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Adaptation of Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) to
Turkish: A Validity-Reliability Study?®

Abstract

This study aims to adapt the Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) into Turkish and examine its
psychometric properties. The inventory serves the purpose of measuring teachers' metacognitive awareness of their
instructional processes. It consists of 24 items and six factors. In the adaptation process, comprehensive validation
measures were employed, containing assessments of linguistic equivalence, conceptual and experiential equivalence, and
construct validity. Confirmatory Factor Analysis (CFA) was utilized for assessing construct validity. The CFA results showed
that the Turkish version of the MAIT demonstrated excellent fit on the SRMR index and acceptable fit values on other
indices. Internal validity was examined through the correlation between the inventory and each sub-factor. Within the
realibility studies, the analyses ascertained a McDonald’s w value of .94. As a result, it was revealed that the MAIT Turkish
form stands as a valid and reliable measurement instrument for assessing teachers’ metacognitive awareness in
instruction.

Keywords: Metacognitive awareness inventory, inventory adaptation, validity and reliability, teachers

Citation: Akdas, M. S., & Ozyurt, M. (2025). Adaptation of Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) to
Turkish: A validity-reliability study. Dicle University Journal of Ziya Gokalp Education Faculty, (47), 1-23.
https://doi.org/10.14582/zgefd.1453662

Ogretmenler i¢in Bilissel Farkindalik Envanteri'nin (OBFE) Tiirkceye
Uyarlanmasi: Bir Gegerlilik-Giivenilirlik Calismasi®

0z

Bu arastirmanin amaci, Metacognitive Awareness Inventory for Teacher (MAIT) adli envanteri Turkceye uyarlamak ve
psikometrik dzelliklerini incelemektir. Envanter, 6gretmenlerin kendi 6gretimsel siireglerine iliskin bilissel farkindalklarini
Olgme amacina hizmet etmektedir. 24 madde ve alti faktérden olusan bu envanterin Tirkgeye uyarlanma sirecinde; dil
gecerligi, kavramsal ve deneyimsel esdegerlik, yapi gegerligi, i¢ gegerlik ile glivenirlik galismalari gergeklestirilmistir. Yapi
gecerligini test etmek icin Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) uygulanmistir. DFA sonucunda MAIT Tirkge formunun SRMR
uyum indeksinde mikemmel uyum, diger indekslerde ise kabul edilebilir uyum degerine sahip oldugu belirlenmistir.
Formun i¢ gegerligini sinamak igin envanterin tamami ile her bir alt-faktor arasindaki korelasyon incelenmistir. Guvenirlik
¢alismalari kapsaminda yapilan analizler sonucunda ise McDonald’s w glivenirlik katsayisi .94 olarak tespit edilmistir.
Arastirma sonucunda, MAIT Turkge Formu’nun 6gretmenlerin kendi 6gretimsel siireglerine iligskin biligsel farkindaliklarini
olgme amaciyla kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilissel farkindalik envanteri, envanter uyarlama, gegcerlik ve giivenilirlik, 6gretmenler

Atif: Akdas, M. S., & Ozyurt, M. (2025). Ogretmenler igin Bilissel Farkindalik Envanteri’'nin (MAIT) Tiirkgeye uyarlanmasi:
Bir gecerlilik-giivenilirlik ¢alismasi. Dicle Universitesi Ziya Gékalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, (47), 1-23.
https://doi.org/10.14582/zgefd.1453662

a This study was derived from a master’s thesis titled “Adaptation of the MAIT Inventory to Turkish and Examination of
Instructional Metacognitive Awareness Levels of Primary School Teachers” prepared within the Department of Primary
Education, IES, Gaziantep University.

b Bu ¢alisma, Gaziantep Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Sinif Egitimi Anabilim Dali biinyesinde hazirlanan “MAIT
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Genisletilmis Tiirkge Ozet
Giris

Turkce alanyazinda, bilis Gstl, Ustbilis, metabilis, bilis 6tesi olarak da ifade edilen bilissel
farkindalik, bireylerin kendi dlsiinme sireclerinin farkinda olmasi ve bu sirecleri hedefleri
dogrultusunda kontrol edebilmesidir (Flavell, 1979). Ogrencilerin bilissel farkindaliklarini gelistirmede,
0z yeterlik algilarini arttirmada (Alci vd., 2010; Oguz & Kalender, 2018) ve akademik basarilarini
ylkseltmede katki saglamaktadir (Bergstresser, 2013; Bianchi, 2007; Canca, 2005; Demir, 2009;
Kummin & Rahman, 2010; Ozturk & Kurtulus, 2017; Pehlivan, 2012; Sawhney & Bansal, 2015; Young &
Fry, 2008). Bilissel farkindalik becerileri, 6grencilerin problem ¢ézme (Bars, 2016; Karakelle, 2012;
Ozsoy, 2007), ile dinledigini ve okudugunu anlama (Gelen, 2003; Karbalaei, 2011; Katranci, 2012;
Kuruyer & Ozsoy, 2016) gibi bilissel becerilerini gelistirmenin yani sira; motivasyonlarini arttirmakta
(Asik, 2009; Yangin, 2014), sinav kaygilarini ise azaltmaktadir (Ekenel, 2005). Tum bu arastirma
sonuglari, bilissel farkindalik becerilerinin, 6grencilerin egitim-6gretim sireglerinde yasayabilecekleri
zorluklari agsmalarina ve basariya ulagsmalarina katki sagladiginin gostergesi olarak degerlendirilebilir.

Bilissel farkindalk becerisinin gelistirilmesinde 6gretmenler kritik role sahiptir (Cotton, 2010;
Demir, 2009; Gelen, 2003; Senemoglu, 2020). Ogretmenlerin bu beceriye sahip olmalari 6gretme-
O0grenme sirecinin niteligini arttirmaktadir. Bilissel farkindalik diizeyleri ylksek olan 6gretmenler,
Ogrencilerine etkin rehberler olmakta (Demir & Doganay, 2008), &grencilerini farkli agilardan
degerlendirebilmekte (Gelen, 2003), 6gretim materyallerini daha etkin kullanmakta ve 6gretim
slrecinde gereksiz ayrintilara girmekten kaginmaktadirlar (Paris & Winograd, 2003). Ayrica, bu becerisi
ylksek olan 6gretmenler 6gretim slirecini etkili bir sekilde planlamakta (Tsui, 2003), izleme faaliyetini
basariyla gerceklestirmekte (Doganay & Ozturk, 2011) ve ders siirecini ¢cok boyutlu bir sekilde
degerlendirebilmektedirler (Ozturk & Ozyurt, 2020). Tim bu calismalar g6z onlinde
bulunduruldugunda, 6gretmenlerin bilissel farkindalik becerilerinin 6lglilmesinin ve ihtiya¢ duyulmasi
halinde gelistiriimesinin dnemli oldugu ifade edilebilir.

Alanyazin incelendiginde bilissel farkindaligin olgiimlenmesine iliskin bir ¢ok envanter
gelistirildigi (Balcikanh, 2011; Chen vd., 2009; Miholic, 1994; Myers & Paris, 1978; O’Neil & Abedi, 1996;
Paris & Jacobs, 1984; Schraw & Dennison, 1994; Sperling vd., 2002) veya Tirkceye uyarlandig
gorulmektedir (Akin vd., 2007; Cetinkaya & Erktin, 2002; Durdukoca & Aribas, 2019; Karatay, 2009;
Kinay, 2013; Ozyesil vd., 2011). Ancak, alanyazinda 6gretmenlerin kendi 6gretimlerine iligskin bilissel
farkindaliklarini, alanyazinda kabul gérmiis modeller gercevesinde 6lgen Tiirkge bir dlgme aracina
ulasilamamustir. ingilizce olarak erisilen 6lgme araci ise arastirmaya konu olan “Metacognitive
Awareness Inventory for Teachers (MAIT)”tir (Balcikanli, 2011). Bu envanterin Tirk kaltiiriinde
gelistirilmis olmasi ve bilissel farkindahga iliskin alanda en ¢ok kabul géren modellerden biri olan
Schraw ve Moshman’in (1995) bilissel farkindalik modeli temele alinarak yapinin olusturulmasi
nedeniyle envanter 6nemli bir 6lgme araci olarak degerlendirilmistir. Ancak, hem MAIT envanterinin
kullaniminin ingilizce bilen 6gretmen adaylari ile sinirl kalmayip tim branslardaki 6gretmenlere de
uygulanabilecek bir 6zellikte olmamasi hem de Ogretmenlerin kendi 6gretimlerine iliskin bilissel
farkindaliklarini 6lcimlemeye yonelik Tiirkce alanyazindaki 6lgme araci eksikliginin var olusu nedeniyle
bu envanterin Tirkceye uyarlanmasi 6nemli gorilmdistir. Bu baglamda, arastirmanin amaci;
ogretmenlerin kendi 6gretimsel siireglerine iliskin bilissel farkindaliklarini 6lgme amaciyla gelistirilmis
olan MAIT’i Turkceye uyarlamak ve psikometrik 6zelliklerini test etmek olarak belirlenmistir.

Yontem

Bu arastirma, bir 6lgek uyarlama ¢alismasidir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2021-2022 egitim
ogretim yilinda Tlrkiye'nin Gaziantep ve Sanliurfa illerindeki ilk6gretim ve ortaégretim kademelerinde
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gorev yapan, farkl brans ve kideme sahip 407 6gretmen olusturmaktadir. Calisma grubunu belirlemek
icin olasilikh olmayan orneklem tekniklerinden kota 6rnekleme tercih edilmistir (Gurbuz & Sahin,
2016). Envanter, 24 madde ve alti faktorden olusmaktadir. Envanterin Tlirk¢eye uyarlama siirecinde
dil gegerligi, kavramsal ve deneyimsel esdegerlik, yapi gecerligi, i¢c gegerlik ile glivenirlik ¢alismalari
gerceklestirilmistir (Hambleton & Patsula, 1999).

Bulgular

Yapi gecerligini test etmek i¢in uygulanan Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) sonucunda MAIT
Turkce Formu’nun SRMR uyum indeksinin mikemmel uyum; X?/df, CFl, TLI ve RMSEA uyum
indekslerinin ise kabul edilebilir uyum araliginda oldugu belirlenmistir. Maddelerin standardize edilmis
faktor ylklerininise .43 ile .76 araliginda degistigi tespit edilmistir. Ayrica tiim maddelerin faktor yikleri
.01 anlamhlik diizeyindedir.

Envanterin i¢ gecerlik calismalari kapsaminda yapilan analizlerin sonucunda envanter toplam
puani ve her bir faktorden alinan toplam puanlar arasindaki iliski Pearson korelasyon katsayisi
hesaplanarak belirlenmistir. Bu iliskinin olumlu yonde, yiiksek diizeyde ve anlamli bir iliski oldugu
saptanmistir. Faktorler arasinda ise daha dislik dizeyde bir korelasyon bulunmaktadir. Bu bulgular,
her faktoriin kendi icinde ve envanterin tamami ile uyum icinde oldugunu gosterir niteliktedir.

MAIT Tiirkce formunun givenirlik calismalari kapsaminda, envanterin tamaminin ve her bir
faktorinin McDonald’s w katsayilari, testi yarilama givenirligi, madde toplam korelasyonlari ve
madde ayirt edicilik degerleri analiz edilmistir. 24 maddeden olusan envanterin Tirk¢e formunun
tamaminda McDonald’s w katsayisi .94 olarak hesaplanmistir. Alti faktérlii yapinin alt faktorlerine
iliskin McDonald’s w katsayilariise sirasiile F1(.68), F2 (.71), F3 (.63), F4 (.76), F5(.77) ve F6 (.72) olarak
hesaplanmigtir. Ayrica alinan toplam puanlara gore belirlenen %27’lik alt grup ile %27’lik Ust grup
puanlarina bagimsiz gruplar t-testi uygulanmistir. Analiz sonucunda, gruplar arasinda her bir madde
icin farkin anlamh oldugu ve t degerlerinin -22.44 ile -9.19 araliginda degistigi belirlenmistir. Bu
bulgular, 6lcegin Tlrkce formunun givenilir bir 6lcme araci olduguna isarettir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirma kapsaminda, MAITin Tirkceye uyarlama calismalari gerceklestirilmistir.
Arastirma sonucunda, MAIT Tirkce Formu’nun dil gecerligini sagladig1 tespit edilmistir. Ardindan,
envanterin Turkce formunun yapi (DFA) ve i¢ gecerligi test edilmistir. DFA sonucunda standardize
edilmis faktor yiklerinin .43 ile .76 araliginda deger aldigi ve bu degerlerin anlamli oldugu belirlenmistir
(Tabachnick vd., 2013). Bununla birlikte envanterin Tirk¢ce formunun SRMR uyum indeksinde
miikemmel uyum; diger indekslerde kabul edilebilir uyum degerine sahip oldugu belirlenmistir. DFA’ya
iliskin bu bulgular, envanterin Tirkce formunun gecerli bir yapi sagladigini gostermektedir (Byrne,
2010; Hu & Bentler, 1999).

Envanterin Tirkce formunun i¢ gecerligini sinamak amaciyla MAIT'in alt faktorlerinin
envanterin tamamiile korelasyonu incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda, envanterden alinan toplam
puanlar ile her bir faktérden alinan toplam puan arasinda olumlu yonde, yliksek diizeyde ve anlamli bir
iliski oldugu tespit edilmistir. Her bir faktér arasinda ise orta diizeyde anlamli bir iliski vardir. Bu
sonuclar, her bir faktériin envanterin bilesenlerini dogru sekilde temsil ettigini gostermektedir. Olgcegin
glvenirlik calismalari kapsaminda ise 6lcegin tamaminin ve alti alt faktérinin ic¢ tutarhk katsayilari,
testi yarilama glivenirligi, madde toplam korelasyonlari ve madde ayirt edicilik degerleri hesaplanmis,
elde edilen degerlerin tamami 6lgegin glivenilir bir 6lgme araci olduguna iliskin kanit sunmustur.
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Introduction

In recent years, developments in information and communication technologies have led to an
incredible proliferation of information and easy access to it. This situation has highlighted the
importance of not merely memorizing information, but rather constructing it and learning how to
access it. Thus, learning has become student-specific and the importance of developing individualized
learning strategies has increased. The responsibilities of students in managing their own learning
processes have also grown (Deniz et al., 2014). In addition to what students learn (Ekici & Uslu, 2020),
how they learn —referred to as “learning to learn” — has also become a central focus in education. Such
developments have led the concept of metacognition to rise to a critical position in the field of
education (Perry et al., 2019; Salam et al., 2020).

So, what is metacognition? According to Flavell (1979), metacognition is being aware of one's
thinking processes and being able to control them in line with one's own goals. Similarly, Paris et al.
(1983) define metacognition as individuals being aware of their thinking processes. Costa (1984)
explains this concept as the ability to be aware of what we know and what we do not know, to know
the mental methods we use while solving problems, to evaluate our cognitive outputs, and to reflect
on them. In the light of other definitions and information in the literature, metacognition can be
described as an individual’s awareness of their cognitive processes and regulation of these processes
(Annevirta & Vauras, 2006; Baykara, 2011; Kiremitci, 2011; Schraw & Dennison, 1994).

There are many models in the literature to explain metacognitive awareness (Brown, 1987;
Flavell, 1979; Marzano et al., 1988; Paris & Winograd, 1990; Schraw & Dennison, 1994; Schraw &
Moshman, 1995). To thoroughly understand the concept of metacognition, it is beneficial to examine
some of the models related to this concept. For example; according to Flavell’s (1979) model,
metacognitive awareness occurs through actions and interactions among four components. These
components are; (1) metacognitive knowledge, (2) metacognitive experience, (3) tasks and goals, and
(4) strategies and actions. Metacognitive awareness is explained in two dimensions in the model of
Marzano et al. (1988). The first dimension is the knowledge and control of oneself, the second
dimension is the knowledge and control of the process. The first dimension encompasses commitment,
attitude, and attention. Commitment is the individual’s choice for being decisive in their work; attitude
is the negative or positive thoughts an individual has about any topic; attention is the individual’s
capability to activate their perceptions towards awareness of internal or external stimuli. Knowledge
and control of the process consist of evaluation, planning, and regulation dimensions. Evaluation is to
make a judgment about the current status of all stages in the problem-solving process. Planning is the
process of consciously selecting convenient strategies to reach set goals. Regulation is the process of
reviewing the way taken towards the goals, if necessary, replacing the current behavior with a more
effective behavior model. The measurement tool used in the study was developed based on Schraw
and Moshman’s (1995) metacognitive awareness model, which divides metacognitive awareness into
two main components: knowledge of cognition and regulation of cognition. The former is generally
described as the knowledge of individuals about their own cognitive processes. Schraw and Moshman
(1995) claims that there are three different types of knowledge in the knowledge dimension of
cognition: declarative, procedural, and conditional knowledge. Declarative knowledge is an individual’s
thoughts about their own competence. Procedural knowledge is knowing what to do in order to
achieve the desired outcomes when doing a job or solving a problem. Conditional knowledge is a
person’s knowledge of what to do and when to do it while solving a problem. The latter contains
subdimensions of planning, monitoring, and evaluation. Planning is to determine the methods,
techniques, and tools that an individual will use to reach one’s goals. Monitoring is the process in which
an individual focuses on solving problems or fulfilling the responsibilities of a task, determines the
practices that contribute to success and those that do not, and makes the necessary changes.
Evaluation refers to the control of how well an individual reaches the goals they set and how effective
their performance is in this process. While there is no universally accepted model, most researchers
agree on the basic elements of metacognition. Researchers state that metacognition can be examined
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in two core dimensions which are knowledge of cognition and organization of cognition. Knowledge of
cognition is defined as a person's knowledge of one’s mental processes. Regulation of cognition refers
to a person's ability to control one’s mental processes until the goal is achieved (Schraw & Moshman,
1995). In this respect, metacognition has a great contribution to the learning-teaching processes.

Studies in the literature determine that developing students' metacognitive skills improves
students' self-efficacy perception (Alci et al., 2010; Oguz & Kalender, 2018). It is also revealed that the
development of students' metacognitive skills increases their academic achievement (Bergstresser,
2013; Bianchi, 2007; Canca, 2005; Demir, 2009; Kummin & Rahman, 2010; Ozturk & Kurtulus, 2017;
Pehlivan, 2012; Sawhney & Bansal, 2015; Young & Fry, 2008). In addition, metacognition has been
found to improve students' skills such as problem-solving (Bars, 2016; Karakelle, 2012; Ozsoy, 2007),
listening and reading comprehension (Gelen, 2003; Karbalaei, 2011; Katranci, 2012; Kuruyer & Ozsoy,
2016). Developing metacognition also enhances students' motivation (Asik, 2009; Yangin, 2014) and
reduces test anxiety (Ekenel, 2005). As indicated by the research findings, enhancing students’
metacognitive awareness skills contributes to their individual development, learning processes and
academic success in several ways.

So, how can these skills be developed among students? Research shows that teachers who are
aware of what metacognitive skills are and who make an effort to develop these skills improve their
students' metacognition by using these skills more successfully (Esendemir, 2011; Ogras, 2011). Other
studies in the literature emphasize a similar situation and draw attention to the critical role of the
teacher in teaching metacognitive skills (Demir, 2009; Gelen, 2003; Senemoglu, 2020). These and
similar studies also point out the importance of determining teachers' metacognition levels as
teachers' competencies in these skills can also be decisive in the development of students'
metacognitive skills. Moreover, teachers' possession of this skill increases the quality of the learning-
teaching process. For example, it has been found that teachers with high levels of metacognition are
more effective in guiding their students (Demir & Doganay, 2008). They can evaluate their students
from different perspectives (Gelen, 2003), use the materials they have more effectively and avoid
unnecessary details in the teaching process (Paris & Winograd, 2003).

In addition to these results, studies that investigate the correlation between teachers'
competence in the teaching process and metacognitive awareness were also examined. In these
studies, teachers with high metacognition levels were found to plan the teaching process effectively
(Tsui, 2003), carry out monitoring activities successfully (Doganay & Ozturk, 2011), and evaluate the
lesson process in a multidimensional way (Ozturk & Ozyurt, 2020). On the other hand, teachers with
low competence encountered difficulties in the planning phase (Tok, 2010), conducted a limited
number of monitoring activities (Ozturk & Ozyurt, 2020), and performed less comprehensive
evaluations in the teaching process (Fernandez & Ritchie, 1992). These findings underscore that having
metacognitive skills increases teachers' competence in the teaching process. The fact that these skills
contribute to educational activities in various ways makes it important to determine teachers'
metacognition levels. However, while determining these levels it is thought that teachers' teaching
processes should also be focused on.

When the literature is examined, it is seen that numerous measurement tools have been
developed for the measurement of metacognition. However, these studies are generally aimed at
measuring students' metacognition. The first inventory developed in this context belongs to Myers and
Paris (1978). This inventory, which was developed to determine elementary school students'
awareness of the reading process, includes open-ended questions. Paris and Jacobs (1984) reorganized
this inventory according to planning, organizing, and evaluating, which are the subdimensions of
metacognitive awareness, and transformed it into a format consisting of 15 open-ended questions.
Miholic (1994) developed a new measurement tool for high school and university-level students based
on Paris and Jacobs' (1984) inventory. This 10-question instrument was designed to identify students'
problems in using metacognitive strategies during reading and to make them aware of these strategies.
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Moreover, the assessment of metacognitive capabilities extends to various educational grades and age
groups. O’Neil and Abedi (1996) devised the Metacognitive Status Inventory, aiming at 12th-grade
students to gauge metacognition along dimensions such as planning, cognitive strategy, awareness,
and self-control. Sperling et al. (2002) contributed to this field by establishing a scale tailored for
children, specifically designed for evaluating metacognition in students ranging from the third and
ninth grades. Chen et al. (2009) introduced the “Metacognitive Reading Awareness Inventory” as a
self-assessment tool targeted at appraising university students’ awareness of reading academic
content. Furthermore, tools created for adults contain the comprehensive inventory designed by
Schraw and Dennison (1994), consisting of 52 items and encompassing two principal dimensions:
knowledge of cognition and regulation of cognition. This inventory has found prevalent use in related
literature, as noted by Balcikanh (2011). In addition, Brown and Ryan (2003) formulated the
“Mindfulness Scale (MBS)” comprising 15 items and designed to measure the general inclination
toward awareness of momentary experiences in daily life.

Studies on inventories for measuring metacognition in Tlirkiye show that both scale adaptation
and scale development have been conducted in this area. In this context, many scales mentioned
above have been adapted into Turkish. Akin et al. (2007) adapted Schraw and Dennison's (1994)
Metacognitive Awareness Inventory, and Karakelle and Sarac (2007) adapted Sperling et al.'s (2002)
Metacognitive Awareness Scale for Children into Turkish. Ozyesil et al. (2011) adapted the Mindfulness
Scale developed by Brown and Ryan (2003) into Turkish.

Additionally, measurement tools have also been developed in Tirkiye to measure
metacognition. For example, the metacognitive awareness inventory developed by Cetinkaya and
Erktin (2002) measures sixth-grade students' metacognitive awareness in the subdimensions of
evaluation, self-control, awareness, and cognitive strategies. Karatay (2009) developed a
measurement tool to assess the metacognitive awareness levels of students in academic reading
processes. This scale, which can be applied to middle school, high school, and university students,
consists of three dimensions: planning, monitoring, and evaluation. Durdukoca and Aribas (2019)
designed an inventory called the "Metacognitive Awareness Scale" to examine the metacognitive
awareness levels of prospective teachers. Kutluca et al. (2022) also developed the Meta-Cognitive
Awareness Scale (MAS-EVA) to be conducted during classroom instruction and for assessing students.
The purpose of this instrument is to evaluate teachers' awareness of how they monitor and assess
their teaching practices, their cognitive effectiveness, and the methods they apply for summative
assessment of learner outcomes. The constituent subdimensions of the measurement instrument
were described as encompassing the observation and evaluation of instructional practices within the
classroom environment and their cognitive impact. In addition, it involved the appraisal of
methodologies employed in the summative assessment of learner outputs and the examination of
metacognitive colleague interactions and the reciprocal exchange of opinions. Another study on this
subject was conducted by Guzel and Basokcu (2023). In this study, firstly, "a multilevel model of
metacognitive regulation in education" that includes metacognitive goals, monitoring, and control
processes regarding teachers' own, students', and teachers' students' cognition was proposed.
Secondly, within the framework of the proposed model, "teacher-self" and "teacher-classroom" forms
of the "metacognitive regulation in education inventory (PMIER)" were created for the dimensions in
which teachers metacognitively regulate their metacognition and the metacognition of their class. The
subdimensions of both forms were defined as goal, control, and monitoring.

Despite the existence of these tools to measure the metacognitive awareness levels of
students studying at various levels of education for different purposes, there is still no Turkish
measurement tool in the literature to assess teachers' instructional metacognitive awareness across
all key dimensions. The measurement tool serving this purpose is the "Metacognitive Awareness
Inventory for Teachers (MAIT)" which is available in English (Balcikanh, 2011). This inventory was
developed by applying it to senior English language teaching students studying at a university in
Tlrkiye. Its items are applicable to teachers. In the development of the MAIT, the metacognitive
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awareness model of Schraw and Moshman (1995) served as a foundational framework. This model is
made up of two dimensions: knowledge of cognition and regulation of cognition. The dimension of
knowledge of cognition includes the subdimensions of declarative knowledge, procedural knowledge
and conditional knowledge; the dimension of regulation of cognition comprises the subdimensions of
planning, monitoring and evaluation. Similarly, the MAIT inventory measures teachers’ metacognitive
awareness of their own teaching in these six dimensions. While the model pays attention to the
individual’s own learning process, the MAIT inventory pays attention to the evaluation of the teaching
process in the context of the same dimensions. In other words, while the model focuses on the
learner’s metacognitive awareness of one’s learning processes, the MAIT inventory is concerned with
the teacher’s metacognitive awareness of one’s own teaching. The fact that the inventory was
developed in Turkish culture and that the structure was designed based on the metacognitive
awareness model of Schraw and Moshman (1995), one of the most accepted models in the field of
metacognitive awareness, indicates that the inventory can be deemed as a crucial measurement tool.
For this reason, it is considered important to adapt the inventory to Turkish to be able to eliminate the
lack of measurement tools in the Turkish literature to measure teachers’ metacognitive awareness
related to their own teaching and to ensure that the use of the MAIT inventory is not limited to English-
speaking prospective teachers but can be applied to all teachers in different branches. Within this
framework, this study sought to adapt the MAIT, which was developed to measure teachers'
metacognitive awareness of their instructional processes, into Turkish and to test its psychometric
characteristics. With the measurement tool to be developed in this study, the levels of teachers related
to their metacognitive awareness of teaching processes can be detected and if any deficiency in
teachers’ skills is realized, this deficiency can be addressed through targeted professional
development. In conclusion, this research is significant not only because it fills the gap in relevant
literature, but also because of its potential to contribute to teachers’ professional development and
their learning-teaching practices provided at the K12 level.

Method
Research Model

This research contains a scale adaptation process. Initially, studies were conducted to ensure
the linguistic equivalence of the Turkish version of the inventory. Following this, the inventory adapted
to Turkish was tested in terms of language, construct, and internal validity. A reliability analysis of the
inventory was also conducted. In this context, McDonald’s w values, item-total correlations, and item
discrimination values of the whole inventory and each subdimension were analyzed (Hambleton &
Patsula, 1999).

Study Group

The original form of MAIT was developed with the study group of pre-service ELT teachers.
However, the inventory aims to measure teachers' metacognitive awareness of teaching. For this
reason, it was deemed more appropriate to work with in-service teachers rather than pre-service
teachers in the adaptation process. Within the scope of the study, data were collected from a total of
498 teachers working in Gaziantep and Sanliurfa provincial centers in Tirkiye in the 2021-2022
academic year. Quota sampling which is one of the non-probability sampling techniques was employed
to determine the study group. In this sampling technique, the researcher first divides the research
universe into categories in terms of certain features. Later on, the proportions of these groups in the
research universe (quota) are determined and the participants are involved in the research within this
qguota (Gurbuz & Sahin, 2016). This technique was chosen to ensure that the inventory adjusted within
the scope of the research is applicable to teachers with different backgrounds. In selection of these
teachers, care was taken to ensure diversity in variables such as gender, seniority, school type, branch,
and education level. Outliers were removed from the data and the data collected from 407 teachers
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were included in the analysis. Demographic information of the 407 teachers constituting the study
group is presented in Table 1.

Table 1

Distribution Of Participants According to Demographic Characteristics

Variables f %
Gender Female 271 66.8
Male 135 33.2
Seniority 1-4 year 140 34.4
5-9 year 110 27.0
10-14 year 46 11.3
15-19 year 34 8.4
20-24 year 42 10.3
25 year and more 35 8.6
School type Kindergarten 22 5.4
Primary School 229 56.3
Middle School 52 12.8
High School 104 25.6
Branch Kindergarten Teachers 26 6.4
Primary School Teachers 202 49.6
In-Field-Teachers 179 44.0
Education level Associate Degree 7 1.7
Bachelor Degree 326 80.1
Post Graduate 74 18.2
Total 407 100.0

In factor analysis studies, the sample size is expected to be 10 times the number of items on
the scale (Bryman & Cramer, 2001; Floyd & Wideman, 1995; Kline, 2011). The number of items on the
adapted scale is 24 and the number of participants is 407. In the study, approximately 17 times the
number of participants is reached. Accordingly, the study group meets the necesarry sample size
criteria.

Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT)

The MAIT was designed by Balcikanh (2011) to assess the teachers' metacognitive awareness
level of their instructional processes. The MAIT inventory was created based on the metacognitive
awareness model of Schraw and Moshman (1995). This model comprises two dimensions: knowledge
of cognition and regulation of cognition. While the dimension of knowledge of cognition contains the
subdimensions of declarative knowledge, procedural knowledge and conditional knowledge; the
dimension of regulation of cognition contains the subdimensions of planning, monitoring and
evaluation. Likewise, the MAIT inventory measures the teachers’ metacognitive awareness of their
own teaching processes in these six dimensions. MAIT consists of 24 items and is designed in a five-
point Likert type, each item of this inventory is graded as "Strongly Disagree", "Disagree", "No
Opinion", "Agree" and "Strongly Agree". The inventory development study was carried out in three
stages. In the first stage, the first version of the inventory consisting of 42 items was created by
conducting a literature review and obtaining expert opinions. This version was administered to 323
ELT prospective teachers studying at a university in TUrkiye and tested by factor analysis. In the second
stage, six items were eliminated. After the inventory was presented to the expert opinion, the second
version of the inventory with 36 items was re-administered for the second version of the inventory.
The third version with 24 items obtained as a result of the analysis was tested by collecting data again,
and the results confirmed the construct. Factor | (declarative knowledge) includes the items; 1, 7, 13,
19, Factor Il (procedural knowledge); 2, 8, 14, 20, Factor Ill (conditional knowledge); 3, 9, 15, 21, Factor
IV (planning); 4, 10, 16, 22, Factor V (monitoring); 5, 11, 17, 23 and Factor VI (evaluation) includes the
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items; 6,12, 18 and 24. While developing the original form, reliability was tested with Cronbach's Alpha
reliability test. As a result of the analysis, Cronbach's Alpha reliability coefficients were calculated as
0.85 for Factor I, 0.82 for Factor Il, 0.84 for Factor Ill, 0.81 for Factor IV, 0.80 for Factor V, and 0.79 for
Factor VI (Balcikanli, 2011). The MAIT inventory was adapted into Turkish and used in this study as
“Ogretmenler igin Bilissel Farkindalik Envanteri” (OBFE).

Adaptation Process of the Inventory into Turkish

During the adaptation process, firstly, Dr. Balcikanli was contacted via e-mail, and permission
was received to adapt the scale for use in Turkish. Afterward, the scale was presented to the opinions
of two academicians working on instructional metacognitive awareness for its adequacy to serve the
purpose by considering such criteria; scale type and format, research context, target audience,
practicability, and cultural/linguistic suitability. Positive feedbacks were received regarding the scale
and after this stage, the linguistic equivalence studies of the inventory were initiated.

Procedures regarding linguistic equivalence: At this stage, the first step was the translation,
and the translation process was accomplished with the help of four English teachers working in public
schools. In the beginning, the translation was conducted by researchers. During the translation, the
cultural, psychological, and grammatical differences of both languages were considered carefully
(Turkish and English) (International Test Commission [ITC], 2018). After the translation was completed,
the researchers consulted the English teachers to check the Turkish translation and made the
necessary adjustments in the Turkish form of the inventory. For example, in the first stage, item 13 of
the inventory was translated as "Ne kadar iyi 6grettigim konusunda kontrol sahibiyim" [I have control
over how well | teach]. This item was later revised to "Ne kadar iyi 6grettigimi kontrol ederim".
Throughout the process, the following criteria were considered; clarity, accuracy, fluency, terminology,
and relevant context. After the necessary changes were made, the Turkish form was submitted to the
opinion of Dr. Balcikanl, who developed the MAIT. The changes were also made in line with the opinion
of him. For example, the ninth item of the Turkish version of the inventory was corrected from
"Ogretmem gerektiginde kendimi motive edebilirim." to "Ders anlatmam gerektiginde kendimi motive
edebilirim." Afterwards, the inventory was examined by two Turkish language experts in terms of
spelling, grammar and meaning. At this stage, the 11th item of the inventory was revised. The item
"Ogretim yaparken kendimi kullandigim 6gretim tekniginin ne kadar ise yaradigini degerlendirirken
bulurum" was replaced with "Ders islerken kullandigim 6gretim tekniginin ne kadar ise yaradigini
degerlendiririm." After these processes were completed, the linguistic equivalence of the inventory
was tested. In this context, the English and Turkish forms of the inventory were administered in four-
week intervals to 16 English teachers working in public schools, as they were adequately proficient in
both languages. The correlation coefficient of the total scores obtained by first applying the English
form and then the Turkish form was found to be 0.86. After it was determined that the linguistic
equivalence between the forms was ensured, the Turkish form of the inventory was piloted with 21
primary school teachers. The teachers who participated in the pilot application stated that the items
in the inventory were clear and understandable. The inventory was then made ready to be applied for
construct and internal validity analyses.

Data Analysis

Before the analysis, univariate and multivariate outlier analysis was performed to identify
outliers in the data set. First of all, the z test was applied for univariate outlier analysis, and the z score
was taken between -3.00 and +3.00 as the reference value (Tabachnick et al., 2013). The 91 data falling
outside the standardized z-score range were excluded from the data set. Afterwards, Mahalonobis
distance coefficient was calculated for multivariate outlier analysis and no data below the threshold
value of 0.001 was found. After these procedures, the distribution of the remaining 407 data was
tested. In the study, the skewness and kurtosis test was applied to the data for compatibility with
multivariate normal distribution. Based on the analysis results, the skewness value was obtained as
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405 and the kurtosis value as -.704. Since these values are within the range of +1, the data set
conforms to normal distribution criteria (George & Mallery, 2010).

Procedures regarding construct validity: The original form of the inventory consists of 24 items
and six-factor structure. CFA was applied to test whether this structure was confirmed in the Turkish
form of the inventory, that is, to test the construct validity of the inventory. To determine whether the
model tested with CFA is adequate or not, the fit indices acquired from the analysis were evaluated
based on the fit criteria. In this study, standardized value according to the size of the sample (X?/df),
CFl (comparative fit index), TLI (Tucker-Lewis index), SRMR (Standardized Root Mean Square Residual),
BIC (Bayesian Information Criteria), AIC (Akaike Information Criteria), and RMSEA (square root of the
mean of prediction errors) values were used as fit indices (Capik, 2014; Cokluk et al., 2014; Hu &
Bentler, 1999; llhan & Cetin, 2014). Jamovi statistical program was used in the analysis.

Procedures regarding internal validity: Analyses regarding the internal validity of the inventory
were conducted using the IBM SPSS 25 program. At this stage, by calculating the Pearson correlation
coefficient, the correlation between the whole scale and each factor was analyzed.

Procedures regarding reliability studies: In the context of the Inventory’s reliability studies,
McDonald’s w (internal consistency) coefficients for each factor were examined. In addition, item-total
correlations and item discriminations of the inventory were tested. IBM SPSS 25.0 program was
conducted in the reliability analysis of the inventory.

Research Ethics

This research was ethically reviewed and approved by the Gaziantep University Social and
Human Sciences Ethics Committee. The ethics approval was granted on May 6, 2022, with the issue
number 171710. Maximum care was taken to align with ethical principles for this research. The
measurement tool used in the study was applied with permission from its creator. Before the data
collection process, potential participants were asked whether they were going to participate
voluntarily or not, and necessary data were collected only from those who were willing. Participants
were informed in a detailed way about the aim, process, and confidentiality principles of the study.

Throughout the entire research process, all stages were employed by following the Directive
on Scientific Research and Publication Ethics of Higher Education Institutions. The study complied with
the Ethical Principles of Higher Education Institutions, the COPE (Committee on Publication Ethics)
International Standards for Editors and Authors, and all related ethical standards.

Findings

The findings of CFA, internal validity and reliability analyses for the Turkish version of the MAIT
inventory are presented below.

MAIT Turkish Form CFA Results

Consisting of 6 factors and 24 items, the Turkish form of the inventory was tested with CFA to
verify the original structure. Table 2 presents the CFA results for the Turkish form and the excellent
and acceptable fit value ranges for the fit indices used in the interpretation of the data.

Table 2 shows that the SRMR fit index is in the excellent fit range, while the X?/df, CFl, TLI and
RMSEA fit indices are in the acceptable fit range with a 90% confidence interval and significant at the
0.01 level of significance. The calculated value of CMIN/df is 3.23. Since it is below 5, this finding is
considered acceptable by Sumer (2000). Furthermore, Bagozzi and Yi (1988) emphasize that the
smaller the CMIN/df value, the better the fit. The CFl value obtained in the study was .89. This index
measures how closely the model of the study fits the base model and is in the acceptable fit range
(Kline, 2011). Similarly, the TLI value was calculated as .87.
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Table 2

MAIT Turkish Form CFA Results

. Excellent Acceptable Calculated
Fit Indexes N o . Results
Fit Criteria Fit Criteria Indices
X?/df 0<X?/df<2 2<X?/df<5 3.23 Acceptable fit
CFI .95<CFl£1.00 .80 < CFl £.95 0.89 Acceptable fit
TLI .95<TLI £1.00 .80<TLI<£.95 0.87 Acceptable fit
SRMR .00 < SRMR £.05 .05 <SRMR £.10 0.05 Excellent fit
RMSEA .00 <SRMSEA< .05 .05 <RMSEA< .08 0.07 Acceptable fit
AIC The Model with the Smallest Value Among the Compared Models
BIC The Model with the Smallest Value Among the Compared Models

Source: (Capik, 2014; Cokluk et al., 2014; Hu & Bentler, 1999; llhan & Cetin, 2014)

According to Tabachnick et al. (2013), a value between .80 and .95 for TLI represents an
acceptable fit, which means that the TLI in the study indicates an acceptable model. The RMSEA
calculated as .07 in the study is one of the absolute fit indices and in the acceptable fit range. This index
measures how good the fit is, with values closer to zero indicating a better fit, and it is in the acceptable
fit range according to Tabachnick et al. (2013). SRMR value was calculated as .05. According to Hu and
Bentler (1999), the SRMR value is expected to be between 0 and .05 for a perfect fit. In this context,
the SRMR value calculated in the study was determined as .05, indicating an excellent fit. These results
indicate that the fit level of the six-factor structure of the MAIT Turkish form is adequate. The path
diagram of the six-factor model derived by CFA is presented in Figure 1.

Figure 1

The path diagram of the Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (Turkish form)

F2:Procedural
Knowledge

E3:Conditional
Knowledge
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Figure 1 (Cont.)

The path diagram of the Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (Turkish form)

The factors loadings of the items, derived from the CFA, are shown in Table 3.
Table 3

MAIT Turkish Form Factor Loadings

95% Confidence
Interval

Factor Indicator Estimate SE Lower Upper A p SE

ltem 1 .26 0.02 0.22 0.31 11.08 <.001 .54

Declarative Knowledge Item 7 .33 0.03 0.28 0.38 12.18 <.001 .59
Item 13 .36 0.02 0.31 0.40 15.25 <.001 .69

Item 19 .30 0.03 0.24 0.37 9.08 <.001 .45

Item 2 .23 0.02 0.19 0.28 10.09 <.001 .49

Procedural Knowledge Item 8 .38 0.02 0.33 0.42 16.68 <.001 .74
Item 14 .39 0.02 0.35 0.43 17.50 <.001 .76

Item 20 .28 0.03 0.22 0.33 9.56 <.001 .46

Item 3 .28 0.03 0.22 0.34 9.40 <.001 .43

Conditional Knowledge Item 9 .32 0.03 0.27 0.36 12.56 <.001 .59
Item 15 .34 0.02 0.30 0.39 14.63 <.001 .66

Item 21 .32 0.03 0.27 0.38 11.46 <.001 .53

Item 4 .29 0.02 0.24 0.33 12.32 <.001 .58

Item 10 .40 0.02 0.35 0.44 16.73 <.001 74

Planning Item 16 41 0.03 0.35 0.46 14.65 <.001 .67
Item 22 .34 0.02 0.30 0.38 15.42 <.001 .69

Item 5 .28 0.02 0.24 0.33 11.97 <.001 .56

Monitoring ltem 11 42 0.02 0.37 0.47 17.35 <.001 .76
Item 17 .36 0.02 0.31 0.40 15.57 <.001 .69

Item 23 .35 0.02 0.31 0.40 14.98 <.001 .67

Item 6 .36 0.02 0.31 0.40 15.23 <.001 .69

Evaluation Item 12 .40 0.04 0.33 0.47 11.28 <.001 .55
Item 18 .34 0.03 0.28 0.39 12.25 <.001 .59

Item 24 43 0.04 0.35 0.50 11.54 <.001 .56

Table 3 presents that the standardized factor loadings for the items vary between .43 and .76
and all items related to the factors are significant (p < 0.01). The item with the lowest value in terms
of standardized factor loadings was item 3 in the conditional knowledge subdimension, which was
expressed as "Ogretim siirecindeki zayif yonlerimi telafi etmek icin giicli yoénlerimi kullanirm". The
item with the highest value was found to be item 14 in the procedural knowledge subdimension, which
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was expressed as "Ders islerken hangi 6gretim teknigini kullandigimin farkindayim". Buyukozturk
(2002) categorized a load value of 0.60 or greater as high, and 0.30-0.59 as medium. Therefore, it can
be concluded that the factor loadings for all items are significant.

MAIT Turkish Form Internal Validity Findings

The internal validity of the form was assessed by calculating the Pearson correlation
coefficient. The correlation between the total score obtained from the form and the scores obtained
from each factor is shown in Table 4.

Table 4

Correlations Between Subdimensions and Scale Total Score:

F1 F2 F3 F4 F5 F6

r .83" 87" .89™ .88 .89™ .84
Total p .00 .00 .00 .00 .00 .00

N 41 41 41 41 41 41

r 72" .70™ .64 .69 61"
F1 P .00 .00 .00 .00 .00

N 41 41 41 41 41

r 73" 72" 73" 64"
F2 P .00 .00 .00 .00

N 41 41 41 41

r 777 76" 67"
F3 p .00 .00 .00

N 41 41 41

r 78" .70™
F4 P .00 .00

N 41 41

r 71
F5 p .00

N 41

** The significance level is .01.

Table 4 shows that there is a positive, high-level, significant correlation between the total score
of the scale and the total scores obtained from each factor (p < 0.01). This suggests that the overall
scale is compatible with each of its subdimensions. However, there is a lower level of correlation
between the subdimensions (p < 0.01). This finding can be considered as an indicator that each
subdimension has a harmonious structure within itself and measures different characteristics of
teachers’ metacognitive awareness.

