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Ozet

Abstract

Bu calismanin  amaci, 6 Subat 2023 tarihinde
Kahramanmaras merkezli depremlerden etkilenen 11
ildeki Gniversitelerin egitim fakiltelerinde 6grenim géren
6gretmen adaylarinin stirdiirtilebilir deprem farkindaligy ile
deprem bilgi dizeyleri arasindaki iliskiyi beliflemektir.
Aragtirma, nicel arastirma yontemleri kapsaminda iliskisel
tarama modeli ile yuritilmis olup, 2023-2024 egitim-
6gretim yilt bahar déneminde bu tniversitelerde 6grenim
gbren 6gretmen adaylari arasindan ulastlabilir 6rnekleme
yontemiyle secilen 340  Ogretmen,  arastirmanin
orneklemini olusturmaktadir. Aragtirma verileti, 6ncelikle
tanimlayict istatistiklere tabi tutulmus, ardindan bagimsiz
gruplar t-testi ve tek yonli varyans analizi ile puan
ortalamalari karsilastirilmis ve Pearson Moment Carpimit
Korelasyon analizi kullanilarak deprem bilgi diizeyi ve
strdurilebilir deprem farkindaligs Slcekleri ve alt boyutlart
arasindaki iliski beliflenmistir. Elde edilen sonuglar,
Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeylerinin  orta
diizeyde oldugunu, depremin etkileri hakkindaki
bilgilerinin gbrece daha ylksek oldugunu ancak deprem
egitim dizeylerinin gérece daha disik oldugunu
gostermektedir. Ogretmen adaylaninin — siirdiiriilebilir
deprem farkindaligt, deprem yapr iliskisi, depreme hazirlik
uygulamast ve depreme hazirlik dizeyi puanlarnin
nispeten  diisiik  oldugu  bulunmustur. Ogretmen
adaylarinin cinsiyetlerinin deprem bilgi diizeyi Slgegi ve alt
boyutlart arasinda anlamlt bir farkllik olmadigi, ancak
deprem etkileri bilgisi alt boyutunda kadinlar lehine bir
fark oldugu sonucuna varlmustr.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Aday; Deprem Bilgi
Diizeyi; Deprem Farkindaligy; Strdirilebilic Deprem
Bilgisi

This study aims to determine the relationship between
sustainable ~earthquake awareness and earthquake
knowledge levels among teacher candidates studying in
education faculties of universities in 11 provinces affected
by the earthquakes centered in Kahramanmaras on
February 6, 2023. The research was conducted as a
relational survey model within the scope of quantitative
research methods, and the sample of the research consists
of 340 teachers selected through an accessible sampling
method among teacher candidates studying at these
universities in the spring semester of the 2023-2024
academic year. The research data were initially subjected
to descriptive statistics. The mean scores were compared
using independent samples t-test and one-way analysis of
variance, and the relationship between -earthquake
knowledge level and sustainable earthquake awareness
scales and sub-dimensions was determined using Pearson
Moment Product Moment Correlation analysis. The
results show that the earthquake knowledge levels of
teacher candidates are at a moderate level, their
knowledge about the effects of earthquakes is relatively
higher, but their earthquake education levels are relatively
lower. Sustainable ecarthquake awareness, earthquake
structure  relationship,  earthquake  preparedness
application, and earthquake preparedness level scores of
teacher candidates were found to be relatively low. It was
found that there is no significant difference between the
gender of teacher candidates and the earthquake
knowledge level scale and its sub-dimensions. Still, there
is a difference in favor of women in the sub-dimension of
earthquake effects knowledge.

Keywords: teacher candidate, earthquake knowledge
level; earthquake awareness; sustainable earthquake
knowledge
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Extended Abstract

Introduction

Disaster is defined as a concept that causes physical, social and economic damage by affecting the whole
or a particular part of society as a result of natural, technological or man-made events. This damage can include
a range of consequences such as death, loss of property and damage to infrastructure. Therefore, disasters
affect people to a large extent. Especially during an earthquake, which is a potential hazard, the unconscious
and panicky behaviour of individuals can significantly affect the extent of damage. Considering that Turkey is
an earthquake zone, the level of earthquake awareness of teachers working in schools where children spend
long hours plays an important role in reducing post-earthquake damage. This is because individuals who do
not have a sufficient level of awareness can lead to unconscious behaviour and increase damage. In particular,
by raising the earthquake awareness and consciousness of teachers working in high density schools and teacher
candidates training in these schools, it can be ensured that students can survive the earthquake with the least
possible damage by adopting the correct behaviour duting the earthquake. Therefore, itis extremely important
to assess the level of earthquake awareness and knowledge of teacher candidates.

Method

This research was conducted with quantitative research methods using the relational survey model. The
research was conducted with teacher candidates studying at the faculties of education in 11 provinces (Adana,
Adiyaman, Diyarbakir, Elazig, Gaziantep, Hatay, Kahramanmarag, Kilis, Malatya, Osmaniye and Sanlwurfa)
that were affected by the earthquake that occurred in Kahramanmaras on 6 February 2023. The population of
the study consists of teacher candidates who are studying in the Faculties of Education of these provinces in
the 2023-2024 academic year. In order to determine the sample of the study, a total of 340 teacher candidates
were reached using the convenience sampling method. However, as 38 teacher candidates from this sample
indicated that they did not live in any of the provinces in which they were placed, the analyses were conducted
with the data collected from 302 students. Data for the study were collected using the teacher candidates'
demographic information, the Earthquake Knowledge Level Scale and the Sustainable Earthquake Awareness
Scale. This study was conducted under the 2209-A University Students Research Projects Support Programme
supported by TUBITAK. Prior to data collection, it was approved by the decision of the Ethics Committee
of Firat University Social and Human Sciences Research Ethics Committee dated 19.10.2023 and numbered
2023/19.

Findings

The teacher candidates' earthquake knowledge levels were found to be 3.782£0.58 for earthquake
knowledge, 3.76%0.67 for earthquake distribution knowledge, 4.2610.58 for earthquake impact knowledge,
and 3.15£1.13 for earthquake education level. In addition, the level of sustainable earthquake awareness was
found to be 3.11£0.69, the level of earthquake-structural relationship was 3.2310.83, the level of earthquake
preparedness application was 2.9510.86, and the level of earthquake preparedness was 3.2910.58. Analyses
based on gender variables revealed no significant differences in the sub-dimensions of earthquake knowledge,
carthquake distribution knowledge and earthquake education. However, females were found to have
statistically higher levels of earthquake impact knowledge compared to males. There were no significant gender
differences in the relationship between teacher candidates' sustainable earthquake knowledge levels and the
carthquake structure relationship, earthquake preparedness application and earthquake preparedness sub-
dimensions. The level of earthquake knowledge did not differ by class level in terms of the sub-dimensions of
carthquake knowledge, earthquake distribution knowledge and earthquake impact knowledge. However, there
was a statistically significant difference in the level of earthquake education based on class level. The results of
the Bonferroni correction test showed that the source of this difference was the higher average scores of grade
four teacher candidates compared to grade two teacher candidates. There was a significant difference in teacher
candidates' sustainable earthquake awareness scale based on class level on the applicaton of earthquake
preparedness and earthquake preparedness sub-dimensions. A moderate positive correlation was found
between earthquake knowledge levels and sustainable earthquake awareness and all its sub-dimensions.

Discussion and Conclusion

The teacher candidates' knowledge of earthquakes is at a medium level, but their knowledge of the
effects of earthquakes is higher. Their level of earthquake education is relatively low. According to these results,
it can be said that teacher candidates have earthquake awareness, but this level has not reached the level of
adequate preparation. It can be said that awareness is increasing in earthquake regions and that earthquakes
play an important role in increasing knowledge in society. Individuals need an educational process to take
precautions to reduce disaster losses and to develop earthquake preparedness behaviours. Creating public
education and awareness campaigns and providing education in schools are extremely important to reduce the
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negative effects of disasters. For this reason, earthquake education should be presented not only after an
earthquake disaster, but also as a process aimed at raising awareness in society on an ongoing basis. In
particular, earthquake preparedness training should be given to teacher candidates in education faculties and
natural disaster preparedness courses should be included in the school curriculum. A significant and positive
relationship was found between the level of earthquake knowledge and sustainable earthquake awareness. The
results show that teacher candidates have a certain level of knowledge about earthquakes, but their level of
preparedness for possible earthquakes is low. This situation can be interpreted as a sufficient level of
knowledge and awareness about earthquakes, but it has not yet reached a sustainable level of awareness, i.e. an
adequate level of preparedness. Identifying the knowledge and awareness of teacher candidates about
earthquakes may enable teacher candidates who will work in educational institutions in the future to play an
active role in the measures that can be taken about earthquakes. Considering that most of the loss of life and
non-structural damage caused by earthquakes can be prevented by the measures that can be taken, the
importance of increasing the level of earthquake knowledge and sustainable awareness of teacher candidates
can be better understood.

Girig

Afet; dogal, teknolojik ya da insana baglt olaylar sonucu toplumun tamamini veya belitli bir bélimiind
etkileyerek fiziksel, sosyal ve ekonomik zaratlara yol agan ve etkilenen toplumun basa ¢ikma kapasitesinin
yetersiz kaldigt durumlat ifade eden bir kavramdir (Afet ve Acil Durum Yénetimi Baskanligt [AFAD], 2023;
Demirtas, 2023). Hayatin bir gercegi olan doga kaynakl afetler, yerkiirede (cogunlukla aniden ve &nlem
alinamayacak kadar kisa siirede) meydana gelen doga olaylarinin sonucudur. Bu olaylar, toplumu kendi
kaynaklaryla bas edemeyecegi ekonomik ve sosyal kayiplara ugratabilir, yasamin akigint tamamen durdurabilir
ya da can damarn (altyapr) sistemlerini kesintiye ugratabilir.

Afetler cok sayida Sliime, miilk kaybina ve altyapinin hasar gdrmesine neden olmaktadir (Fuhrmann vd.,
2008). Bu nedenle de insanlar afetlerden ¢ok fazla etkilenmektedir. Depremler de yer kabugunda cesitli
nedenlerle ve dogal olarak meydana gelen afetlerden bir tanesidir (Izbirak, 1991; Sahin ve Sipahioglu, 2007) ve
insanlar tzerinde olduk¢a 6nemli biyolojik, psikolojik, sosyal ve ekonomik etkilere neden olabilmektedir.
Deprem, en genis anlamiyla kaynagini yerin derinliklerinden alan ve yer kabugunda meydana gelen kirilmalar
sonucunda olusan ani titresimletle yer ylizeyinin sarsiimasina neden olan doga kaynaklt bir olaydir (Aydin 2019;
Tekin ve Dikmenli 2021). Doga kaynakli afetler icerisinde deprem; neden oldugu korku, can ve mal kayb1
nedeniyle tilkemizde afet ile es anlamlt anlmaktadir (Bayindirlik ve Tskan Bakanligi [BIB], 2000; Tanyas vd.,
2013). Bir dogal afet olma olasiligint iceren deprem Onlenemez, fakat insanlar tarafindan alinacak bazi 6nlemler
veya sergilenecek bazt davranglar sonucunda can kayiplari, yaralanmalar ve yapilardaki hasarlar minimuma
indirilebilir. 2005 yilinda yapilan bir ¢alismaya gére 1999 Izmit depremindeki yaralanmalarin %50’si ve
Slimlerin de %34 yapisal olmayan unsurlardan kaynaklanmustir ve bu durum alinabilecek bazt basit tedbirlerin
deprem ile ortaya cikmast muhtemel zararlarin énemli oranda azaltilabilecegini gostermistir (Istanbul Sismik
Riskin Azalt Acil Duram Hazirlik Projesi [ISMEP], 2023).

Son zamanlarda sel, deprem, heyelan ve yangin gibi ciddi afetlere maruz kalmis olan ilkemizde afet
egitimlerine ihtiya¢ duyuldugu distintlmektedir. Ciinkii insanlar bu tir afetler konusunda yeterli bilgi ve
farkindahga sahip degildirler (Thomas vd., 1999). Depremlerin egitim ve 6gretim hizmetleri tizerinde de ciddi
olumsuz etkileri olabilmektedir. Depremler, bugtiniin teknolojisi ile 6nceden tahmini miimkiin olmayan bir
dogal afet oldugu icin meydana geldikleri yerlerde farkli boyut ve buyiiklikte zararlara neden olmaktaditlar.
Egitim hizmetlerinin yuritildigi fiziki ortamin zarar gérmesi seklinde olabilecegi gibi, deprem yasayan
6gretmen ve Ogrencilerin &gretme-6grenme durumlarinda sorunlar yasanmasi seklinde de olabilmektedir
(Yddiz, 2000).

Bir depremin yer, biytikliik, zaman gibi ti¢ 6nemli parametresinin hepsinin aynt anda kesin ve tam olarak
kestirilmesi miimkiin degildir. Bu doga olayinin meydana gelmeden 6nce tahmin edilememesi bireyleri daha
fazla 6nlem almaya zotlamaktadir. Deprem gercegiyle yasayan tlkelerde, gelecek nesilleri yetistirecek olan
bugiiniin égretmen adaylarinin deprem afeti konusunda egitim almasi ve bilingli olmast gerekmektedir. Bu
durumu kisaca deprem farkindaligi olarak tanimlamak miimktndar. Olast bir deprem aninda bireylerin bilingsiz
ve panik bir sekilde hareket etmeleri deprem kaynakli ortaya cikabilecek zararlar icerisinde 6nemli bir yer
tutmaktadir. Turkiye’nin bir deprem ilkesi oldugu gercegini de dustindigimiizde bireylerin 6zellikle de
cocuklarin gliniin uzun bir zamanmm gecirdikleri okullarda gorev yapan Ogretmenlerin depreme iliskin
farkindalik ve bilgi diizeylerinin beliflenmesinin bahsedilen bu deprem sonrast zararlarin boyutlarini azaltma
noktasinda etkisi yitksektir. Clinkii yetetli farkindalik ve bilgi dizeyine sahip olamamak bireylerin bilingsiz
davranislarda bulunmast ve olast zararlarin artmast ile sonuglanabilir. Ozellikle okul gibi 6grencilerin yogun
bulundugu kurumlarda gérev yapan 6gretmenlerin ve bu kurumlarda gérev yapmak icin egitim alan 6gretmen



110
Egitim Yansimalari Dergisi, 8(2). 107-118.

adaylarinin deprem biling ve farkindaliklarinin yiikseltilmesi ile deprem aninda ve sonrasinda sergileyecekleri
dogru davranislarla 6grencilerin miimkiin olan en az zararla depremi atlatmalanint saglayabilir. Bu nedenle
Ogretmen adaylarinin deprem farkindaligi ve bilgi diizeylerinin beliflenmesi oldukea 6nemli gériilmektedir.

Okullar topluma kitlesel olarak deprem egitiminin en iyi verilebilecegi mekanlardir. Etkili bir afet ve
deprem egitimi ile depremlerin zararlanindan korunmak ya da gelebilecek zararlar azaltilabilmektedir (Aydin,
2010). Deprem konusunda egitimli bireyler depremden daha az zarar goriirken, egitimsiz bireylerin depremden
daha fazla etkilenecegi de bir gercektir (Demirkaya, 2007). Cinki Hurnen ve McClure’a (1997) gére, deprem
bilgi diizeyi yitksek adaylarin deprem zararlarint azaltma calismalarina daha fazla katildiklar gorilmiistiir. Buna
gore, bireylerin deprem bilgi diizeyleri arttikca depremlerden etkilenme diizeyleri ile doganin Slimctl ve yikict
etkileri azalmaktadir (Ocal, 2007). Ancak bireylerin farkindalik ve bilgi diizeylerini arttirmaya yonelik egitimlerin
gerceklestirilebilmesi icin bireylerin bu afetletle ilgili bilgi diizeylerinin ve farkindaliklarinin belirlenmesi gerekir.
Aksi takdirde insanlarin afetlerle ilgili bilgi eksiklikleri onlarnn afetlede ilgili geleneksel goriislerini
surdirmelerine ve cesitli kavram yanilgilanina diismelerine neden olabilmektedir (Ross ve Shuell, 1993; Tsai,
2001). Ayrica afet bakimindan riskli bélgelerde yasayan kisilerde, basta depremler olmak tizere diger afetler
konusunda da bilin¢ olusturulmast gerekmektedir. Ciinkd depremlerin makro ve mikro ekonomik alanlardan,
niifus durumuna, toplumun sosyal yapisina (Pelling et al., 2002) ve egitim 6gretim faaliyetlerine etkileri
tartigtlmazdir. Bireylerin eksikliklerin belirlenmesi ve bu dogrultuda egitimlerle farkindalik ve bilinglerini
yitkseltilmesi depreme hazirlikli olmalarini da saglayacaktr.

Depreme hazirlikhi olmak, depremletin neden oldugu kayiplarin azaltilmasinda etkili olabilir. Mevcut
alan yazin, insanlarin depremler hakkindaki bilgilerinin depreme hazirlikli olma eylemlerini buyik Sl¢ide
etkileyebilecegini dogrulamaktadir (Ao vd., 2021; Paul ve Bhuiyan, 2010). Bu nedenle bir tilkenin toplumsal
anlamda 6nemli bir kurumu olan okulun insan kaynagini olusturma potansiyeli tastyan 6gretmen adaylarinin
deprem bilgi dizeylerinin tespiti bahsedildigi Gzere oldukc¢a 6nemlidir. Dogal afetler ve 6zellikle etkileri
tartistlmaz olan deprem konusunda 6gretmen adaylarinin bilgi diizeyini gelistirmek icin ilerde tiniversitelerde
ogrencilere yonelik yapilabilecek calismalart planlamak biiytik gereklilik tastmaktadir. Aragtirmanin kisa bir stire
6nce pes pese biiyiik depremler yasanan bir 6rneklemde yuriitilmus olmast da ayrn bir 6nem arz etmekte olup
bu bélgede yasayan 6gretmen adaylarinin deneyimledikleri deprem gercegi konusunda bilgi diizeylerini tespit
etmek ve onlarin gdziyle depremi distinmek olduk¢a 6nemlidir.

Ozetle; 6gretmen adaylarinin gelecekteki meslek yasantilarinda égrencilerini deprem farkindaliklart
hakkinda dogru bilgiyle donatmalart bilingli bireyler yetistirmeleri bakimindan Onemlidir. Buna ek olarak
Ogretmen adaylarinin deprem odakli goriislerini tespit etmek, deprem kokenli doga kaynakli afet zararlarimn
azaltilmasina da 6nemli katk: saglayacaktur. Ciinkd yasadigt yerin deprem riskine ve depremin olast zaratlarina
karst yeterince bilgi sahibi olan toplumlarda deprem kaynaklt zaratlarin, bu durumun aksi olan toplumlara
kiyasla cok daha az oldugu bilinmektedir (Cin, 2010; Délek, 2019).

Ogretmen adaylarinin depreme iliskin bilgilerinin ve deprem farkindaliklarinin ne diizeyde oldugunu
anlamak, bu calismanin cikis noktasint olusturmaktadir. Tlrkiye’nin gelecekte 6nemli ve etkili bir isgtictini
meydana getirecek olan 6gretmen adaylannuin deprem ile ilgili bilgilerini ve farkindaliklarini ortaya ¢ikarmak
oldukca 6nemlidir. Dolayisiyla bu calismanin temel amact 6 Subat 2023 Kahramanmaras merkezli
depremlerden etkilenen 11 ildeki tniversitelerin egitim fakiltelerinde 6grenim gdrmekte olan Ggretmen
adaylarinin stirdirilebilir deprem farkindahgi ve deprem bilgi dizeyini beliflemektir. Aragtirmanin amact
dogrultusunda hazirlanan aragtirma sorular agagidaki gibidir:

1- Ogretmen adaylarinin deprem ile ilgili bilgileri ne diizeydedir?

2~ Ogretmen adaylarinin siirdiiriilebilir deprem farkindaliklar ne diizeydedir?

3-  Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyleti ve siirdiiriilebilir deprem farkindalik diizeyleri cinsiyetleri
ve sinif diizeylerine gére anlamlt bir farklilik g&stermekte midir?

4- Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyleri ile siirdiiriilebilir deprem farkindaliklart arasinda ne tiir
bir iligki vardir?

Yontem
Arastirmanin modeli

Bu arastirma, nicel arastirma yontemleri kapsaminda iliskisel tarama modeli seklinde yuriitilmistir.
Karasar (2008) tarama modelini “ge¢miste ya da halen mevcut olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklagimlandir” seklinde tanimlamaktadir. Tarama modeliyle ge¢miste ya da halen var olan
bir durumun oldugu gibi betimlenmesi amaglanr. Tliskisel arastirma modeli iki veya daha fazla nicel degisken
arasinda bir iliskinin olup olmadigina ve ne diizeyde bir iliski olduguna dair karar verebilmek icin veri toplama
islemidir (Gay ve Airasian, 2000). Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyleri ve stirdiirtilebilir
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deprem farkindalik diizeyleri ile bu iki degisken arasindaki iliskinin belitlenmesi amaclandigindan iliskisel
tarama modeli kullanilmistir.

Evren ve 0rneklem

Bu arastirma amacina uygun olarak siirdiiriilebilir deprem farkindaligini ortaya ¢tkarmak ve deprem bilgi
diizeyini 6lgmek adina 6 Subat 2023 Kahramanmaras merkezli depremden etkilenen 11 ildeki (Adana,
Adiyaman, Diyarbakir, Elazig, Gaziantep, Hatay, Kahramanmaras, Kilis, Malatya, Osmaniye ve Sanlurfa)
Universitelerin  egitim fakultelerinde Ogrenim géren Ogretmen adaylaryla ylrGtilmistir. Bu nedenle
arastirmanin evrenini 2023-2024 egitim-6gretim yilinda bu illerde bulunan egitim fakiiltelerinde 6grenim géren
Ogretmen adaylan olusturmaktadir. Arastirmanin 6rnekleminin ise ulastlabilir Srnekleme yontemi ile ulasilan
toplam 340 &gretmen adayt olusturmaktadir. Ulasilan 340 Ogretmen adayindan 38 tanesi 6 Subat 2023
Kahramanmaras merkezli depremden etkilenen 11 ilden birinde ikamet etmediklerini ifade ettikleri icin
arastirmanin analizleri 302 6grenciden toplanan veriler ile yuratilmistiir. Arastirmanin kattlimelarna iliskin
demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Demografik Ozellikleri

Ozellik Gruplar n %

Cinsiyet Kadin 212 70.2
Erkek 90 29.8

Adana 4 1.3

Adiyaman 24 7.9
. Diyarbakir 56 185
Ikamet Edilen Sehir Elazi§ 51 17.0

Gaziantep 30 9.9
Hatay 48 15.9

Kahramanmaras 9 3.0

Kilis 19 6.3
Malatya 40 13.2

Osmaniye 7 2.3

Sanliurfa 14 4.6

Cukurova Universitesi 5 1.7

Adiyaman Universitesi 26 8.6
) Dicle Universitesi 45 14.9
Ogrenim Gortlen Firat Universitesi 75 24.9

Universite Gaziantep Universitesi 16 5.3
Hatay Mustafa Kemal Universitesi 49 16.2

Kahramanmaras Sitel imam 10 3.3

Universitesi

Kilis 7 Aralik Universitesi 26 8.6
inéni Universitesi 35 11.6

Osmaniye Korkut Ata Universitesi 8 2.6

Harran Universitesi 7 2.3

Beden Egitimi Ogretmenligi 25 8.3

Fen Bilgisi Ogretmenligi 7 2.3

Grafik Tasarim 23 7.6

iIkégretim Matematik Ogretmenligi 30 9.9

- ingilizce Ogretmenligi 7 2.3
Bolim Okul Oncesi Ogretmenligi 45 14.9

Ozel Egitim Ogretmenligi 6 2.0

Psikolojik Danisma ve Rehberlik 9 3.0
Sinif Ogretmenligi 87 28.8

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 6 2.0
Tirkge Ogretmenligi 57 18.9
1 63 20.9
Sinif Diizeyi 2 91 30.1
3 91 30.1
4 57 18.9

Yas Ortalamasi=22.44 (3.984)

Tablo 1'de gorildigl tzere, calismada goris bildiren 6gretmen adaylarmin yas ortalamast 22.44
(3.984)'tiir. Bu 6gretmen adaylarinin %70.2'si (n = 212) kadin, %29.8'1 (n = 90) ise erkektir. En diisik katthm
orant Adana ilinde ikamet eden 6gretmen adaylan arasinda %1.3 (n = 4) iken, en yiksek katlim oram
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Diyarbakir ilinde ikamet eden 6gretmen adaylan arasinda %18.5 (n = 506) olarak gérilmustiir. Katlim saglayan
dgretmen adaylart arasinda en yiiksek katiim orant Firat Universitesi'nde (%24.9, n = 75) gerceklesmistir, en
diisiik katlim orant ise Cukurova Universitesi'nde (%1.7, n = 5) tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin
ogrenim gordigi bolimlere bakildiginda, en diisiik oranda 6grenim gbren boliimler %2 (n = 6) ile Sosyal
Bilgiler Ogretmenligi ve Ozel Egitim Ogretmenlii iken, en yiiksek oranda 6grenim géren bélim ise %28.8 (n
= 87) ile Stnif Ogretmenligi olarak beliflenmistir. Sinif diizeylerine gore ise dgretmen adaylarinin %30.1'i (n =
91) 2. ve 3. siuflarda, %18.9'u (n = 57) 4. stnufta ve %20.9'u (n = 63) ise 6grenim gormektedir.

Veri toplama araglan

Aragtirmanin verilerinin toplanmast i¢in olusturulmus veri toplama aract iki bolimden olusmustur.
Birinci bélumde dgretmen adaylarinin demografik bilgileri ve deprem deneyimlerine iliskin bilgilerini iceren
cesitli sorular yer alirken ikinci béliimiinde Deprem Bilgi Diizeyi Olgegi ve Siirdiiriilebilir Deprem Farkindaligs
Olgegi’ne yer verilmistir.

Deprem Bilgi Diizeyi Olgegi, Geng ve Sézen (2022) tarafindan gelistirilmistir. "Deprem bolgelerinin dagilist
bilgisi" (7 Madde), "deprem etkileti bilgisi" (7 Madde) ve "deprem egitimi" (5 Madde) olmak iizere ti¢ boyuttan
meydana gelen 6lcek 19 maddeden olusmaktadir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir. T¢ tutarlilik katsayist
gelistirme calismasinda .87 olarak; mevcut ¢alismada ise "deprem bolgelerinin dagilist bilgisi" icin .90, "deprem
etkileri bilgisi" icin .86 ve "deprem egitimi" icin .97 ve Slgek geneli icin .91 olarak bulunmugtur.

Siirdiiriilebilir Deprem Farkindalg Olgegi, Geng ve Sozen (2021) tarafindan gelistirilen 22 maddeden olusan
6lcek, "deprem yapi iligkisi" (4 madde), "depreme hazitlik uygulamast” (11 madde) ve "depreme hazitlik" (7
madde) olmak tizere tic boyutlu bir yaptya sahiptir. Olcekte ters madde bulunmamaktadir. T¢ tutarlilik katsayist
gelistirme calismasinda .88 olarak; meveut ¢alismada ise "deprem yapr iligkisi" icin .79, "depreme hazithik
uygulamast” i¢in .92, "depreme hazithik" icin .60 ve Sl¢ek geneli icin .93 olarak bulunmustur.

Verilerin toplanmasi ve etik

Bu calisma 2209-A Universite Ogrencileri Aragtirma Projeleri Destekleme Programi kapsaminda
TUBITAK tarafindan desteklemistir. Veriler arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olan anket formu yardimi ile
toplanmustir. Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Aragtirmalart Etik Kuralundan 19.10.2023 tarih ve
2023/19 sayili karar ile etik kurul onay1 alindiktan sonra s6z konusu illerde bulunan tniversitelerden gerekli
uygulama izni alinmis olup akabinde arastirmaci 6ncelikle Kahramanmaras ve Hatay illerine giderek tniversite
egitimi cevrimici devam ettigi icin bu illerdeki egitim fakiiltelerinden online anket formunu 6gretmen adaylarina
gondermeleri konusunda talepte bulunmus ardindan Elazig, Malatya ve Diyarbakir illerindeki tiniversitelere
gidilerek anketler yliz yiize uygulanmus ancak hem ¢ok fazla zaman almasi hem de ekonomik kisitliliktan
kaynaklt olarak diger illerde bulunan tniversitelere online anket formu génderilmis ve 6gretmen adaylarina
uygulanmast istenerek veriler toplanmustir.

Verilerin analizi

Aragtirma verileri SPSS 27 istatistik paket programi aracthiftyla analiz edilmistir. Veriler toplandiktan
sonra 6ncelikle u¢ ve kayip degerler yoniinden incelenmis akabinde betimsel istatistikler (frekans, ortalama,
standart sapma, carpiklik ve bastklik) yapilmustir. Olgeklerin ve alt boyutlarinin ¢arpiklik ve basiklik degerleri -
0.726 ile 1.096 arasinda degismektedir (Tablo 3). Carpiklik ve basiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda olmast
tekli normallik varsayiminin saglandigi seklinde degerlendirilmektedir (George ve Mallery, 2010). Carpiklik ve
basiklik degerleri bu aralikta oldugu i¢in analizlerde parametrik testler uygulanmustir. Bu nedenle, ikili gruplar
arasindaki kargilastirmada bagimsiz gruplar t-testi ti¢ veya daha fazla grup arasindaki karsilastirmalar icin tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmis ve gruplar arasindaki farklann anlamliligint belirlemek i¢in Bonferroni
diizeltme testi kullanilmustir. Gruplar arasindaki farklarin etki biytikliigh bagimsiz gruplar t-testi icin Cohen's
d ve ANOVA igin Eta kare (n2) analizi kullanilarak degetlendirilmistir. Cohen's d degeri, 0<d<0.2 icin kii¢k,
0.2<d<0.8 icin orta ve d=0.80 icin biiyiik etki biiytkligi; n2 deger ise sirastyla 0.01, 0.06 ve 0.14 diizeylerinde
kiiciik, orta ve bitylik etki buyiikluklerini ifade etmektedir (Cohen, 1988). Ayrica, Pearson momentler ¢arpimi
korelasyon analizinde korelasyon katsayist, 1.00 ile 0.70 arasindaki degetler icin yiiksek, 0.70 ile 0.30 arasindaki
degetler icin orta ve 0.30 ile 0.00 arasindaki degetler icin disiik olarak yorumlanmustr (Biyiikoztirk, 2012).
Bulgular, %95 gtiven araliginda ve %5 anlamlihk diizeyinde degetlendirilmistir.
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Bulgular

Arastirmanin bu béliimiinde, ulagilan bulgular sirast ile sunulmustur. Tablo 2'de 6gretmen adaylarinin Deprem
Bilgi Diizeyleri Olgegi, Siirdiiriilebilir Deprem Farkindaligi Olgegi ve alt boyutlart hakkinda tanimlayict bilgiler
sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeylerine ve siirdiiriilebilir deprem farkindaliklarina iliskin tanmlayict

bilgiler

Degiskenler N X ss Carpiklik Basiklhik

Deprem Bilgi Diizeyi 302 3.78 0.58 -017 -.180
Deprem Bolgelerinin Dagilis Bilgisi 302 3.76 0.67 -268 .306
Deprem Etkileri Bilgisi 302 4.26 0.58 -720 408
Deprem Egitimi 302 3.15 1.13 -253 -726

Siirdiiriilebilir Deprem Farkindalig1 302 3.11 0.69 426 391
Deprem Yapt Iliskisi 302 3.23 0.83 -311 -.085
Depreme Hazirlik Uygulamast 302 2.95 0.86 123 .029
Depreme Hazirlik 302 3.29 0.58 937 1.096

Tablo 2 incelendiginde; 6gretmen adaylarinin deprem bilgi diizeylerinin 3.78+0.58, deprem bolgelerinin
dagilis bilgisi diizeylerinin 3.76+0.67, deprem etkileri bilgisi diizeylerinin 4.26£0.58 ve deprem egitimi
diizeylerinin 3.15%1.13 oldugu gérilmektedir. Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyleri ve deprem
bélgelerinin dagilist puanlarinin orta, depremin etkileri hakkindaki bilgiletinin gérece daha yiiksek ve deprem
egitim diizeylerinin gérece daha diisikk oldugu soylenebilir. Ogretmen adaylarinin siirdiiriilebilir deprem
farkindaliginin 3.11£0.69, deprem yapr iliskisinin 3.233+0.83, depreme hazitlik uygulamasinin 2.95+0.86 ve
depreme hazirlik diizeylerinin 3.2910.58 oldugu tespit edilmistir. Stirdiirtlebilir deprem farkindaligi, deprem
yapt iligkisi, depreme hazitlik uygulamasi ve depreme hazirlik dizeyi puanlatin disiik oldugunu sdylenebilir.
En yliksek puan ortalamast deprem yapit iliskisine en diigitk puan ortalamsi ise depreme hazitlik uygulamasina
aittir. Tablo 3’te Deprem Bilgi Diizeyi ve Siirdiiriilebilir Deprem Farkindaligi Olgekleri ortalama puanlarinin
Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gére degisip degismedigini belitflemek icin yapilan bagimsiz gruplar t-test
sonuclar sunulmustur.

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyi ve siirdiiriilebilir deprem farkindaliklart puanlarinin
cinsiyet degiskenine gére karsilastirilmasi

%95 Giiven Araligi
Degiskenler Cinsiyet N X ss t p Lower Upper d
[ Kadin 212 382 0.57 1.897 .059 -0.005 0.280 0.239
Deprem Bilgi Diizeyl Erkek 90 368 059
Deprem Bolgelerinin Dagiis ~ Kadin 212 377  0.65 0.499 618 -0.184 0.309 0.063
Bilgisi Erkek 90 373  0.73 ’ ’
et Kadin 212 432  0.51 0.158 0.656 0.407
Deprem Etkileri Bilgisi Frkek 00 209 071 3.237 .001
. Kadin 212 319 113 -0.129 0.364 0.117
Deprem Egitimi Frkck 00 305 KD 0.933 351
Siirdiiriilebilir Deprem Kadin 212 313  0.68 0759 449 -0.151 0.342 0.095
Farkindalig1 Erkek 90 3.06 0.72 ) )
o Kadin 212 428 081 0.341 -0.204 0.291 0.043
Deprem Yapr Iligkisi Frkek 90 129 0.80 733
Depreme Hazirlik Kadin 212 298 0.84 1.118 264 -0.107 0.389 0.141
Uygulamast Erkek 90 2.86  0.89
Depreme Hazirlik Kadin 212 329 0.56 0.294 769 -0.210 0.284 0.037
Erkek 90 327  0.62

Tablo 3 incelendiginde; gretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gore deprem bilgisi diizeyleri deprem
bélgelerinin dagilis bilgisi ve deprem egitimi alt boyutlarinda anlaml farklilik géstermezken; deprem etkileri
bilgisi alt boyutunda kadinlar lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik géstermistir (t = 3.237; p = .001; d =
0.407). Ogretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gore siirdiiriilebilir deprem farkindalik diizeyleri deprem yapt
iliskisi, depreme hazitlik uygulamasi ve depreme hazitlik alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamh bir
farklilasmaya neden olmadigr gorillmektedir (p>.05).
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Tablo 4’te Deprem Bilgi Diizeyi ve Siirdiiriilebilir Deprem Farkindaligi Olgekleri ortalama puanlarinin
Ogretmen adaylanimin simf diizeylerine gbre degisip degismedigini belirlemek i¢in yapilan ANOVA sonuglar
sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin siif diizeylerine gére deprem bilgi diizeyi ve siirdiiriilebilir deprem farkindaliklart
puanlarinin karglastirlmast

Degiskenler Suuf Diizeyi N X ss F P 72
1. Sif 63 3.84 0.56 0.810 .489 0.008
e 2. Sinif 91 3.71 0.53
Deprem Bilgi Ditzeyi 3. Sinuf 91 3.79 0.62
4, Sinif 57 3.83 0.59
1. Siuf 63 3.86 0.61 1.219 303 0.012
Deprem Bolgelerinin Dagilis Bilgisi 2. Siuf 91 3.73 0.71
3., Stuf 91 3.68 0.69
4, Sinif 57 3.83 0.63
1. Sif 63 4.28 0.59 2.013 112 0.020
e e 2. Stuf 91 4.29 0.52
Deprem Etkileri Bilgisi 3. Syf 01 430 0.59
4, Sinif 57 4.09 0.64
1. Sinuf 63 3.18 1.01 3.465 .017 0.034
Deprem Egitimi 2. Sinuf 91 2.87 113 4>2
3. Sinif 91 3.21 0.99
4. Sinif 57 3.46 1.13
1. Siuf 63 3.06 0.64 4.249 .006 0.041
Surdirtlebilir Deprem Farkindaligt 2. Sinuf 91 3.02 0.61 4>1,2,3
3. Sinif 91 3.06 0.75
4, Sinif 57 3.40 0.70
1. Sinuf 63 3.29 0.64 2.546 .056 0.025
S 2. Sinif 91 3.15 0.83
Deprem Yapt Iliskisi 3. Snf 91 312 093
4, Sinif 57 347 0.81
1. Sinif 63 2.87 0.82 4.254 .006 0.041
Depreme Hazitlik Uygulamast 2. Sinuf 91 2.84 0.79 4>1,2.3
3., Sinuf 91 2.89 0.89
4, Sinif 57 3.31 0.86
1. Sinuf 63 3.19 0.50 3.827 .010 0.037
2. Sinuf 91 3.23 047 4>1,2
Depreme Hazurlik 3. Snf 91 329 0.66
4. Sinif 57 3.51 0.64

Tablo 4 incelendiginde, Deprem Bilgi Diizeyi Olgeginin geneli ile deprem bélgelerinin dagilis bilgisi ve
deprem etkileri bilgisi alt boyutlarina iliskin ortalama puanlarin simuf diizeylerine gore farklilagsmadigt
gortilmektedir (p > .05). Deprem egitimi ortalama puanlar arasinda ise siuif diizeylerine gore istatistiksel olarak
anlaml (F = 3.465; p = .017) ve kugiik etki gliciinde (02 = 0.034) bir fark oldugu tespit edilmistir (p < .05). Bu
farkin kaynaginin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Bonferroni diizeltme testi sonuglari,
farkin kaynaginin 4. sinif 6gretmen adaylarinin ortalama puanlarinin 2. sinif 6gretmen adaylarinin ortalama
puanlarindan daha yiiksek olmasi oldugunu géstermektedir.

Siirdiiriilebilir Deprem Farkindaligi Olgegi (F = 4.249; p =.006; 12 = 0.041) ile depreme hazirlik
uygulamasi (F = 4.254; p =.006; n2 = 0.041) ve depreme hazithk (F = 3.827; p =.010; n2 = 0.037) alt
boyutlarina iligkin ortalama puanlart arasinda 6gretmen adaylarinun siuf diizeylerine gore istatistiksel olarak
anlamli ve kiigiik etki giiciinde bir fark oldugu tespit edilmistir (p<<.05). Ortaya ¢tkan bu farkin kaynaginin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Bonferroni dizeltme testi sonuglar, stirdirilebilir deprem
farkindahig1 Slcegi ve depreme hazirlik alt boyutunda 4. simf 6gretmen adaylarinin ortalama puanlarimin 1., 2.
ve 3. sinif 6gretmen adaylan ortalama puanlarindan; depreme hazitlik alt boyutunda ise 4. simf 6gretmen
adaylarinin ortalama puanlarinin 1. ve 2. stuf 6gretmen adaylart ortalama puanlarindan daha yiksek oldugunu
gostermektedir. Deprem yapi iliskisi alt boyutuna iliskin ortalama puanlann siuf diizeylerine gore
farklilasmadigt goriilmektedir (p>.05).

Tablo 5'te, 6gretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyleri ile strdiiriilebilir deprem farkindaliklan
arasindaki iliskiyi gosteren korelasyon sonuglart sunulmustur.
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Tablo 5. Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyi ile siirdiiriilebilir deprem farkindaliklari arasindaki iliski

Degigkenler DBD DBDB DEB DE SDB DYI DHU DH
Deprem Bilgi Diizeyi 1

Deprem Bolgelerinin Dagihis Bilgisi .822* 1

Deprem Etkileri Bilgisi .698™ .530™ 1

Deprem Egitimi 748 378* 186" 1

Siirdiiriilebilir Deprem Farkindalig: 542+ 413 150" .598* 1

Deprem Yapt Iliskisi 524+ 455* 195% 496 .802* 1

Depreme Hazirlik Uygulamast 514 359 126 606" 964~ 685" 1

Depreme Hazirlik 418* 343 130 431 .845* .580" 723 1

#p<.01; *p<.03

Tablo 5 incelendiginde; Ogretmen adaylaninmin deprem bilgi diizeyleri ile strdirtlebilir deprem
farkindaliklart arasinda (r = .542; p<.01) orta diizeyde pozitif ve istatiksel olarak anlaml bir iliski oldugu
goriilmektedir. Aynt sekilde, deprem yapr iliskisi (r = .524; p<.01), depreme hazitlik uygulamast (r = .514;
p<.01) ve depreme hazithk (r = .418; p<.01) arasinda da benzer sekilde orta diizeyde pozitif ve istatiksel olarak
anlamlt bir iligki tespit edilmistir. Deprem bilgilerinin dagilis bilgisi ile stirdiirtilebilir deprem farkindaligy (r =
A13; p<.01), deprem yapu iliskisi (r = .455; p<.01), depreme hazirlik uygulamasi (r = .359; p<.01) ve depreme
hazithk (r = .343; p<.01) arasinda da orta diizeyde pozitif ve istatiksel olarak anlamlt bir iliski bulunmustur.
Bunun yant sira, deprem etkileri bilgisi ile stirdiiriilebilir deprem farkindahig (r = .150; p<.01), deprem yapi
iligkisi (r = .195; p<.01), depreme hazitlik uygulamast (r = .126; p<.05) ve depreme hazitlik (r = .130; p<.05)
arasinda distik diizeyde pozitif ve istatiksel olarak anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir. Son olarak, deprem
egitimi ile surdtrilebilir deprem farkindaligt (r = .598; p<.01), deprem yapi iliskisi (r = .496; p<.01), depreme
hazithk uygulamast (r = .606; p<.01) ve depreme hazirlik (r = .430; p<.01) arasinda da orta diizeyde pozitif ve
istatiksel olarak anlamlt bir iliski saptanmustir.

Tartigma ve Sonug

Bu arastirmanin amaci, Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyleri ile strdirtlebilir deprem
farkindaliklan arasindaki iligkiyi incelemektir. Arastirma, 06 Subat 2023 tarihinde biytk bir deprem yasayan bir
bélgede egitim géren Ggretmen adaylartyla ylratilmistir. Deprem kusaginda yasayan ve yakin zamanda biiyik
depremler yagamis olan 6gretmen adaylannin deprem bilgi dizeylerini ve stirdiriilebilir deprem
farkindaliklarint belilemek ve bu ikisi arasindaki iliskiyi ortaya koymak énemli goriilmektedir. Ogretmen
adaylarninin deprem bilgi diizeyleti, deprem bélgelerinin dagilim bilgileri, depremin etkileri hakkindaki bilgileri
ve deprem egitim diizeyleri incelenmistir. Sonuglar, 6gretmen adaylaninin deprem bilgi diizeyleri ve deprem
bélgelerinin dagilist bilgilerinin orta, depremin etkileri hakkindaki bilgiletinin gérece daha yitksek ve deprem
egitim dizeylerinin gérece daha disik oldugunu gostermektedir. Giir Erdogan ve Simsek (2023),
ogretmenletin deprem bélgelerinin dagilimi ve depremlerin etkileri konusunda ytksek diizeyde bilgiye sahip
olduklarin, ancak deprem egitimi konusunda bilgi diizeyletinin orta diizeyde oldugunu bulmustur. Demitci ve
Yildirim (2015), Yikseler (2019) ve Tirksever (2021) de calismalarinda 6grencilerin depremler hakkinda belirli
bir bilgi diizeyine sahip olduklarini ancak olast depremlere karst hazirhikli olmadiklarini tespit etmistir. Tekin ve
Dikmenli (2021) deprem sonrast yapilmasi gerekenlerin 6nemini ve daha fazla bilgiye ihtiya¢ duyuldugunu
vurgulamistir. Depremler hakkinda bir bilgi ve farkindalik diizeyi oldugu, ancak bu farkindahgin strdiirtilebilir
bir hazithk diizeyine, yani yeterli hazirha gecmedigi séylenebilir. Jhonston ve digereri (2013) egitim
faaliyetlerinden sonra toplumun deprem riski hakkinda daha fazla bilgiye sahip oldugunu, ancak sonucun
depreme hazirliktan ayn oldugunu belirtmistir. Bagka bir deyisle, deprem konusunda farkindalik vardir ancak
depreme yonelik 6nlemler ve hazirliklar yetersizdir. Ha (2018) depremlerden sonra deprem bélgelerinde
deprem farkindah@imin arttigint ve depremlerin toplum icinde deprem bilgisinin artmasinda énemli bir rol
oynadigint belirtmistir. Ancak 6gretmen adaylarninin depreme hazitlik diizeyleri daha dustktir. Yakut (2002)
bireyletin afet zaratlanni azaltmaya yonelik 6nlemler almalant ve depreme hazitlik konusunda davranig
gelistirmeleri igin bir egitim siirecine ihtiyag duyduklarim belirtmistir. Vicente ve digetleri (2014) afetlerin
olumsuz etkilerini azaltmak i¢in halk egitimi ve bilinglendirme kampanyalari olusturmanin ve okullarda egitim
vermenin 6nemini vurgulamistir. Bu baglamda, deprem egitiminin sadece herhangi bir deprem felaketinden
sonra degil, ciddi bir sekilde ve toplumda farkindalik yaratmaya yonelik bir stire¢ olarak verilmesinin uygun
olacag diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylart baglaminda, ézellikle egitim fakiilteleri biinyesinde okullarda
yurttilecek depreme hazitlik egitimleri verilmesi, hatta okullarin miifredatina dogal afetlere hazitlik dersi
eklenebilir.
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Ogretmen adaylarimin siirdiiriilebilir deprem farkindaligi, deprem yapr iliskisi, deptreme hazitlik
uygulamas: ve depreme hazirhk dizeyi konularinda almus olduklan puanlarn nispeten diigiik oldugunu
s6ylemek mimkiindiir. Sézen ve Geng (2023) olast depremlere karst stirdiiriilebilir farkindaligin ve hazithigin
yetersiz oldugu sonucuna ulasmustir. Sézen (2019) ve Turksever (2021) 6grencilerin depremler hakkinda bir
miktar bilgi sahibi olduklarini ancak depremlere hazirliksiz olduklarini tespit etmistir. Sozen (2009) da lisans
ogrencilerinin depreme hazithk konusunda stirdirilebilir farkindaligin diisiik seviyelerde oldugunu tespit
etmistir. Deprem &ncesinde dogal afetler hakkinda stirdiirtilebilir farkindalik yaratmak toplumlarin hazirlikls
olmasina yardimet olabilir (Délek, 2020). Strdirilebilir deprem farkindahgr diizeyine iliskin ulagtlan sonuglarin
Ogretmen adaylarinin deprem kusaginda bulunan Tirkiye’de meydana gelebilecek biiyitk depremler konusunda
yeterli hazirliklart yapmaktan uzak oldugu seklinde yorumlanabilir.

Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerinin deprem bilgi diizeyi 6lcegi ile boyutlarinda anlamlt bir farkhilik
olmadigt, ancak deprem etkileri bilgisi alt boyutunda kadinlar Iehine bir fark oldugu sonucuna varlmistir. Erkek
tniversite 6grencilerinin deprem bilgi diizeyi ve alt boyutlarda kadin 6grencilere gére daha yiiksek puan aldigt
tespit edilmistir (Budak ve Kandil, 2023). Ttrksever (2021) lisans 6grencileri arasinda yaptigt calismada kadin
ogrencilerin puanlarinin az da olsa daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmustir. Giir Erdogan ve Simsek (2023)
ise cinsiyetin deprem bilgi diizeyinde farkllagmaya neden olmadigini bulmuslardir. Ayrica, 6gretmen
adaylarinin cinsiyetlerinin stirdirilebilir deprem farkindaligi, depreme hazirhik uygulamast ve depreme hazirhik
alt boyutlarinda anlamlt bir farklilik yaratmadigt tespit edilmistir. Stirdiirtilebilir deprem farkindaliginin cinsiyete
gore farklilasmadigina iliskin sonuglar literatiirde sik¢a raporlanmaktadir (Giir Erdogan ve Simsek, 2023; S6zen
ve Geng, 2023).

Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeyi, deprem bélgelerinin dagilis bilgisi ve deprem etkileri bilgisi
alt boyutlarina gore simf diizeyleri arasinda farkliik gostermedigi belitflenmistir. Ancak, deprem egitimi
puanlarinda 4. stuf dgretmen adaylarinin, 2. simf 6gretmen adaylarindan daha yiksek bir ortalama puan aldigt
tespit edilmistir. S6zen ve Geng (2023), deprem egitimi konusunda 4. siuf 6grencilerinin puanlarinin 1. stuf
ogrencilerinden daha yiksek oldugunu raporlamistir. Stirdiirtilebilir deprem farkindaligr Slgegi ve depreme
hazithk alt boyutunda ise 4. siuf 6gretmen adaylarinin ortalama puanlannin, 1., 2. ve 3. siuf 6gretmen
adaylarinin puanlarindan daha yiksek oldugu belitlenmistir. Depreme hazithk alt boyutunda ise 4. stuf
Ogretmen adaylarinin, 1. ve 2. stuf 6gretmen adaylarinin puanlarindan daha yliksek bir puan ortalamasina sahip
oldugu gorilmistir. Depremle ilgili 6grencilerin  strdiirtilebilir farkindalik diizeylerini  belirleyen alt
faktotlerden biri olan depreme hazitlik uygulamast alt boyutu ve 6lgegin toplam puanlar arasinda, 4. siuf
dizeyi ile 3. ve 1. siuf diizeyleri arasinda anlamlt bir fark oldugu tespit edilmistir. Stuf diizeyi arttikca
surdirtlebilir deprem farkindaligl puaninda ve depreme hazirlik uygulamast alt boyutunda artis gériilmektedir
(Sézen ve Geng, 2023). Universitede afetlerle ilgili verilen dersler yeterli bir siirdiiriilebilir farkindalik
olusturmasa da 6gretmen adaylarinin farkindaliklanim artirdigt ve bu farkindaligt artiran ders veya etkinliklerin
daha fazla yapilmasi gerektigi séylenebilir.

Deprem Bilgi Diizeyleti ile Strdirtlebilir Deprem Farkindaliklart ve tim alt boyutlart arasinda orta
dizeyde porzitif bir kotelasyon oldugu tespit edilmistir. Arastirma sonuclar, deprem bilgi diizeyiyle
surdirtlebilir deprem farkindaligi arasinda anlamli ve pozitif bir iliski oldugunu géstermektedir. Bu sonuclar,
Onceki arastirmalarin sonuglaryla tutatliltk gostermektedir (Budak ve Kandil, 2023; Sézen ve Geng, 2023;
Turan Bayraktar vd., 2024). Tirksever (2021), 6grencilerin deprem konusunda belli bir bilgiye sahip olduklarim,
ancak olast depremlere karst hazirliklarinin diisiik diizeyde oldugunu belirtmektedir. Bu durum, depremle ilgili
bilgi ve farkindaligin yeterli diizeyde oldugunu, ancak strdurilebilir bir farkindalik diizeyine, yani yeterli bir
hazitlik diizeyine heniiz ulasmadigini géstermektedir (Sézen ve Geng, 2023). Ogretmen adaylarinin depremle
ilgili bilgi ve farkindaliklarint ortaya koymak, gelecekte egitim kurumlarinda gérev alacak 6gretmen adaylarinin
depremle ilgili alinabilecek 6nlemlerde etkin bir rol oynamalarint saglayabilir. Deprem nedeniyle meydana gelen
can kayiplarinin ve yapisal olmayan zararlarn biiyik bir kismunin alinabilecek 6nlemlerle énlenebilecegi
disintldiginde, Ogretmen adaylarinin deprem bilgi diizeylerinin ve stirdirtlebilir farkindaliklarinin
artinflmasinin 6nemi daha iyi anlagilabilir.

Ogretmen adaylarinin siirdiiriilebilir deprem farkindaliklarini ve hazitlik diizeylerini artirmaya yonelik
daha kapsamlt stratejilerin gelistirilmesine katk: saglamak amact ile siirhklara yonelik olarak asagidaki 6neriler
sunulabilir:

Gelecekte yapilacak arastirmalarda, farkli bélge ve tiniversitelerdeki 6gretmen adaylan ile genisletilmis
bir 6rneklem kullanilabilir. Bdylece, bulgularnin genellenebilitligi artimlabilir. Arastirma, 06 Subat 2023
depreminden sonra belitli bir zaman diliminde yapilmistir. Gelecekteki arastirmalarda, depremlerden 6nce,
hemen sonra ve uzun vadede yapilacak uzunlamasina ¢alismalar ile deprem farkindaligindaki degisiklikler daha
net bir sekilde incelenebilir. Bu arastirma 6gretmen adaylan tizerinde yapimusur. Gelecek calismalar, farkh
egitim kademelerinde (6rnegin ortaokul ve lise 6grencileri) benzer aragtirmalar yaparak deprem bilgi diizeyi ve
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farkindaliklarint kargilastirabilir. Deprem egitiminin strdirilebilir farkindaligt ve hazirlik diizeyini nasil
etkiledigi daha derinlemesine incelenebilir. Bu baglamda, deprem egitimi alan ve almayan gruplann
karsilastirldigt deneysel arastirmalar, egitimin etkisini daha net bir sekilde ortaya koyabilir. Arastirma, yalnizca
depremler tizerine odaklanmustir. Gelecekteki calismalarda, farkl dogal afet tiirlerine (6rneZin sel, yangin,
kasirga) yonelik farkindalik ve hazitlik diizeyleri incelenerek, genel bir afet farkindaligy gelistirilebilir.

Kaynaklar

AFAD. (2023). Agiklamali afet yonetimi tetimleti sézlugu. https:/ /www.afad.gov.tr/aciklamali-afet-yonetimi-
terimleri-sozlugu

Ao, Y., Zhang, H., Yang, L., Wang, Y., Martek, 1. ve Wang, G. (2021). Impacts of earthquake knowledge and
risk perception on earthquake preparedness of rural residents. Natural Hagards, 107, 1287-1310.

Aydin, F. (2010). lkégretim sekizinci sinif égrencilerinin “deprem” kavramini algilamalari: Fenomenografik
bir analiz. Turkish Studies International Periodical For the Iangnages, Literature and History of Turkish or Turkic,
5(3), 801-817.

Aydin, S. (2019). Determination of prosoective science teachers’ knowledge levels about earthquake.
International Jonrnal of Earth Sciences Knowledge and Applications 1(1), 28-31.

Bayraktar, D.T., Col, B.K., Basaran, A.G. ve Ké&se, B.G. (2024). Earthquake knowledge level and sustainable
earthquake awatreness of university students. Natural Hazards. https://doi.org/10.1007/s11069-024-
06595-0

BIB. (2000). Bayindirlik ve Iskin Bakanligi, kanunlar yonetmenlikler ve kararnameler, Afet Isleri Genel
Miudurligi, 3, Ankara.

Budak, D. ve Kandil, N. (2023). Universite 6grencilerinin deprem bilgi diizeyleri ve siirdiiriilebilir deprem
farkindalik diizeylerinin arastirilmast: Spor bilimleti 6rnegi. Sporzive, 6(2), 29-40.

Buyukoztirk, S. (2012). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitabr. Pegem Akademi.

Cin M. (2010). Siuf 6gretmeni adaylarinin dogal afetler ile ilgili yamlgilart. Marmara Cografya Dergisi, 22, 70-81.

Cohen, J. (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences. Lawrence Erlbaum Associates.

Demirci A. ve Yildinim S. (2015). Istanbul’da ortaégretim 6grencilerinin deprem bilincinin degerlendirilmesi.
Milli Egitim, 207, 89-1117.

Demirtas, Z, Dogru, E. ve Kilig, M.F. (2023). 6 Subat Kahramanmaras depremlerinde okul yoneticisi ve
ogretmenlerin yasadigi travmalar. Journal of Educational Reflections, 7(2). 51-64.

Demirkaya, H. (2007). Ilkogretim 5, 6 ve 7. siuf 6grencilerinin depreme yonelik tutumlarinin gesitli
degiskenlere gore incelenmesi. Trirkiye Sosyal Arastirmalar Dergisi, 11(3), 37-51.

Dolek, 1. (2019). Afetler ve afet yinetimi. Pagem Akademi.

Fuhrmann, S., Stone, L.D., Casey, M.C., Curtis, M.D., Doyle, A.L., Eatle, B.D., Jones, D.D., Rodriguez, P. ve
Schermerhorn, S.M. (2008). Teaching disaster prepatedness in geographic education. Journal of Geography,
107(3), 112-120, https:/ /doi.org/10.1080/00221340802458482

Gay, L. R. ve Airasian, P. W. (2000). Student guide to accompany educational research: Competencies for analysis and
application. Merill.

Geng, M. ve Sézen E. (2021). Strdiirtlebilir deprem farkindalids Slcegi, gelistirme, gegerlilik ve giris gtivenilirligi
calismast. Ulnslararas: Elektronik Cevre Egitimi Dergiss, 11(1), 24-41.

Geng, M. ve S6zen, E. (2022). Deprem bilgi diizeyi 6l¢egi: gelistirilmesi, gegerlik ve giivenitlik ¢alismast. Korgebir
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(3), 2745-2781.

George, D. ve Mallery, P. (2010). SPSS for Windows step by step. A simple study guide and reference. Pearson Education.

Gir Erdogan, D. ve Simsek, S. (2023). Investigation of teachers' sustainable earthquake awareness and
carthquake  knowledge levels. Sakarya  University ~ Journal — of  Education, 13(4), 685.
https://doi.org/10.19126/suje.1377010

Ha, K. M. (2018). How a moderate earthquake has improved earthquake awareness in Korea. International
Journal of Environmental Research, 12, 955-964.

ISMEP. (2023). Egitin kurumlar: igin afet ve acil durnm yinetimi plantama rebberi. Istanbul.

Izbirak, R. (1991). Earth sciences knowledges. Ministry of Education Publishing

Johnston, D., Tarrant, R., Tipler, K., Coomer, M., Pedersen, S. ve Garsiide, R. (2011). Preparing schools for
future earthquakes in New Zealand: Lessons form an evaluation of a Wellington school exercise. The
Australian Journal of Emergency Management, 26(1), 24-30.

Karasar, N. (2008). Bilimsel arastirma yontemleri. Nobel Yayincilik.

Ocal, A. (2007). Tlkogretim aday 6gretmenlerinin deprem bilgi diizeyleri tizetine bir arastirma. Mebmet Akif
Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8(1), 104-110.



118
Egitim Yansimalari Dergisi, 8(2). 107-118.

Paul B. K. ve Bhuiyan R. H. (2010). Urban earthquake hazard: perceived seismic risk and preparedness in
Dhaka City. Bangladesh Disasters, 34(2), 337-359.

Pelling, M., Ozerdem A. ve Barakat, S. (2002). The macro-economic impact of disaster. Progress in Devolgpment
Studies, 2(4),283-305.

Ross, K.E.K. ve Shuell T.J. (1993). Children’s beliefs about earthquakes. Scence Education, 77(2), 191-205.

Sozen, E. (2019). Lisans dgrencilerinin deprem farkindaliklar: ile siirdiiriilebilir deprem farkindaliflar: arasmdafki iliski
diizeyleri. B. Artvinli (ed) [E book]. Eskisehir Osmangazi Universitesi.

Sozen, E. ve Geng, M. (2023). Universite égrencilerinin deprem bilgi diizeyleri ve siirdiiriilebilir deprem
farkindaliklar arasindaki iliskinin arastinlmast. Trirk Deprem Aragtirma Dergisi, 5(2), 148-165.

Tekin, O. ve Dikmenli, Y. (2021). Examining primary school teacher candidates' perception of disaster
awareness and earthquake knowledge levels. Abi Evran University Social Sciences Institute Journal, 7(1), 258-
271.

Thomas, D.S.K., Mitchell, J.T., Scott, M.S. ve Cutter, S.L. (1999). Developing a digital atlas of environmental
tisks and hazards, Journal of Geography, 98(5), 201-207, https:/ /doi.org/10.1080/00221349908978886

Tiirksever, O. (2021). Ogretmen adaylarinin deprem farkindaliklari ile depreme karst hazirlik durumu diizeyleri
arasindaki iliski. Journal of History School, 53, 2681-2701.

Vicente, R., Ferreira, T. M., Maio, R. ve Koch , H. (2014). Awareness, perception oath communication of
earthquake risk in Portugal: Public survey. Procedia Economics and Finance, 18, 271-278.

Yakut, I. (2002). The role of risk management and risk communication in society's preparedness for earthquake
hazards. Kocaeli University Faculty of Communnication Research Journal, 1, 109-126

Yildiz, M. (2000). Teachers in primary schools before and after the earth guatke with learning and teaching achievements changes
that may oour after earthquakes (Unpublished postgraduate Thesis). Marmara University, . Istanbul.

Yiikseler, M. (2019). Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Saglik Yiiksekokuln 1. sunf igrencilerinin deprem bilinci bilgi
diizeyleri (Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi), Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Canakkale.

ARASTIRMACILARIN MAKALEYE KATKI ORANI BEYANI

Yazarlarin makaleye katk: oranlart esittir.



The Journal of

Vol 8, Issue: 2, Year: 2024

Article history

Educational
Reflections

https://dergipark.orqg.tr/tr/pub/eduref

Received: 6 September 2024
Received in revised form:17
December 2024

ISSN: 2587-0068

Accepted: 18 December 2024
Available online: 31 December 2024

Religious Culture and Moral Knowledge Teachers’ Opinions on the Causes and
Solutions of Problems Related to Transferring of Values Education to Behavior

Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenlerinin Deger Egitiminin Davraniga
Aktarilmasindaki Sorunlarin Nedenlerine ve Céziim Yollarina Iligkin Gériigleri'

Ummiigiilsim EKSICI2
orcid.org/0009-0006-3870-6297

https:

Prof. Dr. Hasan Guner BERKANT?3
https://orcid.org/0000-0003-0725-6036

Ozet

Abstract

Bu calisma din kaltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin
deger egitiminin davranisa aktarlmasindaki sorunlarin
nedenlerine ve ¢6zim yollarina yonelik gorislerinin
belitflenmesi amactyla yapilmustir. Arastirmada degerler
egiimindeki en Gnemli faktérlerden birisi  olan
ogretmenlerin degerler egitimi hakkindaki gérislerine
basvurulmustur. Arastirmada fenomenolojik
(olgubilimsel) desen kullandmustir. Yar yapilandirilmis
gbrisme yontemiyle yapilan arastirmanin 6rneklemini,
Kirsehir il ve ilce merkezlerindeki farkli okul ve
kademelerde gérev yapan ve maksimum cesitlilik
6rneklemi ile belirlenen 20 ortaokul din kultiirii ve ahlak
bilgisi 6gretmeni olusturmaktadir. Elde edilen veriler
tzerinde icerik analizi yapilmustir. Veri analizi sonucunda,
ogretmenlerin deger egitiminin ailede basladigini, okul ve
ailede verilen degerlerin catistigini, deger kavraminin
sekiilerlestirildigini, sosyal cevrenin ¢ocuklar tizerindeki
olumsuz etkisinin oldugunu, kullanilan materyallerin
kisitlh  oldugunu, mesleki yeterliliklerinde —eksiklikler
oldugunu disindikleri sonucuna ulasilmistir. Calismada
din kaltird ve ahlak bilgisi dersi baglaminda deger
egitimine yonelik bazi ¢6ziim 6nerileri sunulmugtur.

Anahtar Kelimeler: Degerler egitimi  sorunlari,
6gretmen gorisleri, din kiltiirli ve ahlak bilgisi dersi,
Ogretim programi

The purpose of this study is to investigate the opinions
of religious culture and moral knowledge teachers
regarding the causes of and potential solutions to the
challenges they encounter in promoting the integration
of values into students' behavior. In this research,
teachers' opinions about values education, who are one
of the most important factors in values education, were
asked. A phenomenological design was used in the
research. The sample of the study, conducted with the
semi-structured interview method, consists of total of 20
religious culture and moral knowledge teachers, who
work in secondary school, were determined by maximum
diversity sampling method from different schools and
levels in Kirsehir center and districts. Content analysis
was performed on the data obtained. Results of the data
analysis show that, the teachers believe that value
education begins in the family, the values given in school
and family conflict, the concept of value is secularized,
the social environment has a negative impact on children,
the materials used are limited, and there are deficiencies
in their professional competence. Some proposals are
offered in the context of religious culture and moral
knowledge lesson toward values education.

Keywords: Values education problems, teachers'
opinions, religious culture and moral knowledge lesson,

curticulum
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Extended Abstract

Introduction

Values, which have a guiding effect on individuals' lives, lead emotions, thoughts, and behaviors.
Acquiring these values is important for the continuity of the peace and welfare of the society (Turan &
Aktan, 2008). It seems that one of the social problems that has increased significantly in Turkey and in the
wotld is the "value crisis". For this reason, educators who aim to develop the desired behaviors in
individuals and society have started to focus on values and values education (Ergin & Karatas, 2016).
According to Lickona (1991), the value crisis experienced in societies has become a global problem for
many countries, especially the USA, by causing worrying situations such as pleasure-oriented life, addiction,
peer bullying, violence, and sexual corruption into which young generations have moved away from the
influence of values. This situation leads to the conclusion that values should be reconsidered with an
alternative view.

The purpose of education is to ensure positive changes and developments in individuals' behaviors
and personalities. This idea forms the basic building blocks of the education system (Keyifli, 2013). Various
studies have been found in the related literature on the subject: Ernesto (2024) stated in his study that value
education should be handled in an interdisciplinary context and within the scope of different program types
(formal, informal, implicit), and that this education can be provided through family-school cooperation. In
this research, unlike the above studies, the opinions of religious culture and moral knowledge teachers about
values education, who are one of the most important factors in values education, were consulted. It is
thought that thanks to the determined teachers’ opinions, the information obtained from the field on the
subject can be presented to the program development experts in the Ministry of National Education and
thus can contribute to the planning, execution, and evaluation of education. In this context, the problem
statement of the study can be expressed as "What are the opinions of religious culture and moral knowledge
teachers about the reasons and solutions for why value education cannot be transformed into behavior?".

The general purpose of this research is to examine the opinions of secondary school religious
culture and moral knowledge teachers regarding the reasons and solutions for why value education cannot
be transformed into behavior. For this purpose, answers were sought to the following questions:

What are the religious culture and moral knowledge teachers’;

1.Definitions of the concept of value?

2.Views on the adequacy of the values which are located in the curriculum?

3.Teaching methods, techniques, and materials they use in values education?

4.Views on their pedagogical competence in values education?

5.Thoughts on the factors that affect students’ acquisition of values?

6.Thoughts on values which the students cannot turn into behavior in values education?

7.Views on the reasons why values education cannot be turned into behaviors?

8.Suggestions for solutions to the problem of values education not being turned into behaviors?

Method

This study, which was prepared to determine the opinions of secondary school religious culture
and moral knowledge teachers about the reasons and solutions for why value education cannot be
transformed into behavior, was designed based on a phenomenological pattern. Phenomenological design
is based on a qualitative, in-depth, and detailed examination of a phenomenon. The phenomenon examined
in the study is value education and the failure to transform this education into behaviors. The main data
collection method of phenomenological research is interview (Yildirim & Simsek, 2016). For this reason,
the interview method, one of the qualitative research methods, was used in the study. The interview method
allows individuals to learn about events, facts, people, etc. It is a qualitative research method based on
determining the perspective, perception, expetience, feelings, and beliefs regarding the subject (Yildirim &
Simsek, 2016). The sample of this research consists of a total of 20 secondary school religious culture and
moral knowledge teachers working in different schools and levels in Kirsehir province and districts.
Maximum diversity sampling was used to determine the sample of the study. According to Yildiim and
Simsek (2010), the findings and results obtained with maximum diversity sampling can be rich because of
the data. To ensure the content, structure, and linguistic validity of the interview questions, the opinions of
two faculty members in the field of educational sciences were considered. To ensure reliability, two
researchers coded the data by using content analysis, and the obtained codes were compared. The reliability
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was calculated as 81%. According to Miles and Huberman (1994), this value which indicates internal
consistency, should be at least 80%. Accordingly, it can be concluded that the interview data is reliable.

Results, Discussion and Suggestions

Teachers participating in the research think that the purpose of values education has not been
realized yet, the concept has been secularized, values are transferred as theoretical knowledge in schools
and cannot be translated into practice in daily life. As a matter of fact, MEB (2017) emphasized that values
are the ultimate goal of education and that the curriculum should not be seen as a mere subject area. The
teachers in the sample made self-criticism and stated that the pedagogical formation they received at the
university was not sufficient, that they considered themselves inadequate, and that they improved with time
and experience. Another result obtained in the research revealed that family, circle of friends, and teachers
were effective in acquiring values. Yazict (2006) highlighted the crucial role of schools in ensuring
congruence between the values students encounter at home and school, proposing that schools may educate
families about the values they aim to cultivate in students through seminars, conferences and other
educational initiatives. To enhance the integration of values into students’ daily lives, more effective
strategies must be developed. There should be a greater emphasis on values that are transferable to students’
everyday experiences. The study revealed that teachers perceived social media as a potent tool for fostering
the integration of values into students’ behavior. Given the mass media’s tendency to shape public opinion
in ways that disregard morality and ethics, there is a compelling need for media content that aligns with
ethical standards and addresses societal needs. As teacher highlighted a dearth of exemplary role models in
values education, it is imperative to increase the number of individuals who can contribute to improving
societal norms and inspire others positively. These individuals should have some qualities such as honesty,
leadership, justice, selflessness, education, morality, and a sense of responsibility. This would catalyze social
development and change. As the sample of the study was comprised of middle school religious culture and
moral knowledge teachers, comparative studies involving elementary and high school teachers may be
conducted in the future studies. Additionally, studies may be designed that incorporate classroom
observations alongside interview.

Girig

Bireylerin yasantilarinda yonlendirici bir etkiye sahip olan degetler, duygu, disiince ve davranislara
rehberlik eder. Bu degerlerin kazandirilmasi toplumun huzur ve refahinin devamliligi icin 6nemlidir (Turan
& Aktan, 2008). Degerler, toplumu olusturan bireylerin hayatina yén vermede tercihlerini belirlemelerinde
etkilidir (Akbag, 2008). Bu nedenle degerler bireylerin duygu, diisince ve davrams boyutlariyla yakindan
ilgilidir.

Stanley’e (1983) gbre yirminci ylizyilda insanlar ilgilendiren bilim, teknoloji, sanayi ve ekonomik
alanlarda biyik gelismeler meydana gelmistir. Bu gelismeler cesitli sosyal problemleri de beraberinde
getirmigtir. Turkiye’de ve diinyada biyuk Olciide artis gosteren sosyal problemlerden birisinin “deger
bunalimr” oldugu gérillmektedir. Bu nedenle bireylerde ve toplumda istenilen davramsglan gelistirmeyi
hedeflemis egitimciler, degerlere ve degetler egitimine odaklanmaya baglamiglardir (Ergin & Karatas, 2016).

Lickona’ya (1991) gore toplumlarda yasanilan deger bunalimi, degerlerin etkisinden uzaklasan geng
nesillerin i¢ine dastiikleri haz odakli yasam, bagimlilik, akran zorbaligi, siddet, cinsel yozlagsma gibi kaygt
verici durumlara yol agarak basta ABD olmak tzere birgok tlkenin kiiresel bir problemi olmustur. Bu durum
degerlerin alternatif bir gbrils ile yeniden ele alinmasi gerektigi sonucunu ortaya ¢tkarmugtir. Bu farkl bakisin
temel karakterini, manevi degerlere daha fazla referans yapilmasi, butiincill bir bakis acistyla yaklasimasi ve
bireylere daha fazla sorumluluk verilmesi olusturmaktadir. Bunun dayanak noktast da toplumsal gézlemlerin
ve gesitli bilimsel verilerin ortaya koydugu tizere, bireylerdeki davranis bozukluklart olmustur (Kaymakcan
& Meydan, 2011).

Ogrenilmis davranislarin tamaminda oldugu gibi degerlerin egitimi ve dgretimi de egitimciler ve
filozoflar arasinda tartisma konusu olmustur. Deger egitimi ve Ozellikle de ahlak ve etik gibi kavramlar
insanlik tarihinin her déneminde ve bir¢ok disiplinde tartisma konusu olmustur. Aksiyolojik agidan Platon,
Aristoteles, Kant, Schopenhauer ve Nietzsche gibi Gnli filozoflar “her ¢agin kendi etik sorunlarinin kendi
tarthsel sorunlart agisindan ele alinmast” gerektigi goriisiinii benimsemislerdir (Ulusoy & Dilmag, 2012).

“Ahlak G&gretilebilir mi?” sorusuna cevap arayan Sokrates, ahlakin &gretilemeyecegini ancak
gosterilebilecegini belirtmistir. Platon ve Aristoteles de bu soruya ahlak bilgisinin ayr1 bir bilgi oldugunu,
bunun ancak “baskasina 6rnek olma” ile saglanabilecegini ifade etmislerdir (Ttirer, 2017). Glintimuzde “rol
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model” kavrami ile agtklanan bu durum, deger egitiminin rol model olma yoluyla gerceklesen bir rehberlik
stireci oldugunu gostermektedir (Paramansyah, Wulandari, Musa & Pranajaya, 2024). Cinkd deger egitimi
duyussal davraniglarin 6n planda oldugu bir 6grenme stirecini kapsamakta ve duyussal 6grenmelerin en
6nemli 6gretim yontemi rol model olmaktir. Bu nedenle, ahlaki olgunluk diizeyinde olan bir toplumda huzur
ve mutluluk icinde yasamak isteyen bireylerin, maruz kalmak istedikleri davranislan 6ncelikle kendilerinin
gostermeleri gerekir. Bu tip davranislan kazandirma da egitimin amacglart arasinda yer almalidir.

Egitimin amaci bireylerin davranslarinda ve kisiliklerinde olumlu degisikliklerin ve gelismelerin
yasanmasint saglamaktir. Bu disiince egitim sisteminin temel yapi taglarint olusturmaktadir. Hilmi Ziya
Ulken “Egitimin vazifesi, degisen kiiltiir sartlarina yeni intibaklar saglayacak gencler degil, fakat degismelere
mispet bir yon verme giiclinde olan gengleri yetistirmektir.” ifadesi ile egitimin amacinin sadece bireylerin
topluma uyumunu saglamak degil, onlari ideal bir toplumun olusum 6ndetleri olarak hazirlamak oldugunu
ileri stirmektedir (Keyitli, 2013). Degetlerin 6grenilmesi, genetik aktarimdan ziyade toplumsal rollerin
ogrenilerek nesilden nesile aktarilmasi ile gerceklesen bir durumdur. Degerlerin aktarilabilmesi icin bunlan
gengclerin ve yetiskinlerin desteklemesi ve onaylamast gerekmektedir. Bu sayede degetler gencler arasinda
tam anlamiyla kabul edilecek ve onlar tarafindan icsellestirilecektir. Degerler toplum tarafindan
icsellestirilmediginde etkisiz olmaya ve toplumun yozlasmasina yol acacaktir (Dilmag, 2007).

Toplumsal yozlasmanin engellenmesi ve degerlerin kazanilmasi icin egitim sistemine ve uygulayict
konumundaki okullara ve O&gretmenlere Onemli gorevler dismektedir (Aladag, 2012). Degetlerin
kazanilmasinda farkindalik olusturmak icin miicadele eden 6gretmenlerin gérevleri arasinda, bireylerin kendi
degerlerini olusturmasina ve yasam becerilerini gelistirmesine yardim ederek, karsilastiklart tim durumlarla
basa ¢ikmalarini ve sorunlara ¢éziim Uretmelerini saglamak yer almaktadir. Deger gerceklestirme
yaklasiminin amact, degetlerin telkin yoluyla Ogretilmesi degil, bireyler tarafindan icsellestirilerek
kazanilmasidir. Degetlerin gerceklesmesti icin egitimcinin rehberlik etmesi ve actklama, elestirme, analiz
etme ve ahlaki muhakeme yapma gibi becerileri kullandirmasi gerekmektedir. Bireylerin kendi degetlerinin
farkina varmalan icin olusturulmus senaryolarla veya cesitli goriisletle karsilasmalari 6nemlidir (Akbas,
2008).

Yirminci yizyiin sonlarina dogru, dénemin kendine 6zgii Ozelliklerinin de etkisiyle, degerler
egitimine egitim programlarinda daha fazla yer verilmeye baglanmistir (Akbas, 2004). Istendik davranislara
yonelik yapilan akademik calismalarda, gencler arasinda degetlere 6nem verilmedigi ve bu sebeple olumsuz
davraniglarn niteliksel ve niceliksel olarak arttig1 belirtilmektedir (Kurt, 2021). Ahlakli bir toplum insa etmek
icin, ortak irade ve suur ile gecmis ile giinimiiz arasinda kopri vazifesi géren okullarda bu gorevi
égretmenler distlenmistir (Kilig & Yilmaz, 2023). Ogretmenlik mesleginin kutsal olmasinin sebeplerinden
biri de 6gretmenin lider ve rnek bir sahsiyet olmasidir. Bu 6zelliklere sahip égretmenlerin, Sgrencilerin
davraniglarinda yasam boyu gerceklesen degisim ve doéniistimlere katkilart oldukea fazladir. Dolayistyla
ogretmenler, toplumu ileriye tastyacak bireylerin davranis 6zelliklerini hem ahlaki hem de bilim ve teknik
alanlarinda gelistirici etkilere sahip oldugundan, degetler egitimi tizerinden ahlaki degetlere, vatan sevgisine
ve milli degetlere sahip bir gelecek insa etmede 6nemli bir rol oynamaktadir (Aydin, 2022).

Degerler hem okul i¢i hem de okul disindaki gesitli sosyal ortamlarda kazanidabilmektedir. Formal
egitimin informale kiyasla istendik davramslart kazandirmadaki etkisi géz 6niine bulunduruldugunda,
okullarda uygulanan resmi programlarin degerleri kazandirma yéniinde degerlendirilmesi ve gelistirilmesi
gerekmektedir. Din kultiirii ve ahlak bilgisi dersi bu dersler arasinda 6n plana ¢tkan derslerden biridir. Ciinki
ortaokul din kultiri ve ahlak bilgisi dersinin 6gretim programinda (MEB, 2018) temel beceriletle birlikte
degerlerin 6gretimi de 6nem kazanmustir. Programda degerlerle ilgili kazammlar 6grencilerin igsellestirmesi
ve gunlitk hayatlarinda uygulamalan 6ngdrillmektedir. Bu degerler arasinda sorumluluk, yardimseverlik,
adalet, duriistliik, dostluk, sevgi, sabir, comertlik gibi duyussal 6zelliklerin yer aldig goriilmektedir (Arpaci,
2013).

Degerler egitiminde programlar kadar bu programlarin uygulayicist olan 6gretmenlerin de yeterli
pedagojik ve alan bilgisi donanimina sahip olmalar gerekir. Hangi degetlerin hangi gretim yontem ve
teknigi ile 6gretilebilecegini bilen, bu bilgisini simif uygulamalarinda beceriye déntstiirebilen 6gretmenlerin
degerleri kazandirmadaki etkinligi artacaktir. Aksi halde degerler, 6grenciler tarafindan sadece sézlitk tanimi
ile ezberlenen, sinavlarda soruldugunda cevabu verilen, ancak i¢sellestirilemedigi icin giinlitk yasama aktarihp
uygulanamayan kavramlar toplulugu halinde kalacaklardir. Bunu 6nlemenin yollarindan biri, bu egitime
uygun olarak gelistirilen programlarin uygun 6gretmenler ve uygun yontemlerle 6grencilere uygulanmasidir.
Bu baglamda din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenleri dahil, bu degerlerin 6gretiminden sorumlu gesitli
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branslarda Ogretmenlerin, degerlerin davranisa aktarilmasindaki engeller ve ¢6zim yollart konusunda
farkindaliga sahip olmalar gerekmektedir.

Konuyla ilgili alanyazinda yer alan ¢esitli ¢calismalara rastlanmistir: Ernesto (2024) calismasinda deger
egitiminin disiplinlerarasi baglamda ve farkli program tirleri (formal, informal, Ortiik) kapsaminda ele
alinmast gerektigini, ayrica bu egitimin aile-okul isbirligi ile saglanabilecegini ifade etmistir. Ogretmenletin
deger egitimi konusundaki goriislerini belirlemek amaciyla Kog (2016) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada,
degerler egitiminde &grencilerin kendi degerlerini baska degerleri gbrerek sorguladigi, deger egitiminin
informal olarak ailede basladigi, formal olarak da okulun ve 6gretmenlerin sahip oldugu ve benimsedigi
degerlerden etkilenildigi vurgulanmistir. Berkant, Efendioglu ve Siirmeli (2014) calismalarinda 6gretmenlerin
deger kazaniminda glicliik yasama nedenleri olarak dgrencilerin amagstz ve sorumluluk bilincinden yoksun
olmalari, degerleri i¢sellestirememeleri, kurallara uyan 6grencilerin uymayanlar tarafindan magdur edilmesi,
aile ile okul arasindaki uyumsuzlugu, ailelerin bilingsizligi ve egitimsizligi, sitnava ve ezbere yonelik bir egitim
sisteminin olmasi gibi faktotlere vurgu yapmuslardir. Oktaviani ve Zaenal (2024) calismalarinda okullardaki
deger egitiminin 6niindeki engeller arasinda Ggrencilerin sahip olduklart karakteri degistirmedeki giiclikler
ile bu egitimi verecek Ogretmen eksikligi yer almaktadir. Keskin (2014) tarafindan yapilan calismada
ogretmenlerin cogunlugu degerlerin Oncelikle ailede kazanildigi, okulun ise ailede kazanian degerleri
gelistirdigini ve se¢meli din dersine yonelik olarak hem 6grencilerin hem de velilerin olumlu tutum icinde
oldugu belirlenmistir. Fernandez Espinosa ve Lopez Gonzalez (2023) tarafindan yapilan ¢alismada, deger
egitiminin okullardaki temel kavram oldugu ve 6gretmen egitiminde 6nemli oldugu belirtilmistir. Meydan
(2014) calismasinda, degerler egitiminin temellendirilmesinde okuldaki egitimin etkisinin biiyitk oldugunu ve
bu alanda yasanan tartigmalarn, bireyi topluma feda etmeden nasil yetistirilmesi gerektigi konusunda
sorunlar icerdigini belirtmistir. Ergin ve Karatagn (2016) calismasinda ise, deger egitiminde ailenin
degerlerin igsellestitilmesi ve 6grenilmesinde kritik bir rol oynadigt, okul ile ailede verilen degerlerin ¢atistigt
ifade edilmektedir. Celik ve Kahtal'nin (2022) calismalarinda 6grencilerin kék degerlere iliskin algilarinin
olumlu oldugu, ancak soyut kavramlart actklamada zorluk yasadiklari, durtstlik, sabir, saygl, sevgi, adalet,
vardimseverlik gibi degetlere iliskin olumsuz algilarinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Thornberg (2008)
calismasinda deger egitiminin bilingsizce yapildigt ve bu dgretmenlerin egitiminde deger egitimine iliskin
eksiklikler oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu aragtirmada ise, yukaridaki ¢alismalardan farkli olarak degertler
egitimindeki en 6nemli faktérlerden biri olan din kiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin degerler egitimi
hakkindaki gérislerine bagvurulmustur. Belirlenen 6gretmen goriisleri sayesinde Milli Egitim Bakanligindaki
program gelistirme uzmanlarina konuyla ilgili olarak sahadan elde edilen bilgilerin sunulabilecegi ve bu
sayede egitimin planlanmasi, yiritilmesi ve degetlendirilmesine katki saglanabilecegi diisiiniilmektedir. Bu
baglamda, calismanin problem clmlesi “Din kiltliri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin, deger egitiminin
davraniga aktarilmasindaki sorunlarin nedenlerine ve ¢6zim yollarina iliskin gorisleri nelerdir?” seklinde

ifade edilebilir.

Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amact, ortaokul din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin
davranisa aktanlmasindaki sorunlarin nedenlerine ve ¢éziim yollarina iligkin gériislerini incelemektir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin;

1. Deger kavramina yikledikleri anlamlar nelerdir?

2. Ogretim programindaki kazandirilmast hedeflenen degetlerin yeterliligine iliskin gorisleri nelerdir?

3. Deger egitiminde kullandiklat1 6gretim yontem, teknik ve materyalleri nelerdir?

4. Deger egitimindeki pedagojik yeterliliklerine iliskin gorisleri nelerdir?

5. Ogrencilerin degerleri kazanmasinda hangi faktérlerin etkili olduguna yoénelik diisiinceleri nelerdir?

6. Deger egitiminde 6grencilerin hangi degetleri davraniglara aktaramadiklarina yonelik distinceleri
nelerdir?

7. Deger egitiminin davraniglara aktarilamamasinin nedenlerine iliskin goriisleri nelerdir?

8. Deger egitiminin davranislara aktarilamamasina iliskin ¢6zim Onerileti nelerdir?
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Yoéntem

Aragtirmanin Modeli

Ortaokul din kiltird ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davranisa aktarilmasindaki
sorunlarin nedenlerine ve ¢6zim yollarina iliskin gorislerini belitflemek amactyla hazirlanan bu calisma
fenomenolojik (olgubilimsel) desene dayali olarak tasarlanmistir. Olgubilimsel desen bir olgunun niteliksel
agidan derinlemesine ve ayrintili bigimde incelenmesine dayalidir. Calismada incelenen olgu, deger egitimi
ve bu egitimin davranislara doniistiiriilememesidir. Olgubilimsel arastirmalarin baglica veri toplama yontemi
gorismedir (Yildimm & Simsek, 2016). Bu nedenle c¢alismada nitel arastirma yontemlerinden gdriisme
yontemi kullanilmistir. Gérlisme yontemi, bireylerin olaylar, olgular, kisiler vb. ile ilgili bakis acist algi,
deneyim, duygu ve inanglarint belirlemeye dayalt bir nitel arastirma yontemidir (Yidirim & Simsek, 2016).

Aragtirmanin Orneklemi

Bu arastirmanin 6rneklemini, Kirsehir il ve ilcelerinde yer alan farkli okul ve kademelerde gbrev yapan
toplam 20 ortaokul 6gretmeni olusturmaktadir. Calisgmanin 6rnekleminde yer alan 6gretmenlerin il ya da
ilcede calisma durumlari, egitim durumlan, cinsiyetleri, ortaokulun farklt sinif diizeylerinde gbrev almalart ve
farkll kideme sahip olmalart saglanarak goriislerinde veri gesitliligini artirmak amaclanmistir. Bu sebeple
calismanin Ornekleminin belitflenmesinde maksimum  cesitlilik 6rneklemesi kullanilmistir. Yidirim ve
Simsek’e (2016) gbére maksimum cesitlilik Orneklemesi ile ortaya cikan bulgular ve sonuglar zenginlik
gosterebilmektedir. Orneklemi olusturan 6gretmenlere ait demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Orneklemin Demografik Bilgileri

Degiskenler N
Gorev Yeri Il Merkezi 10
Tlceler 10
Kidem 0-9 yil 13
10-19 yil 5
20 yil ve tzeri 2
Egitim Durumu Lisans 15
Yksek lisans 5
Cinsiyet Kadin 13
Erkek 7

Tablo 1 incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmenlerin il ve ilce merkezinde ¢alisanlarin esit sayida
olduklari, ancak cogunlugunu 0-9 yil arast kideme sahip olanlar, lisans mezunlartinin ve kadinlarin
olusturdugu gérilmektedi.

Veri Toplama Araci

Aragtirmanin verileri, aragtirmacilar tarafindan gelistirilen ve agtk uclu sorulardan olusan yar
yapilandinlmis gériigsme formu ile toplanmistir. Yart yapilandirlmis gériismelerde sorular arastirmanin alt
amaglart dogrultusunda hazirlamr ve gorisme esnasinda bu sorulara ek sorular sorma esnekligi
bulunmaktadir (Yildirim & S$imsek, 2016). Arastirma kapsaminda kullanidan gérisme formu, din kiltara ve
ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davramsa déniisememesinin nedenleri ve ¢éziim Snerilerine
iliskin goriislerini belirlemeye yonelik agtk uglu sekiz soru igermektedir. Goriisme formlarimin kapsam, yapt
ve dil gegerliligi icin egitim bilimleri alaninda uzman iki 6gretim tyesinden formlar hakkinda donit ve
diizeltmeler alinmustir. Ayrica hazirlanan yart yapilandirilmis goriisme formu ile iki din kiiltiirti ve ahlak bilgisi
6gretmen ile pilot gérismeler gergeklestitilmistir. Uzman gorisleri ve pilot uygulama sonuglarina dayalt
olarak gériisme formuna son hali verilmistir. Bu siirecte, arastirma sorulart ile gériisme sorularinin uyumlu
olmasina dikkat edilmis ve bu uyum Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Aragstirma Sorulari ile Gorlisme Sorularinin Uyumu

Arastirma Sorulart Gortsme Sorulart

1.Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 1. Deger kavrami hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?
kavramina yiikledikleri anlamlar nelerdir?

2.Din kiltiirt ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin 2.0gretim programindaki degerlerin niteliksel ve
ogretim programindaki kazandirlmast hedeflenen  niceliksel bakimindan yeterli oldugunu disiiniiyor
degerlerin yeterliligine iliskin goriisleri nelerdir? musunuz?

3.Din kiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 3.Deger egitiminde daha ¢ok hangi yontem ve
ogretiminde kullandiklar égretim yontem ve teknikleri kullantyorsunuz? Kullandiginiz yéntem ve
tekniklere iliskin goriisleri nelerdir? teknik ile ilgili 6rnek verir misiniz?

4.Din kiiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 4.Deger 6gretiminde hangi materyalleri

egitiminde kullandiklart materyaller nelerdir? kullantyorsunuz 6rnek verir misiniz?

5. Din kiiltiirti ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 5. Deger 6gretiminde pedagojik bakimdan kendinizi
egitimindeki pedagojik yeterliliklerine iliskin goriisleri yeterli gérityor musunuz? Aciklar misiniz?

nelerdir?

6. Din kiiltiirti ve ahlak bilgisi 6gretmenleri 6. Degetlerin kazanilmasinda hangi unsurlarin etkili
ogrencilerin degetleri kazanmasinda hangi faktérlerin oldugunu diisiniyorsunuz? Bu unsutlarin etkisinin
etkili olduguna yonelik diisinceleri nelerdir? nasil oldugunu aciklar misiniz?

7. Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerine gére  7.0grenciler hangi degerleri davraniglara
deger egitiminde 6grencilerin hangi degetleri aktaramamaktadir?

davraniglara aktaramadiklarina yonelik disiinceleri

nelerdir?

8.Din kalttrd ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 8.Deger egitiminin davranisa aktanlamamasinin
egitiminin davraniga aktarilamamasinin nedenlerine nedenleri sizce nelerdir? Aciklar misiniz?

iliskin gorusleri nelerdir?

9. Din kiiltiird ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 9.Deger egitiminin davraniga aktarilamamasina
egitiminin davraniga aktarilamamasina iliskin ¢éztim iliskin ¢6ziim 6nerileriniz nedir?

onerileri nelerdir?

