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Practices of Assessing Metacognition: A Case Study of Pre-Service Teachers’
Experiences

Nesrin OZTURK
Izmir Demokrasi Universitesi, Tiirkiye
ozturknesrin@gmail.com
0000-0002-7334-8476

Abstract

Metacognition, understanding and regulating one’s own thinking, has been widely recognized as
essential for developing critical thinking, problem-solving, and self-regulated learning. However,
despite policy emphasis on higher-order thinking, many teachers lack preparation for teaching and
assessing metacognition, resulting in limited classroom practices. This study focuses on pre-service
teachers to explore how they understand and implement metacognitive assessment. This research
employed a phenomenological case study design to investigate how pre-service teachers assess
metacognition in practice. Participants (N=48) from Foreign Language Education and Elementary
Mathematics Education departments completed an eight-week elective course focused on
metacognition. During the course, they studied theoretical foundations, instructional strategies, and
assessment methods. Then, participants conducted an applied project involving real-life assessment
and instructional design. Fourteen completed projects were analyzed through content and thematic
analysis in; (a) characteristics of assessment practices, (b) challenges, and (c) reflections on
learning outcomes. Findings indicate that pre-service teachers approached the metacognition
assessment as a multidimensional, often triangulated process. Those who integrated both online
and offline tools and used task-based assessments were better able to capture students’
metacognitive processes. However, participants reported difficulties, such as selecting appropriate
tools, addressing the abstract nature of metacognition, and adapting assessments to varied learner
needs. Tailoring subsequent instruction to individual metacognitive profiles was also challenging.
This study highlights the need for explicit, practice-based metacognition training within teacher
education programs to support differentiated and reflective instructional design.

Keywords: Metacognitive assessment, pre-service teachers; phenomenological case study

Ozet

Bireyin diisiinme siireclerini anlama ve diizenleme becerisi olarak tanimlanan {stbilis, elestirel
diisiinme, problem ¢dzme ve &z-diizenlemeli dgrenmeyi gelistirmede dnemli bir bilesendir. Ust
diizey diisiinme becerilerinin 6nemine iliskin politika vurgusuna ragmen, bir¢ok 6gretmen listbilisi
ogretme ve degerlendirme konusunda yeterli olmadigindan bu durum sinif i¢i uygulamalarin sinirl
kalmasina yol agmaktadir. Bu ¢aligma, 6gretmen adaylarimin ustbilis degerlendirmesini nasil
anladiklarim ve uyguladiklarini incelemeyi amaglamaktadir. Arastirma, 6gretmen adaylarmin
iistbilisi uygulamada nasil degerlendirdiklerini arastirmak i¢in fenomenolojik durum c¢aligmasi
deseninde yiiriitiilmiistiir. Yabanc1 Dil Egitimi ve {lkdgretim Matematik Egitimi boliimlerinden 48
Ogretmen adayi, Uistbilise odaklanan sekiz haftalik se¢gmeli bir ders tamamlamistir. Ders siirecinde
kuramsal temeller, 6gretim stratejileri ve degerlendirme yontemleri ele alinmistir. Ardindan
katilimcilar, ger¢cek yasam baglaminda degerlendirme ve dgretim tasarimini igeren bir uygulama
projesi gerceklestirmistir. Tamamlanan 14 proje, (a) degerlendirme uygulamalarinin 6zellikleri, (b)
karsilagilan giicliikler ve (c) 6grenme c¢iktilart {izerine yansimalar olmak iizere icerik ve tematik
analizle incelenmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarimin {istbilis degerlendirmesini ¢ok boyutlu ve
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¢ogu zaman iiggenleme ile yiiriitillen bir siire¢ olarak ele aldiklarin1 gostermektedir. Hem gorev
stirecinde hem gorevden bagimsiz araglari biitiinlestiren ve gorev temelli degerlendirmeler kullanan
katilimcilarin, Ogrencilerin iistbiligsel siireclerini daha etkili bicimde degerlendirdikleri
goriilmiistiir. Buna karsin, uygun arag se¢imi, ustbilisin soyut dogasi ve Ogrencilerin farkl
ihtiyaglarma uyarlanmis degerlendirme yapma gibi giicliikler ifade edilmistir. Ustbilis diizeylerine
gore 0gretimi bireysellestirmek de dnemli bir zorluk olarak ortaya ¢ikmistir. Bu galigma, 6gretmen
egitimi programlarinda iistbilis 6gretimi ve degerlendirmesine yonelik uygulamaya dayali, agik bir
egitimin gerekliligini vurgulamaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ustbilissel degerlendirme; &gretmen adaylari; fenomenolojik durum
caligmast

Introduction

Assessment has moved beyond its traditional role of simply measuring student achievement.
Instead, it plays a crucial role in the teaching and learning process, aiming to create personalized,
needs-based learning experiences and, consequently, better outcomes. Particularly within
constructivist frameworks, assessment is a formative and flexible process where teaching, learning,
and feedback continuously interact (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006). Regarding this nature,
assessment can help develop the skills needed for the 21st century. Frameworks such as the
OECD’s Learning Compass 2030 (OECD, 2018) and the current Turkish policies on the curriculum
(Milli Egitim Bakanligi, 2024) emphasize abilities such as critical thinking, problem-solving,
adaptability, collaboration, and lifelong learning. However, these skills cannot be effectively
developed without metacognition.

The capacity to monitor and regulate one's cognitive processes (Flavell, 1979), metacognition is
important for problem-solving, thinking alternatives, managing complexities and uncertainty, and
maintaining persistence in supporting self-directed learning (Dinsmore et al., 2008; Pintrich et al.,
2000; Veenman et al., 2006; Zimmerman, 2002). In this sense, assessing metacognition should be
a central practice to foster 21%"century competencies. Thereby, teachers can tailor their instruction
to meet students’ needs, make best-situated instructional decisions, adjust learning environments,
or provide individualised or differentiated support to empower reflective thinking and autonomy
(Nicol & MacFarlane-Dick, 2006; Tomlinson, 2014; Zimmerman, 2002). In turn, assessments can
also provide feedback on the effectiveness and practicality of all these decisions and actions
through students’ practice of metacognition. That is when assessment’s summative or traditional
role can function properly instead of labelling students or being a disconnected part of the
educational process.

Metacognition is assessed via off-line and on-line measures (Lai, 2011; Veenman, 2005). Off-line
measures are administered just like tests, and they assess metacognitive knowledge (Pintrich et al.,
2000). An example of such tools is the Metacognitive Awareness Inventory (MAI, Schraw &
Dennison, 1994), the most frequently used one. Additionally, interviews and teacher ratings can be
used to supplement self-reported measures, especially with young children (Desoete, 2008). While
these tools are practical to implement, they do not assess actual metacognitive behaviors; yet, they
rely on individuals’ perceptions (Schraw, 2000; Veenman, 2005) or teachers’ metacognitive
understanding and observational accuracy (Desoete, 2008). On the other hand, on-line measures
can capture real-time metacognition (Pressley & Afflerbach, 1995; Veenman et al., 2014). The
most frequently employed tools include think-aloud protocols (Pressley & Afflerbach, 1995), error
detection tasks (Baker & Cerro, 2000), and judgment of learning (Efklides, 2002). More process-
sensitive and ecologically valid, such methodologies provide insight into how learners regulate and
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monitor thinking (Veenman et al., 2014). However, verbalizing metacognitive processes is not easy
(Veenman, 2005), and memory limitations and performance anxiety can affect verbal reports
(Whitebread et al., 2009).

Regarding these challenges, the literature promotes triangulated designs, including prospective
(pre-task), concurrent (during-task), and retrospective (post-task) methods (Veenman, 2005) and
task-embedded assessment practices. For example, while individuals perform an authentic task
(Veenman et al., 2014), they can be asked to think aloud and be recorded simultaneously. Then,
they can be asked to reconsider how and why they took any specific action or thought. Thereby,
observed behaviour and intention (Desoete, 2008; Whitebread et al., 2009) can be bridged.
Moreover, although traditional self-report instruments like MAI remain widely used, it is essential
to integrate both off-line and on-line measures for more comprehensive data (Ozturk, 2017). For
example, regarding the previous example of thinking aloud during an authentic task and reflecting
on it retrospectively, a domain-specific off-line measure should be employed to examine
metacognition holistically, spotting the discrepancies between perceptions and performance.

Problem Statement

Despite the increasing emphasis on 21st-century competencies and higher-order thinking in the
national curriculum (Milli Egitim Bakanligi, 2024), recent studies (e.g., Altunkaya & Siiliikeii,
2018; Cetinkaya Edizer & Ozbilgin, 2019; Oksiiz & Seckin Kapucu, 2015; Sevgi & Caglikose,
2020) reported Turkish students’ limited competencies with metacognition. Indeed, this situation
can be rooted in instructional practices as several studies (Erdagi Toksun & Toprak, 2019; Girgin
& Sahin, 2020; Sulak & Behriz, 2018; Yemenici & Ulu, 2020) provided evidence that teachers do
not implement metacognitive practices sufficiently or at all for various reasons, including
familiarity, time, classroom management concerns, or fidelity to the course materials. When
teachers are unfamiliar with metacognitive instruction and metacognition is not assessed at schools
regularly, their assessment literacy may be compromised.

Regarding the current context, there are, however, no classes on metacognition in Turkish Teacher
Education Programs (Yiiksekdgretim Kurulu, 2018) to develop mindsets of adaptive teaching for
metacognition. If offered, they can be elective classes; however, this is bound to the expertise of
the faculty, and it may not be a common practice. On the other hand, the recent Turkish curriculum
policies (i.e., Tiirkiye Yizyili Maarif Modeli, Milli Egitim Bakanligi, 2024) emphasize the
development of conceptual skills, including foundational, integrative, and higher-order thinking
(i.e., critical thinking, problem-solving, and decision-making). In this sense, a gap may exist
between policy and classroom practices regarding instructional realities and teacher education
practices. While there is a substantial lack of such studies in the literature, it may be that teachers
may be underprepared to assess metacognition.

Additionally, unlike traditional assessment practices, metacognition assessment is a challenging
(Schraw, 2000) task. Regarding the nature of metacognition, measuring dynamic, internal (tacit,
non-verbal), and context-dependent (Bransford et al., 2000; Ozturk, 2017; Papleontiou-louca,
2007) processes is complex. Moreover, assessment methodologies (Ozturk, 2025) can influence
this process. For example, questionnaires account for a small percentage of learning outcomes
(Pintrich et al., 2000; Veenman, 2005). Think-aloud protocols may increase cognitive load and
distort natural processing (Lai, 2011; Pressley & Afflerbach, 1995). Error detection tasks can lack
ecological validity because individuals do not often identify mistakes in everyday settings (Baker
& Cerro, 2000; Lai, 2011; Gregory Schraw & Moshman, 1995). Observational methods rely on the
inferences of assessors (Whitebread et al., 2009) and cannot always capture the learner’s intentions



(Veenman, 2005). In this sense, assessing metacognition requires deliberate, multi-layered designs
and decision-making. (Lai, 2011; Ozturk, 2017; Pintrich et al., 2000; Veenman, 2013).

Rationale to the Study and Research Questions

This study focuses on pre-service teachers’ development as a strategic opportunity since their
beliefs and professional habits are still forming (Buehl & Alexander, 2006; Muis & Dufty, 2013)
while in the current context, metacognition is not explicitly presented. As pre-service teachers are
potentially more open to pedagogical innovation, a program of teaching metacognition was
delivered as part of an elective course. During this program, pre-service teachers studied the
following topics over at least eight weeks, each for two weeks: metacognition theory, teaching
metacognition, teaching metacognitively, and metacognitive assessment. Then, as part of the
course requirement, pre-service teachers conducted real-life assessments by engaging with learners
in authentic environments. While their interactions provided empirical data for the current study,
understanding how they approach the assessment of metacognition may provide valuable insights
into teacher education programs or professional development. In this regard, this paper explores
pre-service teachers’ assessment practices of metacognition for a tailored set of instructional
practices, and will answer the following questions:

1. Which assessment tools do pre-service teachers use to assess metacognition?

2. Which difficulties do pre-service teachers encounter during a task of metacognition
assessment and instruction?

3. What insights do pre-service teachers develop during a task of metacognition assessment
and instruction?

Method

This study employed a qualitative design and phenomenological case study method. This study
focused on the participants' experiences assessing metacognition within the boundaries of the
elective course offered by the author. Due to the specific context of this study, the findings may
not be generalized.

The participants were recruited via purposeful convenience sampling. They studied at the
departments of Foreign Language (FLE) and Elementary Mathematics Education (EME) at a state
university in western Tiirkiye. A total of 48 students submitted their final project either in pairs or
in groups.

Data were collected through pre-service teachers’ final homework, which was submitted as a partial
requirement of the elective course. In this project, they worked with peers and completed three
subsections: assessing metacognition, teaching metacognition, and personal reflection. These tasks
allowed an in-depth understanding of pre-service teachers' understanding and application of
theories in the class. A total of 14 papers were examined.

Regarding the research purpose, data were analyzed through content and thematic analyses. For
this purpose, first content analysis was employed and categories were established as (a) the nature
of metacognition assessment, including assessment tools, multidimensionality, triangulation, task-
embeddedness, and assessees’ age as well as (b) reflections on metacognition assessment, including
difficulties and insights. The second category was analyzed through thematic analysis. The author
analyzed each set of data, which pertained to groups of pre-service teachers, at two intervals.



Findings
Nature of Metacognition Assessment

Descriptive findings indicated that the tools used across the studies included the Metacognitive
Awareness Inventory (N=13), Think-Aloud (N=5), Reflective Writing (N=3), and Reflective
Interview (N=3). Other tools comprised P-W-R (N=2), Metacognitive Questionnaire (N=1), K-W-
L (N=1), Exit Tickets (N=1), Metacognitive Awareness Inventory for Reading Skills (N=1),
Metacognitive Experiences Questionnaire (N=1), Child Observation Checklist (N=1), Reflective
Prompts (N=1), Judgements of Learning (N=I), and Self-Regulation Questionnaire (N=1).
Assessments were conducted both offline (N=14) and online (N=10), with 10 projects employing
both methods and four solely using offline methodologies. The assessments involved prospective,
concurrent, and retrospective approaches, with eight projects utilising at least two of these methods.
Overall, 12 projects conducted task-based assessments, and triangulation was achieved through
various tasks, including video-based tasks (N=4), reading activities (N=5), problem-solving
exercises (N=1), visual matching tasks (N=1), and learning in academic environments (N=5). Two
projects reported no specific tasks or context. The participants varied: adults (N=10) in academic
settings, teenagers (N=3), and one child.

The pattern of multidimensionality and triangulation suggests that these constructs are related due
to their comprehensive and layered approaches to assessment. Moreover, they may be mediated by
task-embeddedness. When assessment was performed through especially authentic tasks (N=7),
such as reading, video watching, or problem solving, it naturally requires online methods.
Furthermore, assessors need to implement concurrent or retrospective methods to understand, for
instance, how the assessee approaches a task, how they perform it, or how they reflect on their
performance.

Additionally, the age of the assessees can influence multidimensionality, triangulation, and task-
embeddedness. The majority of the projects were conducted with adults, and in this group,
assessment is more complex, involving deeper levels of reflection via multidimensionality and
triangulation. Furthermore, in this group, offline measures were still used as individual benchmarks
for assessors, and task-embeddedness, which emerged through multiple uses of authentic tasks,
may be cognitively challenging. With teenagers, although the projects are fewer in number, the
assessment of metacognition remains multidimensional, albeit triangulation is less extensive.
Teenagers were assessed with a simpler and limited number of tasks compared to adults. These
tasks are primarily designed to evaluate metacognition in focused contexts, such as reading. With
children, although they engaged in age-appropriate developmental tasks, the assessment was
carried out using an offline measure (teacher rating) and interview, which might be limited by the
assesssee’s developmental competencies. Regarding these patterns, the assessment of
metacognition for teenagers and children may be less multidimensional and triangulated because
of the simpler tasks. Table 1 summarises these findings.



Table 1

Nature of Metacognition Assessment

Group Tools Multidimensionality ~ Triangulation  Task-embeddedness Assessee

1 Metacognitive Awareness Inventory Off-line - - Adults

2 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Prospective Reading Adults
Think aloud On-line Concurrent Video
Reflective writing Retrospective

3 Metacognitive Questionnaire Off-line - - Adult

4 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Prospective Video Adult
K-W-L & P-W-R On-line Concurrent Reading
Think aloud Retrospective
Exit tickets

5 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Prospective Reading Teenager
Metacognitive Awareness Inventory for On-line Concurrent
Reading Skills Retrospective
Think aloud

6 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Prospective Reading Adult
Think-aloud On-line Concurrent Video
P-W-R Retrospective
Reflective writing

7 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Prospective Learning in an academic environment ~ Adult
Think aloud On-line Concurrent
Reflective interview Retrospective

8 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Prospective Problem-solving task Adult
Think aloud On-line Concurrent
Metacognitive Experiences Questionnaire Retrospective

9 Child Observation Checklist Off-line Prospective Visual matching task Child
Reflective interview On-line Retrospective

10 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Prospective Video Teenager
Reflective writing On-line Retrospective

11 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Retrospective ~ Learning in an academic environment ~ Adult
Reflective Prompts On-line
Judgments of Learning
Self-Regulation Questionnaire

12 Metacognitive Awareness Inventory Off-line Retrospective ~ Learning in an academic environment ~ Adult
Reflective interview On-line

13 Metacognitive Awareness Inventory Off-line - Learning in an academic environment Adult

14 Metacognitive Awareness Inventory Off-line - Learning in an academic environment Teenager




Difficulties with Assessing Metacognition

This section highlights the challenges and insights experienced by pre-service teachers during the
assessment of metacognition. First, groups faced multiple difficulties in the metacognition
assessment project as follows. Half of the groups (N=7) found wunderstanding and applying
metacognition challenging due to the abstract nature of metacognition (G8, G5) and translating
theory into practice (G1). In this sense, pre-service teachers, as in G5, can struggle to build a
necessary knowledge base and “engage in extensive reading to build a foundational understanding
and to identify suitable strategies and tools for the target group”. Similarly, pre-service teachers,
as noted by G2, “struggled to identify and use” (G2) best-suited metacognition assessment tools
(N=6) due to their “complexity” (G5) and the number of “available options” (G8). Moreover, as
G10 noted, “to guarantee both accuracy and depth in data gathering, precise cooperation was
needed in the design and administration of two separate tools” highlighting the challenge of
managing multiple tools. Additionally, behaviour and communication challenges (N = 6) caused
some difficulties. As G6 and G4 noted, “student hesitation in verbalising thoughts during think-
aloud sessions” (G4) was a challenge, and concerning this, “understanding the participants’
thinking processes and evaluating them accordingly” (G8) was difficult. Moreover, “ensuring
authentic responses rather than rehearsed answers” (G4) was another difficulty. Indeed, helping
students shift their mindset “toward thinking about how they learn rather than just what they learn
required patience, adaptation, and simplified explanations” (G5) made it harder to assess
metacognition. Furthermore, time management and session constraints (N = 5) posed some
difficulties. G12 mentioned, “some students needed more time to reflect or write, which
occasionally disrupted the planned flow of the sessions”, G14 emphasized creating “meaningful
and engaging sessions in a short period was another difficulty”. Since, assessees’ took “assessment
in one sitting, it was a practical problem to efficiently manage time while preserving the
participant's comfort and attention” (G10). Also, data collection and analysis (N = 5) were
demanding. As G5 noted, pre-service teachers “had to administer it, but also analyse the results
using proper scale analysis techniques, which was a new and complex task for us” while G13
encountered difficulties in establishing clear criteria, noting, “at what point a participant should be
considered weak in each subcategory”. Lastly, individualising instruction (N = 5) was a challenge.
G 14, for instance, “struggled to personalise the teaching plans due to the different metacognitive
awareness levels of the students”. Moreover, creating “meaningful and engaging sessions in a short
period” (G12) was also difficult since “metacognitive growth necessitates time and consistency”
(G14).

Insights Developed through Assessing Metacognition

Pre-service teachers’ insights pertained to the importance of metacognitive awareness and
learning of metacognition (N=4), practical application (N=4), and personal growth (N=3). Pre-
service teachers realised that “metacognition is in our daily lives and many of our actions, even
unconscious ones, are closely tied to metacognitive processes” (G13). They realized metacognition
“helps children to be able to monitor, assess, and challenge their learning”, and it “directly affects
not only academic success but also attitudes towards the learning process” (G14). In this sense,
“identifying weaknesses and working to improve them can significantly benefit both academic and
personal lives” (G13). Thereby, “explicit instruction in metacognitive skills is not only helpful but
necessary” (G12) and they experienced “just one student can improve a great deal if supported
with metacognitive tools” (G6). Moreover, pre-service teachers emphasized the importance of
designing personalised learning activities, assessing metacognition, and integrating metacognitive
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tools into their teaching as practical applications of metacognition. Through this project, pre-
service teachers “learnt how to design individualized plans and activities appropriate for students”
(G14), and “how to develop tests that encourage self-awareness and critical thinking rather than
just knowledge retention” (G10). For this task, pre-service teachers developed an understanding
of using an assessment tool carefully designed for metacognition assessment (G9). Finally, pre-
service teachers reported how to improve their own learning and teaching practices. Indeed, “self-
assessment was one of the most impactful outcomes of the project” (G13) as G8 noted that they
“tried one of those tools themselves and tried to understand where they are in those spectrums. It
helped with self-development”.

Conclusions, Discussion, and Recommendations

The findings of this study report pre-service teachers’ metacognition assessment practices, as well
as insights and challenges encountered during this task. Comprehensive assessment of
metacognition can be conducted through the characteristics of multidimensionality, triangulation,
and task-embeddedness, with complexity increasing with age. Moreover, while pre-service
teachers recognized the abstract nature of metacognition, they also realized the importance of
metacognition, learning it, needs-based instruction, and personal growth. Along with these
insights, they encountered difficulties in selecting appropriate assessment tools, applying
metacognitive practices, and ensuring the depth and accuracy of data collected despite
communication or behavioral challenges.

Pre-service teachers recognised the significance of metacognitive awareness in enhancing both
academic success and personal growth, as the literature (e.g., Wang et al., 1990) emphasized. They
realized that metacognition is not just an abstract concept but an integral part of daily learning
activities, influencing how learners approach tasks, monitor their progress, and adjust their
strategies. As the literature (e.g., Flavell, 1979; Dinsmore et al., 2008) as well as the Learning
Compass of 2030 emphasizes, they realized the importance of metacognitive skills for critical
thinking, problem-solving, and self-regulation. Especially regarding teacher education and
development, while literature reports limited competencies with teachers’ metacognition, pre-
service teachers in this study developed an understanding of metacognition and its practical
applications within eight weeks. Indeed, this is a promising finding for the potential achievement
of current curriculum policies and meeting the needs of the 21st century.

The practical application of metacognition emerged as another crucial insight. Pre-service teachers
emphasized the importance of designing personalized learning activities and integrating
metacognitive tools into their teaching practices for this purpose. Their insights highlighted the
crucial role of multidimensional and triangulated assessment in enhancing instructional practices.
That is, instead of relying on single or offline measures, as most research did in the literature
(Ozturk, 2017), pre-service teachers integrated several tools and types of measures to assess
metacognition. Indeed, this practice facilitates making needs-based instructional decisions and
tailoring teaching practices accordingly (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006; Tomlinson, 2014;
Zimmerman, 2002). However, as pre-service teachers noted, individualizing instruction can be
complicated due to varying levels of metacognitive awareness among students, making it
challenging to tailor teaching plans effectively.

Despite the valuable insights gained, pre-service teachers encountered challenges in assessing
metacognition, as noted in the literature (Lai, 2011; Ozturk, 2017; Schraw, 2000; Veenman, 2005).
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Due to the abstract nature of metacognition, pre-service teachers may struggle to apply theoretical
concepts to practical situations. Additionally, while pre-service teachers realized both off-line and
on-line measures are effective in assessing metacognition, multiple tools posed challenges in
identifying and using the most suitable instruments due to their complexity, as well as behavioral
and verbal difficulties limited depth in data collection and accuracy in interpretation. Indeed, these
challenges were already presented in the problem section. This study found that, while the
literature (e.g., Ozturk, 2017) argued for the specificity of the domain, some pre-service teachers
may jeopardize domain-specific task-embeddedness while enacting triangulation and
multidimensionality.

In addition to the complexity of assessment tools and the expertise required for data collection and
interpretation, time constraints when dealing with authentic tasks may impact the integration of
task-embeddedness. Pre-service teachers struggled to balance the need for meaningful reflection
with the reality of limited classroom time (G12, G14); thus, they tended to focus on a generic
understanding of learning in an academic setting. Regarding these findings, pre-service teachers
should be provided with more extended periods of training and practice in assessing metacognition
in various content areas.

Findings underscore the need for comprehensive teacher education programs that assess and foster
metacognitive development in future classrooms. By incorporating metacognitive instruction into
the curriculum, pre-service teachers can develop a stronger foundational understanding for
supporting their students' development. Moreover, teacher education programs should incorporate
opportunities for pre-service teachers to self-assess and develop a reflective mindset, as
metacognitive teachers can educate self-regulated learners.

Regarding assessment, teacher education programs should focus on training future teachers to use
multidimensional, triangulated, and task-based assessment designs to capture a holistic view of
students’ metacognition (Veenman, 2005; Veenman et al., 2014). Moreover, future teachers need
to be trained for differentiating instruction based on individual metacognitive needs, as Tomlinson
(2014) suggests. Training pre-service teachers to use formative assessments and ongoing feedback
can help them continuously adapt their teaching methods.
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Ozet

Yeterli ve dengeli beslenme, artan saglik sorunlar1 nedeniyle giiniimiizde 6nem arz etmektedir.
Ozellikle gocukluk ve ergenlik doneminde kazanilan saglikli beslenme aliskanliklar1 biiyiime,
gelisme ve akademik basar1 lizerinde etkiye sahiptir. Bu aragtirma, ortaokul d6grencilerinin saglikli
beslenme deneyimlerine iligkin algilarii nitel olarak incelemektedir. Calisma, Bandura’nin
gozlem yoluyla Ogrenmeye ve Oz-yeterlige odaklanan Sosyal Biligsel Kurami ile
Bronfenbrenner’in ¢evresel etkilesimleri agiklayan Ekolojik Sistem Kurami ile analiz edilmistir.
Aragtirmada fenomenoloji deseni kullanilmig; veriler, maksimum c¢esitlilik 6rneklemesiyle
belirlenen iki 6grenci grubuyla (n=15) yapilan odak grup goriismeleri ve iki devlet okulunda on
giin boyunca teneffiislerde yiiriitiilen kantin gozlemleriyle toplanmistir. Bulgular, &grencilerin
saglikli beslenmeye yonelik temel farkindaliga sahip olduklarmi; ancak bilgi eksiklikleri, ¢evresel
ve sistemsel smirliliklar nedeniyle bu farkindaliklarii davramisa doniistiiremediklerini
gostermektedir. Ogrenciler saghkli iiriinlerin azlig, yiiksek fiyatlar ve hijyen sorunlarmi
vurgulamis; aile, 6gretmen ve medya gibi bilgi kaynaklarimi belirtmistir. Okul saatlerinin erken
olmasi1 kahvalt1 yapmadan okula gelmeye ve sagliksiz yiyecek tiikketimine yol agmistir. Arastirma
sonuclarima gore, saglikli beslenme egitiminin bilgi aktariminin Gtesine gegerek davranis
degisimini, cevresel diizenlemeleri ve okul politikalarin1 igerecek bicimde yapilandirilmasi
onerilmektedir. Ayrica, kantin kosullarinin iyilestirilmesi, beslenme igeriklerinin derslere
entegrasyonu, aile is birligi, medya okuryazarlig1 ve 6z-yeterligi arttirmaya yonelik ¢aligmalarin
saglikli beslenme aligkanliklara katki saglayacag: diigiiniilmektedir. Milli Egitim, Saglik, Tarim
ve Orman Bakanlig1 gibi kurumlarin is birligiyle cocuklarin saglikli beslenmesini 6nceleyen okul
ortamlar1 olugturulmalidir.

Anahtar Sozciikler: Nitel aragtirma, okul temelli egitim, ortaokul 6grencileri, saglikli beslenme,
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli
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Analysis of Middle School Students' Perceptions of Healthy
Nutrition within the Framework of Ecological and Social Cognitive
Theory

Abstract

Adequate and balanced nutrition has gained increasing significance in the contemporary era due
to the prevalence of rising health issues. Healthy eating habits acquired particularly during
childhood and adolescence have a profound impact on growth, development, and academic
achievement. This study qualitatively examines middle school students’ perceptions of their
healthy eating experiences. The analysis of the study was grounded in Bandura’s Social Cognitive
Theory, emphasizing observational learning and self-efficacy, as well as Bronfenbrenner’s
Ecological Systems Theory, describing environmental interactions. A phenomenological design
was employed in the research; data were collected through focus group interviews with two groups
of students ($n=15%) selected via maximum variation sampling, as well as through canteen
observations conducted during recess periods over ten days in two public schools.The findings
indicate that while students possess a fundamental awareness of healthy eating, they are unable to
translate this awareness into behavior due to knowledge gaps, as well as environmental and
systemic limitations. Students highlighted issues such as the scarcity of healthy products, high
prices, and hygiene concerns, while identifying family, teachers, and media as their primary
sources of information. Furthermore, early school start times were found to lead to students
arriving at school without breakfast and subsequently consuming unhealthy foods. Based on the
research results, it is recommended that healthy eating education be structured to extend beyond
mere information transfer to encompass behavioral change, environmental modifications, and
school policies. Additionally, it is posited that improving canteen conditions, integrating nutritional
content into the curriculum, fostering family cooperation, and promoting media literacy and self-
efficacy will contribute to the development of healthy eating habits. School environments that
prioritize children's healthy nutrition should be established through the collaborative efforts of
institutions such as the Ministry of National Education, the Ministry of Health, and the Ministry of
Agriculture and Forestry.

Keywords: Qualitative research, school-based education, middle school students, healthy nutrition,
The Century of Tiirkiye Education Model

Giris

Yeterli ve dengeli beslenme, artan saglik sorunlar1 ve hastaliklar nedeniyle glinlimiizde 6nemli
konular arasinda yer almaktadir. Bireylerin basar1 ve yasam kaliteleri iizerinde etkisi oldugu
bilinen saglikli ve dengeli beslenme erken yaslardan itibaren daha da onem kazanmaktadir
(Giirkan, 2019). Okul ¢ag1 ve ergenlik doneminde saglikli beslenmeyle gerekli besin Ogeleri
alinarak biiylime ve gelisme saglanabilmektedir (Sormaz, 2013). Toplumda yaygin olarak goriilen
kanser, kronik rahatsizliklar, diyabet, kalp damar hastaliklar1 gibi hastaliklar ve hatta psikolojik
hastaliklar ¢cogu zaman kotii beslenme aligkanliklariyla da dogrudan iligkilidir (Kiigtikkomiirler,
2022). Biiyiime ve gelismenin hizlandigi, saglikli beslenme aliskanliklarinin kalict olarak
kazanildig1 bu donemde dogru beslenme, hem fiziksel gelisimi desteklemekte hem akademik
basariya katki saglamaktadir (Anderson, 2020; Erkan, 2011). Yapilan arastirmalar, yetersiz
beslenen ¢ocuklarin okul bagarilarinin daha diisiikk oldugunu gostermektedir (T.C. Saghk
Bakanlig1, 2019). Egitim politikalarinda da 6grencilerin saglikli yasam aligkanliklar1 vurgusu
artmigtir. Bu baglamda, iilkemizde biitiinciil egitim felsefesiyle 6grencilerin akademik, bedensel
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ve duygusal gelisimlerini amaglayan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ortak Metni’nde saglikli
yasam konusunda belirtilen kazanimlar araciligiyla; yeterli ve dengeli beslenme aligkanliklar
kazandirilarak insan sagliginin dnemsenmesi hedeflenmektedir (T.C. Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2023).

Bu arastirma, ortaokul 6grencilerinin saglikli beslenme deneyimlerine iliskin algilarini nitel olarak
incelemektedir. Aragtirma bulgulari, Bandura’nin bireyin davranisinin sekillenmesinde bilissel
stireclerin, hem bireysel hem de ¢evresel faktorlerin etkili oldugunu vurgulayan gézlem yoluyla
ogrenme ve davranig edinimine dayali Sosyal Biligsel Kurami (1986) ve Bronfenbrenner’in insan
gelisimini ¢oklu c¢evresel sistemlerin etkilesimiyle agiklayan Ekolojik Sistem Kurami (1979) ile
analiz edilmistir. Ekolojik Sistem Kurami bireyin gelisiminde bireysel 6zelliklerinin yaninda
icinde bulundugu c¢evresel sistemlerin etkilesiminin de O6nemli oldugunu vurgulamistir ve
mikrosistem, mezosistem, ekzosistem, makrosistem ve kronosistem adini verdigi sistemleri
bireyin gelisimini etkileyen sistemler olarak agiklamaktadir. Bu kurama gore bireyin dogrudan
etkilesimde bulundugu en yakin ¢evresi (aile, okul, akranlar) mikrosistem, farkli mikrosistemler
ile etkilesim ( aile ve okul iliskisi) mezosistem, bireyi dolayl etkileyen sosyal ¢evre (hiikiimet
politikalar, kitle iletisim araglar1) egzositem, yasami sekillendiren en genis toplumsal yapi
(ktltiirel, ekonomik kosullar) makrosistem, bireyin yasaminda zamanla meydana gelen degisimler
(teknolojik ¢agi, go¢) ise kronosistem boyutuna karsilik gelmektedir (Gelmez- Burakgazi, 2025).

Arastirma bulgularinin, ortaokul 6grencilerinde saglikli beslenme aligkanliklarii tesvik edecek
uygulamalara ve egitim politikalarina rehberlik etmesi diisiiniilmektedir.

Yontem

Bu arastirmada, hakkinda ayrintili ve derinlemesine bilgi bulunmayan olay, olgu ve durumlarin
incelenmesine odaklanan olgu bilim (fenomenoloji) deseni tercih edilmistir (Moustakas, 1994).
Calismada incelenen olgu, 6grencilerin saglikli beslenmeye iliskin deneyim ve algilardir.
Calismanin verileri odak grup goriisme ve arastirmacilar tarafindan okul kantinlerinde yapilan
gozlemler araciligiyla elde edilmistir.

(Calisma Ankara’nin Sincan ve Mamak ilgelerindeki ortaokul kademesinde iki devlet okulunda
yuriitiilmistiir. Odak grup goriismelere katilan katilimcilarin belirlenmesinde maksimum ¢esitlilik
orneklemesi kullanilmistir. Bu 6rneklemede amag, problemin daha genis ¢ergevede ele alinarak
belirlenen farkli durumlar arasindaki benzerlik, farklililk ve Oriintiilerin incelenmesidir
(Bliytikoztiirk ve digerleri, 2021). Odak grup goriismeleri farkli cinsiyet, sinif seviyesi ve bagari
diizeylerinden olan biri sekiz digeri yedi 6grenciden olusan iki grupla aragtirmacilar tarafindan yiiz
yiize gerceklestirilmistir. Katilimer bilgileri Tablo 1°de gosterilmistir:

28



Tablo 1: Katilimci Bilgileri

1. Odak Grup Goériismesi 2. Odak Grup Goriismesi

Kod Cinsiyet Swnif Diizeyi Kod Cinsiyet Swnif Diizeyi
Ogrenci 1 Kiz 5. smuf Ogrenci 9 Kiz 5. smuf
Ogrenci 2 Erkek 5. smuf Ogrenci 10 Erkek 5. smuf
Ogrenci 3 Kiz 6. sif Ogrenci 11 Kiz 6. siuf
Ogrenci 4 Erkek 6. sif Ogrenci 12 Erkek 6. siuf
Ogrenci 5 Kiz 7. sif Ogrenci 13 Kiz 7. sif
Ogrenci 6 Erkek 7. sif Ogrenci 14 Erkek 8. siif
Ogrenci 7 Kiz 8. siif Ogrenci 15 Erkek 8. smif
Ogrenci 8 Erkek 8. sif

Gorligme icin Onceden hazirlanmis olan yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir.
Ogrencilere goriismeye baslamadan 6nce kisaca arastirma ile ilgili bilgilendirme yapilmistir.
Ayrica katilimceilardan izin alinarak ses kaydi yapilacag: belirtildikten sonra herhangi bir veri
kaybina sebep olmamak ve arasgtirmanin gegerligi ve giivenirligine katki saglamak amaciyla
goriigmeler ses kaydma alinmistir. Calismada arastirmacilar odak grup goriigmelerinin
gerceklestirilmesinde moderatdr rolii listlenmis ve katilimcilarin ifadelerine miidahale etmeden
goriiglerini 6zgiirce ifade etmelerine ortam sunmustur. Gozlemlerde ise katilimeir olmayan
gozlemci roliinde herhangi bir etkilesime girmeden izleyici olarak rol almislardir. Bu
uygulamalarla, gegerlilik ve giivenirlik anlaminda olumsuz etkileyecek unsurlarin 6niine gecilmesi
hedeflenmistir. Goriisme formunun kapsami, katilimer grup icin anlasilir olma ve uygunlugu
konusunda uzman goriisiine basvurulmus ve pilot ¢alismasi gergeklestirilmistir. Calismada,
aragtirmacilar goriigme araciligiyla elde ettikleri verileri desteklemek ve biitlinciil bir bigcimde
degerlendirme yapabilmek amaciyla gozlem, yapilandirilmamis alan g¢alismasi olarak dogal
ortamda gergeklestirilmistir. G6zlem caligsmalar1 okul kantinlerinde 2025 yili Subat ve Haziran
aylart arasindaki 10 is giinli igerisinde yer alan farkli teneffiis saatlerinde belirli araliklarla
yurlitilmiistir. Bu arastirmada elde edilen goriisme ve gozlem verileri, nitel icerik analizi
yaklagimina uygun olarak ¢oziimlenmistir. Icerik analizi, verilerin sistematik bicimde kodlanarak
anlamli kategoriler ve temalar haline getirilmesini amaglamaktadir (Yildirnm & Simsek, 2021).
Analiz siirecinde veriler 6nce ayrintili bicimde okunmus, ardindan verilerden anlamli béliimler
secilerek kodlar olusturulmustur. Benzer kodlar bir araya getirilerek temalar olusturulmustur.
Ayrica arastirmada gecerlik ve giivenirligi saglamak amaciyla farkli veri toplama yontemlerinin
kullanimimi 6ngoren ¢esitleme, goriismeye yonelik verilerin analizi sonucu katilimei teyidi ve
calisgmanin tim siliregleri danisman rehberliginde yiiriitiildiigiinden uzman incelemesi
stratejilerinden yararlanilmistir.
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Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin saglikli beslenme deneyimlerine iliskin goriisleri incelenmis, elde edilen
bulgular Sekil 1’de gosterilmistir:

Sekil 1

Osrencilerinin saglikli beslenme deneyimlerine iliskin algilarina ait temalar

SAGLIKLI FORLAIL [ oKuL KANTINLERI
BESLENME TANIMI BIRIMLER ILE iLGILI
* Genel Tanimlama N I%ireysel Sorumluluk GORU$LER
+ Saglikli Olan Besinler * Uretici Firmalar « Saglikh Besin Cesitliligi Eksikligi
* Saglikl Olmayan * Medya ¢ Gidalarin Uygun Olmayan
Beailles * Devlet Kosullarda Saklanmasi
* Okul ¢ Denetim Eksikligi
* Alle * Sagliksiz Besin Satigi
e Yiyeceklerin Igeriginden Siphe
BESLENME - U e
ALISKANLIKLARI . ORTAOKUL e Fiyatlarin Yiksek Olusu
o Genel Beslenme OGRENCILERININ SAGLIKLI * Hijyenik Bulmama
Aligkanliklari BESLENME ALGILARI

e Okul Ortaminda
Beslenme Aligkanliklari

I

BILGI EDINMEYE (" AMBALAJLI GIDA
—— YONELIK ONERILER OKURYAZARLIGI
BILGI e
o Okul Kultpleri * Son Kullanma Tarihine Bakma
KAYNAKLARI + Film/Dizi ¢ pH Degerine Bakma
¢ Arkadas o @l Rrepellas * Kalori DeGerine Bakma
: 2{( | * Spor Miisabakalarinda Saglikli Beslenme ile ° IglerigelDikkaT Etmeme
AL Ilgili Mesajlarin Verilmesi * Igindekilere Bakma
. IrTTernef S Reklam Paaaian ¢ Paketin Fiziksel Durumunu Kontrol
* Alle  Saglikli Beslenmeye Yénelik Ders Eklenmesi Etme
¢ Sosyal Medya % Karnu =pailan o Okul Temelli Bilgi Edinme

Goriismeden elde edilen bulgular; saglikli beslenme tanimi, sorumlu birimler, okul kantinleri ile
ilgili gorigler, beslenme aligkanliklari, bilgi kaynaklari, bilgi edinmeye yonelik Oneriler ve
ambalajli gida okuryazarligi olmak iizere yedi temaya ayrilmistir. Arastirmacilar tarafindan
okullarda yapilan kantin gézlemlerine iliskin bulgulara ait temalar Sekil 2’de verilmistir:
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Sekil 2

Okul Kantinlerindeki Arastirmacit Gozlemlerine ait Temalar

ORTAM KOSULLARI

e Havalandirma Durumu

4 es oo = o oo ¢ Masa-Sandalye Hijyeni OG i i
URUN GESITLILIGI * Zemin Hiyeni BESIN TERCIHLERT
 Paketli Uriinler ¢ Personel Hijyeni (Bone/Eldiven) « Doyurucu
* Déner e Hazirlik ve Satis Alanlarinin Ayriligs o Henemilk
e Tost Cesitleri e Haz Odakl
* Tavuk Kéfte
e Cig Kofte &
¢ Patates Kizartmasi
e Simit/PoJaga -OKUI= >
* Biskiivi KANTINLERINDEKI FIYATLANDIRMA )
e Cikolata ARASTIRMACI » Piyasa fiyatlariyla
¢ Sakiz oo . Karsilagtirma
o Seker GOZLEMLERI » Kantinciler Odas Fiyatlar
e Dondurma vb. ile Karsilastirma

T )
BILGILENDIRME

e Satis Yapilan Uriin Gesitliligine Yénelik Bilgilendirme
* Fiyatlara Yénelik Bilgilendirme

¢ Saglikl Beslenmeye Yénelik Bilgilendirme ve Farkindalik

Materyalleri

¢ Denetim ve Resmi Uyari Mekanizmalarn

Gozlemlerden elde edilen bulgular dogrultusunda olusturulan temalar; ortam kosullari, {iriin
cesitliligi, bilgilendirme, fiyatlandirma ve Ogrencilerin besin tercihleri olmak iizere bes baslik
altinda incelenmistir.

Arastirmanin  bulgulari, 6grencilerin saglikli beslenmeye dair temel diizeyde farkindalik
gelistirdiklerini; ancak bilgi eksiklikleri ve c¢evresel/sistemsel sinirliliklar nedeniyle
farkindaliklariin davranisa déniisemedigini gostermektedir. Ogrenciler, saglikli beslenmenin
tanim1 yapabilmekte, saglikli olan ve saglikli olmayan besinleri ayirt edebilmektedir. Ancak
ozellikle okul ortamlarinda sagliksiz olan besinleri daha ¢ok tercih ettikleri hem goriisme hem
gozlem bulgular1 sonucunda tespit edilmistir. Ayrica, ambalajli gidalarin igeriklerini
degerlendirme konusunda dgrencilerin yetersizlikleri gdzlemlenmistir. Ogrenciler ambalaj okuma
konusunda genellikle son kullanma tarihine baktiklarini ifade etmekle birlikte, gidalarin igerigine
iliskin bilgi ve farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmadig1 saptanmustir.

Ogrencilerin beslenme aliskanliklar incelendiginde; ev ortaminda beslenme aliskanliklarinin daha
diizenli ve saglikli oldugu 6grenciler tarafindan ifade edilirken okul ortaminda daha ¢ok sagliksiz
iriinlere yoneldikleri belirtilmistir. Kantin gézlemlerinde de 6grencilerin genellikle aclik ihtiyacini
gidermek icin kek, pogaca, simit, tost, doner, ¢ig kofte gibi daha doyurucu yiyecekleri tercih
ederken keyif amagli kantine ugradiklarinda dondurma, ¢ikolata, gofret, patlamis misir, meyveli
soda gibi yiyecek-iceceklere yoneldikleri belirlenmistir. Bu durum &grencilerin goriismedeki
ifadeleriyle de ortiismektedir.

Arastirma bulgularina gore, beslenme alisgkanliklar1 kiiltiirel yapt ve ekonomik kosullardan
etkilenmektedir. Ogrenciler kantinden yiyecek alirken hargliklarina gére {iriin tercih edebilmek
icin en uygun fiyatli ve karinlarini en fazla doyurabilecek alternatiflere yonelmektedir. Ayrica
gorlisme sorularinda da elde edilen bulgulara gore, ailelerin kiiltiirel beslenme aliskanliklar1 okul
icin hazirladiklar1 beslenmelerine de yansimaktadir: Ornegin; dgrencilere yoneltilen giin icerisinde
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nasil beslendikleri soruldugunda Ogrenci 10’un, “Annem yanima kek, pogaca, borek tiirii seyler
koyuyor. Tost benzeri seyler.” ifadesi bu durumu destekler niteliktedir.

Ogrenciler “Saglikli beslenme konusunda daha fazla bilgi edinmek ister misin? Bunun i¢in neler
yapilmasini onerirsin?” sorusunda saglikli beslenmeye iligkin bilgi kaynaklar1 olarak aile, okul,
arkadas, TV, Internet ve sosyal medyay1 belirtmistir. Saglikli beslenme konusunda sorumlu olan
birimler olarak da bireysel sorumlulugun yani sira, iiretici firmalar, medya, devlet, okul ve aile
ogrenciler tarafindan vurgulanmigtir. Medyanin sorumlulugu ve bireyler iizerindeki etkisine
yonelik Ogrenci 4, “Sagliksiz yiyecekler siirekli reklamlarda goziikiiyorlar hocam. Bizim canimiz
ceksin daha fazla alalim diye onlardan.” ifadeleriyle durumu O&zetlemistir. Ayrica saglikli
beslenmeyle ilgili bilgi edinmeye yonelik okul kuliipleri, film ve diziler, okul projeleri, spor
miisabakalarinda saglikli beslenmeyle ilgili mesajlarin verilmesi, reklam panolarinin kullanilmasi,
kamu spotlari, saglikli beslenmeyle ilgili ders konmasi Ogrenciler tarafindan oneri olarak
sunulmustur. Teknolojik gelismelerin ivme kazanmasiyla birlikte 6grenciler saglikli beslenme
stireclerine sporcu, sanat¢i vb. kisilerin sosyal medya paylagimlariyla katki saglayabilecegini
belirtmistir.

Gorligmelerde Ogrenciler, okul kantinlerinde sagliksiz {irlinlerin yayginligini, fiyatlarin
yiiksekligini ve hijyen kosullarinin yetersizligini vurgulamistir. G6zlem bulgular1 da bu verileri
desteklemektedir. Arastirmacilar kantin c¢alisanlarinin yogun olarak sagliksiz iiriinlerin satisini
yaptiklarini, sinirlt teneffiis saatlerinde kalabalik 6grenci gruplarina daha fazla satig yapabilmek
icin ve daha fazla kar elde edebilmek icin ugras gerektirmeyen paketli ve sagliksiz gidalara
yoneldiklerini gozlemlemiglerdir. Kantinlerin havalandirma sistemleri yetersiz oldugundan
bulunduklart katin tamaminin yogun kokuya maruz kaldigi goézlemlenmistir. Ayrica, kantin
personelinin satig yaparken eldiven ve bone kullanimi1 konusunda 6zensiz olduklar1 goriigme ve
gdzlemlerden elde edilen bulgular arasindadir. Ogrenci 7 nin “Evet herseyi, herseyi eldivenle alip
doneri eldivenle alip marulu eldivenle alip koyuyor ama eldiven ne kadar temiz?” ve Ogrenci 3’iin
“Hocam aslinda hem okuldaki bone takiyorlar ya Hocam. Hemen bence onun ¢ok faydasi yok
hocam. Aslinda ondan ¢ok faydasindan. Ciinkii hocam gecen ¢ig kofte yedigimde gene midenizi
bulandirmak istemem ama hocam, sa¢ gordiim icinde. Bone takmalar1 da ¢ok da bir sey ifade
etmiyor aslinda.” ifadeleri belirtilen durumu destekler niteliktedir.

Ayrica, okul saatlerinin erken baslamasi, ge¢ bitmesi ve uzun siirmesinin 6grencilerin kahvalti
yapamadan okula gelmesine ve sagliksiz yiyeceklere yonelmesine yol actigini gostermistir.
Ogrenci 9, bu durumu “Ee sabah kahvaltisin1 da yapmiyorum. Ee okula erken gelmem gerekiyor.”
diyerek ifade etmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin bulgularindan elde edilen, 6grencilerin bilgiyi davranisa doniistirememe durumu;
Nutbeam’in (2000) saglik okuryazarligit modelinde tanimladigi bilgiye erisme, anlama,
degerlendirme ve uygulama siire¢lerindeki zorluklarla agiklanabilir. Arastirmada kantinlere
yonelik olumsuz degerlendirmeler iceren veriler, Demir’in (2024) ve Yilmaz vd.’nin (2021)
caligmalarinda vurgulanan okul kantinlerinde saglikli iirlin ¢esitliliginin arttirilmast ve hijyen
kosullarmin iyilestirilmesi gerekliligi ile ortiismektedir. Ogrencilerin bilgi kaynaklarina dair
bulgular Ekolojik Sistemler Kurami g¢ercevesinde degerlendirildiginde; aile ve Ogretmenin
mikrosistem, medya ve sosyal medyanin egzosistem diizeyinde etkili oldugu goriilmistiir.
Sonuglar, beslenme aligkanliklarinin kiiltiirel yap1 ve ekonomik kosullardan (makrosistem)
etkilendigini; teknolojik gelismelerle sosyal medyanin yasamda daha belirleyici bir rol tistlendigini
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(kronosistem) gostermektedir. Story vd.’nin (2002) medya araciligiyla abur cubur reklamlarinin
cocuk ve genclerde sagliksiz yeme davraniglarini artirdigini ortaya koymasi, ¢aligmadaki sosyal
medya etkisi bulgusunu desteklemektedir.

Okul saatleri saglikli beslenme agisindan degerlendirildiginde derslerin ge¢ baslamasinin saglikli
beslenme aligkanliklarin1 destekleyecek nitelikte bir unsur oldugu sonucuna ulagilmistir. Nitekim
Kelley vd. (2017), okul baslangi¢ saatinin sabah 10’a alinmasinin hastalik oranlarini azalttigini ve
akademik basariy1 artirdigini;; Widome vd. (2023) ise ge¢ baslayan okullarda diizenli kahvalti
yapan Ogrenci sayisinin arttigini, fastfood tiiketiminin azaldigini belirtmistir. Bu durum, egitim
politikalart ve kiiltiirel uygulamalarin, Bronfenbrenner’in ekolojik sistemler kuramindaki
makrosistem diizeyinde, 6grencilerin giinliik yasam bicimleri ve beslenme aligkanliklari tizerinde
belirleyici etkiler yaratabilecegini desteklemektedir. Sosyal Biligsel Kuram agisindan
degerlendirildiginde, 6grencilerin saglikli beslenmeye iliskin bilgiyi davranisa doniistiirmekte
zorlandiklar1 goriilmektedir. Bu duruma iliskin, egitimin yalnmizca bilgi aktarimiyla smirh
kalmadan beceri temelli uygulamalarin egitim- Ogretim faaliyetlerine dahil edilmesiyle
ogrencilerin saglikli beslenmeye yonelik 6z-yeterlik algilarinin giliglendirilebilecegi ve neticede
olumlu davranis degisikliklerinin daha kolay ger¢eklesebilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica,
ogrencilerin saglikli beslenme konusunda bilgi kaynag1 olarak sevdikleri sporcu ve sanatcilar
onermeleri, saglikli beslenme davranisinin gelistirilmesinde rol model alma ve gozlem yoluyla
ogrenmenin etkili bir yontem olarak goriildiigiinii ortaya koymaktadir.

Uluslararas1 diizeydeki c¢alismalar incelendiginde, 6zellikle ergenlik donemindeki bireylerin
saglikl1 beslenme bilgi ve davraniglarinin gelistirilmesinde, bireysel 6grenme etkilerinin yani sira
okul temelli miidahalelerin de 6nemli bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Bireysel diizeyde
teknoloji temelli miidahaleler gibi uygulamalarin etkili oldugu vurgulansa da 6grencilerde kalic
davranig degisikligi saglanabilmesi i¢in okul kantinlerinin diizenlenmesi ve ebeveyn isbirligiyle
desteklenmesi gerektigi; bu tiir biitiinciil yaklagimlarin daha gii¢lii sonuglar verdigi belirlenmistir
(Samad ve digerleri, 2024).

Elde edilen sonuclar 15181nda, saglikli beslenme igeriklerinin miimkiin olan tiim derslere entegre
edilmesi ve kantin ile yemekhanelerde Ogrenmeyi destekleyen etkinliklerin planlanmasi
onerilmektedir. Ayrica ailelerle is birligi i¢inde dgrencilerin saglikli beslenmesini destekleyici
egitimler diizenlenmeli, medya okuryazarligi araciligiyla saglikli beslenmeye iligkin elestirel
degerlendirme becerisi gelistirilmeli ve davranis diizeyinde saglikli beslenme aliskanliklarinin
gelistirilmesine yonelik proje, yarisma ve olumlu doniit mekanizmalar1 olusturulmalidir. Egitim
politikalar1 belirlenirken MEB yaninda Saglik Bakanligi, Tarim ve Orman Bakanligr gibi ilgili
diger kamu kurumlar1 da siirece aktif olarak dahil edilmelidir. Ozellikle okul kantinleri ve
yemekhanelerdeki yiyecekler besin degeri, fiyatlandirma ve sunum kosullar1 agisindan yeniden
yapilandirilmali; bu alanlar ticari kaygilardan arindirilip g¢ocuklarin saglikli beslenmesini
onceleyen, kamusal denetimden ge¢mis ve standartlara uygun tiriinlerin sunuldugu sosyal hizmet
alanlar1 haline getirilmelidir. Son olarak, okul baslangi¢ saatleri cocuklarin kahvalt1 yapabilmesine
olanak tantyacak ve saglikli beslenme aligkanliklarini destekleyecek sekilde yeniden
diizenlenmelidir. Arastirma sonuclari, saglikli beslenme egitiminin bilgi aktariminin 6tesinde
davraniglari, cevresel kosullart ve okul politikalarii kapsayan biitiinciil bir yaklasimla
yapilandirilmas1 gerektigini gostermektedir.
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Ozet

Gliniimiizde gog, yalnizca cografi bir hareketlilik degil; egitim politikalarindan sosyal adalete,
kapsayicilik yaklagimlarindan yonetisim anlayisina kadar pek ¢ok alami yeniden sekillendiren
kiiresel bir doniigiim siirecidir. Artan go¢ hareketliligi, egitim sistemlerinin daha kapsayici, adil,
esnek ve kiiltiirel gesitlilige duyarli yapilar kurmasini zorunlu kilmakta; 6zellikle gogmen kokenli
Ogrencilerin tam ve esit katilmini, firsat esitligini ve toplumsal uyumu giivence altina almay1
gerektirmektedir. Bu baglamda uluslararas1 politika belgeleri, go¢ ve egitim iliskisini c¢esitli
normatif, ideolojik ve stratejik ¢ergeveler i¢inde ele alarak, iilkelerin politika yonelimlerini gii¢lii
bicimde etkilemektedir. Bu noktadan hareketle bu calisma, go¢ baglaminda egitime iliskin
kapsayicilik ve sosyal adalet sOylemlerinin uluslararasi politika belgelerinde nasil
konumlandirildigini incelemeyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda, UNESCO, OECD ve Avrupa
Birligi tarafindan yayimlanan giincel egitim politikas1 belgeleri temel alinarak ii¢ uluslararasi
dokiiman analiz edilmistir. Calismada S6ylem—Tarihsel Yaklagim kullanilmis; her belgedeki ilgili
maddelerden elde edilen ham veriler dnce igerik diizeyinde ¢oziimlenmis, ardindan adlandirma,
kapsayicilik, mesrulastirma ve ideolojik konumlanma stratejileri agisindan sdylemsel olarak
degerlendirilmistir. Analiz sonucunda UNESCO belgesinin insan haklari, sosyal adalet ve evrensel
kapsayicilik ilkelerine dayali giiglii bir normatif gerceve sundugu; OECD belgesinin performans,
yetkinlik ve ekonomik rekabet temelli kapsayicilik vurgusuyla daha neo-liberal bir yaklasim
benimsedigi; AB belgesinin ise go¢men kokenli 0grencilerin egitimine iliskin esitlik, kiiltlirel
cesitlilik ve ayrimcilikla miicadele ekseninde politik olarak hedeflenmis bir kapsayicilik anlayist
gelistirdigi belirlenmistir. Bulgular, gé¢ baglaminda kapsayici egitimin {i¢ kurumda farkl ideolojik
ve yonetsel temellerle yeniden iiretildigini gdstermektedir.

Anahtar Sozciikler: Kapsayici egitim; Sosyal adalet; Gogmen Ogrenciler; Egitim politikasi;
Séylem-Tarihsel yaklagim

Abstract

Today, migration is not merely a geographical movement; it is a global transformation process
reshaping numerous areas, from education policies to social justice, and from inclusive approaches
to governance. Increasing migration mobility necessitates the establishment of more inclusive,
equitable, flexible and culturally sensitive structures within education systems, particularly
requiring the full and equal participation of students with a migrant background, equal opportunities
and social cohesion. In this context, international policy documents address the relationship
between migration and education within various normative, ideological, and strategic frameworks,
strongly influencing countries' policy orientations. Building on this, this study aims to examine how
discourses on inclusivity and social justice in education in the context of migration are positioned
in international policy documents. To this end, three international documents published by
UNESCO, the OECD and the European Union have been analysed, based on current education
policy documents. The study employed a Discourse—Historical Approach; raw data obtained from
relevant sections of each document was first analysed at the content level, then evaluated
discursively in terms of naming, inclusivity, legitimisation, and ideological positioning strategies.
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The analysis revealed that the UNESCO document presented a strong normative framework based
on the principles of human rights, social justice and universal inclusiveness; the OECD document
adopted a more neo-liberal approach, emphasising performance, competence and economic
competitiveness-based inclusiveness; while the EU document develops a politically targeted
understanding of inclusion centred on equality, cultural diversity, and combating discrimination in
relation to the education of students with migrant backgrounds. The findings show that inclusive
education in the context of migration is reproduced in the three institutions on different ideological
and administrative foundations.
Keywords: Inclusive education; Social justice; Migrant students; Education policy; Discourse-
historical approah
Giris
Insanlik tarihi boyunca toplumsal yapilar1 sekillendiren en énemli dinamiklerden biri olan gog,
farkli donemlerde degisen nedenlerle ortaya ¢ikmis ve zaman i¢inde ¢ok boyutlu bir olguya
déniismiistiir. i1k dénemlerde bireyler daha ¢ok giivenli yasam alanlari bulmak, temel ihtiyaglarini
karsilamak ve dogal tehditlerden korunmak amaciyla yer degistirirken, gilinlimiizde gog;
kiiresellesme, sanayilesme, kentlesme ve ulasim—iletisim imkanlarinin gelismesiyle birlikte ¢ok
daha karmasik bir yapiya biriinmistiir. Ekonomik firsatlarin c¢esitlenmesi, kiiltiirlerarasi
etkilesimin yogunlagsmasi ve uluslararasi hareketliligin kolaylagmasi, bireylerin daha iyi yasam
kosullar1, egitim olanaklar1 ve istthdam firsatlarina erisebilmek i¢in daha sik yer degistirmesine
zemin hazirlamaktadir. Boylece gog, yalnizca mekansal bir hareketlilikten ibaret olmaktan ¢ikmusg;
ekonomik, siyasal ve toplumsal yonleriyle ¢ok katmanl bir siire¢ haline gelmistir. Bu nedenle
gocll tek bir tanim altinda toplamak miimkiin degildir. Birlesmis Milletler Miilteciler Yiiksek
Komiserligi (United Nations High Commissioner for Refugees- UNHCR), gdcii, bireylerin iilke
icinde ya da iilkeler arasinda yer degistirmesiyle gerceklesen bir hareketlilik siireci olarak
tanimlamaktadir (UNHCR, 2006). Baska bir ifadeyle goc, bireylerin yasamlarini siirdiirebilmek,
daha iyi kosullara ulagsmak ya da belirli bir donem i¢in farkli bir yerde bulunmak amaciyla
gerceklestirdikleri goniilli veya zorunlu yer degistirme hareketidir (Dogan, 2019, s.13).
Ozyakisir’in (2013) belirttigi {izere gog, en basit haliyle insanlarin belirli bir amag dogrultusunda
yasadiklari yeri terk etmeleridir. Tanimlar farklilik gosterse de gociin 6ziinde, gegici bir hareketten
ziyade yeni bir yasam alanina yerlesme amaci yer almaktadir. Gog, insanlik tarihi boyunca
bireylerin yasaminda merkezi bir konuma sahip olmus; 6zellikle 20. yiizyilin ikinci yarisindan
itibaren dis goc hareketleri kiiresel dlcekte en yiiksek seviyelere ulasmistir. Birlesmis Milletler
Miilteciler Yiiksek Komiserligi’nin 2021 yilina iligkin Kiiresel Egilimler Raporunda (Global
Trends Report), zorla yerinden edilen insanlarin sayisinin bir dnceki yila gore yaklasik %8 arttig
ve son on yil iginde iki katin1 agan bir seviyeye ulastig1 belirtilmektedir (UNHCR, 2021). Bu artis
ivmesi, 2022 yilinda Rusya’nin Ukrayna’ya yonelik askeri miidahalesiyle daha da hiz kazanmis
ve zorunlu go¢ hareketleri tarihte ilk kez 100 milyon esiginin {lizerine ¢ikmistir (UNHCR, 2022).
2025 yilina dair giincel verilere bakildiginda ise savaslar, politik istikrarsizlik, i¢ ¢atismalar ve
yaygin insan haklar1 ihlalleri sonucunda diinya genelinde 123,2 milyon kisinin yerinden edilmis
durumda oldugu rapor edilmistir (UNHCR, 2024). S6z konusu deger, on yil dnce yaklasik 60
milyon olarak kaydedilen zorla yerinden edilmis niifusun iki katindan fazlasina karsilik gelmekte
ve zorunlu gd¢ilin son on yilda gosterdigi istisnai yiikselisi ¢arpici bir bigcimde ortaya koymaktadir
(Security Council Report, 2025).

Bu olaganiistii artig, gogii yalnizca mekansal bir hareketlilik degil, toplumsal yapilar1 ve kamusal
politikalar1 dogrudan etkileyen ¢ok katmanli bir siire¢ haline getirmistir. Go¢ hareketlerinin
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hizlanmasi, devletlerin egitim politikalarindan sosyal adalet yaklasimlarina kadar pek ¢ok alani
yeniden diisiinmesini zorunlu kilmaktadir. Bu baglamda egitim sistemleri, gocilin yarattig
doniistimiin en goriiniir oldugu kurumsal alanlardan biri haline gelmis; toplumsal biitiinlesme,
firsat esitligi ve sosyal uyum gibi normatif hedeflerin odagina yerlesmistir. Glincel arastirmalar,
gdecmen Ogrencilerin egitim sistemine tam ve esit katiliminin hem bireysel 6grenme ¢iktilart hem
de topluluk diizeyinde sosyal uyum acisindan kritik éneme sahip oldugunu gostermektedir
(OECD, 2018; UNESCO, 2020). Egitim, go¢cmen kokenli 6grencilerin ev sahibi toplumlarla
etkilesimini kolaylastiran; ekonomik katilim i¢in gerekli becerilerin edinmesini, sosyal ve
duygusal refahin gelismesini ve sivil yasama aktif katilimi destekleyen temel bir arag¢ niteligi
tagimaktadir. Ancak yerinden edilme deneyimi, sosyoekonomik dezavantajlar ve 6zellikle dil
bariyerleri, egitime erisim ve egitimde basariy1r sinirlayan yapisal engeller olarak varligini
siirdiirmektedir (Cerna, Brussino ve Mezzanotte, 2021).

Bu noktada, gd¢ baglaminda egitim politikalarinin yalnizca erisime odaklanmasi yeterli
olmamakta; katilim, aidiyet ve bagar1 gibi daha derin yapisal unsurlar1 igeren ¢ok katmanlt bir
kapsayicilik anlayisinin benimsenmesi gerekmektedir. Artan go¢ hareketliligi, egitim sistemlerinin
daha kapsayici, adil ve esnek yapilara doniistiiriilmesini zorunlu kilmas; kiiltiirel ¢esitliligin yogun
oldugu toplumlarda egitim politikalarinin yeniden yapilandirilmasi kaginilmaz hale gelmistir
(OECD, 2012; UNESCO, 2017). Bu cercevede egitimde sosyal adalet, tim Ogrencilerin esit
ogrenme firsatlarina erisebilmesini, dezavantajli gruplarm haklarinin korunmasint ve okul i¢i
iliskilerin niteligini belirleyen yapisal esitsizliklerin giderilmesini temel alan normatif bir yaklagim
olarak 6nem kazanmaktadir. Dolayisiyla gé¢ olgusunun yarattigi doniisiim, niifus hareketliliginin
Otesine gecerek, kapsayicit egitim politikalarinin hangi ilkeler dogrultusunda olusturulmasi
gerektigine iligkin kiiresel Ol¢ekte bir tartismay1 da beraberinde getirmektedir. Buradan hareketle,
bu ¢aligmanin amaci, go¢ baglaminda egitimde sosyal adaletin uluslararas1 politika belgelerinde
nasil temsil edildigini incelemektir. Bu dogrultuda UNESCO, OECD ve Avrupa Komisyonu
tarafindan yayimlanan temel politika belgelerinde yer alan kapsayicilik sdylemleri ¢oziimlenerek,
gocmen Ogrencilerin egitimi konusunda One ¢ikan ideolojik yaklasimlar ve yoOnetisim
perspektifleri ortaya konulmaktadir. Caligma, Rawls’un Bir Adalet Teorisi (Theory of Justice) adli
eserinde gelistirdigi sosyal adalet ilkeleri ¢er¢evesinde konumlanmakta; kapsayici egitime iliskin
normatif yap1 ise UNESCO’nun “Herkes I¢in Egitim” (Education for All) vizyonu ve
Stirdiirtilebilir Kalkinma Amact 4 (Sustainable Development Goal 4 - SDG4) ile
iliskilendirilmektedir. Uluslararas1 politika belgelerindeki sdylemler, Wodak’in S&ylem-Tarih
Yaklasimi (Discourse-Historical Approach - DHA) temelinde ¢oziimlenmekte ve gdc-sosyal
adalet iligkisinin hangi kavramsal ve politik dil iizerinden insa edildigi elestirel bigcimde
degerlendirilmektedir. Bu ¢ercevede calisma, politika sdylemleri ile uygulamadaki kapsayicilik
iddialar1 arasindaki iligskiye 151k tutmayr ve egitim politikalariin sosyal adalet perspektifiyle
okunmasina katki sunmay1 amaglamaktadir.

Kavramsal Cerceve
Gog, Egitim ve Sosyal Adalet Iliskisi

Gog, cagdas toplumlarin en belirleyici sosyopolitik olgularindan biri héline gelmis ve yalnizca
cografi hareketlilikle sinirli olmayan; ekonomik, kiiltiirel, demografik ve psikososyal boyutlarin i¢
ice gectigi cok katmanli bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Zorunlu veya goniillii go¢ hareketleri,
kiiresel esitsizlikler, silahli ¢atigmalar, siyasal baskilar, iklim krizinin etkileri ve ekonomik
doniisiimler gibi genis kapsamli dinamikler tarafindan sekillenmektedir. Ozellikle uluslararas g¢
baglaminda, farkli kiiltiirel ge¢mislere, dillere, geleneklere ve yasam deneyimlerine sahip
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bireylerin ayni iilke sinirlari i¢inde bir araya gelmesi hem go¢ edenler hem de ev sahibi toplum
acisindan kapsamli uyum ve biitiinlesme stireclerini gerekli kilmaktadir. Yerinden edilen
bireylerin temel kamu hizmetlerine erisimde karsilastiklar1 giicliikler, yerel topluluklara adapte
olurken karsilastiklar1 engeller ve sosyal koruma mekanizmalarindaki yetersizlikler gogiin
yaratabilecegi zorluklar1 daha da derinlestirmektedir. Bu siirecte ortaya c¢ikan karsilikli
etkilesimler, her iki grubunda sosyal yapisini doniistiirmekte ve gogii daha kapsamli bir toplumsal
sorun diizeyine tasimaktadir. Bu kosullarin altinda gé¢men bireylerin yasam kosullar, yerlestikleri
toplumlarin sosyal politika yapilariyla dogrudan baglantili hale gelmektedir. Bilhassa korunmasiz
gruplar arasinda yer alan ¢ocuklar ve gengler i¢in egitime erigimi, egitime devam ve akademik
basar1 yalnizca bireysel acisindan degil ayn1 zamanda toplumsal biitiinlesme agisindan da kritik
bir 6nem tagimaktadir. Egitim, gd¢men kokenli ¢ocuklarin yeni topluma uyum saglayabilmeleri
icin temel bir alan niteligi tasirken; sistem igindeki esitsizlikler onlarin 6grenme siireclerine
anlamli bi¢cimde katilim gdstermelerini sinirlandirabilmektedir (Uysal, 2024). Bu noktada,
UNESCO’nun (2019) Kiiresel izleme Raporu (Global Education Monitoring Report), gd¢ ve
yerinden edilmenin egitim tizerindeki etkilerini ayrintili bigimde ortaya koyarak, milyonlarca
cocugun go¢ nedeniyle egitime erisimde gecikme, kesinti, devamsizlik ve diisiik basari riski
tasidigin1 vurgulamaktadir. Bu riskler sadece go¢ slirecinin ilk asamalarinda degil, uzun vadeli
uyum donemlerinde de devam eden sosyoekonomik ve kurumsal esitsizliklerle birlestiginde,
egitimde kalic1 ve derinlesen dezavantajlara doniisebilmektedir.

Gogmen Ogrencilerin egitim sistemlerindeki konumu, ¢ogu zaman birikimli dezavantajlarin
kesistigi kirilganlik alanini yansitmaktadir. Dil yeterligi eksikligi, 6gretim programlarinin tek
kiiltiirlii tasarimi, sosyal dislanma, ekonomik giicliikler ve statii glivencesizligi gibi bariyerler,
gdcmen Ogrencilerin 6grenme siireclerine etkin katilimini sinirlayan baslica faktorlerdir.
OECD’nin egitimde esitlik lizerine gerceklestirdigi kapsamli ¢alismalar, bir¢ok iilkede gé¢men
ogrencilerin yerli akranlarina kiyasla daha diisiik akademik performans sergiledigini; bu durumun
ozellikle sosyoekonomik dezavantajlar ve dil engelleriyle yakin iligkili oldugunu gostermektedir
(OECD, 2018). OECD ayrica okullarda ¢ok dilli 6grenme ortamlarinin siirliligi, 6gretmenlerin
gocmen Ogrencilerle c¢alismaya iligkin pedagojik yeterlik eksikleri ve kurumsal destek
mekanizmalarinin yetersizliginin bu esitsizlikleri daha da pekistirdigini vurgulamaktadir (OECD,
2012). Bu baglamda go¢, pedagojik bir konunun Otesine gegerek derin bir toplumsal esitlik
meselesi olarak ortaya cikmaktadir. Bu noktada egitimde sosyal adalet anlayisi, gd¢cmen
ogrencilerin karsilastig1 esitsizlikleri degerlendirmek i¢in temel bir kavramsal zemin sunmaktadir.
Egitimde sosyal adalet, formel olarak herkese ag¢ik bir egitim hakkinin Otesine gegerek;
ogrencilerin nitelikli okul deneyimlerine erisebilmesini, egitim siireglerine tam ve anlamli katilim
gostermesini, okulun bir pargasi olduklarini hissedebilmelerini ve 6grenme ¢iktilarinda basariya
ulagabilmelerini igeren kapsamli bir ¢erceveyi gerektirmektedir. OECD’ye (2012) gdre adil bir
egitim sistemi, 6grencilerin kdkeni, dili, sosyoekonomik statiisii veya gd¢ deneyimi ne olursa olsun
basar1 farklarini azaltmayi, 6grenme ortamlarini gliclendirmeyi ve kaynaklari en ¢ok ihtiya¢ duyan
gruplara yoOnlendirmeyi amaglamaktadir. Bu yaklasim, egitim sistemlerinde dezavantajl
ogrencileri destekleyecek telafi edici politikalarin olugturulmasini; 6gretmen egitiminde cesitlilik
ile kapsayicilik temelli pedagojilerin benimsenmesini; okul i¢i rehberlik ve yonlendirme
mekanizmalariin ise giiglendirilmesini gerektirmektedir.

UNESCO’nun kapsayici egitim vizyonu da bu baglamda 6nemli bir referans noktas1 sunmaktadir.
UNESCO (2017), kapsayici egitimi yalnizca “okula erisim” ile sinirli gérmez; katilim, aidiyet,
taninma ve basar1 gibi unsurlari igeren biitlinciil bir doniisiim yaklagimi olarak tanimlamaktadir.
Kapsayicilik, her 6grencinin 6grenme siireglerinde karsilastigi engellerin sistematik sekilde
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tanimlanmas1 ve ortadan kaldirilmasini; okul politikalarinin ve sinif i¢i uygulamalarin gesitliligi
temel alan bir anlayisla yeniden diizenlenmesini gerektirmektedir. Bu yaklasim 6zellikle gogmen
ogrenciler agisindan kritik neme sahiptir; ¢linkii bu 6grencilerin yasadigi esitsizlikler ¢ogu zaman
dilsel, kiiltiirel ve sosyoekonomik alanlarda ayni anda ortaya c¢ikmaktadir. Dolayisiyla
UNESCO’nun kapsayict egitim gercevesi, gogmen 6grencilerin egitim sistemlerine tam ve adil
bicimde katilimimi saglamaya yonelik uluslararasi normatif standartlar sunmaktadir. Avrupa
Komisyonu da gocmen kokenli 6grencilerin egitimsel biitiinlesmesine iliskin 6nemli normatif
cerceveler gelistirmektedir. Avrupa Komisyonu’nun “Gé¢menlerin Entegrasyonuna Iliskin Temel
Ortak Ilkeler”i (Common Basic Principles for Immigrant Integration Policy), egitimde firsatlara
erisim, katilim, ayrimcilikla miicadele ve sosyal biitiinlesme ilkelerini merkeze almaktadir
(European Commission, 2005). Bu belgede, gd¢men 6grencilerin egitim siireglerine aktif bicimde
dahil edilmesi, uyumlastirici destek mekanizmalarinin gelistirilmesi ve okul ortaminda esitlik
ilkesinin gli¢lendirilmesi temel hedefler arasinda yer almaktadir. Avrupa Komisyonu nun
“Entegrasyon ve Kapsayicilik Eylem Plan1 2021-2027"1 (Action Plan on Integration and Inclusion
2021-2027) ise egitim sistemlerinin gé¢men cocuklar i¢in kapsayici, erisilebilir ve ¢ok dilli
ogrenme ortamlari olusturmasi gerektigini vurgulayarak bu normatif yaklasimi daha da
pekistirmektedir (European Commission, 2020). Bdylece Avrupa Komisyonu’nun gergevesi,
UNESCO ve OECD’nin esitlik ve kapsayicilik ilkeleriyle birlikte gogmen 6grencilerin egitimsel
biitiinlesmesine iliskin uluslararasi politika dilinin 6nemli bir ayagini olusturmaktadir.

Bu nedenle gociin ¢ok katmanli yapisi, gogmen 68rencilerin yasadigi ¢cok boyutlu esitsizlikler ve
uluslararas1 kuruluslarin egitimde esitlik ve kapsayiciliga iliskin normatif gerceveleri, bu
calismanin kavramsal temelini olusturmaktadir. Egitim sistemlerinin go¢ olgusunu nasil ele aldigz;
hangi degerler, hangi esitlik ilkeleri ve hangi politik sdylemler {izerinden hareket ettigi, sosyal
adaletin hayata gegcirilmesi agisindan belirleyicidir. Bu ¢alisma, tam da bu nedenle, goc—egitim—
sosyal adalet iligkisini uluslararasi politika belgelerindeki kavramsal cergevelerle birlikte ele
almakta ve Avrupa Komisyonu, OECD ile UNESCO’nun sdylemlerini analizin temel dayanak
noktalar1 olarak konumlandirmaktadir.

Sosyal Adalet Baglaminda Egitim: Rawls’un Adalet Teorisi

Okullar hem ¢ocuklarin yasaminda hem de toplumun genel isleyisinde belirleyici bir etkiye
sahiptir. Lvin (1991), 6rgilin egitimin bireysel ve toplumsal diizeyde sagladig: cesitli yararlar
ortaya koymaktadir. ideal kosullarda okul, bireylerin kisisel gelisim yasantilarini destekleyen,
ogrenmenin keyifli oldugu bir donemdir. Bunun &tesinde okul, ¢cocuklarin yasamin karsilarina
cikaracag giicliiklerle bag edebilmek i¢in ihtiya¢ duyduklari akademik, sosyal ve biligsel becerileri
edinmelerine olanak taniyan bir 6grenme ortamidir. Egitim, 6grencilerin gelecege hazirlanmalari,
calisma yasamia katilimi, saglik, yasam beklentisi ve toplumsal statii gibi cesitli sonuglarla
yakindan iligkilidir (Lochner, 2020; Hashimoto ve Naito, 2021). Egitim, bireylerin yasam
sanslarin1 belirlemede kritik rol oynadigi i¢in dagitict adalet (distributive justice) tartigmalarinin
merkezinde yer almaktadir. Dagitict adalet, haklar ve 6zgiirliikler, gii¢ ve firsatlar, gelir ve servet
ile 0zsayg1 gibi sosyal kaynaklarin toplum i¢inde nasil paylastirilmas: gerektigini belirleyen bir
ilke olarak tanimlanmaktadir (Cho, 2017).

Dagitict adalete iliskin ¢ok sayida yaklasim olmakla birlikte, bu alanda en kapsaml ve etkili
cercevelerden biri John Rawls’un “Bir Adalet Teorisi” adl1 eserinde gelistirdigi kuramdir. Rawls
adaleti “hakkaniyet olarak adalet” (justice as fairness) bi¢iminde kavramsallastirarak, toplumsal
kurumlarin nasil islemesi gerektigine iliskin normatif bir model ortaya koymaktadir. Rawls’un
cercevesi, yalnizca bicimsel hak esitligine degil, bireylerin gercek firsatlara erisimini 6nceleyen
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ve toplumsal kurumlarin bu erisimi glivence altina alacak bigimde diizenlenmesini talep eden bir
yaklasim sunmaktadir. Bu yoniiyle Rawls’un teorisi, 6zellikle gé¢gmen Ogrencilerin egitimde
karsilastiklar1 ¢cok katmanli dezavantajlarin analizinde giiclii bir temel saglamaktadir. Rawls’un
kitabinda (2001, ss. 42-43) acikladig1 iki temel adalet ilkesi, toplumsal kurumlarin nasil
diizenlenmesi gerektigine iliskin ¢erceveyi su sekilde tanimlamaktadir:

1. Esit Temel Ozgiirliikler Tlkesi: Her birey, digerlerinin ayni o6zgiirliiklerden
yararlanmasint engellemeyecek bigimde, esit temel Ozgiirliiklere sahip olmalidir. Bu
ozgiirlikkler; diisiince ve ifade 6zgiirliigli, vicdan 6zgiirliigl, siyasal katilim hakki, kisi
ozgirliigii ve yasal siire¢ giivenceleri gibi demokratik toplum diizeninin vazgecilmez
haklarin1 kapsamaktadir. Bu ilke, egitim baglaminda her 6grencinin —gd¢men ya da
yerli— egitim hakkina esit erisiminin temel bir gereklilik oldugunu vurgulamaktadir.

2. Sosyal ve Ekonomik Esitsizliklerin Diizenlenmesi Ilkesi: Toplumsal ve ekonomik
esitsizlikler ancak iki kosulla mesru kabul edilebilir:

a. Adil Firsat Esitligi Ilkesi (fair equality of opportunity): Toplumdaki konumlar ve
gorevler, bireylerin benzer yeteneklere sahip olduklarinda esit sekilde erisebilecegi
bicimde diizenlenmelidir. Rawls’a gore bu, yalnizca hukuki engellerin
kaldirilmasiyla siirl bir esitlik degildir; sosyoekonomik kosullarin yarattig: firsat
engellerinin de giderilmesini gerektirmektedir. Bu nedenle egitim politikalarinin,
dezavantajli gruplara yonelik telafi edici ve destekleyici mekanizmalar igermesi
zorunludur (Rawls, 1999).

b. Farklilik Ilkesi (difference principle): Kaginilmaz esitsizlikler ortaya ¢iktiginda, bu
esitsizliklerin toplumun en dezavantajli {iyelerinin yararina olacak bicimde
diizenlenmesi gerekmektedir. Egitim baglaminda bu ilke, gocmen 6grencilerin
akademik basari, okul baghligi ve Ogrenme kosullarindaki farkliliklarin
standartlastirict degil, destekleyici politikalarla ele alinmasi gerektigini ortaya
koymaktadir. Bu yaklagim, egitim sisteminin esit erisimi glivence altina almanin
Otesine gecerek, toplumsal adaletsizliklerin ortaya ¢ikardig1 dezavantajlari
azaltacak bicimde yeniden yapilandirilmasini hedeflemektedir (Rawls, 2001).

Bu iki ilke birlikte ele alindiginda Rawls’un ¢ergevesi, egitim politikalarinin yalnizca firsat esitligi
sOylemiyle sinirlanamayacagini; dezavantajli gruplarin -6zellikle gogmen 6grencilerin-6grenme
stireclerinde karsilastiklar1 engelleri azaltmayi hedefleyen biitiinciil diizenlemelerin zorunlu
oldugunu gostermektedir. Bu nedenle Rawls’un teorisi, go¢ baglaminda egitimde sosyal adaletin
degerlendirilmesinde gli¢lii bir normatif referans noktasi sunmaktadir.

Kapsayici Egitim: UNESCO’nun “Herkes Icin Egitim” ve Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaclart
4

Kapsayici egitim anlayisi, UNESCO’nun Herkes Igin Egitim vizyonundan bu yana egitimin
erigsimle sinirlt bir hak olarak degil; katilim, aidiyet ve basar1 boyutlarini igeren biitiinciil bir siire¢
olarak ele alinmasi gerektigini vurgulamakta ve bu yaklagimi uluslararasi diizeyde kilavuz
niteliginde bir politika hatt1 haline getirmektedir (UNESCO, 2016; UNESCO, 2017). Bu baglamda
kapsayic1 egitim, 6grencilerin okul binalarina erigsebilmesinin 6tesinde, her 6grencinin 6grenme
ortaminda kendini glivende hissetmesini, okul topluluguna ait olabilmesini ve akademik agidan
ilerleyebilmesini saglamak iizere tasarlanmasi gereken ¢ok katmanli bir politika alani olarak
tamimlanmakta; boylece egitimin sosyal adalet perspektifiyle yeniden yapilandirilmasin
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gerektirmektedir. Bu kapsamda okullarin yalnizca bilgi aktarmakla sinirlt bir kurum olmaktan
cikarak, tiim Ogrencilerin potansiyellerine ulasabilmesini miimkiin kilacak bi¢imde organize
edilmesi, kapsayici egitim anlayisinin temel dayanaklarindan birini olusturmaktadir (UNESCO,
2017).

Birlesmis Milletler’in Siirdiiriilebilir Kalkinma Amact 4, kapsayici egitimi somut politika
hedefleriyle desteklemek iizere gelistirilmis kiiresel bir taahhiit cer¢evesi sunmakta ve devletlerin
bu alandaki sorumluluklarini detaylandirmaktadir. Ozellikle SKA 4.1, tiim ¢ocuklarin iicretsiz,
kapsayic1 ve nitelikli temel egitime erisimini giivence altina alarak O6grenme ¢iktilarindaki
esitsizlikleri azaltmayr amaclamakta; SKA 4.5 ise egitimde toplumsal cinsiyet, engellilik,
gocmenlik statlisii ve sosyoekonomik kosullar gibi ayrimcilik temellerinin giderilmesini ve
dezavantajli gruplara yonelik esit firsatlarin saglanmasint zorunlu kilmaktadir. Bu maddeler,
kapsayici egitimin pedagojik bir tercihin Otesinde, uluslararasi diizeyde ilkesel ve gerceve
belirleyici bir hedef olarak kabul edilmesi gerektigini gostermekte ve devletleri esitsizlikleri
azaltacak proaktif egitim politikalar1 gelistirmeye yonlendirmektedir (United Nations, 2015).

Kapsayicilik sdylemi, gogmen Ogrenciler baglaminda, egitimin fiziksel erisim saglamakla siirl
bir hak olarak goriilmemesi gerektigini; farkl kiiltiirel, dilsel ve toplumsal arka planlardan gelen
ogrencilerin 6grenme siireclerine etkin katilim gosterebilmelerini destekleyen yapisal igeriklere
ihtiya¢ duyuldugunu ortaya koymaktadir. Bu ag¢idan kapsayici egitim, go¢cmen Ogrencilerin
farkliliklarinin taninmasini, bu farkliliklarin 6grenme siirecini dezavantaj haline getirmesini
engellemeyi ve Ogrenme ortamlarini tim Ogrenciler icin kapsayici bicimde diizenlemeyi
gerektirmektedir (UNESCO, 2017). Bu anlayis, Rawls’un adil firsat esitligini saglama ve en
dezavantajli gruplarin yararina politika tiretme ilkeleriyle uyumlu bir politika yaklagimi1 sunmakta;
gdcmen dgrencilerin egitsel deneyimlerini salt erisim diizeyinde degil, firsatlarin kullanilabilirligi,
ogrenme kosullarinin esitlenmesi ve okul topluluguna aidiyet duygusunun gii¢lendirilmesi
acisindan degerlendirmeyi gerektirmektedir.

Bu cercevede UNESCO belgeleri ile SKA 4’{in alt hedefleri, kapsayici egitim politikalarinin gog
baglaminda nasil tasarlanmas1 gerektigine iliskin agik bir yon gdstericilik sunmakta; devletlerin
dil destegi, yonlendirme hizmetleri, kiiltiirel aracilik mekanizmalari, 0gretmen egitimi ve
ayrimcilik karsiti uygulamalar gibi cesitli bilesenleri biitiinciil bigimde ele almasin1 zorunlu
kilmaktadir. Boylece kapsayict egitim, gdgmen Ogrenciler i¢in yalnizca egitim sistemine giris
hakkini giivence altina almay1 degil, egitim siirecinin tamaminda esit katilim gdstermelerini,
kendilerini okul toplulugunun bir pargasi olarak hissetmelerini ve basariya ulasmalarint miimkiin
kilacak kosullar1 olusturmay1 hedefleyen bir sosyal adalet meselesi olarak konumlanmaktadir.

Yontem

Arastirma Modeli

Bu caligmada nitel aragtirma yaklasimi benimsenmistir. Nitel yaklasim, sosyal olgularin
baglamsal, ¢ok katmanli ve yorumlanabilir niteligini anlamaya uygun bir ¢erceve sundugu i¢in
(Creswell, 2014) go¢ baglaminda egitimde sosyal adaletin uluslararasi politika belgelerinde nasil
temsil edildigini inceleme amaciyla uyumludur. Bu yaklagim, uluslararasi kuruluslar tarafindan
yayimlanan metinlerde yer alan kavramlarin, sdylemlerin ve yonetisim dilinin altinda yatan
anlamlar1 ¢éziimlemeye olanak tanimaktadir

Veri Toplama Araclar
Arastirmanin veri kaynagini, gog, kapsayicilik ve egitim politikalarina iliskin ii¢ temel uluslararasi
politika belgesi olusturmaktadir. Bu belgeler; kapsayici egitim vizyonuna yon veren kiiresel norm
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yapici kurumlar tarafindan yayimlanmalari, gogmen 6grencilerin egitimsel konumunu dogrudan
ele almalar1 ve kapsayicilik, esit firsatlar ile kirllgan gruplar gibi kavramlarin kurumsal diizeyde
nasil ¢ergevelendigini agik bicimde sunmalar1 nedeniyle secilmistir.

Aragtirmanin amacina uygun bi¢cimde ii¢ ana belge analize dahil edilmistir:

1. UNESCO - Egitim 2030: Incheon Bildirgesi ve Eylem Cercevesi - Herkes I¢in
Kapsayicl ve Adil Nitelikli Egitim ile Yasam Boyu Ogrenmeye Dogru (Education 2030:
Incheon Declaration and Framework for Action: Towards inclusive and equitable quality
education and lifelong learning for all)

2. OECD - Egitimin ve Becerilerin Gelecegi: Egitim 2030 (OECD The Future of Education
and Skills: Education 2030)

3. Avrupa Birligi — Entegrasyon ve Kapsayicihk Eylem Plam (2021-2027) (Action Plan
on Integration and Inclusion 2021-2027)

Bu ii¢ belge, calismanin veri setine uluslararast yonetisim aktorlerinin glincel egitim sdylemlerini
biitiinliiklii bi¢imde yansitan tutarli bir ¢erceve sunmakta; bdylece arastirmanin kavramsal
odaklarmi karsilagtirmali ve sistematik bir bigimde inceleyebilmek icin gerekli normatif ve
sOylemsel zemini olugturmaktadir.

Verilerin Analizi

Bu caligmada verilerin analizi, UNESCO, OECD ve Avrupa Birligi belgelerinde yer alan goc,
kapsayicilik ve sosyal adalet temalarmin sdylemsel ¢oziimlemesine dayanmaktadir. Analiz
stirecinde Oncelikle belgelerin ilgili tematik boliimleri sistematik olarak secilmis; egitimde esitlik,
firsat adaleti, dezavantajli gruplar ve gog¢men Ogrencilerin konumu gibi ortak temalar
smiflandirilmigtir. Ardindan metinlerde 6ne ¢ikan “kapsayicilik”, “esit 6grenme firsatlari”,
“engellerin kaldirilmas1”, “en kirilgan gruplar” ve “dezavantajli 6grenciler” gibi anahtar kavramlar
kodlanmig; bu kavramlarim hangi baglamlarda kullanildigi, hangi politika hedefleriyle
iliskilendirildigi ve uluslararasi sdylemin hangi yonlerini giiclendirdigi belirlenmistir. Analiz
stirecinin bir diger asamasinda sOylem stratejileri degerlendirilmis; adlandirma bigimleri, metafor
kullanimi, sorumluluk atiflar1 ve mesrulagtirma stratejileri incelenmis ve bu dogrultuda UNESCO,
OECD ve AB belgeleri arasindaki sdylemsel benzerlikler ve farkliliklar ortaya konmustur. Bu
karsilagtirmalar, her kurumun sosyal adalet kavramini nasil cergeveledigini, hangi politik
yonelimleri onceledigini ve go¢men Ogrencilerin egitimsel konumunu hangi séylemsel araglarla
tanimladigini goriiniir kilmastir.

Verilerin analizinde Wodak ve Meyer (2015) tarafindan gelistirilen Soylem—Tarihsel Yaklagim
temel alinmistir. Elestirel sOylem calismalarinda kokli bir yere sahip olan bu yaklasim,
sOylemlerin yalnizca metinsel ifadeler olarak degil, tarihsel baglam, kurumsal yapilar ve gii¢
iliskileri i¢inde sekillenen toplumsal pratikler oldugunu vurgular (Fairclough, 1992; Wodak,
2001). Uluslararasi politika belgelerinde yer alan gog, kapsayicilik ve sosyal adalet sdylemlerinin
incelenmesi, metinlerde kullanilan kavramlarin ardindaki tarihsel birikimi, ideolojik
konumlanmalar1 ve toplumsal sorunlara hangi c¢ergeveden yamit {retildigini birlikte
degerlendirmeyi gerektirmektedir. Bahsedilen yaklasim, bu baglamda “kapsayicilik”, “esit
firsatlar”, “dezavantajli gruplar” veya “gd¢men 6grenciler” gibi teknik terimlerin Gtesine gegerek
belirli politika yonelimlerini, dncelikleri ve mesrulastirma stratejilerini goriiniir kilan sdylemsel
aracglara doniistiiglinii ortaya koymaktadir. Yaklasimin 6nemli bir boyutu, sdylemlerin tarihsel
siireklilik iginde incelenmesidir; bu nedenle UNESCO’nun Herkes Igin Egitim vizyonu,
OECD’nin Egitim 2030 ¢ercevesi ve Avrupa Komisyonu’'nun go¢ ve egitim raporlari birbirinden
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bagimsiz belgeler olarak degil, kiiresel yonetisim mekanizmalarinin uzun yillara yayilan sdylemsel
yapisinin parcalar1 olarak degerlendirilmistir. BOylece analiz, kapsayici egitim kavraminin
yalnizca nasil tanimlandigini degil, zaman i¢inde nasil doniistiigiinii ve gé¢ baglaminda hangi yeni
anlam katmanlar1 kazandigin1 da sistematik bicimde goriiniir kilmastir.

Bulgular

I- UNESCO - Egitim 2030: Incheon Bildirgesi ve Eylem Cercevesi

Bu aragtirmanin ilk bulgulari, UNESCO’nun 2015 Incheon Bildirgesi’'nin ilgili maddelerinin
Soylem-Tarihsel Yaklasim cercevesinde incelenmesiyle elde edilmistir. Analiz siirecinde,
ozellikle “kapsayicilik”, “esitlik”, “sosyal adalet”, “dezavantajli gruplar” ve “kimsenin geride
birakilmamas1” gibi kavramlarin metin i¢inde nasil konumlandirildigi, hangi sdylem stratejileriyle
yeniden iretildigi ve egitim hakkina iligkin normatif c¢ergeveyi nasil yapilandirdig
degerlendirilmistir. Bulgular, her madde i¢in ayr1 ayri ele alinmis; dnce metindeki ilgili ifadeler
belirlenmis (ham veri), ardindan bu ifadelerin adlandirma, kapsayicilik, mesrulagtirma ve ideolojik
yonelim stratejileri agisindan sdylemsel ¢oziimlemesi yapilmistir. Son olarak, her madde kendi
icinde tematik bulgular halinde yeniden simiflandirilarak sunulmustur.

A. Metne Iliskin Icerik Coziimlemesi

Incheon Bildirgesi'nin 5—11. maddeleri, kiiresel dl¢cekte kapsayici, esitlik temelli ve insan haklar
odakli bir egitim vizyonunun ¢ok katmanli bi¢imde insa edildigini gostermektedir (UNESCO,
2015, s. 7-9). Madde 5, egitimin toplumsal doniisiimiin ¢ekirdegi olarak konumlandirildig: st
diizey normatif ¢erceveyi sunmaktadir. Bu vizyon, SKA 4 aracilifiyla “kapsayici ve adil nitelikli
egitim” (ensure inclusive and equitable quality education) hedefini temel bir ilke olarak benimser
ve bu hedefi insan haklari, sosyal adalet, kiiltiirel ¢esitlilik ve ortak sorumluluk gibi normatif
degerlerle desteklemektedir. Egitimi, siirdiiriilebilir kalkinmanin ayrilmaz bir pargast olarak
konumlandirarak, onu insan onuruna dayali, kamusal bir iyi ve temel bir insan hakki olarak
tanimlanmaktadir. “Kimsenin geride birakilmamas1” (no one left behind) ilkesi, egitimin erisim,
katilm ve ogrenme c¢iktilart agisindan kapsayiciligin  evrensel Olgiit haline getirildigini
yansitmaktadir. Madde 6 ise bu normatif ¢erceveyi somut politika taahhiitlerine doniistiirerek 12
yillik iicretsiz ve kamu tarafindan finanse edilen egitimin garanti altina alinmasini, erken ¢ocukluk
gelisimi ve okul disinda kalan ¢cocuklar i¢in hedeflenmis miidahaleleri vurgulamaktadir. Bu vurgu,
kapsayici egitimin yalnizca ilkesel bir taahhiit degil, yapisal esitsizliklerin giderilmesine yonelik
sistemli ve siirdiiriilebilir miidahaleler gerektiren bir politika alan1 oldugunu gostermektedir.
Madde 7°de kapsayicilik ve esitlik kavramlar1 doniistliriicii egitim vizyonunun merkezinde
konumlandirilmaktadir. Diglanma, marjinallesme ve 6grenme ¢iktilarina erisimdeki esitsizlikler
politikanin oncelikli miidahale alan1 olarak tanimlanirken, “hi¢bir hedef tiim gruplarca
karsilanmadikga basar1 sayilmaz” (no education target should be considered met unless met by all)
ifadesi, esitligi performans ve hesap verebilirlik 6l¢iitii haline getirmektedir. En dezavantajhi
gruplar ile engelli bireylere yapilan vurgu, kirilgan gruplarin goriiniir kilinmasi1 ve politika
gelistirme siire¢lerinde merkezi bir konuma yerlestirilmesi agisindan énemlidir.

Madde 8’de toplumsal cinsiyet esitligi, egitim hakkinin ayrilmaz bir bileseni olarak tanimlanir.
Toplumsal cinsiyete duyarli politika gelistirme, 6gretmen egitimi ve miifredat diizenlemeleri, okul
temelli ayrimcilik ve siddetin ortadan kaldirilmasi gibi ylikiimliiliikler, egitimi yalnizca erisim
diizeyinde degil, 6grenme ortami ve kurum kiiltiirii diizeyinde doniistiirmeyi hedeflemektedir.
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Madde 9 ise nitelikli egitimin bilesenlerini ayrintili gekilde tanimlar: &gretmen niteligi, iyi
yonetilmis egitim sistemleri, 6grenme ¢iktilarini gii¢lendiren pedagojik siiregler ve siirdiiriilebilir
kalkinma ile kiiresel yurttaslik egitiminin egitimin ayrilmaz pargalar1 oldugu vurgulanmaktadir.
Bu madde, egitimin biligsel becerilerin 6tesinde, toplumsal degerler, karar verme yetkinlikleri ve
kiiresel sorumluluk bilinci kazandiran ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugunu ortaya koymaktadir.
Madde 10’da yasam boyu 6grenme yaklagimi egitim sisteminin tiim diizeyleri i¢in ¢ergeveleyici
bir ilke haline gelmektedir. Teknik ve mesleki egitim ile yiiksekdgretime erigimin genigletilmesi,
ogrenme ¢iktilarinin taninmast ve esnek 0grenme yollarinin kurulmasi, 6zellikle yetiskinler,
kadimlar ve gengler icin islevsel okuryazarlik, yasam becerileri ve istihdam edilebilirligi artiran
egitim firsatlarinin gelistirilmesi hedeflenmektedir. Bilgi ve iletisim teknolojilerinin egitimde
kalite, erisim ve yenilik kapasitesini gliclendirmek amaciyla stratejik bir ara¢ olarak sunulmasi da
bu madde i¢inde 6nemli bir yere sahiptir.

Madde 11 ise dnceki maddelerde sunulan kapsayici ve nitelikli egitim vizyonunu kriz, catisma ve
yerinden edilme baglamlarina tagimaktadir. Diinya genelinde okul dig1 niifusun biiyiik boliimiiniin
catisma ve afetlerden etkilendigini belirten metin, bu kosullarda yasayan ¢ocuklar, gengler,
yetiskinler, yerinden edilmis kisiler ve miilteciler i¢in kapsayici, giivenli ve direngli egitim
sistemlerinin kurulmasini zorunlu kilmaktadir. Kriz anindan yeniden yapilanmaya kadar uzanan
biitiinciil bir egitim yaniti; koordinasyon, risk azaltma kapasitesi, giivenli 6grenme ortamlar1 ve
egitimin siirekliliginin saglanmasi1 gibi unsurlar iizerinden tanimlanmaktadir. Boylece Madde 5—
11, egitimi bir yandan normatif bir hak olarak temellendirirken diger yandan normal dénemler ile
kriz kosullarin1 birlikte kapsayan c¢ok katmanli bir politika alan1 olarak biitiinciil bigimde
cercevelemektedir.

B. Soylemsel Coziimleme (Madde 5-11)

Incheon Bildirgesi’nin 5—11. maddeleri, sdylem diizeyinde giiglii bir normatif yap1 olusturarak
kapsayicilik, esitlik, insan haklar1 ve sosyal adalet temalarmi farkli diizeylerde yeniden
iretmektedir. SOylem-Tarihsel yaklagimin perspektifinden bakildiginda, bu maddelerde kullanilan
dil; egitim politikalarinin yalnizca teknik bir alan olmadigi, ayn1 zamanda ideolojik, deger yiikli
ve yonlendirici bir ¢ergeve iizerine kuruldugu gercegini agik bi¢gimde ortaya koymaktadir. Metinde
yer alan adlandirma, kapsayicilik ve mesrulastirma stratejileri, egitimi toplumsal doniigiimiin ana
ekseni olarak konumlandiran biitiinciil bir sdylem alan1 yaratmaktadir.

1. Adlandirma Stratejileri
Bildirgede bireyler cogunlukla “herkes”, “tiim ¢ocuklar”, “tiim gencler”, “yetiskinler” ve “kimse
geride birakilmayacak” gibi evrensel ifadelere dayali bir g¢ercevede adlandirilmaktadir. Bu
kullanim, 6zellikle Madde 5, 6 ve 7°de baskin bir sekilde goriilmektedir. Kapsayici anlati, belirli
bir risk grubunu isaret etmeden tiim bireylerin hak 6znesi oldugunu vurgulayarak esitlik¢i bir
cerceve kurmaktadir. Bununla birlikte, kirllgan gruplar da tamamen goériinmez degildir: Madde
7’de “en dezavantajlilar” ve “engelli bireyler”’; Madde 8’de “toplumsal cinsiyete dayali ayrimcilik
magdurlar1”; Madde 11°de ise “yerinden edilmis kisiler”, “miilteciler” ve “catigmalardan etkilenen
cocuklar” agikca belirtilmektedir. Bu durum, metnin bir yandan evrensel bir “herkes” soylemi
kurarken diger yandan belirli kirilgan gruplari goriiniir kilarak iki diizeyli bir adlandirma stratejisi

izledigini gostermektedir.

2. Kapsayicilik Stratejileri
Kapsayicilik sdylemi metnin tamamina yayilmistir. “Kapsayici ve adil nitelikli egitim” (inclusive
and equitable quality education), “Kimse geride birakilmayacak™ (no one left behind),
“Kapsayicilik ve hakkaniyetin kose tasi olarak goriilmesi” (inclusion and equity as the
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cornerstone) gibi ifadeler, kapsayicilig1 yalnizca bir politik hedef olarak degil, egitimin kurucu
normu olarak konumlandirmaktadir. Madde 5-7’de bu sdylem daha c¢ok sistem diizeyinde
karsimiza ¢ikarken; Madde 8—10’da pedagojik ve kurumsal diizeyde (toplumsal cinsiyete duyarl
politikalar, 6gretmen niteligi, yasam boyu O6grenme) yeniden firetilmektedir. Madde 11 ise
kapsayiciligi kriz baglamina tasir ve 6zellikle yerinden edilmis, miilteci veya ¢atigsma ortamindaki
bireylerin egitime erisimini giivenlik ve direnglilik ¢er¢evesinde konumlandirmaktadir. Metnin
hi¢bir noktasinda ayrimci veya diglayict bir sdylem kullanilmaz; tersine farkli kirilganlik
bicimlerini tantyan, onlara yonelik miidahale gerekliligini vurgulayan bir biitlinliik s6z konusudur.

3. Mesrulastirma Stratejileri

Metindeki mesrulastirma stratejileri acik bicimde {i¢ ana degere dayanir: insan haklari, sosyal
adalet ve siirdiiriilebilir kalkinma. Egitimin “kamusal bir iyi” (public good) ve “temel bir insan
hakki1” (fundamental human right) olarak tanimlanmas1 Madde 5°te; toplumsal cinsiyet esitligi ve
siddetten arindirilmis okul ortami vurgusu Madde 8’de; siirdiiriilebilir kalkinma ve kiiresel
yurttaslik s6ylemi Madde 9°da yasam boyu 6grenme ve erisim hakki Madde 10°da kriz baglaminda
giivenli Ogrenme ortamlarinin gerekliligi ise Madde 11°de bu mesrulastirma siireclerini
giiclendirmektedir. Bu ifade, egitim politikalarinin teknik diizenlemelerin 6tesinde, normatif ve
deger merkezli bir anlay1s iizerine insa edildigini acik bicimde ortaya koymaktadir.

4. ideolojik Konumlanma
Bildirgenin 5-11. maddeleri, ideolojik olarak hak temelli, sosyal adalet odakli ve normatif
kapsayiciligt merkezine alan bir egitim anlayisin1 savunmaktadir. Bu yaklagim, neoliberal
sOylemin “etkinlik”, “rekabet”, “verimlilik” vurgusundan farklilagsarak esitlik, dayanisma,
cesitlilik ve kirilgan gruplarin korunmasina dncelik vermektedir. Madde 9 ve 10°da ortaya ¢ikan
nitelige, becerilere ve yasam boyu Ogrenmeye iliskin vurgu ise giiniimiiz kiiresel yonetisim
sOyleminin “yumusak beceriler”, “adaptasyon”, “ye nilik¢ilik” gibi unsurlarini da igermektedir.
Madde 10’in kriz baglaminda dayamiklilik ve giivenlik vurgusu, egitimin insani yardim
cergevesiyle de kesistigini gostermektedir. Boylece metin, farkli ideolojik alanlarin bilesimiyle

olusturulmus ¢ok katmanli bir sdylem yapisina sahiptir.

C. Tematik Yorum (Madde 5—11’den Elde Edilen Ana Temalar)

Incheon Bildirgesi’nin 5—11. maddelerinin biitiinciil olarak incelenmesi, egitim politikalarinin
kiiresel 6lgekte nasil cergevelendirildigine iliskin dort temel tema ortaya koymaktadir. Bu temalar,
bir yandan bildirgenin normatif yonelimlerini goriiniir kilmakta, diger yandan uluslararasi egitim
sOyleminin hangi ideolojik temeller {izerinde yiikseldigini a¢iklamaktadir.

Tema 1: Egitimde Insan Haklari ve Sosyal Adalet Odakh Cerceve
Maddelerin tamaminda egitimin bir “femel insan hakki” ve ‘kamusal bir iyi’ olarak tanimlandig:
vurgusu O0ne ¢ikmaktadir. Bu yaklagim, egitimi yalnizca bireysel gelisim aracindan ziyade sosyal
adaletin tesis edilmesinde temel bir esitlik mekanizmasi olarak konumlandirmaktadir.
Kapsayicilik, esitlik, insan onuru, kiiltirel ve dilsel c¢esitlilik ilkeleri, bildirgenin degerler
diizeyindeki temel yonelimini olusturmaktadir. Boylece sosyal adalet, metnin tiim maddelerinde
hem amag¢ hem de politika ¢ercevesi olarak yeniden tiretilmektedir.

Tema 2: Kapsayici ve Esitlik Temelli Egitim Sisteminin insasi
Madde 5’ten 11°e kadar kapsayicilik sdylemi, farkli bigimlerde tekrar eden merkezi bir temadir.
“Hi¢ kimse geride birakilmayacak” ifadesi, tiim maddelerin ortak paydasini olusturmaktadir.
Kapsayicilik bir retorik unsur olmanin otesine tasinmakta; erken cocukluktan ortadgretime,
yetiskin egitiminden kriz zamanlarindaki egitime kadar tiim diizeylerde somut politika
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sorumluluklarmna déniistiiriilmektedir. Ozellikle Madde 7, 6zel gereksinimli 6grenciler ve en
dezavantajli gruplar {izerinde yogunlasarak esitlik ilkesini daha belirgin bi¢imde goriiniir
kilmaktadir.

Tema 3: Ogretmen Niteligi, Ogrenme Ciktilari ve Yasam Boyu Ogrenme
Maddeler i¢inde 6gretmen niteligi (Madde 9), yasam boyu 6grenme (Madde 10) ve egitimin
ekonomik-sosyal getirileri (Madde 5-6) giiclii bicimde 6ne ¢ikan bir diger tematik oriintiidiir. Bu
sOylem, egitimin yalnizca erisim ve adalet perspektifiyle degil, ayn1 zamanda 6grenme ¢iktilari,
beceri gelisimi, pedagojik niteligi ve siirekli 6grenme olanagiyla birlikte diisliniilmesi gerektigini
vurgulamaktadir. Bu c¢ergeve, kiiresel egitim yonetisiminin giincel “beceri odakli” (skills-
oriented), “‘yenilik¢i” (innovative) ve “uyarlanabilir” (adaptive) birey séylemiyle uyumludur.