MAIT Turkish Form Reliability Findings

The reliability analysis of the Turkish MAIT included McDonald’s w (internal consistency)
coefficient, item-total correlations, and item discrimination indices for the entire scale and each sub-
dimension. The Turkish version of the scale, consisting of 24 items, yielded a McDonald’s w coefficient
of .94. For the six-factor structure of the scale, the McDonald’s w coefficient were found as: F1 (.68),
F2 (.71), F3 (.63), F4 (.76), F5 (.77), and F6 (.72). A reliability coefficient of .70 or above is considered
acceptable (Buyukozturk, 2010). The t values from the independent samples t-test, conducted to
examine the difference between the scores of the 27% lower group and 27% upper group, along with
the item-total correlations, are shown in Table 5.

As demonstrated in Table 5, item-total correlations for each item ranged from .49 to .75,
showing a positive and moderately strong relationship between each item and the overall scale score.

13



Muhammed Safa AKDAS, & Melike OZYURT

These results indicate that the items are coherent with the overall scale structure. To assess item
discrimination, an independent samples t-test was conducted between the lower 27% and upper 27%
groups based on total scale scores. The analysis showed that the differences between the upper and
lower groups were statistically significant for all items, with t-values ranging from -22.44 to -9.19.
According to this finding, each scale item has a discriminative feature.

Table 5

Item Total Correlation and Item Discrimination Values of MAIT Turkish Form

Mean Score
Factor ltemn ltem Tojcal The lower The upper t 0
Correlation group of group of
27% 27%
M1 .57 4.06 4.76 -14.91 <.001
Factor 1 M7 .67 3.90 4.74 -13.05 <.001
M13 .67 3.96 4.81 -17.24 <.001
M19 .54 3.54 4.47 -10.42 <.001
M2 .54 4.04 4.64 -10.68 <.001
Factor 2 M8 .75 3.93 4.85 -21.13 <.001
M14 .74 3.94 4.86 -20.10 <.001
M20 .53 3.85 4.54 -9.19 <.001
M3 .49 3.68 4.66 -9.89 <.001
Factor 3 M9 .65 4.03 4.87 -16.59 <.001
M15 .70 3.99 491 -22.44 <.001
M21 .61 3.72 4.61 -12.34 <.001
M4 .60 4.06 4.80 -15.78 <.001
Factor 4 M10 .72 3.92 4.86 -19.15 <.001
M16 .68 3.83 4.86 -17.79 <.001
M22 .70 3.94 4.76 -16.99 <.001
M5 .59 4.16 4.89 -14.60 <.001
Factor 5 M11 .75 3.90 4.92 -20.30 <.001
M17 .68 3.98 4.85 -19.17 <.001
M23 71 3.91 4.82 -17.75 <.001
M6 .70 4.04 4.93 -22.22 <.001
Factor 6 M12 .60 3.64 4.65 -12.00 <.001
M18 .61 3.93 4.78 -13.77 <.001
M24 .62 3.42 4.59 -12.88 <.001

This discovery further remarks that the study’s participant size is deemed adequate for
administering factor analysis, and there is no necessity for the subtraction of any items from the model
(Byrne, 2010). These outcomes confirm the reliability of the Turkish iteration of the scale as an
acceptable measurement instrument.

Discussion and Results

Within the scope of this research, adaptation studies of the MAIT into Turkish were conducted.
In this context, firstly, studies were carried out to ensure the linguistic equivalence of the inventory. It
was determined that the inventory provided linguistic equivalence. Then, the construct (CFA) and
internal validity of the Turkish form of the inventory were tested. As a result of CFA, it was determined
that the standardized factor loadings ranged between .43 and .76 and these values were significant.
These findings show that the factor loadings of the scale are within reliable limits (Tabachnick et al.,
2013). In addition, it was detected that the Turkish form of the inventory had an excellent fit in the
SRMR fit index and an acceptable fit value in other indices. These findings regarding CFA show that the
Turkish form of the inventory provides a valid structure (Byrne, 2010; Hu & Bentler, 1999). However,
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since the CFA results of the original form of the inventory were not reported (Balcikanh, 2011), a
comparison between the results attained and the results of the original form could not be made. To
test the internal validity of the Turkish form, the correlation of the subfactors of MAIT with the whole
inventory was analyzed. The analysis revealed a positive, strong, and statistically significant correlation
between the total inventory score and the scores of each factor. There is a medium-level significant
correlation between each factor. These results can be accepted as an indicator that each factor
accurately represents the inventory’s overall structure.

Within the framework of reliability assessment for the scale, computations were undertaken
for item discrimination values, internal consistency coefficients, and item-total correlations, both for
the total scale and its six subdimensions. The detected values entirely substantiate the scale’s reliability
as a dependable measurement instrument. Specifically, McDonald’s w coefficient for the Turkish
version of the inventory was designated to be .94. Moreover, McDonald’s w coefficients for the six
subdimensions of the inventory displayed a range from .63 to .77 criterion. The reliability coefficients
obtained indicate that reliable results can be acquired in measurements made with MAIT (Bernardi,
1994; Buyukozturk, 2010, s. 171). The item-total correlation coefficients of the scale ranged from .49
to .75. Consequently, it can be claimed that each item is consistent with the whole scale (Sonmez &
Alacapinar, 2018, s. 215). According to the 27% lower-upper group item discrimination values of the
inventory, it was determined that each scale item had discriminative properties. In the light of the
attained results, it has been established that the Turkish version of the MAIT, as conceptualized by
Balcikanh (2011) (refer to Appendix: 1), stands as a validated and dependable measurement tool.

The Turkish version of MAIT attained from this study is an inventory aimed at measuring
teachers’ metacognitive awareness related to their own teaching processes. Due to this focus, the
Turkish version of MAIT inventory serves a different purpose compared to other measurement tools
available in the Turkish literature that measure the metacognitive awareness of students (Cetinkaya &
Erktin, 2002; Karatay, 2009; Ozyesil et. al., 2011), prospective teachers (Durdukoca & Aribas, 2019),
and adults (Akin, 2007). Besides, the Turkish version of MAIT differs from the metacognitive awareness
inventories developed for teachers by Guzel and Basokcu (2023), and Kutluca et al. (2022) in terms of
its six-factor structure. Guzel and Basokcu (2023) metacognitively designed “the teacher’s own
cognition” and “the teacher’s class cognition” in the inventory they developed and then they
generated two forms under the names of “teacher-self” and “teacher-class”. Both forms are described
with the subdimensions of control, goal and monitoring. The scale developed by Kutluca et al. (2022)
has a triple structure comprising the subfactors of “monitoring and evaluating in-class teaching
activities and their intellectual effectiveness”, “evaluating the ways followed for the summative
assessment of learner outcomes”, and “metacognitive colleague interaction and exchange of ideas”.
On contrast, the Turkish version of MAIT has a six-factor structure (declarative knowledge, procedural
knowledge, conditional knowledge, planning, monitoring and evaluation) based on the metacognitive
awareness model of Schraw and Moshman (1995), which is one of the most powerful models in the
literature for describing metacognitive awareness. From this point of view, the Turkish version of MAIT
differs from other tools developed for teachers and created for measuring metacognitive awareness
and occurs as an original measurement tool with a strong structure.

In addition, the practical implications of the research results has the potential to make
significant contributions to the occupational development of teachers, thereby improving the quality
of education and students. Teachers' metacognitive awareness of their own teaching process increases
the quality of education in various ways. Teachers with high metacognition levels plan the teaching
process effectively (Tsui, 2003), carry out monitoring activities successfully (Doganay & Ozturk, 2011),
and evaluate the lesson process in a multidimensional way (Ozturk & Ozyurt, 2020). Moreover,
teachers who are highly metacognitively aware of their own teaching processes can be impactful
guides for their students (Demir & Doganay, 2008), can assess their students from different
perspectives (Gelen, 2003), use instructional materials more efficiently and avoid mentioning
redundant details during the teaching (Paris & Winograd, 2003). Furthermore, there are many studies
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in the literature indicating that teachers have a critical role in enhancing students’ metacognitive
awareness (Cotton, 2010; Demir, 2009; Gelen, 2003; Senemoglu, 2020). Students with high level of
metacognitive awareness develop self-efficacy perception (Alci et al., 2010; Oguz & Kalender, 2018),
academic achievement (Bianchi, 2007; Bergstresser, 2013; Canca, 2005; Demir, 2009; Kummin &
Rahman, 2010; Ozturk & Kurtulus, 2017; Pehlivan, 2012; Sawhney & Bansal, 2015; Young & Fry, 2008),
problem-solving skills (Bars, 2016; Karakelle, 2012; Ozsoy, 2007), and motivation (Asik, 2009; Yangin,
2014). By pointing to direct and indirect reasons, all these research findings uncover how important it
is for teachers to be metacognitively aware of their teaching. The Turkish version of the MAIT inventory
allows for the assessment of teachers’ metacognitive awareness regarding their instructional
processes and enables identifying any possible deficiencies. In the following process of the detection
stage, courses can be arranged for teachers to eliminate the determined deficiencies. In this respect,
the research addresses a gap in the existing literature and practically contributes to teachers'
professional development, the enhancement of K-12 educational quality, and the application-based
support of student learning.

In addition to its contribution to the field of education, the study also has some limitations.
The adaptation study of MAIT into Turkish was conducted with teachers. To measure the
metacognitive awareness of pre-service teachers about their instructional processes, an adaptation
study can also be conducted for this specific group.
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Appendix

Appendix 1. Ogretmenler igin Bilissel Farkindalik Envanteri
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1. Ogretim siirecindeki giiglii ve zayif yénlerimin farkindayim.
) Daha once ise yaramis olan 6gretim tekniklerini kullanmaya
' galigirim.

Ogretim siirecindeki zayif ydnlerimi telafi etmek icin giiclii
yonlerimi kullanirim.

4. Ders islerken yeterli zamana sahip olmak igin hizimi ayarlarim.
Ders islerken 6gretim hedeflerime ulasip ulasmadigimi ara ara

> kendime sorarim.

6 Dersim bittiginde 6gretim hedeflerime ne kadar ulasabildigimi
' kendime sorarim.

7 iyi bir 8gretmen olmak igin en dnemli becerilerin neler oldugunu
' biliyorum.

3 Sinifta uyguladigim her 6gretim teknigini tercih etmemin belirli

nedenleri vardir.

9. Ders anlatmam gerektiginde kendimi motive edebilirim.

10. | Dersten 6nce 6gretim hedeflerimi belirlerim.

Ders iglerken kullandigim 6gretim tekniginin ne kadar ise
yaradigini degerlendiririm.

Her 6gretim deneyiminden sonra farkli teknikler kullanabilir
miydim diye kendime sorarim.

13. | Ne kadar iyi 6grettigimi kontrol ederim.

14. | Ders islerken hangi 6gretim teknigini kullandigimin farkindayim.
15. | Duruma gore farkl 6gretim teknikleri kullanirim.
Kullanacagim 6gretim materyalleri hakkinda kendime sorular

11.

12.

16.
sorarim.
17 Ders iglerken, 6grencilerimin konuyu ne 6l¢lide anladiklarini
" | dizenli olarak kontrol ederim.
18, Bir konuyu 6grettikten sonra gelecek sefer o konuyu daha etkili

O8retip 0gretemeyecegime iliskin kendimi sorgularim.

19. | Bilmem gerekenleri biliyorum.

20. | ise yarayan 6gretim tekniklerini otomatik olarak kullanirim.
Kullandigim her 6gretim tekniginin ne zaman daha etkili olacagini

21. bilirim.
2 Ogretim hedeflerime en iyi sekilde ulasmak icin zamanimi
" | duzenlerim.
23 Ders islerken 6gretimi ne kadar iyi yaptigima iliskin kendime
" | sorular sorarim.
24, Dersim bittikten sonra tiim olasi 6gretim tekniklerini dikkate alip

almadigimi kendime sorarim.

Faktor 1: Deklaratif bilgi (1,7, 13 ve 20. maddeler)
Faktor 2: Prosediirel bilgi (2, 8, 14 ve 14. maddeler)
Faktor 3: Kosullu bilgi (3, 9, 15 ve 21. maddeler)
Faktér 4: Planlama (4, 10, 16 ve 22. maddeler)
Faktér 5: izleme (5, 11, 17 ve 23. maddeler)

Faktor 6: Degerlendirme (6, 12, 18 ve 24. maddeler)
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Arasindaki iliskide Algilanan Ayrimciligin Araci Roliit

Oz

Universiteler, farkli cografyalardan ve kiiltiirlerden &grencileri bir araya getiren, énemli yapilardan biridir. Universite
yasamina uyum saglamada, 6grencilerin ayrimciliga maruz kalmasi ve benlik saygilarinin diisiik olmasi uyum dizeylerini
belirlemede temel etkenler arasindadir. Bu arastirmada, Universite 6grencilerinin benlik saygisi ile Universite yasamina
uyumu arasindaki iliskide algilanan ayrimciligin araci roli incelenmistir. Arastirmanin érneklemini, 2020-2021 egitim ve
dgretim senesinde Ege Universitesinin farkl bélimlerinde 6grenim goéren 672 égrenci olusturmustur. Arastirmada veri
toplamak icin Algilanan Bireysel Ayrimcilik Olcegi, Rosenberg Benlik Saygisi Olgegi, Universite Yasami Olcegi ve Kisisel Bilgi
Formu kullanilmistir. Veriler, SPSS PROCESS v4.2 eklentisi (Model 4) ile analiz edilmistir. Analiz yontemi olarak korelasyon
analizi, ¢coklu regresyon analizi ve araci (mediator) degisken analizi kullanilmistir. Arastirmada elde edilen bulgular, benlik
saygisi ve ayrimcilik diizeyinin Gniversite yasamina uyumu anlaml sekilde yordadigini gdstermistir. Ayrica benlik saygisinin
Universite yasamina uyum uzerindeki dogrudan etkisi ve araci degisken olan ayrimciligin Universite yasamina uyum
Gzerindeki etkisi istatistiksel olarak anlamhdir.
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The Mediating Role of Perceived Discrimination in the Relationship Between
Self-Esteem and University Adjustment Among University Students?

Abstract

Universities are one of the important structures that bring together students from different geographies and cultures.. In
the process of adjusting to university life, students' experiences of discrimination and having low self-esteem are key
factors in determining their level of adjustment. This study examined the mediating role of perceived discrimination in the
relationship between self-esteem and university adjustment among university students. The sample consisted of 672
students enrolled in various departments at Ege University during the 2020-2021 academic year. Data were collected using
the Perceived Personal Discrimination Scale, the Rosenberg Self-Esteem Scale, the University Life Scale, and a Personal
Information Form. Analyses were conducted using SPSS PROCESS v4.2 (Model 4). Correlation analysis, multiple regression
analysis, and mediation analysis were employed as the methods of analysis. The findings of the study revealed that self-
esteem and perceived discrimination levels significantly predict university adjustment. Additionally, the direct effect of
self-esteem on university adjustment, as well as the effect of discrimination as a mediating variable, were found to be
statistically significant.

Keywords: Perceived discrimination, self-esteem, university adjustment.
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Extended Abstract
Introduction

Universities are institutions that bring together students from diverse geographical and
cultural backgrounds, providing opportunities for academic, cultural, and social development, and
playing a significant role in shaping individuals into healthy adults. For students in the emerging
adulthood stage to fully benefit from this environment, it is crucial that they adapt well to university
life.

Research on students' transition to university has identified several key areas where students
need to adjust. These include forming relationships within their new social environment, which
comprises complex dynamics with peers and professors, and learning the boundaries of these
relationships; navigating changes in the nature of their familial relationships; adapting to new
academic demands; adjusting to a new physical setting; assuming greater responsibility in their
personal lives; and making career decisions (Credé & Niehorster, 2012; Duchesne et al., 2007,
Maunder, 2018; Pittman & Richmond, 2008; Valenti & Faraci, 2021).

Various factors determine how well students adjust, including self-esteem, social support,
perceived discrimination, psychological issues, coping skills, and the opportunities provided by the
university. Among these, experiences of discrimination and self-esteem are particularly influential,
showing strong correlations with other variables, and playing a critical role in the process of adapting
to university life. Students with high self-esteem demonstrate better academic and social adjustment,
while those with low self-esteem face numerous adjustment difficulties when they start university
(Friedlander et al., 2007; Geist & Borecki, 1982; Hickman et al., 2000; Mooney et al., 1991; Pasha &
Munaf, 2013; Rice, 1999). A similar pattern is observed for students who experience discrimination.
Research on discrimination reveals that women, individuals with disabilities, economically
disadvantaged groups, those with diverse sexual identities, the elderly, and minority groups are more
likely to face discrimination (Stroebe et al., 2010). Within the university setting, these groups often
experience marginalization, exclusion, overt racism, sexism, or homophobia (Perry, 2010), which
makes it more difficult for them to adjust to university life (Duru & Poyrazli, 2011; Scott et al., 2015;
Yang et al, 2023). This study examined the mediating role of perceived discrimination in the
relationship between self-esteem and adjustment to university life among university students.

Method

The sample for this study consisted of 672 students from various departments at Ege University
during the 2020-2021 academic year. Data were collected using the Perceived Personal Discrimination
Scale, the Rosenberg Self-Esteem Scale, the University Life Scale, and a Personal Information Form.
The data were analyzed using the SPSS PROCESS v4.2 add-on (Model 4).

Prior to mediation analysis, correlations between the variables were examined. A negative and
significant relationship was found between perceived discrimination and self-esteem (r = -.40, p < .05)
as well as between perceived discrimination and university life adjustment (r = -.50, p < .05). In
contrast, a positive and significant relationship was observed between self-esteem and university life
adjustment (r = 0.65, p < .05). Multiple regression analysis was conducted to examine the mediating
role of perceived discrimination in the relationship between self-esteem and university life adjustment
using the SPSS PROCESS v4.2 add-on.

Findings

According to the results, self-esteem [6 =-0.40, b =-4.14, t(665) = -11.35, p < .001] significantly
predicted the level of perceived discrimination. In other words, as participants' self-esteem increased,
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their perceived level of discrimination decreased. Additionally, both self-esteem [B = 0.53, b = 37.83,
t(664) = 17.53, p < .001] and perceived discrimination [8 = -0.29, b = -1.99, t(665) = -9.50, p < .001]
significantly predicted adjustment to university life. The direct effect of self-esteem on adjustment to
university life and the effect of discrimination as a mediating variable were statistically significant.
When the effect of discrimination was controlled, self-esteem [ = 0.65, b = 46.09, t(665) =21.91, p <
.001] remained a significant predictor of adjustment to university life, and the total effect in the model
was found to be significant. Similarly, the indirect effect of self-esteem on university life adjustment [B
=0.12, b = 8.26, BootSE = 1.07; 95% BootCl (6.29, 10.44)] was found to be statistically significant.

Discussion and Conclusion

In line with the findings of this study, numerous studies in the literature emphasize the positive
relationship between self-esteem and university life adjustment and highlight that self-esteem
predicts university life adjustment (Friedlander et al., 2007; Geist & Borecki, 1982; Hickman et al, 2000;
Mooney et al., 1991; Pasha & Munaf, 2013; Rice, 1999). Similarly, studies emphasize the negative
impact of discrimination on both mental and physical health (Pascoe & Smart Richman, 2009) and show
that students with higher levels of perceived discrimination have lower levels of adjustment to
university life (Duru & Poyrazli, 2011; Yang et al, 2023). Therefore, the findings of this study align with
those in the existing literature.

A key contribution of this study is the identification of the mediating role of perceived
discrimination in the relationship between self-esteem and university life adjustment. Although no
directly comparable findings were identified in the literature, there are studies with partial similarities.
These studies indicate that self-esteem mediates the relationship between perceived discrimination
and psychological well-being among immigrants (Urzua et al., 2018); that autonomous orientation
mediates the relationship between perceived discrimination and sociocultural adaptation among
international students in China (Yang, He, & Xia, 2023); that self-esteem mediates the relationship
between perceived discrimination and subjective well-being among university students (Liu et al.,
2023); and that a sense of coherence mediates the relationship between perceived discrimination,
anxiety, and depression among university students.

26



Selma ALPAYDIN BELEK & Hanife KAHRAMAN

Girig

Universiteye gecis deneyimi, beliren yetiskinlik dénemindeki 6grencilerin akademik basaris,
kisisel gelisimi ve sosyal uyumu agisindan son derece énemlidir. Bu donem 6grencilerin akademik veya
kisisel pek ¢cok zorlukla karsi karsiya kaldigi bir donemdir. Bununla birlikte Gniversite ortami, 6grencilere
entelektlel olarak gelisme, yeni beceriler kazanma ve daha bagimsiz hale gelme gibi 6nemli firsatlar
da sunar (Santrock, 2013).

Ogrencilerin Universiteye gecis siirecleri izerine yapilan arastirmalar, dgrencilerin uyum
saglamasi gereken konulari birka¢ ana baslk altinda toplamistir. Bunlar 6grencinin arkadaslari ve
hocalari gibi karmasik bir yapiya sahip olan yeni sosyal gevresi ile iliski kurmalari ve bu iligkilerin
sinirlarini 6grenmeleri; aileleriyle kurduklari iliskilerin niteliginin degismesi, yeni akademik taleplere
uyum saglamalari, degisen fiziksel cevreye uyum saglamalari, kisisel hayatlarinda daha fazla
sorumluluk almalari ve kariyer secimlerini yapmalaridir (Credé & Niehorster, 2012; Duchesne vd.,
2007; Maunder, 2018; Pittman & Richmond, 2008; Valenti & Faraci, 2021). Universiteye yeni baslayan
bazi 6grenciler bu gecis problemleriyle basa ¢ikip basariyla uyum saglarken ve yeni beceriler edinirken,
bazi 6grenciler bu sirecte cok zorlanirlar ve uyum saglayamazlar. Uyum slirecinde basarisiz olan
ogrenciler bu durumun sonucunda anksiyete, depresyon, fiziksel saglik problemleri, okulu birakma gibi
pek cok sorun yasamaktadir (Beiter vd., 2015; Van Rooij vd., 2018).

Ogrencilerin uyum sirecinde benlik saygisi, sosyal destek, algilanan ayrimcilik, psikolojik
problemler, bas etme becerileri ve tniversitenin 6grencilere saglamis oldugu olanaklar gibi cok sayida
degisken belirleyici olmaktadir. Bu degiskenlerden benlik saygisi diger degiskenlerle de giigli bir iligkisi
olan ve liniversiteye uyum silrecinde belirleyiciligi oldukg¢a yliksek olan bir degiskendir. Benlik saygisi,
kisinin kendisine atfettigi olumlu ve olumsuz 6zelliklerdir. Diger bir deyisle kendisine karsi tutumudur
(Rosenberg, 1979). Yapilan arastirmalar, bireylerin kendilerine yonelik olumlu tutum gelistirmesinin,
diger bir ifadeyle yiiksek benlik saygisina sahip olmalarinin, Gniversiteye uyum siirecinde belirleyici bir
etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Oz saygi diizeyi yiiksek olan dgrencilerin, akademik ve sosyal
uyumlarinda daha basarili olduklari tespit edilmistir. Buna karsilik, diisiik 6z saygiya sahip 6grencilerin
Universite hayatina basladiklari dénemde Onemli uyum sorunlari yasadiklari gozlemlenmistir
(Friedlander vd., 2007; Geist & Borecki, 1982; Hickman vd., 2000; Mooney vd., 1991; Pasha & Munaf,
2013; Rice, 1999).

Ogrencilerin {niversiteye adaptasyonunu zorlastiran énemli degiskenlerden bir digeri de
algiladiklariayrimcilik diizeyidir. Ayrimcilik, bir kisinin irki, cinsiyeti, etnik kdkeni, dini, yasi, cinsel kimligi
ve yonelimi, engellilik durumu gibi 6zellikleri nedeniyle diger kisiler tarafindan dislanmasi anlamina
gelir. Ayrimcilik ginimiz diinyasinin 6énemli problemlerinden biridir (Hogg & Vaughan, 2018). Bunun
onemli nedenlerinden biri modernizmin gelismesiyle birlikte insan hareketliliginin oldukca artmis
olmasidir. Universiteye baslamak da bu hareketliligin icinde yer alan bir durumdur ve giiniimiiz
diinyasinda Universiteye giden 6grenci sayisi her gecen giin artmaktadir. Dolayisiyla tniversiteler farkh
kiltirlerden insanlarin karsilasmalarina olanak saglayan kilit mekanlar haline gelmistir. Farkliliklarin bir
arada olmasi ayrimcilik olasiligini da beraberinde getirmektedir (Koh & Harris, 2020). Ayrimciligin hem
ruh saghgi hem de fiziksel saglik Gzerindeki olumsuz etkisi cok sayida ¢alismada gosterilmistir (Pascoe&
Smart Richman, 2009). Benzer etkiler ayrimciliga maruz kalan universite 6grencilerinde de
gorulmektedir ve bu durum onlarin Universite yasamina uyumunu olumsuz yonde etkilemektedir (Duru
& Poyrazli, 2011; Scott vd., 2015; Yang vd., 2023). Ayrimcilik izerine yapilan calismalar kadinlarin,
engellilerin, yoksullarin, cinsel kimlik farklihgi olan kisilerin, yashlarin ve azinhk gruplarinda yer alan
kisilerin daha fazla ayrimciliga maruz kaldigini gdstermektedir (Stroebe vd., 2010). Universite
ortaminda da s0z konusu gruplarin 6tekilestirme, dislanma, agik irkgilik, cinsiyetcilik veya homofobi
gibi ayrimcilik davranislarina maruz kaldigi gériilmektedir (Perry, 2010).

Yukarida da bahsedildigi gibi benlik saygisi ve algilanan ayrimcilik, tniversite yasamina uyumu
yordamaktadir. Ayrica algilanan ayrimcilikla benlik saygisi arasinda bir korelasyon oldugu da
bilinmektedir (Verkuyten, 1998). Bu degiskenler bir arada dislintldigiinde su soruyu sormak kritik bir
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dneme sahip olabilir. “Universite 6grencilerinin benlik saygisi ile Giniversite yasamina uyumu arasindaki
iliskide algilanan ayrimciligin bir araci roli” olabilir mi? Literatirde (iniversite yasamina uyumu
yordayan degiskenler lizerine calismalar vardir (Duru & Poyrazli, 2011; Yang vd., 2023). Ancak
literatlirde dogrudan bu soruya yanit aranmamistir. Bu sorunun yanitini aramak hem mevcut literatiire
katki acisindan hem de Universite 6grencilerinde uyum problemiyle calisan uygulayicilar agisindan
gereklidir. Mevcut soruya yanit Turkiye icin de gecerlidir. Tiirkiye’de Universiteye giden 6grenci sayisi
ve Ogrenci cesitliligi, uygulanan gog¢ politikalari, 6grenci degisim ve kabul programlari, tlkenin ¢ok
kiltarll yapisi, ergenlik siiresinin uzamasi ve beliren yetiskinlik déneminin ortaya ¢cikmasi gibi ¢ok
sayida nedenle her gecen giin artmaktadir (Yiiksek Ogretim Kurumu [YOK],2024). S6z konusu artisin,
olasi ayrimcilik dinamiklerini beraberinde getirdigi distintilmektedir. Bu dinamiklerin, 6grencinin hem
Universite yasamina uyumu hem de benlik saygisi lzerinde risk barindirdigl ifade edilmektedir.
Dolayisiyla Turkiye’de ¢alisiimamis bir konu olan benlik saygisi ile Gniversite yasamina uyum arasindaki
iliskide, algilanan ayrimciligin araci roliinii aragtirmak sadece literatiire katki agisindan 6nemli degildir.
Ek olarak, Tlrkiye’de Universiteye uyumu arttirmak icin 6grencilere yonelik gelistirilecek programlarda
oncelikleri belirlemek agisindan da ©nemlidir. Bu arastirmada yukarida deginilen gerekgeler
dogrultusunda su hipotezlere yer verilmistir.

Benlik saygisi Gniversite yasamina uyumu yordamaktadir.

Algilanan ayrimcilik Giniversite yasamina uyumu yordamaktadir.

Algilanan ayrimcilik arttikga benlik saygisi diismektedir.

Universite 6grencilerinin benlik saygisi ile (iniversite yasamina uyumu arasindaki iliskide,
algilanan ayrimciligin araci rolli bulunmaktadir.

PwnNPeE

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, benlik saygisinin algilanan ayrimcilik araciligi ile Universite 6grencilerinin
Universite yasamina uyumunu dolayl yoldan nasil etkiledigini belirlemek tzere temel aracilik modeli
cercevesinde desenlenmistir. Temel aracilik modeli bagimsiz degiskenin bagimli degiskeni etkilemedeki
siirecin agiklanabilmesi igin bir yol analizi olarak tanimlanmistir (MacKinnon vd., 2007)

Orneklem Grubu

Bu arastirmanin evrenini 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Ege Universitesinin farkl fakiilte ve
bélimlerinde 6grenim géren tniversite 6grencileri olusturmustur. Orneklem segiminde ise tiim evrene
ulasmak giic olacagi icin kiime &rnekleme yoéntemi kullanilmistir. Bu kapsamda Ege Universitesi
Ogrencileri Saglk Bilimleri, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilimler alanlari olarak gruplara ayrilmis olup bu
alanlara mensup fakiilteler secilerek hangilerinde uygulama yapilacagl basit segkisiz 6rnekleme
yontemi ile belirlenmistir. Arastirmaya 18-30 yas araliginda toplamda 679 6grenci katihm gdstermistir.
679 Universite 6grencisine ait verilere Mahalanobis Distance yontemi ile ug¢ degerin analizi yapiimasi
sonucunda 7 katilimci veri setinden ¢ikarilmistir. Bu nedenle arastirma Orneklemini 672 6grenci
olusturmaktadir. Orneklemin %3.9’u (26) islami ilimler fakiiltesi, %2.1’i (14) turizm fakdiltesi, %1.3’l (9)
dis hekimligi fakultesi, %1.8 (12), %9.7’si (65) edebiyat fakultesi, %15’i (101) egitim fakiiltesi, %4.2’si
(28) fen fakiltesi, % %8.3’U (56) hemsirelik fakultesi, %14.9’u (100) iktisadi ve idari bilimler fakiltesi,
%1.8'i (12) iletisim fakiiltesi %12.5’i (84) miihendislik fakiltesi, %4’l (27) saghk bilimleri fakiltesi,
%10.4’G (70) tip fakiltesi, %3.1'i ziraat fakiiltesi, %0.8’i (6) yiiksek lisans 6grencisidir. Orneklem
grubunun %55.2’si (371) kadin %44.8'i (301) erkektir.
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Veri Toplama Araglari
Algilanan Bireysel Ayrimcilik Olgegi

Algilanan Ayrimcilik Olgegi Brondolo vd., (2005) tarafindan baslangigta “Algilanan Etnik
Ayrimcilik Anketi” olarak gelistirilmistir. Bu 6lcegin hedefi, etnik kimliklerinden dolayl ayrimcilikla
karsilasan bireylerin karsilastiklari ayrimci tutum ve davranislari 6lgmektir. Brondolo (2005), dlgegin
gecerlik g¢alismasi icin kriter gecerligine ve 6lgit gecerligine bakmistir. Kriter gecerligi icin Beyaz
Amerikalilar ve gé¢cmenlerle, Latinler ve Siyahiler arasindaki farka bakmistir. Ol¢iit gecerligi icin ise
Brondo, Perceived Racism Scale (McNeilly vd., 1996), 6l¢cegini kullanmistir. Gelistirilen dlgek ile bu 6lcek
arasinda gliclli bir korelasyon bulunmustur. Géc¢cmenlerin Amerikalilara gére, Siyahilerin de Latinlere
gore ayrimcilik algilari daha yiiksek ¢cikmistir. Olcegin Tiirkce versiyonu algilanan bireysel ayrimciligi
dlgmek icin Baysu (2007) tarafindan standardize edilmistir. Olgegin 6zgiin ve Tiirkge versiyonlari igin
Cronbach alfa i¢ glivenirlik katsayilari sirasiyla .87 ve .94 olarak bildirilmistir. Algilanan Bireysel
Ayrimcilik Olcegi’nde her bir madde 1 (asla) ile 5 (cok sik) arasinda siralanan Likert tipi bes bélmeli bir
dlcek seklinde degerlendirilmistir. Olcek 11 maddeden olusmaktadir (tersine cevrilmis madde yoktur).
Olgege gore daha yiiksek puanlar bireysel olarak ayrimciligi daha ¢ok algilamaktadir. Bu ¢alismada,
Universite 6grencilerine uygulanan algilanan bireysel ayrimcilik 6lgeginin Cronbach alfa degeri .76
olarak bulunmustur.

Rosenberg Benlik Saygisi Olgegi

Rosenberg Benlik Saygisi Olcegi, 1965 yilinda Rosenberg (1965) tarafindan ergenlerin benlik
saygilarini dlgebilmek amaciyla gelistirilmis bir dlcektir. Olcegin Tiirkce gegerlik ve giivenirlik calismasi
Cuhadaroglu, (1986) tarafindan yapilmistir. Olgegin uyarlama calismasinda rapor edilen Cronbach alfa
glvenirlik katsayisi .76'dir. Dort hafta aralikla yapilan test-tekrar test yontemi ile hesaplanan gilivenirlik
katsayisi .71 olarak hesaplanmistir. Olcek, Likert tipi bir 6lcek olup 63 maddeden ve 12 alt dlcekten
olusmaktadir. Bu arastirmada, benlik saygisi 6lgmeye yonelik olan 6lgegin ilk 10 maddesi kullaniimistir.
Olcegin 10 maddelik benlik saygisi alt dlcegi tek basina da kullanilabilmektedir. Cuhadaroglu (1986),
benlik saygisi alt 6lgeginin gegerligini sinamak igin psikiyatrik goriismeler yapmistir. Bu goriismelerde
yapilan degerlendirmelerde 6grencilerin benlik saygilari, kendilerine iliskin gérislerine gore; yiksek,
orta ve dusik olarak gruplandiriimistir. Gorlismelerden ve benlik saygisi 6lceginden elde edilen
sonuglar arasindaki iliskiler hesaplanmis ve Olgcegin gegerlik katsayisi .71 olarak bulunmustur. Bu
calismada Universite 6grencilerine uygulanan Rosenberg benlik saygisi 6lceginin Cronbach alfa degeri
.89 olarak bulunmustur.

Universite Yasam Olcegi

Universite Yasami Olgegi, tniversiteye yeni baglayan égrencilerin iiniversite yasamina olan
uyum diizeylerini farkh boyutlariyla ortaya koyabilme ihtiyacindan yola ¢ikarak Aladag vd., (2003)
tarafindan gelistirilmistir. 1-7 arasi Likert tipi puanlanan 6lcek, 48 maddeye sahiptir. Olcekten yiiksek
puan alinmasi niversiteye olan uyumun yiiksek oldugunu ifade etmektedir. Olcekten diisiik puan
alinmasi ise tiniversiteye olan uyumun derecesinin diisiik oldugunu géstermektedir. Universite Yasami
Olcegi; Universite ortamina uyum, duygusal uyum, kisisel uyum, akademik uyum, sosyal uyum ve karsi
cinsle iliskiler olmak Uizere alti alt boyuttan olusmaktadir. Olgcegin tiimiine iliskin ic tutarhlk katsayis
ise .91’dir. Bu ¢alismada, Universite 6grencilerine uygulanan Universite yasam olgegi o6lceginin
Cronbach Alpha degeri .92 olarak bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi icin karar verilen tarih ve saatte arastirmaci, 6grenciler ile bir araya
gelmistir. Katimcilara veri toplama araclari uygulanmistir. Uygulamadan 6nce katilimcilara ¢alismanin
amaci hakkinda bilgi verilmis ve cevaplarinin gizliligi konusunda giivence saglanmistir. Ogrencilere
Olcekleri doldurmalari igin siire kisitlamasi yapilmayarak sorusu olan Ogrencilerin sorulari
yanitlanmistir.
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Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler, SPSS 23.0 programi kullanilarak analiz edilmistir. Analizlerden
once kayip veri, u¢ degerler agisindan incelenmistir. Arastirmada kayip veri bulunmamaktadir.
Arastirma degiskenlerine iliskin yapilan analiz sonucunda, uc degerler gosterdigi tespit edilen 7 6grenci,
arastirma ornekleminden gikarilmistir. Sonug olarak, 672 Universite 6grencisinin verileri ile analizlere
devam edilmistir. Arastirmada, benlik saygisinin (X) direkt olarak ve arastirmanin araci degiskeni olan
algilanan ayrimciligin (M) lzerinden Universite yasamina uyuma (Y) etki edip etmedigini belirlemek
Uzere yapilan aracilik analizi, Hayes (2013) tarafindan gelistirilen SPSS PROCESS v4.2 eklentisi (Model
4) ile yapilmistir. PROCESS makro ile uygulanan aracilik analizleri bootstrapping prosediiri
icermektedir ve yanhhg diizeltilmis gliven araliklari saglar (Hayes, 2013). Bu calismada, uygulanan
aracilik analizinde kullanilan bootstrapping prosediri nedeniyle, verilerin dagilimina iliskin normallik
varsayiminin klasik regresyon analizinde oldugu gibi degerlendirilmesine gerek duyulmamistir (Hayes,
2013).

Aragtirma Etigi

Ege Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulundan 22.02.2021 tarih ve 04-08/817
sayili karari ile etik kurul onayr alinmistir. Etik kurul iznine yazarlarindan 6lgek kullanim izinleri
alindiktan sonra basvurulmustur. Ayrica veri toplayabilmek icin Ege Universitesi rektérligiinden resmi
izin alinmistir. Mevcut arastirma siiresince “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” cercevesinde hareket edilmistir. Arastirmanin etik onayi alindiktan sonra ilgili katilimci
grubuna arastirmanin amaci hakkinda bilgiler verilmistir. Katiimcilar arastirmaya gondlli katildiklarini
ifade eden bilgilendirilmis goénilli onam formunu imzaladiktan sonra, veri toplama siirecine
gecilmistir.

Bulgular

Araci etkisi analizi dncesinde degiskenler arasindaki korelasyonlar Tablo 1’de incelenmistir.

Tablo 1

Algilanan Ayrimcilik, Benlik Saygisi ve Universite Yasamina Uyum Olgeklerinin Korelasyon Katsayilari

Degiskenler Algilanan Ayrimcilik Benlik Saygisi  Universite Yasamina Uyum
Algilanan Ayrimcilik -

Benlik Saygisi -40** -

Universite Yasamina Uyum  -.50** .65%* -

*¥p < .05

Tablo 1'de géruldiga Gzere, algilanan ayrimcilik ile benlik saygisi [r = -.40, %95 GA (-.47, -.34),
p< .001] ve algilanan ayrimcilik ile iniversite yasamina uyum arasinda [r = -.50, %95 GA (-.56, -.44), p <
.001] negatif ve anlamli bir iliski, benlik saygisi ile iniversite yasamina uyum arasinda ise [r = .65, %95
GA (.60, .69), p < .001] pozitif ve anlamli bir iliski vardir. Arastirmada Universite yasamina uyumu
yordayan degiskenlere ¢oklu regresyon analiziyle benlik saygisi ile liniversite yasamina uyum arasindaki
iliskide, algilanan ayrimciligin araci roliine SPSS PROCESS v4.2 eklentisi ile bakilmistir.

Tablo 2’de gorildigi Gizere, benlik saygisi [6=-0.40, b=-4.14, t(665)=-11.35, p<.001] ayrimcilik
diizeyini anlaml sekilde yordamaktadir. Diger bir deyisle katiimcilarin benlik saygisi arttik¢a algiladigi
ayrimcilik diizeyi diismektedir. Ayrica araci degisken olan algilanan ayrimcilik diizeyinin [8=-0.29, b= -
1.99, t(665)= -9.50, p<.001] Ulniversite yasamina uyum Uzerindeki etkisi de istatistiksel olarak
anlamlidir; algilanan ayrimcilik, Gniversite yasamina uyumu anlamli sekilde yordamaktadir.
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Tablo 2
Temel Araci Model Bulgulari
Given Toplam
Bagimsiz Aralig Etkiye

Etki Tard Degisken B B t(665) p (BootGA) Katki (%)
Benlik Saygisi > Universite Benlik Saygisi 37.83 0.53 17.53 <.001 - -
Yasamina Uyum
Benlik Saygisi - Algilanan Benlik Saygisi -4.14 -0.40 -11.35 <.001 - -
Ayrimcilik
Dogrudan Etki (Benlik Saygisi Benlik Saygisi 37.83 0.53 17.53 <.001 - 81.54
- Universite Yasamina Uyum)
Dolayl Etki (Benlik Saygisi - Algilanan -1.99 -0.29 -9.50 <.001 %95 BootGA 18.46
Algilanan Ayrimcihk - Ayrimcilik (6.29,
Universite Yasamina Uyum) 10.44)
Toplam Etki (Benlik Saygisi > Benlik Saygisi 46.09 0.65 21.91 <.001 - 100

Universite Yasamina Uyum)

B = Standartlastirilmamis regresyon katsayisi, 8 = Standartlastirilmis regresyon katsayisi, t(df) =t testi degeri, p = Anlamlilik
diizeyi, BootGA = Bootstrap gliven araligi (%95).

Benlik saygisinin Universite yasamina uyum Uzerinde anlamli olan dogrudan etkisi; algilanan
ayrimcilik diizeyinin araci degisken olarak modele eklenmesi ile istatistiksel olarak anlamh kalmaya
devam etmistir. Buradan hareketle, elde edilen anlamli aracilik etkisi bulgusunun kismi aracilik oldugu
belirlenmistir.

Sekil 1

Aracilik Modelinin Istatistiksel Diyagrami

Ayrimcihk
=-0.40 b=-0.29
Benlik Saygisi ——— ¢’ =053 _— > Universite Uyumu

Toplam Etki (c)= 0.65

Sekil-1'de goruldigu tGzere ayrimcilik etkisi kontrol edildiginde benlik saygisi diizeyi [6= 0.65,
b= 46.09, t(665)= 21.91, p<.001] Universite yasamina uyumu anlamh diizeyde yordamaktadir;
modeldeki toplam etki anlamli bulunmustur. Benzer sekilde benlik saygisinin Gniversite uyumu
Gzerindeki dolayh etkisi [6=0.12, b= 8.26, BootSH= 1.07; %95 BootGA (6.29, 10.44)] istatistiksel olarak
anlamli bulunmustur. Toplam etkinin (6= 0.65) %81.54’Unlin dogrudan etki (8= 0.53) Uzerinden ve
%18.46’sinin ise dolayh etki (6= 0.12) lizerinden geldigi tespit edilmistir (Tablo 2).

Tartisma

Bu arastirmanin amaci Universite 6grencilerinin benlik saygisi ile Gniversite yasamina uyumu
arasindaki iliskide, algilanan ayrimciligin araci roliini incelemektir. Arastirmada ortaya ¢ikan bulgular
arastirmanin birinci ve ikinci hipotezini dogrulamis olup; bulgularda benlik saygisinin ve ayrimcilik
diizeyinin Universite yasamina uyumunu anlamli sekilde yordadigi gorilmustir. Literatlirde bu
arastirmada ortaya ¢ikan bulgulara paralel olarak, benlik saygisi ve lGiniversite yasamina uyum arasinda
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pozitif yonde bir iliskinin oldugunu ve benlik saygisinin Universite yasamina uyumu yordadigini
vurgulayan c¢ok sayida arastirma vardir (Friedlander vd., 2007; Geist & Borecki, 1982; Hickman vd.,
2000; Mooney vd., 1991; Pasha & Munaf, 2013; Rice, 1999). Benzer sekilde, ayrimcihigin hem ruh saghgi
hem de fiziksel saglk Gzerindeki olumsuz etkisine vurgu yapan (Pascoe & Smart Richman, 2009) ve
algiladiklari ayrimcilik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin, tiniversite yasamina uyumunun diisik oldugunu
gosteren calismalar mevcuttur (Duru & Poyrazli, 2011; Yang vd., 2023). Diger bir deyisle arastirmada
ortaya cikan bulgular literatiirdeki bulgulari desteklemektedir.

