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Abstract: The rapid shift to online teaching during the COVID-19 pandemic highlighted
both the potential and the challenges of integrating Computer-Assisted Language Learning
(CALL) into English as a Foreign Language (EFL) education. While many teachers first
encountered online teaching during the pandemic, this study included K-12 EFL teachers
who had taught online both during COVID-19 and for at least seven consecutive weeks
after pandemic restrictions ended. The aim was to explore their perceptions and practices in
post-pandemic online teaching contexts. A qualitative research design was employed, using
semi-structured interviews with twelve teachers who planned and delivered online lessons
during the study period. Data were analyzed thematically to identify patterns in technological
integration, pedagogical strategies, and perceived outcomes. Findings indicate that teachers
valued CALL for enhancing interactivity, flexibility, and learner autonomy but faced
challenges such as classroom management, varying digital literacy, and unequal student
access. Limitations include the small sample size and single-context focus. Future studies
should examine diverse contexts and employ mixed-method approaches while enhancing
teacher training in both pedagogy and technology.
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Introduction

Over the years, technology has undergone a revolutionary transformation, profoundly
influencing many aspects of daily lives, including education. By bringing the enormous
amount of information, resources, and tools at our fingertips, technology has made our lives
faster, more efficient, and more connected. According to the International Telecommunication
Union (2024), approximately 5.5 billion people, or 68% of the world’s population, are
estimated to be internet users in 2024. All the changes that are taking place in the world of
technology have been impacting education systems and pedagogical practices. Technology
integration in education is well established, with instructional tools evolving over time.
Even traditional classroom resources such as the blackboard and chalk can be considered
early forms of educational technology, demonstrating that technology has been embedded in
language teaching for centuries. In the 1960s, language laboratories were equipped with tape
recorders, video players, and overhead projectors. Since the early 1980s, computer-based
materials often referred to as Computer Assisted Language Learning (CALL) have been
used to teach languages (Sauro, 2009; Savas, 2006; Savas, 2018). Over time, technology’s
labor-saving potential and capacity to facilitate communication and access have made it an
indispensable element of teaching and learning. Accordingly, it has become necessary to
update teachers’ pedagogical competencies to ensure effective and current use of educational
technologies. As noted by Savas (2006), sustaining CALL within teacher development
programs is essential for empowering teachers to manage and continue their own professional
development and to “allow teachers to experience CALL as a student.”

Teachers’ positive attitudes stimulate them, even if they have insufficient technology
knowledge, to learn the required skills for employing CALL-based tasks in their teaching
(Kolb, 2012; Reiser, 2001; Ryan et al., 2005; Sauro, 2009; Savas, 2018). Although using a
computer was the concern of those teachers who were familiar with computers, nowadays
CALL has received the attention of many English and foreign language instructors and also
SLA researchers (Chun, 1994; Dhaif, 1989; Dolzhich et al., 2021; Hani, 2014; Kawase, 2006;
Kern, 1997; Loewen & Erlam, 2006; Sauro, 2009; Tosti & Harmon, 1973).

The COVID-19 pandemic further accelerated this transformation. With the abrupt shift to
online education globally, both educators and institutions were forced to adapt. Teachers’
competencies in Information and Communication Technologies (ICT), as well as their
ability to integrate educational technology into online teaching, became critical to ensuring
continuity and quality in learning processes (Dolzhich et al., 2021; Reeve et al., 2004; Reiser,
2001; Smith, 2003; Warschauer & Healey, 1998).

Against this backdrop, the present study explores the experiences and perceptions of EFL
teachers who taught online during the pandemic and beyond. In particular, it focuses on the
benefits and challenges these teachers encountered in their transition to and implementation
of online teaching. Therefore, this study seeks to explore the following research questions:
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1. What are the current practices of English Language Teachers in online teaching?
2. What are the benefits of online teaching in EFL classes?
3. What are the challenges of online teaching in EFL classes?

Literature Review
Evolution of CALL in Language Education

The history of CALL reflects shifts in technology, pedagogy, and globalization. Emerging
in the 1960s, CALL has evolved from early drill-and-practice programs to today’s online
platforms, mobile apps, and Al-driven tools (Levy, 1997). Between the 1960s and 1980s,
CALL was shaped by behaviorist methods, emphasizing repetitive grammar and vocabulary
exercises on limited-access computers or in language labs (Ahmad, 1985; Donaldson &
Haggstrom, 2006; Peterson, 2013; Warschauer & Healey, 1998). Language laboratories,
predecessors to CALL, focused on listening and speaking through headsets and recordings,
aligned with the audiolingual method of the time (Davies, 2005; Farrah & Al-Bakri, 2020;
Gruba, 2004; Shen & Suwanthep, 2011). With the arrival of larger computers and early
software, some lab activities were replaced by digital exercises, though these remained
largely mechanical (Levy, 1997).

Over time, CALL’s role in EFL and English as a Second Language (ESL) classrooms
expanded. In EFL contexts, it provides learners with authentic input, global communication,
and multimedia environments (Hubbard, 2009), while in ESL settings it fosters academic
language and sociolinguistic competence in communicative contexts (Chapelle, 2006).
Research highlights CALL’s benefits for language learning, including gains in listening,
vocabulary, and writing (Chun, 1994; Sauro, 2009).

Structural CALL

Structural or Behaviorist CALL, spanning the 1950s to 1970s, focused on stimulus—response
learning, where computers posed questions and students provided answers through drills or
fill-in-the-blank tasks (Warschauer, 1996). Rooted in Grammar-Translation and Audiolingual
methods, language was viewed as discrete units governed by grammatical rules. The computer
functioned as a tutor, delivering repetitive drills in grammar, vocabulary, and translation
(Taylor, 1980). The most notable system, PLATO, incorporated audio, graphics, and flexible
response analysis, and was considered highly successful at the time (Hart, 1981). However,
despite its innovations, PLATO and other early systems largely emphasized grammar drills

and discrete-point testing, offering limited interaction. As a result, CALL 1.0 was criticized
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for its decontextualized practice and lack of focus on meaning-making or social engagement
(Chapelle, 2001; Warschauer & Healey, 1998).

Communicative CALL

In the 1970s and 1980s, the Communicative Approach emphasized learning through tasks
requiring authentic communication and interaction. This shift led to the second phase,
Communicative CALL, which replaced behaviorist drills with programs such as paced
reading and sentence reconstruction. Emerging in the 1980s and early 1990s, Communicative
CALL aligned with communicative language teaching and drew on cognitive and
constructivist theories, stressing learner autonomy, meaningful input, and interaction (Bax,
2003; Fotos & Browne, 2013; Holland, 1994). Advocates argued that CALL should foster
intrinsic motivation and both learner-computer and learner-learner interactivity (Hani, 2014).
Higgins and Johns (1984) further noted that communicative courseware should focus on text
reconstruction and variations of cloze exercises.

Integrative CALL

By the mid-1990s, multimedia computers and the World Wide Web transformed language
education, integrating earlier CALL approaches with new tools such as hypermedia,
streaming audio and video, virtual worlds, and interactive web platforms. These advances
enabled speaking, listening, reading, and writing activities to be practiced simultaneously,
allowing learners to work at their own pace and schedule (Ferdig et al., 2020). Looking
ahead, developments in interactive media, networked communication, and machine learning
are expected to position computers as central tools for authentic language use (Beauvois,
1992; Warschauer & Healey, 1998). To support this shift, Hampel and Stickler (2005)
proposed a seven-tiered framework of online teaching competencies, ranging from basic ICT
skills to creativity, communicative facilitation, and developing a personal teaching style. To
guide interpretation of the findings, this study draws on two complementary frameworks:
Self-Determination Theory (SDT) (Deci & Ryan, 2015) to interpret themes relating to
autonomy, motivation, and engagement; and Social Presence Theory (Short et al., 1976)
to explain teachers’ reports of reduced emotional connection and interactional deficits in
online environments. These frameworks help contextualize both the benefits (e.g., enhanced
autonomy) and challenges (e.g., reduced social and emotional cues).

Method
Research Design

This study adopted a qualitative explanatory case study design to examine EFL teachers’
experiences and perceptions of online teaching in the post-pandemic period (Yin, 2014).
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While the study documents teachers’ online teaching practices and perceived benefits and
challenges, its primary aim is not merely descriptive. Rather, it seeks to explain how and
why teachers’ perceptions evolved through sustained online teaching experience. In line with
this explanatory orientation, the semi-structured interview protocol as seen in Appendix A
was designed to move beyond descriptive accounts of tools and practices (Parts A and B) to
probe the underlying reasons for teachers’ attitude changes and their instructional preferences
following the pandemic (Part C, particularly Questions 18 and 20). The case study approach
enabled an in-depth investigation of these processes within a bounded real-life educational
context, allowing observed patterns to be interpreted through contextual conditions and
relevant theoretical lenses. This design is particularly appropriate for addressing “how”
and “why” questions and for explaining complex educational phenomena as they unfold in
authentic instructional settings.

Participants

The study was conducted in a large private school network in Tiirkiye with five branches,
where English receives strong curricular emphasis. Due to the high number of weekly English
instructional hours, eighth-grade classes are taught by multiple teachers. For example, in the
eighth grade alone, there are 14 classes taught by eight course teachers and supported by six
different speaking teachers. Twelve English language teachers (seven females, five males)
participated in the study. All participants were actively teaching eighth grade at the time
of data collection and had experience with online instruction, either during the transition
to remote learning during the COVID-19 pandemic or through post-pandemic blended and
individual instructional initiatives.

A criterion-based purposive sampling strategy was employed to recruit participants with
direct and sustained experience related to the phenomenon under investigation. The research
team formally invited all in-service English language teachers within the participating school
network who had taught online during the COVID-19 pandemic and for at least seven
consecutive weeks in the post-pandemic period, resulting in a pool of 15 eligible teachers.
This sampling approach was selected to maximize the information richness of the sample,
consistent with the exploratory qualitative design of the study, rather than to achieve statistical
representativeness. A total of 12 teachers agreed to participate.

The inclusion criteria required participants to (a) be in-service English language teachers in
the participating school network who had taught online during COVID-19 and for at least
seven consecutive weeks after the pandemic, (b) have experience teaching K—12 learners, (c)
use basic digital tools for instructional purposes, and (d) provide informed consent. Exclusion
criteria applied to teachers who had no post-pandemic online teaching experience, were not
currently teaching English, had less than one year of teaching experience, lacked reliable
internet or device access, or declined to participate.
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For descriptive and contextual purposes, participants — whose in-service teaching experience
ranged from 5 to 25 years — were grouped post hoc into three categories based on years of
in-service teaching experience: 0-5 years (TGI), 5-10 years (TGII), and more than 10 years
(TGIID), with four teachers in each group (see Table 1).

Table 1. In-Service Teaching Experience of Participants

Teacher Groups Years of Experience = Number Percentage
TGI 0-5 Years 4 333
TGII 5-10 4 333
TGIII 10+ 4 333

Although some participants were at earlier career stages, all had at least five years of broader
experience in English language education through academic preparation and the sustained use
of educational technologies. This ensured that the sample represented different career stages
while maintaining a strong professional background in language teaching and technology
use. Importantly, this grouping was intended to provide contextual background and to
support a supplementary exploratory examination of potential experience-related patterns
observed during analysis; however, it was not defined as a primary analytic dimension within
the study’s research questions.

Data Collection Tools and Procedures

The primary data collection tool was a semi-structured interview protocol designed based on
the research questions and prior studies (e.g., Bao, 2020; Hampel & Stickler, 2005). To ensure
the validity of the instrument, the protocol underwent a two-step process. First, its content
validity was established through a thorough review by two experts in English language
teaching and educational technology. Their feedback led to critical revisions to improve the
clarity and relevance of the questions. Second, a pilot interview was conducted with one
teacher to test the flow, timing, and comprehensibility of the questions, with further revisions
made as needed. The semi-structured interview protocol consisted of 20 open-ended questions
grouped into three sections: (A) demographic and professional background, (B) technological
competencies and prior experiences with online teaching, and (C) perceived differences,
benefits, challenges, and overall evaluations of online EFL instruction. The protocol was
informed by prior CALL and online teaching studies and refined through expert review and
pilot testing. The full interview protocol is provided in Appendix A for complete transparency
regarding the data collection instrument. To ensure reliability, all interviews were conducted
via Zoom by the same researcher to maintain consistency and minimize bias. With participant
consent, interviews were recorded and transcribed verbatim, ensuring accurate representation
of responses. This enhanced the data’s trustworthiness. Ethical standards were upheld by
informing participants of the study’s purpose, ensuring confidentiality, and emphasizing their
right to withdraw at any time.
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Data Analysis

The qualitative interview data were analyzed using QDA Miner Lite and following Strauss and
Corbin’s (1990) Constant Comparison Method to ensure a systematic and rigorous approach.
To enhance the trustworthiness of the findings (Lincoln & Guba, 1985), multiple strategies
were applied, directly addressing both validity and reliability. The analysis proceeded in three
stages: open coding, where all transcripts were read line by line to inductively identify distinct
categories of meaning from participants’ responses; axial coding, where relationships between
these categories were examined and clustered into broader, higher-order themes; and selective
coding, where the final themes were integrated to construct a coherent understanding of online
teaching practices, benefits, and challenges. Autonomy was operationalized through codes
such as self-paced learning, choice of time/place, and independent use of tools. Motivation was
operationalized through references to increased interest, positive emotional engagement, and
excitement toward digital tools. During open coding, 143 initial codes were generated inductively
across all transcripts. These codes were then compared, merged, or split during axial coding,
resulting in 26 categories. In the selective coding phase, these categories were grouped into three
overarching themes: (1) Online Teaching Practices, (2) Perceived Benefits, and (3) Perceived
Challenges. Credibility (validity) was enhanced through peer debriefing with two colleagues and
member checking with three participants to confirm interpretations. Dependability (reliability) was
supported by maintaining an audit trail of coding decisions. Inter-coder agreement was assessed
on 25% of the transcripts using percent agreement, following Miles and Huberman (1994). The
second coder used the same codebook and coded independently. The agreement rate was 87%.
Discrepancies were resolved through discussion until full consensus was reached; no third coder
was needed. These measures ensured the analysis was systematic, rigorous, and aligned with
established qualitative research criteria. The sample of Codebook is shared on Table 2.

Table 2. Sample Codebook Illustrating Codes, Categories, and Themes

Code Definition Example Quote Category Theme
Student or teacher ability to “They can work
Autonomous . . Learner
. work independently using ~ whenever they are Benefits
Learning .. . ' Autonomy
digital tools available...
. Any software, hardware, or  “Zoom froze and
Technical .. . . R Infrastructure
connection issue disrupting I couldn’t hear the . Challenges
Problems . " Barriers
learning students...
. “lask a
Students not responding, SK
Low . . question, and Engagement
S muting microphones, Challenges
Participation . no one unmutes Issues
turning off cameras .
themselves.
“We always
Interactive . . . used the IWB .. .
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Ethical Approval

The study received approval from the Akdeniz University Social and Human Sciences Ethics
Committee on August 14, 2025 (Approval No. 1292276). All procedures involving human
participants were conducted in accordance with the ethical guidelines and standards set by
the committee.

Findings

Background Characteristics related to Technological Skills and Online Teaching
Experience

Interviews revealed that all participants had experienced technology-integrated classes during
pre-service education, and 71% had prior online learning experience. Most had taught at
the elementary level, though four senior teachers had K—12 experience. All owned personal
computers used internet-connected devices daily for teaching, and had worked with tools such
as Edmodo, Moodle, Blackboard, and online English resources. Microsoft Office programs
were used in both face-to-face and online teaching, with online tool use expanding during
fully remote periods. Their online instruction typically combined three hours of synchronous
teaching with five hours of asynchronous tasks targeting the four main language skills. Most
participants (84%) held positive attitudes toward online teaching, valuing the accessibility of
authentic materials and its role in fostering learner autonomy. However, challenges included
limited ICT competencies among some teachers and students and inadequate technological
infrastructure. These advantages and challenges are explored further in the findings section
with supporting excerpts.

Research Question 1: Current Practices in Online English Language Teaching

When tasked with designing and delivering an online lesson, many teachers first consider how
to adapt traditional classroom practices to the virtual environment. A teacher’s professional
expertise, which includes competence in the language and culture, pedagogical knowledge
and skills, and prior teaching experience, plays an important role in selecting the most suitable
tools. In the online classroom, technology serves as an essential resource for maintaining the
flow and effectiveness of the lesson. Figure 1 summarizes the current practices of English
language teachers in online teaching.

The analysis showed that most EFL textbooks included Interactive Whiteboard (IWB)
applications, actively used during synchronous lessons. When textbooks lacked integrated
software, teachers scanned materials into PDFs and uploaded them to the cloud. Lessons
were enriched with PowerPoint presentations featuring images, audio, polls, word clouds,
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cultural notes, and grammar explanations. Quizlet flashcards were particularly popular,
while additional online exercises were created with Moodle LMS, Microsoft Office tools,
and H5P. H5P enabled practical, level-specific exercises with diverse question types, though
preparation was time-consuming. These resources supported both asynchronous access and
synchronous teaching, offering features such as multiple attempts, auto-save, auto-correction,
question randomization, and individual/group feedback.

Teaching Methods / Tools
Components

. Interactive Whiteoard
Lessons n PowerPoint @ component of

Perspectives student’s
Book

Lessonsin $ Viantulbre recordeid
Audio & Video L materials

Electronic Interactive

Flashcards Whiteboard component Quzlet
(new words an ph rases) of Perspectives Sbonk
Interactive

Forms @ Edmodo Quizlet
Exercises

and Games @ Quizlet a Quilzzes m Asist

Online

Pair/Group n ;
R Zoom Learming
Work Activities Management Systems
MyGrammarLab
n Zoom MyELT

(online reading platforms)

B Edmodo email submission
of created videos

Figure 1. Overview of EFL Teachers’ Current Online Teaching Practices

For synchronous online lessons, Zoom was the preferred platform due to its whiteboard,
breakout rooms, and annotation tools. Other frequently used applications included
PowerPoint, Poll Everywhere, AnswerGarden, and the coursebook’s IWB (100%). For
asynchronous work, Edmodo (90%) was valued for messaging, surveys, and organization,
while Microsoft Word (84%) was used for detailed feedback through track changes.

Research question 2: Perceived Benefits of Online Teaching in EFL Classes

Participants identified a range of advantages associated with online teaching in EFL contexts.
Table 3 presents the five most frequently mentioned benefits for both synchronous and
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asynchronous lessons delivered to elementary school students. Counts refer to the number of
participants who mentioned a theme at least once. Although qualitative research prioritizes
depth over quantification, reporting frequencies can help convey the relative prevalence of
themes across participants (Maxwell, 2010). The table also indicates the frequency of each

advantage, based on the coding of qualitative data.

Table 3. Top Five Most Frequently Reported Advantages of Synchronous and Asynchronous

Lessons
Order  Stated Advantages f
I Allowing to learn autonomously both for the teachers and the students 12
2nd Receiving individual feedback from the teachers on every detail 10
3t Creating a very relaxed attitude towards the learning activity 7
4t The increasing motivation of the student 5
5t Easier to implement the online lesson so more practical 4

Participants reported several benefits of online teaching. The most common was that it
allowed both teachers and students to learn autonomously (7 = 12). As Participant 4 (TGIII)
explained:

Teachers adapt lessons for online teaching environments; first, they need to learn
the digital tools required for online instruction. Then students should learn not
only how to use the introduced technology but also the language skill presented via
that tool. (For interviews conducted in Turkish, all translations into English were

completed by the author to ensure accuracy and consistency.)

Similarly, Participant 3 (TGI) shared, “I am watching videos and following teachers around
the world... I am trying to adapt to my student s age.”. The second most frequently mentioned
advantage was receiving detailed individual feedback (n = 10). Participant 9 (TGI) noted, “...
they become more aware of their weaknesses and strengths,” while Participant 11 (TGI)
added, “...the student should evaluate the feedback given by the tool to make necessary
improvements.”. Another benefit was the relaxed learning environment ((n = 7). Participant
1 (TGII) stated, “I can give feedback without the limitations of day or night... when [the
student] is available, he or she can work on it.”. Participants 2 (TGIII) and Participant 10
(TGII) added, “The freedom of choice of when, where, and how to study is so relaxing and
motivating.”. Teachers also found online teaching motivating (n = 5). Participant 11 (TGI)
said, “I can squeeze many things into my daily routine... that makes me feel more motivated.”
Participant 6 (TGIII) appreciated that “Document-sharing, Internet-surfing, breakout rooms,
etc. It was all very exciting that a virtual classroom was able to do everything a class needs.”.
Finally, participants highlighted the practicality of online lessons (n = 4). Participant 12

11
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(TGII) shared, “All you need is an Internet connection and a computer... everyone at the
same time can react on the same slide/page.”. Participant 7 (TGI) emphasized, “...with the
blink of an eye you can reach all the resources, come up with solutions fast.”.

Participants were also asked whether they would continue online teaching after the
pandemic if given a choice. Some stated they would, noting that it enables learners to use
authentic resources and improve language skills -listening, reading, writing, and speaking-
independently of time and place.

Research question 3: Perceived Challenges of Online Teaching in EFL Classes

Participants reported a variety of challenges associated with online teaching in EFL contexts.
Table 4 presents the five most frequently mentioned difficulties for both synchronous and
asynchronous lessons delivered to elementary school students. The table also indicates the
frequency of each challenge, based on the coding of qualitative data.

Table 4. Top Five Most Frequently Reported Challenges of both Synchronous and
Asynchronous Lessons

Order Stated Difficulties f

It Not having enough transmission of emotional exchange between students and the 12
teacher

2nd Frustrating due to the technical problems 11

3rd Increase in the workload 10

4th Lack of autonomy among learners 9

5th Low participation of older students 8

Participants identified several challenges of online teaching, the most frequent being the lack
of emotional exchange between students and teachers (n = 12). Participant 8 (TGII) claimed,
“If the student turns off the camera, there may be many reasons for that. In a real classroom,
you can observe the students in many aspects. Monitoring the students is the most difficult
thing in online teaching.” Traditional language classrooms are interactive, with teachers
scaffolding, prompting, and facilitating while much interaction occurs spontaneously. In
contrast, online settings limit communication in the target language. Socialization also
requires deliberate effort, unlike face-to-face contexts where it develops naturally.

Participant 4 (TGII) stated:

When we do not turn the cameras on, we become like robots telling something. In
some cases, even if we turn the cameras on, we still fail to transmit the good vibes
that we could do in a real classroom environment.



Teaching behind the Screen: K-12 EFL Teachers’ Perceptions on the Online Teaching Implementation
Another teacher highlighted the challenge of communicating without body language:

During this process, we are not allowed to use the cameras so no interaction
gestures, no transmission of feelings. This can result in misunderstandings and
student alienation. It is important to touch them literally, annoy them, tease them to
keep the rapport.

Technical problems were the second most reported challenge (n = 11). One teacher explained,
“Only some students came to the virtual class on time... others spent 5—10 minutes just trying
to log in or fix equipment issues.” Another said, “...we hear students asking for help when
Zoom freezes or when their camera does not work. Yet, we have nothing to do.”. Increased
workload was another concern (n = 10). Teachers reported revising course maps and syllabi,
reducing content to a manageable level, reorganizing lesson plans, and adapting all materials
for online delivery. At the same time, they had to learn new technologies, attend seminars,
and manage extra tasks, which was highly time-consuming. Lack of learner autonomy also
posed difficulties (n = 9). Participants stated that students did not regard online education
as “school time” but more like “holiday time” with lessons intruding on play. One teacher
complained, “I know that some of them are not listening or focusing on online teaching.”.
Low participation was also frequently reported (n = 8), especially among 8th graders.
Although some students found synchronous sessions motivating, many avoided speaking,
annotating, or writing in the chat. Participant 11 (TGI) explained:

Imagine that you have prepared your lesson plan by including all the tricks that you
know to increase students’ participation. You start the lesson and present the topic.
Then, it is the students’ turn to make sentences. You ask the question and wait for
them to unmute themselves and to give the answer. No one does that. Then you start
calling out names from the class list. The called-out students either say nothing
or type in the chat box, ‘Ma’am my mic doesn't work.’”. You continue calling out
names and wasting your time. It becomes a huge disappointment after all the time
you spent. (For interviews conducted in Turkish, all translations into English were

completed by the author to ensure accuracy and consistency.)

Some teachers linked this low participation to the lack of clear turn-taking rules among
learners.

Discussions and Conclusion

The findings revealed that English language teachers’ perceptions of online teaching
encompassed both benefits and challenges. Perceived advantages and difficulties were shaped
largely by the severity of technical issues and learners’ motivation and autonomy. Reported

13
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benefits included flexibility of time and place, access to diverse resources, enriched learning,
opportunities for professional growth, and enhanced digital literacy, reflecting broader post-
pandemic patterns of teachers’ appropriation of digital technologies for innovative instruction
(Chalkiadakis & Noguera, 2024). Teachers also valued the integration of authentic tasks,
learner control, and the accessibility of free or publisher-provided digital tools.

Online teaching was generally perceived as useful, effective, and engaging, particularly due
to the availability of teacher-friendly materials within learning management systems (LMSs),
a perception that aligns with large-scale survey findings showing broadly comparable teacher
attitudes toward online instruction across disciplinary contexts (Jiang et al., 2023). These
systems allowed educators to monitor students’ practice habits, identify common errors, and
pinpoint areas requiring additional support. The inclusion of rich multimedia, which are visuals,
audio, and video, was seen as making lessons more dynamic and improving comprehension.
This aligns with prior research showing that educators with strong ICT competence tend to
express more positive attitudes toward technology-enhanced language teaching (Farisa et al.,
2023; Zou et al., 2022). Similarly, studies in Saudi Arabia have found that teachers view online
teaching as motivating and easy to use, despite ongoing technical hurdles (Mekheimer, 2025).
The most repeated advantage of online teaching stated by the participants was the fact that
online teaching offered teachers greater temporal flexibility (z = 12). This finding aligns with
broader literature highlighting the increased temporal flexibility that online teaching affords
to both students and teachers. Studies have shown that flexible scheduling is a key benefit
of online education, enabling educators to structure their work around personal rhythms and
responsibilities, ultimately contributing to reduced stress and improved work-life balance
(Konig et al., 2020; Rapanta et al., 2020). Teachers’ emphasis on autonomy aligns with Self-
Determination Theory, which identifies autonomy as a core psychological need influencing
motivation. Conversely, concerns about reduced emotional exchange resonate with Social
Presence Theory, which suggests that limited non-verbal cues in online environments can
hinder rapport and engagement. Interestingly, all participants reported that their initial anxiety
toward online teaching shifted to a more positive stance after several weeks of practice, as
Savas (2006) in her paper concluded that teachers’ positive attitudes toward technology are
closely tied to increased comfort and integration in teaching practice.

Although teachers can still have problems, they can anticipate obstacles they may come
across. The most relieving development is that they know how to overcome them. As today’s
learners are “digital natives”, teachers feel the need to know both the technical aspects of
learning software and how to use the tools according to their aims (Prensky, 2001). The
participant language teachers strongly believed peer interaction was essential for language
learning. Therefore, they organized and managed the virtual classroom to foster real-time
synchronous oral and visual interaction. Three LMS equipped with many tools to guide
students asynchronously were activated. These arrangements cost considerable effort and
time for the participating teachers.
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Even though teaching EFL online offers numerous advantages, such as flexibility, access to
authentic materials, and opportunities for individualized feedback, it also presents several
notable challenges. Among these, the lack of face-to-face interaction emerged as the most
frequently mentioned disadvantage in this study. This finding is consistent with prior
research, where limited social and emotional cues in online environments have been shown
to negatively affect both learner engagement and instructional communication (Hampel &
Stickler, 2005; Moorhouse & Kohnke, 2021). In physical classrooms, teachers rely heavily
on real-time feedback, gestures, eye contact, and group dynamics to adjust their instruction
and foster learner motivation. In contrast, online teaching particularly when cameras are off
or participation is low can feel impersonal and disconnected (Bao, 2020; Culduz, 2024).
Almost all participants reported frustration with technical disruptions and a marked increase
in workload. These findings parallel global reports that cite unstable internet connections
and unreliable devices as primary barriers to mobile or online learning, especially in less-
resourced contexts (Aria et al., 2024; Wahab et al., 2024; Yan et al., 2024). Moreover, the
sustained preparation required for effective online teaching, which includes repurposing
materials, retraining on tools, and adapting tasks, can exacerbate teacher workload, as
documented in both K-12 and higher education research (Samarasinghe et al., 2025; Wahab
et al., 2024).

The participants agree with the scholars about the necessity of creating active engagement in
the course activities, strong self-regulatory skills and increased autonomy (Fry et al., 2008;
Lee & Choi, 2011; Muilenburg & Berge, 2005; Song et al., 2004). They also emphasized
the negative impact of a lack of autonomy in online learning. Some students attended
synchronous sessions without completing assigned tasks. For example, if a pre-class reading
was left unfinished, teachers were forced to make substantial changes to their lesson plans.
All participants (100%) noted that training learners to be more autonomous was one of the
key benefits of online education. Conversely, 75% identified low student motivation as a
major challenge. Teachers can address this by providing clear explanations and rationales for
assignments (Karatay & Hegelheimer, 2021; Kessler, 2021; Song et al., 2004), as research
shows that offering rationale enhances autonomy, motivation, and interest (Chen et al., 2021;
Corbin & Strauss, 2014; Jang, 2008). Engagement or students’ participation and investment
in learning activities is important in online learning because it can increase learning and
reduce educational risks such as losing motivation (Finn & Zimmer, 2012).

Overall, this study contributes to the growing body of literature on online EFL instruction by
providing insights into both the enabling conditions and the persistent barriers encountered
by elementary school teachers.
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Limitations and Further Studies

This study provides useful insights into K-12 EFL teachers’ perceptions of online teaching
but has several limitations. First, it was conducted in a single private school in Tiirkiye,
where teachers had reliable internet and technology, limiting generalizability to public or
rural schools with fewer resources. Second, the small sample of twelve teachers may not
capture the broader diversity of K-12 EFL contexts. Third, the study relied solely on self-
reported interview data, which may be influenced by recall or social desirability bias. Finally,
participants were experienced and digitally literate, which may explain their generally
positive views and exclude perspectives of less tech-proficient teachers. The school’s strong
technological infrastructure (high-speed internet, LMS access, and available hardware) likely
shaped participants’ generally positive experiences. Findings may therefore not transfer to
public or rural schools where digital resources are more limited. Future research should
include more diverse samples, use multiple data sources such as observations or student
feedback, and compare emergency remote teaching with long-term online education.
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Ekran Ardinda Ogretim: K-12 Diizeyindeki Ingilizce
Ogretmenlerinin Cevrim I¢i Ogretim Uygulamasina Iliskin
Goriisleri

Giris

COVID-19 pandemisi, diinya genelinde egitim sistemlerini beklenmedik bir sekilde gevrim
i¢i ortama tagimis ve bu siireg, Ingilizceyi yabanci dil olarak 6greten (EFL) 6gretmenler
icin hem pedagojik hem de teknolojik agidan 6nemli degisiklikler yaratmistir. Tiirkiye’de
de benzer bir doniisiim yasanmis, 6zellikle K-12 diizeyinde gorev yapan dgretmenler kisa
siirede ¢evrim i¢i ders verme becerileri gelistirmek zorunda kalmiglardir. Pandemi doneminde
baslayan bu deneyim, pandemi sonrast donemde de kimi kurumlarda kismen veya tamamen
devam etmistir. Bu calisma, yalnizca pandemi doneminde degil, ayn1 zamanda pandemi
sonrasinda da en az yedi hafta siireyle gevrim ici ders vermeye devam eden K-12 Ingilizce
ogretmenlerinin deneyimlerini ve algilarini incelemeyi amaclamaktadir. Boylece, pandemi
sonrast donemde ¢evrim i¢i dil 6gretiminin siirdiiriilebilirligi ve uygulanabilirligi hakkinda
derinlemesine bilgi saglanmasi hedeflenmistir.

Bu baglamda, mevcut calisma, pandemi doneminde ve sonrasinda cevrim i¢i ders
veren Ingilizce 6gretmenlerinin deneyimlerini ve algilarmi incelemektedir. Ozellikle bu
6gretmenlerin ¢evrim igi 6gretime gecis ve uygulama siireglerinde karsilastiklar: faydalar ve
zorluklara odaklanilmaktadir. Calismada su aragtirma sorularina yanit aranmistir:

1. Ingilizce 6gretmenlerinin ¢evrim ici dgretimdeki meveut uygulamalar nelerdir?
2. Cevrim igi dgretimin Ingilizce yabanci dil derslerindeki faydalar1 nelerdir?

3. Cevrim ici 6gretimin Ingilizce yabanci dil derslerindeki zorluklari nelerdir?

Literatiir Taramasi/Kavramsal Cerceve

Bilgisayar Destekli Dil Ogretimi (CALL), dil egitiminde teknolojinin kullanimini ifade
eden ve uzun yillardir gelisim gosteren bir alandir (Chapelle, 2006). Pandemi siireci, CALL
uygulamalarinin zorunlu ve yaygin bir sekilde benimsenmesine yol agmis, 6gretmenlerin
gevrim i¢i ders tasarimi, etkilesim yonetimi ve dijital materyal kullanim1 konularinda hizla
uyum saglamasini gerektirmistir. Onceki arastirmalar, ¢evrim ici 6gretimin esneklik, zengin
kaynak kullanim1 ve 6grenci 6zerkligini destekleme gibi avantajlari oldugunu, ancak teknik
sorunlar, diisiik motivasyon, yliz yiize etkilesim eksikligi ve 6gretmen is yiikiiniin artmasi
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gibi zorluklar igerdigini ortaya koymustur (Hampel & Stickler, 2005; Bao, 2020; Moorhouse
& Kohnke, 2021). Ayrica, dgretmenlerin dijital yeterlik diizeylerinin, teknolojiye karsi
tutumlarini ve sinif i¢i uygulamalarini 6nemli 6lgiide etkiledigi vurgulanmaktadir (Zou et
al., 2022).

Yontem
Arastirma Deseni

Bu calisma, EFL o&gretmenlerinin ¢evrim igi Ogretime iligkin deneyim ve algilarini
derinlemesine incelemek amaciyla nitel agiklayici drnek olay ¢alismasi (explanatory case
study) deseniyle yiiriitiilmiistiir (Yin, 2014). Ornek olay ¢aligmasi, olgunun kendi baglaminda
ayrintili sekilde incelenmesine olanak tanimaktadir.

Katihhmcilar

Arastirmaya Tiirkiye’deki bir 6zel okulda gdrev yapan, ¢evrim i¢i ders verme deneyimine
sahip 12 Ingilizce dgretmeni katilmistir. Katilimeilarin bir kismi bu deneyimi COVID-19
siirecinde edinirken, bir kismi pandemi sonrasi goniillii olarak ¢evrim i¢i 6gretime devam
etmistir. Katilimcilar mesleki kidemlerine gore {i¢ gruba ayrilmistir: 0-5 yil (TGI), 5-10 y1l
(TGII) ve 10 yil tizeri (TGIII). Her grupta 4 6gretmen yer almis ve cinsiyet dagilimi 7 kadin,
5 erkek seklindedir. Tiim 6gretmenler en az 5 yildir egitim teknolojilerini kullanmakta ve
evlerinde kisisel bilgisayar/laptop bulundurmaktadir.

Veri Toplama Araglar1 ve Siireci

Veriler, yart yapilandirtlmis goriisme formu kullanilarak toplanmistir. Form, demografik
bilgiler, teknoloji kullanimi, ¢evrim i¢i 6gretim deneyimleri ve algilanan yarar—zorluklar
iizerine boliimler igermektedir. Goriismeler Zoom tizerinden gergeklestirilmis ve her bir
katilimcidan en az yedi hafta ¢evrim i¢i ders verme kosulu aranmistir. Tiim katilimcilara
goniillii katilim ve gizlilik esaslarini iceren onam formu sunulmustur.

Veri Analizi

Gortigsme kayitlari desifre edilerek QDA Miner Lite yaziliminda analiz edilmistir. Strauss ve
Corbin’in (1990) Siirekli Karsilagtirma Y 6ntemi kullanilarak acik, eksenel ve segici kodlama
asamalarinda temalar olusturulmustur. Kodlar arasindaki iligkiler incelenerek bulgular
biitiinciil sekilde yorumlanmustir.
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Arastirma, Akdeniz Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu’'ndan 14 Agustos
2025 tarihinde (No: 1292276) onay almugtir.

Bulgular
Teknolojik Yeterlikler ve Cevrim ici Ogretim Deneyimine iliskin Arka Plan Ozellikleri

Goriisme sonuglarina gore tiim katilimcilar hizmet Oncesi egitimlerinde teknoloji
entegrasyonlu dersler deneyimlemis, %71’i ise daha 6nce ¢evrim igi 6grenme tecriibesine
sahipti. Katilimcilarin ¢ogu ilkokul diizeyinde ders vermekteydi; dort kidemli 6gretmen
ise farkli K-12 seviyelerinde deneyim sahibiydi. Tiim katilimcilar kisisel bilgisayara
sahip olup egitim amagli internet baglantili cihazlar1 giinliik olarak kullandiklarini belirtti.
Edmodo, Moodle, Blackboard ve ¢evrim i¢i ingilizce destek materyalleri gibi araglarin yam
sira Microsoft PowerPoint ve Word gibi ofis programlarini hem yiiz yiize hem ¢evrim igi
ogretimde aktif olarak kullandiklarini ifade ettiler.

Cevrim i¢i 6gretim siirecinde katilimcilar her sinif i¢in haftada li¢ saat senkron ders yiiriitmiis,
buna ek olarak haftada bes saatlik kendi hizinda ¢alismaya dayali asenkron etkinlikler
planlamislardir. Bu goérevler, 6grenme yonetim sistemleri lizerinden yiiriitiilen dort temel
dil becerisine yonelik aktiviteleri igermekteydi. Katilimcilarin %84’ ¢evrim igi dgretime
olumlu yaklastiklarint ve 6zgiin materyallere erisimin kolayligint vurguladi. Bir 6gretmen
(Katilime1 4, TGIII) bu durumu sdyle ifade etti: “Ogretmen 6nce cevrim ici derslerde
kullanilacak araglar1 6grenmeli. Ogrenciler ise hem bu teknolojiyi hem de aragla sunulan dil
becerisini 6grenmeli.” Bununla birlikte, baz1 6gretmenler ve 6grencilerde yetersiz Bilgi ve
Iletisim Teknolojileri (BIT) yeterlikleri ve sinirl teknik altyap: gibi sorunlarin hayal kiriklig
yarattigini da belirttiler.

Cevrim ici Ingilizce Ogretiminde Mevcut Uygulamalar

Ogretmenler cevrim igi ders tasarlarken genellikle yiiz yiize siif uygulamalarini sanal
ortama uyarlamaya odaklanmistir. Katilimeilar senkron derslerde siklikla Zoom’un beyaz
tahta, “breakout room” ve agiklama (annotation) &zelliklerini kullanmisg, ders igeriklerini
PowerPoint sunumlari, YouTube videolar: ve ders kitabinin etkilesimli beyaz tahta bilegenleri
ile zenginlestirmistir. Asenkron etkinliklerde Edmodo (%90) mesajlasma ve organizasyon
Ozellikleri nedeniyle one c¢ikmistir. Bir 6gretmen, “HSP ile ¢ok cesitli soru tiirlerinde
alistirmalar hazirlayabiliyorum ama bu ger¢ekten zaman aliyor” (Katilimei 5, TGII) seklinde
siirecin yogunlugunu ifade etmistir.
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Cevrim i¢i Ingilizce Ogretiminde Algilanan Kolayhklar

Katilimeilar, ¢evrim ici Ingilizce 6gretiminin hem senkron hem de asenkron derslerde
sundugu ¢esitli avantajlari dile getirmistir. En sik vurgulanan fayda hem 6gretmenlerin hem de
ogrencilerin 6zerk bigimde 6grenebilmesi olmustur (n = 12). Katilimcilar, ¢evrim i¢i ortamin
Ogretmenlere derslerini farkli araglarla zenginlestirme ve o6grencilerin kendi hizlarinda
ogrenmelerine olanak sagladigimi ifade etmistir. Katilime1 4 (TGIID), “Ogretmen once
kullanacagi araglar1 dgrenir, sonra dgrenciler de hem teknolojiyi hem de bu aragla sunulan
dil becerisini 6grenir” diyerek siirecin ¢ift yonlii 6grenme firsatt sundugunu vurgulamistir.
Benzer sekilde Katilimei 3 (TGI), “Diinya ¢apinda 6gretmenleri takip ediyorum... 6grencimin
yasina uyarlamaya ¢alistyorum” ifadesiyle kendi mesleki gelisimine katkisini belirtmistir.

Ikinci sirada bireysel ve ayrintil geri bildirim saglama imkani1 (n = 10) gelmistir. Katilimc1
9 (TGI), “Bu sayede &grenciler kendi giiglii ve zayif yonlerinin daha farkinda oluyor”
derken; Katilimei 11 (TGI) ise “Araglarin verdigi geri bildirimi 6grenci degerlendirip gerekli
iyilestirmeleri yapabiliyor” demistir. Bu durum, &zellikle yazili {iretim ve telaffuz gibi
bireysel gelisim gerektiren alanlarda etkili bulunmustur. Uciincii olarak, rahat bir 6grenme
ortami yaratilmasi (n = 7) dikkat ¢ekmistir. Katilimei 1 (TGII), “Geri bildirimi gece-gilindiiz
sinirlamasi olmadan verebiliyorum... 6grenci miisait oldugunda {izerinde calisabiliyor”
derken; Katilimei 2 (TGIII) “Ne zaman, nerede ve nasil ¢calisacagina dair 6zgiirliik, 6grenciyi
hem rahatlatiyor hem de motive ediyor” ifadesini kullanmigtir. Motivasyon artisi (n = 5) da
bir baska avantaj olarak 6ne ¢ikmistir. Katilimer 11 (TGI), “Gtlinliik rutinime bir¢ok seyi
sigdirabiliyorum... bu beni motive ediyor” derken; Katilimc1 6 (TGIII) “Belge paylasimi,
internet kullanimi, breakout rooms... sanal siifta bunlarin hepsini yapabilmek ¢ok heyecan
vericiydi” diyerek teknolojik imkanlarin ders motivasyonunu artirdigini belirtmistir.

Son olarak, pratiklik ve erisim kolaylig1 (n = 4) avantaj olarak dile getirilmistir. Katilimci
12 (TGII), “Tek gereken internet baglantis1 ve bilgisayar... herkes ayni anda ayni sayfada
ilerleyebiliyor” demig; Katilime1 7 (TGI) ise “Kaynaklara aninda ulagsmak ve hizlica ¢6ziim
tiretmek ¢ok kolay” diyerek ¢evrim i¢i ortamin zaman kazandirici yoniinii vurgulamistir.

Bazi katilimeilar, pandemi sonrasi yiiz yilize veya ¢evrim i¢i dgretim arasinda segim sansi
verilse ¢evrim i¢i dgretimi tercih edebileceklerini sdylemistir. Bunun nedenleri arasinda
ogrencilerin otantik kaynaklardan dinleme, okuma, yazma ve konusma becerilerini
gelistirebilmesi, zaman ve mekandan bagimsiz 6grenme firsati bulmasi 6ne ¢ikmistir.

Cevrim ici Ingilizce Ogretiminde Algilanan Zorluklar

Katilimeilar, ¢evrim igi Ingilizce gretiminde gesitli zorluklar yasadiklarini bildirmistir. En
sik dile getirilen sorun, 6gretmen—odgrenci arasindaki duygusal etkilesimin yetersiz olmasidir
(n = 12). Fiziksel siiflarda dogal olarak gelisen jest, mimik ve anlik iletisim, ¢evrim ici
ortamda ¢ogu zaman saglanamamaktadir. Katilime1 8 (TGII), “Gergek smifta dgrencileri
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birgok acidan gozlemleyebilirsiniz... ¢cevrim i¢i ortamda bu ¢ok zor” derken; Katilimer 4
(TGII), “Kameralar kapali olunca robot gibi konusuyoruz” ifadesiyle bu iletisim boslugunu
vurgulamistir. Baska bir 6gretmen ise “Kameralar kapali oldugu igin jestler, mimikler yok...
bu durum yanlis anlamalara ve 6grencinin yabancilagsmasina yol agabiliyor” demistir. Bu
durum, 6grencilerin dil 6gretiminde sosyal bag kurma firsatlarini da azaltmistir.

Teknik aksakliklar (n = 11) ikinci sirada yer almis; ge¢ baglanma, donma, internet kesintisi
ve cihaz arizalari ders akisini sik sik bolmiistiir. Katilimeilardan biri, “Baz1 6grenciler
derse zamaninda gelse de, digerleri 5-10 dakika sadece giris yapmak veya teknik sorunlari
¢ozmekle ugrasiyor” diyerek bu durumun siirekliligine dikkat ¢ekmistir. Bir digeri ise
“Zoom dondugunda veya kamera ¢alismadiginda yardim isteyen 6grencilere karsi garesiz
hissediyoruz” sozleriyle 6gretmenin sinirli miidahale imkanini vurgulamistir.

Artan is yiikii (n = 10) de 6nemli bir sorun olarak dne ¢ikmistir. Katilimeilar, ders planlarinin
yeniden diizenlenmesi, igeriklerin azaltilmasi, materyallerin ¢evrim i¢i formata uyarlanmast
ve yeni teknolojilerin 6grenilmesinin 6nceki donemlere kiyasla ¢ok daha fazla zaman aldigini
belirtmistir. Katilimer 7 (TGI) “Bir yandan yeni araglart 6grenmeye calisiyor, bir yandan
da ders materyallerini buna uyarliyoruz... bu siiregte toplantilar ve seminerler hi¢ olmadigi
kadar artt1” demistir.

Ogrencilerin 6zerklik eksikligi (n = 9) de ogretmenler igin zorlayict olmustur. Bazi
Ogretmenler, 6grencilerin gevrim i¢i dersleri “okul zamani” degil, “tatil zamani” gibi
gordiigiint ve derse odaklanmakta zorlandigini ifade etmistir. Katilime1 7 (TGI) bu durumu,
“Bazilarinin dinlemedigini veya dikkatini vermedigini biliyorum” seklinde dile getirmistir.

Son olarak, 6zellikle 8. siniflarda diisiik katilim (» = 8) 6ne ¢ikmugtir. Katilimer 11 (TGI),
“Katilimi artirmak i¢in bildigim tiim taktikleri kullaniyorum. Soru soruyorum, cevap
gelmiyor. Isim s6yleyince ya sessizlik oluyor ya da ‘Mikrofonum ¢alismiyor’ mesaji geliyor”
sozleriyle yasanan motivasyon sorununu anlatmistir. Bazi 6gretmenler, bunun c¢evrim igi
ortamda konusma sirasinin nasil isleyecegine dair kurallarin yerlesmemis olmasindan
kaynaklandigini da belirtmistir.

Sonug¢/ Tartisma

Aragtirma bulgular1, ¢evrim i¢i EFL Ogretiminin pedagojik esneklik, zengin kaynak
kullanim1 ve &grencilerin bagimsiz calisma becerilerini gelistirme potansiyeline sahip
oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, sosyal etkilesim eksikligi, motivasyon sorunlari,
teknik aksakliklar ve artan is yiikii gibi zorluklar, 6gretmenlerin deneyimlerinde belirgin
sekilde ortaya ¢ikmistir. Bu durum, 6nceki literatiirde dile getirilen avantaj ve sinirliliklarla
uyumludur (Hampel & Stickler, 2005; Bao, 2020; Moorhouse & Kohnke, 2021). Katilimeilarin
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teknolojiye kars1 olumlu tutumlari, yiiksek dijital yeterlikleri ile iligkili gériinmektedir. Ancak
bu durum, dijital yeterlik diizeyi diisiik 6gretmenlerin deneyimlerinin farkli olabilecegini
diistindiirmektedir. Ayrica, ¢evrim i¢i ortamda dgrenci etkilesimini artirmak igin senkron ve
asenkron stratejilerin dengeli sekilde kullanilmasinin kritik oldugu vurgulanmastir.

Arastirmanin bazi smirliliklart bulunmaktadir. Calismanin tek bir 6zel okul baglaminda
yuriitillmesi, kiigiik bir 6rnekleme (n = 12) dayanmasi, yalnizca 6z-bildirim verilerinin
kullanilmast ve katilimcilarin yiiksek dijital yeterlik diizeyine sahip olmasi bulgularin
genellenebilirligini  kisitlamaktadir.  Gelecekteki ¢aligmalarin  daha genis ve farkli
baglamlardan oOrneklemlerle yiritilmesi, 0z-bildirim verilerinin siif goézlemleri veya
ogrenci goriisleri ile desteklenmesi, acil uzaktan egitim ile uzun donemli ¢evrim i¢i egitim
deneyimlerinin karsilastirilmasi ve 6gretmen egitim programlarinda hem pedagojik hem de
teknik becerilerin biitiinciil olarak ele alinmasi 6nerilmektedir.

APPENDIX
A: SEMI-STRUCTURED INTERVIEW QUESTIONS FOR THE TEACHERS
PART A

1.  What’s your name?

2. How long have you been teaching English?

3. Which grade levels have you taught so far?

4. Do you have your computer at home?

PART B
5. How long have been using instructional technologies?
6. During your pre-service did you get technology integrated classes?
7. During your pre-service teaching, did you experience learning online?

8. What was your initial attitude to online teaching before you start it? a) Positive b)
Negative ¢) Neutral
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9.

10.

PART C

I1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Give three adjectives to describe your experience with online teaching.

Which tools are you using to teach online?

What are the differences between teaching online and teaching face to face?
What are the benefits of teaching online?

What are the challenges of teaching online?

How motivating is it to instruct EFL online?

How effective is it to instruct EFL online?

To what extend is it useful to teach online?

What are your suggestions to the teachers teaching online?

How has your attitude changed after experiencing the online teaching?

Do you have any other comments, questions, or suggestions about the topic?

In the light of your experience so far, if you had the chance to choose between online
teaching or face to face teaching after this pandemic situation ended, which one
would you choose? Why?
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Oz: Bu calisma, kamu gérevlileri sendikacilig1 baglaminda, sendikalarda adalet algisinin is
performansi tizerindeki etkisini ve bu iliskide psikolojik iyi olusun aracilik roliinii incelemeyi
amaclamaktadir. Tirkiye’de kamu gorevlileri sendikaciligi, is¢i sendikaciligina kiyasla
akademik literatiirde daha az incelenmis ve eksik kalan bir alan olarak dikkat ¢ekmektedir.
Arastirmada betimsel ve iligkisel tarama modeli benimsenmis ve yapisal esitlik modellemesi
(YEM) gibi dogrulayici analiz ydntemleri kullanilmistir. Orneklem, Memur-Sen’e bagl
hizmet kolu sendikalarinda gdrev yapan 395 kisiden rastgele secilen 216 katilimcidan
olusmaktadir. Analizler, SPSS ve AMOS programlariyla gergeklestirilmistir. Arastirma
bulgulari, orgiitsel adalet algisinin is performansi ve psikolojik iyi olus tizerinde dogrudan
ve anlamli bir etkisi oldugunu ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, psikolojik iyi olusun
bu etkide aracilik rolii oynamadig: tespit edilmistir. Psikolojik iyi olusun &rgiitsel adalet
algisi ile giglii bir pozitif iliskiye sahip oldugu, ancak is performansi iizerinde anlamli bir
etki yaratmadig1 goriilmiistiir. Bu durum, psikolojik iyi olusun ig performansini dogrudan
etkileyen bir arac1 degigken olarak degil, adalet algisinin bireysel refah tizerindeki etkisini
gliclendiren bir unsur olarak islev gordiigiini gostermektedir. Elde edilen bulgular, sendika
yoneticileri ve politika belirleyiciler i¢in calisanlarin adalet algisini artirmaya yonelik
stratejiler gelistirilmesi konusunda faydali ipuglart sunabilir.
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Giris

Kiiresellesme, dijitallesme ve toplumsal doniistimler, yonetim anlayislarinda kokli bir
degisimi de beraberinde getirmistir. Geleneksel yonetim yaklagimlart, tiretkenlik ve verimlilik
gibi nicel hedeflere odaklanirken, modern yonetim anlayislari, ¢alisanlarin sosyal, psikolojik
ve duygusal gereksinimlerini giderek daha fazla dikkate almaktadir (Yilmaz ve Altinkurt,
2012). Bu doniisiim, yalnizca isletme yonetiminde degil, ¢alisanlarin haklarint savunmayi
ve refahlarini artirmay1 hedefleyen sendikal yapilarin rollerinde de derin etkiler yaratmistir
(Celik ve Ugurlu, 2019). Ozellikle kiiresellesmenin etkisiyle artan rekabet ortaminda, is
yerlerinde insan odakli politikalarin benimsenmesi gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Tiirkiye
gibi ekonomik ve toplumsal doniisiim siiregleri iginde yer alan iilkelerde ise sendikalarin
calisanlarin sosyal ve psikolojik refahina yonelik rollerinin 6nemi giderek artmaktadir (Ayca,
2023).

Tirkiye’de sendikalar, geleneksel olarak toplu is s6zlesmeleri araciligiyla ekonomik haklarin
korunmast ve calisma kosullarinin iyilestirilmesi amaciyla faaliyet gostermistir (Celik ve
Ugurlu, 2019). Ancak son yillarda, ¢caligma yagsaminda bireysel refahin daha fazla énem
kazanmasiyla birlikte, sendikalarin yalnizca ekonomik haklar1 savunan bir yap1 olmaktan
cikarak, calisanlarin psikolojik iyi oluslarini desteklemeyi hedefleyen politikalar geligtirmesi
gereklilik haline gelmistir (Eren, 2020). Tiirkiye’nin 6nde gelen sendikalarindan biri
olan Memur-Sen, tiyelerinin Orgiitsel adalet algisini giiglendiren, is performansini artiran
ve psikolojik refahini destekleyen uygulamalar gelistirmeye yoOnelik yeni yaklasimlari
benimsemektedir (Memur-Sen, 2023). Bu baglamda, sendikalarin orgiitsel adaleti tesvik eden
ve ¢alisanlarin yasam kalitesini artiran politikalar gelistirme kapasitelerinin degerlendirilmesi
hem akademik hem de pratik agidan 6nemli bir ihtiyactir.

Adalet kavramu, tarih boyunca insanlik i¢in toplumsal yasamin diizenleyici bir unsuru olarak
goriilmiistiir. Adaletin toplum igerisindeki rolii, ilk olarak Antik Yunan felsefesinde Sokrates,
Platon ve Aristoteles gibi diisiiniirler tarafindan ele alinmustir. Orta Cag’a gelindiginde ise adalet
diisiincesi daha ¢ok dini dgretilerle i¢ ice gecmistir. Orgiitsel adalet ise adalet kavranunin is
yasaminda uygulanisini incelemektedir. Bu kavram, ¢alisanlarin is yerinde adil bir muamele
gdrmesini saglamak amaciyla gelistirilmis teorileri kapsar. Ornegin, klasik yonetim teorilerinden
Taylor ve Weber, adaletin i yerinde saglanmasmm onemine dikkat ¢ekmislerdir. Taylor,
calisanlarin emeginin kargiligini almasini savunurken, Weber, liyakat ve esitlik temelinde bir terfi
sistemi Onererek orgiitlerde adaletin saglanabilecegini belirtmistir (Greenberg ve Bies, 1992).
Greenberg (1987), orgiitsel adaletin ti¢ temel boyuttan olustugunu belirtmistir.

e Dagiim adaleti, ¢alisanlarin is yerinde elde ettikleri odiillerin adil bir sekilde
paylasildigina dair algilarini ifade eder. Bu boyut, ¢alisanlarin ¢abalarinin karsiliginda
aldiklar1 o6diillerin dengeli bir sekilde sunulmasi gerekliligini vurgular (Folger ve
Cropanzano, 1998).
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e Siire¢ adaleti, karar alma siireglerinin seffaf, tarafsiz ve giivenilir olmasimi ifade
eder. Adil siireglerin, ¢alisanlarin orgiite olan glivenini artirdigl ve orgiitsel baglilig
giiclendirdigi belirtilmektedir (Leventhal, 1980; Thibaut ve Walker, 1975).

o Etkilesim adaleti ise, yoneticilerin ¢alisanlarla olan iletisimlerinde sergiledikleri sayg1
ve nezaketi kapsamaktadir. Bu boyut, ¢alisanlarin kendilerini degerli hissetmelerini
saglayarak orgiit i¢indeki iligkileri giiglendiren bir unsurdur (Bies ve Moag, 1986).

Orgiitsel adaletin is yerindeki etkileri iizerine yapilan arastirmalar, adalet algisinin is tatmini,
baglilik ve performans tizerindeki belirleyici roliinii agikca ortaya koymaktadir. Calisanlar
is yerinde adil bir sekilde muamele gordiiklerinde orgiite olan bagliliklarinin arttigi, isten
ayrilma niyetlerinin azaldig1 ve daha yiliksek bir motivasyonla g¢alistiklart gézlemlenmistir
(Cohen-Charash ve Spector, 2001; Colquitt vd., 2001). Tirkiye’de yapilan c¢aligmalarda,
adalet algisinin is tatmini ve baglilik {izerindeki olumlu etkileri desteklenmistir (Celik ve
Acar, 2011; Ertiirk, 2009). Ornegin, Ertiirk (2009), adil bir is ortaminin ¢alisanlarin drgiitsel
baglilik diizeylerini artirarak isten ayrilma egilimlerini azalttigin1 gostermistir. Adaletin eksik
oldugu is yerlerinde ise ¢alisanlarin diisiik motivasyon, diigiikk performans ve isten ayrilma
egilimi gibi olumsuz davranislar sergiledikleri belirlenmistir. Adaletsizlik algisinin i yerinde
calisanlarin stres diizeylerini artirdig1 ve tiikenmislik gibi olumsuz sonuglara yol agtigi
vurgulanmaktadir (Karakas ve Celik, 2017).

Orgiitsel adalet, alisanlarm is yerindeki siireclere, iliskilere ve kaynak dagitimina yénelik
algilarinda adil bir yaklagim olup olmadigini degerlendirmelerine dayanir (Greenberg, 1987;
Ozkalp ve Kirel, 2016). Bu kavram, is yerindeki davramslarin yalnizca bireysel boyutta
degil, orgiitsel diizeyde de nasil algilandigin yansitarak, ¢alisanlarin is yerindeki tutum ve
davranislarini sekillendiren temel unsurlardan biri haline gelmistir (Colquitt vd., 2001; Eren,
2020). Adalet algist yalnizca sonuglarla simnirlt olmayip, siireglerin nasil yiiriitiildiigiine de
baglidir (Leventhal, 1980; Ozkalp ve Kirel, 2016). Karar alma siireclerinde seffaflik, tutarlilik
ve calisanlarin goriislerinin dikkate alinmasi, adalet algisinin olusumunda kritik bir rol oynar
(Eren, 2020). Calisanlar, kendileriyle ilgili alinan kararlara katilim saglayabildiklerinde,
siirecin adil olduguna dair daha giiglii bir inang gelistirirler (Y1lmaz ve Altinkurt, 2012). Ote
yandan, stireglerdeki keyfi uygulamalar veya yeterince agiklanmayan kararlar, prosediirel
adalet algisin1 zedeleyebilir (Aksoy Kiirii ve Kdksal, 2021). Bu da ¢alisanlarin, ig yerindeki
otoriteye olan giivenini azaltarak orgiitsel bagliligini zayiflatabilir (Giiney, 2018).

Is performansi kavrammin kokenleri, 20. yiizyilin baglarma kadar uzanmakta ve modern
is yonetimindeki yerini sanayi devrimiyle birlikte almaktadir (Barutcugil, 2006; Taylor,
1911). Bu doénemde, Frederick Taylor’mn bilimsel yonetim ilkeleri, ¢alisanlarin gorevlerini
standartlagtirma ve is boliimii yapma onerileriyle verimliligi artirmay1 hedeflemistir (Eren
ve Hayatoglu, 2011). Taylor’in ¢alismalari, is performansinin yalnizca bireysel ¢aba degil,

bilimsel yontemlerle yonetilmesi gerektigini vurgulamis ve isletmelerde verimliligi artirmak
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icin bu yaklasimlar benimsenmistir (Demirel, 2014). ikinci Diinya Savasi sonrasinda
hizlanan sanayilesme ve kiiresel rekabetin artmasi, is performansini daha genis kapsamli
olarak ele alma ihtiyacim1 dogurmustur (Fonkeng, 2018; Giirbliiz ve Mert, 2009). Bu
donemde organizasyonlar, ¢alisanlarin bireysel performanslarini isletme hedeflerine katkilari
acisindan degerlendirme gereksinimi duymus ve performans yonetimi sistemleri daha yaygin
hale gelmistir (Colquitt vd., 2001; Greenberg, 1993). Is performansinin yalmzca bireysel
basarty1 degil, organizasyonun genel verimliligine olan katkiy1 da igermesi gerektigi kabul
edilmis ve bu dogrultuda performans yonetim sistemleri gelistirilmistir (Turung ve Celik,
2010). Isletmeler, genel organizasyonel hedeflerine ulasmak ve uzun vadede siirdiiriilebilir
bir basar1 saglamak i¢in ¢alisanlarin performansini etkili bir sekilde yonetmeye ihtiyag¢ duyar.
Calisanlarin is siireclerinde gosterdikleri basari diizeyi, orgiitsel hedeflerin gergeklesmesinde
ve igletmenin rekabet giiclinlin artirilmasinda kritik bir rol oynar. Bu nedenle, performans
degerlendirme sistemleri, isletmelerin verimliligini, etkinligini ve pazarda rekabet gliciinii
artirmaya yonelik stratejik bir arac olarak 6ne ¢ikmaktadir (Ozdevecioglu ve Kamgiir, 2009).

Orgiitlerde is performans1 degerlendirmesi, c¢alisanlarin bireysel yetkinliklerinin, is
sonuglarina olan katkilarinin ve orgiit hedeflerine uygunluklarimin sistematik bir sekilde
analiz edilmesini amaclayan stratejik bir yonetim aracidir (Bingdl, 2016). Ozellikle
rekabetin yiiksek oldugu giinlimiiz is diinyasinda, performans degerlendirme yalnizca
calisanlarin performans seviyelerini 6l¢mekle kalmaz, ayni zamanda orgiitiin hedeflerine
ulasma yolunda etkinligini artirmak i¢in gerekli geri bildirimleri saglar (Ergenekon Arslan
vd., 2016). Performans degerlendirme siireci, ¢alisanlarin potansiyellerini etkin bir bigimde
kullanmalarmi saglarken, onlarin orgiite olan baghliklarin1 da gii¢lendirir (Sabuncuoglu,
2013).

Adalet kavrami calisanlarin is performansint dogrudan etkileyen onemli bir unsurdur.
Adaletin saglandigi bir is ortaminda ¢alisanlar, kendilerini degerli hisseder, islerine daha
fazla baglilik gosterir ve daha yiiksek bir motivasyonla caligirlar (Colquitt vd., 2001).
Orgiitsel adalet algis1, ¢alisanlarin yalnizca bireysel performanslarii degil, ayn1 zamanda
ekip calismasi ve orgiitsel baglilik gibi kritik unsurlar1 da olumlu yonde etkiler (Eren, 2020).
Calisanlar, ig yerinde adil bir yonetim anlayisiyla karsilastiklarinda, iglerini daha yiiksek bir
Ozveriyle yapma egilimindedirler (Yilmaz ve Altinkurt, 2012). Adaletin is performansina
olan etkisi, adaletin algilanma bigimine gore farklilik gosterebilir. Ornegin, kaynaklarin ve
odiillerin adil bir sekilde dagitildigini diigiinen calisanlar, ¢abalarinin karsiligini aldiklarina
inanarak performanslarini artirir (Leventhal, 1980). Sonug olarak, adalet ile is performansi
arasinda giiclii bir iliski bulunmaktadir (Colquitt vd., 2001). Adalet algisinin yiiksek oldugu
bir ig ortaminda, calisanlarin motivasyonu, is tatmini ve performansi artarken; adalet algisinin
diistik oldugu bir ortamda bu unsurlar olumsuz etkilenmektedir (Greenberg, 1987).

Psikolojik iyi olus, bireyin yasaminda kendini gergeklestirme, anlam bulma ve saglikli
iliskiler kurma gibi ¢ok boyutlu hedeflere ulasmay1 kapsayan bir kavramdir (Kuzgun,
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2020). Tarihsel temelleri Antik Yunan dénemine kadar uzanan bu olgu, mutluluk ve yasam
kalitesine dair felsefi tartismalarda ele alinmistir (Celik, 2021). Gliniimiizde psikolojik iyi
olus, yalnizca mutlulukla sinirli olmayip, bireyin hayatina anlam katmasi, topluma fayda
saglamasi ve kisisel gelisim gibi ¢ok yonlii bir yapiya sahiptir (Sahin, 2017). Ryan ve
Deci (2001), psikolojik iyi olusu Oz-Belirleme Teorisi kapsaminda agiklayarak, bireyin
i¢ temel ihtiyacini vurgulamaktadir: 6zerklik, yeterlilik ve iligkililik (Celik, 2021; Yilmaz
ve Ekinci, 2022). Bu ihtiyaglarin karsilanmasi, bireyin psikolojik iyi olusunu artirirken,
yasam doyumunu ve motivasyonunu da giiclendirmektedir (Demir, 2018; Kuzgun, 2020;
Ryan ve Deci, 2001). Literatiirde, bu kavramin is yasaminda ve orgiitsel baglamda 6nemi
de siklikla vurgulanmaktadir (Celik, 2021; Demir, 2018). Yiiksek psikolojik iyi olusa sahip
bireylerin islerine kolayca motive olduklari, daha yiiksek performans sergiledikleri ve
yaratici problem ¢6zme yeteneklerinin arttigi belirtilmistir (Kuzgun, 2020; Sahin, 2017). Bu
durum, calisanlarin hem kendilerine hem de bagl bulunduklar1 organizasyonlara daha fazla
katki saglamalarina imkan tanir (Celik, 2021; Demir, 2018). Psikolojik iyi olus, 6zellikle is
yasaminda ¢alisanlar ve yoneticiler acisindan farkli 5nemler tasir. Ornegin, Demir’in (2018)
calismasinda, psikolojik iyi olus diizeyi yliksek ¢alisanlarin daha yiliksek orgiitsel baglilik
gosterdigi ve bu durumun orgiit i¢i verimliligi artirdig1 ifade edilmistir (Demir, 2018). Benzer
sekilde, Celik (2021), psikolojik iyi olusun is tatmini ile giiglii bir iliski i¢inde oldugunu ve
bu iliskinin bireyin is performansini artirdigini ortaya koymustur. Is yasaminda psikolojik
iyl olusun artirtlmasi, bireylerin karar alma siireglerinde daha rasyonel davranmasini ve
stresle baga ¢ikma becerilerinin giliglenmesini saglar (Sahin, 2017). Psikolojik iyi olus,
bireysel mutluluk ve anlam arayigini desteklemenin yani sira sosyal iliskilerin ve yasam
standartlariin gelistirilmesi ile de dogrudan iliskilidir. Bu baglamda, psikolojik iyi olusu
etkileyen unsurlar bes temel kategori olmak iizere bireysel, sosyal, ¢evresel, duygusal ve
orgiitsel olarak degerlendirilir.

Psikolojik iyi olus ile orgiitsel adalet arasinda giiclii bir iliski bulunmaktadir (Judge ve
Colquitt, 2004). Adalet algisinin yiiksek oldugu is yerlerinde, g¢alisanlarin psikolojik
iyi oluslari artmakta, bu da is tatmini, baglilik ve verimlilik gibi unsurlari olumlu yonde
etkilemektedir. Orgiitlerin adalet algisim giiglendiren politikalar benimsemesi hem bireysel
refahi artirmak hem de Orgiitsel basariy1 saglamak acisindan kritik bir 6nem tagimaktadir
(Eren, 2020). isletmelerin ¢alisan verimliligini artirma istegi, calisanlarin psikolojik iyi olus
diizeyinin dnemini giderek daha belirgin hale getirmistir. Arastirmalar, yliksek psikolojik iyi
olus seviyesine sahip calisanlarin islerine daha bagli olduklarint ve daha yiiksek performans
gosterdiklerini ortaya koymaktadir (Karsli, 2018). Tiirkiye’de bu alanda yapilan galismalar
da, calisanlarin iyi olus diizeylerinin artmasinin is tatmini ve isletmelerin rekabet giicii
iizerinde olumlu etkiler yarattigim gostermektedir. Orgiitsel adalet, is performansi ve
psikolojik iyi olus arasindaki iliski, siirekli olarak birbirini destekleyen bir dongii olusturur.
Adalet algisinin giiglenmesi, bireylerin psikolojik iyi oluslarini artirir; bu durum is siireglerine
olumlu yansirken, aynt zamanda daha adil bir is ortaminin da insasini tesvik eder.
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Arastirmanin Hipotezleri

Arastirmada gelistirilen hipotezler, orglitsel adalet, psikolojik iyi olus ve is performansi
arasindaki iliskilere odaklanmaktadir. Bu kavramsal iliski, arastirmanin temel hipotezlerini ve
modelini olugturmaktadir. Literatiir ve teorik ¢ergeveden elde edilen bulgular 1s1g8inda, ii¢ ana
hipotez ve bu hipotezlerin alt boyutlarini igeren alt hipotezler gelistirilmistir. Arastirmanin
hipotezleri, asagida detayl1 bir sekilde sunulmustur.

Tablo 1. Arastirma Hipotezleri

Hipotez iliski
H1 Orgiitsel adaletin is performans: iizerinde olumlu etkisi vardir.
H2 Orgiitsel adaletin Psikolojik iyi olus iizerinde olumlu etkisi vardur.

Psikolojik iyi olusun, orgiitsel adaletin is performansi tizerindeki etkisinde aracilik rolii

H3 vardir.

CEINT3

Arastirmada ele alinan “orgiitsel adalet”, “psikolojik iyi olus” ve “is performansi” arasindaki
kavramsal iliskiler agagida Sekil 1.’de sunulan model ¢ergevesinde gorsellestirilmistir:

Psikolojik iyi Olus

Adalet Algisi is Performans

Sekil 1. Arastirmanin Modeli

Yontem

Bu calismanin temel amaci, Memur-Sen Konfederasyonu ve bagli hizmet kolu sendikalar
biinyesinde calisanlarin is performansi iizerindeki orgiitsel adalet algisini ve bu algimin
psikolojik iyi olus aracilifiyla nasil sekillendigini sistematik bir yaklasimla incelemektir.
Orgiitsel adaletin ¢alisanlarin is performans: iizerindeki dogrudan ve dolayli etkilerini
degerlendirmek, bu etkilerin psikolojik iyi olus gibi bireysel faktorler araciligiyla nasil
giiglendigini anlamak bu arastirmanin ana odak noktasidir.
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Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Tiirkiye genelinde kamu sendikacilig1 alaninda faaliyet gdsteren ve
yetkili konfederasyon statiisiine sahip olan Memur-Sen Konfederasyonu’na bagli hizmet
kolu sendikalarinin ¢alisanlari olusturmaktadir. Evren, Memur-Sen biinyesinde ¢esitli hizmet
kollarinda gorev yapan toplam 395 calisandan olugsmaktadir. Veri toplama siireci goniilliiliik
esasina dayandigindan, tiim evrene ulagmak hedeflenmis ancak katilim sinirlt kalmistir ve
bu nedenle arastirmanin 6rneklemi, rastgele drnekleme yontemi ile segilmis 216 katilimeiy1
icermektedir. Aragtirma 6rnekleminin demografik 6zellikleri ve yiizdelik oranlar1 Tablo 2’de

yer almaktadir.

Tablo 2. Demografik Ozelliklerinin Dagilimlar

Kisi Sayisi

(n=216) Yiizde (%)
Cinsiyet
Erkek 79 36,6
Kadin 137 63,4
Yas Grubu
22-30 yas 53 24.5
31-40 yas 82 38,0
41 ve iizeri yas 81 37,5
Egitim Durumu
Lise 72 333
On Lisans 32 14,8
Lisans 99 45,8
Lisans Ustii 13 6,0
Halen Calhsilan Kurumdaki Calisma Siiresi
1 yildan az 29 13,4
1-3 y1l 66 30,6
4-7 y1l 64 29,6
8 y1l ve lizeri 57 26,4
Haftalik Caliyma Siiresi
40 saat ve alt1 120 55,6
41-45 saat 55 25,5
46-50 saat 19 8,8
51 saat ve tizeri 22 10,2
Medeni Durum
Bekar 66 30,6
Evli 150 69,4
Halen Gérev Yapilan Kurumda Tam Zamanh Calisma
Durumu
Hay1r 1 0,5
Evet 215 99,5
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Tablo 2 incelendiginde; aragtirmaya katilan ¢alisanlarin %36,6’s1 (n=79) erkek, %63,4’i ise
(n=137) kadindir. Calisanlarin %24,5’1 (n=53) 22-30 yas araliginda iken %38,0’1 (n=82) 31-
40 yas araliginda, %37,5’1 (n=81) 41 yas ve iizerindedir. Calisanlarin %33,3’i (n=72) lise
mezunu iken %14,8’1 (n=32) 6n lisans, %45,8’1 (n=99) lisans, %6,0’1 (n=13) ise lisans iistii
mezunudur. Calisanlarin %13,4’{inlin (n=29) halen ¢alismakta oldugu kurumdaki ¢alisma
siiresi 1 yildan az iken %30,6’s1 (n=66) 1-3 y1l, %29,6’s1 (n=64) 4-7 yil, %26,4’1i (n=57) ise 8
yil ve lizerindedir. Calisanlarin %55,6’sin1in (n=120) haftalik caligma stiresi 40 saat ve altinda
iken %25,5’inin (n=55) 41-45 saat, %8,8’inin (n=19) 46-50 saat, %10,2’sinin (n=22) ise 51
saat ve lizerindedir.

Medeni durum agisindan ¢alisanlarin %30,6’s1 (n=66) bekar, %69,4’ii (n=150) ise evlidir.
Tam zamanli ¢alisma durumlarina bakildiginda, katilimcilarin %99,5’1 (n=215) halen gorev
yaptig1 kurumda tam zamanl ¢alisirken, yalnizca %0,5’i (n=1) tam zamanli caligmamaktadir.

Ol¢me Araclar

Arastirmada galisanlarin orgiitsel adalet algilari, Colquitt (2001) tarafindan tasarlanan ve
Tiirkge’ye Ozmen vd. (2007) tarafindan uyarlanan 20 maddelik Orgiitsel Adalet Olgegi ile
Ol¢iilmiistiir. Bu 6lgek, orgiitsel adalet algisinin dort boyutunu (islemsel adalet, dagitim adaleti,
kisiler aras1 adalet ve bilgisel adalet) birlestiren kapsamli bir aractir. Modelde yapilacak olas1
degisiklikler i¢in ki-kare diigiis degerleri (“M.1.”” degerleri) incelenmistir. Farkli boyutlar ile
yiiksek “M.1.” degeri iireten 8 madde incelenerek sirayla 6lgekten ¢ikarilmustir (I1, 15, 16, 17,
114, IV5, 1VS8, V1).

Isgoren performansi dlgegi, Sigler ve Pearson (2000) tarafindan kullanilan ve Kirkman ve
Rosen (1999)’dan alinan dort ifadeden olusan 6lcek ile dl¢lilmiistiir. Performans 6lgegi, daha
once Kirkman ve Rosen (1999) ile Sigler ve Pearson (2000) tarafindan yapilan ¢aligmalarda
uygulanmis ve dlgegin tiim degiskenleri i¢in kabul edilebilir giivenilirlik diizeyi olan 0,70
Cronbach a degerinin {izerinde sonuclar elde edilmistir (Col, 2008).

Psikolojik iyl olusu 6lgmek i¢in Diener ve digerleri (1985) tarafindan gelistirilen ve
Tiirkce’ye Koker (1991) tarafindan uyarlanan Yasam Doyumu Olgegi kullanilmustir.
Toplam 5 ifadeden olusan bu dlgek, bireylerin yasamdan duyduklari memnuniyet seviyesini
6lgmektedir. Besli Likert tipi formatta hazirlanan 6l¢ek, katilimcilarin genel mutluluk
algilarin1 degerlendirmektedir (Polat Dede ve Tiirkmen, 2019). Tiirk¢e uyarlama ¢alismalari
sonucunda 6lgegin gecerlilik ve gilivenilirligi kanitlanmistir. Arastirmada, psikolojik iyi
olusun orgiitsel adalet algisi ve is performansi lizerindeki etkilerini analiz etmek i¢in bu 6l¢ek
kullanilmistir.

Orgiitsel Adalet Algisi, Is Performansi ve Psikolojik Iyi Olus Olgeklerinin giivenirligini
belirlemek amaci ile Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilart incelenmistir. Sonuglar Tablo
3’te sunulmusgtur.
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Tablo 3. Olgeklerin Cronbach Alfa i¢ Tutarlilik Katsayilari

Madde Cronbach Alfa

Olcekler Saym (@) Giivenilirlik Diizeyi

Orgiitsel Adalet Algis1 Olgegi 12 0,947 Yiiksek Derecede Giivenilir
Islemsel Adalet 3 0,872 Yiiksek Derecede Giivenilir
Dagitim Adaleti 3 0,870 Yiiksek Derecede Giivenilir
Kisileraras1 Adalet 3 0,962 Yiiksek Derecede Giivenilir
Bilgisel Adalet 3 0,907 Yiiksek Derecede Glivenilir
Is Performansi Olgegi 3 0,862 Yiiksek Derecede Giivenilir
Psikolojik Tyi Olus Olgegi 5 0,914 Yiiksek Derecede Giivenilir

0,00 < a < 0,40 Olgek Giivenilir Degil; 0,40 < a < 0,60 Diisiik Giivenilirlikte; 0,60 < o< 0,80
Oldukga Giivenilir; 0,80 < o < 1,00 Yiiksek Derecede Giivenilir.

Tablo 3 incelendiginde, Orgiitsel Adalet Algis1 Olgeginin yiiksek derecede giivenilir
(0=0,947) oldugu goriilmis iken islemsel adalet (0=0,872), dagitim adalet (0=0,870),
kisilerarasi adalet (0=0,962) ve bilgisel adalet (0=0,907) alt boyutlarinin da yiiksek derecede
giivenilir oldugu gériilmiistiir. is Performansi Olgeginin yiiksek derecede giivenilir (a=0,862)
oldugu goriilmiis iken Psikolojik Iyi Olus Olgeginin (0=0,914) de yiiksek derecede giivenilir
oldugu goriilmiistiir.

Dogrulayic faktdr analizinde, dnceden belirli olan boyutlar incelenmistir. Olgeklerin tiim
boyutlar1 tek modelde ele alinmis ve 6 boyutlu 6l¢iim modeli olusturulmustur. 6 boyuttan
olusan yapiy1 dogrulamak i¢in kurulan 6l¢iim modeli birincil diizey DFA ile analiz edilmistir.
Analiz sonucunda modelin yeterli uyum gostermedigi goriilmiis ve bu nedenle model

iyilestirme ¢alismalar1 yapilmistir.

Etik Onay: Bu arastirma i¢in Tiirk Hava Kurumu Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigi Kurulu’nun 28.05.2024 tarihli ve 28299 kurum sayili karari ile etik izin alinmistir.

Bulgular

Arastirma bulgular1 hipotezler dogrultusunda verilmektedir. Oncelikle, orgiitsel adalet, is
performansi ve psikolojik iyi olus arasindaki iliskilerin belirlenmesi amaciyla korelasyon

analizi yapilmis ve bulgular Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. AVE, CR ve Olgekler Arasi Korelasyonlarin Incelenmesi

AVE CR 1 2 3
1. Orgiitsel Adalet Algist 0,772 0,976 (0,879)
2. Is Performanst 0,678 0,863 0,346 (0,823)
3. Psikolojik Iyi Olug 0,686 0,916 0,527 0,177 (0,828)

Kosegende parantez icinde yer alan degerler AVE degerlerinin karekokiidiir.

Korelasyon analizi sonuglari incelendiginde; orgiitsel adalet algisi puani ile is performansi
puani arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir dogrusal iliski oldugu goriilmiistiir
(r=0,346; p<0,001). Ayrica, orgiitsel adalet algis1 puani ile psikolojik iyi olus puani arasinda
da orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir dogrusal iliski bulunmaktadir (r=0,527; p<0,001).
Bunun yani sira, is performansi puani ile psikolojik iyi olus puani arasinda diisiik diizeyde
pozitif yonde anlamli bir dogrusal iligki oldugu belirlenmistir (r=0,177; p<0,001). Bu
bulgular, degiskenler arasindaki anlamli iligkileri ortaya koymakta ve ¢aligmada one siiriilen
hipotezleri desteklemektedir.

Kurdugumuz teorik modeldeki psikolojik iyi olusun aracilik edip etmedigi incelenmis olup
sonuglar agsagidaki Sekil 2’de sunulmustur.

[vii ] [viz]| [ w3 ]| [wvia] | vis ]

Sekil 2. Psikolojik Iyi Olusun Araci Etkisi

Sekil 2 incelendiginde model, orgiitsel adalet algis1 dort temel alt boyut (Islemsel Adalet,
Dagitimsal Adalet, Kisileraras1 Adalet ve Bilgisel Adalet) lizerinden temsil edilmistir. Faktor
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yiiklerinin yiiksekligi (0,75 ile 0,90 arasinda) orgiitsel adaletin glivenilir bir yap1 oldugunu
gostermektedir.

Orgiitsel adalet algisinin psikolojik iyi olus iizerinde olumlu bir etkisi oldugu gériilmektedir
(0,57). Ancak psikolojik iyi olugun is performansi tizerindeki etkisi (-0,03) diisiik ve anlaml
degildir. Bu bulgu, orgiitsel adalet algisinin dogrudan etkisinin daha gii¢li oldugunu
gostermektedir (0,41). Is performansi alt boyutlarinin (V.2, V.3, V.4) faktor yiikleri yiiksek
(0,77 ile 0,86 arasinda) bulunmus ve 6lgegin gilivenirligini desteklemistir.

Tablo 5’de araci etki modelinin uyum indeks degerleri yer almaktadir. Aract etki modeli i¢in
elde edilen uyum indeks degerleri incelendiginde; AGFI, NFI, NNFI (TLI), CFI, RMSEA ve
SRMR degerlerinin kabul edilebilir uyum, ¥*/sd, ve GFI degerlerinin ise iyi uyum sagladigini
sOyleyebiliriz. Bu sonuglar, modelin genel olarak literatiirde belirtilen uyum kriterlerini
kargiladigini gostermektedir.

Tablo 5. Araci Etki Modelinin Uyum Indeks Degerleri

. Kabul
ill\l/fioe(li;ll]l)legz:llel:i fyi Uyum E([i]i;,eub,:ir Uyum

y¥/sd 2,635 <3 3-5 Iyi Uyum

GFI 0,907 >0,90 >(0,85 Iyi Uyum
AGFI 0,857 >0,90 >(0,85 Kabul Edilebilir Uyum
NFI 0,924 >0,95 >0,90 Kabul Edilebilir Uyum
NNFI (TLI) 0,937 >0,95 >0,90 Kabul Edilebilir Uyum
CFI 0,951 >0,95 >0,90 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA 0,087 <0,05 <0,08 Kabul Edilebilir Uyum
SRMR 0,052 <0,05 <0,08 Kabul Edilebilir Uyum

Sd: serbestlik derecesi, GFI: Goodness of Fit Index, AGFI: Adjusted Goodness of Fit
Index, NFI: Normed Fit Index, NNFI: Non-Normed Fit Index- TLI: Tucker-Lewis Index,
CFI: Comparative Fit Index, RMSEA: Root Mean Square of Error Approximation, SRMR:
Standardize Root Mean Square Residual.

Psikolojik iyi olusun araci degisken olarak kullanildigt modelin hipotez sonuglart Tablo 6’da
sunulmaktadir. Bu tabloda, adalet algisinin is performansi iizerindeki dogrudan etkisi ve
psikolojik iyi olusun bu iliski izerindeki aracilik rolii detayl olarak incelenmistir.
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Tablo 6. Psikolojik Iyi Olusun Aract Degiskeni ile Kurulan Modelin Hipotez Sonuglar

Araci Etki Yok  Araci Etki Var Aracilik
Hipotezler B p B p Etkisi
H, Adalet Algist -> Is Performansi 0,395 HkE 0,412 ok
H, Adalet Algis1 -> Psikolojik Tyi Olus - - 0,573 **%  Aracilik Yok
H, Psikolojik Iyi Olus -> Is Performans1 - - -0,027 0,766

*p<0,001

Tablo 6 incelendiginde, dncelikle modelde araci degisken bulunmadigi durumdaki direkt
etkinin anlamliligi degerlendirilmistir. Bu sonuglar tablonun ilk siitununda sunulmustur.
“Estimate” degeri, dogrudan etkinin biiylkligiinii, p degeri ise bu etkinin istatistiksel
anlamliligin ifade etmektedir. Analiz sonucuna gore, Adalet Algisi-> Is Performansi etkisinin
istatistiksel olarak anlamlidir ($=0,395; p<0,001).

Ikinci asamada ise arac1 degiskenin modelde oldugu duruma bakilmistir. Buna gore; bu
modelde Adalet Algisi-> Is Performans: etkisinin istatistiksel olarak anlamlidir (B=0,412;
p<0,001). Arac1 degisken incelendiginde ise Adalet Algisi-> Psikolojik Iyi Olus etkisi
(B=0,573; p<0,001) istatistiksel olarak anlamli iken Psikolojik Iyi Olus-> Is Performansi
etkisi ise istatistiksel olarak anlamli degildir (=-0,027; p>0,05). Bu durumda psikolojik iyi
olusun araci etkisi yoktur.

Arastirmada test edilen hipotezlerin sonuglart Tablo 7°da 6zetlenmistir. Bu tablo, orgiitsel
adaletin is performansi ve psikolojik iyi olus iizerindeki etkilerini degerlendirirken, psikolojik
iyi olusun aracilik roliine dair bulgular1 da kapsamli bir sekilde sunulmustur.

Tablo 7. Hipotezlerin Degerlendirilmesi ve Kabul/Red Durumlar1

. Sonug (r.
Hipotezler iliski ¢ p) Kabul/Red

B P

Orgiitsel adaletin is
H, performans iizerinde
olumlu etkisi vardir.
Orgiitsel adaletin psikolojik
H, iyi olus iizerinde olumlu
etkisi vardir.

Orgiitsel Adalet Algist

~Ts Performanst B=0,395  p<0,001  Kabul

Orgiitsel Adalet Algisi

— Psikolojik fyi Olug P~ %327 p<0.001  Kabul

Adalet Algis1 — Psikolojik

Psikolojik iyi olusun, Iyi Olus
orgiitsel adaletin is . i

H, performansi lizerindeki f:lrl;?:lloljjﬂe('liy;(gnl)u 3 B=0,573; p<0,001) Red
etkisinde aracilik rolii £ls Psikolojik lyi Olus — Is

vardir. Performansi
p=-0,027; p > 0,05
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Tablo 7 incelendiginde, Adalet Algisi’nin Is Performansi {izerindeki dogrudan etkisi,
arac1 degisken olmaksizin B = 0.395, p <0.001 olarak anlaml1 bulunmustur. Psikolojik Tyi
Olus arac1 degisken olarak modele dahil edildiginde ise Adalet Algisi’nin Is Performansi
iizerindeki etkisi fp = 0.412, p <0.001 olarak anlamli kalmistir. Dolayistyla, Adalet Algisi’nin
Is Performansi iizerinde dogrudan etkisi anlamlidir ve H1 hipotezi kabul edilmistir.

Adalet Algisi’nin Psikolojik Iyi Olus iizerindeki etkisi ise P = 0.573, p <0.001 olarak
anlamli bulunmustur. Bu bulgu, Adalet Algisi’min Psikolojik Iyi Olus iizerinde giiclii ve
anlaml bir etkisi oldugunu gostermektedir. Bu dogrultuda, Adalet Algisi’nin Psikolojik Iyi
Olus iizerindeki etkisini ifade eden H2 hipotezi kabul edilmistir.Psikolojik Iyi Olus’un Is
Performansi tizerindeki etkisi ise p =-0.027, p = 0.766 olarak anlamli bulunmamistir. Bu
durum, Psikolojik Iyi Olus’un Is Performansi iizerinde dogrudan bir etkisinin bulunmadigin
ve ayrica Adalet Algist ile Is Performans: arasindaki iliskide aracilik etkisi gdstermedigini
ortaya koymaktadir. Bu nedenle, Psikolojik Iyi Olus’un aracilik roliine sahip olmadigini ifade
eden H3 hipotezi reddedilmistir. Bu sonuglar, orgiitsel adaletin calisanlarin psikolojik iyi
oluslarint ve is performanslarini artirmada dogrudan etkili oldugunu gostermektedir. Ancak
analizler, psikolojik iyi olusun bu etkiyi arac1 degisken olarak anlamli bir sekilde tagimadigina
isaret etmektedir. Bu bulgu, orgiitsel adalet algisinin calisanlarin is performansini artirmak
icin daha 6nemli ve belirleyici bir faktdr oldugunu ortaya koymaktadir. Yani, adalet algisinin
giiclendirilmesi, dogrudan is performansi iizerinde etkili olurken, psikolojik iyi olus, bu etkiyi
tamamlayict ancak belirleyici olmayan bir rol oynamaktadir. Bu durum, adalet algisinin is
performansini artirmada daha énemli ve belirleyici bir faktor oldugunu ortaya koymaktadir.

Sonuc ve Tartisma

Sendikalar, modern is diinyasinda yalnizca ¢alisan haklarinin savunucusu degil, ayni zamanda
ig giicii piyasasmin diizenlenmesinde stratejik bir aktor olarak onemli bir yere sahiptir.
Literatiirde de siklikla belirtildigi gibi, sendikalar, is yerinde adalet algisinin giiclendirilmesi,
is bariginin saglanmasi ve siirdiiriilebilir bir ¢aligma ortaminin tesis edilmesinde kilit bir
rol oynamaktadir. Giiniimiiziin kiiresel rekabet kosullari, is giicii piyasasinin dinamiklerini
karmasiklastirirken, sendikalarin bu degisen kosullara adapte olma ve ¢aligan memnuniyetini
artirma islevi daha da 6nem kazanmaktadir. Calisan bagliligi, motivasyon ve is performansi
gibi kritik is giicii gostergelerinin artirllmasinda sendikal faaliyetlerin etkisi giderek daha
belirgin hale gelmektedir.

Bu baglamda gerceklestirilen arastirmada, “Sendikalarda adalet algisinin is performansi
tizerindeki etkisinde psikolojik iyi olusun aracilik roli” konusu Memur-Sen ¢aliganlart
Ozelinde incelenmis ve arastirma sonuglari, literatiirdeki benzer ¢alismalarla karsilagtirilarak
degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular hem teorik hem de uygulamali diizeyde onemli
¢ikarimlar sunmaktadir.
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Bu arastirmanin sonuclaria gore, orgiitsel adalet algisinin ig performansti iizerinde dogrudan
ve anlamli bir etkisi oldugu tespit edilmistir (r=0.395, p<0.001). Bu bulgu, Colquitt ve
digerlerinin (2001) orgiitsel adaletin calisan motivasyonu ve is performansi iizerindeki
etkilerini ele alan caligmalarini desteklemektedir. Dagitimsal adaletin is performansini
artirmadaki en gli¢lii bilesenlerden biri oldugu goriilmiistiir ve bu sonug, Tifek¢i ve
digerlerinin (2016) adil kaynak ve 6dill dagitimimin ¢alisan memnuniyeti ve performansi
iizerindeki olumlu etkilerine dair bulgulariyla uyumludur. islemsel adaletin, is siireclerindeki
seffaflik ve tutarlilik araciligiyla calisanlarin is siireglerine olan bagliliklarini artirdigi
ortaya konmustur. Bu durum, Leventhal ve digerlerinin (1980) orgiitsel siireclerin adil
yonetilmesinin ¢alisanlarin i sonuglarima olumlu yansidigini ifade ettigi calismalariyla
paralellik gostermektedir. Calismamizda da bu durum dogrulanmus, islemsel adalet algisinin
is stireglerinde giiven ve memnuniyet yaratarak performansi destekledigi goriilmiistiir.

Kisilerarasi adalet boyutunun calisanlar arasindaki sosyal baglar ve is birligini giiclendirdigi
ve i performansi tizerinde olumlu bir etkisinin oldugu belirlenmistir. Simsek ve digerlerinin
(2005) kisileraras1 adaletin giiven ve sosyal iligkileri artirarak is siireglerini iyilestirdigini
ifade eden bulgulari, aragtirma bulgulariyla ortigmektedir. Bilgisel adaletin ¢alisanlarin is
siireclerine yonelik bilgilendirilme diizeylerini artirarak ig tatmini ve motivasyon {izerinde
olumlu etkiler yarattig1 tespit edilmistir.

Adalet algisinin psikolojik iyi olus tizerindeki etkisi gii¢lii ve anlamli bulunmustur. Bu
durum, Kelloway ve Barling’in (2010) adalet algisinin ¢alisanlarin duygusal dayanikliligini
ve psikolojik iyi olusunu artirdigina dair caligmalariyla tutarlidir. Ayrica, Greenberg (1987),
orgiitsel adaletin duygusal iyi olus lizerindeki etkisinin, ig yerinde algilanan adaletsizliklerin
calisanlarin psikolojik sagligina zarar verdigini gosterdigini ifade etmistir. Calismamiz
da adalet algisinin yiiksek oldugu is yerlerinde psikolojik iyi olusun daha gii¢lii oldugunu
gostermektedir. Bununla birlikte, psikolojik iyi olusun is performansi iizerindeki dogrudan
etkisinin anlamli bulunmamasi ve aracilik rolii gdstermemesi, bu iliskinin literatiirde
tartismal1 bir konu oldugunu ortaya koymaktadir. Wright ve Cropanzano (2000), psikolojik
iyl olusun is performansi iizerindeki olumlu etkilerini vurgulamigken, arastirmamiz bu
etkiyi dogrulamamistir. Bu durum, sektorel baglam, 6rneklem &zellikleri veya metodolojik
farkliliklardan kaynaklanabilir.

Caligmamizin bulgulari hem ulusal hem de uluslararasi literatiirle karsilastirildiginda belirli
noktalarda uyumluluk gostermektedir. Giirbliz ve Sahin (2018), orgiitsel adalet algisinin
is tatmini ve motivasyon iizerindeki olumlu etkilerini incelemis ve bu alginin ¢alisanlarin
performansina dogrudan katki sagladigini tespit etmistir. Calismamiz bu sonuglar
dogrulamakta ve orgiitsel adalet algisinin ¢alisanlarin bireysel is siireclerini iyilestirdigini
gostermektedir. Meyer ve Allen (1997), c¢alisanlarin adil yonetim politikalar1 altinda
daha yiiksek psikolojik iyi olus sergilediklerini ve bunun is sonuglarina yansidigini ifade
etmislerdir. Aragtirmamiz, adalet algisinin psikolojik iyi olus tizerindeki olumlu etkisini
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destekler niteliktedir. Caligmamizda bu aracilik rolii gozlemlenmemistir, bu da bulgularin
baglama 06zgii degiskenlerle sekillenebilecegini gostermektedir. Demir (2007), orgiitsel
adalet algisinin ¢alisanlarin is yiiklerini daha etkin yonetmelerine imkan sagladigint ve bu
durumun is siireclerindeki verimliligi artirdigini vurgulamistir. Bu bulgu, aragtirmamizdaki

adalet algisinin is performansini dogrudan artirdig1 sonucuyla uyumludur.

Arastirmamizin sonuglarina dayanarak, sendikal yapilarin adaletin dort boyutunu kapsayan
stratejiler gelistirmesi gerektigi onerilmektedir. Seffaf karar alma siiregleri, ¢aligan katilimini
tesvik eden uygulamalar ve agik iletisim mekanizmalart is tatmini ve performansi artirabilir.
Calisanlarin psikolojik iyi olus diizeylerini artirmak igin rehberlik hizmetleri, stres yonetimi
egitimleri ve sosyal destek programlari gelistirilmelidir. Calisanlarin demografik 6zelliklerini
dikkate alarak 6zel politikalar gelistirilmesi de 6nemli bir strateji olarak one ¢ikmaktadir.
Ornegin, geng ¢alisanlar icin kariyer gelisimi, kadin calisanlar icin esneklik ve kidemli
calisanlar icin bilgi paylasimi odakli uygulamalar benimsenmelidir. Ayrica, psikolojik
iyi olusun aracilik roliiyle ilgili bulgularin daha derinlemesine incelenebilmesi i¢in nitel
yontemler kullanilmalidir. Yar1 yapilandirilmis goriismeler veya odak grup ¢aligmalar1 gibi
yontemler, ¢alisan deneyimlerini daha derinlemesine analiz etme firsati sunabilir.

Bu caligma, orgiitsel adalet algisinin is performansi iizerindeki giiglii etkisini ve psikolojik iyi
olusun bu iliskideki sinirli roliinii agik¢a ortaya koymaktadir. Bulgular, sendikalarin adalet
algisimi giiclendiren politikalar benimseyerek bireysel ve kurumsal diizeyde performansi
artirma potansiyeline sahip oldugunu gostermektedir. Gelecekteki ¢aligmalarin, dijitallesme
ve kiiresellesme gibi dinamiklerin sendikal adalet ve is performansi iizerindeki etkilerini
daha kapsamli bir sekilde ele almasi 6nerilmektedir.

Bu ¢alismanin bulgulari, sendikalarda adalet algisinin is performansi iizerindeki etkisi ve bu
siirecte psikolojik iyi olusun rolii hakkinda 6nemli sonuglar sunmus, ancak bu alanda daha
kapsamli aragtirmalara ihtiya¢ duyuldugunu gostermistir. Gelecekte yapilacak caligmalar,
farkli sektorlerde ve bolgelerde orgiitsel adalet algisi, is performanst ve psikolojik iyi olus
arasindaki iliskileri inceleyerek bulgularin genellenebilirligini test edebilir. Ayrica, bu
degiskenlerin uzun vadeli etkilerini anlamak i¢in boylamsal arastirmalar yapilmasi dnemlidir.
Ozellikle kiiltiirel farkliliklarin bu siireclerdeki roliinii ele alan calismalar, kolektivist ve
bireyci kiiltiirler arasindaki farkliliklar anlamaya katki saglayabilir.

Psikolojik iyi olusun aracilik roliiniin sinirli bulunmasi, bu iliskide etkili olabilecek is tatmini,
orgiitsel baglilik ve liderlik tarz1 gibi diger degiskenlerin incelenmesini gerektirmektedir. Bu
tiir galismalar, ¢alisan davranislarini daha genis bir perspektifie ele alma olanagi sunacaktir.
Ayrica, nitel aragtirma yontemlerinin, 6rnegin yart yapilandirilmig goriismelerin ve odak
grup ¢alismalarmin kullanilmasi, ¢alisanlarin orgiitsel adalet algilar1 ve psikolojik iyi olus
deneyimlerini daha derinlemesine anlamaya yardimci olacaktir. Dijitallesme ve teknolojik
degisimlerin ¢alisma ortamlarina getirdigi yeni dinamikler de arastirmalara dahil edilmelidir.
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Konfederasyonu Calisanlart Uzerinde Bir Arastirma

Uzaktan ¢aligma modelleri ve dijital liderlik gibi konularin sendikal adalet algist ve ¢alisan
performansi tizerindeki etkilerinin arastirilmasi, bu alan yazinina dnemli katkilar saglayabilir.
Ote yandan, adalet algisinin farkli boyutlar1 (dagitimsal, islemsel, kisilerarasi, bilgisel) ve bu
boyutlarin is tatmini, stres yonetimi ve ¢alisan motivasyonu iizerindeki etkilerinin detayl
bir sekilde incelenmesi gerekmektedir. Farkli iilkeler ve bdlgeler arasinda karsilastirmali
caligmalar, orgiitsel adalet algisinin kiiltirel ve yapisal farkliliklarla nasil sekillendigini
anlamaya olanak taniyacaktir. Bu tiir aragtirmalar, uluslararas: diizeyde daha genis kapsamli
sonuglar elde edilmesine yardimer olacaktir. Ayrica, Orgiitsel adalet, is performansi ve
psikolojik iyi olugun yani sira liderlik tarzi, 6diillendirme sistemleri ve organizasyonel kiiltiir
gibi faktorlerin de modele dahil edilmesi, daha kapsamli sonuglara ulasmay1 saglayacaktir.

Bu 6neriler dogrultusunda gergeklestirilecek gelecekteki ¢aligmalar, 6rgiitsel adalet, psikolojik
iyi olus ve is performansi iliskisini daha derinlemesine anlamamiza katki saglayarak hem
akademik literatiire hem de uygulamalara yonelik 6nemli ¢iktilar sunabilir.