Tema 4: Kriz Baglaminda Kirilgan Gruplarin Korunmasi ve Direncliligin Insasi
Madde 11’in ortaya koydugu kriz odakli perspektif, egitim sistemlerinin yalnizca normal
donemlere gore degil, catisma, afet ve gd¢ gibi olaganiistii durumlara karsi da dayanikli olmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Miilteciler, yerinden edilmis kisiler ve catismalardan etkilenen
cocuklar i¢in gilivenli 6grenme ortamlarinin saglanmasi, kapsayici egitim sdyleminin kriz
kosullarina uyarlanmis bi¢imini temsil etmektedir. Bu tema, uluslararasi egitim politikalarinda son
yillarda giiclenen insani yardim-egitim kesisim alaninin sdylemsel ifadesidir.

Sonug olarak, Madde 5—11’in tematik ¢oziimlemesi:
Normatif bir sosyal adalet ¢ercevesi,

o Politik olarak kapsayic1 bir egitim vizyonu,

o Pedagojik nitelige ve yasam boyu 6grenmeye vurgu,

e Kiriz zamanlarinda dahi siirdiiriilebilir ve direncli egitim sistemleri
olmak iizere dort temel eksen tliretmektedir.

Bu temalar, bildirgenin teknik bir diizenleme metninin Otesine gecerek egitimi; esitlik, adalet,
dayanisma ve insan haklar1 ekseninde kiiresel Ol¢ekte doniislim yaratmanin aract olarak
konumlandirdigin1 agikga gostermektedir.

II- OECD - Egitim ve Becerilerin Gelecegi: Egitim 2030

Bu aragtirmanin ikinci bulgu seti, OECD’nin Egitim ve Becerilerin Gelecegi: Egitim 2030
belgesinin Séylem—Tarihsel Yaklagim ¢ergevesinde ¢oziimlenmesiyle elde edilmektedir. OECD
sOylemi, UNESCO’nun daha normatif ve hak temelli dilinden farkli olarak, egitimi ekonomik
rekabet, yenilik kapasitesi, uyarlanabilirlik ve insan sermayesinin giiclendirilmesi iizerinden
tanimlamaktadir (OECD, 2018). Bu nedenle analiz, belgedeki “yetkinlik temelli 6grenme”
(competency-based learning), “O0grenen Ozerkligi” (learner agency), “gelecege hazir birey”
(future-ready individual) ve “donustiiriicii yetkinlikler” (transformative competencies) gibi
kavramlarin nasil konumlandirildigini ve bu kavramlar araciligiyla nasil bir politika yonelimi
mesrulagtirildigini  incelemektedir. Analiz siirecinde, OECD’nin egitim vizyonunun gog,
kapsayicilik ve sosyal adalet kavramlarini nasil ¢er¢eveledigi; bu kavramlarin insan haklari temelli
bir yaklagim yerine, ekonomik verimlilik, bireysel sorumluluk ve sistemsel uyum baglaminda nasil
yeniden tanimlandigi degerlendirilmektedir. Metinden elde edilen ham veriler, adlandirma,
problem tanimlama, mesrulastirma ve ideolojik konumlanma stratejileri dogrultusunda
cozlimlenmekte; ardindan bu sdylemler tematik bagliklar altinda siniflandirilarak sunulmaktadir.
Bu yaklasim, OECD’nin egitim politikalarini nasil ¢erceveledigine ve bu cerceve iginde gdgmen
ogrencilerin hangi sdylemsel konumlara yerlestirildigine iliskin biitiinciil bir degerlendirme
saglamaktadir.
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A. Metne Iliskin Icerik Coziimlemesi

OECD’nin Egitim 2030 belgesinde, egitimin gelecege doniik islevi cok boyutlu bir ¢ergeve i¢inde
tanimlanmaktadir. Metin, egitimin yalnizca bilgi aktarimi degil; bireylerin degisen toplumsal,
ekonomik ve teknolojik kosullara uyum saglamasini miimkiin kilan bir yetkinlik ekosistemi
oldugunu vurgulamaktadir. Belgede yer alan “Egitim, bireylerin kapsayici ve siirdiiriilebilir bir
gelecege katki sunmasini ve bundan fayda saglamasini miimkiin kilan bilgi, beceri, tutum ve
degerleri gelistirmede hayati bir rol oynamaktadir” (Education has a vital role to play in
developing the knowledge, skills, attitudes and values that enable people to contribute to and
benefit from an inclusive and sustainable future) ifadesi, egitimi siirdiiriilebilir ve kapsayici bir
gelecegin temel unsuru olarak konumlandirmaktadir (OECD, 2018, s.4).

Metinde 6grenci 6zerkligi 6nemli bir kavramdir. OECD, “Gelecege hazir 6grencilerin 6grenme
stireclerinde 6zne olmas1 gerekmektedir” (Future-ready students need to exercise agency) diyerek
ogrencilerin yalnizca pasif bilgi alicilar1 degil, 6grenme siireclerini yonlendiren aktorler olmasi
gerektigini belirtmektedir (OECD, 2018, s.4). Bu durum “ortak 6znellik / birlikte-6znellik” (co-
agency) kavramiyla desteklenmekte; Ogrenmenin 6grenciler, dgretmenler, aileler ve toplum
arasinda paylasilan bir sorumluluk oldugu ifade edilmektedir. Belgede genis bir yetkinlik seti
tanimlanmaktadir: “biligsel ve tistbilissel beceriler” (elestirel diislinme, yaratici diisiinme), “sosyal
ve duygusal beceriler” (empati, 6z-yeterlik, is birligi) ve “pratik beceriler” (cognitive and meta-
cognitive skills (e.g., critical thinking, creative thinking), social and emotional skills (e.g.,
empathy, self-efficacy and collaboration), and practical skills”’) (OECD, 2018, s.5). OECD, bu
becerilerin gelecegin karmasik sorunlarini ¢6zmek i¢in hayati oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica
metin, li¢ temel “doniistiiriicii yetkinligi” (transformative competency) tanimlamaktadir: “yeni
deger iiretme”, “gerilim ve ikilemleri uzlastirma”, “sorumluluk alma” (creating new value,
reconciling tensions and dilemmas, taking responsibility). Bu tclii, degisken ve belirsizliklerle
dolu bir diinyada bireylerin hem iiretici hem de etik karar vericiler olarak yetigsmesini
hedeflemektedir.

Belgede politika diizeyine iligkin ifadeler de yer almaktadir: “Miifredatlar yenilik¢i olurken ayni
zamanda esitligi de giivence altina almalhidir” (curricula should ensure equity while innovating)
diyerek yenilik¢iligin toplumsal esitlikten kopmadan tasarlanmasi gerektigine belirtilmektedir.
Ayrica, “miifredatin 6grencilerin etrafinda tasarlanmasi gerektigi” (curriculum should be designed
around students) vurgusu, 0grenme siireclerinin 6grenci merkezli bir yapida kurgulanmasi,
ogrencilerin ihtiyaglari, farkliliklar1 ve 6grenme hizlar1 temel alinarak sekillendirilmesi gerektigini
gostermektedir.

B. Soylemsel Coziimleme

1. Adlandirma Stratejileri
OECD metni, ogrencileri siklikla “gelecege hazir Ogrenciler” (future-ready students),
“Ogrenenler” (learners) ve “yenilik¢i bireyler” (innovative individuals) gibi performans ve
potansiyel odakli ifadelerle adlandirmaktadir. Bu adlandirma bigimi, egitimi bireylerin rekabetci
ve Ongoriilemeyen bir gelecege hazirlanmasina yonelik bir yatirim olarak ¢ergevelemektedir.

2. Kapsayicilik Stratejileri
Metin “kapsayict ve siirdiiriilebilir bir gelecek” (inclusive and sustainable future) ifadesiyle
kapsayiciliga atif yapsa da bu kapsayicilik UNESCO’daki hak temelli ¢er¢ceveden farklidir.
OECD’de kapsayicilik, daha cok bireylerin potansiyellerini agiga c¢ikararak ekonomik ve
toplumsal refaha katilmasi seklinde islevsel bir deger kazanmaktadir.
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3. Mesrulastirma Stratejileri
Belge, egitim politikalarin1 biiyiik 6lglide ekonomik ve toplumsal doniisiim ihtiyact tizerinden
mesrulagtirmaktadir. “Yenilik, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel ikilemlere uygun maliyetli hayati
coziimler sunabilir.” (innovation can offer vital solutions at affordable cost, to economic, social
and cultural dilemmas) ifadesi bunun en agik ornegidir. Bu sdylem, egitimin temel amacin
bireysel ve toplumsal refah iiretimiyle iliskilendiren faydaci bir ¢erceve olusturmaktadir.

4. ideolojik Konumlanma
Belgede 6ne ¢ikan ideolojik yonelim “yapabilirlik”, “uyarlanabilirlik” ve “yenilikg¢ilik” iizerine
kuruludur. Ornegin, “sorumluluk almak” (taking responsibility) ve “Oz-diizenleme” (self-
regulation) ifadeleri, 6grenmenin yiikiinii bireyin omuzlarina yiikleme riski tasimaktadir. Bu
durum gog¢men ve dezavantajli 6grencilerin yapisal esitsizlikleri yerine bireysel eksikliklerinin
problem kaynagi olarak gosterilmesine yol agabilir.

C. Tematik Bulgularin Siniflandirilmasi

Tema 1: Yetkinlik ve Performans Merkezli Egitim Vizyonu
Metin, egitimi “bilgi, beceri, tutum ve degerlerin biitiinciil mobilizasyonu” (mobilisation of
knowledge, skills, attitudes and values) olarak tanimlamaktadir. Bu yaklasim, bireyleri dncelikle
gelecegin is giicliniin bir parcasi olarak kabul ederek; onlari ekonomik birer aktér konumuna
indirgemektedir.

Tema 2: Bireysel Sorumluluk ve Ogrenen Ozerkligi
“Ogrencilerin 6zne olmas1” (exercise agency) ve “dz-diizenleme kapasitesi” (self-regulation)
egitim basarisinin bireysellestirilmis bir ¢er¢evede sunulmasina yol agmaktadir. Bu sdylem,
toplumsal esitsizlikleri arka plana itmektedir.

Tema 3: Yenilikcilik ve Ekonomik Rekabet Odakh Kapsayicilik
“Yeni deger yaratma” (creating new value) ve “yenilik hayati ¢oziimler sunabilir” (innovation can
offer vital solutions) ifadeleri, egitimin ekonomik biiyiime ve rekabet giiciiyle dogrudan
iliskilendirildigini gostermektedir.

Tema 4: Miifredat Tasariminda Esneklik ve Ekosistem Yaklasimi
OECD, “miifredatin 6grenciler etrafinda sekillendirilmesi” (designed around students) ve “esitlik
ile yeniligin birlikte ilerlemesi” (ensure equity while innovating) gerektigini belirterek egitim
sistemlerinin dinamik bir ekosistem olarak goriilmesi gerektigini vurgulamaktadir.

III- AB- Entegrasyon ve Kapsayicihik Eylem Plan1 2021-2027
Avrupa Birligi’nin Entegrasyon ve Kapsayicilik Eylem Plan1 2021-2027, gd¢men kokenli
bireylerin egitim, istthdam, saglik ve sosyal hayata katilim siireglerini ¢ok boyutlu bir ¢ergevede
ele alan kapsamli bir politika belgesidir. Belge, AB’nin entegrasyon yaklagimimi yalnizca
hizmetlere erisim diizeyinde degil; ayrimcilikla miicadele, sosyal uyum, esit firsatlar, kadinlarin
giiclenmesi, genglerin desteklenmesi ve dijital kapsayicilik gibi stratejik alanlar iizerinden
yapilandirmaktadir (European Commission, 2020). Bu yoniiyle UNESCO’nun hak temelli
kapsayicilik sdyleminden ve OECD’nin gelecegin becerilerine odaklanan performans temelli
cergevesinden ayrigsmakta; entegrasyonu hem hak temelli bir zorunluluk hem de toplumsal refahi
artiran bir politika alan1 olarak birlikte tanimlamaktadir. Bu arastirma kapsaminda, AB’nin bu
politikasindaki go¢, kapsayicilik ve sosyal adalet sdylemlerinin nasil kuruldugu, hangi kavramlarla
mesrulastirildigi ve egitim baglaminda ne tiir anlamlar trettigi Soylem—Tarihsel Yaklasim
cercevesinde incelenmektedir. Analiz siirecinde belgedeki ilgili boliimler ham veri olarak
belirlenmis; ardindan igerik ¢6ziimlemesi, sOylemsel strateji degerlendirmesi ve tematik
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siniflandirma asamalar1 sistematik bicimde yiiriitiilmiistiir. Bdylece AB’nin entegrasyon
vizyonunun gé¢men dgrencilere, toplumsal katilima ve egitimde esitlik ilkelerine iliskin nasil bir
politika yonelimi olusturdugu biitiinciil bicimde ortaya konmustur.

A. Metne Iliskin Icerik Coziimlemesi

Avrupa Komisyonu'nun egitim, go¢ ve toplumsal kapsayiciliga iliskin belgesinde egitim;
toplumsal katilimin, sosyal biitiinlesmenin ve kapsayici toplumlarin insasinin temel aract olarak
cercevelenmektedir. Belge, “erken c¢ocukluktan yetigkin egitimine kadar egitim ve Ogretimin,
toplumda basaril1 katilimin temeli ve daha kapsayici toplumlar inga etmenin en giiclii araglarindan
biri oldugunu” (education and training is the foundation for successful participation in society and
one of the most powerful tools for building more inclusive societies) agik bi¢imde vurgulamaktadir
(European Commission, 2020, s. 9). Bu vurgu, egitimi bireysel gelisimin Otesine gecerek
toplumsal doniisiimii miimkiin kilan bir mekanizma olarak konumlandirmaktadir.

Belgede go¢men cocuklar, kapsayicilik politikalarinin merkezinde yer alan bir grup olarak
tanimlanmaktadir. “Gé¢men ¢ocuklarin ve gogmen kokenli ¢ocuklarin erken ¢ocukluk egitimine
katiliminin artirillmas1” (increasing the participation of migrant children and children with a
migrant background in ECEC) ve bu programlarin kiiltiirel ve dilsel ¢esitlilik agisindan donanimli
héle getirilmesi gerekliligi de 6zellikle vurgulanmaktadir (European Commission, 2020, s.8). Bu
vurgu, erken cocukluk egitiminin gelecekteki akademik basariya etkisini dnceleyen giiglii bir
kapsayicilik sdylemine isaret etmektedir. Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii ve ¢ok dilli siniflarda egitim
verebilmeleri igin gerekli becerilerle donatilmasi gerektigine dair ifade (feachers need to be
equipped with the necessary skills and resources to teach in multicultural and multilingual
classrooms and to support children with a migrant background throughout their education),
gocmen kokenli ¢ocuklarin egitime tam erisiminin O0gretmen yeterlikleriyle dogrudan iligkili
oldugunu gostermektedir (European Commission, 2020, s.9).

Belge, okul i¢indeki ayrismayla miicadeleyi agik bir sosyal adalet ilkesi olarak tanimlamakta;
“ayrigsma ile miicadele”nin ve yerli-gogmen ¢ocuklar arasindaki etkilesimin desteklenmesinin
kapsayici bir egitim sistemi i¢in kritik oldugu belirtilmektedir (fighting segregation in schools and
fostering interactions between migrant and native children is also crucial to making our education
system more inclusive). Bunun yaninda dil egitimi, basarili entegrasyon i¢in zorunlu bir kosul
olarak c¢ercevelenmekte ve “ev sahibi iilkenin dilinin 6grenilmesi entegrasyon igin kritiktir”
ifadesiyle (learning the language of the host country is crucial in order to successfully integrate)
uyum siirecinin merkezine yerlestirilmektedir (European Commission, 2020, s. 8-9). Ayrica 6zel
gereksinimli gé¢men cocuklara esit katilim i¢in “ek destek™ saglanmasi gerektigi yoniindeki
ifadeler (migrant children with disabilities need additional support to participate in education on
equal basis with others), kapsayiciligin kesisimsel karakterini vurgulamaktadir (European
Commission, 2020, s.8-9).

Genel hatlar1 ile belge, egitimde sosyal adalet arayisini, gdgmenlerin topluma ekonomik ve sosyal
entegrasyonunun daha genis baglami igine yerlestirmektedir. Egitimi, istihdam, saglik ve barinma
gibi diger temel haklardan ayr1 degil, onlarla dogrudan baglantili olarak konumlandirmaktadir.
Gogmenlerin niteliklerinin isgiici piyasasinda taninmamasi bir ekonomik adaletsizlik, saglik
hizmetlerine yeterli erisim ise egitime katilimin bir 6n kosulu olarak sunulmaktadir. Ayrica, konut
piyasasindaki ayrimcilik ve ayrigma, egitim firsatlarinin Oniindeki yapisal engeller olarak
tanimlanmaktadir. Avrupa Sosyal Fonu (European Social Fund Plus) ve Avrupa Bolgesel
Kalkinma Fonu (European Regional Development Fund) gibi mekanizmalar araciligtyla egitime
ve becerilere ayrilan finansman, kapsayicilik sdylemini somut bir politika taahhiidiine
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doniistiirmektedir. Bu biitiinlesik yaklagim, egitimde sosyal adaletin, bireylerin yalnizca sinif
icinde degil, toplumun tiim alanlarina tam ve esit katilimini saglamay1 hedefleyen biitiinciil bir
caba oldugunun altin1 ¢izmektedir (European Commission, 2020).

B. Soylemsel Coziimleme
1. Adlandirma Stratejileri

Belge, go¢men ¢ocuklar1 cogunlukla “gdé¢men ¢ocuklar” (migrant children) ve “gé¢men kokenli
cocuklar (children with a migrant background)” bigiminde teknik ve kategorik terimlerle
adlandirmakta; bu adlandirma, gé¢menligin gecici degil, yapisal ve kalict bir 6zellik olarak
kodlandigim1 gdstermektedir. Ayrica metinde “engelli gocmen cocuklar” (migrant children with
disabilities) ifadesiyle yapilan vurgu, bu grubu hem go¢men hem de engellilik ekseninde
konumlandirarak ¢ifte dezavantaj yaklagimina dayali kesisimsel bir adlandirma stratejisi
iretmektedir. Bu sdylem, go¢menligin yalnizca kiiltiirel bir farklilik degil, egitim politikalarinin
odaginda yer almas1 gereken ¢cok katmanli bir esitsizlik alan1 olarak insa edildigini gostermektedir.

2. Kapsayicilik Stratejileri

“Kiiltirel ve dilsel g¢esitlilige uygun programlar” (culturally and linguistically diverse
programmes) ve “yiiksek kaliteli ve kapsayict egitim” (high quality and inclusive education)
ifadeleri, Avrupa Birligi’nin kapsayicilig1 yalnizca firsat esitligi ile sinirlamadigini; ayn1 zamanda
cesitliligi taniyan, buna uyum saglayan ve farkli ihtiyaglara gore yapilandirilmis bir sistem
yaklagimi olarak ele aldigin1 gostermektedir. Belgedeki “ayrisma ile miicadele” (fighting
segregation) vurgusu ise kapsayicilik sdyleminin, yapisal esitsizliklerle yiizlesmeyi ve bu
esitsizlikleri ortadan kaldirmaya yonelik aktif miidahaleleri gerektirdigini ortaya koymaktadir.

3. Mesrulastirma Stratejileri

Dil 6greniminin “entegrasyon ig¢in kritik” (crucial for successful integration) olarak sunulmasi,
gocmenlerin niteliklerinin taninmasinin “daha hizli ve adil isgiicli piyasas1 katilim1” (faster and
fairer inclusion into the labour market) saglayacagi vurgusu ve erken ¢ocukluk egitimine katilimin
“gelecekteki akademik basar1 iizerinde giiclii bir etkisi” (strong positive effect on future
educational attainment) olduguna dair ifadeler, egitim politikalarinin rasyonel, kanita dayali ve
faydaci bir ¢ercevede mesrulastirildigini géstermektedir. Bu arglimanlar, egitimin hem bireysel
uyum hem de ekonomik verimlilik agisindan stratejik bir yatirnm olarak konumlandirilmasina
hizmet etmektedir.

4. ideolojik Konumlanma
Belge genel olarak sosyal uyum, ayrimcilikla miicadele, kapsayicilik ve c¢ok dilliligin
desteklenmesi gibi sosyal adalet temelli bir ideolojik yoOnelime sahiptir. Bununla birlikte,
gocmenlerin isgiicli piyasasina entegrasyonunu hizlandirmaya yonelik vurgu, ekonomik uyum
perspektifinin de gii¢lii bir bicimde yer aldigin1 géstermektedir. Dolayisiyla belge, sosyal adalet
sOylemi ile ekonomik fayda sdylemini birlikte 6rmektedir.

C. Tematik Bulgularin Siniflandirilmasi

Tema 1: Egitimin Toplumsal Katthmin ve Kapsayici Birligin Temel Araci Olarak
Cercevelenmesi

Belge, egitimi yalnizca bireysel gelisim siireci olarak degil; sosyal biitliinlesmenin, toplumsal
uyumun ve kapsayici toplum insasinin anahtar1 olarak konumlandirmaktadir. Egitim ve 6gretim,
toplumsal katilim i¢in en giiclii araglardan biridir vurgusu, egitim sistemini sosyal uyum ve esitlik
politikalarinin merkezine yerlestirmektedir. Bu yaklasim, egitimi demokratik katilim, esit firsat
yaratma ve uzun vadeli toplumsal dayanigsma siiregleri acisindan stratejik bir politika araci olarak
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sunmaktadir. Bu temada erken ¢ocukluktan yetiskinlie kadar tiim diizeylerde egitimin
erigilebilirligi, 6grencilerin kiiltiirel ve sosyal hayata aktif katilimimin temel kosulu olarak
resmedilmektedir. AB metni, kapsayicilig1 bireysel ¢abanin dtesine tasiyarak, yapisal esitsizlikleri
azaltan bir toplumsal yatirim olarak yeniden ¢ercevelemektedir. Boylece egitim, AB’nin sosyal
icerme vizyonunda kurucu bir unsur haline getirilmektedir.

Tema 2: Gocmen Kokenli Ogrencilerin Esit, Nitelikli ve Kapsayic1 Egitime Erisimi

AB belgesi, gogmen ¢ocuklarin ve gogmen kodkenli cocuklarin egitim politikalarinin merkezinde
yer aldigin1 agik¢a ortaya koymaktadir. Erken g¢ocukluk egitimine katilimin artirilmasi, bu
programlarin kiiltiirel ve dilsel ¢esitlilige uyumlu bicimde gii¢clendirilmesi ve dezavantajli gruplar
icin ek destek mekanizmalarinin olusturulmasi, esitlik¢i egitimin temel unsurlari olarak
tanimlanmaktadir. Metin, 6zel gereksinimli gogmen ¢ocuklar1 ¢ifte dezavantajli grup olarak
konumlandirarak kesisimsel bir politika perspektifi sunar; ek destek gerekliligi, AB’nin egitimde
esitligi genis bir kapsayicilik anlayisiyla ele aldigin1 kanitlamaktadir. Ayrica, egitim ¢iktilarina
iliskin esitsizliklerin (6r. erken ayrilma oranlari) verilerle sunulmasi, gdgmen genglerin egitime
erisimindeki yapisal engelleri goriiniir kilmakta ve bu esitsizliklerin giderilmesinde aciliyet
vurgusu yaratmaktadir. Bu tema, AB’nin egitimi yalnizca firsat esitligi baglaminda degil,
toplumsal refahin uzun vadeli kosulu olarak da gordiigiinii yansitmaktadir.

Tema 3: Cok Dillilik, Ogretmen Yeterlikleri ve Ayrisma ile Miicadele Yoluyla Kapsayici
Egitim Ortamlarimin Giiclendirilmesi

Cok dillilik AB tarafindan yapisal ve kalic1 bir toplumsal gercgeklik olarak tanimlanir; bu nedenle
ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii ve ¢ok dilli siniflarda gerekli pedagojik becerilerle donatilmasi politik
bir zorunluluk olarak sunulmaktadir. Bu vurgu, 6gretmen niteligini kapsayici egitim sistemlerinin
merkezine yerlestirmektedir.

Belgede yer alan ayrigsma ile miicadele sdylemi, esitsizlikleri yalnizca performans ya da beceri
farklar olarak degil, mekansal ve kurumsal diizeyde ortaya ¢ikan yapisal bir adaletsizlik olarak
cergevelemektedir. Gogmen ve yerli cocuklarin etkilesiminin tesvik edilmesi, kapsayici bir egitim
kiiltiiriiniin hem sosyal hem pedagojik yoniinii sekillendirmektedir. Bu tema, AB’nin kapsayiciligi
kiiltiirel farklari tanimakla sinirlamadigini; ayn1 zamanda ayristirict uygulamalara karsi aktif
bicimde miicadele edilmesi gerektigini savundugunu gostermektedir. Bdylece egitim sistemi,
cesitlilik odakli bir pedagojiden yapisal esitlikcilige uzanan biitiinclil bir yaklagim icinde
konumlandirilmaktadir.

Tema 4: Entegrasyonun Anahtar Araclar Olarak Dil Egitimi, Yeterlik Tamima ve Cok
Paydash Hizmet Ekosistemi

AB belgesi, dil egitimi ve nitelik tanima mekanizmalarint gd¢menlerin egitime ve toplumsal
yasama tam katiliminin temel araglar1 olarak sunmaktadir. Ev sahibi iilkenin dilini 6grenmenin
entegrasyon i¢in kritik olmasi, uyum siirecini bireysel yetersizlikler iizerinden degil, kamusal
sorumluluk alani i¢inde tanimlamaktadir. Yeterliklerin taninmasinin daha hizli ve adil isgiicii
piyasasi katilimi saglamasi da, AB’nin entegrasyonu sosyal ve ekonomik boyutlariyla birlikte
kavramsallastirdigin1 gostermektedir. Ayrica belge, egitimi tek kurumlu bir yapi1 olmaktan
cikararak saglik, sosyal hizmetler ve ailelerle isleyen ¢ok paydash bir 6grenme ekosistemi olarak
tasvir etmektedir. Bu biitlinlesik yaklasim, go¢gmen g¢ocuklarin egitim siirecinin yalnizca okul
icinde degil, ¢cok daha genis bir hizmet alaninda desteklenmesi gerektigini vurgulamaktadir. Bu
tema, entegrasyonun teknik bir uyum siireci degil; dil, egitim, istihdam, sosyal hizmetler ve
topluluk diizeyinde etkilesimi igeren ¢ok katmanli bir toplumsal politika alan1 oldugunu agikca
gostermektedir.
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmanin bulgulari, UNESCO, OECD ve Avrupa Komisyonu’'nun egitimde kapsayicilik,
sosyal adalet ve gd¢men Ogrencilerin konumu konularinda farkli sdylemsel c¢ergeveler
benimsedigini gostermistir. UNESCO belgelerinde kapsayicilik, insan haklari, esitlik, toplumsal
adalet ve kimsenin geride birakilmamasi ilkelerine dayali normatif bir deger olarak sunulmaktadir.
OECD ise egitimi performans, yetkinlik, inovasyon ve gelecege hazirlik baglaminda
konumlandirmakta; kapsayiciligi daha cok beseri sermaye, ekonomik rekabet ve bireysel
sorumluluk temelinde yorumlamaktadir. Avrupa Komisyonu ise ¢ok dillilik, ayrimcilikla
miicadele, 6gretmen yeterlikleri, erken ¢ocukluk egitimi ve ayrismanin onlenmesi gibi somut
politika boyutlarina odaklanan uygulanabilir bir kapsayicilik modeli sunmaktadir. Ug belgenin
ortak noktasi, egitimi toplumsal biitiinlesme icin stratejik bir ara¢ olarak gérmeleri; ayrildiklar:
nokta ise kapsayiciligi hangi normatif veya islevsel gerceveye yerlestirdikleridir.

Elde edilen bulgular, kapsayici egitim literatiiriinde yer alan iki temel yaklasimin uluslararasi
politika sdylemlerinde acik bigimde karsilik buldugunu gostermektedir. Birinci yaklasim, sosyal
adalet perspektifidir ve egitimde esitligi hak temelli bir zorunluluk olarak ele almaktadir.
UNESCO’nun sdylemi bu yaklagim ile uyumlu olup Slee (2019) ve Ainscow (2020) gibi kapsayici
egitim kuramcilariin vurguladigr “yapisal engellerin kaldirilmas1”, “katilimin genisletilmesi” ve
“esitlik odakli doniistim” ilkeleriyle ortiismektedir. Bu baglamda UNESCO’nun dili, egitimin
normatif giiciinii ve kolektif sorumlulugu dnceleyen bir kapsayicilik tasarimina igaret etmektedir.
Ikinci yaklasim ise neo-liberal egitim politikalarmin sekillendirdigi performans ve yetkinlik
temelli kapsayicilik modelidir. OECD’nin “gelecege hazir birey”, “68renen 6zerkligi”, “yetkinlik
ekosistemi” ve “inovasyon kapasitesi” gibi kavramlari, Rizvi ve Lingard’in (2009) kiiresel egitim
yonetigsimi analizleri ile Ball’in (2012) beseri sermaye odakli politika sdylemlerine iligskin
coziimlemeleriyle uyum gostermektedir. Bu yaklasimda kapsayicilik, esitlikten ¢ok verimlilik ve
uyum iliretimiyle iliskilendirilmekte ve gdgmen 6grencilerin “risk grubu” veya “potansiyel is giicli
katkis1” olarak konumlandig1 goriilebilmektedir. Avrupa Komisyonu’'nun belgeleri ise literatiirde
“uygulamaya dayali kapsayicilik” olarak tanimlanan ii¢iincii bir yaklagimla uyumludur. Pinson,
Arnot ve Candappa’nin (2014) gé¢men ¢ocuklarin egitimine iliskin ¢aligmalarinda vurgulanan ¢ok
dillilik, ayrigmanin azaltilmasi, erken ¢ocukluk egitimine katiliminin ytikseltilmesi, nitelik tanima
stireclerinin hizlandirilmasi gibi nerilerin belgenin s6ylemsel yapisinda giiclii bigimde yer aldig:
goriilmektedir. Dolayisiyla AB ¢ercevesi, UNESCO’nun normatif esitlik yaklagimi ile OECD’nin
performans odakli modeli arasinda ‘“uygulanabilir bir orta yol” sunmaktadir. Bu tartigma
gostermektedir ki kapsayici egitim kavramu tekil bir yapiya sahip degildir; her kurumun politik
oncelikleri, degerleri ve yonetisim anlayis1 dogrultusunda yeniden insa edilmekte ve farkli
ideolojik konumlara oturmaktadir. Bu durum, gé¢men 6grenciler i¢in uygulanacak politikalarin da
kurumdan kuruma degisen anlamlar tagimasina yol agmaktadir.

Arastirmanin bulgularindan hareketle, egitim sistemlerinin hem hak temelli hem de performans
temelli kapsayicilik anlayislarini dengeli bigimde biitiinlestirmesi gerektigi soylenebilir. Gogmen
ogrencilerin egitime erisiminden akademik basariya ve toplumsal uyuma kadar uzanan ¢ok
katmanl siireglerin, yalnizca okul merkezli miidahalelerle degil, saglik, sosyal hizmetler ve yerel
yonetimlerle ortak calisan biitiinlesik modeller lizerinden ele alinmasi 6nem tasimaktadir. Erken
cocukluk egitimine katilimin giiclendirilmesi, 6gretmenlerin ¢ok dilli ve ¢ok kiiltiirli siniflar i¢in
desteklenmesi ve dil egitimine iligkin uygulamalarin tek yonlii uyum baskis1 yaratmayacak
bicimde yapilandirilmasi gerekmektedir. Ayrica gogmenlerin onceki 6grenmelerinin taninmasi,
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egitim ayrigmasinin azaltilmasi, veriye dayali izleme mekanizmalarinin kurulmasi ve kriz
donemlerinde egitim sistemlerinin dayanikliliginin artirilmasi, kapsayici ve adil bir egitim ortami
olusturmanin temel kosullar1 olarak degerlendirilebilir.
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Abstract

Inclusive education is an approach that ensures every learner can participate meaningfully in school
life. It emphasizes not only the presence of students with different needs in the same environment
but the intentional design of supportive, flexible learning conditions. In Tirkiye, policy
developments have strengthened the formal framework for inclusive education, yet the
implementation continues to depend heavily on school-family collaboration. Parents are often the
closest observers of their children’s learning patterns, emotional needs, and challenges, making
them essential partners in shaping effective educational practices. Understanding how parents
perceive inclusive education provides important insight into what works in practice and what still
requires improvement. This study synthesizes recent research on parental perspectives regarding
inclusive education. A systematic search identified studies involving parents of children with
special needs, typically developing children, and children from immigrant or refugee backgrounds.
Analysis of these studies shows that parents associate inclusive education with social belonging,
peer relationships, academic participation, and emotional security. Many parents emphasize the
positive effects of learning in diverse classrooms on empathy, understanding, and respect among
children. However, parents also describe persistent barriers. These include insufficient preparation
of teachers, limited instructional materials, classroom overcrowding, and inadequate psychological
or guidance support in schools. Families of refugee children additionally report language and
cultural challenges that hinder participation. Parents suggest strengthening communication between
schools and families, improving teacher training, and expanding support services. The overall
findings show that inclusive education becomes meaningful and sustainable only when parents are

recognized as active stakeholders rather than passive observers.

Keywords: Inclusive education; parental perceptions; parent—school collaboration; educational

equity. .
Ozet

Kapsayict egitim, her dgrencinin okul yasamina anlamli bi¢cimde katilmasini amaglayan bir
yaklasimdir. Bu anlayis, yalnizca farkli 6zelliklere sahip ¢ocuklarin ayni ortamda bulunmasini
degil, bu farkliliklarin degerli goriilmesini ve 6grenme ortamlarinin buna gore diizenlenmesini
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icerir. Tiirkiye’de kapsayici egitimin yasal gercevesi gliclendirilmis olsa da uygulamanin basarisi
biiyiikk dlclide okul ve aile arasindaki ig birligine baglidir. Ebeveynler ¢ocuklarinin 6grenme
bicimlerini, gii¢lii yonlerini ve zorlandiklar1 alanlar1 en yakindan gézlemleyen kisiler olduklar1 igin
egitim siirecinde dnemli paydaslardir. Bu nedenle ebeveynlerin kapsayici egitime iliskin algilarinin
anlasilmasi, uygulamalarin niteligini degerlendirmek agisindan kritik 6neme sahiptir. Bu ¢aligma,
son yillarda ebeveynlerin kapsayici egitime yonelik goriislerini ele alan aragtirmalarin sonuglarini
bir araya getirmektedir. Incelemeye alnan caligmalar, 6zel gereksinimli cocuklarin ebeveynleri,
tipik gelisim gdsteren ¢ocuklarin ebeveynleri ve gégmen ya da miilteci aileleri icermektedir.
Bulgular, ebeveynlerin kapsayici egitimi sosyal aidiyet, akran iligkileri, akademik katilim ve
duygusal giivenlik agisindan 6nemli gordiiklerini gostermektedir. Cesitli 6zelliklere sahip
cocuklarm bir arada grenmesinin empati ve hosgdrilyli artirdign belirtilmektedir. Ote yandan
ogretmenlerin kapsayici egitim konusunda yeterince desteklenmemesi, siif i¢i kaynak eksikligi,
kalabalik siniflar ve psikososyal destegin yetersizligi gibi sorunlar dile getirilmektedir. Ebeveynler,
okul-aile iletisiminin gii¢clendirilmesini, 6gretmen egitimlerinin artirilmasi ve 6grencilere yonelik
destek hizmetlerinin genisletilmesini Onermektedir. Sonu¢ olarak kapsayici egitim, ancak
ebeveynlerin aktif paydas olarak siirece dahil edilmesiyle siirdiiriilebilir hale gelmektedir.

Anahtar kelimeler: Kapsayici egitim, ebeveyn algilari, okul-aile is birligi, egitimde esitlik.

Introduction

Inclusive education is an approach where educational systems are designed to accommodate all
learners. In other words, the term includes that all students, regardless of their abilities, needs, and
backgrounds, have equal access and participation in a shared learning environment. It is a basic
human right that involves adapting curriculum, teaching methods, and school culture to remove
barriers and foster genuine participation for every student (UNICEF, 2017).

For inclusive approach to reach its goals effectively, positive attitudes among all stakeholders,
especially parents, are important (De Boer et al., 2010). Since parents have a unique understanding
of their child's strengths, what they need help with, and any difficulties they face, their perspective
is appreciated when teachers, policy makers, or educators in general to create the best learning
experiences and design supportive plans (Green, 2007; UNESCO, 2020). By understanding what
parents think and believe, educators can build stronger connections between home and school,
making sure that the learning environment truly meets specific needs (Spann et al., 2003; Sukys et
al., 2015) and future policies and practices of inclusive education are shaped accordingly (Sukys
et al., 2015). In return, parents’ opinions can show where current rules, practices, or policies are
working and where they're not, giving critical feedback to decision-makers to build fairer and more
effective education systems (Bukhary, 2021; Sharma et al., 2022). For example, if many parents
are worried about how much training teachers get or if there are enough resources, it points directly
to areas where improvements are needed in professional development and funding (Rafferty et al.,
2001). Thus, this study focuses on parents’ perceptions of inclusive education in Tiirkiye and aims
to address the following research question; What are the perspectives and/or experiences of parents
regarding inclusive education practices in Tiirkiye?

Current Framework of Inclusive Education

While global frameworks, such as The United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO), emphasize the universality of inclusion and define inclusive education
as recognizing and addressing the needs of every student, ensuring that every individual can take
part and achieve together (UNESCO, 2025), it is essential to situate this discussion in the national
context of Tiirkiye. According to the definition of the Ministry of National Education (MONE),
inclusive education is a process that aims to provide education to students in line with their needs,
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socio-cultural, developmental and individual characteristics (Ministry of National Education.,
2020).MONE's main goals are to ensure quality education, minimize discrimination, and increase
participation. In this sense, an inclusive education environment should be designed according to
the individual characteristics, needs, preferences and requirements of the students. Additionally,
equal opportunities in accessing educational resources should be ensured (Ministry of National
Education, 2020).

Tiirkiye’s legal framework for inclusive education began with the Law on Children in Need of
Special Education, on October 12, 1983. The initial emphasis was on students with special
education needs to be educated alongside their peers (Yazicioglu, 2020). Over time, there have
been many adjustments to improve conditions of students with special needs. For example in 1997
preschool education for children with special education needs became compulsory (Yazicioglu,
2020). Following this and with the influence of socioeconomic factors, for the education of foreign
children, which constitutes an important sub-dimension of inclusive education, the Department of
Migration and Emergency Education was established by the General Directorate of Lifelong
Learning of the Ministry of National Education in 2013. Those children were educated with a
Turkish curriculum in public schools, as well as in their own language if students prefer (Aydin
Giling6r & Pehlivan, 2021). In addition, according to the Regulation on Special Education Services
published in 2018, individuals who need special education at all levels can receive full-time
inclusive education with their peers or part-time inclusive education in special education classes,
based on a special education evaluation board report. MONE has made it mandatory for all schools
providing inclusive education to implement an individualized education program. Student
achievement is evaluated based on these individualized education programs (Ministry of National
Education, 2018).

Initiatives for Inclusive Education

Despite these policies, some practical challenges exist. For example, the number of expert teachers
and schools is insufficient to meet current needs. Another problem is that teachers have not
received adequate training in special education while financial inadequacies hinder the
development of education (Melekoglu et al., 2009; Senel, 1998). Moreover, for immigrant and
refugee children, barriers such as language and trauma require additional systemic responses
(Aydin & Kaya, 2019; McCarthy, 2018). Over the years, some projects have been implemented to
address the issues. The Inclusive Education Teacher Training Module Project was carried out in
collaboration with the MONE and UNICEF. These self-paced in-service training modules
encompass the fundamental concepts of inclusive education, learning environments, teaching
methods, family-community partnership, and working with disadvantaged groups (children with
disabilities, immigrants, and traumatized children, etc.) (Ministry of National Education, 2022).

Another initiative was the Inclusive Early Childhood Education Project for Children with
Disabilities (UNICEF, 2019), which took place in Ankara on March 4-5, 2020. One of the goals
of this project was to ensure an effective transition to school for students with special needs
between the ages of 3 and 7. Another anticipated achievement of this project was to provide
teachers with the necessary training in inclusive education practices (Ministry of National
Education, 2020). Within this project, parental involvement was highly emphasized as well.
Parents' roles were highlighted as advocating for their children's educational rights, demanding
educational equality, and collaborating to ensure a smoother and higher-quality education.
Moreover, the Special Materials to Special Children Project was launched. Within the scope of
this project, 146 different materials have been developed, and more than 500,000 materials were
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delivered to schools (iletisim Baskanligi, 2022). The digital education platform called “6zelim
egitimdeyim” (I am special, I am in education) was developed during the COVID-19 period (Vidal,
2020).

Parents and Inclusive Education

These initiatives reveal Tiirkiye’s commitment to building an inclusive education system. Yet, as
international frameworks emphasize, no system of inclusion can succeed without parents’
meaningful participation. While inclusive education offers equal and full education for all learners,
the main purpose is to maintain individual dignity and help reach their full potential (Ummah et
al., 2022) through thebasic components of inclusive education; school-centered, school culture, in-
school stakeholders, curriculum, and other stakeholders (Yenen & Giiltekin, 2024). In this sense,
learners’ academic and socioemotional development may be hindered unless the challenges, such
as parents’ unwillingness to collaborate or their lack of awareness regarding their influence, are
resolved (Hakyemez, 2015).

Parental participation is also significant for the school and community culture. When families are
actively involved, schools often encourage a more inclusive and cooperative culture where
diversity and shared responsibility become fundamental principles (Booth & Ainscow, 2002;
Epstein, 2019). However, it may be challenging as one research study with Syrian refugee parents
pointed out. In this study, language constraints and socioeconomic status influence their
involvement in their children’s schooling, pointing out the significance of inclusive practices that
take into account migrant families (Karaagac et al., 2022).

Moreover, parental involvement is rooted in rights necessity of rights. The Salamanca Statement
specifically emphasizes decentralized, participatory processes that involve parents in the
evaluation and planning, and views inclusive schooling as the most effective way to combat
discrimination (UNESCO, 1994). In the same direction, the UN Convention on the Rights of
Persons with Disabilities (2006) highlights parents' active participation, rights and as well as their
efforts for inclusive education (UN, 2006). However, there may be a gap between policy and
practice as parents in Tlirkiye are more frequently positioned as passive recipients of information
rather than active decision-makers while their partnerships are vital for implementing and
monitoring; access, quality, awareness, attitudes, and legal arrangement areas (Ministry Of
National Education, 2023.; Yazicioglu & Siimer Dodur, 2025). For example, a recent study
involving 255 Turkish parents of children with intellectual disabilities reports mixed evaluation of
school competencies (e.g., guidance services, adjustments, resource rooms) (Yazicioglu & Siimer
Dodur, 2025), and they help identify the need for organized, reciprocal engagement mechanisms.
Moreover, another study on mothers of children without special needs revealed that the ideas of
inclusion may perpetuate discriminatory norms unless schools intentionally involve families in
conversation that reframes diversity and participation (Kilinc, 2022). Also, while parents can be
actively engaged in a variety of interactions including; communication, learning at home, decision-
making, and community collaboration (Epstein, 2019), decision-making may be the least practiced
activity due to the contextual challenges, such as parents’ low educational background,
responsibilities of the family, and overcrowded classrooms (Ekinci-Vural, 2021). Taken together,
these results underline how important it is to incorporate parents’ perspectives and voices into the
Turkish inclusive education system
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Method

This study employed a systematic review design, which ensures a transparent, comprehensive, and
evidence-based synthesis of previous research on parents’ perceptions of inclusive education in
Tiirkiye. Systematic reviews provide a rigorous framework for identifying, evaluating, and
integrating findings from diverse studies, thereby minimizing bias and enhancing validity (Gough,
2017; Liberati et al., 2009). This design enabled an evidence-based understanding of parental
perspectives while highlighting recurring themes, conflicting findings, and gaps in the literature
(Munn et al., 2018).

The “participants” in this review are the studies themselves rather than individuals. A total of 63
publications were initially identified, of which 8 met the inclusion criteria (i.e., parents, Turkiye,
last five years, and inclusive education). These included peer-reviewed journal articles, doctoral
theses, conference papers, and official policy reports focusing on parents’ views of inclusive
education in Tiirkiye. Those studies encompassed parents of children with special educational
needs, parents of children without disabilities, and parents from immigrant and refugee
backgrounds.

The data sources consisted of three major databases: Google Scholar, ERIC, and YOKTez
(National Thesis Center of Tiirkiye). Keywords such as “inclusive education in Tiirkiye”,
“parents’ perceptions”, “parents’ experiences”, and “parental involvement in inclusive
education” were used. The time restrictions were set to the last five years (2020-2025) regarding
the potential influences of policy and practical initiatives on inclusive education.

Those studies were analyzed through thematic synthesis. It involved identifying, coding, and
grouping findings under overarching themes, which constitute the findings section. Particular
attention was paid to recurring challenges (e.g., insufficient teacher training, limited resources),
positive contributions (e.g., socialization), and gaps between policy and practice (e.g., support
services).

Findings

A total of 8 studies on parental perceptions and experiences of inclusive education, published
between 2020 and 2025, were accessible. While primarily descriptive, these studies varied in
scope, participants, and key issues (see Table 1). The following themes will be presented in the
next section: research designs and scopes, perceived functions, challenges and barriers, needs, and
recommendations.

Research Designs and Scopes

All studies utilized qualitative descriptive methods, with semi-structured interviews being the most
common data collection technique (N=6). Sample sizes ranged from 14 parents to larger interview
studies with 43 participants. The most extensive study was a survey involving 255 parents, offering
insights into perceptions across various school types. One review combined ten previous works
(2000-2019).

Participants’ children spanned a wide development range from early childhood through K-12,
including undefined (N=4), pre-school (N=1), primary education (N=2), and secondary education
(N=1) levels. They included both typical learners and those with diverse needs. Most studies (N=5)
focused on parents of children with disabilities, such as intellectual disability, autism spectrum
disorder, ADHD, hearing or visual impairments, and physical disabilities. Another study included
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parents of migrant or refugee children, and one study expanded its scope to parents of children
with typical development.

Perceived Functions of Inclusive Education

Parents generally view inclusion as a way to promote growth and foster connection. This is evident
through three main functions. They include socialization, academics, and protective community
roles.

The most significant role of inclusive education is the socialization of children with special needs.
Inclusion has been praised for helping atypical children adapt and form friendships. Moreover, it
was important for fostering tolerance and acceptance among typical children. Parents stressed how
peer interactions nurtured empathy in all children (Oduncu et al., 2023 ; Unluer et al., 2023), and
how inclusive classrooms can develop fair attitudes.

Academic gains are connected to learning opportunities, peer teaching, guidance, and personalized
training. Some mentioned specialized programs, like research rooms or individualized learning
plans, that enhanced their children’s participation and learning (Karacan & Martineliené, 2023;
Unliier et al., 2023). Furthermore, it may aid children with special needs in developing skills for
life or higher education levels.

Furthermore, the protective roles of inclusive education within the community were also
acknowledged. Several parents valued inclusive schooling for providing safety, acceptance, and
organized support networks. For disadvantaged groups (such as children of single parents, or
victims of violence (Karacan & Martineliené, 2023), inclusion was associated with security,
stability, and an environment where diversity was not only tolerated but actively celebrated.

Challenges and Barriers

Despite these perceived roles, parents expressed strong concerns about implementing inclusive
education. Recurring obstacles fell into three groups. These relate to academic challenges, teacher
attitudes/knowledge and institutional settings, and social exclusion, especially for refugee
children.

First of all, parents of children with special needs often described low achievement, bullying,
inadequate materials, and a lack of staff. Some even noted their children’s unwillingness to attend
school or refusal to do homework as signs of ineffective inclusion (Ozturk Serter et al., 2023).
Financial difficulties worsened these challenges by affecting the availability of appropriate
resources or materials.

Additionally, the crucial role of teachers as both leaders and obstacles were emphasized. Parents
stated that the success of inclusive education largely depends on teachers’ knowledge, beliefs,
attitudes, and willingness to get involved. However, many pointed out that teachers often lack
adequate training, and they became the executive leaders of inclusion with outcomes hinging
directly on their personal commitment (Karacan & Martinelien¢, 2023). Parents also criticized
school leaders for failing to provide structural support, coordination, or recognition of teachers’
efforts (Kilinc, 2022). Additionally, the absence of systemic guidance or services for families was
another concern.

Finally, although it may not apply to all settings, parents of migrant and refugee children reported
experiences of micro-aggressions, neglect of language and religion, and systemic exclusion from
curricula. Their children often lacked meaningful roles in playground or extracurricular activities
(Sakiz et al., 2020). As a result, they reported children’s diminished self-worth and feelings of
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alienation. Importantly, these parents noted that no policies existed to address the inclusion of
minority students, leaving their needs invisible within the system.

Needs and Recommendations
Parents did not just identify problems. They also proposed practical solutions. These suggestions
relate to teacher training, school leadership, and support systems.

Parents repeatedly called for systematic professional development in inclusive education,
emphasizing not only teachers’ technical knowledge but also personal attitudes such as empathy,
patience, fairness, and cultural responsiveness (Karacan & Martineliené, 2023; Unliier et al.,
2023). This approach helps teachers better address the needs for differentiation by customizing
standards, learning activities, materials, and assessment practices. Indeed, parents highlighted that
motivation and learning are hindered when tasks and evaluations do not match children’s
capacities or needs. They recommended customized standards, differentiated activities, and
tailored assessments (Oduncu et al., 2023; Yazicioglu & Siimer Dodur, 2025).

Findings also indicated that principals and administrators must authorize, reward, and coordinate
inclusive programs or teachers who implement them. Without such structural backing, inclusive
practices remain fragile and inconsistent. This is especially visible for minority students, where
the absence of policy-level support leaves them unseen (Sakiz et al., 2020).

Finally, parents emphasized the importance of counseling services for both children and families,
noting that guidance and emotional support are often missing in inclusive settings (Ozturk Serter
et al., 2023). They sought greater involvement in daily routines, homework support, and open
communication with schools about strategies that work for their children. Beyond the family,
parents called for peer awareness initiatives and wider community engagement to combat
stigmatization and build a culture of inclusivity (Unliier et al., 2023).
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Table 1
Summary of Studies on Parental Perceptions of Inclusive Education (2020-2025)

Design & Data Sample Education Key Findings

Authors (Year) Scope / Focus Collection Level

Children with special needs

Oduncu, Oduncu, & (LD, D, hearing/visual Descriptive; socialization, peer adaptation, empathy, tolerance, and

Deniz (2023) impairment.  autism. ADHD semi-structured N =20 parents Ages 7-10 friendships; protection, acceptance; specialized programs;
phgsical dis’abili ty) ’ > interviews need for monitoring and stakeholder collaboration.
Descriptive; N = 36 parents peer teaching, individual programs, and fairness; helpful,

Unluer, Yuksel, & Disadvantaged  students / loving, patient teachers; bullying, language difficulties,

Aydin (2023) different learners isg::;\—/si;[arvli(;tured E)Vglgllclu;rgigmg specified  low achievement; need for teacher training, individualized
tasks, awareness raising.
Review of 10 importance of school safety; teacher characteristics and
Buldu, Ozer, & Special needs in pre-school tudi (2000 — Pre-school quality; socialization; lack of family services and
Caliskan (2021) peclal necds 1n pre-schoo ;8119§S ©-schoo guidance; financial difficulties and weak community
support.
Yazicioflu & Sumer Parents  of _children  with o N =255 parents MR Ko T mangements: . schoal-lovel - difforences
Dodur (2025) intellectual disabilitics urvey P 12 & :

favoring primary schools.

teacher kindness and interest, teacher self-development;

Ozturk-Serter, Descriptive; exclusion, ridicule, and peer disrespect; children's

Parents of children with special

Simsek, Yurdakul, & needs semi-structured N = 15 parents Primary unwillingness to attend school, lack of homework
Butun Ayhan (2023) interviews completion; financial stress; inadequate materials and
absence of staff.
Focus  groups; . . . . C
. - . ’ 1 1 1 tion; lization; lack
Kilinc (2022) Equity in access and outcomes semi-structured N = 14 parents K-12 fnetusion rep aced by specid education; socialization; lac
. . of inclusive teachers, training, resources, and programs.
Interviews
. . o individuali instructi li teach
Disadvantaged children Descriptive; 1nd1V1du.?1 ized instruc ion, counseling, and teacher
Karacan RS . _ Not leadership; shared responsibility across teachers, school
S (disabilities, refugees, low SES, semi-structured N = 15 parents . T . . )
Martineliene (2023) . ) . specified  leaders, and parents; diversity in learning environments;
orphans, employed, gifted) interviews R
parental roles; institutional arrangements.
s non-inclusive  school  culture, micro-aggressions,
Sakiz, Ekinci, & Bas , .. . DES(.Jl‘lpthe, curricular neglect of language/religion, lack of
’ ? Migrant/refugee children semi-structured N =43 parents Secondary . L e . ’ ]
(2020) . . extracurricular participation; alienation, low self-worth;
Interviews . e . .
no policy for minority inclusion and lack of voice.
)
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Conclusions, Discussion, and Recommendations

A synthesis of findings reveals a potential tension between the ideals and realities of inclusive
education. Parents mainly see inclusive education as a way to promote social cohesion,
empathy, and fair educational opportunities(Oduncu et al., 2023; Unliier et al., 2023; Yazicioglu
& Stimer Dodur, 2025). However, in practice, it remains underfunded, inconsistently
implemented, and susceptible to prejudice (Melekoglu et al., 2009; Senel, 1998). In this context,
inclusion is not just about placing atypical children in the same classroom as typical children.
Instead, it requires systemic coordination of well-trained teachers, supportive leadership,
involved parents, and policies that recognize the full range of diversity (Booth & Ainscow,
2002; UNESCO, 2020).

In this review, it was identified that inclusive education was often replaced with special
education and segregation, undermining the very principle of inclusion, as Kilinc (2022)
previously emphasized. This finding suggests that the rhetoric of inclusion may risk masking
exclusionary practices, which highlights the need for schools, teachers, support systems, and
other stakeholders to critically examine how inclusion is conceptualized and enacted in daily
practice (Karacan & Martinelien¢, 2023; Ozturk Serter et al., 2023). Given Tiirkiye’s high
immigration levels and the integration of children from diverse ethnic and cultural backgrounds
into the education system, it is crucial to ensure that inclusive education is implemented in a
comprehensive and balanced manner (Aydin Glingér & Pehlivan, 2021; Karaagac et al., 2022;
Sakiz et al., 2020). A narrow or one-sided understanding of inclusion risks overlooking broader
systemic issues and may lead to the persistence of hidden inequalities (Yazicioglu, 2020).

Moreover, the scope of the studies varies and uniquely, some studies highlight structural
contrasts as primary schools were seen as more inclusive than secondary schools (Yazicioglu
& Stimer Dodur, 2025). These insights suggest that inclusive education weakens at higher levels
of schooling and is vulnerable to systemic retreat. This divergence points to the importance of
contextual and school-level factors, as inclusivity may not be experienced homogenously across
educational settings. Therefore, focused interventions that address both structural issues and
attitudinal barriers are needed to promote inclusive practices at the secondary, high-school, or
even at college levels (Yenen & Giiltekin, 2024).

The design of the studies also suggests that parents are often limited to communication roles;
however, they are not given genuine opportunities to participate in decision-making where they
could take responsible actions toward inclusive practices (Ekinci-Vural, 2021; Unliier et al.,
2023). Given that parents are the primary stakeholders with deep knowledge of their children
and their needs, it is crucial that they are kept informed at every stage and actively involved in
decision-making (Epstein, 2019; Henderson & Mapp, 2002). Such engagement is particularly
important for the successful implementation of inclusive education and for addressing systemic
challenges. When parents are excluded from decision-making, the spirit of partnership is
undermined, reducing them to passive recipients rather than co-creators of inclusive education
(Hakyemez, 2015; Spann et al., 2003).
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Ozet

Ogretmenlerin egitim programi” kavramina iliskin algilarmi metafor araciligtyla inceleyen bu
arastirma olgubilim deseninde nitel bir ¢aligmadir. Aragtirmaya bir devlet iiniversitesinin tezsiz
yiiksek lisans programina kayit yaptirmis, farkli egitim kademelerinde gérev yapan toplam 57
ogretmen katilmistir. Veriler 2024-25 6gretim yil1 giiz donemi, ilk ders saatinde toplanmstir.
Veri toplama araci olarak arastirmact tarafindan gelistirilen bir anket kullanilmis,
Ogretmenlerden “Bana gdre egitim programi...... gibidir.” Cinki; “......... ” climlesini
tamamlamalari istenmistir. Ogretmenlerin egitim programi kavramina iliskin diisiinceleri igerik
analizi teknigi ile ¢ozlimlenmistir. Belli bir metafor olmakla birlikte sunulan gerekg¢enin egitim
programi1 kavramini aciklamaya katki saglamadigi dort form analiz digi birakilmis, veri
analizleri 53 Ogretmenin verileri iizerinde yapilmistir. Arastirma sonucunda 6gretmenler 41
somut, dokuz soyut olmak {iizere birbirinden farkli toplam 50 metafor iiretmislerdir. Bu
metaforlarm 45° i olumlu, besi olumsuzdur. Uretilen metaforlar kaynagm gogunlukla arag-
gereg, eylem ve dogadan almig, bunu sirastyla yapi/mekan, insan ve yiyecek izlemistir. Uretilen
metaforlar cogunlukla egitim programinin 6zellikleri (sistemsel bir biitiin ve ¢ok boyutlu bir
yap1) ve iglevleriyle ilgili olmustur (egitime yon verme, verimi arttirma vb.). Programin egitim
sisteminin amaglarina ulagsmasi i¢in vazgegilmez oldugunu vurgulayan 6gretmenler bunun i¢in
programin uygulanabilir, esnek, dinamik ve temellerinin saglam olmasi gerektigi belirtmislerdir.
Sinirlt sayida da olsa gelistirilen olumsuz metaforlarda ise (girdap, ingaat, fabrika vb.) egitim
programinin tek tip {irlin olusturma, sonucu hemen goérmeyi isteme, ¢ok fazla ve kontrol
edilemeyen girdiler nedeniyle sorunlu uygulamalar ifade edilmistir.

Anahtar sozciikler: Egitim, program, 6gretmen, metafor

Abstract

This research, which examines teachers' perceptions of the concept of "curriculum" through
metaphor, is a qualitative study with a phenomenological design. A total of 57 teachers working
at different levels of education enrolled in a non-thesis master's program at a state university
participated in the study. Data were collected in the first lesson of the fall semester of the 2024-
25 academic year, in a classroom setting. A researcher-developed survey was used as the data
collection tool, and teachers were asked to complete the sentence, "In my opinion, the
curriculum is like...... " because ".......... " Teachers' perceptions of the concept of curriculum
were analyzed using content analysis. Four forms, which were considered metaphors but did not
contribute to the understanding of the curriculum concept, were excluded from the analysis.
Data analysis was conducted on data from 53 teachers. As a result of the study, the teachers
produced a total of 50 different metaphors: 41 concrete and nine abstract. Of these, 45 were
positive and five were negative. The sources of the metaphors were mostly tools- equipment,
action/process, and nature, followed by structure /space, people, and food. The metaphors
produced were mostly related to the main characteristics of the curriculum (a systemic whole
and a multidimensional structure) and its functions (directing education, increasing efficiency,
etc.). Teachers emphasized that the curriculum is essential for the education system to achieve
its objectives, stating that this requires it to be applicable, flexible, dynamic, and have a solid
foundation. The negative metaphors (vortex, construction, factory, etc.), albeit limited in
number, described the curriculum's tendency to create a uniform product, the desire to see
immediate results, and problematic practices due to excessive and uncontrollable inputs.
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Giris

Egitimde nitelik arayis1 bir¢ok iilke i¢in stratejik bir dneme sahiptir ve devlet politikalarinin bir
parcgasidir. Bu politikalarin uygulanmasinda okullarda yfiriitiilen ve egitimin en temel unsuru
olan egitim programlarindan yararlanilmaktadir (Giizel ve Karadag, 2013). Bir diger ifadeyle
egitim programi, basit anlamda bir 6gretim konular1 koleksiyonu olmaktan 6te olup, gelecekte
arzu edilen toplum i¢in egitimin ne, neden ve nasil olduguna dair politik ve toplumsal bir
anlagsmay1 yansitmaktadir (Tedesco, Opertti ve Amadio, 2014). Bu nedenle egitim programlari
egitimin kalbi olarak nitelendirilmekte, egitim programlarinin niteligine deginmeden, egitimde
niteliginin tartisilmasinin miimkiin olmayacaginin alt1 ¢izilmektedir (Null, 2011). Egitimde
nitelik, bu amagla hazirlanan ve uygulanan egitim programlari ile miimkiin olabilmektedir. Bu
dogrultuda gilinlimiizde egitim programlarinin bireysel ve toplumsal ihtiyaglar1 karsilayacak
sekilde sistematik sekilde giincellendigi ve bazen tamamen degistirildigi goriilmektedir
(Kilpatrick,2009).

Bununla birlikte programlar1 yenilemek programin mutlaka uygulanacagi anlamina
gelmemektedir (Fullan ve Stiegelbauer, 1991). Ciinkii egitim programi §gretmenlere 6grenme
ciktilarini, Ogretilecek konulari, 6gretime dair genel yaklagimlari, 6gretim yontem ve
tekniklerini, 6lgme-degerlendirme siireglerini ve kendilerinden beklenen rolleri sunsa da
programi Ogrenme ortami ve Ogrencilerle etkilesime sokan Ogretmenlerdir. Egitim
programlarinin uygulanmasiyla ilgili kilit role sahip olan 6gretmenler programin tavsiyelerini
ve gerekliliklerini yerine getirmeye c¢alisirken Ogrencilere uygun Ogrenme ortaminin ve
iceriginin olusturulmasi gibi baglamsal faktorleri yeniden degerlendirmek ve birgok yeni karar
almak durumunda kalmaktadir (Mandukwini, 2016). Dolayisiyla egitim programinin
uygulanmasi temelde, 6gretmenlerin degerlendirmelerini ve kararlarini icermekte, 6gretmenler
egitim programmi kendi baglamlarinda, kendi &grencilerine goére anlamakta ve
gerceklestirmektedir (Stabback, 2016). Bu durum yazili egitim program ile uygulamadaki
egitim programi arasinda farklar ortaya ¢ikarmaktadir. Bu farklar 6gretmenlerin niteliklerine,
ogrencilerin, sinifin, okulun 6zelliklerine ve hatta 6gretmenlerin 6grenciler i¢in neyin dnemli
olduguna dair kisisel tercihlerine gore degisebilmektedir (Cuban, 1992). Konuyla ilgili
aragtirmalar incelendiginde de 6gretmenlerin bilingli veya bilingsizce aldiklar1 kararlarla yazili
programin bazi kisimlarini atladiklari (Kelley, 2009), program1 daha ¢ok teorik bir metin olarak
gordiikleri (Ornstein ve Hunkins, 2017), programi anlamadiklart (Sural ve Dedebali, 2018),
gormezden geldikleri (Taylor, 2010), programi kullanmaya niyetli olmadiklar1 veya nasil
kullanacaklarm1 bilmediklerini saptayan arastirmalar oldugu goriilmektedir (Marsh, 2009;
Potera ve Shala, 2019).

Egitim programinin potansiyelinin en st diizeye ¢ikarilmasi, 6gretmenlerin programi nasil
algiladiklar1 ve onunla nasil etkilesim kurduklarina baghdir (Taylor, 2010). Ogretmenlerin
egitim programina iligkin ilgili algilar1 hizmet Oncesi egitimleri sirasinda sekillenmeye
baslamakta, ogretmen olduklarinda caligtiklari alanin  programiyla olan
etkilesimleri/deneyimleri ile bu alg1 sekillenmeye devam etmektedir (Giiltekin, 2013). Algilarin
tutumlara, tutumlarin davranislara yon verme giicii dikkate alindiginda egitim programinin
ogretmenler ve 6gretmen adaylar tarafindan nasil algilandigina iliskin elde edilecek bilgiler,
programin nasil uygulanacagina/ uygulandigina iliskin ipuglar1 vermesi agisindan gerekli ve
onemlidir. Yetistirdikleri ¢ocuklar ve gengler araciligiyla toplumu etkileme giicii olan
ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarmin egitim programini nasil algiladiklarmi bilme, onlarin
davranis bigimlerini anlama ve dogru ydnlendirme agisindan ¢ok degerlidir. Ilgili alanyazin
incelendiginde 6gretmen adaylarmin programa iliskin algilarin1 6grenmek amaciyla bir¢ok
caligma yapildig1 goriilmiis (Aykag ve Celik, 2014; Giiltekin, 2013; Sahin ve Kumral, 2013;
Ozdemir, 2012; Yildiz, Ozen ve Yildiz, 2018), ancak sistemde gorev yapan dgretmenlerle
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yapilan sinirlt sayida aragtirmaya ulagilmistir (Avci, 2021; Cirak Kurt, 2017; Duman ve Sargin,
2019). Bu gerekgelerle d6gretmenlerin egitim programi” kavramina iliskin algilarin1 metafor
yoluyla inceleyen bir aragtirma yapmaya gereksinim duyulmustur. Benzetmeler/mecazlar
yoluyla olaylarin meydana gelisi ve isleyisi hakkinda diisiincelerimizi yapilandiran,
yonlendiren ve kontrol eden giiclii zihinsel araclardan biri olan metaforlar iki sey arasinda
karsilagtirma yapabilme, benzerliklerine dikkat ¢ekme ya da bir seyi bir baska seyin yerine
koyarak agiklama firsat1 verir (Saban, 2004). Morgan’ a (1998) gore metaforlar bir olgunun
degisik yonlerini gostermekte ve farkli niteliklerini ortaya koyabilmektedir. Deneyimler
yoluyla agiklanan, somut kavramlarla yeniden yapilanan metaforlar bir olgunun gézden kagan
durumlarin aydinlatilmasini saglar. Gergegin resmini verdikleri gibi birey ve toplumun da
bilingaltin1 yansitirlar (Taylor, 1984) Dolayistyla arastirmanin metaforlar araciligiyla yapilma
nedeni metaforlarin  kisinin 6znel diinyasinda diislindiiklerini disartya daha rahat
yansitabilmesine firsat vermesi, gercegi siizerek basit bir sekilde tanimlamasidir. Arastirmada
yanit aranan sorular sunlardir:

1- O gretmenler egitim programini hangi metaforlarla agiklamaktadir?
2- Ogretmen adaylar1 tarafindan ortaya konan metaforlar ortak 6zellikleri bakimindan hangi
kategoriler altinda toplanmaktadir?

Yontem

Bu calisma, nitel arastirma desenlerinden “olgu bilim” arastirmasidir. Olgubilim aragtirmalari
yasanmis deneyimlerle ilgilenen ve bireylerin bir olguya iliskin algilarini ve bunlara yiikledigi
anlamlar1 ortaya ¢ikarmayr amaglayan arasgtirmalardir (Merriam, 2013). Bir diger ifadeyle
olgubilim, bireylerin deneyimleri/olanlar ile anladiklari1 arasindaki iligkileri ortaya koymak;
onlarin belirli bir olgunun o6ziinii nasil deneyimledigini kesfetmek ve bireylerin
deneyimlerindeki ortak noktalar1 incelemek i¢in uygun bir nitel aragtirma desenidir. Bu
aragtirmada incelenen olgu, egitimle ilgili bir¢ok kavrami i¢inde barindiran ve semsiye bir

kavram olan “egitim programi” dir.

Aragtirmanin ¢aligma grubunu 2024-25 6gretim yilinda bir devlet {iniversitesinin tezsiz yiiksek

lisans programina kayit yaptirmis olan 57 O6gretmen olusturmus, analizler 53 §gretmenin
verileri tizerinde yapilmistir. Bu 6gretmenlerin 24” i kadin, 29° u erkek olup, 22’ si bekar 31’
i evlidir. Ogretmenlerin cogunlugu (44 dgretmen) egitim fakiiltesi mezunudur. Katilimecilarin
10’ u okuloncesi egitim kurumlarinda, 11’ 1 ilkokullarda, 23’ ii ortaokullarda, sekizi liselerde
ve bir 6gretmen de hizmet i¢i egitim merkezinde kadrolu 6gretmen olarak gérev yapmaktadir.
Ogretmenlerin hizmet yillar1 ise 29 6gretmen 0-10 yil, 20 6gretmen 11-20 yil ve dért gretmen
21 ve tizerinde y1l seklindedir.

Katilimeilarin egitim programina iliskin sahip olduklar1 diisiinceleri ortaya ¢ikarmak icin
arastirmaci tarafindan hazirlanan acik uglu bir anket formu kullanilmistir. Anketin birinci
boliimii 6gretmenlerin kisisel bilgilerini almaya yonelik bes kapali u¢lu sorudan olusmaktadir.
Ikinci boliimde ise “Bana gore egitim programu...... gibidir.” Ciinkii; “......... ” ciimlesi
verilerek dgretmenlerden bu climleyi tamamlayarak bir metafor gelistirmeleri istenmistir.
Uygulama ogretim yilinin ilk ders saatinde yapilmis, anket arastirmaci tarafindan sinifta
bulunan tiim &gretmenlere dagitilmistir. Katilimcilarin tamami goniillii olarak ¢aligmaya

katilmig, uygulama 15-20 dakika stirmiistiir.

Ogretmenlerin egitim programi kavramina iliskin diisiinceleri igerik analizi teknigi ile
¢oziimlenmistir. Oncelikle Ogretmenlerin metaforlar1 ve gerekgeleri bilgisayarda Word
ortamina aktarilarak ham veri metni elde edilmistir. Sonrasinda ilk okuma yapilmig ve belli bir
metafor olmakla birlikte sunulan gerekcenin egitim programi kavramini agiklamaya katki
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saglamadig1 dort form analiz dis1 birakilmistir. Ugiincii asamada satir satir okuma yapma,
kodlama, temalarin olusturulmasi ve tablolastirma asamalarindan olusan igerik analizine
gecilmistir. Bu agamada kodlayici giivenirligini saglamak amaciyla ikinci kodlayici siirece
katilmig, ayr1 ayr1 kodlamalar sonrasinda kodlayicirlar arasindaki uyum % 84 hesaplanmaistir.
Iki kodlayicinin hemfikir olmadig1 kodlar iizerinde kodun ne olacagma iki kodlayici birlikte
tartisarak karar vermistir. Kategorilerin olusturulmasinda ilgili alanyazin goéz Oniinde
bulundurulmustur. Bulgular sunulurken katilimer goriislerinden sik sik 6rnek alintilara yer
verilmis, goriis belirten katilime1 6rnegin 29KO ( 29. katilimcr ortaokulda gorev yapan kadin
ogretmen) 2EOO (ikinci katilimer okuléncesi egitimde gérev yapan erkek) vb. kodlarla
gosterilmistir.

Bulgular

Egitim Programi Kavramina Yénelik Uretilen Metaforlar

Arastirma sonucunda 53 katilimer “e8itim programi” kavramina yonelik 41 somut, 9 soyut
olmak ftizere toplam 50 farkli metafor iiretmislerdir. Bu metaforlarin 45’1 olumlu, besi
olumsuzdur. Uretilen metaforlar kaynagina gore sekiz kavramsal tema/kategori altinda

toplanmuis, bu kategoriler ve altinda yer alan metaforlar Tablo 1’ de gdsterilmistir.

Tablo 1.
Metaforlarin kaynagina gére kategoriler halinde gosterimi
Kategoriler Metaforlar

Materyal/arag-gere¢  Pusula, diyet listesi, 3 bacakli sac, oyun hamuru, ham seramik 16
hamuru, bir tabure, matrugka, ayakkabi, ayna, eksik parcasi
olan puzzle, lego, yemek tarifi, yap-boz, yol haritasi, geminin
yelkeni, zeka kiipii

Eylem/siire. Bir tohumun yetistirilmesi, biiylimeye c¢alisan bir ¢ocugun 10
hayati, metropol insa etme, ¢ocuk biiylitme, pasta yapmak,
origami, hayatin kendisi, yasamin ta kendisi, dinamik bir stirec,
zihindeki semalar

Doga/cografya Bahge, agac olacak fidan, bitki serasi, girdap, kutup yildizi, 8
agac, orman, okyanus

Yapi/mekan Fabrika (f:2) Bina, evin direkleri, aile, Fenerbahge, bir cihazin 7
yazilim programi

Birey/insan Cocuk, yeni dogmus bebek, insan, igini iyi yapmaya ¢alisan bir 4
egitimei

Yiyecek Yemek (f:2), kek, giizel bir yemek 4

Hayvan Bukalemun (f.2), kaplumbaga

Organ Viicudun sah damari 1

Tablo 1 incelendiginde “egitim programi” kavramiyla ilgili iiretilen metaforlarin esinlenilen
kaynak agisindan ¢ogunlukla materyal/arag-gere¢ (f:16), eylem/siire¢ (f:10), doga/cografya
(f:8) ve yapr/mekan (f:7) kategorileri altinda toplandig1 goriilmektedir. Diger kategorilerde ise
egitim programi birey/insan (f:4), yiyecek-icecek (f:4), hayvan (f:3) ve insan viicudundaki bir
organla (f:1) iliskilendirilmistir.

Metaforlarin Gerekgelerine Gore Kavramsal Kategorileri

Katilimeilarin iirettikleri 45 olumlu metafor gerekcelerine yonelik yapilan agiklamalar
dogrultusunda; sistemsel bir biitiin, vazge¢ilmez bir olgu, ¢ok boyutlu bir yapi, kilavuz/rehber,
emek/¢aba gerektiren bir olgu, esnek bir yapi, kapsayici ve degisime agik bir olgu olmak tizere
sekiz kategori altinda toplanmistir. Tablo 2, metaforlarin gerekgelerine goére kavramsal
kategorilerini gostermektedir.
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Tablo 2
Olumlu metaforlarin gelistirilme gerekgelerine gére kavramsal kategorileri
Kategoriler Metaforlar
Sistemsel bir biitiin ~ Fabrika (2), yemek, insan, biliylimeye caligan bir ¢ocugun 10
hayati, girdap, hayatin kendisi, kek, origami, bina
Vazgecilmez/gerekli  Geminin yelkeni, bir tabure, evin direkleri, viicudun sah 9
bir olgu damart, bir cihazin yazilim programi, yasamin ta kendisi, ayna,
kaplumbaga, zeka kiipii
Cok boyutlu bir yap1  Diyet listesi, giizel bir yemek, eksik par¢asi olan puzzle, lego, 8
yap-boz, bir tohumun yetistirilmesi, metropol insa etme,

Fenerbahge

Kilavuz /rehber Pusula, kutup y1ldizi, isini iyi yapmaya ¢alisan bir egitimci, yol 6
haritasi, yemek tarifi, pasta yapmak

Emek/caba Bahge, agac olacak fidan, yemek, 3 bacakli sac, ¢ocuk, bitki 6

gerektiren bir olgu serasl

Esnek bir yap1 Bukalemun (2), Oyun hamuru, ayakkabi, ham seramik hamuru, 6
zihindeki semalar

Kapsayici Matrugka, agac, orman, aile, okyanus 5

(8]

Degisime agik bir Yeni dogmus bir bebek, ¢ocuk bilyiitmek, dinamik bir siireg
olgu

Tablo 2 incelendiginde iiretilen metaforlarin egitime benzetilme nedenleriyle ilgili agiklamalar
dogrultusunda ¢ogunlukla sistemsel bir biitiin, vazgecilmezlik/gerekli bir olgu ve ¢ok boyutlu
bir yap1 kategorileri altinda toplandig1 goriilmektedir. Asagida katilimeilarin ifadelerinden alinti
ornekleriyle birlikte tiim kategoriler detayli olarak agiklanmaistir.

Sistemsel bir biitiin kategorisi altinda yer alan metaforlar1 gelistiren 6gretmenler gerekgelerinde
egitim programinin diizenli igleyen bir sistem oldugunu belirtmisler, genellikle sistemin girdi-
islem/stirec-iirtin ~ 0gelerine dayali acgiklamalar yapmislardir. Asagida &gretmenlerin
aciklamalarindan alintilar verilmistir.

Fabrika gibi. Biinyesine aldigi her iiriinii birbirinden farkli da olsa isleyerek,
térpiileyerek, paketleyerek topluma daha faydali olacak sekle doniistiiriir. Ogrenciler
okula hentiz ham bir sekilde girer ve egitim programlart ogrencileri isleyerek
doniistiiriir.(29KO)

Kek gibidir. Ana malzemeleri bellidir. Icine eklediklerimizle zenginlestiririz.
Bulundugu ortama gére amacina ulasir, lezzet kazanir. Ana malzememiz egitimde
cocuktur. Cocugun yetistigi aile ortami, ¢evre ve yasantilari, aldigi egitim ve ogretim
birbirini etkileyen unsurlardwr. (33K0O)

Egitim programi insan gibidir. Insan dogar, yasar ve éliir. Dogdugu andan itibaren
aldig1 bilgilerle, tecriibelerle, yasantilariyla sekillenmeye baglar. Buna siireg
diyebiliriz. Sonra aldigi girdiler(bilgiler) ve yasadigi siiregler sonrasinda iyi ya da
kotii olarak sekillenir. Bu son duruma da “¢cikti” diyebiliriz. Egitim programi da
olustuktan sonra “dogmus” olur. Uygulandigi siire zarfinda yasamis, gelismis olur.
Program basarisina, uygulanabilirligine gére iyi ya da kétii olarak yasamini
tamamlar.(3KO)

Egitim programini egitim sisteminin amaglarina ulagsmasi i¢in vazgegilmez/gerekli bir olgu

olarak algilayan 6gretmenler gerekgelerinde egitim programi olmadigi takdirde egitim 6gretim

islerinin aksayacagimi belirtmigler, egitim programinin hedefe ulagsmak i¢in yapilmasi
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planlanan, yapilacak olan tiim faaliyetleri icerdigini vurgulamislardir.  Ogretmenlerin
aciklamalarindan ii¢ 6rnek alint1 sdyledir:
Egitim programi viicudun sahdamari gibi. Egitim programi olmazsa, egitim
amaglarina ulagmak icin gerceklestirilecek olan tiim yasantilarin tiimiidiir. Olmazsa
nasil insan viicudu sekteye ugruyorsa egitim programi olmazsa da amaglarin
gerceklesmesi icin gerekenler sekteye ugrar.(15K0)
Bir cihazin yazilim programi gibi. Bir programin olmamast durumunda cihaz
calisamaz. Egitimde boyledir bir amact ve sistemi olmazsa egitim diye bir sey olmaz,
gerceklesemez... her bir fonksiyon programin varhg ile gerceklesir.(18KOO)
Geminin yelkeni gibidir. Ciinkii belirli bir plan ve program sayesinde ulasiimast
gereken yere en kisa ve en hizli sekilde ulasiimasini saglar.(2EOQO)

Cok boyutlu bir yap1 kategorisi altinda yer alan toplam sekiz metaforu gelistiren 6gretmenler
yaptiklar1 agiklamalarda gerekg¢e olarak programin bir¢ok pargadan/dzellikten olusan bir yap1
oldugunu, her bir parcanin diger pargalarla anlamli bir iliskisi oldugunu, parcalardan herhangi
birinde olas1 bir problemin diger parcalar da etkileyecegini ve ortaya ¢ikan {iriiniin kalitesinin
diisecegini dile getirmislerdir. Ornegin egitim programini legoya bir benzeten bir 6gretmen
(24ED)“egitim programi lego gibidir. Cesitli kazamimlardan (parcalardan) olusur. Elimizdeki
bu par¢alardan anlamli ve birbiriyle baglantili bir biitiin elde ederiz. Eger elimizdeki parcalart
dogru kullanmazsak ya da bilingsiz kullanirsak nihayetinde hi¢bir seye benzemeyen ve anlamsiz
vapilar olusturabiliriz” seklinde aciklama yapmis, bir diger 6gretmen (20EO) ise egitim
programin1 giizel bir yemege benzeterek gerekgesini “Giizel bir yemek gibidir. Iyi bir program
iyi bir yemek tarifindeki gibi eksiksiz bir malzeme ve orani kadar konuldugunda giizel, enfes bir
vemek ortaya ¢ikar. Egitim programi oyle tam ve yeteri kadar olmali” sozleriyle belirtmistir.
Egitim programi algisim1 diyet listesi metaforuyla agiklayan bir baska 6gretmen (10KL)ise
aciklamasinda ““ diyet listesi gibi ciinkii belirli bir hedefe yonelik kazammlar, uygulamanin
amaglarinin gergeklesmesine doniik faaliyetleri igerir, siire¢ icerisinde giincellenir, hedefe
vonelik degistirilebilir ve kazammlar elde edilir’ sozleriyle programin yapisal boyutlarini,
aralarindaki iliskileri ve gerektiginde bu iliskilerin gozden gecirildigini vurgulamistir.

Kilavuz/rehber kategorisi altinda yer alan pusula, kutup yildiz, isini iyi yapmaya ¢alisan bir
egitimci, yol haritasi, yemek tarifi, pasta yapmak metaforlarinda sunulan gerekgelerde ise
ogretmenler egitim programinin neyin, ne zaman ve nasil yapilacagina 11k tuttugunu, yol
gosterdigi konusunda hemfikir olmuslardir. Ogretmenlerin agiklamalarindan érnekler asagida
verilmistir:

Pusula gibidir. Ogrencilerle ¢ikilan bilinmez bir yolda bize gerekli olan yolu ve

yontemi gostererek dogru yola ¢ikmamiza yardimct olur (3EL)

Yol haritas1 gibidir. Egitim icerisindeki her birey (0grenci, égretmen)bir yolculuk

icerisindedir. Egitim programi bu yolculukta bizlere kilavuz olan, neyi nasil ve ne

sekilde yapacagimizin stmirlarini gizen bir yol haritasidir. 28(KI)

Egitim programi kutup yildizi gibidir. Ogrencilerle birlikte ¢ikilan bilinmez bir yolda

bize gerekli olan yolu ve yontemi gostererek dogru yola cikmamiza yardimer olur (8KI)
Egitim programiyla ilgili trettikleri metaforlar “emek/caba gerektiren bir olgu” kategorisi
altinda toplanan 6gretmenler gerekce olarak egitimin basariya ulasabilmesi, egitim programinin
etkili bir sekilde uygulanabilmesi i¢in programa uygun ortam, programa kars1 bir ilgi, uygulama
sirasinda sabir ve daha iyiye ulasmak icin silirekli caba gosterilmesi gerektigi ilizerinde
durmusladir. Ornegin egitim programini agac olacak bir fidana benzeten 6gretmen (8EL)
aciklamasinda “ egitim programi agag olacak fidan gibidir. Fidanin agag¢ olmasi icin gerekli
toprak, iklim tiirii gibi uygun sartlarin saglanmasi gereklidir. Fidann iyi bir aga¢ olabilmesi
icin daha sonra uygun zamanda budama yapilip, uygun zirai ilaglama yapimalidir. En sonunda
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meyve verip kendi tohumlarini olusturmasi saglanir” uygun sartlar/kosullar; bir diger 6gretmen
(7EO) ise bah¢e metaforuyla “egitim programi bahge gibidir. Gelismesi i¢in uygun ortam
gereklidir. Diizenli olarak sulama, giibreleme ve bakim yapilan bahge biiyiir ve gelisir. Egitim
programi da 6yledir ne kadar uygun ortam olursa ve iyi bakilirsa daha iyi hale gelir” uygun
kosullarin saglanmasi, bahgeye stirekli ilgi ve bakim gosterilmesi gerektigini vurgulamislardir.
Asagida diger 6gretmenlerin goriislerinden iki 6rnek alint1 verilmistir:

Yemek gibidir. Egitim programina da ne kadar emek verilirse ne kadar iizerinde
calisthirsa o kadar verimli olacak bir unsurdur. Yemek ise hem verilen emek hem de
kullanilan malzemelerin dogru ve yerinde kullaniimasiyla kendini belli edebilecek bir
unsudur. Egitim programini etkileyen tek bir unsur yoktur, ogretmen, 6grenci vb. gibi
etkenlerin dogru ve yerinde degerlendirilmesiyle ancak egitim programi amacina
ulasir. (9KOO)
Egitim programi ¢ocuk gibidir. “Aga¢ yasken egilir” soziinden de hareketle dogru
zamanda yapilan beslemeler, kazamimlar c¢ocugun gelisiminde kilit noktadr.
Deneyimsel siirecte zamaninda verilen geri beslemeler ve iyilestirmeler cocugu olumlu
yonde gelistirir (1KO)
Esnek bir yap1 kategorisinde toplanan alti metaforu gelistiren Ogretmenlerin sunduklari
gerekeeler incelendiginde egitim programinin durum/ sartlara gore sekil alan/almasi gereken,
hayata ve farkliliklara uygum saglayan/saglamasi gereken bir olgu oldugu/olmasi gerektigi
yoniinde hemfikir olduklar1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin yaptiklar1 agiklamalardan &rnekler
asagida verilmistir:

Bukalemun gibidir. Istenilen yone ve ihtiyaglara gore yon degistirebilir. Ihtiyaglara
cevap vermelidir. Eger egitim programi amacina ulasmak istiyorsa en dogru cevap
bukalemun gibi olmalidir. Bulundugu alanin ihtiyaglarina amacina rengine gore renk
degistirebilmelidir.(19KO)
Ayakkabr gibidir. Ayakkabt her bireyin kisilik ozelliklerine hitap edebilmelidir.
Yapilan aktivite ya da etkinlige gore esnek yapiya (esnetilebilir yapida) ya da siki hale
getirilebilmelidir. Sportif kisilere gore bir snaker, beyaz yakalilara gére kundura
olabilir. Egitim programi da yeri geldiginde daha islevsel bir programla (ayakkabi)
degistirebilir olmalidir. (13EO)
Egitim programi ham seramik hamuru gibidir. Bu hamuru programlayan kisiler kemdi
hayata bakis acilarin birikimlerini, yasanmishklarini ve almig olduklar: egitimlerin
etkisiyle belli bir form/sekil veriyorlar. Sonra bu hamuru bir sinif 6gretmeni olarak
bana veriyorlar. Ben de benim degerlerim, bakisim dogrultusunda sekillendirmeye
basliyorum. Sanat¢i gibi de isleyebiliyorum, standart bir sekilde de.(4KI)
Kapsayicilik kategorisi altinda yer alan bes metaforun (Matruska, agag, orman, aile, okyanus)
gerekgesi egitim programinin hayatin ve bireyin gelisiminin her yoniiyle ilgili oldugu/olmasi
gerektigi seklinde aciklanmustir. Ornegin bir dgretmen (23EO) bu konudaki gériisiinii * egitim
programi agag gibi. Agacin kokleri gibi programin temeli derinlere inmeli ve saglam olmalidir.
Kiiltiirel damardan beslenmelidir. Yapraklart ise toplumu yenilemeli (fotosentez gibi, birlik ve
beraberligi getirmelidir. Agacin yapraklar: tamamlayicidir, biitiinseldir” sozleriyle agiklarken
diger iki O6gretmen goriislerini; “egitim programi orman gibidir. Ormanda c¢esitli bitkiler,
hayvanlar, kayalar vardir. Egitim programi da iginde bir¢ok sey barindirir. Birbirinden farkl
bir siirii element. Ormamn icinde barmdirdigi gibi (25K0O) ve “egitim programi aile gibidir.
Birden fazla bileseni bir arada bulundurur. Her bilesen bireyin yetismesine katki saglar
(olumlu-olumsuz). Bireyin benlik biitiinliigiine, kisilik gelisimine katki saglar. Ebeveyn ne kadar
onemliyse bir egitimcinin bakis agisi tutumu bireyin gelisimi icin onemlidir (16KOO)”
sozleriyle belirtmislerdir. Degisime agik bir olgu kategorisinde yer alan ii¢ metaforda gerekge
olarak egitim programi kategorisinde ise egitim programinin ¢agin gereklerine ve kosullara gore
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stirekli olarak kendini yeniledigi/yenilemek zorunda oldugu vurgulanmistir. Asagida bu
kategoride yer alan metaforlar ve gerekgelerinden alint1 6rnekleri verilmisti:

Yeni dogmus bebek gibidir. Siirekli gelisir, gelistikce cesitlenir, zamanla ¢evresel
etkilerle degisir, yeni alanlara evriliv, duragan degildir. Siirekli biiyiimek,
zenginlesmek, caga uygun hale gelmeye ihtiya¢ duyar. (18KI)
Cocuk biiyiitmek gibi. En iyi sekilde olmasi, en iyi duruma gelmesi igin planlar yapariz.
Fakat siirece gore, ¢cocugun durumuna gore etkilendigi ¢evreye gore ¢ocugumuzu
biiyiitme siirecini giincelleriz. Bazen eksik yapariz bazen fazla uygulamalar yapariz,
sonug olarak elde ettigimiz tiriin, kendi ¢abalarimiz oldugu igin kabullenir, memnun
kaliriz. (20EO)
Bes olumsuz metaforda (girdap, fabrika, eksik parcasit olan puzzle, Fenerbahce, yasamin
kendisi) sunulan gerekgeler ise egitim programiyla tek tip insan yetistirmenin amaglanmasi,
programin uygulanmasindaki problemler, paydaslarin program hazirlanma siirecinde yer
almamasi, programin  siirekli  degismesi/degistirilmesi  olmustur.  Ogretmenlerin
aciklamalarindan alint1 6rnekleri asagida yer almaktadir:

Egitim programi fabrika gibi. Hammadde ogrencidir. Uretim siireci 6grenme
siirecidir. Makine ve ekipmanlar ise egitim materyalleri ve égretmendir. Uriin kalitesi
ogrencinin basarisi olarak gériiliir. Tipki fabrikadaki gibi tek tip bir tiriin olusturulur.
Tek tip ogrenci vardir. (17EO)

Eksik parcast olan puzzle gibi. Uygulama yapan ogretmenleri ve uygulanan
ogrencileri dikkate almadan hazirlantyor. Bu da teorik olarak verimli olsa bile
uygulamada sorunlu bir program olmasina neden oluyor. Her yapilan degisiklik
ogretmeni verimsizlik hissine itiyor. Bunun sonucunda da her paydas bundan daha az
verim alip ¢ok efor harciyor.(22EI)

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirma sonucunda Ogretmenlerin “egitim programi” kavramina yonelik 41 somut, dokuz
soyut olmak iizere toplam 50 farkli metafor iirettikleri saptanmistir. Egitim programi gibi soyut
ve ¢ok boyutlu bir kavramin bir biitlin olarak aciklanabilmesi i¢in ¢ok sayida metafora ihtiyag
oldugu aciktir. Dolayisiyla arasgtirmada birbirinden farkli ve ¢ok sayida metafor iiretilmesi
olguya iliskin ¢ok yonlii perspektifler sunmasi acisindan degerlidir. Ogretmenlerin iirettikleri
metaforlarin 45’ 1 olumlu, besi olumsuz olmustur. Bu sonu¢ Ogretmen adaylariyla ve
ogretmenlerle yapilan bazi ¢aligmalarin sonuglariyla ¢elismekte (Aykag ve Celik, 2014; Cirak
Kurt, 2017; Sahin ve Kumral, 2013; Tasdemir ve Tasdemir, 2011), bazilariyla ortiismektedir
(Akmoglu, 2017; Avci, 2021, Danisman ve Tosuntas, 2020; Giiltekin, 2013; Orten ve Erginer,
2016; Ozdemir, 2012). Mevcut aragtirmaya katilan dgretmenlerin egitim programi hakkindaki
goriislerinin ¢cogunlukla olumlu olmasi programi anlamalari, benimsemeleri ve programin
uygulanabilirligindeki etkililigi arttirma ¢abalar1 agisindan 6nemlidir (Bartiromo & Etkina,
2009, Handal & Herrington, 2003). Bununla birlikte metaforun olgunun kendisi degil sadece
kisinin ifade etmek istedigi yoniiyle ilgili bir sembol oldugu unutulmamalidir. Metaforlar
caligtiklar1 olgunun tiimiinii degil, sadece bir parcasini temsil ederler. Dolayisiyla bu ¢alismaya
katilan ogretmenler sectikleri metaforlar aracilifiyla egitim programiyla ilgili olumlu
algiladiklar1 6zellikleri veya anlayiglarin1 paylagsmayi tercih etmis olabilirler.

Katilimeilarin iirettikleri 45 olumlu metafor gerekgeleriyle ilgili agiklamalar dogrultusunda;
sistemsel bir biitlin, vazge¢ilmez bir olgu, ¢ok boyutlu bir yapi, kilavuz/rehber, emek/caba
gerektiren bir olgu, esnek bir yapi, kapsayicit ve degisime agik bir olgu olmak lizere sekiz
kategori altinda toplanmigtir. Ogretmenler bu kategoriler altinda yer alan metaforlarinda egitim
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programinin egitim sisteminin bir par¢asi oldugunu, sisteme diizen ve siireklilik kazandirdigini
vurgulamis, birbiriyle iliskili bircok boyuttan olusan bu yapinin yapilmak istenen tiim egitisel
faaliyetlere yon gosterdigini, bu nedenle sistemin amagclarina ulasmasi i¢in vazgegilmez/gerekli
oldugunu belirtmislerdir. Kategorilerin adlandirilmasinda bazi farkliliklar olmakla birlikte bu
sonuclar ilgili aragtirmalarin sonuglariyla benzer olmus, ulasilabilen aragtirmalarda da egitim
programinin sistemli bir biitiin (Giiltekin, 2013; Ozdemir, 2012), egitsel faaliyetlere ve
dgretmenlere yol gdsteren bir plan (Avci, 2021; Danisman ve Tosuntas, 2020; Yildiz, Ozen ve
Yildiz, 2018), egitim sistemi i¢in vazgecilmez bir 6ge olarak algilandig1 saptanmistir (Avci,
2021; Danisman ve Tosuntas, 2020; Giiltekin,2013; Yildiz, Ozen ve Yildiz, 2018).

Tim bu olumlu kategorilerde Ogretmenlerin ¢ogunlugu programin yapisal ozellikleri ve
islevlerine deginirken, sadece alt1 6gretmenin “emek ve ¢aba gerektiren bir olgu” kategorisi
altinda programin basarili olabilmesi i¢in uygulamanin basarili olmasi gerektigine bir diger
ifadeyle kendi rollerine dikkat ¢ekmesi diisiindiiriictidiir. Egitim programlarmin etkili bir
sekilde hayata gecirilebilmesi, 6gretmenlerin egitim programlarinin bilesenlerini, 6zelliklerini
ve aralarindaki iligskiyi anlamasina ve yapilmasi gerekenler konusunda planl hareket etmelerine
baglidir. Bu, programi yazili bir metin olarak okuyup anlamanin 6tesinde bir beceri olup,
anladig1 lizerinde diisiince iiretebilmeyi ve bu diisiinceleri davranisla biitiinlestirebilmeyi
gerektirmektedir (Onal, 2010). Arastirmanin bu sonucu program okuryazarligi agisindan ele
alindiginda arastirmaya katilan Ogretmenler arasinda sinirli sayida &gretmenin programi
anlamanin Otesine gerecek, gerektiginde daha islevsel kilmak i¢in programi ortama gore
yeniden tasarlamak gerektigine/ tasarimci olarak dgretmen rollerine vurgu yaptigi sdylenebilir.
Egitim programimin degisime acik bir olgu olarak tanimlanmasi 0gretmenlerin programin
degisen caga kendini adapte etmesi gereklili§ini vurgulamak istemelerinden kaynaklanmis
olabilir. Kapsayicilik kategorisinde yer alan metaforlarda ise egitim programuiyla ilgili olumlu
bir agiklamadan ¢ok programda olmasi gereken 6zellige dikkat ¢ekilmesi dgretmenlerin bu
konuda sinif i¢i uygulamalarinda sorunlar yasadiklarini ve programin eksikliklerine dikkat
cekmeyi istediklerini diisiindliirmektedir. Bu ¢alismada egitim programiyla ilgili bes olumsuz
metafor gelistirilmistir. Olumsuz algilarim1 “girdap, fabrika, eksik pargasi olan puzzle,
Fenerbahge, yasamin kendisi” metaforlariyla ifade eden katilimcilar paydaslarin (6gretmen ve
ogrencilerin) goriislerinin programin hazirlanma siirecinde dikkate alinmamasi, programin
stirekli degigmesi, programin yagama yakinlik agisindan yetersiz olmasi, uygulamada bir¢ok
sorunun yasanmasti lizerinde durmuslardir. Bu sonuglar 6nemli bir paydas olarak §gretmenlerin
program ve program gelistirmeye yonelik yapilan ¢alismalarla ilgili beklentilerinden ya da
programin olmasi gerektigi gibi uygulanmamasinin yaratacagi/yaratabilecegi olumsuz
sonugclarla ilgili endiselerinden kaynaklanmis olabilir. Benzer sonuglara ilgili arastirmalarda da
rastlanmakta, Ogretmen ve Ogretmen adaylari tarafindan egitim programinin; bireyleri
sekillendiren bir kalip, siirekli degistirilen bir kavram (Ozdemir, 2012; Tasdemir ve Tasdemir,
2011); stirekli degisen, verimsiz sonuglar {ireten bir siire¢ (Yesilpinar — Uyar, 2017); arizals,
kullanilamayan, dis goriiniimii iyi ama i¢i bos nesne (Aykac ve Celik, 2014); sorun kaynagi
(Akinoglu,2017) olarak da algilandig1 goriilmektedir.

Sonug olarak bu arastirmada yer alan 6gretmenler cogunlukla olumlu metaforlar liretmis, egitim
programinin 6zellikleri (sistemsel bir biitiin ve ¢ok boyutlu bir yap1) ve islevleriyle ilgili
aciklamalar yapmiglardir (egitime yon verme, verimi arttirma, vb.). Programin egitim
sisteminin amaglarina ulagmasi i¢in vazgeg¢ilmez bir arag¢ oldugunu vurgulayan §gretmenler
bunun i¢in programin esnek, dinamik, kapsayict ve temellerinin saglam olmasi gerektigi
belirtmislerdir. Bu arastirmanin en 6nemli sinirliligt katilimer sayisinin az olmasidir. Daha
zengin bulgular ortaya koymak i¢in arastirma daha genis bir calisma grubuyla yapilabilir.
Lisans ve tezsiz yiliksek lisans programi Ogrencileriyle yapilacak benzer bir ¢aligmada
katilimcilardan program gelistirme dersinin ilk ve son dersinde egitim programiyla ilgili
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metafor gelistirmeleri istenerek, gelistirilen metaforlar ve gerekgeleri karsilagtirilarak
degerlendirilebilir. Katilimcilardan egitim programina yonelik hem olumlu hem de olumsuz
metafor gelistirmeleri istenerek, tek metafor gelistirmenin sinirlilig1 azaltilabilir.
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Ozet

Giliniimiizde egitim programlarinin uygulama siirecindeki eksikliklerini belirlemek ve bu
programlar1 giincellestirmek igin bircok arastirma yiiriitiilmektedir. Ozellikle ilkokul
diizeyinde, 6grencilerin giinliik yasam becerileri ve toplumsal uyuma iliskin kazanimlarimni
temel alan Hayat Bilgisi dersi, program gelistirme ¢aligmalarinda dnemli bir referans noktasi
olusturmaktadir. Bu kapsamda, bu calismada ise 2020 — 2025 yillar1 arasinda Hayat Bilgisi
Dersi Ogretim Programu ile ilgili yapilan arastirmalarn, arastrmanin  hazirlandig
uiniversiteler, aragtirmalarda kullanilan yontemler, veri toplamada kullanilan araglar ve
aragtirmaya dahil edilen c¢alisma grubu \ Orneklem, aragtirmalarin ele aldiklar1 program
ogeleri, lizerinde calisilan Ogretim programi ve sinif diizeyi gibi degiskenler agisindan
dagiliminin incelenmesi amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda online tarama yapilarak
Olciitlere uyan 22 makale ve 3 teze ulasilmistir. Bu makale ve tezlerden elde edilen arastirma
verileri, betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Aragtirma sonunda, analiz edilen
makale ve tezlerde ¢ogunlukla nitel arastirma yontemi uygulandigi ve veri toplama araci
olarak ise dokiiman incelemesi kullanildigi; calisma grubu \ ornekleminin en ¢ok
dokiimanlarin olusturdugu, egitim programinin 6gelerinden en ¢ok kazanimlarmn ele alindigy;
en fazla 2018 Hayat Bilgisi Ogretim Programlari iizerinde calisildigr; 1. 2. ve 3. smif
diizeylerini birlikte ele aldig1 ortaya ¢ikmustir. Arastirmanin bulgularina dayanarak ilkokul
Hayat Bilgisi dersi 0gretim programina yonelik gelecekte yapilabilecek calismalar icin
Oneriler gelistirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dokiiman Inceleme, Hayat Bilgisi Dersi, Hayat Bilgisi Ogretim
Programi.
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Abstract

In recent years, numerous studies have been conducted to identify deficiencies in the
implementation processes of educational curricula and to update these programs accordingly.
Particularly at the primary school level, the Life Studies course—which emphasizes students’
daily life skills and social adaptation competencies—serves as an important reference point in
curriculum development efforts. In this context, the present study aims to examine research
conducted between 2020 and 2025 on the Life Studies Course Curriculum in terms of the
universities where the studies were carried out, the research methods employed, the data
collection tools used, the study group/sample, the curriculum elements addressed, as well as
the specific curriculum versions and grade levels targeted.

For this purpose, an online search was conducted, and a total of 22 articles and 3 theses
meeting the established criteria were identified. The data obtained from these articles and
theses were analyzed using descriptive analysis. The findings revealed that qualitative
research methods were predominantly employed in the examined studies, with document
analysis being the most frequently used data collection tool; that study groups/samples
largely consisted of documents; that among curriculum components, learning outcomes were
the most commonly investigated; that the 2018 Life Studies Curriculum was examined most
extensively; and that the studies generally addressed the 1st, 2nd, and 3rd grade levels
collectively. Based on these findings, recommendations were developed for future research
focusing on the primary school Life Studies course curriculum.

Keywords: Document Analysis, Life Studies Course, Life Studies Curriculum

Giris

Egitim sistemleri, bireylerin toplumsal yasam icerisinde etkin, sorumluluk sahibi ve ¢ok
yonlii bireyler olarak yetistirilmesini amaglayan dinamik yapilardir. Bu dinamik yapinin
temel belirleyicilerinden biri 6gretim programlaridir. Ogretim programlar1 yalmzca ders
iceriklerini diizenleyen teknik belgeler degil; aym1 zamanda bir toplumun bireyden
beklentilerini, degerlerini ve gelecek tasavvurunu yansitan temel cergevelerdir (Ornstein &
Hunkins, 2018). Yasam becerileri acisindan gelismis bir birey gerekli tutum ve degerleri
kazanmus, giiglii iletisime sahip, ¢evresi ile uyumlu ve problem ¢6zebilen biridir. Dolayisiyla
cocuklar1 hayata en iyi sekilde hazirlamak i¢in 6gretim programlarina gerek duyulmaktadir
(Varli vd, 2024). Bu nedenle programlarin belirli araliklarla degerlendirilmesi ve
giincellenmesi, egitim sistemlerinin gelisimi agisindan kaginilmazdir.

Program gelistirme siireci; amaglarin belirlenmesi, igerigin diizenlenmesi, 6grenme-6gretme
stirecinin planlanmasi ve degerlendirme boyutunun yapilandirilmasi olmak iizere birbiriyle
iligkili temel 6gelerden olusmaktadir (Demirel, 2012). Bu 6geler arasinda kurulacak denge ve
tutarlilik, programin etkililigini dogrudan etkilemektedir. Program degerlendirme ise bu
ogelerin islevselligini analiz ederek programin giiclii ve gelistirilmesi gereken yonlerini
ortaya koymayr amaclamaktadir (Giiltekin, 2017). Degerlendirme bulgulari, program
gelistirme alanindaki uzmanlara; uygulamanin siirdiiriilmesi, revize edilmesi ya da bir sonraki
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asamaya tasinmasi konusunda yol gosterici nitelikte veri sunar (Demirel, 2012; Kara ve
Akdag, 2017).

Tiirkiye’de ogretim programlar tarihsel siire¢ icerisinde toplumsal, siyasal ve pedagojik
gelismelere paralel olarak gesitli degisimlerden ge¢mistir. Ozellikle 2005 yilinda benimsenen
yapilandirmac1 yaklagim, Ogretim programlarinda kokli bir paradigma degisimini
beraberinde getirmistir (MEB, 2005). Bu degisim, ilkokul diizeyinde temel derslerden biri
olan Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programina da yansimis ve dersin dgrenci merkezli, beceri
temelli ve deger odakli bir anlayisla yapilandirilmas: hedeflenmistir.

Hayat Bilgisi dersi, 0grencilerin ilkokulun ilk ii¢ yilinda aldiklari; kendilerini ve yakin
cevrelerini  taniylp  anlamlandirmalarint  destekleyen temel bir ders  olarak
degerlendirilmektedir (Sahin, 2009). Hayat Bilgisi dersi birey, toplum ve doga arasindaki
iligkiyi biitiinciil bir bakis acisiyla ele alarak Ogrencilerin sosyal, duygusal ve biligsel
gelisimlerini desteklemeyi amaglamaktadir (MEB, 2018). Hayat Bilgisi dersi, dgrencilerin
sosyal, duygusal ve biligsel gelisimlerini destekleyerek cevreyle uyumlu ve sorumluluk sahibi
bireyler yetistirilmesine katkida bulunmaktadir. 2005 yilindan itibaren ¢esitli
giincellemelerden gecen Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programi, 2009, 2013, 2015, 2017 ve
2018 yillarinda yenilenmistir. Son olarak 2024 yilinda Tirkiye Yiizyilhi Maarif Modeli
kapsaminda yeniden diizenlenmis ve disiplinler arasi yaklagim ile yetkinlik temelli yap1
giiclendirilmistir (MEB, 2024). Ogretim programlarinda yasanan bu dinamik gelisim ve
degisim siireci, s6z konusu doniisiimlerin bilimsel bir bakis agisiyla analiz edilmesini ve
akademik calismalar yoluyla degerlendirilmesini zorunlu kilmaktadir. Egitim alaninda artan
lisanstistii ¢aligmalar ve akademik yaynlar, belirli konulara ydnelik yogunlagsmalarin ve
aragtirma bosluklarmin ortaya konulmasimi da beraberinde getirmektedir. Arastirma
egilimlerini belirlemeye yonelik c¢aligmalar, belirli bir zaman diliminde hangi konularin,
yontemlerin ve yaklagimlarin 6n plana ¢iktigini ortaya koyarak alan yazina sistematik katki
saglamaktadir (Chang, Chang & Tseng, 2010). Egitim programlart alaninda gerceklestirilen
egilim analizleri, aragtirmacilara gelecekteki ¢alismalar i¢in yon gdsterici nitelik tagimaktadir
(Ozan & Kése, 2014; Ozdemir, 2009).

Tiirkiye’de ilkokul 6grencilerinin egitim siirecinde karsilastiklar: temel derslerden biri olan
Hayat Bilgisi dersi odaginda yapilan arastirmalarin da son yillarda artis gosterdigi goriilmekle
birlikte, 6gretim programi temelli ¢aligmalarin sinirlt kaldigr dikkat ¢ekmektedir. Bu nedenle,
Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programu ile ilgili arastirmalarin farkli degiskenler agisindan
kapsamli bicimde incelenmesi, alan yazina kuramsal katki saglayacaktir. Ayrica, bu
caligmalarin biitiinclil olarak degerlendirilmesi, 6gretim programlarinin genel yapisinin
anlagilmasina ve gelecekteki program gelistirme siireclerine 151k tutacaktir. Bu aciklamalar
1s181inda bu aragtirmanin amaci, Tiirkiye’de 2020-2024 yillar1 arasinda Hayat Bilgisi Dersi
Ogretim Programu iizerine yapilan akademik ¢aligmalari; arastirma ydntemi, program dgeleri,
smif diizeyi ve incelenen program 6zellikleri agisindan analiz ederek giincel egilimleri ortaya
koymaktir. Bu temel amag¢ dogrultusunda su sorulara yanit aranmistir.

1. Calismalar, gerceklestirildigi liniversitelere gore nasil bir dagilim sergilemektedir?
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2. Arastirmalar, kullanilan yonteme ve veri toplama araglarina gore nasil bir dagilim
gostermektedir?

3. Arastirmalar ¢calisma grubu/6rneklem agisindan nasil bir dagilim gostermektedir?

4. Aragtirmalar, ele alinan program 6gelerine gore nasil bir dagilim sergilemektedir?

5. Caligmalar, incelenen Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programlar1 (2018, 2023 ve 2024)
acisindan nasil bir dagilim gdstermektedir?