Nitel arastirmalarda veri toplama araclarinin ¢ikis noktast arastirma sorularina bagli oldugundan

(Yildirim & Simsek, 2016), Tablo 2 incelendiginde arastirma sorulatt ile gériisme sorularinin uyumlu oldugu
belirtilebilir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Gortismeler, arastirma Ornekleminde yer alan 6gretmenlerden randevular alindiktan sonra gérev
yaptiklart okullarda ve okul dist uygun ortamlarda gergeklestirilmistir. Ogretmenlerden gériisme esnasinda
ses kaydt alinmasina dair izin istenmis, izin verenlerin cevaplan ses kayit cihazina kaydedilmis, ses kaydi
vermek istemeyen 6gretmenlerin cevaplart ise arastirmact tarafindan gérisme formuna notlar alinarak
kaydedilmistir. Goriismeler 20 dakika ila 1 saat arasinda stirmustiir. Gérisme sirasinda ortam faktorlerinin
gbriismeyi olumsuz etkilememesine dikkat edilmistir. Verilerin toplanmasi ve analizinde katidimcilara
“dgretmen” kelimesinin ilk harfi olan “O” ile baslayan kodlar ve sira numarast verilmistir. Toplanan verilerin
analizinde icetik analizi yontemi kullantlmistir. Icerik analizi yontemine gore icerik analizinde temel amag
toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir. Bu ¢ercevede igerik analizi yoluyla verileri
tanimlama ve verilerde sakli olabilecek gercekleri ortaya ¢ikarma amaclanmustir (Yiddirim & Simsek, 2016).
Elde edilen veriler bilgisayar ortaminda yazili transkriptler haline getirilmis ve 6gretmenlerin verdikleri
cevaplar kodlanmis, bu sayede temalara ve alt temalara ulagilmistir. Ayrica bulgulari daha acik hale getirmek
i¢in cevaplardan 6rnek alintilara yer verilmistir.

Gegetlik, Giivenirlik ve Inandiricilik

Arastirma igin Yozgat Bozok Universitesi Etik Komisyonu Kurulundan 15/07/2024 tarihinde etik
kurul izni alinmustir. Ayrica ¢alismanin 6rneklemi gontlli 6gretmenler arasindan seg¢ilmistir. Arastirmadaki
goriisme sorularinin kapsam, yapt ve dil gegerliligi icin Egitim Bilimleri alaninda iki 6gretim tyesinin gérisleri
dikkate alinmistir. Giivenirligi saglamak icin iki arastirmaci tarafindan igerik analizi ile kodlamalar yapilmis
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ve elde edilen kodlar karsilastiridmistir. Birden fazla kodlayicinin birbirinden bagimsiz tutarlt kodlamalar
gerceklestirilmesi glivenirligi artiracagindan (Baltaci, 2017) glvenirligi belirlemek amaciyla Miles ve
Huberman’in (1994) glivenirlik analizi formiliinden yararlanilmistir (Givenitlik= Goriis birligi sayist +
(Gorts birligi+Gorts ayrilig)x100). Kodlayicilar arasinda 46 kodda goriis birligi saglanirken, 11 kodda ise
gOriis ayriligt belirlenmistir. Elde edilen kod sayilart yerine konuldugunda;

Givenirlik= 46 +~ (46+11) x 100

Giivenitlik= %81 olarak hesaplanmistir. I¢ tutarlihigt gésteren bu degerin en az %80 olmast
gerekmektedir (Miles & Huberman, 1994). Buna gbre goriisme verilerinin giivenilir oldugu gériilmektedir.

Calismada inandiriciligl saglamak amactyla; amach 6rneklem, katithmeilart ayrintili tanitma, katthmer
teyidi, arastirma yonteminin ayrintill tanitimi, uzun sireli etkilesim, arastirmact Onyargilarini azaltma,
aragtirmacinin siire¢ ve sonuglart incelemesi (Bagkale, 2016) yontemleri kullanilmistir. Bu dogrultuda
calismada maksimum ¢esitlilik yoluyla amach 6rneklem kullanilmis ve 6rneklemin 6zellikleri hakkinda detaylt
bilgi verilmistir. Toplanan veriler katilimcilara gosterilerek teyit alinmistir. Arastirmanin yontemi ayrintilt
olarak aciklanmaya calistlmuistir. Verilerin toplanmast icin 6rnekleme yeterli siire ayrilarak uzun streli
etkilesim saglanmustir. Orneklemindeki égretmenlere arastirmanin amact agiklanarak 6n yargilarin azaltilmast
saglanmaya calisilmis, ayrica arastirmacilar tarafindan katilimeilara yonelik bir 6nyargr olusturulmamugtir.
Verilerin toplanmasi ve analiz siireclerinde aragtirmacilar tarafindan stirece hakimiyet saglanmistir. Yukanda
actklanan islemler ile ¢calismanin inandiriciligt artirilmaya calistmistir.

Bulgular

Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger kavramina yonelik tanimlamalart Tablo 3°de
verilmistir.

Tablo 3 incelendiginde, din kiltirt ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger kavrami ile ilgili akillarina
ilk gelenlerin oldukea cesitlilik gosterdigi, bu kavramit en ¢ok bireyin ya da toplumun kiymet verdigi ahlak
ilkeler (7/20), bagkalari tarafindan 6nemsenmek (4/20), maneviyat (4/20), merhamet (3/20), bir millete ait
olan duygu, dusince, davranis ve durustlik, adalet (2/20) seklinde anlamlandirdiklart gorilmektedir.
Ogretmenlerden biri, degerlerin egitimin en temel unsuru oldugunu ifade ederken, baska bir 6gretmen
toplum ve birey tarafindan gerceklesmesi gereken davraniglar seklinde tanimlamus, diger bir 6gretmen de
kisinin 6z benligini benimsemesi, karakterini olusturmast olarak ifade etmistir.

Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger kavramina yonelik goriislerinden bazilatt asagidaki
gibidir:

O4: “Deger, bireyin krymet verdigi, baskalar tarafindan Gnemli hissedildigi ve toplum agsindan da bu davramgslara
nyuldngunda takdir edildigini diisiindiigii hal, hareket, diigiince tarze ve davranisa doniigtiirmedir. Once kiside baslar, sonra
toplummnn kiiltiirii haline de gelebilir. Toplumun bazy dederlere sabip cikayor olmass, yetistirdigi bireylere de belirli bir ablaki
perspektifte yetistirdigini de diisiinebiliriz.”

O7: “Deger deyince editimai olarak editimin en temel unsurn olarak diigiinityorum. Egitim denilince giiniimiizde sadece
akademik_yoniinii ele alryoruz. Halbuki egitimin igerisinde akademiden iyade deder olmadsgs siirece verilen editiminin bichir
anlammn olmadigine diigiiniiyorum. Egitimin sonncu kendi davransslarina, iilkesine, maneviyatina bir deger katzyorsa o
gaman egitim gercek anlamda gercelestiriliyor demektir. Editim denince esittir deder demefktir benim igin.”

O13: “Big kelimenin birag daha sekiiler olmasint istedigimiz icin sekiilere cevirmisiz. Ablaki editim, terbiye diyebiliriz.
Lslam’in ablaki editimi diyebiliriz.”

O14: “Tnsanlann ortak noktada birlestigi kavramlar: gagristiryor. Bunun adma ablak, din, deder divebiliriz.”

O15: “Deger dedigimiz zaman aklima ablak kavram: geliyor, bu da dogustan gelen bir sey aslnda. Temelimiz de olup
gelistirilmesi gereken bir sey.”

O17: “Deder kavram: bence iki sekilde olusuyor. Birisi kigisel digeri de sosyal degerler. Sosyal degerler; maddi, manevi, yap,
kiiltiirel her sey. Bireysel davranzs ve inanglar kisisel degerlerdir. Yani bir seye nasil baktiginla, ne kadar onem verdiginle
alakalder.”
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Tablo 3. Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger kavramina yukledikleri anlamlar

Tema Kodlar Ogretmenler
Deger Kavrami Ahlak 04,06,08,013,014,015,020
Kiymet Vermek 04,05,06,011
Onemsemek 03,04,05,010
Maneviyat 07,09,017,018
Merhamet 02,066,018
Diiriistliik 02,019
Adalet 06,019
Milli Distince 04,016
Milli Davranig 04,016
Yéntem O1
Rehberlik O1
Takdir Edilmek 04
Toplum Kiiltiirii O4
Kurallar O1
Dayanisma 06
Olgu 02
Gliven 02
Anlam Yuklemek 010
Yardimlasma 06
Egitim O7
Erdem 08
Karaktere Etki 012
Terbiye 013
Islami Egitim 013
Din 014
Milli Duygu 016
Dogruluk 02
Sadakat 02
Inang 017
Kisisel Degerler O17
Toplumsal Yargt 019

Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin 6gretim programindaki kazandirlmast hedeflenen
degerlerin yetetliligine iliskin goriisleri Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmenlerin biyik ¢ogunlugu din kiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretim
programindaki degetlerin nicel olarak yeterli oldugunu (11/20) ifade etmektedir. Egitim programindaki
degerlerin nitelik olarak ise yetersiz oldugunu (9/20), uygulama eksikliklerinin oldugunu(8/20), degetlerin
biligsel diizeyde kaldigini pratige doniistiiremediklerini (6/20), ders kitaplarinda giincel 6rnek eksikligi
oldugunu (5/20), 6grencilerin ilgisini ¢ekmedigini (4/20) ifade etmislerdir.

Din kultiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin bu konuya iliskin gériislerinden bazilari asagidaki gibidir:
O12: “Niceligin sayisal baglamda cok faydals oldugunn diigiinmiiyorum. Niceliksel olurluk yerine niteliksel kaliteyi daha
ok dnemsiyorum.”

O1: “Niteliksel olarak biraz daba drmeklendirebiliriz. Daha cok sizel anlatryorns mygulamaya dikemiyornz.”

O3: “Nitel ve nicel olarafk yeterli degil. Degerler editimi konusu her iinitenin sonunda sommnt olarak gisterilmesi laim. Bizzat
darenci kazanim icinde degil de tekil olarak o degeri girmeli ve Ggrenmeli. Orenci kitabs karistirdiginda yardimlasma degerini
oriince ilgisini cekemesi: gerekiyor. Dederlerin digerinde daba fazla durulmas: ve sayiwa daba fazla olmas: gerektigini
diigiiniiyorum.”

O11: “Degerler egitiminin giincellenmesi gerekiyor iizerine calismalar yapalmalr. Ogretim programu sadece okulla alakal bir
durum degil.”

O15: “Degerler egitimi bir yazy kavram degil. Yazeyla igretilecek anlatilacak kavram degil. Bu cocugun ailesi ile yasayarak
dagrenmesi metoduyla gerceklesiyor. Ne yazik ki big de dinite olarak_yer altyor. Yazz olarak kavranin gretilecedi sanilzyor.
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Her kavram yazu ile ogretilmes; maalesef. Degerler editimini o alanda kendini ispatlanns Risileri ya o ortama getirerek ya da
bigler o ortama giderek ogretmenmiz, gerekiyor. Yeni sistemde dederler iyice azaltilmaya ¢alisilarak igi bosaltilpgs.”

O18: “Kitaplara baktigimz zaman yiizeysel bir sekilde anlatilip gecilmis. Giinliik hayatla ilgli giincel Grnekler eksik. Bir
degerin tanm bile tam yapilmanns bir anlatim: var ya da drmegin bir ablakin Gyle bir tanm: yapilms ki ben uzun nzun
diisiintiyorum cocuklara nasil anlatirim diye.”

Tablo 4. Din kiltiirti ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin 6gretim programindaki kazandirlmast hedeflenen
degetlerin yeterliligine iliskin goriisleri

Tema Alt Tema  Kodlar Ogretmenler
Degetlerin Yeterli Nicel Yeterlilik 01,04,05,06,07,010,011,012,013,017,020
Yeterliligi Nitel Yeterlilik 06,08
Yetersiz Nitel Yetersizlik 02,03,08,09,014,015, 016,018,019
Uygulama Eksikligi 01,02,04,05,07,013,014,018
Teorik Olmast 07,010,014,016,017,020
Giincel Ornek Eksikligi  01,05,014,015,018
Dikkat Cekicilik 03,011,012,019
Ihtiyaclarin
Karstlanmamast 012,014,020
Okul Oncesi Egitim 04,09
Somutluk 03

Din kiltirt ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 6gretiminde kullandiklart yontem, teknik ve
materyallere iliskin bulgular Tablo 5’de gdsterilmistir.

Tablo 5. Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger dgretiminde kullandiklart yontem, teknik ve
materyallere iliskin gorisleri

Tema Alt tema Kodlar Ogretmenler
Egitim Yéntem, Ornek Olay Yéntemi 01,02,04,05,011,013,014,015,018,019,020
Durumlart Teknik,  Anlatm 03,06,08,011,012,013,015,016,017,018,019
Yaklasim Soru-Cevap 06,08,09,010,012,016,018

Beyin Firtinast 01,05,010,012,014,018

Yaparak-Yagayarak

Ogrenme 05,07,010,150,19

Tartisma 01,02,03,017,09

Drama 07,010,012,016

Gosterip Yaptirma 04,012,016

Benzetim 02,04,07

Gezi-Goézlem 017

Materyal  Akilli Tahta 02,04,05,06,08,09,010,011,012.013,014,015,
016,017,019

Ders Kitabi 02,04,07,014,015,017,018,19,020

Ornek Hikayeler O1

Gazete Haberleri o1

Maket 03

Afis 03

Kur’an-1 Kerim 019

Ogrencilerin Tasarladig

Materyaller 09
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Tablo 5’e gore, 6gretmenler degetlerin 6gretiminde en ¢ok (11/20) 6rnek olay ve anlatim yaptiklating
belirtitken, yarisindan azt soru cevap (7/20), beyin firtinast (6/20), yaparak-yasayarak o6grenme (5/20),
tartisma (5/20) yontemleri ile degetleri igsellestirildigine vurgu yapmuglardir. Bunlara ek olarak deger
Ogretiminde drama, gOsterip yaptirma, benzetim ve gezi, gozlem gibi yontem, teknik ve uygulamalarin
kullanilabilecegi az sayida 6gretmen tarafindan belirtilmektedir.

Din kiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin kullandigi yontem ve tekniklere yonelik gériislerinden bazilar
asagidaki gibidir:

O1: “Ormeklendirme, irnek hikiye, beyin firtmass, tartigma, Grnedin; peygamberimizin hadis-i serifi ‘vatan  sevgisi
imandandir’ drnedini veriyorum ve Atatiirk’in ‘vatanin: en ¢ok seven isini en iyi yapand’ soziiyle birbirleri ile
bagdastirzyorum, buradan ne anladmiz diyerek tartisma ortamn olusturnyorum.”

O4: “Mesela merhamet kavram iizerinden anlatmak. istiyorum. Merhamet; acimak mudir? Sefeat midir? Kavram olarak
bunun igini bir doldurmamnz lazom. Buna dair bir hikaye bir Gykii varsa onu getirivorum. Oncelikle cocnkta kelimenin
anlamnn pekismesini saglyyorum. Sonra bu duyguyn kendi bayatlarndan drnek vermelerini istiyorum ve daha sonra da
grselle zenginlestiviyorum. Sonra gevre miisaitse sokak bayvanlarima bir barimak yaparak veya yemek vermelerini saglayarak
dgrenmenin kalic: hale gelmesini saglyyorum.”

O5: “Beyin firtinast, yaparak yasayarak d3renme, Grnekleme yontemlerini kullanmaya caliszyornm.”

O6: “Giindelik hayattan drnek vermeyi ok seviyorum. Cocuklar giindemi takip ediyor onlar icin daba ilgi ekici oluyor.
Giinliik hayattan drmek verdigimde ayn: sekilde dgrencilerden de doniitler alyyorum. Sorn cevap yaparak da igrenciyi canls
tutuyorum.”

O18: “Anlatim, irnek gisterme, soru- cevap, beyin firtnast yaptiryorum.”

Tablo 5 incelendiginde din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 6gretiminde en ¢ok
kullandiklari materyallerin akilli tahta (15/20) ve ders kitabt (9/20) oldugu ifade edilmistir. Ogretmenler
akilli tahtadan video, slayt, miizik ve animasyonlar ile derslerini islediklerini vurgulamislardir.

Din kdltiirt ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin kullandiklart materyallere yonelik goriislerinden bazilart
asagidaki gibidir:

O4: “Once ders kitabeyla baglyorum. Daba sonra mutlaka gorsel kullanmaya cahsirim. Bilginin pekismesi icin de etkinlik
agarm. DOGMin sitesinde hagarlams oldugn icerikleri kullanim. Bagen de materyalimi kendim  olusturmaya
caligzyorum.”

O14: “Ders kitabs, akill tabta, bizim alanda calismalar yapmug arkadaglarm videolarini kullanyorum.”

O15: “Ormeklem, giiniimiizde yasayan dmek sabsiyetler, akill tabta, kitap kullanyorum.”

Din kiltird ve ahlak bilgisi &gretmenlerinin deger &gretimindeki pedagojik yeterliliklerine yonelik
gorislerine iliskin bulgular Tablo 6’da gésterilmistir.

Tablo 6. Din kiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger 6gretimindeki pedagojik yeterlilikletine iliskin
gorusleri

Tema Kodlar Ogretmenler
Pedagojik Yeterlilik Algisi Yeterliyim 01,06,08,09,014, O16
Yetersizim 02,03,04,05,07,010,011,012,013,

015,017,018,019,020

Tablo 6 incelendiginde, din kiltird ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin ¢ogunlukla pedagojik
yeterliliklerine iliskin alinan egitimlerin eksik oldugunu ve kendilerini yetersiz bulduklarint (14/20) ifade
cttikleri gbrillmektedir. Din kiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin pedagojik yeterliliklerine yonelik
gorislerinden bazilart asagidaki gibidir:

O2: “Ogrenciye degerleri davranisa kazandirma konusunda eksik oldugnmu diisiinsiyorum. Aldgim pedagojik editimin
yeterli olmadiginm soyleyebilirim. Universitede daba cok teorik bilgi iizerinde durnldu pratik bilginin eksik verildigini
diigiiniiyorum.”
O4: “Agkgas: burada 3amanla gelistigimi soyleyebilirim. Formasyonu alip da igretmenlige gecenlerdenim. Ogretmentik
tecriibest ile kendimi gelistirdigimi diisiiniiyorum. Formasyonda aliman editimlerde bir donem ogrenciyi tanimakla bes yildsr
Sarklz profillerde dgrencileri tanimak aynt olmuyor. Biz de bu konuda gelisiyoruz, ders anlatim yontemlerimiz de dedisiyor.
Universitede alinan formasyonda staj siivesinin daha nzun olmal ki daba fagla igrenci tanimalyez.”
O7: “Kesinlikle yeterli girmityorum. Egitimdeki sorunlar genel itibariyle Ggrencilermis gibi konusulsa da tiim bu sornnlar
dagretmenler igin de var’.
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O10: “Yeterli degil. Bana gelen stajyer igretmen arkadaglarim da gercekten pedagojik editiminin cok yetersiz oldngunu fark
ettiriyor. Cocukla i3 temas kurmay: bilmivor, adm igrenmesi gerektigini bilmiyor. Ogrenci seviyesine inmeyi bilmiyor.
Yintem, tekniklerde eksiklikler var, yetenek eksikligi de var. Universite de igrenciye ask, heves, heyecanin verilmedigini
diisiindiyorum.”
O12: “Kendi alanimzdan ibtisas icin bile lisans, yiiksek lisans, doktora gibi kademeler varken Ggretmenlik icin sadece yarum
donem staj yeterli degil. Bilgi noktasmda alirsin ama deneyim noktasinda bir ket vurulur. Ben diniversitede igrendim diyen
insanda soyle bir eksiklik varder ki deneyim yapmadiginiz, siirece idrendim diyemiyorsunug. Nerede dgrendiniz sorusunun
cevabr ben ogretmen olduktan sonra igrendim derim.”
O15: “Kesinlikle yeterli girmiiyorum. Stajin siiresi ok a3 en ag iki sene staj yaptirimal. Bana gire pedagojik
formasyondaki editim bilimleri Tiirkiye ile uynmin degil.”

Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin, Ogrencilerin degerleri kazanmasinda etkili olan
faktorlere iliskin goriisleri Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin Ggrencilerin degerleri kazanmasinda etkili olan
faktorlere iliskin goriisleri

Tema Kodlar Ogretmenler
Deger Aile 01,02,03,05,06,07,09,010,011,012,013,014,015,017,018,020
Egitimindeki  Arkadas Cevresi  01,02,03,07,09,011,012,013,015,017,018,020
Faktotler Ogretmenler 03,05,010,011,013,018
Yasantt 04,08,014,016
Okul 01,03,06,09
Cografya 015,017

Sosyal Medya 06,017
Kiiltiirel Etkiler  O6
Ders Saati 010
Sosyal Cevre 020
Rol Modeller 012

Kiiltiir 017
Teknoloji 017
Icsellestirme 019
Anasinifi O1

Tablo 7’e gbre, 6grencilerin degetleri kazanmasinda etki eden faktotler incelendiginde 6gretmenlerin
buytik cogunlugu (16/20) 6grencinin ailesinde gordugt egitimin 6nemli oldugunu, yaridan fazlasi (12/20)
arkadas cevresinin 6grencinin davranglart tzerinde etki ettigini, bazilari da (6/20) 6gretmenlerin
davraniglarini 6rnek aldiklarini, giinlik hayatta yasanti yoluyla karsilastiklarii (4/20) ve okuldaki
6grenmelerin (4/20) etkili oldugunu ifade etmislerdir.

Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin, 6grencilerin degerleri kazanmasinda etkili olan faktérlere
yonelik gortslerinden bazilar asagidaki gibidir:

O2: “Ogrencimizde davrang problemi girdiigiimiizde o igrencinin ailevi problemleri oldugu ortaya gkzyor. Bu da cocugun
davraniglarma etki ediyor. Daba sonra arkadas cevresinin ¢ocugun davraniglarma etki ettigini diigiiniiyorum.”

O3: “Aile diiriistliikten babsedsp kendi yalan siylerse celisir. Cocuk sizden ok davranisa bakar. O yiizden s ile davranss
celismemeli.”

O5: “Ilk egitim ailede bagladys icin en etkili unsur ailedir. Arkadas gevresi ve ilk aklmzda kalan rol model irnedimiz
olan ilkoknl ogretmeni ve diger ogretmeleri etkilidir.”

O6: “Aile, okul, gevre, icinde yasadigin kiiltiir etkili. Bagen deger diye igrendigimiz kavramm orf ve adetimiz oldugunn
agreniyorug. Deder olmayan seyler otfiin igine yerlesebiliyor. Dederler editimi ailede baslar ama sadece ailenin de yeterli oldugunn
diisiinmiiyorum. Bazen o kadar bilingli ailelerin gocukelar: cok farkl, problemli olabiliyor. Kardesten kardese bile farkliliklar
oluyor. Sosyal medyammn da ¢ok fazla etkisi oldugunn diisiindiyornm. Kiiltiiriin etkisi ise dinde yasak olmayan bir seyin
kiiltiire gore yasak, giinah olarak algilanmast da bireyde ve toplumda degerler konusunda etkisi varder.”
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O7: “Bir cocuk disarya gkt zaman igrendiginin aksine bir sey yasamamast lagum. Bunun icin cevre de etkilidir. Anlatilan
degerler kile gibi kalryor. Avimpa’nn bige olusturdugn kapitalist sistem yiiziinden nsulen yaptlan bir ¢alisma gibi oluyor,
degerler temellendirilmiyor. Ne ailede karsihgs var ne toplumda karsiligs var.”
O9: “Aile, okl cevre etkilidir. Cocuk giinlik hayattaki konusmalarnda kiifiir etmemesi gerektigini bilgi olarak biliyor
ama babasindan idrendigi igin ya da okul cevresinde arkadaslarimdan igreniyorsa etkili olmuyor. Cocuklar okulda bir disiplin
iginde oldugunun farkina vartyor yapmeyor ama arkadas ¢evresinde ailede kolaylikla davranabiliyor. Herbangi bir nyariciyla
karsilagmuyor.”
O12: “Ne siylersek soyleyelim ince kendimiz yapalm. Ornek sabsivet eksikligimiz var. Babam, annem, hocam yapryor mu
cocnk bunu gizlemliyor ki girerek yapryornz. Cocuklarda yiizde yiz sorumlnluk bekleyemessin. Imame Azam der ki siz
taklitle baglarsiniz tabkike doniistiiriirsiiniiz der. Cocuklar su an taklit asamasinda onlardan tabkiki hemen belemenrek
lazim. Ailede baglyor ofula geliyor. Okulda cevresel etmenler de etkiliyor. Dolayistyla bir igrenci icin sunu diyemegsiniz:
Tamamen ailesinden cevresinde bagimsiz diyemezsiniz miim#kiin degil. Insan etkilesimli bir varbk. Etki yaparsin tepki
alersin, tepkin olur ona gore etkin bir davranss sergilersin. Tamamen etkilesim halindeler bugiin kiiresel anlamda entelektiiel
bir diinyadan baktigimizda aileden gok cevre etkiliyor dgrencilers, akranlarm birbiri jizerinde ok fazla etkisi var. Sosyal
medyann da etkisi var. Etrafta o kadar cok giidiileyici sey var ki onlarm hepsini birakap da kendi alanina yonlenmekte gok
gorluklar gekiyorng. Anne baba haklarma baktigimz zaman ¢ocugn bayata hazirlama haklar: da vardr. Eger
hazerlamazsan kor kuynya birakmalk olur. Pedagojik formasyonn ailelerin de almas: gerektigini diisiiniiyornm.”
O18: “Bu degerlerin kazanilmasmda en bityiik engel aileler. V elilerden cocugun ahlakinz sormaya gelen bir velim yok sadece
akademik basarisi igin geliyorlar. Cocuklar: sadece maddi hayata bhazurladiginnz; icin din kiiltiirii dersine de sozel ben bunlar:
yaparm gi%iiyle bakwyor. Cevre de etkili. Ogretmende bir tiikenmislik varsa bu da etkilidir. Ogretmenin drnek. bir model
olmast lazum.”
Din kiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerine gére deger egitiminde Ogrencilerin hangi degetleri
davraniglara aktaramadiklarina iliskin bulgular Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Din kiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin 6grencilerin deger egitimindeki hangi degerleri
davraniglara aktaramadiklarina iliskin goriisleri

Tema Kodlar Ogretmenler
Davranisa Durustlik 02,03,04,05,06,08,09,010,011,012,014,016,018,020
Donitismeyen Degetler Saygr 08,09,010,013,016,018,019,020
Sorumluluk 012,013,018, 019
Adalet 04,014,015
Sabir 06,009,014
Vatanseverlik 04,08,016
Merhamet 07,017,018
Temizlik 08,013,016
Ozdenetim 01,015,019
Empati 05,015
Ozverili olma 05,06
Dostluk 09,018
Sevgi 015,019
Dayanisma 04
Yardimsevetlik 015
Digerkamlik 013
Empati 013
Comertlik 06

Tablo 8¢ gore, 6gretmenler deger egitiminde dgrencilerin bir¢ok degeri davranisa aktaramadiklarim,
degerlerin sadece bilissel davranis olarak kaldigini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin belirttigine gére
ogrencilerin en ¢ok (14/20) durtstlik davranisint sergilemedigi, 6grencilerin dirtstligiin tanimint bilgi
olarak agikladiklart ama herhangi bir olayda rahatlikla yalan soyleyebildikleri belitlenmistir. Ogretmenlerin
yatisina yakint da (8/20) Ogrencilerin  ailelerine, arkadaslarina, cevresine ve Ogretmenletine saygt
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gostermediklerini belirtmistir. Bazi 6gretmenler de (4/20) 6grencilerin sorumluluk almadiklarini ifade
etmistir. Ogretmenler 6grencilerin davranisa aktaramadig: degerler arasinda diiriistliik, saygi, 6z denetim,
sorumluluk, adalet, sabir, merhamet, temizlik, vatanseverlik oldugunu belirtmislerdir.
Ogretmenlerin bu konuyla ilgili gorislerinden bazilart agagidaki gibidir:
O1: “Og denetimi davranisa diniistiirmekte giicliik gekiyorlar.”
O4: “Odrenci ve kademeye gire dedisiyor. Bununla birlikte adalet kavramn gi ardr ettiklerini diigiiniyorum. Adaletin
tanumns yapabiliyorlar ama kendi arkadaslik iliskilerinde adil davranmakta sorunlar gorityornm. Diiriistliikte de problemier
yagsanzyor.”
O6: “Bilgi olarak diiriistlik kavramm agklryorlar ama herhangi bir olay oldugunda rabathkla yalan séylenebiliyor. Y emek
serasinda kavga edjyoriar, birbirlerine karst tabammiil sabir konusunda ok eksiklikleri var.”
O7: “Hicbir cocuk veya hichir birey igrendigimiz hichir degeri hayatimiza tam anlamuyla gerceklestirivorng diyemiyorns,
Kismidir.”
O10: “Highir kazanim davramsa diniistiiremeyen d3renci de var, elinden geldigini yapmaya ¢alsan prrlanta gibi cocuklar
da var. Bu sadece bizim etkimiz; dedil. Bir denig var ve bu deniz; berkese agik, herkes kabina gore alyyor. Benim elimde bir
fincan varsa bir fincan alyorum. Obiiriiniin elinde bir kova varsa kova alyor. Cocugun yapisi, in idrenmelers,
hazerbulunnglugu vs. bunlar ¢ocugun davrantga dondistiirme agisindan ¢ok onemli. Davransss igrettikten sonra ¢ocugun algida
Segiciligi ortaya gikryor. Benden ne gordii, diger idretmenlerinden ne gordi, esnaftan anne babasimdan ne gordiigii cok onemii.”
O14: “Dogruluk, diiriistliik, adalet, sabir. Giiniimiiz; cocuklarmda istediklerinin hemen olmas: gibi bir egilim var. Sabir
kesinlikle yok. Velilerimiz de bilingsiz bir sekilde bunlara destek oluyor. Sevinmek ne kadar dogalsa aglamak da o kadar
dogal bir duygudur bunu da igrencilerimizin kabul etmesi gerekiyor.”

Din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davranislara aktarilamamasinin
nedenlerine iliskin gériisleri Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9. Din kilturt ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davranislara aktarilamamasinin
nedenlerine iliskin gorisleri

Tema Kodlar Ogretmenler
Davranisa Déntismeme Ornek Sahsiyet Eksikligi 05,010,015,017,020
Nedenleri Teorik Celiski 04,011,017,018
Sosyal Medya 02,04,010,011
Disiplin Eksikligi 08,09,013,019
Toplumsal Etki 04,011,017
Ailenin Egitimsizligi 02,014,020
Digerkamlik 08,016
Ogretmen Davranislart O4
Dersi Dinlememe 06
Aile Terbiyesi Eksikligi O1
Ahlaki Zafiyet 018
Hazirbulunugluk Eksikligi 010
Bireysel Farkindalik O3
Ogretmen Donanimsizligs O11
Icsellestirme Eksikligi 012
Farkindalik Eksikligi 012
Soyut Kavramlar Olmasi 013
Zorunlu Egitim 014
Arkadas Cevresi 014
Ogretim Programi Eksikligi 015
Egitim-Ogretim Eksikligi 016

Tablo 9 incelendiginde din kiltirii ve ahlak bilgisi 6gretmenleri deger egitiminin davraniglara
aktarilamamasindaki en ¢ok etkinin (5/20) 6rnek sahsiyet eksikligi oldugunu ifade etmiglerdir. Bunun yani
sira, okulda Ggrenilen bilginin giinlik hayatta karsihigi olmadigini varsayarak teorik celiskinin (4/20)
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olustugunu, sosyal medyanin olumsuz etkisi (4/20), 6grencilerin olumsuz bir davranisinin karsiliginda bir
yaptirimin olmadiginy, disiplin eksikliginin (4/20) oldugunu vurgulamislardir.

Din kiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davraniglara aktarlamamasinin
nedenleri ile ilgili gérislerinden bazilart agagidaki gibidir:
O10: “Hazzrbulunugluk, in igrenmeler yetersizse Ggretmenin verdigi bilgiler havada kalabiliyor. Bu eksiklikler de ailede
delike bir kova halini getirdi cocuklarimmsu. Veriyornz alttan bosaltryor. Cocuk bizden iyade oradaki fenomenleri drnek
almaya caliszyor. Cocuke calisanin bir yere geldigini gormijyor, kolay yollardan para kaganmanin, fenomen olmantn daba
cazip geldigi algist olusnyor.”
O11: “En biiyiik stkuntimiz bu. Okulda verilen editim disarida ve ailede devam etmiyor. Sosyal medyamn da ciddi bir etisi
var. Toplumda gayr-1 mesru davransslar: sosyal medya ile normallestiriyorlar. Ogretmenler de kendilerini giincelleyemiyor, bu
da bir problem olusturuyor.”
O12: “Ciddiyetine vakf olamzyorlar. Ya yas araligindan ya da tam olarak igrenseler de igsellestiremiyorlar. Eder ki herkes
yapabilseyd: miikemmel sabsiyetler ortaya gikards.”
O13: “Cok dagittik, bunu sile, nasibatla toparlamak miimkiin degil. Artik nasibatla, sizle hatta érnek davranssla
cizemeyecedimiz bir seviyeye geldi bu sikante. Koklii, radikal ciziimler gerekli. Ogrenci yere bir kagit mi atts bunun bir
karsiigs olmast lazim. Arkadasina zarar nu verd ciddi caydiricr bir karsilagr olmasi lazim. Sommut drneklerin olmasi lazim,
somut drnekler olmayinca cocngun Rafasinda oturmuyor bage seyler. Dogruluk, diiriistliik, comertlikten babsediyorsunnz,
konularda uzun uzun babsediyor, tanim yapilzyor ama somnt dmekler verilmiyor.”
O18:“Ogrencilere bilgi aktarm yapryornz ama bunun gercek hayatta bir tesini olmmyor. Cocuga kiifiir etmemeyi 3retiyornz,
cocuk benim babam, abim, dedem kiifrediyor dedigi zaman elimiz kolummnzg baglanyor. Gergek bayatta karsiiginn
olmadydinz goriince orencide kalwt olmuyor.”
O19: “Disiplin_yonetmenliginin yetersiz kalmast. Ogrencinin olumsuz, davranismm bir yaptirim olmadig igin degerleri
yasamina uygulamakta isteksiy kalyor.”

Din kdltirt ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davranislara aktarilamamasina iliskin
¢6zum Onerileri Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Din kiltiirt ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davraniglara aktarilamamasina iliskin
¢6zum Onerileri

Tema Kodlar Ogretmenler
Cozim  Alleler Bilinclendirilmeli 01,02,03,04,07,0809,015,016,017018,020
Onerileri Caydirict Cezalar 05,013,014,015,019,020
Rol Model Olma 05,06,07,014,018
Kamusal Bilinclendirme 03,07,09,012
Farkindalik Olusturulmalt 05,07,012,018
Aile-Okul Tsbirligi 02,06,09
Ailelere Egitim Seminetleri Verilmeli 01,009,017
Sosyal Medya Kisitlanmalt 04,011
Icsellestirilerek Egitim Verilme 012,018
Sorumluluk Bilinci Verilmeli 015,016
Giincel Bilgi Aktarimi 06
Ornekleme Sayist Artirilmali 06
Ogretmen Donanimi Artirilmals O11
Degerler Egitimi Erken Yasta Baslamali ~ O1
Uygulamaya Tegvik Edilmeli 016,63
Ogtretmenler Isbirligi Icinde Olmalt 08,017
Degetrler Egitimi Dersi Olmali 09

Tablo 10 incelendiginde, din kiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin yaridan fazlasinin (12/20) deger
egitiminin davranslara aktarlamamasina iliskin ¢6ziim Onerisi olarak egitimin ilk ailede basladigi igin
degerler egitimi hakkinda ailelerin bilinglendirilmesi gerektigini vurgulamislardir. Ogretmenlerden bazilart
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(5/20) disiplin yonetmeliginin yetersiz kaldigini ve caydirict cezalarin olmast gerektigini belirtmislerdit.
Ogretmenler toplumda érnek sahsiyet eksikliginin olmasinin, égrencilerin olumsuz etkilenmesine neden
oldugunu, rol model alinan sahislarin olmast gerektigini (5/20), kamusal bilinclendirmenin yapilmast (4/20)
ve degetler ile ilgili farkindaligin artirilmast (4/20) gerektigini ifade etmislerdir.

Din kdltird ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davranislara aktarilamamasina iliskin
¢6zUm Onerilerinden bazilart asagidaki gibidir:
O2: “Ailelere MEB tarafindan egitimler verilerek aileler bilinglendirilmeli. Cocuklarmn degerleri falicr bir sekilde
dgrenebilmeleri igin aile ve oknl is birligi iginde caligmalh.”
O3: “Aileler degerler egitimi hakkinda bilgilendirilmeli. Cocuklar degerler konnsunda daha cok. tesvik edilmeli. Degerler
editimi sadece okula siksstirilmanmals, aileler arast etkinliklerin yapilmas: gerekiyor. Belediyeler de bu konnda daba aktif
olmals projeler olusturmals, kamusal biling olustnrmalbilar. MEB sadece okula bagl kalmamal:, kapsanin: genisletmelidir.”
O5: “Onaelikle bizler drmek. olmalyiz, mygulanmayan davramglarn bir karsig, yaptinme olmaly ki Ggrenci yanls
oldngunun farkima varmalh.”
O7: “Sokaga ckan cocuk evde aile editimi verilse bile bambaska bir hal alabiliyor. Sigara icebiliyor, kiifiir edebiliyor,
ablaksiz islere girebiliyor. Temelde bakildiginda bu neyin eksikligidir? Cocuk evde siirekli kendini simrlandsran, kurallar
koyan ve hep belli bir hayat diizenine aligmeg olan ailesinden bagska toplumun genelin hep bundan nzak oldugunu gorviyor.
Cocnk kendi alge diinyasima gore demek ki toplumda kabul goren davrants bn. Bunun icsellestirilmesi igin iyi orneflerin
codaltilmasi lazim odiillendirilmesi lazim. Toplum olarak oto kontroliin olmasi lazim.”
O9: “Aile egitimleri diizenlenmeli, ciinkii yaniis davranis icinde oldugunun farkinda degil aileler.”
O14: “Ornek olacak insanlarn davraniglarina dikkat etmesi lazim. Soylem ile eylem celisiyor, béyle olunca cocnklar da
eyleme gire hareket ediyorlar. Cocuklarm her istediginin yapilmamast gerekiyor. Cocuklarimn olumsuz, seylerle de karsilagmas:
gerekiyor. Egitim sistemine disiplin tekrar getirilmeli. Idare biraz daba giiclendirilmeli, ce3alar biraz daba caydirer olmab,
gerekirse gocuk sintfta kalmal.”
O15: “Deger soruminlukla kazandirilir. Degerlerin, kavramlarm igi bosaltilds sadece isim olarak kaldr. Ailelere egitimler
verilmeli, sosyal deneyler yapimal. Cezalar yeterli degil. Cocuklarda kim daba ok sug isleyip idareye gidecek yaris: var.”
O17: “Bilinglenme. Bilingli aileler, bilingli cocuklar yetistirmeliyiz. Evlilikten ince psikolojik test yapilmaly, egitim verilmels,
clinkdi bir birey yetistirecedi icin devlet bu bireyleri cocuke dogmadan editmelr. Sadece din kiiltiirii ve ablak bilgisi igretmenlerinin
soruminingu iizerine olmamals. Biitiin brang ve igretmenter ishirligi icinde olmal. Mesleki deger adr altinda birlikte hareket
edilmeli.”

Sonug, Tartigsma ve Oneriler

Din kaltiiris ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin deger egitiminin davranisa aktarilmasindaki sorunlarnn
nedenleri ve ¢oziim yollarina yonelik goriislerine iliskin bulgulardan agagidaki sonuglara ulasilmistir:

e Ogretmenlerin deger kavramina ok cesitli anlamlar yiikledikleri, deger kavramint en ¢ok ahlak ile
eslestirdikleri sonucuna varilmistir.

e Ogretmenler 6gretim programinda kazandirilmast hedeflenen degerlerin nicel olarak yeterli
oldugunu, nitel yetetliklerde bazt eksikliklerin bulundugunu diisinmektedirler. Tespit ettikleri bu eksiklikler,
degerlerin teorik oldugu, ihtiyaglari karsilamadigy, ilgi cekici olmadigy, pratige dontstirilemedigi ve giincel
6rnek eksikliklerinin oldugu yoéntndedir.

e Ogretmenlerin goriislerinden deger egitiminde yararlandiklart 6gretim yéntemleri arasinda Srnek
olay ve anlatimin 6n plana ¢iktigt sonucuna varilmistir. Bunun yani sira drama, gosterip yaptirma, benzetim,
gezi, gézlem, is birligine dayalt 6grenme gibi yontem ve teknikleri yeterince kullanmadiklan sonucuna
ulasilmustir.

e Ogretmenlerin deger egitimi uygulamalarinda ders kitabi ve akilli tahta kullanimu ile sinirlt kaldigs
sonucuna ulastlmustir. Bunun yamt sira, din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmenleri tarafindan en ¢ok
kullanilabilecek kaynak olan Kur’an-1 Kerim’i sadece bir 6gretmenin kullandi@1 sonucuna ulasilmustir.

e Ogretmenlerin deger egitimde mesleki yeterliliklerinde kendilerini eksik bulduklari, meslege
basladiklarinda Gniversitede alinan pedagojik formasyonun yeterli olmadigini dustindiikleri sonucuna
ulasilmistir.

e Ogretmenlerin degerlerin kazanilmasinda en ¢ok etki eden faktdriin aile oldugunu, daha sonra
olumlu veya olumsuz arkadas ¢evresinin etkisinin oldugunu, 6grencilerin sinif iginde lider olarak gordukleri
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Ogretmenlerin yasantilarini, tutumlarini, ahlaki davramslarint 6rnek aldiklarni distindiikleri sonucuna
ulasilmistir.

e Ogretmenler en ¢ok davranislara aktarilamayan degerin diiristliik oldugunu, ayrica saygt ve
sorumluluk degerlerinin de en ¢ok davramislara aktarlamayan degerler arasinda oldugunu distindiikleri
sonucuna ulagilmistir.

e Ogretmenler degetlerin 6grenci davranislarina aktarilamamasinda bazi nedenlerin én  plana
ctktigini, bu nedenlerden en ¢ok etki eden faktSrler arasinda 6rnek sahsiyet eksikligi, teorik celiski, sosyal
medya, disiplin eksikligi, toplumsal etki ve ailenin egitimsiz oldugunu diisiindikleri sonucuna ulasidmistir.

e Ogretmenler degerlerin davranisa aktarilamamasina iliskin ¢6ziim Snerisi olarak en ¢ok ailelerin
bilin¢lendirilmesi, toplumda 6nemsenmeyen degerler icin caydirici cezalarin uygulanmast, rol model olacak
kisilerin sayistnin artirilmast ve daha ¢ok giindemde olmasi, devletin kamusal bilinglendirme ¢alismalarin
artirmast ve farkindaligin olusturulmast gerektigini ileri stirdiikleri sonucuna ulasilmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenler degetler egitiminin amactun  gerceklesmedigini, kavramin
sekilerlestirildigini, okullarda degerlerin teorik bilgi olarak aktarldigini ve glnlik yasamda pratige
doniistiirilemedigini diisiinmektedirler. Nitekim MEB (2017) degerlerin egitimin nihai gayesi oldugunu,
Ogretim programinin salt bir konu alant olarak gériilmemesi gerektigini vurgulamustir. Altan (2011) ise
degerlerin uzun vadeli amacinin diitnyamizin daha giivenilir ve yasanir hale gelmesi icin, toplumda sorun
hale gelen ahlaki, etik ve akademik konularda yardimct olmasina katki saglayacagini, degetler egitiminin
sadece akademik bilgi ile degil, aynt zamanda sosyal ve duyussal gelisimi destekleyerek bireylerin sagliklt bir
toplum i¢inde yasayabilecekleri becerileri kazanmalarina katkida bulunacagint belirtmistir.

Arastirmada elde edilen diger bir sonuca gére degerlerin kazanmlmasinda aile, arkadas cevresi ve
ogretmenlerin etkili oldugu ortaya ¢ikmustir. Karagézli (2018) ahlaki egitimin ailede basladigini, okul ve
arkadas cevresiyle sekillendigini, ailenin ¢ocugun hayattnin merkezinde oldugunu ve olumlu ya da olumsuz
olarak yonlendirdigini vurgulamustir. Aileler cocuklarina diiriistlik, saygt, sorumluluk, empati gibi degerleri
modelleyerek ve giinliik yasamda 6gretim yoluyla aktararak degerler egitimine katkida bulunabilitler. Aileler
gibi 6gretmenler de degerlerin Sgretilmesinde bu siirecin merkezinde yer alirlar. Ogrencilere sadece
akademik bilgi kazandirmakla kalmayip ayn1 zaman degetlerin icsellestirilmesinde de etkinditler. Aydin ve
Giitlere (2012) gére 6gretim sistemi, cocuklarin sadece zihinsel siireclerini gelistiren bir yapida degil, duygu,
tutum gibi duyussal davranslarinin gelisimini destekleyen, biitiinselligi koruyan bir yapida olmalidir. Akbag
da (2008) calisgmasinda Ggretmenlerin 6grencilere kazandiracagi bilissel hedeflerin yaninda dirtst olmak,
yardimsever olmak, adil olmak, saygilt olmak, vatansever olmak gibi bircok duyussal hedefin bulunmasi
gerektigini ifade ederek bu goriisti desteklemektedir.

Orneklemde yer alan 6gretmenler 6zelestiri yaparak, iiniversitede aldiklart pedagojik formasyonun
yeterli olmadigini, kendilerini yetersiz gordiklerini, zamanla ve tecriibeyle gelisim sagladiklarint
belirtmislerdir. Kog¢ (2016) yaptig1 calismada 6gretmenlerin meslek sevgisi, hosgorilii ve sabitli olma, esprili
ve sempatik olma, givenilir olma, cesaretlendirici ve sempatik olma gibi kisisel nitelikler bakimindan yeterli
donanimda olduklarini, fakat mesleki bilgi, beceri, 6zel alan ve genel kultir ile ilgili yenilikleri ve gelismeleri
takip etme, degisime actk olma gibi mesleki nitelikler bakimindan eksikliklerinin oldugunu ifade etmistir.
Ogretmenlerin teorik bilgi, uygulamaya yonelik deneyim, egitimde teknoloji kullanimit konusunda yeterli
bilgi ve beceri gibi konulardaki donamim eksiklikleri degerler egitiminin etkili bir sekilde 6grenilmesini
engelleyebileceginden, hizmet 6ncesi ve hizmet ici egitimlerinde bu donanimlarn tamamlanmalidir.