Etik Onay: Bu arastirma igin Tiirk Hava Kurumu Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigi Kurulu’nun 28.05.2024 tarihli ve 28299 kurum sayili karar ile etik izin alinmistir.

45



46

Ali DENIZ | Alper Bahadir DALMIS

Kaynakc¢a

Aksoy Kiirii, S. ve Koksal, K. (2021). Etik liderligin orgiitsel adalet algist iizerindeki etkisi: Psikolojik sozlesme
algisinin aracilik roli.. Yildiz Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 5(2), 128—144.

Ayca, B. (2023). Psikolojik iyi olma durumu ile i performansi arasindaki iliskide orgiitsel giiven ve uygulama
adaletinin diizenleyici etkisi. Isletme Arastirmalar: Dergisi, 15(1), 300-316.

Baruteugil, I. (2006). Stratejik insan kaynaklar: yonetimi. Kariyer Yaymlari.

Bies, R. J. ve Moag, J. S. (1986). Interactional justice: Communication criteria of fairness. Research on Negotiation
in Organizations, 1, 43-55.

Bingél, D. (2016). Insan kaynaklart yonetimi. Beta Yaymlari.

Cohen-Charash, Y. ve Spector, P. E. (2001). The role of justice in organizations: A meta-analysis. Organizational
Behavior and Human Decision Processes, 86(2), 278-321.

Colquitt, J. A. (2001). On the dimensionality of organizational justice: A construct validation of a measure. Journal
of Applied Psychology, 86(3), 386—400.

Colquitt, J. A., Conlon, D. E., Wesson, M. J., Porter, C. O. ve Ng, K. Y. (2001). Justice at the millennium: A
meta-analytic review of 25 years of organizational justice research. Journal of Applied Psychology, 86(3),
425-445.

Celik, A. (2021). Psikolojik iyi olus ve is performansi arasindaki iliski: Bir meta-analiz. [nsan ve Toplum Bilimleri
Dergisi, 12(2),205-219.

Celik, A. ve Acar, G. (2011). Tiirkiye’de orgiitsel adalet algisinin is tatmini tizerindeki etkisi. Sosyal ve Ekonomik
Arastirmalar Dergisi, 13(22), 45-60.

Celik, N. ve Ugurlu, O. (2019). 657 sayili Deviet Memurlari Kanunu 'nun kamu sendikaciligina etkisi. Adalet
Yayinevi.

Celik, N. ve Ugurlu, O. (2019). Kamu sendikaciliginda giincel sorunlar ve ¢6ziim onerileri. Calisma Hayati Dergisi,
11(2), 35-49.

Celik, N. ve Ugurlu, O. (2019). Sendikalarin degisen rollerine akademik bir baks. Isletme ve Ekonomi Arastirmalart
Dergisi, 7(3), 412-428.

Col, G. (2008). Algilanan giiglendirmenin isgoren performansi iizerine etkileri. Dogus Universitesi Dergisi, 9(1),
35-4e6.

Demir, C. (2007). {5 yerinde adalet algis1 ve performans: Hizmet sektérii ¢alisanlari {izerine bir arastirma. Hacettepe
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 23(3), 45-67.

Demir, K. (2018). Psikolojik iyi olusun drgiitsel baglilik ve is performansina etkisi. /s ve Insan Dergisi, 9(1), 15-29.

Demirel, Y. (2014). Orgiitsel baglilik iizerine calisanlarn adalet algisinm etkileri. Ankara Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(4), 15-32.

Diener, E., Emmons, R. A., Larsen, R. J. ve Griffin, S. (1985). The satisfaction with life scale. Journal of Personality
Assessment, 49(1), 71-75. https://doi.org/10.1207/s15327752jpa4901_13

Eren, E. (2020). Is yerinde adalet algismin ¢alisan psikolojisine etkisi. Is Psikolojisi Arastirmalart Dergisi, 8(1),
44-61.

Eren, E. ve Hayatoglu, F. (2011). Orgiitsel davrams. Beta Yayinlari.

Ergenckon Arslan, A., Bas, M. ve Ergun Ozler, D. (2016). 360 derece performans degerlendirmenin bir isletmedeki
orgiitsel adalet algisi lizerine etkisi. Sosyal Bilimler Dergisi, 49, 78-94.

Ertiirk, A. (2009). Orgiitsel adalet ve is tatmini arasindaki iliski. Kamu Yonetimi Arastirmalar Dergisi, 15(2), 22-35.

Folger, R. ve Cropanzano, R. (1998). Organizational justice and human resource management. Sage Publications.

Fonkeng, C. (2018). Employee performance management and organizational effectiveness. Journal of Human
Resource Management, 6(3), 58—64.

Greenberg, J. (1987). Organizational justice: Yesterday, today, and tomorrow. Journal of Management, 16(2), 399-432.

Greenberg, J. (1993). The social side of fairness: Interpersonal and informational classes of organizational justice.
In R. Cropanzano (Ed.), Justice in the workplace: Approaching fairness in human resource management
(pp. 79-103). Erlbaum.

Greenberg, J. ve Bies, R. J. (1992). Establishing the role of empirical studies in understanding organizational justice.
In J. Greenberg ve R. Cropanzano (Eds.), Advances in organizational justice (pp. 281-312). Stanford
University Press.



Sendikalarda Adalet Algisinin s Performansi Uzerine Etkisinde Psikolojik Iyi Olusun Aracilik Rolii: Memur Sendikalar1
Konfederasyonu Calisanlart Uzerinde Bir Arastirma

Giiney, S. (2018). Yonetim psikolojisi: Isletmelerde insan faktorii. Gazi Kitabevi.

Giirbiiz, S. ve Sahin, F. (2018). Sosyal bilimlerde arastirma yéontemleri (5. baski). Seckin Yayincilik.

Giirbiiz, S. ve Mert, 1. (2009). Orgiitsel adalet algis1 ve calisanlarin is tatmini. Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
12(4), 58-72.

Judge, T. A. ve Colquitt, J. A. (2004). Organizational justice and stress: The mediating role of work-family conflict.
Journal of Applied Psychology, 89(3), 395-404. https://doi.org/10.1037/0021-9010.89.3.395

Karsli, A. (2018). Psikolojik iyi olus ve is performanst iizerine bir degerlendirme. Calisma Iliskileri Dergisi, 6(2),
15-30.

Kelloway, E. K. ve Barling, J. (2010). Leadership development as an intervention in occupational health psychology.
Work ve Stress, 24, 260-279.

Kirkman, B. L. ve Rosen, B. (1999). Beyond self-management: Antecedents and consequences of team empowerment.
Academy of Management Journal, 42(1), 58-74. https://doi.org/10.2307/256874

Koker, S. (1991). Normal ve sorunlu ergenlerin yasam doyumu diizeylerinin karsilastirilmas: (Yiksek lisans tezi).
Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Kuzgun, E. (2020). Psikolojik iyi olus ve toplumsal katk1. Psikoloji Calismalar: Dergisi, 13(2), 125-138.

Leventhal, G. S. (1980). What should be done with equity theory? New approaches to the study of fairness in social
relationships. In K. Gergen, M. Greenberg ve R. Willis (Eds.), Social exchange: Advances in theory and
research (pp. 27-55). Plenum Press.

Memur-Sen. (2023). Emek miicadelemizde 1007 kazanim. Memur-Sen Yayinlari.

Meyer, J. P. ve Allen, N. J. (1997). Commitment in the workplace: Theory, research, and application. Sage
Publications.

Ozdevecioglu, M. ve Kamgiir, Z. (2009). Performans yonetimi ve él¢iimii. Detay Yaynctlik.

Ozkalp, E. ve Kirel, C. (2016). Orgiitsel davranis. Anadolu Universitesi Yaymlari.

Ozmen, A., Arbak, Y. ve Ozer, P. S. (2007). Adalete verilen degerin adalet algilari iizerindeki etkisinin sorgulanmasina
iliskin bir aragtirma. Ege Akademik Bakis, 7(1), 17-33.

Polat Dede, N. ve Tiirkmen, F. (2019). Yasam doyumu ve esnek ¢alisma iizerine bir arastirma. Uluslararast Toplum
Arastirmalar Dergisi, 12(23), 68-85.

Ryan, R. M. ve Deci, E. L. (2001). On happiness and human potentials: A review of research on hedonic and
eudaimonic well-being. Annual Review of Psychology, 52(1), 141-166.

Sabuncuoglu, Z. (2013). Insan kaynaklar: yonetimi. Uludag Yaymlari.

Sigler, T. H. ve Pearson, C. M. (2000). Creating an empowering culture: Examining the relationship between
organizational culture and perceptions of empowerment. Journal of Quality Management, 5(1), 27-52.

Sahin, B. (2017). Psikolojik iyi olus ve yasam kalitesi. Saglik ve Insan Bilimleri Arastirmalart Dergisi, 4(3), 201—
216.

Simsek, O. F., Sesen, H. ve Meydan, C. H. (2005). Orgiitsel adalet algisinin galisanlarin performansi iizerindeki
etkisi: Liderlik algisinin rolii. Eskisehir Osmangazi Universitesi [IBF Dergisi, 20(2), 27-43.

Taylor, F. W. (1911). The principles of scientific management. Harper ve Brothers.

Thibaut, J. ve Walker, L. (1975). Procedural justice: A psychological analysis. Erlbaum.

Turung, O. ve Celik, M. (2010). s tatmini ve performans arasindaki iliskiler: Kavramsal gergeve ve aragtirmalar.
Isletme Yonetimi Arastirmalar: Dergisi, 6(2), 70-89.

Tifekgi, O., Ozcan, S. ve Demir, G. (2016). (")rgiitsel adalet algisinin is performans tizerindeki etkisi: Bankacilik
sektoriinde bir arastirma. Uluslararast Isletme ve Yonetim Dergisi, 7(1), 50-65.

Wright, T. A. ve Cropanzano, R. (2000). Psychological well-being and job satisfaction as predictors of job
performance. Journal of Occupational Health Psychology, 5(1), 84-94.

Yilmaz, G. ve Altinkurt, M. (2012). Orgiitsel adalet algisinin is tatmini ve is performanst {izerindeki etkisi. Egitim
ve Bilim Dergisi, 37(4), 32-50.

Yilmaz, S. ve Ekinci, S. (2022). PERMA modeline dayali psikolojik iyi olusun is yasaminda uygulanabilirligi. /s ve
Insan Bilimleri Arastirmalar Dergisi, 10(1), 45-62.

47



48

Ali DENIZ | Alper Bahadir DALMIS

The Mediating Role of Psychological Well-Being in the Effect
of Perceived Justice in Unions on Job Performance: A Study
on Employees of the Confederation of Public Employees’
Unions

Extended Abstract

Globalization, digitalization, and societal transformations have brought about a fundamental
shift in management approaches. While traditional management perspectives largely focused
on quantitative goals such as productivity and efficiency, modern management increasingly
emphasizes employees’ social, psychological, and emotional needs (Yilmaz & Altinkurt,
2012). This transformation has created profound effects not only in business management but
also in the roles of trade union structures that aim to protect employees’ rights and enhance
their well-being (Celik & Ugurlu, 2019). Particularly in the highly competitive environment
shaped by globalization, the need to adopt human-centered policies in workplaces has
become more prominent. In countries like Tiirkiye, which are undergoing economic and
social transformation processes, the importance of unions’ roles in supporting employees’
social and psychological well-being is steadily increasing (Ayca, 2023).

In Tiirkiye, unions have traditionally operated with the aim of protecting economic rights and
improving working conditions through collective bargaining agreements (Celik & Ugurlu,
2019). However, in recent years, as individual well-being has gained greater importance in
working life, it has become necessary for unions to move beyond merely defending economic
rights and to develop policies that support employees’ psychological well-being (Eren,
2020). Memur-Sen, one of Tiirkiye’s leading unions, has adopted new approaches aimed at
strengthening members’ perceptions of organizational justice, enhancing job performance,
and supporting psychological well-being (Memur-Sen, 2023). In this context, assessing the
capacity of trade unions to promote organizational justice and develop policies that enhance
employees’ quality of life represents an important need from both academic and practical
perspectives.

Organizational justice refers to employees’ perceptions that decision-making processes,
resource distribution, and communication patterns within the workplace are fair (Greenberg,
1987). The literature includes numerous studies demonstrating the positive impact of
organizational justice on employee motivation, job satisfaction, and performance (Colquitt et
al., 2001). However, environments with low perceptions of justice are often associated with
negative outcomes such as stress, job dissatisfaction, and turnover intention (Unsever, Sener
& Cetinkaya, 2024). To understand the impact of organizational justice on job performance in
detail, it is essential to focus on the mediating role of psychological well-being in this process.



The Mediating Role of Psychological Well-Being in the Effect of Perceived Justice in Unions on Job Performance: A Study on
Employees of the Confederation of Public Employees’ Unions

Psychological well-being is associated with individuals feeling valued, finding meaning
in their lives, and experiencing positive interactions in their social relationships (Ryff &
Keyes, 1995; Ryan & Deci, 2001). This concept is directly related to employees’ success,
satisfaction levels, and organizational commitment in the workplace. It is known that
employees working in environments where psychological well-being is high demonstrate
increased performance and stronger organizational commitment (Wright & Cropanzano,
2004). Moreover, psychological well-being is reported to play a critical mediating role in
the relationship between organizational justice and employee performance (Celik & Yildiz,
2021). Therefore, examining the mediating role of psychological well-being in the impact of
organizational justice on job performance will contribute significantly to both the literature
and organizational practice (Ayca, 2023).

Introduction

This study aims to examine the impact of perceptions of justice in unions on job performance
and the mediating role of psychological well-being in this relationship within the context of
public employees’ unions. Compared to labor unions, public employees’ unions in Turkey
have been less explored in academic literature and remain an under-researched area. The
need for organization among public employees and the influence of international norms have
been key factors shaping the emergence and development of public employee unionism.

Method

The research adopts a descriptive and relational survey model, employing structural equation
modeling (SEM) as a confirmatory analysis method. The sample consists of 216 participants
randomly selected from 395 individuals working in service branch unions affiliated with
Memur-Sen.

Findings

The findings reveal that perceptions of organizational justice have a direct and significant
impact on job performance and psychological well-being. However, psychological well-
being was not found to mediate this relationship. Psychological well-being demonstrated
a strong positive relationship with perceptions of organizational justice but showed no
significant effect on job performance. This suggests that psychological well-being functions
not as a mediating variable directly affecting job performance but rather as a factor enhancing
the impact of justice perceptions on individual well-being.
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Results

The findings provide valuable insights for union leaders and policymakers to develop strategies
aimed at enhancing employees’ perceptions of justice. Increasing transparency in decision-
making processes, strengthening effective communication channels, and implementing
programs that support employee well-being may positively influence job performance
and commitment. This study aims to make a modest contribution to the literature on the
relationships between organizational justice, job performance, and psychological well-being.

Conclusion

Writers; (1) all financial contributions, sponsorships or project supports made to the articles
and (2) if their work has been presented in national or international scientific meetings in the
academic field such as congresses, conferences or symposiums, this should be clearly stated
in the article content. Such studies can be accepted and included in the peer-review process,
provided that they have not been published or sent for publication elsewhere, except for a
short summary.
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Oz: Mesleki ve teknik egitim, egitim sisteminin farkli kademelerinde ve gesitlilik gosteren
Ogretim programlar1 aracilifiyla yiiriitilmektedir. Bu egitim kademelerinden biri olan
ortadgretim diizeyinde verilen mesleki ve teknik egitim yalnizca ig giicii agisindan ara
eleman yetistirmekle kalmaz ayn1 zamanda profesyonel mesleklere yonelik insan kaynaginin
hazirlanmasina da katki saglamaktadir. Bu ¢aligmanin amaci, ortadgretimde mesleki ve
teknik egitim veren programlardan mezun olarak miihendislik fakiiltesinde egitim goren
ogrenciler ile meslegini icra eden mithendislerin, aldiklart mesleki egitime yonelik algilarinin
incelenmesidir. Calisma bir nitel aragtirma deseni olan fenomenolojik desende tasarlanmstir.
Calisma verileri, 2024 yili agustos ve ekim aylarinda, 7 miithendis ve 11 miihendislik
fakiiltesi 6grencisiyle yapilan yiiz yiize goriismeler araciligiyla elde edilmistir. Goriismelerde
yart yapilandirilmig goriisme formundan yararlanilmigtir. Goriismelerden elde edilen
verilerin ¢oziimlenmesinde igerik analizi kullanilmistir. Ortadgretimde mesleki egitimin
miihendislik fakiiltesine temel olusturma, tiretim becerisi kazandirma gibi meslege yonelik
olumlu yansimalar1 olmakla birlikte; akademik derslerdeki eksiklik gibi zorlayict yanlari
da bulunmaktadir. Ortaggretimde mesleki egitimin, meslege yonelik uygulama olanagi
saglamasi yoniiyle giiglii ve mesleki teorik ve akademik derslerdeki eksiklik nedeniyle zay1f
yonleri bulunmaktadir. Mithendisler ve miihendislik fakiiltesi 6grencileri ortadgretimde
mesleki egitimin gelismesine yonelik oOneriler de sunmaktadir. Calismanin bulgulari
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dogrultusunda ortadgretim mesleki egitiminde akademik ve uygulama programlarinda
yapilacak degisikliklerin mithendislik alanina olumlu etkileri olacaktir. Bu ¢alisma mesleki
egitimin mithendislik egitimine ve uygulama siirecine etkilerini ortaya koymasi bakimindan
literatiire 6zgiin bir katki saglamaktadir.

Anahtar kelimeler: Ortadgretim, Mesleki ve Teknik Egitim, Miihendis, Mihendislik
Fakiiltesi

Giris

Diinya genelinde ekonomik olarak giiglii goriilen iilkeler, nitelikli is giiciine sahip olan ve
nitelikli is giicli yetistirmeye onem verenlerdir. Bu nedenle iilkeler diinya ekonomisinde séz
sahibi olabilmek icin var olan yeralti, yeriistii kaynaklarin1 koruma, cografi konumlarimi
kullanma, teknolojilerini gelistirmeyle birlikte, donanimli bir sekilde yetismis insan giiciiyle
de onde olmaya calismaktadir (Ustiin ve Yigit, 2022). Nitelikli is giicii olusturabilmek igin
mesleki egitim, tilkelerin 6n plana aldiklari ¢alisma konular1 arasinda olmustur.

Mesleki egitim, insanlart beceri gerektiren bir zanaata hazirlama siirecidir. Bireyleri,
belirli bir meslege ya da ticaret alanina 6zgii bilgi, beceri ve yeterlilikleri edinmeleri i¢in
tasarlanmig egitim tlirtidiir. Mesleki egitim, ¢iraklik uygulamalari gibi is temelli bilesenlere
sahip olabilir (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO],
2011). Uygulama yaparak becerilerin gelistirildigi, temel bilimsel bilgilerin edinildigi,
evrensel diinya standartlarinda mesleki yeterliliklerin gelistirildigi, iiretken ve isinin ehli is
giiciiniin olusturuldugu sistem mesleki egitim sistemidir (Eksioglu, 2013). Mesleki egitimle,
issizlik oraninin azaltilmasi, is kollarindaki ara elaman ihtiyacinin karsilanmasi ve boylece
de toplumsal beklentilerin karsilanarak refahin artirilmasi amaglanmaktadir (Bozgeyikli,
2019). Tiirkiye’de mesleki egitim, nitelikli is giicii olarak iiretime katilacak mezunlari
yetistirme, piyasanin ihtiyaglarina uygun uygulamalar hazirlama, egitim ve sosyal yapinin
sektorel olarak uyumunu saglama, stirekli gelisim ve iyilestirmeyle birlikte girisimeilik
anlayis1 kazandirma hedefindedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2025). Mesleki egitimle
birlikte 6grenciler isgiicii piyasasi i¢in hazirlanirken kendi yeteneklerini kesfederek kendileri
icin kariyer hedefleri olusturabilirler (MEB, 2016). Mesleki egitim, ekonomik basta olmak
tizere toplumsal ve sosyal olarak da iilkelerin ihtiyaglarini karsilayarak toplumsal hayati
diizenlemeye katki saglamaktadir.

Tarihsel olarak bakildiginda mesleki egitim Okul Merkezli Egitim Modeli, Isletme Merkezli
Egitim Modeli ve Isbirligi Modeli (Dual Sistem) olarak uygulanmistir. Okul Merkezli Mesleki
Egitim modelinde mesleki teorik ve uygulamali egitimin tamami okulda verilmektedir.
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Isletme Merkezli Egitim modelinde, ciraklik egitimi yapilmakta ve tam zamanli olarak
ogrenci isletmede bulunmaktadir. Isbirligi Modelinde ise okul ve isletme birlikte calisarak
mesleki egitim siirdiiriilmektedir (Davies ve Farquharson, 2004). Diinyada mesleki egitime
yonelik yaklasimlar zaman igerisinde degisiklik gostermistir. Ogrencilerin daha erken
yaslardan itibaren mesleki ve teknik egitime baslamalar1 gerektigi ve mesleki egitim ile genel
egitimin net bir gekilde birbirinden ayrilmadan bir arada yiiriitiilmesi gerektigi fikri 6nem
kazanmaya baslamistir. Hem toplumsal agidan hem de devletler agisindan mesleki egitimin
ikinci planda goriilmesine, mesleki egitimin akademik egitim tercihinden sonraki tercihlere
alimmasina yonelik algi degismeye baglamistir. Mesleki egitimin sektorlerle kurulan is
birligi dahilinde is basinda uygulamali olarak siirdiiriilmesi gerektigi diisiincesiyle mesleki
egitim planlanmasi yapilmaya baslanmistir (Organisation for Economic Co-operation and
Development [OECD], 2018; Wheelahan ve Moodie, 2016).

Meslek egitimi ve meslek edindirmeye yonelik uygulamalar Anadolu’nun eski dénemlerinden
itibaren farkli sekillerde uygulanarak bugiinkii mesleki egitimi olugturmustur. Osmanl ncesi
donemde, ¢ocuklarin ustalariyla birlikte yasayarak bir zanaat 6grendikleri ahilik egitimiyle
mesleki egitim yiiritiilmektedir. Osmanli doneminde de ahilik sistemi devam ettirilerek
genisletilmis ve usta-cirak iligskisine vurgu yapilmigtir. Lonca ve Gedik teskilati isimleriyle
mesleki egitim siirdiiriilmiistiir (Demirer, 2018).

Cumhuriyet dénemi sonrasinda mesleki ve teknik egitime yonelik ulusal politikalar
gelistirilerek mesleki egitimin genel egitim sistemine dahil edilme ¢aligmalar1 baglamistir.
[lk olarak belediyelerin sorumlulugunda olan mesleki ve sanat okullar1 1927 yilindan itibaren
Maarif Vekaleti’ ne baglanmis ve egitim sistemine dahil edilmistir. 1940-1980 yillar1 arasinda
okula dayali mesleki egitim anlayig1 benimsenmistir. Bu diisiinceyle her ile bir meslek lisesi
acilmasi amaglanmustir. 1980 yillardan itibaren okul ve isletmenin igbirligine dikkat ¢ekilerek
birlikte ¢aligsmaya yonelik politikalar gelistirilmistir. 1986 yilinda giraklik, kalfalik ve ustalik
egitimine yonelik diizenlemeler yapilmistir. Mesleki ve Teknik Egitim Genel Midiirligi
kapsamindaki birimlerin kurulmasi ve teskilatlanmasi ise 2011 yilinda gergeklestirilmistir
(MEB, 2025). Tiirkiye’de mesleki egitim giiniimiizde Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinde,
Tematik Mesleki ve Teknik Anadolu Liselerinde, Cok Programli Anadolu Liselerinde,
Mesleki Egitim Merkezlerinde, Halk egitim Merkezlerinde, Olgunlasma Enstitiilerinde
ve Aksam Sanat Okullarinda verilmektedir. Mesleki egitimin énemine ve gelistirilmesine
yonelik caligmalar son yillarda artmistir. 20. Milli Egitim Surasi’nda mesleki egitimin
yapisini giiglendirme kapsaminda 6nemli kararlar alinmistir. Mesleki egitimde uygulanan
6gretim programlarinin giincellenmesi gerekliligi burada alinan kararlar arasindadir (MEB,
2021).

Ortadgretimde mesleki ve teknik egitimden dgrenciler, egitim gordiikleri boliim ve alanlarla
ilgili olarak belli niteliklerle mezun olmaktadir. Mesleki Egitim Merkezleri’nden mezun
olan dgrenciler ¢iraklik, kalfalik ve ustalik belgelerini almakla birlikte is yerinde ¢alisma
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tecriibesi de edinmektedir. Mesleki ve Teknik Anadolu Liseleri’'nden mezun olan 6grenciler
ise tim ortadgretim kademelerinde ortak programin devaminda mesleki ve dallara gore
teorik dersler almaktadir. Teorik derslerin uygulamalarimi atdlyelerde ger¢eklesmektedir. Bu
okullardan mezun olan 6grenciler meslek alanlariyla ilgili staj uygulamasindan ge¢mislerdir
(Demirer, 2018). Egitimlerin ve staj uygulamasinin ardinda mezunlar, toplumun ihtiyaci olan
teknik iglerin yapilmasinda énemli rol oynamaktadir.

Mesleki ve teknik egitim sonrasinda egitimlerine devam etmek isteyen dgrenciler isterlerse
mesleki egitim aldiklar1 alan/dallarda isterlerse de farkli alanlarda egitimlerine devam
edebilmektedir. Ogrenci Secme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) nin diizenledigi iiniversite
giris sinavi 2024 yerlestirme sonug istatistiklerine gore, sinava giren 6grencilerin herhangi bir
boliime yerlesme orani % 35.83’tiir. Mesleki ve teknik lise mezunu olup bir boliime yerlesme
orant ise % 28.83’tiir. Mesleki ve teknik liselerden mezun olan 6grencilerin {iniversiteye
yerlesme orani tiim yerlesme oranmin gerisindedir. Mesleki ve teknik liselerden mezun
olarak tliniversite sinavina giren dgrencilerin, % 24’ii 6nlisans programlarina ve % 4.82’si ise
lisans programlarina yerlesmistir (OSYM, 2025a). Mesleki ve teknik liselerden mezun olan
ogrencilerin Uiniversiteye ve 6zellikle bir lisans programina yerlesme orani oldukea diigiiktiir.

Yiiksekdgretimde mesleki ve teknik egitim Onlisans diizeyinde meslek yiiksekokullart ve
lisans diizeyinde miithendislik ve teknoloji fakiilteleri araciligiyla yiiriitiilmektedir. Mesleki ve
teknik egitim ortadgretimi sonunda 6grencilerin egitimlerini devam ettirmelerine ve mesleki
ve teknik egitimi cazip hale getirmeye yoOnelik ¢alismalar yapilmaktadir (Ulus vd., 2015).
Miihendislik egitimi, endiistriyel ve teknolojik olarak ilgili dalda temel bilgi ve becerilerle
donatilmus, ilgili oldugu alanda derinlik kazanma, analiz, sentez ve sozlii ifade gibi yeteneklere
sahip bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir. Miihendislik egitim programlari, temel bilimler
(fizik, kimya, biyoloji), temel miithendislik bilimleri, temel mesleki bilgiler (her mithendislik
icin kendine 6zgii) ve ileri mesleki bilgiler ve uygulamalardan olugmaktadir (Gengoglu ve
Gengoglu, 2005).

Bu caligmanin amaci, ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programlarindan mezun olarak
miihendislik fakiiltesini tamamlayan miihendislerin ve ayni sekilde miihendislik fakiiltesinde
egitimlerine devam eden 6grencilerin aldiklart mesleki ve teknik egitime yonelik algilarmi
belirlemektir. Mesleki ve teknik egitim programindan mezun olan &grenciler bilyiik oranda
toplumun ihtiyaci olan teknik eleman olarak c¢alisma hayatina girmektedir. Mezun olduklari
alanda teknik sorunlarin ¢dziimiinde ve teknik tiretimde gorev almaktadir. Mesleki ve teknik
ortadgretimden mezun olan &grencilerin olduk¢a az bir kismi ise lisans egitimine devam
etmektedir (OSYM, 2025a). Lisans egitimine devam eden dgrenciler, mesleki ve teknik egitim
aldiklar1 alanlar dogrultusunda miihendislik egitimi alabilmektedir. Miihendislik egitimi,
mesleki ve teknik egitim ortadgretim programlariyla benzer amaglarla egitim sunmakta ve
toplumun teknik, teknolojik, endiistriyel gelisimini saglayacak bireyler yetistirmektedir. Benzer
amaglar1 ve alanlar igeren mesleki ve teknik ortadgretim ile mithendislik egitimini birlikte
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alan kisilerin aldiklar1 bu egitimlere yonelik algilarinin incelenmesinin, mesleki egitimin
gelecegi acisindan farkli bir bakis agisi kazandiracagi, mesleki ve teknik ortadgretimden
miihendislige uzanan egitim yolunun giiclii ve zayif yonleri belirlenerek, egitim politikalarinin
ve program igeriklerinin yeniden diizenlenmesine zemin olusturacagi, egitimler arasinda
biitiinlik saglanmasina yonelik somut veriler sunacagi diisiiniilmektedir. Ayn1 zamanda bu
caligma mesleki ortadgretim ve miihendislik yiiksekdgretimi etkilesimine odaklanan simirl
caligmalardan birisi olacaktir. Bu amagla galismada asagidaki sorular arastirilmistir;

1. Ortadgretimde mesleki ve teknik egitimden mezun olmanin, miihendislik egitimine

olumlu ve olumsuz yansimalar1 nelerdir?

2. Ortadgretimde mesleki ve teknik egitimin, miithendislik egitimine etkisi bakimindan
giiclii ve zay1f yonleri nelerdir?

3. Ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programlarmin miihendislik egitimini daha

etkili hale getirebilmesine yonelik oneriler nelerdir?

Yontem
Arastirmanin modeli

Ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programlarindan mezun olup miihendis olarak
calisanlarin ve ayni sekilde mezun olup miihendislik fakiiltesine devam eden 6grencilerin
aldiklar1 mesleki ve teknik egitime yonelik algilarinin incelendigi bu ¢alisma nitel aragtirma
olarak tasarlanmistir. Nitel veri olusturma yontemleri kullanilarak, gergeklesen olaylarin
ve olgularin gercekei ve biitlinciil olarak ortaya konmasina yonelik yapilan arastirmalar
nitel arastirma olarak ifade edilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2018). Nitel arastirmalarda
algilara yonelik veriler, ¢cevreyle ilgili veriler ve siirecle ilgili veriler olmak iizere {i¢ farkli
veri toplanabilir (LeCompte ve Goetz, 1984). Bu calismada mesleki ve teknik egitim alan
kisilerin mesleki uygulamalarindaki bu egitimin etkisine yonelik algilari incelenmistir.
Caligma nitel aragtirma tiirlerinden fenomenoloji deseninde yiiriitiilmiistiir. Fenomenoloji
deseni, bireylerin bir olguyla ilgili algi ve deneyimlerinin incelenmesidir (Creswell, 2020).
Bu ¢alismanin olgusu ortadgretimde alinan mesleki ve teknik egitimin uygulama alanina
etkileridir. Bu olgu, miihendislerin ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerinin goriislerine gore
ele alinmustir.

Calisma grubu

Fenomenoloji ¢aligmalarinda, katilimcilarin se¢im stratejileri 6nemlidir. Bu tiir ¢alismalar

icin Ozellikle uygun olan katilimer segim stratejisi katilimcilarin amagh bir sekilde
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secilmesidir. Katilimcilar, bir katilimcidan ¢alismayi diger katilimeilara dnermesini isteyerek
orneklemi genisletme yonteminin kullanildig1 kartopu stratejisi ile segilebilir. Bir kisinin
katilimiyla gergeklesen calismalar olmakla birlikte 325 kisiye kadar katilimecimin oldugu
fenomenolojik ¢aligmalar bulunmaktadir (Creswell, 2020). Bu ¢aligmaya katilimcilar, 6lgiit
ornekleme stratejisiyle dahil edilmistir. Olgiit 6rnekleme, belirlenmis 6lgiitleri saglayan
katilimeilarin arastirmaya dahil edilmesidir (Marshall ve Rossman, 2014). Calismanin amaci
dogrultusunda aragtirmacilar tarafindan belirlenen 6l¢tit, mithendislik fakiiltesi 6grencilerinde
ve mithendislerin ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programlarindan mezun olmus
olmasidir. Bu baglamda calismaya, ortadgretimi mesleki ve teknik egitim programlarinda
tamamlayan 7 mithendis ve 11 miihendislik fakdiltesi 6grencisi katilmistir.

Caligmaya katilan mithendislerin altis1 6zel bir firmada ¢alisirken biri Enerji ve Tabii Kaynaklar
Bakanligi’'nda ¢alismaktadir. Mithendislerin biri kadin altis1 erkektir. Calismaya katilan
miihendislik fakiiltesi 6grencilerinin ise ikisi kadin dokuzu erkektir. Nitel arastirmalarin
dogasi geregi katilimer sayisi 6rneklemden elde edilen zengin bilgi miktarina gére belirlenir.
Ideal &rneklem biiyiikliigii verilerin doyuma ulastigi ve dongiisel olarak tekrarlanmaya
basladig biiyiikliiktiir (Guba ve Lincoln, 1982). Bu ¢aligmada yapilan gériismeler sonucunda
elde edilen verilerin, on sekizinci katilimcidan itibaren benzerlik gdstermesi nedeniyle
verilerin doygunluga ulastig1 arastirmacilar tarafindan belirlenmistir.

Veri toplama araci ve siireci

Caligmanin verileri 2024 y1l1 Agustos ve Ekim aylar1 arasinda yar1 yapilandirilmis goriismeler
araciligryla toplanmistir. Calismada veri toplama araci olarak yari yapilandiriimis goriisme
formu kullanilmistir. Yart yapilandirilmig goriisme formu, mesleki ve teknik egitimle ilgili
alanyazin incelenerek (Bozgeyikli, 2019; Cice, 2019; Kerkez ve Gelisli, 2024; Ustiin ve
Yigit, 2022; Sahin ve Yal¢in, 2019) ve ortadgretimde mesleki ve teknik egitim 6gretmeni
olarak calisan ogretmenler ile mithendislik fakiiltesi dgretim iyeleriyle goriisiilerek acik
uglu sorular halinde aragtirmacilar tarafindan olusturulmustur. Sorularin ¢alisma amacina
ve kapsamina uygunlugunu belirleyebilmek icin, Egitimde Olgme ve Degerlendirme Bilim
Dal1 ve Miithendislik Fakiiltesi’nde dgretim iiyesi olan iki alan uzmanindan goriis alinmaistir.
Caligmadan elde edilen veriler, yar1 yapilandirilmig goriigme formunda yer alan asagida yer
alan goriisme sorularindan elde edilmistir.

1. Ortadgretimde mesleki ve teknik egitimden mezun olmanin miihendislik egitimine
olumlu yansimalar1 nelerdir?

2. Ortadgretimde mesleki ve teknik egitimden mezun olmanin mithendislik egitimini
zorlastiran yanlart nelerdir?

3. Ortadgretimden mesleki ve teknik egitim programlarinin size gore giiclii yonleri
nelerdir?
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4. Ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programlarinin size gore zayif yonleri
nelerdir?

5. Ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programlarina yonelik Onerilerinizi
aciklayiniz.

Caligmanin gergeklesebilmesi icin, katilimcilara bizzat ulasilarak goriisme zamani
belirlenmistir. Her bir katilimeciya ulasilmasinin ardindan caligma katilim sarti olan,
ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programindan mezun olup miihendislik yapan
ya da miihendislik fakiiltesinde okuyan yeni katilimcilarin 6nerilmesi istenmistir. Her
bir goriisme yiiz yiize gergeklestirilmistir. Katilimcilar goriisme oOncesinde ¢alisma
hakkinda bilgilendirilmistir. Caligmanin amaci, haklart ve sorumluluklariyla ilgili olarak
bilgilendirilerek onamlart alinmistir. Goriismeler en kisa 14 dakika en uzun 20 dakika
stirmiistiir. Goriismeler ses kaydina alinmigtir.

Verilerin analizi

Calismadan elde edilen veriler, igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Gorlismelerde
alinan ses kayitlar1 dncelikle analize uygun hale getirmek amaciyla yaziya gegirilmistir. igerigi
analiz etmek i¢in tlimevarimet analiz kullanilmistir. Timevarimci analiz i¢in tiim veriler ayri
ayr1 kodlanir ve ardindan iligkili kodlar temalar1 (kategorileri) olusturur (Yildirim ve Simsek,
2018). Calismada yer alan ii¢ arastirmaci tiim verileri ayr1 ayr1 kodladiktan sonra, yaptiklar
kodlamalart karsilastirarak arastirmanin alt problemleri ¢ergevesinde temalastirilmistir.
Icerik analizinde, aymi verilerin birden fazla kodlayici tarafindan kodlandigi durumlarda
kodlayicilar arasi giivenirligin belirlenmesi gerekir. Kodlayicilar arasi giivenirligin en az %70
olmas1 gerekir (Yildirim ve Simsek, 2018). Aragtirmacilar tarafindan yapilan kodlamalarin
giivenirligi Miles ve Huberman’in (1994) giivenirlik hesaplama formiiliine gére % 84.12
olarak hesaplanmstir.

Calismada, miihendisler ve mihendislik fakiiltesi 6grencilerinin goriiglerinden 6rneklere
de yer verilmistir. Calismaya katilan tim miihendislere M1, M2, M3.... ve mithendislik
fakiiltesi 6grencilerine O1, 02, O3... gibi sira numarasi verilerek temalara iliskin goriisleri
bu kodlama baglaminda sunulmustur.

Calismanin Gecerlilik ve Giivenirligi

Nitel ¢alismalar icin gecerlik ve giivenirligin aciklanmasi verilerin kanitlanabilirligini ve
calismalarin niteligini artirmaktadir. Bunun icin belli stratejiler kullanilmaktadir (Lewis,
2009). Inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik ¢alismanin gegerlik ve
gilivenirligini saglamak i¢in bu c¢alismada kullanilanina stratejilerdir. Nitel ¢alismalarda
aragtirma siireci, kendi igerisinde tutarli, teyit edilebilir ve agik olmali yani ¢aligmalarin
inandiriciligt olmalidir. Bu g¢alismanin inandiriciligini artirmak igin, gériisme sorularinin
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hazirlanmasinda uzman goriislerine basvurulmus, bulgularda dogrudan alintilara yer
verilmis, katilimcilarin goriislerini ifade ettikleri siirecte anlagilmayan boliimler tekrar ifade
edilmesi istenerek teyit edilmistir. Nitel ¢aligmalarda benzer ortam ve durumlara sonuglarin
aktarilabilirligi gerekir. Bu ¢alismanin sonuglarinin aktarilabilirligi yontemin net bir sekilde
aciklanmasi ve amagli 6rnekleme ydnteminin kullanilmasiyla saglanmaya caligilmistir.
Nitel calismalarda tiim c¢alisma siirecinin ayni sekilde yiiriitiilmesi yani g¢alismanin
tutarliligl dnemlidir. Bu ¢alismada tiim katilimcilarla yapilan goriigmeler benzer sekilde
gercgeklestirilmis ve arastirmacilarin kodlamalar1 arasindaki giivenirlik hesaplanmustir.
Nitel ¢aligmalarda ulagilan sonuglarla verilerin karsilastiriimasi ve okuyucuya bu anlamda
aciklamalarda bulunulmasi teyit edilebilirligi ifade etmektedir. Bu ¢alismada goériisme
kayitlarinin yaziya gecirilmesi, kodlamalarin ve ¢ikarimlarin arastirmacilar tarafindan
saklanmasi, sonuglarin teyit edilebilirligini saglamak i¢in yapilmistir.

Etik Onay: Bu arastirma icin Hacettepe Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma
Etik Kurulu’nun 25.06.2024 tarihli toplant1 karar1 ve E-66777842-300-00003560753 sayilt
izin yazisi ile etik izin alinmustir.

Bulgular

Ortadgretimde mesleki ve teknik egitim programlarindan mezun olan miihendislerin ve
miihendislik fakiiltesi 6grencilerinin mesleki ve teknik egitime yonelik goriisleri bes farkli
tema altinda ele alinmistir. Miihendislere ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerine gore,
mesleki egitimin olumlu yansimalari, mesleki egitimin zorlayict yanlari, mesleki egitimin
giiclii yonleri, mesleki egitimin zayif yonleri ve mesleki egitime yonelik onerileri vardir.
Ortadgretimde mesleki egitimden mezun olmanin mithendislik ¢aligma alanina ve egitimine
olumlu yansimalar1 Tablo 1°de gosterilmektedir.

Tablo 1. Ortadgretimde Mesleki Egitimden Mezun Olmanin Miihendislik Calisma Alanina
ve Miihendislik Egitimine Olumlu Yansimalari

Tema Kodlar Frekans

Miihendislik Fakiiltesi derslerine temel olusturma 11

Uretim deneyimi kazanma

7
Mekanik kullanim becerisi kazanma 7
5
3

Mesleki Egitimin El becerisi kazanma

Olumlu Yansimalari
Problem ¢dzme becerisi kazanma
Ozgiiven saglama 1
Ilgi ve merakin artmasii saglama 1
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Tablo 1’de goriildiigii lizere miihendislerin ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerine gore
ortadgretimde aldiklart mesleki egitimin olumlu yansimalari; miihendislik fakdiltesi
derslerine temel olusturma (f=11), iiretim deneyimi kazandirma (f=7), mekanik kullanim
becerisi kazandirma (f=7), el becerisi kazandirma (f=5), problem ¢6zme becerisi kazandirma
(f=3), 6zgiiven saglama (f=1) ve ilgi ve meraki artirma (f=1) olarak kodlanmistir. Bu temaya
iliskin katilime1 goriisii 6rnekleri sunlardir:

“Mesleki ve teknik liseden mezun olmamin sagladigi faydalar ilk olarak miihendislik
fakiiltesi egitimimin ilk yillarinda karsima ¢ikti. Kiiltiir ve mesleki teknik dersleri miihendislik
derslerinin temelini olusturdugunu gérdiim. Bu nedenle de miihendislik derslerine
adaptasyonum ¢ok kolay olmustu. Miihendis olarak calistigim kuruma da uwyumuma katk
sagladigin diigtintiyorum.” (M3)

“Teknik lisenin en biiyiik getirilerinden biri, ¢oziim odakli olmaktir. Universitede bunu diger
liselerden mezun arkadaslara gore ¢ok bariz bir sekilde gorebildik. Bir digeri ise soyut
kavramlart ok hizli bir sekilde 6grenmemizi saglamasidir.” (M1)

“Meslek lisesi bana teknik bilgi ve beceriler kazandirdi. Bu beceriler miihendislik yaparken
kullanilan becerilerdir. Problem ¢ozme, takim c¢alismasi, teknik sorunlarin ¢oziimii
konularinda bana bir temel olusturdugunu diisiiniiyorum. Ayrica meslek lisesinde is deneyimi
de kazandigim i¢in miihendislik kariyerime énemli faydasi olacagim diigiintiyorum. Mesleki
teknik liseden mezun olan 6grenciler mesleki alanda dogrudan derinlemesine bir bilgi aldig
icin miihendislik egitimi sirasinda da kendisine uygun belirli bir alana yonelebiliyor. Benim
icin de mithendislik egitimim sirasinda bir alana yonelebilmem mesleki egitimde genel olarak

bir egitim almig olmamdir.” (O8)

“Mesleki ve teknik liseden mezun olmamin miihendislik egitimine olumlu yanlarindan en
onemlisi teknik bilgi ogrenmek ve bunun hemen ardindan 6grendigim teknik bilgiyi pratige
dokmekti. Kitaptaki bilgileri gercek hayatta kullanmak benim icin o bilgilerin kalici olmasini
sagladi. Uygulamali derslerde kazandigimiz sorumluluk bilinciyle kamu kurumlarinda staj
yapma imkanim oldu. Bu sekilde hem pek ¢ok sey dgrendigimi gérdiim hem de zgiivenim
artti. Problem ¢ozme, sorumluluk alma, analitik diisiinme gibi beceriler kazandigimi
diisiiniiyorum.” (O11)

Mesleki ve teknik egitim hem akademik derslerin hem mesleki teorik ve uygulama
derslerinin oldugu hem de is ve c¢aligma deneyiminin kazanildig: bir egitim siirecidir.
Tim bu siireglerden gegen Ogrenciler i¢in, miihendislik egitimi ve caligma ortami
olduk¢a tanidik olmaktadir. Miihendisligin gerektirdigi becerilerin kazanilmasi ile
birlikte gelen pek ¢ok faydayla 6zgiivenli olma, problem ¢dzme becerine sahip olma gibi
kisilik 6zelliklerini de etkiledigi i¢in mesleki ve teknik egitimin dgrencilerin bir biitiin
olarak gelisimini desteklemektedir.
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Miihendislere ve mithendislik fakiiltesi 6grencilerine gore ortadgretimde mesleki egitimden
mezun olmanin zorlayici yanlar: Tablo 2°de gdsterilmistir.

Tablo 2. Ortaggretimde Mesleki Egitimden Mezun Olmanin Mithendislik Caligma Alaninda
ve Miihendislik Egitiminde Zorlayici Yanlar

Tema Kodlar Frekans

Akademik derslerdeki eksiklik 16

Mesleki Egitimin Zorlayict Yanlari - - -
Yetersiz mesleki teorik altyapi 4

Tablo 2’de goriildiigii lizere miihendislerin ve miihendislik fakiiltesi G6grencilerinin
ortadgretimde aldiklart mesleki egitimin zorlayici yanlar1 da oldugunu diisinmektedir.
Neredeyse tim katilimcilar mesleki ve teknik egitimde akademik derslerdeki eksikligi
(f=16) mesleki egitimin zorlayic1 yani olarak gérmektedir. Ayrica mesleki teorik altyapinin
da yetersiz (f=4) oldugu distinilmektedir. Bu temaya iligkin katilimci1 goriisii 6rnekleri

sunlardir:

“Meslek lisesindeki matematik, fizik gibi sayisal derslerin temel olarak yetersiz ve az saat

olmast nedeniyle tiniversitede bu derslerin gervektigi konulari 6grenememis oldum.” (M2)

“Mesleki teknik liselerinde verilen teorik, akademik (Matematik, fizik, kimya vs.) dersler
miihendislik veya herhangi bir lisans boliimiinii kazanabilmek ve okuyabilmek icin yeterli
degil. Bunun icin kisi ekstra ekstra ¢aba sarf etmesi gerekiyor. Ilgili miihendislik béliimiinii
kazansa dahi, miihendislik dersleri icerisinde gorecegi derslerde bir hayli zorlayacaktir.

Bunlarin iistesinden gelebilmek igin ¢ok fazla ¢aba gerekti.” (M6)

“Meslek lisesinde 10. swnifia alan segimi yaptiktan sonra meslek dersleri yogunlasti.
Matematik, fizik, kimya, biyoloji, Tiirkce, tarih, cografya gibi derslerin siireleri ve onemi
azaldi. Buna ragmen tiniversite sinavinda Anadolu ve Fen liselerine giden ve meslek dersleri
almayan kisilerle yarismak zorluyor. Ayni zamanda miihendislik derslerini alirken de onceki
derslerin eksikliklerini hissettim.” (010)

“...Lisede tercih edilecek miihendislik alaninin tiim dersleri gosterilse iiniversite ve daha
sonrast i¢in daha iyi bir egitim olurdu. Miihendislik alanlariyla ilgili mesleki teorik bilgiler
bence daha az.” (013)

Mesleki ve teknik egitim dgrencilerin mesleki altyapinin olusmasinda 6nemli bir yerdedir.
Ancak ogrencilerin mithendislik alaninda egitimlerine devam edebilmeleri i¢in Tiirkiye’de
tim oOgrencilere ortak bir sekilde uygulanan iiniversite sinavinda basarili olmalari
gerekmektedir. Bu nedenle mesleki egitimi tamamlayan dgrenciler ortak sinava hazirlanma
konusunda eksiklik hissetmektedir.
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Miihendislere ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerine gore ortadgretimde aldiklart mesleki
egitimin giiclii yonleri Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3. Miihendislere ve Miihendislik Fakiiltesi Ogrencilerine Gére Ortadgretimde Aldiklar:
Mesleki Egitimin Giiglii Yonleri

Tema Kodlar Frekans
Uygulama deneyimi saglama 13
Teknik bilginin temelini edinme

Mesleki Egitimin

Giiglii Yonleri

Miihendislik alanina uyumu kolaylastirma

6
Is hayatina hazirlama 4
3
2

Is disiplini kazandirma

Miihendisler ve miihendislik fakiiltesi 6grencileri Tablo 1°de goriildiigii iizere mesleki
egitimin gilicli yonlerini uygulama deneyimi saglama (f=13), teknik bilginin temelini
edinme (f=6), is hayatina hazirlama (f=4), mithendislik alanina uyumu kolaylastirma (f=3),
is disiplini kazandirma (f=2) olarak algilamaktadir. Bu temaya iligkin katilimc1 goriisi

ornekleri sunlardir:

“Teknik bilgi anlaminda benim i¢in iyi bir 6n asama olmasi, sanayi ortamina adaptasyon

icin zorluk ¢cekmemem ve sanayinin tozunu erken yutmam bence gii¢lii yoniidiir.”” (M4)

“Miihendislik egitimimde teorik derslerdeki anlatilan konulara yonelik pratik bilgiler
vermesi, ekip ruhu, ¢alisma deneyimi kazandirmasi mesleki egitimin 6nemli yonlerindendir.”
MT7)

“Mesleki ve teknik egitim programlari; pratik deneyimlere, standartlara uygun egitime,
standartlara uygun ekipmanlara olanak saglayarak is diinyasina hazirladi beni. Meslek
odakl oldugu icin istedigim alanda ilerlememe katki sagladi. Bence en énemli ve gii¢lii yonii

kesinlikle staj ve beraberinde is deneyim firsati sunmasidir.” (015)

“Teknik egitim programlarimin giiclii yonleri, tiniversitede teorik olarak gordiigiimiiz bazi
dersleri teknik egitim programinda uygulamali olarak gérmek bu teorik olarak anlatilan

kismi kafamizda canlandirabilmek ve anlamay kolaylastirmasidir.” (O18)

Mesleki ve teknik egitimi ortadgretimde alan kisiler bu egitimin miihendislik egitimi ve
miithendislik meslegi acisindan kolaylastirict bir yonii oldugunu diistinmektedir. Bu durum
mesleki egitimin genel olarak teorik ve uygulama agisindan miihendislikle benzer yonlerini
vurgulamaktadir. Mesleki ve teknik egitim programinin miithendislik egitimine bir hazirlik
asamasi olarak goriilmektedir.
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Miihendislere ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerine gore ortadgretimde aldiklart mesleki
egitimin zay1f yonleri Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Miihendislere ve Miihendislik Fakiiltesi Ogrencilerine Gére Ortadgretimde Aldiklar:
Mesleki Egitimin Zayif Yonleri

Tema Kodlar Frekans
Mesleki teorik ve akademik derslerin eksik verilmesi 9
Teorik derslerle ayni anda uygulamanin yapilmiyor )
Mesleki Egitimin olmasi
Zay1if Yonleri . . . N ;
Boliimlere 6grenci segiminde 6zensiz davranilmasi 2
Atolyelerdeki donanim eksikligi 1

Tablo 4’te goriildiigii tizere mithendislerin ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerine gore
mesleki egitimin zayif yonleri, mesleki teorik ve akademik derslerin eksik verilmesi
(f=7), teorik derslerle ayni anda uygulamanin yapilmiyor olmasi (f=2), bdliimlere 6grenci
seciminde 6zensiz davranilmasi (f=2), atdlyelerdeki donanim eksikligi (f=1) dir. Bu temaya
iligskin katilime1 goriisii 6rnekleri sunlardir:

“Mesleki egitimin zayif yonlerini, mesleki teorik derslerin ¢ok yetersiz, yiizeysel verilmesi,
tiniversite sinavina hazirlikta yeterli akademik destek olmamast, teknik atélyelerin teknolojiye
uyum saglamada geri kalmasi ve toplumun mesleki egitimle ilgili bilin¢lendirmenin zayif
olmasi olarak diistintiyorum.” (M4)

“Mesleki egitimimizde eksik olan suydu ki, edindigimiz mesleki bilgi ve beceriyi kullanacak
alanlarimizi tam olarak anlayamadik. Sahaya edindigimiz bilgileri 6grendigimiz anlarda
inip neler yapabilecegimizi o anda gormeliydik. Staj doneminde geg kaliyordu.” (M5)

“Mesleki ve teknik egitimde alinan teorik mesleki derslerin yetersiz oldugunu diistiniiyorum.
Mesleki derslerin de yiizeysel akademik derslerin de yiizeysel oldugunu diisiiniiyorum.
Akademik derslerden matematik dersinde edindigimiz bilgiler miihendislik dersleri icin
yeterli gelmiyor. Daha kapsamli mesleki teorik ve akademik bir egitim verilmelidir.” (016)

“....Ogrenciler liselere yonlendirilirken son ¢are olarak meslek lisesini diisiiniilmesi
nedeniyle hem akademik hem de el becerisi olarak en zayif ogrencilerin mesleki egitimi
almaya ¢alismast en zayif yoniidiir.” (012)

Mesleki ve teknik egitim programlarinin mithendislik egitimi icin yeterli diizeyde egitim
sunmadig1 belirtilmektedir. Hem mesleki anlamda hem de akademik anlamda alinan egitimin
eksik oldugu, hem uygulamada hem de egitimin de devamini saglamakta bu eksiklik
hissedilmektedir. Bu sebeple de 6zensiz bir sekilde dgrencilerin mesleki egitime yerlestigi
disiiniilmektedir.
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Miihendislerin ve miihendislik fakiiltesi 0grencilerinin ortadgretimdeki mesleki egitime
yonelik onerileri ise Tablo 5°te gosterilmistir.

Tablo 5. Miihendislerin ve Miihendislik Fakiiltesi Ogrencilerinin Mesleki Egitime Yonelik

Onerileri

Tema Kodlar Frekans
Akademik derslerin agirligi artirilmal 12
Uygulama deneyimi artirilmali 5
Toplumdaki olumsuz algty1 yikmaya yonelik rehberlik 4

Mesleki Egitim caligmalart yapilmali

Yonelik Oneriler Gergek mesleki ortamlar tanitilmali 2
Ogrencide mesleki meraki uyandirmaya yonelik caligmalar ’
yapilmali
Mesleki egitimden mezun olmaya yonelik avantajlar )
artirilmalt

Mesleki ve teknik egitim alan miihendislerin ve miithendislik fakiiltesi 6grencilerinin mesleki
egitime yonelik Onerilerinin ise, akademik derslerin agirliginin artirilmasi (f=12), uygulama
deneyiminin artirilmasi (f=5), toplumdaki olumsuz alginin yikilmasina ydnelik rehberlik
calismalarinin yapilmast (f=4), ger¢ek mesleki ortamlarin tanitilmast (f=2), &grencide
mesleki merakin uyandirilmasina yonelik ¢alismalarin yapilmasi (f=2), mesleki egitimden
mezun olmaya yonelik avantajlarin artirilmasi (f=2) oldugu Tablo 5° te gortilmektedir. Bu
temaya iliskin katilimer gortisti 6rnekleri sunlardir:

“...Ortaokuldan itibaren mesleki ve teknik liselerin daha cazip bir sekilde tanitimi
yvapilmalidwr. Miihendislik derslerinde kullanilan literatiirdeki ders isimlerine benzer ders
isimleri programda diizenlenerek ilerideki iiniversite hayatina asina olarak meraklar
artirilmalidir. Akademik derslerin orani artirilarak iiniversite sinavi igin ogrencilerin
hazirlanmast saglanmalidr.” (M6)

“Meslek liselerini tercih eden égrencilerin kalitesi artirilmalidir: Son 10-15 yilda meslek
liseleri mecburi olarak gidilecek en diisiik seviyedeki yerer olarak goriildii. Meslek lisesi

tanmitimlarimin dogru bir sekilde yapilmasi gerekir.” (M2)

“Ogrencilere egitim konusunda daha fazla destekverilmeli. Akademik temelleri giiclendirilmeli
(Matematik, fizik gibi dersler icin). Mesleki uygulamalar ve atolye deneyimleri daha fazla
artirilmali.” (018)

“Teknik egitim programlarinda iiniversite sinavina hazirlik agisindan 9.siniftan itibaren
meslek derslerinin yani sira sinava yénelik derslerin sayisinin ve ders saati sayisinin

artirillmasi gerekir. Ciinkii meslek liselerinde bu derslerin eksikliginden kaynakli cogu 6grenci
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basaramayacag: korkusuyla sinava hazirlanmaktan vazgeciyor. Diger 6nerim ise uygulama
derslerinin diizenlenmesi ve ogrencilerin meslek lisesi mezunu olarak belli ayricaliklara
sahip olmasi gerekir ki tercih edilme diizeyi artsin.” (013)

Mesleki egitimin miihendislik egitimi ve miihendislik i¢in en zorlayict yani akademik
derslerin eksikligi olmasi nedeniyle en yogun oneri akademik derslerin artirilmasi olarak
goriilmektedir. Ogrenciler miihendislik alaninda mesleki temel almalarina ragmen akademik
derslerdeki eksiklik miihendislik fakdiltelerine yerlesmelerini zorlagtirmaktadir. Ayrica daha
nitelikli 6grencilerin mesleki egitime yonlendirilmesine yonelik dneriler de, miithendislerin
ve bu egitimi alan 6grencilerin egitim siirecini devam ettirmesine yonelik onerileridir.

Sonug ve Tartisma

Ortadgretimde mesleki egitim alan miihendisler ve mithendislik fakiiltesi dgrencilerinin
aldiklar1 bu egitime yonelik algilarmin belirlendigi bu calismanin 6nemli sonuglari
bulunmaktadir. Mithendisler ve miihendislik fakiiltesi dgrencileri ortadgretimde aldiklari
mesleki egitimin hem miihendislik egitimine hem de galisma hayatlarina olumlu yansimalari
oldugunu diisiinmektedir. Bu baglamda aldiklar1 egitimin en ¢ok, mithendislik egitimine temel
olusturdugunu diistinmektedirler. Ayrica aldiklar egitim onlara gore; mithendislik siirecinin
o6nemli bir kismi olan iiretim agsamasi i¢in deneyim kazandirmakta, miithendislik i¢in mekanik
kullanim1 ve el becerisi edinmelerini saglamakta, problem ¢6zme becerisi kazandirmakta,
Ozgiivenlerini, meraklarini ve iginde bulunduklari alana duyduklar: ilgiyi artirmaktadir.
Miihendislik egitiminin miifredat programlarinda alanlara gore farkliliklar goriilse de
egitimin biiylik kism1 birbirine benzemektedir. Ders miifredatinda matematik, fizik, kimya,
biyoloji gibi temel bilimler ve temel miithendislik bilimleri tiim miihendislik programlarinda
yer almaktadir. Bunlarin disinda her mithendislik programi igin temel ve ileri mesleki bilgiler
ile uygulama programlar1 ders miifredatlarinda yer almaktadir (Gencoglu ve Gengoglu, 2005;
Ozsoy, 2014). Mesleki ve Teknik Egitim Genel Miidiirliigii tarafindan hazirlanan mesleki ve
teknik 6gretim programlarina gore miithendislik alanina temel olusturdugu disiiniilen alanlar
Elektrik-Elektronik Teknolojisi, Endiistriyel Otomasyon Teknolojileri, Insaat Teknolojisi,
Kimya Teknolojisi, Maden Teknolojisi, Makine ve Tasarim Teknolojisi, Metaliirji
Teknolojisi, Mikromekanik, Motorlu Araglar Teknolojisi, Ugak Bakim ve Yenilenebilir
Enerji Teknolojileri alanlaridir. Bu alanlarin 6gretim programlart incelendiginde oncelikle
miihendislik fakiiltelerindeki gibi temel bilimler her alanda ortak olarak verilmektedir. Her
alanda temel mesleki bilgiler ilgili alandaki miihendislik fakiiltelerinde oldugu gibi farkli
derslerde ayr1 ayri verilmektedir. Ayrica her mesleki dersle ilgili atdlyede temel mesleki
alan bilgilerinin uygulamasi yer almaktadir (MEB, 2025). Mesleki ve teknik liselerde gorev
yapan dgretmenler mithendislik alimlarinda meslek lisesi mezunlarina 6ncelik tanimasi ve
miihendis adaylarinda meslek lisesi mezunu olma gerekliligini vurgulamaktadir (Ustiin ve
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Yigit, 2022). Mesleki ve teknik liselerin 6gretim programlari hem ilgili alanda ¢alisacak teknik
elemanlarm yetistirilmesine hem de mithendislik fakiilteleri miifredatinda yer alan mesleki
derslere temel olusturacak sekilde hazirlanmistir. Mithendis olarak ¢alisan ve miihendislik
fakiiltesinde egitimine devam eden 6grenciler de mithendislik i¢in mesleki egitimin temelini
almalarma bu egitimin yardimct oldugunu diisiinmektedir. Burada aldiklari egitimin,
miithendislik egitiminin niteligini artirdig1 bdylece daha nitelikli mithendislerin yetismesine
katki sagladig1 diistiniilmektedir. Ayrica mesleki ve teknik egitim veren 6gretmenlere gore
mesleki egitim dgrencilerin liretken olmasina, erken yasta mesleki beceriler edinmelerine,
kendilerini gelistirmelerine katki saglamaktadir (Giizen ve Erbas, 2023). Aym sekilde,
mesleki yeterliliklerin temellerinin edinilmesine mesleki egitim 6nemli rol oynadigi
goriilmiistiir (Kam, 2013). Mesleki egitimin bireyler i¢in 6zgiiven kazandirma, girisimciligi
artirma, mesleki beceriler kazandirma gibi faydalar1 goriilmektedir (Erdayi, 2009; Tekin
ve Bolat, 2017). Mesleki egitim alan 6grencilere yonelik aldiklari egitimin olumlu yanlar
calisma bulgulartyla benzerlik gostermektedir.

Caligmaya katilan miihendisler ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerinin neredeyse tamami
ortadgretimde aldiklari mesleki egitimin zorlayici yan1 olarak akademik derslerdeki eksikligi
belirtmistir. Ogrencilerin akademik dersler olarak ifade ettikleri dersler; Tiirkce, matematik,
fizik, kimya, biyoloji, tarih, cografya, yabanci dil gibi temel bilimlerdir. Mesleki ve teknik
ogretim programlarinda 9., 10., 11. ve 12. siniflardaki derslerin % 44’i temel bilimlerden
olusturmaktadir. Bu oranin biiyiik kism1 9. sinifta verilerek sonraki yillarda yogun bir sekilde
mesleki teorik derslere yer verilmektedir (MEB, 2025). Mesleki olarak nitelikli is gliciiniin
gelismesi agisindan mesleki teorik dersler dnemlidir. Ancak mesleki egitim aldiklari alanda
iist 0grenimlerine devam etmek ve miihendislik fakiiltesinde 6grenim gormek isteyen
ogrenciler mezun olduklarinda Yiiksekdgretim Kurumlart Sinavina girmeleri gerekmektedir.
Bu smav temel bilimlere ait sorulardan olusmaktadir (OSYM, 2025b). Temel bilimleri
daha cok ortadgretimin ilk yillarinda alan Ggrencilerin mezun olduktan sonra yapilan
bu simnavdan basarili olarak istedikleri list 6grenimlere yerlesmeleri glic olmaktadir. Bu
nedenle de yiiksekdgrenime yerlesen mesleki ve teknik lise mezunu &grenci orant oldukga
diisiiktiir (OSYM, 2025a). Bununla birlikte 8. siif dgrencileri kiiltiir derslerinin mesleki
egitim miifredatinda yeterince verilmemesi nedeniyle mezunlarin yiiksekogretime devam
olasiligimin azalmasi, yiiksekdgretime yerlestirme sinavi sonrasinda istedigi programa
yerlesecek puani alamayacagini diistindiikleri icin mesleki egitimi tercih etmemektedirler
(Ozcan, 2010). Mesleki ve teknik Ogretim programlari, mesleki alanda egitim almis
ogrencilerin ilgili mithendislik alanina yonelmesini zorlastirmaktadir. Bu sorunun ¢éziimi
icin uygulanmaya ¢alisilan ek puan, kontenjan verilmesi gibi uygulamalarin yetersiz oldugu
diistintilmektedir. Miihendislere ve miithendislik fakiiltesi 6grencilerine gére mesleki egitimin
bir diger zorlayici yani, teorik altyapinin yetersiz olmasidir. Temel bilimlere yonelik derslere
gore ¢ok daha yogun bir sekilde mesleki teorik ve uygulama dersleri bulunmasina ragmen
miithendisler ve miithendislik fakiiltesi 6grencilerinden bunlarin yetersiz oldugunu diigiinenler
bulunmaktadir. Mesleki ve teknik egitimde temel olarak, is giicii piyasasi i¢in gerekli olan
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nitelikli elamanlarin yetismesi amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda verilen egitim teknik
islerin yapilmasina yonelik gergeklestirildigi icin bu egitim mithendislik bakimindan yetersiz
goriilityor olabilir. Mesleki ve teknik egitimde alinan egitim, yalnizca miihendislik i¢in bir
temel olusturmaktadir. Miihendislik egitiminin geneli icin yetersiz olarak distiniilebilir.
Mesleki ve teknik egitim 6gretmenlerine gore de mesleki 6gretim programlari, glincellenmeli,
gelistirilmeli ve uygulanabilir olmalidir (Giizen ve Erbas, 2023). 20. Milli Egitim Surasi’nda
alinan kararlar arasinda 6gretim programlarinin giincellenmesi karart alinmistir (MEB, 2021).
Bu kararlarin uygulamaya gegirilmesi miihendislerin ve miithendislik fakiiltesi 6grencilerinin
mesleki teorik altyapinin yetersizligine yonelik diisiincelerini destekleyecektir.

Miihendislere ve miihendislik fakiiltesi 6grencilerine gére mesleki egitimin en giiglii yonii
uygulama deneyimi kazandirmadir. Ayn1 zamanda miihendisler ve miihendislik fakiiltesi
ogrencileri, teknik bilginin temelini edinmenin, is hayatina hazirlamanin, miihendislik alanina
uyumu kolaylagtirmanin, is disiplini kazandirmanin mesleki egitimin giiclii yoni olarak
gormektedir. Meslek lisesi mezunu olan ¢alisanlarla yapilan arastirma bulgularina gore,
mezunlarin biiyiik bolimii (%83,6) meslek lisesi mezunu olmay1 ayricalikli bulmaktadir.
Mezunlar mesleki egitimin is bulmada avantaj sagladigini (%92,1) diisiinmektedir. I hayati
kosullarina uyumu konusunda kendini yeterli (%95) hissetmektedirler (Tamer ve Ozcan,
2014). Mesleki ve teknik liselerde verilen teorik ve uygulamali dersler, yogun olarak ¢alisma
hayatina yoneliktir. Mesleki teorik derslerle ilgili olarak, miithendisler ve miihendislik
fakdiltesi 6grencileri mesleki egitimin yetersiz oldugunu diisiinmelerine ragmen g¢aligma
hayatina yonelik uyumu kolaylagtirmasini ve g¢alisma hayatina hazirlik yapmasint giiclii
yon olarak gérmesinin sebebi, mesleki egitimin ¢aligma hayatina yonelik olarak verilmesi
olabilir. Miihendislik egitimine yonelik teorik bilgiler mesleki egitimde eksik goriilmesine
ragmen is hayatina uyum mesleki egitim icin gii¢lii yondiir.

Miihendisler ve mithendislik fakiiltesi 6grencileri mesleki egitimin zayif yonlerinin, mesleki
teorik ve akademik derslerin eksik verilmesi, teorik derslerle ayni anda uygulamanin
yapilmiyor olmasi, boliimlere O6grenci segiminde Ozensiz davranilmasi, atdlyelerdeki
donanim eksikligi oldugunu diisiinmektedir. Meslek liselerinde gorev yapan 0gretmenlere
gore de meslek liselerinde ders dagilimlarinin dengesiz olmasi, stajin yetersiz olmasi, birden
¢ok okul tiiriiniin bir arada olmas1 gibi uygulamaya déniik sorunlar bulunmaktadir (Ustiin
ve Yigit, 2024). 12. sinifta yiriitiilen beceri egitimlerinin yetersiz oldugu (Sahin ve Yalgin,
2019) ve bu tlir uygulamalarin ve beceri egitimlerinin daha alt siniflardan baslamak iizere
ogrencilere verilmesi gerektigi Onerilmektedir (Pehlivan ve Karlikli, 2018). Arastirma
bulgulariyla benzer sekilde meslek liselerindeki donanim eksikligi oldugu da yapilan
aragtirmalarda goriilmektedir (Ustiin ve Yigit, 2024; Giilhan, 2017). Mesleki egitimde hem
programlarda yer alan derslerle ilgili, hem uygulama deneyimleriyle ilgili hem de fiziki
sartlarla ilgili zayifliklar yillar igerisinde varligini siirdiirmektedir.

Miihendislere ve miihendislik fakiiltesi 6grencileri mesleki egitimin daha iyi bir sekilde
yiiriitiilmesine yonelik onerilerde bulunmustur. Akademik derslerin agirliginin artirilmast,
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uygulama deneyiminin artirtlmasi, toplumdaki olumsuz alginin yikilmasina yonelik rehberlik
calismalarinin yapilmasi, ger¢cek mesleki ortamlarin tanitilmasi, 6grencide mesleki merakin
uyandirilmasia yonelik ¢alismalarin yapilmasi, mesleki egitimden mezun olmaya yonelik
avantajlarm artirilmasi mesleki egitime yonelik sunulan dnerilerdir. Mesleki egitim alacak
ogrencilerin belirlenmesinde bir sinav yapilmasi, mithendislik alimlarinda meslek liselerine
oncelik verilmesi ve mesleki egitim almis olma sartinin getirilmesi, staj uygulama siirelerinin
uzatilmasi, meslek derslerinin sayisinin artirilmasi onerileri de mesleki egitime yonelik
yapilmis onerilerdir (Ustiin ve Yigit, 2024). Benzer sekilde mezunlarin kendi alanlarinda
istihdam edilmesi ve kolayliklarin saglanmasi (Kaya, 2021), isbas1 beceri egitimlerinin ve
is hayatinin tanitilmasi, 6zgiivenlerinin artirilmasi (Ozer, 2021), mesleki egitimin topluma
tanitilmasma yonelik rehberlik ¢aligmalarinin yapilmasi, mesleki egitimden mezun olan
ogrenciler i¢in iiniversite smavinda ek puan verilmesi (Demirer ve Dal, 2020; Aslantiirk,
2014) gibi onerilerde bulunulmustur. Mesleki egitimde yasal mevzuatta yiliksekogretime
gecisle ilgili ve okul iiretim mekanizmalariyla ilgili, dgrenciler kapsaminda tanitim ve
yayginlastirmayla ilgili ve istihdam garantisiyle ilgili diizenlemeler 6nerilmektedir (Akbiyik,
vd., 2023).

Ortadgretimde mesleki egitim alarak miihendislik egitimine devam eden ve egitimlerini
tamamlayan miihendislerin aldiklar1 egitime ydnelik algilarmin incelendigi bu arastirma,
Tirkiye’ de yiiksekogretim ve sonrasi izleme calismalari kapsaminda degerlendirilebilir.
Mesleki egitimin hem miihendislik egitimine hem de is diinyasina uyuma yonelik
onemli katkilar1 bulunmaktadir. Bu bakimdan mesleki egitimden yiiksekdgretime gegisi
kolaylagtirmak i¢in her donem farkli ¢6ziim yollari denenmis ve hala bu amagla farkli
uygulamalar gergeklestirilmektedir. Miihendislik Fakiilteleriyle benzer miifredata sahip
Teknoloji Fakiiltelerinde yer alan miihendislik bdliimlerine ek puanla mesleki egitim
mezunlarinin yerlestirilmesi, mesleki egitim mezunlar1 i¢in 6zel kontenjanlarin olusturulmasi
mesleki egitimin miihendislik alaninda temel olusturmasi igin saglanan gelismelerdir.
Bununla birlikte meslek liselerinde hem miihendislik egitimine temel olusturacak temel
bilimler derslerini 6grencilere verebilmek hem de tiniversite sinavinda 6grencilerin akademik
derslerden geri kalmasint onlemek amaciyla Akademik Destek Dersleri programlari
acilmistir. Bu programlarda mesleki egitim dgrencileri 12.smif diizeyinde Akademik Destek
Dersleri Programina gore egitimlerini tamamlamaktadir. Bu programlarda temel bilimlere
yonelik bir miifredat yiiriitiilmekte, mesleki egitim ve staj uygulamalar1 onceki yillarda
tamamlanmaktadir (MEB, 2020). Bu programlarin etkililigi ve uygulama siireglerine yonelik
akademi ¢aligmalar heniiz yapilmamistir.

Oneriler

Ortadgretimde mesleki ve teknik egitimin, miihendislik egitimine katki sunabilmesi icin
ortadgretim programlari el becersini kazanma, problem ¢ézme, dzgiiven, merak ve alanlara
ilgiyi gelistirmeye odaklanan calismalara agirlik vermesi gerekmektedir. Mithendisligin
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gerektirdigi ilgi ve becerilerin mesleki egitimde benzerlik tasimasi bu gerekliligi ortaya
cikarmaktadir. Mesleki ve teknik egitimin en 6nemli zorlayici yani akademik derslerdeki
yetersizlik olarak goriilmektedir. Mithendislik alaniyla benzer ilgi ve beceri gelistirmesine
ragmen, iiniversite simavlari icin yeterli akademik derslerin alinamamasi, mesleki egitimin
miihendislik alanima 6grenci yetistirmesini zorlastirmaktadir. Bu nedenle ortagretimde
mesleki ve teknik egitimde akademik destegin eksikligine yonelik diizenlemeler yapilmalidir.
Ortadgretimde mesleki egitim ders programlari giincellenmeli, miihendislik meslegine
yonelecek 6grencilerin alacagi akademik ders saati artiritlmalidir. Mesleki egitimle birlikte
akademik derslerin yogunlugunun artmasinin dniine gegilebilmesi i¢in ortaokul diizeyinde
mesleki egitim programlari olusturulmali ve temel mesleki egitim uygulamalar1 daha erken
yaslarda ¢ocuklarin erisimine yonelik politikalar gelistirilmelidir. Milli Egitim Bakanligt ile
Yiksekogretim Kurulu arasinda kurumsal is birligi protokolleri olusturularak mesleki lise—
mithendislik fakiiltesi gecis siirecleri esgiidiimlii bir sekilde planlanmalidir. Mesleki egitim
alarak miihendislik egitimine devam eden 6grencilerin mithendislik egitimindeki akademik
stirecleri boylamsal olarak incelenerek eksiklikler belirlenmeli ve ortadgretimdeki egitimde
diizenlemeler yapilmalidir. Mesleki egitimin miithendislik alani i¢in bir temel olusturdugu,
miihendislik egitimi ve ¢alisma hayati i¢in 6nemli destekleri oldugu goriilmektedir. Mesleki
egitime ve mithendislik alanma ilgi duyan, farkli miihendislik alanlar1 bakiminda belli
diizeyde yetenekleri bulunan 6grencilerin mesleki egitime yoneltilmesi, miithendislik alaninin
gelisimine ve iilkede daha nitelikli miihendislerin tiretime katilmasina katki saglayacaktir. Bu
bakimdan mesleki egitim mithendisligin temel lisesi olarak goriilmelidir.

Etik Onay: Bu arastirma icin Hacettepe Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma
Etik Kurulu’nun 25.06.2024 tarihli toplanti karari ve E-66777842-300-00003560753 sayil
izin yazist ile etik izin alinmistir.
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Engineers’ and Engineering Students’ Perceptions of
Vocational and Technical Education in Secondary Education

Extended Abstract
Introduction

Countries strive to protect their natural and human resources, take advantage of their
geographical locations, develop technology, and cultivate a well-equipped and skilled
workforce in order to gain a competitive position in the global economy. Vocational education
has therefore become one of the key areas of focus for nations aiming to build a qualified
labor force. Similarly, in our country, it was agreed at the 20th National Education Council
that vocational education curricula should be updated in order to enhance the quality of the
skilled workforce.

Students who wish to continue their education after completing vocational and technical
training may pursue further studies either in the same field/discipline in which they received
their vocational training or in a different field if they prefer. According to the 2024 placement
statistics published by the Student Selection and Placement Center, the university placement
rate for graduates of vocational and technical high schools was 28.83%. Among students
who graduated from vocational and technical high schools and took the university entrance
exam, 24% were placed in associate degree programs, while 4.82% were placed in bachelor’s
degree programs. The purpose of this study is to determine the perceptions of engineers
who completed the faculty of engineering after graduating from vocational and technical
education programs in secondary education as well as students who are currently continuing
their education in the faculty of engineering regarding the vocational and technical education
they received.

Method

This study employs a qualitative study design. The participants were included in the study
through the snowball sampling method. The study participants were reached by each
participant who met the criteria recommending new participants. In this context, 7 engineers
and 11 engineering faculty students who completed their secondary education in vocational
and technical education programs participated in the study. The study was carried out through
semi-structured interviews between August and October 2024. A semi-structured interview
form was used as the data collection tool in the study. The study data were analyzed using the
content analysis method.
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Findings

According to engineers and engineering faculty students who graduated from vocational
and technical education programs in secondary education, vocational education has positive
reflections, challenging aspects, strengths, weaknesses, and graduates have suggestions
regarding vocational education. According to the views of the participant engineers and
engineering faculty students, the positive reflections of vocational education received in
secondary education were coded as providing a foundation for engineering faculty courses,
gaining production experience, acquiring the skills of mechanical usage, acquiring manual
skills, developing problem-solving ability, providing self-confidence, and increasing
interest and curiosity. Almost all participants see the lack of academic courses in vocational
and technical education as a challenging aspect of vocational education. In addition, the
participants think that the vocational theoretical infrastructure is insufficient. The participant
engineers and engineering faculty students perceive the strengths of vocational education
as providing practical experience, acquiring the basis of technical knowledge, preparing
for professional life, facilitating adaptation to the field of engineering and gaining work
discipline. According to the participants, the weaknesses of vocational education include the
insufficient teaching of vocational theoretical and academic courses, the lack of simultaneous
practice with theoretical courses, careless student selection for departments and the lack of
equipment in workshops. Also, the participant engineers and engineering faculty students
who received vocational and technical education suggested increasing the weight of academic
courses, increasing practical experience, conducting guidance activities to break the negative
perception in society, introducing real professional environments, carrying out activities to
arouse vocational curiosity in students, and increasing the advantages of graduating from
vocational education.

Conclusion

The study results show that vocational education has significant contributions both to
engineering education and to adaptation to business life. In this respect, over the years,
different steps have been taken to facilitate the transition from vocational education to higher
education, and different practices are still being implemented for this purpose now. It is
obvious that vocational education forms a basis for the field of engineering and provides
important support for engineering education and professional life. Guiding students who are
interested in vocational education and the field of engineering and who have a certain level
of skills in different fields of engineering toward vocational education will contribute to the
development of the field of engineering and the participation of more qualified engineers in
production. In this respect, vocational education should be regarded as the fundamental high
school of engineering.
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Oz: Bu galisma, 2018-2025 yillar1 arasinda Liselere Gegis Sistemi (LGS) kapsaminda sorulan
T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorularini, Norman Webb tarafindan gelistirilen Bilgi
Derinligi (DOK) Modeli ¢ergevesinde analiz etmektedir. Nitel aragtirma yontemlerinden
dokiiman incelemesi yonteminin kullanildigi aragtirmada, resmi smav kitapgiklarindan
elde edilen 80 soru icerik analizi yoluyla kodlanmis; analiz siirecinde frekans ve ylizde
dagilimlarindan yararlanilmistir. Bulgular, sorularin biiyiik dlgiide Beceri/Kavram (DOK
2) diizeyinde yogunlastigini (%80), Stratejik Diisinme (DOK 3) diizeyindeki sorularin ise
sinirlt bir orana sahip oldugunu (%10) gostermektedir. Hatirlama (DOK 1) diizeyindeki
sorularin toplam i¢indeki oran1 yine %10 olarak belirlenmis; Genisletilmis Diisiinme (DOK 4)
diizeyinde ise hi¢bir soruya rastlanmamistir. Yillara gore yapilan analizler, Gist diizey biligsel
talebin dogrusal bir artig géstermedigini; donemsel ve dalgali bir dagilim sergiledigini ortaya
koymaktadir. Bu durum, LGS nin biligsel profilinin agirlikli olarak kavramsal iliskilendirme
ve baglamsal yorumlama becerilerine dayandigini; stratejik muhakemenin ise simavda sinirlt
ve siireksiz bigimde temsil edildigini gostermektedir. Sonug olarak LGS T.C. Inkilap Tarihi
ve Atatiirkgiiliik testinin, dogrudan bilgi hatirlamaya dayali bir yapidan ziyade kavramsal
ve baglamsal diistinmeyi merkeze aldigi ancak {ist diizey stratejik diisiinmeyi sistematik
bicimde artirmadig1 sdylenebilir. Bu sonug, tarih d6gretiminde analiz ve yorumlama temelli
yaklagimlarin 6nemini korudugunu bununla birlikte merkezi smav formatinin biligsel
sinirlarinin da dikkate alinmasi gerektigini ortaya koymaktadir.
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Giris

Modern egitim sistemlerinde 6lgme ve degerlendirme uygulamalari yalnizca &grenme
ciktilarinin  belirlenmesine hizmet eden teknik siiregler degil ayni zamanda &gretim
programlarinin yoniinii ve niteligini sekillendiren stratejik araglardir. Nitekim yiiksek
performans gosteren egitim sistemlerine iliskin analizler, degerlendirme siireglerinin; sistem
tasarimi, standartlarin belirlenmesi ve siirekli iyilestirme siire¢leriyle biitliinlesik bigimde
kurgulandigini ortaya koymaktadir (Masters, 2023). Ozellikle merkezi ve yiiksek riskli (high-
stakes) sinavlar; standart belirleme, hesap verebilirlik saglama ve 6gretim kalitesini izleme
islevleri araciligiyla sistem diizeyinde giiclii etkiler tiretmektedir (Au, 2007; Koretz, 2008).

Yiiksek riskli sinavlar, uygulamada 6gretim igerigini ve dnceliklerini belirleyerek hangi bilgi
ve becerilerin degerli goriildiigiine dair giiglii ¢iktilar verir (Koretz, 2017). Bu nedenle bir
sinavin niteligi yalnizca psikometrik 6zellikleriyle degil ol¢tiigii bilissel siireglerin dgretim
programindaki hedeflerle ne 6l¢iide ortiistigliyle degerlendirilmelidir (Pellegrino, 2014).
Olgme degerlendirme sonuglarinin dgretim siireclerini yonlendirme giicii, smavlarin smif
ici dgretim siiregleri lizerindeki belirleyici etkisini agik¢a ortaya koymaktadir (Au, 2007).
Yiiksek riskli sinavlar, literatiirde “washback effect” olarak tanimlanan geri bildirim etkisiyle
Ogretmenlerin 6gretim stratejilerini ve materyal se¢imlerini etkileyebilmektedir (Au, 2007;
Gu, 2023). Bu durum, sinavin 6l¢tiigii igerik ve soru tiirlerinin sinif i¢i pedagojik oncelikleri
sekillendirmesine yol agabilmektedir (Chak, 2024). Arastirmalar, biiyiik 6l¢ekli simavlarin
Ogretim igerigini ve sinif i¢i uygulamalari sinavda Olgiilen standart ve kazanimlara uyumlu
héle getirme yoniinde giiglii bir etki olusturdugunu gostermektedir (Polikoff, 2012; Porter,
2002).

Bu yonlendirici etki, sinav sorularimin bilissel niteligini kritik bir degisken haline
getirmektedir. Nitekim baz1 ¢alismalar, sinav sorularmin biligsel talep diizeylerinin
cogunlukla diisiik ve orta diizeylerde yogunlastigini; stratejik muhakeme ve genisletilmis
diistinme gerektiren st diizey gorevlerin ise sinirlt kaldigini ortaya koymaktadir (Hess vd.,
2009). Sinavlarin 6gretimi yonlendirme giicii dikkate alindiginda, bu durum sistem diizeyinde
bilissel daralma riskini giindeme getirmektedir. Dolayisiyla merkezi sinav sorularimin biligsel
niteligi, egitim sisteminin hangi zihinsel becerileri 6nceledigini gosteren kritik bir gosterge
niteligi tasimaktadir. Bu noktada sinav sorularinin yalnizca icerik gegerligi agisindan degil
ayn1 zamanda “bilissel talep” diizeyi bakimindan da incelenmesi gerekmektedir (Hess vd.,
2009). Bilissel talep, bir sorunun ¢éziim siirecinde 6grenciden beklenen zihinsel islemlerin
derinligini ve karmagikligini ifade etmektedir (Anderson & Krathwohl, 2001; Webb, 2002a).

Biligsel talep tartismasi, 6zellikle disipline 6zgii diisiinme siireglerinin 6n planda oldugu
alanlarda daha da 6nem kazanmaktadir. Tarih egitimi baglaminda biligsel talep, disipline
Ozgili distinme siiregleriyle dogrudan iliskilidir. Wineburg (2001), tarihsel diisiinmenin
kanit degerlendirme, baglam olusturma ve nedensel akil yiirlitme gibi karmasik biligsel
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islemleri icerdigini vurgulamaktadir. Giincel calismalar, tarihsel diigiinmenin disipline
6zgii kanit kullanimi, ¢oklu kaynak analizi ve argiimantasyon siireglerini igerdigini; bu
nedenle degerlendirme uygulamalarinin bu disipliner biligsel boyutlar1 yansitacak bigimde
tasarlanmasi gerektigini ortaya koymaktadir (Gibson vd., 2025; Reisman vd., 2019). Bu
baglamda, sinavlarin bilissel talep diizeyi yalnizca genel diisiinme becerileri agisindan degil
tarihsel muhakemenin disipliner dogas1 agisindan da degerlendirilmelidir.

Tiirkiye baglaminda bu tartisma, 6gretim programlarinin vurguladigi biligsel hedefler
ile merkezi sinav uygulamalar1 arasindaki uyum sorusunu giindeme getirmektedir. T.C.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik Dersi Ogretim Programu, dgrencilerin yalnizca tarihsel bilgi
edinmelerini degil; olaylar arasinda neden-sonug iliskisi kurmalarini, tarihsel kanitlar1 analiz
etmelerini, farkli bakis agilarini degerlendirmelerini ve milli miicadelenin diisiinsel arka
planini elestirel bigimde yorumlamalarini hedeflemektedir (MEB, 2024a). Programda yer alan
kazanimlar incelendiginde, tarihsel diisiinme becerilerinin -6zellikle analiz, karsilastirma,
cikarim yapma ve kanit temelli muhakeme- vurgulandigi goriilmektedir (MEB, 2024a).
Bu durum, 6gretim programinin bilissel acidan yalnizca igerik aktarimina degil disipline
0zgl diistinme siireglerine dayali bir 6grenme yaklagimimi benimsedigini gostermektedir.
Dolayisiyla merkezi smav sorularinin biligsel talep diizeylerinin, programda 6ngoriilen bu
tarihsel analiz ve muhakeme boyutlariyla ne olgiide oOrtiistiigii, program—degerlendirme
uyumu acisindan kritik bir arastirma konusu haline gelmektedir. Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli kapsaminda yayimlanan Sosyal Bilimler Alan Becerileri (SBAB) cercevesi, sosyal
bilimler 6gretiminde bilgi aktariminin Stesine gecilerek kanit temelli diisiinme, tarihsel
muhakeme, ¢ok boyutlu analiz ve yorum gelistirme becerilerinin merkeze alinmasini
ongormektedir (MEB, 2024b). Bu baglamda 6gretim programlarinda hedeflenen disipliner
biligsel siireglerin, merkezi sinav uygulamalarinda ne 6l¢giide temsil edildigi sorusu daha da
onem kazanmaktadir. Sinav sorularinin biligsel talep diizeylerinin analiz edilmesi, programda
ongoriilen alan becerileri ile 6l¢gme uygulamalari arasindaki tutarliligin degerlendirilmesi
acisindan kritik bir gosterge sunmaktadir.

Sinav sorularimin biligsel diizeyine dair geleneksel analizler cogunlukla Bloom Taksonomisi’ne
dayanmakla birlikte, Norman L. Webb tarafindan gelistirilen Bilgi Derinligi (Depth of
Knowledge-DOK) modeli, sorularin gerektirdigi diistinme derinligini degerlendirmede
islevsel bir ¢erceve sunmaktadir (Hess vd., 2009; Webb, 2002b). DOK modelinin Bloom
Taksonomisi’ne gore en belirgin istiinliigl, biligsel siiregleri sadece hiyerarsik fiiller
tizerinden degil, gorevin igerigi ve baglamiyla birlikte ele almasidir. Bloom Taksonomisi
ogrencinin sergilemesi beklenen bilissel siire¢ tiirlerine odaklanirken, DOK modeli bir
gorevin gerektirdigi biligsel karmagiklik diizeyini vurgulamaktadir (Wyse & Viger, 2011). Bu
model, sorunun yiizeysel fiiline (6rnegin; agiklama, tanimlama) odaklanmak yerine, cevaba
ulasmak i¢in sarf edilen zihinsel yogunlugu ve bilginin farkli durumlara transfer edilme
derecesini temel alir (Hess vd., 2009; Webb, 2002b). Ayrica DOK, soru giigligii (bir soruyu
kag 6grencinin dogru yanitladigr) ile biligsel karmasiklik (sorunun ¢6ziimiinde gereken
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zihinsel iglem sayis1 ve tiiril) arasindaki ayrimi netlestirerek, sinavlarin niteligine dair gegerli
ve derinlemesine veriler sunar (Webb, 1997). Model; Hatirlama (DOK 1), Beceri/Kavram
(DOK 2), Stratejik Diisiinme (DOK 3) ve Genisletilmis Diisiinme (DOK 4) olmak tizere dort
diizeyden olusmaktadir (Webb, 2002b). Sekil 1°de sunulan DOK diizeyleri, bilissel talebin
hiyerarsik yapisini gostermektedir.

DOK 4 ]
Genisletilmis Diisiinme )
DOK 3 ]
Stratejik Diiginme |

N

DOK 2

Beceri/Kavram

DOK 1
Hatirlama

Sekil 1. DOK Diizeyleri (Webb, 2002b’den uyarlanmuistir).

Sekil 1°de goriildiigii lizere DOK modeli, biligsel talebi dort hiyerarsik diizeyde ele
almaktadir. DOK 1 diizeyinde 6grenciden temel bilgi, tanim ya da olgular1 hatirlamasi veya
verilen bilgiyi aynen uygulamasi beklenirken; DOK 2 diizeyinde bilginin yorumlanmast,
siniflandirilmasi ve birden fazla adimi igeren basit ¢ikarimlarin yapilmasi gerekmektedir.
DOK 3 diizeyi, 6grencinin akil yiiriitme, kanit kullanma, gerek¢elendirme ve farkli ¢6ziim
yollarint degerlendirme gibi iist diizey bilissel siirecleri ise kosmasini zorunlu kilmaktadir. En
iist basamak olan DOK 4 ise 6grencinin uzun siireli, karmagik ve disiplinler arasi diisiinmeyi
iceren problem c¢ozme siireclerine katilmasimi ya da 6zglin bir {irlin ortaya koymasini
gerektirmektedir (Hess vd., 2009; Webb, 2002b).

Tiirkiye’de 2018 yilindan itibaren Liselere Gegis Sistemi (LGS) adiyla uygulanan merkezi
sinava yonelik yayimlanan ornek sorularin; okudugunu anlama, yorumlama, sonug ¢ikarma,
problem ¢6zme, analiz yapma ve elestirel diisiinme gibi {ist diizey becerileri 6lgecek nitelikte
tasarlandig1 MEB tarafindan belirtilmektedir (MEB, 2018; ODSGM, 2024). Bununla birlikte,
LGS ve benzeri donem sinavlarina iligkin yapilan ampirik analizler, bu iddianin bilissel diizey
bakimindan ne 6l¢iide karsilik buldugunu tartigmaya agmaktadir. Nitekim s6z konusu sinav
sorularina yonelik caligmalarin biiyiik bolimii Yenilenmis Bloom Taksonomisi temelinde
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gerceklestirilmis ve sorularin cogunlukla alt ve orta bilissel diizeylerde yogunlastig1 rapor
edilmistir (Polat & Bilen, 2022; Sahin & Bursal, 2024). Sosyal Bilgiler dersine yonelik
analizlerde de benzer bir egilim dikkat ¢ekmekte; hazirlanan sorularin biiyiik bir kisminin
bilgi birikimi boyutunda olgusal ve kavramsal bilgi basamaginda, bilissel siire¢ boyutunda
ise hatirlama ve anlama basamaginda konumlandig1 ortaya konmaktadir (Sanlt & Pinar,
2017). Daha spesifik olarak T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi baglaminda yapilan
icerik analizleri, LGS’de tarihsel anlama ve kronolojik diistinme gibi temel tarihsel diisiinme
becerilerine gorece daha fazla yer verildigini; buna karsilik tarihsel analiz, yorumlama ve
problem ¢6zme gerektiren iist diizey becerilerin sinirl kaldigini gostermektedir (Karagézoglu,
2025). Bu bulgular birlikte degerlendirildiginde, sinavin “iist diizey becerileri 6lgme”
iddias1 ile mevcut biligsel profil arasinda dikkatle incelenmesi gereken bir alan bulundugu
sOylenebilir.

Tirkiye’de merkezi sinav sorularinin Webb’in DOK modeli temelinde ve uzunlamasina
(2018-2025 gibi ¢ok yillt bir periyotta) sistematik bicimde incelendigi ¢aligmalarin son
derece sinirl oldugu goriilmektedir. Mevcut aragtirmalar ¢cogunlukla tek yila odaklanmakta
ya da Bloom temelli siniflandirmalarla yetinmektedir (Hanger & Ozmen, 2022; Oguztekin &
Bektas, 2023; Ozden vd., 2014; Tiirkmen & Benzer, 2023; Yal¢in-Cer, 2023; Y1ldirim-Suna
& Bengzer, 2024). Bu durum, LGS’nin zaman i¢inde gergekten iist diizey bilissel talebi artirip
artirmadiginin ve “yeni nesil” iddiasinin bilissel derinlik bakimmdan ne 6lgiide karsilik
buldugunun nesnel bigimde degerlendirilmesini gii¢lestirmektedir. Dolayisiyla, DOK
cercevesinde yapilacak uzunlamasina bir analiz, smavin biligsel egilimini ortaya koymak

acisindan dnemli bir arastirma boslugunu doldurma potansiyeli tasimaktadir.

Bu arasgtirmanim amaci, 2018-2025 yillar1 arasinda uygulanan LGS T.C. Inkilap Tarihi ve
Atatiirk¢iilik sorularinim biligsel talep diizeylerini Webb’in DOK modeli gergevesinde
incelemektir. Calisma, Tiirkiye baglaminda merkezi ve yiiksek riskli bir sinavin (LGS)
bilissel profilini DOK modeliyle uzunlamasina analiz eden nadir arastirmalardan biri olarak
literatlire katki sunmay1 hedeflemektedir. Boylece smavin yillar i¢indeki bilissel egilimi
sistematik bi¢cimde ortaya konulacak; iist diizey diistinme becerilerinin (DOK 3 ve DOK 4)
temsil diizeyi nicel verilerle degerlendirilecektir. Bu genel ama¢ dogrultusunda agagidaki alt
problemlere yanit aranmigtir:

1. LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorularnin DOK diizeylerine gore genel
dagilimi nasildir?

2. LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersine yonelik iist diizey biligsel talep
(DOK 3 ve DOK 4) gerektiren sorularin temsil diizeyi nedir?

3. LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorularinin DOK diizeyleri konu alanlarina

gore nasil bir dagilim gostermektedir?
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Yontem
Arastirmanin modeli

Bu calisma, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yontemi ile yiiriitiilmiistiir.
Dokiiman incelemesi, bu arastirmada hem metodolojik bir ¢ergeve (yontem) hem de temel
bir veri toplama teknigi olarak islev gdérmiistir (Bowen, 2009). Bu yontem, ozellikle
egitimde program, smav ve Ogretim materyallerinin incelenmesinde yaygin olarak
kullanilmaktadir (Bowen, 2009). Bir arastirma yontemi olarak dokiiman incelemesi; olgu
veya olaylar hakkinda bilgi i¢eren yazili materyallerin, arastirmaci miidahalesi olmaksizin
sistematik bir bi¢imde analiz edilmesine olanak taniyan bir yaklagimdir (Yildirim & Simsek,
2021). Bununla birlikte dokiiman incelemesi, 6zellikle sosyal bilimlerde arastirmanin ham
verilerinin (bu ¢alisma 6zelinde sinav sorularinin) dogrudan kaynagindan elde edilmesini
saglayan bir veri toplama araci olarak da tanimlanmaktadir (Merriam & Tisdell, 2016).
Calismada dokiiman incelemesinin hem bir yontem hem de bir veri toplama araci olarak
tercih edilmesinin nedeni; LGS kapsaminda 2018-2025 yillar1 arasinda sorulan T.C. Inkilap
Tarihi ve Atatlirk¢iiliik sorularinin bilissel talep diizeylerini, zaman i¢indeki degisimini ve
teorik modelle (DOK) uyumunu nesnel, tekrarlanabilir ve kanita dayali bir bicimde analiz
etmeye imkan tanimasi nedeniyledir (Bowen, 2009; Yildirim & Simsek, 2021).

Calisma materyali

Aragtirmanin caligma materyali, MEB tarafindan yayimlanan ve 2018-2025 yillan
arasindaki LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik testlerinde yer alan toplam 80 sorudan
olugsmaktadir. LGS’nin ilk kez uygulanmaya baglandig1 2018 yilindan itibaren her yil ilgili
dersten 10 soru sorulmus olup ¢alismada sekiz yila ait (2018-2025) toplam 80 soru analiz
edilmistir. Sorular yalnizca yillara gore degil; 6gretim programindaki konu/6grenme alani
temalarina gore de siniflandirilmigtir. Bu siniflandirma, belirli igerik alanlarimin farkl bilissel
talep diizeyleriyle iliskili olup olmadigini incelemek amaciyla gergeklestirilmistir. Her
bir soru, ait oldugu tinite/6grenme alani temasi dikkate alinarak kodlanmis; boylece DOK
diizeyi ile konu alani arasindaki olasi oriintiiler analiz siirecine dahil edilmistir. Bu yaklagim,
bilissel talep dagiliminin yalnizca zamansal degisimle degil, icerik yapisiyla da iliskili olup
olmadigint degerlendirmeye imkan tanimaktadir. Tiim sorular, MEB tarafindan kamuoyuna
sunulan resmi siav kitapgiklarindan elde edilmistir. Bu yoniiyle arastirmada kullanilan veri
seti birincil ve erisime agik resmi dokiimanlardan olusmaktadir. Dokiimanlarin resmi ve
degistirilemez nitelikte olmasi, arastirmanin veri biitinliigiini ve dis gegerligini destekleyen
onemli bir unsur olarak degerlendirilmektedir (Bowen, 2009).

Veri toplanmasi ve analizi

Veri toplama siirecinde, oncelikle 2018-2025 yillart arasinda uygulanan LGS sinavlarina
ait T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorular1 y1l bazinda siniflandirilmistir. Her bir sinav
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yilina ait sorular, ayr1 veri setleri haline getirilmis ve analiz oncesinde soru numaralari
aynen kullanilarak kodlamaya hazir hale getirilmistir. Analiz siirecinde sorular, baglamindan
koparilmadan; soru kokii, secenekler ve varsa gorsel materyaller birlikte degerlendirilmistir.
Bu yaklasim, biligsel talebin dogru bigcimde belirlenebilmesi agisindan onerilen bir
uygulamadir (Hess vd., 2009; Webb, 2002b).