6. Arastirmalar, ele alinan sinif diizeylerine gore nasil bir dagilim gostermektedir?

Yontem

Arastirma nitel arastirma deseninin betimsel tarama modelinde yiiriitilmiistiir. Arastirmada
2020 ve sonrasinda yayimlanan ¢alismalarin incelenmesinin temel nedeni, son bes yil i¢cinde
gerceklestirilen arastirmalari analiz ederek gilincel egilimleri belirlemektir. Caligmada
kullanilan makale ve tezler, online tarama yapilarak edinilmistir. incelenen makaleler
oncelikle “Google Akademik” ve “Ebschost” veri tabanlari, tezler ise Yiiksek Ogretim
Kurumu (YOK)’iin tez arama sayfasi kullanilarak temin edilmistir. Tarama yapilirken “Hayat
Bilgisi Dersi Ogretim Program1” ve “hayat bilgisi dersi” anahtar kelimeleri kullanilmustur.

Bu arastirmada Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programu ile ilgili yapilan ve Tiirkiye’de, 2020
yilt ve sonrasinda yayimlanan 22 makale ve 3 lisansiistii tezin g¢esitli degiskenlere gore
dagilimin1 incelenmistir. Incelenen arastirmalarin, 2020 yilinda 2 makale, 1 tez; 2021 yilinda
2 makale, 1 tez; 2022 yilinda 3 makale; 2024 yilinda 4 makale, 1 tez; 2024 yilinda 11 makale
yaymlanmistir. Yayinlanan tezlerin hepsi yiiksek lisans tezi olup aralarinda doktora tezi
bulunmamaktadir.

Arastirma verileri, dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir. Dokiiman incelemesi,
aragtirtlmas1 amaclanan olgu ya da olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini
kapsar (Yildirnm ve Simsek, 2013). Dokiiman incelemesi yapilirken bir dizi asama takip
edilir. Bu asamalar dokiimanlara ulasma, orijinalligini kontrol etme, dokiimanlar1 anlama,
veriyi analiz etme ve veriyi kullanma olarak siralanabilir (Forster, 1995; Akt. Yildirim ve
Simsek, 2013).

Veriler analiz edilirken Oncelikle iki arastirmaci, yapilan tarama sonucunda toplanan
makaleleri ve tezleri okumustur. Sonrasinda makale\tez inceleme formu arastirmacilar
tarafindan olusturulmustur. Bu form arastirmanin alt amaclarinda yer alan degiskenleri
icermektedir. Biitlin ¢alismalar icin bu form ayr1 ayr1 doldurulmustur. Betimsel analiz
yontemi kullanilarak toplanan tiim veriler, aragtirmaci tarafindan 6nceden belirlenen temalara
gore Ozetlenir ve yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu aragtirmada da aragtirma amaci
dogrultusunda calismalarin arastirma yontemi, veri toplama araglari, 6rneklemi, ¢alismalarda
ele alinan program ogeleri, Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programlari, simf diizeyi olmak
iizere alt1 tema ve bu temalarin igerdigi kategoriler belirlenmistir. Arastirmacilar birbirinden
bagimsiz olarak toplanan verileri inceleyerek kodlamistir. Kodlanan veriler karsilastirilarak
arastirmacilar arasinda gorlis birligine varilmistir. Son olarak diizenlenen veriler
sayisallastirilarak tanimlanmis ve yorumlanmastir.
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Bulgular

Bu boélimde verilerin analizi sonrasinda elde edilen bulgular arastirmanin alt amaglari
dogrultusunda sirayla arastirmalarin hazirlandigi {iniversiteye goére dagilimi, arastirmalarda
kullanilan yontem, veri toplama aract ve Orneklemi, arastirmalarin ele aldiklar1 program
ogeleri, Ogretim programi ve sinif diizeyine gore dagilimlari tablolastirilarak agsagida
sunulmustur. Tablo 1’de arastirmalarin hazirlandig1 tiniversitelerin dagilimi yer almaktadir.

Tablo 1. Arastirmalarin Hazirlandigi Universiteye gore Dagilimi

Universite Ad Makale Tez  Toplam

Istanbul Universitesi Cerrahpasa 2 - 2
Siirt Universitesi 2 -
Hasan Kalyoncu -Cukurova Universitesi
Zonguldak Biilent Ecevit- Istanbul Universitesi
19 Mayis Universitesi

Tokat Gaziosmanpasa Universitesi

Marmara Universitesi

Sakarya -Anadolu Universitesi

Yozgat Bozok Universitesi

Sinop Universitesi

Hakkari Universitesi

Usak Universitesi

Gazi Universitesi

Yalova Universitesi

Kiitahya Dumlupinar Universitesi

— b e ek e e e ek e e ek e e

Bayburt Universitesi
Diizce Universitesi

Mersin Universitesi

1
—_—

Atatiirk Universitesi -

1
e e e e e e e e N e e e e e e e T e T L 'O )

Harran Universitesi 1 -

Arastirmalarin hazirlandig1 iiniversiteye gore dagilimi Tablo 1 incelendiginde goriildiigii
iizere, Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programina yonelik en fazla Istanbul Cerrahpasa ve Siirt
Universitelerinde 2’ser calisma yapildigi belirlenmistir. Arastirmalarin yéntemi ile veri
toplama araglarina iliskin dagilim Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2. Arastirmalarin Yontemi ve Veri Toplama Araclarina gore Dagilimi

Yontem-Veri Toplama Araclar Makale Tez Toplam
f f f

Nitel Yontem 22 2 24

Dokiiman Incelemesi 18 1 19

Tarama Arastirma Modeli
Olgubilim(fenomoloji)
Tarihsel Yontem Arastirmasi
Gozlem-Goriisme-Dokiiman -
Inceleme -
Karma Yontem -
Acimlayici Sirali Desen

—_
) — ] 1
— e e e

Aragtirmalarin yontemi ve veri toplama aracina gore dagilimi incelendiginde Tablo 2’te
goriildiigli gibi, ¢aligmalarda en fazla nitel arastirma yontemi (f=22) ve veri toplama araci
olarak en fazla dokiiman incelemesi (f=19) kullanilmigtir. Makalelerde en fazla nitel
aragtirma yontemi benimsenerek dokiiman incelemesi (18) uygulanirken, tezlerde de en fazla
nitel aragtirma yontemi (f=2) ile ¢alisma yiiriitiilmiistiir. Tablo 3’te arastirmalarin ¢alisma
grubuna iligkin dagilim sunulmustur.

Tablo 3. Arastirmalarin Cahsma Grubu\Orneklemine gére Dagilimi

Calisma Grubu\Orneklemi Makale Tez Toplam
| f f f
Dokiiman 20 1 21
Sinif Ogretmenleri 1 2 3
3.sinif Ogrencileri 1 - 1

Tablo 3’te goriildigii gibi aragtirmalarda en fazla veriler dokiimanlardan (f=21) elde
edilmigtir. Makalelerin 20’sinde tezlerin ise sadece 1’inde dokiiman kullanilmistir. Bu
caligmalarda kullanilan dokiimanlar, hayat bilgisi dersi 0Ogretim programlarindan
olusmaktadir. Bununla birlikte birer makale siif 6gretmenleri ve 3.smif Ogrencileri ile
yiriitilmiistiir. Tezlerin ikisinin smif Ogretmenleri ile yiiritildigi goriilmektedir.
Aragtirmalarin ele aldiklar1 program 6gesine iligskin dagilim Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. Arastirmalarin Ele Aldiklar1 Program Ogelerine gore Dagihim

Programin dgeleri Makale Tez Toplam
f f f

Kazanim 9 1 10

Kazanmim-igerik-Ogrenme  Ogretme  Siireci- 6 2 8

Degerlendirme

Icerik 3 - 3

Kazanim-Ogrenme Ogretme Siireci 3 -

Kazanim-Igerik 1 - 1
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Arastirmalarin ele aldiklari program Ogelerine gore dagilim Tablo 4’te goriildiigii gibi en
fazla Hayat Bilgisi Ogretim Programlarmin kazanim ogesine (f= 10) yonelik yapilmustir.
Ayrica programin biitiin 6gelerinin ele alindig1 aragtirmalarin da oldukga fazla ( f=8) oldugu
goriilmektedir. Kazanim ve 6grenme Ogretme siireci Ogeleri birlikte ele alinan arastirma
say1s1 f=3tiir. Tablo 5’te ele aldiklar1 program 6gesine yonelik dagilim sunulmustur.

Tablo 5. Arastirmalarin Ele Aldiklar1 Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programlarina gore
Dagilim

Hayat Bilgisi dersi Ogretim Program Makale Tez Toplam
f f f
2018 6 1 7
2023 4 _ 4
2019 1 2 3
2018-2019 3 - 3
2018-2024 2 - 2
2023-2024 1 - 1
2018-2023-2024 1 - 1
2009-2015-2017-2018 1 - 1
2005-2009-2015-2018 1 - 1
1998-2005-2009-2017-2018 i - i

1938-1949-1961-1962-1968

Tablo 5’de goriildiigli gibi arastirmalar en fazla 2018 (f=6) ve 2023 (f=4) Hayat Bilgisi Dersi
Ogretim Programlari {izerine yogunlasmustir. Arastirmalarda 2019 (f=3) ve 2018-2019 (f=3)
Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programlar1 aym sayida calismada incelenmistir. Simf
diizeylerine gore dagilima Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6. Arastirmalarin ele alinan sinif diizeyine gore dagilimi

Sinif Diizeyi Makale Tez Toplam
f f f

1.2.ve 3.simf 19 3 22

3.smif 2 - 2

1.smf 1 - 1

Arastirmalarda ele alinan sinif diizeyine gore dagilimi incelendiginde Tablo 6’de goriildigi
gibi aragtirmalar en fazla (f=22) ilkokul 1. 2. ve 3. siniflarinin tiimiinde yiiriitiilmistiir.
Sadece 1. smif diizeyinde yiirtitiilen bir makale bulunurken, 3. sinif diizeyinde yiiriitiilen iki
caligma bulunmaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Hayat Bilgisi Dersi 6gretim programu lizerine 2020-2024 doneminde yapilan ¢alismalarda,
iiniversiteler arasinda en ¢ok iiretimin Istanbul Universitesi Cerrahpasa ve Siirt Universitesi
tarafindan gerceklestirilmis olmasi, bu kurumlarin bu alanda o6ne c¢iktigini, diger
tiniversitelerin ¢ok daha az g¢alismayla temsil edildigini gostermektedir. Bu da programla
ilgili bilimsel iiretimin oldukg¢a sinirli ve lniversiteler arasi dengesiz bir dagilima sahip
oldugu anlamina gelmektedir. Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programi iizerine yapilan
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caligmalarin biiyiik bir kismi nitel arastirma yaklagimina dayanmaktadir. Bu durum, sinirh
orneklemle derinlemesine analiz yapilmasina olanak tanidigi i¢in olumlu bir egilim olarak
degerlendirilebilir (Hamurcu ve Akmyradova, 2023). Ayrica program incelemelerinde
baglama duyarli veri iiretme kapasitesi, esneklik ve ¢ok katmanli ¢oziimleme olanagi sunan
nitel yontemlerin alan yazindaki giiclii yerini dogrulamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2021).
Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Program {izerine yapilan ¢aligmalarda veri toplama araci olarak
da en sik kullanilan teknik dokiiman incelemesi olup, bunu sirasiyla anket, miilakat, dereceli
puanlama anahtar1 ve Ol¢ekler izlemistir. Dokiiman incelemesinin en sik kullanilan veri
toplama aract olmasi ise arastirmacilarin Ogretim programi metinlerini dogrudan ve
sistematik bi¢imde incelemeye yoOneldigini gdstermektedir. Bowen’in (2009) belirttigi gibi
dokiiman analizi, politika belgeleri ve program metinleri gibi yapilandirilmis igeriklerin
derinlemesine ¢oziimlenmesinde 6nemli bir yontemsel avantaj sunmaktadir. Ayrica program
incelemelerinde dokiimanlara ulagsmanin kolay olmas1 bagka bir neden olarak gosterilebilir.

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programu iizerine yapilan calismalarin biiyiik bir kisminda
orneklem olarak dokiimanlar kullanilmigtir. Cilinkii program {izerine yapilan arastirmalarin
cok biiytik bir kisminin (%84) “dokiiman incelemesi” yontemi ile ylriitiilmiis olmasi, yani
verilerin dogrudan 6gretim programi metinlerinden elde edilmesi , bu alandaki arastirmalarin
saha caligmalar1 ve katilimci gruplar iizerinden betimleyici veya analiz edici veri toplama
yerine; daha ¢ok belge temelli, kuramsal analiz odakli bir yaklasimi benimsedigini
gostermektedir. Bunun nedeni olarak, dokiimanlarin sosyal bilimlerde yaygin olarak
kullanilan, yazili materyalleri veri kaynag: olarak kabul edilmesi gosterilir. Ozellikle egitim
programlari, ders kitaplari, 6gretim programi metinleri gibi resmi belgelerin incelenmesi
gereken caligsmalar icin kaynak olusturan dokiimanlardir (Sak vd. 2021).Bununla birlikte,
bazi calismalarda Ogretmenlerin en ¢ok kullanilan 6rneklem olarak segildiginden
bahsedilmistir. Bunun nedenini, 6gretmenlerin 6gretim programint dogrudan uygulayan grup
olmalarindan kaynaklanmaktadir (Erbagc1 ve Kaf, 2020).

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programu iizerine yapilan calismalarin ¢ogunda, programin
“kazanim” Ogesine odaklanildigr belirlenmistir. Bu durum, kazanimlarin 6gretim
programlarinin temel bilesenlerinden biri olmasiyla agiklanabilir. Polat (2017) ve Demirel
(2023), kazanimlarmn igerik, 6gretme-6grenme siireci ve dlgme-degerlendirme unsurlariyla
dinamik bir iliski i¢inde oldugunu vurgulamaktadir. Kazanimlarin 6gretim programinin en
goriinlir ve Olgiilebilir bileseni olmast bu durumu anlasilir kilsa da igerigin, egitim
durumlarinin ve Olgme—degerlendirme siireclerinin daha smirli incelenmesi, programin
biitiinciil yapisini anlamay1 zorlastirmaktadir. Posner’in (2004) belirttigi gibi bir 6gretim
programi yalnizca hedef ve kazanim boyutuyla degil, 6gretim siiregleri, igerik kurgusu ve
degerlendirme anlayisiyla birlikte bir biitlin olarak ele alindifinda anlam kazanir. Bu
cercevede mevcut caligmalarin belirli program &gelerine asir1 yogunlagmasi, diger kritik
bilesenlerin gblgede kalmasina neden olmaktadir. Bu nedenle, programin tiim bilesenlerinin
bir biitiin olarak ele alinmasi 6nemlidir. Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programu iizerine
yapilan calismalarin ¢ogunlugunda 2018 Hayat Bilgisi Ogretim Programima odaklanildig1
goriilmektedir. 2018 programinin giincel 6grenme alanlari, beceri temelli yapis1 ve pedagojik
uyumlandirmalar1 nedeniyle aragtirmacilar tarafindan daha giincel bir analiz zemini olarak
tercih edildigi diisiiniilebilir (MEB, 2018).

Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programi iizerine yapilan ¢aligmalara smif diizeyi agisindan
bakildiginda, caligmalarin biiyiik cogunlugunun 1., 2. ve 3. smif diizeylerini birlikte
inceledigi sonucuna ulasimistir. Bu durum, Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programinin
biitiinciil yapisindan ve arastirmalarda dokiiman analizinin yaygmn kullanimindan
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kaynaklanmaktadir. Ancak programin dikey biitiinliigiinii gostermesi acisindan yararh
olmakla birlikte, her smif diizeyine 06zgli biligsel, sosyal ve gelisimsel farkliliklarin
derinlemesine analiz edilmesini siirlandirmaktadir. Kara ve Akdag (2017) da program
degerlendirme caligmalarinin tiim egitim kademelerini kapsayacak sekilde genis olabilecegi
gibi sadece belirli bir sinif diizeyi i¢in hazirlanmis bir ders kitabinin incelenmesi gibi dar
kapsamda da olabilecegini belirtmistir.

Sonug olarak, 2020-2024 yillar1 arasinda hayat bilgisi programu ile ilgili yapilan ¢alismalarin
Istanbul Universitesi Cerrahpasa ve Siirt Universitesi gorece daha fazla yapildigi,
arastirmalarin ¢ogunda nitel arastirma deseni ve dokiiman incelemesinin kullanildigi, 2018
programina ve programin kazanim dgesine yogunlasildigi ve ¢alismalarda tiim siniflarin
birlikte ele alindigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar 1s18inda Oncelikle karma ydntem
desenlerinin kullanimina agirlik verilmeli ve 6gretmen, 6grenci ve veli goriislerini igeren
genis kapsamli veri kaynaklariyla programin uygulamadaki yansimalar: biitlinciil bigimde
ortaya konmalidir. Arastirmalarin yalnizca program metinleriyle sinirh kalmayip sif igi
uygulamalari, 6gretmen rehberligi siireclerini ve 6lgme—degerlendirme pratiklerini analiz
etmesi dnemlidir. Bunun yani sira, siif diizeyi temelli karsilagtirmali ¢aligmalarin artirilmast,
programin gelisimsel agidan nasil bir ilerleyis sunduguna iliskin daha ayrintili sonuglar ortaya
koyacaktir. Yapilan arastirmalarin ¢ogunlukla kazanimlara odaklanmasi goz Oniinde
bulunduruldugunda, igerik kurgusu, etkinlik yapisi, 6grenme—06gretme siiregleri ve dlgme—
degerlendirme boyutlarina yonelik ¢alismalarin desteklenmesi gerekmektedir. Son olarak,
kurumsal cesitliligin artirildigl, cok merkezli, is birligine dayali projelerin desteklenmesi,
Hayat Bilgisi Ogretim Programi’na iliskin arastirmalarm niteligini ve yayginhigim dnemli
Olctide artiracaktir.
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Ozet

Bu calismanin amaci dijital ¢cagda fen bilimleri dersi 6gretim programia yonelik 6gretmen
goriiglerinin incelenmesidir. Caligma nitel arastirma yaklagimi kapsamindaki durum caligmasi
desenlerinden i¢ ige gegmis tek durum deseni ile yiiriitiilmiistiir. Calismaya 2025-2026 egitim-
Ogretim yilinda Adiyaman ili Merkez ilgesindeki gesitli okullarda gorev yapan 15 ilkogretim fen
bilimleri dersi 0gretmeni katilmistir. Katilimcilar belirlenirken amacgh 6rneklem tiirlerinden
oOlciit (kriter) 6rneklem ve kolay ulasilabilir 6rneklemden yararlanilmigtir. Arastirmada veriler
bireysel goriisme teknigi ile toplanmistir. Bu teknik kapsaminda aragtirmacilar tarafindan
gelistirilen yar yapilandirilmis goriisme formlarindan yararlanilmistir. Veri analizi asamasinda
betimsel ve igerik analizi tekniklerinden yararlanilmigtir. Elde edilen bulgular arasinda
Ogretmenlerin ¢cogunun, fen bilimleri dersi 6gretim programlarim dijital ¢aga kismen uygun
bulduklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu gortisler tekrar sikligina goére sirasiyla; uygulanabilirlik
acisindan, icerik agisindan, Maarif modeli uygulamasi ile ve degerlendirme agisindan temalari
altinda toplanmugtir. Ogretmenlerin dijital ¢aga uygun olan program dgelerine iliskin en fazla
hedef ve igerik boyutlarinda uygunluk ifadeleri belirttikleri daha az ise 6grenme-0gretme siireci
ve degerlendirme boyutlarinda uygunluk ifadelerine yer verdikleri sonucuna ulasilmistir. Dijital
¢aga uygun olmadigim belirttikleri ifadelerin ise daha ¢ok programin icerik, 6grenme-6gretme
siireci ve degerlendirme dgelerine iliskin oldugu sonucuna ulagilmistir. Ogretmenlerin dijital
¢aga uygun olmayan ogelere iligkin en fazla icerik ve 6grenme-6gretme siireci gelerine iligkin
oOneriler gelistirmis olduklar1 ve bu 6nerilerin igerik boyutunda icerigin 6grenci seviyesine uygun
hale getirilmesi ve 6grenme-0gretme siireci boyutunda ise okullardaki teknolojik donanim ve alt
yap1 eksikliklerinin giderilmesi ve 0gretmenlere dijital ara¢ kullanimi konusunda hizmet igi
egitimler verilmesi yoniinde oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Sézciikler: Dijital beceriler, 6gretim programu, yeterlilikler, 21. yiizyil

Abstract

The purpose of this study is to examine teachers' views on science curriculum in the digital age.
The study was conducted using a single-case study design embedded within the scope of a
qualitative research approach. Fifteen primary science teachers working at various schools in
the central district of Adiyaman province participated in the study during the 2025-2026
academic year. Criterion and convenience sampling, which are purposive sampling types, were
used to select participants. Data were collected through individual interviews. Semi-structured
interview forms developed by the researchers were used within this technique. Descriptive and
content analysis techniques were utilized during the data analysis phase. The findings indicate
that most teachers find science curriculum partially suitable for the digital age. These opinions
were grouped under the themes of applicability, content, implementation of the Maarif model,
and evaluation, respectively, based on frequency. It was concluded that teachers most frequently
cited appropriateness in the objectives and content dimensions of program elements suitable for
the digital age, and less frequently in the teaching-learning process and evaluation dimensions.
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The statements that teachers stated were not suitable for the digital age were mostly related to
the content, teaching-learning process, and assessment elements of the program. It was
concluded that the teachers most frequently developed suggestions regarding the content and
teaching-learning process elements regarding the elements that were not suitable for the digital
age. These suggestions included adapting the content to student levels in the content dimension,
addressing the technological hardware and infrastructure deficiencies in schools in the teaching-
learning process dimension, and providing in-service training to teachers on the use of digital
tools.

Keywords: Digital skills, curriculum, competencies, 21. century

Giris

Her gecen giin internet, sosyal medya araglar1 ve teknolojik araglarin kullaniminin hizla arttig1
ve artik neredeyse geri donlisii olmayan bir degisimin yasandig: i¢inde bulundugumuz yirmi
birinci yiizyi1l, aym1 zamanda dijital c¢ag olarak adlandirilmaktadir. Levano-Francia ve
arkadaglar1 (2019) bilisim ve iletisim teknolojileri, yapay zeka ve diger teknolojilerin
gelisimiyle ortaya ¢ikan olanaklarin hayata gecirilmesiyle, daha 6nce hi¢ gdriilmemis bir nesil
degisiminin esiginde oldugumuzu ifade etmektedir. Yasanan bu ¢arpici farkliliklar, OECD
(Organisation for Economic Cooperation and Development-Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma
Orgiitii), ISTE (International Society for Technology in Education), ETS (Educational Testing
Service) gibi ¢esitli kiiresel kurumlarin bireylere ¢aga adapte olmada yardime1 olabilecek ¢esitli
21. ylizy1l becerilerini sunmalarin1 saglamistir. Dede (2010), farkli kurumlarca gelistirilen bu
21. yiizy1l becerilerinin dogast hakkinda netlik olmamasimin sorun yaratabilecegini ¢iinkii
geemiste bir¢ok egitim reformunun, insanlarin ayni kelimeleri kullanip oldukga farkli seyler
kastettigi ters Babil Kulesi sorunu nedeniyle basarisiz oldugunu belirtmektedir. Ancak son
noktada tiim bu 21. ylizy1l beceri gercevelerinin genel olarak birbirleriyle tutarli oldugunu,
gelistirilen bu alternatif ¢ercevelerin 21. yiizy1l beceri setine sundugu eklemelerin farkli tiirde
oldugunu, bazi kurumlarin 21. ylizy1l beceriler kategorilerindeki bazi alt becerileri 6zellikle
onemli olarak tanimladigini ileri siirmektedir. Bununla birlikte iilkelerin gelistirilen bu beceriler
arasindan hangi becerileri daha 6n planda tuttugu diisiincesi bir tarafa, artik diinyaca kabul
goren ve ¢esitli kategorilerde siralanan 21. yiizyil becerileri, lilkelerin kendi felsefe ve kiiltiirleri
dogrultusunda vatandaslarina kiiresel boyutta rahatlikla hareket edebilmeleri ve yasami kolayca
stirdiirebilmeleri bakimindan hizla kazandirmay1 amacladig1 beceriler arasinda yer almaktadir.
Bu beceriler genel olarak, yaraticilik ve yenilik¢ilik, elestirel diigiinme ve problem ¢dzme,
iletisim ve igbirligi ve yasam ve kariyer becerileri basliklar1 altinda gelistirilmis olup ¢esitli alt
becerileri kapsamaktadir (Partnership for 21st Century Skills, 2019).

Yakin zamana kadar geleneksel endiistri ¢aginin yansimalarimin yasandigi diinyada, yine
endiistri ¢aginin yansimalarindan biri olan sanayi devrimi yoluyla bilgi teknolojilerinin
gelismesiyle birlikte gerceklesen oldukca hizli ve kokli degisimlerle dijital caga gecis
yasanmaktadir. Dijital ¢aga gecisle her alanda oldugu gibi egitim alaninda da biiylik bir
doniisiim yasandig1 goriilmektedir. Gerek diinya gerekse iilke ¢capinda haberlesme, aligveris,
ulagim, saglik ve egitim gibi pek ¢ok alanda hem 6zel hem de vatandaglik hizmetleri boyutunda
hizl1 bir dijital donilisiim ger¢eklesmektedir. Bu doniisiim i¢in “gelecekte kiiresel ekonomideki
rekabet ortaminda iilkelerin var olabilmelerini saglayan O6nemli bilesenlerden biri” olarak
bahsedilmektedir (T.C. Cumhurbaskanligi Dijital Doniistim Ofisi, 2020). Bu noktada egitim-
ogretim siirecinin yoniiniin, niteliginin ve etkililiginin belirleyicisi olan 6gretim programlarinin
bu degisimden nasil etkilenmesi gerektigi sorusu giderek 6nem kazanmaktadir. Nitekim boyle
bir ¢cagin 6grencilerinin ¢aga ve yeniliklere uyum saglayabilmesi, yasanan degisikliklerin yol
actig1 zorluklarla basa ¢ikabilmesi ve cagin gerektirdigi 6lglide donanimli ve becerikli olmasi
gerekmektedir. Tiim bu durumlarin rahatlikla ve etkili bir sekilde saglanmasi ise ancak ve ancak
dijital cagin gerektirdigi “yenilik¢i Ogretim programlari”yla gergeklesebilecektir. Bilginin
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kolaylikla ulagilabildigi, hizla iletilebildigi, kapsamli bir sekilde depolanip islenip tiretilebildigi
ve yine hizla degisebildigi bu cagda, teknolojiden uzak kalmak neredeyse imkansiz hale
gelmistir. Ekmen ve Bakar (2019), ogrencilerin bu g¢agda teknolojiyi dogru anlamalari,
kullanmalar1 ve yonetmelerinin bir ihtiyactan ¢ok bir zorunluluk oldugunu ifade etmektedir.
Dolayistyla artik teknolojik bilgi, ara¢ ve gerecleri kapsamina almayan ya da teknolojiden
biiyiik 6l¢iide bagimsiz olarak gelistirilen 6gretim programlarinin daha ¢ok eski zamanlara
hizmet edebilecegi ve cagin gereksinimlerini cevaplamada yetersiz kalabilecegi
diisiiniilmektedir. Oyle ki 2018 fen bilimleri 6gretim programinin dijital yetkinlikler agisindan
degerlendirilmesini konu alan Eren ve Dékme (2021) de 6zellikle Covid-19 salgini1 sonrasinda
gerceklesen uzaktan egitimle birlikte 6grenci ve dgretmenlerin dijital yetkinliklerinin 6nem
kazandigini, bu yetkinligin etkili bir egitim-6gretim ortamini saglayacak dnemli unsurlardan
biri oldugunu belirtmektedir. Bahsedilen bu yeni dijital yetkinlikler 6ncelikle Avrupa Yeterlilik
Cercevesi’nde (AYC) yer alarak 5 alt boyutla tanimlanmistir. Bu boyutlar; bilgi ve veri
okuryazarligy, iletisim ve igbirligi, dijital igerik olusturma, giivenlik ve problem ¢6zme olarak
siralanmaktadir (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017). Her bir boyutun kapsaminda, bireylerin
bu ¢agda sahip olmasi gereken altyeterlikler yer almaktadir. Bu yeterliklerden hareketle Tiirkiye
Yeterlilik Cercevesi olusturulmustur. Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi (TYC), Avrupa
Yeterlilikler Cergevesi (AYC) ile uyumlu olacak sekilde tasarlanan; ilk, orta ve yiiksekogretim
dahil, mesleki, genel ve akademik egitim-6gretim programlar1 ve diger 6grenme yollariyla
kazanilan tiim yeterlilik esaslarini belirleyen ulusal yeterlilik ¢ergevesidir (T.C. Calisma ve
Sosyal Giivenlik Bakanligi-Mesleki Yeterlilik Kurumu, 2015). Milli Egitim Bakanlig1
tarafindan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli biinyesinde son zamanlarda yapilan degisikliklerle
de yine Ogretim programlarinda, bu cergevede yer alan yeterliklere cesitli kapsam ve
seviyelerde yer verildigi goriilmektedir (MEB, 2024).

Ilgili alanyazin incelendiginde, dijital ¢agin gerektirdigi ve ozellikle 21. yiizyil becerileri
kapsamindaki dijital becerilerin hizla artan sayida 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Pettersson
(2018) ¢aligmasinda, inceledigi cogu arastirmanin, 6gretmenlerin ihtiya¢ duydugu belirli dijital
yetkinlige odaklandigini ve bu nedenle arastirmalarin, daha genis okul ortamindaki, daha genis
baglamsal kosullarin etkisini ihmal etme egiliminde oldugunu belirtmektedir. Hatlevik ve
Christophersen (2013) de dijital yeterliligin, dijitallesmis bir bilgi toplumunda ihtiya¢ duyulan
yeterlilikleri tanimlamak igin farkl1 alanlarda kullamldigini isaret etmektedir. Ozellikle Avrupa
toplumunda okul temelli dijital yeterliligin desteklenmesi ve gelistirilmesinin gerekliligi
konusunda bir fikir birligi oldugunu, dijital katilimi siirdiirmek i¢in okullarin dijital eksiklikleri
ve dijital basarilar1 belirlemesi gerektigini belirtmektedir. lloméki ve arkadaslar1 (2016), dijital
yeterliligin cesitli beceri ve yeterliliklerden olustugunu ve kapsaminin genis oldugunu, arka
planimnin ise medya calismalar1 ve bilgisayar bilimlerinden, kiitiiphane ve okuryazarlik
caligmalarina kadar uzandig1 sonucuna ulagsmiglardir. Bu kapsamda ise dijital teknolojiyle ilgili
beceri ve yeterlilikleri tanimlamak i¢in dijital okuryazarliga yonelik en sik kullanilan terimler
arasinda dijital okuryazarlik, yeni okuryazarliklar, ¢oklu okuryazarlik ve medya okuryazarlik
tanimlarina rastladiklarini ve her bir tanimin biraz farkli odak noktasina sahip oldugunu
belirtmektedirler. Ayrica dijital yeterliligin; teknik yeterlilik, dijital teknolojileri c¢aligma,
ogrenme ve giinliilk yasamda anlamli bir sekilde kullanma becerisi, dijital teknolojileri elestirel
bir sekilde degerlendirme becerisi ve dijital kiiltiire katilma ve kendini adama motivasyonundan
olustugunu da ileri siirmektedirler. Taranto ve arkadaglar1 (2011) da sinif deneyiminin bir
parcgast olarak akademik bir sosyal ag olusturulmasinin, is birligi ve aktif 6grenmeyi yeni
bicimlere tasiyacagini ve pasif 6grenmeden aktif 6grenmeye gecisi miimkiin kilabilecegini
ifade etmektedir. Ayrica bu dogrultuda Amerika’nin Pensilvanya eyaletindeki bir ortaokulda
dil sanatlar1 derslerindeki akademik sosyal aglarin basarisina dayanarak, Ogrencilerin
laboratuvar ¢alismalarindan videolar paylasabilecegi ve bir tartisma panosu araciligiyla yorum
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yapabilecegi fen bilimleri gibi diger disiplinlerde de kullanimini aragtirmak igin bir girisim
baslatildigini ve boylece 6gretmenlerin yeni bilgi iletisim teknolojilerini kullanmaya alistikca,
ortaokul Ogrencilerinin de derslerinde tanidik Web 2.0 teknolojilerini kullanmak igin ¢esitli
firsatlar goreceklerini ileri siirmektedirler. Incelenen bu yurt dis1 calismalarinda ortak
vurgunun, Ogrencilerin ¢agin bir gereksinimi olarak dijital yeterliklerinin gelistirilmesi ve
bunun i¢in ise atilacak en etkili adimm okul temelli dijital yeterliligin desteklenmesi ve
gelistirilmesi yoniinde oldugudur; bu dogrultuda ise egitimcilerin algilar1 da dikkati
cekmektedir. Tiirkiye ylizy1l1 maarif modeli kapsaminda gelistirilen 6gretim programlari ile de
ogrencilerin dijital ¢agin gerektirdigi st diizey bir takim yeterliklerinin gelistirilmesi
hedeflenmektedir. Bunun i¢in de 6grencilerin ulusal ve uluslararasi diizeyde bireysel, sosyal,
akademik ve is yasamlarinda gereksinim duyacaklar1 becerilere yoOnelik yetkinliklerin
belirlendigi Tiirkiye Yeterlilikler Cercevesi dikkate alinarak 21. Yiizyil becerilerini kapsayan
fen dgretimi anlayist hedeflenmistir. Ozellikle fen bilimleri dersi 6gretim programinda, ¢agin
gerektirdigi becerilere ve hayat boyu 6grenme aligkanligina sahip, ilist diizey diisiinme ve
bilimsel siire¢ becerilerini kullanabilen, girisimei ve fen bilimleri alaninda kariyer bilincine
sahip, etik ve ahlaki degerleri benimseyen bireylerin yetistirilmesi hedeflenmektedir. Bunun
yant sira; 0grenme siireglerinde igbirligi ile grup calismalarina etkin bir sekilde katilan,
Ozdlizenleme becerisine sahip, arastiran, sorgulayan, elestirel diisliinen, bilimsel tutum ve
davranig sergileyen, dijital dontigiimiin farkinda olan ve degisen teknolojiye uyum saglayan,
cevreye duyarli bireyler yetistirilmesi hedeflenmektedir (MEB, 2024). Dolayisiyla 6gretim
programlarini konu alan giincel yurt i¢i ¢alismalarin da bu sebeple dijital cagin gerektirdigi
becerilere odaklandigi goriilmektedir (Alp, 2023; Direkei, Akbulut & Simsek, 2019; Erkek,
Ozdas, & Cakmak; 2022; Giines & Ozdas, 2023; Ozdas, 2019). Tiim bu egitimde dijital
doniisiim gostergelerinden hareketle bu calismada, ilkdgretim fen bilimleri 6gretmenlerinin
dijital ¢agda fen bilimleri dersi Ogretim programima yonelik goriislerinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu dogrultuda, Adiyaman ili Merkez ilgesindeki Milli Egitim Bakanligi’na
bagli, kolay ulasilabilen, sosyo-ekonomik diizey bakimindan c¢esitlilik gosteren devlet ve 6zel
okullarda gorevli ilkdgretim fen bilimleri dersi 6gretmenlerinin goriislerini almak ve detayli bir
sekilde incelemek amacglanmaktadir. Calismadan elde edilen bulgularin, 6zellikle iginde
bulunulan dijital ¢ag diisiiniildiigiinde, fen bilimleri 6gretim programlarinin uygulanmasinda
yasanan durumlar1 programin tiim geleri bakimindan yansitmasi ve belirtilen 6gretmen goriis
ve Onerileri dogrultusunda Ogretim programlarmin  gilincellenip  gelistirilmesi  ve
uygulanabilirligi noktasinda c¢esitli katkilar sunacagi bakimindan oOnemli oldugu
diistiniilmektedir.

Yontem

Bu arastirma nitel arastirma yaklagimi ile gergeklestirilmistir. Calisma, durum g¢alismasi
desenlerinden i¢ ice gegmis tek durum deseni ile yiiriitiilmiistiir. I¢ ice gegmis tek durum deseni,
incelenen tek bir durum i¢in birden fazla alt tabaka ya da birimin bulundugu desen olarak
tanimlanmaktadir (Yin, 1984). Sosyo-ekonomik diizey bakimindan c¢esitli okullarda
gerceklesen bu ¢aligmada s6z konusu okullar calisma birimleri olarak ele alinmaktadir. Bu
baglamda orneklem se¢iminde amagli 6rneklem ydntemlerinden dSlgiit (kriter) drneklem ve
kolay ulasilabilir 6rneklem tekniklerinden yararlanilmistir. Calisma, 2025-2026 egitim-6gretim
yilinin birinci doneminde Adiyaman ili Merkez il¢esinde gorev yapmakta olan ve ¢aligmaya
goniilli olarak katilmak isteyen 15 ilkdgretim fen bilimleri 6gretmeni ile yiiriitiilmiistiir.
Orneklem segimi esnasinda ayrica dgretmenlerin s6z konusu okullardaki fen bilimleri dersini
aktif olarak ytiriitiiyor olmalar1 dikkate alinmigtir. Katilimeilarin 12°si devlet, 3’ 6zel okulda
gorev yapmaktadir. 10’u kadin, 5’1 erkektir. 7°si 11-15 yil, 3’1 16-20 yil, 2'si 1-5 yil, 2’si 6-10
yil ve 1’1 20 y1l ve iizeri kideme sahiptir. Katilimcilardan 9°u 5. sinifi (2024-Maarif modeli fen
bilimleri dersi 6gretim programi uygulanmakta), 7’°si 6. sinifi (2024-Maarif modeli fen bilimleri
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dersi 6gretim programi uygulanmakta), 11’1 7. sinifi (2018 fen bilimleri dersi 6gretim programi
uygulanmakta) ve 9’u 8. smift (2018 fen bilimleri dersi 6gretim programi uygulanmakta)
okutmaktadir. Katilimcilardan 13’1 dijital egitim uygulamalarina yonelik egitim almamisken
2’si bu tiir bir egitim almistir. Aragtirmada veriler bireysel goriisme teknigi ile toplanmigtir. Bu
teknik kapsaminda arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig goriisme
formlarindan yararlanilmistir. Goriisme formu gelistirme agsamasinda, formda yer alan sorular,
biri 6l¢gme degerlendirme ve digeri Tiirk dili alanlarinda goérevli olmak iizere iki alan uzmani
tarafindan kontrol edilmis ve gerek dil ve anlatim gerekse gecerlik ve giivenilirlik bakimindan
kontrol edilerek dort sorudan olusan form uygulanmak iizere uygun bulunmustur. Formlar
ayrica, i¢ ilkdgretim fen bilimleri 6gretmenine pilot goriisme seklinde sunularak sorularin
anlagilirhigi bakimindan kontrol edilmis, bunun sonucunda sorularin anlasilir oldugu kabul
edilmistir. Sonug olarak katilimcilara uygulanan goériisme formu, demografik bilgilere yonelik
sorular ve 4 agik uclu sorudan olusmustur. Goriisme sorulari agagidaki gibidir:

1. Fen Bilimleri dersi 6gretim programlarinin genel olarak dijital ¢aga uygun olup olmadigina
iligkin goriisleriniz nelerdir?

2. Fen Bilimleri dersi 6gretim programlart her dgesi i¢in ayr1 ayr diisiiniildiigiinde (hedef-
icerik-0grenme 0gretme siirecleri-degerlendirme), dijital ¢aga hangi acilardan uygundur?

3. Fen Bilimleri dersi 6gretim programlar her dgesi icin ayr1 ayn diislintildiiglinde dijital ¢aga
hangi acilardan uygun degildir?

4. Fen Bilimleri dersi 6gretim programlarinin her bir d6gesi diisiiniildiigiinde (varsa) dijital ¢caga
uygun olmayan yonlere/eksikliklere iliskin ¢6zlim 6nerileriniz nelerdir?

Bireysel gorlismeler, ilgili okul miidiirlerinin 6nerisi ve 6gretmenlerin de onay1 dogrultusunda
uygun bir ortamda, her bir 6gretmen ile 10-15 dakika siiresince ger¢eklestirilmis olup veriler
toplam 5 isgiiniinde (6-10 Ekim) toplanmustir. Yapilan goriismeler sonrasinda veriler betimsel
ve icerik analizi tekniklerinden yararlanilarak analiz edilmistir. Elde edilen veriler bulgular
kisminda tablolastirilarak sunulmustur. Bu kapsamda alinan goriislerin frekans (f) ve ylizde (%)
degerleri ile goriislere iliskin cesitli kod ve temalar olusturularak sunulmustur. Giivenirligi
saglamak ac¢isindan Miles ve Huberman’in (1994) gelistirdigi gilivenirlik formiiliine gore
giivenirlik katsayisi hesaplanarak 9%93.2 bulunmus ve Miles ve Huberman’in (1994) “bu
degerin %80’1 astig1 durumlarda ¢alismanin giivenilir oldugu” ifadelerine gore arastirmanin
giivenilir oldugu kabul edilmistir. Hem giivenirligi hem de gecerligi saglamak icin ayrica
goriisme siirecinde paylasilan katilimci goriislerine ait dogrudan alintilara da yer verilmistir.
Calismada gecerligi saglamak icin 6zellikle arastirma siirecinin tiim agamalarinda okuyucunun
detayl1 bir sekilde bilgilendirilmesi saglanmaya ¢alisilmistir. Bunun i¢in ise katilime1 bilgileri,
veri toplama siireci, veri analizi slireci anlagilir bir sekilde sunulmus ve katilimci goriislerinin
onemli ve aciklayici nitelikte olan bir kism1 dogrudan alintilar seklinde sunulmustur. Gegerligi
saglamak i¢in ayrica veri toplama agsamasinda katilimci teyiti, veri aracit gelistirme ve veri
analizi siireclerinde ise uzman teyiti alinmigtir. Arastirmada katilimci gesitliligine yer verilerek
de yine gecerlik saglanmaya ¢aligilmistir.

Bulgular

Arastirma sorularma dair elde edilen bulgular bu bdliimde sirasiyla, tablolar halinde
sunulmustur.

Arastirmanin Birinci Bulgusu

Bu béliimde arastirmanin birinci sorusu kapsaminda elde edilen 6gretmenlerin ortaokul fen
bilimleri dersi 6gretim programinin genel olarak dijital ¢aga uygunluguna iliskin goriisleri
sunulmaktadir. Goriigler tablo 1°de yer almaktadir.

95



Tablo 1

Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinin Genel Olarak Dijital Caga Uygunluguna

Hliskin Gériisler

Tema Kod f % Dogrudan alintilar
Uygun Genel 1 5.3  Program genel olarak dijital caga uygundur (O11).
olarak
dijital caga
uygun
EBA ile 4 21 Ozellikle EBA ile birlikte uygulanabildigi igin genel
uygulanilm anlamda uygun oldugunu diisiiniiyorum (O1, O12). Evet,
ast Ogretim programlart dijital ¢agin sundugu teknolojilerle
uyumlu ve eskiye nazaran daha etkilesimli ve verimli
ogretim saglanmasma hizmet etmektedir (O5). Dijital
¢agin gereksinimlerine uygun oldugunu disiiniiyorum
¢linkii her iinite veya konu igerisinde zenginlestirilmis
karekodlar bulunuyor. Derslerimde de yararlanmaktayim
(08).
Dijital caga 1 5.3  Genel anlamda dijital ¢agin gereklerini dikkate almakta;
uygun ozellikle bilimsel siire¢ becerileri, arastirma-sorgulama
beceriler temelli 6grenme ve STEM yaklasimlari ile 6grencileri
ege;girﬁey teknolojiye yakinlagtirmaktadir (O6).
olmasi
Toplam 6 31.6
Kismen Igerik 3 15.  Tam olarak uygun degil. Daha fazla igerikler, deney vs.
uygun sebebiyle etkinlikler sunulabilir (02). Cok uygun olmadigint
disiiniiyorum. Ders kitabindaki ornekler ve etkinlikler
cagin gerisinde kald1 diye diisiiniiyorum (O3). Baz1 simif
Progra diizeylerinde igerik fazla yogun (09).
$%?cal Maarif 2 10.5  Cok uygun bulmuyorum. Ama Maarif modeli 5. ve 6.
o1 modeli siniflara geldik¢e daha da uygun olmaya basliyor (O4). 7.
caga 1 uygulanma ve 8. Siniflarda STEM daha pasifken, 5. ve 6. siniflarda
uyeun stile STEM modeli daha 6n plana ¢ikmis durumda (O7).
uen Siirecte 4 21 Programin teorik gergevesi ¢agin ihtiyaglarina uygun olsa
uygulanabi da oOgretmenlerin siiregte dijital materyal kullanma
lirligi becerileri agisindan  daha  fazla  desteklenmesi
acisindan gerekmektedir (O6). Ogretim programlar1 kismen dijital
caga yoneliktir. Hedef ve igerik dijital ¢agin dogasina
yonelik bir sekilde teknoloji ile entegre olarak
belirlenmistir. Ancak her okulda akilli tahta ve internetin
olmadig1 diisiiniildiigiinde bu olusturulan hedeflere
siirecte ulastlmasi imkansiz goriinmektedir
(010,013,014).
Degerlendi 1 5.3  Hedef, icerik ve siire¢ agisindan uygun ancak
rme degerlendirme boyutu agisindan uygun degil (O15).
acisindan
Toplam 10 52.6
Uygun Firsat 2 10.5 Gorme ve isitme engelli Ogrenciler i¢in uyumlu
degil esitligi olmadigini, 6grenme giigliigli olan ve imkanlar yeterli
bakiminda olmayan &grenciler i¢in programin egitimde firsat esitligi
n saglanmadigin1 ve dijital ¢aga uygun olmadigini, eksik
kaldigini diisiiniiyorum (07,014).
Sinif 1 53 7. ve 8. Smf 6gretim programlari dijital ¢caga uygunluk
diizeyleri agisindan pasif nitelikte, uygun degil (07).
bakiminda
n
Toplam 3 15.8
Genel Toplam 19 100
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Arastirmanin Ikinci Bulgusu

Bu boliimde aragtirmanin ikinci sorusu kapsaminda elde edilen 6gretmenlerin fen bilimleri dersi
Ogretim programinin dijital ¢caga uygun olan 6gelerine iliskin goriisleri sunulmaktadir. Gorlisler
tablo 2°de yer almaktadir.

Tablo 2

Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programimin Dijital Caga Uygun Olan Ogelerine Iligkin
Goriisler

Tema f % Dogrudan alintilar

Hedef 9 36 Hedefler dijital ¢agm ihtiyaglarina  uygun
(01,02,010,011,012,013,014). Bilimsel diisiinme,
problem ¢dzme ve teknolojiyi kullanma becerilerini
gelistirmeyi amacladig icin uygundur (06). Ogrenme
¢iktilar1 (kazanimlar) daha fazla bireysel 6grenme
imkanlar1 sunmakta (O7).

Igerik 6 24 Icerik zengin ve ¢aga uygun nitelikte (01,010, 013,
014). igerikler giinliik yasamla baglantili ve
Ogrencinin merakini artiracak konulardan olugmakta
(06). Ders kitaplarindaki etkinlik istasyonlari dijital
caga hitap eden uygun icerikler sunmakta. Kavrama
sorgulama, problem ¢ozme, arastirma yapma
yoniinden 6grencilerin ¢agin gereklerine yonelik aktif
katilimlarini sagliyor (O8).

Ogrenme- 5 20 EBA platformundaki uygulama etkinlikleri dijital
Ogretme Siiregleri ¢aga uygun olup sinifta aktif katilimi sagliyor
(03,09). 5. Smif ders kitaplarindaki igeriklerin EBA
platformunda karekodlarla akilli tahtadan aciliyor
olmasin1 siiregte dijital ortamla entegre konular
islenmesi  acisindan uygun buluyorum (O4).
Sorgulamaya dayali, deney ve goézleme dayanan
yontemleri tesvik etmektedir (06). Siire¢ agisindan

Programin dur (O11
dijital ) e ur (O11).

. Olgme- 5 20 Olgme-degerlendirme boyutu agisindan dijital ¢aga
faga uygun Degerlendirme uygun oldugunu disliniyorum (O1, O11,014).

olan bgeleri Olgme-degerlendirme dgesi agisindan da ¢aga uygun;

5. ve 6. smiflarin 6gretmeniyim bu yil, soru tipleri,
Olgme araglar ¢esitliligi bakimindan en uygun olan
program bu Maarif modeli programlar1 bence (O2).
Siire¢ temelli ve c¢ogu kez dijital destekli 6lgme
araglart  (performans gorevi, goézlem formu)
onerilmekte bu da Ogrencinin aktif katilimim
saglamaktadir (06).

Toplam 25 100

Arastirmanin Uciincii Bulgusu

Bu béliimde arastirmanin {igiincli sorusu kapsaminda elde edilen 6gretmenlerin fen bilimleri
dersi 6gretim programinin dijital caga uygun olmayan dgelerine iliskin goriisleri sunulmaktadir.
Gortisler tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3
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Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programimn Dijital Caga Uygun Olmayan Ogelerine

liskin Gériisler

Tema f %

Dogrudan alintilar

Hedef 1 5.2

Hedeflerde, dijital okuryazarlik ve yapay zeka konulari
yeterince vurgulanmiyor (O6).

Icerik 6 31.6

Icerik agisindan uygun degil, karmasik ve ogrenci
seviyesinin iizerinde igerikler var (02, 09). Ders kitabi
igeriklerinde dijital, cagdas ve bilimsel konulara fazla
yer verilmiyor (04, 05,011). Ders kitaplarmndaki
igerikleri bilgi agisindan yetersiz buluyorum (012).

Ogrenme-Ogretme 6 31.6

Siiregleri

Programin dijital

Bu ders deney, gozlem vb. aktif katilim gerektiren ders
olmas1 sebebiyle bu tiir konular dijital platformda eksik
kaliyor (O1). Veli ve o6gretmenler olarak dijital
platformu kullanmaya direng gbosteriyoruz (02).
Okullarimizdaki donanim eksikligi sebebiyle proje
tabanli ve teknoloji destekli etkinliklerin uygulanmasi
zorlagsmaktadir (06). Hedef ve icerikler caga uygun olsa
bile siirecte dijital ara¢ ve internet eksikligi sebebiyle
programdan  yeterince  yararlanamiyoruz (010,
013,014).

¢aga uygun
olmayan dgeleri Degerlendirme

Olgme- 6 31.6

Olgme-degerlendirme bakinmindan internet imkanimz
olmadigindan dijital araglardan ve bu araglar igin
hazirlanan ~ soru  tiirlerinden  yararlanamiyoruz
(03,013,014). 8. siuf programma  ydnelik
degerlendirme siirecinde, dijital ¢aga uygun interaktif
degerlendirme yontemleri bulunmuyor (04,015). Dijital
ortamdaki 6lgme-degerlendirme araglari (6rn: ¢evrimigi
testler, dijital portfolyolar) programa yeterince entegre
edilmemistir (O6).

Toplam 19 100

Arastirmanin Dordiincii Bulgusu

Bu béliimde arastirmanin dordiincii sorusu kapsaminda elde edilen 6gretmenlerin fen bilimleri
dersi 6gretim programinin dijital ¢aga uygun olmayan ogelerine iliskin ¢6ziim Onerileri
sunulmaktadir. Goriisler tablo 4’de yer almaktadir.

Tablo 4

Ortaokul fen bilimleri dersi ogretim programinin dijital ¢aga uygun olmayan égelerine iliskin

¢oziim onerileri

Tema Kod f % Dogrudan alintilar
Hedef Hedeflerin artirllmas: 2 6.6 Hedef tiirleri artirilabilir ve detaylandirlabilir
(02).
Hedeflere sinif diizeylerine uygun nitelikte dijital
beceriler, ve{i analizi ve kodlama vb. kazanimlar
eklenebilir (O6).
Toplam 2 6.6
Icerik Icerigin seviyeye 3 10 Igerikler seviyeye uygun degil, seviyenin iistiinde,
uygun hale dolayisiyla seviyeye uygun hale getirilebilir (02,
getirilmesi 08, 09).
Igerigin artirtlmast 2 6.6 EBA igerikleri kisithi alternatif kaynaklar1 da
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orneklendirmeler acisindan artirtlmali,

detaylandirilmalidir 012).

Giincellenmesi 2 6.6 Igerik siirekli giincellenmeli, STEM ve yapay zeka
gibi konular eklenmeli (05). Giincel bilimsel
gelismelere ve gevrimigi kaynaklara daha fazla yer
verilmelidir (06).

Firsat esitligini 2 6.6 Egitimde firsat  esitliginin  saglanabilmesi

saglamaya yonelik amactyla engelli ya da kisith imkanlara sahip

dijital icerikler bireylere yonelik dijital igerikler sunulmalidir

sunulmasi (07, 010).

Programim - p SNITIT <

dijital aga Dijital ¢aga 1 33 Ders kltaplanmn" igeriginin dijital ¢agla daha

uygun uyarlanmasi uyumlu olmasini éneriyorum (O4).

olmayan Toplam 10 331

Ogelerine _

iliskin ¢6ziim ~ Ogrenme- Okullardaki 4 133 Okulumuzda internet alt yapimiz yok, tiim okullar

Onerileri Ogretme teknolojik donanim bu acidan desteklenmeli (O3, 08, 013,014).
Siireci ve alt yap1

eksikliklerinin

giderilmesi

Ogretmenlere dijital Ogretmenlere dijital materyal hazirlama ve

ara¢ kullanimi teknoloji entegrasyonu konularinda hizmet igi

konusunda hizmet igi egitimler diizenlenebilir (06,07,012).

egitimler verilmesi — — — —
Ogretmenleri siirecteki dijitallesmeye yonelik

4 13.3 aktive edecek, direng gostermelerini Onleyici
énlemler almali (O2)

Dijital araglar 2 6.6 Deney ve gozlem acisindan dijital araglar {i¢ ya da

artirilmast ¢ok boyutlu etkinlikler de sunabilmeli (01, 09).

Siireg, dijital 1 33 Program smif igi Ogretim siirecinde dijital

araclardan araclardan yeterince faydalanmaya yonelik degil,

faydalanmaya kisith hazirlanmis. Bunun igin ters yliz 6grenme
yonelik kisith oldugu yonteminden yararlanilabilir. Bu yontemle
i¢in; ters yiiz 6gretim ogrenci konuyu EBA’dan O6grenir, smifta ise
modelinden tartisma ve uygulamalara yer verilebilir; boylece
yararlanilmasi ogrenme daha aktif ve derinlemesine gergeklesir

(05).

Toplam 11 36.5

Olgme- Alternatif dijital 4 133 Dijital platformlarla desteklenen alternatif 6lgme-
Degerlendirme  6lgme-degerlendirme degerlendirme araglar1 (¢evrim i¢i quizler, dijital
Siireci araclar1 eklenmeli deney raporlari, simiilasyonlar, Kahoot, Quizizz
vb.) platforma dahil edilmelidir (04,05,06,015).

Okullardaki 3 10 Internet imkan1 ve akilli tahta saglanmali (O3,

teknolojik donanim 013,014)

ve alt yap1

eksikliklerinin

giderilmesi

Toplam 7 233
Genel Toplam 30 100

Sonug, Tartisma ve Oneriler
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Calismada 6gretmenlerin yarisindan fazlasinin, fen bilimleri dersi 6gretim programlarini dijital
caga kismen uygun bulduklar: sonucuna ulasilmistir. Bu goriisler tekrar sikligina gore sirasiyla;
“uygulanabilirlik agisindan, icerik agisindan, Maarif modeli uygulamasi ile ve degerlendirme
acisindan” temalar1 altinda toplanmistir. Ogretim programimin dijital ¢aga kismen uygun
oldugunu belirten 6gretmenler bu durumu agiklarken 6zellikle programin gretim siirecinde
uygulanabilirligi acisindan (f=4) uygun olmadigini ve icerik sebebiyle uygun olmadigini (f=3)
belirtmislerdir. Ogretmenlere gore dgretim programu, siirecte uygulanabilirligi agisindan pek
uygun bulunmamaktadir. Bunu agiklarken ise hedef ve icerigin dijital ¢agin dogasina yonelik
bir sekilde teknoloji ile entegre olarak belirlendigini ancak her okulda akilli tahta ve internetin
olmadigini ve bu olusturulan hedeflere siiregte ulasilmasinin imkansiz oldugunu belirtmislerdir
(010,013,014). Ornek’in (2023) fen bilimleri dgretmenlerinin Web 2.0 araclarina iliskin
farkindaliklar1 ve dijital okuryazarliklarini inceledigi ¢aligmasinda, benzer sekilde
Ogretmenlerin Ogretim siirecinde internet hizi ve erisim sorunlari yasadiklart sonucu yer
almaktadir. Ogretmenler programin igerik sebebiyle ¢aga uygun olmadigini agiklarken ise
icerik olarak dijital ortamda ¢ok boyutlu deney ve etkinliklerin daha fazla yer almasi gerektigini
(02), igeriklerin cagin gereksinimlerine uygun olmadigimi (O3) ve igerigi ¢ok yogun oldugunu
(09) belirtmislerdir.

Ogretmenlerin dijital caga uygun olan program dgelerine iliskin en fazla hedef (£=9) ve icerik
(f=6) boyutlarinda uygunluk ifadeleri belirttikleri, daha az ise 0grenme-6gretme siireci ve
degerlendirme boyutlarinda uygunluk ifadelerine yer verdikleri sonucuna ulasilmigtir. Hedef
ogesinin uygunlugunu agiklarken 6gretmenler; hedefler dijital ¢agin ihtiyaglarina uygun olarak
hazirlanmis (01,02,010,011,012,013,014), bilimsel diisinme, problem ¢ézme ve teknolojiyi
kullanma becerilerini gelistirmeyi amacladig1 i¢in uygundur (O6) ve dgrenme ¢iktilarmin
(kazanimlar) daha fazla bireysel 6grenme imkanlari sundugunu (O7) belirtmislerdir. Eren ve
Dékme’nin (2021) calismalarinda ise 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
smiflar) incelenmis ve bu calismanin sonucundan farkli olarak ozellikle programlarin
kazanimlarinda dijital yetkinliklere ait az sayida kazanimin oldugu sonucuna ulasmislardir.
Ulastiklar1 bu sonugla ayni1 zamanda 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programi kazanimlarin
(hedef davraniglarin), dijital ¢aga uygun olmadigin1 da gosterdigi soylenebilir. Ancak bu iki
caligma arasindaki bir diger farkli ve 6nemli husus da mevcut ¢alismada, hem 2018 6gretim
programini uygulayan ogretmenlerin hem de 2024-Maarif Modeli fen bilimleri dersi 6gretim
programini uygulayan dgretmenlerin bu ¢alismada katilimer olmasidir. Igerigin dijital ¢aga
uygunlugunu agiklarken 6gretmenler goriis fazlaligr sirastyla, icerigin zengin ve ¢aga uygun
nitelikte oldugunu (01, 010, O13, O14), giinliik yasamla baglantili ve dgrencinin merakini
artiracak konulardan olustugunu (06), ders kitaplarindaki etkinlik istasyonlarmn dijital ¢aga
hitap eden uygun icerikler sundugunu; kavrama, sorgulama, problem ¢6zme, arastirma yapma
yoniinden ogrencilerin cagin gereklerine yonelik aktif katilimlarini sagladigmi (O8)
belirtmislerdir.

Programin dijital ¢caga uygun olmadig1 dgelerine iliskin belirttikleri ifadelerin ise ¢ogunlukla
programin icerik (f=6), ogrenme-ogretme siireci (f=6) ve 6l¢me-degerlendirme (f=6) dgelerine
iliskin oldugu sonucuna ulagilmistir. Programin igerik agisindan dijital caga uygun olmadigi
konusunda 6gretmenler; ders kitabi igeriklerinde dijital, ¢agdas ve bilimsel konulara fazla yer
verilmedigini (04, 05,011), karmasik ve dgrenci seviyesinin iizerinde igerikler oldugunu (02,
09) ve ders kitaplarindaki igeriklerin bilgi agisindan yetersiz oldugunu (O12) belirtmislerdir.
Programin 6grenme-6gretme siireci 0gesi agisindan dijital ¢aga uygun olmadigini; hedef ve
iceriklerin ¢aga uygun olsa bile dgretim siirecinde dijital ara¢ ve internet eksikligi sebebiyle
programdan yeterince yararlanamadiklarmi (010,013,014) dersin deney, gdzlem vb. aktif
katilim gerektiren ders olmasi sebebiyle bu tiir konularin dijital platformda eksik kaldigini (O1),
veli ve dgretmenler olarak dijital platformu kullanmaya direng gosterdiklerini (O2) ve son
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olarak okullarindaki donanim eksikligi sebebiyle proje tabanli ve teknoloji destekli etkinliklerin
uygulanmasinin zorlastigini (O6) belirtmislerdir. Benzer sekilde Sahin ve Demir’in (2015) de
caligmalarinda, etkilesimli tahta ve buna bagli teknolojilerin yeterli olmadigi, okullardaki
yOnetici ve 0gretmenlerin egitim ve bilisim teknolojilerini kullanma yeterliliklerinin, dijital
cagin gereklerini yeterince karsilayabilecek diizeyde olmadigi sonucuna ulasilmistir. Yine Ak
ve Kose’nin (2024) 2024 fen bilimleri dersi 6gretim programina iligkin 6gretmen goriislerini
inceledikleri calismalarinda da laboratuvar ve arag-gerecler agisindan okullarin yetersiz oldugu
sonucuna ulagilmigtir. Programin 6l¢gme-degerlendirme 6gesinin dijital ¢aga uygun olmadigi
konusunda ise 6gretmenler; internet imkanlart olmadigindan dijital araglardan ve bu araglar i¢in
hazirlanan soru tiirlerinden yararlanamadiklarini1 (03,013,014), 8. sinif programina ydnelik
degerlendirme siirecinde, dijital ¢aga uygun interaktif degerlendirme yOntemlerinin
bulunmadigimi (04,015), dijital ortamdaki 6lgme-degerlendirme araglarinin (8rn: gevrimigci
testler, dijital portfolyolar) programa yeterince entegre edilmedigini (O6) belirtmislerdir.

Ogretmenlerin dijital caga uygun olmayan dgelerinden en fazla 6grenme-égretme siireci (f=11)
ve icerik (f=10) ogelerlne iligkin ¢6zlim Onerileri gelistirmis olduklar1 sonucuna ulasilmistir.
Ogrenme-6gretme siireci dgesinde dgretmen onerileri say1 bakimindan sirastyla; okullardaki
teknolojik donanim ve alt yap1 eksikliklerinin giderilmesi, 6gretmenlere dijital ara¢ kullanimi1
konusunda hizmet i¢i egitimler verilmesi, dijital araglarin artirilmasi ve siireg, dijital araglardan
faydalanmaya yonelik kisitli oldugu i¢in ters yiiz 6gretim modelinden yararlanilmasi seklinde
dort tema altinda toplanmaktadir. Igerik dgesi igin 6gretmen goriisleri ise yine goriis sayist
bakimindan sirasiyla igerigin seviyeye uygun hale getirilmesi, igerigin artirilmasi,
giincellenmesi, firsat esitligini saglamaya yonelik dijital igerikler sunulmasi ve dijital caga
uyarlanmasi gerektigi seklinde bes tema altinda toplanmaktadir. Bu Onerilerin 6grenme-
Ogretme siireci boyutunda ¢6ziim onerilerinin say1 bakimindan en fazla okullardaki teknolojik
donanim ve alt yap1 eksikliklerinin giderilmesi (f=4) ve 6gretmenlere dijital ara¢ kullanimi
konusunda hizmet i¢i egitimler verilmesi (f=4) seklinde oldugu, igerik 6gesinde ise en fazla
Onerinin igerigin seviyeye uygun hale getirilmesi; seviyenin iistiinde oldugu ve uygun hale
getirilmesi gerektigi (f=3) yoniinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrenme-dgretme siireci
ogesinde teknolojik donanim ve alt yapr eksikliklerinin giderilmesi yoniinde Oneri sunan
ogretmenler en fazla okulda internet alt yapis1 olmadig, tiim okullarin bu agidan desteklenmesi
gerektigi (03, 08, 013,014) ve dgretmenlere dijital ara¢ kullanimi konusunda hizmet ici
egitimler verilmesi yoniinde Oneri sunan Ogretmenler ise Ogretmenlere dijital materyal
hazirlama ve teknoloji entegrasyonu konularinda hizmet i¢i egitimler diizenlenmesi
(06,07,012) ve oOgretmenleri siiregteki dijitallesmeye yonelik aktive edecek, direng
gostermelerini onleyici onlemler alinmasi (02) gerektigini belirtmislerdir. Ornek’in (2023)
caligmasinda da benzer sekilde fen bilimleri 6gretmenlerinin kullanim bilgisi ve arag ¢esitliligi
acisindan yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 sonucuna ulasilmistir. igerik 6gesinde en fazla ¢oziim
Onerisi sunan Ogretmenler ise igeriklerin seviyeye uygun olmadigini, seviyenin iistlinde
oldugunu dolayisiyla seviyeye uygun hale getirilmesi gerektigini (02, 08, 09) belirtmislerdir.

Bu arastirmada elde edilen bulgulardan hareketle Milli Egitim Bakanlig1 yetkilileri, okul
yoneticileri, 6gretmenler ve arastirmacilara yonelik bir takim Oneriler agagidaki gibidir:

1. Milli Egitim Bakanligi’na bagl 6gretim programi ¢aligma grubu yetkililerinin 6gretim
programi hazirlarken ve gelistirirken programi tiim ogeleri bakimindan dijital ¢caga uygun
nitelikte gelistirmeleri ve ayrica okullardaki mevcut durumu (yonetim ve 6gretim kadrosunun
dijital yeterliklere sahip olma durumu, fiziksel alt yapi, sosyoekonomik cevre vb.) dikkate
alarak daha gergekei 0gretim programlar: gelistirmeleri 6nerilmektedir.
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2. Okul yoneticilerinin 6gretmenlerin 6gretim siirecini desteklemek ve O6gretimin niteligini
artirmak amaciyla okullarda dijital caga uygun Ogretim teknolojilerini bulundurmak ve
korumak amaciyla cesitli girisimlerde bulunup tedbirler almalar1 6nerilmektedir.

3. Ogretmenlerin i¢inde bulunulan dijital cagin geregi olan dijital yeterliklere sahip olmak igin
cesitli egitimlere katilmalar1 6nerilmektedir.

4. Ogretmenlerin dgretim programlarinin geredi olarak derslerinde 6grencilere dijital beceriler
kazandirmaya yonelik 6gretim teknikleri ve etkinliklerine siklikla yer vermeleri gerekmektedir.
5. Bu arastirmanin nitel desende ve Adiyaman ilinde gorev yapan fen Ogretmenleri ile
gerceklestirilmis olmasi sebebiyle, tiim Ogretim programlarinin dijital caga uygunlugu
bakimindan incelenmesi hususunda gelecekte yapilmasi planlanan ¢aligmalarin farkli yaklagim
ve desenlerde ya da farkli katilimcilarla yiiriitiilerek farkli perspektiflerden daha detayl veriler
elde edilebilir.
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Ozet

Bu galisma, kapsayict 6gretimin Ingilizce dgretmeni yetistirme programindaki uygulamalarini
durum caligmasi deseniyle incelemeyi amaglamistir. Arastirma, Erasmus+ Yiiksekogretim
Personel Egitim Alma Hareketliligi kapsaminda Hollanda’daki bir iiniversitenin Ingilizce
Ogretmenligi programinda gerceklestirilmistir. Bu baglamda sekiz ders gbzlemlenmis ve yari
zamanli 0grenci olan O0gretmenlerle odak grup goriismeleri yiiriitiilmiistiir. Veri toplamada
yapilandirilmis gézlem formu ve yar1 yapilandirilmis goriisme sorulari kullanilmis; veriler igerik
analiziyle ¢Oziimlenmistir. Bulgular, kapsayic1 &gretimin; smifin aydinlatma ve teknolojik
donanim ag¢isindan desteklenen esnek mekansal tasarimi, 6grenci merkezli 1sinma etkinlikleriyle
baslayan Ogretim siirecleri, yogun akran ve grup is birligi uygulamalari, basili ve dijital
materyalin es zamanli kullanimi ve standart testlerle silireg-odakli ¢oklu degerlendirme
anlayisinin birbirini tamamlayan unsurlariyla hayata gectigini gostermistir. Dijital ders kitaplart,
multimedya girdisi ve Quizlet gibi Web 2.0 araclari farkli 6grenme stillerini ve katilim
diizeylerini destekleyerek kapsayiciligi giiglendirmistir. Gorligme bulgulari, 6gretmenlerin
psikolojik giivenligi, kiiglik katilimi takdiri, hata yapma korkusunun azaltilmasini ve akran
ogrenmesi destegini dncelediklerini ortaya koymustur. Sonug olarak, kapsayiciligin Ingilizce
Ogretmeni yetistirme programlarinda politika diizeyinin 6tesinde; fiziksel, pedagojik, dijital,
sosyal ve degerlendirme boyutlarinin biitlinciil entegrasyonuyla uygulanabilir bir egitim pratigi
olarak insa edilmesi gerektigi belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Hollanda, Ingilizce dgretimi, kapsayici dgretim, 6gretmen yetistirme

Building Inclusive Classrooms: English Teacher Education Practices in the
Netherlands

Abstract

The aim of this study to examine the practices of inclusive instruction in an English teacher
training program through a case study design. The research was conducted at the English
Language Teaching program of a university in the Netherlands within the scope of Erasmus+
Higher Education Staff Training Mobility. In this context, eight classes were observed and focus
group interviews were conducted with pre-service teachers who were also part-time in-service
teachers. Data were collected using structured classroom observation forms and semi-structured
interview questions, and analyzed through content analysis. The findings indicated that inclusive
instruction was implemented through complementary components including flexible spatial
classroom design supported with adequate lighting and technological infrastructure, student-
centered instruction processes starting with warm-up and prior learning activation tasks,
intensive peer collaboration and group-based learning practices, simultaneous use of printed and
digital materials, and multi-layered assessment approaches combining standardized national
testing with process-oriented formative evaluation. Moreover, digital textbooks, multimedia
input, and Web 2.0 tools such as Quizlet strengthened inclusion by supporting diverse learning
styles and levels of participation. Interview results revealed that teachers prioritized
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psychological safety, appreciation of even minimal participation, reduction of fear of making
mistakes, and systematic support for peer learning. As a result, it was concluded that inclusion
in English teacher education programs should be constructed not merely as a policy discourse
but as an applicable educational practice through the holistic integration of physical,
pedagogical, digital, social, and assessment dimensions.

Keywords: Netherlands, English language teaching, inclusive education, teacher training

Giris

Kapsayicilik 6grencilerin okula devamini, derslere katilimini ve basarisini sinirlayan engellerin
asilmasint hedefleyen bir siirectir. Kapsayicit ve adil nitelikli egitim, ¢ocuk, engellilik ve
toplumsal cinsiyete duyarli; giivenli, siddetten uzak ve etkili 6grenme ortamlarini gerektirir.
Kapsayici ve esitlik¢i politikalar gelistirmek, O6grencilerin yasadiklar1 zorluklarin egitim
sisteminin organizasyonu, benimsenen Ogretim yontem ve teknikleri, 6§renme ortami ve
ogrencilerin ilerlemelerinin desteklenme ve degerlendirme yollart gibi sistemin kendisinden
kaynaklandig1 6n kabuliine dayanir. Kapsayicilik ve esitlik, ayr1 bir politikanin odagi olmaktan
ziyade, tlim egitim politikalarina, planlarina ve uygulamalarma rehberlik etmesi gereken
kapsayici ilkelerdir (UNESCO, 2017).

Fullan (2013) program doniisiimlerinin yalnizca iistten asagiya yapilan reformlarla degil,
ogretmenlerin siirece aktif katilimi ile anlam kazandigini vurgular. OECD’nin (2018) raporu da
kapsayic1 programlarin, esnek 6grenme yollart sunan ve Ggrencilerin gesitliligini gozeten
yapilarla gelistirilebilecegini ortaya koymaktadir. Ainscow (2005) ise kapsayici politika ve
uygulamalarin, sistemin kendi sinirlarini fark ederek “6grencilerin basarisizliklarinin bireysel
yetersizliklerden degil, egitim sisteminin diizenlenis big¢iminden kaynaklandigini” kabul
etmesiyle miimkiin olabilecegini 6ne siirmektedir.

Tiirkiye’deki tartismalar da bu dogrultuda sekillenmektedir. Rakap (2019), kapsayict egitimi
ozel egitimde biitiinlestirme baglaminda ele alarak, program gelistirme siirecinde bireysel
farkliliklarin dikkate alinmasinin kritik oldugunu savunur. Egitim Reformu Girisimi’nin
politika Onerileri Tiirkiye’de kapsayici egitimin yayginlastirilabilmesi i¢in hem 6gretmen
yetistirme programlarinda hem de ulusal egitim programi diizenlemelerinde kapsayici ilkelerin
daha goriiniir hale getirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Egitim politika ve planlarinin viicut bulmus hali olan egitim programlari ve programlarin sinif
icerisinde uygulayicilart olan O6gretmenler kapsayicilik ve esitlik prensiplerinin hayata
gecirilmesinde kilit role sahiptir. Ogretmenler bu tiir kapsayict uygulamalarla ilgili ihtiyag
duyduklart hazirligin ¢ogunu hizmet 6ncesi donemde veya hizmet sirasinda kisa, 6zellestirilmis
hizmet i¢i egitim birimleri aracilifiyla edinebilirler (Ainscow, 2020). Egitim programlari ise bir
egitim sistemi igerisinde kapsayicilik ve esitlik ilkelerinin hayata gecirilmesi i¢in temel aractir.
Tiim Ogrencileri kapsayacak bir program gelistirmek, 0gretmenler ve egitim karar alicilari
tarafindan kullanilan 6grenme taniminin genisletilmesini gerektirebilir. Ogrenme dar anlamda
bir 6gretmen tarafindan sunulan bilginin edinilmesi olarak tanimlandigi siirece, okullar
muhtemelen kat1 bir sekilde diizenlenmis program ve 6gretim uygulamalarina kilitlenecektir
(UNESCO, 2017)

Booth ve Ainscow’un (2002) gelistirdigi Index for Inclusion gercevesi’ne gore kapsayicilik
egitimde biitin 6grenciler igin biitiin bariyerleri en aza indirmek ile ilgilidir. Ogrenciler
arasindaki farkliliklar1 fark etmekle baglar ve bu farkliliklara saygi duyup, ilizerine insa etmekle
geligir. Bu durum 6grenme ortaminda olup bitenleri, 6gretmenler odasinda, oyun alanlarinda
(ya da ortak alanlarda) ve ailelerle olan iletisimlerde derinlemesine degisimle ilgilidir. Cergeve,
kapsayici egitim i¢in okulun mekansal tasarimindan kullanilan materyallere kadar her unsurun
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ogrencilerin katilimin1 kolaylastiracak bi¢imde diizenlenmesi gerektigini vurgular. Fiziksel
cevre, 0grencilerin kendilerini giivende ve 6grenmeye acik hissetmeleri i¢in kritik bir baglangic
noktasidir.

Kapsayicilik yalnizca mekansal diizenlemelerle sinirli  degildir; Ogretim  yontem ve
stratejilerinde de yansimasini bulur. Florian ve Black-Hawkins (2011), kapsayic1 pedagojiyi
ogretmenin tim oOgrencilerin 6grenmeye aktif katilimini saglayacak bigcimde ogretim
repertuarini genisletmesi olarak tanimlar. Bu yaklagim, farkliliklarin 6grenmeyi zenginlestiren
bir unsur olarak goriilmesini ve hatalardan 6grenmenin tesvik edilmesini ongoriir. Norwich
(2014) de kapsayici pedagojiye iligkin tartigmasinda, farkli ihtiyaglara sahip 6grencilerin ayni
smifta 6grenmeye katiliminin, farklilastirilmis 6gretim stratejilerinin uygulanmasiyla miimkiin
olacagini ifade eder. Ayrica Ainscow (2020), 6gretmenlerin kapsayici stratejiler gelistirebilmesi
icin mesleki 6grenme topluluklari iginde ig birliginin kritik rol oynadigin belirtir. Tiirkiye’de
yapilan ¢alismalar da bu yaklasimi destekler niteliktedir. Amacg’in (2021) ilkokul 6gretmenleri
iizerine yapilmig caligmalar tlizerine yapmis oldugu sistematik inceleme, Ggretmenlerin
kapsayict uygulamalara iligkin bilgi ve farkindaliklarinin ¢ogu zaman sinirli oldugunu, bu
nedenle hizmet dncesi ve hizmet i¢i egitimlerde kapsayici pedagojik stratejilere daha fazla yer
verilmesi gerektigini ortaya koymustur. Benzer bicimde Simsek ve arkadaslari (2019),
Tiirkiye’deki temel egitim programlarinda ¢okkiiltiirliiliiglin kapsayici egitim agisindan dnemli
bir unsur oldugunu ve Ogretmenlerin farkli kiiltiirel arka planlara sahip Ogrenciler icin
farklilagtirllmig  6gretim tekniklerine ihtiya¢ duydugunu vurgulamaktadir. Dolayisiyla,
kapsayici pedagojik stratejiler hem uluslararasi hem de ulusal baglamda 6gretmenlerin siirekli
desteklenmesini gerektiren dinamik bir siiregtir.

Gliniimiiz egitim sistemlerinde kapsayicilik, dijital araglarin sundugu olanaklarla da
desteklenmektedir. Redecker ve Punie (2017), DigCompEdu ¢ergevesinde dgretmenlerin dijital
yeterliklerini  gelistirmelerinin  kapsayict  6grenme firsatlarin1  artiracagmi  vurgular.
UNESCO’nun (2021) raporunda da dijital teknolojilerin 6zellikle dezavantajli gruplar icin
egitimde firsat esitligini giiclendiren bir ara¢ oldugu ifade edilmektedir. OECD’ nin (2021)
Digital Education Outlook raporu, dijitallesmenin yalnizca bilgiye erisimi artirmakla
kalmadigini, ayn1 zamanda 6grenci merkezli ve esnek 6grenme yollar1 acarak kapsayiciliga
hizmet ettigini gdstermektedir.

Tiirkiye baglaminda yapilan arastirmalar bu kiiresel tartismayr desteklemektedir. Atabek
(2019), teknolojinin egitime entegrasyonu siirecinde Ogretmenlerin karsilastigi giigliikleri
incelemis ve dijital araclarin pedagojik amaglarla biitiinlestirilmesinin 6nemine isaret etmistir.
Ozel ve Cetinkaya Yildiz (2020) ise kapsayici egitim ve ekolojik model cergevesinde
teknolojinin 6grenme ortamlarin1 esnek ve erisilebilir hale getirme potansiyelini
vurgulamaktadir. Dijitallesme, kapsayici egitimin giiglii bir destekleyicisi olarak 6n plana
cikmaktadir.

Avrupa diizeyinde yapilan c¢alismalar, kapsayici egitimin yalmizca politika ve okul
uygulamalariyla degil, 6zellikle 6gretmen yetistirme programlarinin yapisiyla da yakindan
iliskili oldugunu gostermektedir. European Agency for Special Needs and Inclusive Education
(2019), kapsayic1 6gretmen yetistirmenin ayr1 bir modiil olmaktan ziyade tiim derslere yatay
olarak entegre edilmesi gerektigini vurgular.

Son yillarda Hollanda ve diger Avrupa iilkelerinde yapilan aragtirmalar, kapsayici egitim ve
Ogretmen yetistirme uygulamalarinin sadece politika dokiimanlarinda kalmayip pratik
uygulamalarda da somutlastifini gdstermektedir. Op het Veld ve Duarte (2025) tarafindan
gerceklestirilen Hollanda'daki kiiltiirel ve dilsel agidan cesitlilik gosteren iki dilli okullardaki
kapsayicilig1 ele aldiklar1 ¢alismalarinda Hollanda’daki ikidilli (bilingual) okullarda hem
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ogrencilerin kiiltiirel ve dilsel ¢esitliligini sinifa aktif olarak dahil eden uygulamalarin varligi
hem de 6grencilerin bu uygulamalarda yer alma ve §grenim stirecine katilma tecriibeleri tizerine
bulgular elde edilmistir. Bulgulara gore kapsayicilik sadece mekansal ya da fiziksel olarak
kalmay1p, 6gretmenlerin kiiltiirel farkindalik ve sinif yonetim stratejileri gelistirme kapasitesine
dogrudan baglidir. Ayni sekilde Hollanda’daki ortadgretim Ogretmenlerinin kapsayici
projelerde yer alma istekleri, uygulama 6zgiirliikleri ve karsilastiklar1 engeller lizerine yapilan
bir caligmada 6gretmen adaylarinin pre-service egitimde ve stajlarinda benzer projelere dahil
edilmesi gerektigini isaret etmektedir (Hendriksen, Logtenberg, Westbroek & Janssen, 2024).
Bu calismalar 15181inda, Hollanda baglamindaki bulgularin, 6gretmen yetistirme siireclerinde
sadece kapsayicilik ilkesine vurgu yapan politikalar1 degil; 6gretmen adaylarimin kiiltiirel ve
dilsel gesitlilikle bas edebilme, dijital araglar1 kapsayici bicimde kullanabilme ve proje-temelli
uygulamalarla deneyim kazanma becerilerini giiclendiren programlara yer verilmesini one
cikaran modellere dayandigini gostermektedir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden durum caligmasi kullanilmistir. Durum
caligmast, belirli bir olguyu kendi gergek yasam baglami i¢inde derinlemesine inceleme olanagi
sunar (Yin, 2018). Bu c¢aliymada, Hollanda’da bir {iniversitenin Ingilizce 6gretmenligi
boliimiinde gergeklestirilen ders gozlemleri ve dgretmen goriismeleri, kapsayict egitim ve
dijitallesme baglaminda ele alinmistir.

Katihimcilar

Arastirma kapsaminda, Erasmus+ Programi Personel Egitim Alma Hareketliligi siirecinde sekiz
farkl1 ders gdzlemlenmis, yedi dgretim elemani ile tanisilmistir. Ayrica Ingilizce 6gretmenligi
programina devam eden ve ayni zamanda ilkdgretim/ortadgretimde Ingilizce &gretmenligi
yapan yedi 6gretmen ile odak grup goriismesi yapilmistir. Katilimeilar goniilliiliik esasina gore
belirlenmis, etik kurallara uygun olarak anonimlestirilmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmaci, Erasmust+ Programi Yiiksekogretim Hareketlilik Faaliyeti (KA131) 2023
So6zlesme Donemi Personel Egitim Alma Hareketliligi Programi kapsaminda 2024-2025 Giiz
doénemi basinda 30 Eyliil — 06 Ekim tarihlerinde Hollanda’da bulunan bir iiniversitede ingilizce
ogretmenligi boliimiiniin derslerini gozlemleme, 6gretim gorevlisi ve 6grenciler ile sohbet etme
firsatt bulmustur. Arastirmact egitim alma hareketliligi kapsaminda, arastirmaci sekiz farkl
dersi gozlemlemis ve yedi farkli 6gretim elemani ile tanismistir. Seyahat dncesinde detaylt bir
gbzlem formu ie yar1 yapilandirilmig goriisme formu olusturulmustur.

Veri Toplama Araclar

Verilerin toplanma silirecinde gozlem formu ve goriisme sorularindan faydalanilmistir.
Arastirmada kullanilan gézlem formu, sinif ortamina iligkin fiziksel diizen, 6gretim siireci,
materyal kullanimi, 6gretmen—0grenci etkilesimi ve 6grencilerin derse katilimi gibi boyutlari
sistematik bigimde gozlemlemek amaciyla yapilandirilmistir. Nitel arastirmalarda gozlem
formlar1, arastirmaciya sahadaki etkilesimleri diizenli ve biitlinciil bigimde belgeleyebilme
imkani tanir (Patton, 2015).

Gortigme formu ise yar1 yapilandirilmis sorularla hazirlanmis ve Ozellikle &gretmenlerin
deneyimlerini ortaya ¢ikarmaya odaklanmistir. Yar1 yapilandirilmis goriigmeler, aragtirmaciya
onceden belirlenmis temalar c¢ercevesinde esneklik saglayarak, katilimcilarin kendi
deneyimlerini ayrintili bi¢imde aktarmalarina firsat tanir (Merriam & Tisdell, 2016). Bu
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yaklasim sayesinde hem arastirma amacina uygun karsilastirilabilir veriler toplanmis hem de
katilimcilarin vurguladiklar 6zgiin deneyimler ortaya ¢ikmustir.

Veri Analizi

Elde edilen veriler, nitel arastirmalarda sikca kullanilan icerik analizi teknigi ile ¢oziimlenmistir
(Miles, Huberman & Saldafia, 2014). Gozlem notlar1 ve goriisme kayitlar1 tematik olarak
kodlanmis; kapsayicilik, dijitallesme, 6gretim siirecleri ve smif ortami basliklari altinda
kategorilere ayrilmistir. Bulgular, dogrudan katilimci alintilar1 ve gozlem betimlemeleriyle
desteklenmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Arastirmada gegerlik ve giivenirligi saglamak amaciyla veri ¢esitliligi (gézlem ve goriisme)
kullanilmistir. Veri toplama araglarimin ¢esitlendirilmesi, nitel arastirmalarda gecerlik ve
giivenirligi artiran 0onemli bir strateji olarak goriilmektedir. Creswell (2013), aragtirmacilarin
bir olguyu farkli agilardan inceleyebilmek icin ¢oklu veri toplama yontemlerinden
yararlanmalarinin gerekli oldugunu vurgulamaktadir. Benzer sekilde Yildirm ve Simsek
(2021), gozlem ve gorligme gibi yontemlerin birlikte kullanilmasmin arastirmaciya hem
davraniglarin dogal akisinda gézlenmesini hem de katilimeilarin deneyimlerini kendi sozleriyle
aktarmalarini sagladigini belirtmektedir. Yin (2018) ise durum ¢aligmalarinda gozlem, goriisme
ve dokiiman incelemesi gibi veri kaynaklarinin bir arada kullanilmasinin “liggenleme” yoluyla
calismanin inandiriciligini - gii¢lendirdigini ifade etmektedir. Ayrica, arastirmacinin
gozlemlerini sistematik bicimde kaydetmesi ve elde edilen verilerin bulgular béliimiinde seffaf
bicimde sunulmasi giivenilirligi artirmastir.

Bulgular

1. Ogretmen Yetistirme
Fiziksel Yapi

Okul binas1 ve simiflarin fiziksel yapisi ele alindiginda ilk dikkat ¢eken sey hem binanin
tamaminin hem de siniflarin ferah ve aydinlik oldugudur. Giin 1518indan maksimum diizeyde
faydalanmak iizere biiyiik pencereler ve cam duvarlardan olusan yapida, agik renk ahsap
dograma ve renkli mobilyalarin hakim oldugu géze carpmistir. Arastirmacinin dikkatini koridor
gibi ortak alanlarda bireysel ve grup ¢alismalarinin yapilmasina olanak saglayan masa, sandalye
ya da tek kisilik oturma alanlarina yer verilmesi ¢ekmistir. Ders aralarinda 6grencilerin bir araya
gelerek caligmalar yaptiklarini gérmek miimkiindiir.
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Sekil 1
Hollanda Han Universitesi Egitim Fakiiltesi Binast

Siniflarin i¢ tasarimlart da aydinlik ve renkli sekilde planlanmigtir. Siniflarda hareket ettirmesi
kolay tekli masa ve sandalyeler bulunmaktadir. Arastirmaci bu masa ve sandalyelerin bazen
grup, bazen U biciminde, bazen de ikili bigimde yerlesim diizeni olarak kullanildigini
gozlemlemistir. lgili dersin dgretim gorevlisi o giiniin ders planma yénelik olarak dersin
basinda 6grencileri belirli bir bigcimde oturmaya yonlendirmistir.

Sekil 2
Hollanda Han Universitesi Egitim Fakiiltesi Sinif Oturma Diizeni
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Siufta teknoloji kullammi yaygindir. Biyik bir TV ekramni andiran bir akilh tahta ve
dgretmenlerin kisisel laptoplar1 mevcuttur. Ogrencilerin cogunun da derste not almak icin
laptop veya tablet tercih ettikleri gézlemlenmistir. Donanimin yani sira, ders kitabinin dijital
kopyasi, “quizlet” gibi dijital egitim uygulamalarina yer verildigi de gézden kagmamustir.

Smiflar genellikle 20-25 kisi aralifindadir Arastirmacin ziyaret ettigi en kalabalik grup 30
kisilik Erasmus degisim 6grencilerinden olusan siniftir.

Sekil 9 Hollanda Han Universitesi Tahta Yerlesimi

Hollanda’daki siiflarin en dikkat ¢ekici 6zelligi ferah, aydinlik ve esnek bir yapiya sahip
olmalaridir. Biiyiik pencereler ve agik renkli mobilyalar 6grenciler i¢in daha rahat bir atmosfer
yaratirken, hareketli masa ve sandalyeler dersin ihtiyacina goére farkli diizenlerde
kullanilabilmektedir. Ogretim gorevlileri dersin basinda dgrencileri bazen U bigiminde, bazen
ikili, bazen de kiigiikk grup halinde oturtarak dersin akisina uygun bir ortam kurmaktadir.
Koridorlarda ve ortak alanlarda bulunan oturma kdseleri de 6grencilerin ders aralarinda birlikte
caligmasina imkan tanimaktadir. Bu esnek mekansal diizen, 6grencilere davetkar bir 6grenme
ortami sunarken, tiim 6grencilerin katilimin1 kolaylastirmakta ve siif i¢cinde daha kapsayic1 bir
o0grenme deneyimine zemin hazirlamaktadir. Akilli tahta kullanimi ile 6gretim siireglerine
dijital dgelerin rahatlikla dahil edilebilmesine olanak tanmmaktadir. Ogretmen yetistirme
acisindan bakildiginda, bu durum ders planlarinin yalnizca icerige degil, fiziksel diizenlemelere
de dikkat ederek yapilmasi gerektigini gdstermektedir.

Sosyal Iliskiler

Ogretim gorevlilerinin bazilar1 daha samimi yaklasirken, bazi 6gretim gérevlilerin daha ciddi
ve mesafeli davrandig1 gozlenmistir. Her iki durumda da 6grenciler ile aralarinda rahat bir
iletisim oldugu hatta 6grencilerin, 6gretim gorevlilerine ilk isimleri ile hitap ettigi fark
edilmistir. Bu konu daha sonrasina 6gretim gorevlileri ile birlikte bir yenen yemekte arastirmaci
tarafindan giindeme getirilmistir. Buna getirilen agiklama ise bu boliimii okuyan 6grencilerin
onlarin gelecekti meslektaslar1 oldugu, onlara bu sebeple boyle bir 6zgiirliik tanindigi,
kendilerini en basindan 6gretmen olarak gormelerine ve ciddiye almalarina olanak tanidig:
yoniinde olmustur.
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Ogrencilerin kendi aralarinda daha ¢ok kiiciik gruplar halinde iletisim kurdugu, gerekli
durumlarda ise sorunsuz bir sekilde ikili ve grup g¢aligmalar1 yiirlitebildigi goriilmiistiir.
Calismalara ¢ok hizli bir sekilde adapte olduklari, grup ¢alismalarina hig itiraz etmeden dahil
olduklar gozden kagmamistir. Sadece bir sinifta farkli etnik kdkene sahip 6grencilerin bir
tarafta, Hollandali 6grencilerin bagka tarafta oturdugu, birbirleri ile smirli iletisim halinde
kaldiklar fark edilmistir. Ogretim gdrevlisi marifetli bir sekilde dersi gotiirmeyi basarsa da smif
ici iletisim noktasinda zaman zaman olumsuza varan hava hissedilmistir. Ogretim seklinin
dogal bir yansimasi olarak smif i¢i iletisimde 6gretmen-6grenci iletisiminin oldugu kadar
ogrenci-Ogrenci iletisimi de oldukca yogun bir sekilde yer almaktadir.

Genel olarak bakildiginda, Hollanda’daki sinif ortamlarinda giiclii bir psikolojik giivenlik ve is
birligi kiiltiirii bulundugu sdylenebilir; bu da kapsayici egitimin sosyal boyutunu destekleyen
onemli bir unsur olarak degerlendirilebilir.

Ogretim Siireci

Arastirmaci ziyaret siirecinde Dil becerileri (konusma & kelime), Dil Bilgisi, Sentaks (S6z
dizim), Ingiliz Kiiltiirii, Dil Bilim, Kiiresel Vatandaslik ile Hollanda Kiiltiirii ve Toplumu
derslerine gozlemci olarak katilmistir. Hangi 6gretim gorevlisi ya da hangi ders olursa olsun,
tiim dersler benzer bir akista islenmektedir.

Derse selamlagma ve hal hatir sorarak baglayan 6gretim gorevlileri ilk olarak gerekli ise sinifin
yerlesim bi¢imini degistirip 6grencilerden bezen ikili bazen dortlii olacak sekilde oturmalarini
istemislerdir. Derse mutlaka bir tiir 1sinma etkinligi ile baslanmustir. Ornegin, Viktorya
Déneminin islenecegi Ingiliz Kiiltiirii dersine, 6gretim gorevlisi dénemin {i¢ farkli icadinin
resmini gostererek Ogrencilerin tahminlerde bulunmalarini istemistir. Isinma etkinliginin
ardindan Ogretim gorevlilerinin akilli tahtaya yansittiklar: bir sunu lizerinden dersin akisini
ogrenciler ile paylasarak, 6grencileri dersin hedeflerinden haberdar ettikleri not alinmistr.

Akista yer alan etkinlikler sirasi ile 6grencinin dikkatini ¢cekme, hedeften haberdar etme, 6nceki
ogrenmeleri aktive etme, igerigi tanitma, o6grencilerin pratik yapmalarina izin verme, doniit
saglama, degerlendirme ve yansitma agamalarina hizmet etmektedir. Bu akis akla Gagné’nin
ogretim etkinlikleri modelini getirmektedir. Bu modele gore 6gretim dikkati ¢gekme, 6grenciyi
hedeften haberdar etme, 6n 6grenmelerin hatirlamasini saglama, uyaricilar1 sunma, 6grenme
rehberi saglama, performansi (davranisi) ortaya c¢ikarma, doniit saglama, performansi
degerlendirme, kaliciligi saglama ve transferi giiclendirme asamalarindan olusmaktadir
(Senemoglu, 2020).

Ogretim siireclerinde tiim Ogretim elemanlarinin  dgrenci merkezli 6gretim tasarimlar
olusturdugu fark edilmistir. Dersin basinda yapilan hatirlama etkinliklerinden, yeni konunun
sunumu siiresince tahminde bulunmaya kadar hemen hemen tiim etkinlikler ikili, ti¢lii, ya da
dortlii grup etkinlikleri olacak sekilde is birligine dayali olarak gerceklestirilmistir. Ornegin
kiiresel vatandaslik dersinin bir etkinlinde, 6grenciler {izerlerindeki kiyafetlerin ve yanlarinda
bulunan esyalarin hangi iilkelerde iiretildigine bakip diinya iizerinde yerini bulup oradan
Hollanda’ya uzanan bir ok ¢izmislerdir. Bu sekilde hem belirli iiriinlerin yogunluklu olarak
hangi tilkelerde tiretildigini 6grenirken, tiim diinyanin ne kadar da birbirine bagl oldugunu fark
etmiglerdir. Bu tiir etkinlikler ayn1 zamanda akran 6grenmesine de katki saglamaktadir.

Ders gozlemlerinde en dikkat ¢eken noktalardan biri, 6gretim siirecinin temelden 6grenci

merkezli ve is birligine dayali bigimde tasarlanmis olmasidir. Ogretim elemanlari, dersi

yalnizca igerik aktarma siireci olarak degil, tiim Ogrencilerin katilim gdsterebilecegi bir

ogrenme ortami olarak kurgulamaktadir. Isinma etkinlikleriyle baslayan dersler, ¢ogu zaman

ogrencilerin nceki bilgilerini harekete gecirmelerine ve kendi deneyimlerini derse tagimalarina

olanak saglamaktadir. Grup ¢alismalar1 ve akran 6grenmesi, sinifta bulunan farkli seviyelerdeki
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ve farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilerin birbirinden 6grenmesine ve 6grenme siirecine
esit sekilde dahil olmasina zemin hazirlamaktadir. Ornegin, kiiresel vatandaslik dersinde
ogrencilerin kiyafetlerinin ve esyalarinin tiretildigi tilkeleri aragtirarak bunlar1 diinya haritasina
yerlestirmeleri, yalnizca konunun Ogrenilmesini degil, aym1 zamanda farkli kiiltiirel
perspektiflerin sinif i¢inde goriiniir olmasini da saglamistir. Bu tiir etkinlikler, kapsayiciligin
yalnizca bireysel farkliliklar: tolere etmek degil, onlar1 6grenmenin merkezine tagimakla ilgili
oldugunu géstermektedir. Ogretmenlerin kolaylastirici ve rehber rol iistlenmesi, dgrencilerin
seviyelerinden bagimsiz olarak katki sunabilecekleri alanlar yaratmakta ve hata yapma
korkusunu azaltarak giivenli bir 6grenme iklimi olusturmaktadir. Boylelikle dersler, farkli
gecmislere, becerilere ve 6grenme hizlarina sahip 6grencilerin aktif katilimini destekleyen
kapsayici bir yapiya biiriinmektedir.

Materyal

Ogrenciler her bir dersleri icin orijinal basim kitap kopyalarmna sahiptir. Ozellikle ileri diizey
Ingilizce dersi gordiikleri, uluslararas: diizeyde Ingilizce 6gretiminde kullanilan Ingilizce ders
kitabinin hem basili hem de dijital kopyasini kullandiklar: fark edilmistir. Her 6grencinin tablet
ya da bilgisayar erisimi olmas1 da kitabin dijital kaynaklarinin kullanimi, sinif dis1 etkinlerin
odev verilmesini kolaylastirmaktadir. Ayrica derslerde “Quizlet gibi web2 araglarindan
faydalanildig1 da gozlemlenmistir.

Derslerde kullanilan materyaller, kapsayict 6grenme ortamlarinin insasinda 6nemli bir rol
oynamaktadir. Ogrencilerin hem basili hem de dijital kopyalara erisimlerinin olmasi, 6grenme
siireclerinde esit katilim1 kolaylastirmaktadir. Ozellikle dijital kaynaklarin yaygin kullanimu,
ogrencilerin kendi hizlarinda 6grenmelerine ve farkli 6grenme stillerine uygun etkinlikleri
tercih etmelerine olanak tanimaktadir. “Quizlet” gibi dijital uygulamalarin entegrasyonu,
ogrencilerin kelime 6grenme siirecini oyunlastirarak farkli seviyelerdeki 6grencilerin aktif
bicimde siirece katilimini saglamaktadir.

Degerlendirme

Ogretim gorevlileri ile yapilan sohbette dgrencilerin hem vize ve final smavlari oldugu, ayrica
donem boyunca farkli derslerde proje ve sunumlar gerceklestirildigi bilgisi edinilmistir.
Ingilizce 6gretmenligi boliimii dgrencileri icin en dnemli sinav ise programdan mezun olabilme
kosulu olan “C2 Cambridge Proficiency” sinavinda basarali olmaktir.

Hollanda’daki Ingilizce 6gretmenligi programinda uygulanan degerlendirme siiregleri,
kapsayiciligin hem bireysel farkliliklara hem de sistem diizeyinde esitlik anlayisina nasil
yansidigim gostermektedir. Ogrencilerin dort beceride de (okuma, yazma, dinleme, konusma)
degerlendirilmeleri, dil 6greniminde tek bir basar1 gdstergesine indirgenmeyen, ¢ok boyutlu bir
Oleme anlayisina igaret etmektedir. Ulusal standart testler ile okul bazli degerlendirmelerin
birlikte kullanilmasi, hem esitlik¢i bir cer¢ceve sunmakta hem de Ogretmenlere esneklik
tanimaktadir. Bunun yaninda siire¢ degerlendirmelerinin, Ogrencilerin yalnizca smav
performansina degil, donem i¢i katilim ve proje ¢alismalarina da deger verilmesini saglamasi,
ogrenme stirecini daha kapsayici hale getirmektedir.

Hollanda’daki 6gretmen yetistirme programlarinda yapilan ders gézlemleri, kapsayici egitimin
fiziksel ve pedagojik boyutlarda nasil yagama gegirildigini ortaya koymaktadir. Aydinlik, esnek
ve teknolojiyle donatilmis siif ortamlari, 6grencilerin farkli 6grenme ihtiyaglarina uyum
saglama kapasitesini artirmakta; grup calismalar1 ve 6grenci merkezli etkinlikler, katilimin
oniindeki engelleri azaltmaktadir. Ogretim siireclerinde kullanilan akilli tahtalar, dijital kitaplar
ve uygulamalar, Ogrencilerin bireysel hizlarina ve tercihlerine goére oOgrenmelerini
desteklemekte, bu yoniiyle dijitallesmenin kapsayicilifa hizmet eden somut bir 6rnegini
sunmaktadir. Ogrencilerin farkli gorevlerde aktif rol almalar1 ve ders akisinda siirekli is
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birligine tesvik edilmeleri, programlarin yalnizca bilgi aktarimi degil, ayn1 zamanda esit katilim
ve aidiyet duygusu iizerine kuruldugunu gostermektedir.

2. Ogretmenlik Deneyimi

Hollandali 6gretmenlerle gerceklestirilen odak grup goriismesinde ilk olarak Ingilizce
ogretiminde karsilastiklar1 sorunlar {izerinde durulmustur. Goriismelerde siniflarda 6grenciler
arasinda onemli seviyeler arasi farkliliklar bulundugunu ve bunun zaman zaman 6gretim
stirecini zorlagtirdigini belirtmislerdir. Bazi 6gretmenlerin konusma pratigine agirlik vermedigi,
bu nedenle 6grenciler arasinda esitsizliklerin daha belirgin hale geldigi ifade edilmistir. Bu
durum, kapsayici egitimin temel ilkelerinden biri olan tiim 6grencilerin farkli dil seviyelerine
ragmen dgrenme siirecine katilimini saglama gerekliligini ortaya koymaktadir.

Gorligmeye katilan Hollandali 6gretmenler, konugma becerisi 6gretiminde olumlu bir sinif
ortami olusturmanin en temel adimlarindan birinin giivenli ve destekleyici bir atmosfer
yaratmak oldugunu vurgulamslardir. Ogrencilerle iyi iliskiler kurmak, hatalardan korkmamayi
tesvik etmek ve smifta saygi ortamin1 korumak, 6gretmenlerin kapsayici yaklasiminin énemli
pargalaridir. Bu bulgular, kapsayiciligin yalnizca akademik diizenlemelerle degil, 6grencilerin
kendilerini rahat, degerli ve giiven icinde hissettikleri sosyal bir cevre ile hayata
gecirilebilecegini gostermektedir.

Hollandali 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinda one ¢ikan bir diger nokta akran
dgrenmesinin sistematik bigimde tesvik edilmesidir. Ogrencilerin birbirlerine destek olmalari,
bilmedikleri noktalar1 arkadaglarindan 6grenmeleri ve birlikte calisarak ¢oziim iiretmeleri
ogretmenlerin kapsayici yaklagiminin 6nemli bir pargasi olarak goriilmektedir. Bu durum,
ogrenme siirecinin yalnizca 6gretmen-ogrenci etkilesimine degil, 6grenciler arasi is birligine de
dayandigin1 ortaya koymaktadir. Boylece farkli diizeylerdeki &grenciler bir arada dgrenme
firsat1 bulmakta ve sinif daha kapsayici bir yapiya kavusmaktadir.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde one cikan bir dier nokta, Ogrencilerin Ingilizce
konugmaya yonelik motivasyonlarinin  dgretmenlerin  stirekli  geri  bildirimleriyle
desteklenmesidir. Ogretmenler, dgrencilerin kiigiik katkilarini bile takdir ederek onlarim siirece
aktif katilimin1 tesvik ettiklerini belirtmislerdir. Bu yaklagim, 6grencilerin ¢abalarinin degerli
oldugunu hissetmelerine yardimci olmakta ve smifta kapsayict bir 6grenme iklimi
yaratmaktadir. Ozellikle tesekkiir etmek, cesaretlendirmek ve 6grencilerin basarilarini goriiniir
kilmak, 6gretmenlerin motivasyonu siirdiirmek i¢in basvurduklari temel stratejiler arasinda yer
almaktadir.

Goriismeler, Ingilizce dgretim programinin ¢ekirdek bir ¢ergeve sundugunu ancak dgretmenlere
bu hedeflere ulasma noktasinda genis bir esneklik tanidigin ortaya koymustur. Ogretmenler,
programin bu yoniinii sinif i¢i uygulamalarint 6grencilerin ihtiyaclarina gore uyarlayabilmek
acisindan olumlu degerlendirmektedir. Bu esneklik, kapsayict egitimin temel ilkelerinden biri
olan ¢esitlilige saygi ve farkli 6grenme yollarma alan agma yaklasimiyla Ortiismektedir.
Ogretmenlerin, konusma becerisine agirlik verme, giincel konular1 derslere entegre etme ya da
ogrenci profiline gére yontem belirleme konularinda kendi inisiyatiflerini kullanabilmeleri,
programin kapsayiciligini gliglendirmektedir.

Kullanilan materyal baglaminda ise Ingilizce konusma becerisini gelistirmede materyal
kullanimiin oldukga ¢esitli oldugunu gostermektedir. Ozellikle ders kitaplarmin dort beceriye
(okuma, yazma, konusma ve dinleme) esit agirlik verdigi ve her iinitede konusma etkinliklerine
0zel alan ayrildig1 ifade edilmistir. Ayrica 6gretmenler, giincel iceriklere erisim saglamak ve
ogrencilerin ilgisini ¢ekmek icin BBC nin Newsround videolar1 gibi multimedya kaynaklarini
yaygin sekilde kullanmaktadir. Bu uygulamalar, kapsayici egitimin temel ilkelerinden biri olan
tiim 6grencilerin 6grenme siirecine aktif katilimini desteklemekte; farkli 6grenme stillerine ve
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ilgi alanlarina hitap eden materyaller araciligiyla 6grenmeyi daha erisilebilir kilmaktadir. Dijital
iceriklerin derslere entegre edilmesi ise Ozellikle teknolojiyle motive olan 6grenciler igin
kapsayici bir 6grenme ortami sunmaktadir.

Son olarak degerlendirme siireglerinde Ingilizce dgretiminde dort becerinin (okuma, yazma,
dinleme, konusma) sistematik olarak degerlendirildigini ortaya koymustur. Ortadgretim
sonunda &grenciler ulusal diizeyde standartlastirilmis okuma sinavina girerken, konusma,
dinleme ve yazma becerileri cogunlukla okullar tarafindan hazirlanan sinavlarla 6l¢iilmektedir.
Bunun yanu sira, siire¢ degerlendirmesi ve donemlik 6devler 6grencilerin sadece nihai sonuglara
gore degil, 6grenme siirecine aktif katilimlar iizerinden de degerlendirilmesini saglamaktadir.
Ogretmenlerin aktardigina gére bu yaklasim, tiim 6grencilerin 6grenme siirecine aktif katilimini
desteklemekte; farkli 6grenme stillerine ve ilgi alanlarina hitap eden materyaller aracilifiyla
ogrenmeyi daha erisilebilir kilarak kapsayiciligi desteklemektedir. Ayrica &gretmenlerin
ogrencilere geri bildirim verirken not kaygisindan ¢ok 6grenme siirecine odaklanmasi, giivenli
bir sinif ortaminin siirdiiriilmesine katki saglamaktadir.

Hollandali 6gretmenlerle yapilan odak grup goriismeleri, kapsayict smif ortamlarmin
ogretmenlerin  yaklasimiyla dogrudan iliskili oldugunu gostermektedir. Ogretmenler,
Ogrencilerin hata yapmaktan korkmadan kendilerini ifade edebilecekleri giivenli bir atmosfer
olusturmay1 oncelikli gormiis; farkli seviyelerdeki 6grencilerin ayni sinifta bulunmasini ise
cesitliligi zenginlestiren bir unsur olarak ele almislardir. Akran O6grenmesi, 6grencilerin
birbirinden 6grenmelerini saglayan dnemli bir ara¢ olarak one ¢ikarken; d6gretmenlerin esnek
program anlayist i¢inde kendi yontemlerini segcebilmesi, 6grencilere daha bireysel ve anlamli
O0grenme deneyimleri sunmalarina olanak vermektedir. Bunun yaninda, derslerde
multimedyadan yararlanma ve teknolojiyi konusma pratigini destekleyecek sekilde kullanma,
dijitallesmenin kapsayici egitimin dnemli bir pargasi haline geldigini gostermektedir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Bu arastirmanin bulgulari, Hollanda’daki 6gretmen yetistirme programlarinda kapsayiciligin
hem fiziksel 6grenme ortamlar1 hem de pedagojik uygulamalar {izerinden giiglii bicimde hayata
gecirildigini gostermektedir. Aydinlik, esnek ve teknolojik olarak donatilmig siniflar
ogrencilerin katilimimi kolaylastirirken, grup c¢aligmalar1 ve o6grenci merkezli etkinlikler
ogrenme siirecinde farkliliklarin bir zenginlik olarak degerlendirilmesine imkéan tanimaktadir.
Bu durum, Booth ve Ainscow’un (2002) kapsayicilig1 bariyerlerin en aza indirilmesi ve tiim
ogrencilerin 6grenmeye dahil edilmesi olarak tanimlayan yaklagimiyla ortiismektedir.