Arastirmanin Uglincli hipotezi, “algilanan ayrimcilik arttikca benlik saygisi dismektedir”
seklinde kurulmustur. Yapilan analizler sonucunda ortaya ¢ikan bulgular bu hipotezi dogrulamis olup,
bulgularda benlik saygisi ile algilanan ayrimcilik arasinda negatif yonde ve orta diizeyde bir korelasyon
gorilmustiar. Benzer sekilde, “Benlik saygisi ile Giniversite yasamina uyum arasindaki iliskide algilanan
ayrimciligin araci roli bulunmaktadir.” seklinde kurulan dérdiinct hipotez de dogrulanmistir. Kurulan
aracilik modelinde ortaya ¢ikan bulgular, benlik saygisinin Universite yasamina uyum Uzerindeki
dogrudan etkisi ve araci degisken olan algilanan ayrimciligin Gniversite yasamina uyum Uzerindeki
etkisinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermistir. Diger bir deyisle, benlik saygisi ve liniversite
yasamina uyum arasindaki iliskide algilanan ayrimciligin araci roli bulunmaktadir. Literatiirde
arastirmanin bu bulgusu ile dogrudan paralellik gosteren bir arasirma bulgusuna rastlanmamistir;
ancak bu bulguyla kismi diizeyde benzerlik tasiyan arastirmalar mevcuttur. Yapilan bu arastirmalarda,
gocmenlerde algilanan ayrimcilikla psikolojik iyi olus arasindaki iliskide benlik saygisinin araci roliiniin
oldugu (Urzua vd., 2018); Cin’de uluslararasi 6grencilerde algilanan ayrimcilikla sosyo-kultirel uyum
arasindaki iliskide 6zerlik yoneliminin (autonomous orientation) araci roliiniin oldugu (Yang vd., 2023);
Universite 6grencilerinde algilanan ayrimcilikla stibjektif iyilik hali arasindaki iliskide benlik saygisinin
araci rolinin oldugu (Liu vd., 2023); Universite 6grencilerinde algilanan ayrimcilik, anksiyete ve
depresyon arasindaki iliskide butinlik duygusunun (sense of coherence) araci roliiniin oldugu
gorilmustlr. Bu arastirmalarin ortak noktasi algilanan ayrimcilikla ruhsal problemler veya liniversite
yasamina uyum arasindaki iliskide benlik saygisinin veya benlik bitlinliglt duygusunun araci roli
oldugudur. Bu ¢alismalarda vurgu, algilanan veya maruz kalinan ayrimciliktan ziyade kisinin benlik
saygisi gibi psikolojik streclerinedir. Bu arastirmada algilanan ayrimciligin benlik saygisi ile iliskisine ve
benlik saygisi ve Universite yasamina uyumda algilanan ayrimciligin araci roliine bakilmistir ve
istatistiksel olarak ylksek diizeyde anlamli bulunmustur. Literatiire bakildiginda, benlik saygisi insasinda
kisinin maruz kaldig1 ya da algiladigi ayrimciligin 6nemli bir katkisinin oldugu goérilmektedir. Bunun
nedeni, kisinin kendisine ve benligine iliskin olumlu ya da olumsuz zihinsel temsillerin/yapilarin 6nemli
bir boliuminin, digerleriyle kurdugu iliskide kimligine veya kisiligine iliskin digerlerinden aldigi s6zel ya
da sozsiz geribildirimlerden olusmasidir (Verkuyten, 1998). Baska bir deyisle; iliski icerisinde aldigi bu
geribildirimler, kisinin etnik, dini ve cinsel kimligine, sosyo ekonomik durumuna, bedensel 6zelliklerine
ve kisilik 6zelliklerine kiiciimseyici, dislayici ve ayrimci bir vurgu barindirirsa ve slregen bir sekilde
gerceklesirse kisi bu geribildirimleri igsellestirir. Zihninde kendi benligine ve kimligine iliskin negatif
ozellikler iceren bir yapi olusturur. S6z konusu durum distk benlik saygisi olarak kendini ortaya koyar.
Ayrimcihiga maruz kalmak kisilerin sadece 6z saygisini disirmekle kalmaz. Algilanan ayrimciligin
kisilerin yasami Gzerindeki kontrol duygusunun azalmasiyla (Jang vd., 2008); anksiyete, depresyon, alkol
ve madde bagimhhg gibi psikolojik saglik sorunlariyla (Urzua vd., 2019); koroner arter hastaligi,
hipertansiyon gibi fiziksel saghk problemleriyle (Pascoe, & Smart Richman, 2009); 6liim oranlarinin
yiksek olmasiyla ve intiharla (Gilmour vd., 2020) gliclii bir bagi vardir. Dolayisiyla farkl sosyo-ekonomik
gruplardan ve kiltirlerden insanlarin karsilasmalarina olanak saglamada kilit mekanlar olan
Universitelerde ayrimciligin etkilerine bilimsel bir gdzle bakmak, olgunun hem kisi lizerinde hem de
toplum (zerindeki derinlemesine etkisini anlamak agisindan gereklidir. Clinkl Gniversiteler bireyin
genclikten yetiskinlige dogru gecerken etkileyici ve kalici deneyimler kazandigl son derece 6nemli
mekansal-zamansal cografyalardir (Koh & Harris, 2020). S6z konusu cografyada 6grencinin uyumunu
etkiyen degiskenleri degerlendirirken neye 6ncelik verdigimiz/verecegimiz oldukca énemlidir. Liu vd.,
(2023), calismalarinda belirttigi gibi uyum sireglerinde dayanikhlik, benlik saygisi gibi psikolojik
faktorlerin koruyucu 6nemi goz ardi edilemez. Ancak bu faktorlerin koruyuculugunu abartmak,
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tiniversite yasamina uyumda asil belirleyici faktériin golgede kalmasina sebep olabilir. Ozellikle de
ayrimciligin agir travmatik etkileri g6z 6ninde bulunduruldugunda (Kirkinis, 2021) olgu daha da 6nem
kazanmaktadir. Bu nedenle Universite 6grencilerinin benlik saygisini gliglendirmek ve verimli bir
Universite hayati yasamasini saglamak icin ayrimcilig1 ortaya cikaran dinamikleri anlamak ve Universite
yasaminda ayrimciligi 6nleyici programlar gelistirmek hem 6grencinin hem de toplumun daha fazla
yarar saglayacag bir caba olabilir.

Oneriler ve Sinirhliklar

Yapilan bu arastirmanin birtakim sinirhliklari bulunmaktadir. Arastirmanin verileri sadece bir
Universiteden toplanmistir.  Bu arastirma bulgularinin  gecerligini  sinirlamaktadir.  Yapilacak
arastirmalarda Turkiye’'nin farkh bolgelerinde yer alan (niversitelerde okuyan 6grenciler lzerinde
ayrimcilik konusunda arastirmalar yapilmasi ve bu arastirma bulgulari ile karsilastirilmasi veya
birlestirilmesi alana katki saglayacaktir. Bu arastirmanin temel konularindan birisi ayrimciliktir.
Ayrimcilik, dislanma ve cezalandiriima korkusunu da beraberinde getirdiginden (Gilmour vd., 2020)
arastirmaya katilan 6grencilerin kendini saklama refleksi, eksik bilgi vermelerine neden olmus olabilir.
Belki durum goriindiiglinden daha derin olabilir. Bu nedenle 6grencilerle kurulan gliven iliskisi
temelinde yapilacak nitel calismalar ayrimciligin benlik saygisi ve Gniversite yasamina uyumdaki etkisi
Uzerine derinlemesine bilgi edinilmesini saglayabilir. Arastirmanin giris kisminda vurgulandigi gibi
ayrimciligi ortaya cikaran pek cok faktor vardir. Bunlardan en 6nemlisi siyaset yapicilarin ayrimciliga dair
gelistirdikleri politikalardir. S6z konusu politikalari, icinde bulunduklari gelisim 6zelliklerinden dolaysi,
Universite 6grencileri diger yas gruplarina gore ¢ok daha fazla referans alir ve bu politikalarin
ogrencilerin Gniversiteye uyumu ve gelecek yasamlari tizerinde olumlu veya olumsuz ¢cok 6nemli etkileri
bulunmaktadir. Bu nedenle ayrimciligi 6nleyici politikalar liretmek ve (retilen politikalarin uygulanmasi
icin caba harcamak politika yapicilarin géz 6niinde bulundurmasi gereken 6nemli noktalardan biridir.
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STEM Merkezindeki Akil Oyunlari ve Robotik Kodlama Programlarinin ilkokul
Ogrencilerinin STEM’e Yénelik Tutumlari Uzerine Etkisi?

Oz

Bu arastirma, STEM merkezlerinde uygulanan akil oyunlari ve robotik kodlama atélyelerinin ilkokul 6grencilerinin STEM’e
yonelik tutumlari Gzerindeki etkisini incelemeyi amaglamaktadir. Calismada, bir STEM merkezinde 6grenim goren 174
ilkokul 6grencisinden olusan iki bagimsiz gruba, ayri ayri akil oyunlari (n=86) ve robotik kodlama (n=88) atélyeleri
uygulanmustir. Tek gruplu 6n test-son test deseninin kullanildig1 arastirmada, STEM tutumlari STEM-ilkokul Tutum Olgegi
ile ol¢lilmus, veriler parametrik testlerle analiz edilmistir. Her programin etkisi kendi grubu icinde degerlendirilmistir.
Analiz sonuglari, her iki atélye programinin da STEM’e yonelik tutumlari anlamh bigimde artirdigini géstermistir. Cinsiyet
acisindan yapilan analizler, robotik kodlama atdlyesinin erkeklerde daha belirgin, kizlarda ise olumlu etkiler yarattigini
gostermistir. Sonuglar, yapilandirmaci temelli STEM programlarinin tutum gelistirmede etkili oldugunu gostermekte; bu
programlarin disiplinler arasi, cinsiyet farklarini dikkate alarak ve uzun vadeli olarak planlanmasi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Akil oyunlari, robotik kodlama, STEM merkezleri, STEM’e yonelik tutumlar
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The Effect of Mind Games and Robotics Coding Programs in the STEM Center
on Primary School Students' Attitudes Toward STEM®

Abstract

This study aims to examine the effects of STEM center-based mind games and robotic coding programs on primary school
students' attitudes toward STEM. Two independent groups consisting of 174 primary school students enrolled in a STEM
center participated separately in mind games (n=86) and robotic coding (n=88) workshops. A single-group pretest-posttest
design was used. Students' attitudes toward STEM were measured using the Primary Students' Attitudes toward STEM
Scale, and the data were analyzed using parametric tests. Each program’s effects were evaluated independently. The
analysis results showed that both workshop programs significantly improved students’ attitudes toward STEM. Gender-
based analyses showed that the robotic coding workshop had a stronger effect on boys, while also yielding positive
outcomes for girls. These findings suggest that constructivist-based STEM programs are effective in fostering positive
attitudes. Therefore, it is recommended that such programs be designed with an interdisciplinary structure, take gender
differences into consideration, and be implemented over the long term.
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Extended Abstract
Introduction

The 21st century has seen a significant shift in the skills required for success in education and
the workforce. Critical thinking, creativity, teamwork, and problem-solving have become essential
competencies, commonly referred to as 21st-century skills (Bircan & Calisici, 2022). STEM (Science,
Technology, Engineering, and Mathematics) education aims to develop these skills by integrating these
disciplines into cohesive learning paradigms that emphasize real-world applications (Azgin & Senler,
2019). In Turkiye, the Ministry of Education (MoNE, 2016) has highlighted the importance of STEM
education in cultivating individuals capable of innovating and competing in the global economy. STEM
centers play a pivotal role in achieving this objective by providing students opportunities to engage in
structured and practical learning experiences.

This study evaluates the effectiveness of mind games and robotic coding programs offered in
a STEM center, focusing on primary school students' attitudes toward STEM. Unlike prior studies that
analyze STEM interventions as a whole, this study independently examines two distinct programs with
separate student groups. By employing constructivist principles and expert-led activities, these
programs are designed to foster a hands-on, inquiry-based learning environment. The primary
research questions explore changes in students' attitudes toward STEM after participating in these
programs and whether gender-based differences exist in these changes.

Method

The study used two independent single-group pre-test and post-test experimental designs,
where each student group participated in only one program, either mind games or robotic coding. A
total of 174 primary school students participated, with 86 enrolled in the mind games program and 88
in the robotic coding program. The programs were conducted over 10 weeks, consisting of weekly 2-
hour sessions. The content was developed by subject-matter experts who adhered to constructivist
learning principles, ensuring that students actively engaged in problem-solving, critical thinking, and
hands-on activities. Constructivism emphasizes that learners build their knowledge through active
participation and experiential learning, making it a fitting theoretical framework for these STEM-
focused programs (Kleinke & Lin, 2020; Terzieva et al., 2024).

The study employed the "Primary Students' Attitudes toward STEM" scale (Ozyurt et al., 2018)
to measure students' attitudes at the beginning and end of each program. Given that each program
was implemented on independent student groups, paired-sample t-tests were used to assess intra-
group changes, while independent-sample t-tests were used to compare gender differences within
each group. Normality assumptions were verified, confirming the suitability of parametric statistical
analyses.

Findings

The results indicated a statistically significantimprovement in students' attitudes toward STEM
following participation in both programs. For students in the mind games program, the mean pre-test
score was 137.18, which increased to 154.89 post-test, showing a significant positive shift [tss) = -
33.50; p < .05]. Similarly, students in the robotics coding program showed an increase from a pre-test
mean of 134.89 to a post-test mean of 155.94, with a significant difference [t(s; = - 7.98; p < .05].

Gender-based analyses revealed nuanced findings. In the mind games program, while both
boys and girls demonstrated significant gains, no meaningful difference was found between their post-
test scores, suggesting that the program was equally effective for both genders. However, in the
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robotic coding program, boys exhibited significantly higher post-test scores compared to girls [t/ss5) =
4.20; p < .05]. Effect size calculations showed that while the program had a strong impact on both
genders, the effect was slightly greater for boys (n? = 0.263) than for girls (n? = 0.385). These findings
suggest that while both programs effectively enhanced students' STEM attitudes, the impact varied
across gender, particularly in the robotic coding program.

Discussion and Conclusion

The positive shifts observed in this study align with the broader literature that highlights the
effectiveness of constructivist-based STEM programs. Constructivist approaches, which emphasize
active, hands-on learning, have been shown to foster deeper understanding and retention of STEM
concepts (Martins et al., 2008; Obikwelu & Read, 2012). The expert-led design and implementation of
these programs likely contributed to the meaningful engagement and subsequent positive attitudes
among students.

The mind games program, which incorporated strategy, logic-based activities, and problem-
solving exercises effectively enhanced students' cognitive and problem-solving skills while also
positively influencing their attitudes toward STEM. These findings align with previous research; for
instance, Bottino and Ott (2006) and Tas and Yondemli (2018) reported that the integration of
cognitive games within educational settings significantly improved students' strategic thinking and
analytical abilities. On the other hand, the robotics coding program, emphasizing algorithmic thinking,
programming, and engineering concepts, demonstrated even higher post-test gains, particularly
among male students. This pattern may be attributed to gender-related differences in prior exposure,
interest, or confidence in coding-related activities. Supporting this, studies by Yalcin and Akbulut
(2021) and Pinto and Escudeiro (2014) have noted that robotics and coding initiatives foster problem-
solving abilities, creativity, and teamwork, though they also observed varied responses based on
gender.

One critical finding of this study is that, while gender differences were not evident in the brain
games program, they emerged in the robotic coding program. The significant effect of the program on
boys (n?=0.263) and girls (n?= 0.385) highlights the need to develop robotics curricula that encourage
equal participation and engagement across genders. These findings emphasize the importance of
gender-sensitive approaches in STEM education to bridge potential gaps in interest and achievement
levels

Overall, this research underscores the effectiveness of constructivist, expert-led STEM
programs in enhancing elementary school students' attitudes toward STEM. The findings highlight the
need for structured, inclusive, and gender-sensitive approaches to STEM education that can address
diverse learning needs. By expanding such programs within STEM centers and incorporating long-term
implementation strategies, educators can foster a more inclusive and impactful STEM learning
environment that prepares students for future academic and professional success.
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Girig

21. yluzyilda bireylerin egitim ve is yasaminda basarili olabilmesi icin sahip olmalari gereken
beceriler, elestirel distinme, bilgi teknolojileri okuryazarhgi, yaratici disinme, takim calismasi,
problem ¢6zme, karar verme ve inisiyatif alabilme gibi 21. ylizyil becerileri olarak tanimlanmaktadir
(Bircan & Calisici, 2022). Bu beceriler, bireylerin sadece akademik basarilari icin degil, yasam boyu
O0grenen ve topluma katkida bulunan bireyler olmalari icin de 6nemlidir. STEM (Science, Technology,
Engineering and Mathematichs) egitimi, bu becerileri gelistirerek fen, teknoloji, mihendislik ve
matematik disiplinlerini bitlinlestirir ve 6grencilere mihendislik ve teknoloji becerilerini bilimsel ve
matematiksel bilgiyle birlestirme firsati sunar (Azgin & Senler, 2019). STEM egitimi, 6grencilerin
problem ¢6zme ve elestirel dislinme becerilerini gelistirmenin yani sira etkili iletisim ve is birligi
becerilerini de destekler (Karisan & Yurdakul, 2017). Bu model, 6grencileri bilim ve matematik temelli
miihendislik ve teknoloji uygulamalari ile glinlik yasam problemlerini ¢6zmeye tesvik ederek bireysel
ve toplumsal diizeyde yenilik¢i bireyler yetistirmeyi hedefler (Ozyurt vd., 2018). Bu ydniiyle STEM
egitimi, hizla degisen bilimsel ve teknolojik ortamda basarili bireyler yetistirmek icin hayati 6Gneme
sahiptir.

Turkiye’de STEM egitiminin yayginlastiriimasi ve etkili bir sekilde uygulanmasi, tlkenin kiiresel
ekonomide rekabet glicini artirmak adina biylk bir 6nem tasimaktadir. Milli Egitim Bakanhginin
(MEB) STEM Egitimi Turkiye Raporunda (2016), 21. ylzyilin dinamik ve teknoloji odakh ekonomik
diizeninde, makinelerin yerine getiremeyecegi karmasik isleri basarabilecek, fen, mihendislik,
matematik ve teknoloji alanlarinda yetkin bireyler yetistirmenin zorunlulugu vurgulanmaktadir. STEM
egitiminin yalnizca pedagojik yeniliklerle sinirli kalmamasi gerektigi, ayni zamanda finansal destek ve
Ozel sektorle is birligini de icermesi gerektigi belirtilmektedir (Akglindiiz vd., 2015). Bu dogrultuda, MEB
tarafindan olusturulan STEM Egitimi Eylem Plani, STEM merkezlerinin kurulmasini ve bu merkezlerin
STEM egitimini Ulke genelinde yayginlastirarak daha genis kitlelere ulasmasini hedeflemektedir. STEM
merkezleri, 6grencilere bilimsel bilgiyi pratik uygulamalarla birlestirerek 6grenme firsati sunmayi,
STEM alanlarina ilgiyi artirmayr ve bu alanlarin degerini 6grencilere erken yaslardan itibaren
kazandirmayi amaglamaktadir (MEB, 2016).

STEM merkezleri, 6grencilerin teorik bilgilerini uygulamaya doénistirmelerine olanak taniyan
etkinliklerle donatiimistir. Ozellikle akil oyunlari ve robotik kodlama gibi programlar, 6grencilerin
stratejik dislinme, problem ¢6zme ve algoritmik becerilerini gelistirmede énemli bir arag olarak 6ne
¢ikmaktadir (Bottino & Ott, 2006; Yalgin & Akbulut, 2021). Bu tir programlarin, yapilandirmaci
ogrenme yaklasimi cergevesinde ve alaninda uzman kisiler tarafindan 6zenle hazirlanmasi, egitim
sireglerinin hem etkili hem de sirdirilebilir olmasini saglamaktadir (Bircan vd., 2019). STEM
egitiminin bu sekilde yapilandiriimasi, 6grencilerin yalnizca akademik basarilarini artirmakla kalmayip
elestirel dislinme, yaratici problem ¢dzme ve is birligi gibi 21. ylizyil becerilerini kazanmalarina da katki
saglamaktadir (Cepni, 2018). Ayni zamanda, STEM egitimi 6grencilere, miihendislik ve teknoloji odakli
¢Ozimler Uretme sireglerinde aktif rol alarak gercek diinya problemleri Uzerinde ¢alisma firsat
sunmaktadir (Azgin & Senler, 2019; Ozyurt vd., 2018). STEM egitiminin basarisi, iceriklerin siirekli
gincellenmesi, finansal destek mekanizmalarinin saglanmasi ve 6zel sektér ile kamu kurumlari
arasindaki is birliginin giiclendirilmesiyle daha ileri seviyelere tasinabilir.

STEM egitimi, 6grencilerin bilim, teknoloji, mihendislik ve matematik alanlarinda bitlinlesik
bir 6grenme deneyimi kazanmalarini saglayarak bilissel, analitik ve problem ¢6zme becerilerini
gelistirmeyi amacglamaktadir (Sanders, 2009). STEM egitimi, dogasi geregi uygulamali, disiplinler arasi
ve Ogrenci merkezli bir 6grenme yaklasimini benimsemektedir. Pek ¢ok egitim sistemi, STEM'i
yapilandirmaci 6grenme modeliyle biitlinlestirerek 6grencilerin deneyim yoluyla 6grenmelerini tesvik
etmektedir (Piaget, 2005; Vygotsky, 1978). Ancak, STEM egitimi her zaman yapilandirmaci temelli bir
model lzerinden vyiritilmeyebilir; bazi uygulamalar geleneksel 6gretim yontemlerini icerebilir
(Morrison, 2006). Bu calismada ele alinan STEM programlar Ozellikle yapilandirmaci 6grenme
yaklasimina dayali olarak tasarlanmis olup 6grencilerin bilgiyi kesfetme, problem ¢6zme ve uygulama
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yoluyla 6grenmelerine odaklanmaktadir (Akglindiiz, 2018; Cobern, 1996). Bu kapsamda, akil oyunlari
ve robotik kodlama programlari, 6grencilerin mantiksal diisiinme, stratejik planlama ve problem ¢6zme
becerilerini gelistiren énemli araglar arasinda yer almaktadir. Akil oyunlari programlari, 6grencilere
stratejik dldstinme, problem ¢ozme ve matematiksel muhakeme yeteneklerini gelistirme firsati
sunmaktadir (Alkas Ulusoy vd., 2017; Baki, 2018; Bottino & Ott, 2006; Devecioglu & Karadag, 2016; Tas
& Yondemli, 2018). Bu programlar, 6grencilerin zihinsel esneklik kazanmalarina ve bilissel yeteneklerini
glclendirmelerine katki saglarken ayni zamanda planlama, iletisim ve is birligi gibi sosyal becerileri de
desteklemektedir (Kirriemuir & McFarlane, 2004). Robotik kodlama programlari ise fen, matematik ve
miihendislik bilgilerini birlestirerek disiplinler arasi diisiinme, yaratici problem ¢ézme ve yenilikgi fikir
gelistirme becerilerini tesvik etmektedir (Khanlari, 2013; Yalcin & Akbulut, 2021). Ogrenciler, bu
programlar sayesinde mihendislik odakli projeler lizerinde ¢alisarak STEM alanlarina yonelik ilgilerini
artirmakta ve bu ilgi, onlarin gelecekteki kariyer tercihlerine yon vermektedir (Yilmaz, 2019). Bu
programlar, yapilandirmaci 6grenme yaklasimi temelinde hazirlanmakta olup 6grencilerin bilgiyi kendi
deneyim ve kesifleri yoluyla yapilandirmalarini tesvik ederek aktif 6grenmeyi desteklemektedir
(Kleinke & Lin, 2020). Yapilandirmaci 6grenme modeli, STEM egitimi icinde 6grencilerin teorik bilgiyi
pratik uygulamalarla birlestirmelerini, problem ¢6zme siirecine aktif olarak katilmalarini ve deneyim
yoluyla Ogrenmelerini saglar. Bu nedenle, STEM programlarinin yapilandirmaci bir cergevede
planlanmasi ve 6grencilerin aktif katilimini destekleyecek sekilde uygulanmasi, hem 6grenme siirecinin
daha etkili olmasini saglayacak hem de STEM alanlarina olan ilgiyi artiracaktir (Bircan vd., 2019).
Arastirmalar, yapilandirmaci temelli STEM programlarinin, 6grencilerin 6grenme siirecine daha fazla
katihm gostermelerine, bilgiyi kesfetmelerine ve uygulamaya donistirmelerine olanak sagladigini
ortaya koymaktadir (Akgiindiiz, 2018; Cobern, 1996). Bircan vd. (2019), bu tiir egitim programlarinin
uzmanlar tarafindan dikkatle hazirlanmasinin ve etkili bir sekilde uygulanmasinin, 6grenciler Gzerindeki
olumlu etkilerini artirdigini vurgulamaktadir. Bu baglamda, STEM egitiminde yapilandirmaci bir
yaklasim benimsenmesi ve uzman rehberligiyle uygulanmasi, 6grencilerin bilissel ve akademik
gelisimlerini desteklemenin yani sira, STEM temelli egitim politikalarinin gelistirilmesi agisindan da
stratejik bir 6nem tasimaktadir.

STEM merkezlerinde gerceklestirilen akil oyunlari ve robotik kodlama atolyeleri, 6grencilere
STEM alanlarina yonelik deneyimsel 6grenme firsatlari sunmayi ve bu alanlara karsi olumlu tutum
gelistirmelerini tesvik etmeyi amacglamaktadir. Alan yazinda STEM etkinliklerinin, 6grencilerin bilim,
teknoloji, miihendislik ve matematige olan ilgisini artirmakla kalmayip bu alanlara yonelik olumlu
tutum gelistirmelerini sagladigi gdsterilmistir (Becker & Park, 2011; Irkicatal, 2016; ince vd., 2018;
Karisan & Yurdakul, 2017; Kurt, 2019; Mohr-Schroeder vd., 2014; Olivarez, 2012; Ozcan & Koca, 2019;
Pekbay, 2017; Tseng vd., 2011; Sahin vd., 2014; Yamak vd., 2014; Yildirim & Selvi, 2017). Ancak, STEM
egitimi icinde farklh etkinlik tirlerinin 6grenci tutumlarina nasil etki ettigini detayli olarak inceleyen
calismalar sinirhidir. Ozellikle, STEM etkinlikleriyle ilgili yapilan arastirmalar genellikle STEM’e ydnelik
genel tutum degisikliklerine odaklanirken bu etkinlikler icinde yer alan akil oyunlari ve robotik kodlama
gibi 6zel programlarin STEM’e yonelik tutum Uzerindeki etkileri daha az incelenmistir. STEM’in
disiplinler arasi yapisi, 6grencilerin problem ¢ézme ve disiinme becerilerini gelistirmesine olanak
saglarken her etkinlik tiiriiniin égrenci gelisimine farkli katkilar sundugu disiinilmektedir. Ornegin,
Becker ve Park (2011) tarafindan yapilan meta-analiz, STEM’in 6grenci basarisini artirdigini ortaya
koymustur. Tseng vd. (2011), STEM etkinliklerine katilan 6grencilerin mihendislik ve bilime dair
farkindaliklarinin arttigini, Leonard vd. (2016) ise STEM etkinliklerinin 6grencilerin 6z yeterlilik algisini,
STEM’e yonelik tutumlarini ve hesaplamali diisiinme becerilerini gelistirdigini belirtmistir. Fernandez-
Cézar vd. (2020), STEM programlarinin 6zellikle matematik alaninda olumlu tutum gelistirmede etkili
oldugunu, Bircan ve Calisici (2022) ise STEM etkinliklerinin fen, matematik ve miihendislik alanlarina
yonelik olumlu tutumlari gliglendirdigini ifade etmistir.

Alan vyazindaki ¢alismalar, STEM egitiminin genel olarak o6grencilerde olumlu tutum
gelistirmede etkili oldugunu gostermektedir. Ancak, akil oyunlari ve robotik kodlama gibi belirli
etkinliklerin STEM’e yonelik tutumu nasil farkli sekillerde etkiledigi konusunda daha fazla arastirmaya
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ihtiyac duyulmaktadir. Bu iki farkh etkinlik tlrliniin STEM’e yonelik tutum gelistirme siirecine nasil katki
sagladigl ve bu etkinliklerin cinsiyet degiskeni baglaminda nasil farklihk gosterdigi ise yeterince
arastinlmamistir. Ozellikle, STEM’e ydnelik tutumlarin cinsiyet baglaminda farklilasabilecegi alan
yazinda sikca vurgulanmaktadir. Arastirmalar, erkek 6grencilerin STEM alanlarina genellikle daha
ylksek baslangic ilgisi sergiledigini, buna karsin kiz 6grencilerin STEM’e yonelik 6z yeterlilik algilarinin
daha disuk olabilecegini one stirmektedir (Karakaya & Avgin, 2016; Yolagiden & Bektas, 2018). Bu
durum, STEM egitim programlarinin farkli baslangic¢ seviyelerine sahip 6grencilere nasil yanit verdigini
anlamayi ve bu dogrultuda uygun 6grenme stratejileri gelistirmeyi 6nemli hale getirmektedir. Bu
baglamda, 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarini cinsiyet degiskeni agisindan anlamak icin 6n test ve
son test degerlendirmelerinin yapilmasi kritik bir rol oynamaktadir. On test sonuglari, programlarin
baslangi¢ seviyesinde 6grenciler lzerindeki etkilerini anlamaya yardimci olurken son test analizleri,
programlarin uzun vadeli etkilerinin cinsiyet gruplari arasinda nasil sekillendigini ortaya koyabilir. Bu
tur analizler, STEM egitiminde firsat esitligini artirmaya yonelik stratejilerin gelistirilmesi agisindan
temel bir gereklilik sunmaktadir.

Arastirmanin Onemi

Bu calisma, akil oyunlari ve robotik kodlama atolyelerine katilan iki bagimsiz 6grenci grubunun
STEM’e yonelik tutumlarinin nasil sekillendigini ve bu siirecin cinsiyet degiskeni acisindan nasil farklilik
gosterdigini incelemektedir. STEM egitimi alanindaki oOnceki calismalar, genel olarak STEM
etkinliklerinin 6grenci tutumlarina olumlu katki sagladigini gosterse de akil oyunlari ve robotik
kodlamanin bu tutumu nasil farklilastirdigina dair bilgiler sinirhdir. Bu baglamda, calisma her iki
etkinligin etkisini bagimsiz olarak degerlendirerek STEM merkezlerinde uygulanacak programlarin
yapilandirilmasina katki saglamayi amacglamaktadir. Elde edilecek bulgularin, STEM egitiminin icerigini
ve yontemlerini iyilestirmeye yonelik stratejilere isik tutarken, cinsiyet temelli farkhilklari da g6z 6niine
alarak STEM egitiminde firsat esitligini destekleyecek politikalar gelistiriimesine katki saglayacagi
distnilmektedir. Ayrica, STEM egitiminde yapilandirmaci yaklasimin ve uzman rehberliginde
tasarlanan programlarin 6grenci tutumlar Gzerindeki roll ortaya konularak STEM egitimine yonelik
stratejik planlamalara rehberlik edilmesi hedeflenmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, STEM merkezlerinde sunulan akil oyunlari ve robotik kodlama atélye
programlarinin ilkokul 6grencilerinin STEM’e yonelik tutumlari Gizerindeki etkilerini bagimsiz olarak
incelemektir. Calismada, akil oyunlari ve robotik kodlama atolyelerine katilan farkl 6grenci gruplarinin
STEM’e yonelik tutumlarindaki degisim ayri ayri degerlendirilmistir. Arastirma, akil oyunlari ve robotik
kodlama atblye programlarinin 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarina etkisini, cinsiyet degiskenini
de dikkate alarak bagimsiz gruplar izerinden analiz etmektedir. Bu kapsamda 6grencilerin STEM’e
yonelik tutumlarinda, atélye katilimi 6ncesi ve sonrasi meydana gelen degisimler incelenmis ve bu
programlarin 6grenci tutumlari Gzerindeki etkisi ortaya konulmustur. Bu baglamda, arastirmada su
sorulara yanit aranmistir:

1. Akl oyunlari;

a) Atolyesine katilan 6grencilerin 6n test ve son test sonuglari arasinda STEM’e yonelik
tutumlarinda anlamli bir fark var midir?

b) Atolyesine katilan 6grencilerin cinsiyet faktoriine gore 6n test ve son test sonuglari
arasinda anlamli bir farkhhk gézlemlenmekte midir?

c) Atolye programi 6ncesinde kiz ve erkek ogrencilerin STEM’e yonelik tutumlarinda
anlamli bir fark var midir?

d) Atoélye programinin ardindan kiz ve erkek 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlari
arasinda anlamli bir farkhhk olusmus mudur?
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2. Robotik kodlama;

a) Atolyesine katilan 6grencilerin 6n test ve son test sonuglari arasinda STEM’e yonelik
tutumlarinda anlamli bir fark var midir?

b) Atolyesine katilan 6grencilerin cinsiyet faktériine gére 6n test ve son test sonuglari
arasinda anlamli bir farkhlik gézlemlenmekte midir?

c) Atolye programi 6ncesinde kiz ve erkek 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarinda
anlaml bir fark var midir?

d) Atoélye programinin ardindan kiz ve erkek 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlari
arasinda anlamli bir farkhlik olusmug mudur?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, ilkokul 6grencilerinin STEM’e yonelik tutumlarina akil oyunlari ve robotik
kodlama atblye programlarinin etkisini incelemek icin tek gruplu 6n test son test deneysel desen
kullanmistir. Arastirmada iki bagimsiz 6grenci grubu bulunmaktadir: Bir grup akil oyunlari atdlyesine,
diger grup ise robotik kodlama atblyesine katilmistir. Bu gruplar, birbirinden bagimsiz olarak
degerlendirilmis ve her atélye programinin etkisi kendi icinde analiz edilmistir. STEM merkezindeki tim
ogrencilerin bu atélyelere katihmi nedeniyle kontrol grubu bulunmayan bu model tercih edilmistir. Tek
gruplu 6n test son test deneysel desen modeli, bir miidahale 6ncesinde (6n test) ve sonrasinda (son
test) ayni grup lzerinde yapilan 6lglimlerle program etkisinin degerlendirilmesinde sikga kullanilan bir
yontemdir (Blyukoztiirk vd., 2024; Cohen & Manion, 1997). Bu modelde, bagimsiz degisken olarak akil
oyunlari ve robotik kodlama programlari, bagimh degisken olarak ise 6grencilerin STEM’e yonelik
tutumlari ele alinmistir. Ogrencilerin STEM’e yénelik baslangic diizeyindeki tutumlar én test ile
degerlendirilmis; atoélye programlarinin tamamlanmasinin ardindan son test uygulanarak, program
sonrasl olusan degisiklikler analiz edilmistir. Bu siireg, 6grencilerin tutumlarindaki gelisimi nesnel bir
sekilde ortaya koymayi hedeflemistir. Ayrica, arastirma modeli, cinsiyetin 6grencilerin STEM’e yonelik
tutumlari Gzerindeki etkisini de incelemistir. Bu sayede, atélye programlarinin 6grenciler lzerindeki
etkilerinin demografik farkliliklarla iliskilendirilmesi saglanmistir. Boylelikle, STEM programlarinin
etkinliginin bilimsel bir yaklasimla degerlendirilmesi ve gelecekteki egitim stratejilerinin gelistiriimesine
katki sunulmasi amaglanmustir.

Calisma Grubu

2021-2022 egitim-6gretim yilinda Akdeniz Bolgesinde bulunan bir STEM merkezinde atélye
programina katilan 174 ilkokul 6grencisi arastirmanin ¢calisma grubunu olusturmaktadir. Calisma grubu,
STEM merkezinde aktif olarak egitim alan 6grenciler arasindan ulasilabilir 6rneklem yéntemi ile
belirlenmistir. Bu yontemin tercih edilme nedeni, STEM egitimi kapsaminda uygulanan atélyelere
dizenli katihm saglayan 6grencilerin, programin etkilerini daha saglikli bir sekilde yansitabilmesidir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin katildiklari atdlyeler ve cinsiyetleri ile ilgili bilgiler Tablo 1'de
verilmistir.

Tablo 1

Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Bilgileri

Atolyeler Cinsiyet f %

Akil Oyunlari Kiz 44 51.2
Erkek 42 48.8
Toplam 86 100

Robotik Kodlama Kiz 39 44.3
Erkek 49 55.7
Toplam 88 100
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Tablo 1, arastirmaya katillan 0Ogrencilerin cinsiyet ve atdlye tirliine goére dagilimini
gostermektedir. Buna gore, akil oyunlari atdlyesine katilan 6grencilerin %51,2’si kiz, %48,8’i erkek iken,
robotik kodlama atolyesine katilan 6grencilerin %44,3’( kiz, %55,7’si erkektir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada, katilimcilarin demografik 6zelliklerini belirlemek amaciyla arastirmaci
tarafindan hazirlanan bir demografik bilgi formu kullaniimistir. Bu formda, 6grencilerin aldiklari
atolyelere ve cinsiyetlerine yonelik sorular yer almaktadir. Arastirma siirecinde, STEM merkezinde
sunulan akil oyunlari ve robotik kodlama atdlye programlarinin ilkokul 6grencilerinin STEM’e karsi
tutumlarina etkisini dlgmek icin “STEM-ilkokul Tutum Olgegi” kullaniimistir. Olgcegin kullanimi igin
gerekli izinler alinmistir. Faber vd. (2013) tarafindan gelistirilen bu dlgek, Ozyurt vd. (2018) tarafindan
ilkokul diizeyine uyarlanmis ve yapi gegerligi Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile test edilmistir. Bu
uyarlanmis 6lcek, “STEM-ilkokul Tutum Olgegi” adi altinda kullaniimis olup dért alt boyut ve 37
maddeden olusan 5’li Likert tiiriinde bir dlgektir. Olgek, "matematik," "fen," "miihendislik-teknoloji" ve
"21. yiizyll becerileri" alt boyutlarindan olusmaktadir. Olgegin gegerlik calismalari sonucunda, DFA ile
elde edilen Ki-kare istatistigi (y? = 1237.43, sd = 623, p = .001) anlamh bulunmus ve uyum iyiligi
indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu belirtilmistir (GFI = 0.87; AGFI = 0.86; RMSEA = 0.48; RMR
= 0.09; SRMR = 0.05; CFl = 0.91; NNFI = 0.90; NFI = 0.83; PGFI = 0.77). Olcegin giivenirlik ¢calismalari
kapsaminda, Cronbach Alpha katsayilari "matematik” alt boyutu icin .78, "fen" alt boyutu igin .82,
"mihendislik-teknoloji" alt boyutu icin .82 ve "21. yizyll becerileri" alt boyutu icin .90 olarak
hesaplanmistir. Olcegin genel giivenilirlik puani .93 iken, bu arastirmada hesaplanan toplam giivenilirlik
puani .84 olarak bulunmustur. Olgegin giivenilirlik ve gegerlik degerleri, arastirmanin hedefleri
dogrultusunda saglikh veri saglamada uygun oldugunu gostermektedir.

Arastirma Siireci

Arastirma kapsaminda, akil oyunlari ve robotik kodlama olmak Uzere iki ayri program
gelistirilmis ve yapilandirmaci 6grenme yaklasimi temel alinarak tasarlanmistir. Her iki program da
ogrencilerin problem ¢6zme ve yaratici diisiinme becerilerini desteklemeyi ve ayni zamanda STEM
alanlarina yonelik olumlu tutumlarini gliglendirmeyi amaglamistir. Program igerikleri, alan yazin
taramasi ve uzman gorisleri dogrultusunda belirlenmis olup STEM egitimi cergevesinde bilgiyi
deneyimleyerek 6grenme, kesfetme ve uygulama odakli etkinlikler izerine kurulmustur. Programlar,
ogrencilerin teorik bilgilerini pratik uygulamalara donustirebilecekleri ve deneyimsel 6grenmeyi
destekleyen bir egitim ortami sunmak Uzere gelistirilmistir. Uluslararasi STEM etkinlikleri ve
uygulamalari incelenerek olusturulan icerikler, yiksek lisans derecesine sahip ve STEM egitimi
konusunda sertifikali uzman egitmenlerin goérisleri dogrultusunda sekillendirilmis ve uygulama
oncesinde rehber egiticiler tarafindan gézden gecirilmistir. Uygulama slrecinde, rehber egiticiler
ogrencilerin kesfetme, deneme-yanilma yoluyla 6grenme ve strateji gelistirme sireglerini
destekleyerek problem ¢6zme becerilerini aktif olarak kullanmalarina rehberlik etmistir. Boylece,
ogrencilerin bireysel ve is birlikci 6grenme ortamlarinda, yapilandirmaci 6grenme ilkeleri
dogrultusunda bilissel becerilerini gelistirmeleri hedeflenmistir.

Akil oyunlari at6lyesi, haftada 2 saat olmak lzere 10 hafta siirecek sekilde planlanmistir.
Program icerigi, STEM egitimi baglaminda 6grencilerin bilissel ve stratejik disinme becerilerini
gelistirmeye yonelik olarak uluslararasi alanda yaygin kullanilan ve yapilandirmaci 6grenme ilkeleriyle
uyumlu akil oyunlarindan secilerek olusturulmustur. Alan yazinda, akil oyunlarinin 6grencilerin
problem ¢6zme, stratejik diisinme, mantiksal akil yiritme ve analitik becerilerini gelistirdigi
vurgulanmaktadir (Baki, 2018; Bottino & Ott, 2006; Devecioglu & Karadag, 2016; Kirriemuir &
McFarlane, 2004; Tas & Yondemli, 2018). Bu cercevede, yapilandirmaci yaklasim temel alinarak
olusturulan akil oyunlari programinda, alan yazinda vurgulanan bilissel beceriler merkeze alinmis,
secilen oyunlar uzman arastirmacilarin gorusleri dogrultusunda belirlenmis ve uygulanmadan 6nce
alaninda deneyimli rehber egiticiler tarafindan gézden gegirilmistir. Kullanilan akil oyunlarinin detaylari
ve kazandirdigl beceriler Ek 1’de sunulmustur.

44



STEM merkezindeki akil oyunlari ve robotik kodlama programlarinin
ilkokul 6grencilerinin tutumlarina etkisi

Robotik kodlama atdlyesi, yine haftada 2 saatlik oturumlarla 10 haftalik bir program olarak
yapilandiriimistir. Bu program, STEM egitiminin disiplinler arasi dogasina uygun olarak gelistirilmis ve
ogrencilerin STEM temelli becerilerini gelistirmeyi amaclayan baslangic seviyesine uygun robotik
kodlama etkinlikleri icerecek sekilde tasarlanmistir. Literatlirde, robotik kodlama etkinliklerinin
hesaplamali diisiinme, algoritmik akil yiiritme ve problem ¢bzme becerilerini gelistirdigi yaygin olarak
ele alinmaktadir (Kegeci vd., 2017; Pinto & Escudeiro, 2014; Yalgin & Akbulut, 2021). Ozellikle
yapilandirmaci 6grenme yaklasimiyla iliskilendirildiginde, 6grencilerin robotlarla etkilesime girerek
algoritma olusturma, mantiksal siralama yapma ve problem ¢ézme sireclerini bireysel kesif yoluyla
o0grenmelerinin, STEM egitimiyle dogrudan ortlistigl belirtilmektedir (Leonard vd., 2016). Bu
cercevede, robotik kodlama programi, yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin temel ilkeleri
dogrultusunda olusturulmus, program icerigi uzman arastirmacilarin gorisleri ile sekillendirilmis ve
uygulama 6ncesinde rehber egiticiler tarafindan gézden gecirilmistir. Robotik kodlama etkinliklerinin
ayrintilari ve kazandirdigi beceriler Ek 2’de sunulmustur.