Verilerin analizinde igerik analizi teknigi kullanilmistir. Icerik analizi, belirlenen kuramsal
cergeve dogrultusunda verilerin sistematik bigimde smiflandirilmasina ve yorumlanmasina
olanak tanimaktadir (Neuendorf, 2017; Yildirim & Simsek, 2021). Bu ¢alismada analiz birimi,
her bir LGS sorusu olarak belirlenmistir. Kodlama siirecinde her bir soru i¢in gelistirilen “Soru
gorev, modelin teorik Slgiitleri ve atanan DOK diizeyinin gerekgesini igermektedir. DOK
diizeyi belirlenirken sorunun yiizeysel fiil yapisindan ziyade, 6grencinin cevaba ulagmak i¢in
gerceklestirmesi gereken bilissel islemin derinligi esas alinmistir. Bdylece kodlama yalnizca
sonug etiketlemesine dayali degil gerekgeli ve 6l¢iit temelli bir degerlendirme siireci olarak
yuriitiilmiistiir. Analiz formunun yapisi ve soru diizeyi belirlemede kullanilan analiz formu
Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Soru Diizeyi Analiz Formu

Alan Agiklama Kodlayici1 Notu

Smav Yilu Sorunun ait oldugu LGS yili

Soru Numarasi Test i¢indeki sira numarast

Soru Tiirti Metin / Harita / Tablo / Gorsel / Coklu veri
Ogrenciden beklenen ana zihinsel siirec (6rn.

Temel Bilissel Islem ¢ikarim yapma, kanit degerlendirme, neden—sonug
kurma)

Veri Yapist Tek veri / Coklu veri (metin + harita vb.)

Bilissel Karmagiklik Cok adiml diigiinme, gerekgelendirme, sentez,

Gostergesi stratejik karar verme vb.

Gerekgeli DOK Karari Kodlama kararinin kisa agiklamasi

Kodlanan DOK Diizeyi DOK 1/DOK 2/DOK 3/DOK 4

Tablo 1’de goriildiigii iizere, analiz siirecinde yalnizca sorunun hangi DOK diizeyinde oldugu
belirlenmemis; ayni zamanda bu kararin dayandigi bilissel islem, veri yapisi ve karmasiklik
gostergeleri de sistematik bicimde kayit altina alinmistir. Bu yaklasim, kodlama siirecinin
sistematik ve izlenebilir bigimde yiiriitiilmesini saglayarak analizlerin seffafligini ve ig
gecerligini giiglendirmektedir (Creswell & Poth, 2018). Ayrica her bir sorunun “gerekgeli
DOK karar1” ile degerlendirilmesi, aragtirmanin yeniden iiretilebilirligini desteklemektedir.
Analiz formunun soru bazinda doldurulmus birer 6rnegi, kodlama siirecinin somutlastirilmast
amaciyla Ek 1’de sunulmustur. Tablo 2’de ise ¢alisma kapsaminda, LGS’de ¢ikmis T.C.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkciilik sorularrin DOK modeline gore degerlendirilmesinde
kullanilan kriter ve gerekgelere yer verilmistir.
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Tablo 2. DOK Modeline Gore Soru Siiflandirma Kriterleri ve Gerekgeleri

. .. Temel LGS Sorular i¢in Gerekce I .
Bilissel Diizey Karakteristik (Neden Bu?) Tipik Ornek Islemler
oo Ogrencinin metinde veya .
DOK 1 Bll,gmm . gorselde yazan bilgiyi hicbir TaI}lm eslestmne, semadan
dogrudan geri L dogrudan veri ¢ekme, olay
(Hatirlama) ° yorum katmadan, oldugu gibi Lo
cagrilmasi. . . .5 ismini hatirlama.
bulup isaretlemesi yeterlidir.
Ogrenci, bildigi bir kavrami
(6rn. Milli Egemenlik) .
DOK 2 Bilgininbir ~ metindeki bir eylemle Metinden ¢ikarim yapma,
. o .. .. .. kavram-olay eslestirme, ana
(Beceri/ baglam i¢inde  (6rn. Meclisin agilmast) R
NV . o . fikri belirleme, kanitlar1 fark
Kavram) kullanilmasi.  iligkilendirmelidir. Metin i¢i .
etme, benzerlik bulma.
anlamlandirma ve smiflandirma
gerektirir.
Ogrenci; birden fazla
.. ot
Muhakeme, very (harltra metinttablo) Metaforlar1 ¢6zme, neden-
DOK 3 . sentezlemeli, yazarin/ oL
.. analiz ve e . . sonug zinciri kurma, kanitlar
(Stratejik kisinin niyetini analiz etmeli - ..
. karmasik . . .. degerlendirip ¢ikarim yapma,
Diisiinme) veya bir eylemin stratejik
¢ikarim. . . L tutarsizliklari/hatalar1 bulma.
sonucunu (diplomatik etkisini)
kestirmelidir.
Ogrencinin bir problemi
DOK 4 Uzun siireli ¢Ozmek igin g“unle',rce arastlrma LGS formatinda '
. yapmasl, 6zgiin bir proje bulunmamaktadir. (Proje
(Genisletilmis  aragtirma ve .. . . v .
. gelistirmesi veya birden fazla Odevleri veya tez caligmalart bu
Diistinme) sentez.

kaynag1 aylar siiren bir siiregte
analiz etmesi gerekir.

diizeydedir.)

Tablo 2°de goriildigi tizere DOK modeli, sorularin yalnizca igerik ya da kullanilan fiiller
tizerinden degil Ogrenciden beklenen diisiinme siirecinin karmasikligi dikkate alinarak
degerlendirilmesini esas almaktadir. DOK diizeyleri, en temel olan hatirlamadan uzun siireli
ve st diizey akil yiirlitme gerektiren siireglere dogru kademeli bir yap1 sunmakta; bdylece
6l¢me araglarinin bilissel derinliginin sistematik bicimde incelenmesine olanak tanimaktadir
(Hess vd., 2009; Webb, 2002b).

Ornek soru analizlerine baktigimizda 2024 LGS’de yer alan 4 numarali soru DOK 2’yi agik
bi¢imde yansitmaktadir:

“Osmanli Devleti, Birinci Diinya Savasi éncesinde Itilaf Devletleri nin
tutumu dolayisiyla ddeta Almanya’min tarafina itilmistiv.” diyen bir tarih¢i

asagidaki gelismelerden hangisini bu diigiincesine kanit olarak gésteremez?

Bu soru, 6grenciden tarihsel bir yorumu verilen geligsmelerle iligkilendirmesini ve kanit
niteligi tasimayan segenegi belirlemesini istemektedir. Soru, bilinen tarihsel bir baglam
icerisinde, Ogretim programinda dogrudan yer alan ve gorece acik olan neden—sonug
iliskilerini tek bir bilissel cerceve icinde analiz etmeyi gerektirmektedir. Ogrenci, verilen

83



84

Ersin DURSUNLAR

onermeyi segeneklerde sunulan gelismelerle karsilastirarak tek asamali bir degerlendirme
yapmakta ve uygun (ya da uygun olmayan) secenegi belirlemektedir. Bu siireg, tek adimli bir
iliskilendirme icerdiginden DOK 2 diizeyindedir. Ogrenci bilgiyi iiretmez; verilen baglami
dogru kavram kategorileriyle tek yonlii bir neden sonug baglaminda eslestirir. Benzer bigimde
2021 LGS’de yer alan 1 numarali soru da DOK 2 yapisint gostermektedir:

“Mustafa Kemal’in égrenim gordiigii yillarda Osmanli Devleti sinirlart
icerisindeki okullarda egitim birliginden soz etmek miimkiin degildi.” diyen

bir tarihgi, asagidakilerden hangisini bu diigiincesine kanit olarak gosterir?

Bu soruda 6grencinin “egitim birligi” kavramini anlamasi ve farkli kurumlarca yonetilen
okul tiirlerini belirten segenegi tanimasi gerekir. Burada yapilan islem dogrudan ezber bilgi
degil, kavramin kapsamini baglamla eslestirmedir. Bu nedenle soru DOK 2’dir. Buna karsilik
DOK 3 diizeyindeki sorular daha sinirlidir ve 6grenciden ¢oklu bilgi analizi talep etmektedir.
Ornegin 2023 LGS’de yer alan 5 numarali soru stratejik muhakeme gerektirmektedir:

“Canakkale Zaferi; Itilaf Devletleri’'nin savasi kisa siirede kazanma
planlarim suya diisiirmiistiir... Rusya’da Bolsevik Ihtilali gerceklesmis ve
yeni yonetim savastan ¢ekilmistir... Buna gore, I. Birinci Diinya Savasi 'nin
siiresinin uzamas, II. Itilaf Devletleri’nin miittefik kaybina ugramasi, III.
Osmanli Devleti’nin savas disi kalmasi, 1V. Ingiltere’nin somiirgelerini
kaybetmesi sonuglarindan hangilerine Canakkale Savaslari’nin neden
oldugu séylenebilir?”

Bu soruda 6grenci yalnizca tek bir kavrami eslestirmez; verilen ¢oklu tarihsel sonuglari
neden-sonug zinciri i¢inde degerlendirmek zorundadir. Her bir yargiy1 ayr1 ayri analiz ederek
hangilerinin dogrudan baglantili oldugunu belirler. Bu ¢oklu muhakeme siireci tek adiml
degildir ve stratejik diisiinme gerektirir. Bu nedenle soru DOK 3 olarak siiflandirilmistir.
DOK 1 diizeyindeki sorular ise yine smurl sayidadir. Ornegin 2025 LGS’de yer alan 1
numaralt soru dogrudan bilgi tanima, hatirlama niteligindedir:

“Mustafa Kemal Atatiirk “Artik duramayiz, mutlaka ileri gidecegiz ¢iinkii
mecburuz! Medeni diinya ¢ok ileridedir. Buna yetismek, o medeniyet
dairesine dahil olmak mecburiyetindeyiz.” sozleriyle asagidaki ilkelerinden
hangisinin onemini vurgulamistir”

Bu soru 6grenciden yalnizca bilgiyi dogrudan hatirlamasini ve geri getirmesini istemektedir.
Ek ¢ikarim veya kavramsal analiz gerektirmemektedir. Dolayisiyla bu tiir sorular DOK 1
diizeyinde degerlendirilmistir.

Kodlama siirecinde, bir sorunun biligsel talep diizeyi belirlenirken sorunun ¢dziimii igin
ogrenciden beklenen en iist diizey bilissel islem esas alinmigtir. Bu yaklagim, Webb (2002b)
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ve Hess vd. (2009) onerileri dogrultusunda benimsenmistir. Kodlama tamamlandiktan sonra,
her yil icin DOK diizeylerine gore frekans ve yilizde dagilimlart hesaplanmis; ayrica yillara
gore egilimler karsilagtirmali olarak incelenmistir. Sorularin biligsel talep diizeylerinin
yalnizca yillara gore degil, icerik temalarina gore de farklilasip farklilasmadigini incelemek
amactyla konu alani temelli bir dagilim analizi gerceklestirilmistir. Bu kapsamda her bir
soru, Ogretim programindaki ait oldugu O6grenme alani/kazanim temast dogrultusunda
siniflandirtlmis ve belirlenen DOK diizeyleri ile paralel sekilde kodlanmistir. Bylece DOK
diizeyi ile konu alani arasindaki olast oriintiilerin ortaya konulmasi amaglanmistir. Elde

edilen dagilim verileri, bulgular béliimiinde ti¢lincii alt problem kapsaminda sunulmustur.
Gegerlik ve giivenirlik
Kodlama giivenirligi

Aragtirmanin giivenirligini saglamak amaciyla, analiz kapsamindaki sorular sosyal bilgiler
egitimi alaninda doktor {i¢ uzman tarafindan, DOK modeli temel alinarak bagimsiz
bicimde kodlanmistir. Kodlama siirecine gecilmeden once, kodlayicilarin DOK diizeylerine
iliskin kuramsal g¢erceve, diizey tanimlar1 ve 6rnek uygulamalar {izerinde ortak bir anlayis
gelistirmeleri saglanmistir. Bu amagla, DOK diizeylerini temsil eden 6rnek sorular iizerinde
on degerlendirmeler yapilmis ve kodlama olgiitleri netlestirilmistir. Sorular baglamindan
koparilmadan analiz edilmistir. Yiizeysel fiil yapisindan ziyade, ¢6ziim siirecindeki bilissel
derinlik esas almmistir (Webb, 2002b). Birden fazla diizeyi i¢eren sorularda daha sonra

miizakere edilerek karar kilinmistir.

Her soru, kodlayicilar tarafindan birbirinden bagimsiz bigimde degerlendirilmis ve ilk
kodlamalar tamamlandiktan sonra kodlayicilar arasi tutarlik analizine ge¢ilmistir. Kodlayict
giivenirliginin belirlenmesinde, nitel igerik analizlerinde yaygin olarak kullanilan Miles ve
Huberman (1994) goriis birligi formiilii tercih edilmistir. Bu yaklagim, 6zellikle kategorik
kodlamalarda arastirmacilar arast uyumun seffaf bicimde raporlanmasimi saglamasi
nedeniyle tercih edilmektedir. Kodlama siirecinin tamamlanmasinin ardindan, kodlayicilar
arasindaki uyum diizeyi [Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Gorlis Ayrilign)]
hesaplanmustir. Ug kodlayic1 bulundugu icin her soru ii¢ ikili karsilastirmaya (kodlayicil-
kodlayici2; kodlayicil-kodlayici3; kodlayici2-kodlayici3) tabi tutulmus ve toplam 240
karsilastirma iizerinden hesaplama yapilmistir. Ug kodlayici tarafindan gerceklestirilen 240
ikili kargilagtirmanin 197°sinde goriis birligi, 43’linde goriis ayriligt belirlenmistir. Miles
ve Huberman (1994) formiiliine gére hesaplanan kodlayici giivenirligi .82°dir. Elde edilen
.82 degeri, icerik analizlerinde genel kabul goren .80 esik degerinin iizerindedir ve kodlama
siirecinin yiiksek diizeyde tutarli oldugunu gostermektedir. Literatiirde .80 ve iizerindeki
degerlerin arastirmacilar arasi giivenilirlik agisindan yeterli kabul edildigi belirtilmektedir
(Miles & Huberman, 1994).
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Kodlayicilar arasinda ortaya cikan goriis ayriliklar: (ikili karsilastirmalar sonucu toplamda
43) daha sonra birlikte degerlendirilmig; DOK diizeylerinin tanimlayict 6lgiitleri ve bilissel
talep gostergeleri esas alinarak miizakere edilmis ve her soru i¢in nihai DOK diizeyi iizerinde
uzlas1 saglanmistir. Bu uzlagma siireci, 6znel yorum riskini azaltarak analizlerin i¢ tutarligini
giiclendirme amacia yonelik yapilmisti. DOK gibi bilissel diizey siniflamalarinda
yorumlayict unsurun tamamen ortadan kaldirilmast miimkiin olmamakla birlikte kodlayict
egitimi, bagimsiz kodlama, sayisal gilivenirlik hesaplamasi ve uzlagma siirecinin birlikte
yiriitiilmesi ¢caligmanin metodolojik saglamligini artirma amacl gergeklestirilmistir.

Ic gecerlik (Inandiricilik)

Arastirmanin i¢ gecerligini artirmak amaciyla analiz siirecinde kullanilan kodlama dlgiitleri
acik bigimde tanimlanmistir. Her bir DOK diizeyine iliskin kararlar kuramsal dayanaklarla
gerekeelendirilmistir. Kodlama siirecinde alinan kararlarin gerekgelendirilmesi ve farkli DOK
diizeylerine ait analiz 6rneklerinin sunulmasi, analiz siirecinin seffafligini ve izlenebilirligini
desteklemektedir (Creswell & Poth, 2018).

Dug gecerlik (Aktarilabilirlik)

Caligma materyalinin kapsaminin agik bicimde tanimlanmasi, aktarilabilirlige iliskin 6nemli
bir 6lgiit olarak kabul edilmektedir (Lincoln & Guba, 1985). Arastirmada kullanilan materyalin,
MEB tarafindan yayimlanan tiim LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorularini
kapsamasi, elde edilen bulgularin benzer baglamlara aktarilabilirligini gii¢lendirmektedir.

Etik Onay: Bu arastirma, kamuya agik resmi dokiimanlarin incelenmesine dayali bir dokiiman
incelemesi calismasidir. Insan katilimer igermediginden etik kurul izni gerektirmemektedir.

Bulgular
Birinci alt probleme iliskin bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi “LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorularinin
DOK diizeylerine gore genel dagilimi nasildir?” seklindedir. Bu alt problem kapsaminda
gerceklestirilen analiz hem yillara gore dagilimm ayrintili bigimde incelenmesini hem
de smavin genel biligsel talep yapisinin biitlinciil bir perspektifle degerlendirilmesini
amaglamaktadir. Bu dogrultuda, 6ncelikle 2018-2025 yillart arasinda uygulanan LGS T.C.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorularmin her birinin DOK diizeylerine gére konumlandirildig
biligsel matris olusturulmustur. Sorularin y1l ve soru numarasi bazinda hangi biligsel diizeyde
yogunlagtigini gdstermesi agisindan bu matris, sinavin yapisal biligsel oriintiisiinii ayrintilt
bi¢imde yansitmaktadir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3. LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik Sorular1 (2018-2025) Biligsel Matrisi

f{‘l'l‘f‘v DOK 1 DOK 2 DOK 3 Toplam Soru
f % f % f %

2018 8 10 1,2,3,4,5,6,7,9,10 90 - - 10
2019 - - 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 100 - - 10
2020 - - 1,2,3,4,6,7,9 70 5,810 30 10

2021 5,9 20 1,2,3,4,6,7,10 70 8 10 10
2022 7,9 20 1,2,3,4,5,8 60 6,10 20 10

2023 4 10 1,2,3,6,7,9,10 70 5,8 20 10

2024 3 10 1,2,4,5,6,7,8,9,10 90 - - 10
2025 1 10 2,3,4,5,6,7,8,9,10 90 - - 10
Toplam 8 Soru 64 Soru 8 Soru 80 Soru

Tablo 3 incelendiginde, 2018-2025 yillar1 arasinda uygulanan LGS T.C. Inkilap Tarihi
ve Atatlirkgiiliik testlerinde sorularin biiylik bolimiiniin DOK 2 diizeyinde toplandigi
goriilmektedir. Toplam 80 sorunun 64’iiniin bu diizeyde yer almasi, smavin temel olarak
ogrencilerden dogrudan bilgi hatirlamalarini degil; verilen baglami analiz ederek kavramsal
iliskilendirme yapmalarin1 bekledigini gostermektedir. Buna karsilik DOK 1 diizeyinde 8
soru, DOK 3 diizeyinde ise yine 8 soru bulunmaktadir. DOK 4 diizeyinde herhangi bir soruya
rastlanmamustir.

Genel olarak degerlendirildiginde, LGS Inkilap Tarihi testinin biligsel profilinin agirhkl
olarak DOK 2 diizeyinde yogunlastigi; DOK 3’iin sinirli fakat segici islev gordiigii; DOK 1’in
ise yine disiik oranla temsil edildigi anlagilmaktadir. Bu yapi, sinavin ezber bilgi 6l¢mekten
ziyade kavramsal iligkilendirme ve baglamsal yorumlama becerilerini merkezine aldigini
gostermektedir. Sorularin yil bazindaki ayrmtili dagilimmin ardindan, LGS T.C. Inkilap
Tarihi ve Atatilirkgiiliik sorularinin genel biligsel profilini ortaya koymak amaciyla tiim yillar
birlikte degerlendirilmis ve elde edilen toplu bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. LGS T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliikk Sorular1 Genel Biligsel Diizeyi

Bilissel Talep Diizeyi Toplam Soru Sayis1 Genel Yiizde Yogunlasma Durumu
DOK 1 (Hatirlama) 8 %10 Diisiik

DOK 2 (Beceri/Kavram) 64 %80 Baskin Yogunluk
DOK 3 (Stratejik Diisiinme) 8 %10 Sinirh

DOK 4 (Genisletilmis Diistinme) 0 %0 Yok

Toplam 80 %100

Tablo 4 incelendiginde, 2018-2025 yillar1 arasinda uygulanan LGS T.C. Inkilap Tarihi ve
Atatlirkgiiliik testlerinde sorularin biiylik 6l¢iide DOK 2 diizeyinde yogunlastigi (%80)
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gorililmektedir. Bu oran, sinavin temel biligsel omurgasinin kavramsal iliskilendirme, baglam
icinde yorumlama ve tek adimli ¢ikarim siiregleri {izerine kuruldugunu gostermektedir.
Ogrencilerden dogrudan bilgiyi geri ¢agirmalar degil; verilen metin, tablo veya tarihsel
durumu analiz ederek uygun kavramsal ¢ergeveyle eslestirmeleri beklenmektedir.

DOK 1 diizeyindeki sorularin toplam oraninin %10 ile sinirli kalmasi, sinavin salt ezber bilgiye
dayali bir 6l¢me anlayisindan biiyiik 6lgtide uzaklastigini ortaya koymaktadir. Bu diizeydeki
sorular genellikle agik bilgi tanima veya dogrudan semadan veri okuma niteligindedir. Bu
sorular, sinavin genel yapisinda belirleyici bir agirlik olugturmamaktadir. DOK 3 diizeyindeki
sorularin da %10 oraninda yer aldig1 goriilmektedir. Bu sorular, dgrenciden c¢oklu bilgi
setlerini birlikte degerlendirme, neden-sonug¢ zinciri kurma ve alternatif yargilar ayirt
etme gibi daha iist diizey muhakeme siiregleri talep etmektedir. Ancak oran itibariyla DOK
3 sorularinin smavin tamamina yayilmis baskin bir yapi olusturmadigi; daha ¢ok segicilik
islevi goren sinirli bir katman niteliginde oldugu anlasilmaktadir. DOK 4 diizeyinde herhangi
bir soruya yer verilmemis olmasi (%0), merkezi ve ¢oktan segmeli sinav formatinin, dogasi
geregi uzun siireli arastirma, 6zgiin iriin gelistirme veya ¢ok asamali performans gerektiren
bilissel talepleri 6l¢gmeye uygun olmamasiyla agiklanabilir. Bu durum sinavin kavramsal
kullanim ve yorumlama becerilerini merkeze aldigi ancak genisletilmis diisiinme diizeyine
cikmadigi bir 6lgme yapisina sahip oldugunu gostermektedir.

ikinci alt probleme iliskin bulgular

“LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersine yonelik iist diizey biligsel talep (DOK
3 ve DOK 4) gerektiren sorularin temsil diizeyi nedir?” alt problemine iliskin elde edilen
veriler, {ist diizey bilissel siireglerin sinavda sinirli ve donemsel bigimde temsil edildigini
gostermektedir. Sonuglar Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5. Ust Diizey Bilissel Talep (DOK 3 ve DOK 4) Temsil Oranlar1

Smav  Ust Diizey Soru Temsil Oram Temel Bilissel Gorev Temsil Oram
Yih Sayisi (f) DOK 3 (%) DOK 4
2018 O %0 - Yok
2019 0 %0 - Yok
2020 3 %30 Coklu neden-sonug analizi Yok
2021 1 %10 Harita/kronoloji verisi birlestirme Yok
2022 2 %20 Hukuki geligki ve baglamsal hata analizi Yok
2023 2 %20 Olaylar arasi stratejik bag kurma Yok
2024 0 %0 - Yok
2025 0 %0 - Yok
Ort. 1 %10 Sinirh stratejik diisiinme odakh Yok
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Tablo 5 incelendiginde, LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik sorularinda ist diizey
biligsel talep gerektiren sorularin (DOK 3 ve DOK 4) temsil oranmin yiiksek olmadigy;
sekiz yillik donemde toplam 80 sorunun yalnizca 8’inin (%10) DOK 3 diizeyinde yer aldig1
gorililmektedir. Bu durum, 8 yillik LGS smav siirecinde her yil ortalama bazinda sadece 1
sorunun iist diizey biligsel talep gerektiren nitelikte soruldugunu -y1l bazinda bazi yillar hig
sorulmadigmi- gostermektedir. DOK 4 diizeyinde ise hicbir soruya rastlanmamistir. Tablo
5’te sunulan yillik dagilimi gorsel olarak desteklemek amaciyla, 2018-2025 yillar1 arasinda
DOK 3 oranlarmin yillara gore degisimi Sekil 2°de gdsterilmistir.

j?0%18—2025 LGS inkilap Sorularinda Ust Dlzey Bilissel Talep (DOK 3)

80 1

[=]
Q
L

DOK 3 Orani (%)
]
|

20 +

2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025
Sinav Yih

Sekil 2. 2018-2025 Yillar1 Arasinda DOK 3 Diizeyi Oransal Degisimi

Sekil 2 incelendiginde, iist diizey bilissel talebin dogrusal bir artis gostermedigi; aksine
belirgin dalgalanmalar sergiledigi goriilmektedir. 2018 ve 2019 yillarinda DOK 3 oran1 %0
iken, 2020 yilinda %30’a yiikselmistir. 2021 yilinda %10’a gerileyen oran, 2022 ve 2023
yillarinda %20 diizeyinde seyretmis; 2024 ve 2025 yillarinda ise yeniden %0 diizeyine
diismiistiir. Bu oriintii, tist diizey muhakemenin sinavin kalici ve istikrarli bir bileseni haline
gelmedigini; donemsel olarak ortaya ¢iktigini gdstermektedir.

2018 ve 2019 yillarinda iist diizey biligsel talep gerektiren sorulara yer verilmemistir. Bu
durum, sinavin ilk dénemlerinde stratejik muhakeme gerektiren gorevlerin heniiz belirgin
bi¢imde yapilandiriimadigini géstermektedir. 2020 y1linda DOK 3 oraninin %30’a ytlikselmesi,
ozellikle ¢oklu neden—sonug zincirlerinin analiz edildigi sorular aracilifiyla sinavin daha
karmasik bilissel islemleri 6lgmeye yoneldigini gostermektedir. 2021 ve 2022 yillarinda ise
iist diizey talep orani sirasiyla %10 ve %20 diizeyinde gergeklesmistir. Bu yillarda harita—
kronoloji biitiinlestirme veya hukuki baglam analizi gibi daha karmasik islemler sinirli sayida
soruyla temsil edilmistir. 2023 yilinda DOK 3 orani %20 diizeyinde devam etmis ancak 2024
ve 2025 yillarinda tist diizey bilissel talep gerektiren sorulara yeniden yer verilmemistir. Bu
durum, st diizey muhakemenin simavin yapisal ve siirekli bir bileseni haline gelmedigini;
yillara gore dalgali ve sinirli bir temsil gosterdigini ortaya koymaktadir.
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Sekiz yillik ortalama dikkate alindiginda, iist diizey biligsel talep oranimnin %10 diizeyinde
kaldig1 gériilmektedir. Bu bulgu, LGS T.C. Inkilap Tarihi testinin bilissel profilinin agirlikl
olarak DOK 2 diizeyinde yapilandigini; DOK 3’iin ise se¢ici ancak sinirli bir rol tistlendigini
gostermektedir. Dolayisiyla sinavin ayurt edicilik gilicli tamamen {ist diizey stratejik
muhakemeye dayali degil; daha ¢ok kavramsal iligskilendirme ve baglamsal yorumlama
becerileri iizerinden sekillenmektedir. Ote yandan, DOK 4 diizeyinde higbir soruya yer
verilmemis olmasi, Webb’in kuramsal ¢er¢evesinde uzun siireli arastirma, planlama ve 6zgiin
iirtin gelistirme gerektiren biligsel siireglerin merkezi ve ¢oktan se¢cmeli sinav formatiyla
yapisal olarak ortlismemesiyle agiklanabilir. Genel olarak degerlendirildiginde, LGS T.C.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik testinde {ist diizey biligsel talep temsili sinirlt olup siireklilik
gostermemektedir. Bu bulgu, sinavin stratejik diisiinmeyi tamamen dislamadigini ancak
temel 6lgme odaginin orta diizey bilissel siirecler oldugunu ortaya koymaktadir.

Uciincii alt probleme iliskin bulgular

Aragtirmanin {i¢iincii alt problemi “LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkciiliik sorularinin DOK
diizeyleri konu alanlarina gore nasil bir dagilim gostermektedir?” seklindedir. Bu kapsamda
sorularin biligsel talep diizeylerinin igerik temalarma gore farklilasip farklilagsmadigi
incelenmistir. Bu amagcla her bir soru ait oldugu 6grenme alani/kazanim temasi dogrultusunda
siniflandirtlmis ve DOK diizeyleriyle birlikte analiz edilmistir. Tablo 6’da 2018-2025 yillar
arasinda yer alan sorularin konu alanlarina gére DOK diizeyi dagilim1 sunulmustur.

Tablo 6. Konu Alanlarina Gére DOK Diizeyi Dagilimi (2018-2025)

Ogrenme Alami (2018 Ogretim Programi) DOK 1 DOK 2 DOK 3 Toplam
Bir Kahraman Doguyor 1 11 - 12
I\A/I(iilllringi/anls: Bagimsizlik Yolunda Atilan ) 16 3 71

Milli Bir Destan: Ya Istiklal Ya Oliim! 1 12 3 16
Atatiirkgiiliik ve Cagdaslasan Tiirkiye 4 16 - 20
Demokratiklesme Cabalari - 4 -

Atatiirk Donemi Tiirk Dis Politikasi - 4 2

Atatiirk’{in Oliimii ve Sonras1 - 1 -

Toplam 8 64 8 80

Tablo 6 incelendiginde, sorularin biligsel talep diizeylerinin 6grenme alani temalarina gore
belirgin bigimde farklilastigi goriilmektedir. Toplam 80 sorunun 64’iiniin DOK 2 diizeyinde
yogunlagmasi, tiim konu alanlarinda kavramsal iligskilendirme ve yorumlama becerilerinin
baskin oldugunu gostermektedir. Milli Uyanis: Bagimsizlik Yolunda Atilan Adimlar (21 soru)
ve Milli Bir Destan: Ya Istiklal Ya Oliim! (16 soru) iinitelerinde DOK 3 diizeyindeki sorularin
(her birinde liger soru) gorece daha fazla temsil edilmesi, stratejik muhakeme gerektiren
gorevlerin daha ¢ok Milli Miicadele siireci baglaminda yapilandirildigini diisiindiirmektedir.
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Buna karsilik Atatiirkgiiliik ve Cagdaslasan Tiirkiye tinitesinde soru sayisi yiiksek olmasina
ragmen (20 soru) DOK 3 diizeyinde soruya yer verilmemis olmasi, bu temanin daha ¢ok
ilke—kavram iliskilendirme diizeyinde ele alindigimi gostermektedir. Benzer bigimde
Demokratiklesme Cabalar: ve Atatiirk iin Oliimii ve Sonrast {initelerinde iist diizey bilissel
talep sinirli kalmistir. Bu bulgular, iist diizey stratejik muhakemenin konu alanlarina dengeli
bigimde dagilmadigini ortaya koymaktadir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada, 2018-2025 yillar1 arasinda uygulanan LGS kapsamindaki T.C. Inkilap Tarihi
ve Atatiirkciiliik sorulari, Webb’in Bilgi Derinligi (DOK) modeli ¢cergevesinde incelenmistir.
Elde edilen sonuglar, sinavin sekiz yillik siirecte belirgin bir dogrusal biligsel doniisiim
gecirdigini degil; istikrarli bigimde orta diizey biligsel talep (DOK 2) tizerinde yapilandigin
gostermektedir.

Toplam 80 sorunun %80’inin DOK 2 (Beceri/Kavram) ve %10’ unun DOK 3 (Stratejik
Diisiinme) diizeyinde yer almasi, LGS’nin biligsel yapisinin agirlikli olarak kavramsal
iliskilendirme, baglamsal yorumlama ve tek ya da ¢ok adimli ¢ikarim siiregleri lizerine insa
edildigini gostermektedir. Bu dagilim, sinavin yalnizca bilgi hatirlamaya dayal bir 6l¢gme
anlayisini benimsemedigini; aksine 6grencilerden bilgiyi anlamlandirma ve belirli bir baglam
icinde kullanma becerisi bekledigini ortaya koymaktadir. Nitekim DOK 1 diizeyindeki
sorularin %10 ile sinirlt kalmast da bu yorumu desteklemektedir. Elde edilen sonuglar, 6lgme
araclariin yalnizca bilginin varligini degil nasil kullanildigini da degerlendirmesi gerektigini
vurgulayan Hess vd. (2009) ile kuramsal diizeyde ortiigmektedir. Ayn1 zamanda bu sonuglar,
bilissel talebin derinligini merkeze alan “biligsel titizlik” yaklagimiyla da tutarlidir (Hess vd.,
2009). Bununla birlikte DOK 3 diizeyindeki sorularin smirli orani, stratejik muhakeme ve
coklu veri analizi/sentezi gerektiren gorevlerin sinavda daha sistematik ve dengeli bicimde
yer almasinin gerekliligine isaret etmektedir.

Yillara gore dagilim incelendiginde, DOK 3 diizeyindeki sorularin dogrusal bir artis egilimi
gostermedigi; aksine dalgali ve sinirlt bir temsil Oriintiisii sergiledigi gortilmektedir. 2020
yilinda %30’a ytikselen tist diizey talep orani, sonraki yillarda %10-%20 bandinda seyretmis;
bazi yillarda ise tamamen ortadan kalkmistir. 2020 yilinda COVID-19 pandemisi nedeniyle
sinav kapsamiin birinci donem konulariyla siirlandirilmis olmasi, 6lgme kapsaminin
daralmasina karsilik ayirt ediciligi artirma amaciyla daha tist diizey bilissel talep gerektiren
sorulara nispeten daha fazla yer verilmis olabilecegi seklinde yorumlanabilir. Bununla
birlikte, 2023 yilinda yasanan 6 Subat depremleri nedeniyle sinav kapsaminin yeniden
birinci dénem konulariyla smirlandirilmis olmasina karsin DOK 3 oraninin bir 6nceki yila

benzer diizeyde kalmasi, konu daralmasinin iist diizey bilissel talep oran iizerinde belirgin
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bir degisim yaratmadigini diistindiirmektedir. Bu bulgular birlikte degerlendirildiginde, iist
diizey stratejik muhakemenin sinavin yapisal ve siirekli bir bileseni haline gelmedigi; yillara
gore donemsel ve sinirlt bir temsil gdsterdigi anlasiimaktadir. Dolayisiyla siavin segicilik
islevinin biitiiniiyle DOK 3 diizeyine dayandigii sdylemek miimkiin degildir. Bu sonuglar,
Tirkiye’de merkezi sinavlarin cogunlukla alt ve orta diizey bilissel siire¢lerde yogunlastigini
ortaya koyan calismalarla (Hanger & Ozmen, 2022; Topgu, 2017) genel olarak drtiismektedir.
Bu arastirmada da LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik testinin biligsel talep yapisinin
agirlikli olarak DOK 2 diizeyinde yogunlastig1 belirlenmistir.

Sinav sorularmin biligsel yapisi, 6l¢iilen performansin hangi dgrenme c¢iktilartyla daha
giiclii iliski kurdugunu dogrudan etkilemektedir. Nitekim ortaokul Sosyal Bilgiler ve T.C.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik derslerindeki 6grenci basarilarinin LGS T.C. inkilap Tarihi
ve Atatiirkciiliik testini anlamli diizeyde yordadigini ortaya koyan bulgular, merkezi sinavin
ders kazanimlariyla belirli bir tutarlilik tasidigini gostermektedir (Ontas vd., 2020). Bununla
birlikte, yordama iligkilerinin niteligi sinavin oncelik verdigi biligsel diizeylerle yakindan
iliskilidir. DOK 2 diizeyindeki kavramsal iliskilendirme sorularinin baskin olmasi, sinavin
daha cok kavramsal anlama ve yorumlama becerilerini Ol¢tiigiinii; stratejik muhakeme
gerektiren gorevlerin ise sinirh kaldigmmi gostermektedir. Bu durum, sinavin yordama
giiclinlin st diizey tarihsel diisiinme becerilerinden ziyade kavramsal akademik basariyla
daha giiclii iliskili olabilecegini diisiindiirmektedir.

Olgme ve degerlendirme literatiiriinde smav sorularimin igerik yapismin, bilissel talep
diizeyini dogrudan etkileyebilecegi vurgulanmaktadir (Tekin, 2019). Konu alani temelli
dagilim incelendiginde, DOK 3 diizeyindeki sorularin &zellikle Milli Miicadele siirecini
iceren {nitelerde yogunlastigi goriilmektedir. Bu bulgu, tarih 6gretiminde ¢oklu neden—
sonug iligkilerini analiz etme, kanita dayali ¢ikarim yapma ve baglamsal degerlendirme
gibi iist diizey bilissel siireclerin daha ¢ok savas ve diplomasi baglaminda yapilandirildigini
diistindiirmektedir. Nitekim tarihsel diisiinme becerilerinin 6zellikle problematik ve c¢ok
boyutlu tarihsel olaylar iizerinden gelistirildigi belirtilmektedir (Dilek, 2007). Buna karsilik
Atatlirk ilke ve inkilaplarina odaklanan iinitelerde iist diizey bilissel talebin sinirli kalmast,
bu alanlarin daha ¢ok kavramsal agiklama ve ilke—6rnek eslestirme diizeyinde ele alindigini
gostermektedir. Sonug olarak, LGS’de T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi kapsaminda
ist diizey diigiinme becerilerinin konu alanlarma dengeli bicimde dagilmadigi ve belirli
tarihsel temalar etrafinda yogunlastig1 sdylenebilir.

Uluslararasi literatiirde 6gretim programlari, standartlar ve degerlendirme arasindaki
uyumun ve program tutarliliginin 6grenci 6grenmesini desteklemede merkezi bir rolii
oldugu vurgulanmaktadir (Martone & Sireci, 2009; Webb, 2002a). Bu baglamda LGS’de
DOK 2 diizeyinin baskin olmasi, gretim programinda yer alan kavramsal ve baglamsal
kazanimlarla bir Slglide uyumlu goriinmektedir. Ayrica Breakstone vd. (2013), sosyal
bilimler ve tarih egitimi alaninda yapilan caligmalarin degerlendirme uygulamalarinin
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cogunlukla bilgi hatirlama diizeyinde kaldigini; kanit kullanim1 ve tarihsel muhakeme gibi
disipliner becerilerin sinirli bicimde 6l¢iildiigiinii ortaya koydugunu belirtmektedir. Benzer
bicimde farkli iilke baglamlarinda yapilan bilissel diizey analizleri de biiytik dl¢ekli merkezi
sinav sorularinin agirlikli olarak alt ve orta biligsel siireclerde yogunlastigini gdstermektedir
(Muhayimana vd., 2022). Bununla birlikte stratejik diisiinme ve iist diizey tarihsel analiz gibi
stiregcler DOK 3+ kapsaminda kritik olarak kabul edildiginden, bu diizeyin simavda sinirl

temsil edilmesi biligsel derinlik agisindan bir dengesizlige igaret etmektedir (Hess vd., 2009).

Analiz edilen hicbir yilda DOK 4 (Genisletilmis Diistinme) diizeyinde soruya rastlanmamastir.
Ancak bu durum, simavin biligsel yetersizliginden ziyade, ¢oktan se¢gmeli ve zaman sinirlt
merkezi smavlarin yapisal sinirliliklariyla iliskilendirilebilir. Webb’in (2002b) modelinde
DOK 4 diizeyi, uzun siireli aragtirma, kanit sentezi ve 6zgiin iiriin gelistirme gibi genisletilmis
bilissel siiregleri kapsamaktadir. Biiylik 6l¢ekli standart testlerin bu tiir siirecleri dlgmede
sinirli kaldigr literatiirde tartisilmaktadir (Koretz, 2008; Shepard, 2000; Webb, 2002a). Bu
nedenle DOK 4 diizeyindeki tarihsel diisiinme becerilerinin sinif i¢i uygulamalar ve alternatif

degerlendirme araglar araciligiyla desteklenmesi gerekmektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde, LGS T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik testinin biligsel
profili agirlikli olarak DOK 2 diizeyinde yapilandirilmistir. Ust diizey bilissel talep (DOK 3)
sinavda tamamen yok degildir ancak sinirli ve siireksiz bir temsil gostermektedir. Bu durum,
sinavin kavramsal iligkilendirme ve baglamsal yorumlama becerilerini merkeze aldigim
ancak ileri diizey stratejik muhakemeyi sistematik bigimde artirmadigini ortaya koymaktadir.
Merkezi sinavlarda, DOK 2 diizeyindeki sorularin kavramsal derinliginin muhafaza edilmesi;
buna ek olarak, ¢oklu veri kaynaginin sentezini gerektiren DOK 3 diizeyindeki soru tiirlerinin
sinavlarda diizenli ve strdiiriilebilir bigimde yer almasimin saglanmasi ¢alisma kapsaminda

Onerilmektedir.

Etik Onay: Bu arastirma, kamuya agik resmi dokiimanlarin incelenmesine dayali bir dokiiman

incelemesi calismasidir. Insan katilimer igermediginden etik kurul izni gerektirmemektedir.
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Cognitive Demand Levels of History of Turkish Revolution
and Kemalism Questions in the High School Transition
System: An Analysis Based on Webb’s Depth of Knowledge
Model (2018-2025)

Extended Abstract
Introduction

Assessment and evaluation tools play a crucial role in determining whether instructional
objectives are achieved in education systems. High-stakes centralized examinations, such as
the High School Transition System (LGS) in Tiirkiye, not only measure student achievement
but also shape instructional priorities and classroom practices. Therefore, the cognitive
demand embedded in examination questions provides an important indicator of the thinking
skills emphasized within the education system.

While Bloom’s Taxonomy has frequently been used to analyze the cognitive levels of
assessment items, Webb’s Depth of Knowledge (DOK) model offers a more detailed
framework for examining the complexity of cognitive processing required by assessment
tasks. The model conceptualizes cognitive demand across four levels: Recall (DOK 1), Skills
and Concepts (DOK 2), Strategic Thinking (DOK 3), and Extended Thinking (DOK 4).

In subjects such as History of Turkish Revolution and Kemalism—where cause—effect
reasoning and contextual interpretation are central—the DOK model provides a useful
framework for examining the cognitive depth of examination questions. However,
longitudinal analyses of centralized examinations in Tiirkiye based on Webb’s DOK model
remain limited. Therefore, this study examines the cognitive demand levels of LGS History
of Turkish Revolution and Kemalism questions administered between 2018 and 2025.

Method

This study employed a qualitative document analysis design to systematically examine
written materials without researcher intervention (Bowen, 2009; Yildirnm & Simsek, 2021).
The dataset consisted of all History of Turkish Revolution and Kemalism questions included
in the LGS examinations administered between 2018 and 2025. As ten questions are asked
each year, a total of 80 multiple-choice items were analyzed. All questions were obtained
from official examination booklets published by the Turkish Ministry of National Education
(MoNE), and each question constituted the unit of analysis
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Questions were analyzed in their entirety—including the stem, options, and accompanying
visuals—to determine the highest level of cognitive demand required for a correct response
(Webb, 2002b; Hess et al., 2009). Content analysis was used to classify questions according
to DOK levels, with coding based on the depth of cognitive processing rather than surface-
level verbs.

To ensure reliability, three Social Studies education experts independently coded the
questions. Inter-coder reliability, calculated using the Miles and Huberman (1994) agreement
formula, was .82, exceeding the accepted .80 threshold. Disagreements were resolved
through consensus discussions. As the study relied solely on publicly available examination
documents, ethical committee approval was not required.

Findings

The findings reveal that the cognitive profile of LGS History of Turkish Revolution and
Kemalism questions remained predominantly centered on DOK Level 2 throughout the
eight-year period.

General Distribution (2018-2025)
DOK 1 (Recall): 8 questions (10%)
DOK 2 (Skills and Concepts): 64 questions (80%)
DOK 3 (Strategic Thinking): 8 questions (10%)
DOK 4 (Extended Thinking): 0 questions (0%)

Most questions required students to interpret contextual information, establish conceptual
relationships, and apply historical knowledge within structured situations (DOK 2).
Questions involving strategic reasoning (DOK 3), such as multi-step cause—effect analysis
or interpreting different historical sources, appeared occasionally but were limited. Recall-
based questions (DOK 1) were relatively few, and no item reached the DOK 4 level.

Results

The results indicate that the LGS History of Turkish Revolution and Kemalism test does not
show a clear shift toward higher-order cognitive demand. Instead, the examination structure
consistently emphasizes DOK 2-level tasks.



Cognitive Demand Levels of History of Turkish Revolution and Kemalism Questions in the High School Transition System: An Analysis
Based on Webb’s Depth of Knowledge Model (2018-2025)

This pattern suggests that the test primarily measures students’ ability to interpret contextual
information, establish conceptual connections, and apply historical knowledge in structured
scenarios. Strategic reasoning (DOK 3) appears selectively but remains limited in the overall
cognitive structure of the test.

Conclusion

Overall, the findings indicate that the LGS History of Turkish Revolution and Kemalism test
largely emphasizes DOK 2-level cognitive demand rather than higher-order thinking. These
results align with previous research showing that large-scale centralized examinations tend
to focus on intermediate cognitive processes rather than extended analytical tasks (Hanger &
Ozmen, 2022; Topgu, 2017).

The absence of DOK 4 items should not be interpreted as a deficiency but as a structural
limitation of time-bound multiple-choice assessments. As noted in the literature (Porter, 2002;
Polikoff, 2012), large-scale standardized tests have limited capacity to measure extended
inquiry and long-term analytical production.

Based on these findings, it is recommended that the conceptual depth of DOK 2 questions
be maintained while increasing the proportion of DOK 3 items requiring the integration of
multiple sources and more complex historical reasoning.
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Ek-1 Kodlama Uygulama Ornekleri

Ornek Uygulama 1 (DOK 1-Hatirlama)

Alan icerik
Smav Yilu 2018
Soru Numarast 1
Soru Tiirti Metin
Temel Biligsel . .
fislem Acik metin bilgisini kavramsal karsilikla eslestirme/hatirlama
Veri Yapist Tek veri (metin)
Biligsel e .
Karmasiklik Tek adimli iligkilendirme
Metinde savas meydaninda askeri basari, baris masasinda ise basarisizlik agik
Gerekgeli DOK  bigimde belirtilmektedir. Ogrenci, 6nceden 6grenilmis “savas—diplomasi-baris
Karart masasi—dis politika” iligkisini hatirlayarak cevaba ulagmaktadir. Bu nedenle soru,
bilgi hatirlama ve temel kavram tanima diizeyinde (DOK 1) degerlendirilebilir.
Kodlanan DOK DOK 1 (Hatirlama)

Ornek Uygulama 2 (DOK 2-Beceri/Kavram)

Alan icerik
Smav Y1l 2025
Soru Numarasi 7

Soru Tiirii Metin

Temel Bilissel
Islem

Veri Yapist
Bilissel
Karmasiklik

Gerekgeli DOK
Karari

Kodlanan DOK

Metinden hedef ¢ikarimi yapma
Tek veri (metin)
Iki adiml1 kavramsal iligkilendirme

Ogrenci, Mustafa Kemal Pasa’nin askeri hareketini verilen hedef
ifadeleriyle iligkilendirerek ¢ikarim yapmaktadir. Ancak ¢oziim siireci
tek metne dayalidir ve ¢coklu veri sentezi ya da stratejik muhakeme
gerektirmemektedir.

DOK 2 (Kavramsal Uygulama)




Liselere Gegis Sistemi T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik Sorularimin Bilissel Talep Diizeyleri: Webb’in Bilgi Derinligi Modeline
Dayal1 Bir Analiz (2018-2025)

Ornek Uygulama 3 (DOK 3-Stratejik Diisiinme)

Alan icerik
Sinav Yili 2022
Soru
Numarasi 10
Soru Tiiri Tablo (goklu eslestirme)
g;:lnil Biligscl Ilke—ornek eslestirmelerini analiz ederek tutarsizligi belirleme
Veri Yapist Coklu veri (4 ilke + 4 6rnek)
Bilissel Cok adimli kargilagtirma ve elestirel degerlendirme
Karmagiklik 3ray 3 &
Ogrenci, her bir dis politika ilkesini verilen drnekle ayr1 ayri
. karsilagtirarak kavramsal uygunlugu degerlendirmektedir. Dogru cevaba
Gerekgeli S . .G ooy S .
DOK Karari ulasmak i¢in tiim eslestirmelerin sistematik bi¢imde analiz edilmesi
gerekmektedir. Coziim siireci tek adimli degildir ve elestirel karsilastirma
gerektirir.
Kodlanan cer T
DOK DOK 3 (Stratejik Diisiinme)
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Kapsayici Egitim Baglaminda Smnif Ogretmenlerinin Gériis ve Uygulamalarmin Degerlendirilmesi
Giris

Tarihsel siirecte egitim, bireyleri toplumla biitinlestiren Snemli bir islev gormiistiir.
Bireylerin iginde bulunduklari toplumsal doniisiime uyum saglamasi ve bu siirece aktif
katilim gostermesi, saglikli bir toplumsallasmanin temel kosullarindandir. Egitim ise
bireylerin bu uyum siirecini yonetmelerinde, toplumsal dontisiime katkida bulunmalarinda
ve kiiltiirel birikimi gelecek nesillere aktarmalarinda kilit rol oynamaktadir (Hosgdriir,
2021). Ote yandan, kiiresellesmenin, artan gdc¢ hareketlerinin ve teknolojik gelismelerin
hiz kazandirdig1 ¢agimizda toplumsal yap1 giderek daha heterojen bir karakter kazanmaistir.
Bu ¢ogulcu yapi igerisinde 6zel gereksinimli bireyler, {istiin yetenekliler, miilteci gruplar
ve farkl alt kiiltiirlere mensup kisiler bir arada yasamaktadir (Banks, 2015). Bu gergeklik,
egitimin toplumsallastirict islevini yerine getirirken bireyi merkeze alan pedagojik
yaklagimlart zorunlu kilmaktadir. Okullarin ve smiflarin birer mikro-toplum niteligi tasidigi
dikkate alindiginda, tiim bireyleri kapsayan ve toplumsal biitiinlesmeyi destekleyen bir
egitim anlayisinin 6nemi daha da belirginlesmektedir. Nitekim Shevlin’in (2010) vurguladigi
gibi, gliniimiiziin heterojen simuf yapilari, geleneksel 6gretim anlayislarinin Stesinde yeni
yaklagimlara duyulan gereksinimi artirmaktadir. Bu toplumsal doniisiim ve gesitlenme siireci,
ogrencilerin sahip oldugu bireysel farkliliklarin egitim ve dgretim anlayislarina yansimasini
da kaginilmaz kilmaktadir. Ogrencilerin sahip oldugu bireysel farkliliklar egitim ve 6gretim
anlayislarinin da farklilagmasini gerektirmektedir (Aktekin, 2017; Temur, 2025). Egitimde
cesitlilige duyarl yaklagimlarin uygulama alanlar1 (kurumlar) ve uygulama bicimleri, eski
donemlerden beri akademik cevrelerde tartisilan bir konudur. Ancak, temel bir insan hakki
olarak egitimin hicbir ayrim gozetmeksizin tim Ogrencilere sunulmasi ve bu hizmetin
nitelikli bir bigimde yiiriitiilmesi gerekmektedir.

Glnimiiz egitim uygulamalart incelendiginde, Ogretim streclerinin agirlikli olarak
grupla 6grenme dinamikleri géz oniinde bulundurularak tasarlandigi gériilmektedir. Oysa
ogrencilerin farkli sosyokiiltiirel kesimlerden gelmeleri, bireysel ilgi, yetenek ve 6grenme
ihtiyaglarina sahip olmalari, ayni egitim ortaminda bile dgretim gereksinimlerini dnemli
ol¢iide gesitlendirmektedir (Riding ve Rayner, 2012). Bu durum, standartlastirilmis 6gretim
yaklagimlarinin Otesine gecerek, bireysel farkliliklara duyarli ve kapsayici pedagojik
modellerin gelistirilmesini zorunlu kilmaktadir. Bireyin kendine 0zgii ihtiyaglar1 yerine
gruba odaklanan bir egitim anlayisi, hem 6grenme giicliiklerine yol agmakta hem de egitim-
ogretimde verim kaybina neden olmaktadir (Giiltekin ve Burak, 2019; Jonassen ve Grabowski,
1993). Ote yandan da bireyin farkli 6zelliklerinin gz ard1 edilmesi egitimin toplumsallasma
islevine de ket vurabilmekte, farkli ihtiyaglara ve gereksinimlere sahip 6grencilerin toplumun
disinda kalmasina neden olabilmektedir (Ainscow vd., 2006; Sakiz, 2021). Bu sorunlarla
basa ¢ikabilmek i¢in egitim sisteminin tiim kademelerinde kapsayici ve farkliliklarr gézeten
uygulamalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ihtiyag, egitimin her kademesi i¢in gegerli olmakla
birlikte, 6zellikle ilkokul diizeyinde daha belirgin bir 6nem kazanmaktadir. Erken ¢ocukluk ve
ortadgretim gibi diger egitim kademeleri bireyin gelisiminde 6nemli roller {istlense de, ilkokul
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donemi 6grencilerin akademik, sosyal ve duygusal temellerinin atildig1 kritik bir evre olarak
one ciktig1 ifade edilebilir. Tlkokullar, toplumun gelecegini insa eden temel egitim kurumlari
olarak kabul edilmekte; bu kademede edinilen bilgi, beceri ve degerler 6grencilerin sonraki
egitim yasamlarini ve yetiskinlik dénemindeki toplumsal rollerini derinden etkilemektedir
(Ersoy, 2006). Bu nedenle ilkokul egitiminin 6grencilerin yasam ger¢eklerinden ve toplumun
yapisindan kopuk olmamasi biiyiikk 6nem tasimaktadir. Smiflarin birer mikro-toplum modeli
olarak iglev gormesi, 6gretmenlerin sinif igindeki gesitliligi erken donemde fark etmesini
ve bu farkliliklar1 kapsayici bigimde yonetmesini gerekli kilmaktadir. Farkli sosyokiiltiirel
geemislerden gelen 6grencilerin ilkokul diizeyinde biitiinlestirilmesi, yalnizca akademik
basar1 a¢isindan degil, saglikli bir toplumsallagma siirecinin ingasi agisindan da hayati bir rol
oynamaktadir.

Sinif 6gretmenleri, dgretim programindaki kazanimlari 6grencilere aktarmanin yani sira,
ogrencilerde arastirma ruhunu tesvik eden, yaraticilign ve girisimciligi destekleyen ve
olumlu tutumlarin gelisimine rehberlik eden kilit aktdrlerdir (Giileg vd., 2023). Ayrica,
ogrencilerin bireysel 6zelliklerini yakindan gézlemleme ve degerlendirme firsatina sahip
olmalar1 nedeniyle, 6zel gereksinimli 6grencilerin erken donemde fark edilmesi ve uygun
yonlendirmelerin yapilmasinda &nemli bir rol iistlenmektedirler (Ekonomik Isbirligi
ve Kalkinma Orgiiti [OECD], 2021). Bu yéniiyle simif dgretmenleri, kapsayici egitim
uygulamalarinin sinif diizeyinde etkili bigimde hayata gecirilmesinde belirleyici bir konuma
sahiptir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bu siireci hangi kapsayici egitim anlayisi ve pedagojik
gergeve ic¢inde yirittiikklerinin agikliga kavusturulmasi dnem kazanmaktadir. Bu gereklilik,
kapsayici egitimin nasil anlasildig1 ve hangi yaklasim temelinde ele alindigina odaklanmay1
zorunlu kilmaktadir. Gliniimiiziin ¢ok katmanli toplum yapisinda, ilkokullarin islevselligini
artiracak yeni pedagojik yaklasimlara duyulan ihtiyag, kapsayict egitim uygulamalarini 6n
plana ¢ikarmaktadir. Géransson ve Nilholm (2014) kapsayici egitimin dort farkli sekilde
algilandigint belirtmektedir: 6zel gereksinimli 6grencilerin kaynastirilmasi, bu 6grencilerin
ihtiyaclarma odaklanilmasi, tiim o6grencilerin ihtiyaglarinin kargilanmasi ve bir dgrenme
toplulugu olusturulmasi. Haug (2016) ise bu yaklasimlari1 dar ve genis kapsamli olarak
siniflandirmaktadir. Bu ¢alisma, tiim &grencilerin ihtiyaglarini ve bir 6grenme toplulugu
olusturulmasimi merkeze alan genis kapsamli yaklasimi benimsemekte olup, bu durus
Salamanca Bildirgesi (Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltir Kurumu [UNESCO],
1994) ile de uyum igindedir.

UNESCO (1994) kapsayici egitimi Ogrencilerin farkli gereksinimlerine karsilik vermek
amaciyla egitim sistemlerindeki ayrimcilig1 azaltarak ve onlarm egitim, kiiltiir ve toplumsal
katilimini artirmayi hedefleyen bir siire¢ olarak tanimlamaktadir. Oral (2016), kapsayict
egitimi, egitim sistemlerinin higbir ayrim gzetmeden tiim ¢ocuklarin gereksinimlerine cevap
verecek sekilde diizenlenmesi gerektigini savunan bir yaklasim olarak tanimlamaktadir. Bu
baglamda cinsiyet, etnik koken, dil, din, yasanilan bolge, saglik durumu ve sosyoekonomik
sartlar gibi faktorlerin ayrimciliga yol agmamasi gerektiginin altini ¢izmektedir.
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Kapsayici egitim ile ilgili alan yazininda gesitli calismalar bulunmaktadir. ilkokul seviyesinde
yapilan arastirmalar (Kiling, 2019; Kirilmaz ve Ontas, 2020; Ozokcu, 2017) incelendiginde;
genel olarak siif 6gretmenlerinin miilteci dgrencilere, engeli olan 6grencilere veya iistiin
yetenekli 6grencilere yonelik tutumlarina odaklanildigi goriilmektedir. Farkliliklart olan tiim
ogrenciler baglaminda dgretmenlerin kapsayici egitime iliskin goriislerini ve uygulamalarini
inceleyen arastirma sayisinin sinirlt oldugu séylenebilir.

Alan yazminda smif 6gretmenleriyle kapsayict egitim {lizerine yapilan ¢alismalarin (Aas,
2019; Bayar ve Ustiin, 2017; Can ve Kara, 2017; Chiner ve Cardona, 2013; Cmnar, 2020;
Esmer vd., 2017; Morse, 2020; Savolainen vd., 2022; Wilson vd., 2020) bulgularina goére
kapsayici egitimde 6gretmen algi ve tutumlariin énemli oldugu ve 6gretmenlerin sinif igi
kapsayici uygulamalarda dgrencilerin farkli ihtiyaclarmi karsilama konusunda zorluklarla
karsilagtiklar1 belirlenmistir.

Ote yandan alan yazini incelendiginde, Milli Egitim Bakanhigma [MEB] bagli okullarda
miilteci 6grencilerin Tiirk 6grencilerle birlikte egitim aldig1 siniflara odaklanan ¢aligmalarin
sayisinin sinirli oldugu gériilmektedir. Ozellikle bu baglamda, siif gretmenlerinin kapsayici
egitime iligkin goriisleri ve sinif i¢i uygulamalarini ele alan aragtirmalarin yetersiz kaldigi
sOylenebilir. Bu arastirma, alanda yaganan sorunlarin tespiti ve sorunlarin ¢éziimiine yonelik
stratejiler gelistirilmesi, kapsayici egitime yonelik farkindalik saglamasi, sinif gretmenlerinin
kapsayici egitim uygulamalarinin iyilestirilmesine katkida bulunmasi ve ileride bu alanda
yapilacak bilimsel arastirmalara 151k tutmasi bakimindan 6nemli goriilmektedir.

Giintimiizde egitim, bireysel gelisimin Otesine gegerek siirdiiriilebilir kalkinmanin temel
tastyicilarindan biri haline gelmistir. Birlesmis Milletlerin 2030 Siirdiirtilebilir Kalkinma
Hedefleri arasinda yer alan “Nitelikli Egitim” hedefi (Birlesmis Milletler Kalkinma Programi,
2020), bu anlayisin somut bir yansimasidir. Sakiz’1n (2021) da vurguladig: gibi, kapsayict ve
nitelikli egitim olmadan siirdiiriilebilir kalkinmaya ulagmak miimkiin degildir. Bu dogrultuda
Tirkiye, 11. Kalkinma Plani’nda (T.C. Cumhurbaskanligi, 2019) kapsayict egitimi temel
politika onceligi olarak belirlemis ve 20. Milli Egitim Strasi’nda (MEB, 2021) da egitimde
firsat esitligi ve kapsayicilik ilkelerini 6n plana ¢ikarmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin
kapsayici egitim deneyimleri ve goriisleri, egitim sisteminin daha adil ve siirdiiriilebilir bir
yapiya kavusturulmasinda kilit 6neme sahiptir. Mevcut ¢alisma da bu doniisiim siirecine
katki saglama potansiyeli tagimaktadir.

Tiirkiye, Suriye’deki i¢ savas sonrasinda dnemli sayida miilteciye ev sahipligi yapmaya
baslamis ve 2016-2017 egitim-6gretim yili itibariyla Suriyeli gocuklar Tiirk egitim sistemine
entegre edilmigtir. MEB verilerine gore 2022-2023 egitim-6gretim yilinda ilkokul diizeyinde
yaklasik 387.000 farkli uyruktan 6grenci Tiirk akranlariyla birlikte egitim gdrmiistiir. Bu
saylya uluslararasi koruma altindaki Afganistan, Irak, Filistin, Somali ve Yemen kdkenli
ogrenciler de dahildir (MEB, 2022a). Giincel veriler, 2024-2025 egitim-6gretim yil1 itibartyla
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Suriye kokenli 6grenci sayisinin yaklasik 400.000’e ulastigini, uluslararasi koruma altindaki
diger iilke vatandasi 6grencilerin sayisinin ise yaklasik 60.000 oldugunu gostermektedir
(MEB, 2024). Bu demografik doniisiim, Tiirkiye’deki siniflarin kiiltiirel, dilsel ve etnik
cesitliligini onemli 6lglide artirmis ve egitim ortamlarini dogal olarak ¢ok kiiltiirli yapiya
doniistiirmiistiir. Bu durum, kapsayici egitim uygulamalarinin 6nemini daha da belirgin hale
getirirken, 0gretmenlerin bu ¢esitlilikle basa ¢ikabilme becerilerini kritik bir unsur haline
getirmistir.

Egitim sistemindeki bir diger dnemli gelisme, 6zel gereksinimli dgrencilerin tipik gelisim
gosteren akranlartyla ayni sinif ortamlarinda egitim almalarmin yayginlagmasidir. Alan
yazininda kaynastirma egitimi kapsamindaki Ogrenci sayisinda dikkate deger bir artis
oldugu belgelenmektedir (Cakiroglu ve Melekoglu, 2014). MEB verileri bu egilimi dogrular
nitelikte olup, 2022 yilinda yaklasik 130.000 6zel gereksinimli 6grencinin (83.000 erkek
ve 47.000 kiz) kaynastirma egitiminden yararlandigint gostermektedir (MEB, 2022b). Son
istatistikler ise bu saymin 2024 itibariyla 182.000’e (113.000 erkek ve 69.000 kiz) ulastigini
ortaya koymaktadir (MEB, 2025). Ayrica, MEB’in uygulamaya koydugu adrese dayali okula
kayit sistemi, farkli sosyoekonomik ve kiiltiirel ge¢mislerden gelen 6grencilerin ayni egitim
ortamlarinda bulugmasina olanak tanimaktadir. Tim bu geligsmeler, okullardaki 6grenci
profilini énemli dl¢iide ¢esitlendirmis ve Tiirkiye’deki egitim kurumlarini farkli 6zelliklere
sahip 6grencilerin bir arada 6grenim gordiigi yapilar haline getirmistir. Bu baglamda mevcut
calisma, dgretmenlerin sinif icindeki ¢esitlilige nasil yaklastiklarini ve farkli gereksinimlere
sahip dgrencilere yonelik egitim stratejilerini anlamak agisindan 6nemli katkilar sunabilir.
Aragtirmanin bulgulari, egitim sisteminin daha adil ve kapsayici bir yapiya kavusturulmasi
icin gerekli politika ve uygulamalarin gelistirilmesine de rehberlik edebilir.

Son yillarda siniflarin giderek heterojen bir yap1 kazanmasi, farkli 6grenme ihtiyaclari olan
ogrencilerin ayni egitim ortamini paylasmasi, 6gretmenlerin mesleki yeterliklerini yeniden
gbzden gegirmelerini gerektirmistir. Bu doniisiim, 6gretmenlerin hem is yiikiinii artirmis hem
de pedagojik sorumluluklarini ¢esitlendirmistir. MEB’in bu degisime uyum saglama ve egitim
kalitesini iyilestirme yoniindeki ¢abalari, 6gretmenlerin kapsayici egitime iligkin bilgi, beceri
ve uygulamalariin sistematik olarak incelenmesi ihtiyacini daha belirgin hale getirmistir.
Bu ¢er¢evede, mevcut arastirma dgretmenlerin kapsayici egitim deneyimlerine iliskin gorts,
ihtiyag ve karsilagtiklar1 giigliikleri anlamada 6nemli bir veri kaynagi olusturmaktadir.

Ogretmen perspektifinden kapsayici egitim uygulamalarinin irdelenmesi, yalnizca mevcut
egitim politikalarinin  gelistirilmesine degil, ayn1 zamanda toplumsal biitiinlesmenin
desteklenmesine de katki saglama potansiyeli tasimaktadir. Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin
kapsayici egitim siirecindeki deneyimlerini derinlemesine inceleyerek, alana hem kuramsal
hem de uygulama diizeyinde katki sunmay1 hedeflemektedir. Calismanin, egitim sistemimizin
daha kapsayici ve biitiinlestirici bir yapiya kavusmast igin gereken doniisiime rehberlik
edecek veriler saglayacagi diigiiniilmektedir.
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Ulusal alan yazminda kapsayici egitimi biitlinciil bir yaklasimla ele alan arastirmalarin
sinirlt sayida olmasi, bu ¢alismanin 6zgiin degerini ortaya koymaktadir. Mevcut arastirma,
kapsayici egitimin kuramsal temellerine katki saglamanin yani sira egitim politikalarinin
gelistirilmesine ve uygulayicilara rehberlik etme potansiyeli tasimaktadir. Caligma
sonuglarmin, 6zel gereksinimli ve farkli kiiltiirel gegmislere sahip 6grencilerin nitelikli
egitime erisimini giiglendirecek politika 6nerileri sunmasi beklenmektedir. Ayrica, elde edilen
bulgularin 6gretmen egitimi programlarinin iyilestirilmesi ve etkili kapsayici uygulamalarin
yayginlastirilmasi i¢in somut veriler saglayacagi ongoriilmektedir. Bu yoniiyle arastirma,
egitimde kapsayicilik ve esitlik ilkelerinin hayata gegirilmesine yonelik biitiinlesik bir model
onermektedir.

Bu arastirmanin 6zgiin katkisinin ii¢ boyutlu oldugu sdylenebilir. Birincisi, kapsayici egitimi
dar bir grup yerine, miilteci, 6zel gereksinimli ve dezavantajli 6grencilerin bir arada bulundugu
gercek bir simif baglaminda ele almasidir. ikincisi, Kilis ilinin sosyokiiltiirel, demografik ve
cografi Ozglinligi (Amag, 2025), Tirkiye’deki kapsayict egitim tartigmalaria kritik bir
veri sunmaktadir. Ugiinciisii ise, bulgularin politika yapicilar ve dgretmen egitimcileri igin
dogrudan uygulanabilir somut oneriler tiretmesidir.

Kapsayici egitim alaninda hem ulusal hem de uluslararasi diizeyde 6gretmen odakli dnemli
caligmalar bulunmaktadir. Bu galismalar, 6gretmen tutum ve algilarinin (Bayar ve Ustiin,
2017; Saloviita, 2020; van Steen ve Wilson, 2020), 6z-yeterlik inanglarinin (Ozokeu, 2017;
Woodcock vd., 2022) ve uygulamada karsilastiklari zorluklarin (Engelbrecht ve Savolainen,
2018) kapsayiciligin basarisindaki kritik roliinii ortaya koymustur. Ancak, mevcut alan
yazini dnemli bir kismi 6gretmen deneyimlerini ya belirli bir 6grenci grubu (yalnizca 6zel
gereksinimliler veya yalnizca miilteciler) lizerinden degerlendirmis ya da Kilis ili gibi yiiksek
oranda miilteci niifusu, dezavantajli sosyoekonomik yapisi ve sinir kenti olmasi gibi 6zgiin
kosullar1 bir arada barindiran baglamlari derinlemesine incelememistir. Bu nedenle, miilteci,
6zel gereksinimli ve dezavantajli 6grencilerin bir arada bulundugu gergek bir sinif ekosistemi
icinde, smif dgretmenlerinin genis kapsamli kapsayici egitim anlayisi cergevesindeki
biitiinlesik goriis, uygulama ve deneyimleri, alan yazininda gorece arastirilmamis bir alan
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu ¢alisma, bu boslugu doldurmay1 amaglamakta ve kapsayici
egitimi, tim farkliliklariyla bir biitiin olarak ele almay1 hedeflemektedir. Bu amaca ydnelik
olarak calismada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Smuf gretmenlerinin kapsayici egitim hakkindaki goriigleri nelerdir?

2. Smf oOgretmenleri kapsayict egitim baglaminda, Ogrencilerin egitsel

ihtiyaglarimi kargilamak i¢in dgretim etkinliklerini nasil planlamaktadirlar?

3. Smuf 6gretmenleri kapsayici egitim uygulamalarini hangi strateji, yontem ve
tekniklerle gergeklestirmektedirler?
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4. Sif 6gretmenleri gerceklestirdikleri kapsayici egitim uygulamalarini hangi
yontem ve tekniklerle degerlendirmektedirler?

5. Smuf 6gretmenlerinin kapsayici egitimin daha nitelikli hale getirilebilmesine
yonelik onerileri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin modeli

Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin kapsayici egitime iligkin goriislerini ve bu dogrultudaki
egitim-6gretim uygulamalarini betimlemeyi amaglayan nitel bir ¢alismadir. Nitel arastirma,
“algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekci ve biitlinciil bir bicimde ortaya konmasina
odaklanan bir aragtirma siireci” olarak tanimlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 41).
Bu paradigma, insan deneyimlerinin karmagikligini katilimcilarin bakis agisindan anlamayi
hedeflemekte ve yorumlamaci bir temele dayanmaktadir. Ayrica mevcut calisma, nitel
arastirma paradigmasi kapsaminda durum g¢alismasi deseninde kurgulanmistir. S6z konusu
yontem, Giindogdu ve Eken (2020, s. 292) tarafindan “belirlenen durumlarin kesin olarak
tanimlanmasi ve yeniden yapilandirilabilmesini” saglamay1 hedefleyen; Merriam ve Tisdell
(2016) tarafindan ise sinirlar belirli bir sistemin derinlemesine incelendigi bir yaklasim olarak
tanimlanmaktadir. Bu aragtirmada odak noktast, farkli sinif diizeylerinde (2—4. siniflar) sarmal
ve kademeli bicimde artan 6gretim sorumluluklarina sahip sinif 6gretmenleridir. Bu nedenle,
calisma “i¢ ice gegmis tekli durum deseni” ile modellenmistir. Bu desende sinif 6gretmenligi
ana durum olarak ele alinmig; 6gretmenlerin farkli sinif diizeylerinde yiiriittiikleri 6gretim
uygulamalar ise i¢ ice gegmis alt analiz birimleri olarak degerlendirilmistir. Bu yaklasim,
ogretmenlerin kapsayici egitime iliskin goriis ve uygulamalarinin sinif diizeyine bagli olarak
nasil cesitlendiginin, baglami korunarak ve biitiinciil bir ¢ercevede incelenmesine olanak
saglamaktadir (Yin, 2018).

Calisma grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2021-2022 egitim 6gretim yilinda Kilis il merkezindeki
ilkokullarda goérev yapan ve dlciit 6rnekleme yontemi (Burak, 2022) kullanilarak belirlenen
38 sinif ogretmeni olusturmaktadir. Nitel aragtirmalarda katilimer sayisi onceden kesin
olarak belirlenmekten ziyade, arastirmanin amaci dogrultusunda derinlemesine ve zengin
veri elde edilmesi esas alinmaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2013). Bu nedenle ¢alismada
katilimer sayist, veri toplama siireciyle es zamanl olarak yiiriitiilen analizler sonucunda veri
doygunluguna ulagilmasi temel alinarak belirlenmistir.
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Caligma grubunun belirlenmesinde kullanilan Olgiitler sunlardir: (1) kapsayict egitimle
ilgili hizmet i¢i ya da mesleki egitim faaliyetlerine katilmis olmak, (2) kapsayici siniflarda
ogretmenlik deneyimine sahip olmak, (3) smifinda miilteci, 6zel gereksinimli ya da
dezavantajli gruplardan 6grencilerin bulunmasi, (4) ayni siif diizeyinde en az bir egitim-
ogretim yili ¢alisma deneyimine sahip olmak, (5) 2., 3. ya da 4. sinif 6gretmeni olmak (1.
sinif dgretmenleri, okuma-yazma siirecinin 6zgiin dinamikleri nedeniyle ¢alisma kapsami

disinda birakilmistir) ve (6) calismaya goniillii olarak katilmay1 kabul etmek.

Veri toplama siireci goriisme, sinif gézlemi ve dokiiman incelemesini kapsayacak bigimde
coklu veri kaynaklar1 kullamlarak yiiriitiilmiistiir. {lk asamada gerceklestirilen gériismelerin
ardindan elde edilen veriler 6n analizlere tabi tutulmus, belirli temalarin ve tekrar eden
orlintiilerin ortaya ¢ikmaya basladigi gézlenmistir. Yaklasik otuzuncu katilimcidan itibaren
goriisme ve gozlem verilerinde yeni kodlarin sinirlt diizeyde iiretildigi, mevcut temalarin
tekrarlandig1 ve veri doygunluguna ulasildigi belirlenmistir. Ancak veri doygunlugunun
farkli veri tiirleri agisindan da dogrulanabilmesi amactyla veri toplama siireci 38 gretmenle
tamamlanmuisgtir.

Katilimeilarin 14’{i erkek, 24’ii kadmdir. Ogretmenlik kidemleri 2 ile 28 yil arasinda
degismekte olup, kadmn 6gretmenlerin ortalama kidemi 9 yil, erkek 6gretmenlerin ise 11
yudir. Katilimeilardan 32°si sinif gozlemine izin verirken, 6 6gretmen cesitli gerekcelerle
gbzleme izin vermemistir. Gézlem ve dokiiman verileri, gériisme bulgularini desteklemek
ve veri ¢esitliligi yoluyla bulgularin giivenirligini artirmak amaciyla analiz siirecine dahil
edilmistir.

Veri toplama araci

Arastirma kapsaminda kullanilan goériisme formu, kapsayict egitimle iligkili alan yazinin
incelenmesi ve ilgili alanlarda uzman 10 akademisyenin goriisleri dogrultusunda
gelistirilmistir. Uzmanlar; aragtirma yontemleri (1), egitim programlari ve 6gretim (3), dzel
egitim (4), rehberlik ve psikolojik danismanlik (1) ve sinif egitimi (1) alanlarinda gorev yapan
ogretim tyelerinden olusmaktadir. Bu cesitlilik, goriisme sorularinin kapsayici egitimin
kuramsal, pedagojik ve uygulamaya doniik boyutlarini temsil etmesini amaglamistir. Kapsam
gecerligi stirecinde uzmanlardan, goriisme sorularini aragtirma amaglariyla uyum, kavramsal
yeterlik, anlagilirlik ve uygulanabilirlik 6l¢iitleri ¢ercevesinde degerlendirmeleri istenmistir.
Uzmanlardan alinan yazili geri bildirimler dogrultusunda benzer igerik tasiyan maddeler
birlestirilmis, arastirma sorulartyla dogrudan iliskisi bulunmayan ifadeler formdan ¢ikarilmis
ve anlasilmasi gii¢ oldugu belirtilen sorular yeniden yapilandirilmistir. Bu diizenlemeler veri
toplama siireci dncesinde tamamlanmig ve goriisme formu 14 agik uglu sorudan olusan nihai
haline getirilmistir.
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Arasgtirmaci, veri toplama siirecinde “tam gozlemci” roliinii benimsemistir. Bu roliin
tercih edilmesinin temel gerekcesi, sinif i¢i etkilesimleri ve ogretim siireglerini dogal
akigi igerisinde gozlemleyebilmek ve arastirmacinin varliginin 6gretmen ve O6grenci
davranislari tizerindeki olasi etkisini en aza indirmektir (Merriam ve Tisdell, 2016). Bu
yaklasim, 6zellikle kapsayici sinif ortamlarinda 6gretim uygulamalariin gergekei bigimde
incelenmesine olanak saglamistir. Aragtirma kapsaminda 32 farkli sinifta toplam 64 ders saati
gbzlem gergeklestirilmistir. Gozlem siireci, veri ¢esitliligini artirmak amacriyla belirli dl¢iitler
dogrultusunda planlanmistir. Bu kapsamda gozlemler, 2., 3. ve 4. smf diizeylerine dengeli
bicimde dagitilmis; farkli ders tiirlerini ve 6zellikle temel dersleri kapsayacak sekilde (6rnegin
Tiirkge, Matematik ve Hayat Bilgisi) yiiriitiilmiis ve giiniin farkli zaman dilimlerinde (sabah
ve 0gleden sonra) gerceklestirilmistir. Her sinifta en az iki ders saati gdzlem yapilmasina
0zen gosterilerek, 6gretim siirecinin siirekliligi ve tutarliligi incelenmistir.

Gozlemler i¢in kullanilan gézlem formu, gdriisme formunun gelistirilmesinde yer alan
aynt uzman grubunun gorisleri dogrultusunda hazirlanmisti. Bu kapsamda, uzman
akademisyenlerin geri bildirimleri alinarak; fiziksel ortam, 6gretim siireci ve degerlendirme
boyutlarini kapsayan 39 maddelik bir gézlem formu gelistirilmistir. Uzman degerlendirmeleri
sonucunda maddelerin kapsami, agiklig1 ve aragtirma amaciyla uyumu gézden gegirilmis;
gerekli diizenlemeler veri toplama siireci dncesinde tamamlanmistir. Gozlem formunun
giivenirligi, pilot uygulama sonrasinda Miles ve Huberman’in (1994) giivenirlik formiili
kullanilarak hesaplanmis ve giivenirlik katsayis1 %91 olarak belirlenmistir. Ayrica katilimer
ogretmenlere ait ders planlari, sinif defterleri, 6grenci etkinlik ve 6dev 6rnekleri ile sinif ici
panolarin fotograflar1 toplanarak veri havuzuna dahil edilmistir. Gerekli etik kurul ve Milli
Egitim Bakanlig1 izinleri alindiktan sonra veriler 2022 yilinda toplanmistir. G6zlem yapilan
siniflardaki tim Ogrencilerin velilerinden yazili onam alinmis; onam vermeyen velilerin
cocuklar1 gézlem siiresince bagka subelere yonlendirilmistir.

Verilerin analizi

Nitel verilerin analizinde Braun ve Clarke (2022) tarafindan Onerilen tematik analiz
yaklagiminin alt1 asamasi izlenmistir. Bu asamalar; verilerle asinalik kazanma, ilk kodlarin
olusturulmasi, temalarin gelistirilmesi, temalarin gdzden gecirilmesi, temalarin tanimlanmasi
ve raporlanmasidir. Gorligme verileri yazili metne dontstiiriildiikten sonra gézlem notlar1 ve
dokiimanlarlabirlikte MAXQDAnitel verianalizi programinaaktarilmistir. Kodlamasiirecinde
betimsel, deger ve siire¢ kodlamalari kullanilmistir. Betimsel kodlama, agirlikli olarak goriisme
verilerine uygulanmis ve katilimcilarin kapsayici egitime iliskin deneyimlerini, algilarimi ve
uygulamalarini dogrudan yansitan ifadelerin 6zetlenmesi amaciyla tercih edilmistir. Deger
kodlamasi, hem goriisme verilerinde hem de dokiimanlarda 6gretmenlerin kapsayici egitime
iliskin inanglarini, tutumlarini ve mesleki degerlerini ortaya koymak amaciyla kullanilmistir.
Siire¢ kodlamasi ise 6zellikle sinif gdzlemlerinde, 6gretmenlerin kapsayici uygulamalari sinif
icinde nasil hayata gecirdiklerini, 6gretim siirecindeki etkilesimleri ve uygulama adimlarini
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betimlemek amaciyla uygulanmistir. Bu kodlama yaklagimi, farkli veri tiirlerinin dogasina
uygun analiz yapilmasina olanak saglamistir.

Analizler sonucunda kapsayici egitim, kapsayici uygulamalar, kapsayict isbirlik, kapsayict
yeterlik ve kapsayici dneriler olmak iizere bes ana tema ve bu temalara bagli ¢esitli kategoriler
belirlenmistir. Bulgular sunulurken, temalar1 destekleyen katilimci goriislerine dogrudan
alintilarla yer verilmis, alintilarin aktariminda etik kurallara ve gizlilik ilkesine &zen
gosterilmistir. Arastirmada nitel desen kapsaminda gecerlik ve giivenirligi saglamak amaciyla
cesitli stratejiler benimsenmistir. Yin’e (2018) gore durum ¢alismalarinda yapr gegerligi, i¢
gegerlik, dis gecerlik ve giivenirlik temel dl¢iitlerdir. Yap1 gecerligini saglamak amaciyla veri
iicgenlemesi kullanilmig; goriisme, gézlem ve dokiiman verileri birlikte analiz edilerek kanit
zinciri olusturulmustur. i¢ gecerlik, diger bir ifadeyle inandiricilik, katilimeilarla uzun siireli
etkilesim, katilimei teyidi ve dogrudan alintilar yoluyla desteklenmistir.

Uzun siireli etkilesim, her bir katilimeryla ortalama 30-40 dakika siiren goriismelerin yani
sira, 32 smifta toplam 64 ders saati boyunca gergeklestirilen sistematik gozlemler yoluyla
saglanmigtir. Bu siire¢, 6gretmenlerin kapsayici uygulamalarinin farkli zamanlarda ve farkli
derslerde izlenmesine olanak tanimistir. Katilimer teyidi kapsaminda ise gortisme notlarindan
elde edilen 6zet bulgular katilimcilarla paylasilmis, ifadelerin dogruluguna iliskin geri
bildirimleri alinmig ve gerekli goriilen durumlarda metinlerde diizeltmeler yapilmigtir.

Aktarilabilirligi artirmak amacryla amagli 6rnekleme yaklasimi benimsenmis ve arastirma
siireci ile baglam ayrintili bicimde betimlenmistir. Giivenirligi saglamak icin veri toplama
ve analiz stireci adim adim belgelenmis, kodlama ve tema olusturma asamalarinda uzman
goriiglerine bagvurulmustur. Ayrica arastirmada kullanilan gézlem formunun giivenirligini
sinamak amaciyla Miles ve Huberman’in (1994) giivenirlik formilii uygulanmis ve iki
kodlayict arasindaki uyum orani %89 olarak hesaplanmistir. Tim veriler giivenli ortamlarda
saklanmus, etik kurul ve Milli Egitim Bakanlig1 izinleri alinmis; katilimeilarin gizliligi ve
goniilliiligi titizlikle gdzetilmistir.

Etik Onay: Bu calisma Dicle Universitesi Etik Kurulu 24.03.2022 tarihli 21.03.2022-62
sayil karari ile etik izni, Kilis 11 Milli Egitim Miidiirliigiiniin 07.04.2022 tarihli karar1 ile
calisma izni alinarak yiiriitilmiistiir. “Bilgilendirilmis Onam Formu” katilimcilar tarafindan
imzalanmistir. Katilimeilarin kimliklerinin korunmasi amaciyla isimleri gizli tutularak O1-
K1-2 seklinde kodlanmigtir.

Bulgular

Bu bolimde, smif o6gretmenlerinin  kapsayict egitime iliskin goriis, uygulama ve
deneyimlerini ortaya koyan nitel bir aragtirmanin bulgular: ana temalar ve kategoriler halinde
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ozetlenmektedir. Veriler, goriismeler, gozlemler ve dokiiman incelemesi yoluyla toplanmis
olup analizler sonucunda kapsayici egitim, kapsayict uygulamalar, kapsayici isbirlik,
kapsayici yeterlik ve kapsayict 6neriler olmak tizere bes ana tema olusturulmustur. Temalar
Sekil 1°de gorsel olarak sunulmustur:

SINIF OGRETMENLERININ KAPSAYICI EGITIM VE
UYGULAMALARINA YONELIK GORUSLERI

1) Kapsayici Egitim

2)Kapsayici Uygulamalar

3) Kapsayici isbirlik

4) Kapsayici Yeterlik

5) Kapsayici Oneriler

Sekil 1.Kapsayici egitim ve uygulamalara iligkin temalar
Kapsayici egitim

Bu tema, 6gretmenlerin kapsayici egitime yonelik goriislerini ortaya koymakta olup, “bir gii¢
olarak kapsayici egitim” ve “bir yiik olarak kapsayici egitim” seklinde iki kategori altinda
incelenmistir. Bu temanin genel yapisi Sekil 2°de gorsel olarak sunulmustur:
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KAPSAYICI EGITIM

Bir gli¢ olarak kapsayici
egitim

Bir yiik olarak kapsayici
egitim

DEVEVET ETETELS

Kapsayici egitimin
kapsayici egitim

avantaijlari

Kapsayici egitimi
kavramsallastir(a)mama

Kapsayici siniflarda
tekrar galisma istegi

Egitim programina yonelik’
elestiriler

Mesleki 6z elestiri yapma

Kapsayici siniflarda
tekrar calismak istememe

Sekil 2. Kapsayici egitim temasi ve kategorileri
Bir gii¢ olarak kapsay:ci egitim

Katilmeilarn bilyiik ¢ogunlugu (f=33) kapsayict egitimi olumlu degerlendirmis ve gesitli
avantajlar1 oldugunu belirtmistir. En fazla vurgu, kapsayici egitimin 6grencilere sagladigi faydalar
(£=36) iizerinde yapilmistir. Ogretmenler, kapsayici egitimin dgrencilerin akademik, sosyal ve
duygusal gelisimine katki sagladigini, akran 6grenmesini tesvik ettigini, empati, saygi ve hosgorii
gibi degerleri gelistirdigini ifade etmislerdir. Bir katilime1 bu durumu, “Farkliliklarin bir arada
olmas1 bir avantaj, bir zenginlik olarak goriilebilir... Digslama gibi, empatisizlik gibi olumsuz
davranislarm énlenmesi i¢in kullanilabilir” (03-K5-2) sozleriyle agiklamistir.

Ikinci sirada, kapsayici egitimin toplumsal faydalar1 (f=31) yer almistir. Ogretmenler,
kapsayici egitimin toplumsal biitiinlesmeye, kiiltiirler arasi etkilesime ve firsat esitligine
katki sagladigimi vurgulamislardir. Bir 6gretmen, “Kapsayict egitimin toplumsal agidan
birlestirici, biitiinlestirici bir gérevi vardir” (O7-K21-3) demistir.

Ayrica, onemli sayida katilimci (f=24) kapsayict egitimin kendilerine mesleki gelisim,
deneyim kazanma ve farkli ogrenci gruplarini tanima firsatt sundugunu belirtmistir.
Katilimeilarin biiyiik bir kismi (f=28) kapsayici siniflarda tekrar ¢aligmak istediklerini ifade
etmis, bunu mesleki doyum ve dgrenci hayatina dokunabilmekle gerekgelendirmislerdir.
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Bir yiik olarak kapsayict egitim

Ote yandan, bazi1 6gretmenler kapsayici egitimi bir yiik olarak algilamaktadir. Bu kategoride,
ogretmenler agisindan dezavantajlar (f=14) one ¢ikmistir. Katilimcilar, materyal eksikligi,
asir1 is ylki, mesleki yetersizlik hissi ve tiikenmislik gibi sorunlardan bahsetmistir. Bir
ogretmen, “Ayrica ogretmene daha fazla materyal hazirlamast... agisindan daha fazla zaman
ve ¢aba sarf etmesinden dolayt dezavantajlidir” (0O10-K31-4) seklinde goriis bildirmistir.

Ogrencilere yonelik dezavantajlar (f=11) da dile getirilmistir. Ogretmenler, heterojen
siniflarda 6gretimi bireysellestirmenin zorlugundan, hizli ve yavas 6grenen 6grencilerin
ihtiyaglarina ayni anda cevap verememekten ve iletisim sorunlarindan kaynakli sikintilar
yasadiklarini belirtmislerdir. Bir 6gretmen, “Cocuklarin problemlerini ¢ézmeye ¢alisirken,
onlart smif ortamina adapte etmeye ¢alisirken, o giin yapimasit gereken c¢alismalar
aksayabiliyor. Miifredati [Ilkokul programi] uygulamak zorlasiyor. Her ¢ocugun ihtiyacina
gore ders anlatmak diger bir simrlilik” (09-K13-3) seklinde goriis bildirmistir.

Kapsayici egitimi kavramsallagtiramama kategorisinde, bazi 6gretmenlerin (f=6) kapsayici
egitimi tam manasiyla kavramsallastiramadiklar1 goriilmiistiir. Katilimeilar, dezavantajlilik
vurgusu yaparken kapsayiciligin 6zlinii tam olarak anlamlandiramadiklarini géstermislerdir.

‘

Bir dgretmen, “... farkli kiiltiir ve milletten insanlarin bu siirece dahil edilmesi... Bu olay

%90 oranminda kapsayici egitimin éniine set ¢ekiyor” (03-K17-3) ifadesini kullanmstir,

Egitim programina yonelik elestiriler kategorisinde, 6gretmenler (f=15) programin yogunlugu
ve zaman sinirliligi konusuna dikkat ¢ekmiglerdir. Katilimceilar, mevcut ilkokul programinin
kapsayici egitim igin yeterince esnek olmadigini ve programi yetistirme kaygisi tasidiklarini
belirtmislerdir. Bir 6gretmen, “En ¢ok sunus yontemini kullanmaktayim. Ciinkii miifredat
agir ve ¢ok kapsamli oldugundan yetismesi i¢in bu yontemi kullanmaktayim” (011-K37-4)
demistir.

Ogretmenler agisindan dezavantajlar kategorisinde (f=14), materyal eksikligi, asir1 is
yiikii, mesleki yetersizlik hissi ve tiikenmislik 6ne ¢ikan sorunlar olmustur. Bir 6gretmen,
“Ayrica ogretmene daha fazla materyal hazirlamasi... agisindan daha fazla zaman ve ¢aba
sarf etmesinden dolayr dezavantajlidir” (010-K31-4) seklinde goriis bildirmistir. Yaklagik
dort 6gretmenden biri (f=10) kapsayici siniflarda galismak istemedigini belirtmis, bunun
nedenleri olarak “zor” ve “yorucu” olmasint, psikolojik yipranmay1 ve mesleki doyumsuzlugu
gostermislerdir.

Kapsayici uygulamalar

Bu tema, 6gretmenlerin kapsayici egitim baglamindaki somut uygulamalarini kapsamakta ve
alt1 alt kategoriden olugmaktadir. Sekil 3, bu temaya ait kategorileri icermektedir:
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Kapsayici egitim ortamlari

Kapsayici egitim planlari

Kapsayici 6gretim
KAPSAYICI
UYGULAMALAR

Kapsayici degerlendirme

Kapsayici iletigim

Kapsayici egitim
uygulamalarinda
karsilasilan glicliikler

Sekil 3. Kapsayici egitim temasi ve kategorileri
Kapsayici egitim ortamlart

Ogretmenler, calistiklart okullarin sosyoekonomik (f=38), kiiltiirel (f=32), fiziksel ve
yonetimsel (f=25) ozelliklerini degerlendirmislerdir. Gozlemler, birgok siifta fiziksel
kosullarin (1siklandirma, 1sitma ve hijyen) kismen uygun oldugunu, bazi okullarda ise
konteyner siiflar, kalabalik sinif mevcutlari ve ikili 6gretimden kaynaklanan hijyen sorunlari
oldugunu ortaya koymustur.

Kapsayici egitim planlart

Ogretmenler ders planlarim1 hazirlarken en ¢ok 6grenci ihtiyaglari (f=23), kalict 6grenme
(f=14) ve kazanimlar (f=10) gibi kistaslar1 dikkate aldiklarini belirtmislerdir. Ancak,
hem goriismelerdeki dgretmen ifadeleri (f=32) hem de dokiiman incelemeleri (incelenen
38 planin 32’si), 6gretmenlerin biiyilk ¢cogunlukla hazir ders planlarint kullandigint ve
bireysel uyarlamalarin sinirlt kaldigini ortaya koymustur. Gézlem verileri bu durumun sinif
ici yansimasini dogrulamis; ogretmenlerin genellikle bu standart planlara bagl kalarak

gorilmustiir.
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Kapsayici ogretim

Tim katilimeilar (f=38) kapsayici 6gretimde teknolojiden faydalandiklarini ifade etmistir.
Bir o6gretmen bu durumu soyle aciklamistir: “Farkli ozelliklere sahip ogrenciler icin
genellikle teknolojiyi kullanarak 6grenimi onlarin diizeylerine indirgemekteyim. Hem bu
sayede daha kolay 6grenmekte hem de derse ve okula karsi ilgisi artmaktadir. Ornegin web
2.0 araglarindan Pawtoon, Wordwall gibi uygulamalar: kullanarak onlari siirece dahil
etmeye ¢alisiyorum” (06-K9-2). En sik kullanilan yontem ve teknikler arasinda drama
(f=23), soru-cevap (f=22), canlandirma (f=15) ve yaparak-yasayarak dgrenme (f=13) yer
almaktadir. Ogretmenler ayrica gorsel materyaller kullanma (f=12), &grencilere bireysel
destek saglama (f=10) ve Ogretimsel uyarlamalar yapma (f=6) gibi uygulamalarla farkli
ihtiyaclart karsilamaya caligtiklarint belirtmiglerdir. Bir 6gretmen drama yontemini sdyle
betimlemistir: “Ogrencilerim Suriyeli oldugu i¢in genellikle Tiirkce bilmediklerinden Tiirkge
konusulunca anlamakta ¢ok zorluk ¢ekiyor. Bu durumda hikaye okudugumuzda ya da metin
calismalarinda drama yontemini kullantyorum. Dersimi onlara gore planlamaya gayret
ediyorum” (02-K28-4). Farkli 6grenci ihtiyaclarini karsilamak icin ¢esitli materyallerden
yararlandiklarini belirten bir 6gretmen, “Suriveli ogrenciler igin gérsellestirmeyi, sarka,
video gibi materyalleri kullanmaya ¢alistyorum” (06-K32-4) seklinde ifadeler kullanmuistir.
Ozellikle dil sorunu yasayan dgrenciler igin 6gretim programinda uyarlamalar yaptiklarini
belirten 6gretmenlerden biri goriisiinii soyle ifade etmistir: “Dil sorunu yasadigimiz icin
oncelikle Tiirkge dersine agirlik veriyorum” (09-K27-4).

Kapsayici degerlendirme

Kapsayict degerlendirme kategorisinde Ogretmenlerin dlgme-degerlendirme  siirecinde
kullandiklar1 yaklasim, yontem ve teknikler incelenmistir. Degerlendirme stratejileri
acisindan 6gretmenlerin yarisindan fazlasinin (f=19) siire¢ odakli degerlendirme yaptigi,
bazi 6gretmenlerin (f=11) sonug¢ odakli degerlendirmeyi tercih ettigi, bir kisminin ise (f=8)
hem siire¢ hem sonu¢ degerlendirmesini birlikte kullandig1 belirlenmistir. Karma strateji
kullanan bir 6gretmen bu durumu “Her dgrencinin ozel durumuna gore bir degerlendirme
ortami sunulmali. Ozellikle BEP'li 6grenciler i¢in égrendikleri dogrultusunda onlar egitim-
ogretim faaliyetlerinden sogutmayacak, ilgi artirici, motive edici yontemler kullaniimali.
Degerlendirmeyi bazen siire¢ olarak bazen ise sonug¢ olarak degerlendirmeyi tercih
ediyorum. Stire¢ degerlendirmede resim, drama gibi sonug¢ degerlendirme de ¢oktan se¢meli,
ucu agtk uglu sorular gibi yontemleri tercih ediyorum” (07-K22-3) seklinde agiklamistir. En
cok kullanilan alternatif degerlendirme teknikleri arasinda goézlem (f=19), portfolyo (f=8)
ve performans degerlendirme (f=7) 6ne ¢ikarken, bir 6gretmen drama yontemiyle yaptigi
degerlendirmeyi “Drama teknigini kullaniriz. Ornegin; matematik dersinde uzunluk él¢iilerini
anlatalim. Konu anlatimi ve drneklemeler bitince ders sonunda degerlendirme amaciyla
metreyi 6grenciye veririz. Sinifin iki kosesi arasindaki uzakligi nasil olcecegini isteriz. Ve
ol¢me islemi bitince neler yaptigini kisaca anlatmasn isteriz. Béylece degerlendirme islemini

tamamlamuis oluruz” (01-K1-2) sozleriyle anlatmistir.
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Geleneksel degerlendirme yontemlerinden ise en sik coktan segmeli testler (f=18) ve eslestirme
sorular1 (f=17) kullanilmaktadir. Bir 6gretmen, 2. siniflarda uyguladig: geleneksel teknikleri
“2. simiflarda yazili sinav ilkogretim kurumlart yonetmeligine gore yapilmamaktadur. Egitimde
yaptigimiz ¢alismalart ve siireci ¢esitli yontemlerle degerlendiriyoruz. Calismalarimizda,
gorsellerve eslestirmeler, dogru-cevap, bosluk doldurma ve ¢coktan se¢meli gibi basit sorularin
oldugu degerlendirmeler yapryoruz. Gézlem yapiyoruz” (03-K4-2) diyerek ifade etmistir.
Bununla birlikte, baz1 6gretmenlerin (f=2) kapsayici egitimde 6lgme-degerlendirmeyi tam
olarak anlamlandiramadiklari ve “Test, a¢ik uclu sorular, eslestirme, ¢coktan se¢meli sorular,
dogru yanlis sorulari gibi sorulardan olusan sinavlar hazirliyorum” (05-K30-4) seklinde
kapsayici olmayan uygulamalara yoneldikleri goriilmiistiir. Sinifici gozlemler, degerlendirme
etkinliklerinin genel olarak kapsayici oldugunu ancak 6lgme araglarinin her 6grenci profili
icin uyarlanmasinda kismi eksiklikler bulundugunu ortaya koymustur. G6zlem formuna gore
ogretmenlerin biiytik 6l¢iide 6l¢me araclarini 6grenci 6zelliklerine uyarladiklar: (f=45), ancak
geleneksel ve alternatif teknikleri bir arada kullanma konusunda kismen yeterli olduklari
(f=35) belirlenmistir. Sinif panolarmin biiyiik cogunlugu (f=27) farkli 6grenci gruplarinin
urlinlerini igerecek sekilde diizenlenmistir.

Kapsayici iletisim ve uygulamalardaki giicliikler

Ozellikle Suriyeli velilerle iletisimde WhatsApp (f=7), Google Terciime (£=5) ve okuldaki
terciimanlar (f=3) kullanilmaktadir. Bir 6gretmen bu konuda “Whatsapp uygulamasiyla
agrencilerimin velilerine ulastyorum. Suriyeli 6grencilerimin velileriyle terciiman araciligiyla
bazen de Google terciime hizmetiyle iletisim kurup ogrencilere verdigim odevi veya istedigim
seyi velilere duyuruyorum” (05-K15-4) seklinde goriis bildirmistir. Uygulamada karsilasilan
en biiylik giicliikler ise veli kaynakl (f=26; iletisim sorunlari, ilgisizlik), 6gretmen kaynakli
olmayan (materyal eksikligi f=16, kalabalik siniflar f=5) ve egitim programlarinin yogunlugu
(f=14) olarak siralanmustir. Veli kaynakli sorunlara iligskin 6gretmenler, “Dersleri anlamada
dilden kaynakl ¢ok zorluk yastyorlar. Ailede destek alamiyorlar. Bu da okul 6gretmen aile
ticgeni tamamlanmadig icin ogrencide 6grenme ile ilgili sikintilara yol agryor” (04-K14-
2) ve “Suriyeli velilerle ve 6grencilerle anlasma konusunda sikintilar yastyorum. Tiirkge
bilmeyen velilerim bulunmaktadir” (06-K32-4) ifadeleriyle dikkat ¢ekmislerdir. Materyal
eksikligi konusunda bir 6gretmen “En ¢ok materyal eksikligi zorluyor. Sadece ders kitabi ile
ders igslemek yetersiz kalabiliyor. Bircok ogrencide temel ders materyalleri bile olmayabiliyor
(Kalem, silgi, boya, defter gibi)” (03-K5-2) derken, bir baskasi “Kapsayict egitim materyal
konusunda eksiklik yastyoruz” (03-K24-4) demistir. Egitim programlarinin yogunlugu ve
zaman baskis1 ise bir 6gretmenin su sozleriyle 6zetlenmistir: “Zaman agisindan problem
yaswyoruz. Ciinkii her ogrencinin ilgi alamina yonelik etkinlik hazirlamak ¢ok zor ve
zaman isteyen bir durum. Ciinkii yetistirmemiz gereken bir miifredat var, esnekligi ¢ok az.
Ogrencilerimi daha iyi tanimak icin farkli calismalar da yapmak zorunda kalryorum. Bu da
benim yorulmama neden oluyor” (05-K15-3).
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Kapsayia isbirlik

Bu tema, dgretmenlerin kapsayici egitimi desteklemek amaciyla okul i¢i ve okul digindaki
paydaslarla kurduklar: igbirliklerini kapsamaktadir. Yapilan analizler sonucunda kapsayici
igbirlik temasmin farkli paydaslarla yiiriitiilen isbirliklerini i¢eren gesitli kategorilerden
olustugu belirlenmistir. Bu temanin genel yapis1 ve kategorileri Sekil 4’te yer almaktadir:

Rehberlik servisi

Diger 6gretmenler/zumre

KAPSAYICI

Okul idaresi

ISBIRLIK

Destek odasi/ozel egitim

Diger paydaslarla
isbirliklerinin eksikligi

Sekil 4. Kapsayici isbirlik temasi ve kategorileri

Katilimcilar en fazla rehberlik servisi (f=32) ile isbirligi yaptiklarini belirtmislerdir.
Bu konuda bir &gretmen, “Ogrenme ihtiyaglarim karsilamak igin ozellikle psikolojik
danmismanlarla is birligi icerisinde oluyorum” (02-K3-2) seklinde goriis bildirmistir. Bunu
diger 6gretmenler/ziimre arkadaglari (f=35) ve veliler (f=27 olumlu) ile isbirlikleri takip
etmektedir. Velilerle olumlu isbirliklerinin yani sira, 6zellikle Suriyeli velilerle iletisim
sorunlar1 ve bazi velilerin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik olumsuz tutumlari bir engel
olarak rapor edilmistir. Bu konuda iki katilimcinin goriisleri soyledir: “Ailesi toplantilara bile
gelmeyen [Suriyeli] ogrencim var” (05-K15-3). “Aile en biiyiik dezavantaj! Cocugunun ézel
gereksinimini kabullenmez (O1-K12-3). Okul idaresi (f=23) ile isbirligi genellikle olumlu
bulunurken, MEB (f=3) ve destek odasi/6zel egitim (f=2) gibi diger paydaslarla isbirlikleri
oldukg¢a smirlidir. Bir katilime1, “Ogrencilerin ihtiyaglarint karsilamak icin miidiir beyle is
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birligi yaptigim oluyor ancak baska kimlerle konusacagimi bilmiyorum agik¢asi” (03-K3-2)
diyerek bu eksigi ifade etmistir.