Ogretmen goriismeleri, kapsayiciligin yalmzca smif diizeni veya materyallerle smirlt
kalmadigini; giivenli, destekleyici ve esnek dgrenme ortamlarinin §gretmenlerin pedagojik
tercihlerine dayandigmi ortaya koymustur. Ozellikle hata yapmaktan korkmayan bir sinif
atmosferi yaratilmasi, akran 6grenmesinin tesvik edilmesi ve 6grencilerin farkli seviyelerde
stirece katki sunabilmelerine alan agilmasi kapsayiciligi giliglendiren uygulamalar olarak 6ne
cikmaktadir. Bu bulgu, Florian ve Black-Hawkins’in (2011) tiim 06grencilerin katilimini
saglayacak genigletilmis 6gretim repertuar: anlayisiyla paralellik gostermektedir.

Elde edilen sonuglar, kapsayiciligin 6gretmen yetistirme programlarinin merkezinde yer almast
gerektigini de vurgulamaktadir. Hollanda 6rneginde goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin hem
kiiltiirel ve dilsel gesitlilikle bas edebilme hem de dijital araglar1 kapsayici bigimde kullanabilme
becerilerini gelistirebilecekleri 6grenme ortamlar1 kritik bir dneme sahiptir. Bu yaklagim,
European Agency for Special Needs and Inclusive Education’in (2019) kapsayici 6gretmen
yetistirmenin ayr1 bir ders degil, tiim programin yatay bir ilkesi olmasi gerektigi yoniindeki
onerileriyle de uyumludur.
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Sonug olarak, bu ¢aligma 6gretmen yetistirme programlarinda kapsayiciligin yalnizca teori veya
politika diizeyinde degil, sinif ici pratiklerde ve 6gretmenlerin pedagojik secimlerinde hayat
buldugunu gdstermektedir. Bulgular, kapsayici egitim politikalariin basarili olabilmesi i¢in
ogretmen adaylarinin hizmet oncesi donemde kapsayici uygulamalarla dogrudan deneyim
kazanmalarinin onemine isaret etmektedir. Bu yoniiyle arastirma, kongre temasina uygun
bicimde kapsayici egitimin dgretmen yetistirme siireclerindeki yerini giiclendirmeye yonelik
tartigmalara katki saglamaktadir.
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Ozet

Bu c¢alismada, yurtdisinda okuyan Afrikali 6grencilerin goriislerinden yola ¢ikilarak, kiiltiir ve
cinsiyet kimligi agisindan kimlik dinamiklerinin, yabanci bir ortamda etkilesim ve §grenme
deneyimlerini etkileyip etkilemediginin ve etkiliyorsa bu zorluklarin neler oldugunun
belirlenmesi amaglanmistir. Ikincil amagc da farkli kiiltiirlerden gelen dgrencilerin bu konularda
yardim alabilmeleri i¢in miifredata hangi tiir konularin dahil edilmesi gerektigi konusunda
miifredat tasarimcilarma bazi fikirler verebilmektir. Bu nitel arastirmada, veriler yari
yapilandirilmis  gorlismeler  yoluyla toplanmistir.  Gorlismeler, Uluslararas1  Final
Universitesi'nde okuyan on Afrikali 6grenciyle yapilmustir. Goriismeler kaydedilmis, metne
cevrilmis ve Atlas Ti 2.1 yazilimi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde igerik
analizi tercih edilmis ve analiz sonucunda dort ana tema belirlenmistir. Veri analizi sonuglarina
gore, katilmcilar Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti (KKTC)'ndeki deneyimleri nedeniyle
yurtdisinda egitim konusunda hem olumlu hem de olumsuz algilara sahiptir. Bulgular, farkli bir
kiiltiirde egitim gormenin, Afrikali Ogrencilerin cinsiyet ve kimlik anlayisini, Ozellikle
sosyokiiltiirel ve dini acidan etkiledigini ortaya koymustur. Baska bir bulgu ise, tim Afrikali
ogrencilerin gelecekteki kisiliklerini ve mesleki yasamlarini sekillendiren kisisel deneyimleriyle
ilgilidir. Ayrica, Afrikali 6grencilerin kiiltiirel kimlikleri nedeniyle karsilastiklar1 zorluklar da
aragtirmanin diger bir bulgusudur. Bu zorluklar arasinda, iyi i bulma zorlugu, sosyal etkilesim
firsatlarinin azlig1, yiiksek kira ve dolandiricilik nedeniyle konut bulma sorunu, kaynaklara
erisim ve dil engeli sayilabilir. Sonuglar, literatiirde 6nceden var olan sonuglarla karsilastirilarak
tartisilmstir,

Anahtar Sozciikler: Afrikali Ogrenciler, Ingilizce Ogretmenligi, Kimlik Sorunu, Problemler,
Yurtdisinda Ogrencilik.

Abstract

This study aimed to investigate the experiences of black African students studying abroad, in
order to determine the challenges faced due to the dynamics of their identity in terms of culture,
and gender identity that hinder their interaction and learning experiences in an unfamiliar
environment. As a secondary aim, the results of this study may give some ideas to curriculum
designers on what kind of subjects need to be included into the curriculum so that students from
different cultures would get help on these issues. In this qualitative research study, data were
collected through semi-structured interviews. The interviews were conducted with ten African
students studying at Final International University in Turkish Republic of North Cyprus
(TRNC). The interviews were recorded, transcribed, and analyzed using the software Atlas Ti
version 2.1. Content analysis was preferred in analyzing the data, and four major themes were
identified as a result of the analysis. According to the results of the data analysis, the participants
have both positive and negative perceptions of studying abroad due to their experience in TRNC.
In addition to that, findings revealed that studying in a different culture influenced the
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understanding of gender and identity of the African students mainly in the sociocultural and
religious aspects even though there are some similarities noticed by some participants. Another
finding is about the personal experiences that contribute to shaping the future personality and
professional life of all African students. The last findings were about the challenges faced by
the African students due to their cultural identity, including difficulty finding decent jobs, little
opportunity for social interaction, housing difficulties brought on by exorbitant rent and
deception, getting access to resources, and a language barrier. The results were discussed
respectively with the pre-existing results in the literature.

Keywords: African Students, Challenges, ELT, Identity, Study Abroad

Introduction

In the past decade, many education systems around the world have faced an influx of
international students and according to the Institute of International Education (IIE), there was
a 12% rise in the number of international students in the United States between 2021 and 2022
(Simonds et al., 2023). In addition, the OECD Education statistics database which included the
UNESCO education database that covered the outputs of educational institutions indicated an
international student enrollment growth from 7.70 percent to 10.40% between 2013 and 2020
(OECD, 2024). This mobility has a lot of influence on the identity of the students resulting from
cultural differences in countries around the world.

Past research has focused on the various attributes of the experiences of students studying
abroad in general (Terzulo, 2018; Streitwieser & Light, 2018). These studies have explored the
economic difficulties and opportunities created by the influx of students, racism, and many
others. This study draws its inspiration firstly from the new experiences of the students due to
their identity that pushes them to make adjustments to adapt to the new environment and the
researcher is particularly interested in their experience in terms of language. The scope of this
study is to examine the experience of black African ELT students during their study abroad.
Most African students' study abroad experiences have been a point of interest for most
researchers for the last decade. A lot of researchers have conducted various studies in the United
States, Canada, China, Turkey, Japan, France and many other European countries, and most of
these studies seek to know the racial, cultural, historical and social challenges black African
students experience upon and during their stay in their host country which might be directly or
indirectly related to their skin color, background, differences in language, or cultural differences
(Solorzano et al., 2000; Williams-Witherspoon, 2020; Williams et al., 2021). For this study, our
focus will be on students in the Turkish Republic of North Cyprus (TRNC), because most
African students attending private or government universities in TRNC have faced or are still
facing some challenges such as open racism, aggression, to a greater extend compared to other
international students, and this may affect their studies and stay in the host country, causing
isolation, poor performance and stress. It was discovered that not much had been written on the
experiences of African students in TRNC.

Nations around the world have a lot of people from different cultures and social backgrounds
living together. Some people travel from one country to another to experience new
environments, people, and educational systems and to draw benefits from the cultural heritage
of others. It is in this perspective that African students travel abroad to study and experience
different educational systems, acquire other languages and learn about new cultures, which
shape their identity while studying abroad (Sinicrope et al., 2007). African countries are
characterized by diverse cultures and languages due to varieties of ethnic groups, which do not
occur only within communities but also within small social groups and this supports
Kinginger’s (2016) point of view that these students face some challenges such as language
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barrier, exposure to smartboards, new curriculum and multiple accents that might hinder the
pace at which they acquire a second language.

While studying abroad in a language that is completely different from their first language, an
individual’s personal history, race, culture, gender identity may come into conflict with the
history of another society’s institutions or other social structures. This conflict may (or may
not) prompt destabilization of habits, and adaptation identity (Bourdieu, 1991). The conflicts
may get even more intense where there exists a great cultural gap, like the one between Aftrican
and Western cultural values. When African students travel abroad to study, they carry along
their sense of values such as their religion, beliefs and stereotypes that may conflict with those
in their host environment leaving them in a depressed or awkward mood (Gearhart, 2005). In
some traditional African societies, most women are not allowed to assume certain roles in public
spheres such as being presidents, governors or even CEOs of some organizations. This may
demotivate them to acquire a second language let alone be willing to change their perception of
who they are in their home country while studying abroad (Faulkner, 2015). However, the case
might have different consequences for some women in that when they travel abroad and
encounter a culture with no gender restrictions, they may feel inspired to develop their identity
through learning. According to Maundeni (1999), it is commonly believed that women are more
disadvantaged than men, which poses a great problem as they try to acquire university education
that is built on an entirely different language and environment. West African female students
are expected to be submissive and less passive than the males based on the fact that they are
considered secondary to men, hence making acculturation and assertiveness a big issue for them
when the need arises in their host countries.

North Cyprus welcomes thousands of international students to its universities each academic
year and Final International University (FIU) is not an exception. Each year international
students from the Middle East, Africa and Asia travel to this place for studies and within this
group of international students are black Africans who come from different African countries
around the world to accomplish their educational goals. Lee and Opio (2011) hold in their study
that most African international students face more difficulties in adapting to their host country’s
university environment, pedagogy, and schoolmates rather than about leaving their home
country. Despite being a general issue among immigrants, it is also considered as an issue in
the West African countries such as Nigeria, Congo, Cote d’Ivoire, Cameroon, Mali, etc. In
short, we believe there is a need to investigate the case of black African students.

Based on the review of other studies, similar research has not been carried out on black African
students studying abroad especially in the context of TRNC. So, the research will add to the
body of academic research in this field, create an insight to governing bodies, university
administration bodies and other economical bodies of the country who may have the desire to
maintain the inflow of funds received from these international students to TRNC to create a
safe and welcoming environment by not just sensitizing their own citizens on diverse race and
color but also creating a more conducive environment for learning and social interaction in and
outside the classroom. Also, the outcomes of this research will help black African students
studying abroad to understand the challenges they might face due to their identity, culture, color,
race and gender and to provide solutions for these challenges. Lastly, this study will help
institutions hosting or planning to host black African students to understand the challenges
faced by these students and to design environments and programs that limit or eliminate these
challenges.

Method
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To conduct a comprehensive investigation on the experiences and the challenges of African
students studying in TRNC due to their identity, the research is designed to understand opinions
based on individual judgement, interpret and describe their experience and draw conclusions
that can be generalized. For that reason, a qualitative research method is used. In line with the
qualitative method, the strategy chosen for this study is a narrative inquiry as the subjects under
investigation give an account of their experiences as a result of their identity as black African
students studying abroad.

The sampling technique deployed was a non-probability purposive homogeneous one. A non-
probability technique focuses specifically on the participants' subjective judgment: each
individual has an encounter, or an experience that is unique to that individual. This sampling
technique helped to answer our first research question which sought to understand the
perceptions and the experiences of ELT learners in TRNC. Also, since the opinions of the
subjects are homogenous based on their own subjective judgments, extreme cases were sought
as the research sought to identify those individual students who possess the experiences that
best enable us to answer the research questions. Furthermore, purposiveness was inculcated into
the sampling technique because it is usually adopted when looking at a relatively small size of
participants with a deep view, since the objective was to specifically report different feelings
and experiences. In addition, this sampling technique required the researcher to use their
judgements to select the various cases which were in line with answering the research questions.
This approach was most suitable for this study because when dealing with qualitative research,
a phenomenology is applied to seek for the consciousness point of view of the participants
(Balls, 2009).

The population of black African students studying at the Department of ELT was 15 during the
study was conducted. However, 5 of them did not want to participate. So, the sample size of the
study is composed of 10 black African students studying in FIU (Final International University)
at the Department of ELT. The participants ranged from ages 18-24 years and they consisted of
6 females and 4 males from Nigeria, Sudan, Ivory Coast, Burundi, Congo and Mali.

For the data collection the research made use of non-standardized semi-structured interviews as
the research is exploratory in nature. Participants were interviewed on a one-on-one basis. The
data was analyzed by using narrative analysis technique. The data collected using the interview
guide were analyzed using content analysis with the aid of Atlasti version 2.1, a software
designed for the analysis of qualitative data. Before the data was analyzed, recordings were
transcribed into a primary document of textual data. After the transcription of the data, each
participant’s information was carefully studied and themes were deduced. The themes
represented the key ideas behind the participants’ direct statements. Grounding was equally
used in the analysis of the data collected. Grounding, in this context, indicated the number of
time that a particular key concept or theme emerged from the participants’ direct statement.
During the process of transforming the data into a primary document of textual data, any idea
that emerged at least once was equally relevant for the study. Therefore, the concepts or themes
were considered more important than frequency or grounding. Finally, findings were presented
using thematic tables.

Findings

The study aimed to examine the experiences of black African SFL students studying abroad,
with a focus on the challenges that might occur due to the dynamics of their identity in terms of
culture, and their gender identity while studying in an unfamiliar environment. Therefore, the
study aimed to answer the following research questions:
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1. What are the perceptions of African ELT students studying in TRNC on the effect of
gender and identity as language learners?

2. To what extent does the experience of study abroad influence African ELT students'
perceptions and understanding of their own cultural and gender identities?

3. How do sociocultural contexts in TRNC impact the construction and expression of the
gender identities among African ELT students?

4. What are the challenges faced by African ELT students concerning their cultural identity
in TRNC?

Findings Related to the First Research Question

Under this category, four questions were asked. Table 1 shows the categories and the frequency
of the codes related to the experience of African students. As can be seen in table 1, seven main
factors were found and organized under three categories. These categories are accommodation
and language, work and study, and sex and gender identity.

Table 1
Aspects related to the experience of African students
General Categories Codes F
Housing 9
Accommodation and Language Barrier 5
Language English Language Learning 7
Work and Study Limited Job Opportunities 10
Good place for studying 5
Sex and Gender Sexual Harassment 3
Transgender 2

A group of statements (f=21) regarding the experience of African students were associated with
the ‘accommodation and language’. Participants in the second category (f=15) had difficulty
finding work, however, they find TRNC to be a good place for studies. Few participants (f=3)
referred to sex and gender as an issue faced. Some of them complained about housing
difficulties and the issue of being swindled once or twice in their search for a house. To
illustrate, Student 3 said: “I feel like everybody is facing a general challenge outside the
university except for the rich kids. I feel like the housing issue is a major concern for me since
I have been on this island.”

Some of them complained about the language barrier as many of the Turkish people do not
understand the English language and some of their teachers were unable to effectively teach in
English as depicted in Student 10°s statements: “... at the beginning it was very complicated
for me. I'm from Congo and in my country, we study in English and French. But when I arrived
here, I had to study only in English, but it was very difficult for me.”

Furthermore, some of the students said their inability to effectively speak English and follow
necessary academic documents made them feel stressed. This situation is shared by Student 1
declaring: “... I didn't speak the English language. Sometimes it affects me because when you
come to school, a lot of times you're stressed, you don't watch the classes, you're not at the
classes, you're there thinking, you have difficulty understanding the handouts”.

In the second category, the participants highlighted work and study as important aspects. Some
faced difficulty receiving job opportunities. On the other hand, participants agreed that TRNC
is a good place for studies and that they had good experience there. Student 5 declared: “... In
general, studying in Cyprus, it was a good experience, ... Cyprus is safe, clean city, the teachers
are treating us really good. But we have problems finding jobs.”
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Within the last category, participants talked about their experience about sexual harassment and
the phenomenon of transgender which are codes of sex and gender. Although these aspects were
mentioned by few participants, they appeared as important elements to take into account. Both
male and female students revealed that they experienced sexual harassment from some Turkish
people. Student 8 stated: “There are some Turkish men that whenever you are walking on the
road, they just walk up to you randomly asking for sex.”

To sum up, during their stay in TRNC, the students experienced mostly a lot of challenges that
affected them. The only positive point is that the host country is favorable for studies.
Findings about the second interview question are shown in Table 2. According to the answers
provided by the participants, three major categories were created as ‘nationality and race’
(f=14), ‘adaptation and isolation’ (f=12), ‘religion’ (f=6).

Table 2
Cultural and gender aspects influencing African students
General Categories Codes Frequency
Nationality and Race Favoritism 5
Race effect 9
Adaptation and Isolation Cultural Adaptation 6
Isolated 6
Religion Praying 6

When mentioning the cultural and gender aspects that influenced participants’ English language
learning, those in the first category focused on ‘nationality and race’ (f=14). In this category,
two codes were formed. The first code, ‘favoritism’ (f=5), was indicated by only some students
even though it is important. Some of them said their gender and cultural background experience
made them feel disfavored. That is, on one hand boys are more disfavored when compared to
girls and on the other hand, Turkish nationals are found to be more favored over African
students as mentioned by Student 6: “when [ saw how they treat boys and girls with different
colors, I don’t know why, but girls in general are not respected.”

The following code, ‘race effect’, (f=9) was emphasized by majority of students. Participants
said when they go for shopping, because they are black, they were suspected as criminals.
Student 7 explained: “... I've gone to the store and being suspected of stealing or like having
an extra eye watchful on me while I'm shopping.”

The participants in the second category emphasized the ‘adaptation and isolation’ (f=12) as
cultural and gender aspects influencing African students. Two codes were highlighted for this
category. The first code ‘culture adaptation’, (f=6) has been discussed by some students. They
argued that the difference in the culture between home and host country makes it difficult for
adaptation, especially in terms of dressing and habits. Student 2 reported: “/ think changing the
culture there affects a lot. You have to change your clothes. It's hard to change your habits.”

Another code for the second category is ‘isolated’ (f=6). Participants revealed that they feel
reserved, isolated and not interacting with other students because of cultural differences.
Student 1 reported: ... when you come to Final, there are several skin type colors. The teachers
are really nice to you, but the students not so much, you're a little withdrawn”.

The last category is ‘religion’ with ‘praying’ as the only one code identified (f=6). This aspect
is very important to African students studying abroad. Some participants, especially Muslim
ones expressed the difficulty of praying five times a day. This situation is shared by Student 3:
“... for you to pray, it's difficult to pray here because if, for example, when you are ready to
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pray and you leave the toilet to go to the prayer room, you will see many things in the
environment that distract you like short skirts, breasts outside. I pray at home.”

To conclude, participants of the study revealed that their study abroad experience as African
students was influenced by some factors, which were linked to cultural identities and gender.

The categories and codes of the findings regarding the third interview question are given in
Table 3. According to the answers, three major categories were created as ‘study abroad
requirements’ (f=17), ‘gender and learning’ (f=14), and ‘religion’ (f=20).

Table 3

Aspects related to the role of gender and identity on learning experience

General Categories Codes Frequency
Adaptation 6

Study Abroad Requirements Responsibility 3
Change of Mindset 3

Gender and Learning Preference of Teacher Gender 2

Religion Praying 6

Participants indicated three points that can be interpreted as codes for the first category. These
are the characteristics that African students who study abroad must possess. The first point is
‘adaptation’ (f=6). This point is crucial for the role of gender and identities in shaping their
learning experience as a student. Student 1 stated: “ just came for studies. But you can't include
yourself in society and this affect my study a little bit. It depends on who I'm with, classmates,
teachers. I can say it's affecting, but it's good. So, it affects my study in a positive way.”

African students indicated that ‘responsibility’ (f=3) is another requirement to take into account.
For instance, some students said their gender and identity help them think positively and in a
more responsible way than when they were in their home country. Student 4 reported: “For me,
1 think it is a good experience, yes, because that helps me to be responsible because to survive
here is not easy.”

For several students, it is important to have a ‘change of mindset’ (f=3). It helps them learn how
to think in different ways and welcome cultural differences. Their gender and identity play a
significant role in this sense. Student 10 noted: “I do feel like everyone in their life, at least
once should go somewhere new, with a new culture, new experience, so that they can shape
themselves, their identity and their personality. I do feel like it's a good experience for me, at
least coming to a new country experiencing new cultures, new languages”.

The category ‘gender and learning’ (f=2) focused on ‘preferences of teacher gender’ which is
its only code. For them, the gender of the instructors can facilitate their learning. Student 3
commented: “I think if the teacher is a man, it will help me more to, because I am a man and
he is a man. Okay. I will not be shy with him, you know.But, if the teacher is a woman it doesn't
matter, it's good but I prefer a man.”

‘Religion’ (f=6) is the last category of this part. This code also presents a single code which is
‘praying’. Some Muslim students revealed that they do not have a favorable time to pray in host
country because classes are not organized according to praying times. Student 2 mentioned:
“The hours of study there coincide with the hours of prayer often. ... I can't keep the prayer
times and it demotivates me. But I'm trying to redeem myself, to make up for it”.

In conclusion, African students’ gender and identity affected their experience of study abroad
in TRNC both positively and negatively.
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Findings Related to the Second Research Question

For this research question, four questions were asked. Table 4 shows the findings that represent
the categories and codes related to the first interview question of this part. The findings revealed
two main categories after data analysis: ‘society and religion’ (f=15) and ‘change of cultural
personality’ (f=7).

Table 4
Different cultural aspects influencing the understanding of gender and identity

General Categories Codes Frequency
Socialization 5

Society and Religion Less attention to Religion 4
Dressing 6

Change of Cultural Identity Personality and Thoughts 7

Participants indicated that ‘socialization’ (f=5) is an important aspect that can facilitate
integration in the host country. Unfortunately, they realized that people are not sociable in the
host country as mentioned by student 9: “In my country, people have friendly social life more
than here. Everybody likes everybody, but here you cannot trust anybody, other internationals
and Africans even Malian people because they can change.”

Furthermore, the other difference mentioned is ‘less attention to religion’ (f=4). Several students
remarked that they had seen that religion did not always receive the same level of emphasis as
it did in their nation. Student 2 narrated: “... in our country, the majority of people practice the
Muslim religion. But here, that's not the case by the way. Religion is not considered too much
here. Even Christians don't apply religion well Religion is not well practiced.”

The last code of the first category is ‘dressing’ (f=6). Some of the participants related that not
in all Muslim countries women must dress the same way. This is different in their country where
people are conservative. Student 6 commented: “In my country, is really conservative. Our
traditional clothes must not show your knees, but, when I came here, I was like, okay, I will
start wearing, shorts, dresses, but it's really not easy.”

The last category ‘change of cultural identity’ presents one code which is ‘personality and
thoughts’ (f=7). This code revealed that there is a need to change and adapt the personality and
thoughts when studying in another environment. Student 5 noted: “... if you grow up with
certain ideas, studying in a different country can change the way you think. But it depends on
who you are as a person in general, like if you want to change or not”.

All in all, some factors related to society and religion contribute to shaping the understanding
of participants’ gender and identity. These factors also changed their cultural identity as they
shaped their personality.

Findings regarding the categories and codes of the second question are displayed in Table 5.
‘Differences’ (f=13) and ‘similarities’ (f=8) were the two main categories found.

Table S
Differences and similarities between students’ home country and host country regarding the
understanding of gender and identity

General Categories Codes Frequency
Differences Dressing and culture 5
Responsibility 6
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Freedom 2
Similarities Religion 5
Safety 3

According to the table on the ‘differences’ (f=13) and ‘similarities’ (f=8) between the home
country and the host country for how gender and identity are understood, many differences were
reported, with few similarities. Regarding the ‘differences’, participants reported ‘dressing and
culture’ (f=5), ‘responsibility’ (f=6), and ‘freedom’ (f=2). About the first code, student 5
reported: “There is similarity and difference between the two countries. The difference between
Cyprus and Sudan is the culture, language. Like in Sudan, most of the women dress as an
Islamic way. They wear a hijab or a nigab, cover their face or their hair.”

The second code for this category was ‘responsibility’. They are far away from their parents
and have to deal with everything such as paying bills, cooking, and washing. This makes them
more responsible than before. Student 4 narrated: “In my country, I didn't pay anything. I didn't
pay water, electricity, or cook. Now I must do everything that has helped me be responsible.”

Finally, the last difference reported is ‘freedom’ which appears as an advantage welcomed by
African students. Student 3 stated: “Here, I'm freer than in my home country, our house. So,
there is more freedom in Cyprus.”

On the other hand, a few African students reported ‘religion’ (f=5) and ‘safety’ (f=3) which are
the two codes for similarities (f=8). Regarding ‘religion’, some participants claimed that their
home country is typical Islam which is the same as the host country. Student 1 reported: “/ can
say because Mali is an Islamic country. Cyprus is also an Islamic country.”

‘Safety’ is the last code of this category. It is an important factor for every student planning to
study abroad. Student 5 said: “Yeah, there is similarity and difference between the two countries.
The similarity, it's a safe country, both of them a safe country.”

In conclusion, some differences and similarities were found between participants’ home country
and the host country.

The findings of the third interview question resulted in the categories and codes given in Table
6. After the analysis of the data, one major category, ‘sociocultural relationship’ (f=15), and
four codes that are ‘limited social interaction’ (f=6), ‘confidence’ (f=1), ‘culture understanding’
(f=3) and ‘friendship’ (f=5) were found.

Table 6

Differences influencing connection, interaction, and sense of belonging

General Categories Codes Frequency
Limited social interaction 6

Sociocultural Confidence 1

relationship Culture understanding 3
Friendship 5

The code ‘limited social interaction” was perceived by the participants as the first difference
that influenced their interaction and connection with others. Student 4 noted: “So, the
connection is not very good for me because we are here to learn, to study. Sometimes there is
not a good connection but we don't have a choice and sometimes I feel bad and separated”.

The second code ‘confidence’ was also revealed as a difference at the ‘sociocultural and
relationship level’. Some students felt less confident. This is the case of student 1 saying: “It
affected me a lot. Because, like I said it’s a little bit of confidence in yourself. It's diminishing,
you wonder who you are. There are things that hurt you so much actually.”
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The next difference that participants highlighted was ‘the cultural understanding’, which is
required to be adapted to the host country. Student 5 declared: “If can affect you if you don't
understand their culture or how they speak. If you understand their culture, you will be fine and
you will know how to interact with them.”

The last code of the differences related to the ‘sociocultural relationship’ level is ‘friendship’
and it was commented on by a number of participants. Student 8 stated: “I'm a very quiet and
shy person. I don't interact with people. In my classes, I only relate with the Africans because [
feel like they are more accommodating than the Turkish girls.”

Overall, some differences were perceived as factors influencing the connection, interaction, and
sense of belonging of the participants in and out the classroom.

Table 7 shows the findings that represent the categories and codes related to the fourth interview
question of this part. Data analysis presents two main categories that summarize participants’
answers. The first category is ‘sociocultural behavior’ (f=16) and the other is ‘racism’ (f=2).

Table 7

Differences between African and other international students regarding gender and identity

General Categories Codes Frequency
Being Courageous 7
Sociocultural behavior Being Concerned about studies 4
Being Sociable 5
Racism No racism from teachers 2

Participants revealed that there is a difference in the ‘sociocultural behavior’ (f=16) between
other students and them. ‘Being courageous’ (f=7), ‘being concerned about studies’ (f=4), and
being ‘sociable’ (f=5) are the three codes identified for this first category. Participants believed
themselves to be more courageous, diligent, and aware than other international students. Student
2 said: “Africans are courageous. We're brave. We apply ourselves, we are diligent, we are
aware, we remember every day what we came here to do. We try to aim for the goal. We don't
let ourselves be influenced.”

Furthermore, some students found that most of the African students were more concerned and
conscious of their studies than other international students. The following statement of student
8 reflected their thoughts: “African students care about their grades more than other
international students. There are some students who don't bring their pens or books to class.”

The following code ‘being sociable’ was emphasized by some African students. They stated
that they are more friendly and interactive and less intimidating than other internationals.
Student 10 said: “I've noticed that African students here or African people in general tend to
be more social, more friendly, more interactive with other people.”

In the second category, which is about ‘racism’ (f=2), one code ‘no racism from teachers’ was
identified by a number of students. Student 5 said: “I don't think so. I think we're all the same,
all here to study, to learn, to help each other. Africans are treated well, and respect each other.
If even if you're not from Africa still, they treat you like a friend.”

To sum up, additional differences regarding sociocultural behavior and racism were found.
They showed how African students are treated compared to other international students.

Findings Related to the Third Research Question
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For this research question, two questions were asked. Table 8 displays the categories and codes
based on the first interview question findings. Following data analysis, two major categories
emerged; the first category is ‘celebrations and religion’ (f=6) and 'study abroad' (f=13).

Table 8

Study abroad experiences influencing students’ understanding or expression of gender and
identity

General Categories Codes Frequency

Celebrations and Christmas and New Year Celebrations 2

Religion Prayer and Dressing 4

Study Abroad Benefits  Inspiration 6
Knowledge Expansion 7

The first category ‘celebrations and religion’ (f=6) was divided into two codes. The first code
of this category, ‘Christmas and New Year celebrations’ (f=2) were claimed to affect some
African students’ own understanding and expression of their gender and identity. They stated
that in the host country, there are fewer considerations for Christmas and New Year
celebrations. Student 8 pointed out: “In Nigeria, when there's a party, everybody knows. I'm
angry about this past Christmas because there were no knockouts. In Nigeria, everybody has
this kind of free spirit, happiness, despite the problems, but here, they are calm, un-cheerful”.

Participants also indicated that ‘prayer and dressing’ (f=4) were found to be more flexible in
the host country. Student 8 stated: “Yes, when I was in Nigeria, I used to feel like all Muslims
should wear hijab and if you don't cover your head, then you're not a real Muslim. But these
people, I don't even think they observe their five prayers like the way they should.”

The last category, ‘study abroad benefits’ (f=10) focused on two codes ‘inspiration’ (f=6) and
‘knowledge expansion’ (f=4). About the first code, a number of participants positively argued
that their study abroad experiences increased their inspiration to work hard and internationally.
This is the case of student 2 depicting: “Yes, it gives me ideas. For example, it makes me want
to aim for the international market. To work, to study abroad, to apply for projects that are
foreign to the fact. It makes me want to always work internationally”.

As for the second code ‘knowledge expansion’, student 2 stated: “I can talk about the alcohol
and the party and such. It didn't affect me as in like, oh my god, why are they doing that? It's
not good for your health and such. It affected me in a way like, this is their culture, what they
like to do, So, it didn't affect me negatively, but I feel like it increased my span of knowledge”.

In conclusion, some participants’ answers revealed that although they were disappointed about
the consideration of Christian celebrations, they generally took advantage of the benefits
regarding study abroad.

Table 9 displays the categories and codes based on the second interview question findings.
Following data analysis, two major categories emerged, ‘personality shape’ (f=12) and
'acquisition and priority' (f=10).

Table 9
Aspects related to students’ study abroad, gender and identity experiences shaping their future
personality and professional life

General Categories Codes Frequency
Personality Shape Principles and Rules 1

Being Brave 3

Change of Life Perception 3
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Being Open minded and being socially 5

integrated
Acquisition and Priority Knowledge Acquisition 6
Focus on studies 4

For this topic, African students mentioned ‘principles and rules’ (f=1), ‘being brave’ (f=3),
‘change of life perception’ (f=3), ‘being open minded and being socially integrated’ (f=5) and
codes of ‘personality shape’ (f=10) as elements that contributed to shaping their future
personality and professional life. All of them said their study abroad, gender and identity
experiences impacted them. To begin with, some of them said they learnt “principles and rules’
that would help in their personality development and being better in life. Accordingly, student
1 declared: “Yes, I think it's going to perfect me because I'm going to have principles and rules,
it's going to make me a better person, because I've already put up with all this.”

Furthermore, some students confessed that this experience abroad made them ‘brave’. Student
2 commented: “I'm already advanced, I've fallen behind in the country too, I've repeated several
times so 1 tell myselfthat I have to go. Studying here has taught me how to face things as they
are. It pushes me to confront my fear and being brave”.

Moreover, ‘change of life perception’ was another crucial aspect they came up with. Their study
abroad experience widened their interaction and enabled them to get new advantages. Student
5 noted: “It’s gonna give me opportunities to interact with different people, it’s going to help
me to learn a lot of skills.I can practice English a lot, learn new languages like Turkish.”

In addition, some students said it made them more open in personality due to interaction with
other nationals. Through that, they were ‘open minded and socially integrated’. Student 10
commented: “My personality? I feel like I've been open more. Now I want to go out to explore
more and see what other people, other countries are doing. So, I do feel like this experience has
shaped my personality to be more outgoing and more social.”

The next category was ‘acquisition and priority’ (f=10). For this category, two codes were
formed, ‘knowledge acquisition’ (f=6) and ‘focus on studies’ (f=4). Student 9 said: “I can say
it has been helpful because I learned many things here like how to manage people, and myself.”
The second code of this category emphasized students’ ‘focus on studies’ to achieve their career
objectives as narrated by Student 4: “As a Sudanese student I'm here to graduate and be a
teacher. I mixed with many international students I learn how to communicate with them”.

In conclusion, African students’ personality have been transformed during their experience of
study abroad. In addition, they acquired new knowledge and learned to focus on their study.

Findings Related to the Fourth Research Question

For this research questions, two questions were asked. Table 10 shows findings regarding the
challenges and opportunities related to African students’ identity. After analyzing the data,
‘challenges’ (f=30) and ‘opportunities’ (f=1) were found to be the major categories. Five codes
were labelled for the first category while two were created for the second.

Table 10
Challenges and opportunities related to students’ identity

General Categories Codes Frequency
Challenges Limited Job Opportunities
Limited Social Interaction
House Rent Price
Fear
Language Barrier
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Opportunities Owner of Properties and Possible Job 1
Opportunities

Based on the challenges faced by the African students related to their identity as an ELT student,
the majority pointed out the ‘limited job opportunities’ (f=9) and the kind of jobs sometimes
found. Student 7 narrated: “I'm not really going to call it a challenge because I already had the
idea before coming. The job I found was almost like slavery and everything. We weren't even
allowed to rest. But there was no insult; it's just that they made us work badly”.

Additionally, some of them said they had ‘limited social interaction’ (f=6). Student 6 said: “We
mostly never do the first date and talk to a white person. I will not do, even the friends that [
have stay away from white skin color. They were the first one to come to me, I was not the first
one. When I saw many black people with them, I was like, okay, we stick together”.

Another code of this category is ‘fear’ (f=2). Some of the participants confessed that they were
afraid to express themselves when they first arrived in the host country. Student 2 said: “7 fold
myself that I had to conquer my fear. I was afraid to speak, [ was afraid to express myself. So,
1 told myself that I had to overcome my fear to learn this language. It's really not difficult.”

Finally, the ‘language barrier’ (f=4) and the ‘house rent price’ (f=7) are other challenges
mentioned by students. Student 1 said: “When I came here, my English was not good. Now it's
not good that much. But, yeah, when I came here, my English was like Yes, No. So, I had lot of
challenges before reaching this level.”

In addition to the challenges faced as reported by almost all the students, some of them also
reported ‘opportunities’ such as the ‘possibility of owning properties and the possibility of job
opportunities’ (f=1). Student 9 said: “They do care. I do feel like this country isn't completely
racist or stereotypical as such. I feel like since the number of African students coming to this
country will increase over the years, you would see in the next few years Africans having more
office jobs and working and owning places here.”

Overall, African students revealed some significant challenges they faced during their
experience along with few possible opportunities.

Table 11 shows findings regarding the possibility of gaining support or access to resources with
respect to gender and identity. After analyzing the data, ‘race’ (f=6) and ‘religion’ (f=2) were
found to be the major categories. Five codes were labelled for the first category while two were
created for the second.

Table 11

Aspects related to possibility of gaining support or access to resources with respect to gender
and identity

General Categories Codes Frequency
Race Skin-based treatment 6
Religion Favoritism 2

In table 11, ‘race’ (f=6) and ‘religion’ (f=2) are the two categories related to the possibility for
African students to get support or access to resources. Most of the participants revealed ‘skin-
based treatment’ (f=6) as an aspect that prevented them from having equal treatment. Student
10 said: “There's a very big difference. There are people who don’t do that and, that is why 1
like about my school. The professors don't differentiate between blacks and non-blacks. They
see us all as students. But off-campus, there's this.”

Another aspect is the religious ‘favoritism’ (f=2). For some students, Muslim students are
susceptible to having more opportunities than others. This is shared by students like student 5:
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“Oh, yes, I am sure to have more open doors being a Muslim in the country. I think that when
you know you are a Muslim, they will respect you, respect your tradition. They could change
the way there are going speak to you because of your culture of being a Muslim”

Overall, this part presented the major findings of the study. The findings revealed some
interesting factors that impacted African students’ identities (cultural and gender identities)
during their study abroad experience in TRNC.

Results, Discussion and Suggestions

This study investigates the experiences of black African ELT students studying abroad with
specific emphasis on the challenges faced due to the dynamics of their identity. These
experiences encompass aspects related to students’ perceptions of studying in TRNC, the
impact on their perceptions and of the sociocultural contexts on gender identities, and the
challenges they face regarding their cultural identity.

The findings first revealed that African students studying in TRNC have many experiences
which are both positive and negative. Their negative experience is mostly related to housing
difficulties, language barriers, and English language learning. These results support Kinginger’s
(2016) study showing the language barrier, exposure to smartboards, new curriculum and
multiple accents as challenges that might hinder the pace at which they acquire a second
language.

Furthermore, limited job opportunities, homosexuality, sexual harassment, and transgender are

the other factors that negatively affected their study abroad experience. The positive
experiences reported are safety and the fact that TRNC is a favorable place for studies. Findings
also revealed that the gender and cultural background experiences of African students
influenced their study experiences because of their nationality, race, capacity to get adapted,
and religion. It was additionally found that gender and identity played a role in shaping the
learning experiences of African students, and that situation made them become more
responsible, adapt to changes, have better self-management, change their mindset via thinking
differently and realize that attention is not given to prayers. Interestingly, in terms of gender,
some students preferred their teachers to be of the same sex with them, because they felt that
they were understood more and felt more comfortable sharing their difficulties and challenges
with these teachers.

Moreover, findings about the second research question showed that studying in a different
culture influenced the understanding of the gender and identity of African students. They
noticed that not every culture is unique and in the context of TRNC, Muslim women do not
dress in a similar way to women in other Muslim countries. These experiences also made some
students curious about going against their cultural values. The students equally revealed a lot
of differences in cultural identity between their home country and the host country. These
results are similar to Lee and Opio (2011)’s study in which the writers hold that most African
international students face difficulties adapting to the culture of the host country.

Another difference is culture. Findings revealed that the participants’ culture is more
conservative while in the host country, the culture is more open. The level of responsibility put
on African students differed between their home nation and their time abroad. Data showed that
participants found themselves freer than they were in their home country. Regarding the
similarities, findings displayed that sharing the same religion and feeling safe helped them live
as if they were in their own country. Some observed differences were found to affect the
students’ connection and sense of belonging in and outside the classroom such as being isolated,
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having limited social interaction, having no Turkish friends, having less confidence, and trying
hard to understand the culture of other people.

In addition, findings showed that the African students’ study abroad experiences have
influenced their own understanding and expression of gender and identity in the sense that New
Year and Christmas celebrations are not given much attention in every country. Also, some
students shared that they had more inspiration to work hard internationally and extend their
knowledge. Again, the study showed that study abroad experiences and experiences of gender
and identity have impacted the future personality and professional life of African students.
These include learning principles and rules, acquiring more knowledge and understanding of
different cultures, enhancing bravery to face life, and having different perceptions about life
due to interaction with other nationals. This resulted in developing a more open personality and
focusing on their studies to achieve career objectives.

Finally, the findings regarding the last research question demonstrated that African students had
challenges due to their cultural identity which are limited access to good jobs, limited social
interaction, housing difficulties due to high rents. These results show parallelism to Terzulo
(2018) and Streitwieser & Light (2018)’s studies. On the other hand, few students mentioned
owning properties and the possibility of getting jobs as opportunities. Furthermore, the findings
revealed that it was difficult for some African students to get support or access to resources
because of the skin-based treatment and the religious favoritism in favor of Muslim students.

The results and broad conclusions mentioned above inform the suggestions that follow. The
research will add to the body of academic research in this field. The outcome of this research
will help African students studying abroad to understand the challenges they might face due to
their identity and gender and allow them to be ready for them. From another perspective, this
study will help African students to be aware of the realities that surrender their identities and
make them accept the sociocultural differentiation. Lastly, it will help institutions hosting or
planning to host black African students to understand the realities due to study abroad and
design better environments and programs that limit or eliminate these challenges.

When it comes to the recommendations for further study, first, the study could include students
from other nationalities or students studying at other universities. Additionally, extending
further research to solutions for dealing with the challenges would help such students to feel
safer and better during their study abroad.
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Ozet

Egitim-6gretim siireclerinin dijitallesmesiyle son yillarda yayimcilar, basili ders kitaplarinda
dahi ¢esitli dijital icerikler olusturarak bu igerikleri 6gretmen ve Ogrencilerin kullanimina
sunmustur. Bilgisayar ve diger elektronik cihazlar yoluyla kullanilabilecek bu dijital igerikler
ogrenciler ve dgretmenler i¢in yeni bir §grenme deneyimi sunar. Ogrencilerde kalic1 §grenmenin
saglanmasi1 ve 6grenilenin pekistirilmesi amaciyla ders kitaplarinda 6gretim programlarinda yer
alan konu ve kazamimlarin igerigine ve yapisina uygun olarak pek cok dijital icerik yer
almaktadir. Yeni Tiirkce dersi &gretim programinda da programin yapisina uygun olarak
gelistirilen ders kitaplariyla birlikte dijital okuryazarlik becerilerinin kazandirilmasi
hedeflenmis ve 6grenci ve dgretmenlerin kullanimina ¢esitli dijital ve etkilesimli igerikler
sunulmustur. Bu igeriklerin temel bilesenleri, egitim ve 6gretim programina uygun duragan
(metin, duragan resim vb.) ve/veya dinamik (ses kayitlari, video, animasyon, simiilasyon vb.)
¢oklu ortam unsurlari ile zenginlestirilmis, ¢gevrimici ya da ¢evrimdist kullanilabilen 6gelerden
olugur. Bu ¢alismada bu 6gelerin yeni Tiirkge dersi 6gretim programina uygun hazirlanmis ders
kitaplarindaki goriinimii ile ders kitaplarinda yer alan dijital igeriklerin incelenmesi
amaglanmistir. Calisma glincel programa gore hazirlanan 5 ve 6. sinif Tiirkge ders kitaplart ile
sinirlandirilmis ve dokiiman analizine dayali bir nitel aragtirma olarak desenlenmistir.
Calismada arastirma malzemesi olarak 2025-2026 egitim-6gretim yilinda devlet okullarinda
okutulan, 5 ve 6. simif Tiirkge ders kitaplar1 kullanilmis ve elde edilen veriler igerik analiziyle
¢Oziimlenmistir. 5 ve 6. smif Tiirkge ders kitabindaki dijital igerikler ses, video, etkilesimli
icerik ve gorsellerden olusan 4 ayri dijital tiir olarak incelenmistir. 5. sinif ders kitabinda yer
alan dijital i¢eriklerin en ¢ok ses icerigi (f=21) ve videolar (f=19), ardindan etkilesimli igerikler
(f=19) ve gorsellerden (f=7) olustugu belirlenmistir. 6. siif ders kitabinda yer alan dijital
iceriklerin ise en ¢ok videolar (f=28) ve etkilesimli igerikler (f=25), ardindan ses igerigi (f=12)
ve gorseller (f=1) meydana geldigi belirlenmistir. Sonug¢ olarak yeni Tiirkge dersi 6gretim
programina uygun hazirlanmis bu ders kitaplarinin daha onceki programda kullanilan ders
kitaplarina gore yenilik¢i kitaplar oldugu ve dijital igerik yapilandirilmasinin basarili oldugu
goriilmistiir.

Anahtar Sozciikler: Ogretim programu, Tiirkge ders kitaplari, dijital igerikler.

Abstract

With the digitization of education and teaching processes in recent years, publishers have created
various digital content even in printed textbooks and made this content available to teachers and
students. This digital content, which can be accessed via computers and other electronic devices,
offers a new learning experience for both students and teachers. In order to ensure lasting
learning and reinforcement of what has been learned, textbooks contain a wide range of digital
content that is appropriate to the content and structure of the subjects and learning outcomes
included in the teaching programs. In the new Turkish language teaching program, too, the aim
has been to develop digital literacy skills in line with the structure of the program, and various
digital and interactive content has been made available for use by students and teachers. The
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basic components of these contents consist of elements that can be used online or offline,
enriched with multimedia elements (text, still images, etc.) and/or dynamic elements (audio
recordings, videos, animations, simulations, etc.) that are appropriate for the education and
teaching program. This study aims to examine the appearance of these elements in textbooks
prepared in accordance with the new Turkish language teaching program and to analyze the
digital content included in the textbooks. The study is limited to 5th and 6th grade Turkish
language textbooks prepared according to the current program and is designed as a qualitative
research based on document analysis. The 5th and 6th grade Turkish textbooks used in public
schools in the 2025-2026 academic year were used as research material in the study, and the
data obtained were analyzed using content analysis. The digital content in the 5th and 6th grade
Turkish textbooks was examined as four separate digital types consisting of audio, video,
interactive content, and images. It was determined that the digital content in the 5th grade
textbook consisted mostly of audio content (f=21) and videos (f=19), followed by interactive
content (f=19) and images (f=7). It was determined that the digital content in the 6th grade
textbook consisted mostly of videos (f=28) and interactive content (f=25), followed by audio
content (f=12) and images (f=1). In conclusion, it was observed that these textbooks, prepared
in accordance with the new Turkish language teaching program, are innovative compared to the
textbooks used in the previous program, and that the digital content structure is successful.
Keywords: Curriculum, Turkish textbooks, digital content.

Giris

21. yiizyi1lda 6grenme hizla degisen ve teknoloji ile dolu bir ortamda gerceklesmektedir (Yang
ve Wu, 2012). Bu durum oOgrencilere daha ¢esitli, etkilesimli ve farklilagtirllmis 6grenme
deneyimleri, 6gretmenlere de farkli ve cesitli 6gretim stratejileri gelistirme firsat1 sunmaktadir.
Bu nedenle egitsel teknolojiler, 6grencilere daha etkili bir 6grenme deneyimi saglamak ve
onlarin bireysel Ogrenme siireclerini desteklemek amaciyla egitimle biitiinlestirilmeye
calisilmaktadir (Yildiz, 2021). Siireg, ¢evrimigi dersler, dijital kaynaklar, uyarlanabilir 6grenme
sistemleri, sanal ve artirllmis gerceklik uygulamalari, dijital iletisim araclari, bulut tabanl
hizmetler, veri analitigi ve 6lgme-degerlendirme, yapay zeka gibi ¢esitli kanallarin bir araya
getirilmesi ile gerceklestirilir (Benavides vd., 2020). Yenilenen 06gretim programini
incelendiginde programin ilk hedefinin, egitimde dijitallesmeyi hizlandirmak ve derslerde
teknolojiyi etkin bir bicimde kullanmay1 saglamak oldugu goriiliir.

Egitimde dijitallesme egitimle ilgili igerik, altyapi, yonetim, 6grenci-0gretmen etkilesimi gibi
cesitli alanlar1 kapsar. Bu alanlar; altyap1 ve teknolojik araglar, e-6grenme ve dijital kaynaklar,
yaratici ve yenilik¢i uygulamalar, 6lgme ve degerlendirme, dijital vatandaslik ve giivenlik gibi
boyutlardan olusur (Bulut vd., 2024). Bu boyutlardan dijital kaynaklar ile yaratic1 ve yenilik¢i
uygulamalar, dijital igerik iiretimi i¢in ara¢ ve hizmetlere erisimin giderek genislemesiyle ders
kitaplarinin dijitallestirilmesi ve dijital icerikler olusturulmasinin 6rgiin egitimde giderek daha
onemli bicime getirmistir. Bu siirecte programinin hedeflerine ulasmasinda tamamlayici bir 6ge
olarak d6grenme-6gretme ortamlarinda en yaygin kullanilan araglar olan ders kitaplaridir. Yeni
ogretim programina uygun ders kitaplar1 programdaki eksikliklerin giderilmesi, degisikliklerin
yansitilmasiyla egitim ortamlarindaki islevlerini siirdirmeye devam etmektedir (Gilizel ve
Simsek, 2012). Herhangi bir derse iliskin ders kitaplarinin biitiinlesmis bir parcasi olarak da
dijital icerikler ele alinabilir. Bu dijital igerikler, egitim-0gretim siirecini desteklemek ve
zenginlestirmek icin gelistirilen etkilesimli egitim materyalleri olarak nitelendirilerek hem
ogrencilerle gergeklestirilen etkinlikleri hem de 6grenme yaklasimi, calisma yontemi gibi
ogrenme siirecini olusturan bir¢ok unsuru yenileyebilir.

Son yillarda yayincilar, basilt ders kitaplarinda dahi ¢esitli dijital igerikler olusturarak bu
icerikleri 6gretmen ve 0grencilerin kullanimina sunmustur. Ayrica ders kitaplar tasarlanirken
coklu ortam tasarimcist silirece dahil edilmis ve dijital igerikler bu tasarimci denetiminde
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olusturulmustur. Benzer bicimde yeni Tiirk¢e dersi 6gretim programinda da temel dil
becerilerinin gelistirilmesine yonelik pek cok dijital igerik yer almaktadir. Bilgisayar ve diger
elektronik cihazlar yoluyla kullanilabilecek bu dijital igerikler 6grenciler ve dgretmenler i¢in
yeni bir teknoloji destekli 6grenme deneyimi sunar. Teknoloji destekli bu 6grenme ortamlari,
ogrencilerin bireysel hiz ve diizeylerine uygun olarak kisisellestirilmis bir egitim firsati
sunarken, gorsel ve isitsel materyallerle zenginlesmis etkilesimli derslerle de 6grencilerin ilgi
ve giidiilenmelerini artirmaya yardimci olur (Celik ve Giindogdu, 2019). Bu durum egitim
stireclerinin daha dinamik ve erisilebilir kilar. Dijitallesme sayesinde Ogrenciler, yaratici
diistinme, elestirel problem ¢dzme ve is birligi gibi becerilerini gelistirirken, 6grenme
materyallerine daha hizli ve kolay bir bi¢cimde erisebilir (Cing6z, 2023).

Yeni Tiirkge dersi 6gretim programinda da bu dogrultuda egitimde dijitallesmeyi hizlandirmak
ve teknolojiyi etkin bir bi¢imde kullanmay1 saglayacak bicimde yapilandirilmis ve ders kitaplari
bu hedefe uygun olarak tasarlanmistir. Giincel olarak yenilenen 5 ve 6. simif Tiirk¢e ders
kitaplarina bakildiginda dijital iceriklere ulasimin kitaplarda yer alan karekodlarin
okutulmasiyla gerceklestigi ve ve EBA araciligiyla ilgili dijital iceriklerle baglanti kuruldugu
goriiliir. Asagida ders kitaplarinda yer alan dijital igerik sunumu 6rnek olarak verilmistir:

Sekil 1

Tiirkge ders kitabinda yer alan dijital iceriklerin ornek sunumu

Dinleme/
izleme

5 ve 6. smuf Tiirkce ders kitaplarinda yer alan dijital igeriklere iliskin karekodlar okutuldugunda
tiim igeriklerin devlet kurumlar tarafindan (Kiiltiir ve Turizm Bakanligi, Saglik Bakanligi,
EGM, TRT, TRT Cocuk vb.) gelistirilen igeriklerden olusturuldugu goriiliir. Sekil 2’de ders
kitaplarinda yer alan bir karekodun okutulmasiyla ortaya ¢ikan dijital igerik 6rnek olarak
verilmistir:
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Sekil 2

Tiirkge ders kitabinda yer alan karekodlarin okutulmasiyla ortaya ¢ikan dijital icerik ornegi

Sekil 1 ve 2°de goriildiigii gibi yeni Tiirk¢e dersi 6gretim programinda da programin yapisina
uygun olarak gelistirilen ders kitaplariyla birlikte dijital okuryazarlik becerilerinin
kazandirilmas1 hedeflenmis ve 6grenci ve 6gretmenlerin kullanimina gesitli dijital ve etkilesimli
icerikler sunulmustur. Bu igeriklerin temel bilesenleri incelendiginde, egitim ve Ogretim
programina uygun duragan (metin, duragan resim vb.) ve/veya dinamik (ses kayitlari, video,
animasyon, simiilasyon vb.) ¢oklu ortam unsurlari ile zenginlestirilmis, ¢evrimi¢i ya da
cevrimdisi kullanilabilen 6gelerden olustugu goriilmiistiir. Bu calismada bu 6gelerin yeni
Tiirkge dersi dgretim programina uygun hazirlanmig ders kitaplarindaki goriiniimi, temel dil
becerileri ile iliskisi ve ders kitaplarinda yer alan dijital igeriklerin tiirlerinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu amagla calismada dijitallesmenin ders kitaplarindaki ele alinisi, dijital
iceriklerin ders kitaplarindaki goriiniimii ile ders kitaplarinda yer alan dijital igeriklerin tiirleri
belirlenmistir. Calisma giincel programa gore hazirlanan 5 ve 6. sinif Tiirkge ders kitaplari ile
sinirlandirilmstir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu aragtirma dokiiman analizine dayali bir nitel arastirma olarak desenlenmistir. Nitel
aragtirmalar, toplumsal olgu ve olaylarin, bireylerin deneyimlerinin ve kavramsal yapilarin
dogal baglamlari igerisinde anlamlandirilmasini hedefleyen aragtirmalardir (Sak vd., 2021).
Arastirmada dijital igeriklerin Tiirkge ders kitaplarindaki goriiniimii ile ders kitaplarinda yer
alan dijital iceriklerin tiirleri belirlendiginde bu arastirma deseni se¢ilmistir.
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Arastirma Malzemesi

Arastirmada T.C. Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig1 tarafindan 2024
yilinda yaymlanmis olan Tiirkge Dersi Ogretim Programi (1-8.siniflar ) ve bu program
dogrultusunda 2024 ve 2025 yillarinda giincel olarak devlet okullarinda okutulan 5 ve 6.sinif
Tiirkge ders kitaplar1 arastirma malzemesi olarak kullanilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi siirecinde dncelikle aragtirma malzemesi olarak kullanilan Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi’na (MEB, 2024) ve bu program dogrultusunda hazirlanmis olan 5 ve 6.sinif
Tiirkce ders kitaplarma ulagilmistir. Daha sonra ilgili ders kitaplarindaki dijital etkinlikler
belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Nitel arastirma desenleri arasinda dokiiman analizi, basili ya da elektronik ortamlardaki
belgeleri sistemli, amacl ve karsilagtirmali bicimde incelemeye olanak saglayan bir yontemdir
(Kiral, 2020). Arastirma siirecinde elde edilen veriler, ¢calismanin giris kisminda da belirtildigi
lizere, egitim ve Ogretim programina uygun duragan (metin, duragan resim vb.) ve/veya
dinamik (ses kayitlari, video, animasyon, simiilasyon vb.) c¢oklu ortam unsurlari ile
zenginlestirilmis, ¢evrimi¢i ya da ¢evrimdist kullanilabilen 6gelerin ayrimi yapilarak igerik
analizi ile ¢oziimlenmistir. Verilerin analizi arastirmacilar tarafindan yapilmigtir. Verilerin
analizi sonucunda elde edilen veriler aragtirmanin bulgular boliimiinde ders kitabinda yer alan
temalara gore siniflandirilarak sunulmustur.

Bulgular

Bulgular boliimiinde 5 ve 6.siif Tiirkge ders kitaplarinda yer alan etkinlikler sinif diizeylerine
ve her sinif diizeyindeki temalara gore tablolar halinde sunulmustur. Ayrica ders kitaplariin
incelemesi sonucu belirlenen etkinliklerden 6rnekler de sunulmustur.

1. 5. sinif Tiirkce Ders Kitabina Yonelik Bulgular
5. sif Tiirkge ders kitabina yonelik bulgular Tablo 1°de verilmistir:

Tablo 1

5. Swnif Tiirkge Ders Kitabina Ait Bulgular

5. Smif Ses Video Etkilesimli Igerik ~ Gorsel Toplam

f f f f f

1.Tema 4 1 2 (Okuma) 1 8

2. Tema 4 2 1 (Dil Yapilar) 1 8

3.Tema 5 6 4 (Dil Yapilar1 (3)- 1 16
Okuma(1))

4.Tema 3 3 4 (Dil Yapilar (2)- 1 11
Okuma(2)

5.Tema 5 1 4 (Dil Yapilar (2)- 1 11
Okuma(2)

6.Tema - 6 4 (Dil Yapilar (2)- 2 12
Okuma(2)
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Toplam 21 19 19 7 66

Tablo 1’e gore 5.sinif Tiirkce ders kitabindaki dijital i¢erikler 4 tiir olarak incelenmistir. Bunlar;
ses, video, etkilesimli igerik ve gorsellerden olugmaktadir (f=66). Ses igerigi (f=21) dinleme
metinlerinden, videolar (f=19) dinleme/izlemeye yonelik iceriklerden, etkilesimli icerikler
(f=19) okuma becerisini ve gesitli dil yapilarmi gelistirmeye yonelik etkinliklerden, gorseller
(f=7) ise cesitli bilgileri iceren afis, metin ve yansilardan olustugu belirlenmistir.

Okuma becerisini gelistirmeye yonelik etkilesimli iceriklerde ise kullanicidan herhangi bir
etkilesim beklenmeyen duragan metinler kullanilmis, yalnizca metin alt1 sorularina verilecek
yanitlarda kullanicidan etkilesim beklenmis ve icerik etkilesimli kilinmaya ¢aligilmistir. Diger
dil becerilerine yonelik iceriklere bakildiginda yazma ve konusma becerisine yonelik dijital
icerik yer almadig1 goriilmiistiir.

Asagida 5. sinif ders kitabinda farkli temalarda yer alan dijital igerik 6gesi etkinlik 6rnekleri
verilmistir.

Sekil 3
5. Swnif ders kitabi dijital icerik ornegi

Y iy a. Karekodu okutarak "Diig Oyunu"
L adli siiri dikkatlice dinleyiniz.

Ofkelendiginiz zaman viicudunuzda ne gibi degisimler gdzlemli-
yorsunuz? Deneyimlerinizden hareketle agiklayiniz.

Karekodu okutarak "Biraz Duygularimizdan Bahse-
delim mi?" metnini dinleyiniz.

Sekil 3’te drnekleri goriildiigii gibi 5.sinif ders kitabinda ¢ogunlukla dinleme becerisi iizerinden
etkinlikler yer almaktadir. Bu sinif diizeyinde etkilesimli dijital icerik ve c¢oklu medya
ortamlarina yonelik etkinliklerin sinirli oldugu belirlenmistir.

2. 6.smif Tiirkce Ders Kitabina Yonelik Bulgular
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6. sinif Tiirkge ders kitabina yonelik bulgular Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2
6. Sinif Tiirk¢e Ders Kitabina Ait Bulgular

6.Smif Ses Video Etkilesimli Icerik ~ Gorsel Toplam
f f f f f

1.Tema 2 5 4 1 12

2. Tema 7 1 3 - 11

3.Tema 1 9 5 - 15

4. Tema 2 4 4 - 10

5.Tema - 4 4 - 8

6.Tema - 5 5 - 10

Toplam 12 28 25 1 66

Tablo 2’ye gore 6.smif Tiirkce ders kitabindaki dijital icerikler dort tiir olarak
incelenmistir. Bunlar; ses, video, etkilesimli igerik ve gorsellerden olusmaktadir (f=66). Ses
icerigi (f=12) dinleme metinlerinden, videolar (f=28) dinleme/izlemeye yonelik iceriklerden,
etkilesimli igerikler (f=25) okuma becerisini ve c¢esitli dil yapilarini gelistirmeye yonelik
etkinliklerden, gorseller (f=1) ise c¢esitli bilgileri iceren afis, metin ve yansilardan meydana
geldigi belirlenmistir. Asagida ders kitabinda yer alan yer alan etkilesimli dijital igerik 6rnegi
verilmistir.

Sekil 4
6. Sinif ders kitabi etkilegimli icerik ornegi

. TEMANIN
ONUR KONUGU

GONLOGO

Etkilesimli igeriklere bakildiginda her tema sonunda ilgili temay1 degerlendirmeye
yonelik ii¢ adet etkilesimli igerigin yer aldig1 belirlenmistir. Bunlar “Temanin Onur Konugu”,
“Bir Okuryazarin Giinliigi” ve “Temanin Oyunu” bi¢imindedir. Ayrica 6. sinif ders kitabinda
yer alan etkilesimli icerikler, 5. sinifta yer alan etkilesimli iceriklere gore kullaniciy1 daha fazla
icerige dahil eden bir bigimde yapilandirildig1 goériilmiistiir. Bu durum 6. sinif ders kitabinin
etkilesimli i¢erikler konusunda gelismis oldugu biciminde yorumlanabilir. Asagida buna 6rnek
bir etkinlik sunulmustur:
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Sekil 5
6. Sinif ders kitabi etkilegimli icerik ornegi

5. smif ders kitabinda yer alan bu etkilesimli igerikler, kullaniciy1 daha fazla igerige dahil
eden bir bi¢imde yapilandirilmistir. Bu durum 6. sinif ders kitabinin etkilesimli igerikler
konusunda gelismis oldugu bi¢iminde yorumlanabilir. Asagida dil yapilarina yonelik bir
baska etkilesimli igerik 6rnegi sunulmustur.

Sekil 6
6. Sinif ders kitabi etkilegimli icerik ornegi

Oramcek Oramce

ile €s An(am(i Sozcak(er

Bu etkinlikte de dil yapilarina iliskin (es anlamli sdzciikler) etkilesimli bir dijital igerik
ornegi sunulmustur. Her tema sonunda bu bi¢imde ¢esitli oyunlastirma etkinliklerinin var
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oldugu goriilmiistiir. Ayrica 6. sinif ders kitabinda yer alan etkilesimli igerikler, 5. sinifta yer
alan etkilesimli iceriklere gore kullanicty1 daha etkin kilan etkinliklerdir. Ancak bu sinif
diizeyinde de yazma ve konusma becerisine yonelik dijital igerigin yer almadigi belirlenmistir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Gelecek is giicline hazirlik siirecinde, egitim sistemlerinde yapilmasi gereken en 6nemli
yeniliklerden biri, 0gretim programinin ve beraberinde ders kitaplarindaki igeriklerin bu
beceriler dogrultusunda yeniden yapilandirilmasidir. Yeni Tiirk¢e dersi dgretim programi ve
programa uygun olarak hazirlanan 5. ve 6. sinif ders kitaplari bu dogrultuda hazirlanmistir.
Kitaplar incelendiginde daha onceki programda kullanilan ders kitaplarma gore yenilik¢i
kitaplar oldugu ve dijital icerik yapilandirilmasinin basarili oldugu agiktir. Ancak Tiirkge ders
kitaplarinda dijital igeriklerin islevinin ¢ogunlukla “metne coklu ortam destegi saglama”
diizeyinde kalarak metnin anlasilmasini desteklemek igin gorseller, karekodlar veya
yonlendirmeler bigiminde kullanildig: belirlenmistir. 2024 Tiirk¢e dersi d6gretim programina
uygun hazirlanan ders kitaplarinda dijital igeriklerin goriiniimiine iliskin alanyazinda bir
belirleme olmasa da 2019 programinin uygulandig ortaokul Tiirk¢e ders kitaplarindaki dijital
okuryazarlik becerilerinin (metin anlama, dijital medya okuryazarligi, ¢evrimi¢i kaynak
kullanimui, dijital tiretim-paylasim vb.) sinirlt ele alindig1 belirlenmistir. Akin, Akin ve Bilgin
(2024), MEB tarafindan 2020 yilinda basilan 2019 programinin uygulandigi ortaokul Tiirkge
ders kitaplarindaki 192 metin ve 1094 etkinligi dijital okuryazarlik acisindan incelemis;
etkinliklerin yalnizca kii¢iik bir boliimiinlin dijital igeriklerle iliskili oldugunu saptamustir.
Calismadaki nicel veriler, ders kitaplarinda dijital igerik bakimindan zengin oldugunu gdsterse
de nitel agidan olduk¢a sinirli oldugunu gostermektedir. Calismada, dijital okuryazarligi
destekleyen etkinliklerin ¢ogu, temel diizeyde bilgi edinmeye ydnelik olup dijital ortamlarda
elestirel okuma, problem ¢ézme ya da tliretim odakli gorevleri yeterince icermedigi sonucuna
ulagilmistir.

Benzer bicimde Kansizoglu ve Ungan (2024) tarafindan yapilan ¢alismada, Tiirkge ders
kitaplarinda dijital okuryazarliga yer verildigini ancak bunun sistematik bir yapidan yoksun
oldugu belirtilir. Kaplan'in (2025) ¢alismasi da 1-8. smif Tiirk¢e ders kitaplarin1 2019 Tiirkce
Ogretim Programi temelinde incelemis ve dijital yetkinlik kazanimlarmin ders kitaplarina smirlt
diizeyde yansidigii ortaya koymustur. Kaplan, dijital igeriklerin smif diizeyine gore artis
gosterdigini ancak ozellikle 6grenci merkezli dijital tiretim etkinliklerinin eksik oldugunu
vurgulamaktadir. Arastirma, kitaplarda yer alan dijital 6gelerin ¢ogunun “pasif okur” roliinii
destekledigi; ogrencilerin dijital araglarla etkilesim kurarak tiiretim yapmalarimi saglayan
etkinliklerin yok denecek kadar az oldugunu gostermektedir. Banaz (2024) ise, yeni Tiirkge
dersi 6gretim programinda ve ders kitaplarinda dijital okuryazarlik kavramlarini incelemistir.
Aragtirmasi sonucunda hem yeni Tiirkge dersi 6gretim programinda ve hem de ders kitaplarinda
dijital okuryazarlik kavramlarini yogun olarak kullanildigini, dogrudan infografik, sanal, yapay
zekd kavramlarinin yer aldigini belirtmistir. Programda bu kavramlar yer alsa da ders
kitaplarindaki etkinliklerde yeterince yer verilmedigi agiktir.

Bu calismada ders kitaplarinda yer alan dijital icerikler dil beceriler acisindan da
incelenmistir. Ancak hem 5. hem de 6. sinif ders kitabinda yazma ve konusma becerisine
yonelik higbir dijital icerigin yer almadig1 belirlenmistir. Bu durum temel dil becerilerinin dijital
iceriklerle birlesiminin tam olarak ger¢ceklesmediginin bir kanitidir. Direk¢i, Akbulut ve Simsek
(2019) tarafindan gerceklestirilen ¢alisma, aragtirmanin bu bulgusunu destekler niteliktedir.
Arastirmacilar, yeni Tiirkge dersi 0gretim programina yonelik c¢aligmasa da 2018 Tiirkge
Ogretim Programi’nda dijital okuryazarlik becerilerine yer verilmesine ragmen ders
kitaplarindaki dijital iceriklerin bu kazanimlarla tam olarak Ortiismedigini ve dil becerileri
acisindan ise 6zellikle dinleme/izleme becerisine yonelik sinirlandigini vurgulamaktadir.
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Sonug olarak yeni Tiirk¢e dersi 6gretim programina uygun hazirlanan ders kitaplarinda
yer alan dijital etkinlerin ¢oklu okuryazarlik, dil becerileri, dijital icerik ve liretim birlesimi
konusunda gelistirilmesi, dort temel dil becerisini gelistirmeye yonelik yayginlastirilmas: ve
ogrenciyi derinlemesine dijital 6grenme deneyimine dahil etmesi gerektigi ifade edilebilir.
Ayrica gelecek caligsmalarda bu igeriklerin etkililigini 6l¢ebilmek icin Tiirkge 6gretmenleri ve
ortaokul 6grencilerle ¢caligsmalar yapilmali ve onlardan alinacak goriislerle etkinlikler yeniden
ele alinmalidir.
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Ozet

Bu aragtirmanin amaci ebeveynlerin, ¢ocukta demokratik kiiltiir bilincinin gelistirilmesinde
egitim siirecine katilimimi incelemektir. Amag¢ dogrultusunda, ebeveynlerin demokratik kiiltiir
bilincine iliskin algilari, egitim siirecinde nasil yer aldiklari, bu siirecte karsilasilan zorluklar ve
karsilagilan zorluklara iliskin yapilan ¢6ziim 6nerileri incelenmistir. Bu ¢aligma, fenomenolojik
olarak tasarlanmis nitel bir ¢calismadir. Amagli 6rnekleme yontemiyle olusturulan caligma grubu,
Kuzey Kibris Tiirk Cumbhuriyeti’nde Gazimagusa ve Iskele ilgelerindeki gokkiiltiirlii bes
ilkokuldaki 5. smmifta okuyan 10 6grencinin ebeveyni, 15 6gretmen ve 5 okul miidiiriinden
olugsmaktadir. Veriler, tiim katilimcilardan yar1 yapilandirilmis goriigme formlar1 araciligiyla
toplanmis ve igerik analizine tabi tutularak, tematik olarak analiz edilmistir. Bulgular,
ebeveynlerin demokratik kiiltlir yetkinliklerine sahip olduklarina yoénelik bir genelleme
yapilamayacagini; sOylemlerinin aksine, ebeveynlerin egitim siirecine katilim gostermede
yetersiz olduklarim gostermistir. Ayrica, bulgular ¢ocugun demokratik kiiltiir bilinci kazanimi
stirecinde, ebeveyn yaklasimindan, ¢ocuklarin bireysel ve kiiltiirel farkliliklarindan, ekonomik
durumlardan, geleneksel 6gretim yontemlerinden ve egitim programlar1 ve politikalarindan
kaynaklanan sorunlarin ebeveyn katilimimi sinirladigimi gostermistir. Son olarak, bulgular
ebeveyn katilmimi saglamak igin, egitim ve Ogretim programlarmin ve politikalarmin
yapilandirilmasina yonelik ¢6ziim Onerileri ortaya koymustur.
Anahtar Sozciikler: Ebeveyn katilimi, ¢okkiiltiirliiliik, demokratik kiiltiir bilinci, demokratik
birey

Abstract
This study aims to examine parental involvement in developing child consciousness of
democratic culture. In line with the purpose, the parents’ perceptions of democratic culture
consciousness, how they take part in the education process, the difficulties faced in this process,
and the suggestions recommended for resolving the difficulties encountered were examined.
This is a qualitative study designed within the realm of the phenomenological approach. The
study group, shaped through the purposive sampling method, included the parents of 10 Sth-
grade students, 15 teachers, and 5 school principals in five multicultural primary schools in
Famagusta and Iskele regions in Turkish Republic of Cyprus. The data were collected from all
participants through semi-structured interview forms and were subjected to content and thematic
analysis. Findings showed that no generalization can be made in relation to whether parents have
democratic culture competencies and that, contrary to their statements, parents displayed a lack
of involvement in the education process. In addition, the findings showed that, in the process of
developing child consciousness of democratic culture, there are difficulties arising from the
parental approach, the children’s individual and cultural differences, economic conditions,
traditional instructional methods, and education programs and policies. Finally, the findings
make recommendations to promote parental involvement through restructuring education and
training programs and policies.
Keywords: Parental involvement, multiculturalism, democratic culture consciousness,
democratic individual
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Giris

Egitim, insanin bireysel, sosyal ve ¢cevresel olarak bagariya ulasmasinda; baris, 6zgiirliik, adalet
ve evrensel biitlinliik ideallerine erismesinde temel ara¢ olarak tanimlanmistir (Arslan &
Eraslan, 2003). John Dewey’e gore egitim sosyal bir siiregtir ve etkili bir egitim, 6grencilerin
sorgulayabildigi, bilgiye elestirel bir bakis agisiyla yaklagabildigi ve etkin ve demokratik bir
birey olarak yer alabildigi uygun ortamlarda yapilabilir (Selvi, Oziidogru, & Sénmez, 2014).
Egitim, insana bilgi kazandirip belli bir siire sonra son bulan bir etkinlik degil; ailede baslayip
okulda devam eden, hayat boyu insanin gelismesini, olgunlasmasint ve toplumsallagmasini
saglayan bir siirectir. Cotusdken’in (2008) “egitim siire¢lerinin toplami1 insanlagma siirecinin
diger adidir” ifadesiyle; Kant’in (2007) “insan ancak egitimle insan olur” ifadesi topluma insan
yetistirmede egitimin 6nemini vurgulamaktadir (Akt., Tanridégren & Sarpkaya, 2019).

Su an, kiiresellesen diinyada ekonomik, siyasi, toplumsal, sagliksal, cevresel faktorler ve dogal
afetler gibi bir¢ok sebepten iilkeleraras: goglerin artmasiyla toplumlar hizla ¢okkiiltiirlii bir
yaptya gecmektedir. Toplumlarda kiiltiirel ¢esitliligin ve cokkiiltiirliiliigiin yasandigi bu
giinlerde, egitimin temel amacglarindan biri de demokratik kiiltiir bilincine sahip bireyler
yetistirerek, bireyi topluma ve yasama hazirlamaktir. Dewey (1930), demokrasinin bir yonetim
bi¢ciminden daha fazlasi oldugunu ve ortak bir yasam tarzini ifade ettigini belirtir. Biesta (2007)
ise, demokrasiyi bireyin demokratik bir ortamda katildig1 ve kendi toplumunda digerleriyle
demokratik bir yasamda deneyimlerle 6grenilen bir eylem olarak goriir. Kuter ve Sanal-Erginel
(2022) demokratik egitiminin sinirl bir ortamda bilgi ve iirlin odakli bir temelde yiiriitiilmekten
ziyade, daha kapsayici bir yaklagima yonelik oldugu ve insan varolusunun hem bireysel hem de
kolektif yonlerini kucaklayan biitiinciil bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir. Cokkiiltiirli
toplumlarda demokratik kiiltiir bilincine sahip bireylerin yetigmesi, egitim kurumu agisindan
birtakim zorluklara sebep olmaktadir. Sleeter (2001)’a gore, cokkiiltiirlii bir 6gretim programi
oldugunu soyleyen egitim sistemlerinin bir¢ogu genellikle sinif veya alandan ibaret olarak
geleneksel yontemlerin disina ¢gikmamaktadir. Smolen, Colville-Hall, Liang ve Mac Donald
(2006), farkli Kkiiltiirlerden olusan bir toplumda &grencilere etkili bir 6grenme ortami
saglanabilmesi i¢in 6gretmenlerin gerekli beceri ve yetkinliklere sahip olmasinin gerekliligini
vurgulamiglardir (Akt., Demirdag, 2020). Sosyo-Kkiiltiirel, demografik, ekonomik ve toplumsal
degisme ve geligsmeler, ¢ocuklarin egitim hayatinda toplumun, okulun ve ailenin 6nemini ortaya
koymustur (Karagop, 2020).

Insanin bilingli ve topluma yararli bir birey olarak yetistirilmesi siirecinde en énemli rolii
oynayan iki kurum vardir: aile ve egitim. Aile, ¢ocuklarin pek ¢ok boyutta gelisebilmesi i¢in
hayatlarinda ¢ok onemli bir yer tutmaktadir. Bebek diinyaya gelir ve ilk 0grenmelerini,
sosyallesmesini, toplumsallagsmasini ve etkilesimini ailesiyle gerceklestirir, bu dogal durum da
ailenin egitim acisindan 6nemini ortaya koymaktadir (Cavkaytar, vd., 1999; Akt., Tavil &
Karasu, 2013). Birey, demokrasi kavramiyla ilk olarak aile i¢inde karsilasmaktadir ve bireyin
demokratik degerleri aile i¢indeki yasanti, davranig, goriis ve algilarla sekillenmektedir
(Ozilhan, 2016). Bdylece, aile bagl oldugu degerleri, tutumlar1 ve ait oldugu kiiltiiriin
ozelliklerini ¢ocuga aktararak ¢ocugun toplumsallagsmasinin ilk tohumlarini atmaktadir (Erden,
2007). Ailede baslayan sosyallesmenin demokratik temeller atilarak sekillendirilmesi igin,
oncelikle ebeveynlerin ve diger aile bireylerinin kendi davranis ve tutumlarinda demokratik
ozellikler tasimalar1 gerekir (Ozpolat, 2010). Ebeveynlerin ve diger aile iiyelerinin cocuga rol
model olacak davranis ve tutumlar sergilemesi ile ¢cocuk ilk olarak aile ortaminda demokratik
kiiltiirle tanismis olur (Sever, 2008). Erken yillarda baslayan bu siiregte, cocugun hayata,
cevreye ve insana karst duyarliligi gelismekte ve demokratik kiiltiir bilinci sekillenmektedir
(Cer, 2020).
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Jorgensen (2004) bireyin demokratik Ogrenme siirecinde "dig diinya" baglaminda aile
halkasinda ve sosyal iligkilerde aktif katiliminin bireyin kimlik olusumunda 6nem arz ettigini
vurgular. Biesta, Lawy ve Kelly (2009) ise bireyin yakin ¢evredeki demokrasi deneyimlerinin
onemini vurgulamaktadir. Dolayisiyla demokratik kiiltiir bilincinin gelistirilmesi i¢in
demokratik ortamda egitim bir gerekliliktir. Biesta (2013), bireyin demokratik kiiltiir bilincinin
toplum ve cesitlilik iginde demokratik ortam ve eylemlerde aktif olarak yer alarak
gelistirilecegini vurgulamaktadir. Egitim kurumlar ise, egitim programlari1 araciliiyla
toplumsal degisime uyum gosterebilecek ve toplumsal gelisimi saglayabilecek bilgi, beceri ve
degerlere sahip bireyler yetistirme iglevini listlenmektedir (Erden, 2007). Avrupa Konseyi’'nin
yayinladigr Demokratik Kiiltiir Yetkinlikleri Referans Cercevesinde (Avrupa Konseyi, 2018b),
egitim sistemlerinin ve okullarin bireylerin gelecekleri ile ilgili sorumlu kararlar alabilmeleri
icin onlara degerler, tutumlar, beceriler, bilgi ve elestirel anlay1s yetkinliklerini kazandirmalari
gerektigi vurgulanmaktadir.

Yapilan bir arastirmada, degisime ayak uydurmada ailelerin egitim siirecleri iginde yer
almalariin gerekliligi vurgulanmistir (Chalkiadaki, 2019). Diger bir arastirmada ise, ¢ocuklar,
aileyi yerel ve kiiresel sorunlar1 ele almada birincil ve en yiliksek umut kaynagi olarak
gosterirken, okul/6gretmenleri dokuzuncu Onem sirasina yerlestirmistir (Warwick, 2007).
Cocugun egitimi ve topluma kazandirilmasi siirecinde birincil diizeyde etkisi olan aile (Tavil &
Karasu, 2013), toplumsal cesitliligin yasandigi glinlimiizde bir o kadar daha Onem arz
etmektedir.

Demokratik kiiltiir bilincine sahip bireyler yetistirme, egitim programlarinin hedefleri arasinda
duyarli ve etkin vatandas yetistirme kapsaminda yer almakta (EACEA, 2017) ve Sosyal
Bilgiler, Tiirk¢e, Vatandaslik Egitimi ve Ahlak Egitimi gibi derslerin 6gretim programlarina
entegre edilmektedir (Toomey, 2007). Baris dolu, siirdiiriilebilir ve kapsayici toplumlar
yaratabilmek i¢in, gdérev ve sorumluluklarinin farkinda olan, diger bireylerin hak ve
ozgiirlikklerine saygili olan, farkliliklar1 bir zenginlik olarak goriip kucaklayabilen, bulundugu
toplumda etkin bir vatandas roliine sahip bireylere ihtiya¢ vardir (Tibbitts, 2015). Etkin
vatandas, toplumsal sorunlara duyarli, haklarmin bilincinde olan, baskalarmin haklarini
kisitlamadan haklarini kullanabilen, topluluk i¢inde kendini 6zel hissedebilirken ayn1 zamanda
kendini bir gruba veya topluma ait hissedip kendini soyutlamadan sorumluluk alabilen, saygili,
hosgoriilil olan, kendisinin ve ¢evresinin farkinda olup deger veren bireydir (MEB, 2021). Bir
bireyin etkin vatandas olabilmesi i¢in Oncelikle kendisinin, sonra cevresinin ve icinde
bulundugu toplumun yapisinin ve 6zelliklerinin farkinda olmasi gerekmektedir. Bireyin etkin
bir vatandas olmas1 demokratik kiiltiir bilincine sahip olmasii gerektirir. Demokratik kiiltiir,
bagimsiz diisiinebilen, bireysel farkliliklara saygi duyup tiim farkliliklar1 igtenlikle
kucaklayabilen, kaba kuvvete kars1 bir durus sergileyen, hakikate bilimin yol gostericiliginde
ulagilabilecegine inanan, duygu, diisiince ve algi kanallar1 agik olan bireylerin edindigi
davraniglar biitiiniidiir (Sever, 1998). Semiz’e (2010) gore, demokrasinin bir yasam bi¢imi
haline gelmesi, ancak demokrasiyi olusturan degerlerin sekillendirdigi bir gelenek i¢inde var
olan ve yetisen binlerce nitelikli ve etkin bireyle gergeklesir (Akt., Ozilhan, 2016).

Yontem

Bu caligsma, cokkiiltiirlii ilkokullarda ailenin ¢ocuga demokratik kiiltiir bilincini kazandirmada
nasil yer aldigini derinlemesine incelemeyi amaglamaktadir. Demokratik kiiltiir bilinci
olgusunun incelenmesi fenomenolojik olarak desenlenmistir.

Nitel arastirma yontemlerinden biri olan fenomenolojik yaklagim, yasanmig olan deneyimin
kendisine ve bu deneyimin herhangi bir durumu nasil bilinglilige doniistiirdii§iine vurgu yapan
bir felsefi akimdir (Merriam, 2013). Temel amaci, bir fenomenle yani olayla ilgili yasanan
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bireysel nitelikteki deneyimleri evrensel nitelikte bir agiklamaya kavusturmaktir (Van Manen,
1990; Akt., Creswell, 2013). Bu ¢alismanin fenomenleri ‘cokkiiltiirliiliikk’, ‘demokratik kiiltiir
bilinci’ ve ‘ebeveyn katilimi’dir ve c¢alisma kapsaminda bu olgular iizerinde durularak
ebeveynlerin ¢okkiiltiirlii bir toplum yapisinda, demokratik kiiltiir bilincini kazanabilmeleri i¢in
cocuklariin egitim siireclerinde nasil yer aldiklar1 incelenmistir.

Nitel bir arastirmada 6rneklem se¢imi, sonucunda genelleme yapma amaci olmayan, rastgele
orneklem se¢imini anlaml kilacak kadar biiyiik grup olmayan, amacli 6rneklemle belirlenir
(Patton, 2002). Amaglh 6rneklem, belirlenen amag¢ baglaminda secilen ve derinlemesine bilgi
saglayan durumlari kapsar (Patton, 2002).

Calismaya katilim tamamiyla goniilliiliik ilkesine gore gergeklestirilmistir. Calisma grubunun
katilimcilari, ¢okkiiltiirlii 6grenci profiline sahip bes ilkokul ve bu ilkokullarda 6grenim goéren
5. smf Ogrencilerinin ebeveynleri, 6gretmenleri ve okul miidiirleri olarak belirlenmistir.
Calisma grubunda belirlenen okullarin, ¢okkiiltiirliiliigii yansitir nitelikte olmasinin ve yabanci
uyruklu 6grencilerin ebeveynlerinin, dgretmenlerinin ve okul miidiirlerinin bu okullardan
secilecek olmasinin, ¢ocugun demokratik kiiltiir bilincinin gelistirilmesinde aile katiliminin
incelenmesinin, ¢alismanin amacina ulagsmasina katki saglayacagi diistiniilmustiir.

Calisma grubu, 15 sinif 6gretmeni ve 3 rehber 6gretmen olmak iizere toplamda 18 6gretmen ve
5 okul miidiirii; ayrica 6 anne ve 4 baba olmak {izere 10 ebeveynden olusmaktadir.

Bu c¢aligmada veriler; literatiir, arastirma kapsami ve amaci dogrultusunda olusturulan yar1
yapilandirilmis goriisme sorulart araciligiyla toplanmistir. Bu tiir goriisme sorulari,
katilimcilarin olay veya durum hakkindaki algilarini kendi diistinceleriyle ifade edebilmesini
saglar. Ayrica, bu tiir gorligmeler arastirmaciya, katilimcilarda goézlemlenemeyen duygu,
diistince, davranig ya da diinyanin katilimcilar tarafindan nasil algilandigini farkina varma,
onceden yasanmis ve yeniden yaganmayacak olaylar1 inceleme gibi imkanlar1 saglar (Merriam,
2013).

Gorligme sorulart belirlenmeden Once literatiir taramasi yapilarak ¢aligmanin amaci
dogrultusunda, uzman yardimiyla taslak goriisme sorulari olusturulmustur. Bu goriisme
sorular1, pilot goriisme siirecine tabi tutulup, sonrasinda giincellenerek, gerekli goriilen
diizeltmeler ve sondalar yapilarak, yenilenmistir.

Sorular acik uclu ve esnek yapida tasarlanmigtir. Goriisme sorularinin odak noktasi olarak,
ebeveynlerin demokrasi, demokratik birey, demokratik kiiltiir bilinci gibi kavramlara iliskin
algilari, ¢cocuklar yetistirme siirecinde ebeveynlerin nasil rol aldiklari, bu siirecte karsilagilan
zorluklar ve bu zorluklara onerilebilecek alternatif ¢dziimlerin neler olabilecegine yonelik
sorular olusturulmustur. Bu kapsamda hem aileler hem 6gretmenler hem de okul miidiirlerinden
toplanan verilerin olgunun ii¢ bakis agisindan derinlemesine incelenmesine ve biitiinciil olarak
ele alinmasina katkida bulunmasi hedeflenmistir.

Veri toplama siirecinde, ¢calismanin yapilacagi okullar ziyaret edilmis; okul miidiirlerine, okul
miidiirleri araciligiyla 6gretmenlere ve ebeveynlere bilgilendirilmis onam formu dagitilmas,
katilimcr adaylarina gerekli bilgilendirmeler yapildiktan sonra goniillii olan katilimcilarla
istedikleri formatta (yiiz yiize veya ¢evrimigi), yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmis ve bu
goriigmeler katilimc1 onayiyla kaydedilmistir. Gorlisme siirecinde, goriisme sorulari yari
yapilandirilmis olarak olusturuldugu igin arastirmaci, goriismenin seyrine gore hazirladigi
sorulart sorarken ayni zamanda dogaclama olarak veya ayrintili bilgi edinmek i¢in ek sorular
yoneltilmistir; boylece benzer konular dogrultusunda farkli katilimcilardan ayni konulara iligkin
bilgiler elde edilmistir (Yildinm & Simsek, 2016). Yeterli katilimci sayisina yani veri
doyumuna ulasildiginda veri analizi agamasina ge¢ilmistir.
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Veri analizinde, katilimcilarla yapilan goriisme kayitlar1 dinlenmis ve yazili metne
doniistiiriilmiis ve arastirma sorularina yanit aranarak defalarca okunmus ve igerik analizi
uygulanmustir. Icerik analizi, toplanan verileri tanimlayabilmek i¢in kavramlara ve iliskilere
ulagmay1 hedefler (Yildirim ve Simsek, 2016). Arastirma sorularina gore ayristirilan veriler
farkli renklerle kodlamalar yapilarak kategorize edilmis ve bu kategoriler alt temalari, alt
temalar ise temalar1 olusturmustur. Kodlamalara iligkin kontrollerin yapilmasi esnasinda,
veriler arasi tutarliligin, benzerligin ve farkliligin ortaya koyulmas: agisindan uzman yardimi
alinmustir.

Kodlamalar sonrasinda, tema ve alt temalar, arastirma sorularinin da dahil oldugu katilimci
yanitlar1 ile tablo haline getirilmistir. Neticede, arastirma sorularina iliskin olusturulan analiz
tablolar1 konuya iligkin temanin ortaya ¢ikmasini saglamistir. Temalarin belirlenebilmesi igin
kodlamalar yapilir, bu kodlamalar bir araya toplanir ve birbirine benzeyen kodlamalar1 baglik
altinda toplayabilecek temalar belirlenir. Kodlar ile temalarin bulunmasi iglemine tematik analiz
de denebilir (Yildirim ve Simsek, 2016). Kodlarin buradaki avantaji, bilgileri etiketlemek ve o
bilgileri tekrardan geri getirebilmektir. Bu 6zellik veri analizinin daha gii¢lii ve daha kisa siirede
tamamlanmasina olanak saglamaktadir (Miles ve Hubeman, 2015).

Bulgular

Calisgmanin ilk arastirma sorusu olan ailelerin demokratik kiiltiir bilinci kavramlarina dair
algilar1; ebeveynlerle yapilan goriismelerden elde edilen bulgular dogrultusunda Avrupa
Konseyi (2018b) nin gelistirmis oldugu Demokratik Kiiltiir Yetkinlikleri Cercevesi baz alinarak
dort ana temada - Tutumlar, Degerler, Beceriler, Bilgi ve Elestirel Diisiinme — olusturulmustur.

Ebeveynlerin demokratik kiiltiir bilincine sahip bireylerin ozyeterlik, saygili olma, farkl kiiltiir,
inang, yasam tarzi ve bakis a¢ilarina agik olma ve sorumluluk sahibi olma tutumlarma sahip
olduklarini belirttiklerini gostermistir.

Katilimer gruplarinin biiylik ¢ogunlugunun verdigi yanitlardan oz yeterlik alt temasina
ulagilmistir. Bulgular, ebeveynlerin demokratik bireyin kendi kararlarmi verebilen ve
uygulayabilen, kendi se¢imlerini yapabilen, kendine yetebilen, 6z degerlendirme yapabilen
birey oldugu yoniindeki tutumlarini ortaya koymustur.

Ebeveynlerden birinin goriisleri su sekildedir:

Demokrasi, benim goéziimde bir kere secebilme Ozgiirliigiidiir. Bir seyin sana
dayatilmadan, bu herhangi bir sey olabilir. Bir is olabilir, siyasi diislince olabilir, evlilik
olabilir, arkadaslik olabilir, bir kiyafet olabilir, bir yemek olabilir... Yani biraz daha
bdyle secebilme karar verebilme 6zgiirliigii diye diistinliyorum ve bu kararlari bireysel
olarak gerceklestirebilmedir...

Bunun yaninda, bulgular katilime1 gruplarinin demokratik kiiltiir bilincine sahip bireyin saygi/i
olma davraniginin 6nemli oldugu goriisiinde Srtlismiistiir. Bu kapsamda, bir velinin ifadelerine
gore, demokratik bireyde en énemli 6zelliklerden biri, insanlarin diisiincelerine, kiiltiirlerine,
hayatlaria saygili olmaktir.

Bulgularda ortaya ¢ikan diger bir tutum ise, demokratik bireyin farkl: kiiltiir, inang, yasam tarzi
ve bakis agilarina agik olmas: gerektigidir. Bir ebeveyn demokratik bireyin hangi {ilkede ve
yerde yasadiginin fark etmedigini, nerede yasarsa yasasin bagka insanlarin hayatlarina saygi
duymasi ve bu firsat1 karsidaki insanlara tanimasi ve kimsenin hayatina karigmamasi gerektigini
belirtmistir.

Bulgular 1s181inda, demokratik kiiltlir bilincine sahip olan bireyin sorumluluk sahibi olmasi
gerektigi her katilimce1 grubu tarafindan vurgulanmaistir. Bu baglamda bir ebeveyn, demokratik
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bireyin kendine, ailesine ve ¢evresine karsi sorumluluklarini bildigini ve gorev iistlenebildigini
vurgulamaisgtir.

Bulgular demokratik kiiltiir bilincine sahip bireylerin insan haklarina deger verme (0z deger ve
baskalarina deger verme), hukukun iistiinliigiine deger verme, demokrasi, adalet ve esitlik
degerlerine sahip olmalar1 gerektigini gostermistir.

Insan haklarma deger verme alt temasinda 6z deger ve baskalarma deger verme gibi ifadelerde
biitiinlesen bulgular gostermektedir ki demokratik kiiltiir bilincine sahip olan birey farkliliklar
zenginlik olarak goriir, kendinin farkindadir ve degerini bilir, insan haklarini ve sosyal haklar1
onemser. Bu dogrultuda bir ebeveyn, demokratik olmanin kisinin 6zgiir olmasi ve var olan tim
haklardan yararlanmasi ve mahrum olmamasi anlamina geldigini vurgulamistir. Bir bagka
ebeveyn ise demokrasi kavraminin “oldugun yerde istedigin gibi yasamak ama sonunda bir
toplumun i¢inde yasadigini unutmamak. Kendi haklarimi bilmek ve kullanabilmek ayni
zamanda bagkalarinin da haklarini kullanabilmesine miisaade etmek” oldugunu ifade etmistir.

Katilimeilarin biiylik ¢cogunlugunun iizerinde yogunlagmis oldugu bir diger davranis ise
demokrasi, adalet, esitlik ve hukukun tistiinliigiine deger vermek olmustur. Yapilan goriigmeler
esnasinda esitlik, ozgiirliik, adalet kavramlar1 ¢oklukla vurgulanmistir. Ebeveynlerden biri
demokrasi, demokratik birey ve demokratik kiiltiir bilinci kavramlarina iliskin herhangi bir fikri
olmadigini belirtmis olsa da 6 ¢ocuklu ve calisan bir anne olarak ¢ocuklarina her zaman ev
icinde adaletli davrandigin1 ve esit imkanlardan faydalanmalarin1 saglamak i¢in ¢abaladigini
ifade etmistir.

Demokratik kiiltiir bilincine sahip olan bireyin birtakim becerilere - dinleme, gozlem yapabilme,
empati ve uyum saglayabilme, ifade etme ve iletisim kurabilme, analitik ve elestirel
diistinebilme- sahip olmasi gerektigini ortaya koymustur.

Bulgular, katilimcilarin dinleme, gozlem yapabilme, empati, uyum saglama becerileri lizerinde
yogunlastigim gostermektedir. Katilimei velilerden biri, Iran’dan Kuzey Kibris’a go¢ etmis,
dort cocuklu ev kadini bir anne ifadesinde, Iran’da insanlar, cocuklar ve dzellikle kadinlar i¢in
demokrasi olmadigini, go¢ etme sebeplerinin en biiyiik temeli olarak insan haklarindan
faydalanamadig1 ve bir kadin olarak zor durumda kaldig: i¢in ailesiyle birlikte iilkesini terk
etmek zorunda kaldigini dile getirmistir. Farkli kiiltiirden go¢ eden biri olarak demokratik bir
bireyin uyum saglayabilmesi gerektigini ve Onemini vurgulamis ve sdyle demistir:
“...yasadigim yerde demokrasi yoktu, ¢cocuklarim icin onlarin gelecegi icin geldim. Buraya
uyum saglamalari i¢in ¢abaladim...”.

Bulgular demokratik kiiltiir bilincine sahip bireylerin diinyaya (politika, insan haklar1, hukuk,
kiiltiir, din, tarih, medya, ekonomi, ¢evre, siirdiiriilebilirlik) iliskin bilgi ve elestirel anlayis ve
kendine iliskin bilgi ve elestirel anlayis olmak iizere iki yeterlige sahip olmasi gerektigini
gostermistir.

Demokratik bireyin kendini bilmesi ve elestirel anlayis davraniglarina sahip olmasi gerektigi
katilimc1 goriisleri tarafindan vurgulanmistir. Katilimer velilerden biri, demokratik bireyin
kendi haklarimi bilen ve kullanabilen, ayni1 zamanda kendini elestirip kendine yonelik gézlemini
yapip objektif yorum yapabilen birey oldugunu ifade etmistir.

Calismanin ikinci arastirma sorusu; demokratik kiiltiir bilincine sahip birey yetistirme siirecinde
yer almasina iligkin bulgular, egitim ve Ogretime Onem verme, geleneksel, yaklasimlari
uygulama, katilim gosterme, rol model olma, okulla is birligi/iletisim i¢inde olma, demokratik
davraniglarda bulunma kategorilerini olusturmustur.

Ebeveynlerin, cocugun demokratik kiiltiir bilincini edinme siirecinde 6gretim ortam1 ve imkani
sagladiklar1 yonde ifade eden 6gretmen, kendi sinifindaki 6grencilerin velilerinin 6gretim
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ortami agisindan olduk¢a imkan sagladiklarini, ¢ocuklarinin etkinliklere katilmalarini
desteklediklerini ve dil 6grenmeleri i¢in kurslar ayarladiklarini vurgulamistir. Bir 6gretmen
ebeveynlerin ¢ocugun gelisiminde destekg¢i rol listlendigini ifade ederken, verdigi Ornekte
velilerin ¢ocuklarmin uyum saglama ve gelisim siire¢lerinde ¢ok ilgili olduklarini, bazi
durumlarda okula sirf 6gretmene tesekkiir etmek i¢in geldiklerini ifade etmistir. Benzer sekilde,
Ogretmen de anne-babalarin, ¢gocuklarin 6gretim siirecine katki saglamasi i¢in kendileri de dahil
dil dersleri aldiklarini ifade etmistir.

Ancak, bir okul miidiirii, baz1 ebeveynlerin ¢ocuklarin dil 6grenimine ve gelisimine katki
saglamadiklarini su sekilde ifade etmistir:

Aileler de 6nemsemiyor ¢cocugun dil 6grenmesini, buraya alismasini... bazi veliler
cocugu okula gitsin de rahat etsin gibi hareket eder. Cocuk kendisi merakliysa 6grenir
Tiirk¢e, ama annesi babas1 umursamayinca o da sadece okula oyun oynamaya gelir.
Ilgili olanlar aileler de vardir ama benim gézlemim genelde bu sekilde.

Ayni1 okul midiiriin Tiirk¢e dilini 6grenemeyen ¢ocuklarin oldugunu da vurgulamasi, bulgular
1s181nda, dikkati velilere yogunlastirmigtir. Bulgulara gore, her ne kadar ¢ocugun gelisim
siirecinde destekei rol iistlenen ebeveynler olsa da 6gretmen ve miidiir bakis a¢isindan tam tersi
ifadeler de mevcuttur.

Ogretmenlerden biri, baz1 ailelerin ¢ocuklarinin demokratik birey olmalarin1  hig
onemsemedigini, anne-babanin kendi yetistirilme tarzindan dolay1 ¢ocuguyla ilgilenmedigini,
demokratik olmak i¢in hi¢ cabalamadiklarini, duyarsiz kaldigini1 ve aile bdyle davraninca
cocugun da okulu, dil 6grenmeyi umursamadigini ifade etmistir.

Tartisma

Demokratik Kiiltiir Yetkinlikleri Cercevesi ve bulgular baz alindiginda ¢aligmanin sonuglari;
ebeveynlerin demokratik kiiltiir bilincine sahip bireyde olmasi gereken tutumlara - ozyeterlik,
sayguli olma, farkh kiiltiir, inang, yasam tarzi ve bakis agilarina agik olma, sorumluluk sahibi
olma - sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Ancak ebeveynlerin, c¢ocuklarinin egitim
siirecindeki rolleri incelendiginde 6gretmen ve miidiirlerin bakis agilarindan ebeveynlerin
aslinda ev i¢inde ¢ocuklarina karsi ve bazen 6gretmenlere karsi pek de saygili olmadiklari,
cocugun kararlarina ve s6z hakkina saygi duymadiklari, cocuklarina karst egitim
sorumluluklarim1 yerine getirmedikleri gibi durumlar ebeveyn yanitlar1 ile tezathik
olusturmaktadir. Kara¢op (2020)’lin ¢caligmasinda elde ettigi bulgular, ebeveynlerin yapilmasi
gereken idealler ile pratikteki uygulamalar1 arasinda biiyiik Ol¢lide degisiklikler oldugunu
ortaya koymustur. Diger yandan demokrasi anlayisi; bireylerin toplumsal yapida birbiriyle
baglantili olan bir yasam siirdiiklerini, bireylerin ortak deneyimlerini, algilarint ve
varsayimlarint kapsamaktadir (Dewey, 1930). Dolayisiyla bulgular, ebeveynlerin algilar1 ve
gercek hayattaki eylemleri arasindaki farkliliklar ve tutarsizliklar, pek de demokratik bir aile
ortami saglamadiklarini gostermistir.

Bulgular incelendiginde, c¢alismanin  sonuglart  ebeveynlerin  demokratik  kiiltiir
yetkinliklerinden insan haklarina deger verme (6z deger ve baskalarina deger verme) ve
demokrasi, adalet, esitlik, hukukun iistiinliigiine deger verme degerlerini dnemsedigi ve sahip
oldugu yoniindedir. Ancak ebeveynlerin ¢ocugun egitimine katilma siirecinde karsilasilan
zorluklar iizerine 6gretmen ve okul miidiirlerinin goriislerinde, baz1 ailelerin ataerkil/otoriter bir
diisiince ve yasam tarzin1 benimsediklerini vurgulamislardir. Ozpolat (2010), ¢alismasinda
ataerkil aile yapisin1 katilimsiz aile olarak tanimlamig ve bu tip aile yapilarinda ¢ocugun, hatta
diger yetiskinlerin dahi karar mercinin disinda tutuldugu, otoritenin ‘aile reisi’ tarafindan
saglandig1 ortaya koyulmustur. Bu durum, demokratiklik anlayisina aykiri bir sekilde aile
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icindeki diger iiyelerin bireysel haklarina deger vermeyi reddetmektedir. Ayrica, bulgularda
cokkiiltiirli bir egitim ortami ile alakali dgretmen-miidiir ve ebeveynlerin goriislerindeki
tutarsizlik da dikkat gekmektedir. Ogretmen ve okul miidiirleri ¢okkiiltiirliiliigii, farkliliklar: bir
zenginlik olarak gordiikleri yoOniindeyken; ebeveynlerin bu konuda herhangi bir goriis
belirtmemesi, demokratik bireye iligkin algilarinin eksik oldugu ve giinliik uygulamalarinda
farkli kiiltiirden insanlara karsi ¢ekingen durduklari goézlenmistir. Alan yazina gore,
cokkiiltiirliiliik kavramina iligkin bilgi eksikligi olan bireylerin etnik koken farkliliklarina, farkli
kiiltiirlere ve insanlara karsi olumsuz tutum ve davranislarda bulunabilecekleri ortaya
cikmaktadir (Szelei, Tinoca & Pinho, 2019; Verkuyten, 2006; Wainer & Holder, 2019).

Demokratik Kiiltiir Yetkinlikleri Cercevesi ‘ne gore, bulgularda ortaya ¢ikan demokratik bir
bireyin sahip olmasi gereken beceriler - dinleme, gozlem, empati ve uyum saglama becerileri,
ifade etme ve iletisim kurabilme, analitik ve elestirel diisiinebilme, problem ¢ézebilme, is birligi
yvapabilme - incelendiginde; egitime katilim siirecinde karsilagilan ebeveyn kaynakli zorluklara
bakildiginda, ebeveynlerin bu becerilere sahip olmadigi veya kismen sahip oldugu ortaya
¢ikmaktadir. Ogretmen ve okul miidiirleri ile drtiisen goriisler belirtmis olmalara ragmen,
‘fikirleri ifade edebilme, empati yapabilme, uyum saglayabilme ve objektif yaklagim
gosterebilme’ disinda, diger dnemli becerilere iligkin herhangi bir ifadelerinin olmayis1 bu
anlamdaki yetkinliklerinin eksik oldugunu gdstermektedir. Ogretmenler ve okul miidiirlerinin
ifadeleri, sinirli olan katilime goriisleri baz alindiginda; bazi ailelerin KKTC’deki yagamlarina
ve okul ortamina uyum saglamakta zorlandiklar1 hatta dil bilmeyenlerin hi¢ uyum
saglayamadiklari, dil bilen ailelerin kisa siirede uyum sagladig1 yéniindedir. Ote yandan
ailelerin problem ¢dzme ve is birligi becerisine iliskin algilarinin olmamasi da ebeveynlerin bu
yetkinlikler yoniinden eksik oldugunu ortaya koymaktadir. Goktas (2015)’1n aile katilimi ve
sosyal beceriler iizerine yuriittiigli ¢alismasinda, ailelerin sahip oldugu becerilerin, katilim
stirecinde c¢ocuklardaki becerileri gelistirdigi ortaya c¢ikmistir. Bu baglamda, ebeveynlerin
cocuklarina rol model olduklar1 g6z 6niinde bulundurularak, ebeveynlerin sosyal ve zihinsel
becerilere sahip olmasinin 6nemi ve gerekliligi ortaya koyulmustur; bu duruma iliskin ailelere
bilingli ve eksiksiz katilim gostermeleri onerilmistir.

Demokratik Kiiltiir Yetkinlikleri Cergevesi’ne gore demokratik bireyin sahip olmasi gereken
bilgi ve elestirel anlayis — diinyay: (politika, insan haklari, hukuk, kiiltiir, din, tarih, medya,
ekonomi, cevre, siirdiiriilebilirlik) bilmek ve elestirel anlayis ve kendini bilmek ve elestirel
anlayis - hususunda ortaya ¢ikan bulgular incelendiginde; calismanin sonuglari ebeveynlerin
diinyaya/cevrelerinde olup bitenlere ve kendilerine karsi bilgi ve elestirel anlayisa sahip
olduklar1 yoniindedir. Birbiriyle tutarlilik gosteren katilimc1 yanitlart ailenin bu yetkinligini
kanitlamaktadir. Ancak ger¢ek yasamda ebeveynlerin kendilerine yonelik elestirel anlayis
benimsemedigi ortaya cikmaktadir. Ogretmenler bazi ailelerin  demokratik olmayi
onemsemeden, okulla ilgili konularda kendileriyle ve diger velilerle miinakasaya girmekten
cekinmediklerini, okul i¢i problemlerde kusuru baskalarinda arayip kendilerine yonelik elestirel
anlayisa sahip olmadiklarini vurgulamistir. Bu durum ebeveynlerin, ¢ocuklarinin egitimine
katilm stireclerinde bilgi ve elestirel anlayis yetkinligi agisindan eksik oldugunu
gostermektedir. Ayrica bu durum, ebeveyn katiliminin 6nemi agisindan incelendiginde; yapilan
bir arastirma ¢ocuklarin biligsel ve kisisel anlamdaki gelisiminde en 6nemli role sahip olan
ailenin, ¢ocuklarinin sorumlu, duyarli ve kendini bilen birey olarak yetismeleri i¢in kendi bilgi
dagarciklarin1 genisletmeleri, elestirel anlayiga sahip ve yapicit davranmalar1 ve onlara iyi 6rnek
olmalar1 gerekliligini ortaya koymustur (Aslanargun, 2007).

Ebeveynlerin ¢ocugun demokratik kiiltiir bilinci kazaniminda - Egitim ve Ogretime Onem
Vererek/Vermeyerek, Geleneksel Yaklasimlart Uygulayarak, Kanlim Gostererek, Rol Model
Olarak, Okul ile s Birligi/lletisim I¢inde Olarak, Demokratik Davranislarda
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Bulunarak/Bulunmayarak -; baz1 durumlarda katilim gosterirken, bazi1 durumlarda kismen veya
hi¢ gostermedikleri ortaya ¢ikmuistir.

Ebeveynlerin, Egitim ve Ogretime Onem Verme agisindan ¢ocugun — gelisimini
destekleme/desteklememe hususunda dikkat cekici noktalar goze carpmaktadir. Bulgular
incelendiginde baz1 ebeveyn goriisleri; egitim-6gretime deger verdikleri yoniinde 6gretmen ve
miidiirlerin goriisleri ile Ortiisiirken; 6gretmen ve okul miidiirleri, ebeveynlerin egitim-6gretime
deger vermediklerini ifade ettikleri noktalarda bazi ebeveynlerin goriis belirtmedigi i¢in
ortiismemektedir. Bu dogrultuda bazi ebeveynlerin, ¢ocuklarinin egitim siireclerinde gelisimini
destekleme konusunda yetersiz kaldiklar1 sOylenebilir; ancak egitim-0gretime deger
verdiklerine iliskin bir genelleme yapmak miimkiin degildir. Kara¢op (2020), calismasinda
ebeveynlerin idealdeki ve pratikteki ifade ve davranis farkliliklarina dikkat ¢ekmis, bunlara
sebep olarak ebeveynlerin katilim ile ilgili diisiinceleri, icinde bulunduklar1 yasam kosullari,
katilmla ilgili davet algilari, sosyal statii ve etnik kokenleri, yas ve egitim diizeyleri,
giindemlerinde olan konularin igerigi, ekonomik durumlar ile bagdastirilmistir (Karacop,
2020). Dolayistyla, ebeveynlerin sdylemleri veya idealleri ile ger¢ek hayattaki uygulamalari
arasindaki tutarsizliklar g6z oniine alindiginda ¢alisma sonuglari birbiri ile uyusmaktadir.

