language learning through familiar and meaningful contexts. Each
coursebook provides valuable tools for developing communication skills while ensuring that children engage with and
enjoy their English learning journey. Furthermore, the coursebooks from all four countries effectively integrate
engaging visuals, relatable topics, and age-appropriate activities to capture students' attention and sustain their
learning.

While each country tailors its content to local contexts, cultural references, and the specific educational needs of its
students, shared goals are evident across all four coursebooks, namely fostering language skills, promoting positive
values, and encouraging interactive learning experiences. The coursebooks from Tiirkiye and Iraq effectively
incorporate cultural elements, helping children connect language learning to their national identity. In contrast, the
Uzbekistan and Ukraine coursebooks appear to focus more on global themes, which may limit opportunities for deeper
cultural engagement and local identity development.

All four coursebooks balance local and global contexts by incorporating scenes from both students' everyday lives and
English-speaking countries, thereby promoting cultural relevance alongside international awareness. The extent to
which illustrations support learning varies across the four countries: Uzbekistan and Iraq rely most heavily on visuals
for activity completion, while Ukraine employs them more for supplementary support than necessity, and Turkiye falls
closer to Iraq in emphasizing their instructional value. These findings align with previous research on coursebook
evaluation. Kirkgdz (2011) similarly found that English coursebooks address students' interests and learning needs in
order to ensure greater engagement and effectiveness in language acquisition.

The coursebooks analysed incorporate both national and international cultural elements, helping to broaden students'
global awareness while reinforcing local identity. Notably, the Uzbek coursebook lacks national cultural references but
compensates with strong international content that introduces students to diverse cultures and global perspectives. In
contrast, the Turkish and Ukrainian coursebooks strike a balance between local traditions and global topics, such as UK
holidays and international cuisine. Cultural learning is further enhanced through personalised characters and relatable
scenarios, which deepen student engagement with the material. Additionally, all four coursebooks promote positive
values such as empathy, respect, and responsibility, with Tilrkiye placing a particularly strong emphasis on values
education as an integral part of language learning.

In this respect, the present study supports the findings of Kirkgéz and Agcam (2011), who demonstrated a balanced
inclusion of local and international cultural elements, as similarly observed in the Turkish and Ukrainian coursebooks
analysed here. It also reflects Tajeddin and Teimournezhad's (2015) observation regarding culturally neutral content in
localised materials, as evidenced in the Uzbek coursebook.

The analysis of activity types across the four countries reveals distinct pedagogical approaches. Uzbekistan and Ukraine
place a strong emphasis on comprehension and drill-based activities, reflecting a more traditional, form-focused
pedagogy aimed at reinforcing accuracy and reading skills. In contrast, Ukraine and Tiirkiye demonstrate a more
balanced and communicative approach by incorporating a wider variety of task types, including sentence formulation,
matching, ordering, and creative activities such as drawing, which support both language production and learner
engagement. Turkiye, in particular, integrates interactive and meaningful tasks that foster creativity and real-life
communication, aligning with learner-centred methodologies. Iraq, however, shows limited task variety and minimal
use of interactive or creative activities, suggesting a more constrained and potentially less engaging pedagogical model.
While interactive elements such as games are present across all four coursebooks, their frequency varies according to
each country's pedagogical priorities and educational context.

The distribution of language and skills-based activities highlights considerable variation in pedagogical focus across the
four coursebooks. Uzbekistan places a strong emphasis on speaking, listening, and integrated CLIL tasks, suggesting a
communicative and interdisciplinary approach to language learning. Ukraine leads in reading, vocabulary,
pronunciation, and writing activities, reflecting a well-rounded focus on all core language skills. In contrast, Iraq shows
limited attention to writing, vocabulary, and metacognitive skills, indicating a more traditional and potentially less
learner-centred pedagogical approach. Tirkiye offers moderate coverage across most skill areas, with the unique
inclusion of handwriting activities and a notable emphasis on metacognitive tasks.
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Gender representation in the coursebooks shows varying levels of balance across the four countries, with Tirkiye
displaying the most equitable distribution of male and female characters in both text and illustrations. While Iraq,
Ukraine, and Uzbekistan show some degree of imbalance, particularly in character inclusion, visual representations
tend to be more balanced, suggesting a conscious effort to promote gender inclusivity through imagery. The evaluated
coursebooks also incorporate gender-neutral characters, such as animals and abstract figures, providing inclusive
representation across all four countries. Traditional gender roles are largely absent in Uzbekistan and Ukraine, whereas
Iraq and Tirkiye include some examples of both traditional and non-traditional roles, indicating greater gender role
diversity in these educational contexts. These findings, which reveal varying efforts toward gender inclusivity, partially
contradict those of Dahmardeh et al. (2025), who identified gender imbalances and stereotypical portrayals in ELT
coursebooks across several Middle Eastern countries.

The present study addresses a notable gap in the literature, namely the lack of comprehensive and context-sensitive
evaluations of English coursebooks designed for primary education. While previous studies have often focused on
isolated aspects of coursebooks, such as Tajibayev's (2020) analysis of exercises and tasks in the Uzbek context, there
remains a need for more holistic evaluations that consider multiple pedagogical and cultural dimensions
simultaneously. The present study responds to that need by employing a comprehensive coursebook evaluation
framework that examines a range of components, including coursebook structure, language skills and activities,
cultural representation, pedagogy, and gender representation. In doing so, it aligns with the calls for broader and more
integrative evaluative approaches advocated by scholars such as Tajibayev (2020), Mariuts (2017), and Lisna (2020).

Within the Iragi context, while previous studies have explored specific aspects of the Sunrise series, such as listening
activities (Sultan & Sharif, 2013), teaching tasks (Ebadi & Hasan, 2016), and teacher perceptions at the middle school
level (Saeed, 2021), these investigations have typically focused on individual components or higher-grade levels. In
contrast, the present study offers a comprehensive evaluation of Sunrise 3, a coursebook designed for primary-level
learners. By examining multiple dimensions beyond isolated features, this study addresses the lack of in-depth, holistic
evaluations of English coursebooks at the primary education level in the KRI context. In doing so, it fills a critical gap by
providing insights into how Sunrise 3 supports young learners and aligns with broader educational objectives, thereby
contributing to a more complete understanding of ELT materials used in the region.

Finally, the present study addresses the lack of cross-national comparative analyses by examining ELT coursebooks used
across four distinct national contexts. In doing so, it offers a broader perspective on how English language materials
are conceptualised and implemented across diverse educational settings. The research uncovers both shared trends
and culturally specific variations in key pedagogical and design elements, such as language use, visual representation,
and cultural content. This comparative approach enables a more nuanced understanding of how English is positioned
not only as an academic subject, but also as a tool for global communication within differing socio-political and
educational frameworks.

By highlighting both similarities and differences in how English is presented to young learners across countries, the
study contributes to the global discourse on ELT material development and offers evidence-based insights to support
more inclusive and contextually responsive coursebook design. In this way, it extends the scope of existing research
beyond single-country analyses and helps pave the way for more globally informed approaches to ELT coursebook
evaluation.

5. Conclusion

This study investigated a cross-national evaluation of third-year English coursebooks used in primary education across
Uzbekistan, Iraq (KRI), Ukraine, and Tirkiye. It aimed to examine how these coursebooks address key aspects such as
coursebook components, language skills and activities, cultural representation, pedagogy, and gender representation.
The findings offer a global perspective on various dimensions of the English coursebooks, revealing both shared
features and notable differences among the four countries. By examining third-year English coursebooks used with
young learners in four countries, the study contributes to a deeper understanding of the role coursebooks play in
shaping language education within diverse educational and cultural contexts. Furthermore, it enriches the field of
coursebook analysis by incorporating multiple national perspectives, thereby broadening the scope of research on
coursebook evaluation in English language teaching.

6. Recommendations

For future research, it would be valuable to explore the perspectives of learners using these coursebooks. Investigating
learners' views could provide additional insights into how they perceive the different components of the materials and
would complement the findings of the present study. Furthermore, longitudinal research could examine how sustained
exposure to these coursebooks influences students' language proficiency, cultural awareness, and attitudes toward the
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content. Such studies would offer a more comprehensive understanding of the long-term impact of coursebook use in
the classroom.
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Genis Ozet
1. Giris

Ders kitaplari, bir dil programinin en temel bilesenlerinden biri olup (Harwood, 2016), mifredat bilgisinin
aktariimasinda aracilik etmekte ve dil 6gretiminin sekillenmesinde kritik bir rol oynamaktadir. Ozellikle ingiliz Dili Egitimi
(ELT) ders kitaplari, temel kaynaklar olarak kabul edilmekte ve 6grencilerin amach dil Gretimini kolaylastirmaktadir
(Tomlinson & Masuhara, 2017). Ders kitaplari, sinif ici 6gretime rehberlik etmekle kalmaz; 6grenci katilimini artirir ve
hem 6grenciler hem de 6gretmenler icin kendi kendine 6grenme sireclerinde kaynak sunar. Meslege yeni baslayan
O0gretmenler i¢in ders kitaplari, agitkga tanimlanmis dil hedeflerine sahip yapilandirilmis bir mifredat saglayarak
sistematik ders planlamasini destekleyen temel egitim araglaridir.

Degerlendirme, mevcut uygulamalarin uygunlugunu belirlemeyi amaglayan dinamik bir siiregtir. ELT alaninda ders
kitabi degerlendirmesi, dil 6gretiminin etkinligini artirmak agisindan kritik bir &neme sahiptir. Ogretim materyallerinin
artan kullanilabilirligiyle birlikte etkili degerlendirme, ders kitaplarinin 6grencilerin ihtiyaglarina uygun olmasini saglar.
Ders kitabi degerlendirmesi; egitimcilerin, yoneticilerin ve mifredat tasarimcilarinin materyallerin farkli ihtiyaglarini
karsilayip karsilamadigini belirlemelerine olanak tanir. Ogretmenlere bir ders kitabinin pedagojik acidan giicli yonleri
ve sinirhiliklari hakkinda degerli bilgiler saglayarak 6gretim planlamasinda bilingli karar vermeyi tesvik eder (Litz, 2005).

Ders kitabi degerlendirme vyaklasimlari, farkli teorik perspektiflerle sekillenerek cesitlilik gosterir. Ders kitabi
degerlendirmesinde yapilandiriimis kontrol listeleri ve degerlendirme formlari gibi ¢esitli yontemler dnerilse de genel
kabul gérmiis tek bir standart bulunmamaktadir. iyi yapilandirilmis bir ders kitabi degerlendirme kontrol listesi, 6gretim
materyallerinin 6gretim hedefleriyle uyumlu olmasini ve 6grencilerin ihtiyaclarini etkili bicimde karsilamasini saglamak
icin birkac temel bilesen icerir.

Bircok arastirmaci 6gretmenlerinin ders kitabi degerlendiricisi olarak essiz bir konumda bulundugunu 6ne stiirmektedir.
Bunun temel nedeni, 6gretmenlerin 6gretim baglamlarina iliskin derin bilgiye sahip olmalari ve 6gretim materyallerinin
uygulanmasi, uyarlanmasi ile degerlendirilmesinde etkin rol oynamalaridir (McDonough ve ark., 2013). Brown (2001)
bu gbrisi destekleyerek ders kitaplarinin birincil kullanicilari olan 6gretmenlerin, materyallerin etkinligini belirlemede
kritik bir rol Ustlendigini ve bu nedenle degerlendirmelerinin biyik dnem tasidigini vurgulamaktadir. Bu dogrultuda,
ders kitabi degerlendirme calismalarinin biiyik cogunlugu 6gretmen ve 6grenci perspektiflerinden yiritilmektedir.

Yeni yayimlanan ingilizce ders kitaplarinin sayisinin artmasiyla birlikte, degerlendirme ELT alaninda giderek daha fazla
dnem kazanmaktadir. Ornegin Irak'in Kiirdistan Bélgesi'nde kullanilan Sunrise serisi, pek ¢ok arastirmaci tarafindan
incelenmistir. Sultan ve Sharif (2013) dinleme etkinliklerini, Ebadi ve Hasan (2016) ise 12. sinif ders kitabindaki 6gretim
gorevlerini ele almistir. Saeed (2021) ise daha kapsamli bir yaklasimla 7., 8. ve 9. sinif Sunrise ders kitaplarini
erisilebilirlik, tasarim, etkinlikler, beceriler ve igerik boyutlariyla degerlendirmis; bu kitaplarin ortaokul diizeyinde uygun
oldugunu ortaya koymustur.

Ozbekistan baglaminda Tajibayev (2020), Kids English serisi ders kitaplarinin dil edinimini destekleme etkinligini
incelemis; alistirmalarin biyik cogunlugunun kelime bilgisi, telaffuz, yazim ve dilbilgisi gibi temel becerilere
odaklandigini saptamistir. Ukrayna'da ise Mariuts (2017), yabanci dil ders kitabi degerlendirmesini dilbilgisel dogruluk,
kiltdrel uygunluk ve pedagojik etkinlik gibi dlcUtler agisindan kapsamli bicimde ele almistir.

Kultirel icerik acisindan bakildiginda, Kirkgdz ve Aggam (2011) Turk ilkokullarinda kullanilan 18 yerel ingilizce ders
kitabini incelemis; bu kitaplarin yerel, hedef dil ve uluslararasi kiltirleri dengeli bicimde yansittigini belirlemistir.
Cinsiyet temsili konusunda ise Dahmardeh ve ark. (2025), Orta Dogu'daki yedi tlkede kullanilan 64 ELT ders kitabini
analiz etmis ve belirgin bir cinsiyet dengesizligi saptamistir. Erkekler cogunlukla baskin ve cesitli rollerde tasvir edilirken,
kadinlar sinirli ve kaliplasmis rollerde yer almaktadir. Bu durum, 6grencilerin benlik algisini ve toplumsal gelisimini
olumsuz etkileyebilecek bir 6gretim ortami yarattigina isaret etmektedir.

Cok sayida calisma ingilizce ders kitaplarini degerlendirmis olsa da bu arastirmalar genellikle tek bir iilke baglamindaki
materyallere odaklanmaktadir (Ghorbanchian vd., 2014; Kirkgdz, 2011). Farkh Glkelerde kullanilan ELT ders kitaplarinin
karsilastirmali incelenmesi ise oldukga sinirli kalmaktadir. Oysa (lkeler arasi bir analiz, ¢esitli baglamsal faktorlerin
ingilizce kullanimini nasil etkiledigini ve bu durumun ders kitaplarina nasil yansidigini ortaya koyabilir; hem ortak
egilimleri hem de ulusal ézgiinliikleri gdzler dniine sererek ingilizcenin farkli ortamlarda nasil 6gretildigine dair 6nemli
bilgiler sunabilir. Ote yandan mevcut arastirmalarda, 6zellikle ilkokul diizeyine yénelik kapsamli ve sistematik
degerlendirmeler agisindan énemli bir bosluk géze ¢arpmaktadir. Bu boslugun giderilmesi, ders kitabi tasarimindaki
ortak orlintlleri ve ulusal farkliliklari ortaya c¢ikararak egitimcilere ve politika yapicilara materyallerin segimi ve
gelistirilmesi konusunda son derece degerli bilgiler sunabilir.
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Bu calisma, Tirkiye, Ozbekistan, Irak ve Ukrayna olmak lizere dért tlkedeki ilkokullarin 3. sinifinda ingilizce 6gretmek
amaciyla kullanilan ders kitaplarini inceleyerek alandaki bu boslugu doldurmayi amacglamaktadir.

2. Yontem

Bu arastirmada, belirlenen ders kitaplarinin kapsamli bicimde analiz edilebilmesi icin karma yontemli karsilastirmali
icerik analizi yaklasimindan yararlanilmaktadir. Bu yaklasim; dort iilkede ilkokullarin 3. sinifinda ingilizce 6gretiminde
kullanilan ders kitaplarindaki etkinliklere iliskin frekans sayimlari gibi nicel verileri nitel analizle (tematik icerik analizi)
bir araya getirmektedir. incelenen ders kitaplarinin tamami, ilgili tilkelerin devlet okullarinda kullanilan ve Milli Egitim
Bakanliklari tarafindan resmi olarak onaylanmis 6grenci baskilaridir.

Veri toplamak amaciyla bu ¢alisma icin 6zel olarak gelistirilen Ders Kitabi Degerlendirme Formu (CET) kullanilmistir. CET,
bes ana bélimden olusmaktadir. Formun ilk béliimi her iilkede ingilizce 6greniminin tglincii yilina karsilik gelen sinif
diizeyi, 6grencilerin yasi ve ders kitabi bilesenleri hakkinda genel bilgi toplamaktadir.

ikinci bolim ders kitaplarinin igerigini ele almakta; yerel baglam, cocuklarin giinliik yasamlari, genel yasam konulari ve
akademik galisma gibi temalarin materyallerde yer alip almadigini sorgulamaktadir. Bu bélim ayni zamanda ulusal ve
uluslararasi kiiltlrel unsurlarin, degerlerin ve gorsellerin nasil temsil edildigini de incelemektedir.

Uclincii bélim pedagojiye odaklanmakta; bosluk doldurma, eslestirme, rol yapma, oyun ve sarki sdyleme gibi cesitli
etkinlik tiirlerinin ders kitaplarindaki dagilimini incelemektedir. Dérdiinct bolim dil becerilerini kapsamakta; okuma,
yazma, dinleme, konusma, kelime bilgisi, dilbilgisi ve Ustbilis gibi alanlara yonelik etkinliklerin sayisini
degerlendirmektedir. Besinci ve son bolliim ise ders kitaplarindaki cinsiyet temsiline iliskin sorular icermektedir.

3. Bulgular

Arastirma bulgulari, dort Gilkede de 6gretmenlere 6grenci kitabi, ses materyalleri (CD veya DVD) ve calisma kitaplari gibi
temel materyallerin saglandigini gdstermektedir. icerik analizi, tim Ulkelerdeki ingilizce ders kitaplarinin cocuklarin
giinliik yasamlarina dair okul, aile, ev hayati, oyun ve arkadaslik gibi konulari icerdigini ortaya koymustur. Ozbekistan’da
cevre ve dogayla ilgili icerikler; Irak’ta glinlik deneyimlere dayal kelime dagarcigi; Ukrayna’da saglik, sayilar ve evle
ilgili temalar; Turkiye’de ise sinif esyalarindan yiyeceklere, hobilerden islere kadar genis bir yelpazede gilinlik yasam
konulari yer almaktadir.

incelenen ders kitaplari, hem ulusal hem de uluslararasi kiiltiirlere atifta bulunarak égrencilerin kiiltiirel farkindaligini
artirmayi amaglamaktadir. Ozbekistan ingilizce kitabi ulusal kiiltiire yer vermese de, uluslararasi cocuk fotograflariyla
kiiresel bir bakis sunar. Irak kitabinda Kirtge isimler gibi ulusal referanslar bulunurken, bisiklete binen kizlar gibi
uluslararasi 6geler de yer alir. Ukrayna kitabi hem uluslararasi kiltiirel konulara hem de ulusal temalara deginir;
dgrenciler ingiltere’nin Noel gelenekleriyle kendi kiiltiirlerini karsilagtirir. Tiirkiye kitabi ise misket oyunu ve Tiirk bayrag
gibi birgok ulusal simgeyi igerir.

Etkinlik dagiimina gore, anlama sorulari Ozbekistan ve Ukrayna’da sik kullanilirken, Tiirkiye ve Irak’ta azdir. Aligtirmalar
Ozbekistan ve Ukrayna’da yaygin, Tiirkiye’de ise en azdir. Uretken dil becerileri icin ciimle kurma en ¢ok Ukrayna ve
Turkiye’de gorilmektedir. Eslestirme ve siralama Tirkiye ile Ukrayna’da tutarli, Irak’ta ise neredeyse yoktur. Cizim ve
boyama gibi yaratici etkinlikler agirlikh olarak Ukrayna ve Tiirkiye kitaplarindadir, Irak materyallerinde ise nadirdir.
Kitaplardaki cinsiyet konusu incelendiginde llkeler arasinda sinif ici sdéylem rollerine yonelik cinsiyet rollerinde
farkliliklar belirlenmistir. Ornegin, Ukrayna, erkek karakterlerin belirgin sekilde Ustinligiinii gdsteren en belirgin
cinsiyet esitsizligini sergilerken, diger Ulkelerde cinsiyet dagilimi daha esitlik¢i veya karmasik bir yapi gostermektedir.

4. Sonug ve Oneriler

Bu calisma, Ozbekistan, Irak, Ukrayna ve Tiirkiye’de ilkokul egitimlerinin 3. yilinda kullanilan ingilizce ders kitaplarinin
Ulkeler arasi degerlendirmesini yaparak, bu materyallere kiresel bir bakis agisi sunmaktadir. Arastirma, incelenen
kitaplarin ¢ocuklarin giinlik yasamlarini yansitan temalar icerdigini ve tanidik baglamlar araciligiyla dil 6grenimini
destekledigini gostermektedir. Her ders kitabi, iletisim becerilerini gelistirmeye yonelik 6nemli etkinlikler sunarken,
cocuklarin ingilizce 6grenme siirecinden keyif almalarini saglamaktadir. Ayrica, dért iilkenin ders kitaplari, 6grencilerin
dikkatini cekmek ve 6grenmelerini kolaylastirmak amaciyla ilgi ¢ekici gorseller, iliskilendirilebilir konular ve yasa uygun
etkinlikleri etkili bicimde bir araya getirmektedir.

Her (lke, iceriklerini yerel baglam, kiltiirel referanslar ve 6grencilerinin egitim ihtiyaglarina gore sekillendirirken; dil
becerilerini gelistirmek, olumlu degerleri tesvik etmek ve ders kitabi materyallerinin kullanimiyla etkilesimli 6grenme
deneyimleri sunmak gibi ortak hedeflere sahiptir. Tiirkiye ve Irak ders kitaplari, kiltlrel unsurlari gorseller ve icerik
aracihigiyla etkili bicimde dahil ederek 6grencilerin dil 6grenimini ulusal kimlikleriyle iliskilendirmelerine olanak tanirken
Ozbekistan ve Ukrayna ders kitaplari daha cok kiiresel temalara odaklanmakta ve bu durum daha derin kiltirel
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etkilesim firsatlarini sinirlayabilmektedir. Kiiltlrel temsil acisindan ise tiim ders kitaplarinin empati, saygi ve sorumluluk
gibi evrensel degerleri 6n plana c¢ikardigi goriilmekte; bu degerlerin 6gretimine en gl¢li vurguyu Turkiye'nin yaptgi
dikkat cekmektedir.

Pedagojik yaklagimlar incelendiginde lkelerin pedagojik yaklagsimlari arasinda belirgin farkliliklar dikkat ¢ekmektedir.
Ozbekistan konusma, dinleme ve CLIL gérevlerine; Ukrayna okuma, kelime bilgisi, telaffuz ve yazma becerilerine ydnelik
alistirma tabanh etkinliklere agirlik vererek daha geleneksel bir yonelim benimsemektedir. Turkiye ise cimle kurma,
eslestirme, siralama ve ¢izim gibi yaratici etkinliklerle 6grenci merkezli ve iletisim odakli bir yaklasim sergilemektedir.
Bu anlayis, 6grenci merkezli yontemlerle 6rtismekte ve gercek yasam iletisimini desteklemektedir. Irak'ta ise etkinlik
cesitliliginin sinirl kaldig ve etkilesimli iceriklerin gérece az yer buldugu gézlemlenmektedir.

incelenen ingilizde ders kitaplarinda cinsiyet dagilimi bakimindan en dengeli yaklasimi Tiirkiye sergilemekte; hem metin
hem de gorsellerde erkek ve kadin karakterlere esit yer vermektedir. Diger Ulkelerde ise karakter diizeyinde bazi
dengesizlikler gbzlemlenmekle birlikte gorsellerde kapsayiciliga genel olarak 6nem verildigi goriilmektedir. Geleneksel
toplumsal cinsiyet rollerine Ozbekistan ve Ukrayna'da neredeyse hic yer verilmezken Irak ve Tiirkiye hem geleneksel
hem de geleneksel olmayan rollere yer agmaktadir. Bu bulgular, Orta Dogu'daki ELT ders kitaplarinda belirgin cinsiyet
dengesizlikleri saptayan Dahmardeh ve ark.'nin (2025) bulgulariyla celismekte ve incelenen Ulkelerin kapsayicilik
konusunda kayda deger cabalar sergiledigine isaret etmektedir.

Sonuc olarak bu ¢alisma, birden fazla ulusal boyutu bir araya getirerek dért iilkenin ilkokul diizeyinde kullandigi ingilizce
ders kitaplarina iliskin kapsamli ve karsilastirmali bir degerlendirme sunmaktadir. Bulgular, hem ortak egilimleri hem de
kiiltire 6zgu farklihklar giin yuziine ¢ikararak ders kitabi degerlendirmesi alanindaki karsilastirmali arastirmalarin
kapsaminin genisletiimesine 6nemli katkilar saglamaktadir. Calisma ayni zamanda daha kapsayici ve baglama duyarli
ELT materyallerinin gelistirilmesine yonelik somut ve kanita dayali 6ngoériler sunmaktadir.

Gelecekteki arastirmalar, bu kitaplari kullanan &grencilerin gérislerini incelemeyebilir. Ogrenci gériislerinin
arastirillmasi, materyallerin farkli bilesenlerinin nasil algilandigina dair ek bilgiler sunabilir ve mevcut ¢alismanin
bulgularini tamamlayici bir nitelik tasiyabilir. Bu baglamda, 6grencilerin ders kitabi iceriklerine, kiltirel temsillere ve
pedagojik etkinliklere iliskin deneyimlerini dogrudan aktardiklari nitel calismalar, arastirmacilara daha butincil bir
degerlendirme imkani sunacaktir. Ayrica boylamsal arastirmalar, ders kitaplarina stirekli maruz kalmanin 6grencilerin
dil yeterlilikleri, kiltiirel farkindaliklari ve icerige yonelik tutumlari Gzerindeki etkilerini ortaya koyabilir. Bu tur
calismalar, ders kitabi kullaniminin uzun vadeli sonuglarina iliskin derinlemesine bir anlayis sunarak alana énemli
katkilar saglayabilir. Son olarak, tlkeler arasi karsilasirmali arastirmalarin farkh sinif diizeyleri ve yas gruplarini
kapsayacak bicimde genisletilmesi, ders kitabi tasarimindaki 6zelliklerin daha genis bir cercevede degerlendirilmesine
olanak taniyabilir.
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Ogrencilerin yasadiklari caga daha iyi uyum saglayabilmeleri igin mevcut egitim programlari bircok yasam becerisi
icermekte ve 6gretmenler bu yasam becerilerini 6grencilere kazandirirken ders stirecinde farkh 6gretim yontemlerine
basvurabilmektedir. Bu arastirmanin temel amaci, Ters Yuz Sinif Modeliyle tasarlanmis Gglincl sinif Hayat Bilgisi
Dersinin karar verme ve 6z yonetim becerilerine olan etkisini incelemektir. Ters Yiiz Sinif Modelinin kullanildigi bu
arastirmada, nicel bir yaklasim benimsenmistir. Arastirmanin uygulama silirecinde 6n-test son-test esitlenmemis
kontrol gruplu desen kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Adana ili Cukurova ilgesi’nde bulunan bir devlet
ilkokulunda Ugiinci sinif diizeyinde 6grenim goren 48 6grenci olusturmaktadir. 6 hafta sliren uygulama siirecinde
veriler ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi (Sever ve Ersoy, 2019) ve ilkokul Ogrencilerine Yénelik Oz
Yonetim Becerileri Olgegi (Kdseoglu ve Boyaci, 2022) kullanilarak elde edilmistir. Olgeklerden toplanan nicel verilerin
analizinde kullanilacak testlerin belirlenmesi igin yapilan normallik analizlerinde Shapiro-Wilk Normallik Testi
sonuglari dikkate alinarak parametrik testlerin kullanilmasinin uygun oldugu gorilmustlr. Gruplar arasi 6n-testlerde
bagimsiz drneklem t-Testleri, karar verme becerisi degiskeninde Karisik Olgiimler icin ANOVA ve 6z yénetim becerileri
degiskeninde ise ANCOVA tercih edilmistir. Aragtirma bulgularinda, Ters Yiiz Sinif Modeliyle tasarlanmis tglnci sinif
Hayat Bilgisi Dersinin karar verme ve 6z yonetim becerilerine istatistiksel agidan anlamli bir etkisinin olmadigi
sonucuna ulasiimistir.
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Abstract

To better adapt to the era in which they live, the current curriculum incorporates numerous life skills, enabling teachers
to employ a variety of teaching methods throughout the instructional process as they teach these skills to students. The
main purpose of this study was to examine the effect of a third-grade Life Sciences Course designed using the Flipped
Learning Classroom Model on students’ decision-making and self-management skills. A quantitative research approach
was employed in this study. During the implementation process, a pre-test, post-test, unequivalent control group design
was employed. The study group consisted of 48 third-grade students attending a public elementary school in Cukurova
District, Adana, Tiirkiye. During the six-week implementation period, data were collected using the Decision-Making
Skills Scale for Elementary School Students and the Self-Management Skills Scale for Elementary School Students.
Normality analyses were conducted to determine the appropriate statistical tests for analyzing the quantitative data.
The results of the Shapiro—Wilk test indicated that parametric tests were suitable. Independent sample t-tests were
preferred in the intergroup pre-tests, mixed-measures ANOVA was used for the decision-making variable, and ANCOVA
was used in the self-management variable. The research findings revealed that the third-grade Life Sciences course
designed using the Flipped Learning Classroom Model did not have a statistically significant effect on students’ decision-
making or self-management skills.
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1. Giris

Bilgi cag ile olusan teknoloji toplumu icerisinde gilin gectikce farkli yasam becerileri ortaya ¢ikmaktadir. Ortaya ¢ikan
bu yasam becerileri bireyin hem giinliilk yasaminda hem de egitim slrecinde ise kosabilecegi becerilerden olusmaktadir.
Bu beceriler bireylerin tim zeka alanlarina hitap eden ¢ok yonlii olmasini saglayan becerilerdir. 21. yuzyil artik
bireylerden zeki olmalarini degil cok yonlii olmalarini istemektedir (Ozmete, 2008). Bireylerin ¢ok yénlii olabilmesi igin
birden fazla alanda beceri sahibi olmalarinin saglanmasinin yollarindan en 6nemlilerinden biri egitimdir. Yasam
becerileri hem bireyin giinliik yasam icerisinde bulundugu ortamlarla gelistirilebilir hem de bu yasam becerilerine
programl egitimler yoluyla istenilen seviyede yon verilebilir (Yayla Eskici ve Ozsevgeg, 2019). Bu dogrultuda ¢agin
gerekliliklerine gore belirlenen temel yasam becerileri ginim{iz egitim programlarinda yerini almaktadir.

Trilling ve Fadel (2009) 21. yizyilda bireylere 6§renme ve inovasyon becerilerinin, dijital okuryazarlk becerilerinin ve
kariyer ve yasam becerilerinin kazandiriimasinin gerekli oldugu savunmaktadirlar. Bu becerileri kazandiracak 6gretim
programlarinin hazirlanmasi dijital ¢agin 6grencilerinin strdirilebilir bir yasama sahip olmasi agisindan oldukga
onemlidir. Hayat Bilgisi dersi ilkokulda disiplinler arasi anlayis sergileyen bir ders oldugu icin bu ders kapsaminda
kazandirilmasi hedeflenen temel yasam becerileri diger disiplinleri de etkilemektedir. Bu dogrultuda Hayat Bilgisi dersi
icin temel yasam becerilerinin kazandirilmasinda en etkin derslerden biri oldugu séylenebilir (Yildirim, 2021). Temel
yasam becerileri, 6grencilerin ginlik hayatta karsilastiklari zorluklarla etkili bir bicimde basa ¢ikmalarini saglayan,
uyumlu ve olumlu davranislar gosterebilmeleri icin gerekli olan yeteneklerdir (World Healt Organization [WHO], 1997,
s. 1). Bu becerilerden olan karar verme becerisi ve 6z yonetim becerilerinin temelinin Hayat Bilgisi dersi ile atilmasi
oldukca 6nem tasimaktadir. Hayat Bilgisi dersi ile kazandirilmasi hedeflenen bu becerilerin yasama aktarilmasi daha
kolay ve daha somut saglanabilir. Becerileri nce somut yasantilarla Hayat Bilgisi kapsaminda kazanan 6grencilerin, bu
becerileri diger derslerde daha soyut durumlarda ise kosabilmesini kolaylastiracagi soylenebilir.

Temel yasam becerilerinin 6gretim programlarinda yer almasiyla birlikte bu becerilerin gelistirilmesine olanak saglayan
o0gretim modelleri de 6n plana ¢ikmistir. Bu 6gretim modellerinden bazilarinda ¢evrim ici 6grenme ortamlarindan
yararlanilir. Cevrim ici 6grenme ortamlari 6gretim siirecinin kontroliini 6gretmenden 6grenciye aktararak 6grencinin
0z yonetim becerisini daha fazla kullanmayi gerektirir (Artino, 2008). Ayni zamanda ¢evrim i¢i ortamlar ile 6z yonetim
becerilerini gelistirici egitim etkinliklerinin birlikte sunulmasi 6grencilerin yasam boyu 6grenenler olmasinin da yolunu
acacaktir (Kogdar, 2015). Bu arastirma icin tercih edilen Ters Yiiz Sinif Modeli cevrim ici 6grenme ortamlari gibi tamamen
uzaktan internet tabanh bir 6gretim modeli degildir. Bu modelde 6grenme slirecinin bir kismi ylz yize bir kismi ise
uzaktan yuratilar. Bununla birlikte 6grencilerin gevrim ici 6grenme ortamlarinda oldugu gibi Ters Yz Sinif Modelinde
de 6z yonetim becerilerini ise kosmalari gerekir. Ters Ytz Sinif Modeli geleneksel sinif anlayisina karsi olan bir model
olmasindan kaynakh olarak 6ncelikle Tiirkiye’de 2005 yilindan itibaren 6gretim programlarinin benimsemis oldugu
yapilandirmaci yaklasima hizmet edebilen bir modeldir. Bu modelde 6grenme siireci ders dncesi sinif disi ortamda
baslayarak 6grencinin kendi 6grenme sorumlulugunu tstlenmesine olanak saglarken ayni zamanda da yapilandirmaci
yaklagimin en énemli beklentilerinden birisini de karsilayabilmektedir. Ogrencinin kendi 6grenme siirecinde etkin rol
oynayabilmesi icin karar verme becerisine ve 6z yonetim becerilerine de etkin bir bicimde sahip olmasi gerekir. Bu
baglamda Ters Yiz Sinif Modelinin hem karar verme becerisini hem 6z yonetim becerilerini hem de yapilandirmaci
yaklasimi ortak bir paydada birlestirdigi soylenebilir.

Temel yasam becerileri 2024 Tiirkiye Yizyih Maarif Modeli [TYMM] biinyesinde de 6gretim programlarinin amaglarini
olusturmaktadir. Karar verme becerisi glincel olarak TYMM Beceriler Cergevesinin Kavramsal Beceriler bashgi icerisinde
TYMM'’de Kavramsal Beceriler “Temel Beceriler (KB1), Biitiinlesik Beceriler (KB2) ve Ust Diizey Diisiinme Becerileri
(KB3)” olarak belirtilmistir. Karar verme becerisi, Ust Diizey Diisiinme Becerileri (KB3) alt bashgi olarak yer almaktadir.
Temel ve bitilnlesik becerilerin 6ncelik sonralik durumu olmaksizin Gst diizey becerilerin edinilmesinin temelini
olusturdugunu sdylemektedir (MEB, 2024). Oz ydnetim becerilerini olusturan 6z diizenleme, 6z farkindalik, 6z yansitma
becerileri TYMM Beceriler Cercevesinin Sosyal-Duygusal Ogrenme Becerileri bashg icerisinde bulunmaktadir.
TYMM’de Sosyal-Duygusal Ogrenme Becerileri “Benlik Becerileri (SDB1), Sosyal Yasam Becerileri (SDB2) ve
Ortak/Birlesik Beceriler (SDB3)” olarak belirtilmistir. Oz yénetim becerileri, Benlik Becerileri (SDB1) alt basligi olarak
bulunmaktadir. MEB (2024), sosyal-duygusal 6grenme becerilerinin temelinde benlik becerilerinin oldugunu ve benlik
becerilerinin edinilmesinin bireyin kisiligini, 6zlint gelistirmesinde 6nemli bir yerinin oldugunu ifade etmektedir.

Egitim 6gretim sirecinde 6gretme kavrami yerine 6grenme kavraminin odaga alinmasiyla birlikte diisinme becerileri
dnem kazanmistir. Ogretim programlarinin yapi tasi olarak goriilen diisiinme becerileri diinyanin isleyisini kesfetmek ve
karsilasilan sorunlari ¢ézebilmek igin bireyin zihninde var olan bilgiyi kullanabilme kabiliyeti olarak tanimlanabilir
(Cubukgu, 2014). Bu tanimdan yola gikildiginda diistinme becerilerinin bir bolimind problem ¢ézme siirecinde var olan
karar verme becerisinin olusturdugu gorilmektedir. Alan yazina bakildiginda diistinme becerilerinin is birligi icerisinde
oldugu birbirlerini etkiledigi yorumu yapilabilir. Sonug olarak karar verme becerisinin gelistirilmesinin diger diisiinme
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becerilerinin gelistirilmesinde rol oynadigl soylenebilir. Disiinme becerileri 6z yo6netim becerileriyle de
iliskilendirilebilir. Egitim yoluyla kazandirilan disliinme becerileri, 6grencide kendi kendine 6grenme becerisini
gelistirirken ayni zamanda kendisini daha iyi tanimasini saglar ve bireysel olarak 6grenme siirecini yénetebilmesi icin
akil yuriitme becerisini gelistirir (Doganay, 2015). Kendi kendine 6grenme becerisi 6z diizenlemeyi, bireyin 6grenme
surecini kendisinin ydnetmesi 6z degerlendirmeyi ve 6z denetimi igermesi tim bu kavramlara kapsayici olan 6z yonetim
becerisinin dlsiinme becerileri ile birlikte ele alinmasini saglayabilir. Bu dogrultuda karar verme ve 6z ydnetim
becerilerinin disiinme becerileri igcin dnemli ve vazgecilmez beceriler oldugu sdylenebilir. Oz ydnetim becerileri
O0grencinin duygu yonetimini de icermektedir. Glinimuizde duygularin yonetimini ifade edebilmek i¢in Duygusal
Okuryazarlik kavrami ortaya atilmistir. Steiner (2003, s.1) duygusal okuryazarligi, “duygulari kendi yasam kalitemizi ve
etrafimizda bulunan diger insanlarin yasam kalitesini arttiracak yonde etkin bir bicimde kullanmak” olarak
tanimlamaktadir. Bu tanimdan yola ¢ikarsak bireyin hem kendi yasamini yonetebilmesi hem de toplumda bulunan diger
bireylerin yasamini olumlu yodnde etkileyebilmesi icin duygusal okuryazar olmasi gerekmektedir. Duygusal
okuryazarhgin kazanilmasinin yolu da 6z yénetim becerilerinin gelistiriimesiyle miimkin olabilir. Karar verme ve 6z
yonetim becerilerinin gelistiriimesinde bu arastirma kapsaminda Ters Yiz Sinif Modeli kullanilacaktir. Mevcut ¢agin
gerektirdigi becerilerin kazandirilmasina olanak saglamasi, ders siresinin etkili, verimli kullanilabilmesi icin
teknolojiden yardim almasi Ters Yz Sinif Modelinin karar verme ve 6z ydnetim becerilerinin gelistiriimesinin 6lglilmesi
icin kullanilmasina karar verilmesinde etkili olmustur. Bu arastirmanin temel amaci Ters Yiz Sinif Modeliyle tasarlanmig
ilkokul Gglnci sinif Hayat Bilgisi dersinin karar verme ve 6z yonetim becerilerine olan etkisini incelemektir. Bu temel
amaca ulasabilmek i¢in su sorulara cevap aranmistir:

eDeney ve kontrol gruplarinin karar verme ve 6z yonetim becerileri 6n-test dlgek puanlari arasinda anlamli bir fark var
midir?

eTers Yz Sinif Modeliyle tasarlanan ilkokul Giglincl sinif Hayat Bilgisi dersinin karar verme becerisine etkisi nedir?
eTers Yz Sinif Modeliyle tasarlanan ilkokul Gglincl sinif Hayat Bilgisi dersinin 6z yonetim becerilerine etkisi nedir?

Arastirmada ilkokul Gglinct sinif 6grencilerinde Ters Yz Sinif Modeliyle tasarlanmis Hayat Bilgisi dersinin karar verme
ve 0z yonetim becerilerine etkisinin incelenmek istenmesi, bu becerilerin gelisiminde etkili olabilecek 6gretim
yontemlerinin ortaya konulabilmesi agisindan onemli goriilmektedir. Alan yazin incelendiginde ilkokul diizeyinde
uygulanan Ters Ylz Sinif Modeli sonucunda 6grencilerden, velilerden ve 6gretmenlerden genel olarak olumlu dondtler
alinmasi bu modelin ilkokul kademesi icin uygun hale getirilebilmesi icin daha fazla ¢alismanin yapilmasini gerekli
kilmaktadir. Ayni zamanda Ters Yz Sinif Modeli ile yapilan calismalar incelendiginde 6grencilerin akademik basarilarinin
arttigl ve merak duygularinin beslendigi, yoninde olumlu sonuglara da ulasiimistir (Aladag ve Kaya, 2022; Agirman,
2023; Ay, 2023; Cinar, 2023; Erdogan, 2022; Erkan, 2023; Evci, 2022; Taskin Serbest, 2023; Ucas, 2023; Kaya, 2023;
Nayci, 2017; Giindogan Onderdz, 2021; Giiven Demir, 2018; Oguz, 2023; Sekin, 2023; Sengiin, 2021; Uyanik, 2022).
Sinifi Ters Yliz etmenin amaci 6grencilerin derse katiimini arthirmak ve siire¢ sonunda elde edilen 6grenme ciktilarinin
daha tatmin edici olmasini saglamak oldugu icin de 6nemli goriilmektedir (Hung, 2014). Ters Yiz Sinif Modeli son
zamanlarda egitimcilerin, arastirmacilarin dikkatini fazlaca cekmis olmasina ragmen Tirkiye’de konuyla ilgili daha fazla
calismalara gereksinim oldugu sdylenebilir (Asiksoy ve Ozdamli, 2016). Ozellikle ilkokulda Ters Yiiz Sinif Modeliyle
gerceklestirilen arastirmalarin planlanmasi ve sonuglandiriimasi gerektigi ortaya cikmaktadir. Gergeklestirilen bu
arastirmanin Tlrkge alan yazina Ters Yiz Sinif Modeliyle yapilan arastirmalara katki saglamasi, yapiimasi planlanan
arastirmalara yol gosterici olmasi agisindan gerekli gorilmektedir. Bununla birlikte yapilacak arastirmanin egitimin
odaginda bulunan dijital yeterliklerin gelistiriimesine hitap edecek bir sinif ortami olusturmayl hedefleyen
O0gretmenlere, Ters Yz Sinif Modelinin ilkokul diizeyinde uygulanabilirligini gérmelerine firsat tanimasi agisindan da
onemli oldugu soylenebilir. Ters Yuz Sinif Modelinin hem 21. yizyil becerilerinin hem de temel yasam becerilerinin
gelistirilmesinde rol alan giincel bir 6gretim modeli olmasi da yapilacak arastirmayi dnemli kilmaktadir. Arastirma, karar
verme ve 0z yonetim becerilerinin gelistirilebilir beceriler olup olmadiginin saptanmasi agisindan da gerekli
gorilmektedir.

Yasam becerilerinin erken ¢ocukluk donemlerinde kazandirilmasinin bireylerin gelisimlerini olumlu yonde etkilemesi,
bu becerilerin bireyleri gelistirmesi ve ayni zamanda 6grenilebilir beceriler oldugunun da farkindahginin kazandirilmasi
acisindan énemlidir (Koran, 2020). Alan yazinda ilkokul diizeyinde Hayat Bilgisi dersi kapsaminda karar verme ve 6z
yonetim becerileri ile ilgili yapilan calismalara bakildiginda bu becerilerin kazandirilmasi veya gelistiriimesinde
teknolojinin dahil edildigi arastirmalarin yapilmasina gereksinim oldugu goérilmektedir. Bu durumda bu becerilerin
Uzerinde daha fazla calisiimanin yapilmasi gereksinimi ortaya ¢cikmaktadir.
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2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Ters Yuz Sinif Modeliyle tasarlanmis tglincl sinif Hayat Bilgisi dersinin karar verme ve 6z yonetim becerilerine etkisini
incelemeyi amaclayan bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinden olan 6n-test son-test esitlenmemis kontrol
gruplu desen benimsenmistir. Gergeklestirilen arastirmada gruplar arasinda karsilastirma yapilmadigindan én-test son-
test arasinda anlamh bir fark olup olmadigina bakildigi icin bu deseninin arastirma icin uygun oldugu séylenebilir.
Arastirmada kontrol ve deney gruplarinda bulunacak deneklerin segkisiz olarak atanmasi mimkiin olmadigindan dolayi
On-test son-test esitlenmemis kontrol gruplu desen secilmistir. Clinkl arastirma 6ncesinde 6grencilerin bulunduklari
subeler bellidir ve arastirmaci (birinci yazar) tarafindan degistirilmesi mimkiin degildir (Bastiirk, 2014). Karasar (2022,
s.137) 6n-test son-test esitlenmemis kontrol gruplu deseni “gruplarin yansiz atama yoluyla esitlenmeleri igin 6zel bir
¢aba harcanmaz ama katilanlarin benzer nitelikte olmalarina olabildigince 6zen gosterilir” olarak ifade etmektedir.
“Desen islem kosullari ve tekrarli Olgiimler igerdiginden seckisiz atamanin olmadigl karisik bir desen” olarak
tanimlanabilir (Blyukoztirk vd., 2023, s. 210). Arastirmada uygulanan islem siireci Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. On-Test Son-Test Esitlenmemis Kontrol Gruplu Desen islem Siireci

Gruplar On-test islem Son-test
ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme  Ters Yiiz Sinif Modeliyle ilkokul Ogrencileri icin Karar
Deney Becerileri Olgegi Tasarlanmis Hayat Bilgisi Verme Becerileri Olgegi
grubu ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Dersi ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz
Yénetim Becerileri Olgegi Yénetim Becerileri Olcegi
ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Ters Yiiz Sinif Modeliyle ilkokul Ogrencileri icin Karar
Kontrol Becerileri Olgegi Yuritilmeyen Hayat Verme Becerileri Olgegi
grubu ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Bilgisi Dersi ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz
Yénetim Becerileri Olgegi Yénetim Becerileri Olcegi

Tablo 1'de gorildGgi gibi bu arastirmanin uygulama sirecinde 6n-test son-test esitlenmemis kontrol gruplu desen
benimsenmistir. On-test son-test esitlenmemis kontrol gruplu desende dikkat edilmesi gereken nokta deney grubunda
ise kosulan bagimsiz degiskenin, bu arastirma icin Ters Yiz Sinif Modelinin, kontrol grubunda kullanilmamasi ve bu
durumun mutlaka kontrol altinda tutulmasidir (S6nmez ve Alacapinar, 2019). Uygulama sirecinde kontrol grubunda
Ters YUz Sinif Modelinin uygulanmadigindan emin olabilmek icin uygulama Oncesinde kontrol grubunun sinif
o6gretmenine Ters Yz Sinif Modeli anlatilarak uygulama siirecinde kullanilmamasi séylenmistir. Uygulama siirecinde ise
kontrol grubunun sinif 6gretmeniyle goérismeler yapilmis ve Ters Yiz Sinif Modelinin kullanilmamasi icin kontrol
edilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin amaglari dogrultusunda Adana ili Cukurova ilgesinde sosyoekonomik diizeyi orta diizeyde ve ayni kiiltiirel
oOzellikler gosteren ailelerin ¢ocuklarinin bulundugu bir devlet okulu segilmistir. Arastirma kapsaminda 48 6grenci yer
almaktadir; 24 6grenci deney grubunda, 24 6grenci ise kontrol grubunda yer almaktadir. Arastirma uygulamasina
baslamadan 6nce deney (3/G) ve kontrol (3/C) grubunun sinif 6gretmenlerinden ve 6grencilerin velilerinden
arastirmaya gonlli olarak katilim igin imzali izin belgesi alinmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari
2.3.1. ilkokul Ogrencileri i¢in Karar Verme Becerileri Olgegi

Gergeklestirilen bu arastirmada bagimli degiskenlerden biri olan karar verme becerisini 6lgmek icin Sever ve Ersoy
(2019) tarafindan gelistirilen ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi (Sever ve Ersoy, 2019) kullanilmistir.
Uzman gorisia alinan ve iki ayri pilot uygulama ile sekillenen bu olgek dortli Likert tirinde (higcbir zaman, ara sira,
genellikle, her zaman) 15 maddeden olusmaktadir. Olgekte alinabilecek puanlar 15 ile 60 puan arasinda
sinirlandiriimistir.

2.3.2. ilkokul Ogrencilerine Yénelik Oz Yénetim Becerileri Olgegi

Gerceklestirilen bu arastirmada bagimli degiskenlerden biri olan 6z yonetim becerisini dlgmek icin Késeoglu ve Boyaci
(2022) tarafindan gelistirilen ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi (K6seoglu ve Boyaci, 2022)
kullanilmistir. Olcek olusturulurken amacina uygun kullaniimasi icin Temel Egitim alaninda ¢alisan 15 uzmanin gériisiine
sunulmus ve 54 6grenciyle pilot uygulama yapilmistir. 3’lU Likert tirinde (her zaman, bazen, hicbir zaman) ve 20
maddeden olusturulan bu 6lgek icin alinabilecek puanlar 20 ile 60 arasindadir.
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2.4. Ters Yuz Sinif Modeli i¢in Ders Anlatim Videolarinin Gelistiriimesi

Bu arastirma icin tasarlanan ders anlatim videolari “Canva” isimli Web 2.0 araci kullanilarak hazirlanmistir. Ders anlatim
videolari igin 6ncelikle haftalik ders planlari olusturulmus ardindan ders anlatimi icin MEB (2023) ve Uglinci sinif Hayat
Bilgisi ders kitaplari (ikan, 2023) yayinlari iglincii Sinif Hayat Bilgisi ders kitaplari dikkate alinarak ders anlatim metinleri
olusturulmustur. Bu kitaplarin secilmesinin nedeni halen arastirma yapilacak okuldaki siniflarda okutuluyor olmasidir.
Pilot uygulamada 5 kazanimi bulunan “Saglkli Hayat” Unitesi icin 5 adet, asil uygulama igin ise “Glvenli Hayat”
tinitesinde bulunan 7 kazanim icin toplam 6 adet ders anlatim videosu hazirlanmistir. Ogrencilerin hazirlanan bu ders
anlatim videolarina glivenli bir yoldan kolaylikla ulasabilmeleri amaciyla “Youtube Kids” uygulamasindan
yararlaniimistir. Ters Yiz Sinif Modelinin uygulanmasinda kullanilacak videolarin hazirlik stireci Sekil 1'de gosterilmistir.

Sekil 1. Ters Yz Sinif Modelinin Uygulanmasinda Kullanilacak Videolarin Hazirlik Stireci

Web 2.0
araclari
.Hedeﬁ Kazanimlara CANVA ve
kitlenin .
" ] : uygun ders Learning Hazirlanan
6zellikleri ) .
i anlatim Apps ile videolarain
nin ve : -
metinlerini ders Youtube
kazanimlari ] '
n n anlatim Kids'e
. olusturulma videolarini yiklenmesi
belirlenmes s1 n
i
\ hazirlanmas 4

1
Sekil 1 incelendiginde Ters Yz Sinif Modelinin uygulanmasinda kullanilacak videolarin hazirlik siirecine arastirmanin
deney grubunu olusturan 6grencilerin 6zelliklerinin, Ginitenin ve kazanimlarin belirlenmesi ile baslaniimistir. Arastirma
strecinde olasi bir karisikligin 6niine gegmek ayni zamanda 6grencilerin derse farkli ders anlatim videosunu izleyerek
gelmesinin engelleyebilmek icin videolar Youtube Kids’e haftalik olarak eklenmistir. Haftalik olarak Youtube Kids
uygulamasina yiklenen ders anlatim videolari ders planlari ile birlikte uygulamanin yapildigi sinifin sinif 6gretmeniyle
de paylasiimistir.

2.5. Veri Toplama Siireci

Ters Yz Sinif Modeliyle tasarlanmis ilkokul Giglinct sinif Hayat Bilgisi dersinin karar verme ve 6z yonetim becerilerine
olan etkisini incelemeyi amaglayan bu ¢alismada veriler Adana ili Cukurova ilgesi’nde bulunan bir devlet okulunda 2023-
2024 egitim 6gretim yilinda 6grenim goren iki farkh subeden alinmistir. Arastirma siirecinde 24 6grencinin bulundugu
sube deney grubunu olustururken ve 24 dgrenciden olusan sube ise kontrol grubunu olusturmustur. On-test son-test
olarak uygulanan olgekler arastirmaci tarafindan uygulanarak veriler toplanmustir.

2.5.1. Arastirmacinin Rolii

Arastirmaci Ters Yz Sinif Modeliyle tasarlanmis ilkokul Gglinct sinif Hayat Bilgisi dersinin karar verme ve 6z yénetim
becerilerine olan etkisini incelemeyi amaglayan bu arastirma i¢in problem durumunu aciklayarak problemin amacini ve
alt amaclarini tanimlamis, arastirmanin yontemini belirleyerek bir uygulama siireci akis plani olusturmustur. Arastirma
siireci 6ncesinde Anadolu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’ndan 04.12.2023 tarihli
ve 650495 sayili izni almis daha sonra MEB’den arastirmanin Adana’da uygulanmasi icin gerekli izinleri alarak uygulama
sirecine gegilmistir.

Asil uygulama siireci 6ncesinde yapilan iki haftalik pilot uygulama siireci igin arastirmaci sinif 6gretmeni ve 6grenciler
icin rehber roliinG Ustlenmistir. Asil uygulama siireci iginse deney grubunu olusturan sinifin sinif 6gretmeninin ve okul
yonetiminin izni ile uygulayici roliini Ustlenerek alti haftalik uygulama sirecini arastirmacinin kendisi ylritmustar.
Deney ve kontrol gruplarinda uygulanan 6n-test son-test Olgekler sinif 6gretmenlerinin izni alinarak arastirmaci
tarafindan uygulanmistir. Elde edilen veriler arastirmaci tarafindan istatistiksel olarak analiz edilerek yorumlanmistir.

2.5.2. Pilot Uygulama

Arastirmada deney grubu ile yapilacak uygulama sirecinde kullanilmak (izere her kazanim icin ders anlatim videolari
olusturulmus ve ders planlari hazirlanmistir. Bu ders anlatim videolarinin uygulama esnasinda ortaya cikabilecek
olumsuz durumlarini belirlemek, 6grencilerin internete erisimi, hazirlanan ders anlatim videolarinin siiresi ve
seslendirilmesi gibi teknik nedenlerle yasanabilecek aksakliklari test edebilmek icin deneysel uygulamanin yapildigi
okulda ilkokul Ggiincii sinifta (3-i) 6grenim goéren 17 &grenci ile pilot calisma yiritilmistir. Pilot calisma igin okul
yonetimi bilgilendirilerek izin alinmis ve bir ilkokul Giglinct sinifin sinif 6gretmeni pilot uygulama i¢in géndlli olmustur.
Pilot calisma planlanirken uygulama yapilacak sinifa es deger bir sinif ortami secilerek uygulama sirasinda ortaya
¢ikabilecek olasi sorunlar belirlenmeye calisiimistir. Ters Yiz Sinif Modeline uygun olarak hazirlanan ders planlari sinif
O0gretmenine teslim edilmistir. Pilot uygulama tiim kazanimlariyla birlikte toplamda 6 ders olarak 2 hafta ylratilmustar.
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Ters Yuz Sinif Modeliyle yuritilen uygulama sonunda sinif 6gretmenine ve tim 6grencilere fikirleri sorularak alinan
dondtler not edilmistir. Bu donutler 1siginda asagidaki sonuglara ulasiimistir:

Hazirlanan ders anlatim videolarinin siresinin 6grencilerin diizeylerine uygun oldugu,

Videolarin sonuna pekistirme amacl yer verilen etkinliklerin eglenceli oldugu ve amacina ulastigi,
Hazirlanan ders planlarinda bulunan etkinliklerden bir tanesinin ¢ok vakit aldigi,

Fazla vakit alan etkinlik yerine birkag tane farkh etkinlik daha olusturulmasi yoniinde dondtler alinmistir.
2.5.3. Deneysel Uygulama Siireci

Ters Yuz Sinif Modeliyle tasarlanmis ilkokul G¢linct sinif Hayat Bilgisi dersinin karar verme ve 6z yonetim becerilerine
olan etkisini incelemeyi amaclayan bu calismada asil uygulama icin ders anlatim videolari ve ders planlar pilot
uygulama sonuclari da dikkate alinarak olusturulmustur. Olusturulan ders anlatim videolari ve ders planlari icin uzman
gorlsl alinmak lizere Uzman Degerlendirme Formlari hazirlanarak sinif egitimi alaninda uzman akademisyen ve sinif
ogretmenlerine génderilmistir. Ayni zamanda hazirlanan ders anlatim videolari ve ders planlari icin deneyimli sinif
O0gretmenlerinden de goris alinmistir. Uzmanlardan alinan donitler 1siginda uygulama igin hazirlanan ders anlatim
videolari ve ders planlari yeniden diizenlenerek uygulamaya hazir hale getirilmistir. Deney grubu belirlendikten sonra
uygulama surecine gecilmistir. Deneysel uygulama islemi éncesinde deney ve kontrol grubu 6grencilerinden on-test
verileri toplanmistir. Deneysel islemin uygulama sireci deney grubu sinif 6gretmeninin izniyle arastirmaci tarafindan
ylrGtilmustir. Deneysel islem uygulama sireci toplamda alti hafta stirmUstir. Tablo 2’de Hayat Bilgisi Dersi Guvenli
Hayat Unitesinin uygulama tarihleri ve bu haftalarda égretimi yapilan kazanimlar verilmistir.

Tablo 2. Hayat Bilgisi Dersi Giivenli Hayat Unitesinin Uygulama Tarihleri ve Ogretimi Yapilan Kazanimlar

Hafta Kazanim Tarih
1 HB.3.4.1. Trafik isaretleri ve isaret levhalarini tanitir. 5-11 Subat 2024
HB.3.4.2. Trafikte kurallara uymanin gerekliligine érnekler verir.
2 HB.3.4.3. Yakin gevresinde meydana gelebilecek kazalari énlemek igin 12-18 Subat 2024
alinmasi gereken tedbirleri agiklar.
3 HB.3.4.4. Afet ve acil durum sonrasinda yapilmasi gereken davranislari 19-25 Subat 2024
aciklar.

4 HB.3.4.5. Givenligini tehdit eden bir kisi oldugunda ne yapacagini ve 26 Subat-3 Mart 2024
kimlerden yardim isteyebilecegini aciklar.

5 HB.3.4.6. Glinlik yasaminda glvenligini tehdit edecek bir durumla 4-10 Mart 2024
karsilastiginda neler yapabilecegine drnekler verir.
6 HB.3.4.7. Oyun alanlarindaki araclari glivenli bir sekilde kullanir. 11-17 Mart 2024

Not. Kaynak: MEB, 2024

Tablo 2’ye gére arastirmanin asil uygulama siireci Giivenli Hayat Unitesinde bulunan yedi kazanimi igerecek bicimde
planlanmis ve planlanan bu uygulama alti hafta stirmstir. Tablo 3’te uygulama siirecinde 6gretimi yapilacak kazanimlar
icin hazirlanan ders anlatim videolarinin sdreleri, adlari ve videolarin sonunda karekodlari bulunan kazanimlara yonelik
hazirlanmis etkinlikler verilmistir.

Tablo 3. Uygulama Siirecinde Ogretimi Yapilan Kazanimlar icin Hazirlanan Ders Anlatim Videolarinin Siireleri ve Ders
Anlatim Videolarinda Bulunan Etkinlikler

Hafta Kazanim ve Ders Anlatim Video Adi Video Siresi Videoda Bulunan Etkinlik
1 HB.3.4.1. ve HB.3.4.2. 7 dakika 8 saniye Levha Eslestirme
Guvenli Hayat

2 HB.3.4.3. Cevremizdeki Kazalardan 3 dakika 16 saniye Bilgi Yarismasi
Korunalim

3 HB.3.4.4. Afet ve Acil Durum 3 dakika 50 saniye Sarki

4 HB.3.4.5. Tehditler Karsisinda Ben 3 dakika 20 saniye Dogru-Yanhs

5 HB.3.4.6. Olaganiistli Durumlarda Guvenlik 5 dakika 36 saniye Davranis Siralama
Tedbirleri

6 HB.3.4.7. Oyun Alanlarinda Glivenlik 3 dakika 40 saniye Animasyon

Tablo 3 incelendiginde birinci ve ikinci kazanima ortak olarak diger kazanimlarin ise her birine ayri olacak bicimde ders
anlatim videosu olusturulmustur. Olusturulan bu ders anlatim videolari 6grencilerin dikkat sirelerine uygun
hazirlanmistir. Ders anlatim videolarinin sonunda bulunan etkinlikler ile 6grencilerin Ters Yiiz Sinif Modelinin sinif disi
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sirecinde etkin olmalari amaglanmistir. Ters Yiiz Sinif Modeline yonelik hazirlanan ders anlatim videolarinin siresi
deney grubunu olusturan 6grencilerin icerisinde bulunduklari gelisim donemi géz oniinde bulundurulmus ve ders
anlatim videolari 6grencilerin dikkat siirelerine uygun olarak hazirlanmistir. Uygulamanin ilk haftasi deney grubu sinif
O0gretmeninin izni ile bir ders saatinde 6grencilerle tanisilarak uygulanacak 6lgekleri, uygulamanin nasil yapilacagi, ne
kadar siirecegi ve ders anlatim videolarina nereden ulasacaklari hakkinda agiklamalar yapilmistir. Ardindan 6grencilere
on-test 6lcekleri uygulanarak veriler toplanmistir. Uygulamanin sonlandirildigi dersten hemen sonraki ders saatinde ise
0grencilere son-test 6lgekleri uygulanarak veriler toplanmistir. Sonra 6grencilere ve sinif 6gretmenine tesekkir edilerek
uygulama bitirilmistir. Alti haftalik deneysel uygulama slirecinde ders anlatim videosunu izlemeyen 6grenci sayisi,
ogrencilerin kodlari ve izlememe nedenleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Deneysel Uygulama Siirecinde Ders Anlatim Videosunu izlemeyen Ogrenci Sayisi, Kodlari ve izlememe

Nedenleri
Uygulama Videoyu izlemeyen Ogrenci Kodlari izlememe Nedenleri
Haftasi Ogrenci Sayisi
1 5 égrenci 06D, 013D, 018D, Zaman ydnetimi (Unutma): 026D-Ailevi neden
020D 026D (Veli ilgisizligi): 06D, 013D, 020D -Kendi basina
anlamada zorlanma: 018D
2 6 dgrenci 06D, 07D, 010D, Zaman yénetimi (Unutma): 010D, 024D 026D-
012D, 024D, Ailevi neden (Kardesiyle cihaz paylasma-Veli
026D ilgisizligi): 06D, O7D-Motivasyon  eksikligi
(istememe): 012D
3 2 6grenci 07D, 012D Ailevi neden (Veli ilgisizligi): O7D-Motivasyon
eksikligi (istememe): 012D
4 1 6grenci 012D Motivasyon eksikligi (istememe): 012D
5 4 dgrenci 01D, 02D, 04D,  Ailevi neden (Veli ilgisizligi): 02D, O4D-Motivasyon
015D, eksikligi (istememe): 01D, 015D
6 3 égrenci 06D, 015D, 027D Zaman ydnetimi (Unutma): O27D-Ailevi neden

(Veli ilgisizligi-Evde misafirlerin olmasi): 06D-
Motivasyon eksikligi (istememe): 015D

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerden alinan sozel donitlere gére 6 haftalik deneysel uygulama sirecinde toplam 21
dgrencinin ders anlatim videosunu izlemedigi goriilmektedir. Tablo 4’te dért dgrencinin (010D, 024D, 026D, 027D)
okul disinda zaman yonetimi hakimiyeti olmamasindan kaynakl olarak ders anlatim videosunu izlemeyi unuttugu
gorilmektedir. Bu duruma 6grencilerin Ters Yiiz Sinif Modeline heniiz alisamadiklari yorumu yapilabilir. Tablo 4’e
bakildiginda en az 6 6grencinin (02D, 04D, 06D, 07D, 013D, 020D) ailevi nedenlerden dolayi ders anlatim videosunu
izlememistir. Ters Yiz Sinif Modelinde veli desteginin eksikliginin goriilmesi, ev ortaminin ders anlatim videosunu
izlemeye uygun olmamasi, ders anlatim videosuna ulasilabilecek cihazlarin paylasiminda yasanan sorunlar gibi
nedenler bu modelin ders disi slirecinde 6grencinin 6grenme sorumlulugunu lstlenebilmesini zorlastirmaktadir. Tablo
4’e gore bir diger neden ise 6grencinin yasadigl motivasyon eksikligidir. Deneysel uygulama siirecinde toplam 3 6grenci
(01D, 012D, O15D) ders anlatim videosunu izlemek istemedigini belirtmistir. Bu durumun olusmasinin nedenleri olarak
0grencinin derse karsi olan tutumu ve deneysel uygulama siirecinde 6grencilerin motivasyonlarini arttirmaya yonelik
uygulamalarin az olmasinin sebep oldugu diistiniilebilir. Ayni zamanda son olarak Tablo 4 incelendiginde 1 (018D)
Ogrencinin ders anlatim videosunu kendi basina izlediginde anlamakta zorlandigini ifade ettigi goriilmektedir. Deneysel
uygulama sirecinin ilk haftasinda karsilasilan bu sorunun sonraki haftalarda tekrar etmemesinin nedenine iliskin
Ogrencinin Ters Yuz Sinif Modeline alismis oldugu yorumu yapilabilir. Tablo 4’te alti hafta siren deneysel uygulama
slirecinde ders anlatim videolarini izlemeyen 6grencilerin sayilari ve izlememe nedenleri gosterilmektedir. Deneysel
uygulama siirecinde 6grencilere verilen kodlar sayesinde ders anlatim videosunu izlememe durumunun surekliligi ve
tekrarlanan nedenler goériilebilmektedir. Tablo 4 incelendiginde O6D kodlu 6grencinin ti¢ hafta ve 07D kodlu 6grencinin
iki hafta ders anlatim videosunun izlemeden derse gelmelerinin nedeninin evde ailelerinin bu yonde hatirlatma
yapmamasi olarak gériilmektedir. Ayni zamanda Tablo 4’te 012D kodlu 6grenci {i¢ hafta ve 015D kodlu 6grenci ise iki
hafta motivasyon eksikligi yasadiklari icin ders anlatim videosunu izlemek istemediklerini ifade etmislerdir. Son olarak
026D kodlu 6grenci ise uygulama siirecinin ilk iki haftasinda ders anlatim videosunu izlemeyi unuttugunu belirtmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmanin uygulama asamasina baslamadan 6nce ve uygulama bittikten sonra deney ve kontrol gruplarina 6n-test
son-test dlgekler uygulanarak arastirmanin nicel verileri toplanmistir. On-test son-test 6lcek uygulamalarindan sonra
toplanan nicel verilerin analizinde kullanilacak testlerin belirlenmesi icin normallik analizi yapilmistir. Yapilan analizler
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sonucunda grup buylkliga 50°den kiictk oldugu icin Shapiro-Wilk Normallik Testi sonuglari dikkate alinmistir. Tablo
5’te deney ve kontrol grubunun ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi (Sever ve Ersoy, 2019) &n-test son-
test puanlarina iliskin betimleyici istatistik sonuglari verilmistir.

vy

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubunun “ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi” On-Test Son-Test
Puanlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Gruplar X Carpiklik Basikhk Shapiro-Wilk
ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi istatistik Sd p
On-Test Deney 2,7500 -,094/,472 -1,150/,918 ,951 24 ,288
On-Test Kontrol 3,0593 -,281/,472 -,485/,918 ,957 24 ,386
Son-Test Deney 2,8111 -,144/,472 -,168/,918 ,971 24 ,697
Son-Test Kontrol 3,2543 -,187/,472 -313/,918 ,984 24 ,960

Tablo 5’e bakildiginda deney ve kontrol grubunun ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olcegi (Sever ve Ersoy,
2019) 6n-test son-test puanlarinin normal dagilim gosterdigi (S-W(DG 6n-test)=0,288, S-W(KG 6n-test)=0,386; p>0,05),
(S-W(DG son-test)=0,697, S-W(KG son-test)=0,960; p>0,05) gorulmektedir. Tablo 6’da deney ve kontrol grubunun
ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi (K6seoglu ve Boyaci, 2022) &n-test son-test puanlarina iliskin
betimleyici istatistik sonuglari verilmistir.

v

Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubunun “ilkokul Ogrencilerine Yénelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi” On-Test Son-Test
Puanlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Gruplar X Carpikhk Basiklik Shapiro-Wilk
ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi istatistik Sd p
On-Test Deney 2,5333 -,406/,472 -,660/,918 ,956 24 ,363
On-Test Kontrol 2,7019 -,422/,472 -,735/,918 ,949 24 ,257
Son-Test  Deney 2,4917 -,299/472 -,379/,918 ,979 24 ,873
Son-Test  Kontrol 2,7259 -1,089/,472 ,909/,918 ,900 24 ,022

Tablo 6’ya bakildiginda deney ve kontrol grubunun ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yénetim Becerileri Olgegi (K6seoglu
ve Boyaci, 2022) o6n-test son-test puanlarinin normal dagilim gosterdigi (S-W(DG 6n-test)=0,363, S-W(KG on-
test)=0,257; p>0,05), (S-W(DG son-test)=0,873, S-W(KG son-test)=0,022; p>0,05) gorilmektedir. Test sonuglarinin
normal dagilim gosterip gostermedigi hakkinda yorum yapilabilmesi igin bakilan diger degerler ise ¢arpiklik ve basiklk
degerleridir. Tablo 5 ve Tablo 6 incelendiginde carpiklik ve basiklik degerleri genel olarak +1 ve -1 arasinda degerler
almistir. Blylikoztirk vd. (2023), degerlerin normal dagilimdan ¢ok fazla sapma gostermemesi durumunda yapilan
testlerin normal dagihm gosterdigini belirtmistir. Bu baglamda Tablo 5 ve Tablo 6 incelendiginde degerlerin normal
dagihm goéstermesinden dolayi yapilacak analizlerde parametrik testlerden olan Karisik Olgiimler icin ANOVA ve
ANCOVA kullanilmistir.

2.6. Gegerlik, Guvenirlik ve Etik

Bu arastirma igin ¢alisma grubu belirlenirken evreni en iyi temsil edebilecegi dislinlilen sosyoekonomik diizeyi orta
diizey olan bir ilkokul belirlenmistir. Belirlenen bu ilkokulda bulunan Gglincl sinif 6grencilerinin bulundugu siniflar
arasindan mevcut 6grenci sayisi birbirine en yakin iki sinif belirlenerek veli onam ve 6gretmen riza formlari ile deneysel
strece gonulla katilim g6z 6niinde bulundurulmustur. Kullanilan 6lgeklerin gelistirilme slrecleri incelenerek arastirma
icin gecerli ve glvenilir bir sonu¢ saglayabilecekleri sonucuna ulasiimistir. Arastirmada deney grubunun uygulama
sireci daha etkili olabilmesi amaciyla arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Uygulama stireci boyunca kontrol grubu da
arastirmaci tarafindan gozetim altinda tutulmustur.

Arastirma icin 6ncelikle Anadolu Universitesi Beseri ve Sosyal Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’'ndan 04.12.2023
tarihli ve 650495 sayili izni alinmistir. Arastirma izinleriyle eszamanli olarak uygulamanin yapilmasi planlanan Adana ili
Cukurova ilcesinde bulunan bir devlet okuluna gidilerek okul madirid, miadiar yardimcilar ve Gglncd sinif
ogretmenleriyle gorusilerek sozll izinler de alinmistir. Arastirmada veri toplama ve uygulama silireci tamamen
gonallilik esasina uygun olarak yiritilmesi sebebiyle hem sinif 6gretmenlerinden hem de velilerden arastirmaya
katihm igin so6zll ve yazil izinler alinmistir. Ardindan MEB’den arastirmanin Adana’da uygulanmasi igin gerekli izinleri
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alarak uygulama sirecine gecilmistir. Arastirmanin ders disi uygulama siireci 6grencilerin ve velilerin yasamlarini
olumsuz etkilemeyecek bicimde yiritilmesine dikkat edilmistir. Arastirmada uygulama oncesinde, sirasinda ve
sonrasinda yapilan tim uygulamalar katihimcilarin, 6gretmenlerin ve velilerin ulasimina acilmistir. Veri toplama
surecinde Olgekleri cevaplayan 6grencilerden isimleri alinmamis ve gerektigi durumlarda kod isimler verilmistir.

Bu arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin arastirma kapsamindaki i¢ tutarhliklarini belirlemek amaciyla
Cronbach’s Alfa giivenirlik katsayilari hesaplanmistir. Tablo 7’de deney ve kontrol gruplarinin “ilkokul Ogrencileri icin
Karar Verme Becerileri Olcegi” 6n-test son-test Cronbach’s Alfa degerleri verilmistir.

Tablo 7. Deney ve Kontrol Gruplarinin “ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi” On-Test Son-Test
Cronbach’s Alfa Degerleri

Olgme Zamani Madde Sayisi Cronbach’s Alfa
ilkokul Ogrencileri igin Karar Verme Becerileri Olgegi
Deney On-test 15 ,842
. Son-test 15 ,863
= Kontrol On-test 15 772
E Son-test 15 ,755

Tablo 7 incelendiginde arastirmada kullanilan ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgeginin deney ve kontrol
gruplarinin dn-test son-testleri icin hesaplanan Cronbach’s Alfa glivenirlik katsayilari incelendiginde ,755-,863 deger
araliginda bulunduklari gérilmektedir.