Kapsayia yeterlik

Bu tema, 6gretmenlerin kapsayici egitim alanindaki mesleki yeterliklerini nasil edindiklerini
ve bu yeterlikleri gelistirmeye yonelik hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i mesleki gelisim siireglerini
ele almaktadir. Yapilan analizler sonucunda kapsayict yeterlik temasiin farkli gelisim
kaynaklarimi igeren kategorilerden olustugu belirlenmistir. Bu temanin yapisi ve kapsadigi
kategoriler Sekil 5’te sunulmustur:

Kapsayici Yeterlik

Mesleki gelisim

Hizmet oncesi

Sekil 5. Kapsayic1 yeterlik temasi ve kategorileri

Hizmet 6ncesi dénemde, 6gretmenlerin gogunlugu Ozel Egitim (f=22) ve Kaynastirma Egitimi
(f=19) dersleri aldiklarini belirtmiglerdir. Hizmet i¢i donemde ise tim dgretmenler kapsayici
egitimle ilgili en az bir kurs veya seminere (yliz yiize =21, online f=17) katildiklarin1 ifade
etmistir. Ogretmenlerin yaridan fazlas1 (f=23) ayrica kisisel olarak arastirma yaptiklarini,
video izlediklerini veya kitap okuduklarini beyan etmistir. Bununla birlikte bazi1 6gretmenler,
kapsayici egitim baglaminda daha kapsamli projelerde yer aldiklarint belirtmislerdir. Bir
ogretmen Igisleri Bakanligmin Suriyelilere yonelik veli uyum projesinde yer aldigini belirterek
“Veliler i¢in uyum konusunda seminerler veriyorum” (04-K6-2) seklinde goriis bildirmistir.
Baska bir 6gretmen ise PIKTES, GiZ, LOSEV, TEMA, Yesilay, AFAD gibi birgok proje ve
STK faaliyetinde goniillii olarak yer aldigini ifade etmis ve “STK faaliyetlerinin tamaminda
kapsayict egitimin hedeflerine somut olarak ulasabiliyorum. Bu hususta da basarili olmak
icin GONULLULUK esast 6n plana ¢tkiyor” (O1-K1-2) demistir.

Kapsayici 6neriler

Butema, 6gretmenlerin kapsayici egitimin niteligini artirmaya yonelik olarak farkli diizeylerde
sunduklar1 6nerileri kapsamaktadir. Yapilan analizler sonucunda kapsayici 6neriler temasinin
okul ve sinif ortami, 6grenciler, Milli Egitim Bakanligi, veliler, dgretmenler ve hizmet dncesi
Ogretmen egitimi olmak {izere ¢esitli kategoriler altinda toplandigi belirlenmistir. Bu temanin
genel yapis1 ve kategorileri Sekil 6’da sunulmustur:
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Okul ve sinifa yonelik
oneriler

Ogrencilere yonelik
oneriler

Milli Egitim Bakanhgina
yonelik oneriler

Velilere yonelik doneriler

KAPSAYICI Ogretmenlere ve

ogretmenlik meslegine

GNER“—ER yonelik oneriler

Egitim programina
yonelik 6neriler

isbirligine yonelik éneriler

Okul yonetimine yonelik
oneriler

Ogrenci yetistirmeye
yonelik oneriler

Sekil 6. Kapsayici oneriler temasi ve kategorileri

Okul ve sinif ortamina yonelik oneriler arasinda, sinif mevcutlarinin azaltilmasi ile fiziki
kosullarin ve materyal ¢esitliliginin iyilestirilmesi (f=18) oncelikli olarak vurgulanmistir.
Bir 6gretmen, “Okullarda materyaller arttirilmali ve cesitlendirilmeli ogrenci ihtiyacina
gore” (04-K14-2) diyerek bu gereksinimi dile getirmistir. Ogrencilere ydnelik olarak ise,
Suriyeli 6grenciler i¢in Tiirkge dil egitiminin ve uyum siniflarinin birinci siniftan itibaren
baslatilmasi (f=12) onerisi 6ne ¢ikmaktadir. Bir kattlimei, “Uyum sinifi 3. sinifta agilyor... 1.
swmifta baslamalr” (03-K4-2) seklinde goriis belirtmistir. Ayrica, farkliliklart olan 6grencilere
yonelik olumsuz tutumlarin engellenmesi igin Oneriler gelistirilmesi (f=2) gerektigi ifade
edilmistir; bu baglamda bir 6gretmen, “Giyimi kusami konusmasi farkli olan 6grencilere
yonelik az da olsa bazen olumsuz tutumlar olabiliyor. Bunu onlemeye yonelik oneriler
gelistirilebilir’ (O1-K1-2) demistir.

MEB’e yonelik oneriler kapsaminda, 6gretim programlarinin sadelestirilmesi ve esnek hale
getirilmesi (f=6) ile okullara adil maddi destek saglanmasi gerektigi ifade edilmistir. Bir
ogretmen, “Miifredat sadelestirilmeli ve esnek olmalidi” (03-K25-4) derken, bir baskasi
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“Destekler okullara esit degil adil dagitiimalidir” (03-K5-2) seklinde eklemistir. Ders
kitaplarina yonelik olarak ise (f=3), kitaplarin 6grenci ihtiyaglarini karsilamadigi belirtilmis;
bir 6gretmen “Okul kitaplarinda degisiklige gidilebilir. Cocuklarin ihtiyaglarin karsilamiyor,
kitaplarda fazla eksikliler var” (09-K13-3) demistir. Velilere yonelik onerilerde, okul-veli
igbirliginin giiclendirilmesinin yani sira Suriyeli velilere yonelik Tiirkge kurslari ve aile
egitim programlari diizenlenmesi (f=12) talep edilmektedir. Bir 6gretmen, “Aile egitimlerine
baslanmali. Bu bir siirece dahil edilmeli. 10 saat ya da 20 saat egitime tabi tutulmalr” (09-
K13-3) seklinde éneride bulunmustur. Ogretmenlere yonelik oneriler arasinda, uygulamali
ve silirekli mesleki gelisim egitimlerinin verilmesi (f=10) ile &gretmenlik mesleginin
toplumsal statiisiiniin giiclendirilmesi yer almaktadir. Bir katithmc1, “Ogretmenlere yonelik
uygulamali egitimler verilmeli” (06-K32-4) derken, bir baskas1 “toplumun 6gretmene bakis
agist degismeli” (0O11-K38-4) vurgusu yapmustir.

Hizmet Oncesi Ogretmen egitimine iligkin olarak ise, miifredata kapsayici egitim
uygulamalarina yonelik daha kapsamli ve pratik derslerin eklenmesi (f=2) onerilmistir; bir
ogretmen “fakiiltelerde bu tiir ortamlarla karsilasinca nasil davranilmasi gerektigi egitim
ayrt bir ders olarak verilmelidir’ (03-K5-2) ifadesini kullanmistir. Ayrica, igbirligine yonelik
oneriler (f=3) kapsaminda, farkli kurumlarla igbirliginin gelistirilmesi gerektigi belirtilmis;
bir 6gretmen “Milli Egitim, Belediyemiz, Muhtarliklar ekonomik olarak sosyal etkinliklerde
gereken destegi verirse moral olarak daha iyi olacagina inaniyorum” (O11-K38-4) demistir.
Okul yonetimine yonelik onerilerde (f=3) ise, idarecilere de hizmet i¢i egitim verilmesi
talep edilmistir; bir katilimer “Bu uygulamalarin daha nitelikli olmast i¢in hem velilere hem
ogretmenlere hem de idarecilere hizmet icin egitimler vererek desteklenmelidir’ (06-K9-2)
seklinde goriis bildirmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirma, Kilis ilinde gorev yapan sinif 6gretmenlerinin kapsayici egitim deneyimlerini
inceleyerek, bu yaklagimin tagidigi olanaklar1 ve karsilagilan sinirliliklart ortaya koymaktadir.
Bulgular, kapsayict egitimin O6gretmen algilarinda belirgin bir ikilik barmdirdigini
gostermektedir. Ogretmenler kapsayici egitimi sosyal ve pedagojik agidan giiglendirici bir
yaklagim olarak goriirken, ayn1 zamanda yapisal yetersizlikler ve sinirli destekler nedeniyle
bu siireci zaman zaman zorlayici ve yiik olusturan bir deneyim olarak yasayabilmektedir.

Arastirma bulgulari, 6gretmenlerin biiylik ¢ogunlugunun kapsayici egitimi 6grenciler,
toplum ve kendi mesleki gelisimleri acisindan destekleyici bir “gii¢” olarak degerlendirdigini
gostermektedir. Bu durum, calismada ortaya g¢ikan kapsayici egitimin bir gli¢ olarak
algilanmasi temasimi agik bigimde desteklemektedir. Katilimeilarin bu olumlu yaklagima,
kapsayici egitimin 6grencilerin akademik basarilarini ve sosyal becerilerini gelistirdigini
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ortaya koyan uluslararasi arastirmalarla (Cole vd., 2020; Sakiz, 2017) ortiismektedir.
Aragtirmanin sonuglar1 kapsayict egitimin toplumsal biitiinlesmeyi gii¢lendiren bir arag
oldugunu vurgulayan kuramsal yaklagimlarla da uyumlu oldugu sdylenebilir (Ainscow,
2019). Bu baglamda 6gretmenlerin kapsayict egitimi yalnizca pedagojik bir tercih degil,
daha kapsayici ve adil bir toplumun insasina katki sunan bir egitim anlayisi olarak gordiikleri
anlasilmaktadir.

Arastirmanin bulgulari, gretmenlerin kapsayict egitime yonelik genel olarak olumlu bir
tutuma sahip olduklarini, ancak uygulama siirecine iligskin bazi kaygilar tasidiklarini gésteren
caligmalarla (Saloviita, 2020; van Steen ve Wilson, 2020) uyumludur. Ayrica, 6gretmenlerin
mesleki kidemi arttikca bu kaygilarin azalma egiliminde oldugunu (Bayar ve Ustiin, 2017)
ortaya koyan ulusal arastirma sonug¢larini da destekler niteliktedir. Mevcut ¢alisma, kapsayici
egitimin 6gretmenler agisindan yalnizca bir 6gretim uygulamasi degil, ayn1 zamanda mesleki
gelisimi destekleyen bir deneyim alam olarak algilandigini gostermektedir. Ogretmenlerin
kapsayici siniflart pedagojik bir zorunlulugun 6tesinde, profesyonel kimliklerini gelistiren
bir ortam olarak degerlendirmektedir. Bu durum, kapsayici egitimin 6gretmenlerin pedagojik
anlayislarin1 ve mesleki rollerini yeniden diisiinmelerine olanak saglayan bir siire¢ oldugunu
vurgulayan ¢aligmalarla da paralellik gosterdigi (Florian ve Spratt, 2013) ifade edilebilir.

Bununla birlikte, 6gretmenlerin bir bolimii kapsayici egitimi artan is yiiki, tiikenmislik hissi
ve mesleki yeterlige iliskin kaygilarla birlikte degerlendirerek bu siireci zorlayici bir deneyim
olarak tanimlamaktadirlar. Bu durum, kapsayici egitimin bazi1 6gretmenler agisindan bir
“yiik” olarak algilanabildigini gostermektedir. S6z konusu algi, Esmer vd. (2017) tarafindan
vurgulanan destek eksikligi ve tiikenmislik bulgulariyla paralellik gostermekte; Aktan’in
(2021) da isaret ettigi tizere kalabalik smiflar, smirli destek hizmetleri ve uygulamaya
doniik pedagojik yetersizlikler gibi yapisal kosullar tarafindan beslenmektedir. Dolayisiyla,
bu alginin bireysel tutumlardan ziyade 6gretmenlerin iginde ¢aligtiklart baglamin sundugu
olanaklarla yakindan iligkili oldugu sdylenebilir.

Kapsayict oneriler temasindaki bulgularda belirtildigi gibi bazi 6gretmenlerin belirli
ogrenci gruplarini ayri smiflarda istemesi, kapsayicilik kavramimin halen tibbi modele
dayali bigimde algilandigin1 gostermekte ve alan yazininda tartisilan kavramsal belirsizligi
somutlastirmaktadir (Miles ve Singal, 2010). Bu noktada ortaya c¢ikan “yiik” algisinin
yalnizca bireysel 6gretmen yeterlikleriyle agiklanamayacagi goriilmektedir. Kesisimsellik
perspektifi, egitim ortamlarinda ortaya c¢ikan zorluklarin tek bir faktorden degil, birbiriyle
etkilesim halindeki ¢oklu yapisal kosullarin kesisiminden kaynaklandigini vurgulamaktadir
(Besi¢, 2020). Bu gergevede ogretmenlerin kapsayict egitimi uygularken yasadiklar
glicliikler yalnizca pedagojik bilgi eksikligiyle degil, ayn1 zamanda egitim sisteminin
yapisal ozellikleriyle iliskili olabilir. Arastirmanin bulgulari da bu durumu desteklemekte;
ogretmenlerin 6zellikle kalabalik siniflar, esnek olmayan miifredat yapist ve yetersiz
destek mekanizmalar1 gibi faktorleri kapsayici uygulamalarin 6niinde engel olarak ifade
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ettikleri goriilmektedir. Bu kosullarin bir araya gelmesi 6gretmenlerin karsilagtig1 pedagojik
karmasiklig1 artirmakta ve kapsayici siireci yonetmelerini giiglestirebilmektedir.

Ogretmenlerin kapsayici uygulamalari, okulun fiziki kosullar1 ve mevcut kaynaklarla nemli
6l¢iide smirlandigr goriilmiistiir. Bu durum, kapsayict uygulamalar temasinda ortaya ¢ikan
temel yapisal sinirliliklart yansitmaktadir. Fiziki altyapi yetersizlikleri (Goksoy, 2017) ve
materyal eksikligi (Berkant ve Atilgan, 2017) ulusal alan yaziniyla tutarlidir. Bununla birlikte,
bu sinirhiliklar 6gretmenlerin pedagojik tercihlerini de dolayli olarak sekillendirmekte,
hazir ders planlarina bagimlilig1 artirmakta ve bireysel uyarlamalarin uygulanabilirligini
azaltmaktadir. Dolayisiyla, kapsayict uygulamalardaki kisithiliklar — §gretmenlerin
isteksizliginden ziyade, dgretim ortaminin sundugu olanaklarla dogrudan iliskili yapisal bir
sorun alanina isaret ettigi soylenebilir.

Daha dikkat cekici olan bulgu ise 6gretmenlerin hazir ders planlarina bagimli kalmalari ve
bireysel uyarlamalarin sinirlt olmasidir. Bu durum, basta farklilastirilmig 6gretim ve Evrensel
Tasarim olmak tizere, kapsayici egitim yaklagimlarinin sinifiginde hayata gegirilmesini onemli
olciide giiclestirmektedir (Engelbrecht ve Savolainen, 2018). Oysa farklilagtirilmis 6gretim,
ogrencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme profillerindeki farkliliklar1 merkeze alarak
esnek ve c¢esitlendirilmis 6grenme yasantilar1 sunmayi hedeflemektedir (Aktekin, 2017).
Benzer bigimde Evrensel Tasarim yaklasimi da 6grenme ortamlarin daha en bastan tiim
ogrencilerin farkl ihtiyaglarini gzetecek bicimde; esnek materyaller, ¢esitli 6grenme yollar1
ve farkli katilim bigimleri sunacak sekilde diizenlenmesini 6ngérmektedir (Demir Basaran,
2021). Gozlemler, 6gretmenlerin kuramsal olarak etkili oldugu bilinen bu yaklagimlari, esnek
olmayan miifredat ve kalabalik siniflar nedeniyle sinif ortamina yansitmakta zorlandiklarini
gostermistir. Buna karsin, velilerle iletisimde dijital araglarin yaratict bi¢imde kullanilmasi,
ogretmenlerin sinirlt kosullar altinda dahi ¢6ziim tiretme kapasitesine sahip oldugunu ortaya
koydugu ifade edilebilir.

Ogretmenlerin kapsayici egitim i¢in kurdugu isbirlikleri, okul icindeki birkag paydasla
sinirl kalmaktadir. Bu bulgu, kapsayicr isbirlik temasinin siirl ve kirllgan yapisini ortaya
koymaktadir. Rehberlik servisi ve meslektaslarla isbirligi gorece yayginken, merkezi ve dis
destek mekanizmalariin eksikligi dikkat cekmektedir. Bu durum, @en vd. (2023) tarafindan
rapor edilen “yalmizlik hissi” ile ortiismektedir ve Tirkiye’de Bireysellestirilmis Egitim
Programi [BEP] uygulamalarina iliskin bulgularla da tutarli oldugu séylenebilir (Degirmenci
Kurt ve Tomul, 2020). Calisma, bu yalnizligin, MEB ve Universiteler gibi dis aktorlerle
baglanti kurulamadiginda daha da derinlesebilecegine isaret etmektedir. Sosyal adalet
perspektifi, egitimde esitligin tiim paydaslarin katilimryla saglanabilecegini vurgulamaktadir.
Mevcut isbirligi aglarinin smirli olmasi, 6gretmenleri kapsayici egitim siirecinde dnemli
bir sorumluluk iistlenmek zorunda birakmakta; ancak yeterli destekten yoksun kalmalari,
bu siireci tek basina yiiriitiiyor olduklari yoniinde bir “yiik” algisinin olugmasina katki
saglayabilmektedir.
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Ogretmenler kapsayici egitime iliskin hizmet dncesi ve hizmet ici egitimler almig olmalarina
ragmen, bu egitimlerin uygulamaya doniik mesleki gelisimlerini yeterince desteklemedigini
ifade etmektedir. Bu bulgu, kapsayici yeterlik temasini 6ne ¢ikarmaktadir. Watkins’in (2012)
Ogretmen egitiminin kapsayict uygulamalardaki roliine iligkin vurgulariyla uyumlu olarak,
calisma mevcut egitimlerin niceliksel varligina karsin niteliksel olarak smirl kaldigini
gostermektedir. Kuramsal bilgi ile sinifin ¢ok katmanli gercekligi arasindaki bu bosluk,
ogretmenlerin kapsayici uygulamalari siirdiiriilebilir bicimde hayata gegirmesini zorlastirdigi
sonucuna ulasilabilir.

Aragtirmanin  bulgulari, 6gretmenlerin kapsayict egitime yonelik olumlu bir tutum
sergilediklerini ve bu yaklasimi biiyiik 6l¢iide benimsediklerini ortaya koymaktadir. Bununla
birlikte, 6gretmenlerin kapsayici egitimi sinif i¢i uygulamalara yansitma noktasinda cesitli
engellerle karsilagtiklari goriilmektedir. Nitekim 6gretim programlarinin yogunlugu, yetersiz
fiziksel kosullar ve esnek olmayan miifredat yapist gibi faktorler, kapsayict uygulamalarin
hayata gecirilmesini siirlandirmaktadir. Bu kisitliliklara ragmen, 6gretmenlerin teknoloji
entegrasyonu konusundaki girisimleri ve alternatif Ogretim yontemlerini kullanma
cabalar1 dikkat cekicidir. Bu durum, 6gretmenlerin kapsayict egitim siirecinde yalnizca
uygulayict degil, ayn1 zamanda aktif ve yaratici roller tistlenmeye istekli olduklar: seklinde
yorumlanabilir.

Isbirligi ve mesleki gelisim temalari, kapsayici egitimin biiyiik 6lgiide 6gretmenlerin
bireysel ¢abalarina dayandigimi gostermektedir. Okul i¢i paydaslarla isbirligi gérece yaygin
olmakla birlikte, merkezi ve dis destek mekanizmalarmin sinirliligi 6gretmenlerde yalnizlik
ve yik algisint giiglendirmektedir. Hizmet i¢i egitimlere katilim yaygin olmasina ragmen,
bu egitimlerin uygulamaya doniik yeterlikleri gelistirmede yetersiz kaldigi gortilmektedir.
Sonug olarak, kapsayici egitimin basaris1 6gretmenlerin iyi niyetine indirgenemez; miifredat
esnekligi, fiziki kosullar, mesleki destek ve paydas isbirligini igeren biitiinciil bir sistem
yaklasimi gerektirmektedir. Bu tiir bir yapi, 6gretmenleri yalnizca uygulayici degil, kapsayict
egitimin etkili degisim ajanlar1 haline getirme potansiyeline sahiptir.

Siirhiliklar ve Oneriler

Bu nitel arastirma, bir durum c¢alismasidir. Calismanin bulgulari, yalnizca katilimer sinif
ogretmenlerinden yari yapilandirilmig goriismeler, gézlemler ve dokiiman incelemesi yoluyla
toplanan nitel verilerle sinirhidir. Veri toplama stirecinde, resmi izinler geregi goriismeler
ses kaydi ile belgelenememis; veriler arastirmaci notlar1 ve yazili formlarla desteklenmistir.
Bu durum, katilimer ifadelerinin birebir aktarimimi ve veri derinligini kisitlayici bir faktdr
olmustur. Arastirmanin odagi, 6gretmen goriisleri ile sinirlandirilmis olup, 6grenci, veli
veya okul yoneticisi perspektifleri ¢alisma kapsamina dahil edilmemistir. Ayrica, “kapsayict
egitim” olgusu, farkliliklari olan tiim ogrencilerin nitelikli egitime erigimi geklinde
operasyonel bir tanimla ele alinmis ve bu gergevede yorumlanmigtir. Nihai olarak, istatistiksel
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genelleme amaci tasimayan bu tiirden bir durum calismasinda, Yin (2018) tarafindan 6ne
stirtildiigii tizere, kuramsal ¢ikarimlara dayali analitik genelleme (analytic generalization)
gecerli bir yontem olarak kabul edilmektedir. Bu baglamda, ¢alismanin bulgularinin, ilgili
alan yazinindaki mevcut teorik c¢ergeveler 1s18inda analitik genelleme potansiyeli tagidigt
degerlendirilmektedir.

Calisma sonuglari 15181nda, asagidaki 6neriler gelistirilmistir:

Sistem ve politika diizeyi: Kapsayict egitim siirecinde yasanan endiseleri gidermeye
yonelik destekleyici rehberlik programlarmin tasarlanmasi énem arz etmektedir. Ogretim
programlarinin 6gretmenlere uyarlama esnekligi taniyacak sekilde yeniden diizenlenmesi
yararlt olacaktir. Hizmet igi egitimlerin yiiz yiize ve uygulamali olarak yeniden
yapilandirilmasinin yani sira, 6zellikle miilteci 6grencilerin yogun oldugu bdlgelerde
6gretmen yardimciligi sisteminin hayata gecirilerek is yiikiiniin hafifletilmesi faydali olabilir.

Okul ve simif diizeyi: Kapsayict egitimin fiziksel ve yapisal engellerinin azaltilmasi; simif
mevcutlarinin  diistiriilmesi ve fiziksel kosullarin (aydinlatma, erisilebilirlik, hijyen)
iyilestirilmesi yararli olacaktir.

Ogretmen ve mesleki gelisim diizeyi: Hizmet ici egitimlerin yiiz yiize ve uygulamali olarak
yeniden yapilandirtlmasinin yani sira, 6zellikle miilteci 6grencilerin yogun oldugu bdlgelerde
6gretmen yardimciligi sisteminin hayata gecirilerek is yiikiiniin hafifletilmesi faydali olabilir.

Gelecek arastirmalar: leride yapilacak calismalarda, kapsayici egitime elestirel yaklasan
Ogretmenlerin goriislerinin altinda yatan nedenler nitel arastirma yaklasimiyla derinlemesine
incelenebilir. Ayrica, ders kitaplarinin kapsayicilik baglaminda analiz edilmesi ve kapsayici
uygulamalarin  yiiksek diizeyde gergeklestirildigi ve gerceklestirilemedigi siniflart
karsilagtiran aragtirmalarin desenlenmesi alan yazinina katki saglayabilir.

Etik Onay: Bu calisma Dicle Universitesi Etik Kurulu 24.03.2022 tarihli 21.03.2022-62
sayili karari ile etik izni, Kilis 11 Milli Egitim Miidiirliigiiniin 07.04.2022 tarihli karar1 ile
calisma izni alinarak yiritilmistir.

Aciklama: Bu makale, birinci yazarin, danismanligini Prof. Dr. Behget Oral’in iistlendigi
‘Smif 6gretmenlerinin kapsayici egitim ve uygulamalarina iliskin gorisleri’ baslikli doktora
tezinden tiretilmistir.

Finansal Katki Beyani: Arastirma siirecinde herhangi bir kurum ya da kurulustan finansal
katki, sponsorluk veya proje destegi alinmamustir.

Yazar Cikar Catismas1 Bilgisi: Bu ¢alismada ¢ikar ¢atismasi yoktur ve finansman destegi
alinmamustir.
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Tesekkiir: Bu caligmada goriislerini paylasan ve siniflarinda gézlem yapmama izin veren
ogretmenlere ve dgrencilerine, okul yoneticilerine ve arastirmanin gegerlik ve giivenirlik
kismi igin goriislerini paylasan uzmanlara tesekkiir ederiz.

Kaynakc¢a

Aas, H. K. (2019). Teachers talk on student needs: Exploring how teacher beliefs challenge inclusive education in
a Norwegian context. International Journal of Inclusive Education, 26(5), 495-509. https://doi.org/10.1
080/13603116.2019.1698065

Ainscow, M. (2019). The UNESCO Salamanca Statement 25 years on developing inclusive and equitable education
systems: Discussion paper. https://en.unesco.org/sites/default/files/2019-forum-inclusion-discussion-
paper-en.pdf

Ainscow, M., Booth, T., & Dyson, A. (2006). Improving schools, developing inclusion. Routledge.

Aktan, O. (2021). Teachers’ opinions towards inclusive education interventions in Turkey. Anatolian Journal of
Education, 6(1), 29-50.

Aktekin, S. (2017). Sinifinda yabanci uyruklu 6grenci bulunan ogretmenler igin el kitabi. Milli Egitim Bakanlig1.

Amag, Z. (2025). Kilis’te kapsayict egitimin durumu. M. A. Yildirim & S. Maskaraoglu (Eds.), Sehir ve kimlik:
Abdullah Enveri amsina (ss. 335-352). Kilis 7 Aralik Universitesi Yayinlar1.

Banks, J. A. (2015). Cultural diversity and education: Foundations, curriculum, and teaching (6th ed.). Routledge.

Bayar, M., & Ustiin, A. (2017). ilkokullarda gérev yapmakta olan dgretmenlerin kaynastirma egitimine iliskin
duygu, tutum ve kaygilarinin degerlendirilmesi. Turkish Studies, 12(14), 73-88. https://doi.org/10.7827/
TurkishStudies.11872

Berkant, H., G., & Atilgan, G. (2017). Smif &gretmenlerinin kaynastirma egitimine yonelik yasadiklart sorunlar ve
¢Ozlim Onerileri. Journal of Educational Reflections, 1(1), 13-25.
Besi¢, E. (2020). Intersectionality: A pathway towards inclusive education? Prospects, 49, 111-122. https://doi.
org/10.1007/s11125-020-09461-6
Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Kurumu [UNESCO]. (1994). The Salamanca statement and framework
for action on special needs education. UNESCO. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427

Birlesmis Milletler Kalkinma Programi. (2020). Siirdiiriilebilir kalkinma amaglar: 4: Nitelikli egitim. https://www.
tr.undp.org/content/turkey/tr/home/sustainable-development-goals/goal-4-quality-education.htm

Braun, V., & Clarke, V. (2022). Thematic analysis: A practical guide. SAGE.
Burak, D. (2022). Ornekleme yontemleri. H. Tabak, B. Aksu Diinya, & F. Sahin (Ed.), Egitimde aragtirma yontemleri
icinde (ss. 125-153). Pegem.
Can, E., & Kara, Z. (2017). Smif &gretmenlerinin kaynastirma egitimi 6grencilerine yonelik tutumlarini etkileyen
faktorlerin incelenmesi. Trakya Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 19(2), 71-96.
Chiner, E., & Cardona, M. C. (2013). Inclusive education in Spain: How do skills, resources, and supports affect
regular education teachers’ perceptions of inclusion? International Journal of Inclusive Education, 17(5),
526-541. https://doi.org/10.1080/13603116.2012.689864
Cole, S. M., Murphy, H. R., Frisby, M. B., Grossi, T. A., & Bolte, H. R. (2020). The relationship of special education
placement and student academic outcomes. The Journal of Special Education, 54(4),217-227. https://doi.
org/10.1177/0022466920925033
Cakiroglu, O., & Melekoglu, M. A. (2014). Statistical trends and developments within inclusive education in Turkey.
International Journal of Inclusive Education, 18(8), 798-808.
Cinar, S. (2020). Sinif 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine yonelik tutumu. (Yayimlanmamis yiksek lisans tezi).
Yildiz Teknik Universitesi.
Degirmenci Kurt, A,. & Tomul, E. (2020). Siif 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine iliskin goriislerinin
incelenmesi. Disiplinlerarasi Egitim Arastirmalar: Dergisi, 4(7), 144-154.



Kapsayici Egitim Baglaminda Smnif Ogretmenlerinin Gériis ve Uygulamalarmin Degerlendirilmesi

Demir Basaran, S. (2021). Ogrenmede evrensel tasarima giris. S. D. Basaran (Ed.), Ogrenmede evrensel tasarim:
Kapsayici egitimi saglamada kuramsal ve uygulamali bir ¢ergeve iginde (ss. 41-71). Pegem Akademi.

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii [OECD]. (2021). Supporting students with special needs: A policy priority
for primary education. Teaching in Focus, 40. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/d47¢0a65-en

Engelbrecht, P., & Savolainen, H. (2018). A mixed-methods approach to developing an understanding of teachers’
attitudes and their enactment of inclusive education. European Journal of Special Needs Education, 33(5),
660-676. https://doi.org/10.1080/08856257.2017.1410327

Ersoy, A. (2006). [lkégretim besinci sinifia teknoloji destekli proje tabanli 6grenme uygulamalar. (Yayimlanmamis
doktora tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Esmer, B., Yilmaz, E., Gilines, A. M., Tarim, K., & Delican, B. (2017). Smuf 6gretmenlerinin kaynastirma
ogrencilerinin egitimine iliskin deneyimleri. Kastamonu Egitim Dergisi, 25(4), 1601-1618.

Florian, L., & Spratt, J. (2013). Enacting inclusion: A framework for interrogating inclusive practice. European
Journal of Special Needs Education, 28(2), 119-135. https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778111

Goksoy, S. (2017). Okullarin altyapr yeterliligi. International Journal of Leadership Training, 1(1), 9-15.

Goransson, K., & Nilholm, C. (2014). Conceptual diversities and empirical shortcomings: A critical analysis of
research on inclusive education. European Journal of Special Needs Education, 29(3), 265-280. https://
doi.org/10.1080/08856257.2014.933545

Giileg, B., Eser, O., Zeydanli, S., Basaran, F., Kaplan, M. M., & Giileg, E. (2023). Sinif 6gretmenligi mesleginin

onemi ve tarihgesi. Journal of Social, Humanities and Administrative Sciences, 9(61), 2417-2422. https://
doi.org/10.29228/JOSHAS.68425

Giiltekin, M., & Burak, D. (2019). Tiirkiye’de uyarlanabilir 6grenme yaklagimi kapsaminda yapilan tezler tizerine
bir icerik analizi. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 9(2), 438-462. https://doi.org/10.17943/
etku.528340

Gilindogdu, K., & Eken, M. (2020). Nitel arastirma desenleri. B. Oral ve A. Coban (Ed.), Kuramdan uygulamaya

egitimde bilimsel arastirma yontemleri iginde (ss. 285-316). Pegem.

Haug, P. (2016). Understanding inclusive education: Ideals and reality. Scandinavian Journal of Disability Research,
19(3), 206-217. https://doi.org/10.1080/15017419.2016.1224778

Hosgoriir, V. (2021). Egitimin sosyal ve kiiltiirel temelleri. O. Demirel, Z. Kaya ve K. Kiroglu (Ed.), Egitime giris
(19. bs., ss. 91-118) iginde. Pegem.

Jonassen, D. H., & Grabowski, B. L. (1993). Handbook of individual differences, learning and instruction. Lawrence

Erlbaum.

Kiling, S. (2019). ‘Who will fit in with whom?’ Inclusive education struggles for students with dis/abilities.
International Journal of Inclusive Education, 23(12), 1296-1314. https://doi.org/10.1080/13603116.2
018.1447612

Kirilmaz, M. C., & Ontas, T. (2020). Siif 6gretmenlerinin siginmacilara yénelik kapsayici egitimi gergeklestirme
durumunun incelenmesi. HAYEF: Journal of Education, 17(1), 51-82. https://doi.org/10.5152/
hayef.2020.19001

Merriam, S. B., & Tisdell, E. J. (2016). Qualitative research: A guide to design and implementation. (4th ed.). Jossey
Bass.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook (2nd ed.). SAGE.

Miles, S., & Singal, N. (2010). The education for all and inclusive education debate:
Contflict, contradiction or opportunity? International Journal of Inclusive Education, 14(1), 1-15.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2021). 20. Milli egitim surasi. https:/ttkb.meb.gov.tr/meb_iys
dosyalar/2021 12/08163100 20 sura.pdf

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2022a). Gegici koruma kapsami altindaki 6grencilerin egitim hizmetleri. http://
hbogm.meb.gov.tr/meb_iys dosyalar/2022 01/26165737 _goc2022sunu.pdf

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2022b). Milli egitim istatistikleri: Orgiin Egitim 2021/°22. MEB. https://sgb.meb.
gov.tr/meb_iys dosyalar/2022 09/15142558 meb _istatistikleri orgun egitim 2021 2022.pdf

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2024). Izleme degerlendirme raporu 2024. https://hbogm.meb.gov.tr/meb_iys
dosyalar/2025_05/05165645_izlemevedegerlendirmeraporu.pdf

129



130

Zeynel AMAC | Behget ORAL

Milli Egitim Bakanhgi [MEB]. (2025). Milli egitim istatistikleri: Orgiin Egitim 2024/°25. MEB. https://sgb.meb.
gov.tr/istatistik_k/2425.pdf

Morse, A. R. (2020). Barriers to inclusive education: A qualitative case study among inclusive elementary teachers
in the general education classroom. (Unpublished doctoral dissertation). Northcentral University.

@en, K, Krumsvik, R. J., & Skaar, @. O. (2023). Inclusion in the heat of the moment: Balancing participation and
mastery. Frontiers in Education, 8, 967279. https://doi.org/10.3389/feduc.2023.967279

Oral, 1. (2016). Tiirkiye’de kapsayici egitimi yayginlastirmak i¢in politika onerileri. Egitim Reformu Girisimi (ERG)
Raporu. http://www.egitimreformugirisimi.org/wp-content/uploads/2017/03/ERG_KapsayiciEgitim
PolitikaOnerileri.pdf

Ozokgu O. (2017). Investigating the relationship between teachers’ self-efficacy beliefs and efficacy for inclusion.
European Journal of Special Education Research, 2(6), 234-252. https://doi.org/10.5281/zenodo. 1133784

Riding, R. & Rayner, S. (2012). Cognitive styles and learning strategies: Understanding style differences in learning
and behavior (10th ed.). Routledge.

Sakiz, H. (2017). Impact of an inclusive programme on achievement, attendance and perceptions towards the school
climate and social-emotional adaptation among students with disabilities. Educational Psychology, 37(5),
611-631. https://doi.org/10.1080/01443410.2016.1225001
Sakiz, H. (2021). Egitimde bir kalite modeli olarak kapsayici egitim. Nobel.
Saloviita, T. (2020). Teachers’ changing attitudes and preferences around inclusive education.
International Journal of Disability, Development and Education, 69(6), 1841-1858. https://doi.
org/10.1080/1034912X.2020.1828569
Savolainen, H., Malinen, O., & Schwab, S. (2022). Teacher efficacy predicts teachers’ attitudes towards inclusion: A
longitudinal cross-lagged analysis. International Journal of Inclusive Education, 26(9), 958-972. https://
doi.org/10.1080/13603116.2020.1752826
Shevlin, M. (2010). Valuing and learning from young people. In R. Rose (Ed.), Confronting obstacles to inclusion
(pp- 103-121). Routledge.
T.C. Cumhurbaskanligi. (2019). On birinci kalkinma plani (2019-2023). https://www.sbb.gov.tr/wp-content/
uploads/2022/07/0On_Birinci_Kalkinma Plani-2019-2023.pdf
Temur, S. (2025). Examination of the 2024 social studies curriculum learning outcomes from the perspective of
inclusive education principles. Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(2), 227-250.
https://doi.org/10.21666/muefd. 1635593
van Steen, T., & Wilson, C. (2020). Individual and cultural factors in teachers’ attitudes towards inclusion: A meta-
analysis. Teaching and Teacher Education, 95, 103127. https://doi.org/10.1016/J.TATE.2020.103127
Watkins, A. (Ed.) (2012). Teacher education for inclusion: Profile of inclusive teachers. EADSNE. https://www.
european-agency.org/sites/default/files/Profile-of-Inclusive-Teachers.pdf
Wilson, C., Marks Woolfson, L., & Durkin, K. (2020). School environment and mastery experience as predictors of
teachers’ self-efficacy beliefs towards inclusive teaching. International Journal of Inclusive Education,
24(2), 218-234. https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1455901

Woodcock, S., Sharma, U., Subban, P., & Hitches, E. (2022). Teacher self-efficacy and inclusive education practices:
Rethinking teachers’ engagement with inclusive practices. Teaching and Teacher Education, 117,
103802. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103802

Yildirim, A. & Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (10. bs). Segkin.

Yin, R. K. (2018). Case study research and applications: Design and methods (6th ed.). SAGE.



Examining Classroom Teachers’ Views and Practices in the Context of Inclusive Education

Examining Classroom Teachers’ Views and Practices in the
Context of Inclusive Education

Extended Abstract
Introduction

In contemporary societies, characterized by increasing heterogeneity due to globalization,
migration, and technological advancement, classrooms have become microcosms of
diversity. This necessitates educational approaches that respond to the varied needs of
all students, including those with disabilities, refugees, and those from disadvantaged
backgrounds. Inclusive education is understood through a broad lens, which emphasizes
quality education for all learners by combating discrimination and enhancing participation.
While existing literature often focuses on teachers’ attitudes towards specific student groups,
there is a scarcity of research examining teachers’ integrated views and practices within a
diverse classroom ecosystem. This qualitative case study aims to fill this gap by exploring the
perceptions and practices of classroom teachers in Kilis, Tiirkiye. The research is guided by
the following questions: 1. What are teachers’ views on inclusive education? 2. How do they
plan teaching activities? 3. What strategies do they employ? 4. How do they assess inclusive
practices? 5. What are their recommendations for improvement?

Method

This study was designed as a qualitative case study to provide an in-depth examination of the
phenomenon within its real-life context. The research group was selected through criterion
sampling and consisted of 38 classroom teachers from primary schools. Data were collected
through semi-structured interviews, classroom, and documents. Thematic analysis was
employed to analyze the data. To ensure validity and reliability, data triangulation, prolonged
engagement, member checking, and expert reviews were utilized.

Findings
The analysis yielded five themes:

Inclusive education as strength and burden: Teachers predominantly perceived inclusive
education as a “strength”, highlighting its academic-social benefits, contribution to social
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integration, and value as an opportunity for teachers’ professional development. Conversely,
a significant number viewed it as a “burden” due to excessive workload, material shortages,
feelings of professional inadequacy, and burnout. Challenges in meeting diverse student
needs and an inflexible, overcrowded curriculum were also prominent.

Inclusive practices: Teachers’ practices were significantly constrained by contextual factors.
While they reported using interactive methods and technology, their planning was largely
dependent on pre-made lesson plans, with limited adaptations. Assessments combined
traditional and alternative techniques, though adaptations for different student profiles were
partial.

Inclusive collaboration: Collaboration was mostly confined to in-school stakeholders, such
as guidance counselors and fellow teachers. Cooperation with parents was mixed, with
communication barriers reported, especially with Syrian parents. Collaboration with MoNE
and other external support mechanisms was notably limited.

Inclusive competency: All teachers had participated in at least one in-service training on
inclusive education, and many had taken relevant pre-service courses. Over half also engaged
in personal research. However, this theoretical preparation often did not translate into high
self-efficacy for practical application in the complex classroom environment.

Inclusive recommendations: Teachers proposed systemic improvements, including reducing
class sizes, enhancing physical conditions and material diversity, making the curriculum more
flexible and less crowded, providing practical and continuous professional development, and
offering Turkish courses for Syrian parents

Results

The findings reveals a central tension in teachers’ experiences. They are poised to be “agents
of change”. recognizing the transformative power of inclusive education for students,
society, and their own professional growth. However, this potential is systematically stifled
by intersecting structural barriers. The perception of inclusive education as a “burden” is not
merely an individual issue but a direct consequence of systemic failures. Teachers’ reliance
on standard lesson plans and limited practical self-efficacy, despite formal training, highlight
a gap between theory and the realities of diverse classrooms. Their ingenious use of digital
tools underscores their role as “problem-solvers” but also points to the inadequacy of formal
support structures. The limited collaboration network isolates teachers, reinforcing the
“burden” narrative.
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Conclusion

This study concludes that the success of inclusive education cannot be reduced to the
goodwill and individual efforts of teachers. While teachers in Kilis demonstrate a willingness
to embrace inclusive education as a strength and are capable of creating inventive solutions,
their potential is suppressed by structural obstacles. Therefore, inclusive education should be
reframed from a “teacher problem” to a matter of social justice requiring holistic systemic
reform. This must encompass policy, school management, family involvement, and societal
acceptance. Recommendations include policy-level changes such as reducing class sizes
and increasing curriculum flexibility, providing ongoing, practice-oriented teacher training,
and strengthening support mechanisms. Future studies should investigate the reasons behind
critical teacher attitudes and conduct comparative analyses of high- and low-implementation
inclusive classrooms. The system must evolve to empower, rather than isolate, teachers as
transformative “change agents.
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Giris

Universite dgrencilerinin kariyer gelisim siirecleri, yalnizca bireysel ilgi ve yeteneklerle de-
gil; ayn1 zamanda egitim aldiklar1 alanin yapisal 6zellikleri, istihdam kosullar1 ve meslege
ozgii belirsizliklerle sekillenmektedir. Ozellikle meslek yiiksekokullarinda dgrenim goren
ogrenciler, kisa siirede ig yagsamina gegme beklentisiyle birlikte yogun bir gelecek planlamasi
siireciyle karsi karstya kalmaktadir. Bu baglamda kariyer farkindaligi, 6grencilerin mesleki
hedeflerini daha gercekei bicimde degerlendirebilmelerine ve belirsizliklerle bas edebilme-
lerine olanak taniyan 6dnemli bir psikososyal kaynak olarak degerlendirilmektedir (Brown ve
Lent, 2013; Savickas, 2012).

Kariyer kavrami, 1970°li yillardan itibaren bireyin yasami boyunca sekillenen ve yalniz-
ca mesleki basarilarla sinirli olmayan biitiinciil bir gelisim siireci olarak ele alinmaktadir
(Taylor, 2003). Kiiresellesme ve degisen yonetim anlayiglartyla birlikte kariyer, orgiitsel
ve bireysel diizeyde daha fazla 6nem kazanmis; bireyin ilgi, yetenek ve yasam hedefleriyle
uyumlu bir gelisim alan1 olarak degerlendirilmistir (Sturges vd., 2008). Bu ¢er¢evede kariyer
farkindaligi, bireyin gii¢lii yonleri, mesleki hedefleri ve kariyer firsatlarina iliskin bilgi ve
farkindalik diizeyini ifade eden, kariyer gelisim siirecinin temel bilesenlerinden biri olarak
tanimlanmaktadir (Savickas, 2012). Literatiirde, iiniversite 6grencilerinin kariyer farkindalik
diizeylerinin yeterince gelismemis olmasinin mesleki karar siireglerini ve kariyer gelisimini

olumsuz etkileyebildigi vurgulanmaktadir (Oner ve Tutar, 2023).

Universite yillar1, bireyin gelecek planlarmi sekillendirdigi ve belirsizliklere bagh kayg dii-
zeylerinin arttigi kritik bir donemdir. Kaygi, bireyin zorlayici durumlar karsisinda yasadigi
biligsel ve duygusal tepkiler biitiinii olarak tanimlanmakta olup, iiniversite dgrencilerinde
akademik yiik, ekonomik zorluklar, yeni bir ortama uyum ve mezuniyet sonrasi i bulma
endiseleriyle iliskilendirilmektedir (Kula ve Sarag, 2016; Uguz-Arsu, 2022). Gelecek kaygisi
ise bireyin gelecege yonelik belirsizliklerden duydugu endiseyi ifade etmekte ve ozellikle
mezuniyet siirecine yaklasan dgrencilerde daha belirgin hale gelebilmektedir. Bu baglamda,
bu aragtirmanin amaci Is Saghig ve Giivenligi (ISG) programinda 6grenim goren ve mezun
olan 6grencilerin kariyer farkindalik diizeyleri ile gelecek kaygilar arasindaki iliskiyi ince-

lemektir.

Is saglhig1 ve giivenligi, ¢alisanlarin islerini yerine getirirken karsilasabilecekleri risk ve teh-
likelerin 6nlenmesine yonelik olarak yiiriitiilen planli ve bilimsel ¢aligmalar1 kapsamaktadir.
Giintimiizde insan saglig1 ve giivenliginin oncelikli oldugu bir ¢aligma anlayis1 yayginlas-
makla birlikte, is giivenligi kiiltiiriiniin toplumsal diizeyde benimsenmesi gorece yeni bir
olgudur (Ceylan, 2012; Sayintiirk, 2014). Bu durum, ISG alaninda yetisen bireylerin mesleki
sorumluluklarini daha karmasik ve baskilayict bir baglamda deneyimlemelerine yol agabil-

mektedir.
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Is Saglig1 ve Giivenligi programi 6grencileri, mezuniyet sonrasinda yalnizca istihdam sorunu
ile degil; uzmanlik sinavlari, mevzuata dayali sorumluluklar, hukuki yaptirimlar ve yiiksek
risk iceren ¢alisma alanlariyla da karsi karstya kalmaktadir. Buna karsm Tiirkiye’de ISG 6g-
rencilerinin kariyer farkindalig ile gelecek kaygisi arasindaki iliskiyi, meslege 6zgii yapisal
belirsizlikler baglaminda ele alan ampirik ¢aligmalarin sinirli oldugu goriilmektedir. Mevcut
calismalar ¢cogunlukla farkli lisans programlarinda 6grenim goren dgrenciler lizerinde yiirii-
tiilmiis; meslek yiiksekokulu ve 6zellikle ISG alanina 6zgii risk, sorumluluk ve istihdam di-
namikleri yeterince dikkate alinmamustir (Oner ve Tutar, 2023; Simsek ve Karahiiseyinoglu,
2024).

Bu aragtirma, ISG 6grencilerinin kariyer farkindalik diizeyleri ile gelecek kaygilari arasin-
daki iliskiyi inceleyerek, meslege 6zgii belirsizliklerin psikososyal yansimalarini goriiniir
kilmay1 amaglamaktadir. Bu yoniiyle ¢alisma, kariyer farkindalig: literatiiriine alan temelli
bir katk1 sunmakta ve ISG 6grencilerine yonelik psikososyal degerlendirmelerde énemli bir
boslugu doldurmay1 amaglamaktadir.

Kariyer Farkindahg

Kariyer, bireyin yasami boyunca tstlendigi mesleki roller ve bu siiregteki ilerlemelerden olusan
dinamik bir geligim alan1 olarak tanimlanmaktadir (Akat ve Budak, 1994). Giintimiizde kariyer,
yalnizca orgiit i¢i terfi siireglerini degil; bireyin degerleri, becerileri ve hedefleri dogrultusunda
olugturdugu daha esnek bir mesleki yolculugu ifade etmektedir (Savickas, 2012). Bu yolculuk,
bireyin kendini tanimasi ve 6znel hedefler gelistirmesini igeren i¢sel boyut ile ig piyasasi kosullari
ve mesleki firsatlar1 kapsayan dissal boyutlardan olusmaktadir (Unal, 2004).

Bu ¢ercevede kariyer farkindaligi, bireyin kendi ilgi, deger ve yeteneklerini tanimasinin yant
sira is diinyasinin taleplerini, mesleki gereklilikleri ve gelisim firsatlarini dogru bigimde de-
gerlendirebilme diizeyi olarak tanimlanmaktadir (Nasir ve Lin, 2013). Kariyer farkindaligi,
bireyin daha gercekei kariyer hedefleri belirlemesini, bilingli kararlar almasini ve mesleki ge-
lisim olanaklarini etkin bigimde kullanmasini desteklemektedir. Nitekim kariyer farkindaligi
yiiksek bireylerin, kariyer seceneklerini daha saglikli degerlendirdikleri, uyum becerilerinin
arttig1 ve i yasamina gegis silirecinde daha avantajli bir konumda olduklar1 belirtilmektedir
(Brown ve Lent, 2013).

Universite dgrencileri agisindan kariyer farkindaligi; meslek alanlarina iliskin bilgi edinme-
yi, kisisel yeterlilikleri tanimay1 ve mezuniyet sonrast kariyere yonelik planlama yapmayi1
iceren temel bir gelisim alanidir. Degisen is piyasasi ve artan belirsizlik ortami dikkate alindi-
ginda, dgrencilerin kariyerlerini etkin bigimde yonetebilmeleri i¢in iletisim, uyum ve siirekli
6grenme gibi becerilere sahip olmalar1 gerektigi vurgulanmaktadir (Yesilyaprak, 2016). Bu
baglamda kariyer farkindaligimin artmasi, 6grencilerin hem kariyer kaygilariyla basa ¢ikma-

larint hem de ¢alisma yagamina daha hazirlikli adim atmalarini kolaylagtirmaktadir.
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Gelecek Kaygisi

Gelecek kaygisi, bireyin gelecekte karsilasabilecegi durumlara iliskin belirsizlik algisi, kont-
rol edememe duygusu ve olumsuz beklentilerle karakterize edilen 6zgiil bir kaygi tiirii olarak
tanimlanmaktadir (Zaleski, 1996; Tarhan, 2012). Bu kaygt tiiriinde birey; egitim, is, ekono-
mik kosullar, sosyal iligkiler ve yasam standartlar1 gibi alanlarda tehdit ve yetersizlik algisi
gelistirebilmektedir. Giinlimiiz kosullarinda teknolojik doniisiimler, is piyasasindaki rekabe-
tin artmasi ve ekonomik belirsizlikler, bireylerin gelecege yonelik planlarinda giivensizlik
hissini artirarak gelecek kaygisini beslemektedir (Kurt, 2007; Tuncer, 2011).

Aragtirmalar, gelecek kaygisinin bireyin kaygiya duyarliligi, gegmis deneyimleri ve yasa-
mindaki kritik doniim noktalariyla iligkili oldugunu gostermektedir (Bujnowska vd., 2019).
Belirsizlik, finansal sorunlar, issizlik riski ve sosyoekonomik giigliikler, gelecege yonelik
olumsuz beklentileri gii¢lendiren baslica faktorler arasinda yer almaktadir (Kula ve Sarag,
2016; Tapkan, 2024). Gelecek kaygisinin artmasi, bireylerin karar verme siireglerinde zor-
lanmalarma ve psikolojik iyi olus diizeylerinin diismesine yol acabilmektedir (Dilmag vd.,
2009).

Universite Ogrencilerinde Gelecek Kaygisi

Universite donemi, ergenlikten yetiskinlige gecisin yasandigi ve kimlik ile kariyer gelisimi
acisindan kritik bir yasam evresidir. Bu siiregte 6grenciler, hem akademik basari beklentileri
hem de mezuniyet sonrasi istihdam kosullariyla ylizlesmektedir. Aile beklentileri, ekonomik
glicliikler ve mezuniyet sonrasi is bulma belirsizlikleri, tiniversite dgrencilerinde gelecek

kaygisini artiran temel unsurlar arasinda yer almaktadir (Hisli, 1989; Tuncer, 2011).

Gelecek kaygisi yasayan d6grencilerin mesleki karar verme siireglerinde zorlandiklari, kariyer
hedeflerini erteleyebildikleri ve kendilerini yeterince hazirlayamama endigesi tagidiklart be-
lirtilmektedir (Kula ve Sarag, 2016). Ozellikle kariyerle ilgili belirsizlikler, is bulamama ve
ekonomik bagimsizligi saglayamama diisiinceleriyle birlestiginde, gelecek kaygisi daha da
yogunlagmaktadir (Tiirk¢apar ve Sargin, 2012). Bu nedenle {iniversite 6grencilerinde gelecek
kaygisi, akademik basar1 ve kariyer planlama siirecleriyle yakindan iliskili temel bir psiko-
sosyal degisken olarak degerlendirilmektedir.

is Saghg ve Giivenligi Ogrencilerinin Meslege Ozgii Sorunlari ve Gelecek Kaygist

Universite dgrencilerinin genel gelecek kaygisi akademik basari, ekonomik kosullar ve is-
tihdam olanaklari etrafinda sekillenirken; Is Saglig1 ve Giivenligi (ISG) progranm 6grencileri
icin bu kayg1, meslegin dogasindan kaynaklanan ¢ok daha spesifik ve teknik risklerle derin-
lesmektedir. ISG 6grencilerinin gelecek kaygisini besleyen temel unsurlar asagida belirtilen
basliklar altinda kategorize edilebilir:
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Uzmanlik Siniflart ve Sinav Sistemindeki Belirsizlikler

Tiirkiye’deki ISG mevzuatina gére mezunlar, dogrudan sahaya ¢ikmak yerine OSYM tara-
findan diizenlenen ISG smavlarinda basarili olup “C Sinifi is Giivenligi Uzman1” belgesi
almak zorundadir. Sinavin zorluk derecesi, yilda sadece iki kez yapilmast ve uzmanlik si-
niflar1 (A, B, C) arasindaki hiyerarsik gecis siire¢lerinin uzunlugu, 6grenciler tizerinde ciddi
bir kariyer baskis1 olugturmaktadir. Mezuniyet sonrasi belgelendirme siirecindeki bu zorunlu
duraklama, “issiz kalma” korkusunu tetikleyen birincil faktorlerden biridir (Geri ve Akin,
2018).

Hukuki Sorumluluk ve “Giinah Kegisi” Algisi

ISG uzmanlig1, sadece teknik bir danmigsmanlik degil, ayn1 zamanda agir cezai sorumluluklar
barindiran bir meslektir. Is kazas1 sonrasi agilan davalarda uzmanlarin “asli kusurlu” goriilme
riski veya igverenin sorumlulugunu paylagsmak durumunda kalmalari, 6grencilerde meslege
kars1 bir ¢ekince yaratmaktadir. Literatiirde “hukuki glivencesizlik” olarak tanimlanan bu
durum, dgrencilerin kariyer farkindaliklarini artirirken ayni zamanda mesleki geleceklerine
dair kaygi diizeylerini de yiikseltmektedir (Yildirim ve Demirer, 2021).

Istihdam Yapist ve Mezun-Sektor Uyumsuzlugu

Piyasadaki Ortak Saglik ve Giivenlik Birimleri (OSGB) odakli istihdam yapisi, uzmanlarin
diisiik iicretlerle ve yogun calisma temposuyla calistirilmasia neden olabilmektedir. Ozel-
likle yeni mezun C sinifit uzmanlarin tecriibesizlik bahanesiyle istihdam digi birakilmasi veya
sadece “imza yetkisi” lizerinden degerlendirilmesi, 6grencilerin profesyonel kimlik gelisimi-
ni olumsuz etkilemektedir (Erkal ve Cakir, 2019).

Mevzuatin Dinamik Yapist ve Egitim Yetersizligi

ISG mevzuatinin siirekli giincellenmesi, dgrencilerin okulda grendikleri bilgilerin kisa siire-
de gegerliligini yitirecegi korkusuna yol agmaktadir. Sektordeki teknolojik doniisiim ve yeni
risk analiz yontemlerine uyum saglama zorunlulugu, 6grencileri “yetersiz kalma” kaygisina
itmektedir (Ozkilig, 2020).

Yontem
Arastirmanin Modeli

Is saghg ve giivenligi boliimii dgrencilerinin kariyer farkindaliklart ile gelecek kaygilari
arasindaki iliskinin incelenmesinin amaclandigi bu aragtirmada iligkisel tarama modeli kul-
lanilmistr.
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Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, Karadeniz Teknik Universitesi Arakli Meslek Yiiksekokulu Is Saglig
ve Giivenligi Programi’nda 6grenimine devam eden Ogrenciler ile bu programdan mezun
olan bireyler olusturmaktadir. Arastirmada 6rneklem se¢imine gidilmemis, evrenin tamami-
na ulasilmasi hedeflenen ‘tam sayim’ yontemi benimsenmistir. Bu kapsamda, 2024-2025 egi-
tim-6gretim yili bahar doneminde hazirlanan veri toplama araglari, ¢evrimici form (Google
Forms) araciligiyla tiim 6grenci ve mezunlara ulastirilmistir. Goniilliilitk esasina dayali ola-
rak yiriitiilen siirece; egitimine aktif olarak devam eden 130 &grenci ve mezun durumundaki
78 kisi olmak {izere toplam 208 katilimci dahil edilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Sosyo-Demografik Ozellikleri

Degisken Diizey n %
Cinsiyet Kadin 125 60.1
Erkek 83 39.9
1 63 30.3
Simuf 2 67 322
Mezun 78 37.5
Diisiik Gelir (20 bin ve alt1) 23 11.1
Gelir Diizeyi Orta Gelir (21-50 bin) 147 70.7
Yiiksek Gelir (51 bin iistii) 38 18.3
Evet 131 63.0
Mezun Olma Durumu
Hayir 77 37.0
Tk gretim 143 68.8
Anne Egitim Durumu Lise 55 26.4
Lisans 10 4.8
Ilkogretim 92 44.2
Baba Egitim Durumu Lise 81 38.9
Lisans 35 16.8
Toplam 208 100.0

Tablo 1°de katilimcilarin demografik bilgilerine bakildiginda, %60.1” kadin, %63’ mezun
durumunda, %70.7’sinin gelir diizeyi orta; %68.8’inin anne egitimi ilkogretim oldugu tespit
edilmistir.

Veri Toplama Araci
Kisisel bilgi formu

Aragtirmada, katilimeilarin cinsiyet, 6grenim gordiikleri sinif, yas, mezuniyet durumu, gelir
seviyesi ile anne ve babalarinin egitim diizeyine iligkin bilgileri elde etmek amacryla, aras-
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tirmact tarafindan hazirlanan 7 maddelik bir demografik bilgi formu kullanilmigtir. Formun
hazirlanma siirecinde ilgili kaynaklardan yararlanilmistir.

Universite 6grencilerinde gelecek kaygisi lcegi

Geylani ve Ciris (2022) tarafindan olusturulan “Universite Ogrencilerinde Gelecek Kaygis
Olgegi”, 19 maddeden meydana gelmekte olup iki alt boyuttan olusmaktadir. Gergeklestiri-
len faktor analizleri sonucunda dlgegin iki faktorlii bir yapiya sahip oldugu saptanmistir. Bu
faktorlerden ilki “Gelecek Korkusunu yansitirken, ikincisi 2., 4., 6., 8., 10. ve 12. maddeleri
igeren “Gelecekten Umutsuzluk” alt boyutudur. Ol¢egin i¢ tutarlilik katsayilar: tiim maddeler
icin Cronbach’s a. = 0.91, birinci faktor i¢in o = 0.95 ve ikinci faktor i¢in a = 0.88 olarak ra-
por edilmistir. Ayrica, 2., 4., 6., 8., 10. ve 12. maddeler ters puanlanmaktadir. Olgek, “Higbir
Zaman”, “Nadiren”, “Bazen”, “Siklikla” ve “Her Zaman” olmak {izere besli Likert tipi bir
degerlendirme formatina sahiptir ve kesme puani bulunmamaktadir. Olgekten elde edilen
toplam puan arttikca gelecek kaygisi diizeyi yiikselmekte, puan azaldikga ise kaygi diizeyin-
de azalma gozlenmektedir (Geylani ve Ciris, 2022).

Kariyer farkindahk ol¢cegi

Oztiirk ve Sirin (2020) tarafindan gelistirilen “Kariyer Farkindaligi Olgegi”, iiniversite 6g-
rencilerinin kariyer bilincini 6lgmek amaciyla hazirlanmig bir degerlendirme aracidir. Aras-
tirmada uygun ornekleme teknikleri kullanilarak, farkli tiniversite ve bolimlerden toplam
662 dgrenci calismaya dahil edilmistir. Olgegin gecerlik analizi kapsaminda aciklayici faktor
analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmustir; giivenilirligini test etmek
icin ise Cronbach’s Alpha katsayisi ve test-tekrar test yontemi kullanilmistir. AFA sonugla-
rina gore dlgek, alti alt boyut altinda gruplanan 31 maddeye indirgenmistir. Bu kapsamda,
boyun egici yaklagim alt boyutuna ait faktdr yiikii 0.72, sosyal destek arama alt boyutuna
ait faktor yiki ise 0.62 olarak belirlenmistir. DFA bulgulari, agiklayici faktér analizinden
elde edilen yapiyla tutarlilik gostermistir. Ayrica benzer dl¢iit gegerliligi acisindan yapilan
analizde, Kariyer Farkindalig1 Olgegi ile Kariyer Karar Verme Yetkinlik Olgegi arasinda 0.78
diizeyinde anlamli bir iliski tespit edilmistir. Olgegin i¢ tutarlihig Cronbach’s Alpha degeriy-
le 0.91 olarak hesaplanmus, test-tekrar test giivenirlik katsayisi ise 0.74 olarak bulunmustur
(N=103). Bu sonuglar, dl¢egin 31 maddeyle tiniversite 6grencilerinin kariyer farkindaligini
degerlendirmek igin gecerli ve giivenilir bir arag oldugunu ortaya koymaktadir (Oztiirk ve
Sirin, 2020).

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada kullanilacak veri toplama araglarinin uygulanabilmesi amaciyla, Avrasya Uni-
versitesi Rektorliigii'ne bagl Etik Kurul Birimi’nden etik kurul onay1 alinmistir. Uygula-
malar; 2024-2025 egitim dgretim yilinda goniilliiliik esasina dayali olarak toplanmistir. Uy-
gulamay1 yapan arastirmact ve arastirma hakkinda formun basinda kisaca bilgi verilmistir.
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Arastirmanin amact vurgulanmig ve elde edilen verilerin gizli kalacag: ifade edilmistir. Bu
aciklamalardan sonra uygun zamanlarda goniillii olarak katilmak isteyen 6grencilere dlgekler

uygulanarak toplamda 208 6grenciye ulagilmistir.
Verilerin Analizi

Bu arastirmada elde edilen verilerin analizinde, %95 giiven diizeyi ve p<0.05 anlamlilik
sinirt esas alinarak SPSS 25.0 istatistik programi kullanilmistir. Verilerin normal dagilima
uygunlugu, carpiklik ve basiklik degerleri dikkate alinarak degerlendirilmistir. Istatistiksel
cozlimlemelerde; bagimsiz gruplar t-testi, tek yonlii varyans analizi (One-Way ANOVA),
Pearson korelasyon analizi uygulanmis; ayrica frekans, ylizde oranlar1 ve giivenilirlik katsa-

yilar1 hesaplanmustir.

Etik Onay: Bu arastirma i¢in Avrasya Universitesi Etik Kurulunun 23.05.2025 tarih 08 say1l1
toplantisinda etik izin alinmistir (Say1: E-69268593-050.04-31002).

Bulgular

Bu boliimde, arastirma dogrultusunda yapilan analizlerin sonuglar1 ve bu sonuglarla ilgili

genel degerlendirmeler, alt bagliklar halinde sunulmustur.

Tablo 2. Kariyer Farkindalik Olgegi ile Gelecek Kaygisi Olgegi Puanlarmin Dagilimi

Boyutlar N Ort. S Carpikhk Basikhk  Min Max
Kisisel Farkindalik 208 287 427 -0.583 1315 6.00  30.00
Kendini Tanima 208 9.60 2.54 0.172 20.068  3.00  15.00
Ic}}‘ntlvaicI](

enet harlyer 208 1804 371 20115 0241 800  25.00
Farkindaligi
is Farkindalig: 208 25.05 5.5 -0.280 0654  7.00  35.00
Yetkinlik Farkindaligi 208 17.38 6.01 0.465 20498  6.00  30.00
Kariyer Karari 208 12.15 3.84 -0.029 -0.425 4.00 20.00
Olgek (Toplam) 208 10531  19.09 0.340 0412 4800 155.00
Gelecek Korkusu 208 4202 12.04  -0.135 0478  13.00  65.00
Gelecekten 208 16.01 5.00 -0.021 0282 600  30.00
Umutsuzluk
Olgek (Toplam) 208 5804 1535  -0.165  -0.173  19.00  95.00

Tablo 2’de, arastirmada kullanilan 6l¢me araglarina ait puan dagilimlar: gésterilmistir. Tablo-
da yer alan verilere gore, katilimeilarin Kariyer Farkindalik Olgegi’ nden elde ettikleri ortala-
ma puan 105.31£19.09 olarak saptanmistir. Ikinci 6l¢gme arac1 olan Gelecek Kaygisi Olcegi’
nden ise ortalama 58.04+15.35 puan alinmustir. Olgeklerden elde edilen puanlarin carpiklik
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ve basiklik katsayilarinin “-1.5 ile +1.5” araliginda oldugu goriilmiistiir. Bu bulgular, verile-

rin normal dagilim gosterdigini ortaya koymaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu neden-

le, verilerin analizinde parametrik testler tercih edilmistir.

Tablo 3. Kariyer Farkindalik Olcegi ve Gelecek Kaygis1 Olgegi Puanlariin Cinsiyete Gore

Farklilagmast
Degisken Cinsiyet N Ort. Sd t Cohen’s d
Kariyer Farkindalik Olcegi
. Kadm 125 22,60 3,87 -1.085 0.27
Kisisel Farkindalik
Erkek 83 2326 481
. L Kadin 125 9,74 2,56 0994 0.32
Kendini Tanima Ihtiyaci
Erkek 83 9,38 2,51
. Kadin 125 18,04 3,34 0.022 0098
Genel Kariyer Farkindalig
Erkek 83 18,03 4,23
. Kadin 125 24,81 4,775 -1.482 0.14
Is Farkindalig1
Erkek 83 25,91 5,89
L Kadin 125 16,45 5,74 -2.791 <0.001 0.039
Yetkinlik Farkindalig1
Erkek 83 18,79 6,16
. Kadin 125 11,87 3,81 -1.320 0.18
Kariyer Karari
Erkek 83 12,59 3,87
N Kadin 125 103,54 17,11 -1.651 0.10
Olgek (Toplam)
Erkek 83 107,98 21,57
Gelecek Kaygisi Olcegi
Kadin 125 4497 1042 4531 <0.001 0.064
Gelecek Korkusu
Erkek 83 37,59 12,98
Kadin 125 16,50 4,53  1.738 0.080
Gelecekten Umutsuzluk
Erkek 83 15,27 5,59
. Kadin 125 61,48 13,05 7.453 <0.001 0.058
Olgek (Toplam)
Erkek 83 52,86 17,10

Tablo 3’te yer alan bulgular, katilimcilarin cinsiyetlerine gore Kariyer Farkindalik Olgegi
toplam puani (t= -1.651, p>0.05) ile alt boyutlardan Kisisel Farkindalik (t=-1.085, p>0.05),
Kendini Tanima Ihtiyaci (t= 0.994, p>0.05), Genel Kariyer Farkindalig1 (t= 0.022, p>0.05),
Is Farkindahg: (t= -1.482, p>0.05) ve Kariyer Karari (t= -1.320, p>0.05) puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmadigini géstermektedir. Cinsiyet degiskenine gore

yapilan t-testi sonucunda, katilimeilarin “Yetkinlik Farkindaligi® alt boyut puanlariin erkek

ogrenciler lehine anlamli sekilde farklilastig1 goriilmiistiir (t=-2.791; p<0.001). Bu farka ilis-

kin hesaplanan etki biyiikliigli degeri (Cohen’s d = 0.039), bulgunun orta diizeye yakin,

kiigiik bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir.
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Cinsiyet degiskenine gore yapilan analizde, kadin 6grencilerin Gelecek Korkusu ve Gelecek
Kaygis1 Toplam puanlarmin erkek 6grencilere gore anlamli derecede yiiksek oldugu saptan-
mistir (p<0.001). Bu farklara iligskin hesaplanan etki biiytikliigii degerleri; Gelecek Korkusu
alt boyutu icin d=0.064 ve dlgek toplami igin d=0.058 olarak bulunmustur. Cohen (1988)
kriterlerine gore bu degerler, cinsiyetin gelecek kaygisi iizerinde orta diizeyde belirgin bir
etkisinin oldugunu gostermektedir.

Tablo 4. Kariyer Farkindalik Olcegi ve Gelecek Kaygis1 Olgeklerinin Yas ile liskisi

Yas
N r p

Kariyer Farkindahk Olgegi

Kisisel Farkindalik 208 138 0.040
Kendini Tanima Thtiyaci 208 048 0.480
Genel Kariyer Farkindaligi 208 115 0.090
Is Farkindalig: 208 165 0.010
Yetkinlik Farkindalig1 208 364 <0.001
Kariyer Karar1 208 .081 0.240
Olgek (Toplam) 208 236 <0.001
Gelecek Kaygisi Olcegi

Gelecek Korkusu 208 -.095 0.170
Gelecekten Umutsuzluk 208 .039 0.570
Olgek (Toplam) 208 -.061 0.370

Tablo 4’te, katilimcilarin yaslar1 ile Kariyer Farkindalik Olgegi toplam puani (r=0.236;
p<0.05), Kisisel Farkindalik (r=0.138; p<0.05), is Farkindalig1 (r=0.165; p<0.05) ve Yet-
kinlik Farkindaligr (r=0.364; p<0.05) alt boyutlar1 arasinda pozitif ve anlamli iligkiler oldu-
gu goriilmektedir. Buna karsin, Kendini Tanima Ihtiyaci (r=0.048; p>0.05), Genel Kariyer
Farkindalig1 (r=0.115; p>0.05) ve Kariyer Karar1 (r=0.081; p>0.05) boyutlarinda yas ile an-
lamli bir iliski bulunmamistir. Katilimeilarin yasa gore Gelecek Kaygisi Olgegi geneli (r=-
0.061; p>0.05) ile Gelecek Korkusu (r=-,095; p>0.05) ve Gelecekten Umutsuzluk (r=0.039;
p>0.05) boyutlarindan almis olduklar1 puanlarin arasinda istatistiksel olarak anlamli iliski
saptanmamuigtir.
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Tablo 5. Kariyer Farkindalik Olgegi ve Gelecek Kaygisi Olgeginin Mezun Olma Durumuna
Gore Farklilagmast

<. Mezun s
Degisken Olma N Ort. t P Cohen’s d

Kariyer Farkindalik Ol¢egi

Evet 131 23,21
Kisisel Farkindalik 1.515 0.130
Hayir 77 22,28

.. L Evet 131 9,55
Kendini Tanima Ihtiyact -0.322 0.740
Hayir 77 9,67

. Evet 131 18,20
Genel Kariyer Farkindaligi 0.824 0.410
Hayir 77 17,76

. Evet 131 25,55
Is Farkindalig 1.083 0.280
Hayir 77 24,74

e Evet 131 18,32
Yetkinlik Farkindalig 2.966 <0.001 0.042
Hayir 77 15,80

) Evet 131 12,06
Kariyer Karari -0.476 0.630
Hayir 77 12,32

.. Evet 131 106,91
Olgek (Toplam) H e 102.59 1.581 0.110
ayr ,

Gelecek Kaygisi Olgegi
Evet 131 42,18

Gelecek Korkusu 0.241 0.810
Hayir 77 41,76
Evet 131 16,21

Gelecekten Umutsuzluk 0.748 0.450
Hayir 77 15,67

.. Evet 131 58,39

Olgek (Toplam) 0.432 0.660
Hayir 77 57,44

Olgegi toplam puani (t= 1.581, p>0.05) ile Kisisel Farkindalik (t= 1.515, p>0.05), Kendini
Tanima Ihtiyaci (t= -0.322, p>0.05), Genel Kariyer Farkindalig: (t= 0.824, p>0.05), s Far-
kindahigr (t= 1.083, p>0.05) ve Kariyer Karar1 (t=-0.476, p>0.05) alt boyutlarinda anlamli
bir fark olmadigini gostermektedir. Ancak Yetkinlik Farkindaligi alt boyutunda (t= 2.966,
p<0.05) mezuniyet durumuna bagli olarak anlamli bir farklilik saptanmistir. Bu farkin etki
buytikligii Cohen’s d=0.042 olarak hesaplanmis olup, mezuniyet durumunun yetkinlik far-
kindalig1 iizerinde orta diizeyde bir etkisinin oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin mezun
olma durumuna gore Gelecek Kaygisi Olgegi geneli (t= 0.432, p>0.05) ile Gelecek Korkusu
(t=0.241, p>0.05) ve Gelecekten Umutsuzluk (t= 0.748, p>0.05) boyutlarindan elde edilen
puanlarin anlamli olarak farklilasmadigini gostermektedir.
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Tablo 6. Kariyer Farkindalik Olgegi ve Gelecek Kaygis1 Olgegi Puanlarinin Gelir Diizeyine
Gore Farklilagmast

Boyutlar Faktor F P o’
Ifariyer Farkindahk

Olgegi

Kisisel Farkindalik Gruplar arasi 5,328 <0.001 0.048
Kendini Tanima Thtiyaci Gruplar arast 2,552 0.080

Genel Kariyer Farkindalig Gruplar arast 10,574 <0.001 0.091
Is Farkindalig: Gruplar arast 16,600 <0.001 0.135
Yetkinlik Farkindalig1 Gruplar arasi 7,499 <0.001 0.066
Kariyer Karar1 Gruplar arasi 6,810 <0.001 0.060
Olgek (Toplam) Gruplar arasi 12,574 <0.001 0.106
Gelecek Kaygis1 Olgegi

Gelecek Korkusu Gruplar arasi 6,028 <0.001 0.054
Gelecekten Umutsuzluk Gruplar arasi 6,013 <0.001 0.054
Olgek (Toplam) Gruplar arasi 7,154 <0.001 0.063

Gruplar: 1: Diisiik Gelir Diizeyi, 2: Orta Gelir Diizeyi, 3: Diisiik Gelir Diizeyi

Tablo 6 incelendiginde, katilimeilarin gelir diizeyi degiskenine gore Kariyer Farkindalik Ol-
¢egi toplam puanlarinin yan sira Kisisel Farkindalik, Genel Kariyer Farkindaligi, is Farkin-
dalig1 ve Yetkinlik Farkindalig: alt boyutlarinda anlamli farkliliklar bulundugu goriilmektedir
(p<0.05). Buna karsilik, Kendini Tanima Ihtiyac1 alt boyutunda gelir diizeyine gére anlamli
bir farklilik saptanmamustir (p>0.05). Yapilan Tukey testi, yiiksek gelir grubundaki 6grenci-
lerin kariyer farkindaligina iliskin bir¢ok boyutta hem diisiik hem de orta gelir grubundaki
ogrencilere kiyasla daha yiiksek puanlara sahip oldugunu ortaya koymustur. Ozellikle Kisisel
Farkindalik, Genel Kariyer Farkindalig, I Farkindalig1 ve Yetkinlik Farkindaligi boyutlarin-
da yiiksek gelir grubunun daha yiiksek diizeyde farkindalik gosterdigi belirlenmistir. Olgek
geneli degerlendirildiginde ise orta ve yiiksek gelir grubundaki 6grencilerin toplam kariyer
farkindalig1 puanlarmin diisiik gelir grubundan anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Ote yandan, gelir diizeyine gore Gelecek Kaygisi1 Olgegi toplam puanlarinda da anlamli fark-
liliklar saptanmis; diisiik gelir diizeyine sahip dgrencilerin hem gelecek korkusu hem de ge-
lecekten umutsuzluk diizeylerinin orta ve yiiksek gelir grubundaki dgrencilere kiyasla daha
yiiksek oldugu belirlenmistir. Anlamli bulunan bu farklarin etki biiytikliikleri incelendiginde;
©? degerlerinin 0.048 ile 0.135 arasinda degistigi goriilmiistiir. Ozellikle is farkindalig1 (w*=
0.135) ve kariyer farkindaligi toplam (w*= 0.106) puanlarindaki farkin biiylik diizeyde bir
etki giiciine sahip oldugu, gelir diizeyinin kariyer algis1 lizerinde kritik bir rol oynadig: be-
lirlenmigstir. Genel olarak bulgular, gelir diizeyi arttik¢a kariyer farkindaliginin yiikseldigini,

buna karsin gelecek kaygisinin azaldigini gostermektedir.
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Tablo 7. Kariyer Farkindalik Olcegi ve Gelecek Kaygist Olgegi Puanlarinin Anne Egitim
Durumuna Gore Farklilagsmasi

Boyutlar Faktor F p o’
Ifariyer Farkindahk

Olcegi

Kisisel Farkindalik Gruplar arasi ,619 0.540

Kendini Tanima Thtiyaci Gruplar arast 1,284 0.270
lg}:rlll(i};ﬁger Gruplar arasi ,508 0.600

Is Farkindalig Gruplar arasi ,876 0.410

Yetkinlik Farkindalig Gruplar arast 7,591 <0.001 0.072
Kariyer Karar1 Gruplar arasi 1,160 0.310

Olgek (Toplam) Gruplar arast 1,412 0.240

Gelecek Kaygisi Olgegi

Gelecek Korkusu Gruplar arast ,613 0.540
Gelecekten Umutsuzluk Gruplar arast 424 0.650

Olgek (Toplam) Gruplar arast ,671 0.510

Gruplar: 1: Tlkogretim, 2: Lise, 3: Lisans

Tablo 7’ye gore, katilimcilarin anne egitim diizeyi degiskenine gore Kariyer Farkindalik Ol-
cegi toplam puanlar ile Kisisel Farkindalik, Kendini Tanima Ihtiyaci, Genel Kariyer Farkin-
dalgi, Is Farkindalig1 ve Kariyer Karar alt boyutlarmin puan ortalamalari arasinda anlaml
bir farklilik bulunmamaktadir (p>0.05). Ancak Yetkinlik Farkindalig1 alt boyutunda anne
2205 1-591, p<0.05), yapilan
Tukey analizi lisans mezunu annelere sahip 6grencilerin yetkinlik farkindaligi puanlarmin,

egitim diizeyine gore anlamli bir farklilik tespit edilmis olup (F

ilkdgretim ve lise mezunu annelere sahip 6grencilere kiyasla anlamli diizeyde daha yiiksek
oldugunu gostermistir. Bu farkin etki biiytikligii ®*=0.072 olarak hesaplanis ve orta-yiiksek
etki olarak degerlendirilmistir. Ote yandan, anne egitim diizeyi degiskeni Gelecek Kaygisi
Olgegi toplam puani ile Gelecek Korkusu ve Gelecekten Umutsuzluk alt boyutlarinda an-
laml1 bir farklilik ortaya koymamis (p>0.05), dolayistyla anne egitim diizeyinin 6grencilerin
gelecek kaygist diizeyleri iizerinde istatistiksel agidan belirleyici bir etkisi olmadigi anlasil-
mistir.
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Tablo 8. Kariyer Farkindalik Olgegi ve Gelecek Kaygisi Olgegi Puanlarmin Baba Egitim
Durumuna Gore Farklilagsmasi

Boyutlar Faktor F p o’
Kariyer Farkindahk Olcegi

Kisisel Farkindalik Gruplar arast ,123 0.880

Kendini Tanima Thtiyaci Gruplar arasi 998 0.370

Genel Kariyer Farkindaligi Gruplar arasi 315 0.730

Is Farkindalig Gruplar arast ,637 0.530

Yetkinlik Farkindaligi Gruplar arasi 6,012 <0.001 0.059
Kariyer Karar1 Gruplar arast ,399 0.670

Olgek (Toplam) Gruplar arasi 712 0.490

Gelecek Kaygisi Olgegi

Gelecek Korkusu Gruplar arasi 971 0.380
Gelecekten Umutsuzluk Gruplar arasi 971 0.380

Olgek (Toplam) Gruplar arast 231 0.790

Gruplar: 1: Tlkdgretim, 2: Lise, 3: Lisans

Tablo 8 incelendiginde, katilimcilarin baba egitim diizeyine gore Kariyer Farkindalik Ol-
¢egi toplam puanlarinin yam sira Kisisel Farkindalik, Kendini Tamima Thtiyaci, Genel Ka-
riyer Farkindalhigi, Is Farkindalig1 ve Kariyer Karari alt boyutlarinda anlaml bir farklihik
bulunmadigr goriilmektedir (p>0.05). Bununla birlikte, Yetkinlik Farkindalig: alt boyutunda
22050012, p<0.05); yapilan
Tukey testi sonuglari, lisans mezunu babalara sahip 6grencilerin yetkinlik farkindaligi puan-

baba egitim diizeyine bagli anlamli bir farklilasma saptanmig (F

larinin ilkogretim mezunu babalara sahip dgrencilere kiyasla daha yiiksek oldugunu ortaya
koymustur. Bu farkin etki biiyiikligii @*= 0.059 olarak hesaplanig ve orta diizey etki olarak
degerlendirilmistir. Ote yandan, baba egitim durumu Gelecek Kaygisi Olgegi toplam puani
ile Gelecek Korkusu ve Gelecekten Umutsuzluk alt boyutlarinda anlamli bir farklilik goster-
memistir (p>0.05). Bu bulgular, baba egitim diizeyinin 6grencilerin kariyer farkindaligiin
yalnizca yetkinlik boyutunda etkili oldugunu, ancak gelecek kaygisi lizerinde belirleyici bir
rol oynamadigini gostermektedir.

Tablo 9. Kariyer Farkindalik Olgegi ve Gelecek Kaygisi Olcegi Puanlar1 Arasindaki liski

KFO (Toplam) GKO (Toplam)
KFO (Toplam) 1
GKO (Toplam) -,465% 1

*Pearson Korelasyon
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Katilimeilarin kariyer farkindaliklar: ile gelecek kaygilari arasindaki iligkiyi analiz etmek
icin Pearson Korelasyon Katsayis1 kullanilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda Kariyer
Farkindalik Olgegi ve Gelecek Kaygis1 Olgegi arasinda negatif yonlii orta seviyede anlamli
bir iligki tespit edilmistir (r=-0.465; p<0.05).

Tartisma

Bu arastirmada is sagligi ve giivenligi programinda 6grenim goren dgrencilerin kariyer far-
kindalig1 ile gelecek kaygisi arasindaki iliski incelenmis ve ek olarak bu iki degigkenin cesitli
demografik faktorlere gore farklilasip farklilagmadig1 degerlendirilmistir. Elde edilen bulgu-
lar, kariyer farkindaligr ile gelecek kaygisi arasinda negatif yonlii ve orta diizeyde anlamli
bir iligski oldugunu gostermektedir. Bu sonug, 6grencilerin kariyer hedeflerine yonelik daha
yiiksek biling ve farkindalik gelistirmelerinin gelecege iligkin belirsizlik algilarini azalttigini
diisiindiirmektedir. Nitekim benzer bigimde Simsek ve Karahiiseyinoglu (2024), Oner ve Tu-
tar (2023) ve Okyay (2024) tarafindan yapilan ¢alismalar da kariyer farkindaliginin kaygi ve
umutsuzlukla negatif yonde iligkili oldugunu bildirmistir.

Kariyer farkindalig1 diizeylerinin genel olarak ortalamanin {izerinde bulunmasi, literatiirdeki
benzer arastirmalarla uyumludur (Tenik, 2023; Ustiin, 2022; Yasar, 2020). Bu durum, gengle-
rin mesleki hedef ve tercihlerini 6nceki yillara kiyasla daha bilingli bigcimde degerlendirdigi-
ni ve Universite egitimi stirecinde kariyer gelisimine yonelik farkindaliklarinin gliglendigini
gostermektedir.

Demografik degiskenlere iliskin sonuglar, kariyer farkindaligiin 6zellikle gelir diizeyi, yas
ve ebeveyn egitim durumu ile iliskili oldugunu; cinsiyet ve mezuniyet durumunun ise ¢ogu
boyutta anlamli etkiler yaratmadigini géstermektedir. Gelir diizeyinin hem &lgek genelinde
hem de bir¢ok alt boyutta anlamli farklilik olusturmasi dikkat ¢ekicidir. Yiiksek gelir diize-
yine sahip dgrencilerin kariyer farkindaliklarinin belirgin bicimde daha yiiksek olmasi, bu
gruplarin egitim olanaklarina erigim, 6zel kurslar, mentorluk hizmetleri ve teknolojik im-
kanlardan daha fazla yararlanabilmesiyle agiklanabilir. Benzer sonuglar Karatepe (2022) ve
Yayla (2011) tarafindan da rapor edilmistir.

Mezuniyet durumuna iliskin bulgular, yalnizca Yetkinlik Farkindaligi alt boyutunda anlamli
bir farklilik oldugunu ve bu farkin mezun 6grenciler lehine oldugunu ortaya koymustur. Egi-
tim siirecinin ilerlemesiyle 6grencilerin kendilerini mesleki anlamda daha yeterli hissetme-
leri literatlirde de sikga vurgulanan bir durumdur (Hubbard ve Dunbar, 2017; Kulag, 2024).
Bu bulgu, tiniversite egitiminin kariyer gelisimi farkindaligint artirmada belirleyici oldugunu
diistindiirmektedir. Ancak mezuniyet durumu ile yas degiskeni arasinda dogal bir iligki bulun-
dugu dikkate alindiginda, yas degiskeninin potansiyel bir karistirict etki yaratmis olabilecegi
g0z ard1 edilmemelidir. Nitekim yas ile kariyer farkindalig1 arasinda pozitif yonlii iligkilerin
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saptanmig olmasi, mezuniyet durumuna bagli farklarin kismen yasla iligkili deneyim artigin-
dan kaynaklanabilecegini diisiindiirmektedir. Bu nedenle bulgular yorumlanirken mezuniyet
durumunun etkileri, yas faktoriiyle birlikte degerlendirilmelidir. Gelecek arastirmalarda ¢cok
degiskenli modeller kullanilarak bu tiir karistirict etkilerin kontrol edilmesi dnerilmektedir.

Anne ve baba egitim diizeyine iliskin bulgular, ebeveyn egitiminin yalnizca Yetkinlik Farkin-
dalig1 boyutunda anlamli farklilik yarattigini géstermektedir. Hem anne hem de baba egitim
diizeyi arttikga dgrencilerin kariyer farkindaligr artmaktadir. Bu sonug, ebeveynlerin egitim
seviyesinin ¢ocuklarin kariyer gelisim siire¢lerinde rol model olma, rehberlik etme ve mes-
leki kaynaklara erisim saglama gibi yollarla dolayl etkiler yarattigini ileri siiren literatiirle
uyumludur (Can ve Tayli, 2014; Simsek ve Karahiiseyinoglu, 2024).

Gelecek kaygist agisindan incelendiginde, cinsiyet ve gelir diizeyi degiskenlerinin belirleyici
oldugu gorilmiistiir. Kadm 6grencilerin daha yiiksek gelecek kaygisina sahip olmasi, is ya-
saminda karsilagabilecekleri cinsiyet temelli esitsizliklere iliskin algilarla, toplumsal cinsiyet
rollerine bagli sorumluluklarla ve kariyer siireglerinde yasanan belirsizlikle iliskilendirilebi-
lir. Literatiirde benzer bulgular rapor edilmistir (Aytag ve Dursun, 2009; Gedikli ve Akdogan,
2023). Gelir diizeyi acisindan diisiik sosyoekonomik gruplarin daha yiiksek kaygi yasamasi ise
ekonomik kosullarin 6grencilerin gelecek beklentilerini ve akademik performanslarint dogru-
dan etkiledigini gostermektedir. Literatiirde de sosyoekonomik diizeyin kaygi ve umutsuzluk
tizerinde 6nemli bir belirleyici oldugu bildirilmektedir (Alaosman, 2019; Kula ve Sarag, 2016).

Yas, mezuniyet durumu ve ebeveyn egitim diizeylerinin gelecek kaygisi tizerinde anlamli
etki gostermemesi, farklt demografik 6zelliklere sahip 6grencilerin benzer diizeylerde ge-
lecege iliskin belirsizlik yasadigini gostermektedir. Bu bulgu, tiniversite dgrencilerinin tii-
miiniin mezuniyet sonrasi i§ bulma siirecine dair genel bir kaygi tasidigina isaret etmektedir.

Sonug¢ ve Oneriler

Bu arastirma, Is Saglig1 ve Giivenligi programinda 6grenim goren ve mezun olan 6grenci-
lerin kariyer farkindaliklari ile gelecek kaygilari arasindaki iligkiyi incelemis ve kariyer far-
kindaliginin gelecek kaygisini azaltict bir isleve sahip oldugunu ortaya koymustur. Bulgular,
kariyer farkindalig: arttikga dgrencilerin gelecege iligkin belirsizlik algilarinin azaldigini ve
psikolojik olarak daha dengeli bir gelecek tasarimi gelistirebildiklerini gostermektedir. Ca-
lisma sonuglari, 6zellikle sosyoekonomik diizey ve cinsiyet degiskenlerinin gelecek kaygisi
iizerinde belirleyici oldugunu; gelir diizeyi yiikseldik¢e kayginin azaldigini, kadin 6grencile-
rin ise daha yiiksek gelecek kaygisi yasadigini ortaya koymustur. Bu bulgular, iSG 6grenci-
lerinin mesleki risk algist ve istihdam belirsizlikleriyle birlikte degerlendirildiginde, kariyer
planlama siireclerinin yalnizca bireysel degil; ayn1 zamanda yapisal, ekonomik ve toplumsal
faktorlerden de etkilendigini gostermektedir.
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Bu sonuglar dogrultusunda, {iniversitelerde kariyer merkezlerinin yalnizca mezuniyet son-
rast istthdam odakli degil, 6grencilerin kariyer farkindaliklarini erken donemden itibaren
gelistirmeyi hedefleyen biitiinciil bir yaklasimla yapilandirilmas1 énem tagimaktadir. ISG
programlarina 6zgii olarak; mesleki yetkinliklerin, uzmanlik siniflarinin, mevzuata dayali
sorumluluklarin ve sektorel istihdam kosullarinin dgrencilere sistematik bigimde aktarilma-
s1, belirsizlik algisiin azaltilmasina katki saglayabilir. Bu kapsamda mentorluk programlari
araciligiyla 6grencilerin alan deneyimine sahip uzmanlarla bir araya getirilmesi, gercekei
kariyer beklentileri gelistirmelerine ve mesleki 6z yeterlik algilarmin giiclenmesine destek
olabilir.

Ayrica, diisiik sosyoekonomik diizeye sahip ve gelecek kaygisi yiiksek 6grenciler igin psiko-
sosyal destek hizmetlerinin yayginlastirilmasi; kariyer danigsmanligi ile psikolojik danisma
hizmetlerinin esglidiimlii bicimde sunulmasi nerilmektedir. Kadin 6grencilerde daha yiiksek
diizeyde saptanan gelecek kaygisi dikkate alindiginda, toplumsal cinsiyet temelli esitsizlikle-
re duyarli rehberlik ve danigmanlik uygulamalarinin gelistirilmesi, kariyer planlama siiregle-
rinde kapsayici1 ve destekleyici bir ortamin olusturulmasina katki saglayabilir.

Son olarak, tiniversiteler ile sektor paydaslar1 arasinda kurulacak is birligi mekanizmalari
araciliftyla staj, uygulamali egitim ve saha deneyimlerinin artirilmast; ISG 6grencilerinin is
yasamina gegis silirecine daha hazirlikli olmalarimi ve gelecege yonelik belirsizlik algilarinin
azalmasini destekleyebilir.

Calismanin Swtrliliklar

Bu arastirma, tek bir iiniversitenin (KTU Araklt MYO) dgrencileriyle yiiriitiilmiis olup bul-
gularm genellenebilirligi sinirlidir. Ayrica veriler 6z-bildirim 6lgekleriyle toplanmais; kesitsel
tasarim nedeniyle nedensel ¢ikarimlar yapilamamistir. Mezuniyet durumu ile yas degiskeni
arasindaki iligki, bulgularin yorumlanmasinda dikkate alinmasi gereken bir diger sinirliliktir.

Gelecek Arastirmalar I¢cin Oneriler

Gelecek ¢aligmalarda farkli iiniversitelerden ve farkli ISG programlarindan daha genis or-
neklemlerle karsilagtirmali arastirmalar yapilmast; nitel yontemlerle 6grencilerin meslege
iligskin algilarinin derinlemesine incelenmesi 6nerilmektedir. Ayrica kariyer danismanligt ve
psikososyal destek miidahalelerinin etkisini 6lgen deneysel ¢aligmalar, alana dnemli katkilar
saglayabilir.

Etik Onay: Bu arastirma i¢in Avrasya Universitesi Etik Kurulunun 23.05.2025 tarih 08 say1li
toplantisinda etik izin alinmistir. (Say1: E-69268593-050.04-31002)
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Examining the Relationship between Occupational Health and
Safety Students’ Career Awareness and Future Anxiety

Extended Abstract
Introduction

University years represent a critical developmental phase in which individuals shape their
career trajectories while coping with academic, social, and economic pressures. For students
in Occupational Health and Safety (OHS) programs, this process is particularly complex due
to the technical demands of the profession, exposure to risk-related knowledge, and uncer-
tainties surrounding employment conditions. Career awareness encompasses individuals’ un-
derstanding of their interests, values, competencies, and career opportunities, enabling more
realistic planning and adaptive career decisions. In contrast, future anxiety refers to worries
and negative expectations regarding education, employment, economic security, and overall
life conditions. Previous studies indicate that higher levels of career awareness are associated
with lower anxiety and more positive future expectations among university students. Within
this framework, the present study aims to examine the relationship between career awareness
and future anxiety among OHS students and graduates, and to explore whether these vari-
ables differ according to selected demographic characteristics, including gender, age, class
level, graduation status, income level, and parental education.

Method

The study employed a correlational survey design. The sample consisted of 208 participants
(125 female and 83 male) who were either enrolled in or had graduated from the Occupation-
al Health and Safety Program at Karadeniz Technical University Arakli Vocational School.
Data were collected during the 2024-2025 academic year via an online questionnaire admin-
istered on a voluntary basis. Demographic information was obtained using a researcher-de-
veloped form covering gender, age, class level, graduation status, income level, and parental
education. Career awareness was measured using the Career Awareness Scale developed by
Oztiirk and Sirin (2020), which includes multiple sub-dimensions such as personal aware-
ness, job awareness, competency awareness, and career decision-making, and demonstrates
high reliability. Future anxiety was assessed using the Future Anxiety Scale for University
Students developed by Geylani and Ciris (2022), comprising the sub-dimensions of Fear of
the Future and Hopelessness about the Future. Data analysis was conducted using SPSS 25.0.
Skewness and kurtosis values indicated normal distribution, allowing for the use of para-
metric tests, including independent samples t-tests, one-way ANOVA with Tukey post hoc
analysis, and Pearson correlation analysis. Statistical significance was set at p<.05.
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Findings

The findings revealed that participants’ overall career awareness levels were above the mod-
erate range, while their future anxiety levels were moderate. Pearson correlation analysis
demonstrated a statistically significant, negative, and moderate relationship between career
awareness and future anxiety (r =—0.47, p<.001), indicating that increased career awareness
was associated with reduced future-related anxiety.

Demographic analyses showed no significant gender differences in total career awareness
scores, although male participants scored higher in competency awareness. Age was posi-
tively associated with several dimensions of carcer awareness, suggesting that older students
perceived themselves as more knowledgeable and competent regarding their careers. Class
level and graduation status did not affect overall career awareness, yet third-year students and
graduates exhibited higher competency awareness than their counterparts.

Income level emerged as a strong differentiating variable. Students from higher-income
backgrounds reported significantly higher scores across multiple career awareness dimen-
sions, including personal awareness, job awareness, competency awareness, career decision,
and total career awareness. Parental education did not significantly affect total career aware-
ness; however, students whose parents held university degrees reported higher competency
awareness compared to those whose parents had lower educational levels.

Regarding future anxiety, female students reported significantly higher levels of fear of the
future and total future anxiety than male students. Income level also played a decisive role,
with students from low-income groups experiencing higher fear of the future, hopelessness,
and overall future anxiety. No significant differences in future anxiety were found in relation
to age, class level, graduation status, or parental education.

Results

The results indicate that OHS students generally possess relatively high career awareness
while experiencing moderate levels of future anxiety. The negative association between these
variables highlights the protective role of career awareness against future-oriented concerns.
Socioeconomic status and gender were identified as key factors influencing both career
awareness and future anxiety, underscoring structural inequalities that shape students’ career
perceptions and psychological well-being.
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Conclusion

This study demonstrated a moderate and negative relationship between career awareness and
future anxiety among students and graduates of an Occupational Health and Safety program.
Higher career awareness appears to reduce uncertainty and anxiety regarding future career
and life conditions. Socioeconomic factors, particularly income level and parental education,
significantly influenced career awareness, while gender and income level were the prima-
ry determinants of future anxiety. These findings emphasize the importance of institutional
interventions, such as career counseling, mentoring, and psychological support services, to
strengthen students’ career readiness and alleviate future-related anxiety. Targeted support
for socioeconomically disadvantaged students may contribute to improved career planning,
academic adjustment, and overall psychological well-being.
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Giris

Aritmetik, matematik o6gretiminin temelini olusturan ve Ogrencilerin nicel iliskileri
anlamlandirmasini saglayan biligsel yapi taglarindan biridir. Sayilarin anlami, islemlerin
dogas1 ve niceliksel iliskilerin kavranmasi, 6grencilerin daha iist diizey matematiksel
diisiinmeye gegisini miimkiin kilmaktadir (Kilpatrick vd., 2001). Ust diizey matematiksel
diistinmeye gecis bir anlamda 6grencilerde cebirsel diistinmeye yonelik bir zemin inga edebilir
(Levin ve Walkoe, 2022). Bununla birlikte, aritmetikten cebire gecis yalnizca hesaplamay1
bilmekten ibaret degildir; 6grencilerin matematiksel ifadeleri sembolik bir dil olarak gdrmesi
ve bu dilin soyut yapisini anlamasi gereklidir (Kieran, 2007).