Ebeveynlerin ¢cocugun demokratik kiiltiir bilincine sahip bir birey olarak yetismesi siirecinde
bulgular, cocugun egitimine zaman ayirip ayirmamasi: lUzerine g¢eligkili bir durumu
dogurmustur. Calismanin sonuglarina gore her bakis agisindan cesitlenen bulgular,
ebeveynlerin ¢ocuklarina hem vakit ayirmakta hem de ¢esitli sebeplerden dolay1 ayirmamakta
veya ayrramamakta oldugunu goézler oniine sermektedir. Yogunlukta olan 6gretmen ifadeleri,
ebeveynlerin ¢ocuklarina vakit ayirmasi gerekliliginin 6nemini vurgulamaktadir. Ancak
ebeveynlerin ¢ocuga vakit ayirmamasi veya ayiramamasi, ebeveyn katiliminin oniine bir engel
olusturmaktadir. Ebeveynler ¢ocuklarma vakit ayiramamalarinin en biiyiilk sebebi olarak
ekonomik durumlarmin kisith olusunu ve bu baglamda is kosullarini ve yogun c¢alisma
temposunu gerekce gostermektedirler. Bu durum 6gretmen ve okul miidiirlerinin ifadeleriyle
ortiismektedir. Literatiire bakildiginda Ardako¢ (2020), Bu dogrultuda cocuga wvakit
ayirmama/ayiramama engeli, ebeveynden kaynaklanan engellerden biridir. Sonug¢ olarak
ebeveynden kaynaklanan engellerin en baginda yogun ¢alisma temposu gelmistir.

Sonug¢ ve Oneriler

Calismada elde edilen bulgular, KKTC’nin Gazimagusa ve Iskele bolgelerinde bulunan
cokkiiltiirlii ilkokullardaki ogrencilerin, demokratik kiiltiir bilincine sahip bireyler olma
yolunda ebeveynlerin kendi bakis agilarindan demokratik kiiltiir yetkinliklerine sahip olduklar1
yoniinde bir algiya sahip olduklarimi gdstermekteyken; elde edilen sonuglar, ebeveynlerin
demokratik kiiltiir yetkinliklerinden — Degerler, Tutumlar, Beceriler, Bilgi ve Elestirel Anlayis
- bazilarina sahipken, bazilarina kismen sahip veya sahip olmadiklarini gdstermistir. Bu
baglamda, elde edilen sonuglar ebeveynlerin sdylemlerinin zitt1 yoniinde hareket ettiklerini,
dolayistyla ¢ocukta demokratik kiiltiir bilincinin kazanimi siirecinde etkin bir sekilde katilim
gostermediklerini ortaya koymaktadir.

Ayrica elde edilen sonuglara gore, ekonomik kaygidan bagimsiz olarak, bazi ebeveynlerin
cocugunun egitimine ve gelisimine yonelik kaygisi ve c¢abasi olmamasi da ¢ikan sonuglar
arasindadir. Bunun yaninda sonuglar gostermektedir ki, uygulanan geleneksel egitim-6gretim
programlarinin ¢cocugun 6grenimine yeterli katkiy1 saglamadig gibi, aile katilimina da olumsuz
yonde etki etmektedir ve egitim politikalarinin ¢okkdiltiirlii egitime yonelik onemli eksiklikleri
bulunmaktadir. Ayrica, yapilan alan yazin taramasinda, 6zellikle ¢okkiiltiirlii toplumlarda aile
katilimin1 inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamastir.
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Cesitlenen bulgular, ebeveynlerin egitimin Onemine ve egitimde ailenin roliine iliskin
bilinglendirilmesine, egitim program ve politikalarinin ¢agdas dgretim yontemleri ilkelerini
icerecek sekilde yapilandirilmasina, yabanci uyruklu dgrenciler ve aileleri i¢in oryantasyonu
uygulamalarinin yapilmasia yonelik ebeveyn katilimini saglayacak ve destekleyecek yonde
¢Ozlim Onerileri ortaya konulmustur.

Ebeveyn Katihmina Yénelik Oneriler

Ogretmenlerle iletisim sikligini arttirarak okul-aile ortakligi kuvvetlendirilebilir.

Cocuga daha fazla vakit ayirarak, aile icinde iletisimi ve sosyalligi arttirarak ¢ocugun
gelisim siirecine katki koyulabilir.

Iletisime, elestiriye acik ebeveynler olarak ev i¢inde demokratik bir ortam olusturulabilir.

Ebeveynler ve cocuklar yasadiklar1 sorunlara iligkin olarak psikolojik olarak destek
saglanabilir.

Aile egitim uygulamalar1 diizenlenip, ebeveyn katilim1 saglanabilir.

Egitim Programlan ve Politikalarina Yonelik Oneriler

Aile egitim programlar: gelistirilebilir.
Okullarda geleneksel yaklasimlar yerine cagdas 6gretim uygulamalarina gecis yapilabilir.

Cocuklara demokratik yaklagimlart benimsetecek, beceri kazandiracak uygulama ve
etkinlikler arttirilabilir.

Yabanct uyruklu ogrenciler i¢in okullarda miifredattan ayr1 bir sekilde dil 6gretim
programlari gelistirilip uygulanabilir.

Cocuklarin dil &grenebilmesi, ortama ve kiiltiire uyum saglayabilmesi i¢in okula
baslamadan 6nce oryantasyon uygulamalar1 diizenlenebilir.

Ebeveynlerin ekonomik nedenlerden dolay1 egitime katilim gdsteremedigi noktalarda
devlet eliyle ailelere destek saglanabilir.

Gelecekteki Calismalara Yonelik Oneriler

Bu ¢aligma, KKTC’nin Gazimagusa ve Iskele ilgelerinde Milli Egitim Bakanligi’na bagl,
cokkiiltiirlii 6grenci profillerine sahip bes ilkokulda 6grenim goéren on 5. sinif 6grencisinin
velileri ve bu okullarda gorev yapan bes okul miidiirli, on bes 6gretmen ve ii¢ rehber
Ogretmen ile ylritiilmiistiir. Dolayisiyla aragtirmanin sonuglarina yonelik yapilacak olan
genellemeler bu katilimcilart kapsamaktadir. Bu baglamda bu alanda yapilacak olan
calismalarin, farkli bolgelerde, farkli okullarda ve daha fazla katilimciya ulasarak
gerceklestirilmesi KKTC’ye iliskin daha genis ¢apta genellemeler yapilabilmesini
saglayacaktir.

Bu calismada elde edilen veriler 5. sinif 6grencilerin velileri, sinif ve rehber 6gretmenleri
ve okul miidiirlerinin ifadeleri alinarak yiiriitiilmiistiir. Daha genis kapsamli bir ¢alismanin
yapilmasi i¢in katilime1 bakis agis1 ve sayisi arttirilabilir
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Ozet

Bu caligmanin amaci, KKTC ilkokullarinda dil bilgisi 0gretiminde izlenmesi gereken ve
izlenilen 6gretim ve degerlendirme yaklagimlari ile ilgili simif 6gretmenlerinin ve Tiirkge
Ogretimi uzmanlarinin (akademisyenlerin) goriislerini almaktir. Arastirmada, nitel arastirma
desenlerinden olgubilim kullanilmistir. Calismanin inandiriciligini artirmak amaciyla veri
toplama siirecinde yontem cesitlemesi, verilerin analizi siirecinde ise arastirmaci ¢esitlemesi
yoluna gidilmistir. Caligmanin 4 aragtirma sorusuna veri toplamak amaciyla yar1 yapilandirilmig
goriisme ve odak grup goriismesi yontemleri birlikte kullanilmistir. Bu amagla, 6l1¢iit 6rnekleme
yontemi ile belirlenen 27 simif 6gretmeni ve 6 akademisyenle dnce bireysel goriismeler yapilmis,
ardindan 6gretmenlerle ve akademisyenlerle ayr ayr olusturulan odak grup goriismeleri ile veri
toplanmaya devam edilmistir. Elde edilen verilerin betimsel analizi, 3 arastirmaci tarafindan ayr1
ayr1 yapilarak sonuglar karsilastirilmig ve ortak sonuglara ulagilmigtir. Aragtirmada, 6gretmen
ve akademisyenlerin bazi konularda ayn1 bazi konularda farkl diislindiikleri goriilmiistiir. Elde
edilen bulgulara gore 6gretmenlerin yarisinin dil bilgisinin, dil becerileriyle iliskilendirerek
Ogretilmesi gerektigini belirttigi, diger yarisinin ise ayri bir ders olarak islenmesi gerektigini
diisiindligli goriilmiistiir. Buna ragmen, ¢alismaya katilan hemen hemen tiim 6gretmenlerin dil
bilgisini ayr1 bir ders olarak isledigi anlagilmigtir. Bununla birlikte, ¢alismaya katilan ¢ogu
Ogretmenin geleneksel yollarla (cogunlukla anlatim ve soru-cevap) Ogretim yaptigi ve
cogunlukla ¢oktan se¢meli sorularla Ol¢gme-degerlendirme yaptiklart — goriilmistiir.
Akademisyenlerin ise dil bilgisini, dil becerileriyle iliskilendirerek 6gretmek ve dil becerileri
icinde degerlendirmek gerektigini belirttikleri goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Dil bilgisi 6gretimi, ilkokul, siif 6gretmeni, akademisyen

Abstract

The aim of this study is to gather the opinions of classroom teachers and Turkish language
teaching experts (academics) regarding the teaching and assessment approaches that should be
followed and are followed in grammar instruction in primary schools in the TRNC. In the study,
phenomenology was used from qualitative research designs. To increase the credibility of the
study, method triangulation was used in the data collection process, and researcher triangulation
was used in the data analysis process. Semi-structured interviews and focus group interviews
were used together to collect data for the study's four research questions. For this purpose,
individual interviews were first conducted with 27 classroom teachers and 6 academics
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determined by the criterion sampling method, and data collection continued with focus group
discussions formed separately with the teachers and academics. Descriptive analysis of the
obtained data was conducted separately by 3 researchers, the results were compared, and
common conclusions were reached. The study found that teachers and academics agreed on
some issues and disagreed on others. According to the findings, it was observed that half of the
teachers stated that grammar should be taught by relating it to language skills, while the other
half thought it should be taught as a separate subject. Despite this, it was understood that almost
all teachers participating in the study taught grammar as a separate subject. However, it was
observed that most of the teachers participating in the study taught using traditional methods
(mostly narration and question-and-answer) and primarily used multiple-choice questions for
assessment. It has been observed that academics state that language knowledge should be taught
by relating it to language skills and evaluated within language skills.

Keywords: Grammar teaching, primary school, classroom teacher, academic

GIRIS

Dil, insanlarin kendilerini s6zlii ve yazili olarak ifade edebildikleri en 6nemli aractir. Her birey
dilini, kendi ailesi ve yakin ¢evresinden dogal yollarla 6grenir. Dogal yollarla 6grenilen dilde
cevrede konusulan dilin etkisi ve yoresel dil 6zellikleri olmas1 muhtemeldir. Dolayist ile dogal
yollarla 6grenilen dilin dogru ve etkin bir dil olmasi, o dilin kurallarin1 dogru sekilde yansitmast
beklenemez. Bireylerin birbirlerini dogru anlamalari, iletisim i¢in kullanilan dilin dogru olmast

ile miimkiindiir. Bir bireyin dili dogru ve etkili bir sekilde kullanmay1 6grenmesi ise onun iyi
bir dil ve dil bilgisi egitimi almasi ile miimkiin olmaktadir (Akyol & Sahin, 2020; Arici, 2005).

Her dilin kendine 6zgii bir yap1 ve isleyisi vardir. Buna dil bilgisi denilmektedir (Akyol &
Sahin, 2020). Dil bilgisi bir dilin ses, bigim ve climle yapisini inceleyip kurallarini tespit eden
bilimdir (TDK, 2005). Dil bilgisi 6gretimi ile bireyler hayatlari boyunca kullanacaklar1 dil
yapilarin1 (Hudson & Walmsley, 2005), dilini iyi kullanmay1 (Goger & Arslan, 2019), dogru
anlamay1 ve kendilerini dogru ifade etmeyi (Cecen, 2007; Erdem & Celik, 2011; Gocer &
Arslan, 2019) ogrenirler. Ayrica dil bilgisi Ogretiminin bireylerin dil becerilerini
(dinleme/izleme, okuma, konusma, yazma) gelistirerek iist diizey diisiinme becerilerinin
gelismesine (Bayat, 2020; Demirel, 1996; Erdem & Celik, 2011; Giines, 2013a, 2013b; Goger,
2015) ve yabanci dil 6grenimine katki saglayan bir alan oldugu belirtilmektedir (Hudson &
Walmsley, 2005).

Dil bilgisinin hangi yollarla 6gretilecegi dnemli bir sorundur. Pehlivan ve Aydin (2020), kesin
ve tek bir dil bilgisi 6gretimi yaklagimindan bahsedilemeyecegini, ¢iinkii dil bilgisi 6gretiminin
cesitli yollarla yapilabildigini belirtmislerdir (Pehlivan & Aydin, 2020). Dil bilgisi 6gretimi
biitiinden pargaya, par¢adan biitline, karma dil bilgisi 6gretimi, belirtik (expilicit) 6gretim, ortiik
(implicit) 6gretim, islevsel dil bilgisi veya metin odakli 6gretim yaklagimlarindan biri, birkaci
veya hepsi benimsenerek anlatim, soru-cevap, tlimevarim, tiimdengelim, oyunlastirma
(dramatizasyon), tartigma, gosterip yaptirma (demonstrasyon), sezdirme gibi dgretim yontem
ve teknikleri kullanilarak yapilabilmektedir.

Bazi Ogretmenler dil bilgisini ayr1 bir ders olarak islemeye caligmakta hatta dil bilgisi
ogretiminin bu yolla yapilmasi gerektigini savunmaktadir. Ancak dil bilgisi dinleme/izleme,
konusma, okuma ve yazma becerilerini diizenleyen (Kurudayioglu, 2014), dil becerileriyle
birlesen bir 0gedir (Hamzaday1r & Sentiirk, 2020). Dil bilgisi 6gretimi dil becerileriyle
iliskilendirilerek yapildiginda dilin daha etkili 6grenilmesini (Bas, 2014), konusulmasini
(Fontich, 2014), tam ve dogru anlagilmasini (Anilan, 2014), dinlenen ya da okunan metnin daha
kolay anlagilmasint (Bayat, 2020) saglayacak ve 0zellikle yazili anlatim becerilerini
gelistirecektir (Bayat, 2020; Erdem, 2014). Bdylece dilini etkin bi¢imde kullanma yetkinligi
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kazanan birey diigiinen, iireten, tartisan, sorgulayan, problem ¢dzen ve karar veren bir birey
olacaktir (Giineyli, 2007).

Dil bilgisi 6gretiminde bir diger dnemli sorun ise degerlendirmedir. Yapilan 6gretim boyunca
ve sonucunda dgrencilerin gosterdigi gelisimin ve varsa eksikliklerin belirlenmesi amaciyla
Olgme degerlendirme yapilmasi gerekmektedir. Yapilan 6lgme degerlendirme ile dgretmen,
ogrencilerin gosterdigi ilerleme hakkinda bilgi sahibi olur ve gerekli durumlarda &gretimi
tekrarlar veya iyilestirir (Adom vd., 2020). Tipki farkl yollarla dil bilgisi 6gretimi yapilabildigi
gibi, farkli yollar ve dlgme araglariyla degerlendirme yapilabilmektedir. Egitim 6gretim siireci
boyunca farkli zamanlarda farkli amaclara yonelik 6l¢me degerlendirme faaliyetleri (tanilayici,
bigimlendirici, diizey belirleyici degerlendirme) yapilabilmektedir (Duran & Oztiirk, 2020).
Ancak literatiirde, dil bilgisinin nasil degerlendirilmesi gerektigi konusunda bir goriis birligi
yoktur (Sahin, 2020; Uyumaz & Bayat, 2020). Burada dil bilgisinin 6gretmen tarafindan
algilanig  bicimi Onemlidir. Geleneksel yaklasimla yapilan dil bilgisi 6gretiminin
degerlendirmesinde ¢oktan se¢meli, eslestirme, bosluk doldurma (Dilidiizgiin, 2022), hata fark
etme, yeniden diizenleme, tamamlama, doniistiirme, sdzciik degistirme, birlestirme (Uyumaz &
Bayat, 2020), yazili ve sozlii yoklamalar, kisa cevapl testler, dogru-yanlis testleri gibi biitiin
dgretmenler tarafindan bilinen (Ozeng, 2013) ve genellikle ezbere dayal1 olarak yanitlanabilen
soru tiirleri kullanilmaktadir. Dil bilgisi 6gretiminin degerlendirilmesinde son yillarda ¢oktan
secmeli sorularin sik¢a kullanildigi goze g¢arpmaktadir. Oysa dil bilgisi, dil becerilerini
gelistirmeye yonelik destekleyici bir alandir (Uyumaz & Bayat, 2020) ve 6grenilen dil bilgisel
bilgiler, giinliik hayatta bu beceriler i¢inde kullanilmaktadir. O halde mantikli olan, dil
bilgisinin dil becerileri i¢indeki uygulamalarinin, yani siirecin degerlendirilmesi olmalidir. Bu
baglamda, geleneksel yontemler yerine (veya onlarla birlikte) alternatif 6lgme degerlendirme
araclarinin kullanilmas1 daha uygun olacaktir. Alternatif 6lgme degerlendirme araglar1 olarak
portfolyo (6grenci iirlin dosyast), performans degerlendirme, proje ¢aligmast, 6z degerlendirme,
akran degerlendirmesi, gozlem, goriisme, tanilayict dallanmis agac, yapilandirilmis grid ve
kavram haritasi sayilabilir (Ozeng, 2013).

Tirkiye’de dil bilgisi 6gretimi ile ilgili birgok c¢alisma yapilmistir. Bu arastirmalarda
ogretmenlerin hangi 6gretim yollarim1 benimsedikleri, hangi 6gretim ve 6lgme degerlendirme
yaklagimlarina uygun davrandiklar1 belirlenmeye ¢alisilmistir (Anilan, 2014; Ayranci, 2017;
Bayraktar & Erkog, 2021; Dilekei, 2022; Eksi, Kir & Benzer, 2021; Goger & Arslan, 2019;
Hanger & Dilidiizgiin, 2021; itmeg, 2008; Kusdogan, 2019; Onal, 2010; Sekerci, 2011). Ancak,
bu aragtirmanin yapildig1 sirada KKTC’de gorev yapan ilkokul 6gretmenlerinin, dil bilgisi
ogretiminde hangi yollar1 benimsedikleri ve hangi dlgme araglarini tercih ettiklerini ortaya
koyan bir ¢alisma bulunamamistir. Ayrica KKTC’de, Tiirkge dil bilgisi 6gretimi alaninda
uzman akademisyenlerin goriislerinin alindig1 bir ¢alisma yapilmadigi goriilmiistiir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, KKTC’de gorev yapan sinif 6gretmenleri ve Tiirk¢e 6gretimi alaninda
uzman akademisyenlerin ilkokulda uygulanan Tirk¢e dil bilgisi 6gretim ve Olgme
degerlendirme yollar ile ilgili goriislerini belirlemektir.

Arastirma Sorulari
KKTC’de gorev yapan;

1) Smf 6gretmenleri ve Tiirkge 6gretimi uzmanlarinin Tiirkge dil bilgisi 0gretiminde
izlenmesi gereken yol/yollar ile ilgili goriisleri nelerdir?
2) Sinif 6gretmenleri Tiirkce dil bilgisi 6gretiminde hangi yol/yollar1 izlemektedirler?
3) Smif 6gretmenleri ve Tiirkce 6gretimi uzmanlarmin Tirkge dil bilgisi dgretiminde
kullanilmasi gereken 6lgme yontem, arag ve geregler ile ilgili goriisleri nelerdir?
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4) Sinif 6gretmenleri Tiirkce dil bilgisi 6gretiminde hangi 6l¢gme yontem, arag ve geregleri
kullanmaktadir?
Yontem

Bu arastirma, KKTC devlet ilkokullarinda gorev yapan simif Ogretmenleri ile KKTC
tiniversitelerinde Tiirkge 6gretimi alaninda uzman akademisyenlerin ilkokullarda dil bilgisi
ogretiminde izlenmesi gereken/izlenen yollarla, kullanilmasi gereken/kullanilan ol¢me yontem,
arag ve gereglere iliskin goriislerini derinlemesine incelemek amaciyla yiiriitiilmiis ve nitel
arastirma yontemleri kullanilmistir. Patton (1987)’a gore nitel aragtirmalarda, arastirmanin
konusu olan olgu veya olaym dogal ortaminda incelenmesi gerekmektedir (Patton, 1987).
Ciinkii nitel calismalar, dogal ortamlarda gerceklesen insan davraniglarini anlamaya ¢alisan
caligmalardir (Yildirnm & Simsek, 2018). Calisma, farkinda olunan ancak ayrintili bigimde
aciklanamayan olgularin incelendigi olgubilim (fenomenoloji) (Yildinm & Simsek, 2018)
deseni ile gergeklestirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmada amacglhi 6rnekleme yontemlerinden Slgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu
yontemde, calisma i¢in en uygun Ozellikleri gdsteren katilimcilara ulasabilmek i¢in 6l¢iitler
belirlenmektedir (Yildirim & Simsek, 2018). Amaclh 6rnekleme yonteminde en dnemli unsur,
katilimcilarin arastirilan konu hakkinda deneyimlerinin olmasidir (Yazar & Keskin, 2020).

Calisma grubuna dahil edilecek 6gretmenleri belirlemek amaciyla su dlgiitler belirlenmistir:
e Arastirmanin yapildigi donemde 3, 4 veya 5. sinif gretmeni olmak
e Enaz5 yil mesleki deneyime sahip olmak
Akademisyenlerin belirlenmesi i¢in ise asagidaki dlgiitler belirlenmistir:
e KKTC iiniversitelerinin egitim fakiiltelerinde gorev yapmak
o Tiirk¢e 6gretimi alaninda uzman veya doktora derecesine sahip olmak

Belirlenen 6l¢iitlere uyan toplam 27 §gretmen ve 6 akademisyen arastirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur.

Veri Toplama Siireci

Veriler, aragtirma sorularina uygun olarak hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formu
araciligiyla toplanmistir. Yar: yapilandirilmis goriisme, arastirmacimin onceden hazirladig
sorulari temel alarak katilimciya yonelttigi; ancak gerektiginde yeni sorular ekleyip yanitlart
derinlestirebildigi esnek bir goriisme teknigidir (Tirniikli, 2000; Yildirim & Simsek, 2018).
Goriismeler yliz ylize, ¢evrimigi ya da uygun ortamlarda gerceklestirilmis; her goriisme yaklasik
45-60 dakika siirmiistiir. Katilimcilarin izniyle ses kaydi alinmis ve sonrasinda goriismeler
yaziya aktarilmistir. Bireysel goriigmelerin ardindan, veri ¢esitliligini artirmak amaciyla odak
grup goriismeleri yapilmistir. Odak grup goriismesi, arastirmaci ile kiiciik bir katilimci
grubunun belirlenen konular iizerinde etkilesimli bicimde tartistigt ve verinin grup
dinamiklerinden iiretildigi bir goriisme teknigidir (S6zer & Aydin, 2020; Yildirinm & Simsek,
2018). Odak grup goriismesine katilmay1 kabul eden 9 6gretmenle tiger kisilik 3 odak grup
olusturulmustur. Akademisyenlerle ise 5 kisilik bir grup halinde odak goriismeler
gerceklestirilmistir.

Arastirmanin nitel gecerlik ve giivenirligini artirmak icin su stratejiler uygulanmistir:

e Inandiricilik: Uzun siireli etkilesim (en az 45 dakikalik goriisme), yontem gesitlemesi
(bireysel ve odak grup goriismeleri), arastirmaci cesitlemesi (veriler arastirmacilar
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tarafindan ayr1 ayr1 betimlenip ortak noktalarda bulusuldu), uzman goriisii (sorular i¢in
2 alan uzmanindan goriig) ve katilimer teyidi (goriismelerin yaziya aktarilip dogru
anlasilip anlagilmadigini anlamak igin katilimcilardan teyit alinmstir.).

o Aktarilabilirlik: Ayrintili betimleme ve amagh 6rnekleme.

o Tutarlik ve Teyit Edilebilirlik: Verilerin toplanmasi ve analizine iliskin siireclerin 2 dis
uzman tarafindan incelenmesi.

Verilerin Analizi

Veriler, kuramsal c¢erceve dogrultusunda betimsel analiz yontemiyle ¢oziimlenmistir.
Analiz siirecinde:

1. Ses kayitlar1 yaziya aktarilmas,
2. Yazilanlar kodlanmis,
3. Kodlardan kategori ve alt kategoriler olusturularak

Aragtirma sorularina uygun 4 tema (Dil Bilgisi Ogretiminde izlenmesi Gereken Ogretim
Yolu/Yollari, Dil Bilgisi Ogretiminde Ogretmenlerin izledigi Yol/Yollar, Dil Bilgisi
Ogretiminde Kullanilmas1 Gereken Olgme Degerlendirme Yontem, Arag¢ ve Geregleri, Dil
Bilgisi Ogretiminde Ogretmenlerin Kullandigi Olgme Degerlendirme Yontem, Arag ve
Geregleri) belirlenmistir.

Elde edilen veriler uygun temalar altinda diizenlenmis, dogrudan alintilarla desteklenmis ve
literatiirle iliskilendirilerek yorumlanmustir.

Arastirma Etigi

Aragtirma dncesinde DAU Etik Kurulu ve KKTC Milli Egitim Bakanligi’'ndan gerekli izinler
alimmigtir. Katilimeilara bilgilendirilmis onam sunulmus, goniilliilik esasina gore ¢alismaya
dahil edilmis, kisisel bilgiler gizlenmis ve tiim ses kayitlart giivenli bicimde saklanmaigtir.

Bulgular

1. Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde izlenmesi Gereken Yol/Yollar ile ilgili Bulgular
Tema 1: Dil Bilgisi Ogretiminde izlenmesi Gereken Ogretim Yolu/Yollari

Calismanin 1. arastirma sorusuna yanit almak i¢in katilimcilara su sorular yoneltilmistir:

1. Dil bilgisi, dil becerileriyle iligkilendirilerek mi, yoksa ayr1 m1 6gretilmeli?

2. Dil bilgisi hangi yol/yollarla 6gretilmeli?
Yukaridaki sorulara verilen cevaplar dogrultusunda elde edilen bulgular kategori ve alt
kategorilere ayrilarak tablo 1 ve 2’de sunulmustur.

Tablo 1
Dil Becerileriyle Iliskilendirme

Kategori Alt Kategoriler
Ogretmen Goriisleri 1. Dil becerileriyle birlikte (14)
1. Dil becerileriyle 2. Ayrn ders (12)
iliskilendirme

Akademisyen Goriisleri 1. Dil becerileriyle birlikte (6)

Kategori 1: Dil Becerileriyle iliskilendirme (Ogretmen Goriisleri)
161



Calismaya katilan 14 ¢gretmen (01, 03, 04, 06, 07, 010, 012, 014, 018, 021, 023, 024,
025, 027) dil bilgisi 6gretiminin dil becerileriyle iliskilendirilerek yapilmasi gerektigini ifade
etmistir. Ornek katilime1 gériislerine asagida yer verilmistir:

O21: “Bence (dil becerilerinin) icinde verilmeli. Bu zaten i¢ ice bir sey. Bunu ayirmamiz bence
pek miimkiin degil. Mesela biz okurken, o bizi dinlerken bir noktada benim duraksamam,
virgiilde yavaslamam, iinlemdeki o vurgum, soru isaretinde o okuma tarzim... Yazida da yine.
Cocuk yazarken bu kurallara uygun yazmasi gerekir. Zaten ¢ocuk bu yazdigini okudugunda da
bunu hisseder. Bir nokta koymadiginda bir stkinti oldugunu fark eder.”

Ol14: “Kesinlikle i¢ ice olmasi gerekir. Okurken de dil bilgisi kurallarina gore okuyacak.
Virgiiliin - vurgusunu vurgulayamayan bir ¢ocuk, okurken noktalamanin vurgusunu
vurgulayamayan bir ¢ocuk okudugunu anlayamaz. Yazarken dil bilgisi kurallarini bilmeyen bir
¢ocuk kendini ifade edemez. Dinlerken aymi sekilde dil bilgisi kurallarini bilmeyen ¢ocuk
dinleme metnini 6ziimseyemez. Hepsinin da i¢i ice olmasi gerekir.”

O4: “Yani cocuklarla sohbet ederken veya bir kompozisyon yaparken mesela diyebilir
ogretmen “Yazdiginiz kompozisyonda ben en az 5 tane sifat kullanmanizi isterim.” veya
“Yazdiginiz kompozisyonda 4 tane yumusamaya ugramis sozciik veya es anlamli, zit anlaml

sozctik veya 1 tane atasozii kullanmanizi isterim” Yani yapilabilir.”

Ogretmenlerle yapilan 2 odak grup goriismesinde (G2, G3) de, dgretmenler karsilikl konusarak
ve birbirlerini onaylayarak dil bilgisi 6gretiminin dil becerileriyle iliskilendirilerek yapilmasi
gerektigi gorlisiinde birlesmiglerdir.

G3-04: “lliskili olursa c¢ocugun kafasinda bir mantiga oturur. Daha kalici olur diye
diigtiniiriim. Ne i¢in 6grendigini daha iyi anlar.”

G2-012: “Ben de tamamen i¢ ice olmasi taraftariyim. Sezdirerek, hissettirerek daha ¢ok
kendini ifade etmesi i¢in. Bu durumda ayri dil bilgisi yaparak bunu ciiriitmemek lazim.
Ayrilmasina gerek yok.”

Calismada 12 dgretmen ise (02, 03, 06, 08, 09, O11, 015, 016, 017, 019, 020, 022) dil
bilgisinin ayr1 bir ders olarak veya ayr1 bir defter araciligiyla 6gretilmesi gerektigini dile
getirmistir.

06: “Kitabin icerisinde birdir konular. Ama ayri defier tutuldugu zaman ¢ocuk daha iyi 6grenir
diye diistintiriim.”

O2: “Bence kitap olarak bakildiginda parca sorulariyla dil bilgisi ayristiriimali. Hatta parca
kitabi farkl, dil bilgisi kitabi farkli olmali. Ciinkii biz mesela par¢alar: swrayla isledigimiz
zaman dil bilgisi konulart bazen hizli ilerleyebiliyor. Yani ¢ocuklarin anladigi konulari
anlayinca gegmemiz lazim bence. Ama kitaba bakildiginda o konulara gelmedigi icin biraz
bekliyoruz orda. Bir aksakliklar var o yonde. Par¢a kitabuyla, dil bilgisi kitabinin ayri olmast
gerektigini diistintiriim.”

Bununla birlikte, bu 6gretmenler de dil bilgisinin tamamen dil becerilerinden bagimsiz
olmadigini kabul etmislerdir.

020: “Tamamen ayri bagimsiz olmaz bence. Tabi ki iliskilendirilecek. Ama benim burda ayri
kitap savunmam orda daha fazla belki materyale ulasabilme anlamindadir. .... Ogrencinin da
daha ¢ok pratik yapabilecegi, belki daha fazla klasik sorunun iginde olabilecegi bir kaynak
olurdu. Yoksa Tiirk¢eden aywralim, tabi ki olmaz bence.”

Ol11: “Kontrolleri ashnda biitiin dersler icinde yapilmalidir. Kompozisyon yazacaksa cocuk,
bu dil bilgisi degil diye buna dikkat etmemek soz konusu degil. Ama sadece soruynan,
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parc¢aynan olmaz yani. Kesinlikle biiyiik siniflarda o dokiimani eline vermek lazim ¢ocugun yazi
olarak. Dikkat edilmesi gereken o kadar ¢ok dil bilgisi kurall var ki ozellikle 5 te.”

Odak grup goriismelerinin yalnizca birinde (G1) dil bilgisi 6gretiminin ayr1 bir ders seklinde
islenmesi gerektigi goriisii belirtilmistir.

GI1-010: “Ben nicin bir seylerin icine harmanlayip vermek zorunda hissedeyim kendimi?”
GI1-015: “Ayri ders olsun. Temiz.”

Kategori 1: Dil Becerileriyle iliskilendirme (Akademisyen Goriisleri)

Calismaya katilan akademisyenlerin tiimii, dil bilgisi O6gretiminin dil becerileriyle
iliskilendirilerek yapilmasi gerektigini belirtmislerdir. Asagida, 6rnek katilime1 goriiglerine yer
verilmistir:

A4: “Kesinlikle becerilerden hareketle yola ¢ikilmali. Konusma, dinleme, okuma, yazma
becerilerinin ogretimi icerisinde yer verilmeli. Ayri bir dil bilgisi konusu olmamalir. Bunlar 50°li
villarda zaten terk edildi. Ayri bir dil bilgisi 6gretiminin bir islevinin olmadigi ortaya ¢ikti.”

A2: “Bana gore okuma-anlama, dinleme-anlama ve kendini sozlii olarak, yazili olarak ifade
etme ¢ok daha on plandadir. Yani kuru kuru bir dil bilgisi ogretimi degil, dilin dort becerisi
icerisinde bunlar verilmeli. Kesinlikle beraber olmasi gerekir.”

Yapilan odak grup goriismesinde de akademisyenler, dil bilgisi 6gretiminin dil becerileriyle
birlikte, bir biitiin olarak yapilmasi gerektigi goriislerini yinelemislerdir.

G-A6: “Dil becerileri bir biitiin. Anlama ve anlatma becerileriyle birlikte verilmesi ¢ok daha
dogru olacaktir. Bunlar i¢ ice ge¢mis beceriler. Cocugu her agidan gelistiriyor.”

Tablo 2
Dil Bilgisi Ogretilme Yolu/Yollar

Biitiinlestirme (2)
Gorsel-isitsel materyal destegi (2)

Kategori Alt Kategoriler
1. Ogrenciyi aktif kilma (13)
. 2. Metin odakli (5)
Ogretmen Goriisleri 3. Sezdirme (4)
4. Gorsel-isitsel materyal destegi (3)
o 5. Orneklendirme (1)
2. Dil bilgisi
ogretilme
yolu/yollar 1. Dramatizasyon (4)
. 2. Sezdirme (3)
Akademisyen 3. Metin odakh (3)
Gorisleri 4. Timevarim (2)
5.
6.

Kategori 2: Dil Bilgisi Ogretilme Yolu/Yollar1 (Ogretmen Gériisleri)

Calismada 13 &gretmen (01, 02, 03, 04, 05, 016, 017, 018, 021, 022, 025, 026, 027), dil
bilgisi 6gretiminin oyun, canlandirma, hikayelestirme, yasam ile iliski kurma, preje ve grup
caligmasi gibi konunun somut hale gelebilecegi ve 6grencilerin aktif olacagi yontem, teknik ve
etkinliklerle yapilmasi gerektigini ifade etmistir. Baz1 6gretmen goriisleri asagida verilmistir:
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O17: “Oyunlarla ogretilmeli. Aslinda bence ilkokulun her dersi icin aym sey gecerlidir. Gorsel
materyaller, cocugun belki uygulayabilecegi ortamlar hazirlanmali, oyunlarla ogretilmeli.”

016: “Orneklerle, oyunlarla diye diisiiniiyorum. Kart oyunlari, oyun yontemi. Daha kolay
kavrar ve eglenceli olur. Cocuklarin 6grenmesi daha kolay olur. Hoslarina gider.”

025: “Ogrenmesi icin bir bireyin teknoloji tabanli, proje tabanli, isbirlikci, arkadaslariyla
birlikte yapip o6grenebilecekleri bir sekilde, keyif alabilecekleri bir sekilde sinifta etkin rol
oynayabilecekleri ogrenci merkezli ogretimin yapilmasi gerektigini diigiiniiyorum.”

Az sayida 6gretmen ise dil bilgisi 6gretiminin metinlerle (06, 08, 011, 012, O14), sezdirerek
(02,012, 013, 020), gorsel-isitsel materyallerle (01, O5, 025) ve drneklerle (O1) dgretilmesi
gerektigini belirtmistir.

020: “Ashinda dil bilgisi konularim ogretmenin giizel bir yoludur diye diigiiniiriim okuma
parcalar. Ornekleme sansimiz olacag icin. Atiyorum, bozuk ciimlelerle yazilmis bir parca
okudun ¢ocuga, eger kuralli ciimleyi 6greteceksan. Bozuk ciimlelerle yazilmis bir parcay:
okutun. Ne kadar garip geldigini, anlamsiz oldugunu ¢cocuk gériir. Senin soylemenle degil. “Bir
gariplik var” der. Kendi bunun farkina varir.”

Ogretmenlerle yapilan odak grup goriismelerinde dil bilgisi 6gretiminin temel becerilerle
birlikte (G2, G3), metinlerden hareketle (G1, G3) ve karma (G2) yollarla yapilabilecegi ifade
edilmistir.

G2-O1: “Metin, ciimle ya da érnek fark etmez. Ogretmenin yontem-tekniklere hakim olup yeri
geldik¢e uygun yontemi kullanarak 6gretimi yapmasi lazim.”

Kategori 2: Dil Bilgisi Ogretilme Yolu/Yollar1 (Akademisyen Goriisleri)

Calismaya katilan akademisyenler dil bilgisi 6gretiminin oyunlar ve hikayelerle (A1, A2, A3,
AS5), sezdirme yoluyla (A1, A6, A3), metinlerle (A1, A2, A4), tiimevarimsal bir yaklasimla (A2,
A3), diger derslerle biitiinlestirerek (A1, A2) ve ii¢ boyutlu materyaller kullanarak (A3, AS)
yapilmasi gerektigini belirtmiglerdir. Baz1 goriislere asagida yer verilmistir:

Al: “Su ¢ok énemli. Dil bilgisi illa kagit, kalem, kitap odakli da olmamast lazim. Zamanlart
ogretirken diinya kadar oyun var. Simdi bu oyunlarin ¢ogu bilgisayar ortaminda da var.”

A6: “Sezdirme yaklagumi 6nemli. ... Nitelikli dil iiriinleri dedigimiz dilin dogru diizgiin etkili
kullanimint 6rnekleyen metinlerden yola ¢ikarak o kurali oncelikle sezdirmek, sonrasinda da
kurali pekistire¢ olarak hatirlatmak daha yararl diye diistintiyorum.”

A4: “Mesela okuma metinlerinden hareketle isleyebilirsiniz. Cocugun yaptigi yazma yanliglar
vardir, ortaktir bunlar. Bunlardan hareket edilebilir. Cocugun dilinde yaptigi yanlislardan
hareketle dil bilgisi olmali.”

Akademisyenlerle yapilan bireysel goriigsmelerde dile getirilen dil bilgisi 6gretim yollarina odak
grup gorlismesinde de deginilmis, sonugta metinlerden yola ¢ikilarak sezdirme yoluyla dil
bilgisi 0gretiminin yapilmasi gerektigi ifade edilmistir.

G-A1: “Nasil olmasi gerektigi konusunda soyleyecek ¢ok sey var. Metin temelli olmast lazim.
Islevsel olmasi, becerilerle iliskilendirilmesi, ayri bir ders olmamasi, soyut kurallarla
olmamasi... Zaten bunlar konusunda hemfikiriz.”

2. Smf Ogretmenlerinin Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde izledikleri Yol/Yollar ile ilgili
Bulgular
Tema 2: Dil Bilgisi Ogretiminde Ogretmenlerin izledigi Yol/Yollar

Calismanin 2. arastirma sorusuna yanit almak i¢in 6gretmenlere su soru yoneltilmistir:
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1. Dil bilgisi 6gretiminde siz hangi yol/yollar1 izlemektesiniz?
Yukaridaki soruya verilen cevaplar dogrultusunda elde edilen bulgular kategori ve alt
kategorilere ayrilarak tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Osretmenlerin Uyguladigi Ogretim Yolu/Yollar:

Kategori Alt Kategoriler

—

Anlatim (7)
Orneklendirme (7)
Gorsel-isitsel materyal destegi
(6)

Ogrenciyi aktif kilma (6)
Sezdirme (4)

Soru ¢ozdiirme (4)
Biitlinden pargaya (2)
Metin odakli (1)

. Iligkilendirme (1)

0. Sifrelerle (1)

wN

1. Ogretmenlerin uyguladig

: Ogretmen Goriisleri
Ogretim yolu/yollar

R BRI

Kategori 1: Dil Bilgisi Ogretiminde Ogretmenlerin Uyguladigi Ogretim Yolu/Yollari

Calismaya katilan 7 6gretmen (02, 04, 05, 015, 016, 020, 024) dil bilgisi 6gretimini diiz
anlatimla, 7 dgretmen (03, 04, 06, 013, 018, 021, 023) érnekler vererek ve dgrencilerden
ornek isteyerek, 6 6gretmen (01, 07, 010, 017, 022, 025) gesitli panolar, videolar, interaktif
defter etkinlikleri ile destekleyerek, 6 6gretmen de (01, 07,09, 017, 018, 027) égrenciyi aktif
hale getirecek cesitli oyunlar, hikdyeler, sarkilarla yaptiklarini belirtmistir. Ornek goriislere
asagida yer verilmistir:

02: “Genel anlamda yiizde 80-90 sézel anlatim, ben anlatiyorum. Tabi afisler de oluyor, sinifin
her yerinde ilgili afisler asilyyor. Konu geldikce afis iizerinden de gosterip anlatabiliyoruz. Diiz
anlatim daha etkili.”

O17: “Gérsel materyaller getiririm. Kartonlarin iizerine yaptigim, hazirladigim seyler,
resimler. Bunlarla 6gretmeye ¢alisiyorum.”

O7: “Dil bilgisinde ben cok sik bir sekilde kavram haritalarim da kullaniim. Iste ek-kok
cesitleri bunlardir. Biitiin konuyu énce bir kavram haritasi seklinde veririm. En sonunda bu
kavram haritasint onlardan isterim édev olarak.”

Az sayida 6gretmen ise sezdirerek (010, Ol 1{_019, 026), soru ¢ozdiirerek (Ql, 02,012, 014),
once kurali vererek (biitiinden pargaya) (02, O18), metinden yararlanarak (O4), giinliik hayatla
iliskilendirerek (O6) ve sifrelerle (O5) dil bilgisi 6gretimi yaptiklarini belirtmislerdir.

Ol11: “Ben mesela yumusama ogretecegimde 2-3 giin énceden basladim onlara “cocukum”
demeye. “Ogretmenim nigin ¢ocukum dersiniz bize? Cocukum degil cocugum” 2-3 giin sonra
vazdim tahtaya “cocukum’ ve basladim yumusamay: anlatmaya.”

O12: “Once bir merak uyandirmak icin dikkat gekici bir seyler yaparim. Ama sonra direk kurali
veririm. Zaman eki budur, kisisi budur, kokiinii bulacan, mastarini bulacan. Bilgiyi veriyorum
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o arada. Sonra da mecburen bunu doniip 4, 5 oldugu icin sorularla da pekistiririm. Baska bir
zamanim yok yani. Alistirma ve testle...”

Ogretmenlerle yapilan odak grup goriismelerinin ikisinde (G2, G3) dgretmenler, konuya uygun
yontemle dil bilgisi 6gretimi yaptiklarini ifade ederken bir odak grup goriismesinde (G1) ise
cogunlukla diiz anlatim yontemini tercih ettiklerini belirtmislerdir.

G2-012: “Iki tiirlii de... Az once séyledigimiz gibi. Once sezdirerek de olur. Once konuyu
anlatip diiz anlatimla orneklemelerle yaptiktan sonra da uygulama alant yaratarak da...

’

G1-0O15: “Diiz anlatim. Bir bir, ciimle ciimle anlatim.’

Bununla birlikte 6gretmenler hem bireysel hem de odak grup goriigmelerinde egitim sisteminin,
programin yogunlugunun ve KGS!’nin yarattig1 baskinin 6gretmeni ¢ogunlukla diiz anlatim
yontemine ittigini belirtmisglerdir.

O14: “Ben tamamen miifredattan ve ¢oktan se¢meli testlerle giderim. Ciinkii hedefe yonelik. O
da KGS, ne yazik ki.”

GI1-015: “Sanki miifredati tamamlama degil, KGS deneme sinaviarina yetisme. KGS kaygisi
bizi ¢cok etkiler.”

3. Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde Kullamlmasi Gereken Ol¢cme-Degerlendirme
Yontem, Arac¢ ve Geregleri ile ilgili Bulgular

Tema 3: Dil Bilgisi Ogretiminde Kullanilmas1 Gereken Ol¢me Degerlendirme Yontem,

Arac ve Geregleri

Caligmanin 3. arastirma sorusuna yanit almak icin katilimcilara su soru yoneltilmistir:

1. Dil bilgisi 06gretimi hangi degerlendirme yontem, ara¢ ve gerecleri ile
Ol¢iilmelidir?
Yukaridaki soruya verilen cevaplar dogrultusunda elde edilen bulgular kategori ve alt
kategorilere ayrilarak Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Dil Bilgisi Olgme-Degerlendirme Yontem, Ara¢ ve Geregleri

Kategori Alt Kategoriler
. . 1. Dil becerileri iginde (11)
1. ideal 81 Ogretmen Goriisleri 2. Smavlarla (4)
- Jdeal olemnie Ve 3. Siireg iginde (2)
degerlendirme ypntem . Siirec icinde (3)
arag ve geregleri Akademisyen Goriisleri 2. Ogretim yontemine uygun (3)
3. Oz degerlendirme (1)

Kategori 1: Ideal Olgme Degerlendirme Yontem, Arac ve Gerecleri (Ogretmen Goriisleri)
Calismada goriis belirten 11 6gretmen (07, 011, 012, 014, 017, 018, 019, 022, 023, 025,
027), dil bilgisi dgretiminin dil becerilerindeki kullanimina gore degerlendirilmesi gerektigini
belirtmistir. Asagida, 6gretmen goriislerinden 6rnekler yer almaktadir:

027: “Ashnda cocugun giinliik yasaminda o dil bilgisini ne kadar kullandigina bakarak
degerlendirmeli. Belki birazcik bizim agiz olarak farkimiz oldugu igin ¢ok fazla her seyi

! Kolej Giris Siavi. KKTC de ilkokul 5. simif 6grencilerinin devlet kolejlerine kayit hakki kazanmak igin girmesi
gereken merkezi sinav
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izleyerek, cocugu dinleyerek denetleyemeyiz ama dil bilgisi kurallarini hayatinda kullaniyor mu
diye bakarak degerlendirmek daha iyi olabilirdi diye diigiiniiyorum.”

O17: “Cocugun kendisini yazili ve sozlii ifade etmesini saglayacak, hayal diinyasini bize
yansitmasina sans verecek etkinliklerle bence olgme degerlendirme yapmaliyiz. Béyle korii
koriine simav yapip oraya not vererek olmamali. Cocugun kendi icindeki gelisimini
gozlemleyebilecegimiz portfolyolarla bir ol¢me degerlendirme yapmamiz gerektigine inanirim
ilkokul icin.”

Az sayida Ogretmen ise smavlarla (013, 020, 024, 026) ve siire¢ iginde (O1, 025)
degerlendirme yapilmasi gerektigini ifade etmistir.

024: “Her konunun bitiminde kiiciik bir degerlendirmenin yapilmas: taraftaryyim. Her konu
bitince karma ya da sadece o konuyla ilgili ¢coktan se¢meli, klasik, yazili degerlendirmenin
yvapilmasini uygun goriiriim.”

OI: ““Nasil olmalhi?” sorusunu diigiindiigiimde diger dil becerilerinden ¢ok da ayirmamak
gerekir diye diisiiniiriim aslinda. Bir de hepimizin yaptigi gibi iiriin odakli degil de alternatif
ol¢me degerlendirme teknikleri kullanarak siive¢ odakl degerlendirmeye odaklanmalyyiz.”

Yapilan odak grup gorligmelerinde ise dil bilgisinin alternatif 6l¢gme degerlendirme yontemleri
ile (G2, G3), smavlarla (G1, G2) ve siire¢ i¢inde (G3) degerlendirilmesi gerektigi ifade
edilmistir.

G3-014: “Olmasi gereken yazma, birincisi. Kendini ifade edebilme. Giinliik yazabilmeli. Masal
vazabilmeli. Bir amisini ¢ok rahat yazabilmeli. Siir yazabilmeli. Bunu da ge¢tim, karsilikl
diyaloglara girebilmeli. Ses kaydi yaparak roportaj yapabilmeli. Simdi ¢cocuklar teknolojiyi
kullanir. Ver bir konu. Gitsin ilgili biriyle roportaj yapsin. Ses kaydi alsin. Akici olarak
konusabiliyor mu?”

G1-016: “Klasik sorularla...”

Kategori 1: Ideal Ol¢me Degerlendirme Yontem, Arac¢ ve Gerecleri (Akademisyen
Goriisleri)

Calismaya katilan akademisyenler dil bilgisinin siire¢ i¢inde (A1, A4, AS) ve yapilan 6gretim
yontemine uygun sekilde (A2, A3, A6) degerlendirilmesi gerektigini belirtmistir. Bazi
akademisyen goriislerine agagida yer verilmistir:

A4: “Dil bilgisinin siire¢ icerisinde degerlendirilmesi gerekir. Siire¢ icerisinde ogretmenin
vapilan ortak yanlislar diizeltecek bir strateji ¢izmesi beklenir ilkokulda. Degerlendirme daha
¢ok metinlere dayall ve siire¢ odakli olmali.”

A3: “Uyguladigimiz yontem bizim tiimevarim. Ortiik bir sekilde veriyoruz. Ogrenci merkezli
diyoruz ya, o zaman uygulamayr boyle yapiyorsak egitimi boyle yapiyorsak oblgme
degerlendirmeyi de ayni boyutta yapmaliyiz.”

Bir akademisyen (A1) ayrica, 6z degerlendirme de yapilmasi gerektigine deginmistir.

Al: “Oz degerlendirmeyi kazandirmamiz lazim cocuklara. Kendi kendini degerlendirsin. Ya da
akran degerlendirmeyi normallestirmemiz lazim.

Akademisyenlerle yapilan odak grup goriismesinde de farkli 6l¢gme arag, yontem ve teknikleri
ile degerlendirme yapilmasi gerektigi konusunda hemfikir olduklar1 goriilmustiir.

G-A5: “Farkl olgme araglart dedik. Bunun da sebebi, farkli ogrenme stillerine sahip ¢ocuklar
oldugu igin... 21. yiizyil 6grencilerinin beklentileri, ihtiyaclart ne yonde? Dolayisiyla 6l¢me
araglart da bu sekilde cesitlendirmek gerekir diye diisiiniiyorum. Performans, proje odakl
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olunmali. Klasik araclar tabi ki kullanilsin ama biraz daha siire¢ odakl. Ciinkii artik sonug
odakl degiliz. Yaklagim bize onu soyliiyor. Dolayistyla 6grenciyi siiregte degerlendirmeliyiz.”

4. Smf Ogretmenlerinin Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde Kullandiklar1 Ol¢me-
Degerlendirme Yontem, Ara¢ ve Geregleri ile ilgili Bulgular

Tema 4: Dil Bilgisi Ogretiminde Ogretmenlerin Kullandigi Ol¢me Degerlendirme

Yontem, Arac ve Gerecleri

Calismanin 4. arastirma sorusuna yanit almak i¢in 6gretmenlere su soru yoneltilmistir:

1. Siz hangi degerlendirme yontem, arag¢ ve gereglerini kullantyorsunuz?
Yukaridaki soruya verilen cevaplar dogrultusunda elde edilen bulgular kategori ve alt
kategorilere ayrilarak tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Osretmenlerin Uyguladigi Olgme-Degerlendirme Yontem, Arac ve Geregleri

Smif i¢i etkinliklerle (4)
Oyunlarla (1)

Kategori Alt Kategoriler
1. Ogretmenlerin
u}%guladlgl 6lgme- L. Sl.n avlarlg (1.8.) .
degerlendirme Ogretmen Goriisleri g Dil becerileri iginde (5)
4.

yoOntem, arag ve
gerecleri

Kategori 1: Ogretmenlerin Uyguladigi Olgme-Degerlendirme Yéntem, Arac ve Gerecleri
(Ogretmen Goriisleri)

Calismada 6gretmenler, dil bilgisi 6gretimini ¢ogunlukla yazili sinavlarla degerlendirdiklerini
ifade etmislerdir. Asagida bu goriislerden bazilarina yer verilmistir:

’

023: “Test yapiyorum. Coktan secmeli. Bos yerleri doldurma, ciimleyi tamamlama.’

027: “Ben yazili sinavlarla degerlendiriyorum. Hazirladigim biitiin sinavlarda hepsini
verlestirmeye ¢alisirim agikgasi. Bosluk doldurma, eslestirme, klasik sorular, test sorulart
verlestirivim sinavin igerisine. Yazili sinavlarda sadece o ogrettigimiz dil bilgisi konularin
kontrol edebiliriz.”

Ogretmenler, alternatif 6lgme degerlendirme yontemleri kullanilmasi gerektigini belirtmelerine
ragmen KGS’den ve bagka yontem bilmediklerinden dolay1 genellikle ¢oktan se¢meli sorularla
degerlendirme yapmak durumunda kaldiklarini aktarmiglardir.

020: “Neyle 6l¢ciip degerlendiririk? Bir kolej sinavi derdimiz var. Dolayisiyle élgme
degerlendirmeyi da testler tizerinden yapmaya ¢alisirik. Aman ¢ocuklar iste teste alisacak, trikli
soruyu da gorecek, zorunu da gorecek vs.”

Az sayida 6gretmenin ise dil becerileri i¢inde (01, 012, 013, 018, 027), sinif ici etkinliklerle
(08, 09, 016, O23) ve oyunlarla (021) degerlendirme yaptiklarim ifade etmislerdir. Asagida,
bu goriislerden bazilar1 yer almaktadir.

O8: “Nasil degerlendiriyorum? Zaten her saniye goziimiin oniindeler ve sozlii olarak gozlerine
baktigimda, verilen cevaplardan, teksir olarak verdigim o6devilerden de konuyu
degerlendirebiliyorum.”
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O21: “Ben mesela es anlamli, zit anlamlilart hep oyunla égretirdim onlara. Ve onlar farkinda
degiller ki bir degerlendirmenin igindeler. Onlar onu kazanmak igin o oyunun iginde hep...
Mesela bilmiyorsa bile o oyunun i¢inde o degerlendirme siirecinin iginde arkadaslarindan duya
duya onu ogrenir ve gelir soyler.”

Yapilan tiim odak grup goriismelerinde ise dgretmenler, cogunlukla ¢oktan se¢meli sorular
olmak {iizere, yazili sinavlarla 6l¢me degerlendirme yaptiklarini belirtmislerdir.

G1-015: “Klasik da sorarim, test da... Her konu sonunda oénce c¢alisma, sonra
degerlendirme...”

Bir odak grup goriismesinde (G2) Ogretmenler, baska Ol¢me degerlendirme yontemi
bilmedikleri veya bildikleri halde uygulamaya cesaret edemediklerini dile getirmislerdir.

G2-012: “Calisma kagitlar. Dogru yanls. Hata analizi. Bunlar bilirik. Baska bir sey bilmeyik
ki. Uygulanabilirligi kolay olani tercih ederiz.”

Tartisma Ve Sonug¢

1. Smif Ogretmenleri ve Akademisyenlerin Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde izlenmesi
Gereken Yol/Yollarla ilgili Goriislerine Yonelik Tartisma

KKTC’de gorev yapan smif Ogretmenleri ve Tiirkge Ogretimi alaninda uzman
akademisyenlerin, ilkokulda uygulanan Tiirkce dil bilgisi 6gretimi ve dlgme degerlendirme
yollart ile ilgili goriislerini belirlemek amaciyla yapilan bu c¢aligmada veriler, katilimci
ogretmenlerinin yarisinin ve akademisyenlerin tiimiiniin “dil bilgisi ve dil becerileri bir
biitiindiir” anlayisin1 benimsedigini ortaya koymustur. Dil bilgisinin becerilerle birlikte
ogretilmesi gerektigini savunan dgretmenler dil bilgisinin, dilin dogal bir pargasi oldugunu ve
dil becerilerinden bagimsiz olarak oOgretildiginde anlamli olmayacagini ifade etmislerdir.
Ayrica 6grencilerin dinleme, konusma, okuma ve yazma sirasinda dil bilgisi kurallarin1 fark
etmesinin dgrenme siirecinin ayrilmaz bir pargasi oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerin
dinleme, konusma, okuma ve yazma becerileriyle baglantili olarak dil bilgisini kullanabilmesi
onemlidir (Bas, 2014; Goger, 2015). Ogretmenler, dgrencilerin dil bilgisini sadece kurallari
ezberleyerek degil, dil becerileri etkinlikleri ile 6grenmesinin Onemine dikkat ¢ekmistir.
Yapilan caligmalarda dil bilgisinin bagimsiz bir alan olmadigi, dil becerilerini gelistiren bir alan
oldugu, dolayist ile dil bilgisi 6gretiminin dinleme, konusma, okuma ve yazma etkinliklerinden
yararlanilarak yapilmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Demirel, 1996; Erdem (2007), Erdem &
Celik, 2011; Fontich, 2014; Goger, 2015; Gilines, 2013a; Hudson & Walmsley, 2005; Sagir,
2002; Ustten, 2004). Yukarida deginildigi gibi calismada, akademisyenlerin tiimiiniin dil bilgisi
ogretiminin mutlaka dil becerileriyle iliskilendirilerek yapilmasi, dil becerilerini destekleyecek
ve gelistirecek nitelikte olmasi gerektigini diistindiikleri goriilmiistiir. Dil bilgisi 6gretiminin dil
becerileri ile iliskilendirilerek ve becerileri destekler nitelikte olmasi gerektigi sonucuna varilan
Dilekgi (2022), Goger ve Arslan (2019) ve Kusdogan (2019)’1n ¢alismalari ile bu ¢alismada
ulagilan sonug Ortiismektedir. Ancak Ogretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde dil
becerileri etkinliklerini dil bilgisi o6gretimi sirasinda kullanmadiklari, bu etkinlikleri
ogrencilerin dil bilgisi dersinde Ogrendiklerini pekistirmek ve tekrar etmek amaciyla
kullandiklar1 anlagilmistir. Bu durum, &gretmenlerin dil becerilerini dil bilgisi dgretimi
sirasinda etkili kullanma yeterliliklerinin olmadigini veya dil becerilerini dil bilgisi 6gretiminde
nasil kullanacaklarini bilmediklerini gostermektedir.

Bununla birlikte 6gretmenlerin diger yarisinin dil bilgisi dgretiminin ayr1 bir ders olarak
islenmesi gerektigini diisiindiigii ortaya ¢ikmustir. Ogretmenlerin yarisinin  dil bilgisi
ogretiminin dil becerileri ile iliskili sekilde yapilmasin1 savunurken diger yarisinin ayri bir ders
olarak islenmesi gerektigini savunmasi Ayranci (2017) nin ¢alismasinda elde edilen sonug ile
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aynidir. Dil bilgisi 6gretiminin ayr1 bir ders olarak yapilmasi gerektigini diisiinen 6gretmenlerin
bunu, dil bilgisi 6gretiminde daha fazla ayrint1 ve 6rnek vermek, bol bol soru ¢ozdiirerek tekrar
yapabilmek amaciyla istedikleri, bu nedenle ayr1 bir dil bilgisi kitab1 olusturulmasi gerektigi
goriisiinde olduklar1 anlagilmistir. Ogretmenlerin bu gériisii ile Eksi, Kir ve Benzer (2021) ve
Sekerci (2011)’nin ¢alismalarindaki baz1 6gretmenlerin goriisleri benzerlik géstermektedir. Bu
iki calismada da Ogretmenler, programda dil bilgisi i¢in ayr1 bir alan olmasi gerektigini
belirtmislerdir. Ancak O6gretmenlerin ayr1 ders, defter veya kitap fikrini savunurken bile
tamamen bagimsiz olamayacagi, dil bilgisinin dil becerilerinden koparilamayacag1 goriistinde
olduklar1 anlagilmaktadir.

Calismada 6gretmen ve akademisyenlerin, dil bilgisi 6gretiminin yalnizca diiz anlatim ya da
kurallar1 ezberletmeye dayali yontemlerle degil ogrencileri aktif hale getiren oyun,
dramatizasyon, yasam ile iliski kurma, proje temelli etkinlikler, gorsel-isitsel materyaller, grup
caligmalari, metin analizi, kisacasi tiimevarimsal bir yaklagimla sezdirerek dgretilmesi gerektigi
goriisiinde olduklart anlagilmistir. Goger (2015), tiimevarim yonteminde ornekten, olaydan
veya belli bir durumdan yola c¢ikilarak kurala varildigini belirtmektedir (Goger, 2015).
Tiimevarim yontemi gézlem, deney ve arastirmaya dayanir. Dolayisi ile 6grenci aktiftir. Ayrica,
dil bilgisi 6gretiminde 6gretmen ve akademisyenlerin soziinii ettii “metinden hareketle dil
bilgisi 6gretimi” Goger (2015)’in ¢aligmasi ile de desteklenmektedir. Goger (2015), metinlerin
dil bilgisi kurallarmi igerdigini, dolayist ile dil bilgisi 6gretiminde metinlerden yararlanilmasi
gerektigini belirtmektedir (Goger, 2015). Boylece Ogrenciler, verilen ornekler ve incelenen
metinlerle kurali sezmekte ve dolayl olarak 6grenmektedir (Hamzaday1 & Sentiirk, 2020).

Sonug olarak ¢alismada 6gretmen ve akademisyenlerin, dil bilgisi 6gretiminde tiimevarim ve
sezdirme yolunu benimsedikleri sdylenebilir. Ulasilan bu sonug, Ayranci (2017), Dede (2011),
Dilekei (2022), Eksi, Kir ve Benzer (2021), Erdem (2007), Kusdogan (2019) ve Sekerci
(2011)’nin ¢aligmalarinda ulasilan sonuclarla 6rtiismektedir. Ancak, 6gretmenlerin tiimevarim
ve sezdirme yolu ile dil bilgisi 6gretimi i¢in verdikleri 6érnekler incelendiginde, uygulamanin
sezdireme ydntemi olmadigi gériilmektedir. Once konu anlatimi oldugu, ardindan konuyu
pekistirmek ve etkinlikler sirasinda tiimevarim ve sezdirme yoluna gidildigi goriilmiistiir. Bu
duruma gore, 6gretmenlerin 6gretim yontemlerinin uygulanisi hakkinda yeteri kadar bilgi sahibi
olmadig1 sonucuna varilabilir.

2. Siuf Ogretmenlerinin Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde izledikleri Yol/Yollarla ilgili
Goriislerine Yonelik Tartisma

Calismaya katilan 6gretmenlerin sezdirme ve tiimevarim yonteminin dil bilgisi 6gretiminde
dogru yontem olduguna inanmalarina ragmen uygulamayr bu sekilde yapmadiklari,
ogretmenlerin ¢ogunlukla diiz anlatim yontemini kullanarak dil bilgisi dgretimi yaptiklar
goriilmiistiir. Ogretmenler bu durumu egitim sistemine, dzellikle KGS’nin yarattig1 baski ve
programin yogunluguna baglamaktadir. Yilda iki kez (Ocak ve Haziran aylarinda) yapilan KGS
ve her ay dershanelerin yaptigi KGS’ye yonelik deneme sinavlarina hazirlik olmasi amaciyla
ogretmenlerin en hizli 6gretim yolu oldugunu disiindiikleri anlasilan diiz anlatimla, 6rnek
vererek ve soru ¢cozdiirerek dil bilgisi konularini aktardiklar1 anlasilmaktadir. Sonug olarak, her
ne kadar 6grenciyi aktif kilan 6grenci merkezli dil bilgisi 6gretimi yollarin1 benimseseler de
ogretmenlerin 6gretmen merkezli geleneksel O0gretim yoOntemlerini kullanarak dil bilgisi
ogretimi yaptiklar1 sOylenebilir. Dil bilgisi 6gretimini eglenceli ¢aligmalarla, materyaller
kullanarak ve sezdirerek yaptigini belirten 6gretmenlerin de aslinda ifade ettikleri yollar
ogretim sirasinda degil, konu tekrar1 ve pekistirme sirasinda yaptiklar: anlagilmaktadir. Ayni
sonuca, Dede (2011), Goger ve Arslan (2019) ve Itmeg (2008)’in calismalarinda da ulasildig:
goriilmektedir. Ancak sonuglar, 6gretmenlerin ¢ogunlukla sezdirme yOntemini kullanarak
ogretim yaptig1 sonucuna varilan Onal (2010)’1n calismasi ile uyumlu degildir.

170



Sonug olarak 6gretmenlerin, yeni 6gretim yaklasimlarini veya yontemlerini bilmedikleri (bazi
ogretmenler bunu itiraf etmistir), bu yonde yapilan hizmet i¢i egitimlere yeteri kadar
katilmadiklar1 veya yillardir 6grendikleri ve uyguladiklari 6gretim yontemleri digina ¢ikmaya
cesaret edemedikleri dolayisi ile 6gretmen merkezli geleneksel 6gretim yollarini kullandiklari
diistintilebilir. Ancak, pek ¢ok alanda oldugu gibi egitimde de bir¢ok gelisme ve yenilik oldugu
(6gretim yontemleri, egitim ortamlari, kullanilan materyaller, teknoloji vb) goz ardi edilemez.
Tiim bu degisimlere ragmen, egitim sistemlerinde 6gretmenin dnemi degismemistir (Tlrkoglu
vd., 2008). Bu durumda 6gretmenlerin yenilikleri takip etmesi, kendini stirekli gelistirmesi,
cagimiz Ogrencilerinin gelisim 0Ozelliklerini bilmesi ve egitim ortamini, yontemini ve
materyallerini buna uygun sekilde hazirlamasi gerektigi gercegi ile yilizlesmesi gerekmektedir.

3. Siuf Ogretmenleri ve Akademisyenlerin Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde Kullanilmasi
Gereken ()lgme-Degerlendirme Arac, Yontem ve Teknikleri ile ilgili Goriislerine
Yonelik Tartisma

Calismada 6gretmen ve akademisyenlerin, dil bilgisi 6gretiminin dil becerileri i¢inde ve siire¢

boyunca degerlendirilmesi gerektigi goriisiinde olduklari anlagilmaktadir. Calisma bu yoniiyle

Dilekei (2022) ve Sekerci (2011)’nin ¢alismalari ile uyumludur. Dil bilgisi kurallari, dilin dogal

yapist i¢inde kullanilmaktadir. Bu nedenle dil bilgisinin, uygulama yoluyla degerlendirilmesi

daha dogru bir yaklasim olacaktir. Yildiz vd. (2008) de dil bilgisi degerlendirilmesinin dilin

isleyisi i¢cinde yapilmasi gerektigine deginmektedir. Ayrica dil bilgisinin, 6grencilerin dil

bilgisel bilgi ve gelisim diizeylerini belirlemek; 6gretmenin uyguladigi 6gretim ya da

degerlendirme yonteminden kaynakli aksakliklar olusmussa belirleyip Onlem almak ve
diizeltmek amaciyla siirekli degerlendirilmesi gerekmektedir (Duran & Oztiirk, 2020; Sagur,

2002).

Sonug olarak, ¢alismaya katilan 6gretmen ve akademisyenlerin dil bilgisi 6gretiminin siireg
icinde ve dil becerileri temelinde yapilmasi gerektigi goriisiinii benimsedikleri soylenebilir.

4. Smif Ogretmenlerinin Tiirkce Dil Bilgisi Ogretiminde Kullandiklar1 Ol¢me-
Degerlendirme Arag, Yontem ve Teknikleri ile ilgili Goriislerine Yonelik Tartisma
Dil bilgisi 6gretiminin degerlendirilmesinin, dil becerileri i¢inde ve siire¢ boyunca yapilmasi
gerektigi gorlisiinii benimsemelerine ragmen, calismaya katilan Ogretmenlerin biiyiik
cogunlugunun, dil bilgisi Ogretimini degerlendirirken yazili smavlart tercih ettikleri
goriilmiistiir. Bagka bir deyisle dgretmenler, siire¢ odakli degerlendirme yapilmasi gerektigini
diistinmekte ancak sonug odakli geleneksel yontemlerle 6l¢me degerlendirme yapmaktadirlar.
Bu durum oldukg¢a diistindiiriictidiir. Yukarida da deginildigi gibi, dil bilgisinin dil becerileri
icinde Ogretilmesi ve silireg boyunca dil becerilerindeki kullaniminin  izlenerek
degerlendirilmesi gerektigi gercegi goz ardi edilmemelidir. Dil bilgisinin ¢oktan se¢meli
sorularla degerlendirilmesi hata olarak goriilmektedir (Duran & Oztiirk, 2020). Ciinkii ¢coktan
secmeli testler ve kisa cevapli sorular, 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerini kullanma
yetilerini gozlemlemeye olanak saglamaz. Bu nedenle dil bilgisini, ¢oktan se¢meli sorularla
degerlendirme anlayisindan vazgegilmeli ve dil becerileri temelli yontemlerin veya performans
degerlendirme, proje ¢alismalari, portfolyo, goézlem formu, 6z degerlendirme, akran
degerlendirmesi gibi silire¢ temelli 6lgme-degerlendirme araglarinin kullanilmasina 6nem
verilmelidir. Ancak 6gretmenler, KGS’nin yaratti1 baski nedeniyle 6grencileri ¢oktan segmeli
sinavlara alistirmak zorunda olduklarini, bu nedenle bu yolu tercih etmek durumunda
kaldiklarimi belirtmislerdir. Baz1 6gretmenler ise, baska yontem bilmediklerini ve alternatif
Olgme-degerlendirme yOntemlerini uygulamaya cesaret edemediklerini ifade etmistir.
Calismada ulasilan sonuglarm, Anilan (2014), Dede (2011), Dilekgi (2022) ve itmeg (2008)’in

caligmalarinda elde edilen sonuglarla ayn1 oldugu goriilmiistiir.
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Bununla birlikte ¢ok az 6gretmenin, sozlii sinavlar, oyunlar veya dil bilgisel yapilarin dil
becerileri i¢indeki kullanimina bakarak degerlendirme yaptigi goriilmistiir. Ayrica, bazi
ogretmenlerin, 6grencileri siire¢ boyunca gozlemledikleri ve yil boyunca gosterdikleri gelisimi
de degerlendirdikleri anlagilmaktadir.

Calismanin Geneline Yonelik Sonu¢ ve Oneriler

1. Tiirkge 6gretim programinda dil bilgisi konular1 bagliklar seklinde yer almaktadir. Ayrica,
Tiirkce kitaplarinda her okuma metninden sonra ayri dil bilgisi boliimleri bulunmaktadir. Bu
durumun dgretmenleri dil becerilerinden uzaklastirdig: saptanmigtir. Ogretmenlerin, okuma
metinlerine gereken dnemi vermeyerek bagimsiz dil bilgisi dersi isledikleri goriilmiistiir.
Bunun nedeninin, “TEPGEP Tiirkge Ogretim Programi”nin dogru anlagilmamas: oldugu
diisiiniilmektedir. Bu nedenle, TEPGEP Tiirkge Ogretim Programinin tekrar incelenmesi ve
dil bilgisi 6grenme ciktilarinin belirlenerek dil becerileri igine yerlestirilmesi; ayrica
ogretmene, program okur-yazarlig1 konusunda egitim verilmesi;

2. Ogrencilerin, Tiirkgenin dil yapisin1 ve dil bilgisi kurallarini bilmesi yeterli degildir. Bu
kurallar1 dinleme, konusma, okuma ve yazma becerileri icinde kullanabilmek, baska bir
deyisle uygulamak Onemlidir. Dolayist ile dil bilgisi 0gretimi, kural 6gretmek ya da
ezberletmek yerine kullanima, uygulamaya agirlik verilerek yapilmalidir. Dil bilgisinin
degerlendirilmesi de yine konusma, okuma ve yazma becerileri i¢indeki kullanimina gore
yapilmalidir. Ancak caligmada ulasilan sonuglara bakildiginda, 6gretmenlerin 6gretim ve
Ol¢me-degerlendirme yontem-teknikleri konusunda eksiklikleri oldugu goriilmiistiir. Bu
nedenle Ogretmenlere, dil bilgisini dil becerileri ile birlikte Ogretme, uygulama ve
degerlendirme yontemleri konusunda egitim verilmesi; bu egitimin, teorik bilgi aktarimi
yerine uygulamaya yonelik atdlye calismalari seklinde ve tiim Ogretmenlerin katilimini
saglayacak sekilde yapilmast,

3. Tiirkce derslerinde, anadili 6gretimi yapilmaktadir. Dil bilgisi ise, anadili 0gretimini
destekleyen bir dgedir. Ancak pek ¢ok Ogretmenin, Tiirkge derslerine ayrilan zamanin
cogunu bagimsiz dil bilgisi dersi olarak kullandig1, dil becerilerini gelistirmek i¢in fazla caba
gostermedigi saptanmistir. Yalnizca teorik bilgiden olusan bir dil bilgisi 6gretiminin higbir
degeri yoktur. Bu nedenle, dgretmen yetistiren kurumlarda® dil bilgisinin dgretilme amaci,
nasil 6gretilmesi ve degerlendirilmesi gerektiginin 6gretmen adaylarina 6rnek uygulamalarla
ogretilmesi;

4. Calisma boyunca, Ogretmenlerle yapilan hemen hemen tiim goriisme ve odak grup
goriisgmelerinde KGS’nin dil bilgisi 6gretiminde 6gretim yolunu, ders siiresini, segilecek
materyali, degerlendirme aracim1 ve seklini belirleyen bir unsur oldugu saptanmstir.
Ogrenci, 6gretmen ve aileler iizerinde bir bask1 unsuru olusturan KGS’nin 8. siifta yapilan
20 Temmuz Fen Lisesi, Biilent Ecevit Anadolu Lisesi ve Giizel Sanatlar Lisesi giris sinavlari
ile birlikte yapilmasinin 6gretmen ve 6grenci tizerindeki baskiy1 kaldiracagi diistintilmekte;
dolayis1 ile Ogretmenin dil bilgisi Ogretiminde o6grenci merkezli yontemler kullanma
rahatligina kavusacagy; ayrica, KGS’den dolay1 tercih edildigi anlasilan diiz anlatim yontemi
ve coktan se¢meli 6l¢gme-degerlendirme yaklagimi yerine alternatif 6gretim yollar1 ve dlgme
araglarin kullanilmaya baslanacag: diisiiniilmektedir. Bu nedenle, KGS’nin uygulanisinda
diizenleme yapilmasi Onerilebilir.

5. Bu c¢alisma, 27 sif dgretmeni ile yapilabilmistir. Tim KKTC ilkokullarindaki dil bilgisi
Ogretimi veya Ol¢me-degerlendirilmesi ile ilgili durumun daha net bir sekilde ortaya
cikarilabilmesi amaciyla nicel ve nitel veri toplama ara¢larinin karma kullanildig1 bir ¢alisma
ile daha ¢ok Ogretmene ulasilabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica bu ¢alismada cinsiyet,

2 KKTC’de ilkokul 6gretmeni yetistiren kurum Atatiirk Ogretmen Akademisidir.
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mezun olunan okul, kidem, bolgelere gére durum gibi degiskenler kullanilmamistir. Ayni1
calisma bu agidan da degerlendirilebilir.
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Ozet

Bu aragtirmanin amaci, ilkokul diizeyindeki 6grencilerin yapay zekdya yonelik tutumlan ve
kaygi diizeyleri lizerinde deneyim temelli bir yapay zeka uygulamasmin etkisini incelemektir.
Glnlimiizde yapay zekad teknolojilerinin erken yasta tanitilmasi, 6grencilerin bu alandaki
farkindalik, motivasyon ve temel kavrayislarini gelistirmede 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu
dogrultuda ¢aligma, {igiincii ve dordiincii sinif diizeyinde 6grenim goren toplam 112 6grenci ile
ylriitiilmiis ve aragtirma siirecinde Teachable Machine araci kullanilarak 6grencilerin yapay
zekaya iliskin temel kavramlar deneyimleyerek dgrenmeleri saglanmistir. Arastirmada nicel
aragtirma yontemlerinden tek grup On test—son test yar1 deneysel desen kullanilmistir. Veri
toplama araci olarak “Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutum Olgegdi” ve “Yapay Zeka Kaygi
Olgegi” uygulanmis; elde edilen veriler Jamovi programu iizerinden bagimli drneklem t-testi ile
analiz edilmistir. Normallik testleri, dlcek puanlarinin normal dagilim gosterdigini ortaya
koymustur. Analiz sonuglarina gore, 6grencilerin yapay zekaya yonelik tutumlarinda uygulama
sonrasinda anlamli bir artis goriilmiis (p = 0.029, Cohen’s d = 0.209) ve bu degisim kiiciik
diizeyde etki biiylikliigiine sahip olmustur. Benzer sekilde, 0grencilerin yapay zeka kaygi
diizeylerinde anlamli bir azalma meydana gelmis (p = 0.001, Cohen’s d = —0.439) ve bu bulgu
uygulamanin duyugsal ¢iktilar tizerinde etkili oldugunu gostermistir. Elde edilen sonuglar, yapay
zeka teknolojilerinin sinif i¢i etkinliklerle deneyimlenmesinin 6grencilerin tutumlarini olumlu
yonde gelistirdigini ve yapay zekaya iliskin kaygilarini azalttigin1 géstermektedir. Bu bulgular,
yapay zeka uygulamalarinin ilkokul diizeyinde kullanilmasinin 6grencilerin teknolojiye yonelik
hazirbulunusluklarmi artirabilecegini ve gelecekteki Ogrenme siireclerine olumlu katkilar
saglayabilecegini ortaya koymaktadir.

Anahtar Sozciikler: Egitim teknolojileri, Makine 6grenmesi, Ilkokulda yapay zeka
uygulamalari, Yapay zeka okuryazarlig

Abstract

This study aims to examine the impact of an experience-based artificial intelligence (Al)
application on primary school students’ attitudes towards Al and their anxiety levels.
Introducing Al technologies at an early age is crucial for developing students’ awareness,
motivation, and foundational understanding of this field. In this context, the study was conducted
with 112 students in third and fourth grades. The Teachable Machine tool was used during the
research process to help students learn basic Al concepts through hands-on experience. The
study employed a single-group pretest/posttest quasi-experimental design, a quantitative
research method. Data collection tools included the ‘General Attitude Scale Towards Artificial
Intelligence’ and the ‘Artificial Intelligence Anxiety Scale.” The data were analyzed using a
dependent-samples t-test in Jamovi. Normality tests indicated that the scale scores followed a
normal distribution. According to the analysis results, there was a significant increase in
students’ attitudes towards Al after the application (p = 0.029, Cohen’s d = 0.209), indicating a
small effect size. Similarly, a significant decrease in students’ Al anxiety was observed (p =
0.001, Cohen’s d = —0.439), demonstrating that the application effectively influenced affective
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outcomes. The results show that engaging with Al technologies through classroom activities

positively improved students’ attitudes and reduced their anxiety about Al. These findings

suggest that using Al applications at the primary school level can enhance students’ readiness

for technology and contribute positively to their future learning experiences.

Keywords: Educational technology, Machine learning, Artificial intelligence literacy, Al in

primary education.
Giris
Yapay zeka, 6grenci merkezli yaklagimlar1 desteklemesiyle 6grenme deneyimlerini kisisel ve
esnek hale getirmekle birlikte, bireyleri gelecegin bilgi toplumu i¢in gerekli olan zihniyet ve
becerilerle giiclendiren doniistiiriicli bir ara¢ olarak konumlanmaktadir. Egitimcilerin,
ogrencileri yapay zeka odakli teknolojiler araciligiyla gelecegin dijital toplumunda yasam,
ogrenme ve calisma becerileriyle donatabilmeleri icin, yapay zekd okuryazarlifini ¢agdas
egitim pratiklerine dahil etmeleri gerekmektedir (Zhang vd., 2024). Bu gereklilik egitim
sisteminin Ogrencileri gelecegin talebini karsilayabilen ve gelecegin sistemlerine uyum
saglayan bireyler olarak yetistirme ihtiyacindan kaynaklanmaktadir. Ogrencilerin yapay zeka
ile ilgili temel bilgi ve becerilere sahip olmasi gerekliligi, yapay zeka okuryazarligi,
farkindaligi, kullanma becerileri, dijital okuryazarlik gibi egitimleri egitimde dnemli konular
haline getirmistir. Bununla birlikte, kiiclik cocuklar icin yapay zeka egitimlerinin son yillarda
giindeme gelmeye basladigi goriilmektedir. Kiiclik yas grubundan itibaren yapay zeka
egitiminin verilmesi gerektigine yoOnelik yapilan bircok c¢aligma mevcuttur. “Promoting
Students’ Well-Being by Developing Their Readiness for the Artificial Intelligence” isimli
caligmada su ifadelere yer verilmistir:

“Ogrencilerin yapay zeka ile asilanmis bir gelecege hazir olmalarimn artirilmasi, mevcut ve
gelecekteki egitim programlarinin bir hedefi olmalidir. Yeni ve biiyiiyen bir teknoloji olarak
vapay zeka, karmagsikligi ve ilerlemesi ile ilgili retorikle baglamsallastirildi, bu da ilkokul
ogrencileri icin cesaret verici ve korkutucu gelebilir. Ideal olarak, Al egitimi teknolojinin
gizemini ¢ozmeli, teknoloji ile giinliik yasam arasindaki mesafeyi kisaltmali ve ogrencilerin Al
ile ilgili temel anlayis ve becerileri kazanmalarina yardimci olmalidir. Calismalar, 6grenciler
tarafindan algilanan yapay zeka ile ilgili hazirligin, 6grenme davranmislarin ve gelecekteki
calisma icin seg¢imlerini onemli ol¢iide etkileyebilecegini gostermistir.” (Dai vd.,2020)

Dijital diinyada, kiiclik yas grubundaki 6grencileri yapay zeka bilgi ve becerileri ile donatmak,
gelecekte istihdam edilebilirliklerini ve 6grenme potansiyellerini saglamaya yardimci olacaktir.
Bu yas grubuna uygun program ve araglarla, yapay zekanin arkasindaki ¢aligma ilkelerini
ogretilebilir ve 6grencilerin yapay zekay1 6grenmesi, bilgilerini 6zgiin sorunlar1 ¢6zmek amacl
eserler olusturmak icin kullanmasi saglanabilir. Bu nedenle kiiciik 6grencilerin yapay zeka
okuryazarligim gelistirmek icin ilgili pedagoji, 6grenme igerigini, aracglar1 ve degerlendirme
yontemlerini arastirmaya ihtiya¢ duyulmaktadir (Ng, ve digerleri, 2022). Ilkokul diizeyinde
yapay zekd egitimi iizerine yapilan aragtirmalar, Ogrencilerin yapay zeka teknolojisini
deneyimlemelerinin hem biligsel hem de duyussal kazanimlari iizerinde etkili oldugunu
gostermektedir. (Dwivedi vd., 2021). Kisa siireli bir sinif i¢i miidahalenin, 6grencilerin yapay
zeka farkindaliklarini artirdigi (Relmasira vd., 2023), iiretken yapay zeka araclarinin ilkokul
siiflarinda yaratici diistinmeyi destekledigi (Jauhiainen, 2024) goriilmiistiir. Gergeklestirilen
sistematik bir derlemede, ilkokul diizeyinde yiiriitiilen yapay zeka egitimi calismalarinin
genellikle kisa stireli deneyimsel uygulamalar oldugunu, ancak kavramsal 6grenme ve elestirel
diistinme acisindan 6nemli firsatlar sundugunu vurgulamaktadir (Casal-Otero vd., 2023). Bu
bulgular, ilkokul 6grencilerinin erken yasta yapay zeka ile tanigmalarinin, teknolojiyi yalnizca
aragsal diizeyde kullanmaktan 6teye gegerek farkindaliklarina, motivasyonlarina ve yapay zeka
teknolojilerine karsi elestirel bakis gelistirmelerine katki saglayabilecegini gostermektedir.
Bununla birlikte, literatiirde yapay zekanin egitimde kullanimimna dair kesin bir yargiya
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varilamadig1, bu nedenle daha fazla kapsamli ve derinlemesine arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu
vurgulanmistir (Deniz ve Baggeci, 2025).

Egitimde yapay zeka lizerine ¢alismalar ¢cogunlukla yiiksekdgrenime ve yapay zeka sistem
gelistirmeye odaklanmaktadir. Bu nedenle yapay zekanin nasil 6gretildigine ve dgrenildigine
dair arastirmalarin eksikligi ortaya ¢ikmistir (Chai, vd., 2021). Sinif ortamlarinda yapay zeka
Ogretimi i¢in bir¢ok ara¢ mevcuttur. Bu araglar ile 6grencilerin yas ve seviyelerine gore cesitli
projeler gelistirilmektedir. Tiirkiye’de de bu kapsamda yapay zekanin egitimde kullanimi adina
cesitli egitim icerikleri gelistirilmeye baglanmistir. Cumhurbaskanligi Dijital Doniistim Ofisi
Bagkanlig1 ile Sanayi ve Teknoloji Bakanligi is birliginde ve ilgili tiim paydaslarin etkin
katilimiyla hazirlanan Ulusal Yapay Zeka Stratejisi ile 2021-2025 yillarmi kapsayan ¢alismalar
hayata gecirilmeye baslanmistir. Bu kapsamda FEYZA (Firsatlar1 Artiran Egitimde Yapay
Zeka) projesi baglatilmistir. Bu proje ile yapay zeka uzmani yetistirilmesine katkida bulunmak,
Ogretim programlar1 c¢ergevesinde kilavuz kitap ve egitim materyalleri hazirlamak
hedeflenmistir. Bu ¢aligmalardan biri FEYZA Yapay Zeka Uygulamalar1 El Kitabi’dir. Bu
kitapta cesitli uygulamalar kullanilarak Ogrencilere yapay zekd etkinlikleri yaptirmak
amaglanmaktadir. Handwriting with a Neural Net (Cocuklar i¢in bir sinir aginin nasil ¢alistigini
el yazisin taklit ederek gosteren aracg), Sketch RNN (Cocuklar icin yinelenen sinir ag1 modeli
ile ¢izimin bir sonraki adimini tahmin eden uygulama), Quick Draw (Makine 6grenimi ile
olusturulmus bir oyun), MixLab (Cocuklarin basit sesli komutlar olusturarak miizik olusturmasi
kolaylastirin bir yapay zeka araci), Teachable Machine (Nesneleri tanimay1 6gretebilen bir
yapay zekd uygulamasi), Machine Learning for Kids (Cocuklar i¢in makine 6grenimi) gibi
birgok ara¢ egitim amacli kullanilabilmektedir. Bu araglar yapay zeka teknolojisini egitimde
etkili bir sekilde dahil etmek ve Ogrencilere bu konuda deneyim kazandirmak amaciyla
kullanilmaktadir. Kii¢iik yas grubu 6grencilere yapay zekay1 tanitmay1 ve onlarin bu teknolojiyi
deneyimlemelerini saglamay1 hedeflemektedir. Ciinkii 6grencilere yapay zekanin potansiyel
faydalarin1 vurgulamak ve olumlu bir tutum gelistirmelerini desteklemek gelecekteki
performanslar1 igin 6nemlidir. Ogrencilerin yapay zekdyr deneyimleme siireci, onlarmn
teknolojiye yonelik farkindaliklarini artiracak ve bu alandaki yeteneklerini gelistirecek bir firsat
sunacaktir.

Bu arastirma, ilkokul ii¢ilincii ve dordiincii siif 6grencileriyle yiiriitiilen deneyim temelli yapay
zekd uygulamasinin, 6grencilerin yapay zekaya yonelik genel tutumlar1 ve kaygi diizeyleri
tizerindeki kisa vadeli etkilerini ortaya koyarak, erken yasta yapay zeka egitiminin duyussal
boyutlarina iliskin alanyazina o6zglin katkilar sunmayir amacglamaktadir. Arastirmada,
ogrencilerin yapay zekdya yonelik genel tutum ve kaygi diizeyleri uygulama oncesi ve sonrasi
degisimlerine gore analiz etmeyi amaglamaktadir. Bundan dolay1 kullanimi kolay bir ara¢ olan
Teachable Machine (Makine Ogrenimi) araci tercih edilmistir. Google’n {icretsiz sundugu
Teachable Machine uygulamasi egitim ve test i¢in tasarlanmig bir web tabanli aractir ve makine
ogrenimi modellerini egitmek ve test etmek amaciyla kullanilmaktadir. Bu makinenin en temel
ozelligi, tamamen grafik kullanic1 ara yiiziine dayali esnek olmasidir, canli Ornekleri
yakalayabilir veya dosyalari 6rnek olarak kullanabilir. Teachable Machine, kullanicilarin
makine 6grenimi konseptini kesfetmesine yardimei olabilen, herhangi bir kullanici tarafindan
erisilebilen ve konseptin dnceden bilinmesine de gerek olmayan bir aragtir (Mathew & Mahesh,
2021).

Yontem

Bu arastirma, nicel arastirma yontemlerinden tek grup on test—son test yari deneysel desen
kullanilarak yapilandirilmistir.  Yart deneysel desenler, ozellikle uygulamali alanlarda
aragtirmacitya bagimsiz degiskenin etkisini sistematik bicimde test etmesine imkan tantyan
deneysel desenlerdir. Creswell’e (2012) gore yar1 deneysel ¢alismalar, egitim arastirmalarinda
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siklikla tercih edilen ve arastirmacilara gergek sinif ortamlarinda miidahale uygulamalarini test
etme olanagi saglayan gii¢lii bir yontemsel yaklagimdir.

Calisma bir devlet okulunda basit rastgele drnekleme yontemi ile secilen dort sinif iizerinde
gerceklestirilmistir. Segilen smiflar arasinda iki 3. smif ve iki 4. sinif rastgele olarak
belirlenmistir. Bu siniflarda 6grenim goéren 68’1 ilkokul iiclincii sinif ve 44’1 ilkokul dordiincii
sinif 6grencisi olmak iizere toplam 112 6grenci ¢alismanin drneklemini olusturmaktadir.

Arastirmanin ilk asamasinda &grencilerin yapay zekaya yonelik tutum ve kaygi diizeylerini
belirlemek amaciyla &n test olarak “Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutum Olgegi” (Kaya, vd.,
2022) ve “Yapay Zeka Kaygi Olgegi” (Akkaya, vd. 2021) uygulanmustir. Arastirma verilerini
toplamak adina Slcekler ¢ikt: almmustir. Ogrencilerin kiiciik yas grubu olmasi ve telefon
kullanmamalar1 sebebiyle dijital veri toplanmamistir. Tim veriler bilgisayar ortamina
aktarilmugtir. ikinci asamada 6grencilere yapay zekanin isleyisini deneyimlemelerine imkan
veren bir 6gretim etkinligi gerceklestirilmistir. Teachable Machine uygulamasi {izerinden
yapilan bu uygulama, 6grencilerin yapay zekdyi somut oOrnekler iizerinden anlamalarin
kolaylagtirmay1 hedeflemistir. Uygulama sirasinda, 6grencilerin rahat anlamalarini saglamak
amaciyla basit veri setleri (kedi, kopek, kus, cicek) olusturulmus ve makine 6grenme siireci
“Teachable Machine” uygulamasi tizerinden gerceklestirilmistir. Bu siireg, yapay zekanin nasil
caligtigin1 Ogrencilere pratik bir sekilde deneyimletmeyi amaglamistir. Calismanin son
asamasinda ise “Yapay Zekdya Yonelik Genel Tutum Olgegi” (Kaya, vd., 2022) ve “Yapay
Zeka Kaygr Olgegi” (Akkaya, vd. 2021) son test olarak tekrar uygulanmis ve gerceklestirilen
yapay zeka uygulamalarinin 6grencilerin yapay zekaya yonelik tutum ve kaygi diizeylerinde
meydana getirdigi degisim incelenmistir.

Verilerin analizinde Jamovi programimndan yararlanilmistir. Ogrencilerin yapay zeka
tutumlarindaki degisim ile kaygi diizeylerindeki farkliliklar karsilagtirmali olarak incelenmistir.
Ogrencilerin yapay zekd tutumlarindaki degisim ile kaygi diizeylerindeki farkliliklar
karsilastirmali olarak incelenecegi i¢in “Bagimli Tek Orneklem t-testi” uygulanarak veriler
analiz edilmistir.

Bulgular

Elde edilen verilere Shapiro-Wilk normallik testi uygulanmis ve normallik dagilimina
bakilmigtir.

Tablo 1
Yapay Zekd Genel Tutum Olgegi Normallik Analizi
W p
Tutum ilk Ol¢iim - Tutum Son Olgiim 0.987 351

Shapiro-Wilk normallik testi sonuglarina gore yapay zekaya yonelik genel tutum 6lgeginin ilk
uygulamasi ile son uygulamasi arasinda p degeri .05’ten biiyiik oldugu i¢in normal dagilim
gosterdigi sonucuna ulagilmistir.

Tablo 2
Yapay Zekd Kaygi Olgegi Normallik Analizi
W p
Kaygi Ilk Olgiim - Kaygi Son Olgiim 0.988 405

Shapiro-Wilk normallik testi sonuglarina gore yapay zeka kaygi dlgeginin ilk uygulamasi ile
son uygulamasi arasinda p degeri .05 ten biiyiik oldugu i¢in normal dagilim gosterdigi sonucuna
ulagilmistir.
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Tablo 3.
Yapay Zekdya Yonelik Genel Tutum Karsilastirmali T-Testi Sonuglart

Istatistik ~ df p Ortalama  Standart Etki
Farki Hata Biiytkliigi
Farki
Tutum  Tutum Student's 2.21 111 0.029 1.21 0.545 Cohen's .209
ik Son t d

Olgiim  Olgiim

Tablo 3’te yer alan “p” degeri, Student's t-testinin istatistiksel anlamlili§in1 gosterir. Student's
t-testi, iki grup arasinda ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigin1
degerlendiren bir testtir. Tabloda yer alan p degeri, null hipotezinin (HO) reddedilip
edilmeyecegini belirler. Genellikle, belirlenen bir anlamlilik diizeyi (alpha seviyesi) kullanilir.
Bu alpha seviyesi genellikle 0.05 olarak seg¢ilir. Eger p degeri, belirlenen alpha seviyesinden
kiigiikse (p < 0.05), null hipotezi reddedilir ve istatistiksel olarak anlaml1 bir fark oldugu kabul
edilir. “Karsilastirmalt T Testi” tablosunun “p” siitunundaki degerin p=0,000<0,05 oldugu
goriilmektedir. Bu durumda, “p” degeri 0.029 oldugu icin, belirlenen alpha seviyesi olan
0.05'ten kiigiiktiir. Bu nedenle, null hipotezi reddedilir ve istatistiksel olarak tutum ilk dl¢tim ile
tutum son Ol¢lim arasinda anlamli bir fark oldugu sdylemek miimkiin olur. Etki biiytikliigi,
gruplar arasindaki farkin pratik anlamda 6nemli olup olmadigini degerlendirmek i¢in kullanilir.
Cohen's d genellikle 0.2 kiigiik, 0.2-0.5 orta ve 0.5'ten biiyiikse biiytik etki biiyiikliigii demektir.
Bu durumda, Cohen's d degeri 0.209 oldugu i¢in, etki biiytlikliigl kiiclik olarak yorumlanabilir.
Yani, tutum ilk dl¢lim ile tutum son 6l¢iim arasindaki farkin etkisi kiiclik diizeydedir.

Tablo 4
Yapay Zekd Kaygi Karsilastirmali T-Testi Sonuglart

Istatistik ~ df p Ortalama  Standart Etki
Farki Hata Biiytkliigi
Farki
Kaygi Kaygi Student's  -4.65 111 0.001 -1.88 0.403 Cohen's -0.439
Tk Son t d

Olgiim  Olgiim

Tablo 4’teki “p” degeri 0.001 oldugu i¢in, belirlenen alpha seviyesi olan 0.05'ten kiiciiktiir. Bu
nedenle, null hipotezi reddedilir ve istatistiksel olarak kaygi ilk dl¢lim ile kaygi son 6lglim
arasinda anlamli bir fark oldugu sdylenebilir. Etki biiyiikliigii, gruplar arasindaki farkin pratik
anlamda 6nemli olup olmadigin1 degerlendirmek i¢in kullanilir. Bu durumda, Cohen’s d degeri
-0.439 oldugu icin, etki biiylikliigl kiigiik ve negatif olarak yorumlanabilir. Yani, kaygi ilk
ol¢tim ile kaygi son dl¢lim arasindaki farkin etkisi kiiciik diizeydedir ve negatif yonde bir etkiye
isaret eder.

Aragtirma bulgularina gore, 6grencilerin yapay zeka konusundaki tutum ve kaygi diizeylerinde
degisiklikler oldugu gozlemlenmistir. Ogrenciler, Yapay Zekdya Yonelik Genel Tutum
Olgeginde uygulama dncesindeki degerlerine kiyasla anlamli bir artis gdstermistir. Bu durum,
ogrencilerin yapay zekaya karsi genel tutumlarimin uygulama sonrasinda olumlu ydnde
gelistigini igaret etmektedir. Etki biiyiikliigii kiigiik olsa da, istatistiksel anlamlilik 6grencilerin
tutumlarinda olumlu bir degisimin gerceklestigini gostermektedir. Arastirma bulgularina gore
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ogrenciler Yapay Zeka Kaygi Olgeginde uygulama oncesindeki degerlere gore anlamli bir
azalma gozlemlenmistir. Bu durum, 6grencilerin yapay zeka konusundaki kaygi diizeylerinin
uygulama sonrasinda diistiigiiniin gostergesidir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, ilkokul 6grencilerinin yapay zekdya yonelik tutum ve kaygi diizeylerinde
deneyim temelli bir uygulamanin etkisi incelenmistir. Uygulama sonrasinda 6grencilerin yapay
zekdya yonelik tutum puanlarinda anlamli bir artis, kaygi puanlarinda ise anlamli bir azalma
oldugunu gostermektedir. “Yapay Zekaya Yonelik Genel Tutum Olgegi” sonuglari, uygulama
sonrasinda 0grencilerin tutum diizeylerinde anlamli bir degisim oldugunu ortaya koymustur.
Etki biiyiikliigiiniin kiiciik diizeyde olmasi, bu degisimin pratik agidan sinirli olmakla birlikte
uygulamanin tutumlar {izerinde etkili oldugunu gdstermektedir. Benzer sekilde, “Yapay Zeka
Kayg1 Olgegi” bulgular1 dgrencilerin kaygi diizeylerinde uygulama sonrasinda anlamli bir
azalma oldugunu gostermistir. Kaygi diizeyindeki bu diisiisiin etki biiytikligi kiigiik diizeyde
olsa da, uygulamanin 6grencilerin yapay zekaya iliskin kaygilarin1 azaltmada olumlu bir katki
sundugu sdylenebilir.

Literatiirde, 6zellikle kiiciik yas gruplarinda yapay zeka calismalarinin 6grencilerin biligsel ve
duyussal kazanimlarin1 destekledigi vurgulanmaktadir. Yapay zeka uygulamalarinin sinif ici
etkinlikler yoluyla 6grencilere tanitilmasinin, onlarin bu teknolojilere iligskin farkindaliklarini
artirdig1 ve 6grenmeye yonelik motivasyonlarini gliglendirdigi belirtilmektedir (Dwivedi vd.,
2021; Remlasira vd., 2023). Arastirmamizda 6grencilerin kaygi diizeylerinde gozlenen diisiis,
onceki caligmalarin yapay zeka teknolojileriyle dogrudan deneyim yasamanin 6grencilerde
rahatlama, kontrol algis1 ve daha olumlu duygu durumlar yarattigi bulgulariyla uyumludur.
Ayrica lreten yapay zeka araclariin sinif ortaminda yaratici diistinmeyi destekledigini ortaya
koyan arastirmalar (Jauhiainen, 2024), bu arastirmada elde edilen tutum degisimini destekler
niteliktedir. Sistematik derlemelerde, ilkokul diizeyindeki yapay zeka egitimi ¢aligmalariin
cogunlukla kisa siireli uygulamalara dayandigi ancak buna ragmen Ogrencilerin elestirel
diistinme, problem ¢6zme ve teknoloji farkindaligi gibi alanlarda gelisim gdsterdigi
vurgulanmaktadir (Casal-Otero vd., 2023). Etki biiytikliiklerinin diisiik olmasina ragmen
istatistiksel anlamliligin elde edilmesi, kisa stireli miidahalelerin dahi 6grencilerin yapay zekaya
yonelik algilarinda olumlu bir doniisiim yaratabildigini gostermekte ve literatiirdeki bulgularla
tutarlt bir gériiniim sunmaktadir.

Bu bulgular, yapay zeka ile ilgili uygulamalarin 6grenciler iizerinde olumlu etkiler yarattigini,
teknoloji destekli 6grenme deneyimlerinin 6grencilerin tutumlarini giiclendirdigini ve 6grenme
kaygilari azaltti§ina isaret etmektedir. Ayrica, ilkokul diizeyinde gergeklestirilen yapay zeka
etkinliklerinin 6grencilerde merak ve kesfetme istegini artirdigi, bununla birlikte belirsizlik
kaynakli kaygiy1 azalttigi (Luckin, 2018) bulgularini desteklemektedir. Tutum diizeylerinde
gozlenen iyilesme ve kaygi diizeylerinde belirlenen anlamli azalma, yapay zeka temelli
ogrenme siireclerinin  6grencilerin duyugsal egilimlerini gelistirme potansiyelini ortaya
koymaktadir. Ogrencilerin yapay zeka konusundaki olumlu deneyimleri, gelecekteki teknolojik
gelismelere daha agik, bilgili ve gilivenli yaklagmalarina katkida bulunabilir (Malahina vd.,
2022). Bu sonuglar, yapay zeka konusunun egitim ortamlarinda yapilandirilmis uygulamalarla
ele alinmasinin, S&grencilerin teknolojiye yonelik hazirbulunusluk ve uyum diizeylerini
destekleyebilecegini isaret etmektedir.

Bu sonuglar, yapay zeka etkinliklerinin 6grenciler {izerinde motive edici, ilgi ¢ekici ve kaygiy1
azaltict bir islev goérdiigiinii ortaya koymaktadir. Yapay zeka gibi karmasik goriinen
teknolojilerinin ilkokul ogrencileri i¢in ulasilabilir ve Ogretilebilir oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu nedenle, yapay zekaya yonelik 6gretim siireglerinde yalnizca ara¢ kullanimina
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degil, teknolojinin nasil ¢alistifina, hangi durumlarda kullanilabilecegine ve etik boyutlarina
yonelik etkinliklere daha fazla yer verilmesi dnerilmektedir. Ogrencilerin kaygilarini azaltmak
ve teknolojiye olan giivenlerini artirmak amaciyla deneyim temelli, uygulamali ve igbirlik¢i
ogrenme etkinliklerinin miifredata entegre edilmesi faydali olacaktir. Ayrica literatiirde
vurgulanan kisa siireli miidahalelerin bile etkili olabildigi g6z oniine alindiginda, 6gretmenlerin
smifi¢i 6grenme stireclerine kiigiik 6l¢ekli yapay zeka etkinlikleri eklemeleri tesvik edilmelidir.
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Ozet

Son yillarda yasanan gelismeler yeni teknolojik kavramlarin 6gretim ortamlarina girmesini
saglamistir. Dijital ve yapay zekd okur yazarligi konusu yeni nesil 6grencilerin dogal sahip
olduklar1 yetenege doniigmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin bu teknolojilerin kullanimina yonelik
bilgi ve becerileri gerek siif i¢i uygulamalan gerekse kariyer gelisimleri agisindan son derece
onemli bir konuma gelmistir. Ancak, Kuzey Kibris Tirk Cumhuriyeti'nde (KKTC)
Ogretmenlerin bu konulardaki yetkinliklerini ya da diizeylerini dlgen yeterli sayida arastirma
bulunmadig1 belirlenmistir. Dolayisiyla bu konuda bir arastirma yapilmasinin KKTC’deki
Ogretmenlerin mevcut durumlarinin tespiti admma Onemli oldugu kanaatine varilmistir.
Calismanin amaci, Gazimagusa bolgesinde gorev yapmakta olan lise 6gretmenlerinin dijital ve
yapay zeka okuryazarlik diizeylerini incelemek olarak belirlenmistir. Aragtirma nicel aragtirma
yontemine dayali tarama modelinde gerceklestirilmistir. Arastirma verilerini elde etme amaciyla
Wang ve digerlerinin (2022) gelistirilip Polathigil ve Giiler (2023) tarafindan Tiirk¢e’ ye
uyarlanan Yapay Zeka Okuryazarligi Olgegi ve Ng (2012) tarafindan gelistirilip Ustiindag,
Giines ve Bahgivan (2017) tarafindan Tiirkge’ ye uyarlanan Dijital Okuryazarhk Olgegi
kullanmistir. Calismanin aragtirma grubu Gazimagusa bolgesinde bulunan 3 farklh lisede gorev
yapmakta olan toplam 178 6gretmenden olugsmustur. Calisma sonucunda elde edilen veriler
betimsel analiz, frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve T-Test kullanilarak analiz edilmistir.
Calismanin sonucunda 6gretmenlerin dijital ve yapay zeka okuryazarlik diizeylerinin yiiksek
oldugu tespit edilmistir. Bir diger bulguya gore erkek 6gretmenlerin yapay zeka okuryazarligi
diizeylerinin kadin 6gretmenlere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Dijital okuryazarlik, Egitim teknolojileri, Yapay zeka okuryazarligi

Gazimagusa’daki Lise Ogretmenlerinin Dijital ve Yapay Zeka
Okuryazarhk Diizeylerinin Degerlendirilmesi

Abstract

Developments in recent years have enabled the introduction of new technological concepts into
teaching environments. Digital and artificial intelligence literacy is becoming a natural skill for
new generation students. In addition, teachers' knowledge and skills regarding the use of these
technologies have become extremely important both for their classroom applications and their
career development. However, there is not enough research assessing the competence of teachers
in these subjects in the Turkish Republic of Northern Cyprus (TRNC). Therefore, it has been
concluded that conducting research on this subject is important to determine the current situation
of teachers in TRNC. The study's objective is to assess the high school teachers in the Famagusta
region's literacy with digital and artificial intelligence. The research used a screening model
based on quantitative research methods. In order to obtain research data, data were collected
from 178 teachers working in 3 different high schools in the Famagusta region using The
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Artificial Intelligence Literacy Scale developed by Wang et al. (2022) and revised into Turkish
by Polatligil and Giiler (2023), as well as the Digital Literacy Scale developed by Ng (2012) and
revised into Turkish by Ustiindag, Giines, and Bahgivan (2017). The data obtained as a result of
the study were analysed using descriptive analysis, frequency, mean, ANOVA and T-Test. The
findings of the study revealed that teachers had high levels of digital and artificial intelligence
literacy. Another finding indicated that male teachers had higher levels of artificial intelligence
literacy than female teachers.

Keywords: Artificial intelligence literacy, Digital literacy, Educational technologies

Introduction

In recent years, digital technologies and artificial intelligence applications have taken on an
increasingly prominent role in educational environments (Colonna, 2025). Teachers' ability to
recognize, use, and ethically evaluate these technologies has become one of the fundamental
components of modern education (Mahmud et al., 2025). In this regard, determining teachers'
digital and artificial intelligence literacy levels is important in guiding the innovative
transformations of education systems.

Digital literacy is defined as the ability of an individual to use digital tools effectively, safely
and ethically, and to access, evaluate and produce information (Ng, 2012). Similarly, artificial
intelligence literacy encompasses the individual's competence to recognize, use, evaluate, and
interpret artificial intelligence technologies within an ethical framework (Wang, Rau & Yuan,
2022). Measuring these competencies in the field of education is necessary to understand the
extent to which teachers can contribute to digital transformation (Katyeudo et al., 2022).

The aim of this research is to determine the digital and artificial intelligence literacy levels of
high school teachers in Famagusta and to examine these levels in terms of various variables.

Within the scope of the study, answers were sought to the following research questions:

1. What are teachers' digital literacy levels?
2. What are teachers' Al literacy levels?

a. What is teachers' awareness level of Al technologies and applications?

b. What is teachers' usage level of Al technologies and applications?

c. What is teachers' evaluation level of Al technologies and applications?

d. What are teachers' ethical level regarding Al technologies and applications?
3. Do teachers' Al literacy levels differ significantly by gender?