Arastirmada elde edilen sonuglara gbre 6gretmenler, deger egitiminin etkili bir sekilde ger¢eklesmesi
icin ailelerin toplumun ahlaki degerleri konusunda bilinglendirilmesi, 6rnek sahsiyetlerin 6n plana
ctkarilmast, ginimiz teknolojisi altinda biyiiyen ve dijital ortamlarda aktif vakit geciren dgrenciler igin
interaktif 6grenmenin uygulanmast ve dijital 6grenme igeriklerinin kalitesinin artirilmasi, caydirici cezalarin
olmast gerektigini distinmektedirler. Berkant, Efendioglu ve Sirmeli’ye (2014) gore yazili ve gorsel
medyanin degetler tizerindeki olumsuz etkisi dikkate alindiginda kapitalist medya patronlarinin zihniyetlerini
evrimlestirerek egitim yoneticileri ile birlikte hareket etmeleri ve yayin politikalarini buna gore
yonlendirmeleri gerektigini vurgulamuslardir. Yazicr (2006) 6grencilerin evde ve okulda karsiastiklari
degerler arasinda bir celiskinin yasanmamast icin okul aile is birligine buylik gorev distigiini belirterek,
okullarda 6grencilere kazandirilmak istenen degerlerin ailelere seminer, konferans gibi egitsel faaliyetler ile
anlatlmasi gerektigini ifade etmistir.

Arastirmanin sonuglarina dayalt olarak asagidaki 6neriler sunulmustur:
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o Ogretmenler din kiiltiirii ve ahlak bilgisi gretim programindaki degerlerin nitel agidan yetersiz oldugunu
distindiiklerinden, programin mevecut durumu degerlendirilmeli ve 6grencilere aktarilacak degerlerin neler
olacagy, nasil 6gretilecedi ve hangi yontemlerin kullanilacagi belirlenmelidir.

e Calismada 6gretmenlerin kendilerini deger egitimi konusunda pedagojik formasyon bakimindan yetersiz
gordiikleri belirlendiginden, pedagojik formasyonlarinin gliclendirilmesi icin hizmet ici egitim programlart
diizenlenmeli ve ¢agdas egitim araglari, yontem ve teknikleri hakkinda bilgi ve beceri sahibi olmalat
saglanmaldur.

o Ogretmenlerin deger egitiminde kullandiklart yéntem ve tekniklerin sinirli oldugu belirlendiginden,
Ogretmenlerin degerler egitiminde kullanacaklart yontem ve tekniklerin gesitlendirilmesi gerektiginden,
deger egitiminde kullanilabilecek drama, benzetim, proje gibi uygulamalarin kullanimi tesvik edilmelidir.

o Ogretmenlere gore deger egitimindeki en énemli faktdr aile oldugundan, okul-aile is birligi programlart
diizenlenmeli ve ailelerin degerler egitimine ortak akil ile aktif olarak katilmast saglanmahdir.

e Calismada Ggretmenlerin, degetlerin davranislara aktanlamamasinda sosyal medyanin etkili oldugunu
distindiikleri belirlendiginden, degerlerin aktarilmasinda etkin bir role sahip olan kitle iletisim araglarinin
ahlak ve etikten uzak bicimde salt ideolojik bir diirtiiyle hareket ederek kamuoyuna sekil veren, izlenme
Slgimlerinin dikte edildigi bir icerige sahip olmaktan cikarilip, toplumun ilgi ve ihtiyaglarim karsilayacak
ahlaki ve etik standartlara uygun mesaj ve icerikler tasarlanmalidir.

o Ogretmenler deger egitiminde 6rnek sahsiyet eksikligini vurguladigindan, toplumda medyanin taklit
edilmest i¢in topluma sundugu ideal tipler yelpazesi yerine toplumsal normlati iyilestirmeye katkt sunacak,
baskalarina olumlu anlamda ilham verebilecek, durist, lider, adil, 6zverili, egitimli, ahlakli, sorumluluk
bilincinde, caliskan bireylerin sayisint artirmak toplumsal gelisimi ve degisimi tesvik edecektir.

o Ogretmenlere gore égrenciler birgok degeri davranisa aktaramadiklarindan dolayi, degerlerin égrenciler
tarafindan davranisa déniismesi icin daha etkili stratejiler gelistirilmelidir. Ogrencilerin giinliik yasamlarina
aktarilabilecek degerlere daha fazla referans yapilmalidir. Degerlerin yasam becerileri haline gelmesi i¢in
toplumsal rollerin 6grencilere 6gretilmesi ve igsellestirilmesi icin etkinlikler dizenlenmelidir.

e Calismanin 6rneklemi ortaokul din kiltiri ve ahlak bilgisi 6gretmelerinden olustugundan, ayni konuda
ilkokul ve lise 6gretmenlerinin gorisleri ile karstlastirmalarin yapildigi calismalar yapilabilir. Ayrica konuyla
ilgili gérismelerin yant sira okul ve siuf ici gbzlemlerin yapildigt calismalar diizenlenebilir.
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Ozet Abstract

Aragtirmada, okul Oncesi egitim alan ve almayan
cocuklarin depremle ilgili bilgilerinin degerlendirilmesi
amaclanmustir. Arastirmada, nitel arastirma
yontemlerinden  olgubilim  (fenomenoloji)  deseni
kullantlmistir.  Arastirmanin  ¢alisma  grubunu, amach
ornekleme yontemiyle belirlenen okul 6ncesi egitim alan
(n=12) ve almayan (n=12) bes-altt yaslarindaki toplam 24
katilimet olusturmaktadir. Arastirmanin verileti “Genel
Bilgi Formu” ve yar1 yapilandirilmis “Goérisme Formu™
kullantlarak toplanmustir. Veriler, betimsel icerik analiz
yontemiyle analiz edilmistir. Arastirma sonuglari, okul
oncesi egitim alan cocuklarin depremle ilgili bilgilerinde
farkldiklar oldugunu géstermektedir. Okul 6ncesi egitim
almis cocuklarin, depremin nedenine cografi aciklamalar
getirdikleri; depremden 6nce hazirlk konusunda bilingli
ve cesitli hazitliklar yapmaya daha egilimli olduklar;
deprem aninda "Cok, Kapan, Tutun" ve "Yasam Uggeni"
gibi 6nlemleri ifade ettikleri gorilmistiir. Ancak her iki
grupta yer alan ¢ocuklar, depremin nedenini
bilmediklerini, deprem 6ncesinde herhangi bir hazirlik
yapmadiklarint ve deprem aninda disart ¢itkmanmn ve
kagmanin bir korunma yontemi oldugunu ifade
etmislerdir. Hem okul éncesi egitim alan hem de almayan
cocuklar, depremden Once elbise-esya hazirlamayi,
deprem olmayan yerlere gitmeyi; insanlarin deprem
aninda korku/uizintl hissettiklerini ve telasl olduklaring;
deprem sonrasinda insanlanin  givenli  bir  yerde
bulunacagini; ¢ocuklarin ise depremden sonra yemek
yiyecegini ve parkta oynayacagint belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: bilin¢-farkindalik; cocuk; deprem;
okul 6ncesi egitim

The aim of the study was to evaluate the earthquake-
related knowledge of children with and without preschool
education. Phenomenology design, one of the qualitative
research methods, was used in the study. The study group
of the research consisted of 24 participants aged five to
six years, who were determined by purposive sampling
method, who received preschool education (n=12) and
did not receive preschool education (n=12). The data
were collected using a “General Information Form” and
a semi-structured “Interview Form”. The data were
analyzed by descriptive content analysis method. The
results of the study show that there are differences in
preschool children's knowledge about earthquakes. It was
observed that children with preschool education provided
geographical explanations for the cause of the earthquake;
were more conscious about preparation before the
earthquake and more inclined to make various
preparations; and expressed measures such as “Collapse,
Trap, Hold on” and “Triangle of Life” during the
earthquake. However, children in both groups stated that
they did not know the cause of the earthquake, that they
did not make any preparations before the earthquake, and
that going outside and running away during an earthquake
was a method of protection. Both children with and
without preschool education stated that they would
prepare clothes and things before the earthquake, go to
places where there was no earthquake, people would feel
fear/sadness and be anxious duting the earthquake,
people would be in a safe place after the earthquake, and
children would eat and play in the park after the
earthquake.

Keywords: consciousness-awareness, children,
earthquake, preschool education
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Extended Abstract
Introduction: Understanding how children perceive disasters stands out as an important field of study,
especially for young age groups (Yilmaz & Arslan, 2023). Children in this age group tend to be afraid of
unfamiliar concepts (Karabulut & Bekler, 2019). After an earthquake, preschool children often experience
feelings of guilt and may center themselves (Gray Deering, 2000). Therefore, information and education
activities to raise earthquake awareness should be carried out in the years when learning is the fastest, that is,
starting from eatly childhood (Fetihi & Giilay, 2011). These years represent a ctitical stage in children's
development and the education acquired in this process affects their entire lives. Preschool education plays an
important role in children's development by supporting their cognitive, emotional, social, self-care,
psychomotor and language development. It also supports children to have new expetiences, acquire skills and
learn (Dedeal & Ertem, 2023; Rentzou, 2024). Therefore, itis extremely important to pay attention to children's
education and ensute their participation in preschool education programs. In particular, children's teachers and
families in educational institutions play an important role in increasing knowledge and awareness about
earthquakes. In studies emphasizing the importance of providing children with natural disaster awareness and
consciousness through preschool education, it was emphasized that by providing children with concrete
expetiences and basing activities on children's expetiences, concepts will be understood mote effectively (Gelir,
2021), teaching disaster education to children through experiments or games will be more permanent and
children will better understand what to do duting a disaster (Akman & Yildirim, 2022).
Understanding the earthquake perception of children in early childhood, learning how and why children react
to hazard events and how they interpret hazard events are thought to be important in terms of supporting
their development (Santos-Reyes vd., 2017; Yildiz vd., 2023). Having knowledge about earthquakes is
important and this knowledge has positive effects on children's lives and safety. It is thought that preschool
education positively affects children's knowledge levels about earthquakes and increases children's awareness
about earthquakes.
Purpose: The aim of the study was to compate the earthquake-related knowledge of children with and without
preschool education.
Methods: Phenomenology design, one of the qualitative research methods, was used in the study. The study
group of the research consisted of five-six-year-old children who received preschool education (n=12) and
children who did not receive preschool education (n=12) determined by purposive sampling method. The data
were collected using a “General Information Form” and a semi-structured “Interview Form”. The data were
analyzed by desctiptive content analysis method.
Results and Discussion: The study showed that children who received preschool education explained the
geographical causes of earthquakes better than those who did not. Other studies also reveal that preschool
children do not have sufficient knowledge about earthquakes (Akman & Yildirim, 2022; Sapsaglam, 2019).
According to Piaget, 5-6-year-old children have difficulty in understanding abstract concepts (Leung vd., 2024;
Iscanoglu, 2021). Tt has been stated that explaining abstract concepts with concrete examples and trainings
increase the level of knowledge (Gelir, 2021; Tuncer vd., 2021).
The study shows that children receiving preschool education are more aware of earthquake preparedness.
Education plays a critical role in reducing the negative effects of disasters (Dogan & Kirkincioglu, 2020), but
disaster preparedness is not emphasized enough in programs (Inal & Ozcebe, 2020). Disaster preparedness is
important for the whole society (Akman & Yildinim, 2022) and education should focus on disasters to reduce
children's fears (Karabulut & Bekler, 2019). By encouraging family participation, preschool education helps
children apply what they learn with their families (Dagoglu, 2023), which supports the permanence of learning
(Gileg & Geng, 2010).
Children who did not receive preschool education expressed earthquake protection methods in a more general
and limited way, and did not mention methods such as “Crouch-Catch-Hold” and “Ttiangle of Life”. Both
groups stated that it was dangerous to go outside during an earthquake and that it was necessaty to stay in a
safe area (Tirk, 2022). Research has shown that children have deficiencies in correct behaviors (Akman &
Yildirim, 2022). The media can create the idea that it is difficult to protect children from earthquakes (Ozdemir
vd., 2001). Drills and trainings are important to teach correct behaviors (Ozkorkmaz vd., 2023).
Children who received preschool education expressed different emotions such as sadness as well as fear during
the earthquake. This shows that the level of education affects children's emotional reactions and expression
skills. Preschool education supports children's language and social-emotional development (Kalland
&Linnavalli, 2023). Children's books (Uslu, 2020) and music education (Bayrak Celik, 2020) positively affect
this development.
Both groups of children emphasized the importance of getting help and staying in safe areas after an
earthquake. Children who received preschool education understood economic difficulties and stated that they
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could find food even if money was scarce (Demir & Kale, 2023). Science education improves children's
thinking and problem solving skills (Bayar, 2023). Both groups of children expressed a desire to eat and play,
indicating the importance of nutrition and play in child development (MEB, 2024).

Girig

Tektonik kuvvetlerin veya volkanik faaliyetlerin etkisiyle yer kabugunun kirlmast sonucunda olusan
enerjinin sismik dalgalar halinde yayillmasiyla ortaya ¢tkan olaya deprem denir (Edemen vd., 2023). Turkiye,
diinyanin 6nemli deprem kugaklarindan biri olan Alp-Himalaya kugag izerindedir ve tilke genelinin biiyiik bir
kismt deprem riski tagtyan bolgelerde yer almaktadir (Guglier, 2023). Turkiye'deki afetler arasinda depremler,
%91.61'lik oranla en yaygin doga kaynakli olaydir (Afet ve Acil Durum Yoénetimi Baskanhgi, 2023). Yakin
tarihte, 6 Subat 2023'te Kahramanmaras'ta meydana gelen iki biylik deprem ve 20 Subat 2023'te Hatay'da
gerceklesen biiylik deprem, toplamda 11 ilde buyiik tahtibata yol agmustir. Bu felaketler, siddet ve etkiledikleri
alan acisindan son dénemde benzeri gérilmemis olaylardir. Depremler sonucunda 48 binden fazla insan
hayati1 kaybetmis, yatim milyondan fazla bina hasar gérmiis, iletisim ve enetji altyapist zarar gérmiis, 6nemli
maddi kayiplar yasanmustir (Strateji ve Biitce Baskanhgi, 2023). Giniimizde, teknolojik iletlemelere ragmen,
depremler hala insan yasami ve altyapist icin ciddi bir tehdit olusturmaktadir (Ozdas, 2021). Bu nedenle, can
kayb: ve hasar riskini en aza indirmek icin deprem hazithgt ve giivenlik 6nlemlerine ciddi bir 6nem verilmesi
gerekmektedir (Yilmaz vd., 2018). Afet yonetimi ve bilincinin gelismesi de dogal felaketlerden korunma
acisindan olduk¢a 6nemlidir. Bu noktada koruyucu nitelikte girisimler, egitim ve farkindalik calismalarinmin
erken ¢ocukluk déneminde baslamasi ile mimkindir (Akman & Yildirim, 2022).

Cocuklarin afetleri algilama bigimlerini anlamak, 6zellikle kiigtik yas gruplart icin 6nemli bir ¢alisma alan
olarak 6ne ctkar (Yilmaz & Arslan, 2023). Bu yas grubundaki cocuklar genellikle bilmedikleri kavramlardan
korkma egilimindedir (Karabulut ve Bekler, 2019). Deprem sonrasinda okul dncesi dénemdeki ¢ocuklar
genellikle sucluluk duygusu yasayarak kendilerini merkeze alabilirler (Gray Deering, 2000). Bu nedenle, deprem
farkindaligint artirmaya yonelik bilgilendirme ve egitim faaliyetleti, 6grenmenin en hizl oldugu yillarda, yani
erken ¢ocukluk yillarindan baglayarak gerceklestirilmelidir (Fetthi &Giilay, 2011). Bu yillar, cocuklarin
gelisiminde kritik bir asamay: ifade eder ve bu siirecte edinilen egitim, onlarin tim yasamlarim etkiler. Okul
Oncesi egitim, ¢ocuklarin bilissel, duygusal, sosyal, kisisel bakim, psikomotor ve dil gelisimlerini destekleyerek
gelisimlerinde 6nemli bir rol oynar. Ayrica, cocuklarin yeni deneyimler yasamasint, beceriler kazanmasini ve
ogrenmelerini destekler (Dedeal &Ertem, 2023; Rentzou, 2024). Bu nedenle, ¢ocuklarin egitimine 6zen
gosterilmesi ve okul 6ncesi egitim programlarina katilmalarinin saglanmasi son derece 6nemlidir. Giincellenen
Okul Oncesi Egitim Programr’nda, 6grencilerde deprem farkindaligini artirmaya yonelik kazanimlar yer
almaktadir. Programin "Fiziksel Gelisim ve Saglik ile Tlgili Kazanim, Gosterge ve Actklamalar" bolimiinde,
deprem konusunda "Kazanim 18: Kendini riskli durumlardan korut" ve "Kazanm 23: Afetere iliskin uygun
davranslari sergiler" gibi hedefler bulunmaktadir. Bu kazanimlar, 6gtretmenlerin deprem egitimi vermede temel
referans noktast olarak kullamulabilir ve bu konularin programda vurgulanmast bitylik 6nem tasimaktadir (MEB,
2024). Ozellikle 6gretmenler ve aileler, cocuklarin deprem bilincini gelistirmede kritik bir rol iistlenmektedir.
Okul 6ncesi egitim ile cocuklara dogal afet farkindaligimin ve bilincin kazandirilmasinin dnemine vurgu yapan
aragtirmalarda, ¢ocuklara somut deneyimler sunularak ve etkinlikleri cocuklarin yagantilarina dayandirarak
kavramlarin daha etkili bir sekilde anlagilacagina (Gelir, 2021), cocuklara afet eZitimini deneyletle veya
oyunlastirarak 6gretmenin daha kalict olacagina ve ¢ocuklann afet esnasinda ne yapmast gerektigini daha iyi
kavrayacagina (Akman & Yildirim, 2022) vurgu yapilmustr.

Cocuklari giivende tutma stratejilerinden biri, yerel tehlikelere karst bilingliliklerini tegvik eden ve riskleri
azaltan bir risk azaltma kiltird olusturmaktr (Morris & Edwards, 2008). Depreme karst en etkili énlem,
bireylerin depremden korunma stratejilerini bilmeleridir, bu da gocuklardaki bilgi ve farkindalik diizeyinin
artmastyla korku ve kaygt diizeylerinde azalmayla iligkilidir. Bu nedenle, depremle ilgili egitim faaliyetleri, bilgi
edinmenin Stesinde, aynt zamanda deprem sirasinda dogru davramslart sergileme ve etkiletle basa ¢tkma
becerilerini artirma amacini tagimaktadir (Winangsih & Kurniati, 2020). Ozellikle erken cocukluk déneminde
olan cocuklar, 6grendikleri yeni bilgi ve becerileri yetiskinlerden daha etkili bir sekilde hayatlarina entegtre
edebilir (Liquin & Gopnik, 2022). Bu yaklasim, yetiskinlerin egitilmesine gére maliyet ve etkinlik acisindan daha
avantajli sonuglar verecektir. Ayrica, afet egitiminin ¢ocuklarnn egitim programlarina entegre edilmesi,
yetiskinlerin afet egitimine kattimlarim tesvik etmekten daha kolay olacaktir (Proulx & Aboud, 2019).

Giincellenen Okul Oncesi Egitim Programr’nda Fiziksel Gelisim ve Saglik Tle Tlgili Kazanim, Gosterge
ve Agtklamalar bolimiinde 6grencilerde deprem ile ilgili farkindaliklart olusturmaya yonelik kazanimlar
bulunmaktadir: Kazamm 18. (Kendini riskli durumlardan korur) Kazamm 23. (Afetlere iliskin uygun
davranslan sergiler.)
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Afet ve acil durum planlani, dogal afetlerden 6nce yapilan hazirlik ¢alismalarini da icermelidir. Bu planlar,
cocuklarin temel ihtiyaglarint ve kapasitelerini degerlendirmeli ve g6z ardi edilmemelidir (Karabulut & Bekler,
2019). Toplum olarak afetlere kars1 biitiinsel bir hazirlik ve afet 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda gereken bilgi
ve becerilere sahip olmak son derece 6nemlidir (Dogan & Kirkincioglu, 2020). Okul 6ncesi egitim kurumlar,
cocuklarin dogal afetlere karst glivenliklerini saglamak ve olast bir depremde giivenliklerine yonelik davranis,
bilin¢ ve farkindaliklan gelistirmek icin ¢aba sarf etmelidir (Dogan & Kirkincioglu, 2020). Alt yasindaki
cocuklarin depremle ilgili bilgi diizeylerini artirmayr amaclayan bir arastirmada, programin ¢ocuklarin deprem
korkulanni azalttgr ve deprem sirasinda yapimast gerekenlerle sinifin dayamkliigini artirdifn gézlenmistir
(Fetthi & Giilay, 2011). Tuncer ve arkadaglart (2021) yaptiklan calismada da Gg-bes yaslarindaki ¢ocuklara
deprem bilinci egitimi verilmis, egitimlerin ¢ocuklarnin deprem bilgi diizeylerini ve farkindaliklarini 6nemli
Olgtide artirdigy belirlenmistir. Sistematik bir detleme ¢alismasinda, tig-alt1 yas araligindaki cocuklara yonelik afet
egitim programlarinin uygulanmast ve sonuglarinin degerlendirilmesini iceren calismalar incelenmistir.
Incelenen tiim arastirmalarda, afet egitiminin cocuklarin afetlerle ilgili bilgi diizeyleri {izerinde olumlu bir etkisi
oldugu saptanmustir (Glvelioglu & Erden, 2023). Sonug olarak erken cocukluk yillarindaki ¢ocuklara erken
yasta vetilen deprem egitimleri, depremle basa ¢ikmay: artirmada etkili bir aractir (Izadkhah & Heshmati, 2007).
Bu dénemdeki ¢ocuklar, okul 6ncesi egitimle bulusturulmali ve deprem ile ilgili bilgiler okul 6ncesi egitim
kurumlannda verilmelidir.

Erken c¢ocukluk déneminde g¢ocuklarin deprem algilarini, tehlikeli durumlara verdikleri tepkilerin
nedenlerini ve bu olaylart nasil yorumladiklarint anlamak, gelisimlerini desteklemek acisindan kritik 6neme
sahiptir (Santos-Reyes vd., 2017; Yildiz vd., 2023). Depremle ilgili bilgi sahibi olmak 6nemlidir ve bu bilgilerin
cocuklarin yasamlan ve giivenligi tizetinde olumlu etkileri bulunmaktadir. Okul éncesi egitimin, ¢ocuklarin
depremle ilgili bilgi diizeyletini olumlu yonde etkiledigi ve ¢cocuklarin depremle ilgili farkindaliklarint artirdigt
digtinilmektedir. Bu bilgiler dogrultusunda, arastirmanin amact ¢ocuklarin deprem konusundaki bilgi
diizeylerini degetlendirmektir. Arastirmada, okul 6ncesi egitim alan ve almayan ¢ocuklarin depremle ilgili bilgi
diizeyleri karsilastinilarak, bu gruplar arasindaki benzerlikler ve farkliliklar ortaya konulmak amaclanmistir. Bu
amag¢ dogrultusunda, ¢ocuklatin deprem 6ncesi hazitliklar, deprem aninda alinmasi gereken tedbitler, deprem
strasinda yasanan duygular ve deprem sonrast yasam kosullart gibi konulardaki bilgileri incelenmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Neden deprem olur? Depremin meydana gelmesinde neler etkili olmustur?
Deprem olmadan 6nce hangi hazithklar yapilir? Peki, siz bir hazitlik yaptintz mi?

3. Deprem aninda neler yapmaliyiz, sence kendimizi nasil koruruz? Evin hangi bélgesinde durmaliyiz?
Giivenli yontem nasildir? Bu konuda biraz konugabilir misin?

4. Mutluluk, korku, kaygi, heyecan gibi duygular vardir. Deprem aninda insanlar neler hisseder, nasil
davranir?

5. Deprem olduktan sonra insanlar nasil yasar? Nerede kalirlar? Neler yerler? Cocuklar nerede oyun
oynatlar?

Yontem

Aragtirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni kullandmustir.
Olgubilim ¢aligmalan, farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintli bir bilgiye sahip olmadigimiz
olgulara odaklanmaktadir (Biytikoztirk vd., 2011). Fenomenoloji aragtirmalari, genellenebilir sonuglar ortaya
koymayabilir. Ancak bu arastirmalar, bir olgunun daha iyi tamnmasina ve anlaslmasina yardimet olacak
sonuclar saglayan 6rnekler, agtklamalar ve yasantilar sunabilir (Yildinm & Simsek, 2013). Bu arastirmada ele
alinan fenomen “cocuklann deprem hakkindaki bilgileri” olarak aciklanabilir.

Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubuna, amagl 6rnekleme yonteminin bir alt tiirii olan 6l¢lt 6rnekleme esas
alinarak bes-alt1 yaslarindaki 24 cocuk dahil edilmistir. Olgiit 6rnekleme, belitli bir kritere ya da ézellige sahip
katthmailann secildigi bir amach 6rnekleme tiridir (Sahan & Uyangér, 2021). Arastirmada, dogrudan deprem
deneyimi yasamamus olan c¢ocuklar Szellikle secilmistir. Bu yaklasim, depremi dogrudan deneyimlemeyen
cocuklarin depremle ilgili bilgi diizeylerini degetlendirmek ve okula giden ve gitmeyen ¢ocuklar arasindaki
farklar incelemek amaciyla tercih edilmistir. Ayrica, dogrudan deprem deneyimi yasamis ¢ocuklarin arastirmaya
dahil edilmemesi, etik acidan g¢ocuklant olumsuz etkileyebilecek durumlardan kacinilmasint saglamak icin
dikkate alinmistur. Bu nedenle, 6rneklem grubunun se¢imi, arastrmanin amacina uygun olarak Gzenle
yapilmustr. Bu ¢ocuklardan 12°si okul 6ncesi egitime devam ederken 12’si okul 6ncesi egitim almamaktadir.
Veriler, 10 Haziran 2023 ile 10 Ekim 2023 tarihleri arasinda toplanmustir. Orneklem, Nevsehir merkez ve
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Utrgiip ilcesinde yer alan cesitli 6zel ve devlet anaokullarinda égrenim goren ¢ocuklardan olugmaktadir.
Oncelikle okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklar segilerek arastirmaya dahil edilmistir. Goriisme sorularina gocuklarin
verdikleri yanitlar birbitlerini tekrarlamaya baslamast ile doyum noktasina ulasildigina kanaat getirilmis ve veri
toplama siireci sonlandinlmistir. Doyum noktast, nitel arastirmalarda yaygin olarak kabul géren metodolojik
bir ilkedir. Doyum noktast, arastirmada o ana kadar toplanan veya analiz edilen verilere dayanarak daha fazla
veri toplamanin veya analiz etmenin gereksiz oldugu durumlar ifade etmektedir (Saunders vd., 2018). Sonra
aynt sayida okul 6ncesi egitime devam etmeyen ¢ocuklar amach 6rneklem yontemiyle belirlenerek arastirmaya
alinmustir. Nitel aragtirmalarda, arastirmacinin incelemek istedigi olguyu daha iyi agiklayabilmesti icin belirli
bireyler, mekanlar ve durumlan bilingli bir sekilde se¢mesi gerekir. Bu se¢imin amaci, calisma problemini ve
odak noktasini derinlemesine anlamaya yardimci olacak zengin ve kapsamlt bilgiler saglamaktr. Secilen
orneklem, incelenen olgunun anlasilmasina yonelik degerli veriler sunma potansiyeline sahip olmalidir (Baltact,
2018).

Calisma grubunu olusturan cocuklara ait genel bilgiler ve kathmecilara atanmis numaralar Tablo 1’de
gOsterilmigtir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Cocuklara Ait Genel Bilgiler (n=24)*
Deprem n  Katlimer Kodu
Yasama
Durumu
Evet 0

Hayir

[\

€1,62,¢3,64,65,66,C7,C8,C9,C10,611,C12,613,C14,C15,C16,C17,C18,C19,620,C21,C
4 22,C23.C24

Depremle

Tgili

Egitim

Alma

Durumu

Evet 4 C2,C3,C5,C16

C1,64,C6,C7,C8,C9,C10,C11,C12,C13,C14,C15,C17,C18,C19,C20,C21,C22,C23,C24

\S]

Hayir

Okul
Oncesi
Egitm
Alma
Evet

C1,62,C3,C4,C5,C14,C15,C16,C17,C18,C21,C22

Hayir €6,(7,C8,(9,C10,C11,C12,C13,C19,620,C23,C24

NS N N R

Okul
Oncesi
Egitime
Devam
Etme
Stiresi
Bir yid 1- 7  C1,3,C5,C15,C17,C18,C21
12 ay

Iki yil 13- 5 C2,C4,G14,C16,C22

24 ay
Yas (Ay)
54 ay

57 ay

58 ay

59 ay

60 ay

C3,C13
C6,C24
¢9,C17,C21
¢5
C7,C18,C19

Q| = LN DN
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61 ay 2 (C8,C12

62 ay 1 C10

66 ay 1 Cl6

67 ay 1 C1

68 ay 1 G2

69 ay 1 Cl1

70 ay 1 C22

71 ay 1 C4

73 ay 1 C15

77 ay 3 (C14,C20,C23

Cinsiyet

Kiz 1 C1,C2,C3,C11,C12,C13,C16,C18,620,C24
0

Erkek 1 C4,C5,C6,C7,C8,C9,C10,C14,C15,C17,C19,C21,C22,C23
4

Kardes

Sayist

Tek 4 C2,C4,C21,C22

Cocuk

Bir 8 (C3,C5,C6,C10,C11,C15,C17,C18

Iki 9 (C7,G8,09,C12,C13,C14,C19,C20,C24

Uc 3 (C1,C16,C23

Aile Tura

Cekirdek 1 €C1,C3,C4,C5,C6,C7,C8,C9,C11,C12,C13,C14,C15,616,C17,C18, €21,622,C24

Aile 9

Genis 4 C10,C19,C20,C23

Aile

Tek 1 G2

ebeveynli

aile

Anne

Ogrenim

Durumu

Okuma 1 C23

Yazma

Bilmiyor

Tlkokul 3 C1,C7,C19

Ortaokul 6  C9,C10,C12,C13,C15,C20

Lise 7 C3,C5,C8,C11,C17,C18,C24

Universite 6 C2,C4,C6,C14,C16,C22

Yiksek 1 C21

Lisans

Baba

Ogrenim

Durumu

Okuma 1 C23

Yazma

Bilmiyor

Ilkokul 3 C7,09,C16

Ortaokul 7  C1,C3,C5,C10,C12,C13,C15

Lise 7 C2,C0,C11,C17,C18,C19,C20
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Universite 5 C4,C8,C14,C21,C22

Yiksek 1 (24

Lisans

Anne

Calisma

Durumu

Calisyor 7 CLC2,C5,C10,C15,C16,C22

Calsmiyo 1 C3,C4,C6,C7,C8,C9,C11,C12,C13,C14,C17,C18,C19,C20,C21,C23,C24
7

r

Baba

Calisma

Durumu

Calgtyor 2 C1,62,C3,C4,C5,C6,C7,C8,C9,C10,C11,C12,C13,C14,C15,C16,C17,C18,C19,620,C21,C
4 22 C23C24

Calismiyo 0

r

Gelir

Algist

Orta 2 (C1,C2,C3,C4,C5,C6,C7,C8,C9,C10,C11,C12,C13,C14,C15,C16,C17,C18,C19,C20,C21,C
4 22,C23C24

Toplam 2 24
4

Bu calismada, deprem yasantist olan hicbir cocuk yoktur ve cocuklar bu dogrultuda simirlandirilmistir.  Okul
Oncesi egitime devam eden cocuklarin yedisi bir yil (1-12 ay), besi ise iki yil (13-24 ay) okul 6ncesi egitim
kurumuna devam etmigtir. Cocuklarin en kiicighi 54 ay, en buylgl ise 77 ayliktir, yas ortalamast 64 aydir.
Cocuklardan 14’4 erkek, 10’u kizdir. Cocuklarin cogunlugu cekirdek aileye ve iki kardese sahiptir. Annelerin
cogunlugunun lise mezunu ve ¢alismadigy; babalarin ise ortaokul ve lise mezunu ve timiniin ¢alistigt; tim
anne-babalarin orta gelir grubunda yer aldigt belitflenmistir. (Tablo 1)

Veri Toplama Aract

Aragtirmamn verileri arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Genel Bilgi Formu” ve “Yan Yapilandirilmus
Goriigsme Formu” kullanilarak toplanmustir. Genel Bilgi Formu, ¢cocuklatin depremi yasama durumu, depremle
ilgili egitim alma durumu, okul 6ncesi egitim alma durumu, okul 6ncesi egitim alma siiresi, yas, cinsiyet, kardes
sayisi, aile tiirli, anne-baba 6grenim durumlan, anne-baba calisma durumlar, gelir algilar ile ilgili bilgileri
icermektedir. Yat1 yapilandirilmis Gériisme Formu ise cocuklarin depreme iliskin bilgiletine dair (depremin
nedeni, deprem 6ncesi haziriklar, deprem aninda yapilmasi gerekenler, deprem sonrast olanlar vb.) cocuklara
yoneltilen 5 sorudan olugmaktadir. Gériisme Formu hazitlanirken dncelikle alan yazin incelenmistir. Ardindan
cocuk gelisimi alanindan iki akademisyen, okul 6ncesi egitim alanindan bir akademisyen, bir ¢ocuk gelisim
uzmant ve bir okul éncesi 6gretmeninden olmak tizere toplam bes uzmandan géris alinmustir. Uzmanlardan
gelen onerilere gore yar yapilandirilmig “Gériisme Formu” gézden gecirilmis, gerekli diizeltmeler yapilarak
forma son sekli verilmistir. Formda yer alan sorular kisaca; depremin nedeni, deprem éncesi yapilan hazirliklar,
deprem sirasinda yapilmasi gerekenler, depremde insanlan yasadigi duygular, deprem sonrast insanlarin nasil
yasadig, nerede kaldig, ne yedigi, cocuklarin nerede oynadigt konularint icermektedir.
Veri Toplama Yoéntemi

Veriler, etik kurul izni alindiktan sonra bir kurum ya da kurulusa bagh olmaksizin arastirmaya alinan
gbnilli ebeveyn ve c¢ocuklan ile gerceklestirilerek yiiz yiize toplanmustir. Ebeveynler arastirma hakkinda
bilgilendirilmis ve kendilerinden ¢ocuklarinin ¢alismaya katilmasina izin verenlerin Genel Bilgi Formu’ndaki
sorulart yanitlamalan istenmistir. Cocuklara depremle ilgili konusmak isteyip istemedigi sorulduktan sontra
katilmak isteyen g¢ocuklara, Goriisme Formu’nda yer alan sorular sézel olarak yoneltilmistir. Cocuklarin
verdikleri yamitlar arastirmacilar tarafindan yazili olarak kaydedilmistir. Ebeveyn ve ¢ocuklarla yapilan
goriismeler kendi dogal ortamlarinda (evlerinde/odalarinda) gerceklestitilmistir.
Verilerin Céziimlenmesi
Veriler, betimsel icerik analizi yontemi kullantlarak analiz edilmistir. Betimsel icetik analizi yontemi, belirli bir
konuda ya da alanda birbirinden bagimsiz olarak yapilan nitel ve nicel ¢alismalarin derinlemesine incelenip
diizenlenmesi anlamina gelir. Béylece o konu ya da alandaki genel egilimler beliflenmektedir. Bu yontemde
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elde edilen sonuglarin, hedeflenen konulara yonelik olarak gelecekte planlanan calismalara yon géstermesi
beklenmektedir (Ultay vd., 2021).
Goriigsmelerin tamamlanmasindan sonra, cocuklar ile yapilan gorismeler sirastyla numaralandinlmis ve
cocuklar; “C1, C2...” seklinde kodlanarak yaziya aktarlmustir. Yapilan tim goriismelerin analiz edilmesiyle
temalar tespit edilmis, belirlenen temalar icin alt kategoriler olusturulmustur. Her bir alt kategoride yer alan
cocuk kodlart ile belirlenen temalara ait goriis bildiren katthimcilar beliflenmis ve alintilanarak aciklanmustir.
Aragtirmanin Etik Boyutu

Kapadokya Universitesi Etik Komisyonuwnun 27.03.2023 tarih ve E-64577500-050.99-40546 sayili
karan ile etik kurul izni alinmistr. Veriler, goénillii ebeveynler ve cocuklar ile ylz yiize toplanmustir. Cocuklarin
ebeveynleri ¢alisma hakkinda detaylt bilgilendirilmis ve yazili onamlart alinmustir. Elde edilen verilerin sadece
arastirma amactyla kullanilacagt ve tgiincii taraflarla paylasilmayacagl katllimecilara iletilmistir. Cocuklara da
depremle ilgili bazt sorular sorulacagt sOylenerek cevaplamak isteyip istemedigi sorulmustur. Cocuklara
istedikleri zaman calismadan ¢ekilme hakki olduklart bildirilmistir.

Bulgular
Aragtirmaya kalinan cocuklara “Neden deprem olur? Depremin meydana gelmesinde neler etkili
olmustur?” sorusu yoneltilmistir ve cocuklarin verdikleri yanitlara Tablo 2°de yer verilmistir.

Tema 1. Depremin Nedeni (Tablo 2)
Tablo 2. Arastirmaya katilan ¢ocuklarin depremin nedenine yonelik vermis olduklart yamtlar (n=24)*

Alt Kategoriler (Okul Oncesi Egitim Alan) f Katilimea Kodu
Bilmiyor 4 C3,C5,C14,C18
Cografi 3 C1,C15,¢21
Dini 2 C2,C4
Etkilenme 1 Cl16

Fiziksel Sonug 2 C17,C22

Alt Kategoriler (Okul Oncesi Egitim Almayan) f Katilimct Kodu
Bilmiyor 5 C6,C11,C12,C23,C24
Cografi 1 C10

Dini 3 C8,C19,C20
Etkilenme 1 C7

Fiziksel Sonug 3 C9,C13,C19

*Cocuklar birden fazla yanit vermistir.

Alt Kategotilerin Actklamalari: "Cografi" alt kategotisi dunyanin hizli dénmesi ve depremin kendiliginden
gerceklesmesi gibi cografi agiklamalart icermektedir. "Dini" alt kategotisi, depremin Allah tarafindan yaraaldig
ve namaz kilmadiklan i¢in depremin gerceklestigi gibi dini distinceleti icermektedir. "Etkilenme", depremin
bagka schitlerden gelmesi ve kendilerinin depremden etkilenmelerini ifade etmektedir. "Fiziksel Sonu¢" ise
depremin etkisiyle ortaya ¢ikan lambalarin sallanmast ve enkaz gibi fiziksel sonuglan icermektedir.

Okul Oncesi Egitim Alan Cocuklarin Agiklamalari: Cocuklarin ¢ogu depremin nedenini bilmedigini
s6ylemistir. Bu yanitt cografi, dini, fiziksel sonug ve etkilenme alt kategorileri izlemektedir.

Bu kategorideki bazi katthmecilara ait goriisler sunlardir:

C1: Diinya sallamyorsa yani hizh hizli déniiyorsa ondan deprem oluyordur. (Cografi)

(15: Deprem kendi kendine gelmis olabilir. (Cografi)

(16: Butin sehir sallanmus olabilir, ¢linkii etkilemis olabilir, biitiin insanlar korkabilir, ev yikildiginda ¢ok kétii
seyler olabilir. (Etkilenme)

Okul Oncesi Bgitim Almayan Cocuklarin Agiklamalart: Cocuklarin ¢ogu depremin nedeni ile ilgili bilgi sahibi
degildir. Bu yanuti dini ve fiziksel sonuglar izlemektedir.

Bu kategorideki bazt katlimeilara ait gbrisler sunlardir:

(6: Evden kagmak, geri eve geliyorlar, durmuyorlar. (Bilmiyor).

(10: Otopark var evlerin altinda oradan sallaniyor haberlerde ben gérdiim, sallanma seyleri var, ayakgiklarinda.
(Cografi).

(13: Lambalar sallandigy i¢in. (Fiziksel Sonug).
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Aragtirmaya katilan ¢ocuklara “Deprem olmadan 6nce hazitlik yaptiniz mi?, Deprem olmadan 6nce
hangi hazirliklar yapilir?” sorusu yoneltilmistir ve ¢ocuklarin verdikleri yanitlara Tablo 3’te yer verilmistir.

Tema 2. Deprem Oncesi Yapilan Hazitlik (Tablo 3)
Tablo 3. Arastirmaya katilan cocuklarin deprem 6ncesi yaptlan hazitliklara yonelik vermis olduklan yamtlar
(n=24)*

Alt Kategoriler (Okul Oncesi Egitim Alan) f Katilimer Kodu
Deprem 6ncesi hazitlik yapum. 5 C1,C2,C15,C17,C22
Deprem 6ncesi hazirlik yapmadim. 7 C3,C4,C5,C14, Cl6, C18,C21
Elbise 6 C1,C2,C3,C5,C14,C16
Yemek 4 C2,C4,C5,C17

Esyalar 5 (€2,C4,C5,C15,C16
Ayakkabi 3 Cl14,C16,C17
Deprem Cantast 3 C1,C4,C21

Opyuncaklar 1 C2

Depremsiz Yer 5 C2,C14,C15,C16,C18
Alt Kategoriler (Okul Oncesi Egitim Almayan) f Katiimct Kodu
Deprem 6ncesi hazitlik yaptuim. 1 C19

Deprem 6ncesi hazirlik yapmadim. 11 C6,C7,C8,C9,C10,C11,C12,C13, €C20,023,C24
Elbise 3 C6,C10,GC13

Yemek 2 Cc1o,Ct1

Esyalar 5 (€10,C11,C19,C20,C24
Ayakkabi 1 C13

Deprem Cantast 2 C10,C23

Opyuncaklar 2 C6,C11

Depremsiz Yer 4 C6,C7,C9,C19

Kafes 1 C10

Bilmiyor 2 C8,C12

*Cocuklar birden fazla yanit vermistir.

Alt Kategortiletin Actklamalari: "Elbise", giysi, eldiven, corap gibi giyim egyalatini, "Yemek", su, kola, fanta,
kusyemi gibi tiketilebilit maddelerti, "Esyalat", kus cantasi, battaniye gibi ¢esitli esyalart, "Deprem Cantast",
deprem aletleti, lamba, pil, cadir gibi acil durum ekipmanlatini, "Oyuncaklat", boyamalar, kagitar, oyuncaklar
gibi etkinlik matetyalletini, "Kafes", eve kurulan saglam demitli alani "Depremsiz Yet" ise deprem olmayan bir
yere gitmeyi icermektedir.

Okul Oncesi Egitim Alan Cocuklarin Agiklamalari: Okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklarin yedisi hazirlik
yapmadigint ifade ederken besi hazirhk yaptgim belirtmistir. Deprem 6ncesinde ise “Elbise”, “Esyalar”,
“Depremsiz Yer” ve “Yemek” ile ilgili hazirlik yapilmasi gerektigini séylemislerdir.

Bu kategorideki bazi katthmecilara ait gbriisler sunlardir:

C2: Elbiselerimizi, oyuncaklarimizi, dolaplar, yemekler, ektigimiz seyler, cicekler, masa, yeni, yemek masast,
Anneannemler uzakta oldugu icin Alparslan’a bakiyor, orada yasadik, buraya geldik. Hira beni zlemistir diye
korktum. (Hazitlik yapilds, Elbise, Yemek, Esyalar, Oyuncaklar, Depremsiz Yer)

C4: Deprem aletleri, deprem cantasy, icinde elektrikler giderse lamba, yemek, ¢adir, evimiz yikiirsa tamirci
cagirinz. Annem hi¢ yaptirmadt bana, ben bilmiyorum depremde ne olur, o yiizden yaptirmadi bana. (Hazirhk
yaptlmadi, Yemek, Esyalar, Deprem Cantast)

C5: Kuyafet almak ve bazt egyalarimizi almak ve yemek almak. 1,1,2’vi aramak. Biz de hafif olmustu sadece
bizim okul saglam oldugu icin yikilmadt. (Hazirhk yapilmads, Elbise, Yemek)

Okul Oncesi Egitim Almayan Cocuklarin Agiklamalari: Deprem 6ncesi hazirlik yaptigint séyleyen bir cocuk
disindaki ¢ocuklar depreme yonelik hazirlik yapmamustir.

Yine bu ¢ocuklar depremden 6nce “Esyalar”, “Depremsiz Yer” ve “Elbise” kategorilerinde hazitlik yapilmasin
ifade etmislerdir.

Bu kategorideki bazt katthmcilara ait goriisler sunlardir:

C6: Ustiimiizii giyecegiz, oyuncaklart alip kagtyoruz. (Hazirlik yapilmads, Elbise, Oyuncaklar, Depremsiz Yer)
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(C10: Mama, kus yem, kus yuvast, kus cantast, pil, videoda tiktokta izledim, mama, Gst, kuslarimiz 6ldd,
baliklarimiz, kedi, yilan baligi. Yikilacak altinda kalacak yoksa. Saglam ¢ok saglam evlere demirli demirli.
(Hazitlik yapilmads, Elbise, Yemek, Esyalar, Deprem Cantasi, Kafes)

C19: Disart ctkmak, iistiimiizii giymek, anneannemin evine gitmek. Yaptik. Ustiimiizii giydik, ayakkabilarimiz,
disant ciktik. (Hazitlik yapildi, Esyalar, Depremsiz Yer).

Cocuklara “Deprem aninda ne yapmaliyiz? ve Kendimizi nasil koruruz?” sorusu yoneltilmistir ve
cocuklarin verdikleri yanitlara Tablo 4’te yer verilmistir.

Tema 3. Deprem Aninda Yapilmast Gerekenler (Tablo 4)
Tablo 4. Arastirmaya katilan ¢ocuklarin deprem aninda yapilmast gerekenlere yonelik vermis olduklari yanitlar

(n=24)*

Alt Kategoriler (Okul Oncesi Egitim Alan) f Katilimer Kodu

Cok Kapan Tutun 6 C1,C3,C4,C18,C21,C22
Yasam Uggeni 4 (16, C17,C21,C22
Thtiyaclart Almalk 2 C2,C3

Haber Vermek 1 C14

Disart Kacmak 6 C5,C14,C15,C16,C18,C21
Glvenli Alan 3 C2,C4,C16

Sert Cisimler 3 C2,C14,C15

Alt Kategoriler

(Okul Oncesi Egitim Almayan) £ Kaahimer Kodu

Disart Kacmak 9 C7,C8,C9,C11,C12,C13,C19, C20,C23
Kafes 2 C10,C20

Thtiyaclari Almak 1 C12

Glvenli Alan 3 C7,C13,C20

Sert Cisimler 2 C6,GC24

*Cocuklar birden fazla yanit vermistir.