Cebir 6gretiminde kritik asamalardan biri genellemedir. Bu nedenle cebirsel diigiinmenin
bilesenleri icerisinde Ozellikle ortaokullarda genelleme yapabilme becerisini 0grenciye
kesfettirmek olduk¢a onemlidir (Girit ve Akyiiz, 2016). Genelleme becerisi 0grencilerin
harfleri ve sembolleri kullanimima baglidir. Bu nedenle &grencilerin kullanilacak harf
ve sembolleri dogru anlamlandirmast 6nem arz etmektedir. Cilinkii harflerin degisken,
bilinmeyen, genel say1 veya iliski gosteren semboller olarak islevi, matematiksel akil
yiiriitmenin temelini olusturmaktadir (Usiskin, 1988). Ancak arastirmalar, &grencilerin
sembollere genellikle “bosluk dolduran” ya da “tek bir degeri temsil eden birer nesne” olarak
baktigini ve bu durumun cebirsel diisiinmenin énemli bir bileseni olan genelleme yapma

becerisini zorlastirdigini géstermektedir (MacGregor ve Stacey, 1997).

Sembolik gosterim, matematigin evrensel dilini olusturur ve ogrencilerin genelleme
yapabilmesini, iligkileri karsilastirabilmesini ve soyut diisiinme becerilerini gelistirmesini
saglayabilir (Sfard, 1991). Bu baglamda cebir 6gretimi, yalnizca sembollerin mekanik
kullanimini degil; ayni zamanda sembollerin temsil ettigi iliskileri, kurallar1 ve yapilari
anlamay1 da igermelidir. Etkili cebir 6gretimi, dgrencilerin sembolik dil ile gergek yasam
durumlar1 arasinda baglant1 kurmasini destekleyerek matematiksel kavrayisi ve genellemeyi
derinlestirebilir (Kaput, 1999).

Genelleme, sayisal oriintiilerde gozlenen diizenin fark edilmesi, bu diizenin soyutlanmasi
ve sOz konusu iligkilerin cebirsel bir kurala doniistiiriilmesi siireci olarak tanimlanabilir.
Bu siirecin matematiksel olarak ifade edilebilir hale gelmesi ise degisken kavraminin, yani
harf semboliiniin bilingli kullanimiyla miimkiindiir. Cebirsel diigiinme siirecinin en dnemli
asamalarindan biri olan sembollerin kullaniminin 6grencilerin genelleme becerisi tizerindeki
onemi biiyliktiir. Cilinki harfler karmasik problemleri ¢ozmede ve islemleri anlamlandirmada
bireylerin yardimcilaridir. Ogrencilere bu siirecte kavratilmasi gereken dnemli iki terim
“esitlik” ve “degisken”dir. Bu terimlerden biri olan esitligin, matematikte yaygin bir sekilde
kullanilmasia ragmen yapilan calismalarda 6grenciler tarafindan yeterince anlasiimadigi
goriilmektedir (Van De Walle vd., 2016). Ogrenciler tarafindan “=" sembolii derin iliskiyi
yakalama anlamindan ziyade cevap verme ihtiyaci ortaya gikarmaktadir. Ogrencilerin
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genelleme becerisinde semboller gibi bir diger yardime1 unsur da harflerdir. flkokul seviyesinde
ogrenciler harfleri sayinin basamak kavrami olarak kullanirken ortaokul ile birlikte bilinmeyen,
degisken vb. durumlar i¢in kullanmaktadir. Bu nedenle Van Amerom (2002) harflerin
kullanimini aritmetik ve cebir olmak iizere ikiye aymrmistir. Literatiirde harflerin aritmetikte
kullanimi ile cebirde kullanimi birbirinden farkli olsa da &grenciler 6zellikle ortaokulda bu
durumla ilgili olarak kavram kargasasina diismektedirler (Kieran, 2004).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Matematik programlarinin ilkokul, ortaokul ve lise diizeyinde 6nemli bilesenlerinden biri
de cebir 6gretimidir. Bu nedenle Tiirkiye’de 2018 matematik programinda cebir dgretimi
altinct smifta baglayip yedinci ve sekizinci sinifa dogru zenginleserek ilerlemistir (Milli
Egitim Bakanligit [MEB] , 2018). Buna karsin yeni program olan Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli (TYMM) ile birlikte islemlerle cebirsel ifadeler iliskilendirilerek ilkokul birinci
siniftan itibaren Uiciincii tema olarak verilmistir (MEB, 2024). Maarif modeliyle birlikte
ilkokul ve ortaokul siirecinin tamamina yayilan cebir 6gretiminde sinif seviyesine gore nasil
bir farklilasmanin meydana gelecegi beklentisini 6n plana ¢ikarmaktadir. Her iki miifredatta
da cebirsel ifadelerin anlamlandirilmasi 6nemli bir amag olarak belirtilmistir (MEB, 2018;
2024). Bu amag dogrultusunda genelleme becerisi ve harflerin etkin kullanimi 6nem arz
etmektedir. Cilinkli genelleme becerisi ve harflerin etkin kullanimi cebirsel ifadelerin
kapsamu igerisindedir ve bu becerilerin erken donemde islevsel bir sekilde anlagilmasi nem
arz etmektedir (Amag¢ ve Didis-Kabar, 2019; Matthews ve Fuchs, 2020). Bu calismada
ortaokul Ogrencilerinin harf algilar1 ve genelleme yapma becerilerinin sinif diizeylerine
gore incelenmesi hedeflenmistir. Arastirma verilerinin 2022-2023 egitim-6gretim yilinda,
2018 Matematik Ogretim Programi kapsaminda toplanmis olmasi ¢alismaya ayri bir nem
kazandirmaktadir

Bu calisma, ortaokul dgrencilerin harf algilari ve genelleme yapma becerilerine iliskin
mevcut durumun betimlenmesine katki sunmaktadir. Bununla birlikte, arastirmanin
yontemi ve calisma grubu dikkate alindiginda, elde edilen bulgularin yalnizca benzer
gruplarla gergeklestirilecek calismalar ic¢in smirli bir karsilagtirma olanagi saglayacagi
diistiniilmektedir. TYMM ile iliskili degerlendirmelere ise bu kapsam cergevesinde sinirli
o6l¢iide yer verilmistir.

Bu anlamda caligmada matematik Ogretim programimin sembolik diigiinme ve cebirsel
muhakeme boyutuna ait etkililiginin degerlendirilmesine saglayacagi katkilar 6nem arz
etmektedir. Bu dogrultuda, 6., 7. ve 8. smif 6grencilerinin harfleri nasil anlamlandirdiklari ve
genelleme yapma siiregleri ortaya ¢ikarilmaya galisilmistir. Calisma, s6z konusu kavramlarin
gelisimsel seyrini belirleyerek matematik 6gretim programmin hedefledigi kavramsal
derinlige yonelik 6nemli bulgular sunmay1 amaglamaktadir. Bu baglamda asagidaki sorulara

cevap aranmistir;
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*  Ortaokul 6grencilerinin cebirsel ifadelerde harf algilari nasildir?

e Ortaokul dgrencilerinin cebirsel ifadelerde genelleme yapma diizeyleri nasildir?

Yontem
Cahismanin Modeli

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin sinif diizeylerine gore cebirsel ifadeler baglaminda
harf algilar1 ve genelleme yapma becerileri bir durum olarak ele alinip incelenmistir.
Calismada nitel arastirma desenlerinden durum c¢aligmasi benimsenmistir. Durum g¢aligmasi,
bir olgunun gercek yasam kosullar1 ve glincel baglami iginde ele alinarak ayrintili bigimde
incelenmesini gerektiren bir aragtirma yaklagimidir (Yin, 2009). Bu yaklasim o6zellikle
“nasil” ve “neden” sorularina yanit arayan arastirmalar i¢in uygun bir ¢er¢eve sunmakta
ve incelenen durumun ¢ok yonlii olarak anlasilmasini saglamaktadir (Yildirim ve Simsek,
2013). Bu dogrultuda ¢aligmada 6grencilerin bagar1 testindeki sorulara verdigi cevaplarin
arka planina inmek i¢in klinik goriismeler gerceklestirilmistir. Bu goriismelerle 6grencilerin
cevaplariin ayrintilandirilmasi klinik goériismenin bir yonii olarak calismanin yontemi
acisindan 6nemlidir (Merriam ve Tisdell, 2016). Ciinkii basar1 testindeki cebirsel ifadelerle
ilgili sorularin ortaokul 6grencilerinin biligsel diinyalarinda nasil anlamlandirildigi dnemlidir.
Bu nedenle klinik goriismeler yardimiyla ilgili biligsel arka planin ortaya cikarilmasi
calismanin zenginligini arttirabilir (Kilpatrick vd., 2001). Calismada basar1 testi ve klinik
gorligme gibi birden fazla veri kaynagindan yararlanarak incelenen olguya iliskin ayrintili
ve derinlemesine bilginin toplamasi durum g¢alismasinin kapsami i¢indedir (Creswell, 2013;
Patton, 2014).

Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, seckisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden uygun 6rnekleme
yontemi kullanilarak belirlenmistir. Calismaya, 64 altinci sinif, 62 yedinci sinif ve 66 sekizinci
siif 0grencisi olmak tizere toplam 192 ortaokul 6grencisi katilmistir. Secilen 6rneklemin
farkli sinif diizeylerinden secilmesi arastirmanin amaci dogrultusunda karsilastirma yapmay1
olanakli hale getirmektedir.

Uygun 6rnekleme yontemi, aragtirmacinin zaman, maliyet ve erisilebilirlik gibi sinirhiliklart
goz oniinde bulundurarak calismaya dahil edecegi birimleri kolay ulasilabilir gruplardan
se¢mesine olanak tanir. Biiytlikoztiirk vd. (2016), bu yontemin 6zellikle saha ¢aligmalarinda
pratiklik saglamasi nedeniyle siklikla tercih edildigini ifade etmektedir. Benzer bigimde
Creswell (2013), uygun ornekleme yonteminin arastirmaciya esneklik sundugunu, veri
toplama siirecini hizlandirdigini ve arastirmanin uygulanabilirligini artirdigint  ifade
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etmektedir. Merriam (2015) ise nitel aragtirmalarda arastirmacinin ¢aligma alanina erigim
kolayligi, kurum izinleri ve katilimer gonilliiliigiiniin bu yontemi se¢gmede belirleyici
faktorler oldugunu vurgulamaktadir. Literatiiriin isaret ettigi kolayliklar 1siginda mevcut
aragtirmada da veri toplama siirecinin daha saglikli yiiriitiilmesi, uygulamalarin sorunsuz
gerceklestirilebilmesi ve katilimer Ogrencilere erisimin kolay olmast amactyla uygun
ornekleme yontemi tercih edilmistir.

Veri Toplama Araglari

Aragtirmada iki tane veri toplama aracindan yararlanilmistir. Birinci veri toplama araci
acik uclu dort sorudan olusan basari testidir. Basari testinde bir soru cebirsel ifadelerde
ogrencilerin harf algilarina, {i¢ soruda genelleme yapma becerisine yoneliktir. Aragtirmada
kullanilan basar testi iki matematik 6gretmeni ve alaninda uzman iki matematik egitimcisi
tarafindan gelistirilmistir. Basari testinin ilk hali; harf kullanimu ile ilgili iki ve genelleme
ile ilgili dort soru olmak tizere alt1 soru olarak hazirlanmistir. Pilot uygulamadan sonra
elde edilen veriler ve uzman goriisleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak basari
testinin son hali olusturulmustur.

Aragtirmanin ikinci veri toplama aract ise klinik goriismelerdir. Bu goriismelerle 6grencilerin
basari testindeki sorulara yiikledikleri igsel ve bilissel anlamlarin yakalanmasi hedeflenmistir
(Patton, 2014). Bu dogrultuda, basar testinde verilen cevaplara gore her sinif diizeyinden
altisar 6grenci ile klinik gortismeler yapilmistir. Basari testi ve klinik goriisme 6rnek sorulari
asagida Tablo 1’ de verilmistir.

Tablo 1. Basar1 Testi ve Klinik Gériisme Soru Ornekleri

Beceri Diizeyi Basar Testi Sorusu Ornek Klinik Milakat
Sorulari
*Nasil bir say1? Aciklar
misin?

Harf Algisina 1) y + 8 ifadesinde "y" semboll neyi ifade ediyor?  *Baska bir deger alabilir

Yénelik Aciklayiniz. mi?

3-)

*Soruyu sesli olarak ¢ozer

1. adim A misin?
2 adm i A M *Neden bu islemi tercih
3 adim AdAAA ettin?
Genelleme e VYVVVYVYY *Burada “n” harfi ile ne
Yapma Siirecine S - demek istedin?
Yukarida verilen 8runtu birkirine es tuggenler kullanilarak
Yonehk olusturulmustur. Buna gore; *]49 adet u§gemn
a) Oruntanan 17. Adimindaki dggen sayising -
bulunuz. kaginct adimda oldugunu
b) Orontiniin kaginc adiminda 149 adet lggen .
bulunur? bulurken nasil bir yol
€) PBu sruntuye ait Gggen sayisini veren kural yazili . .-
olarak ifade ediniz ve drantonin n. terimi igin lZledln.}

harfli bir ifade yazarak aciklayiniz.
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Tablodan da anlagilacag: tizere calisma 6zellikle 6grencilerin harf algilarina ve genelleme
yapma becerilerine odaklanmaktadir. Harf algisina yonelik klinik miilakat sorular
araciligiyla 6grencilerin harfi yalnizca bir sembol olarak mi, yoksa degisken, bilinmeyen
ya da genellenmis bir nicelik olarak m1 kavradiklari anlagilmaya ¢aligilmigtir. Buna kargilik
genelleme yapma stirecine yonelik sorular, dgrencilerin oriintiiler arasinda iliski kurma,
kurali fark etme, bu kurali s6zel ya da sembolik olarak ifade etme ve ¢dziim yollarini
gerekgelendirme becerilerini goriiniir kilmay1 amaglamistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen harf algilar1 ve genelleme yapma becerilerine yonelik
basari testi ¢calisma grubuna uygulanmistir. Elde edilen basari testlerinin analizinden sonra
klinik goriismeler gerceklestirilmistir. Klinik goriigmeler i¢in her sinif diizeyinden toplam alt1
6grenci belirlenmis; bu se¢im siirecinde, basari testindeki yanit kategorilerinin her birinden
ikiser 6grenci gorlismelere dahil edilmistir. Bu goriismeler sinif ortaminda her 6grenci ile ayr1
ayr gergeklestirilmistir. Goriismeler, her 6grencinin soruyu nasil ¢dzdiigiini, ne yaptigini,
ni¢in yaptigini ortaya ¢ikarmak amaciyla ortalama 15-20 dakika slirmistiir. Goriismelerde
veri kaybinin oniine gecmek i¢in katilimeilardan ve velilerinden gerekli izinler alindiktan
sonra ses kaydr alinmigtir.

Verilerin Analizi

Arastirmada uygulanan basart testi, betimsel analiz yontemi ile degerlendirilmistir. Yildirim
ve Simsek’e (2013) gore betimsel analiz; nitel verilerin daha 6nce yapilandirilmig temalar
cergevesinde sistematik olarak incelenmesini, verilerin organize edilmesini ve ulasilan
sonuglarin okuyucu i¢in agik, anlasilir ve diizenli bir yapida sunulmasini temel alan bir nitel
arastirma yontemidir.

Analizler alaninda uzman iki matematik egitimcisi tarafindan yapilmis olup sonuglar
karsilagtirtlmistir. Calismanin giivenirlik diizeyini belirlemek i¢in Miles ve Huberman
(1994) tarafindan oOnerilen giivenirlik formiilii kullanilmistir. Bu kapsamda, kodlayicilar
arasindaki tutarliligr 6lgmek amacryla [giivenirlik = (goriis birligi / (goriis birligi + goris
ayriligl)) x 100] formillii Gizerinden hesaplama yapilarak kodlayicilar arasi uyum orani
% 89 olarak hesaplanmistir. Literatiirde, kodlayicilar arasindaki uyum oraninin %70 ve
iizerinde olmasi, ¢aligmanin yiiksek diizeyde bir glivenirlige sahip oldugunun kanit1 olarak
degerlendirilmektedir. Bu dogrultuda, mevcut arastirmada ulasilan %89’luk giivenirlik
katsayisi, gerceklestirilen kodlama islemlerinin oldukga tutarli oldugunu gostermektedir. Elde
edilen bu yiiksek uyum orani, arastirma bulgularinin nesnelligini pekistirmis ve ¢alismanin
bilimsel gegerliligine 6nemli bir katki saglamigtir.

Ogrencilerin basari testine vermis olduklari cevaplar analiz edilirken literatiir taranmustir.
Basart testinin birinci sorusuna iliskin cevaplar; “Bos”, “Belirli bir say1”, “Coklu deger” ve
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“Diger” (Akkan ve Baki, 2016b; Knuth vd., 2005) seklinde siniflandirilmistir. Basari testinin
iic siktan olusan ikinci sorusuna iliskin cevaplar; “Bos”, “Dogru” ve “Yanls” seklinde
kategorize edilmistir.

Katilimeilarin kimliklerinin gizli tutulmast amaciyla arastirmada kod isimler kullanilmistir.
Kullanilan kod isimlerde “O” &grenciyi, say1 sinif seviyesini ve “A” harfi sorulara yanlis
cevap veren katilimcilar1 “B” harfi ise dogru cevap veren katilimeilari temsil etmektedir.
Ormegin; O6A kodlu dgrenci 6. sinifta 6grenim gdren ve basari testine yanlis cevaplar veren
ogrenci iken O7B kodlu 6grenci ise 7. sinifta §grenim goren ve basari testine dogru cevaplar
veren 0grencidir.

Etik Onay: Bu arastirma icin Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik
Kurulu’ndan 2025/25 sayili oturum ve 41278 numarali karar ile etik izin alinmistir.

Bulgular

Bu boliimde arastirmanin sorularina iligkin olarak basari testine verilen cevaplarin betimsel
analizinden elde edilen bulgulara yer verilmistir. Daha sonra cevaplarin bir kismi 6rnek olacak
sekilde tablolar halinde verilmistir. Son olarak 6grencilerin gdriisme cevaplart derinlestirici
bulgu olarak verilmistir.

Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci sorusu “Ortaokul 6grencilerinin cebirsel ifadelerde harfleri algilama
diizeyleri nasildir? ” seklindedir. Bu soru kapsaminda basar testindeki analiz sonuglart Tablo
2’ de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin Harf Algilarma iliskin Analiz Sonuglar1

Bos Belirli Bir Say1  Coklu Deger Diger
Simif Toplam

N Y% N % N % N %
13 20.31 11 17.19 24 37.50 16 25.00 64
12 19.35 8 12.90 37 59.68 5 8.06 62

8 9 13.64 7 10.61 33 50.00 11 16.67 66

Sonuglar 6. simnif Ogrencilerinin %20.31°1, 7. smf o6grencilerinin %19.35’1, 8. smf
ogrencilerinin %13.64” ii soruyu bos biraktigin1 gostermektedir. Ogrencilerin bilinmeyene
belirli bir deger atama oranlart ise 6. siniflarda %17.19 iken 7. siniflarda %12.90, 8. siniflarda
ise %10.61°dir. Sinif seviyesi arttik¢a bilinmeyene verilen belirli bir say1 degeri atama orani
diismektedir. Tabloda bilinmeyene atanan ¢oklu deger kategorisi incelendiginde en yiiksek
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oran 7. smiflarda (%59.68) en diistik oran ise 6. Smiflarda (%37.50) gortilmektedir. Burada
dikkat ¢eken kisim bilinmeyene ¢oklu deger atama oran1 7. siniflarda 8. siniflara kiyasla daha
yiiksektir olmasidir. Sekizinci sinif 6grencilerinin %16.67’si, 7. simif 6grencilerinin %8.06°s1
ve 6. sinif 6grencilerinin % 16.67’si soruya vermis olduklari cevaplar diger kategorisindedir.

Ortaokul 6grencilerinin harf semboliiniin kullanimina yonelik belirli bir sayt kategorisinde
vermis olduklari 6rnek cevaplar Tablo 3’ te verilmistir.

Tablo 3. Harf Semboliiniin Kullanimina iliskin Belirli Bir Say1 Kategorisine Ait Ornek
Ogrenci Cevaplari

6. Simif 7.S1mf 8. Simf

. Y 7
o Sy Pl Ll 3-\—% olrmag N MeSe la %—8 (5e l(%_g>
e 4=¢ olmah [ Fodles’ 1bq

Tablo 3 incelendiginde; “y sayist rakami temsil eder” ifadesi, 6grencinin degisken kavramini
heniiz tam olarak genelleyemedigini ve degiskeni sadece belli bir deger ile sinirlama
egiliminde oldugunu gostermektedir. Yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin ise degiskene
belli bir deger atama egiliminde olduklari tespit edilmistir. Yapilan klinik goériismelerde
ogrencilere “harfin (y) anlami soruldugunda’;

» e«

“Bir sayi ifade ediyor”, “sayidir”, “Bir sayi...y diyelim 14, 15 olabilir”, “Her harf bir sayt
ifade eder. y bir sayi ifade ediyor. Cevabini da yazdim. 8y~ seklinde cevaplar vermislerdir.
Ogrenciler bilinmeyen kavraminz; belli bir degere indirgemis olup belirli bir say1 kategorisinde
algilamaktadirlar.

Ortaokul dgrencilerinin harf semboliiniin kullanimina yodnelik ¢oklu deger kategorisinde
vermis olduklari 6rnek cevaplar Tablo 4’ te verilmistir.

Tablo 4. Harf Semboliiniin Kullanima Iligkin Coklu Deger Kategorisine Ait Ornek Ogrenci

Cevaplari
6. Simif 7.S1mif 8. Simif
) 9" Somiols islondel Wik, "
herhangi bir lir ) . + Cade e of
’ TSN SeGA ok edigen \/:@\I\nmﬁm‘ \C(\,
/‘/n//d’@{é}rnl ;(h’l( cder Y sermbold burde bilinmesen: ‘ 0 / [ o
tyn ! i o ade ¢9yor Vin{n gerne A he Sk R
GEeehe by anse b/l hey gey  gelepilis.aslinds )\)‘P NN \m,"(
St gazilg bl bv  cevicsel Caoge e esitlils ' ’/l A T
olgayd. denller olabiyrd o/Nnek bed. v
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Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin y sembollinii “bilinmeyen” veya “yerine say: yazilabilen
harf’ olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin “y bilinmeyeni ifade eder” ve “y harfi
herhangi bir sayiy1 temsil etmektedir” seklindeki yanitlari, degisken kavramina iliskin dogru
bir anlamlandirmanin oldugunu goéstermektedir. Yapilan klinik goriismelerde “dgrencilere
harfin (y) anlami soruldugunda”;

“y sembolii bilinmeyen ifade ediyor... Buraya herhangi bir say1 gelebilir.”

“y sembolii bilinmeyeni ifade ediyor ... Bilmeyen, sayt bilmiyoruz. Sayinin yerine bir siirii sayt
gelebilir. ”Bilinmeyen sayi, yani bilmedigimiz sayt... Herhangi bir sayi, her deger olabilir”

“Hocam bilinmeyen yani bilmedigimiz sayi. Herhangi bir say1.” seklinde cevaplar alinmistir.
Bu cevaplar 6grencilerin bilinmeyen kavramini herhangi bir sayr olarak algiladiklarimi
gostermektedir.

Ortaokul 6grencilerinin harf semboliiniin kullanimima yoénelik diger kategorisinde vermis
olduklar1 6rnek cevaplar Tablo 5’ te verilmistir.

Tablo 5. Harf Semboliiniin Kullanimina iliskin Diger Kategorisine Ait Ornek Ogrenci

Cevaplari
6. Simif 7.S1mmf 8. Simif
);-f' b4 Sekizle b o serorlen o EFe Y odks +on hemen e

+0flomin T Fed e I .
- ‘ mesole Y= leen 5,
- e e e haliphe e ke Goshit

Plora geln

Tablo 5°te verilen 6grenci cevaplari incelendiginde 6grencilerin degisken kavramini tam
anlamlandiramadiklari gézlemlenmektedir.

Arastirmann ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusu Ortaokul ogrencilerinin cebirsel ifadelerde genelleme yapma
diizeyleri nasildir? Seklindedir. Bu kapsamda ortaokul &grencilerinin genelleme yapma
siireclerine iliskin 2. soru A sikkina yonelik analiz sonuglart Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Bagari Testindeki 2. Soru A Sikki I¢in Verdikleri Cevaplarin Dagilimlar

Bos Yanhs Dogru
Smif Toplam
N % N % N %
6.Smif 6 9.38 19 29.69 39 60.94 64
7.Smif 5 8.06 17 27.42 40 64.52 62
8.Smif 0 0 18 27.27 48 72.73 66
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Tablo 6 incelendiginde, genelleme testi 2. soru (a) sikkina iliskin olarak 6grencilerin verdikleri
yanitlarin smif diizeylerine gore farklilastigi goriilmektedir. Altinct smif dgrencilerinin
%9.38’inin soruyu bos biraktigi, %29.69’unun yanlis cevap verdigi ve %60.94’liniin ise dogru
yanitladig1 belirlenmistir. Yedinci sinif 6grencilerinde soruyu bos birakanlarin orant %8.06,
yanlis cevap verenlerin orani %27.42 ve dogru cevap verenlerin orani %64.52 olarak tespit
edilmistir. Sekizinci smif dgrencileri arasinda soruyu bos birakan herhangi bir dgrenciye
rastlanmamuis; yanlis cevap verme oraninin %27.27, dogru cevap verme oraninin ise %72.73
ile en yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bu durum, sinif seviyesi yiikseldik¢e dgrencilerin
problem ¢6zme basarisinin ve dogru yanit {iretme oraninin arttigini ortaya koymaktadir.

Ortaokul 6grencilerinin genelleme yapma siireglerine yonelik 2. soru A sikki i¢in vermis
olduklar1 6rnek yanlig cevaplar Tablo 7° de verilmistir.

Tablo 7. 2. Soru A Sikki Igin Yanlis Ogrenci Cevaplart

6. sinif 7. Simif 8. simif
1) i
1) d
1. ad 1. adim.
1.2dm s 1.adm A A
) 2utm A
vn A A A e AAA b
P YYVYVY o AAAAA
s AAAAA
tatn AAA
- AAAAAAA - AAAA
4. adim--
Yukarida verilen Sriinti birbirine es icgenler kullanilarak
Yukarida verilen driintii birbirine es iiggenler kubtanilarak olugturulmugtur. Buna gbre;
Yukarida verilen ériintii birbirine es tiggenler kullanilarak olusturulmustur. Buna gore;
3 a) Orintiniin #17.) Adimindaki {icgen sayisini
olusturulmustur. Buna gore; a) Orintindn  17. Adimindaki iiggen sayisini kot
a) Oriintiniin  17. Adimindaki iicgen sayisini bulunuz. "
bulunuz. -

M- Ikinci sorunun “a” sikkini M- Ikinci sorunun “a”’ sikkin

nflSll bir ¢éziim yaptin? M- Basari t{e‘stJl;nirlzdikinci l nasi ¢zdiin?
0.6/.1- Ben 17. Adima kadar sorusunun —a - sikkint nast O8A4-Iki iki arttigy icin 17 ile
gutim. gozdiin? 2’yi garptim.
M—Naszl yani? O7<1-Onc€ a 5 thleint gozdiim. M-Oriintii ikiger ikiger arttig
O64- 5’ e kadar verilmis. Bende Sekiller 2’ser 2'ser artmis. Ben . "~

’ 17. Adumi bulmak icin 2 ile 17" % carpi:
17’ye kadar .);azdzm. /- t ¢ O84- Evet.
M—Naszlyanl. - );IQZa’rp ”;', e icin mi 17 M-Mesela oriintii 4 er 4’er
06A-HOC£1W.1 17’ yi sormus vime ger < yer arihgl igin m artsaydi 4 ile mi ¢arpardin?
bende 17’ yi buldum. ile 2'yi carptin?

- 084- 4 ile carpardim.
M-1’er 1’er mi artnus oriintii? ~ O7A4-Evet hocam. «ap

O6A-Hayir hocam 2 ’ser 2 ser
artmis.

M-Ama sen 17 bulmugsun.
O6A-Hocam 17’ yi istemis
bende 17’ ye kadar yazdim.

Tablo 7’ de 2. soru “a” sikk1 icin O6A dgrencisinin verdigi cevap incelendiginde 6grenci 17
cevabina ulasmustir. Ogrenci bu cevabi verirken adim sayist ile iicgen sayisini karistirmis ve
5. adima kadar verilen oriintiiyii 1’er 1’er aritmetik olarak artirmis ve cevabi 17 bulmustur.
Ogrenci ériintiiniin kuralin1 bulmak yerine riintilyii devam ettirmeyi tercih etmistir. O7A ve

169



Osman BURAN | Habip TAS

O8A’nin cevaplari incelendiginde ikisinin de hatali sonug verdigi ve benzer hatalar1 yaptiklari

goriilmektedir. Her iki 6grencide 6riintlinlin 2” ser 2’ser arttigini fark etmis ve adim sayisini 2

ile ¢arparak sonucu 34 bulmuslardir. Burada her iki 6grenci de oriintiideki artis miktarini (2)

fark etmis ve bu artis miktarmi dogrudan istenen adim sayist ile garparak (17 X 2 = 34) sonuca

ulasmaya c¢alismuistir.

Ortaokul 6grencilerinin genelleme yapma siireclerine yonelik 2. soru A sikki i¢in vermis

olduklar1 6rnek dogru cevaplar Tablo 8’ de verilmistir.

Tablo 8. 2. Soru A Sikk1 igin Dogru Ogrenci Cevaplari

6. stmf 7. Simf 8. simf
1) ]
1.2dm
A 1 adim A =5 1. adim A
20m A : 3
AA e VY I PRV Y |
son - AAAAA s AAAAA S
o AAAAA
con AAAAAAA - AAAAAAA > p
o AAAANAA
Yukanida verilen Griinti birbirine es diggenler kullanilarak Yukanda verilen Briintii birbirine e iicgenler kullanilarak
alusturulmugtur. Buna gore; -
olugturulmustur. Buna gore; ¥ . : Yukanida verilen 8riintdi birbirine es ficgenler kullanilarak
a) Oriintiingn  17. Adimindaki lggen  sayisint 8) Ortntangn 17. Adwmindakl Ocgen sayisini olugturulmugtur. Buna gore;
bulunas bulunuz, i :
a) Brintinn @ Adimindaki cgen  sayisini
~ Hucel 2n-A bulunuz.
Y B s |
A
2 2 E - ol - N
\ b Vi oL =2 - BT o4
% 2.43 -4 f_i;) 114,»_.‘___& 3

M-Bagart testindeki ikinci sorunun
“a” sikkini nasil ¢ozdiin?
O6B-Deneyerek buldum. Her
adimda ikiger ikiger arttigi i¢in
devam ettim, sonra 17. Adimini
buldum ve 33 oldugunu gérdiim.

M- Ikinci sorunun a sikkini nasil
¢ozdiin? Detayli bir sekilde anlatir
misin?

O7B-Oncelikle ériintiiniin kuralnt
buldum.

M-Nasil buldun?

O7B-Kurali, ne kadar arttgr “n’’nin
katsayisini verir. 2 ser 2 ser arttigi
i¢in buradaki “n” nin katsayisi 2
olacak. Sonra burada 1. adimdaki
tiggen sayist 1°mig. 2 ile 1'i ¢arptim
2, bir olabilmesi igin 2’den 1
ctkardim. Genel terimi 2n-1 buldum.
M-Burada “'n” neyi temsil ediyor?
O7B-“n” Oriintiiniin adim sayist,
yani kaginct adim oldugunu.
M-Tamam devam edelim.
O7B-Sonra kurali buldum, “n”’
yerine 17 koydum. 2 ¢arpr 17, 34
ediyor, 1 ¢tkardim 33 ediyor.
M-Peki baska bir yolla ¢éziim
yapabilir miydin?

O7B-Oriintiiyii devam ettirirdim
ama uzun siirerdi.

M-Basari testindeki ikinci sorunun
“a” sikkini nasil ¢ézdiin?
O8B-Once iiggenlerin ne kadar
arttigina baktim. 2’ser 2 ser artmis.
Sonra 2. Adimda 3 tane iiggen var. 2
ile 2’yi ¢arptim 4, 3 olabilmesi i¢in
1 ¢ikarttim.
M-Neden 2 ile 2'yi ¢carptin?
O8B-Hocam 2 ’ser 2 ser arttigi igin
oriintii 2 ¢arpt adim sayisi olur.
Onun igin 2 ile 2'yi ¢arptim sonra
3 olmasu i¢in bir ¢tkarttum. Sonra
17. adimi sormus. Genel kura 2x-1
buldum.
M-Buradaki “x"'ne?
O8B-Adim sayist. Sonra 17 ile 2'yi
carptim 34, 34 den de 1 ¢ikardim
33. Yani 17. adimda 33 ili¢gen
varmis
M-Peki 17. adimdaki iiggen sayisini
farkly bir yolla bulabilir miydin?
O8B-Evet, oriintiiyii ikiser ikiser
artirarak bulurdum.

Tablo 8 incelendiginde; 6grencilerin goriisme cevaplarina gore iki temel ¢oziim yaklagimi

benimsedikleri goriilmektedir: orlintliyli ardisik olarak siirdiirmeye dayali aritmetik ¢oziim
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ve Orlintiiniin genel kuralin belirleyip yerine koyma yoluyla ilerleyen cebirsel genelleme
stratejisi. Bu gergevede dgrencilerin akil yiiriitmeleri asagidaki sekilde degerlendirilebilir;

O6B égrencisinin ¢oziimii incelendiginde driintiiniin 17. adimindaki iicgen sayisini bulmak
i¢in Oriintiiyii devam ettigi goriilmektedir. Ogrenci oriintiiniin 2’ser 2’ ser arttigini fark etmis
ve sekil oriintiisiinii say1 oriintiisiine ¢evirerek oriintiiyii devam ettirmistir. O7B ve O8B
ogrencilerinin ¢oziimleri incelendiginde oOrlintiiniin 17. adimindaki tiggen sayisint bulmak
icin dnce verilen sekil driintlisiinii say1 orlintlisiine ¢evirmisler ve buradan hareketle 6riintliye
ait genel terimi bulmuslardir. Her iki 6grencinin de genel terim {izerinden islem yaparak
dogru sonuca ulastiklar1 goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin genelleme yapma siireclerine iliskin 2. soru B sikkina yonelik analiz
sonuglart Tablo 9’ da verilmistir.

Tablo 9. Ogrencilerin Basari Testindeki 2. Soru B Sikki I¢in Verdikleri Cevaplarin Dagilimlar

Bos Yanhs Dogru
Smif Toplam
N % N % N %
6.Smif 15 23.44 38 59.38 11 17.19 64
7.Smif 9 14.52 36 58.06 17 27.42 62
8.Smif 13 19.70 21 31.82 32 48.48 66

Tablo 9 incelendiginde, genelleme testi 2. soru (b) sikkina iligkin olarak 6grencilerin verdikleri
yanitlarin smnif diizeylerine gore farklilagtigi goriilmektedir. Altinct smif dgrencilerinin
%23.44 {inlin soruyu bos biraktigi, %59.38’inin yanlis cevap verdigi ve %17.19’unun dogru
cevapladigr belirlenmistir. Yedinci sinif dgrencilerinin %14.52’sinin soruyu bos biraktigi,
%50.06’smin yanls cevap verdigi ve %27.42’sinin dogru yanitladigi tespit edilmistir.
Sekizinci siif 6grencilerinin ise %19.70’inin soruyu bos biraktigi, %31.82’sinin yanlis
cevap verdigi ve %48.48’inin dogru cevap verdigi goriilmiistlir. En az dogru cevap sayis1 6.
siniflarda, en fazla dogru cevap orani ise 8. siniflarda bulunmakta olup sinif diizeyi arttikga
dogru cevap orani da artmustir.

Ortaokul 6grencilerinin genelleme yapma siireglerine yonelik 2. soru B sikki i¢in vermis
olduklar1 6rnek yanlig cevaplar Tablo 10’ da verilmistir.
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Tablo 10. 2. Soru B Sikki I¢in Yanlis Ogrenci Cevaplar
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6. sinif 7. Simif 8. simif
b) Orintiinin kaginci adiminda 149 -adet {iggen B} ;rintinii, fapncadininda 198 Mder fcgan b) Oriintiiniin kaginci adiminda (149 ladet lcgen
bulunur?
Ll bulunur?
L i A \ \
1 v 4 ;
2 i N sl 4 ;
{ ? SO 9
Y @7

l;
17 k7

M- “b” sikkint nasil ¢ézdiin?
O6A-149 ile 2'yi boldiim.
M-Neden?

OG6A-Herbirinde iki tane
varmig. Yani her seferinde

M-"b" sikkini nasil ¢ézdiin?

O7A4-Bu sefer de boldiim hocam.

M-Nasil yani?
O74-149"u 2°ye béldiim.
M-Neden?

M-"b” sikkina ait sonucu nasil
buldun?

O84-149"u 2’ye boldiim.
M-Neden 149 °u 2’ye béldiin?
O84-Ikiser ikiser arttigi icin ve
sonug olarak 74 buldum.

O7A4- 2’ser 2 ser artmis bu
seferde 2 ye boldiim.

M-Peki 149 u 2’ye bélmiisstin,
sonucu 74 bulmussun, kalant
da 1. Burada kalan 1 sayisimin
onemi yok mu?

O7A4-Bence yok.

2 fazla oluyor. Bende 149’ u
2’ye boldiim 74 oldu. 1 tanede
ekledim.

M-Neden 1 ekledin?
O6A-Kalan 1'i 74’e ekledim ve
75 sonucunu buldum. Kalanm
ekledim.

Tablo 10’da verilen cevaplar incelendiginde dgrenciler driintiiniin 2’ser 2’ser artmasindan
dolay1 149’ u ikiye boldiikleri goriilmektedir. O6A 149’u 2 ye boldiigiinde 74 bulmus ve kalan
1°i 74’ {in iizerine eklemistir. Ogrencinin ¢dziimii incelendiginde bolme isleminde 74 say1sini
75 yaptig1 goriilmektedir. Bu sekilde sonucu dogru bulmus olsa da bu sonucu tesadiifi buldugu
acikca goriilmektedir. Yukaridaki Ogrencilerin {igiiniin de Oriintii problemlerini iglemsel
diistinme agirlikli ele aldiklari ve Oriintiiniin cebirsel yapisini yeterince kavrayamadiklari
goriilmektedir. Her ii¢ 6grencinin de ¢oziimlerinde gelisigiizel aritmetik islemler kullanarak
sonuca ulagmaya caligtiklar1 goriilmektedir.

Ortaokul dgrencilerinin genelleme yapma siireglerine yonelik 2. soru B sikki i¢in vermis
olduklar1 6rnek dogru cevaplar Tablo 11’ de verilmistir.



Ortaokul Ogrencilerinin Genelleme Yapma Diizeyleri ve Degisken Algilarinin Incelenmesi

Tablo 11. 2. Soru B Sikki I¢in Dogru Ogrenci Cevaplari

6. simif

7. Simf

8. simif

b) Oriintinin kaginci adiminda 149 adet {ggen
bulunur?

16 = o il

A

M-b" sikkini nasil ¢ozdiin?
O6B-Iki ile carptigimiz zaman,
1 eksilttigimiz zaman sey 149
bulunuyor. Bu ytizden 150’ yi
ikiye béldiim 75 ¢ikti.

M-Peki neden 75°i 2 ile ¢carpip
1 eksilttigimizde 149 oluyor?
Yani neden 2 katinin 1 eksigi
olarak diistindiin?
O6B-Oriintii kuralini 6yle
hesapladim. Yani 2 ser 2 ser
artmis ya 2 ile carpmaliyiz.
Mesela 3. Adimda 5 ii¢ggen var
2 ile 3’ii ¢arparsak 6 eder, 5
olmasi i¢in 1 eksiltiriz.

b) Orintinin(kaginc) adminda 149 adet iggen
bulunur?

Vaerdeol

23543 =Y

2x7 1% ;)
M-Ikinci sorunun b sikkinin
¢oziimiinde neler yaptin?
Detayli bir sekilde anlatir
misin?
O7B-Oncelikle oriintiiniin
kuralint buldum.
M-Nasil buldun oériintiiniin
kuralim?
O7B-Kurali, ne kadar arttigi
“n"nin katsayisini verir. 2 ser
2’ser arttigi icin buradaki “n”
nin katsayisi 2 olacak. Sonra
burada 1. Adimdaki ticgen
sayisi 1’mis. 2 ile 1'i ¢carptim
2, bir olabilmesi i¢cin 2 'den 1
ctkardim. Genel terimi 2n-1
buldum.
M-Burada "n’ neyi temsil
ediyor?
O7B-“n” Oriintiiniin adim
sayisi, yani kaginct adim
oldugunu.
M-Tamam devam edelim.
O7B-Sonra kurali buldum, “n”’
yerine 17 koydum. 2 ¢arpi 17,
34 ediyor, 1 ¢ikardim 33 ediyor.
M-Peki baska bir yolla ¢oziim
yapabilir miydin?
O7B-Oriintiiyii devam ettirirdim
ama uzun stirerdi.

s ¥ =&
x

b)- Oriintiiniin kagincr admmdai@@@et iiggen
bulunur?

212149
—Hr\%O

WE =

M-"b" sikkini nasil ¢ozdiin?
O8B-“b” Sikkini ben denklem
ile ¢ozdiim. Zaten genel kurali
bulmustum. 2x-1 ‘i 149°a
esitledim.

M-Neden?

O8B-Ciinkii genel terimde x
adim sayisi, onun yerine bir sayi
vazdigimizda sonug 149 olacak
buda denklem olusturur. Bende
bu denklemi ¢ozdiim ve sonug
“757 ¢cikn.

Tablo 11°de O6B’in ¢dziimii incelendiginde dgrencinin oriintiiniin kuralini cebirsel olarak
ifade etmese de sozel olarak dogru bir ifade kullandig1 anlasilmaktadir. Ogrenci driintiideki
licgen sayisini bulmak i¢in adim sayisini 2 ile garpilip ¢ikan sonugtan 1 c¢ikarilmasi
gerektiginin farkina varmistir. Ogrenci daha sonra ters islem mantigiyla 149°a 1 eklemis ve
c¢ikan sonucu 2’ye bolerek sonucu 75 bulmustur.

O7B ve O8B’nin cevaplar incelendiginde her iki dgrencinin de &riintiiniin genel terimi ile
islem yaptig1 goriilmektedir. Ogrenciler driintiiniin genel terimini bulup 149’ a esitleyerek
denklem olusturmus ve olusturduklari denklemi ¢ozerek dogru sonuca ulasmislardir.
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Ogrenciler bulmus olduklar1 genel terimde “n” ifadesinin &riintiiniin adim sayisini belirttiginin
farkindadirlar. Altinc1 sinif diizeyinde dogru sonuca ulasma on plandayken, 7. ve 8. smf
diizeylerinde oriintliniin matematiksel yapisinin fark edilmesi, degisken kullanim1 ve genel
terim olusturma becerilerinin belirgin bigimde gelistigi sdylenebilir.

Ortaokul 6grencilerinin genelleme yapma siireclerine iliskin 2. soru C sikkina yonelik analiz
sonuglar1 Tablo 12’ de verilmistir.

Tablo 12. Ogrencilerin Basar1 Testindeki 2. Soru C Sikki Icin Verdikleri Cevaplarin

Dagilimlar

Bos Y D Toplam
Smif N % N % N %
6.Smif 27 42.19 35 54.69 2 3.12 64
7.Smif 12 19.35 30 48.39 20 32.26 62
8.Smuf 5 7.58 38 57.58 23 34.85 66

Tablo 12 incelendiginde, 6. smif 6grencilerinin basari testinin 2. sorusunun (c) sikkina
verdikleri cevaplarin %42.19 unun bos birakildigt, %54.69 unun yanlis oldugu ve %3.12’sinin
dogru cevaplardan olustugu goriilmektedir. Soruyu 7. smuf 6grencilerinin, %19.35°1 bos
birakmis, %48.39’u yanlis cevaplar vermis ve % 32.26’s1 dogru cevaplar vermistir. Soruyu
8. sinif 6grencilerinden, %7.58°1 bog birakmis, %57.58°1 yanlig cevaplar vermis ve % 34.85°1
dogru cevaplar vermistir.

Altinci sinif seviyesinde soruyu sadece 2 dgrenci dogru cevaplayabilmistir. Ogrenciler kurali
nasil buldugunu dogru bir sekilde agiklamuslardir. Ogrenciler kurali dnce sdzel olarak ifade
etmisler daha sona kat ifadesi yerine “n” terimi kullanmiglardir.

7. sinif 6grencilerinin cevaplari incelendiginde yanlis cevaplarda bir 6grencinin cevabi dikkat
cekmektedir. Ogrenci verilmis olan adim sayis1 (4 adim verildi yani 4n ilk terim 2 oldugu igin
4n+2) ile “n” terimini iliskilendirmeye ¢alismigtir

8. smif seviyesinde genel terimi dogru olarak ifade eden 6grenci cevaplari oldukga fazladir.
Ogrenciler kurali nasil buldugunu dogru bir sekilde agiklamislardir. Ogrenciler kurali dnce
sozel olarak ifade etmisler daha sona kat ifadesi yerine “n” terimi kullanmiglardir.

Ortaokul dgrencilerinin genelleme yapma siireglerine yonelik 2. Soru C sikki i¢in vermis
olduklar1 6rnek yanlig cevaplar Tablo 13’ de verilmistir.



Ortaokul Ogrencilerinin Genelleme Yapma Diizeyleri ve Degisken Algilarinin Incelenmesi

Tablo 13. 2. Soru C Sikki I¢in Yanlis Ogrenci Cevaplart

6. siif

7. Smif

8. sif

c) Bu driintilye ait licgen sayxsfﬁ] veren kurali yazil
olarak ifade ediniz ve oriintiiniin n. terimi igin
harfli bir ifade yazarak agiklayiniz.

%

Wy

M- “c” sikkint nasil ¢ozdiin?
O6A-Bir tane “N” yazdim, 3
tane “N” yazdim. Yani iicgen
yerine “N” yazdim.
M-Neden ii¢gen yerine “N”
yazdin?

O64-Kurali bulabilmek icin.

¢) . Bu briintilye ait icgen sayisini veren kurali yazili
olarak ifade ediniz ve oriintiiniin-n-terimi-igin__
harfli bir ifade yazarak aciklayiniz.

(bnr2)

M-“c” sikkinda oriintiiniin
genel teriminin 4n+2

bulmugsun. Nasil buldun 4n+2’

yi?

O7A4-Ben burada 4 ile carpilir
2’ser 2’ser artiyor 2 eklenir.
M-Neden 4 ile ¢carpilir?
O74-4 Sira var hocam onun
icin.

M-4 Sira derken ne
kastediryorsun?

O7A4- Hocam yukaridan
asagiya( Oriintiiyii gostererek)
4 swra var.

M-Anladim.

¢) Bu briintiiye ait iiggen sayisini veren kurali yazil
olarak ifade ediniz ve riintiiniin n. terimi igin
harfli bir ifade yazarak agiklayiniz.

49

M-Ikinci sorunun “c” sikkina
baktigimda +2 yazdigini
gordiim. Neden +2 cevabini
verdin?

O8A4-Ikiser ikiser arttigr icin
genel kural +2°dir.

Tablo 13° de O6A™nin verdigi cevap incelendiginde dgrenci tarafindan oriintiiniin genel
teriminin yanhs anlasildig1 goriilmektedir. Ogrenci liggen sekli yerine “N” harfleri yazarak
genel terimi olusturdugunu diisinmektedir. Ogrenciye gore oriintiiniin genel terimi igin
iicgen yerine “N” harfi kullanilmasidir.

O7A oriintiiniin satir sayist ile “n” ifadesini garpmay1 tercih etmis ve buldugu sonuca 2
eklemistir. 4 ile carpmasinin nedeni Oriintiiniin ilk dort adiminin verilmis oldugunu sdylemis
ve 2’ser 2’ser arttig1 i¢in 2 ile toplamustir. Ogrencinin “4 sira var” agiklamasi, n degiskenini
adim sayis1 yerine seklin gorsel 6zelligiyle iliskilendirdigini ortaya koymaktadir. O8A ise
genel terimi 2 olarak ifade etmis bunun sebebini de orlintiiniin 2’ser 2’ser artmasindan dolay1
oldugunu belirtmistir.

Ortaokul 6grencilerinin genelleme yapma siireclerine yonelik 2. soru C sikki i¢in vermis
olduklar1 6rnek dogru cevaplar Tablo 14’ de verilmistir.
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Tablo 14. 2. Soru C Sikki I¢in Dogru Ogrenci Cevaplar
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6. stmif 7. Simf 8. simif
B \/
) Bu brintiiye ait iggen sayisini veren kurali yazili =
olarak ifade ediniz ve Griintiiniin . terimi igin_ ¢) Bu briintiiye it liggen sayisini veren kurali yazili
I harfli bir ifade yazarak agiklayiniz. _olarak ifade ediniz ve 6riintinln n. terimi igin
¢) B driintiiye ait iggen sayiini veren Kurelryazih & harfli bir fade yazarak agiklayiniz.
A s —
olarak ifade ediniz ve Griintinin n. terimi icin o) . A Ay @ D m\m S{l\g\:\m
Rue 2N~ - A N\
harfl bir ifade yazarak agiklaymniz. el =20 “” 1 olonor
BeGetdnsn vaser oY .
n.L-4 o werginin deapn o

o

M- “c” sikkini nasil ¢ozdiin?
O6B-Saywyi iki ile carptigimizda
bir sayr buluyoruz ve o sayyt 1
eksiltiyoruz. Say1 bilmedigimiz
icin “n” dedim ben. Oriintii
sorularinda da “n” oluyor

galiba

M-Nasil buldun ériintiiniin
kuralim?

O7B-Kurali, ne kadar arttigi
“n"nin katsayisini verir. 2 ser
2’ser arttig1 icin buradaki “n”
nin katsayisi 2 olacak. Sonra
burada 1. Adimdaki ticgen
sayisi 1’mis. 2 ile 1'i ¢carptim
2, bir olabilmesi i¢cin 2 den 1
ctkardim. Genel terimi 2n-1
buldum.

M-Burada "n’ neyi temsil
edly0r7

O7B-“n” Oriintiiniin adim
sayisi, yani kaginct adim
oldugunu.

M- Basari testindeki ikinci
sorunun “c” stkkini nasil
¢cozdiin?

O8B-Once iiggenlerin ne kadar
arttigina baktim. 2 ser 2 ser
artmis. Sonra 2. Adimda 3 tane
tiggen var. 2 ile 2’ yi ¢arptum 4,
3 olabilmesi i¢in 1 ¢ikarttim.
M-Neden 2 ile 2’yi ¢carprtin?
O8B-Hocam 2 ’ser 2’ser arttig
icin oriintii 2 ¢arpr adim sayisi
olur. Onun igin 2 ile 2’ yi
carptim sonra 3 olmast igin bir
ctkarttim.

M-Tamam devam et liitfen.
O8B- Genel kurali 2x-1
buldum.

M-Buradaki “x’ne?
O8B-Adim sayist

Tablo 14 incelendiginde, O6B kodlu 6grencinin ifadeleri degerlendirildiginde, 6grencinin
ortintiideki sayisal iligkiyi fark ettigi ve bu iliskiyi sdzel olarak dogru bigimde ifade edebildigi
goriilmektedir. O6B kodlu 6grenci, “sayiyr iki ile carptigimizda bir say1 buluyoruz ve o sayiy

1 eksiltiyoruz” seklindeki agiklamasiyla islemsel siireci net bir sekilde ortaya koymustur.

O7B ve 08B kodlu égrencinin agiklamalari ise daha sistematik ve yapilandirilmas bir diisiinme

[T 1)

siirecini yansitmaktadir. O7B, 6riintiiniin artis miktarinin “n”nin katsayisini belirledigini

kavramig ve bu bilgiyi dogru bigimde uygulamustir. “2’ser 2 ’ser arttigi igcin buradaki ‘n’nin
katsayisit 2 olacak” ifadesi, 6grencinin Oriintiideki degisim orani ile cebirsel ifade arasinda
dogrudan bir iliski kurabildigini gostermektedir. O8B kodlu 6grencinin ifadeleri de benzer
sekilde, oriintiideki artig miktarini tespit etme ve bu bilgiyi genel terim olusturma siirecinde
kullanma becerisini yansitmaktadir. Ogrenci, “2’ser 2 ’ser artmis” gozleminden hareketle,
“oriintii 2 ¢arpt adim sayist olur” seklinde bir genelleme yapmistir. Bu ifade, 6grencinin
ortintiideki yapisal iliskiyi soyutlayabildigini ve cebirsel bir kurala doniistiirebildigini
gostermektedir. Ogrenci, 2. adim1 kontrol ederek sabit terimi belirlemis ve genel kural1 2x-/

“ EE

olarak ifade etmistir. “x”’in adim say1sini temsil ettigini belirtmesi, degisken kavramini dogru

bicimde anladigini ortaya koymaktadir.



Ortaokul Ogrencilerinin Genelleme Yapma Diizeyleri ve Degisken Algilarinin Incelenmesi
Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada ortaokul dgrencilerinin cebirsel diisiinme diizeyleri; harf algilar1 ve
genelleme yapma becerileri baglaminda incelenmistir. Bu boliimde elde edilen bulgular,
aragtirmanin iki sorusu dogrultusunda sirastyla tartisilmistir. Son olarak elde edilen veriler
1s181inda harf algisi ile genelleme stireci arasindaki iliski biitiinciil bir sekilde ele alinmistir.

Arastirmanin birinci sorusu Ortaokul ogrencilerinin cebirsel ifadelerde harf algilart
nasildir? Arastirmada ortaokul 6grencilerinin cebirsel ifadelerde harf algilar1 incelendiginde,
ogrencilerin harf semboliine ytikledikleri anlamlarin smif diizeyine gore farklilastig1, ancak
tim sinif seviyelerinde bos ve diger cevaplarinin ¢coklugu 6grencilerin harfleri algilamada
giicliikler yasadigini gostermektedir. Girit ve Akyiiz (2016) ortaokul 6grencileri ile yapmis
olduklar1 ¢aligmada; Ogrencilerin degisken kavramina yonelik ¢esitli giiclikler yasadigi
sonucuna ulagmislardir. Bulgular, 6grencilerin énemli bir boliimiiniin harfleri ¢oklu deger
olarak gordiigiinii ortaya koymustur. Bununla birlikte harfleri “belirli bir sayi” olarak
algilayan 6grencilerinde oldugu goriilmiistiir.

Aragtirmanin birinci sorusu kapsaminda 6. simif 6grencilerinde diger smiflara gore harfi
belirli bir sayrya indirgeme egiliminin daha belirgin oldugu, sinif diizeyi arttikca “coklu
deger atama” oraninin yiikseldigi ancak bu artisin dogrusal olmadigt belirlenmistir. Altinct
smif 6grencilerinin harfli ifadeyi belli bir degere indirgemeleri erken sinif déneminde
ogrencilerin degiskeni anlamakta zorlanmalart ile agiklanabilir (Asquith, vd., 2007). Akkan
ve Baki (2016b) smif seviyesi arttikga harflerin anlamina “goklu deger atama oraninin”
arttig1 sonucuna ulagsmistir. Yedinci sinif 6grencilerinde ¢oklu deger kategorisinin en yiiksek
orana ulagsmasi, bu smif diizeyinin aritmetikten cebire geciste kritik bir esik oldugunu
gostermektedir. Buna karsilik sekizinci sinif 6grencilerinde halen “belirli sayr atama” ve
baglam dis1 yorumlarin gériilmesi, degisken kavraminin 6grencilerde yeterince olugsmadigini
gostermektedir. Knuth vd. (2005) ortaokul 6grencileri ile yaptiklari calismalarinda 7. siniftan
sonra cebirsel gosterimde hatalarin olabildigini ve bunun sebebinin ise yeni 6grenmelerden
kaynaklanan etkilesimlerden meydana geldigini belirtmislerdir. Bu durum ise 6grencilerin
cebire gecis asamasinda aritmetik diisiince ile cebirsel diisiince arasinda kavramsal bir
kopukluk yasamasina neden olmaktadir (Yildiz vd., 2015). Ciinkii 6grenciler, sembolleri
sabit deger olarak algilamakta ve harflerin sembolik olarak farkli matematiksel anlamlar
tagidigini tam olarak kavrayamamaktadirlar (Yildiz vd., 2015). Uluslararas: ¢aligmalar da
ogrencilerin degisken kavramini daha genis bir baglamda anlamlandirmakta zorlandigim
gostermektedir (Ketema, 2021). Bu baglamda, harflerin sadece bilinmeyen ya da sabit bir
sayly1 temsil ettigi algisindan ¢ikarak, degisken bir yapisina yonelik roliine vurgu yapan
Ogretim stratejileri gelistirilmesi 6nemlidir.

Arastirmanin ikinci sorusu Ortaokul 6grencilerinin cebirsel ifadelerde genelleme yapma
diizeyleri nasildir? seklindedir. Arastirmanin ikinci sorusu kapsaminda basari testindeki ti¢
maddelik ikinci soru sorulmustur.
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Basar1 testindeki ikinci sorunun “a” sikki ortaokul &grencilerinin verilen bir Oriintiiniin
istenen adimina karsilik gelen degeri bulma seklindedir. Bu baglamda elde edilen
verilerin analizi incelendiginde sinif seviyesi arttikca G&grencilerin basart oranimnin da
arttig1 gortilmektedir. Akkan (2013) tarafindan yapilan ¢aligma, sinif diizeyi yiikseldikce
ogrencilerin orilintii genelleme becerilerinin tiim kademelerde olumlu bir yonde artis
gosterdigini ortaya koymustur. Altinct sinif 6grencilerine ait ¢dziimler ve klinik goriismeler
incelendiginde genel anlamda Oriintiiyii aritmetik olarak devam ettirme egiliminde olduklari
goriilmektedir. Diger sinif diizeyindeki 6grenci cevaplarinda da aritmetik olarak oriintiiyt
devam ettirerek istenen adimi bulma egiliminde olan 6grenci cevaplart bulunmakta olup 6.
simif diizeyindeki 6grencilere gore daha azdir. Ozdemir vd. (2015) yilinda yapmus olduklar:
calismada, dgrencilerin Oriintliniin yakin ve uzak terimlerini bulurken genellikle terimler
arasindaki farki kullanarak oriintiiyii adim adim sayisal olarak devam ettirdikleri ve bu
yolla istenen terime ulasma egiliminde olduklari sonucuna ulasmislardir. Yesildere-imre vd.
(2017) ortaokul dgrencileri ile yapmis olduklari bir baska ¢alismada 6grencilerin cebirsel
genelleme yerine aritmetik genelleme egiliminde olduklarimi belirtmislerdir. Ogrenciler
genelleme yaparken soyutlamalar liretmek yerine Orlintiiyii sayisal olarak devam ettirmek
gibi daha basit diizeydeki ¢6ziim yollarina yonelmektedirler (Nathan ve Kim, 2007). Basar1
testine verilen cevaplar ve klinik goriismeler 1g1ginda sinif seviyesi arttikga 6grencilerin
orlintiinlin istenen adimina karsilik gelen terimi bulmak i¢in o6riintliye ait genel terimden
faydalandiklari goriilmektedir. Akkan ve Cakiroglu (2012) ortaokul 6grencilerinin genelleme
stratejilerini inceledikleri ¢alismada sinif seviyesi arttikca 6grencilerin driintiileri genelleme
stratejilerinde ki cesitliligin arttifin1 gérmiislerdir. Benzer sonuca Jurdak ve El Mouhayar
(2014) 4. Smuftan 11. simifa kadar 1232 6grenci ile yapmis olduklart ¢alismalarinda siif
seviyesi arttikga 0grencilerin Oriintii problemine ait ¢oziimlerde daha karmasik stratejiler
kullandiklar1 sonucuna ulagmiglardir.

Ikinci sorunun “b” sikkinda dgrencilerden oriintiiye ait verilen bir degerin hangi adima ait
oldugunu bulmalari istenmistir. Ogrencilerin cevaplar1 incelendiginde sinif diizeyi arttik¢a
dogru cevap orani da artmaktadir. Cevaplar incelendiginde &grencilerin bir kisminin
sadece tek tek terimleri belirleyebildigini, bir kisminin ise genel iliskiyi kurarak sembolik
genellemelere gittigini gostermektedir. Firdaus vd. (2019) yapmis oldugu ¢alismada benzer
bir sonuca ulagsmistir. Sinif seviyesi arttikga dogru sonuca ulagma oranin artma sebebi olarak;
ogrenciler her ne kadar degisken kavramu ile 6. sinifta da karsilasiyor olsa da cebirsel islemler
ve denklem ¢6zme gibi kazanimlar 7. sinifta basliyor olup diger tist sinif diizeylerinde de
devam etmesi soylenebilir. Akkan ve Baki (2016a) yapmis olduklar1 ¢alismada ortaokul
ogrencilerinde sinif diizeyi arttik¢a genelleme yapma siireclerinin aritmetikten cebire gegis
baglaminda olumlu bir yonde degistigi sonucuna ulasmislardir. Ozellikle 8. sinif seviyesindeki
ogrencilerin vermis oldugu dogru cevaplarin oranit diger smiflara gore oldukca yiiksektir.
Altinct sinif 6grencilerinin basari orani ise oldukg¢a diisiiktlir. Bu durum &grencilerin yakin
terimi bulmada uzak terimi bulmaya goére daha basarili olduklari sonucu ile agiklanabilir
(Jurdak & El Mouhayar 2014; Yakut-Cayir ve Akyiiz, 2015).
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Ikinci sorunun “c” sikkinda 6grencilerden verilen bir &riintiiye ait genel terimi bulmalar
istenmistir. Bu kapsamda 6. smif seviyesindeki 6grencilerin dogru cevap oranlarinin ¢ok
az oldugu goriilmiistiir. Sinif seviyesi itibari ile cebirsel ifadeler kavramina iligkin 6grenme
¢iktilarinin ve igerigin sinirl olmasi bu durumu agiklamaktadir (MEB, 2024). Ogrenciler bu
seviyede daha c¢ok aritmetik genellemeyi kolay oldugu icin kullanma egilimindedir (Kama
vd., 2023). Smuf seviyesi arttikca genelleme becerilerinde dogru cevap oranmin arttigi
gorlilmiistiir. Bu durum sinif seviyesi arttik¢a cebirsel ifade kullanim egiliminin artmasiyla
aciklanabilir (Girit ve Akyiiz, 2016; Walkowiak, 2014). Smuf seviyesi arttikga dogru
cevap sayisinda da bir artis s6z konusu olmasina ragmen 7. sinif ve 8. siif 6grencilerinin
dogru cevap oranlarimin yakinligi olduk¢a dikkat ¢ekicidir. Bu sonug, Radford’un (2017)
kuramsal ¢ercevesinde ifade edilen ‘sembolik genelleme’ durumuna erigsimin bu iki siif
diizeyinde benzer bir gelisimsel olgunluga ulastigt seklinde yorumlanabilir. Literatiirde de
belirtildigi iizere (Jurdak ve El Mouhayar, 2014), ortaokulun son iki yilinda 6grenciler benzer
cebirsel stratejileri benimsemekte olup 7. ve 8. smiflar arasindaki bu kiigiik farkin sebebini
acgiklamaktadir.

Caligmanin iki sorusuna ait bulgular, birlestirildiginde ortaokul 6grencilerinin harf algi
diizeyleri arttikca verilen bir Oriintiiye ait genel terimi cebirsel olarak olusturma diizeylerinin
yani genelleme becerilerinin de arttigi soylenebilir. Kiichemann (1978) &grencilerin
sinif seviyesi arttik¢a harfleri degisken olarak anlamli bir sekilde kullandiklarmi ve
buna bagli olarak cebirsel ifade kurma becerilerinin de arttigini belirtmistir. MacGregor
ve Stacey’nin (1997) caligmalarinda da harfleri yalnizca bir “etiket” olarak algilayan
ogrencilerin Oriintiilere iliskin genel kurali cebirsel bicimde ifade etmekte zorlandiklari,
harfi “degisken” olarak algilayan 6grencilerin ise genel terimi harfle yazmada daha basarili
olduklari vurgulanmaktadir. Arcavi’nin (1994) ortaya koydugu “sembol anlam1” kavrami da,
ogrencilerin cebirsel sembollerin anlamini esnek ve anlamli bigimde kullanabildikge cebirsel
diistinme ve genelleme diizeylerinin yiikseldigini vurgulamaktadir. Literatiirdeki bu sonuglar
bu caligmada gozlenen “harf algi diizeyi arttik¢a genel terimi cebirsel olarak yazma diizeyinin
artmast” sonucuyla ortiismektedir. Bu baglamda ¢aligmada ele alinan cebirsel ifadelerin iki
6nemli bileseni olan harf ve genelleme kavramlarinin 6grenciler tarafindan anlamlandirilma
diizeylerinin gelistirilmesi ve gii¢lendirilmesi olduk¢a 6nemlidir. Bunun i¢in matematik
program icerigini ve ders kitaplarini hazirlayanlara ayrica 6gretmenlere yonelik bazi 6neriler
sunulmustur:

*  Harflerin yalnizca “bilinmeyen” degil, ¢oklu deger ve genelleme araci olarak
kullanimini destekleyen 6grenme uygulamalarina agirlik verilmelidir.

+  Ogretmenler, genelleme yapma siirecinde smifta “Neden boyle diisiindiin?”, “Bu
kural her adim i¢in gegerli mi?”, “Bu harf neyi temsil ediyor?” gibi sorgulayici
sorularla dgrencinin harf ve oriintii algisini goriiniir kilmalidir.
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»  Kitaplarda harf, sadece “bilinmeyen say1” roliinde degil; “degisken”, “parametre”,
“genel kurali ifade eden sembol” gibi farkli anlamlarda, sade ve giinliik hayatla
iligskilendirilmis 6rnekler tizerinden sunulmalidir.

e Harf algis1 ile genelleme yapabilme becerisi arasindaki bagi giiclendirecek
etkinlikler ders kitaplarinda yer almalidir.

»  Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli (TYMM) kapsaminda erken yaslardan itibaren
yapilandirilan cebir 6gretiminin ortaokul diizeyindeki yansimalari izlenmeli ve
ogrencilerin cebirsel diisiinmedeki zayif-eksik yonlerine miidahale edilmelidir.

Etik Onay: Bu arastirma i¢in Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik
Kurulu’ndan 2025/25 sayili oturum ve 41278 numarali karar ile etik izin alinmustir.
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An Investigation of Secondary School Students’ Levels of
Generalisation and Variable Perceptions

Extended Abstract
Introduction

Algebraic thinking encompasses students’ abilities to generalise mathematical relationships,
interpret symbolic expressions, and use the concept of variables functionally. During the
transition from arithmetic to algebra, how students perceive letter symbols and their level
of generalisation through patterns play a critical role. The literature indicates that students
often perceive letters merely as ‘a specific number’ or ‘a space-filling symbol’ and struggle to
grasp the multi-valued structure of variables. This situation directly affects the generalisation
process. The aim of this study is to examine secondary school students’ perceptions of letters
in algebraic expressions and their generalisation skills according to class level and to reveal
developmental differences.

Method

The research was conducted using the case study design, one of the qualitative research
approaches. The study group consisted of a total of 192 students, including 64 sixth-grade,
62 seventh-grade, and 66 eighth-grade students enrolled in the 2022-2023 academic year. A
success test consisting of four open-ended questions and clinical interviews conducted with
six students from each grade level were used as data collection tools. The data were analysed
using descriptive analysis methods, and inter-coder reliability was calculated as 89%. Letter
perceptions were examined under the categories of ‘blank’, ‘a specific number’, ‘multiple
values’ and ‘other’; generalisation skills were examined in terms of correct, incorrect and
blank answers

Findings

The findings show that a significant proportion of pupils perceive letters as ‘unknown but
specific numbers’. Although the proportion of pupils perceiving letters as having multiple
values increases as the class level rises, misconceptions persist even at the eighth-grade
level. In generalisation questions, it was determined that sixth-grade students mostly used
the pattern continuation strategy, while seventh- and eighth-grade students were more
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successful in forming general terms and using variables. However, it was found that even
in upper grades, some students produced solutions based on operational thinking without
understanding the structure of the rule. In particular, erroneous strategies that directly relate
the increase in the pattern to multiplication or division operations were noteworthy.

Results

The study revealed significant deficiencies in secondary school pupils’ ability to interpret
letters in algebraic expressions and to generalise. Furthermore, the results indicate a
meaningful relationship between secondary school pupils’ perception of letters and their
ability to generalise. Although the rates of perceiving letters as multiple values and forming
general terms increased as the grade level increased, it was determined that this development
was not linear or complete. In particular, sixth-grade students tended towards arithmetic
generalisation, while symbolic generalisation became more pronounced in higher grade
levels. However, it was found that even in the seventh and eighth grades, solution strategies
based on reducing the variable to a specific number and operational thinking persisted. This
situation reveals that conceptual gaps persist in the transition from arithmetic to algebra and
that there is a need for teaching practices aimed at deepening the concept of variables.

Conclusion

In teaching algebra, emphasis should be placed on the function of letters not only as
unknowns but also as variables and generalising tools. Pattern studies should be linked to
symbolic generalisation from early school years onwards. Students should be encouraged to
make verbal explanations during the process of forming general terms and supported in going
beyond purely operational approaches.
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Abstract: Lifelong learning encompasses all learning experiences that an individual engag-
es in throughout their life. So, it is important to examine not only individuals’ tendencies to
participate in lifelong learning (LLL) activities, but also the effects of these processes on in-
dividuals. The study aimed to uncover experimental evidence regarding how LLL contrib-
utes to the development of meaningful learning self-awareness. This study was conducted on
365 participants in vocational training courses. This study offers implications for the effect of
LLL on meaningful learning self-awareness. A correlational quantitative research design was
adopted, and purposive sampling was used to select participants. Data were collected using
the Lifelong Learning Scale and the Meaningful Learning Self-Awareness Scale. Descriptive
statistics were calculated to determine the levels of the variables, while ANOVA tests were
conducted to examine whether these variables differed according to demographic character-
istics such as education level and labour status. The results showed that participants’ lifelong
learning and meaningful learning self-awareness levels differed significantly according to
education level, while lifelong learning levels also differed significantly according to labour
status. Overall, the findings suggest that lifelong learning tendencies play an important role
in enhancing individuals’ awareness of meaningful learning processes and may contribute to
more conscious and reflective learning experiences. In addition, Pearson correlation analysis
was used to investigate the relationship between lifelong learning and meaningful learning
self-awareness, and simple linear regression analysis was conducted to examine the predic-
tive role of lifelong learning. The findings revealed a moderate, positive, and statistically
significant relationship between lifelong learning and meaningful learning self-awareness
(r = .566, p < .01). Regression analysis further indicated that lifelong learning significantly
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Lifelong Learning and Meaningful Learning Self-Awareness

predicts meaningful learning self-awareness (B = .566, p < .01) and explains approximately
32% of the variance in this variable (R? = .320).

Keywords: Lifelong Learning, Vocational Training, Adult Education, Meaningful Learning,
Self-Awareness

Introduction

Lifelong learning (LLL) has increasingly come to the forefront of educational research and
policy discourse, attracting sustained attention from international organizations and national
governments. Although the concept emerged in the early twentieth century, it regained prom-
inence in the 1960s under terms such as continuing education, adult education, and éducation
permanente, particularly through the initiatives of the Council of Europe, UNESCO, and
the OECD (Jallade & Mora, 2001). Since then, LLL has evolved into a central framework
guiding educational reforms aimed at expanding learning opportunities across the lifespan.

Traditionally, LLL has been closely associated with adult education, which historically fo-
cused on providing learning opportunities outside formal schooling and responding to labour
market demands. Contemporary policies continue to reflect this orientation, as evidenced by
the rapid growth of vocational and certificate programs designed to enhance employability
and workforce adaptability. In this respect, LLL is frequently conceptualized within a human
capital paradigm emphasizing economic productivity and competitiveness (Field, 2006).

However, the intellectual foundations of LLL extend beyond employability. Earlier formula-
tions of “lifelong education” emphasized collective responsibility, democratic participation,
and social transformation (Faure et al., 1972). Adult education has long been viewed as a
vehicle for democratic engagement and empowerment, fostering egalitarian and dialogical
learning environments (English & Mayo, 2012). The conceptual shift from “lifelong educa-
tion” to “lifelong learning” reflects a broader transformation from state-centered educational
provision to individualized responsibility for skills development, with significant social and
financial implications across different social classes (Biesta, 2015; English & Mayo, 2012).

In parallel with these policy transformations, LLL has been associated with personal de-
velopment outcomes such as cognitive growth, problem-solving ability, and self-awareness
(Debbarma & Shivam, 2024). Despite numerous of research on participation patterns, access
barriers, and policy frameworks in LLL (Kim et al., 2004; Field, 2006), empirical evidence
concerning its qualitative learning outcomes remains comparatively limited. In particular, the
relationship between LLL participation and deeper constructs such as meaningful learning
and self-awareness has received insufficient systematic investigation. Much of the literature
prioritizes structural determinants of participation rather than examining how adult learn-
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ers experience and internalize learning processes within vocational and certificate programs.
Moreover, the potential influence of demographic variables—such as educational attainment
and labour market status—on these psychological and cognitive outcomes remains underex-
plored.

This gap is significant for both theoretical and practical reasons. If LLL is to function not
merely as an instrument of employability but as a mechanism for fostering resilience, demo-
cratic agency, and transformative learning, its impact on meaningful learning and self-aware-
ness must be more rigorously examined. Understanding these relationships is particularly
crucial in contexts where individuals increasingly bear responsibility for their own skill de-
velopment and career sustainability.

Therefore, this study aims to investigate the relationship between participation in LLL—
specifically within vocational and certificate programs—and the development of meaning-
ful learning and self-awareness among adult learners. It further examines how demographic
variables, including education level and labour status, shape these outcomes. By addressing
this underexplored dimension of LLL, the study contributes to the literature by shifting the
analytical focus from participation and access toward deeper learning processes and reflec-
tive development in adult education contexts.

Theoretical Framework

This study is grounded in the assumption that lifelong learning (LLL), meaningful learning,
and self-awareness constitute an interrelated developmental system in adult learning. The
theoretical basis integrates three main aspects those are; lifelong learning theory, meaningful
learning and self-awareness theory, and adult developmental concepts.

The European Commission (2001) defines lifelong learning as intentional learning activities
undertaken throughout life to enhance knowledge, skills, and competencies for personal,
social, and professional development. Similarly, Watson (2003) emphasizes that LLL equips
adults with the skills and awareness required to navigate changing life conditions. Within
this framework, LLL is not merely participation in education, but an ongoing developmental
orientation. To clarify the relationship between LLL and meaningful learning self-awareness,
related concepts must first be explained.

Self-awareness, a central construct in adult development, is conceptualized as both aware-
ness of oneself and one’s relationship with others and society, and as a process of internal
growth rather than a discrete, performative skill (Jaakkola et al., 2022). It involves reflec-
tive recognition of internal states, emotions, values, strengths, and limitations (Carden et
al., 2022; Church, 1997; Showry & Manasa, 2014). Developmental theorists such as Kegan
(1982) and Laske (1999) frame self-awareness as a structural transformation in adult mean-
ing-making capacity.
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Meaningful learning represents the cognitive mechanism connecting LLL and self-aware-
ness. Drawing on Ausubel’s (1968) theory, meaningful learning occurs when new infor-
mation is integrated into existing cognitive structures rather than memorized mechanically.
Nesbit et al., (2004) contributes to discussions of meaningful learning and adult education
by proposing a systematic evaluation framework for digital learning objects that promotes
learner engagement, pedagogical quality, and collaborative professional development, which
are essential components of effective e-learning for adult learners. Marton et al. (1984) dis-
tinguish between surface/reception learning and deep/discovery learning, the latter aligning
with meaningful learning. This construct emphasizes internal cognitive restructuring, reflec-
tion, and knowledge construction. From this perspective, self-awareness functions as both a

precondition and an outcome of meaningful learning processes.
Interrelationship between lifelong learning, meaningful learning, and self-awareness

Existing literature suggests that LLL environments may foster meaningful learning, which in
turn supports reflective processes and identity development. Lau (2006) highlights that LLL
requires appropriate attitudes and self-regulated learning skills, reinforcing metacognitive
awareness. Empirical research indicates that participation in LLL is associated with profes-
sional growth, community engagement, and autonomy (Ullman et al., 2011). The research
by Skaniakos and Piirainen (2019). emphasizes that professional and personal experiences
intertwine, helping participants develop self-understanding and professional competence.

Talmage and Knopf (2018) found that older adults engaged in university-based lifelong learn-
ing articulated reflective “big and beautiful questions” that connected curiosity with wisdom,
suggesting that participation fosters self-awareness and meaningful, purpose-driven learning in
later life. Meaningful learning—understood as the integration of new knowledge into existing
cognitive structures in ways that foster deep understanding (Ausubel, 1968) —is central to this
developmental perspective. Self-awareness, defined as the capacity to reflect on one’s beliefs,
behaviours, and learning processes, is widely recognized as essential for personal and profes-
sional growth (Klimoski & Hu, 2011; London, et al., 2022). In rapidly changing social and
technological contexts, adults are expected not only to update their skills but also to cultivate
reflective capacities that enable adaptability and resilience (Caffarella, 2001).

Vocational education and training (VET) constitute a key institutional context for adult LLL.
State-supported vocational programs not only provide professional qualifications but also
opportunities for reflective development and personal awareness (Coelli & Tabasso, 2019).
Moreover, research in professional fields demonstrates that LLL awareness enhances deci-

sion-making and reflective competence (Acar et al., 2023).

Gender-focused studies further demonstrate that participation in lifelong learning can fos-
ter empowerment and self-awareness, particularly among women (Stromquist, 2004). These
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findings suggest that LLL may operate as a transformative developmental space rather than
solely a skills-acquisition mechanism. Although numerous studies examine: determinants of
LLL participation, competencies required for lifelong learning, or the outcomes of profes-
sional training, there is limited empirical research directly examining how participation in
LLL activities fosters meaningful learning and self-awareness simultaneously, particularly
within vocational education contexts.

Many studies focus on individuals who already display high levels of self-directedness or
self-awareness (London et al., 2022), rather than investigating whether structured LLL par-
ticipation itself cultivates these qualities. Additionally, research often analyse meaningful
learning and self-awareness as separate outcomes without analysing their developmental in-
terconnection.

Thus, it can be said that the literature lacks:

1. An integrated model linking LLL participation, meaningful learning processes, and
self-awareness development.

2. Empirical examination of how demographic variables interact with these constructs
in vocational adult education settings.

3. Evidence clarifying whether vocational training environments function as develop-
mental spaces beyond skill acquisition.

This study adopts an integrated developmental perspective, proposing that participation in
lifelong learning—particularly vocational training—creates cognitive and reflective condi-
tions that promote meaningful learning, which in turn enhances self-awareness.

By examining how demographic variables influence LLL tendencies and how participation
in vocational training courses contributes to meaningful learning and self-awareness, this
research addresses the identified gap and contributes:

- A clarified conceptual linkage between LLL, meaningful learning, and self-aware-
ness,

- Empirical evidence from vocational education contexts,
- Adevelopmental interpretation of adult learning beyond labor-market adaptation.

Hence, understanding LLL as a reflective and meaning-making process shifts adult education
planning from participation metrics toward developmental outcomes. Strengthening lifelong
learning competencies may therefore enhance not only professional adaptability but also
reflective capacity and personal growth.
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This framework positions adult vocational education as a potential site of transformative
development, thereby expanding the conceptual scope of lifelong learning research.

Hypotheses

This article aims to examine how the variables of education level and labour status influence
the interrelation among LLL, meaningful learning, and self-awareness. To achieve this, the
following hypotheses were formulated to guide the study:

H1: There is a positive and significant relationship between lifelong learning and meaningful
learning self-awareness.

H2: Lifelong learning and meaningful learning self-awareness differ significantly across par-
ticipants’ education levels.

H3: Lifelong learning and meaningful learning self-awareness differ significantly across par-
ticipants’ labour status.

Methodology

In this study, it was aimed to examine the relationship between LLL and meaningful learn-
ing self-awareness and to evaluate whether these two concepts differ in terms of some de-
mographic variables. A correlational research model was used to examine the relationship
between learners’ meaningful learning self-awareness and LLL. Correlational studies are a
basic tool that aims to determine the direction and degree of these relationships by analys-
ing the relationships between two or more variables and to reach meaningful results in the
data analysis process (Hedges & Rhoads, 2010; Steinkamp & Machr, 1983). In the study,
quantitative research methods were used and statistical analyses were used to determine the
relationships between variables and to test the differences between groups.

The primary reason for choosing a correlational research model in this study is to examine
the relational structure between lifelong learning and meaningful learning self-awareness.
The aim of the study is not to establish a causal relationship between the variables, but rather
to reveal how these variables change together and in what direction they are related. In this
respect, the correlational model offers an approach consistent with the research questions and
hypotheses.

Furthermore, correlational designs are frequently used in many studies in the fields of adult
education and lifelong learning to examine the relationships between individuals’ learning
tendencies, awareness levels, and cognitive processes. Since this study is exploratory in na-
ture, the findings obtained through correlational analyses are intended to form a basis for

future experimental or longitudinal research. Therefore, the chosen research model is consis-
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tent with the aim and scope of the study. In this context, firstly, the sample of the study, data
collection tools, and the data collection process and analysis used are explained in detail.

Sample of the study

This study was conducted with 365 participants with different demographic characteristics.
98.6% of the participants were female, and only 1.4% were male. In terms of marital status,
78.1% of the participants were married, 9.3% were single, 6.8% were widowed, and 5.8%
were divorced. In terms of age groups, 81% of the participants are between the ages of 40-69.
The 50-59 age group (35.3%) is particularly prominent. Considering the course attendance
period, 70.1% of the participants attended courses for 4 months or longer. In terms of labour
status distribution, 46.8% of the participants are housewives and 38.1% are retired. In terms
of education level, 42.5% of the participants are bachelor’s degree graduates, and 34.2% are
high school graduates. The rate of master’s and doctoral graduates is 7.1%. Table 1 shows the
demographic characteristics of the participants.

Table. 1 Demographic Characteristics of the Participants (N = 365)

Variable Category f %
Female 360 98.6
Gender
Male 5 1.4
Married 285 78.1
Single 34 9.3
Marital Status Widowed 25 6.8
Divorced 21 5.8
20-29 8 22
30-39 28 7.7
40-49 90 24.7
Age Group 50-59 129 353
60-69 77 21.1
70 and above 33 9.0
. Less than 4 months 109 29.9
Course Attendance Period
4 months or longer 256 70.1
Housewife 171 46.8
Retired 139 38.1
Labour Status Employed 33 9.0
Unemployed 22 6.1
Primary School 24 6.6
Secondary School 35 9.6
High School 125 342
Education Level Bachelor’s Degree 155 42.5
Master’s/Doctorate 26 7.1
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The sample for this study consisted largely of female participants (98.6%). This is directly
related to the structural characteristics and target audience of the institution where the re-
search was conducted (BELMEK Vocational Training Courses). Since these courses primar-
ily offer vocational and personal development programs for women, the gender distribution
of the sample reflects the natural structure of the population. However, this homogeneous
gender distribution limits the generalizability of the findings to male participants and adult
learner groups with a more balanced gender distribution. Therefore, the results should be
evaluated particularly in the context of lifelong learning tendencies and meaningful learning
self-awareness among adult women. Working with more balanced and diversified samples in

future research will strengthen the generalizability of the findings.

BELMEK vocational training courses were chosen as the application area for this research.
The institution was selected because of its accessibility to researchers, its structured training
programs for adult learners within the scope of non-formal education, and its large number
of trainees. During the data collection period, there were approximately 1,200 active adult
trainees at BELMEK.

The required sample size was determined using the sample size calculation method employed
for finite populations. Assuming a 95% confidence level and a 5% sampling error, the min-
imum sample size required for the research was determined to be approximately 291 indi-
viduals. To increase the representativeness of the research and to ensure greater inclusion of
participants with diverse demographic characteristics, data was collected from a total of 365

adult trainees who voluntarily participated in the data collection process.

Participation in the research was entirely voluntary, and no incentives were offered to partic-
ipants. Announcements of participation were made through the institution’s official commu-
nication channels. This approach ensured the inclusion of adult learners with diverse char-
acteristics within a single institutional context; however, it should be considered that the

generalization of the findings to all adult learning environments may be limited.
Data collection tools

The data of the study were collected using the “Lifelong Learning Scale” and “Meaningful
Learning Self-Awareness” scales. These scales are measurement tools with validity and reli-
ability studies. These instruments used in data collection play an important role in answering
the main research questions of the study. Both scales are self-report instruments; therefore,
they capture participants’ perceived competencies and awareness rather than objective per-
formance. The reliance on self-report data is a limitation, as it reflects perceptions of learning

rather than directly measured learning outcomes.
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Lifelong learning scale

The Lifelong Learning Scale, originally developed by Wielkiewicz and Meuwissen (2014),
is a 16-item scale that aims to assess individuals’ lifelong learning competencies. The scale
has a Likert-type structure ranging from “I1-Never” to “5-Always”. The scale, which was
adapted into Turkish by Engin, Kor, and Erbay (2017), was tested on 727 university students.
Exploratory and confirmatory factor analyses revealed that the scale retained its original un-
idimensional structure. A single-factor structure explaining 52.65% of the total variance was
formed. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value was found to be 0.95, and Bartlett’s Test of Sphe-
ricity was found to be significant at p<0.001 level. These values indicate that there is a data
set suitable for factor analysis. Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient of the scale
was calculated as 0.93. This high reliability coefficient indicates that the Turkish version of
the scale is a reliable measurement tool. The final version of the scale was validated with a
total of 15 items. In the present study, the internal consistency of the scale was retested, and
the Cronbach’s Alpha coefficient was calculated as .86. This finding indicates that the scale
produces reliable results in a different adult sample as well.

Meaningful learning self-awareness scale

The scale developed by Meydan (2018), based on David P. Ausubel’s meaningful learning
theory, was designed to measure students’ awareness in learning processes. The scale consists
of 24 items in five sub-dimensions. These sub-dimensions are: (i) Cognitive self-regulation
and transfer, (ii) Analysing newly learned subject, (iii) Comparing and relating between pre-
liminary and newly learned knowledge, (iv) Reviewing preliminary information, (v) Evalu-
ating the newly learned information. The scale was prepared in a five-point Likert-type scale.
The scale reached a five-factor structure explaining 59.45% of the total variance. Factor
loadings were above 0.50, which shows that the scale is compatible with its theoretical struc-
ture. The KMO value was calculated as 0.89, and Bartlett’s test was significant at the p<0.001
level. These values indicate that the sample size is sufficient, and the data set is suitable for
factor analysis. The overall Cronbach Alpha coefficient of the scale was found to be 0.913.
The reliability coefficients of the sub-dimensions are 0.859, 0.848, 0.782, 0.661, and 0.883,
respectively. These values indicate that both the general and sub-dimensions of the scale are
reliable. In the item analysis results of the scale, it was found that the corrected item-total
correlations were between 0.35 and 0.64.

In this study, the Cronbach Alpha internal consistency coefficient of the Cognitive self-reg-
ulation and transfer sub-dimension of the Meaningful Learning Self-Awareness scale is cal-
culated as .88, analyzing the newly learned subject sub-dimension is .90, comparing and
relating between preliminary and newly learned knowledge is .85, reviewing of preliminary
information is .77 and evaluating the newly learned information is .88. The total Cronbach
Alpha internal consistency coefficient of the Meaningful Learning Self-Awareness scale is
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.94. KMO value is found to be 0.93 and Bartlett’s Test of Sphericity was found to be signif-
icant at p<0.001 level.

While the fact that both measurement tools are self-report-based, generating data based on
individuals’ perceptions and evaluations, is a limitation that should be considered, self-report
scales are known to be a widely accepted method in studies examining individual awareness
and learning processes in the fields of adult education, lifelong learning, and self-awareness.
In this context, it can be said that the measurement tools used are sufficient in terms of va-
lidity and reliability and provide appropriate measurements in line with the objectives of the
research.

Data collection process

The data collection process involved adult learners enrolled in vocational courses at Belmek
(Ankara Metropolitan Municipality, Belmek Vocational Training Courses). BELMEK was
opened in 1994 with the slogan “Every house will be a workshop” in order to spread the
awareness of culture, art and aesthetics in society, to contribute to the protection and devel-
opment of our cultural richness, to equip our women with new knowledge and skills, to make
them professional, to strengthen their family economies, to give our women the habit of liv-
ing together and working in a planned manner, to reinforce the sense of friendship, solidarity
and trust in society, and to ensure the efficient use of free time.

A purposive sampling method was used, targeting participants who met the inclusion criteria
of being over 18 years old and actively enrolled in courses during the data collection period.
The scales were administered to assess attitudes, skills, and knowledge relevant to the vo-
cational training context. Data collection occurred during scheduled sessions at the training
centers, where participants were provided with clear instructions and assured of confidential-
ity. Each participant completed the scales in approximately 10-20 minutes. Informed consent
was obtained before participation, and ethical approval was secured from the relevant com-
mittee.” The data was gathered by 365 participants at Belmek. Following the data cleaning
process, no forms were found to be incomplete or contain errors that could affect the analysis
process. Therefore, the entire dataset was included in the analysis process, and the research
analyses were performed using data from 365 valid participants.

Data analysis procedure

The data collected in the study were analysed in line with the research objectives. Since
the study was designed based on a correlational model, the analyses focused on identify-
ing relationships among variables rather than making causal inferences. Initially, the dataset
was screened for missing or erroneous values, and the necessary data cleaning procedures
were performed. Subsequently, descriptive statistics were calculated to summarize the de-
mographic characteristics of the participants. Frequency and percentage distributions were
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used to describe variables such as gender, age, education level, and labour status. The internal
consistency reliability of the scales used in the study was evaluated using Cronbach’s Alpha
coefficient. In addition, Kaiser—Meyer—Olkin (KMO) and Bartlett’s Test of Sphericity were
conducted to examine the suitability of the data for factor analysis and to assess construct
validity. The KMO test evaluates the adequacy of the sample for factor analysis, whereas
Bartlett’s test determines whether the correlation matrix significantly differs from an identity
matrix.

To test H1, which examines the relationship between lifelong learning and meaningful learn-
ing self-awareness, Pearson correlation analysis was conducted.

To test H2, which investigates whether lifelong learning and meaningful learning self-aware-
ness differ according to participants’ education levels, one-way analysis of variance (ANO-
VA) was performed.

To test H3, which examines whether lifelong learning and meaningful learning self-aware-
ness differ according to labour status, one-way ANOVA was also conducted.

When the ANOVA results indicated a statistically significant difference between groups,
Scheffe post-hoc test was applied to determine between which specific groups the differences
occurred. All statistical analyses were performed using SPSS 22.0, and the level of signifi-
cance was set at p < .05.In this study, the Cronbach Alpha internal consistency coefficient of
the Lifelong Learning Scale is calculated as 0.86. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value is found
to be 0.88, and Bartlett’s Test of Sphericity was found to be significant at p<0.001 level.

Ethical considerations

In order to collect data from participants attending vocational training courses at Belmek, a
petition was submitted to the Ankara Metropolitan Municipality, Belmek Vocational Training
Courses Vocational Training Branch Directorate, with a letter of the decision of the ethics
committee. After obtaining approval for the study, the questionnaire form consisting of the
scales was shared with the said directorate via a link. The officials at the directorate shared
this survey link with the participants and thus enabled the willing participants to answer the
questionnaire.

Written informed consent was obtained from all participants after providing detailed infor-
mation about the study’s purpose, procedures, and their rights, including the right to with-
draw without any hesitation.

Participants’ data were anonymized, and all personal identifiers were removed to ensure confiden-
tiality. Data was securely stored and accessible only to authorized researchers. Participation in this
study was entirely voluntary, and no participant faced any force or undue influence.
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Ethical approval: This study was approved by the Scientific Ethics Review Board of Selcuk
University (Approval No: 2024/06 Date: 28/05/2024). All procedures were conducted fol-
lowing the ethical standards outlined by the Declaration of YOK (Higher Education Council)
in Tiirkiye.

Findings

Findings section presents the findings obtained from the statistical analyses conducted to test
the hypotheses of the study. In total, three hypotheses were formulated to examine the rela-
tionships between lifelong learning and meaningful learning self-awareness, as well as the
potential differences in these variables across participants’ education levels and labour status.

First, descriptive statistics of the variables included in the study are presented to provide
a general overview of participants’ lifelong learning tendencies and meaningful learning
self-awareness levels. Subsequently, correlation and regression analyses are reported to test
H1, which examines the relationship between lifelong learning and meaningful learning
self-awareness. Finally, ANOVA analyses are presented to test H2 and H3, which investigate
whether lifelong learning and meaningful learning self-awareness differ according to partici-
pants’ education levels and labour status. The findings are presented in tables and interpreted
sequentially in line with the research hypotheses. Table 2 provides the descriptive statistical
results for the scales used in the study, offering a detailed overview of the participants’ life-
long learning and meaningful learning self-awareness.

Table 2. Descriptive Data of the Scales

Variable Sub-dimensions n Min Max X Ss
Lifelong Learning 365 1.93 5.00 3.77 .56
Cognitive Self-Regulation and 365 1.00 5.00 410 48
Transfer
Analyzing
365 2.13 5.00 4.19 46
Newly Learned Subject
Meaningful Learning Comparing ar}d Relating
Between Preliminary and Newly
Self-Awareness Learned 365 175 500 410 .56
Knowledge
Reviewing of Preliminary

. 365 1.67 5.00 4.16 47
Information

Evaluating the Newly Learned
Information
Total Mean Score 365 1.92 5.00 4.13 42

365 1.00 5.00 393 75
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In the study, arithmetic mean ranges were considered in interpreting the scale scores. Ac-
cordingly, 1.00—1.80 was considered very low, 1.81-2.60 low, 2.61-3.40 medium, 3.41-4.20
high, and 4.21-5.00 very high. The average scores obtained in accordance with this classifi-
cation were interpreted. According to Table 2, the mean total score for the lifelong learning
scale is 3.77 (Ss=.56), and it is seen that the participants have a generally high tendency in
this sense. The mean score for the cognitive self-regulation and transfer sub-dimension of the
meaningful learning self-awareness scale is 4.10 (Ss=0.48). This rate shows that the partici-
pants use this skill at a high level. In analysing the newly learned subject sub-dimension, the
mean score is 4.19 (Ss=0.46). This dimension stands out as one of the highest sub-dimension
scores. The mean of the sub-dimension of comparing and relating between preliminary and
newly learned knowledge is 4.10 (Ss=0.56). This reveals that the participants are success-
ful in making associations during learning. The mean score in the reviewing of preliminary
information sub-dimension is 4.16 (Ss=0.47). This rate shows that the participants attach
importance to reevaluating their prior knowledge. The mean score of 3.93 (Ss=0.75) in eval-
uating the newly learned information sub-dimension is relatively low compared to the other
sub-dimensions. The total mean score of all sub-dimensions is 4.13 (Ss=0.42), indicating that
the participants’ self-awareness of meaningful learning is quite high. In general, it is seen
that the participants have a strong tendency in both lifelong learning and meaningful learning
self-awareness; especially analytical thinking, association, and evaluation skills come to the
fore.

According to the correlation analysis, there is a moderate positive statistically significant
relationship between the two variables (r = .566, p < 0.01). The fact that the obtained rela-
tionship is statistically significant (p <.01) reveals that the link between these two variables
is not coincidental and reflects a strong relationship. This finding can be interpreted as the
level of lifelong learning increases; the participants’ self-awareness of meaningful learning
also increases. The analysis of the data of 365 participants in the study shows that individ-
uals’ predisposition towards lifelong learning is directly related to their capacity to make
sense of and consciously direct the learning process. In conclusion, this finding suggests that
developing lifelong learning skills can increase individuals’ ability to process and evaluate
information more consciously and meaningfully in their learning processes.

Table 3 presents the results of the ANOVA analysis, which examines whether there are sig-
nificant differences in participants’ lifelong learning and meaningful learning self-awareness
levels across participant education levels (primary school, high school, bachelor’s degree,
master’s, and Phd degree).

Table 3. Descriptive and ANOVA Results for Participants’ Lifelong Learning and Meaning-
ful Learning Self-Awareness Levels by Participant Education Levels
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Participant S Mean
Scales Education Levels " X D DF Squares F p
Primary School 59 3.50 .63 3 2409  8.011 .001
High School 125 3.76 .54 361 396
Lifelong Learning s
Total Mean Score Bachelor’s Degree 155 3.84 51 364
Master’s and Phd 2% 406 50
Degree
Total 365 377 .56
Primary School 59 397 .60 3 .664 3.843 .010
. High School 125 412 .38 359 173
Meaningful
Learning Self- R
Bachelor’s Degree 155 4.17 .36 362
Awareness Total
M )
ean Score Master’s and Phd 2% 423 34
Degree
Total 365 413 42

Note. p <.05 was accepted as the level of statistical significance. *p <.05. Lifelong Learning:
F(3, 361) = 8.011, p < .001; Meaningful Learning Self-Awareness: F(3, 359) = 3.843, p =
.010. Post-hoc comparisons were conducted using the Scheffé test.

Table 3 shows the ANOVA analysis results examining the differences between lifelong learn-
ing and meaningful learning self-awareness levels according to the participants’ educational
levels. According to the ANOVA results, participants’ lifelong learning levels show a sig-
nificant difference according to their education levels (F[3, 361]=8.011, p<.001). When the
mean scores are analysed, it is seen that lifelong learning scores increase as the level of
education increases. The average score for primary school graduates was calculated as 3.50,
and for master’s or doctorate graduates as 4.06. According to the Scheffe test results, there
are significant differences between primary school graduates and groups with other education
levels. The difference between primary school graduates and high school graduates (MD=
-.25733, p=.033), the difference between primary school graduates and university graduates
(MD= -.33561, p=.001), and the difference between primary school graduates and master’s
and doctorate graduates (MD= -.56338, p =.000) are statistically significant.

The participants’ meaningful learning self-awareness levels also showed a significant differ-
ence according to their education levels (F[3, 359]=3.843, p=.010). Mean scores show that
the higher the educational level, the higher the level of meaningful learning self-awareness.
The mean score of primary school graduates was calculated as 3.97, while the mean score of
master’s or doctorate graduates was calculated as 4.23. According to the Scheffe test results,
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significant differences were found especially between primary school graduates and univer-
sity graduates (MD -.19916, p =.022).

The findings show that education level is effective on both lifelong learning and meaningful
learning self-awareness. It is seen that individuals with higher levels of education have higher
levels of lifelong learning and meaningful learning skills. This situation reveals that educa-
tion has an important role in developing individuals’ learning skills. Table 4 below shows
ANOVA results for participants’ lifelong learning and meaningful learning self-awareness

levels by participants’ labour status.

Table 4. Descriptive and ANOVA Results for Participants’ Lifelong Learning and Meaning-
ful Learning Self-Awareness Levels by Participants’ Labour Status

Scales and Participants’ labour " X sD DF Mean F »
status Squares
Housewife 171 364 57 5 1449 4798 000
UnemployedorJob 5 409 39 358 302
Seeking
Works én the Public 16 402 54 363
ector
Lifelong Learning Works in the Private
Total Mean Score Sector 9 399 42
Ownls) h1§/her own 10 374 69
usiness
Retired 139 385 .52
Total 365 377 .56
Housewife 171 407 46 5 326 1.863 .100
UnemployedorJob o 57 35 356 75
Seeking
Works én the Public 16 421 45 361
Meaningful ector
Learning Self- Works in the Private
Awareness Total Sector 9 3.98 14
Mean Score i
Owns h1§/her own 10 426 0
business
Retired 139 417 37
Total

365 413 42
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When Table 4 is examined, the total lifelong learning scores of the participants show a signif-
icant difference according to their labour status (F[5, 358] =4.798, p <0.001). These findings
indicate that individuals’ labour status may affect their lifelong learning levels. Unemployed
or job-seeking individuals have the highest lifelong learning total score (= 4.09). This group
seems to be more open to learning activities and adopts lifelong learning. According to the
results of the Scheffé test conducted to examine the differences between the groups, the
difference between housewives and unemployed or job-seeking participants (MD= -.45025,
p=.037) and the difference between housewives and retired participants (MD= -.21098, p=
.048) are statistically significant. These findings may suggest that housewives have limited
access to learning opportunities; unemployed or job-seeking participants and retired partic-
ipants show a higher propensity towards lifelong learning than housewives. No significant
difference was observed among other labour status groups.