Method
Research Model

This study was conducted using the survey model, a quantitative research method. The survey
model is an approach that aims to describe the current situation within a given universe as it is
(Bloomfield & Fisher, 2019).

Participants

The study group consists of a total of 178 teachers working in public high schools in Famagusta
in 2025.
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Table 1
Demographics of Participants

Demographic Categories Variables N Percentage %
Gender Female 92 51.7
Male 86 48.3
Age 28-33 63 354
34-39 38 21.3
40-45 34 19.1
50 or more 11 6.2
Years of Experience 2-5 37 20.8
6-10 46 25.8
11-15 23 12.9
16-20 22 12.4
21 or more 13 7.3
Total 178 100

As seen above Table 1, the participants of the study were 51.7% female (n=92) and 48.3% male
(n=86). According to age distribution, the largest group is teachers between the ages of 28 and
33 (35.4%). In terms of professional experience, the highest rate was observed among teachers
with 610 years of experience (25.8%).

Data Collection Tools

Digital Literacy Scale is a 10-item five-point Likert-type scale developed by Ng (2012) and
adapted to Turkish by Ustiindag, Giines & Bahgivan (2017). The Cronbach alpha coefficient of
the scale was found to be .949 in this study. Artificial Intelligence Literacy Scale is a 12-item
scale developed by Wang, Rau & Yuan (2022) and adapted to Turkish by Celebi, Yilmaz, Demir
& Karakus (2023). The total Cronbach alpha value of the scale was .929, and the sub-
dimensions were calculated as awareness (.668), usage (.845), evaluation (.894) and ethics
(.803).

Table 2
Reliability
Questionnaire Name Cronbach's Alpha Question Number
Digital Literacy 949 10
Artificial Intelligence Literacy 929 12
e Awareness .668 3
e Usage .845 3
e Evaluation .894 3
e  FEthics .803 3
Data Analysis
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The obtained data were analysed in SPSS. Descriptive statistics, mean, standard deviation,
frequency, percentage and t-test were used.

Results
Digital Literacy Levels of Teachers

The means for all items related to participants' digital literacy levels were above 4.0, indicating
that teachers expressed opinions between "agree" and "strongly agree." The highest mean was
seen for the item "I am confident in my online searches and evaluations of information"
(X=4.39, SD=0.72). This finding demonstrates that teachers use digital tools effectively.

Table 3
Digital Literacy Level Results

Questions N Min. Max. Mean  Std.Dev.
I know how to solve my own technical problems. 178 1 5 4.2697 87996
I can learn new technologies easily. 178 1 5 4.2697 .87996
I keep up with important new technologies. 178 1 5 4.2022 89164
I know about a lot of different technologies. 178 1 5 4.0225 97398
I have the technical skills I need to use ICT for learning 178 1 5 4.191 98436
and to create artefacts (e.g. presentations, digital stories,

wikis, blogs) that demonstrate my understanding of what

I have learnt.

I have good ICT skills. 178 1 5 4.0225 1.05206
I am confident with my search and evaluate skills 178 1 5 4.3933 72280
regarding obtaining information from the Web.

I am familiar with issues related to web-based activities 178 1 5 4.0337 1.04638
e.g. cyber safety, search issues, plagiarism

ICT enables me to collaborate better with my peers on 178 1 5 43371 .80876
project work and other learning activities.

I frequently obtain help with my university work from 178 1 5 4.3989 .87875

my friends over the Internet e.g. through Skype,
Facebook, Blogs.

Artificial Intelligence Literacy Level of Teachers

The total mean obtained from the Al literacy scale is X=50.11 (SD=8.13), indicating that the
participants generally have a high level of Al literacy.

Table 4
Artificial Intelligence Literacy Level Results
N Min. Max. Mean Std. Dev.
Total 178 12.00 60.00 50.1124 8.13090
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Teachers' AI Literacy Levels According by Sub-Dimension of the Scale (Awareness,
Usage, Evaluation and Ethics)

Awareness: The arithmetic mean X=12.33/15 was obtained. Consequently, it was determined
that teachers' Al literacy levels were high according to this sub-dimension; based on this result,
it can be said that teachers are strong in recognising smart devices and distinguishing Al
technologies.

Table 5

Results of Artificial Intelligence Literacy Awareness
Sub-Dimension N Min  Max Mean Std. Dev.
Awareness 178 3.00 15.00 12.3315  2.40226

I can distinguish between smart devices and non- 178 1.00  5.00 44213 78618
smart devices.

I don't know how Al technology will help me. (R) 178 1.00  5.00 3.9831 1.22808

I can describe the artificial intelligence 178 1.00  5.00 3.9270 1.03621
technology used in the applications and products
[ use.

Usage: The arithmetic mean X=12.39/15 was obtained. Consequently, it was determined that
teachers' Al literacy levels were high according to usage sub-dimension; according to these
results, it can be said that teachers can effectively use Al applications as productivity tools in
their work.

Table 6

Results of Artificial Intelligence Literacy Usage
Sub-Dimension N Minimum  Maximum Mean Std. Dev.
Usage 178 3.00 15.00 12.3933 2.32704
I can skilfully wuse Al 178 1.00 5.00 3.9831 1.00549

applications or products to
assist me in my daily tasks.

Learning to use a new Al 178 1.00 5.00 4.1236 91219
application or product is often
difficult for me. (R)

I can use artificial intelligence 178 1.00 5.00 4.2865 72247
applications or products to
increase my work efficiency.

Evaluation: The arithmetic mean X=12.12/15 was obtained; Consequently, it was determined
that teachers' Al literacy levels were high according to this sub-dimension; based on this result,
it can be said that participants are competent in evaluating the Al's capabilities and selecting an
appropriate solution.

Table 7

Results of Artificial Intelligence Literacy Evaluation
Sub-Dimension N Min Max Mean Std. Dev.
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Evaluation 178  3.00 15.00 12.1180  2.44779

I can evaluate its capabilities and limitations, 178  1.00 5.00 3.9382 97517
after using an Al application or product.

I can choose the most suitable Al application 178  1.00 5.00 4.0393 .89797
or product for a specific task.

I can choose the appropriate one among the 178  1.00 5.00 4.1404 .81473
various solutions offered by artificial
intelligence.

Ethics: The arithmetic mean X=13.27/15 was obtained. Consequently, it was determined that
teachers' Al literacy levels were high according to ethics sub-dimension; according to these
results, it can be said that teacher’s high ethical sensitivity was demonstrated regarding privacy
and misuse issues. Additionally, it was determined that teachers achieved the highest value in
the ethical sub-dimension among all sub-dimensions.

Table 8

Results of Artificial Intelligence Literacy Ethics
Sub-Dimension N Min  Max Mean Std. Dev.
Ethics 178 3.00 15.00 13.2697 1.98163

I always adhere to ethical principles when using 178 1.00  5.00 43652  .83451
artificial intelligence applications or products.

I never pay attention to privacy and information 178 1.00  5.00 4.4831  .80412
security issues when using artificial intelligence
applications or products. (R)

I am always careful to ensure that artificial 178 1.00  5.00 44213  .69461
intelligence technology is not used for
malicious purposes.

As seen in from Tables 5, 6, 7 and 8 above, it has been determined that teachers scored at a high
level on all sub-dimensions (Awareness, Usage, Evaluation and Ethics) of the Al Literacy Scale.

Teachers' Al Literacy Levels According by Gender

The independent sample t-test performed based on the gender variable yielded results, the Al
literacy scores of male participants (X=52.55) were found to be significantly higher than those
of female participants (X=47.84) [t(176)=4.02, p<.001]. The average difference was 4.71
points, which shows that male teachers use Al technologies more effectively.

Table 9
Comparison of Al Literacy Scores by Gender

Group N  Mean Std. Dev. sd t p
Female 92 47.84 8.11 176 4.02 .000
Male 86 52.55 7.46

Conclusion
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Research findings revealed that high school teachers in Famagusta possess a high level of
proficiency in both digital and artificial intelligence literacy. This demonstrates that teachers'
awareness and skills in using digital technologies are highly developed (Zua, 2025).

The study found that teachers high level scores on the sub-dimensions of artificial intelligence
literacy scale. In other words, their artificial intelligence literacy results were founded high level
of the teachers in terms of awareness, usage, evaluation and ethics.

Finally, the study found that male teachers' Al literacy levels were higher than those of female
teachers.

References

Bloomfield, J., & Fisher, M. J. (2019). Quantitative research design. Journal of the Australasian
Rehabilitation Nurses Association, 22(2), 27-30.

Celebi, C., Yilmaz, F., Demir, U., & Karakus, F. (2023). Artificial intelligence literacy: An
adaptation study. Instructional Technology and Lifelong Learning, 4(2), 291-306.
https://dergipark.org.tr/en/pub/itall

Colonna, L. (2025). Artificial Intelligence in Education (AIED): towards more Effective
regulation. European Journal of Risk Regulation, 1-21.
https://doi.org/10.1017/err.2025.10039

Mahmud, M. M., Monib, W. K., Qazi, A., Wong, S. F., Ramachandiran, C. R., & Azizan, S. N.
(2025). Developing Al Education Competency Framework: A Systematic Literature
Review. Open Praxis, 17(4), 730-748. https://doi.org/10.55982/openpraxis.17.4.1012

Ng, W. (2012). Can we teach digital natives digital literacy?. Computers & Education, 59(3),
1065-1078.

Ustiindag, M. T., Giines, E., & Bahgivan, E. (2017). Turkish adaptation of digital literacy scale
and investigating pre-service science teachers’ digital literacy. Journal of Education and
Future, 12, 19-29.

Wang, B., Rau, P.-L. P., & Yuan, T. (2022). Measuring user competence in using artificial
intelligence: validity and reliability of artificial intelligence literacy scale. Behaviour &
Information Technology, 42(9), 1324-1337.
https://doi.org/10.1080/0144929X.2022.2072768

Zhang, K., & Aslan, A. B. (2021). Al technologies for education: Recent research & future
directions. Computers and education: Artificial intelligence, 2, 100025.

Zuo, Z., Luo, Y., Yan, S., & Jiang, L. (2025). From Perception to Practice: Artificial
Intelligence as a Pathway to Enhancing Digital Literacy in Higher Education Teaching.
Systems, 13(8), 664.

189


https://dergipark.org.tr/en/pub/itall
https://doi.org/10.1017/err.2025.10039
https://doi.org/10.55982/openpraxis.17.4.1012
https://doi.org/10.1080/0144929X.2022.2072768

Dijitallesme ile Kendini Nesnelestirme Arasindaki Iliski: Oz Sayg
ve Beden Memnuniyeti Baglaminda Bir Degerlendirme

Elif Goksenin KURKLU
[stanbul Teknik Universitesi, KKTC
kurklue@itu.edu.tr

Giilen UYGARER
Dogu Akdeniz Universitesi
gulen.uygarer@emu.edu.tr

0000-0002-1481-6540

Ozet

Bu aragtirmanin amaci, iiniversite dgrencilerinde sosyal medya kullanim sekillerinin Kuzey
Kibris Tiirk Cumhuriyeti’ndeki lisans diizeyinde egitim alan Ogrencilerinde kendini
nesnelestirme diizeyleri tizerindeki etkisini, 6z saygi ve beden imaj1 degiskenleri ¢ergevesinde
incelemektir. Arastirma 500 6grenci ile gergeklestirilmistir. Caligmada Kisisel Bilgi Formu ile
birlikte Kendini Nesnelestirme, Beden Algis1 ve Oz Saygi Olgekleri uygulanmus; elde edilen
veriler SPSS programi araciligiyla uygun istatistiksel testlerle analiz edilmistir. Bulgular, erkek
katilimcilarin beden algisi ve kendini nesnelestirme diizeylerinin kadinlara gore daha yiiksek
oldugunu ortaya koymustur. Ayrica sosyal medya etkisiyle diyet ve spor yapma davranislarinin,
beden algisi ve kendini nesnelestirme iizerinde anlamh etkileri belirlenmistir. Sosyal medya ve
dijital uygulamalarin bireysel algilar tizerindeki etkisi ¢alismada ele alinmustir.

Anahtar kelimeler: Kendini nesnelestirme, Beden Imaji, Oz Saygi, Sosyal Medya

Abstract

The aim of this study is to examine the effect of social media usage patterns on the self-
objectification levels of undergraduate students in the Turkish Republic of Northern Cyprus
within the framework of the variables of self-esteem and body image. The study was conducted
with 500 students. The Personal Information Form, along with the Self-Objectification, Body
Image, and Self-Esteem Scales, were administered, and the obtained data were analyzed using
appropriate statistical tests through the SPSS program. The findings revealed that male
participants had higher levels of body image and self-objectification compared to female
participants. In addition, significant effects of diet and exercise behaviors influenced by social
media on body image and self-objectification were identified. The impact of social media and
digital applications on individual perceptions was addressed in the study.

Keywords: Self-objectification, Body Image, Self-Esteem, Social Media

Giris

Dijitallesmenin toplumsal yasamda artan etkisiyle bireylerde bedensel algilara yonelik
degisimler gozlemlenmektedir. Beden algisi, psikolojik iyi olus ve sosyal iliskiler iizerinde
dogrudan ve dolayl etkiler yaratmaktadir. Universite dénemi, geng yetiskinlerin kimlik
gelisimi siirecinde beden imajina kars1 artan hassasiyetlerin belirginlestigi bir evredir ve bu
siiregte sosyal medyanin sundugu popiilariteye maruz kalan bireylerde bedenlerini
nesnelestirme egilimi goriilmektedir. Bu durum 6z saygi ve beden imaj1 olusturma iizerinde
olumsuz etkiler yaratabilmektedir (Tylka ve Subich, 2004; Yildiz ve Capar, 2010).

Kiiresellesen diinyada teknolojinin gelismesi ile beraber hayatimizin bir¢ok alanina girmis olan
sosyal medya uygulamalar1 beden imajinin nasil olmasi gerektigine dair bircok 6rnegi ortaya
koymaktadir (Oktan ve Sahin, 2010). Her an yanimizda olan akilli telefonlar araciligiyla
iiniversite Ogrencileri, dijitallesme ve sosyal medya kullaniminin artmasiyla birlikte,
ideallestirilmis beden temsillerine siirekli maruz kalmaktadirlar. Bu durum beden imaji, 6z
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saygi, ve kendini nesnelestirme diizeylerinde genglerin psikososyal iyi olusunu tehdit eden
onemli degisimlere yol agmak agmaktadir.

Amacg

Bu arastirma, sosyal medya kullanim sekillerinin {iniversite Ogrencilerinde kendini
nesnelestirme diizeylerini nasil etkiledigini ve bu etkinin 6z saygi ile beden imaji
degiskenleriyle olan iliskisini agiga ¢ikarmay1 amaglamaktadir.

Arastirma Sorular1

1. Cinsiyete gore 6z saygi, beden imaj1 ve kendini nesnelestirme diizeyleri arasinda anlamli
bir fark var midir?

2. Universite dgrencilerinin sosyal medya kullanim siklig1 ve bigimi kendini nesnelestirme
diizeylerini nasil etkilemektedir?

3. Sosyal medyada fotograf/video paylasma davranmiglari Ggrencilerin  kendini
nesnelestirme diizeyleri tizerinde etkili midir?

Sosyal Medya ve Dijitallesmenin Beden Algisina Etkisi

Sosyal medya igerisinde bir¢ok ag1 barindirmaktadir. Bu aglar aligveris yapilmasini, fotograf,
video, miizik paylagilmasini saglayan sitelerdir. (Mangold ve Faulds, 2009). Her yas grubu
tarafindan kullanilan sosyal medya geleneksel medya kullaniminin aksine uzmanlik
gerektirmez. Siradan bir kisi bile rahatlikla kullanabilmektedir.

Asur ve Huberman (2010)’a gore sosyal medya giindemi etkileyen teknolojiden eglence
paylasimlarma kadar toplumun fikirlerini toplayan bir olgudur. Insanlar kullanimi oldukca
kolay olan bu platformda iligkiler kurabilir, fikir edinebilir, ve bir¢ok imkani takip edebilirler.

Bu aglara kayith kisilerin yeni insanlarla tanismaktan 6te mevcut c¢evreleri ile iletisime
gectikleri goriilmektedir. Instagram, Facebook, Snapchat, Twitter, Facebook gibi sosyal
paylasim alanlar1 sosyal medyaya ornek niteligindedir. Akili telefonlar araciliiyla bu sosyal
aglara ulasmak oldukca kolaylasmis ve bu uygulamalar araciligtyla kullanicilar birgok sekilde
(fotograf, video, hikaye, metin vb.) paylasim yapma imkanina sahip olmuslardir. Kisiler diger
insanlarla iletisim kurabilmek, karsilikli oyun oynamak, fotograf, resim, miizik, dosya gibi
verileri paylasmak amaciyla sosyal medyanin sundugu hizmetleri kullanmaktadirlar (Allen,
Ryan, 2014). Genglerin sosyal ¢evre edinme agisindan 6zellikle arkadas edinmek ve arkadas
cevrelerini gelistirmek i¢in sosyal medya kullandiklar1 sdylenebilir (Akgay, 2011). Ayni
zamanda bir¢ok sosyal medya kullanan ergen, sosyal medya uygulamalarini arkadaslarinin ve
hayranlarinin begenisini kazanmak ve estetik olarak daha ideale yakin giizellikte ve ¢ekicilikte
goriinmek i¢in kullanmaktadir. Arastirmacilar ve bilim insanlar1 sosyal medyanin iletisim
kurmada 6nemli bir rolii oldugunu ve idealize edilmis viicut paylasimlarinin sosyal cazibe
merkezi durumuna geldiklerini sdylemistir. Mesela, sosyal medya paylasimlarinda ¢ok fazla
ince ideal kadin viicuduyla ilgili gérsellerin bulunmasi buna 6rnektir (Wasylkiw, Emms, Meuse
ve Poirer, 2009). Sosyal medyanin genglerin psikolojik gereksinimlerini karsilayan bir ortam
oldugu kabul gérmelidir. Kurgudan olusan bu ortamin kisilerin gercek hayatlarini yansitmadigi
ve sanal ortam iizerinden var olamayacagi anlasilmalidir (Allen ve Ryan, 2014).

Kendini Nesnelestrime

Kendini nesnelestirme, kisinin bedenine kendisini temsil edecek olan bedenini goriiniim odakl1
beklentilere gore (ince, zayif, giizel olmak) 3. sahis goziiyle gorerek sekillendirmeye c¢alismast
ve bedeniyle nasil hissettigi ile kendisine goére nasil goriindiigiinii Onemsizlestirmesidir
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(Calogero, Tantleff-Dunn ve Thompson, 2011; Fredrickson ve Roberts, 1997; Harrison ve
Fredrickson, 2003).

Yiizyillardan beridir insan bedeni sadece bir fizyolojik olusum olarak kalmamis, toplumsal
iligkilerin s6zlii ve yazili kurallariyla, ortaya koyulan idealize edilmis imgelerle
degerlendirilmistir. Diinya’ya geldigi andan itibaren cinsiyete gore ayrima ugrayan insan (Akin,
2007), yasaminin erken ¢ocukluk doneminden itibaren kendi bedeni hakkinda ne istemesi
gerektigi ile ilgili cok fazla uyariciya maruz kalarak, cocugun dis diinyadan aldig1 uyaranlar,
dis goriiniisii hakkinda aldig1 yorumlar, aile {iyelerine benzeme istegi, beden durusu ile ilgili
aldig1 mesajlar kendini nesnelestirmenin yas gozetmeksizin olusabilecegini gdstermektedir
(Smolak ve Murnen, 2008). Toplumun idealleri kisilerin kendilerini ve bedenlerini
degerlendirmelerinde, bu idealler dogrultusunta bedenlerini degistirmelerinde biiyiikk 6neme
sahiptir. Son yillarda popiilerlesen gorsele dayali uygulamalarin kullaniminin artmasiyla kadin
bedeni daha da salt bir hal almistir. Gorselligin ¢ok farkli sekillerde sunuldugu bu platformlarda
fotograf ve videolar aracilifiyla istenen ve beklenen giizellik kadinlarin géziine sokulmaktadir.
Gecmisten giinlimiize birgok alanda kadin izleyici kitlesine reklamlar, dergiler, afisler simdi de
sosyal medya platformlar1 araciligryla modeller ve oyuncular sunulmakta ve giizellik kaliplari
moda haline getirilmektedir. Dogumdan 6liime kadar bedenin dogallig1, gelisimi kendiliginden
meydana gelmektedir. Fakat sosyal medyanin etkileri ve insanin kendisine yaptig1 miidehaleler
ile beden dogalliginin disinda olan standartlastirilmis bedenlere ulasmak i¢in kozmetik ve
estetik cerrahi yontemlere sarilmaktadir. Bu da toplumun belirledigi kurallarin insanlari
nesnelestirdigi anlamina gelebilmektedir (McKinley ve Hyde,1996).

Cinsiyet baglami dikkate alindig1 zaman erkekler kadinlar kadar yasadiklari siirede bedenleriyle
kurduklar iligkiler ayni degildir. Bu farklilik kadinlarin bedenlerini denetlemelerine neden
olmaktadir (Fredrickson ve Roberts, 1997). Giinliik yasam icerisinde kadinlarin psikolojik
diizeyde karsilasip tecriibe ettikleri bircok konuda (boy, kilo, giizellik gibi) olumsuz
elestirilmesi durumunun bu farkliligin olusmasinda ve kadinlarin kendilerini nesnelestirmeye
adim atmasinda etkili oldugu sdylenebilmektedir. Toplumun kendi belirledigi beden sekli ve
imaj1 insanlarin kabul gérmek saygin hissetmek i¢in kovaladiklari bir olgu haline gelmistir.

Fredrickson ve Roberts’a (1997) gore Kkiiltiirel cinsel nesnelestirme pratigi kendini
nesnelestirmeye yol agmakta ve psikolojik sonuglara neden olan kendini gozetim altina alma
durumu zihinsel saghgi da riske sokmaktadir. Toplumdaki baski kadin ve erkekleri
goriinimlerini  degistirmeye tesvik etmektedir ve bireyler bagkalar1 tarafindan nasil
algilandiklarindan emin olamadiklarinda endise ve utan¢ duygularmmi yasamaktadirlar
(McKinley ve Hyde,1996). Yani birey bedenini ondan beklenilen sekilde kendi perspektifinden
degil, bir bagkasinin perspektifiyle goriip degerlendirmektedir (Groesz, Levine ve Murnen,
2002). Gergekei olmayan ideallestirilmis kadin giizelligi ve standartlagtirilmis viicut inceliginin
elde edilemezligi viicut memnuniyetsizligini arttirmaktadir (Ackard ve Peterson, 2001). Diger
yandan kuramin kadinlar iizerine bulgularla ortaya ¢ikiginin iizerine yapilan bazi ¢aligmalarin
sonuglarinda erkeklerinde Kkiiltiirin ve diger sartlarin etkiledigi ideal beden imgesini
icsellestirdigi diisiiniilmiistlir. Su andaki ideal erkek viicudu yagsiz, zayif ama olduk¢a “iyi
geligmis bir gogiis ile pargali, sekilli kaslar, genis omuzlar ve asagt dogru sivrilen kollardir”.
Bu ideallestirilmis goriintiiller medyada olduk¢a yayginlagtirilmistir (Pope, Olivardia,
Borowiecki ve Cohane, 2001). Gilinlimiizde son 25 yila kiyasla erkekler dergilerde ve
televizyonda vb. iletisim araglarinda omuz, goglis ve yagsiz karn bolgesiyle daha g¢ok
gosterilmektedir (Roehling, Roehling, ve Pichler, 2007). Gosterilen ve gergeklikten uzak
ulagmasi zor olan ideal erkek bedenlerinin kasli pozlarina maruz kalan erkeklerde kendilerini
giivensiz hissetme ve viicutlarini begenmemeye tesvik etmektedir. Medyaya maruz kalma viicut
imajin etkilemektedir ve sosyal kiyaslamalar agik¢a goriilmektedir. Bazi arastirmacilara gore
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televizyon izlerken veya dergi okurken olduke¢a ¢ekici modellerle karsilagsmak bireyleri kendi
viicutlarin1 degerlendirmeye ydnlendirir (Wood,1989). Ciinkii bedenlere yonelik olumsuz
duygular bireyleri oldukca etkilemektedir (Wolf,1991). Kusursuz olarak gosterilen ulasilmasi
zor idealize edilmis kadin ve erkek bedenlerinin geng bireylerin yaygin olarak kullandig1 sosyal
medya ortaminda devamli olarak sunulmasi geng yetiskinlerin bu goriintiileri igsellestirmelerine
neden olmaktadir (Harrison ve Fredrickson, 2003). Fiziksel benliklerine yonelik izleyici/
gbzlemci perspektifini icsellestiren kadinlar ve erkekler kendilerini diger insanlarin bakis
acistyla degerlendirmeye baslayacaklardir. Bu da, bedenlerine yonlendirilen nesnelestirilmis
bakislari i¢sellestirilerek, kendi bedenlerini baskalarint memnun etmek i¢in kullanilan bir nesne
gibi goérmelerini saglayacaktir (Aubrey, 2007).

Nesnelestirme Kurami

Kisilerin bedenleriyle ilgili olarak 1990’11 yillarda bir takim ¢aligmalar ortaya ¢ikar. Bunlarin
basinda Fredrickson ve Ann- Roberts ‘in yaptig1 ¢aligmalar vardir. Ortaya ¢ikarmig olduklar
kendini nesnelestirme yaklagimi/kuramu ile kisilerin bedenleri ile ilgili yapilan ¢aligmalar daha
farkli acidan ¢alisilmaya baslanmistir. (Fredrickson ve Roberts, 1997). Kadinlarin baskalar1 ve
kendileri tarafindan nesnelestirilmelerinin nasil ortaya ¢iktigini ve nasil sonuglar dogurdugunu
aciklamak amaciyla gelistirilmistir.

Fischer, Bettendorf ve Wang’a gore (2011) kendini nesnelestirme kurami kadinlarin yasadiklari
stirec igerisinde karsilastiklar1 cinsel problemler, depresyon, yeme bozukluklar: gibi sorunlari
acikliga kavusturmak amaciyla ge¢miste yapilan caligmalari ve toplumun beklentileri
baglaminda ele alinmasidir.

Nesnelestirme kurami insanlarin yasadiklari sosyallesme siireci igerisinde bedenleri icin bir
izleyici perspektifi kazandiklarini ve kendilerini bu sekilde degerlendirmeye basladiklarini
savunmaktadir. Bedenlerinin ne derece de saglikli, enerjik, giiclii, zinde oldugu 6nemini
yitirirken, fiziksel Ozellikleri yani kilo, beden Olgiileri, cinsel ¢ekicilik, siki kaslar 6nem
kazanmaya baglar (Fredrickson, Roberts, Noll, Quinn ve Twenge, 1998). Fredrickson ve
Roberts’a gore (1997), nesnelestirme kuraminin teorisi, bu giizellik ideallerine ulagsmak
isteyenlerin kendilerini nesnelesmeye zorladiklarini 6ne siirmiistiir. Nesnelestirme kuraminin
teorisi kadin ve erkeklerin birey olarak degil beden olarak ele alindiklarini sdylemektedir.
Kisiler ve en ¢ok kadinlar birgok alanda nesnel bakislara maruz kalmaktadirlar (Hall, 1990). Oz
saygi ve Beden Imaji: Benlik Algisinin Psikososyal Temelleri

Oz saygi, kisinin kendi 6ziinii bir nesne gibi ele alarak onu degerlendirmesi sonucunda benligi
hakkinda ulasti1 yargilar ve tutumlar biitiiniiyken birgok sekilde benlik saygisi, 6ze saygi,
kendine saygi gibi anlamlar ile agiklanabilmektedir (Kuzgun 2000, Coopersmith 1974, Yigit,
Yilmaz 2011).

Maslow (1942)’a gore, kisilerin gercek anlamda faydali ve basarili olabilmeleri i¢in, saglikl bir
0z saygiya sahip olmalar1 gerektigini savunur. Maslow’a gore 6z sayginin olusumunun iki
temeli vardir: bunlardan ilki, kisinin deger verdigi insanlardan gordiigii sevgi, saygi ve kabul
digeri ise bireyin yetkinlik diizeyi ve basari duygularidir. Yani yasamin i¢inde karsilasilan
olaylar, alinan geri doniitler tamamen 6zgiivenin olusmasi siirecinde etkilidir. Bu baglamda 6z
sayginin olusumunu etkileyen olumlu ve olumsuz bir¢cok etmenden s6z etmek miimkiin
goriinmektedir. Oz saygi, bireyin sosyal gevresiyle kurdugu etkilesimler sonucu sekillenen
dinamik bir benlik degerlendirmesidir ve sosyallesme siireci boyunca sosyal karsilagtirmalar,
yanstyan degerlendirmeler ve kiiltiirel normlardan gii¢lii bigimde etkilenir (Harter, 1993;
Rosenberg, 1965). Sosyal medya, bu etkilesimi hizlandirarak bireyleri idealize edilmis beden
temsilleriyle siirekli kars1 karsiya birakmakta; bu durum hem beden imajin1 hem de 6z saygiy1
digsal degerlendirmelere daha duyarli hale getirmektedir (Fardouly & Vartanian, 2016). Dijital
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platformlarda sunulan secilmis ve filtrelenmis beden goriintiileri, bireylerin kendilerini
“gozlemci bakis agisiyla” degerlendirmelerine yol agar (Fredrickson & Roberts, 1997;
Calogero, 2011). Bu baglamda sosyal medya, goriiniim baskisini artirarak beden imajinin
kirilganlagmasina, 0z sayginin dijital onay ve begeni gibi digsal Olgiitlere bagimli hale
gelmesine ve kendini nesnelestirmenin gliclenmesine neden olan 6nemli bir sosyallesme alani
olarak goriilmektedir (Tiggemann, 2015).

20.yy’da psikoloji alaninda beden imaji konusunda arastirmalar baslamistir ve giiniimiizde
saglik ve egitim gibi alanlarda da yaygilasmistir. Bunun sebebi kisilerin bedenleri ile ilgili
diistincelerinin olumsuz etkilenmesi olasiligidir. Beden imaji kavrami devamli degisim ve
gelisim gdsteren bir algidir. Ayrica, genellikle olumlu ve olumsuz olarak siniflandirilir. Olumlu
beden algisinin insanlarin 6z gilivenini ve sosyalliklerini arttirdigi, toplum 6niinde konusurken
veya bir performans sergilerken kendilerinin daha rahat hissetmelerini sagladigi, arkadas
gruplarinda kabul gérme ve sahip olmada etkili oldugu yapilan arastirma sonuglariyla ortaya
konulmustur (Erdogan ve Tiitiincii, 2015; Yilmaz, 2015; Matera, Nerini ve Stefanile, 2013;
Kalafat, 2006; Clark ve Tiggeman, 2006; Tarhan,1995).

Olumlu beden imaj1 algisinin, kadinda ve erkekte yiiksek diizeyde bireyin kendisine giiven
duyma, iyimser olma ile yliksek oranda sosyal destekle iliskisi oldugu bulunmustur (Kutlu,
2009). insanlar bedenleriyle alakali memnuniyetsizlik duymalari, gerek fiziksel gerekse sosyo-
duygusal sorunlar1 beraberinde getirmektedir (Kalafat,2006). Olumsuz beden imaj1 ise, kisinin
bedenine kars1 gelistirdigi olumsuz duygular1 ve diislinceleriden olusan bir kaygi durumudur.
Arastirmacilar olumsuz beden imajinin gelismesine sebep olan 4 siire¢ belirlemislerdir.

1. Genel Sosyal Baskilar: Fiziksel ¢ekiciligin 6zel bir standarda uymak zorunda
olmasiyla ilgili sosyal baskilardir.

Bati toplumlarinda ge¢misten glinlimiize kadinlarda zayifliga, erkeklerde ise kasl ve
uzun bir viicuda sahip olmak s6z konusudur. Bu standartlara uyum saglamk beden dl¢iileriyle
problem yasamayan insanlar i¢in bile kisitlayici, zor ve zaman zaman imkansizdir. Belirlenen
bu fiziksel goriiniim normlarina uyan kisiler olumlu etiketlemeye ugrarlar (Kutlu,2009).

2. Hastaya Ozgii [olan] Sosyal Baskilar: Zayif olmak ile ilgili genel sosyal baskilardan
kisinin daha ¢ok etkilendigi baskilardir (Kutlu,2009).

3. Fiziksel Ayirt Edilme: Bireylerin bir kisminda ise fiziki agindan dikkat ¢ekmesiyle
ayirt edici hale gelmektedirler. Obezitesi olan, diger yasitlarindan daha uzun, daha kisa ya da
akneli bir cildin olmas1 istenmeyen bir dikkat ¢ekmeye ve akranlari tarafindan alay konusu
olmaya neden olmaktadir (Kutlu, 2009).

4. Gegmisteki Kritik Deneyimler/Yasantilar: Olumsuz beden imaj1 olusumunda bir¢ok
etmenin yani sira ge¢cmiste yasanan olaylarda etkilidir. Egitim hayatinda fazla kilolu olmasi
nedeniyle alay konusu olmus veya sevgilisi ya da bir doktor tarafindan sigman oldugu sdylenmis
birinin olumsuz beden imaj1 gelistirmesinde bu yasantisi etkili olabilmektedir (Kutlu, 2009).
Yasadig1 toplumun iginde var olma ¢abasinda bulunan birey toplumun kurallarina, kiiltiiriine ve
giindemine ayak uydurmaya c¢aligmaktadir. Bu bilgilere gore, beden imajini1 bir¢ok unsur
etkilemektedir. Bunlar aile, arkadas gevresi, sosyal medya gibi faktorlerdir. Giiniimiizde sosyal
medyanin kolay ulasilabilirligi ve yapilan paylasimlarin ideal beden imajina 6zendirici igerik
tagtyor olabilmesi, beden imaj1 ile ilgili algiyr olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Beden
unsuru felsefeden anatomiye birgcok bilimsel ¢alisma alani i¢in konu olmustur. Giiniimiiz
arastirmalar ile hala daha kesfedilmeye calisilmaktadir. Beden imaj1 ise ¢cok daha sonradan ve
yeni kesfedilmistir. Bircok dikkat ¢ekici yoniiyle incelenmeye devam etmektedir (Cash,2002).

194



Yontem

Arastirmanin evrenini Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti’nin Gazimagusa il¢esinde bulunan tiim
tiniversite 0grencileri olustururken 6rneklemini ise Gazimagusa bolgesindeki Dogu Akdeniz
Universitesi Egitim, Mimarlik ve Saglik Fakiiltesi 6grencileri olusturmaktadir. Toplamda
rastgele se¢ilmis toplam 500 Egitim Fakiiltesi, Saglik Fakiiltesi ve Mimarlik Fakiiltesi 6grencisi
ile calisilmistir. Katilimcilarin, %51,2°si kadin, 48,8’1 de erkek ogrencilerden olugsmaktadir.
Katilimcilarin 9%19,2°si 18-20 yas grubu araliginda, %66°s1 21-23 yas grubu araliginda ve
%14,8°1 24 ve lizeri yas grubu araligindadir. Calismanin 6rnekleminin kadin ve ayni zamanda
erkek katilimcilardan se¢ilmis olmasi cinsiyet arasi farkliliklarin da goriilmesini saglamistir.

Veri Toplama Araclar
Kisisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formu 2 boliimden olugmaktadir. Birinci boliimde yas, cinsiyet, sinif diizeyi, gelir
diizeyi gibi olgularin saptanmast igin hazirlanmis 7 madde bulunmaktadir. Ikinci béliimde ise
tiniversite 6grencilerinin sosyal medya kullanim siirelerinin, sosyal medya paylagim tiirlerinin,
sosyal medya da ka¢ begeni aldiklarinin belirlenmesi amaciyla aragtirmaci tarafindan
hazirlanan 8 madde bulunmaktadir.

Kendine Saygi Olgegi

Atlas Bogeng ve Yildiz Kuzgun (1994) tarafindan gelistirilmis olan 20 maddeden olusan Likert
tipi bir 6l¢ektir (Bogeng ve Kuzgun, 1994). Maddelerin 15’1 olumlu, 5’i olumsuz yonde
diizenlenmistir. Maddelere verilen cevaplar “Her zaman”, “Sik sik”, “Ara sira”, “Nadiren” ve
“Higbir zaman” seklinde derecelendirilmistir. Olumlu yonde diizenlenmis olan maddelerde
“Her zaman” yanit1 5, “Hicbir zaman” yanit1 1 puan alirken, olumsuz yonde diizenlenmis
maddelerde puanlama aksi yonde yapilmaktadir. Diisiik puan, benlik saygisiin diisiik
oldugunu, yiiksek puan ise benlik saygisinin yiiksek oldugunu ifade etmektedir. Bu 6l¢ekten
aliabilecek en diisiik puan, madde sayisi olan 20 iken, en yiiksek puan 100’diir (Bogeng ve
Kuzgun, 1994). Kendine Sayg1 Olgegi’nin ig tutarlilign Cronbach Alpha katsayisi hesaplanarak
bulunmustur. Yapilan hesaplama sonucunda dl¢egin alfa=.81 olarak belirlenmistir. Bu deger
Olgegin oldukg¢a yiiksek bir i¢ tutarliliga sahip oldugunu gostermektedir (Bogeng, 2005).
Kendine Saygi Olgegi'nin kapsam gegerliligine, maddelerin benlik saygismin igerdigi
ozellikleri temsil giiciinii belirleyecek {i¢ kisilik uzman goriisii ile bakilmistir. Bu degerlendirme
sonucunda, 6l¢egin kapsam gecerligine sahip oldugu saptanmistir (Bogeng ve Kuzgun,1994).

Beden Algisi Olgegi

Bu ¢alismada Secord ve Jourard (1953) tarafindan gelistirilen beden algis1 6lgegi kullanilmistir.
Bu dlgekte bireylerin bedenlerinin farkli kisimlari ve iglevlerine iliskin ne kadar hognut ve/veya
mutlu olduklarinin belirlemeyi amagmaktadir. Bu 6lgek iki boliimden olusturmuslardir.

Balogun (1986) calismasinda Olgegin Balogun (1986) tarafindan gecerlik ve ayni zamanda
giivenirlik ¢alismas1 yapilmistir. Alfa degeri a=.89’dur. Olgegin Tiirk¢e’ye uyarlama ¢alismasi
ise, 1986 yilinda Selim Hovardaoglu tarafindan yapilmisir. Alfadegeri a =.91 olarak
belirlenmistir (Hovardaoglu, 1992). Olgegin Tiirkiye’de kullanilan formu, 40 maddeden olusan
ve besli derecelendirme ile cevaplanan (1= Cok begeniyorum, 2= Olduk¢a begeniyorum, 3=
Kararsizim, 4= Pek begenmiyorum, 5= Hi¢ begenmiyorum) bir 6l¢me aracidir. En olumlu ifade
1 puan, en olumsuz ifade ise 5 puan almaktadir. Buna gore, alinabilecek en diisiik toplam puan
40, en yiiksek toplam puan 200‘diir. Olgekten alinan toplam puanim artmasi, kisinin viicut
boliimlerinden ya da islevinden duydugu memnuniyetin artmasini, puanin azalmasi ise,
memnuniyetin azalmasini belirtmektedir.
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Kendini Nesnelestirme Olgegi

Ik olarak 1998 yilinda Amerika’da yasayan kadinlarin kendini nesnelestirme diizeylerini
6lgmek i¢in Stephanie M. Noll ve Barbara L. Fredrickson tarafindan (1998) gelistirilen kendini
nesnelestirme Olgegi, temelini Kendini Nesnelestirme Kurami’ndan ve Beden Algist
Olgegi’nden almaktadir. Beden algis1 dlgeginden elde edilen sonuglar kadinlarin beden algisina
etki eden etmenler konusunda arastirmacilara katki saglamis, arastirmacilar kendini
nesnelestirme 6lgeginin maddelerini var olan verilere dayanarak oturtmuslardir.

Fakat kendini nesnelestirme 6lgegi beden algis1 6l¢eginden farkli olarak bireylerin bedenleriyle
olan iligkilerini hognutluk agisindan degil, bedenlerine verdikleri 6nem agisindan ele almaktadir
(Noll ve Fredrickson,1998).

Olgek iki ayr1 kategoriyi iceren 10 sorudan olusmaktadir. ilk kategori; viicut agirligi, cinsel
cekicilik, fiziksel ¢ekicilik, siki kaslara sahip olmak ve viicut 6l¢iileri maddelerinden olugmakta
ve goriiniim iliskili maddeler olarak adlandirilmaktadir. Ikinci kategori olan islev maddeleri ise
fiziksel koordinasyon, saglik, fiziksel gii¢, enerji diizeyi ve zinde olmaktir. Katilimcilardan
biitiin maddeleri fiziksel benlik algilarina olan etkisi agisindan 6énem sirasina gore puanlamalari
en yiiksek etkiye sahip olan maddeye 9, en diisiik etkiye sahip olan maddeye ise 0 puan olmak
iizere 0 ile 9 arasinda puan vermeleri istenmektedir. Kendini nesnelestirme 6lcegi yiiksek bir i¢
tutarliliga ve gecerlilige sahiptir.

Olgegin Tiirkce uyarlanmas1 Dogan’in (2013) arastirmasinda gerceklestirilmis test tekrar test
giivenirlik katsayist 0.85 olarak bulunmustur. Kendini nesnelestirme o6lg¢egi’nin kapsam
gecerliligine, maddelerin kendini nesnelestirmenin icerdigi oOzellikleri temsil giiclinii
belirleyecek uzman goriisleri ile bakilmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin veri toplama siireci, kullanilacak 6l¢eklere karar verildikten sonra Kuzey Kibris
Tiirk Cumhuriyeti Gazi Magusa Dogu Akdeniz Universitesi 6grencilerine uygulanmstir.
Olgekler uygulanmadan ©6nce uygulanacak her &grenciye bilgilendirilmis onam formu
dagitilarak goniillii olduklarini bildirmeleri istenmistir.

Arastirmaya katilimcilar gontilliiliik ilkesi kapsaminda katilmis ve higbir katilimeiya fiziksel ve
psikolojik zarar verilmemistir. Katilimcilar istedikleri zaman ¢alismay1 birakabilme hakkina
sahip olduklarini bilerek ¢aligmaya katilmiglardir.

Etik
Etik izinler alinmistir.
Arastirmada Toplanan Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilmis olan Olcekler ve hazirlanan kisisel bilgi formu ile bulgular elde
edilmigtir. Elde edilen bulgularin gecerlilik durumu kontrol edildikten sonra SPSS 22.00 paket
programi aracilifi ile elektronik ortamma transfer edilmistir. Aktarilan veriler, SPSS
programinda analiz edilmistir. Olceklerden elde edilen toplam puanlar ile arasindaki iligkiye
Pearson Korelasyon Kkatsayisina bakilarak analiz edilip, raporlastirilmistir. Kendini
nesnelestirme, 6z saygl ve beden imajinin degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigine
iliskin bulgulara ise tek yonlii varyans (Anova) analizi ile bakilmistir. Calismada kullanilan en
cok paylasim yapilan tarz ve memnun olmasi i¢in almasi gereken begeni sayis1 degiskenlerinde
non-paramametrik testlerden olan Kruskal Wallis uygulanmistir.

Bulgular
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Oz saygi ve beden imaji 6lcek puanlarmin yasa gore tek yonlii Anova sonuglarma iliskin
bulgulara baktigimizda anlamli fark bulunmamistir. Bu baglamda {iniversite doneminde yas
farkinin psikososyal algilar iizerinde belirleyici olmadigini; goriinim baskisinin tiim geng
yetiskinlerde benzer sekilde hissedilebildigi disilintilebilmektedir. Ancak kendini
nesnelestirme, 0z saygi ve beden imaji Ol¢ek puanlarmin cinsiyete gore farklilik olup
olmadiginin tespiti i¢in yapilan bagimsiz t-testi sonucunda 6z sayg1 puanlariyla anlamli farklilik
tespit edilmemis (p>0,05), beden imaji ve kendini nesnelestirme puanlar1 arasinda anlamli
farklilik tespit edilmistir.

Tablo 1
Kendine Saygi, Beden Algisi ve Kendini Nesnellestirme Olcek Puanlarinin Cinsiyete Gére
Dagilimi

Cinsiyet n X s Sd t p
. Kiz 256 44,05 4,59
Kendine Saygi1 Erkek 244 44 44 5.00 498 ,904 ,367
Beden Al Kiz 206 14936 2293 o0 S0g x00
caen Algist Erkek 244 157,09 20,34 : ’
.. ) Kiz 256 -5,43 12,05
K. N llest 4 *
endini Nesnellestirme Erkek 244 212 11.85 98 3,091 ,002

Tablo 1’e bakildiginda 6z saygi cinsiyetler arasinda dengeli bir dagilim gostermektedir.
Erkeklerin beden imaj1 ve kendini nesnelestirme puanlar1 kadinlara gore daha yiiksektir. Bu
bulgu erkeklerin kendi bedenleriyle daha olumlu iligki kurdugunu, kadinlarin ise daha fazla
bedensel elestiri, sosyal karsilastirma ve medya etkilerine maruz kaldigini diisiindiirtmektedir.

Boya gore yapilan tek yonlii anova sonuglarina baktigimizda sadece beden imaj1 arasinda fark
tespit edilmistir F(2,497)=4,204), p<0,05. Bu baglamda yapilan post hoc testi sonucuna gore,
150-164 cm arasindaki katilimcilarin beden imaj1 diger gruptaki katilimcilarin beden imaji
algilarina gore diisiiktiir. Bu durumda kisa boylu katilimcilarin sosyal medya ve toplumsal
giizellik kaliplarina kars1 dezavantajli hissetme egiliminde olduklarini diisiindiirtmektedir.

Kendini nesnelestirme, 6z saygi ve beden imaj1 6l¢ek puanlarinin kiloya gore tek yonlii anova
sonuclarina baktigimizda kendini nesnelestirme ile kilo arasinda anlamli farklilik tespit
edilmistir. 56—79 arasinda kiloya sahip olanlar, 0-55 ve 80 ve iizeri kiloya sahip olanlara gore
daha diisiik kendini nesnelestirme puanina sahiptir.

Tablo 2
Kendine Saygi, Beden Algis1 ve Kendini Nesnellestirme Olgek Puanlarmin Kiloya Gore Tek
Yonlii Anova Sonuglari

Kareler Sd Kareler F p Fark
Toplam Ortalamast
Gruplarasi ,205 2 ,102 ,004 ,996
Kendine Saygi1 Gruplarici 11497,043 497 23,133
Toplam 11497,248 499
Gruplarasi 684,648 2 342,324 ,704 ,495
Beden Algist Gruplarigi 241552,830 497 486,022
Toplam 242237478 499
Kendini Gruplar?ls.1 1795,599 2 897,800 6,306 ,002*%  3-2/1-2
Nesnellestirme Gruplarici 70760,201 497 142,375
Toplam 72555,800 499

Tablo 2’ye bakildiginda 56-79 kiloya sahip katilimcilarin kendini nesnelestirme puanlarinin
daha diisiik olmasi, diisiik ve yiiksek kiloya sahip katilimcilarin goriiniim baskisina daha duyarl
oldugunu gostermektedir.
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Kendini nesnelestirme, 6z sayg1, beden imaj1 ve kendini nesnelestirme 6lgek puanlariin sosyal
medyadaki paylasim tarzlarina gore aralarinda anlamli fark olup olmadiginin tespiti i¢in yapilan
Kruskal Wallis-H testi sonuglarina gore kendini nesnelestirme puanlarinda farklilik tespit
edilmistir, p<0,05. Gruplar arasi fark i¢in yapilan post hoc testi sonucuna gore, fotograf ve video
paylasanlarin puanlari metin paylasanlarin nesnelestirme puanlarina gore yiiksektir. Hikaye
tarz1 paylagim yapanlarin, fotograf ve metin tarzi paylagim yapanlara gore kendini
nesnelestirme puanlar1 daha ytiksektir.

Tablo 3
Kendine Saygi, Beden Algist ve Kendini Nesnellestirme Olgek Puanlarimin Paylagim Tarzina
Gore Analizi

Sif n Stra Ortalama sd X p Fark
Fotograf (1) 190 247,31 4 ,955 917

Video (2) 30 250,08

Hikaye (3) 246 255,39

Metin (4) 23 228,13

Diger (5) 11 244,00

Sif n Stra Ortalama sd X p Fark
Fotograf (1) 190 248,10 4 4,322 ,364

Video (2) 30 295,55

Hikaye (3) 246 249,89

Metin (4) 23 215,70

Diger (5) 11 255,41

Sif n Stra Ortalama sd X p Fark
Fotograf (1) 190 238,16 4 14,083  ,007 1-4/2-4
Video (2) 30 269,27 3-1/3-4
Hikaye (3) 246 264,92

Metin (4) 23 159,07

Diger (5) 11 281,23

Tablo 3’e baktigimizda katilimcilarin gorselligin  sunuldugu fotograf, video ve hikaye
paylasimlarindan daha yiiksek kendini nesnelestirme puanlart aldiklar1 bulunmaktadir. Hikaye
paylasimi anlik gdriiniim sunma ve geri bildirim alma davranisi olusturdugu i¢in kendini izleme
ve beden odakli degerlendirmeyi artirmaktadir. Takip¢i sayilarina gore elde ettigimiz sonuglara
bakildiginda beden imaj1 ile anlamli fark bulunmaktadir. Beden imaj1 puanlarina gore 251-509
arasi takipgisi olanlar 501 ve iizeri takipgisi olanlara gore beden algilar1 daha diisiik diizeydedir.
Elde edilen sonuca gore yiikselen takipgi sayisi beden algisint da olumlu yonde etkilemektedir.
Kendini nesnelestirme ile memnun olunabilmesi i¢in paylagimlarin almasi gereken begeni
sayis1 arasinda Kruskal Wallis-H testi sonuglarina gore anlamli fark tespit edilmistir p<0,05.
Gruplar aras1 sonuca bakildiginda 100 ve {izeri begeni bekleyen katilimcilarin kendini
nesnelestirme puanlart diger gruplara gore yliksektir. Bu sonuca gore beklenen begeni
sayisindaki fazlalik olumlu yonde etki etmektedir. Bu bulgu dijital onayin, katilimeilarin benlik
degerini ve beden algisini etkileyebilecegi gostermektedir. Diyet yapma durumlarina gore elde
edilen sonuglara bakildiginda beden imaj1 ve kendini nesnelestirme puanlar1 arasinda anlaml
fark bulunmustur. Beden imaji puanlarina gore diyet yapanlarin hi¢ yapmayan ve ara sira
yapanlara gore daha yiiksek algilar1 bulunmaktadir. Kendini nesnelestirme puanlarina gore her
zaman diyet yapanlarin hi¢ yapmayan ve ara sira yapanlara gore daha yiliksek kendini
nesnelestirme puanlar1 vardir. Her zaman diyet yapmanin olumlu etkisinden soz edilebilir. Spor
yapma durumlarma gore elde edilen sonuglara bakildiginda beden imaji ve kendini
nesnelestirme puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Beden imaj1 puanina gore spor
yapanlarin hi¢ yapmayan ve ara sira yapanlara gore daha yiiksek algilar1 bulunmaktadir.
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Kendini nesnelestirme puanlarina gére her zaman spor yapanlarin hi¢ yapmayan ve ara sira
yapanlara gore daha yiiksek kendini nesnelestirme puanlar1 vardir. Her zaman spor yapmanin
pozitif etkisi oldugu sdylenebilir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Yapilan arastirmada sosyal medya kullanim sekillerinin {iniversite dgrencilerinde kendini
nesnelestirme 6z saygi ve beden imaji ile olan iligkilerini incelemistir. Elde edilen bulgulara
bakildiginda dijitallesmenin ve sosyal medya pratiklerinin 6zellikle goriiniim odakli degerleri
hedef alarak geng yetiskinlerin beden algilar1 {izerinde belirgin etkiler yarattig1 goriilmiistiir.
Arastirmada 6z saygi diizeyinin cinsiyete gore farklilasmadigi, ancak beden imaj1 ve kendini
nesnelestirme puanlarinin anlamli bi¢cimde farklilik gdsterdigi bulunmustur. Erkeklerin hem
beden imaj1 hem de kendini nesnelestirme diizeylerinin kadinlara kiyasla daha yiiksek ¢ikmasi,
giincel arastirmalarin erkeklerde artan estetik kaygi ve kasli goriiniim beklentilerine isaret eden
sonuglartyla uyumludur. Sosyal medya davranislari agisindan; fotograf/video paylasanlarda ve
hikaye paylasimi yapanlarda kendini nesnelestirme diizeylerinin daha yiiksek olmasi, gorsel
temelli platformlarin beden odakli 6z gozlem siireclerini giiglendirdigini gostermektedir.
Begeni sayisi arttikga kendini nesnelestirme puanlarinin yiikselmesi, sosyal onayin bireyin
kendini degerlendirme siireglerine dogrudan yansidigini ortaya koymaktadir. Diyet ve spor
yapma davraniglarinda ise hem beden imaji hem de kendini nesnelestirme puanlarinin daha
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu, gdriiniim odakli motivasyonlarla yapilan davranislarin
kisa vadede olumlu beden algis1 yaratsa da ayn1 zamanda kisiyi siirekli izleme ve kontrol etme
davranigina yoneltebilecegini diisiindlirmektedir. Genel olarak bu ¢aligma, dijitallesen diinyada
bedenin goriiniimiine yonelik toplumsal ve kiiltiirel beklentilerin, sosyal medya araciligiyla
genglerin psikososyal siireclerini yogun bi¢cimde etkiledigini ortaya koymaktadir.

Kendini nesnelestirme, beden imaji ve 0zsaygi konularinda yapilan c¢aligmalarin biiyiik
cogunlugu Bati merkezli olup, Amerika ve Avrupa orneklemleriyle yiiriitiilmiistir. Bu
caligmalar genellikle kadin katilimcilarla sinirlt kalmistir. Ayrica, sosyal medya kullanimi ve
dijital kiiltlirin bireylerin beden algis1 iizerindeki etkileri son yillarda hizla artan ancak halen
gelismekte olan bir aragtirma alanidir. Bu ¢aligsma, bu etkileri sayisal verilerle ortaya koyarak
psikolojik danigmanlik, egitim ve medya okuryazarligi alanlarinda rehberlik edici bilgiler
sunmaktadir. Ozellikle geng yetiskinler iizerinde yapilan bu arastirma, risk grubundaki
bireylerde benlik saygisi, beden memnuniyeti ve psikolojik dayaniklilik konularinda erken
donemde farkindalik olusturulmasini saglayabilecektir. Bu yoniiyle ¢alismanin hem psikolojik
danigmanlik uygulamalarmma hem de sosyal medya politikalarina katki saglayabilecegi 6n
goriilebilmektedir.
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Ozet

Bu c¢alismada ortaokul 6grencileri icin yiiriitiilen degerler kuliibii ¢calismalarinda degerler arasindan
secilen dostluk, merhamet ve sevgi degerlerinin edindirilmesine yonelik 6gretim tasarimi olusturmak ve
tasarimin etkililigini belirlemek amacglanmigtir. Arastirma kapsaminda ADDIE modelinin analiz
asamasinda Yozgat ili Yerkoy Ilgesinde ortaokul 6grenci, 6gretmen, veli ve yoneticilerden goriigmeler
yoluyla veriler toplanmigtir. Sonrasinda tasarim ve gelistirme adimlar1 gergeklestirilmistir. Modelin
uygulama asamasi i¢in {i¢ hafta ve haftada iki oturum seklinde hazirlanan Ggretim tasariminin
uygulamasi yuritilmistir. Uygulamalar bir 6gretmen tarafindan 17 dgrenci ile gergeklestirilmistir.
Modelin degerlendirme asamasinda ise ag¢ik uglu sorular, dereceli puanlama anahtari ve gézlem formlar
araciligiyla veriler toplanmistir. Ogretim tasarimi ile dgrencilerde hedeflenen kazanimlara ulasildig
goriigmiistiir. Degerlendirme basamaginda elde edinilen verilerin analizi sonucunda 6grencilerin
Ogretim ortaminda arkadaslariyla igbirligi yapmalar1 ve 6gretmenlerinin kendilerini yonlendirmeleri,
uygulama sirasinda 6grencilerin gorev sorumlulugu almast memnuniyetle kargilanmistir. Sonug olarak
hazirlanan 6gretim tasarimi ile 6grencilerde dostluk, merhamet ve sevgi degerlerine yonelik bir algimmin
olusturuldugu belirlenmistir. Tasarimla belirlenen degerlerin 6grenciler tarafindan kazanildigi,
ogrencilerde bu degerlere karsi olumlu bir bakis agisinin olustugu ve boylece tasarimin amacina ulagtigi
sonucuna ulagilmistir. Farkli degerlerin egitimi i¢cin ADDIE modeli kullanilarak 6gretim tasarimi
olusturulmasi onerilmektedir.

Anahtar Sézciikler: ADDIE, Degerler Egitimi, Ortaokul, Ogrenci, Ogretim Tasarimu.
Abstract

This study aimed to develop an instructional design for teaching the values of friendship, compassion,
and love which were the values chosen from among the values in middle school students' values club
activities and to assess the design's efficacy. In the analysis phase of ADDIE model; middle school
students, teachers, parents, and administrators in the Yerkdy district of Yozgat province were
interviewed as part of the research. The phases of design and development were then completed. The
instructional design created for the model's application phase, which was intended to last three weeks
with two sessions per week, was implemented. A teacher with seventeen pupils completed the
applications. Open-ended questions, rubric, and observation forms were used to gather data for the
model's evaluation phase. It was mentioned that instructional design helps students achieve the desired
results. Students' cooperation with their classmates in the classroom, their teachers' guidance, and their
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own accountability for their work during the application were all encouraged, according to an analysis
of the data collected during the evaluation phase. Consequently, it was found that students' perceptions
of friendship, compassion, and love were shaped by the prepared instructional design. It was concluded
that the values determined by the design were acquired by the students, a positive perspective was
formed in the students towards these values and thus the design achieved its purpose. It is advised to use
the ADDIE model to develop an instructional design for the teaching of various values.

Keywords: ADDIE, Values Education, Secondary School, Student, Instructional Design.

Giris

Deger, bireylerin eylemlerine yol gosterip, onlara rehberlik eden inang ve kurallardir
(Hokelekli, 2010). Kog¢ (2023) tarafindan deger kavrami, eylemlere yol gosteren inang ve
davraniglarin iyi olup olmadigin bildiren standartlar ve ilkeler olarak ifade edilmistir. Benzer
bir tanim yaparak degeri, insanlarin {izerinde hemfikir oldugu duygu, diisiince ve davraniglarina
yol gdsterici olan ayn1 zamanda karakterin gelisiminde insanlara rehberlik eden soyut kurallar
biitiinii olarak tanimlanabilir. Degerler biligsel, duyussal ve devinimsel boyutlar1 bulunmakta
ve zaman igerisinde degerlerin Oncelik siras1 farklilik gosterebilir. Degerler, gorecelidir,
insanlarin bir degere sahip olma diizeyleri farklilik gosterebilir. Degerler, toplumsal ve kiiltiirel
yap1 igerisinde organize edilir (Kog, 2023).

Degerler egitimi Amerika ve bir¢ok iilkede programli olarak resmi egitim programlart ile
yiiriitiilmektedir. Diinyada bir¢ok okul benzer sekilde degerler egitimi programlarina sahiptir.
Degerler egitimi, Avrupa Birligi gostergelerine dayali olarak iilkelerde gelisim gostermekte ve
cogunlukla egitim kurumlar1 tarafindan verilmektedir (Ferndndez Espinosa ve Lopez Gonzalez,
2023). Bu iilkelerde degerler egitimi dini kurumlar tarafindan da verilmektedir. Degerler
egitiminin dini kuruluslarda baglantisina 6rnek olarak Hristiyan okullar1 verilebilir (Fernandez
Espinosa ve Lopez Gonzalez, 2023). Ancak bu tiir kurumlarda verilen degerler egitimine
elestireler getirilmektedir. Degerler egitimi bilimsel dayanaklardan yoksun bir sekilde
uygulamaya konuldugunda faydadan ¢ok zarara neden olabilmektedir (Berkant, Efendioglu ve
Stirmeli, 2014). .

Degerler egitiminin Tiirkiye’de dgretim programlarinda olan yerine baktigimizda ise degerler
egitimi 2018 yilinda egitimde Milli Egitim Bakanligi’nin (MEB) yaptig1 degisikliklerle egitim
ogretimde kok degerler olarak yerini almistir.. Ayrica Tiirk Milli Egitim sisteminin genel
amaglarindan ilki milli, ahlaki, insani, manevi ve kiiltiirel degerleri benimseyen, koruyan ve
gelistiren vatandaglar yetistirmektir (MEB, 2024a). Dolayisiyla bu amagclar agisindan
bakildigindan degerler egitimi Tiirk Milli Egitim sisteminin amaglariyla ortiismektedir.

Ogrencilerin dersler disinda etkinlik yapabilecekleri yerlerden birisi de sosyal kuliiplerdir.
Sosyal etkinlikler yonetmeligine gore sosyal kuliipler en az bir 6gretmen ve okula kayith
ogrencilerden olusmaktadir. ilkokul, ortaokul ve lise diizeyinde agilacak kuliipler egitim
ogretim yil1 basinda yapilan dgretmenler kurulunda belirlenmektedir (MEB, 2024b). Eyliil
ayinda planlanan, goniilli 6grencilerle egitim Ogretim silireci boyunca ve haftalik olarak
yapilacak kuliip faaliyetleri, 6gretmen tarafindan Ekim ayindan itibaren baslatilmakta ve
kuliiplere gore farklilik gostermektedir. Bu kuliiplerden birisi de degerler kuliibiidiir.

Degerler kuliibii, oncelikli 6neme sahip ve farkli disiplinler tarafindan kazandirilmasi
hedeflenen degerleri 6grencilere kazandirmay1 amaglamistir (Topal, 2019). Degerler toplumun
yapisint korumast ve gelistirilmesi bakimindan olduk¢a 6nemlidir ve bu 6nemle degerlerin
planlt ve programli bir sekilde verilmesi dnemlidir (Yalar ve Yanpar Yelken, 2011). Degerler
egitiminde 6grenciler arasindaki sevgi ve dostluklar, merhamet anlayis1 ve dogadaki canlilarla
kurulan iligkiler nemlidir.
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ADDIE Modeli

ADDIE modeli agik ve yapilandirilmis bir yapiya sahip oldugundan bir¢ok Ogretim icin
rahatlikla uygulanabilir bir modeldir (Branch, 2016). Ogretim tasarimini bir siire¢ olarak ele
alan ADDIE modeli 6gretim tasarimlarinin genel bilesenlerini igermektedir (Simsek, 2021).
ADDIE modeli bes asamadan olusmaktadir. Bunlar; analiz, tasarim, gelistirme, uygulama ve
degerlendirme asamalaridir. ADDIE modelinin arkasinda 6grenen merkezli, yenilik¢i ve 6zgiin,
ilham verici amacl bir 6grenme yer almaktadir (Branch, 2016). ADDIE modeli Sekil 1’de yer
almaktadir.

Sekil 1
ADDIE Modeli*

Degerlendirme

Analiz

\

Tasarm

¢

Gelistirme

\

Uygulama

* Branch, R. M tarafindan yayimlanmis olan "Ogretim tasarimi: ADDIE yaklagimi" (s. 14); 2016, Egitim Yayinevi adh kitabindan uyarlanmistir.

Analiz basamaginda, mevcut durum ile hedeflenen durum arasindaki farkliliklar ortaya konur.
Analiz basamagi, performans acgigini belirleme, 6gretim amaclarina karar verme, hedef kitleyi
belirleme, gerekli kaynaklar1 belirleme, ders igerigi dagitim kanallarina karar verme ve proje
yonetim plani olusturma asamalarindan olusur. Ayrica, analiz kisminda ortamin, 6gretimin ve
ogrenenin analizi yapilabilir (Ozdemir ve Uyangér, 2011). Tasarim basamaginda, 6gretimin
hedefleri, bu hedeflere uygun olarak icerik, igerik ile birlikte uygun strateji, yontem, teknik
belirlenir. Ayrica ogretimde kullanilacak materyal ve arag-gereglerin  belirlemesi
gerekmektedir. Bu basamakta performansin ol¢lilmesini saglayacak Olgme araglarinin da
belirlenmesi gereklidir. Gelistirme basamaginda, 6grenme kaynaklart olan igerik diretilir,
ogretim siirecinde kullanilmasi planlanan materyal ve arag-gerecler secilir ve gelistirilir.
Ogrenci ve dgretmen kilavuzu hazirlanir ve siire¢ revizyonunun devaminda pilot bir uygulama
gerceklestirilir. Uygulama basamaginda, analiz ve tasarim basamaklarina uygun olacak bir
ogretim ortami1 hazirlanir. Bu basamakla 6grenci ve 6gretmenin hazirlanan 6grenme ortamina

205



aktif katilimi saglanir. Son olarak degerlendirme basamagi ise Ogretim siirecinin
degerlendirilmesidir. Bu basamakta uygulama oncesi ve sonrast 6gretim materyal ve siirecinin
degerlendirmesi yapilir. Degerlendirme asamasinda 0l¢iitlere karar verilir, 6lgme araglari segilir
ve degerlendirme yapilir. Degerlendirme, ADDIE modelinin tiim basamaklarinda ise kosulur
(Branch, 2016; Evci, 2021; Goksu, Ozcan, Cakir ve Goktas, 2014). Bu yonliyle bi¢cimlendirici
degerlendirme islevindedir (Peterson, 2003).

ADDIE modeli ile degerler egitimine yonelik dgretim tasariminin bu calismayla ilk kez
gerceklestirilmis olmast calismayr 6zglin ve dnemli kilmaktadir. Bu arastirmada ortaokul
Ogrencileri i¢in yiiriitiilen degerler kuliibi caligsmalarinda dostluk, merhamet ve sevgi
degerlerinin edindirilmesine yoOnelik Ogretim tasarimi olusturmak ve tasarimin etkililigini
belirlemek amaglanmistir. Bu amagla olusturulan arastirma sorulari sunlardir;

1.ADDIE modeline gére hazirlanan degerler egitimine yonelik olarak dgretim tasariminin
uygulamasina katilan 6grencilerden beklenen kazanimlarin ger¢eklesme diizeyi nedir?

2.ADDIE modeline gore hazirlanan degerler egitimine yonelik olarak 6gretim tasariminin
uygulamasina katilan 6grencilerde uygulama sonrasinda ne gibi davranis degisikligi olmustur?

3.ADDIE modeline gore hazirlanan degerler egitimine yoOnelik olarak &gretim tasariminin
uygulamasinin etkililigine iligkin yonetici, 6gretmen ve dgrencilerin goriisleri nelerdir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu calismada nitel aragtirma desenlerden biri olan eylem (aksiyon) arastirmasi deseni
kullanilmistir. Eylem arastirmasi, arastirmaci ve uygulayiciyr bir araya getiren ve arastirma
bulgularint uygulamaya aktarmayi kolaylastiran bir arastirma desenidir (Creswell, 2023;
Yildirim ve Simsek, 2021). Arastirma uygulamay1 gelistirmeye odakli oldugu i¢in uygulama
odakli eylem arastirmasi olarak da isimlendirilir. Eylem arastirma siireci, arastirma problemine
karar verme, sorunlar1 belirleme, veri toplama ve analizi, sirasiyla eylem ve izleme planm
gelistirme, eylem plani uygulama, uygulamanin analizi ve degerlendirme asamalarindan olusur
(Yildirim ve Simsek, 2021). Calismada ADDIE modelinin analiz, tasarim, gelistirme, uygulama
ve degerlendirme agamalar1 eylem arastirma siirecine gére uygulanmaistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, 2024-2025 egitim 6gretim yilinda Yozgat’in Yerkoy il¢esinde
ogrenim goren ortaokul 6grencileri ve velileri, gorevli 6gretmen ve yoneticiler olusturmaktadir.
Creswell (2023) durum caligmalarinda 10-15 kisi arasinda katilimcinin yeterli olacagini ifade
etmektedir. Arastirmaya katilmaya istekli alt1 ortaokul 6grencisi, iki veli, dort 6gretmen ve dort
yonetici olmak {izere 16 kisiden veri toplanarak analiz agamas1 gerceklestirilmistir. Caligma
grubuna ait bilgiler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1

(Calisma grubuna ait bilgiler
Katilimc Etiket Ozellikler
Ogrenci 1 Ogrl Erkek, 7. Smf
Ogrenci 2 Opr2 Erkek, 8. Smif
Ogrenci 3 Ogr3 Erkek, 8. Sinif
Ogrenci 4 Ogr4 Kadin, 7. Simif
Ogrenci 5 Ogrs Erkek, 5. Siuf
Ogrenci 6 Ogr6 Erkek, 7. Siuf
Veli 1 Vi1 Erkek, 8. Sinif
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Veli 2 V2 Kadin, 5. Stmf

Ogretmen 1 Ogrtl Kadin, Yiiksek Lisans, [lkdgretim Matematik
Ogretmen 2 Ogrt2 Erkek, Lisans, Din Kiiltiirii Ve Ahlak Bilgisi
Ogretmen 3 Oprt3 Erkek, Lisans, Ingilizce

Ogretmen 4 Ogrt4 Erkek, Lisans, Ingilizce

Yonetici 1 Y1 Erkek, Lisans, Miidiir Yardimcisi, Tiirk¢e

Yonetici 2 Y2 Erkek, Yiiksek Lisans, Miidiir, [lkdgretim Matematik
Yonetici 3 Y3 Erkek, Yiiksek Lisans, Miidiir Yardimcisi, Edebiyat
Yonetici 4 Y4 Erkek, Lisans, Miidiir, Tarih

Calismanin uygulama agamasi 19 6grenciye yonelik planlanmis, ancak bazi 6grenciler gesitli
sebeplerle okula gelmediginden uygulama 17 ila 18 6grenci ile gerceklestirilmistir. Caligmanin
degerlendirme asamasinda ise 11 Ogrenci, uygulamayi yapan Ogretmen ve uygulamanin
yapildig1 okul yoneticisiyle goriigme gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Araci

Veri toplama arac1 olarak dgrenci, veli, 6gretmen ve yonetici gorligme formu hazirlanmaistir.
Gorlisme formu, alan uzman igbirligi ile hazirlanmigtir. Bagka bir uzmanin goriisleri alinarak
yar1 yapilandirilmis goriisme formlart son halini almistir. Ayrica bu formlarin her birisinde
kisisel bilgi formu bulunmaktadir. Goriisme formlarinda degerler ve demografik 6zellikler ile
ilgili sorular yer almaktadir.

Gecerlik, Giivenirlik ve inandiricihk

Arastirma igin Yozgat Bozok Universitesi’nden 18/06/2025 tarihinde 26/73 karar no ile etik
kurul onay1 alimmistir. Ayrica, Yozgat Valiligi’'nden calismanin gergeklestirilebilmesi igin
arastirma izin onay1 alinmistir. Creswell’e (2023) gore; gecerlik, giivenirlik ve inandiriciligi
saglamak i¢in ¢aligmay1 ayrintilandirmak 6nemlidir. Goériisme formlarinda yer alan sorularin
kapsam, yap1 ve dil gegerligi i¢in egitim bilimleri alaninda uzman gorisleri alinmistir. ADDIE
modeli agiklanmig ve asamalarinda yapilan ¢aligmalar ayrintilariyla verilmistir. Gorlismelerde
elde edilen verilerin bir kismi1 asamalarda belirtilmistir. Analiz asamasinda 6grenci, veli,
Ogretmen ve yoneticilerden veri toplanarak paydaslarin ¢calismaya dahil edilmesi saglanmstir.
Calisma grubuna ait bilgiler tablolar halinde verilmistir. Uygulama asamasinda elde edilen
veriler degerlendirme asamasinda teyit edilmistir.

Analiz Asamasi

ADDIE’nin ilk basamagi olan analiz basamaginda degerlere yonelik ihtiyaclarin ortaya
konulmasi i¢in 6grenci, veli, 6gretmen ve yoneticiler ile gorligmeler yapilmistir. Veri kaybin
en aza indirmek i¢in ses kayitlar1 alinmistir.

Degerler kuliibii planlar1 ve etkinlikleri incelenerek ortamin baglamina hazirlik yapilarak
uygulamada rastlanabilecek sorunlara 6ngorii olusturmak ve karsilasabilecek riskleri ortadan
kaldirmak énemlidir. Ogretimde kullanlacak yontem, teknik ve 6gretimle ilgili gerekli sartlarin
tasarlanabilmesi i¢in tiim paydaslardan veriler toplanmistir (Branch, 2016). Bu sebeple analiz
asamasinda goniillii 6 ortaokul 6grencisi, 4 6gretmen, 2 veli ve 4 yonetici olmak tlizere 16
kisiden veri toplanmistir. Gorlismelerden sonra verilerin analizinde ise betimsel analizden
faydalanilmistir. Yapilan goriismelerin analizinde One c¢ikan degerler belirlenmis ve bu
degerlerin kazandirilmasina yénelik ihtiyaclar ortaya konulmustur Ogrencilerin &grenme
stilleri, derse yonelik tutumlar1 ve beklentileri belirlenmistir.

Okul yoneticilerine yoneltilen “Degerler egitiminin etkili olmasi i¢in hangi diizenlemelere
ihtiya¢ oldugunu diisiiniiyorsunuz?” sorusuna asagidaki cevaplar verilmistir.
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Bir yonetici “Degerler egitiminin iilkece yapilmasi, en basta medya ve diziler degerlere gore
diizeltilmedigi siirece basarili olunacagini diisiinmityorum(Y 1), baska bir yonetici “Degerler
egitimi icin mahalle ve sokaklarda destekleyici tedbirlerin alinmasi gerekir(Y2)” cevabini
vermistir. Degerler egitiminin etkili olabilmesine yonelik o6grencilerin olumsuz medya
iceriklerinden uzak durmalari i¢in velilerle iletisim kurulmasi uygun olacaktir. Olumsuz medya
icerikleri, ¢ocuklarin medyay1 bilingsiz bir sekilde kullanmasindan dolayi1 potansiyel toplumsal
risklere ve erken gelisimleri ilizerinde olumsuz etkilere neden olmaktadir (Livingstone 2014;
Merchant 2006).

Okul yoneticilerine ydneltilen “Ogrencilerin dostluk, merhamet, sevgi degerlerinden hakim
olmalar1 gerektigini diisiindiiglinliz 6zellikler nelerdir?” sorusuna asagidaki cevaplar
verilmistir.

“(Téren) swrasinda, okul icinde taskinlik yapmamalari sabwrli olmalari konusunda
onemlidir. Kendinden kiiciik olan arkadaslarina zorbalik yapmamalart merhamet degeri
icin onemlidir. Ogrenciler okulu bir biitiin olarak sevmeliler. Bu sekilde okula gelmekte
daha istekli olurlar.” (Y1)

“Ogrencilerin birbirine sevgi ile yaklasmalarim aralarinda dostluk kurarak toplum
icerisinde yasamayr ogrenmeli, birbirlerini iyi yonde etkilemelerini, engelli bireylerde
merhametli dav. Cevreye engelli bireylere merhametli davranmalari, burada
ogrendiklerini de ornek olan 6grencilere aktarmalar. Sevgi gosteren biitiin canlilara
merhamet gosteren 6grenciler yetistirerek toplumun daha iyi olmasin saglamak.” (Y3)

“Sevgi her seyin basi sevgi olunca merhamet olusuyor. Seven insan olumsuz ézelliklerini
bertaraf eder. En baslica sevgi olunca hepsi oluyor.” (Y4)

Yoneticiler tarafindan verilen cevaplarda ozellikle sevgi degerine ikinci olarak merhamet
degerine ihtiya¢ duyuldugu bu iki degerin birbiri ile iliskili oldugu sonucu ortaya ¢ikmustir.
Sevgi degerinin diger degerlerin kaynagi oldugu belirtilmistir. Velilere yoneltilen “Degerler
kuliibii caligmalarinda cocuklariniza dostluk, merhamet ve sevgi degerleri 0Ogretilirken
cocuklarin ne tiir etkinliklere katilmalarini istersiniz?”” sorusuna asagidaki cevaplar verilmistir.
Bir veli “Okul i¢i ve okul dis1 her tiirlii faaliyete katilmasini isterim.(V1)” cevabini ve bagka bir
veli “Merhamet degeri i¢in ihtiya¢ sahiplerine ve sokak hayvanlarina yardim edilmesini
isterim.(V2)” cevabim1 vermistir. Sokak hayvaninin sorumlulugunu iistlenmek 6grencilerin
sosyal beceri ve degerlerinin gelismesine biiylik katki saglayacaktir (Mutlu, 2021). Yildirim
(2019) tarafindan yapilan calismada okul disi degerler egitimi c¢alismalarinin 6grenci
gelisiminde olumlu etki yaptig1 sonucuna ulagilmistir. Bu sebeple okul disinda kullanilabilecek
ogretim ortamlarinin belirlenmesi gerekmektedir.

Ogretmenlere yoneltilen ilk soruda “Ogrencilerin hangi degerlere sahip olmasi gereklidir?”
ifadesi yer almaktadir. Bu soruya Ogretmenler bazi degerleri belirterek kisa cevaplar
vermislerdir. Bu soru goriismenin baslangicinda 6gretmenleri gelecek sorulardan haberdar
etmesi bakimindan 1sindirma sorusu olarak kabul edilebilir. Bu soruya verilen cevaplar
sunlardir.

“Dini degerlere oncelikle, dini degerleriyle bir biitiin i¢inde milli degerlerini sahip
olmalarini ve bu degerleri igtenlikle yasamalarin isterim. Dini ve milli degerler
acgisindan bunlart soyleyebilirim.” (Ogrtl)

“Ahlaki degerlere.” (Ogrt2)
“Sevgi, saygi, hosgorii, adalet degerlerinin hakim olmasin isterim.(Ogrt3)

“Sevgi, saygi, vatanseverlik.” (Ogrt4)
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Ogretmenler tarafindan en fazla cevap verilen degerler sevgi ve saygi degerleridir. Sevgi ve
sayg1 6nemli bir ihtiyag olarak belirlenmistir. Ayrica 6gretmenlerin deger kavramina iligkin 6n
bilgilerinin var oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlere yoneltilen “Gegmis derslerde (yillarda) degerler egitimi ile ilgili neler yaptimz
ve kullandiginiz yontem/tekniklerden bahsedebilir misiniz?” sorusuna verilen “Grafikleri
anlatirken milli degerlerin israfin1 6nleyecek bilgiler ve videolar izletilerek konuya giris yapip,
kalan béliimde agac dikimi, vatanseverlik duygularina degindim (Ortl)” cevabima gére okul
bahgesi ya da farkli alanlar 6gretim amaglh kullamilabilir. Ogrencilerin dogal yasamla i¢ ice
olmasi 6gretimde etkili olacaktir (Ibret, Demirbas ve Demir, 2019). Ayrica,

“Degerler egitiminde neler yaptik? Gegen ay saygi, miitevazilik ve estetik degerlerini
vaptik. Saygi ¢ocuklarin bu degerleri kavrayabilmeleri i¢in cami cemaatiyle
karsilagtirip, namazda Allah’a gosterilen saygimin biitiin canlilara karsi gosterilmesi
gerektigini kazandirdik. Yaratilan her seyin yaratilamin bir par¢asi oldugu bilincini
kazandwrdik. Miitevazilik rviikii ile secde haliyle boyun egen kulun secde halindeki al¢ak
goniilliiliigiiniin ~ tevazuluyu  biitiin ~ canlilara  yansitmast  gerektigi  kazanimi
verdim.”(Ogrt2)

seklindeki 6gretmen cevabi dini mekanlarin degerlerin 6gretimi igin kullanilabilecegini
gostermektedir (Uzun ve Kose, 2017). Baska bir 6gretmenin,

“Gegmis yillarda aylik degerler oluyordu o ayin degeri ile ilgili hikaye siir olusturmasini
istiyorduk, panolara asiyorduk. Arastrma odevi verilebilir ve drnek olay yontemi
kullamilabilir.” (Ogrt3)

ifadeleri Ogrencilerin okul igerisinde kullanilabilecek panolarin degerler egitimi i¢in bir
gereksinim oldugunu gostermektedir. Pano calismasi degerler egitimde 6gretmenler tarafindan
kullanilmaktadir (Giir, Kogak, Sirin, Safak ve Demircan, 2015). Ikinci soruya dgretmenlerin
verdigi cevaplardan elde edilen veriler analiz edildiginde 6gretmenlerin yontem ve tekniklerde
bilgi ve deneyim acisindan bireysel farkliliklara sahip oldugu ve oOlgme araglarim
kullanmadiklar1 belirlenmistir. Degerlerin egitiminde 6l¢gme ve degerlendirme siirecin
izlenmesini ortaya koyacagi i¢in 6nemlidir.

Ogrencilere yéneltilen ilk soruda “Degerden ne anliyorsunuz, ne demektir? Aciklayabilir
misiniz?” sorusuna verilen cevaplar sunlardir.

“Sevmek, saygili olmak, onem vermek, tammadigimiz kisilerle dost olamayiz,
kardesimizin odevine yardim edebilirim.” (Ogrl)

“Onsuz bir yere gitmemek. Kardesim gibi, bir arkadasimiza mesaj attigimizda cevap
vazmazsa meraklaniyoruz.” (Ogr2)

“Duygularimizi anlyyorum insanlara karsi olan. Tiim canli varliklara karsi olabilir.”
(Ogr3)
“Bir kisiye verilmesi gereken dostluk, sevgi duygusu. Merhamet, karsimdaki bir dostum

bana merhametli davraniyorsa ben de ona merhametli davranirim. Sabwr beklemektir,
ornegin bir sinavin baslamasini heyecan duymaktir. O giiniin gelmesi sabirla beklerim.”

(Ogrd)

“Bir seyin onemli oldugunu anliyorum. Annem, ¢iinkii o beni dogurdu. Onu seviyorsun.
Biiyiiklerimize onlara deger verilerek saygili olmaliyiz.” (Ogr5)

“Degerden sevmek anlyyorum, deger vermek, anneme, babama ve kardeslerime deger
veririm.” (Ogr6)
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Ogrenciler ifadelerinde arkadaslik, canlilara duyarlilik, dostluk, merhamet ve sevgi
kavramlarina yer verilmistir ve 6grencilerin ortak bir cevabinin olmamasi 6grencilerin bireysel
farkliliklarinin bulundugunu gostermektedir. Ciinkii degerler gorecelidir, insanlarin bir degere
sahip olma diizeyleri farklilik gosterebilir. Degerler, toplumsal ve kiiltiirel yap1 igerisinde
organize edilir (Kog, 2023). Bireysel farkliliklar1 azaltmak i¢in degerler egitimi bir ihtiyag
olarak arastirmanin konusunu olusturmaktadir. Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen
verilerin analizinde dostluk, merhamet ve sevgi degerleri 6ne ¢cikmustir. Ogrencilere yoneltilen
“Degerler kuliibii ¢aligmalarinda dostluk, merhamet ve sevgi degerlerini 6grenirken ne tiir
etkinliklere katilmak istersiniz?” sorusuna “Tiyatro, siir okuma olabilir, uygulamali olarak
anlatma olabilir. (Ogr1)” cevabini vermistir. Ogretim olarak tiyatro gdsterilerinin yapilabilecegi
bir sahneye ihtiya¢ duyulmakta ve bdylece egitici olan tiyatro ile bir¢ok deger dgretilebilir
(Altunbay, 2012). Ayn1 6grencinin “Degerler kuliibii caligsmalarinda dostluk, merhamet ve sevgi
degerlerini 6grenirken neleri bilmek istersiniz?” sorusuna “Dosluktan uzun stireli arkadaslik,
sevgiden, ....merhametten kardesligi, dogayr temiz tutmasi canliyr sahiplenmesi,
bakmasi(Ogrl)” cevabi dgretim ortamlart olarak canlilarin dogal yasam alanlari degerler
ogretiminde bir gereksinimdir. Ayni1 soruya farkli bir 6grencinin cevap olarak;

“Canlilara nasil dogru sekilde uygulayacagimizi ogrenmek isterim. Sokakta kalmuis bir
hayvana yardim edilebilir. Akrabalarimizi sevmek olabilir. Annemizin yemek yapmasini
beklerken sabir gosteririz. Dostluklari kurarken iyi arkadasliklar edinmeliyiz.” (Ogr2)

ifadesi Ogretim ortamlar1 olarak sahipsiz hayvanlarin yasam alani olan sokaklarin 6gretim
amacli kullamim ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir (Ibret, Demirbas ve Demir, 2019). Bir diger
ogrenci cevabindaki;

“Arkadashk, mesela ben arkadasim T... ile arkadasim. Evet, tek basina bazi
ihtivaglarimizi gideremeyiz. Ornegin masayi tek bir basima tasiyamam arkadasima
ihtiyacim var. Futbolda karsi takim 11 kigi bizim takim bir kisi mesela rakibimi
venemem. Ama dostlarimla yenerim ama bazen kaybederim. Kaybedince iiziilmem ¢iinkii
bu bir oyun.(Ogr5)”

“Kalp kirmamak, kotii s6z séylememek,, ...merhamet sevmek, ¢iinkii saygili olmak, anne
babamiza saygisizlik yapmamak....dostlarimla dolasmak bir yerlere gidip kahve i¢mek,
nerede? Eski hastanenin orda kahve iciyoruz.(Ogr3)”

ifadesi, degerler egitiminde hali saha ve kafeler gibi ortamlarin Ogretim amagh
kullanilabilecegini gostermektedir.

Ogrencilere yoneltilen “Degerler kuliibii ¢alismalarinda dostluk, merhamet ve sevgi
degerlerini 6grenirken hangi konulara odaklanmak istersiniz?” sorusuna bir 6grenci,

“Arkadaslarimin okul ¢evresini kirletmesine karsi 6gretmenlerin uyarida bulunsunlar.
Lavabolarin  temiz birakilmast gerekir. Ogretmenlerin ¢ok fazla wuyari yapmasi
gerekli.(Ogr4)”

yanitin1 vermistir. Dogal yasam alanlar1 degerler dgretiminde bir gereksinim (ibret, Demirbas
ve Demir, 2019) oldugu i¢in yakin ¢evrenin kullanim1 6nerilmektedir.
Tasarim Asamasi

Tasarim asamasinda hedeflerin belirlenme silirecinde amaglar, gdézlemlenmesi belirlenen
davraniglar, temalar, igerigin se¢imi ve sirasi, yontem ve teknikler, materyaller belirlenecektir.
Ayrica 6lgme ve degerlendirmenin netlestirilmesi bu asamada olacaktir. Analiz asamasinda
performans agiginin belirlenerek hedeflerin tasarlanmasi i¢in 6gretmenlere yoneltilen “Degerler
kuliibii caligmalarinda dostluk, merhamet ve sevgi degerlerinin 6gretiminin etkililigini artirmak
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icin tasarlanacak 0gretim tasariminda hedefler nasil olmalidir?” sorusuna verilen cevaplardan
bazilar1 sunlardir.

“Diktigi agacin, bitkinin gelisimini bekler. Sevgi konulu pano ¢alismast yapar. Dostluk
konulu pano ¢alismasi yapar. Yasli bakim evlerini ziyaret eder.”(Ogrtl).

“Dostluk merhamet ve sevgi ile ilgili hikdyeler secilebilir. Sokak hayvanlari ele
alinabilir. Bu degerlerin her biri konu bashklart olur.” (Ogrt3).

“Arkadaslariyla iyi iliskiler gelistirir. Sokak hayvanlarina sevgi gosterir. Ihtiyact
olanlara merhamet gosterir.” (Ogrt4).

Ogretmenlerin ifadeleri analiz edildiginde dostluk, merhamet ve sevgi degerlerine iliskin
kazanimlar olusturulmustur. Kazanimlarin Bloom taksonomisine gore ait oldugu alan Tablo
2’de verilmistir.

Tablo 2
Degerler ve Hedef Davranislar
Degerler Hedef Davranislar Alan
Arkadasglanyla iyi iliskiler kurmaya istekli olur. Duyugsal
Dostluk R —
Dostlugun 6nemini arkadaglariyla paylasir. Duyusgsal
Hayvanlar1 korumaya istekli olur. Duyugsal
Merhamet Yardim kampanyalarina arkadagslarini tesvik eder. Duyussal
Merhametin 6nemini arkadaglariyla paylasir. Duyugsal
Diktigi agacin, bitkinin bakimina iligkin sorumluk alir. Duyugsal
Sevei Sokak hayvanlarina bakiminda gorev alir. Duyugsal
Geleneklere uyarak yaslilar1 ziyaret eder. Psikomotor
Sevginin 6nemini arkadaglariyla paylasir. Duyugsal

Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerle yapilan goriigmeler sonrasi elde edilen verilerin analiziyle
elde edilen degerlere iligskin kazanim ciimlelerinin duyussal alan agirlikli oldugu belirlenmistir.
Shephard (2008) duyussal alanin deger, tutum ve inanglara yonelik boyutlar1 igerdigini
belirtmistir. Krathwohl’e (1964) gore bireyin degerleri duyussal olarak igsellestirmesi ¢evresine
de uyumunu kolaylastirir. Dostluk, merhamet ve sevgi degerlerinin kazanimlar1 duyussal alana
uygun olarak belirlenmistir.

Analiz asamasinda igeriklerin tasarlanmasi i¢in &gretmenlere yoneltilen “Degerler kuliibii
caligmalarinda dostluk, merhamet ve sevgi degerlerinin 6gretiminin etkililigini artirmak i¢in
tasarlanacak 6gretim tasariminda icerik nasil olmalidir?” sorusuna verilen cevaplardan bazilari
sunlardir;

“Dogal sayilar, sevgi ve dostluk konulu videolar ve merhamet konulu film ile degerin
insanlar arasinda yasanmast igin.”’(Ogrtl)

“Dostluk merhamet ve sevgi ile ilgili hikdyeler secilebilir. Sokak hayvanlari ele
alinabilir. Bu degerlerin her biri konu bashklar: olur.”(Ogrt3)

“Konusu empati olurdu. Resim sunardim. Kedi-képek besleme temasi, sinif ortaminda
ornek olay verirdim. Sinif disarisinda bir yardim kurulusu ile birlikte bir yere gidilebilir.
Dernek vs.” (Ogrt4)

Ogretmenlerin ifadeleri analiz edildiginde dostluk, merhamet ve sevgi degerlere iliskin igerik
olusturulmustur. igerikte yer alan hikdye metni yapay zekd ChatGPT tarafindan olusturulmus
ve arastirmacilar tarafindan gézden gegirilerek diizenlenmistir. Degerlere iliskin igerikler Tablo
3’de verilmistir.
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Tablo 3

Degerlere iliskin icerikler ve ozellikleri

Degerler Icerikler Ozellikler
Yapay zeka ChatGPT Yerel olmasi, internet ortaminda var olmasi, Metin
tarafindan yazilan ciktis1 olarak dagitilabilmesi

Dostluk “Mahallenin
Kahramanlar1” isimli
hikaye metni
Yapay zeka ChatGPT Yerel olmasi, internet ortaminda var olmasi, Metin
tarafindan yazilan “U 1ktis1 olarak dagitilabilmesi

Merhamet Arkadas Vey Bir Kusg” ’ ’ ¢
isimli hikdye metni
Yapay zeka ChatGPT Yerel olmasi, internet ortaminda var olmasi, Metin
tarafindan yazilan ciktis1 olarak dagitilabilmesi

Sevgi “Mahallenin Sevgi

Elgileri” isimli hikaye
metni

Tiim Degerler

EBA: Degerler Agact

Interaktif oyun seklinde ve hizli doniit verilmesini
sagliyor. Akilli tahta ve tabletten yapilabiliyor.

EBA: Bit ve Internet
Kullanim

Interaktif oyun seklinde ve hizli doniit verilmesini
sagliyor. Akilli tahta ve tabletten yapilabiliyor.

EBA: Bulmaca - Doga

Interaktif oyun seklinde ve hizli déniit verilmesini

Sevgl Sevgisi sagliyor. Akilli tahta ve tabletten yapilabiliyor.
Sevgi ve EBA: Atatiirk'iin Doga Interaktif oyun seklinde ve hizli déniit verilmesini
Merhamet Sevgisi sagliyor. Akilli tahta ve tabletten yapilabiliyor.
EBA: Metindeki Interaktif oyun seklinde ve hizli déniit verilmesini
Sevgi Kelimelerin Anlamlarim1 ~ sagliyor. Akilli tahta ve tabletten yapilabiliyor.

Belirleme - Sevginin
Giicii

Ogrenciler metne kolayca ulagilabiliyor.

Tablo 3 incelendiginde olusturulan iceriklerin birbirinden bagimsiz oldugu ve bu igeriklerin
ogretimi sirasinda esnekligin kullanmilabilecegi belirlenmistir. igeriklerin diizenlenmesinde
modiiler icerik diizenleme yaklagimindan faydalanilmistir. Kullanilacak dijital icerikler igin
Egitim Bilisim Agi(EBA)’ndan yararlanilmigtir. Dijital igerikler i¢in herhangi bir maliyet

olugsmamustir.

Tasarim asamasinda 6grenme ve dgretme silirecinin tasarlanmasi i¢in 6gretmenlere yoneltilen
“Degerler kuliibli calismalarinda dostluk, merhamet ve sevgi degerlerinin &gretiminin
etkililigini artirmak i¢in tasarlanacak Ogretim tasariminda 6grenme ve Ogretme siireci nasil

olmalidir?” sorusuna verilen cevaplardan bazilar1 sunlardir;

Isbirlikli 6grenme birbirleri arasindaki sevgi ve dostluk bagimi artirarak degeri

kazandiririm. (Ogrtl).

Proje tabanli 6grenme ile geziler diizenleriz. (Ogrt2).

Genellikle hikdyeyi canlandirma olabilir. Hikayedeki metin inceleme karakterlerle
empati kurma saglanabilir. (Ogrt3)
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Sunus yoluyla. (Ogrt4)

Ogretmen cevaplarma gére dostluk, merhamet ve sevgi degerlerine iliskin 6grenme ve dgretme
yasantilar1 tasarlanmigtir. Degerler egitiminde kullanilacak yontem ve teknikler; deger
aktarimi-telkin, gézlem, tartigma, soru-cevap, ornek olay, drama, gezi ve gézlem, gorsel ve film
yorumlama, alt1 sapkal1 diisiinme, istasyon teknigi ve igbirlikli 6grenme yontemi tekniklerinden
ogrenci takimlari basar1 boliimleri teknigidir. Ogretmen gerektiginde okul dis1 etkinliklere yer
verebilir.

Alternatif yontem ve teknikler ogrencilerin 6n bilgilerine gore sekillenecektir. Secilen bu
yontemler ile ogrencinin aktif Ogrenmesine firsat saglanmustir. Ogrencinin siirecin
sorumlulugunu tasimasi, karar almasi1 ve 6z diizenleme yapmasi saglanir (Ac¢ikgdz, 2008).
Yontem ve tekniklerin kullanilmasinda isbirlikli 6grenme yontemi kullanilmis ve tartigma
gruplar1 teknigine yer verilmistir. Bireysel farkliliklara duyarlilik bu yontemin secilmesinde
etkili olmustur.

Tasarim asamasinda 6l¢me ve degerlendirmenin tasarlanmasi i¢in 0gretmenlere yoneltilen
“Degerler kuliibii ¢alismalarinda dostluk, merhamet ve sevgi degerlerinin 6gretiminin
etkililigini artirmak ig¢in tasarlanacak Ogretim tasariminda 6l¢me ve degerlendirme nasil
olmalidir?” sorusuna verilen cevaplardan bazilar1 sunlardir;

Kontrol listesi kullanabiliriz. Davranislar gozlemlenebilir.(Ogrt3).
Anket kullanirim.(Ogrt4)

Ogretmenler agisindan dostluk, merhamet ve sevgi degerlerine iliskin dlgme araci olarak
dereceli puanlama anahtari, gézlem formu, kontrol formu, akran ve 6z degerlendirme formlari,
ogrenme giinliigii ve hikdye haritas1 kullamlabilir. Ogrencinin duyussal alanin farkli
basamaklarina ulugabilme diizeylerini belirlemeye yonelik 6l¢gme araglart hazirlanmistir. Ayrica
ogrenci Uriinleri i¢in iirlin dosyasi siireci degerlendirme i¢in yardimci olacaktir (MEB, 2024c).
Burada belirlenen 6lgme araglar1 degerler egitiminde alternatif 6lgme araglart olarak
kullanilabilecektir.

Gelistirme Asamasi

Tasarlama asamasindan sonra gelistirme asamasiyla hedef, igerik, 6grenme ve Ogretme
yasantilar1 ve dlgme degerlendirme 6geleri gelistirilmistir. Haftada 2 ders saati olarak planlanan
degerler egitimi i¢in toplam ii¢ haftalik planlama yapilmistir. Yazili metin ve 6lgme araglarinin
Ogrenci ya da grup sayisinca ¢ogaltilmasinda;

. 5 hikaye metni,

. 5 6lgme araci,

. 20 gozlem formu,

. 5 6lgme aracinin degerlendirilmesini saglayacak dereceli puanlama anahtar1 her hafta

icin gelistirilmistir.
Boylece her hafta icin 35 A4 kagidi kullanilmustir. Ug¢ hafta icin 35x3=105 A4 kagidi
kullanilmistir. Kullanilan A4 kagidinin maliyeti 30.00 TL dir.

105 fotokopi maliyeti kagit bas1 1.00 TL’dir. Toplam fotokopi makinesinin olusturdugu maliyet
105x1.00=105.00 TL dir. Kagit ve fotokopinin maliyeti toplam 105.00+30.00=135.00 TL dir.
Ug haftada 6gretmene 3x2=6 ders saati iicret ddenmistir. Olusan maliyet degerlendirildiginde
kabul edilebilir bir maliyet oldugu goriilmiistiir.
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Sinif ortaminda gerceklestirilen degerler egitimi dersi ii¢ hafta sinif igerisinde gerceklestirilecek
sekilde planlanmistir. Ogretmenin gorevleri, performans hedefleri olan kazanimlar ve dlgme
araglart gelistirilmigtir. Etkinlikler gerekli izinler alinarak gergeklestirilmistir. Gelistirilen
tasarimin pilot uygulamasi degereler kuliibli 6gretmeni tarafindan gerceklestirilmistir. Pilot
uygulama sonrasinda icerik ve materyal ve Olgme araglarinda diizeltmeler yapilmistir.
Kullanilacak videolar EBA’dan Onceden izlenmis ve Ogrencilerin seviyesine uygunlugu,
ogretim hedefleri ile baglami kontrol edilmistir. Planlarda yer alan hikayeler kontrol edilmis ve
deger ile iliskisine bakilmistir. Hikdyenin yerel seviyeye uygun olmasit ve Ogrencilerin
anlayacag bir dilde yazilmis olmasina 6énem verildi. Planlarda yer alan 6lgme ve degerlendirme
araclarinin Ogretimsel amaclara uygun olmasi saglandi. Zaman yonetimi igin etkinliklere
ayrilan zamanlar planlarda belirtilmistir. Hazirlanan planlar uygulamay1 gerceklestirilecek
dgretmen ve tasarimcei tarafindan birlikte incelenmistir. Ogretmen 6gretim tasariminin amaci
hakkinda bilgilendirilmistir. Uygulama i¢in 6gretmenin hazir hale gelmesi saglanmustir.
Ogretmenin ihtiya¢ duyacagi dgretim ortam, icerik, materyal ve 6lgme araclar1 uygulamadan
once hazirlanmis ve 6gretmene gerekli bilgiler verilmistir. Ogrencilerin uygulamaya hazir hale
getirilmesinde 6gretmene verilen planlar 6nemli bir kilavuz gorevi gérmektedir. Uygulamada
hedeflenen kazanimlar, ilgili igerikler, kullanilacak yontem ve teknikler ve 6lgme araglari her
hafta i¢in uygulama 6ncesinde 6gretmen ve tasarimci tarafindan tekrardan gozden gegcirildi.

Buraya kadar olan siirecte ve ileriki asamalarda yer alan siiregte gerceklestirilen diizetme
islemlerinde modelin bi¢imlendirici degerlendirme islevi etkili olmustur (Peterson, 2003).
Gelistirilen etkinliklerde empati kurma, isbirligi, gérev dagilimi1 yapma ve sorumluluk alma
becerilerinin dgrencilere kazandirilmasi amaglanmistir. Ogrencilerin elestiriye acik bir ortamda
akran ve 6z degerlendirme yapmalar1 hedeflenmistir. Isbirlikli ortamin olmasi igin &grenci
gruplar1 olusturulmasi, grup igerisinde gorev dagilimlarinin yapilmasi, doniitlerle gerekli
diizenlemelerin yapilmasi saglanmstir.

Uygulama Asamasi

Uygulama agamasi ii¢ hafta slirmiis ve ilk haftasi planlanan siirede Ogretmen tarafindan
tamamlanmustir. i1k hafta hedeflenen kazanimlar iki tanedir. Bu kazanimlar; “Arkadaslariyla iyi
iliskiler kurmaya istekli olur.” ve “Dostlugun Onemini arkadaslariyla paylasir.” olarak
siralanmigtir. Sinif, egitim i¢in yeterli 1g1k alan, havalandirmasi i¢in dort penceresi olan, uygun
nem ve sicaklik degerlerine sahip bir ortama sahiptir. Diger haftalarda da ayni sif
kullanilmistir. Velilerden veli izin belgeleri alinmigtir. Veli izin belgeleri kapali bir dolapta
ogretmen tarafindan muhafaza edilmistir. Alinan veli izin belgeleri ii¢ haftalik uygulama
icindir. Velilerden gelen veli izin belgeleri ile 6grencilerin tamami uygulamaya katilmada
goniillii olmuslardir. Ogrencilere gergeklestirilecek uygulama ile ilgili ders 6ncesinde dgretmen
tarafindan bilgilendirme yapilmistir. Uygulamanin yapildigi smifin mevcudu 19°dur. Iki
ogrenci derse devamsizlik yaptig1 igin katilan 6grenci sayis1 17°dir. Ogrenciler 3 ila 4’er kisilik
5 gruba ayrilmistir. Gruplar olustururken 6gretmen 6nceki derslerinden sinifi tanidigi igin
gruplarin cinsiyet ve akademik diizey yOniinden heterojen olmasina dikkat etmistir. Ayrica
ogrencilerinden gruplarin olusturulmasinda goriis bildirmeleri istenilmis ve goriisleri
degerlendirilmistir. Degerler egitimi verilen dersligin alan1 43.56 m2’dir. Her bir grup i¢in
siralar ders Oncesinde 0gretmen tarafindan diizenlenmis ve gruplar arasinda yeterince mesafe
konulmasina dikkat edilmistir. Bdylece 0gretmenin sinif igerisinde rahat hareket etmesi ve
gbzlem yapmasi saglanmistir. Ayrica, d8rencilerin metni okumalar1 ve grup ici tartismalarda
diger gruplari rahatsiz etmemeleri gerektigi belirtilmistir. Derste ilk olarak 6gretmen tarafindan
deger telkini teknigiyle 6grencilere dostluk degeri “kisinin digerini iradi, bilingli ve ¢ikarsiz
sevmesi ve onun tarafindan sevilmesini tastyan bir anlamdir” olarak verirmistir. Ogrencilerden
dostluk degeri ile ilgili beyin firtinas1 yapmalar istenilmistir. Beyin firtinasi teknigi uygulamasi
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ogrencilere anlatilmigtir. “Dostluk kavramu ile ilgili neler diigiiniiyorsunuz?” sorusuyla beyin
firtinas1 teknigi uygulanmis ve cevaplar alinmistir. Boylece “dostluk™ degeri ile ilgili kavram
yanilgilar1 ve bireysel farkliliklar azaltilmistir. EBA platformundan “EBA: Degerler Agact”
etkinligi yapilmistir.

EBA’dan yaptirilan etkinlik sonrasinda “Mahallenin Kahramanlar1” isimli hikdye metni
dagitilmigtir. Hikdye metninin ve Olgme araglarimin c¢ogaltilmasinda yerel imkénlardan
faydalanilmistir. Hikaye Ogrenciler tarafindan iclerinden okunmustur. Hikdyenin ig¢lerinden
okunmasindan sonra akilli tahtada sesli okuma programi olmadigindan siniftan secgilen bir
Ogrenci tarafindan metin herkesin duyabilecegi bir sekilde sesli sekilde okunmustur. Bu kisma
kadar olan kisimda 40 dakika siire gegmis ve birinci ders sona ermistir. Ikinci derse gegmeden
once 15 dakika teneffiis yapilmistir. ikinci derste metnin analizini saglayacak 10 agik uglu soru
bulunan kagitlar gruplara dagitilmistir. Sorular biligsel alanin her diizeyinde olacak sekilde
hazirlanmistir. Grup igerisinden segilen okuyucu tarafindan metin gruba tekrar okunduktan
sonra her grubun iclerinden bir yazman se¢meleri gerektigi belirtilmistir. Gruplar i¢lerinden bir
yazman se¢mislerdir. Bu siiregte baz1 gruplarlar okuyucu ve yazman se¢gmede kararsiz kalmislar
ve dgretmenler bu sorunu ¢dzmek icin gruplara yardimer olmustur. Ogrenciler grup igerisinde
iletisim halinde olmuslardir. Bu durumda 6gretmenin yaptigr yonlendirmeler etkili olmustur.
Gruplardaki 6grenciler sorulari birlikte cevaplamislar ve cevaplar yazmanlar tarafindan kagida
yazilmistir. Bu slire¢ igerisinde dgretmen gozlem formunu her 6grenci i¢in doldurmustur.
Gruplarin bos biraktig1 soru olmadigi ve her sorunun cevabi i¢in gruplarin en az bir ciimle
yazdiklar1 gézlenmistir. Sorular gruplar tarafindan cevaplandiktan sonra her grubun bir sézcii
se¢mesi istenilmistir. Sozciiler ilk dnce birinci soruya verdikleri cevabi sinifa okumuslardir.
Birinci soru hakkinda cevaplar okunduktan sonra sirastyla diger sorularin cevaplart sozciiler
tarafindan okunmustur. Ayrica sozciilerin soz hakki almasinda goniillii olanlara 6ncelik
verilmistir. Gruplarin birbirlerine soru sormalarina bu siiregte yer verilmistir. Sorularin
cevaplar1 dereceli puanlama anahtari ile puanlanmistir. Kuliip ¢alismalarinda not s6z konusu
olmadig1 icin dgrencilerle paylasilmamistir. Sonrasinda “EBA: Bit ve Internet Kullanimi”
etkinligi akilli tahtadan o6grencilerle yapilistir. Uygulamanin sonucunda tiim Ogrencilerde
hedeflenen kazanimlara ulasiimistir. Ogrencilere bir sonraki hafta merhamet degeri konusu ele
alinacagi belirtilmistir.

Uygulama siirecinin birinci asamasindan sonra ikinci hafta da belirtilen siirede 6gretmen
tarafindan tamamlanmustir. Ikinci hafta hedeflenen kazanimlar ii¢ tanedir. Bu kazanimlar
“Hayvanlar1 korumaya istekli olur.”, “Yardim kampanyalina arkadaslarmi tesvik eder.” ve
“Merhametin énemini arkadaslariyla paylasir.” olarak siralanmustir. Ogrencilere ders éncesinde
gerceklestirilecek uygulama hakkinda oOgretmenleri tarafindan bilgilendirme yapilmistir
Uygulamanin yapildigi siifin mevcudu 19’dur. Bir 6grenci derse devamsizlik yaptigi igin
katilan 6grenci sayist 18°dir. Ogrenciler 3 ila 4’er kisilik 5 gruba ayrilmistir. Gruplar
olusturulurken 6gretmen ilk hafta kullandig1 dereceli puanlama anahtariyla elde ettigi puanlara
dikkat etmistir. Boylece, 6gretmen gruplarin cinsiyet ve akademik diizey yoniinden heterojen
olmasinin yaninda degerler egitimi diizeyi yoniinden de heterojen olmasmi saglamistir.
Degerler egitimi verilen sinif ilk hafta kullanilan sinif oldugundan olusturulan gruplar ortama
aliskindir. Bu aliskanlikla gruplar daha kolay olusturulmustur. Gruplarin olusturulmasinda
ogrenci tutumlart ilk haftaya gore daha olumludur. Derste ilk olarak 6gretmen tarafindan deger
telkini teknigiyle Ogrencilere merhamet degeri “Bir kimsenin veya bir baska canlinin
karsilastig1 kotii durumdan dolayr duyulan {iziintii, acima” olarak verirmistir. Ogrencilerden
merhamet degeri ile ilgili beyin firtinas1 yapmalar istenilmistir. “Merhamet kavram ile ilgili
neler diislinliyorsunuz?” sorusuyla beyin firtinasi teknigi uygulanmis ve cevaplar alinmistir.
Boylece “merhamet” degeri ile ilgili kavram yanilgilar1 ve bireysel farkliliklar azaltilmastir.
Merhamet degeri ile ilgili “U¢ Arkadas ve Bir Kus” isimli hikdye metni her gruba dagitilmistir.
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Hikdye metninin ve O6lgme araglarinin ¢ogaltilmasinda yerel imkéanlardan faydalanimistir.
Hikaye 6grenciler tarafindan i¢lerinden okunmustur. Hikdyenin 6grenciler tarafindan i¢lerinden
okunmasindan sonra simiftan secilen bir 6grenci tarafindan metin herkesin duyabilecegi bir
sekilde okunmustur. Bu kisma kadar olan kisimda 40 dakika siire gegmis ve birinci ders sona
ermistir. Tkinci derse gegmeden &nce 15 dakika teneffiis yapilmustir.