Tablo 8’de “ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olcegi” &n-test son-test Cronbach’s Alfa degerleri
verilmistir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Gruplarinin “ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olcegi” On-Test Son-Test
Cronbach’s Alfa Degerleri

Olgme Zamani Madde Sayisi Cronbach’s Alfa
ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi
Deney On-test 20 ,781
= Son-test 20 ,820
E Kontrol On-test 20 ,769
G Son-test 20 ,807

Tablo 8 incelendiginde arastirmada kullanilan ilkokul Ogrencilerine Yénelik Oz Yénetim Becerileri Olgegi icin hesaplanan
Cronbach’s Alfa guivenirlik katsayilari incelendiginde ,769-,820 deger araliginda bulunduklari gériilmektedir. Cronbach’s
Alfa glivenirlik katsayisi, birden fazla uygulama yapilmasina gerek olmadan, kullanilan 6lgme araciyla yapilan tek
Olgimin i¢ tutarhhginin gostergesi olarak tanimlanmaktadir (Can, 2023). Alan yazinda Cronbach’s Alfa glivenirlik
katsayisinin 0,70-0,90 arasinda bir deger almasi kabul edilebilir i¢ tutarhilk diizeyi olarak degerlendirilmektedir (Tavakol
ve Dennick, 2011). Bu dogrultuda kullanilan lgeklerin glivenirlik katsayisinin yorumlanmasinda belirtilen deger aralig
dikkate alinmistir. Tablo 7 ve Tablo 8'de hesaplanan degerlere bakildiginda dlgek puanlarinin alan yazinda kabul géren
i¢ tutarhlik degerlerini sagladiklari goriilmektedir. Bu dogrultuda yapilan bu arastirmanin érneklemini olusturan grubun
Olcek puanlarinin arastirma igin givenilir sonuclar verebilecegi yorumu yapilabilir.

3. Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin amaci dogrultusunda hazirlanan alt sorulara cevap bulmak amaciyla toplanan nicel verilere
iliskin analizler sonucunda elde edilen bulgular sunulmus ve bu bulgulara yonelik yapilan yorumlara yer verilmistir.
Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgeginden aldiklari 6n-test
puanlarina iliskin bagimsiz 6rneklem t-Testi sonuglari Tablo 9’da sunulmustur.
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Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubunun “ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi” On-Test Bagimsiz
Orneklem t-Testi Sonuglari

Gruplar N X SS Sd t p
- ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi
é Deney 24 41,25 8,404 36,684 -1,853 ,072
. oé Kontrol 24 45,33 4,827
Not. p>0,05

Tablo 9 incelendiginde deney grubunun ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olcegi 6n-test puan
ortalamasinin X(=41,25, kontrol grubunun ise X(=45,33 oldugu goérilmektedir. Yapilan t-Testi sonucunda bu farkin
istatistiksel olarak anlamli fark olmadigi belirlenmistir (ts=-1,853; p=,072). Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarinin karar
verme becerileri agisindan dn-test dlgcek puanlari yéniiyle istatistiksel olarak denk oldugunu géstermektedir. ilkokul
Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olgegi’ne ait dlgek puanlarinin karisik élciimler icin ANOVA kullanim kosullarini
sagladigi goriilmistiir. Deney ve Kontrol Grubunun “ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olcegi” én-test son-

test sonuglarina gore yapilan Karisik Olciimler icin ANOVA sonuglari Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubunun “ilkokul Ogrencileri icin Karar Verme Becerileri Olcegi” On-Test Son-Test
Sonuglarina Gére Yapilan Karisik Olgiimler icin ANOVA Sonuglar

Varyans Kareler sd Kareler F p n?
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Denekler arasi 4160,239 47 561,482
Grup 481,510 1 481,510 6,021 ,018 ,116
Hata 3678,729 46 79,972
Denekler igi 812,5 48 103,383
Sireg 71,760 1 71,760 4,554 ,038 ,090
Stre¢xGrup 15,844 1 15,844 1,005 ,321 ,021
Hata 724,896 46 15,759
Toplam 4972,739 95
Not. P>0,05

Tablo 10’da gorildiugl tizere test ayrimi olmaksizin deney ve kontrol gruplarinin puan ortalamalari arasinda anlamli bir
farklilik belirlenmistir (F1-46=6,021; p=,018<0,05; n 2 =0,116). Buna gore, deney veya kontrol grubunda bulunmanin
karar verme becerisini etkiledigi séylenebilir. Etki blyikligi ise n 2 = 0,116 bulunmustur. Bu degere gore farkh grupta
yer almanin orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu séylenebilir (0,116 < 0,14). Tablo 10’a goére sirecin etkisinin test
edildigi, farkh bir ifadeyle gruplar dikkate alinmadan 6n-test son-test dlgek puan ortalamasi karsilastirmasinda anlamli
bir fark oldugu goriilmektedir (F1-46=4,554; p=,038<0,05; n 2 =,090). Ortalamalar incelendiginde son-test puan
ortalamasinin (X(Deney_son-test)= 42,17) dn-teste gore (X(Deney_on-test) = 41,25) daha yuiksek oldugu belirlenmistir.
Bu sonuca gore stirecin dnemli bir degisken oldugu yorumu yapilabilir. Stirecin etki blyGklGgu ise n 2 =,090 bulundugu
icin slirecin orta dilizeyde bir etkiye sahip oldugu soéylenebilir (0,090 < 0,14). Tablo 10’da bulunan siire¢ ve grubun ortak
etkisi géz onlinde bulunduruldugunda ortalamalar arasinda anlamh bir farklilk géridlmemistir (F1-46=1,005;
p=,321>0,05; n 2 =,021). Bu duruma gore on-test son-test dlgek puan ortalamalarindaki degisimin deney ve kontrol
grubunda uygulanan yonteme goére anlamli bir farklilk géstermedigi sonucuna ulasilmistir. Diger bir ifadeyle Ters Yiiz
Sinif Modelinin uygulandig1 grupta bulunmak ile (grup etkisi) 6n-test ve son-test uygulamasi (siireg etkisi) elde edilen
degisimin karar verme becerisi tGizerindeki ortak etkisinin anlamli olmadigi belirlenmistir. Slireg ve grubun ortak etkisinin
de kiigiik diizeyde bir etki oldugu sdylenebilir (n 2 = 0,021 > 0,14). Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin ilkokul
Ogrencilerine Yonelik Oz Yénetim Becerileri Olgeginden aldiklari 6n test puanlarina iliskin bagimsiz érneklem t-Testi
sonuglari Tablo 11'de sunulmustur.
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Tablo 11. Deney ve Kontrol Grubunun “ilkokul Ogrencilerine Yénelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi” On-Test Bagimsiz
Orneklem t-Testi Sonuglari

Gruplar N X SS sd t p
e ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yénetim Becerileri Olgegi
S é Deney 24 50,54 4,818 46 -2,998 ,004
Kontrol 24 54,21 3,563
Not. P<0,05

Tablo 11 incelendiginde deney grubunun 6z yénetim becerileri dlgegi 6n test puan ortalamasi X(=50,54, kontrol
grubunun 6lcek ortalamasinin X(=54,21 oldugu gorulmektedir. Yapilan analiz sonucunda bu farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugu tespit edilmistir (t(6=-2,998; p=,004). Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarinin 6n-test puanlari agisindan
baslangicta denk olmadigini, kontrol grubunun anlamli diizeyde daha yiiksek puan aldigini géstermektedir. Yapilan t-
Testi sonucunda, deney ve kontrol gruplarinin 6n test puan ortalamalari arasinda anlaml bir fark oldugu gorilmastir
(p<0,05). Bu nedenle gruplar arasindaki son test puan farkinin daha saglikli bir sekilde degerlendirilmesi i¢in 6n test
puan olcek puanlari kovaryant (kontrol degiskeni) olarak alinarak ANCOVA analizi yapilarak gruplar arasi fark, baslangi¢
seviyeleri sabitlenerek analiz edilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin son-test 6lgek puanlari, 6n-test dlgek puanlari
sabitlenerek ANCOVA ile analiz edilmistir. Son-test 6lgek puanlarina iliskin ANCOVA sonuglari Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Deney ve Kontrol Grubunun “ilkokul Ogrencilerine Yénelik Oz Yonetim Becerileri Olcegi” Son-Test
Puanlarina iliskin ANCOVA Sonuglari

Kaynak sd F o n?
ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi
Grup 1 ,010 ,921 ,000
Kovaryant (On-Test) 1 64,868 ,000 ,590
Hata 45
Not. p>0,05

Tablo 12 incelendiginde grup degiskeninin son-test puanlari tzerindeki etkisinin istatistiksel olarak anlamh olmadigi
gorilmektedir (F(1,45) = ,010; p=,921). Bu bulgu, 6n-test dlcek puanlarindaki farklar kontrol edildiginde, deney ve
kontrol gruplarinin son-test puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigini géstermektedir. Diger yandan, kovaryant olan
dn-test dlcek puanlarinin modeli etkisi anlamli bulunmustur (F(1,45) = ,64,868; p=,000). On-test dlcek puanlarinin
modele etkisinin biyikligiuni gosteren eta kare (n 2) degeri ,590’dir ve bu oldukgca yiiksek diizeyde bir etkiyi ifade
etmektedir. Bu sonug, 6grencilerin son-test 6lgek puanlarinin blyik 6l¢lide on-testteki 6lgek diizeylerine gore
sekillendigini gostermektedir.

4. Sonug, Tartisma

Deney ve kontrol gruplarinin karar verme becerileri 6n-test 6lcek puanlarina yapilan bagimsiz t-Testi sonucunda
gruplarin uygulama siirecinin baslangicinda istatistiksel olarak denk oldugu sonucuna ulasiimistir. Deney ve kontrol
gruplarinin 6z yonetim becerileri 6n-test 6lcek puanlarina yapilan bagimsiz t-Testi sonucunda gruplarin uygulama
sirecinin baslangicinda istatistiksel olarak denk olmadigl sonucuna ulasiimistir. Elde edilen ANOVA bulgularina gore,
grup degiskeni (deney-kontrol) anlamli bir fark olusturmus, bu durum Ters Yz Sinif Modelinin 6grencilerin karar verme
becerileri Gzerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica, siire¢ degiskeni (6n-test son-test) de anlamh bulunmus,
sure¢ icerisinde deney grubunda bulunan 6grencilerin karar verme becerilerinde genel bir artisin yasandigi
belirlenmistir. Ancak grup ve siire¢ degiskenlerinin ortak etkisi istatistiksel olarak anlamli ¢cikmamistir. Bu bulgu, Ters
Yuz Sinif Modeli ile karar verme becerisi artisi arasindaki iliskinin zamanla anlamh olacak bicimde farkhlasmadigini
gostermektedir. Baska bir ifadeyle, her iki grubunda karar verme becerisinde artis goriilmis olsa da bu artisin uygulanan
modele gore anlamli bir fark olusturmadigi sonucuna ulasiimistir. Deney ve kontrol gruplarinin son-test dlgek puanlari,
On test 6lgek puanlari sabitlenerek yapilan ANCOVA analizi ile Ters Yz Sinif Modelinin 6grencilerin 6z yonetim becerileri
izerine anlaml bir etkisinin olmadigi sonucuna ulasiimistir. Oz ydnetim becerisi 6n-test 6lcek puanlarinin modele
etkisinin blyuklGginin cok ylksek olmasi, 6grencilerin son-test 6lgek puanlarinin biylk olclide 6n-testteki 6lgek
dizeylerine gore sekillendigini gostermektedir.

Arastirma verilerinden elde edilen bulgulara gére, deney ve kontrol grubuna uygulanan 6n-test son-test dlcek puanlari
incelendiginde deney grubunda yapilan uygulama sonucunda 6lgek puan ortalamalarinin sayisal olarak arthgi fakat bu
artisin istatistiksel olarak anlamli olmadigi sonucuna ulasiimistir. Bu sonug isiginda Ters Yiz Sinif Modeliyle Tasarlanan
Hayat Bilgisi Dersinde ilkokul tglincii sinif 6grencilerinin karar verme ve 6z yénetim becerilerini arthirmada anlamli bir
etkisinin olmadigl soéylenebilir. Bu c¢alismadan elde edilen bulgular ilgili alan yazindaki bazi c¢alismalarla
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ortismemektedir (Belmonte vd., 2023; Pamuk ve Alagozlli, 2024; Rasheed vd., 2020; Silverajah vd., 2022). Bu durum
arastirmanin yurataldigi cahisma grubunun 6zellikleri, yapilan uygulamanin siresi ya da uygulamanin yapildigi dersin
farkli olmasi gibi degiskenlerden kaynaklanmis olabilir.

Ters Yiz Sinif Modelinin Hayat Bilgisi Dersinde uygulanmasi karar verme ve 6z yonetim becerileri lizerinde istatistiksel
olarak anlamli bir etki olusturmasa da 6lcek puan ortalamalarindaki sayisal artisa bakildiginda bu modelin ilkokul
diizeyinde kullaniminin uygun oldugu yorumu yapilabilir. Yapilan bu yorum alan yazin incelendiginde Ters Yiz Sinif
Modelinin ilkokulda uygulanabilirligi ve olumlu sonuglar alinabildigi sonuglariyla 6rtismektedir (Agirman, 2023; Aladag
ve Kaya, 2022; Atalay Yigit, 2024; Ay, 2022; Belmonte vd., 2023; Erdogan, 2022; Evci, 2022; Giindogan-Onderéz, 2021;
Kahramanoglu ve Senel, 2018; Kithinji, 2020; Lage vd., 2000; Li vd., 2024; Moghadam ve Ravazi, 2022; Nayci, 2017;
Sekin, 2023; Sik ve Zehir Topkaya, 2024; Taskin Serbest, 2023; Tutlincli ve Aksu, 2018; Ucas ve Say, 2024; Uyanik, 2022;
Yolal, 2024). Yapilan bu arastirma ve alan yazindaki arastirmalardan ulasilan sonuclar baglaminda 6grencilerin modelin
uygulandigi derse ilgilerinin arthigl ve aktif bir 6grenme siirecini destekledigi yorumu yapilabilir.

Ters Yuz Sinif Modelinin sinif disi 6gretim sirecinin ilkokulda veli destegi alarak slirdirilmesi modelin etkili uygulanmasi
icin 6nemlidir. Alan yazinda Ters Yiz Sinif Modeliyle yapilan ¢alismalarda veli desteginin dnemi vurgulayan arastirmalar
bulunmaktadir (Agirman, 2023; Alakus, 2025; Bond, 2019; Tambunan vd., 2022; Ucas ve Say, 2024). Tambunan vd.’in
(2022) yapmis olduklari arastirmada Ters Yiz Sinif Modelinde veli desteginin oldugu ve olmadigi iki grubu
incelemislerdir. Calisma sonucunda veli desteginin oldugu grubun akademik yeterliliginin daha fazla oldugu ve
uygulanan modele karsi olumlu tutum sergiledikleri gérilmustir. Yapilan tiim bu arastirmalar Ters Yiiz Sinif Modelinde
veli desteginin vazgecilmez bir unsur oldugunu gostermektedir. Gergeklestirilen bu ¢alismada Ters Yiz Sinif Modelinin
karar verme ve 6z yonetim becerilerine etkisinin istatistiksel olarak anlamli gckmamasinin bir diger nedeni olarak veli
destegini tam olarak alinamamis olmasi seklinde ifade edilebilir.

Ters Ylz Sinif Modeliyle tasarlanan ilkokul Gglincl sinif Hayat Bilgisi dersinin karar verme ve 6z yonetim becerilerine
olan etkisi inceleyen bu calismadan elde edilen verilerin istatistiksel olarak anlamli olmadigi goriilmustir. Ulasilan bu
sonucun arastirmanin deneysel uygulama siirecinin 6 hafta ile sinirli olmamasina dayali oldugu biciminde agiklanabilir,
Clnku 6grenci gorislerine gore Ters Yz Sinif Modelinin sinirliliklarindan biri de uygulanan modele alisma siiresidir
(Turan ve Goktas, 2015). Gergeklestirilen arastirmada deney grubundaki 6grencilerin ve bu 6grenci velilerinin Ters Yiz
Sinif Modeli uygulamasina tam olarak alisamamis olmalari bu arastirma sonucunda elde edilen verilerin istatistiksel
olarak etkili cckmamasina neden olmus olabilir.

Arastirmada, deney ve grubunun “ilkokul Ogrencilerine Yonelik Oz Yonetim Becerileri Olgegi” 6n-test puanlari arasinda
yapilan bagimsiz t-Testi sonucunda anlamli bir fark bulunmustur. Bu durum, gruplarin deneysel uygulama 6ncesinde
denk olmadigini gostermektedir. Bu nedenle son-test puanlari karsilastiriilmasinda, on-testin etkisini kontrol altina
almak amaciyla ANCOVA uygulanmistir. ANCOVA sonuglarina gore grup degiskeninin son-test dlcek puanlarina etkisi
anlamli bulunmamistir. Bununla birlikte 6n-test 6lcek puanlarinin etkisi anlamli ve ylksektir. Etki blytkligi n 2 =,590
olup, bu deger alan yazinda bulunan siniflamalara gore blyik dizeydedir (Cohen, 1988; Field, 2013). Bu bulgular
ogrencilerin son-testteki 6z yonetim dizeylerinin biyik oranda dn-testteki baslangi¢ diizeylerine bagli oldugunu ortaya
koymakta; uygulamanin bu degisken tzerinde beklenen etkiyi yaratmadigini gdstermektedir.

5. Oneriler

Bu arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda, sinif 6gretmenlerine ve arastirmacilara yonelik Oneriler
sunulmustur. Ters Yz Sinif Modeli ile bir 6gretim siireci olusturmak isteyen sinif 6gretmenleri, modelin ders disi sureci
icin uygulama 6ncesinde velilerle model hakkinda bilgilendirici toplantilar yapabilir. Sinif 6gretmenleri anlatimini
yapmak istedikleri konu hakkinda video tasarlayabilir ve bu videolari derslerin 6gretiminde kullanabilir. Arastirma
esnasinda 6grencilerin video sonlarinda bulunan ve karekod ile ulasilan oyunlarin 6grencileri videolari izlemeye tesvik
ettigi gorilmustir. Derslere yonelik hazirlanacak videolarin icerigine farkl etkinlikler dahil edilebilir. Ters Yiiz Sinif
Modeliyle tasarlanan ilkokul Gi¢iincii sinif Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programinda yer alan diger temel yasam becerileri
Uzerine etkisi incelenebilir. Farkh sinif dizeyinde bulunan 6grenciler arastirmalara dahil edilebilir. Ters Yiz Sinif
Modeliyle tasarlanan arastirmalardan etkili bir sonug alinabilmesi, 6grencilerin ve velilerin modele alisabilmesi icin
deney grubuna asil uygulama 6ncesinde Ters Yiiz Sinif Modelinin pilot uygulamasi yapilabilir. Arastirmanin uygulandigi
devlet okulu orta sosyoekonomik diizeyde yer almaktadir. Calisma grubu alt ve st sosyoekonomik diizeyde bulunan
ilkokullardaki 6grencilerden olusan gruplarla arastirmalar yapilabilir. Sinif 6gretmenlerinin Ters Yz Sinif Modeli ile ilgili
gorusleri ve yeterliliklerini gelistirmeye yonelik yeni arastirmalar yapilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

In the technological society formed by the information age, various life skills are emerging daily. These emerging life
skills encompass skills that individuals can utilize both in their daily lives and during the education and training process.
These skills enable individuals to be versatile and appeal to all areas of intelligence. The 21st century no longer asks
individuals to be intelligent but to be versatile (Ozmete, 2008). One of the most important ways to ensure that
individuals possess skills in more than one field, thereby becoming versatile, is through education. Life skills can be
developed both in the environments where individuals are in daily life and can be directed to the desired level through
programmed training (Yayla Eskici & Ozsevgeg, 2019). In this direction, basic life skills, determined according to the age
requirements, take their place in today's education programs.

Trilling and Fadel (2009) argue that in the 21st century, it is necessary to equip individuals with learning and innovation
skills, digital literacy skills, and career and life skills. Preparing teaching programs that will impart these skills is crucial
for students of the digital age to have a sustainable life. Since the Life Skills course is an interdisciplinary course in
elementary school, the basic life skills targeted for acquisition within the scope of this course also impact other
disciplines. In this regard, it can be said that the Life Skills course is one of the most effective courses for acquiring basic
life skills (Yildirim, 2021). Basic life skills are the abilities necessary for students to cope effectively with the challenges
they encounter in daily life and to exhibit harmonious and positive behaviors (World Health Organization [WHO], 1997,
p. 1). It is crucial that the foundations of decision-making and self-management skills, which are essential components
of these skills, are laid through the Life Skills course. Transferring these skills, which are targeted for acquisition through
the Life Skills course, to real life can be achieved more easily and concretely. It can be said that students who first
acquire these skills through concrete experiences within the scope of Life Skills will find it easier to apply these skills in
more abstract situations in other courses.

The reason for using the Flipped Classroom Model in the development of decision-making and self-management skills
is that this teaching model has features that can directly enhance the skills targeted for acquisition. In the planned
process of the teaching model outside the classroom, the student will use self-regulation and decision-making skills,
as well as other skills, while planning when, where, how and how long to watch the course content. After watching the
course content, he/she will use their self-evaluation skills to reflect on the subject and decide whether to review the
content again or not. Self-control and self-efficacy skills should also be utilized effectively throughout the entire pre-
class and out-of-class teaching process. In this direction, self-management skills, which are a comprehensive title for
self-regulation, self-evaluation, self-control and self-efficacy skills, and decision-making skills to be used at every stage,
will play an active role in the out-of-class process of the Flipped Classroom Model.

The Flipped Classroom Model will be used within the scope of the research to measure decision-making and self-
management skills. The fact that it enables the acquisition of skills required by the current age and that it receives help
from technology to use course time effectively and efficiently has been effective in deciding to use the Flipped
Classroom Model to measure the development of decision-making and self-management skills. The main purpose of
this study is to examine the effect of the third-grade Life Science Course designed with the Flipped Classroom Model
on decision-making and self-management skills. In order to reach this main purpose, the following questions were
sought to be answered:

¢ Is there a significant difference between the pre-test scale scores of the experimental and control groups in terms of
decision-making and self-management skills?

¢ What is the effect of the third-grade Life Skills course designed with the Flipped Classroom Model on decision-making
skills?

e What is the effect of the third-grade Life Skills course designed with the Flipped Classroom Model on self-
management skills?

The aim of this study is to examine the effect of the Life Studies course, designed using the Flipped Classroom Model,
on the decision-making and self-management skills of third-grade primary school students. This is important in
revealing teaching methods that can be effective in developing these skills. When the literature is examined, it is seen
that the generally positive feedback from students, parents and teachers as a result of the Flipped Classroom Model
applied at the primary school level necessitates further studies to make this model suitable for the primary school
level.
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Method

In this study, which aims to examine the effect of the third-grade Life Science Course, designed with the Flipped
Classroom Model, on decision-making and self-management skills, a pretest-posttest unequalized control group
design, a quantitative research method, was adopted. In this study, it can be said that this design is suitable for the
research since no comparison was made between the groups and it was checked whether there was a significant
difference between the pre-test and post-test. Since it was not possible to randomly assign subjects to the control and
experimental groups in the study, the pre-test post-test unequalized control group design was chosen. Because the
classes of the students are known before the research and it is not possible for the researcher to change them (Basttirk,
2014). Karasar (2022, p. 137) describes the pretest-posttest unequalized control group design as “no special effort is
made to equalize the groups through unbiased assignment, but care is taken as much as possible to ensure that the
participants have similar qualities”. It can be defined as “a mixed design in which there is no random assignment
because the design includes treatment conditions and repeated measures” (Blylikoztirk et al., 2023, p. 210).

Results

It has been determined that there is no significant combined effect of being in the group where the Flipped Classroom
Model was applied (group effect) and the implementation of the pre-test and post-test (process effect) on decision-
making skills. According to the ANCOVA results, students' self-management post-test scale scores were largely shaped
by their pre-test scale levels; in other words, the Flipped Classroom Model had no effect on improving self-
management skills.

Conclusion, Suggestion and Recommendations

According to the findings obtained from the research data, when the pre-test and post-test scale scores for the
experimental and control groups were examined, it was concluded that the scale score averages increased numerically
in the experimental group as a result of the implementation, but this increase was not statistically significant. In light
of this result, it can be stated that the Life Skills Course, designed using the Flipped Classroom Model, does not have a
significant impact on improving decision-making and self-management skills in third-grade elementary school
students. The findings obtained from this study do not align with those of some studies in the relevant literature
(Belmonte et al., 2023; Pamuk and Alagozll, 2024; Rasheed et al., 2020; Silverajah et al., 2022). This may be due to
variables such as the characteristics of the sample group in which the research was conducted, the duration of the
application, or the fact that the application was conducted in a different subject.

Although the implementation of the Flipped Classroom Model in Life Skills lessons did not have a statistically significant
effect on decision-making and self-management skills, the numerical increase in scale scores suggests that this model
is suitable for use at the primary school level. This interpretation is consistent with the findings of the literature review,
which indicates that the Flipped Classroom Model is applicable in elementary schools and can yield positive results
(Agirman, 2023; Aladag & Kaya, 2022; Atalay Yigit, 2024; Ay, 2022; Belmonte et al., 2023; Erdogan, 2022; Evci, 2022;
Gindogan Onderéz, 2021; Kahramanoglu & Senel, 2018; Kithinji, 2020; Lage et al., 2000; Li et al., 2024; Moghadam &
Ravazi, 2022; Nayci, 2017; Sekin, 2023; Sik & Zehir Topkaya, 2024; Taskin Serbest, 2023; Tutlincl & Aksu, 2018; Ugas &
Say, 2024; Uyanik, 2022; Yolal, 2024). Based on the results of this study and other studies in the field, it can be
concluded that students' interest in the course where the model is applied has increased and that it supports an active
learning process.

Recommendations have been made for classroom teachers and researchers based on the results obtained from this
study. Classroom teachers who want to implement the Flipped Classroom Model can hold informative meetings with
parents about the model before its implementation, particularly for the out-of-class process. Classroom teachers can
design videos on the topics they want to teach and use them in their lessons. During the research, it was observed that
the games accessible via QR codes at the end of the videos encouraged students to watch the videos. Different activities
can be included in the content of videos prepared for lessons. The impact of the Flipped Classroom Model on other
basic life skills, as included in the third-grade Life Skills Teaching Program, can be examined. Students from different
grade levels can be included in the research. To achieve effective results from research designed using the Flipped
Classroom Model, a pilot application of the Model can be conducted for the experimental group before its actual
implementation. This allows students and parents to become familiar with the model. The state school where the
research was conducted is located in a middle socio-economic level. Studies can be conducted with groups of students
from elementary schools in lower and upper socio-economic levels. Future studies can be conducted to develop
classroom teachers' opinions and competencies regarding the Flipped Classroom Model.
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Abstract

This study examines how the paradoxical structure of set theory introduced by Bertrand Russell affects the
thinking skills and pedagogical awareness of pre-service teachers. Conducted within a qualitative research
framework, the study involved 30 mathematics education students enrolled in the faculty of education at a
public university. The participants engaged in a multilayered instructional process structured around Russell’s
Paradox. Observation notes, individual reflection forms, group discussions, and focus group interviews were
used as data collection tools, and the obtained data were analyzed through thematic analysis. The findings
reveal that the paradox generated transformations in pre-service teachers at the levels of conceptual
rupture, logical reorganization, and pedagogical awareness. It was observed that Russell’s Paradox became
not only a theoretical logical construct but also a powerful learning tool that triggered epistemological
inquiry. In this context, the study suggests that paradoxes may offer significant contributions to teacher
education by fostering critical thinking, developing strategies for coping with contradiction, and supporting

the construction of teacher identity.

Bir Paradoks Uzerinden Dustinmek: Ogretmen Adaylarinin Russell Paradoksu
Yoluyla Mantiksal, Epistemolojik ve Pedagojik Donusumu
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Anahtar Kelimeler

Celiski, elestirel diisinme,
Epistemolojik farkindalik,
Russell Paradoksu

Ozet

Bu galisma, Bertrand Russell tarafindan ortaya konulan kiime kuramina iliskin paradoksal yapinin 6gretmen
adaylarinin disiinme becerilerini ve pedagojik farkindaliklarini nasil etkiledigini incelemektedir. Nitel
arastirma desenine dayal olarak yapilandirilan arastirma, bir devlet Universitesinin egitim fakiltesinde
O0grenim goren 30 matematik 6gretmenligi 6grencisiyle ylrutilmustlir. Katihmcilar, Russell Paradoksu
Uzerine yapilandirilmis ¢ok katmanli bir 6gretim siirecine dahil edilmistir. Veri toplama araglari olarak
gbzlem notlari, bireysel yansitma formlari, grup tartismalari ve odak grup gortsmeleri kullaniimis; elde
edilen veriler tematik analiz yoluyla ¢ézimlenmistir. Bulgular, paradoksun 6gretmen adaylarinda kavramsal
kirlma, mantiksal yeniden yapilanma ve pedagojik farkindalik dizeylerinde dénisiim yarattigini ortaya
koymaktadir. Russell Paradoksu’nun yalnizca teorik bir mantiksal yapi degil, ayni zamanda epistemolojik
sorgulamayi tetikleyen gigli bir 6grenme aracina donistliglu gortlmistir. Bu baglamda cgalisma,
paradokslarin 6gretmen egitiminde elestirel diisiinmenin tegviki, celiskiyle bas etme stratejilerinin
gelistirilmesi ve 6gretmen kimliginin insasinda kullanilabilirligine yonelik 6nemli katkilar sunabilecegi
dustnulmektedir.
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1. Introduction

Modern educational theories aim not only at knowledge acquisition but also at transforming students’ modes of
thinking. Critical thinking, central to 21st-century skills, is considered essential in both education policy and teacher
education (Ennis, 2015; Facione, 2023). In mathematics education, because of its emphasis on inference, reasoning,
and precision, critical thinking emerges as both a domain of application and a medium of transmission (Ernest, 1991;
Schoenfeld, 1992). Yet, instruction often reduces this potential to procedural problem-solving or test performance,
neglecting greater skills such as recognizing contradictions or questioning definitional gaps (Simms, 2016; Skovsmose,
2005).

This study addresses that gap by examining prospective mathematics teachers’ critical thinking through an
instructional process built around Russell’s Paradox—a structure that exposes the limits of classical logic. First
formulated in 1901, the paradox revealed inconsistencies in naive set theory:

R={xI xex}

That is, “the set of all sets that do not contain themselves.” The question of whether this set contains itself generates

a systematic contradiction: If, then by definition; but if Re R, then by definition R € R This contradiction challenges
not only set theory but also the very nature of mathematical certainty (Frege, 1960; Godel, 1931).

Although usually excluded from curricula as “philosophical excess,” paradoxes like this can trigger high-level skills—
thinking through contradiction, questioning the certainty of knowledge, and exploring abstraction (Brown, 2014; Tall,
2013). For pre-service teachers, such cognitive ruptures are vital to developing autonomy and pedagogical flexibility
(Ball et al., 2008; Shulman, 1986). The paradox, therefore, serves not just as a mathematical problem but as an
epistemological and pedagogical tool.

Critical mathematics education has long emphasized that mathematics is not a purely technical domain but also
epistemological and ideological (Ernest, 2004; Skovsmose, 1994). Russell’s Paradox prompts the fundamental
guestion—Is mathematics absolute? —inviting ontological and epistemological reflection (Lakatos, 1976; Tymoczko,
1986). For pre-service teachers, such encounters also reshape pedagogy by fostering open-ended responses,
encouraging coping with uncertainty, and treating teaching as exploration rather than transmission (Leatham, 2006;
Stylianides & Stylianides, 2010).

In Turkey, although courses such as mathematical logic and instructional methods are offered, they often follow
procedural orientations that leave little space for conceptual inquiry (YOK, 2018). Integrating paradoxes like Russell’s
into teacher education can thus deepen understanding not only of mathematical structures but also of their boundaries
and contradictions.

The study, therefore, investigates how pre-service teachers engage with Russell’s Paradox, focusing on three questions:
1. Does this instructional process enhance their ability to recognize contradiction?

2. What do their responses reveal about logical reasoning structures?

3. How does the process influence their pedagogical awareness?

2. Theoretical Framework

This research is grounded in the transformative potential of paradoxes involving logical contradiction, particularly their
capacity to trigger conceptual disruption and epistemological awareness among pre-service teachers. In this sense,
Russell’s Paradox is approached not merely as a mathematical puzzle but as a philosophical tool for reconstructing
cognitive structures.

Introduced by Bertrand Russell in 1901, the paradox asked: “Does the set of all sets that do not contain themselves
contain itself?” If it does, then it must not; if it does not, then it must. This bidirectional contradiction revealed systemic
inconsistency in classical logic, undermined Frege’s logicist program, and eventually led to Zermelo—Fraenkel set theory
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(Russell, 1903; Zermelo, 1908). Beyond mathematics, however, it raises deeper philosophical questions about self-
referential structures in knowledge systems (Bolander, 2008; Boolos, 1971). Paradoxes thus generate not only logical
dilemmas but also epistemological ruptures that unsettle assumptions of certainty. In teacher education, they can
serve as pedagogical strategies that push learners to interrogate not just concepts but the very nature of knowledge
(Lin & Mintzes, 2010). The learner becomes not simply a recipient of knowledge but a subject reconstructing their
cognitive stance by recognizing its limits and contradictions (Greeno & Engestrom, 2014).

This process aligns with conceptual change theory (Posner et al., 1982) and cognitive dissonance theory (Festinger,
1957), both of which emphasize the destabilizing role of contradictions in learning. Russell’s Paradox exemplifies such
cognitive instability, prompting transitions between intuitive and formal reasoning systems (Dole & Sinatra, 1998). Yet,
how contradictions are presented matters: discussion, reflection, and group analysis enhance both cognitive and
epistemological gains more effectively than authoritative presentation (Chinn & Brewer, 1993). This resonates with
critical pedagogy’s call to focus not on correct answers but on the structures of problems and knowledge production
itself (Freire, 1998).

Teacher education literature further highlights the use of “interdisciplinary dissonance” strategies to foster critical
thinking, noting the strong cognitive activation produced by paradoxical structures (Paul & Elder, 2014). From this
perspective, Russell’s Paradox operates at the intersection of epistemology, teaching philosophy, and critical pedagogy.

In sum, Russell’s Paradox should be examined not only mathematically but also cognitively, logically, and pedagogically.
It offers pre-service teachers a framework for developing cognitive flexibility, epistemological awareness, and a
reconceptualized professional identity, while bridging classical logic with contemporary instructional theory.

3. Method
3.1. Research Design

This study is a qualitative investigation aimed at examining the thinking patterns, meaning-making strategies, and
pedagogical reflections developed by pre-service mathematics teachers when confronted with Russell’s Paradox. Since
the research focuses on participants’ experiences and the cognitive structures they developed through these
experiences, a phenomenological design was adopted (Creswell, 2013). This approach allows for the interpretation and
in-depth understanding of subjective experiences. All data collected during the research process were directed toward
analyzing the participants’ individual meaning constructions and cognitive responses as they engaged with the
paradox.

3.2. Participants

The participants in this study consisted of 30 senior-year pre-service teachers enrolled in a mathematics teacher
education program at the Faculty of Education of a public university in Turkiye. All participants volunteered to take part
in the study and were informed about the purpose and procedures of the research prior to participation. As final-year
students, they had successfully completed core courses such as Mathematical Logic, Abstract Mathematics, and
Principles and Methods of Teaching, which provided them with the necessary theoretical and pedagogical background
to engage with the instructional activities designed around Russell’s Paradox. Therefore, the participants were
considered an appropriate group for examining the cognitive, epistemological, and pedagogical outcomes targeted in
this study.

Ethical approval for the study was obtained from the Bayburt University Ethics Committee. The research proposal was
reviewed and approved unanimously during the Committee’s 11th session held on 20 August 2025 (Decision No. 409).
All stages of the research were conducted in accordance with the ethical principles and standards specified in the
Directive on Scientific Research and Publication Ethics of Higher Education Institutions. Participation was entirely
voluntary, informed consent was obtained from all participants, and confidentiality and anonymity were maintained
throughout the study.

Descriptive information regarding participants’ gender distribution and academic backgrounds is presented in Table 1.
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Table 1. Participant Background Information

Gender Grade Number of Mathematical Abstract Principles and
participants logic mathematics methods of
teaching
Female 4th Year 16 Completed Completed Completed
Male 4th Year 14 Completed Completed Completed

3.3. Data Collection Tools

The tools used during the data collection process were selected to illuminate different conceptual and pedagogical
layers at each stage. Four primary tools were employed:

3.3.1. Paradox Introduction and Discussion Session

In the first stage, participants were introduced to Russell’s Paradox through a structured presentation. The session
began with intuitive explanations (such as the Barber Paradox) and gradually progressed to the theoretical level,
addressing set theory and formal structure. Throughout the session, open-ended questions were posed, and the
researcher documented participants' responses through observation notes.

3.3.2. Group Discussions

Participants, in groups of six, engaged in problem-oriented tasks such as “producing paradoxes,” “developing
explanatory scenarios,” and “designing pedagogical transmissions.” Each group reported the outcomes of their
discussions in written form and shared them in the classroom. These documents served as a data source for
analyzing the conceptual depth and creative thinking capacity at the group level.

3.3.3. Individual Reflection Papers

Participants were asked to write individual reflection papers describing their cognitive and emotional experiences.
These papers were designed in an open-ended, unstructured format to allow participants to express themselves
freely. They served as a valuable source for identifying levels of personal awareness, cognitive disruption, and
indications of epistemological transformation (Mezirow, 1991).

3.3.4. Focus Group Interviews

Based on data from individual reflections and group processes, ten participants were selected through maximum
variation sampling, focusing on those who had displayed diverse reactions and pedagogical approaches in the
preliminary analyses. In these interviews, participants’ ways of thinking, their responses to the paradox, and their
perceptions of teacher identity were examined in depth. The interviews were audio-recorded, and thematic analysis
was conducted on the written transcripts.

3.4. Data Collection Process

The data collection process was structured in four stages in accordance with the purpose of the study, with each
stage aiming to reach different cognitive and affective layers of the pre-service teachers. The process lasted
approximately three weeks and was carried out through a series of structured activities.

In the first week, participants were introduced to Russell’s Paradox; in the second week, group-based production
activities were conducted; and in the third week, individual written reflections were collected, followed by focus
group interviews with the selected participants. Throughout the entire process, naturalistic observations were also
recorded concurrently. Due to the nature of the study, the qualitative data collection process was structured within
an interactive, reflective, and transformative framework.

3.5. Data Analysis Process

The qualitative data obtained in the study were analyzed using content analysis. This method provides a systematic
approach aimed at organizing and interpreting data within thematic structures (Schreier, 2012). The analysis was
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carried out in three main stages: open coding, axial coding, and selective coding (Corbin & Strauss, 2015; Miles et al.,
2014).

3.5.1. Open Coding

In the first stage, individual reflection papers, group outputs, and focus group interview transcripts were read line by
line to identify meaningful units of expression. Each expression was converted into open codes based on its conceptual
meaning. These codes were recorded in a written codebook and structured alongside example sentences to maintain
contextual integrity.

3.5.2. Axial coding

In the second stage, the researcher carefully examined the conceptual similarities, relationships, and overlapping
meaning clusters among the open codes and transformed them into categories that carried thematic coherence. This
process was conducted entirely manually; themes were constructed by grouping, classifying, and comparing the codes
in written form. In developing the themes, the frequency of each code, its contextual significance, and its relationships
with other codes were taken into account. The codes were mapped to themes, which were then aligned with
conceptual dimensions related to the research questions, yielding a coherent structure.

3.5.3. Selective Coding

In the third and final stage, the identified themes were connected to the research questions and organized into a more
comprehensive, theoretical structure. Each theme was supported with representative participant statements, and their
significance in terms of pedagogical, epistemological, or logical transformation was discussed. This stage also aimed to
establish a link between the study’s theoretical framework and its findings.

3.6. Reliability and Validity Strategies

Considering the qualitative nature of the study, the principles of reliability and validity were structured in accordance
with the framework proposed by Lincoln and Guba (1985).

Inter-coder reliability: The coding process was conducted independently by the primary researcher and a second
researcher, an expert in the same field. An agreement rate of 88% was achieved between the two coders, and
discrepancies were discussed until a consensus was reached. This rate is considered a high level of reliability for
qualitative research (Miles et al., 2014).

Member checking: The thematic summaries generated after the analysis were presented to eight randomly selected
participants, and they were asked whether the findings aligned with their experiences. The majority of participants
affirmed that the themes accurately reflected their own thoughts.

Thick description: Participant statements were conveyed with contextual integrity, and the rationale behind the
creation of codes and the development of themes was documented step by step. This approach enhanced the study’s
transferability and interpretability (Tracy, 2010).

Researcher memos and audit trail: Throughout the analysis process, the researcher kept detailed observation notes,
and all decision-making procedures and coding transitions were thoroughly documented. These records ensured the
auditability of the study (Nowell et al., 2017). This holistic analysis strategy enabled a deep understanding of pre-service
teachers’ cognitive, epistemological, and pedagogical transformations in response to Russell’s Paradox—beyond
surface-level interpretation.

4. Findings

This section presents the cognitive responses, conceptual interpretations, and pedagogical reflections of prospective
mathematics teachers regarding Russell’s Paradox. Data were collected from observation notes, individual reflection
papers, group discussions, and focus group interviews. The findings are organized in line with the research questions
and highlight participants’ cognitive disruptions, logical inquiries, and transformations in professional awareness. The
thematic analyses corresponding to each research question are presented below.

4.1. Does The Instructional Process Structured Around Russell’s Paradox Enhance Pre-Service
Teachers’ Ability to Recognize Contradiction?

Within the scope of this research question, participants’ initial reactions to the paradox, their ways of perceiving the
contradiction, and their strategies for coping with it were systematically examined. The data were collected through
observation notes (ON), group discussions (GD), individual reflection papers (IRP), and focus group interviews (FGl).
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Table 2. Responses to The Russell Paradox Themes, Codes, Data Source and Student Descriptions

Theme

Code

Frequency (f)

Data Source

Student Descriptions

Conceptual Disruption

Confronting the
Contradiction

Recognizing the Limits
of Definitions

Contradictions are
impossible in
mathematics

Assumption of
definitional security

Overconfidence in the
set concept

Perceptual shock

Assumption of error

Reflex of denial

Search for internal

consistency

Mental conflict

Changeability of
definitions

Questioning certainty

Fragility of boundaries

Critical view of axioms

12

10

11

10

ON

GD

IRP

FGI

ON

GD

IRP

FGI

ON

GD

IRP

FGI

When | saw the
contradiction, | first
thought 'they must
have made a mistake'.
| used to think this
can't happen in math.
(P2)

| thought everything
would be fine as long
as there is a definition.
This paradox really
surprised me. (P5)
When it comes to sets,
it always felt like the
safest topic. This
example shook me.
(P9)

It felt both true and
false at the same time,
like my brain split in
two. (P14)

My first reaction was
'this must be written
incorrectly'. It just
seemed illogical. (P3)
| wanted to reject the
problem, assuming
there must be some
mistake. (P1)

| checked if something
was missing in the
formula, tried to solve
it. (P6)

Something inside me
said it wasn't right,
but I couldn’t prove it.
(P7)

Definitions are not
absolute, and that was
new to me. (P10)

So even in math, not
everything is certain.
(P12)

What we were taught
as boundaries can
sometimes collapse.
(P8)

Maybe even axioms
should be open to
criticism. (P4)
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The themes presented in Table 2 reveal the multifaceted cognitive responses developed by the prospective teachers
when confronted with the Russell Paradox. Through three main themes (Conceptual Disruption, Confronting
Contradiction, and Recognizing the Limits of Definition), the participants' cognitive and epistemological
transformation processes were systematically analyzed.

To begin with, under the theme of Conceptual Disruption, the four codes have a total frequency of f = 36, making it
the most prominent group in the entire analysis. In particular, the codes “Contradictions are impossible in
mathematics” (f = 12, predominantly IRP + FGI) and “Assumption of definitional security” (f =9, concentrated in ON
data) reveal that the participants perceived mathematics as a contradiction-free field constructed upon absolute
truths. The statement of participant P2 clearly illustrates this rupture (IRP):

“When | saw the contradiction, | first thought it was a typo. For years, we were taught that mathematics is
contradiction-free. But here was a structure that was both included and not included. This made me start
questioning everything | knew.”

Similarly, the codes “Overconfidence in the set concept” (f = 7, FGI + GD) and “Perceptual shock” (f = 8, IRP) show
that students’ trust in set theory was shaken when confronted with the paradox, and that this experience also had an
affective impact. The paradox created not only a conceptual but also an emotional disorientation. The following
statement from participant P10 exemplifies this (FGI):

“It felt as if someone had set a trap for me with a logical question. What was explained made sense, but the result
was still impossible. | felt stuck, yet this very impasse seemed to open a new window.” “It felt like someone had set a
trap for me with a logical question. What was explained made sense, but the conclusion was still impossible. | was
stuck—but this dead end seemed to open a new window.”

The responses coded under the second theme, Contradiction Confrontation, reflect the prospective teachers’
cognitive defense strategies and moments of mental conflict. The total frequency of this theme was identified as f =
35. This indicates that the participants not only experienced confusion in the face of the paradox but also attempted
to resolve it. In particular, the codes “Cognitive conflict” (f = 11, GD + IRP) and “Assumption of falsity” (f = 10, FGI +
ON) show that the initial reaction was often to assume that the paradox “could not be true.” Participant P7 expressed
this conflict with the following words (GD):

“When it was said that the set must both include and not include itself, | suddenly felt like | had short-circuited. |
thought the contradiction could not be resolved, but | kept struggling with it again and again. At that moment, | felt
as if | were at war with mathematics.”

The codes such as “Reflex of denial” (f = 8, IRP) and “Search for internal consistency” (f = 6, FGI) illustrate that the
prospective teachers engaged in rational efforts either to dismiss or to resolve the contradiction. Participant P6’s
reflection supports this (IRP):

“At first, | was absolutely convinced that there must be a mistake in the formula. Then | kept reading it again and
again. | thought perhaps a different definition of a set was being used. But no matter how | looked at it, the paradox
confronted me in the same way.”

The four codes under the third theme have a total frequency of f = 32, indicating a level of cognitive production
similar to that of the other themes. In particular, the codes “Changeability of definitions” (f = 10, FGI + IRP) and
“Questioning certainty” (f = 7, GD) show that the prospective teachers were no longer merely struggling with the
contradiction but had also begun to engage in conceptual inquiries regarding the non-absoluteness of definitions.
Participant P10’s reflection clearly illustrates this epistemological shift (IRP):

“This paradox showed me that definitions may not be universal but contextual. Each definition works within a given
system, but when you move outside that system, things become complicated. Perhaps all definitions are somewhat
arbitrary.”
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The codes “Fragility of boundaries” (f =9, FGI) and “Critical view of axioms” (f = 6, IRP) indicate that the participants
were not only questioning the examples themselves but also the underlying assumptions that made those examples
possible. Participant P4 expressed this view as follows (FGl):

“We were always told that sets are built on axioms. But this example showed me that we cannot even fully rely on
axioms. Perhaps we should be more cautious even when choosing axioms.”

The fact that the most frequently repeated codes were striking, resistance-based expressions such as “Contradictions
are impossible in mathematics” (f = 12, IRP + FGI) and “Mental conflict” (f = 11, GD + IRP) demonstrates that a high
level of cognitive tension was created at the beginning of the process. Meanwhile, the increased visibility of codes
such as “Changeability of definitions” (f = 10, FGI + IRP) and “Questioning certainty” (f = 7, GD) in the later stages
indicates that a transformative progression in the participants’ cognitive structures was possible.

This process of transformation was not limited to a mere conceptual disturbance; rather, it triggered a gradual
reconstruction within the participants’ epistemological frameworks. The cognitive and reflective progression that
pre-service teachers underwent while confronting the contradiction is visualized below as a staged developmental
model in Figure 1.

Figure 1. Stages of Epistemological Awareness in The Context of The Russell Paradox (Created with Lucidchart)

Re-Orientation

“Even axioms may
be debatable.”

Cognitive reorienteration

Confrontation

“Definitions are
falling short.”
Epistemic questioning

Cognitive Strain

“Reason is starting
to crumble.”
Cognitive disequiliibrium

Denial

“This statement is false”
Contradiction externalized

Non-Acceptance
“There is no contradictior”
Absolutist thinking
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Figure 1 presents a five-stage model of the epistemological transformation triggered by the Russell Paradox. The first
stage, “Non-Acceptance”, reflects an absolutist stance in which contradiction in mathematics is denied; the code
“Contradictions are impossible in mathematics” (f = 12) illustrates this certainty. The second stage, “Denial”, represents
a defensive position, where contradiction is dismissed as a “problem error.” The third stage, “Cognitive Strain”,
corresponds to disequilibrium as existing knowledge structures destabilize; the code “Mental conflict” (f = 11)
highlights this tension.

In the fourth stage, “Confrontation”, participants begin to question definitional frameworks, as seen in “Changeability
of definitions” (f = 10) and “Questioning certainty” (f = 7). The final stage, “Re-Orientation”, goes beyond concepts to
the axiomatic level, where participants critically engage with axioms, signaling a deeper epistemological
reconstruction.

4.2. What Insights Do the Participants’ Ways of Making Sense of the Paradox Offer Regarding Their
Logical Thinking Structures?

Within the scope of this research question, the ways in which the prospective teachers made sense of the Russell
Paradox were examined; in particular, their use of logical reasoning strategies, intuitive approaches, and the extent to
which they transitioned to formal thinking were analyzed. The data were collected through individual reflection papers
(IRP), group discussions (GD), and focus group interviews (FGI).
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Table 3. Themes, Codes, Data Source, and Student Descriptions on the Association of the Paradox with Logical
Structure

Theme Code Frequency (f) Data Source Student Descriptions

Intuitive Approaches Explaining the 9 IRP | think there must be
paradox with common a mistake here,
sense because when you

think logically, sets
don’t behave like this.
(P3)

Attempt to visualize 6 GD | drew boxes in my
head, but it didn’t
seem possible for
them to contain each
other. (P11)

Simplifying the 5 GD Actually, | thought

complex this situation is just
about sets that
include themselves.
(P7)

Consulting dictionary 4 IRP | searched the

definitions definition online, the
examples there were
more concrete. (P18)

Formal Strategies Focusing on the 8 GD | tried to understand
mathematical the structure of the
framework of the contradiction by
definition rethinking the rules of

set theory. (P14)

Creating a personal 5 IRP | thought if |

symbolic system separated the sets
with a new symbol, |
could solve this
paradox. (P2)

Trying to derive rules 6 GD If ‘not including itself’
is a rule, then the
existence of this set
becomes problematic.
(P10)

Axiomatic questioning 7 FGI This situation might
be based on a more
fundamental axiom
about how sets are
defined. (P1)

Epistemological Questioning the 6 GD If even mathematics

Positionings certainty of can contradict itself,
mathematics then we need to

reconsider our
assumption of
certainty. (P6)

Seeing knowledge as 4 IRP Maybe knowledge

temporary changes over time,
that’s why these kinds
of paradoxes appear.
(P13)

Questioning the 3 FGI We only memorized

learning process what was taught but
never questioned why
it is so. (P5)

Recognizing the limits 5 GD Not everything might

of knowledge

have an answer. This
paradox showed me
our limitations. (P19)
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The findings presented in Table 3 reveal the prospective teachers’ sense-making processes regarding the Russell
Paradox in a multilayered manner. The analysis was structured around three main themes: Intuitive Approaches,
Formal Strategies, and Epistemological Positionings.

First, the theme of Intuitive Approaches points to the participants’ attempts to resolve the paradox through everyday
logic or experiential intuition. In particular, the repeated occurrence of the code “Explaining the contradiction with
common sense” (f =9, IRP/GD/FGI) across different sources indicates that this tendency was prevalent both in individual
and group contexts. As one participant stated (IRP): “When thinking logically, it seemed to me that sets cannot contain
themselves, so | initially assumed this was a mistake.” (P3). Similarly, the code “Visualization effort” (f = 6, GD) was
especially prominent in group discussions.

Second, the theme of Formal Strategies demonstrates that, over time, the participants shifted toward more systematic
and logical inquiries. The codes “Referring to the mathematical framework of the definition” (f = 8, IRP/GD) and
“Axiomatic inquiry” (f = 7, FGI/IRP) indicate that the participants reconsidered the paradox not only in its content but
also within its conceptual structure. One participant explained this process as follows (IRP):

“I read the definition again and again. To understand where the problem began, | reconsidered the concept of set from
a more mathematical perspective.” (P14).

Furthermore, the prominence of the code “Constructing one’s own symbolic system” (f = 5, GD/IRP) in group products
indicates that the participants activated their capacity for original thinking.

Third, the theme of Epistemological Positionings shows that the participants turned toward higher-level inquiries
concerning knowledge and the nature of mathematics. In particular, the code “Questioning the certainty of
mathematics” (f = 6, FGI/GD) indicates that this rupture was especially concentrated in group discussions. One
participant expressed this as follows (FGI):

“I always thought mathematics was a field full of truths. This paradox shook my perception of certainty; now | doubt
everything.” (P6).

Similarly, the codes “Recognizing the limits of knowledge” (f = 5, IRP/FGI) and “Questioning the learning process” (f =
3, FGI) indicate that participants questioned not only the content of mathematics but also their own learning
experiences. One student reflected (FGI):

“We have studied mathematics for years, but we have never encountered such contradictions. Maybe we have only
memorized; now, for the first time, | am really thinking.” (P5).

To visualize this multilayered transformation in a more holistic and dynamic manner, Figure 2 presents the cognitive
progression path followed by the teacher candidates when confronted with the Russell Paradox, in a spiral structure
that represents an intellectual evolution extending from intuitive reactions to epistemological awareness.

Figure 2. Cognitive Evolution Spiral in Response to the Paradox (Created with Lucidchart)
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Figure 2 categorizes teacher candidates’ responses to Russell’s Paradox and illustrates the dynamic transitions among
them. This spiral-shaped model frames meaning-making not as linear but as a transformative evolution. The themes
in Table 3—Intuitive Approaches, Formal Strategies, and Epistemological Positionings—are layered within the spiral,
with each layer signifying greater intellectual depth and each transition marking cognitive rupture and restructuring.

At the center appear intuitive responses such as dismissing the contradiction or visualizing the problem. As the spiral
expands, candidates employ formal strategies—questioning definitions and engaging in axiomatic reasoning—before
reaching epistemological transformations, including the rejection of mathematical certainty and reflective critique of
learning.

This transition indicates not only cognitive shifts but also a redefinition of subject position. The paradox moves
candidates from initial conflict to becoming reflective agents who actively shape knowledge. Thus, the spiral illustrates
a trajectory from passive reception to epistemic agency, serving both as a representation and as a conceptual
proposition about learning itself.

4.3. How Does This Process Influence the Pedagogical Awareness of Pre-Service Teachers?

Within the scope of this research question, the impact of the Russell Paradox on the prospective teachers’ pedagogical
awareness was analyzed in a multidimensional manner. The data were collected through individual reflection papers
(IRP) and focus group interviews (FGl).
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Table 4. Themes, Codes, Data Source, and Student Descriptions Regarding Levels of Pedagogical Awareness

Theme Code Frequency (f) Data Source Student Descriptions
Rethinking Teaching Avoidance of Certainty 11 IRP The idea that everything
is clear now feels
harmful for teaching.
(P7)

Limits of Teachability 9 FGI This paradox made me
think that some things
should be discovered
rather than taught. (P12)

Detachment from 8 IRP I used to think explaining

Knowledge Transmission was enough, now |
believe encouraging
students to think is more
important. (P4)

Teaching Through 7 FGI | started to think that

Contradiction showing contradictions
might trigger thinking in
students. (P15)

Awareness of the Inquiry-Based Learning 10 IRP | realized that it’s not just

Learning Process about finding answers
but also questioning the
answers. (P19)

Coping with Uncertainty 9 FGI Showing students that
you don’t know
everything now seems
like a strength, not a
weakness. (P2)

Reflectiveness 8 IRP At the end of each class, |
now ask myself what |
learned and what |
thought. (P22)

Awareness of Learning 6 FGI | began to understand

Anxiety students’ fear of making
mistakes, because | too
feared being wrong with
the paradox. (P27)

Transformation in Role Shift 10 IRP I now see myself not just

Teacher Identity as a provider of
knowledge, but as a
facilitator of learning.

(P5)
Emphasis on Classroom 9 FGI Such questions increase
Discussion student participation; |

started thinking about
discussion-centered
classes. (P10)

Student-Centeredness 7 IRP | find it more valuable to
be a teacher who lets
students’ questions
shape the process. (P14)

Facilitating Thinking 6 FGI It feels like my job now is
to encourage students to
think rather than just
give answers. (P17)

According to Table 4, the instructional process structured around the Russell Paradox resulted in a significant increase
in prospective teachers’ pedagogical awareness. The analysis revealed three main themes (Rethinking Teaching,
Awareness of the Learning Process, and Transformation of Teacher Identity), which provide important insights into how
the participants redefined their roles, their teaching practices, and their positioning of the student.

The first theme, Rethinking Teaching, demonstrates that pre-service teachers began to reconsider their traditional
understandings of teaching critically. The high frequency of codes such as Avoidance of Certainty (f = 11, IRP) and
Detachment from Knowledge Transmission (f = 8, IRP) indicates that participants developed a critical distance from
instructional paradigms grounded in certainty and correctness. One participant expressed this transformation as
follows:

“l used to think that explaining was enough; now | believe helping the student to think is more important.” (P4)

Such statements show that the pre-service teachers have started to see themselves not only as transmitters of
knowledge but also as facilitators who stimulate questioning processes. In particular, the presence of the code Teaching
Through Contradiction (f = 7, FGI) reveals how open they have become to the idea of using contradiction as a
pedagogical tool.
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The second theme, Awareness of the Learning Process, shows that the participants experienced a transformation not
only in their teaching practices but also in their understanding of the nature of learning. Having personally experienced
the emotional and cognitive tension that the paradox could create in students, the participants realized that learning
is not constructed solely upon truths and that the boundaries of knowledge can themselves be objects of learning. The
codes Inquiry-based learning (f = 10, IRP) and Coping with uncertainty (f = 9, FGI) lie at the core of this pedagogical
awareness. One participant exemplified this shift with the following statement (P19):

“I realized that it is not just about seeking answers to questions, but also about questioning the answers themselves.”

This reflection shows that the participants began to approach the learning process not merely as the acquisition of
knowledge but also as a process of critical thinking and meaning-making. Likewise, the presence of the code Reflectivity
(f=8, IRP) indicates that they had started to analyze their own learning experiences and draw pedagogical conclusions
from them.

The third and perhaps most decisive theme, Transformation of Teacher Identity, highlights how the prospective
teachers redefined their professional roles. The extent to which an unconventional content, such as the paradox,
influenced their subjective positioning is clearly visible in this theme. The codes Role shift (f = 10, IRP) and Facilitation
of thinking (f = 6, FGI) indicate that teacher identity was reconstructed not as an authority figure but rather as a guide
in the learning process. One participant expressed this transformation in the following way:

“I no longer see myself merely as someone who provides knowledge, but as someone who facilitates learning.” (P5)

The relationships between the themes are also quite noteworthy. For instance, there is an indirect overlap between
the codes Limits of teachability (f = 9, FGI) and Coping with uncertainty (f = 9, FGI). Both codes reveal the participants’
tendency to acknowledge the boundaries of teaching and to move away from absolute certainty.

To more clearly illustrate how this transformation unfolds in layered dimensions and reconstructs the candidates’
cognitive frameworks, Figure 3 presents the Layered Transformation Model of Pedagogical Awareness.

Figure 3. Layered Transformation Model of Pedagogical Awareness (Created with Lucidchart)
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Figure 3 illustrates the pedagogical transformation of pre-service teachers in relation to the Russell Paradox through
three nested layers.
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The first ring, “Rethinking Teaching”, marks the point where candidates question traditional transmission-based views
of teaching. Here, they reconsider the limits of what can be taught and loosen their reliance on certainty and
absolutism, recognizing that teaching can involve contradiction, uncertainty, and inquiry.

The second layer, “Awareness of the Learning Process”, reflects a shift in how candidates view both their own learning
and students’ learning. The paradox-induced conflicts highlight learning not only as knowledge acquisition but also as
a process of experience, inquiry, and transformation.

The outermost circle, “Transformation in Teacher Identity”, shows how these internal restructurings extend to
professional identity. At this stage, teaching is conceptualized less as delivering knowledge and more as facilitating
thinking and encouraging critical inquiry.

Overall, the figure conveys pedagogical awareness as an evolving, spiral-like process unfolding from the inside out. The
themes identified across the study thus reveal a layered transformation spanning cognitive, logical, and pedagogical
dimensions, leading into the comprehensive conceptual map presented in Figure 4.

Figure 4. A Holistic Conceptual Map Constructed From The Synthesis of Three Thematic Table Findings (Created with
Lucidchart)
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Figure 4 is a multi-layered conceptual map representing the intellectual and pedagogical evolution of pre-service
teachers as they engaged with Russell’s Paradox. Rather than depicting isolated findings, the spiral structure illustrates
a non-linear and interwoven process of transformation.

The innermost blue circle represents Logical Dissonance, where participants faced mental conflict, unstable definitions,
and the possibility of contradiction, prompting a fundamental questioning of certainty. Blue signifies the depth of this
initial cognitive shock.

The red arc depicts Conceptual Dissonance. Here, candidates recognized the limits of rigid reasoning, opened space for
reflective inquiry, and began to appreciate the pedagogical potential of paradox. Red symbolizes dynamic
reorganization and intellectual awakening.

The outer orange curve illustrates Pedagogical Awareness. At this stage, participants reconceptualized teaching,
treating contradiction as a productive tool and repositioning themselves as reflective agents. Expressions such as
“Teaching rethought” and “Student reasoning space” mark this shift, with orange representing epistemic maturity and
identity transformation.

Overall, the figure demonstrates that Russell’s Paradox initiated not only cognitive but also epistemological and
pedagogical transformation, visualizing the multilayered nature of this evolution.

6. Conclusion

This study demonstrates how a philosophically and logically complex construct, such as Russell’s Paradox, can serve as
a transformative tool in teacher education. Findings across the three research questions reveal notable growth in pre-
service teachers’ conceptual awareness, logical reasoning, and pedagogical thinking. The paradox thus functioned not
only as a logical contradiction but also as a teaching strategy, cognitive stimulus, and pedagogical catalyst.

Regarding the first research question, participants’ ability to recognize contradictions improved markedly. Initial
resistance gave way to treating contradiction as a productive thinking tool, consistent with Lipman’s (2003) view that
critical thinking requires structured stimuli, and Lehrer and Schauble’s (2006) emphasis on contradiction as central to
scientific reasoning. The paradox disrupted cognitive structures and transformed this disruption into reconstructive
learning.

The second research question highlighted participants’ logical reasoning. Their engagement went beyond intuitive
responses toward formal reasoning, as shown in codes such as “propositional analysis,” “generating solutions,” and
“constructing alternative logics.” This aligns with Bruner’s (1990) constructivist learning theory, as candidates not only
pursued meaning but also interrogated the very structures that produce meaning.

The third research question revealed pedagogical transformation. Participants shifted from “knowledge transmitters”
to roles such as “facilitators of learning” and “epistemological guides.” This development resonates with Loughran’s
(2006) emphasis on pedagogical content knowledge and Shulman’s (1987) PCK framework. Treating the paradox as a
learning object pushed them to reconsider both content and pedagogy.

Overall, integrating Russell’s Paradox provides a model for learning environments that go beyond conventional
mathematics teaching—grounded in critical thinking, epistemological openness, and reflective pedagogy. This shift
parallels Mezirow’s (1991) theory of transformative learning, where genuine learning arises from changes in meaning
perspectives. Moreover, contradiction, often treated as taboo, emerged as a constructive pedagogical tool. As
Noddings (2005) argues, contradictions can stimulate ethical reflection, as seen in participants’ questions such as
“What would | do as a teacher?”

In sum, the Russell Paradox has the potential to foster deep conceptual inquiry, enhanced reasoning, and heightened
pedagogical awareness. Its impact suggests that “paradoxical teaching” approaches merit serious consideration in
teacher education. Contradiction should not be seen as an obstacle but as a point of departure for transformation—
cognitively, epistemologically, and ethically.

7. Limitations of the Study

This qualitative study provides in-depth insights but also has several limitations. First, it was conducted only with
fourth-year pre-service mathematics teachers from one public university, limiting generalizability. Broader samples
across institutions, grade levels, and disciplines could yield more comparative results.

Second, the study focused solely on Russell’s Paradox. Its abstract and cognitively demanding nature may have posed
challenges, making the findings specific to this paradox. Future research should explore different logical or
mathematical paradoxes to test for similar or divergent effects.
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Third, the data were limited to reflection papers, small group discussions, and focus group interviews. While offering
rich qualitative evidence, no longitudinal tracking was conducted, making it difficult to assess the sustainability of
observed changes.

Fourth, the analysis relied on an interpretive framework. Despite measures such as participant validation, triangulation,
and inter-coder consistency, qualitative research carries inherent subjectivity. Replication by different researchers
would strengthen reliability.

Finally, data were collected immediately after the instructional process, leaving the long-term impact on participants’
pedagogical practices unexplored. Future studies should include follow-up and longitudinal designs to capture
enduring effects.

8. Recommendations

The findings of this study show that integrating logic-based structures such as Russell’s Paradox into teacher education
can significantly influence pre-service teachers’ conceptual, logical, and pedagogical development. Several
recommendations follow.

First, contradiction-based learning should be incorporated into teacher education curricula. As the Russell Paradox
illustrates, contradictory and cognitively unsettling situations act as triggers for deeper thinking. Courses in
mathematics, philosophy, and logic should therefore treat conceptual tension—not only accuracy—as a legitimate
learning object, fostering awareness of the nature and limits of knowledge.

Second, the use of structured paradoxical examples should be expanded to strengthen logical reasoning. The paradox
activated higher-order skills such as linking propositions, testing assumptions, and generating alternatives, highlighting
the need to prepare teachers as active constructors of knowledge rather than passive recipients.

Third, pedagogical awareness practices should be redesigned to emphasize their transformative potential. Confronting
contradictions influenced not only conceptual but also pedagogical orientations. Teacher education programs must
therefore integrate meaning-making, ethical responsibility, and epistemological inquiry, moving beyond purely
technical instruction.

Finally, further research should explore paradox-based instruction across larger samples and diverse disciplines,
clarifying both its cognitive and pedagogical boundaries. Longitudinal studies are particularly important to evaluate
their sustained impact on teaching practice.
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Genisletilmis Tiirkge Ozet
Giris, Amag ve Kuramsal Arka Plan

GUnUmuiz egitim anlayisi, 6grencilerin yalnizca bilgi edinmelerini degil, ayni zamanda bilgiyi sorgulamalarini,
degerlendirmelerini ve vyeniden vyapilandirmalarini saglayacak st dlzey disinme becerilerini gelistirmeyi
amaclamaktadir. Bu baglamda elestirel dislinme, 21. ylzyll egitim politikalarinin ve 6gretmen vyetistirme
programlarinin temel bilesenlerinden biri olarak kabul edilmektedir (Ennis, 2015; Facione, 2023). Elestirel dislinme;
varsayimlari sorgulama, kanitlari degerlendirme, geliskileri fark etme ve alternatif agiklamalar gelistirme gibi biligsel
siirecleri icermektedir. Ozellikle 6gretmen adaylarinin bu becerilere sahip olmalari, yalnizca kendi 6grenme siiregleri
acisindan degil, gelecekte 6grencilerinde gelistirecekleri diistinme kiltiri bakimindan da 6nem tasimaktadir.

Matematik egitimi, mantiksal akil yiritme, ¢ikarim yapma, genelleme olusturma ve kavramsal tutarlilik gibi 6zellikleri
nedeniyle elestirel dislinmenin gelisimine katki saglayabilecek en 6nemli disiplinlerden biridir (Ernest, 1991;
Schoenfeld, 1992). Bununla birlikte matematik 6gretimi ¢ogu zaman algoritmik islem becerilerinin gelistiriimesine ve
dogru sonuca ulasmaya odaklanmakta, 6grencilerin diisinme siireclerini sorgulamalarina imkan taniyacak 6grenme
deneyimleri sinirl kalabilmektedir. Bu durum, matematigin sahip oldugu elestirel ve sorgulayici potansiyelin yeterince
kullanilmamasina yol agmaktadir (Simms, 2016; Skovsmose, 2005). Oysa matematiksel diisinmenin gelisimi yalnizca
dogru sonug liretmekle degil, ayni zamanda tanimlarin sinirlarini sorgulamak, celiskileri fark etmek ve bilgi sistemlerinin
tutarhhgini degerlendirmekle iliskilidir.

Bu noktada paradokslar, matematik egitiminde giicli bir 6gretim araci olarak 6ne ¢ikmaktadir. Paradokslar bireylerin
mevcut bilgi yapilarini sorgulamalarina neden olmakta, alisilmis diisinme bicimlerinin yetersiz kaldigi durumlarla
karsilasmalarini saglayarak bilissel bir gerilim yaratmaktadir. Bu gerilim, 6grenme sirecinde yeni anlam yapilarinin
olusturulmasini destekleyen énemli bir mekanizma olarak degerlendirilmektedir. Ozellikle Russell Paradoksu, yalnizca
matematik tarihinin degil ayni zamanda bilgi felsefesinin de en 6énemli kirlma noktalarindan biri olarak kabul
edilmektedir (Quine, 1966; Russell, 1903)

Bertrand Russell tarafindan ortaya konulan paradoks, “kendini icermeyen tim kiimelerin kimesi” 6rnegi Gizerinden, bir
kiimenin kendisini icerip icermemesi durumunda ortaya ¢ikan mantiksal celiskiyi gostermektedir. Bu celiski, dénemin
matematiksel temellerine yonelik ciddi tartismalarin baslamasina neden olmus ve kiime kuraminin yeniden
yapilandiriimasi siirecini tetiklemistir. Russell Paradoksu’nun 6nemi yalnizca teknik bir matematik problemi olmasindan
kaynaklanmamaktadir. Paradoks ayni zamanda bilginin kesinligi, tanimlarin sinirlari ve mantiksal sistemlerin givenilirligi
Gzerine dlisiinmeyi gerektiren epistemolojik bir arag niteligi tasimaktadir (Frege, 1960; Godel, 1931).

Arastirmanin kuramsal zemini, paradokslarin bireylerde olusturdugu bilissel ve epistemolojik donislimleri agiklayan
yaklasimlara dayanmaktadir. Russell Paradoksu, klasik mantigin sinirlarini goriinir kilan ve 6z-dénisli yapilarin bilgi
sistemleri igerisindeki konumunu sorgulayan dnemli bir 6rnek olarak degerlendirilmektedir (Bolander, 2008; Boolos,
1971). Paradoks sonrasinda gelistirilen aksiyomatik kiime teorileri matematiksel tutarlilik sorunlarina ¢éziim Uretmis
olsa da, paradokslarin egitimsel islevleri dnemini korumaktadir (Zermelo, 1908).

Bu arastirmada ayrica kavramsal degisim kurami ve biligsel geliski kurami temel alinmistir. Kavramsal degisim
yaklasimina gbére 6grenme, bireylerin mevcut distince yapilarinin yetersiz kaldigi durumlarla karsilasmalari sonucunda
gerceklesmektedir (Posner et al., 1982). Benzer bicimde bilissel celiski kurami da bireylerin sahip olduklari inanglar ile
karsilastiklari yeni durumlar arasindaki uyumsuzlugun 6grenmeyi tetikledigini ileri sirmektedir (Festinger, 1957).
Russell Paradoksu’nun ortaya cikardigi mantiksal gerilim, 6gretmen adaylarinin bilgiye iliskin varsayimlarini yeniden
degerlendirmelerine ve daha Ust diizey diisinme sireclerine yonelmelerine olanak saglayabilecek bir 6grenme ortami
sunmaktadir. Ayrica elestirel pedagoji perspektifinden bakildiginda paradokslarin kullanimi, 6grencileri pasif bilgi
ahicilart olmaktan gikararak bilgi Giretim stireglerini sorgulayan etkin 6zneler haline getirebilmektedir (Freire, 1998).

Bu arastirmanin amaci, Russell Paradoksu temelinde yapilandirilan 6gretim siirecinin matematik 6gretmen adaylarinin
celiskiyi fark etme becerileri, mantiksal disiinme yapilari ve pedagojik farkindahklar izerindeki etkisini incelemektir.
Bu kapsamda arastirmada 6gretim sirecinin adaylarin celiskiyi fark etme becerilerini nasil etkiledigi, paradoksu
anlamlandirma bigimlerinin mantiksal diisiinme yapilari hakkinda ne tir ipuglari sundugu ve bu deneyimin pedagojik
farkindahklarini nasil sekillendirdigi sorularina yanit aranmistir.

Yontem

Bu arastirma, Russell Paradoksu temelinde yapilandirilan 6gretim siirecinin matematik 6gretmen adaylarinin diisinme
suregleri Gzerindeki etkilerini derinlemesine incelemek amaciyla nitel arastirma yaklasimi ¢ergevesinde yirittlmustar.
Nitel desenin tercih edilmesinde, katilimcilarin paradoksu nasil anlamlandirdiklarini, celiskiler karsisinda nasil akil
ylrittiklerini ve bu deneyimi gelecekteki 6gretim uygulamalariyla nasil iliskilendirdiklerini ortaya koyma amaci etkili
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olmustur. Arastirma, bir devlet Universitesinin egitim fakiltesinde 06grenim goéren dordiinci sinif matematik
ogretmenligi 6grencileriyle gerceklestirilmistir. Katilimcilarin son sinif 6grencilerinden secilmesinin temel nedeni,
ogretmenlik uygulamalarina ve alan bilgisine iliskin dnemli bir deneyim birikimine sahip olmalari ve meslege gecis
surecinde bulunmalaridir.

Arastirma kapsaminda 0Ogretmen adaylarina Russell Paradoksu temelinde yapilandiriimis 6gretim etkinlikleri
uygulanmustir. Sre¢ boyunca katihmcilarin paradoksu yorumlama bicimleri, celiskileri fark etme dizeyleri ve ortaya
koyduklari diisiinsel gerekcelendirmeler izlenmistir. Veri toplama sirecinde bireysel yansima metinleri, kiiglik grup
tartismalari, arastirmaci gbzlem notlari ve odak grup gériismeleri kullanilmistir. Farkli veri toplama araglarinin birlikte
kullanilmasi, katihmcilarin hem bireysel hem de grup icindeki diisiinme sireglerinin bltlncil bicimde incelenmesine
olanak saglamistir.

Elde edilen veriler tematik analiz yontemiyle ¢dzlimlenmistir. Analiz slirecinde Oncelikle veriler ayrintili bicimde
okunmus, anlamh ifadeler kodlanmis ve benzer kodlar bir araya getirilerek temalar olusturulmustur. Olusturulan
temalar arastirmanin amagclari ve arastirma sorulari dogrultusunda yeniden gézden gegirilmis ve yorumlanmistir. Bu
sire¢ sonunda 6gretmen adaylarinin celiskiyi fark etme becerileri, mantiksal disiinme yapilari ve pedagojik
farkindaliklarina iliskin bulgular ortaya konulmustur. Arastirma, Bayburt Universitesi Etik Kurulu tarafindan incelenmis
ve etik ilkelere uygun bulunmustur. Arastirma 6nerisi, 20 Agustos 2025 tarihinde yapilan 11. oturumda oy birligiyle
kabul edilmis; Karar No: 409 olarak onaylanmistir. Arastirmada katiimcilarin kimlikleri gizli tutulmus ve elde edilen
veriler yalnizca bilimsel amaglarla kullaniimistir.