Alt Kategorilerin Agtklamalar: "Cék Kapan Tutun" kafanin korunmast olarak bilinen giivenli pozisyonu,
"Yasam Ucgeni" ise sert bir nesnenin yanina siginilarak korunmayi icermektedir. "Thtiyaclart Almak" deprem
aninda battaniye ve semsiye gibi temel ihtiyaclart almayi, "Disart Kagmak" disart ¢ikarak kendini korumayi,
"Haber Vermek" ise evde bulunanlara depremi haber vermeyi, "Kafes" 6zel koruma alanint saklanmayi ifade
etmektedir. Deprem aninda korunmayla ilgili olarak "Giivenli Alan" evin garaji, siginak, evde 6zel bir bolum,
otel veya deprem riski olmayan yetler gibi guvenli yetlere siginmayi, "Sert Cisimlet" buytk dolabin icine
saklanmay, masanin altina veya cekmecelere siginmay1 icermektedir.

Okul Oncesi Egitim Alan Cocuklarin Ag¢iklamalari: Okul 6ncesi egitim alan cocuklar arasinda en fazla verilen
yanitlar “Cok, Kapan, Tutun”, “Disart ¢tkmak” ve “Yasam Uggeni” olmustur. Cogu gocuk deprem sirasinda
disart kacarak korunacaklarint belirtmislerdir.

Bu kategorideki bazi katiimecilara ait gériisler sunlardir:

C1: Koltukta sbyle durmamiz lazim. Kafamuzi s6yle yapip koruruz yani ellerimizle. Kafamuzi ayagimizi
kolumuzun arasina sokarz béyle. (Cék Kapan Tutun).

(2: Battaniye, glclu bir sey, bir tane gii¢ seyi, buzlatmak seyi, buzdolabina girebiliriz. Siginak, koruma seyinde
gizli bir koruma alant yapmaliyrz. Dolabin arasina gizli oda yapmaliyiz. (Ihtiyaglart Almak, Giivenli Alan, Sert
Cisimler).

(15: Cekmecelerin, masalarin altina filan, dolaplarin icine, cekmecelerin igine, ceketlerin igine, yastiklarin altina.
Evin disinda durmak, dista durdugun zaman deprem gidiyor. (Disan Kagmak, Sert Cisimler)

Okul Oncesi Egitim Almayan Cocuklarin Agtklamalari: Okul 6ncesi egitim almayan ¢ocuklar arasinda en yaygin
verilen yamut “Disan kagmak™ tr.

Okul 6ncesi egitim almayan ¢ocuklarn verdikleri yamutlara 6rnekler asagida yer almaktadir.

(10: Saglam kutu, demirden metalden yapilmus, halk kutusu kinlmiyor, ¢cok saglam, giizel ev var, ici kiicliciik
kinlmuyor, halk kutusunun arkadast. (Kafes)

C12: Disart inetiz, esyalarimizt alip inetiz. (Disart Kagmak, Thtiyaglar).



149

Egitim Yansimalar Dergsi, 8(2), 139-157.

(20: Kapryt acip hemen disan gitmek lazim. Kuliibenin oraya girmesi lazim. Kocaman bir yatak var onun icine
girip orada korunuyorlar. (Disant Kagmak, Kafes, Giivenli Alan).

Cocuklara “Mutluluk, korku, kaygl, heyecan gibi duygular vardir. Deprem aninda insanlar neler
hisseder?”” sorusu yoneltilmistir ve ¢cocuklarin verdikleri yanitlara Tablo 5’te yer verilmistir.

Tema 4. Deprem Aninda Insanlarin Hisleri (Tablo 5)
Tablo 5. Aragtirmaya katilan cocuklarin depremde insanlarin hislerine yonelik vermis olduklart yanutlar (n=24)*
Alt Kategoriler (Okul Oncesi Egitim Alan) f Katilimct Kodu

Korku/Uziinti 7 C4,C5,C14,C16,C18,C21,C22
Telag 6 C2,C3,C4,C14,C15,C16
Sallanma 2 C1,C17

Alt Kategoriler (Okul Oncesi Egitim Almayan) f Katilimct Kodu

Kotku 7 C6,C8,C11,C12,C19,620,C24
Telag 5 C6, €9,C20,C23,C24

Iyi 3 ¢7,C10,C13

Sallanma 2 C10,C11

*Cocuklar birden fazla yanit vermistir.

Alt Kategortiletin Agiklamalart: "Korku/uzinti", deprem aninda korkmayi ve tztinti duymayi, "Telas", telagh
davranmayi ve ¢iglik atmay, "Sallanma", baslart dénmus gibi hissetmeyi ifade etmektedir.

Okul Oncesi Egitim Alan Cocuklarin Agiklamalari: Okul 6ncesi egitim alan cocuklar arasinda en yaygin verilen
yanitlar “Korku/Uziinti” ve “Telas” alt kategorileridir.

Bu kategorideki bazt katihimcilara ait gbriisler sunlardir:

(14: Korkabilir, sastrabilir, korkudan bagirabilir, korkudan ayakkabisint gocugunu giyip disart ¢tkarz. Kosarak
kacariz, evler yikiliyorsa ¢ok hizl gidetiz. (Telas, Korku)

(17: Basimiz dénebilir, disebilir. Deprem gibi hissedetler. (Sallanma)

C22: Kéti, tizgiin, clinki evleri yikilir. Deprem altinda kalirlar. (Korku/ Uziinti)

Okul Oncesi Bgitim Almayan Cocuklarin Agiklamalar: Okul éncesi egitim almayan cocuklar da benzer
bicimde “Korku” ve “Telas” yantlarin vermistir.

Bu kategorideki bazt katilimeilara ait goriisler sunlardir:

C7: fyi. (iyD

C11: Korkarlar ¢iinkii bizim ev sallanmisti, korkmustum ben. (Sallanma, Korku)

C20: Korkarlar, kacarlar, cantalarini, cocugunu alirlar. Icimden bir ses deprem olacak der. (Korku, Telas)

Cocuklarin “Deprem olduktan sonra insanlar ne yapar? ve Cocuklar ne yapar?” sorularina verdikleri
yanitlar Tablo 6°da yer almaktadir.

Tema 5. Deprem Sonrast Olanlar (Tablo 6)

Tablo 6’daki Alt Kategorilerin Aciklamalar: "Ekonomik Zorluk" alt kategorisinde, insanlarnin paralarinin
azalacagl, "Yardim", Kizilay vb. gibi kuruluglan arayarak yardim talep edecegi ifade edilmektedir.
"Oliim/Enkaz" depremden sonra biiyiiklerinin Slebilecegini ve tasin altinda kalabilecekleri, "Giivenli Yer"
insanlarin yeni tasindiklar givenli bir evde veya cadir/cami/otel gibi yetlerde kalacaklart ya da "Disarda"
olabilecekleti belirtilmektedir. Depremden sonra cocuklarin yemek yiyecegin parklarda/futbol/voleybol
sahalarinda oynayacagini ve ¢ocuklarin oyun oynayamayacagint séylemislerdir.

Okul Oncesi Egitim Alan Cocuklarin Agtklamalari: Cocuklar depremden sonra insanlarin giivenli bir yerde
bulunacagt yanitint yaygin olarak vermistir. Cocuklarin ise deprem sonrasinda en fazla yemek yiyecegini ve
parkta oyun oynayacagini séylemislerdir.

Bu kategorideki bazi katthmecilara ait goriisler sunlardir:

C1: Yeni eve tasindiysa Japonya’da orast yikilmaz. Parkta. Ya ¢orba ya da makarna ya da pilav. (Guvenli Yer,
Yemek Yer, Parkta Oynar)

(14: Biiyiiklerimiz 6lebilir evde kaldiysa. Cocuklar bagirarak tasin altinda kalir. Kizilay’ arayip hemen ¢agirip
yardim edebilir doktoru. Arkadasimiz yardimerysa kosarak yardim et bize deriz. Evlerine gidip bahgeleri varsa
gidip oynatlar. Az bir sey kaldiysa onlan yiyebilifler, evleri yikidmadiysa. Kigiik evler yikimaz. (Yardim,
Ekonomik Zorluk, Oliim/Enkaz, Giivenli Yer, Parkta Oynar)
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C15: Gugli olmak icin cilek, muz yerler, meyve yerler yani, sebze. Parkta kendi oyuncaklariyla oynayabilitler
ama kendi toplayacak oyuncaklarini. Havuzda kalabilirler, biiyiik havuzda ¢ok biyiik, ama bogulabilitler bir
seyler takmak gerek bogulmamak icin onlart diyorum. (Giivenli Yer, Yemek Yer, Ekmek Yer, Parkta Oynar)
Okul Oncesi Egitim Almayan Cocuklarin Agtklamalari: Cocuklar depremden sonra insanlarin giivenli bir yerde
bulunacagt yamtini vermistir. Ancak bu yamiti depremden sonra insanlarn disarda kalacag izlemistir.
Cocuklarin ise deprem sonrasinda en fazla yemek yiyecegini ifade etmislerdir.

Bu kategorideki bazt katthimcilara ait goriisler sunlardir:

(10: Cadirda ¢ok uzak bir cadirda, oyuncaklar oynarlar, malzemeler getirirler, yemek getiritler, tistler camasgirlar
getiriler, camasir suyu, don, st. (Yardim, Giivenli Yer, Yemek Yer, Parkta Oynar).

(13: Evde kalir baska evde insanlarin evinde. Elma saglikli bir seydir. Camide. (Guvenli Yer, Yemek yer).
(24: Mezar. Higbir yerde oynamazlar ki. (Olim/Enkaz, Oynamaz).

Tablo 6. Arastirmaya katilan cocuklarnin deprem sonrasi olanlara yonelik vermis olduklar yanitlar (n=24)*

Alt Kategoriler

(Okul Oicesi Egitim Alan) f Kauhmer Kodu

Yardim 2 C14,C16

Ekonomik Zotluk 3 C2,C14,¢21

Oliim/Enkaz 3 C14,C16,C18

Giivenli Yer 11 C1,62,C3,C4,C5,C13,C14,C15,C16,C17,C22
Disarida Kalma 2 C17,C21

Yemek/Ekmek Yer 8 (C1,62,C3,C4,C5,C15,C16,C22
Parkta Oynar 8 (C1,62,C3,C5,C14,C15,C18,C21
Oynayamaz 1 C4

Alt Kategoriler

(Okul (")icesi Egitim Almayan) £ Kaalmet Kodu

Yardim 2 C10,C11

Oliim/Enkaz 3 C8,C9,C24

Guvenli Yer 6 (9,C10,13,C19,620,C23
Disanda Kalma 5 €6,C7,C11,C12,C20

Yemek Yer 8 (€6,C7,69,C10,C13,C19,620,C23
Parkta Oynar 4 C6,C8,C10,C19

Oynayamaz 1 C24

*Cocuklar birden fazla yanit vermistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Aragtirma sonucunda, okul 6ncesi egitim almis ¢ocuklarin, depremin nedenine cografi aciklamalar
getirdikleri; depremden 6nce hazitlik konusunda bilingli ve gesitli hazirhklar yapmaya daha egilimli olduklar;
deprem aninda "Cok, Kapan, Tutun" ve "Yasam Uggeni" gibi énlemleri belirttikleri gérillmiistiir. Ancak her
iki grupta yer alan cocuklar, depremin nedenini bilmediklerini, deprem 6ncesinde herhangi bir hazirhk
yapmadiklarint ve deprem aninda disart ¢tkmanin ve kagmanin bir korunma yontemi oldugunu ifade
etmislerdir.

Okul 6ncesi egitim alan ve almayan ¢ocuklann, depremin nedenini anlama konusundaki yanitlar
karsilastinldiginda bazi benzerlikler ve farkliliklar gériilmektedir. Her iki grupta yer alan ¢ocuklarin cogunlugu
depremin nedenini bilmedigini séylemistir ki bu durum, dikkat ¢ekicidir. Yamt veren ¢ocuklar, depremin
nedenlerini cografi faktétler, dini gerekgeler, baska yetlerden etkilenme ve fiziksel sonuglar olarak siralamustir.
Kargilastirma yapildiginda, okul 6ncesi egitim almus ¢ocuklar arasinda depremin nedenini cografi olarak
actklayan cocuk sayist daha fazladir. Egiim alan cocuklardan sayt az da olsa depremin nedenini cografi
faktoderle aciklamalari, okul 6ncesi egitimle ilgili oldugunu disiindiirmektedir. Arastrmanin sonuglariyla
benzer bigimde yapian bir ¢alismada, anaokulunda egitim géren ¢ocuklarin yalnizeca %9'unun yer kabuguyla
ilgili dogru bilgi verdigi belilenmistir. Diger yamutlarin genellikle depremin sonuglarina odaklandigi ve depremin
nedenleri konusunda yetetli bilgiye sahip olunmadigt gézlemlenmistir (Celik vd., 2016). Okul 6ncesi egitim
kurumuna devam eden cocuklarla yapilan bir calismada cocuklar, depremin nedenine yonelik sirastyla
“bilmiyorum, evlerin kirtlmast i¢in” gibi yamtlar vermislerdir (Sapsaglam, 2019). Yine okul 6ncesi ¢ocuklarla
yaptlan bir arastirmada depremin nedenini aciklayan soruya yalnizca %20'sinin dogru yamt verdigi gérilmistiir
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(Akman ve Yidirim, 2022). Cocuklarin depremin nedeniyle ilgili bilgi eksikliginin, konunun soyut olmast ve
cocuklarin biligsel gelisim diizeyleri ile iliskili oldugu distnilmektedir. Piaget'in bilissel gelisim teotisine gore,
5-6 yas grubu ¢ocuklar islem 6ncesi ddnemde bulunmaktadir. Bu déneme islem 6ncesi evre denmesinin nedeni,
cocuklarin hentiz bazi mantiksal kurallar ve islemleri anlayamamalandir. Bu dénemdeki ¢ocuklar sebep-sonug
iliskilerini mantiktan ziyade goriiniir durumlara dayandirarak kurar ve anlk disiinme egilimindeditler
(Iscanoglu, 2021). Kavramalart basit ve stnitlidir. Ayrica, bu donemdeki cocuklar benmerkezcidir; bagkalarinin
bakis acilarini anlamakta zotlanirlar ¢linkii degerlendirme ve goriis acilarinda sinirlidirlar. Bu dénemin diger
énemli 6zelliklerinden biti de fenomenolojik nedenselligin én planda olmastdir. Ornegin, bir cocuk depremin
nedenini kendisiyle iliskilendirebilit ve "Depremin sebebi benim" gibi diistinceler gelistirebilir (Elibol, 2014).
Bu agilardan soyut kavramlann somut 6rnekletle agitklanmast ve etkinliklerin ¢ocuklann yas ve gelisim
seviyelerine uygun sekilde diizenlenmesi, cocuklarda deprem konusunda biling olusturmak agisindan buytk
6neme sahiptir (Gelir, 2021). Bu noktaya dikkat edilerek hazirlanan bir proje kapsamindaki uygulamalarin
ardindan, ¢cocuklarin deprem bilgi diizeyletinin %624'ten %90'lara yikseldigi tespit edilmistir (Tuncer vd., 2021).
Ayrica okul 6ncesi egitim alan (n=2) ve almayan (n=3) ¢ocuklarin depremin nedenlerini dini inanglara dayal
olarak acitklamast dikkati ¢ekmektedir. Soyut bir kavram olan dinin bu yastaki ¢ocuklar tarafindan dile
getirilmesi aile Uyelerinden, ¢evrelerinden veya medyadan vb. duymus olabileceklerini akla getirmektedir. Yine
bu dénemdeki ¢ocuklarin depremin nedenini somut olarak fiziksel sonuglarina baglamalarn beklenen bir
durumdur. Bes ile altt yas arasindaki ¢ocuklar, soyut kavramlan anlamlandirmakta zotlandiklan icin somut
olaylara odaklanmaktadir (Leung vd., 2024). Konuyla ilgili ortaokul dgrencileri ile yapilan bir ¢alismada da
cocuklarin depremin olma sebebini dini perspektiften degetlendirdikleri g6zlemlenmektedir (Dogan vd., 2021).
Cocuklarin deprem hazirliklanina verdigi yamtlar karsilastrldiginda gesith  farkliliklar ve benzerlikler
gortilmektedir. Okul 6ncesi egitime devam eden ¢ocuklar "Elbise", "Yemek", "Esyalar", "Ayakkabt", "Deptem
Cantast", "Oyuncaklar”, "Kacmak", "Haber Vermek", "Yardim Istemek" ve "Depremsiz Yer" gibi cesitli alt
kategorilerde hazitliklar belirtilmistir. Bu yamitlar, cocuklarin genis bir yelpazede hazitlik yapma egiliminde
oldugunu géstermektedir. Cocuklar, hazitlik yaparken detayl agiklamalarda bulunmustur. Ornegin, "Esyalar"
alt kategorisinde ¢ocuklar, kus cantast, lazim olan esyalar ve battaniye gibi spesifik 6geleti belirtmistir. Bazt
cocuklar ise deprem c¢antast, deprem aletleti ve lamba gibi bilingli ve 6nemli hazirliklarin yapilmasi gerektigini
ifade etmigtir. Okul 6ncesi egitim almayan ¢ocuklar arasinda, deprem 6ncesi hazirlik yapma egilimi distktiir.
Bu cocuklar "Elbise", "Yemek", "Esyalar", "Ayakkabt", "Deptem Cantast", "Oyuncaklat", "Ka¢mak",
"Deprem Kafesi" gibi cesitli alt kategorilerde hazitliklar belirtmistir. Ancak, bu alt kategorilerde yanit veren
cocuk sayist, okul Oncesi egitim alan ¢ocuklara oranla daha disiiktir. Hazitliklar konusundaki detaylar, okul
Oncesi egiim almig ¢ocuklara gére daha sinirhdir. Okul 6ncesi egitim almayan ¢ocuklarin, deprem aletler,
lamba gibi bilingli deprem hazitliklarint gsteren materyallerin yamtlanmadigy, genellikle daha basit hazirliklarnin
s6ylendigi gorilmektedir. Okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklar, depreme hazitlik yapma konusunda daha bilingli
ve cesitli hazirliklar yapma egilimindedir. Ayrica okul 6ncesi egitim alan ¢cocuklardan besinin depreme hazirlik
yaptigi, okul Oncesi egitim almayan cocuklardan ise yalnizca birinin deprem Oncesinde hazithk yaptgt
belitlenmistir. Egitim, afetlerin her tiirlii olumsuz etkiletini azaltmada kritik bir rol oynar (Cvetkovié vd., 2015).
Okul 6ncesi egitimde gocuklarin, afetlere hazirlikli olmalan ve panik yapmamalar icin gerekli bilgi ve tatbiki
egitimleri almalant 6nemlidir (Dogan ve Kirkincioglu, 2020). Ancak alan yazinda okul Oncesi egitim
programlarinda afetlere karst hazitlikli olmanin 6nemine yeterince vurgu yapilmadig ifade edilmektedir (Celik
vd., 2016; Inal ve Ozcebe, 2020). Konuyla ilgili yapilan bir ¢alismada okul 6ncesi egitime devam eden
cocuklarin 'Deprem cantast nedir?' sorusuna %25'inin dogru cevap verdigi, yarisinin ¢antayr sadece genel bir
canta olarak algiladigt ve %13,6'stmin konu hakkinda bilgisiz oldugu gérilmistir (Celik vd., 2016). Afetlerin
etkileri, yetersiz hazirlik durumunda bityiik hasara yol agabilir; bu nedenle toplumun her kesiminin bilingli
olmasi gerekmektedir (Akman ve Yildirim, 2022; Dogan ve Kirkincioglu, 2020). Bilinmeyen konulardan korkan
cocuklar icin egitimde afetlere ve korunmaya odaklanmak gerekir (Karabulut ve Bekler, 2019). Ayrica okul
Oncesi egitim, aile katilim aracihiiyla ailelerin bilinclenmesine katkida bulunur; ¢ocuklar da okulda 6grendikleri
bilgileri aileletiyle uygulama firsatt bulurlar. Aile katillimu sayesinde, aileler okulla bitlikte is bitligi yaparak ortak
hedeflere odaklanir ve egitim siirecinde tutarhilik saglanir (Dagoglu, 2023; Goktas ve Giilay Ogelman, 2016;
Tezel Sahin ve Unver, 2005). Bu durum, ¢ocugun okuldaki 6grenimlerinin kalicihgint destekler (Giileg ve Geng,
2010). Hem okul 6ncesi egitim kurumlarinda depreme hazitlik konularina yer verilmesi, gerekli hazirliklarin
yaptlmast hem de ailelerin bu konuda ¢ocuklarina bilgi vermeleti, hazitlik yapmalari, rol-model olmalar
onemlidir.

Okul 6ncesi egitim alan ve almayan ¢ocuklarin, deprem aninda yapilmast gereken ve korunmaya yonelik
verdikleri yanitlarda farkliliklar ve benzerlikler gbzlenmistir. Her iki grupta yer alan ¢ocuklar, deprem aninda
korunma yontemlerini diisiinmis ve belitli 6nerilerde bulunmustur. Okul 6ncesi egitime devam eden ¢ocuklar,
deprem aninda baslarint korumak icin ¢émelme ve kapanma eylemlerini iceren "Cok, Kapan, Tutun" yontemi
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ile sert bir cismin yanina siginarak, koltuklarin yanina egilerek veya benzer giivenli yetlere gitmeyi ifade eden
"Yasam Uggeni" yontemini 6nermistir. Cocuklar, korunma yontemlerini detayli bir sekilde anlatmuglardir.
Ornegin, cekmecelerin altina saklanmak, masalann altina gegmek, dolaplarin icine girmek gibi ayrintilar
verilmistir. Ancak okul dncesi egitim alan bazt ¢ocuklar, deprem aninda evin disina ¢tkmanin bir korunma
yontemi oldugunu ifade etmislerdir. Okul 6ncesi egitim almayan ¢ocuklar, deprem aninda kagmanin ve evin
disina ¢tkmanin énemli bir korunma yéntemi oldugunu, evin disinda giivenli alanlara gitmeyi ve kafes gibi
korunma alanlarina siginmayt 6nermislerdir. Okul Gncesi egitim almamus ¢ocuklar, depremden korunma
yontemlerini daha genel ve sinirlt bir bicimde ifade etmislerdir. Okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklardan farkl
olarak "Cok, Kapan, Tutun" ve "Yasam Uggeni" yontemlerinden hig s6z etmemislerdir. Bununla birlikte, her
iki grupta yer alan ¢ocuklar deprem aninda disart ¢tkmanin 6nemli bir korunma yéntemi oldugunu belirtmistir.
Opysa deprem sirasinda panikle disariya cikmak yerine sakin kalarak giivenli bir alanda beklemek gereklidir
(Tirk, 2022). Deprem aninda, 6nceden belitlenen noktalarda panik yapmadan ve hizli hareket ederek yasam
tcgeni kurulmalidir (Tonak & Kitis, 2020). Depremin nerede ve ne zaman olacagi bilinmedigi icin, ginlik
yasamda her alanda yasam ticgeni olusturulabilecek alanlar belilenmelidir. Bu alanlar, ezilse dahi tamamen
yikilmayacak bulasik makinesi, camasir makinesi ve gelik dolaplar gibi saglam esyalarin etrafinda olmalidir
(Pakalin & Mersin, 2023; Turk, 2022). Yasam ticgeni, deprem sirasinda yikilan binalarda hayatta kalmay
saglayan bosluklar ifade eder. Kapali mekanlarda deprem aninda nerede ve nasil durulmast gerektigiyle ilgili
Onemli bir kavramdir (Demirci & Yildirim, 2015).

Deprem sirasinda bireylerin, sarsintt bagladiginda saglam bir nesnenin altina veya yamina gegerek
comelmeleri, sirtlart pencereye doniik olacak sekilde kapanmalart ve baglarint ditsen cisimlerden korumalan
gerekmektedir. Deprem bitene kadar sallanan nesneyle bitlikte hareket edebilmek icin bu nesneye
tutunmaliditlar. Bu, "Coék-Kapan-Tutun" yontemi olarak bilinmektedir (Pakalin & Mersin, 2023; Tonak &
Kitis, 2020). Bu pozisyonda yere ¢okilerek saglam bir nesnenin altina veya yanina gecilmeli, bas ve boyun
korunacak sekilde kapanilmali ve sallantt stiresince nesneye stkica tutunulmalidir. Bu yéntem, viicut hedefini
kii¢tiltmek ve diisen cisimlerden korunmak icin en etkili yollardan biridir (Pakalin &Mersin, 2023; Ttrk, 2022).
Aytica, deprem sirasinda yasam tiggeni olusturmak ve hareket edebilecek esyalardan uzak durmak 6nemlidir.
Koltuk, kanepe, masa gibi mobilyalatin yaninda yasam t¢geni olusturulmali ve Cok-Kapan-Tutun pozisyonu
alinmalidir (Usta, 2022). Ancak, yapilan bir arastirmada 6grencilerin yalmizca %17,3"intin deprem sirasinda
yagsam Uggeni olusturma konusunda yeterli bilgiye sahip oldugu, %028,2'sinin ise bu konuda hicbir bilgiye sahip
olmadigi beliflenmistir. "Cok-kapan-tutun" hareketiyle ilgili olarak, égrencilerin %46,8'1 bu konuda yeterli
bilgiye sahip olduklarini, %34,9'u ise hareketi tarif edebilecek kadar bildiklerini ifade etmistir. Genel olarak,
ogrenciler "¢ok-kapan-tutun" hareketi, cenin pozisyonu, deprem cantasi, deprem sigortast ve yasam Ucgeni
kavramlari hakkinda %53,2 ile %82,7 arasinda degisen oranlarda yetersiz bilgiye sahiptir (Demirci ve Yildirim,
2015). Ayrica, 6 Subat Kahramanmaras depremlerinden sonra okul Oncesi Ogretmenlerinin, ¢ocuklarla
depremle ilgili etkinliklere daha fazla yer verdikleti tespit edilmistir. Bu etkinlikler arasinda yasam tcgeni
olusturma, ¢ok-kapan-tutun hareketi, deprem ¢antast hazirlama ve deprem aninda yapilacaklara dair caligmalar
bulunmaktadir (Ozorug & Sigirtmag, 2024). Bu sonuglar, depremle ilgili cocuklara yonelik bilinglendirme ve
egitimle daha etkili korunma stratejileti gelistirebilecegini gbstermektedir. Okul 6ncesi dénemdeki ¢ocuklatla
gerceklestirilen ¢alismalar, cocuklarin genel deprem bilgisine sahip olmalarina katsin deprem anindaki dogru
davranslara iliskin ciddi eksikliklerinin oldugunu ortaya koymustur (Akman & Yildirim, 2022; Celik vd., 2016;
Dogan & Kirkincioglu, 2020; Sapsaglam, 2019). Cocuklar, deprem aninda en fazla etkilenen gruplardan biridir
(Cakuir & Atalay, 2020). Medyada yer alan felaket habetleri, cocuklarda depremden korunmanin zor oldugu
diisiincesini olusturabilir (Ozdemir vd., 2001). Gerekli 6nlemlerin alinmadig: durumlarda depremin, ¢ocuklara-
yetiskinlere zarar verebilecegi anlatilmalidir (Ozkorkmaz vd., 2023). Cocuklara, deprem strasinda yapilmast
gerekenlere dair agtklamalar yapmak gereklidir (Aral, 2023). Deprem aninda dogru davransslan gstermek igin
deprem tatbikatlari, giivenli bélgeleri belifleme, riskli alanlan tespit etme, deprem simiilasyonlar ve egitimler
oldukea 6nemlidir (Ozkorkmaz vd., 2023).

Okul 6ncesi egitim alan ve almayan ¢ocuklarin, deprem aminda insanlarin ne hissedecegine yonelik
verdikleri yamtlarda bazi benzerlikler ve farkhliklar vardir. Her iki grupta yer alan ¢ocuklar, deprem aninda
insanlarin korku hissedecegini ve telaslt olacagint ifade etmistir. Korku, ¢ocuklar arasinda ortak bir algiyr
yansttmaktadir. Okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklar, korku ve tiziinti gibi farklt duygularin bir arada olabilecegini
belirtmislerdir. {talya'da yapilan bir arastirmada, cocuklarin deprem deneyimlerinde korkunun tiziintiidden daha
baskin oldugu ve korkuyla bas etme stratejilerinin 6ncelikli oldugu bulunmustur. Destek arama stratejisi,
cocuklarin depremle ilgili korku ve tiziintiilerini azaltmada en etkili yontem olarak beliflenmistir, uyum saglama
stratejisi ise ikinci sirada yer almaktadir (Raccanello vd., 2021).

Yine her iki grupta bulunan ¢ocuklar, deprem aninda insanlarn sallandigimi hissedebileceklerini
anlatmustir. Okul 6ncesi egitim almayan bazt ¢ocuklarin, insanlar deprem aninda iyi hisseder yanitint vermesi
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kendini ifade acisindan yetersiz olduklarini disindirmektedir. Bu durum, dil ve ifade becerilerindeki
farkliliklara isaret edebilir. Bu farklhiliklar ve benzerlikler, egitim seviyesinin ¢cocuklarin duygusal tepkilerini, ifade
becerilerini ve olaylara dair algilarini nasil etkileyebilecegi konusunda 6nemli bir perspektif sunmaktadir.
Cocuklarin dil gelisimi, sosyal-duygusal iletflemelerini etkiler ve okul 6ncesi egitim kurumlart, ¢ocuklann dil ve
sosyal-duygusal yeteneklerini artirmada 6nemli bir rol oynar (Kalland & Linnavalli, 2023; Kerch vd., 2020).
Okul 6ncesi egitimde yaygin olarak kullandan oyun etkinlikleri (Durualp & Aral, 2010; Yildiz Bigaker &
Durualp, 2016), cocuk kitaplart (Uslu, 2020) ve miizik egitimi etkinlikleri (Bayrak Celik, 2020), cocuklarin
sosyal-duygusal ve dil gelisimine olumlu bir katkida bulunur. Aile katthm etkinlikleri, ¢ocuklarin kelime
dagarcigint artirmada etkilidir (Van Voorhis vd., 2013). Okul 6ncesi egitim, cocuklarin sosyal-duygusal ve dil
becerilerini gelistirmelerine katki saglarken, egiim almayan cocuklann ifade konusunda eksik kaldiklart
dustndlebilir.

Okul 6ncesi egitim alan ve almayan ¢ocuklarin deprem sonrasinda insanlarin ve cocuklarin yaptiklarina
dair verdikleri yamtlarda benzerlikler ve farkliliklar belirlenmistir. Her iki grupta yer alan ¢ocuklar deprem
sonrasinda yardim almanin 6nemli oldugunu belirtmistir. Kizilay'i aramak ve yardim etmek gibi yamtlar
verilmigtir. Bu, yardim alma ve paylasma konularinda ¢ocuklarin bilingli oldugunu gésterir. Depremden sonra
insanlarin giivenli bir evde veya cadirlarda kalacagini, tim cocuklar belirtmislerdir. Bu yanutlar, cocuklarin
deprem sonrasinda giivenli bir yerde bulunma ihtiyaciu anladiklanm gésterir. Cocuklar, deprem sonrasinda
camilerde veya disarida kalinabilecegini ifade etmislerdir. Bu yamit, ¢ocuklarin deprem nedeniyle yasam
kosullarinin degisebilecegi bilincini yansitabilir. Okul Oncesi egitim alan ve almayan c¢ocuklar arasinda,
biyiiklerin 6lebilecegi ve enkaz altinda kalabilecegi konusunda bir farkindalik bulunmaktadir. Bu da ¢ocuklarin
depremin zaratlarint anlamis olabileceklerini gésterir. Okul Oncesi egitim alan ¢ocuklar arasinda, para az olsa
bile yemek bulabilecekleri belirtilmistir. Bu yamitlar, ¢cocuklarin deprem sonrasinda insanlarin ekonomik
zotluklar yagayabilecegi konusunda bilgili oldugunu gostermektedir. Demir ve Kale'nin (2023) arastirma
sonuglarina gbre, okul 6ncesi egitim almis ¢ocuklarin sézel, sayisal ve sozel olmayan muhakeme yetenek
diizeyleti, egitim almayanlara kiyasla anlamli Slctide yiiksektir. Bu sonuglar, okul 6ncesi egitimin bilissel gelisim
tizerinde olumlu bir etkisi oldugunu desteklemektedir. Diger arastirmalarda, okul dncesi egitimde kullanidan
fen egitiminin, ¢ocuklarin diisinme becetilerini gelistirtmeye, analiz yapmaya, sinamaya, degetlendirmeye
yonlendirdigi ve bu sayede problem ¢6zme yetenekleri, bilimsel diistince ve ¢ok yonli diisiinme gibi yasamlarn
boyunca gereken temel bilgileri kazandirdigr belirtilmistir (Bayar, 2023; Karamustafaoglu & Kandaz, 20006).
Her iki gruptaki cocuklar, deprem sonrasinda yemek yeme ihtiyacint ve oyun oynama istegini dile getirmisti.
Bu, giinlik yasamlarina devam etme arzularini gostermektedir. Bes-altt yaslarindaki cocuklarin en temel
gereksinimleri beslenme (Oguz & Derin, 2013) ve oyundur (Bekmezci & Ozkan, 2015). Bu dénemde
beslenme, cocugun gelisimini etkileyen 6nemli bir faktérdiir. Beslenme, cocugun sagliklt bitylime ve gelismesi
icin kritik bir rol oynar (Oztiirk ve Tiirker, 2021). Oyun ise bu yas grabundaki ¢ocuklar icin en etkili 6grenme
yontemidir. Oyun, cocuklarin kendilerini ifade ettigi, kritik distinme becerilerini gelistirdigi ve i¢ dinyalarint
kesfettigi temel bir aractir. Arastirmalar, oyunun 6z dizenleme, bellek, dil becetileri ve sosyal yetenekler gibi
énemli alanlarda gelisime katki sagladigini géstermektedir (Aslan &Halli, 2022; Avan vd., 2020; Ulkii, 2023;
Yalcin, 2024). Bu nedenle, ¢ocuklarin sagliklt gelisimi icin oyunun 6nemi buyiiktir (Durualp & Aral, 2010;
MEB, 2024).

Arastirmanin sonunda, ortaya ¢ikan sonuglar ¢cercevesinde su neriler yapilabilir:

Okul 6ncesi egitim programlarindan baglayarak, her egitim kademesinde depremin nedenleri ve etkileriyle ilgili
daha kapsamli icerikler eklenebilir. Deprem konulart, cocuklarnn aktif katilimimi tesvik eden etkilesimli 6grenme
yontemleriyle islenebilir. Cocuklara, depremin nedenleti ve sonuglart hakkinda somut 6rneklerle pratik yapma
firsatt verilebilir. Okul yonetimleri ve yerel yonetimler, depremin nedenleti ve etkileri konusunda toplumsal
farkindalig1 artirmak icin kampanyalar diizenleyebilir. Bu kampanyalar, ebeveynleri ve toplumun diger tyelerini
de deprem konusunda bilinglendirmeyi hedefleyebilir. Okullarda diizenli olarak deprem tatbikatlan
gerceklestirebilir ve Ozellikle deprem sirasinda nasil davranilacagt hayat kurtanict 6nlemler konusunda vb.
ailelere de bu konuda bilgi sunabilir. Kamu kurumlar, okul 6ncesi egitimi tesvik eden kampanyalar
diizenleyerek toplumun bu konudaki bilincini artirabilir. Cocuklarin erken yaslarda egitim almalar saglanabilir
ve 6nemi anlatilabilir.

Kaynaklar o
Afet ve Acil Durum Yonetimi Baskanligr (2023). 2022 Yili doga kaynakli olay istatistikleri. T.C. I¢ Islert
Bakanligi, Risk Belitleme ve Onlem Daire Baskanligt.



154

Egitim Yansimalar Dergsi, 8(2), 139-157.
https:/ /www.afad.gov.tr/kurumlar/afad.gov.tr/e_Kutuphane/Istatistikler/2022-Yili-Doga-
Kaynakli-Olay-Istatistikleri.pdf

Akman, A., & Yidinim, S. (2022). Okuléncesi 6grencilerinde afet yonetimine dair bir gézlem: Igdir’da bir
ilkokul 6trnegi. Anasay (21), 341-355. https:/ /doi.org/10.33404 /anasay.1156639

Aral, N. (2023). Depremin ¢ocuklar tizerindeki etkileti. Comk ve Gelzsime Dergisi, 6 (11), 93-105.

Aslan, A., & Halli, E. (2022). Cocuklarda rekreatif aktivite. In F. Guven (Bd.), Rekreasyon ve spor (ss. 31-41). Efe
Akademi Yayinlart. https://books.google.com.tr/books?hl=tr&lr=&id=b5-
YEAAAQBA]&oi=fnd&pg=PA31

Avan, H., Kog, E. T., & Vural, B. (2020). Cocukla Terapotik Tletisim ve Oyun. Kurgehir Abi Evran Universitesi
Saglik Bilimleri Dergisi, 1(2), 62-69.

Baltact, A. (2018). Nitel arastirmalarda 6rnekleme yontemleri ve 6rnek hacmi sorunsalt tizerine kavramsal bir
inceleme. Bitlis Eren Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 7(1), 231-274.

Bayar, M. E. (2023). Erken ¢ocukluk dénemi fen egitimi ve ¢ocuklarin bilissel gelisimi. Trirkiye Mesleki ve Sosyal
Bilimler Dergisi, (11), 53-66. https://doi.org/10.46236 /jovosst. 1228326

Bayrak Celik, S. (2020). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin miizik egitimi hakkinda goriislerinin incelenmesi. Keszz
Atkademi Dergisi, 6(25), 543-554.

Bekmezci, H., & Ozkan, H. (2015). Oyun ve oyuncagin cocuk sagligina etkisi. Izmir Dr. Bebeet Uz Coonk
Hastaliklar: Dergisi, 5(2), 81-87. https:/ /gobeklitepejournal.com/index.php/pub/atticle/view /43

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, K. E., Akgiin, E. O., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2011). Bilimsel aragtirma yintemleri.
Pegem Akademi Yayincilik.

Cvetkovi¢, V. M., Dragicevid, S., Petrovi¢, M., Mijalkovié, S., Jakovljevié, V., & Gadi¢, J. (2015). Knowledge
and perception of secondary school students in Belgrade about earthquakes as natural disasters. Po/ish
Journal of environmental studies, 24(4), 1553-1561. 10.15244 / pjoes /39702

Cakir, O., & Atalay, G. (2020). Afetlerde 6zel gereksinimli grup olarak yaslilar. Resiience, 4(1), 169- 186.
https:/ /doi.org/10.32569 / resilience.630540

Celik, 1., Dur, D., & Bayar, M. E. (2016). Okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinda deprem algist (Agt ili 6rnegi).
Turan-Sam 8, 63-69.

Dagoglu, E. (2023). Okul dncesi dgretmenlerinin anne baba kaynakl: yildima davraniglarima marng kalma diizeyleri ve
uygnladiklar: aile katilim stratejileri arasindaki iliskinin incelenmesi. (Tez No. 810267) [Yuksek lisans tezi,
Marmara Universitesi]. YOK Ulusal Tez Merkezi.

Dedeal, A. B, & Ertem, H. Y. (2023). Investigation of the role of preschool education on readiness 1n primary
school according to the views of classroom teachers. Route Educational ve Social Science Journal, 10(5), 54-
70. http://dx.doi.org/10.17121 /ressjournal 3444

Demir, S., & Kale, M. (2023). Okul 6ncesi egitim durumlarina gére 6grenciletin ilkokula hazirbulunusluk
diizeylerinin belirlenmesi. Tiirk Egitim Bilipler: Dergisi, 21(1), 78-96.
https:/ /doi.org/10.37217 /tebd.1187736

Demirci, A, & Yildiim, S. (2015). Istanbul’da ortadgretim &grencilerinin - deprem  bilincinin
degerlendirilmesi. Mili Egitimr Dergisi, 45(207), 89-118.

Dogan, F. & Kirkincioglu, M. (2020). Okul éncesi ¢ocuklarda (4-6 yas) deprem, yangin ve tahliye konusunda
durum tespitinin yapilmast. ISG Akademik, 2(2), 145-159.

Dogan, M., Nacaroglu, O., & Ablak, S. (2021). Sivrice depremini yasamus ortaokul 6grencilerinin depreme
iliskin metaforik algilarinin incelenmesi: Malatya ili 6rnegi. Dokug Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi
Dergisi, (51), 384-402. https://doi.org/10.53444/deubefd.885116

Durualp, E., & Aral, N. (2010). Alt yasindaki cocuklarin sosyal beceriletine oyun temelli sosyal beceri
egitiminin etkisinin incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39, 160-172.Formun Usti

Edemen, M., Okkay, M., Tugrul, R., Kurt, M. §., Bircan, O., Yoldas, H., ... & Aslan, A. (2023). Deprem
nedir? Nasil olusur? Tirkiye'de olusmus depremler ve etkileri nelerdir? Depremlere karst
alinabilecek tedbitler hususunda neriler. International Journal of Social and Humanities Sciences Research
(JSHSR), 10(93), 719-734.

Elibol, F. (2014). Bebeklerde bilissel gelisim. Iginde N. Metin, F. Turan ve A. 1. Yiikselen (Ed.), Her yoniiyle
okul 6ncesi egitim 1 (s. 161-162).

Fetihi, L. & Giilay, H. (2011). The effect of earthquake awareness development program (EADP) on 6 years
old children. International Online Journal of Educational Sciences, 3(2), 0663- 678.
https:/ /iojes.net/ ?mod=makale_tr_ozetvemakale id=41293

Gelir, 1. (2021). Okul 6ncesi 6gretmen ve gocuklar arasinda gergeklesen diyaloglarin dogal afetler ve afetlerle
iliskili akademik kavram 6grenmelerine etkisinin incelenmesi. Ulnslararas: Erken Cocukluk Egditimi
Calsgmalar: Dergisi, 6(2), 1-13.



https://www.afad.gov.tr/kurumlar/afad.gov.tr/e_Kutuphane/Istatistikler/2022-Yili-Doga-Kaynakli-Olay-Istatistikleri.pdf
https://www.afad.gov.tr/kurumlar/afad.gov.tr/e_Kutuphane/Istatistikler/2022-Yili-Doga-Kaynakli-Olay-Istatistikleri.pdf
https://doi.org/10.33404/anasay.1156639
https://books.google.com.tr/books?hl=tr&lr=&id=b5-YEAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA31
https://books.google.com.tr/books?hl=tr&lr=&id=b5-YEAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA31
https://doi.org/10.46236/jovosst.1228326
http://dx.doi.org/10.15244/pjoes/39702
https://doi.org/10.32569/resilience.630540
http://dx.doi.org/10.17121/ressjournal.3444
https://doi.org/10.37217/tebd.1187736
https://doi.org/10.53444/deubefd.885116
https://iojes.net/?mod=makale_tr_ozet&makale_id=41293

155

Egitim Yansimalar Dergsi, 8(2), 139-157.

Goktas, 1., & Giilay Ogelman, H. (2016). Aile katilimi ve sosyal beceri egitimi programlarinin tek bagina ve
bitlikte 4-5 yas cocuklarinin sosyal becerileti tizerindeki etkisinin incelenmesi, Hitit Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii Dergisi, 9(1), 415- 438

Gray Deering, C. (2000). A cognitive developmental approach to understanding how children cope with
disasters. Journal of Child and Adolescent Psychiatric Nursing, 13, 7— 15.

Giiglier, D. E. (2023). Milli giivenlik meselesi olarak deprem. Avrasya Dosyasz, 14(1), 192-205.

Giileg, H. €., & Geng, S. Z. (2010). Okul 6ncesi egitim kurumlarindaki okul aile is birligi hakkinda 6gretmenler
ve ailelerin goriiglerinin degetlendirilmesi. Egitim ve Bilim, 35(155), 158-171.

Givelioglu, E., & Erden, F. T. (2023). Disaster education for young children: a systematic review and thematic
analysis. Sakarya University Journal of Education, 13@4), 574-591. https://doi.otg/10.19126/suje.1332070

Izadkhah, Y. O., & Heshmat, V. (2007, May). Applicable methods in teaching earthquakes to preschool
children. In Proceedings of fifth international conference on seismology and earthquake engineering,
Iran.

Inal, B, & Ozcebe, L. H. (2020). Okul 6ncesi egitimin giivenli yasam kiiltirii kapsaminda
degetlendirilmesi. Ulnslararas: Erken Cocuklnk Egitini Caligmalar: Dergisi, 4(2), 1-14.

Iscanoglu, Z. (2021). Sembollerle diisiinme: Temsilin gelisimi. I¢inde M. Sayil (Ed.), Cocuklar nasil diistiniir?
Bilissel gelisim ve bireysel farkliliklar (5. basimdan ceviri, s. 165). Nobel.

Kalland, M., &Linnavalli; T. (2023). Associations between social-emotional and language development in
preschool children. Results from a study testing the rationale for an intervention. Seandinavian Journal
of Educational Research, 67(5), 791-804. https:/ /doi.org/10.1080/00313831.2022.2070926

Karabulut, D., &Bekler, T. (2019). Dogal afetletin cocuklar ve ergenler tizerindeki etkileri. Daoga/ Afetler ve Cevre
Dergisi, 5 (2), 368-376. https:/ /doi.otg/10.21324/dacd.500356

Karamustafaoglu, S., & Kandaz, U. (2006). Okul 6ncesi egitimde fen etkinliklerinde kullamlan Ogretim
yontemleri ve karsilasilan giiclikler. Gagi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 26(1), 65-81.