Participants’ meaningful learning self-awareness total scores do not show a It is understood
that these groups have a positive attitude towards learning activities. Participants working in
the private sector (= 3.98) have the lowest mean. This may indicate that private sector em-
ployees spend less time learning due to work intensity. Although there is no significant dif-
ference, there is a striking difference between self-employed individuals and those working
in the private sector. Significant difference according to their labour status (F[5, 356] = 1.863,
p = 0.100). However, when the averages between the groups are analyzed, self-employed
participants had the highest average (= 4.26). This suggests that participants’ awareness of
learning may be higher in independent work environments. Participants who are unemployed
or looking for a job (= 4.27) and participants working in the public sector (= 4.21) also show
high averages.

As a result, in terms of LLL, there is a significant effect of the participants’ labour sta-
tus variable. In particular, unemployed or job-seeking participants exhibit a higher level of
learning awareness. Housewives, on the other hand, have the lowest level of lifelong learn-
ing. Although there is no significant effect of labour status in terms of meaningful learning
self-awareness, it is noteworthy that self-employed individuals and unemployed individuals
have high scores. The low averages of private sector employees should be taken into con-
sideration. The relationship between participants lifelong learning and meaningful learning
self-awareness levels is shown in Table 5.

Table 5. Correlation Analysis Results

Lifelong Learning Meaningful Learning Self-Awareness
Pearson Correlation Sig. (2-tailed) n
Total Mean Score 566%* .000 365

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed); **p<0.01, *p<0.05
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Table 5 shows the relationship between participants’ lifelong learning levels and their mean-
ingful learning self-awareness. According to the correlation analysis, there is a moderate
positive statistically significant relationship between the two variables (r = .566, p < 0.01).
This finding can be interpreted as the level of lifelong learning increases, the participants’
self-awareness of meaningful learning also increases. In conclusion, this finding suggests
that developing lifelong learning skills can increase individuals’ ability to process and evalu-
ate information more consciously and meaningfully in their learning processes.

Further insights into how lifelong learning predicts participants’ meaningful learning
self-awareness are explored in Table 6.

Table 6. Simple Linear Regression Analysis Between Variables

B SHB p t V4
Constant 2.524 125 - 20.248 .000
1- Lifelong Learning 425 .033 .566 13.029 .000

n=365, R=.566, R*=.320, p<.01

Note. Dependent variable is Meaningful Learning Self-Awareness

Table 6 presents the findings of the simple linear regression analysis showing the extent to
which lifelong learning predicts participants’ meaningful learning self-awareness. It is seen
that lifelong learning variable significantly predicts meaningful learning self-awareness (f =
.566, p < .01). The lifelong learning variable explains approximately 32% of the change in
the level of meaningful learning self-awareness (R2=.320). In conclusion, it can be said that
lifelong learning shows a strong association with meaningful learning self-awareness, and
the positive relationship between these two variables emphasizes the importance of lifelong
learning skills in learning processes.

Discussion

It is important to acknowledge that the present study employed a cross-sectional, non-ran-
dom, convenience sample. Therefore, the findings should be interpreted as associative rather
than causal, and generalizations to all adult learners should be made cautiously.

The development of self-awareness is a lifelong journey that involves the intentional initi-
ation and continuous expansion and deepening of both the substance of self-awareness and
the methods or practices employed in its pursuit (London et al. 2022). The writers explain
this progression that, over time, individuals develop an understanding of the importance and
essence of self-awareness, mastering its processes and engaging with them in increasingly

refined and meaningful ways. This progression allows for deeper self-insight and a greater
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understanding of the interplay between internal and external self-awareness. Frameworks
from adult development, learning, and motivation theories offer valuable perspectives for
comprehending this evolving process.

The research and studies (Coelli & Tabasso, 2019; Kwang et al., 2005; Skaniakos & Piirainen
(2019); Thwe & Kalman, (2023) are consistent with the findings of our study. According to
the findings, it is reasonable to interpret the following results:

Finding 1: Differences in LLL and meaningful learning self-awareness levels were ex-
amined according to participants’ educational attainment

Analysis of mean scores indicates that LLL levels increase with higher educational attain-
ment, demonstrating a significant effect of education on LLL tendencies. Scheffé test results
show statistically significant differences between primary school graduates and individuals
with higher education levels, secondary, university, and postgraduate groups.

These findings align with Rasheed et al. (2019), who identify theory-based, educational,
and individual strategies as central to developing self-awareness. Although educational ori-
entation is increasingly associated with lifelong participation among self-aware individu-
als, empirical research directly examining the role of LLL in fostering meaningful learning
awareness remains limited (London et al., 2022).

Similarly, Senturk and Duran (2020) emphasize the importance of attitudes, competencies,
and skills related to LLL, noting that interest in lifelong learning, persistence, and regulatory
skills vary by age and education level, while LLL tendencies do not differ significantly by
working mode or professional seniority.

Overall, the findings confirm that educational attainment significantly influences both LLL
and meaningful learning self-awareness. Higher education levels are associated with stronger
meaningful learning skills and greater LLL capacity, highlighting education’s central role in
supporting lifelong and meaningful learning processes.

Finding 2: Total lifelong learning scores of the participants show a significant difference
according to their labour status

Labour status is linked to lifelong learning. The unemployed or job seekers are more con-
scious of learning compared to housewives, who have the lowest awareness of continuing
learning. The other considerable finding was that the self-employed and unemployed partici-
pants scored higher than all, but this is as expected due to labour status not being a significant
predictor of meaningful learning; however, it was present. Private sector employees rated
themselves on the lower end.
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Finding 3: The level of lifelong learning increases; the participants’ self-awareness of
meaningful learning also increases

As LLL levels increase, participants’ self-awareness of meaningful learning also rises, in-
dicating that LLL skills enhance individuals’ ability to engage with, evaluate, and process
information more consciously. This direct relationship between LLL and self-awareness is
consistent with adult development theories (Kegan, 1982; Laske, 1999).

The positive and significant association between participation in LLL activities and mean-
ingful learning self-awareness aligns with previous research. Monitoring adult engagement
in education reveals gains in personal and professional skills (Kim et al., 2004), while studies
show that strong LLL habits improve clinical decision-making and self-awareness (Demir et
al., 2023; Ullmann et al., 2011). Meaningful learning has also been described as a continuum
extending from professional development to transformative social engagement (Pesonen &
Piirainen, 2019).

Supporting these findings, the OECD (2007) emphasizes that LLL fosters personal growth,
confidence, and skill development. Continuous professional development grounded in
self-awareness further contributes to personality development and pedagogical think-
ing (Kusnere, 2019), while self-directed learning is identified as essential for adult learn-
ing in complex contexts (Murray, 2015). Additional evidence confirms that LLL promotes
self-awareness, empowerment, and meaningful learning through positive adult education and
constructivist approaches (Cobos-Sanchiz et al., 2022; Rambla & Kovacheva, 2023).

Overall, participants demonstrate strong tendencies in both LLL and meaningful learning
self-awareness, particularly in analytical and evaluative skills. Correlation analysis reveals a
moderate, positive, and statistically significant relationship between these variables, confirm-
ing that LLL plays a critical role in enhancing meaningful learning self-awareness in adult
education contexts.

3.1 Unemployed or job-seeking individuals have the highest lifelong learning total score

Unemployed or job-seeking participants demonstrated the highest lifelong learning (LLL)
scores, followed by public sector employees, while private sector employees showed the
lowest scores, possibly due to time constraints. Although these differences were not sta-
tistically significant, the notably higher learning awareness among unemployed individuals
suggests strong motivation toward learning.

These findings align with the TurkStat Adult Education Survey (2023), which reports a clear
association between labour status and participation in LLL. The survey indicates that stu-
dents, followed by unemployed individuals and housewives, show the highest participation
in non-job-related learning, consistent with the present results. It also reports an overall de-
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cline in participation in both job-related and non-job-related training between 2016 and 2022,
with slight increases only among employed individuals in off-the-job training, underscoring
the influence of labour status on LLL participation.

In contrast, international evidence differs. Watson (2003) notes that in Australia, unemployed
and low-skilled individuals face greater barriers to education and training, and are less likely
to complete programs or gain employment benefits, highlighting contextual differences in
how labour market conditions shape lifelong learning engagement.

3.2 Self-employed individuals achieved the highest average, indicating that independent
work environments may foster greater awareness of learning

Self-employed individuals recorded the highest mean scores, suggesting that independent
work contexts may foster greater learning awareness. Although labour status did not have
a statistically significant effect on meaningful learning self-awareness, self-employed and
unemployed participants showed notably high levels. This finding supports Preston’s (2006)
argument that low participation in formal adult education among working-class groups may
be influenced by factors beyond the availability of provision.

The results also indicate that unemployed, job-seeking, and public-sector participants demon-
strate high learning awareness, highlighting the role of labour status in lifelong learning ori-
entation. Consistent with this, Coelli and Tabasso (2019) report that adult education enhances
job and employment satisfaction, with participation driven by professional advancement,
skill development, career transitions, and personal interest, reinforcing the influence of la-
bour status on lifelong learning engagement.

3.3 Housewives have the lowest level of lifelong learning

The sample is overwhelmingly female (98.6%), making the results largely reflective of wom-
en’s participation in LLL. Prior research indicates gender-based differences in LLL, with
men more engaged in vocational and workplace learning, and women more involved in com-
munity- and caregiving-oriented education (Leathwood & Francis, 2017). Accordingly, gen-
der appears as a significant factor influencing LLL participation in this study.

Housewives—representing 46.8% of vocational training participants—exhibit the lowest
LLL levels. This may stem from family responsibilities, time constraints, limited education-
al access, and lower educational attainment. The significant association between education
level and meaningful learning self-awareness further suggests that housewives’ lower LLL
levels are closely linked to educational disadvantage.

These findings are consistent with Milovanovitch (2016), who highlights the need for ac-
cessible, gender-sensitive vocational education and training systems to facilitate women’s
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integration into LLL and the labour market. Similarly, Jenkins (2006) demonstrates that adult
learning participation supports women’s transition from labour-market inactivity to paid em-
ployment. Although women’s engagement in vocational training is high, the long-term im-
pact of such participation on LLL development and employment outcomes requires further
examination.

Leathwood & Francis (2017) further emphasize the importance of coherent and responsive
education systems that enable re-engagement in formal learning. This issue extends beyond
pedagogy to equity and social justice, as access to education yields substantial social, eco-
nomic, and personal benefits that should be universally available.

The writers conducted some interviews in their study, and the quotations from the wom-
en participants show us how this kind of training caused them to develop self-esteem and
self-awareness:

“For example, one suggested, ‘its making me realize that I'm not stupid.’ Another
said, ‘It made a whole lot of difference to how I feel about myself since I learned to
read better. You feel better when you learn to do a lot of things for yourself, you know.’
Others talked about how they were more able to make decisions and be their own per-
son after many years of focusing on the needs of others. For example, one suggested,
‘It helped me to realize things about myself, be more mature, make up my own mind.’
Another said, ‘I'm not afraid to voice my opinion now, even if I'm wrong. I speak up a
lot more now. Before I came to the programme, I would never have done that because
1 didn 't want to make trouble.” Others commented on how they were taken more se-
riously by others, for example, ‘I'm being taken more seriously at work now. I'm not
Jjust a woman who left school and then had lots of kids.” ‘I want to become something
now — before I just thought I was a nobody” (Leathwood & Francis, 2017: 104).

These quotations above from the participants’ own words can support thee definition of
self-awareness; “Self-awareness consists of a range of components, which can be developed
through focus, evaluation and feedback, and provides an individual with an awareness of
their internal state (emotions, cognitions, physiological responses), that drives their behav-
iours (beliefs, values and motivations) and an awareness of how these impacts and influences
others” (Carden et al, 2022).

The study reveals that participants demonstrate strong tendencies in both LLL and mean-
ingful learning self-awareness, with analytical thinking, association, and evaluation skills
particularly prominent. This finding is consistent with Foley (1993, 1999), who reports that
women develop not only practical skills and knowledge through every day and home-based
learning, but also self-awareness, value clarity, and the ability to analyse contextual and
structural factors, make informed judgments, and act in line with their goals.



Artificial Intelligence-Supported History of Mathematics

A notable finding, when compared with studies examining demographic variables in LLL,
is that employed and working-class individuals constitute the smallest proportion of partic-
ipants. This pattern may be explained by participation barriers such as time constraints and
difficulties in balancing work, family, and education (Belanger & Valdivieso, 1997; Chisholm
et al., 2004; Darkenwald & Merriam, 1982).

Overall, the results suggest that labour status influences LLL levels. Unemployed, job-seek-
ing, and retired individuals show higher tendencies toward LLL, whereas housewives appear
to have more limited access to learning opportunities. No statistically significant differences
were observed among other occupational groups.

Finding 4: Participants’ meaningful learning self-awareness total scores do not show a
significant difference according to their labour status

The findings suggest that self-employed individuals may demonstrate relatively higher learn-
ing awareness. Unemployed participants or those seeking employment ( X = 4.27) and pub-
lic sector employees (" X = 4.21) also display high mean scores, indicating a positive atti-
tude toward learning activities. Private sector employees have the lowest mean (" X = 3.98),
which may be associated with limited time for learning due to work intensity. Although no
statistically significant difference was found, the gap between self-employed individuals and
private sector employees is noteworthy.

Meaningful learning self-awareness refers to the ability to monitor and regulate one’s own
learning processes (Novak, 2010). Grounded in constructivist learning theory (Ausubel,
2000), it is influenced by learning strategies, motivation, and prior knowledge. This aligns
with Zimmerman’s (2002) self-regulated learning framework, which highlights individual
agency over occupational status.

Overall, employment status does not inherently determine meaningful learning self-aware-
ness; rather, intrinsic motivation, cognitive strategies, and prior educational experiences ap-
pear to be more decisive. Future research should examine indirect factors such as job satis-
faction, work—life balance, and industry type.

Conclusion

The participants of LLL and meaningful learning, especially analytical thinking, association,
and evaluation skills, are quite high on the scales. At the end of this study, it can be said that
the effective and important effect of LLL on meaningful learning self-awareness revealed
that there is a positive relationship between both variables and that LLL skills are vital in
acquiring the fundamental parts of learning processes. Our results appear to have important
implications for adult education programs.
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In conclusion, the process of LLL facilitates the exploration, understanding, and develop-
ment of one’s inner world. This leads to increased self-awareness and a deeper connection
with oneself. LLL, meaningful learning, and self-awareness are inextricably linked, with ed-
ucation level and labour status serving as pivotal variables. This leads to increased awareness
and a deeper level of knowing oneself. Meaningful learning, LLL, and awareness of oneself
go together, and labour level and educational level serve as key factors. By knowing and
valuing individualized needs and barriers, one can build participatory strategies that allow
one to survive in a changing environment. In the future, a culture of awareness and LLL will
become a key in closing educational and labour level gaps, and in creating a fair and flexible
society to lead an equal and democratic environment for adults.

Limitations and further research

The study’s non-random convenience sample, composed predominantly of female and
non-working participants, limits the generalizability of the findings. In addition, the reliance
on self-report scales restricts the ability to draw causal conclusions. Future research should
employ longitudinal or experimental designs with more balanced and diverse samples to ex-
amine the causal direction between LLL and meaningful learning self-awareness.

Future research could explore additional variables, such as job satisfaction, work-life bal-
ance, and socio-cultural background, to further understand their indirect influence on mean-
ingful learning and self-awareness through LLL.

Ethical Approval: This study was approved by the Scientific Ethics Review Board of the
Selcuk University (Approval No: 2024/06 Date: 28/05/2024). All procedures were conduct-
ed following the ethical standards outlined by the Declaration of YOK (Higher Education
Council) in Tirkiye.
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Yetiskin Egitiminde Yasam Boyu Ogrenme ve Anlamh
Ogrenme Oz-Farkindahgi: Mesleki Egitim Kursiyerleri ile
Bir Calisma

Genisletilmis Ozet
Giris

Yasam boyu 6grenme (YBO), son yillarda egitim politikalar1 ve akademik literatiirde
merkezi bir kavram haline gelmistir. Kokeni 20. yiizyilin baslarina uzanan YBO, 1960’1l
yillarda Avrupa Konseyi, UNESCO ve OECD gibi kuruluslarin ¢alismalariyla yeniden
yapilandirilmistir. Temel amact, bireylerin yasamlarinin tiim evrelerinde 6grenme firsatlari-
na erisimini saglayarak 6grenmeyi siireklilik tasiyan bir siire¢ olarak konumlandirmaktir. Bu
yaklagim, 6grenmeyi yalnizca orgiin egitimle sinirlamaz; bireyin gereksinimlerine yonelik,
amagcli ve uygulamaya doniik bir siire¢ olarak ele alir.

YBO tarihsel olarak yetiskin egitimiyle yakindan iliskilidir. Yetiskin egitimi baslangicta
orgiin egitim diginda kalan bireylerin bilgi ve becerilerini gelistirmeyi hedeflemis, dzellikle is
giicli piyasasinin taleplerine yanit verme islevi tistlenmistir. Glinlimiizde mesleki kurslar, ser-
tifika programlari ve hizmet igi egitimlerin artis1 bu iliskinin gostergesidir. Bununla birlikte
YBO yalnizca istihdam odakli degildir; demokratik katilimin giiclendirilmesi ve toplumsal
dontigiimiin desteklenmesi gibi daha genis hedefleri de kapsamaktadir.

“Yasam boyu egitim” anlayisindan “yasam boyu 6grenme” anlayisina gecis, sorumlulugun
kamusal alandan bireye kaymasi seklinde yorumlanmaktadir. Bu durum 6zellikle finansal
yiikiimliiliikler agisindan sosyal siniflar arasinda farkli etkiler yaratmaktadir. Dolayisiyla
YBO, pedagojik oldugu kadar sosyal politika ve toplumsal adalet baglaminda da degerlendi-
rilmelidir.

YBO, bireysel gelisimin yani sira 6z-farkindalik, problem ¢ézme ve bilissel esneklik gibi
yeterliklerin gelisimini destekler. Ancak literatiirde ¢ogunlukla yetiskinlerin programa
katilimm etkileyen degiskenler incelenmis; YBO’niin 6z-farkindalik ve anlamli 6grenme
iizerindeki dogrudan etkileri sinirl bicimde ele alinmistir.

Oz-farkindalik, bireyin giiclii ve zayif yonlerini tanimasi, davramslarim degerlendirmesi ve
hedef belirlemesi agisindan kritik bir yeterliktir. Kiiresellesme ve dijital doniisiim ¢caginda
bireylerin bilgi ve becerilerini siirekli giincelleyebilmeleri, anlamli 6grenme kapasitesi ve
oz-farkindalik diizeyleriyle yakindan iliskilidir.
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Bu calisma, YBO ile anlamlh &grenme ve 6z-farkindalik arasindaki iliskiyi incelemeyi
amaglamaktadir. Egitim diizeyi ve ¢alisma durumu gibi demografik degiskenlerin, mesleki
kurslara katilan yetiskinlerin anlamli 6grenme ve 6z-farkindalik diizeyleri tizerindeki etkisi
analiz edilmektedir.

Literatiir Taramasi / Kavramsal Cerceve

YBO, anlamli 6grenme ve Oz-farkindalik karsilikli olarak birbirini besleyen gelisimsel
bir yap1 olusturur. Avrupa Komisyonu (2001), YBO’yii bireyin kisisel, sosyal ve mesleki
gelisimini destekleyen kasitli 6grenme etkinlikleri olarak tanimlar. Watson’a (2003) gore ise
YBO, degisen yasam kosullarma uyum icin gerekli biling ve becerileri gelistiren dinamik bir
stirectir.

Oz-Farkindalik Kavram

Oz-farkindalik, bireyin yalnizca igsel siireglerinin degil, toplumsal iliskilerinin de bilincinde
olmasidir. Jaakkola ve ark. (2022) 6z-farkindalig1 gelisimsel bir siire¢ olarak tanimlarken;
Church (1997), Carden ve ark. (2022) ile Showry ve Manasa (2014) bireyin duygu, diisiince
ve degerlerini yansitma kapasitesine vurgu yapmaktadir. Kegan (1982) ve Laske (1999)
oz-farkindalig1 yetiskin gelisim kuramlariyla iliskilendirir. Karmasik ve belirsiz ¢evresel
kosullarda 6z-degerlendirme kapasitesi, mesleki ve kisisel uyum ig¢in belirleyicidir.

Anlamh Ogrenme Kavram

Anlamli 6grenme, yeni bilgilerin mevcut biligsel yapilarla iliskilendirilmesi siirecidir (Nesbit
et al., 2004). Bu yaklasim Ausubel’in (1963, 1968) bilissel 6grenme kuramina dayanir. Aus-
ubel’e gore 6grenme, bilgiyi pasif bigimde almak yerine, aktif olarak yapilandirmayi igerir.
Lau (2006), YBO’niin géniillii ve siirekli 6grenme tutumunu gerektirdigini belirtmektedir.

Anlamli 6grenmenin gerceklesebilmesi igin 6z-farkindalik énemli bir 6n kosuldur. Ogrenenin
kendi 6grenme siirecini izlemesi ve bilgiyi deneyimleriyle iliskilendirmesi, bilissel derinligi
artirtr. Alt ve Raichel’in (2022) calismalarina gore, 6grenci merkezli ve yansitict 6grenme
yaklagimlart yagsam boyu dgrenme becerilerini gelistirerek anlamli 6grenmeyi destekleme-
ktedir.

Mesleki Egitim ve YBO iliskisi

Mesleki egitim (VET), YBO baglaminda hem mesleki yeterlilik hem kisisel gelisim
acisindan 6nemlidir. Devlet destekli programlar bireylere profesyonel nitelik kazandirirken
0z-farkindaligi da desteklemektedir. Coelli ve Tabasso (2019), mesleki egitime katilim ile
YBO siiregleri arasinda giiclii bir iliski bulundugunu belirtmektedir.
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YBO, Anlamh Ogrenme ve Oz-Farkindahk iliskisi

YBO, bireylerin degisime uyum saglamasini kolaylastirirken; anlamli 6grenme bilginin uy-
gulanabilirligini artirir. Kusnere (2019), Murray (2015), Rambla ve Kovacheva (2023) ile
Cobos-Sanchiz ve ark. (2022), YBO niin yansitic1 diisiinme siireclerini giiglendirdigini ve
Oz-farkindaligi artirdigini vurgulamaktadir.

Demografik degiskenler, YBO egilimleri iizerinde belirleyicidir. Egitim diizeyi, cinsiyet ve
calisma durumu 6grenme ¢iktilart agisindan 6nem tagimaktadir (Kwang ve ark., 2005).

Ampirik Bulgular ve Cinsiyet Boyutu

Aragtirmalar YBO ile 6z-farkindalik arasinda pozitif iliski oldugunu géstermektedir. Acar ve
ark. (2023), hemsirelerde YBO farkindaliginin klinik karar verme becerilerini gii¢clendird-
igini ortaya koymustur. Ullman ve ark. (2011) ile Pesonen ve Piirainen (2019), anlamli
dgrenmenin mesleki gelisimi destekledigini belirtmektedir. Thwe ve Kalman (2023) ise YBO
yeterliklerinin 6z-farkindalik tizerindeki etkisini vurgulamaktadir.

Cinsiyet temelli calismalar, YBO’niin kadinlarin 6z-farkindalik gelisiminde &nem-
li rol oynadigini gostermektedir (Foley, 2004; Stromquist, 2004). Rasheed ve ark. (2019),
0z-farkindalik gelisimi i¢in kuramsal ¢erceve, egitimsel miidahale ve bireysel girisim olmak
iizere {i¢ strateji onermektedir.

Arastirmanin Konumlandirilmasi

Bu calisma, literatiirdeki boslugu ele alarak YBO ile anlamli dgrenme ve 6z-farkindalik
arasindaki iliskiyi demografik degiskenler baglaminda incelemektedir. Mesleki kurslara
katilimin gelisimsel etkilerini analiz etmek, yetiskin egitimi politikalarinin etkililigini deger-
lendirmek acisindan 6nem tagimaktadir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada yasam boyu dgrenme (YBO) ile anlamli grenme-6z-farkindalik arasindaki
iligski incelenmis ve bu degiskenlerin egitim diizeyi ile ¢alisma durumuna gore farklilasip
farklilasmadig1 analiz edilmigtir. Nicel arastirma yaklasimi benimsenmis ve iligkisel (ko-
relasyonel) arastirma modeli kullaniimistir. Nedensel ¢ikarim yapilmamis, yalnizca degisken-
ler arasi iliskiler degerlendirilmistir.
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Calisma Grubu

Arastirma, Ankara Biiyliksehir Belediyesi’ne bagli BELMEK Meslek Edindirme Kurs-
lar’'nda egitim alan 365 yetiskin katilimcr ile gergeklestirilmistir. Katilimeilarin biiyiik
cogunlugu kadindir (%98,6). Yas grubunda 40—69 araligi (%81) one ¢ikmaktadir. Katilim-
cilarm %46,8’1 ev hanimi, %38,1°1 emeklidir. Egitim diizeyinde lisans mezunlari (%42,5) ve
lise mezunlar1 (%34,2) ¢ogunluktadir. Orneklem amagl 6rnekleme yéntemiyle belirlenmis
ve katilim goniilliiliik esasina dayalidir.

Veri Toplama Araglari
Arastirmada iki 6lgek kullanilmistir:

1. Yasam Boyu Ogrenme Olgegi (tek boyutlu, Likert tipi). Bu calismada Cronbach
Alfa degeri.86’dir.

2. Anlamh Ogrenme Oz-Farkindalik Ol¢egi (5 alt boyutlu, 24 maddelik). Toplam
Cronbach Alfa degeri.94 tiir.

Her iki dlgek de 6z-bildirim temellidir ve gegerlik-giivenirlik analizleri (KMO ve Bartlett
testleri) uygun sonuglar vermistir.

Veri Analizi

Veriler SPSS 22.0 programinda analiz edilmistir. Tanimlayici istatistikler, Cronbach Alfa
giivenirlik analizi, Pearson korelasyon analizi, bagimsiz drneklem t-testi ve ANOVA uygul-
anmistir. Anlamlilik diizeyi p < .05 olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Arastirma bulgularina gére katilimeilarin yasam boyu dgrenme (YBO) diizeyleri yiiksektir
(X=3.77). Anlamli 6grenme 6z-farkindalik 6lgeginin toplam ortalamasi ise 4.13 olup old-
ukga yiiksek bir diizeye isaret etmektedir. Alt boyutlar incelendiginde en yiiksek ortalamanin
“yeni 6grenilen konuyu analiz etme” (X=4.19) ve “on bilgileri gozden gecirme” (X=4.16)
boyutlarinda oldugu goriilmektedir. “Yeni 6grenilen bilgiyi degerlendirme” boyutu (X=3.93)
diger alt boyutlara gore gorece daha diigiik kalmistir. Genel olarak katilimcilarin hem yasam
boyu 6grenme egilimlerinin hem de anlamli 6grenme 6z-farkindalik diizeylerinin yiiksek
oldugu; ozellikle analiz etme, iliskilendirme ve bilissel 6z-diizenleme becerilerinin dne ¢ik-
tig1 goriilmektedir.
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Korelasyon analizi sonucunda YBO ile anlamli grenme 6z-farkindalik arasinda orta diizey-
de, pozitif ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmustur (r=.566, p<.01). Bu bulgu,
yasam boyu 6grenme diizeyi arttikga anlamli 6grenme 6z-farkindalik diizeyinin de arttigini
gostermektedir.

Basit dogrusal regresyon analizi sonuglarina gére yasam boyu 6grenme, anlamli 6grenme
oz-farkindaligin anlamli bir yordayicisidir (B=.566, p<.01). YBO degiskeni, anlaml1 6grenme
oz-farkindalik diizeyindeki varyansin yaklasik %32°sini agiklamaktadir (R?>=.320). Bu du-
rum, yasam boyu 6grenme becerilerinin 6grenme siireclerinin bilingli ve anlamli yiiriitiilm-
esinde 6nemli bir rol oynadigini géstermektedir.

Egitim diizeyine gore yapilan ANOVA analizinde, hem yasam boyu 6grenme (F=8.011,
p<.001) hem de anlamli 6grenme &z-farkindalik (F=3.843, p=.010) diizeylerinde anlamli
farklilik bulunmustur. Egitim diizeyi arttik¢a her iki degiskenin ortalama puanlarinin da art-
tig1 goriilmektedir. Ozellikle ilkokul mezunlari ile diger egitim diizeyleri arasinda anlaml
farklar tespit edilmistir. Bu bulgu, egitim diizeyinin 6grenme egilimleri ve farkindalik gelisi-
minde belirleyici oldugunu gostermektedir.

Calisma durumuna gore yapilan analizde, yasam boyu 6grenme diizeyleri anlamli farklilik
gostermistir (F=4.798, p<.001). Issiz veya is arayan bireyler en yiiksek YBO ortalamasina
sahipken, ev hanimlari en diisiik ortalamaya sahiptir. Ev hanimlari ile igsiz/is arayan ve eme-
kli gruplar arasinda anlamli fark bulunmustur. Buna karsilik, anlamli 6grenme 6z-farkindalik
diizeyleri ¢alisma durumuna gore anlamli farklilik géstermemistir (p>.05). Ancak ortalama-
lar incelendiginde serbest calisanlar ve igsiz bireylerin daha yiiksek, 6zel sektor calisanlarinin
ise daha diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

Genel olarak bulgular, yasam boyu 6grenmenin anlamli 6grenme 6z-farkindalig: ile giicli
bir iliski i¢inde oldugunu; egitim diizeyinin her iki degisken iizerinde etkili oldugunu ve
calisma durumunun 6zellikle yasam boyu 6grenme iizerinde belirleyici rol oynadigini ortaya
koymaktadir.

Sonuc¢

Aragtirma bulgulari, katilimcilarin hem yasam boyu 6grenme (YBO) hem de anlaml
ogrenme o6z-farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugunu géstermektedir. Ozellikle analitik
diistinme, iliskilendirme ve degerlendirme becerilerinin 6ne ¢ikmasi, yetiskin dgrenenlerin
6grenme siireglerine bilingli ve yapilandirilmis bigimde yaklastiklarini ortaya koymaktadir.
Caligmanin temel sonucu, YBO ile anlamli 6grenme 6z-farkindaligi arasinda pozitif ve an-
laml1 bir iligki bulundugunu ve YBO becerilerinin §grenme siirecinin temel bilesenlerinin ka-
zanilmasinda kritik rol oynadigini géstermesidir. Bu durum, yetigkin egitimi programlarinin
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yalnizca bilgi aktarimina degil, 6grenmeyi 6grenme ve 6z-farkindalik gelistirme boyutlarina
da odaklanmasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Yasam boyu O6grenme siireci, bireyin i¢ diinyasini kesfetmesini, anlamlandirmasimi ve
gelistirmesini desteklemektedir. Bu siire¢, 6z-farkindaligin artmasina ve bireyin kendisiyle
daha derin bir bag kurmasina katki saglamaktadir. Bulgular, yasam boyu 6grenme, anlaml
6grenme ve oz-farkindaligin birbirinden ayrilmaz bigimde iliskili oldugunu; egitim diizeyi ve
calisma durumunun ise bu iliskiyi etkileyen temel degiskenler arasinda yer aldigini goster-
mektedir.

Egitim diizeyi, bireylerin 6grenme egilimleri ve farkindalik gelisimi iizerinde belirleyi-
ci bir rol oynamakta; daha ytiksek egitim diizeyi, daha giiclii yasam boyu 6grenme ve an-
lamli 6grenme kapasitesi ile iliskilendirilmektedir. Calisma durumu ise 6zellikle yasam
boyu dgrenme egilimlerini etkilemektedir. Bu bulgular, bireysel gereksinimlerin ve yapisal
engellerin dikkate alindig1 kapsayici ve katilimer yetiskin egitimi stratejilerinin gelistirilmesi
gerektigine isaret etmektedir.

Sonug olarak, yasam boyu 6grenme kiiltiiriiniin giiclendirilmesi; egitim ve istihdam diizeyleri
arasindaki esitsizliklerin azaltilmasinda, daha esnek ve adil bir toplum yapisinin olusturul-
masinda énemli bir aragtir. Oz-farkindalik temelli ve bireysel farkliliklar1 gdzeten yetiskin
egitimi politikalari, degisen diinyaya uyum saglayabilen, demokratik katilimi yiiksek ve
O6grenmeyi yasamin ayrilmaz bir pargasi olarak benimseyen bireylerin yetismesine katki
saglayacaktir.
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Okullarda Karsilasilan Zorlu Kosullarin Ogretmen Perspek-
tifinden Degerlendirilmesi: Karma Yontem Arastirmasi*
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Oz: Bu arastirmanin amaci, okullarda 6gretmenlerin karsilastiklar1 zorlu kosullar1 tanim-
lamak, bu kosullar1 yonetebilmek icin gerekli olan 6gretmen 6zelliklerini ortaya koymak,
kosullara ve yonetim siirecine yonelik 6gretmen algilarini belirleyerek bu algilarin gesitli
degiskenlere gore nasil farklilagtigini saptamaktir. Arastirma, karma yontem olarak model-
lenmis olup nitel boyut i¢in fenomenoloji, nicel boyut i¢in tarama modeli benimsenmistir.
Aragtirmanin nitel agamasinda yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullaniimis, elde edilen
bulgular temel alinarak “Zorlu Kosullar Olgegi (ZKO)” ve “Zorlu Kosullarin Y6netimi Olge-
i (ZKYO)” gelistirilmis, nitel bulgular nicel verilerle desteklenmistir. Arastirma, 2024-2025
yilinda Hatay ili Antakya ilgesinde gergeklestirilmis olup ¢alisma grubunu 24, drneklemini
ise 511 6gretmen olusturmaktadir. Arastirma sonuglari, 6gretmenlerin zorlu kosullara yone-
lik tanimlamalarin okul i¢i ve dis1 ¢esitli unsurlar1 kapsadigini ve bu unsurlarin merkezinde
ogrencilerin yer aldigini, alinan egitim politika kararlarinin ise bu kosullar artirict ya da
azaltic1 etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Ogretmenler, dayanisma ag1, dil destegi gibi
cesitli yontemleri kullanarak zorluklarla basa ¢ikmaya ¢aligirken, siire¢ icinde 6z yeterlikle-
rini; gelistirdikleri beceriler, strese kargi dnlemler ve ¢esitli motivasyon kaynaklari ile siir-
diirmektedir. Ayrica 6gretmenlerin zorlu kosullara yonelik algilarinin yiiksek, ancak yonetim
siirecine yonelik algilariin ise daha gii¢lii oldugu belirlenmistir. Bu algilar, mesleki kidem
ve okul kademesi degiskenlerine gore degiskenlik gosterdigi goriilse de, genel olarak anlaml
bir farklilasmanin olmadig1 saptanmistir. Arastirma sonucunda, elde edilen bulgulara dayali
olarak cesitli kapsayici 6neriler sunulmustur.
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Zorlu Kosullarin Ogretmen Perspektifinden Degerlendirilmesi
Giris

Zorluk kavrami, herhangi bir igin yapilma siirecinde bireyi sikintiya sokan, fazladan caba ve
dayaniklilik gerektiren kosullar1 tanimlar (Tiirk Dil Kurumu [TDK], 2025). Okullarda ortaya
cikan zorluklar, egitim-6gretim siirecinin niteligini diisiiren, okulun gelisimini yavaslatan,
yonetimde gii¢likkler meydana getiren ve saglikli bir okul ikliminin olugmasini engelleyen
kosullar olarak nitelendirilir (Lupton, 2004). Bu kosullar, genellikle kontrolsiiz ve/veya 6n-
goriilemeyen bicimde ortaya ¢ikar ve yalnizca okul i¢i dinamiklerin degil, ayn1 zamanda okul
dis1 gevresel faktorlerin de etkisiyle olusan biitiinciil bir yapiy1 ifade eder (Arar vd., 2020;
Berkovich, 2018). Okul i¢i dinamikler, basta 6gretmenler olmak tizere okulun diger pay-
daglarin eylemlerinden etkilenmektedir. Okul dist ¢evreden kaynaklanan faktorler ise etnik
koken, gdgmenlik durumu, issizlik, velilerin egitim diizeyi ve gelir durumu ile okulun kentsel
ve kirsal bolgede bulunmasi gibi kosullart kapsamaktadir (Berkovich, 2018).

Mevcut alanyazinda ise zorlu kosullar farkli boyutlariyla ele alinmaktadir. Ahumada vd.
(2016), bu kosullar1 6grenci 6grenmesine iliskin gii¢liikler, ebeveyn katilimimnin sinirli ol-
masi, yoksulluk ve altyap1 yetersizlikleri, diisiik genel biit¢eler ve yetersiz ¢alisma kosulla-
11, okula sinirlt erisim ile diisiik performans gosteren dgretmenler kapsaminda degerlendir-
mektedir. Harris ve Chapman (2004) ise zorlu kosullarin, sosyoekonomik yoksulluk, sinifsal
farkliliklarin belirginligi, okullarin dezavantajlari bdlgelerde bulunmasi, yiiksek personel
devir hizi, yetersiz fiziki olanaklar ve kaynak eksikligi gibi durumlardan kaynaklandigini be-
lirtmektedir. Berkovich ve Grinstain (2022) ise s6z konusu kosullarin ¢ogunlukla bazi ortak
ozellikler tagidigini vurgulamaktadir. Bu ortak 6zellikler; yoksulluk ya da igsizlikle miicadele
eden ailelerden gelen 6grencilerin varligi, ¢ok etnikli 6grenci yapisi, 6gretim dilini yeterince
kavrayamayan dgrenciler, 6grenci 6grenmelerinin yeterince desteklenmemesi ve kentsel ya
da kirsal konumdan kaynaklanan mekansal zorluklar seklinde siralamaktadir. Diger taraftan
Arar ve Oriicii (2021), okullarda karsilasilan zorlu kosullarin karmasik bir yapr sergiledigi-
ni, her bir faktoriin bir digerini etkileyerek domino etkisi yarattigini ifade etmektedir. Arar
vd. (2020) ise bu kosullarin go¢, ekonomik krizler ve COVID-19 gibi kiiresel gelismelerin
etkisiyle ortaya cikabilecegi gibi, belirli bir cografya, yerel yonetim ya da dogrudan okul
baglamiyla sinirli kalabilecegini belirtir. Bu ¢ercevede zorlu okul kosullar1 okul yonetiminde
yOneticilerin tizerine 6nemli sorumluluklar yiiklemektedir. Okullar agisindan yonetilmesi zor

durumlar okullarda liderlik davranislarini 6ne ¢ikarmaktadir (Kog ve Atmaca, 2022).
Kuramsal cerceve

Okullarda karsilasilan zorlu kosullar, ¢ok boyutlu ve karmasik bir yapi sergilemekte, her
okulun i¢inde bulundugu yapisal ve cevresel dzelliklerine gore farklilik gosterebilmektedir.
Bu baglamda arastirmanin bu béliimiinde Berkovich ve Grinstain (2022) tarafindan ortaya

konulan s6z konusu kosullarin ortak 6zellikleri ele alinmigtir.
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Yoksulluk

Yoksulluk, bireylerin insan onuruna yakisir bir yasam siirdiirebilmek i¢in gerekli temel ola-
naklardan yoksun kalmasi durumunu ifade etmektedir (Alpaydin, 2008). Yalnizca maddi
eksikliklerle sinirlt olmayan bu kavram, egitim baglaminda 6zellikle mutlak ve goreceli yok-
sulluk bigimlerinde ele alinmaktadir (Atmaca, 2019). Mutlak yoksulluk, 6grencilerin temel
gereksinimlere erisememesi nedeniyle okula devami ciddi bi¢imde simirlandirirken; gore-
celi yoksulluk, dgrencilerin kendilerini okuldan ve toplumdan diglanmis hissetmelerine yol
acabilmektedir (Van der Berg, 2008). Egitim ile yoksulluk arasinda karsilikli ve olumsuz
bir iliski bulunmaktadir (Yildirim ve Kahraman, 2018). Yoksul ailelerden gelen dgrencilerin
egitime erisimi sinirl olmakta, bu durum diisiik egitim diizeyine ve yoksullugun kusaklar
arast aktarimina neden olmaktadir. Bu yoniiyle yoksulluk, egitime erisimin hem nedeni hem
de sonucu olarak degerlendirilmektedir (Mihai vd., 2015).

Sosyoekonomik statii

Sosyoekonomik statii; hane geliri, ebeveynlerin egitim diizeyi ve mesleki konumu gibi bi-
lesenlerden olugmakta ve 6grencinin ailesinin sosyoekonomik konumunu yansitmaktadir
(Wells ve Lynch, 2012). Ailenin sosyockonomik durumu, 6grenci basarisini etkileyen temel
faktorlerden biridir (Liu vd., 2020). Avantajli ailelerden gelen 6grenciler akademik ve sosyal
acidan daha olumlu 6zellikler sergilerken (Carvalho ve Novo, 2012), diisiik sosyoekonomik
statiiye sahip 6grenciler genellikle daha diisiik akademik basari1 gostermekte ve ebeveyn ka-
tilimi sinirh kalmaktadir. Bu durum, bazi 6grencilerin erken yasta is giiciine katilmalarina ve

cogunlukla vasifsiz iglerde ¢aligmalarina yol agmaktadir (Vadivel vd., 2023).
Etnik kéken

Etnik koken, bireylerin kendi etnik gruplar1 ve diger gruplarla etkilesimleri sonucunda orta-
ya ¢ikan farkliliklari ifade etmektedir (Gillborn, 2003). Farkli kiiltiirlerin bir arada yasadig1
toplum yapisi ¢ok kiiltiirliiliikk olarak tanimlanmakta (Arber, 2008) ve ¢ok kiiltiirlii egitim,
farkli etnik, dilsel ve kiiltiirel gegmislere sahip 6grencilere esit egitim olanaklart sunma-
y1 amaglamaktadir (Kayabas1 ve Kayabasi, 2021). Bu yaklasim, dgrencilerin 6nyargilarinin
azalmasima katki saglasa da 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitime iliskin bilgi ve uygulama
yeterliklerinin sinirlt oldugu belirtilmektedir (Arora, 2018). Aldridge vd. (2000), ¢ok kiiltiir-
li egitimin uygulanmasinda yasanan giigliiklerin yanlis algilar ve bdliinme endiselerinden
kaynaklandigini belirtirken; Kart ve Simsek (2019), 6gretmenlerin 6zellikle dil, iletisim ve
duygusal sorunlar yasadiklarini vurgulamaktadir. Polat ve Kilig (2013) ise 6gretmenlerin cok
kiiltiirliiliige olumlu baktiklarini ancak uygulama agisindan kendilerini yeterli gérmediklerini

ortaya koymustur.
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Go¢ ve miiltecilik

Gdg, bireylerin ¢esitli nedenlerle yer degistirmesi olarak tanimlanirken (Biger, 2023), miilte-
cilik hayati tehditler nedeniyle iilkesini terk eden bireyleri ifade etmektedir (Karyagdi, 2023).
Tiirkiye, diizensiz ve kalict go¢ hareketlerinin yogun yasandig: bir iilkedir (Kdleoglu, 2023).
Bu durum, egitim-6gretim siireglerinde yeni zorluklarmn ortaya ¢ikmasina ve okul igleyisinin
olumsuz etkilenmesine neden olmaktadir. Okullarda go¢ baglaminda en énemli sorunlardan
kullanimin1 olumsuz etkilemektedir. Bunun yani1 sira gruplasma, dislanma, akran zorbalig1 ve
velilerle iletisim sorunlari sik¢a goriilmektedir (Karatastan, 2023). Velilerin diisiik egitim diize-
yi ve uyum sorunlari ise okul terkini ve ¢ocuk isgiligini artirabilmektedir (Saracaloglu, 2014).

Okulun konumu

Okulun konumu; ulagim, giivenlik, kaynaklara erisim ve ¢evresel kosullar gibi unsurlar ne-
deniyle egitim siirecini dogrudan etkilemektedir. Bu baglamda okullar, kirsal ve kentsel ko-
numda ele alinmaktadir. Kirsal bolgeler; diisiik niifus yogunlugu, sinirli ekonomik faaliyet-
ler ve diisiik egitim diizeyi ile tanimlanmakta (Coladarci, 2007) ve bu bolgelerdeki okullar
genellikle yetersiz altyapi, sinirli fiziksel imkanlar ve teknolojik eksikliklerle karst karsiya
kalmaktadir (Budge, 2006; Yettick vd., 2014). Ekonomik gii¢liikler ve toplumsal tutumlar,
ogrencilerin okula devamini 6zellikle kiz ¢ocuklari agisindan olumsuz etkilemektedir (Stel-
mach, 2011). Kentsel okullar ise yoksulluk, diisiik akademik basari, devamsizlik, disiplin
sorunlari, siddet, kiiltiirel ve dilsel farkliliklar gibi ¢ok sayida sorunla kars1 karsiyadir (Ga-
ikhorst vd., 2017; Lippman, 1996; Voltz, 1998). Bu karmasik yapi, 6gretmenlerin is yiikiini
artirmakta ve stres ile tiikenmislik diizeylerini yiikseltmektedir (Camacho ve Parham, 2019).
Ayrica okullari bulundugu konumun, deprem ve benzeri olaganiistii zorlayici kosullarla yiiz
yiize kalmasi da (Culha vd., 2025) zorlayic1 kosullarin 6nemli bir yanini olusturmaktadir.

Arastirmanin amaci ve 6nemi

Toplumun gelecegini sekillendirmede 6nemli bir role sahip olan okullar, giiniimiizde bu-
lunduklari cografi ve sosyal ¢evreye bagli olarak gesitli zorluklarla karsi karsiyadir ve bu
zorluklarda sosyoekonomik kosullar belirleyici olmaktadir. S6z konusu giigliikler, basta
ogrenciler olmak tizere tiim okul paydaslarini etkilemekte; bu siiregte okullarin zorluklari
yonetme bicimi, olumsuz etkilerin azaltilmasi ve okulun siirdiiriilebilirligi agisindan kritik
bir rol oynamaktadir. Ancak Sumanasena vd. (2020), zorlu kosullarda goérev yapan 6gret-
menlerin bu durumlar1 yonetmede giigliik yasadiklarini ve tiretkenliklerinin azaldigini belirt-
mektedir. Buna karsilik Mintrop ve Charles (2017), etkili ¢alisma ekiplerinin 6gretmenlerin
problem ¢ézme kapasitesini artirdigini; Webs vd. (2018) ise dgretmenler arasi isbirliginin
zorlu kosullarda 6grenci 6grenmesini, 6gretmen motivasyonunu ve siireglerin verimliligini
destekledigini vurgulamaktadir.
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Zorlu kosullarda egitim 6gretimin stirdiiriilebilirligi okul yoneticilerinin iizerine diisen rol
ve sorumluluklart artirmaktadir. Bu nedenle zorlu kosullarin ne oldugu ve nasil yonetilmesi
gerektigine iliskin kesfe ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ¢aligma okul yoneticilerinin liderlik ey-
lemleri baglaminda 6nemli bir bosluga isaret etmektedir.

Bu ¢ercevede dgretmen yetkinlikleri, okullarin zorluklarla bas etme siirecinde merkezi bir
oneme sahiptir. Ogretmenlerin esneklik gostermesi ve alternatif yontemler gelistirmesi, okul-
larin bu siireclerden daha giiglii ¢ikmasini saglamaktadir. Bu arastirmanin amact; farkl egi-
tim kademelerinde gorev yapan 6gretmenlerin karsilastiklar zorlu kosullart tanimlamak, bu
kosullarin yonetiminde gerekli 6gretmen 6zelliklerini ortaya koymak, kosullara ve yonetime
iliskin 6gretmen algilarini belirlemek ve bu algilarin mesleki kidem ile okul kademesine gore
anlamli bi¢imde farklilagip farklilagsmadigini incelemektir. Bu kapsamda asagidaki problem-
lere yanit aranmustir.

1. Ogretmenlerin okullardaki zorlu kosullarin anlamina iliskin gériisleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin zorlu kosullara yonelik egitim politikas1 kararlarina iliskin goriisleri neler-
dir?

3. Ogretmenlerin zorlu kosullarla basa ¢ikma ve miicadele etme yollar1 nelerdir?

4. Ogretmenlerin zorlu kosullarla bas etmede 6z yeterlik algilarina iliskin goriisleri nelerdir?

5. Ogretmenlerin zorlu kosullara ve bu kosullarin yonetimine iliskin alg1 diizeyleri nelerdir
ve bu algilar mesleki kidem ile okul kademesine gore anlamli bigimde farklilasmakta
midir?

Yontem

Bu boliimde, arastirmanin modeli, calisma grubu ve 6rneklem, veri toplama araglari ve siireci
ile veri analizi basliklar1 ele alinmustir.

Arastirmanin modeli

Arastirmada nitel ve nicel yontemlerin giiclii yanlarinin birlikte kullanilmasina olanak ta-
niyan ve sonuglarin kapsayiciligini artirmaya yarayan karma yontem tercih edilmistir (Pla-
no Clark, 2017). Bu baglamda arastirmanin nitel boyutunda fenomenoloji, nicel boyutunda
ise tarama (survey) modeli benimsenmistir. Oncelikle nitel asama ile baglanmus, elde edilen
bulgular temel alinarak nicel asamaya gegilmis ve arastirmacilar tarafindan “Zorlu Kosul-
lar Olgegi (ZKO)” ve “Zorlu Kosullarin Yonetimi Olgegi (ZKYO)” gelistirilmistir. Bdylece
kesfedici sirali bir yontem izlenmis, lgme aracglart gelistirilerek nitel verilerin nicel bulgu-
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larla desteklenmesi saglanmis ve nitel asamada elde edilen bulgularin daha genis bir evrene
genellemesi amaglanmistir (Creswell, 2017).

Calisma grubu ve 6rneklem

Arastirmanin nitel boyutunda amagli 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme ve maksi-
mum ¢esitlilik drneklemesi kullamlmustir. Olgiit drnekleme kapsaminda dogal afet, gog, cok
etnikli 6grenci yapist ve diisiik sosyoekonomik diizey gibi zorlu kosullarda goérev yapan 63-
retmenler ¢aligma grubuna dahil edilmigtir. Maksimum g¢esitlilik 6rneklemesiyle yas, mesleki
kidem ve okul kademesi farklilagtirilmis; cinsiyetin dengeli dagilimina ve okulun kent ya da
kirsal konumda olmasina dikkat edilmistir. Bu kapsamda ¢alisma grubunu, 2024-2025 egi-
tim-0gretim yilinda Hatay ili Antakya ilgesindeki devlet okullarinda gérev yapan 24 6gret-
men olusturmaktadir. Ogretmenlerin yaslar1 24—53 arasinda olup yas ortalamas1 35°tir; 12’si
erkek, 12°si kadindir. Mesleki kidemleri 2-31 y1l arasinda degismekte, ortalama kidem siiresi
11 yildir. Ogretmenlerin 17°si kirsal, 7’si kent okullarinda gérev yapmakta ve anaokulundan
liseye kadar her kademeden 6’sar 6gretmen ¢alisma grubunda yer almaktadir.

Aragtirmanin nicel boyutunda kiime, tabakal1 ve basit segkisiz 6rnekleme yontemleri kulla-
nilmistir. Temsil gilictiniin yiiksek oldugu diisiiniilerek Antakya merkez ilge sinirlart kiime
ornekleme kapsaminda arastirmaya dahil edilmistir. Devlet okullarinda gérev yapan 6gret-
menler, okul kademesine gore tabakalara, ardindan cinsiyete gore alt tabakalara ayrilmus;
tabaka agirliklart hesaplandiktan sonra 6rneklem basit segkisiz yontemle belirlenmistir. Bu
dogrultuda 6rneklem, 20242025 egitim-6gretim yilinda Hatay ili Antakya il¢esindeki devlet
okullarinda gérev yapan 511 dgretmenden olusmaktadir. Ogretmenlerin 198’1 erkek, 313’ii
kadindir; 130’u 1-5 y1l, 190’1 614 y1l ve 191°1 15 yil ve tizeri mesleki kideme sahiptir. Gorev
yaptiklar1 okul kademeleri ise 23 anaokulu, 149 ilkokul, 189 ortaokul ve 150 lise seklindedir.

Veri toplama araclari ve siireci

Arastirmanin nitel boyutunda ¢esitliligi saglamak, nicel boyutunda ise 6gretmen algilarinin
hem mesleki kidem hem de okul kademesi degiskenlerine gore farklilagip farklilagmadigini
belirlemek amaciyla yas, cinsiyet, mesleki kidem ve gorev yapilan okul kademesine iliskin
bilgileri i¢eren bir form hazirlanmistir. Mesleki kideme iligkin bilgiler, nicel boyutta katego-
rize edileceginden bu bilgiler sayisal olarak alinmis ve bu form tiim veri toplama araglarinda
ortak bigcimde kullanilmustir.

Aragtirmanin nitel boyutu i¢in yanit aranan problemler temel alinarak yar1 yapilandiriimis
goriisme formu hazirlanmistir. Gorligme formu hazirlanmadan 6nce alanyazin taranmis, uz-
man goriisii alinmis, agiklik ve anlasilirlik bakimindan evrenden segilen 2 6gretmenle 6n
uygulama yapilmis ve nihayetinde 8 ana soru ve 12 sonda soru olmak {izere toplam 20 soru
gorligmeler i¢in hazir hale getirilmistir. Veriler, Ocak 2025 tarihinde 6gretmenlerle bireysel
goriisme yapilarak toplanmistir. Oncesinde dgretmenlere kisisel verileri koruma hakkinda
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detayli bilgi verilmis, izin veren 21 6gretmen icin ses kaydi alinmig, izin vermeyen 3 dgret-
mene goriisme formu sunulmus, goriismelerde notlar tutularak anlagilmayan kisimlar igin
teyit alinmustir. Ogretmenlere “Bir dgretmen olarak sizin icin zorlu kosul ne demektir. Zorlu

¢

kosullar deyince ne anlyyorsunuz. Tamimlar misiniz? ", “Egitim politikalarinin zorlu kosullar
lizerindeki etkisi sizce nedir. Orneklendirir misiniz?”, “Egitim kurumlari/okullar acisindan
zorlu kosullara iliskin basa ¢itkma/miicadele etme yollary/stratejileri nelerdir?” ve “Zorlu
kosullarla bas etmede o0z yeterlik nasil artirllabilir?” seklinde ¢esitli sorular yonlendiril-
mistir. Goriigme siireleri ortalama olarak yaklasik 17 dakika stirmiistiir. Goriigme sonrasinda
veriler desifre edilmis, bu veriler tutulan notlarla karsilastirilip tiim veriler Word dosyasi ola-
rak kaydedilmistir. Son olarak, 6gretmenlerden biri egitim politikalarina, bir digeri ise stres

yonetimine iligkin soruyu yanitsiz birakmustir.

Nicel boyutta, nitel bulgular ve alanyazin dogrultusunda gelistirilen, gegerlik ve giivenirligi
saglanan ZKO ve ZKYO kullanilmistir. Veriler, Mart 2025 tarihinde matbu formlar aracili-
giyla toplanmustir. Oncesinde 6gretmenler detayl bir sekilde bilgilendirilmis, arastirmacinin
okulda bulundugu siire i¢cinde formlar1 doldurmalari istenmistir. Bu durum, geri déniilmeyen
bir form bulunmamasina ve 6gretmenlerin formlari dikkatli doldurmalarina katki saglamistir.
Arastirmaci bu siiregte tiim etik hususlara riayet etmis, arastirmanin igerigine dair bilgilen-
dirme disinda 6gretmenleri herhangi bir sekilde yonlendirmemistir. Toplanan veriler ayni
giin bilgisayara kaydedilmis, yanlis veri girisinin olup olmadigina bakilmistir. Veri girisi si-
rasinda 6gretmenler tarafindan cevaplanmasi gézden kagan maddeler i¢in ilgili maddelerin
ortalamalar1 kullanilmis, cevap verilmeyen madde sayisi fazla ise ilgili form arastirmadan
¢ikarilmigtir (Tabachnick ve Fidell, 2013).

Verilerin analizi

Nitel veriler, analize hazirlandiktan sonra igerik analiziyle ¢6ziimlenmis ve kodlama yoluyla
onceden belirlenmemis kategoriler ortaya cikarilmistir. Analiz siirecinde verilerin kodlan-
masl, kategorilerin olusturulmasi, kod ve kategorilerin diizenlenmesi ile bulgularin tanim-
lanmasi ve yorumlanmasi asamalart izlenmistir. Bu kapsamda 6gretmenler alfabetik sirayla
01-024 seklinde kodlanmus, verilerden elde edilen kodlar, alanyazin ve uzman goriisii dog-
rultusunda iliskilendirilerek ortak kategoriler altinda birlestirilmis ve tablolarla sunulmustur.

Nicel verilerin analizinden 6nce kayip ve ug degerler incelenmis, z puanlarinin +3 araliginda
olmasi dlgiit olarak alimmustir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Normallik incelemesinde tiim
maddelerin garpiklik ve basiklik katsayilarinin +2 arasinda oldugu belirlenmistir (Tan, 2016).
Bu dogrultuda ZKO igin 426, ZKYO igin 460 veri analize dahil edilmistir. Mesleki kidem
verileri i¢ gruba ayrilmis, anaokulu kademesine ait veri sayisinin diigiik olmasi nedeniyle bu
veriler ilkokul kademesine eklenmistir.
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Analiz siirecinde 6gretmenlerin zorlu kosullara ve bu kosullarin yonetimine iliskin algt dii-
zeylerini belirlemek amaciyla betimsel istatistikler kullanilmistir. Alg1 diizeylerinin mesleki
kidem ve okul kademesine gore farklilagip farklilagsmadigini incelemek igin iki faktorlii var-
yans analizi yapilmis, ikili karsilastirmalarda Tukey HSD Post Hoc testi tercih edilmis ve
anlamlilik diizeyi ,05 olarak belirlenmistir (Shavelson, 2016).

Gegerlik ve giivenirlik

Arastirmanin nitel boyutunda gecerligin saglanmasi icin uzman goriisti alinmis, aciklik ve
anlagilirlik bakimindan evrenden segilen 2 6gretmenle 6n uygulama yapilmis, sonda sorulari
diizenlenmis, gériisme sirasinda ses kaydi alinarak notlar tutulmus ve agik olmayan ifadeler
icin geri bildirim alinmistir. Ayrica 6gretmenlerin g¢esitliligi saglanmis ve yeterli veri doy-
gunluguna ulagmak icin drneklem sayisi yiiksek tutulmustur. Giivenirligin saglanmasi i¢in
ise stirecler belirli bir plan dahilinde gerceklestirilerek detayli bir sekilde agiklanmis, kod ve
kategorilerin belirlenmesinde uzman goriigii alinmis ve toplanan belgeler muhafaza edilmis-
tir (Yildirim ve Simsek, 2021).

Arastirmanin nicel boyutunda, nitel bulgular ve mevcut alanyazin dogrultusunda gelistirilen
ZKO ve ZKYO kullamlmistir. ZKO veri toplama arac1 toplam 22 madde ve 4 boyuttan olus-
maktadir. Egitim-6gretim engelleri (EOE) boyutunda 9 madde, 6grenci katilim1 zorluklari
(OKZ) boyutunda 6 madde, altyap yetersizligi (AY) boyutunda 4 madde ve egitimsel deza-
vantajlar (ED) boyutunda 3 madde bulunmaktadir. Faktor yiik degerleri ,588 ile ,784 arasinda
degismekte olup agiklanan toplam varyans yaklasik %57°dir. Cronbach Alpha giivenirlik kat-
say1s1 boyutlar icin ,704 ile ,876 arasinda degismekte olup dlgek toplaminda ,883 tiir. ZKYO
veri toplama arac1 ise 21 madde ve tek boyuttan olusmaktadir. Faktor yiik degerleri ,637 ile
,729 arasinda degismekte olup agiklanan toplam varyans yaklasik %47°dir. Cronbach Alpha
giivenirlik katsayis1 ,941°dir. Olgekler ise 5°li likert olarak derecelendirilmis olup herhangi
bir ters madde bulunmamaktadir.

Etik Onay: Bu arastirma i¢in Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’nun 05.12.2024 tarih ve 3 nolu karart ile etik izin
almmustir.

Bulgular

Bu boliimde, arastirmada yanit aranan problemler temelinde elde edilen bulgular tablolar ve
sekiller araciligryla sunulmus, nitel bulgular dogrudan alintilarla desteklenerek yorumlan-
mis, nicel bulgulara ait istatistiksel sonuglar ise ayrintili bigimde agiklanmustir.

227



228

Recep UN | Celal Teyyar UGURLU

Zorlu kosullarin anlamina iliskin goriisler

Aragtirmanin birinci problemine yonelik elde edilen bulgular “zorlu kosullarm anlami” te-

masi etrafinda toplanmis, bu temaya ait olusturulan kod ve kategorilere yonelik bilgilere ise

Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1. Zorlu Kosullarin Anlami Temasina iliskin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Kategori Kod
Anne ve/veya babanin vefat etmis olmasi, cocugun okutulmak istenmemesi,
¢ocugun tercihlerine baski, ¢ocuk is¢iligi, ebeveynlerin ayri yasamasi, egitim
diizeyinin diigiik olmasi, ekonomik diizeyin diisiik olmasi, evde ders ¢alisma
Aile yapis1 ortam1 yoklugu, gogmen aile varligy, ilgisiz veli, okul imkanlarini agan

Okulun konumu

Okulun altyapisi

Fiziksel

yetersizlikler

Egitim-6gretim

Ogrenci

Yonetim

Personel

Beklenmedik olaylar
(COVID-19)

Dogal afet (Deprem)

talepler, okula kars1 olumsuz tutum, olumsuz rol model, sosyokiiltiirel gevre,
Tiirkce bilmeme, veli-okul isbirligi eksikligi, yasanilan muhit, yeterli kaynaga
ulagamama

Ev-okul aras1 mesafenin fazlalig, giiriltiilii gevre, glivenlik endisesi, internet
sebekesinin yoklugu, okul yolunun diizensizligi, okula ulasim sorunu, tozlu
cevre, yogun trafik, zorlu hava kosullari

Atolye eksikligi, eski yapilarda egitim, internet eksikligi, jenerator eksikligi,
kademesine uygun olmayan yapi, spor salonu eksikligi, yemekhane eksikligi,
yetersiz derslik sayisi, yetersiz elektrik ve su altyapisi, yetersiz 1sitma sistemi,
yetersiz kantin igerigi, yetersiz okul bahgesi, yetersiz okul servisi, yetersiz
odenekler, yetersiz sosyal alanlar

Akilli tahta eksikligi, bilgisayar eksikligi, deney malzemesi eksikligi,

yetersiz kitap sayisi, yetersiz klima ve 1sitic1, yetersiz materyaller, yetersiz
ses sistemi, yetersiz sinif i¢i ara¢ ve gereg, yetersiz sira ve masa, yetersiz spor
malzemesi

Coziimsiliz goriinen durumlar, miifredat uygulama engelleri, potansiyel risk
durumlari, siireci engelleyen davranislar, yasanan aksakliklar

Akademik diizey farkliliklarinin belirginligi, devamsizlik, disiplin sorunlart,
diisiik hazirbulunusluk, diigiik motivasyon, egitim hedefi yoksunlugu, farkls
etnik yapi, gelecek kaygisinin olmamasi, kiiltiirel farkliliklar, okuma-yazma

planlamada aksakliklar, sinif yonetiminde zorluklar, yoneticilerin mesleki
yetersizligi, yoneticilerin olumsuz tutumu, yonetici-6gretmen arasi ¢atisma

Okul giivenligi eksikligi, terciiman eksikligi, yetersiz rehber 6gretmen sayisi,
yetersiz temizlik personel sayisi

Devamsizlik, diisiik hazirbulunusluk

Barinma sorunu, birden fazla okul tarafindan kullanilan yap1, deprem goren
yapida egitim, deprem sonrasi hayat pahaliligi, devamsizlik, diisiik ders
verimi, iletisim problemleri, motivasyon diisiikliigii, 6gretmenlerin birden
fazla yerde gorevlendirilmesi, pasif 6grenci profili, psikolojik sorunlar, ulagim
sorunu, uyum sorunu, yeni atanan 6gretmenlerin adapte sorunu
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Tablo I incelendiginde aile yapisi, okulun konumu ve okulun altyapis1 gibi kategorilerin, zor-
lu kosullarin anlami temasi etrafinda toplandig1 goriilmektedir. Ogretmenler, egitim-6gretim
siirecinde karsilagilan en biiylik zorluklarin aile kaynakli olabildigini vurgulamaktadir. Bir
ogretmenin, “Ailenin ¢ocuk tizerindeki etkisi. ... Eger bir aile ¢ocukla ilgilenmiyorsa, ilgisiz
bir aileyse bence bu zorlu kosullarin en biiyiigii olabilir. ...” (O1) seklindeki ifadesi, aile
ilgisinin siirecin devami agisindan belirleyici oldugunu ortaya koymaktadir. Benzer bigimde,
“... Ailenin sosyoekonomik durumu, egitim diizeyi bunun alt baslhig: olabilir. ... En énemlisi
iletisim, aileyle iletisim, yabanci uyruklu ve Tiirk aileler diyebiliriz. En zorlu kosul suan bu
okul icin en azindan bu.” (O4) seklindeki goriisii, aile i¢i dinamiklerin okula yansidigmi
gostermektedir.

Ogretmenler, okulun bulundugu cevre kosullarinin da énemli giicliikler yarattigim dile getir-
mistir. “... Giivenligi en basta geliyor. ... Giiven, materyal, ulasim baska zorlu kosul yok be-
nim i¢in, okullar icin.” (O8) seklindeki ifadesi, bu durumu desteklemektedir. Diger yandan,
“... Teknolojik aletlerimiz yok. Akilli tahtalarimiz var ama ¢ogu bozuk, ¢calismiyor. Internet-
ten kaynakli tahta kullanimi ¢ok sikintiya giriyor ki sebeke sorunu yasiyoruz. Telefonumuzu
dahi tahtaya baglayamazsak biz nasil faydalanacagiz. ...” (06) seklindeki goriisii, internet
altyapisinin yetersizliginin teknolojinin etkin kullanimini engelledigini ortaya koymaktadir.

Okulun biiyiikliigt, fiziki imkanlar1 ve altyapr sorunlar1 da zorlu kosullar arasinda yer al-
maktadir. Bir 6gretmenin, “... Okullarda sinif mevcutlarinin ¢ok kalabalik olmasi, yeterince
swif dersliklerinin olmamasi, derslerin islenmesi hususunda olduk¢a zorlu bir durum yarat-
maktadir. ...” (09) seklindeki ifadesi, okulun 6grenci kademesine uygunlugunun dnemini
vurgulamaktadir. Okullarda fiziki donanim eksiklikleri 6gretim siirecini zorlagtirmaktadir.
“Okul igi 6rnekler: Ses sistemi, bilgisayar, fotokopi makinesi vb. olmamasi. Klimanin yok-
lugu. ...” (016), “... Kitaplarin yetersiz olmasi yine okul igi bir zorlu kosul. ...” (O17) ve
“... Fen derslerinde deney malzemelerinin olmamasi, beden derslerinde file eksikligi, saha
yetersizlikleri. ...” (O18) seklindeki goriisleri, bu eksikliklerin 6grenme siirecini olumsuz
etkiledigini ortaya koymaktadir.

Ogretmenler, dgrenciler arasindaki akademik seviye farklari, hazirbulunusluk eksikligi, 63-
retim dilini bilmeme ve okuma-yazma yetersizliklerinin dersin islenmesini zorlastirdigini

I

belirtmistir. “... Ogrencinin derse verdigi deger olabilir, yeteri kadar ilgiyi gostermemesi
bir zorlu kosul olabilir. Devam-devamsizlik olabilir. ...” (O21) ve ... Farkli 6grencileri bir
arada tutmak, dersi ilerletmek, sonlandirmak. ... Yabanci uyruklu égrencilerimizden dolayi
zorlaniyoruz. Ayni dili konusmadigimiz insanlarla aym duygulart da paylasamiyoruz. Ileti-
simi ilerletemiyoruz.” (022) seklindeki ifadeleri, kiiltiirel farkliliklarm siireci etkiledigini

gostermektedir.

‘

Okul i¢i iletisimsizlik ve giiven eksikligi de zorlu kosullar arasinda yer almaktadir. “... Yéne-

tim-6gretmen arasi yasanan sikintilar.” (O18) seklindeki goriisii ise okul ici iletisimin 6ne-
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mine isaret etmektedir. Ayrica “... Terciimanin olmayisi zorlu kosul bizim icin. Ciinkii cocuk
ve aile ile iletisime ge¢emiyoruz.” (O4) ve “Temizlik personeli olmadig icin okullarin kirli
olmast.” (018) seklindeki ifadeleri, yardimc1 personel eksikliginin etkisini gostermektedir.

Ogretmenler, 6zellikle 6 Subat 2023 Kahramanmaras depremlerinden sonra ciddi zorluklar

I

yasadiklarini belirtmistir. “... Ciinkii 6grenciler ger¢ekten yiprannugslar. ... Depremden yip-
ranarak geldikleri icin iletisimde bir stkinti yasiyoruz. Ister istemez ice kapanik oluyorlar.
...” (03) seklindeki goriisii, dgrencilerin depremin {izerinden iki y1l gegmesine ragmen 63-
rencilerin bu travmanin etkilerini atamadiklarimi gostermektedir. Ayrica 6gretmenlerin birden

I

fazla okulda gorevlendirilmesi ve gecici egitim ortamlar1 yeni zorluklar yaratmaktadir.

I

Suan biz ii¢ okula gidiyoruz. ... Uge béliinmek de bir stkinti. ...” (019) ve “... Suanda kon-
teynerde dersler isleniyor. Yemekhanede dersler isleniyor. Oncelikle bu biiyiik bir sorun teskil

ediyor. ...” (020) seklindeki ifadeleri, bu durumu agikca ortaya koymaktadir.
Zorlu kosullara yonelik alinan egitim politikasi kararlarina iliskin goriisler

Arastirmanin ikinci problemine yonelik elde edilen bulgular “egitim politikalar1” temasi et-
rafinda toplanmis, bu temaya ait olusturulan kod ve kategorilere yonelik bilgilere ise Tablo
2’de yer verilmistir.

Tablo 2. Egitim Politikalar1 Temasina Iliskin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Kategori Kod

Anasiniflarinin zorunlu olmasi, kapsayici egitimin desteklenmesi
projesinin (PIKTES) uygulanmasi, dgrencilere 6gle yemegi verilmesi,
Ogretmenlerin barinma sorununun ¢oziilmesi, iicretsiz tagimali egitimin
uygulanmast

12 yillik zorunlu egitim sisteminin getirilmesi, deprem sonrast
hazirliklarin tamamlanmis gibi gosterilmesi, deprem sonrast okullara
gerekli destegin tam olarak saglanmamasi, egitim programlarimin
esnek olmamasi, egitim sisteminde siirekli degisiklik yapilmasi,
egitimde tasarruf tedbirlerinin uygulanmasi, Maarif Modeli’nin
degerlendirilmesine yeterince zaman verilmemesi, Maarif Modeli’nin
fazladan is yiikii getirmesi, Maarif Modeli’nin tiim 6grencileri
kapsamamasi, Maarif Modeli’nin uygulanabilmesi i¢in gerekli
ortamlarin olmamasi, mevzuatin yetersiz olmasi, 6gretmen maaslarinin
yetersiz olmasi, sinifta kalma sisteminin zorlastirilmasi, yabanci uyruklu
ve Tirk 6grencilerin birlikte egitim almasi, yonetici ve 6gretmenlerin
etkisizlestirilmesi

Politika desteklemeleri

Politika sorunlari

Tablo 2 incelendiginde politika desteklemeleri ve politika sorunlari kategorilerinin egitim
politikalar1 temas1 altinda toplandig1 goriilmektedir. Ogretmenler, baz1 politika kararlarinin
ozellikle dezavantajli 6grenciler agisindan firsat esitligine katki sundugunu ve yasanan giic-
liikleri azalttigini belirtmistir. Bir 6gretmenin, “Ulasim konusunda, devletin sagladigi tasi-
malir ogrenci politikasi, ticra yerlerden gelen ogrenciler igin iicretsiz servis sistemi oldukca
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faydalidir. Bu tarz ogrencilerin okula gelmelerini saglayp 6grencilerin keyfi devamsizlik
yapmalarinin éniine ge¢cmektedir. Ayrica bu ogrencilere ogle yemegi sunulmast da oldukca
iyi bir sistemdir. ...” (09) seklindeki ifadesi, bu katkiy1 ortaya koymaktadir. Benzer sekilde,
“... Anasmiflarimin zorunlu olmasi 1. sinifa olumlu yansimaktadir. Dolayistyla isimizi ko-
laylastirmaktadur: ...” (O16) seklindeki goriisii, 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin
arttigin1 gostermektedir.

Buna karsin 6gretmenler, bazi politika kararlarinin ve uygulama bigimlerinin okul ortaminda

“

ciddi sorunlara yol agtigini ifade etmistir. “... Depremden sonra bile benim bulundugum okul
orta hasarlt bir okuldu ve biz bir yil o okulun icinde egitim-6gretim gormeye devam ettik.
... Her gelen, bilmiyorum bundan bahsedeyim mi, her gelen bakanla, her gelen baska bir
seyle siirekli egitim politikasi da degisiyor. Bu da bizi zorluyor. ...” (O17) seklindeki ifadesi,
kaynak yetersizligi, riskli yapilarda egitimin stirdiiriilmesi ve politika stireksizliginin 6gret-
menler ve 6grenciler lizerindeki olumsuz etkilerini gostermektedir.

Ogretmenler, 6zellikle yabanci uyruklu égrencilere yonelik politikalarin sinif igi uygulama-

“«

larda sorunlar yarattigini dile getirmistir. “... Yabanci uyruklu égrencilerin ¢ok rahat bir
sekilde Tiirk okullarina alinmas:. Hi¢ okula gitmemis ama 9 ile 10 yaslarindaki ¢ocugu bile
suan birinci simifa almak zorunda kaliyorum. ...” (06) seklindeki goriisii, bu durumun 68-
retim siirecini zorlastirdigini ortaya koymaktadir. Ayrica dgretmenler, politikalarin okul ve
bolge kosullarini yeterince dikkate almadigini vurgulamaktadir. “... Maarif Modeli gibi po-
litikalar, kosullarin iyi oldugu okullara gore uygulandigini, hazirlandigin diisiiniiyorum. Bi-
zim bulundugumuz bélgedeki okullara uyarlamasi biraz zor olacagini diisiiniiyorum.” (O8)
ve “Egitim politikalari genel olarak Tiirkiye genelinde yapiliyor. ... Bizden istenen egitim
seklide ayni. Tabii yonetmelikte bu esnetilebilir diye madde islenmis ama. ... Cocuklar ¢ok
zorlaniyor. Ozellikle zor bélgelerde olan ¢ocuklar.” (024) seklindeki ifadeleri, politikalarin
esneklikten uzak oldugunu gostermektedir.

Son olarak bir 6gretmenin, “... Gegen Bakan Bey de egitim-6gretim agilisina geldi. Hatay 'da
egitim-ogretime her yer hazuwr. ... Giiniimiizde sunu fark ettik ki zorunlu egitim sistemi kali-
five eleman eksikligine neden oldu. ... Okullar agilirken altyapt ¢ok hazir olmasa bile her
yer egitim-ogretime hazirmis gibi ulusal medyada demecler veriliyor. Bunlar ister istemez
ortami yasayan biz dgretmenleri incitiyor. ...” (O12) seklindeki goriisii, sahadaki sorunlarin
yeterince goriiniir kilinmadigini ve bunun dgretmenler tizerinde olumsuz bir etki yarattigini
ortaya koymaktadir.

Zorlu kosullarin yonetimine iliskin goriisler

Arastirmanin ii¢lincii problemine yonelik elde edilen bulgular “zorlu kosullarin yonetimi”
temast etrafinda toplanmis, bu temaya ait olusturulan kod ve kategorilere yonelik bilgilere
ise Tablo 3’te yer verilmistir.
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Tablo 3. Zorlu Kosullarin Yénetimi Temasina iliskin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Kategori Kod
Cevreden destek alma, maddi destek saglama, meslektas destegi,
Dayanmisma ag1 muhtardan destek alma, okul i¢i koordineli ¢aligma, sivil toplum

kuruluslariyla isbirligi, veli isbirligi, yardim kuruluslarina basvurma

Ceviri programlart kullanma, dil kurslarinda gérev alma, temel kelimeleri

Dil destegi ogretme, Tirkge kelime kartlari olusturma, Tiirkgeyi tesvik etme

Anlayish olma, bireysel ilgilenme, desteklemeye ¢alisma, motive etme,
Ogrenci gelisimi okulu sevdirme, 6nemsendigini hissettirme, topluma kazandirmaya

calisma, umut asilama, uyum destegi saglama

Cevreye okulu sevdirme, fikir alma, ileriye doniik programlar yapma,

imkanlar dogrultusunda hareket etme, kendini gelistirme, krizlere

hizli miidahale edebilme, olaylar1 dogru analiz edebilme, 6diil ve ceza
Basa ¢ikma ve mekanizmalar1 kullanma, 6gretimi farklilastirma, 6zel servis sirketleri
iyilestirme yontemleri ayarlama, sorunlara ¢dziim arama, sosyal etkinlikler yapma, uygun

okul ortami olusturma, uygun planlamalar yapma, uygun sinif ortami

olusturma, uzmanina danigsma, veli ziyaretleri yapma, yenilikleri aktarma,

zamant etkili kullanma

Tablo 3 incelendiginde, dayanigma agi, dil destegi ve 6grenci gelisimi gibi kategorilerin, zor-
lu kosullarn yonetimi temasi etrafinda toplandig1 goriilmektedir. Ogretmenler, karsilastiklar:
zorlu kosullarin etkisini azaltmak icin ¢esitli destek ve isbirligi mekanizmalarini kullandikla-
rin1 ifade etmistir. Dayanisma ag1 kapsaminda 6gretmenlerin, “Ilk 6nce bulundugum toplum-
dan destek almaya ¢alistyorum. O mahallenin muhtart olabilir, ileri gelenleri olabilir, aileler
olabilir. Zaten okul i¢cinde herkes meslektaslariyla destekleserek basa ¢tkmaya ¢alistyor.”
(O1) seklindeki ifadesi, 6gretmenlerin bulunduklar1 ¢evreyle etkilesim iginde olduklarmi,
bu ¢evreyi okulun yararina kullanmaya gayret ettiklerini gostermektedir. Dil destegi kapsa-
minda “... Program kullanarak ¢ceviri yapryorum. ... Sinifin her kosesine bir kelime karti vb.
gibi bir alan yarattim ki cocuklar Tiirkge dgrenebilsinler diye. ...” (04) seklindeki goriisii,
ogretmenlerin, slirecin devamini saglamak i¢gin ¢esitli yontemler kullanarak 6gretim dilini
ogretmeye calistiklarini ortaya koymaktadir. Ogrenci gelisimi kapsaminda 6gretmenler, 63-
rencilerle bireysel ilgilendiklerini, onlara umut asilayarak okulu sevdirmeye galistiklarini
ifade etmistir. Bir 6gretmenin, “Biz 6gretmenler fiziki kosullari saglamada yetersiz kaliriz.
Ama 6grencilerin motivasyonunu artirmada oldukga etkiliyiz. ...”" (09) seklindeki ifadesi, bu
durumu destekler niteliktedir. “Bir kalp, bir kalptir diyerek en azindan ben biitiin yil icinde
bir égrenciye dokunabilsem, benim icin bir kar. ...” (021) seklindeki goriisii, 6gretmenlerin
ogrencilerin biitlinciil gelisimi i¢in ¢aba sarf ettiklerini gdstermektedir. Basa ¢ikma ve iyiles-

“«

tirme yontemleri kapsaminda 6gretmenler, “... Egitimlere katiliyorum. ... Stirekli bir egitim
icindeyim. ...” (06), ve “... Cogu zaman kendimden édiin veririm. ...” (O16) seklindeki ifa-
deleri, 6gretmenlerin siirekli gelisim ¢abasi iginde olduklarini ve mesleki sorumluluklarinin

yalnizca okul i¢i uygulamalarla sinirli kalmadigint gostermektedir.
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Zorlu kosullarla bas etmede 6z yeterlik algisina iliskin goriisler

Arastirmanin doérdiincii problemine yonelik elde edilen bulgular “zorlu kosullarin yonetimine
yonelik 6z yeterlikler” temasi etrafinda toplanmis, bu temaya ait olusturulan kod ve katego-
rilere yonelik bilgilere ise Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4. Zorlu Kosullarin Yénetimine Yénelik Oz Yeterlikler Temasina iliskin Elde Edilen
Kod ve Kategoriler

Kategori Kod
Dirayetli olma, empati yapma, fedakarlik yapma, ikna ve iletisim
becerisi, koordineli hareket etme, krizleri yonetebilme, 6grenciyi tanima,
Gelistirilen beceriler ogretmen becerilerini gelistirme, 6ngérebilme, dnlem alma, dnyargilari
kirma, 6zverili olma, psikolojik saglamlik, sabirli olma, tecriibe kazanma,
teknolojik araglar1 kullanma, yabanc dil 6grenme
Dini inang, hobi edinme, kendini telkin etme, maas, meslegi sevime,
ogrencilere deger verme, 6grencileri sevme, 6grencilerin basarabildigini
gbrme, 6grencilerin mutlu olmasi, 6gretmen ve yoneticilerin
destekleyici tavirlari, 6gretmenlerle etkinlikler diizenleme, sorunlarin
coziilebilecegine inanma, takdir edilme, topluma faydali bireyler
yetigtirme
Aileyle vakit ge¢irme, destek alma, desarj olma, diisliniip hareket
etme, eglenceli etkinlikler yapma, gececegine iliskin inang gelistirme,
Stres yonetimi iyi kosullara odaklanma, kabullenme, meslektas sohbetleri, sorunun
¢Ozlimiine ara verme, sikdyet¢i olmama, uyum saglama, zorluklara
kendini hazirlama

Motivasyon kaynaklari

Tablo 4 incelendiginde, gelistirilen beceriler ve motivasyon kaynaklar1 gibi kategorilerin,
zorlu kosullarin yonetimine yonelik 6z yeterlikler temasi etrafinda toplandigi goériilmekte-
dir. Ogretmenler, gelistirdikleri gesitli beceriler sayesinde zorlu kosullara daha hazirhikl ol-
duklarini ve bu kosullarin etkilerine direng gdsterebildiklerini aktarmustir. Ogretmenin, “Biz
Oz yeterligimizi psikolojik saglamlikla yapiyoruz. ...” (O2) seklindeki ifadesi, bu durumu
destekler niteliktedir. Diger 6gretmenlerin, “Arapca ogrendim neredeyse ¢ocuklart anlamak
icin. ...” (O7) ve “Teknolojik ara¢ kullanimiyla ilgili becerilerimi gelistiriyorum. ...” (O16)
seklindeki goriisleri, 6gretmenlerin mesleki ve kigisel gelisimlerini siirdiirmelerinin zorlu
kosullarin etkisini azaltmada katalizor gorevi gosterdigini ortaya koymaktadir. Motivasyon
kaynaklar1 kapsaminda &gretmenlerin “Ogrencilerin basarabildiklerine sahit olmak beni
mutlu ediyor ve motivasyonumu artiriyor. ...” (09) ve “... Ogretmenlige severek geldik. ...
Insana dokundugumuzda onu degistirebilecek bir meslekteyiz. ...” (O12) seklindeki ifadele-
ri, 6gretmenlerin motivasyonlarinin temelinde 6grencilerin gelisimine ve basarisina taniklik
etme ile meslegin toplumsal ve insani yoniine atfedilen anlamin yer aldigin1 gostermektedir.
Stres yonetimi kapsaminda bir 6gretmenin, “... Sikdyet yerine bir olayi ¢ozebildigimiz kadar
¢ozmeye ¢aligiyoruz. ...” (02) seklindeki goriisii, dgretmenlerin sikdyet etmek yerine, ¢oziim
odakli davranislar gelistirmeye ¢alistiklarin1 gostermektedir. Ancak bazi 6gretmenlerin, “

Bunlarn olabilirligini kabul ediyorum. ...” (08) ve “ ... Alistik hocam, uzun yillardir i¢inde
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yasadigimiz icin alistik.” (022) seklindeki ifadeleri, 6gretmenlerin olusan stresle basa cika-
madiklarini, var olan durumu kabullendiklerini ve ¢6zlim yerine uyum saglama yolunu tercih
ettiklerini ortaya koymaktadir.

Zorlu kosullar ve yonetim siirecine iliskin algilar

Arastirmanin besinci problemine yonelik elde edilen bulgulara ait istatistiksel sonuglar, sis-
temli bir sekilde tablolar halinde sunulmustur. Oncelikle 6gretmenlerin zorlu kosullar ve yo-
netim siirecine iligkin algilarini ortaya koymak amaciyla betimsel istatistikler hesaplanmus,
bu kapsamda mod, medyan, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri belirlenmis ve
bunlara iliskin sonuglara ise Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5. Zorlu Kosullar ve Yénetim Siirecine Iliskin Algilara Yénelik Betimsel istatistikler

Olcek B?;‘l:l':;ve Mod  Medyan X Ss X/Madde Sayisi
EOE 45 38 36,6338 6,88235 4,07
OKZ 30 26 256714 347427 427
ZKO AY 16 14 14,5845 3,37864 3,64
ED 15 11 10,9953 2,74483 3,66
Toplam 93 88 87,8850  11,55970 3,99
ZKYO Toplam 105 92 914304 941315 435

Tablo 5 incelendiginde, ZK(O’ye ait boyutlar arasinda en diisiik ortalamanim 3,64 ile altyapi
yetersizligi boyutuna, en yiiksek ortalamanin ise 4,27 ile 6grenci katilim1 zorluklart boyu-
tuna ait oldugu goriilmektedir. Boyut puanlart dikkate alindiginda 6gretmenlerin, 6grenci
katilim1 zorluklarina “kesinlikle katilryorum”, diger boyutlara ise “katiliyorum” seklinde
g0riis bildirdikleri anlasilmaktadir. Bununla birlikte, 6lgeklerin genelinden elde edilen puan-
lara bakildiginda dgretmenlerin ZKO’ye iliskin algilarinin 3,99 ortalama ile “katiliyorum”,
ZKYO’ye iliskin algilarinn ise 4,35 ortalama ile “kesinlikle katiliyorum” diizeyinde oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin, zorlu kosullar ve ydnetim siirecine iliskin algilarmin, hem
mesleki kidem hem de okul kademesi degiskenlerine gore nasil farklilastiginin belirlenmesi
amactyla yapilan iki faktorlii varyans analizi sonuglarina ise sirasiyla Tablo 6 ve Tablo 7°de
yer verilmistir.
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Tablo 6. Zorlu Kosullara iliskin Algilarin Mesleki Kidem ve Okul Kademesi Degiskenlerine
Gore Yapilan Iki Faktorlii Varyans Analizi Sonucu

kul kademesi ilkokul Ortaokul Lise
Mesleki kidem X Ss N X Ss N X Ss N
1ile S yil arasi 4,1687 | ,49982 38 3,9673 | ,51778 50 4,0091 |,61685 | 25
6 ile 14 y1l arasi 4,0666 | ,48566 43 3,9600 | ,46052 75 3,9202 |,55937 | 41
15 yil ve iistii 4,0485 | ,51363 59 4,1224 | ,48534 39 3,7955 | ,58300 | 56
Kareler Sd Kareler ortalamasi F P n? Fark
toplami
Kidem ,307 2 ,154 ,569 ,566 ,003
Kademe 2,104 2 1,052 3,896 ,021 ,018
Kidem*Kademe 1,738 4 434 1,609 171 ,015
Hata 112,575 417 ,270
Toplam 6915,531 426
Tlkokul-Lise ,004 ,2055

Tablo 6 incelendiginde, zorlu kosullara iligkin algilarin, en disiik 15 yil ve distii mesleki
kideme sahip lise kademesindeki 6gretmenler (X=3,7955, Ss=,58300), en yiiksek ise 1 ile 5
yil aras1 mesleki kideme sahip ilkokul kademesindeki 6gretmenler (X=4,1687, Ss=,49982)
oldugu goriilmektedir. Ancak bu algi diizeylerinin anlamli olarak farklilasmadigi tespit edil-
mistir [F( " 417):1,609, p=,171, n*=,015, p>,05]. Diger taraftan 6gretmenlerin algilarinin, mes-
leki kidem degiskenine gore anlamli olarak farklilasmadigi [F<2, 417):,569, p=,566, 1*=,003,
p>,05], ancak okul kademesi degiskenine goére anlamli olarak farklilastigi gortlmiistiir
[F .417,=3,896, p=,021, 1?=,018, p<,05]. Ogretmenlerin zorlu kosullara yonelik alg1 diizey-
lerinin %1,8’1 okul kademesi degiskeni ile agiklanmakla birlikte, bu degisken 6gretmenlerin
zorlu kosullara iligkin alg1 diizeyini disiik dlctide etkilemektedir.

Tablo 7. Zorlu Kosullarin Yénetimine Iliskin Algilarm Mesleki Kidem ve Okul Kademesi
Degiskenlerine Gére Yapilan Iki Faktorlii Varyans Analizi Sonucu

] Pergitoringes ilkokul Ortaokul Lise
Mesleki kidem X Ss N X Ss N X Ss N
1ile 5 yil aras: 4,4574 | 41723 | 43 4,2286 |,49646 | 50 | 4,2857 | ,40476 | 25
6 ile 14 y1l aras: 4,3623 | ,45735 | 46 4,3486 |.,48346| 78 | 4,3411 | ,40105 | 49
15 y1l ve iistii 4,4651 | ,42310 | 69 4,4177 | ,43156| 44 | 4,2406 | ,43619 | 56
Kareler toplami| Sd | Kareler ortalamasi F P n? Fark
Kidem ,168 2 ,084 ,426 ,654 ,002
Kademe 1,399 2 ,700 3,541 ,030 ,015
Kidem*Kademe 1,250 4 313 1,582 ,178 ,014
Hata 89,097 451 ,198
Toplam 8811,909 460
ilkokul-Lise ,016 ,1459
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Tablo 7 incelendiginde, zorlu kosullarin yonetimine iliskin algilarmn, en disiik 1 ile 5 y1l arasi
mesleki kideme sahip ortaokul kademesindeki 6gretmenler (X=4,2286, Ss=,49646), en yiik-
sek ise 15 yil ve iistii mesleki kideme sahip ilkokul kademesindeki 6gretmenler (X=4,4651,
Ss=,42310) oldugu goriilmektedir. Ancak bu algi diizeylerinin anlamli olarak farklilasmadigi

tespit edilmistir [F =1,582, p=,178, n*=,014, p>,05]. Diger taraftan 6gretmenlerin algila-

(4,451)
rinin, mesleki kidem degiskenine gore anlamli olarak farklilagsmadigi [F ,451=5426, p=,654,
n*=,002, p>,05], ancak okul kademesi degiskenine gore anlamli olarak farklilastigi goriil-
miistiir [F<2,451>

diizeylerinin %1,5’1 okul kademesi degiskeni ile agiklanmakla birlikte, bu degisken ogret-

=3,541, p=,030, n?>=,015, p<,05]. Ogretmenlerin zorlu kosullara yonelik alg1

menlerin zorlu kosullara iliskin alg1 diizeyini diisiik 6l¢iide etkilemektedir.

Tartisma, sonuc ve oneriler

Arastirmanin birinci problemine iliskin goriisler incelendiginde, zorlu kosullarin ¢ok boyutlu
olarak tanimlandig1 ve bu kosullarin okulda yer alan tiim paydaslar etkiledigi, ancak 6gren-
cilerin merkezde yer aldig1 goriilmektedir. Ogretmenler, aile yapismin 6grencilerin egitim
stirecinin siirekliliginde belirleyici oldugunu, ailelerin gelir durumu, egitim diizeyi ve sos-
yokiiltiirel 6zelliklerinin dgrencilerin bireysel, sosyal ve akademik gelisimlerini dogrudan
etkiledigini ifade etmektedir. Aile kaynakli olumsuzluklar, 6gretmenler acisindan da 6nemli
zorluklar olusturmaktadir. Bunun yani sira okulun bulundugu konumun da zorlu kosullar
artirabildigi belirtilmektedir. Ulasim giicliikleri ekonomik yiik olustururken, okul ¢evresinin
gilivenli olmamasi kaygi ve diizensizlige yol acabilmektedir. Sebeke sorunlari acil durum-
larda iletisimi zorlastirmakta, teknolojik araglarin kullanilamamasi ise egitimin niteligini
olumsuz etkilemektedir. Ogretmenler, okulun altyap1 ve fiziksel kosullarinin egitimin kalite-
sinde temel bir rol oynadigini; temizlik, 1sinma, elektrik ve su gibi temel ihtiyaclarin karsi-
lanmasiin oncelikli oldugunu vurgulamaktadir. Demirbas eksikligi, bina yapisinin durumu
ve egitim materyallerinin yetersizligi de hedeflere ulasmayi giiclestiren unsurlar olarak 6ne
cikmaktadir. Ogrenciler acisindan en énemli sorunlardan biri dil problemidir. Egitim dilini
bilmeyen dgrencilerle iletisim kurulamamasi ve terciimanlarin yetersizligi siireci zorlastir-
maktadir. Ayrica 6grencilerin ilgisizligi, motivasyon diisiikliigii ve gelecege yonelik hedefle-
rinin olmamasi, egitim ve ekonomi politikalarinin bir sonucu olarak degerlendirilmektedir.
Hazirbulunusluk diizeyinin diisiikliigli ve akademik seviye farkliliklart da sinif igi siiregleri
olumsuz etkilemektedir. Yoneticilerin deneyimi ve yaklagimlart okul iklimini, 6gretmen de-
vir hizin1 ve kaynak kullanimini dogrudan etkilemektedir. Temizlik, giivenlik, terciiman ve
rehber 6gretmen eksiklikleri okul igleyisini aksatmaktadir. Son olarak COVID-19 ve 6zellik-
le deprem gibi olaganiistii durumlarin egitimi ciddi bigimde sekteye ugrattigi; konteynerlerde
egitim, okul eslestirmeleri ve yonetimsel catismalarin siireci daha da zorlastirdig: ifade edil-
mektedir. Liu vd. (2020), egitim siire¢lerinin saglikl bir sekilde siirdiiriilebilmesi i¢in ¢esitli
faktorlerin gerekli oldugunu, bunlarin arasinda ailenin sosyoekonomik diizeyinin belirleyici
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oldugunu ifade ederken Permana vd. (2023) ise siirdiiriilebilir bir egitim ortami i¢in okul-
larn minimum diizeyde altyap1 ve donanima sahip olmas1 gerektigini aktarmistir. Ozgan
ve Tekin (2011), dgrencilerin hazirbulunusluk seviyelerindeki farkliliklarin 6gretmenler igin
siif yonetiminde zorluklar yarattigini aktarirken Biger (2023), 6zellikle yabanci uyruklu 63-
rencilerde yasanan dil probleminin bu durumu daha da giiglestirdigini ifade etmistir. Mizrak
(2018), deprem nedeniyle okullarin ¢ogunlugunun kullanilmaz hale geldigini, 6gretmen ve
ogrencilerin bircogunun yer degisikligi yaptigini ifade ederken Arslan (2023), bu durumun
ogrencilerde ¢esitli sorunlar1 beraberinde getirdigini ve 6grencilerin okula devamini engel-
ledigini belirtmistir. Bu baglamda arastirma sonuglari, mevcut alanyazin ile uyumlu olmakla
birlikte, zorlu kosullarin egitim-6gretim siirecinin siirekliliginde belirleyici oldugunu, fiziki
kosullarin 6nemli olmakla birlikte, paydaslar arasi etkilesimin ve okulun dis ¢evreyle kurdu-
gu iliskilerin siirecin etkinliginde kritik rol oynadigini gostermektedir. Ancak sonuglar, dzel-
likle deprem sonrasi alinan 6nlemlerin ve uygulama girisimlerinin yeterli olmadigin1 ve bu
durumlarin zaman zaman ydnetici, 6gretmen ve 6grenciler igin farkli sorunlar1 beraberinde
getirdigini gostermektedir.

Arastirmanin ikinci problemine iliskin goriisler incelendiginde, egitim politikalarinin zorlu
kosullar tizerinde hem azaltict hem de artirici etkiler olusturabildigi goriilmektedir. Tagimali
egitim, licretsiz 6gle yemegi, kapsayici egitim projeleri, anasinifinin zorunlu hale getirilme-
si ve deprem sonrast uygulanan konteyner kentler, 6zellikle dezavantajli gruplar i¢in oku-
la devami ve egitimin siirekliligini destekleyen uygulamalar olarak 6ne ¢ikmaktadir. Buna
karsilik sik yapilan sistem degisiklikleri, Maarif Modeli’nin yeterince degerlendirilmeden
ve paydaslar siirece dahil edilmeden uygulanmasi, programlarin sinirl esnekligi ve zorunlu
egitim diizenlemeleri zorlu kosullar1 artiran unsurlar olarak degerlendirilmektedir. Ayrica ya-
banci uyruklu 6grencilerin egitimi, disiplin ve yetki smirliliklart ile ekonomik kisitlamalarin,
6gretmen motivasyonunu ve kuruma bagliligt olumsuz etkiledigi ifade edilmektedir. Ulutag
ve Timtas (2023), kapsayict egitimin uygulanmasinda bazi eksiklikler yasansa da yaban-
ct uyruklu 6grencilerin entegrasyonu i¢in dnemli oldugunu ifade ederken Ekinci ve Bozan
(2019), ana siniflarinin zorunlu olmasimin 6zellikle dgrencilerin dil gelisimi ve 6z bakim
becerilerinin geligimi i¢in 6nemli oldugunu ve ilkokul i¢in énemli bir altyapi olusturdugunu
aktarmugtir. Ulgay (2024), Maarif Modeli’nin uygulanmasinda altyap1 ve donanimdan kay-
nakl1 sorunlar yaganabilecegine, 6gretmenlerin uyum saglamada zorlanabilecegine ve 6lgme
degerlendirme konularinda belirsizlikler olduguna dikkat ¢ekmistir. Turan ve Akgay (2023),
egitimde yapilan sik degisikliklerin 6gretmenlerde degisime direng olusturdugunu ve alinan
egitim politika kararlarinin sonuglarini net bir sekilde gormeden degisiklige gidilmemesi ge-
rektigini ifade etmistir. Ors vd. (2013) ise 12 yillik zorunlu egitim sistemiyle birlikte sinif-
ta kalmanin zorlastigini, 6gretmenlerin etkisizlestigini ve dgrencilerin 6grenmeye yonelik
isteklerinin azaldigini aktarmistir. Bu baglamda aragtirma sonuglari mevcut alanyazin ile
paralellik gostermekle birlikte, egitim politikalariin planli ve kapsayict bicimde uygulan-
madiginda zorlu kosullar1 azaltmak yerine derinlestirebilecegini, yetersiz kaynak kullanimi
ve uzun vadeli etkilerin goz ardi edilmesinin ise 6grencilerin durumunu ve okul siireglerine
katilimini olumsuz etkileyebilecegini gostermektedir.
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Arastirmanin {igiincli problemine iliskin goriisler incelendiginde, 6gretmenlerin zorlu ko-
sullarla basa ¢cikmada dayanisma aglarini etkin bicimde kullandiklar1 ve 6grenci gelisimini
merkeze alan uygulamalara yoneldikleri goriilmektedir. Okul i¢i paydaslarin koordineli ¢a-
lismasi ile veli, muhtar ve yardim kuruluslarindan alinan desteklerin siireci olumlu yonde
etkiledigi belirtilmektedir. Ogretmenlerin Tiirkge bilmeyen &grenciler igin dil destekleyici
yontemler kullandiklari, bireysel ilgiyle 6grencilerin akademik ve sosyal uyumlarini gii¢len-
dirdikleri ifade edilmektedir. Ozellikle deprem sonrasinda motivasyonu artirict uygulama-
larin 6ne ¢iktig1, karsilasilan sorunlarin ise isbirligi, uzman destegi ve planl yaklasimlarla
coziilmeye calisildigr vurgulanmaktadir. Webs vd. (2018), zorlu kosullarda 6gretmenlerin
farkli igbirlik¢i yontemleri kullanmalarinin egitim siirecine olumlu katki sagladigini ifade
ederken Mintrop ve Charles (2017) ise koordineli bir sekilde okul siireglerinin yiiriitiilme-
sinin, 6gretmenlerin zorluklara karsi daha kolay diren¢ gdstermesine katki sagladigint ve
problem ¢ézme becerilerini gelistirdiklerini aktarmistir. Bu baglamda arastirma sonuglari,
ogrencilerin sosyoekonomik nedenler ve motivasyon disiikliigii nedeniyle egitimden uzak-
lagsmalarini 6nlemek amaciyla 6grenci katilimini artirmaya yonelik stratejilerin gelistirilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir. Diger taraftan sonuglar, 6gretmenlerin katilimini tegvik eden
yontemlere ve 6grenci geri bildirimlerine daha fazla yer verilmesinin, dezavantajli 6grenciler
icin maddi desteklerin saglanmasinin ve ailelerle gii¢lii bir isbirligi kurulmasinin, egitimde
firsat esitliginin gliglendirilmesine dnemli katkilar sunacagini gostermektedir.