Bulgular

Arastirma bulgular, Russell Paradoksu temelinde yiritilen 6gretim sidrecinin 6gretmen adaylarinin diisiinme
bicimlerinde 6nemli degisimlere yol actigini gbstermistir. Verilerin analizi sonucunda bulgular ¢ temel tema altinda
toplanmistir: geliskiyi fark etme becerileri, mantiksal disiinme yapilari ve pedagojik farkindalik. Bu temalar birbirinden
bagimsiz stirecler olarak degil, birbirini besleyen ve asamali bicimde gelisen dénisiim alanlari olarak ortaya ¢ikmistir.

ilk tema olan celiskiyi fark etme becerileri, 5gretmen adaylarinin paradoksla karsilastiklarinda yasadiklari bilissel ve
epistemolojik gerilimi ortaya koymaktadir. Siirecin baslangicinda bircok katihmci paradoksun icerdigi celiskiyi kabul
etmekte zorlanmis ve durumu bir soru hatasi ya da eksik bilgi problemi olarak degerlendirmistir. Katihmcilarin 6nemli
bir bolimU matematigi kesin dogrularin alani olarak gérdiklerinden, matematiksel bir yapi icerisinde celiskinin ortaya
cikabilecegini disinmemistir. Bu nedenle ilk tepkiler ¢ogunlukla paradoksu reddetme, gérmezden gelme veya
alternatif agiklamalar gelistirme biciminde ortaya c¢ikmistir. Ancak 6gretim siireci ilerledikce adaylarin distinme
bicimlerinde belirgin degisimler goézlenmistir. Ozellikle grup tartismalari ve yansitici yazilar, katihmcilarin mevcut
varsayimlarini yeniden degerlendirmelerine olanak saglamistir. Baslangigta “matematikte geliski olamaz” bigiminde
ifade edilen diistinceler zamanla yerini “geliskinin disinmeyi gelistirebilecegi” anlayisina birakmistir. Boylece adaylarin
paradoksu yalnizca bir problem olarak degil, bilgiye iliskin varsayimlari sorgulamaya imkan veren bir diisinme araci
olarak gérmeye basladiklari belirlenmistir. Bulgular, geliskiyi fark etme siirecinin reddetme, sorgulama, ylizlesme ve
yeniden yapilandirma asamalarindan olusan kademeli bir donilisiim izledigini gdstermektedir.

ikinci tema mantiksal diistinme yapilariyla ilgilidir. Katihmcilarin paradoksu anlamlandirma bigimleri incelendiginde
disinme slreglerinin sezgisel agiklamalardan daha karmasik ve sistematik akil yiriitmelere dogru ilerledigi
gorilmistir. ilk asamada adaylar paradoksu giindelik deneyimler ve sezgisel mantik yoluyla agiklamaya calismislardir.
Bu asamada yapilan yorumlar ¢ogunlukla bireysel sezgilere dayanmis ve paradoksun bigimsel yapisi yeterince dikkate
alinmamuistir. Ancak stireg ilerledikge adaylar kullandiklari tanimlari, varsayimlari ve mantiksal iliskileri daha dikkatli
bicimde incelemeye baslamislardir. Ozellikle kiime kavraminin sinirlari, 6z-déniislii yapilar ve aksiyomatik sistemlerin
roll Gzerine yapilan tartismalar mantiksal analiz diizeyinin ylkselmesine katki saglamistir. Daha ileri asamalarda ise
katilimcilarin yalnizca paradoksu ¢c6zmeye ¢calismadiklari, ayni zamanda matematiksel bilginin dogasi ve kesinligi Gzerine
dislinmeye basladiklari gériilmustir. Boylece dlisiinme sireci sezgisel agiklamalardan bicimsel mantiga, oradan da
epistemolojik degerlendirmelere dogru ilerleyen ¢ok katmanli bir yapi sergilemistir. Bu bulgu, paradokslarin yalnizca
mantiksal akil ylriatmeyi degil, ayni zamanda bilginin dogasina iliskin Ust dizey diisiinme siireclerini de harekete
gecirebildigini gostermektedir.

Uglincli tema pedagojik farkindaliktir. Arastirma sonuglari, 8gretmen adaylarinin paradoks deneyimini yalnizca bireysel
0grenme baglaminda degerlendirmediklerini, ayni zamanda gelecekteki 6gretim uygulamalari agisindan da
anlamlandirdiklarini géstermistir. Slrecin basinda bircok aday 6gretmenin temel goérevinin dogru bilgiyi 6grencilere
aktarmak oldugunu savunurken, siire¢ sonunda bu yaklasimin 6nemli o6lglide degistigi gorilmustir. Katilimcilar,
O6grenmenin yalnizca dogru cevaba ulasmakla sinirli olmadigini; 6grencilerin geliskilerle karsilagsmalarinin, varsayimlarini
sorgulamalarinin ve farkli diisinme yollari gelistirmelerinin de 6gretimin dnemli bir pargasi oldugunu ifade etmislerdir.
Bu dogrultuda 6gretmen rolline iliskin algilarinda da dénisiim yasanmustir. Bilgi aktaricisi olarak tanimlanan 6gretmen
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profili yerini 6grencilerin diislinme slireclerini destekleyen, sorular soran ve epistemolojik farkindalik gelistirmelerine
yardimcli olan rehber 6gretmen anlayisina birakmistir. Katihmcilar ayrica paradokslar, acik uglu problemler ve tartisma
temelli etkinliklerin sinif ortaminda kullaniimasinin 6grencilerin elestirel diisinme becerilerini gelistirebilecegini
belirtmislerdir. Bu durum, arastirma siirecinin yalnizca bilissel degil, ayni zamanda pedagojik diizeyde de 6nemli etkiler
yarathgini gdstermektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde bulgular, Russell Paradoksu temelinde yapilandirilan 6gretim sirecinin 6gretmen
adaylarinin distinme vyapilarinda ¢ok boyutlu bir doénisiim vyarattgini ortaya koymustur. Paradoks vyalnizca
matematiksel bir icerik olarak degil, celiskiyi fark etmeyi, mantiksal akil ylriitmeyi ve pedagojik farkindaligi destekleyen
glcll bir 6grenme araci olarak islev gérmdistiir. Bu sonuglar, paradoks temelli 6gretim uygulamalarinin 6gretmen
egitiminde elestirel diisinmeyi gelistirmeye yonelik 6nemli firsatlar sundugunu géstermektedir.

Tartisma ve Sonug

Arastirma sonuglari, Russell Paradoksu temelinde yapilandirilan 6gretim siirecinin matematik 6gretmen adaylarinin
dislinme bicimlerinde bilissel, epistemolojik ve pedagojik diizeylerde 6nemli donistimler yarathigini gostermektedir.
Bulgular, paradoksun 6gretimsel degerinin yalnizca igerdigi mantiksal geliskiden degil, katilimcilarin bu geliskiyle
ylzlesme, onu anlamlandirma ve mevcut bilgi yapilarini yeniden degerlendirme siireglerinden kaynaklandigini ortaya
koymaktadir. Bu durum, 6grenmenin bilissel ¢atismalar yoluyla gergeklestigini savunan kuramsal yaklasimlarla
uyumludur. Ozellikle Piaget’nin (1977) dengeleme kurami ile Festinger’in (1957) bilissel celiski yaklasimi dikkate
alindiginda, paradoksun adaylarda 6nce zihinsel bir gerilim yarattigl, ardindan bu gerilimin yeni anlam yapilarinin
olusumunu destekledigi soylenebilir.

Arastirmanin en dikkat gekici sonuglarindan biri, 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinda meydana gelen
degisimdir. Sirecin baslangicinda matematigi kesin, degismez ve celiskisiz bir bilgi alani olarak goren katilimcilar,
paradoks deneyimi sonrasinda matematiksel bilginin sinirlarini, varsayimlarini ve temellerini daha elestirel bicimde
degerlendirmeye baslamislardir. Bu bulgu, epistemolojik inanglarin 6grenme siirecleri lizerindeki belirleyici rollini
vurgulayan ¢calismalarla paralellik gostermektedir (Hofer & Pintrich, 1997; Schommer-Aikins, 2004). Katiimcilar yalnizca
paradoksu anlamaya calismamis, ayni zamanda bilginin nasil Uretildigi, dogrulandigi ve sinirlandirildigl tzerine de
disinmeye yonelmislerdir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin pasif bilgi tiketicileri olmaktan cikarak bilgiye elestirel
bicimde yaklasan ve onu yeniden yapilandirabilen bireyler haline geldiklerini gostermektedir.

Mantiksal dislinme boyutunda elde edilen bulgular da benzer bicimde 6nemli donlsimlere isaret etmektedir.
Katilimcilar paradoksu aciklama stirecinde sezgisel agiklamalardan bicimsel mantiksal gerekcelendirmelere, oradan da
epistemolojik degerlendirmelere yonelmislerdir. Bu sireg, Tall ve Vinner’in (1981) kavram imgesi ve kavram tanimi
ayrimiyla agiklanabilecek bir dénislimi yansitmaktadir. Paradoks, adaylarin sezgisel disiinme kaliplari ile bigimsel
matematiksel yapilar arasindaki gerilimi fark etmelerine ve daha (st diizey akil yiriitme stratejileri gelistirmelerine
katki saglamistir. Boylece matematiksel diistinmenin yalnizca kurallari uygulamak degil, ayni zamanda tanimlari,
varsayimlari ve mantiksal sistemleri sorgulamak anlamina geldigi daha gorinir hale gelmistir.

Arastirmanin bir diger 6nemli sonucu pedagojik farkindalik alaninda ortaya ¢ikmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin
O0gretmenlik rolne iliskin algilarinda belirgin degisimler yasandigini gbéstermektedir. Stirecin basinda 6gretmenligi bilgi
aktarma faaliyeti olarak géren katilimcilar, siire¢ sonunda 6gretmeni 6grencilerin diisiinme sireglerini destekleyen,
soru sormaya tesvik eden ve epistemolojik rehberlik saglayan bir 6grenme kolaylastiricisi olarak tanimlamislardir. Bu
sonug, Freire’nin (2005) problem tanimlayici egitim anlayisi ve Biesta’nin (2010) 6znelesme yaklasimiyla uyumludur.
Katilimcilar, 6grenmenin yalnizca dogru cevaba ulasmakla sinirli olmadigini; geliskileri tartismayi, alternatif diisinme
yollari gelistirmeyi ve sorgulamayi da icermesi gerektigini vurgulamislardir.

Sonug olarak bu calisma, Russell Paradoksu’nun 6gretmen egitiminde gli¢li bir pedagojik arag olarak kullanilabilecegini
gostermektedir. Paradoks temelli 6gretim uygulamalari, 6gretmen adaylarinin celiskiyi fark etme becerilerini
gelistirmekte, mantiksal distinme slreclerini derinlestirmekte ve pedagojik farkindaliklarini artirmaktadir. Bu
baglamda celiski, 6grenmeyi engelleyen bir unsur degil; elestirel dlisinmeyi, epistemolojik sorgulamayi ve 6gretmen
kimliginin déntsimiini destekleyen Uretken bir 6grenme firsat olarak degerlendirilebilir. Bununla birlikte arastirma
yalnizca bir devlet (iniversitesinde 6grenim géren matematik 6gretmen adaylariyla ylratilmustir. Gelecekte farkh
ogretmenlik alanlarinda ve farkli paradoks tirleriyle gerceklestirilecek calismalarin benzer dontsdmleri nasil
etkilediginin incelenmesi, paradoks temelli 6gretimin egitimsel potansiyelini daha kapsamli bicimde ortaya koyabilir.

Arastirmanin Sinirhliklar ve Oneriler

Bu arastirma bazi sinirhliklar cercevesinde degerlendirilmelidir. Oncelikle ¢alisma, yalnizca bir devlet Gniversitesinin
egitim fakiltesinde 6grenim goren dordiinci sinif matematik 6gretmenligi 6grencileriyle ylrutilmistir. Bu nedenle
elde edilen bulgularin farkh Gniversitelere, farkli 6gretmenlik alanlarina veya farkli 6grenci gruplarina dogrudan
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genellenmesi mimkin degildir. Arastirma kapsaminda yalnizca Russell Paradoksu temelinde yapilandirilan bir 6gretim
sireci incelenmis, diger matematiksel ya da felsefi paradokslarin 6gretmen adaylarinin diisiinme siiregleri lizerindeki
etkileri degerlendirilmemistir. Ayrica veriler 6gretim slirecinin hemen ardindan toplanmis olup, adaylarda ortaya ¢ikan
bilissel, epistemolojik ve pedagojik dénisiimlerin uzun vadede ne 6lclide slirdigiine iliskin bir izleme c¢alismasi
yapilmamistir. Bunun yaninda arastirmanin nitel arastirma yaklasimiyla yuritiilmls olmasi nedeniyle elde edilen
bulgular arastirmacinin yorumlayici analiz siirecini de icermektedir.

Bununla birlikte arastirma sonuglari, paradoks temelli 6gretim uygulamalarinin 6gretmen egitiminde 6nemli bir
potansiyele sahip oldugunu gostermektedir. Bu dogrultuda o6gretmen yetistirme programlarinda celiski temelli
dgrenme yaklasimlarina daha fazla yer verilmesi dnerilebilir. Ozellikle matematik, mantik ve egitim felsefesi icerikli
derslerde paradoksal yapilarin sistematik bicimde kullanilmasi, 6gretmen adaylarinin elestirel diisinme, akil yiritme
ve epistemolojik farkindalik becerilerinin gelisimine katki saglayabilir. Ayrica 6gretmen adaylarinin pedagojik
farkindalklarini desteklemek amaciyla belirsizlik, celiski ve coklu bakis acilarini iceren 6gretim etkinliklerinin
tasarlanmasi yararl olabilir. Gelecek arastirmalarda farkli paradoks tirlerinin kullanildigl, daha genis ve cesitli
orneklemlerle yirutiilen ¢alismalarin gergeklestirilmesi 6nerilmektedir. Bunun yaninda boylamsal arastirmalar yoluyla
paradoks temelli 6gretim uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin disiinme siiregleri Gizerindeki uzun dénemli etkilerinin
incelenmesi, elde edilen bulgularin daha kapsamli bicimde degerlendirilmesine katki saglayacaktr.
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Yayin Etigi Beyani

Bu ¢alisma, Bayburt Universitesi Etik Kurulu tarafindan incelenmis ve etik ilkelere uygun bulunmustur. Arastirma énerisi,
20 Agustos 2025 tarihinde yapilan 11. oturumda oy birligiyle kabul edilmis; Karar No: 409 olarak onaylanmistir. Bu
arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tim siirecte
“Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara
uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen
eylemlerden higbiri gerceklestiriimemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus;
toplanan veriler Gzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina
degerlendirme i¢in génderilmemistir.

Catisma Beyani

Yazar, bu calisma kapsaminda herhangi bir kisi veya kurum ile cikar catismasi bulunmadigini beyan etmektedir.
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Oz

Ozel gereksinimli bireylerin aileleri gesitli stres faktérleriyle karsilasmaktadirlar. Ozellikle birincil bakim veren anneler
bu stresin yukuni daha fazla tagimaktadirlar. Bu sebeple bu annelerin stres faktorlerine yonelik ¢alismalarin
yapilmasinin gerekli oldugu soylenebilir. Buradan hareketle, bu arastirmanin amaci 6zel gereksinimli gocugu olan
annelerin stresle basa ¢ikma bigimlerine yonelik psikodrama temelli grup g¢alismasinin etkililigini test etmektir. Bu
amagla on oturumluk psikodrama temelli grup galismasi yapilmistir. Arasirmada 6n test-son test kontrol gruplu
seckisiz desenden yararlanilmistir. Arastirmanin galisma grubunu dokuz deney, dokuz kontrol grubu katilimcilar
olmak Uzere 18 o6zel gereksinimli cocugu olan anne olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araglari olarak
Demografik Bilgi Formu ve Stresle Basa Gikma Tarzlari Olgegi kullaniimistir. Verilerin analizinde Mann Whitney-U Testi
ve Wilcoxon isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, deney grubunun Stresle Basa Cikma Tarzlari
Olgegi giivenli yaklasim, iyimser yaklasim, sosyal destek arama, garesiz yaklasim ve boyun egici yaklasim alt
boyutlarinin 6n test ve son test puanlari sira ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde fark oldugu,
kontrol grubu katilimcilarinin ise Stresle Basa Cikma Tarzlari Olgegi alt boyutlari 6n test ve son test puanlari sira
ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde fark olmadig bulunmustur. Arastirma sonuglari ilgili alan
yazin dogrultusunda tartisilmis ve gesitli 6neriler sunulmustur.
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Abstract

Families of individuals with special needs face multiple stressors, with mothers as primary caregivers often carrying
a disproportionate share of this burden. Therefore, research focusing on the stress factors experienced by these
mothers is essential. Accordingly, the aim of this study is to examine the effectiveness of a psychodrama-based group
intervention on the coping strategies of mothers of children with special needs. For this purpose, a ten-session
psychodrama-based group intervention was conducted. The study employed a randomized pretest-posttest control
group design. The study group consisted of 18 mothers of children with special needs, with nine participants assigned
to the experimental group and nine to the control group. Data were collected using a Demographic Information Form
and the Coping Style Scale. For data analysis, the Mann-Whitney U Test and the Wilcoxon Signed-Rank Test were
utilized. The results indicated statistically significant differences between the pretest and posttest mean rank scores
of the experimental group on the Coping Style Scale subscales —namely, self-confident, optimistic, seeking social
support, helpless, and submissive coping styles. In contrast, no statistically significant differences were found in the
control group between the pretest and posttest scores on any subscale. The findings were discussed within the
context of the relevant literature, and several recommendations were presented.
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1. Giris

Bir cocugun diinyaya gelisi, aileler agisindan heyecan verici olmakla birlikte 6nemli bir doniim noktasi olarak da
gorilmektedir. Cogunlukla heyecanli ve glizel bir yasanti olarak anlam bulur. Bununla birlikte gelisimsel yetersizligi olan
bir cocugun anne babasi olmak sevincin yani sira gesitli zor yasantilari beraberinde getirebilir (Demiray, 2019).
Gelisimsel yetersizlikler, bilissel ve uyumsal becerilerde meydana gelen gecikmelerle ortaya ¢ikan, zihin yetersizligi ve
otizm gibi durumlardir (American Psyhiatric Association [APA], 2014). Ebeveynler bir yandan toplumun kendilerinden
bekledigi rol ve sorumluluklari yerine getirmeye calisirken bir yandan da 6zel gereksinimli cocuklariyla birlikte topluma
uyum saglamanin cesitli zorluklariyla karsilasabilirler (Aksoy ve Demirli, 2020). Dolayisiyla aileler bu uyum saglama
sirecini tipik gelisim gosteren bir cocugun kaybi ve bu kaybin yasi seklinde de deneyimleyebilirler (Gileg-Aslan, 2016).
Bu durum aile Gyeleri izerinde bir stres kaynagi olarak islev gorebilir (Zablotsky vd., 2015). Bu agidan bakildiginda, 6zel
gereksinimli cocugun ihtiyaglarina uyum saglama stirecinde aile icindeki dengeler degisebilir. Bu durum yeni bir stres
faktorinl de beraberinde getirebilir.

Stres, Folkman ve Lazarus’a (1984) gore karsilasilan ¢cevresel zorluklar nedeniyle kaynaklarin zorlanmasi ve bu sebeple
ulasilmasi istenen hedeflere ulagilamamasidir. Bir baska ifadeyle stres, ¢evresel zorluklara karsi verilen dogal bir
tepkidir. Stresi ortaya cikaran pek cok faktor olabilir. Bunlar, fiziksel cevreden, is ve mesguliyetten kaynaklanan giinlik
yasamdaki stres faktorleri olabilecegi gibi hayat krizi niteliginde olan veya gecmisten gelen stres faktorleri de olabilir
(Baltas ve Baltas, 2013). Buradan hareketle, 6zel gereksinimli bir cocugun diinyaya gelmesi ebeveynler i¢in hayat krizi
niteliginde bir stres faktori olarak degerlendirilebilir. Clink(i bdyle bir durumda kisilerin yasamlari énemli 6lclide
degisiklige ugrar (Baltas ve Baltas, 2013). Stres durumunda bireylerde kalp atisinda hizlanma, ellerde titreme, nefes
ahisverisinde hizlanma ve terleme gibi fizyolojik (Dougall ve Baum, 2012); huzursuzluk, kaygi ve gerginlik gibi duygusal;
zihinsel karmasa, takintilar ve fobiler gibi bilissel; saldirganlik, kacinma ve ice kapanma, 6fke problemleri, madde
kullanimi, yeme sorunlari, uyku sorunlari gibi davranissal belirtiler gériilmektedir (Ozmen ve Onen, 2005). Stres bu
belirtilerle birlikte bireylerde farkh olumsuz sonuglara sebep olmaktadir. Bu olumsuz sonuglar arasinda yorgunluk,
tansiyon, migren agrilari gibi fiziksel; ice kapanma, uykusuzluk, istahsizlik gibi davranissal; endise, Gzlintl, 6fke gibi
duygusal sonuclar yer almaktadir (Soysal, 2009; Yamug ve Tiirker, 2015). Bireyler, stresin bu olumsuz sonuglariyla basa
¢itkma icin gesitli yontemler kullanmaktadirlar.

Basa ¢ikma, bireyin stresin meydana getirdigi olumsuz sonuglara karsi kendini korumak amaciyla birtakim diisiince ve
davranislari kullandigi strectir (Folkman & Lazarus, 1984). Bir baska ifadeyle, basa ¢ikma stresin ortaya ¢ikardigi zorlayici
fiziksel, duygusal, bilissel ve davranissal sonugclarin azaltilmasina yonelik kasitli davranislardir. Bireyler stresle problem
odakli, duygu odakh bir sekilde ve kaginarak bas etmektedirler (Folkman & Lazarus, 1980). Kisiler, stresle duygu odakl
bir sekilde basa ¢ikarken stres kaynagini degistirmek yerine bu kaynagin kendileri Gzerindeki duygusal etkilerini
degistirerek stresin duygusal yikini hafifletme yoluna giderler. Bireyler stres kaynaklarini degistirebileceklerini
disindiklerinde ve bununla ilgili gesitli stratejiler ise kostuklarinda stresle problem odakl bir sekilde basa
¢itkmaktadirlar. Bu basa ¢ikma bigiminde kisiler, baskalarindan destek isteyebilir, kendilerini kontrol edebilir, yeni bilgi
ve beceriler 6grenebilir veya stres olusturan olayla ilgili sorumluluk Ustlenebilirler. Boylelikle bireyler problem
karsisinda daha aktif bir konumda bulunabilirler. Son olarak kaginmaci basa ¢ikmada ise, kisiler stresli durumlarla
ylzlesmek yerine durumu gérmezden gelerek bu durumdan duygusal ve fiziksel olarak kaginma yoluna giderler. Bu
yaklagsimda stresi meydana getiren olayla karsilasmak veya bu olayla basa ¢ikmaktan kaginma s6z konusudur. Boylelikle
olayi engelleme yoniinde egilim sergilenir (Folkman & Lazarus, 1980).

Folkman & Lazarus (1980) tarafindan gelistirilen Basa Cikma Yollari Envanteri’nden yola gikarak Sahin ve Durak’in (1995)
gelistirdigi Stresle Basa Cikma Tarzlari Olcegi’nde stresle basa ¢ikma tarzlari kendine giivenli, iyimser, garesiz, boyun
egici ve sosyal destege basvurma olarak bes boyutta ele alinmistir. Bu faktorlerden kendine gilivenli yaklasim, kisinin
problemi degerlendirerek problemle miicadele etmeye iliskin kendinde gii¢c bulmasidir. Bireyin problemin ¢ozilebilir
olduguna iliskin algisi ve bu problemi c¢ozebilecegine iliskin olumlu tutumu ise iyimser yaklasim olarak ifade
edilmektedir. Bununla birlikte, problem tarafindan sikistiriimis hissetmek ve bu sebeple kendini suglamak ise caresiz
yaklasimdir Boyun egici yaklasim, problem karsisinda kendini pasif bir konumda hissetmek ve probleme iliskin elinden
bir sey gelmeyecegine iliskin inanca sahip olmaktir. Sosyal destek aramada ise kisi yasadigi problemle ilgili olarak
cevresinin yardimini telap eder. ifade edilen bu faktérler, duygu odakli ve problem odakli basa ¢ikma bigimleri icinde
yer almaktadir. Bir baska ifadeyle, bu basa ¢ikma bicimlerinden sosyal destege basvurma, kendine giivenli ve iyimser
yaklasimlari aktif basa ¢cikma stratejileri olarak degerlendirilirken; boyun egici ve caresiz yaklasim ise pasif basa ¢ikma
stratejileri icinde yer almaktadir (Sahin ve Durak, 1995). Bu bilgiler 1s18inda, 6zel gereksinimli cocugu olan ebeveynlerin
stresle aktif veya pasif basa ¢ikma bicimlerinden hangilerini kullandiklarinin dnemli oldugu soylenebilir. Clinki bu
durum, ebeveynlerin iyi olus hallerini 6nemli 6lglide etkileyebilir. Nitekim, ¢alismalar 6zel gereksinimli ¢ocugu olan
ebeveynlerin basa ¢ikma bigimleri ile ruh saghgi arasinda iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Biswas vd., 2015; Gloria
& Steinhardt, 2016).
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Ailelerin 6zel ¢cocuklarinin olmasi pek ¢ok stres faktoriinii de beraberinde getirmektedir. Bu stres faktorleri arasinda 6zel
gereksinimli cocugun dogumu ile birlikte hayal kirikligi ve cocugu kabullenememe, eslerin 6zel gereksinimli ¢cocuk
nedeniyle birbirlerini suclamalari ve bu sebeple esler arasindaki duygusal baglarin zedelemesi (Nazli, 2024) yer
almaktadir. Bununla birlikte 6zel gereksinimli gocugu olan ebeveynler, cocuklarinin durumuna iligskin yeterli bilgi sahibi
olamama, saglik, bakim ve egitim masraflarinin fazlalig ile birlikte ekonomik zorluklar yagama, ¢gocugun bakiminin tam
zamanl olmasi geregiyle birlikte sosyal aktivitelere katilamama gibi zorluklar yasamaktadirlar (Kaytez vd., 2015; Metin,
2012; Rakap vd., 2023). Ek olarak, 6zel gereksinimli cocugun kardesleri arasinda kendine yer bulabilme zorlugu, aile
cevresinin ebeveynleri suclamalari ve ebeveynlerin ¢cevrelerinden destek alamamalari, cocugun bakiminin siiregen
olmasi sebebiyle ebeveynlerin is cevrelerinin olumsuz yonde etkilenmesi, 6zel gereksinimli cocugun akranlariyla uyum
sorunlari nedeniyle okul ve aile isbirliginin zedelenmesi (Nazli, 2024), cocugun gelecegi ile ilgili cesitli kaygilar (Kiiglker,
2001), annenin disik egitim seviyesi, ailedeki saglik problemleri ve yoksulluk (Twoy vd., 2007), ailelerin gcevreleri
tarafindan oGtekilestirilmesi ve bu sebeple yalnizlastiriimalari (Akbulut, 2012; Yuksel & Tanriverdi, 2019) da stres
faktorleri icinde bulunmaktadir.

Calismalarda 6zel gereksinimli cocugu olan ailelerin, tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin aileleriyle kiyaslandiginda daha
cok stres faktériine maruz kaldigi, daha fazla sorumluluga ve bakim yikiine sahip olduklari ortaya konmustur
(Almansour vd., 2013; Johnston vd., 2003; Lubiewska & Derbis, 2016; Margalit & Kleitman, 2006; Metin, 2012; Telman
vd., 2017; Yildirnm vd., 2013). Ayrica, bir baska arastirmada 6zel gereksinimli cocugu olan ebeveynlerin stres dizeyleri,
diger ebeveynlere kiyasla daha yiksek bulunmustur (Cengiz vd., 2021). Bununla birlikte, 6zel gereksinimli cocugu olan
anneler stres faktorlerini daha fazla deneyimlemektedirler. Clinki, 6zel gereksinimli ¢ocugun birincil bakim vereni
genellikle annedir. Cocuklarin bakim yiklerinin annede olmasi sebebiyle 6zel gereksinimli cocuga sahip olmanin stresini
anneler daha fazla yasamaktadirlar (Demsar & Bakracevic, 2023; Rowbotham vd., 2011; Staunton vd., 2020; Toros,
2002). Bu durum ebeveynlerde umutsuzluk, Gziintl, tiikenmislik gibi zorlayici duygulara (Gileg-Aslan vd., 2014; Sav
vd., 2023), yiiksek diizeyde fiziksel yakinmalara, iyi olus diizeylerinde azalmaya (Hastings, 2016) ve streste artmaya,
anksiyete ve depresyon gibi ruhsal problemlere (Chakraborty vd., 2019) sebebiyet vermektedir. Ebeveynlerin
cocuklarina bakim vermeleri Gmir boyu siirmektedir. Dolayisiyla ebeveynler bu problemleri uzun siire yasayabilirler
(Seltzer vd., 2011). Buradan hareketle, cocuklarinin gelisimsel yetersizligi bulunan ailelerin ve 6zellikle bakim verme
yukl daha fazla olan annelerin streslerini sagaltmaya ve stresle etkili basa ¢cikma becerilerini gelistirmeye yonelik
miidahalelerin uygulanmasinin 6nemli oldugu soéylenebilir. Nitekim, calismalarda cocuklarinin gelisimsel yetersizligi
bulunan ailelerin yasamlarindaki zorluklarla ve stres etmenleriyle etkili bir sekilde basa ¢ikma stratejilerini gelistirmeye,
iyi oluslarini artirmaya yénelik miidahale calismalarina olan ihtiyag¢ vurgulanmaktadir (Erbicer vd., 2024; Erdem ve Nazli,
2024; Kacan ve Denizol, 2024; Nazli, 2024). Bu sebeple, bu arastirmada ¢ocuklari 6zel gereksinimli olan annelerin stresle
etkili basa ¢cikma bicimlerini gelistirmelerine yonelik bir grup psikoterapisi yontemi olan psikodramadan yararlaniimistir.

Psikodrama, dramatizasyon ve rol oynamanin kullanildigi bir psikoterapi yontemidir. Bu psikoterapi yonteminde hem
sozel hem de s6zel olmayan pek cok iletisim yollari kullanilir. Ayrica bu yontemde gecmisteki anilar, riiyalar ve fanteziler,
kisiyi gelecekte kendisini bekleyen birtakim kurgusal yasantilar, tamamlanmamis islerin her biri sahnede canlandirilir.
Bu sahnelemeler gergek olaylardan ileri gelebildigi gibi i¢csel ruhsal yasantilarin disavurumunu da olusturabilirler
(Kellermann, 2013). Psikodramanin amaci grup Uyelerinin engellenmis veya bilingdisinda kalmis duygu ve
distncelerinin serbest hale gelmesinin saglanmasidir. Bununla birlikte, gercegin dramatize edilerek kesfedilmesi
surecinde grup Uyeleri farkina varmadiklari veya bastirdiklari pek ¢ok duygu, disiince, duyum ve yasantilariyla
karsilasma imkani elde edebilirler (Ozbek ve Leutz, 2003). Bu kapsamda diistiniildiigiinde, 6zel gereksinimli cocugu olan
annelerin streslerine etki eden risk ve koruyucu faktorlerin kdkenlerinin ve bu kdkenlerin stresle basa ¢ikma bigimlerine
olan etkisinin agiga ¢ikarilmasinda psikodramanin bir yardim araci olarak islev gorebilecegi ifade edilebilir. Zorlayici
yasantilari grup aracihg ile ele alabilen 6zel gereksinimli ¢ocugu olan anneler yasantilarini bilissel olarak yeniden
yapilandirarak problemlerine ve stres kaynaklarina yonelik yeni bir bakis agisi kazanabilirler. Bu yasantidan sonra kisiler
gicl yanlarini ve kaynaklarini gelistirmesini ketleyen bir engelden arinmis olur ve eylem i¢gorisini (Kellermann, 2013)
kazanabilirler. Bu durum stresle etkili bir sekilde basa ¢cikmayi artici bir etken olabilir. Boylelikle bireyler problemler
karsisinda pasif bir konumda kalmak veya problemlerden kacinmak yerine problem odaklh basa ¢ikma yollarini
kullanarak aktif hale gegebilirler. Ozel gereksinimli ocugu olan anneler igin eyleme gecerek aktif bir konumda olmak
dahi iyilestirici ve onarici bir etken olabilir.

Ozel gereksinimli bireylerin annelerinin stres kaynaklarinin ve yiiklerinin fazlaligi sebebiyle bu bireylerin stresle aktif
basa cikma becerilerinin gelistiriimesi Gnem tasimaktadir. Bununla birlikte, 6zel gereksinimli bireylerin ebeveynlerinin
toplumda yalnizlastirlldigl g6z 6niinde bulunduruldugunda bu ebeveynlerin grup c¢alismalari yoluyla sosyal destek
sistemlerinin gelistiriimesi 6nemlidir. Nitekim, calismalarda cevrelerinden sosyal destek alabilen ebeveynlerin stres
diizeylerinin azaldigi ortaya konmustur (Bayrakli, 2010; Kaner, 2004). Grup icindeki paylasimlar yoluyla yalniz olmadigini
fark eden bireyler gelecege yonelik umut hissedebilir, bu paylasimlar yoluyla grup icinde stresle etkili basa ¢ikma
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yontemlerini 6grenebilir, bu yontemleri grup icinde uygulayarak test edebilir ve kendi yasamlarina uygulayabilirler.
Calismalarda, grup icindeki bilgi, destek ve paylasim gibi grup deneyimlerinin ¢cocuklarinda gelisimsel yetersizlik
bulunan ebeveynlerin depresyon diizeyleri izerinde olumlu etkisinin oldugu belirlenmistir (Aridag ve Erbicer, 2018;
Cicek-GUms, 2020; Yiksel ve Eren, 2007). Bronfenbrenner’'in (1979) Ekolojik Sistemler Yaklasimi gergevesinde
disundldiginde bireylerin mikrosistemlerinde meydana gelen degisiklikler mezosistemlerini de etkileyebilir. Bu
sebeple, boyle bir sonug yalnizca 6zel gereksinimli bireylerin annelerinin stresle aktif basa cikma bicimlerini gelistirerek
glclenmelerine degil ayrica bu annelerin cocuklariyla ve cevreleriyle olan etkilesim bicimlerine de olumlu yénde
yansiyabilir. Sonug olarak, psikodramanin 6zel gereksinimli bireylerin annelerinin stresle etkili basa ¢ikma bicimlerini
gelistirmede ve stresin yol actigl sonuglara uyum saglamada énemli bir grup psikoterapisi yontemi oldugu séylenebilir.
Bu sebeple, bu arastirmada uygulanan psikodramanin 0Ozel gereksinimli bireylerin anneleri Uzerindeki etkisini
incelemenin 6nem tasidigl soylenebilir. Bu bilgilerden hareketle, cocuklari 6zel gereksinimli olan annelerin psikodrama
yoluyla stresle basa ¢ikma bicimlerinden aktif basa ¢ikma bicimlerini gelistirmelerine destek olmak mevcut arastirmanin
amacidir.

Yukarida belirtilen arastirmanin genel amaci dogrultusunda asagidaki hipotezler test edilmistir:

H1: Deney grubu katiimcilarinin Stresle Basa Cikma Tarzlari Olgegi (SBCO) giivenli, iyimser, sosyal destek arama
yaklagimi alt boyutlari son test puanlari sira ortalamalari kontrol grubundaki katihmcilarin son test puanlari sira
ortalamalarina gére anlamli diizeyde yiksektir.

H2: Deney grubu katiimcilarinin SBCO caresiz ve boyun egici yaklasim alt boyutlari son test puanlari sira ortalamalari
kontrol grubundaki katilimcilarin son test puanlari sira ortalamalarina gére anlamli diizeyde duslktr.

H3: Kontrol grubu katiimcilarinin SBCO giivenli, iyimser, sosyal destek arama, caresiz ve boyun egici yaklasim alt
boyutlari 6n test ve son test puanlari sira ortalamalari arasinda anlamli fark yoktur.

2. Yontem

Bu arastirma, nicel arastirma yaklasimlarindan 6n test-son test kontrol gruplu seckisiz desenden yararlanilarak
gerceklestirilmistir. Katilimcilar bu desende deney ve kontrol gruplarina seckisiz olarak atanirlar. Bu desen gercek
deneysel desenler icinde yer almaktadir (Bliykoztirk vd., 2021; Fraenkel vd., 2012). Bu arastirmada deney grubuna
on oturumluk psikodrama temelli grup calismasi yapilmistr. Kontrol grubuna ise herhangi bir midahale
uygulanmamistir. Mevcut calismanin bagimsiz degiskeni psikodrama temelli grup calismasi, bagimli degiskeni ise stresle
basa ¢ikma tarzlaridir. Arastirma modeline Tablo 1’de yer verilmistir.

Tablo 1. Arastirmanin Deneysel Modeli

Gruplar On Test Islem Son Test

Deney SBCO Psikodrama Uygulamasi SBCO
(10 Oturum)

Kontrol SBCO islem Yok SBCO

2.1. Galisma Grubu

Ozel gereksinimli bireylerin anneleri bu arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Calisma grubu olusturulurken
amacl 6rnekleme icinde bulunan olclit 6rneklemeden yararlanilmistir. Bu yontemde, bazi olgitleri karsilayan
katihmcilar arastirmaya dahil edilmektedir (Fraenkel vd., 2012). Bu sebeple, arastirmanin calisma grubunun
belirlenmesinde birtakim dahil edilme ve dislama kriterlerinden yararlaniimistir. Ali-on dort yas arasi orta-agir diizey
zihinsel yetersizlik, Down Sendromu ile birlikte orta-agir diizey zihinsel yetersizlik, Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) ile
birlikte orta-agir dizey zihinsel yetersizlik tanili cocugu bulunan anne olmak ve bilgilendirilmis onami kabul etmek
arastirmanin dahil edilme kriterleridir. Katihmcilarin birbirlerini tanimalari ve halihazirda uygulamadan yarar gérmesini
engelleyecek ya da grup slirecini sekteye ugratabilecek klinik dlizeyde bir ruhsal rahatsizliga sahip olmak ise dislama
kriterleri icinde yer almaktadir. Bu kapsamda ilk olarak arastirmaya basvuran 20 katilimciyla yiiz ylize 6n gérisme
yapilmistir. Bu 6n goriisme sonrasinda arastirmanin dahil edilme ve dislama kriterlerini karsilayan 18 katilimcinin
dokuzu deney, dokuzu kontrol grubuna rastgele bir sekilde atanmistir. Katiimcilara ait demografik bilgiler ve
katihmcilarin psikodrama oturumlarina katilma durumlari Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Katihmcilarin Demografik Bilgileri ve Psikodrama Oturumlarina Katilma Durumlari

Alt Boyutlar Secenekler Deney Kontrol Toplam
Grubu Grubu (n)
(n) (n)
Orta-Agir  Dilizey  Zihinsel 5 4 9
Yetersizlik
Otizm Spektrum Bozuklugu ile
Birlikte Orta-Agir Dizey 3 4 7
Zihinsel Yetersizlik
Cocuklarinin Tanisi Down Sendromu ile Birlikte
3;;[2;235( Dizey  Zihinsel 1 1 )
Toplam 9 9 18
25-30 2 3 5
30-35 2 2 4
35-40 1 2 3
Yas 40-45 1 1 2
45-50 3 1 4
Toplam 9 9 18
Calisiyor 0 2 2
Galisma Durumu Calismiyor 9 7 16
Toplam 9 9 18
1 2 2 4
GCocuk Sayisi 2 3 4 7
3 ve daha fazla 4 3 7
Toplam 9 9 18
ilkokul 3 2 5
Ogrenim Durumu Ortaokul 2 3 5
Lise 3 4 7
Universite 1 0 1
Toplam 9 9 18
Evli 8 8 16
Medeni Durum Bekar 1 1 2
Toplam 9 9 18
Psikodrama Tim oturumlara katilan 7 - 7
Oturumlarina  Katilma Dokuz oturuma katilan 1 - 1
Durumlari Sekiz oturuma katilan 1 - 1

2.2. Veri Toplama Araglari

Arastirmada katilimcilarin kisisel bilgilerini belirleyebilmek icin Demografik Bilgi Formu, arastirma ve grup sureciyle ilgili
bilgilendirmek amaciyla Bilgilendirilmis Onam Formu ve stresle basa ¢ikma bicimlerini ortaya ¢cikarmak icinse Stresle
Basa Cikma Tarzlari Olgegi kullanilmistir.
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2.2.1. Demografik Bilgi Formu

Katilimcilarin yaslari, ¢calisma durumlari, 6grenim durumlari, medeni durumlari, ¢cocuklarinin tanisi ve ¢ocuk sayilarini
tespit edebilmek amaciyla arastirmacilar tarafindan hazirlanan formdur.

2.2.2. Bilgilendirilmis Onam Formu

Psikodrama temelli grup calismasi icin katiimcilarin belirlenmesi amaciyla hazirlanan formdur. Formda, psikodrama
hakkinda bilgi, katilimcilarin rastgele olarak deney veya kontrol grubuna atanacaklari ve kontrol grubuna herhangi bir
islem yapilmayacagi, psikodrama temelli grup ¢alismasinin amaci, siireci, ¢galismanin yapilacagi yer ve ¢alisma saatleri,
arastirmaya ve gruba iliskin etik ilke ve kurallara dair bilgiler yer almaktadir.

2.2.3. Stresle Basa Cikma Tarzlar1 Olgegi

Sahin ve Durak (1995) Stresle Basa Cikma Tarzlari Olcegi’ni Folkman & Lazarus’un (1980) gelistirdigi Basa Cikma Yollari
Envanteri’nden yararlanarak gelistirmislerdir. Olcek dértli likert tipindedir ve icinde 30 madde yer almaktadir. Olcek,
kendine glvenli yaklasim, caresiz yaklasim, boyun egici yaklasim, iyimser yaklasim ve sosyal destek arama yaklasimi
olarak adlandirilan bes faktorlii bir yapiya sahiptir. Olcekte 1. ve 9. maddeler ters puanlanmaktadir. Olcekte her bir alt
dlgegin puanlari alt 6lcekten alinan puanlarin ilgili alt dlgekteki madde sayisina bélinmesiyle elde edilmektedir. Olgegin
her bir alt boyutundan alinan yiiksek puan ilgili stresle basa ¢cikma tarzinin baskin olarak kullanildigini géstermektedir.
Elde edilen alt dlgeklerin Cronbach alpha glivenirlik katsayilari; “kendine glivenli yaklasim” icin 0,62 ile 0,80, “iyimser
yaklasim” i¢in 0,68 ile 0,49, “boyun egici yaklasim” i¢in 0,47 ile 0,72, “caresiz yaklasim” i¢in 0,64 ile 0,73, “sosyal destege
basvurma” icin 0,47 ile 0,45 araliginda degisim gostermektedir (Sahin ve Durak, 1995).

2.3. Veri Toplama Siireci
2.3.1. Islem

Bu arastirmada ilk olarak Sakarya Universitesi Egitim Arastirmalari ve Yayin Etik Kurulu tarafindan 03.07.2025 tarihli ve
“04” nolu etik kurul izni ahinmistir. Ardindan ¢alismaya iliskin afisler hazirlanarak 6zel egitim uygulama okulunun
panolarina asilmistir. Toplamda 20 kisi arastirmaya basvurmustur. Arastirmaya basvuran kisilerle kapisi kapali, disariya
seslerin duyulmadigi ve dolayisiyla gizliligin saglanabildigi rehberlik servisi odasinda bireysel olarak arastirmanin birinci
yazari tarafindan 6n gérisme yapilmistir. Bu 6n goriismede katihmcilarin 6zellikleri, gruptan beklentileri, daha 6nce
grup calismasina katilip katilmadiklari, gocuklarinin tanilari hakkinda bilgi alinmistir. Ayrica 6n gérismede arastirmaci
kendisini tanitmis, arastirmada deney ve kontrol grubunun kurulacagi, katiimcilarin bu gruplara seckisiz olarak
atanacagl, psikodrama hakkinda bilgi verilmis, arastirmanin ve grubun etik ilke ve kurallarina dair bilgilendirilmis onam
sozll ve yazih olarak sunulmustur. Daha sonra sozll bilgilendirilmis onami kabul eden katilimcilar yazih bilgilendirilmis
onami imzalamislardir. Bu 6n goriismeler sonrasinda arastirmaya basvuran kisilerden ikisi arastirmanin dahil edilme
kriterlerini karsilamamasi sebebiyle ¢alisma grubuna alinamamistir. Arastirmanin ¢alisma grubuna toplamda on sekiz
katihmci dahil edilmis, bu katilimcilarin dokuzu deney ve dokuzu kontrol grubuna rastgele atanmistir. Katilimcilara
iletisim bilgileri yoluyla hangi gruplarda yer aldiklari hakkinda bilgi verilmistir. Psikodrama stireci dokuz grup Uyesi ile
devam etmistir. Bu grup c¢alismasi her hafta pazartesi ve cuma giinii, on oturum, bes hafta ve her oturum 180 dakika
olmak tzere bir okulun konferans salonunda gergeklestirilmistir. Oturumlar icinde herhangi bir yazili veya sesli kayit
alinmamistir. Her oturum sonrasinda birinci arastirmaci oturumun protokoliinii yazmistir. Bu protokollerin yazilma
amaci stipervizyon sirecinin daha saghkli ve etkin bir sekilde yuritiilmesini saglamaktir. Psikodrama uygulamasinin
haftada iki giin yapilmasinin gerekgesi, ¢alisma grubunda yer alan annelerin uygunluk durumlari ve uygulamanin
gerceklestirildigi okulun konferans salonunun kullanim takvimiyle ilgilidir. Okullarin agilmasi, oturumlarin ileriki
tarihlere ertelenmesine veya sirecin kesintiye ugramasina yol agabileceginden, calisma takvimi annelerin zaman
kisithliklari ve ¢alisma mekaninin uygunlugu dogrultusunda sekillenmistir. Uygulama siresince dizenli olarak
stpervizyon alinmis ve haftada iki oturum yapilmasinin grup dinamigi ile oturumlardaki duygusal malzemeyi olumsuz
etkileyip etkilemedigi uzman gorusliyle degerlendirilmistir. Slpervizyon siirecinde, bu uygulama bigiminin grup isleyisi
acisindan bir sorun olusturmadigi gorilmustr.

2.3.2. Psikodrama Siireci

Psikodrama temelli grup galismasinin amaci ¢ocuklarinda gelisimsel yetersizlik bulunan annelerin stres etmenleriyle
aktif basa ¢ikma becerilerini artirmaya, pasif basa ¢ikma becerilerini azaltmaya destek olmaktir. Bu amagla bu annelere
yonelik psikodrama temelli grup ¢alismasi yapilmistir. Bu grup ¢alismasi gruptaki bireylerin ihtiyaglari dogrultusunda
esnek bir sekilde yapilandirilmistir. Bununla birlikte grup siireci psikodramanin asamalari olan isinma, eylem ve
paylasima (Altinay, 2015) uygun olarak arastirmanin birinci yazari tarafindan yaritilmustir. Grup siirecinde yardimci
bir yonetici bulunmamasinin sebebi, gonilli olarak bu roll Ustlenebilecek bir psikodramatistin ¢alisma dénemi
icerisinde erisilebilir olmamasidir. Stire¢ boyunca diizenli olarak slipervizyon alinmis, boylelikle yardimci yonetici
eksikliginin oturumlarin akisi, grup dinamigi ve duygusal malzemenin islenisi izerindeki etkileri uzman gorisiyle takip
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edilmistir. Stpervizyon siirecinde tek yoneticili uygulamanin grup isleyisi agisindan belirgin bir olumsuzluk yaratmadigi
gorilmaustir. Psikodrama slirecinde, ilk oturumda ilk olarak grup yoneticisi kendini tanitmis ve grup sirecine dair bilgi
vermistir. Ardindan grup Uyeleri isimlerinin bas harflerini temsil eden bir sifati jest ve mimikleriyle géstermisler ve
kendilerini tanitmislardir. Gruptan beklentilerini ifade etmisler ve gruba iliskin amaglarini netlestirmislerdir. Daha sonra
grup Uyeleri kicik gruplar halinde grup kurallarini degerlendirmisler, biylik gruba donerek bu kurallari tartismislar ve
bir grup kurallari panosu hazirlamislardir. Grup yoneticisi ve Uyeleri sir kuyusu yapmislar ve ardindan oturum
sonlandiriimistir.

ikinci oturumda, grup tyeleri gegcen oturumdan bu yana neler yaptiklarini paylasmislardir. Ardindan ayna tekniginin
kullanildigi bir 1Isinma oyunu yapilmis ve sonrasinda “kim benim gibi?” adli grup oyunu gerceklestirilmistir. Boylelikle,
grup icindeki kohezyon artirilmaya calisilmistir. ikinci oturum, oturumun siireclemesinin yapilmasi ve sir kuyusu
calismasi ile sonlandiriimistir.

Uglincli oturumda, grup Uyeleri gecen oturumdan bu yana neler yaptiklarini ifade etmislerdir. Ardindan “duygularin
ritmi” adli 1sinma oyunu yapilmis ve daha sonra “aile resmi” adli vinyet oyunu gerceklestirilmistir. Uyelerden rol ve
O0zdesim geri bildirimleri alinmis, oturumun sireclemesi yapilmis ve Ulyelerin oturumdan neler aldiklarina dair
paylasimlari alinarak oturum sonlandiriimistir.

Dordiinct oturumda, grup Uyeleri gecen oturumdan bu yana yasadiklarini sahnede canlandirmislardir. Ardindan bu
oyuna iliskin paylasimlar yapmislardir. Daha sonra ise lyelerin bakim veren rollerini ele almak amaciyla “bahcivan
oyunu” adli grup oyunu yapilmis, oyun sonrasi Uyelerden rol ve 6zdesim geri bildirimleri alinmis ve oturumun
sireclemesi yapiimistir. Son olarak ise, sir kuyusu yapilmis ve lyelerin bu kuyuya neler koyduklari ve neler aldiklariyla
ilgili paylasimlari alinarak oturum sonlandiriimistir.

Besinci oturumda, grup Uyelerinin simdi ve burada bir cicek olmalariyla ilgili 1sinma oyunu yapilmis ve Uyelerin
paylasimlari alinmistir. Bu ¢alisma sonrasi isinan bir iyenin protagonist oyunu gergeklestirilmistir. Bu protagonist
oyununda es ve kok aile ile iliskiler, bitirilmemis isleri bitirme konusunda galisilmistir. Protagonist oyununa iliskin
lyelerden rol ve 6zdesim geri bildirimleri alinmis, oturumun sireclemesi yapilmis ve Uyelerin oturumdan neler
aldiklarina dair paylasimlari alinarak oturum sonlandiriimistir.

Altinci oturumda, duyguya uygun hizda ve tempoda yirimeyle ilgili bir Isinma oyunu yapilmistir. Daha sonra Uyelerin
oyuna iliskin paylasimlari alinmis ve gecen oturumdan bu yana neler yaptiklariyla ilgili paylasimlari alinmistir. Ardindan
esin duygusal siddeti karsisindaki tutumun cocukluk yasantilarindaki izleri ve bu siddet karsisinda kaynaklari
glclendirme konusunda protagonist oyunu gerceklestirilmistir. Protagonist oyununa iliskin Gyelerden rol ve 6zdesim
geri bildirimleri alinmis, oturumun silreclemesi yapilmis ve lyelerin oturumdan neler aldiklarina dair paylasimlari
alinarak oturum sonlandiriimistir.

Yedinci oturumda, Gyeler ikili gruplar halinde eslesmis ve gecen oturumdan bu yana neler yaptiklarini birbirleriyle
paylasmislardir. Ardindan biylk gruba dénmusler ve rol degistirerek paylasim yapmislardir. Daha sonra protagonist
oyunu ile bir grup Uyesinin gecmisteki olumsuz ¢cocukluk deneyimlerinin simdiki yasamindaki kontrol davranislarina
olan etkisi grupla birlikte gozden gecirilmistir. Protagonist oyununa iliskin Gyelerden rol ve 6zdesim geri bildirimleri
alinmis, oturumun siireglemesi yapilmis ve lyelerin oturumdan neler aldiklarina dair paylagimlari alinarak oturum
sonlandiriimistir.

Sekizinci oturumda, Uyelerin gecen oturumdan bu yana neler yaptiklarini dile getirmeleri saglanmis ve ardindan simdi
ve buradaki duygularini bir sarki yoluyla paylasmalarina yonelik bir isinma oyunu gergeklestirilmistir. Daha sonra, grup
Uyelerinin yasamdaki engellerle basa ¢ikma bigimlerine yonelik “kapi oyunu” adli vinyet oyunu gergeklestirilmistir.
Vinyet oyunu sonrasi lyelerin rol ve 6zdesim geri bildirimleri alinmis ve oturumun siireglemesi yapilmistir. Son olarak
ise koro yardimiyla tiyeler giiglendirilerek oturum sonlandiriimistir.

Dokuzuncu oturumda, grup Uyelerinin gegen oturumdan bu yana kapilarinin ne durumda olduguna iliskin bir 1sinma
oyunu yapilmistir. Ardindan grup lyelerine i¢sel ve dissal kaynaklarla ilgili kisa bir psikoegitim verilmis ve Uyelerin
yasamlarindaki zorluklarla basa ¢ikmalarina yardimci olan kaynaklarini oyun hamuru yardimiyla somutlastirmalari
saglanmistir. Uyelerden calisma icinde ve calisma sonrasinda paylasimlar alinmis, oturumun siireclemesi yapilmis ve
Uyelerin oturumdan neler aldiklarina dair geri bildirimleri alinarak oturum sonlandiriimistir.

Onuncu oturum sonlandirma oturumudur. Bu oturumda ilk olarak grup yoneticisi tim oturumlarin slireclemesini
yapmistir. Daha sonra Uyelerin son oturumdaki duygularini serbest yirlylsle sesli bir sekilde dile getirmeleri
saglanmistir. Ayrica Uyelerin amacglarina ne derece ulastiklari bireylerin belirli bir konudaki tutumlarini fiziksel bir
yerlesimle ifade etmeleri olarak adlandirilan ve sosyometrik bir 6l¢im metodu olan spektrogram vyoluyla
degerlendirilmistir. Ardindan, grup halkasina iki sandalye konmus ve Uyeler bu sandalyeler yardimiyla gruptan énceki
kendilerini ve gruptan sonraki kendilerini degerlendirmislerdir. Daha sonra Uyelere “ge¢cmisten gelen mektup” adl
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umudu gelistirmeye yénelik bir calisma yapilmistir. Uyelerin birbirlerine gelecekte islerine yarayacaklari bir hediye
vermelerine iliskin bir grup ¢alismasi yoluyla vedalasmalari saglanarak grup stireci sonlandiriimistir.

2.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde ilk olarak verilerin normal dagilip dagilmadigini tespit edebilmek amaciyla normallik testleri,
grafikleri ve basiklik ve carpiklik degerleri kontrol edilmistir. Verilerin normal dagiimadigi (p<0,05) ve varyanslarin
homojen olmadigl gérilmustir. Bununla birlikte katilimci sayilari da normallik varsayimi icin yeterli diizeyde degildir.
Clnkd, her bir grup 6zelinde katilimci sayisinin en az 30 olmasi normallik varsayiminin karsilanmasi icin gereklidir. Bu
sebeple, parametrik olmayan istatistiklerden yararlanilmistir (Biiyiikdztiirk, 2020; Tabachnick & Fidell, 2013). ilk olarak
deney ve kontrol gruplarinin Stresle Basa Cikma Tarzlari Olgegi bakimindan 6én test puanlarinin denkliginin saglanip
saglanmadigina bakilmistir. Daha sonra gruplar arasi karsilastirma son testler baglaminda gercgeklestirilmistir. Gruplar
arasi karsilagstirmada Mann Whitney-U Testi'nden yararlaniimistir. Gruplar arasi anlamli farklarin hangi gruptan
kaynaklandigini belirleyebilmek amaciyla grup ici karsilastirmalar yapilmis ve bunun icin Wilcoxon isaretli Siralar Testi
kullanilmistir (Bliylkoztirk vd., 2021). Verilerin analizinde SPSS 28,00 paket programi kullaniimistir. Anlamlilik diizeyi
0,05 olarak kabul edilmistir.

2.6. Gegerlik, Guvenirlik ve Etik

Bu arastirmanin Sakarya Universitesi Egitim Arastirmalari ve Yayin Etik Kurulu tarafindan 03.07.2025 tarihli ve 49 sayili
toplantisinda alinan “04” nolu karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Etik kurul izni alinmadan 6nce 6lcegi
uyarlayan kisilerden 6lgegin bilimsel arastirmada kullanimina dair izni alinmistir. Bilgilendirilmis onam hazirlanmis, her
bir katiimciyla bireysel olarak génullllik ve gizlilik hususu icinde 6n gérisme yapilmis ve katihmcilara bilgilendirilmis
onam sunulmustur. Her bir katihmciya arastirmanin etik ilkeleri, gontllik, arastirmadan ¢ekilme haklari ve gizlilikle ilgili
tim bilgiler acik ve net bir sekilde yazilh olarak sunulmus ve s6zIli olarak ifade edilmistir. Gonulli olarak sozli
bilgilendirilmis onami kabul eden ve yazili bilgilendirilmis onami imzalayan katihmcilar arastirmaya dahil edilmistir.

3. Bulgular

Bu béliimde ilk olarak deney ve kontrol grubu katilimcilarinin Stresle Basa Cikma Tarzlar Olgegi’nin alt boyutlarinin 6n
test ve son testlerine iliskin gruplar arasi karsilastirmalarina yer verilmistir. Gruplar arasi karsilastirmada parametrik
olmayan istatistiklerden Mann Whitney-U Testi’'nden yararlaniimistir. On test 6lcek puanlarina iliskin karsilastirma Tablo
3’te ve son test Olgek puanlarina iliskin karsilastirma ise Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplarinin SBCTO On Test Puanlarinin Karsilagtiriimasina iliskin Mann Whitney-U Testi

Bulgularn
Puan Gruplar n SO ST z p
Gruplari
Deney 9 9,50 85,50 0 1
Kendine Givenli  Kontrol 9 9,50 85,50
Yaklasim
Deney 9 10,22 92 -0,605 0,545
SBCTO iyimser Yaklagim Kontrol 9 8,78 79
Deney 9 10 90 -0,403 0,687
Sosyal Destek Arama Kontrol 9 9 81
Deney 9 11,17 100,50 -1,336 0,181
Caresiz Yaklasim Kontrol 9 7,83 70,50
Boyun Egici Yaklasim Deney 9 9,61 86,50 -0,089 0,929
Kontrol 9 9,39 84,50

Not. SBCTO: Stresle Basa Cikma Tarzlar Olgegi, *p<0,05

Tablo 3’te deney ve kontrol grubu katilimcilarinin SBCTO alt boyutlar 6n test dlgek puanlari sira ortalamalarinin
karsilastiriimasindan elde edilen sonuglar goriilmektedir. Bu sonuglara gére kendine giivenli yaklasim (z=0, p>0,05),
iyimser yaklasim (z=-0,605, p>0,05), sosyal destek arama (z=-403, p>0,05), caresiz yaklasim (z=-1,336, p>0,05) ve boyun
egici yaklasim (z=-0,089, p>0,05) alt boyutlarinda deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlari sira ortalamalari
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arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur. Bu bulgular, psikodrama 6ncesinde deney ve kontrol gruplarinin
kendine glivenli yaklasim, iyimser yaklasim, sosyal destek arama, caresiz yaklasim ve boyun egici yaklasim alt
boyutlarinin baslangi¢ puanlari sira ortalamalari agisindan birbirine denk oldugunu gostermektedir.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarinin SBCTO Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina iliskin Mann Whitney-U Testi

Bulgulari
Puan Gruplar n SO ST z p
Gruplari
Deney 9 13,2 119 -2,754 0,006*
Kendine Glvenli Kontrol 9 5,8 52
Yaklasim
Deney 9 12,9 116 -2,647 0,008*
SBCTO iyimser Yaklagim Kontrol 9 6,1 55
Deney 9 13 117 -2,705 0,007*
Sosyal Destek Arama Kontrol 9 6 54
Deney 9 6 54 -2,789 0,005*
Caresiz Yaklasim Kontrol 9 13 117
Boyun Egici Yaklagim Deney 9 6,2 56 -2,711 0,007*
Kontrol 9 12,8 115

Not. SBCTO: Stresle Basa Cikma Tarzlari Olgegi, *p<0,05

Tablo 4 incelendiginde, SBCTO kendine giivenli yaklasim (z=-2,754, p<0,05), iyvimser yaklasim (z=-2,647, p<0,05), sosyal
destek arama (z=-2,705, p<0,05), caresiz yaklasim (z=-2,789, p<0,05) ve boyun egici yaklasim (z=-2,711, p<0,05) alt
boyutlarinda deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari sira ortalamalari arasinda anlamh fark oldugu tespit
edilmistir. Bu sonuclara gore, deney grubu katilimcilarinin kontrol grubu katihmcilarina gére kendine giivenli yaklasim,
iyimser yaklasim ve sosyal destek arama yaklasimi alt boyutlarindan, bir baska ifadeyle stresle aktif basa ¢ikma
bicimlerinden daha yiksek puan aldigi, caresiz ve boyun egici yaklasim alt boyutlarindan, bir baska ifadeyle stresle pasif
basa ¢cikma bicimlerinden daha disiik puan aldiklari séylenebilir. Dolayisiyla, bir ve iki numarali hipotez dogrulanmistir.

Deney ve kontrol gruplari kendi icinde 6n test ve son test puanlari agisindan karsilastirilmistir. Bu karsilastirma Wilcoxon
isaretli Siralar Testi yoluyla yapilmistir. Bulgular Tablo 5 ve Tablo 6’da yer almaktadir.
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Tablo 5. Deney Grubunun SBCTO On Test ve Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina iliskin Wilcoxon isaretli Siralar
Testi Bulgulari

Karsilastirilan Gruplar N SO ST z p
Ol¢giimler
Negatif Sira 0 0 0
Kendine Pozitif Sira 9 5 45
\?aulngllrin On Test-Son Test Esit 0 -2,673  0,008*
Negatif Sira 0 0 0
fyimser Pozitif Sira 9 5 45
Yaklagim On Test-Son Test  Esit 0 -2,677  0,007*
Negatif Sira 0 0 0
Sosyal Pozitif Sira 8 450 36
ire::: OnTest-SonTest  Egjt 1 2,527 0,012*
Negatif Sira 9 5 45
SBCTO  caresiz PozitifSra 0 0 0
Yaklagim On Test-Son Test Esit 0 -2.673  0,008*
Negatif Sira 9 5 45
Boyun Egici PozitifSira 0O 0 0
Yaklagim On Test-Son Test Esit 0 -2,680 0,007

Not. SBCTO: Stresle Basa Cikma Tarzlari Olgegi, *p<0,05

Tablo 5’e gore deney grubunun SBCTO giivenli yaklasim (z=-2,673, p<0,05), iyimser yaklasim (z=-2,677, p<0,05), sosyal
destek arama (z=-2,527, p<0,05), caresiz yaklasim (z=-2,673, p<0,05) ve boyun egici yaklasim (z=-2,680, p<0,05) alt
boyutlarinin 6n test ve son test puanlari sira ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamh diizeyde fark vardir.
Buradan hareketle, psikodramanin deney grubunun stresle basa ¢ikma tarzlarinda anlamh bir degisim olusturdugu
soylenebilir.
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Tablo 6. Kontrol Grubunun SBCTO On Test ve Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina iliskin Wilcoxon isaretli Siralar
Testi Bulgulari

Karsilastirilan Gruplar N SO ST z p
Ol¢giimler
Negatif Sira 2 4 8
Kendine Pozitif Sira 5 4 20
\?aulngllrin On Test-Son Test  Esit 2 -1,035 0,301
Negatif Sira 2 3,25 6,50
iyimser Pozitif Sira 3 2,83 8,50
Yaklagim On Test-Son Test  Esit 4 -0,276 0,783
Negatif Sira 2 3,50 7
Sosyal Pozitif Sira 3 2,67 8
2?::: On Test-Son Test gt 4 -0,136 0,892
Negatif Sira 4 3,50 14
SBCTO  caresiz PozitifSra 2 3,50 7
Yaklagim On Test-Son Test Esit 3 -0,750 0,453
Negatif Sira 4 4,75 19
Boyun Egici Pozitif Sira 3 3 9
Yaklagim On Test-Son Test  Esit 2 -0,879 0,380

Not. SBCTO: Stresle Basa Cikma Tarzlari Olgegi, *p<0,05

Tablo 6’ya gore kontrol grubunun SBCTO giivenli yaklasim (z=-1,035, p>0,05), iyimser yaklasim (z=-0,276, p>0,05),
sosyal destek arama (z=-0,136, p>0,05), caresiz yaklasim (z=-0,750, p>0,05) ve boyun egici yaklagim (z=-0,879, p>0,05)
alt boyutlarinin 6n test ve son test puanlari sira ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde fark
bulunmamaktadir. Bu bulguya goére, (ic numarali hipotez dogrulanmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Cocugu gelisimsel yetersizligi olan annelerin stres etmenleriyle aktif basa ¢gikma bigimlerini artirmaya, pasif basa ¢tkma
bigimlerini azaltmaya psikodrama yoluyla destek olmak bu arastirmanin amacini olusturmaktadir. Arastirma sonucunda
deney grubunda yer alan katihmcilarin psikodrama temelli grup calismasi sonrasinda stresle aktif basa ¢ikma bicimleri
olan glivenli yaklasim, iyimser yaklasim, sosyal destek arama alt boyutlarinin sira ortalamalarinda artis oldugu; pasif
basa ¢itkma bicimleri olan caresiz ve boyun egici yaklasim alt boyutlari sira ortalamalarinda azalma meydana geldigi
bulunmustur. Kontrol grubunda yer alan katilimcilarin stresle basa ¢ikma bigcimlerine iliskin 6n test ve son test puanlari
sira ortalamalari arasinda ise istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunmamustir.

Arastirmadan elde edilen bu bulgular, alan yazindaki miidahale ¢alismalarinin sonuclariyla ortlismektedir. Bir baska
ifadeyle, 6zel gereksinimli bireylerin ebeveynlerine yonelik yapilan miidahale calismalari sonucunda bu ebeveynlerin
stres dlzeylerinde azalma meydana geldigi bulunmustur (Ardig, 2013; Fung vd., 2018; Keen vd., 2010; Mazidi vd. 2015;
Neece vd., 2024). Bu calismalar ¢cogunlukla OSB olan ¢ocuklarin ebeveynleri ile yapiimistir. Ancak mevcut ¢alismanin
0zglnllga, yalnizca OSB olan ¢ocuklarin ebeveynleriyle sinirli kalmayip Down Sendromu ve zihinsel yetersizligi bulunan
¢ocuklarin annelerini de kapsamasindan kaynaklanmaktadir. Bu yoniyle c¢alismanin alan yazina katki sundugu
soylenebilir.

Turkiye’de genis aile destegi ve toplumsal baglarin énemine ragmen 06zel gereksinimli ¢ocugu olan ebeveynler
cevrelerinden sosyal destek alamamakta, cevreleri tarafindan suglanmakta ve yalnizlastiriimaktadir (Akbulut, 2012;
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Yuksel & Tanriverdi, 2019). Bununla birlikte, bu ebeveynler ¢ocuklarinin bakimina uzun zaman ayirdiklarindan 6tiri
cevreleriyle etkilesim kurmak icin yeterince zaman bulamamaktadirlar (Paster vd., 2009). Bu durum bu bireylerin stres
dizeylerini artirmaktadir. Bu sebeple, bu ebeveynlere yonelik sosyal destek sistemlerini gliclendirici midahale
¢alismalari 6nemlidir. Nitekim, psikodrama temelli grup galismasinda kimi zaman protagonist oyunlari oynanmistir. Bu
oyunlarda problemlerine daha yakindan bakmak isteyen grup tyeleri yasantilarini sahnelemislerdir. Bu sahnelemede
diger grup Uyeleri de rol almis ve oyun sonrasinda rol ve 6zdesim geri bildirimleri yoluyla protagoniste hem oyun icinde
hem de oyun disinda destek olmuslardir. Benzer sekilde, psikodrama grup icinde, grup araciligiyla ve grup igin
gerceklestirilen bir grup psikoterapisi yontemidir (Ozbek ve Leutz, 2003). Dolayisiyla, bu grup calismasi yoluyla
katihmcilar sosyal destegin iyilestirici etkisini deneyimlemislerdir. Ek olarak, grup Gyeleri iletisim kurma, catisma ¢ézme
gibi sosyal becerileri grup icinde Ogrenerek sosyallesme tekniklerini gelistirebilmislerdir. Buradan hareketle,
ebeveynlerin bu grup calismasinda 6grendikleri sosyal becerilerle cevrelerinden sosyal destek alabilmelerinin de
artabilecegi soylenebilir. Bu durum stresle aktif basa ¢ikma bicimi olan sosyal destek arama alt boyutu sira
ortalamasindaki artisi agiklayabilir. Nitekim, cevrelerinden sosyal destek talep eden ve bu destegi alabilen 6zel
gereksinimli cocugu olan ebeveynlerin stres dlizeylerinde azalma meydana geldigi arastirmalarla ortaya konmustur
(Bayrakh, 2010; Kaner, 2004).

Ozel gereksinimli cocugu olan ebeveynler bireysel ve cevresel risk faktdrlerinden dolayi kimi zaman umutsuz ve caresiz
hissedebilirler. Ayrica ¢ocuklarina yonelik bilgi eksikliginden 6tlirl yetersiz olduklarini distinebilmektedirler (Gileg-
Aslan vd., 2014; Sav vd., 2023). Bu durum bu bireyleri stres faktorleriyle boyun egici ve caresiz tutumla pasif bir sekilde
bas etmeye itebilir. Nitekim, Jones & Prinz (2005) tarafindan yapilan ¢alismada stres diizeyleri azalan ailelerin 6z-
yetkinliklerinin artigi bulunmustur. Bu sebeple, bu ebeveynlerin bas etme becerilerine olan gilivenlerinin, bir baska
ifadeyle 6z-yetkinliklerinin artirilmasi énemlidir. Psikodrama temelli grup ¢alismasinda gli¢li yanlar ve kaynaklari
artirmaya iliskin yapilan ¢alismalar yoluyla katihmcilar stresle aktif bir sekilde basa ¢ikma yollarini kesfetmisler, diger
grup Uyelerinin basa cikma yollariile ilgili bilgi edinmisler ve birbirlerine model olmuslardir. Bu durum grubun iyilestirici
faktorleri icinde yer alan kisiler arasi 6grenme ve taklitci davranisi icermektedir (Yalom, 2015). Ayrica psikodramada rol
egitimi yoluyla katiimcilar herhangi bir role iliskin beceriler 6grenebilmektedir ve arti gergeklik yoluyla hig
gerceklesmemis veya gerceklesmeyecek yasantilari sahneleyebilmektedirler (Ozbek ve Leutz, 2003). Benzer sekilde,
mevcut calismada katihmcilar iletisim, catisma ¢6zme ve stresle aktif basa ¢ikma becerilerini rol egitimi yoluyla
gelistirebilmislerdir. Arti gerceklik yoluyla ise katihmcilarin gegmisteki zorlayici yasantilarinin sagaltimi gerceklestirilmis
ve bu durum katilimcilarin simdiki yasantilari icin iyilestirici ve umudu artirici bir etkiye sahip olabilmistir. Bununla
birlikte, katilmcilar grup icinde zorlayici yasantilarini paylasmalariyla birlikte yasadiklari problemleri yalnizca
kendilerinin yasamadigini fark etmisler ve yalniz olmadiklarini hissetmislerdir. Bu durum umut asilama ve evrensellik
olarak adlandirilan grubun iyilestirici faktorleri icinde yer almaktadir (Yalom, 2015). Ozetle, sosyal destek, paylasim,
yalniz olmadigini hissetme, yeni beceriler edinme, bu becerileri grup icinde uygulama gibi grubun iyilestirici etkisi ile
birlikte katilimcilarin stresle aktif basa c¢cikma bicimlerinden givenli ve iyimser yaklasim alt boyutlarinin sira
ortalamalarinin artigi soylenebilir. Nitekim, stresle basa cikabilecegine yonelik kendine glivenen ebeveynler
problemlerden kagmak yerine sorunun ¢oziimiine odaklanarak zorlayici duygu ve disiinceleri azaltmaktadirlar
(Bandura, 1977). Bununla birlikte, bu ebeveynler ¢ocuklarinin ihtiyaglarinin daha fazla farkinda olarak gocuklarinin
gelisimlerine yonelik egitim olanaklarini saglamaya doniik daha proaktif davraniglar sergilemektedirler (Coleman &
Karraker, 2000). Dolayisiyla, bu arastirmada annelerin stresle basa ¢ikmada giivenli ve iyimser yaklasimlarinda artis
olmasi dolayli olarak ¢ocuklari tizerinde de etkiye sahip olabilir. Sonug olarak bu arastirmanin, 6zel gereksinimli gocugu
olan annelerin psikodrama araciligiyla stres etmenleriyle bas etme bigimlerini donUstirebildiklerini, umut ve sosyal
destege dayali bas etme mekanizmalarini gliclendirebildiklerini gosterdigi sdylenebilir.