Veri Analizi

Bu galismada, 6grencilerin bagimsiz degiskenler agisindan dagilimlarini tanimlamak igin frekans
ve ylzde degerlerinden yararlanilmistir. Verilerin normal dagilima uygunlugunu belirlemek amaciyla
carpiklik ve basiklk katsayilari hesaplanmistir. Akil oyunlari atélyesi 6n test puanlarinda ¢arpiklik -0.661
ve basiklik 0.549 olarak, son test puanlarinda ise ¢arpiklik -0.747 ve basiklik 0.321 olarak bulunmustur.
Benzer sekilde, robotik kodlama atdlyesi 6n test puanlari icin carpikhk -0.719 ve basiklik -0.112, son
test puanlarinda ise carpikhk -0.795 ve basiklik 0.246 olarak hesaplanmistir. Tabachnick ve Fidell’e
(2013) gore, carpiklik ve basiklik katsayilarinin -1.5 ile +1.5 arasinda olmasi, verilerin normal dagilima
uygun oldugunu gostermektedir. Bu arastirmada, tiUm katsayilarin bu aralikta olmasi, verilerin normal
dagihm gosterdigi seklinde yorumlanmis ve parametrik testlerin uygulanmasi uygun gorulmustdr
(Buyukozturk, 2023). Bununla birlikte bu calismada, iliskili 6rneklem t-testi sonuglarinin etki
buyikliguni degerlendirmek amaciyla eta kare (n?) degeri hesaplanmistir. Eta kare, bagimsiz
degiskenin bagimli degisken Uzerindeki toplam varyansin ne kadarini agikladigini gosteren bir etki
blylklugu olglistidur (Cohen, 1988). Bu analiz, gruplar arasindaki farkin yalnizca istatistiksel olarak
anlamh olup olmadigini degil, ayni zamanda bu farkin pratikte ne kadar 6nemli oldugunu belirlemek
amaciyla yapilmistir. Cohen’e (1988) gore; 0.01 kigiik, 0.06 orta ve 0.14 Uzeri buyik etki buyUklGgini
ifade etmektedir.

Verilerin normal dagilim géstermesi isiginda, akil oyunlari ve robotik kodlama atolye calismalari
Oncesi ve sonrasinda elde edilen ortalama puanlar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamh olup
olmadigini test etmek igin bagimli 6rneklem t-testi uygulanmistir. Bu test, ayni grubun 6n test ve son
test sonuglari arasindaki degisimi degerlendirerek uygulanan atélyelerin 6grencilerin STEM’e yonelik
tutumlari izerindeki etkisini belirlemistir. Ayrica, akil oyunlari ve robotik kodlama atdlyelerine katilan
ogrencilerin STEM tutum 6lgegi 6n test ve son test puanlarinda cinsiyete dayal anlamli bir fark olup
olmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz drneklem t-testi uygulanmistir. Bu analiz, kiz ve erkek
Ogrencilerin STEM’e yonelik tutumlarindaki degisimlerin atélye programlari siiresince farklilasip
farkhlagsmadigini inceleyerek cinsiyetin STEM egitimi lizerindeki potansiyel etkilerini ortaya koymayi
amaclamaktadir.

Arastirma Etigi

Veri toplama siirecine gecmeden 6nce, Mersin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik
Kurulundan etik kurul izni (Sayi: 153, Tarih: 29/03/2022) alinmis ve ¢alismaya katilan 6grencilerin
velilerinden veli onami temin edilmistir. Ayrica, ulasilan tim 6grencilerin génilli olarak arastirmaya
katilmalari saglanmis, bilgilendirilmis gonilli onam formlari imzalatiimistir. Mevcut arastirma
slresince, Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi ¢cercevesinde hareket
edilmistir. Calisma, ayrica Yiiksekégretim Kurumlari Etik Davranis ilkeleri ve COPE International
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Standards for Editors and Authors dogrultusunda yurutilmdis, arastirma sirecinde etik ilkelere siki
sikiya uyulmustur.

Gerekli yasal izinler alindiktan sonra, STEM merkezi yonetimi ve ilgili 6gretmenler araciligiyla
ogrencilere ulasiimistir. Bu slirecte, 6grencilerin katiliminin tamamen gondllilik esasina dayali
olmasina 6zen gosterilmistir. Verilerin toplanmasinda zaman ve maliyet agisindan verimli olmasi
amaciyla Google Form (Uizerinden ¢evrim igi Olgekler hazirlanarak STEM merkezi 6grencileriyle
paylasilmig, bu formlar araciligiyla veri dogrulugunu saglamak igin her bir maddeye yanit verme
zorunlulugu ve tek segenek isaretleme kisitlamasi getirilmistir.

Bulgular

Bu béliimde, STEM merkezinde gerceklestirilen akil oyunlari ve robotik kodlama atélyelerine
katilan 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarinin, uygulama 6ncesi ve sonrasinda yapilan olglimler
Uzerinden degerlendirilmesi amaclanmistir. Atdlye programlarinin  6grencilerin  STEM’e olan
tutumlarini nasil etkiledigini belirlemek lzere 6n test ve son test puanlari analiz edilmis, bu siirecte
cinsiyet degiskeninin etkisi de ayrica incelenmistir.

Akil Oyunlari

Akil oyunlari atolyesine katilan 6grencilerin STEM’e yonelik tutum 6lgegi 6n test ve son test
puanlari arasindaki farkla ilgili bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Akil Oyunlari Atélyesine Katilan Ogrencilerin STEM’e Karsi Tutum Olgedi On Test ve Son Test Puanlari
lliskili Orneklem t-Testi Sonuglar

Degisken N Ort. Ss sd t 0
On test 86 137.18 19.80 R
Son test 86 154.89 21.37 4.90 -33.50 .00
*p <.05

Tablo 2'de, akil oyunlari atdlyesine katilan 6grencilerin STEM’e karsi tutum 6lgegi 6n test puani
ortalamasinin (137.18), son test puani ortalamasina (154.89) gore 17.70 puan arttigi ve bu farkin iliskili
orneklem t-testi sonuglarina gére anlamli oldugu gérilmistir [tes) = - 33.50; p < .05]. On test ve son
test puanlar arasindaki bu anlamli fark, biyik bir etki biyiikligiine isaret etmektedir (n? = 0.868).

Akil oyunlar atélyesine katilan 6grencilerin STEM’e yonelik tutum Olgegi 6n test ve son test
puanlari arasindaki farkin cinsiyete gére anlamlihigini gésteren bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Akil Oyunlari Atélyesine Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gére STEM’e Karsi Tutum Olgedi On Test ve Son
Test Puanlari lliskili Orneklem t-Testi Sonuglari

Cinsiyet Degisken N Ort. Ss Sd t p
On test 42 136.33 22.58 N
Erkek Son test 42 154.26 25.24 >-08 -22:86 .00
On test 44 138.00 16.95 .
Kiz Son test 44 155.50 17.15 477 -2432 .00
*p <.05

Tablo 3 incelendiginde, akil oyunlari atélyesine katilan erkek 6grencilerin STEM’e yonelik tutum
Olcegi 6n test puan ortalamasinin (136.33), son test puan ortalamasina (154.26) gére 17.92 puan arttigi
ve bu artisin anlamli oldugu gorilmektedir [ta1) = - 22.86; p < .05]. On test ve son test puanlari
arasindaki bu anlaml fark, blyiik bir etki biyikligiine isaret etmektedir (n? = 0.864). Kiz égrencilerin
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On test puan ortalamasinin (138.00), son test puan ortalamasina (155.50) gore 17.50 puan arttigi ve bu
artisin da anlamli oldugu tespit edilmistir [tus) = - 24.32; p < .05]. On test ve son test puanlari arasindaki
bu anlamli fark, biyiik bir etki biyiklGgiine isaret etmektedir (n? = 0.873).

Akil oyunlari atélyesine katilan kiz ve erkek 6grencilerin 6n test puanlari ile son test puanlari
arasindaki farkin anlamhhlgini degerlendiren bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Akil Oyunlari Atélyesine Katilan Ogrencilerin STEM’e Karsi Tutum Olgedi On Test ve Son Test Puanlarinin
Cinsiyete Gére Bagimsiz Orneklem t-Testi Sonuglari

Degisken Cinsiyet N Ort. Ss Sd t p

On test Erkek 44 136.33 22.58 84 -0.38 .69
Kiz 42 138.00 16.95

Son test Erkek 44 154.26 25.24 84 -0.26 .79
Kiz 42 155.50 17.15

Tablo 4 incelendiginde, akil oyunlari atolyesine katilan erkek 6grencilerin 6n test puan
ortalamasinin (136.33) kiz 6grencilerin 6n test puan ortalamasina (138.00) gore 1.66 puan disik
oldugu ancak bu farkin, bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglarina gére anlamli olmadigi gérilmektedir [t(s4)
= - 0.38; p > .05]. Son test puanlarinda da erkek 6grencilerin ortalamasi (154.26) ile kiz 6grencilerin
ortalamasi (155.50) arasinda 1.23 puanlik fark kiz 6grenciler lehine olmakla birlikte, bu farkin da anlamli
olmadigi belirlenmistir [tss = - 0.26; p > .05].

Robotik Kodlama

Robotik kodlama at6lyesine katilan 6grencilerin STEM’e yonelik tutum 6lceginden aldiklari 6n
test ve son test puanlari arasindaki anlamlilik diizeyine iliskin bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5

Robotik Kodlama Atélyesine Katilan Ogrencilerin STEM’e Karsi Tutum Olgegi On Test ve Son Test
Puanlari iliskili Orneklem t-Testi Sonuglari

Degisken N Ort. Ss Sd t o
On test 88 134.89 27.85

- *
Son test 88 155.94 19.83 24.49 7.98 .00
*p<.05

Tablo 5 incelendiginde, robotik kodlama atdlyesine katilan 6grencilerin STEM’e yénelik tutum
Olceginden aldiklari 6n test puan ortalamasinin (134.89), son test puan ortalamasina (155.94) goére
20.85 puan arttigr ve bu farkin yapilan iliskili 6rneklem t-testi sonuglarina gére anlamh oldugu
gorilmektedir [ty = -7.98; p < .05]. On test ve son test puanlari arasindaki bu anlamli fark, biyik bir
etki buyikligine isaret etmektedir (n? = 0.267).

Robotik kodlama atodlyesine katilan 6grencilerin STEM tutum oOlgegi 6n test ve son test
puanlarinin cinsiyete gére anlamhilik durumunu gosteren bulgular Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6'ya gore, robotik kodlama atolyesine katilan erkek 6grencilerin 6n test puan ortalamasi
(138.26) son testte (163.20) 24.93 puan artmistir ve bu artis anlamlidir [tus = - 5.85; p < .05]. On test
ve son test puanlari arasindaki bu anlamli fark, blyik bir etki biyiklugiine isaret etmektedir (n? =
0.263). Kiz 6grencilerin 6n test puan ortalamasi (131.10), son testte (146.82) 15.71 puan artmis ve bu
artig da anlamli bulunmustur [tz = - 6.90; p < .05]. On test ve son test puanlari arasindaki bu anlamli
fark, buyik bir etki biytklugine isaret etmektedir (n? = 0.385).
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Tablo 6

Robotik Kodlama Atélyesine Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gére STEM’e Karsi Tutum Olcedi On test ve
Son test Puanlari lliskili Orneklem t-Testi Sonuglari

Cinsiyet Degisken N Ort. Ss Sd t p

Erkek On test 49 138.26 27.83 29.81 -5.85 .00*
Son test 49 163.20 15.36

Kiz On test 39 131.10 26.67 14.22 -6.90 .00*
Son test 39 146.82 21.18

*p < .05

Robotik kodlama atolyesine katilan kiz ve erkek 6grencilerin 6n test ve son test puanlar
arasindaki farkin anlamhiligini degerlendiren bulgular Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7

Robotik Kodlama Atélyesine Katilan Ogrencilerin STEM’e Karsi Tutum Olgegi On test ve Son test
Puanlarinin Cinsiyete Gére Bagimsiz Orneklem t-Testi Sonuglari

Degisken Cinsiyet N Ort. Ss Sd t p

On test Erkek 49 138.26 27.83 86 1.22 22
Kiz 39 131.10 26.67

Son test Erkek 49 163.20 15.36 86 4.20 .00*
Kiz 39 146.82 21.18

*p <.05

Tablo 7'ye gore, robotik kodlama atdlyesine katilan erkek Ogrencilerin 6n test puanlari
(138.26), kiz 6grencilerin 6n test puanlarindan (131.10) 7.16 puan daha yiksektir; ancak bu fark anlamli
bulunmamistir [tss) = 1.22; p > .05]. Son test puanlarinda ise erkek 6grencilerin ortalamasi (163.20), kiz
ogrencilerin ortalamasindan (146.82) 16.36 puan daha yiiksek olup bu fark anlamhdir [tiss) = 4.20; p <
.05]. On test ve son test puanlari arasindaki bu anlamli fark, biyiik bir etki biyikliigiine isaret
etmektedir (n? = 0.170).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmanin sonuglari, STEM merkezinde uygulanan akil oyunlari programinin ilkokul
ogrencilerinin STEM’e yonelik tutumlarini anlamli bir sekilde olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.
On test son test analizleri, programin dgrencilerin STEM’e y&nelik tutumlarini artirmada etkili bir arag
oldugunu dogrulamaktadir. Ayrica, hesaplanan byik etki buyiklGga, akil oyunlari atélyesinin STEM’e
yonelik tutumlar giliclendirmede glicli bir etkisi oldugunu gostermektedir. Bu bulgular, yalnizca
program iceriklerinin degil, programlarin yapilandirmaci bir yaklasimla ve alaninda uzman kisiler
tarafindan planlanmasinin 6nemini vurgulamaktadir. Yapilandirmaci yaklasim, 6grencilerin bilgiyi aktif
bir sekilde kesfetmelerini ve kendi deneyimleri lizerinden anlamlandirmalarini tesvik eder. Bu da akil
oyunlari atolyesinde saglanan 6grenme ortamiyla uyumlu bir ¢erceve sunmaktadir. Akil oyunlari
atolyesi, uzman rehber egiticiler tarafindan dikkatle hazirlanmis ve yapilandirmaci 6grenme ilkelerine
gore tasarlanmis etkinliklerle desteklenmistir. Bu, 6grencilerin STEM’e yonelik olumlu tutumlarini
pekistiren bir 6grenme ortami yaratmistir. Alan yazindaki bulgular da bu durumu destekler niteliktedir.
Ornegin, Bottino ve Ott (2006), zekd oyunlarinin stratejik diisiinme becerilerini gelistirmede etkili
oldugunu vurgulamistir. Bottino vd. (2013) ise yapboz, bulmaca ve akil oyunlarinin, 6grencilerin
o0grenme sirecine katihmini ve dikkatlerini artirarak akademik basarilarini gliclendirdigini belirtmistir.
Bu, STEM egitimi icin hazirlanan programlarin igeriginin yani sira yapilandiriimasinin da ne denli 6nemli
oldugunu ortaya koymaktadir.
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Akil oyunlarinin egitim silireclerine entegre edilmesi, 0grencilerin STEM alanlarina olan
tutumlarini artirmakla kalmaz; ayni zamanda problem ¢dzme, stratejik disiinme ve analitik becerilerin
kazanilmasini da destekler (Bottino & Ott, 2006; Tas & Yondemli, 2018). Altun (2017), fiziksel
etkinliklerle desteklenen zekd oyunlarinin goérsel algi ve dikkat seviyelerini gliclendirdigini ifade
ederken; Demirkaya ve Masal (2017), bu tir etkinliklerin uzamsal disiinme becerilerini gelistirdigini
bulmustur. Yapilandirmaci temelli bu uygulamalar, 6grencilerin bilgiyi kendi deneyimleriyle
anlamlandirmalarini ve pratik yaparak 6grenmelerini tesvik ederek, cok yonli gelisim saglayan bir
STEM egitiminin temelini olusturur. Bu bulgular, STEM egitimine katkida bulunacak atolye
¢alismalarinin yapilandirmaci yaklasimi esas alarak planlanmasinin, 6grencilerin bilissel ve duyussal
gelisimini desteklemek acisindan kritik oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular, STEM egitimine
katkida bulunacak atdlye calismalarinin yapilandirmaci yaklasimi esas alarak planlanmasinin,
ogrencilerin bilissel ve duyussal gelisimini desteklemek agisindan kritik oldugunu ortaya koymaktadir.
Cinsiyet degiskenine yonelik analizler de akil oyunlari atdlyesinin hem kiz hem de erkek 6grenciler
Uzerinde glgli bir etkiye sahip oldugunu gdstermektedir. Bu durum, STEM egitiminin kapsayici
olmasinin 6nemini vurgulamaktadir. Ayrica STEM alanlarina yonelik tutumlarin, her 6grenci grubuna
hitap eden yapilandiriimis programlarla desteklenebilecegini gostermektedir. Arastirmada elde edilen
bir diger 6nemli bulgu, akil oyunlari programinin 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarini iyilestirmede
cinsiyet farki gdozetmeksizin etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Arastirma sonuglari, akil oyunlari
atolyesine katilan kiz ve erkek 6grenciler arasinda 6n test ve son test puanlari agisindan anlamli bir fark
olmadigini gostermektedir. Bu bulgu, akil oyunlari atdlyesinin cinsiyet farki gdézetmeksizin tiim
ogrenciler Gzerinde benzer bir etkiye sahip oldugunu ve STEM’e yonelik tutumlar gelistirmede esit bir
O6grenme ortami sundugunu gostermektedir. Korkmaz (2018) ve Esen’in (2019) ¢alismalari da benzer
sonuglara ulasarak egitsel oyunlarin cinsiyet ayrimi olmaksizin fen veya genel tutum konularinda
olumlu etkiler sagladigini bildirmistir. Bu bulgu, STEM egitiminin kapsayici olmasinin 6nemini
vurgulamaktadir. Ayrica STEM alanlarina yonelik tutumlarin, her Ogrenci grubuna hitap eden
yapilandiriimis programlarla desteklenebilecegini gostermektedir.

Arastirmanin bir diger bulgusu, STEM merkezinde uygulanan robotik kodlama programinin
ilkokul 6grencilerinin STEM’e yonelik tutumlarini anlamli derecede olumlu etkiledigidir. On test ve son
test analizleri, bu programin 6grencilerin STEM alanlarina yonelik tutumlarini gelistiren etkili bir arag
oldugunu gostermektedir. Bu etki, buyik bir etki bliyikligiine sahiptir. Bu durum da robotik kodlama
atélyesinin oOgrencilerin STEM tutumlarini gelistirmede gicli bir rol oynadigini gostermektedir.
Yapilandirmaci yaklasim temel alinarak ve alaninda uzman rehber egiticiler tarafindan dikkatle
yapilandirilan bu program, 6grencilerin aktif katihmini ve deneyimleyerek 6grenmelerini destekleyerek
STEM’e yonelik ilgilerini gliclendiren bir 6grenme ortami sunmustur. Sisman vd. (2021), robotik
kodlama atélyelerinin uzamsal yetenekleri gelistirdigini belirtirken; Haymana ve Ozalp (2020), bu tiir
egitimlerin ilkokul 6grencilerinin yaratici disinme becerilerini destekledigini gdstermistir. Robotik
kodlama egitiminin yapilandirmaci ilkeler dogrultusunda uygulanmasi, 6grencilerin sadece STEM’e
olanilgilerini artirmakla kalmayip yaratici disiinme ve problem ¢ézme gibi bilissel becerilerin gelisimini
de saglamaktadir. Pinto ve Escudeiro (2014), Scratch programi araciligiyla gergeklestirilen kodlama
Ogretiminin 6grencilerin STEM’e olan ilgisini artirdigini ve sosyal becerilerde olumlu etkiler yarattigini
belirtmistir. Kegeci vd. (2017) ise kodlama egitiminin 6grenciler tarafindan daha eglenceli ve anlamli
bir 6grenme siireci olarak algilandigini vurgulayarak STEM egitiminin yapilandirmaci bir cergevede
tasarlanmasinin 6nemini ortaya koymustur. Bu bulgular, STEM programlarinin planlanmasinda
yapilandirmaci yaklasimlarin ve uzman desteginin kritik roliini 6ne ¢ikarmaktadir.

Arastirmanin cinsiyet degiskenine iliskin bulgulari, robotik kodlama egitimi verilen 6grenciler
arasinda erkek 6grencilerin son test puanlarinin anlamh derecede daha yiksek oldugunu géstermistir.
Cinsiyet degiskenine yonelik analizler incelendiginde robotik kodlama atélyesine katilan erkek
ogrencilerin STEM’e yonelik tutumlarinda kiz 6grencilere kiyasla daha fazla bir artis oldugu
gorilmektedir. Erkek dgrencilerin 6n test ve son test puanlari arasindaki farkin etki buyaklGga yiksek
diizeyde hesaplanmis, bu durum programin erkek 6grenciler icin STEM tutumlarini gliglendirmede
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anlamh bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Kiz 6grencilerin 6n test ve son test puanlari
arasindaki farkin etki bliytklGgi de benzer sekilde yiksek diizeyde bulunmus, bu da robotik kodlama
atolyesinin kiz 6grencilerde de STEM’e yonelik tutum gelistirme agisindan etkili oldugunu ortaya
koymaktadir. Ancak, uygulama 6ncesinde cinsiyetler arasinda anlamli bir farkin bulunmamasi, son
testte ortaya ¢ikan bu farkliliklarin yalnizca cinsiyetle degil, ayni zamanda uygulanan yéntemin etkisiyle
de sekillenmis olabilecegini distindirmektedir. Nitekim alan yazinda bu konuda farkli sonuglara
ulasiimistir: Ugras (2019), benzer sekilde erkek 6grenciler lehine anlamli bir fark tespit etmistir; ancak
Karakaya ve Avgin (2016), kiz 6grenciler lehine fark bulurken Yolagiden ve Bektas (2018) cinsiyet farkina
rastlamamistir. Bu calismada da, erkek ve kiz 6grencilerin STEM’e yonelik baslangi¢ tutumlari birbirine
oldukga yakin olmasina ragmen, son test sonuclarinda erkek 6grencilerin puanlarinin anlamh diizeyde
daha yiksek oldugu gorilmistir. Bu son test farkinin etki blylklGginin de ylksek diizeyde olmasi,
uygulamanin 6zellikle erkek 6grenciler Gzerinde daha gigli bir etki yarattigini desteklemektedir. Bu
bulgu, robotik kodlama atélyesinin erkek 6grenciler lizerinde daha gliclii bir etki yaratabilecegini ve
STEM’e yonelik tutum gelisiminde cinsiyet temelli farkhlklarin dikkate alinmasi gerektigini
gostermektedir. Bu bulgu, STEM programlarinin etkisinin yalnizca igerige degil, ayni zamanda 6grenci
profiline ve demografik 6zelliklere gore farkhlasabilecegini ortaya koymaktadir. Programlarin igerigi,
ogrencilerin yas gruplari ve kiltiirel faktorler gibi degiskenler bu farkliliklarin nedeni olabilir.

Genel olarak, bu arastirma, STEM merkezinde uygulanan akil oyunlari ve robotik kodlama
atolyelerinin 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigini ve bu etkinin,
yapilandirmaci 6grenme ilkelerine dayali olarak uzmanlar tarafindan 6zenle tasarlanmis programlar
sayesinde gliclendigini ortaya koymustur. Yapilandirmaci yaklasim, 6grencilere bilgi ve becerileri kendi
deneyimleri yoluyla aktif bir sekilde yapilandirma firsati sunar ve bu durum, STEM egitiminin temel
amaclari ile 6rtismektedir. Hesaplanan etki buyiklikleri de bu sonucu desteklemekte olup hem akil
oyunlari hem de robotik kodlama atélyelerinin STEM’e yonelik tutum gelistirmede bulyik bir etkiye
sahip oldugu belirlenmistir. Bu bulgular, STEM egitiminin igerik, yapilandirma ve rehberlik unsurlari ile
desteklenmesi gerektigini ve bu tiir programlarin 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarini gelistirmede
stratejik bir rol oynadigini géstermektedir. Ozellikle cinsiyet degiskenine yonelik analizler, robotik
kodlama programinin erkek 6grenciler Gzerindeki etkisinin daha belirgin oldugunu, ancak kiz 6grenciler
icin de giiclii bir etki yarattigini gdstermistir. Ozellikle STEM merkezlerinde uygulanan egitimin daha
sistemli, programli ve siirekli glincellenen bir yapiya sahip olmasi, yapilandirmaci bir anlayisla
zenginlestirilerek 6grencilere saglanan 6grenme deneyimini giiglendirecektir. Iyi planlanmis ve
yapilandirilimis programlar, STEM egitiminin genis kitlelere yayllmasinda etkili bir ara¢ olarak
kullanilabilir ve 6grencilerin bilim, teknoloji, mihendislik ve matematik alanlarina yénelik olumlu
tutumlarini kalici hale getirerek bu alanlarda glicli temellere dayanan bir egitim sunabilir. Sonug
olarak, STEM egitiminin yayginlastirilmasinda uzman rehberligi ve yapilandirmaci temellere dayali
iceriklerin 6nemi bir kez daha dogrulanmaktadir.

Bu arastirmanin sonuglarina dayanarak asagidaki dneriler sunulmaktadir:

e Bu c¢alisma, STEM merkezlerinde yuritilen akil oyunlari ve robotik kodlama atdlyelerinin
ogrencilerin STEM’e yonelik tutumlarini olumlu yénde etkiledigini ortaya koymustur. Bu
nedenle, STEM merkezlerinin yayginlastirilmasi ve 6grenci erisiminin artiriimasi
Onerilmektedir.

e STEM egitim programlari cinsiyet farklarini gozeterek tasarlanmalidir: Robotik kodlama
atolyesinde erkek 6grencilerin tutumlarinda daha biyilk bir iyilesme gozlemlenmistir. Bu
nedenle, kiz 6grencilerin STEM’e ilgisini artirmaya yonelik stratejiler gelistirilmeli ve robotik
kodlama programlari, kiz 6grencilerin katilimini tesvik edecek iceriklerle desteklenmelidir.

o Akl oyunlari ve robotik kodlama programlarinin 6grenci tutumlari tGzerinde olumlu etkiler
yarattigl gézlemlense de uygulama siiresinin sinirli olmasi bu etkinin kaliciigini degerlendirme
acisindan bir kisit olusturmustur. Bu nedenle, yapilandirmaci temelli STEM programlarinin
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uzun vadeli ve gelisimsel bir yaklasimla strdirilmesi, tutum degisimlerinin kaliciligi agisindan
Onem arz etmektedir.

e Bu ¢alisma, uzman rehberliginde yurutilen STEM programlarinin 6grenci tutumlarini olumlu
yonde etkiledigini ortaya koymustur. Bu nedenle, egitmenlerin STEM pedagojisi konusunda
hizmet i¢i egitimlerle desteklenmesi tesvik edilmeli ve uzman esliginde yiritilen STEM
etkinliklerinin yayginlastiriimasina 6ncelik verilmelidir.

Etik Kurul Onay Bilgileri
Etik Degerlendirme Kurulu: Mersin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Etik Degerlendirme Belgesinin Tarihi: 29/03/2022
Etik Degerlendirme Belgesinin Sayi Numarasi: 153

Aragtirmacilarin Katki Oranlari Beyani

Arastirmanin yontem kismiyla ilgili strecler birinci, ikinci, Gg¢linci ve dordiinclii yazarlar
tarafindan; bulgular kismiyla ilgili siirecler birinci ve besinci yazar tarafindan; giris, tartisma ve sonug
kisimlariyla ilgili stirecler ise tim yazarlar tarafindan gerceklestirilmistir.

Destek ve Tesekkiir Beyani

Yazarin/yazarlarin arastirma sirecine dair belirtecegi bir destek ve tesekkir beyani
bulunmamaktadir.

Catisma Beyani
Yazarin/yazarlarin arastirma ile ilgili bir gatisma beyani bulunmamaktadir.
Kaynakga

Akglndiz, D. (2018). Okul éncesinden (iniversiteye kuram ve uygulamada STEM egitimi icinde (1.
baski). Ani Yayincilik.

Akgiindiiz, D., Aydeniz, M., Cakmakgi, G., Cavas, B., Corlu, M. S., Oner, T., & Ozdemir, S. (2015). STEM
egitimi Tiirkiye raporu. Scala Basim.

Alkas Ulusoy, C., Saygl, E., & Umay, A. (2017). ilkégretim matematik dgretmenlerinin zeka oyunlari dersi
ile ilgili gorusleri. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 32(2), 280-294.
https://doi.org/10.16986/HUJE.2016018494.

Altun, M. (2017). Fiziksel etkinlik kartlari ile zek@ oyunlarinin ilkokul 6grencilerinin dikkat ve gérsel algi
diizeylerine etkisi (Tez No. 450189) [Yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi]. YOK Ulusal Tez
Merkezi.

Azgin, A. 0., & Senler, B. (2019). ilkokulda STEM: Ogrencilerin kariyer ilgileri ve tutumlari. Journal of
Computer and Education Research, 7(13), 213-232. https://doi.org/10.18009/jcer.538352.

Baki, N. (2018). Zekd oyunlari dersinde uygulanan geometrik-mekanik oyunlarin égrencilerin akademik
0z yeterlik ve problem ¢6zme becerilerine etkisi (Tez No. 532397) [Ylksek lisans tezi, Kirikkale
Universitesi]. YOK Ulusal Tez Merkezi.

Becker, K., & Park, K. (2011). Effects of integrative approaches among science, technology, engineering,
and mathematics (STEM) subjects on students' learning: A preliminary meta-analysis. Journal
of STEM Education, 12(5&6), 23-37.
https://www.jstem.org/jstem/index.php/JSTEM/article/view/1509/1394.

51


https://doi.org/10.16986/HUJE.2016018494
https://doi.org/10.18009/jcer.538352
https://www.jstem.org/jstem/index.php/JSTEM/article/view/1509/1394

Ecem KARABULUT, Kevkeb SAHIN, Adem BAL, Altan AYTAC, & Sunacan ilke BAL

Bircan, M. A., & Calisici, H. (2022). STEM egitimi etkinliklerinin ilkokul dérdlinci sinif 6grencilerinin
STEM’e yonelik tutumlarina, 21. ylizyil becerilerine ve matematik basarilarina etkisi. Egitim
ve Bilim, 47(211), 87-119. http://dx.doi.org/10.15390/EB.2022.10710.

Bircan, M. A., Koksal, C., & Cimbiz, A. T. (2019). Tirkiye’deki STEM merkezlerinin incelenmesi ve STEM
merkezi model onerisi. Kastamonu  Egitim Dergisi, 27(3), 1033-1045.
https://doi.org/10.24106/kefdergi.2537.

Bottino, R. M., Ott, M., & Tavella, M. (2013). Investigating the relationship between school
performance and the abilities to play mind games. In Proceedings of the 7th European
Conference on Games-Based Learning (Vol. 1). Porto, Portugal, 62-71.

Bottino, R., & Ott, M. (2006). Mind games, reasoning skills, and the primary school curriculum.
Learning, Media and Technology, 31(4), 359-375.
https://doi.org/10.1080/17439880601022981.

Biyukoztirk, S. (2023). Sosyal bilimler igin veri el kitabu. istatistik, arastirma deseni, SPSS uygulamalari
ve yorum. (30.Baski). Pegem Akademi.

Biyukoztirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2024). Bilimsel arastirma
yéntemleri (35. Baski). Pegem Yayincilik.

Cobern, W. W. (1996). Worldview theory and conceptual change in science education. Science
education, 80(5), 579-610. https://doi.org/10.1002/(SICI)1098-237X(199609)80:5<579::AlD-
SCE5>3.0.C0O;2-8.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences (2nd ed.). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203771587.

Cohen, L., & Manion, L. (1997). Research methods in education (4th ed.). Routledge.
Cepni, S. (2018). Kuramdan uygulamaya STEM+A+E egitimi (2. Baski). Pegem Akademi.

Demirkaya, C., & Masal, M. (2017). Geometrik-mekanik oyunlar temelli etkinliklerin ortaokul
Ogrencilerinin uzamsal duslinebilme becerilerine etkisi. Sakarya University Journal of
Education, 7(3), 600-610. https://doi.org/10.19126/suje.3407300.

Devecioglu, Y., & Karadag, Z. (2016). Amag, beklenti ve oneriler baglaminda zekd oyunlari dersinin
degerlendirilmesi. Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(1), 41-61.
https://dergipark.org.tr/en/pub/befdergi/issue/23139/2471722.

Esen, M. (2019). Zekd oyunlarinin, 4. sinif égrencilerinin problem ¢6zmeye iliskin karar verme
becerisine, sabirli davranis géstermesine ve okul doyumuna etkisinin incelenmesi. (Tez No.
590945) [Yiiksek lisans tezi, Mersin Universitesi]. YOK Ulusal Tez Merkezi.

Faber, M., Unfried, A., Wiebe, E. N., Corn, J., Townsend, L. W., & Collins, T. L. (2013). Student attitudes
toward STEM: The development of upper elementary school and middle/high school student
surveys. In Proceedings of the 2013 ASEE Annual Conference & Exposition, Engineering
Identity 2 Session, Atlanta, Georgia, 1-26. https://doi.org/10.18260/1-2--22479.

Fernandez-Cézar, R., Garrido, D., & Solano-Pinto, N. (2020). Do science, technology, engineering and
mathematics (STEM) experimentation outreach programs affect attitudes towards
mathematics and science? A quasi-experiment in primary education. Mathematics, 8(9),
1490. https://doi.org/10.3390/math8091490.

Haymana, I., & Ozalp, D. (2020). Robotik ve kodlama egitiminin ilkokul 4. sinif 8grencilerinin yaratici
disinme  becerilerine  etkisi.  Egitim  Fakiiltesi  Dergisi,  6(2), 247-274.
https://dergipark.org.tr/en/pub/iauefd/issue/57710/822431.

52


http://dx.doi.org/10.15390/EB.2022.10710
https://doi.org/10.24106/kefdergi.2537
https://doi.org/10.1080/17439880601022981
https://doi.org/10.1002/(SICI)1098-237X(199609)80:5%3c579::AID-SCE5%3e3.0.CO;2-8
https://doi.org/10.1002/(SICI)1098-237X(199609)80:5%3c579::AID-SCE5%3e3.0.CO;2-8
https://doi.org/10.4324/9780203771587
https://doi.org/10.19126/suje.3407300
https://dergipark.org.tr/en/pub/befdergi/issue/23139/2471722
https://doi.org/10.18260/1-2--22479
https://doi.org/10.3390/math8091490
https://dergipark.org.tr/en/pub/iauefd/issue/57710/822431

STEM merkezindeki akil oyunlari ve robotik kodlama programlarinin
ilkokul 6grencilerinin tutumlarina etkisi

Irkicatal, Z. (2016). Fen, teknoloji, miihendislik ve matematik (FeTeMM) icerikli okul sonrasi etkinliklerin
6grencilerin basarilarina ve FeTeMM algilari lizerine etkisi. (Tez No. 421502) [Yiksek lisans
tezi, Akdeniz Universitesi]. YOK Ulusal Tez Merkezi.

ince, K., Misir, M. E., Kiipeli, M. A., & Firat, A. (2018). 5. Sinif fen bilimleri dersi yer kabugunun gizemi
Unitesinin 6gretiminde STEM temelli yaklasimin 6grencilerin problem ¢dzme becerisi ve
akademik basarisina etkisinin incelenmesi. Bilim, Teknoloji, Miihendislik, Matematik ve Sanat
Egitimi Dergisi, 1(1), 64-78. https://dergipark.org.tr/en/pub/steam/issue/37516/427538.

Karakaya, F., & Avgin, S. S. (2016). Effect of demographic features to middle school students’ attitude
towards FeTeMM (STEM). Journal of Human Sciences, 13(3), 4188-4198. https://www.j-
humansciences.com/ojs/index.php/IJHS/article/view/4104.

Karisan, D., & Yurdakul, Y. (2017). Mikroislemci destekli fen-teknoloji-miihendislik matematik (STEM)
uygulamalarinin 6. sinif 6grencilerinin bu alanlara yonelik tutumlarina etkisi. Adnan
Menderes  Universitesi  Editim  Fakiiltesi E§itim  Bilimleri Dergisi, 8(1), 37-52.
https://dergipark.org.tr/en/pub/aduefebder/issue/35816/403350.

Kececi, G., Alan, B., & Zengin-Kirbag, F. (2017). 5. sinif 6grencileriyle STEM egitimi uygulamalari. Ahi
Evran  Universitesi  Kirsehir  Eg§itim  Fakiiltesi  Dergisi  (KEFAD), 18, 1-17.
https://dergipark.org.tr/en/pub/kefad/issue/59263/851384.

Khanlari, A. (2013). Effects of educational robots on learning STEM and on students' attitude toward
STEM. In proceeding of the IEEE 5th Conference on Engineering Education (ICEED), Kuala
Lumpur, Malaysia, 62-66. https://doi.org/10.1109/ICEED.2013.6908304.

Kirriemuir, J., & McFarlane, A. (2004). Literature review in games and learning (Report 8). Futurelab.
https://telearn.hal.science/hal-00190453.

Kleinke, S., & Lin, Y. (2020). Application of adult learning theory to STEM education in online learning
environment. In proceeding of the 2020 IEEE Frontiers in Education Conference (FIE), Uppsala,
Sweden, 1-6. https://doi.org/10.1109/FIE44824.2020.9274197.

Korkmaz, S. (2018). Egitsel oyun gelistirerek desteklenen fen bilimleri 6gretiminin égrenci tutum ve
basarisina etkisi (Tez No. 502718) [Yiiksek lisans tezi, Bartin Universitesi]. YOK Ulusal Tez
Merkezi.

Kurt, M. (2019). STEM uygulamalarinin 6. sinif égrencilerinin akademik basarilarina, problem ¢6zme
becerilerine ve STEM'e karsi tutumlarina etkisi iizerine bir arastirma (Tez No. 573011) [Yiksek
lisans tezi, Gazi Universitesi]. YOK Ulusal Tez Merkezi.

Leonard, J., Buss, A., & Gamboa, R. (2016). Using robotics and game design to enhance children’s self-
efficacy, STEM attitudes, and computational thinking skills. Journal of Science Education and
Technology, 25, 860-876. https://doi.org/10.1007/s10956-016-9628-2.

Milli Egitim Bakanligi (2016). STEM editimi raporu.
http://yegitek.meb.gov.tr/STEM Egitimi Raporu.pdf.

Mohr-Schroeder, M. J., Jackson, C., Miller, M., Walcott, B., Little, D. L., Speler, L., Schooler, W., &
Schroeder, D. C. (2014). Developing middle school students’ interests in STEM via summer
learning experiences: See blue STEM camp. School Science and Mathematics, 114, 291-301.
https://doi.org/10.1111/ssm.12079.

Morrison, J. (2006). TIES STEM education monograph series, attributes of STEM education. Baltimore,
MD: TIES, 3.

53


https://dergipark.org.tr/en/pub/steam/issue/37516/427538
https://www.j-humansciences.com/ojs/index.php/IJHS/article/view/4104
https://www.j-humansciences.com/ojs/index.php/IJHS/article/view/4104
https://dergipark.org.tr/en/pub/aduefebder/issue/35816/403350
https://dergipark.org.tr/en/pub/kefad/issue/59263/851384
https://doi.org/10.1109/ICEED.2013.6908304
https://telearn.hal.science/hal-00190453
https://doi.org/10.1109/FIE44824.2020.9274197
https://doi.org/10.1007/s10956-016-9628-2
http://yegitek.meb.gov.tr/STEM_Egitimi_Raporu.pdf
https://doi.org/10.1111/ssm.12079

Ecem KARABULUT, Kevkeb SAHIN, Adem BAL, Altan AYTAC, & Sunacan ilke BAL

Olivarez, N. (2012). The Impact of a STEM program on academic achievement of eighth grade students
in a south texas middle school [Yayinlanmamis Doktora tezi]. Texas A&M Universitesi.

Ozcan, H., & Koca, E. (2019). STEM yaklasimi ile basin¢ konusu 6gretiminin ortaokul 7. sinif
ogrencilerinin akademik basarilarina ve STEM’e yonelik tutumlarina etkisi. Egitim ve Bilim,
44(198), 201-227. http://dx.doi.org/10.15390/EB.2019.7902.

Ozyurt, M., Kayiran, B. K., & Basaran, M. (2018). ilkokul 6grencilerinin STEM'e iliskin tutumlarinin gesitli
degiskenler acisindan incelenmesi. Turkish Studies, 13(4), 65-82.
http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.12700.

Pekbay, C. (2017). Fen teknoloji miihendislik ve matematik etkinliklerinin ortaokul 6Grencileri lizerindeki
etkileri (Tez No. 454935) [Doktora tezi, Hacettepe Universitesi]. YOK Ulusal Tez Merkezi.

Piaget, J. (2005). The psychology of intelligence. Routledge.

Pinto, A., & Escudeiro, P. (2014). The use of Scratch for the development of 21st-century learning skills
in ICT. In In proceeding of the 9th Iberian Conference on Information Systems and
Technologies (CISTI), Barcelona, Spain, 1-4. https://doi.org/10.1109/CISTI.2014.68770611.

Sanders, M. (2009). STEM, STEM Education, STEMMania. Technology Teacher, 68, 20-26.
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411.

Sahin, A., Ayar, M. C., & Adigiizel, T. (2014). STEM related after-school program activities and
associated outcomes on student learning. Educational Sciences: Theory & Practice, 14(1),
309-322. https://doi.org/10.12738/estp.2014.1.1876.

Sisman, B., Kiclk, S., & Yaman, Y. (2021). The effects of robotics training on children’s spatial ability
and attitude toward STEM. International Journal of Social Robotics, 13, 379-389.
https://doi.org/10.1007/s12369-020-00646-9.

Tabachnick, B. G., & Fidell, L. S. (2013). Using multivariate statistics (6th ed.). Allyn and Bacon.

Tas, I. D., & Yondemli, E. N. (2018). Zeka oyunlarinin ortaokul diizeyindeki 6grencilerde matematiksel
muhakeme yetenegine olan etkisi. Turkish Journal of Primary Education, 3(2), 46-62.
https://dergipark.org.tr/en/pub/tujped/issue/42070/497233.

Tseng, K. H., Chang, C. C., Lou, S. J.,, & Chen, W. P. (2011). Attitudes towards science, technology,
engineering and mathematics (STEM) in a project-based learning (PjBL) environment.
International  Journal of Technology and Design Education, 23, 87-102.
https://doi.org/10.1007/s10798-011-9160-x.

Ugras, M. (2019). Ortaokul 6grencilerinin STEM tutum ve 6z yeterlik algilarinin FeTeMM meslek
ilgilerine olan etkisinin incelenmesi. Akademik Sosyal Arastirmalar Dergisi, 89, 279-292.
http://dx.doi.org/10.16992/AS0S.14905.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind and society: The development of higher psychological processes. Harvard
University Press.

Yalgin, N., & Akbulut, E. (2021). STEM egitimi ve STEM perspektifinde robotik kodlama egitimlerinin
incelenmesi: Kizilcahamam kodluyor 6rnegi. Tiirkiye Sosyal Arastirmalar Dergisi, 25(2), 469-
490. https://dergipark.org.tr/en/pub/tsadergisi/issue/64726/780211.

Yamak, H., Bulut, N., & Diindar, S. (2014). 5. sinif 6grencilerinin bilimsel slreg becerileri ile fene karsi
tutumlarina FeTeMM etkinliklerinin etkisi. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34(2), 249-265.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/gefad/issue/6729/90482.