Kerch, C. J., Donovan, C. A., Ernest, J. M., Strichic, T., & Winchester, J. (2020). An exploration of language
and social-emotional development of children with and without disabilities in a statewide pre-
kindergarten program. Education and Treatment of Children, 43 (1), 7-19.
https://doi.org/10.1007 /s43494-020-00002-6

Leung, S. K., Wu, J., &Li, J. W. (2024). Children’s knowledge construction of computational thinking in a play-
based classroom. Early Child Develgpment and Care, 194(2), 208-
229. https://doi.org/10.1080/03004430.2023.2299405

Liquin, E. G., & Gopnik, A. (2022). Children are more exploratory and learn more than adults in an approach-
avoid task. Cognition, 218, 104940. 10.1016/j.cognition.2021.104940

Milli Egitim Bakanligi (2024). Temel Egitim Genel Midirligi, Okul Oncesi Egitim Programi.
https:/ /tegm.meb.gov.tr/dosya/ okuloncesi/guncellenenokuloncesiegitimprogrami.pdf

Morris, K. A. N., & Edwards, M. T. (2008). Disaster risk reduction and vulnerable populations in Jamaica:
Protecting children within the comprehensive disaster management framework. Children Youth and
Environments, 18(1), 389-407. https:/ /www.jstor.otg/stable/10.7721 / chilyoutenvi.18.1.0389

Oguz, S., & Onay Derin, D. (2013). Okul 6ncesi egitim kurumlarina devam etmekte olan 60-72 aylik cocuklarin
beslenme aliskanliklar: 6gretmen gorislerinin degetlendirilmesi. T7irk Bilim Aragtima Vakfi Bilim
Dergisi, 6(7), 1-10.

Ozdas, A. (2021). Depremler ve yapilar. Yaps, 459, 30-35.

Ozdemir, U., Ertiirk, M., Giiner, 1., &Koca M.K. (2001). Tlkogretimde deprem ve depremin zararlarindan
korunma yollarinun 6nemi. Dogn Cografya Dergisi, 7(7).

Ozkorkmaz, H., Tiirk, M. M., Tasyiirek, K., Tasyiirek, M., Baran, S., & Giiler, T. (2023). 7. sinif ogrencilerinin
deprem hakkindaki farkindaliklanimn incelenmesi. Infernational Journal of Social and Humanities Sciences
Research, 10(96), 1346-1362. https:/ /doi.org/10.5281/zenodo.8112114

Ozorug, N., &Sigirtmag, A. D. (2024). Okul éncesi 6gretmenlerinin deprem kaygist ve egitim 6gretim siirecine
yansimalart. Cukurova  Universitesi  Sospal — Bilimler — Enstitiisii - Dergisi, 33(1),  380-396.
https://doi.org/10.35379 / cusosbil. 1400448

Ogztiirk, N., &Tiirker, P. (2021). Okul 6ncesi dénemde cocuklardaki farkli yeme davranslart ve ebeveyn
faktotlerinin bu davranuslara etkisi. Bagkent Universitesi Saghk Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 6(1), 1-14.

Pakalin, B., & Mersin, F. (2023). Depreme hazitlar mi? Ozel gereksinimli bireylerin deprem aninda
gtivenligi. Izmir Katip Celebi Universitesi Saglik Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 8(2), 795-802.

Proulx, K., & Aboud, F. (2019). Disaster risk reduction in early childhood education: Effects on preschool
quality and child outcomes. International ~ Journal — of  Educational — Development, 66,  1-7.
https://doi.org/10.1016/j.jjedudev.2019.01.007


https://doi.org/10.19126/suje.1332070
https://doi.org/10.1080/00313831.2022.2070926
https://doi.org/10.21324/dacd.500356
https://doi.org/https:/doi.org/10.1007/s43494-020-00002-6
https://doi.org/https:/doi.org/10.1007/s43494-020-00002-6
https://doi.org/10.1007/s43494-020-00002-6
https://doi.org/10.1080/03004430.2023.2299405
http://dx.doi.org/10.1016/j.cognition.2021.104940
https://www.jstor.org/stable/10.7721/chilyoutenvi.18.1.0389
https://doi.org/10.5281/zenodo.8112114
https://doi.org/10.35379/cusosbil.1400448
https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2019.01.007

156

Egitim Yansimalar Dergsi, 8(2), 139-157.

Raccanello, D., Barnaba, V., Rocca, E., Vicentini, G., Hall, R., & Burro, R. (2021). Adults’ expectations on
children’s earthquake-related emotions and coping strategies. Psychology, Health ve Medicine, 26(5),
571-583. https://doi.org/10.1080,/13548506.2020.1800057

Rentzou, K. (2024). Professional occupational activities and functions of Greek infant-toddler educators:
Roles and  responsibilities. Journal  of  Childhood, — Education — and  Socety, 5(1),  146-160.
https://doi.org/10.37291/2717638X.202451318

Santos-Reyes, J., Santos-Reyes, G., Gouzeva, T., &Velazquez-Martinez, D. (2017). Schoolchildren's
earthquake knowledge, preparedness, and risk perception of a seismic-prone region of Mexico. Huwmzan
and Ecological Risk Assessment: An International Journal, 23(3), 494-507.
https://doi.org/10.1080,/10807039.2016.1188368

Sapsaglam, O. (2019). Okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinda dogal afet farkindaligt. Ondoknz Mayzs University Journal
of Education Faculty, 38(1), 283-295. https://doi.otg/10.7822 /omuefd.517081

Saunders, B., Sim, J., Kingstone, T., Baker, S., Waterfield, ]. &Bartlam, B. (2018). Saturation in qualitative
research: exploring its conceptualization and operationalization. Qual Quan., 52(4), 1893-1907.
https://doi.org/10.1007 /s11135-017-0574-8.

Strateji ve Biitce Baskanhgt (2023). 2023 Kahramanmaras ve Hatay depremleri raporu. T.C. Cumhurbaskanlig:.
https:/ /www.sbb.gov.tr/wp-content/uploads /2023 /03 /2023-Kahramanmaras-ve-Hatay-
Depremleri-Raporu.pdf

Sahan, H. H., & Uyango6r, N. (2021). Bilimsel aragtirmalarda 6rneklem secimi. Nitel arastirma yontemleri icinde
(ss. 112-141). Pegem Akademi.

Tezel Sahin, F., & Unver, N. (2005). Okul 6ncesi egitim programlarina aile katilimi. Gazi Universitesi Kastamonn
Egitim Dergisi, 13(1), 23-30.

Tonak, H. A., & Kits, A. (2020). Deprem ve yangin afetlerinde engelli: anlatimsal bir detleme. Ergoterap: ve
Rehabilitasyon Dergisi, 8(1), 77-84. https:/ /doi.otg/10.30720/ ered. 467358

Tuncer, N., S6zen, S., &Sakar, S. (2021). Okul 6ncesti egitimde deprem farkindaligi: Deprem benden kiictikstin”
projesi, Tokat ili  Otnegl. International  Jowrnal — of  Educational — Spectrum, 3(1),  1-27.
https:/ /doi.org/10.47806 /ijesacademic.756668

Tirk, A. (2022). Deprem 6zelinde engelli bireylere duyarh afet yonetimi modeli. Afer ve Risk Dergisi, 5(1), 61-
77. https://doi.org/10.35341 /afet. 1078869

Usta, G. (2022). Google Trend Ozelinde Kullanicilarin Afetlere Yonelik Tigi Diizeylerinin Belirlenmesi. IBAD
Sosyal Bilimler Dergisi, (13), 96-118. https://doi.org/10.21733 /ibad.1105973

Ulkii, H. H. (2023). Okul incesinde sosyal-dwygnsal igrenme. In M. Y. Ucar (EQ.), Sosyal ve duyngsal igrenme: Kuramdan
wygnlamaya (ss. 209). Efe Akademik Yayincilik. https://doi.org/10.59617/efepub202330

Ultay, E., Akyurt, H., & Ultay, N. (2021). Sosyal bilimlerde betimsel icerik analizi. IBAD Sosyal Bilimler Dergisi,
(10), 188- 201. https://doi.org/10.21733 /ibad.871703

Van Voorhis, F. L., Maier, M. F., Epstein, J. L., & Lloyd, C. M. (2013). The impact of family involvement on
the education of children ages 3 to 8: A focus on literacy and math achievement outcomes and social-
emotional skills.
https:/ /www.mdrc.org/sites/default/files/The_Impact_of_Family_Involvement_FR.pdf

Winangsih, I. & Kurniati, E. (2020). Disaster mitigation in eatly childhood education. proceedings of the
international conference on eatly childhood education and parenting 2019 (ECEP 2079), 45,296-301.
10.2991/assehr.k.200808.058

Yalain, S. (2024). Cocuklarda fiziksel gelisim ve oyun. In M. Kaya (Ed.), Cocuk gelisiminde bedeﬂ editini, spor ve ¢ yuin
(Bolum 5). Efe Akademi Yayinlan. https://www.efeakademi.com/cocuk-gelisi
spor-ve-oyun

Yidinm, A. & Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (Genisletilmis 9. baski). Seckin
Yayinevi.

Yidiz, A., Dickinson, J., Prego-Hernandez, J., & Teeuw, R. (2023). Children's disaster knowledge, risk
perceptions, and preparedness: A cross-country comparison in Nepal and Turkey. Risk_Analysis, 43 4),
747-761. https:/ /doi.otg/10.1111 /1isa.13937

Yildiz-Bicaket, M., &Durualp, E. (2016). Coaklarda sosyal ve duygnsal gelisim. Cocuk Gelisinii. Ed.: Netiman Aral,
s: 128-157. Eskisehir: Anadolu Universitesi Agtk Ogretim Fakiiltesi Yayinlart.

Yilmaz, H., & Arslan, E. (2023). Okul 6ncesi dénemdeki ¢ocuklarin géziinden deprem. Sosya/ Bilinlerinde Giincel
Tan‘z;ma/ar 12, 1254-1265.

Yilmaz, V., Ozdemir, H. &Sahin, N. H. (2018). Okul éncesi égretmenlerinin deprem éncesi ve sonrast
cocuklart destekleme yaklasimlart. International Journal of Curricnlum and Instructional Studies, 8(15), 53-72.



https://doi.org/10.1080/13548506.2020.1800057
https://doi.org/10.37291/2717638X.202451318
https://doi.org/10.1080/10807039.2016.1188368
https://doi.org/10.7822/omuefd.517081
https://doi.org/10.1007/s11135-017-0574-8
https://www.sbb.gov.tr/wp-content/uploads/2023/03/2023-Kahramanmaras-ve-Hatay-Depremleri-Raporu.pdf
https://www.sbb.gov.tr/wp-content/uploads/2023/03/2023-Kahramanmaras-ve-Hatay-Depremleri-Raporu.pdf
https://doi.org/10.30720/ered.467358
https://doi.org/10.35341/afet.1078869
https://doi.org/10.21733/ibad.1105973
https://doi.org/10.59617/efepub202330
https://doi.org/10.21733/ibad.871703
https://www.mdrc.org/sites/default/files/The_Impact_of_Family_Involvement_FR.pdf
https://doi.org/10.2991/assehr.k.200808.058
https://www.efeakademi.com/cocuk-gelisiminde-beden-egitimi-spor-ve-oyun
https://www.efeakademi.com/cocuk-gelisiminde-beden-egitimi-spor-ve-oyun
https://doi.org/10.1111/risa.13937

157

Egitim Yansimalar: Dergisi, 8(2), 139-157.

ARASTIRMACILARIN MAKALEYE KATKI ORANI BEYANI

Birinci yazar katki orani: %50, ikinci yazar katk: orant: %50’dir.



The Journal of

Vol: 8, Issue: 2, Year: 2024

Article history

Educational Reflections
ISSN: 2587-0068

https://dergipark.org.tr/tr/pub/eduref

Received: 11 November 2024
Received in revised form:

18 December 2024
Accepted: 19 December 2024
Available online: 31 December 2024

Determining Teachers' Self-Assessment Levels of Technological Competency
in 21st Century Learning

Ogretmenlerin 21. Yiizyil Ogrenmelerinde Teknoloji Yeterliligi Oz-
Degerlendirme Algilarinin Belitlenmesi'

Aysenur KULOGLU?
https://orcid.org/0000-0003-0217-8497
Mehmet Akif YIL.DIZ3
https://orcid.org/0000-0003-0345-8394
Ozet Abstract

Ogtetmenlerin 21, yiizyil  dgrenmelerinde  teknoloji
yetetliliklerine yonelik 6z-degerlendirme algilari, bireysel
farkindalik, mesleki gelisim, 6grenciler icin etkili 6grenme
ortamlari olusturma ve egitim politikalarint gelistirme
acisindan kritik 6neme sahiptir. Bu nedenle, bu algilarin
belitlenmesi ve analiz edilmesi, hem 6gretmenlerin hem
de 6grencilerin basarisina katkida bulunur. Bu ¢alismanin

amact  Ogretmenlerin - 21, Yiizyl  Ogrenmelerinde
Teknoloji ~ Yeteriligi ~ Oz-degerlendirme  algilarimn
belitlenmesidit. Arastirmada, nicel arastirma

yontemlerinden tarama modeli kullantdmustir. Calismanin
orneklemini 2024-2025 egitim-6gretim yilinda bir ilimizde
gbrev  yapan 207  Ogretmen  olusturmaktadir.
Ogtetmenlere “21. Yiizyl Ogrenmelerinde Teknoloji
Yeteriligi  Oz-degerlendirme  Olgegi”  uygulanmustir.
Teknoloji yeterliligi 6z-degetlendirme algilarina iliskin
gorislerinin “cinsiyet”’, “egitim diizeyi”, “bilgisayar ve
mobil cihaz basinda gecirdigi stre” Ozelliklerine gore
anlamlt  farklilk  g6stermedigi, “okul  kademesi”
degiskenine gore ise anlaml farkliik gosterdigi tespit
edilmigtit. Bu kapsamda, 6gretmenlerin  teknoloji
yeterliliklerini artirmaya yoénelik uygulama odakli ve stirekli
egitim programlari, okul ici dijital destek ve rehberlik,

teknoloji  entegrasyonu  egitimleri, es mentorluk
programlari gibi 6neriler gelistirilmistir.
Anahtar Kelimeler: Teknoloji yeteriligi, egitimde

teknoloji  kullanimu,  21.
degerlendirme.

Yizyl GSgrenmeleri, Oz-

Teachers' self-assessment perceptions of technology
proficiency in 2lst-century learning are critically
important for individual awareness, professional
development, creating effective learning environments
for students, and improving educational policies.
Therefore, identifying and analyzing these perceptions
contribute to the success of both teachers and students.
The aim of this study is to determine teachers' self-
assessment perceptions of technology proficiency in 21st-
century learning. The study employed the survey model,
one of the quantitative research methods. The sample
consisted of 207 teachers working in a province during
the 2024-2025 academic year. The "Self-Assessment Scale
for Technology Proficiency in 21st-Century Learning”
was administered to the participants. The findings
revealed that teachers’ perceptions of technology
proficiency showed no significant differences based on
gender, educational background, or the time spent on
computers and mobile devices. However, significant
differences were observed based on the "school level"
variable.  Based on  these findings, several
recommendations wete proposed to enhance teachers'
technology proficiency. These include application-
oriented and continuous training programs, in-school
digital support and guidance, technology integration
training, and peer mentoring programs.

Keywords: Technological proficiency, use of technology
in education, 21st-century learning, self-assessment.
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Extended Abstract

Problem Statement

In the educational landscape of the 21st century, the effective integration of technology plays a crucial
role in developing strong technological literacy among students. The evolving digital world necessitates that
students grow not only as consumers of information but also as creators of knowledge. At this point, the role
of teachers becomes significantly important. In this context, teachers' technological competency comes to the
forefront, with researchers focusing on the question of what knowledge and skills teachers should possess in
the realm of technology (Varank, 2009).

The role of technology in education extends beyond merely enriching lesson content. Effective use of
technology by teachers not only makes teaching processes more engaging but also enables the development
of materials tailored to students' individual learning needs. In this regard, assessing teachers' technological
competencies is an essential step to enhance educational quality and improve student achievement. Efforts to
assess and develop their own technological skills not only align teachers with the needs of contemporary
education but also increase their capacity to provide students with a more robust and impactful learning
expetience. The purpose of this study is to investigate the relationship between teachers' self-assessment of
technological competency and their demographic charactetistics. To this end, duting the 2024-2025 academic
year, demographic charactetistics form and the "Technology Self-Assessment Scale” were administered to 207
teachers working in a province. The survey method, which is a quantitative research approach, was used in the
study.

Methodology

In this study, which examines the relationship between teachers' self-assessment of technological
competency in the 21st century and their demographic charactetistics, the survey method—a quantitative
research approach—was utilized, involving a sample of 207 teachers. Quantitative research methods are
designed to collect observable and measurable data through objective data collection techniques. Such studies
typically use numerical data analysis and statistical methods to understand relationships between phenomena,
measure and control variables, and systematically acquire scientific knowledge (Johnson ve Christensen, 2017).

The data collection tool used in this study was a questionnaire divided into two sections. The first
section consisted of a demographic information form, which collected details about the participating teachers,
including their gender, educational background, school type, and the duration of computer and mobile device
usage. The second section included the Technology Proficiency Self-Assessment Scale for 21st Century
Learning (TPSA C-21), originally developed by Ropp (1999), revised by Christensen and Knezek (2017), and
adapted into Turkish by Fidan, Debbag, and Cukurbasi (2020), with established validity and reliability. The
scale comprises 24 items across four dimensions (email, web browsing, integrated applications, and
technology-based instruction), each rated on a five-point Likert scale (1: Strongly Disagree, 5: Strongly Agree).

Findings and Discussion

This study examined whether teachers' self-assessment levels of technological competency in 21st-
century learning varied according to variables such as gender, educational level, school level, and the amount
of time spent using computers and mobile devices. Various findings were obtained in the study.

The results indicated that there was no statistically significant difference between the self-efficacy scores
of male and female teachers in the areas of email, web browsing, and technology-based instruction. However,
in the dimension of integrated applications, a significant difference in self-efficacy scores based on gender was
observed. Male participants had significantly higher self-efficacy scores in integrated applications compared to
female participants.

Regarding the educational background of the teachers, significant differences were found in self-efficacy
scores for integrated applications and technology-based instruction. Participants with a bachelor's degree had
significantly higher self-efficacy scores in these areas compared to participants with a graduate degree.
However, these results do not align with findings from several previous studies in the literature. The
discrepancy may be attributed to the use of a different sample group and the small number of graduate degree
holders within the sample.

In the comparison based on the teachers' school level, it was found that self-efficacy scores in the "web
browsing" dimension did not show a significant difference, while significant differences were observed in the
other three dimensions. According to the results of the LSD post hoc test, it was determined that participants
working in middle schools had significantly higher self-efficacy scores in the areas of email, integrated
applications, technology-based instruction, and the overall TPSA C-21 scale compared to those working in
preschool, primary school, and high school.

The findings emphasize that the technology-related needs of students at different educational levels
should not be overlooked. The study aims to contribute to shaping the education system with a strong
technological foundation.
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Recommendations

It is not sufficient for teachers to simply find the use of technology in education positive and necessary.
In addition, teachers must perceive themselves as competent in this area, and their technological self-efficacy
should be high. Based on the results of the study, continuous training programs and guidance services aimed
at increasing teachers' technological competencies ate recommended. These programs should offer
opportunities for teachers to enrich their lessons with technology and improve their digital literacy levels.
Additionally, technology integration training and peer mentoring are believed to strengthen teachers' self-
efficacy. Providing tools that allow teachers to regularly assess their self-efficacy and developing policies by
educational institutions that encourage the use of technology will further strengthen technology-supported
learning environments.

Girig

Egitim alanindaki hizli degisimlerle bitlikte 6grencilerin sadece temel bilgileri almalan yeterli
gelmemekte, onlarin farkli beceriler edinmeleri ve gelistirmelerini gerekmektedir. Bu becerilerden bir kismu 21.
Yiizyil becerileridir. 21. ylizyil becerileri, sadece bireyin akademik basarisint degil, ayni zamanda is ditnyasinda
ve sosyal yasamda basanli olabilmesi icin gerekli olan temel yetenekleri de icermektedir. Bu beceriler,
ogrencilerin bilgiyi sadece ezberleme noktasindan uzaklastirip, bu bilgileri analiz etmelerini, sentezlemelerini ve
yaratict ¢Oziimler Gretmelerini gerektirir.

21. ylzyida bireylerden beklenenler dogrultusunda hizlt bir déntisiim stirecine giren egitim-6gretim
ortamlari, Ogretme ve Ogrenme etkinliklerinin degerini ve kalitesini artiracak araglarin bulunmasint ve
gelistirilmesini zorunlu hale getirmektedir (Prahmana ve Kusumah, 2016). Geleneksel 6gretim metotlar,
giiniimiiz karmasik ve dinamik diinyasina hazirlanan bireyleri desteklemede yetersiz kalmaktadir. Ogrenciler,
ulasim ve eglence gibi giinlik konularda teknoloji sayesinde bilgiye kolayca erisebildikleti icin derslerinde de
benzer bir erisim imkam beklemekteditler (Conole, de Laat, Dillon ve Darby, 2008). Teknolojinin derslerde ve
siniflarda entegrasyonu 6grencilerin bilgiye kolay ulasmalarini saglamakla birlikte 6grencilerin 6grenme
deneyimlerini zenginlestirerek onlara 6zglin ve etkilesimli 6grenme firsatlart sunar. Bu siirecte 6gretmenlerin
teknolojiye yeterli diizeyde hakim olmasi, bu potansiyeli tam anlamiyla kullanabilmeleri icin kritik bir faktSrdiir.

Geleneksel egitim anlayisindan uzaklasip, 6grencileri sadece bilgl aktaran degil, aynt zamanda elestirel
distiinme, problem ¢6zme, iletisim ve is bitligi gibi 21. ylzyil becerilerini kazandiran bir egiim modeline gecis,
ogretmenlerin roliint de yeniden tantmlamugtir. 21.ytzyil becerileti ve 6gretmenlerin teknoloji yetetliligi, egitim
sistemimizin gelecegini sekillendiren kritik unsurlardan biridir. Rotherham ve Willingham’a (2009) gére, yirmi
birinci yiizyil beceriletinin egitimle kazandirilmast glinlimiiz icin bir gereklilik haline gelmistir. Bu becerilere
sahip bireyler yetistirme konusunda ise en 6nemli rol 6gretmenlere diigmektedir (Erten, 2020). Dolayistyla,
ogretmenlerin 21. ylzyil becerilerini 6grencilere kazandirmada etkin bir rol Gistlenmelerti, sadece egitim stirecini
zenginlestirmekle kalmayip, aymt zamanda Ogrencilerin gelecege hazirlanmalanim saglamak agisindan
ogretmenlik meslegine kritik bir 6nem kazandirmaktadir.

Ogretmenlik meslegi, toplumun ve cagin getirdigi degisimlere uyum saglayabilmek icin, yetkinlik
diizeylerinin ve yeterliliklerinin gelistitilmesine ve giincellenmesine gereksinim duymaktadir (Buldu, 2014). Bu
yetetliliklerden biti olan teknoloji yetetliligi, sadece 6gretmenlerin bireysel gelisimleti icin degil, aynt zamanda
ogrencilere sunduklart egitim kalitesi agisindan da 6nemlidir. Coklar, Kilicer ve Odabagt (2007), egitimde
ilerleme saglanabilmesi igin 6gretmenlerin teknolojik acidan belitli yetetliklere sahip olmasinin 6nemine dikkat
¢ekmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin bu becerilere ne Sl¢tide sahip olduklart ya da olmadiklari da bitytk 6nem
tastmaktadir (Uyar ve Cigek, 2021).

21. yuzyil egitim sistemleri, dijital becerilerin ve teknolojik araglarin kullanimini zorunlu hale getirmistir.
Bu calismanin, égretmenlerin bu becerilere ne kadar hazir oldugunu belifleyerek egitimde dijital déntistime
katki saglamast beklenmektedir. Ayrica 6gretmenlerin teknoloji yetedilikleri, etkili egitim politikalarinin
olusturulmasinda belifleyici etkenlerdir. Bu ¢alisma bulgulaninin  hem meveut egiim politikalarinin
degetlendirilmesi hem de yeni stratejilerin gelistirilmesi i¢in aragtirmacilara destek saglayacagi diisintilmektedir.

Bu aragtirmanmin amact, 6gretmenlerin teknoloji yetetliligi 6z degetlendirme durumlarinin demografik
Ozelliklerle olan iliskisini incelemektir. Arastirmanin alt amaglari, 6gretmenlerin “e-posta kullanimi”, “www
(web) uygulamalatr”, “entegre uygulamalar” ve “teknolojiyle 6gretim” gibi alt boyutlara gére teknoloji yeterliligi
6z degetlendirmelerine yonelik gorislerinin  belitli  demografik degiskenlere gbre farklihk gosterip
gbstermedigini incelemektir. Bu baglamda, cinsiyet degiskeninin bu gérisler tizerindeki etkisi arastirilmakta,
benzer sekilde egitim diizeyinin farklilik yaratip yaratmadigr degerlendirilmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin gorev
yaptigt okul kademesinin bu degerlendirmeleri nasil etkiledigi ele alinmakta ve 6gretmenlerin bilgisayar veya
mobil cihazlar karsisinda gecirdikleri siirenin teknoloji yeterliligi 6z degerlendirmeleri tizerindeki rold
incelenmektedir.
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Yontem

Arastirmanin amact, Ogretmenlerin 21. Yiizylda teknoloji yeterliligi 6z-degerlendirme algilarint
belirflemeyi amaglayan bu ¢alismada nicel arastirma yontemlerinden tarama yontemi kullamlmis. Bu kapsamda
nicel arastirma yontemi kullanilmistir. Nicel arastirmalar, nesnel veri toplama yontemleri kullanarak
gozlemlenebilir ve Slctilebilir veriler elde etmek amaciyla tasarlanan yontemlerdir. Bu tiir arastirmalar, genellikle
sayisal verl analizi ve istatistiksel yontemlerle, fenomenler arasindaki iliskilerin anlasilmast, degiskenlerin
Sletimi ve kontroli ve genel olarak bilimsel bilginin sistematik bir sekilde elde edilmesi i¢in kullanilir (Johnson
ve Christensen, 2017).

Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini 2024-2025 egitim-6gretim yilinda bir ilimizde gorev yapan, farkli branslardan
ogretmenler olusturmaktadir. Calismaya 83 erkek, 124 kadin olmak tizere 207 6gretmen katdmustir.

Tablo 1’de aragtirmaya katilan 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine gore dagilimi gosterilmistir.

Tablo 1. Aragtirmaya Katilan Ogretmenlerin Demografik Bilgileri

Say1(n) Yiizde(%o)
Cinsivet Kadin 124 59,9
Y Erkek 83 40,1
... .. Lisans 176 85,0
Egitim Diizeyine Lisansiistii 31 15,0
Okul 6ncesi 38 18,4
Gorev yaptigt okul kademesi Llkokul 76 36,7
Ortaokul 53 25,6
Lise 40 19,3
3 saat ve altt 12 5,8
Bilgisayar ve mobil cihaz karstsinda gegirilen stire 3-6 saat >3 25,6
6-9 saat 51 24,6
9 saat ve Ustd 91 440

Aragtirmada katilimctlarin %59,9'u kadin (f=124), %40,1' erkek (f=83) olarak belirlenmistir. Bu dagilim,
kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gére daha fazla temsil edildigini gbstermektedir ve cinsiyet agisindan
bir ¢esitliligi yansitmaktadir. Egitim diizeyine bakildiginda, katthmeilarin %085,0'1 lisans, %15,0' ise lisanststi
egitim almustir. Bu durum, 6gretmenletin ¢ogunlugunun lisans dizeyinde egitim aldigint géstermektedir. Okul
kademesine gbre dagihm incelendiginde, en yiiksek oran ilkokulda gérev yapan dgretmenlerde gorilmektedir
(%36,7). Ortaokul (%25,6), okul éncesi (%018,4) ve lise (%19,3) égretmenleri de 6nemli oranlarda temsil
edilmektedir. Bilgisayar ve mobil cihaz kullanim stiresi agisindan, katthmeilarin %44,0' giinde 9 saat ve tzeri
siireyle bigisayar ve mobil cihaz kullanmaktadir. 3-6 saat (%025,6) ve 6-9 saat (%24,6) araliklart da 6nemli bir
yiizdeyi temsil etmektedir. En az temsil edilen grup 0-3 saat arasi bilgisayar ve mobil cihaz kullananlardir (%05,8).

Veri Toplama Aract

Aragtirmada veri toplama aract olarak iki bolimden olusan bir anket formu kullamlmigtir. Anket
formunun birinci béliminde, arastirmaya katllan 6gretmenlerin cinsiyet, egitim dizeyi, gérev yaptiklar okul
kademesi ve bilgisayar ile mobil cihaz kullanim siireleri gibi demografik bilgilere yer verilmistir.

Anket formunun ikinci bélimuinde, 6gretmenlerin teknoloji yetetlik dizeyini degerlendirmek amactyla
Ropp (1999) tarafindan gelistirilen, Christensen ve Knezek (2017) tarafindan revize edilen ve Fidan, Debbag
ve Cukurbast (2020) tarafindan Tiirkee'ye uyarlanan 21. Yiizyl Ogrenmelerinde Teknoloji Yeterliligi Oz-
degerlendirme Olgegi bulunmaktadir. Bu 6lcek, 24 maddeden olusmaktadir ve ayrica dort alt boyut (e-posta,
www, entegre uygulamalar, teknolojiyle 6gretim) yer almaktadir. Olgek besli Likert tipi bir 6lgektir (1: Hig
katilmiyorum, 5: Tamamen katiliyorum). Olgekte elde edilen yiiksek puanlar, égretmenlerin teknoloji
yetetliliklerinin yitksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Olgegin faktérleri “E-posta,” “WWW,” “Entegre
Uygulamalar” ve “Teknolojiyle Ogretim” olarak beliflenmis olup, maddeletin indeks degetleri .78 ile .87
arasinda degismektedir. Olgegin i¢ tutarliligina yonelik Cronbach alfa () degetleri, “E-posta” faktdriinde .85,
“WWW” faktoriinde .82, “Entegre Uygulamalar” faktoriinde .81 ve “Teknolojiyle Ogretim” faktériinde .89
olarak, tiim 6l¢ek i¢in ise bu katsayt .89 olarak bulunmustur. (Fidan, Debbag ve Cukurbasi, 2020). Bu ¢alismada
ise Olcegin genel Cronbach Alpha katsayist 0.94, alt boyutlar icin ise sirastyla 0.89, 0.86, 0.87 ve 0.90 olarak
tespit edilmistir.
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Verilerin Analizi

Vetiler, SPSS 21.0 programi kullanilarak analiz edilmistir. Olgek puanlannin  normalligini
degerlendirmek icin carpiklik (skewness) ve bastklik (kurtosis) katsayilart kullanilmustir. Stirekli bir degiskenden
elde edilen puanlarin normal dagiim 6zelligi tagtyrp tasimadigint belirlemek igin carpiklik ve basiklik
katsayilarinin +1 araliginda olmasi, puanlanin normal dagiimdan anlamh bir sapma géstermedigi seklinde
yorumlanabilir. (Buytukoztirk, Cokluk ve Kokli 2011).

Bu ¢alismada, 6l¢ek puanlarinin logaritmik déntsimi yapilmis ve 6lgek ile alt boyut puanlarinin cinsiyet
ve egitim diizeyine gore karsilastirilmasinda bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmustir. Gérev yapilan okul
kademesi ile bilgisayar ve mobil cihaz kullanim siiresine gére karsilastirmalarda ise ANOVA kullandmustir.
ANOVA testinde anlamlt farklilik bulundugunda, farkhligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin
LSD post hoc testi uygulanmustir. Analizlerde giiven araligt %95 (p<<0,05) olarak kabul edilmistir.

Bulgular
Bu béliimde 6gretmenlerin teknoloji yeterliligi 6z-degetlendirme diizeylerine yénelik goriisleri hakkinda
elde edilen verilerin analizi sonucunda ulagilan bulgular sunulmaktadir.

TPSA C-21 Olgek ve Alt Boyutlarina fligkin Betimsel Bulgular

Nicel verilerin analiz edildigi bu béliimde 6gretmenlerin teknoloji yeterliligi 6z-degetlendirme Slgedi ve
alt boyutlarina yénelik toplanan bulgular tablo haline getirilerek sunulmustur. Ogretmenlerinin TPSA C-21
6lgeginin alt boyutlarina yoénelik goriislerinden toplanan bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. TPSA C-21 élcek alt boyut puanlarina ait betimsel istatistikler

Alt Boyut N X SS

E-posta 207 4,53 0,65
WWW 207 4,65 0,49
Entegre Uygulamalar 207 3,73 0,86
Teknolojiyle Ogretim 207 3,97 0,67
TPSA C-21 207 4,19 0,54

N: Orneklem/gruptaki 6rneklem sayst; X: Ortalama; SS: Standart sapma

Tablo 2ye gére TPSA C-21 élgek puan ortalamast 4,1940,54 olarak tespit edilmistir. Olgekte
alinabilecek en distik (1) ve en yitksek (5) puan ortalamalarina gbre arastirmaya katilan 6gretmenlerin teknoloji
6z yeterliginin yuksek diizeyde oldugu tespit edilmistir. Alt boyutlar diizeyinde incelendiginde arastirmaya
katilan 6gretmenlerin “e-posta” alt boyutuna gbre ortalamalar ve standart sapmalar incelendiginde “e-posta”
alt boyutunun genel ortalama puani X=4,53 “tamamen katiltyorum” diizeyindedir. Arastirmada elde edilen
bulgulara gbre “www” alt boyutunun genel ortalama puam X=4,65 “tamamen katiliyorum” diizeyindedir.
Aragtirmada elde edilen bulgulara gére “entegre uygulamalar” alt boyutunun genel ortalama puam X=3,73
“katiliyorum” diizeyindedir. Aragtirmada elde edilen bulgulara gére “teknolojiyle 6gretim” alt boyutunun genel

ortalama puani X=3,97 “katiiyorum” diizeyindedir. Buna dgretmenlerin "““swww’”” alt boyutunun diizeyinin
diger alt boyutlarina gbre daha yiiksek oldugu séylenebilir.

Ogretmenlerin Teknoloji Yeterliligi Oz-Degerlendirme Diizeylerine Yonelik Goriiglerinin Cinsiyet
Degiskeni Analizine Iligkin Bulgular

Tablo 3’te TPSA C-21 6l¢ek ve alt boyut puanlarinin cinsiyete gére karsilastirilmasina ait sonuglara yer
verilmistir.
Tablo 3. TPSA C-21 él¢ek ve alt boyut puanlarinin cinsiyete gére kargilagtinlmast

Alt Boyutlar Cinsiyet n X SS t p

T
s e e
Entegre Uygulamalar gj‘f;f 1;34 igg 8:2‘7‘ 204 0,042
Teknolojiyle Oretim Kadin 124 3,93 0,61 1,09 0278

Erkek 83 4,04 0,75
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Kadin 124 417 0,53

TPSA C-21
Erkek 83 4,23 0,57

-0,78 0,435

t: Bagimsiz iki 6rneklem test istatistigi; p: Anlamlilik diizeyi

Tablo 3’e gbre “e-posta”, “www”, “teknolojiyle 6gretim” 6z yeterlik puanlant ve “TPSA C-21” dlgek
puan ortalamasinin cinsiyete gore anlaml farklilik géstermedigi (p>0,05) tespit edilmistir. Entegre uygulamalar
(t=-2,04; p<0,05) 6z yeterlik puamimn cinsiyete gore anlamh farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Erkek
katiimcilarn entegre uygulamalar &z yeterlik puani, kadin katiimeilanin puanina gore anlamlt diizeyde daha
yiksektir.

Ogretmenlerin Teknoloji Yeterliligi Oz-Degerlendirme Diizeyletine Yonelik Goriiglerinin Egitim
Diizeyi Degiskeni Analizine ligkin Bulgular

Tablo 4te TPSA C-21 dl¢ek ve alt boyut puanlarnin egitim diizeyine gore karsilastirilmasina ait
sonuglara yer verilmistir.

Tablo 4. TPSA C-21 él¢ek ve alt boyut puanlarinin egitim diizeyine gore karsilastirilmast

Egitim _
Alt Boyutlar Diizeyi n X SS t p
Lisans 176 453 0,67
; ; ; 1 21
E-posa Lisansiistii 31 454 0,56 0.10 0.9
WWW Lisans 176 4,66 0,50 0,84 0,400
Lisansusti 31 4,61 0,39
Lisans 176 3,78 0,84
. ; g 22 2
Eintegre Uygulamalar Lisansiistii 31 341 0.94 23 0,026
o Lisans 176 402 0,68
Teknolojiyle ) ; : 2,54 0,012
cinoloptyle Lgretm Lisansiistii 31 3.70 0.56 : ’
TPSA C-21 Lisans 176 4,22 0,55 1.96 0,051
Lisansusti 31 4,01 0,45

LR N3

Tablo 4’e gbre “e-posta”, “www” 6z yetetlik puanlart ve TPSA C-21 6lgek puan ortalamasinin egitim
diizeyine gére anlamh farklilik gstermedigi (p>0,05) tespit edilmistir. “Entegre uygulamalar” (t=2,25; p<<0,05)
ve “teknolojiyle 6gretim” (t=2,54; p<0,05) 6z yetetlik puaninin egitim diizeyine gére anlamlt farklilik gésterdigi
tespit edilmistir. Lisans diizeyinde Ogrenim gbren katiimcilarin “entegre uygulamalar” ve “teknolojiyle
Ogretim” 6z yetetlik puanlar, lisanststil diizeyde 6grenim gbren katthmeilarin puanlarina gére anlamh diizeyde
daha ytksektir.

Ogretmenlerin Teknoloji Yeterliligi Oz-Degerlendirme Diizeylerine Yonelik Goriiglerinin Gorev
Yapugt Okul Kademesi Degiskeni Analizine Iligkin Bulgular

Tablo 5te TPSA C-21 dlgek ve alt boyut puanlatinin gbrev yaptugt okul kademesine gore
karsilastirilmasina ait sonuglara yer verilmistir.

Tablo 5¢ gbre “www” 6z yetedik puanlarimin gérev yapugt okul kademesine gére anlamlt farklilik
gostermedigi (p>0,05) tespit edilmistir. “E-posta” (F=4,62; p<0,05), “entegre uygulamalar” (F=5,28; p<0,05)
ve “teknolojiyle 6gretim” (F=10,98; p<0,05) 6z yetetlik puanlart ve “TPSA C-217 Slgek puan ortalamasinin
(F=8,71; p<0,05) gorev yapug okul tiriine gére anlaml farkliik gosterdigi tespit edilmistir. Farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu beliflemek amactyla yapilan LSD post hoc testi sonuglarina gére ortaokullarda gbrev
yapan katitimeilarin “e-posta”, “entegre uygulamalar”, “teknolojiyle 6gretim” 6z yetetlik puanlarn ve “TPSA C-
217 Slgek puant, okul éncesi, ilkokul ve liselerde gérev yapan katiimeilatin puanlanina gére anlamh dizeyde

daha yiiksektir.

Tablo 5. TPSA C-21 6l¢ek ve alt boyut puanlarinin gbrev yapugt okul kademesine gére kargilastirlmasi

Gorev Yaptgi _ Anlamh
Alt Boyutlar Okul Kademesi n X SsS F p Fark
A-Okul 6ncesi 38 445 0,87 C>A,B,D
B-ilkokul 76 445 0,66
E-posa C-Ortaokul 53 478 0,43 462 0,004
D-Lise 40 4,42 0,54
WWAY A-Okul 6ncesi 38 4,71 0,46 244 0066

B-ilkokul 76 453 0,57 ’ -
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C-Ortaokul 53 4776 0,39
D-Lise 40 467 0,41
A-Okul 6ncesi 38 3,55 1,09 C>A,B,D
B-Ilkokul 76 3,68 0,72
Entegre Uygulamalar C-Ortaokul 53 410 073 528 0,002
D-Lise 40 3,49 0,38
A-Okul éncesi 38 3,86 0,75 C>A,B,D
ol B-Ilkokul 76 3,75 0,64
Teknolojiyle Ogretim C-Ortaokul 53 438 0.64 10,98 0,000
D-Lise 40 3,98 0,42
A-Okul 6ncesi 38 411 0,60 C>A,B,D
B-Ilkokul 76 4,05 0,56
TPSA C-21 C-Ortaokul 53 450 0,45 871 0,000
D-Lise 40 4,13 0,42

F: ANOVA test istatistigi

Ogretmenlerin Teknoloji Yeterliligi Oz-Degetlendirme Diizeylerine Yonelik Goriiglerinin Bilgisayar
ve Mobil Cihaz Kargisinda Gegirilen Siire Degigkeni Analizine Iligkin Bulgular

Tablo 6’da TPSA C-21 6lgek ve alt boyut puanlarinin bilgisayar ve mobil cihaz karsisinda gegirilen siireye
gore karsilastinilmasina ait sonuglara yer verilmistir.

Tablo 6. TPSA C-21 6l¢ek ve alt boyut puanlarinin haftalik bilgisayar ve mobil cihaz karsisinda gegirilen stireye
gobre karsilagtirilmast

Bilgisayar ve Mobil _ Anlamlt
Alt Boyutlar Cihaz Kullanim Siiresi  n X Ss F p Fark
A-3 saat ve alti 12 4,55 0,56
B-3-6 saat 53 447 0,52 -
E-posta C-6-9 saat 51 447 062 AT 0224
D-9 saat ve Gsti 91 4,60 0,74
A-3 saat ve alti 12 4,58 0,51
WA B-3-6 saat 53 4,66 0,38 -
C-6-9 saat 51 456 0,60 0,78 0,507
D-9 saat ve Gsti 91 4,70 0,46
A-3 saat ve alti 12 413 0,64
B-3-6 saat 53 3,61 0,88 -
Entegre Uygulamalar C-6.9 saat 51 357 0.84 2,18 0,092
D-9 saat ve Gsti 91 3,83 0,87
A-3 saat ve altt 12 420 0,54 A>B,C
oyl B-3-6 saat 53 3,88 0,55
Teknolojiyle Ogretim C-6.9 saat 51 373 082 4,99 0,002
D-9 saat ve Gsti 91 413 0,61
A-3 saat ve altt 12 434 0,50 A>B,C
B-3-6 saat 53 412 0,46
TPSA C-21 C-6-9 saat 51 4,03 0,62 3,290,002
D-9 saat ve Gsti 91 4,30 0,53

bR T 5 <<

Tablo 6’ya gbre “e-posta”, “www”, “entegre uygulamalar” 6z yeterlik puanlan ve “TPSA C-21” éleek
puan ortalamasinin “bilgisayar ve mobil cihaz karsisinda gegirilen stire”ye gére anlamh farklihk gstermedigi
(P>0,05) tespit edilmistir. “Teknolojiyle 6gretim” (F=4,99; p<0,05) 6z yetetlik puant ve “TPSA C-21" 6l¢ek
puan ortalamasinin (F=3,29; p<0,05) “haftalik internet kullanim stiresi’ne gére anlamh farklilik gésterdigi
tespit edilmigtir. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu beliflemek amaciyla yapilan LSD post hoc testi
sonuglarina gore “haftalik internet kullanim stiresi” 3 saat ve alt1 olan katilimeilarnn “teknolojiyle 6gretim” 6z
yeterlik ve “TPSA C-21" 6lgek puanlar, haftalik internet kullanim stiresi 3-6 saat ve 6-9 saat olan katilimcilann
puanlarina gbre anlamh dizeyde daha yiiksektir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler
Bu arastrmada 6gretmenlerin 21. Yizyll 6grenmelerinde teknoloji yeterliligi  6z-degerlendirme

algllarinin cinsiyet, egitim diizeyi, gorev yaptigt okul kademest, bilgisayar ve mobil cihaz basinda gecirdigi siire
degiskenlerine gore degisiklik gosterip gostermedikleri incelenmistir.
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Aragtirma sonuglari, 6gretmenlerin genel olarak yliksek diizeyde teknoloji 6z yetetligine sahip oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, Goékeek, Giines ve Gengtiirkiin (2013) hizmet i¢i ilkokul 6gretmenlerini inceledigi
calismanin bulgulanyla paralellik gostermektedir. Her iki ¢alismada da 6gretmenlerin e-posta yazigsmalar ve
cevrimici bilgi arama gibi temel teknoloji kullanim becerilerinde yetetli olduklan ifade edilmistir. Ayrica, bu
arastirmada "www" alt boyutunun en yiksek puam almasi, arama motoru kullamminda yiiksek yetetlik
sergilendigini gérilmistir. Bu calisma, Pan ve Franklin'in (2011) Web 2.0 araglarinu kullanma yetetliklerini
disiik bulan sonuclatiyla da &rtiismemektedir. Ancak, Turelin (2014) ortaokul ve lise &gretmenlerinin
bilgisayar becerilerinin iyi diizeyde oldugunu ifade ettigi ¢alismast ile uyum géstermektedir. Bu durum, teknoloji
kullanim becerilerinin egitim diizeyi ve baglama gore farklilik gésterebilecegini distindirmektedir.

Arastirmada "entegre uygulamalar” ve "teknolojiyle 6gretim” alt boyutlarinin daha dustk puan almast,
Cetin ve Gungor'un (2014) ilkokul dgretmenlerinin yitksek bilgisayar 6z yeterligi bulgulariyla tam olarak
6rtismemektedir. Bununla birlikte, bu alt boyutlarin "katiliyorum" diizeyinde puan almast, 6gretmenlerin bu
alanlarda yeterli diizeyde ancak gelisime acgtk olduklannt isaret etmektedir. Sonuc olarak, bu arastirma,
Ogretmenlerin temel teknoloji becerilerinde yiksek yeterlik sergiledigini, ancak daha karmagtk beceriler
gerektiren alanlarda gelisim ihtiyaclart oldugunu géstermektedir.

Aragtirmada kadin ve erkek 6gretmenlerin “e-posta”, “www”’, “teknolojiyle 6gretim” 6z yeterlik puanlar
arasinda anlaml bir fark olmadig: gérilmustiir. “Entegre uygulamalar” alt boyutunda ise 6z yeterlik puaninin
cinsiyete gore anlamli farklilik gésterdigi, erkek katthmcilarin entegre uygulamalar 6z yeterlik puamnin, kadin
katthmecilarin puanina gére anlamh diizeyde daha yiiksek oldugu belitflenmistir.