Arastirmanin sinirliliklar g6z 6niinde bulundurularak asagida cesitli dnerilere yer verilmistir. Ozel gereksinimli cocugu
olan ebeveynlerin yasadiklari stres faktorlerinin ¢ogunlukta oldugu g6z éniinde bulunduruldugunda bu ebeveynlerin
stresle etkili basa ¢ikabilmelerine yonelik midahale galismalarinin yayginlastiriimasi 6nemlidir. Mevcut arastirmada
stresle basa ¢ikmada psikodrama temelli on oturumluk bir grup ¢alismasi yardimci yonetici olmadan yapilmistir. Bu
miidahale ¢alismalari farkli kuramsal temeldeki psikoterapi yontemleriyle, daha fazla oturum sayilariyla ve yardimci
yoneticinin de bulundugu grup uygulamalariyla gerceklestirilebilir. Mevcut c¢alismanin yalnizca annelerle
gerceklestirilmis olmasi bulgularin sinirliliklarindan biridir. Bununla birlikte babalar, kardesler veya bakim sirecine
katilan diger aile lyelerinin de stres faktorleriyle basa ¢ikma bigimlerinin farkhlik gosterebilecegi diistinilebilir. Gelecek
arastirmalar, psikodramanin aile icindeki farkli bireyler tGzerindeki etkilerini de inceleyebilir. Ayrica mevcut calismada
kullanilan arastirma desenine ek olarak izleme 6lglimlerinin ve katilimci gorislerinin de ele alindigi karma arastirmalar
yapilabilir. Bu arastirmada stresle basa ¢ikma bicimleri tGizerinde ¢alisilmistir. Bununla birlikte, 6zel gereksinimli cocugu
olan ebeveynlerin psikolojik saglamliklarina, 6z-sefkatlerine, psikolojik iyi oluslarina, 6z-yeterliliklerine, kaygi ve
depresyon diizeylerine yonelik de miidahale ¢alismalari planlanarak gergeklestirilebilir. Bu ¢alismada 10 oturumluk bir
uygulama sireci sinanmistir. Bu konuda uzun vadeli boylamsal olarak hazirlanan programlarin etkilerine bakilabilir.
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Cunki stres siiregen bir bicimde devam edebilir. Son olarak, elde edilen bulgular 6zel gereksinimli bireylerin ailelerine
yonelik sosyal hizmet ve toplumsal destek politikalarinin gliclendirilmesi gerektigine isaret etmektedir. Belediyeler,
egitim kurumlari, rehabilitasyon, aile sagligi ve rehberlik arastirma merkezleri araciligiyla benzer psikososyal destek
gruplari yayginlastirilabilir, 6zel gereksinimli bireylere ve ailelerine hak savunuculugu konusunda destek olunabilir.
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Extended Abstract
Introduction

The arrival of a child is generally regarded as an exciting and joyful life event. However, the birth of a child with
developmental disabilities can present parents with various challenging experiences in addition to this initial joy
(Demiray, 2019). In adapting to a child's special needs, the family's balance may be disrupted, creating additional
stressors. Stress, as defined by Folkman and Lazarus (1984), refers to the strain on personal resources caused by
environmental demands, which in turn hinders the attainment of desired goals. Stress has been shown to lead to
diverse negative outcomes for individuals. For example, it may result in physical problems such as fatigue,
hypertension, and migraine; behavioral difficulties such as social withdrawal, insomnia, and loss of appetite; as well as
emotional consequences including anxiety, sadness, and anger (Soysal, 2009; Yamug¢ & Tiirker, 2015). Individuals
employ various strategies to cope with these adverse effects of stress.

Coping is defined as the process through which individuals employ certain thoughts and behaviors to protect
themselves against the adverse consequences of stress (Folkman & Lazarus, 1984). Individuals cope with stress in
problem-focused, emotion-focused, and avoidant ways (Folkman & Lazarus, 1980). In emotion-focused coping, rather
than attempting to alter the source of stress, the individual seeks to modify its emotional impact and thereby alleviate
the emotional burden of stress. Problem-focused coping, on the other hand, is employed when the individual believes
that the stressor can be changed and engages in various strategies to address it (Folkman & Lazarus, 1980).

Studies have demonstrated that parents of children with special needs are exposed to more stress factors, assume
greater responsibilities, and bear a heavier caregiving burden compared to parents of typically developing children
(Almansour et al., 2013; Johnston et al., 2003; Lubiewska & Derbis, 2016; Margalit & Kleitman, 2006; Metin, 2012;
Telman et al., 2017; Yildirim et al., 2013). Furthermore, a study conducted by Cengiz et al. (2021) revealed that the
stress levels of parents of children with special needs were higher than those of other parents. Among these, mothers
of children with special needs are found to experience stress factors more intensely, as they are most often the primary
caregivers. Indeed, research highlights the need for intervention programs designed to enhance effective coping skills
with life challenges and stress factors among parents of children with special needs, thereby promoting their well-
being (Erbiger et al., 2024; Erdem & Nazli, 2024; Kagan & Denizol, 2024; Nazli, 2024). In this regard, the present study
employed psychodrama—a group psychotherapy method—as an approach to support mothers of children with special
needs in developing effective coping strategies for stress.

Psychodrama is a group psychotherapy method in which clients are encouraged to carry out and complete actions
through dramatization, role-playing, and dramatic representation of similarity (Kellermann, 2013). Considering that
parents of children with special needs are often socially isolated, it is crucial to strengthen their social support systems
through group interventions. Within the group context, individuals who recognize that they are not alone may develop
a sense of hope for the future. Moreover, through group interactions, they can learn effective coping strategies for
stress, experiment with these strategies within the group setting, and subsequently apply them to their own lives.
Based on this framework, the present study aims to support mothers of children with special needs in enhancing their
active coping strategies with stress through the use of psychodrama.

In line with the main objective of the study outlined above, the following hypotheses were tested:

Hi: The post-test mean rank scores of the experimental group participants on the self-confident, optimistic, and seeking
of social support styles subscales of the Coping Styles Scale (CSS) are significantly higher than the post-test mean rank
scores of the control group participants.

H,: The post-test mean rank scores of the experimental group participants on the helpless and submissive styles
subscales of the CSS are significantly lower than the post-test mean rank scores of the control group participants.

Hs: There is no significant difference between the pre-test and post-test mean rank scores of the control group
participants on the self-confident, optimistic, seeking of social support, helpless, and submissive styles subscales of the
CSS.

Method

This study was conducted using a randomized pretest—posttest control group design, one of the quantitative research
approaches (Buyukoztirk et al., 2021; Fraenkel et al., 2012). In the experimental group, a psychodrama-based group
intervention consisting of ten sessions was implemented, while no intervention was applied to the control group. The
study group consisted of mothers of children with special needs. The participants were selected through criterion
sampling, a purposeful sampling method (Fraenkel et al., 2012). Accordingly, several inclusion and exclusion criteria
were applied.
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The inclusion criteria were: being a mother of a child aged 6—14 years diagnosed with moderate to severe intellectual
disability, Down syndrome accompanied by moderate to severe intellectual disability, or autism spectrum disorder
accompanied by moderate to severe intellectual disability; and providing informed consent. The exclusion criteria
were: mothers who knew each other prior to participation, and having a clinical-level psychiatric disorder that could
hinder benefiting from the intervention or disrupt the group process. Initially, face-to-face preliminary interviews were
conducted with 20 applicants. Following these interviews, 18 participants who met the inclusion and exclusion criteria
were randomly assigned to either the experimental group (n=9) or the control group (n=9). The data collection
instruments included a demographic information form, an informed consent form, and the Coping Styles Scale (CSS).
The psychodrama-based group intervention was carried out in the conference hall of a school, twice a week (Mondays
and Fridays), for a total of ten sessions over five weeks. Each session lasted 180 minutes.

Results

In the data analysis process, normality tests, graphical inspections, and skewness and kurtosis values were first
examined to determine whether the data were normally distributed. The results indicated that the data were not
normally distributed (p<0,05) and that the variances were not homogeneous. Initially, the equivalence of the pretest
scores of the experimental and control groups on the Coping Styles Scale was examined. Subsequently, group
comparisons were conducted based on the posttest scores. The Mann—Whitney U Test was employed for between-
group comparisons. To identify the source of significant differences between groups, within-group comparisons were
performed using the Wilcoxon Signed-Rank Test (Blylikoztiirk et al., 2021). Data analyses were carried out using the
SPSS 28,00 software package, and the significance level was set at 0,05.

In this study, no statistically significant differences were found between the pretest mean rank scores of the
experimental and control groups on the subscales of the Coping Styles Scale (CSS), including self-confident (z=0,
p>0,05), optimistic (z=-0,605, p>0,005), seeking of social support (z=-0,403, p>0,05), helpless (z=-1,336, p>0,05), and
submissive (z=-0,089, p>0,05). However, significant differences were observed between the experimental and control
groups in the posttest mean rank scores on the CSS subscales: self-confident (z=-2,754, p<0,05), optimistic (z=-2,647,
p<0,05), seeking of social support (z=-2,705, p<0,05), helpless (z=-2,789, p<0,05), and submissive (z=-2,711, p<0,05).
Additionally, within-group comparisons revealed that the experimental group showed statistically significant
differences between pretest and posttest mean rank scores on all subscales: self-confident (z=-2,673, p<0,05),
optimistic (z=-2,677, p<0,05), seeking of social support (z=-2,527, p<0,05), helpless (z=-2,673, p<0,05), and submissive
(z=-2,680, p<0,05). In contrast, no statistically significant differences were found in the control group between pretest
and posttest mean rank scores on the subscales: self-confident (z=-1,035, p>0,05), optimistic (z=-0,276, p>0,05),
seeking of social support (z=-0,136, p>0,05), helpless (z=-0,750, p>0,05), and submissive (z=-0,879, p>0,05).

Discussion, Conclusion and Recommendations

As a result of the study, it was found that participants in the experimental group showed increases in the mean ranks
of active coping styles—self-confident, optimistic, and seeking of social support—following the psychodrama-based
group intervention, while the mean ranks of passive coping styles—helpless and submissive—decreased. These
findings are consistent with previous research in the literature. In other words, intervention studies conducted with
parents of children with special needs have demonstrated reductions in the stress levels of these parents (Ardig, 2013;
Fung et al., 2018; Keen et al., 2010; Mazidi et al., 2015; Neece et al., 2024).

In the study conducted by Jones and Prinz (2005), it was found that families whose stress levels decreased also
experienced an increase in self-efficacy. Therefore, enhancing parents’ confidence in their coping abilities, in other
words, their self-efficacy, is of critical importance. Within the psychodrama-based group intervention, participants
explored active coping strategies through exercises aimed at strengthening personal strengths and resources, gained
insights into the coping strategies of other group members, and served as models for one another. This process
encompasses interpersonal learning and imitative behavior, which are recognized as therapeutic factors within group
therapy (Yalom, 2015). Moreover, psychodrama allows participants to acquire skills related to specific roles through
role training and to enact experiences that have never occurred or may never occur through the “surplus reality”
technique (Ozbek & Leutz, 2003). Similarly, in the present study, participants were able to enhance their
communication, conflict-resolution, and active coping skills through role training. Through surplus reality, participants
were able to process and resolve challenging past experiences, which may have had a restorative and hope-enhancing
effect on their present lives. Additionally, by sharing their difficult experiences within the group, participants realized
that they were not alone in facing these challenges, fostering a sense of universality and hope—key therapeutic factors
in group settings (Yalom, 2015). In summary, through the therapeutic effects of social support, sharing, gaining new
skills, and practicing these skills within the group, participants showed increases in the mean ranks of the self-confident
and optimistic styles subscales of active coping. Parents who are confident in their ability to cope with stress focus on
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problem-solving rather than avoidance, thereby reducing distressing emotions and thoughts (Bandura, 1977).
Moreover, these parents become more aware of their children’s needs and engage in proactive behaviors to support
their children’s developmental opportunities (Coleman & Karraker, 2000). Consequently, the observed increases in self-
confident and optimistic coping approaches among mothers of children with special needs may also have indirect
positive effects on their children. Overall, this study demonstrates that psychodrama-based group interventions can
help mothers of children with special needs both transform their coping styles and strengthen social support and hope-
based coping mechanisms.

This study also has certain limitations, which should be taken into account when considering the findings. In light of
these limitations, several recommendations have been proposed. Given the high prevalence of stress factors
experienced by parents of children with special needs, it is important to expand intervention programs aimed at
enhancing their effective coping strategies. In the present study, a ten-session psychodrama-based group intervention
was implemented to support coping with stress. Such interventions may also be carried out using different
psychotherapeutic approaches and with an increased number of sessions. A limitation of this study is that it was
conducted solely with mothers. However, it is plausible that fathers, siblings, or other family members involved in
caregiving may employ different coping strategies when facing stress. Future research could therefore investigate the
impact of psychodrama on various family members.

Furthermore, in addition to the research design used in this study, mixed-method studies incorporating follow-up
measurements and participants’ perspectives could be conducted. While this study focused on coping strategies,
future interventions could also target parents’ resilience, self-compassion, psychological well-being, self-efficacy, as
well as levels of anxiety and depression. The current study tested a ten-session program; however, the long-term effects
of longitudinal interventions should also be examined, as stress may persist chronically. Finally, the findings highlight
the need to strengthen social services and community-based support policies for families of individuals with special
needs. Psychosocial support groups of a similar nature could be expanded through municipalities, educational
institutions, rehabilitation centers, family health centers, and guidance and research centers, while simultaneously
promoting advocacy for the rights of individuals with special needs and their families.
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Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Sakarya Universitesi Egitim Arastirmalari ve Yayin Etik Kurulu tarafindan 03.07.2025 tarihli ve 49 sayili
toplantisinda alinan “04” nolu karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan,
uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siirecte “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykin Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestiriimemistir. Bu arastirmanin yazim sirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler
Gzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme
icin gonderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Bu aragtirmanin tasarlama, verilerin analizi ve raporlama asamalarinda her iki arastirmacinin da esit katkisi
bulunmaktadir. Arastirmanin uygulama asamasini birinci arastirmaci gerceklestirmistir. Bu bakimdan bu arastirmaya
birinci arastirmaci %55, ikinci arastirmaci %45 oraninda katki saglamistir.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢cikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, okul yoneticilerinin okul web sitelerini yonetme becerilerine iliskin goruislerini ortaya
koymak ve bu platformlarin kurumsal tanitim, bilgilendirme ve paydaslar arasi iletisimdeki roliinii incelemektir.
Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden durum galismasi deseniyle yurutiilmustir. Calisma grubunu, 2024—
2025 egitim-0gretim yilinda Sivas ilinde ilkokul, ortaokul, Anadolu lisesi ve Bilim ve Sanat Merkezi
kademelerinde gorev yapan 14 yonetici olusturmaktadir. Katilimcilar, amagh 6rnekleme yontemlerinden
maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi ile belirlenmistir. Veriler, arastirmacilar tarafindan gelistirilen vyari
yapilandiriimis gériisme formu araciligiyla toplanmig ve igerik analizi yontemiyle ¢céziimlenmistir. Bulgulara gore
yoneticiler, okul web sitelerinin en ¢ok tanitim ve bilgilendirme amaciyla kullanildigini; sitelerin giincelligi,
gorsel tasarim niteligi ve koordinasyonun yonetim etkinliginde belirleyici oldugunu ifade etmistir. Ayrica sosyal
medyanin hiz, erisim kolayligi ve etkilesim imkanlari nedeniyle tercih edildigi; buna karsin web sitelerinin
kurumsal temsil ve seffaflik agisindan 6nemini korudugu belirlenmistir. Sonug¢ olarak, web sitelerinin
islevselliginin artirilmasi icin glncel, erisilebilir, paydas odakli ve etkilesimli iceriklerle desteklenmesi
onerilmektedir. Bu yonlyle ¢alisma, okul web sitelerinin yalnizca teknik bir arag¢ degil, okul yoneticilerinin
yonetsel becerileri kapsaminda ele alinmasi gereken stratejik bir alan oldugunu ortaya koyarak alanyazina
Ozgin bir katki sunmaktadir.
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Abstract

This study investigates school administrators’ perceptions regarding their skills in managing school websites
and examines the strategic functions of these platforms in institutional promotion, information dissemination,
and stakeholder communication. Adopting a qualitative research design, the study was conducted as a case
study. The research sample consisted of 14 administrators serving in primary schools, secondary schools,
Anatolian high schools, and Science and Art Centers (BiLSEM) in Sivas Tiirkiye, during the 2024—2025 academic
year. Participants were selected through maximum variation sampling, a purposive sampling method, to
ensure diversity in institutional and demographic characteristics. Data were collected using a semi-structured
interview form developed by the researchers and analyzed through content analysis. The findings reveal that
administrators primarily utilize school websites for promotional and informational purposes, emphasizing
content currency, visual design quality, and coordination as key determinants of management effectiveness.
Additionally, while social media platforms are favored for their speed, accessibility, and interactive features,
school websites continue to play a crucial role in institutional representation and transparency. The study
concludes that enhancing the effectiveness of school websites necessitates the integration of current,
accessible, stakeholder-oriented, and interactive content, thereby reinforcing their role as strategic tools for
communication and management.
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1. Giris

Okullarin okul disi paydaslara yonelik kendini tanittigi ve bilgilendirme faaliyetlerini ylrattigu en etkili kanallardan biri
okul web siteleridir. Milli Egitim Bakanhg tarafindan Bilgi islem Grup Baskanligi eliyle diizenlenen bu siteler, {ilke
genelindeki okullarin standart bir sablon tizerinden daha hizli, kolay ve glivenli bicimde bilgilendirme yapabilmesini
saglayacak bir yapi sunmaktadir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2012). Okul web siteleri araciligiyla egitsel haberler, ders
planlari ve ders materyalleri paylasilabilmekte; 6grenciler, 6gretmenler, veliler ve ziyaretgiler icin kurumsal
bilgilendirme saglanabilmektedir. Bu iceriklerin tim paydaslara hitap edecek bicimde zengin, glincel ve zararli
iceriklerden arindirilmis olmasi gerekmektedir (Varol & Kubang, 2012). internet sayfalarinin kisa siirede
hazirlanabilmesi ve genis kitlelere anlk bilgi aktarabilmesi, okul web sitelerini egitim kurumlari agisindan 6nemli bir
iletisim araci haline getirmistir (Ergiin & Ergiin, 2008).

internetin egitim siireclerindeki etkisinin artmasiyla birlikte okullarin ve okul yéneticilerinin bu alana yénelik ilgisinin
de artthig1 gorulmektedir (Ivers & Barron, 1999). McKenzie’ye (1997) gore okul web siteleri; okulun misyonunu ve
faaliyetlerini tanitma, akademik programlar hakkinda bilgilendirme yapma, Ogrenci ve 6gretmen calismalarini
sergileme ve kurumsal kimligi yansitma gibi temel islevler tstlenmektedir. Bu dogrultuda web sitelerinin iceriginin,
hitap ettigi kitleye ve amacina uygun bicimde kurgulanmasi gerekmektedir (Fidan, 2006). internet kullaniminin biyiik
bir bolimiiniin web sayfalari izerinden gergeklestigi diislintldtgiinde, okul web siteleri hem okul—veli iletisimi hem de
kurumun dis paydaslara agilan ylzi agisindan islevsel bir ara¢ olarak degerlendirilmektedir (Tas & Kestellioglu, 2011;
Irgat & Kurubacak, 2002).

Okullarda bilgilendirme faaliyetlerinin etkili bicimde ydritilmesi, yalnizca teknik altyapi ile degil, bu sirecin
planlanmasi ve yonetilmesiyle de yakindan iliskilidir. Agikalin’a (2016) gore orgiitlerde bilgilendirme sireci; hedef
kitlenin 6zelliklerinin taninmasi, bilgilerin zamaninda ve uygun bicimde sunulmasi, giincel iceriklerin takip edilmesi ve
etkili iletisim tekniklerinin kullanilmasi gibi unsurlar icermektedir. Bu unsurlar okul web siteleri baglaminda ele
alindiginda, sitelerin islevselliginin blyik ol¢ide okul yoneticilerinin planlama, koordinasyon ve etik sorumluluklariyla
iliskili oldugu gorilmektedir (Bulug, 2007). Okullarin teknolojik gelismelere uyum saglayarak paydaslarin ihtiyag
duydugu bilgi ve belgelere hizli ve diisiik maliyetle erisim saglamasi mimkinken; bilgi kirliligi, kaynak yetersizligi ve
yonetim eksikligi gibi durumlar web sitelerinin etkin kullanimini sinirlayabilmektedir (Stileyman Demirel Universitesi
Bilgi islem Daire Baskanhgi, 2020).

Alanyazinda egitim kurumlarinin web sitelerinin pazarlama amaciyla kullanimina (Akkan & Bozyigit, 2014), okul
yoneticilerinin teknoloji liderligi rollerine (Eren & Kurt, 2011) ve egitim kurumlarina ait web sitelerinin yapisal
Ozelliklerine (Erglin & Erglin, 2008) odaklanan ¢alismalar bulunmaktadir. Ancak dogrudan okul yoneticilerinin okul web
sitelerini yonetme becerilerine iliskin gorislerini merkeze alan galismalara rastlanmamaktadir. Mevcut galismalarin,
arastirma konusuyla dolayli bicimde iliskili oldugu ve sinirlh boyutlara odaklandigi gérilmektedir. Bu baglamda bu
galismanin amaci, okul yoneticilerinin okul web sitelerini ydnetme becerilerine iliskin gorislerini belirlemek; okula
iliskin gtincel bilgilerin paylasimi, web sitelerinin kurulus amaglarina uygunlugu, giincellik ve gekicilik diizeyi ile sosyal
medya kullanimina yoénelik tercih nedenlerini ortaya koymaktir. Bu yoniyle ¢alisma, okul web sitelerini yalnizca teknik
bir arag olarak degil, okul yoneticilerinin yonetsel sorumluluk alaniigcinde ele alarak mevcut ¢alismalardan ayrilmaktadir.

Bu kapsamda arastirma i¢in olusturulan yari yapilandiriimis goériisme formu ile asagidaki sorulara yanit aranmaya
calisiimistir:

1.1. Yari Yapilandirilmis Gorlisme Formu Sorulari
1.0Okulun tanitilmasi ve okula iliskin giincel bilgilerin verilmesi neden 6nemlidir? Agiklayiniz.

2-Okul yoneticileri okulun tanitilmasi ve okula iliskin bilgi verilmesi konusunda hangi faaliyetlerde bulunmaktadir?
Aciklayiniz.

3. Okul web sitelerinin kurulus amaclari nedir? Aciklayiniz.

4. Okul web siteniz amacina ulasmakta midir? Agiklayiniz.

5. Okul web sitelerinin daha glincel ve cazip hale getirilmesinde okul yoneticilerinin sorumluluklari nelerdir?
6.Sizce okul web sitelerini daha glincel ve cazip hale getirilmesi icin okul web sitesinde:

a- Ogrencilere yonelik neler olmalidir?

b-Ogretmenlere yonelik neler olmalidir?

c-Velilere yonelik neler olmalidir?

d- Okul disindan ziyaret edenler i¢in neler olmahdir?
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7- Okul web sitesi yerine sosyal medya platformlarinin tercih edilmesinin sebepleri nelerdir?
8- Verilen cimledeki boslugu sizce nasil doldurmak daha uygun olur?
a-Okul web sitelerinin daha gilincel ve cazip hale getirilmesi okulun gelisiminde ............... saglar.
b-Okul web sitesi............... gibidir. Clnkd...............

2. Yontem
Bu bélimde arastirmanin nasil yirGtildigiine iliskin bilgiler ilgili alt basliklar altinda verilmistir.
2.1. Aragstirmanin Modeli

Yoneticilerin okul web sitelerini yonetme becerilerine dair gorislerini inceleyen bu arastirma, nitel arastirma
yontemlerinden durum calismasi deseniyle yurittlmistir. Durum galismalari, bir olgunun kendi baglami icinde ele
alinarak “nasil” ve “neden” sorularina yanit aranan, arastirmacinin siirece dogrudan mudahalesinin sinirli oldugu
arastirma desenleri arasinda yer almaktadir (Yin, 2017). Bu yaklasim, belirli bir duruma iliskin siireclerin sistematik
bicimde incelenmesine ve ayrintili veri elde edilmesine olanak saglamaktadir (Chmiliar, 2010).

Bu arastirmada okul yoneticilerinin okul web sitelerini kullanim amaglari, okul tanitimina iliskin goérugleri, web
sitelerinde bulunmasi gereken icerikler ve bu siteleri yonetme becerilerine dair algilarinin ortaya konulmasi
amaglandigindan durum galismasi deseninin arastirmanin amacina uygun oldugu degerlendirilmistir. Arastirmada
durum galismasi desenlerinden tekli durum deseni tercih edilmistir. Yin’e (2017) gore tekli durum deseni, 6zgiin veya
belirli bir baglamda derinlemesine incelenmesi gereken durumlarin ayrintili bigcimde ele alinmasina imkan tanimaktadir.
Bu baglamda, okul yoneticilerinin okul web sitelerini yonetme becerilerine iliskin mevcut durumun bitiincil bicimde
ortaya konulmasi hedeflenmis; siire¢, dogal yapisi icinde ve arastirmaci midahalesi olmaksizin incelenmistir. Ayrica
arastirmada okul yoneticilerinin okul web sitelerine iliskin algilarini daha derinlemesine ortaya koyabilmek amaciyla
metafor yonteminden de yararlaniimistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmada 2024-2025 egitim-0gretim yilinda Sivas ilinde bulunan ilkokul, ortaokul, lise ve bilim ve sanat
merkezlerinde gorev yapan yoneticiler arastirma grubunu olusturmaktadir. Bu calismada, durum calismalarinda 6nemli
oldugu kabul edilen “doyum noktasina ulasma” ilkesi benimsenmis ve bu yaklasimin arastirmanin gecerlik ve
glvenirliginin saglanmasina katki sunacagi distntlmustir (Yildinm & Simsek, 2011). Gérismeler sirasinda yeni veri
Uretiminin tekrar etmeye baslamasi ve elde edilen kodlarin yeni bir temaya isaret etmemesi, doyum noktasina
ulasildiginin  gostergesi olarak degerlendirilmistir. Arastirmanin 6rneklemi, amach o6rnekleme yaklasimlarindan
maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir. Maksimum c¢esitlilik 6rneklemenin tercih
edilmesinin amaci, farkl durumlara genelleme yapmak degil; mimkiin oldugunca farkli 6zelliklere sahip katilimcilardan
elde edilen verileri butiunlestirerek ortak oriintileri ortaya koymak ve ilgili durumu butincil bir bakis agisiyla
incelemektir (Suri, 2011). Katilimcilara ait demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Katiimcilara iliskin Demografik Bilgiler

Katilimcilar Okul Tiiri idari Gérev Kidem
oM1 Anadolu Lisesi Okul Midiiri 37
OoM2 Anadolu Lisesi Okul Midiri 39
MY1 Anadolu Lisesi Muddir Yardimcisi 33
MY2 Anadolu Lisesi Muadur Yardimcisi 13
om3 Bilim ve Sanat Merkezi Okul Madiri 30
MY3 Bilim ve Sanat Merkezi Mudir Yardimcisi 18
MY4 Bilim ve Sanat Merkezi Mudir Yardimcisi 20
omM4 Ortaokul Okul Madiri 21
MY5 Ortaokul Mudur Yardimcisi 18
MY6 Ortaokul Mudur Yardimcisi 24
OM5 ilkokul Okul Mudiiri 25
MY7 ilkokul Mudiir Yardimcisi 13
MY8 ilkokul Mudiir Yardimcisi 10
MY9 ilkokul Mudiir Yardimcisi 12
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Tablo 1’e gore katilimcilarin ilkokul, ortaokul, Anadolu lisesi ve Bilim ve sanat merkezi okullarinda gorev yapan
yoneticiler oldugu, 5’inin okul midiri 9’unun mudir yardimcisi olarak gorev yaptiklari gorilmektedir. Katihmcilarin
kidemleri ise 10 yil ile 39 yil arasinda degiskenlik gostermektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

Bu calismada verilerin toplanmasi igin arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Bu calismada yari yapilandiriimis goériisme formunun kullaniimasinin sebebi; Creswell’e (2013) gére yari
yapilandiriimis gérisme formu arastirmaya katki sunanlarin fikirlerini rahatlikla ifade etmelerini saglamasi yoninden
avantajli olmasi, arastirmaciya zengin bir veri kaynagi olusturmasi ve arastirmacinin eksik oldugunu dusindigi
alanlarda istedigi bilgiye ulasmasini saglamasi yoniinden 6nemli bir aractir. Patton’un (1987) vurguladigi bir diger
noktada kapali uclu sorularla ortaya konulamayacak, sireg icerisinde ortaya ¢ikabilecek sonuglara ulasabilmek igin yari
yapilandiriimis gorisme formlari ¢cok onemli bir yere sahiptir. Yari yapilandirilmis gérisme formlarinin tercih
edilmesinin bir diger dnemli sebebi de sireci planh yiritmeyi saglanmasi, arastirmacinin konumunu korumasina
yardimci olmasi ve veri toplama siirecinde karsilasilabilecek sorunlari engellemeye katkisi olmasi olarak ifade edilebilir
(Yildirim & Simsek, 2011). Gortisme yonteminin bir konu hakkindaki katiimcilarin duygu, diisiince ve tavirlarini ortaya
koymakta ¢cok dnemli olmasi, hali hazirda var olan bir durumu ortaya koyabilmekteki gliclii yonleri de bu arastirmada
tercih edilmesinin 6nemli bir sebebidir (Briggs, 1986).

Yari yapilandiriimis gorisme formunu tasarlamak igin oncelikle ilgili alanyazin dikkatlice taranmistir. Alanyazin
tarandiktan sonra olusturulan gériisme formu 6ncelikle cimlelerin dogru anlasilirhgl agisindan alaninda uzman bir
Turkce 6gretmeninden goriis alinarak diizenlenmistir. Daha sonra hazirlanan yari yapilandirilmis gériisme formu egitim
yonetimi alaninda uzman bir akademisyene sunularak gorisii alinmistir. Uzman goérisiinden sonra iki Tirkge
O0gretmeninden ifadelerin dili ve dogru anlasilirhigi ile ilgili goriisler alinmus ilgili diizeltmeler yapilmistir. Sonrasinda
orneklem disinda iki okul ydneticisine 6n uygulama yapilmis ve ifadelerin dogru anlasilirlhigi, sorularin amacina
uygunlugu acisindan donitler alinmistir. Bu asamadan sonra egitim yonetimi alaninda uzman akademisyenle birlikte
son hali olusturulmustur. Yari yapilandiriimis gériisme formu iki bélimden olusmaktadir. ilk bélimde katiimcilarin
demografik 6zellikleri ile ilgili sorular, ikinci bélimde ise okul yoneticilerinin okul web sitelerini ydonetme becerisi ile
ilgili goruslerini almayi hedefleyen sorular yer almaktadir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Bu arastirmada veri toplama streci, yari yapilandiriimis gériisme formunun son halinin olusturulmasinin ardindan,
arastirma grubunda yer alan okul yoneticileri ile ylz ylize gerceklestirilen gorismeler yoluyla yuritilmustir.
Gorusmeler, yoneticilerin gérev yaptigi okullarda, katilimcilarin rahat ve kendilerini 6zgiirce ifade edebilecekleri bir
ortamda gerceklestirilmistir. Her bir goérisme ortalama 40-60 dakika arasinda strmustir. Goérismeler sirasinda
arastirmaci, katihmcilarin izinleri dogrultusunda ses kayit cihazi kullanmistir. Ses kayitlari daha sonra arastirmaci
tarafindan kelimesi kelimesine yazili hale getirilmis ve analiz slirecine dahil edilmistir. Veri toplama siireci boyunca
katihmcilarla gtiven iliskisi kurulmasina 6zen gosterilmis, arastirmaci gériisme sirasinda yonlendirici tutumdan kaginmis
ve katihmcilarin dislincelerini kendi ifadeleri ile aktarmalarini desteklemistir. Veri toplama siireci, Creswell’in (2007)
belirttigi sekilde esnek, dogal akis icinde ve katihmcilarin deneyimlerini derinlemesine anlamayi 6nceleyen bir
yaklasimla yuritiimustir.

2.5. Verilerin Analizi

Yapilan bu arastirmada arastirmacilar tarafindan gelistiren yari yapilandiriimis gértisme formu ile elde edilen veriler
icerik analizine basvurularak degerlendirilmistir. Bu slire¢ sonucunda goriismelerden elde edilen veriler kodlara,
kategorilere ve temalara donusturiilerek sunulmustur. Mayring (2000) icerik analizini gérlisme sonucunda elde edilen
verilerin kuralli ve sistemli bir sekilde analizinin yapilarak yorumlanmasi seklinde tanimlamistir ve bu yontemin 6zellikle
sosyal bilimlerde siklkla kullanildigini, elde edilen verilerin anlamli hale gelmesini saglamak i¢in temalar ve kategoriler
seklinde diizenlenmesi olarak ifade etmistir. Bu arastirmada, Yildirim ve Simsek'in (2013) belirttigi tizere, kategori veya
tema olusturulurken icerik analizinden elde edilen bulgularin daha kapsamli ve bir¢ok ifadeyi icerecek sekilde
yapilandiriimasi gerektigi anlayisi benimsenmistir. Bu yaklasimi desteklemek amaciyla, Bilgin'in (2006) ortaya koydugu
kriterler dikkate alinmistir. Bu kriterlere gore, kategorilerin olusturulmasinda su ilkelere uyulmustur:

e Homojenlik (Benzesik Ogeler): Kategoriler, birbiriyle uyumlu ve benzer ézellikler tastyan égelerden olusmalidir.

e Biitiinsellik (Kapsayicilik): Olusturulan her kategori, icine yerlestirilen tiim ifadeleri kapsayacak sekilde genis
ve kapsamli olmalidir.

o Objektiflik (Nesnellik): Farkh arastirmacilar tarafindan yapilan analizlerde benzer kategorilerin ortaya ¢ikmasi,
kategorilerin nesnel ve tutarl oldugunu gosterir.
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e  Amaca Uygunluk: Kategoriler, arastirmanin amaglarini yansitacak sekilde yapilandiriimali ve analiz slrecine
anlamli bir katki saglamalidir.

Bu ilkeler, Miles ve Huberman’in (1994) nitel veri analizinde vurguladigi "tutarhlik" ve "seffaflik" prensipleriyle de
uyumludur. Ayrica, Creswell'in (2007) belirttigi gibi, kategorilerin olusturulmasi siirecinde verilerin derinlemesine
incelenmesi ve analitik bir yaklasim benimsenmesi, bulgularin gegerligini ve giivenilirligini artirmaktadir. Bu aragtirmada
tiim bu kriterlerin saglanmasi ve arastirmanin bilimsel niteliginin artirilmasi i¢in alinan diger tedbirlerin yaninda tim
siire¢ boyunca alaninda uzman iki Tirkce 6gretmeninden, egitim yonetimi alaninda uzman bir akademisyenden ve
baska bir arastirmacidan sirekli goris alinarak ilerlenmistir. Arastirma sonucunda elde edilen ve lizerinde uzlasilan kod,
kategori ve temalar tablolar halinde sunulurken arastirmaya katki sunan katiimcilarin gorislerinin bir bolimu
dogrudan okuyucuya iletilmek Uzere arastirma icerisinde verilmistir. Creswell’in (2007), icerik analizinde kategori
olusturma asamasinin ¢alismanin amacina, konusuna ve elde edilen verilere uyumunun kritik 6nemde oldugunu
vurgulamistir. Arastirmacilarda bu hususa titizlikle uyarak g¢alismanin gegerliligi ve glvenirligine katki yapacagi
duslntlmustr.

2.6. Gegerlik, Giivenirlik ve Etik

Bir arastirmanin bilimsel bir ¢alisma statlisi kazanmasi i¢in oncelikle gecerli ve glivenilir olarak kabul gérmesi
gerekmektedir (Baltaci, 2019). Nicel arastirmalarda sayisal veriler lizerinden saglanabilen gecerlik ve glvenirlik
kavramlari, dogasi geregi nitel arastirmalarda dogrudan kullanilamadigi icin nitel arastirmalarin dogasina uygun 6él¢itler
aracihigiyla bu durumun asilmasi gerekmektedir (Shenton, 2004). Bu calismada gecerlik ve gilivenirligin saglanmasi
amaclyla alanyazinda onerilen cesitli stratejiler dikkate alinmistir.

Gegerliligin saglanmasi i¢in Lincoln ve Guba’nin (1985) 6nerdigi Gg¢genleme (triangulation), katilimci dogrulamasi
(member checking) ve uzun siireli katihm (prolonged engagement) stratejileri kullanilmistir. Bu kapsamda liggenleme,
veri kaynag cesitliligi temelinde ele alinmus; farkli okul tiirlerinde (ilkokul, ortaokul, lise ve bilim ve sanat merkezleri)
gorev yapan yoneticilerden elde edilen veriler karsilastirilarak benzerlik ve farkhliklar batincil bicimde
degerlendirilmistir. Katilimcr dogrulamasi igin goriismeler sonucunda elde edilen bulgular katihmcilarla paylasiimis ve
verilerin dogru anlasildigi teyit edilmistir. Ayrica gériisme siireci dncesinde katiimcilarla zaman gegirilerek giiven iliskisi
kurulmus, bu durum arastirmanin gegerliligini artirmaya yonelik bir nlem olarak degerlendirilmistir.

Arastirmanin givenirligini saglamak amaciyla Miles ve Huberman’in (1994) 6énerdigi detayh dokiimantasyon (thick
description / denetlenebilirlik), acik kodlama siregleri (explicit coding procedures) ve arastirmacilar arasi uyum (inter-
rater reliability) ol¢ltleri dikkate alinmistir. Bu dogrultuda arastirmanin tim asamalari ayrintili bicimde raporlanmis;
veri analizi stirecinde kullanilan kod, kategori ve temalar agik ve anlasilir bicimde tanimlanmistir. Arastirmacilar arasi
uyumun saglanmasi amaciyla birden fazla arastirmaci ve egitim yonetimi alaninda uzman bir akademisyen ham verileri
birbirinden bagimsiz bicimde kodlamis; elde edilen bulgular karsilastirilarak uzlasi saglanmistir. Miles ve Huberman’in
(1994) goriis birligi formali kullanilarak hesaplanan kodlayicilar arasi tutarlilik katsayisi 0,90 olarak bulunmus ve bu
deger yiksek diizeyde giivenirlik gostergesi olarak degerlendirilmistir.

Bu arastirmanin, Sivas Cumhuriyet Universitesi Egitim Bilimleri Arastirma Onerisi Etik Degerlendirme Kurulu tarafindan
30.04.2025 tarihinde E-50704946-050.04-556835 sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin
planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim stirecte “Yiksekogretim
Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur.
Yonergenin ikinci bélim olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir. Bu kapsamda katiimcilarin géndllilik esasina gore galisma grubuna dahil olmalari
saglanmistir. Ayrica veri toplama slirecinde katiimcilara; kimliklerinin gizli tutulacagi, isimlerinin arastirma icerisinde
unvanlarina uygun kodlamalarla ifade edilecegi, veri toplama sirecinde gecen kisisel konusmalarin arastirmaya
yansitilmayacagl ve arastirmadan dolaylr herhangi bir zarara ugramayacaklari acik bir bicimde belirtilmistir. Bu
arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alint kurallarina uyulmus; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifat
yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin gdnderilmemistir.

3. Bulgular

Bu bolimde okul yoneticilerinin okul web sitelerini ydonetme becerilerine dair goruslerinin degerlendirilmesi amaciyla
yari yapilandirilimis goérisme formundaki sorulara, katilimcilarin verdikleri cevaplarla elde edilen bulgulara, bu
bulgularla elde edilen kod, kategori, tema ve frekans degerlerinin bulundugu tablolara ve katilimci gorislerine yer
verilmistir. Sorulara iliskin bulgular sekiz tablo ile birlikte sunulmustur.

389



Tablo 2. Okulun Tanitilmasi ve Okula iliskin Giincel Bilgiler Verilmesi Neden Onemlidir?

Kategoriler Kod f
ilgilenenlerin okul hakkinda dogru ve giincel bilgiye ulasabilmesini saglar 11
Okulun guvenirligini artirmasini saglar 8
Taniim ve Tercih  Okula iyi bir imaj olusturmayi saglar 5
edilme Okulun vizyon ve misyonunu tanitmayi saglar 3
Yeni kayitlar icin okulun tercih edilmesini saglar 3
Toplam 30
Okulda yapilan faaliyetlerden velilerin haberdar olmasini saglar
Bilgilendirme Okul-toplum arasi iletisimin gliclenmesini saglar 3
Yanlis haberlerin 6nlenmesini saglar 1
Toplam 12
Dinamizm Okula dinamizm katar 3
Toplam 3

Tablo 2’de sunuldugu tzere okul yoneticilerinin okulun tanitilmasi ve okula iliskin gincel bilgilerin verilmesinin 6nemine
iliskin gorisleri tanitim ve tercih edilme, bilgilendirme ve dinamizm olmak Uzere (g kategori altinda toplanmistir.

Tanitim ve tercih edilme kategorisi, okulun dis paydaslar tarafindan taninmasi, glivenilir bir kurum olarak algilanmasi
ve tercih edilme sirecinde gorinirlik kazanmasina iliskin gorusleri kapsamaktadir. Bu kategori altinda yer alan
“ligilenenlerin okul hakkinda dodru ve giincel bilgiye ulasabilmesini saglar” kodu, okul web sitelerinin okul hakkinda
temel ve glivenilir bilgi kaynagi olarak goriilmesini ifade etmektedir. Bu kodu destekleyen gorisler MY1 ve MY5 kodlu
katihmc ifadelerinde agik bigcimde goriilmektedir. Ayni kategori altinda yer alan “Okulun giivenirligini artirmasini
saglar” kodu ise diizenli ve seffaf bilgilendirmenin okulun kurumsal giiven algisini gliglendirdigine isaret etmektedir. Bu
goriis OM5 ve MY1 kodlu katihmci alintilariyla temsil edilmektedir.

Bilgilendirme kategorisi, okulda yuritilen faaliyetlerin veliler ve diger paydaslar tarafindan izlenebilmesine olanak
taniyan iletisim boyutunu ifade etmektedir. Bu kategori kapsaminda 6ne ¢ikan “Okulda yapilan faaliyetlerden velilerin
haberdar olmasini saglar” kodu, bilgilendirme sirecinin veli katilimi ve okul—veli iletisimi agisindan tasidigi 6nemi
yansitmaktadir. Bu kod, MY1 ve MY5 kodlu katilimci ifadelerinde dogrudan karsilik bulmaktadir. Katihmcilar, glincel bilgi
paylasiminin velilerin okuldaki stireglere daha bilingli ve aktif bicimde dahil olmasini sagladigini vurgulamislardir.

Dinamizm kategorisi ise okulun gilincel, canli ve gelisime agik bir yapi sergilemesine iliskin algilari icermektedir. “Okula
dinamizm katar” kodu, dizenli bilgi paylasiminin okulun duragan bir yapidan ziyade sirekli gelisen bir kurum olarak
algilanmasina katki sundugunu géstermektedir. Bu kod, sinirh sayida olmakla birlikte bazi katilimci gérislerinde acik
bicimde ifade edilmistir.

Katilimcilarin okuldaki 6rgitsel baghlik diizeyine iliskin bazi gérisleri asagida sunulmustur:

MY1: “Biz okulda bir 6grenme iklimi olusturuyoruz. Dolayisiyla velinin, 6grencinin hatta gevredeki kurumlarin
bizi tanimasi ¢cok énemli. Hangi dederleri benimsiyoruz? Hangi projelere imza atiyoruz? Kadromuz, basarilarimiz nasil?
Bunlari paylasmazsak okul disindaki kimse okulun ruhunu hissedemez. Giincel bilgi paylasimi da bir o kadar kritik konu.
Veli okulda ne olup bittigini bilir, 6grenci kendini degerli hisseder, toplumla daha saglikli bir bag kurulur. Kisaca okulun
iletisimi gliclii olursa giiven de artar, aidiyette.”

OMS5: “Tayin déneminde tercih edilen okul olmasi icin diger okullardaki, illerdeki 6gretmenlere de tanitimi
o6nemlidir.”

MYS5: “Velilerin, 6grencilerin ve toplumun giincel bilgiye ulasmasi ok énemli. Okulun tanitimi, okulun imaiji igin
énemli. lyi bir imaj velilerin ve 6§rencilerin tercihlerini olumlu yénde etkiler.”

Bu baglamda degerlendirildiginde, okul yoneticilerinin okulun tanitilmasi ve giincel bilgi sunulmasini yalnizca teknik bir
bilgilendirme sireci olarak degil; okulun givenilirligi, tercih edilebilirligi ve kurumsal canlihig ile dogrudan iliskili
stratejik bir iletisim alani olarak ele aldiklari sdylenebilir.
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Tablo 3. Okul Yéneticileri Tanitim igin Hangi Faaliyetlerde Bulunur?

Kategoriler Kod f
Okul web sitesinin ve sosyal medya hesaplarinin etkin kullanimi ve glincel olmasini 14
Basili ve Gorsel saglarlar

Materyaller Afis, brosiir, dergi vb. basili materyallerin hazirlanmasini saglarlar 5
Yapilan faaliyetlerden yerel basini bilgilendirirler 3
Brifing dosyasi hazirlarlar 2
Toplam 24
Veli toplantilarinda okulu tanitirlar 5
Tanitim glinleri, ziyaretler yaparlar 4
Etkinlik ve Seminer diizenlerler 3
Torenler Kermes, belirli glin ve haftalar vb. programlar dizenlerler 2
Mezun etkinlikleri yaparlar 1
Bilim ve teknoloji yarismalarina katilimi saglarlar 1
Toplam 16

Tablo 3’te sunuldugu lizere okul yoneticilerinin okulun tanitimi icin gerceklestirdikleri faaliyetlere iliskin gorusleri basili
ve gorsel materyaller ile etkinlik ve térenler olmak lizere iki kategori altinda toplanmistir.

Basili ve gorsel materyaller kategorisi, okulun tanitiminda yazili ve dijital iletisim araclarinin sistemli bicimde
kullaniimasina yonelik uygulamalari kapsamaktadir. Bu kategori altinda 6ne ¢ikan “Okul web sitesinin ve sosyal medya
hesaplarinin etkin kullanimi ve glincel olmasini saglarlar” kodu, yéneticilerin dijital platformlari okulun goriinGrlGgiin
artiran temel tanitim araclari olarak degerlendirdiklerini gostermektedir. Bu kodu destekleyen gortsler MY8, OM2 ve
OM4 kodlu katilimci ifadelerinde acik bicimde goriilmektedir. Ayni kategori icerisinde yer alan “Afis, brosiir, dergi vb.
basil materyallerin hazirlanmasini saglarlar” kodu ise okulun fiziki ve kurumsal taniiminin yalnizca dijital ortamla sinirli
kalmadigini, geleneksel tanitim araclarinin da bilingli bicimde kullanildigini ortaya koymaktadir. Bu goris, OM2 kodlu
katihmci tarafindan dile getirilen ifadelerle temsil edilmektedir.

Etkinlik ve térenler kategorisi, okulun tanitiminin yiz yize etkilesim ve deneyim yoluyla gerceklestiriimesine yonelik
faaliyetleri icermektedir. Bu kategori altinda yer alan “Veli toplantilarinda okulu tanitirlar” kodu, yoneticilerin veli
toplantilarini yalnizca bilgilendirme degil, ayni zamanda okulun vizyonu, faaliyetleri ve basarilarinin paylasildigi bir
tanitim firsati olarak gordiiklerini gostermektedir. Bu kod, MY8 ve OM2 kodlu katilimci gérislerinde agik bigimde ifade
edilmektedir. Bunun yani sira tanitim giinleri, ziyaretler, sergiler ve gesitli torenler aracili§iyla okulun sosyal ve akademik
yonlerinin paydaslara sunuldugu anlasiimaktadir.

Katilimcilarin okul tanitimi igin hangi faaliyetleri yaptiklarina iliskin bazi gorusleri asagida sunulmustur:

MY8: “Mesela okul bahgesi diizenlenmesini ya da kiitiiphane yenilenmesini sosyal medyadan duyurur. Béylece yapilan
calismalar veliler tarafindan gériilmiis olur. Okul-aile birligi toplantilarinda da yapilan ¢alismalar bir sunum haline
getirilir.”

OM2: “Okul yéneticileri, okulun tanitimi ve giincel bilgileri paylasmak igcin web sitesini ve sosyal medya hesaplarini aktif
sekilde kullanir. Veli toplantilari, tanitim giinleri, basin biiltenleri ve yerel basin ile is birligi gibi yéntemlerle okul

faaliyetlerini kamuya sunar. Ayrica dfisler ve brosiirlerle bilgilendirmeler yaparak toplumla siirekli iletisim halinde
olunmasini saglarlar.”

OMa4: “Egitim-6gretim faaliyetlerinin ve sosyal faaliyetlerinin fotograf ve videolarini paylasirlar.”
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Tablo 4. Okul Web Sitesinin Kurulug Amaci Nedir?

Kategoriler Kod f
Okulun fiziki sartlari, personel, misyon-vizyon vb. bilgileri gostermek 11

Okul tanitimi
Okulun kurumsal baglanti, adres ve linklerini yayinlamak 2
Seffafligi saglamak 1

Toplam 14
Rehberlik, duyurular vb. konularda velileri ve 6grencileri bilgilendirmek 8

Bilgilendirme ve

D

tydrd Yapilan faaliyetleri haber vermek 5

Yapilacak faaliyetleri duyurmak 1
Bakanliktan gelen diizenlemeler hakkinda bilgilendirme yapmak 1

Toplam 15

Mevzuat internet siteleri ile ilgili bagh oldugumuz kanunlardaki amaglari yerine getirmek 1

Toplam 1

Tablo 4’te sunuldugu lzere okul yoneticilerinin okul web sitesinin kurulus amaclarina iliskin gorusleri okul tanitimi,
bilgilendirme ve duyurular ile mevzuat olmak tizere Ug kategori altinda toplanmistir. Katilimci gortslerinin agirlikh olarak
okul tanitimi ile bilgilendirme ve duyuru amaclari izerinde yogunlastigi gértlmektedir.

Okul tanitimi kategorisi, okulun kurumsal kimligini yansitan temel bilgilerin paydaslara sunulmasina yonelik gorisleri
icermektedir. Bu kategori altinda 6ne ¢ikan “Okulun fiziki sartlari, personel, misyon-vizyon vb. bilgileri géstermek” kodu,
web sitesinin okulun kimligini ve yapisini tanitan bir vitrini islevi gordiiglini ortaya koymaktadir. Bu koda iliskin gorisler
MY1 ve OM1 kodlu katihmci ifadelerinde agik bicimde dile getirilmistir. Katihmcilar, okulun fiziki olanaklari, insan
kaynagi ve temel degerlerine iliskin bilgilerin web sitesi araciligiyla paylasiimasinin, okulun dis paydaslar tarafindan
taninmasini kolaylastirdigini vurgulamiglardir.

Bilgilendirme ve duyurular kategorisi, web sitelerinin 6grenci ve velilere yonelik glincel bilgi akisini saglamasina iliskin
gorisleri kapsamaktadir. Bu kategori altinda en fazla ifade edilen “Rehberlik, duyurular vb. konularda velileri ve
ogrencileri bilgilendirmek” kodu, okul web sitelerinin iletisim ve yonlendirme islevine isaret etmektedir. Bu kod, MY1
ve OM2 kodlu katilimci gorisleriyle temsil edilmekte; web sitelerinin yalnizca taniim degil, ayni zamanda glinlik okul
yasamina iliskin bilgi paylasiminda aktif bir arag olarak gorldigiini gostermektedir.

Mevzuat kategorisi ise okul web sitelerinin yasal dizenlemeler ve bakanlik ylktmlilikleri dogrultusunda
olusturulmasina iliskin sinirli sayidaki goriisleri icermektedir. “Internet siteleri ile ilgili badl oldudumuz kanunlardaki
amaglari yerine getirmek” kodu bu kategori altinda yer almakta olup, OM1 kodlu katilimci tarafindan dile getirilmistir.
Bu bulgu, okul web sitelerinin kurulusunda mevzuat gerekliliginin yoneticiler tarafindan ikincil bir gerekce olarak
algilandigini géstermektedir. Bu dagilim, okul yoneticilerinin okul web sitelerini 6ncelikle taniim ve bilgilendirme
islevleri tizerinden anlamlandirdiklarini; mevzuat boyutunu ise daha ¢ok tamamlayici bir unsur olarak ele aldiklarini
ortaya koymaktadir.

Katilmcilarin okul web sitelerinin kurulus amaglarina iliskin bazi goérisleri asagida sunulmustur:

MY1: “Duyurular, takvim, sinav tarihleri, e-okul baglantilari, 6gretmen listeleri, adres vb. bu alanlar hem égrenciler hem
de veliler i¢in ¢ok dederli. Ayrica resmi evraklar, okul basarilari ve yiiriitiilen projeler gibi igerikler duyurulmali. Okulun
neyle mesgul oldugu anlatilmali.”

OM2: “Okul ile veliler ve toplum arasinda etkili bir iletisim képriisti kurmaktir. Egitimle ilgili giincel bilgi ve duyurulari
hizlica paylasilmasini saglar.”

OM1: “okulun tanitimini, kurumsal bilgileri paylasmayi saglar. Egitim-6gretim faaliyetleri hakkinda bilgilendirme yapilir
ve okul-aile birligi faaliyetleri duyurulur.”
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Tablo 5. Okul Web Sitesi Amacina Ulagsmakta midir?

Kategoriler Kod f

Amacina ulaslyor 7
Olumlu Guncel tutuldugunda etkilesim artiyor 2
Toplam 9

Sosyal medya hesaplari daha aktif ve islevsel 5
Olumsuz Hala eksiklikleri oldugunu diisiiniyorum 3
Toplam 8

Tablo 5te sunuldugu Gzere okul yoOneticilerinin okul web sitelerinin amacina ulasip ulasmadigina iliskin
degerlendirmeleri olumlu ve olumsuz olmak lizere iki kategori altinda toplanmistir. Katiimci gorislerinin sayisal
dagihmi, web sitelerinin etkililigi konusunda yoneticiler arasinda belirgin bir goris ayrismasi oldugunu géstermektedir.

Olumlu kategorisi, okul web sitelerinin tanitim ve bilgilendirme islevlerini yerine getirdigine yonelik degerlendirmeleri
kapsamaktadir. Bu kategori altinda 6ne ¢ikan “Amacina ulasiyor” kodu, web sitesinin duyuru, etkinlik paylasimi ve temel
bilgilendirme acisindan islevsel bulundugunu ifade etmektedir. Bu kod, MY4 kodlu katilimcinin gorislerinde acik
bicimde gorulmektedir. Ayrica “Glincel tutuldugunda etkilesim artiyor” kodu, web sitesinin etkililiginin dogrudan
glncellik diizeyiyle iliskilendirildigini ortaya koymaktadir.

Olumsuz kategorisi ise okul web sitelerinin mevcut iletisim ihtiyaglarini karsilamada yetersiz kaldigina yonelik gérisleri
icermektedir. Bu kategori altinda en sik dile getirilen “Sosyal medya hesaplari daha aktif ve islevsel” kodu, web
sitelerinin hiz ve etkilesim agisindan sosyal medya platformlariyla karsilastirildiginda geri planda kaldigini
gostermektedir. Bu goriis MY3 kodlu katihmci tarafindan agik bicimde ifade edilmistir. Ayni kategoride yer alan “Héld
eksiklikleri oldugunu diisiiniiyorum” kodu ise web sitelerinin icerik, tasarim ya da kullanim kolayhgi acisindan
gelistirilmesi gerektigine yonelik algiyr yansitmaktadir. Bu dagilimdan bakildiginda, okul web sitelerinin kurumsal
bilgilendirme acisindan islevsel goriilmesine karsin; hiz, etkilesim ve goriinrliik gibi iletisim boyutlarinda sosyal medya
platformlariyla rekabet etmekte zorlandigini ortaya koymaktadir.

Katilimcilarin okul web sitelerinin amacina ulasip ulasmadigina dair bazi gorisleri asagida sunulmustur:
MY3: “Cok fazla degil. Ciinkii artik insanlar web sitelerinden daha ¢ok sosyal medya araglarini takip ediyorlar.”

MY4: “Biiyiik él¢ciide evet. Okula ait duyurular, etkinlikler, basarilar ve 6nemli bilgiler diizenli olarak paylasiimakta bu
sayede dgrenciler, veliler ve 6gretmenler bilgiye hizli ve kolay ulasabilmektedir.”

Tablo 6. Okul Web Sitesini Glincel ve Cazip Tutmada Yoneticilerin Sorumluluklari Nelerdir?

Kategoriler Kod f
Ogretmenleri yaptiklari etkinlikleri paylasmaya tesvik etmek, giincel tutmak 13

Tesvik ve

Glncel icerik  QOgrencilerin ve velilerin ilgisini ceken igerikleri web sitesinde yayinlamak 5
Sosyal medya hesaplarindan web sitesine yonlendirmek 2

Toplam 20
Kullanici dostu ve erisilebilir olmasi igin iyilestirmeler yapmak, goérsel zenginlik 5
katmak

Tasarim
Web sitesinde 6grencilerin icerik olusturabilecekleri alan tasarlamak 1

Toplam 6
Koordinasyon ekibi kurmak 5

Yonetim Etik ve mevzuat yoniinden diizenli kontrol ve denetimde bulunmak 2

Toplam 7

Tablo 6’da sunuldugu Uzere okul yoneticilerinin okul web sitesini daha giincel ve cazip hale getirmeye yonelik
sorumluluklarina iliskin gorusleri tesvik ve gilincel igerik, tasarim ve yonetim olmak (izere (¢ kategori altinda
toplanmistir. Katilimci gérislerinin agirlikli olarak tesvik ve glincel icerik kategorisinde yogunlastigi gorilmektedir.
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Tesvik ve glincel icerik kategorisi, web sitesinin stirdirilebilir bicimde glincel tutulmasinda yoneticilerin icerik tGretimini
destekleyici rollerine odaklanmaktadir. Bu kategori altinda dne cikan “Ogretmenleri yaptiklari etkinlikleri paylasmaya
tesvik etmek, giincel tutmak” kodu, web sitesinin etkililiginin yalnizca teknik diizenlemelerle degil, okul i¢i paydaslarin
aktif katiimiyla saglanabilecegine isaret etmektedir. Bu kod, MY9 ve MY1 kodlu katiimci gorislerinde acik bicimde
ifade edilmistir. Ayrica 6grencilerin ve velilerin ilgisini cekecek igeriklerin yayimlanmasina yonelik gérisler, giincelligin
ayni zamanda icerik niteligiyle iliskilendirildigini gdstermektedir.

Tasarim kategorisi, web sitesinin kullanici deneyimine yonelik diizenlemeleri kapsamaktadir. “Web sitelerinin kullanici
dostu, erisilebilir ve gérsel agidan zengin tutulmasi” kodu, web sitesinin yalnizca bilgi sunan bir platform degil, ayni
zamanda kullanicilarin kolaylikla etkilesime girebildigi bir dijital ortam olarak kurgulanmasi gerektigini ortaya
koymaktadir. Bu goriis, MY9 kodlu katihmci tarafindan dile getirilen ifadelerle temsil edilmektedir.

Yonetim kategorisi ise web sitesinin isleyisine yonelik 6rglitsel diizenlemelere odaklanmaktadir. Bu kategori altinda yer
alan “Koordinasyon ekibi kurma” kodu, web sitesi ydnetiminin bireysel bir sorumluluk olarak degil, paylasilan ve planli
bir gérev alani olarak ele alindigini géstermektedir. Bu goriis MY1 kodlu katilimci tarafindan agik bicimde ifade edilmistir.
Ayni kategori altinda yer alan etik ve mevzuata uygun denetim vurgulari da yoneticilerin web sitesini kurumsal
sorumluluk cercevesinde degerlendirdiklerini ortaya koymaktadir. Bu yapi, okul yéneticilerinin web sitesi yonetimini
teknik bir gorevden ziyade; icerik Uretimini tesvik eden, kullanici deneyimini gozeten ve o6rgiitsel koordinasyon
gerektiren batincul bir sorumluluk alani olarak ele aldiklarini géstermektedir.

Katilimcilarin okul web sitelerinin daha glincel ve cazip hale getirilmesine yonelik okul yoneticilerinin sorumluluklarina
dair gorislerinin bazilari asagida sunulmustur:

MY9: “Diizenli zaman araliklarinda ve ihtiya¢ oldukga gilincellemenin yapilmasi. Kullanici dostu bir arayiiziin
olusturulmasi, fotograf ve videolarin yiiksek kalitede kullanilmasi, kullanilan metinlerin Tiirk¢e dil ve yazi kurallarina
uygun olarak kullanilmasi, igeriklerin ziyaretgilerin ilgi ve merak duygusuna uygun segilmesi, geri bildirimleri siirekli
takip ederek diizenlemeleri kontrol etmesi gerekir.”

MY1: “Biz yéneticiler hem okul icinden gelen igerikleri diizenli toplamalari hem de site giincellemeleri icin bir ekip
olusturmaliyiz. Bazen é§renci ve 6§retmenlerin yaptiklari giizel seyler gériinmiiyor. iste o noktada devreye biz giriyoruz.
Web sitesi sadece BT égretmeninin isi degildir. Biz yéneticiler hem igerik tiretimini hem de gériiniirliigii yénetmeliyiz. Bir
nevi dijital vitrin koordinatérii olmaliyiz.”

MYS8: “Odrencilerin kendine ait bir késesinin olmasini saglamaliyiz. Hikdye, siir, masal, bilmece vb. kendi paylasimlarini
yapabilmeliler.”

Tablo 7. Okul Web Sitesinde Bulunmasi Gereken iceriklere Yonelik Goriisler

Tema Kategoriler Kod f
Etkinlik takvimi, Duyurular, Sinav tarihleri 12

Yapilan etkinliklerden, basarilardan haberler 7

Kullip faaliyetleri, Egitsel oyunlar, yarismalar 7

Bilgilendirme Ogrenci basarilari kdsesi, dijital 6diil panosu 6

Okul giris- cikis saatleri 2

Beslenme menisii 1

Sosyal medya baglantilari 1
Toplam 36

Rehberlik ve danismanlik konulari 3

~ Rehberlik ve Ogrenci blogu (yaz, siir yazilabilir alan) 3

g Dokdiman Ders materyalleri 2

Q Paylasimi

g Guvenli internet kullanimi rehberi 1

g Kisisel verilerin kullanimina yonelik agiklamalar 1
38" Toplam 10
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Ders materyalleri, dokiiman paylasim ve 6dev 10
Dokiiman alani
Paylasim Duyuru yapabilecegi bolim 6
Duyuru- . . . -
bilgilendirme Ogretmenlerin sinifga yaptigi etkinlikler 6
alani Ogrenciler hakkinda goriis blogu 3
Destek alinabilecek egitim site linkleri 2
~ Edebi ve fikir yazilari 2
e Toplam 29
Q
o Kurumsal Branslarla ilgili bilgilendirmeler, degisiklikler 4
2 P
S Bilgiler Okulun fiziki sartlari, personel, misyon-vizyon vb. 2
E —
§ bilgiler
ol Toplam 6
Duyuru (sinav tarihi, toplantt vb.) ve etkinlik 14
haberleri
Duyuru-
Bilgilendirme Ders giris-cikis ve veli gbriisme saatleri 7
Okul-aile birligi bilgilendirme alani 3
Toplam 24
Rehberlik mendisi 5
Rehberlik Akademik takip bélimu 4
Veli iletisim bolimi 4
Okul kurallari bolimi 2
Toplam 15
e-randevu, e-okul vb. linkler 4
% Kurumsal Okulun fiziki sartlari, personel, misyon-vizyon vb. 3
§ Bilgiler bilgiler
Baglantil
% aglantrar Servis, kantin ve saglik bilgileri 3
E Toplam 10
Okulun fiziki sartlari, personel, misyon-vizyon vb. 13
Kurumsal bilgiler
Bilgiler Okulun iletisim ve konum bilgileri 5
Baglantil
% aglantrar Okul fotograflari 3
[
e Sik¢a sorulan sorular bolimu 3
[¢)]
Q Toplam 24
=t
g Faaliyet Sosyal, sportif ve kiltirel faaliyetler, basarilar 6
o L
N Etkinlikler Yapilacak etkinliklere yonelik bilgilendirme 3
o
o Basin-yayinda yapilan haberler bélim 3
>S5
o Toplam 12
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Tablo 7’de sunuldugu Uzere okul yoneticilerinin okul web sitelerinde bulunmasi gereken iceriklere iliskin gorusleri
ogrencilere yonelik, 6gretmenlere yonelik, velilere yonelik ve okul disi ziyaretcilere yonelik olmak lzere dort tema
altinda toplanmistir. GorUslerin yogunlastigi temalarin basinda velilere ve 6grencilere yonelik icerikler gelmektedir.

Ogrencilere ydnelik tema, web sitesinin dgrencilerin okul yasamina iliskin bilgilere erisimini ve sirece katilimini
destekleyen igeriklere odaklanmaktadir. Bu tema altinda agirlikli olarak bilgilendirme kategorisinde gorisler ifade
edilmistir. “Etkinlik takvimi, duyurular, sinav tarihleri” kodu, 6grencilerin okulda yiritilen akademik ve sosyal siiregleri
diizenli bicimde takip edebilme ihtiyacini yansitmaktadir. Bunun yani sira 6grenci basarilari, kullip faaliyetleri ve
rehberlik iceriklerine yonelik beklentiler, web sitesinin 6grenciler agisindan yoénlendirici bir bilgi kaynagi olarak
algilandigini géstermektedir.

Ogretmenlere yonelik tema, web sitesinin mesleki paylasim ve iletisim alani olarak kullanilmasina iliskin gérisleri
icermektedir. Bu tema altinda en fazla vurgulanan dokiiman paylasimi ve duyuru-bilgilendirme alani kategorisi,
ogretmenlerin ders materyalleri, dokiimanlar ve 6dev iceriklerini paylasabilecekleri bir dijital ortama duyulan ihtiyaci
ortaya koymaktadir. “Ders materyalleri, dokiiman paylasimlari ve 6dev alani” kodu, web sitesinin 6gretim sirecini
destekleyici bir arag olarak gorildiglini gostermektedir.

Velilere yonelik tema, web sitesinin okul—aile iletisimini gliclendiren bir bilgilendirme ve rehberlik platformu olarak islev
gormesine odaklanmaktadir. Bu tema altinda 6ne ¢ikan duyuru-bilgilendirme kategorisi, velilerin okul siireclerine
zamaninda ve dogru bicimde erisebilme beklentisini yansitmaktadir. “Duyuru (sinav tarihleri, toplanti vb.) ve etkinlik
haberleri” kodu, velilerin okul yasamina iliskin glincel gelismeleri takip etmeyi dncelikli bir ihtiyag olarak gorduklerini
gostermektedir.

Okul disi ziyaretgilere yonelik tema ise okulun kurumsal kimliginin dis paydaslara sunulmasina iliskin igerikleri
kapsamaktadir. Bu tema altinda 6ne ¢ikan kurumsal bilgiler ve baglantilar kategorisi, web sitesinin okulun dis diinyaya
acilan resmi yuzi olarak degerlendirildigini ortaya koymaktadir. “Okulun fiziki sartlari, personel, misyon-vizyon vb.
bilgiler” kodu, okulun temel yapisal ve yonetsel 6zelliklerinin ziyaretgilere agik ve anlasilir bicimde sunulmasinin
Onemsendigini gostermektedir. Bu tematik dagilim, okul web sitelerinin farkli paydas gruplarina yonelik olarak ¢ok
boyutlu biricerik yapisiyla kurgulanmasi gerektigine isaret etmekte; web sitesinin yalnizca bilgi sunan bir platform degil,
ayni zamanda etkilesim ve kurumsal temsil islevi Ustlenen bir iletisim alani olarak algilandigini ortaya koymaktadir.

Katilimcilarin okul web sitelerinin glincel ve cazip olmasi icin sahip olmasi gereken iceriklere yonelik gorislerinden
bazilari asagida sunulmustur:

OMa4: “Ogrencilerde merak uyandiracak haberler ve mini egitici oyunlar yer alabilir.”
OM2: “Giincel 6grenci blogu, oyunlastiriimis egitim késesi, giinliik motivasyon ve kariyer tavsiyeleri olabilir.”

MY6: “Plan, belge vb. paylasim alani olabilir. Dersiyle ilgili icerikleri yiikleyebilecegi bir alan olabilir. Rehberlikle ilgili
dokiimanlari paylasacagi bir alan olabilir.”

MY5: “Ogretmenlerin kullanacadi kaynaklar olabilir.... Ogrenciler icin gériis belirtebilecedi bir béliim olabilir.”
OM3: “Velilere yénelik 6dev takip bélimii olabilir. Velilerin fikirlerini ve dénlitlerini aktarabilecegdi bir alan olabilir.”

MY2: “Okul giris ¢ikis saatleri, sinav takvimi, veli toplantisi duyurulari, égrenciye gerekli olan her tiir bilgi burada yer
almalidir. Okulun gevresi ile olan durumu hakkinda bilgiler yer almalidir. Okula ulasim konusunda otobiis, dolmus vb.
bilgiler yer almalidir. Kantin, market, yemek vb. bilgiler velinin bilgilenmesi amaciyla paylasiimahdir.”

MY3: Okulu her yéniiyle tanitici bilgiler yer almalidir. Yeri, konumu, égrenci sayisi, 6gretmen sayisi, 6gretmen isimleri,
basarilar.”

OM2: “Okulu tanitan video ve sanal tur uygulamasi olabilir. Toplum igin yapilan projeler yer almalidir. Neden bu okul?
Sorusuna velilerin ve égrencilerin verdigi cevaplarla tanitici bir béliim olusturulabilir.”
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Tablo 8. Okul Web Sitesi Yerine Sosyal Medyanin Tercih Sebeplerine Dair Gorisler

Kategoriler Kod f
Daha hizli ve Daha genis kitlelere erisim imkani 13
Ogrencilerin ve velilerin sosyal medyayi aktif kullanmasi 8
Mobil erisim kolaylig 7
Kolay erisim ve Hizl  Etkilesim ve geri bildirim kolayhig 6
Etkilesim Gorsel iceriklerin zengin, ylksek kaliteli olmasi 6
Daha etkili iletisim imkani 2
Daha dusiik maliyetli olmasi 1
Toplam 43
Birokrasi ve Prosediir Prosedirlerinde biirokrasinin az olmasi 2
azlig
Toplam 2

Tablo 8’de sunuldugu lzere okul yoneticilerinin okul web siteleri yerine sosyal medya platformlarini tercih etme
nedenlerine iliskin gorisleri kolay erisim ve hizli etkilesim ile birokrasi ve prosediir azhig olmak tizere iki kategori altinda
toplanmistir. Katilimci gérislerinin blyik bir béliminin kolay erisim ve hizli etkilesim kategorisinde yogunlastig
goriulmektedir.

Kolay erisim ve hizli etkilesim kategorisi, sosyal medya platformlarinin iletisim siirecinde sagladigi hiz, erisilebilirlik ve
etkilesim avantajlarina yonelik degerlendirmeleri kapsamaktadir. Bu kategori altinda 6ne ¢ikan “Daha hizli ve daha
genis kitlelere erisim imkdni” kodu, sosyal medyanin bilgi paylasiminda zaman ve mekan sinirliligini ortadan kaldiran
bir arag olarak algilandigini géstermektedir. Ayni kategori icerisinde yer alan “Odrencilerin ve velilerin sosyal medyayi
aktif olarak kullanmasi” kodu ise sosyal medya platformlarinin hedef kitleye dogrudan ve etkili bicimde ulasmayi
kolaylastirdigini ortaya koymaktadir. Bu kodlar, yoneticilerin iletisim sireglerinde paydaslarin yogun olarak kullandig
mecralari tercih etme egiliminde olduklarini géstermektedir.

Bilrokrasi ve prosediir azligi kategorisi, sosyal medya platformlarinin icerik paylasiminda daha esnek ve hizl bir isleyis
sunduguna yonelik sinirh sayidaki gorisleri icermektedir. Bu kategori altinda yer alan ifadeler, sosyal medya
kullaniminin resmi web sitelerine kiyasla daha az onay ve teknik islem gerektirdigi yoniindeki algiy1 yansitmaktadir. Bu
yapi, okul yoneticilerinin sosyal medya platformlarini; hiz, erisilebilirlik ve etkilesim olanaklari nedeniyle iletisim
sureglerinde daha islevsel bir arag olarak konumlandirdiklarini; buna karsin web sitelerinin daha ¢ok kurumsal ve resmi
bilgilendirme isleviyle iliskilendirildigini gostermektedir.

Katiimcilarin okul web sitesi yerine sosyal medya platformlarinin tercih edilmesinin sebepleri tUzerine bazi goérusleri
asagida sunulmustur:

MY1: “Sosyal medya hizli, pratik ve anlik iletisim igin bigilmis kaftan. Bir duyuruyu sosyal medyaya yiklediginizde bes
dakika icerisinde (g yiz veli goriiyor. Oysa ayni duyuruyu web sitesine koydugunuzda belki fark edilmiyor bile. Ayrica
sosyal medya etkilesimli yani yorumlar geliyor, begeniliyor, paylasiliyor. Gorsellik daha 6n planda.”

MY9: “Kullanim prosediirlerinin daha az blirokratik olmasi isleri kolaylastiriyor.”
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Tablo 9. Metaforik Benzetmeler

Kategoriler Kod

Okulun tanitimini kolaylastirir

Seffaflik ve glivenirlik saglar

Web sitelerinin daha giincel ve cazip olmasi okul  Kurumsal iletisimi giiclendirir
gelisiminde .... saglar.

Sosyallesmeyi saglar

Olumlu katki saglar

= (NN N [ o [

Motivasyonu artirir

=
o

Toplam

Kimlik karti

Okulun vitrini

Dijital dlinyadaki resmi ylizi

Kitap kapagi

Okul web sitesi ... gibidir. Trafik isaretleri

Dijital bir rehber

insanin dis goriiniisi

Tanitim araci

P e O e S = =Y SN KUV [N

ilag

Toplam 14

Tablo 9’da sunuldugu tizere okul yoneticilerinin okul web sitelerinin daha giincel ve cazip olmasinin okula saglayacagi
katkilara iliskin gorisleri agirlikh olarak “okulun tanitimini kolaylastirir” ve “seffaflik ve givenirlik saglar” kodlari
etrafinda yogunlasmaktadir. Bu kodlar, web sitelerinin okulun dis paydaslar tarafindan daha kolay taninmasina,
kurumsal glven algisinin giglenmesine ve okul hakkinda acik, dogrulanabilir bilgilere erisimin saglanmasina katki
sundugunu gostermektedir. Yoneticilerin bu ifadeleri, web sitelerini yalnizca teknik bir bilgilendirme araci degil,
kurumsal gliven ve goriinlrlik olusturan stratejik bir iletisim unsuru olarak degerlendirdiklerini ortaya koymaktadir.

Okul web sitelerine iliskin metaforik benzetmeler incelendiginde, “kimlik kartr” ve “okulun vitrini” metaforlarinin 6n
plana ¢iktigi gortilmektedir. Bu metaforlar, web sitelerinin okul hakkinda temel ve 6z bilgilerin sunuldugu, dis diinyayla
ilk temasin kuruldugu bir alan olarak algilandigini yansitmaktadir. Web sitesinin kimlik kartina benzetilmesi, okulun ayirt
edici 6zelliklerinin kisa, net ve glivenilir bicimde sunulmasi beklentisini ifade ederken; vitrin metaforu, web sitesinin
okula yonelik ilk izlenimi olusturan gorsel ve igeriksel bir temsil alani olarak goruldigiini gostermektedir.

Bunun yani sira “trafik isaretleri” ve “ilag” gibi metaforlar, web sitelerinin islevsel yoniine dikkat ¢ekmektedir. Trafik
isareti benzetmesi, web sitesinin kullaniciyr dogru bilgiye yonlendiren, yol gosterici bir rehber olarak algilandigini; ilag
metaforu ise ihtiya¢ duyuldugunda basvurulan, sorun ¢oziicii ve destekleyici bir kaynak olarak gérildigini ortaya
koymaktadir. Bu metaforlar, okul web sitelerinin yalnizca tanitim degil, ayni zamanda yonlendirme ve destek saglama
islevlerini de Ustlendigine isaret etmektedir.