54


http://dx.doi.org/10.15390/EB.2019.7902
http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.12700
https://doi.org/10.1109/CISTI.2014.68770611
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411
https://doi.org/10.12738/estp.2014.1.1876
https://doi.org/10.1007/s12369-020-00646-9
https://dergipark.org.tr/en/pub/tujped/issue/42070/497233
https://doi.org/10.1007/s10798-011-9160-x
http://dx.doi.org/10.16992/ASOS.14905
https://dergipark.org.tr/en/pub/tsadergisi/issue/64726/780211
https://dergipark.org.tr/tr/pub/gefad/issue/6729/90482

STEM merkezindeki akil oyunlari ve robotik kodlama programlarinin
ilkokul 6grencilerinin tutumlarina etkisi

Yildirim, B., & Selvi, M. (2017). An experimental research on effects of STEM applications and mastery
learning. Journal of Theory and Practice in Education, 13(2), 183-210.
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/299006.

Yilmaz, C. N. (2019). STEM editiminin 10. sinif 6grencilerinin akademik basarilari, STEM ve fizik
tutumlari (izerine etkisi (Tez No. 566538) [Yiiksek lisans tezi, Pamukkale Universitesi]. YOK
Ulusal Tez Merkezi.

Yolagiden, C., & Bektas, O. (2018). Ortaokul 6grencilerinin fen, teknoloji, miihendislik ve matematik
(STEM) tutumlari ile STEM mesleklerine yonelik ilgileri arasindaki iliski. The Journal of
Academic Social Science, 6(77), 500-521. https://doi.org/10.16992/As0s.13922.

55


https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/299006
https://doi.org/10.16992/Asos.13922
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Ek1

Akil Oyunlari Atélye Programi

Haftalar Akil Oyunu Ozelligi ilgili Beceriler
1. Mangala 2 oyuncu ile oynanan geleneksel bir strateji - Akil yaritme
oyunudur. - Problem ¢6zme
- Dikkat toplama
- Strateji gelistirme ve oyun kurma
- Planlama becerisi
- Uretken diisiinme
- Ozgiin diisiinme
- Gorsel ve uzamsal algi gelistirme
- Gozlem ve degerlendirme
- Planli ve diizenli galisma
2. Reversi iki kisiyle oynanan ve stratejik diisiinmeyi gelistiren - Stratejik diisinme
bir oyun olup rakibin hamlelerini 6ngérme ve - Akil yaritme
degerlendirme becerisi gerektirir. - Problem ¢6zme
- Sabir ve dikkati stirdirme
- Cok yonlu dislinme
3. Engel Oyun tahtasi lGzerinde oyuncularin engeller koyarak - Problem ¢6zme
rakiplerini sinirladigi stratejik bir oyundur. - Strateji gelistirme
- Sabirli ve planliilerleme
- Hizli ve pratik dugiinme
4. Pentago iki kisilik bir strateji oyunudur; oyun tahtasindaki - Stratejik dislinme
bolimleri dondirerek rakibi engelleme lzerine - Gorsel ve mekansal algi gelistirme
kuruludur. - Hizli karar verme
- Problem ¢6zme becerisi
5. Kulami iki oyuncuyla oynanan mantik ve strateji oyunudur; - Strateji gelistirme
rakibin hamlelerini 6ngérme ve blokaj yapma - Sabirliilerleme
esasina dayanir. - Gorsel hafiza
- Akil ylritme
6. Tangram Tek oyuncu veya grup galismasi ile oynanan - Bltiin-parga iligkisi kurma
geometrik bir oyundur; gesitli sekillerle verilen - Problem ¢6zme
gorsel kompozisyonlari olusturmayi igerir. - Uzamsal iliski kurma
- El-g6z koordinasyonu
- Matematiksel diisinme
- Dikkat toplama
7. Sudoku Verilen sayisal ipuglarini kullanarak mantiksal - Mantiksal gtkarim
¢ikarimlar yapmayi gerektiren ve islem becerilerini - Say1 ve sembol kombinasyonlari
gelistiren bir oyun tirtdur. kurma
- Yogunlasma ve dikkat gelistirme
- Stratejik islem becerisi
8. Kendoku Sudokunun islem bazh bir varyasyonu olup, - islem becerisi gelistirme
matematiksel iliskiler kurarak mantiksal ¢6ziim - Mantiksal diisinme
Uretmeye dayanir. - Akil yaritme
- Sayisal diisiinme
9. Kakuro Sayilarla oynanan ve mantiksal ¢ikarimlar yapmayi - Sayisal analiz yapma
gerektiren bir problem ¢6zme oyunudur. - Problem ¢6zme
- Dikkat toplama
- Islem stratejisi gelistirme
10. islem Karesi  Sayilar arasinda belirli islem iligkileri kurmayi - Sayi ve islem iliskilerini anlama
gerektiren, mantik ylrlGtme ve strateji gelistirmeyi - Strateji gelistirme
destekleyen bir oyun tiraddr. - Sabirliilerleme

- Konsantrasyon ve dikkat artirma
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Ek 2.

Robotik Kodlama Atélye Programi

STEM merkezindeki akil oyunlari ve robotik kodlama programlarinin
ilkokul 6grencilerinin tutumlarina etkisi

Haftalar Robotik Etkinligi Adi Kazanim ilgili Beceriler
1. Robotlarin Temel Kullanilan robot setinin teknolojisini, - Analitik ve elestirel diislinme
Kisimlari pargalarini ve islevlerini tanir. becerileri
- Cebirsel islem ve problem
¢6zme stratejileri gelistirme
- Algoritmik diisinme
becerilerini gliclendirme
- Bilgisayarca diisiinme becerisi
kazandirma
- isbirlikli grenme ve yenilikgi
6grenme ortami saglama
2. Egitim Robotu Araci Robot tasariminin temel agamalarini ve - Yaratici ve elestirel diistinme
Tasarim Uygulamasi islevlerini tanimlar, basit uygulamalar becerileri gelistirme
yapar. - Tasarim odakli diistinme
slireci kazanimi saglama
- Proje tabanli is birligi
yapabilme
3. Hareket Bloklari Hareket bloklarini etkin kullanarak egitim - Algoritmik diisiinme
robotunu belirli yonlerde hareket ettirecek - Problem ¢dzme ve uygulamal
sekilde programlayabilir. 6grenme becerileri
- Motor hareketleri kodlayarak
programlamaya giris yapabilme
4, Akis Bloklar Baslat ve bekle bloklari ile mod ve giris - Zaman yonetimi ve planlama
birimlerini kullanarak basit program dizileri - Mantiksal siralama ve
olusturabilir. algoritmik dlistinme becerileri
5. Dokunma Sensori Dokunma sensdrii modunu program - Duyusal bilgileri programlama
dizilerinde kullanarak basit robotik ve algilama becerisi
komutlar olusturabilir. - Deneysel 6grenme yoluyla
sensér modlarinin mantigini
kavrama
6. Renk Sensoru Renk sensorl karsilastirma modlarini - Gorsel algilama ve renk
kullanarak belirli renk algilama islevleri tanima becerilerini
programlayabilir. programlama
- Problem ¢6zme becerisi
gelistirme
7. Ultrasonik Sensor Ultrasonik sensoriin degisim modlarini - Uzamsal algi gelistirme
program dizilerinde kullanarak mesafe - Nesneler arasi mesafe ve
olgme iglevleri olusturabilir. duyusal programlama
8. Gyro Sensor Gyro sensoriin agl ve donme hizini - Uzamsal dlslinme ve denge
kullanarak denge ve yon hareketlerini koordinasyonu programlama
program dizilerinde etkin kullanabilir. - Donme agisi ve hiz
hesaplamalari yapabilme
9. Anahtar Blogu Anahtar bloklarini taniyarak segme ve - Karar verme mekanizmalarini
yonlendirme komutlari ile program dizileri programlama
olusturabilir. - Algoritmik diiginme ile olay
akigini yonlendirme becerisi
10. Cizgi izleyen Robot Anahtar blogu ve renk sensoéri kullanarak - Algoritmik ve gorsel takip

Programlama

cizgi izleyen robot tasarimi yapabilir.

becerilerini gelistirme
- Yaratici digiinme ve
algoritmalar ile yol bulma
slirecini programlama
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Sinif Ogretmenlerinin Yasam Becerileri ile 21. Yiizyil Becerilerini Ogretme
Yeterliklerinin incelenmesi'

Oz

Ogretmenlerin sahip olduklari yasam becerileri ve beceri 6gretme yeterlikleri, 6grencilere sunulan egitimin kalitesini
etkileyen faktorlerdendir. Bu kapsamda yapilan ¢alismada, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. yiizyil becerilerini
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kullaniimistir. Turkiye’de, Sanhurfa ve Eskisehir illerindeki ilkokullarda gérev yapan ve kolay érnekleme yoluyla ulasilan 417
sinif dgretmeni, arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Veriler, “Bilgi Formu”, “Yasam Becerileri Olgegi” ve “21.
Yiizyil Becerileri Ogretimi Olgegi” araciligiyla toplanmistir. Veri analizinde bagimsiz érneklemler t-testi, tek yénli varyans
analizi (ANOVA) ve Pearson korelasyon hesaplamalari kullaniimistir. Bulgular, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileriile 21.
yuzyil becerilerini 6gretme yeterliklerinin; cinsiyet, mesleki kidem, yas, gérev yapilan yer ve mesleki gelismeleri takip etme
degiskenleri agisindan anlamli farkliliklar gosterdigini ortaya g¢ikarmistir. Ayrica, 6gretmenlerin yasam becerileri ile 21.
yuzyil becerilerini 6gretme yeterlikleri arasinda orta dlizeyde pozitif yonli iliski tespit edilmistir.
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Extended Abstract
Introduction

The 21st century, characterized by rapid transformation, has introduced various new individual
and societal needs. Addressing these needs requires individuals to possess a diverse set of skills and
competences. In this context, life skills are recognized as fundamental personal attributes that enable
individuals to fulfil their needs (Danish et al., 2004). Given the vital importance of life skills for all
individuals, it is imperative that students acquire them within school settings. However, for students
to develop life skills, it is equally crucial that teachers themselves possess (Bolat & Balaman, 2017), as
teachers’ skillsets and instructional capacities can affect the quality of education received by
individuals.

The competencies referred to as life skills in the context of the 21st century are often framed
as 21st-century skills, essential for meeting the demands of the modern era (Griffin et al., 2012). In
recent years, many countries have undertaken reforms to integrate these skills into their education
systems (Adamson & Darling-Hammond, 2015). Tirkiye, for instance, the Ministry of National
Education (MoNE) established the Turkish Qualifications Framework in 2016, aligning it with the
European Qualifications Framework, and incorporated the identified competencies into all curricula.
However, the successful transmission of such skills to students depends heavily on the competencies
of teachers, who play a key role in education by creating effective learning environments, planning
activities, and using diverse strategies to help students acquire these skills (Griffin et al., 2012; Cansoy,
2018). Therefore, teachers need to both possess these skills and be proficient in teaching them
(Anagin et al., 2016).

Accordingly, this study aimed to examine the life skills of primary school teachers and their
competencies in teaching 21st-century skills, in relation to various variables. In addition, the
relationship between these two constructs to determine whether higher life skills are associated with
greater teaching competency in 21st-century skills was also examined. In line with the aim of the study,
the following questions were sought to be answered:

o Do the classroom teachers' competences for teaching 21st century skills and life skills
show a statistically significant difference in terms of variables such as gender, age, professional
seniority, employment location and following professional developments?

o Is there a statistically significant relationship between primary school teachers’ life
skills and their competencies in teaching 21st century skills?

Method

Relational survey model, one of the quantitative research models, was used in the study. The
study population comprised primary school teachers in two different provinces of Tirkiye. The sample
consisted of 417 primary school teachers who were selected through convenience sampling among
these teachers. "Personal Information Form”, “Life Skills Scale” and “21st Century Skills Teaching Scale”
were used as data collection tools. Initially, responses were obtained from a total of 431 primary school
teachers. However, due to incomplete or inaccurate data in 14 of the responses, these were excluded
from the analysis, resulting in a final sample of 417 valid responses. To analyze the data, the study
employed independent samples t-test, one-way analysis of variance (ANOVA) and Pearson Correlation
analysis.
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Findings

The analysis revealed that the life skills of primary school teachers are moderately and
positively correlated with their ability to teach 21st-century skills (r= 577. p <.000).

A significant difference was determined in favour of female primary school teachers in terms
of gender variable in the sub-dimension of primary school teachers' competence to teach
“cooperation” skill (p<.05). Conversely, in the sub-dimension of primary school teachers' ability to
“cope with emotions and stress”, a significant difference was observed, favoring male primary school
teachers.

Significant differences were found in the life skills sub-dimensions of primary school teachers
regarding professional seniority variable. Specifically, in the sub-dimension of” coping with emotions
and stress”, teachers with 21 or more years of experience demonstrated significantly higher scores
than those with 3-5 years of experience. Likewise, a significant difference was found in the “creative
thinking and critical thinking” sub-dimension. This difference was between the ‘6—10 years’ group and
the ‘21 years and over’ group, in favour of the latter.

A statistically significant difference was identified in terms of age variable in the scores of
primary school teachers related to “general competencies for teaching 21st century skills”,
“technology benefit” and “innovation and problem solving” sub-dimensions (p<.05). Findings indicated
that teachers aged 41-50 and 51 and above scored significantly higher in these areas than those aged
20-25.

Finally, with respect to the following professional developments, teachers who reported
engaging in such activities every day scored significantly higher across all measured domains, including
the “life skills” and “competencies for teaching 21st century skills” and all sub-dimensions related to
them.

Discussion, Conclusion and Recommendations

In the study, a significant positive relationship was revealed between the life skills of primary
school teachers and their competences to teach 21st century skills. Although no prior research has
directly examined this relationship in the literature, a study conducted by Kiyasoglu and Geviker-Ay
(2020) explored the connection between primary school teachers' 21st century learner skills and 21st
century teacher skills. Their findings indicated a moderate positive relationship between primary
school teachers' learning skills and teaching skills. When 21st century learner skills are examined, it is
seen that some of these abilities align with life skills, while 21st century teacher skills encompass the
competencies required to teach 21st century skills.

The results of the study can be briefly summarised as follows:

e A moderate and positive linear relationship was found between primary school
teachers' life skills and their competences to teach 21st century skills.

e Significant differences were observed in primary teachers’ life skills and teaching
competencies based on variables such as following professional developments, age,
gender, and professional seniority.

In line with the results of the study, the following suggestions can be proposed:

e Future research could employ qualitative methodologies to gather more in-depth
data on teachers' life skills and their competencies in teaching 21st-century skills.

e In-service training programs and studies can be carried out to improve primary school
teachers’ skills and competencies, particularly in relation to life skills and 21st-century
teaching practices.
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Girig

Hizli bir gelisim ve degisim silirecinde olan diinya, bireyler icin bircok yeni ihtiya¢ ve zorluk
ortaya ¢cikarmaktadir. Bu ihtiyaglarin karsilanabilmesi, bireylerin yalnizca bilgiyle degil, ayni zamanda
bu bilgiyi etkili, yaratici ve etik bir sekilde kullanmasini saglayacak beceri ve yeterliklerle donatilmasiyla
mumkiindir. Bu baglamda yasam becerileri, bireylerin degisen yasam kosullarina uyum
saglayabilmeleri, saglikh sosyal iliskiler kurabilmeleri ve yasamin karsilarina gikardigi sorunlarla bas
edebilmeleri acisindan temel bir rol oynamaktadir (Danish vd., 2004). Yasam becerileri; 6z-farkindalik,
etkili iletisim, empati, karar verme, stresle basa ¢ikma gibi psikososyal ve kisilerarasi yetkinlikleri icerir
ve bireyin hem kisisel gelisimine hem de toplumsal uyumuna dogrudan katki sunar (Salian & Kumar,
2023). Nitekim yapilan arastirmalar, yasam becerileri kazandirilan bireylerin, sosyal adaptasyon
diizeylerinin daha vyiksek oldugunu ve sosyal cevreleriyle daha saghkh iliskiler kurduklarini
gostermektedir (Zelyurt & ince, 2018). Bu beceriler, cocukluk déneminden itibaren gelistirilmediginde,
ilerleyen yaslarda sosyal islevsellikte bozulmalar, dislanma, iletisim gliclikleri ve problem ¢d6zme
becerilerinde yetersizlik gibi durumlar ortaya cikabilir. Ayrica, karar verme ve problem ¢ézme becerileri
gibi yasam becerilerinin, bireylerin sadece sosyal uyumlarini degil, ayni zamanda akademik basari ve
0z yeterlik algilarini da olumlu etkiledigi ifade edilmektedir (Colakkadioglu & Celik, 2016; Nobre &
Freitas, 2021). Dolayisiyla, bireyin ilk sosyal cevresi olan aile ve okul ortamlarinda, yasam becerilerinin
sistematik olarak desteklenmesi, hayati 6neme sahiptir (Diener & Diener McGavran, 2008).

Bireylerin yasam becerilerini edindikleri ilk yer, dogup buytdikleri aile ortamlaridir. Aileden
sonra ¢ocuk tizerinde dnemli etkileri bulunan yer ve kisiler ise okullar ve 6gretmenlerdir (Simsek, 2019).
Clnku okullar, cocuklarin aileden sonraki en 6énemli yasam alanlaridir. Ayrica beceri edindirme
siirecinin sistemli ve planli bir sekilde yapildigi yerler de okullardir (Oztiirk & Bekgi, 2022). Bu sebeple,
O0gretmenlere, Ogrencilere yasam becerilerini kazandirma noktasinda 6nemli gorevler dastigu
soylenebilir. Yasam becerilerinin tim bireyler icin tasidigi hayati 6nem dikkate alindiginda okul
ortamlarinda 6grencilere yasam becerilerinin kazandirilmasi gerekir (Anagiin vd., 2016; Kiilekgi-
Akyavuz & Karakas, 2020). Ancak, 6grencilerin bu becerileri kazanabilmesi icin 6ncelikle 6gretmenlerin
yasam becerileri yoniinden yeterli donanima sahip olmalari gerekmektedir (Gupta, 2021). Clinki
bireylere yasam boyu aktarilmasi gereken bu becerilerin temelleri, okul ortaminda ve 06zellikle
O0gretmenler araciligiyla atilmaktadir. Yasam becerilerinin bireyin psikolojik saglamligi, sosyal iliskileri
ve problem ¢o6zme kapasitesi Uzerindeki etkileri diustnildigliinde, bu becerilerin erken yasta
kazandirilmasi bir zorunluluk haline gelmektedir (Salian & Kumar, 2023). Bununla birlikte, egitim
ortamlarinda yasanan degisim ve dontslimler, egitim sireglerinin diizenlenmesi ve siireglere rehberlik
edilmesi noktasinda 6gretmenlere onemli gorev ve sorumluluklar ylklemektedir. Bu durum,
Ogretmenlerin sahip oldugu beceriler ve yeterliklere dinamik bir 5Snem atfetmektedir (Bolat & Balaman,
2017). Ayrica, 6gretmenlerin sahip olduklari beceriler ve yeterlikler, bireylerin aldigi egitimin niteligini
etkileyebilmektedir (Anagiin vd., 2016; Kiyasoglu & Ceviker-Ay, 2020; Seferoglu, 2004).

Egitim ortamlarindaki stirekli degisim ve donlsiimler, 6gretmenlere yalnizca bilgi aktarici degil,
ayni zamanda siregleri yoneten bir rehber olma sorumlulugunu da ylklemektedir (Pangaribuan vd.,
2022). Bu noktada 6gretmenlerin sahip olduklari beceriler, yalnizca kendi mesleki gelisimlerini degil,
ayni zamanda Ogrencilerin egitsel kazanimlarini da dogrudan etkileyebilmektedir (Cretu, 2017).
Nitekim bazi arastirmalar, 6gretmenlerin yasam becerileri yoniinden gelistirilmesinin, yalnizca bireysel
gelisimlerine degil, ayni zamanda mesleki yeterliklerine ve sinif yonetimi becerilerine de olumlu katkilar
sundugunu gdstermektedir (Dhanalakshmi, 2019). Ornegin, yasam becerileri temelli 6gretmen gelisim
programlarinin, 6grencilerin 6grenme ortamina dair algilarini ve yasam becerilerini anlamli diizeyde
olumlu etkiledigi belirlenmistir (Lee vd., 2020). Benzer sekilde, yasam becerileri egitimi alan 6gretmen
adaylarinin, iletisim, problem ¢6zme ve duygusal zeka gibi temel 6gretmenlik yetkinliklerinde belirgin
gelismeler gosterdigi tespit edilmistir (Babu & Charles, 2024). Ayrica, yasam becerilerinin 6gretmen
egitim programlarina entegre edilmesinin, 6gretmenlerin yalnizca sinif ici etkilesimlerini degil, ayni
zamanda 6grencilerle saglikh iliskiler kurmalarini kolaylastirdigi vurgulanmaktadir (Razia, 2016). Bu
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durum, 6gretmenlerin rehberlik rolini gliclendirerek daha etkili ve nitelikli bir egitim ortaminin
olusmasina katki saglar.

Gunlmiz egitim anlayisi, bilginin pasif bir sekilde aktarilmasi yerine, bireyin bu bilgiyi anlamh
ve islevsel bicimde kullanmasini hedeflemektedir. Bu dogrultuda egitimde beceri gelistirme siireci,
bilginin istendik davranislara dénustirilmesini kolaylastiran bir anahtar rolt gérmektedir (Chaurasiya,
2018). Egitim ortamlarinda etkili bir beceri egitimi gergeklestirildiginde, bireyde sosyal, duygusal ve
bilissel butlinligl saglayan bir gelisim slreci baslar. Etkin bir beceri egitiminin planl, bitiincil ve
O0grenci merkezli yontemlerle yiritilmesi gerekmektedir. Clinkl bu siireg, yalnizca teorik bilgi
aktarimiyla sinirh kalmaz; bireyin bilissel, duyugsal ve sosyal boyutlarini igeren ¢ok yonli bir yaklagimi
gerektirir. Nitekim etkili uygulamalar, problem ¢6zme, karar verme, 6z-farkindalik, etkili iletisim ve
stresle basa ¢ikma gibi becerilerin yapilandirilmis 6grenme deneyimleri araciligiyla kazandirilmasini
icermektedir (Gyaltshen & Lethro, 2021). Uygulamali 6grenme, grup ¢alismalari, drama, rol yapma ve
senaryo temelli etkinlikler bu becerilerin i¢sellestirilmesini kolaylastirmaktadir (Pangaribuan vd., 2022)
Bu sirecte kazanilan beceriler, sadece okul vyillariyla sinirli kalmayip bireyin yasami boyunca
slrdirilebilecek olan yasam becerilerine donlismektedir (Sharma, 2021; Sreekumar, 2016). Ancak her
beceri, yasam becerisi kategorisine girmez. Yasam becerileri, Diinya Saghk Orgiiti (World Health
Organization/WHO) (1997), tarafindan “bireylerin ginlik ihtiyaclarini karsilamalari ve karsilastiklari
zorluklarin Ustesinden gelmesini saglayan uyarlanabilir, olumlu davranissal beceriler” olarak
tanimlanmistir. Bununla birlikte WHO, saglikli bir birey i¢in sahip olunmasi gereken yasam becerilerini
on baslik altinda siniflandirmistir. Bunlar: “6z-farkindalik, empati, elestirel disiinme, yaratici diistinme,
karar verme, problem ¢ozme, etkili iletisim, kisilerarasi iliskiler, stresle basa cikma ve duygularla basa
cikmadir.” Dolayisiyla, bazi akademik, mesleki veya teknik beceriler bu kapsama dogrudan dahil
olmayabilir; ancak yasam becerileriyle bitinlestirildiginde bireyin genel gelisimine katki sunabilir
(Sharma, 2021).

icinde bulunulan yiizyilda yasam becerileri baglaminda degerlendirilen becerilerin bir kismi da
21. yizyll becerileri seklinde ifade edilmektedir. Bu beceriler, 21. ylzyilin ortaya ¢ikarmis oldugu
ihtiyaglari karsilama noktasinda gerekli olan ve egitimle verilen beceriler olarak da tanimlanmaktadir
(Griffin vd., 2012). Bu becerilerin belirlenmesi ve siniflandinimasinda farkh kurum ve kuruluslar
calismalar yapmaktadir. Alan yazinda bu hususta 6ne ¢ikan kurumlar; P21 (Partnership for 21st Century
Skills/21. Yuzyil Becerileri Ortakhgi), ATCS (Assessing and Teaching 21st Century Skills/21. Yizyil
Becerilerinin Degerlendirilmesi ve Ogretilmesi), OECD (Organization for Economic Cooperation and
Development/Ekonomik is Birligi ve Kalkinma Orgiitii), ISTE (International Educational Technologies
Society/Uluslararasi Egitim Teknolojileri Toplulugu) ve AB (Avrupa Birligi) vb. olarak siralanabilir. 21.
ylzyil becerileri konusunda alan yazinda gorisleri en ¢ok kabul goriilen kurumlardan biri P21’'dir. Bu
kurulus, 21. yuzyil becerilerini “6grenme ve yenilenme”, “yasam ve kariyer” ile “bilgi, medya ve
teknoloji becerileri” olmak Uzere ii¢ baslk altinda siniflandirmaktadir. Ogrenme ve yenilenme
becerileri basliginda; “elestirel dislinme ve problem ¢6zme, yaratici disinme ve yenilikgilik, iletisim
ve is birligine”, yasam ve kariyer becerileri bashginda; “esneklik ve uyum, girisim ve 6z yonetim,
Uretkenlik ve hesap verebilirlik, liderlik ve sorumluluk, sosyal ve kiltirlerarasi iliskiler” gibi beceriler
yer almaktadir. Bilgi, medya ve teknoloji becerileri bashgl altinda ise, “bilgi okuryazarhgl”, “medya
okuryazarligl” ile “bilgi ve iletisim teknolojileri” yeterliklerine yer verilmistir (P21, 2009).

21. ylzyll becerileri, bireylerin hizla degisen diinyada karsilastiklari toplumsal, teknolojik ve
ekonomik dontisiimlere uyum saglayabilmeleri agisindan kritik &neme sahiptir. 21. ylzyil becerilerinin
egitim faaliyetleri ile bireylere etkin bir sekilde kazandirilabilecegi belirtilmektedir. Bu dogrultuda,
bircok Ulke egitim programlarina 21. ylzyil becerilerini entegre ederek bu becerileri 6grencilere
kazandirmayi 6ncelikli bir hedef haline getirmistir (Adamson & Darling-Hammond, 2015; Walshe vd.,
2020). Turkiye'de ise Milli Egitim Bakanligi (MEB), bu siireci desteklemek amaciyla 2016 yilinda “Tirkiye
Yeterlilikler Cercevesi”ni hayata gecirmistir. Avrupa Yeterlilikler Cercevesi’'ne uyumlu olarak hazirlanan
bu yapi, ana dilde ve yabanci dilde iletisim, matematiksel yeterlik, bilim ve teknoloji okuryazarligi, dijital
beceriler, sosyal vatandashk, girisimcilik, kultirel farkindalik gibi cok boyutlu beceri alanlarini
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kapsamaktadir (MEB, 2016). Bu beceriler, glincellenen 6gretim programlari aracihgiyla 6grencilerin
akademik ve vyasamsal vyeterliliklerini gelistirmeyi amaglamaktadir. Ancak alanyazinda sik¢a
vurgulandigi Uzere, bu becerilerin yalnizca mifredata eklenmesi yeterli degildir; 6gretmenlerin
profesyonel gelisimi, ders materyallerinin niteligi ve sinif ici uygulamalarin kalitesi de biyik 6nem
tasimaktadir (Mansoor & Din, 2023; Puijiati, 2024). Ogretmenlerin bu becerilere yénelik farkindahiginin
artirilmasi, mesleki yeterliklerinin glincellenmesi ve 6grenme ortamlarinin bu becerilerin gelisimini
destekleyecek sekilde diizenlenmesi, etkili entegrasyonun temel unsurlarindandir (Birru, 2024).

Turkiye’deki 21. ylzyil becerilerine iliskin beceri ve yetkinliklerin 6gretim programlarina
entegre edilmesi, bu becerilerin kiiclk yaslardan itibaren bireylere kazandiriimasi noktasinda atiimis
onemli adimlardan biridir. Ancak egitim-6gretim silirecinin hem yariticileri hem de 6nemli
bilesenlerinden biri olan 6gretmenlerin, bu konudaki yeterliklerini ve yasam becerilerine sahip
olmalarini saglamadan bu beceri ve yetkinlikleri 6grencilere kazandirmak mimkiin olamayabilir
(Ozyurt, 2020). Cinki bu becerilerin ve vyetkinliklerin 6grencilere kazandirilmasi noktasinda,
o0gretmenin 6grencilere yapacagi rehberlik olduk¢a 6nem arz etmektedir (Walser, 2008). Bunun yani
sira 6gretmenler hem 6grenme-6gretme ortamlarini ve etkinlikleri diizenleyerek hem de ¢esitli strateji,
yontem ve teknikler kullanarak 6grencilerine bu becerileri kazandirmada kilit bir rol tstlenmektedir
(Cansoy, 2018; Griffin vd., 2012). Bundan dolayi 6gretmenlerin bu becerilere sahip olmasi (Anagiin vd.,
2016) ve bu becerileri 6gretme noktasinda yeterli olmasi gerekmektedir.

Ogrencilere yasam becerilerinin ve 21. yizyil becerilerinin kazandirilmaya calisildigi ilk egitim
kademesinin basinda ilkokulun geldigi soylenebilir. Bu kapsamda, sinif 6gretmenlerinin hem bu
becerilere hem de bu becerileri 6gretme yeterliklerine sahip olmasi 6nem kazanmaktadir. Bunun yani
sira sinif 6gretmenlerin yasam becerileri ile 21. ylizyil becerilerini 6gretme yeterlikleri arasindaki iliskiyi
belirlemek de daha nitelikli bir egitim ortami olusturma noktasinda bir cerceve sunabilir. Ayrica, sinif
o0gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterliklerinin farkli degiskenler
acisindan nasil degistigini belirlemek de bu konudaki egilimleri ve farkhliklari daha iyi anlamak icin
oldukga 6nemlidir. Bu tir incelemeler, 6gretmenlerin bireysel ve mesleki gelisimini desteklemenin yani
sira, egitim sisteminde firsat esitliginin saglanmasina yonelik somut veriler sunma potansiyeline
sahiptir. Ozellikle 6gretmen yeterliklerinin yas, kidem, egitim diizeyi, calisma ortami gibi degiskenlere
gore farklihk gostermesi, dezavantajli gruplarin belirlenmesine ve bu gruplara 6zel destek
politikalarinin gelistiriimesine olanak tanimaktadir. Béylelikle kaynaklarin daha adil dagitiimasi, mesleki
gelisim firsatlarinin tim 6gretmenlere esit bicimde ulastiriimasi ve bolgesel farkhliklarin giderilmesi
miimkin hale gelebilir. Bu baglamda elde edilen bulgular, 6gretmen egitimi politikalarinin yeniden
yapilandiriimasi ve firsat esitligini onceleyen stratejilerin hayata gecirilmesi agisindan 6nemli bir
referans kaynagi olarak degerlendirilebilir.

Nitekim alan yazin incelendiginde, sinif O6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylzyil
becerilerini 6gretme yeterlikleri arasindaki iliskiyi dogrudan inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamistir.
Ote yandan bu iki degiskenin birbirinden bagimsiz olarak ele alindigi gesitli arastirmalar mevcuttur.
Ornegin, Calp ve Edis (2020), sinif 6gretmenlerinin yasam becerilerine sahip olma diizeylerinin genel
olarak yuksek oldugunu, ancak bu becerilerin bazi demografik degiskenlere gore farklhlik gésterdigini
ortaya koymustur. Benzer sekilde Yildirim (2021), 6gretmenlerin 6z-farkindalik, empati ve karar verme
gibi temel yasam becerilerinde gelisime acik alanlar bulundugunu vurgulamaktadir. Ote yandan,
O0gretmenlerin 21. ylzyill becerilerini 6gretme yeterliklerine iliskin ¢alismalarda da dikkat cekici
sonuglar elde edilmistir. Ayan (2022), 6gretmen adaylarinin elestirel diisinme ve problem ¢ézme
becerilerinde gli¢cli olduklarini, ancak dijital yeterliklerde desteklenmeleri gerektigini ifade etmektedir.
Gugla vd. (2022), 6gretmenlerin 21. ylzyil becerilerini etkili sekilde aktarabilmelerinde hizmet ici egitim
programlarinin belirleyici oldugunu belirtmistir. Kiyasoglu ve Ceviker-Ay (2020) ise 6gretmenlerin
iletisim ve is birligi becerilerinin, 6grencilerin 6grenme sirecinde kritik rol oynadigini ortaya
koymustur. Korkmaz (2019) ve ilhan vd. (2023) tarafindan yapilan arastirmalarda ise 6gretmen
yeterliklerinin gérev yapilan bolge ve kideme gore farkhlik gosterdigi saptanmistir. Bu baglamda, yasam
becerileriile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterliklerinin bir arada ele alindigi biitlincil arastirmalara
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duyulan ihtiyac acikca goriilmektedir. Bu ¢alismanin amaci da s6z konusu iki beceri seti arasindaki
iliskiyi sinif 6gretmenleri 6zelinde ortaya koyarak bu boslugu doldurmaktir.

Sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterliklerinin farkl
degiskenler agisindan incelenmesi, bu becerilerin 6gretmenler arasinda nasil gesitlilik gosterdigini
ortaya koymak agisindan énemlidir. Bu sayede bireysel 6zellikler, mesleki deneyim diizeyi ve galisilan
cevresel kosullar gibi etmenlerin 6gretme yeterlikleriyle nasil iliskili olabilecegine dair agiklayici veriler
elde edilmesi hedeflenmektedir. Clinki bu bilgiler 1siginda, sinif 6gretmenlerinin gelisim ihtiyaglarina
ve Ozelliklerine uygun egitim programlari, hizmet 6ncesi diizenlemeler, hizmet ici egitimler veya farkl
destek mekanizmalari olusturulabilir. Bu durum, egitim sisteminde hem oOgretmenlerin hem de
ogrencilerin daha iyi sonuglar almasini saglayacaktir.

Arastirmadaki degiskenler, bireylerin mesleki yeterlikleri, pedagojik uygulamalari ve yasam
becerileri lzerinde etkili olabilecegi yoniindeki 6énceki arastirmalar dikkate alinarak belirlenmisgtir.
Ogretmenlerin yas, kidem ve egitim diizeyi gibi degiskenlerinin pedagojik uygulamalar tizerinde etkili
oldugu; cinsiyet ve medeni durum gibi sosyo-demografik degiskenlerin ise bireylerin duyussal
ozelliklerini ve mesleki tutumlarini etkileyebildigi alan yazinda vurgulanmaktadir (Gupta, 2021;
Sharma, 2021). Bunun yani sira cinsiyetin 6gretmenlerin iletisim tarzlari, sinif yonetimi ve empatik
yaklasimlar Gzerinde farklilik yarattig cesitli calismalarda ortaya konmustur (Salian & Kumar, 2023).
Benzer sekilde, 6gretmenlerin yasi ve mesleki kidemi; edinilmis deneyimlerin yasam becerilerine ve
ogretme yeterliklerine nasil yansidigini degerlendirmek acisindan 6nemlidir (Dhanalakshmi, 2019).
Calisilan yer (kirsal/kentsel okul) gibi baglamsal degiskenlerin 6gretim yontemleri ve beceri aktarimi
Gzerindeki etkileri, 6grenme  ortamlarinin sosyo-kiltirel  yapisina bagh olarak
farklilasabilmektedir (Prasetyo vd., 2021). Son olarak, mesleki gelisim etkinliklerine katihm,
o0gretmenlerin hem yasam becerilerini hem de c¢agin gerektirdigi 6gretme vyeterliklerini glincel
tutmalari agisindan belirleyici goriilmektedir (Pangaribuan vd., 2022).

Bu dogrultuda yapilan arastirmada, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. yizyil
becerilerini 6gretme yeterliklerinin “cinsiyet, mesleki kidem, yas, calisilan yer ve mesleki gelismeleri
takip etme durumu” degiskenleri acgisindan incelenmesi amacglanmistir. Ayrica, sinif 6gretmenlerinin
yasam becerileri ile 21. ylzyll becerilerini 6gretme yeterlikleri arasindaki iliski de incelenmistir.
Arastirmanin amacina yonelik su sorulara cevap aranmistir:

e Sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri “cinsiyet, mesleki kidem, yas, ¢alisilan kurumun
bulundugu yer ile mesleki gelismeleri takip etme durumu” degiskenleri agisindan
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermekte midir?

o Sinif 6gretmenlerinin 21. ylizyll becerilerini 6gretme yeterlikleri “cinsiyet, mesleki
kidem, yas, calisilan kurumun bulundugu yer ile mesleki gelismeleri takip etme
durumu” degiskenleri agisindan istatistiksel olarak anlaml bir farklilk géstermekte
midir?

e Sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterlikleri
arasinda istatiksel olarak anlamli bir iliski var midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma, nicel yontemlerden iliskisel tarama modeli temel alinarak ytritialmastir. Tarama
modellerinde, var olan bir durum ya da gerceklik olagan akisi icerisinde arastirilarak betimlenmeye
calisilir. Ozii itibariyla bir olay, olgu, birey veya nesneye iliskin gecmis ya da giiniimiizdeki veriler gdzden
gecirilir. Boylece arastirilan olay, olgu ve durumlara yoénelik daginik veriler toplanir, diizenlenir ve
¢6ziimlenir (Simsek, 2012). iliskisel taramada ise iki nicel degisken arasindaki iliski, bir korelasyon
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katsayisi temelinde aciga cikarilmaya calisilir (Fraenkel vd., 2012). iliskisel tarama arastirmalarinda,
orneklemin incelenen 6zellikleri arasindaki iliski herhangi bir miidahaleye tabi tutulmadan incelenir
(BUyUkozturk vd., 2013). Arastirmada iliskisel tarama modeli kapsaminda sinif 6gretmenlerinin yasam
becerileri ile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterlikleri arasindaki iliski incelenmistir. Ayrica, s6zi
edilen beceri ve yeterlikler ¢esitli degiskenler g6z 6niinde bulundurularak karsilastiriimistir.

Evren ve Orneklem

Arastirma evrenini, Turkiye’de Sanhurfa ve Eskisehir illerinde gérev yapan sinif 6gretmenleri
olusturmaktadir. Veri toplama siirecinde zaman ve erisim agisindan pratiklik saglamak amaciyla kolay
ulasilabilir (uygun) ornekleme yontemi kullaniimistir. Bununla birlikte, ¢alismada veri gesitliligini
artirmak ve bulgularin genellenebilirligini sinirli da olsa desteklemek amaciyla sosyo-kiltirel agidan
farklilik gosteren iki farkli cografi bolgeden sinif 6gretmenlerine ulasmak hedeflenmistir. Bu
dogrultuda, Sanhurfa ve Eskisehir illerindeki ¢esitli devlet ilkokullarinda goérev yapan sinif 6gretmenleri
arastirmaya dahil edilmistir. 2022-2023 egitim 6gretim yili MEB 6gretmen sayisi istatistiklerine gore
ilde ilkokulda gérev yapan toplam 6gretmen sayisi yaklasik 13000 kisidir (MEB, 2024). Her iki ilin sosyo-
ekonomik gelismislik diizeyi, kiltlrel yapisi ve egitim ortamlari arasindaki belirgin farklar dikkate
alinarak galismanin 6rnekleminde gesitliligin saglanmasi amaglanmistir. Arastirmanin érneklemini, bu
iki ilde gbrev yapan ve arastirmaya gonilli olarak katilan toplam 417 sinif 6gretmeni olusturmaktadir.

Katilimci sayisinin belirlenmesinde, ¢ok degiskenli analizlerin glivenirligi icin 6nerilen minimum
orneklem buyukligiine dikkat edilmistir. Tabachnick ve Fidell (2013), ¢ok degiskenli analizler igin
onerilen 6rneklem biyuklaginid N>50+8m (m=bagimsiz degisken sayisi) formiliyle agiklamaktadir. Bu
calismada ¢cok degiskenli analizler yapilmasa da karsilastirmalara dayali alt grup analizleri ve korelasyon
testleri yapilmistir. Bundan dolayi 6érneklem biylkliginiin dnerilen sinirin Gzerinde olmasina dikkat
edilmistir. Ayrica, genis katilimci sayisi ile istatistiksel gl¢ dizeyinin artiriimasi ve etki blyiklGgu
hesaplarinin glivenilirliginin saglanmasi hedeflenmistir. Gl¢ analizi, varsayimsal olarak ortalama etki
blylkligu (d=.30) ve istatistiksel glic diizeyi (1-B) =.80 ile calisildiginda, G*Power analizine goére en
az 300-350 kisi arasinda bir orneklem gerektigi belirtiimektedir (Faul vd., 2009). Bunun yani sira
Yamane (1967) formilu (n=N/ [1 +N(e)?] de belirli bir hata payi ile bir evrenden érneklem biyukligi
belirlemek icin kullanilan basit ve sik tercih edilen bir yéntemdir. Bu formilde n, 6rneklem
blylklGguni; N, toplam evren (anakitle) blylUklGgiinG; e ise kabul edilen hata payini ifade etmektedir.
Hata payl % 5 (e= 0.05) belirlenmistir. Calismadaki evren biyikligi 13000 6gretmen olarak kabul
edildiginde, minimum 388 kisilik 6rnekleme ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu baglamda calismanin 417 kisilik
orneklem buyaklGgi hem teorik hem de pratik agidan yeterli kabul edilebilir. Arastirma 6rnekleminin
sosyo-demografik dagilimina iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1’e bakildiginda, arastirmanin érneklem grubunu olusturan sinif 6gretmenlerinin biylk
¢ogunlugunu kadin 6gretmenlerin (%65,7) olusturdugu gorilmektedir. Mesleki kidem agisindan en
yogun grubun 20 yil ve Uzeri deneyime sahip 6gretmenler oldugu (%28,8), bunu 6-10 yil arasinda
kideme sahip O0gretmenlerin (%28,8) takip ettigi belirlenmistir. Yas degiskeni incelendiginde ise
Ogretmenlerin ¢ogunlugunun 31-40 yas araliginda (%44,4) oldugu, bu durumun hem geng¢ hem de
deneyimli bireyleri kapsayan dengeli bir 6rneklem sundugu séylenebilir. Katilimcilarin %64,5’inin evli
oldugu; egitim diizeyinde ise agirligin lisans mezunlarinda toplandigi (%77,7) gbzlemlenmistir. Calisma
yerlerine gore dagilim incelendiginde, 6gretmenlerin biyik bir bolimiinin il merkezlerinde gorev
yaptigl (%44,1), bunun yani sira koy ve ilce merkezlerinde de dengeli bir dagihm oldugu dikkat
cekmektedir. Katilimcilarin mesleki gelismeleri takip etme durumlari incelendiginde ise ¢ogunlugun
gelismeleri ayda birkag defa (%58,5), daha az sayida 6gretmenin bu siireci glinlik (%12,0) olarak takip
ettigi anlasilmaktadir.
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Tablo 1

Katilimcilarin Sosyo-demografik Ozelliklerine iliskin Bilgiler

Degisken Grup N %
Cinsiyet Kadin 274 65.7
Erkek 143 34.3
0-2 56 13.4
3-5 69 16.5
Mesleki Kidem (yil) 6-10 105 25.2
11-20 67 16.1
20 ve Uzeri 120 28.8
20-25 24 5.8
26-30 96 23.0
Yas (yil) 31-40 185 44.4
41-50 84 20.1
51 ve Ustu 28 6.7
Medeni Durumu Bekar 148 35.5
Evli 269 64.5
Lisans 324 77.7
Egitim Durumu Yiiksek lisans 83 19.9
Doktora 10 2.4
Koy 116 27.8
Calisilan Kurumun Bulundugu Yer ilce merkezi 117 28.1
il merkezi 184 441
Her gun 50 12.0
Mesleki Gelismeleri Takip Etme Durumu  Haftada birkag defa 123 29.5
Ayda birkag defa 244 58.5
Toplam 417 100

Arastirmada yas ve kidem degiskenlerine ait kategoriler olusturulurken hem 6rneklemdeki
katilimci dagilimlari hem de alan yazindaki bazi benzer calismalarda (Bozan & Anagtin, 2019; Kiyasoglu
& Ceviker-Ay, 2020) yer verilen siniflandirmalardan yararlanilmistir. Ornegin, 0-2 yil ve 3-5 yil kidem
araliklari, 6gretmenlik meslegine yeni baslamis bireylerin uyum sireglerini ayirt edebilmek amaciyla
ayrilmistir. 6-10 yil araligi, deneyim kazaniminin pekistigi orta donem olarak; 11-20 yil ve 20 yil Gzeri
gruplar ise kidemli ve meslekte uzmanlasmis 6gretmenleri temsil edecek bicimde yapilandiriimistir.