Erkek 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin, kadin dgretmen ve Ogretmen adaylarina kiyasla teknoloji
kullanimt konusunda daha yiiksek 6z yeterlilik seviyelerine sahip olduklarimi gOsteren gesitli ¢alismalar
bulunmaktadir (Birgin, Coker ve Catlioglu, 2010; Menzi, Caliskan ve Cetin, 2012; Summak, Baglibel ve
Samancioglu, 2010). Ancak, Seferoglu ve Akbiyik (2005) yaptiklart arastirmada, ilkgretim dgretmenlerinin
bilgisayar kullanimina yonelik 6z yetetlik algilant Gizerinde cinsiyetin anlamli bir fark yaratmadigini tespit
etmislerdir. Bunun yant sira, bazt arastirmalarda egitim teknolojisi standartlart ile 6z yeterlik algilarinin cinsiyetle
iliskilendirilmedigi (Coklar ve Odabast, 2009; Ozgiftci ve Cakir, 2015; Ulucan ve Karabulut, 2012) belirtilmistir.

Teknoloji 6z-yetetliliginin bazi arastirmalarda cinsiyete gbre anlamh farkliik gosterdigi gortilse de
giniimiizde teknoloji, egitimin vazgecilmez bir parcast olmus, egitimin her kademesinde 6gretmenlerin
teknolojik gelismeleri takip etmesi, dersleti teknolojik ara¢ gerecletle zenginlestirmesi zorunlu hale gelmistir.
Giintimuzde bu zorunlulugun kadin erkek tim 6gretmenleri kapsadigt ditsiiniilmektedir. Dolayistyla yapilacak
glincel arastirmalarda cinsiyete gore anlaml farkliliklarnin ¢ikmayacagt veya 6nceki donemlere kiyasla daha az
anlaml farklihiklar gésterecegi diistintilmektedir.

21. Yizyl 6grenmelerinde teknoloji yeterliligi 6z-degetlendirme algilarinin ve alt boyutlatinin egitim
diizeyine gore karsilastirilmasinda, “entegre uygulamalar” ve “teknolojiyle 6gretim” 6z yetetlik puanlarimn
egitim diizeyine goére anlaml bir fark gésterdigi, lisans diizeyindeki katlimeilarin bu alt boyutlarda lisansiisti
kattimcilardan daha yitksek puan aldigt tespit edilmistir.

Sur'un (2012) arastirmasinda, lisansiistii egitim almis 6gretmenlerin yeni egitim teknolojilerini genis bir
sekilde benimsemekte olduklatt belirtilmistir. Dikmen ve Demirer (2016) ise, lisansiisti egitim goren
Ogretmenlerin teknoloji okuryazarliginin, lisans mezunu Ogretmenlere gére daha ylksek oldugunu ifade
etmislerdir. Ancak, egitim diizeyinin teknoloji kullanimina etkisi tizerine yapilan diger calismalarda (Barut, 2015;
Topal Altindis ve Yaman, 2021; Ulas ve Ozan, 2010; Unal, 2010; Yilmaz, 2012; Yilmaz vd, 2016; Yilmaz, 2016),
6gretmenlerin efitim seviyeleti ile teknoloji kullanimi arasinda belirgin bir iliski olmadigt vurgulanmistir. Bu
sonuclar arastirmanin bulgularimin alanyazindaki bir¢ok ¢alisma ile uyusmadigim géstermektedir. Bu durum,
arastirma 6rneklem grubu veya lisansiistii kattimetlarin sayistun distk olmasindan kaynaklanmus olabilir.
Dolayistyla, gelecekte yapilacak ¢alismalarda bu érneklemin genisletilmesi 6nerilmektedir.

Ogretmenin gérev yaptig okul kademesine gore karsilastirmada ise 6z yeterlilik puanlarinin “www”” alt
boyutunda anlamlt farklilik gdstermedigi ancak diger ¢ alt boyutta da anlamh farklilik gésterdigi gérilmistiir.
Ortaokullarda gérev yapan katilimcilarin “e-posta”, “entegre uygulamalar”, “teknolojiyle 6gretim” 6z yeterlik
puanlan ve “TPSA C-217 dlgek puani, okul 6ncesi, ilkokul ve liselerde gérev yapan katlimcilarin puanlarina
gbre anlamlt diizeyde daha yiksek oldugu tespit edilmistir. Ortaokul 6gretmenlerinin teknolojiyle 6gretim 6z
yetetlik puanlarinin yiksek ¢ikmast, egitim stirecinde teknolojiye daha fazla yer veren ders igeriklerine ya da yas
grubunun daha ¢ok teknoloji gerektiren ders yapisina sahip olmasindan kaynaklanmiyor olabilir. Tinmaz (2004)
ile Usta ve Korkmaz (2010), gerceklestirdikleri tez ¢alismalarinda ézellikle sayisal bélimlerde dgrenim géren
Ogretmen adaylarinin, sézel bolumlerde 6grenim géren Ggretmen adaylarina kiyasla, teknoloji yeterliligi ve
teknolojiye yonelik yeterlilik acisindan daha yiiksek ortalamalara sahip olduklan ¢ikariminda bulunmuslardir.
Frye ve Dornisch (2008), fen ve matematik alanlarinin teknoloji kullanimt agisindan diger alanlara gére daha
yakin iliskili oldugunu, fen ve matematik 6gretmenlerinin teknolojiyi diger branslardaki 6gretmenlere kiyasla
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daha fazla kullandiklarini ve bu konuda daha yetkin olduklarini ifade etmislerdir. Bu arastirma, bu bulgulan
destekleyen sonuclar sunmaktadir.

Arastirma sonuglarina gore, bilgisayar ve mobil cihaz kullanim stiresi ile “e-posta”, “www”, “entegtre
uygulamalar” 6z yeterlik puanlann ve TPSA C-21 6lgek puan ortalamasi arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir. Ancak, haftalik internet kullanim stiresinin teknolojiyle 6gretim 6z yeterlik puant ve TPSA
C-21 olgek puan ortalamast tizerinde anlamlt bir etkisinin oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda, haftalik
internet kullanim stiresi 3 saat ve altinda olan 6gretmenlerin, 3-6 saat ve 6-9 saat aralifinda internet kullananlara
kiyasla daha yiksek puanlar aldigt goérilmektedir. Bu sonuglarin, teknolojik ortamlarda gegirilen stirenin
teknoloji 6z yeterlik tzerinde etkili oldugunu ifade eden bazt calismalarla uyumlu oldugu dustnilmektedir.
Bandura (1993) tarafindan deneyimin 6z yeterlik tizerindeki etkisinin vurgulandigt ve teknolojik ortamlarda
gecirilen stirenin bu yeterligi artrdigt belirtilmektedir. Literatiirde de teknolojik ortamlarda gegirilen stirenin
teknoloji yeterligini artirdigina iliskin benzer bulgular yer almaktadir (Bozdogan ve Ozen, 2014; Durak ve
Santepeci, 2017; Kahraman ve Yilmaz, 2018). Elde edilen bulgular dogrultusunda, 6gretmenlerin teknoloji 6z
yeterliklerini gelistirmek icin teknolojik ortamlara daha fazla maruz kalmalanni saglayacak stratejiler
gelistirilmesinin énemli oldugu dusiinilmektedir.

Son yillarda Tirkiye de bir¢ok tlke gibi egitim alanindaki teknolojik degisim ve gelismeleri yakindan
takip edebilmek icin biiylik butceli yatirimlara yonelmektedir (Sezer vd., 2017). Bu yatirimlann istenilen etkiyi
elde edebilmesinde ve egitim teknolojilerinin dogru kullamlmasinda rehber konumunda bulunan 6gretmenlerin
rolii kritik bir 6neme sahiptir. Ogrencilere sadece bilgi aktarmak yerine, onlart gelecegin zorluklarina hazitlamak
icin 6gretmenlerin egitimde teknoloji kullanimint dogru anlamalarn ve kendilerini bu alanda yetetli gbrmeleri
ogrenme streclerini daha degerli ve etkili kilacaktir. Calismada ortaokullarda gérev yapan katthmeilann “e-
posta”, “entegre uygulamalar”, “teknolojiyle 6gretim” 6z yetetlik puanlart ve TPSA C-21 6lcek puani, okul
Oncesi, ilkokul ve liselerde gbrev yapan katilimecilarin puanlarina gére anlamlt diizeyde daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Ogretmenlerin teknoloji yeterliliklerini gelistirmek icin egitim kademelerine 6zel, hedefe
yonelik bir yaklasim izlemek yararhi olabilir. Diger kademelerde gbrev yapan Ogretmenlerinin teknoloji
yetetliliklerini artirmaya yoOnelik olarak ilkokullarda dijital materyal hazirlama, interaktif egitim araclarim
kullanma, 6grencilerin ilgisini ¢ekecek oyunlastirma teknikleri konusunda pratik egitimler saglanabilir. Bu yas
grubuna uygun teknoloji kullanim becerilerini gelistirmek icin daha sade ve etkilesimli igerik tasarimi gibi
becerilere odaklanmanin faydali olacagt disinilmektedir. Lise kademesinde gbrev yapan Ogretmenlere
teknolojik yeterliliklerin stmuf yoénetimi ve derslerin uygulama diizeyi tizerindeki etkisini vurgulayan, daha ileri
dizeyde dijital okuryazarhk, veri analizi araglan ve proje tabanlt 6grenme gibi konulara yonelik egitimler
verilebilir.
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Abstract

21. ylizyilda cocuklardan elestirel disinme, yenilik¢i ve
yaratict bakis actst gibi becerilere sahip olmalar
beklenmektedir. Bu becetilerin  desteklenmesi  icin
Ogretmenlerin  egitim  slrecinde  nitelikli ~ sorulara
bagvurmast son derece o6nemlidir. Ogretmenlerin
cocuklara nitelikli sorular yoneltmeleri, bu sorulart 6zenle
detaylandirmalart ve ¢ocuklara verdikleri geri bildirimler
yeni nesillerin yapay zeka gibi cagin teknolojilerini
kullanma becerilerini de destekleyecektir. Bu detleme
makalede de 6nce cocuklarin gelisim ve egitimi acisindan
sotularin  6nemi aciklanmis  ardindan  okul Oncesi
ogretmenlerinin basvurduklar sorularin 6zellikleri ve bu
sotulara ne zaman basvurduklart betimlenmistir. Son
olarak sorularin niteligini artirabilmek icin cesitli 6neriler
sunulmustur. Bu baglamda, O6ncelikle okul 6ncesi
6gretmenlerinin egitim stirecinde belli tiirde sorulara daha
fazla  odaklandiklart  anlaglmustir.  Ogretmenlerin
cocuklarla sinirlt etkilesim kurduklan ve dusik bilissel
diizeyde kapali uglu sorular, yiiksek biligsel diizeyde agik
uclu sorulara gére daha fazla tercih ettikleri saptanmustir.
Sorularin  zamanlamas: agisindan  Ggretmenlerin  kitap
okuma-dil, fen, oyun etkinlikleri gibi farkli etkinliklerde
cocuklatla sorular Uzerinden etkilesim kurduklar
gorilmistiir. Sonug olarak gretmenlerin nitelikli sorular
gelistirmeleri icin mesleki gelisim firsatlarina ihtiyaglan
oldugu vurgulanmustir.

Anahtar Kelimeler: Mesleki gelisim, sorgulama,
okuléncesi 6gretmenleri, erken ¢ocukluk, temel egitim,
yapi iskelesi

Children are expected to have such skills as critical
thinking, innovative and creative perspective in the 21st
century. To support these skills, it is important that
teachers use questions that are of high quality. Asking high
quality questions to children, detailing these questions
carefully and providing the feedback to children will also
support the skills of new generations to use such new
technologies as attificial intelligence. In this review article,
first the importance of questions for children’s
development and education was explained and then, the
types of questions that preschool teachers use and when
they use these questions were described. Finally, various
suggestions to increase the quality of questions were
offered. In this context, it is understood that preschool
teachers focus more on certain types of questions than
others during the education process. It was found that
teachers had limited interactions with children and
preferred low cognitive level, closed-ended questions
more than high cognitive level, open-ended questions.
Regarding the timing of the questions, it was observed
that teachers interacted with children through questions
in different activities such as reading-language, science,
play activiies. In conclusion, it is emphasized that
teachers need professional development opportunities to
develop high quality questions.

Keywords: Professional development, query, preschool
teachers, early childhood, primary education, scaffolding
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Extended Abstract

Introduction

In the 21st century, characterized by rapid technological advancements, children are expected to
develop critical thinking, questioning, innovative and creative perspectives, as well as cooperation,
communication, productivity, and problem-solving skills. Teachers' interactions with children play a crucial
role in the acquisition of these abilities. However, studies indicate that teacher-child interactions in educational
settings are often limited, with teachers primarily asking closed-ended questions, significantly reducing the
frequency of children’s inquiries. This highlights the need to provide children with greater developmental
supportt in schools through diverse questioning techniques.

The aim of this study is to describe the characteristics of questions used by preschool teachers, based
on theoretical and empirical studies, and to explain key elements in designing effective questions, supported
by examples. To achieve this, the types and characteristics of questions used by teachers in the educational
process are first examined, followed by an analysis of the timing of these questions within various activities.
Finally, practical suggestions for teachers on how to develop high-quality questions, along with example
practices, are provided. This study aims to contribute to both practical and theoretical scientific knowledge.

Identifying preschool teachers as the target group, this study was designed as a literature review to
inform current practices and support teachers' professional development. Searches were conducted in
databases such as EBSCOHost, ProQuest Dissertations & Theses Global, SAGE Journals, Science Direct,
SpringerLink, Taylor & Francis, and TRDizin using various keywords and phrases in both English and Turkish,
including “teacher questions; teacher questions in circle time, story reading, language, art, science, math
activities; I wonder questions; teacher-child dialogues in preschool; teacher-child interaction in preschool;
instructional support; instructional questions; question-answer patterns.” Relevant national and international
studies on teacher questioning techniques in preschool, employing qualitative, quantitative, and mixed
methods, were analyzed. Trends observed in the literature were synthesized under the categoties of question
characteristics, iming, and suggestions for enhancing question quality.

What Types of Questions Do Preschool Teachers Use?

The literature review indicates that preschool teachers can ask a range of question types. These include
open-ended and closed-ended questions, directional questions, questions starting with "who," "what," "why,"
"how," "where," and "when," as well as recall, preference, inference, creative, inquisitive, content, "I wonder..."
questions, and rhetorical questions. However, studies show that preschool teachers tend to favor lower-level
questions in terms of cognitive demand, with fewer high-level questions used. Given that different question
types serve various educational purposes, it is important that teachers employ both basic and higher-level
questions to support children’s multidimensional development from an eatly age.

When Do Preschool Teachers Use Questions?

Teachers frequently integrate questions into the educational process, with research showing that
questions make up about one-third of preschool teachers' verbal interactions. Studies have explored how
teachers use questions in various activities, such as shared reading sessions, language activities, science
activities, playtime, circle time, and assessment petiods. Routine activities and transition petiods also offer rich
questioning opportunities, aligning with the emergent education approach.

How Can We Improve the Quality of Questions in Interactions with Children?

To enhance children’s development and enrich teacher-child interactions with quality questions,
teachers may require support during their pre-service training and in their professional practice. Literature
suggests several strategies for fostering high-quality questioning, including considering teacher role, utilizing
scaffolding strategies, preparing questions in advance, considering children’s readiness, using prompts like “I
wonder/I want to learn...,” creating a supportive environment, incorporating materials like real objects and
books, allowing adequate wait time, providing feedback, and supporting children’s learning. Additionally,
preschool teachers can utilize the Revised Bloom’s Taxonomy to create questions that would engage children
at different cognitive levels.

Conclusion, Discussion and Recommendations

In this study, the characteristics and timing of questions used by preschool teachers in the educational
process are described based on literature, and essential factors for preparing high-quality questions are
explained. The importance of question quality in interactions with children is highlighted, along with examples
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and suggestions for enhancing question quality. Results emphasize the need for supporting preschool teachers
from the training stage onward, as findings show that teachers tend to use closed-ended, low-cognitive demand
questions more frequently than open-ended, high-cognitive demand ones.

Although limited research indicates that some preschool teachers prefer open-ended questions, Ministry
of National Education’s 2024 Preschool Education Program in Tiirkiye provides examples linking questions
with learning outcomes. To support effective teacher-child interactions, it is vital to consider the teacher’s role,
purposeful question variety, and scaffolding.

Starting from preschool, fosteting teachers' ability to prepate quality questions, elaborate on them, and
provide feedback both enhances children's questioning skills and supports the approptiate use of
contemporary technologies like artificial intelligence. Teachers’ questioning skills are thus crucial for both
educators and children in the educational process, underscoring the importance of professional support in
question strategies. The Ministry of National Education can offer resources to aid teachers professionally.
Furthermore, teacher training should include opportunities to practice asking questions in courses such as
Drama, Science, Art, Environmental Education, and Child Assessment and Evaluation in Early Childhood.
These practices build questioning skills from the outset of teachers' careets. Finally, to improve teachers'
competence in questioning, scientific studies in the form of action research offering concrete examples or
models are recommended.

GIRIS

Teknolojik gelismelerin  hizlanmast ile Ozdeslesen 21. ylizyilda c¢ocuklardan elestirel distinme,
sorgulama, yenilik¢i ve yaratict bakis acist, is birligi, iletisim, Gretkenlik ve problem ¢6zme gibi becerilere sahip
olmalart beklenmektedir. Bu becerilerin egitim yasaminin ilk yillarindan itibaren cocuklara kazandirilmasi
cocuklarin hem bugtlin hem de gelecekte farklt distinebilen, yeni kosullara uyum saglayabilen, verimli ve mutlu
bireyler olmalart ve nitelikli bir yasam stirmeleri agisindan 6nemlidir. Bu konuda kiiresel 6lgekte fikir bitligi
olmastna ve farkls iilkelerin attigr adimlarin ¢ocuklarin basarilarina da yanstmasina ragmen Uluslararast Ogrenci
Degerlendirme Programi (PISA) sonuclarina gére Turkiye’deki 6grencilerin bagart diizeyleti okuma, matematik
ve fen bilimleri alanlarinda Ekonomik Ts birligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) ortalamastnin gerisinde kalmistir
(OECD, 2019). Agirliklt olarak bilissel alant vurgulayan bu bulgulatin yant sira bazi arastirmalar sosyal-duygusal
acidan da bu durumu agiklayabilecek sonuglara ulasmustir. Ornegin, cocuklarin sinifta sessiz, uyumlu, itaatkar
ve uslu olmalart tesvik edilen pasif Ozellikler arasinda bulunmaktadir (Tezel, Sahin ve Cevher, 2007). Egitim
sistemimizde gézlenen bu durumu etkileyen 6nemli bir unsur ise 6gretmen ile ¢ocuklar arasinda gerceklesen
etkilesimlerdir.

Cocuklarin ginimizde degisen kosullara uyum saglayabilmeleri icin 6gretmenletle etkilesimletinin
nitelikli sorulatla zenginlestirilmesi Onemlidir. Bu nedenle Ogretmenletin soru sorma becerilerinin
desteklenmesi ve sorularinin niteliginin artirilmasi gerekmektedir. Nitekim birgok aragtirma da égretmenlerin
sadece bilgi aktaran degil; elestirel ve yaratict digiinceyi tesvik eden, Ust diizey distinme becetilerinde
ogrencilere model olan ve etkilesim alanlart olusturan egitimciler olmalarin vurgulamaktadir (Aydeniz, 2017;
Giiniig, Odabast ve Kuzu, 2013; Onal ve Erisen, 2019). Bu agidan 6gretmenlerin aktif, sorgulayan, elestirel
diisiinen ve yaratict cocuklar yetistirmek icin soru sormada uzman olmalart (Oztiirk-Samur ve Soydan 2013)
ve bu uzmanliklarint cocuklatla etkilesimletinde “neden” veya “nasil” ile baslayan actk uclu sorular ile (Hatlen
ve Qualter, 2004) ise kosmalart dnemlidir. Ancak egitim ortamlarinda &gretmen-cocuk etkilesimlerinin sinitlt
oldugu (Deng, Hu, Wang, Li, Jiang, Su ve LoCasale-Crouch, 2023; Istkoglu-Erdogan ve Akay, 2015) ve
cocuklarin soru sorma sikliginin énemli 6l¢ide azaldigt gézlenmektedir (Ness, 2019; Robson, 2006). Benzer
sekilde, cesitli arastirmalar 6gretmenlerin her zaman anlamayi veya elestirel diistinmeyi tegvik eden sorular
sormadiklarint, bunun yerine genellikle hatirlamaya dayalt veya kapalt uclu sorular sorduklarim géstermektedir
(Furman, Luzuriaga, Taylo, Jarvisa ve Prosta, 2019; Gunay-Bilaloglu vd., 2017; Hamel vd., 2020; Hollingsworth
ve Vandermaas-Peeler 2017; Kallery ve Psillos 2001). Egitim stirecinde her ne kadar temel diizeydeki sorulara
da yeri geldikce bagvurmak gerekse de ¢ocuklann tist ditzey becerilerini destekleyecek tiirden sorulara yeterince
yer verilmedigi arastirmalardan anlaglmaktadir. Tim bu galismalanin sonuglan, erken yaslardan itibaren
cocuklarin okullarda farkll tiirden sorulatla gelisimsel agidan daha fazla desteklenmesi gerektigine isaret
etmektedir. Bu gereklilikten hareketle, bu calismada da alan yazina dayal olarak Sgretmenlerin soru sorma
becerilerine odaklanilmis ve ¢ocuklarla etkilesimlerde sorulann niteligini artiracak uygulama Orneklerine ve
Onerilere yer verilmistir.

Nitelikli bir okul 6ncesi egitim ile hayatin ilk yillarindan itibaren ¢ocuklarin bilissel, sosyal-duygusal ve
dil gibi gelisim alanlarina dokunmanin miimkiin oldugu bilinmektedir (OECD, 2011). Nitelikli egitimin énemli
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bir boyutu da sinif ortamlarinin etkilesimsel dogasidir. Ozellikle cocuklarin dil becerilerinin hizla gelistigi okul
Oncesi egitim siirecinde bu etkilesimler ¢ocuklarin ¢ok yonlii gelisiminde belitleyicidir. Pek cok calisma,
ogretmenlerle cocuklar arasindaki etkilesimlerin ¢ocuklarin sosyal, duygusal, davranissal ve akademik gelisimini
etkiledigini ortaya koymaktadir (Hamre ve Pianta, 2007; Phillips, Mekos, Scarr, McCartney ve Abbott-Shim,
2001; Yoshikawa vd., 2015). Bu kapsamda, 6gretmen-cocuk etkilesimleri ¢cok yonlii bir kavram olup ¢ocuklarin
st diizey diisiinme becerilerinin gelismesinde bilissel destek boyutuyla 6ne ¢tkar (Hamre, Hatfield, Pianta ve
Jamil, 2014). Bilissel destek ise 6gretmenlerin yapt iskelesi, beyin firtinasi ve soru sorma gibi cesitli stratejiler
kullanarak ¢ocuklarla etkilesim kurmalarina odaklanir. (Demir ve Soysal, 2020; Giinay-Bilaloglu, Aktas-Arnas
ve Yagar, 2017; Istkoglu-Erdogan ve Akay, 2015; Kurkul, Dwyer ve Cortiveau, 2021; Massey, Pence, Justice
ve Bowles, 2008; Tompkins, Zucker, Justice ve Binici, 2013; Zucker, Justice, Piasta ve Kaderavek, 2010). Soru
sorma, kisiler arast iletisimde 6zel bir konusma bi¢imidir (Goody, 1978). Bu konusma bicimi ¢ocuk ile yetiskin
arasinda goraldigiinde bilissel bir uyaran olarak islev gérdiigiinden ¢ocuklarin gelisiminde dikkat ¢ekici bir role
sahiptir. Bu kapsamda, 6gretmenlerin ¢ocuklarla etkilesimleri ve onlara yonelttikleri sorularin niteligi cocuklarin
gelisimsel ihtiyaglarint karsilamada 6nemli gériilmektedir.

Cocuklar, 6gretmenlerin sordugu nitelikli sorular sayesinde farkli biligsel becerileri ise kosabilir. Bu
strecte cocuklar bilgiyi insa ederken ve bu bilgileri paylasirken etkin olurlar (van Kleeck, Gillam, Hamilton ve
McGrath, 1997). Nitekim okul éncesi egitim alanindan bir arastirma da 6gretmenlerin analitik tiirde sorularla
cocuklarin c¢tkarimda bulunma, geri ¢agirma, yorumlama, karsilastirma, 6rneklendirme, model olusturma,
yargllama ve degetrlendirme gibi farkli diizeyde bilissel becetilerini harekete gecirdigini ortaya koymaktadir
(Basalev ve Soysal, 2021). Ote yandan énceden diisiiniilmeden sorulan, kétii yapilandirilmis sorular cocuklarda
zihin karisikhigi ve korku gibi olumsuzluklari ortaya cikararak grenmeyi engelleyebilir (Tofade, Elsner ve
Haines, 2013). Ogretmen tarafindan iyi tasarlanmis, actk uglu sorular ise cocuklara iist diizey diisiinme, problem
¢cbzme, deneyim ve diigiincelerini organize etme, bilgilerini genisletme, eksik ve yanls anlamalar fark etme,
6nceden belirlenmis bir yanitin Stesine gegme, elestirel ve yaratict distinme firsatlan sunar (Caram ve Davis,
2005; Gatt ve Buttigieg, 2018; Hamel, Joo, Hong ve Burton, 2020; Hartison ve Howard, 2022). Bu baglamda,
nitelikli 6gretmen sorulart ¢ocuklarin Srtiik bilgiler hakkinda akil yiiriitmelerine, gelecekteki olaylar tahmin
etmelerine ve kendi deneyimleri ile diinya hakkindaki bilgileri iliskilendirmelerine katki saglayabilir
(Kucherenko, Rydland ve Grover, 2022). Farklt arastirmalarin da gosterdigi tizere 6gretmenlerin sorduklar
sorularin niteligi cocuklarin farklt bilissel becerilerinin gelisimi i¢in belitleyici bir role sahiptir.

Distinme becerilerinin  yaninda dil gelisimi ve sosyal duygusal beceriler de 6gretmen-cocuk
etkilesiminde sorularla desteklenebilen alanlardir. Bu agidan kitap okuma ve dil etkinlikleri ile ilgili pek ¢ok
arastirma da 6gretmenlerin actk uclu ve nitelikli sorularinin ¢ocuklarin dil gelisimi tizerindeki olumlu etkilerini
vurgulamaktadir (de Rivera, Girolametto, Greenberg ve Weitzman, 2005; Zucker vd., 2010). Wasik, Bond ve
Hindman (2006) Head Start stniflarinda yaptiklart deneysel calismada agtk uclu sorular sorma ve kitap okuma
strasinda tahmin etme, analiz ve ¢tkarim yapmay1 tesvik etme konularinda 6gretmenlerin mesleki becerilerini
desteklemistir. Aragtirma sonucunda, cocuklarin hikaye ve etkinliklere iliskin diyaloglara katilmada istekli
olmalarinin yant sira fikirletini ve duygularini da detaylandirdiklan gérillmistiir. Bu ¢cocuklarin hem alict hem
de ifade edici dil testlerinde kontrol siniflarindaki ¢ocuklara gére daha iyi performans gosterdikleri saptanmustir.
Nitelikli 6gretmen sorulan dil etkinliklerinde oldugu gibi fen etkinliklerinde de ¢ocuklann gelisimini ve etkin
katilimini desteklemektedir (Ogu ve Schmidt, 2009). Ornegin, 6gretmenlerin fen etkinliklerinde soru sorma
becerilerinin desteklendigi arastirmalarda (Lee, 2010; Lee, Kinzie ve Whittaker, 2012) ¢ocuklarin daha fazla
saylda farkl kelime ve karmastk climleler kullandiklari sonucuna vanlmstir. Fen gibi farkh etkinliklerde sorulara
basvurulmast, 6gretmenlere de ¢ocuklarla etkilesime girme, is bitligine dayali calismalar tasatlama ve tartisma
baglamlan olusturma gibi 6énemli firsatlar sunmaktadir (Hamel vd., 2020). Bu agidan Sgretmenlerin cesitli
etkinliklerde anlik ortaya ¢ikan etkilesim firsatlarindan faydalanmasi ¢ocuklarin farklt alanlarda gelisimine katki
saglayacakur.

Okul o6ncesi Ogretmenlerinin - egitim siirecinde kullandiklant  sorulanin  nitelikli  olmast  farkh
sosyoekonomik baglamlarda da cocuklarin gelisimi acisindan 6nemlidir. Ozellikle, dezavantajli kosullarda
yasayan cocuklann bilissel ve dil gelisimlerindeki risk gbz 6niinde bulunduruldugunda &gretmenlerin
sorularinin daha dikkat ¢ekici bir 6neme sahip oldugu ifade edilebilirt. Massey ve digetlerinin (2008)
calismasinda, risk altndaki dort yas cocuklarla calisan 6gretmenlerin sorulan incelenmis, 6gretmenlerin soru
tasarimlarinda baglama gbre yonetimsel sorulara daha ¢ok yer verseler de &zellikle paylasimh okuma
etkinliklerinde Gst diizey sorulan, alt diizey sorulara gbre daha sik kullandiklart ortaya ¢ikmustir. Calismada
Ogretmenlerin soru tasariminin, cocugun yantinin karmasikligini etkileyebilecegine ve 6zellikle gelisimsel risk
altindaki cocuklann bilissel ve dil gelisimlerinde kayda deger katki: saglayabilecegine dikkat cekilmistir. Benzer
sekilde, Zucker ve digerleri (2010) 6gretmenlerin diigitk gelitli ailelerden gelen ¢ocuklarla etkilesimlerinde
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ctkarimsal ve sorgulamaya dayali sorular tercih etmelerinin, ¢ocuklarin kelime dagarciginin zenginligini ve
yanitlarini etkiledigi sonucuna varmistir. Ote yandan, Furman ve digerleri (2019) diisiik sosyoekonomik
statlideki okullarda gbrev yapan 6gretmenlerin daha ¢ok “dikkat odakli” alt diizey soru tiirlerini tercih ederken
daha yiksek sosyoekonomik statideki okullarda gérev yapan Ogretmenlerin ise daha ¢ok st diizey
“degetlendirme” sorulart sorduklarimi tespit etmistir. Hu, Guan, Ye, Vitiello, Roberts, Li ve Wu (2023) da
yiksek sosyoekonomik bélgedeki okullarda gérev yapan 6gretmenlerin ¢ocuklarla etkilesimlerinde tst diizey
sorulara basvurduklanm saptamustir. Bu durum 6gretmenlerin ekonomik kosullart zayif olan ¢ocuklardan
beklentilerinin diisiik olmasindan kaynaklanabilir. Ogretmen beklentisi; grencilerin zamanla ulasacags
akademik kazanimlara ve sosyal/normatif davranglara yonelik Ogretmenlerin sahip olduklart inang olarak
tantmlanmaktadir (Chen, Thompson, Kromrey ve Chang, 2011). Ogretmenlerin yiiksek ya da diisiik beklentiye
sahip olmalart ¢ocuklarla farkli sekillerde etkilesime girmeleri ve egitim streglerinde farkli davranslar
gostermeleri seklinde sonuglanmaktadir (Chen vd., 2011; Rubie-Davies, Flint ve McDonald, 2012). Dolaystyla
dezavantajli gruplatla calisan Sgretmenlerin ¢ocuklardan beklentilerini yitksek tutarak nitelikli sorulara
basvurmalan, ¢cocuklarin gelisim ve 6grenmelerine olumlu katk: saglayabilir.

Bu calismanin amact teotik ve ampirik bilimsel ¢aligmalara dayalt olarak okul 6ncesi 6gretmenlerinin
basvurduklan sorularin Szelliklerini betimleyerek nitelikli sorular hazirlama strecinde 6nemli olan unsutlan
orneklerle aciklamaktir. Bu amag dogrultusunda 6nce 6gretmenlerin egitim stirecinde kullandiklan soru tirleri
ve Ozellikleri aciklanmis ardindan ise bu sorularin farkll etkinlikler baglaminda zamanlamast betimlenmistir.
Son olarak dgretmenlere nitelikli sorular gelistirme konusunda ¢esitli 6neriler sunulmus ve uygulama 6rnekleri
verilmistir. Bu kapsamda hem uygulama hem de teorik diizeyde bilimsel bilgi birikiminin artirilmasina katki
saglamak hedeflenmistir. Okul 6ncesi Ogretmenlerinin hedef kitle olarak belitlendigi bu makale mevcut
uygulamalara 151k tutmak ve 6gretmenlerin mesleki gelisimini desteklemek amaciyla alan yazindaki calismalarin
bir detlemesi olarak hazirlanmistir. Bu amaca uygun olarak da sentezleyici ve biitiinlestirici bir yaklagimla tarama
yapilmustir.

Sistematik literatlir taramast veya meta-analiz gibi taramalarda gézlenebilecek yontemsel adimlardan
farklt olarak bu ¢alisma bilimsel arastirma stirecinde basvurulan tipik bir alanyazin taramasinin genel adimlarint
icermistir. Konuyla ilgili teotik ve ampirik calismalara ulasmak icin EBSCOHost, ProQuest Dissertations &
Theses Global, SAGE Journals, Science Direct, SpringerLink, Taylor & Francis ve TRDizin veri tabanlarina
basvurulmustur. Tarama strasinda bir zaman stnitlamasina gidilmese de ulasilan ve ilgili bulunan ampirik
aragtirmalar daha ok 2005 ila 2024 yillart arasinda yayinlanmistir. Alanyazin taramast surecinde hem Ingilizce
hem de Ttrkce olarak farklt anahtar kelime ve ifadelerle arama yapilmustir. Bunlara 6rnek olarak “6gretmen
sorular1, cember zamani, hikdye okuma, dil, sanat, fen, matematik etkinliklerinde 6gretmen sorulart; merak
ediyorum sorulatt; okul 6ncesi dénemde dgretmen-cocuk diyaloglart; okul 6ncesi dénemde 6gretmen-gocuk
etkilesimi; 6gretim destegi; 6gretim sorulatt; soru-cevap kaliplan”™ verilebilir. Bu dogrultuda okul 6ncesi
dénemde Ogretmenletin soru sorma uygulamalarn ile ilgili nitel, nicel, karma yontemlerle yapilmis ulusal ve
uluslararast bilimsel arastirmalara ve cesitli kavramsal caligmalara ulasimistur. Ulasilan bu calismalar
degerlendirilmis ve ¢alismanin amact dogrultusunda basvurulan sorularin 6zellikleti, zamanlamast ve sorularin
niteligini artiracak Gneriler bashklar altinda alanyazinda gézlenen yonelimler sentezlenerek agiklanmustir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bagvurduklar1 Soru Tiirleri Nelerdir?

Erken cocukluk yillarindan itibaren Sgretmenlerin nitelikli sorular sormalant gocuklann gelisim ve
6grenmelerini destekleyen etkili pedagojik stratejilerden biridir (Basalev ve Soysal, 2021; Scull, Paatsch ve
Raban, 2013). Bu baglamda alanyazin taramast okul 6ncesi égretmenlerinin efitim siirecinde ¢ocuklarla
ctkilesimlerinde farkli tiirde sorular kullandiklarina isaret etmektedir. Bu sorular hitap ettikleri bilissel diizey,
soru yapist ve amactna gore ¢esitlenmekte ve farklt séylemler baglaminda da sorulann etkisi degismektedir. Bu
duruma 6rnek olarak 6gretmen sorularinin geleneksel ve gelencksel olmayan (Cazden, 2001) ile monolog ve
diyalog (Nystrand, 1997) s6ylemledle iliskilendirilmesi verilebilir. Geleneksel séylemde Sgretmen otoritesi
hakimdir ve ¢ocuklanin bilgisini l¢mek amaciyla igetik sorulan kullanilmaktadir (Cazden, 2001). Benzer sckilde
monolog séylemde de 6gretmenin bilgisi ve sesi baskindir. Ogretmenler cocuklarla etkilesimlerinde kimin, ne
kadar konusacagina karar vermekte ve kisa cevapli, kapalt uclu sorulan tercih etmektedir (Nystrand, 1997).
Dolayisiyla geleneksel ve monolog séylemlerde anlatim yoluyla bilginin aktarilmasi, 6gretenin ototiter olmast
ve Ogrenenlerin nesnellestitilmesi s6z konusudur. Ayrica gelencksel ve monolog séylem igeren sinuf
ortamlarinda Ogretmenlerin genellikle baslatma-yanitlama-degerlendirmenin oldugu bir modeli takip ettigi
belirtilmektedir (Cazden, 2001). Bu modele gére etkilesim ¢ogu zaman égretmenden gelen bir soru ile baslar,
Ogretmenin sorusuna verilen yanit ile devam eder ve 6gretmenin yanitt degerlendirmesi ile sonlanir. Asagida
bu modeli 6rneklendiren bir etkilesim 6rnegi verilmistir (Houen, 2017):



174

Egitim Yansimalari Dergisi, 8(2), 169-187.

Ogretmen: Bir 6riimcegin kag bacagi vardir? (Baslatma)

Cocuk: Sekiz tane (Yanitlama)

Ogretmen: Evet sekiz tane, aferin sana (Degerlendirme)

Bu 6rnekte de gortldigh tzere 6gretmen Once bir soru sorarak etkilesimi bagslatmis, gelen yamitin
ardindan ise aferin seklinde degerlendirerek etkilesimi sonlandirmustir. Etkilesimde Baslatma-Yamtlama-
Degerlendirme modelinin 6énemli bir rolii vardir. Ancak etkilesimin tek bagina, cocugun verdigi cevaba bagl
olacak sekilde devam etmesi nitelikli bir 6gretmen-cocuk etkilesimi agisindan yeterli degildir. Egitim stirecinde
etkilesimin niteligini artiran aslinda geleneksel olmayan ve diyalog iceren sdylemlerdir. Cunkd, geleneksel
olmayan s6ylemde 6gretmen otoritesi cocuklatla paylasilir ve cocuklarin bilgiyi insa etme siirecine etkin katilim
saglamalant ve sorumluluk almalar desteklenir (Cazden, 2001). Benzer sekilde diyalog séylemde de st diizey
disiinmenin gelismesi s6z konusu olup actk uglu sorulatla kurulan égretmen-cocuk etkilesiminde ortak gérev,
sorumluluk ve is birligi vardir (Nystrand, 1997). Dolayistyla basglatma-yanitlama-degerlendirme modelinin son
adiminda okul 6ncesi dgretmeninin ¢ocugun cevabina yonelik geri bildirimde bulunmasi, ¢ocugun cevabiyla
ilgili bir yorum yapmast veya takip eden bir soruyla ¢ocuga cevap vermesi gretmen-cocuk etkilesiminin
geleneksel, monolog sdylemden geleneksel olmayan, diyalog sGyleme doniismesine katki saglayacak ve
degerlendirmeye farklt bir boyut kazandiracaktir. Bu nedenle 6gretmenler tarafindan degetlendirme adiminda
cocuklarin cevaplarina verilen tepkinin énemli oldugu séylenebilir.

Tum 6gretmenler cocuklarin diisinmelerini tegvik etmek, yaraticiliklarnint desteklemek ve 6grenmelerini
derinlestirmek icin sorulardan faydalanir (Kostelnik, Whiren, Soderman, Rupiper ve Gregory, 2015).
Ogtetmenlerin sorduklart sorular bilissel diizeye gére siniflandirldiginda alt ve iist bilissel talep gerektiren
sorular seklinde iki grupta incelenebilir. Ornegin, cocuklardan beklenen bilissel talep agisindan agtk ugclu ve
kapali uclu sorular en sik karsilagilan soru tiitleridir. Kapalt uglu sorular “evet” veya “hayit” olarak yanitlanan
ya da olgusal/gercek bilgileti iceren sorulardir (Lee ve Kinzie, 2012). Bir bagka ifadeyle kapalt uglu sorulatla
cocuklardan kisa, betimleyici, mekanik ve birkac¢ kelimelik cevaplar almak beklenir. Kapalt uglu sorular, bilginin
derinlemesine aragtirilmasina ve anlagtlmasina izin vermemektedir (Sire, Tulviste ve Luik, 2019). Bu soru tiiri
alt diizey bilissel talep gerektirmektedir. Atk uclu sorular ise kisa, gercek ve tek dogru yanitin Stesinde uzun,
karmastk yamitt ve iist diizey biligsel diisiinmeyi gerektiren sorular olarak ifade edilebilir. Bilissel talep agisindan
okul 6ncesi 6gretmenlerinin sorularinin agtk veya kapalt u¢lu olmanin yaninda icerik ve ¢tkarim gibi diger tirleri
de icerdigi alanyazinda vurgulanmaktadir (Basalev ve Soysal, 2021; Bay, 2020; Houen, 2017). Bu dogrultuda
ogretmenlerin farkll biligsel diizeylere hitap etmek i¢in bagvurduklan farkli sorular ve 6rnekleri Tablo 17 de
sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmenlerin Bagvurduklart Sorularin Ozellikleri

Bﬂi§S€1 Dl:lZCy Soru Tura Ozeﬂik_Ama(; Ornek
Kapalt Uclu Kisa yanita elverishi olup tek cevap Pinpon topu mu daha agir yoksa
Soru dogru kabul edilir, alt diizey bilissel ~ tenis topu mu?
beceri gerektirir. Hangi mevsimdeyiz?
Yonetimsel — Davrants yonetmeye ve yonergeler Beni dinliyor musunuz?
Soru sunmaya elverisli olup alt diizey Arkadasina yardim eder misin?
bilissel beceri gerektirir.
Icerik Kim, ne, nerede, ne zaman, nasl Deneyimizde hangi malzemeleri
Sorusu gibi ifadeleri igererek 6grenmenin  kullandik?
gerceklesip gergeklesmedigi  Hikayede kimler vards?
Alt diizey degerlendirilir, alt diizey bilissel
bilissel talep beceri gerektirir.
iceren sorular Hatirlama Geemis  bilgilerin -~ hatirlanmast  Hikayedeki ¢ocuk kediye ne verdi
Sorusu saglar, alt dizey bilissel becer
gerekdtirir.
Tercih Olay, olgu ve kisi arasindan bireyin ~ Evine bir gékkusagi resmi yapacak
Sorusu kendi duygu ve diisiincelerine gére  olsaydin hangi renkleri kullanmak
tercih yapmasint saglar, alt dizey isterdin?
biligsel beceri gerektirir.
Kuyruk/ Bilgiye  dikkat  ¢ekmeyi  ve Dinozotlar ¢ok etkileyici yaratiklar
Retorik onaylatmay saglar, alt diizey biligsel ~ Gyle degil mi? Peki glintimiizde
Soru beceri gerektirir. dinozorlan gorebilir miyiz?
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Actk  Uclu Uzun yanita clverisli olup farkl Bitkileri yetistirmek icin sence
Soru S . tohumlar disinda baska nelerden
cevaplar kabul edilir, dst dizey P i
distinme becerisi gerektirir aydalanabiliriz:
' Bu rengi baska nasd elde
edebilitim?
Cikarim Olagandist  durumlara  yonelik  Sizce ugaklar olmasaydi daha hizh
Sorusu clkartmda bulunmayt saglar, ist seyahat etmek  icin  neler
diizey diigiinme becetisi gerektitir.  yapabilirdik?
Yaratict Bir nesnenin, durumun ahgilmusin  Bir baligin Ay’da yasayabilmesi i¢in
Soru disinda ifade edilmesini ya da triin  nasil bir yagam alan tasarlarsin?

ortaya ctkmasini saglar, Gst dizey
disiinme becerisi gerektirir

Ust diizey

bilissel  talep Sorgulayict  Bir problem durumuna ¢6zim Bir gin  boyunca  hi¢ su

iceren sorular oru tretmeyi ve bilgiye ulasmay: saglar, kullanamasaydik yasamimizda ne
st diizey bilissel beceri gerektirir.  gibi degisiklikler olurdu?
Merak Bu kopriyl insa ederken nasil is
ediyorum/ bolumi  yaptuginzi  6grenmek
Ogrenmek istiyorum. Bana anlatir mistniz?

istiyorum Bu koépriyi insa ederken nasil is
bolimi  yapuginizi  6grenmek
istiyorum. Bana anlatir misiniz?

Miize gezimizden sonra
stnifimizda  gérmek  istediginiz
yenilikleri merak ediyorum. Sizce
stnifimizda  ne  tir  degisikliler

yapabilitiz?

Soru s6zcigii icermese de soru
anlami  icerip  etkilesim  alant
olusturur, ust diizey bilissel beceti
gerektirir.

Tablo 1’de goruldugu gibi 6gretmenletin sorduklatt sorular tiir ve 6zellikleri acisindan; kapali/actk uclu
sorular (Oztiirk-Samur & Soydan, 2013), yonetimsel sorular (Chen ve Liang, 2017), “kim, ne, neden, nasl,
nerede, ne zaman” ifadelerini iceren sorular (Deshmukh vd., 2019; Hamel, Joo, Hong ve Burton, 2020),
hatirlama, tercih etme, ¢tkarimda bulunma sorulant ve yaratict sorular (Bay, 2020), sorgulayict soru, icerik sorusu
ve retotik/kuyruk soru (Kalayci, 2021), merak ediyorum/égrenmek istiyorum sorulart (Houen, 2017) olarak
gruplandirilmaktadir.