Ikinci derste metnin analizini saglayacak alti acik uglu soru bulunan kaAgitlar gruplara
dagitilmistir. Sorular bilissel alanin her diizeyinde olacak sekilde hazirlanmstir. iki yedek soru
bulunmakta ancak bu siirecte yedek sorularin kullanimina ihtiya¢ duyulmamistir. Her grubun
iclerinden bir yazman se¢meleri gerektigi belirtilmis ve Ogrenciler gruplarinda bir yazman
belirlemislerdir. Yazman ve cevaplarin sunumunu yapacak sozciiler ilk haftaya gore gruplar
tarafindan daha kolay se¢ilmistir. Baz1 gruplarda yazman ve sozcii olmada goniillii sayisinin
oldukca fazla oldugu belirlenmistir. Gruplar kendi i¢lerinden goniillii olanlardan birer yazman
ve sozcii se¢miglerdir. Gruplardaki Ogrenciler sorulari birlikte cevaplamiglar ve cevaplar
yazmanlar tarafindan kagida yazilmistir. Bu siire¢ igerisinde d6gretmen gozlem formunu her
ogrenci icin doldurmustur. Gozlemlerde grup ici etkilesimin uygulamanin amacini
destekleyecek sekilde var oldugu belirlenmistir. Gruplarin bos soru birakmadiklar
gozlenmistir. Sorular cevaplandiktan sonra birinci sorunun cevabi grup sozciilerinden sirastyla
alinmistir. Benzer sekilde diger sorularin cevaplar1 da goniillii gruplardan 6ncelikli olmak iizere
alinmigtir. Gruplarin birbirlerine soru sormalarina bu siirecte yer verilmistir. A¢ik u¢lu sorularin
cevaplar1 dereceli puanlama anahtar1 ile puanlanmistir. Planda yer alan 15 dakikada “EBA:

-----

sonlanmistir. Uygulamanin sonucunda tiim 6grencilerde hedeflenen kazanimlara ulasilmistir.

Kuliip ¢aligmalarinda not s6z konusu olmadigi i¢in 6grencilerle paylagilmamistir. Bu notlar ve
gozlem formlar1 bir sonraki haftada 6grencilerin hazirbulunugluklarini otaya koymak i¢in
kullanilmistir. Ayrica elde edilen 6grenci puanlari bir sonraki derste olusturulacak gruplarin
olusturulmasinda ikinci haftadaki gibi 6gretmene kolaylik saglamistir. Ogrencilere bir sonraki
hafta sevgi degeri konusu ele alinacag: belirtilmistir.

Uygulamanin {iglincli haftasinda sevgi degeri belirtilen siirede 6gretmen tarafindan
tamamlanmistir. Bu derste 6grencilerde kazandirilmak istenilen hedefler dort tanedir. Bu
hedefler; “Diktigi agacin, bitkinin bakimma iliskin sorumluk alir.”, “Sokak hayvanlarinin
bakiminda gorev alir.”, “Yaslilar1 ziyaret eder.” ve “Sevginin 6nemini arkadaslariyla paylasir.”
olarak siralanmustir. Ogrencilere ders o©ncesinde gergeklestirilecek uygulama hakkinda
ogretmenleri tarafindan bilgilendirme yapilmistir. Bir 6grenci derse devamsizlik yaptigi i¢in
katilan 6grenci sayist 18°dir. Ogrenciler 3 ila 4’er kisilik 5 gruba ayrilmistir. Gruplar
olusturulurken 6gretmen Onceki hafta kullandigi dereceli puanlama anahtariyla elde ettigi
puanlara dikkat etmistir. Boylece, 6gretmen gruplarin cinsiyet ve akademik diizey yoniinden
heterojen olmasmin yaninda degerler egitimi diizeyi yoniinden de heterojen olmasini
saglamistir. Degerler egitimi verilen sif ilk hafta kullanilan siiftir. Olusturulan gruplar
ortama aliskindir. Bu sebeple gruplar daha kolay olusturulmustur. Gruplarin olusturulmasinda
ogrenci tutumlar1 onceki haftalara gére daha olumludur ve 6grenciler uygulamanin seyrinin
nasil geliseceginden haberdardirlar. Ugiincii haftada 6nceki haftalardan farkli olarak yazman ve
sOzciiler metin dagitilmadan gruplar tarafindan belirlenmistir. Sebebin 6grencilerin yapacaklari
etkinlikten haberdar olmalariydi. Derste ilk olarak 6gretmen tarafindan onceki haftalarda da
kullanilan deger telkini teknigiyle dgrencilere sevgi degeri “Insani bir seye veya bir kimseye
kars1 yakin ilgi ve baglilik gdstermeye yonelten duygu” olarak verirmistir. Ogrencilerden sevgi
degeri ile ilgili beyin firtinasi yapmalar: istenilmistir. “Sevgi kavrami ile ilgili neler
diisiiniiyorsunuz?” sorusuyla beyin firtinasi1 teknigi uygulanmis ve cevaplar alinmustir.
Ogrenciler siirecte birbirlerinden farkli cevap vermislerdir. Béylece “sevgi” degeri ile ilgili
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kavram yanilgilar1 ve bireysel farkliliklar azaltilmigtir. Her gruba “Mahallenin Sevgi Elgileri”
isimli hikdye metni dagitilmistir. Hikdye metninin ve dl¢me araglarinin ¢ogaltilmasinda dnceki
haftalara benzer imkénlardan faydalamilmistir. Hikdye Ogrenciler tarafindan iglerinden
okunmustur. Hikayenin 6grenciler tarafindan i¢lerinden okunmasindan sonra siniftan secilen
bir 6grenci tarafindan metin herkesin duyabilecegi bir sekilde okunmustur. Bu kisma kadar olan
kisimda 40 dakika siire gegmis ve birinci ders sona ermistir. ikinci derse gegmeden once 15
dakika teneffiis yapilmistir.

Ikinci derste metnin analizini saglayacak 10 acik uglu soru bulunan kagitlar gruplara
dagitilmistir. Sorular bilissel alanin her diizeyinde olacak sekilde hazirlanmustir. Iki adet de
yedek soru bulunmakta ancak bu siiregte yedek sorularin kullanimina ihtiya¢ duyulmamaistir.
Grup igerisinden sec¢ilen okuyucu tarafindan metin gruba tekrar okunduktan sonra her grubun
iclerinden bir yazman se¢meleri gerektigi belirtilmistir. Gruplar iglerinden bir yazman
secmiglerdir. Gruplardaki 6grenciler sorular1 birlikte cevaplamislar ve cevaplar yazmanlar
tarafindan kagida yazilmistir. Bu siireg igerisinde d6gretmen gozlem formunu her 6grenci icin
doldurmustur. Goézlemlerde grup i¢i etkilesimin uygulamanin amacini destekleyecek sekilde
var oldugu belirlenmistir. Ogrenciler sorular1 kendi aralarinda tartismislardir. Cevap kagitlari
incelendiginde 6grencilerin en az bir ciimle yazdiklar1 ve bos soru birakmadiklari belirlenmistir.
Sorular cevaplandiktan sonra birinci sorunun cevabi grup sozciilerinden sirasiyla alinmustir.
Benzer sekilde diger sorularin cevaplart da goniillii gruplardan alinmigtir. Gruplarin birbirlerine
soru sormalarina da bu siirecte yer verilmistir. Ogrenciler sunumu yapan grubun cevaplarinda
yer alan eksiklikleri ifade etmislerdir. Her grup kendi cevaplariyla sunum yapan grubun
cevaplarint karsilagtirmistir. Elestiriye agik bir ortamin olusturulmasi 6gretmen tarafindan
saglanmigtir. Sorularin cevaplari dereceli puanlama anahtari ile puanlanmistir. Uygulamanin
sonucunda tiim 6grencilerde hedeflenen kazanimlara ulagilmistir. Kuliip ¢alismalarinda not s6z
konusu olmadig1 igin &grencilerle paylasilmamstir. Ugiincii haftada bu siirece kadar olan
kisimda ikici derste 25 dakikalik siire sona ermistir. Planda yer alan 15 dakikada “EBA:

-----

yapilmustir. Ders §gretmenin temennileriyle sonlanmustir.
Degerlendirilme Asamasi

Ug haftanm sonunda degerler egitimi planlanan sekilde tamamlanmis ve uygulama asamasi
sona ermistir. Uygulama asamasindan sonra degerlendirme asamasina gecilmistir.
Degerlendirme asamasinda kazanimlarin ger¢eklesme diizeyini belirlemek i¢in uygulamada
kullanilan dereceli puanlama anahtar1 ve gézlem formu ile elde edilen veriler analiz edilmistir.
Dostluk, merhamet ve sevgi degerleri kazanimlarma tiim 6grencilerde ulasildig: belirlenmistir.
Uygulama stireci icerisinde 6grencilerde davranis degisikligini ortaya koymak i¢in doldurulan
gbzlem formlart incelendiginde 6grencilerin derslerde birbirleriyle etkilesim halinde olmalari,
isbirligi kurmalari, gruplarin birbirlerinin cevaplarini tartigsmalar1 ve grup igerisinde de grup ici
tartigmalarin olmasi etkilesimin iist diizey olmasini saglamistir. Olusan maliyet ve uygulamanin
sonucuna doniik yoneticinin goriisii alinmistir. Uygulama asamasinin maliyetinin ulasilan amag
karsisinda diisiik oldugunu yonetici YA “6grencilerde olumlu davranis degisikligine neden olan
maliyetin kabul edilebilir” olarak belirtmistir.

Degerlendirme asamasinda tasarimin etkililigine iliskin 6gretmenin ve 6grencilerin goriislerini
ortaya koymak i¢in uygulama yapilan 6grencilerin goniillii olanlariyla, uygulamay1 yapan
Ogretmenle ve uygulama yapilan okulun yoneticisiyle goriisme gerceklestirilmistir.
Ogrencilerle yapilan goriisme grup goriismesi olarak planlanmistir. Goriisme okul dersleri
bittikten sonra 15.30 ile 16.10 saatleri arasinda tasarimci tarafindan gergeklestirilmistir.
Ogrencilerle yapilan goriisme smif ortaminda 11 6grenci grubuyla gerceklestirilmistir.
Gorlisme sirasinda yart yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Goriismelerde yari

217



yapilandirilmis goériisme formu kullanilmasinin sebebi siirecin kontrol altinda tutulmasi,
zamanin etkili kullanilmas1 ve 6grencilerin derinlemesine goriislerini ortaya ¢ikartacak sorulara
ihtiyag  duyulacagidir. Isteyen ogrencilerin  cevaplarrm kagida yazdiktan sonra
cevaplayabilecegi Dbelirtilmistir. Kagitlara yazabilmelerine firsat verilmesinin nedeni
ogrencilerin cevaplarma hazirlik yapabilmelerine firsat saglamaktir. Ogrenciler grup
goriigmesinde birbirlerinden etkilendiklerinden sosyal bir ortam olusturulmustur. Goriismede
yer alan 6grenci bilgileri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5

Degerlendirme asamasinda gériisme yapilan ogrenci bilgileri
Katilimci Etiket Ozellikler
Ogrenci 1 OgrA Kadin, 6. Stmif
Ogrenci 2 OgrB Kadin, 6. Stmif
Ogrenci 3 OgrC Kadm, 6. Stmf
Ogrenci 4 OgrC Kadin, 6. Stmf
Ogrenci 5 OgrD Kadn, 6. Stmf
Ogrenci 6 OgrE Kadm, 6. Stmf
Ogrenci 7 OgrF Kadn, 6. Stmf
Ogrenci 8 OgrG Erkek, 6. Sinif
Ogrenci 9 OarG Erkek, 6. Sinif
Ogrenci 10 OgrH Erkek, 6. Sinif
Ogrenci 11 Ogrl Erkek, 6. Sinif

Ogrencilerle yapilan goriismelerle dgrencilerin dostluk, merhamet ve sevgi degerlerine yonelik
bir alginin olustugu belirlenmistir. Ogrencilerin 6gretim ortaminda arkadaslartyla isbirligi
yapmalar1 ve Ogretmenlerinin kendilerini yonlendirmeleri memnuniyetle karsilanmistir.
Ogrencilere uygulama asamasinda yapilan etkinliklerle iliskin goriisleri soruldugunda verilen
cevaplarin bazilari sunlardir;

“Dort arkadas vardi hepsinin birbirinden farkly ozellikleri vardi, hepsi iyilik icin
savagsiyorlardr.” (OgrB)

“Hepimizin farkly farkli gorevleri vardi. Ben H... ile aym gruptaydim. Biri okuyordu,
ben yaziyordum, biri o ciimlelerden bir anlam ¢ikariyordu”. (OgrD)

“Hepimiz ayr1 gorevler aldik, her birimiz gorevlerimizi yerine getirmek icin
calisiyorduk.” (OgrE)

Uygulama yapilan smifin 6grencileriyle yapilan goriismede dostluk degerine yonelik
yasantilarinin oldugu bulgusuna ulagilmistir. Bunun yaninda dgrencilerin gorev paylasima,
sorumluluk ve isbirligi gibi becerilere yonelik davraniglar gosterdikleri bulgusuna ulagilmstir.
Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen verilerden bazilar1 sunlardir;

“Arkadagimin ve benim bir ihtiyacimiz oldugunda hemen birbirimize yardima
kosuyoruz. Yaptigimiz etkinliklerde arkadaslar arasinda yasanan dostluklar
hatirlyyorum. Arkadasimin suyum bitince hemen su almasi davranisi dostlugumuzdur.”
(Ogrd)

“Bir arkadasimin bana benimde arkadasima bir sey almasi dostlugumuzun
gostergesidir.” (OgrB)

“Ben diistiigiimde i... isimli arkadasimin yanima gelip beni teselli etmesi.” (OgrC)
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“Benim en iyi arkadasim E... beni diistiigiimde kaldiran ve biitiin sirlarimizi bilmemiz
ve hi¢ ayrilmayan arkadas olmamiz.” (OgrC)

“Diistiigiimiizde beni kaldirmasi. Benim kotii animda beni teselli etmesi” (OgrD)
“Arkadasim yardima ihtiya¢ duydugunda ona yardim ederim.”(OSrE)

“Benim ...... Tiirkiye Sampiyonasinda hepsi beni teselli etti.” (OgrF)

“S... nereye ben oraya ben nereye S... oraya.”(0OsrG)

“Birbirimizi yari yolda birakmiyoruz.”(OgrG)

“Kardesim gibi her agladigimda ilk o yanima geldi.”(OgrH)

Uygulama yapilan siufin Ogrencileriyle yapilan gérismede merhamet degerine yo6nelik
yasantilarinin oldugu bulgusuna ulasilmistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen
verilerden bazilar1 sunlardir;

“O parayla kedi ve kipeklere yem ve mama aldim.”(OgrA)

“Abimle kétii oldugum zaman ona ¢ok sevecegi bir sey aldim.”(OgrB)

“Biz hastaneye gittik ve orada yash bir hasta vardi, ben ona yardim ettim.”(OgrC)
“Benden bir teyze su istemisti, ben hemen kosup ona su getirdim.”(OgrC)
“Sokaktaki kopeklere su verdik.”(OgrD)

“Kugs yuvasi yaptim.”(OgrE)

“Bir kap su ve ekmek vermistim.”(OgrF)

“Sadaka kutusu hazirladim.”(OgrG)

“...onu besleyerek onun goziinii ivilestirdim. " (OgrG)

“Bir teyzenin telefonunun 15181 kapandiginda ona yardim ettim.” (OgrH)

Uygulama yapilan sinifin 6grencileriyle yapilan goriismede sevgi degerine yonelik
yasantilarinimn oldugu bulgusuna ulasilmistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen
verilerden bazilar1 sunlardir;

“... abim evden ¢ikt1 geldiginde bana hediye almisti.”’(OgrC)
“...ve bir siirii dua ve nasihat aldik...”(OgrC)

“Birbirimize sevgi ile yaklastik.”(OgrD)

“Birbirimizle yakin bir bag kurduk.”(OgrG)

Uygulamay1 yapan dgretmen OgrtA ile yapilan goriismede elde edilen veriler analiz edildiginde
uygulama sonrasinda 6grenci davranislarinda degisiklikler oldugu ve kazanimlarin 6grenciler
tarafindan basarili bir sekilde kazanildigi bulgusuna ulasilmistir. Ogretmen ile yapilan
goriigmelerden elde edilen verilerden bazilar1 sunlardir;

Gergeklestirilen uygulamaya yonelik;

“Eskiden kuliip derslerine mutlu bir sekilde giderdik, ogrencilik giinlerimde kultip
dersleri ¢ok keyifliydi, degerler egitimi derslerinde de ogrencilerin mutlu oldugunu
gordiim.” goriislerini dile getirmistir.

Dostluk degeri i¢in;
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“Ogrencilerin dostluk, merhamet ve sevgi degerlerinde olumlu diizeyde bir kazanim
olmugstur.”

“Ogrencilerin  kuliip dis1 derslerde arkadaslariyla  dostluklar: davranislarina
yvansumistir. Okula gelmeyen arkadagslarint sormaktalar ve gelememe nedenlerini merak
etmektedirler.”

Merhamet ve sevgi degerleri icin;

“Ogrenciler hayvanlara daha cok yiyecek vermekteler, onlari kucaklarma alp
sevmektedirler”

’

“Sokak hayvanlarina karsi sevgilerini gostermektedirler.’

Degerlendirme agamasinda cevap aranan ii¢ soru tasarimin basarisina iligkin degerlere iliskin
kazanimlarin Ggrenciler tarafindan edinildigini, Ogrenci becerilerinde olumlu ilerleme
gbzlemlendigi ve goriismelerle elde edilen verilerin bu durumlari destekledigi belirlenmistir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Ogretim tasarimi ile dgrencilerin dostluk, merhamet ve sevgi degerlerine yonelik bir algmin
olusturuldugu belirlenmistir. Belirlenen degerlerin 6grenciler tarafindan kazanildigi ve boylece
tasarimin amacina ulastig1 sonucuna ulasiimistir. Ogrenciler grup goriismesinde birbirlerinden
etkilenerek sosyal bir ortam olusturulmus ve 6grenme ortaminda dgrenciler keyif almislardir.
Boylece ADDIE modeli 6grenmede memnuniyeti artirmaktadir. Kara (2022), ADDIE modeli
ile yaptig1 tasarimin 5. siniflarda sosyal katilim becerisini artirdig1 sonucuna ulagmigtir. Arkiin
(2007) tarafindan yapilan ¢alisgmada ADDIE modeliyle 6grenme ortaminin eglenceli bir hale
geldigi belirtilmistir. Benzer olarak Ciftcibast (2023) tarafindan yapilan 6gretim tasariminda
iiniversite Ogrencilerinin 6gretim etkinliklerinden memnun oldugu sonucuna ulagmistir. Bu
caligmalar farkli ders ve smif diizeylerinde olsa da ADDIE modeliyle hazirlanan 6gretim
tasarimlarinin 6grenci memnuniyetini artirdigl sonucunu ortaya koymaktadir. ADDIE modeli
ile degerler egitimine yonelik 6gretim tasariminin bu ¢alismayla ilk kez gerceklestirilmis olmasi
caligmay1 6zgiin ve dnemli kilmaktadir.

Ogrencilerin  gretim ortaminda arkadaslartyla isbirligi yapmalari ve 6gretmenlerinin
kendilerini yonlendirmeleri memnuniyetle karsilanmistir. Uygun ve Karabulut Giinhan (2025)
arastirmasinda 6grencilerde isbirliginin katilim1 artirdigini belirtmistir. Arkiin (2007) tarafindan
gerceklestirilen 6gretim tasariminda 4. Sinif Ogrencilerin igbirlikli 6grenme sagladiklari
sonucunu ortaya koymustur. Farkli simnif diizeylerinde ADDIE modeliyle ger¢eklestirilen
ogretim tasariminin 6grencilerde igbirlikli 6grenmeyi gelistirdigi goriilmektedir.

Degerlendirme asamasina dgretmen, 6grenci ve yoneticinin katilmasiyla elde edilen bulgular
calisma sonuglarindaki tutarhilig1 ortaya koymaktadir. Ogretmen, 6grenciler ve yonetici ile
yapilan gorlismeler 6grencilerde dostluk, merhamet ve sevgi degerlerine yonelik davranis
degisikligi olustugu ve kazanimlarin Ogrenciler tarafindan kazanildigi sonucunu
desteklemektedir.

Oneriler

Arastirmacilara oneriler; ADDIE modeli kullanilarak 6gretim tasarimi farkli calisma gruplari
icin olusturulabilir. Degerler egitiminde 6gretim tasarimi farkli yaklagimlarla tekrarlanabilir.
Diger kuliip etkinlikleri i¢in 6gretim tasarimlari yapilabilir. Milli Egitim Bakanligi’na yonelik
oOneriler; yonetici ve dgretmenlere degerler egitimine yonelik 6gretim tasarimi konulu hizmet
ici egitimler verilebilir. Ogretmenlere dneriler; degerler egitimini farkli 6gretim tasarimlariyla
uygulayabilirler ve buna iliskin kendilerini gelistirmeye yonelik egitimler alabilirler.
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Ogretim programina baghlik, egitim siirecinin planlandig1 bigimde ilerlemesi ve hedeflenen
kazamimlara ulagilmasi i¢in énemlidir. Ogretmenlerin programa baglilik diizeyi, programim
etkililigini ve uygulanabilirligini etkilemektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin programa yonelik
tutumlarinin, karsilastiklart giiclikklerin ve uygulama siireclerine iliskin yaklagimlarinin
incelenmesi, egitim sisteminin gelisimine katkilar sunmaktadir. Bu ¢alismada sinif
Ogretmenlerinin  6gretim programia baglilik diizeylerinin belirlenmesi ve bagliliklarini
etkileyen etkenler hakkindaki goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Aragtirma karma yontem
tirlerinden es zamanl {liggenleme deseninde yiiriitiilmiistiir. 2024-2025 egitim-6gretim y1lt
bahar doneminde, Agn ili ve ilgelerinde gorev yapan 304 smif 6gretmeninden nicel veriler
“Ogretim Programima Baglilik Olgegi” araciligiyla toplanmistir. Nitel veriler ise maksimum
cesitlilik 0rnekleme yontemiyle segilen 26 dgretmenle yapilan yari yapilandirilmig goriismeler
yoluyla elde edilmistir. Nicel bulgular, simif 6gretmenlerinin programa baglilik diizeylerinin
yiiksek oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin baglilik diizeyleri yas, kidem ve cinsiyet
degiskenlerine gore anlaml farklilik gostermemistir. Nitel bulgular ise baz1 6gretmenlerin
programa tamamen bagli kaldigini, bazilarinin ise c¢esitli uyarlamalar yaptigimi ortaya
koymustur. Ogretmenler, program giincellemelerini (sadelestirme, degerler egitimi, beceri
odaklilik) olumlu karsilamakta; ancak zaman yetersizligi, is yiikii ve rehberlik eksikligi gibi
zorluklar yasama diklarimi gostermektedir. Sonug¢ olarak Ogretmenler, dgretim programini
mesleki gelisimlerinde yol gosterici ve giivenilir bir kaynak olarak gérmekte, derslerde 6grenci
ihtiyaglarina uyarlama, materyal kullanimi ve giinliik yasamla iliskilendirme gibi yaklagimlar
benimsemektedirler. Bulgular dogrultusunda program gelistirme ve uygulama siireglerinde
Ogretmen gorislerinin dikkate alinmasi, siirekli hizmet i¢i egitimlerin diizenlenmesi ve

Ogretmenlerin materyal ve teknolojik kaynaklarla desteklenmesi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ogretim Programina Baghlik, Ogretim Programi, Egitim, Program
Examination of Classroom Teachers’ Commitment to the Curriculum

Abstract

Commitment to the curriculum is important for the educational process to proceed as planned
and to achieve the intended outcomes. The level of teachers’ commitment to the curriculum
affects the effectiveness and applicability of the program. Therefore, examining teachers’
attitudes towards the curriculum, the difficulties they face, and their approaches to
implementation processes contributes to the development of the education system. This study
aims to determine the level of classroom teachers’ commitment to the curriculum and to examine
their views on factors affecting their commitment. The research was conducted using a
concurrent triangulation mixed-method design. Quantitative data were collected from 304
classroom teachers working in Agr1 province and its districts during the spring semester of the
2024-2025 academic year, using the "Commitment to Curriculum Scale." Qualitative data were
obtained through semi-structured interviews with 26 teachers selected by maximum variation
sampling. Quantitative findings indicate that classroom teachers have a high level of
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commitment to the curriculum. Commitment levels did not significantly differ according to age,
seniority, and gender variables. Qualitative findings revealed that some teachers fully adhered
to the curriculum, while others made various adaptations. Teachers positively received
curriculum updates (simplification, values education, skill-focus); however, they reported
challenges such as lack of time, workload, and insufficient guidance. As a result, teachers view
the curriculum as a guiding and reliable source for their professional development and adopt
approaches such as adapting lessons to student needs, using materials, and relating content to
daily life. Based on the findings, it is recommended that teachers’ opinions be considered in
curriculum development and implementation processes, continuous in-service training be
organized, and teachers be supported with materials and technological resources.

Keywords: Commitment to Curriculum, Curriculum, Education, Program
Giris

Egitim, bir bireyin ve toplumun ne kadar gelistigini gosteren dnemli bir etkendir. Bir iilke ne
kadar geligmisse, egitim faaliyetlerinin yaninda saglik, ekonomi, sanat ve kiiltiir alanindaki
caligmalar1 da o kadar 6n plana c¢ikar. Demirel (2018) egitimi, “bireyin yasantisi ile kasith
kiiltiirlenme yoluyla istendik davranig degisikligi” olarak tanimlanmaktadir. Giil (2012) ise
egitimi, insanin gereksinimlerini karsilamak i¢in basvurdugu bir ara¢ olarak tanimlamaktadir.
Egitim, insanin kendini tanimasi, sorunlar1 ¢dzmesi ve baskalariyla iletisim kurmasi igin
kullandig1 bir aragtir.

Egitim-0gretim faaliyetlerinde bireylerin yagam becerilerine sahip olmasi i¢in bagvurduklari
temel ve dnemli arag egitim programlar1 ve 6gretim programlaridir (Senemoglu, 1997). Ders
programlarini sinifta uygulayacak olan 6gretmenlerin, programin igerigini iyi bilmeleri ve nasil
uygulayacaklarin1 anlamalar1 gerekir. Bu yilizden Ogretmenlerin ders programina bagh
kalmalar1 6nemlidir (Celik ve Burakgazi, 2021).

Ogretim programlari, egitim sisteminin onemli bir pargasidir. Bu programlarin egitim
tizerindeki etkilerini inceleyen bir¢ok aragtirma yapilmig ve egitim alanindaki ¢aligmalar bugiin
de devam ediyor. Gilinlimiizdeki yeniliklere ve gelismelere gore Ogretim programlarinin
ihtiyaclar1 degisiyor ve bu programlar siirekli olarak gelisiyor. (Keskin ve Korkmaz, 2021).
Tanag (2023) ise egitim programinin basariya ulagsmasi i¢in gretim programinin basarili olmasi
gerektigini vurgulamaktadir.

Ozellikle erken ¢ocukluk ve anaokulu déneminde, programlarin basarili olmasi, onlarin
planlandig1 gibi uygulanmasina baglidir (Davis, 2014). Mellard ve Johnson (2008).
Ogretmenlerin  ve diger uygulayicilarin  programlari  gelistiricilerin  istedigi  gibi
uygulamalarinin, programin basarisini etkiledigini ifade etmislerdir. Ogretim programlari,
toplumlarin  kalkinmasinda, nitelikli insan giicli yetistirilmesinde ve egitim-0gretim
faaliyetlerinin sistemli bir sekilde yiiriitiilmesinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Biiyiikkaragdz
ve Civi, 1999). Erden (1998), egitim-6gretim siireclerinin planli bir sekilde yiiriitiilmesi igin
onceden hazirlanmig bir programa ihtiya¢ duyuldugunu ifade etmektedir.

Planlanan 6gretim programlar ile uygulanan 6gretim programlari arasinda benzerlikler oldugu
diistinlilse de aralarinda farkliliklar oldugu goriilmektedir (Gerstner ve Finney, 2013). Bu
durumda, program ogeleri uygulanirken nelere dikkat edilmesi gerektigini bilmek 6nemlidir.
Programa bagliligin 6neminin artmasi, bu konudaki ¢aligmalar1 da etkilemektedir (Marsh ve
Willis, 2007).

Ogretim programma ne kadar uyuldugunu anlamak igin yapilan incelemelerin bircok nedeni
vardir. Bunlardan biri, 6gretmenlerin programi siifta uygularken karsilastigi zorluklar ortaya
koymaktir (Fullan ve Pomfret, 1997). Ayrica, programda hedeflenenle sinifta gergekten yapilan
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seyler arasinda fark olup olmadigin1 gérmek (Mowbroy vd., 2003), programin neden basarili
ya da basarisiz oldugunu anlamak (Fullan ve Pomfret, 1997) ve programda yapilan
degisikliklerin Ogrenciye etkisini degerlendirmek (Scheirer ve Rezmovic, 1983) de bu
caligmalarin neden 6nemli oldugunu gosterir.

Toplumun ihtiyaglarina icin gelistirilen 6gretim programlart ne kadar iyi hazirlanirsa
hazirlansin, programlar uzman kisilerce iyi uygulanmazsa, istenen sonuglar alinamaz (Ozdemir,
2008). Bu yiizden, egitimde kaliteyi artirmak ig¢in Ogretim programi ile 6gretmenin bilgi
birikimi arasindaki iliskiye bakmamiz gerekir (Arslan ve Ozpinar, 2008). Ogretim programi ile
ogretmen niteligi arasindaki iliski incelendiginde, program okuryazarlig1 ve programa baglilik
gibi farkli kavramlar ortaya ¢ikmaktadir. Program okuryazarligi, 6gretmenlerin programlari
anlama, uygulama ve degerlendirme siirecinde edindigi bilgi ve becerilere sahip olmalaridir
(Akyildiz, 2020). Ogretmenlerin program okuryazarligi konusundaki eksiklikleri, hizmet ici
egitimler veya illerde diizenlenecek seminerler, konferanslar gibi cesitli etkinliklerle
giderilebilir (Haney vd., 2002).

Yontem

Bu bdliimde aragtirmanin modeli, aragtirmanin c¢aligma grubu, arastirmanin veri toplama
araglari, verilerin analizi ile gegerlik, giivenirlik ve etige iligkin bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Sinif dgretmenlerinin dgretim programina bagliliklarinin incelendigi bu aragtirmanin modeli
karma yontem olarak belirlenmistir. Bir aragtirmada karma yontem hem nicel verilerin hem de
nitel verilerin toplandig1 arastirma modelidir. Veriler farkli zamanlarda da toplanabilir ayn1
zaman diliminde de toplanabilir. (Creswell 1998; Yildirim ve Simsek, 2018). Bundan dolayz,
calismada Ogretmenlerin Ogretim programina baglilik diizeyleri nicel veriler araciliiyla
belirlenmis, ardindan bu bulgular 6gretmenlerin yazili olarak verdikleri nitel goriislerle
desteklenerek yorumlanmaistir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, smif Ogretmenlerinin 6gretim programima baghlik diizeylerini
incelemektir. Bu aragtirma, Agr ilinde ve ilgelerinde gorev yapan ilkokul §gretmenlerinin
Ogretim programina baghlik diizeylerini belirlemeye odaklanarak benzer caligmalardan
ayrilmaktadir. Arastirmanin 6nemli ydnlerinden biri, nicel verilerin nitel verilerle
desteklenmesi yoluyla daha kapsamli ve derinlemesine bulgulara ulagmay1 hedeflemesidir.
Calismanin sonunda siif 6gretmenlerinde 6gretim programina baglilik konusunda farkindalik
olusturulmasi amacglanmaktadir. Bu farkindalik ile birlikte 6gretmenlerin, 6gretim programini
uygulama siirecinde programin rehberliginden faydalanmalarinin gerekliligini ve programi
dikkate almalarinin 6nemini kavramalar1 beklenmektedir.

Arastirma Sorulari
Arastirmanin genel amacina ulasabilmek icin asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Sinif 6gretmenlerinin 6gretim programina baglilik diizeyleri nedir?

2. Smnif dgretmenlerinin 6gretim programina baglilik diizeyleri yas, cinsiyet ve mesleki
kideme gore farklilik gdstermekte midir?

3. Smif ogretmenlerinin 6gretim programina bagliliklart ve baglhiliklarini etkileyen
etkenler hakkindaki diistinceleri nelerdir?
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Calisma Grubu

Arastirmanin evreni, 2024-2025 akademik yilinin bahar déneminde, Agr ili ve ilgelerinde
gorev yapmakta olan smif O6gretmenleri olusturmaktadir. Arastirmada toplam 304 smif
ogretmenine Google Form araciligiyla ulasilarak veri toplanmaigtir.

Ogretim Programina Baglilik Ol¢egi’nin uygulanmast siireci devam ederken, arastirmanin nitel
boyutunda sinif dgretmenleriyle goriismeler gergeklestirilerek, 6gretim programina baglilig:
etkileyen benzer ve farkli yonlerin ortaya ¢ikarilmasi amacglanmistir. Arastirmada toplam 26
sinif 6gretmenine ulagilmistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada nicel verileri toplamak amaciyla Yasaroglu ve Manav (2015) tarafindan gelistirilen
“Ogretim Programma Baghlik Olcegi” ve “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir. Ogretim
Programma Baglilik Olgegi, dgretmenlerin 6gretim programlarina olan baglhliklarmi 6lgmek
amaciyla gelistirilmis, gecerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci olarak kabul edilmistir.

Arastirmanin alt boyutlar1 dogrultusunda, ¢alisma grubundaki 6gretmenlerin yas, cinsiyet ve
mesleki kidem gibi degiskenlerini belirlemek amaciyla hazirlanmigtir. Kisisel Bilgi Formu,
Ogretim Programina Baglilik Olgegi ile birlikte uygulanmistir.

Yasaroglu ve Manav (2015) tarafindan gelistirilen bu 6l¢ek, 2014-2015 egitim-6gretim yilinda
Bingo6l ili merkez ilgede gorev yapan 6gretmenler lizerinde uygulanmigtir. Tesadiifi 6rnekleme
yontemi ile se¢ilen 167 6gretmen ilizerinde gergeklestirilen ¢alisma kapsaminda, dncelikle alan
yazin taramasi yapilarak 34 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Uzman gorisleri
alindiktan sonra 6gretmenlerden olusan bir hakem grubu tarafindan degerlendirme yapilmustir.
Uzman degerlendirmesi sonucunda, dl¢ek maddeleri yar1 yariya olumlu ve olumsuz olacak
sekilde diizenlenmistir. Ilk olarak 32 maddeden olusan &lgek formu calisma grubuna
uygulanmigtir. Uygulama sonrasinda madde-toplam korelasyonu incelenmis ve 0.30’un altinda
kalan 10 madde ile giivenirligi diisiiren 1 madde o6l¢ekten ¢ikarilmistir. Boylece olgek, 20
madde ile son halini almistir. Olgegin yap: gecerligini test etmek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) testi ve Bartlett testi uygulanmistir. Sonuglar, 6rneklemin faktér analizi i¢in yeterli
oldugunu gostermistir. Faktor analizi sonucunda madde yiik degerlerinin 0.355 ile 0.757
arasinda degistigi belirlenmis ve Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayist 0.892 olarak
hesaplanmustir. Olgek, toplam varyansin %35.815’ini aciklayan tek faktdrlii bir yap: olarak
belirlenmistir. Sonug¢ olarak, 16’s1 olumlu, 4’ii olumsuz olmak iizere toplam 20 maddeden
olusan ve besli Likert tipi olarak tasarlanan dl¢ek gecerli ve giivenilir bir dl¢gme araci olarak
kullanilmistir. Olgekte her madde igin bes farkli yamit secenegi bulunmaktadir; kesinlikle
katilmryorum, katilmiyorum, kararsizim, katiliyorum ve kesinlikle katiliyorum. Arastirmada
ogretmenlerin 6gretim programina baglilik diizeylerini belirlemek i¢in bu 6lgek kullanilmistir.

Ayrica yari-yapilandirilmig  goriigme formu kullanilarak nitel verilerin toplanmaistir.
Biiytikoztiirk vd., (2019)’e gore yari-yapilandirilmig goriismeler, arastirilan konu hakkinda
derinlemesine bilgi almay1 ve cevabi net olan sorularin cevaplarinin alinmasini saglamaktadir.
Giirbiiz ve Sahin (2018) ise yari-yapilandirilmis goriisme formunun, tamamen serbest
goriismelere gore belirli siirlar1 oldugu ancak ayni zamanda esneklik de sundugunu ifade
etmektedir.

Verilerin Analizi

Ogretim programma baghlik lgegi yoluyla elde edilen veriler SPSS 26.0 paket programi
kullanilarak analiz edilmistir. “Ogretmenlerin dgretim programina bagliliklar: ne diizeydedir?”
seklindeki birinci soruya ait verilerin analizi betimsel istatistikler (ortalama, standart sapma,
carpiklik degeri, basiklik degeri) kullanilarak yapilmistir. Birinci arastirma sorusuna gore

226



ogretim programina baglilik 6l¢egi analiz sonuglar1 yorumlanirken gegerli deger araliklar1 1.00-
1.79 (kesinlikle katilmiyorum- ¢ok diisiik), 1.80-2.59 (katilmiyorum- diisiik), 2.60-3.39
(kararsizim- orta), 3.40-4.19 (katiliyorum-yiiksek), 4.20-5.00 (kesinlikle katiliyorum- ¢ok
yiiksek) olarak belirlenmisgtir.

Bu arastirmanin ikinci alt problemine gore dgretmenlerin dgretim programina bagliliklarinin
cinsiyet, yas ve mesleki kidem degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi
incelenmistir. Bu amagla, 6gretmenlerin baghlik diizeyleri ile bu demografik degiskenler
arasindaki iligkiyi bulmak i¢in uygun istatistiksel analizler gerceklestirilmistir. Veri analiz
stirecinde Oncelikle, degiskenlerin normal dagilima uygunlugu ve varyanslarin homojenligi test
edilmistir. Bagimli degiskenin (6gretim programina baglilik) stirekli 6l¢iim diizeyinde olmasi
ve bagimsiz degiskenlerin (cinsiyet, yas ve kidem) kategorik olmasi nedeniyle, ikili
karsilagtirmalar i¢in bagimsiz 6rneklemler t-testi (cinsiyet degiskeni i¢in) ve ikiden fazla grup
iceren karsilastirmalar i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA) (yas ve kidem degiskenleri igin)
kullanilmistir.

Arastirmada, 6gretmenlerden toplanan verilerin analizinde hem betimsel analiz hem de igerik
analizi kullanilmigtir. Once veriler arastirmaya uygun olarak gruplandirilmis sonra verilen
cevaplara gore kodlar ve temalar olusturulmustur. Daha sonra da veriler detayli incelenmis,
basta belirlenen kod ve temalarin disinda yeni kod ve temalara da ulasilmistir. Boylece hem
aragtirma sorularina gore diizenlenmis bir analiz yapilmis hem de verilerdeki gizli kalmis
anlamlar ve diizenlemeler bulunmaya ¢alisilmistir.

Arastirmanin Gegerligi ve Giivenirligi

Bu arastirmada 6lcek, gelistirildigi orijinal haliyle kullanilmis, herhangi bir madde ¢ikarma ya
da ekleme islemi yapilmamstir. Olgek maddeleri iizerinde degisiklik yapilmadigi icin tekrar bir
gecerlik analizi (AFA veya DFA) yapilmamistir. Ancak, bu arastirmanin kendi 6rneklemi
iizerinden yapilan giivenirlik analizinde elde edilen Cronbach's Alpha katsayisi 0,845 olarak
hesaplanmistir. Bu deger, 0l¢egin calisma grubunda da yeterli bir i¢ tutarliliga sahip oldugunu
ve giivenilir dl¢iimler sundugunu gostermektedir. Sonug olarak, kullanilan Ogretim Programina
Baglilik Olgegi, gegerlik ve giivenirligi kanitlanmig, alanyazinda yaygin olarak kullanilan bir
aractir. Bundan dolay1, bu calismada elde edilen bulgularin giivenilir ve gegerli oldugu ifade
edilebilir.

Aragstirmanin nitel verilerine iliskin dogrulanabilirligi (dis giivenirlik) saglamak amaciyla, veri
toplama ve analiz siiregleri ayrintili sekilde agiklanmis, elde edilen bulgular objektif sekilde
yazilmistir. I¢ gecerliligi artirmak igin, katilimcilara gériisme dokiimleri ve analiz sonuglari
gosterilerek katilimci dogrulamasi yapilmistir. Ayrica, maksimum cesitlilik 6rneklemesi
kullanilarak farkli 6zelliklere sahip katilimecilardan veri toplanmis ve bulgular detayli olarak
sunularak aktarilabilirligin (dis gecerlik) giiclendirilmesi hedeflenmistir.

Bulgular

Bu béliimde arastirmanin sonucunda ulagilan bulgulara yer verilmistir.
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Birinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Tablo 1

Osretmenlerin Ogretim Programina Baghlik Diizeylerine Iliskin Betimsel Istatistikler

Madde  Madde Ifadesi Ortalama  Std. N
No Sapma

M1 Ogrencilere verdigim/verecegim ddevlerin kazanimlara uygun 4,64 0,579 304
olmasina dnemserim.

M2 Derste kullandigim/kullanacagim yontem ve tekniklerin, programin 4,53 0,703 304
temel yaklagimina uygun olmasina 6zen gosteririm.

M3 Derste kullandigim/kullanacagim materyalleri, 6gretim 4,47 0,694 304
programinin temel yaklagimina gore secerim.

M4 Ders etkinliklerini kazanimlara gore tasarlarim. 448 0,689 304

M5 Doénemin baginda, okutacagim dersin 6gretim programini incelerim. 4,56 0,677 304

M6 Donemin baginda, okutulacak dersin dgretim programinin 1,47 0,844 304
incelenmesine gerek yoktur.

M7 Ogretim programinin hangi temel gerekge (genel amag) ile 4,43 0,626 304
okutulmakta oldugunu 6grenmeye gayret ederim.

M8 Ogretim programinin 8grenciye kazandirmak istedigi becerileri 1,6 1,07 304
dikkate almam.

M9 Ogretim programinin 6grenciye kazandirmak istedigi tutumlarin 4,42 0,63 304
neler oldugunun farkindayim.

MI10 Ogretim programinin 6n gordiigii degerlerin, programin hangi 4,23 0,709 304
boyutunda (neresinde) yer aldigini bilirim.

MIl11 Ogretim programinin hangi degerleri kazandirmaya aracilik 4,46 0,59 304
ettiginin farkindayim.

M12 Egitim 6gretim siirecini planlarken, kazanimlara ait agiklamalar 1,65 0,981 304
okumaya gerek duymam.

M13 Ders etkinliklerini planlarken, 6gretim programindaki etkinlik 4,38 0,678 304
orneklerinden yararlanirim.

M14 Ogrenme-dgretme siirecinde, kazanimlari birbirleri ile olan 1,63 1,032 304
iligkilerini SGnemsemem.

Mi15 Olgme araci hazirlarken, kazamimin gerceklesip gerceklesmedigini 4,51 0,65 304
Olemeyi amaglarim.

M16 Kazanimlarin hangi 6grenme alani (biligsel, duyussal, psiko-motor) 4,35 0,715 304
ile ilgili oldugunu ayirt ederim.

M17 Derslerde 6grencilerin aktif olabilecekleri etkinlikler planlamaya 4,57 0,552 304
Ozen gosteririm.

MI18 Ogretim programinin dgretmene bigtigi roliin farkindaym. 4,52 0,597 304

M19 Sinif i¢i etkilesim ve is birligini, programin uygun gordiigi sekilde 4,47 0,659 304
saglarim.

M20 Ogretim programinda yer alan sembollerin hangi anlama geldigini 4,4 0,697 304

bilirim.

x =3,88
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Tablo 2
Osretmenlerin Ogretim Programina Baghlik Diizeylerine Iliskin Betimsel Istatistikler ve
Degerler

N Ortalama Std. Carpiklik Basiklik
Sapma
Ogretim Programina 304 3,8887 0,31729 -0,478 0,351

Baglilik

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin “Ogretim Programina Baglilik” degiskenine iliskin
puanlarmin betimsel istatistiklerine bakildiginda, katilimci sayisimin (N) 304 oldugu
goriilmektedir. Bu degiskene iligkin aritmetik ortalama degeri 3,88 standart sapma degeri ise
0,31 olarak bulunmustur. Bu degerler, 6gretmenlerin genel olarak dgretim programina baglilik
diizeylerinin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Verilerin dagilimina iligkin carpiklik degeri -0,478 olarak hesaplanmistir. Bu deger,
dagilimin az sekilde negatif carpik oldugunu, yani Ogretmenlerin ¢ogunlugu ortalamanin
tizerinde puanlar aldigin1 gostermektedir. Bu durum, katilimeilarin biiyliik ¢ogunlugunun
ogretim programina bagli olduklarini gostermektedir. Basiklik degeri ise 0,351 olarak
bulunmustur. Bu deger, verilerin normal dagilima ¢ok yakin oldugunu ve ¢ok farkli sonuglarin
olmadigin1 gostermektedir.

Ikinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Ogretmenlerin Ogretim Programina Baghlik Diizeylerinin Yas Degiskenine Gore
Farkllasip Farklilasmadigina Iligkin ANOVA Bulgular

Ogretmenlerin dgretim programina baglilik durumlarinin yas degiskenine gére incelenmesine
iliskin bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 3
Osretmenlerin Ogretim Programina Bagllik Diizeylerinin Yas Degiskenine Gore Incelenmesi
Yas Araligt N Ortalama Std. Sapma F P
21-29 yas 104 3,8736 0,33825 0,14 *0,936
30-39 yas 136 3,8996 0,29011
40-49 yas 47 3,8862 0,35289
50 ve tizeri 17 3.9 0,31474
yas
Total 304 3,8887 0,31729
*p>,05

Ogretmenlerin 6gretim programina bagliliklarinin yaslarma gére farkliik gdsterip
gostermedigini belirlemek i¢in tek yonliit ANOVA testi yapilmistir. ANOVA sonuglarina gore,
ogretmenlerin  0gretim programima baghliklar1 yaglarina gére anlamhi bir farklilik
gostermemektedir (F=,140, p =,936, p> ,05). Farkli yas gruplarindaki 6gretmenlerin ortalama
programa baghilik diizeyleri incelendiginde, 50 ve iizeri yas aralifina sahip Ogretmenlerin
(x=3,90) dgretim programina baglilik diizeyleri, digerlerine gore daha yiiksektir. Ogretim
programmna baglhlik durumu en disik (x =87) ortalamayla, 21-19 yas araligina sahip
Ogretmenler olarak bulunmustur. Bu ortalamalar arasinda belirgin bir farklilik
gozlenmemektedir. Bu bulguya gdre, 6gretmenlerin yaslar1 arttikca veya azaldik¢a 6gretim

229



programina baglilik diizeylerinde herhangi degisiklik meydana gelmemektedir. Tiim yas
gruplarindaki 6gretmenler benzer diizeyde baglilik gostermektedir.

Ogretmenlerin Ogretim Programina Baglilik Diizeylerinin Kidem Degiskenine Gore
Farkhlasip Farklillasmadigina Iliskin ANOVA Bulgular

Ogretmenlerin  dgretim programma baglilik durumlarmin  kidem degiskenine gore
incelenmesine iligskin bulgular Tablo 6'da sunulmustur.

Tablo 4

Osretmenlerin  Ogretim Programina Baghlik Diizeylerinin Kidem Degiskenine Gore
Incelenmesi

Kidem Yii N Ortalama Std. Sapma F p
1-5 y1l 92 3,8864 0,31265 1,794 *0,181
6-10 y1l 102 3,8882 0,33354
11-15 y1l 51 3,9176 0,3127
16-20 y1l 36 3,8861 0,26689
21 yil ve 23 3,8391 0,36243
tizeri
Total 304 3,8887 0,31729
*p>,05

Ogretmenlerin dgretim programina bagliliklarmin mesleki kidemlerine gére farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek icin tek yonlii ANOVA testi yapilmistir. ANOVA
sonuglarina gore, dgretmenlerin §gretim programina bagliliklar1 mesleki kidemlerine gore
anlamli bir farklilik géstermemektedir (F= 1,794, p =,181, p> ,05). Farkl1 kidem gruplarindaki
ogretmenlerin ortalama programa baglilik diizeyleri incelendiginde, 11-15 y1l mesleki kideme
sahip dgretmenlerin (x =3,91) 6gretim programina baglilhik diizeyleri, digerlerine gore daha
yiiksektir. Ogretim programna baglilik durumu en diisiik (x =83) ortalamayla, 21 y1l ve iizeri
kideme sahip 6gretmenler olarak bulunmustur. Bu ortalamalar arasinda belirgin bir farklilik
gozlenmemektedir. Bu sonug, 6gretmenlerin kidem yilt arttikca 6gretim programina baglilik
diizeylerinin degigmedigini, farkli kidem gruplarinin benzer diizeyde baglilik gosterdikleri
ortaya ¢ikmuistir.

Ogretmenlerin Ogretim Programina Baghilik Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gore
Farkhlasip Farklilasmadigina Iliskin Bagimsiz Orneklem T Testi Bulgular:

Ogretmenlerin  dgretim programina baghlik durumlarinin  cinsiyet degiskenine gore
incelenmesine iligskin bulgular Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 5

Osretmenlerin Ogretim Programina Baghlik Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gore
Incelenmesi

Cinsiyet N Ortalama Std.Sapma t df p
Kadin 164 3,8662 0,30632 -1,34 302 *0,181
Erkek 140 3,915 0,32881
Total 304 3,8887 0,31729

*p> .05
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Ogretmenlerin 6gretim programina baglhliklarinin cinsiyete gore farklilik gdsterip
gostermedigini belirlemek i¢in bagimsiz drneklem t-testi yapilmistir. Bu testin sonucuna gore,
ogretmenlerin  0gretim programina bagliliklar1 cinsiyete gore anlamli bir farklilik
gostermemistir (t=-1,340, p = ,181, p> .05). Kadin 6gretmenlerin (X = 3,8662) 6gretim
programina bagliliklari, erkek ogretmenlerin (X = 3,9150) Ogretim programina baglilik
diizeylerinden yiiksek olmasina ragmen, bu fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir.
Yani hem kadin hem de erkek &gretmenlerin 6gretim programina benzer diizeyde baglilik
gosterdigi sdylenebilir.

Uciincii Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

“Ogretmenlerin 6gretim programma baglilik durumlari ve baglhiliklarmi etkileyen
etkenler hakkindaki goriisleri nelerdir?” sorusuna cevap verebilmek i¢in yari-yapilandirilmis
goriismeler gergeklestirilmistir. Yapilan goriismelerden sonra 8§ tema, 26 alt tema ve 88 koda
ulasilmistir. Ulagilan tema, alt tema ve kodlar tablo, agiklama ve dogrudan ifadelerle yazilmistir.

“Ogretim Programlarimin Yapist ve Uygulanisi” Temasina Iliskin Bulgular

Ogretmenlerin programa baglilik durumundan elde edilen iki alt tema ve alt1 kod Tablo 8’de
sunulmustur.

Tablo 6
Osretim Programlarimin Yapisi ve Uygulanisi

Tema Alt Tema Kodlar

) Ogretim programinin bilesenleri
Ogretim Programlarinin Genel ~ Sarmal ve ¢ocuk merkezli yapi

Ogretim Yapist Degerler egitimi ve beceri odakli yaklagim

Programlarinin )

Yapisi ve Ogretim Programlarinin Programin giincellenmesi ve degisiklikler

Uygulanist Uygulanmasina Iligkin Uygulamada karsilasilan zorluklar
Goriisler Programin 6grenciye etkisi

Ogretmenlerin &gretim programi hakkindaki bilgileri ve programlarin igerigine ait
bilgileri vardir. Birgok Ogretmen, programin dgeleri yani programin amaglarini programin
hedeflerinin, programin igerigi, kullanilan yontem ve teknikler, degerlendirme siireci gibi
bilgilere sahiptir.

Tablo 8’e gore dgretim programlarinin yapist ve uygulanist dogrultusunda; 6gretim
programlarinin genel yapist ve Ogretim programlarinin uygulanmasina iligkin goriigler alt
temalar1 yer almaktadir. Ogretim programlarinin genel yapisi alt temasinin altinda; dgretim
programinin bilesenleri, sarmal ve cocuk merkezli yapi, degerler egitimi ve beceri odakli
yaklasim kodlar1 yer almaktadir.

Giincellenen Ogretim Programlart” Temasina Iliskin Bulgular

Glincellenen 6gretim programlarindan elde edilen ii¢ alt tema ve on bir kod Tablo 9°da
sunulmustur.

Tablo 7
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Giincellenen Ogretim Programlart

Alt Tema Kodlar
Programin Icerigi ve Kazanim/gikt1 azaltilmasi/sadelestirme
Yapisindaki Degisiklikler Harf 6gretim sirasindaki degisiklikler

Degerler egitimi ve erdemli insan vurgusu
Beceri odaklilik ve yetkinlik
Kavram degisiklikleri ve biitiinciil yaklagim

Giincellenen )
Ogretim Degisikliklerin Egitim-Ogretim Sadelestirmenin faydalar 6grenci merkezlilik ve
Programlari Siirecine Olumlu Etkileri aktif 6grenme tesviki

Beceri ve yetkinlik odaklilik
Degerler egitiminin 6nemi

Degisikliklerin Egitim-Ogretim Karmasiklik ve belirsizlik algisi
Stirecine Olumsuz Etkileri Harf 6gretim sirasindaki zorluklar
Yetersiz pilot ¢caligma

Ogretmenlerin  giincellenen  6gretim  programlar1 ile ilgili deneyimleri ve
degerlendirmeleri vardir. Ogretmenler, programin igerigindeki yeniliklerden, bu yeniliklerin
smifi¢i uygulamalara etkisine, programi uygularken sinifta karsilasilan zorluklara ve programin
genel felsefesiyle ilgili diisiinceleri vardir. Ogretmenlerin programlari uygularken aktardiklari,
programin hem faydalarin1 hem de beraberinde getirdigi baz1 zorluklar1 ortaya koymaktadir.

Ogretim Programina Baghligi Engelleyen Faktorler” Temasina Iliskin Bulgular

Ogretim programma baglilig1 engelleyen faktdrlerden elde edilen ii¢ alt tema ve on kod Tablo
10’da sunulmustur.

Tablo 8. Ogretim Programina Baglihg1 Engelleyen Faktorler

Tema Alt Tema Kodlar
Ogretim Ogrenci ve Cevre Kaynakl Ogrenci hazir bulunuslugu ve tutumu
Programina Engeller Veli destegi ve beklentileri
Baglilig: Baglamsal ve ekonomik faktorler
Engelleyen Sinif mevcudu
Faktorler
Program ve Siire¢ Kaynakl Siire yetersizligi ve yogunluk
Zorluklar Programin kendisinden kaynaklanan
etkenler

Programin anlagilmasi ve uygulanmasi

Ogretmen ve Okul Yonetimi ~ Ogretmen tutumu ve yeterliligi
Kaynakli Unsurlar Okul yonetiminden kaynaklanan etkenler
Program okuryazarlig1 ve egitim

Ogretim programlari, egitim-dgretim siirecinin en dnemli unsurlarindan biridir. Ayni
zamanda Ogretmenlerin ders isleyisini yonlendiren 6nemli bir rehber niteligindedir. Ancak,
ogretmenlerin programa tam olarak bagli kalmasini zorlastiran farkli durumlar vardir.

Giinliik Kazanim Planlamasinda Ogretim Programlarimin Rolii” Temasina iliskin
Bulgular
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Giinliik kazanim planlamasinda dgretim programlarinin roliinden elde edilen ii¢ alt tema ve
dokuz kod Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 9
Giinliik Kazamm Planlamasinda Ogretim Programlarinin Rolii
Tema Alt Tema Kodlar
Ogretim Programlarina Ogretim programlarmin rehberligi
Baglilik Kazanimlara uygun ders planlamasi

Programin esnekligi ve kademelendirme

Giinlik Kazamm  Ogrenci Seviyesine Uygunluk  Ogrenci diizeyine uyarlama Farkli 6grenme

Planlamasinda yontemleri Bireysel 6grenme materyalleri
Ogretim kullanimi
Programlarinin
Rolii Planlamada Degerlendirme ve  Siire¢ temelli degerlendirme
Stire¢ Takibi Takvim ve program uyumu
Kazanimlarin 6lgme-degerlendirme siireciyle
baglantist

Egitim-0gretim siirecinde dgretmenlerin en 6nemli gorevlerinden biri de giinliik ders
planlarin1 ve giinliik kazanimlar1 6grencilere gore hazirlamalar1 ve diizenlemeleridir. Giinliik
ders planlarinin hazirlanmasi 6gretmenler i¢in ¢ok dnemli bir faktordiir. Clinkii 6gretmenlere
yol gdsterici bir yapiya sahiptir. Ogretim programlari, temel islevlerinden biri de 6grencilerin
baz1 bilgileri, becerileri ve davraniglar1 kazanmasidir. Bundan dolayi, 6gretim programlari
ogretmenlere dersleri nasil isleyecekleri hakkinda da yol gosterir. Ancak Ogretim
programlarinin kesin kurallar vermesi de &gretmenlerin bu programlara ne kadar bagh
kaldiklari gosterir.

Egitimde Kazamm Odakl Uygulamalar” Temasina iliskin Bulgular

Egitimde kazanim odakli uygulamalardan elde dilen {i¢ alt tema ve on {i¢ kod Tablo 12°de
sunulmustur.
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Tablo 10

Egitimde Kazanim Odakli Uygulamalar

Tema Alt Tema Kodlar
Ogrenci Ogrenci anlayis1 ve ihtiyaglari
Merkezli Hazir bulunusluk diizeyi
Ogretim Aktif katilim ve etkilesim
Bireysel farkliliklar ve destek
Egitimde Kazanim Kazanim Odakli  Kazanim aktarimi ve somutlastirma
Odakli Uygulamalar ~ Uygulama Kazanim iligkilendirme ve islevsellik

Planlama ve
Y Onetim

Olgme ve degerlendirme siiregleri
Geri bildirim ve akran egitimi
Becerilerin kazandirilmasi

Program ve kazanim uygunlugu
Plan esnekligi ve zaman yonetimi
Materyal ve kaynak kullanimi
Sinif iklimi ve yonetim

Egitimde basarinin saglanabilmesi ig¢in Ogretim programlarinin etkili bir sekilde
uygulanmasi ve degerlendirilmesi gerekir. Ogretmenler, derslerini planlarken ve smiflarinda
kazanimlar1 uygularken belirlenen kazanimlara ulagsmaya calisirlar. Ancak 6gretmenler bu
siirecte farkli durumlardan da etkilenirler. Ogrencilerin bireysel farkliliklari, dgrencilerin
smiftaki durumlari, kullanilan materyaller ve 6gretmenlerin ders siirelerini verimli kullanmalari
gibi faktorler 6gretim programina bagliligr etkileyen unsurlardir. Bu nedenle, 6gretmenlerin
derslerini planlarken dikkate aldig1 faktorler incelenmelidir. Bu faktorler ne derece uygulanmis

ve ne derece uygulanacagi sonuglart da 6grenmelidir.

Tablo 10

Osretmenlerin Yontem ve Teknik Secimleri

Tema Alt Tema

Kodlar
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Geleneksel Anlatim ve Soru-Cevap
Y ontemler Okuma uygulamalar1
Geleneksel yontemlerin modern tekniklerle birlegimi

Etkilesimli Ogrenme  Yaratic1 ve elestirel diisiinme

Ortamlari Grup ve is birligi caligsmalar
Ogretmenlerin Drama ve rol oynama
Yontem ve Oyun temelli 6grenme
Teknik
Segimleri Uygulamali ve Gosterip yaptirma ve istasyon

Biligsel Yaklagimlar ~ Problem ¢6zme ve o6rnek olay
Bulus yoluyla 6grenme
Teknoloji destekli 6grenme

Program ve Ogrenci  Program uygunlugu
Ihtiyaglart Bireysel farkliliklar
Ortam ve kosullar

Ogrenci hazir bulunuslugu

[lkokul &gretim programlarinda kullanilan 6gretim yéntem ve teknikleri, dgretmenlerin
derslerini nasil islediklerini de etkilemektedir. Ayrica dgretmenlerin 6gretim programina ne
kadar baglh kaldiklarin1 ve 6gretmenlerin dgrencileri konular1 anlatirken derse nasil dahil
ettiklerini de 6nemlidir. Bu temada, 6gretmenlerin kullandiklar1 yontemler ve teknikler detayli
bir sekilde analiz edilmistir.

Ol¢me ve Degerlendirme Yontemleri” Temasina iliskin Bulgular

Olgme ve degerlendirme ydntemlerinden elde edilen ii¢ alt tema ve dokuz kod Tablo 14’te
sunulmustur.

Tablo 11
Ol¢me ve Degerlendirme Yontemleri

Tema Alt Tema Kodlar

Kullanilan Degerlendirme Araclart  Geleneksel testler
Performans degerlendirme
Gozlem formlart
Alternatif degerlendirme yontemleri

Olgme ve )
Degerlendirme Olgme ve Degerlendirme Siirecinin =~ Degerlendirme sonuglariin geri
Y ontemleri Niteligi bildirim amaciyla kullanilmasi

Coklu beceriyi igerme

Olgme ve Degerlendirmede Sinif mevcudu
Karsilagilan Zorluklar Zaman kisitliligt
Bireysel farkliliklar

Egitim sistemlerinde dl¢gme ve degerlendirme yaklasimlari, 6grencilerin akademik ve
bireysel gelisimlerini izlemek, 6grencilerin konu eksiklikleri belirlemek ve dgretim siirecini
yonlendirmek agisindan biiyiik bir dneme sahiptir. Bundan dolay1, 6gretmenlerin siniflarinda
uyguladiklar1 6l¢me ve degerlendirme yontemleri 6nemlidir. Ciinkii 6grencilerden alinacak geri
bildirimler sayesinde kazanimlarin uygulanabilirligi hakkinda da geri bildirimler yapilir.
Goriisme formundan elde edilenlerden 6gretmenlerin 6l¢me ve degerlendirme siirecinde farkli
yontemler kullandiklart goriilmiistiir. Bu yontemlerden 6grencilerin bireysel farkliliklar: da
dikkate alinarak uygulanmistir.
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Tablo 11°e gore 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik goriisleri
dogrultusunda; kullanilan degerlendirme araglari, 6lgme ve degerlendirme siirecinin niteligi ve
dlecme ve degerlendirmede karsilasilan zorluklar alt temalar1 olusturulmustur. Ogretmenlerin
Ogretim programinda yer alan 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini 6grenciler iizerinden nasil
uyguladiklar1 ve farkli yontemler kullanip kullanmadiklar1 incelendiginde, 6gretmenlerin hem
geleneksel hem de alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerini kullandiklarr gériilmiistiir.
Ancak, bazi 6gretmenlerin alternatif yontemleri uygulama konusunda zorluklar yasadiklar dile
getirmiglerdir. Bundan dolay1 geleneksel yontemleri daha fazla kullandiklar ifade edilmistir.

Oneriler” Temasina iliskin Bulgular

Onerilerden elde dilen bes alt tema ve on bes kod Tablo15’te sunulmustur.

Tablo 12
Oneriler
Tema Alt Tema Kodlar
Programin Igerigi Kazanimlarin sadelestirilmesi
Icerigin basitlestirilmesi
Konu siirelerinin diizenlenmesi
Ogretim Yoéntem ve Teknikleri ~ Cesitliligin arttirilmast
Ogrenci merkezli yaklasim
Materyal ve kaynak destegi
Oneriler

Olgme ve Degerlendirme Alternatif yontemlerin kullanimi
Stireg¢ odakl1 degerlendirme
Degerlendirme araglarimin gelistirilmesi

Degerler Egitimi Derslerde entegrasyon
Uygulamali etkinlikler
Ogrenci seviyesine uygunluk

Programin Uygulanabilirligi Bolgesel farkliliklar
Ogretmen serbestligi
Sadelestirme ihtiyaci

Tablo 12’e gore 6gretmenlerin ilkokul 6gretim programlari ile ilgili farkli gortisleri ve
ve teknikleri, 6lgme ve degerlendirme, degerler egitimi ve programin uygulanmasiyla ilgili
farkl 6neriler vardir.

Programin igerigi alt temasi altinda; kazanimlarin sadelestirilmesi, igerigin
basitlestirilmesi, konu siirelerinin diizenlenmesi kodlar1 vardir. Ogretmenlerin en fazla 6neride
bulundugu konulardan biri kazanimlarmn sadelestirilmesi vardir. ilkokul égretim programinin
icerigine yonelik olarak en ¢ok kazanimlarin sadelestirilmesi ve igerigin basitlestirilmesi
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gerekliligini vurgulamaktadir. Ozellikle, kazanimlarin yogun ve karmasik olmasinimn,
ogrencilerin 6grenme siirecini olumsuz etkiledigi ve Ogretmenlerin dersleri yetistirmekte
zorlandig1 belirtilmektedir. Ogretmenler, kazanimlarin daha acik, anlasilir ve ogrenci
seviyesine uygun bir sekilde ifade edilmesi gerektigini savunmaktadir. Ogretmenler,
kazanimlarin sayisinin azaltilmasi, daha net ve odakli hale getirilmesi ve dgrencilerin temel
becerilerini gelistirmeye yonelik olmas1 gerektigini belirtmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada siif 6gretmenlerinin 0gretim programina baglilik diizeylerinin ve gretim
programina baglilik durumlarinin yas, cinsiyet ve kidem durumuna gore ve bagliliklari
tizerindeki etkenler ile ilgili siif 6gretmenlerinin goriislerinin belirlenmesi amaglanmaistir.
Bundan dolay1r once betimsel istatistikler yapilmis ve Ogretmenlerin gretim programina
bagliliklarinin yas, cinsiyet ve kideme gore degisip degismedigi belirlenmistir. Daha sonra sinif
ogretmenleri ile yari-yapilandirilmis goriismeler yapilarak 6gretmenlerin 6gretim programina
bagliliklar1 ve bagliliklarini etkileyen etkenlerden goriisleri tartisma, sonug ve Oneriler kismina
eklenmistir.

Ogretmenlerin Ogretim Programlarina Baghlik Diizeylerine iliskin Tartisma

Arastirma sonucunda Ogretmenlerin 6gretim programina baglilik diizeylerinin genel
olarak yiiksek oldugunu goriilmiistiir. Tiirkiye'de buna benzer ¢aligmalar vardir. Can (2020) ve
Kabas (2020) gibi calismalar yapilan ¢alismalarla benzerlik gdstermektedir. Bunun yaninda
Arik (2017), Ding¢ ve Dogan (2010) ve Kamber, Acun ve Akar (2011) gibi arastirmalarda da
ogretmenlerin 6gretim programina bagliliklarinin benzer oldugu gosterilmistir.

Madde madde verilen cevaplara baktigimizda, 6gretmenlerin 6zellikle 6grenci merkezli
ders isledikleri, 6gretim programlarini doénem basinda inceledikleri, 6dev ve etkinlikleri
kazanimlara gore planladiklari goriilmiistiir. Sinif 6gretmenleri dgrencilerin derse katilimin
onemsedikleri ve 6gretim programinin kazanimlarini derste uyguladiklarini ifade etmislerdir.
Bu bulgular, Caydasi (2019) ve Burul’un (2018) bulgulariyla da benzer olmaktadir ve sinif
ogretmenlerinin 6gretim programini iyi bildiklerini gostermektedir. Sonuglara baktigimizda
siif 6gretmenlerinin programa sadece iistiinkorii degil gilinliik planlara ve smifta kullandiklari
yontem ve tekniklere de bagli kaldiklarini1 gostermektedir. Bu durum, Bell ve arkadaslar1 (2004)
tarafindan da ifade edildigi gibi, 6gretim programina bagliligin 6grencilerin bilgileri ve 6grenci
davraniglar1 izerinde olumlu etkiler biraktig1 belirlenmistir.

Ogretmenlerin 6gretim programina farkli sekilde yaklastiklarini belirtmistir. Benzer
sekilde baz1 Ogretmenlerin programla yakindan ilgilenirken, bazilarinin ise daha ilgisiz
kaldiklarimi belirtmigtir. Benzer sekilde Iskandar (2020), baz1 6gretmenlerin programa bagh
kalmasinin sadece mecburiyetten oldugunu, bazi 6gretmenlerin ise sinav oldugu i¢in sinavlara
uymak zorunda kaldiklarin1 sdylemislerdir. Bundan dolay1r 6gretmenlerin programa bagh
kalmalarinda her zaman ayni nedenlerin olamayacagi ortaya ¢ikmaistir.

Ogretmenler dgretim programini sadece donem basinda incelememelidir. Egitim-
ogretim silireci devam ederken Ogretmenlerin 6gretim programini inceleyip incelemedigi,
dersleri islerken kazanimlarin sirasina goére kullanilip kullanmadigi da kontrol edilmelidir. Tiirk
Egitim Dernegi’nin (2009) calismasinda &gretmenlerin Ogretim programi yerine ders ve
ogretmen kilavuz kitaplar1 kullandiklar1 ifade edilmistir. Can (2020) ise Ogretmenlerin
programa olan bagliliklarinin, 6gretim programi ne kadar incelediklerinden daha ¢ok ne kadar
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uyguladiklarint sorgulamistir. Arasgtirma sonunda Ogretmenlerin 6l¢me-degerlendirme
yaparken Ogretim programinda belirtilen kazanimlar1 uyguladiklar: ortaya ¢ikmistir. Ayrica
derslerin isleyisi, Ogretmenler arasindaki is birligini ve programin Ogretmenlere hangi
ogretim programlarin1 sadece teorik degil, uygulamaya yonelik olarak da kullandiklar
belirlenmistir. Ayrica, yapilandirmaci egitime gore 6grenciyi merkeze alan bir anlayisla hareket
ettikleri de sdylenebilir. Sonug olarak, arastirma bulgular1 6gretmenlerin 6gretim programina
yiiksek diizeyde bagli olduklarini, grenme-0gretme siirecinde programda belirtilen hedeflerine
gore planladiklarini ortaya ¢ikmistir. Ayrica 6gretmenlerin 6grenci merkezli egitime Gnem
verdikleri gosterilmektedir.

Ogretim Programina Baghhk Olcegi Bagimsiz Degiskenlere Ait Sonuclara iliskin
Tartisma

Yapilan arastirmada ANOVA ve t-testi sonuglarina gore cinsiyet, yas ve mesleki kidem
gibi faktorlerin sinif 6gretmenlerinin 6gretim programina baghlik diizeylerine ait verilerden
elde edilen sonuglara gdére anlamli farklilik olmadigi ortaya c¢ikmistir. Arastirmada, sinif
ogretmenlerinin 6gretim programina baglilik durumuna gore cinsiyete gére 6nemli bir farklilik
bulunmamistir. Arastirmada bulunan sonu¢ bazi arastirmalarla benzerlik gostermektedir.
Ornegin, Yilmaz (2021) ve Karakuyu ve Oguz (2021) gibi arastirmalarda dgretmenlerin gretim
programina bagliliklarinda cinsiyete gore herhangi bir farklilik gériilmemistir. Bundan dolayz,
ogretmenlik mesleginin herhangi bir fiziksel giicle ilgili olmadig1 sonucu ortaya ¢ikarir. Ancak
diger ¢alismalarda cinsiyetin 6gretmenlerin programa bagliliklari tizerinde 6nemli bir farklilik
ortaya koydugunu ve kadin 6gretmenlerin programa bagliliklarinin erkek 6gretmenlerden daha
yiiksek oldugunu gosteren c¢alismalar da vardir (Sakallioglu, 2023). Korucu (2024)’nun
calismasinda da kadin 6gretmenlerin programa bagliliklarinin erkeklere gore yiiksek oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu farkli sonuclar, yapilan calismalardaki kisi sayisina, kullanilan dlgme
araglar1 veya arastirmacilar tarafindan kullanilan arastirma yontemlerindeki farkliliklardan
dogabilir. Ornegin, baz1 calismalarda dgretmenlerin davranislar dlgiiliirken, bazi ¢alismalarda
da program anlayislar1 arastirilabilir. Bundan dolayi, ¢alismalarin sonuglart farkli ¢ikabilir.
Cinsiyetin 6gretim programina bagliligi etkileyip etkilemedigi ile ilgili yorum yapmak i¢in yeni
caligmalar yapilabilir.

Arastirmamizda, 6gretmenlerin 6gretim programina bagliliklarinda yasa gére anlaml
bir farklilik bulunmamistir. Bu ¢aligma sinif 6gretmenlerinin 6gretim programa bagliliklariin
yasla bir iliskisi olmadigini ortaya koymaktadir. Sakkallioglu (2023)'nun c¢alismasinda yasin
program {lizerindeki etkisine bakildiginda 6nemli farkliliklar oldugu bulunmustur. Geng
Ogretmenlerin programi daha kolay kabul ettiklerini bulunmustur. Giirbiiz (2021)’iin
caligmasinda benzer sekilde gen¢ Ogretmenlerin programlardaki yenilikleri daha kolay
benimsedikleri bulunmustur.

Arastirmamizda, 6gretmenlerin 6gretim programina baghlik diizeyleri arasinda mesleki
kideme gore onemli bir farklilik bulunmamistir. Bundan dolayi, &gretmenlerin mesleki
deneyimlerinin programa bagliliklar1 iizerinde farkli bir etkisi olmadigini gostermektedir.
Ogretmenlerin mesleki kidemleri arttika hem mesleki bikkinlik yasayabilecekleri hem de
mesleki 6zgilivenleri artabilecegi i¢in, programa bagliliklar1 olumlu ve olumsuz olabilir. Burul
(2018), Giirbiiz (2020), Siier ve Kinay (2022) ve Yilmaz (2021) gibi ¢calismalar da bu bulguyu
desteklemektedir.

Bu arastirmanin sonuglar1 6gretmenlerin 6gretim programina bagliliklarinin cinsiyet,
yas ve mesleki kidem gibi farkli degiskenlerden farkli sekilde etkilendigini gostermektedir.
Diger ¢aligmalarda farkli sonuglar, bu konuda daha fazla arastirmaya ihtiya¢ oldugunu ve
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ogretmenlerin programa bagliliklarinin sadece demografik 6zelliklerle degil, ayn1 zamanda
psikolojik, sosyolojik faktorlerle de iliskili oldugunu ortaya ¢ikmustir. Ozellikle, dgretmenlerin
programa bagliliklarini etkileyen faktorlerin daha detayli incelenmesi ve bu faktorler arasindaki
durumlart incelemek Onemlidir. Gelecekteki arastirmalarda, oOgretmenlerin programa
bagliliklarmi etkileyen diger faktorlerin (6rnegin, okul iklimi, yonetici destegi, hizmetigi
egitimlerin niteligi, mesleki 6z-yeterlik, mesleki kimlik) de incelenmesi ve nitel arastirma
yontemleriyle O0gretmenlerin programa bagliliklarina incelenmesi Onerilmektedir. Ayrica,
ogretmenlerin programa bagliliklarinin 6grencilerin basarisi, 6gretmenlerin motivasyonu gibi
farkli sonugclar {izerindeki etkilerinin de incelenmesi dnemlidir.

Smif Ogretmenlerin Ogretim Programina Baghhklari ve Baghihklarim Etkileyen
Etkenler Hakkindaki Diisiincelerine iliskin Tartisma

Arastirmanin nitel bulgularini inceledigimizde, o6gretmenlerin 6gretim programi
hakkindaki bilgileri ve dgretim programlarin igerigi hakkindaki bilgileri vardir. Yaptigimiz
aragtirmada Ogretmenlerin ¢ogunun programin yapisini iyi bilmeleri ve MEB tarafindan
belirlenen resmi bir belge oldugunu sdylemesi program hakkinda genel bir bilgi oldugunu
gosterir. Karakuyu ve Oguz (2021) ile Aslan ve Erden (2020) gibi ¢alismalarin 6gretmenlerin
programin yapisi ile ilgili bilgileri vardir. Ancak, bazi 6gretmenlerin gilincellenen 6gretim
programlar1 hakkinda bilgi sahibi olmamasi 6zellikle yeni programin ulagilabilir olmasin
gerektirir. Bu durum, Bay vd. (2017) ve Gelmez Burakgazi (2019) tarafindan yapilan
aragtirmalarda da 6gretmenlerin program degisikliklerine uyum saglama siireclerinde zorluklar
yasayabildikleri ve yeterli bilgiye sahip olmadiklarini gostermektedir.

Sonug olarak, bu aragtirmanin bulgulari, 6gretmenlerin 6gretim programi hakkindaki
bilgileri farklilik gostermekte ve yapilan diger ¢alismalarla benzemekte ve Ortiismektedir.
Programlarin daha ulasilir olmast i¢in su hususlara dikkat edilmesi gerekir; 6gretmenlerin
bilgileri artirilmali, 6gretmenlerin mesleki gelisim desteklerinin saglanmasi gerekir yani hizmet
ici egitimler diizenli bir sekilde verilmeli. Ogretmenler, bu durumun 6grenci seviyesine uygun
olacagini, 6grencilerin bazi konularda anlama zorluklarini azaltacagi ve bazi konularin daha iyi
anlasilmasina yardimci olacagmi ifade etmislerdir. Bu bulgu, Giirbiiz (2021) ve Yilmaz
(2021)’1n caligmalarinda da vardir. Yani 6gretmenler 6gretim programi okuryazarlik diizeyleri
ile programa bagliliklar1 arasinda bir baglanti vardir. Program okuryazarligi iyi olan
ogretmenlerin programa bagliliklar1 da etkili ve verimli olur. Bu durumunun tersi olan program
okuryazarligin az olmasi1 programa baghlhigi da azaltmistir. Ayni zamanda Ogretim
programlarindaki kazanimlarin hepsinin 6gretmenler tarafindan uygulanmasi 6gretmenler
tizerinde bir baski olusturmustur. Bu durum diger ¢alismalarla benzerlik gostermektedir.
Biimen vd., (2014)'in 6gretim programi okuryazarligi yiiksek olan 6gretmenlerde programa
baglhiliklar1 yiiksek ¢iktig1 sonuclarina benzemektedir. Cagla Okyay (2023)'mn sif
ogretmenleriyle yaptig1 arastirmada da oOgretmenlerin mesleki kimlikleriyle program
bagliliklar1 arasindaki iligskide, programin uygulanabilirliginin énemli bir faktdr oldugu ve
sadelestirmenin bu uygulanabilirligi artirdigt yoniindeki o6gretmen gortsleri  dikkat
cekmektedir.

Veli desteginin az olmasi da programin okulda etkili bir sekilde uygulanmasinda 6nemli
bir sorundur. Arslan Celik (2020)'in ortaokul Ingilizce dgretmenleriyle yaptigi arastirmada,
ogretmenlerin veli ig birligine verdikleri bilyiik 6nem vurgulanmaktadir. Velilerin ¢ocuklarinin
egitimine yeterince ilgi gostermemesi, evde 6grenilen konularin tekrarinin yapilmamasi ve
odevlere destek olunmamasi gibi durumlar, 6grencilerin egitim-6gretim siirecindeki gelisimini
olumsuz etkiler. Bay vd. (2017)'nin ¢alismasi da veli desteginin 6grenci basarisi iizerindeki
etkisi bu bulguyu desteklemektedir. Veli desteginin diisiik oldugu okullarda, §gretmenler
programin gerektirdigi destekleyici 0grenme-6gretme ortamini tek baslarina yiiriitmekte
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zorlanabilirler. Bu yiizden 6zellikle ilkokullarda veli destegi ¢ok onemlidir. Ciinkii ¢ocuklar
icin kritik bir siire¢ olan ilkokulda 6grenci-veli-6gretmen destegi/is birligi verimli sonuglar elde
edilmesini saglayacaktir.

Ogretmenler, kazanimlar1 &grencilerin bireysel ihtiyaglarma ve dgrenme stillerine
uyarlama, soyut kavramlar1 somutlastirma, giinliik yasamla anlamli baglantilar kurma ve sadece
bilgi aktarmakla kalmayip, ayni zamanda Ogrencilerin iist diizey diisiinme becerilerini
gelistirmeyi benimsemislerdir. Ayrica, dgrencilerin 6grenme siireglerini titizlikle takip etmek
ve onlara anlamli ve yapict geri bildirim saglamak amaciyla 6lgme ve degerlendirme
yontemlerini bilingli bir sekilde kullanmaktadirlar. Ders planlama ve yonetim siireglerinde ise
ogretim programlarinin temel ilkelerine bagli kalmakla birlikte, esneklik, etkili zaman yonetimi,
zengin materyal kullanimi ve olumlu bir smif iklimi yaratma gibi unsurlara 6zenle dikkat
etmektedirler. Bu bulgular, 6gretmenlerin kazanim odakli uygulamalar1 sadece bir zorunluluk
olarak gérmediklerini, aksine 6grencilerin 6grenme siireclerini derinlemesine desteklemeye ve
onlarin potansiyellerini en iist diizeye ¢ikarmaya yonelik bilingli, kararli ve siirekli bir ¢aba
icinde olduklarini agik¢a ortaya koymaktadir. Bu 6nemli durum, diger ¢caligmalarla da benzerlik
gostermektedir (Glirbiiz, 2021; Yilmaz, 2021; Burul, 2018; Celik, 2020; Cavusoglu, 2022).

Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirme siirecinin niteligi alt temasindaki goriisleri, bu
siirecin adaletli olmasi, 6grenci merkezli olmasi, siire¢ ve iiriin odakli olmasi, ¢oklu beceriyi
icermesi ve uygun zamanin ayrilmasi ve kaynak ayrilmasi gibi temel ilkelere gore diizenlenmesi
gerektigi ifadeleri vardir. Bu ilkeler, etkili bir 6lgme ve degerlendirme sisteminin temelini
olusturur. Ogretmenlerin bu ilkeleri vurgulamalari, Celik (2020) ve Cavusoglu (2022)'nun
ogretmenlerin  6gretim programina yodnelik tutumlarint ve uygulamalarini inceledikleri
caligmalarina benzemektedir.

Degerler egitimi konusunda 6gretmenler, degerlerin ayr1 bir ders olarak degil, tim
derslerin igerigiyle biitlinlestirerek 6grencilere anlatilmasi gerektigi ifade edilmistir. Degerlerin
ogretiminde gilinliik hayattan Orneklerin verilmesi ve hikayelerin kullanilmas1 daha iyi
ogretilmesini saglar. Degerler egitimi verilirken, uygulamali etkinliklere (drama, rol oynama,
proje calismalart vb.) daha ¢ok yer verilmesi ve degerler egitiminin igeriginin dgrencilerin
yasina ve gelisim diizeyine uygun olarak diizenlenmesi gerekir. Boylece degerlerin etkili bir
sekilde kazandirilmasi i¢in biitiinciil bir yaklagimin benimsenmesi gerektigini gdstermektedir.
Sakallioglu (2023)'nun 6gretmenlerin degerler egitimine yonelik algilarini inceledigi tezde de
degerlerin derslere bir biitlin halinde ve uygulamali sekilde verilmesi gerektigi belirtilmistir.

Cinsiyet, yas ve mesleki kidem degiskenleri, 6gretmenlerin 6gretim programina baglilik
diizeylerinde anlamli bir farklilik yaratmamaktadir. Bu sonug, bazi calismalarla benzerlik
gosterirken bazi calismalara benzememektedir. Bu durum, c¢alisilan grubun o&zellikleri,
kullanilan 6lgme araglari ve aragtirma yontemlerindeki farkliliklardan kaynaklanabilir.

Ogretmenlerin program hakkindaki bilgileri ve diisiinceleri farklidir. Cogu &gretmen
program hakkindaki bilgilere sahiptir. Ama bazi 6gretmenler programin yapisin1 hakkinda
genel bilgilere sahip degildir. Programin igerigi; kazanimlardan, 6grenci merkezli isleyisten,
degerler egitiminden ve 21. yiizy1l becerileri gibi unsurlari icermektedir. Ogretmenler, programi
uygularken bazi konularda zorluklar yasamaktadirlar. Ornegin programu yetistirme durumu,
okulun kosullari, sinif kosullar1 gibi. Programda yagsanan degisiklikler; programin sadelesmesi,
harf sirasindaki degisiklikler vb., smif Ogretmenleri tarafindan farkli sekillerde
karsilanmaktadir.

Oneriler

Bu bolimde, arastirma verilerine dayanarak hem uygulamaya doniik Oneriler hem de
gelecekteki yapilacak bilimsel ¢aligmalara katki saglayabilecek oneriler sunulmustur.
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Uygulamaya Yonelik Oneriler:

Calismamizda ogretmenler, programin igeriginin okulun ¢evre sartlarina uygun
olmadigint ve programlarin sinav odakli oldugunu belirtmistir. Bu nedenle, yeni
yapilacak programlarda 6gretmenlerin okul tecriibelerinin dikkate alinmasi, igerik
yogunlugunun Ogrenci seviyesine uygun hale getirilmesi ve kazanimlarin
uygulanabilirligine yonelik 6gretmen gorilislerine bagvurulmasi 6nemlidir. Program
gelistirme siireclerine 6gretmenlerin katilimi, hazirlanacak programlarin daha gercekei
ve uygulanabilir hedefler icermesini saglayacaktir.

Arastirmada Ogretmenlerin hizmet ici egitimlerin yetersiz ve teorik oldugunu
diistindiikleri bulunmustur. Bu nedenle hizmet i¢i egitim programlarinda, programin
felsefesi, amaclar1 ve uygulama siiregleri hakkinda detayli bilgilere yer verilmeli;
ogretmenlerin ihtiyaclarina yonelik uygulamali igerikler hazirlanmalidir. Boylelikle
ogretmenlerin pedagojik 6zerkliklerini daha etkili bi¢imde kullanmalar1 desteklenebilir.
Calismamizda Ogretmenler, Ogrenciler arasinda hazirbulunugluk  farkliliklar
bulundugunu belirtmistir. Bu nedenle 6gretmenlerin bireysel farkliliklar dikkate alarak
ogretim yapmalari, farkli O0grenme stillerine uygun yoOntemler kullanmalar1 ve
ogrencilerin aktif katilimin1 destekleyen 6grenme ortamlar1 olusturmalari 6nem arz
etmektedir.

Arastirma bulgularimiz, 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme siireclerinde ¢esitli
sorunlar yasadiklarini géstermistir. Bu nedenle 6gretmenlerin adil, giivenilir ve gegerli
yontemler kullanmalari; Ogrencilerin gelisimini izlemeye yonelik farkli Slgme
araclarindan yararlanmalart ve Ogrencilere diizenli geri bildirim saglamalari
onerilmektedir.

Calismamizda Ogretmenlerin programi uygularken cesitli zorluklarla karsilagtiklar
goriilmiistiir. Bu nedenle, Ogretim programlarimin uygulanmasinda karsilagilan
giicliiklerin belirlenebilmesi i¢in diizenli olarak 6gretmen geri bildirimleri alinmali ve
bu geri bildirimler program gelistirme siireclerinde dikkate alinmalidir.

Arastirma bulgularimiza gore 6gretmenler hizmet i¢i egitimlerin yetersiz oldugunu
belirtmistir. Bu nedenle 6gretmenlere, program hakkinda daha detayli bilgi ve uygulama
destegi saglanmali; rehber materyaller, uygulama ornekleri ve atdlye calismalariyla
desteklenmelidir.

Calismamizda Ogretmenler, lisans derslerinin ve hizmet ici egitimlerin yetersiz
oldugunu ifade etmistir. Bu nedenle 6gretmenlerin mesleki gelisimlerinin desteklenmesi
ve program gelistirme siireclerine daha fazla katilim gostermelerinin saglanmasi
onemlidir.

Arastirmamizda okullarda derslik, laboratuvar ve atdlye eksikliklerinin 6gretmenlerin
programa bagliligin1 olumsuz etkiledigi goriilmiistiir. Bu nedenle okullarin fiziki ve
teknolojik altyapisinin iyilestirilmesi ve 6gretmenlere gerekli materyal ve kaynaklarin
saglanmasi gerekmektedir.

Calismamizda bazi G6gretmenlerin degerler egitimine yeterince Onem vermedigi
bulunmustur. Bu nedenle degerler egitimi programin 6nemli bir parcasi olarak ele
alinmali, programla biitlinlestirilerek uygulamaya yonelik somut igeriklerle
desteklenmelidir.

Gelecekteki Arastirmalara Yonelik Oneriler:

Bu arastirma yalnizca siif 6gretmenleri ile sinirli tutulmustur. Gelecekte yapilacak
caligmalarda brang 6gretmenlerinin 6gretim programina baglilik diizeylerinin
incelenmesi, alana daha farkli sonuglar kazandirabilir. Boylece farkli branslardaki
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ogretmenlerin program bagliliklar: arasindaki benzerlik ve farkliliklar ortaya
konulabilir.

e Calismamizda okul tiiriine (devlet okulu, 6zel okul vb.) iligskin bir degisken ele
alimmamigtir. Ancak ileride yapilacak ¢aligmalarda farkli okul tiirlerindeki
ogretmenlerin programa baglilik diizeyleri karsilastirilarak, okul tiiriiniin programa
baglilik iizerindeki etkisi incelenebilir.

e Bu arastirmada yalnizca sinif 6gretmenleri ile ¢alisilmis ve belirli egitim kademelerine
odaklanilmistir. Gelecekte yapilacak arastirmalarda farkli egitim kademelerindeki
(okul 6ncesi, ortaokul, lise) 0gretmenlerin programa baglilik diizeyleri
karsilagtirilabilir. Boylece kademeler arasindaki farkliliklarin daha ayrintili sekilde
ortaya konulmasi saglanabilir.

e Calismamuz belirli bir bolgeyle sinirlidir. Bundan sonraki aragtirmalarda farkli cografi
bolgelerde gorev yapan 6gretmenlerin programa baglilik diizeyleri karsilagtirilarak,
bolgesel farkliliklarin etkisi ortaya konulabilir.

e Bu arastirmada nicel yontemler agirlikli olarak kullamlmistir. Ileride nitel arastirma
yontemleriyle (goriisme, gozlem, dokiiman analizi vb.) 6gretmenlerin programa
bagliliklarina iliskin daha derinlemesine veriler elde edilebilir. Ayrica nitel ve nicel
yontemlerin birlikte kullanildigi karma yontemli ¢aligmalar da tercih edilebilir.

e Arastirmada yar1 yapilandirilmis gériisme formu kullanilarak 6gretmenlerin genel
egilimleri ortaya konmustur. Ancak gelecek calismalarda siif i¢i gozlem gibi
yontemlerle 6gretmenlerin programi uygulama bi¢imlerine iliskin daha ayrintili
bulgular elde edilebilir.

e (Calismamizda programin farkli boyutlarina (kazanimlar, igerik, 6gretim siireci, 6l¢me-
degerlendirme) iliskin bulgular sunulmustur. Gelecek aragtirmalarda bu boyutlar daha
detayli analiz edilerek, programa baglilik diizeyini etkileyen degiskenler daha agik
bicimde ortaya konabilir.

e Bu arastirmada sosyo-kiiltiirel ve cografi farkliliklara 6zel bir odaklanma
yapilmamistir. Ancak ileride yapilacak ¢aligmalarda 6gretmenlerin programa baglilik
diizeyleri farkli sosyo-kiiltiirel ve bolgesel kosullarda karsilastirilarak, bu
degiskenlerin etkisi ortaya konulabilir.

e Calismamiz yalnizca 6gretmen boyutuna odaklanmistir. Gelecek ¢alismalarda 6grenci
ve veli boyutlar1 da incelenerek, programa ¢ok yonlii bir bakis agis1 kazandirilabilir.

e Bu arastirma kesitsel bir ¢alisma olarak tasarlanmstir. Ileride yapilacak boylamsal
caligmalarla 6gretmenlerin programa baglilik diizeylerinin zaman iginde nasil degistigi
ve bu degisimi etkileyen faktorler daha ayrintili sekilde incelenebilir.

e (Calismamizda icerik digina ¢ikma nedenleri, zaman kullanimi, materyal eksikligi ve
ogrenci farkliliklar1 gibi etkenlere deginilmistir. Ancak bu etkenlerin daha ayrintili
incelendigi ¢caligmalar, programin uygulanmasinda karsilasilan belirli sorunlara
yonelik ¢oziim onerileri gelistirilmesine katki saglayabilir.
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Ozet

Bu ¢aligma, kiiresellesen diinyanin getirdigi yeni bilgi ve beceri ihtiyaglarina yanit vermek
amaciyla, ilkogretimde disiplinler arasi biitiinsel egitim modelinin gerekliligini ve uygulama
ornegini sunmaktadir. Geleneksel yaklasimlari aksine, biitiinsel egitim, konular1 birbirinden
izole etmeyip, bilgiyi birbiriyle etkilesim iginde bir ag olarak goérerek Ogrencilerin diinyay1
biitiinciil bir bakis a¢isiyla anlamalarini saglamay1 amaglar. Bu biitiinciil yaklagim, 6grencilerin
miifredattaki dogal baglantilar1 kurarak ezberden uzak, anlamli ve kalict Ogrenmeye
ulagmalarini saglar. Disiplinler arasi biitiinsel egitim, 6grencileri karmasik kiiresel problemlere
¢ozlim tretebilen bireyler olarak yetistirme hedefine hizmet eder; zira gergek diinya sorunlari
fen, matematik, sosyal bilimler ve sanat gibi farkli disiplinlerin birlikte ¢aligmasim gerektirir.
Bu model, cocuklarin sadece akademik basarisina degil, ayni zamanda bilissel, duygusal, sosyal,
fiziksel ve ruhsal gelisimlerine odaklanan kapsamli bir yaklagimdir. Bu felsefe, egitimin nihai
amacinin elestirel disiinebilen, yasam zorluklarina karsi esnek ve direngli (resilient) bireyler
yetistirmek oldugunu savunur. Arastirmalar, biitiinsel egitimin sadece temel akademik becerileri
(okuryazarlik, matematik) desteklemekle kalmayip, ayn1 zamanda &grencilerin duygusal ve
sosyal gelisim alanlarinda da en giiglii etkilerini gosterdigini ortaya koymustur. Ogrencilerde
daha yiiksek diizeyde sosyal-duygusal beceriler ve daha az davranig problemi gézlemlenmistir.
Bu yaklagim; topluluk bilinci, kisilerarasi iletisim, problem ¢dzme, yaraticilik ve 6z-sorumluluk
gibi 6nemli yetkinlikleri tegsvik eder. Bu arastirma, mevcut literatiirden yararlanilarak gelistirilen
bir 6gretim tasarimi 6rnegi sunmayi amaglayan kuramsal bir model gelistirme ¢aligmasidir.
Calismanin somut bir 6rnegi olarak, 4. sinif diizeyinde 80 dakikalik disiplinler aras1 biitiinsel bir
ders plant 5SE 6gretim modeline gore tasarlanmigtir. Bu 6gretim tasarimi, Tiirk¢e, matematik,
sosyal bilgiler, fen ve teknoloji derslerini, atitk maddeler ve enerji tasarrufu gibi kiiresel bir sorun
etrafinda biitiinlestirmistir. Dersin ana kazanimlar1 matematik konular1 olsa da diger disiplinlerle
birlestirilerek kazanimlarin hayatin bir pargasi olarak algilanmasi saglanmistir. Ders planinda,
ogrencilerin 6grenmeye olan motivasyonunu yiiksek tutmak i¢in oyunlastirma, grup galigmasi,
materyal gelistirme ve is birlikli 6grenme gibi aktif yontemler kullanilmistir. Ornegin, atik
malzemelerden abakiis yapim etkinligi hem matematik kavramlarinin somutlagtirilmasina hem
de geri déniisiim bilincinin giiglenmesine hizmet etmistir. Ogrencilerin sorumluluk bilinci ve
ekolojik farkindaligi dersin her asamasinda enerji tasarrufu ve bitki bakimi gibi konularla
desteklenmistir. Sonug olarak, bu yaklasim 6grencileri sadece akademik yonden degil, etik
degerlerin de islendigi biitlinciil bir ortamda hayatla daha uyumlu, daha mutlu ve iiretken
bireyler olarak yetistirmeyi amaglamaktadir. Disiplinler aras1 biitiinsel egitim uygulamalarinda
yasanabilecek zorluklari en aza indirmek i¢in egitim sisteminde yeniliklere, hizmet i¢i egitimle
ogretmenlerin desteklenmeye ve ailelerin de bu siirece katilimina, nitelikli ve kidemli
Ogretmenlerin mentorliigiine ihtiyag¢ vardir.

Anahtar sozciikler: biitlinciil 6grenme, biitiinsel egitim, disiplinler arasi,5E ¢gretim modeli.

Abstract

This study explores the necessity and application of an interdisciplinary holistic education model
in primary education, developed to address the emerging knowledge and skill demands of a
globalized world. Unlike traditional subject-based approaches, holistic education perceives
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knowledge as an interconnected web rather than isolated topics, enabling students to
comprehend the world from a comprehensive perspective. This approach fosters meaningful and
lasting learning by helping students establish natural connections among disciplines and move
beyond rote memorization.The interdisciplinary holistic education model aims to cultivate
individuals capable of addressing complex global challenges that require collaboration across
fields such as science, mathematics, social studies, and the arts. Beyond academic achievement,
this model emphasizes cognitive, emotional, social, physical, and spiritual development. It
asserts that the ultimate purpose of education is to nurture critically thinking, flexible, and
resilient individuals who can effectively adapt to life’s challenges.Drawing on existing
literature, this theoretical model development study presents an instructional design example
aligned with the principles of holistic interdisciplinary education. A concrete application was
developed in the form of an 80-minute fourth-grade lesson plan based on the 5E instructional
model, integrating Turkish, mathematics, social studies, science, and technology around the
global issues of waste management and energy conservation. Active learning strategies such as
gamification, group work, material design, and collaborative learning were employed to enhance
student motivation and engagement.Ultimately, this approach seeks to foster not only academic
competence but also ethical values, ecological awareness, and social responsibility. The study
emphasizes the need for educational innovation, in-service teacher training, family involvement,
and experienced teacher mentorship to ensure the successful implementation of interdisciplinary
holistic education.

Keywords: holistic learning, holistic education, interdisciplinary approach, SE instructional
model

Giris

Diinyanin her alanda yasadigi degisim ve doniistimler farkli ihtiyaclart da beraberinde
getirmektedir. Bu nedenle toplumlar diinyadaki gelismelere ayak uydurmak ve varliklarimni
stirdiirebilmek icin egitime 6nem vermektedirler. 21.yy. bilgi ve becerilerini kazandirmak i¢in
ise yeni egitim modelleri tasarlanmakta ve uygulanmaktadir.

[Ikdgretim diizeyinde verilen egitimin de temel amaci, 6grencilerin diinyayt biitiinciil bir bakis
acistyla anlamalarin1 saglamaktir. Bu baglamda, disiplinler arasi biitiinsel egitim modeli,
geleneksel, konular1 birbirinden izole eden yaklasimlarin sinirliliklarini asarak 6grencilere
gercek yasam deneyimlerine en yakin 6grenme ortamini sunar. Bilgiyi pargalar halinde degil,
birbiriyle etkilesim i¢inde bir ag olarak goéren bu yontem, dgrencinin sadece bilgi edinmesini
degil, ayn1 zamanda edindigi bilgileri farkli baglamlarda kullanma becerisini de gelistirir. Bu
biitiinciil yaklasim sayesinde cocuklar, miifredattaki konular arasindaki dogal baglantilar
kurarak, ezberden uzak, anlamli ve kalic1 6grenmeye ulasirlar.

Bu yaklasimin gerekliligi, 6grencilerin karmagik kiiresel problemlere ¢oziim iiretebilen bireyler
olarak yetistirilmesi hedefinde yatmaktadir. Ger¢ek diinya sorunlari; matematik, fen, sosyal
bilimler ve sanat gibi farkl1 disiplinlerin birlikte ¢aligmasini gerektirir. Ornegin, siirdiiriilebilir
bir ¢cevre egitimi; fen, sosyal ve etik gibi alanlarin kesisim noktasinda incelenmelidir. Dogan’in
(2014) calismasinda, 6grencilerin farkli disiplinlerden edindikleri bilgileri bir araya getirerek
biitiinciil bir 6grenme siireci yasadiklarr goriilmiistiir. Aragtirma bulgularina gére 6grenciler,
problemin kaynagini sorgulayarak farkli bakis agilar1 gelistirmis, ders siirecine aktif bigimde
katilmis ve grup halinde iirettikleri ¢alismalar1 sunarken oldukca diizenli bir sekilde hareket
etmiglerdir. Ayrica uygulamalar sonucunda, 6grencilerin 6grendiklerini giinlik yasamlarina
aktarma konusunda da basarili olduklar dikkat c¢ekici bir sonu¢ olarak ortaya c¢ikmustir.
Ogrenciler dersler arasindaki iliskileri fark ettikce, dgrendiklerinin hayattaki karsiligin daha iyi
goriir ve bu da 6grenmeye olan motivasyonlarini artirir.
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[Ikogretimde biitiinsel egitim, cocuklarin sadece akademik basarilarina degil, ayn1 zamanda
biligsel, duygusal, sosyal, fiziksel ve ruhsal gelisimlerine odaklanan kapsamli bir yaklagimdir
(Hashmi, 2021; Olsen, 2024). Bu felsefe, egitimin temel amacinin, elestirel diistinebilen, yasam
zorluklarina karst esnek ve direngli (resilient) bireyler yetistirmek oldugunu savunur (Olsen,
2024).

[Ikdgretimde disiplinler arasi biitiinsel egitim, giiniimiiz diinyasinin dinamik ve karmasik
yapisina uyum saglayacak bireyler yetistirmenin kac¢inilmaz bir geregidir. Okullar, 6grencilere
birbirinden kopuk dersler sunmak yerine, onlar1 yagsamin karmasik oriintiisiine hazirlayan, farkli
alanlar1 birlestiren projelerle donatmalidir. Bu sayede cocuklar, bilgiyi pasif alicilar olarak
degil, aktif bilgi lireticileri ve kiiresel sorunlara duyarli, yaratici ¢oziimler iiretebilen vatandaslar
olarak yetigeceklerdir.

Bu caligmanin amaci ilkdgretimde disiplinler arasi biitiinsel bir egitim tasarlamak ve
uygulamaktir. Bu amagcla ilkdgretim 4. Sinif diizeyinde iki ders saati siiresince disiplinler arasi
biitiinsel egitim yaklagimi benimsenerek SE 6gretim modeline uygun ders plani tasarlanmaistir.
Bu ders planlari ile dengeli, basarili, ¢evreye duyarli, sorumlu ve mutlu bireyler yetistirilecektir.
Boylelikle ¢ocuk, kendini biitiin olarak gelistirebildigi bir ortamda, hayatla daha uyumlu, daha
mutlu ve toplumun {iiretken bir liyesi olmaya daha hazir hale gelecektir. Bu yaklasimla
tasarlanan ders planlari, ¢cocugun potansiyelini tam olarak gerceklestirmesinin ve hem ozel
hayatinda hem de gelecekteki is hayatinda basarili olmasinin temellerini atar.

Kuramsal Cerceve
Disiplinler Arast Yaklasim

Disiplinler aras1 yaklasim, farkli bilgi alanlarinin birbiriyle etkilesim kurarak ortak bir 6grenme
stireci olusturmasini amaglayan bir egitim anlayisidir. Bu yaklasimda, O6grencilerin
karsilagtiklar1 kavram ve problemler tek bir dersin sinirlart i¢inde degil, ¢esitli disiplinlerin
bakis acilariyla biitiinciil bicimde ele alimr (Drake & Burns, 2004). Ozellikle ilkdgretim
diizeyinde disiplinler aras1 yaklasim, ¢ocuklarin erken yasta anlamli 6grenme deneyimleri
yasamalarma, bilgiyi gilinliikk yasamla iliskilendirmelerine ve elestirel diisiinme becerilerini
gelistirmelerine katk1 saglar (Beane, 1997). Ogretim siirecinde fen, matematik, sosyal bilgiler
ve dil gibi alanlarm birbirine entegre edilmesi, 6grencilerin 6grenme motivasyonunu artirarak
kalic1 6grenmeyi destekler (Jacobs, 1989).

Tiirkiye’de de disiplinler aras1 yaklasim, yapilandirmaci egitim anlayisiyla birlikte 6zellikle
2005 Tlkdgretim Programi’ndan itibaren dnem kazanmaya baslamistir (Demirel, 2012; Bas,
2016). Yerli arastirmacilar, bu yaklagimin 6grencilerin bilgiye ¢ok yonlii bakabilme ve problem
cozme becerilerini gelistirdigini, ayrica Ogretmenlerin ders planlamasinda daha esnek ve
yaratict olmalarma olanak tamidigmi vurgulamaktadir (Yildirim, 1996; Oztiirk, 2013). Bu
baglamda disiplinler aras1 6gretim, ilkogretimde yalnizca bilgi aktarimini degil, 6grencinin bilgi
iiretme, sorgulama ve anlam kurma siire¢lerini merkeze alan bir 6grenme kiiltiirii inga etmeyi
hedeflemektedir.

Biitiinsel Egitim

Biitlinsel egitim (holistic education), bireyin yalnizca biligsel yoniinii degil; duyussal, sosyal,
ahlaki, bedensel ve ruhsal yonlerini de kapsayarak insan1 bir biitiin olarak ele alan bir egitim
anlayisidir (Miller, 2007). Bu yaklagim, 6grenmeyi yalnizca akademik basariyla sinirlamayip
ogrencinin kendini, bagkalarini ve c¢evresini anlamasina odaklanir. Biitliinsel egitim,

ogrencilerin i¢sel potansiyellerini ortaya ¢ikarmayi, anlamli 6grenme deneyimleri yagamalarini
ve yagam boyu 6grenmeye karsi olumlu bir tutum gelistirmelerini amaglar (Forbes, 2003). Bu
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yOniiyle, egitim siirecinde duygular, degerler ve deneyimler biligsel bilgiyle esit diizeyde 6nem
tagir.

Biitlinsel yaklagim, 6grenmeyi mekanik bir bilgi aktarimi olmaktan c¢ikararak, 6grencinin
zihinsel, duygusal ve etik boyutlarini birbirine entegre eder (Ron Miller, 1992). Ogrencilerin
dogal merak duygusunu destekleyen, sezgisel diisiinmeyi ve yaraticiligi tesvik eden 6grenme
ortamlar1 yaratmay1 hedefler (Neves & Campos, 2020). Bu baglamda biitiinsel egitim, egitim
sisteminin merkezine insanin ¢ok boyutlu gelisimini yerlestirerek bireyin dogayla, toplumla ve
kendisiyle uyum ic¢inde yasamasina katki saglar. Ayrica bu yaklasim, toplumsal
stirdiiriilebilirligi destekleyen bir insan yetistirme modeli olarak da goriilmektedir (Noddings,
2013).

Tiirkiye’de biitiinsel egitim anlayisi, son yillarda yapilandirmaci 6grenme, degerler egitimi ve
yasam becerileri dgretimiyle birlikte daha fazla 6nem kazanmistir (Korkmaz, 2015; Arslan,
2020). Yerli aragtirmacilar, biitiinsel egitimin Ogrencilerin yalnizca akademik degil, ayni
zamanda sosyal-duygusal gelisimlerini de destekledigini; 6grencinin kendini gergeklestirme
siirecine katki sagladigini vurgulamaktadir (Giir, 2018; Dogan, 2019). Bu ¢er¢evede biitilinsel
egitim, ilkdgretimden yiiksekdgretime kadar her diizeyde, bireyin anlam arayisini destekleyen,
deger merkezli ve insan odakli bir egitim felsefesi olarak 6ne ¢ikmaktadir.

5E Ogretim Modeli

SE 6gretim modeli, yapilandirmaci 6grenme kuramina dayanan ve Ogrencinin bilgiyi aktif
bicimde insa etmesini amaclayan bir 6gretim yaklasimidir (Bybee , 2006). Model adini, bes
temel asamasindan alir: Giris (Engage), Kesfetme (Explore), Aciklama (Explain),
Derinlestirme (Elaborate) ve Degerlendirme (Evaluate). Bu asamalar, 6grencilerin 6grenme
stirecinde dnce merak duymalarini, ardindan deneyim yoluyla bilgi edinmelerini, edindikleri
bilgiyi a¢iklamalarla anlamlandirmalarint ve sonunda bu bilgiyi yeni durumlara transfer
edebilmelerini saglar (Bybee, 2014). Boylece 6grenme, dgretmenin bilgi aktardig: bir siire¢
olmaktan ¢ikip, dgrencinin bilgiye ulagma ve anlam olusturma siireci haline gelir.