Bu benzetmelerin nedenlerine ve web sitelerinin okula yapacagl katkilara iliskin bazi 6gretmen gorisleri asagida
sunulmustur:

MY9: Okul web sitesi “vitrin” gibidir. “Merak uyandirir, tanitir, istek olusturur, fikir verir.”
OM3: Okul web sitesi “ila¢” gibidir. “ihtiyac aninda bakilir ve kullanilir.”
MY2: Okul web sitesi “kimlik karti” gibidir. “Okul hakkinda en kisa ve 6z bilgiye hizl bir sekilde ulasmamizi saglar.

OM4: Okul web sitesi “kitap kapadi” gibidir. “Iceride neler olup bittidi ile ilgili az-cok fikir edinilir. Ya merak edip cevrilir
ya da baska bir sayfaya gecilir.”
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4. Sonug, Tartisma ve Oneriler
4.1. Sonug ve Tartisma

Bu arastirma bulgulari, okul web sitelerinin okul yoneticileri tarafindan 6ncelikle tanitim, bilgilendirme ve kurumsal
dinamizm islevleriyle iliskilendirildigini gostermektedir. Tanitim ve tercih edilme kategorisinde 6ne ¢ikan “dogru ve
glncel bilgiye erisim” ile “glivenirlik” vurgusu, okulun sosyal imajinin sistemli bilgilendirme pratikleriyle glglendigini
belirten ¢alismalarla 6rtismektedir (Nartgiin & Kaya, 2016). Bu bulgu, kurumsal iletisim dizenliliginin velilerin okul
algisi ve glveni Uzerinde belirleyici olabilecegine isaret etmektedir. Ayrica bilgilendirme boyutunda velilerin
etkinliklerden haberdar edilmesi ve siirece katiliminin desteklenmesi, okul liderliginin stratejik iletisim pratikleriyle
ebeveyn katilimini gliclendirdigini ortaya koyan derleme bulgulariyla tutarlidir (Jutara & De Jesus, 2024). Ayni sekilde,
Centers for Disease Control and Prevention (CDC, 2024) tarafindan yayimlanan raporda da velilerin dizenli olarak
bilgilendirildigi okullarda hem akademik basarilarin hem de 06grenci davraniglarinin daha olumlu seyrettigi
vurgulanmistir. Buna ek olarak, Hodgson (2024) tarafindan yayinlanan blog paylasiminda, 6gretmen ve veliler arasinda
kurulan dizenli iletisim koprulerinin, velilerin egitim siireglerine daha etkin bigcimde katilmasina olanak sagladigi ve bu
durumun okulun kurumsal giiven algisini gliclendirdigi ifade edilmektedir. Bu baglamda, glincel bilginin dizenli
paylasimi yalnizca bilgilendirme islevi degil, ayni zamanda okulun paydas yonetimi kapasitesine dair kurumsal bir
gosterge olarak degerlendirilebilir.

Okul yoneticilerinin tanitim faaliyetlerinde basili/gorsel materyaller ile etkinlik ve térenleri birlikte kullanmasi, tanitimin
yalnizca bilgi aktarimi degil, ayni zamanda okul kimligini gérinir kilan bir kurumsal temsil alani olarak goruldigiini
duslindiirmektedir. Bu bulgu, tanitim materyallerinin dijital mecralarla entegre bicimde kullanilmasini 6neren ulusal
yonlendirmelerle uyumludur (MEB, 2021). Goérsel sunumlarin dikkat gekicilik ve mesajin kalicihgl agisindan etkili
oldugunu vurgulayan yaklasim da yoneticilerin pratiklerini anlamlandirmaktadir (Grobelny & Michalski, 2011). Cube
Creative’in (2025) onerdigi gibi, profesyonel hazirlanmis gorseller ve marka bilesenleri, okulun tercih edilme oranini
dogrudan etkilemektedir. Dolayisiyla tanitim faaliyetleri, okulun prestiji kadar paydas bagliligi ve gliven algisi Gizerinde
de stratejik bir isleve sahip olabilir.

Okul web sitelerinin kurulus amaclarina iliskin bulgularin tanitim, bilgilendirme/duyuru ve mevzuat ekseninde
kiimelenmesi, web sitesinin yalnizca bir “zorunluluk” degil, kurumsal kimligi ve seffafligi tasiyan bir yapi olarak
algilandigini gostermektedir. Bu bulgu, web sitelerinde bulunmasi gereken icerikleri giincel bicimde zorunlu tutan ulusal
diizenlemelerle desteklenmektedir (MEB, 2018). Benzer sekilde uluslararasi alanyazinda web siteleri, bilgi sunumunun
otesinde okul-aile iliskisinin gliclendirildigi bir iletisim koprisi olarak tanimlanmakta; bu yoniyle mevcut bulgularla
tutarh bir cerceve sunmaktadir (Taddeo & Barnes, 2014).

Web sitesinin amacina ulasmasina iliskin goriislerde olumlu ve olumsuz degerlendirmelerin birbirine yakin olmasi,
dijital iletisimdeki donitisimiin okul diizeyinde bir gerilim Urettigini diistindirmektedir. Olumsuz goruslerde sosyal
medyanin “daha aktif ve islevsel” goriilmesi, web sitelerinin resmi ve kurumsal temsil glicline karsin sosyal medyanin
hiz ve etkilesim avantaji nedeniyle tercih edilebildigini gostermektedir. Bu bulgu, sosyal medya araglarinin ¢ift yonli
iletisimi hizlandirdigi ve veli etkilesimini artirdigi yoniindeki bulgularla uyumludur (Willis & Exley, 2018; Nichols, 2024).
Buradaki gerilim, web sitelerinin resmilik/seffaflik islevi ile sosyal medyanin hiz/etkilesim islevi arasinda
konumlanmaktadir. Dolayisiyla okul yoneticilerinin dijital iletisim stratejileri, “web sitesi mi sosyal medya mi?”
ikileminden ziyade, her bir mecranin islevsel Ustiinliklerinin dengelenmesine dayali bitlincil bir kurumsal iletisim
yaklasimi gerektirmektedir.

Web sitelerinin giincel ve cazip hale getirilmesine iliskin sorumluluklarda tesvik ve glincel igerik, tasarim ve
ybnetim/koordinasyon vurgusunun 6ne ¢ikmasi, okul web site yonetiminin yalnizca teknik yeterlikle sinirh olmadigini
gostermektedir. Bu sonug, dijital platformlarin sirdurdlebilirligi icin liderligin icerik yonetimi, kullanici deneyimi ve
koordinasyon gibi strecleri ydonetmesi gerektigini belirten calismalarla 6rtiismektedir (Raptis ve digerleri, 2024; Torres
ve digerleri, 2024). Niwagaba (2025), egitim kurumlarinda giiven ve seffaflik kiltirinin, paydaslar arasi is birligini
gelistirdigini, yonetisim sireclerine etik bir temel kazandirdigini ve kurumsal verimliligi olumlu yonde etkiledigini
belirtmektedir. Bu baglamda igerik Gretimini 6gretmenlerle birlikte yonetecek bir koordinasyon yapisinin kurulmasi,
glincellik sorununu azaltan kritik bir 6rglitsel mekanizma olarak degerlendirilebilir.

Paydaslara gore web sitesinde bulunmasi gereken icerikler incelendiginde, 6grenciler icin etkinlik takvimi/duyuru ve
etkilesim alanlari; 6gretmenler icin materyal-dokiiman paylasimi; veliler icin duyuru-rehberlik icerikleri ve okul disl
ziyaretgiler icin kurumsal bilgiler ve faaliyet haberleri 6n plana ¢ikmaktadir. Bu sonuglar, 6grenci katilimini artiran dijital
icerik ve Web 2.0 temelli etkilesim araglarinin 6grenme siirecini destekleyebilecegini ortaya koyan ¢alismalarla tutarhidir
(S6nmez & Cakir, 2020; Lenao, 2023). Veliler agisindan dizenli ve erisilebilir bilgilendirmenin katihmi ve glveni
giclendirdigini vurgulayan arastirmalar da bulgulari desteklemektedir (Bond ve digerleri, 2024; Laho, 2019). Bu
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nedenle paydas odakl icerik mimarisi, web sitesinin yalnizca “bilgi panosu” degil, etkilesim ve aidiyet Ureten bir
platforma doéniismesini kolaylastirabilir.

Son olarak metafor bulgulari, web sitelerinin cogunlukla “kimlik kart1” ve “vitrin” gibi metaforlarla kurumsal temsil islevi
Gzerinden anlamlandirildigini gostermektedir. Bu metaforlar, web sitesinden beklenen temel niteligin “kisa, acik,
glivenilir ve dogrulanabilir bilgi” sunumu oldugunu diisiindiirmektedir. Bu durum, kurum web sitelerinin kimlik tastyici
dijital portallar olarak islev gordiglinii vurgulayan yaklasimlarla uyumlu bicimde degerlendirilebilir (Negrea, 2025).

Arastirma bulgulari, okul yoneticilerinin okul web sitelerini agirlikh olarak taniim ve bilgilendirme islevleriyle
degerlendirdigini; web sitesinin glincelligi, gorsel niteligi ve icerik koordinasyonunun web sitesinin etkililiginde
belirleyici gorildiigiini ortaya koymustur. Bununla birlikte, sosyal medya platformlarinin hiz ve etkilesim avantajl
nedeniyle bazi yoneticiler tarafindan daha islevsel degerlendirildigi; ancak web sitelerinin kurumsal temsil ve seffaflik
acisindan 6nemini korudugu belirlenmistir. Kesim ve Alabas (2024) tarafindan yapilan nitel ¢alismada, okul sosyal
medya yoneticileri Instagram ve Twitter gibi platformlari; kisa siirede bilgi iletmek, okul faaliyetlerini tanitmak ve hizli
geri bildirim almak icin etkin sekilde kullandiklarini belirtmislerdir. Katiimcilar, bu araglarin ¢ift yonli iletisimi mimkin
kildigini, 6grenci-veli etkilesimini destekledigini ve okul kiltlirlinii dis paydaslara tanitmada 6nemli rol oynadigini
vurgulamislardir. Ayrica, sosyal medyanin iletisim hizini artirarak paylasimlarin gérinirligini artirdig) ifade edilmistir.
Benzer sekilde, Késeoglu ve Aydin (2022) tarafindan gerceklestirilen nitel calismada, okul sosyal medya yoneticileri
sosyal medyayi web sitelerine tercih etmektedir. Katihmcilar, Instagram, Twitter ve Facebook gibi platformlarin hizli
icerik paylasimi, gorsel etkilesim ve etkin mesaj iletimi sagladigini ifade etmis; ayrica sosyal medyanin DM (Direk Mesaj)
yoluyla acil iletisim imkani sundugunu belirtmislerdir. Paydas odakl icerik beklentileri, web sitelerinin farkh kullanici
gruplarina gore yapilandirilmasi gerektigine isaret etmektedir.

4.2. Oneriler

Elde edilen bulgular dogrultusunda okul web sitelerinin islevselliginin artirilmasi ve daha etkili kullanilabilmesi igin
uygulayici ve politika yapicilara yonelik 6neriler asagida sunulmustur.

Millt Egitim Bakanhgi (MEB) icin dneriler: Okul web siteleri igin asgari icerik standartlari (giincellik, duyuru, rehberlik,
iletisim, erisilebilirlik) netlestirilmeli ve okullara uygulanabilir bir icerik takvimi/rehberi saglanmalidir. Okul y6neticileri
ve bilisim koordinatorlerine yonelik kisa ve uygulamali hizmet ici egitimler diizenlenmeli; web sitesi glincelleme
sureclerini kolaylastiracak teknik moddiller (mobil uyum, erisilebilirlik, gérsel sablonlar) gelistiriimelidir. Resmi web sitesi
ile sosyal medya arasinda yonlendirme saglayan entegre ¢ozimler desteklenmelidir.

Okul yoneticileri icin 6neriler: Okul web sitesi, yalnizca duyuru alani degil, kurumsal kimligi ve seffafligi gliclendiren bir
iletisim kanali olarak sistemli bicimde yonetilmelidir. igerik tiretimi ve giincelleme sorumlulugunu paylasmak tizere okul
icinde gorev dagihmi yapilarak kiictk bir “dijital iletisim ekibi” olusturulmalidir. Web sitesinde paydaslarin en ¢ok ihtiyag
duydugu icerikler (duyurular, takvim, rehberlik, dokiimanlar) diizenli aralklarla glincellenmeli; okulun tanitimini
destekleyecek temel kurumsal bilgiler gortiniir tutulmalidir. Sosyal medya paylasimlari, web sitesine yonlendirme
yapacak bicimde planlanmalidir.

Bilisim koordinatorleri icin 6neriler: Web sitesinin teknik strdurulebilirligi icin dizenli bakim ve glincelleme plani
olusturulmali; mobil uyumluluk, erisilebilirlik ve kullanici dostu tasarim énceliklendirilmelidir. iceriklerin gérsel kalitesi
ve dizeni standartlastiriimali; 6gretmenlerden gelen igeriklerin yayimlanmasinda hizli bir is akisi kurulmalidir. Web
sitesi ile sosyal medya arasinda karsilikh trafik olusturacak baglantilar ve yonlendirmeler aktif kullaniimahdir.

Bu onerilerin hayata gegirilmesi, yalnizca teknolojik bir iyilesme saglamayacak; ayni zamanda seffaflik, katihmcilik ve
dijital vatandaslik degerleri dogrultusunda kurumsal kiltiiriin gliclendirilmesine de katki sunacaktir.

400



Kaynakcga
Acikalin, A. (2016). Caddas orgiitlerde insan kaynaginin personel yénetimi. Pegem Akademi Yayincilik.

Akkan, E., & Bozyigit, S. (2014). Egitim hizmetleri pazarlamasinda web sitelerin 6nemi: Turkiye'deki devlet
tniversitelerinin incelenmesi. Cag Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 11(1), 84-99.

Baltaci, A. (2019). Nitel arastirma siireci: Nitel bir arastrma nasil yapilir? Ahi Evran Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii Dergisi (AEUSBED), 5(2), 368—388. https://doi.org/10.31592/aeusbed.598299

Bilgin, N. (2006). Sosyal bilimlerde igerik analizi: Teknikler ve érnek ¢calismalar. Siyasal Kitabevi.

Bond, A., Moore, G., & Hawkins, J. (2024). Understanding parental involvement with schools and parental engagement
with learning across schools in areas of socioeconomic deprivation in Wales. Educational Review, 1-21.
https://doi.org/10.1080/00131911.2024.2432255

Briggs, C. L. (1986). Learning how to ask: A sociolinguistic appraisal of the role of the interview in social science research.
Cambridge University Press.

Bulug, B. (2007). ilk ve ortadégretim kurumlarinda okul ydneticilerinin bilgilendirme islevini gerceklestirme diizeyleri.
Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 5(1), 1-23.

Centers for Disease Control and Prevention (CDC). (2024). Parent engagement in schools.
https://www.cdc.gov/healthy-youth-parent-resources/parent-engagement/index.html Erisim tarihi: 17.07.2025.

Chmiliar, L. (2010). Multiple-case designs. A. J. Mills, G. Durepos, & E. Wiebe (Eds.), Encyclopedia of case study research
(pp. 582-583). Sagr Publications.

Creswell, J. W. (2007). Qualitative inquiry and research design: Choosing among five approaches (2nd ed.). Sage
Publications.

Creswell, J. W. (2013). Nitel arastirma yéntemleri (M. Bltin & S. B. Demir, Cev.; 3. baski). Pegem Akademi. (Eserin
orijinali 2009’da yayinlandi.)

Cube Creative. (2025). 12 creative branding strategies for K-12 private school: Enhancing enrollment and community
engagement. https://cubecreative.design/blog/partners/private-school-branding-strategies-that-work  Erisim
tarihi: 17.07.2025.

Eren, E., & Kurt, A. A. (2011). ilkdgretim okul miidiirlerinin teknoloji liderligi. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi,
4(2), 219-238.

Erglin, M., & Erglin, E. (2008). Web sitelerinin cesitli 6zellikleri ve egitim kurumlari web sitelerine yansimalari. Kuramsal
Egitimbilim Dergisi, 1(1), 2—19.

Fidan, N. K. (2006). ilkégretim okullari web sitelerinin dederlendiriimesi (Yayin No. 187166) [Yiksek
lisans tezi, Afyon Kocatepe Universitesi]. YOK. https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezDetay.jsp?id=6c95hxxH
ISa5iD11N0188g&no=wwWYb8hNeWolbuANBLISIw

Grobelny, J., & Michalski, R. (2011). Various approaches to a human preference analysis in a digital signage display
design. Human Factors and Ergonomics in Manufacturing & Service Industries, 21(6), 529-542.
https://doi.org/10.1002/hfm.20295

Hodgson, D. (2024). The effect of timely communication on parental involvement. https://www.pushetta.com/effect-
timely-communication-parental-involvement/ Erisim tarihi: 10.07.2025.

Irgat, E., & Kurubacak, G. (2002, Aralik 19-21). Universite web sayfalarinda yer almasi gereken ézellikler [Konferans
sunum 6zeti]. VIII. Tirkiye’de internet Konferansi, istanbul. https://inet-tr.org.tr/inetconf8/program/48.html

Ivers, K.S. & Barron, A.E. (1999). The presence and purpose of elementary school web pages. Information Technology
in Childhood Education Annual, 1999(1), 181-191. Association
for the Advancement of Computing in Education (AACE). https://www.learntechlib.org/primary/p/8841/ Erisim
tarihi: 10.07.2025.

Jutara, J. T., & De Jesus, L. F. (2024). The impact of school leadership on parental involvement: A systematic review of
literature. International Journal of Multidisciplinary Educational Research and Innovation, 2(4), 55—68.

401


https://doi.org/10.31592/aeusbed.598299
https://doi.org/10.1080/00131911.2024.2432255
https://www.cdc.gov/healthy-youth-parent-resources/parent-engagement/index.html
https://cubecreative.design/blog/partners/private-school-branding-strategies-that-work
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezDetay.jsp?id=6c95hxxHlSa5iD11NO188g&no=wwWYb8hNeWoIbuANBLlSIw
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezDetay.jsp?id=6c95hxxHlSa5iD11NO188g&no=wwWYb8hNeWoIbuANBLlSIw
https://doi.org/10.1002/hfm.20295
https://www.pushetta.com/effect-timely-communication-parental-involvement/
https://www.pushetta.com/effect-timely-communication-parental-involvement/
https://inet-tr.org.tr/inetconf8/program/48.html
https://www.learntechlib.org/primary/p/8841/

Kesim, B., & Alabas, R. (2024). Social media use in primary and secondary education institutions as a communication
tool in the framework of school culture. International Journal of Turkish Educational Sciences, 12(1), 255-297.
https://doi.org/10.46778/goputeb.1371227

Késeoglu, O., & Aydin, i. (2022). Devlet ilkokullarinda sosyal medya politikasi ve yénetimine iliskin nitel bir arastirma.
Journal of Political Administrative and Local Studies (JPAL), 5(1), 1-25.

Laho, N. S. (2019). Enhancing school-home communication through learning management system adoption: Parent
and teacher perceptions and practices. School Community Journal, 29(1), 117-142.

Lenao, L. (2023). Exploring awareness and use of web 2.0 tools by students at BA Isago University, Botswana.
International Journal of Education and Development using Information and Communication Technology, 19(3),
108-125.

Lincoln, Y. S., & Guba, E. G. (1985). Naturalistic inquiry (1st ed.). SAGE Publications.

Mayring, P. (2000). Qualitative content analysis. Qualitative Social Research, 1(2). https://doi.org/10.17169/fqgs-
1.2.1089

McKenzie, J. (1997). Why in the world wide web? http://www.fno.org/mar97/why.html Erisim tarihi: 10.03.2025.

Milli Egitim Bakanlig (MEB). (2012). Okul web sitesi yénetim paneli kullanimi.
https://adana.meb.gov.tr/OkulWebSitesiKilavuzu/OkulWebSitesiYonetimPaneliKullanimKilavuzu.pdf Erisim tarihi:
10.03.2025.

Milli Egitim Bakanhgi (MEB). (2018). Okul internet siteleri ybnergesi.

https://kirikkale.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018 12/11161501_meb-okul-internet-siteleri-yonergesi.pdf
Erisim tarihi: 13.07.2025.

Milli Egitim Bakanlig (MEB). (2021). Okul tanitim faaliyetleri uygulama kilavuzu.
https://dogm.meb.gov.tr/pdf/Okul_Tanitim_Kilavuzu_2021.pdf Erisim tarihi: 17.07.2025.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook (2nd ed.). Sage
Publications.

Nartgiin, S., & Kaya, A. (2016). Ozel okul velilerinin beklentileri dogrultusunda okul imaji olusturma. Egitim ve Ogretim
Arastirmalari Dergisi, 5(2), 153-167.

Negrea, X. (2025). University online communication: Between institutional identity and digital interactivity. Social
Sciences and Education Research Review, 12(1), 411-416. https://doi.org/10.5281/zenodo.15804586

Nichols, R. J. (2024). The use of social media by school principals to communicate with the community: A mixed methods
study of the perceptions of principals and the community [Doctoral dissertation, Concordia University]. Pro Quest.
https://media.proquest.com/media/hms/PFT/2/0GPuX?_s=K1Rd5PJwi620%2BzzkBgCkwbQpECW%3D

Niwagaba, T. (2025). Building trust and transparency in educational management. Research Output Journal of
Education, 5(1), 9-13. https://doi.org/10.59298/R0OJE/2025/51913

Patton, M. Q. (1987). How to use qualitative methods in evaluation. Sage Publications Inc.

Raptis, N., Psyrras, N., Koutsourai, S. E., & Konstantinidi, P. (2024). Examining the role of school leadership in the digital
advancement of educational organizations. European Journal of Education and Pedagogy, 5(2), 99-103.
https://doi.org/10.24018/ejedu.2024.5.2.817

Shenton, A. K. (2004). Strategies for ensuring trustworthiness in qualitative research projects. Education for
Information, 22(2), 63-75.

Sénmez, E. E., & Cakir, H. (2020). Effect of web 2.0 technologies on academic performance: A meta-analysis study.
International Journal of Technology in Education and Science, 5(1), 108—127. https://doi.org/10.46328/ijtes.161

Suri, H. (2011). Purposeful sampling in qualitative research synthesis. Qualitative Research Journal, 11(2), 63-75.
https://doi.org/10.3316/QRJ1102063

Sileyman Demirel Universitesi Bilgi islem Daire Baskanligi. (2020). Bilisim farkindalidi egitimi 2020.
https://bidb.sdu.edu.tr/assets/uploads/sites/13/files/bilgi-guvenligi-farkindaligi-egitim-dokumani-11032020.pdf
Erisim tarihi: 12.03.2025.

402


https://doi.org/10.46778/goputeb.1371227
https://doi.org/10.17169/fqs-1.2.1089
https://doi.org/10.17169/fqs-1.2.1089
http://www.fno.org/mar97/why.html
https://adana.meb.gov.tr/OkulWebSitesiKilavuzu/OkulWebSitesiYonetimPaneliKullanimKilavuzu.pdf
https://kirikkale.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_12/11161501_meb-okul-internet-siteleri-yonergesi.pdf
https://dogm.meb.gov.tr/pdf/Okul_Tanitim_Kilavuzu_2021.pdf
https://doi.org/10.5281/zenodo.15804586
https://media.proquest.com/media/hms/PFT/2/0GPuX?_s=K1Rd5PJwi6zo%2BzzkBgCkwbQpECw%3D
https://doi.org/10.59298/ROJE/2025/51913
https://doi.org/10.24018/ejedu.2024.5.2.817
https://doi.org/10.46328/ijtes.161
https://doi.org/10.3316/QRJ1102063
https://bidb.sdu.edu.tr/assets/uploads/sites/13/files/bilgi-guvenligi-farkindaligi-egitim-dokumani-11032020.pdf

Taddeo, C., & Barnes, A. (2014). The school website: Facilitating communication, engagement and learning. British
Journal of Educational Technology, 47(2), 421-436. https://doi.org/10.1111/bjet.12229

Tas, I. E., & Kestellioglu, G. (2011). Halkla iliskilerde internetin yeri ve 6nemi. Kahramanmaras Siit¢ii imam Universitesi
Iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi Dergisi, 1(1), 73-92.

Torres, J. L., Zerna, L. G., Ampil, F. D., Maldo, L. L., Ramirez, R. M., & Uy, F. (2024). The role of digital leadership in
transforming educational systems: A global perspective. International Multidisciplinary Journal of Research for
Innovation, Sustainability and Excellence (IMJRISE), 1(1), 379-387.

Varol, F.,, & Kubang, Y. (2012). ilkdgretim okullari web sitelerinin kullanilabilirliginin ve iceriginin él¢iilmesi. E-Journal of
New World Sciences Academy, 7(1), 410-418.

Willis, L. D., & Exley, B. (2018). Using an online social media space to engage parents in student learning in the early-
years: Enablers and impediments. Digital Education Review, 33, 87—-104. https://doi.org/10.1344/der.2018.33.87-
104

Yildirim, A., & Simsek, H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Seckin Yayincilik.
Yildirim, A., & Simsek, H. (2013). icerik analizi. Seckin Yayincilik.
Yin, R. K. (2017). Case study research and applications: Design and methods (6th ed.). Sage Publications.

403


https://doi.org/10.1111/bjet.12229
https://doi.org/10.1344/der.2018.33.87-104
https://doi.org/10.1344/der.2018.33.87-104

Extended Abstract
Introduction

The digital transformation of education has fundamentally altered the ways in which schools communicate, represent
themselves, and interact with diverse stakeholders. Within this evolving landscape, school websites have become
indispensable tools for institutional communication, serving simultaneously as official information hubs, promotional
platforms, and cultural gateways. They not only provide updated and accurate information but also reflect a school’s
credibility, transparency, and responsiveness to the demands of contemporary educational environments.

In the Turkish context, the emergence of school websites in the late 1990s was marked by fragmented and largely
voluntary initiatives. These early attempts were characterized by a lack of standardization, limited functionality, and
inconsistent updates, thereby undermining their reliability as effective communication tools. Recognizing these
shortcomings, the Ministry of National Education (MoNE) undertook significant policy interventions to standardize
website design and functionality across the country. By 2012, websites were transformed into structured platforms
capable of serving millions of users simultaneously (MEB, 2012). This shift positioned school websites not as optional
add-ons but as integral components of institutional governance and representation.

The scholarly literature highlights the multifunctional nature of school websites. McKenzie (1997) outlined four
principal purposes: (1) articulating the school’s mission, vision, and distinguishing features; (2) informing stakeholders
about academic programs, curricula, and activities; (3) showcasing student and teacher achievements; and (4) serving
as cultural gateways by providing access to digital exhibitions or institutional archives. Empirical evidence further
suggests that stakeholders interpret these functions differently. Parents often perceive school websites as indicators of
professionalism and transparency during the school selection process (Irgat & Kurubacak, 2002). Teachers and
administrators view them as mechanisms to strengthen communication, disseminate information, and reinforce
institutional cohesion, while students benefit from motivational recognition through the digital publication of their
accomplishments.

However, persistent challenges limit the potential of school websites. Many suffer from irregular updates, limited
interactivity, and aesthetically unappealing designs, which diminish their usability and effectiveness (Bulug, 2007).
Social media platforms, particularly WhatsApp, Facebook, and Instagram, often surpass websites in immediacy,
accessibility, and interactivity (SDU BIDB, 2020). Nevertheless, these platforms cannot replace the institutional and
archival functions of websites, which continue to hold unique value as official, credible, and legally binding
communication tools. Prior research also indicates that stakeholders’ trust is strongly associated with the quality and
currency of information provided online (Nartgiin & Kaya, 2016; Taddeo & Barnes, 2014).

This tension between websites and social media reflects a broader duality in educational communication: the
coexistence of formal, hierarchical channels and informal, participatory platforms. Administrators play a central role in
navigating this duality, making decisions that affect not only technical aspects of websites but also broader institutional
outcomes such as credibility, stakeholder trust, and school-community partnerships.

Against this backdrop, the present study investigates school administrators’ perspectives on managing school websites
in Turkey. It aims to uncover their perceived responsibilities, strategies, and conceptualizations in sustaining effective
digital communication platforms. The study is guided by the following research questions:

1. Why is it important to promote the school and provide up-to-date information about it? Please explain.

2. What kinds of activities do school administrators carry out to promote the school and provide information about it?
Please explain.

3. What are the purposes of establishing school websites? Please explain.
4. Does your school website achieve its intended purposes? Please explain.
5. What are the responsibilities of school administrators in making school websites more up-to-date and attractive?

6. In your opinion, in order to make school websites more up-to-date and attractive, what should be included on the
school website for:

a) Students?
b) Teachers?
c) Parents?

d) Visitors from outside the school?
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7. What are the reasons for preferring social media platforms instead of school websites?

8. How would you appropriately complete the following statements?
a) Making school websites more up-to-date and attractive contributes to school development by ...............
b) A school website is like ............... because ...............

By addressing these questions, this study contributes to the underexplored intersection of educational leadership and
digital communication, offering insights with practical and policy implications.

Method

This study employed a qualitative case study design to explore administrators’ perspectives in depth. Case studies are
particularly suited to answering “how” and “why” questions in real-life contexts where the researcher has little control
over events (Yin, 2017). A single-case design was selected because the management of school websites represents a
critical yet underexplored issue in the field of educational leadership.

The study group consisted of 14 school administrators working in primary schools, middle schools, Anatolian high
schools, and Science and Art Centers (BILSEM) in ........... during the 2024-2025 academic year. Of the participants, five
were principals and nine were vice-principals, with professional experience ranging from 10 to 39 years. Maximum
variation sampling was employed to ensure diversity of perspectives, capturing variations across school types,
administrative positions, and years of experience (Suri, 2011). This approach increased the richness and transferability
of the findings by including administrators from different institutional and demographic backgrounds.

Data were collected through a semi-structured interview form developed by the researchers following an extensive
review of relevant literature. The form was piloted with administrators outside the sample and refined with expert
feedback. It included demographic questions and open-ended items probing participants’ views on the purposes,
practices, and challenges of school website management. Semi-structured interviews were chosen because they
provide a balance between structure and flexibility, allowing participants to elaborate on their experiences while
enabling researchers to probe deeper when necessary (Creswell, 2013).

The data were analyzed using qualitative content analysis (Mayring, 2000). Transcripts were carefully coded, grouped
into categories, and synthesized into overarching themes. Several strategies were employed to ensure the
trustworthiness of findings: triangulation of multiple researchers, member checking, prolonged engagement with data,
detailed documentation of the research process, and inter-rater reliability checks. These measures enhanced the
credibility, dependability, and confirmability of the results (Lincoln & Guba, 1985; Miles & Huberman, 1994).

Results
Findings are organized thematically in alignment with the research questions.
1. Importance of Websites for Credibility and Transparency

Administrators unanimously acknowledged the critical role of school websites in enhancing institutional credibility and
transparency. They described websites as strategic instruments for building parental trust, strengthening school image,
and facilitating access to dynamic information. Several participants emphasized that schools without updated websites
risk being perceived as inactive or unprofessional, regardless of their actual quality.

2. Promotional Practices

Administrators reported employing both traditional and digital tools for promotion. While brochures, newsletters, and
posters remain in use, websites and social media have become increasingly dominant. Student achievements were
particularly highlighted on websites as symbols of institutional success, motivating students and satisfying parents.
Events such as open days and parent meetings were supported with online coverage, creating continuity between
physical and digital engagement.

3. Purposes of School Websites

Participants identified three primary purposes:

. Promotional tools to present mission, vision, staff profiles, and facilities.
. Informational platforms providing announcements, guidance services, exam schedules, and policy updates.
. Compliance mechanisms fulfilling MoNE’s regulatory requirements.
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Additionally, some administrators conceptualized websites as “institutional memory banks” preserving schools’
historical narratives.

4. Effectiveness and Challenges

Effectiveness was a contested issue. Administrators noted that regularly updated websites were effective, but their
impact was diminishing in comparison to social media. One participant remarked, “Even if announcements are
uploaded, parents check WhatsApp groups or Instagram first.” This reflects a gap between formal institutional
communication and stakeholders’ informal practices. Nonetheless, administrators recognized the irreplaceable role of
websites for official documentation, archiving, and legally binding communications.

5. Responsibilities in Website Management

Administrators identified three domains of responsibility:

. Content management, including motivating teachers to share classroom activities and ensuring timeliness.

. Design responsibilities, focusing on accessibility, user-friendliness, and visual appeal.

. Coordination and oversight, including team formation, ethical compliance, and alighnment with MoNE
guidelines.

Resistance from teachers, who often perceived uploading materials as additional workload, emerged as a recurring
challenge. Some schools addressed this by rotating responsibilities or involving student media clubs.

6. Stakeholder-Specific Content Needs
Administrators highlighted differentiated expectations:

. For students, interactive and motivational content such as digital galleries, blogs, and educational games.
. For teachers, platforms for document sharing, collaboration, and professional resources.

. For parents, practical information such as announcements, exam calendars, and guidance materials.

. For external visitors, transparent details about achievements, facilities, and institutional identity.

In diverse communities, multilingual content was considered vital.
7. Role of Social Media

Social media platforms were recognized as both competitors and complements to websites. Their immediacy,
accessibility, and user engagement were unparalleled. However, participants emphasized that social media lacked the
official and archival authority of websites. A hybrid model was proposed, where social media posts would link directly
to school websites, bridging the gap between formal and informal communication.

8. Metaphorical Conceptualizations

Administrators employed powerful metaphors to describe websites: “identity cards” or “passports” symbolizing
legitimacy, “vitrines” or “showcases” representing achievements, “traffic signs” guiding stakeholders, and “medicine”
solving communication problems. These metaphors reveal the dual role of websites as both technical tools and
symbolic representations of institutional credibility.

Conclusion

This study demonstrates that school websites are recognized as vital instruments for transparency, credibility, and
institutional identity. However, their effectiveness is undermined by inconsistent updates and the rising dominance of
social media platforms. The findings highlight the necessity of conceptualizing websites not as obsolete technologies
but as integral components of a broader digital communication ecosystem. Social media may function as the “voice”
amplifying immediacy and reach, but websites remain the “backbone” for legitimacy, archiving, and formal
communication.

Stakeholder participation in website management remains underdeveloped. While administrators acknowledge the
importance of contributions from teachers, students, and parents, content production remains largely administrator-
driven. Broadening participation could enrich content diversity, strengthen ownership, and enhance sustainability.

Suggestions and Recommendations

Based on the findings, several recommendations can be proposed:
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Structured Content Management: Establish teams involving administrators, teachers, and students. Student
media clubs could be assigned responsibility for content creation, reducing teacher workload while enhancing
student engagement.

Improved Design and Usability: Invest in mobile-friendly, interactive, and visually appealing designs.
Incorporate multilingual features to ensure inclusivity in diverse communities.

Integrated Communication Strategy: Link websites and social media in hybrid models. Websites should serve
as official and archival platforms, while social media should provide immediacy and interaction.

Professional Development: Provide training for administrators and teachers on digital literacy, ethical
standards, and creative content development. Special attention should be paid to strategies for motivating
teachers to participate actively.

Stakeholder Engagement: Create spaces for parents’ feedback, opportunities for student-generated content,
and platforms for teachers to share resources. This would strengthen school-community partnerships.

Policy Support: MoNE should update guidelines, allocate resources for maintenance, and include website
quality in school evaluation frameworks, ensuring alignment with contemporary digital communication needs.
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Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin Sivas Cumhuriyet Universitesi Egitim Bilimleri Arastirma Onerisi Etik Degerlendirme Kurulu tarafindan
30.04.2025 tarihinde E-50704946-050.04-556835 sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin
planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim stirecte “Yiksekogretim
Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur.
Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestiriimemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan
veriler Gzerinde herhangi bir tahrifat yapiimamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina
degerlendirme i¢in génderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani
Arastirma icin birinci yazar %50, ikinci yazar %30 ve (i¢lincli yazar ise %20 oraninda katki saglamislardir.
Catisma Beyani

Yazarlar ¢alisma kapsaminda herhangi bir kurum veya kisi ile ¢ikar ¢catismasi olmadigini, arastirmanin herhangi bir
asamasinda maddi veya manevi ¢ikar saglanmadigini beyan etmektedir.
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Ozet

Bu arastirma, lise 6grencilerinin akademik 6zyeterlik algilarinda okul yoneticilerinin 6gretim liderligi davraniglarinin,
0gretmene duyulan glvenin ve aile katiliminin roliinl incelemektedir. Calisma grubunu, 2023-2024 egitim-6gretim
yilinda Adana il merkezindeki resmi Anadolu liselerinde 6grenim goren ve kiime 6rnekleme yontemiyle belirlenen
945 dgrenci olusturmaktadir. Veriler, Akademik Ozyeterlik Olcegi, Ogretmene Giiven Olgegi, Okul Mudiirlerinin
Ogretim Liderligi Davranislar Olgegi ve Aile Katiimi Olgegi ile toplanmistir. Arastirma, iliskisel tarama modeli
cercevesinde yiritilmis; degiskenler arasindaki iliskiler Pearson korelasyon analizi ile incelenmis ve adimsal

(stepwise) regresyon analizi uygulanmistir. Analiz sonuglari yordayici degiskenlerinin birlikte, 6grencilerin akademik
ozyeterlik algilarindaki varyansin yaklasik %23’lni agikladigini gostermistir. Genel 6rneklemde evde aile katilimi en
glclii yordayici olarak belirlenmistir. Kiz 6grencilerde sirasiyla okulda aile katilimi, 6gretim liderligi ve evde aile katilimi
en guglii yordayicilar iken; erkek 6grencilerde evde aile katilimi ile 6gretmene gliven en gligll yordayicilardir. Bulgular,
aile katiliminin desteklenmesinin, 6grenci-6gretmen given iliskisinin glglendirilmesinin ve okul ydneticilerinin
ogretim liderligi davranislarinin gelistiriimesinin, 6grencilerin akademik o6zyeterlik algilarini olumlu y6nde
etkileyebilecegini ortaya koymaktadir. Ayrica, arastirma bulgulari akademik Ozyeterligi yordayan degiskenlerin
cinsiyete gore farklilik gosterdigini, bu durumun Ogrencilerin sosyal cevreleri, aile dinamikleri ve okul
deneyimlerinden etkilenebilecegini isaret etmektedir.

The Role of Principals' Instructional Leadership Behaviors, Trust in Teacher and
Family Involvement in High School Students' Perceptions of Academic Self-
Efficacy

Aile katthmi,
Akademik ozyeterlik,
Ogretmene giiven,
Ogretim liderligi

Abstract

Research Article  This study examines the role of school administrators’ instructional leadership behaviors, trust in teachers, and family
involvement in shaping the academic self-efficacy perceptions of high school students. The sample comprised of 945
students selected through cluster sampling from public Anatolian high schools located in the central districts of Adana
province during the 2023-2024 academic year. Data were collected using the Academic Self-Efficacy Scale, the
Instructional Leadership Behaviors Scale, the Teacher Trust Scale, and the Family Involvement Scale. The study adopted
a correlational design, and relationships among variables were analyzed using Pearson correlation and regression
analysis. Findings indicate that family involvement, trust in teachers, and instructional leadership collectively accounted
for approximately 23% of the variance in students’ academic self-efficacy perceptions. For female students, family
involvement at school, instructional leadership, and family involvement at home were the most strongest predictors,
whereas for male students, family involvement at home and trust in teachers were identified as the most strongest
predictors. These results suggest that fostering family involvement, strengthening trust in teachers, and promoting
instructional leadership behaviors among school administrators can positively contribute to students’ academic self-
efficacy. Furthermore, the findings indicate that the predictors of academic self-efficacy differ by gender, suggesting that
students’ social contexts, family dynamics, and school experiences may shape these variations.
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Giris
Egitim, bireyin gelisiminde yogun caba gerektiren, dinamik ve ¢ok boyutlu bir slrectir. Bireylerin mesleki ve kisisel
yasamlarinda karsilasabilecekleri sorunlarin ¢6ziimiine yoénelik yaratici diisinme becerilerini gelistirebilmek,
glinimizde egitimden beklenen temel islevlerden biridir. Bu bakimdan oOgrencilerin bagimsiz olarak hareket
edebilmeleri, karar verebilmeleri ve problem c¢6zebilme yetilerini etkili bir sekilde kullanabilmeleri agisindan bilissel
sureclerin egitimdeki yeri ve dnemi giderek artmaktadir (Yakit, 2022). Davranis ediniminde rol oynayan bireysel
surecleri aciklayan sosyal bilissel 6grenme kurami, bu slrecte 6zyeterlik kavraminin merkezi bir konumda yer aldigini

vurgulamakta; akademik 6zyeterligi 6grencinin akademik gorevleri basariyla yerine getirebilecegine iliskin inanci olarak
tanimlamaktadir (Bandura, 1989; Honicke & Broadbent, 2016).

Alanyazinda akademik 6zyeterligi ylksek olan 6grencilerin daha yliksek hedefler belirledikleri, 6grenme silirecine daha
fazla ¢aba gosterdikleri ve karsilastiklari giglikler karsisinda daha direngli olduklar belirtiimektedir (Bilginer, 2022;
Demirci, 2023). Bununla birlikte akademik ozyeterlik, yalnizca bireysel bir 6zellik olarak degil; 6grencinin icinde
bulundugu okul ve aile baglami ile etkilesim icinde gelisen ¢ok boyutlu bir yapi olarak degerlendirilmektedir. Okul
ortaminda olusturulan 6grenme iklimi, yoneticilerin 6gretim liderligi yaklasimlari ve 6gretmenlerle kurulan giiven
iliskileri 6grencilerin akademik benlik algilarini gliclendirebilmektedir. Benzer sekilde, ailenin hem ev temelli hem de
okul temelli katihmi, 6grencilerin kendilerini akademik agidan yeterli gérmelerine 6nemli katkilar sunmaktadir (Atik ve
Ozer, 2020; Liu & Leighton, 2021; Uslu, 2012).

Ozellikle lise ddnemi, grencilerin akademik benlik algilarinin belirginlestigi ve cevresel destekleri daha bilingli bicimde
degerlendirmeye basladiklari kritik bir gelisim evresi olarak 6ne ¢ikmaktadir (Morgan, 2011). Bu siregte okul igi
faktorler (6gretim liderligi ve 68retmene giiven) ile okul disi faktorler (aile katiimi) arasindaki etkilesim, akademik
Ozyeterligin olusumunda belirleyici olabilir. Ancak alanyazinda bu degiskenleri birlikte ele alan ve 6zellikle cinsiyetin bu
degiskenler lizerindeki roliinii inceleyen galismalarin sinirl oldugu gérilmektedir (Aybars-Oztiirk, 2023; Uslu ve Gizir,
2017). Oysa ergenlik doneminde kiz ve erkek 6grencilerin akademik algi ve deneyimlerinde farkli érintiler ortaya
¢ikabilmekte; bu durum destek mekanizmalarinin farklilasmasini gerekli kilabilmektedir.

Bu arastirma, 6gretim liderligi, 6gretmene given ve aile katilimi degiskenlerini ele alarak, lise 6grencilerinin akademik
ozyeterlik algilarini sekillendiren okul ici ve okul disi faktorlerin birlikte degerlendirilmesine olanak tanimaktadir. Ayrica
degiskenlerin yalnizca genel 6rneklem (izerinden degil, kiz ve erkek 6grenciler icin ayri ayri analiz edilmesi, olasi cinsiyet
temelli farkhlasmalarin goriiniir kilinmasina olanak tanimaktadir. Bu yoniyle arastirmanin, akademik 6zyeterlik
literatlrine kuramsal katki sunmasinin yani sira; okul yoneticileri, 6gretmenler ve aileler igin uygulamaya doénik
¢ikarimlar Gretmesi bakimindan da 6nemli oldugu distiniimektedir.

1.1.Kuramsal Cergeve

Bu arastirmanin kuramsal gergevesi, sosyal bilissel 6grenme kuraminin bireysel ve c¢evresel etmenlerin karsilikli
etkilesimini esas alan yaklagimina dayanmaktadir. Bandura’nin (1989) ortaya koydugu bu kuramsal bakis agisi, bireyin
inang sistemlerinin yalnizca kisisel 6zelliklerle degil; icinde bulundugu sosyal ve kurumsal baglamla birlikte sekillendigini
vurgulamaktadir. Sosyal bilissel kuramin 6ngordigi karsilikh belirleyicilik ilkesi dogrultusunda akademik 6zyeterlik;
Ogrencinin bilissel stireclerinin yani sira okul ve aile baglaminda deneyimledigi etkilesimler, akran rol modelleri,
o0gretmen geri bildirimleri ve basari deneyimleri araciligiyla gelismektedir (Bandura & Wessels, 1997; Schunk & Mullen,
2012). Bu yapi icinde akademik 6zyeterligin cok boyutlu bir nitelik tasidigi; teknik beceri boyutunun bilgi, yontem ve
teknikleri kullanarak gorevleri yerine getirebilme yeterligini, sosyal statii boyutunun bireyin sosyal yapi icindeki konumu
ve basariya iliskin algilarini, bilissel uygulama boyutunun ise problem ¢d6zme, bilgi edinme ve cevreyle etkilesim
sureclerine iliskin inancglarini kapsadigi ifade edilmektedir (Aykut, 2020; Bilginer, 2022). Dolayisiyla 6gretmenlerin ve
ailelerin 6grencilerin bireysel gereksinimlerini dikkate alan destekleyici 68renme ortamlari olusturmasi kritik 6nem
tasimakta (Alkharusi vd., 2014; Deng vd., 2022); 6gretim liderligi ise akademik 6zyeterligin gelisimini yonlendiren okul
temelli streglerden biri olarak 6ne ¢cikmaktadir (Hoy, 2012; Simmons, 2019).

Alanyazinda cinsiyetin akademik 6zyeterlik (izerindeki rolline iliskin bulgularin tutarli olmadigi, ancak bu degiskenin
onemli bir belirleyici olarak siklikla ele alindig1 gériilmektedir. Bazi arastirmalar erkek 6grencilerin akademik 6zyeterlik
diizeylerinin daha yiiksek oldugunu ortaya koyarken (Aybars-Oztiirk, 2023; Demirtas vd., 2011; Huang, 2013), diger bazi
arastirmalar kiz 6grencilerin daha yiksek akademik 6zyeterlik algisina sahip oldugunu gostermektedir (Oguz ve Kutlu-
Kalender, 2018; Yilmaz vd., 2012). Ote yandan akademik 6zyeterligin cinsiyete gére anlamli bicimde farkhlasmadigini
bildiren arastirmalar da bulunmaktadir (Gudiik, 2022; Oztiirk ve Kurtulus, 2017). Bu farkli sonuclarin, arastirmalarin
ylratuldigu toplumsal baglamlarda cinsiyete yonelik algi ve beklentilerin degiskenlik gostermesinden
kaynaklanabilecegi ifade edilmektedir (Aybars-Oztiirk, 2023). Ayrica duygusal ve bilissel zellikler (Wang & Shan, 2017),
ailelerin sosyoekonomik kosullari ile 6grencilerin biyolojik ve psikolojik gelisim siiregleri (Lv vd., 2018) de akademik
Ozyeterligin cinsiyete gore farklilasmasinda etkili olabilecek etmenler arasinda gosterilmektedir. Bu nedenle akademik
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ozyeterlikte cinsiyetin rolliniin ¢cok boyutlu bicimde incelenmesi destekleyici egitimsel midahalelerin tasarlanmasi
acisindan 6nemli gorilmektedir.

Okul yoneticisinin 6gretim liderliginin gerektirdigi davranislara sahip olmasi 6grencilerin akademik gelisimlerinin
desteklenmesinde kritik bir rol istlenebilmektedir. Ogretim liderligi okuldaki egitim faaliyetlerini organize etmek, uygun
bir 6grenme ortami olusturmak, 6grenciler icin yliksek beklentiler ortaya koymak ve o6gretmenlerin mesleki
gelisimlerini desteklemek gibi islevleri kapsar (Danismaz Akgiin, 2021; Hallinger vd., 2020). Ogretim lideri olan bir okul
yOneticisi 6grencilerin akademik 6zyeterliklerini gelistirecek firsatlar sunulmasini saglayarak etkili bir okul iklimi yaratir
(Zirek vd., 2023). Alanyazinda, yoneticileri glicli 6gretim lideri olan okullardaki 6grencilerin, yoneticileri ortalama veya
zayIf 6gretim lideri olan okullardaki 6grencilere gore okuma ve matematik basarilarinin daha yiksek oldugu ortaya
koyulmustur (Day vd., 2020; Rozak vd., 2021). Hunt (2020), okul yéneticilerinin 6gretim lideri olmalarinin okulda givenli
bir egitim 6gretim ortaminin olusabilmesinde ve akademik basarinin artirilmasinda anahtar bir gérev tstlendigini ifade
etmektedir. Bu baglamda 6gretim liderligi, 6grencilerin akademik 6zyeterlik algilarinin olusumunda dogrudan belirleyici
olmaktan ziyade; okulda kurulan beklenti dizeyi, 6grenme ortaminin niteligi ve 6gretmen uygulamalari izerinden
isleyen baglamsal bir degisken olarak degerlendirilmektedir (Zirek vd., 2023). Okul midirinin liderlik anlayisi, pozitif
okul ikliminin olusturulmasi ve nitelikli 6gretim ortaminin sirdiriilmesinde merkezi bir konumda yer almasina ragmen
(Heck & Hallinger, 2010), okul deneyimlerinin 6grenciler tarafindan farkh bicimlerde anlamlandirildigi belirtilebilr.
Nitekim okulun kiz 6grenciler i¢in daha olumlu bir anlam tasidig (Bolat-Guidiicti, 2019; Guldi, 2015) ve 6gretim liderligi
davranislarinin kiz 6grenciler tarafindan daha belirgin algilandigi bulgulari (Bay-Doénertas, 2016; Hilton, 2004), 6gretim
liderliginin akademik 6zyeterligin olusumundaki roliiniin cinsiyete gore farklilasan baglamsal bir nitelik tasiyabilecegine
isaret etmektedir.

Bu noktada, 6grencilerin akademik gelisimlerini destekleyen bir diger 6nemli unsurun glivene dayali iliskiler oldugu
gorilmektedir. Gliveni temele alan destekleyici iliskiler, 6grencilerin 6zyeterliklerini gliclendirdigi gibi okula ve derslere
karsi olumlu bir tutum sergilemelerine katki saglayabilir (Gericke & Torbjornsson, 2022). Saray (2023) 6grenci ile
Ogretmen arasinda olusan glivenin 6grencide, 6gretmenin kendisine inandigi disiincesini olusturduguna isaret
etmektedir. Atik ve Ozer (2020) de 6grencilerin akademik dzyeterliklerinin desteklenmesinde ve karsilastiklari sorunlar
karsisinda ¢o6zim odakl hareket edebilmelerinde 6gretmene glivenin 6nemini vurgulamaktadir. Bu bakimdan
o0gretmene duyulan gliven, 6grencilerin akademik 6zyeterliklerinde belirleyici olan unsurlardan biri olarak kendini
gostermektedir. Brito vd. (2021)" e gore 6gretmenlerine gliven duyan 6grencilerin okula aidiyet duygular gelisir ve
karsilastiklari akademik zorluklar karsisinda daha direngli olurlar. Bu yoniyle 6gretmene giliven, akademik 6zyeterligi
destekleyen temel okul ici iliskisel boyutlardan biri olarak ele alinmaktadir. Alanyazin, 6grencilerin 6gretmenlerine
duyduklari givenin cinsiyete gore farklilasabildigini gostermektedir. Nitekim Giildiken (2023), kiz 6grencilerin
O0gretmene given diizeylerinin daha yiiksek oldugunu ve ergenlik déneminde duygusal baglanmanin giclendigini
vurgularken; Ozgetin (2022) erkek o6grencilerin 6gretmenlerine daha yiiksek diizeyde giiven duyduklarini ve
cevrelerindeki kisilere gliven gelistirmede daha rahat olduklarini belirtmektedir.

Ogrencilerin akademik 6zyeterliklerinin gelisiminde dnemli bir role sahip olan diger unsur ise aile katilimidir. Ailenin
egitim-6gretim silirecine aktif olarak dahil olmasi, 6grencinin akademik amaclarini netlestirebilmesini, 6grenme
strecine iliskin olumlu bir tutum gelistirmesini ve karsilastigi zorluklarin Gistesinden gelebilmesini saglar (Ardakog, 2020;
Uslu, 2012). Aile katilimi evde 6grenme faaliyetlerinin desteklenmesini iceren ev destekli aile katilimi ve okul
etkinliklerine katilmayi, okulda goriinlir olmayi igeren okul destekli aile katihmi olarak farkli sekillerde gergeklesebilir
(Fishman & Nickerson, 2015). Alanyazin incelendiginde aileleri dogrudan egitimleri ile ilgili olan 6grencilerin akademik
Ozyeterlikleri hakkinda olumlu dislinceler gelistirdikleri gériilmektedir (Liu & Leighton, 2021). Ayrica Yiksel vd., (2022)
aileleri egitimleriyle ilgili olan ergen bireylerin sosyal becerilerinin ve 6zyeterliklerinin akranlarina gére daha ileri
seviyede oldugunu ve bu genglerin daha az davranis problemi sergilediklerini ifade etmektedir. Uslu ve Gizir (2017)
ogrencilerin aile katilimina iliskin algilarinin cinsiyete gére farklilasabildigini; kiz 6grenciler i¢in ev temelli katilimin,
erkek 6grenciler igin ise okul temelli katiimin daha belirleyici oldugunu belirtmektedir. Ayrica ailelerin kiz ¢ocuklarina
karsi daha koruyucu ve kisitlayici, erkek cocuklarina karsi ise daha demokratik tutumlar sergileyebildigine iliskin bulgular
(Dokuyan, 2016; Yilmaz, 2009), kizlarda aile degerlerine bagliligi, erkeklerde ise 6zerkligi destekleyen farkh gelisimsel
yonelimlere isaret etmektedir.

Bu kuramsal ve ampirik ¢erceve dogrultusunda akademik 6zyeterligin yalnizca bireysel inang sistemi olarak degil, okul
ici ve okul disi slreclerin de etkilesimiyle olusan bir yapi oldugunu gostermektedir. Ayrica lise doneminin gelisimsel
Ozellikleri dikkate alindiginda, bu etkilesimsel yapinin kiz ve erkek 6grenciler icin farkli bicimlerde isleyebilecegi
varsayllmaktadir. Bu dogrultuda arastirmada kurulan model, akademik 6zyeterligi yordayan degiskenlerin hem genel
orneklemde hem de cinsiyet alt gruplarinda ayri ayri sinanmasini amaglamaktadir. Bu genel amag dogrultusunda
asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:
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Lise 10, 11 ve 12. sinif 6grencilerinin akademik Ozyeterliklerini okul ydneticisinin 6gretim liderligi davranisinin,
ogretmene duyulan givenin ve aile katiliminin yordama giicl nedir?

Lise 10, 11 ve 12. sinif kiz 6grencilerin akademik 6zyeterliklerini okul yoneticisinin 6gretim liderligi davranisinin,
ogretmene duyulan glvenin ve aile katiiminin yordama giicl nedir?

Lise 10, 11 ve 12. sinif erkek 6grencilerin akademik 6zyeterliklerini okul yoneticisinin 6gretim liderligi davranisinin,
O0gretmene duyulan giivenin ve aile katiliminin yordama gticli nedir?

2. Yontem
2.1.Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada iliskisel model kullaniimistir. Nicel arastirma yontemleri kapsaminda yer alan iliskisel tarama modeli,
midahale yapilmaksizin iki ya da daha fazla degisken arasindaki mevcut iliskiyi ortaya koymayi amaglar (Biytkoztirk
vd., 2013; Christensen vd., 2015). Bu modelde, degiskenler arasindaki iliskiler betimlenir; ancak kesin bir neden sonug
iliskisi ortaya konulmaz (Gliner vd., 2015).

2.2.Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Adana ilinin merkez ilcelerinde (Seyhan, Cukurova, Yiregir,
Saricam) yer alan kamuya bagh Anadolu liselerinde 6grenim goren Ogrenciler olusturmaktadir. 2023-2024 vyili
istatistiklerine gore, merkez ilcelerdeki 100 kamu Anadolu lisesinde toplam 53.820 6grenci 6grenim gormektedir
(Adana il Milli Egitim Mudurl(igi, 2023). Arastirmanin érneklem biyiikliigl, uygulanacak dlgme araclarinin niteligi,
degisken sayisi ve veri toplama siirecinin olanaklari dikkate alinarak belirlenmistir. Kline’in (aktaran Erkal, 2023)
Onerisine gore, veri toplama aracindaki madde sayisinin en az on kat kadar katiimciya ulasilmasi gerekmektedir. Bu
dogrultuda, arastirmada en az 630 6grencinin 6érnekleme dahil edilmesi hedeflenmistir. Evrenin blykligu nedeniyle,
arastirmada kiime 6rnekleme yontemi tercih edilmistir. Kime 6rnekleme, veri toplamanin maliyet, zaman ve erisim
acisindan zorlayici oldugu durumlarda yaygin olarak kullanilan iki asamali bir 6rnekleme yontemidir (Gliner vd., 2015).
ilk asamada, Adana merkez ilgelerindeki 100 kamu Anadolu lisesi arasindan 10 okul seckisiz ydntemle belirlenmistir.
ikinci asamada, bu okullarda 6grenim géren 10., 11. ve 12. sinif dgrencilerinin tamami calisma grubuna dahil edilmistir.
Ayrica, 6grencilerin okul mudiri ve 6gretmenleriyle en az bir akademik yil boyunca etkilesimde bulunmus olmalari
Olgltl dikkate alinmis; bu nedenle 9. sinif 6grencileri 6rnekleme dahil edilmemistir. Boylece, ¢alisma grubunun
homoijenligi ve veri glivenilirligi artiriimistir.

Arastirmanin 6rneklemini 945 6grenci olusturmaktadir. Katilimcilarin 526’s1 kiz (%55,66) ve 419’u erkek (%44,34)
ogrencidir. Toplam 6rneklemin %39,05’ini olusturan 369 6grenci 10. sinif, %32,70’ini olusturan 309 6grenci 11. sinif ve
%28,25’ini olusturan 267 6grenci ise 12. sinifa devam etmektedir. Ogrencilerin liseye yerlesme bicimlerine gére dagilimi
incelendiginde, 470 6grenci (%49,74) sinavla, 475 6grenci (%50,26) ise adrese dayali yerlestirme yontemiyle kayit
yaptirmistir.

2.3.Veri Toplama Araglari

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmaya katilan lise Ogrencilerinin kisisel ve demografik bilgilerini belirlemek amaciyla
arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir.

Akademik Ozyeterlik Olgedi: Jerusalem & Schwarzer (1981) tarafindan gelistirilen, Yilmaz, Giircay ve Ekici (2007)
tarafindan Tirkgeye uyarlanan 6lgek, yedi maddeden olusmaktadir. Dortlii Likert tipi derecelendirme ile yanitlanan
Olcegin Cronbach Alpha katsayisi Yilmaz vd. (2007)’nin ¢alismasinda .87 olarak raporlanmistir. Bu arastirmada ise
katsay! .68 olarak hesaplanmistir.

Okul Miidiiriiniin Ogretim Liderligi Davranislari Olgedi: Bay-Dénertas (2021) tarafindan gelistirilen 6lgek, lise
ogrencilerinin okul mudurlerinin 6gretim liderligi davranislarini degerlendirmeleri amaciyla olusturulmustur. Besli
Likert tipi derecelendirme ile yanitlanan olgek otuz dért maddeden ve dort faktérden olusmaktadir. Dort faktorli yapi
varyansin toplam %61,51'ni agiklamaktadir. Bu arastirmada 6lgegin toplam Cronbach Alpha katsayisi ise .97 olarak
hesaplanmistir.

Ogretmene Giiven Olgegi: Adams & Forsyth (2009) tarafindan gelistirilen ve Ozer ve Tiil (2014) tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan o6lcek, tek boyutlu olup 12 maddeden olusmaktadir. Maddeler besli Likert tipi 6l¢ek ile yanitlanmaktadir. Lise
grubu icin faktor yiikleri .515 ile .768 arasinda degismekte olup, aciklanan varyans %47,82’dir. Olgegin Cronbach Alpha
katsayisi Ozer ve Tiil (2014) calismasinda .89; bu arastirmada ise .95 olarak bulunmustur.

Aile Katilimi Olgedi: Aile katilimi alt 6lgcegi Marshall & Caldwell (2006) tarafindan gelistirilmis, Uslu (2012) tarafindan
Turkgeye uyarlanmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda, élgegin 6grencilerin egitim-6gretim siireclerine yénelik okul
temelli ve ev temelli destek diizeylerini belirlemesi beklenmektedir. Olgek, iki boyuttan olusmaktadir: (1) Ailenin okula
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katihmi (5 madde) ve (2) Evde akademik destek (5 madde). Uslu (2012) calismasinda, 6lcegin givenilirlik katsayilarini
ailenin okula katilimi boyutu icin .79, evde akademik destek boyutu icin .85 olarak raporlamistir. Bu arastirmada ise s6z
konusu degerler sirasiyla .85 ve .83 olarak bulunmustur.

2.4 Veri Toplama Sureci

Veriler 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Eyliil-Ocak aylari arasinda toplanmistir. Veri toplama silrecine baslamadan
once, Mersin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulundan 02.05.2023 tarih ve 73 sayil karar numarasi ile etik
onay alinmistir. Demografik bilgi formu ve 6lgekler, arastirmaci tarafindan sinif ortaminda yiiz ylze uygulanmistir. Veri
toplama siireci ortalama 15 dakika stirmds; ziyaretler planli olarak gerceklestirilmistir.

2.5.Verilerin Analizi

Kagit-kalem yodntemiyle toplanan verilerin analizinde SPSS 25.0 paket programi kullanilmistir. Analiz sirecine
baslamadan 6nce ¢oklu regresyon analizinin varsayimlarinin karsilanip karsilanmadigi incelenmistir. Bu dogrultuda,
oncelikle tim 6lgeklerden elde edilen puanlarin normal dagilima uygunlugu test edilmis, ardindan yordayici degiskenler
ile bagimli degisken arasindaki iliskinin dogrusal olup olmadigi SPSS ortaminda olusturulan sagilim diyagramlari
Uzerinden degerlendirilmistir. Carpiklik, basiklik ve Mahalanobis uzakligi degerleri dikkate alinarak ug¢ degerler
belirlenmis ve 58 katilimcinin verisi analizlerden gikarilmistir. Degiskenler arasindaki iliskileri incelemek amaciyla
Pearson Korelasyon Katsayilari hesaplanmistir. Elde edilen korelasyon katsayilarinin .80’in altinda olmasi (Gravetter &
Wallnau, 2007) ve Variance Inflation Factor (VIF) degerinin 10’un altinda bulunmasi (VIF = 1.548) (Blytikoztirk, 2011),
calismada ¢oklu dogrusal baglanti sorununa rastlanmadigini géstermektedir.

Verilerin ayni zaman diliminde ve tek bir kaynaktan toplanmis olmasi nedeniyle, ortak yontem varyans hatasina iliskin
bir yanhligin bulunup bulunmadigini test etmek amaciyla Harman Tek Faktdr Testi uygulanmistir. Olgeklere ait tiim
maddeler faktér analizine tabi tutulmus ve toplam varyansin %41,48’ini agikladigl belirlenmistir. Bu oranin %50’nin
altinda kalmasi (Podsakoff vd., 2003) arastirmada ortak ydontem varyansi probleminin bulunmadigini ortaya
koymaktadir. Son asamada, yordayici degiskenlerin 6grencilerin akademik 6zyeterliklerini yordama glicini belirlemek
amacliyla coklu regresyon ve adimsal (stepwise) regresyon analizleri gerceklestirilmistir. Adimsal regresyon analizi,
degiskenlerin akademik o6zyeterlik Uzerindeki aciklayici giglerinin 6rintisini ortaya koymak icin tercih edilmistir.
Arastirmada anlamhlik diizeyi .01 olarak kabul edilmistir.

3. Bulgular

Tablo 1’de degiskenlere iliskin aritmetik ortalama, standart sapma ve givenirlik katsayilari toplam, kiz ve erkek
orneklem gruplari icin sunulmustur.
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Tablo 1. Degiskenlere iliskin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Giivenirlik Katsayilari

Degisken Grup X SS a
Akademik Ozyeterlik Toplam 18.41 3.75 .68
Kiz 18.16 3.52 .66
Erkek 18.72 4.01 .70
Evde Aile Katilim Toplam 14.48 3.97 .83
Kiz 14.59 3.67 .80
Erkek 14.34 431 .87
Okulda Aile Katilimi Toplam 14.12 4.07 .85
Kiz 14.26 3.7 .85
Erkek 13.94 4.20 .86
Ogretmene Giiven Toplam 38.49 12.59 .95
Kiz 38.90 11.92 .95
Erkek 37.97 13.38 .96
Ogretim Liderligi Toplam 98.37 35.68 .97
Kiz 97.97 33.76 .97
Erkek 98.86 37.98 .98

Tablo 1 incelendiginde, tim oOlgeklerin glivenirlik katsayilarinin kabul edilebilir diizeyin lizerinde oldugu ve degiskenlere
iliskin betimsel istatistiklerin gruplar arasinda karsilastirmaya olanak tanidigi goérilmektedir. Tablo 2’de ise yordanan
degisken akademik 6zyeterlik ile yordayici degiskenler olan aile katilimi, 6gretmene gliven ve 6gretim liderligi arasindaki
Pearson korelasyon katsayilari sunulmustur.

Tablo 2. Degiskenler Arasindaki Korelasyonlar

.. Akademik . Okulda Aile Ogretmene Ogretim
Degisken Ozyeterlik Evde Aile Katihimi Katihmi Glven Liderligi
Akademik Ozyeterlik -

.398* -
Evde Aile Katilimi .299* -
.498%* -
.384* .634* -
Okulda Aile Katilmi .323* .549* -
A57* .720%* -
.358* .369* A42%* -
Ogretmene Giiven 274* .329* 430* -
A48%* .406* A54%* -
.340%* .360* A22%* .671%* -
Ogretim Liderligi 277 .306* .398* .615* -
402%* A12%* .A50%* .729%* -

Not. Ust sira, toplam 6rneklem grubunu; orta sira, kiz 6rneklem grubunu; alt sira, erkek 6rneklem grubunu
temsil etmektedir. * p <.01

Toplam 6rneklemde (n=945) akademik dzyeterlik ile evde aile katilimi (r=.39, p<.01), okulda aile katilimi (r=.38, p<.01),
O0gretmene gliven (r=.35, p<.01) ve 6gretim liderligi (r=.34, p<.01) arasinda pozitif ve orta diizeyde anlaml iliskiler
bulunmustur. Yordayici degiskenler arasinda da orta diizeyde pozitif iliskiler mevcuttur; en yiksek iliski 6gretmene
glven ile 6gretim liderligi arasinda gozlenmistir (r=.67, p<.01). Bu sonuglar, 6grencilerin akademik 6zyeterliklerinin aile,
o0gretmen ve yonetici destegi ile anlamli bicimde iliskili oldugunu géstermektedir.
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Kiz 6grenciler (n=526) arasinda akademik Ozyeterlik ile evde aile katilimi (r=.29, p<.01), okulda aile katilimi (r=.32,
p<.01), 6gretmene giliven (r=.27, p<.01) ve 6gretim liderligi (r=.27, p<.01) arasinda pozitif, disiik orta diizeyde iliskiler
bulunmustur. Yordayici degiskenler arasinda en giicli iliski 68retmene gliven ile 6gretim liderligi arasindadir (r=.61,
p<.01).

Erkek 6grenciler (n=419) arasinda akademik Gzyeterlik ile evde aile katilimi (r=.50, p<.01), okulda aile katilimi (r=.46,
p<.01), 6gretmene gliven (r=.45, p<.01) ve 6gretim liderligi (r=.40, p<.01) arasinda pozitif ve orta diizeyde iliskiler
bulunmustur. Degiskenler arasi en glicll iliski 6gretmene gliven ile 6gretim liderligi arasindadir (r=.73, p<.01).

3.1.Toplam Orneklem igin Akademik Ozyeterligi Yordayan Degiskenler
Toplam oOrneklem icin yordanan degisken ile yordayici degiskenler arasindaki adimsal (stepwise) regresyon analizi

sonuglari Tablo 3te sunulmustur.

Tablo 3. Toplam Orneklem igin Adimsal Regresyon Analizi Sonuglari

Model Degisken B SHs B t R R? F
. Sabit 12,954 ,424 - 30,538
Evde Aile Katilimi ,377 ,028 ,398 13,337 .398 .159 177,865
Sabit 11,388 ,457 - 24,900
2 Evde Aile Katilimi ,292 ,029 ,308 9,894
Ogretmene ,073 ,009 ,244 7,828 458 210 125,252
Given
Sabit 10,979 ,467 - 23,520
Evde Aile Katilimi ,216 ,035 ,228 6,085
3 Ogretmene ,062 ,010 ,208 6,448
Glven
Okulda Aile ,136 ,036 ,147 3,795 471 222 89,490
Katilimi
Sabit 10,863 ,467 - 23,249
Evde Aile Katilimi ,209 ,035 ,221 5,904
4 Ogretmene ,043 ,012 146 3,659
Glven
Okulda Aile ,124 ,036 ,135 3,463
Katilimi
Ogretim Liderligi ,011 ,004 ,105 2,667 477 .228 69,331

Not. *p<.001; **p<.01

Adimsal regresyon analizi sonucunda, toplam 6rneklem grubu icin akademik 6zyeterligin en glicli yordayicisi evde aile
katilimi (B=.398, p<.001) olarak belirlenmistir. Bunu sirasiyla 6gretmene giiven (p=.244), okulda aile katilimi ($=.147)
ve 6gretim liderligi (B=.105) izlemektedir. Bu dort degisken birlikte, akademik 6zyeterlikteki toplam varyansin yaklasik
%23’Unu agiklamaktadir (R?=.228, p<.01).

3.2.Kiz Ogrenci Orneklem Grubu igin Akademik Ozyeterligi Yordayan Degiskenler

Kiz 6grenci 6rneklem grubu i¢in yordanan degisken ile iliskilendirilen yordayici degiskenlere yonelik adimsal regresyon
analizi sonuglari Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4. Kiz Ogrenci Orneklem Grubu icin Adimsal Regresyon Analizi Sonuglari

Model  Degisken B SHg B t R R? F
. 14,079 ,543 - 25,948

1 Sabit
Okulda Aile Katilimi ,286 ,037 ,323 7,811 .323 .104 61,018
Sabit 13,166 ,583 - 22,595

2 Okulda Aile Katilimi ,224 ,039 ,253 5,691
Ogretim Liderligi ,018 ,005 ,176 3,956 .361 .130 39,188
Sabit 12,159 ,659 - 8,448
Okulda Aile Katihmi ,155 ,045 ,175 3,456

3 Ogretim Liderligi ,017 ,005 ,160 3,599
Evde Aile Katihmi ,148 ,047 ,155 3,177 .383 .147 29,943

Not. *p<.001; **p<.01

Analiz sonuglarina gore kiz 6grencilerde akademik 6zyeterligin en glicli yordayicisi okulda aile katilimi (f=.323, p<.001)
olup tek basina varyansin %10’unu (R2=.104, p<.01) aciklamaktadir. ikinci modele &gretim liderligi (B=.176)
eklendiginde aciklanan varyans %13’e (R2=.130, p<.01) yiikselmistir. Uciincii modelde evde aile katilimi (B=.155)
eklenmis ve acgiklanan varyans %15’e (R2=.147, p<.01) ulasmistir. Kiz 6grenciler icin 6gretmene gliven degiskeni
herhangi bir modelde yer almamistir.

3.3.Erkek Ogrenci Orneklem Grubu igin Akademik Ozyeterligi Yordayan Degiskenler
Erkek 6grenci orneklem grubu igin yordanan degisken ile iliskilendirilen yordayici degiskenlere yonelik adimsal
regresyon analizi sonuclari Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Erkek Orneklem Grubu igin Adimsal Regresyon Analizi Sonuglari

Model  Degisken B SHs B t R R2 F
) 12,081 ,591 - 20,442
Sabit
1
Evde Aile Katilimi ,463 ,039 ,498 11,737 498  .248 137,750
Sabit 10,325 621 - 16,615
2 Evde Aile Katilimi ,352 ,041 ,379 8,566
Ogretmene Giiven ,088 ,013 ,294 6,648 566 .320 98,105

Not. *p<.001; **p<.01

Erkek 6grencilerde akademik Ozyeterligin en giicli yordayicisi evde aile katihmi (f=.498, p<.001) olup tek basina
varyansin %25’ini (R2=.248, p<.01) aciklamaktadir. ikinci modele égretmene giiven (B=.294) eklendiginde agiklanan
varyans %32’ye (R2=.320, p<.01) yiikselmistir. Erkek 6grenciler i¢in 6gretim liderligi ve okulda aile katilimi degiskenleri
hicbir modelde anlamli yordayici olarak yer almamustir.

4 Tartisma

Toplam 6rneklem grubuna yonelik yapilan analizler sonucunda yordayici degiskenlerin bir arada 6grencilerin akademik
oz-yeterliklerindeki toplam varyansin %23’lnU agikladigi belirlenmistir. Bulgular, 6grencilerin akademik 6z-yeterliklerini
yordama glicli agisindan en etkili degiskenin evde aile katilimi oldugunu, bunu sirasiyla 6gretmene gliven, okulda aile
katihmi ve 6gretim liderligi degiskenlerinin izledigini ortaya koymustur.

Evde aile katihminin akademik 6zyeterligin en gli¢li yordayicisi olmasi, lise doneminde 6grencilerin artan akademik
sorumluluklari ve 6grenme siireglerinin blylik 6lgiide okul disi ortamlarda siirdiiriimesiyle agiklanabilir. Bu dénemde
ailelerin gocuklarinin akademik hedeflerine yonelik ilgisi, tesvik edici tutumlari ve 6grenme sirecine sunduklari
duygusal destek, 6grencilerin kendilerini akademik agidan yeterli hissetmelerinde belirleyici bir rol Gstlenebilir.
Alanyazindaki galismalar, aile katiliminin ¢ocuklarin akademik, sosyal ve duygusal 6z-yeterliklerini ok boyutlu bicimde
destekledigini gostermektedir (Grijalva-Quinonez vd., 2020; Liu & Leighton, 2021). Ebeveynlerin 6grenmeye ilgi
gostermesi, olumlu davranislari 6dillendirmesi ve ¢ocuklarinin akademik hedeflerini desteklemesi, o6zyeterlik ile
dogrudan iliskili becerilerin gelismesine katkida bulunmaktadir (Clinton & Hattie, 2013; Tseng, 2022). Bununla birlikte,
ebeveyn ilgisinin yetersiz olmasi ya da olumsuz iletisim bigimleri, 6grencinin 6zyeterlik algisinda gerilemeye ve
akademik motivasyon kaybina neden olabilir (Alameda-Lawson & Lawson, 2018; Gan & Bilige, 2019). Bu arastirmanin
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bulgulari da literatiirle tutarl olarak, evde aile katiiminin akademik 6zyeterlik Gizerindeki roliini lise diizeyinde gorinir
kilarak, aile katiliminin bu gelisim doneminde kritik bir rol oynadigini ortaya koymaktadir.