Sorularin farklt sekillerde simuflandirilmast 6gretmenlerin farkli egitsel amaglarina da 1sik tutmaktadir.
Ornegin, 6gretmenler “Hazir miyiz? Arkadasina yardim edebilir misin? Soylediklerimi dinliyor musunuz?”” gibi
sorularla siniftaki davramglan yonetebilir (Massey vd., 2008; Wasik vd., 2006). Bununla bitlikte 6gretmenler
cocuklara “Bu kitabin kapaginda baharin hangi belirtilerini gbriyorsunuz?” gibi acik uglu bir soru yonelterek
cocuklarin Ust dizey disinme becerilerini ve zihinsel gelisimlerini destekleyebilir (Lee vd., 2012; Wasik ve
Hindman, 2013). Benzer sekilde, Walsh, Bowes ve Sweller (2017) da sorulart, dogrudan bilgiye yonelik (Kardan
adami g6rdiin mi?) ve betimlemeye dayali sorulan (Hikédyede strastyla neler olmustu?) alt diizey sorulat; yeniden
dizenleme (Yumurtanin sekli gercekten daire mi?) ve soyutlama/¢tkarsamaya dayali sorulart da (Peki bunu
bagka ne icin kullanabilirim?) st diizey sorular olarak gruplamustir. Aym gerceveden hareketle, Istkoglu-
Erdogan ve Akay (2015), Bloom’un taksonomisini temel alarak kapalt u¢lu — hatirlama diizeyi sorulan (Yesili
elde etmek icin neleri kanistiririz?), acik uglu- iliski kurma dtzeyi sorularnt (Neden kagitlart burusturup atiyoruz?),
genisletme dizeyi sorulant (Mutlu oldugunuzda sevincinizi arkadaglarinizla neden paylastyorsunuz?) ve
degetlendirme ve karar vermeye dayalt sorular (Kedilerle konusamadigimiz halde onlatla nasil anlagabiliriz?)
kategorilerini olusturmustur. Basalev ve Soysal (2021) da arastirmalarinda okul Oncesi 6gretmenlerinin
iletisimsel (Peki neden?), izleme (Biraz 6nce séylemistin, tekrar eder misin?), degetlendirme-yargilama-elestirme
(Arkadasinizin fikrine katiiyor musunuz, neden?), celdirme (Annesinin séziind dinlemeyen herkesin basina
gelir mi?), delillendirme (Annesinin séziinii her zaman dinledigini nereden biliyorsun?), gézlemleme-
kargilastirma-tahmin etme (Bu iki kusun gagalan neden birbirinden farkhdir?), ¢tkarimda bulunma (Buz neden
eridi?) gibi analitik tiirde cesitli sorular Grettiklerini tespit etmistit. Houen (2017) ise sorulann tasarminin
cocuklart yanit vermeye tesvik edebilecegi gibi onlarin cesaretini kirabilecegini ya da sorulara yonelik verilen
cevabin uzunlugunu etkileyebilecegini saptamustir. Dolayisiyla egitsel etkilesimde 6gretmen sorulannin tiird
cocuklarin aktif ya da pasif katthimlarint etkileyebilir. Ogretmenlerin “evet/hayit,” ve “kim, nerede, ne zaman,
nasil, ne kadar” tiiriindeki sorulan ile “merak ediyorum...” sorulan karsilastinldiginda, “merak ediyorum...”
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sorularinin 6gretmen-cocuk arasinda etkilesimsel bir alan yaratmast ve ¢ocuklarin daha aynntilt yanutlar vermesi
s6z konusudur. Bu anlayistan yola ¢ikarak, “merak ediyorum...” gibi iist diizey biligsel talep gerektiren tirde
ifadelerden cocuklar etkilesime tesvik eden bir strateji olarak faydalanilabilecegi ifade edilebilir.

Ozetle alanyazinda okul éncesi égretmenlerinin ¢ocuklatla etkilesimlerinde bagvurabilecegi cesitli
amaglara yonelik ve farkli 6zelliklerde sorular bulunmaktadir. Buna karsin sinith sayida arastirma okul 6ncesi
Ogretmenlerinin ¢ikarim ve icerik sorularint birbirine yakin oranda kullandigina isaret ederken (Binici, 2014),
pek cok calisma ise 6gretmenlerin daha ¢ok yonetimsel, igerik, hatirlama ve kapalt uglu sorular sorduklarint
(Degotardi, Torr ve Han, 2018; Deshmukh vd., 2019; Gunay-Bilaloglu vd., 2017; Hamel vd., 2020; Istkoglu-
Erdogan ve Akay, 2015; Lee, 2010, Massey vd., 2008) ortaya koymaktadir. Benzer sekilde, okul 6ncesi
Ogretmenlerinin bilissel talep acisindan daha disiik diizeyli sorulart tercih ettikleri ve yiiksek bilissel diizeyde
sorulara ¢cok az bagvurma egiliminde olduklan da gézlenmektedir (Bay ve Alisinanoglu, 2012; Giinay-Bilaloglu
vd., 2017; Istkoglu-Erdogan ve Akay, 2015; Kalayci, 2021; Phillips, 2013). Halbuki 6gretmenler, cocuklarin
hazirbulunusluklarin anlamak, gereksinim duyduklan kavramsal bilgileri artirmak, hatirlama ve geri cagirma
gibi bilissel becerilerini ise kogsmak icin kapalt uclu sorulara; cocuklarn karsilastirma, ¢ikarim yapma, tahmin
etme gibi biligsel becerilerini desteklemek, onlarla etkilesimi artirmak icin ise agtk uclu sorulara bagvurabilir.
Soru tiirlerinin farklt amaglara hizmet ettigi dikkate alindiginda ¢ocuklarin gelisimlerinin erken yillardan itibaren
cok yonli desteklenebilmesi icin 6gretmenlerin bagvurduklart sorulann cesitliliginin ve niteliginin artmasina
ihtiyac oldugu ifade edilebilir.

Okul Oncesi Ogretmenleri Sorulart Hangi Zaman Dilimlerinde Kullanit?

Ogretmenler egitim siirecinde sorulart azimsanmayacak oranda kullanmaktadirlar. Arastirmalar okul
Oncesi Ogretmenlerinin konusmalarimin yaklasik olarak ticte birinin sorulardan olustugunu goéstermektedir
(Massey vd., 2008; Zucker vd., 2010). Tompkins ve digetleri (2013) oyun etkinliklerinde okul 6ncesi
ogretmenletinin  Urettikleri  sorulatin  orantmin  (yOnetsel sotrular hatic) toplam ifadeletinin  %25'ini
olusturdugunu belirtmektedir. Benzer sekilde, Rivera ve digetleri (2005) de oyun etkinliginde okul 6ncesi
6gretmenlerinin ifadelerinin %37'sinin sorular igerdigini gozlemlemistir. Sorularin incelendigi bir bagka
arastirma ise Ogretmenlerin ¢ocuklardan ¢ok daha fazla soru trettikleri ancak ctkarimsal sorulardan ziyade
gercek /olgusal sorular sorduklar sonucuna ulasmustir (Chen ve Liang, 2017). Ogretmenletin sorular hangi
baglamlarda veya egitim slrecinin hangi asamalarinda kullandiklart da 6gretmen ve cocuk arasindaki
etkilesimlerin niteligini anlamlandirmak acisindan 6nemlidir.

Bu kapsamda okul 6ncesi 6gretmenlerinin farkl etkinlik zamanlarinda ¢ocuklatla sorular tizerinden nasil
etkilesimler kurduklar pek ¢ok arastirmaya konu olmustur. Yapilan arastirmalar daha cok uluslararast yazinda
olmakla bitlikte Tiirkiye’de de bazt calismalarin bu konuya stk tuttugu ifade edilebilir. Ogretmenlerin
basvurduklarn sorular, etkinlikler veya zamanlama baglaminda incelendiginde paylasimlt okuma oturumlan ve
dil etkinlikleri (Desmushka vd., 2019; Isikoglu-Erdogan ve Akay, 2015; Phillips, 2013; Zucker vd., 2010), fen
etkinlikleri (Furman vd., 2019; Hamel vd., 2020;Hu vd., 2023; Kabatas-Memis ve Cakan-Akkas, 2016; Lee,
2010; Guinay-Bilaloglu vd., 2017), matematik etkinlikleri (Deng vd., 2023; Hu, Li, Zhang, Roberts ve Vitiello,
2021) oyun etkinlikleri (de Rivera vd., 2005; Tompkins vd., 2013) ve ¢ember zamam (King, 2005) ile
degerlendirme zamant (Ata & Yilmaz-Bolat, 2022; Turupcu-Dogan ve Omeroglu, 2019) gibi etkilesimin yogun
oldugu zaman dilimlerinin bilimsel aragtirmalara konu edildigi gérilmistir. Desmushka ve digerleri (2019)
okul 6ncesi 6gretmenletinin kitap okuma sirasinda siklikla “evet/hayir” ve “kag tane, kim, nerede” gibi kapalt
uclu ve icerik sorularm kullandiklarini tespit etmistir. Bununla birlikte égretmen sorularinin ¢ocuklarin
kolaylikla cevap verebilecekleri, onlarnn bilissel ve dil gelisimlerti igin yeterince firsatlar olusturmayan sorular
oldugunu ortaya koymustur. Benzer sekilde Hamel ve digerleri (2020) 6gretmenlerin fen etkinliklerinde sorular
aracth@iyla etkilesim kurduklannt ancak dgretmen sorularnin sadece dortte birinin actk uglu tretken sorular
oldugunu saptamistir. Turupcu-Dogan ve Omeroglu (2019) ise égretmenlerin degerlendirme zamanlarinda alt
diizey ve kapali uclu “betimleyici sorular” ve “kazamm ve gostergelere yonelik sorulart”, iist diizey, acik uglu
“duyussal sorular” ve “yasamla iliskilendirme sorularina” gére daha ¢ok tercih ettiklerini tespit etmistir. Bu
arastirmalardan anlasilacag: tizere, okul 6ncesi 6gretmenlerinin sorulara daha ¢ok belli etkinlikler ve igerikletle
iligkili olarak basvurduklan gorilmektedir. Diger taraftan, okul 6ncesi egitim siirecinde ¢ocuklarin sosyal
duygusal gelisimlerini dolaylt olarak destekleyen rutin etkinliklere ve etkinlikler arast gegislere de yer
verilmektedir. Bu baglamlarda gergeklesen etkilesimler de aslinda égretmenlere sorulardan faydalanabilecekleri
zengin firsatlar sunmaktadir. Dolayisiyla 6gretmenlerin farklt sorulara, egitim siirecinin firsat veren her
asamasinda bagvurmalarinin 6nemli oldugu vurgulanabilir.
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Cocuklarla Etkilesimlerde Sorularin Niteligini Nasil Artirabiliriz?

Ogretmenlerin cocuklarin gelisimsel ihtiyaglarint destekleyerek 6grenme ve meraklarini tesvik edecek
tiirden nitelikli sorular sorabilmeleti i¢in alanyazinda bazt unsurlara dikkat ¢cekilmistir. Bunlar; 6gretmenin soru
sorma stirecindeki roliini degerlendirmesi, ¢ocuklara yap: iskelesi destegi saglamast ve farklt tiirden ve 6n
hazithg yapilmis amaclt sorular hazitlamasidir. Birinci unsur olan 6gretmen rolii konusunda hem 6gretmenin
hem de ¢ocuklarin etkin oldugu bir yaklasim vurgulanmaktadir. Ornegin, King (2005) 6gretmenlerin soru
sorma sureclerindeki rollerini “kolaylastirict ve ortak sorgulayict" olarak tanimlamustir. Kolaylastiticr olarak
Ogretmen, sorulariyla tartismayt ilerleten; ¢cocuklarin 6nemli noktalara odaklanmasina yardimet olan ve onlart
derin diisiinmeye tesvik eden kisidir. Ortak sorgulayici olarak Ggretmen ise bilginin tastyicist olmaktan kaginan
ve merak uyandiran sorulan seslendiren kisidir. Bu rollerin bilinci ile soru soran 6gretmenlerin ¢ocuklarla
birlikte meraklanan, cocuklarin fikitlerini gelistirme sorumlulugunu tstlenen ve soru sorma baglamint olumlu
iletisimle temellendiren kisi oldugu séylenebilir. Dolayisiyla etkili 6gretmenler dgrenme siireglerinde bu roller
baglaminda didaktik 6gretim yapmaktan ziyade sorulatla etkilesimsel bir 6grenme alant olustururlar. Bu
kapsamda etkili 6gretmenin nitelikli sorulant da “dogru” cevaplart ortaya cikanr, bilgiyi yapilandinr, elestirel
distinmeyi ve anlamlt 6gretmen-cocuk diyaloglarini tesvik eder (Houen, Danby, Farrell ve Thorpe, 2016a).
Ayrica, bu tir sorulatla Sgretmenler ¢ocuklarin merakini harekete gecirip heyecanla cevap vermelerini,
cevaplarini aynntilandirmalarint ve daha karmagik bir dil kullanmalanm saglar (Strasser ve Bresson, 2019).

Ogretmenler igin soru hazirlama siirecinin ikinci unsuru da ¢ocuga 6grenme siirecinde yapr iskelesi
destegi sunmaktir. Ogretmenin sorulart aslinda cocuklarin 6grenme ve meraki iin yapt iskelesi islevi gériitken
Ogretmenin sergiledigi tutum ve kullandigy etkilesim stratejileri ¢ocuklara model olmaktadir. Bu kapsamda
ogretmenler Vygotsky’nin (1962) sosyo-kiltiirel kurami ve Bandura’nin (1977) sosyal 6grenme kuramini temel
alarak etkili sorular tasarlayabilitler; cocuklarla nitelikli etkilesimler kurabilitler ve onlara olumlu rol-model
olabilitler. Yapi iskelesi 6gretim strasinda cocuga vetilen destegin cocugun mevceut seviyesine uygun olmastdir
(Berk, 2015). Iskele destegi asagi ve yukar yonlii olarak iki sekildedir. Asagi yonlii bir iskele yanlis veya belirsiz
yanit veren ¢ocuklar icin 6gretmen destegini artirmayr amagclarken; yukart yonli bir iskele ise acik uclu soruyu
dogru cevaplayabilen ¢ocuklar icin zorlugu artirmayl amaglamaktadir. Zucker, Cabell, Oh ve Wang (2020)
arastirmasinda 6gretmenlerin soru soratken agadt / yukari yonli yapi iskelesi kullanmalarinin ¢ocuklarin metni
anlamalarinda ve dil becerilerini desteklemelerinde etkili oldugu sonucuna ulasmustir. Arastirmada bu iskele
destegi su sekilde somutlastirilmistir:

Tk olarak 6gretmen bir soru sorar.

Ogretmen ¢ocuga yeterli bekleme siiresi verir.

Cocuk yanit verit.

Ogretmen ¢ocugun cevabinin dogru veya yanlis olup olmadigint degetlendirir.

Ogretmen cocugun yanitint g6z 6niinde bulundurarak asagt veya yukari yonli bir iskele stratejisi kullanir.

Yamtin yanhs ya da belirsiz oldugu durumlar veya sorulann yamtsiz birakildigt durumlarda
Ogretmenlerin asadl yonll bir yapi iskelesi kullanmalar Onerilmektedir. Asagtya dogru bir iskelede 6gretmen
soruyu baska bir cocuga yoneltmek yerine yeniden diizenler veya cocugun yanitindan yola cikarak tekrar sorar.
Ornegin, kitap okuma sirasinda 6gretmen, cocuga “Farelerin neye ihtiyact vardir?” diye soru sormus ancak
bekleme siiresinden sonra yamt alamamustir. Bu durumda “Arkadasin burada farelerin yiyebilecegi bécekler
oldugunu sdyledi. Sence farelerin bagka neye ihtiyact olabilir?”” gibi bir ciimle ile desteklemistir (Zucker vd.,
2020, s. 275-276). Bu ipucu iceren geri bildirim ¢ocuk i¢in asagt yonli bir yapi iskelesinin kurulmasi anlamina
gelmektedir. Bir égretmen iskele destegi sunarken ilk olarak agagtya dogru bir iskele kullansa bile ¢ocugun
dogru cevap vermesi durumunda yukar yonlii bir iskele ile yani yeni bir acgik uglu soru ile etkilesime devam
edebilir. Diyalog hem asagi hem de yukar yonlii bir iskele igerebilir. Béylece soru sorma siirecinde ¢ocugun
ihtiya¢ duydugu yetiskin destegi saglanmus olacaktir (Zucker vd., 2020).

Nitelikli soru hazirlama stirecinin Gg¢lincl unsuru olan farkli tirden ve amaclt sorular hazirlanmast da
cocuklarin gelisim ve 6grenmelerini desteklemede 6nemli bir yere sahiptir. Ancak alanyazinda farkl tiirden
6gretmen sorularinin etkili bir sekilde kullanidmadigt vurgulanmaktadir (Siraj-Blatchford ve Manni, 2008). Her
ne kadar bazi soru tiitleri cocuklart daha fazla desteklese ve etkilesimin niteligini artirsa da hem alt hem de Ust
diizey bilissel talep iceren sorulara egitim siirecinde gerektiginde bagvurmak énemlidir. Alt bilissel diizey sorular
bazen bir st diizeyde biligsel etkinlik icin bir temel olusturabilit. Bu agidan her etkilesimi sadece tst diizey
bilissel talep gerektiren sorularla temellendirmek gerekli olmayip kapalt uglu soru tirlerinden yeri geldikge
faydalanmak 6nemlidir.

Tablo 2’de alanyazindaki farkhi soru tiirleri dikkate alinarak okul Gncesi 6gretmenlerinin farkli zaman
dilimlerinde sorabilecekleri sorulara 6rnekler verilmistir. Bu tabloda da g6rildigi gibi okul 6ncest 6gretmenleri
Tirkge, sanat, drama, fen, oyun, matematik, alan gezisi ve gline baslama gibi etkinlikler kapsaminda farkl
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sorularin giicinden amach bir sekilde yararlanabilir. Ayrica 6gretmenler giin icinde ¢ocuklan gézlemleyerek,
onlarin oyunlarina dahil olarak ve ¢ocuklarin ilgilerini takip ederek yeni sorular sorabilitler (McLean, Jones ve
Schaper, 2015). Ornegin, matematik etkinliginde 6gretmenin cocuga sadece “Burada kac tane deniz kabugu
var?” seklinde alt bilissel talep iceren bir soru sormast yerine “Burada hepiniz icin yeterli sayida deniz kabugu
olup olmadigint merak ediyorum. Tahmininiz nedir?” seklinde ist bilissel talep iceren bir soru da yéneltebilmesi
onemlidir. Eger bir cocuk dogru cevap verirse 6gretmen, “Deniz kabugunun herkes icin yeterli olduguna nasil
karar verdin? Bunu gercekten bilmek istiyorum” seklinde agtk uclu kuyruk sorularla cocugun cevaba nasil
ulastigint ve akil yiriitme stirecini anlayabilir. Cocuk yanlts cevap verir ya da 6gretmen sorunun ¢ocuk icin
aslinda zor oldugunu anlarsa cocugun deniz kabuklarini saymasina yardim ederek onu destekleyebilir.
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Tablo 2. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Sorabilecekleti Farklt Tiirden Amagclt Sorular

Zamanlama  Soru Tiirii Soru Ornegi
Kapali U¢lu Opyuncak evin yiiksekligini hesaplamak icin kag tane kiip kullandik?
Matematik  Acik Uclu Sence hangi kartin tizerindeki pul daha fazla? Nasil karar verdin?
Etkinligi Merak/ Merak ediyorum, burada sinuftaki tiim cocuklar icin yeterli sayida deniz
Ogrenme kabugu var mr?
Kapali U¢lu Kulende kag tane blok var?
Gergek hayatta béyle bir bina g6rdiin mii? Nerede?
Hatirlama Bu kulenin arkadasinin kulesinden farki/ kulesiyle benzetligi nedir?
o Actk Uclu Kulenin hangi béliimiini inga etmek seni zorladi? Neden?
yun Boyle bir kule insa etmek isteyen bir arkadagina 6nerilerin nelerdir?
Etkinligi o e $ia oherfern n
yn1 k&priyil yarin da insa etmek istesen nasil bir yol izlersin?
Merak/ Bu blogu kuleden ¢ikarirsak ne olacagint merak ediyorum. Peki bunu nasil
Ogrenme anladin?
Yaratict Bu oyunu bagka nasil oynayabilirdik?
Cikarim Bisikletin hangi yiizeydeki hareketi daha kolay olur? Peki bunu nasil
anladin?
Fen Merak/ Bu malzemelerle neler yapabilitiz? Neler distindigini 6grenmek
Ftkinligi Ogrenme istiyorum. Bizimle tahminini paylagmak ister misin?
Hatirlama Kuslarin ugusunu kolaylastiran 6zellikleti nelerdir? Ucak ile kus arasindaki
farklar/benzerlikler nelerdir?
Acik Uclu Hizh yiizen bir gemi tasarlamak icin senin 6nerilerin neler?
Kapali U¢lu Balik kacamayip aglara yakalandiginda onu kim kurtards?
Hatirlatma Esli hareket etmek icin nelere dikkat etmeliyiz?
Actk Uclu Peki bu maskeleri neden kullanmis olabilitiz? Kullanmasak ne olurdu?
D Merak/ Arkadasinla esli yirlrken zotlandigin anlarda nasil ¢ozim Urettigini
rama gy s . . .

Ftkinligi Ogrenme Ogrenmek istiyorum. Paylagsmak ister misin? S
Drama etkinliginde kullandigimiz maskeler hakkinda ne distindiginiizi
merak ediyorum. Sizce maskeler ne ise yaradt?

Yaratict Bir aga¢ olsaydin bu yasadigin olaylardan sonra duygularini nasil
anlatirdin?

Merak/ Astronotlatin  uzayda rahat hareket etmesi icin nasil bir kiyafet

Ogrenme tasatlayacagini merak ediyorum. Hangi malzemeleri kullanacaksin?
Neden?

Sanat Acik Uclu Yaptigin resimdeki bu antenler ne anlama geliyor?

Etkinligi Kendi kitabizi hazirlamak nasil bir duyguydu? Hazirladiginz kitabin
konusuna nasil karar verdiginizi 6grenmek istiyorum. Kim anlatmak ister?

Yaratict Sinifimizda yipranan kitaplar i¢in bir kitap hastanesi kurmak istesen bunu
nasil yapardin?
Kapali Uglu Yarinki alan gezimizde nereye gidecegimizi hatirliyor musunuz?

Alan Gexisi Acik Uclu Hayvanat bahgesinde en ilgin¢ buldugun hayvan hangisiydi? Neden?
Hayvanat bahgesinde gérdiigiimiiz hayvanlardan hangisi olmak isterdin?
Neden?

Giine Merak/ Hafta sonu ne yaptiginizi merak ediyorum. Kim paylasmak ister?

Baslama Ogrenme Bugiin ¢cok mutlu/tizglin/heyecanlt goriintyorsun. Bu durumun nedenini

Zamant ogrenmek istiyorum. Bana anlatmak ister misin?

Agik uglu Eger bu kitabin yazan olsaydin hikayeye hangi ismi verecegini merak
ediyorum. Bu kitaba nasil bir isim verirdin?
Atatiirk siifimiza gelseydi onunla nasil bir giin gecirmeyi planlardin?

Tiirkce Sence agaclann yapraklar neden dokiliir?

Etkinligi Sorgulayict Ormanlart  korumak icin ne tir sorumluluklanmiz  oldugunu
distiniyorsun?

Yaratict Kitapta gecen hayvanlar selamlasmak icin baska neler yapabilirdi? Baska

hangi s6zctikleri kullanabilirdi?
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Okul 6ncesi 6gretmenleri, 6nceden planlama yapmast gereken etkinlikler kapsaminda gocuklara
soracaklart sorulan hazirlarken sorularinin hangi bilissel diizeyde talep icerdigini anlamak icin Yenilenmis
Bloom Taksonomisinden faydalanabilir (Anderson vd., 2001; Hui, 2023; Widiana, Triyono, Sudirtha, Adijaya
ve Wulandari, 2023). Tablo 3’te bu taksonomiye gére stuflandinlabilecek sorulara 6rnekler verilmistir.

Tablo 3. Yenilenmis Bloom Taksonomisine Gére Ornek Sorular

Diizey Ozellik-Amag Soru Ornegi

Tanimlama, adlandirma, Resimde kag tane aga¢ vardi?
Hatirlama animsama, tekrarlamaya  Pizzanin seklini sGyler misin?

yoneliktir.

Actklama, ozetleme,  Iki hayvanin benzer/farkli 6zellikleti nelerdir?
Anlama karsilastirma, Legolarla kiip seklini nasil yaptin?

orneklendirmeye yoneliktir.

Nedenini Bir turtl olsaydin kelebege donistigiinde nasil
Uvoul actklama/gerekgelendirme, hissederdin?

yguiama iliski kurma, dramatize etmeye  Lezzetli bir pizzayt nasil yapabiliriz? Tarif eder misin?

yoneliktir.

Ayirt  etme, ¢Ozlimleme, Bu kumas parcasinin yumusak olmasini nasil saglamis
Angli iliskilendirmeye yoneliktir. olabilifler? Bunun i¢in nelerden faydalanmus olabilirler?

naliz . . . .
Bu siselerin her birine aym miktarda suyu nasil
koyabilirsin?

Yargilama, savunma, Arkadasimun  insa  ettigi koprii  hakkinda  ne
Degetlendirme  elestirme, goriis ifade etmeye  distiniyorsun?

yoneliktir. Insa ettigin kulenin saglam olduguna nasil karar verdin?

Uretme, planlama, Kelebekler icin nasil bir yasam alani tasarlayacagint
Varatma tasatlamaya yoneliktir. merak ediyorum. Sence nelere ihtiyacin olacak?

Geri donisim malzemelerini sizce ne yapmak icin
kullanabiliriz?

Tablo 3’te gorildigt gibi Yenilenmis Bloom Taksonomisi hatitlama, anlama, uygulama, analiz,
degerlendirme ve yaratma seklinde farkli bilissel islevlerin ise kosulmasim gerektiren basamaklardan
olusmaktadir. Ornegin, hatirlama basamag: alt diizey bilissel talep gerektirirken yaratma basamagi iist diizey
bilissel talep gerektirmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenleri de bu taksonomiyi temel alarak ¢ocuklara soracaklatt
sorularin biligsel talep diizeyini kolaylikla ayirt edebilir ve cocuklara farklt tiirden sorular sorabilitler.

Okul 6ncesi egitimde giinlitk akisin farklt zamanlar, nitelikli sorular sormak icin 6gretmenlere pek ¢cok
firsatlar sunmaktadir. Dogal etkilesimlerin gerceklestigi ve ¢ocuklatin merkezlerde vakit gecirdikleti oyun
zamanlart bu duruma glizel bir 6rnek teskil etmektedir. Strasser ve Bresson (2019) 6gretmenlerin 6grenme
merkezleri icin de acik uclu sorular listesi gelistitebilecekletini ve bu sorulardan ¢ocuklatla hem bireysel
diyaloglarda hem de grup diyaloglarinda faydalanilabileceklerini ifade etmektedir. Ornegin, blok merkezinde
oynayan ¢ocuklara “Bu ¢ok katli otoparki insa etmek i¢in ne tiir bloklar kullandiginizi merak ettim. Giigli
duvarlar inga etmek icin en iyi bloklar hangileridir? Bunu nasil anlarsin/anlarsinize Kopruntiziin hangi kismint
insa etmek en zor oldu? Neden? Bagkalarinin bu yapt hakkinda ne bilmesini istersin/istersiniz?” gibi sorular
sorulabilir (5.16-19). Ogretmenlerin sorduklart sorular cocuklarin bilgi ve deneyimlerinin yant sira duygularini
paylasmast icin de firsatlar sunabilir. Ornegin, dramatik oyun alaninda bir gocugun oyuncak bebege vurdugunu
gobren bir 6gretmen “Bu hi¢ hos degil. Bunu yapmal” yerine sorularin giictinii kullanarak ¢ocugun bunu neden
yaptigint anlamaya calisabilir. Ogretmenler, “Bebege cok kizdigini gériiyorum” gibi bir yorum ve “Sana béyle
hissettirecek ne oldur” biciminde soracaklan bir soru ile cocugun duygularim tartismast icin kapi aralayabilir
(Strasser ve Bresson, 2019). Bu 6rneklerden de gorildiugii tizere cocuklann gereksinimleri dogrultusunda farkl
tirden sorularla ve farkh baglamlarda ¢ocuklann gelisimleri bilissel, sosyal-duygusal ve dil alanlat agisindan ¢ok
yonlii desteklenebilir.

Bir rehber ya da model olarak yetiskinletin soru sorma davranislart cocuklarin soru titlerini, soru sorma
stkligi (Birbili ve Karagiorgou, 2009) ve meraklarin etkileyebilir. Merak duygusu beynin 6ddl ve hafiza
bélumleriyle iliskilidir (Singh, 2014). Bu baglamda G&gretmen, sorulann glciinii merak duygusu ile
iliskilendirerek artirabilir. Ogretmenin merak duygusunun yitksek olmast sinif igindeki soru sorma
performansinda etkilidir (Temur ve Isik, 2023). Ogretmenlerin gocuklara model olurken éncelikle kendi merak
ettikleri sorulart sormalart ve sonra bunu yiksek sesle ifade etmeleri gerekir (Barell, 2003; King, 2005).

Ogretmenin ¢ocuklarla giinlitk etkilesimlerinde “merak ettigim sey..”, “anlamadigim sey...”, “gercekten
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bilmek/6grenmek istiyorum...” ve “nedenini merak ediyorum/égrenmek istiyorum...” gibi ifadeler kullanmast
bu ifadelerin soru sorma uygulamalarinin dogal bir parcast haline gelmesi agisindan 6nemlidir. Nitekim dolayli
talep iceren “merak ediyorum...” tiirlinden ifadeler, 6gretmenin ¢ocuklarla etkilesimini farkldastirabilir. Bu
ifadelerle desteklenen sorular hem ¢ocuklarin etkin katilimint arttirir hem de yanitlamak istemedikleri sorulatla
kars1 karstya kaldiklarinda onlann Gizerinde olusabilecek potansiyel ylikii azaltarak etkilesimsel bir alan olusturur
(Houen, Danby, Farrell ve Thorpe, 2016b).

Ozetle, nitelikli sorularin olugturulmasinda égretmenin roliiniin, yapt iskelesi destegi sunmanin ve farkls
ve amaglt sorular hazirlamanin 6nemli oldugu gérilmektedir (Deshmukh vd., 2019; King, 2005; Philipps, 2013;
Zucker vd., 2020). Buna karsin 6gretmenlerin soru sorma streglerinde cocuklara yetetli iskele destegi
saglamadifl, cocuklarin diisiince streclerini az diizeyde tesvik ettikleri, onlara ek bilgl saglama firsatlarint
degerlendirmedikleri ve 6zel tesvik ya da onaylama yerine genel gecer Onermelerle yamutlara tepki verdikleri
belirtilmektedir (Dickinson, Darrow ve Tinubu, 2008; Dolezal, Welsh, Pressley ve Vincent, 2003; Hu vd., 2023;
Hu vd,, 2021; Zucker vd. 2019). Alanyazinda 6gretmenlerin sorulan kullanirken yetersiz bekleme stiresi
verdikleri, herhangi bir ipucu vermeden yalmzca ¢ocuklanin dogru cevaplarnina odaklandiklart ve ¢ok az
Ogretmenin kaliteli geri bildirim vererek ¢cocuklarin akademik katilimint glidiiledigi goriillmektedir (Dolezal vd.,
2003; Gtnay-Bilaloglu vd., 2017; Phillips, 2013; Tofade vd., 2013). Halbuki Ogretmenlerden beklenen
kolaylastirict ya da bitlikte 6grenen rolle, amagl ve 6n hazirhigt yapilmis farkh tiirdeki sorularla ¢ocuklara ihtiya¢
duyduklart agagt/yukart yonli yapt iskelesi destegini saglamalaridir.

Ogretmenlerin nitelikli sorular yoluyla ¢cocuklarin gelisimini destekleyebilmeleti ve onlatla etkilesimlerini
zenginlestirebilmeleri icin gerek hizmet Oncesi streglerde gerekse gbreve basladiklarinda destege ihtiyac
duyduklar ifade edilebilir. Bu baglamda 6gretmenlerin nitelikli sorular hazirlayabilmeleri icin dikkat etmeleri
gereken konular gesitli aragtirmacilar tarafindan agiklanmustir (Chua, 2003; Ciardiello, 2003; MEB, 2024; Storey,
2004; Strasser ve Bresson, 2019; Teneke, 2008). Bunlar s6yle listelenebilir:

e Soru tasarlarken ulasilmak istenilen amag¢ konusunda net olmak ve hangi sorulatin sorulacagina yonelik
6n hazirlik yapmak.

e Cocuklarin gelisimsel olarak nerede oldugunu diisiinerek soru tasatlamak (Ornegin; Cocuklar giin
batimini tarif edebilecek kelime dagarcigina sahipler mi?).

e (Cocuklarin sahip olduklart 6n bilgileri g6z 6niinde bulundurmak; bu dogrultuda kapalt ve acik uglu
sorular tasarlamak (Ornegin; Cocuk dinozorun ne oldugunu biliyor mu? Hig pizzactya gitti mi?).

e Sonunda bir soru isareti olmamasina ragmen, disinmeyi ve 6gretmen-cocuk etkilesimini tesvik eden
“merak ediyorum/ogrenmek istiyorum...” gibi ifadeletle acik uclu ve farkli bilissel duzeylere hitap
eden soru tarzlarint kullanmak.

e Soru sorma stirecinde cocuklarda merak uyandiran gercek nesneleti, esetleri, bellek kartlarini, resimleri,
fotograflan, kitaplart ve diger materyalleri kullanmak.

e Soru sorarken cocuklarla gz temast kurmak.

e Soru sorduktan sonra ¢cocuklara disinmeleti ve yanitlamalari igin yetetli bekleme siiresi vermek.

e Cocuklann soylediklerini yeniden ifade etmek veya 6zetlemek gibi aktf dinleme stratejilerini
kullanmak.

e Cocuklarin verdikleri yanitlara geri bildirimde bulunmak.

e Soruya yetetli veya dogru yanit vermeyen ¢ocuklara stmifta esit ortaklar olabilmeleti icin yapi iskelesi
destegi kurmak.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin nitelikli sorular hazirlamasinda yukanda bahsedilen hususlari dikkate
almalart; etkilesim stirecinin hem 6gretmen hem de ¢ocuk i¢in verimli ve etkili bir sekilde ge¢mesine katkida
bulunacaktir. Bu konuda ilk olarak O6gretmenlerin soru sorarken 6n hazirhk yapmalan gerekmektedir.
Ogretmenlerin sorular icin plan yapmast ¢ocuklarin okul éncesi egitim programinda belirtilen kazanim ve
gostergelere ulasmalarint da destekleyecektir. Bu kapsamda 6gretmenler ¢ocuklara soracaklan sorulatt dnceden
not alabilitler (Strasser ve Bresson, 2019); soracaklari sorular igin gérsel materyaller hazirlayabilitler ya da soru
sormada kullanacaklan ¢ocuk kitabi gibi materyalleri 6nceden gbzden gegirebilitler (Karaman-Benli ve Ergil,
2023; Kucherenko vd., 2022). Ogretmenlerin bu siirecte cocuklarin hazirbulunusluk, gelisimsel ihtiyag ve
bireysel farkliliklarint dikkate almalan da 6nemlidir. Bu hassasiyet égretmenin, kelime dagarcigy zayif olan
cocuklar icin basit, olgusal, kapalt uclu sorularla baslamasinin, zengin kelime dagarcigina sahip cocuklar icin ise
¢tkarimsal, actk uclu sorularla baslamasinin daha faydali olabilecegini bilmesi anlamina gelmektedir (van Kleeck,
2008; Zucker vd., 2010). Diger taraftan 6gretmenlerin stirekli kolay sorular sormast ¢ocuklarin stkilmalarina

ve ilgilerinin azalmasina; zor sorular sormast ise ¢ocuklarn endiselenmelerine ve hayal kiriklig yasamalarina
neden olabilmektedir (Walsh vd., 2017). Bu nedenle, 6gretmenlerin ¢ocuklarla etkilesimlerinde onlarin
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gelisimlerini destekleyen, olumsuz duygular yaratmadan biraz fazla bilissel caba harcamalarint gerektiren sorular
sormalart 6nemlidir. Ayrica 6gretmenler soru sorarken ¢ocuklara merak uyandiran gercek nesneleri, esetler,
fotograflan, kitaplart ve diger materyalleri de sunabilir (Ciardiello, 2003). Benzer sekilde MEB (2024) Okul
Oncesi Bgitim Programi da calisma sayfalariyla, bellek kartlariyla, resimletle, afis/posterler gibi somut
materyallerin  kullantmim  tegvik etmektedir. Yine de 6gretmenlerin soru sorma siireclerinde materyal
kullaniminin yeterli olmadigt gézlenmektedir (Ata ve Yilmaz-Bolat, 2022; Kiling, Kurtulmus, Kaynak-Ekici ve
Bektas, 2021). McLean ve digerleri (2015) okul Oncesi 6gretmenlerinin ¢ocuk kitaplart aracihigiyla fen
etkinliklerindeki soru sorma streglerine iliskin bir model gelistirmistir. Modelde 6gretmenlerin kitap okuma
oncesinde secilen konuya iliskin sorular tasarlamast, ¢ocuklarla birlikte merak ediyorum sorulan olusturmast,
kitapta gecen ya da secilen konu ile ilgili cesitli materyalleri 6grenme merkezlerine yetlestirmesi zengin
Ogretmen-cocuk etkilesimi ve nitelikli Ogretmen sorulart icin firsatlar olusturmaktadir. Bu konuda da
Ogretmenlere hizmet i¢i egitim ile uygulamali 6rnekler sunularak desteklemek 6nemli gériinmektedir. Son
olarak dgretmenlerin soru sorduktan sonra cocuklan diisinmeye tesvik etmeleri, cocuklarin yanlts cevaplarina
“Anladim, bakalim arkadaglarin bu konuda neler diisiintiyor” gibi geri bildirim vermeleri, aynt soruyu diger
cocuklara yoneltmeleri ya da gerektiginde yukanda agtklandigt sekilde yapr iskelesi kurmalar gerekmektedir.
Cocuklarin sorulara yanit verebilmesi icin ihtiya¢ duyduklar yapi iskelesi destegini 6gretmenin saglamast
cocuklarin etkin katilimint tesvik edecektir.

SONUG, TARTISMA VE ONERILER

Bu calismada okul 6ncesi dgretmenlerinin egitim stirecinde basvurduklan sorularnn &zellikleri ve bu
sorularin zamanlamasi alanyazina dayali olarak betimlenerek nitelikli sorular hazirlama stirecinde 6nemli olan
unsurlar agiklanmistir. Ogretmenlere, cocuklarla etkilesimlerinde sorularinin niteligini artiracak uygulama
Ornekleri ve Onerilerin de sunuldugu calisma kapsaminda cocuklara yoneltilen sorularn nitelikli olmasinin
6nemi vurgulanmistir. Ulagilan sonuglar baglaminda okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretmen yetistirmeden
baslayarak desteklenmesi gerektigine dikkat ¢ekilmistir. Egitimde nitelikli sorularla sekillenen 6gretmen-¢ocuk
etkilesimleri c¢ocuklarin dil ve bilissel becerilerini  desteklemekte, meraklarint ve 6grenmeye  karst
gidilenmelerini arttirmaktadir (Deshmukh vd., 2019; Ness, 2019). Ayrica 6gretmenletin bagvurduklart soru
tiirleri ve soru sorma stirecindeki farkliliklar cocuklatin egitsel etkilesimlere katthmint, yanitlatinin uzunlugunu
ve karmagikhigim etkilemektedir (Massey vd., 2008). Bu nedenle etkilesimin niteliginin 6gretmenletin sotu
sorma becerileri ile yakindan iligkili oldugu séylenebilir. Diger taraftan, yapilan arastirmalar okul Sncesi
Ogretmenlerinin egitim stirecinde ¢ocuklatla sinirh etkilesim kurduklarint ve diigiik bilissel talep iceren kapalt
uclu sorulan, ytksek bilissel dizeydeki acik uclu sorulara kiyasla daha ¢ok tercih ettiklerini saptamustir (Bay ve
Alisinanoglu; 2012; Deshmukh vd., 2019; Giinay-Bilaloglu vd, 2017; Hamel vd., 2020; Istkoglu-Erdogan ve
Akay, 2015; Kalayci, 2021; Phillips, 2013; Kucherenko vd., 2022). Sorularin zamanlamasi agisindan ise okul
Oncesi Ogretmenlerinin daha ¢ok kitap okuma ve dil, fen ve oyun etkinlikleri ile gline basglama ve glni
degerlendirme zamanlarinda cocuklarla sorular baglaminda etkilesim kurduklan tespit edilmigtir. Oysa rutin
etkinlikler ve etkinlikler arast gecisler de 6gtetmenlere sorular acisindan zengin firsatlar sunmaktadir. Bu agidan
dgretmenlerin firsat egitimi yaklasimi icinde farkli sorulara basvurmalari son derece 6nemlidir. Ogretmenlerin
egitim stirecinde farkl tir ve Gzellikteki sorulan nasil ve ne zaman kullanacaklan konusunda mesleki agidan
desteklenmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda okul o6ncesi 6gretmenleri icin gesitli hizmet i¢i egitim
programlariin gelistirilmesi 6nemlidir (Bay ve Alisinanoglu, 2012; Lee, 2010; Lee vd., 2012; Wasik vd., 2000).
Bu ¢alismada da gerek ¢evrim i¢i platformlarda gerekse yiiz yiize hizmet i¢i egitimlerde soru sormaya iliskin
zengin igerikler sunularak dgretmenlerin desteklenmesi Snerilebilir. Okul 6ncesi egitimde ¢ocuk kitaplar ve
egitici videolar gibi materyallerde de nitelikli soru 6rneklerine daha sik yer verilmesi 6gretmenlerin soru sorma
becerilerine katkida bulunacaktir. Béylece 6gretmenlerin nitelikli sorular hazitlayarak cocuklatla etkilesimlerini
zenginlestirmesi tesvik edilebilir. Tiirkiye’de uygulanan egitim programut da farklh konu alanlarinda sorularin ve
sorgulamanin okul 6ncesi egitimdeki 6nemine isaret etmektedir.

MEB 2024 Okul Oncesi Egitim Programi &gretmenlere sorularla  6grenme  ¢iktilarint
iliskilendirebilecekleri farkli alanlart gostermektedir. Ornegin, matematik alaninda “Matematiksel problemler
ve ¢Oziimlerine iliskin agiklamalar ve stratejiler gelistirebilme, matematiksel problemlerin ¢oziimune iliskin
deneyimlerini, ¢ikarimlarini ve degetlendirmelerini yansitabilme, elde ettigi/eristigi verileri diizenleyebilme”;
fen alaninda “Gtinliikk yasamda fen olaylarina yonelik bilimsel gézleme dayalt tahminlerde bulunabilme, fene
yonelik giinliik hayatla iliski olay, olgu ve/veya durumlara yonelik bilimsel sorgulama yapabilme, fene yonelik
olay ve/veya olgulara yonelik bilimsel vetiye dayali tahminlerde bulunabilme” gibi 6grenme ciktilarint dikkate
alarak Ogretmenler cocuklara acgtk uglu ve kapalt uglu farklt sorular sorabilir. Ttrkee alam ile ilgili olarak
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ogretmenler cocuklara, “Dinledikleri/izledikleti siir, hikdye, teketleme, video, tiyatro, animasyon gibi
materyalleri ile ilgili yeni anlamlar olusturabilme” gibi 6grenme ¢tktilarina yonelik nitelikli sorular yoneltebilir.
Benzer sekilde, 6gretmenler sosyal alanda da “yakin gevresindeki cografi olay, nesne, mekan ve kisilerin
konumunu algilayabilme, merak ettigi cografi olay/olgu ve mekan/durumlara yonelik sorular sorabilme”; sanat
alaninda “Sanat eserine iliskin sorular sorar, dijital veya gercek sanat ortamlarinda sergilenen geleneksel ve
evrensel sanat eserlerini inceler” 6grenme ¢iktilanyla iliskilendirdikleri nitelikli sorular hazirlayabilir. Nitekim
egitim programi 6gretmenlerin “Merak ediyorum..., fark ettim..., bana sunu hatirlatiyor” gibi ifadeler kullanarak
cocuklatla etkilesim kurmalarint tesvik etmektedir.

21. yizyl cocuklarinin ihtiyag duydugu bilgi, beceri ve tutumlar okullarda bu becerilere sahip
ogretmenler tarafindan kazandirilabilir. Modern hayatin pek ¢ok alanina hizla girmeye baslayan yapay zeka gibi
teknolojik gelismelerden okul éncesi egitimde de yararlanilmasi kaginilmazdir. Bu noktada, 6gretmenler sadece
cocuklarla etkilesimlerinde degil bu teknolojilerle etkilesimlerinde de de soru sorma becerilerine ihtiyag
duyacaktir. Okul 6ncesi egitim kademesinden itibaren 6gretmenlerin nitelikli sorular hazitflayabilmeleri, bu
sorulart 6zenle detaylandirmalant ve cocuklarla etkilesimlerinde onlara verdikleri geri bildirimler hem ¢ocuklarin
soru sorma becerilerinin gelismesine katkt saglayacak hem de dgretmenlerin ve yeni nesillerin yapay zeka gibi
cagin teknolojilerini kullanma becerilerini de destekleyecektir. Bu kapsamda 6gretmenlerin egitim stirecinde
soru sorma becerilerinin hem 6gretmenler hem de ¢ocuklar i¢in ne kadar énemli oldugu bir kez daha
vurgulanabilir. Bu nedenle tiim branslar ve kademeleri de igerecek sekilde 6gretmenlerimize kendilerini mesleki
acidan gelistirebilecek farkli kaynaklarin Milli Egitim Bakanh@: tarafindan sunulmast egitimin niteligine uzun
vadede ciddi katkilar saglayacaktr. Bununla birlikte 6gretmen yetistirme siiregletinde de dgretmenlerin bu
konuda desteklenmesi ve dgretmen adaylarina Erken Cocukluk Egitiminde Drama, Erken Cocuklukta Fen
Egitimi, Erken Cocuklukta Sanat Egitimi, Erken Cocukluk Déneminde Cevre Egitimi, Cocugu Tanima ve
Degerlendirme gibi farkli derslerde soru sormaya iliskin uygulama firsatlan verilmesi gerekmektedir. Bu
uygulamalarla meslegin ilk yillarindan itibaren Ggretmenlerin soru sorma becerilerini gelistirmelerine katki
saglanabilir. Son olarak Ggretmenlerin soru sorma siireclerinde kendilerini daha yetkin hissetmeleri ve bu
becerilerini uygulamali olarak gelistirebilmeleri i¢in somut Ornekler veya modellerin yer aldigi eylem
arastirmalan tiriinde bilimsel ¢alismalarin yapilmast 6nerilebilir.
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