Arastirmanin dordiincii problemine iliskin goriisler incelendiginde, 6gretmenlerin zorlu ko-
sullarin yonetimine yonelik 6z yeterliklerini gelistirdikleri beceriler, motivasyon kaynaklari
ve stres yonetimi yoluyla sagladiklarini gostermektedir. Ogretmenler olasi sorunlari dngore-
rek nlem almakta, krizleri dirayetli ve etkili bigimde yénetmeyi hedeflemektedir. fletisim ve
empati becerileriyle dgrencileri merkeze alan bir yaklasim benimsenirken, dgrencilerin ba-
saris1 ve mutlulugu temel motivasyon kaynagi olarak dne ¢ikmaktadir. Bunun yani sira dini
inanglar, mesleki kazang ve hobiler motivasyonu desteklemekte; sosyal iliskiler, mola verme,
degerlendirme ve destek alma gibi yontemlerle stres yonetilmektedir. Deniz vd. (2024), 6g-
retmenlerin yasadiklari stresle basa ¢ikmak i¢in sosyal destek aldigini, meditasyon ve olumlu
diistinme gibi stratejileri ise kostuklarini ve fiziksel aktivitelere yoneldiklerini ifade etmistir.
Bu baglamda arastirma bulgulari, 6gretmenlerin 6z yeterliklerinin gii¢lendirilmesinin zorlu
kosullarla basa ¢ikmada kritik bir rol oynadigini ve bu yeterligin desteklenmesinin egitim
stireglerine olumlu katki sagladigini gostermektedir.

Arastirmanin besinci problemine iligkin algilar incelendiginde, 6gretmenlerin zorlu kosullara
yonelik algilarinin yiiksek, bu kosullarin yonetimine iliskin algilarmin ise daha yiiksek oldu-
gunu gostermektedir. Algt diizeyleri, mesleki kidem ve okul kademesi degiskenlerine gore
degisse de, bu farkliliklar genel olarak anlamli degildir. Anlamli farklilasma, yalnizca ilkokul
ve lise kademesi arasinda goriilmiis olsa da, bu degisken dgretmen algilarint diisiik diizeyde
etkilemektedir. Berkovi¢ ve Grinshtain (2022), dgretmenlerin okullarda gesitli zorluklarla
karsilastiklarin1 ancak bu zorluklarin ortak noktalarmin yoksulluk, 6gretim dilini bilmeme,
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etnik yapi, 6grenme destek eksikligi ve mekana bagli kosullar oldugunu ifade etmistir. Ansell
(2004) ise yasanan zorluklarla basa ¢ikmak i¢in dncelikle bunlarin net bir sekilde tanimlan-
masinin, gerektiginde dis destek almanin, 6gretmenler arasi isbirlikei bir kiiltiir gelistirerek
esnek degerlendirme yontemlerinin okul sistemine uyarlanmasinin 6énemine dikkat cekmistir.
Bu baglamda arastirma bulgulart mevcut alanyazin ile uyumlu olmakla birlikte, 6gretmen-
lerin zorlu kosullara iliskin algilarinin yiiksek olmasinin yan sira bu kosullar1 yonetme ka-
pasitelerine dair giiclii bir farkindaliga sahip olduklarini ve bu durumun farkli degiskenlere
ragmen bilyiik 6l¢iide tutarli oldugunu gostermektedir.

Arastirma sonuclari, 6gretmenlerin okullarda karsilasilan zorlu kosullara iliskin algilarinin
yiiksek oldugunu ve yonetim siirecine yonelik algilarinin daha gii¢lii oldugunu ve bunlara y6-
nelik ¢ok yonlii degerlendirmeler yaptiklarini géstermektedir. Okullarin altyapt ve donanim
olanaklar1 egitim kalitesinin temel belirleyicilerinden biri olmakla birlikte, paydaslar arasin-
daki iligki dinamikleri siirecin etkinligi acisindan daha kritik bir rol oynamaktadir. Okulda
kurulan iliskiler yalnizca kurum igiyle sinirli kalmamakta, 6grencilerin ve ailelerin sosyokiil-
tiirel ¢evresiyle biitiinlesik bir yap1 olusturmaktadir. Deprem ve COVID-19 gibi krizler ise
okullarin uyum kapasitesini zorlamis, egitim politikalarmnin kapsayiciligi ve kaynak tahsisi
bu siireglerde belirleyici olmustur. Yetersiz ve plansiz politikalar zorluklar: derinlestirirken
destekleyici yaklagimlar siirecin siirdiiriilebilirligini kolaylastirmaktadir. Ogretmenler zor-
lu kosullarla basa ¢ikmak i¢in dayanigma aglart kurmakta, ¢cevre ve sivil toplumla isbirligi
yapmakta ve bireysel ¢abalarla kosullari iyilestirmeye c¢alismaktadir. Ancak 0gretmenle-
rin fiziksel altyapinin gelistirilmesi konusunda yeterli beceri ve kaynaga sahip olmadiklari
goriilmektedir. Ayrica baz1 6gretmenlerin stresle bas etmede giigliik yasadig1 ve psikolojik
dayanikliklarinin desteklenmesi gerektigi belirlenmistir. Ogrenci katilimindaki diisiis, sos-
yoekonomik dezavantajlar ve motivasyon sorunlart 6gretmen algilarinda 6ne ¢ikan temel
zorluklardir. Meslegin saygmligimin azalmasina iligkin algi ise 6gretmenlerin meslege baki-
sin1 olumsuz etkilemektedir. Sonuglar, okul i¢i destek ve isgbirligi mekanizmalarinin gii¢len-
dirilmesi, okullarin altyapisina yeterli kaynak ayrilmasi, yerel paydaslarla ortak projelerin
artirtlmasi, krizlere duyarlt esnek politikalar gelistirilmesi, 6grenci katilimini tesvik eden
uygulamalarin yayginlastirilmasi ve 6gretmenlerin psikolojik dayanikliligini artiracak hiz-
met i¢i egitimlerin diizenlenmesi gerektigini gostermektedir. Ayrica 6gretmenlik mesleginin
toplumsal sayginligini ve refahint yiikseltecek ddiillendirici ve koruyucu politikalarin hayata
gecirilmesi onem tagimaktadir.

Etik Onay: Bu arastirma i¢in Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’nun 05.12.2024 tarih ve 3 nolu karart ile etik izin
almmustir.
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Evaluating Challenging Conditions Encountered in Schools
from a Teacher’s Perspective: Mixed Methods Research

Extended Abstract

Introduction

Schools play a fundamental role in shaping the future of society but currently face numerous
challenges that vary according to their geographical and social contexts, with socioeconomic
conditions being a key determining factor. These challenges affect all school stakeholders,
particularly teachers and administrators, making effective school management essential for
minimizing negative impacts and ensuring sustainability. Teachers working in challenging
school environments may experience difficulties that reduce professional productivity;
however, collaboration-based working structures enhance problem-solving skills and support
schools in coping more effectively with such conditions. Teacher collaboration also promotes
student learning, increases teacher motivation, and improves the efficiency of educational
processes. In this context, teacher competencies are central to managing challenging condi-
tions. Teachers’ professional flexibility, alternative instructional practices, and problem-sol-
ving strategies help schools respond more effectively to adversity. Accordingly, this study
aims to identify the challenging conditions faced by teachers at different educational levels,
determine the teacher characteristics needed to manage these conditions, examine teachers’
perceptions of challenging conditions and school management, and analyze differences in
these perceptions based on professional seniority and school level.

Method

A mixed methods design was used to obtain more comprehensive results by integrating qual-
itative and quantitative approaches. Phenomenology was adopted in the qualitative dimen-
sion, while a survey model was employed in the quantitative dimension. Based on qualitative
findings, the “Challenging Conditions Scale” and the “Management of Challenging Condi-
tions Scale” were developed to support the qualitative data with quantitative evidence. In
the qualitative phase, criterion and maximum variation sampling methods were used. Teach-
ers working under challenging conditions such as natural disasters, migration, multi-ethnic
student populations, and low socioeconomic status were included. Maximum variation was
ensured in terms of age, professional seniority, school level, school location (rural-urban),
and gender balance. Accordingly, the qualitative sample consisted of 24 teachers working
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in public schools in the Antakya district of Hatay province during the 2024-2025 academic
year. In the quantitative phase, cluster, stratified, and simple random sampling methods were
employed, and the sample included 511 teachers. Data were analyzed using content analysis
and descriptive statistics. To examine differences in teachers’ perceptions by professional
seniority and school level, a two-way ANOVA was conducted, followed by the Tukey HSD
test for pairwise comparisons, with the significance level set at .05.

Results

The findings indicate that teachers perceive the challenging conditions in schools at a high
level, while their perceptions of how these conditions are managed are even stronger. Teach-
ers approach challenging conditions from a multidimensional perspective and view manage-
ment processes as extending beyond in-school factors. Although physical infrastructure and
resources are important, stakeholder relationships play a more decisive role in the effective-
ness of educational processes. These relationships extend beyond schools and interact with
the sociocultural contexts of students and families, directly shaping education. Crises such
as earthquakes and the COVID-19 pandemic have tested schools’ adaptability and resilience,
making inclusiveness, flexibility, and resource allocation in education policies critical. Inad-
equate policies intensify challenges, whereas holistic and supportive approaches contribute
to sustainability. Teachers cope with difficult conditions through solidarity networks, com-
munity and civil society collaboration, and individual efforts; however, limited resources
and competencies for improving physical infrastructure and difficulties in managing stress
highlight the need for support to strengthen psychological resilience. Teachers identify de-
clines in student participation, socioeconomic disadvantages, and motivational problems as
major challenges, while a perceived loss of professional prestige negatively affects their pro-
fessional outlook. Overall, the findings emphasize the need to strengthen in-school support
and collaboration mechanisms, improve school infrastructure, expand cooperation with local
stakeholders, develop flexible and crisis-responsive policies, promote student participation,
and provide in-service training to enhance teachers’ psychological resilience.

245






EGiTiM ve iNSANi BiLiMLER DERGiS:i

Teori ve Uygulama Cilt:17 / Sayr: 33 / Yaz 2026
JOURNAL of EDUCATION and HUMANITIES
Theory and Practice Vol: 17 / No: 33 / Summer 2026

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’nin Lise Diizeyinde
Okuma Kiiltiirii ve Dil Becerilerinin Gelisimine Katkilari

Contributions of the Anatolian School Author Reading Program to the
Development of Reading Culture and Language Skills at High School Level

Makale Tiirii (Article Type): Arastirma (Research)

Orhan Gazi GOKCE

www.dergipark.gov.tr/eibd
eibd@eibd.org.tr



248

Orhan Gazi GOKCE

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’nin Lise
Diizeyinde Okuma Kiiltiirii ve Dil Becerilerinin Gelisimine
Katkilar

Orhan Gazi GOKCE!

DOI: 10.58689/eibd.1870391

Oz: Bu arastirmada Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’nin lise diizeyindeki 6g-
rencilerin okuma kiiltiirii, dil becerileri ve elestirel okuma tutumlari tizerindeki etkileri nitel
bir yaklagimla incelenmistir. Program, belirli yazar ve eserlerin biitiinliiklii bigimde okunma-
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Okuma, bireyin dil becerilerini artiran ve diisiinceyi derinlestiren bir edimdir. Zaman ve me-
kana bagli olarak amaci ve yontemi degisiklik arz eden okuma faaliyeti, egitim siireclerinin
her kademesinde ana dgrenme/6gretme metodu olagelmistir. Temelde okuma, bireysel bir
faaliyettir ancak kiltiiriin yeni nesillere aktarilmasi agisindan toplumsal bir mahiyet tasir.
Okuma eylemi insana en basta kendisini, i¢ine dogdugu diinyanin niteligini anlama imkan-
lar1 sunar. Alberto Manguel’in ifadesiyle okumak, yaratici etkinliklerin en insani olanidir
(Manguel, 2014).

Maryanne Wolf, Proust ile miirekkep balig1 arasinda kurdugu metaforik iliski baglamida
kaleme aldig1 eserinde Proust’un okumayi, insanlara ancak okuma sayesinde karsilasilabi-
lecekleri ya da anlayabilecekleri binlerce farkli gergeklige erisme olanagi saglayan bir tiir
entelektiiel mabet olarak gordiigiinden s6z eder (Wolf, 2017). Okumak insan i¢in biiyiik bir
yalmzlik i¢inde ona bir iletisim imkan1 bahseder. Insan sahsiyeti okuduklariyla sekillenir.
Okuma eylemi hayatlarimiza yon verirken hayat tarzimiz da okuma tarzimizi belirler.

Okuma aliskanligiin 6grencilerin biligsel ve duyussal gelisimlerine katkida bulundugu her-
kesin lizerinde mutabik kaldig1 bir gercektir. Bilissel agidan bireylerin okuduklart metinlerde
climleler arasi iliski kurma kabiliyetleri ilk okuma dénemlerinden itibaren gelismeye baslar.
Okur birey, kendi okuma macerasi boyunca kurdugu dil evreninde 6zgiin bir kavrayis bece-
risi elde eder.

Okuma faaliyeti, iyi bir kavrayici olmak i¢in gereken iistbilissel gelisim ve donanimlari ed-
inmeye imkan saglarken elestirel diisiinme becerilerini de gelistirir. Sadece formal egitim
stireglerinde degil hayat boyu 6grenme kaynagi olmasi bakimindan okumak, insana en ¢ok
fayda saglayan bir aligkanlik olarak goriilebilir. Bu nedenle okuma baslangigta edinilen bir
beceri degil aliskanlik haline getirilmesi gereken bir beceridir. Ozgiir diisiinceli, iiretken,
yaratici ve elestirel diisiinme becerisi gelismis bireylerin yetistirilmesi, okuma aligkanliginin
kazandirilmasiyla miimkiindiir. Bireyler ve dolayisiyla toplumlar bu sayede gelismelere
uyum saglama bilinci kazanabileceklerdir (Bircan ve Tekin, 1989).

Giintimiizde okuma sadece bireysel bir yetenek olmanin 6tesinde kisisel olgunluk gostergesi
ve lilkelerin gelismislik diizeyiyle ilgi kurularak degerlendirilmektedir. Dolayisiyla bir mille-
tin gelismislik diizeyi halkinin okuma orani, bilgiye ulagma ve bilgiyi kullanma seviyeleriyle
anlagilir hale gelmistir (Balci, 2016).

Dogan Aksan (2007)’1n tanimryla “diisiince, duygu ve isteklerin, bir toplumda ses ve anlam
yoniinden ortak olan dgeler ve kurallardan yararlanilarak aktarilmasini saglayan, ¢ok yonli,
¢ok gelismis bir dizge” olarak dilin en rafine {irlinii olan edebiyat eserleri, okuma faaliye-
tinin merkezine oturur (s. 55). Okumayi kiiltlir haline getirmis bireyler bilissel ve estetik
algi1 kapasitesini gelistirirler, 6grenme ve gelisme imkanlarina kavusurlar (Bamberger, 1990).
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Okuma aligkanlig1 ayrica toplumun gelisim gostergelerinden biridir. Glintimiizde bireylerin
okuduklar1 kitap say1s1 ve okuma aliskanliklarindaki nitelikle toplumlarin gelismislik seviye-
leri arasinda dogrudan bir bag kurulmaktadir (Aydogdu, 2020).

Okunan kitap sayist kiimiilatif bir gosterge olarak degerlendirilse de nitelik bakimindan ye-
terli bir veri sunmaz. Zira asil énem arz eden; okumanin maksadi, usulii ve birey tizerindeki
etkileridir. Okuma eylemi iki kapak arasinda smirl degildir. Okuma, bir kiiltiir meselesidir
ve secici olmay1 gerekli kilar. Okuma kiiltlirii kazanmis birey, okuma aligkanliginin en iist
basamagi olan elestirel okuma-yazma becerisini edinmis bireydir (Ince-Samur, 2014).

Uluslararast dl¢ekte elde edilen bulgular, okuma zevkiyle gergeklestirilen okuma etkinlikler-
inin &grencilerin okuma basarisi ile giiclii bir iliski i¢inde oldugunu gostermektedir. Bu tiir
okuma etkinliklerinin yalnizca akademik performansla sinirli kalmayip 6grenme ciktilart
ve bireysel iyi olus lizerinde de olumlu etkiler olusturdugu belirtilmektedir. Bununla birlik-
te 0grencilerin goniillii okuma aliskanliklarini destekleme konusunda egitim sistemlerinin
onemli zorluklarla kars1 karsiya oldugu da vurgulanmaktadir. Ozellikle okuma motivasyonu,
okuma siklig1 ve bireylerin okuma siireglerine yonelik duyugsal katilimi gibi unsurlarin bir
arada ele alinmas1 gerektigi ifade edilmektedir (Cremin ve Scholes, 2024, s. 537-538).

Okuma kiiltiirii, birbiriyle iliskili ve birbirini biitiinleyen bir¢ok beceriyi i¢eren bir siirectir
(Sever, 2013). Bireyin nitelikli eserleri segebilme kabiliyetinin gelismesi; aile, okul, 6gret-
men gibi ¢evresel faktorlere baglidir. Dogal bir gereksinime doniisen okuma aligkanligimin
kazanilmas: tedricen gergeklesir. Her bir kitap, okuyucuyu bagka bir kitaba yonlendirir
ve kisiye has bir okuma seriiveni olusur. Bu seriiven bir tema etrafinda sekillenebilecegi
gibi bir yazarin edebi izlegini kesfetme yolculuguna da doniisebilir. Bu tiirden bir okuma,
okunan yazarin biitiinliiklii bir sekilde anlasilmasi ve edebl anlamdaki tekamiiliinii yahut
kusurlarmi gézlemlemek igin en iyi yoldur.Tiirk edebi geleneginde ¢ok okumaktan ziya-
de 6nemli yazarlarin biitiin eserlerinin done done okuma usulii yerinde gorilmistiir. Ziya
Gokalp (1956, s. 123), dliimiinden 6nce kiz1 Seniha Goksel’e su ciimleyi sdyler: “Ne yazik,
kafamdaki fikirleri veremedim; eserimi tamamlayamadim. Bunlart hep beraber gotiiriiyo-
rum.”. Gokalp’in tamamlayamadigim dedigi eserden muradi kuskusuz kendi fikri biitinliga
ve tekamiil etmis edebi sahsiyetidir. Bir yazarin tek bir eserle kendini ifade etmesi miimkiin
olmadig1 gibi okuyucunun da yazari rastgele bir eseriyle tanimasi ve hakkinda sahih bir fikre
ulagmas: diisiiniilemez.

Kemmiyet degil keyfiyet odakli bakildiginda derinlemesine okuma ve anlama faaliyeti ya-
zar okuma/kiilliyat okuma yontemiyle miimkiin olacaktir. Mehmet Eroglu (2012), insan ha-
yatinin kisa olduguna dikkat ¢cekerek gerekli kitaplari okumaya odaklanmak gerektigini ifade
eder. Ona gore rastgele okumak, abur cubur yemege benzer. Okumaya mutlaka klasiklerden
baslanmali ve bizi ilgilendiren temalar1 ele alan yazarlar bu yoldan kesfedilmelidir. Tyi okur-
lugun sirr1 kitap degil yazar okumaktadir.
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Semih Giimiis, benzer sekilde dogru diirist kitaplarla yetinmenin daha dogru bir yol old-
ugunu ifade eder ve insanin bazen her seferinde bagka bir kitap olarak okudugu kitab1 doéne
dolana bir kez daha okurken ne oldugunu bilmedigi kitaplarla zamanini gegirmekten de ko-
runmus olacagina vurgu yapar (2020, s. 195).

Sezai Karakog¢ ise meselenin bir bagka boyutuna dikkat ¢eker. Ona gore okumak, ezber-
lemek ve distan kavramay1 degil bilgiyi benlige ve ruha mal etme ¢abasidir (1986, s. 68).
Karakog¢’un bu baglamda liselerdeki edebiyat 6gretim programlarina da elestirisi vardir. O,
lise edebiyat egitiminde Dogu ve Bati klasiklerine yeterince yer verilmediginden, bu eserler-
in belirli bir sistemle okutulmadigindan yakinir. Ona gore derinlemesine bir klasik egitimi,
ogrencilerin sahsiyetlerinin gelisimi i¢in zaruridir. Klasik okumalar1 yoluyla bireyler hem i¢
diinyastyla hem de diger diinyalarla nitelikli bir temas kurma imkani yakalayabilir (2005, s.
47). Karakog ayrica edebiyat egitiminde kronolojinin tersinden isletilmesini savunur. Ona
gore d6grenciler dncelikle bugiiniin yazarlarini tanimalidir. Yerelden genele, bugiinden geriye
dogru izlenecek metot okuma kiiltiiriiniin yerlesmesi ve kdklesmesini kolaylastirir (2005, s.
50).

Ahmet Hamdi Tanpinar, 1919 Kasim’inda Dariilfiinun’un Edebiyat subesinde 6grenciyken
elinde gizlemeyi unuttugu Jean Moreas oldugu halde Yahya Kemal’le karsilasir. Kitabi eline
alan Yahya Kemal “gengliginden bir seylere bakar gibi” talebesine su ikazda bulunur “Gii-
zel, ama sizin igin daha erken, klasikleri okuyun, sirastyla okuyun. Ve her muharriri tekmil
okuyun!” Hocasmin bu tavsiyesini Tanpinar, “Hakikatte yolumuzu kisaltmay1 istiyordu.”
seklinde yorumlar (2001, s. 19). Tanpinar bagka bir yerde su ifadeyi kullanir: “Benim i¢in
san’atta, ilimde her seyden evvel dikkat esastir. Daha bilyiilii kelime bilmem. Yahya Kemal,
Fuat Kopriilii hocamizdi. Yahya Kemal’den tarih zevkini ve bir muharriri tekmil okumak
disiplinini aldim.” (2000, s. 331)

- o

Tanpinar’in Yahya Kemal’den 6grendim dedigi “tekmil okuma” disiplini dikkati pek cabuk
dagilan ve fikri takipte zorlanan modern insan i¢in son derece mesakkatli bir okuma yon-
temidir. Dikkati dagitacak unsurlarin ¢ogaldigi, dikkat siiresinin azaldig1 ¢agimizda tekmil
okuma yahut kiilliyat okumalar1 diye isimlendirebilecegimiz okuma tarzini benimsemek/
benimsetmek miimkiin miidiir? Bu soru ekseninde ¢alismamizda “Milli ve manevi degerlere
sahip ¢ikan, Tiirk kiiltiir ve medeniyetinin gelismesine katki sunmus yazarlarin tiim eserlerini
okumay1” amaglayan Anadolu Mektebi Yazar Okumalart Programi’ni merkeze alacagiz. Lise
diizeyindeki 6grencilere yazar/kiilliyat okuma yontemi ile edebiyat sevgisi kazandirmay1
amaglayan ve Milli Egitim Bakanlig is birligiyle Tiirkiye genelinde uygulanmakta olan bu
program, genel kritik okuma deneyimlerini yasatarak okuma-yazma kiiltiiriinii gelistirmeyi
hedeflemektedir
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Edebiyat egitimine 6zgiin, sivil bir katki: Anadolu Mektebi

Tiirkiye’de edebiyat egitimi uzun yillar boyunca 6grencilere daha ¢ok edebiyat tarihinin ana
hatlarini belletme amaci glitmistiir. 2018 yilinda dgretim programinda yapilan degisiklikle
temel dort dil becerisinin yaninda bilgi okuryazarligi, elestirel diisiinme becerisi, gorsel
okuryazarlik, iletisim ve is birligi, medya okuryazarligi, yaratici diistinme gibi yeterlilikler
Tirk Dili ve Edebiyati dersinin kazandiracagi temel yeterlilikler arasinda zikredilmistir
(MEB, 2018, MEB, 2024). Bu yeterlilik ve beceriler, iiniteler boyunca okuma, yazma ve
s0zlii iletisim bagliklar1 altinda ders kitaplarinda yer almaktadir.

Ogretim programinda edebiyat egitiminin edebiyatla ilgili bilgilerin kazandirilmasinin yanin-
da 6grencilerin Tiirk dilinin inceliklerini kesfedecekleri, dil becerilerini gelistirmelerine ola-
nak sagladig1 vurgulanir. Dil bilinci ve becerilerinin gelistirilmesi i¢in 6grencilerin edebiyat-
la temasinin okuyucu roliiyle sinirlandirilmamasi, yazma, dinleme ve konusma yoluyla dil ve
edebiyat bilgilerini hayatlarinda kullanmalarina olanak saglayacak ¢alismalara yer verilmesi
hususunda yonlendirme yapilmalidir (MEB, 2018). Bu baglamda diistiniildiigiinde 6grencil-
erin en basta Tiirk Dili ve Edebiyati dersini sevmeleri, derin ve etkilesimli 6grenme deneyimi
kazanmalar1 ana prensip olarak benimsenmistir. Ogretim programinda 6ngériildiigii iizere
Tiirk Dili ve Edebiyati dersi kapsaminda 6grencilerin her sinif diizeyinde siir, hikaye, den-
eme, makale gibi edebi tiirlerde 6gretmenlerin rehberliginde yapacagi destekleyici okumalar
hedeflenen kazanimlar agisindan son derece dnemli goriilmektedir.

2024-2025 egitim-dgretim yilinda yiirtirlige giren Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli Tiirk Dili
ve Edebiyati Ogretim Programi’nda ise tematik yaklagim benimsenerek &grencilerin dort
beceri temelinde gelisimleri hedeflenmektedir. Yeni 6gretim programi, edebiyat dersi ders ki-
tabinda yer alan metinlere ek olarak tam metin okumalarini da esas almaktadir (MEB, 2024).
Yeni 6gretim programinda ortaya konulan ilkeler ve usuller baglaminda 6grencilerin okuma
aliskanliklarini destekleyecek etkinlik ve uygulamalarin dnemi artmaktadir. Bu baglamda
calismamiza konu olan Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programu, takip ettigi yontem ve
ciktilar1 bakimindan 6énemli veriler sunmaktadir.

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi, 2012 yilinda Prof. Dr. Sami Giiglii’niin Sa-
karya Universitesinde 12 kisilik bir 6grenci grubu ile calismalarina baglamistir. Bu faaliyet;
Milli Egitim Bakanligi, Genglik ve Spor Bakanligi, Kiiltiir ve Turizm Bakanligi ile yapilan
protokollerle {iniversiteler ve yerel yonetimlerce desteklenerek iilke genelinde goniilliiliik
esasina bagli olarak faaliyet gostermektedir (Anadolu Mektebi, 2023, s. 4-5). Uzun yillardir
uygulanan program, bu vakte degin ¢ok az bilimsel aragtirmanin konusu olmustur. Program
hakkinda kurumsal sitede yer alan ydnergeler, yayinlar, raporlar ve tanitict bazi yaylar
diginda herhangi bir kaynaga rastlanmamustir.
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Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi temel olarak Tiirk edebiyatinda yer edinmis
ve ortak duyarliliklara hitap eden, dil duyarlig: yiiksek yazarlarin eserlerinin tamami ya da
tamamina yakinini okutmay1 hedefler. Bu baglamda program, dort dil becerisini (dinleme,
konusma, okuma, yazma) gelistirme hedefini benimser. Ayrica d6grencilerin sadece okuduk-
lar1 eserler yoluyla yazarin diistinsel ve edebi evrimini gozlemleyerek elestirel diisiince
becerilerini gelistirmeyi hedefler. Programda tekmil okuma ya da kiilliyat okuma yontemi
benimsenir. Buradan hareketle danisma kurulunca belirlenen yazarlarin hedef kitle olan lise
ogrencilerinin genel seviyelerine uygun eserleri okuma listesine alinmistir. Programa dahil
olan 6grencilerden hazirlanan kilavuzda belirtilen uygulama basamaklaria uygun bir sekilde
dort dil becerisini gelistirmeleri beklenir (Anadolu Mektebi, 2023). Bu baglamda 6grencil-
er oncelikle takvime uygun olarak sirasiyla belirlenen yazarlarin eserlerini okurlar; belirle-
dikleri bir tema ve konu gergevesinde eserlerin yaninda dnerilen ilgili inceleme ve aragtirma
makale ve kitaplardan yararlanarak bir konusma metni yazarlar; 6nce okullarinda diizen-
lenen okul panelinde ve sonrasinda il panelinde tebliglerini sunarlar ve diger katilimcilarin
konusmalarini dinlerler. Boylelikle programa katilan 6grenci, dort dil becerisi kapsaminda
verimli bir ¢aba ortaya koyar.

Anadolu Mektebi Yazar Okuma Programi’nda baslangigtan giiniimiize baz1 degisiklikler ol-
makla birlikte yer alan yazarlar, okuma sirasi, eser sayilart ve okuma takvimi 2024-2025
egitim-0gretim yili baglangicina kadar asagidaki tablodaki gibi planlanmig ve uygulanmstir.

Tablo 1. Anadolu mektebi yazarlar1 okuma tablosu? (Anadolu Mektebi, 2023, s. 23)

(S)ll:;lsrima Okunacak Yazar E;Laepl:;glgucn)lljlumn ;ngiiersi Okunacak Kitap Sayis1
1. Mustafa Kutlu 4 ay 17 kitap

2. Cengiz Aytmatov 4 ay 18 kitap

3. Tarik Bugra 4 ay 13 kitap

4. Yunus Emre 4 ay 13 kitap, 5 makale
5. Mehmet Akif Ersoy 4 ay 16 kitap

6*.1 Ahmet Hamdi Tanpmar 4 ay 10 kitap

6.2. Cengiz Dagci 4 ay 15 kitap

6. 3. Samiha Ayverdi 4 ay 15 kitap

7. Necip Fazil Kisakiirek 4 ay 23 kitap

8. Mevlana 4 ay 14 kitap, 5 makale
9. Yahya Kemal Beyatli 4 ay 12 kitap

10. Sezai Karakog 4 ay 23 kitap

11. Cemil Merig 4 ay 13 kitap

12. Nurettin Topgu 4 ay 16 kitap

*QOkunacak altinct yazarin se¢imi illerin/danigman 6gretmenlerin se¢imine birakilmistir.

2 Anadolu Mektebi Yazar Okuma Programi ilk versiyon ayrintili okuma listesi ve diger detaylar i¢in: https://
online.fliphtml5.com/krfhp/geim/
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Ahmet Hamdi Tanpinar, Cengiz Dagci, Samiha Ayverdi isimlerinden istedigini altinc1 yazar
olarak okuyabilir.

Programin Tiirkiye genelinde liselerde yayginlagsmasiyla birlikte, yazar ¢esitliliginin artiril-
masi, alternatifli okuma segenekleri ve okunacak kitaplarin sayisina yonelik elestiriler dik-
kate almarak 2024-2025 egitim-6gretim yili basinda programda birtakim diizenlemeler
yapilmistir. Buna gore giincellenen yazarlar, eser sayilari ve okuma siirelerine iligkin bilgiler
asagidaki tabloda sunulmustur:

Tablo 2. Anadolu mektebi yazarlar1 okuma tablosu® (Anadolu Mektebi, 2025, s. 24)

Okuma- Metin Yazma-
Okunma Sirasi Okunacak Okunacak Panel Sunma
Yazar (1. Segenek) Yazar (2. Segenek) (Toplam) Siiresi
1 Mustafa Kutlu Sabahattin Ali 4ay
13 kitap 9 kitap
) Cengiz Aytmatov Cengiz Dagci 4ay
13 kitap 12 kitap
3 Sait Faik Abastyanik Tarik Bugra 4ay
10 kitap 11 kitap
4 Yunus Emre Mehmet Akif Ersoy 4a
7 kitap-5 makale 10 kitap Y
5 Sezai Karakog Samiha Ayverdi 4a
13 kitap 12 kitap Y
6 Ahmet Hamdi Tanpiar Necip Fazil Kisakiirek 4a
8 kitap 13 kitap Y
7 Yahya Kemal 10 kitap g/[lfi‘girfz makale 4 ay
] Nure:ttin Topgu Cemil Merig 4ay
12 kitap 10 kitap

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 El Kitabi’nda yapilan diizenlemeler neticesinde 6gren-
ciler; yukaridaki tabloya gore her sirada yer alan iki se¢enekten yalnizca birini okuyacaktir.
Anadolu Mektebi okumalarina yeni baslayan her 6grenci sinif diizeyi fark etmeksizin birinci
siradaki yazarlardan biriyle okumalarma baslayacaktir. ilk secenekle okumaya baslayan bir
grup sonraki yazar i¢in ikinci segenekten, bir sonraki yazarda tekrar istedigi secenekten de-
vam edebileceklerdir. Her sira igin okunacak yazari okuldaki ilgili grubun danisman dgret-
meni belirleyecek olup bu siirecte danigman 6gretmenin il koordinatoriiyle iletisim iginde
kalmasi1 6nemsenmektedir. Ogrenciler yukaridaki siralamada her dénem bir yazari segerek
devam edip 8. yazar bitirdikten sonra dilerse basa donerek okumadan gectikleri yazarlari
okuyabileceklerdir (Anadolu Mektebi, 2025, 5.23).

3 Anadolu Mektebi Yazar Okuma Programui ikinci versiyon ayrintili okuma listesi ve diger detaylar igin: https:/
online.fliphtml5.com/mektep/iige/#p=25
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Anadolu Mektebi Yazar Okuma Programi, 6zii itibartyla kitap se¢ip okumak yerine secilen
yazarin tiim kitaplarinin ve yazar hakkinda nesredilmis seckin ¢aligmalarin okunmasi esasina
dayanir. Yazar se¢iminde Oncelik olarak yazarlarin milli, manevi ve insani degerlere sahip
olmalari ve bu degerler temelinde bir hayati tasavvur etmeleri gozetilmistir (Anadolu Mekte-
bi, 2023). Okuma listesinde yer alan yazarlara temel referanslari, ifade bigimleri, isledikleri
temalar baglaminda bakildiginda okuma programinin temel bir tezi oldugu fark edilir. Sami
Giiglii’ye gore okuma listesinde yer alan isimler Cumhuriyet Dénemi Tiirk Edebiyati’nin
onemli yazarlar1 arasindadir. Yeni nesillere Tiirk kiiltiir, sanat ve edebiyatinin inceliklerini
aktarmada kendi klasiklerimiz sayabilecegimiz bu eserlerin 6nemli bir islevi olacaktir (2019).

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 ayn1 zamanda elestirel bir okuma siirecidir. Ogrenciler
eserleri elestirel ve segici bir gozle okurlar. Belirli temalar penceresinden eserler analitik
¢oziimlemelere tabi tutulur. Ogrencilerin hazirladiklari konusma metinlerinde genellikle
yazarlarin edebi sertivenleri, dil ve iislup tercihleri ve spesifik bazi tema ve konular yer
alir. Ogrencilerin kaleme aldiklar1 bazi metinler Anadolu Mektebi Dergisi’nde yayilanir
(Anadolu Mektebi, 2024). Ogrencilerin okumalarim destekleyici mahiyette baz1 akademisy-
en ve yazarlarin seminerleri program dahilinde planlanmaktadir. Bu seminerlerde listelerdeki
yazarlar1 okuma metotlari ele alinarak dgrencilerin farkli bakis agilar1 kazanmasi hedeflenir.

Mustafa Baspinar’in tespitiyle kiilliyat okumalari, bir maraton kosusu gibidir. Bu okuma
tiirti, en bagsta okura yorucu bir mesai gibi goziikse de giiniin sonunda okuma kabiliyetini
gelistirdigi, muhakeme ve mukayese melekelerini gii¢clendirdigi ve 6grencinin bir esigi astig1
goriiliir. Kiilliyat okumalari, yazarin eserlerini ¢ogu kez kronolojik olarak okumay1 esas al-
dig1 i¢in okunan yazarin edebi seriivenini, bu seriivenin inis ve ¢ikislarint gérme imkani da
saglar (2023, s. 72).

Edebiyat egitimi cogu zaman bireysel bir okuma ve anlama pratigi olarak ele alinsa da bu
stirecin dogasi geregi etkilesimsel ve yayilimci bir yapi tasidigi goz ardi edilmektedir. Oysa
farkli disiplinlerde yiiriitillen ¢alismalar, bireyler arasindaki yerel etkilesimlerin zamanla
biitiinciil ve orgiitlii yapilara doniistiigiinii gostermektedir. Ozellikle kolektif davranis iize-
rine yapilan arastirmalar, bir grubun ¢evresel uyaranlara verdigi tepkilerin tek tek bireylerin
toplamindan daha fazlasini ifade ettigini ortaya koymaktadir. Bu baglamda anlamin birey-
sel bilissel siireglerden ziyade bireyler arasi etkilesimler yoluyla da iiretildigi fikri, edebi-
yat egitimi baglaminda yeniden diigiiniilmesini gerekli kilmaktadir (Cavagna vd., 2010). Bu
baglamda degerlendirildiginde Anadolu Mektebi Yazar Okumalart Programi, bireysel ve
derinlikli bir okuma seriiveni oldugu kadar 6grenciler arasinda nitelikli etkilesimlere de kap1
acan bir faaliyettir.

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi kapsaminda okul panelleri ile baglayan, il pan-
elleriyle devam eden faaliyetler, bolge ve Tiirkiye bulusmalariyla devam eder. Bolge bu-
lugmalarinda farkli illerden gelen dgrenciler bir araya gelerek sosyallesme imkani bulurken
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okumalar1 neticesinde hazirladiklart metinleri panellerde diger 6grencilerle paylasirlar.
Bu bulusmalarda 6grenci panellerinin ardindan misafir akademisyen veya yazarlar deger-
lendirme konusmalar1 yapar. Bu paneller disinda ayrica akademisyen ve yazar bulugsmalarina
ilave olarak gezi, tiyatro ve konser gibi farkli sanatsal etkinlikler de yapilir. Okuma faaliyeti-
yle programa dahil olan 6grenci ve danisman 6gretmenler yerelden ulusala uzanan bir sosyal
aga da dahil olurlar (Anadolu Mektebi, 2023).

Program, ogrencilere sosyallesme imkanlari saglamakla birlikte 6z itibartyla bireysel,
uzun soluklu bir okuma seriivenidir. Bu yoniiyle program 6grencilere okuma aligkanligini
da asarak verimli bir okuma ve diisiinme disiplini kazandirmaktadir. “Mezun olunamayan
tek mektep” olarak tavsif edilen Anadolu Mektebi Yazar Okumalari Programi’na 6grenciler
yiiksekogretime gegince de devam ederler. Tiirkiye bulusmalarinda diizenlenen panellerde
universiteli 6grenciler liseli 6grencilere onderlik yapar boylelikle program kendi ekosistemi-
ni kurmus olur ve bir gelenek insa eder. Bu bakimdan Anadolu Mektebi nesiller arast iletigimi
giiclendiren bir misyona da sahiptir.

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi, dgrencilerin edebiyata olan ilgisini artirmada
etkili bir rol oynamaktadir. Program, dgrencilere sadece 6grenme amagli degil ayn1 zamanda
sosyalleserek edebi eserlerle ilgilenme sansi tanimaktadir. Bu durum &grencilerin derslere
daha motive bir sekilde katilmalarini saglamakta ve edebiyatin yasamin bir parcasi olduguna
dair farkindaliklarini artirmaktadir.

Bu ¢alismada Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’nin liselerdeki edebiyat egitimine
miifredat dis1 sagladig1 katkilara, 6grenci gelisimine katkisina odaklanilmaktadir (Anadolu
Mektebi, 2023). Program, uzun yillardir bir¢cok ilde uygulaniyor olmasina ragmen heniiz
derinlemesine aragtirmalara konu olmamistir. Bu sebeple konu ile ilgili literatiir sinirlidir.
Calismamiz, bu temel problem baglaminda programin temel prensiplerini yazar okuma yon-
temi baglaminda ele almaktadir. Calisma, programin Tokat ilindeki uygulamalardan hareke-
tle 6grencilerin edebi birikimlerini, okuma aliskanliklarini ve elestirel diisiinme becerilerini
nasil etkiledigini tespit etmeyi amaglamaktadir.

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi iizerine yapilan mevcut ¢aligmalar, programin
ogrencilerin okuma aligkanliklari, motivasyonlar1 ve akademik tutumlar: tizerindeki etkil-
erini biiyiik 6rneklemler iizerinden nicel verilerle ortaya koymustur. Ancak bu ¢aligmalar,
programin dgrencilerde hangi okuma stratejilerini, diigiinsel doniisiimleri ve dilsel farkin-
daliklar1 hangi siirecler tizerinden iirettigine dair derinlemesine bir agiklama sunmamaktadir.

Bu arastirma, Anadolu Mektebi’ni bir okuma etkinligi olarak degil kiilliyat okuma temelli,
uzun soluklu ve disiplinli bir okuma pedagojisi olarak ele almakta ve bu pedagojinin lise
diizeyindeki dgrencilerde nasil bir okur kimligi insa ettigini nitel veriler 1s18inda incelemek-
tedir. Bu yoniiyle ¢alisma, programin etkililigini 6lgmekten ziyade okuma kiiltiiriiniin nasil
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yapilandirildigini ve stirdiiriilebilir hale geldigini agiklamay1 amaglamaktadir.

Caligsma, alt problem olarak Anadolu Mektebi Yazar Okumalari Programi’nin 6grencilerin
okuma aliskanliklarini nasil etkiledigini incelemektedir. Programim 6grencilerde diizenli
okuma aliskanlig1 kazandirip kazandirmadigt, okuma siirekliligini ve okuma motivasyonunu
nasil etkiledigi arastirilmaktadir. Ogrencilerin program oncesi ve sonrasi okuma aligkan-
liklar1 karsilastirilarak programin etkisi degerlendirilmistir. Programin uygulanmasi sirasin-
da karsilasilan zorluklar, basarili uygulamalar, programin 6grencilere sagladigi faydalar ve
gelistirilmesi gereken alanlar incelenmektedir. Bu degerlendirme, programin genel etkinligi-
ni artirmak i¢in Onerileri de icermektedir.

Yontem

Bu arastirmada nitel arastirma metodolojisine yonelik prosediir takip edilmistir. Nitel arastir-
malar, bir problem durumu ile ilgili olarak goriisme, gézlem ve dokiiman analizi gibi ni-
tel veri toplama yontemlerini kullanan, ilgilenilen probleme iliskin olgularin gercekei bir
sekilde ele alinmasina yonelik 6znel-yorumlayict bir siireci ifade eder (Seale, 1999). Arastir-
mada caligma alanina uygun olarak durum calismasi deseni benimsenmis ve veri toplama
tekniklerinden biri olarak gozlem yontemi kullanilmistir. Gézlem yontemi, veriye dogrudan
ulagma olanagi saglayan, arastirmaciya sosyal veya kurumsal ortamlar inceleme firsati su-
nan bir tekniktir (Yildirim ve Simsek, 2016).

Arastirmanin yonteminde ayrica literatiir taramasi da dnemli bir yer tutmaktadir. Literatiir
taramasi, ilgili alandaki 6nceki ¢aligmalarin kapsamli bir sekilde incelenmesi ve arastirma
sorularinin olusturulmasinda rehberlik etmesi agisindan degerli bir aractir (Creswell, 2017).
Bu kapsamda Anadolu Mektebi Yazar Okumalari Programi’nin temel prensip ve yontem-
leri tespit edilmis program ile ilgili yapilmig caligmalar incelenmis ve programin elestirel
diistinme, okuma aligkanliklar1 ve edebi bilgi birikimi {izerindeki potansiyel etkileri liter-
atlir baglaminda degerlendirilmistir. Literatiir taramasi, ayni zamanda arastirmada kullanilan
diger yontemlerin se¢imini ve verilerin yorumlanmasini desteklemistir.

Arastirma modeli

Bu calisma, nitel aragtirma yontemlerinden durum calismasi deseninde yapilandirilmistir.
Amag, Anadolu Mektebi Yazar Okumalart Programi’nin &grenciler tizerindeki etkilerini
derinlemesine ve ¢ok yonlii bir sekilde anlamaktir (Yin, 2018). Arastirmada veri gesitliligi
saglamak amaciyla birden fazla nitel veri toplama teknigi kullanilmustir.
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Calisma grubu

Tokat ili, Anadolu Mektebi Yazar Okumalart Programi’nin uzun siiredir kesintisiz bigimde
uygulandig1 ve dgrencilerin birden fazla yazar siirecine katilim sagladigi illerden biridir. Bu
durum, programin 6grenciler iizerindeki etkilerinin zamansal derinlik i¢inde gdzlemlenme-
sine imkan tamimaktadir. Arastirmani ¢alisma grubunu Tokat BIST Sosyal Bilimler Lise-
si’nde Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’na aktif olarak katilmig 20 lise 6gren-
cisi olusturmustur. Nitel bir arastirma olmasi ve programin bireysel ve derinlikli okuma te-
criibesine dayanmasi sebebiyle 6rneklem sayisi sinirhi tutulmustur. Katilimeilar farkli sinif
diizeylerinden ve farkli etkinlik tecriibelerine sahip bireyler arasindan maksimum c¢esitlilik
orneklemesi yontemiyle secilmistir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu sayede farkli deneyim-
lere sahip 6grencilerin goriislerinin yansitilmasi amaglanmustir.

Veri toplama araclar:

Anadolu Mektebi Yazar Okumalari kapsaminda Tokat BIST Sosyal Bilimler Lisesi’nde 2024-
2025 egitim-6gretim yili boyunca program dahilinde yapilan toplantilar, paneller, sosyal
etkinlikler ve ¢aligmalara aktif katilim saglanmistir. Veri toplama siireci, g¢esitli tekniklerle
desteklenmistir:

Gozlem: Program siiresince ¢esitli toplanti ve etkinliklere katilmak suretiyle goézlem
yapilmistir. Gézlemler, katilimcr gézlem yontemiyle gergeklestirilmis olup arastirmacinin
etkinliklere dogrudan dahil olmas1 dngdriilmiistiir. Bu yolla programin uygulanma stireci ve
ogrencilerin katilim diizeyi detayli bir sekilde analiz edilmistir. Gozlem siirecinde, arastir-
mac1 tarafindan hazirlanan detayli bir gézlem formu kullanilmis ve etkinliklerin her bir
asamasinda Ogrenci katilimi, tartisma diizeyi ve yaraticilik dlgiileri kayit altina alinmustir.
Bu formlar, 6zellikle programin dgrencilerin elestirel diisiinme becerilerine etkisini gdzlem-
lemek amaciyla kullanilmistir. Ayrica, gézlemlerin nitel verileri giiclendirmek ve diger veri
toplama yontemleriyle birlestirilerek kapsami genis bir analiz sunmasi hedeflenmistir. Topla-
nan veriler, literatiir 151g1inda detayli bir sekilde analiz edilmis ve programin edebiyat egitimi
alanina katkilar1 degerlendirilmistir. G6zlem verileri, goriigme verilerini pekistirmek amacty-
la kullanilmis ve veri tiirleri arasinda {iggenleme (triangulation) saglanmistir (Patton, 2014).
Calismada gozlem verileri, bagimsiz bir bulgu iiretme araci olarak degil goriismelerden
elde edilen temalarin dogrulanmasi, ayrintilandirilmast ve baglamsallastirilmasi amacty-
la kullanilmigtir. Gézlem siirecinde elde edilen veriler, dogrudan temalastirilmamais; yari
yapilandirilmig goriismeler yoluyla elde edilen temalarin her biri igin destekleyici gézlem
gostergeleri olarak analiz siirecine dahil edilmistir.

Bu kapsamda her bir tema olusturulduktan sonra, ilgili temaya karsilik gelen gézlem not-
lar1 yeniden incelenmis; 6grencilerin panel hazirlik siiregleri, sunum esnasindaki tutumlari,
grup ici etkilesimleri ve okuma siirecine yonelik davraniglart temalarla iligkilendirilmistir.
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Boylece gozlem verileri, goriisme bulgularinin yorumlanmasinda agiklayici ve pekistirici bir
islev iistlenmistir.

Her etkinlik sirasinda arastirmaci tarafindan detayli notlar tutulmus, katilimeilarin gériilen
davranislart ve etkinliklerin 6grencilerdeki yansimalari kaydedilmistir. Gozlemler icin
onceden hazirlanan gézlem kilavuzlart kullanilmig ve bu kilavuzlar, katilimcilarin etkinlikle-
rdeki davraniglart ve programin hedefleriyle uyumunu degerlendirmek amaciyla tasarlan-
mistir.

Dokiiman Analizi: Program kapsaminda hazirlanan faaliyet raporlar1 ve diger dokiimanlar
incelenmis ve bu belgeler 15181nda uygulama stireci degerlendirilmistir.

Yar1 Yapilandirllmis Goriisme: Bu goriismelerde yari yapilandirilmig goriisme teknigi
kullanilarak veri derinligi hedeflenmistir (Creswell, 2017). Veri toplama siirecinde 6ncelikle
acik uclu sorulardan olusan goriisme formu hazirlanarak dgrencilere ulastirilmigtir. Form,
ogrencilerin programa dair deneyimlerini ifade etmelerine olanak saglayacak sekilde bes ana
temaya dayal1 olarak yapilandirilmistir:

1. Okuma aligkanlig1
2. Elestirel diistinme
3. Edebi bilgi ve kavrayis
4. Kisisel-sosyal gelisim
5. Programin zorluklar1 ve katkilari
Yar1 yapilandirilmis gériismede 6grencilere asagida amaglari belirtilen sorular yoneltilmistir:

1. Bu programa katilmadan once kitap okuma aligkanliklariniz nasildi? Anadolu Mektebi
stireci bu aligkanliginizi nasil etkiledi?

Amag: Program Oncesi ve sonrasi okuma aligkanliklarindaki degisimi 6grenmek.

2. Bir yazarin biitiin eserlerini okuyarak onun edebi diinyasina girmek sizde nasil bir etki
birakt1? Bu siirecte sizi en ¢ok etkileyen eser veya yazar hangisiydi, neden?

Amag: Kiilliyat okuma yonteminin 6grencide biraktigi kisisel ve edebi etkiyi analiz et-
mek.

3. Panel ve konusma hazirlik siireci size ne katt1? Konusma ve yazma becerilerinizde bir
degisim gozlemlediniz mi?
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Amag: Dort dil becerisi gelisimi hakkinda 6grencinin kisisel gozlemlerini 6grenmek.

4. Program kapsaminda karsilastiginiz en biiyiik zorluk neydi? Bu zorlugun istesinden nasil
geldiniz?

Amag: Programin d6grenciler iizerinde olusturdugu yiik veya engellerin niteligini gérmek.

5. Anadolu Mektebi’nin sizde olusturdugu en kalic1 farkindalik ne oldu? Bu farkindaligin
hayatiniza ve gelecege bakisiniza etkisi oldu mu?

Amag: Programin 6grencinin kisisel gelisimi, diinya goriisii ve uzun vadeli etkileri {izerine
derinlikli bilgi edinmek.

Gortismeye toplamda 20 dgrenci katilmistir. Katilimceilarin programda bulunma siireleri,
okuduklar1 yazar ve katildiklar1 panel sayis1 asagidaki tablolarda sunulmustur.

Tablo 3. Katilimcilarin Demografik ve Programa Katilim Ozellikleri

Arastirmaya katilan 6grencilerin sinif diizeyleri, programa katilim stireleri, okuduklar1 yazar
sayilart ve katildiklari panel sayilari tabloda 6zetlenmistir.

Program Siiresi Okunan Yazar Katilim Saglanan Panel

Sinif Diizeyi (Y1) f Sayisi Sayist f
Hazirlik 8 1 10 1 6 0 4
9. simf 5 2 4 2 5 1 8
10. simif 5 3 5 3 6 2 3
11. simf 2 4 1 4 1 3 3

0 5 1 4 1
0 6 1 5 1

Veri toplanmasi ve analizi

Verilerin analizi Braun ve Clarke’in (2006) gelistirdigi tematik analiz yontemi temel alinarak
yiriitiilmiistiir. Stire¢ su agamalart igermektedir:

1. Verilere asinalik kazanma

2. Anlamli kodlarin olusturulmast

3. Kodlardan temalarin belirlenmesi

4. Temalarin gbzden gecirilmesi

5. Temalarin tanimlanmasi ve adlandirilmasi

6. Bulgularin raporlastirilmasi
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Kodlamalar her bir goriigme sorusu i¢in ayr1 ayri yapilmistir. Gozlem verileri ise bu temalart
destekleyici ornekler olarak bulgularla biitiinlestirilmistir. Verilerin gegerlik ve giivenirligini
artirmak amaciyla dogrudan alintilara yer verilmis, yorumlar arastirmacinin gézlem notlariy-
la desteklenmistir (Yildirim ve Simsek, 2016).

Etik Onay: Bu arastirma icin Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Bilimsel Arastirma ve Ya-
yin Etigi Kurulu’nun 2025/08 say1li oturum ve 08.70 nolu karari ile etik izin alinmustir.

Bulgular

Bu aragtirmanin bulgulari, Tokat BIST Sosyal Bilimler Lisesi’nde Anadolu Mektebi Yazar
Okumalar1 Programi’na katilan 6grencilerle gergeklestirilen yari yapilandirilmis goriism-
elerden elde edilen verilerin tematik analizi sonucunda olusturulmustur. Katilimc1 gézlem
siirecinde elde edilen veriler ise goriisme bulgularint destekleyici ve derinlestirici bir islev
istlenmistir. Bulgular, 6grencilerin okuma aligkanliklari, elestirel diisiinme becerileri,
edebi kavrayislar1 ve kisisel-sosyal gelisimleri baglaminda ortaya ¢ikan anlam Oriintiileri
gergevesinde sunulmustur. Temalar, 6grenci deneyimlerinde ortaya ¢ikan iist diizey anlam
cergevelerini temsil etmektedir. Alt kodlar ise her bir temanin farkli boyutlarint ve anlam
odaklarint goriiniir kilmak amaciyla olusturulmustur. Bu nedenle her tema birden fazla alt

kod ile desteklenmis ve tematik analiz siirecinin yorumlayici niteligi korunmustur.

Yar1 yapilandirilmis gériismelerden elde edilen verilerin tematik analizi, 6grencilerin okuma
aligkanliklarinda nitel bir doniisiim yasandigini ortaya koymustur. Bu doniisiim, gézlem siire-
cinde dgrencilerin panel hazirliklarinda metinlere daha uzun siireli odaklanmalari, okuduklari
eserler arasinda bag kurmalar1 ve tartigmalarda metne referansla konusmalart gibi davranig
gostergeleriyle desteklenmistir.

Tablo 4. Okuma aligkanligina etkisi

Tema Alt Kodlar / Anlam Birimleri Ornek ifadeler
Anlama derinliginin artmasi, yazari
biitlinliiklii kavrama, baglamsal “Artik sadece okumadigimi fark ettim”
okuma

Okuma

Farkli tiirler, farkli yazarlar, ¢oklu

El::}[lt;jrﬁnde bakis acis1 Cok yonlii bakmaya calistyorum
Dzireliisﬁm Okuma motivasyonunun artmast “Kitap okuma ve yazma hevesim artt1”
Okuma siirekliligi ve disiplini “Daha diizenli kitap okumaya bagladim”

Yazma becerilerinde gelisme, ifade

kabiliyeti Daha giizel yazma becerileri edindim
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Yar1 yapilandirilmis goriismelerden elde edilen verilerin tematik analizi, Anadolu Mektebi
Yazar Okumalar1 Programi’nin 6grencilerin okuma alisgkanliklarinda niceliksel bir artistan
ziyade nitel bir doniisiim olusturdugunu ortaya koymustur. Ogrenciler, program &ncesinde
okuma eylemini cogunlukla zorunlu ve ylizeysel bir faaliyet olarak algilarken siireg igerisinde
okuma eylemini anlamaya, baglam kurmaya ve yazari biitiinliiklii bicimde kavramaya yone-
lik bir zihinsel etkinlik olarak degerlendirmeye baslamislardir.

Bu tema altinda yer alan alt kodlar incelendiginde 6grencilerin 6zellikle anlama derinligi,
baglamsal okuma ve yazar1 biitiinliiklii kavrama becerilerinde belirgin bir gelisim yasadiklart
goriilmektedir. Ogrenciler, metni sadece olay 6rgiisii diizeyinde degil yazarin diisiinsel arka
plani, donemi ve tekrar eden temalar1 baglaminda degerlendirdiklerini ifade etmiglerdir.
Bununla birlikte okuma motivasyonunun artmasi ve okuma siirekliliginin saglanmasi, pro-
gramin &grencilerde disiplinli bir okuma aliskanligi olusturdugunu géstermektedir. Okuma
siirecine eslik eden yazma istegi ise okuma-yazma iligkisinin karsilikli olarak giiglendigine
isaret etmektedir.

Tablo 5. Elestirel Diisiinme ve Yorumlama

Tema Alt Kodlar / Anlam Birimleri Ornek ifadeler
Metne ¢oklu bakis acisi ile yaklasim, derinlemesine ““Yazarin derinlerine inip onun
kavrayis gibi diigiinmek.”

Onyarginin kirilmast, farkli bakis agilarini gérme,

Elestirel dzgiin fikir gelistirme Perspektifim genisledi.
Okuma ve ; ST - -

- Metin yorumlama bigiminde degisim, olaylara “Farkl1 tarzlarda kitaplar
Diistinsel o S
Doniisiim farkli agilardan bakma, yenilik¢i okuma okuma aliskanlig1 edindim.

Diisiinceleri dile getirme becerisinde gelisim, ¢oklu
dil becerilerinde es zamanl gelisim, 6zdegerlilik
bilincinde artig

“Kelime hazinem gelisti,
Ozgiivenim artt1.”

Goriisme verileri, 6grencilerin elestirel okuma tutumlarinda belirgin bir gelisim oldugunu
gostermektedir. Bu bulgu, gdzlem siirecinde dgrencilerin yazarin goriislerine dogrudan katil-
mak yerine sorgulayici ifadeler kullanmalari, farkli bakis agilarini tartigmalara dahil etmeleri
ve panel sunumlarinda karsi goriislere yer vermeleriyle somutlagmaistir.

Goriisme verilerinin analizi, Anadolu Mektebi Yazar Okumalart Programi’nin 6grencile-
rde elestirel okuma ve diisiinsel doniisiim siirecini destekledigini gostermektedir. Ogrencil-
er, programin baslangicinda yazari oldugu gibi kabul eden bir okuma tutumuna sahipken
siire¢ icerisinde metne mesafeli, sorgulayict ve degerlendirmeci bir yaklagimla bakmaya
basladiklarini ifade etmislerdir.

Bu tema kapsaminda ortaya ¢ikan alt kodlar, 6grencilerin dnyargilarinin kirildigini, farkl
bakis acilarini degerlendirme becerisi kazandiklarini ve metinleri ¢oklu perspektiften
yorumlayabildiklerini gdstermektedir. Elestirel okuma tutumunun gelismesi, 6grencil-
erin yalnizca edebi metinlere degil sosyal ve diisiinsel meselelere de daha analitik bir
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g6zle yaklagmalarina imkan tanimistir. Bu durum, elestirel diisiinmenin metin merkezli
bir beceriden ziyade bireyin genel diisiinsel tutumunu doniistiiren bir siire¢ oldugunu
ortaya koymaktadir.

Tematik analiz sonuglari, 6grencilerin edebi kavrayis diizeylerinin derinlestigini ortaya
koymaktadir. Gézlem verileri ise bu kavrayisin dgrencilerin panel metinlerinde yazarin
uslup ozelliklerine ve eserler arasi tematik baglara bilingli bigimde yer vermeleri yoluyla
davranigsal diizeyde goriiniir hile geldigini gostermektedir.

Tablo 6. Edebi bilgi ve kavrayis

Tema Alt Kodlar / Anlam Birimleri Ornek ifadeler

Anlatim dili, yapi, tekrar eden temalar,

iislup farkliliklart O yazarin akimmi daha yakindan tanima

Metin ¢oziimleme, yap1 ¢oziimleme,

Edebi dikkatli okuma becerisi Kendi okuduklarimi detayl inceliyorum
Kavrayisin On yargilarin kirilmast, esere ve
Derinlesmesi yarg ’ “On yargili yaklasirdim, simdi objektifim”

yazara tarafsiz bakis

Panel yapma becerisi, diksiyon,

yapilandimlmis konusma Panel konugmasi hazirlamay1 6grendim

Bu tema altindaki analiz sonuglari, Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’nin 6gren-
cilerin edebi kavrayis diizeylerini belirgin bigimde derinlestirdigini ortaya koymaktadir.
Ogrenciler, bir yazarm eserlerini biitiinliiklii bigimde okumanm, yazarin iislubunu, edebi
akimini ve diisiinsel ¢izgisini daha net kavramalarini sagladigini ifade etmislerdir.

Bu tema altinda yer alan alt kodlar ise 6grencilerin metin ¢éziimleme, tematik analiz ve
yapisal okuma becerilerinin gelistigini gostermektedir. Ogrenciler sadece metinleri igerik
diizeyinde degil yapi, dil ve tema bakimindan da ¢dziimleyebildiklerini belirtmislerdir. Panel
metni yazma ve sunma siireci ise bu edebi ¢oziimlemelerin sistematik ve yapilandirilmis bir
bicimde ifade edilmesine katki saglamistir. Boylece edebi bilgi, ezberlenen bir icerik olmak-
tan ¢ikip yorumlanan ve yeniden tiretilen bir bilgiye doniismistiir.

Gortismelerden elde edilen bulgular, programin 6grencilerin dzgiiven ve ifade becerilerini
gelistirdigini de gostermektedir. Bu durum, gozlem siirecinde dgrencilerin sunum sirasinda
daha akici konusmalari, sorulara goniilli olarak cevap vermeleri ve grup ic¢i etkilesimlerde
daha aktif rol almalariyla desteklenmistir.
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Tablo 7. Kisisel ve sosyal gelisim

Tema Alt Kodlar / Anlam Birimleri Ornek ifadeler
Diksiyon, akici konusma, topluluk “Topluluk 6niinde daha rahat
karsisinda kendini ifade edebilme konusuyorum”

Kendini degerli hissetme, goriislerini
paylasma cesareti

Panel oncesi hazirlik siireglerini
yonetme, zaman planlamasi, topluluk
karsisinda konusma kurallart

Grup c¢aligmalart, fikir paylasimu, “Topluluk 6niinde daha giizel sekilde
dayanisma, sosyallesme diisiincelerimi ifade etmeyi 6grendim”

“Ozgiivenim artt”

Kisisel ve Sosyal
Gelisim “Panel dncesi hazirlik yapmam

gerektigini fark ettim”

Goriismelerden elde edilen bulgular, Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’nin 6gren-
cilerin kisisel ve sosyal gelisimleri lizerinde belirgin bir etkiye sahip oldugunu gostermekte-
dir. Ogrenciler, 6zellikle topluluk 6niinde konusma, kendini ifade etme ve sosyal etkilesim
alanlarinda 6nemli kazanimlar elde ettiklerini belirtmislerdir.

Bu tema kapsaminda ortaya ¢ikan alt kodlar; programin 6grencilerde dzgiiven gelisimi, hi-
tabet becerisi, sorumluluk bilinci ve planlama disiplini olugturdugunu gostermektedir. Panel
hazirlik siiregleri, 6grencilerin zaman yonetimi ve sorumluluk alma becerilerini gelistirirken
grup calismalari ve ortak etkinlikler sosyal etkilesimi giiglendirmistir. Ogrenciler, diisiincel-
erini paylasabildikleri ve ciddiye alindiklarmi hissettikleri bu ortamlarin kendilerini daha
giiclii ve 6zgiivenli bireyler haline getirdigini vurgulamislardir.

Gortigsme verileri, 6grencilerin program siirecinde zaman ydnetimi ve yazma siirecine iliskin
zorluklar yasadiklarini ortaya koymustur. Gozlem notlari ise bu zorluklarin 6grencilerin pan-
el hazirlik siireclerinde yasadiklart gecikmeler, metinlerini tekrar tekrar diizenleme ¢abalari
ve siire¢ i¢inde gosterdikleri 1srarct tutumlar {izerinden izlenebilir hale geldigini gdsterme-
ktedir.

Tablo 8. Programin zorluklar1 ve katkilari

Tema Alt Kodlar / Anlam Birimleri Ornek ffadeler
Okuma-yazma siirelerini dengeleme, “Kitaplari siraya koymakta
oncelik belirleyememe zorlandim.”
Programin Yaziya baslama korkusu, ifade gii¢liigii, “Yazimin alinmadig: paneller beni
Doniistiiriicti secilme kaygisi lizliyordu.”
Etkileri ve Hayal kiriklig1, yeniden deneme istegi,

Zorluklari icsel motivasyon Dabha iyisini yapmak istedim.

Diisiince olgunlugu, kendini tanima, sabir,

ifade yetisi Fikirlerim derinlesti.

Arastirma bulgulari, Anadolu Mektebi Yazar Okumalari Programi’nin 6grenciler iizerinde
onemli doniistiiriicti etkiler olusturmakla birlikte gesitli zorluklar da barindirdigini ortaya
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koymaktadir. Bu zorluklar, cogunlukla zaman yonetimi, yazma siirecinde yasanan giicliikkler
ve motivasyon dalgalanmalari seklinde ifade edilmistir.

Tema altinda yer alan alt kodlar incelendiginde 6grencilerin karsilastiklar1 bu zorluklarin
cogunun doniistiiriicti bir isleve sahip oldugu goriilmektedir. Yazma siirecinde yasanan zor-
lanmalar ve yogun okuma temposu, 6grencilerin sabir, direng ve kisisel olgunluk gelistirm-
elerine katki saglamistir. Ogrenciler, siire¢ boyunca zaman zaman zorlandiklarini ancak bu
zorluklarin kendilerini daha disiplinli ve kararli bireyler haline getirdigini ifade etmislerdir.
Bu durum, programin yalnizca akademik degil ayni zamanda sahsiyet insasina yonelik bir
islev tistlendigini gostermektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alisma, Anadolu Mektebi Yazar Okumalart Programi’nin lise diizeyindeki 6grencilerde
okuma kiiltiirlinii niceliksel bir artisin 6tesinde, nitel ve siirdiiriilebilir bir donilistim olarak
yapilandirdigini gostermektedir. Yart yapilandirilmis goriismelerden elde edilen verilerin
tematik analizi, bu bulgulart destekleyen katilimer gézlem notlar1 ve kaydedilen davranis
gostergeleri 6grencilerin okuma eylemine yonelik algilarinda belirgin bir degisim yasandigini
ortaya koymustur.

Ogrencilerin ifadeleri, program siirecinde okumanin zorunlu bir gérev olmaktan ¢ikarak an-
lam kurma, baglam olusturma ve yazari biitiinliiklii kavrama odakl1 bir zihinsel etkinlige
doniistiiglinii gostermektedir. Bu bulgu, okuma kiiltiiriinii siireklilik, secicilik ve elestirel ka-
vrayis bilesenleriyle ele alan ¢alismalarla 6rtiismektedir. Calismanin 6zgiin yonii, bu okuma
kiiltiirtiniin kiilliyat okuma ydntemi {izerinden hangi pedagojik siireclerle insa edildigini ni-
tel veriler araciligiyla goriiniir kilmasidir. Ogrencilerin anlama derinligi, baglamsal okuma
ve yazari butlinlikli kavrama alt kodlari etrafinda yogunlasan anlatilari, okuma siirecinin
ylizeysel bir etkinlikten derinlemesine bir zihinsel siirece evrildigini gostermektedir.

Goriisme verilerinin analizi, Anadolu Mektebi Yazar Okumalari Programi’nin 6grencilerde
elestirel okuma ve diisiinsel doniisiim siirecini destekledigini ortaya koymaktadir. Ogren-
ciler, programin baslangicinda yazar1 oldugu gibi kabul eden bir okuma tutumuna sahipken
stireg ilerledikge metne mesafeli, sorgulayici ve degerlendirmeci bir yaklasim gelistirdikler-
ini ifade etmislerdir. Bu donilisiim yalnizca metin merkezli bir elestirel okuma becerisinin
degil ayn1 zamanda bireyin genel diistinsel tutumunu etkileyen bir farkindaligin gelistigine
isaret etmektedir. Bu bulgu, elestirel okumanin metinle sinirli bir beceri olmadigini; bire-
yin diinyay1 anlamlandirma bi¢imini doniistiiren bir siire¢ oldugunu vurgulayan ¢aligmalarla
uyumludur. Ogrencilerin goklu perspektif gelistirme, Snyargilarini sorgulama ve metni kendi
diistinsel cergeveleriyle yorumlama yoniindeki ifadeleri, elestirel okumanin okur merkezli
edebiyat egitimi anlayisiyla ortiistiigiinii gostermektedir. Bu yoniiyle Anadolu Mektebi Pro-
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grami, 6grencilerde pasif okurdan aktif ve sorgulayici okura gecisi destekleyen bir yap1 sun-
maktadir.

Aragtirma bulgulari, programin 6grencilerin edebi kavrayis diizeylerini derinlestirdigini de
ortaya koymaktadir. Tematik analiz sonuglar1, dgrencilerin yazarlarin {islup 6zelliklerini,
edebi akimlarin1 ve eserlerde tekrar eden temalart daha bilingli bir sekilde ayirt edebildikler-
ini gdstermektedir. Ogrencilerin metin ¢dziimleme, yapisal okuma ve tematik analiz alt ko-
dlar1 etrafinda yogunlasan anlatilari, edebi bilginin ezbere dayali bir igerikten ziyade anlam-
landirilan ve yorumlanan bir bilgiye doniistiigiinii ortaya koymaktadir.

Panel metni yazma ve sunum siireglerine iliskin goézlem verileri, bu edebi kavrayisin yal-
nizca bireysel okuma diizeyinde kalmadigini, yapilandirilmis yazili ve sozlii ifade yoluyla
pekistirildigini gostermektedir. Bu durum, derin okuma kavrami ¢ercevesinde vurgulanan
dikkat, yorumlama ve anlam insasi siire¢lerinin birlikte isletildigi bir okuma pratigine isaret
etmektedir. Boylece program, dgrencilerin edebiyatla kurdugu iliskiyi yiizeysel bir temasin
Otesine tagiyarak kalici bir edebi farkindalik olusturmaktadir.

Gorlisme ve gozlem verilerinin birlikte degerlendirilmesi, Anadolu Mektebi Yazar Okum-
alar1 Programi’nin 6grencilerin kisisel ve sosyal gelisimleri lizerinde de belirgin bir etkiye
sahip oldugunu gostermektedir. Ogrenciler, topluluk éniinde konusma, kendini ifade etme
ve sosyal etkilesim alanlarinda 6nemli kazanimlar elde ettiklerini belirtmislerdir. Panel
hazirlik siiregleri, 6grencilerin sorumluluk alma, planlama ve zaman ydnetimi becerileri-
ni gelistirirken grup calismalar1 ve ortak etkinlikler sosyal etkilesimi gliclendirmistir. Bu
bulgular, dil becerilerinin biitiinciil gelisimini esas alan ¢agdas edebiyat egitimi yaklasim-
lartyla uyumludur. Okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerinin ayni1 6grenme dongiisii
icerisinde deneyimlenmesi, 6grencilerin dili yalnizca akademik bir ara¢ olarak degil diistinc-
eyi ifade etmenin dogal bir pargasi olarak kullanmalarini saglamistir. Bu ydniiyle Anadolu
Mektebi Programi, formal 6gretim programlarini destekleyen islevsel ve tamamlayici bir
6grenme ortami sunmaktadir.

Bulgular, programin doniistiiriicti etkilerinin yaninda bazi zorluklar da barindirdigini orta-
ya koymaktadir. Ogrenciler, yogun okuma temposu, yazma siirecinde yasanan giicliikler ve
zaman yonetimi sorunlarini programin zorlayici yonleri olarak ifade etmislerdir. Ancak tem-
atik analiz sonuglari, bu zorluklarin ¢ogunun 6grencilerde sabir, direng ve kisisel olgunluk
gelisimine katki saglayan dontistiiriicii bir isleve sahip oldugunu gostermektedir.

Bu baglamda Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi yalnizca akademik kazanimlar
sunan bir okuma etkinligi degil ayn1 zamanda sahsiyet insasina katki saglayan uzun soluklu
bir egitim pratigi olarak degerlendirilebilir. Ogrencilerin siire¢ boyunca yasadiklar1 zorlan-
malar, okuma disiplininin ve diisiinsel siirekliligin gelismesine katki saglamis; bu durum
programin siirdirtlebilir bir okuma kiiltiirti olusturma potansiyelini gliglendirmistir.
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Sonug olarak bu ¢alisma, Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi’n1 sonug¢ odakli bir
basar1 6l¢iimii ¢ercevesinde degil okuma kiiltiiriiniin nasil insa edildigini ve stirdiiriilebilir
hale geldigini agiklayan nitel bir perspektifle ele almistir. Programin lise diizeyindeki 6gren-
cilerde okuma aligkanligi, elestirel diisiinme ve dil becerilerini hangi pedagojik stirecler tize-
rinden gelistirdigini ortaya koyan bu analiz, alan yazininda nicel verilerle ortaya konan bul-
gular1 tamamlayici bir ¢ergeve sunmaktadir. Bu yoniiyle caligma, edebiyat egitimi alaninda
okuma kiiltiiriinii derinlemesine ve disiplinli bir stire¢ olarak ele alan alternatif pedagojik
yaklagimlara yonelik 6nemli ipuglar1 sunmakta; yazar/kiilliyat okuma temelli uygulamalarin
lise diizeyinde etkili ve siirdiiriilebilir bir model olarak degerlendirilebilecegini gostermek-
tedir.

Bu bulgular, Istanbul 6rnekleminden elde edilen nicel verilerle de tutarlik arz eder. Nitekim
yapilan aragtirmada 6grencilerin %88’i, Anadolu Mektebi’nin kendilerini daha diizenli oku-
maya yonelttigini ifade etmistir. Ogretmenlerin %95,17i, 6grencilerin okuma hizlarinin ve
stirekliliginin arttigini belirtmistir. Ayrica %94,8 oraninda 6gretmen, kitap analiz oturum-
larinin 6grencilerin metni anlama derinligini giiclendirdigi goriisiindedir (Hizli Onal, 2024).
Bu nicel arastirma; programin 6grencilerin okuma siklig1, motivasyonu ve akademik tutum-
lar1 iizerindeki olumlu etkilerini ortaya koymustur ancak bu nitel arastirma, sdz konusu et-
kilerin nasil ve hangi siiregler iizerinden olustugunu nitel verilerle agiklamasi bakimindan
onceki calismalardan ayrismaktadir. Ogrencilerin bireysel anlatilar1 ve gdzlem verileri, oku-
ma aligkanliginin igsellestirilme siirecini, yasanan zorluklari ve doniisiim anlarini goriiniir
kilarak programin pedagojik isleyisine dair derinlikli bir perspektif sunmaktadir.

Nitel bulgular, 6grencilerin yazarlarin metinsel diinyasina derinlemesine niifuz ettiklerini,
metinleri katmanl olarak degerlendirmeye basladiklarini gostermektedir. Ogrenciler, pro-
gram sonrasi onyargilarinin kirildigini, farkli diisiince tarzlarina karst daha agik olduklarini
ve yazarin diisiinsel derinligine inme isteginin gelistigini ifade etmislerdir. Bu bulgular nicel
veriler tarafindan da giiclii bicimde dogrulanmaktadir. Ogretmenlerin %95,5’i, 6grencilerin
okuduklarmi anlama ve elestirel yorumlama diizeylerinin belirgin bicimde gelistigini belirt-
mistir. Ogrenciler de benzer bicimde %92,9 oraninda elestirel okuma becerilerinin arttigini
ifade etmistir (Hizl1 Onal, 2024). Panel metni yazma ve sunum hazirlama siireclerinin yaz-
ma, konusma ve dinleme becerilerini gelistirdigini ortaya koymustur. Ogrenciler, diizenli
yazi liretme pratiginin yazma kaygilarini azalttigini; panel sunumlarinin ise 6zgiivenlerini
artirdigini ifade etmislerdir.

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi prensipleri, takip ettigi usul ve yontemler ve
zaman i¢inde edinilen tecriibeler baglaminda bazi 6zgiin pozitif yonlere sahiptir. Bu pozitif
yonlerle birlikte gelistirilmeye agik taraflar da s6z konusudur. Bu baglamda dogrudan 6gren-
ci ifadeleri ile bu ifadelerle ortiisen gézlem notlarinin birlikte degerlendirilmesiyle Anadolu
Mektebi Yazar Okumalar1 Programi, 6grencilerin edebiyata yonelik ilgilerini belirgin bigim-
de artirmakta ve Tirk Dili ve Edebiyati dersine karst motivasyonlarini gii¢lendirmektedir.
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Program siirecinde dgrencilerin edebi metinlerle daha bilingli ve siireklilik arz eden bir iligki
kurmalar1 yalnizca edebiyat dersindeki basariy1 degil ayn1 zamanda diger derslerdeki aka-
demik performansi da dolayli olarak olumlu etkilemektedir. Bu durum, edebiyat egitiminin
ogrencilerin genel 6grenme tutumlari tizerindeki dontistiiriicti etkisini ortaya koymaktadir.

Programin temel isleyisi; belirlenen yazar ve eserlerin okunmasini, bu okumalar dogrultusun-
da tematik bir metin hazirlanmasini, hazirlanan metnin s6zIii sunum yoluyla paylagilmasini
ve diger katilimcilarin dinleyici olarak stirece dahil olmasini esas almaktadir. Bu yapi, tem-
atik yaklagimi esas alan Tiirkiye Yiizy1li Maarif Modeli Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretim Pro-
grami’nda 6ngoriilen okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerinin biitlinciil bir bigcimde
gelistirilmesine imkan tanimaktadir. Béylece dil becerileri yalnizca teorik kazanimlar olarak
degil uygulamaya dayali bir siireg igerisinde deneyimlenmektedir.

Anadolu Mektebi Yazar Okumalar1 Programi, 6grencilerin sosyal etkilesimlerini artirarak
sosyallesmelerine katki saglamakta; edebi eserler etrafinda kurulan ortak zemin sayesinde
edebiyatin yasamin dogal bir pargasi olarak algilanmasini tesvik etmektedir. Panel ve ortak
okuma siirecleri, 6grencilerin fikirlerini paylasabildikleri, farkli goriislerle karsilasabildikleri
ve edebl metinler iizerinden diisiinsel farkindalik gelistirebildikleri bir ortam sunmaktadir.

Programin 6ne ¢ikan yonlerinden biri, 6grencilere uzun soluklu ve bireysel bir okuma seriive-
ni sunmasidir. Bu siireg, 6grencilerin sadece belirli metinleri okumalarini degil ayn1 zaman-
da verimli okuma aligkanlig1 ve diisiinme disiplini kazanmalarini1 desteklemektedir. Uzun
vadede bu yaklasimin dgrencilerde kalici bir okuma kiiltiirii olugturma potansiyeli tasidigi
sOylenebilir. Ayrica programin {iniversite doneminde de siirdiiriilebilir bir yapiya sahip ol-
mas1, 6grenciler agisindan siirekli 6grenmeyi tesvik eden bir imkan sunmaktadir.

Universite dgrencilerinin lise diizeyindeki katilimcilara rehberlik etmesi, nesiller arasi et-
kilesimi giiclendirmekte ve programin siirekliligini destekleyen bir gelenek insasina katki
saglamaktadir. Bu yoniiyle Anadolu Mektebi Yazar Okumalart Programi bireysel kazanim-
larla sinirli kalmamakta, kolektif bir kiiltlirel aktarim siirecine de zemin hazirlamaktadir.

Bu olumlu yonlerinin yaninda programin siirdiiriilebilirligi agisindan bazi gelistirmelere ihti-
ya¢ duydugu goriilmektedir. Yogun ve bireysel devamlilik gerektiren okuma faaliyeti olmast,
programin yaygin bir okuma hareketine doniigsmesini zorlagtirmaktadir. Okuma listesinde yer
alan yazar ve eserlerle nitelikli bir temas kurma siireci zaman almakta; 6grenciler, listedeki
tiim eserleri okuma konusunda cesitli giigliikler yasamaktadir. Bu durum, 6zellikle okuma
deneyimi sinirli olan dgrenciler agisindan daha belirgin héle gelmektedir.

Ogrencilerin okuma yontemleri konusunda yeterli deneyime sahip olmamalari, rehberlik
ihtiyacini artirmaktadir. Ancak mevcut uygulamalarda her 6grencinin bu rehberlikten esit
6l¢iide yararlanamadig1 goriilmektedir. Panel siire¢lerinde hazirlanan metinlerin ¢ogu zaman
benzer temalar etrafinda sekillenmesi, elestirel okuma ve 6zgiin degerlendirmelerin sinirlt
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kalmasina yol agmaktadir. Bu durum, programin elestirel diisiinme potansiyelinin tam an-
lamiyla ortaya ¢ikmasini engelleyebilmektedir.

Ote yandan 6grencilerin lise donemi boyunca okumasi éngoriilen yazar ve eser sayisina ulas-
makta zorlandiklari; okuma listesinde belirlenen hedeflerle fiili okuma diizeyleri arasinda
mesafe oldugu gozlemlenmektedir. Okuma listesinde yer alan kitaplara erisimde yasanan
sorunlar da motivasyon kaybina neden olmakta ve siirecin aksamasina yol agmaktadir. Ayrica
her bir yazar i¢in 6ngoriilen okuma siirelerinin ¢ogu zaman asildigi, okuma takvimine uyum
konusunda gii¢liikler yasandigi goriilmektedir.

Program kapsaminda bazi yazar ve temalarin ara okumalar seklinde planlanmasi, okuma
listesinde belirlenen siraya uyumu zorlastirmakta; tersine kronolojik okuma ilkesinin ye-
terince gozetilememesi, 6zellikle bugiinden gegmise dogru ilerleyen okuma siirecinde ka-
vramsal gii¢liikler dogurmaktadir. Bunun yaninda okuma listesinin tiim lise tiirlerinde stan-
dart bicimde uygulanmasi, akademik diizeyi farkli okullarda programin etkinligini sinirlay-
abilmektedir.

Programda zaman igerisinde yapilan degisikliklerin uygulamada nasil sonuglar doguracagi
siire¢ i¢inde daha net bigimde goriilecektir. Ancak elde edilen doniitler dogrultusunda pro-
gramin ana ekseninden sapmadan giincellenmesi ve iyilestirilmesi, Anadolu Mektebi Yazar
Okumalar1 Programi’nin siirdiiriilebilirligi agisindan olumlu bir gdsterge olarak degerlendi-
rilmektedir.
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Contributions of the Anatolian School Author Reading
Program to the Development of Reading Culture and
Language SKkills at High School Level

Extended Abstract
Introduction

Reading is not merely a technical skill acquired during early schooling but a lifelong cultural
practice that shapes individuals’ intellectual depth, language awareness, and critical thinking
abilities. In literature education, the manner in which reading is structured is as significant as
the act itself. Fragmented and surface-level reading practices often fail to foster sustainable
reading habits or deep literary understanding, particularly at the high school level. Therefore,
educational approaches that emphasize continuity, depth, and reflective engagement in read-
ing have gained increasing importance.

This study focuses on the Anatolian School Author Reading Program, a nationwide and vol-
untary reading initiative implemented in cooperation with the Turkish Ministry of National
Education. The program is grounded in an author-based corpus reading approach, which
prioritizes comprehensive engagement with an author’s works rather than isolated texts. The
main purpose of this research is to examine how this program contributes to the development
of reading culture, language skills, and critical reading abilities at the high school level, as
well as to explain the pedagogical processes through which these contributions emerge.

Conceptual Framework and Literature Review

The author-based reading method has deep roots in Turkish literary tradition and is closely
associated with the view that a writer’s intellectual and aesthetic world can be fully un-
derstood through holistic engagement with their corpus. Literary figures such as Tanpinar,
Karakog, and Gokalp emphasized the importance of “complete reading” (fekmil okuma) as
a means of cultivating literary sensitivity and intellectual discipline. Contemporary reading
theories similarly support this approach, particularly within the frameworks of deep reading
and critical literacy.

Studies on reading culture consistently indicate that reading quantity alone does not guarantee
cognitive or interpretive development; rather, reading purpose, method, and continuity play
decisive roles. While recent quantitative studies on the Anatolian School Author Reading
Program have demonstrated its positive effects on students’ reading motivation and academic
attitudes, there remains a notable lack of qualitative research explaining how these effects are
produced through specific educational practices. This study addresses this gap by examining
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the program as a structured reading pedagogy rather than merely an extracurricular activity.
Method

This study was designed as a qualitative case study aimed at exploring students’ reading
experiences in depth. The research was conducted in Tokat province, where the Anatolian
School Author Reading Program has been implemented systematically over several years.
The study group consisted of 20 high school students enrolled at Tokat BIST Social Sciences
High School who actively participated in the program. Maximum variation sampling was
employed to represent differences in grade levels and duration of participation.

Data were collected through participant observation, document analysis, and semi-structured
interviews. Observations were carried out during reading sessions, panel preparation pro-
cesses, and presentation activities throughout the 20242025 academic year. Semi-structured
interviews focused on students’ reading habits, critical reading skills, literary understanding,
personal development, and perceived challenges related to the program. Data were analyzed
using thematic analysis based on Braun and Clarke’s six-stage framework. Triangulation was
applied to enhance the credibility of the findings, with observation data used to support and
contextualize interview-based themes.

Findings

The findings indicate that the Anatolian School Author Reading Program leads to a quali-
tative transformation in students’ reading habits. Participants reported a shift from viewing
reading as a compulsory academic task toward engaging with texts in a more reflective,
motivated, and sustained manner. Corpus-based reading practices enabled students to devel-
op layered and contextual comprehension, allowing them to recognize authors’ intellectual
development, recurring themes, and stylistic patterns.

Another significant finding concerns the development of critical reading and thinking skills.
Students gradually adopted a questioning and evaluative stance toward texts rather than ac-
cepting authorial viewpoints uncritically. The processes of preparing written panel texts and
presenting them orally played a key role in this transformation by requiring students to syn-
thesize their readings into coherent interpretations and arguments.

In addition, the program contributed to the development of the four fundamental language
skills. Regular writing practices enhanced students’ expressive clarity and organizational
skills, while panel presentations strengthened speaking confidence, articulation, and listen-
ing abilities. Students also reported improvements in self-confidence, time management, and
social interaction.
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Discussion and Conclusion

The findings demonstrate that the Anatolian School Author Reading Program functions
as a long-term, discipline-based reading pedagogy that fosters sustainable reading culture
and critical literacy among high school students. Unlike fragmented reading practices, cor-
pus-based reading supports deep comprehension, interpretive consistency, and intellectual
perseverance. The integration of reading, writing, speaking, and listening within a single
learning cycle contributes to holistic language development.

Although the program involves challenges such as reading intensity and time management,
these difficulties often serve as formative experiences that strengthen students’ reading dis-
cipline and personal growth. Overall, the study concludes that the Anatolian School Author
Reading Program offers a valuable model for enriching literature education and cultivating
lifelong readers. The findings suggest that corpus-based reading approaches can be effective-
ly adapted to secondary education to support both cognitive and to support both cognitive and
affective development, as well as long-term reading engagement.
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mada durum (vaka) ¢aligmasi kullanilmis, 14 6gretmen adayiyla yari yapilandirilmis goriismeler
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Giris

Diinya c¢apinda egitim miifredatlari, i¢inde bulundugumuz yiizyilin getirdigi gereksinimler
ve bireysel farkliliklarin 6n plana ¢ikmasiyla doniigiim siirecine girmistir. Bu dontigiim siire-
cinin merkezinde esnek miifredat yapilarina, 6grenciyi merkeze alan ve bireysel potansiyeli
en iist seviyeye ¢ikarmay1 amaglayan modellere gegis yapmak yer almaktadir (Fullan, 2015).
Ulkemizde bu ihtiyaca yanit olarak 2024 yilinda ilk defa birinci, besinci ve dokuzuncu s1-
niflarda uygulamaya baslanan Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli (TYMM) egitim sistemimiz-
de ¢esitli yenilikleri igeren bir egitim modelidir. TYMM’de; 6gretim programlarinin temel
yaklasimi, 6grenci profili, erdem-deger-eylem cergevesi ve beceriler gergevesi olmak iizere
ana bilesenler bulunmaktadir. Bu bilesenler dogrultusunda TYMM nin biitiinciil bir egitim
yaklasimi oldugu sdylenebilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2024).

TYMM nin 6ne ¢ikan yanlarindan biri farklilastirilmis 6gretimi inisiyatif olarak degil mif-
redatla 6zdeslesmis bir parga olarak igermesidir. Farklilagtirilmis 6gretim, miifredata tabi
olan 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyleri, ilgileri ve 6grenme diizeyleri dogrultusunda-
ki farkli profillere cevap verebilmek igin igerikte, siirecte ve giktilarda yapilan diizenleme-
lerdir (Tomlinson, 2014; Ulgay, 2024). Farklilastirilmis 6gretim yaklagimi smif igerisinde
standart basari diizeyinde 6grenci beklentisini yikarak her 6grencinin kendi potansiyelinde
iist seviyeye ulagmasin1 amaglamaktadir. Bu kapsamda modelde; esneklik, bireysel farkli-
liklara sayg1 duyma, degisime agik olma, bireysel ve grup beklenti dengesi, her 6grencinin
bireysel hizinda ilerlemesi, siirekli-gelistirici ve ¢esitlendirilmis degerlendirme yontemleri
kullanma ana ilkelerdir (MEB, 2024). Ogrencilerin birbirleriyle yaris halinde olmas1 ya da
ayristirilmasi bakis agisi yerine bireysel farkliliklarin 6n planda yer almasi, 6grencinin bi-
reysel gereksinimleri kapsaminda egitim iceriginin belirlenerek destek stratejiler kullanilan
6grenme ortamlarinin olusturulmasi dnemlidir (Taskin, 2025). TYMM igerisinde siireg; diger
ogrencilerden ileri diizeyde olan 6grenciler i¢in zenginlestirme, daha fazla zamana ve pra-
tik yapmaya gereksinim duyan 6grenciler icin destekleme stratejileriyle bireysellestirilerek
giivence altina alinmaktadir (MEB, 2024). Modelde zenginlestirme yaklagiminin akranlarin-
dan ileride olan 6grencilere yonelik tasarlanan strateji oldugu belirtilmektedir. Ogrencilerin
programlariin istiine ¢ikilarak ve daha genisletilmis 6grenme firsatlari saglanarak onlari en
iist diizeyde gelistirmeyi hedeflemektedir. Destekleme yaklasimi ise 6grenme siireclerinde
akranlarindan daha fazla zamana ve tekrara gereksinim duyan &grencilere yonelik 6gretimsel
uyarlamalari kapsamaktadir. Her 6grencinin kendi hizinda ilerlemesini saglayacak zaman ve
destegi almas1 6nemli olarak ifade edilmektedir (MEB, 2024).

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (OEHY) (2018) kaynastirma/biitiinlestirme yoluyla egi-
tim uygulamalarini, 6zel egitim ihtiyact olan dgrencilerin her tiir ve kademede akranlariyla
etkilesimde olmalar1 ve {ist seviyede performans sergilemelerini gergeklestirmek amaciyla
destek egitim hizmetleri saglanarak kendi yas grubundaki dgrencilerle ayn1 siifta egitim ve
ogretimden yararlanmalar1 olarak tanimlamaktadir. Yonetmelik uyarinca 6zel gereksinimli
(OG’li) bgrencilerin tipik gelisim gosteren akranlariyla ayni ortamlarda egitim almalar yasal
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bir zorunluluktur. OG’li 6grenciler yerlestirildikleri okullarda uygulanan egitim miifredatla-
rina tabi tutulurken bu &grenciler igin bireysel ihtiyaglari dogrultusunda bireysellestirilmis
egitim programi (BEP) hazirlanmaktadir (Batu vd., 2013). Fakat cogu zaman OG’li 6grenci-
ler igin hazirlanan BEP’ler ile miifredat arasindaki uyumun kagit tizerinde kaldig1 goriilmek-
tedir (Ayanoglu ve Giir Erdogan, 2019; Yildiz, 2024). TYMM nin farklilagtirtlmis 6gretimi
merkeze almasinin, BEP uygulama siirecini miifredatin dogal bir parcasi haline getirecegi
diisiiniilmektedir. Destekleme ve zenginlestirme yaklagimlarinin, OG’li 6grencilere yetersiz-
lik tiirleri ve gelisim ozellikleri dogrultusunda sunulmas: gereken diizenlemeler ve uyarla-
malarm (Diken ve Batu, 2021) yasal bir zorunluluk diisiincesinden ziyade siirecin gerekliligi
olarak dogal bir sekilde uygulanmasini ve biitiinctil bir kapsayicilik anlayisini garanti altina
almaktadir (Ulgay, 2024).

TYMM’nin kaynastirma/biitiinlestirme yoluyla egitim uygulamalarinda egitim ve 6gretim
faaliyetlerinden yararlanan 6grencilerin egitim yasantilarina yansimalarmin olmasi dogal
olarak beklenmektedir. Ozellikle TYMM’de yer alan farklilastirilmig 6gretim, destekleme ve
zenginlestirme kavramlarinin kaynastirma/biitiinlestirme dgrencilerinin OEHY (2018) yer
alan egitim 6gretimin uyarlanmasi ve bireysellestirmeye yonelik yansimalariyla paralelligi
g6ze carpmaktadir. Farklilastirilmig 6gretim ve kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalar ara-
sindaki iligkinin teorik temelleri Ogrenme i¢in Evrensel Tasarim (Universal Design for Lear-
ning) (UDL) modeli iizerine kurulabilmektedir. Bu modelde 6grenme ortamlarinin en basin-
dan itibaren biitiin 6grencilerin ¢esitli gereksinimlerini kargilayabilecek sekilde tasarlanmast,
ogrencilerin ¢oklu temsili, ifade ve katilim yollarmin gesitlendirilmesine vurgu yapilarak
tiim &grencilerin 6grenmeye katiliminin artirilmast amaglanmaktadir (CAST, 2018). Farkli-
lastirilmis 6gretim dgrencilerin hazirbulunusluklari, ilgi ve 6grenme diizeylerine gore igerik,
iirlin ve stirecte uyarlamalar yapilarak 6gretimin esnek bir sekilde planlanmasini hedefle-
mektedir (Subban, 2006; Tomlinson vd., 2003). Bu iki yaklasim birlikte degerlendirildiginde
kaynagtirma/biitiinlestirme ortamlarinda erisilebilirlik ve bireysellestirmenin gii¢lendirildigi
tespit edilmektedir. Bu dogrultuda iki yaklasim kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarinin
kuramsal temelini destekleyen biitiinciil bir yaklagim olarak yer almaktadir.

Kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarinin bagarisini etkileyen en belirleyici unsuru sinifi
yonetme rolii iistlenen dgretmenlerdir. TYMM’de 6gretmen bilgi aktaran kisi rolii yerine
ogrenme siireclerini ve ortami tiim 6grencilere uygun hale getiren tasarimci ve uyarlama ya-
pan kisi olarak konumlandirilmaktadir (MEB, 2024). Gelecegin 6gretmenleri olan 6gretmen
adaylariin TYMM nin uygulanmasi siirecine yonelik diisiincelerinin yetisme siireglerinden
sahaya kadar lilkemizde uygulanan egitim dgretim siireclerinden haberdar olmalari, benim-
semeleri ve teorik bilgileri uygulamaya ge¢irmeyi saglama agisindan 6énem arz etmektedir
(Batu vd., 2013). Ogretmen adaylarmin modele iliskin yaklasim ve stratejileri bilmeleri ve
icsellestirmeleri mesleki 6z yeterliklerini de etkileyecektir. Gergeklestirilen aragtirmalar kay-
nastirma/biitiinlestirme uygulamalari ve kapsayici egitim dogrultusunda 6gretim tasariminin
sistematik olarak gozden gecirilmesinin 6grencilerin basarilarini ve katilimlarint dogrudan
etkiledigini gostermektedir (Meyer vd., 2014; Florian ve Black-Hawkins, 2011).
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Ulkemizde TYMM  nin uygulanmasina gegilmesinin akademik bir siire¢ olmasinin yaninda
ogretmen uygulamalar1 ve d6grencilerin deneyimlerini de dogrudan etkileyen bir alan oldugu
g6z oniinde bulundurulmalidir. Ozellikle gelecegin 6gretmenleri olan dgretmen adaylarinin
bu miifredat degisiminin 6gretim tasarimi yaklagimlari kapsaminda yansimalarina iliskin algi
ve deneyimlerini ortaya konmasi dgretmen egitimine aktarimin nasil yapilabilecegini anla-
maya yardimci olacaktir. Bunun yaninda TYMM nin uygulanmaya baslamasiyla birlikte egi-
tim fakiiltelerinde 6gretmen aday: yetistirme siirecinde 6gretmen adaylarinin gergek gereksi-
nimleri ve yeniden diizenlenmesi gereken unsurlara yonelik uygulamaya yonelik 6gretimsel
stratejilerin belirlenmesini uygulamali alanlarda katki saglayacaktir. Bu baglamda kaynagtir-
ma/biitiinlestirme uygulamalarinda egitim goren dgrencilerin egitim siire¢lerinde yer almasi
olagan olan lisans programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin TYMM nin bu uy-
gulamalara olabilecek yansimalarina yonelik algilarinin ve hazirlik diizeylerinin belirlenmesi
gereksinim olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Alan yazin incelendiginde TYMM nin yapisal 6zelliklerine iliskin ¢alismalarin yer aldig:
goriilse de kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina yansimalarint ve 6gretmen adaylari-
nin rollerini ampirik olarak ele alan arastirmalarin siirlt oldugu goriilmiistiir (Akpinar vd.,
2024; Altundag ve Kavrayici, 2025; Yilmaz, 2025). Erbas (2025) sinif 6gretmeni adaylariin
TYMM yonelik okuryazarliklarinin gelistirmesini hedeflerken Giines (2025) TYMM nin fel-
sefi hedefleri ve mevcut 6gretmen yetistirme siireci arasindaki uyumun karsilastirmalt ola-
rak degerlendirmesini gerceklestirmistir. Bu dogrultuda alan yazinda 6gretmen adaylariin
TYMM’nin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina olabilecek yansimalarina yonelik
goriiglerinin belirlenmesine yonelik bosluk oldugu goriilmiistiir. Arastirmada, kaynastirma/
biitiinlestirme uygulamalarindaki 6grencilerin egitim siireglerinde yer alabilecek lisans prog-
ramlarinda 6grenim goéren 0gretmen adaylarinin TYMM nin kaynastirma/biitiinlestirme uy-
gulamalarina olabilecek yansimalarina yonelik goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu
bilgiler baglaminda aragtirmada yanit aranan sorular asagidaki gibidir:

1. Ogretmen adaylarmin TYMM ye iliskin bilgileri ve goriisleri nelerdir?

2. TYMM g¢ercevesinde, dgretmen adaylarinin kaynastirma/biitiinlestirme uygulama-
larinda OG’li 6grencilerin gelisimini desteklemeye yonelik sahip olmalar1 gereken
yetkinliklerine iliskin gortisleri nasildir?

3. Ogretmen adaylarmin TYMM’nin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina ola-
bilecek yansimalarina iliskin goriigleri nasildir?
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Yontem
Arastirmanin modeli

Bu arastirmada, TYMM nin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina olabilecek yansima-
larina yonelik 6gretmen adaylarinin yasantilar: ve goriislerinin derinlemesine incelenmesi ve
olast nedenlerinin ortaya konularak paydaslara oneriler sunulmast amaglanmistir. Bu bag-
lamda aragtirma, nitel arastirma ydntemlerinden biri olan durum (vaka) ¢alismasiyla yiirtitiil-
miistiir. Durum ¢alismasinda, sinirli bir sistemin, durumun ya da durumlarin betimlenmesi ve
incelenmesi amaglanmaktadir (Merriam, 2013). Arastirma deseni, Hatay ilinde bulunan bir
devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesinde 6grenim goéren 6gretmen adaylarinin TYMM nin
kaynagtirma/biitiinlestirme uygulamalarina yansimalarina yonelik diislince ve goriislerini or-
taya ¢ikarmay1 saglamasi dolayistyla tercih edilmistir. Arastirmanin yiirtitiildiigii iiniversite;
aragtirmaci yoniinden veri toplama siirecinde erisilebilir olmasi, 6gretmen adaylariin gesitli
branslardan ve smnif diizeylerinden katilim saglayabilmesiyle katilimcr ¢esitliligini artirmasi
ve fakiiltenin program yapisinin TYMM ile iligkili uygulamalar gergeklestirmesi yonleriyle
arastirma problemini incelemeye uygun zemin sunmustur.