Ogretmene giiven degiskeninin akademik dzyeterligin anlamli bir yordayicisi olarak belirlenmesi, lise 6grencilerinin
akademik oOzyeterlik algilarinin yalnizca bilissel degil, ayni zamanda iliskisel bir boyuta da sahip oldugunu
gostermektedir. Ortadgretim diizeyindeki 6grenciler, egitim hayatlarinin biiyik bir kismini 6gretmenleri ile gegirmekte;
bu nedenle 6gretmenle kurulan giiven iliskisi, 6grencinin hem akademik basarisinda hem de psikososyal gelisiminde
kritik bir rol Ustlenebilmektedir (Landrum vd., 2014).0gretmen-6grenci iliskilerinde giivenin, grencilerin akademik
motivasyonu ve okul aidiyeti Gzerindeki etkisini ortaya koyan calisma sonuglarinin bu bulgu ile paralel oldugu
belirtilebilir (Brito vd., 2021; Tschannen-Moran, 2014; Van Maele & Van Houtte, 2011). Bu baglamda 6gretmene gliven,
akademik 6zyeterligi besleyen temel psikososyal kaynaklardan biri olarak degerlendirilebilir. Ogretmene giivenin
olusmamasl ya da zedelenmesi, 6grencinin akademik motivasyonunu dislrebilmekte, 6grenme sirecine katilimini
sinirlayabilmekte ve akademik Ozyeterlik algisinda olumsuz bir etki yaratabilmektedir (Niker & Sullivan, 2018).
Dolayisiyla 6gretmen-6grenci iliskilerinde gliven temelli bir iletisim ortami, akademik 6zyeterligin sirdirilebilir
bicimde gelistirilmesi acisindan kritik bir konumda yer aldigi belirtilebilir.

Okulda aile katiiminin akademik 6zyeterligi anlamli bicimde yordamasi, okul-aile is birliginin lise déneminde de
onemini korudugunu gostermektedir. Ailelerin okul ortaminda goriiniir olmasi ve okul sireclerine dahil olmasi,
ogrencilerin kendilerini okul toplulugunun bir parcasi olarak algilamalarini ve akademik hedeflerine daha gticlii bicimde
baglanmalarini desteklemektedir (Fan & Zhang, 2014; Niemeyer vd., 2009). Ancak bu degiskenin evde aile katilimina
kiyasla daha dislik bir yordama giiciine sahip olmasi, lise doneminde akademik destegin agirlik merkezinin okuldan
ziyade ev ortamina kaydigini distndidrmektedir. Bu sonug, aile katihminin etkisinin gelisim donemine gore
farkllasabilecegine isaret eden g¢alismalari destekler niteliktedir (Durisic & Bunijevac, 2017).

Arastirma bulgular, 6gretim liderligi degiskeninin lise 6grencilerinin akademik ozyeterliklerini anlaml bicimde
yordayan bir diger degisken oldugunu gdstermektedir. Ozellikle ergenlik ddnemindeki 6grenciler icin okul yéneticisinin
bir lider olarak okulun hedeflerini net bir sekilde belirlemesi, bu hedeflere ulasmak icin kaynaklari organize etmesi ve
sureci surekli olarak takip etmesi (Hallinger, 2017), 6grencilerin akademik Ozyeterlik algilarini gliclendirmektedir.
Holland (2018)’e gbre 6grenciler, destekleyici bir 6grenme ortaminda kendilerini daha glivende hissetmekte ve
akademik olarak basarili olabileceklerine dair inanglari gliclenmektedir.

Arastirma kapsaminda kiz ve erkek 6grenci gruplarina yonelik gerceklestirilen adimsal regresyon analizi sonuclari, her
iki cinsiyet grubu icin akademik 6zyeterligi yordayan degiskenlerin farklilastigini ortaya koymustur. Kiz 6grencilerde
okulda aile katihmi, 6gretim liderligi ve evde aile katilimi degiskenleri akademik 6zyeterligin anlamli yordayicilari olarak
belirlenmistir. Buna karsilik erkek 6grencilerde evde aile katilimi ve 6gretmene giiven degiskenleri anlamli yordayicilar
olarak tespit edilmis; okulda aile katilimi ve 6gretim liderligi degiskenleri ise anlamli bir rol oynamamistir.

Okulda aile katihminin kiz 6grenciler icin daha anlamli bir degisken olmasi, ailelerin kiz cocuklarini daha fazla denetleme
ve gbozetim altinda tutma egilimleriyle iliskilendirilebilir (S6zliglizel, 2022). Ailelerin bu tutumu, kiz 6grencilerin ev
disindaki ortamlarda da aile destegini arama egilimini artirabilir. Ayrica okulda gergeklestirilen sosyal ve kultirel
etkinliklerin, kiz 6grenciler tarafindan daha olumlu algilanmasi ve okul miidiiriiniin 6gretim liderligi davranislarinin bu
suregte kritik bir rol oynamasi, arastirma bulgularini desteklemektedir (Akarsu, 2018; ligar ve Parlak, 2014). Diger
yandan, erkek 6grencilerde okulda aile katilimi ve 6gretim liderligi degiskenlerinin anlamli bir yordayici olmamasi, bu
ogrencilerin okul ortamina daha bagimsiz ve bireysel bir yaklasim sergileyebileceklerini diisiindirmektedir. Alanyazinda
erkek 6grencilerin okulu, kiz 6grencilere kiyasla daha baskici veya kisitlayici bir alan olarak algiladiklari belirtilmektedir
(Giildii, 2015; Ozdemir, 2012). Bu baglamda erkek 6grenciler icin evde aile katilimi, akademik dzyeterlik agisindan daha
kritik bir unsur haline gelebilmektedir. Ayrica, 6gretmene gliven degiskeni erkek 6grencilerde anlamli bir yordayici
olarak ortaya cikmistir. Bu durum, erkek o6grencilerin 6gretmenleriyle kurduklari gliven iliskilerinin, akademik
ozyeterliklerini gliclendirdigini gbstermektedir. Nitekim bazi arastirmalar, erkek 6grencilerin 6gretmenlerine olan gliven
diizeylerinin kiz 6grencilerden daha yiiksek oldugunu bildirmektedir (Ozcetin, 2022; Saray ve Ozer, 2023).

4.1 Sonug, Oneriler, Sinirhliklar

Elde edilen bulgular, lise 6grencilerinin akademik ozyeterliklerinin ¢ok boyutlu bir yapi icinde sekillendigini
gostermektedir. Toplam drneklemde evde aile katiiminin en glicli yordayici olarak éne ¢ikmasi, ergenlik doneminde
aile katiliminin akademik inanglarin sekillenmesinde merkezi bir rol oynadigini géstermektedir. Bununla birlikte
ogretmene glven, okulda aile katilimi ve 6gretim liderligi degiskenleri de akademik 6zyeterligi anlamli bicimde
aciklayarak okul igi slireglerin 6nemini ortaya koymaktadir. Bu yoniyle arastirma, aile, 6gretmen ve okul yonetiminin
rollerini birbirinden bagimsiz degil, biitlincll ve etkilesimsel bir cercevede ele alarak almaktadir. Bu biitlincll yaklasim,
aile, 6gretmen ve okul yonetiminin ortak sorumluluguna dayali strdirilebilir bir destek mekanizmasinin gerekliligini
ortaya koymaktadir.
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Yordayici degiskenler lzerinde cinsiyetin rollnin farklilasmasi ise akademik 6zyeterligi desteklemeye yonelik okul ve
aile temelli midahalelerin 6grencilerin gelisimsel ve iliskisel gereksinimlerini gdézeten bir yaklasimla tasarlanmasi
gerektigine isaret etmektedir. Kiz 6grencilerde akademik 6zyeterligin daha ¢ok okul temelli destekler ile iliskili olmasi,
bu o6grencilerin okul ortamindaki diizen, yonlendirme ve aile-okul is birlig§ine daha duyarli olabileceklerini
disindirmektedir. Buna karsilik erkek 6grencilerde evde aile katiliminin 6ne ¢ikmasi, akademik 6zyeterligin daha gok
aile icinde saglanan yakin destekle giliclendigine isaret etmektedir. Bu farklilasma, akademik oOzyeterligin tek tip
uygulamalarla gelistirilemeyecegini; egitim uygulamalarinin cinsiyete duyarl bicimde yapilandiriimasi gerektigini
gostererek alanyazina katki sunmaktadir.

Bununla birlikte arastirmanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Bu arastirmada s6z konusu degiskenler sadece 6grenci
algilarina gore incelenmistir. Gelecekte yapilacak calismalarda, 6grencilerin akademik 6zyeterlikleri Gizerinde rolii olan
faktorlerin daha bitlncil bir sekilde anlasilabilmesi icin aile, 6gretmen ve okul yoneticilerinin gorisleri de siirece dabhil
edilmelidir. Boylelikle elde edilecek bulgular, farkh paydaslarin bakis acilariyla zenginlestirilebilir. Arastirma, yalnizca
orta6gretime bagli resmi Anadolu Liselerinde 6grenim goren 10, 11 ve 12. sinif 6grencileriyle sinirl tutulmustur. Bu
nedenle, 6zel 6gretim kurumlarinda 6grenim goren 6grencilerin dahil edildigi karsilastirmali ¢alismalar, farkli egitim
ortamlarinin akademik 6zyeterlik (izerindeki roliinii ortaya koymada degerli olabilir. Ozel 6gretim kurumlarinin sundugu
sosyal, klltirel ve akademik olanaklarin resmi okullarina kiyasla farklilik géstermesi, 6grencilerin 6zyeterlik algilarinda
degiskenlik yaratabileceginden, bu tir bir karsilastirma daha kapsamli sonuclar saglayabilir.

Arastirma bulgulari, 6zellikle cinsiyete gore farklilasan yordayicilarin varligini ortaya koyarak, akademik 6zyeterligin tekil
degiskenlerle aciklanamayacak kadar karmasik bir yapiya sahip oldugunu géstermektedir. Bu dogrultuda, gelecekteki
arastirmalarda akran destegi, 6gretim yontemleri, okul iklimi, rehberlik hizmetlerinin niteligi ve teknolojik 6grenme
ortamlari gibi degiskenlerin modele dahil edilmesi, akademik 6zyeterligin farkli baglamlarda daha net bicimde
anlasiimasina katki saglayabilir.

Bu arastirmada kullanilan adimsal regresyon analizi, degiskenlerin akademik Ozyeterlik (izerindeki goreli 6Gnem
siralamasini belirlemede islevsel olmakla birlikte, 6rnekleme duyarliligi nedeniyle sinirliliklar igermektedir. Bu nedenle
elde edilen bulgular, degiskenler arasindaki iligkilerin kesin nedensel yapisini ortaya koymaktan ziyade, lise
ogrencilerinin akademik ozyeterlik algilarini agiklamada hangi okul ici ve okul disi faktorlerin daha baskin rol
Ustlendigine iliskin bir cerceve sunmaktadir. Gelecekte yapilacak ¢alismalarda, bu arastirmada ortaya konulan yordayici
ortntiler temel alinarak, hiyerarsik regresyon ya da yapisal esitlik modellemesi gibi yontemlerle test edilmesi
onerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Education is a dynamic and multidimensional process that supports individuals’ holistic development. It requires not
only the acquisition of knowledge but also the enhancement of creative thinking and problem-solving skills. Within the
framework of social cognitive learning theory, self-efficacy is defined as an individual’s belief in their capacity to
organize and execute the actions required to achieve specific performances. Particularly in academic contexts, self-
efficacy has been identified one of the strongest predictors of student achievement and learning engagement.
Students with high level of academic self-efficacy tend to participate more actively in learning processes, develop
analytical and critical thinking skills, employ academic strategies more effectively, and display resilience in the face of
academic challenges (Bilginer, 2022; Demirci, 2023; Schunk, 2013).

Academic self-efficacy is not determined solely by cognitive processes or intrinsic motivation; rather, it is shaped by a
range of contextual and relational factors. Among these, school leadership, teacher—student relationships, and family
involvement play critical roles in shaping students’ academic beliefs and behaviors. The instructional leadership of
school principals is particularly significant in fostering students’ academic development. Instructional leadership
involves creating supportive learning environments, promoting teachers’ professional development, and establishing
high academic expectations (Danismaz Akgtlin, 2021; Hallinger et al., 2020).

Similarly, students’ trust in their teachers constitutes a crucial relational factor determining academic self-efficacy.
Trust-based teacher—student relationships strengthen students’ sense of belonging, increase their participation in
school activities, and foster resilience in the face of academic difficulties (Gericke & Korbjérnsson, 2022). Empirical
studies consistently demonstrate that students who trust their teachers are more likely to develop stronger perceptions
of academic competence and more positive attitudes toward learning. Family involvement represents another key
determinant of students’ academic self-efficacy. Active family involvement both at home and at school supports
students’ academic goal setting, nurtures positive learning attitudes, and enhances their ability to cope with academic
challenges (Ardakog, 2020; Fishman & Nickerson, 2015; Uslu, 2012).

This study concentrates on high school students, as adolescence constitutes a pivotal developmental stage during
which identity formation, internalization of gender roles, and the consolidation of academic attitudes become
increasingly salient and enduring (Morgan, 2011). Academic self-efficacy beliefs formed during this period are likely to
shape students’ motivational patterns, persistence in the face of challenges, and long-term educational trajectories.
Therefore, identifying the contextual and relational factors associated with academic self-efficacy at the high school
level is essential not only for supporting students’ academic development but also for informing the strategic practices
of school leaders and teachers.

In addition, gender represents a potentially differentiating dimension in the development of self-efficacy beliefs. Given

that adolescence is marked by heightened sensitivity to social expectations and gendered norms, examining academic
self-efficacy through a gender-based analytical lens constitutes a distinctive contribution of this study. Accordingly, the
aim of this study is to examine the extent to which principals’ instructional leadership behaviors, students’ trust in
teachers, and family involvement predict the academic self-efficacy of 10th, 11th, and 12th grade high school students.
Furthermore, the study aims to determine whether the predictive power among these variables differ across gender
groups. Based on this general aim, the following research questions were addressed:

1. What is the predictive power of principals’ instructional leadership behaviors, trust in teachers, and family
involvement on the academic self-efficacy of 10th, 11th, and 12th grade students?

2. What is the predictive power of principals’ instructional leadership behaviors, trust in teachers, and family
involvement on the academic self-efficacy of 10th, 11th, and 12th grade female students?

3. What is the predictive power of principals’ instructional leadership behaviors, trust in teachers, and family
involvement on the academic self-efficacy of 10th, 11th, and 12th grade male students?

Method

This study employed a correlational research design to examine the predictive roles of principals’ instructional
leadership, trust in teachers, and family involvement in high school students’ academic self-efficacy. The target
population comprised 10th 11th , and 12th grade students enrolled in public Anatolian high schools located in the
central districts of Adana during the 2023—2024 academic year, totaling approximately 53,820 students. Given the large
population size, cluster sampling was utilized. Cluster sampling is a two-stage sampling technique commonly employed
when data collection from the entire population is impractical due to time, cost, or logistical constraints (Gliner,
Morgan, & Leech, 2015).
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In the first stage, 10 public Anatolian high schools were randomly selected from among 100 schools in the central
districts of Adana. In the second stage, all 10th, 11th, and 12th grade students in the selected schools were included
in the study sample. To ensure reliable data regarding students’ experiences with school principals and teachers, only
those students who had been enrolled in the same school for at least one academic year were included. Consequently,
9 th grade students were excluded to enhance group homogeneity and data reliability.

Data were collected through a questionnaire consisting of demographic items and four measurement instruments: the
Academic Self-Efficacy Scale (Jerusalem & Schwarzer, 1981; Turkish adaptation by Yilmaz et al., 2007), the Instructional
Leadership Behaviors of School Principals Scale (Bay-Donertas, 2021), the Trust in Teachers Scale (Adams & Forsyth,
2009; Turkish adaptation by Ozer & Tiil, 2014), and the Family Involvement Scale (Marshall & Caldwell, 2006; Turkish
adaptation by Uslu, 2012). Reliability coefficients for the scales ranged from .68 to .97.

Data were collected face-to-face during the first semester of the 2023-2024 academic year following approval from
the relevant ethics committee and the provincial directorate of national education. After data entry, analyses were
conducted using SPSS 25.0. Outliers were removed, and assumptions of multiple regression were tested. Both multiple
regression and stepwise regression analyses were performed. Additionally, Harman’s single-factor test was conducted
to assess common method variance, and the significance level was set at .01.

Results

Correlation analyses revealed significant positive relationships among the study variables. In the total sample (n = 945),
academic self-efficacy showed moderate, positive correlations with family involvement at home (r =.39, p <.01), family
involvement at school (r = .38, p <.01), trust in teachers (r = .35, p <.01), and instructional leadership (r = .34, p < .01).
The strongest correlation was between trust in teachers and instructional leadership (r = .67, p < .01).

Regression analyses further clarified these relationships. In the total sample, family involvement at home emerged as
the strongest predictor of academic self-efficacy, followed by trust in teachers, family involvement at school, and
instructional leadership. Together, these four predictors explained approximately 23% of the variance in academic self-
efficacy.

For female students, family involvement at school was the primary predictor, explaining about 10% of the variance.
The inclusion of instructional leadership and family involvement at home increased the explained variance to 15%.
Notably, trust in teachers did not emerge as a significant predictor among females. For male students, family
involvement at home was the most powerful predictor, accounting for 25% of the variance. Adding trust in teachers
increased the explained variance to 32%. Instructional leadership and family involvement at school were not significant
predictors for males.

Discussion, Conclusion and Recommendations

The findings of the study revealed that family involvement at home, trust in teachers, family involvement at school,
and instructional leadership together explained %23 of the total variance in students’ academic self-efficacy. Among
these, family involvement at home emerged as the strongest predictor, followed by trust in teachers, family
involvement at school, and instructional leadership. This result is consistent with the literature highlighting the critical
role of family involvement in fostering students’ academic achievement, motivation, and self-confidence. Particularly,
support provided at home enhances students’ active participation in learning, strengthens their problem-solving
abilities, and sustains their determination to reach academic goals.

The findings also demonstrated that trust in teachers was also identified as a significant predictor of academic self-
efficacy. Trust-based relationships with teachers not only improve academic performance but also contribute positively
to students’ self-discipline, social skills, and sense of belonging to school. Similarly, family involvement at school was
found to be another important predictor of academic self-efficacy. Parents’ participation in school activities and regular
communication with school staff support students’ academic and emotional development while reinforcing their
academic self-efficacy. Instructional leadership likewise predicted academic self-efficacy, as principals’ visionary and
supportive leadership behaviors were shown to enhance the quality of the learning environment.

Gender-based analyses indicated that the predictors of academic self-efficacy differ between female and male
students. For female students, family involvement at school, instructional leadership, and family involvement at home
were significant predictors, whereas for male students, family involvement at home and trust in teachers played
significant roles. These differences may be explained by cultural and social dynamics, such as families’ closer
monitoring of female students and male students’ tendency to perceive school settings more independently. The
results underscore the importance of adopting gender-responsive strategies in efforts to enhance academic self-
efficacy.
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In line with these findings, it can be concluded that parental support plays a vital role in their academic self-efficacy
perceptions. Schools, therefore, should collaborate closely with families, address barriers to family involvement, and
organize activities to empower parents in supporting their children’s development. Supportive teacher attitudes and
trust-based communication further consolidate students’ academic self-efficacy, while effective instructional
leadership fosters a learning climate conducive to academic growth.

Despite its contributions, the study has several limitations. It relies solely on student perspectives, focused only on
public high schools, and examined a limited set of variables. Future research should incorporate the views of teachers,
parents, and administrators, include comparative analyses with private schools and different socio-cultural contexts,
and examine additional variables such as peer support, school climate, and technology-based learning environments.
Longitudinal and multidimensional studies are also recommended to trace the developmental process of academic

self-efficacy more clearly.
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Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Mersin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu tarafindan 02.05.2023 tarihinde 73 sayili
karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin
toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim slrecte “Yiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma
ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gergeklestiriimemistir. Bu arastirmanin
yazim silrecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler (zerinde herhangi bir tahrifat
yapilmamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme icin génderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani
Birinci Yazar %60, ikinci Yazar %40 oraninda katki saglamistir.
Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢cikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Abstract

As distance education has expanded over time, the need to examine the variables affecting students' learning
outcomes in distance or hybrid learning environments has also increased. Accordingly, this study focused on
academic motivation and familiarity with distance education, which are thought to influence the academic
achievement of distance education students. The study also investigated the mediating roles of online attendance
and familiarity with distance education in the relationship between academic motivation and achievement. This
cross-sectional, explanatory correlational study examined 218 pre-service teachers in the Faculty of Education at a
university. The study group consisted of 218 pre-service teachers at the Faculty of Education. The Academic
Motivation Scale and the Attitude Scale toward Distance Education were used to collect data. Descriptive statistics
and correlation analyses were conducted to assess the assumptions of multivariate statistics. Subsequently, a
multiple mediation analysis was performed using the macro developed by Hayes (2012) to examine the effects of the
mediating variables. The findings indicate that students’ online attendance in and familiarity with distance education
jointly mediate the relationship between academic motivation and achievement. Furthermore, when controlling for
familiarity with distance learning, the online attendance variable continues to mediate this relationship, whereas
familiarity with distance education does not show a significant mediating effect. Based on the research results,
suggestions were made to enhance student motivation and promote consistent online attendance in distance
education courses.

Online Derslerde Motivasyon ve Basari Arasindaki lliskide Uzaktan Egitime
Yatkinlik ve Online Katilimin Rolu
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Ozet

Uzaktan egitimin zamanla artmasi 6grencilerin uzaktan ya da harmanlanmis 6grenme ortamlarindaki 6grenme
yeterliliklerini etkileyen degiskenleri inceleme ihtiyacini artirmaktadir. Bu sebeple galismada uzaktan egitim alan
ogrencilerin ders basarilarinda etkili oldugu dislintlen akademik motivasyon ve uzaktan egitime yatkinlik kavramlari
ele alinmig ve basari ile akademik motivasyon arasindaki iliskide derslere es zamanh katilim ve uzaktan egitime
yatkinlik degiskenlerinin aracilik rolleri arastirilmak istenmistir. Aracilik analizi ile degiskenler arasindaki dogrudan ve
dolayl iliskilerin incelendigi arastirma nicel desen gatisinda yer alan iliskisel bir arastirmadir. Calisma grubunu
Turkiye'de bir yliksekdgretim kurumundaki Egitim Fakiltesinde yer alan 218 6gretmen adayl olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama araci olarak Akademik Motivasyon Olgegi ve Uzaktan Egitime Yonelik Gorisler Olgegi
kullanilmistir. Verilerin analizinde 6ncelikle gok degiskenli istatistiklerin varsayimlarinin test edilmesi igin betimsel
istatistikler ve korelasyon degerleri incelenmistir. Ardindan araci degiskenlerin etkisinin test edilmesi igin Hayes (2012)
tarafindan gelistirilen makro ile ¢oklu aracilik analizi yapilmigtir. Arastirma bulgulari; 6grencilerin uzaktan egitime
yatkinlik ve katilim diizeylerinin birlikte akademik motivasyonlari ile ders basarilari arasindaki iliskide aracilik roliine
sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica, uzaktan egitime yatkinlik degiskeni kontrol edildiginde de katihm degiskeni
bu iliskiye aracilik etmektedir. Ayni sey uzaktan egitime yatkinlik degiskeni icin sdylenemez. Tartisma kisminda
Ogretmenlerin derse katilimi artirmak igin siniflarinda neler yapabileceklerine dair bazi pedagojik ¢ikarimlar
saglamistir.
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1. Introduction

The 2019-2020 coronavirus pandemic has had a significant impact on the education system. As one of the measures
to slow the spread of the pandemic, educational institutions have suspended face-to-face teaching. The pandemic has
negatively affected individuals in many areas, including health, social life, and the economy. For students, these
negative effects were exacerbated by disruptions to the educational process. Given the disruption to the educational
process, the United Nations Educational, Scientific, and Cultural Organization (UNESCO) (2020) called on countries to
support the continuity of education for all students through distance learning. Consequently, education around the
world has been carried out through distance education, which allows students to attend online. The concept of distance
education has come to constitute a significant part of students' and educators' teaching and learning lives. As the
effects of the pandemic have declined, particularly in the health sector, face-to-face education has resumed; however,
this transition has occurred through a hybrid (blended) learning process in many institutions.

Distance education is a flexible learning model that offers students flexibility in terms of location and time. Students
can record lessons, take notes at their own pace, and rewatch the recordings (Culduz et al., 2023). Harasim (1990)
identified three key components of distance education: location and time flexibility, computer-mediated
communication, and text-based communication. In recent years, however, the use of technology tools such as
smartphones and tablets in distance education has increased, in addition to computer-mediated communication, due
to developments in technology. Nevertheless, the effectiveness of distance education has been debated. One concern
at the heart of these debates is that the quality of distance learning cannot match that of face-to-face education.
Criticisms have been expressed about many aspects of distance education, such as the lack of comprehensive
education platforms, errors stemming from previous applications that imitate traditional methods, and limited
communication between teachers and students (Kotrikatze & Zharkova, 2021; Telli-Yamamato & Altun, 2023). Since
teachers and students are social beings who need to communicate with each other and others, research indicates that
distance education should be used with traditional education (Hurlbut, 2018; Kotrikatze & Zharkova, 2021).

One of the most beneficial aspects of the classroom environment is the interaction between students and teachers.
For students attending distance education, maintaining this interaction in a home environment can be challenging,
which may decrease their motivation to study. Additionally, some individuals may be at a disadvantage from the
beginning due to reasons such as not having a quiet home environment, the necessary technological equipment, or
full internet access (Guzel, 2021). With distance learning, students must be able to work independently on a particular
lesson or subject, so they need to be self-disciplined. In other words, since learning activities are their responsibility,
students must be inclined toward assignments and responsibilities. In a study by Simamora et al. (2021), negative
student opinions about distance learning were categorized under three areas: technical problems, low learning
motivation, and teacher competence. Technical difficulties may include poor connection quality or disconnections in
the technology that enables students to attend online classes. Inadequate social conditions at home—for example,
disturbances caused by siblings or the family environment—can reduce students' motivation to learn. Teachers' lack of
experience in distance education or insufficient communication with students can be cited as reasons for negative
student feedback. Another study found that, during the pandemic, students preferred face-to-face education due to
problems with communication and interaction in distance education, ineffective teaching, the inability to socialize, low
online attendance in class, hindrances to collaborative learning, technical problems, and the inability to work at full
efficiency (Karatay et al., 2021). Studies in the literature indicate that the reasons for the inefficiencies of distance
education include a lack of concentration and self-discipline, poor communication, a loss of attention and motivation,
an insufficient aptitude for distance learning, and limited online attendance (Dogan & Paydar, 2019; Duman, 2020;
Yagan, 2021). Furthermore, based on research in this field, self-discipline, learning autonomy, high motivation, and
concentration are key to students' success in distance education. In this context, this study examines motivation, online
attendance, and familiarity with distance education, focusing on self-discipline in completing academic tasks or
assignments on time, as these factors are considered effective for student performance in distance education.

1.1. Motivation

Motivation is influenced by four factors when considered as a phenomenon: context, temperament, goals, and means
(Amrai et al., 2011). Context refers to the environment or external stimuli; temperament refers to the individual's
internal state; goals refer to the purpose of the behavior; and means refer to the tools used to achieve the goal. In
other words, individuals strive to acquire sufficient motivation to achieve their goals, needs, and instincts. There are
many theories of motivation, including attribution theory (Weiner, 1985), expectancy-value theory (Feather, 1988;
Wigfield & Eccles, 1992), and self-determination theory (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a, 2000b). Motivation
can be defined as "the force necessary to initiate and sustain targeted behavior" (Ames & Ames, 1989; Pintrich &
Schunk, 2002). In psychology, Ciiceloglu (2005) defines it as "a general concept that includes individuals' desires,
wishes, needs, impulses, and areas of interest." In the context of education and teaching, academic motivation is
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defined as the energy or power necessary to perform academic work. Academic motivation, also referred to as
academic engagement in the literature, has been conceptualized as cognitive, affective, and behavioral indicators of
students' stability in education (Tucker et al., 2002). Academic motivation encourages students to complete tasks and
assignments successfully, achieve goals, and attain a certain level of competence (Amrai et al., 2011). Therefore,
motivation for learning can be attributed to behaviors that lead to success. Conversely, students who lack motivation
have been found to exhibit insufficient learning behaviors and demonstrate poor academic performance (Kusurkar et
al., 2013).

Many education researchers have studied how teacher and student behavior and motivation affect performance (e.g.,
Keller, 1983; Sivrikaya, 2019; Tucker et al., 2002). Studies on distance education emphasize that learning motivation
plays a critical role in success and requires self-discipline (Krzyzak & Walas-Trebacz, 2021). This can be more challenging
for some students than face-to-face education. In fact, Tucker et al. (2002) suggested that motivation is the only
variable that directly affects academic performance and that other variables related to teacher or student behavior
affect performance through motivation. For instance, Connel et al. (1995) examined how teacher and parental behavior
influence student motivation and performance. Attendance was central to the study's model and was used to represent
student motivation. According to Connel et al.'s (1995) findings, student attendance (i.e., motivation) is the only factor
that directly affects academic performance, while other teacher and student behaviors affect performance indirectly
through motivation. Many other studies support this finding (e.g., Connel et al., 1995; Skinner & Belmont, 1993).
Therefore, it is crucial to understand the variables that influence motivation because motivation is directly related to
student achievement. In other words, it is important to know what motivates students. Numerous studies have
examined this topic. Isik et al. (2018) conducted a comprehensive meta-analysis to examine the factors affecting
motivation and classified them as individual, family-related, school-related, and social. Consistent with the broad
definition of motivation, the study found that many factors are related to motivation. Specifically, self-confidence,
academic ability, and behavioral engagement positively affect motivation. Behavioral engagement includes students’
engagement in classes and activities and completion of homework. Fear of failure and lack of self-discipline negatively
affect motivation. Similarly, another study identified five key elements for increasing motivation: the student, the
teacher, the content, the method/process, and the environment (Williams & Williams, 2011). Among the variables that
positively affect motivation are factors related to teachers, such as the ability to reach students, and factors related to
the environment, such as teacher-student interaction.

1.2. Attendance

Studies in the literature have shown that motivation is often discussed alongside concepts such as self-efficacy, self-
discipline, competence, interest, and attendance (Pintrich & Schunk, 2002; Skinner et al., 2009). One of these concepts
is student attendance. Attendance is an important factor affecting the quality of learning in both face-to-face and online
education (Thompson et al., 2023). However, due to social isolation, the lack of face-to-face interaction between
students and their peers and teachers has made engagement an even more important concept in distance education.
Martin et al. argued that student motivation and attendance are two fundamental elements of positive academic
behavior that facilitate academic performance. As mentioned earlier, Connel et al. (1995) and Skinner et al. (2009)
equate student attendance with motivation, considering it a consequence of the motivational process. Furthermore,
academic motivation is influenced by individuals' goals, experiences, background, and teacher and student perceptions
only in conjunction with attendance (Dogan, 2015). A review of the literature reveals that students who actively attend
class are more likely to take on challenging tasks and perform better academically. This improvement is evident in their
academic performance, study skills, and time management skills compared to students who attend less (Fredricks et
al., 2004; Kuh et al., 2008). Additionally, individuals who attend class activities have been found to be more motivated
and receptive to learning, leading to greater success (Irvin, 2012; Martin, 2013).

1.3. Familiarity with Distance Education

Studies in the field have examined other terms in relation to academic motivation, such as self-discipline, self-control,
and self-efficacy. Self-discipline skills are important in traditional education, but they are especially significant in
distance education for the quality of teaching and learning. Similarly, self-efficacy is a student characteristic that
positively affects success in distance education (Dabbagh & Ritland, 2005). Horton (2000) emphasized independent
learning, self-discipline, and time management skills as characteristics that distance education students should
possess. Self-discipline, which can also be defined as individuals' ability to manage themselves, refers to their familiarity
with performing required tasks and is a critical skill for students in distance education environments in terms of setting
aside time for classes and assignments and effective time management (Yildirim et al., 2014).

Researchers have examined the concepts of motivation, self-discipline, and familiarity with tasks that affect student
performance in traditional and distance education settings. Rovai (2003) developed a model showing that motivation
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and self-discipline positively impact student attendance stability in distance education. Shell and Soh (2013) examined
the motivation and performance of university students in major and minor courses taken through distance learning.
Students who specialized in their major demonstrated better performance and motivation in these courses because
they were more familiar with the content and tasks.

1.4. The Purpose of the Research

Improving the quality of online learning and teaching requires the involvement of both teachers and students in
educational activities. Studies on the concepts of motivation, online attendance, and aptitude for distance education
show that motivation plays an important role in ensuring stability in student attendance, in both face-to-face and
distance education. Similarly, another hypothesis supported by the literature is that motivation directly affects
academic achievement. Attendance and motivation are considered intertwined concepts. Studies show that these two
concepts positively affect academic achievement together. However, in distance education, especially, the student's
familiarity with it is also an essential factor. Students' familiarity with distance learning is an important factor in their
learning and success (Yildirim et al., 2014). Therefore, it is predicted that students' approaches to the tasks they must
complete in the distance learning process can affect motivation and online attendance. Furthermore, according to self-
regulation theory, a motivation theory that has gained importance in the context of distance education (Zimmerman,
1990), self-monitoring is important for maintaining high motivation among students. According to self-regulation
theory, distance learning students, who are thought to be more independent than face-to-face learners, should be
more self-disciplined, making self-regulation skills more critical.

Motivation is interrelated with learning and performance and thus affects both learning and academic performance
(Schunk, 1991). Furthermore, the relationship between motivation and self-regulation has also been highlighted in
studies. Individuals with high motivation show high self-regulation in their studies, and both variables have been found
to positively affect academic achievement (Baumeister & Vohs, 2007; Mega et al., 2013). Furthermore, studies have
found strong correlations among university students' school motivation, attendance, and academic achievement (Zeng
et al., 2023). It is predicted that the use of distance education will increase in the near future, parallel to the
development of technology and increased ease of access to information. As seen in studies, the success of university
students in distance education is closely related to motivation, online attendance, and self-discipline skills. In the
current literature, the relationship of each of these variables with academic success has been addressed separately. In
this study, however, the relationship between online attendance and self-discipline skills with motivation and academic
success is addressed together, presenting a multiple mediating model. Thus, this study aims to fill the gap in the
literature by presenting a model that will strengthen the relationship between academic success and motivation in
distance education. The results of the research will provide valuable information about variables that can increase
success in distance education, depending on motivation. In this regard, the question addressed in the research is as
follows: What is the effect of familiarity with distance learning and level of online attendance on the relationship
between academic motivation and course success? With this in mind, the study examined the relationship between
academic motivation, attendance, familiarity with distance learning, and course success at a Turkish university. The
study also investigated the mediating effects of online attendance and familiarity with distance learning on the
relationship between course success and academic motivation. Therefore, the study tests the following hypotheses:

H1: There is a significant relationship between students' motivation and their attendance in online classes.

H2: There is a significant relationship between students' motivation and their familiarity with distance education.
H3: There is a significant relationship between students’ attendance in online classes and their course success.

H4: There is a significant relationship between students’ familiarity with distance education and their course success.

H5: Students’ attendance in online classes and their familiarity with distance education have mediating roles in the
relationship between students' motivation and their course success.

2. Method
2.1. Research Design

This study employed a cross-sectional explanatory correlational design to examine the direct and indirect relationships
among the variables using mediation analysis.

2.2. Study Group

The study group consists of 218 teacher candidates from the Faculty of Education at a higher education institution. The
study group was selected using convenience sampling, one of the non-probability methods. The group consists of

430



education faculty students who took the Measurement and Evaluation course through distance learning. Table 1 shows
the frequencies of participants' gender, department, and class level.

Table 1. Frequencies and Percentages of Teacher Candidates According to Demographic Characteristics

Variable Level Frequency %
Man 146 67
Gender Woman 72 33
Counseling 99 454
Turkish 49 22.5
Sports Sciences 44 20.2
Departmen Art 23 10.6
t Educational technologies 3 1.4
Class Il 101 46.3
1] 69 31.7
\Y, 48 22
Total 218 100

2.3. Data Collection Tools

The study used the following data collection tools: the Academic Motivation Scale, the Attitude Towards Distance
Education Scale, and a personal information form to gather demographic data on the participants. Additionally, final
grades from the Measurement and Evaluation course, which was taken via distance education, were used as indicators
of students' academic achievement.

2.3.1. Personal Information Form

The researcher developed a personal information form consisting of questions regarding participants' demographic
variables, such as gender, department, and class level. The form also includes a question measuring students' online
attendance in courses, with answer categories such as "Never (0 weeks), Low Level of Attendance (1-5 weeks), Medium
Level of Attendance (6-12 weeks), and Full Attendance (13-14 weeks)."

2.3.2. Academic Motivation Scale

The scale developed by Vallerand et al. (1989) based on Self-Determination Theory to measure university students'
academic motivation was adapted to Turkish culture by Karatas and Erden (2012). Consisting of three high-order factors
(intrinsic motivation, extrinsic motivation, and amotivation) and six second-order factors, the scale is prepared in
accordance with the seven-point Likert scale. The three sub-factors representing external motivation are external
regulation, introjected regulation, and identified regulation. The three sub-factors representing internal motivation are
knowing, achieving, and drive. The scale consists of 27 items. Factor analysis findings for the construct validity of the
scale revealed that the items adequately represented the model. The three factors explained 50.9% of the total
variance. Cronbach's alpha, representing the internal consistency of the 27-item AMS form, was found to be .97. The
alpha coefficients of the subscales ranged between .78 and .87. Based on these findings, the AMS is considered a valid
and reliable scale. In this study, Cronbach’s alpha coefficient for the entire scale was .92.

2.3.2. Perceptions for Distance Education Scale

Yildirim et al. (2014) developed the scale to measure distance education students' perceptions of distance education.
The 18-item, five-point Likert-type scale consists of four factors: personal suitability, effectiveness, instructiveness and
familiarity. The four factors explained 66.2% of the total variance. Findings on the construct validity of the scale indicate
that the items accurately represent the model (RMSEA=.06, SRMR=.07, AGFI=.85, CFI=.95, NFI=.88, IFI=.95). Cronbach's
alpha was calculated for the scale's internal consistency reliability and was found to be .89 for all items. The internal
consistency coefficient calculated for the familiarity dimension was .78. Based on these findings, the scale can be
considered valid and reliable. In this study, Cronbach’s alpha coefficient was .80 for the entire scale and .80 for the
familiarity dimension. Furthermore, since the study was conducted within the framework of self-regulation motivation
theory in the context of distance education, only items from the familiarity with distance education dimension of the
scale were used as data collection tools. According to this theory, self-regulation ability is one of the factors significantly
related to motivation. This requires self-discipline. The familiarity with distance education dimension items aim to
measure self-discipline skills and are listed below: "I habitually procrastinate on given tasks," "l often leave given tasks
unfinished," and "I wait until the last minute to do my homework."
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2.4. Data Analysis

The analysis of the data examined descriptive statistics and correlation values to test the assumptions of multivariate
statistics. When interpreting correlation coefficients, Cohen's (1988) criteria were considered. According to these
criteria, a correlation is considered low if it is around .10, moderate if it is around .30, and high if it is around .50.
Subsequently, a multiple mediation analysis was performed using Hayes's (2013) macro to test the effect of the
mediating variables. The data were analyzed using the SPSS (version 25) software package. To test the significance of
the indirect effects in the multiple mediation model, 5,000 resamples were used and 95% confidence interval (Cl)
values were examined.

To check the assumptions of multivariate statistics, missing values were examined first. Since none of the variables had
missing data, none were excluded. To identify univariate outliers, the variables were transformed into z-scores, and
values outside of +3 and -3 were removed from the dataset. To identify multivariate outliers, Mahalanobis distances
were calculated for the variables (Tabachnick & Fidell, 2001). Only one data point was excluded from the analysis as
part of these procedures. To determine if the data were normally distributed, the kurtosis and skewness coefficients
and their standard errors were examined (see Table 2). As can be seen in Table 2, the kurtosis and skewness values are
within the limits of -1 and +1 and are close to a normal distribution.

Table 2. Kurtosis and Skewness Values of Scales and Subscales

Subscales and total scores Skewness Std. Error Kurtosis Std. Error
Motivation -.444 164 -.621 327
Familiarity 741 164 -.142 327
Achievement -.847 164 .832 327

Finally, the correlations between the variables were examined to determine if multicollinearity was an issue. As shown
in Table 2, no correlation value was greater than .80. However, multicollinearity problems are indicated by a variance
inflation factor (VIF) below 10, a tolerance value above .20, and a condition index (Cl) below 30 (Blytkoztirk, 2011).
Each of these calculated values indicates the absence of multicollinearity between variables.

Table 3. Correlation Values Between Variables

Variables Online attendance Familiarity =~ Motivation Achievement
Online 1 277" .349™ .346"
attendance

Familiarity 1 112* .285"
Motivation 1 146"
Achievement 1

Note. *:p<.05, **:p<.01
2.5. Ethical Disclosure

Ethics Committee Approval: This research was conducted with the permission obtained by the Aksaray University
Scientific Research and Publication Ethics Social and Human Sciences Board's decision dated 29/04/2024 and
numbered E-34183927-020-00000942066.

Conflict of Interest: The authors declare that they have no conflict of interest.
3. Results

Before presenting the results of the multiple mediation model, the relationships between its included variables were
examined. As shown in Table 3, an examination of these relationships reveals a weak positive correlation between
academic motivation and academic achievement (r = 0.146, p < 0.05). The correlation between academic motivation
and online attendance was found to be 0.349 (moderate relationship), while the correlation between academic
motivation and the familiarity with distance education was found to be 0.112 (low relationship) when examining the
relationships between the mediator variables and the independent variable.

After examining these relationships, a multiple mediation analysis model was tested. Table 4 presents the results of
the analysis of the multiple mediation model.
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Table 4. Results of the Multiple Mediation Model

Effect B SE B t P
Motivation=>» Attendance=>» Achievement 1,98 .54 .10 - .05<GA .15
Motivation =» Attendance 33 .06 .35 5.56 .00
Attendance =» Achievement 5.98 1.49 .28 4.01 .00

Indirect Motivation=>»Familiarity=» Achievement .52 31 .03 - -.002<GA<.05
Motivation =» Familiarity .164 .09 12 1.76 .05
Familiarity=>» Achievement 3.14 .96 21 3.28 .00

Direct Motivation=» Achievement .853 1.353 .042 .630 .53

Total Motivation=» Achievement 3.353 1.363 .165 2.459 .01

Note. SE: Standard Error

Table 4 shows that academic motivation significantly predicts academic achievement (B = 3.353, B = .165). The first
condition of the mediation model, that the independent variable be a significant predictor of the dependent variable,
is met. Based on this finding, we can conclude that as the academic motivation of distance education students
increases, so does their academic achievement. The second condition is that the independent variable must be a
significant predictor of the mediating variables. Table 4 shows that academic motivation significantly predicts both
attendance (B = .33, B = .35) and familiarity with distance education (B = .164, B = .12). In this context, the second
condition is met. Based on these findings, we can conclude that as the academic motivation of distance education
students increases, so does their level of online attendance in classes and their familiarity with distance education.
Controlling the academic motivation variable reveals that online attendance and familiarity with distance education
significantly predict academic achievement. Thus, the condition that "when the effect of the independent variable is
held constant, the mediating variable is a significant predictor of the dependent variable" is met. Based on this finding,
we can conclude that as individuals' online attendance in distance education increases, so does their course success.
Similarly, as individuals' familiarity with distance education increases, so does their course success.

In the multiple mediation model, we test the indirect effects of each mediator variable on the dependent variable
separately and examine the presence of a joint mediation effect of the two mediator variables together. Examining the
model containing both mediating variables reveals that the total effect (B = 3.353, B =.165) is significant. In this case,
the sum of the indirect effects of online attendance and familiarity with distance education variables on academic
achievement is significant. Furthermore, comparing the total effect with the direct effect reveals that removing the
mediating variables decreases the predictive power of academic motivation on academic achievement. However, the
effect is not only decreased, but also not significant (p = .53). Therefore, it can be concluded that online attendance in
classes and familiarity with distance education play mediating roles in the relationship between academic motivation
and course success. Examining the indirect effects row in Table 4 shows that the p-value of the indirect effect of the
online attendance variable (B = 1.98, B = .10) is not zero in the confidence interval (.05 < GA < .15). Therefore, even
when holding the familiarity with distance education variable's effect constant, the online attendance variable plays a
significant mediating role in the relationship between motivation and academic achievement. In other words, the level
of online attendance in distance learning classes is critical to the relationship between student motivation and course
success. It can be stated that course success increases in individuals who are highly motivated and attend classes
regularly. However, the p-value confidence interval for the familiarity with distance education variable (B=.52, f=.03)
includes zero (-.002<GA<.05). In this case, the familiarity with distance education variable acts as a mediator in the
relationship between motivation and academic success, together with the attendance variable, but it is not a significant
mediator on its own. Individuals' familiarity levels for distance education only affect the dependent variable when they
attend classes. Therefore, we can conclude that as online attendance and familiarity with distance education increase,
so does online course success.
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4. Discussion, Conclusion, and Recommendations

This study examined the relationship between academic motivation and success in online course among distance
education students. The study also examined the mediating effects of two variables believed to influence this
relationship: online attendance and familiarity with distance education. The results indicate that the total effect of
academic motivation on academic achievement in the multiple mediation model was statistically significant. However,
because the bootstrap confidence interval for the indirect effect through familiarity with distance education included
zero, this mediating pathway was not supported. In contrast, the indirect effect mediated by online attendance was
statistically significant, indicating that online attendance plays a meaningful role in the relationship between academic
motivation and academic success.

Based on these findings, it can be concluded that higher levels of academic motivation among distance education
students are associated with greater success in online courses. Numerous studies have demonstrated that motivation
is a significant predictor of success in both distance and traditional education settings. (Chou & Kuo, 2012; Clark et al.,
2014; Fortier et al., 1993; Ozdemir & Sarican, 2020; Silva et al., 2018). However, Tucker et al. (2002) and Connel et al.
(1995) have argued that motivation is the only variable that directly affects academic performance. They claim that
other variables related to teacher or student behavior affect performance indirectly, through motivation. However,
studies have indicated that motivation in distance education is lower than in face-to-face education. A comprehensive
meta-analysis conducted by Walker et al. (2024) revealed that the relationship between motivation and academic
achievement in online and blended learning environments is weaker and more variable than in face-to-face education.
For this reason, it is considered important to identify the variables that increase motivation in distance education.
Kuloglu (2020) stated that motivation is a significant predictor of academic success and found that there is a positive
and low-level relationship between academic success and motivation of students taking distance education in Turkey.
Similar to the current study, online attendance, linked to motivation, was identified as another factor affecting course
success. Connel et al. (1995) and Skinner et al. (2009) equated student attendance with motivation, considering it a
consequence of the motivational process. Another study showed that motivation affects online attendance, and this
has been expressed as an important dimension of motivation that indirectly affects success (Arugaslan, 2025). A review
of the literature reveals that students who actively attend in class are more likely to take on challenging tasks and
demonstrate better academic performance, study skills, and time management than their less attending peers
(Fredricks et al., 2004; Kuh et al., 2008). Additionally, it has been observed that individuals who attend class have higher
motivation and are more eager to learn (lrvin, 2012; Martin, 2013). Chou and Kuo (2012) examined variables that
influence university students' online attendance and academic achievement. They found that motivation was positively
and statistically correlated with online attendance and academic achievement. Furthermore, they determined that the
most significant predictor of success in a course was based on a student’s attendance (Chou & Kuo, 2012). Many other
studies have also found a relationship between attendance and academic achievement (Lin & Chen, 2006; Thatcher et
al., 2007; Wigley, 2009; Yilmaz, 2022).

Previous research supports the present finding that students’ level of online attendance significantly influences both
academic achievement and motivation. Accordingly, low levels of online attendance may be associated with decreases
in academic achievement. Lei et al. (2024) emphasized that motivation influences success indirectly through course
attendance. Similarly, Zeng et al. (2023) reported that increased student motivation toward online courses led to higher
attendance rates and improved academic achievement. Another comprehensive meta-analysis study has shown that,
as students' levels of interaction and attendance in online education increase, so do motivation and learning outcomes,
or academic achievement (Levin, 2024). On the other hand, a study examining why students do not attend distance
education classes identified psychological distress and decreased motivation as the main reasons. Inadequate self-
discipline and poor time management were also cited as reasons hindering online attendance (Ozdemir & Ugur, 2021).
In other words, a lack of motivation was identified as a key factor contributing to non-participation in courses. Similarly,
the results of this study show that increasing academic motivation alone is insufficient to improve academic
achievement without ensuring students’ attendance in online courses. Research findings in the literature indicate that
students' presence in a comfortable home environment or the flexibility of time and place in distance education has
been shown to reduce course attendance (Zaccoletti et al., 2020). It could be argued that these students lack the
motivation to attend online classes. However, the literature also indicates that consistent online attendance can
increase motivation and have a persistent impact on learning (Hu & Hui, 2012; ibis & Belpinar, 2022).

The other mediating variable examined in this study is familiarity with distance education, which reflects students’
capacity to assume responsibility for their own learning. This variable influences academic achievement only when
considered alongside online attendance. In this context, increases in both online attendance and familiarity with
distance education are associated with higher levels of academic success, particularly among students with stronger
academic motivation. Kayir and Ucar (2022) found that students who found distance education unsuccessful had high
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demotivation scores. In contrast, students who supported the use of technology in lessons had high motivation and
were more successful. Rovai (2003) presented a model showing that motivation and self-discipline positively affect
stability in student attendance in distance education. Therefore, as in this study, when familiarity and attendance in
distance education increase, motivation rises and success increases. Additionally, students with high academic
motivation can adapt to various learning methods, successfully completing tasks and assignments, and achieving
success (ibis & Belpinar, 2022; Pelikan et al., 2021).

Based on the research findings and existing literature, it is crucial to increase incentives that promote students’
attendance in distance education courses. In addition to teachers’ efforts to encourage student participation, it is
important to develop and use technological platforms, such as facial recognition algorithms, to maintain continuity in
distance education (e.g., Ozdemir & Ugur, 2021).

Distance education courses clearly need to be structured differently from face-to-face courses in terms of instructional
methods and learning materials. Increasing the use of collaborative and interactive course designs, together with
strengthening institutional technical support, is essential. Accordingly, instructors should participate in regular
professional development activities to improve their pedagogical competencies for online teaching. Richer, more
interactive, and collaborative course content may, in turn, enable students to attend more consistently. Support
services for students experiencing technical problems must also be available and adequate. User manuals or modules
for online programs should be user-friendly. This will increase students' competence in using technological tools. Lastly,
it should be noted that distance education may arise unexpectedly, as it has in the past.

As with any study, the present research has some limitations. First, the study employed a cross-sectional design. Due
to the decision to suspend face-to-face education and conduct courses via distance learning following the February 6
Kahramanmaras earthquake, the study is limited to the Measurement and Evaluation course taught by the researcher
via distance learning. Although a longitudinal design would have been ideal for the generalizability of the findings, the
transition back to face-to-face education in the subsequent academic period influenced the decision to design the
study as cross-sectional. Furthermore, the generalizability of the research findings to all university students is limited,
as the results are valid only for the specific sample group in this study.

This study examined academic motivation, online attendance, and familiarity with distance education as variables that
may influence success in distance learning courses. The multiple mediation model established in this study could be
comparatively examined across students from different socioeconomic backgrounds. In addition, although the model
was tested with university students, it may also be applied at different educational levels, such as high school or primary
school.

Finally, this study employed a quantitative, descriptive research design, and the findings were analyzed using regression
techniques. Future research may benefit from adopting a mixed-methods approach that incorporates students’
perspectives, which could further enrich the findings.
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Genis Ozet
1.Giris

Uzaktan egitim, 6grencilere konum ve zaman agisindan sagladigi esnekliklerden dolayi esnek bir 6grenim modeli olarak
tanimlanmaktadir. Ogrenciler dersleri kaydedebilir, kendi hizlarinda notlar alabilir ve kayitlari tekrar tekrar izleyebilirler
(Culduz vd., 2023). Uzaktan egitimde 6n plana c¢ikan bilesenleri Harasim (1990) konum ve zaman esnekligi, bilgisayar
aracili iletisim ve metin tabanli iletisim olarak vurgulamistir. Bununla birlikte son yillarda teknoloji alanindaki gelismeler
ile bilgisayar araciligiyla iletisimin yani sira akilli telefon ve tablet gibi teknoloji araglarinin da uzaktan egitimde kullanimi
giderek artmistir. Ancak uzaktan 6grenme yolu ile egitimin etkililigine yonelik pek ¢ok tartisma da glindeme gelmistir.
Mevcut elestiriler; uzaktan egitim igin tam tesekkdlli egitim platformlarinin olmamasi, geleneksel egitim yontemlerini
taklit eden 6nceki uygulamalardan kaynaklanan hatalar, 6gretmen 6grenci iletisiminin sinirlihg gibi pek cok noktada
ifade edilmistir (Kotrikatze ve Zharkova, 2021; Telli Yamamato ve Altun, 2023). Literatlirde yer alan ¢alismalara gore
uzaktan egitimden verim alinamamasinin nedenleri arasinda konsantrasyon ve 6z disiplin eksikligi, iletisimsizlik, dikkat
ve motivasyon kaybinin olmasi, uzaktan egitime yonelik yatkinhigin yetersizligi ve derse katilimin sinirli olmasi gibi
etkenler yer almistir (Dogan ve Paydar, 2019; Duman, 2020; Yagan, 2021). Ayrica alanyazindaki arastirmalar temelinde,
ogrencilerin uzaktan egitimde basarili olabilmelerinde 6z disiplin, 6grenmede 06zerklik, ylksek motivasyon ve
konsantrasyon kavramlarinin 6ne c¢iktigini ifade edebiliriz. Bu baglamda bu calismada uzaktan egitimde 6grenci
performansinda etkili oldugu disiliniilen motivasyon, katilim ve akademik gorev ya da 6devleri zamaninda yapmadaki
0z disiplini ifade eden yatkinlik degiskenleri ele alinmistir.

Egitim alanindaki pek ¢ok arastirmaci 6gretmen ve 6grenci davranislarinin, motivasyonunun 6grenci performansini
nasil etkiledigine dair calismalar gerceklestirmistir (Orn. Keller, 1983; Sivrikaya, 2019; Tucker vd., 2002). Uzaktan
egitimde yapilan ¢calismalarda 6zellikle 6grenme motivasyonunun basari icin kritik bir role sahip oldugunu ve 6z disiplin
becerisini de gerektirdigini ifade etmislerdir (Krzyzak ve Walas-Trebacz, 2021). Bu durum bazi 6grenciler igin yiz ylze
egitime kiyasla zorlayici olabilmektedir. Tucker vd. (2002) aslinda akademik performansi dogrudan etkileyen tek
degiskenin motivasyon oldugunu, 6gretmen ya da Ogrenci davranislariyla ilgili diger degiskenlerin motivasyon
Gzerinden performansi etkiledigini 6ne stirmustdr. Literatlirde yer alan pek ¢cok calisma bu bulguyu destekler niteliktedir
(Orn. Connell, vd., 1994; Skinner ve Belmont, 1993). O halde 6grenci basarisi ile dogrudan iliskili olan motivasyonu
etkileyen degiskenleri bilmek; baska bir ifade ile 6grenciyi neyin motive ettigini bilmek olduk¢a 6nemlidir. Bu konuya
yonelik pek ¢ok calisma gergeklesmistir. Isik vd. (2018) motivasyonu etkileyen faktérleri kapsamlh bir meta-analiz
¢alismasi ile incelemisler ve faktorleri bireysel, aileyle ilgili, okulla ilgili ve sosyal olarak siniflandirmislardir. Calismada,
motivasyonun genis tanimiyla tutarli olarak pek ¢ok faktér motivasyonla iliski bulunmus, 6zellikle bireysel faktorlerde
Ozgliven, akademik yetenek, davranigsal katilim yani 6grencilerin derslere ve etkinliklere katilimi, odevlerini
tamamlamalari motivasyonu olumlu yonde etkilerken; basari korkusu, 6z disiplin eksikligi motivasyonu olumsuz
etkileyen faktorler arasinda yer almistir. Benzer sekilde motivasyonu artirmada bes temel unsur bir diger calismada
dgrenci, 6gretmen, icerik, yontem/siire¢ ve ortam olarak belirlenmistir (Williams ve Williams, 2011). Ogretmenler ile
ilgili faktorlerde ogrencilere ulasabilme, ortam ile ilgili faktorlerde 6gretmen ve Ogrenci etkilesiminin olmasi
motivasyonu olumlu yonde etkileyen degiskenler arasinda yer almaktadir.

Alanyazinda yer alan calismalar motivasyonun 6z-yeterlik, 6z-disiplin, yetkinlik, ilgi ve katilim gibi farkli kavramlar ile
birlikte ele alindigini gdstermistir (Pintrich ve Schunk, 2002; Skinner vd., 2009). Ogrencilerin derslere katilimi
motivasyonla ele alinan kavramlardan birisidir. Derslere katihm 6grencinin derse fiziksel olarak katiiminin yani sira,
ogrencilerin olumlu egitsel ¢iktilara yol acan faaliyetlere ne 6lciide katildiklarini ifade eder (Hu ve Kuh, 2002). Katilim,
sadece yliz ylize egitimin yani sira ¢evrim ici egitim slrecinde de 6grenimin niteligini etkileyen énemli bir faktordir
(Thompson vd., 2023). Bununla birlikte, 6grencilerin akranlariyla ve 6gretmenleriyle yiz yiize etkilesim eksikligi, sosyal
izolasyon nedeniyle uzaktan egitimde katihm daha 6nemli bir kavram haline gelmistir. Martin vd. 6grenci motivasyonu
ve katiliminin pozitif akademik davranislarin iki temel ogesi oldugunu ve akademik performansta kolaylastirici
islevlerinin oldugunu 6ne slirmustr.

Alan yazinda yer alan ¢alismalarda akademik motivasyon ile ilgili olarak incelenen diger terimleri 6z-disiplin/6z-kontrol
ve 6z yeterlik becerisi olarak siralayabiliriz. Oz-disiplin becerisi yiiz yiize egitimde 6nemli olsa da 6zellikle uzaktan
egitimde ogretim ve 6grenimin kaliteli bir sekilde gerceklesmesinde 6grenci ile ilgili faktérlerde dnemli bir dncelige
sahiptir. Oz-yeterlik becerisi de benzer sekilde uzaktan egitimde basariyi olumlu yénde etkileyen 6grenci 6zelliklerinden
birisidir (Dabbagh ve Ritland, 2005). Horton (2000) uzaktan egitim 6grencilerinde bulunmasi gereken o6zellikleri
siralarken bagimsiz 6grenebilme ve 6z disiplin, zamani iyi ydnetme becerileri Gzerinde durmustur. Bireylerin kendilerini
yonetebilme becerileri olarak da ifade edilebilen 6z disiplin; yerine getirmesi gereken gorevlere yatkinhigini ifade eder
ve uzaktan egitim ortamlarinda derslere ve 6devlere ayrilacak zamani ayarlama, etkili zaman yonetimi gibi konularda
ogrenciler i¢in kritik 6neme sahip bir beceridir (Yildirim, vd., 2014).
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Arastirmacilar 6grenci performansini etkileyen motivasyon ve 6z disiplin ya da gorevlere karsi yatkinlik kavramlarini
geleneksel ve uzaktan egitimde incelemistir. Rovai (2003) uzaktan egitimde 6grenci katiliminda istikrarin saglanmasinda
motivasyonun ve 6z disiplinin olumlu yonde etkilerinin oldugunu gosteren bir model gelistirmistir. Shell ve Soh (2013)
ise Universite O0grencilerinin uzaktan 6grenim yolu ile aldiklari ana dal ve yan dal derslerindeki motivasyon ve
performanslarini incelemiglerdir. Ana bilim dalinda uzmanlasan 6grenciler bu derslerdeki icerik ve gorevlere daha
yatkin oluklari icin daha iyi performans ve motivasyon gostermislerdir.

2.Arastirmanin Amaci

Cevrim ici 6grenim ve 6gretim sirecinin niteliginin artmasi, 6gretmenler kadar 6grencilerinde egitim ve 6gretim
faaliyetlerine dahil olmalarini gerektirmektedir. Motivasyon, katiim ve 6z disiplin ya da yatkinlik kavramlarina yonelik
literatlirde yer alan galismalari 6zetledigimizde hem yiiz ylize egitimde hem de uzaktan egitimde 6grencilerin derslere
katiliminda istikrari saglamada motivasyon kavrami 6nemli bir yer tutmaktadir. Benzer sekilde literatiirdeki ¢calismalarla
desteklenen diger bir hipotez akademik basariyl dogrudan etkileyen en dnemli kavramlardan birisinin motivasyon
olmasidir. Katilm ve motivasyon ic ice gecmis iki kavram olarak gériilmektedir. iki kavramin beraberinde akademik
basariyi olumlu yonde etkiledigi calismalarla desteklenmistir. Bununla birlikte 6zellikle uzaktan egitimde, motivasyon
ve katilimin yani sira 6grencinin uzaktan egitime yonelik tutumu da ayrica Gzerinde durulmasi gereken bir kavramdir.
Ogrencilerin uzaktan égrenmeye yonelik tutumu, 6grenmelerini ya da basarilarini etkileyen énemli bir faktérdir
(Yildirim, vd., 2014). Bu sebeple bireylerin uzaktan egitim stirecinde yerine getirmesi gereken gorevler ya da ¢alismalara
yonelik yaklagsimlarinin da katiim ile birlikte motivasyonu etkileyebilecegi dngoriilmektedir. Ayrica uzaktan egitim
baglaminda 6nem kazanan motivasyon teorilerinden birisi olan 6z diizenleme teorisine gore (Zimmerman, 1990),
O0grencilerin  motivasyonlarini yiiksek tutabilmelerinde 6z izlemenin ©6nemi vurgulanmistir. Uzaktan egitim
ogrencilerinin ylz ylze 6grenim gbren Ogrencilere gore daha bagimsiz olduklari dislintildiglinde, 6z diizenleme
teorisine gore daha 6z disiplinli olmalari gereklidir, bu da 6z diizenleme becerilerini daha dnemli hale getirir. Uzaktan
egitimin, gelisen teknoloji ve bilgiye erisimde kolayligin artmasina paralel olarak yakin gelecekte kullaniminin artacagi
ongorilmektedir. Universite dgrencilerinin uzaktan egitimde basarili olabilmeleri calismalarda da goérildugi gibi
motivasyonla, derslere katilimla ve 6zdisiplin becerileri ile oldukca iliskilidir. Mevcut literatiirde bu degiskenlerin
herbirinin akademik basariyla iliskisi ayri ayri ele alinmistir, bu calismada ise derslere katilim ve 6zdisiplin becerilerinin
motivasyon ve akademik basarilariyla iliskisi birlikte ele alinarak bir ¢oklu aract modeli sunulmustur. Béylece bu calisma
uzaktan egitimde akademik basari ile motivasyon arasindaki iliskiyi glclendirecek bir model sunarak literatirdeki
boslugu doldurmasi amaclanmaktadir. Arastirmanin sonuglari uzaktan egitimde motivasyona bagl olarak basariyi
arttirabilecek degiskenler hakkinda degerli bilgiler saglayacaktir. Bu dogrultuda arastirmada yaniti aranan soru su
sekildedir: Akademik motivasyon ve 6lgme ve degerlendirme dersi basarisi arasindaki iliskide uzaktan egitime yatkinlik
ve derslere katihm diizeylerinin etkisi nedir? Bu amacgla ¢alismada Tiirkiye’deki bir tniversitede akademik motivasyon,
derslere katilim, uzaktan egitime yatkinlik ve akademik performans arasindaki iliskiyi incelemek ve akademik basari ile
akademik motivasyon arasindaki iliskide derslere es zamanli katilim ve uzaktan egitime yatkinlk degiskenlerinin aracilik
etkileri arastirimak istenmistir. Bu amagla galismada Tirkiye’deki bir Gniversitede akademik motivasyon, derslere
katilim, uzaktan egitime yatkinlk ve akademik performans arasindaki iliskiyi incelemek ve akademik basari ile akademik
motivasyon arasindaki iliskide derslere es zamanl katilim ve uzaktan egitime yatkinlk degiskenlerinin aracilik etkileri
arastirillmak istenmistir.

3. YOontem

Arastirmada iki degisken arasindaki iliski ve baska degiskenlerin bu iliskide etkilerinin incelenmesi amacglanmistir. Bu
amagla aracilik analizi kullanarak degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayh iliskileri incelemek igin aciklayici
korelasyonel tasarim kullanmistir. Calisma grubunu Tirkiye’de bir yliksek 6gretim kurumunun Egitim Fakiltesinde yer
alan 218 6gretmen adayi olusturmaktadir. Olasiliga dayali olmayan yontemlerden birisi olan uygun 6rnekleme yolu ile
secilen calisma grubu arastirmacinin Olgme ve Degerlendirme dersini uzaktan égrenim yolu ile alan egitim fakdiltesi
ogrencilerinden olusmaktadir.

Arastirmada uzaktan egitim alan 6grencilerin akademik motivasyon diizeylerinin 6lgilmesinde Akademik Motivasyon
Olgegi, uzaktan egitime yatkinlik diizeylerinin belirlenmesinde Uzaktan Egitime Yonelik Gorisler Olcegi ve demografik
bilgileri hakkinda bilgi toplamak icin ise arastirmaci tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu veri toplama araglari olarak
kullanilmistir.

Verilerin analizinde oncelikle ¢cok degiskenli istatistiklerin varsayimlarinin test edilmesi icin betimsel istatistikler ve
korelasyon degerleri incelenmistir. Ardindan araci degiskenlerin etkisinin test edilmesi icin Hayes (2013) tarafindan
gelistirilen makro ile c¢oklu aracilik analizi yapilmistir. Verilerin analizi SPSS (25. Versiyon) paket programinda
gerceklesmistir. Coklu aracilik modelinde dolayli etkilerin anlamli olup olmadigini test etmek igin 5000 yeniden
ornekleme kullanilarak %95 giiven araligi (GA) degerleri incelenmistir.
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4. Bulgular

Coklu aracilik modelinde, her bir araci degiskenin ayri ayri bagimli degisken (izerinde dolayli etkilerinin test edilmesinin
yaninda set olarak iki araci degiskenin birlikte (toplam etki) aracilik etkisinin olup olmadigi da incelenmektedir. Oncelikle
her iki araci degiskenin bulundugu model incelenmis ve toplam etkinin (B=3.353, B=.165) manidar oldugu gorilmstir.
Bu durumda katihm ve uzaktan egitime yatkinlk degiskenler setinin akademik basari tzerindeki dolayli etkiler
toplaminin manidar oldugu goérilmustir. Ayrica toplam etki (B=3.353, B=.165) dogrudan etki (B=.853, f=.042) ile
karsilastirildiginda, araci degiskenler modelden cikarildiginda, akademik motivasyonun akademik basariyl yordama
glciinde azalma oldugu gorilmustir. Bununla birlikte sadece azalma degil etkinin manidar olmadigl da gérilmustir
(p=.53). Bu baglamda derslere katiim ve uzaktan egitime yatkinlk dizeylerinin bir set olarak akademik motivasyon ve
basari arasindaki iliskide aracilik rollerinin oldugu bulgusuna ulasiimistir. Dolayh etkiler incelendiginde; katihm degiskeni
icin dolayli etkinin (B=1.98, p=.10) p degeri gliven araliginin sifiri icermedigi (.05<GA .15) gorilmistlr. Bu sebeple
katihm degiskeni yatkinlik degiskeninin etkisi sabit tutuldugunda da motivasyon ve akademik basari arasindaki iliskide
manidar bir aracilik rolline sahip olmustur. Bir baska ifade ile uzaktan egitimle yirutilen derslerde, derslere katilim
dizeyi 6grencinin motivasyonu ve basarisi arasindaki iliskide kritik bir dneme sahip bulunmustur. Derslere katilim
saglayan bireylerde motivasyonun yiiksek olmasina bagli olarak akademik basarinin arttigi gortilmustir. Bununla birlikte
yatkinlik degiskeninde ise (B=.52, B=.03) p degerinin giiven araliginin (-.002<GA<.05) sifiri igerdigi gértlmustlr. Bu
durumda yatkinhk degiskeni set olarak katilim degiskeni ile birlikte aracilik roli Gstlenirken, ayri olarak motivasyon ve
akademik basari arasindaki iliski de manidar bir araci rolii Ustlenmemistir. Bireylerin uzaktan egitime yatkinhk diizeyleri
ancak derslere katilimlari durumunda bagimh degiskeni etkilemistir. Bu baglamda uzaktan egitimde katilim ve yatkinlik
diizeyi arttikgca akademik motivasyonun artmasina bagli olarak basari artmaktadir seklinde yorumlayabiliriz.

5. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada uzaktan egitim alan 6grencilerin akademik motivasyonlari ile ders basarilari arasindaki iliskiyi incelemek
ve bu iliskide etkili olacagl duslnillen derslere es zamanh katihm dizeyi ve uzaktan egitime yonelik yatkinlik
degiskenlerinin aracilik etkileri arastinlmistir. Aracilik modeline ait sonuglar bulgular boliimiinde regresyon katsayilari
ile detayli olarak verilmistir. Bulgular, coklu araci modelinde toplam etkinin anlamli oldugunu gostermektedir. Ancak,
uzaktan egitime asinalik tarafindan aracilik edilen dolayh etki icin bootstrap gliven araligi sifiri igerdigi icin bu araci yol
desteklenmemistir. Buna karsin, cevrimici katilim tarafindan aracilik edilen dolayli etki anlamli bulunmustur.Bu bulgular
cercevesinde uzaktan egitim alan 6grencilerin derslere yonelik motivasyonlari arttikca akademik basarilarinin artacagi
soylenebilir. Alanyazindaki pek ¢ok calisma hem uzaktan egitimde hem de yiiz yiize egitimde motivasyonun akademik
basariyi etkileyen 6nemli bir faktor oldugunu ortaya koymaktadir (Chou ve Kuo, 2012; Clark vd., 2014; Fortier, vd., 1993;
Ozdemir ve Sarican, 2020; Silva vd., 2018). Bununla birlikte Tucker vd. (2002) ve Connel vd. (1995) aslinda akademik
performansi dogrudan etkileyen tek degiskenin motivasyon oldugunu, 6gretmen ya da 6grenci davranislariyla ilgili
diger degiskenlerin motivasyon lizerinden performansi etkiledigini ne stirmustir. Ayrica yine bu ¢alismada oldugu gibi
motivasyonla iligskilendirebilecegimiz 6grencilerin derslere es zamanh katihmi akademik basariyi etkileyen diger bir
unsur olarak goérilmastir. Connel vd. (1995) ve Skinner vd. (2009) 6grenci katilimini motivasyon kavrami ile esdeger
tutarak motivasyon sirecinin bir sonucu olarak gérmustdr. Literatirde yer alan ¢alismalar incelendiginde derslere aktif
olarak katilim saglayan 6grenciler daha az katilim gosterenlere gore zor gorevleri Gstlenmeye daha yatkin ve akademik
performans, akademik calisma becerisi, zaman yonetimi becerisi acisindan daha basarili bulunmustur (Fredricks vd.,
2004; Kuh vd., 2008; Robins vd., 2004). Bununla birlikte derslere katilim gosteren bireylerin daha yiksek motivasyona
sahip oldugu ve bu motivasyonla 6grenmeye daha istekli olduklari gérilmustir (Irvin vd., 2007; Martin, 2013). Chou ve
Kuo (2012) calismalarinda Universite 6grencilerinin derse katilimini ve akademik performanslarini etkileyebilecek
degiskenleri incelenmislerdir. Sonuglar; motivasyonun derse katiim ve akademik performans degiskenleri ile
istatistiksel olarak anlamli ve pozitif yonde iliskili oldugunu gosterirken, bir dersin basarisinin en 6nemli yordayicisinin
Ogrencinin derslere katihmina dayandigini gostermistir (Chou ve Kuo, 2012). Benzer sekilde literatiirdeki pek ¢ok
¢alismada 6grencilerin derslere katihmi ile akademik basarilari iliskili bulunmustur (Lin ve Chen, 2006; Thatcher, et al.,
2007; Wigley, 2009, Yilmaz, 2022).

Arastirma sonuglari ve alanyazinda yer alan galismalar neticesinde, uzaktan egitimle yiritllen derslerde 6grencilerin
derse katihm diizeylerinin saglanmasina yonelik tesviklerin arttirilmasi 6énemlidir. Uzaktan egitimle yirUtiilen derslerin
ylz ylze egitimle yiritilen derslerdeki yontem ve materyallerden farkl olarak hazirlanmasi gerektigi asikardir.
isbirligine ve etkilesime dayali ders tasarimlarinin arttirilmasi, kurumsal teknik destegin gelistirilmesi dnemlidir. Bu
sebeple egitmenlerin pedagojik yeterliklerini arttirmak i¢in diizenli egitimler saglanmalidir. Bu sekilde 6grenciler daha
zengin, etkilesime ve is birligine dayali ders icerikleriyle derslere katilimda istikrarh olabilirler. Teknik sorunlar yasayan
ogrenciler igin destek hizmetlerinin olmasi ve bu hizmetin ulasilabilir ve yeterli olmasi dnemlidir. Kullanilan ¢evrim igi
programa yonelik kullanma kilavuzu veya modill kullanici dostu olarak hazirlanmalidir. Bu sekilde 6grencilerin
teknolojik araglari kullanma noktasinda yetkinlikleri artacaktir.
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Uzaktan egitimin gecmiste oldugu gibi planlanmamis bir sekilde karsimiza c¢ikabilecegi unutulmamalidir. Bu sebeple
uzaktan egitim icin hali hazirda teknik ve yapisal anlamda bir sistem bulunmalidir.
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Abstract

The objective of this study is to develop a valid and reliable measurement tool to assess digital addiction in
preschool children aged 5-6 years. The survey model, one of the quantitative research designs, was used in this
research. The study population consists of children aged 5-6 from a provincial center in the Central Anatolia Region
of Turkey. A total of 361 children participated: 204 in the EFA (including 65 in the pilot) and 157 in the CFA.
Additionally, criterion validity was assessed through an additional application involving 50 children. An Exploratory
Factor Analysis (EFA) was conducted first to assess validity and reliability, followed by a Confirmatory Factor
Analysis (CFA). The scale's reliability was evaluated using Cronbach's Alpha, which yielded a value of 0.836. The
total explained variance was found to be 58.662%. Based on the results of this study, the DASP was developed as
a valid and reliable scale for measuring digital addiction in preschool children, comprising four dimensions:
excessive use, uncontrolled use, unconscious use, and inability to quit. Within this context, the scale developed in
the present study represents the first measurement tool specifically designed to assess digital addiction among
preschool children aged 5-6 years and enables data collection directly from the children.