Veri Toplama Araglari

vy

Yapilan calismanin verilerinin toplanmasinda “Kisisel Bilgi Formu”, “Yasam Becerileri Olgegi” ve
“21.Yuzyll Becerileri Ogretimi Olcegi” kullanilmistir. Sinif  6gretmenlerinin  sosyo-demografik
Ozelliklerini tespit etmek amaciyla arastirmacilarin gelistirdigi “Kisisel Bilgi Formu” kullaniimistir. Bu
formda, sinif 6gretmenlerinin “cinsiyet, mesleki kidem, yas, medeni durum, egitim durumu, ¢ahsilan
kurumun bulundugu yer, mesleki gelismeleri takip etme” durumlarini belirlemeye yonelik sorulara yer
verilmistir.

Bolat ve Balaman (2017) tarafindan gelistirilen “Yasam Becerileri Olcegi” toplamda 5 faktér ve
30 maddeden olusmaktadir. Olcekte yer alan faktorler; “duygular ve stresle basa ¢ikma, empati ve 6z
farkindalik, karar verme ve problem ¢dzme, yaratici ve elestirel dislinme, iletisim ve kisiler arasi iligki
becerileri” olarak tanimlanmustir. Olgek, 493 lisans 6grencisi ile gelistirilmis; agimlayici faktér analizi
sonucunda bes faktorlii yapi belirlenmistir. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri 0.91, Bartlett testianlamli
bulunmustur (p<.001). Faktoér yapisi, toplam varyansin %47,70'ini agiklamaktadir. Cronbach Alpha
katsayilari alt boyutlar icin sirasiyla .82, .77, .72, .73 ve .66 olarak rapor edilmistir. Olgegin timiine ait
Cronbach Alpha i¢ tutarhlik katsayisi .90 hesaplanmistir. DFA bulgular da bes faktorli yapiyi
dogrulamaktadir. Bu calismada ise glivenirlik katsayilari alt boyutlar icin sirasiyla .76, .81, .85, .86 ve
.80 bulunmustur. Olcegin geneli ise .927 olarak hesaplanmistir.
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Jia vd. (2016) tarafindan gelistirilip Ozyurt (2020) tarafindan Tiirkgeye uyarlamasi yapilan “21.
Yiuzyil Becerileri Ogretimi Olcegi”’nde 3 faktér ve 10 madde yer almaktadir. Olgekteki faktorler
“teknolojinin yarari, is birligi, yenilik ve problem ¢ézme” seklindedir. Olgek, 6gretmen adaylarinin 21.
ylzyil becerilerini 6gretme konusundaki 6z yeterlik algilarini 6lcmek amaciyla gelistirilmistir. Turkge
uyarlama galismasi, 233 6gretmen adayi ile gerceklestirilmis; yapi gecerligi, dogrulayici faktor analizi
(DFA) ile test edilmistir. DFA uyum indeksleri, modelin iyi dizeyde uyum sagladigini géstermistir.
Cronbach Alpha katsayilari ise alt boyutlar icin sirasiyla .69, .69 ve .74 olarak rapor edilmistir. Tlrkce
formun tiimine ait Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .82 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada ise
glvenirlik katsayilari alt boyutlar icin sirasiyla .81, .74, ve .88 ve Olcegin geneli .912 olarak
hesaplanmistir.

vy

Calismada kullanilan “Yasam Becerileri Olgegi” ve “21. Yiizyil Becerileri Ogretimi Olcegi”, 6zgiin
olarak farkh hedef gruplar (6gretmen adaylari, lisans 6grencileri vb.) dikkate alinarak gelistirilmis olup,
sinif 6gretmenleri 6zelinde yapilandirilmamistir. Bu nedenle, her ne kadar ilgili 6lceklerin gecerlik ve
glvenirlik analizleri bu ¢alisma kapsaminda yeniden yapilmis olsa da olgeklerin 6zgiin hedef kitle
disindaki bir grupla uygulanmasi, arastirmanin bir sinirliligi olarak degerlendirilebilir.

Verilerin Toplanmasi ve Veri Analizi

Calismada kullanilacak olcekler ile kisisel bilgi formu, tek bir form altinda birlestirilmistir. Veri
toplama siirecinde, erisim kolayligi ve daha genis bir katilimci kitlesine ulasmak amaciyla hem yiz ylize
hem de ¢evrim i¢i (online) veri toplama yontemleri kullaniimistir. Bu kapsamda, 173 6gretmene yiiz
ylize gorlismeler yoluyla; 258 oOgretmene ise dijital ortamda olusturulan c¢evrim ici form
aracihgiyla ulasiimistir.  Farkli veri toplama vyollarinin tercih edilmesi, ulasilabilirligi artirmakla
birlikte, yanitlayicilarin sorulari algilama bigimlerinde ya da yanitlamaya yonelik tutumlarinda farkllik
yaratabilecegi icin bu durum, arastirmanin bir sinirhiligi olarak degerlendirilebilir. Toplamda 431 sinif
o0gretmeninden veri elde edilmistir. 14 6gretmenin formu, eksik ve hatali kodlamalardan dolayi analiz
disi birakilmistir.  Toplam 417 sinif 6gretmeninin verisiyle degiskenlere bagl analizler yapilmistir.
Verilerin analizinde SPSS.24 kullanilmistir. Verilerin normalligini belirleme noktasinda Carpikhk ve
Basiklik degerleri incelenmistir. Verilerin normalligine iliskin degerler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Normallige lliskin Degerler

Veriler Carpiklik (Skewness) Basiklik (Kurtosis) N

21.Yuzyil Becerileri Ogretimi Olcegi -.280 -.523 417
Teknoloji yarari -.481 -.379 417
is birligi -291 -.652 417
Yenilik ve problem ¢6zme -.323 -.408 417
Yasam Becerileri Olgegi -.081 -.385 417
Duygular ve stresle basa ¢ikma -.415 .628 417
Empati ve 6z farkindalik -.323 -.036 417
Karar verme ve problem ¢6zme -.145 -.526 417
Yaratici ve elestirel diisiinme -.272 -.178 417
iletisim ve kisiler arasi iliski -.504 .015 417

Carpiklik ve basikliga iliskin degerler -1 ile +1 arasinda oldugunda normallik varsayiminin
saglandigi belirtilmektedir (Kline, 2011). Tablo 2 incelendiginde, verilerin normalligi sagladig
belirlenmis ve veri analizinde “aritmetik ortalama, bagimsiz 6rneklemler t-testi, tek faktérli varyans
analizi (ANOVA) ve Pearson korelasyon analizleri” kullaniimistir. ANOVA sonucunda anlamli farkin
bulundugu degiskenlerde bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirleyebilmek icin coklu
karsilastirma testlerinden Tukey HSD testi tercih edilmistir. Tukey testi, grup sayisinin (¢ ve Uzeri
oldugu durumlarda, varyanslarin homojenligi varsayimi saglandiginda en yaygin ve givenilir kullanilan
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coklu karsilastirma testlerinden biridir (Bliytkoztlirk, 2018). Ayrica, anlamli farkliliklarin tespit edildigi
degisken ve alt boyutlara yonelik olarak etki blyukligl de incelenmistir. Bu amacla Cohen's d, Eta kare
(n?) ve determinasyon katsayisi (r?) degerleri hesaplanmistir. Cohen’s d, iki grup ortalamasi arasindaki
farkin standart sapma cinsinden blyikliginiu belirtir. Yaygin siniflandirmaya goére: 0.20-0.49 kiiguk,
0.50-0.79 orta ve 0.80 ve Uzeri biliylk etki olarak kabul edilir (Cohen, 1988; Morris & Fritz, 2013). Eta
kare (n?), bagimsiz degiskenin bagiml degiskendeki toplam varyansi aciklama oranini gosterir
ve istatistiksel farklarin pratik anlamini ortaya koyar. ANOVA testlerinde anlamh farklarin ciktig
boyutlarda etki bayikligi genellikle bu yolla hesaplanir. Referans araliklari: n2 0.01-0.05 kiigik, 0.06-
0.13 orta, 0.14 ve Ustl ise buyik etki blylikligu olarak degerlendirilir. Pearson korelasyon analizinde,
korelasyon katsayisinin (r) kendisi bir etki blytkliglu gostergesidir. Korelasyon katsayisindan elde
edilen r? degeride etki blyUkliginin bir diger gostergesi olarak kullanilabilir (Cohen, 1988;
Richardson, 2011).

Aragtirma Etigi

Bu arastirmayi yiritebilmek icin “Anadolu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu”ndan, 30.05.2023 tarihinde 526549 protokol numarali etik kurul karari
ile izin alinmistir. Arastirma slreci boyunca “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi”ndeki ilkeler esas alinarak calismalar yuritilmuastir. Bu kapsamda, 6gretmenlere 6lcek
formlari doldurulmadan Once arastirma amaglari hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica sinif
ogretmenlerinden -gonilliik- esasina dayali olarak arastirmaya katilim géstermek isteyenlerden veriler
toplanmustir.

Bulgular

Yapilan arastirmanin amaci kapsaminda ulasilan bulgular, basliklar halinde dizenlenmis ve
tablolastirilarak sunulmustur.

Cinsiyete iliskin Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylzyll becerilerini 6gretme yeterliklerinde,
cinsiyet degiskenine gore istatiksel agidan anlamli bir farkliik olup olmadigini belirlemek amaciyla
bagimsiz gruplar t-testi uygulanmistir. Teste iliskin sonuglara Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3’e gore, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylGzyill becerilerini 6gretme
yeterlikleri genel puanlarinda cinsiyet agisindan istatiksel olarak anlamh bir farkhhk gorilmemistir.
Bunun yani sira, “is birligi” alt boyutuna yonelik puanlarda kadin sinif 6gretmenleri lehine anlamli bir
fark belirlenmistir (X=18.24, $5=2.02, p<.05). Bu bulgudan hareketle, kadin sinif 6gretmenlerinin “is
birligi becerilerini 6gretme yeterliklerinin” erkek sinif 6gretmenlerinden daha ylksek diizeyde oldugu
soylenebilir. Yasam becerilerinin “duygular ve stresle basa ¢ikma” alt boyutuna iliskin puanlarda, erkek
sinif 6gretmenleri lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmistir (X=25.69, $5=3.98, p<.05).
Bundan hareketle, erkek sinif 6gretmenlerinin “duygular ve stresle basa ¢cikma becerilerinin” kadin sinif
o0gretmenlerine kiyasla daha yiliksek bir dizeyde oldugu ifade edilebilir. Anlamh farkin ciktigi
boyutlarda etki degeri de incelenmistir. Bu kapsamda, Cohen-d katsayisi hesaplanmistir. Bu deger, “is
birligi” alt boyutunda 0.21; “duygular ve stresle basa ¢ikma” alt boyutunda ise 0.22 bulunmustur. Bu
degerler, kiiclik bir etki degere isaret etmektedir. Baska bir ifadeyle, gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamli farklilklar bulunmasina ragmen, bu farkhliklarin pratikteki etkisinin sinirli diizeyde oldugu
soylenebilir.
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Tablo 3

KOSEOGLU

Cinsiyet Degiskenine Yonelik t-Testi Sonuglari

Boyutlar Cinsiyet N X SS df t p d
21.YY. Becerileri Ogretimi Genel  Kadin 274 59.06 6.91
Erkek 143 59.13 6.86 415 -105 917
Teknoloji yarari Kadin 274 17.53 2.61
Erkek 143 17.94 2.38 415 -1.575 116
is birligi Kadin 274 18.24 2.02
Erkek 143 17.82 2.06 415 1.982 .048* 0.21
Yenilik ve problem ¢6zme Kadin 274 23.28 3.21
Erkek 143 23.36 3.06 415 -.242 .809
Yasam Becerileri Genel Kadin 274 120.29 14.71
Erkek 143 119.97 12.33 415 .230 .818
Duygular ve stresle basa ¢tkma Kadin 274 24.75 4.66
Erkek 143 25.69 3.98 415 -2.061 .040* 0.22
Empati kurma ve 6z farkindalik Kadin 274 28.76 3.94
Erkek 143 28.31 3.33 415 1.232 .219
Karar verme ve problem ¢6zme Kadin 274 28.90 4.01
Erkek 143 28.71 3.58 415 .488 .626
Yaratici distinme ve elestirel Kadin 274 21.25 2.84
disince Erkek 143 20.73 2.77 415 1.779 .076
iletisim ve kisilerarasi iliskiler Kadin 274 16.64 2.53
Erkek 143 16.52 2.30 415 465 .643

Mesleki Kideme iliskin Bulgular

Calismada, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileriile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterlikleri
“mesleki kidem” degiskeni agisindan da incelenmistir. istatiksel agidan anlamli bir farklihk olup
olmadigini belirlemek icin ANOVA vyapilmistir. ANOVA sonucunda anlamli farkhlik bulunan
degiskenlerde, bu farkin hangi gruplar arasinda ortaya ¢iktigini belirleyebilmek icin ¢coklu karsilastirma
testlerinden Tukey testi tercih edilmistir. Testlere iliskin sonuglar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Mesleki Kidem Degiskeni ANOVA Sonuglari

Boyutlar Mesleki kidem (yil) N X SS df F p 2 Anlaml Fark
0-2 56 57.50 7.59
21. YY. Becerileri Ogretimi 3-5 69 58.96 7.17 4
Genel 6-10 105 59.10 6.93 1.340 .254
11-20 67 5887 6.04 412
21 yil ve Ustl 120 60.08 6.73
0-2 56 17.10 2.78
3-5 69 17.71 2.61 4
Teknoloji yarari 6-10 105 17.78 2.77 .844 498
11-20 67 1768 219 412
21 yil ve st 120 17.81 2.32
0-2 56 17.84 2.20
3-5 69 17.97 2.18 4
is birligi 6-10 105 17.99 1.94 755 555
11-20 67 18.31 1.69 412
21 yil ve Usti 120 18.26 2.11
0-2 56 22.55 3.55
Yenilik ve problem ¢6zme 3-5 69 23.27 3.20 4
6-10 105 2332 3.18 2.307 .058
11-20 67 2286 285 412
21 yil ve Ustl 120 2392 2.99
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Boyutlar Mesleki kidem (yil) N X SS df F p nz Anlamli Fark
0-2 56  119.4013.42
3-5 69 119.90 15.15 4
Yasam Becerileri Genel 6-10 105 118.22 13.38 1.310 .266
11-20 67 120.24 13.67 412
21 yil ve Ustl 120 122.40 13.95
0-2 56  25.00 4.11
3-5 69 2416 491 4
Duygular ve stresle basa 6-10 105 2467 492 2.614 .035* 0.025 “3-5yil”ile “21 yil
¢tkma 11-20 67 2487 413 412 ve Ustl” grubu
21 yil ve iistii 120  26.10 3.94 arasinda
0-2 56  20.88 2.59
3-5 69 2151 272 4
Yaratici distinme ve elestirel 6-10 105 20.37 3.04 2.973 .019* 0.028 “6-10yil” ile “21 yil
dislince 11-20 67 21.06 256 412 ve Ustl” grubu
21 yil ve st 120 2154 284 arasinda
0-2 56 28.82 3.86
Empati kurma ve 6z 3-5 69 28.48 3.98 4
farkindalik 6-10 105 27.89 3.62 1.568 .182
11-20 67 2879 3.67 412
21 yil ve Ustl 120 29.09 3.66
0-2 56 27.93 3.95
Karar verme ve problem 3-5 69 28.94 354 4
¢6zme 6-10 105 28.93 3.78 948 436
11-20 67 2885 3.61 412
21 yil ve st 120 29.11 4.20
0-2 56 16.76  2.30
iletisim ve kisilerarasi iliskiler 3-5 69 16.81 2.77 4
6-10 105 16.35 2.67 482 .749
11-20 67 16.67 206 412

21 yil ve Usti 120 16.56 2.34

Tablo 4 incelendiginde, “mesleki kidem” degiskenine iliskin ANOVA sonuglarina gore, sinif
O0gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylizyil becerilerini 6gretme yeterligi genel puanlarinda
istatiksel agidan anlamli bir farklihk gérilmemistir. Ancak, sinif 6gretmenlerinin yasam becerilerine
iliskin “duygular ve stresle basa ¢ikma” ile “yaratici diisiinme ve elestirel diisiince” alt boyutlarina
yonelik puanlarda anlaml bir farkliliga rastlanmistir (F= 2.614, p<.05; F= 2.973, p<.05). Tukey testi
sonuglarina gére “duygular ve stresle basa ¢ikma” alt boyutunda anlamh farkliligin, “3-5 yil” grubu ile
“21 yil ve Usth” grubu arasinda “21 yil ve Ustl” grubu lehine oldugu tespit edilmistir. Ayrica, “yaratici
diisinme ve elestirel diisiince” alt boyutunda ise anlamli farklihgin, “6-10 yil” grubu ile “21 yil ve tstd”
grubu arasinda “21 yil ve Gsti” grubu lehine oldugu belirlenmistir. Bu bulgulardan hareketle, “21 yil
ve Ustl” mesleki kidemi olan sinif 6gretmenlerinin, “duygular ve stresle basa ¢ikma” becerilerinin, “3-
5 yilI” mesleki kidemi olan sinif 6gretmenlerine kiyasla daha yiiksek bir diizeyde oldugu ifade edilebilir.
Benzer sekilde “21 yil ve Gstii” mesleki kidemi olan sinif 6gretmenlerinin “yaratici distinme ve elestirel
diisiince” becerilerinin de “6-10 yil” mesleki kidemi olan sinif 6gretmenlerine kiyasla daha yiiksek
diizeyde oldugu ifade edilebilir. Anlamli farkin ¢iktigi boyutlarda anlamli farkin etki degeri de
incelenmistir. Bu kapsamda, Eta Kare (n?) degerine bakilmistir. Bu deger, “duygular ve stresle basa
¢tkma” alt boyutunda 0.025; “yaratici disiinme ve elestirel diisiince” alt boyutunda ise 0.028
bulunmustur. Bu degerler, Cohen’in (1988) ve Richardson’un (2011) etki buylkligi siniflamalarina
gore, kiicuk etki diizeyinde kabul edilmektedir (n?<.06). Bu durum, gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamli farkliliklar bulunsa da bu farkhliklarin bagimsiz degiskenin toplam varyans (izerindeki etkisinin
distk oldugunu gostermektedir.
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Yasa iliskin Bulgular

Calismada, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileriile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterlikleri
“yas” degiskeni agisindan da incelenmistir. Bu dogrultuda yapilan ANOVA ve Tukey testi sonuglari Tablo

5’te verilmistir.

Tablo 5

Yas Degiskenine Yénelik ANOVA Sonuglari

Boyutlar Yas (yil) N X SS df F p nz Anlamli Fark
20-25 24 54.96 8.18 “
21.YY. Becerileri 26-30 96 58.99 6.84 4 20-25" ile “41-50 ve
Ogretimi Genel 31-40 185 58.77 6.65 3.758 .005* 0.035 51 yas ve Usti”
41-50 84 60.31 7.10 412 gruplari arasinda
51 ve Ustu yas 28 61.32 5.07
20-25 24 16.21 2.90
26-30 96 17.71 2.65 4 “20-25"" ile 41-50 ve
Teknoloji yarari 31-40 185 17.62 2.51 2.787 .026* 0.026 51 yas ve Ustl”
41-50 84 17.98 2.33 412 gruplari arasinda
51 ve Ustu yas 28 18.29 2.19
20-25 24 17.42 2.32
26-30 96 18.05 2.06 4
is birligi 31-40 185 18.00 2.01 1.879 113
41-50 84 18.33 2.08 412
51 ve Ustu yas 28 18.78 1.59
20-25 24 21.33 3.96
Yenilik ve problem 26-30 96 23.23 3.10 4 “20-25" ile “41-50 ve
¢bzme 31-40 185 23.16 2.97 4231 .002* 0.039 51 yas ve Ustld”
41-50 84 24.00 3.40 412 gruplari arasinda
51 ve Ustu yas 28 24.25 2.18
20-25 24 120.29 13.51
Yasam Becerileri 26-30 96 118.58 13.37 4
Genel 31-40 185 119.82 13.86 1.135 .340
41-50 84 121.38 1465 412
51 ve Ustu yas 28 12435 14.13
20-25 24 25.37 4.26
26-30 96 24.46 4.39 4
Duygular ve stresle 31-40 185 24.75 4.42 2.100 .080
basa ¢ikma 41-50 84 26.01 446 412
51 ve Ustu yas 28 26.18 4.70
20-25 24 21.29 3.08
26-30 96 20.88 2.75 4
Yaratici diisiinme ve 31-40 185 20.96 2.81 2131 .076
elestirel diisiince 41-50 84 21.00 292 412
51 ve Ustl yas 28 22.53 2.33
20-25 24 28.37 3.29
26-30 96 28.39 4.15 4
Empati kurma ve 6z 31-40 185 28.53 3.61 361 .837
farkindalik 41-50 84 2894 355 412
51 ve Ustl yas 28 29.00 4.20
20-25 24 28.79 3.60
Karar verme ve 26-30 96 28.28 3.49 4
problem ¢ézme 31-40 185 2899  3.94 708 .587
41-50 84 28.97 3.98 412
51 ve Ustu yas 28 29.32 4.50
20-25 24 16.46 2.72
iletisim ve kisilerarasi 26-30 96 16.56 2.68 4
iliskiler 31-40 185 16.58  2.33 708 .587
41-50 84 16.45 231 412
51 ve Usti yas 28 17.32 2.62
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«“, ”

Tablo 5 incelendiginde, “yas” degiskenine iliskin ANOVA sonuclarina gore, sinif
O0gretmenlerinin yasam becerileri genel ve alt boyutlarina iliskin puanlarinda istatiksel agidan anlamli
bir farklihk goériilmemistir. Bunun yani sira, sinif 6gretmenlerinin “21. ylzyil becerileri 6gretimi genel”,
“teknoloji yarari” ve “yenilik ve problem ¢6zme” alt boyutlarina iliskin puanlarinda “yas” degiskeni
acisindan istatiksel agidan anlamli farkliik gérilmistiir (F= 3.758, p<.05; F= 2.787, p<.05; F= 4.231,
p<.05). Yapilan Tukey testinin sonuglarina gore, “21. ylzyil becerileri 6gretimi genel”, “teknoloji yarari”
ve “yenilik ve problem ¢d6zme” alt boyutlarina iliskin puanlarinda anlamli farklihgin, “20-25 yas” ile “41-
50 ve 51 yas ve Ustl” gruplari arasinda “41-50 ile 51 yas ve Ustl” gruplari lehine oldugu gortlmistr.
Bu bulgulardan hareketle, 41 yas ve Ustlindeki sinif 6gretmenlerinin “21. ylzyil becerilerini”, “yenilik
ve problem c¢ozmeyi” ile “teknolojinin yararli kullanimini” 6gretme yeterliklerinin, 20-25 vyas
grubundaki 6gretmenlere gore daha yiksek diizeyde oldugu soylenebilir. Anlamli farkin giktig
boyutlarda anlamli farkin etki degeri de incelenmistir. Bu kapsamda Eta Kare (n?) degerine bakilmistir.
Bu deger, “21. Yuizyll Becerileri Ogretimi” genel yeterliklerinde 0.035; “teknoloji yarar” alt boyutunda
ise 0.026 ve “yenilik ve problem ¢6zme” alt boyutunda ise 0.039 bulunmustur. Bu degerler kiiglik bir
etki degerine isaret etmektedir (n? <.06). Bu degerler istatistiksel olarak disiik gériinmektedir. Ote
yandan, egitim gibi karmasik ve cok faktorli bir alanda bu tiir kiglk etkilerin, ozellikle 6gretim
yeterlikleri gibi kritik alanlarda 6nemi goz 6nlinde bulundurulabilir. Bu baglamda, s6z konusu kigik
etki blyuklikleri, 6gretmenlerin farkh degiskenlere goére 21. ylzyll becerilerini kazandirma
yeterliklerinde, belirli ama sinirli 6lgtide farkliliklar olabilecegine isaret etmektedir.

Calisilan Kurumun Bulundugu Yere iliskin Bulgular

Calisma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylzyil becerilerini 6gretme
yeterlikleri, “calisilan kurumun bulundugu yer” degiskeni acisindan incelenmis ve bu dogrultuda
yapilan ANOVA ve Tukey testine iliskin sonuglara Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6 incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri genel ve alt boyutlara iliskin
puanlarinda “calisilan kurumun bulundugu yer” degiskeni agisindan anlamli bir fark goriilmemistir.
Bunun yani sira, sinif 6gretmenlerinin “21. ylzyil becerileri 6gretimi genel” ile “teknoloji yarar” alt
boyutuna iliskin puanlarinda “calisilan kurumun bulundugu yer” degiskeni agisindan istatiksel olarak
anlamh bir farkhhk belirlenmistir (F= 4.432, p<.05; F= 7.542, p<.05). Yapilan Tukey testi sonuglarina
gore, “21. ylzyil becerileri 6gretimi” genel puanlarinda anlamli farkliligin, “kéy” grubu ile “ilge merkezi”
grubu arasinda “ilge merkezi” grubu lehine oldugu gorilmustir. “Teknoloji yarari” alt boyutuna iligkin
puanlarda ise anlamh farkhhgin, “kéy” grubu ile “ilge merkezi ve il merkezi” gruplari arasinda “ilge
merkezi ve il merkezi” gruplari lehine oldugu gorilmistir. Bu bulgulardan hareketle, ilge merkezinde
gorev yapan sinif 6gretmenlerinin “21. yy. becerileri” ile “teknolojinin yararli kullanimini” 6gretme
yeterliklerinin, “kéy”de gorev yapan sinif 6gretmenlerine oranla daha yiksek bir seviyede oldugu ifade
edilebilir. Anlamli farkin ¢iktig1 boyutlarda etki degeri de incelenmistir. Bu kapsamda, Eta Kare (n?)
degerine bakilmistir. Bu deger, “21. Yiizyil Becerileri Ogretimi” genel yeterliklerinde 0.021; “teknoloji
yarari” alt boyutunda ise 0.035 bulunmustur. Bu degerler kiiclik bir etki degerine isaret etmektedir
(n?%<.06). Her ne kadar istatistiksel acidan fark anlamli olsa da bu kiiciik etki buyiklugu sonuglarin
uygulamada daha sinirh yansimalara sahip olabilecegini gostermektedir. Bununla birlikte,
ogretmenlerin 21. yizyil becerilerini 6gretme yeterliklerinde, teknolojiyi kullanma dizeyindeki bu
farkhliklar kiiciik gériinse de egitimde dijital araglarin entegrasyonu agisindan dikkate deger olabilir.
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Tablo 6

Calisilan Kurumun Bulundugu Yer Degiskenine Yonelik ANOVA Sonuglari

Boyutlar Calsilanyer N X SS df F p nz Anlamli Fark
Koy 116 57.62 7.39 2 “Kéy” ile “iige merkezi”
21.YY. Becerileri ilce merkezi 117 60.25 6.33 4.432 .012* 0.021 grubu arasinda
Ogretimi Genel il merkezi 184 59.27 6.76 414
Koy 116 17.00 2.73 2 “Koy” ile “llge merkezi ve
Teknoloji yarari ilce merkezi 117 18.27 2.19 7.542 .001* 0.035 il merkezi” gruplari
il merkezi 184 17.72 2.52 414 arasinda
Koy 116 17.78 2.06 2
is birligi ilce merkezi 117 1836 1.96 2.453  .087
il merkezi 184 18.13 2.05 414
Yenilik ve problem ¢ézme Koy 116 22.84 3.28 2 1.935
ilce merkezi 117 23.62 3.05 .146
ilmerkezi 184 23.41 3.13 414
Yasam Becerileri Genel Koy 116 120.11 13.53 2
ilce merkezi 117 120.87 13.78 .218 .804
il merkezi 184 119.79 14.30 414
Duygular ve stresle basa Koy 116 24.77 4.08 2
ctkma ilce merkezi 117 25.10 4.84 410 .664
ilmerkezi 184 25.24 4.43 414
Yaratici diisiinme ve Koy 116 21.03 3.00 2
elestirel diisiince ilce merkezi 117 21.10 2.73 .018 .982
il merkezi 184 21.08 2.78 414
Empati kurma ve 6z Koy 116 28.65 3.69 2
farkindalik ilce merkezi 117 2891 3.52 .700 497
ilmerkezi 184 28.38 3.90 414
Karar verme ve problem Koy 116 29.07 3.78 2
¢6zme ilce merkezi 117 29.06 3.69 .947 .389
il merkezi 184 28.54 4.02 414
iletisim ve kisilerarasi Koy 116 16.59 2.73 2
iliskiler ilce merkezi 117 16.69  2.27 151 .860

ilmerkezi 184 16.53  2.38 414

Mesleki Gelismeleri Takip Etmeye iliskin Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. ylizyil becerilerini 6gretme yeterlikleri, “mesleki
gelismeleri takip etme” degiskeni agisindan da incelenmistir. istatiksel agidan anlamh farkhlik olup
olmadigini belirlemek icin yonelik yapilan ANOVA ve Tukey testi sonuglarina Tablo 7’de yer verilmistir.

Tablo 7’ye gore; sinif 6gretmenlerinin “21. yizyil becerileri 6gretimi genel” ile diger tim alt
boyutlarinda, “mesleki gelismeleri takip etme” degiskenine gore istatiksel olarak anlaml bir farklilik
gorulmastir (p<.05). Benzer sekilde, “yasam becerileri genel” ile alt boyutlara iliskin puanlarinda da
anlamli bir fark tespit edilmistir (p<.05). Yapilan Tukey testi sonuglarina gore, “21. ylzyil becerileri
Ogretimi genel”, “is birligi” ile “yenilik ve problem ¢ézme” alt boyutlarina iliskin puanlarinda anlamli
farkliligin, “her glin” grubu ile “haftada birkag kez” ve “ayda birkag¢ kez” gruplari arasinda “her giin”
grubu lehine oldugu gorilmistir. “Teknoloji yaran” alt boyutunda ise anlamh farkliigin, “her giin”
grubu ile “ayda birka¢ kez” grubu arasinda, “her giin” grubu lehine oldugu goérilmastar. Sinif
O0gretmenlerinin “yasam becerileri genel” ve diger alt boyutlarinda da anlamh farklihgin, “her gin”
grubu ile “haftada birka¢ kez” ve “ayda birkag kez” gruplari arasinda, “her giin” grubu lehine oldugu
goralmuistir. Bu bulgulardan hareketle, mesleki gelismeleri “her glin” takip eden sinif 6gretmenlerinin,
hem “21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterliklerinin” hem de “yasam becerilerinin”, “haftada birkag kez
ve ayda birkag kez” takip eden sinif 6gretmenlerine gére daha ylksek diizeyde oldugu ifade edilebilir.
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Tablo 7

Mesleki Gelismeleri Takip Etme Durumu Degiskenine Yénelik “ANOVA” Sonuglari

Boyutlar Gelismeleri N X SS F p nz Anlamli Fark
Takip* df
1 50 62.88 6.85 2 “1” ile “2 ve 3” gruplari
21. YY. Becerileri Ogretimi 123 59.89 6.44 12.769 .000* 0.058 arasinda
Genel 244 5790 6.78 414 “2" ile “3” grubu arasinda
50 18.74 2.36 2
Teknoloji yarari 123 17.88 243 6.976 .001* 0.033 “1”ile “3” grubu arasinda
244 17.35 256 414
50 19.24 1.85 2 “1” ile “2 ve 3” gruplari
is birligi 123 1841 1.85 14.571 .000* 0.066 arasinda
244 17.71 2.06 414 “2" ile “3” grubu arasinda
Yenilik ve problem ¢6zme 50 2490 3.19 2
123 2361 3.02 10.072 .000* 0.046 1” ile “2 ve 3” gruplari
244 22,84 3.10 414 arasinda
50 126.58 14.41 2
Yasam Becerileri Genel 123 121.40 13.29 8.365 .000* 0.039 “1”ile “3” grubu arasinda

244 11826 13.72 414
50 26.96 4.15 2

Duygular ve stresle basa

ctkma 123 2491 4.33 5.243 .006* 0.025 “1”ile “2ve 3” gruplan
244 2477 451 414 arasinda

Empati ve 6z farkindalik 50 30.02 381 2
123 2893 3.82 5.956 .003* 0.028 “1”ile “3” grubu arasinda

244 28.15 3.61 414
50 3096 3.97 2

Karar verme ve problem

N ERPWNRWNRERPWNRWNRPRWNRERWONRWNRWNRWN

¢6zme 123 2884 3.92 11.510 .000* 0.053 “1”ile “2 ve 3” gruplari
244 28.23 366 414 arasinda
Yaratici diisiinme ve elestirel 50 2190 3.44 2 0.03
diistince 123 2154 253 6.409 .002* “lve 2” ile “3” gruplar
244 20.67 277 414 arasinda
iletisim ve kisilerarasi iliskiler 50 16.74 2.53 2
123  16.85 2.52 1.298 274
3 244 16.43 2.39 414

*(Her glin =1, Haftada birkag¢ kez=2, Ayda Birka¢ kez=3)

Anlamli farkin ¢iktig1 boyutlarda etki degerine de bakilmistir. Bu kapsamda Eta Kare (n?) degeri
incelenmistir. Tiim boyutlara iliskin etki degerleri incelendiginde, “is birligi” alt boyutunda, 0.066 ile
orta dizeyde bir etki blytkligid bulunmustur. Bu durum, 6gretmenlerin mesleki gelismeleri takip etme
diizeylerine gore, is birligi yeterliklerinde belirgin farkliliklar oldugunu goéstermektedir. “21. Yuzyil
becerileri 6gretimi genel” (n? = 0.058) ve “karar verme ve problem ¢6zme” (n? = 0.053) boyutlarinda
ise kiiclik dizeyin Ust sinirina yakin etkiler elde edilmistir. Diger boyutlarda kicik dizeyde etki
buytklukleri hesaplanmistir (n? <.06). Bu bulgular, istatistiksel olarak anlamli farklarin bulundugu
gruplar arasinda, pratikte etkilerin sinirli diizeyde oldugunu ancak bazi yeterlik alanlarinda dikkat ¢ekici
farklilasmalarin da mevcut oldugunu ortaya koymaktadir.

Yasam Becerileri ile 21. Yiizyil Becerilerini Ogretme Yeterlikleri Arasindaki iliskiye Dair Bulgular
Yapilan ¢alismada, sinif 6gretmenlerinin “yasam becerileri” ile “21. ylzyil becerilerini 6gretme

yeterlikleri” arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Bu analizin
sonugclari Tablo 8'de sunulmustur.
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Tablo 8

Yasam Becerileri ile 21. Yiizyil Becerilerini Ogretme Yeterlikleri Arasindaki iliskiye Ait Korelasyon Analizi
Sonuglan

Boyutlar N r p r2
Yasam Becerileri
21.YY. Becerilerini Ogretme Yeterligi 417 .577 .000 0.333

Tablo 8’de yer alan Pearson korelasyon testi sonuclarina gore, sinif 6gretmenlerinin yasam
becerileri ile 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterlikleri arasinda, orta diizeyde ve pozitif yonli bir
dogrusal iliski oldugu belirlenmistir (r= .577; p< .000). Anlaml farkin pratik 6nemini degerlendirmek
icin etki buyUklugu olarak determinasyon katsayisi (r?) hesaplanmistir. Cohen (1988), r katsayisinin
karesi olan rZnin, degiskenler arasi iliskinin agiklayici glicini degerlendirmede kullanilabilecegini ve
.25 Gzeri degerlerin anlamh etki blyukligilne isaret ettigini belirtmektedir. Blylkoztirk (2018) ise
r? katsayisinin .30’un (zerindeki degerlerin orta ve lzeri diizeyde aciklama glici tasidigini ifade
etmektedir. Bu calismada yapilan analiz sonucunda r? degeri 0.333 olarak bulunmustur. Baska bir
ifadeyle, bagimsiz degiskenin bagimli degisken Uzerindeki etkisi istatistiksel olarak anlaml olmanin
Otesinde, iliskinin yaklasik %33,3’lik bir kismini agikladigini géstermektedir. Bu deger, sosyal bilimler
baglaminda dikkate deger bir etki dizeyini temsil etmekte olup arastirma degiskenleri arasindaki
iliskinin anlamli ve agiklayici bir glice sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgudan hareketle,
yasam becerileri yiksek olan sinif 6gretmenlerinin, 21. yizyil becerilerini 6grencilere kazandirma
konusunda kendilerini daha yeterli hissettikleri ifade edilebilir. Bu durum, 6gretmen egitiminde yasam
becerilerinin  gelistiriimesine yonelik uygulamalara vyer verilmesinin faydali olabilecegini
diuslindirmektedir.

Sinif 6gretmenlerinin “yasam becerilerine” iliskin alt boyutlari ile “21. ylzyll becerilerini
dgretme yeterliklerine” iliskin alt boyutlar arasindaki iliski de incelenmistir. iliskiyi belirlemek amaciyla
yapilan Pearson korelasyon analizi sonuclari Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9

Alt Boyutlar Arasindaki iliskiye Ait Korelasyon Analizi Sonuglari

Boyutlar Teknoloji yarari is birligi Yenilik ve problem ¢ézme
Duygular ve stresle basa ¢ikma .344%* .361%* .406*

Empati ve 6z farkindalk .369* .503* .466*

Karar verme ve problem ¢6zme 428%* .551%* .480%*

Yaratici disiinme ve elestirel .346%* 426%* .358*

dislince

iletisim ve kisilerarasi iligkiler .390 * 382 * .346*

*p <.001

Tablo 9 incelendiginde, 6gretmenlerin yasam becerileri ile 21. ylzyil becerilerini 6gretme
yeterliklerine iliskin alt boyutlar arasinda anlamli ve pozitif yonli iliskiler tespit edilmistir (p< .000).
“Teknoloji yararl” boyutu ile yasam becerileri alt boyutlari arasinda .344 ile .428 araliginda degisen orta
diizeyde ve pozitif ydonde korelasyon degerleri elde edilmistir. Bu durum, teknolojiye yénelik olumlu
alginin 6zellikle karar verme ve problem ¢ézme (r= .428) ile yiiksek dizeyde iliskilendigini
gostermektedir. “is birligi” boyutu, tim yasam becerileriyle anlamli iliski géstermis olup, 6zellikle
empati ve 6z farkindalik (r=.503) ve karar verme ve problem ¢6zme (r = .551) ile oldukga glicli iliskiler
sergilemistir. Benzer sekilde, “yenilik ve problem ¢6zme” boyutu ile yasam becerileri arasindaki iliskiler
de anlamli bulunmus; en yiksek iliski karar verme ve problem ¢ézme (r=.480), empati ve 6z farkindalk
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(r=0.466) boyutlarinda goézlenmistir. Bu sonuglar cercevesinde, 21. yizyil becerilerinin etkili bicimde
kazandirilmasinin, 6gretmenlerin yasam becerilerindeki yeterlik diizeyleriyle yakindan iliskili oldugu
sdylenebilir. Ozellikle duygusal farkindalik, iletisim ve yaratici diisinme gibi becerilerin, yenilikgi
ogretim anlayislarinin temel bilesenleri arasinda yer alabilecegi ve bu becerilerin yasam becerileri
kapsaminda, cagdas 6gretmen profiline katki saglayabilecek unsurlar arasinda degerlendirilebilecegi
distnilmektedir.

Tartisma. Sonug ve Oneriler

Sinif 6gretmenlerinin sahip oldugu yasam becerileri ve 21. ylzyll becerilerini 6gretme
yeterlikleri, ¢esitli demografik ve mesleki degiskenlerden etkilenebilmektedir. Bu ¢alismada s6z konusu
beceriler; “cinsiyet, mesleki kidem, yas, ¢alisilan kurumun bulundugu yer ve mesleki gelismeleri takip
etme” degiskenleri agisindan incelenmistir. Sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile 21. yuzyil
becerilerini 6gretme yeterlikleri, genel olarak cinsiyet acisindan anlamli bir farklilk géstermese de bazi
alt boyutlarda anlamli farklar bulunmustur. “is birligi” becerisi 6gretme yeterliginde kadin 6gretmenler;
“duygular ve stresle basa c¢ikma” becerisinde ise erkek 6gretmenler lehine anlamli farkliliklar
saptanmistir. Bu bulgularin, toplumsal cinsiyet rollerinden kaynaklanabilecegi degerlendirilmektedir.
Nitekim kadinlarin daha duygusal, sosyal ve empatik rollerle 6zdeslestiriimesi, onlarin 6zellikle
kisilerarasi iliskiler, is birligi ve empati gibi becerilerde 6ne g¢ikmasini destekleyebilmektedir. Ote
yandan, erkek bireylerin kdltiirel olarak daha direncli ve stresle bas etme yoniinde sosyallestirildigi
toplumlarda, bu tir becerilerde avantajli olabilecekleri disliniilmektedir.

Alan yazinda sinif 6gretmenlerinin 21. yilzyil becerilerini 6gretme yeterliklerini dogrudan
cinsiyet acisindan inceleyen calismalar sinirli olmakla birlikte, Kiyasoglu ve Ceviker-Ay (2020)
gerceklestirdikleri arastirmada kadin 6gretmenlerin 21. ylizyil 6greten becerilerinde daha yliksek puan
aldigi; buna karsilik teknoloji kullanimi ve yenilikgi 6gretim yéntemlerinde erkek 6gretmenlerin lehine
anlamli farklar oldugu bulunmustur. Benzer sekilde Can ve Kaymakgi (2015) tarafindan yuritiilen
¢alismada da yaratici diisinme, empati ve karar verme gibi yasam becerilerinde kadin 6gretmenler
lehine anlamh farklar belirlenmistir. Karali ve Aydemir (2020) de sinif 6gretmenlerinin yénetsel ve
Uretici 6gretim becerilerinde kadinlarin; teknolojiye dayali uygulamalarda ise erkeklerin daha yiksek
yeterlige sahip oldugunu ifade etmislerdir. Alan yazindaki bu calismalar, 6gretmenlerin 21. yuzyll
becerilerini kullanma diizeylerinde cinsiyete bagh farkliliklar bulundugunu, sosyal-duygusal becerilerde
kadin 6gretmenlerin, teknolojik ve yonetimsel becerilerde ise erkek 6gretmenlerin daha yiksek
performans sergiledigini gostermektedir. Bu baglamda, cinsiyete bagh farkliliklarin sadece bireysel
egilimler degil, ayni zamanda toplumsal roller, kiltiirel beklentiler ve mesleki deneyimlerle de
sekillendigi soylenebilir. Bu nedenle, 6gretmen yetistirme siireglerinde toplumsal cinsiyet duyarhligini
onceleyen uygulamalara yer verilmesi, hem 6gretme yeterliklerinin hem de yasam becerilerinin daha
dengeli bir bicimde gelismesini destekleyebilir.

Arastirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin sahip olduklari yasam becerileri ve 21. ylzyil
becerilerini 6gretme vyeterlikleri, mesleki kidem acgisindan da incelenmistir. Bu dogrultuda, sinif
o0gretmenlerinin 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterliklerinde anlamli bir farkhlik gortilmemistir.
Ancak yasam becerilerinde, ozellikle “yaratici ve elestirel diisinme” ile “duygular ve stresle basa
ctkma” boyutlarinda, 21 yil ve Uzeri mesleki kideme sahip sinif 6gretmenleri lehine anlamh farklar
tespit edilmistir. Bu durum, 6gretmenlerin artan mesleki deneyimiyle birlikte yasamdan ve meslekten
edindikleri tecriibelerin yasam becerilerinin gelisimini desteklemesiyle iliskili olabilir. Alan yazinda
o0gretmenlerin mesleki kidemi ile yasam becerileri arasinda anlaml bir iliski olmadigini belirten
calismalar (Acarbas & Karaman, 2024; Kozikoglu & Ozcanli, 2020) oldugu gibi, kidemin égretmenlerin
problem ¢6zme ve Ogretim stratejileri lzerinde olumlu etkilerini ortaya koyan bulgular da yer
almaktadir (Kiyasoglu & Ceviker-Ay, 2020).

Yapilan bu galismada, mesleki kidem agisindan yaratici ve elestirel disiinme ile duygular ve
stresle basa ¢ikma becerilerinde elde edilen sonuglar, dnceki sonuglardan farkli olmasi sebebiyle alan
yazina katki saglayabilir. Nitekim bazi arastirmalar, yaratici diisinme ve duygusal dizenleme
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becerilerinin 6gretmenlik deneyimiyle gelisebilecegini ortaya koymaktadir. Ornegin Rakhimov vd.
(2023), yaratici diisinmenin gelisiminin 6gretmenlerin duygusal zekasi, elestirel diisiinme kapasitesi
ve sinif ici deneyimleriyle dogrudan iligkili oldugunu belirtmislerdir. Bunun yani sira Kurtdede-Fidan ve
Aydogdu (2018), 6gretmenlerin sinif ici ve disi etkinliklerle yasam becerilerini 6gretmede 6nemli roller
Ustlendigini; 6gretmenlerin sinif yonetimi, program yapisi, okul ve aile destegi gibi faktorlerden
etkilendikleri vurgulamistir. Granada ve Oco (2024) tarafindan yapilan bir ¢calismada ise sinif yénetimi
yeterlikleriile 6gretmenlik yeterlikleri arasinda pozitif ve anlamli bir iliski bulunmus; yasam becerilerine
sahip 6gretmenlerin sinif yonetimini daha etkili yurattikleri belirtilmistir. Bu baglamda, 6zellikle
duygularla basa ¢ikma ve yaratici diisinme gibi yasam becerilerinin, 6gretmenlerin sinif ici karar alma
slreclerinde, 6grenci davranislarini yonetmede ve motivasyon saglamada dogrudan etkili oldugu
sdylenebilir. Ogretmenlerin mesleki kidemi arttikca sinif ici sorunlarla basa ¢ikma ve sinif ortamini
yapilandirma gibi becerilerde deneyime dayali gelismelerin yasandigi, bu durumun da yasam becerileri
ile sinif yonetimi arasinda ortiik bir iliskiyi ortaya koydugu soylenebilir.

Sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri, yas acisindan anlamli bir farkhihk géstermemistir. Ancak
21. yuzyil becerilerini 6gretme yeterlikleri genel, teknolojinin yararli kullanimi, yenilik ve problem
¢O6zme gibi yeterliklerde, 41 yas ve Usti sinif 6gretmenleri lehine anlaml farkliliklar gérilmsttr. Alan
yazin incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin yasam becerilerinin yas degiskenine gore degisiklik
gosterdigi calismalar da mevcuttur (Calp & Edis, 2020; Yildirnm, 2021). Bu c¢alismalarda geng
ogretmenlerin teknoloji kullanimina yonelik yeterlikler ile yaratici disinmede; yasca buyik
ogretmenlerin ise iletisim kurma, problem ¢6zme, karar verme ve sosyal-duygusal becerilerde etkili
oldugu gorilmektedir. Alan yazinda sinif 6gretmenlerinin 21. ylizyil becerilerini 6gretme yeterliklerini
dogrudan yas degiskenine gore inceleyen calismalara sinirli sayida rastlanmaktadir. Kiyasoglu ve
Ceviker-Ay (2020) tarafindan yiritilen bir arastirmada, 6gretmenlerin 21. ylzyil 6grenen ve 6greten
becerilerinin yasa gore anlamli bir farklihk gostermedigi bildirilmistir. Bu bulgu, yasin 6gretme
yeterlikleri Gizerinde dogrudan belirleyici bir faktor olmayabilecegini diisiindiirmektedir. Bunun yani
sira, yas degiskeninin 6gretmenlerin pedagojik yeterlikleri, teknoloji kullanim becerileri ve duygusal-
sosyal yeterlikleri Gzerinde dolayh etkileri olduguna yonelik bulgular da yer almaktadir.

Ragas vd. (2024), yaptiklari arastirmada 6gretmenlerin yaslarinin iletisim, yaratici diisinme ve
elestirel diisinme gibi beceriler lzerinde belirleyici bir rol oynadigini ve ileri yastaki 6gretmenlerin bu
becerileri daha etkili kullandigini ortaya koymustur. Benzer sekilde Yenel ve Selgcuk (2024), 6gretmen
adaylarinin 21. yuzyil becerilerine yonelik yeterlik algilarinin yasla birlikte arttigini belirtmistir.
Ayrica Varghese ve Musthafa (2021), 6gretmenlerin 21. ylzyill becerilerine yonelik algilarinin yas ve
deneyimle pozitif yonde iliskilendigini; Kirbas ve Bulut (2024) ise 6gretmen adaylarinin yasa bagh
olarak 21. yuzyil becerilerini 6gretme dizeylerinde farkliliklar oldugunu bildirmistir. Yapilan bu
arastirmada, yas degiskenine gore elde edilen bulgular ¢ergevesinde sinif 6gretmenlerinin yalnizca
kronolojik vyaslarina degil; yasla birlikte edindikleri deneyim, mesleki olgunluk ve pedagojik
farkindaliklarinin da 21. yuzyill becerilerini 6gretme vyeterliklerini sekillendirdigi soylenebilir. Bu
baglamda, yas degiskeninin dogrudan degilse bile mesleki deneyim, 6z yeterlik, dijital okuryazarlik ve
duygusal olgunluk gibi degiskenler araciligiyla 6gretme yeterliklerini etkileyebilecegi ifade edilebilir.

Arastirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin sahip olduklari yasam becerileri ve 21. yizyil
becerilerini 6gretme vyeterlikleri, ¢alisilan kurumun bulundugu yer agisindan da incelenmistir.
Arastirma sonuglarina gore, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri, ¢alistiklari kurumun bulundugu
yere gore anlamh bir farklihk gostermemistir. Bunun yani sira, “21. yuzyil becerilerini 6gretme
yeterlikleri genel” ile “teknoloji yarar” alt boyutlarinda, kirsal bélgede gorev yapan 6gretmenlere
kiyasla ilce ve il merkezinde gbrev yapan sinif 6gretmenleri lehine anlamli farklar bulunmustur. Bu
durum, kent merkezlerinde calisan sinif 6gretmenlerinin dijital kaynaklara ve teknoloji destekli
uygulamalara daha kolay erisebilme imkanlariyla iliskilendirilebilir. Benzer bulgulara alan yazinda
rastlanmaktadir. Abykanova vd. (2024), kirsalda goérev yapan 6gretmenlerin dijital yeterliklerinin sinirli
oldugunu, bu nedenle 21. ylzyil becerilerini 6gretmede zorluk yasadiklarini ifade etmistir. Bozan ve
Anagiin (2019) ise yaptiklar calismada kentteki 6gretmenlerin dijital yeterliklerinin daha gelismis
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oldugunu, bu o6gretmenlerin dijital materyallere erisim ve kullanma konusunda daha avantajli
oldugunu belirlemislerdir. Bu bulgular gergevesinde, 21. yizyil becerilerin 6gretiminde fiziksel gevre
kosullarinin (sehir-kir ayrimi gibi) 6nemli bir degisken oldugu ifade edilebilir. Ayrica 6gretmenlerin
mesleki gelisim olanaklarina katilimi ve okulun destekleyici yapisinin da bu degiskenle iliskili oldugu
soylenebilir. Ancak bu bulgular sadece bireysel yeterlikleri degil, ayni zamanda sistemsel egitim
politikalarini ve firsat esitligini de tartismaya acabilir. Clinkl 6gretmenlerin teknolojik yeterliklerinin
gelistirilmesi yalnizca bireysel ¢abalarla degil, cevre kosullarina 6zgii ihtiyaglar gozetilerek hazirlanmis
mesleki gelisim programlari ve altyapi yatirimlari ile de desteklenebilmelidir.

Ogretmenlerin mesleki gelismeleri takip etmeleri; mesleklerine yonelik yayinlari takip etmeleri,
hizmet ici egitim ve seminerlere katilmalari, alanlariyla ilgili kitap ve dergiler okumalariyla iligkilidir.
Ogretmenlerin bu gelismeleri takip etme sikligi, mesleki bilgilerini giincel tutma, meslegi etkili bir
sekilde ylritme noktasinda 6gretmenlere katki saglayacaktir. Sinif 6gretmenlerinin mesleki gelismeleri
takip etmeleri hem sahip olduklari becerileri hem de bu becerileri 6gretme yeterliklerini olumlu yonde
etkileyebilir. Nitekim yapilan bu c¢alismada, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ve 21. yuzyil
becerilerini 6gretme yeterlikleri, mesleki gelismeleri takip etme durumuna goére anlamh farkhhk
gostermistir. Ozellikle mesleki gelismeleri her giin takip eden sinif 8gretmenleri lehine elde edilen bu
sonug, 6gretmenlerin giincel gelismeleri yakindan izlemelerinin, pedagojik bilgi, teknoloji kullanimi ve
iletisim becerileri gibi alanlarda kendilerini gelistirmelerine katki sagladigini géstermektedir. Bu bulgu,
o0gretmenlerin yasam boyu 6grenme siireclerine aktif katiiminin, mesleki yeterliklerini ve yasam
becerilerini dogrudan etkileyebilecegine isaret etmektedir.

Alan yazinda mesleki gelismeleri takip etme degiskenini dogrudan inceleyen g¢alismalar sinirli
olmakla birlikte, mesleki gelismeleri takip eden ve mesleki agidan kendini gelistirmeye calisan sinif
o0gretmenlerinin problem ¢6zme, elestirel disinme, dijital okuryazarlik ve teknolojiyi kullanma,
yaraticilik ve yenilikcilik, zaman yonetimi, iletisim ve is birligi becerilerinin gelistigini gosteren
¢alismalar da mevcuttur (Bozan & Anagiin, 2019; Gen¢ & Geng, 2013; Kiyasoglu & Ceviker-Ay, 2020;
Seferoglu, 2001). Benzer sekilde Alzahrani ve Nor (2022), 6gretmenlerin katildiklari mesleki gelisim
programlarinin, 21. ylzyil becerilerini sinif i¢i uygulamalara aktarma becerilerini 6nemli 6lglide
artirdigini vurgulamistir. Achieng (2024) ise 6gretmenlerin slirekli mesleki gelisim siireglerinin, elestirel
diisinme, is birligi ve iletisim gibi 21. ylizyil becerilerini kazandirma agisindan hayati énemde oldugunu
ifade etmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin giincel egitim egilimleri ve mesleki gelismeleri takip
etmeleri yalnizca bireysel gelisimlerine degil, ayni zamanda 6grencilere aktarabilecekleri beceri
yelpazesinin genislemesine de katki sunabilir. Bu durum, mesleki gelisim ile yasam becerileri ve
o0gretme yeterlikleri arasinda anlamli bir iliski olabilecegine isaret etmektedir.

Arastirma sonucunda, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileriile 21. yuzyil becerilerini 6gretme
yeterlikleri arasinda orta dizeyde, pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Alan yazin
incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin yasam becerileri ile sahip olduklari 21. ylzyil becerilerini 6gretme
yeterlikleri arasindaki iliskiyi dogrudan inceleyen sinirh sayida galismaya rastlanmaktadir. Ancak
Kiyasoglu ve Ceviker-Ay (2020) tarafindan gergeklestirilen bir calismada, 6gretmenlerin 21. yiizyil
O0grenen ve 6greten becerileri arasinda orta diizeyde pozitif bir iliski bulunmustur. Bu becerilerden
bazilari yasam becerileriyle 6rtismekle birlikte, aralarindaki iliskinin yalnizca 6rtismeden ibaret
olmadigl; ayni zamanda yasam becerilerinin 6gretim slirecinde pedagojik yeterligi destekleyici bir
unsur olarak islev gordiugl diusinilmektedir. Dolayisiyla ulasilan iliskinin agiklanmasinda, yalnizca
kavramsal benzerlik degil, 6gretmenlerin bireysel yeterlikleri ile mesleki uygulamalari arasinda dinamik
bir etkilesimin varligi da s6z konusu olabilir. Bu durum, yasam becerilerinin 6gretme siirecinde is birligi,
empati, problem ¢ézme ve iletisim gibi 21. ylzyil 6gretmen profiline ait niteliklerin somut olarak
yansitilmasina katki sundugu séylenebilir. Baska bir ifadeyle, yalnizca 21. ylzyil becerilerini ve bunlarin
ogretim yeterliklerini 6lcmek yeterli olmayabilir; bu becerileri besleyen ve 6gretmen davranislarina yon
veren yasam becerilerinin de analiz edilmesi, iliskinin bitlinsel bir sekilde anlasilmasi agisindan
gereklidir.
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Padmadewi vd.'nin (2020) gerceklestirdigi calismada, sinif 6gretmenlerinin 21. ylizyil becerileri
konusunda kavramsal olarak hazir olduklarini ifade etmelerine ragmen, uygulamada bu becerileri sinif
ici etkinliklere tam olarak yansitamadiklari gorlimustir. Benzer sekilde Cretu (2017), 6gretmen
adaylarinin 21. ylzyil becerilerini kazanabilmesi icin 6gretmen yetistirme programlarinin bu becerileri
kazandirmaya vyonelik o6zel 6grenme ortamlari ve uygulamalarla desteklenmesi gerektigini
vurgulamistir. Ote yandan Ozer ve Kuloglu’nun (2023) arastirmasinda, sinif 6gretmenlerinin 21. yizyil
becerilerine yonelik algilarinin dijital okuryazarlk diizeyleri ile orta diizeyde pozitif yonde iliskili oldugu
bulunmustur. Bu bulgular, yasam becerileri gibi sosyal-duygusal yonii agir basan becerilerin, dijital
¢agin Ogretim vyeterlikleriyle bitlnleserek 06gretmen profiline entegre edilmesi gerektigini
disindirmektedir. Sonug olarak yapilan bu arastirmada, yasam becerileri ile 21. ylzyil becerilerini
O0gretme uygulamalarinin birbirini tamamlayici ve destekleyici beceri kiimeleri oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonuglari dogrultusunda su 6nerilerde bulunulabilir:

e Sinif O6gretmenlerinin yasam becerilerini ve 21. ylzyill becerilerini 6gretme
yeterliklerini gelistirmeye yonelik hizmet ici egitim programlari planlanabilir. Bu
programlar, 6gretmenlerin iletisim, empati, stresle basa ¢ikma ve problem ¢ézme
becerilerini desteklemeyi dogrudan amaglayabilir. Cliinkii bu beceriler, 21. ylzyil
becerilerini 6gretme yeterliklerine de katki saglayabilmektedir.

e Arastirma sonucunda, kadin sinif 6gretmenlerinin is birligi becerilerini 6gretmede,
erkek ogretmenlerin de stresle basa cikma becerilerinde daha etkili oldugu
gorilmektedir. Bu dogrultuda, 6gretmenler arasinda deneyim paylasimini tesvik eden
mentorluk sistemleri kurulabilir ve 6gretim becerilerinin gelisimine katki saglayacak
deneyim aktarimi atélyeleri diizenlenebilir.

e Kidemli ve yasca ileri olan sinif 6gretmenlerinin yaratici disiinme, teknolojiyi yararli
kullanma, problem ¢6zme ve stres yonetimi gibi alanlarda glgcli olduklar
gorlilmastir. Bu kisilerin, teknoloji danismani veya problem ¢ézme rehber 6gretmeni
olarak gbrev alabilecekleri roller desteklenebilir. Kidemli 6gretmenlerin
deneyimlerinin kurumsallagsmasini saglamak igin iyi uygulama ornekleri kitapgiklari
hazirlanabilir.

e Ogretmenlerinin mesleki gelismeleri diizenli takip etmelerini tesvik etmek amaciyla,
dijital okuryazarlik odakli egitimler diizenlenmelidir. MEB veya il Milli Egitim
Mudirlukleri  tarafindan  Ogretmenlerin  mesleki gelisimleri  glinlik takip
edebilecekleri mobil uygulamalar gelistirilebilir.

e Hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi slireci, 6gretmenligin sadece akademik bilgi aktarma
degil; ayni zamanda yasam becerileri kazandirma, 6gretme yeterliklerini edindirme ve
rehberlik etme sorumlulugunu da icermektedir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
yasam becerilerini gelistirmeye ve bu becerileri 6grencilere etkili sekilde kazandirma
yeterliklerini artirmaya yonelik programlara, hizmet 6ncesi egitim mifredatlarinda
yer verilebilir.

e Bu arastirmada elde edilen bulgular, belirli bir evren ve &rneklem grubuna
dayanmaktadir. Benzer arastirmalarin farkli cografi bolgelerden, okul tirlerinden vb.
farkhliklardan gelen 6gretmenlerle gergeklestiriimesi, sonuglarin genellenebilirligini
artirabilir. Ayrica, yasam becerileri ve 21. ylzyil becerilerini 6gretme yeterliklerini
etkileyebilecek baska degiskenler (okul kultlrd, liderlik destegi, teknolojik donanim
diizeyi vb.) eklenerek yapilacak arastirmalar, konunun ¢ok boyutlu bir sekilde ele
alinmasina olanak saglayabilir. Bu tiir cesitlendirilmis calismalarin yapilmasi,
ogretmen vyeterliklerini etkileyen vyapisal ve baglamsal unsurlarin daha net
anlasiimasina katki sunabilir.
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e Bu arastirma, nicel arastirma modellerinden biri olan iliskisel tarama deseniyle
ylratilmus ve degiskenler arasindaki iliskiler, kullanilan desen ¢ercevesinde ortaya
konulmaya calisiimistir. Ancak, 6gretmenlerin yasam becerileri ve 21. vyizyil
becerilerini 6gretme yeterlikleri ile ilgili daha ayrintili nicel sonuglara ulasilabilecek
arastirma desenleri kullanilabilir. Bunun yani sira, ilgili degiskenler arasindaki iliskiye
yonelik daha derinlemesine bilgi edinmek amaciyla gelecekte yapilacak benzer
arastirmalarda nitel arastirma desenlerinin kullanilmasi da &nerilebilir. Ozellikle
gortisme ve odak grup calismalari gibi yontemlerle 6gretmenlerin deneyimlerine,
algilarina ve uygulama oOrneklerine ulasilabilir; boylece nicel verilerle
desteklenebilecek zengin ve kapsamli bir veri seti olusturulabilir.
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Abstract

This study examines if significant variations are present in the 21st-century skills, Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK), and teaching motivation of Religious Culture and Moral Knowledge (RCMK) instructors, contingent
upon demographic factors including their gender, professional seniority, educational backround, and teaching level. The
research was conducted using the descriptive survey model. The participants of the study consisted of 225 RCMK teachers
working in Duizce province during the fall semester of the 2023—-2024 academic year. Data were collected using the “21st
Century Skills Scale,” the “TPACK Scale,” and the “Teaching Motivation Scale.” Statistical examinations encompassed
independent samples t-tests and one-way Analysis of Variance (ANOVA). Findings indicated no statistically significant
distinctions in educators' 21st-century skills or TPACK levels based on their gender, professional seniority, or teaching
level. However, a significant difference emerged regarding educational background. While teaching motivation did not
differ significantly by gender or teaching level, significant variations were observed concerning professional seniority and
educational backround.
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Din Egitimi Baglaminda Ogretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, 21.
Yiizyil Becerileri ve Ogretme Motivasyonlarinin Cesitli Degiskenler Agisindan

Incelenmesi?
0z
Bu ¢alisma, din kiltirl ve ahlak bilgisi (DKAB) 6gretmenlerinin 21. yizyil becerileri, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)
ve 6gretme motivasyonlarinin; cinsiyet, mesleki kidem, egitim dlzeyi ve gérev yaptiklari 6gretim kademesi gibi demografik
degiskenlere bagli olarak anlamli farkhhk gosterip gostermedigini incelemektedir. Arastirma, betimsel tarama modeliyle
yurGttlmustir. Arastirmanin katihmcilari, 2023-2024 egitim 6gretim yili gliz déneminde Dizce ilinde gorev yapan 225
DKAB &gretmeninden olusmaktadir. Veriler, “21. Yiizyil Becerileri Olgegi”, “TPAB Olgegi” ve “Ogretme Motivasyonu Olgegi”
ile toplanmistir. Verilerin analizinde bagimsiz 6rneklemler t-testi ve tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullaniimistir.
Bulgular, 6gretmenlerin 21. ylzyll becerileri ve TPAB duzeylerinin; cinsiyet, mesleki kidem ve 0gretim kademesi
degiskenlerine gore anlamli bir farklilik géstermedigini ortaya koymustur. Ancak, egitim duzeyine iliskin anlamli bir fark
belirlenmistir. Ogretme motivasyonu degiskeninde cinsiyet, gérev yapilan 6gretim kademesine iliskin herhangi bir farklilik
saptanmamig; sadece mesleki deneyim siresi ve egitim diizeyi agisindan anlamli bir fark gérilmustir.
Anahtar Kelimeler: Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi, Ogretmen, TPAB, 6gretme motivasyonu, 21. yiizyil becerileri.

Atif: Yurtcu, G., & Aktan, O. (2025). Din egitimi baglaminda 6gretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, 21. yuzyil
becerileri ve dgretme motivasyonlarinin gesitli degiskenler agisindan incelenmesi. Dicle Universitesi Ziya Gékalp Egitim
Fakdiltesi Dergisi, (47), 86-114. https://doi.org/10.14582/zgefd.1705052

1 This study is derived from the master's thesis titled “An Investigation of the Relationships Between Religious Culture and Moral
Knowledge Teachers’ 21st Century Skills, Technological Pedagogical Content Knowledge, and Teaching Motivation,” conducted by the first
author under the supervision of the second author.

2 By calisma, birinci yazarin, ikinci yazar danismanliginda yiirittiigi “Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmenlerinin 21. Yiizyil Becerileri,
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri ve Ogretme Motivasyonlari Arasindaki iliskilerin incelenmesi” baslikl yiiksek lisans tez ¢alismasindan
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Genisletilmis Ozet
Giris

Son yillarda yasanan dijital ve teknolojik gelismeler, egitim basta olmak (izere pek cok alani
etkilemistir. Bu durum, bireylerin degisen diinya kosullarina uyum saglayabilmesi icin egitim
sistemlerinde yeni becerilerin kazandirilmasini zorunlu kilmistir. Problem ¢6zme, elestirel diisinme,
yaraticilik, is birligi ve dijital okuryazarlik gibi becerileri kapsayan yirmi birinci ylzyil egitim anlayisi,
geleneksel 6gretim yontemlerinden farkhlasarak bireysel 6grenmeyi 6nceleyen, cok boyutlu bir
yaklasima dayanmaktadir (Trilling & Fadel, 2012). Ogretmenlerin pedagojik, alan ve teknoloji bilgilerini
bir arada kullanabilmeleri, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine (TPAB) sahip olmalari, etkili 6gretim
slreclerinin temelini olusturmaktadir (Koehler & Mishra, 2009; Mishra & Koehler, 2006). TPAB,
ogretmenlerin etkili 6gretim icin teknoloji bilgisi, pedagojik bilgi ve alan bilgisi arasinda kurduklari
etkilesimi iceren butlinlesik bir bilgi sistemidir (Mishra & Koehler, 2006). Bir baska ifadeyle TPAB,
teknolojinin ders iceriklerine nasil entegre edilecegine iliskin diisiinme bicimini yansitmaktadir.

Ogretmenlerin bilisim ve iletisim teknolojilerinin (BIT) icerik alanlarinda kullanilmasina yénelik
deneyim kazanmalari ve bu deneyimi sinif i¢i uygulamalara yansitmalari, 6grencilerin 6grenmelerine
anlamli  katkilar saglayabilir. Bu baglamda, 6gretmenlerin BiT’in 6gretim siirecini nasil
destekleyebilecegini deneyimleyerek 6grenmeleri onemlidir. Nitelikli bir 6gretmen, alan bilgisi ile
birlikte pedagojik ve teknolojik bilgiyi de etkili bicimde kullanarak 6grenme ortamlarini
zenginlestirebilmelidir (Koehler vd., 2013; Voogt vd., 2013). 21. yy becerileri ve TPAB'In 6gretim
slreclerine entegrasyonu, 6grencilerin Ust diizey bilissel beceriler gelistirmelerini saglamakta 6zellikle
DKAB o6gretmenleri acisindan soyut kavramlarin aktariminda ve deger egitiminde kritik 6nem
tasimaktadir (Aras & Oztiirk, 2019; Voogt & Roblin, 2012).

Ogretmen motivasyonu da 6gretim siireglerinin niteligini belirleyen énemli bir degiskendir.
Ogretmenlerin yiksek diizeyde 6gretme motivasyonuna sahip olmalari, mesleki doyumlarinin
artmasina katki saglar. Bu durum ayrica 6grencilerin akademik basarilari ve derse yonelik ilgilerinde de
olumlu yonde etkilemektedir (Gorozidis & Papaioannou, 2014; Ryan & Deci, 2000). Din egitiminde
o0gretmenlerinin 6gretme motivasyonlari, deger aktarimini gliclendirmektedir. Bu durum 6grencilerin
etik muhakeme becerilerini gelistirmelerine ve toplumsal uyum sireclerine olumlu katkilar
sunmaktadir. DKAB 6gretmenlerinin 6gretme motivasyonlari, deger aktarimini glclendirmekte,
ogrencilerin etik muhakeme ve toplumsal uyum becerilerini gelistirmelerine katki saglamaktadir
(Appova & Arbaugh, 2018; Moeé & Katz, 2021). 21.ylzyil becerileri, TPAB ve 6gretme motivasyonunun
birlikte incelenmesi, egitim slireglerinde 6gretmenlerin etkili ve yenilik¢i uygulamalar gelistirebilmesi
agisindan o6nemlidir. TPAB, 0&gretmenlerin teknoloji, pedagojik yontemler ve alan bilgisi
entegrasyonunu saglar (Mishra & Koehler, 2006). 21. yuzyil becerileri ise, elestirel diisinme, problem
¢ozme ve dijital okuryazarlk gibi 6grencilerin ¢agdas gereksinimlerini karsilamada temel rol
oynamaktadir (Trilling & Fadel, 2012). Ogretme motivasyonu ise 6gretmenlerin bu becerileri sinif
ortamina aktarabilme istegini ve ¢abasini artirarak 6grenme siireglerinin etkinligini ytkseltmektedir
(Ryan & Deci, 2000). Bu i¢ boyut arasindaki etkilesim, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini ve 6grenci
basarisini olumlu yonde etkiledigi icin birlikte degerlendirilmesi gerekmektedir (Koehler vd., 2013).
Dolayisiyla, 6gretmenlerin hem pedagojik hem teknolojik yeterliklerini artiran giidleyici faktorlerin
desteklenmesi, egitimde kalite ve sirdirilebilir dontsiim igin kritik Gneme sahiptir.

Mevcut literatiir incelendiginde, DKAB 6gretmenlerinin 21. ylzyil becerileri, TPAB ve 6gretme
motivasyonunu degiskenlerini birlikte inceleyen arastirmaya rastlanmamistir. Bu durum, s6z konusu
U¢ degiskenin birlikte degerlendirildigi arastirmalara duyulan gereksinimi ortaya koymaktadir. Bu
arastirmada, DKAB 6gretmenlerinin 21. ylzyil becerileri, TPAB diizeyleri ve 6gretme motivasyonlari
ogretmenlerin cinsiyetleri, mesleki kidemleri, egitim durumlari ve gorev yaptiklari egitim kademeleri
baglaminda incelenmistir.
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Din egitimi baglaminda 6gretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi, 21. yiizyil
becerileri ve 6gretmemotivasyonlarinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi

Yontem

Betimsel tarama modeline dayali olarak yiritilen ¢calismanin evrenini, Diizce ilinde ¢alisan tiim
DKAB &gretmenleri olusturmaktadir. Ornekleme yéntemi kullanilmamis, evrenin tamamina ulasiimasi
hedeflenmis ve toplam 225 6gretmenden veri elde edilmistir. Veri toplama sirecinde, 21. Yizyil
Becerileri Ogretimi Olgegi (Ozyurt, 2020), TPAB Olcegi (Ay vd., 2015) ve Ogretme Motivasyonu Olgegi
(Candan & Gencel, 2015) kullanilmistir. Olgekler, arastirmacilardan uygulama izinlerinin alinmasi ve
gerekli etik kurul onaylari tamamlandiktan sonra, ¢evrim ici olarak uygulanmistir. Katiimcilara
arastirmanin amaci ve gizlilik esaslari agiklandiktan sonra onam alinmistir. Yalnizca onam veren
o0gretmenler veri toplama formuna erisebilmistir. Veri toplama sireci Kasim 2023 ile Subat 2024
tarihleri arasinda gergeklestirilmistir. Elde edilen verilerin analizinde, carpiklik ve basiklik katsayilarinin
+2.0 araliginda bulunmasi ve Kolmogorov-Smirnov testinin anlaml ¢itkmamasi (p> .05) dogrultusunda
parametrik testlere basvurulmustur (George & Mallery, 2019).

Bulgular, Tartisma ve Sonug

Arastirma bulgularina gore, 6gretmenlerin 21. ylizyil becerileri ile cinsiyetleri arasinda anlaml
bir fark bulunmamistir; bu durum, alanyazindaki bazi arastirmalarla (Balkas Yasar, 2021; Duran, 2023)
uyumludur. Ancak bazi ¢calismalarda (Nuhoglu & Seckin, 2021; Yildirim vd., 2022) teknolojinin kullanimi
alt boyutunda erkek 6gretmenler lehine farklar tespit edilmistir. Mesleki kidem degiskenine gore de
ogretmenlerin 21. ylzyil becerileri anlamh sekilde farklihk géstermemektedir. Bu da kidemden ziyade
bireysel gelisim ve mesleki cabanin belirleyici oldugunu dislindlirmektedir. Egitim durumu ise anlaml
bir degisken olarak 6ne ¢gikmaktadir. Lisansiistu egitim almis 6gretmenler, is birligi, yenilik ve problem
¢6zme becerileri basta olmak Uzere bir¢cok boyutta daha yiiksek yeterlik diizeyine sahiptir. Bu durum,
ylksek lisans ve doktora egitiminin bireylere bilimsel disinme, yasam boyu 6grenme ve arastirma
becerileri kazandirmasindan kaynaklanmaktadir. Ote yandan, dgretmenlerin gérev yaptigi egitim
kademesinin 21. ylzyil becerileri Gzerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi belirlenmistir.

Arastirmada TPAB becerileri agisindan cinsiyet degiskeni anlamh bir fark olusturmazken, bazi
arastirmalarda (Boran, 2022; Gul & Sénmez, 2023; Semerci Gaygusuz, 2023; Yanar, 2022) ise, erkek
ogretmenler lehine farklar saptamistir. Bu durumun erkeklerin teknolojiye yonelik ilgisinden
kaynaklanabilecegi one sirilmektedir. Mesleki kidem degiskeni TPAB (zerinde anlamh bir farkhhk
olusturmazken, bazi calismalar ise (Bal & Karademir, 2013; Ozkara vd., 2018; Saka Oztiirk, 2017) kidemi
az olan 6gretmenlerin daha yiksek TPAB becerilerine sahip oldugunu gostermektedir. Bu durum,
kidemi az 6gretmenlerin glincel 6gretim teknolojilerine hakimiyetleri ile iligkilendirilebilir. Egitim
durumu, TPAB becerileri lizerinde etkili bir degisken olarak 6ne ¢ikmaktadir. Lisansisti mezunu
O0gretmenler, 6grenen, program, uygulama ve degerlendirme alt boyutlarinda daha yiksek yeterlik
sergilemektedir. Bu bulgu, lisansisti egitimin 6gretmenlerin teknolojik ve pedagojik donanimlarini
gelistirdigini gostermektedir. Egitim kademesi degiskeni ise TPAB (zerinde anlamh bir farklilik
olusturmamaktadir.

Ogretme motivasyonunun, cinsiyet degiskeni acisindan anlamli bir farkhlik géstermedigi tespit
edilmistir. Ancak bazi arastirmalar kadin 6gretmenlerin i¢sel motivasyonlarinin daha ylksek oldugunu
gostermektedir. Mesleki kidem agisindan ise anlamli farklar tespit edilmistir. 6-10 yil arasi deneyime
sahip 6gretmenler, diger gruplara kiyasla daha diisiik motivasyona sahiptir. Bu durum, mesleki doyum,
tikenmislik ya da kariyer doyumu gibi faktorlerle iliskilendirilebilir. Sonug olarak, 6gretmenlerin 21.
ylzyil becerileri, TPAB yeterlikleri ve 6gretme motivasyonlar lizerinde egitim diizeyinin etkisi 6ne
¢ikarken, cinsiyet ve gorev yapilan egitim kademesi genellikle belirleyici olmamaktadir. Mesleki kidem
ise bulgulara gore degisken bir etkiye sahiptir.
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Introduction

Significant advancements in digital and network technologies have profoundly influenced
diverse domains, including education, daily life, the economy, and healthcare. This era, characterized
by substantial innovation and transformation, is widely designated as the twenty-first century (21st
century). Within the educational sphere specifically, the emphasis on 21st-century skills has
considerably reshaped facets such as curriculum design, learner characteristics, and requisite teacher
competencies. Consequently, educational frameworks are undergoing re-envisioning and
restructuring around pedagogical approaches designed to equip students with these crucial skills,
thereby preparing individuals for evolving global conditions and fostering both personal and societal
advancement.

The prevailing 21st-century educational framework, distinguished by its emphasis on
multifaceted competencies—including advanced problem-solving capabilities, collaborative aptitude,
rigorous critical inquiry, creative ideation, digital fluency, and the imperative for sustained professional
development—represents a substantive departure from antecedent pedagogical models
predominantly oriented towards the mere conveyance of established knowledge (Trilling & Fadel,
2012). It promotes a multifaceted learning experience intended to empower students with skills that
cultivate their individual learning journeys. In the contemporary educational landscape, essential
professional competencies for educators encompass the capacity to instruct students within this new
paradigm, design learning activities grounded in 21st-century skills, and effectively integrate subject
matter expertise with technological affordances (Voogt & Roblin, 2012). Accordingly, 21st-century
skills, TPACK, broader professional competence, and teacher motivation emerge as fundamental
constructs contributing to enhanced quality in both education and the teaching profession (Mishra &
Koehler, 2006; Ryan & Deci, 2000).

RCMK educators are tasked with fostering student learning outcomes across both cognitive
and affective domains, including value transmission, the cultivation of ethical awareness, and an
understanding of diverse belief systems (Aras & Oztiirk, 2019). These educators are further expected
to possess 21st-century skills, adopt contemporary pedagogical methodologies, and effectively
implement technology-integrated teaching practices (Yurtcu & Aktan, 2024). In addition to possessing
21st-century skills, adopting contemporary pedagogical approaches, and effectively integrating
technology into instruction, teachers are also expected to demonstrate the ability to transfer these
professional competencies into their teaching practices and student learning processes, which reflects
a high level of teaching motivation (Orsini et al., 2020).

Within contemporary educational discourse, 21st-century skills are conceptualized as
constituting a comprehensive framework of competencies, encompassing critical thinking, digital
literacy, collaboration, and ethical decision-making (Voogt et al., 2013). The cultivation of these skills
in students necessitates a pedagogical shift on the part of educators (Rotherham & Willingham, 2009).
Specifically within the RCMK context, fostering students' comprehension of diverse belief systems,
their capacity for ethical reasoning, and their social adaptation skills is intrinsically linked to these 21st-
century competencies (Aslamaci, 2023). It is widely posited that the effective impartation of these skills
requires teachers to embrace and implement student-centered instructional designs and
methodologies (Voogt & Roblin, 2012). Developing critical thinking and ethical decision-making within
RCMK instruction not only bolsters academic achievement but also strengthens students' connection
to societal values and norms (El¢i et al., 2020; Ugan, 2022). Consequently, teachers' proficiency in
utilizing technology-enhanced resources and employing learner-centered approaches is paramount for
the effective conveyance of these vital skills (Darsih, 2018; Stumbriené et al., 2024).

The unceasing evolution of technology exerts a transformative influence upon pedagogical
methodologies, thereby creating an escalating demand for educators to demonstrate a sophisticated
amalgamation of technological proficiency, pedagogical acumen, and comprehensive content mastery
(Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Mishra & Koehler, 2006). The TPACK framework was
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conceptualized to evaluate the efficacy of teachers' integration of these three domains, underscoring
their interdependence within the teaching process (Koehler & Mishra, 2009). Central to the TPACK
model is the premise that technology is not merely a supplemental tool but an integral component of
pedagogical strategy. Empirical studies examining TPACK indicate that teacher proficiency in
technology integration positively influences both instructional effectiveness and student achievement
(Schmidt et al., 2009). For RCMK educators, the development of TPACK skills and the structuring of
course content in a manner that is both learning-focused and enriched facilitates students'
comprehension of abstract concepts. Consequently, this process facilitates the cultivation of higher-
order cognitive capacities, encompassing creative thinking, problem-solving, and critical analysis.
These capacities, in turn, are posited to augment both student motivation for learning and teacher
instructional motivation.

Teaching motivation serves as a fundamental determinant that directly shapes the quality and
efficiency of instructional processes, while also being intrinsically linked to educators' professional
fulfillment and job satisfaction. Factors such as teachers' ongoing professional development and the
integration of innovative, learner-centered pedagogical approaches within classrooms are directly
linked to student success, teacher job satisfaction, and motivational levels (Kholifah et al., 2024; Ryan
& Deci, 2000). Motivation itself is shaped by a confluence of elements, including personal and
professional attributes, opportunities for career advancement, workplace conditions, and the
dynamics of student-teacher interactions (Bor(, 2018; Han & Yin, 2016; Moeé & Katz, 2021). High levels
of teacher motivation are closely associated with their capacity to design effective teaching strategies
that enable students to meet specified learning objectives (Gorozidis & Papaioannou, 2014). Highly
motivated teachers, therefore, provide more effective student guidance, contributing significantly to
the achievement of learning goals. Research demonstrates that motivated educators enhance student
engagement in lessons and positively impact their cognitive and affective development (Appova &
Arbaugh, 2018; Greene et al., 2004). Within this context, the teaching motivation of RCMK educators
constitutes a pivotal professional competency essential for enhancing instructional effectiveness and
student learning outcomes in this domain.

The contemporary educational paradigm necessitates that teachers evolve beyond mere
knowledge dissemination to become educational leaders adept at cultivating critical thinking, digital
literacy, problem-solving abilities and ethical awareness in students (Trilling & Fadel, 2012). Educators'
proficiency in these 21st-century skills constitutes a foundational element of modern education
systems. RCMK teachers, particularly through their emphasis on ethics and values, play a pivotal role
in developing students' social adaptation and fostering an understanding of diverse cultural and
religious perspectives, thereby promoting tolerance, social justice, and ethical responsibility (Aras &
Oztiirk, 2019; Eksici & Berkant, 2024). Achieving these educational aims, however, is contingent upon
the effective application of technology-enhanced pedagogical strategies (Mishra & Koehler, 2006). The
joint examination of 21st-century skills, TPACK, and teaching motivation is crucial for enabling teachers
to develop effective and innovative practices within educational processes. While TPACK facilitates the
integration of technology, pedagogical methods, and content knowledge (Mishra & Koehler, 2006),
21st-century skills play a fundamental role in addressing students’ contemporary needs such as critical
thinking, problem-solving, and digital literacy (Trilling & Fadel, 2012). Teaching motivation enhances
teachers’ willingness and effort to apply these competencies in the classroom, thereby increasing the
effectiveness of learning processes (Ryan & Deci, 2000). The interaction among these three dimensions
positively influences teachers’ professional development and student achievement, highlighting the
necessity of examining them collectively (Koehler et al., 2013).The integration of TPACK can facilitate
more interactive religious education and improve student comprehension of abstract concepts.
Furthermore, teacher motivation significantly influences instructional processes, impacting student
engagement and academic success. Consequently, 21st-century skills, TPACK proficiency, and teaching
motivation collectively constitute indispensable prerequisites for effective pedagogical design and
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implementation, ultimately exerting a significant influence on the quality of student learning
outcomes.

In the context of religious education, equipping students with 21st-century skills through
instructional processes has become increasingly important in terms of fostering essential
competencies such as critical thinking, communication, collaboration, and digital literacy (El Hiyaroh
et al., 2022; Jarmer, 2025; Nasucha et al., 2023). Today, religious education is no longer confined to
the transmission of dogmatic knowledge; rather, it requires pedagogical approaches aimed at
promoting inquiry, intercultural understanding, and ethical reasoning (Watson & Thompson, 2014).
These skills align with competencies emphasized in 21st century learning frameworks, such as
adaptability, media literacy, and problem solving, and support students in becoming effective
individuals in a multicultural and digitalized society (Arif & Abd Aziz, 2023; Saavedra & Opfer, 2012). In
addition, for religious education to be delivered effectively in line with the requirements of the digital
age, it is essential that teachers possess TPACK. This integrated knowledge framework enables
teachers to design effective instruction by combining content knowledge with appropriate pedagogical
methods and technological tools (Mishra & Koehler, 2006). Furthermore, teaching motivation is a key
determinant of instructional quality, particularly in value-oriented subjects such as religious education.
A teacher’s professional commitment, motivation, and sense of purpose directly influence student
engagement and learning processes (Bieg et al., 2011). Therefore, teachers who are both motivated
and technologically competent are more capable of designing meaningful and holistic learning
experiences that are relevant to students’ real-life contexts.

An examination of the pertinent literature reveals a significant lacuna in studies
comprehensively addressing 21st-century skills, TPACK, and teaching motivation specifically among
RCMK teachers. While research interest in 21st-century skills and TPACK has surged in recent years,
these investigations have predominantly concentrated on other teaching disciplines such as Turkish,
social studies, classroom, science, and preschool education, often including pre-service teacher
candidates (Akan & Timur, 2023; Akdemir, 2022; Alkog, 2020; Atesoglu, 2022; Barasi & Erdamar, 2021;
Bulut, 2022; Demirel, 2022; ilbuga, 2022; Ozer, 2021). Studies involving in-service RCMK teachers tend
to focus narrowly on discrete components of 21st-century skills, such as critical thinking (Aslamaci,
2023, Cingbdz & Akylrek, 2021; Algiil, 2022; Gok, 2021) or problem-solving (Yigit, 2021). Similarly,
although TPACK competence has been explored across various teaching branches (Saka Oztiirk, 2017;
Usta, 2021; Yusufoglu & Genctiirk, 2021), research specifically targeting RCMK teachers remains
limited. In the study conducted by Simsek (2018), the competencies of RCMK teachers in the field of
instructional technologies were examined. According to the research findings, teachers were found to
have a high level of competence in eight instructional technology domains and a moderate level in
one. Moreover, despite existing studies on teaching motivation across diverse fields (Avci, 2014; Bulut,
2022; Celik, 2022; Gen¢ & Yilmaz, 2024; Orhan, 2022), dedicated research into RCMK teacher
motivation appears to be largely absent.