Calisma grubu

Arastirmada amagli drnekleme tiirlerinden kolay ulasilabilir (uygun) durum ve maksimum ¢e-
sit 6rnekleme birlikte kullanilmistir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinde, arastirmacinin
zaman, maliyet ve erisim imkanlari dogrultusunda pratik bir sekilde ulasabildigi katilimer ya
da durumlar 6rnekleme dahil etmesi yer almaktadir (Yildirim ve Simsek, 2018). Bu 6rnekle-
me tiirtinde segilen grubun evreni temsil etme giict sinirl olabilmektedir. Bu simirliligi 6niine
geemek amactyla maksimum g¢esitlilik drneklemesiyle ulasilan katilimeilar arasindan arastirilan
olguya iligkin farkli 6zelliklere sahip bireylerin bilingli olarak secilmesiyle miimkiin oldugunca
cesitliligin genis tutulmasim hedefleyen maksimum cesitlilik drneklemesi de kullanilmustir. Bu
ornekleme tiiriinde temel amag genelleme yapmaktan ziyade farkliliklar icindeki ortak oriintii
ve temalart ortaya ¢gikarmaktir (Patton, 2015). Bu dogrultuda ilk asamada arastirmacilarin pratik
bir sekilde ulasabilecekleri ve gesitliligin saglanabilecegi Hatay ilindeki bir iiniversitenin egitim
fakiiltesinde yer alan boliimler belirlendikten sonra aragtirmaya goniillii olarak katilim gosterecek
ogretmen adaylar arastirilnustir. Ikinci asamada calisma grubunda cesitliligi saglamak amacryla
maksimum g¢esitlilik 6rneklemesinin saglanabilecegi farkli branglarda 6grenim goren 6gretmen
adaylarina ulagilmistir. Bu sayede farkli branslardaki 6gretmen adaylarmm TYMM algilarmm
ortaya konmasi ve olgunun genis bir perspektiften ele alinmasinin saglanmasi amaglanmistir. Bu
dogrultuda kolay ulasilabilir 6rneklemeyle ulasilan 6gretmen adaylar arasindan farkl branglarda
ve farkli siif diizeyinde (3. ve 4. smnif) 6grenim gdrme Olgiitlerine gore segim yapilarak maksi-
mum ¢esitlilik saglanmustir.

Goniilli olarak katilmay1 kabul eden, fen bilgisi dgretmenligi, ilkogretim matematik 6g-
retmenligi, ingilizce 6gretmenligi, rehberlik ve psikolojik danismanlik, siif 6gretmenligi,
sosyal bilgiler 6gretmenligi ve Tiirk¢ce dgretmenligi boliimiindeki 6gretmen adaylar: aras-
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tirmaya dahil edilmistir. Sonug olarak yedi farkli 6gretmenlik branginda 6grenim goren ve

OG’li bireylere ydnelik dersler almis olan 14 dgretmen adayr arastirmanin katilimeilarin

olusturmaktadir. lgili boliimlerdeki 6gretmen adaylarmin meslek yasantilarinda kaynastir-

ma/biitiinlestirme 6grencileriyle karsilagma ve caligma ihtimalleri yiiksek olmakla birlikte bu

alana yonelik dersler miifredatlarinda yer almaktadir. Nitel arastirma yontemlerinde genelle-

me yapma amaci bulunmamakla birlikte elde edilen verilerin zenginligi ve oriintiiler dnemli

bulunmaktadir (Lincoln ve Guba, 1985; Patton, 2015). Veri toplama siirecinde elde edilen

veriler es zamanli olarak analiz edilerek yeni katilimcilardan elde edilen verilerin ortaya

¢ikan tema ve alt temalardan farklilagmadigi goriildiikten sonra veri doygunluguna ulasildigi

anlagilmistir. Katilimcilara iliskin bilgilere Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1. Katilimc1 Ogretmen Adaylariin Demografik Ozellikleri

Kod . . Simif Cevresindeki
isim Yas Cinsiyet Lisans Programi Diizeyi Alinan Dersler OGli Birey
Fen Bileisi Ozel Egitim ve
Elif 22 Kadm g g .o 4.Smif Kaynastirma, Var (Amca)
Ogretmenligi ..
Kapsayict Egitim
Emre 21  Erkek lifin Bllngl. .. 3.Smif Ozel Egitim ve Yok
Ogretmenligi Kaynastirma
Hiseyin 22 Erkek  nkogretim Matematik 5 ¢ o ¢ o) pitim Yok
Ogretmenligi
Hatice 27 Kadmn I}lfogretlmllt/{atematlk 4.Smif Ozel Egmm,v N Yok
Ogretmenligi Kapsayict Egitim
: . s . Ozel Egitim, Ozel Var (Komsu
Ilknur 36 Kadin Tiirkge Ogretmenligi  3.Simif Gereksinimli Cocuklar cocuklari)
Ismail 22 Erkek Tiirkge Ogretmenligi  4.Smif  Ozel Egitim Var (Kuzen)
Osman 25 Erkek §0~syal Bllgil.er 4.Smuf Ozel Egitim ve Var (Hala)
Ogretmenligi Kaynagtirma
Sosyal Bilgiler Ozel Egitim ve
Ozge 28 Kadm Sosyal Bl g,. 3.Smif Kaynastirma, Yok
Ogretmenligi o
Kapsayict Egitim
Rehberlik ve
Dilek 22 Kadm Psikolojik 4.Smf  Ozel Egitim Var (Komsu)
Danigsmanlik
Rehberlik ve
Deniz 21  Erkek Psikolojik 3.8mif  Ozel Egitim Yok
Danigsmanlik
Hayri 24 Erkek Sinif Ogretmenligi 4.8Smf  Ozel Egitim Yok
Handan 22 Kadm Sinif Ogretmenligi 3.Smif ggzili;gltlm, Kapsayict Var (Komsu)
Gamze 23 Kadm Ingilizce Ogretmenligi 3. Smif  Ozel Egitim Yok
Galip 30 Erkek ingilizce Ogretmenligi 4.Smif  Ozel Egitim Yok

Tabloda yer aldig: iizere katilimcilar 21-36 yaslar arasinda yer almaktadir. Cinsiyetlerine

bakildiginda yedi katilimer kadin ve yedi katilimer erkektir. Katilimeilarin yedisi dordiincii

siif ve yedisi tiglincti sinif diizeyindedir. Tamami 6zel egitim alanma iliskin ders almigtir.
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Cogu katilimcei “Ozel Egitim” ve “Ozel Egitim ve Kaynastirma” derslerini almisken buna ek
olarak dort katilimer “Kapsayict Egitim” ve bir katilimer da “Ozel Gereksinimli Cocuklar”
derslerini almistir. Alt1 katilimcinin ¢evresinde OG’li birey yer alirken digerlerinin gevresin-
de yer almamaktadir.

Veri toplama araci ve verilerin toplanmasi

Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla yar1 yapilandirilmis gériisme formu arastirma-
cilar tarafindan gelistirilmigtir. Yar1 yapilandirilmig gériisme formunu olugturmak i¢in alan-
yazin taramasi yapilmistir. Sonrasinda soru havuzu olusturulmustur. Ardindan arastirmanin
amacina uygun olan ve 0ziinii ortaya ¢ikarmayi saglayacak olan sorular secilerek taslak go-
riigme formu ortaya ¢ikarilmistir. Taslak goriisme formu 6zel egitim alaninda ¢alisan {i¢ alan
uzmanina gonderilerek uzman goriisii alinmistir. Uzman goriisii sonrasi doniitlere yonelik
diizenlemeler gerceklestirilerek nihai gorigme formuna ulasilmistir. Goriisme formu; de-
mografik bilgiler ve 6gretmen aday1 goriigme sorulart olmak iizere iki kisimdan olusmakta-
dir. Tlk kisimda yas, cinsiyet, dgrenim gériilen lisans programi, siif diizeyi vb. katilimcilara
ait demografik bilgilere iliskin sorular yer almaktadir. Tkinci kisimda 11 adet goriisme sorusu
bulunmaktadir. Gérlisme formunda bulunan &rnek sorular asagidaki gibidir:

1. Aldigimz dersler kapsaminda kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina yonelik
disiinceleriniz nelerdir?

3. Karsilasabileceginiz OG’li 6grencilerinize yonelik var olan donaniminiza iliskin go-
risleriniz nelerdir?

4. TYMM hakkinda genel goriisleriniz nelerdir?

9. TYMM’de yer alan “destekleme” kavrami dogrultusunda hazirlanacak planin kay-
nastirma/biitiinlestirme dgrencisinin egitim siirecine yansimalarina iligkin goriisle-
riniz nelerdir?

Gorligme formunun hazirlanmasinin ardindan katilimeilara aragtirmanin amaci agiklanarak
goniillii katilimlaria ve goriismeler esnasinda ses kaydi alinmasina iliskin izinlerini igeren
onam formu imzalatilmistir. Sonrasinda goriismeleri gergeklestirmek {izere uygun olduklari
giin ve saate yonelik randevulagiimistir. Belirlenen giin ve saatte yar1 yapilandirilmig goriis-
meler gergeklestirilmistir. Katilimcilarla goriismeye baglamadan 6nce arastirmaya katilimla-
rina ve goriilsme esnasinda ses kaydi alinmasina yonelik izinleri sozlii olarak tekrar alinmistir.
Ardindan yar1 yapilandirilmis goriisme siirecine baglanilmistir. Tiim katilimcilara goriisme
formunda yer alan sorular ayni1 sirayla sorulmakla birlikte goriismenin akist dogrultusunda
ortaya ¢ikan farkli konularda ek sorular sorulmustur. Her bir katilimer i¢in kod isim kullanil-
mistir. Goriismeler 46 dakika ile 78 dakika arasinda stirmiistiir. Goriismelerin tamamlanma-
sindan sonra ses kayitlar1 dinlenerek bilgisayar ortaminda Word belgesine dokiimii yapilmis-
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tir. Toplam 137 sayfa goriigme dokiimii elde edilmistir. Ardindan arastirmacilar tarafindan
goriismeler ve yazili dokiimlerin ortiismesine yonelik kontroller gergeklestirilmistir.

Verilerin analizi

Elde edilen verilerin analizi icerik analiziyle gergeklestirilmistir. Icerik analizi, verilerin
aciklanmasi amaciyla tekrarlayan ifadelerden kod, kodlardan kategoriler, kategorilerden alt
temalar ve alt temalarin bir araya getirilmesiyle temalarin ortaya ¢ikarilmasini saglamaktadir
(Yildirim ve Simsek, 2018). Bu dogrultuda arastirmacilar tarafindan tekrarl veri okumalar
gergeklestirilerek katilimcilar tarafindan tekrar eden ifadelerden kodlar olusturulmustur. ilis-
kili kodlar bir araya getirilerek kategoriler olusturulduktan sonra kategoriler birlestirilerek
alt temalara ulagilmistir. Alt temalardan birbirleriyle iliskili olanlar da bir araya getirilerek
ana temalar olusturulmustur. Tablo 2’de tema ve alt temalara yonelik olusturulan kodlar ve

kategorilere iliskin drneklere yer verilmistir.

Tablo 2. Tema ve Alt Temalarin Olusturulmasinda Kodlama Ornekleri

Goriisme Dokiimiinde Yer Alan Ornek

Katihmer Ciimleleri Kodlar Kategoriler Alt Tema/Tema
Ders Derste 6grenme
“ Inceleme Sinava hazirhikta
‘Hocamiz derste anlatmisti ve s
incelemistik.” Duyma Ogrenme Sinurlt farklpc'lah.k/
“KPSS-AGS stireci icin ¢alisirken KPSS TYMM ye Higkin
. AGS Bilgi
duydum.
Sinav
Hoca
“Yeterli donanima sahip oldugumu Yeterli Yeterli olmama Kendi donanimini
diistinmiiyorum.” Donanim Donanimi eksik eksik gdrme/
“Bildiklerim derslerdeki bilgiler. Bilmeme gérme Kaynagtirma/
Onlarla sinifimdaki engelli ogrenciyle ne | Diisgiinmeme Biitiinlestirme
calisacagimi ne yapacagimi bilmiyorum. O | Eksik Uygulamalaria
yiizden eksik oldugumuzu diisiiniiyorum.” Yonelik Bilgi
“Daha ogrenciyi on plana ¢ikartyor. Merkez Ogrencilerin
Oégrenciler igin yapilabilecek her sey ayrintili | Esas merkeze alinmast
bigimde yer aliyor...” Ogrenci Bireysel Giiglii yonler/
“Ogrencilerin bireysel olarak en iyi Ogrenme 6grenmelerinin TYMM nin
ogrenecegi yontemi esas almasi dzel Bireysel g0z 6niinde olmasi | Kaynastirma/
gereksinimli 6grenci icin faydah olacakti:” | On plan Teknolojiyi icerme | Biitiinlestirme
“Modelde teknolojinin kullaniminin yer Teknoloji Uygulamalarina
almasi égrencilerin dgretilecek bilgilere Onemli Yansimalari
dikkatini cekmede dnemli uu yani giizel bir
nokta.”
“Hocalarimizin bizlere anlatmasi Anla'tma Ogretmen . P
Kivor” Seminer adaylaria modelin | Uzmanlara oneriler/
%er? wor. . o 0. |Uzman anlatilmasi TYMM’nin
Bizlere cesitli seminerler verilebilir... . ..
« .o Hoca Bilinmesinin Uygulanmasina
Uzmanlar uygulayacak ogretmenlere .. N e
. . 2. ” Egitim yayginlastirilmas: | Yonelik Oneriler
egitimler verirlerse daha iyi olacaktir. . . .
Seminer verilmesi
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Inandiricilik, aktarilabilirlik ve teyit edilebilirlik

Nitel arastirma yontemlerinin temelinde, nicel arastirma yontemlerinde yer alan gegerlik ve
giivenirlik kavramlart yer almazken bu kavramlara karsilik gelen inandiricilik, aktarilabilir-
lik ve teyit edilebilirlik kavramlar1 yer almaktadir (Lincoln ve Guba, 1985). Arastirmacilar
sahip olabilecekleri 6nyargilar1 goz 6niinde bulundurarak refleksif bir yaklasim benimsemis-
tir. Olasi etkileri en aza indirmek i¢in ¢esitli onlemler almistir.

Bu dogrultuda, ilk olarak veri toplama aracinin hazirlanmasi siirecinde uzman goriisleri alin-
mistir. Goriisme esnasinda yonlendirici olmamak adina agik uclu sorular yoneltilmistir ve
katilimeilarin goriislerini 6zgiirce ifade etmelerine firsat taninmistir. Verilerin analizi ve bul-
gular detayli bir sekilde raporlanmistir. Ayrica raporlama siirecinde katilimcr ifadelerinden
dogrudan alintilar yapilmistir.

Nitel arastirmalarda, arastirma sonucunda ulasilan sonucun toplanan verilerle tutarli olup
olmamasi g6z oniinde bulundurulmasi énemsenmektedir (Merriam, 2013). Bu dogrultuda
kodlayicilar aras1 giivenirlik verisinin hesaplanmasinda 6zel egitim alaninda yiiksek lisans
derecesi bulunan bir uzmanla kodlayicilar arasi uyum kontrol edilmistir. Miles ve Huberman
(1994) tarafindan gelistirilen “(Goris birligi/ Goriis birligi + Goriis ayriligl) x 100” formiil
kullanilmistir. Gergeklestirilen hesaplamada %97 degerine ulasilmistir.

Ardindan elde edilen bulgularin dogrulugunu teyit etmek amaciyla katilimcilarla paylagim
yapilarak katilimer teyidi gergeklestirilmistir. Elde edilen bulgular alanyazinda yer alan aras-
tirmalarla birlikte sentezlenerek raporlastirtlmistir. Bu uygulamalar sonucunda arastirmaci-
larin olas1 dnyargilarinin etkisi azaltilmaya g¢alisilarak inandiriciligi, aktarilabilirligi ve teyit
edilebilirligi artirilmastir.

Etik Onay: Bu arastirma igin Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu’nun 2025/11 sayili oturum ve 3 nolu karari ile
etik izin alinmistir. Katilimcilardan arastirma dncesinde goniillii katilimlarina iliskin s6zli
ve yazili onam alinmigtir.

Bulgular

Ogretmen adaylariyla gerceklestirilen goriismelerde ulasilan veriler dogrultusunda dért ana
tema ve 16 alt tema aragtirmanin bulgularini olusturmaktadir. Ogretmen adaylarinin goriisleri
sonucunda ortaya ¢ikan dort tema; 1) TYMM ye iliskin bilgi, 2) Kaynastirma/butiinlestir-
me uygulamalarina yonelik bilgi, 3) TYMM nin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalari-
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na yansimalar1 ve 4) TYMM nin uygulanmasina yonelik onerilerdir. Sekil 1°de tema ve alt
temalara yer verilmistir. Her bir tema ve alt tema 6gretmen adaylarmin goriisleriyle birlikte
ilgili paragraflarda yer almaktadir.
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Sekil 1. Ana Tema ve Alt Temalar

Tablo 3’te de yer aldig: iizere ilk temada 6gretmen adaylarinin TYMM hakkinda sinirl far-
kindaliga sahip olduklari, yiizeysel program bilgileri oldugu, eski miifredattaki eksiklikler-
den dolay1 miifredat degisikligi oldugu diistinceleri, 6grenci merkezli ve teknolojiyi iceren
miifredat olduguna iliskin bilgileri oldugu gorilmistiir.

Tablo 3. TYMM ye iliskin Bilgi

Tema Alt Temalar

1. Sinirh farkindalik

2. Yiizeysel program bilgisi

3.Eski miifredattaki eksikliklerden kaynakli degisim
distincesi

4. Ogrenci merkezli miifredat

5. Teknoloji iceren miifredat

TYMM ye iliskin Bilgi

Ogretmen adaylarmin tamaminin TYMM’yi daha 6nce derslerinde 6gretim elemanlari tara-
findan ve Kamu Personeli Segme Sinavi (KPSS) ve Milli Egitim Bakanligi Akademi Giris
Sinavina (MEB-AGS) hazirlik siirecinde calisirken 6grendiklerini belirttikleri goriilmek-
tedir. Tiirkge Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren Ilknur, “Hocamiz derste anlatmists
ve incelemistik.” ve smif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren Hayri “Duydum evet...
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I derslerimizde. Hocalarimizla inceledik.” ifadesiyle boliim 6gretim elemanlar: tarafindan
derslerinde ele alindigini ve incelediklerini belirtmistir. [lkdgretim Matematik égretmenligi
boliimiinde 6grenim goéren Hiiseyin, “KPSS-AGS siireci i¢in ¢alisirken duydum.” diyerek
merkezi atama sinavina hazirlanirken bilgi sahibi oldugundan bahsetmisgtir.

Ogretmen adaylar1 TYMM ye iliskin yiizeysel program bilgileri oldugunu ifade etmektedir.
Sinif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goéren Hayri “Bir¢ok disiplini aslinda birlestiriyor.
Okuryazarlik olsun, finansal ve dijital... Kapsaml bir sekilde.” ifadesiyle modelin birgok
disiplini birlestirdigine vurgu yapmustir. Tiirk¢e 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren ilk-
nur “Bu model icerisinde atélyelerin olmasi, ogretmenlerin yonlendirilmesi ve etkinliklere
ver verilmesi benim ¢ok hosuma gitti. Dil bilgisi 6gretimine becerilerle yer verilerek, ayni
zamanda dil yapilar adi altinda sunulmasi da ¢ok iyi olmus. Uretkenlige, dgrencilerin iist
bilissel ve elestirel becerilerine dayali bir program.” ifadesiyle goriisiinii belirtmistir.

iki 6gretmen aday1 miifredattaki degisimin eski miifredattaki eksiklerden kaynakli yapildi-
gma dair goriis bildirmistir. Tiirkce 6gretmenligi boliimiinde dgrenim goren Ilknur “Diger
miifredatin genelde ezbere dayali bir miifredat oldugunu diistiniiyorum. Bu biraz daha yapi-
salci ve daha iiretken.” ifadesiyle goriisiinii belirtmistir. [lkdgretim matematik 6gretmenligi
béliimiinde 6grenim gdren Hiiseyin “Bence égrenciler 6grenmede zorluk yasiyorlardi. Og-
retmenler de anlatmada zorluk yasiyorlardi. Daha kolay uygulanabilir modele ge¢ince daha
kolay égreneceklerini diistinmiis olabilirler.” ifadesiyle goriisiinii beyan etmistir.

Ogretmen adaylar1 eski miifredatin yeterince 6grenci merkezli olmadigmi ve TYMM nin
ogrenciyi merkeze alarak bireysel olarak giiclendirmeye vurgu yaptigin belirtmistir. Tiirkce
dgretmenligi boliimiinde 6grenim géren ilknur “Daha ¢ok 6grenci merkezli bir miifredat
olmusg.” ifadesiyle goriisiinii bildirmistir. Stnif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim géren Hayri
“Bireyi esas aldigi i¢in, bireysel farkliliklar: esas aldig icin bireye zgii bir egitim-ogretim
gergeklestirilecek. Bireye duyarli.” ifadesiyle modelin bireyi ve bireysel farkliliklar: esas
aldigindan bahsetmistir. Fen Bilgisi Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren Elif, “Eski miif-
redatta genel olarak konular ve égretim yontemleri ele alintyordu. TYMM her 6grenci icin
uygun olan égretim yontemini onemsiyor.” diyerek goriislerini belirtmistir.

Ogretmen adaylarindan ikisi TYMM nin teknoloji icermesine yénelik goriis bildirmistir.
Tiirkge Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren Ilknur “Bu modelde égrencilerin teknolojiyi
kullanmasina da 6nem veriliyor.” ifadesiyle TYMM nin teknoloji icermesi hakkinda gorii-
stinii belirtmistir. Smif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim gdoren Hayri “Giiniimiiz teknolojisi
cok degisti. Geligen teknolojiye ayak uwydurmak icin degisiklikler yer alyyor.” ifadesiyle go-
rligiinii beyan etmistir.

Tablo 4’te yer aldig1 lizere 6gretmen adaylariin miifredatlarinda yer alan dersler dogrultu-
sunda kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina yénelik bilgilerinin OG’li bireylerin akran-
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larla bir arada egitim almalar1 oldugu, aldiklar1 derslerin teorik diizeyde oldugu ve bu alanda
kendi donanimlarini eksik gordiikleri ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4. Kaynastirma/Biitiinlestirme Uygulamalarina Y 6nelik Bilgi

Tema Alt Temalar

- . 1. Akranlarla bir arada egitim
Kaynastirma/Biitiinlestirme

Uygulamalarina Yonelik Bilgi 2. Alinan derslerin teorik olmasi

3. Kendi donanimini1 eksik gérme

Kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina yonelik bilgilerine iliskin {lkogretim matematik
ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren Hatice “Kaynastirmay: aldigim ozel egitim ve kap-
sayict egitim derslerinde 6grendim. Ama bu derslerde teorik bilgiler kapsaminda 6grendim.
Okullarda sorarsaniz ayni sinifta egitim almalar:.” ifadesiyle goriis belirtmistir. Rehberlik
ve Psikolojik Danigmanlik boliimiinde 6grenim goren Deniz “Kaynastirma bizlerin ¢alisa-
cag1 okullardaki ézel ¢ocuklar. Ozel egitim dersi aldik fakat giris diizeyde bilgiler vard.”
climlesiyle bilgi diizeyini ifade etmistir. [lkogretim matematik 6gretmenligi boliimiinde 63-
renim goren Hiiseyin “Akranlariyla ayni sinifta egitim almalilar bence. Bir bireyler zaten.
Ve toplumda bir yerleri olmasi gerektigini diisiiniiyorum.” ifadesiyle goriislinii bildirmistir.
Tiirkge 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren Ilknur “Akranlarindan ¢ok geriden gelen
ozel gereksinimli 6grenciler igin onden egitim vermek daha sonra akranlarinin arasina kon-
mast gerektigini diistintiyorum. Ya da 6gretmene rehberlik servisi olsun, miidiirler olsun ya
da diger 6gretmenler olsun destek sunulmasi gerek.” ifadesiyle kaynastirma/biitiinlestirme
uygulamalarina yonelik goriisiinii bildirmistir. Rehberlik ve psikolojik danigmanlik boliimiin-
de 6grenim goren Dilek de “Hem faydali hem de dezavantaji olan bir uygulama oldugunu
diigtintiyorum. Diger ¢ocuklar gibi her seyi kavrayamayabilir. Onun i¢in zor olabilir. Diger
normal gelisim gésteren ogrencilerle kaynasirsa da ¢ok iyi olabilir.” ifadesiyle uygulamaya
yonelik goriisiini belirtmistir.

Alman derslere iligskin sosyal bilgiler 6gretmenligi boliimiinde 6grenim géren Osman, “Aldi-
&im derste sadece teorik bilgiler vardi. Bazen dersimizi veren ogretim elemant ders disinda
giinliik hayatindan konular bile anlatird:.” diyerek aldigi derse iliskin goriis ve yasantilarin-
dan bahsetmistir. Ingilizce 6gretmenligi boliimiinde 6grenim géren Gamze, “Ben yetersizlik
tiirlerini biliyorum. Ama sinifimda bir ogrenci oldugunda ona nasil 6gretecegimi bilmiyo-
rum. Kolaylastirmaya ¢alisirim. Ama nasil 6gretecegimi bilmiyorum.” ifadesiyle goriislerini
ifade etmistir. Siif 6gretmenligi bolimiinde 6grenim géren Handan “Kaynastirmayla ilgili
bildigim seyler derslerde ogrendiklerimiz. Onlart da ezberliyoruz. Uygulamada karsilassam
o zaman égrenirim diye diigtintiyorum.” ifadesiyle goriislerini belirtmistir.

Ogretmen adaylarina kaynastirma/biitiinlestirme dgrencilerine yonelik aldiklar diger egitim-
ler, mesleklerine yonelik bilgileri, sorumluluklari ve yeterlilikleri soruldugunda sinif dgret-
menligi bolimiinde 6grenim goren Hayri, “Tabi ki de yeterli gormiiyorum kendimi. Kendi-
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mi gelistirmek i¢in bu konular hakkinda bir seyler okumadim. Bir dersler alyyorsak onlar.”
ifadesiyle donanimini eksik gordiigiinii belirtmistir. Benzer sekilde ilkdgretim matematik
ogretmenligi bolimiinde 6grenim goren Hiiseyin, “Yeterli donanima sahip oldugumu dii-
stinmiiyorum.” geklinde goriigiinii belirtmistir. Sinif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goéren
Hayri, “Bildiklerim derslerdeki bilgiler. Onlarla sinifimdaki engelli 6grenciyle ne ¢alisacagi-
mi ne yapacagimi bilmiyorum. O yiizden eksik oldugumuzu diisiiniiyorum.” ifadesiyle goriis
bildirmistir.

Tablo 5’te yer verildigi gibi 6gretmen adaylar1 TYMM nin kaynastirma/biitiinlestirme uygu-
lamalarina olabilecek yansimalarina iliskin giiclii yonler ve olusabilecek siirliliklara degi-
nirken TYMM igeriginde yer alan farklilagtirma, zenginlestirme ve destekleme yaklasimla-
rinin kaynastirma/biitiinlestirme 6grencilerinin egitim siireclerine olas1 yansimalarina iliskin
gOriig bildirmistir.

Tablo 5. TYMM’nin Kaynastirma/Biitiinlestirme Uygulamalarina Yansimalari

Tema Alt Temalar

1. Gliglii yonler

2. Olusabilecek sinirhiliklar

3. Farklilastirma yaklasiminin yansimalari
4.Zenginlestirme yaklagiminin yansimalar1
5. Destekleme yaklagiminin yansimalart

TYMM’nin Kaynastirma/Biitiinlestirme
Uygulamalarina Yansimalari

TYMM’nin uygulanmasinin kaynastirma/biitiinlestirme dgrencileri agisindan gii¢lii yonleri;
ogrencilerin merkeze alinmasi, her 6grencinin bireysel 6grenmelerinin goz oniinde bulundu-
rulmas1 ve teknolojiyi igermesi olarak ortaya ¢ikmustir. [lkdgretim matematik 6gretmenligi
béliimiinde dgrenim goren Hiiseyin, “Daha dgrenciyi on plana ¢ikariyor. Ogrenciler icin
yapilabilecek her sey ayrintili bicimde yer aliyor. Daha kolay uygulanabilir. Ogretmenlerin
kolay anlatabilecegini diistiniiyorum.” ifadesiyle goriis bildirmistir. Sosyal bilgiler dgret-
menligi boliimiinde 6grenim goren Osman, “Ogrencilerin bireysel olarak en iyi 6grenecegi
yontemi esas almasi 6zel gereksinimli 6grenci i¢in faydali olacaktir.” ifadesiyle goriisiinii be-
lirtmigtir. Fen bilgisi 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren Emre, “Modelde teknolojinin
kullaniminin yer almasi dgrencilerin ogretilecek bilgilere dikkatini ¢ekmede énemli u yani
giizel bir nokta.” ifadesiyle modelin teknolojiyi igermesini giiglii bir yon olarak belirtmistir.

TYMM’nin uygulanmasi esnasinda olusabilecek sinirliliklara iliskin iki 6gretmen aday1 6g-
retim siireglerinin planlanmasinda kullanilabilecek teknolojinin OG’li grencinin yetiseme-
yecegi seviyede kalabilmesinin sinirlilik olusturabilecegine yonelik goriis bildirmistir. Sinif
ogretmenligi bolimiinde 6grenim goren Hayri, “Swifindaki arkadaslar: teknolojik olarak
ilerleyebilecekken kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasinda egitim géren ogrenci geri
planda kalabilir.” ifadesiyle goriislinii bildirmistir. Fen bilgisi 6gretmenligi boliimiinde 6g-
renim goren Elif, “Maarif modelde biligsim teknolojilerinin ¢ok etkin bir sekilde kullanilmast
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ongoriiliiyor. Ornegin gérme yetersizligi olan bir bireyin bunu yapmast ¢cok zor bir sey. Yani
olaganiistii bir sey bence.” diyerek teknoloji kullaniminin gérme yetersizligi olan dgrencile-
re yonelik smurlilik olusturabilecegini ifade etmistir.

Ogretmen adaylarina farklilastirma yaklasimimin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina
yansimasina iliskin goriisleri soruldugunda; kapsayiciligin faydali olacagi ve dgrencilerin
bireysel ihtiyaglarina karsilik verilebilecegine iliskin ifadelerde bulunmuslardir. Rehberlik ve
psikolojik danismanlik boliimiinde 6grenim goren Dilek, “Yaklasim aslinda tiim 6grencileri
kapsiyor fakat 6zel gereksinimli ¢ocuk kendini ayristirilmis hissetmez. Cok faydali buluyo-
rum.” diyerek yaklasimin yansimalarina yénelik goriislerini bildirmistir. ilkdgretim matema-
tik 6gretmenligi bolimiinde 6grenim goren Hiiseyin, “Her birey farkli 6grenme yapilarina
sahip. Bu sebepten dolayt olumlu olacagini diisiiniiyorum.” ifadesiyle goriisiinii belirtmistir.
Diger 6gretmen adaylarindan farkli olarak Tiirk¢e 6gretmenligi bolimiinde 6grenim gdren
Ilknur, “Sadece akademik egitim olarak gérmememiz lazim. Kendi yeteneklerini de kesfetme-
miz lazim. Ozel gereksinimli cocuk farkli alanlarda miizik, sanat, spor gibi daha iyi yetenek-
lere sahip olabilir. Biz 6gretmen olarak onu o sekilde yonlendirmemiz gerekiyor. Ogretmen
¢ok iyi gozlemci olmali orada.” ifadesiyle 6gretmenlere olabilecek yansimalarina iliskin go-
riglerini dile getirmistir.

Ogretmen adaylarma zenginlestirme yaklasimmin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamala-
rina yansimasina iliskin gortigleri soruldugunda; 6zellikle tstiin yetenekli 6grencilerin iler-
lemelerini desteklemesine vurgu yapmislardir. Rehberlik ve psikolojik danismanlik bolii-
miinde 6grenim goéren Dilek, “Ustiin yetenekli dgrenciler i¢in ¢ok biiyiik bir firsat olacagin
diigtintiyorum. Bu ogrenciler bazen kesfedilse bile onlar i¢in ¢ok bir sey yapilmiyor. Ama bu
yaklasimla onlar igin giizel ¢alismalar yapilabilir.” ifadesiyle gortisiinii belirtmistir. Tiirkge
ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren ilknur, “Ashnda iistiin zekali ¢ocuklar da bu si-
niflarda var. Zenginlestirme onlar i¢in biiyiik firsat. Onlarin bir iist seviyede 6grenmeleri
icin énemli.” ifadesiyle yaklagimin iistiin yetenekli 6grenciler agisindan yansimasina iligkin
goriistini belirtmistir. Stnif 6gretmenligi bolimiinde 6grenim gdren Hayri de benzer sekilde,
“Ogrencilerimiz arasinda zeka seviyesi yiiksek bir 6grenci olabilir. Bu yiizden ashinda gerek-

li. Ona gére bir egitim verilecektir.” gdriisiini bildirmistir.

Ogretmen adaylarina destekleme yaklasiminin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina
yansimasina iliskin gériisleri soruldugunda; OG’li 6grencilerin 6grenmesini kolaylastiraca-
g1, kalicilig1 artiracagi ve akranlariyla benzer diizeye gelmeyi destekleyecegi yoniinde go-
riis bildirmislerdir. Tlkégretim matematik 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren Hiiseyin,
“Ozel gereksinimli 6grencinin daha kolay égrenmesini saglar bence. Sosyal becerileri icin
de daha kolay kaynasmasini saglar ¢cevreyle.” ifadesiyle goriislerini belirtmistir. Rehberlik
ve psikolojik danismanlik boliimiinde 6grenim goren Dilek, “Mesela ben ¢ok okursam daha
iyi anlarim. Bazilart kodlama yaparak daha iyi anlar. Tekrarlar égrenmeyi saglayacaktir.
Kalicilik kapsaminda etkili olacaktir.” ifadesiyle gorisiini bildirmistir. Sinif 6gretmenligi
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boliimiinde 6grenim goren Hayri, “Akranlariyla ayni seviyeye gelmesi gerekiyor. Bu ¢ocuk-
lar gerideler. Bu yiizden destekleme sayesinde akranlarma daha fazla yaklasabilir egitim
diizeyi olarak.” diyerek goriisiinii ifade etmistir. Ingilizce 6gretmenligi boliimiinde 6grenim
goren Galip de “Cocugun ihtiyacina gére zaman ayirmak ve tekrar yapmak énemli. Bizim
alamimizda ezberler onemli mesela. Cocuk i¢in yeterli zaman ayiwrmak ona faydali olacaktir.”
diyerek destekleme yaklasiminin kendi bransina olasi yansimasini belirtmistir.

Tablo 6’da goriildiigii lizere 6gretmen adaylari tarafindan TYMM nin uygulanmasina yone-
lik 6nerilerinin; modelin uygulanmasina iliskin 6gretmenlere, modelin duyurulmasit ve yay-
ginlastirilmasina iliskin uzmanlara ve modelin gelistiricileri ve iilke ¢apinda uygulanmasina
yonelik politika yapicilar i¢in 6neriler sunulmustur.

Tablo 6. TYMM  nin Uygulanmasina Y&nelik Oneriler

Tema Alt Temalar

1. Ogretmenlere oneriler
TYMM’nin Uygulanmasina Yonelik 2. Uzmanlara &neriler
Oneriler 3. Politika yapicilara oneriler

Bu temanin ilk alt temas1 olan 6gretmenlere onerilere bakildiginda; kendilerini siirekli de-
gisen ¢aga uygun olarak gelistirmeleri ve her dgrenciyi bireysel farkliliklar1 dogrultusunda
takip ederek farkinda olmalart gerektigi onerilmistir. Fen bilgisi 6gretmenligi bolimiinde
ogrenim goren Elif, “Ogretmenler kendilerini gelistirmeli. Yeni miifredatta teknoloji nemli.
Bazi 6gretmenler hala akilli tahta agamiyor. Bu yiizden kendilerini gelistirmeliler.” ifadesiy-
le goriisiinii belirtmistir. Tiirkce dgretmenligi béliimiinde 6grenim goren Ismail “Teknoloji
onemli. Uygulamalari kullanmak, etkinlikleri yapabilmek. Bunlari 6gretmenlerin bilmesi ge-
rekiyor...” ifadesiyle 6gretmenlerin kendilerini teknolojiye yonelik gelistirmesi gerektigini
belirtmistir. Sinif gretmenligi béliimiinde 6grenim géren Hayri, “Ogretmenler ¢ok iyi goz-
lem yapmali. Cok donanimli olmali. Cok fazla fikir ve bilgi edinmeli. Yaklasirken hosgoriilii
ve farkliliklarina saygili olmali. ” ifadesiyle goriiglerini dile getirmistir.

Uzmanlara o6nerilere bakildiginda; 6gretmen adaylarina modelin anlatilmasi, bilinmesinin
yayginlastirilmasi, 6gretmenlere uygulamalar i¢in seminerler verilmesi 6nerilmistir. Stnif
ogretmenligi bolimiinde 6grenim goren Hayri, “Hocalarimizin bizlere anlatmasi gerekiyor.”
ifadesiyle akademisyenler tarafindan modelin anlatilmasi gerektigini belirtmistir. Rehberlik
ve psikolojik danismanlik béliimiinde 6grenim géren Dilek, “Bizlere ¢esitli seminerler ve-
rilebilir. Ogrenciyi i¢ine kapsayan projeler de yapilabilir.” ve sosyal bilgiler 6gretmenligi
béliimiinde 6grenim goren Ozge “Egitimlerin verilmesi ve seminerler iyi olur.” ifadeleriyle
seminerlerle bilgilendirilebileceklerine ve projeler yapilabilecegine isaret etmistir. Ingilizce
ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren Gamze, “Uzmanlar, uygulayacak ogretmenlere egi-
timler verirlerse daha iyi olacaktir.” ifadesiyle uzmanlar tarafindan 6gretmenlere egitimler
verilmesine yonelik 6neride bulunmustur.
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Politika yapicilara onerilere bakildiginda, miifredat gegiglerinde uygulamaya yonelik kila-
vuzlarin yaynlanarak bu gecislerin yumusatilmasi gerektigine ve uygulamanin anlasiimasini
kolaylastiric1 ¢aligmalar yapilmasina iliskin dneriler yer almaktadir. [lkdgretim matematik
ogretmenligi bolimiinde 6grenim goéren Hiiseyin, “Siire¢ 6gretmenler ve bizler i¢in ashinda
¢ok keskin oldu. Bu modelin nasil uygulanacagina iligkin detayli bir érnek kilavuz olursa ka-
falardaki soru isaretleri giderilmis olacaktir.” ifadesiyle uygulama kilavuzu hazirlanmasina
yonelik 6neride bulunmustur. Ingilizce 6gretmenligi béliimiinde 6grenim géren Gamze, “Bu
miifredat bizlere gelene kadar bir¢ok uzman tarafindan gelistirilmistir. Eksik oldugunu dii-
stinmiiyorum. Tabi ki bizlere de anlayabilecegimiz ya da uygulamay: kolaylastiracak seyler
yapilabilir.” ifadesiyle modelin anlagilmasi ve uygulamay1 kolaylastirilmasina iligkin ¢alis-
malar yapilabilecegine iliskin 6neride bulunmustur.

Tiim bulgular 6zetlendiginde, 6gretmen adaylarmin TYMM’yi bolim dgretim {iyelerinin
miifredatta yer alan derslerindeki konulara dahil etmesiyle ve merkezi atama sinavi siirecine
hazirlanirken duyduklari ve igerigine yonelik bilgileri bu kapsamda edindikleri, eski miif-
redattaki eksikliklerden dolay1 degisime gidildigini disiindiikleri, yeni miifredatin icerigine
iliskin bilgilerinin 6grenci merkezli olmasi ve teknolojiyi icermesi oldugu goriilmiistiir. Yan
sira Ozel egitim ve kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarini igeren dersler almalarina rag-
men bilgilerinin sadece teorik diizeyde oldugu ve bu nedenle kendi donanimlarini 6gretmen-
lik meslegini gergeklestirirken karsilasabilecekleri kaynastirma/biitiinlestirme 6grencilerine
yeterli olarak gormediklerini belirtmislerdir. TYMM nin igerdigi farklilagtirma, zenginlestir-
me ve destekleme yaklagimlarinin kaynastirma/biitiinlestirme 6grencilerine olumlu katkilar
saglayacagini diisiindiikleri goriilmektedir.

Tartisma ve Sonu¢

Aragtirmada kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarinda yer alan OG’li 6grencilerin egitim
ve dgretim siireglerinde bulunabilecek lisans programlarinda 6grenim géren 6gretmen aday-
larinin TYMM nin bu uygulamalara olabilecek yansimalarina yonelik goriislerinin incelen-
mesi amaglanmistir. Bu dogrultuda TYMM ye iliskin bilgi, kaynastirma/biitiinlestirme uygu-
lamalarma yonelik bilgi, TYMM nin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina yansimalar1
ve TYMM nin uygulanmasina yonelik onerileri igeren dort ana tema altinda bulgular agik-
lanmistir. Temalara iligkin bulgular asagida ilgili paragraflarda tartisilarak sunulmaktadir.

[k temada ortaya ¢ikan dgretmen adaylarinin TYMM’ye yénelik bilgilerinin 6grenim gor-
diikleri programdaki derslerden ve merkezi atama sinavina hazirlik esnasinda edinmelerinin
sahip olduklar bilginin yiizeysel ve sinav odakli oldugunu agiklamaktadir. Gergeklestirilen
arastirmalar 6gretmen adaylarinin egitim sistemine iliskin bilgilerini 6nemli derecede sinava

hazirlik esnasinda edindikleri ve aldiklari derslerle kismen Ortiistiigiinii ortaya ¢ikarmistir
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(Altun- Yal¢in vd., 2020; Sezgin ve Duran, 2011). Bu husus, 6gretmen yetistirme siireclerin-
de amacin mesleki yeterliligin gelistirilmesi yerine merkezi atama sinavinda basarili olmaya
indirgenmesiyle agiklanabilir. Kleickmann vd. (2013) 6gretmen yetistirme programlarinin
yapisinin 6gretmen adaylarinin program ve egitsel bilgi diizeylerini dogrudan etkiledigini be-
lirtmektedir. Ulkemiz baglaminda bakildiginda 6gretmenlik meslegini yapabilmek igin smav
basarisinin temel belirleyici olmast durumunun 6gretmen adaylariin 6nceliklerini etkiledigi
diistiniilmektedir. Bu ¢ercevede dgretmen adaylarinin bilgi edinme siireglerinin alanlariyla
iliskili, uygulamaya doniik ve elestirel kapsamdan ¢ikarak bilgi ezberine dayali ve sinava
iligskin kisa vadeli performans hedefine odaklanmalari TYMM gibi giincel ve kapsamli mo-
delleri derinlemesine 6grenmelerini sinirlamaktadir.

Ogretmen adaylarinin modele iliskin bilgilerinin modele iliskin temel kavramlari icermesi
ve genellikle sdylem diizeyinde olmasi bilgilerinin yiizeysel kaldigin1 gostermektedir. Duyul
vd. (2025) dgretmenlerin TYMM’yi cagin gereksinimleri dogrultusunda gelistirildigini ve
olumlu bulduklarin1 belirtirken 6gretmen adaylari agisindan daha ¢ok teorik kabul diizeyin-
de oldugu goriilmektedir. Bu durum yukarida agiklandigi tizere 6gretmen adaylarinin sinav
odakli ve ezbere dayali yaklasimlarindan kaynaklanmasini gostermekle birlikte kavramlari
bilmelerine ragmen egitimsel ve uygulamaya yonelik anlamlarini beklenen diizeyde igselles-
tirememelerine sebep olmaktadir. Bu nedenle dgretmen yetistirme programlarinin yalnizca
bilgi ezberleme odakli olmak yerine, egitimsel dgrenmeleri ve mesleki becerileri gelistirme
odakli olarak giincellenmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir (Darling-Hammond, 2006; Shul-
man, 1987). Bu kapsamda 6gretmen yetistirme programlarinda uygulama odakli yaklasim ve
yansitict 6grenme firsatlarinin giiclendirilmesi faydali olacaktir (Korthagen, 2010).

Ikinci temada 6gretmen adaylarmin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina iliskin olum-
lu tutumlar gelistirmeleri OG’li 6grencilerin akranlarryla bir arada egitim almalarina iligkin
bilgilerinin oldugunu ortaya koymaktadir (Balik ve Ozgiin, 2024; Khamzina vd., 2024). Fa-
kat bu bilgi ve tutumlarin yalnizca teorik bilgi diizeyinde olmasimin 6gretmen adaylarinin
uygulamaya doniik deneyimlerinin yetersiz kalmasinin bir sonucu oldugu diisiintilmektedir
(Kurt vd., 2024). Arastirmada elde edilen bulgular, teorik bilgi edinmenin uygulamaya yone-
lik yansimalarda yeterlikleri gliglendirmek i¢in tek basina yeterli olmadigini ve uygulamaya
yonelik firsatlarin saglanarak teori ve uygulama arasindaki ugurumu kapatmayi saglamada
6nemli oldugunu bir kez daha ortaya koymaktadir.

Arastirmada kaynastirma/biitiinlestirmeye yonelik alinan 6zel egitimle iligkili derslerin ige-
riklerinin giris diizeyde ve teorik bilgilerle sinir oldugu durumu ortaya ¢ikmistir. Nitekim
gergeklestirilen aragtirmalarda da bu durumun 6gretmen adaylarinin sinif ortamlarindaki ge-
reksinimlerine cevap vermelerini sinirlandirdigt vurgulanmaktadir (Aver Dogan vd., 2025;
Kardes Taskin, 2020; Kurt vd., 2024). Sadece teorik bilgilere sahip 6gretmen adaylarinin
uygulamadaki deneyim siireglerinde yeterliliklere iligskin problemler yasadigi, bundan dolay1
6z-yeterlik algilarinin olumsuz etkilendigi ve kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarinin et-
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kili bir bicimde gerceklestirilmesini giiclestirdigi goriilmektedir (Khamzina vd., 2024; Yenen
ve Giiltekin, 2024). Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin teorik bilgileri igsellestirmeyi sag-
layan, uygulamaya doniik, yaganabilecek durumlara 6nceden hazirlikli hale getiren ve ken-
di gelisimlerinin farkinda olup arastiran ve sorgulayan bireyler haline getirmeyi hedefleyen
program yapilarina gereksinim duyulmaktadir. Bu sayede dgretmen adaylar: teorik bilgiye
sahip ve smav odakli kimlik yapisindan daha yetkin ve kendini mesleki agidan donanimli
hale getirebilen bireyler olmasi saglanabilir.

Ugiincii temada 6gretmen adaylarinin TYMM’de yer alan farklilastirma, destekleme ve zen-
ginlestirme yaklasimlarin1 kapsayici yaklasim ve kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalari
acisindan olumlu yansimalari olabilecegine karsin teknolojinin sinirlilik olusturabilecegi
yoniinde algilarin oldugu ortaya ¢ikmustir. Alan yazinda egitim ortamlarinda teknoloji kul-
laniminin dgrencilerin katilimlarini artiran bir unsur oldugu yer almakla birlikte (Basgiil ve
Costu, 2025; Kulaksiz ve Toran, 2022; Murithi ve Yoo, 2021) adaylarin bu algilarinin birey-
sel uyarlamalar ve 6grenme igin evrensel tasarim modeline iligkin bilgi ve beceri eksikligin-
den kaynaklandigi diistiniilmektedir. Bu dogrultuda teknolojinin kaynastirma/biitiinlestirme
ortamlarinda kullanimini OG’li bireyler acisindan sinirlayici bir durum olusturmamasi 6g-
retmenin/6gretmen adaymin uygulamadaki uyarlamalar1 ve bireysellestirmesiyle dogrudan
iligkilidir. Nitekim 6gretim materyalleri ve cihazlarm OG’li bireyler i¢in uyarlanmamasinin
dislanmalarina yol agabilmektedir (Diken ve Batu, 2021). Bu durum 1s1ginda 6gretmen yetis-
tirme programlarinda teknolojinin 6gretim ortamlarinda kullanimina iliskin egitimsel uyar-
lamalar konusunun g6z oniinde bulundurulmasi ve 6gretmen adaylarina bu hususta destek
sunulmasi gerekmektedir (Dinger, 2024; Thedorio, 2024).

Dordiincii temada 6gretmen adaylariin TYMM nin uygulanmasina yonelik onerileri teorik
bilgi ve uygulama arasindaki boslugun kapatilmasina iliskin gereksinime vurgu yapmakta-
dir. Karal ve Wolfe (2020) ve Marmoah vd. (2024) arastirmalarinda da vurgulandig: tizere,
6gretmen adaylarinin hizmet i¢i egitim ve seminerlerin gergeklestirilmesine yonelik onerileri
miifredat degisimindeki gecis slirecinde yaganan karmasikliktan kaynaklanan kaygilarini or-
taya ¢ikarmaktadir.

Ogretmen adaylarinin dgretmenlere iliskin &nerilerinde, 6grencilerin bireysel farkliliklari-
n1 dikkate almalar1 ve teknolojiyi egitimsel siireclerde kullanmaya yonelik onerilerde bu-
lunmalar1 TYMM nin bireysellestirmeye yonelik yansimalarmin uygulamaya heniiz uygun
sekilde yansimadigini gostermektedir. Ogretmenlerin bilgi aktaran kisi roliinden &grenmeyi
tasarlayan kisi roliine gegmeleri beklenmekteyken (Coskun, 2022) 6gretmenlerin 6grenmeyi
tasarlama roliine ve farklilagtirtlmis 6gretim siireclerine gegiste direncli olduklar1 ya da TY-
MM’ye iliskin gerekli donanima sahip olmadiklar: diisiiniilmektedir. Benzer sekilde dgret-
menlerin egitimsel siireglerde teknolojinin kullanilmasini dnermeleri uygulama siireglerinde-
ki eksiklige isaret etmektedir. Murithi ve Yoo (2021) 6gretmenlerin teknoloji kullanimlarinin
beceri ve motivasyon acisindan farkliliklar gosterdigini vurgulamaktadir. OG’li dgrencilerin
kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarinda aldiklar1 egitimlerin niteligi agisindan &gret-
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menlere gereksinimleri dogrultusunda Dinger (2024) tarafindan da 6nerilen stirekliligi olan
desteklerin sunulmasi 6nemli bir husustur.

Politika yapicilara yonelik onerilerde miifredat gegisini kolaylastirict olan uygulama kila-
vuzlarinin ve destekleyici ¢alismalarin yapilmasinin onerildigi goriilmiistiir. Bu onerilerin
miifredat degisiminin yalnizca yazili belge degisimi olarak sinirli kalmamasi ve uygulama
kiiltiiri haline gelmesini istediklerini diisiindiirmektedir (Uygun ve Akgiil, 2024). Bu gegis
siirecinin 0gretmenler/dgretmen adaylari tarafindan zorlu olarak algilandigt i¢in hem yiiz
yiize hem de ¢evrim i¢i desteklerin saglanmasi faydali olacaktir (Darling-Hammond, 2017).
Tiim bunlara ek olarak uygulama siireclerinde, yetistigi cagdan dolay1 teknolojik bilgileri
daha yiiksek olan ve donanimlari gii¢lii olan 6gretmen adaylarinin deneyimli 6gretmenlerle
is birligi i¢inde ¢alismasinin egitim sistemi igerisinde yeni bir yaklasim olarak benimsenme-
sinin karsiliklt 6grenmeleri artiracagi disiiniilmektedir.

Sonug olarak bu arastirmada TYMM nin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina yansi-
malarimi 6gretmen adaylarimin bakis agisindan ele alan ilk nitel aragtirmalardan biri olmasiyla
alan yazina 6zgiin bir katki sagladigi sdylenebilmektedir. Arastirmada dgretmen adaylarinin
TYMM’ye iliskin bilgileri ve bakis agilarinin ortaya konmasina ek olarak carpici bir sekilde
teknolojinin OG’li 6grencilerin egitim siireglerinde olasi sinirlilik olarak tanimlanmasina yo-
nelik kuramsal diizeyde bir tartigmaya kapi aralanmistir. Ayrica TYMM nin ana felsefesiyle
6gretmen yetistirme programlarinda yiiriitiilen siireglerin birlikte ele alindiginda nitelikli ve
donanimli 6gretmen yetistirme amacindan ¢ok sinav ve degerlendirilme odakli teorik bilgi
edinmeye yonelik bir yaklagimin yer aldig1 ortaya ¢ikmistir. Arastirmadan elde edilen bul-
gular kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarinda yer alan zenginlestirme ve farklilagtirma
yaklasimlarinin TYMM uygulama siirecinde nasil ele alinacagina iliskin uygulamacilara ve
politika yapicilara deneyime dayali kanitlar sunmaktadir.

Simirhliklar

Bu aragtirmada ¢aligma grubu Hatay ilindeki egitim fakiiltesindeki yedi boliimde dgrenim
goren 14 6gretmen adayiyla sinirlidir. Nitel arastirma yontemlerinde katilimer sayist sinirlilik
olarak goriilmemekle birlikte derinlemesine ve kaliteli bilgiler toplanmasi agisindan gerekli
ve istendik bir durum olarak kabul edilmektedir (Creswell, 2016). Bu dogrultuda aragtirmaci-
lar tarafindan katilimer sayisi sinirlilik olarak degerlendirilmemekle birlikte arastirmada elde
edilen bulgularin bu baglamla smirli oldugu belirtilmektedir.

Oneriler
Bu bulgular 1s181nda asagidaki dnerilere yer verilmistir:

1. Universitelerin egitim fakiiltelerindeki programlara iilkemizde uygulanan giincel
miifredata yonelik teori ve uygulama kredisi bulunan ders eklenebilir.
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2.

OG’li égrencilerin egitiminde yer alabilecek lisans programlarinda yer alan &zel
egitime yonelik derslerin igeriklerinin 6gretim programi ve plani hazirlama, uyar-
lamalar yapma ve 6grenci 6zellikleri dogrultusunda bireysellestirme yapma ve 6g-
retim ortami olusturma gibi konulari igerecek sekilde diizenlenmesi 6nerilmektedir.
Buna ek olarak edindikleri bilgileri deneyimlemelerine iliskin staj uygulamalarinda
OG’li bireylerle uygulama deneyimi sart: bulunmalidir.

Okullarda TYMM  nin uygulanmasina yénelik OG’li 6grencilerin katilimini sagla-
yacak fiziksel, teknolojik ve 6gretimsel desteklerin saglanmasi onerilmektedir.

OG’li dgrencilerin egitiminde yer alabilecek 6gretmen adaylarina ve gretmenlere
yonelik BEP yazma atélyeleri diizenlenmesi dnerilmektedir.

Arastirma sonucunda siirlilik olusturabilecegi diigiiniilen teknolojinin 6gretim
stireglerinde kullanilmasina iligkin &gretmen adaylar1 ve 6gretmenlere teknoloji
uyarlama modiilleri gelistirilerek hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitim uygulanmasi
gerceklestirilebilir.

TYMM’nin ilk uygulanmaya baslandig1 zamandan bu yana kaynastirma/biitiinles-
tirme uygulamalaria yansimalarinin belirlenmesi i¢in egitim dgretim goéren dgren-
cilerin 6gretmenleri, aileleri ve dgrencilerle uygulamali arastirmalar gerceklestirile-
bilir.

TYMM’nin kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalar1 kapsaminda egitim alan 6g-
rencilerin katilimlari, egitsel performanslar1 ve 6grenme yasantilarina etkilerini be-
lirlemeye yonelik boylamsal arastirmalar gerceklestirilebilir.

Sinifinda kaynastirma/biitiinlestirme 6grencisi olan ve TYMM kapsaminda egi-
tim-0gretim yasantilarini planlayan bir 6gretmen ve akademisyenler is birligiyle
eylem arastirmalar1 gerceklestirilmesi Onerilebilmektedir.

Etik Onay: Bu arastirma igin Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler

Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu’nun 2025/11 sayili oturum ve 3 nolu karari ile

etik izin alinmistir. Katilimcilardan arastirma dncesinde goniillii katilimlarina iliskin s6zli

ve yazili onam alinmuistir.
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The Reflections of The Maarif Model on Practices

Pre-Service Teachers’ Perspectives on The Reflections of The
Maarif Model on Inclusive Education Practices

Extended Abstract
Introduction

The concept of differentiated instruction, as included in the TCMM, is defined as an approach
grounded in flexibility and individualization to meet students’ diverse learning needs. This
model emphasizes the creation of inclusive learning environments that consider the inte-
rests, abilities, and educational requirements of all students within the educational system
(MoNE, 2024; Ulgay, 2024). TCMM categorizes differentiation under two sub-dimensions:
enrichment and support. These concepts underscore the importance of addressing individual
differences in education and fostering students’ development in line with their unique goals
and needs. In inclusive education practices implemented through mainstreaming, students
with special educational needs (SEN) are enrolled in general education schools and follow
the same curriculum.

The principles of differentiated instruction, enrichment, and support emphasized in TCMM
align closely with the adaptations and individualization outlined in this regulation. It is ex-
pected that TCMM will influence the educational experiences of students participating in
inclusive education. This study aims to explore in depth the perspectives of pre-service tea-
chers from various subject areas regarding the potential reflections of TCMM on inclusive
education practices. The research seeks to answer the following questions:

1. What are the pre-service teachers’ knowledge and opinions regarding TCMM?

2. What are their views on the competencies required to teach SEN students within
inclusive education practices?

3. What are their perceptions of the potential reflections of TCMM on inclusive educa-
tion practices?

Method

This research was conducted using a case study, one of the qualitative research methods. A
case study aims to describe and examine a limited system, situation, or situations (Merriam,
2013). This research design was chosen because it allows for revealing the thoughts and
opinions of prospective teachers regarding the reflections of the TCMM on their inclusion/
integration practices. The participants consisted of 14 pre-service teachers from departments
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of primary mathematics education, Turkish language education, social studies education,
science education, psychological counseling and guidance, classroom teaching, and English
language education at a faculty of education in Hatay, Tiirkiye. Data were collected through a
semi-structured interview form developed by the researchers. The form included 11 open-en-
ded questions designed to elicit participants’ views. Prior to the interviews, informed consent
was obtained, including permission for audio recording. All participants were asked the same
questions in the same sequence. The interviews lasted between 46 minutes and 78 seconds
and 38 minutes. The recordings were transcribed verbatim, resulting in a total of 137 pages
of data. Content analysis was conducted on the transcriptions, leading to the identification of
four main themes and 16 sub-themes.

Findings

Most participants reported that they had encountered the TCMM in university courses or
during preparation for the Public Personnel Selection Examination (KPSS) and the Ministry
of National Education Academy Entrance Exam (MEB-AGS). The participants generally
viewed TCMM as a student-centered model that emphasizes individual empowerment.”
Although the participants had some theoretical knowledge about inclusive education, they
expressed concerns about their practical competence. Participants identified several advan-
tages that TCMM might offer to inclusive education. These include centering students in
the learning process, recognizing individual learning preferences, and incorporating tech-
nology.” Pre-service teachers proposed that educators must continuously update themselves
to align with the evolving demands of education and understand each student’s individual
differences. They also recommended informing teacher candidates about TCMM through
expert-led sessions and organizing implementation-focused seminars for in-service teachers.
Furthermore, they suggested that policymakers should publish implementation guidelines
during curriculum transitions to facilitate smoother adoption and better comprehension of
the model.

Results

As a result, this study makes a unique contribution to the literature as one of the first quali-
tative inquiries exploring the reflections of the “Tiirkiye Century Maarif Model” (TCMM)
on inclusive/integrative practices from the perspective of pre-service teachers. In addition
to revealing the knowledge levels and perspectives of pre-service teachers regarding the
TCMM, the research remarkably opens a door for theoretical discussion on the definition
of technology as a potential limitation in the educational processes of students with special
needs. Furthermore, considering the core philosophy of the TCMM alongside the proces-
ses carried out in teacher education programs, it has been revealed that an approach orien-
ted toward exam-based and theoretical knowledge acquisition prevails, rather than the goal
of cultivating highly qualified and well-equipped teachers. The findings obtained from this
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study provide empirical evidence for practitioners and policymakers on how enrichment and
differentiation approaches within inclusive/integrative practices should be addressed during
the implementation process of the TCMM.

Conclusion

Overall, while pre-service teachers appear to have knowledge of the TCMM, they lack the
skills to teach and adapt it to the SEN. They believe the new curriculum has had positive
effects on these practices. Therefore, it is suggested that special education courses in underg-
raduate programs be planned with practical applications. Additionally, providing training to
observe the real-life implementations of the TCMM will bridge the gap between theory and
practice.
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Knowledge of Children and Job Satisfaction

Introduction

Education is a dynamic process that emerges alongside humanity and aims to develop
individuals’ abilities and personalities. Although its form varies across time and societies,
it always functions according to specific goals (Abay, 2004). In today’s globalising world,
societies must maintain high-quality education systems to adapt to change and progress (Cay
& Sanal, 2016). A key commonality among developed countries is the presence of qualified
education systems, which naturally lead to a well-equipped workforce. Consequently, both
developed and developing countries have increasingly prioritised evaluating and improving
their education systems (Akkaya, 2015).

One of the fundamental aims of education is to support individuals in adapting to their
environment, a process that begins in early childhood (Yasar, 2002). Preschool education
typically encompasses the period from birth to the start of primary school, during which
children aged 0—6 are supported in their social, cognitive, physical, psychomotor, emotional
and language development. This phase is often referred to as a “vital period” (Onder, 2011).
Because preschool education builds the foundation for later learning, the quality of this
process especially the teacher’s competence is critical (Yasar, 2002).

Preschool education not only prepares children for formal schooling but also contributes
to lifelong learning (Durualp & Kaytez, 2016). As the quality and prevalence of preschool
education increases worldwide, the teacher’s role becomes increasingly influential. This
influence is closely tied to the teacher’s job satisfaction, which, in turn, significantly affects
children’s educational experiences (Acar, 2016; Ozyiirek, 2009). While efforts to strengthen
preschool education continue globally, researchers emphasise that not only the effects of
classroom practices on children but also the well-being and perceptions of teachers must be
studied (Hall-Kenyon et al., 2014).

Preschool teachers are second only to parents in their influence on young children (Yazici,
2013). Therefore, it is essential that they communicate effectively, genuinely care for their
students, and have a deep understanding of child development (Downing et al., 2000). A high-
quality preschool education relies not only on emotional connection but also on scientific
knowledge. The more a teacher knows about child development, the more effective and
empathetic their teaching becomes (Onur, 2005). Research suggests that teachers who read
children’s books, are familiar with children’s games, and actively engage in child-related
activities tend to know and love children more (Cay & Sanal, 2016; Gelbal & Duyan, 2010).
Such interactions help teachers connect with children, which contributes to both student
engagement and teacher job satisfaction (Morrison, 2003; Rudasill, 2011).

Play and movement are among the most effective methods for fostering learning and
emotional expression in preschoolers. From ancient scholars like Plato to contemporary
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educators, the significance of storytelling, games, songs and movement-based activities has
been emphasised (Brosterman, 1997; Ozdogan, 2009). Teachers who know their students
well can select age-appropriate and culturally relevant practices, strengthening the teacher—
child relationship and educational outcomes (Demir & Camli, 2011; Poyraz & Dere, 2001).

Each child enters preschool with a unique background, which is related to individual
differences in cognitive, social-emotional, motor, language and self-care development.
Therefore, teachers must be equipped to assess these differences using various techniques
such as portfolios, observations, interviews and development reports (Epstein et al., 2004;
McAfee & Leong, 2007). However, studies focused specifically on child-recognition
practices remain limited in Turkey (Topuz & Kaya, 2016).

Work is a central part of adult life, and job satisfaction is crucial for well-being and
professional motivation (Gill, 1999; Yesilyaprak, 2006). In teaching, low job satisfaction
can lead to disengagement and reduced effectiveness, especially in preschool settings where
teacher—child interaction is intensive (Balci, 2005; Kapucu, 2019). To prevent burnout and
ensure meaningful teaching experiences, educators must love their profession and build
strong relationships with children (Ergiin & Ozdas, 1999).

Although job satisfaction among teachers has been widely studied, most research focuses on
general working conditions or variables like age, gender and administrative support (Akkurt,
2008; Caglar & Demirtas, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Studies that specifically explore
the link between preschool teachers’ knowledge of children and their job satisfaction remain
limited.

Given this gap, the current study aims to investigate the relationship between preschool
teachers’ knowledge of children and their job satisfaction levels. It is expected that the
findings will contribute to both the literature and practice by highlighting the importance of
child recognition in enhancing job satisfaction. In this context, the study seeks to answer the
following questions:

1. What is the level of preschool teachers’ knowledge of children according to their own
perceptions?

2. Are there significant differences in child-recognition levels based on variables such
as gender, school type, marital status, educational level, reading children’s books and
watching cartoons?

3. What is the level of job satisfaction among preschool teachers according to their own
perceptions?
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4. Are there significant differences in job satisfaction based on gender, school type, marital
status and educational level?

5. Is there a significant relationship between preschool teachers’ knowledge of children and
their job satisfaction levels?

Method
Research Model

This study, which investigates the relationship between preschool teachers’ level of knowing
children and their job satisfaction, employed the relational survey model, one of the
quantitative descriptive research approaches. The relational survey model aims to identify
the existence and degree of co-variation between two or more variables, and it is appropriate
for testing hypotheses about such relationships (Biyiikoztiirk et al., 2020; Karasar, 2017).
Quantitative research relies on numerical data to produce measurable results and was
preferred here in order to obtain objective insights from a relatively large sample.

Population and Sample

The study population consists of 1 586 preschool teachers working in official kindergartens
and preschools in Diyarbakir province during the 2021-2022 academic year. According to
Cohen et al. (2000), a minimum sample of 20 participants is suggested for a population
of 100. Using simple random sampling, a target sample of 320 teachers was planned; to
compensate for possible non-response, the data-collection process was continued until 337
teachers had been reached. The demographic distribution of the participants is presented in
Table 1.
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Table 1. Demographic Information of the Teachers in the Sample

Independent Variable Group N %
Gender Female 295 87.5
Male 42 12.5
Marital Status Married 262 71.7
Single 75 223
Educational Background Bachelor 325 96.4
Master 12 3.6
Seniority 0-10 years 263 78.0
11-20 years 74 22.0
School Type Preschool 114 33.8
Kindergarten 223 66.2
Reads Children’s Books Yes 329 97.6
No 8 2.4
Watches Cartoons Yes 301 89.3
No 36 10.7
Total 337 100.0

Table 1 shows that 295 participants (87.5%) were female and 42 (12.5%) were male. In
terms of marital status, 262 (77.7%) were married and 75 (22.3%) were single. Regarding
educational level, 325 (96.4%) held a bachelor’s degree and 12 (3.6%) held a master’s degree.
For seniority, 263 teachers (78.0%) had 0-10 years of experience and 74 (22.0%) had 11-20
years. By school type, 114 teachers (33.8%) worked in a preschool and 223 (66.2%) worked
in a kindergarten. In addition, 329 teachers (97.6%) reported reading children’s books, while
8 (2.4%) did not. Finally, 301 teachers (89.3%) reported watching cartoons and 36 (10.7%)
did not.

Data Collection Tools

In the study, three instruments were used. The General Information Form, developed by the
researchers after a literature review, was used to obtain demographic information (gender,
marital status, education, seniority, school type, reading children’s books and watching
cartoons).

The Teachers’ Competence Scale for Knowing Students, developed by Sahin and Beydogan
(2016), was used to measure the extent to which teachers know their students. The scale
contains 29 items grouped under four sub-dimensions: recognising individual differences
(items 1-10), managing learning (items 11-19) recognising developmental characteristics
(items 20-26) and guidance (items 27-29). Items are rated on a 5-point Likert scale (strongly
disagree to strongly agree); the possible total score ranges from 29 to 145. Cronbach’s o
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values reported by the original authors range between 0.65 and 0.86 for the sub-dimensions
and 0.91 for the whole scale.

The Minnesota Job Satisfaction Scale, developed by Weiss, England and Lofquist (1967)
and translated into Turkish by Baycan (1985), was used to measure the job satisfaction of the
teachers. The scale consists of 20 items and yields a total score along with two sub-dimension
scores: intrinsic satisfaction (items 1, 2, 3, 4, 7, 8, 9, 10, 11, 15, 16 and 20) and extrinsic
satisfaction (items 5, 6, 12, 13, 14, 17, 18 and 19). Intrinsic satisfaction reflects the essence of
the job and its relevance to one’s interests, ability and creativity, while extrinsic satisfaction
reflects factors such as collegial relations, the work environment, management and salary.
Each item is rated from 1 (not at all satisfied) to 5 (very satisfied); the possible total score
therefore ranges from 20 to 100. The reliability coefficient of the scale was reported as 0.90
and the Cronbach’s a was 0.65 (Yildirim, 1996). Data were collected from 337 preschool
teachers who voluntarily took part in the study during the 2021-2022 academic year.

Data Analysis

Before inferential analyses, the normality of each sub-dimension was examined with the
Kolmogorov—Smirnov test (supported by skewness and kurtosis values and Shapiro—Wilk
for smaller subgroups such as the master’s-degree group). The intrinsic and extrinsic job-
satisfaction scores were approximately normally distributed (p > .05), whereas the four
sub-dimensions of the Child-Recognition Scale were not (p < .05). Accordingly, parametric
techniques (independent-samples t-test) were used for the job-satisfaction comparisons,
and non-parametric techniques (Mann—Whitney U test) were used for the child-recognition
comparisons. The relationship between teachers’ knowledge of children and their job
satisfaction was examined with the Spearman rank-order correlation coefficient, in line with
the non-normal distribution of the child-recognition scores. Correlation magnitudes were
interpreted as very weak (.00—.20), weak (.20—.39), moderate (.40-.59), high (.60—.79) and
very high (.80-1.00) (Buyiikoztiirk, 2009).

Ethical Approval: Ethical permission for this study was obtained from the Scientific
Research and Publication Ethics Committee of Mardin Artuklu University (decision number
4, session number 2021/9).

Findings
Descriptive statistics on teachers’ child-recognition and job-satisfaction levels

The minimum and maximum values, arithmetic means and standard deviations obtained from
the Child-Recognition Scale and the Minnesota Job Satisfaction Scale are presented in Table 2.
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Table 2. Descriptive Statistics for The Two Scales

Scale Sub-dimension Items Min Max X SD
Job Satisfaction Intrinsic Satisfaction 12 1.25 5.00 236 0.998
Extrinsic Satisfaction 8 1.58  5.00 349 0.624
Child Recognition  Recognising Individual Differences 10 .00 5.00 491 0.288
Managing Learning 9 1.11 5.00 456 0.348
Iéﬁ;‘f’fc‘i‘esr‘izﬁgevel"pmemal 7 143 500 462 0333

Guidance 3 1.00 500 474 0.350

According to Table 2, the mean of the teachers’ intrinsic satisfaction (X = 2.36) corresponds
to the response category “I am not satisfied”, while the mean of extrinsic satisfaction (X
= 3.49) corresponds to “satisfied”; extrinsic satisfaction is therefore higher than intrinsic
satisfaction. For the Child-Recognition Scale, the means of all four sub-dimensions
recognising individual differences (X = 4.91), managing learning (X = 4.56), recognising
developmental characteristics (X = 4.62) and guidance (X = 4.74) correspond to the response
category “strongly agree”.

Analysis of child-recognition and job-satisfaction levels by gender

The Mann—Whitney U test was used to compare the four child-recognition sub-dimensions
across gender, and the independent-samples t-test was used to compare the two job-
satisfaction sub-dimensions. The results are presented in Tables 3a and 3b.

Table 3a. Mann—Whitney U Test for Child Recognition Levels by Gender

Sub-dimension Gender N Mean Rank  Sum of Ranks U p

gffcf(éf:;i‘ensg Individual Female 295 168.54 4971850 605850 .737
Male 42 172.25 7234.50

Managing Learning Female 295 170.19 50205.00 5845.00 .422
Male 42 160.67 6748.00

Eﬁgfagcntfr‘i‘;igevek’pmemal Female 295 173.59 51208.00  4842.00 .004
Male 42 136.79 5745.00

Guidance Female 295 171.25 50518.00  5532.00 .145
Male 42 153.21 6435.00

As shown in Table 3a, no significant difference was observed between male and female
teachers in the recognising-individual-differences, managing-learning and guidance sub-
dimensions (p > .05). A significant difference, however, was found in the recognising-
developmental-characteristics sub-dimension (U = 4842.00; p < .05): the mean rank of
female teachers (R = 173.59) was higher than that of male teachers (R = 136.79), indicating
that the difference is in favour of female teachers.
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Table 3b. Independent-Samples t Test for Job Satisfaction by Gender

Sub-dimension  Gender N X SD t df P
Intrinsic Male 4 2.28 0944  -0.529 335 597
Satisfaction

Female 295 2.37 1.007
Extrinsic Male 4 3.47 0489  -0.244 335 807
Satisfaction

Female 295 3.49 0.642

According to Table 3b, intrinsic-satisfaction means for both female (X = 2.37) and male (X
= 2.28) teachers correspond to the “I am not satisfied” category, while extrinsic-satisfaction
means for female (X = 3.49) and male (X = 3.47) teachers correspond to the “I am satisfied”
category. No significant difference was found between female and male teachers in either
sub-dimension (p > .05).

Analysis of child-recognition and job-satisfaction levels by school type

The Mann—Whitney U test and the independent-samples t-test were used to compare child-
recognition and job-satisfaction levels across school type. Results are presented in Tables 4a
and 4b.

Table 4a. Mann—Whitney U Test for Child-Recognition Levels by School Type

Sub-dimension School Type N Mean Rank Sum of Ranks U P
Recognising
Individual Preschool 114 170.25 19408.50 12558.50 .849
Differences
Kindergarten = 223 168.36 37544.50
ﬁiﬁiig;‘;g Preschool 114 165.59 18877.00 12322.00 607
Kindergarten =~ 223 171.21 38176.00
Recognising
Developmental Preschool 114 174.77 19924.00 12380.00 .559
Characteristics
Kindergarten = 223 166.50 37129.00
Guidance Preschool 114 166.91 19027.50 12472.50 712
Kindergarten = 223 170.07 37925.50

According to the mean ranks in Table 4a, kindergarten teachers scored slightly higher than
preschool teachers in managing learning (R = 171.21) and guidance (R = 170.07), whereas
preschool teachers scored slightly higher in recognising individual differences (R = 170.25)
and recognising developmental characteristics (R = 174.77). None of these differences was
statistically significant (p > .05).
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Table 4b. Independent-Samples t Test for Job Satisfaction by School Type

Sub-dimension School Type N X SD t df P
Intrinsic Satisfaction Preschool 114 2.36 0.974  0.054 335 957
Kindergarten 223 2.35 1.013
Extrinsic Satisfaction Preschool 114 3.49 0.609  0.180 335 .857

Kindergarten 223 3.48 0.633

Table 4b shows that intrinsic-satisfaction means for preschool (X = 2.36) and kindergarten (X
= 2.35) teachers fall into the “T am not satisfied” category, and extrinsic-satisfaction means
for preschool (X = 3.49) and kindergarten (X = 3.48) teachers fall into the “I am satisfied”
category. No significant difference was found by school type (p > .05).

Analysis of child-recognition and job-satisfaction levels by marital status
Mann—Whitney U and t-test results for marital status are shown in Tables 5a and 5b.

Table Sa. Mann—Whitney U Test for Child-Recognition Levels by Marital Status

Sub-dimension Marital Status N Mean Rank Sum of Ranks U D
Recognising
Individual Married 262 17591 46089.50 8013.50  .003
Differences
Single 75 144.85 10863.50
i’gﬁi’; Married 262 159.86 4188250  7429.50 .00l
Single 75 200.94 15070.50
Recognising
Developmental Married 262 162.06 42459.00 8059.00 .006
Characteristics
Single 75 192.55 14491.00
Guidance Married 262 160.86 42145.00 7692.00  .002
Single 75 197.44 14808.00

Table 5a shows that single teachers scored higher than married teachers in managing learning
(R = 200.94), recognising developmental characteristics (R = 192.55) and guidance (R =
197.44), whereas married teachers scored higher in recognising individual differences (R =
175.91 vs. 144.85). All four differences are statistically significant (p < .05): the difference
is in favour of married teachers in recognising individual differences and in favour of single
teachers in the other three sub-dimensions.
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Table Sb. Independent-Samples t-Test for Job Satisfaction by Marital Status

Sub- Marital -
dimension Status X SD ! df 4
Intrinsic Married 262 2.26 0.970 -3.555 335 .000
Satisfaction

Single 2.72 1.014
Extrinsic Married 262 3.41 0.625 4235 335 .000
Satisfaction

Single 375 0.554

According to Table 5b, single teachers reported higher intrinsic (X = 2.72 vs. 2.26) and

extrinsic (X = 3.75 vs. 3.41) job satisfaction than married teachers. Both differences were

statistically significant (p < .05) and in favour of single teachers.

Analysis of child-recognition and job-satisfaction levels by educational background

Mann—Whitney U and t-test results for educational background are presented in Tables 6a

and 6b.

Table 6a. Mann—Whitney U Test for Child-Recognition Levels by Educational Background

(Si;HK;nsion Education N Mean Rank Sum of Ranks U P
Recognising
Individual Bachelor 325 168.76 54848.50 1923.50 817
Differences
Master 12 175.38 2104.50
ig;iigg Bachelor 325 167.53 54446.00 1521.00 171
Master 12 208.92 2507.00
Recognising
Developmental ~ Bachelor 325 168.10 54632.50 1707.50 459
Characteristics
Master 12 193.38 2320.50
Guidance Bachelor 325 166.80 54211.00 1236.00 .018
Master 12 228.50 2742.00

Table 6a indicates a significant difference only in the guidance sub-dimension (U = 1 236.00;

p <.05) in favour of teachers with a master’s degree (R = 228.50) over those with a bachelor’s

degree (R = 166.80). No significant differences were observed in the other sub-dimensions

(p>.05).
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Table 6b. Independent-Samples t-Test for Job Satisfaction by Educational Background

Sub- Education N X SD t df p
dimension
Intrinsic Bachelor 325 2.36 0998  0.434 335 665
Satisfaction

Master 12 2.23 1.110
Extrinsic Bachelor 325 3.48 0625  -0.529 335 597
Satisfaction

Master 12 3.58 0.610

Table 6b shows that intrinsic-satisfaction means for both bachelor- (X = 2.36) and master-
level (X = 2.23) teachers correspond to the “I am not satisfied” category, while extrinsic-
satisfaction means (X = 3.48 and X = 3.58, respectively) correspond to “I am satisfied”. No
significant differences were observed (p > .05).

Analysis of child-recognition levels by reading children’s books and watching cartoons

Mann—Whitney U test results for the variables “reading children’s books” and “watching
cartoons” are reported in Tables 7a and 7b.

Table 7a. Mann—Whitney U Test for Child-Recognition Levels by the Reading-Children’s
Books Variable

Reads Sum of
Sub-dimension children’s N Mean Rank U y
books Ranks
Recognising
Individual Yes 329 170.61 56131.00  787.00 .020
Differences
No 8 102.81 822.00
ﬁzﬁiig;’;g Yes 329 169.66 55815.00  1103.00 425
No 8 142.25 1138.00
Recognising
Developmental Yes 329 169.85 55880.00  1037.00  .285
Characteristics
No 8 134.06 1073.00
Guidance Yes 329 169.42 55738.00  1179.00  .564
No 8 151.88 1215.00

According to Table 7a, teachers who read children’s books scored significantly higher than
those who did not in the recognising-individual-differences sub-dimension (R = 170.61 vs.
102.81; U = 787.00; p < .05). No significant differences were observed in the other sub-
dimensions (p > .05).
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Table 7b. Mann—Whitney U Test for Child-Recognition Levels by the Cartoon-Watching

variable
Sub-dimension Watches N Mean Rank Sum of Ranks U )/
cartoons
Recognising
Individual Yes 301 176.75 53202.00 3085.00 .001
Differences
No 36 104.18 3751.00
Managing Yes 301 171.34 51573.00 3822.00 042
Learning
No 36 149.44 5380.00
Recognising
Developmental Yes 301 173.32 52168.50 3707.50 .028
Characteristics
No 36 132.90 4784.50
Guidance Yes 301 172.51 51925.50 3464.50 .008
No 36 139.65 5027.50

Table 7b shows that teachers who watch cartoons scored significantly higher than those who
do not on all four child-recognition sub-dimensions: recognising individual differences (U =
3 085.00), managing learning (U = 3822.00), recognising developmental characteristics (U =
3707.50) and guidance (U = 3464.50); all p < .05.

Relationship between child-recognition levels and job-satisfaction levels

Spearman rank-order correlation analysis was conducted to examine the association between

the two scales. Results are presented in Table 8.

Table 8. Spearman Rank-Order Correlations Between the Child-Recognition and Job-

Satisfaction Sub-Dimensions

Variable N X SD 1 2 3 4 5 6
1. Intrinsic Job Satisfaction 337 236 998 1

2. Extrinsic Job Satisfaction 337 349 .624 .776** 1

3.'Recogn1smg Individual 337 491 288 G6I1%* 583%F 1

Differences

4. Managing Learning 337 456 347 473%* 463*%* 195%*% 1

5 Recognising Developmental 33, 67 337 go7sx 394%% 151%% 50785 |
Characteristics

6. Guidance 337 474 349 358%* 398**k 190** 606** 423%* |

*p <.05. **p<.0l.
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Table 8 shows the correlations between the sub-dimensions of the two scales. The coefficients
were interpreted as very weak (.00-.20), weak (.20—.39), moderate (.40—.59), high (.60—.79)
and very high (.80-1.00). A positive and high correlation was found between intrinsic job
satisfaction and recognising individual differences (» = .611; p < .01). Moderate positive
correlations emerged with managing learning (r=.473; p<.01) and recognising developmental
characteristics (r = .427; p < .01), and a weak positive correlation with guidance (r = .358; p
<.01). Extrinsic job satisfaction was moderately and positively associated with recognising
individual differences (= .583; p <.01), managing learning (» = .463; p <.01), recognising
developmental characteristics (r = .394; p <.01) and guidance (r =.398; p <.01).

Discussion and Conclusion

This study aimed to determine preschool teachers’ levels of knowing children and their job-
satisfaction perceptions, to examine whether these levels differed significantly by selected
independent variables, and to analyse the relationship between the two constructs.

The analysis revealed that marital status significantly influenced both intrinsic and extrinsic
job satisfaction, with single teachers reporting higher levels than married teachers. No
significant differences emerged by gender or school type.

With respect to child-recognition competence, female teachers scored significantly higher than
male teachers in recognising children’s developmental characteristics. Single teachers scored
significantly higher than married teachers in three of the four sub-dimensions (managing
learning, recognising developmental characteristics and guidance), while married teachers
scored higher in recognising individual differences. Teachers with a master’s degree scored
significantly higher than those with a bachelor’s degree in the guidance sub-dimension,
suggesting that further education may support guidance skills. Moreover, teachers who
reported reading children’s books scored higher in recognising individual differences, and
teachers who watched cartoons scored higher on all four child-recognition sub-dimensions.
These findings are consistent with the literature (Cay & Sanal, 2016; Gelbal & Duyan, 2010;
Onur, 2005).

Examining the association between preschool teachers’ knowledge of children and their job
satisfaction, a positive and high correlation was found between intrinsic job satisfaction and
recognising individual differences. Moderate positive correlations emerged with managing
learning and recognising developmental characteristics, and a weak positive correlation with
guidance. Thus, intrinsic-satisfaction elements such as interest, ability and creativity appear
to be closely linked to teachers’ knowledge of their students. For extrinsic job satisfaction,
moderate positive correlations were observed with all four child-recognition sub-dimensions.
Factors such as salary, work environment, collegial relationships and management style
therefore also relate to teachers’ competence in recognising and supporting students. These
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findings support previous research on the link between teachers’ job satisfaction and their
knowledge of children (Acar, 2016; Cay & Sanal, 2006; Gelbal & Duyan, 2010; Kapucu,
2019; Onur, 2005).

In conclusion, the findings indicate a positive and significant relationship between preschool
teachers’ knowledge of children and their job-satisfaction levels, which appear to reinforce
each other. Although the association is not very strong, it is statistically significant and
underlines the importance of strengthening teachers’ child-recognition competencies in order
to support both their job satisfaction and the quality of education they provide.

Suggestions

Practitioners should recognise that preschool teachers, who play a strategic role in early
childhood education, can strengthen their job satisfaction and child-recognition competence
through positive attitudes rooted in mutually productive collaboration. Such an environment
fosters teachers’ sense of well-being and motivates them to contribute more effectively to
children’s education.

Enriching the school environment with well-equipped physical materials is likely to
support teachers in performing their duties with greater enthusiasm and thereby increase job
satisfaction.

Short-term in-service training programmes aimed at improving child-recognition
competence may also be beneficial, particularly when they include practical activities and
up-to-date pedagogical content.

Social activities organised by school administrations, in which teachers engage with
their students outside the classroom, are valuable opportunities for strengthening the teacher—
child relationship and improving teachers’ knowledge of individual differences.

For future research, scholars are encouraged to conduct in-depth investigations into
specific factors — reading children’s books, watching cartoons, listening to children’s songs
and knowledge of children’s games — and to consider their separate effects on teachers’ job
satisfaction and child-recognition levels.

Mixed-method designs that complement surveys with qualitative techniques (case
studies, home visits, portfolio analyses, parent interviews and play-based assessments) may
yield richer insights and increase the explanatory power of the findings.

Ethical Approval: Ethical permission for this study was obtained from the Scientific
Research and Publication Ethics Committee of Mardin Artuklu University (decision number
4, session number 2021/9).
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklar1 Tanima Diizeyleri ile
Is Doyumu Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Giris

Erken cocukluk donemi, bireylerin fiziksel, bilissel, duygusal ve sosyal gelisimlerinin
temellerinin atildig1 kritik bir siiregtir. Bu donemde ¢ocuklarin dogru bi¢imde taninmast;
bireysel farkliliklarinin ve gelisimsel ihtiyaglarinin anlasilmasi, egitim-6gretim siirecinin
basarisini dogrudan etkileyen unsurlar arasindadir. Bu nedenle okul dncesi 6gretmenlerinin
cocuklari ¢ok yonlii tanimasi ve bireysel gelisim alanlarina yonelik bilingli miidahalelerde
bulunmasi beklenmektedir. Cocuklar1 tanima diizeyi yiiksek Ogretmenler, dgrencilerinin
potansiyellerini ortaya ¢ikarmada daha etkili olabilmektedir. Is doyumu ise 6gretmenlerin
mesleki yasamlarindaki olumlu ve olumsuz deneyimlerin genel bir degerlendirmesidir. Is
doyumu yiiksek ogretmenler is ortamindaki giicliiklerle daha iyi basa ¢ikmakta, yeniliklere
acik olmakta ve mesleki gelisim icin daha istekli davranmaktadir. Ogretmenlerin is doyumu,
egitim siirecine olan yaklagimlarini ve performanslarini dogrudan etkileyen 6nemli bir
degisken olarak ele alinmaktadir. Bu galigma, okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklart tanima
diizeyleri ile is doyumlar1 arasindaki iliskiyi incelemeyi amaclamaktadir. S6z konusu
degiskenlerin cinsiyet, medeni durum, egitim durumu, okul tiirii, cocuk kitab1 okuma ve ¢izgi
film izleme degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigi da analiz edilmistir. Literatiirde
her iki degiskeni birlikte ele alan sinirli sayida ¢aligma bulunmasi (Acar, 2016; Durualp
& Kaytez, 2016; Kapucu, 2019), bu arastirmanin alan yazina 6zgiin bir katki saglamasini
desteklemektedir.

Yontem

Arastirma, nicel arastirma yéntemlerinden iliskisel tarama modeli ile desenlenmistir. Iliskisel
tarama modeli, iki ya da daha fazla degisken arasindaki birlikte degisimin varligini ve
derecesini belirlemeyi amaglayan; bu yoniiyle iliskilere yonelik hipotezlerin sinanmasinda
uygun bir desen olarak kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2020; Karasar, 2017).

Arastirmanin evrenini 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Diyarbakir ilinde resmi bagimsiz
anaokulu ve ana simiflarinda gérev yapan 1.586 okul oncesi dgretmeni olusturmaktadir.
Basit seckisiz 6rnekleme yontemiyle ulasilan 6rneklem 337 okul oncesi dgretmeninden
olusmaktadir. Veriler, Sahin ve Beydogan (2016) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlerin
Ogrencileri Tanimaya Yénelik Yeterlik Olgegi” (Cocuklar1 Tanima Diizeyi Olgegi) ile Weiss,
England, Dawis ve Lofquist (1967) tarafindan gelistirilen ve Baycan (1985) tarafindan

=9

Tiirkgeye uyarlanan “Minnesota is Doyumu Olgegi” kullanilarak toplanmustr.



Cocugu Tanima ve {5 Doyumu

Cocuklar1 Tanima Diizeyi Olgegi dort alt boyuttan olusmaktadir: bireysel farkliliklar1 tanima,
dgrenmeyi yonetme, gelisimsel 6zellikleri tanima ve rehberlik. Is Doyumu Olgegi ise igsel
(12 madde) ve digsal (8 madde) doyum olmak {izere iki alt boyuttan olugsmaktadir.

Verilerin analizi SPSS programi kullanilarak gergeklestirilmistir. Cikarimsal analizlerden
once verilerin normal dagilima uygunlugu Kolmogorov—Smirnov testi ile smanmustir. Is
doyumu alt boyutlar1 yaklasik olarak normal dagilim gosterirken (p > .05), Cocuklart Tanima
Diizeyi Olgegi’nin alt boyutlart normal dagilim gdstermemistir (p <.05). Buna gére is doyumu
karsilastirmalarinda parametrik tekniklerden bagimsiz orneklem t-testi; ¢ocuklari tanima
karsilagtirmalarinda ise non-parametrik tekniklerden Mann—Whitney U testi kullanilmistir.
iki 6lgek arasindaki iliski Spearman sira-fark korelasyon katsayisi ile incelenmistir.

Bulgular

Ogretmenlerin ¢ocuklari tanima diizeyleri tiim alt boyutlarda “kesinlikle katiltyorum”
diizeyindedir. Is doyumu agisindan ise i¢sel doyum ortalamasi “memnun degilim”, dissal
doyum ortalamast “memnunum” diizeyindedir; digsal doyum igsel doyumdan daha
yiiksektir.

Cinsiyet degiskenine gore, ¢ocuklarin gelisimsel ozelliklerini tanima alt boyutunda
kadin 6gretmenler lehine anlamli bir fark bulunmustur (U = 4842.00; p < .05). Diger
cocuklari tanima alt boyutlarinda ve is doyumunun her iki alt boyutunda cinsiyete gore
anlamli bir farklilik saptanmamustir (p > .05).

Okul tiirii degiskenine gore cocuklari tanima ve is doyumu alt boyutlarinin higbirinde
anlamli bir fark bulunmamaistir (p > .05).

Medeni durum degiskenine gore, cocuklar1 tanima dl¢eginin bireysel farkliliklar: tanima
alt boyutunda evli 6gretmenler lehine; 6grenmeyi yonetme, gelisimsel dzellikleri tanima
ve rehberlik alt boyutlarinda ise bekar 6gretmenler lehine anlamli farkliliklar saptanmistir
(p < .05). Is doyumunun hem igsel hem digsal alt boyutunda bekar 6gretmenler, evli
ogretmenlere gore anlamli olarak daha yiiksek doyum bildirmistir (p <.05).

Egitim diizeyi degiskenine gore, cocuklart tanima Ol¢eginin yalnizca rehberlik alt
boyutunda yiiksek lisans mezunu 6gretmenler lehine anlamli bir fark bulunmustur (U =
1236.00; p < .05); is doyumunun her iki alt boyutunda ise egitim diizeyine gore anlamli
bir farklilik goriilmemistir (p > .05).

Cocuk kitabr okuyan ogretmenler, okumayanlara gore bireysel farkliliklari tanima alt
boyutunda anlamli olarak daha yiliksek puanlar almistir (p < .05). Cizgi film izleyen
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ogretmenler ise cocuklar1 tanima dl¢eginin dort alt boyutunda da izlemeyen 6gretmenlere
gore anlamli olarak daha yiiksek puan almistir (p <.05).

Cocuklar1 tanmima diizeyleri ile is doyumu arasinda pozitif ve anlaml iligkiler
bulunmustur. I¢sel is doyumu ile bireysel farkliliklari tanima arasinda yiiksek (r=.611; p
<.01), 6grenmeyi yonetme (r = .473; p < .01) ve gelisimsel dzellikleri tanima (» = .427;
p <.01) ile orta diizeyde, rehberlik (» = .358; p <.01) ile zay1if diizeyde pozitif iliskiler
saptanmustir. Digsal is doyumu ile ise dort alt boyutun tamaminda orta diizeyde, pozitif
ve anlamli iliskiler bulunmustur (p < .01).

Tartisma ve Sonu¢

Aragtirma sonuglari, okul dncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklar: tanima diizeyleri ile iy doyumlari
arasinda pozitif ve anlamli bir iliski oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgu, 6grencilerini daha
iyl tantyan ogretmenlerin mesleklerinden duyduklari doyumun da daha yiiksek oldugunu
gostermekte ve iki degiskenin karsilikli olarak birbirini besledigine isaret etmektedir.
Sonuglar, alan yazindaki 6nceki ¢aligmalarla paralellik gostermektedir (Acar, 2016; Caglar
& Demirtas, 2011; Gelbal & Duyan, 2010; Kapucu, 2019).

Medeni durumun hem is doyumu hem de bazi gocuklari tanima alt boyutlari tizerindeki etkisi,
ogretmenlerin kisisel yasam kosullarinin mesleki yasamlarina da yansidigini gostermektedir.
Cocuk kitab1 okuma ve ¢izgi film izleme gibi ¢ocukla ilgili etkinliklerin ¢ocuklari tanima
diizeyi iizerindeki olumlu etkisi ise dgretmenlerin glinliik yasamlarindaki ¢ocuk merkezli
pratiklerin mesleki yeterliklerine dogrudan katki sagladigini ortaya koymaktadir.

Sonug olarak; dgretmenlerin ¢ocuklar1 tanima becerilerini destekleyen hizmet-igi egitim
programlarinin yayginlastirilmasi, okul ortamlarinin fiziksel ve sosyal donanim agisindan
iyilestirilmesi, okul ydnetimlerinin &gretmen-¢ocuk etkilesimini gii¢lendiren etkinlikleri
tesvik etmesi ve gelecekteki arastirmalarda karma yontem desenlerinin tercih edilmesi
onerilmektedir.
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Amac ve kapsam

Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, Egitimciler Birligi Sendikasi [Egitim-Bir-Sen] tarafindan yilda iki kez
yayimlanan hakemli bir dergidir. Dergide, egitim bilimleri ve 6gretmenlik mesledgi ile ilgili teorik ve uygulamali calismalarin
yayimlanmasi amaclanmaktadir. Ozellikle, 6gretmen ve ydneticilerin calisma yasamlari, 8zLlik haklari ve mesleki gelisimle-
rine yonelik calismalara dncelik verilmektedir. Insani bilimlerin diger alanlari ile ilgili calismalar ise ancak egitim bilimleri
ve 0gretmenlik mesledi ile iliskilendirilmek sarti ile degerlendirilmeye alinabilecektir.

EiBD yilda iki kez (Yaz ve Giiz) hem basili hem de online olarak yayinlanir. Ancak, hakem degerlendirme siireci tamamlanip
kabul alan calismalar ERKEN GORUNUM basligi altinda web sayfasinda yer alirlar. Béylelikle yayina kabul edilen calisma-
larin zaman kaybetmeden yayinlanmasi ve akademisyenler tarafindan kullanilabilmesi amaclanmaktadir. Yazarlardan kay-
naklanan gecikmeler haricinde, dergiye gonderilen makalelerin hakem degerlendirmesi siirecinin 3-6 ay icerisinde (revizyon
ve yeniden degerlendirme sirecleri dahil) tamamlanmasi planlanmaktadir.

Yazarlara bilgi

Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulamaya gonderilecek makaleler Dergi Yayin Kurallarina (https://dergipark.
org.tr/tr/pub/eibd adresinden ulasilabilir) uygun olarak diizenlenmeli ve Dergipark sisteminden yiklenmelidir. Sisteme yiik-
lenen makaleler, 6nce amag, konu, icerik, genel yayim ve yazim kurallarina uygunluk yénlerinden Yayin Kurulu'nca incelenir.
Uygun bulunmayan makaleler degderlendirilmeden yazarlarina iade edilir. Yayimlanmasinin olanakli olduguna karar verilen
makaleler, bilimsel bakimdan degerlendirilmek Uzere, konu alaniyla ilgili en az iki hakemin gérisiine sunulur. Hakemler
arasindan goris farkliligi olmasi durumunda Uclinci bir hakemin goriisiine basvurulabilir. Bir makalenin dergide yer ala-
bilmesi icin konu alani ile ilgili en az iki hakemin olumlu goris bildirmis olmasi gerekmektedir. Makalelerine iliskin diizelt-
me onerisi almis olan yazarlar diizeltme islemlerini, diizeltme 6nerisiyle birlikte, ya makale iizerine aciklama kutularina
yazarak, degisiklikleri izleme komutunu kullanarak ya da ayri bir raporla sayfa, paragraf ve satir belirterek gostermelidir.
Hakemler tarafindan onerilen degisiklikler yazar veya yazarlar tarafindan benimsenmezse makale, yazari/yazarlari tarafin-
dan geri cekilebilir. Ayrica boyle bir durumda, Yayin Kurulu yaziyi yazarina geri vermek ya da bir baska hakeme basvurmak
konusunda tam yetkilidir. Yazarlarla hakemler arasindaki iletisimi yalnizca Editor veya Editor yardimcilari saglar. Aksi belir-
tilmedikce Yayin Kurulu, iletisimini birinci yazarla yiritir.

Dergi yayin etigi

25 Subat 2020 tarihli ULAKBIM karariyla,"Tiim bilim dallari icin (Sosyal bilimler dahil] etik kurul karari gerektiren calismalar
icin ETIK KURUL ONAYI alinmis olmali, bu onay makalede belirtilmeli ve belgelendirilmelidir.” sarti getirilmistir. Bu sebeple
2020 yili yilinda siireci baslayan veya bundan sonraki yillarda siireci yeni baslatilacak olan calismalarini dergimize gonde-
recek yazarlarin bu konuya dikkat etmeleri 6nemli olup, makale yiikleme esnasinda ETIK KURUL ONAYI'ni ek dosya olarak
yliklemeleri gerekmektedir. Ayrica yazarlarin yontem bolimiinde ve makale son sayfasinda etik kurulu onayr ile ilgili bilgileri
(kurul adi, tarih ve sayi numarasi) belirtmeleri gerekmektedir.

Etik Kurul izni gerektiren arastirmalar asagidaki gibidir:

1-Anket, milakat, odak grup calismasi, gézlem, deney, goriisme teknikleri kullanilarak katiimcilardan veri toplanmasini
gerektiren nitel ya da nicel yaklasimlarla yirdtilen her tirliu arastirmalar

2-insan ve hayvanlarin (materyal/veriler dahil) deneysel ya da diger bilimsel amaclarla kullanitmasi,
3-insanlar tizerinde yapilan klinik arastirmalar,

4-Hayvanlar Uzerinde yapilan arastirmalar,

5-Kisisel verilerin korunmasi kanunu geregince retrospektif calismalar,

Ayrica;

1-Olgu sunumlarinda “Aydinlatitmis onam formu”nun alindiginin belirtilmesi,

2-Baskalarina ait dlcek, anket, fotograflarin kullanimi icin sahiplerinden izin alinmasi ve belirtilmesi,
3-Kullanilan fikir ve sanat eserleri icin telif haklari dizenlemelerine uyuldugunun belirtilmesi

Etik kurul onayr olmayan (2019 yili ve Gnceki yillarda siireci tamamlanan veya stireci baslatilan makaleler icin) sorumlu yazar
tarafindan, son sayfaya

R baslikli calismanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler tizerinde herhangi bir
tahrifat yapilmamis, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Egitim ve insani Bilimler Dergisi ve Editoriiniin” hicbir sorumlulugu-
nun olmadigi, tim sorumlulugun Sorumlu Yazara ait oldugunu taahhit ederim.”

seklinde bir ibare eklenerek, imzalanacaktir. Bu dosyanin da imzali sekilde makale ylkleme esnasinda ek dosya olarak
yliklenmesi gerekmektedir.
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