Okul Oncesi Dénem Cocuklari igin Dijital Bagimhilik Olcegi (ODBO): Gegerlik ve
Guvenirlik Calismasi
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Anahtar Kelimeler

Dijital bagimhlik, Okul
éncesi, Olgek gelistirme

Ozet

Bu ¢alismanin amaci, 5-6 yas okul dncesi cocuklarda dijital bagimliligi degerlendirmek igin gegerli ve glivenilir bir
Olgme araci gelistirmektir. Bu arastirmada nicel arastirma tirlerinden biri olan tarama modeli kullaniimistir.
Calismanin evrenini, Tirkiye'nin i¢ Anadolu Bdlgesi'ndeki bir il merkezindeki 5-6 yas grubu cocuklar
olusturmaktadir. Pilot uygulamada 65 ¢ocuk, Agimlayici Faktor Analizi'ne (AFA) katilan 204 gocuk ve Dogrulayici
Faktor Analizi'ne (DFA) katilan 157 ¢ocuk olmak Uzere toplam 361 ¢ocuk ¢alismaya katilmistir. Ayrica 50 g¢ocukla
yapilan bir uygulama ile olgut gegerligi degerlendirilmistir. Gegerlik ve guvenirlik degerlendirmeleri igin 6nce
Acimlayici Faktdr Analizi (AFA), ardindan Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) yapilmistir. Olgegin giivenirligi Cronbach's
Alpha kullanilarak degerlendirilmis ve 0.836 degerine ulasilmistir. Agiklanan toplam varyans %58,662 olarak
bulunmustur. Bu ¢alismanin sonuglarina dayanarak okul 6ncesi gocuklarda dijital bagimliligi 6lgmek igin asiri
kullanim, kontrolsiiz kullanim, bilingsiz kullanim ve birakamama olmak Uzere dort boyutu kapsayan gegerli ve
guvenilir bir dlgek gelistirilmistir. Bu baglamda, mevcut ¢alismada gelistirilen 6lgek 5-6 yas grubu okul éncesi
gocuklarda dijital bagimhhg degerlendirmek lizere 6zel olarak gelistirilen ilk 6l¢im araci olup verilerin dogrudan
gocuklardan toplanmasina olanak tanimaktadir.
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1. Introduction

The integration of digital technologies in our daily lives has significantly increased children's interaction with screens,
particularly in early childhood (Canadian Paediatric Society DHTF, 2017). Recent studies report that children under 8
spend an average of 2.5 hours per day using digital screens (e.g., Common Sense Media, 2025; Ponti, 2023). Specifically,
devices such as tablets, smartphones, gaming consoles, and computers play an important role in meeting preschool
children's educational, entertainment, and social communication needs. This situation may have both positive and
negative effects on children's social, cognitive, and emotional development during the preschool period (Rideout,
2017).

The preschool period represents a critical developmental stage during which children acquire fundamental cognitive
and social skills (Shonkoff & Phillips, 2000). Excessive screen exposure during this period may lead to negative
outcomes, including attention deficits, impulsivity, sleep problems, and reduced social interaction (Radesky et al.,
2016). Research demonstrates that excessive digital media use, particularly in the 0-6 age group, may constitute a risk
factor for children's developmental processes (World Health Organization [WHQ], 2019) and may also carry the risk of
digital addiction.

Digital addiction is defined as individuals' excessive and uncontrolled use of digital devices, inability to cease usage,
and consequent negative impacts on their daily lives (Young, 1998). For preschool children, digital addiction may
manifest through various symptoms. For instance, children may withdraw from social interactions by spending
extended periods in front of screens, lose interest in physical activities, and exhibit diminished motivation for play
(Radesky et al., 2016). Moreover, they may experience tantrums, restlessness, and difficulty calming down when
separated from digital devices (Konok et al., 2017). Their unconscious exposure to age-inappropriate content may lead
to passivity in learning processes and reduced attention spans (Christakis, 2009).

Consistent with previous literature, excessive or problematic digital media use is not defined solely by screen time;
rather, it is characterized by indicators such as impaired functioning, loss of control, and conflict in daily life (Domoff et
al., 2019a). Accordingly, this study does not adopt a clinical diagnostic approach; instead, it aims to examine early
behavioral indicators of digital addiction within a developmental framework. In this context, digital addiction is
conceptualized not as a clinical disorder, but as a developmental and behavioral pattern characterized by loss of control,
compulsive use, emotional responses when access is restricted, and behavioral persistence. This conceptualization is
based on key features highlighted in the behavioral addiction literature and in studies of media use in early childhood
(Billieux et al., 2015; Radesky & Christakis, 2016). Therefore, the aim of the study is not to label children with a clinical
disorder, but to reveal early behavioral tendencies that may indicate increasing vulnerability in later developmental
stages, and thus the use of the term "digital addiction" reflects a developmental rather than a clinical perspective.

As digital addiction symptoms manifest differently in early childhood, measurement tools appropriate for this age
group are required. Existing digital addiction scales have mostly been developed for adolescents and adults (Lemmens
et al., 2009; Young, 1998), while the number of scales for early childhood remains quite limited (Domoff et al., 2019b).
Digital addiction in preschool children may present through symptoms such as excessive screen time, resistance to
control, and restlessness when deprived of digital devices (Radesky & Christakis, 2016). However, the scarcity of
developmentally appropriate scientific measurement tools for preschool children makes it difficult to systematically
assess these symptoms, indicating an important methodological need for researchers and practitioners. To address this
deficiency, the current study developed an original assessment tool consisting of four fundamental dimensions-
excessive use, inability to quit, unconscious use, and uncontrolled use-based on Young's (1998) definition of digital
addiction, Griffiths' (2005) components of addiction, and the developmental characteristics of preschool children.

1.1. The Concept of Digital Addiction and Its Effects on Children

Digital addiction represents a type of behavioral addiction resulting from excessive and uncontrolled use of
technological devices and digital platforms, including internet use, social media, digital games, and mobile devices. This
form of addiction has become increasingly prevalent, particularly among children and adolescents. Similar to
traditional addiction models, digital addiction is characterized by individuals' inability to control their behavior,
difficulty limiting usage time, and manifestation of withdrawal symptoms when separated from digital devices
(Griffiths, 2005).

Children are particularly vulnerable to digital addiction due to their easy access to digital devices and the entertaining
content these devices provide. Furthermore, the incomplete nature of children's cognitive and emotional development
increases their risk of digital addiction. Digital addiction may negatively affect children's academic achievement, social
relationships, physical health, and psychological well-being (Anderson & Jiang, 2018).
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Digital addiction has significant effects on children's physical, psychological, and social development. Physical effects
include obesity, sleep disorders, and vision problems. Psychological effects encompass various mental health issues
such as anxiety, depression, attention deficits, and self-esteem problems (Twenge & Campbell, 2018). Regarding social
effects, digital addiction may negatively impact children's family and peer relationships. Children excessively
dependent on digital devices withdraw from real-world social interactions, potentially leading to problems such as
loneliness and social isolation (Primack et al., 2017). The preschool period is particularly critical, during which children's
social and emotional skills develop. Digital addiction emerging in early childhood may negatively affect children's social
relationships, communication skills, and attention spans (Celik & Celik, 2023).

When examining definitions of digital addiction in the literature, this phenomenon appears to be conceptualized
through various dimensions. Four fundamental behavioral categories-excessive use, inability to quit, unconscious use,
and uncontrolled use-may be considered as primary indicators of digital addiction.

1.1.1. The Excessive Use Dimension

Excessive use represents one of the most apparent dimensions of digital addiction. This dimension relates to children
using digital devices for durations substantially exceeding recommended limits, with consequent negative impacts on
their daily lives. Excessive use may lead children to neglect schoolwork, disrupt sleep patterns, and reduce physical
activity (Matthias et al., 2022).

Underlying reasons for excessive use include the rapid reward mechanisms provided by digital devices and children's
easy access to these devices. In particular, digital games and social media platforms are designed to capture children's
attention and sustain their engagement for extended periods. This impairs children's time perception and leads to
excessive dependence on digital devices (Gentile et al., 2011).

1.1.2. The Inability to Quit Dimension

The inability to quit dimension refers to difficulties children experience in ceasing digital device use. This dimension
represents one of the most significant indicators of digital addiction and is associated with children displaying negative
emotional reactions such as restlessness, irritability, and anxiety when separated from digital devices (Kuss & Griffiths,
2012).

The inability to quit dimension particularly relates to children developing emotional attachments to digital devices.
Children may use digital devices as a form of escape mechanism and feel incomplete when separated from these
devices. This situation reinforces children's dependence on digital devices and makes cessation more difficult (Young,
1996; 1998).

1.1.3. The Unconscious Use Dimension

Unconscious use refers to children losing their sense of time and space when using digital devices and lacking
awareness of their negative effects. This dimension is characterized by children not realizing how much time they spend
using digital devices and ignoring the negative health impacts of these devices (Shanmugasundaram & Tamilarasu,
2023).

Unconscious use is particularly associated with children focusing on content from digital devices and remaining under
its influence. Children lose track of time while engaging with digital content and underestimate the time they spend
using these devices. This leads to children becoming excessively dependent on digital devices while remaining unaware
of these devices' negative effects (Rideout et al., 2010).

1.1.4. The Uncontrolled Use Dimension

Uncontrolled use refers to children's inability to control their behavior when using digital devices and their difficulty
limiting their use. This dimension represents one of the most serious indicators of digital addiction and refers to the
loss of control children experience when using digital devices (Davis, 2001).

Uncontrolled use is particularly associated with children's excessive desire for content from digital devices and their
difficulty regulating their consumption. Children cannot stop themselves when using digital devices and struggle to
limit usage. This situation increases children's dependence on digital devices and exacerbates the negative effects of
these devices (Brand et al., 2014).

1.2. The Importance of the Research

The rapid dissemination of digital technologies has led to children spending more time with screens from an early age
(Plowman, 2016). This increased interaction may have both supportive and limiting effects on preschool children's
cognitive, social, and emotional development (Neumann, 2016). However, the limited number of valid and reliable
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scales capable of measuring digital addiction behaviors in this age group necessitates more in-depth investigation of
this issue (Kabali et al., 2015).

The importance of developing a digital addiction scale for preschool children directly relates to this age group's
increased digital media exposure and potential accompanying addiction problems. Most research on digital addiction
has focused on older age groups (adolescents and university students) and primarily on subcategories of digital
addiction, such as digital game addiction and internet addiction (Altinok, 2021; Hazar & Hazar, 2017; Kagmaz et al.,
2023; Kuss & Griffiths, 2012; Lemmens et al., 2009; Tas, 2019). While research focuses on understanding the long-term
consequences of digital habits established in early childhood, there remains a need to develop a scale for digital
addiction during the preschool period.

Kuss and Griffiths (2012) examined digital media use through various dimensions, including excessive, uncontrolled,
and unconscious use, identifying addiction-related symptoms. Tas (2019), having developed an internet addiction
measurement scale for adolescents, tested this scale on a large sample. Based on the DSM-5 criteria for Internet
Gaming Disorder, the scale consists of 9 items. It is structured as a single-factor model, reflecting the overall severity
of internet addiction. The items evaluate behaviors such as preoccupation with internet use, increased time spent
online, failed attempts to reduce use, withdrawal symptoms, neglect of academic or social responsibilities, and
continued use despite negative consequences. In a study by Kagmaz et al. (2023), the Digital Addiction Scale for
Children was adapted into Turkish, with its reliability and validity tested through psychometric analyses. Conducted
with 326 secondary school students, the study's results demonstrated the scale's suitability for measuring children's
digital addiction levels. Although these studies did not target preschool children, their commonality lies in examining
digital addiction through various dimensions and systematically identifying addiction-related symptom:s.

When examining studies on digital addiction during the preschool period, some research has focused on parents'
frequency of technology use and its reflection on children. For example, Yengil et al. (2019) investigated children's
frequency of technology interaction and highlighted the influence of parents' usage habits on children. In this context,
a specialized scale is needed to determine children's digital addictions. However, some studies have focused on
digital/computer game addiction, one category of digital addiction. Budak and Isikoglu (2022) developed valid and
reliable scales to measure digital game addiction tendencies in early childhood and determine parents' guidance
strategies. In another study, Budak and Isikoglu (2023) revealed the effects of strategies parents implement to detect
and prevent digital game addiction risks. This study aimed to determine the relationship between parents' strategies
and children's digital game addiction levels. Unsal and Ulutas (2019) investigated the psychometric properties of a
computer game addiction scale developed for preschool children, revealing the extent to which digital game addiction
can be observed in this age group. Darga (2021) examined the effect of digital games children play at home on parental
behavior, showing that such interactions shape children's digital consumption habits. The 'Problematic Media Use
Measure' scale developed by Domoff et al. (2019b) represents a parent-report scale measuring children's media
addiction levels. The scale's validity was established, presenting criteria for media addiction in children. This study
serves as an important tool for assessing potential addiction risks associated with children's media use during the
preschool period. Although these studies address different research areas and methods related to digital addiction in
the preschool period, they share common themes including parental influence, digital game addiction, screen media
addiction, problematic media use, and psychometric analyses. However, differences between studies reveal diversity
among subcategories and methodological approaches related to digital addiction. While these differences enable the
development of a more comprehensive and versatile understanding of digital addiction, they also emphasize the need
to develop specialized scales targeting digital addiction detection in the preschool period.

Digital media use's effects on children's developmental processes are also important. According to Canseven et al.
(2021), digital addiction associates with some of the children's physical and cognitive skills. Research demonstrates
that digital addiction negatively affects children's developmental abilities. Additionally, Kaya (2021), emphasizing digital
literacy's importance, proposes teaching methods for healthy interaction with technological tools and digital media. In
this context, an early childhood addiction scale could contribute to developing programs aimed at instilling healthy
digital habits. Therefore, accurate assessment of preschool children's digital addiction risks can provide important
information for both families and educators. The digital addiction scale developed for preschool children represents a
critical tool both for determining risks related to children's developmental processes and enabling parents and
educators to develop effective strategies. Such a scale may lay the groundwork for future generations to develop
healthy technology use habits by monitoring digital addiction acquisition processes at early stages.

The current scale was developed to understand how digital addiction manifests during the preschool period and
provide a reliable assessment tool guiding parents and professionals. This scale makes an important contribution to
the literature by enabling assessment of digital addiction levels in 5-6-year-old preschool children, facilitating early
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interventions, and preventing potential risks that may emerge in later years. A unique aspect of the digital addiction
scale developed for preschool children is that children can respond to this scale directly. In this regard, the scale's
importance and advantages can be listed as follows:

The digital addiction scale's direct completion by children emphasizes the importance of a child-centered approach.
When children can express their own experiences and feelings, they can communicate their emotions and thoughts
more clearly. Obtaining information about children's digital media use from their own perspective provides more
authentic and genuine data than external assessments by parents and teachers.

Early detection of digital addiction tendencies is critically important for preventing potential negative effects on
children's developmental processes. By administering this scale to children and having them express their own
experiences, teachers, parents, and researchers can accurately analyze children's relationships with digital media using
this data.

Children's ability to respond directly to this scale may also facilitate data collection. In assessments based on parent or
teacher observations, cognitive biases and subjective judgments may influence results. However, when children
express their own experiences and perceptions, more accurate and reliable data may emerge.

Identifying digital addiction in early childhood is critically important for preventing potential developmental risks
(Shonkoff & Phillips, 2000). This developed scale enables a comprehensive assessment of children's digital addiction
behaviors through Excessive Use, Inability to Quit, Unconscious Use, and Uncontrolled Use dimensions. In this context,
this study's primary purpose is to develop the 'Digital Addiction Scale for Preschoolers (DASP)' and to determine its
validity and reliability.

2. Method
2.1. Research Model

The survey model, one of the quantitative research types, was used in this research. Survey research provides an
opportunity to quantitatively describe trends, attitudes, and perceptions generally observed in the population by
analyzing data collected from samples (Creswell & Creswell, 2017). In this research, the survey model was also used
to measure children's digital addiction.

2.2. Participants

The study group was determined using criterion sampling within the purposive sampling framework. Criterion
sampling involves selecting individuals for the study group based on predetermined criteria (Palinkas et al., 2015).
Considering children’s cognitive development levels, being between 5 and 6 years of age and demonstrating typical
development were defined as the inclusion criteria, and data were collected from children who met these criteria.
Following the criteria proposed by Tabachnick and Fidell (2007) and DeVellis (2014), sample sizes of approximately
200 are considered adequate, 300 are good, 500 are very good, and 1,000 or more are excellent. Accordingly, these
benchmarks were taken into consideration in determining the sample size of the present study. In this context, a total
of 361 children (172 boys and 189 girls; M_age: 5.6 years) participated in the study, including 65 children involved in
the pilot testing phase who were also incorporated into the exploratory factor analysis (EFA) sample (n = 204), while
data for the confirmatory factor analysis (CFA) were collected from a different, independent sample of 157 children.
Additionally, 50 children participated in criterion validity testing.

2.3. Scale Development

The Digital Addiction Scale for Preschoolers (DASP) was developed as part of the research. During this process,
relevant literature and similar addiction scales were reviewed (Budak & Isikoglu, 2022; Domoff et al., 2019b; Griffiths,
2005; Young, 1998). In accordance with the research purpose, an item pool was created that considered the
developmental characteristics of 5-6-year-old children. In the literature, digital addiction has been examined within
dimensions including excessive use, inability to quit, unconscious use, and uncontrolled use. Accordingly, items were
created for all these dimensions. Initially, 65 items were included in the Digital Addiction Scale for Preschoolers
(DASP). To establish content validity, expert opinions were obtained from a panel of five specialists, including three
experts in early childhood education and two experts in educational measurement and evaluation. Experts were
asked to evaluate each item on relevance, clarity, and developmental appropriateness. Overall, the experts indicated
that the items were appropriate for the intended age group and that no major revisions were necessary. Initially,
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children were planned to respond to scale items using smiley, neutral, and sad face stickers. However, based on
expert feedback, a Likert-type scale format was deemed appropriate. Following recommendations, children were
planned to respond to items using small, medium, and large star stickers. Children responded to each item using a
three-point Likert-type format represented by small, medium, and large star stickers. The small star indicated low
agreement/low frequency (score = 1), the medium star indicated moderate agreement/frequency (score = 2), and
the large star indicated high agreement/high frequency (score = 3). Prior to data collection, children were provided
with standardized explanations and practice examples to ensure understanding of the response format.

2.4. Data Collection

Data collection occurred during the fall semester of the 2024-2025 academic year. Before collecting the data, ethical
approval was obtained from the Ethics Committee of the Sivas Cumhuriyet University Rectorate Educational Sciences
Research Proposal Ethics Evaluation Board, dated April 30, 2023, with decision number E-50704946-100-290374.
After obtaining necessary ethics committee and ministry approvals, information about the research was provided by
visiting official independent kindergartens and primary schools in a Central Anatolian province in Turkey. 'Voluntary
Participation Forms (Parental Permission Forms)' and 'Child Information Forms' were distributed to teachers.
Teachers contacted children's families to forward these forms and collected them after completion. Children whose
parents permitted participation were individually interviewed to confirm their willingness to participate, and the
scale was administered to those who consented. The scale was administered face-to-face to children in a quiet
environment in a classroom at school.

The 65-item draft scale was administered face-to-face to 65 children for pilot testing. During the pilot study, item
analysis was conducted by examining corrected item-total correlations and item discrimination indices. Items with
corrected item-total correlation coefficients below .30 were considered weak and were removed from the scale in
line with commonly accepted psychometric criteria. In addition, items that failed to discriminate between
participants adequately were excluded (DeVellis, 2014, Field, 2018). Based on these criteria, a total of 40 items were
removed following the pilot administration. Subsequently, data were collected from 204 children using the second
draft of the 25-item scale. An additional 10 items that did not correspond to the factor structure or showed cross-
loadings were removed. Data were collected again from 157 children to confirm the structure identified through
exploratory factor analysis. Then, the DOBE scale (Budak & Isikoglu, 2022) and the DASP scale were co-administered
to 50 children to test criterion validity. The DOBE scale used in this study is a valid and reliable instrument developed
by Budak and Isikoglu (2022) to assess children's tendencies toward digital game addiction in early childhood. Data
collection lasted approximately three months.

2.5. Data Analysis

Following data collection with the draft scale form, construct validity studies were conducted. Exploratory factor
analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA) were performed within the scope of construct validity. Before
conducting the EFA, the analysis requirements were examined, including sample size, multivariate normality, missing
data, and outliers. Examining these requirements helps reduce potential problems resulting from EFA (Cokluk et al.,
2021). All EFA procedures were performed using SPSS 26. After testing EFA assumptions, EFA with Varimax rotation
was conducted to determine the scale’s factor structure and item distributions. To verify the EFA model, new data
were collected, and CFA was performed in Jamovi 2.6 (Gallucci & Jentschke, 2021). Following CFA, fit indices were
examined. Correlation analysis was performed for criterion validity. To assess the scale's reliability, Cronbach's alpha
coefficients were computed for the subscales.

3. Findings

This section presents evidence of the scale's construct validity in terms of its operations. Cronbach's alpha reliability
coefficients were also examined. Findings Related to Exploratory Factor Analysis (EFA) The Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
test was performed to assess sample adequacy, yielding a KMO value of 0.812. Field (2000) stated that KMO values
should be at least 0.50, while Leech et. al. (2008) noted that KMO values between 0.80-0.90 indicate "good" sample
adequacy. Thus, the study's sample size was good for EFA. Bartlett's Sphericity Test was applied to assess the
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homogeneity of variances and a statistically significant result was obtained (x?*(105)=594.613, p<.05). This result
indicates that the correlations between the items are sufficient for factor analysis.

Missing data and outlier analyses were performed, confirming the absence of such values. After testing EFA
assumptions, analysis commenced to determine the scale's factor structure and item distributions. Various approaches
exist for determining factor structures in EFA. The Kaiser method and Cattell method represent two such approaches.
Kaiser (1960) proposed that the number of factors with eigenvalues greater than 1 determines the number of factors.
Cattell (1966) facilitates the determination of factor number by displaying factors on a scree plot. Thompson (2004)
noted that Cattell's method is more effective than Kaiser's for determining scale factors. The current study employed
both methods to determine the scale's factor structure.

The factor structure of the scale is presented in Table 1.

Table 1. The Factor Structure of The Scale

Factors Eigenvalue Total variance explained (%) Total variance (%)
1 2.937 19.580 19.580
2 2.148 14.319 33.899
3 1.901 12.671 46.570
4 1.814 12.092 58.662

When Table 1 is examined, it is seen that the eigenvalue number of the scale greater than 1 is 4. It can be said that the
scale consists of 4 dimensions (factors) within the scope of the Kaiser method. In addition, it was determined that the
4 dimensions included in the scale explained 58.662% of the total variance. It was determined that the first dimension
explained 19.580% of the total variance, the second dimension explained 14.319% of the total variance, the third
dimension explained 12.671% of the total variance. The fourth dimension explained 12.092% of the total variance.

To determine the number of factors using the Cattell method, the scree plot was also examined. The scree plot is shown
in Figure 1.

Figure 1. Scree Plot

Eigenvalue

Number of components

When Figure 1 is examined, it is evident that the components after the 5th point do not contribute sufficiently to the
variance, and the slope plateaus after that point. When determining the number of factors, the lines between the
points on the graph, up to the point where the slope begins to plateau, provide information about the number of
factors (Gorsuch, 1974). This supports the result obtained from the Kaiser method and shows that the scale consists of
4 dimensions.

After determining the factor structure of the scale, the factor distribution of each item and the factor load values are
presented in Table 2.

450



Table 2. Factor Distribution of The Scale items

Iltem-Factor-  Item-Total Cronbach's
Items F1 F2 F3 F4 Total Test Correlation Alpha if Item
Correlation Removed
M8 0.680 .610 0.551 0.821
M9 0.753 .527 0.464 0.826
M13 0.586 .558 0.604 0.817
M16 0.497 .486 0.533 0.822
M18 0.688 .530 0.473 0.825
M19 0.665 .599 0.579 0.819
M28 0.543 319 0.316 0.835
M31 0.722 479 0.559 0.82
M32 0.813 .602 0.485 0.825
M10 0.308 0.688 414 0.343 0.834
M17 0.790 .512 0.321 0.835
M30 0.564 .354 0.544 0.821
M20 0.305 0.650 .458 0.443 0.827
M21 0.778 .507 0.380 0.831
M26 0.733  .378 0.290 0.836

When Table 2 is examined, there are 6 items in the dimension of 1, and the factor loads of these items vary between
0.497 and 0.753; there are 3 items in the dimension of 2, and the factor loads of these items vary between 0.543 and
0.813; there are 3 items in the dimension of 3, and the factor loads of these items vary between 0.564 and 0.790; it is
observed that there are 3 items in the dimension of 4, and the factor loads of these items vary between 0.650 and
0.778. It is considered good if the factor loads of the substances are higher than 0.45 (Field, 2018). It is observed that
the substances numbered M10 and M20 settle in more than one dimension. In the literature, it is stated that the
difference between the factor loads of substances settled in more than one dimension should be greater than 0.1, and
the value in at most one factor should be greater than 0.32 (Cokluk et. al., 2021). The difference between the factor
loads of the substances settled in more than one dimension should be greater than 0.1. In this context, when the
difference between the factor loads of the dimensions in which the relevant substances were settled was examined, it
was determined that this difference (M10 and M20>0.1) was greater than 0.1. In addition, since the factor load values
of these substances in the additional dimensions in which they are located are less than 0.32, which is the limit value,
these substances were not determined as boarding substances and were left on the scale.

It was determined that the factor total test correlation values of the items included in the scale ranged between 0.319
and 0.610, and the item total test correlation values ranged between 0.290 and 0.604. Although it was found that the
item total test correlation value of M26 was low from the items included in the scale, it was determined that the
removal of the relevant item from the scale did not change the Cronbach Alpha value, but the item was not removed
from the scale because it contributed to the scale.

After the exploratory factor analysis, the placement of the items in the dimensions was completed, and each dimension
was named. The naming of the dimensions and the state of placement of the items in the dimensions, and the
explained variance values are included in Table 3.
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Table 3. Distribution of Items in The Scale According to Dimensions

Dimensions ltems Explained variance
M8
M9

- . M13

Inability to quit (D1) M16 19.580
M18
M19
M28

Uncontrolled use (D2) M31 14.319
M32
M10

Excessive use (D3) M17 12.671
M30
M20

Unconscious use (D4) M21 12.092
M26
Total 58.662

When Table 3 is examined, the dimension ‘Inability to quit’ is D1, consisting of 6 items. The dimension ‘Uncontrolled
use’ is D2, consisting of 3 items. The dimension ‘Excessive use’ is D3, consisting of 3 items. The dimension ‘Unconscious
use’ is D4, consisting of 3 items.

In order to determine the relationship between the factor structures of the scale, correlation analysis was performed.
The results of the correlation analysis are presented in Table 4.

Table 4. The Results of the Correlation Analysis

Dimensions D1 D2 D3 D4 Scale total
Inability to quit 1.000 0.475™ 0.450™ 0.397" 0.875"
Uncontrolled use 0.475" 1.000 0.368"" 0.330" 0.715"
Excessive use 0.450" 0.368" 1.000 0.201° 0.666"
Unconscious use 0.397° 0.330" 0.201° 1.000 0.621™
Scale total 0.875"" 0.715" 0.666~ 0.621" 1.000

**p<0.01 *p<0.05

When Table 4 is examined, it is seen that there is a significant and positive relationship between the factors included
in the scale.

3.1. Findings Regarding Confirmatory Factor Analysis (CFA)

Confirmatory factor analysis is a technique used to test the validation of a predefined model (Cokluk et. al., 2021). In
addition, confirmatory factor analysis can be used as a complement to each other with exploratory factor analysis in
the scale development process (Erkus, 2014). Confirmatory factor analysis is also used to confirm the theoretical
structure (Maruyama, 1997). In this context, the aim of this study is to evaluate the structure validity in confirmatory
factor analysis (Floyd & Widaman, 1995) and to analyze the dimensions in the context of the relationships between
the variables (Kline, 2005).

In the current study, confirmatory factor analysis was performed on the four-dimensional structure obtained as a result
of the EFA using the semlj package in the Jamovi 2.6 program. Brown (2015) states that it would be appropriate to
examine the RMSEA, SRMR, CFl and NNFI (TLI) compliance indices while examining the CFA results. Within the scope
of this research, other compliance indices encountered in the literature have also been reported. The compliance index
values and acceptable and perfect boundary values obtained within the scope of the research (Kline, 2005;
Schermelleh-Engel et. al., 2003; Thompson, 2004) is included in Table 5.
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Table 1. Confirmatory Factor Analysis (CFA) Results

Compliance Perfect Scale compliance Results
- Acceptable boundary .

indices boundary indices

x%/df 2<x?/df<3 0<y?/df<2 1.039 Perfect
RMSEA 0.05- 0.08 0.00- 0.05 0.017 Perfect
SRMR 0.05-0.08 0.00-0.05 0.08 Acceptable
NFI 0.90 and above 0.95 and above 0.954 Perfect

IFI 0.90 and above 0.95 and above 0.998 Perfect

CFI 0.90 and above 0.97 and above 0.998 Perfect

GFI 0.85 and above 0.90 and above 0.962 Perfect
AGFI 0.85 and above 0.90 and above 0.939 Perfect

TLI 0.90 and above 0.95 and above 0.998 Perfect
PNFI 0.50- 0.90 0.95 and above 0.763 Acceptable
PGFI 0.50- 0.90 0.95 and above 0.599 Acceptable

When Table 5 is examined, it is seen that the values of the compliance indices belonging to the scale are within the
acceptable. As a result, it can be said that the compliance indices obtained as a result of confirmatory factor analysis
of the measurement tool consisting of 15 items are good and applicable.

Figure 2. Confirmatory Factor Analysis (CFA) Measurement Model of The Scale
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3.2. Findings Regarding Criteria Validity

In order to determine the criteria validity of the Digital Addiction Scale for Preschoolers (DASP), the Digital Game
Addiction Tendency Scale (DOBE), developed by Budak and Isikoglu (2022), which was filled in by parents on behalf of
children because there was no scale that collected data directly from children, was used. The scale developed within
the scope of the current research covers the structure measured on the DOBE scale. Also, this scale was developed
with a sample of Turkish children, as in the current study. Therefore, the DOBE scale was used to determine the validity
of the criteria. In order to determine the validity of the criterion, the DOBE scale and the DASP scale were applied
together to 50 children. As a result of the application, the correlation coefficient was calculated as 0.42. Schober et. al.
(2018) state that the correlation value between 0.40 and 0.69 indicates a moderate relationship. This situation shows
that there is a decent positive relationship between the scales. The fact that the reliability value is lower than the
expected level can be explained by the fact that digital addiction is a general concept and covers the concept of digital
game addiction. As a result, it can be said that the scale developed is a valid measurement tool for determining
children's digital addictions.

3.3. Findings Regarding Reliability Analysis

While calculating the reliability values of the Digital Addiction Scale for Preschoolers (DASP), Cronbach’s Alpha
reliability values belonging to the sub-dimensions of the scale were calculated. Table 6 shows the results of the
Cronbach Alpha reliability values belonging to the general and sub-dimensions of the scale.
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Table 2. Digital Addiction Scale for Preschoolers (DASP) Reliability Analysis Results

Dimensions Number of items  Cronbach Alfa AVE CR

Inability to quit 6 0.797 0.53 0.87
Uncontrolled use 3 0.650 0.54 0.77
Excessive use 3 0.616 0.49 0.73
Unconscious use 3 0.636 0.51 0.75
Total 15 0.836 0.71 0.94

As seen in Table 6, the Cronbach's alpha value for the total scale was 0.836, with values of 0.797 for the ‘Inability to
quit’ dimension, 0.650 for the ‘Uncontrolled use’ dimension, 0.616 for the ‘Excessive use’ dimension, and 0.636 for the
‘Unconscious use’ dimension. The relatively lower Cronbach's alpha values for the ‘Uncontrolled use’, ‘Excessive use’,
and ‘Unconscious use’ subscales were expected. This situation can be explained by the small number of items (3 items)
in these dimensions (Cortina, 1993). The fact that the total scale's internal consistency coefficient was above the
threshold of 0.70 indicates that the scale is reliable (Fraenkel et. al., 2012).

The AVE (Average Variance Extracted) value for the total scale was calculated as 0.71, with values of 0.53 for the
‘Inability to quit’ dimension, 0.54 for the ‘Uncontrolled use’ dimension, 0.49 for the ‘Excessive use’ dimension, and
0.51 for the ‘Unconscious use’ dimension. The CR (Composite Reliability) value for the total scale was 0.94, with values
of 0.87 for the ‘Inability to quit’ dimension, 0.77 for the ‘Uncontrolled use’ dimension, 0.73 for the ‘Excessive use’
dimension, and 0.75 for the ‘Unconscious use’ dimension.

To satisfy the convergent validity condition, the AVE value should be greater than 0.40, the CR value should be greater
than 0.70, and the CR value should be greater than the AVE value (Gokalp, 2021; Psailla & Wagner, 2007). When
evaluating the results obtained from the scale, it is observed that the scale's CR value is greater than its AVE value
(CR=0.94, AVE=0.71, CR>AVE). This finding indicates that the scale also meets the condition for convergent validity.

4. Discussion, Conclusion and Recommendations

The present study provides comprehensive evidence supporting the validity and reliability of the Digital Addiction Scale
for Preschoolers (DASP). Construct validity was established through both exploratory and confirmatory factor analyses.
The EFA results revealed a clear four-factor structure: Inability to Quit, Uncontrolled Use, Excessive Use, and
Unconscious Use, which accounted for 58.662% of the total variance, with all factor loadings exceeding the
recommended threshold. This structure was further confirmed by CFA, which yielded excellent fit indices (x*/df = 1.04,
RMSEA = .017, CFl = .998, TLI = .998), indicating strong structural validity. In addition, significant and positive
correlations among the subdimensions and between each subdimension and the total scale score provided further
support for construct validity. Reliability analyses also yielded satisfactory results, with the total scale demonstrating
high internal consistency (a = .836) and acceptable reliability coefficients across subdimensions. Moreover, convergent
validity was supported by AVE and CR values meeting recommended criteria, indicating that the scale reliably captures
the underlying construct of digital addiction in early childhood.

A low correlation was found between the Digital Game Addiction Tendency Scale (DOBE) and the Digital Addiction Scale
for Preschoolers (DASP) (r = .42). When Digital Game Addiction Tendency is considered a sub-dimension of digital
addiction, observing a low to moderate relationship between these two constructs is theoretically expected. While
children in early childhood spend significant time in digital environments, they may also engage in other activities, such
as watching videos, in addition to playing digital games, and may not always exhibit gaming behavior. This suggests
that children may not develop gaming addiction despite their exposure to digital environments. These findings support
the idea that the Digital Addiction Scale for Preschoolers (DASP) measures a construct related to, but distinguishable
from, digital game addiction, and therefore support for its discriminant validity.

Existing scales measuring digital addiction in children present various dimensions for assessing addiction severity. Kuss
and Griffiths (2012) examined digital media use through distinct dimensions, including excessive, uncontrolled, and
unconscious use, while identifying addiction-related symptoms. Tas (2019) developed and tested an internet addiction
scale for adolescents on a large sample, conceptualizing digital dependence through nine items: The items evaluate
behaviors such as preoccupation with internet use, increased time spent online, failed attempts to reduce use,
withdrawal symptoms, neglect of academic or social responsibilities, and continued use despite negative
consequences. The scale serves as a reliable and valid instrument for identifying adolescents at risk of problematic
internet use, making it suitable for educational, clinical, and research settings. Hawi et al. (2019) developed the Digital
Addiction Scale for Children (9-12 year olds) to evaluate various digital media interactions, including gaming, social
media use, and text messaging.
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Notably, despite the growing body of instruments addressing screen media addiction, digital gaming addiction, and
problematic media use, no scale has yet been developed specifically to comprehensively assess digital addiction in
preschool populations. Within this context, the present study introduces a novel measurement tool designed for
evaluating digital addiction among 5—-6-year-old children, thereby addressing an important gap in early childhood
assessment. However, this “first-scale” positioning should be interpreted cautiously, as the conceptual boundaries of
digital addiction in early childhood remain underdeveloped and inconsistently operationalized across studies.

In early childhood research, adult reports provided by parents and teachers are widely regarded as important sources
of information, particularly for constructs that are difficult to observe directly, such as addiction-related behaviors.
Building on this methodological tradition, one of the contributions of the present study is the development of a child
self-report measure intended to capture children’s subjective experiences of digital use. Such self-reports may offer
unique access to internal states, including perceived loss of control, affective responses to restriction, and emerging
compulsive tendencies that are not readily observable by adults. However, the use of self-report measures in early
childhood also entails certain limitations. Item comprehensibility, interviewer effects, children’s developmental
readiness to understand concepts such as time and frequency, and overall cognitive maturity may influence response
accuracy. Therefore, the findings should be interpreted by considering both the strengths and the inherent
developmental limitations of child self-reporting. Future research may benefit from multi-informant designs combining
child self-reports with parent and teacher evaluations to provide a more comprehensive understanding of digital
addiction in early childhood.

Based on our findings, several recommendations can be made. First, the implementation of digital media literacy
education in early childhood settings may support the development of healthier digital habits. Second, strengthening
parental monitoring and guidance may help mitigate potential risks associated with excessive digital media use. Third,
the development of balanced and developmentally appropriate digital media use strategies is warranted for young
children. Digital addiction poses an escalating threat to children, making early detection critically important. The rising
risk of digital addiction in preschool populations underscores the necessity for valid and reliable assessment tools. In
this regard, the scale developed in the present study may contribute as a promising instrument for supporting early
screening and research on digital media-related behaviors, rather than serving as a definitive diagnostic or intervention
tool. The scale developed in this study is limited to children aged 5-6 years. In addition, although data were collected
from 361 children, this sample size was not sufficient to conduct a full standardization study. Accordingly, further
research is needed to establish normative data using larger and more representative samples, particularly within
Turkiye. Such studies would strengthen the generalizability and psychometric robustness of the scale across different
contexts.

The literature consistently demonstrates that early identification of digital addiction and the development of
corresponding strategies are essential. Consequently, the scale developed in the present study may serve as a useful
research instrument for assessing digital media-related behaviors in preschool children, particularly for early detection
and exploratory investigations. We anticipate this instrument will contribute significantly to developing comprehensive
intervention programs addressing digital addiction.
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Genis Ozet
Giris
Dijital teknolojilerin giinlik hayatimiza entegrasyonu, oOzellikle erken ¢ocukluk doneminde c¢ocuklarin ekranlarla
etkilesimini 6nemli 6l¢lide artirmistir (Kanada Pediatri Dernegi DHTF, 2017). Akilli telefonlar, tabletler, bilgisayarlar ve
oyun konsollari gibi cihazlar, okul dncesi ¢cocuklarin egitim, eglence ve sosyal iletisim ihtiyaglarini karsilamada 6nemli

bir rol oynamaktadir. Bu durum, okul 6ncesi donemde cocuklarin bilissel, sosyal ve duygusal gelisimi izerinde hem
olumlu etkilere hem de olumsuz sonuglara yol agabilir (Rideout, 2017).

Okul 6ncesi donem, cocuklarin temel bilissel ve sosyal becerileri edindigi kritik bir gelisim asamasini temsil eder
(Shonkoff & Phillips, 2000). Bu donemde asiri ekran maruziyeti, dikkat eksikligi, dirtisellik, uyku sorunlari ve sosyal
etkilesimin azalmasi gibi olumsuz sonuglara yol acgabilir (Radesky vd., 2016). Arastirmalar, 6zellikle 0-6 yas grubunda
asiri dijital medya kullaniminin cocuklarin gelisim siirecleri icin bir risk faktdrii olusturabilecegini (Diinya Saglik Orgiitii
[WHOI, 2019) ve ayni zamanda dijital bagimlilik riskini de tasiyabilecegini géstermektedir.

Dijital bagimlilik, bireylerin dijital cihazlari asiri ve kontrolsiiz bir sekilde kullanmasi, kullanimi birakamamasi ve bunun
sonucunda glinlik yasamlari izerinde olumsuz etkilere yol agmasi olarak tanimlanmaktadir (Young, 1998). Okul 6ncesi
cocuklarda dijital bagimlilk cesitli belirtilerle ortaya cikabilir. Ornegin, cocuklar ekranlarin éniinde uzun siireler
gecirerek sosyal etkilesimlerden uzaklasabilir, fiziksel aktivitelere ilgilerini kaybedebilir ve oyun oynama
motivasyonlarinda azalma gosterebilirler (Radesky vd., 2016). Ayrica, dijital cihazlardan ayrildiklarinda 6fke ndbetleri,
huzursuzluk ve sakinlesmede zorluk yasayabilirler (Konok vd., 2017). Yaslarina uygun olmayan iceriklere bilingsizce
maruz kalmalari, 6grenme sireclerinde pasiflige ve dikkat silirelerinde azalmaya yol acabilir (Christakis, 2009). Dijital
bagimhlik belirtileri erken ¢ocukluk déneminde farkh sekillerde ortaya ¢iktigindan, bu yas grubuna uygun Olgim
araclarina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Mevcut dijital bagimlilik 6lcekleri cogunlukla ergenler ve yetiskinler icin gelistirilmistir (Lemmens vd., 2009; Young,
1998), ancak erken ¢ocukluk dénemi icin 6lcek sayisi oldukca sinirhdir (Domoff vd., 2019b). Okul 6ncesi ¢ocuklarda
dijital bagimlilik, asiri ekran siresi, kontrole direng ve dijital cihazlardan yoksun kalindiginda huzursuzluk gibi belirtilerle
ortaya ¢ikabilir (Radesky & Christakis, 2016). Bu belirtileri degerlendirebilecek bilimsel bir 6lcim aracinin olmamasi,
arastirmacilar ve profesyoneller icin dnemli bir bosluk yaratmaktadir. Bu eksikligi gidermek icin, mevcut calismada
Young'in (1998) dijital bagimlilik tanimi, Griffiths'in (2005) bagimlilik bilesenleri ve okul éncesi ¢ocuklarin gelisimsel
Ozelliklerine dayali olarak dort temel boyuttan (asiri kullanim, birakamama, bilingsiz kullanim ve kontrolsiiz kullanim)
olusan 6zgiin bir degerlendirme araci gelistirilmistir. Bu baglamda, bu calismanin temel amaci 'Okul Oncesi Dénem
Cocuklari icin Dijital Bagimlilik Olcegi'ni (ODBO) gelistirmek ve bu &lcegin gecerlilik ve guivenilirlik diizeylerini
belirlemektir.

Yontem

Bu arastirmada nicel arastirma tirlerinden biri olan tarama modeli kullanilmistir. Calisma grubu, amach 6rnekleme
turlerinden o6lg¢lt 6rnekleme kullanilarak belirlenmistir. Cocuklarin bilissel gelisim diizeyleri g6z 6niinde bulundurularak
"5-6 yasinda olmak" olcit olarak secilmistir. Bu baglamda, pilot uygulama icin 65, EFA icin 204 ve DFA i¢in 157 olmak
Uzere toplam 361 cocuk katilmistir. Ayrica, olglt gecerlilik testine 50 cocuk katilmistir.

Arastirma kapsaminda Okul Oncesi Cocuklar icin Dijital Bagimhlik Olgegi (ODBO) gelistirilmistir. Bu siiregte ilgili literatiir
ve benzer bagimhlik 6lcekleri taranmistir (Budak & Isikoglu, 2022; Domoff vd., 2019b; Griffiths, 2005; Young, 1998).
Arastirmanin amaci dogrultusunda, 5-6 yas arasi ¢cocuklarin gelisimsel 6zellikleri dikkate alinarak bir madde havuzu
olusturulmustur. Literattirde dijital bagimhlk, asiri kullanim, birakamama, bilingsiz kullanim ve kontrolstiz kullanim gibi
boyutlar altinda incelenmistir. Bu dogrultuda, tiim bu boyutlar icin maddeler olusturulmustur. Okul Oncesi Cocuklar
icin Dijital Bagimhlik Olcegi'ne (DASP) baslangigta 65 madde dahil edilmistir. icerik gecerliligi icin alan uzmanlarinin
gorisleri alinmistir. Baslangigta, cocuklarin 6lgek maddelerine glilen yliz-notr-tizglin yiz ¢ikartmalari kullanarak yanit
vermeleri planlanmistir. Ancak, uzman geri bildirimlerine dayanarak Likert tipi bir dlgcek formati uygun gorilmustar.
Oneriler dogrultusunda, cocuklarin maddelere kiigiik-orta-biiyiik yildiz ¢ikartmalar kullanarak yanit vermeleri
planlanmistir.

Veri toplama islemi, 2024-2025 egitim-6gretim yili giz doneminde gergeklestirilmistir. Veri toplamadan 6nce, Sivas
Cumhuriyet Universitesi Rektorligii Egitim Bilimleri Arastirma Onerisi Etik Degerlendirme Kurulu'ndan 30 Nisan 2023
tarihli ve E-50704946-100-290374 numarali etik onay alinmistir. Gerekli etik kurul ve MEB onaylari alindiktan sonra
Turkiye'nin i¢ Anadolu bélgesindeki resmi bagimsiz anaokullari ve ilkokullar ziyaret edilerek arastirma hakkinda bilgi
verilmistir. Ebeveynleri tarafindan arastirmaya katilmasina izin verilen ¢ocuklarla bireysel olarak goristlerek katilim
istekleri teyit edilmis ve gelistirilen dlcek onay veren ¢ocuklara uygulanmistir. 65 maddeden olusan taslak dlcek, pilot
uygulama icin 65 ¢ocuga ylz ylze uygulanmistir. Uygulama sonrasinda, madde-toplam korelasyonlari ve madde ayirt
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ediciligi incelenmis ve 40 madde cikarilmistir. Daha sonra 25 maddeden olusan ikinci taslak 6lcek kullanilarak 204
cocuktan veri toplanmistir. Faktor yapisina uymayan veya capraz yiikleme gosteren on ek madde ¢ikarilmistir. Kesifsel
faktor analizi ile belirlenen yapiyi dogrulamak icin 157 cocuktan tekrar veri toplanmistir. Ardindan, olgit gecerliligi testi
icin DOBE 6lgegi (Budak & Isikoglu, 2022) ve DASP 6lgegi 50 ¢ocuga birlikte uygulanmistir. Bu galismada kullanilan DOBE
Olgegi, erken ¢ocukluk donemindeki ¢ocuklarin dijital oyun bagimliligi egilimlerini 6lgmek icin Budak ve Isikoglu (2022)
tarafindan gelistirilen gecerli ve glvenilir bir 6lgektir. Veri toplama sireci yaklasik (i¢ ay slirmustir.

Taslak 6lcek formu ile veri toplanmasinin ardindan yapi gegerliligi calismalari ylritilmdastir. Yapi gecerliligi kapsaminda
kesifsel faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) gerceklestirilmistir. AFA yapilmadan 6nce yeterli 6rneklem
blylkligl, cok degiskenli normallik, eksik veri ve aykiri degerler gibi analiz gereklilikleri incelenmistir. AFA
varsayimlarinin test edilmesinin ardindan olgegin faktor yapisini ve madde dagilimlarini belirlemek icin analize
baslanmistir. AFA ile olusturulan modeli dogrulamak igin yeni veriler toplanmis ve Jamovi 2.6 (Gallucci & Jentschke,
2021) kullanilarak DFA gergeklestirilmistir. DFA'nin ardindan uyum indeksleri incelenmistir. Olgiit gecerliligi icin
korelasyon analizi yapilmistir. Olcegin giivenilirligini analiz etmek icin alt élgekler igin Cronbach alfa katsayilar
incelenmistir.

Bulgular

Gegerlik ve glvenirlik degerlendirmeleri icin 6nce Agimlayici Faktor Analizi (AFA) ardindan Dogrulayici Faktor Analizi
(DFA) yapilmistir. Giivenilirlik analizi igin Cronbach alfa giivenilirlik katsayilari da incelenmistir. Kesfedici Faktor Analizi
(AFA) ile ilgili olarak 6rneklem yeterliligini degerlendirmek icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapilmis ve 0,812'lik bir
KMO degeri elde edilmistir. Calismanin érneklem blylklGginin AFA igin uygun oldugu bulunmustur. Cok degiskenli
normallik varsayimini degerlendirmek icin Bartlett Kiresellik Testi yapilmis ve istatistiksel olarak anlamli sonuglar elde
edilmistir (x?(105)=594,613, p<.05). Bu, verilerin cok degiskenli normal dagihm gosterdigini ve ¢ok degiskenli normallik
varsayimini karsiladigini gostermektedir.

Olgekte yer alan maddelerin faktér toplam test korelasyon degerlerinin 0,319 ile 0,610 arasinda, madde toplam test
korelasyon degerlerinin ise 0,290 ile 0,604 arasinda degistigi belirlenmistir. Olgekte yer alan maddelerden M26'nin
madde toplam test korelasyon degerinin disik oldugu bulunmasina ragmen ilgili maddenin 6lcekten cikarilmasinin
Cronbach Alpha degerini degistirmedigi ancak dlcege katki sagladigi icin maddenin dlgekten ¢ikarilmadigi belirlenmistir.

Olgegin giivenirligi Cronbach's Alpha kullanilarak degerlendirilmis ve 0,836 degerine ulasilmistir. Agiklanan toplam
varyans %58,662 olarak bulunmustur. Olcekte yer alan 'Birakamama' boyutu 6 maddeden; 'Kontrolsiiz kullanim' boyutu
3 maddeden; 'Asiri kullanim' boyutu 3 maddeden ve 'Bilingsiz kullanim' boyutu 3 maddeden olusmaktadir. Olgegin
faktor yapilari arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla yapilan korelasyon analizi sonucunda 6lgekte yer alan faktorler
arasinda anlamli ve pozitif bir iliski oldugu gortlmistiir. Bununla birlikte 15 maddeden olusan Olgme aracinin
dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen uyum indekslerinin iyi ve uygulanabilir oldugu bulunmustur.

Bu ¢alisma, okul 6ncesi ¢cocuklarda dijital bagimhhgi degerlendirmek icin gegerli ve giivenilir dort boyutlu bir dlgek (asir
kullanim, kontrolsiiz kullanim, bilingsiz kullanim ve birakamama) gelistirmeyi basariyla tamamlamistir. Olcek, 0,836'lik
toplam Cronbach alfa degeri ve %58,662'lik agiklanan varyans oraniyla glclii psikometrik 6zellikler gostermekte ve bir
Olcuim araci olarak gegerliligini ve giivenilirligini dogrulamaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calisma, Okul Oncesi Dénem Cocuklari icin Dijital Bagimhlik Olgegi (ODBO)’nin gecerliligi ve giivenilirligi icin giicli
kanitlar sunmaktadir. Yapi gecerliligi, kesifsel ve dogrulayici faktér analizleri ile desteklenmistir. Kesifsel faktér analizi,
toplam varyansin %58,66'sin1 agiklayan ve tatmin edici faktor yiiklemelerine sahip dort faktorli bir yapi (Birakamama,
Kontrolstiz Kullanim, Asiri Kullanim ve Bilingsiz Kullanim) ortaya koymustur. Bu yapi, miikemmel model uyum indeksleri
(x*/df = 1,04, RMSEA = 0,017, CFl = 0,998, TLI = 0,998) gosteren dogrulayici faktér analizi ile dogrulanmis ve gigla
yapisal gecerliligi gostermistir. Alt boyutlar arasinda ve toplam puanla anlamli pozitif korelasyonlar, yapi ile ilgili
gecerliligi daha da desteklemistir. Glvenilirlik analizleri, toplam 6lgek icin yiiksek i¢ tutarhhk (a = 0,836) ve alt boyutlar
arasinda kabul edilebilir glivenilirlik gdstermistir. Yakinsak gecerlilik, 6nerilen kriterleri karsilayan AVE ve CR degerleri
ile de desteklenmistir.

Cocuklarda dijital bagimhihgi 6lcen mevcut 6lgcekler bagimlilik siddetini degerlendirmek icin ¢esitli boyutlar sunmaktadir.
Kuss ve Griffiths (2012), bagimlilikla ilgili semptomlari belirlerken dijital medya kullanimini asiri, kontrolsiiz ve bilingsiz
kullanim gibi farkli boyutlar tGzerinden incelemistir. Tas (2019), ergenler icin dokuz boyut lizerinden dijital bagimhhg
kavramsallastiran genis bir 6érneklem Uzerinde bir internet bagimhhg! olgegi gelistirmis ve test etmistir. Maddeler;
internet kullanimiyla mesgul olma, ¢evrimici gecirilen stirenin artmasi, kullanimi azaltma girisimlerinin basarisiz olmasi,
yoksunluk belirtileri, akademik veya sosyal sorumluluklarin ihmal edilmesi ve olumsuz sonuglara ragmen kullanima
devam edilmesi gibi davranislari degerlendirmektedir. Hawi vd. (2019), oyun oynama, sosyal medya kullanimi ve kisa
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mesajlasma dahil olmak lizere cesitli dijital medya etkilesimlerini degerlendiren Cocuklar icin Dijital Bagimlilk Olgegi'ni
(9-12 yas) gelistirmistir.

Onemli bir sekilde, okul dncesi popiilasyonlarinda kapsamli bir dijital bagimlilik degerlendirmesi icin 6zel olarak
tasarlanmis bir 6lgek bulunmamakla birlikte mevcut araglar ekran medyasi bagimhhgi, dijital oyun bagimhhgn ve
problemli medya kullanimina odaklanmaktadir. Bu baglamda, mevcut ¢alismanin 6lgegi 5-6 yas arasi okul dncesi
cocuklarda dijital bagimlihg! degerlendirmek icin 6zel olarak gelistirilmis ilk 6lciim aracini temsil etmektedir.

Bulgulara dayanarak oneriler su sekildedir:

(1) cocuklar icin dijital medya okuryazarhgi egitiminin uygulanmasi,
(2) ebeveyn denetiminin artirilmasi

(3) dengeli dijital medya kullanim stratejilerinin gelistirilmesi

Dijital bagimlilik, cocuklar icin giderek artan bir tehdit olusturmakta ve erken teshis son derece énemlidir. Okul 6ncesi
popiilasyonlarinda dijital bagimlilik riskinin artmasi, gecerli ve giivenilir degerlendirme araglarina olan ihtiyacin altini
¢izmektedir. Literatir, dijital bagimhligin erken teshisinin ve buna uygun strateji gelistirmenin hayati 6nem tasidigini
tutarh bir sekilde gostermektedir. Sonuc¢ olarak gelistirilen 6lcek, okul 6ncesi cocuklarda dijital bagimliligin
degerlendirilmesi ve onlenmesi icin 6nemli bir aractir. Bu aracin, dijital bagimhliga yonelik kapsamli midahale
programlarinin gelistirilmesine dnemli katki saglayacagi ongoriilmektedir.
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Abstract

This study investigates how pre-service teachers experience generative artificial intelligence tools in their learning
processes and how they plan to integrate these technologies into their future teaching practices. The study employed
a qualitative phenomenological design and was conducted with 28 pre-service teachers enrolled in the English
language teaching program of a public university in Turkiye. Semi-structured online interviews were carried out, and
the data were analyzed through content analysis. Coding was conducted independently by two coders, achieving a
high level of inter-rater agreement. The findings reveal that pre-service teachers perceive generative artificial
intelligence as a supportive learning partner in areas such as time management, idea development, linguistic
accuracy, and self-regulation. However, they also highlighted risks such as over-reliance, diminished creativity, ethical
concerns, and the generation of inaccurate information. The participants emphasized that while generative artificial
intelligence may serve as a complementary tool in learning processes, classroom integration requires transparency,
critical verification, and active teacher guidance as essential conditions. The originality of the study lies in its holistic
exploration of pre-service teachers’ experiences with generative artificial intelligence across pedagogical, ethical, and
professional identity dimensions. These findings provide qualitative evidence for the relatively underexplored
perspectives of pre-service teachers, thereby offering a new lens for ongoing debates on the role of generative
artificial intelligence in teacher education.
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Ozet

Bu calisma, 6gretmen adaylarinin tretken yapay zeka araclarini 6grenme siireglerinde nasil deneyimlediklerini ve bu
teknolojileri gelecekteki 6gretim uygulamalarina nasil entegre etmeyi planladiklarini incelemektedir. Arastirma,
fenomenolojik nitel desenle yiiritiilmistir. Arastirma kapsaminda Tiirkiye’de bir devlet Gniversitesinin ingilizce
O6gretmenligi programina kayith 28 6gretmen adayiyla ¢evrim igi yari yapilandirilmis gérismeler yapilmistir. Veriler
icerik analizi teknigiyle ¢6zimlenmis, kodlama iki kodlayici tarafindan bagimsiz olarak gergeklestirilmis ve ylksek
diizeyde gorls birligi elde edilmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin tretken yapay zekayi zaman yonetimi, fikir
gelistirme, dil dogrulugu ve 0Oz-duzenleme agisindan destekleyici bir 6grenme ortagi olarak gordiklerini
gostermektedir. Bununla birlikte, asiri bagimlilik, yaraticiligin azalmasi, etik sorunlar ve yanlis bilgi Gretimi gibi risklere
de dikkat gekilmistir. Katihmcilar, tretken yapay zekanin 6grenme siireglerinde tamamlayici islevi olabilecegini, ancak
sinif igi uygulamalarda seffaflik, elestirel dogrulama ve 6gretmen rehberliginin temel kosullar oldugunu vurgulamistir.
Calismanin 6zgtin katkisi, 6gretmen adaylarinin Gretken yapay zeka ile olan deneyimlerini pedagojik, etik ve mesleki
kimlik boyutlarini bir arada ele alarak butlincil bir ¢cercevede sunmasidir. Bu bulgular, literatlrde sinirli olarak ele
alinan 6gretmen adayi perspektifine nitel kanit saglayarak, Uretken yapay zekanin 6gretmen egitimi baglamindaki
tartismalarina yeni bir bakis agisi kazandirmaktadir.
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1. Introduction

The rapid rise of Generative Artificial Intelligence (GenAl) has initiated profound changes in multiple domains of society,
with education emerging as one of the most affected domains. Large Language Models (LLMs) such as ChatGPT, Gemini,
and Claude are now widely integrated into students’ and teachers’ daily practices, offering new affordances for
knowledge construction, language use, and pedagogical design. Unlike previous educational technologies that
primarily supported content delivery, GenAl tools generate novel, context-sensitive texts and interactive feedback,
thereby changing how knowledge is constructed and how teaching is designed (Yao, 2025). The increasing accessibility
and sophistication of these tools position them as both opportunities for enhancing learning and as challenges that
disrupt established pedagogical and ethical norms (Ifenthaler et al., 2024).

In language education, GenAl has gained prominence due to its ability to support key areas such as idea generation,
drafting, revision, and feedback provision. Previous studies highlight that learners use tools like ChatGPT to overcome
writing anxiety, improve fluency, and access immediate language support, thereby accelerating their academic writing
processes (Kim et al., 2026; Lee et al.,, 2026). For teachers, GenAl promises efficiency in material development,
assessment, and classroom management, functions that traditionally require significant time and cognitive effort
(Wang et al., 2025). Pre-service teachers, who are simultaneously students and teacher candidates, find themselves at
the intersection of these developments. Their own learning processes are increasingly mediated by GenAl, while their
professional identities and future pedagogical practices are being reshaped by how they perceive and appropriate
these tools (Zhang et al., 2025). Despite these promising developments, concerns about academic integrity, ethics, and
over-reliance persist. Previous studies report that LLMs frequently generate fabricated references and inaccurate
information, often presented with high rhetorical confidence, which undermines their reliability as learning resources
(Hadan et al., 2024; Yao, 2025). In higher education, these issues intersect with existing anxieties about plagiarism and
originality, as students may be tempted to use GenAl outputs without sufficient critical engagement or attribution
(Hwang et al., 2025; Zhang et al., 2025). UNESCO’s Guidance for Generative Al in Education and Research (2023)
underscores this dilemma, stressing that while GenAl can provide personalized learning opportunities, its integration
must be accompanied by robust frameworks for transparency, accountability, and ethical use. Similarly, the OECD
working paper on Al emphasizes that the pedagogical value of these tools is contingent on cultivating students’ and
teachers’ capacities for critical evaluation and responsible engagement (Varsik & Vosberg, 2024).

Beyond issues of transparency and accountability, previous literature also highlights concerns regarding the potential
impact of GenAl on learners’ creativity, critical thinking, and self-regulation (Lee et al., 2026; Panday-Shukla, 2025).
Although pre-service teachers often acknowledge that GenAl lowers the initial barrier of academic tasks, they
simultaneously express anxieties that habitual reliance may reduce imaginative engagement and reflective practices
(Zhang et al., 2025). Similar tensions are noted in second language writing research, where students report efficiency
gains from using GenAl but also highlight the danger of superficial learning and reduced cognitive effort when outputs
are adopted uncritically (Hwang et al., 2025). Teacher-focused studies further emphasize that, beyond linguistic
support, sustained dependence on GenAl requires explicit guidance to avoid undermining learners’ metacognitive
growth (Yao, 2025). Equity and inclusiveness also emerge as pressing concerns. The pedagogical benefits of these tools
presuppose access to stable connectivity, up-to-date devices, and adequate digital skills. Without such conditions,
disadvantaged learners remain excluded from meaningful engagement, thereby widening existing educational
inequalities (Wang et al., 2025). Collectively, these findings indicate that while GenAl can democratize opportunities
for language learning, it also risks amplifying disparities and constraining learners’ creativity if not embedded within
critical and equitable pedagogical frameworks. GenAl therefore presents both opportunities and risks. On the one
hand, GenAl offers unprecedented opportunities for personalization, efficiency, and engagement in second language
education, potentially fostering student-centered and inclusive pedagogies. On the other hand, unresolved concerns
about ethics, authenticity, over-reliance, and access highlight the need for critical frameworks that can guide its
responsible and sustainable integration. For pre-service English language teachers, these tensions are particularly
consequential, as their learner-level experiences with GenAl contribute to the formation of their pedagogical
orientations and ethical understandings. Examining this intersection is therefore crucial for understanding how teacher
education programs can prepare the next generation of educators to navigate GenAl as both a pedagogical resource
and an ethical challenge.

1.1. Literature Review

Research on GenAl in education has expanded rapidly, particularly following the public release of ChatGPT. Much of
the initial research has focused on student experiences, often portraying GenAl as a supportive yet controversial
learning partner. Empirical studies demonstrate that students in second language contexts rely on GenAl tools for
brainstorming, drafting, and linguistic refinement, frequently reporting reduced anxiety, increased fluency, and greater
efficiency in academic writing (Nelson et al., 2025; Yao, 2025). Yet these affordances are accompanied by persistent
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concerns. Learners frequently note the risk of superficial engagement, the fabrication of references, and the potential
erosion of critical thinking skills when outputs are used uncritically (Farhi et al., 2023; Wang et al., 2025). These findings
highlight a paradox that GenAl can enhance learning processes when embedded in reflective practice, but it may
simultaneously weaken deeper forms of knowledge construction if adopted uncritically.

Moving from students to teachers, previous literature identifies a growing need for what has been conceptualized as
GenAl literacy. In their large-scale study with over 603 EFL teachers, Wang et al. (2025) validated a five-dimensional
framework comprising knowledge, use, evaluation, design, and ethics, underscoring that effective engagement with
GenAl requires far more than technical proficiency. Other research aligns with this perspective, emphasizing that
teachers’ digital competence must now include the ability to critically appraise Al outputs, design Al-supported tasks,
and integrate ethical considerations into classroom practice (Long & Magerko, 2020; Ng et al., 2021). UNESCO (2023)
similarly stresses that teacher preparation must extend beyond tool adoption toward cultivating critical awareness of
algorithmic processes, bias, and data privacy. Without such competencies, GenAl’s integration risks being reduced to
superficial or even harmful applications.

A growing body of research is beginning to examine pre-service teachers, whose dual role as learners and future
educators makes their engagement with generative Al especially important. For example, Bae et al. (2024) analyzed
discussion posts from online ChatGPT-supported courses and found that while awareness and confidence improved,
many pre-service teachers were still cautious about fully using generative Al in their teaching practice. Gamlem et al.
(2025) reported that pre-service teachers valued generative Al for lesson planning and creating materials but also
expressed concerns about becoming too dependent on it and losing professional autonomy. Similarly, Kohnke et al.
(2025) showed in a qualitative case study that although teacher candidates were enthusiastic about using generative
Al in microlearning activities, they also found it difficult to balance this with their developing professional identity and
ethical responsibilities. Another recent study, Liu et al. (2025), indicated that pre-service teachers’ willingness to adopt
such tools depends more on perceived usefulness, readiness, and institutional support than on technical skills alone.
Taken together, these studies highlight that pre-service teachers recognize the educational benefits of GenAl but at the
same time struggle with issues of identity, autonomy, and ethics.

Despite these advances, several gaps remain. First, much of the current research has focused on general student
populations or in-service teachers, leaving limited qualitative evidence about the lived experiences of pre-service
teachers. Second, many studies examine either the practical benefits or the ethical risks of GenAl in isolation, without
looking at how it shapes learning processes, self-regulation, and future teaching practices together. Third, while policy
documents such as the OECD working paper (Varsik & Vosberg, 2024) and the UNESCO Guideline (2023) call for
stronger Al literacy, there is still little empirical research on how these recommendations are applied in teacher
education. These gaps show the need for studies that explore pre-service teachers’ experiences in depth, to capture
not only how they use GenAl but also how they understand its role in their professional development.

1.2. Research Aim and Research Questions

Building on the gaps identified above, this study aims to explore how pre-service English language teachers in Tirkiye
experience GenAl tools in their own learning and how they plan to integrate these technologies into their future
classrooms. The study seeks to go beyond surface-level accounts of technology use by examining the ways in which
GenAl shapes pre-service teachers’ ethical awareness, self-regulation, and pedagogical visions. In doing so, it provides
a phenomenological perspective that captures both the opportunities and tensions inherent in adopting GenAl in
teacher education. The contribution of this research is twofold. Theoretically, it extends current debates on GenAl in
education by situating pre-service teachers’ experiences at the intersection of learning, ethics, and professional
preparation, a dimension that remains underexplored in existing studies (Yao, 2025; Wang et al., 2025; Zhang et al.,
2025). Practically, the findings may assist teacher educators and policymakers in considering how to design curricula,
professional development, and institutional policies that promote critical and responsible engagement with GenAl.
Accordingly, the study is guided by the following research questions:

Research Question 1 (RQ1): At which stages of their learning processes, and for what purposes, do pre-service English
teachers make use of GenAl tools?

Research Question 2 (RQ2): How does engagement with GenAl influence pre-service English teachers’ ethical
awareness, self-regulation, and practices of critical verification?

7

Research Question 3 (RQ3): In what ways do GenAl-supported learning experiences shape pre-service English teachers
plans for integrating GenAl into their future lesson design, classroom practices, and assessment?

By addressing these questions, the study provides timely insights into how the next generation of English language
teachers navigates GenAl as both a learning partner and a pedagogical tool.
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2. Method
2.1. Research Design

The study employed a qualitative phenomenological design to explore in depth how pre-service English language
teachers experience GenAl tools in their own learning processes and how they plan to integrate this technology into
their future teaching practices. A phenomenological approach is particularly appropriate for capturing the meanings
that participants assign to their interactions with GenAl and for understanding the pedagogical implications of these
experiences in a holistic way (Creswell & Poth, 2018; Moustakas, 1994). The study aimed to reveal how rapidly
developing GenAl technologies are perceived in the context of teacher education, how they are integrated into learning
and teaching practices, and how they are evaluated within an ethical framework. Although the study is
phenomenological in orientation, the analysis followed a descriptive qualitative content analysis procedure, which is
compatible with the aim of describing the shared meanings participants attributed to their GenAl experiences rather
than developing a theoretical model.

2.2. Participants

The study was conducted with 28 pre-service teachers enrolled in the undergraduate English Language Teaching
program of a public university in Turkiye who had completed the Open and Distance Learning course delivered with
GenAl support. All participants were pre-service teachers but, alongside their studies, most of them regularly provided
private English lessons to young children, giving them early classroom experience with young learners. Of the
participants, 20 were female and eight were male, ranging in age from 20 to 24. Purposeful sampling was used to
recruit individuals who had actively used GenAl tools (e.g., ChatGPT, Gemini, Claude) for at least one academic term in
their coursework, private tutoring, or personal academic projects. This criterion ensured the collection of rich, in-depth
data directly relevant to the research questions. All participants were fully informed about the aims, scope, and ethical
principles of the study, and written informed consent was obtained from each.

2.3. Data Collection

Data were gathered in the second half of 2025 through in-depth, semi-structured interviews designed to capture the
participants’ real experiences with GenAl. Building on insights from the literature and feedback from pilot interviews,
the researcher crafted an interview protocol around two focal areas: (1) participants' ongoing learning experiences
with GenAl (for example, "How has using GenAl influenced the way you prepare assignments or manage coursework?")
and (2) their intentions for integrating such tools into future lesson design, classroom practice, and assessment (for
example, "In what specific ways might you employ GenAl to support your future students?"). As part of the context,
the participants had previously completed an Open and Distance Learning course delivered through the Canvas
learning management system. In this course, generative Al tools (e.g., ChatGPT, Gemini, Claude) were systematically
integrated into lesson design and weekly activities. Theoretical concepts introduced in the course were reinforced with
Al-generated activities, instructional materials, and content, enabling participants to practice applying abstract
knowledge in more concrete and interactive ways. This shared learning experience provided a common foundation for
the interviews and allowed participants to reflect on both their own learning processes and their pedagogical plans.
As the participants preferred remote meetings to accommodate their academic schedules, all interviews were
conducted via Zoom. Each conversation lasted approximately 12-21 minutes, allowing the participants to elaborate on
concrete classroom examples and personal reflections. All interviews were conducted in Turkish, the participants’ first
language. Extracts selected for reporting were translated into English by the author, with the original transcripts
consulted throughout to preserve participants’” own phrasing. With informed consent, every session was audio-
recorded and later transcribed verbatim. All transcripts were carefully anonymized, and each participant was assigned
a unique identifier (P1-P28) to ensure confidentiality, which helped participants speak openly without concerns about
privacy or professional repercussions.

2.4. Data Analysis

The interview data were analyzed using a qualitative content analysis approach following the procedures of Miles and
Huberman (1994). In the first phase, the transcripts were read repeatedly to gain familiarity with the data. Meaningful
units of text were then open coded, and similar codes were grouped to construct subthemes and overarching themes.
An inductive strategy was followed, without reliance on predefined categories, so that the categories were derived
from the participants' own accounts rather than imposed on them. Coding and theme development were carried out
independently by the author and a second coder experienced in educational technology and qualitative analysis, with
regular meetings to reach consensus. Inter-coder agreement was calculated using Cohen’s kappa and yielded a value
of .88 (McHugh, 2012). Consistent with the descriptive orientation of the study, this coefficient is reported as an
indicator of the transparency and traceability of the coding process rather than as a claim about the singular
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correctness of the interpretation. All remaining discrepancies were resolved through discussion and by returning to
the transcripts.

2.5. Reliability, Validity, and Ethics

To ensure credibility, transferability, dependability, and confirmability, the multi-layered strategies recommended by
Lincoln and Guba (1985) were applied. Member checking was conducted by sending interview summaries to each
participant to verify accuracy and interpretation. Thick description was provided in the findings section through
detailed contextual information and extensive verbatim quotations, allowing readers to assess the applicability of the
findings to other contexts. Coding was performed by two independent researchers with expertise in qualitative
methods to reduce subjectivity. In addition, all raw data, coding records, and analytic notes were carefully documented
to create a clear audit trail, ensuring the transparency and traceability of the research process. These strategies
strengthened the study’s rigor and enhanced the transferability of its findings beyond the immediate context. The
researcher served as the instructor for the Open and Distance Learning course in which the participants were enrolled,
thereby sharing the same academic context. This position facilitated rapport and trust with the students but also
carried a potential risk of bias. To address this, the researcher maintained a neutral, facilitative stance during
interviews, avoided leading questions, and encouraged participants to articulate their experiences in their own words.
The participants were explicitly informed that their responses would not be linked to course grades, academic
evaluation, or any form of assessment, and that participation or non-participation would have no impact on their
course performance. During analysis, reflective notes were kept, and all key coding and thematic decisions were
reviewed collaboratively with a second coder to minimize the impact of personal assumptions on data interpretation.
Ethical approval for this study was obtained from the T.C. Trabzon University Social and Human Sciences Scientific
Research and Publication Ethics Committee (Decision No. 2025-8/2.8). All participants were thoroughly informed about
the study’s aims and procedures and voluntarily agreed to participate.

3. Results

The qualitative data collected for the study were analyzed with reference to the research questions, and the
resulting findings are presented under subheadings corresponding to the emergent subthemes. As the themes were
constructed inductively, some subthemes speak to more than one research question. The themes and subthemes that
emerged from the qualitative analysis, together with their frequencies, are displayed in Figure 1.

Figure 1. Themes and Subthemes emerged from Qualitative Data Analysis
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3.1. Interaction with GenAl in Learning Process

This theme, addressing the RQ1, illustrates how pre-service English teachers integrate GenAl into their learning and
academic work. Considered together, the four subthemes show that participants view GenAl as a multifaceted learning
partner-a tool that streamlines time management and accelerates idea generation and language refinement yet
requires critical verification to sustain deep learning and self-regulation. While technology offers efficiency and
inclusivity, the findings highlight that its benefits do not lead to lasting learning without active engagement and ethical
responsibility.

3.1.1. Role of GenAl in Learning Process

The participants described GenAl as a support mechanism that simplifies time management and academic writing,
lowering the “starting barrier” for tasks such as assignment preparation, idea development, and linguistic editing. One
student explained that “ChatGPT gives me the courage to take the first step. After we outline the headings together,
completing the text is much easier” (P7). The participants also reported that these tools reduced the effort required
for linguistic editing, a point elaborated in Section 3.2.3. At the same time, several participants cautioned that this
speed and convenience could weaken self-regulation: “Relying on it to do everything might be risky. Sometimes I think,
what if | had to write it all myself?” (P2). Others feared a decline in creativity, remarking that “if | expect it to draft every
new assignment, my own creativity might decline over time” (P14) and that “it’s very helpful at first, but if it becomes
a constant habit, | worry my imagination will fade” (P21). These views show that while GenAl offers tangible efficiency
gains, diminished active involvement may hinder deep learning and the development of self-regulatory skills.

3.1.2. Deep Learning Versus Accuracy Concerns

The participants expressed mixed perceptions of the technology’s effect on learning depth. Some found that using it
for drafting and idea generation enhanced conceptual understanding, as one student shared: “When | create an outline
and add my own examples, | really go deeper. It increases my mastery of the topic” (P11). Others worried about
superficiality, cautioning that “if | rely too much on ready-made texts, | become mentally lazy, and that prevents deep
learning in the long run” (P3). Many also underscored accuracy issues, noting that “sometimes it fabricates sources so
convincingly that | can’t trust it without checking at least two other places. It feels like it tries to please me with invented
details” (P23). These reflections underscore the need for critical engagement, rewriting outputs, cross-checking
references, and enriching content with personal examples-for genuine knowledge construction.