The possession of 21st-century skills, the ability to use technology effectively within a
pedagogical context, and strong teaching motivation by RCMK teachers can significantly contribute to
the delivery of high-quality religious education that supports both the cognitive and affective
development of students. An effective RCMK teacher is not merely a transmitter of religious
knowledge but also a guide who fosters students’ critical thinking, empathy, intercultural
understanding, and ethical reasoning skills. In this context, teachers equipped with 21st-century
competencies help cultivate students who are respectful of diverse worldviews, tolerant, and
conscious of their social responsibilities. Moreover, a teacher with a high level of TPACK can integrate
religious education content with digital tools to create interactive, engaging, and meaningful learning
environments. A teacher with strong teaching motivation, on the other hand, is more likely to maintain
professional commitment and foster positive student attitudes toward the subject. Therefore, RCMK
teachers possessing these competencies play a crucial role in ensuring that religious education is
delivered in a manner that is responsive to the needs of the time, as well as democratic and inclusive
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in nature. An analysis of the extant literature indicates a significant deficiency in research that
holistically examines the concurrent relationships between 21st-century skills, TPACK, and motivation
within the RCMK operational context. Such an absence constitutes a noteworthy gap in the existing
scholarly discourse.

Aim of the Study

The current investigation seeks to elucidate the dynamic interplay among RCMK teachers'
proficiency in TPACK, their command of 21st-century skills, and their pedagogical motivation, thereby
informing the development of efficacious and novel instructional strategies. Furthermore, this study
will analyze these core constructs in relation to important demographic characteristics and
professional attributes. The current research specifically examines the levels of these three core
constructs among RCMK teachers. It also explores possible differences based on variables such as
gender, professional seniority, educational background, and teaching level.

It is anticipated that the study's findings will inform teacher education policies and yield
strategic recommendations for the professional development pathways of RCMK educators.
Furthermore, the results are expected to offer guidance to education faculties, policymakers, and in-
service training providers for enhancing the classroom practices of RCMK teachers. Lastly, the findings
are projected to illuminate future research avenues pertaining to teaching methodologies, technology
integration, and teacher motivation within the field of religious education.

Method

Research Design

The current study utilized a descriptive survey design to investigate the 21st-century skills,
teaching motivation, and TPACK levels of RCMK teachers relative to various contextual variables. Such
designs are conventionally employed to characterize an existing situation or phenomenon, enabling
the systematic delineation of individual attributes including, but not limited to, attitudes, knowledge,
skills, competencies, and opinions (McMillan & Schumacher, 2010; Cohen et al., 2018). Consequently,
this methodological approach is frequently selected for its aptness in ascertaining the perceptions and
experiences of a specific population regarding particular subjects or phenomena, thereby
demonstrating strong congruence with the objectives of this research (Creswell, 2015).

Participants

Participants in this study were RCMK teachers situated in Diizce province and professionally
active during the autumn term of the 2023-2024 academic session. The methodological approach
involved a comprehensive census, designed to incorporate all individuals within the defined RCMK
teacher population in the specified province, as opposed to employing a selective sampling technique.
Data were subsequently obtained from 225 RCMK teachers. Table 1 presents the demographic
characteristics of the study group.

Table 1 indicates that among the 225 RCMK teachers participating in the research, females
constituted the majority (~122; 54.2%). The most prevalent range for professional seniority was 6-10
years (f=55; 24.4%). Furthermore, a significant majority of the teachers held undergraduate degrees
(f<173; 76.9%), and the predominant teaching level was middle school (f~108; 48.0%).
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Table 1

Demographic Characteristics of RCMK Teacher Participants

Variable f %
Gender Male 103 45.8
Female 122 54.2
1-5 39 17.3
6-10 55 24.4
Professional seniority 11-15 43 19.1
16-20 37 16.4
>21 51 22.7
. Undergraduate 173 76.9
Educational background Graduate 52 231
Elementary school 26 11.6
Teaching level Middle school 108 48.0
High school 91 40.4

Data Collection Instruments

Data for the present investigation were acquired utilizing three validated instruments: the
21st Century Skills Teaching Scale (Ozyurt, 2020), the TPACK Scale (Ay et al., 2015), and the Teaching
Motivation Scale (Candan & Gencel, 2015). A comprehensive description of each instrument is
detailed in subsequent sections.

21st Century Skills Teaching Scale

Originating from the work of Jia et al. (2016), the 21st Century Skills Teaching Scale was
subsequently adapted by Ozyurt (2020) for application within the Turkish linguistic and cultural milieu.
This instrument consists of 10 items designed to assess three distinct sub-dimensions: Use of
Technology, Collaboration, and Innovation & Problem Solving. Participant responses are captured
using a 7-point Likert-type response format, yielding potential total scores from 7 to 70; no items
necessitate reverse scoring. In Ozyurt's (2020) adaptation and validation study, the reported internal
consistency reliability coefficients (Cronbach's Alpha) for the sub-dimensions ranged from .75 to .83,
while the coefficient for the overall scale was .91. The results of the repeated Confirmatory Factor
Analysis (CFA) conducted within the scope of this study [x?/df = 2.52, RMSEA = 0.015, CFl = 0.89, GFI =
0.91, IFI = 0.87, CFl = 0.90, AGFI = 0.89, SRMR = 0.052] indicate an acceptable level of fit. Accordingly,
it was determined that the three-dimensional structure of the scale is valid and reliable. These values
are consistent with acceptable thresholds reported in the literature (Carvalho & Chima, 2014,
MacCallum et al., 1996; Marsh et al., 2004; Schumacker & Lomax, 2010; Tabachnick & Fidell, 2013).

TPACK-Practical Model Scale

Adapted into Turkish by Ay et al. (2015) from its initial development by Yeh et al. (2014), the
TPACK-Practical Model Scale comprises 22 items. These items are designed to evaluate five sub-
dimensions integral to the practical application of Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK): learner, subject content, curriculum, practical education, and evaluation. Participant
responses are recorded using a 5-point Likert-type scale. In the context of the present study, this
instrument demonstrated excellent internal consistency, as indicated by a Cronbach's alpha coefficient
of .96. The results of the repeated Confirmatory Factor Analysis (CFA) conducted within the scope of
this study [x?/df = 2.41, RMSEA = 0.052, CFl = 0.88, GFI = 0.89, IFI = 0.90, CFl = 0.89, AGFI = 0.85, SRMR
= 0.078] indicate that the five-dimensional structure of the scale is valid and demonstrate that the
measurement tool is suitable for the present study (Carvalho & Chima, 2014; MacCallum et al., 1996;
Marsh et al., 2004; Schumacker & Lomax, 2010; Tabachnick & Fidell, 2013).
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Motivation to Teach Scale

The Teaching Motivation Scale, created by Candan and Gencel in 2015, has 12 items divided
into two sub-dimensions: intrinsic motivation with 7 items and extrinsic motivation with 5 items.
Participant responses are captured on a 6-point Likert-type response format. In the context of the
current investigation, the overall scale demonstrated robust internal consistency, yielding a Cronbach's
alpha coefficient of .87. Based on the results of the repeated CFA conducted within the scope of this
study [x?/df = 2.10, RMSEA = 0.04, CFl = 0.94, GFI = 0.93, IFl =0.92, CFl = 0.892, AGFIl = 0.90, SRMR =
0.051], it was determined that the two-dimensional scale structure is valid. These findings indicate that
the Teaching Motivation Scale is a suitable and reliable measurement tool for the present study
(Carvalho & Chima, 2014; MacCallum et al., 1996; Marsh et al., 2004; Schumacker & Lomax, 2010;
Tabachnick & Fidell, 2013).

Data Collection Process and Analysis

Prior to initiating data collection, requisite permissions were secured from the instrument
developers, alongside ethical approval from the relevant committee and institutional authorization for
the research. Data were gathered between November 2023 and February 2024 via an online form. This
form commenced with information detailing the study's purpose and a request for informed
participant consent; only teachers who provided consent could proceed, while those who declined
were directed out of the form. Furthermore, contact information for the research team was furnished
to address any potential participant inquiries. The adoption of parametric tests for subsequent data
analysis was contingent upon the verification that skewness and kurtosis coefficients for all
administered scales remained within the conventionally accepted +2.0 range (Skewness and kurtosis
values were respectively -0.248 and -0.298 for the 21st Century Skills Teaching Scale, -0.503 and -0.341
for the TPACK Scale, and -0.092 and -0.096 for the Teaching Motivation Scale). This prerequisite was
further corroborated by non-significant results (p>.05) from the Kolmogorov-Smirnov test of
normality, a criterion consistent with the guidelines proposed by George and Mallery (2019).

Research Ethics

This study was conducted in strict adherence to the principles of scientific research and
publication ethics. Ethical approval for the research was obtained from the Scientific Research and
Publication Ethics Committee of Duzce University (20.07.2023/238). In addition, official permission for
the study was secured from the relevant institutions and authorities in accordance with legal
procedures. All participants were clearly informed about the purpose and scope of the research, the
voluntary nature of participation, and the confidentiality of their personal data. Prior to participation,
written informed consent was obtained from each participant through an informed consent form.
Throughout all stages of the research, participants' rights were respected, confidentiality was
maintained, no harm was caused to any individual, and all ethical responsibilities were fully observed.
The research process was carried out transparently and reliably in line with applicable legal regulations
and national/international ethical standards.

Finding
Findings Related to 21st Century Skills
Gender and 21st Century Skills

An independent-samples t-test was conducted to determine if statistically significant
differences in teachers' 21st-century skills existed based on gender. The results of this analysis are
presented in Table 2.
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Table 2
Independent-Samples t-Test Results for Teachers' 21st-Century Skills by Gender

Scale and sub dimensions Group N X SD t df p

) Male 103 53.75 7.94

Benefits of technology Female 122 51.40 8.40 1.217 223 .22
. Male 103 15.44 3.03

Collaboration Female 122 14.96 5 86 1.480 223 14
. ) Male 103 16.92 2.49

Innovation and problem solving Female 122 16.40 573 2.694 223 .03
Male 103 21.38 3.59

Overall scale Female 122 20.03 3.89 2.148 223 32

An independent-samples t-test was conducted to examine potential gender-based differences
in 21st-century skills. As detailed in Table 2, the analysis revealed no statistically significant differences
between genders on the overall 21st-century skills measure (t=2.148, p>.05). Similarly, no significant
gender differences were observed for the benefits of technology (t=1.217, p>.05) or collaboration
(t=1.480, p> .05) subscales. In contrast, a statistically significant difference predicated on gender was
observed for the innovation and problem solving dimension (t=2.694, p<.05), wherein male teachers
exhibited markedly higher mean scores. This pattern of results suggests that participating teachers,
regardless of gender, generally reported comparable levels of self-perceived competency across the
majority of assessed 21st-century skill domains. Notwithstanding this general congruence, the
significant divergence in the Innovation and Problem Solving dimension, indicating superior scores for
male teachers, could potentially be ascribed to their more pronounced self-efficacy or greater
experiential engagement within this particular area.

3.1.2.Professional Seniority and the 21st Century Skills

An ANOVA was employed to investigate potential variations in participating teachers' 21st-century
skills as a function of their professional seniority. The outcomes of this analysis are detailed in Table 3.

Table 3

Independent Groups Anova Test Results for 21st Century Skills of Teachers Professional Seniority

Scale and professional N The Source of Sum of Mean

. . L Mean Sb . df F p
subdimensions seniority Variance squares square
1-5 39 15.35 360 Between Groups 79.91 4 19.97
. 6-10 55 16.12 2.47 Within Groups 1866.24 220 8.48
Benefits of 11-15 43 14.72 253 Total 1946.16 224 2355 .06
technology
16-20 37 15.00 2.53
221 51 14.56 3.28
1-5 39 17.17 2.50 Between Groups 44.424 4 11.10
6-10 55 16.69 3.19 Within Groups 1511.41 220 6.87
Collaboration 11-15 43 15.83 1.93  Total 1555.84 224 1.617 17
16-20 37 16.51 2.45
>21 51 16.94 2.64
1-5 39 21.07 4.07 Between Groups 11.166 4 2.79
. 6-10 55 20.70 3.76 Within Groups 3245.79 220 14.75
Innovationand . . 43 2039 3.62 Total 3256.96 224 0.18 .94
problem solving
16-20 37 20.48 3.20
>21 51 20.60 4.30
1-5 39 5361 8.91 Between Groups 226.01 4 56.50
6-10 55 53.52 8.26  Within Groups 15062.1 220 68.46
Overall scale 11-15 43 50.95 6.72  Total 15288.16 224 0.82 51
16-20 37 52.00 7.38
221 51 5211 9.47
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As presented in Table 3, the ANOVA results indicated no significant difference in professional
seniority on teachers' overall 21st-century skills (F=.825, p>.05), nor on the sub-dimensions of benefits
of technology (F = 2.355, p> .05), collaboration (F=1.617, p>.05), or innovation and problem solving
(F=.189, p>.05). According to this result, it can be stated that teachers' professional seniority is not a
significant factor affecting their 21st-century skills.

Educational Background and 21st Century Skills

An independent-samples t-test was utilized to investigate potential statistically significant
differences in teachers' 21st-century skills according to their educational background. Table 4 details
the corresponding statistical results.

Table 4

Independent-Samples t-Test Analysis: Teachers' 21st-Century Skills in Relation to Educational
Background

Scale and sub- Educational

dimensions Background N X SD t df P
Benefits of Undergraduate 173 14.97 3.05
-2.015 223 .10
technology Graduate 52 15.90 2.45
Collaborati Undergraduate 173 16.39 2.73 2534 223 02+
ofiaboration Graduate 52 17.44 2.09 : '
i Undergraduate 173 20.33 3.92
Innovation ar.ld 8 2304 223 04*
problem solving Graduate 52 21.71 3.22
o Il scal Undergraduate 173 51.70 8.50 5599 223 02*
verall scale Graduate 52 55.05 6.84 : '
*p<0.05

Examination of the data presented in Table 4 indicated a statistically significant difference in
overall 21st-century skills corresponding to teachers' educational backround (t=-2.599, p<.05).
Specifically, this difference was also evident in the sub-dimensions of collaboration (t=-2.534, p<.05)
and innovation and problem solving (t=-2.304, p<.05). Further scrutiny of the mean scores revealed
that these significant differences were consistently in favor of teachers holding graduate degrees, both
for the composite 21st-century skills score and for the aforementioned sub-dimensions. In contrast,
no statistically significant difference was observed in the benefits of technology sub-dimension (t=-
2.015, p>.05). Based on this result, holding a graduate degree was found to be a significant factor
influencing teachers' overall 21st-century skills, particularly in collaboration, innovation, and problem-
solving competencies.

Teaching levels and the 21st Century Skills

An ANOVA was conducted to determine if statistically significant differences in teachers' 21st-
century skills existed based on their teaching levels. The results of this analysis are presented in Table
5.

Table 5 shows that there is no significant difference in 21st-century skills among teachers
based on their teaching levels. This applies to both the overall scale (F=1.834; p>.05) and the sub-
dimensions; benefits of technology (F=1.246; p>.05), collaboration (F=0.686; p>.05), and innovation
and problem solving (F=2.580; p>.05). These results indicate that teaching level is not a significant
factor affecting their 21st-century skills.
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Table 5
One-Way ANOVA Results for Teachers' 21st-Century Skills by Teaching Level

Scale and sub- The Source of Sum of Mean

. . Group N Mean SD . df F p
dimensions Variance squares square
Elementary school 26  14.38 3.28 Between Groups 21.59 2 2.744
Be’:‘ef'tls of Middle school 108 15.39  2.59 Within Groups 1924.56 222 8.669 1.246 .29
technolo
&Y High school 91 15.16  3.21 Total 1946.16 224
Elementary school 26  16.11 2.61 Between Groups 9.56 2 4.781
Collaboration Middle school 108 16.62  2.43 Within Groups 1546.27 222 6.965 686 50
High school 91 16.80 2.87 Total 1555.84 224
Elementary school 26  19.07 4,204 Between Groups  73.99 2 36.995
Innovation and . _
roblem solvin Middle school 108 20.79 3,337 Within Groups 3182.96 222 14.338 2.580 .78
P & High school 91 20.93 4,149 Total 3256.96. 224
Elementary school 26  49.57 9.07 Between Groups 248.04 2 124.02
Overall scale Middle school 108 52.82 7.24 Within Groups 15040.11 222 67.74 1.834 .16
High school 91 52.90 9.04 Total 15288.16 224

Findings Related to to TPACK
Gender and TPACK

An independent-samples t-test was utilized to investigate potential gender-based differences
in teachers' TPACK. Table 6 delineates the pertinent statistical outcomes of this analysis.

Table 6

Independent t-test Results Regarding the TPACK of the Teachers According to Gender

Scale and sub-dimensions Group N X SD t df P
Male 103 10.68 2.20
L 1.090 223 27
earners Female 122 10.37 2.08
Mal 103 7.22 1.48
Subject content ale 378 23 .70
Female 122 7.14 1.51
. Male 103 28.66 5.30
Curriculum Female 122 28.36 5.07 446 223 .65
. . Male 103 23.84 2.03
Practical education Female 122 23.64 219 .698 223 A8
103 11.08 161
Evaluation Male 353 223 72
Female 122 11.00 1.72
Male 103 81.51 11.71
Il scal . 2 52
Overall scale Female 122 80.54 11.38 663 3 >

Examination of the data presented in Table 6 indicated an absence of statistically significant
gender-based differences in teachers' composite TPACK scores (t=-0.288, p>.05). This lack of significant
differentiation by gender was consistently observed across all specified TPACK sub-dimensions:
learners (t= 1.090, p> .05), subject content (t=0.378, p> .05), curriculum (t=0.446, p>.05), practical
education (t=0.698, p>.05), and evaluation (t=0.353, p> .05). Collectively, these results suggest that
gender did not constitute a significant differentiating factor in the self-perceived TPACK competence
of this educator cohort.
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Professional seniority and TPACK

In order to determine whether there were significant differences in TPACK proficiency based
on the professional seniority of the teachers in the study group, a one-way ANOVA test was employed.
The results of the one-way ANOVA test regarding TPACK proficiency according to professional seniority
are presented in Table 7 below.

Table 7

TPACK Independent Groups Anova Test Results of Teachers According to Professional Seniority

S.cale ar_1d sub- Group N Mean D The_Source of Sum of of Mean E p
dimensions Variance squares square
1-5 39 10.64 2.65 Between Groups 11.21 4 2.80
6-10 55 10.60 1.89  Within Groups 1016.94 220 4.62
Learners 11-15 43  10.83 2.14  Total 1028.16 224 0.60 .65
16-20 37 10.29 1.54
221 51 10.23 2.35
1-5 39 7.10 1.83  Between Groups 5.99 4 1.49
. 6-10 55 7.30 1.41  Within Groups  495.53 220 2.25
Subject 11-15 43 7.41 1.45 Total 501.52 224 066 .61
content
16-20 37 7.08 1.11
221 51 6.98 1.59
1-5 39 28.87 6.69  Between Groups 59.435 4 14.85
6-10 55 28.74 494  Within Groups 5936.81 220 26.98
Curriculum  11-15 43 29.11 511 Total 5996.24 224 0.55 .69
16-20 37 28.02 3.38
221 51 27.78 5.28
1-5 39 23.61 2.33 Between Groups 4.13 4 1.03
6-10 55 23.89 2.04  Within Groups 1005.39 220 4.57
Practical 11-15 43 2381 2.15  Total 1009.52 224 022 .92
education 16-20 37 23.81 1.83
21 51 23.54 2.26
1-5 39 11.05 1.89 Between Groups 5.88 4 1.47
6-10 55 11.25 1.58  Within Groups 619.67 220 2.81
Evaluation 11-15 43 10.97 1.73  Total 625.55 224 052 .72
16-20 37 11.13 1.37
21 51 10.80 1.74
1-5 39 81.28 14.34 Between Groups 250.32 4 62.58
6-10 55 81.80 10.68 Within Groups 9480.63 220 134.00
Overall scale  11-15 43  82.16 11.62 Total 29730.96 224 0.46 .76
16-20 37 80.35 8.04
221 51 79.35 12.23

Examining the data in Table 7 showed no significant difference in teachers' composite TPACK
scores (F=1.002, p>.05) based on professional seniority. This lack of significance was consistent across
all defined TPACK sub-dimensions; learners (F=.607, p>.05), subject content (F=.665, p>.05),
curriculum (F=.551, p>.05), practical education (F=.226, p>.05), and evaluation (F=.522, p>.05). Overall,
these results indicate that professional seniority did not play a significant role in self-reported TPACK
competencies among these teachers.

Educational Backround and TPACK

To ascertain whether statistically significant variations in TPACK were evident among
participating teachers in relation to their educational background, an independent-samples t-test was
employed. The findings derived from this statistical examination are systematically presented in Table
8.
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Table 8
Independent Groups t Test Results Regarding TPACK According to Educational Backround

Scale and sub-

dimensions Educational background N X SD t df P
Learners g::;:g::duate 15723 i)ii iii -2.307 223 .02*
Subject content g:’:ﬁ:gzd”ate 15723 ;:Zz iig -1.540 223 12
Curriculum g:‘:;:gtrzd“ate 15723 ig:ig i:i; 2104 223 01*
Practical education g::;:g::duate 15723 222(5) i;; -2.114 223 .03*
Evaluation g::;:g::duate 15723 1(1)23 11(9) -2.312 223 .02*
Overall scale g::;lftrzd“ate 15723 :g:ig ;.lé?) 775 223 .01*

*p<0.05

Analysis of data presented in Table 8 indicates a statistically significant difference in composite
TPACK scores (t=-1.775, p<.05) when comparing teachers with graduate qualifications to those
without. This pattern of significant differentiation extended to several constituent TPACK sub-
dimensions, learners (t=-2.307, p<.05), curriculum (t=-2.104, p<.05), practical education (t=-2.114,
p<.05), and evaluation (t=-2.312, p<.05). Inspection of mean scores confirmed that educators holding
graduate degrees consistently demonstrated superior performance on the overall TPACK measure and
across these specified sub-dimensions. In contrast, no statistically significant variation was evident in
the subject content sub-dimension when analyzed in relation to teachers' level of educational
backround. According to this result, it can be stated that teachers’ possession of graduate education
is an influential factor affecting learners, curriculum, practical education, and evaluation skills.

Teaching levels and TPACK

An ANOVA was conducted to determine if statistically significant differences existed in
teachers' TPACK levels based on their teaching levels. The results of this analysis are presented in Table
9.

Table 9

Independent Groups Anova Test Results Regarding TPACK of Teachers According to the Teaching Levels
They Serve

Scafle anq sub- Group N Mean D The S(?urce of  Sum of of Mean F p
dimensions Variance squares square
Elementary school 26 10.19 1.87 Between Groups 4.87 2 2.43
Learners  Middle school 108 10.64 2.07 WithinGroups 102328 222 4.60 052 .59
Total 1028.16 224
High school 91 1046  2.29
Subject Elementary school 20 7.15 1.30 Between Groups 5.75 2 2.87
Content Middle school 97 7.35 1.54 Within Groups  495.77 222 2.23 1.288 .27
High school 75 7.18 1.39 Total 501.52 224
Elementary school 26 6.92 1.09 Between Groups 1.10 2 .55
Curriculum  Middle school 108  7.34  1.43 WithinGroups  5995.14 222 27.00 002 .98
High school 91 7.06 1.65 Total 5996.24 224
Elementary school 26 23.46  2.12 Between Groups 2.25 2 1.12
Practical  Middle school 108 23.76 2.04 WithinGroups  1007.27 337 4.53 024 .78
Education  High school 91 2378 2.22 Total 1009.52 24
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Scale and sub- The Source of Sum of Mean

. . Group N Mean SD . df F P
dimensions Variance squares square
Elementary school 20 1095 1.57 Between Groups 5.68 2 2.01
Evaluation Middle school 97 11.25 1.58 Within Groups  619.87 222 2.77 1.017 .48
High school 75 10.97 1.77 Total 625.55 224
Elementary school 26 10.65 1.57 Between Groups 71.68 2 2.84
Overall scale Middle school 108 11.16. 157 WithinGroups  29659.27 3 2.79 026 .36
High school 91 1101 179 Total 29730.96 )4

As indicated in Table 9, the ANOVA revealed no statistically significant difference in teachers'
overall TPACK scores (F = .268, p> .05) based on their teaching levels. This pattern of non-significance
was consistently observed across all delineated TPACK sub-dimensions; learners (F=.529, p>.05),
subject content (F=1.288, p>.05), curriculum (F=.021, p>.05), practical education (F=.248, p>.05), and
evaluation (F=1.017, p>.05). Collectively, these results imply that teaching levels did not emerge as a
significant differentiating factor for their self-reported TPACK competencies within this sample.

Findings Related to Teaching Motivation
Gender and Teaching Motivation

To ascertain whether statistically significant variations in teaching motivation were evident
among participating teachers contingent upon gender, an independent-samples t-test was employed.
The findings derived from this statistical examination are systematically presented in Table 10.

Table 10.

Independent Groups t Test Results on Teaching Motivation by Gender

Scale and sub-dimensions Gender N X SD t df P

Intrinsic Motivation ’;/Iefvlzlle 12; 242122 181..8590 -1.568 223 A1
Extrinsic Motivation Eﬂile ig; 2212 g:ii 1722 223 .09
Overall scale II:/IeEr‘Leale 1(2); ;i:ig Z:gz 1079 223 28

As indicated in Table 10, the independent-samples t-test revealed no statistically significant
gender differences in teachers' overall teaching motivation scores (t=-1.079, p>.05). Similarly, no
significant gender differences were observed for the sub-dimensions of intrinsic motivation (t =-1.568,
p>.05) or extrinsic motivation (t=-1.722, p>.05). Collectively, these findings suggest that gender was
not a significant differentiating factor in the self-reported teaching motivation of this teacher cohort.

Professional Seniority and Teaching Motivation

To investigate potential statistically significant variations in teachers' teaching motivation
based on their professional seniority, an ANOVA was employed. The detailed outcomes of this
statistical procedure are systematically presented in Table 11.

According to the test results, significant differences were found in teachers’ intrinsic
motivation scores based on their professional seniority. Specifically, teachers with 1-5 years of
professional seniority had significantly higher intrinsic motivation scores than those with 6—-10 years
of professional seniority; likewise, teachers with 11-15 years of professional seniority scored
significantly higher than those with 6-10 years of professional seniority, and teachers with 16—20 years
of professional seniority scored significantly higher than those with 6—10 years of professional
seniority. These findings indicate that teachers with 6—10 years of professional seniority exhibit lower
levels of intrinsic motivation compared to teachers in other professional seniority groups.
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Table 11.

Independent Anova Test Results Regarding Teachers’ Teaching Motivation According to Their
Professional Seniority

S.cale ar_1d sub- Group N Mean  SD The_Source of  Sum of of Mean r p Difference
dimensions Variance squares square *
1-5 39 34.51 5.01 Between Groups 502.66 4 125.66
Intrinsic 6-10 55 30.87 7.20 Within Groups 7913.40 220 35.97 1-2
. 11-15 43 34.20 5.58 Total 8416.06 224 3.494 .01* 3-2
Motivation
16-20 37 34.64 4.25 4-2
221 51 34.00 6.62
1-5 39 19.46 4.72 Between Groups 246.97 4 61.74
Extrinsi 6-10 55 18.18 5.48 Within Groups 5448.47 220 24.76 42
xtrinsic 11115 43 2009 5.46Total 5695.44 224 2493 .04* -
Motivation 5-2

16-20 37 21.24 434
221 51 20.39  4.55

1-5 39 53.97 8.47 Between Groups 1360.95 4 340.23 21
6-10 55 49.05 11.57 Within Groups  21968.60 220 99.85 2_3
11-15 43 5430 10.18 Total 23329.55 224 3.407 .01* )
Overall scale 2-4
16-20 37 55.89 8.13 25

221 51 5439 10.26

*p<0.05

Educational Background and Teaching Motivation

To ascertain whether statistically significant variations in teaching motivation were evident
among participating teachers in relation to their level of educational background, an independent-
samples t-test was employed. The findings derived from this statistical examination are systematically
presented in Table 12.

Table 12

Independent Groups t-Test Results on Teachers' Teaching Motivation According to Their Educational
Background

Scale and sub-

dimensions Educational background N X SS t df p

Intrinsic Motivation g::;:gtr:d”ate 13 ;z;: 2:(1;1‘ -1.462 223 014*
Extrinsic Motivation z:‘:;ﬁtrzd“ate 13 ;3:;‘; z:;g -1.982 223 .039*
Overall scale z:‘:jlftrzd“ate 12; iigg lg:;‘ 11.859 223 .003*

Analysis of data presented in Table 12 reveals a statistically significant difference in composite
teaching motivation scores (t=-1.859, p<.05) when comparing teachers with graduate qualifications to
those without. This pattern of significant differences, with teachers possessing graduate qualifications
demonstrating higher scores, also extended to the sub-dimensions of intrinsic motivation and extrinsic
motivation. Inspection of mean scores confirmed that educators holding graduate degrees consistently
demonstrated superior levels of motivation on the overall measure and across both sub-dimensions.
According to this result, it has been determined that teachers' possession of graduate education is an
influential factor on their teaching motivation, as well as their intrinsic and extrinsic motivation.
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Teaching Levels and Their Motivation to Teach

To find potential statistically significant differences in teaching motivation among participating
teachers based on their teaching levels, we conducted an ANOVA test. The detailed outcomes of this
statistical procedure are systematically presented in Table 13.

Table 13.

Independent Groups Anova Test Results on Teachers' Teaching Motivation According to the Teaching
Levels They Serve

Sc§|e anq sub- roup N Mean D The_Source of Sum of of Mean E p
dimensions Variance squares square

Intrinsic Elementary school 26 34.46 5.47 Between Groups 48.41 2 24.20

Motivation Middle school 108 33.62 5.23 Within Groups  8367.64 222 37.69 0.64 .52
High school 91 33.00 7.22 Total 8416.06 224
Elementary school 26 21.03  5.00 Between Groups 88.66 2 4433

Extrinsic Middle school 108 20.02 4.64 Within Groups 5606.79 222 25.26 1.755 .17

Motivation High school 91 19.10 5.44 Total 5695.44 224
Elementary school 26  55.50 10.07 Between Groups 267.83 2 133.95

Overall scale  Middle school 108 53.65 9.10 Within Groups  23061.72 222 103.88 1.289 .27
High school 91 52.10 11.37 Total 23329.55 224

When examining Table 13, it was found that there were no significant differences in the overall
scale scores (F=1.298, p>.05) and subdimensions such as intrinsic motivation (F=0.64, p>.05) and
extrinsic motivation (F=1.755, p>.05) based on their teaching levels. Collectively, these results imply
that their teaching levels did not emerge as a significant differentiating factor for their self-reported
teaching motivation within this sample.

Discussion

The research findings revealed that there were no statistically significant differences in
teachers’ 21st-century skills in terms of the gender variable, either in the overall scale scores or in the
subdimensions. This finding is congruent with the results reported by several previous investigations
(Balkas Yasar, 2021; Cigilli & Eryaman, 2023; Duran, 2023; Giriilti et al., 2018; Kozikoglu & Ozcanli,
2020; Uyar & Cicek, 2021; Yalcin incik, 2020). However, some studies (Nuhoglu & Seckin, 2021; Yildirim
et al., 2022) have identified differences in favor of male teachers in the sub-dimension of technology
use. The observed difference favoring male teachers may stem from their higher interest in technology
and more frequent use of technological tools, as well as greater confidence in utilizing such tools.
Additionally, males may have more opportunities to gain experience in technology-related areas,
which can contribute to this difference. This finding suggests that differences in technology use can
influence teachers’ levels of digital competence. Furthermore, this study revealed no significant link
between professional seniority and teachers' 21st-century skills, suggesting that years of experience
do not serve as a primary determinant of these competencies. This observation is consistent with
multiple studies (Duran, 2023; Giriilti et al., 2018; Ozer, 2021; Uyar & Cicek, 2021); conversely, other
research has identified professional seniority as a significant variable (Cinar, 2019; Korkmaz, 2019;
Yildirim et al., 2022). Such discrepant findings concerning seniority may indicate that individual
teachers' commitment to ongoing professional development and competency enhancement, rather
than mere length of service, could be more influential factors in advancing their 21st-century skills and
TPACK proficiency.

The present investigation revealed statistically significant differences in 21st-century skills
based on their educational background among participating teachers. Specifically, educators holding
graduate degrees demonstrated markedly superior proficiency in overall 21st-century skills. This
enhanced competency also extended to the sub-dimensions of collaboration, innovation, and
problem-solving, when contrasted with their counterparts possessing undergraduate qualifications.
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These results intimate that advanced academic training at the graduate degrees may be instrumental
in cultivating these particular skill sets. This finding is consonant with existing literature. lllustratively,
Kafali and Akgoltekin (2024) documented that science educators possessing doctoral qualifications
demonstrated superior self-perceived competence in 21st-century skills relative to their colleagues
with graduated degrees. Similarly, research by Yildirim et al. (2022) indicated that educators with
graduate degrees demonstrated higher levels of self-assessed 21st-century skill proficiency compared
to those holding only undergraduate s degrees. This enhanced proficiency was apparent not only in
composite scores but also specifically within the domains of technology integration, innovation, and
problem-solving. The findings of the current study corroborate these previous observations, thereby
strengthening the proposition that graduate education positively influences the development of 21st-
century skills. This discernible effect might be attributable to the inherent characteristics of graduate
programs, which conventionally prioritize the cultivation of personal and professional development,
scientific literacy, dispositions toward lifelong learning, and proficiency in research methodologies
(Aktan, 2020).

In contrast, the findings of the present study revealed an absence of statistically significant
variation in teachers' 21st-century skills, pertaining to both their composite scores and the constituent
sub-dimensions, when analyzed as a function of their designated teaching level. This finding suggests
that, for the current sample, teaching level does not emerge as a significant variable influencing these
competencies. This outcome is, however, incongruent with findings from several previous studies. For
instance, Uyar and Cicek (2021) reported that primary school teachers exhibited higher self-perceived
competence in 21st-century skills compared to their counterparts in secondary and high schools.
Similarly, Guraltd et al. (2018) observed significantly higher levels of 21st-century skills in primary
school teachers compared to their secondary school counterparts. Kozikoglu and Ozcanli (2020) also
reported findings indicating an advantage for primary school teachers over high school teachers in this
regard. The discrepancy in these findings underscores that the relationship between teaching level and
21st-century skills may be context-dependent or vary across different teacher populations.

Findings from the present study indicated an absence of statistically significant gender-based
variations in teachers' TPACK levels. This observation was consistent for both the composite TPACK
measure and its constituent sub-dimensions. From the present findings, it can be deduced that gender
does not function as a significant variable affecting TPACK proficiency levels within the studied cohort
of educators. This outcome aligns with several previous studies that reported similar findings (Akiska,
2022; Kiylik, 2016; Tokmak et al., 2013; Yilmaz, 2020). In contrast, the present study's outcome
diverges from several prior investigations that have documented statistically significant differences in
TPACK proficiency, with male educators exhibiting an advantage (Boran, 2022; Gil & S6nmez, 2023;
Semerci Gaygusuz, 2023; Yanar, 2022). Augmenting this body of contrasting literature, Gémez-
Trigueros and Yanez de Aldecoa (2021) found that female teachers reported lower levels of self-
efficacy concerning digital competence when compared to their male colleagues. It has been suggested
that such findings—indicating higher TPACK levels among male teachers—may be attributable to a
potentially greater inclination towards, and interest in, technology among males.

According to the research findings, no significant differences were found in teachers’ TPACK
competencies across the overall scale and its relevant subdimensions based on their professional
seniority. Based on these findings, it can be concluded that teachers’ professional seniority is not an
influential factor on their TPACK competencies. Similar results are also reported in the relevant
literature supporting this finding (Karasu, 2019; Kisi et al., 2024; Ozdemir, 2022; Singin & Gékbulut,
2020; Tarker, 2020; Yusufoglu & Gengtirk, 2021). However, the broader literature presents a more
nuanced landscape, with discrepant findings regarding the role of professional seniority. For instance,
some research indicates that teachers with fewer years of service demonstrate superior TPACK
proficiencies (Bal & Karademir, 2013; Ozkara et al., 2018; Saka Oztiirk, 2017), a phenomenon
potentially attributable to their more recent engagement with contemporary training methodologies
and technological integration during pre-service education. Conversely, other research (e.g., Karadeniz
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& Vatanartiran, 2015) has reported superior TPACK competence among more experienced teachers,
possibly reflecting the cumulative benefits of practical classroom experience augmented by relevant
in-service professional development. This finding may be attributed to the in-service training they have
received, along with the knowledge and skills accumulated through experience and years of
professional practice.

According to the research findings, the analysis based on teachers’ educational background
revealed statistically significant differences in favor of graduate degree holders in the overall TPACK
scale, as well as in the subdimensions of “learner,” “curriculum,” “practical education,” and
“evaluation.” However, no significant difference was found in the “subject content” subdimension.
These findings indicate that having a graduate education is an influential factor on teachers’ overall
TPACK competencies, particularly in the areas of “learner,” “curriculum,” “practical education,” and
“evaluation.” This finding suggests that graduate training particularly enhances the pedagogical
application and technological integration components of TPACK. This outcome aligns with a substantial
body of literature underscoring the benefits of graduate education for TPACK development (Akiska,
2022; Bal & Karademir, 2013; Gul & S6nmez, 2023; Mailizar et al., 2021), an effect potentially
attributable to the targeted training and research activities inherent in such programs (Gil & S6nmez,
2023; Karatut & Sentirk, 2022). However, some studies have also reported that educational
background does not have a significant impact on teachers' TPACK competencies (Dogan & Dogan,
2022; Dogru & Aydin, 2017). In contrast, teaching level did not exhibit a significant relationship with
their TPACK proficiencies, either in aggregate or across sub-dimensions, in the present study. This
observation, which is consistent with findings by Oguz (2022), suggests that teaching levels taught do
not serve as a primary determinant of TPACK proficiency for this particular cohort of educators.

n u

n u

Findings from the present study indicated an absence of statistically significant gender-based
differentiation in levels of teaching motivation. This difference was consistently observed for both
composite motivation scores and the distinct intrinsic and extrinsic facets of the construct. These
results therefore imply that, within the cohort of educators studied, gender did not constitute a
significant determinant of teaching motivation, thereby offering empirical validation for the premise
that teaching motivation, at least within the parameters of this investigation, is not intrinsically gender-
dependent. This outcome aligns with several previous studies that also reported no significant gender-
based differences in teaching motivation (Argon & Cicioglu, 2019; Kirba¢ & Kaya, 2023; Wahab et al.,
2013). Conversely, this finding is incongruent with other research in which gender has been identified
as a significant variable influencing teacher motivation (Berkant, 2017; ilgan et al., 2019; Yavuz &
Karadeniz, 2009). For instance, Demirkol (2019) reported significantly higher overall work motivation
among female teachers, while Ertlrk (2016) observed that female teachers demonstrated greater
intrinsic motivation relative to their male counterparts.

According to the research findings, statistically significant differences were found in teachers’
teaching motivation across the overall scale and its relevant subdimensions based on their professional
seniority. Accordingly, teachers with 6—10 years of service exhibited significantly lower levels of
motivation compared to their colleagues in other professional seniority groups. Specifically, their
aggregate motivation was significantly lower than all other cohorts; their intrinsic motivation was
lower than those with 1-5, 11-15, and 16-20 years of service; and their extrinsic motivation was lower
than those with 11-15 and 16-20 years of service. This finding indicates that professional seniority is
an important variable influencing teaching motivation, potentially pointing to a dip in motivation
experienced during mid-career. Such variations in motivation across career stages may be attributable
to several factors. For instance, the higher motivation often observed in early-career teachers (0-5
years) could be linked to their recent engagement with pre-service training, initial professional
idealism, and comparatively lower levels of accrued burnout. Conversely, the sustained motivation
among more highly experienced educators might stem from greater pedagogical expertise, an
enhanced understanding of student needs cultivated through extensive experience, and potentially
more effective integration of pedagogical innovations. While some extant literature supports the
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observation of higher motivation among early-career teachers (Klassen & Chiu, 2011; Kittikct, 2020),
a notable portion of studies reports no significant effect of seniority on teaching motivation (Arslantas
etal., 2018; Bulut, 2022; Celik, 2022; Ozsahin, 2019; Tasdemir, 2019). The present study's identification
of a mid-career motivational nadir thus introduces further nuance to this complex and ostensibly
variable relationship.

The present study identified statistically significant differences in teachers' teaching
motivation contingent upon their educational background. Specifically, educators holding graduate
qualifications demonstrated markedly higher levels of intrinsic, extrinsic, and overall teaching
motivation compared to their counterparts with undergraduate degrees. This result supports the
inference that graduate education positively influences teachers’ teaching motivation. In a study
conducted by Arslantas, Tosten, and Bestas Marakgi (2018), it was concluded that teachers’ teaching
motivation increased as their educational background rose. However, it is pertinent to acknowledge
discrepant findings in the extant literature, with several studies reporting no significant effect of
educational background on teaching motivation (Celik, 2022; Glines, 2021). According to the research
findings, no significant differences were found in teachers’ teaching motivation across teaching levels,
either in the overall scale or in the sub-dimensions of intrinsic and extrinsic motivation. Based on this
result, it can be said that the teaching levels at which teachers work do not constitute a significant
variable influencing their teaching motivation. In the literature, studies examining the effect of
teaching level on teaching motivation are quite limited; however, the study conducted by Bulut (2022)
presents findings that are consistent with the results of the present study.

Conclusion

This study examined variations in teachers’ 21st-century skills, TPACK proficiencies, and
teaching motivation based on various demographic variables. The main findings revealed that gender,
professional seniority, and teaching level did not produce significant differences in teachers’ 21st-
century skills or TPACK competencies. On the other hand, participants’ educational background
showed statistically significant differences in both 21st-century skills and TPACK levels. Specifically,
teachers with graduate education demonstrated notably higher proficiency in these areas compared
to their colleagues holding only an undergraduate degree. These results emphasize that graduate
education can potentially make an important contribution to the development of these critical
professional competencies.

In terms of teaching motivation, no significant differences were observed based on gender and
teaching level; however, professional seniority and educational background were found to create
significant differences in teaching motivation. According to the research results, teachers' teaching
motivation showed significant differences based on professional seniority both in the overall scale and
in the relevant sub-dimensions. Particularly in the overall scale, intrinsic motivation, and extrinsic
motivation sub-dimensions, significant differences were observed between teachers with 6—10 years
of professional seniority and those in other seniority groups, favoring the other seniority groups. It was
found that teachers with 6-10 years of professional seniority perceived themselves as less competent
in terms of teaching motivation compared to teachers with other seniority levels. According to the
research findings, significant differences were observed in teachers' teaching motivation based on
their educational background across the overall scale as well as the intrinsic and extrinsic motivation
sub-dimensions, favoring teachers with graduate qualifications. These findings indicate that having a
graduate education is an influential factor on teachers' overall teaching motivation, as well as on their
intrinsic and extrinsic motivation levels.
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Recommendations

Based on the findings of this study, the following recommendations are presented;

e Based on the finding that graduate education positively affects teachers' 21st-century and
TPAB skill levels, teachers should be encouraged to pursue graduate studies, which can be made more
attractive through incentives such as service points, salary increases, or achievement certificates.

o [t was determined that teachers with 6-10 years of professional seniority have the lowest
teaching motivation. Therefore, groups should be formed considering teachers' years of service, and
training programs and interventions aimed at increasing teaching motivation should be planned
accordingly.

e In-service training and activities can be organized to enhance teachers' teaching motivation as
well as their 21st-century and TPAB skill levels.

¢ Providing theoretical and practical online or face-to-face training for the use of technological
teaching materials is expected to improve the technology proficiency of RCMK teachers, thereby
making classroom instruction more effective.

e The professional competencies of DKAB teachers can be developed regarding the use of
methods, techniques, and Web 2.0 tools that activate students’ different thinking skills during lessons.
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