3.1.3. Rules and Academic Responsibility

Most of the participants consistently highlighted the importance of clear ethical guidelines for classroom use. They
emphasized that the supportive role of Al must be carefully defined, explaining that “taking a full text without citation
violates academic integrity. Process-based assessment is essential” (P4) and “indicating that | used Al and sharing the
draft history increases trust” (P18). Others found value in documenting their process for their own growth: “Sharing
drafts makes me more careful. | can see exactly which parts | wrote and which stages were Al edits” (P12). These views
reveal a shared commitment to transparency and traceability, framing academic honesty as both adherence to formal
rules and protection of personal intellectual effort.

3.1.4. Access and Inclusivity

The participants frequently noted the equalizing potential of GenAl for learners with different language abilities and
learning paces. As one student observed, “it’s a big advantage for classmates with weaker English. They participate
more comfortably and are less shy” (P19). Another added, “jt lets me work at my own pace, so | can review without
waiting for anyone” (P9). Yet concerns about digital inequality were evident, with a participant warning that “friends
without stable internet or powerful devices can’t benefit from this, the gap in opportunities grows” (P6). These accounts
suggest that the pedagogical value of GenAl is shaped not only by instructional design but also by technological access
and infrastructure, highlighting the need for institutional support to ensure inclusive use.

3.2. Ethical and Metacognitive Dimensions of GenAl Use

This overarching theme, aligned with the RQ2, explores how engagement with GenAl shaped participants’ ethical
awareness, self-regulation, and critical verification practices. Considered together, the four subthemes portray GenAl
as a multi-layered, conditional learning partner. According to the participants, the tools accelerated the generation of
initial ideas, supported linguistic and metacognitive development, and encouraged critical verification. However,
without active involvement and responsible checking, the information produced did not translate into durable learning.
Thus, the participants consistently positioned GenAl not as a passive information provider but as a partner that
strengthens their ability to manage and deepen their own cognitive processes.
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3.2.1. Idea Generation

Many participants described GenAl as a “creative jump-starter,” particularly useful for early stages such as
brainstorming, narrowing a topic, and shaping an outline. They emphasized benefits like “reducing the fear of a blank
page,” “producing alternative perspectives,” and “framing the overall structure of the text.” One participant explained,
“Before starting an assignment | ask it for the main points, then | expand with my own readings. It’s a good way to
break through a block” (P5). Another added, “When narrowing a presentation topic, it gives me different angles, so I’'m
not tied to a single source” (P17), while a third noted, “Sometimes even a simple title suggestion opens my mind and
makes me approach the topic from perspectives | hadn’t considered” (P8). Most of the participants reported that this
support shortened the time needed to develop ideas, allowing them to devote more effort to literature review and
personal interpretation. These findings illustrate that GenAl can be a powerful initiator in the writing process, but that
active engagement and rewriting remain essential for lasting learning.

3.2.2. Self-Regulation and Metacognitive Support

The participants highlighted GenAl’s value beyond text production, describing it as both a learning planner and a self-
assessment guide. They used it to organize study schedules, manage deadlines, and monitor progress. As one student
explained, “I give it my draft and prompt, ‘add more convincing evidence,’ then | choose the sources myself-this shows
me where I’'m weak” (P11). Another shared, “I request a weekly study plan. When it reminds me of deadlines, |
procrastinate less and feel more responsible” (P2). A third reflected, “I check my writing section by section. This helps
me notice my mistakes faster” (P16). They agreed that such practices increased their self-awareness, enabled a more
realistic appraisal of their own work, and reduced procrastination. In this way, GenAl functioned not merely as an
external assistant but as a mirror that made their own cognitive processes visible.

3.2.3. Language and Expression Development

Given their enrollment in an English Language Teaching program, the participants frequently underscored GenAl’s role
in strengthening linguistic accuracy, lexical variety, and academic style. They viewed it as a “language mentor” that
goes beyond simple grammar correction. For instance, one participant noted, “It really helps me organize English
sentences for presentations; it makes a big difference in fluency and accuracy” (P15). Another said, “/ translate my own
text into English, then take its suggestions. This process improved both my vocabulary and my sense of the language”
(P9). A third observed, “Offering synonyms that make my sentences look more academic has truly broadened my
vocabulary” (P4). Still, some warned that its phrasing could be overly mechanical, as reflected in comments such as,
“The sentences sometimes sound robotic, so | rework them to keep my own style” (P20) and “I use its suggestions only
as a basic framework so that my own voice and style aren’t lost” (P13). These reflections show that GenAl supports
language growth, but gains are maximized only when students engage selectively and critically.

3.2.4. Boundaries, Risks, and Critical Use

Whereas Sections 3.1.2 and 3.1.3 described accuracy and integrity as features of participants' everyday practice, this
subtheme presents them as objects of deliberate reflection. Alongside its benefits, the participants expressed serious
concerns about accuracy, over-reliance, and academic integrity. They cited issues such as hallucinated references, data
privacy, and ethical breaches. One explained, “It gives me references, but | don't use them without checking whether
they're real” (P23). Another cautioned, “Getting used to it preparing everything is dangerous. | might lose my own
reflex to think” (P2). Data privacy worries were also clear: “/ always anonymize personal information when entering it.
I’'m still not sure about confidentiality” (P19). Others stressed transparency: “/ wouldn’t use text without citing sources.
It’s important that our instructors monitor the process” (P12). The participants repeatedly emphasized that multi-
source verification, sharing draft histories, and declaring Al use are essential to maintain academic value. These views
indicate that GenAl contributes to deep learning only when embedded in controlled and ethically responsible practice.

3.3. Prospective Pedagogical Integration

This theme, aligned with the RQ3, examines how pre-service English teachers envision integrating GenAl into their
future instructional practice. The participants consistently positioned GenAl as a complementary pedagogical partner
- a tool that works alongside, rather than replaces, the teacher. Across the three subthemes, they described using Al
to enrich lesson design, stimulate in-class interaction, and provide individualized assessment and feedback. While
recognizing the speed and flexibility the technology offers, they also stressed the indispensable roles of teacher
guidance, critical oversight, and ethical responsibility.

3.3.1. Lesson Design and Material Development
Many participants highlighted the value of GenAl for preparing level-appropriate and interest-based teaching

materials, emphasizing its efficiency in creating authentic resources for English language classrooms. As one teacher
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candidate explained, “I can produce a simplified news text for A1 learners and a more academic version for B2 level on
the same topic within seconds. This saves me a great deal of time” (P12). Another added, “/ can quickly generate
alternative reading passages tailored to students’ interests-sports news for football fans, or exhibition reviews for those
who love art” (P5). Others pointed to the tool’s ability to enrich visual and interactive resources: “Getting posters, visual
stories, or short dialogues in seconds really enriches a lesson plan. | can even create short drama sketches for role plays”
(P19). Several participants extended this idea to listening and speaking practice, noting that, “With simple prompts |
can generate short podcast scripts or role-play scenarios to diversify listening and speaking activities” (P7), and “By
integrating it with text-to-speech apps, | can have dialogues read aloud for pronunciation exercises” (P14). Despite
these advantages, the participants repeatedly emphasized that final pedagogical responsibility must remain with the

teacher, who must adapt Al-generated content to cultural context, target proficiency levels, and curriculum goals.
3.3.2. Teaching Process and Student Engagement

The participants envisioned GenAl as a dynamic in-class resource for enhancing interaction and sustaining motivation.
They highlighted its capacity to create real-time content responsive to learners’ contributions. For example, a
participant explained, “During class, | want to generate extra examples or discussion questions based on students’
answers. It adds liveliness and immediate adaptability” (P9). Another shared, “Producing visuals or short texts instantly
to match individual interests is highly motivating-for instance, if a student loves animals, | can create a short story on
the spot” (P16). In speaking lessons, GenAl was seen as a catalyst for spontaneous practice: “/ could prompt it with key
words provided by students and have it write mini dialogues for instant role-play” (P22). Several participants noted its
potential to support differentiated instruction: “Some students grasp a concept quickly while others fall behind. With
GenAl | can provide additional explanations or examples at different levels simultaneously basic grammar for some,
academic explanations for others” (P4). Another added, “It can create student-specific feedback sentences for error
analysis, which makes classroom management much easier” (P10). Collectively, these findings portray GenAl as a
student-centered, interactive resource capable of strengthening engagement and tailoring support across diverse
proficiency levels.

3.3.3. Assessment and Personalized Feedback

The participants further anticipated significant benefits of GenAl for formative assessment and immediate,
individualized feedback. They described scenarios where Al could rapidly analyze student performance and generate
tailored guidance. As one participant envisioned, “After short quizzes, Al can provide instant feedback, so students see
their mistakes while the material is still fresh-especially useful for catching grammar errors” (P20). Another imagined,
“I would love a system that offers small, personalized hints, like suggesting synonyms to students with limited
vocabulary in their writing assignments” (P3). Others noted its potential in oral assessment: “After a speaking exam,
preparing pronunciation advice and individual feedback reports takes a lot of time. Al can generate these reports within
seconds” (P11). Similarly, “Measuring reading speed and comprehension and then recommending personalized follow-
up texts would greatly boost motivation” (P18). At the same time, the participants consistently underscored that final
grading and evaluative decisions must remain the teacher’s responsibility, reinforcing their view of GenAl as an analytic
assistant that supports-but never replaces-the teacher’s professional judgment.

4. Discussion and Conclusion
4.1. Discussion

The findings of the study highlight the nuanced perceptions of pre-service English language teachers toward GenAl as
both a facilitative learning partner and a multifaceted pedagogical challenge. Using a phenomenological lens, the study
shows how these teacher candidates navigate the affordances and tensions of GenAl in their dual roles as learners and
future practitioners. In alignment with the research questions, the emergent themes underscore potential of GenAl to
enhance efficiency, linguistic proficiency, and self-regulatory practices in English language teaching, while also raising
concerns about ethical integrity, cognitive dependency, and equitable access. These findings both support and extend
previous research by centering the lived experiences of pre-service teachers in a non-Western context, thereby
contributing to the debate on GenAl integration in teacher education (Yao, 2025; Zhang et al., 2025).

Regarding RQ1, the participants’ integration of GenAl into learning processes reveals a pragmatic focus on its
usefulness in streamlining academic work, particularly in time management, idea generation, and linguistic refinement.
This finding is consistent with previous research describing GenAl as a catalyst for reducing cognitive load and
alleviating writing anxiety among language learners (Derakhshan, 2025; Kim et al., 2026; Lee et al., 2026). For instance,
the reported ease in overcoming the blank page syndrome mirrors the findings of Yao (2025) of large language models
helping learners get started in second language writing tasks. In contrast, concerns about reduced creativity and self-
regulation are similar to the tensions reported by Hwang et al. (2025), where uncritical adoption risks superficial

470



engagement and diminished metacognitive growth. Recent studies further support these patterns. Gamlem et al.
(2025) found similar mixed attitudes among Norwegian pre-service teachers, who valued efficiency of GenAl in starting
tasks but feared long-term dependency on tools like ChatGPT. Similarly, Nyaaba et al. (2024) noted that pre-service
teachers viewed GenAl as a learning buddy that supports idea development yet warned of its potential to undermine
independent thinking in teacher training contexts. Unlike studies focused on in-service educators (Wang et al., 2025),
the present findings highlight pre-service teachers’ forward-looking reflection—their early consideration of the long-
term effects on professional autonomy—which points to a developmental path specific to this group (Bae et al., 2024).
Theoretically, these dynamics can be understood through Vygotsky’s Zone of Proximal Development, where GenAl
serves as a more knowledgeable other scaffolding early learning stages, but requires gradual withdrawal to foster
independent mastery (Vygotsky, 1978). This scaffolding metaphor extends socio-constructivist theories, suggesting
that effectiveness of GenAl depends on dialogic interactions that promote co-construction of knowledge rather than
passive consumption (Meegan & Young, 2025). Together, these patterns indicate that role of GenAl as a learning
scaffold is most effective when aligned with learners’ developing agency- a relationship that deserves further study in
scaffolded instructional designs.

Regarding RQ2, the ethical and metacognitive dimensions of GenAl engagement emerged as key determinants of its
pedagogical value. The participants consistently emphasized the importance of systematic verification practices to
counter fabricated outputs and limit over-reliance, treating ethical awareness as central to responsible use. This
orientation aligns with UNESCOQ’s (2023) principles of transparency and accountability in Al-mediated education and
with Zhang et al.’s (2025) argument that novice teachers must cultivate critical appraisal skills when adopting
generative tools. The participants’ dual portrayal of GenAl-as a creative jump-starter that stimulates reflection yet risks
fostering intellectual passivity—extends the cautious optimism reported among pre-service teachers (Bae et al., 2024).
Their descriptions of prompt iteration, self-editing, and version tracking illustrate how metacognitive practices can
transform Al use from a mechanical aid into a reflective authorship process. At the same time, the findings confirm
that metacognitive benefits emerge only when learners keep control of their own strategies rather than deferring to
automated suggestions. Notably, heightened privacy concerns and frequent calls for process-based assessment
differed from more techno-optimistic accounts in literature. This emphasis on transparency and traceability may reflect
the strong institutional emphasis on ethical accountability in the participants' context. Overall, these findings point to
the need for systematic ethical training and scaffolded reflection within teacher education curricula (Bayraktar Balkir
& Zehir Topkaya, 2025; Panday-Shukla, 2025). Theoretically, these dynamics can be partly explained through the
Technology Acceptance Model (Davis, 1989), which posits that perceived usefulness and ease of use shape individuals’
behavioral intentions toward technology adoption (Liu et al., 2025). The participants’ pragmatic engagement with
GenAl-valuing efficiency, linguistic support, and convenience-corresponds to these two constructs. Yet, the present
findings move beyond TAM'’s instrumental focus by revealing that ethical vigilance and metacognitive regulation are
equally decisive in shaping sustained and responsible use. In other words, acceptance of GenAl was not determined
solely by its functionality but by the degree to which participants could engage critically, monitor their cognitive
processes, and align usage with their professional and ethical values.

Turning to RQ3, the prospective integration of GenAl into future teaching practices points to a teacher-centred
approach in which Al supports, rather than replaces, human facilitation in lesson design, classroom interaction, and
formative assessment. This stance aligns with recent evidence from Gamlem et al. (2025), who found that pre-service
teachers use GenAl for adaptive material design, and extends prior insights by highlighting its potential for real-time
differentiation and responsive feedback-an area underexplored in Kohnke et al. (2025). Participants’ emphasis on
sustained teacher oversight, particularly for cultural localization and evaluative judgment, echoes the OECD’s call for
human-Al symbiosis to mitigate algorithmic bias and preserve pedagogical authenticity (Varsik & Vosberg, 2024).

By presenting GenAl as a means of providing personalized feedback, these findings connect learners' experiences with
their teaching intentions, as noted in Liu et al. (2025), and suggest a reciprocal model in which pre-service teachers'
current use shapes their developing pedagogy. This forward-looking stance both eases fears of deskilling (Long &
Magerko, 2020) and presents GenAl as a democratizing force, provided that equitable infrastructure prevents the
widening of digital divides (Wang et al., 2025). Additional evidence is provided by Meegan and Young (2025), who
demonstrated through scenario-based interventions that pre-service teachers can effectively integrate GenAl into
classroom practices when guided by ethical frameworks, further validating the participants' emphasis on active teacher
guidance. Theoretically, this aligns with Activity Theory (Engestrom, 1999), viewing GenAl as a mediating artifact in the
activity system of teacher education, where tensions between tools, subjects, and rules drive expansive learning and
identity transformation (Guo et al., 2024).
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4.2. Conclusion and Implications

The study contributes to the growing body of research examining how pre-service English language teachers perceive
and utilize GenAl in their academic and professional development. The findings suggest that GenAl is viewed neither
as a complete solution nor as an inherent threat, but rather as a conditional learning partner whose value depends on
the user’s level of reflection, verification, and ethical awareness. The participants recognized the benefits of GenAl for
generating ideas, improving linguistic accuracy, and managing time more effectively. At the same time, they
acknowledged several limitations, including the risk of superficial learning, reduced creativity, and potential
overreliance when critical engagement is lacking. These insights indicate that pedagogical impact of GenAl cannot be
defined solely by efficiency or novelty but by how learners and educators integrate it within reflective and responsible
learning practices.

From a teacher education perspective, the findings highlight both opportunities and challenges. On one hand, GenAl
can support English language teaching through differentiated materials, adaptive feedback, and context-sensitive
learning activities. On the other hand, it requires careful pedagogical mediation-simplifying, localizing, and verifying
outputs to ensure accuracy, appropriateness, and ethical use. Teacher education programs should therefore focus not
only on developing technical proficiency but also on fostering GenAl literacy as a pedagogical and ethical competence.
Activities such as prompt analysis, process documentation, and comparative evaluation of GenAl-generated and
human-produced texts can help teacher candidates critically examine their decision-making and maintain authorship
and responsibility in their teaching practices. At the institutional level, sustainable GenAl integration requires equitable
access, clear ethical guidelines, and continuous professional development for teacher educators. The study emphasizes
that the future of GenAl in teacher education will depend on educators’ ability to balance innovation with caution and
efficiency with integrity. When approached critically and transparently, GenAl has the potential to enhance teaching
and learning while reinforcing the reflective and ethical foundations of the teaching profession.

4.3. Limitations and Future Research

The following limitations should be considered when interpreting the findings. First, the study involved a relatively
small group of pre-service English language teachers from a single institution in Turkiye. While the sample enabled an
in-depth exploration of lived experiences, the findings cannot be generalized to all teacher education contexts. Future
studies should employ multi-institutional or cross-cultural designs to capture diverse perspectives and contextual
variations in GenAl use. Second, the study relied exclusively on self-reported interview data, which captures
participants’ perceptions rather than their actual classroom practices. While the phenomenological approach provided
rich insights into meaning-making, additional data sources, such as classroom observations, reflective journals, or
digital trace analysis, are needed to offer a more comprehensive understanding of GenAl implementation in practice.
Third, the study focused primarily on participants’ experiences and intentions rather than learning outcomes or
pedagogical effectiveness. Future research could use mixed-methods or longitudinal designs to examine how sustained
engagement with GenAl influences teacher cognition, self-regulation, and professional identity development over
time. Finally, as the technological landscape continues to evolve, subsequent studies should investigate the ethical and
policy dimensions of GenAl integration, particularly issues related to bias, authorship, and accountability. Addressing
these questions will be essential for developing evidence-based frameworks to guide the responsible and equitable
use of GenAl in teacher education.
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Genis Ozet

Giris

Yapay zeka teknolojilerinin 6zellikle tiretken yapay zeka (UYZ) araglarinin hizh gelisimi, egitim dahil olmak iizere bircok
alanda kokli dontisimlere yol agmistir. ChatGPT, Gemini, DeepSeek ve Grok gibi biyilk dil modelleri artik 6gretmenlerin
ve dgrencilerin giinliik akademik pratiklerinin ayrilmaz bir pargasi haline gelmistir. Onceki nesil egitim teknolojilerinden
farkli olarak UYZ, yalnizca icerik sunumunu degil, baglama duyarli metin iiretimi ve anhk geri bildirim mekanizmalari
sayesinde bilgi Gretim siireclerini de donistiirmektedir. Bu durum, 6grenme ve 6gretme siireclerinin epistemolojik, etik
ve pedagojik temellerini yeniden tartismaya agmistir. Dil egitimi 6zelinde UYZ’'nin 6grencilerde yazma kaygisini azaltma,
fikir Gretimini kolaylastirma ve dil dogrulugunu artirma gibi olumlu etkileri ilgili literatlirde rapor edilmistir (Kim vd.,
2026; Lee vd., 2026). Ogretmenler agisindan ise materyal gelistirme, degerlendirme ve sinif ydénetimi siireclerinde
zamandan tasarruf saglamasi en 6nemli katkilar arasinda gorilmektedir (Wang vd., 2025). Ancak bu potansiyelin
yaninda etik kaygilar, asiri bagimlilik riski, yanlis bilgi Gretimi (hallucination) ve akademik dirustliik konulari 6ne ¢ikan
tartismali hususlardir. UNESCO (2023) ve OECD calisma raporlari, UYZ'nin egitimdeki degerinin yalnizca teknik fayda
degil, seffaflik, hesap verebilirlik ve etik farkindalikla birlikte ele alinmasi gerektigini vurgulamaktadir. Ogretmen
adaylari hem 6grenen hem de gelecegin 6gretmenleri olarak ilgili teknolojik donisiimin merkezinde yer almaktadir.
Ogretmen egitimi siirecinde kendi 6grenme siirecleri UYZ tarafindan sekillenirken, gelecekteki 6gretmen kimlikleri de
bu araglara yonelik algi, tutum ve deneyimleri dogrultusunda bigimlenmektedir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin UYZ
ile olan etkilesimlerini yalnizca teknik yeterlik acisindan degil, etik, 6z-diizenleme ve mesleki 6zerklik boyutlariyla
birlikte incelemek kritik bir gerekliliktir.

Bu calismanin amaci, Tiirkiye’de bir devlet (iniversitesinin ingilizce 6gretmenligi programina kayitll égretmen
adaylarinin Uretken yapay zeka araclarini nasil deneyimlediklerini, bu araglarin 6grenme sireclerindeki roliinii nasil
degerlendirdiklerini ve gelecekteki 6gretim uygulamalarina nasil entegre etmeyi planladiklarini ortaya koymaktr.
Arastirma, UYZ’yi hem bir 6grenme ortagi hem de pedagojik bir zorluk olarak ele alan biitiinciil bir bakis agisi sunmayi
hedeflemistir. Bu calisma, asagidaki sorulara yanit aramaya calismaktadir: (1) Ogretmen adaylari grenme siireglerinin
hangi asamalarinda ve hangi amaglarla UYZ araglarini kullanmaktadir? (2) UYZ ile etkilesim 6gretmen adaylarinin etik
farkindaliklarini, 6z-diizenleme becerilerini ve dogrulama pratiklerini nasil etkilemektedir? (3) UYZ destekli 6grenme
deneyimleri 6gretmen adaylarinin gelecekteki ders tasarimi, sinif i¢i uygulama ve degerlendirme planlarini nasil
sekillendirmektedir?

Yontem

Arastirma, 6gretmen adaylarinin UYZ ile yasadiklari deneyimleri derinlemesine incelemek amaciyla nitel fenomenolojik
desen ile yuratilmustir. Fenomenoloji, katilimcilarin belirli bir olguyla ilgili 6znel anlamlarini ortaya ¢ikarmaya yonelik
bir yaklasimdir (Creswell & Poth, 2018; Moustakas, 1994). Calisma, Tiirkiye’deki bir devlet {niversitesinin ingilizce
Ogretmenligi lisans programinda 6grenim goren 28 dgretmen adayi ile gerceklestirilmistir. Katlhimcilar, Amach
o6rnekleme (purposeful sampling) yontemiyle belirlenmistir. Se¢im kriteri olarak, en az bir donem boyunca ChatGPT,
Gemini, Claude gibi tGretken yapay zeka araclarini ders, 6dev veya bireysel calismalarinda aktif olarak kullanmis olmalari
dikkate alinmistir. Katihmcilarin 20’si kadin, sekizi erkek olup yas arahigr 20—24’tir. Tium katihmcilardan yazili onam
alinmis, gizlilik esaslan titizlikle korunmustur. Veriler, 2025 yilinin ikinci yarisinda ¢evrim i¢i ortamda yapilan yari
yapilandiriimis derinlemesine goriismeler yoluyla toplanmistir. Gortisme formu iki ana eksen Gzerine insa edilmistir: (1)
Katilimcilarin UYZ araglariyla grenme siireglerindeki deneyimleri (6rnegin, “UYZ kullanimi 6dev hazirlama veya zaman
yénetimi biciminizi nasil etkiledi?”), (2) UYZ’'nin gelecekteki 6gretim uygulamalarina nasil entegre edilebilecegine iliskin
ongorileri (8rnegin, “Gelecekte égrencilerinizin 6§renme siireclerinde UYZ’yi nasil kullanmayi diisiiniiyorsunuz?”). Yar
yapilandiriimis goriismeler Zoom Uzerinden yiritilms, her biri yaklasik 12-21 dakika stirmistir. Tium gorismeler ses
kaydina alinarak kelimesi kelimesine ¢o6zlimlenmis, kimlikler anonimlestirilmistir. Elde edilen veriler Miles ve
Huberman’in (1994) nitel icerik analizi ilkeleri dogrultusunda ¢éziimlenmistir. Kodlama siireci iki arastirmaci tarafindan
bagimsiz olarak ylritliImis ve yliksek diizeyde giivenirlik elde edilmistir. Temalar timevarimci yaklasimla olusturulmus,
benzer anlamlar tasiyan kodlar birlestirilerek alt temalar ve (ist temalar belirlenmistir. Arastirmada Lincoln ve Guba’nin
(1985) nitel arastirma givenirligi ilkeleri (inandiricihk, aktarilabilirlik, tutarliik, dogrulanabilirlik) izlenmistir.
Katilimcilara gortisme 6zetleri gdnderilerek member checking yapilmis, bulgularin dogrulugu teyit edilmistir. Veri analiz
surecine ikinci bir arastirmaci dahil edilmistir. Etik onay, ilgili Gniversitenin Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu’ndan
alinmistir (Karar No: 2025-8/2.8).

Bulgular

Analiz sonucunda ii¢ ana tema ve bunlara bagl alt temalar ortaya cikmistir: (1) Ogrenme Siireglerinde UYZ ile Etkilesim,
(2) Etik ve Ustbilissel Boyutlar, (3) UYZ’nin Gelecekteki Ogretim Uygulamalarina Entegrasyonu. Katilimcilarin goriislerine
gore UYZ “cok islevli bir 6§renme ortadi” olarak tanimlandigi gériilmektedir. UYZ’nin en sik dile getirilen katkilari
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arasinda zaman yonetimi, fikir gelistirme, dil dogrulugu, metin taslagi olusturma ve 6z-diizenleme yer almaktadir.
Bununla birlikte yaraticiigin azalmasi ve elestirel dislinmenin zayiflamasi gibi risklere dikkat cekmislerdir.
Katilimcilar, UYZ'nin yararlarinin ancak aktif katiim ve yeniden yazma siiregleriyle kalici 6grenmeye déniistiigiini
vurgulamistir. Katihmcilar UYZ'yi yalnizca metin ireten bir arag degil, ayni zamanda dgrenme planlayicisi ve 6z-
degerlendirme araci olarak gérmustiir. Bu durum, UYZ’nin 6z-farkindaligi artiran metabilissel bir yansitma araci olarak
da islev gorebildigini gostermektedir. Ayrica dil dogrulugu, soézciik cesitliligi ve akademik ifade gelisimi agisindan da
UYZ’nin 6nemli bir destek sundugu goriilmistiir. Ancak bazi katiimcilar, robotik bir tislup olustugunu belirterek kendi
seslerini koruma ihtiyacini vurgulamistir. Etik farkindalik baglaminda, seffaflik, kaynak dogrulama ve sire¢ temelli
degerlendirme 6ne ¢ikan degerlerdir. Ayni zamanda sahte kaynak Uretimi, veri gizliligi ve asiri bagimlilik gibi endiseler
de giicli bicimde dile getirilmistir. Katilimcilarin 6nemli bir kismi, UYZ'yi gelecekteki 6gretmenlik uygulamalarinda
tamamlayici bir pedagojik ortak olarak gérmektedir. UYZ’nin ders tasarimi, dgrenci etkilesimi ve degerlendirme
alanlarinda kullanilabilecegini belirtmislerdir. Katiimcilarin cogunlugu, UYZ’nin 6gretmeni ikame etmeyecegini, aksine
ogretmen rehberligiyle birlikte daha etkili olacagini vurgulamistir. Nihai sorumlulugun 6gretmende kalmasi gerektigi
gorist agirhkli olarak dile getirilmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin bulgulari, gretmen adaylarinin UYZ’ye ydnelik ikili bir algiya sahip olduklarini géstermektedir. Bulgulara
gore Uyz, verimlilik, dil vyeterligi, fikir Gretimi ve 6z-diizenleme acisindan giicli bir 6grenme ortag olarak
nitelendirilebilir. Ayni zamanda etik kaygilar, bilissel tembellik ve yaraticilikta azalma gibi riskleri de beraberinde
getirmektedir. Calismanin bulgulari, dnceki arastirmalarla (Bae vd., 2024; Gamlem vd., 2025; Hwang vd., 2025)
paralellik gostermektedir. Katiimcilarin “temkinli iyimserlik” olarak tanimlanabilecek tutumu, UNESCO (2023) ve OECD
¢alisma raporlarinda belirtilen sorumlu yapay zeka kullanimi yaklasimiyla értismektedir. Kuramsal agidan ¢alismanin
bulgulari, Vygotsky’nin Yakinsal Gelisim Alani ve Etkinlik Kurami (Activity Theory) cercevesinde degerlendirilebilir. UYZ,
o0grenenin bilissel slirecini destekleyen bir “dijital araci” olarak islev gérmekte, 6grenen ve arag arasindaki etkilesim,
O0z-diizenleme ve yansitma becerilerini tetiklemektedir. Ancak bu etkilesim, yalnizca elestirel farkindalik ve etik
cerceveyle yonetildiginde kalici 6grenmeye déniismektedir. Calisma ayrica, 6gretmen adaylarinin gelecekte UYZ'yi
kullanirken pedagojik rehberlik, kiltirel uyarlama ve dogruluk denetimi konularina biylik 6nem verdigini ortaya
koymustur. Bu durum, 6gretmen merkezli yapay zeka entegrasyonu anlayisinin giiclendigini gostermektedir.

Bu calismanin sonuglari, ingilizce Ogretmenligi 6zelinde de olmak iizere 6gretmen egitimi programlarinin UYZ’nin
pedagojik, etik ve teknik boyutlarini icerecek bicimde yeniden yapilandiriimasi gerektigini isaret etmektedir. Bu
kapsamda “Uretken Yapay Zeké Okuryazarhidr’” modiillerinin 6gretmen yetistirme programlarina zorunlu bilesen olarak
dahil edilmesi onerilmektedir. Bu modiiller, 6gretmen adaylarina etkili prompt yazma, kaynak dogrulama ve siireg
belgeleme becerileri kazandirarak UYZ’'nin bilingli ve etik bicimde kullaniimasini desteklemelidir. Universitelerde UYZ
kullanimina iliskin acik etik yénergeler olusturulmali, 6grencilerin UYZ araclarindan yararlandiklari durumlarda bunu
beyan etmeleri ve Uretim sireglerini seffaf bicimde belgelemeleri tesvik edilmelidir. Dijital altyapinin giiglendirilmesi,
dzellikle dezavantajli 6grencilerin UYZ'den esit diizeyde yararlanabilmesi acgisindan kritik 6nemdedir. Ayrica Egitim
Fakiiltesi’'nde gorev yapan dgretim elemanlarina yoénelik UYZ farkindalik egitimleri ve drnek uygulama atdlyeleri
diizenlenerek siirekli mesleki gelisim desteklenmelidir. ileriki aragtirmalarda; farkl disiplinlerde UYZ kullanimini
karsilastiran ¢ok kurumlu calismalar yiiriitiilmesi, nicel ve karma ydntemli yaklasimlarla UYZ’nin uzun vadeli 6grenme
ciktilari, mesleki kimlik gelisimi ve davranissal etkilerinin incelenmesi 6nerilmektedir. Bu siiregte dijital iz verilerinin
(6rnegin UYZ kullanim loglari) analizi, 6grenen davraniglarini anlamada yeni yaklagimlar sunabilir. Genel olarak bu
calisma, 6gretmen adaylarinin UYZ ile iliskisini pedagojik, etik ve 6z-diizenleyici boyutlarda ele alan kapsamli bir nitel
analiz sunmaktadir. Bulgular, UYZ’nin 6gretmen egitimi baglaminda ne tamamen bir tehdit ne de mutlak bir kurtarici
oldugunu, ancak elestirel farkindalik ve etik cerceveyle yonlendirildiginde giiclii bir 6grenme ortagi islevi gérebilecegini
gdstermektedir. Sonug olarak bu ¢alisma, UYZ'nin egitsel déniisiimiin merkezinde yer aldigini ve 6gretmenlerin roliiniin
giderek bilgi aktarandan ziyade UYZ’yi etik kullanan bilissel bir rehbere evrildigini isaret etmektedir. Bu degisim yalnizca
teknolojik bir yenilik degil, ayni zamanda 6gretimsel ve pedagojik bir yeniden konumlanmayi zorunlu kilmaktadir.
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Oz

Basa ¢ikma becerisinin lgtilmesi icin farkli dlgekler gelistirilmistir. Bu dlgeklerden birisi de pek ¢ok kiiltiire uyarlanmis
kisa basa ¢ikma olgegidir. Bu 6lgcek 4 maddelik ve tek boyutlu bir dlgek olmasi sebebiyle uygulayicilar ve aragtirmacilar
tarafindan gokga tercih edilen bir 6lgek olmustur. Turk kiltiriinde de boyle bir 6lgege ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
baglamda, bu ¢alismada kisa basa ¢ikma 6Glgeginin Tlrk kiltlriine uyarlanmasi amaglanmistir. Calismanin katihmci
grubu 16 ile 30 yas araligindaki lise veya liniversite egitimine devam etmekte olan ve li¢ adimda verilerin toplandigi
toplam 410 (231 kadin/179 erkek) kisiden olusmustur. ilk olarak ingilizce ve Tiirkgeye hakim 32 katilimci tizerinde dil
gecerligi calismasi yuritilmistir. Olgegin dil gegerliginin saglandigi bulunmustur (r=.83). ikinci adimda 283 lise ve
Uiniversite 6grencisi lizerinde olgegin yapi gecerligini test icin dogrulayici faktér analizi (DFA) ydratilmastiar. DFA
sonucunda uyum indekslerinin iyi diizeyde oldugu ve 6lgegin Tirk kiltiriinde dogrulandigi sonucuna ulagiimistir
(x2/sd=.732, GFI=.99, AGFI=.98, NFI=.99, CFI=.99, SRMR=.01, RMSEA=.01). Ugiincii adimda ise l¢iit gegerlik ve tekrar
test igin 95 kisilik katilimcilardan veri toplanmistir. Tekrar test igin korelasyon degeri .75 olarak bulunmustur. Olciit
gecerlik icin yapilan korelasyon analizi sonucunda basa ¢ikma ile psikolojik saglamlik (r=58) ve 6z yeterlik (r=62)
arasinda pozitif iliski oldugu bulunmustur. Béylece olgegin 6lglt gegerligini sagladigi sonucuna ulasiimistir. Ayrica
oOlgegin i¢ tutarhk katsayisi .71 ve iki yari glivenirlik katsayisi .73 olarak bulunmustur. Sonug olarak bu ¢alisma
kapsaminda uyarlanan kisa basa ¢ikma 6lgeginin Tirk kulturiinde kullanabilecek glvenirlik ve gegerligi olan bir 6lgme
araci oldugu belirlenmistir.
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Abstract

Various scales have been developed to measure coping skills. One of these is the brief coping scale, which has been
adapted to many cultures. Because it is a 4-item, unidimensional scale, it has become a popular choice among
practitioners and researchers. There is a need for such a scale in Turkish culture as well. In this context, the present
study aims to adapt the brief coping scale to Turkish culture. The participant group consisted of 410 individuals (231
women, 179 men) aged 16 and 30 years, attending high school or university, and data were collected in three steps.
First, a linguistic validity study was conducted on 32 participants fluent in English and Turkish. The linguistic validity
of the scale was found to be established (r=.83). In the second step, a confirmatory factor analysis (CFA) was
conducted on 283 high school and university students to test the construct validity of the scale. The CFA results
indicated good fit indices confirming the validity of the scale in Turkish culture (x2/df=.732, GFI=.99, AGFI=.98,
NFI=.99, CFI=.99, SRMR=.01, RMSEA=.01). In the third step, data were collected from 95 participants for criterion
validity and retest reliability. The correlation value for retest reliability was found to be .75. The correlation analysis
performed for criterion validity revealed a positive relationship between coping and psychological resilience (r=.58)
and self-efficacy (r=62). Thus, it was concluded that the scale achieved criterion validity. In addition, the internal
consistency coefficient of the scale was found to be .71 and the split-half reliability coefficient was .73. In conclusion,
the adapted brief coping scale evaluated in this study is a reliable and valid measurement tool that can be used in
Turkish culture.
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1. Giris

insanlar yasamlarinda dogal olarak farkl problemler yasarlar. Bu problemler i¢sel ve dissal faktérlerden kaynakl olabilir.
Bazen stresli bir olay veya durum, bazen beklenmedik olumsuz bir gelisme, bazen yasam igindeki bir kayip insanlarin
problem diizeyini artirabilmektedir (Updegraff & Taylor, 2021). insanlarin bu problemlerin iistesinden gelebilmeleri ve
¢6zUm yollarini bulabilmeleri yasamlarini daha verimli olarak devam ettirmelerinde 6nemlidir (Covey, 2011). Bu
noktada tim insanlar icin dnemli bir beceri basa ¢ikma becerisidir (Folkman vd., 1986; Zimbdul, 2021). Yasamin
herhangi bir doneminde bireyin karsilastig kiiciik ya da buyik 6lcekli her tiirli problem karsisinda basa ¢ikma becerisi
onemli bir rol oynamaktadir.

Basa ¢ikma kavrami genis yelpazede farkh tanimlari yapilan bir kavramdir. Basa ¢ikma bireylerin yasamdaki stresli
olaylarin karsisinda ortaya koyduklari bilissel, duygusal ve davranissal miicadeleyi ifade eden ¢ok boyutlu bir sirectir
(Lazarus & Folkman, 1984). Baska bir tanimda ise basa ¢cikma strese yol acan faktérlerin 6nlenip, stresin ortadan
kaldirihp ve yol agtigi olumsuz etkilere dayanabilmek igin ortaya konan her tiirlii gaba olarak tanimlanmistir (Matheny
vd.,1986). Basa ¢ikmanin farkl tarzlari tanimlanmis olsa da ¢ok fazla basa ¢ikma yénteminin oldugu vurgulanmistir.
Skinner vd. (2003) 400 basa ¢ikma yonteminin oldugunu ifade etmislerdir. Basa ¢ikma becerisini siniflamada farkli
yaklagimlar vardir. Bunlardan birisi basa ¢ikmanin “duygu odakli ve problem odakli” basa ¢ikma seklinde iki tlrinin
oldugunu 6ne stiren yaklasimdir (Herman & Tetrick, 2009). Problem odakli basa ¢ikma, stresli durumlari ydonetmek ve
sorunlu kisiyle cevre iliskisini degistirmek icin bireysel davranis yoluyla stres kaynaklarini degistirme veya ortadan
kaldirma yonindeki tim aktif cabalari igerir (Schoenmakers vd., 2015). Duygu odakli basa ¢ikma ise, stresli olaylarin
duygusal sonuglarini azaltmaya yonelik ¢cabalari icerir (Folkman & Lazarus, 1988). Baska bir basa ¢ikma tiri olaraksa
anlam odakli basa ¢ikma tarzinin oldugu vurgulanmistir (Gan vd., 2013; Guo vd., 2013). Bir problemin Ustesinden
gelmede genellikle diger basa c¢cikma yontemleri basarisizlikla sonucglandiginda bu sireci yeniden baslatmak icin
kullanilan anlam odakli basa ¢ikma; bireyin kendini motive etmek ve basa ¢ikmayi stirdirmek amaciyla inanglarini,
degerlerini ve varolussal hedeflerini kullandigi bir basa ¢ikma yontemidir (Folkman & Moskowitz, 2007). Sonug olarak
basa ¢itkma kavrami farkl tanimlamalari olan bir kavram olsa da tanimlarin birlestigi ortak nokta insanlar icin gerekli bir
beceri oldugu ve bir problem durumunun ¢oéziimiinde 6nemli bir kaynak oldugudur. Clinkl insanlarin yasaminda
problemler siirekli olacaktir ve bunun Ustesinden gelip yasama daha saglikli devam edebilmek igin de 6nemli bir icsel
kaynak olan basa ¢ikma becerisine insanlarin ihtiyaci olacaktir (Eryilmaz, 2009).

Arastirmalar basa ¢ikma beceresinin pek ¢cok olumsuz durumun lstesinden gelebilmede bireyleri gliclendiren énemli
bir faktér oldugunu ortaya koymustur. Ornegin depresyon, stres ve kaygi gibi farkl psikolojik problemlerin tistesinden
gelebilmekte ve bu problemlerin ¢6zimiinde basa ¢ikmanin dnemli rolliniin oldugu bildirilmistir (Ramadianto vd.,
2022; Yildirnm vd., 2022). Yine is yasami, evlilik gibi farkli yasam rollerini yerine getirirken insanlarin sorunlari
¢ozebilmelerinde basa c¢ikma becerisinin 6nemli bir etkisinin oldugu bulunmustur (Abid vd., 2023). Ayrica
arastirmalarda basa ¢ikma becerisinin belirsizligin Gistesinden gelebilme (Rettie & Daniels, 2021), akademik problemlere
¢6zlim yollari bulabilme (Glndogan & Secer, 2022), degisime uyum saglama (Amiot vd., 2010) gibi farkli durumlarda
bireyler igin dnemli bir kaynak oldugu vurgulanmistir. Basa ¢ikma becerisi olumsuz durumlarin lstesinden gelmede
onemli bir kaynak olmasinin yaninda bireyin olumlu 6zelliklerine pozitif ydonde etkilerinin oldugu ortaya konmustur.
Ornegin basa cikma diizeyleri yiiksek bireylerin iyi oluslarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur (Fischer vd., 2021). Basa
¢tkmanin bireyin psikolojik saglamlik (Booth & Neill, 2017), 6z yeterlik (Valenti & Faraci, 2021) ve 6z diizenleme (Apgar
& Cadmus, 2022) gibi dnemli becerilerini pozitif yonde etkiledigi 6ne sirilmuistar. Yine iliski doyumu (Li vd., 2024), is
doyumu (Woods vd., 2023) ve yasam doyumu (Ding vd., 2024) gibi farkli doyumlari artirdigi ifade edilmistir. Sonug
olarak mevcut literatir basa ¢ikma becerisinin insan yasaminin hemen hemen her aninda énemli bir faktoér ve kaynak
oldugunu ortaya koymustur. Bu ylizden bu becerinin dlcilmesi 6nemli bir husus olarak distintilmektedir.

Basa ¢ikma becerisini dlgebilmek icin pek cok ol¢ek gelistirilmistir. Tlrk kaltlirine uyarlanmis basa ¢ikma 6lcekleri de
vardir. Ornegin Dicle ve Ersanli (2024) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan basa ¢ikma tutumlarini degerlendirme 6lcegi 5
faktor ve 32 maddeden olusmaktadir. Bir baska 6lcekse Bacanli vd. (2013) tarafindan Tirk kiltiirtine uyarlanan 14 faktor
ve 28 maddeden olusan basa ¢ikma stilleri 6lcegidir. Ayrica Agargiin vd. (2005) tarafindan uyarlanan basa ¢ikma
tutumlarini degerlendirme 6lgegi 15 faktor ve 60 maddeden olusan bir 6lgektir. S6z konusu 6lceklerin hem faktor hem
de madde sayilarinin fazla olmasinin uygulayici ve arastirmacilarin isini zorlastirabilecegi, ayrica 6lcegi dolduran
katilimcilarin 6lgeklerin uzunlugundan kaynakli olarak net cevaplar veremeyecegi diistiniilebilir. Bu baglamda Tirk
kiltirinde basa ¢ikma becerisini 6lgebilmek icin bu noktada bir bosluk oldugu ifade edilebilir. Bu ylzden Tirk
kiltirinde uygulama ve degerlendirmesi pratik olan bir basa ¢ikma 6lgegine ihtiyag oldugu distntldi. Gelistirilmis
basa ¢cikma olgeklerinden birisi de Sinclair ve Wallston (2004) tarafindan gelistirilmis ve pek ¢ok kiltiire de uyarlamasi
yapilmis olan kisa basa ¢ikma 6lgegidir. S6z konusu 0Olgek uygulama ve degerlendirme agisindan kullanish ve pratik bir
dlgektir. Kisa basa cikma dlgegi ispanya (Tomas vd., 2012), Cin (Fund, 2020), italya (Murphy vd., 2021) ve Suudi Arabistan
(Albougami, 2024) gibi farkh kiltirlere de uyarlanmistir. Bu uyarlama galismalari 6l¢egin yaygin olarak kullanilan ve
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tercih edilen bir 6lcek oldugunu gostermektedir. Tiirk kiltliriinde de boyle bir dlgege ihtiyac oldugu dislintlmustir.
Olgegin Tiirk kiiltiriinde basa ¢ikma becerisi ile ilgili arastirmalarda kullanilmak veya bireylerin basa ¢ikma becerilerini
Olcebilmek icin ideal bir lcme araci oldugu kanaatine varilmistir. Bu baglamda bu calismada kisa basa ¢itkma Olgeginin
Turk kiltiriinde ergen ve yetiskin bireyler izerinde uyarlanmasi amaglanmistir.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu calisma bir Olgek uyarlama calismasidir. Baska kiltiirde uyarlanmis olan bir 6lcegin Tirk kiltlirine uyarlanmasinda
izlenmesi gereken adimlara gére ¢alisma yurittlmastdr (Erkus, 2012).

2.2 Evren ve Orneklem

Galismanin 6rneklemi lise ve lniversite 6grencilerinden olusmaktadir. Bu baglamda ¢alismanin katilimcilari yas araligi
16 ile 30 araligindaki lise veya Universite egitimine devam etmekte olan 410 (231 kadin/179 erkek) katiimcidan
olusmustur. Calismada veriler ¢ adimda ve g farkli gruptan toplanmistir. Uyarlama siirecinde ilk olarak dil gecerligi
icin ingilizce 6gretmenligi okumakta olan 32 6grenciden veriler toplanmistir. Yas ortalamasi 21.44 olan 32 kisilik grubun
23’0 (%72) kadin ve 9'u (%28) erkektir. Yapi gecerligi icinse lise veya Universite 6grencisi 283 katihmcidan veriler
toplanmigtir. 283 kisilik katihmci grubun 137’sini (%48) iniversite ve 146’sin1 (%52) lise 6grencileri olusturmustur. Yas
ortalamasi 21.94 olan 137 Universite 6grencisinin 73’ (%53) kadin ve 64’0 (%47) erkektir. Yas ortalamasi 16.55 olan
146 lise 6grencisinin 93’0 (%63.70) kiz ve 53’0 (%36.30) erkektir. Son olaraksa 6lgiit gecerligi ve tekrar test igin 95
Universite 6grencisinden veriler toplanmistir. Yag ortalamasi 22.20 olan 95 kisilik grubun 42’si (%44) kadin ve 53’{ (%56)
erkektir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Kisa Psikolojik Saglamlik Olcegi: Smith vd. (2008) tarafindan gelistirilmistir. Tiirkce ’ye ise Dogan (2015) tarafindan
uyarlanmistir. Olgek bireylerin psikolojik saglamliklari 6lgmeyi amaclayan 6z bildirime dayal likert tipi bir 6lgme aracidir.
Uyarlama calismasinda oOl¢egin madde faktor yikleri .63 ile .79 arasinda bulunmustur. Madde toplam korelasyon
degerleri ise .49 ile .66 arasinda bulunmustur (Dogan, 2015). 6 maddeden olusan tek boyutlu bir dlgektir. Olgegin ic
tutarlik katsayisi .83 olarak tespit edilmistir. Uyarlama calismasinda DFA sonucunda uyum degerleri iyi dlizeyde
bulunmustur (x?/sd = 1,83, NFI = 0.99, NNFI = 0.99, CFI = 0.99, IFl = 0.99, RFI = 0.97, GFI = 0.99, AGFI = 0.96, RMSEA =
0.05, SRMR = 0.03). Yiiksek puan psikolojik saglamligin yliksek oldugunu gosterir. Bu ¢alisma kapsaminda i¢ tutarlik
katsayisi .86 olarak bulunmustur.

Genel Oz Yeterlik Olgegi: Schwarzer ve Jerusalem’in (1995) tarafindan gelistirilmistir. Tiirkge ‘ye uyarlamasi Aypay (2010)
tarafindan yapilmistir. 4’lii likert tipi 10 maddeden olusan bir 6lgme aracidir. Olgekten en az 10, en ¢ok 40 puan
alinmaktadir. Test-tekrar test givenirligi icin hesaplanan korelasyon degeri .80 olarak bulunmustur. Ayrica i¢ tutarlik
katsayisi .83 olarak bulunmustur. Faktér analizinde ise toplam varyansin % 47’sinin agiklandigi bulunmustur. Olcekten
alinan yiksek puanlar 6z yeterligin yiiksek olduguna isaret eder. Bu calisma kapsaminda i¢ tutarlik katsayisi .88 olarak
bulunmustur.

Kisa Basa Cikma Olgegi (KBCO): Bireylerin basa ¢ikma becerisini 6lgebilmek amaciyla Sinclair ve Wallston (2004)
tarafindan gelistirilmis 6z bildirime dayal bir 6lgme aracidir. 4 maddelik ve tek boyutlu likert tipi bir élcektir. Olgekte
her bir madde 1 ile 5 araliginda derecelendirilmektedir (1=hi¢ uygun degil, 2=uygun degil, 3=biraz uygun, 4=uygun,
5=tamamen uygun). Olcekten en az 4, en fazla 20 puan alinabilmektedir [4-13 arasi diisiik derecede basa ¢cikma becerisi,
14-16 arasi orta derecede basa ¢ikma becerisi, 17-20 arasi yiiksek derecede basa ¢ikma becerisi]. Faktor yikleri .623
ile .685 arasinda bulunmus ve toplam varyansin %26’sini agiklanmistir. Olcegin test-tekrar test korelasyon degeri .71
olarak elde edilmistir. Olgegin i¢ tutarhlik katsayisi farkli érneklemlerde .64 ile .76 araliginda bulunmustur. iki farkh
orneklemde Olcek maddelerinin toplam korelasyon degerlerinin de .45 ile .61 araliginda degismekte oldugu
bulunmustur. Bu ¢alisma kapsaminda da 6lgegin Turk kiltiirline uyarlamasi yapilmistir.

2.4. islem ve Veri Analizi

Uyarlama siirecine baslamadan 6nce dlgegi uyarlamak icin gerekli izinler ve etik kurul onayr alinmistir (Nigde Omer
Halisdemir Universitesi 2025/15-24 numarali, 04/09/2025 tarih ve 706391 sayili kurul karari). Sonraki asamada ise dlcek
maddelerinin Tiirkgeye cevirisi adimina gegilmistir. Olcegin cevirisi iki dile de hakim birbirinden bagimsiz iki dil uzmani
tarafindan yapilmistir. Sonraki adimda tg¢tinct bir dil uzmani her bir madde icin en uygun ceviriyi belirlemistir. Boylece
Olcegin Tlrkce nihai hali olusturulmustur. Uyarlama calismasina ilk olarak dil gecerligi test edilerek baslanmistir. Bu
kapsamda ingilizce 6gretmenligi dgrencisi bireylere iki hafta aralikla Tiirkce ve ingilizce formlar uygulanmistir. Dil
gecerliginin saglanmasinin ardindan yapi gegerligi icin lise ve Universite 6grencilerine 6l¢ek uygulanmistir. Yapi
gecerliginin test edilmesinden sonra ise yeni bir katilimci grup lzerinde 6lgiit gecerligi ve tekrar test glvenirligi
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calismalari gerceklestirilerek uyarlama slireci tamamlanmistir. Verilerin analizi SPSS ve AMOS programi kullanilarak
yapimistir.

Olgegin ic tutarlik, iki yari giivenirlik ve tekrar test katsayisi icin alt sinir olarak .70 korelasyon degeri 6l¢iit alindi
(Buyukéztirk, 2007). Dogrulayici faktér analizinde yaygin olarak kullanilan uyum indekslerinde x%/sd’nin 3’ten kicuk
olmasi; AGFI'nin .85’ten yiksek olmasi; GFI, NFl ve CFI’'nin .90’dan yliksek olmasi; SRMR ve RMSEA’nin .08’den kiigtik
olmasi 6l¢lt olarak alindi (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2023). Ayrica DFA’da faktor yiiklerinde her maddenin en az .32
faktor yikine sahip olmasi kriteri; 6lcek maddelerinin normal dagilim sergilemesi iginse basiklik ve ¢arpikhigin -1.5 ile
+1.5 arasinda bir degerde olmasi dikkate alindi (Tabachnick & Fidell, 2013).

3. Bulgular
3.1 Dil Gegerligi

KBCO’niin dil gegerligi icin iki dile de hakim ingilizce dgretmenligi okumakta olan 32 égrenciye ikiser hafta aralikla
dlgegin orijinal ingilizce formu ve Tiirkge formu uygulanmistir. Olcegin hem madde madde hem de toplam puaninin dil
gecerligi incelenmistir.

Tablo 1. KBCO Dil Gegerligi

P
M1 73"
M2 747
M3 .817
M4 757
Toplam puan .83"

"N=32, **p<.01

Tablo 1 incelendiginde Tiirkce ve ingilizce form arasinda &lgegin maddeleri icin korelasyon degerleri .73 ile .81
arasindadir. Toplam 6lgek iginse korelasyon degeri .83'tiir. Bu sonuglar KBCO’niin dil gecerliginin iyi diizeyde oldugunu
ortaya koymaktadir.

3.2 Yapi Gegerligi

Dogrulayici faktor analizi (DFA), baska kilttrde gelistirilmis bir 6lcegin baska bir kiiltlirde dogrulanip dogrulanmadiginin
test edilmesinde yaygin olarak kullanilan bir yéntemdir. Bu baglamda bu calismada da KBCO’niin Tiirk kiltiiriinde
dogrulanip dogrulanmadigi DFA ile incelendi.

Tablo 2. KBCO Maddelerine iliskin Betimsel istatistikler*

Ortalama Standart sapma Basiklik Carpiklik
M1 3.69 75 67 -.28
M2 3.17 94 07 -.33
M3 3.51 89 08 -.39
M4 3.51 96 30 -65

'N=283

Tablo 2’de KBCO’niin maddelerine iliskin betimsel istatistiklere yer verilmistir. Tim maddelerin basiklik ve ¢arpikhk
degerlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda oldugu gorilmektedir. Bu sonu¢ maddelerin normal dagilim gosterdigine isaret eder
(Tabachnick & Fidell, 2013).

Sekil-1’de KBCO’niin DFA sonucu verilmistir. DFA yaparken Maksimum Olabilirlik (Maximum Likelihood) kestirim
yontemi kullanilmistir. DFA sonucunda faktor yikleri .53 ile .82. arasinda degismekte oldugu bulunmustur. Uyum
degerleri x?/sd(1.463/2)=.732, GFI=.99, AGFI=.98, NFI=.99, CFI=.99, SRMR=.01 ve RMSEA=.01 olarak bulunmustur. Bu
sonuglar 6lgegin uyum degerlerinin ¢ok iyi diizeyde oldugunu ve Turk kiltirinde dogrulandigini géstermektedir (Hu &
Bentler, 1999; Kline, 2023).
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Sekil 1. KBCO DFA sonucu

3.3 Olgiit Bagintih Gegerlik ve Giivenirlik Analizleri

KBCO’niin 6lgiit gegerligi 95 katimci Gizerinde yiritilmustir. 95 6rneklem sayisi korelasyon analizi icin yeterli bir sayi
olarak kabul edilmektedir (Tabachnick & Fidell, 2013). KBCO’niin o6lgiit bagintili gegerligi icin benzer 2 6lcek
kullanilmistir. KBCO ile 6z yeterlik ve psikolojik saglamlik arasindaki iliskiler incelenmistir (Tablo-3). KBCO’niin giivenirligi
ise i¢ tutarhk, iki yari glivenirlik ve tekrar test ile incelenmistir (Tablo-4).

Tablo 3. KBCO’niin Olgiit Gegerligi*

1 2 3
1. KBCO -
2. Oz yeterlik 627" -
3. Psikolojik saglamlik .58™" 557" -

*N=95, "*p<.01
Tablo 3 incelendiginde KBGO ile 6z yeterlik (r=.62, p<.01) ve psikolojik saglamlik (r=.58, p<.01) arasinda pozitif ve anlamli

iliski oldugu bulunmustur. Bu sonug KBCO’niin Tiirk kiiltiiriinde 8lgiit gegerligini sagladigini gdstermektedir.

Tablo 4. KBCO’niin Giivenirlik Degerleri
i¢c tutarhk” iki yari giivenirlik” Tekrar test™
KBCO 71 73 .75

*N=283, ""N=95

Tablo-4’te verildigi lizere KBCO’niin i¢ tutarlik katsayisi .71, iki yari giivenirlik katsayisi .73 ve tekrar test katsayisi ise .75
olarak bulunmustur. Bu degerler 6lgegin glivenirliginin kabul edilebilir dizeyde oldugunu gostermektedir (Bliylikoztirk,
2007).

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Basa ¢ikma becerisi tim bireyler icin yasamda 6nemli bir beceri olarak goralir (Falloon vd., 2023). Bu yiizden de
bireylerin bu becerisinin dl¢lilmesi ve 6lgcim sonuglarina gore gelistiriimesinin 6nemli bir husus oldugu ifade edilmistir
(Parker & Endler, 1992). Bireylerin problemler karsisinda kullandiklari basa ¢ikma stratejilerini belirlemek amaciyla
literatiirde farkli kuramsal temellere dayanan cesitli 6lcme araclari gelistirilmistir. Bu araglar arasinda, Sinclair ve
Wallston (2004) tarafindan literatiire kazandirilan kisa basa ¢ikma 6lgcegi 6nemli bir 6lcme aracidir. S6z konusu 6lcek
kisa olmasi, uygulama kolayhgi ve degerlendirme stirecindeki pratikligi nedeniyle kiiresel diizeyde pek ¢cok farkh kiltire
basariyla uyarlanmistir. Ayrica giincel arastirmalarda kendine genis bir yer bulmustur. Tirkiye’'deki literattr
incelendiginde basa ¢ikma becerisini 6lcen kapsamli araglar bulunmakla birlikte zaman agisindan tasarruf saglayan, kisa
ve islevsel 6lcme aracglarina olan ihtiyacin devam ettigi goriilmustir. Bu gereksinimden hareketle, diinyada yayginhgi
kanitlanmis olan KBCO’niin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmasinin hem literatiirdeki metodolojik cesitliligi artiracagi hem de
arastirmacilara pratik bir élgme imkani sunacagl diisiiniilerek bu calisma kapsaminda KBCO Tiirk kiltiiriine
uyarlanmistir.

Bir 6l¢cegin uyarlama sireclerinde dil gecerligi ilk olarak saglanmasi gereken dnemli bir kriterdir. Bu baglamda ilk basta
Olgegin gevirisinin iyi dliizeyde yapilmasi igin birbirinden bagimsiz iki dil uzmanina geviriler yaptirilip, sonraki adimda
Uglncd bir dil uzmaninda en iyi geviriyi belirlemesi saglanmistir. Bunun temel gerekgesi anlami en iyi ifade eden ve Tiirk
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kiltiriinde anlasilir ifadeler saglamaktir. Bu islemin ardindan ise KBCO’niin Tiirk kiltiiriinde dil gecerliginin olup
olmadigini test etmek icin ingilizce 6gretmenligi dgrencilerine ikiser hafta aralikla Tiirkge ile ingilizce form sirayla
uygulanmistir. Sonuglar hem 6lgegin maddelerinin hem de dlgegin toplaminin Turk kiltirinde dil gegerligini 6nemli
dizeyde sagladigl gosterdi. Bu dnemli olcitiin saglanmis olmasi 6lgegin Turk kiltliriinde yapi gecerligini test etme
asamasina gecilebilecegini gosterdi.

Dil gegerligi saglanan KBCO’niin Tiirk kiiltiiriinde dogrulanip dogrulanmadigi dogrulayic faktér analizi ile test edildi.
Uyum indeksleri KBCO’niin Tiirk kiltiiriinde lise ve Universite dgrencileri tizerinde iyi diizeyde uyum gostermekte
oldugunu ortaya koydu. Boylece 6lcegin hem ergenler hem de yetiskinler icin uygulanabilir bir dlgek oldugu ifade
edilebilir. Daha 6nce farkh kiltirlerde de 6lgegin iyi uyum verdigi gérilmektedir. Clinkli 6nceki kiiltirlerde yilratilen
DFA sonuglari 6lcek uyum degerleri iyi diizeyde bulunmustur. Bu kiiltiirler arasinda ispanya (Tomas vd., 2012), Cin
(Fund, 2020), italya (Murphy vd., 2021) ve Suudi Arabistan (Albougami, 2024) gibi farkh kiltiirler oldugu dikkat
¢cekmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda da 6lcek yapi gecerliginin test edilmesi sonucunda iyi uyum vermistir. Boylece bu
¢alismada da Turk kdltiirinde O6lgcegin dogrulanmasi oOlgegin farkli kiltlrlerde kullanilabilir 6lgek oldugunu
gostermektedir. TUm bu sonuglar dlgegin hem Tiirk kiltliriinde hem de baska kiltirlerde basa ¢ikma becerisini 6lgmek
icin kullanilabilecek dizeyde kararli sonuglar veren bir 6lgcek oldugunu géstermektedir. Bu ¢alismanin sonucu da buna
isaret etmektedir.

Olcek uyarlama calismalarinda 6lgegin farkli zamanlarda da tutarli sonuglar vermesi icin tekrar test giivenirliginin
dnemli bir 6lgiit oldugu vurgulanmaktadir (Erkus, 2012). Bu kapsamda da KBCO’niin de tekrar test giivenirligi test
edilmis ve tekrar test glivenirliginin kriterleri sagladig sonucuna ulasiimistir. Boylece 6lgegin Tiirk kiiltiriinde tutarl
sonuclar verecegi dne sirilebilir. Yine KBCO’niin i¢ tutarlik ve iki yari giivenirlik degerlerinin de kriteri sagladigi ve
glivenirligi olan bir olgek oldugu bulunmustur. Tim bu sonuclar Olgegin Turk kiltirinde givenirligi olan bir dlcek
oldugunu gostermektedir. Daha 6nce uyarlandigi kiltirlerde de bunu saglayan bir dlcektir (Albougami, 2024; Fund,
2020; Murphy vd., 2021; Tomas vd., 2012). Ayni sekilde 6lgek Turk kaltlrine uyarlamasi yapilan bu ¢alismada da
glvenirligi saglamistir.

KBCO’niin benzer dlgeklerle dlgiit gecerligi de saglanmistir. Psikolojik saglamlik (Booth & Neill, 2017) ve 6z yeterligin
(Chesney vd., 2006) basa ¢cikma kavramiyla yakindan iliskili ve benzer iki kavram oldugu 6ne sirilmektedir. Bu baglamda
basa ¢ikma ile 6z yeterlik ve psikolojik saglamlik arasindaki iliski incelenmistir. KBCO psikolojik saglamlik ve 6z yeterlikle
pozitif iliskili olarak bulunmustur. Bu sonug 6lgegin dlciit gegerligin sagladigini gostermektedir. Olgiit gecerligin
saglanmis olmasi Olcegin Turk kultlrindeki bireylerin basa ¢ikma becerilerini dlgebilecek islevsel bir 6lgek oldugunu
gosterir. Cinkl benzer yapiyl 6lgen psikolojik saglamlik ve 6z yeterlikle pozitif dizeyde iliskili oldugunu sonucuna
ulasiimistir.

Sonug olarak bu calismada Tiirk kiiltiiriine uyarlamasi yapilmis olan KBCO’niin giivenirligi ve gecerligi olan bir élcek
oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu baglamda KBCO’niin Tiirk kiiltiiriinde yiiriitiilecek bilimsel calismalarda veya bireylerin
basa ¢cikma becerilerini 6lgmede kullanilabilir bir 6lcek oldugu ifade edilebilir. Bu noktada arastirmacilar, uygulayicilar
KBCO’yii kullanabilirler. Bunun yaninda her ¢alisma gibi bu ¢alismanin da bazi sinirliklari vardir. Ornegin KBCO klinik tani
almamis bireyler Gzerinde uyarlandi. Bu sinirlilik klinik tani almis bireylerden olusan yeni bir 6rneklem Uzerinde de
KBCO’niin dogrulanip dogrulanmadig test edilerek asilabilir. Bagka bir sinirlilikla katilimci grup 16 ile 30 yas araligindaki
bireylerden olusmaktadir. Cocuklar ve ileri yastaki bireyler de dahil edilerek bu sinirliik azaltilabilir. Yine uygun
ornekleme ile veriler toplandi. Amagli 6rneklem yontemi kullanilarak veri gesitliligi daha da artirilabilir. Bu baglamda
farkli kriterler (6rnegin ekonomik durum, egitim dizeyi vb.) belirlenerek her diizeyden katilimcinin homojen olarak
stirece dahil edilmesi yoluna gidilebilir.

KBCO’niin gelecek arastirmalarda ve uygulamalarda kullaniimasina yénelik birtakim &neriler sunulabilir. Arastirmacilar
basa ¢ikma becerisinin pozitif veya negatif psikolojik faktérlerle iligkisini inceleme siireclerinde KBCO’yii kullanabilirler.
Ayrica bireylerin basa c¢ikma becerisini gelistirmeye yénelik yiritiilen grup etkinligi calismalarinda KBCO basa
becerisinin artip artmadigini tespit etmek icin kullanilabilir. KBCO farkh nitelikte gruplar {izerinde uygulanarak 6lgegin
farkli kitlelerde de basa ¢ikma becerisini dlgme yeterliligi sinanabilir. Ayrica ¢alismalarda basa ¢ikma becerisinin KBCO
ile 6lcilmesinin yaninda goézlem, goriisme gibi tekniklerle de bireylerin basa ¢ikma becerileri irdelenerek hem 6lcek
sonugclari hem farkl tekniklerle elde edilen sonuclar birlikte degerlendirilebilir.
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Ek 1. Kisa Basa Gikma Olgegi (KBCO)*

Ekler

*Not. 4-13: dislk derecede basa ¢cikma becerisi / 14-16: orta derecede basa ¢ikma becerisi / 17-20: yiiksek derecede

basa ¢cikma becerisi

Asagidaki maddeleri okuyarak problemli bir
durumla basa ¢ikma durumunuzu dikkate
alarak 1-5 aralidinda uygun dereceyi
kendine gére isaretleyiniz.

Uygun degil

Uygun degil

Biraz uygun

Uygun

Tamamen
uygun

1. Zor durumlan degistirmek igin yenilikgi
¢O6zlmler ararim.

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

2. Basima ne gelirse gelsin, ona verecegim
tepkiyi kontrol edebilirim.

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

3. Zor durumlarla basa cikarak, olumlu yonde
gelisebilecegime inanirim.

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

4. Hayatta yasadigim kayiplari telafi etmenin
yollarini ararim.

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)
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Extended Abstract
Introduction

The concept of coping has been broad, with various definitions. Coping is a multidimensional process that refers to the
cognitive, emotional, and behavioral struggles individuals experience in the face of stressful events (Lazarus & Folkman,
1984). Another definition describes coping as any effort made to prevent stress-inducing factors, eliminate stress, and
withstand its negative effects (Matheny et al., 1986). It has been suggested that there are two types of coping: emotion-
focused and problem-focused coping (Herman & Tetrick, 2009). Problem-focused coping includes all active efforts to
change or eliminate sources of stress through individual behavior to manage stressful situations and alter the
relationship between the problematic person and the environment (Schoenmakers et al., 2015). Emotion-focused
coping, on the other hand, involves efforts to reduce the emotional consequences of stressful events (Folkman &
Lazarus, 1988). A third type of coping, meaning-based coping, has been emphasized (Gan et al., 2013; Guo et al., 2013).
Often used to restart the process when other coping methods fail, meaning-based coping is a method in which
individuals use their beliefs, values, and existential goals to motivate themselves and sustain coping (Folkman &
Moskowitz, 2007). While different coping styles have been defined, it has been emphasized that there are many coping
methods. For example, Skinner et al. (2003) stated that there are 400 coping methods. In conclusion, although the
concept of coping has different definitions, the common point at which these definitions converge is that coping is a
necessary skill for people and an important resource for solving problem situations. Because problems will constantly
arise in people's lives, to overcome them and continue living in a healthier way, people need coping skills, which are
an important internal resource (Eryilmaz, 2009).

Previous studies have shown that coping skills are a crucial factor in empowering individuals to overcome many
negative situations. For example, it has been reported that coping plays an important role in overcoming and resolving
various psychological problems such as depression, stress, and anxiety (Ramadianto et al., 2022; Yildirim et al., 2022).
Similarly, coping skills have been found to significantly impact people's ability to solve problems across different life
roles, such as work and marriage (Abid et al., 2023). Furthermore, research emphasizes that coping skills are an
important resource for individuals in various situations, such as overcoming uncertainty (Rettie & Daniels, 2021),
finding solutions to academic problems (Glindogan & Secer, 2022), and adapting to change (Amiot et al., 2010). In
addition to being a vital resource for overcoming negative situations, coping skills have been shown to have positive
effects on an individual's positive attributes. For example, individuals with high coping levels have been found to have
higher well-being (Fischer et al., 2021). It has been suggested that coping positively affects important skills such as
psychological resilience (Booth & Neill, 2017), self-efficacy (Valenti & Faraci, 2021), and self-regulation (Apgar &
Cadmus, 2022). It has also been stated that it increases different levels of satisfaction, such as relationship satisfaction
(Li et al., 2024), job satisfaction (Woods et al., 2023), and life satisfaction (Ding et al., 2024). In conclusion, the current
literature reveals that coping skills are an important factor and resource in almost every aspect of human life.
Therefore, measuring this skill is considered a crucial matter.

Many scales have been developed to measure coping skills. One of these developed scales is the brief coping scale,
developed by Sinclair and Wallston (2004) and adapted to many cultures. The scale is useful and practical in terms of
application and evaluation. Furthermore, the brief coping scale has been adapted to different cultures such as Spain
(Tomas et al., 2012), China (Fund, 2020), Italy (Murphy et al., 2021), and Saudi Arabia (Albougami, 2024). These
adaptation studies show that the scale is widely used and preferred. It was thought that there was a need for such a
scale in Turkish culture as well. The scale was evaluated as an ideal measurement tool for use in research on coping
skills in Turkish culture or for measuring individuals' coping skills. In this context, this study aims to adapt the brief
coping scale for adolescent and adult individuals in Turkish culture.

Method

This study is a scale adaptation study. The study was conducted according to the steps to be followed when adapting
a scale adapted in another culture to Turkish culture (Erkus, 2012). The sample of the study consists of high school and
university students. In this context, the participants of the study consisted of 410 (231 women/179 men) participants
aged between 16 and 30 who were continuing their high school or university education. In the study, data were
collected from three different groups in three steps. First, data were collected from 32 students studying English
teaching for linguistic validity. For construct validity, data were collected from 283 high school and university students.
Finally, data were collected from 95 university students for criterion validity and test-retest.

For the scale's internal consistency, split-half reliability, and retest reliability coefficients, a correlation value of .70 was
used as the lower limit (Bly(ikoztiirk, 2007). In confirmatory factor analysis, commonly used fit indices were used as
criteria: x2/df less than 3; AGFI greater than .85; GFI, NFI, and CFI greater than .90; and SRMR and RMSEA less than .08
(Hu & Bentler, 1999; Kline, 2023). Additionally, in CFA, the criterion of each item having a factor loading of at least .32
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was considered (Tabachnick & Fidell, 2013). For scale items to exhibit a normal distribution, kurtosis and skewness
were between -1.5 and +1.5 (Tabachnick & Fidell, 2013).

Results

To assess the linguistic validity of the scale, the original English and Turkish forms were administered to 32 students
studying English teaching who were fluent in both languages, at two-week intervals. The linguistic validity of both the
individual items and the total score was examined. The correlation values for the items of the scale between the Turkish
and English forms ranged from .73 to .81. The correlation value for the total scale was .83. These results indicate that
the linguistic validity of the scale is at a good level.

The DFA results showed that the factor loading ranged from .53 to .82. The fit values were found to be
x2/df(1.463/2)=.732, GFI=.99, AGFI=.98, NFI=.99, CFI=.99, SRMR=.01 and RMSEA=.01. These results indicate that the
fit values of the scale are at a very good level and are validated in Turkish culture (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2023).

A positive and significant correlation was found between coping and self-efficacy (r=.62, p<.01) and psychological
resilience (r=.58, p<.01). This result indicates that the scale maintains criterion validity in Turkish culture. Furthermore,
the scale's internal consistency coefficient was found to be .71, the split-half reliability coefficient .73, and the test-
retest reliability coefficient .75. These values indicate that the scale has a good level of reliability (Blyukoztiirk, 2007).

Discussion, Conclusion and Suggestions

Coping skills are considered an important life skill for all individuals (Falloon et al., 2023). Therefore, measuring this
skill and developing it based on the measurement results is considered an important issue (Parker & Endler, 1992).
Scales have been developed in different cultures to measure coping. One of these scales is the short coping scale
developed by Sinclair and Wallston (2004) and widely used worldwide. Due to its practicality in application and
evaluation, the scale has been adapted across cultures and is an important coping scale used in current research. Given
the need for such a scale in Turkish culture, this study adapted it for use in Turkey.

The first step in the scale adaptation process, linguistic validity, involved independent translation studies by experts to
ensure suitability for Turkish culture. Subsequently, linguistic equivalence was successfully demonstrated through tests
administered to English language teaching students. Confirmatory factor analysis, conducted to test construct validity,
revealed that the scale showed good fit in high school and university samples and was suitable for both adolescents
and adults. Parallel to the scale's success in diverse cultures such as Spain, China, Italy, and Saudi Arabia, this adaptation
study in Turkish culture also supports the scale's cross-cultural usability. Reliability analyses, including retest testing,
revealed consistent results over time.

Furthermore, the fact that internal consistency and split-half reliability coefficients met the specified criteria indicates
high measurement sensitivity. Criterion validity studies confirmed the scale's positive correlation with psychological
resilience and self-efficacy. All this validity and reliability evidence demonstrates that the scale is a strong psychometric
tool for use in Turkish culture.

In conclusion, this study found that the Brief Coping Skills Scale is reliable and valid in Turkish culture. In this context,
the scale can be used as a useful tool for scientific studies or for measuring individuals' coping skills in Turkish culture.
Researchers and practitioners can use this scale. However, like any study, this one also has some limitations. For
example, the scale was adapted for individuals without a clinical diagnosis. This limitation can be overcome by testing
the validity of the scale on a new sample of individuals with clinical diagnoses. Another limitation is that the participant
group consists of individuals aged 16 to 30. This limitation can be reduced by including children and elderly individuals.
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Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Nigde Omer Halisdemir Universitesi Etik Kurulu tarafindan 04/09/2025 tarihinde 706391 sayili
karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin
toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim slrecte “Yiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma
ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gergeklestiriimemistir. Bu arastirmanin
yazim silrecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler (zerinde herhangi bir tahrifat
yapilmamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme icin génderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani
Arastirmada yazar(lar) %100 katki saglamistir.
Catisma Beyani

Arastirmanin yazar(lari), herhangi bir ¢cikar/catisma beyani olmadigini ifade etmektedir.
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