SE modeli, 6grencilerin onceki bilgilerini kullanarak yeni kavramlar gelistirmelerine olanak
tamd181 icin anlamli 6grenmeyi destekler (Trowbridge & Bybee, 1996). Ozellikle fen bilimleri,
matematik ve sosyal bilgiler gibi kavramsal yogunlugu yiiksek alanlarda 6grencilerin aktif
katthimini tesvik eder (Boddy, Watson, & Aubusson, 2003). Ogretmen, bu siirecte rehberlik
eden bir kolaylastirict rolii {istlenir; 6grencilerin kendi 6grenme sorumluluklarini almalarini
destekler. Ayrica, modelin dongiisel yapisi 6grenme siirecinde siirekli geribildirim ve
degerlendirmeyi icerdiginden, 6grenme eksiklerinin giderilmesine de katki saglar (Ergiin &
Ozdas, 2015).

Tiirkiye’de SE ogretim modeli, 6zellikle 2005 yilindan sonra yapilandirmaci program
anlayisiyla birlikte yaygin olarak uygulanmaya baglanmistir (Cepni & Senel, 2012). Yerli
aragtirmacilar, modelin 6grencilerin kavramsal anlamalarini derinlestirdigini, elestirel diigiinme
ve problem ¢ozme becerilerini gelistirdigini belirtmektedir (Balim, 2009; Ayvacit & Sahin,
2009). 5E modeli, ilkogretimden yiliksekogretime kadar genis bir yelpazede uygulanabilir olup,
ogrenci merkezli, sorgulamaya dayali ve kalici 6grenmeyi destekleyen ¢agdas bir dgretim
yaklagimi olarak egitimde onemli bir yere sahiptir.

Tlgili Arastirmalar

Biitiinciil 6gretim, bir bireyin sadece akademik basarisina odaklanmak yerine, onun kapsamli
gelisimini hedefleyen bir yaklasimdir. Bu yontem, &grencinin entelektiiel, sosyal, kisisel,
mesleki, ruhsal ve fiziksel yonlerinin tamamini destekleyerek, bireyin bir biitiin olarak
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yetismesini ve sonug¢ olarak kendini tam olarak ger¢eklestirmesinin Oniinlii agmay1 amaglar
(Reinhardt Hakkinda, 2019).

Biitlinciil 6gretim yaklasimi, ¢ocuklarin yalnizca akademik degil, ayn1 zamanda sosyal ve
kisisel gelisimlerini de destekleyen bir 6grenme ortami olusturur. Bu yaklasimda 6grenciler;
topluluk bilinci, kisilerarasi iletisim becerileri, problem ¢dzme, hedef belirleme, yaraticilik,
ozerklik ve 6z-sorumluluk gibi 6nemli yetkinlikleri gelistirmeye tesvik edilirler.

Geleneksel egitim sistemlerinin aksine, bu yaklasim kati standart testler, notlandirma veya
yalnizca akademik bagari dlgiitleriyle ilerlemeyi degerlendirmek yerine, bireyin potansiyelini
tam olarak gerceklestirmesini hedefler. Bu amaca ulagmak i¢in egitim, daha yenilik¢i ve yaratici
araclar ve yontemlerle donatilir ve 6grencilerin bireysel gelisimine odaklanilir (Altan, 2021’a;
Altan, 2021Db).

[Ikogretim diizeyinde biitiinsel egitim yaklasimlarinin etkililigini inceleyen galigmalar, bu
modelin 6grenci gelisimi tizerindeki ¢ok boyutlu olumlu etkilerini ortaya koymaktadir.
Biitiinsel egitim, genellikle akademik o6grenme ile iliskilendirilmese de, arastirmalar bu
yaklasimin temel akademik becerileri onemli Ol¢lide destekledigini gostermektedir. Yoga,
farkindalik (mindfulness) ve topluluk katilimi gibi biitiinsel bilesenleri dijital 6grenme
stratejileriyle birlestiren bir modelin (HEDL), ilkokul ¢agindaki 6grencilerin okuryazarlik ve
dil becerilerini anlaml1 diizeyde yiikselttigi tespit edilmistir. Ozellikle, bu biitiinsel unsurlarin,
ogrencilerin simif seviyesinde okuma yeterliligine ulasma olasiligini %25, yazma yeterliligine
ulagma olasiligini ise %63 oraninda artirdigi bulunmustur (Chithra et al., 2021)

Cok sayida calismanin sistematik bir incelemesi, oyun yoluyla 6grenmenin biligsel becerilerle
(okuryazarlik, matematik, yonetici islevler) pozitif iligkisini gostermistir. Etkili oyun temelli
ogrenmenin aktif katilimi, anlamlilig1 ve sosyal etkilesimi tesvik etmesi, biitlinsel becerilerin
gelisiminde kilit bir rol oynamaktadir (Zosh et al., 2015, 2017, 2018).

Biitlinsel egitimin en gliglii etkileri genellikle 6grencilerin duygusal ve sosyal alanlarda
goriilmektedir. Tlkokul temelli biitiinsel bir miidahalenin (MindMatters) degerlendirildigi bir
arastirmada, miidahale okullarindaki 6grencilerin kontrol grubuna kiyasla daha yiiksek diizeyde
sosyal-duygusal becerilere sahip oldugu ve daha az zihinsel saglik ve davranis problem
gosterdigi gozlemlenmistir. Ayrica Ogretmenler, bu okullarda 6grenme ve sosyal iklimin
iyilestigini bildirmislerdir (Schlack et al., 2023).

Ekolojik bir refah modeli kullanan biitiinsel yaklagimlar, 6grencilerin kabul gérme, saygi
gorme ve desteklenme hislerinin (baglilik) akademik sonuglarla pozitif iligkili oldugunu
vurgular. Okul bagliliginin artmasi, diisiik kaygi diizeyleri ve daha iyi sosyal-duygusal refah ile
dogrudan baglantilidir (Baumeister & Leary, 1995).

Arastirmalar, bitiinsel egitimin uygulanmasinda karsilagilan zorluklari ve G6gretmenlerin
merkezi roliinii de ortaya koymaktadir. Ogretmen goriislerine dayanan calismalar, esnek
olmayan miifredat, sinav odakli sistemler ve zaman yOnetimi sorunlar1 gibi yapisal engellerin
biitiinsel egitim stratejilerinin etkili bir sekilde uygulanmasini 6nledigini gostermistir. Bu
durum, egitim sistemlerinde degerlendirme siireglerinin reforme edilmesi ve Ogretmenlere
yonelik mesleki gelisim programlarinin tasarlanmasi gerekliligine isaret etmektedir (Olsen,
2024).

Biitlinsel egitimin temel ilkelerinden biri olan aktif ve deneyimsel 6grenme ydntemlerinin
kullanilmasi, 6grencilerin analiz, sentez ve degerlendirme gibi iist diizey diisiinme becerilerini
gelistirmektedir. Bu yaklasim, ogrencileri edilgen alicilar olmaktan c¢ikarip 6grenme
siireglerinin aktif katilimcilar1 haline getirir (Bonwell & Eison, 1991).
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Yontem

Bu aragtirma, mevcut literatiirden yararlanilarak gelistirilen bir 6gretim tasarimi 6rnegi sunmay1
amaglayan kuramsal bir model gelistirme ¢aligmasidir. Caligmada, yapilandirmaci 6grenme
anlayisina dayanan 5E 6gretim modeli (Bybee, 1997) esas alinmis ve modelin agamalarina
uygun bir tasarim Onerisi gelistirilmistir. Bu yOniiyle arastirma, literatiir temelli ve kuramsal
nitelikte olup, uygulama Oncesi Ogretim siirecinin planlanmasina yonelik bir c¢erceve
sunmaktadir (Demirel, 2012; Bybee et al., 2006).

Disiplinler aras1 biitiinsel egitime 6rnek olabilecek SE 6gretim modeline entegre edecegimiz 4.
Sinif ders planinda Tiirk¢e, matematik, sosyal bilgiler, fen ve teknoloji dersleri birbirileriyle
etkilesim icerisinde verilirken, kiiresel bir sorun olan atik maddeler ile enerji tasarrufu da ders
planma dahil edilmistir. Her asamasinda 6grenci motivasyonunu yiiksek tutarak dgrenmeyi,
aragtirmayi, sorgulamay1 ve yaraticiliklarini gelistirirken, kendini ifade edebilen 6grencileri
yetistirmeyi amagclayan bir ders plani hazirlanmigtir. Ders planinda her 6grencinin farkli ve 6zel
oldugu bilinci ile hareket edilmistir.5E 6gretim modeline gore hazirlanan disiplinler arasi
biitiinsel egitim ders plan1 agiklamalari ile asagida verilmistir.

Konu: Basamak kavrami, enerji tasarrufu bilinci, ¢evre bilinci
(Disiplinler arasi biitlinlesik ders uygulamast)
Hedef / Kazanimlar:
e Dort, bes ve alt1 basamakli sayilar1 ¢oziimler ve basamak degerlerini agiklar.
e Dinlemeye hazirlik yapar.
e Dinledikleri ile ilgili sorulara yanit verir.
e Yeni sozciikler 6grenir.
e Zit anlamli kelimeleri bilir.
e Enerji tasarrufu konusunda farkindalik gelistirir.
e Grup caligmasina aktif bicimde katilir ve is birligi yapar.
1. Engage (Dikkat Cekme / Giidiileme) — 10 dk
Amac: Ogrencilerin dikkatini derse yonlendirmek ve 6n bilgilerini hatirlatmak.
Etkinlikler:
e Ders, siif diizeni ve sessizlik i¢in “5 parmak kurali” hatirlatilarak baglatilir.

e “Otur—kalk” adli kisa bir oyun araciligiyla olumsuz ek (-ma/-me) kullanimi1 eglenceli
bicimde pekistirilir.

e “Sifta enerji tasarrufu yapmak i¢in neler yapabiliriz?” sorusu yoneltilir ve 6grencilerle
kisa bir beyin firtinas1 yapilir (151k, klima, kap1, su kullanimi vb.).

Ogretmenin Rolii: Ogrencileri derse motive eder, yonlendirici sorular sorar ve fikirleri toplar.
Ogrencinin Rolii: Etkinliklere katilir, diisiincelerini paylasir, fikir iiretir.

Degerlendirme: Ogrencilerin katilim diizeyi, oyuna aktif katilim ve fikir paylasimi
gozlemlenir.

2. Explorer (Kesfetme) — 15 dk
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Amac: Ogrencilerin 6grenme siirecine aktif bicimde katilarak yeni bilgileri kesfetmelerini
saglamak.

Etkinlikler:
e Ogretmen, bir hikdyeyi miizik esliginde okur ve metnin en ilgi ¢ekici yerinde durur.
e Ogrenciler, hikdyenin nasil devam edecegini tahmin eder ve fikirlerini paylasir.

e Bilinmeyen kelimeler {izerinde durulur, anlamlar1 agiklanir ve kelime tliretme etkinligi
yapilir.

e Ogrenci hazirladig1 sabah haberlerini sunar ve sonrasinda tartisma baslatir.

Ogretmenin Rolii: Ogrencilerin merak duygusunu canli tutar, yonlendirici ve aciklayici sorular
sorar.

(")grencinin Rolii: Hikayeyi dinler, tahminlerde bulunur, kelimelerin anlamlarin1 6grenir,

Degerlendirme: Ogrencilerin tahminleri, kelime calismasindaki katilimi, sorumlugunu yerine
getirip getirmedigi ve yorumlar1 gézlemlenir.

3. Explain (A¢iklama) — 20 dk

Amag: Oprencilerin edindikleri bilgileri anlamlandirmasi ve dogru kavramsal cerceveye
yerlestirmesi.

Etkinlikler:
e Ogretmen tahtada “basamak kavrami” n1 6rnek sayilarla agiklar.
e Ogrenciler, verilen sayilarda basamak ve say1 degerlerini bulur.

e Ogretmen, 6grencilerin yanitlarini tartismaya agar ve dogru kavramlarin pekismesini
saglar.

e Ayni konuyu konu anlatimi videolar: ile akilli tahtadan tekrar dinletir, etkilesimli
alistirmalar yaptirir.

Ogretmenin Rolii: Konuyu somut 6rneklerle agiklar, yanls anlamalar diizeltir.

Ogrencinin Rolii: Sorulara yanit verir, agiklamalarda bulunur, arkadaslarinin 6rneklerinden
yararlanir.

Degerlendirme: Soru-cevap teknigiyle 6grencilerin kavramsal anlama diizeyi ol¢iiliir.
4. Elaborate (Derinlestirme / Uygulama) — 20 dk
Amac: Ogrencilerin grendikleri bilgileri uygulama yoluyla pekistirmelerini saglamak.
Etkinlikler:

e Ogrenciler kiigiik gruplara ayrilir.

e Her grup, atik malzemeleri (sise kapagi, ¢Op sis, strafor vb.) kullanarak kendi “abakiis”
modelini olusturur.

e Ogretmen tarafindan verilen sayilar, gruplarin yaptig1 abakiislerle modellenir.
e Gruplar yaptiklart modelleri sinif 6niinde sunar.
Ogretmenin Rolii: Rehberlik eder, siireci organize eder, zaman yonetimini saglar.
Ogrencinin Rolii: Is birligi yapar, materyal iiretir, sunum yapar ve akranlarini dinler.
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Degerlendirme: Grup calismalarinin is birligi, dogruluk ve yaraticilik acisindan
gbzlemlenmesi.

5. Evaluate (Degerlendirme) — 15 dk

Amac: Ogrencilerin kazanimlara ulasip ulasmadigini belirlemek ve siirece iliskin geri bildirim
vermek.

Etkinlikler:
e Gruplar birlikte ¢alisma kagitlarini1 doldurur.
e Ogretmen, 6grencilere “Bugiin neler 6grendik?” sorusuyla kisa bir 6zet yaptirir.

e Ev ddevi olarak, “Evde enerji tasarrufu yapabileceginiz li¢ davranisi yaziniz.” yonergesi
verilir.

Ogretmenin Rolii: Ogrenme ciktilarmin diizeyini degerlendirir, bireysel doniit saglar.
Ogrencinin Rolii: Oz degerlendirme yapar, grendiklerini ifade eder, ev 6devini not alir.

Degerlendirme: Calisma kagitlarinin incelenmesi, sozlii degerlendirme ve ev ddevlerinin
takibi yapilir.

Yukaridaki gibi her agamasi belirtilen 6gretim tasariminin sinif 6gretmeninin uygulayacagi ders
plan1 sekli asagidaki gibidir;
Tablo 1

Disiplinler Arasi Biitiinsel Egitim Yaklasimi [le Hazirlanan 5E Modeline Uygun 4. Sinif (Yesil
Swnif) Ders Plani

Ders Tiirkce — Matematik-Sosyal Bilgiler-Fen
ve Teknoloji (Disiplinler arast)

Smif / Diizey 4. Sinif

Stire 80 Dakika

Tarih

Konu / Tema Basamak kavrami, enerji tasarrufu bilinci,
gevre bilinci

Ogrenme Alan Matematiksel diisiinme, dil becerisi, ¢evre
bilinci

Kazamimlar / Hedefler

e Dort, bes ve alt1 basamakli sayilar1 ¢oziimler ve basamak degerlerini agiklar.

Dinlemeye hazirlik yapar.

e Dinledikleri ile ilgili sorulara yanit verir.

e Yeni sozciikler 6grenir.

e Zit anlamli kelimeleri bilir.

e Enerji tasarrufu konusunda farkindalik gelistirir.

e Grup calismasina aktif bigcimde katilir ve is birligi yapar.
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Arac¢ — Gerecler

Tahta, abakiis 0rnegi, atik materyaller (sise kapagi, ¢Op sis, strafor), calisma kagidi, hikaye

metni, kalem, makas, tutkal.

Yontem — Teknikler

Soru-cevap, oyun, is birlik¢i 6grenme, materyal gelistirme, drama, beyin firtinasi, sunum.

Dersin islenisi (SE Modeline Gore)

Asama Stire Ogretmen Etkinlikleri Ogrenci Etkinlikleri
Engage (Dikkat | 10 dk Sinifa giriste 5 parmak kurali | Kurallar1 hatirlar, oyuna
(Cekme) hatirlatilir.  Enerji  tasarrufu | katilir, enerji tasarrufu
hakkinda kisa bir sohbet yapilir. | fikirleri tiretir.
'Otur—kalk' oyunu ile olumsuz
ek (-ma /-me) calisilir. Zit
anlamli kelimeler
oyunlastirilarak sorulur
Explore 15 dk Miizik esliginde hikdyenin bir | Metni  dinler, tahmin
(Kesfetme) kism1 okunur ve 6grencilerden | yiiriitiir, yeni kelimeleri
devamimi  tahmin  etmeleri | 6grenir.
Istenir. Yeni kelimeler Sabah haberlerini sunar.
aciklanir.
: . .. .| Tart katilir.
“En ¢ok hangi haber dikkatinizi artigtiaya katiir
cekti?”  sorusu ile  smf
tartigmasi yapilir.
Explain 20 dk Basamak kavrami orneklerle | Ornekler iizerinde ¢alisir,
(Agiklama) anlatilir. Ogrencilerle birlikte | sorulara cevap  verir,
sayilar ¢oziimlenir. aciklamalarda bulunur.
Elaborate 20 dk Gruplar  olusturularak  atik | Materyal hazirlar, sayilar
(Derinlestirme) malzemelerle abakiis yapimi | modeller, grup sunumunu
saglanir. Her grup verilen | gergeklestirir.
sayilar1 modeller ve sunar.
Evaluate 15 dk Calisma  kagitlarnt  dagitilir, | Calisma kagidini
(Degerlendirme) ogrencilerden konuyu | doldurur, 0&zet yapar,
Ozetlemeleri istenir. Ev o6devi | 6devi not eder.
verilir: 'Evde enerji tasarrufu
icin li¢ Oneri yaziniz.'
Ol¢me — Degerlendirme
* Ders siirecinde gozlem formlar1 ve Ogrenci katilim diizeyleri degerlendirilir.
* Grup caligmalari ve materyal sunumlart puanlama Olcegiyle incelenir.
. Calisma kagitlar kontrol edilir, sOzli doniit verilir.

* Ev 6devleri bir sonraki derste tartigilarak pekistirilir.

Genel Degerlendirme / Ogretmenin Notlari
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Bu ders plani, 0grencilerin biligsel, duyussal ve psikomotor becerilerini biitiinlestirmeyi
hedeflemektedir. Etkinlikler sirasinda 6grencilerin aktif katilimi ve is birligi gozlemlenmistir.
Gelistirilmesi gereken noktalar bir sonraki ders planinda dikkate alinacaktir.

Dersin agamalar giristen itibaren kapanisa kadar 10-15 dakikalik siirelere gore planlanmustir.
Dersin ana kazanimlar1 matematik dersine ait konular olmasina ragmen diger disiplinlerle
birlestirilerek bir biitiinliik icerisinde verilir. Ders plani ile, 4. siif diizeyinde Tiirk¢e ve
matematik, sosyal bilgiler, fen ve teknoloji derslerinin biitlinlestirilmesi, “Yesil Simf”
uygulamalariyla ¢evre bilinci kazandirilmasi hedeflenmistir. Tiirk¢e alaninda dinleme, tahmin
etme, sozclik bilgisi gelistirme ve sosyal bilgiler dersi kazanimlarina yonelik haber sunumu;
Matematik alaninda ise dort islem becerilerinin pekistirilmesi ve 4, 5, 6 basamakli dogal
sayilarin basamak degeri iligkilerinin 6gretilmesi amaglanmaktadir. Bunun yani sira dersin her
asamasinda enerji tasarrufu, geri doniisiim ve bitki bakimi gibi ¢evreye duyarlilik konularina
yer verilerek 6grencilerin sorumluluk bilinci ve ekolojik farkindaligi da gelistirilmistir. Boylece
ogrenci, kazandirilmasi planlanan kazanimlari hayatin bir parcasi olarak algilar. Ogrenci sadece
akademik yonden degil etik degerlerin de islendigi disiplinler arasi biitiinsel egitimle sosyal ve
duygusal acidan da gelisir.

Dersin genel amaci, dgrencilerin hem akademik hem de sosyal becerilerini gelistirmektir.
Tiirkce etkinlikleriyle dikkatli dinleme, anlam kurma ve tahmin etme becerileri gelisirken;
Matematik etkinlikleriyle sayilarin anlamlandirilmasi, zihinsel islem hizinin artmasi ve soyut
kavramlarin somut materyallerle kavranmasi hedeflenmistir. Ayrica, grup caligmalari sayesinde
is birligi, yardimlagma ve iletisim becerileri de desteklenmistir.

Kullanilan yontem ve teknikler arasinda soru-cevap, oyun, dramatizasyon, tahmin etme, grup
caligmasi, isbirlikli 6grenme, sunum yapma ve materyal gelistirme bulunmaktadir. Ogrenciler
aktif katilm gostererek hem bireysel hem de grup iginde 6grenme firsati bulmustur. Izlenen
yol, motivasyon saglayan oyunlarla baslamakta, ardindan hikaye, haber sunumu ve matematik
uygulamalariyla devam etmekte, grup etkinlikleriyle derinlesmekte ve sonunda degerlendirme
ve 0devlendirme ile tamamlanmaktadir. Bu siirecte olusturulan materyal, atik malzemelerden
yapilan abakiistlir. Bu materyal, hem 6grencilerin sayilarin basamak degerlerini somut olarak
gormelerini saglamis hem de geri déniisiim bilincini giiglendirmistir. Ogrencilerin gelisimine
katkisi, biligsel yonde sayr kavramlarimi pekistirme; dil gelisiminde dinleme ve anlatma
becerilerini artirma; sosyal yonde sorumluluk ve c¢evre bilincini gelistirme seklinde ortaya
cikmaktadir. Boylece ders, biitlinciil bir 6grenme deneyimi sunmaktadir.

Egitimin ilkogretim basamagi, Ogrencinin tiim egitim hayatinda onemli bir yere sahiptir.
Ogrencinin ilk deneyimlerini yasadig: yer olan okullar 21. Yy. bilgi ve becerilerine sahip
ogrencileri yetistirmekle sorumludurlar. Ogrencilerin kiigiik yaslardan itibaren c¢agin
gerektirdigi bilgi ve becerilerle donatmak i¢in Tablo 1°deki 6rnek planda da oldugu gibi
disiplinler aras1 biitiinsel bir egitim anlayis1 ile hareket edilmelidir.

Sonu¢ ve Oneriler

Sonug olarak uygulanmakta olan 6gretim tasariminin disiplinler arasi biitlinsel egitime drnek
olabilecek bir ders plani oldugu goriilmektedir. Tasarlanan ders planina gore 6grenciler sadece
akademik yonden degil sosyal, duygusal yonlerden de gelistirilmeleri hedeflenmistir. Nitekim
Rybska ve Blaszak (2020), biitlinciil egitim yaklagiminda ¢ocugun bilissel, duyussal ve kisilik
gelisimlerinin bir biitiin olarak ele alindigini; bu gelisimin ise “i¢ diinya, dis diinya ve degerler”
boyutlar1 ¢ercevesinde agiklanabilecegini ifade etmektedir.
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[Ikdgretimde disiplinler arasi biitiinsel egitim anlayisiyla tasarlanacak &gretim planlarmin
uygulama asamasinda zorluklar yasanabilmektedir. Geleneksel egitime gdre her dgrencinin
merkezde oldugu ve 6grenciyi her yoniiyle yetistirmeye c¢alisan sinif 6gretmeninin yiiksek bir
performans gostermesi gerekecektir. Disiplinler arasi biitlinsel bir egitimden fayda
saglayabilmek i¢in;

I- Sif 6gretmenlerinin hizmet i¢i egitimler ile donanimlarinin artirilmasi,

2- Ogretmen- aile- okul yonetiminin is birligi icerisinde ¢alisarak bulunduklari ¢evre ile de
etkilesim i¢inde olmalari,

3- Disiplinler aras1 6gretmen is birliginin olmasi,

4- Ornek uygulamalarm paylasilarak gelistirilmesi,

5- Nitelikli ve kidemli 6gretmenlere mentorliik gérevi verilmesi,
6- Ogretim programlarinin giincel tutulmasi gerekmektedir.

Yasanabilecek zorluklarin en aza indirgenmesi ile 6gretmenin hem motivasyonu hem de 6z
yeterlilik algis1 artacak, bu sayede biitiinsel egitim uygulamalarmi da tam anlamiyla
gerceklestirebilecektir.
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Ozet

Sosyal bilgiler dersi bireylerin yakin ve uzak ¢evresinde meydana gelen olaylari anlamlandiran
ve farkindalik sahibi olan 21. ylizyilin etkin vatandaglar olarak yetismelerinde 6nemli bir yere
sahiptir. S6z konusu derste 6grencilerin sosyal diinyay1 bir biitiin olarak degerlendirmesi, gerekli
bilgi, beceri ve degerlere sahip bireyler olarak yetismeleri hedeflenmektedir. Yasamin her
alanindan bilginin 6grenci seviyesine uygun hale getirilerek sunulmasinda bu dersin temelinde
yer alan sosyal bilim disiplinlerinin varlig1 biiyiik 6nem arz etmektedir. Nitekim Kuzey Kibris
Tiirk Cumhuriyeti’nde yetisen gelecek kusaklarin etkin vatandas olarak yetismelerinde 6nemli
bir yere sahip olan sosyal bilgiler dersinin belirtilen hedeflere ulagsmasinda 6gretim programinda
yer alan sosyal bilim disiplinlerinin incelenerek mevcut durumun ortaya konulmasi oldukga
onemlidir. Bu baglamda arastirmanin amaci Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti Temel Egitim
Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan 8grenme ¢iktilarmi siif diizeylerine gore
sosyal bilim disiplinleri dogrultusunda incelemektir. Arastirma nitel metodoloji kapsaminda
dokiiman inceleme ile gergeklestirilmistir. Veri kaynagi olarak Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti
Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Dairesi Midiirliigii’'nlin resmi internet sayfasinda
yayimlanan Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi kullanilmigtir. Aragtirma
verilerinin analizinde arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Ogretim Programi Inceleme
Formu”’ndan yararlanilmistir. Bu kapsamda aragtirma verileri betimsel analiz yontemi ile
¢cozlimlenmistir. Arastirma sonuglarina bakildiginda 4. smif diizeyinde psikoloji, sosyoloji ve
cografya disiplinlerinin yayginlik gosterdigi tespit edilmistir. Bununla birlikte 5. sinif diizeyinde
cografya, hukuk ve sosyoloji disiplinleri agirlikta iken 6. siif diizeyinde sosyoloji, antropoloji
ve cografya disiplinlerinin agirlik kazandigi gortilmiistiir. Son olarak 7. smf diizeyinde ise
cografya, ekonomi ve sosyoloji disiplinlerine yonelik 6grenme ¢iktilarmin yer aldig
belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Kuzey Kibris Tiirk Cumbhuriyeti, temel egitim, sosyal bilgiler, 6gretim
programi, sosyal bilimler

Abstract

Social studies courses have an important place in raising individuals to be active citizens of the
21st century who are aware of and able to make sense of events occurring in their immediate
and distant environments.The aim of this course is to help students evaluate the social world as
a whole and to grow up as individuals with the necessary knowledge, skills and values. The
existence of social science disciplines, which form the basis of this course, is of great importance
in presenting information from all areas of life in a way that is appropriate to the student level.
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In fact, it is very important to examine the current situation of the social sciences disciplines in
the curriculum and to reveal them in order to achieve the stated goals of the social studies course,
which has an important place in the development of future generations as effective citizens in
the Turkish Republic of Northern Cyprus. In this context, the purpose of the research is to
examine the learning outcomes in the Turkish Republic of Northern Cyprus Basic Education
Social Studies Course Curriculum according to class levels and in line with social science
disciplines.The research was carried out through document review within the scope of
qualitative methodology. The Basic Education Social Studies Course Curriculum published on
the official website of the Turkish Republic of Northern Cyprus Ministry of National Education,
Department of Education and Training was used as the data source. The "Curriculum Review
Form" developed by the researchers was used in the analysis of the research data. In this context,
research data were analyzed using descriptive analysis method. When the research results were
examined, it was determined that the disciplines of psychology, sociology and geography were
prevalent at the 4th grade level. However, while the disciplines of geography, law and sociology
are predominant at the 5th grade level, it has been observed that the disciplines of sociology,
anthropology and geography are predominant at the 6th grade level. Finally, it was determined
that the 7th grade level included learning outcomes for the disciplines of geography, economics
and sociology.

Keywords: Turkish Republic of Northern Cyprus, basic education, social studies, curriculum,
social sciences

Giris

Sosyal bilim disiplinleri toplumun ve bireylerin davranislarini, diinyay: etkileme ve diinyadan
etkilenme bigimlerini sistematik bir sekilde objektif olarak agiklama cabasi i¢erisinde bulunan
disiplinler biitiiniidiir. Genis bir yelpazede dagilim gdsteren konu bagliklarin1 kendine 6zgii
terminoloji ve yoOntemler kullanarak arastirmasiyla birlikte psikoloji, ekonomi, sosyoloji,
antropoloji, siyaset bilimi ve tarih gibi disiplinler basta gelen sosyal bilim disiplinleri olarak
kabul edilmektedir (Ataman, 2022). Nitekim Amerikan Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi’'ne
(NCSS) gore sosyal ve beseri bilimlerin biitlinlestirilmesiyle olusan bir ¢aligma alani olarak
sosyal bilgiler ise vatandaslik becerilerini artirmak amaciyla okul programlarinda antropoloji,
arkeoloji, ekonomi, cografya, tarih, hukuk, felsefe, siyaset bilimi, psikoloji, din ve sosyolojinin
yanisira beseri bilimler, doga bilimleri ve matematigin uygun olan iceriklerinden olugmaktadir
(NCSS, 1992). Sosyal bilgiler dersi etkin, iiretken, hak ve sorumluluk bilincine sahip,
karsilagilan muhtemel sorunlara yonelik ¢oziim tiretme odakli, aktif birey tipleri ve iyi vatandas
yetistirme gibi birtakim amaglara sahiptir (Akpimar ve Kaymakci, 2012). Iyi vatandas kavrami
ulusal degerleri igsellestirmeyi ve i¢inde bulunulan toplum aidiyet duygusunu gerektirir bu ise
sosyal bilgiler dersinin vatandag yetistirme konusundaki miihim roliine dikkat ¢cekmektedir
(Giirel, 2024). Bu baglamda c¢ok yonlii bir alan olarak, bireylerin elestirel diisiinebilen ve
toplumsal sorumluluk bilinciyle yetismelerini amaglayan sosyal bilgiler dersinin disiplinlerarasi
yaklasimlara daha fazla gereksinim duydugu sdylenebilir (Onganer ve Aydinozii, 2025).

Farkli iilkelerde sosyal bilgiler dersi adiyla iilkelerin sahip oldugu ozellikler ve ihtiyaglari
dogrultusunda sosyal bilgiler 6gretimi gerceklestirilmekte olup bu iilkelerden birisi de Kuzey
Kibris Tiirk Cumhuriyeti’dir. Dersin KKTC’deki igerigine bakildiginda sosyal bilgiler, 21.
yiizyilin etkin vatandaslar1 olarak i¢inde yasadigi toplumu tarihi, cografyasi, ekonomisi,
kiiltiirii, sanati, yonetimi ve toplumsal gruplariyla bir biitiinliik icinde anlamalarina imkan
saglayan bir ders olarak tanimlanmaktadir. Buna ilaveten dogaya ve insanlara deger vererek
onlart korumalarin1 akabinde yasadiklar1 topluma etkin bi¢cimde katilim saglamalarini
destekleyen bir derstir. Ayrica 6grencilerin 6zgiivenli ve 6zgiir bireyler olarak yetismelerine,
icinde bulunduklar1 ¢evreye bilgi temeliyle katilim saglayarak zihinsel, sosyal ve duyussal
anlamda gelismelerine imkan veren bir ders olarak belirtilmektedir (TESBDOP, 2018, s. 26).
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KKTC Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programimin yapisi incelendiginde 4, 5, 6
ve 7. sinif diizeylerinde olmak {izere toplam dokuz 6grenme alaninin yer aldig1 goriilmektedir.
Bu 6grenme alanlar sirastyla “Birey”, “Yer ve Insanlar”, “Zaman, Degisim ve Siireklilik”,
“Kiiltiir*, “Toplumsal Gruplar ve Kurumlar’, “Kaynaklar ve Ihtiyaclar’, “Insanlar ve
Yonetimi”, “Bilim, Teknoloji ve Toplum” ile “Kiiresel Baglar” 6grenme alanlaridir. Dordiincii
sinif diizeyinde dort iinite (Ben, Ailem, Yasadigim Cevre), besinci sinif diizeyinde yedi iinite
(Gegmisten Giliniimiize Kiiltirel Mirasimiz, Birey ve Vatandas Olarak Hak ve
Sorumluluklarim, Toplumsal Kurumlar, Ulkemizin Konumu, Ulkemizin Y®&netimi,
Urettiklerimiz ve Paylagimi, Ulkemizin Diinyayla Baglantis), altinc1 sinif diizeyinde alt1 {inite
(Sosyal Olaylar1 Anlamak, I¢inde Yasadigimiz Diinya, Yeryiiziinde Niifus ve Yerlesme,
Zamanda Insan, Sosyal ve Kiiltiirel Farkliliklar, demokrasi ve insan haklari) ve son olarak
yedinci sinif diizeyinde bes iinite (Birlikte Yasamak, Ihtiyaclar, Uretim ve Tiiketim, Teknoloji
ve Toplum, Kalkinma, Kiiresel Baglilik) bulunmaktadir. Programda 4. sinif diizeyinde 50, 5.
smif diizeyinde 65, 6. sinif diizeyinde 61 ve 7. sinif diizeyinde 64 6grenme ¢iktis1 olmak iizere
toplamda 240 6grenme ¢iktisi yer almaktadir. Bununla birlikte programda kendine deger verme,
farkliliklara kargt hosgorii, vatan sevgisi, goniillii hizmet, ¢evrenin korunmasi gerektigine
inanma, kiiltiirel farkliliklara karsi hosgorii, ayrimciligi ret etme, dogal kaynaklarin korunmasi
gerektigine inanma, dayanismaya inanma, siirdiiriilebilir gelismeye inanma, aidiyet duygusu
gelistirme, sorumluluk, sevgi, kiiltiirel duyarlilik, demokrasiyi 6nemseme, bilimi dnemseme,
insan hak ve ozgiirliikklerine saygi, akil yiiriitmeye saygi duyma, siirdiiriilebilir gelismeye
inanma, barisa inanma, bilingli tiikketime inanma, saygi, ¢cevre koruma, kiiltiirel hosgorii, bilingli
tiikketim, dogay1 korumay1 6nemseme, dayanigsma, demokrasiye inanma, sosyal adalete inanma,
cevrenin korunmasi gerektigine inanma, ve bilim insanlarina saygi duyma olmak {izere
toplamda otuz bir deger yer almaktadir. Programda yer alan kavram ve beceriler ise agagida
kelime bulutu ile agiklanmustir (TESBDOP, 2018):

il Resmi-kimlk s g

i pireselirelicf
Ty 0\(( u%%der

Gorsel 1.
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KKTC Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda Yer Alan Degerlere Iliskin
Kelime Bulutu *

Gorsel 1’de goriildiigii iizere programda bireysel 6zellik, farklilik, soyagaci, duygu, diisiince,
kisisel ihtiyag, resmi kimlik, aile, gelir, gider, aile i¢i demokrasi, adres, kroki, yon, ulasim, dogal
giizellik, kisisel gelisim, toplumsal gelisim, hak, sorumluluk, kiiltiir, ekonomik etkinlik, yerel
yonetim, teknoloji, harita, plan, O6l¢ek, meridyen, paralel, ekvator, yar1 kiire, kutup,
matematiksel konum, kiiltlir, kiiltiirel varliklar, milli bayram, grup, rol, cocuk haklari,
vatandaslik, toplumsal kurum, sivil toplum kurulusu, resmi kurum, monarsi, oligarsi, teokrasi,
federasyon, demokrasi, yasa, merkezi yonetim, ekonomik faaliyet, turizm, liretim, bilingli
tiiketim, tiiketici haklari, ulagim, iletisim ve ulasim sistemleri, ticaret, medya, jeolojik devir,
tektonizma, dogal afet, levha tektonigi, ekosistem, su dongiisii, niifus, gog, kentsel yerlesme,
kirsal yerlesme, kiiltiir, kiiltiirel miras, drf-adet, gelenek-gorenek, popiiler kiiltiir, insan haklart,
esitlik, Ozgiirlikk, etik, sosyal olay, sosyallesme, demokrasi, demokratik sistem, medya,
kalkinma, demokrasi kiiltiirti, hukukun iistiinliigii, cogulculuk, demokratik vatandas, toplumsal
cinsiyet, ayrimcilik, kamu mali, hak, 6zgiirliik, ekonomik faaliyet, istek ve ihtiyag, bilingli
tiiketim, bilingli tiiketici, tretim, iiretim teknolojisi, meslek, bulus, teknolojik iirlin, dijital
vatandaslik, patent, diisiince Ozgiirligli, yaraticilik, kiiresellesme, turizm, ortak miras,
uluslararasi kurulus, iletisim ve ulasim teknolojileri, kalkinma gdstergesi, insan giicii, zaman,
kronoloji, degisim, icat ve siireklilik olmak tizere 118 kavram yer almaktadir.

Zaman: glgdama-becerisi
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Kigisel ve sosyal prmm )

Gorsel 2

KKTC Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda Yer Alan Becerilere Iliskin
Kelime Bulutu

Gorsel 2°de goriildiigii tizere programda 13 farkli becerinin yer edindigi goriilmektedir. Bunlar
okuryazarlik, elestirel diisiinme, aragtirma becerisi, zamani algilama becerisi, mekani algilama
becerisi, yaratict diisiinme, sosyal katilim, kisisel ve sosyal yeterlik, iletisim ve bilgi
teknolojileri yeterligi, problem ¢6zme, is birligi, girisimcilik ve empati becerileridir.

3 {lgili kelime bulutu gorselleri WordArt araciligiyla yazarlar tarafindan hazirlanmugtir.
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Ilgili alanyazin incelendiginde KKTC &zelinde program ve ders kitab1 degerlendirmeye yonelik
baz1 aragtirmanin yapildigi goriilmektedir. Bu arastirmalar sosyal bilgiler dersi 0gretim
programimin Parlett ve Hamilton’un aydmlatict degerlendirme modeline gore
degerlendirilmesine (Bahar, 2020), bilisim teknolojileri 6gretim programinin gretmen ve
ogrenci goriisleri dogrultusunda incelenmesine (Bora, 2024), temel egitim Tiirkce dersi 6gretim
programinin {ist diizey diisiinme becerileri yoniiyle degerlendirilmesine (Ferengiz, 2023),
ortaokul Tiirkce ders kitaplarinin kok degerler agisindan incelenmesine (Yamag, 2024), Tiirkce
ders kitaplar1 ile Ana Dilim Tiirkge ders kitaplarindaki dilsel ve gorsel metinlerin niteligi ile
Tiirkce ders kitabinda yer alan metinlerin ¢ocuk edebiyatinin dayanmasi gereken temel ilkeler
acisindan incelenmesine (Baylan, 2022; Hidiroglu, 2019) yonelik aragtirmalardir.

I¢inde bulunulan ¢agda bilgi ve teknolojinin giin asir1 degisime ugrayarak ilerledigi géz oniinde
bulunduruldugunda 6gretim programlarinin siirekli ve sistematik olarak farkli yonleriyle
degerlendirilmesi ilgili programlari gilincel diinya ihtiyaglarini karsilayabilecek seviyeye
getirme noktasinda 6nem arz etmektedir (Bahar, 2020). Nitekim bu agidan degerlendirildiginde
Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti’nde yetisen gelecek kusaklarin etkin vatandas olarak
yetismelerinde O6nemli bir yere sahip olan sosyal bilgiler dersinin de belirtilen hedeflere
ulagsmasinda 6gretim programinda yer alan sosyal bilim disiplinlerinin incelenerek mevcut
durumun ortaya konulmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda arastirmanin amaci Kuzey Kibris
Tiirk Cumhuriyeti Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan 6grenme
ciktilarin1 (kazanimlar1) smif diizeylerine gore sosyal bilim disiplinleri dogrultusunda
incelemektir. Belirlenen amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda 4. simf diizeyinde yer alan O6grenme
ciktilarinin sosyal bilim disiplinlerine gore dagilimi nasildir?

2. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda 5.Smif diizeyinde yer alan O6grenme
ciktilarinin sosyal bilim disiplinlerine gore dagilimi nasildir?

3. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda 6. smf diizeyinde yer alan O6grenme
ciktilarinin sosyal bilim disiplinlerine gore dagilimi nasildir?

4. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda 7. simf diizeyinde yer alan O6grenme
ciktilarinin  sosyal bilim disiplinlerine gére dagilimi nasildir?

Yontem
Arastirma Deseni

Nitel arastirma, aragtirmacinin inceledigi olguya yonelik katilimcilar ya da metinlere dayali veri
toplayarak temalar acisindan analiz ederek yorumlayan bir arastirma tiiridiir (Plano Clark &
Creswell, 2015). Bu arastirmada veri kaynaginin erisilebilir durumda olmasi ve bu sebeple
erken veri analizi i¢in avantaj saglamasi, metinleri detayli analiz etme imkan1 sunmasi ve
metinlerin insanlarin diinyay1 algilama bi¢imlerini yansitmasi bakimindan arastirmada
dokiiman inceleme deseni kullanilmistir (Silverman, 2018).

Veri Kaynagi

Arastirmada veri kaynagi olarak Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanlig1 Talim
ve Terbiye Dairesi Miidiirliigii’niin resmi internet sayfasinda yayimlanan Temel Egitim Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programi (2018) kullanilmigtir. Bu kapsamda arastirmada yararlanilan
veri kaynagi asagida verilmistir:

KKTC [Milli Egitim ve Kiiltiir Bakanlig1]. (2018). Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi 4.- 7. Swniflar. [Cevrimigi: https://ttd.mebnet.net/?r3d=temel-egitim-sosyal-bilgiler-

dersi-ogretim-programi ]. Talim ve Terbiye Dairesi Miiduirliigii.
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Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin analizi siirecinde sistematik sekilde ilerlemek amaciyla aragtirmacilar
tarafindan  gelistirilen “Ogretim Programi Inceleme Formu” kullanilmistir. Formun
hazirlanmasinda Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi’nda (2018) yer alan 6grenme c¢iktilar1 (kazanimlar) ve NCSS’in sosyal bilim
disiplinleri dikkate alinmistir. Hazirlanan form sosyal bilgiler alan egitiminde uzman bir
arastirmaci tarafindan incelenerek forma son sekli verilmis ve analiz siirecine baglanmastir.

Verilerin Analizi

Aragtirma verilerinin analizinde betimsel analiz yonteminden yararlanilmistir. Nitekim betimsel
analiz, var olan nitel veri seti lizerinde ayrintili aragtirma gerektirmeyen verilerin islenmesinde
yararlanilan bir analiz tiiriidiir. Herhangi bir kentin genel niteliklerinin tasviri ya da
katilimcilarin demografik ozellikleriyle farkli niteliklerinin tasvir edilmesi betimsel analize
ornek olarak gosterilebilir (Miles ve Huberman, 1994°den akt. Baltaci, 2019). Buna gore veri
kaynag olarak kullanilan 2018 Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti Temel Egitim Sosyal Bilgiler
Dersi Ogretim Programi, sosyal bilim disiplinleri baglaminda analiz edilerek &gretim
programinda sosyal bilim disiplinlerine yer verilme durumlarinin ortaya konulmasi amaciyla
aragtirmada betimsel analiz yontemi kullanilmustir. “Ogretim Programi inceleme Formu’nda
yer alan her smif diizeyindeki iiniteler ve bu {initelerde yer alan 6grenme ¢iktilariyla sosyal
bilim disiplinleri eslestirilmistir. Boylece 6gretim programinda iliskilendirilen sosyal bilim
disiplinlerinin siif diizeyine gore dagilma durumlari ortaya konulmaya caligiimistir.

Nitel caligmalarda verilerin gilivenirligi inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik  ve
dogrulanabilirlik bakimindan saglanmaktadir (Baskale, 2016; Arslan, 2022). Inandiricilik,
arastirma bulgularinin gercekei bir sekilde sunulmasi, aragtirmacilarin inceledikleri konuyu
dogru sekilde yansitma durumunu ifade etmektedir (Arslan, 2022). Arastirma kapsaminda
analiz edilen veriler arastirma konusu ve nitel aragtirma yontemi konusunda bir uzmanin goriisti
alinarak verilerin elde edilmesinden analiz sonuclarinin ifade edilmesine kadar incelenmis ve
inandiricilig teyit edilmistir (Baskale, 2016). Ote yandan arastirma verilerinin ayrmtili sekilde
betimlenerek siirecte amaglanan durumun tam olarak ortaya konulmasmin arastirmanin
aktarilabilirligini artirma yoniinden onemli katki sagladigi bilinmektedir (Tutar, 2022). Bu
baglamda mevcut arastirmada her bir durumun agik ve anlasilir sekilde agiklanmasina 6zen
gosterilmistir. Ayrica bu durum “arastirmaya disaridan bir gézle bakilmasini ve arastirmacinin
bastan sona gergeklestirdigi arastirma etkinliklerinde tutarli davranip davranmadigini ortaya
koymaktadir” (Yildirnm & Simsek, 2016, s. 283). Arastirmanin tutarli bir yapi sergiledigini
ortaya koymak amaciyla arastirma bir alan egitimi uzman tarafindan incelenmis olup tutarl
oldugu sonucuna varilmistir. Aragtirmada elde edilen verilerin analizi asamasinda bir sosyal
bilgiler alan egitimi uzmani ile “Miles & Huberman formiilii (A= C + (C + 0)x100) kullanilarak
uyum yiizdesine bakilmistir. Formiilde A: Giivenirlik katsayisini, C: Uzerinde goriis birligi
saglanan konu/terim sayisini, 0: Uzerinde goriis birligi bulunmayan konu/terim sayisini temsil
etmektedir” (Baltaci, 2017, s. 8). Yapilan hesaplama sonucunda arastirmacilar arasindaki
giivenirlik %84 olarak tespit edilmis olup veri analizi giivenilir sayilmistir.

Bulgular

1. 4. Simf Diizeyinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile iligkisine
Yonelik Bulgular ve Yorum
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Tablo 1

“Ben” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile Iliskisine Yonelik
Bulgular

Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim
Diizeyi Alan1 Disiplinleri
1. Bireysel 6zelliklerini tanir. Psikoloji, Sosyoloji

2. Kisiler aras1 fiziksel farkliliklarin 6nemini Psikoloji, Sosyoloji
aciklar.

3. Kendisini arkadaslarindan ayiran fiziksel Psikoloji, Sosyoloji
farkliliklara 6rnekler verir.

4. Duygular1 ve disiinceleri arasindaki iliskiyi Psikoloji. Sosyoloji
Birey, fark eder.

Kaynaklar 5 "Faril; durumlara ait duygu ve diisiincelerini Psikoloji, Sosyoloji

. Ve ifade eder.

Ihtiyaglar, — — - - > >
4 Zaman, 6. Bagkalarinin duygu ve diisiincelerini saygi ile Psikoloji, Sosyoloji

Degisim ve karsilar.

Stireklilik, 7. Yasamma iligkin belli basgli olaylar1 Psikoloji, Tarih
Kiiresel kronolojik siraya koyar.
Baglar

8. Sahip oldugu resmi kimlik belgelerindeki Hukuk, Psikoloji
bilgileri analiz ederek kisisel kimligine iliskin
¢ikarimlarda bulunur.

9. Kisisel ihtiyaglarini listeler. Psikoloji

10. Kigisel ihtiyaglarin1 nasil karsiladigim  Psikoloji
aciklar.

11. Arkadaslariyla kendisinin kisisel ihtiyaglar1  Psikoloji, Sosyoloji
arasindaki benzerlik ve farkliliklar karsilastirir.

Tablo 1 incelendiginde 4. smif diizeyinde 6gretim programinda belirtilen “Ben” {initesinde
Birey, Kaynaklar ve Ihtiyaclar, Zaman, Degisim ve Siireklilik ve Kiiresel Baglar 6grenme
alanlar1 ile iliskili 11 6grenme ciktisna yer verildigi goriilmektedir. Ogrenme alanlari
kapsaminda olusturulan 6grenme ¢iktilarin igerikleri incelendiginde 6grencinin birey olarak
oncelikle kendisini ve ¢evresini tanimasi, bu farkliliklardan dogan ihtiyaglarin farkinda olarak
duygu ve disiincelerini ifade edebilme ve kisilerarast uyumun Onemine iliskin i¢cgorii
kazanmasimnin hedeflendigi goriilmektedir. Bu baglamda belirtilen 6grenme ¢iktilarinda
ogrencilerin benlik algis1 ve 6z farkindaliklarinin gelismesine ve bu farkliliklarin nedeninin
dogal bir sonucu olarak bireylerin ortak ve farkli ihtiyaglara sahip olabilecegine yonelik olarak
psikoloji ve sosyoloji disiplinlerine agirlikli olarak verildigi tespit edilmistir.
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Tablo 2.

“dilem” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimn Sosyal Bilim Disiplinleri ile Iliskisine

Yonelik Bulgular
Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim
Diizeyi  Alam Disiplinleri
1. Aile kavramini tanimlar. Antropoloji, Hukuk,
Psikoloji, Sosyoloji
2. Ailenin nasil olustugunu agiklar. Antropoloji, Hukuk,
Sosyoloji, Tarih
3. Aile bireylerinden yararlanarak soyagacini Tarih, Antropoloji,
olusturur. Sosyoloji
4. Kendi ailesi ile ¢evresindeki diger aileler Antropoloji, Psikoloji,
arasindaki benzerlik ve farkliliklan karsilastinir.  Sosyoloji
5. Az ve c¢ok cocuklu ailelerin olumlu ve Ekonomi  Psikoloji,
olumsuz ydnlerini karsilagtirir. Sosyoloji
6. Sozli tarih yontemini kullanarak ailesinin Antropoloji, Sosyoloji,
Toplumsal _gegmisini arastirarak rapor hazirlar. Tarih
Gruplarve 7. Geleneksel aile ile giiniimiz aile yapisi Antropoloji, Hukuk,
Kurumlar,  arasindaki farklar ile ilgili ¢ikarimda bulunur. Sosyoloji
Kgypaklar V€ 8. Ailedeki is boliimiiniin aile yasamindaki Antropoloji, Ekonomi,
Ihtiyaclar, N . . . .
Zaman 6nemini a'glklar.” I ' P51k01011., Sosyqlojl _
4 Degisim ’Ve 9. A11§n1n geliri ile ihtiyaclar1 arasindaki Ekonorn'l., Psikoloji,
Siireklilik dengenin nasil korundugunu aciklar. Sosyoloji
Kiiresel ’ IQ. ]?iinyanm fgrkh yerl.erindeki ailelerle kendi Al}trop(?.loji, Cogre'l.fya,
Baglar, ailesi arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 analiz  Psikoloji, Sosyoloji

Insanlar ve

Y Onetim

eder.

11. Ailesinde kararlarin nasil alindigini agiklar.

Antropoloji, Hukuk,
Psikoloji, Sosyoloji

12. Aile tiyeleri arasindaki sevgi ve saygl
iligkisinin aile i¢in dnemini degerlendirir.

Antropoloji, Psikoloji,
Sosyoloji

13. Aile i¢i demokrasinin ailede alinan Antropoloji, Hukuk,

kararlarin  uygulanmas1 agisindan Onemini Psikoloji, Sosyoloji

degerlendirir.

14. Aile i¢i iletisimin ailedeki mutluluga etkisini  Felsefe, Psikoloji,

analiz eder. Sosyoloji

15. Ailesinin oturdugu evin adresini soyler. Cografya, Psikoloji,
Sosyoloji

16. Egitimin ailede basladigin1 ve hayat boyu
devam ettigi fikrini fark eder.

Psikoloji, Sosyoloji

Tablo 2’ye bakildiginda 4. sinif diizeyinde 6gretim programinda belirtilen “Ailem” {initesinde

Toplumsal Gruplar ve Kurumlar; Kaynaklar ve Ihtiyaclar, Zaman, Degisim ve Siireklilik,

Kiiresel Baglar, Insanlar ve Yonetim 6grenme alanlar ile iliskili 16 grenme ciktisina yer

verildigi goriilmektedir. Belirtilen O6grenme alanlar1 kapsaminda olusturulan &grenme

ciktilarinin igeriklerinde 6grencinin temelde aile kavramini ne oldugunu bilmesine, yasadigi
264



ailenin ge¢misini 6grenmesine, farkli aile tipleri ve bu ailelerin gegmis ve giiniimiizdeki yapisi
arasindaki farklara deginerek is boOliimiiniin Onemine iliskin farkindalik kazanmasinin
amaclandig1 goriilmektedir. Ote yandan aile i¢inde sevgi ve sayginin birlestirici giiciine ve bu
stirecte iletisimin roliine yonelik i¢gdrii kazanmas1 hedeflenmektedir. Bu kapsamda 6grenme
ciktilarinin igerikleri incelendiginde ogrencilerin ailenin sosyolojik olarak toplumdaki
konumunu anlamalari, tarihsel olarak kusaklararasindaki bagi fark edebilme, nesiller arasindaki
iligkileri anlayabilme, kiiltiirel farkliliklarin bilincinde olma, ekonomik doniisiimiin aile yapisi
iizerindeki etkilerinin farkina varmalari, cografi olarak kiiltiirel cesitliligin siiregteki dnemini
fark etme, demokratik ve duygusal siireclerin aile baglarindaki roliinii anlamlandirma yéniinden
sosyoloji, antropoloji, hukuk, psikoloji, tarih, ekonomi, cografya, felsefe disiplinlerinden
yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 3

“Yasadigim Cevre” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim Disiplinleri ile
Iliskisine Yonelik Bulgular’

Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim Disiplinleri
Diizeyi Alani
1. Adresini bilmenin 6nemini agiklar. Cografya
2. Oturdugu evin adresini yazilt ve sozlii olarak ifade Cografya
eder.
3. Yakin ¢evresini tanir. Cografya, Sosyoloji
4. Bulundugu yerin krokisini ¢izer. Cografya
5. Cevresindeki herhangi bir nesnenin kendisine gore Cografya
bulundugu cografi yonii ifade eder.
6. Yon bulmada kullanilan yontemleri agiklar. Cografya
7. Harita iizerinde yonleri gosterir. Cografya
8. Yakin ¢evresindeki ulagimin nasil saglandigini  Cografya, Ekonomi
aciklar.
Yer ve 9. Cevresinde ulasgimla ilgili yasanan sorunlari Cografya, Felsefe,
Insanlar, tartisarak ¢6ziim Onerileri getirir. Hukuk, Sosyoloji
Birey, 10. Yasadig1 ¢evrenin dogal giizelliklerini nasil Cografya, Tarih
Toplumsal _ korumasi ve giizellestirmesi gerektigini aciklar.
Gruplar ve  11.Yagadigi g¢evrenin temizligi ve giizellestirilmesi Cografya
4 Kurumlar,  konusunda iizerine diisen sorumlulugu yerine getirir.
Ins"a nl?r Y€ 12. Okulun kisisel ve toplumsal gelisimine olan Psikoloji, Sosyoloji
Yonetimi, C
Zaman etkisini agiklar. : : _ _
Degisim ’Ve 13 O.kulda arkadaslarinin farkli gortislerine saygi Psikoloji, Sosyoloji
Siireklilik ~—EOSterr. — —
14. Hak ve sorumluluklarinin bilincinde okul ve sinif Hukuk, Psikoloji,
kurallarina uyar. Sosyoloji
15. Yasadig1 yere insanlarin ilk ne zaman yerlestigini  Antropoloji, Cografya,
arastirir Tarih, Arkeoloji
16. Yasadig1 yere insanlarin nigin yerlestigini arastirir.  Antropoloji, Cografya,
Tarih
17. Yasadigr yerdeki kiiltiirel degisimi ailesinden Antropoloji, Cografya,
orneklerle agiklar. Sosyoloji, Tarih
18. Yasadigt yerdeki gecmisten giliniimiize insan Antropoloji, Psikoloji,
iligkilerini 6rneklerle agiklar. Sosyoloji

19. Gegmisten giinlimiize yasadig1 yerdeki ekonomik
etkinliklerdeki degisimi 6rneklerle agiklar.

Cografya, Ekonomi

4 Arastirma kapsaminda incelenen 6gretim programinin “Yasadigim Cevre” iinitesinde yer alan kazanim sayisinda bir sayinm
y Yy Y

iki kez yazilmasindan Otiirii

toplam kazanim sayist 22 olarak goriinmektedir.

https://ttd.mebnet.net/?r3d=temel-egitim-sosyal-bilgiler-dersi-ogretim-programi
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20. Yasadigi yerdeki yerel yoneticilerin kimler Hukuk, Sosyoloji
oldugunu ve nasil segildiklerini agiklar.

21. Yasadigt yerdeki yerel yoneticilerin gérev ve Hukuk, Siyaset Bilimi
sorumluluklarini aragtirir.

22. Bilim ve teknolojinin kendi yasamindaki etkilerini ~ Antropoloji, Ekonomi,
degerlendirir. Hukuk

23. Kendi yasamindaki teknolojik iriinleri etik, Ekonomi

ekonomik ve etkili kullanir.

Tablo 3’te 4. smif diizeyinde 6gretim programinda belirtilen “Yasadigim Cevre” {initesinde
belirtilen Yer ve Insanlar, Birey, Toplumsal Gruplar ve Kurumlar, Insanlar ve Y&netimi,
Zaman, Degisim ve Siireklilik 6grenme alanlari ile iligkili 23 6grenme ¢iktis1 yer almaktadir.
Belirtilen 6grenme alanlar1 kapsaminda olusturulan 6grenme ¢iktilarinin igeriklerinde
ogrencinin adres bilgisine sahip olmanin, yakin ¢evresini tanimasinin, bulundugu yeri cografi
olarak tarif edebilme ve yon bulma konusunda farkindalik sahibi olmasinin hedeflendigi
goriilmektedir. Bununla birlikte ulagimin insan hayatindaki 6nemi, hak ve sorumluluk
temelinde yasadig1 ¢cevrenin daha iyi hale gelmesi ve buraya ilk insanlarin ne zaman yerlestigine
iliskin ge¢mis bilgisine sahip olmanin ve kiiltiirel degisim ve yonetsel siireclerinin farkinda
olmas1 amaglanmaktadir. Bu baglamda s6z konusu 6grenme c¢iktilarinin 6grencinin yasadigi
cevreyi cografi baglamda tanimasi, kiiltiirel, tarihi ve teknolojik anlamda gegirdigi degisim ve
doniistimiin farkina vararak karar alma siireglerinde yerel yonetimlere iliskin farkindalik
kazanabilmesi yoniinden cografya, sosyoloji, ekonomi, felsefe, tarih, hukuk, antropoloji,
psikoloji ve siyaset bilimi disiplinlerinden yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 4

4. Siif Diizeyinde Yer Alan Osrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim Disiplinlerine Gére Dagilimina
liskin Bulgular

Sosyal Bilim Disiplinleri f %
Sosyoloji 31 25,84
Psikoloji 27 22,5
Cografya 17 14,17
Antropoloji 16 13,34
Hukuk 10 8,34
Tarih 8 6,66
Ekonomi 7 5,83
Felsefe 2 1,66
Siyaset Bilimi 1 0,83
Arkeoloji 1 0,83
Toplam 120 100

Tablo 4’te 4. simf diizeyinde yer alan 6grenme ¢iktilariin sosyal bilim disiplinlerine gore
dagilimina bakildiginda sosyoloji (%25,84), psikoloji (%22,5), cografya (%14,17), antropoloji
(%13,34) ve hukuk (%8,34) disiplinlerine agirlikli olarak yer verildigi goriilmiistiir. Buna
ilaveten kazanimlarda tarih (%6,66), ekonomi (%5,83), felsefe (%1,66), siyaset bilimi ve
arkeoloji (%0,83) disiplinlerine yer verildigi ortaya konulmustur.
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2. 5. Siif Diizeyinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile fliskisine
Yonelik Bulgular ve Yorum

Tablo 5

“Geg¢cmisten Giiniimii;e Kiiltiirel Mirasimiz” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal
Bilim Disiplinleri ile lligkisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme o Sosyal Bilim
Diizeyi Alani Ogrenme Ciktist Disiplinleri
1. Ulkemizin kiiltiirel varliklarini olusturan 6gelere ~ Antropoloji,
ornekler verir. Cografya, Tarih
2. Kiiltirel varliklarm, insanlarin bir arada Antropoloji,
yasamasina olan katkisinin 6nemini agiklar. Cografya, Tarih
3. Yakm ve uzak iilke komsularimizin kiiltiirlerine  Antropoloji,
ait  Ozelliklerin  benzerlik ve farkliliklarmm1  Cografya, Tarih
orneklerle karsilagtirir.
Zaman,
Degisim ve 4. Yakin cevresi ve iilkemizin tarihi ge¢misi olan Cografya, Tarih,
Stireklilik, mimari yapilarim arastirir. Arkeoloji
5. sif Kaltar, Yer 5. Tarihi mimari yapilarnn yapilis zamanlarmi Cografya, Sanat
ve Insanlar, . : RO . o )
dikkate alarak zaman ¢izelgesi iizerinde gosterir. Tarihi, Tarih
Toplumsal
Gruplar ve 6. Tarihi mimari yapilarin 6zelliklerini agiklar. Cografya, Sanat
Insanlar Tarihi, Tarih
7. Kiilttirel varliklarimizin giiniimiizde ne derece Cografya, Sanat
degisime ugradigini nedenleriyle agiklar. Tarihi, Tarih
8. Kiiltiirel varliklarimizin yok olmamasi i¢in ne Cografya, Sanat

gibi faaliyetlerin yapilmasi1 gerektigine iliskin
onerilerde bulunur.

Tarihi, Tarih, Hukuk

9. Milli bayramlarimizin olugum siirecini agiklar. Sosyoloji, Tarih

Tablo 5 incelendiginde 5. smif diizeyinde ogretim programinda belirtilen “Geg¢misten
giiniimiize Kiiltiirel Mirasimiz” {initesinde Zaman, Degisim ve Siireklilik, Kiiltiir, Yer ve
Insanlar, Toplumsal Gruplar ve Insanlar 6grenme alanlarmna iliskin 9 grenme ¢iktisinin yer
aldig1 gorlilmektedir. S6z konusu iinitede yer alan {initede 6grenme alanlar1 kapsaminda
olusturulan 6grenme ¢iktilarinin igeriklerinde 6grencinin temelde iilkesindeki kiiltiirel varliklar
bilme ve insan yasamina olan katkisini agiklayabilme, kiiltiirel varliklarin kaybolmamasi igin
ne gibi ¢alismalarin yapilabilecegine iligskin Oneriler gelistirebilme, tarihi mimarilerin énemini
ve milli bayramlarin 6nemine iligkin farkindalik kazanmalar1 hedeflenmektedir. Bu baglamda
s6z konusu oOgrenme ciktilarinda Ogrencilerin kiiltiirii olusturan Ogeleri bilme, Kkiiltiirel
biitiinlesmeyi saglamada sosyal bagin roliinii agiklayabilme, cografi olarak farkl kiiltiirlerin
varligindan haberdar olma ve tarihi mimarilerin bu siiregteki roliine iliskin farkindalik sahibi
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olabilme ve milli bayramlarin birlestirici giiclinii kavrayabilme yoniinden cografya, tarih,
antropoloji, sanat tarihi, hukuk ve sosyoloji disiplinlerinden yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 6.

“Birey ve Vatandas Olarak Hak ve Sorumluluklarim” Unitesinde Yer Alan Ogrenme

Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile Iliskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme - I T
Diizeyi Alant Ogrenme Ciktis1 Sosyal Bilim Disiplinleri
1. Grup, rol, sorumluluk kavramlarmi Antropoloji, Psikoloji,
aciklar. Sosyoloji
2. I¢inde bulundugu gruplar ile gruplara ait  Psikoloji, Sosyoloji
rolleri siralar.
3. Bulundugu ¢esitli grup ve kurumlar Hukuk, Siyaset Bilimi,
icindeki rollerin gerektirdigi hak ve Sosyoloji
sorumluluklarini fark eder.
4. Gruplan olusturan  bireylerin Hukuk, Psikoloji, Sosyoloji
sorumluluklarin1  yerine  getirmedikleri
zaman ortaya cikacak sonuglari farkli
Toplumsal  gryplara gére 6rneklendirir.
Gruplar ve _ : —
Kurumlar, - Cocuk olarak haklarmin oldugunu ve Hukuk, ) Siyaset  Bilimi,
5.smuf  Birey, bunlarin yasalar ile korundugunu fark eder. Sosyoloji
Insanla'r V€ 6. Kendisi gibi bagkalarmin da haklar1 Hukuk, Sosyoloji
Yonetimi

oldugunu bilerek digerlerinin haklarina
saygi1 gosterir.

7. Haklart ihlal edildiginde, hakkin arar.

Hukuk, Siyaset Bilimi

8. Vatandaglik kavramimin anlammi Hukuk, Siyaset Bilimi,
aciklar. Sosyoloji
9. KKTC vatandag1 olarak sahip oldugu Hukuk, Siyaset Bilimi,
vatandaghik hak ve sorumluluklarina Sosyoloji

Ornekler verir.

10. Iyi bir vatandas olabilmek i¢in, hangi
davraniglar gostermesi gerektigini agiklar.

Hukuk, Siyaset Bilimi

Tablo 6’ya bakildiginda 5. sinif diizeyinde 6gretim programinda belirtilen “Birey ve Vatandas
Olarak Hak ve Sorumluluklarim” iinitesinde Toplumsal Gruplar ve Kurumlar, Birey, Insanlar
ve Yonetimi 6grenme alanina iliskin 10 6grenme ciktisia yer verildigi goriilmektedir. Unitede
yer alan 6grenme ¢iktilarinin igeriklerine bakildiginda grup, rol, sorumluluk, ¢ocuk haklar1 ve
vatandaslik seklinde kavramlara yer veren 6grenme c¢iktilarinin yer aldigi ve dgrencilerin bu
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ogrenme c¢iktilart araciligr ile iginde bulundugu grupta rollerinin farkinda olma,
sorumluluklarini yerine getirme, iyi bir vatandas olabilmede yerine getirmesi gereken davranis
orlintlilerinin farkinda olmasi hedeflenmektedir. Buna gore s6z konusu 6grenme ¢iktilarinda
ogrencinin rollerini yerine getirmesi ve i¢inde yasadigi toplumun kurallarina uyma, hak ve
sorumluluklarimin bilincinde bir vatandas olarak yetismesi yOniinden antropoloji, felsefe,
hukuk, psikoloji, siyaset bilimi, sosyoloji disiplinlerinden yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 7

“Toplumsal Kurumlar” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinmin Sosyal Bilim Disiplinleri ile
liskisine Yonelik Bulgular

Sif Ogrenme
Diizeyi  Alam

Sosyal Bilim

Ogrenme Ciktisi Disiplinleri

1. Toplumlarin temel ihtiyaglariyla bu ihtiyaglara ~ Ekonomi, Sosyoloji,

hizmet veren kurumlar iligkilendirir. Hukuk
2. Toplumsal kurum hizmetlerinin, insan Ekonomi, Hukuk,
yasamindaki etkisini degerlendirir. Sosyoloji
3. Toplumsal kurum hizmetlerinde kendi {izerine Siyaset Bilimi,
Toplumsal diisen gorev ve sorumluluklar yerine getirir. Sosyoloji
gﬂﬁ: Eﬁa‘;e 4. Sivil toplum kuruluslarini, ¢aligma alanlarina Hukuk, Siyaset Bilimi,
s.smif  Birey, gore siniflandirir. Sosyoloji
Insanlar 5. Sivil toplum kuruluglarini, ¢aligmalarin Ekonomi, Sosyoloji,
ve sonuclarina gore degerlendirir. Siyaset Bilimi
Y Onetimi

6. Toplumsal ihtiyaglara hizmet veren kurumlarim  Siyaset Bilimi,
ve sivil toplum kuruluglarinin ¢caligmalar1 ve Sosyoloji
gelismeleri konusunda goriis ve oneride bulunur.

7. Bireylerin rolleri agisindan sivil toplum Hukuk, Siyaset Bilimi,
kuruluslarmi resmi kurum ve kuruluglarla Sosyoloji
karsilagtirir.

Tablo 7 incelendiginde 5. sinif diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Toplumsal Kurumlar”
iinitesinde Toplumsal Gruplar ve Kurumlar, Birey, insanlar ve Yénetimi 6grenme alanlarina
iliskin 7 6grenme ¢iktisinin yer aldigi goriilmektedir. Bu 6grenme ¢iktilarinin igeriklerinde
ogrencilere kurum ve kuruluslarin toplumsal hizmetlerine yonelik farkindalik kazandirma, sivil
toplum kuruluslarinin neler oldugu ve kuruluglarin ¢alismalarina yonelik fikir gelistirme, sivil
toplum kuruluslart ve resmi kuruluslart resmi kurum ve kuruluslar ile kiyaslayabilmeleri
hedeflenmektedir. Bu baglamda s6z konusu 6grenme g¢iktilarinda Ogrencilerin toplumsal
kurumlarin insanlarin yagsam kaliteleri iizerindeki etkisinin farkinda olmalarini, toplumsal
diizenin saglanmasinda ve sorunlarin ¢éziimiinde bu kurumlarin gérevlerini bilmelerini saglama
yoniinde sosyoloji, hukuk, ekonomi, siyaset bilimi disiplinlerinden yararlanildigi
goriilmektedir.

Tablo 8
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"‘Ulkemizin Konumu” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile
liskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim Disiplinleri
Diizeyi Alam

1. Harita, plan ve 6l¢ek kavramlarimi tamimlar.  Cografya

2. Harita ve plan arasindaki farklar agiklar. Cografya

3. Olgek cesitlerine drnekler vererek aciklar. Cografya

4. Olgekten yararlanarak harita iizerindeki iki ~ Cografya
nokta arasindaki ger¢cek mesafeyi bulur.

5. Fiziki ve siyasi haritalar arasindaki Cografya
benzerlik ve farkliliklar1 agiklar.
5. smif Yerve 6. Haritalar tizerinde kullanilan sembol ve Cografya
Insanlar

isaretlerin anlamlarim agiklar.

7. Meridyen, paralel, ekvator, yar1 kiire, kutup ~ Cografya
kavramlarim agiklar.

8. KKTC’nin diinya haritasindaki Cografya
matematiksel konumunu soyler.

9. KKTC’nin diinya haritasina gére Cografya
konumunun avantajlar1 ve dezavantajlarini

karsilagtirir.

Tablo 8’e¢ gore 5. smf diizeyinde &gretim programinda yer alan “Ulkemizin konumu”
iinitesinde Yer ve Insanlar 6frenme alanma iliskin 9 &grenme ciktismin yer aldig
goriilmektedir. Bu 6grenme ¢iktilarinin igeriklerinde 6grencilerin plan, harita ve dlgek gibi
cografi kavramlar1 bilmeleri, haritalarin etkin kullanimi konusunda haritayr okuma ve
yorumlama becerisi kazanmalari, temel cografi bilincin kazandirilmasinda yasadig: iilkenin
konumunu bilme ve Onemini kavrayabilmeleri hedeflenmektedir. Belirlenen hedef
dogrultusunda Ogrencinin yasadigi diinyanin ilgili ilinitede yer alan 6grenme c¢iktilarinda
cografya disiplininden yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 9

"‘Ulkemizin Yénetimi” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinda Sosyal Bilim Disiplinleri ile
liskisine Yonelik Bulgular

Sif Ogrenme - - T
Diizeyi  Alani Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim Disiplinleri
. 1. Gegmisten giiniimiize farkli yonetim Hukuk, Siyaset Bilimi,
Insanlar ve sekillerini agiklar. Tarih
Yonetimi, : : i
Zaman, 2. Gegmisten giiniimiize iilkemizdeki farkli  Hukuk, Siyaset Bilimi,
s Degisim ve yonetim sekillerini agiklar Tarih
Streklilik, 3. Giiniimiizdeki en yaygin yonetim seklini  Hukuk, Felsefe, Siyaset
Toplumsal nedenleriyle agiklar. Bilimi
Gruplar ve : _ i
Kurumlar 4. Demokratik yonetimi olan bir {ilkenin, Siyaset Bilimi,
yonetsel yapisinin 6zelliklerini agiklar. Sosyoloji, Tarih
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5. Toplumsal yasami diizenleyen yasalarin
varligini ve 6nemini fark eder.

Hukuk, Sosyoloji

6. Ulkemizin merkezi yonetiminde rol alan
birimleri ve gérevlerini agiklar.

Hukuk, Siyaset Bilimi

7. Merkezi yonetimde yer alan kisilerin
goreve gelme sekillerini agiklar

Hukuk, Siyaset Bilimi

8. Merkezi yonetime ve sivil toplum
kuruluslarmin yonetimine secilebilme
kosullarin karsilagtirir.

Hukuk, Siyaset Bilimi,
Sosyoloji

Felsefe Hukuk, Siyaset
Bilimi, Sosyoloji

9. Sivil toplum kuruluslarimin {ilke
yonetimine katkisini degerlendirir.

Tablo 9 incelendiginde 5. sinif diizeyinde dgretim programinda yer alan “Ulkemizin Y &netimi”
iinitesinde Insanlar ve Yonetimi, Zaman, Degisim ve Siireklilik, Toplumsal Gruplar ve
Kurumlar 6grenme alanlarma ilisgkin 9 6grenme ¢iktis1 yer almaktadir. Belirtilen 6grenme
ciktilarinin igeriklerinde 6grencilerin farkli yonetim siireglerini bilme, gegmisten gilinlimiize
iilke yoOnetiminin gegirdigi doniistimleri, demokratik devlet diizenine yonelik farkindalik
kazanmas1 ve sivil toplumun bu siirecteki Onemine yonelik farkindalik kazanmasi
amaclanmaktadir. Bu kapsamda s6z konusu iinitede yer alan 6grenme c¢iktilarinda hukuk,
siyaset bilimi, felsefe, sosyoloji, tarih, hukuk disiplinlerinden yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 10

“Urettiklerimiz.ve Paylasimi” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme . Sosyal Bilim
Diizeyi Alam Ogrenme Ciktist Disiplinleri
1. KKTC’nin ekonomik faaliyetlerini agiklar. Ekonomi, Cografya
2. Ulkemizin cografik konumuna ve siyasi durumuna Cografya, Ekonomi,
gore ekonomik faaliyetlerimizi iliskilendirir. Siyaset Bilimi
3. Yasadig1 bolgedeki ekonomik faaliyetleri fark eder.  Cografya, Ekonomi
4. Ulkesinde iiretilenlerin, iilke ekonomisine katkistm  Cografya, Ekonomi
degerlendirir.
Kaynaklar ~5 Tyrizmin uluslararas iliskilerdeki yeri konusunda Cografya, Ekonomi,
ve fikir geligtirir. Tarih
£ Ihtiyaclar, I
5. st Birey, 6. Uretime katkida bulunma konusunda goriis Cografya, Ekonomi
Yer ve gelistirir.
Insanlar 7. Bilingli tiiketicinin 6zelliklerini 6rneklerle agiklar. Siyaset Bilimi,
Sosyoloji

8. Bilingli tiiketimin aile ve iilke ekonomisine etkisini
degerlendirir.

Ekonomi, Sosyoloji

9. Bilingli tiiketimin dogaya etkisini analiz eder.

Cografya, Felsefe,
Hukuk, Sosyoloji

10. Tiiketici haklarinin oldugunu fark eder.

Ekonomi, Hukuk
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Tablo 10’a bakildiginda 5. simf diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Urettiklerimiz ve
Paylagim1” iinitesinde Kaynaklar ve Ihtiyaglar, Birey, Yer ve insanlar grenme alanlarma iliskin
10 6grenme ¢iktisi yer almaktadir. S6z konusu 6grenme ¢iktilarinin igeriklerinde 6grencilerin
farkli ekonomik faaliyetleri incelemeleri, KKTC’nin stratejik 6nemi dikkate alinarak ekonomik
yapisini bilmesi ve yerel {iretimin {ilke ekonomisindeki dneminin farkinda olmalari, Turizm
faaliyetlerinin uluslararasi agidan ekonomik ve diplomatik roliinii a¢iklayabilmeleri, tiikketim
bilincini kazanmalarinda ¢evrenin Onemini ve haklarint bilmelerini kazandirmak
amaclanmaktadir. Ogrenme ciktilarmin  igeriklerinde iilke ekonomisine dair i¢gdrii
kazanmalari, bu durumu bireyin sahip oldugu haklar bakimindan ve uluslararas1 arenada
iilkesinin konumunun farkinda olmalara katki saglamasi bakiminda ilgili iinitede cografya,
ekonomi, tarih, sosyoloji, felsefe ve hukuk disiplinlerinden yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 11
“Ulkemizin Diinyayla Baglantist” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme . Sosyal Bilim
Diizeyi Aiganl Ogrenme Ciktist Disi};)linleri
1. Giiniimiizde ulagimin 6nemini agiklar. Cografya
2. Dilinyada ve iilkemizde kullanilan ulagim Cografya
sistemlerini karsilagtirir.
3. Ulkemizde kullanilan ulasim sistemlerinde Cografya
Kiiresel kullanilan araglari siralar.
Baglar, 4. Ulkemizde kullanilan ulagim sistemlerinin Cografya, Tarih
Zaman, geemisten glinlimiize nasil degistigini agiklar.
Siireklilik 5. Ulkemizdeki ulagim sistemlerini iilkemizin Cografya
ve cografi konumuyla iligkilendirir.

5 Degisim, 6. Ticaretin ekonomik a¢idan Onemini aciklar. Ekonomi
Kaynaklar 7. Ulagimin ticaretle iliskisini kurar. Cografya, Ekonomi
ve 8. KKTC ve farkl iilkeler arasinda ekonomik alig- Cografya, Ekonomi
Ihtiyaglar, veris oldugunu fark eder.

Yer ve 9. iletisimde medyanin 6nemini drneklerle agiklar. Siyaset Bilimi,
Insanlar Sosyoloji
10. KKTC’deki medya kaynaklarini siralar. Siyaset Bilimi,
Sosyoloji

11. Medya kaynaklar1 hakkinda bilgilenerek onlar1 ~ Sosyoloji
etkin bir sekilde kullanir.

Tablo 11 incelendiginde 5. simf diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Ulkemizin Diinyayla
Baglantis1” {initesinde Kiiresel Baglar, Zaman, Siireklilik ve Degisim, Kaynaklar ve Ihtiyaclar,
Yer ve Insanlar 6grenme alanlarma iliskin 11 6grenme ¢iktis1 bulunmaktadir. Bu &grenme
ciktilarinin igeriklerine bakildiginda 6grencilerin insan hareketliligini artirma, ticaret ve sosyal
ulagimin 6nemini fark etmeleri, farkli ulasim sekillerini bilmeleri ve ulasim sekillerinin
gecmisten gilinlimiize gecirdigi degisim ve doniisiimiin farkinda olmalari, medyanin bu
siirecteki Onemini aciklama ve etkin sekilde kullanmalar1 amaglanmaktadir. Ogrenme
ciktilarinin igeriklerinde ulagimin sagladigi avantajlarin ekonomik, cografi ve siyasi agidan
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oneminin farkinda olmalarina katki saglamasi bakimindan cografya, tarih, ekonomi, siyaset
bilimi ve sosyoloji disiplinlerinden yararlanildigi tespit edilmistir.

Tablo 12

5. Simif Diizeyinde Yer Alan Osrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim Disiplinlerine Gére Dagilimina
liskin Bulgular

Sosyal Bilim Disiplinleri f %
Cografya 31 21,38
Sosyoloji 26 17,94
Hukuk 23 15,87
Siyaset Bilimi 23 15,87
Ekonomi 14 9,66
Tarih 14 9,66
Antropoloji 4 2,76
Sanat Tarihi 4 2,75
Psikoloji 3 2,06
Felsefe 2 1,37
Arkeoloji 1 0,68
Toplam 145 100

Tablo 12°de 5. siif diizeyinde yer alan 6grenme c¢iktilarinin sosyal bilim disiplinlerine goére
dagilimina bakildiginda cografya (%21,38), sosyoloji (%17,94), hukuk (%15,87), siyaset bilimi
(%15,87) ve ekonomi (%9,66) disiplinlerinden yararlanildigi goriilmiistiir. Bununla birlikte
tarih (%9,66), antropoloji (%2,76), sanat tarihi (%2,75), psikoloji (%2,06), felsefe (%1,37) ve
arkeoloji (%0,68) disiplinlerine yer verildigi tespit edilmistir.

3. 6. Siif Diizeyinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile fliskisine
Yonelik Bulgular ve Yorum

Tablo 13

“Sosyal Olaylart Anlamak” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme . Sosyal Bilim
Diizeyi  Alam Ogrenme Ciktist Disiplinleri
1. Sosyal olayin anlamini agiklar. Antropoloji, Sosyoloji
2. Yakin ¢evresinde yasanan sosyal olaylara Antropoloji, Sosyoloji
ornekler verir.
Toplumsal 3. Sosyal olaylarin insanlarin bir arada Antropoloji, Sosyoloji
Gruplar ve yasamasindan dogdugunu fark eder.
Kurumlar,

4. Sosyal olaylarin sosyallesme yoluyla gelecek  Antropoloji, Sosyoloji

Kiiltiir, . 9
6.smf  Bilim, nesillere aktarildigini algilar.
Teknoloji 5. Bir sosyal olayin olusum siirecini ve Antropoloji, Psikoloji,
ve sonuglarini arastirma yaparak belirler. Sosyoloji
qul}lrn, 6. Sosyal olaylarin ¢oklu neden ve sonuglari Antropoloji, Felsefe,
Kiiltiir 9 i . L . ..
oldugunu 6rnek bir sosyal olay iizerinde analiz Sosyoloji
eder.

7. Sosyal olaylarmn insanlar {izerindeki etkilerini ~ Antropoloji, Psikoloji,
bir sosyal olay lizerinde analiz eder. Sosyoloji
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8. Medyanin sosyal olaylar tizerindeki etkisini Psikoloji, Sosyoloji
fark eder.

Tablo 13’e bakildiginda 6. sinif diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Sosyal Olaylari
Anlamak” tinitesinde Toplumsal Gruplar ve Kurumlar, Kiiltiir, Bilim, Teknoloji ve Toplum,
O0grenme alanlart ile iligkili 8 6grenme ¢iktisi bulunmaktadir. Bu 6grenme ¢iktilarinin
iceriklerinde Ogrencilere sosyal olaylarin ifade ettigi anlamin farkinda olmalari, bu sosyal
olaylara Ornekler vermeleri, toplumsal etkilesimle kusaktan kusaga aktarilabilir oldugunu
bilince olmalari, bir olayin ¢ok boyutlu nedenlerinin olabilecegi ve bu siirecte medyanin bu
stirecteki roliine yonelik yetilerin kazandirilmas1 amaglanmaktadir. Bu acidan bakildiginda
sosyal olaylarin ve bunlarin ger¢eklesmesinde bir olayin ¢ok boyutlu olmasina vurgu yapma,
toplumsal olaylar1 degerlendirme ve aktarilabilirligini yansitmasi bakimindan antropoloji,
psikoloji, sosyoloji disiplinlerinden yararlandig1 goriilmektedir.

Tablo 14.

“Icinde Yasadigimiz Diinya” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Sosyal Bilim
Disiplinleri

Sif Ogrenme

Diizeyi ~ Alam Ogrenme Ciktist

1. Diinyanin tektonik olusumundaki degisim ve ~ Cografya
stireklilige kanitlar gosterir.

2. Jeolojik zamanlarin 6zelliklerini tektonik Cografya
olaylarla iligkilendirerek agiklar.

3. Yer sekillerini olusturan faktorleri olusum Cografya
kaynaklarina goére siiflandirir.

Yer ve 4. Insan faaliyetlerinden yola ¢gikarak beseri Cogratya, Sosyoloji
Insanlar, sistemlerin cografyanin konular igerisindeki

6 Zaman, yerini agiklar.
Degisim ve
Siireklilik

5. Insan faaliyetlerinin yeryiizii degisimine Cografya
etkisini agiklar.

6. Diinyamizin farkli jeolojik zamanlarda Cografya
degisim ve stirekliligini cografi agidan analiz
eder.

7. Dogal ¢evrenin insan faaliyetlerine etkilerini Cografya, Ekonomi,
ve insanlarin dogal ¢cevreye uyum siireglerini Sosyoloji
karsilikli iliskileri ¢ergevesinde analiz eder.
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8. Orneklerden yararlanarak dogal ortamda insan ~ Cografya, Sosyoloji
etkisiyle meydana gelen degisimlerin sonuglarini
analiz eder.

9. Dogal afetleri; olusum nedenleri, 6zellikleri, Cografya, Psikoloji,
dagilislar1 ve insanlara olan etkileri bakimindan  Sosyoloji
analiz eder.

10. insanlarin dogal afetlerin olusumuna etkisini, Cografya, Ekonomi,
afet bilincinin gelistirilmesi a¢isindan Psikoloji, Sosyoloji
degerlendirir.

11. Kayaclarm 6zellikleri ile yeryiizii sekillerinin = Cografya
olusum siireglerini iliskilendirir.

12. Levha tektonigi ile deprem kusaklari, sicak Cografya
su kaynaklar ve volkanlarin dagilisini
iligkilendirir.

13. Ekosistemi olusturan unsurlari, enerji akisim ~ Cografya
ekosistemin devamlilig1 ac¢isindan analiz eder.

Tablo 14’te 6. simif diizeyinde gretim programinda yer alan “I¢inde Yasadigimiz Diinya”
{initesinde Yer ve Insanlar, Zaman, Degisim ve Siireklilik 6grenme alanlariyla iliskili 13
ogrenme ¢iktist yer almaktadir. S6z konusu 6grenme ciktilarinda 6grencilerin Diinya’nin
olusumunda tektonik olaylarin ortaya ¢ikma durumlarmi agiklayarak bu durumu jeolojik
zamanlarla iliskilendirmeleri, dogal yag1 lizerinde beseri faaliyetlerin etkisini fark ederek bunu
aciklayabilmeleri, dogal afetlerin insan hayati iizerindeki etkisine yonelik farkindalik
gelistirilebilmeleri ve ekosistem iizerindeki dogal dongiiniin devamliliginin saglanmasina
yonelik analiz edebilme yetilerinin gelistirilmesi amaclanmaktadir. Bu yoniiyle dogal ve beseri
hayatin ¢ok boyutlu incelenerek dogal hayata uyum saglayabilme ve afet gibi olumsuz
durumlarla karsilagildiginda bu durumu dogru sekilde analiz edebilme yoniinden cografya,
sosyoloji, ekonomi, psikoloji disiplinlerinden yararlanildig1 goriillmektedir.

Tablo 15

“Yeryiiziinde Niifus ve Yerlesme” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Sif Ogrenme

Diizeyi  Alam Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim Disiplinleri

1. Yerlesmeyi etkileyen faktorleri siniflandirir. Antropoloji, Cografya

2. Yerlesme ve ekonomik faaliyetler arasindaki ~ Cografya, Ekonomi

Yer ve iliskiyi agiklar.
Insanlar, : _
Zaman, 3. Gegmisten giiniimiize yerlesme ve konut Antropoloji, Cografya,
Degisim ve iligkisine 6rnekler verir. Tarih

6 Stireklilik, 4 Niifus hareketleri ile yerlesmelerde meydana  Cografya, Sosyoloji
Kaynaklar gelen degisimi ve bunun sonuglarini analiz eder.
ve
Ihtiyaglar, 5. Go¢ kavramini agiklar. Antropo'l.oji, Cografya,
Insanlar ve Sosyoloji
Y Onetimi

6. Goc hareketleri sonucu ortaya ¢ikan sorunlart  Cografya, Ekonomi,
ve bu sorunlara bulunan ¢6ziim yollarini tartigir.  Felsefe, Hukuk,
Psikoloji, Sosyoloji
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7. Kent ve kirsal hayatta ortaya ¢ikan bireysel ve  Cografya, Felsefe,

toplumsal sorunlar1 ve ¢6ziim yollarim tartigir. Sosyoloji

8. Yerlesme, konut ve yonetim iligkisini analiz Cografya, Felsefe, Hukuk
eder.

9. Gelecekte olusacak yerlesmeler hakkinda Cografya

tahminde bulunur.

10. Kent ve kirsal yerlesmeler arasindaki farklart  Cografya, Sosyoloji
aciklar.

Tablo 15’e bakildiginda 6. sinif diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Yeryiiziinde Niifus
ve Yerlesme” iinitesinde Yer ve Insanlar, Zaman, Degisim ve Siireklilik, Kaynaklar ve
Ihtiyaglar, Insanlar ve Ydnetimi 6grenme alanlariyla iliskili 10 6grenme ¢iktis1 yer almaktadur.
Bu 6grenme ¢iktilarina bakildiginda 6grencilerin yerlesmeyi etkileyen etmenler ve yerlesmenin
ekonomik faaliyetle olan iliskisini agiklamalari, gegmisten giiniimiize yerlesmenin doniistimii
ve bu siiregte niifus hareketlerinin degisimini analiz etmeleri, go¢iin neden ve sonuglarini
tartisarak kent ve kir yasaminda meydana gelen sorunlara yonelik ¢6ziimler sunmalari ve
yerlesmenin gelecegine iliskin tahminde bulunmalar1 hedeflenmektedir. Bu agidan bakildiginda
yerlesme, go¢ ve niifus hareketlerinin ¢ok boyutlu incelenmesi bakimindan cografya,
antropoloji, sosyoloji, ekonomi, tarih, psikoloji ve hukuk disiplinlerinden yararlanildigi
goriilmektedir.

Tablo 16

“Zamanda Insan” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile
liskisine Yonelik Bulgular

Sosyal Bilim
Disiplinleri

Sif Ogrenme

Diizeyi  Alani Ogrenme Ciktist

1. Insanlik tarihinin baslangicini kanitlara dayali Antropoloji,

olarak agiklar. Arkeoloji, Tarih

2. Insanlik tarihindeki énemli dénemleri ve Antropoloji,
Zaman, ozelliklerini agiklar. Arkeoloji, Tarih
Stireklilik ve - . _
Degisim, 3. Cesitli kaynaklardan yararlanarak insanlik Antropoloji,
insanlar ve tarihinin 6nemli donemlerindeki yasami tahmin Arkeoloji, Tarih

6 Y 6netimi, eder.
Yer ve 4. Insanlik tarihindeki 6nemli icat ve buluslarin Ekonomi, Tarih
gsl?nlan insan yasamu tizerindeki etkilerini degerlendirir.
ilim,
Teknoloji ve - Doga kosullarinin yasam alanlarinin ve yasam  Antropoloji,
Toplum sekillerinin olusmasindaki etkilerini agiklar. Cografya, Sosyoloji,
Tarih
6. Insanlarin yasam alanlarini degistirmesinin Antropoloji, Cografya

gerekgeelerini 6rnek olaylara dayali alarak agiklar.  Tarih
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7. Sanayiye dayali liretimin insan yasami Cografya, Ekonomi
izerindeki etkilerini 6rnek olaylara dayali olarak

aciklar.

8. Insanlarm tarihsel siiregte kendilerini yonetmek — Hukuk, Sosyoloji,
icin olugturduklar1 yonetim bigimlerini Tarih

karsilagtirir.

9. Bilim, sanayi ve teknolojinin insan yagami Ekonomi, Sosyoloji,
iizerindeki etkilerini agiklar. Tarih

Tablo 16’da 6. simf diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Zamanda Insan” {initesinde
Zaman, Siireklilik ve Degisim, Insanlar ve Yonetimi, Yer ve Insanlar, Bilim, Teknoloji ve
Toplum 6grenme alanlariyla iligkili 9 6grenme ¢iktisinin yer aldigi goriilmektedir. Bu 6grenme
ciktilarinda 6grencilerin insanligin baglangici ve belirli donmelerin 6zelliklerini agiklayabilme,
geemis donemlerde yasayan insanlarin yasamlari hakkinda tahminde bulunabilme, ge¢mis
donemlerdeki insanlarin yapmis olduklari icatlarin insan yasamina olan etkileri ve zaman iginde
yasam alanlarinin gecirdigi doniisiime yonelik gerekgeleri 6rnek olaylarla ifade etme, sanayiye
dayal1 liretimin ve bilim ve teknoloji alaninda meydana gelen gelismelerin insan yasamina olan
etkileri hakkinda farkindalik olusturmak hedeflenmektedir. Bu yoOniiyle insanin ge¢misten
giniimiize farkli tarihsel donemlerdeki yasamsal faaliyetlerinin yasamlarin1 nasil
sekillendirdigi, bilim ve teknolojik agidan bu gelismelerin etkilerine yonelik olarak 6grencilerin
bilgi ve farkindalik sahibi olmalarinda antropoloji, cografya, ekonomi, sosyoloji ve tarih
disiplinlerinden yararlanildig1 goériilmektedir.

Tablo 17

“Sosyal ve Kiiltiirel Farkliliklar” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme Sosyal Bilim
Diizeyi Alam Ogrenme Ciktist Disiplinleri
1. Kiilttir kavramuyla ilgili farkli tanimlardan Antropoloji, Sosyoloji,
hareketle kiiltiir unsurlarim belirler. Tarih
2. Cografyanin kiiltiir izerindeki etkisini Antropoloji, Cografya,
Kiiltiir irdeler. Sosyoloji
Yer ve 3. Kiiltiirii olusgturan unsurlardan yola ¢ikarak ~ Antropoloji, Cografya,
6 Insanlar,  fark]y kiiltiirel bdlgelerin yeryiiziinde yayilis Felsefe, Sosyoloji
Zaman, alanlarina ait analizler yapar.
Degisim
ve 4. Diinya tizerinde ilk kiiltiir merkezlerinin Antropoloji, Cografya,

Siireklilik ~ ortaya ¢ikisim ve yayilisini belirleyen faktorleri  Sosyoloji, Tarih
zaman, slreklilik ve degisim acisindan
degerlendirir.

5. Bulundugu ¢evredeki tarihi dokudan yola Antropoloji, Cografya,
cikarak donemin kiiltiirii hakkinda ¢ikarimlarda  Sosyoloji, Tarih
bulunur.
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6. Cevresindeki kiiltiirel etkinliklere katilmaya
istekli olur.

Antropoloji, Sosyoloji,
Psikoloji

7. Kiiltiirel farkliliklari, toplumlar arasi iliskiler
acisindan degerlendirir.

Antropoloji, Psikoloji,
Sosyoloji

8. Kiiltiirel degisimlere neden olan unsurlara ve
bunlarin etkilerine 6rnekler verir.

Antropoloji, Sosyoloji

9. Popiiler kiiltiiriin birey ve toplum tizerindeki
etkilerini yorumlar.

Antropoloji, Psikoloji,
Sosyoloji

10. Iletisim araclarinin kiiltiir iizerindeki

Antropoloji, Sosyoloji,

etkilerini yorumlar.

11. Kiiltiirel farkliliklara kars1 hoggdriilii olur.  Antropoloji, Psikoloji,

Sosyoloji

Tablo 17 incelendiginde 6. Sinif diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Sosyal ve Kiiltiirel
Farkliliklar” iinitesinde Kiiltiir, Yer ve Insanlar, Zaman, Degisim ve Siireklilik 6grenme
alanlariyla iligkili 11 6grenme ¢iktis1 yer almaktadir. Bu 6grenme ciktilarinda 6grencilerin
kiiltiir kavramin1 bilme, cografyanin kiiltiir iizerindeki etkilerini inceleme ve farkli kiiltiir
bolgelerinde yasayan insanlarin dagilisin1 ve diinyadaki ilk kiiltiir merkezlerinin ortaya ¢ikis
sekillerini ve yayilislarint degerlendirmeleri amaclanmaktadir. Buna ilaveten 6grenme
ciktilarinda kiiltiir etkinliklere katilma konusunda istekli olma, kiiltiirel farkliliklarin toplumsal
iliskiler tizerindeki etkisi ve popiiler kiiltiiriin bu siirecte birey ve toplum iizerindeki etkilerini
orneklendirme ve iletisim araglarinin kiiltiir tizerindeki etkilerini yorumlayabilme ve kiiltiirel
farkliliklara hosgoriilii yaklasabilmelerinin hedeflendigi goriilmektedir. Dolayisiyla ilgili
ogrenme ¢iktilarinin hedefledigi durumlar incelendiginde bireyin kiiltiir kavrami ve kiltiirii
olusturan dge ve siireclerin farkinda olma, farkl kiiltiirlerin cografi dagilisi, popiiler kiiltiiriin
etkileri ve bu farkliliga hosgoriilii bir bakis edinme yoniinden antropoloji, cografya, sosyoloji,
psikoloji ve tarih disiplinlerinden yararlanildig1 goriilmektedir.

Tablo 18

“Demokrasi ve Insan Haklar1” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme o Sosyal Bilim
Diizeyi Alam Ogrenme Ciktist Disiplinleri
1. Demokrasinin temel ilkelerini agiklar. Hukuk, Siyaset Bilimi
2. Demokrasi kiiltiiriiniin demokratik sistemin Hukuk, Siyaset Bilimi,
isleyisindeki roliinii degerlendirir. Sosyoloji, Tarih
. 3. Demokratik vatandaslik bilincine sahip Hukuk, Siyaset Bilimi,
Insanlgr V€ olmanin demokratik siirecin isleyisine katkisini ~ Sosyoloji
Yonetimi, aciklar.
6 Kiiresel _
Baglar, 4. Insan hak ve ozgiirlikklerinin anlamini ve Hukuk, Siyaset Bilimi
Birey ozelliklerini agiklar. Sosyoloji

5. Insan hak ve 6zgiirliikleri ile ilgili giincel
olaylar takip eder.

Hukuk, Sosyoloji

6. Insan hak ve dzgiirliiklerini toplumsal
yasamla iligkilendirir.

Hukuk, Siyaset Bilimi,
Sosyoloji
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7. Demokratik vatandaslik bilincine sahip Hukuk, Siyaset Bilimi,
olmanin demokratik siirecin isleyisine katkisin1 ~ Sosyoloji

aciklar.

8. Evrensel insan haklari ilkeleri agisindan Hukuk, Siyaset Bilimi,
iilkemizde ve diinyada yasanan dnemli Sosyoloji, Tarih
geligsmeleri belgelere dayali olarak yorumlar.

9. Hak ve ozgiirliiklerin kullanilmasi Hukuk, Felsefe,
baglaminda; devletin vatandasa, vatandasin Sosyoloji, Tarih

devlete ve diger insanlara kars1 gorev ve
sorumluluklarin1 demokrasinin hayata
gecirilmesi acisindan degerlendirir.

10. Hak ve 6zgiirliiklerini kullanmak i¢in Felsefe, Hukuk
kendini sorumlu hisseder.

Tablo 18°de 6. smif diizeyinde dgretim programinda yer alan “Demokrasi ve insan Haklar1”
iinitesinde Insanlar ve Yonetimi, Kiiresel Baglar, Birey 6grenme alanlart ile iliskili 10 6grenme
ciktist mevcuttur. Bu 6grenme c¢iktilarina bakildiginda 6grencilerin demokrasinin temel
ilkelerini agiklama, demokrasi kiiltiiriiniin bu sistemin isleyisindeki roliiniin farkina varma,
insan hak ve ozgiirliiklerine iligkin glincel durumu takip ederek bunu toplumsal yasamla
iliskilendirmeleri hedeflenmektedir. Bunun yani sira evrensel insan haklari bakimindan
iilkemizde ve diinyada yasanan insan haklarmin belgeler dogrultusunda yorumlamalari, hak ve
ozgiirliiklerin kullanilmasinda devletin sorumluluklarinin demokrasinin hayata gegirilmesini ve
sorumluluk duygusunun geligsmelerinin amaglandig: goriilmektedir. Dolayisiyla ilgili 6grenme
ciktilarinin demokrasi kavrami ve ilkelerinin agiklama, insan hak ve 6zgiirliiklerinin vatandaslik
bilincinin geligmesindeki roliinii degerlendirerek konu hakkinda bilgi ve farkindalik sahibi
olmalarinda hukuk, siyaset bilimi, sosyoloji, tarih ve felsefe disiplinlerinden yararlanilmigtir.

Tablo 19

6. Sinif Diizeyinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim Disiplinlerine Gére Dagilimina
liskin Bulgular

Sosyal Bilim Disiplinleri f %
Sosyoloji 40 25,32
Cografya 30 18,99
Antropoloji 26 16,46
Tarih 15 9,50
Hukuk 13 8,23
Psikoloji 10 6,32
Siyaset Bilimi 7 4,43
Ekonomi 7 443
Felsefe 7 4,43
Arkeoloji 3 1,89
Toplam 158 100

Tablo 19 incelendiginde 6. sif diizeyinde yer alan 6grenme ¢iktilarinin sosyal bilim
disiplinlerine gore dagilimina bakildiginda sosyoloji (%25,32), cografya (%18,99), antropoloji
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(%16,46), tarih (%9,50) ve hukuk (%8,23) disiplinlerine yer verildigi tespit edilmistir. Buna
ilaveten belirtilen 6grenme ¢iktilarinda psikoloji (%6,32), siyaset bilimi (%4,43), ekonomi
(%4,43), felsefe (%4,43) ve arkeoloji (%1,89) disiplinlerinden yararlanildig: goriilmiistiir.

3.7. Smuf Diizeyinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile fliskisine
Yonelik Bulgular ve Yorum

Tablo 20

“Birlikte Yasamak™ Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim Disiplinleri ile
liskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim
Diizeyi  Alam Disiplinleri
1. Her bireyin kendine has 6zelliklerinin oldugunu  Psikoloji, Sosyoloji
kabul eder.
2. Kendisine ve ¢evresindeki kisilere deger verir. ~ Psikoloji, Sosyoloji
3. Demokrasinin insana ve insan iradesine verdigi ~ Hukuk, Psikoloji
onemi fark eder.
4. Demokratik bir vatandas olmanin gereklerini Hukuk, Siyaset
orneklerle agiklar. Bilimi
5. Icinde yasadig1 ¢evrenin korunmasi konusunda ~ Cografya
duyarlilik gosterir.
6. Farkli goriis, diisiince, inang, anlayis ve kiiltiirel ~ Antropoloji,
degerlerin toplumsal yasami zenginlestirdigini Sosyoloji, Tarih,
aciklar. Din
7. Toplumsal cinsiyet esitliginin Psikoloji, Sosyoloji
giiclendirilmesinde kendi konumuna uygun
7. Birey, sorumluluklar tistlenir.
gls anlgr ve 8. Ayrimciligin gesitli bigimlerini sorgulayarak Psikoloji, Sosyoloji
onetimi,
Yer ve ayrimcilik yapmama konusunda duyarlilik
; gosterir.
Insanlar,
Kiiltiir, 9. Birlikte yasama kiiltiirii i¢in diyalog ve etkili Psikoloji, Sosyoloji
Kaynaklar ve iletisimin 6nemini fark eder.
Ihtiyaglar

10. i boliimii ve isbirliginin demokratik toplum
yasami i¢in tagidigi onemi 6rneklerle agiklar.

Hukuk, Sosyoloji

11. Kendisinin ve toplumun yasam kalitesinin
yiikseltilmesi i¢in sorumluluk iistlenmenin
onemini fark eder.

Psikoloji, Sosyoloji

12. Karar verme siireclerine katilmanin 6nemini
bilerek kendi konumuna uygun sorumluluklar
iistlenir.

Hukuk, Siyaset
Bilimi, Sosyoloji

13. Kamu mallarinin ve ortak yasam alanlarinin
korunmasinda sorumluluk {istlenir.

Hukuk

14. Engelli, yasl vb. kisilerin toplumla uyumlu ve
mutlu bir yasam siirdiirebilmeleri igin gerekli
kosullarin saglanmasi konusunda onerilerde
bulunur.

Psikoloji, Sosyoloji
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15. Hak, 6zgiirliik ve sorumluluk arasindaki Hukuk, Sosyoloji
iligkiyi fark eder.

Tablo 20°de 7. sinif diizeyinde dgretim programinda yer alan “Birlikte Yasamak™ {initesinde
Birey, Insanlar ve Yonetimi, Yer ve Insanlar, Kiiltiir, Kaynaklar ve Ihtiyaclar 6grenme
alanlariyla iligkili 15 6grenme ¢iktistnin oldugu goriilmektedir. Bu 6grenme ¢iktilarina
bakildiginda &grencilerin birey olarak Ozelliklerinin farkina varma, demokrasinin insan
iradesindeki 6nemi ve demokratik vatandas olmanin gerekliliklerini ag¢iklayabilme, yasadigi
cevrenin korumasina iligkin biling kazanma, farkli gbriis ve inanglarin toplumsal yasama
zenginlik kattigin1 acgiklama, toplumsal cinsiyetin esitliginin giiclendirilmesinde kendi
konumuna yonelik duyarlilik gelistirmeleri hedeflenmektedir. Ote yandan o6grencilerin
ayrimcilik yapmama konusunda farkindalik kazanmalari, etkili iletisimin 6nemini fark etmeleri,
is birligi ve iletisimin demokratik toplum i¢in 6énemli oldugunu kavramalari, yasam kalitesini
artirmada sorumlulugun 6nemli bir baglayicilik olusturdugunun farkina varmalari, topluma
uyumlu olmada kamu mallarinin kullaniminda sorumluluk almalar1 amag¢lanmaktadir. Bu
acidan bakildiginda ilgili 6grenme ¢iktilarinin demokratik siireclerin birey ve toplum
hayatindaki roliiniin farkinda olma, birlik ve biitiinliik bilincinin gelismesinde esitlik, hosgorii
ve sorumluluk temelinde bilgi ve farkindalik sahibi olmalar1 bakimindan psikoloji, sosyoloji,
hukuk, siyaset bilimi, cografya ve tarih disiplinlerinden yararlanilmistir.

Tablo 21

“Ihtiyaclar, Ur.etim ve Tiiketim” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Alanlarimin Sosyal Bilim
Disiplinleri ile lliskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim
Diizeyi  Alam Disiplinleri
1. Yasadig1 yerdeki ekonomik faaliyetleri Ekonomi, Cografya
Kaynaklar ve aciklayarak gruplandirir.
%l{ltlyaglar, 2. Istek ve ihtiyaglarini ayirt eder. Ekonomi, Psikoloji
er ve

insanlar, 3. Bilingli bir tiiketici olarak haklarini kullanir. Ekonomi, Hukuk
7 Z?maq, . 4. Ihtiyaglarla liretim ve tiiketim arasindaki Ekonomi

Streklilik ve jjiskiyi agiklar.

Degisim, - . :

Bilim, 5. Yasadig1 bolgedeki ekonomik faaliyetlerle Cografya, Ekonomi

Teknoloji ve ~ cografi 6zellikleri iligkilendirir.

Toplum 6. Yasadig1 bolgedeki ekonomik faaliyetlerin Cografya, Ekonomi

iilke ekonomisindeki yerini degerlendirir.
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7. Ekonomideki insan etkisini fark eder. Ekonomi, Sosyoloji

8. Uretimde katkida bulunma konusunda gériis Ekonomi, Sosyoloji
olusturur.

9. Is birligi yaparak iiretime dayali yeni fikirler Ekonomi, Sosyoloji
gelistirir.

10. Uretimde ve ydnetimde topragin dnemini Cografya Ekonomi,
tarihten 6rneklerle agiklar. Tarih

11. Kaynaklarm, {irinlerin ve ticaret yollarinin Cografya, Ekonomi,
devletlerin gelismesindeki dnemini tarihten ve Tarih

giliniimiizden 6rnek vererek agiklar.

12. Ornekler vererek iiretim teknolojisindeki Ekonomi, Sosyoloji
geligsmelerin sosyal ve ekonomik hayata
etkilerini degerlendirir.

13. Egitimin meslek edindirme hedefini Ekonomi
kavrayarak ilgi ve yetenekleri dogrultusunda
mesleki tercihlerine yonelik planlama yapar.

14. ihtiyaglarla meslekler arasidaki iliskiyi Ekonomi, Sosyoloji,
tarihsel siirecteki degisimi de dikkate alarak Tarih
degerlendirir.

Tablo 21 incelendiginde 7. simif diizeyinde 6gretim programinda yer alan “ihtiyaglar, Uretim
ve Tiiketim” iinitesinde Birey, Insanlar ve Yonetimi, Yer ve Insanlar, Kiiltiir, Kaynaklar ve
Ihtiyaglar 6grenme alanlariyla iliskili 14 6grenme ¢iktisinin oldugu goériilmektedir. Bu grenme
ciktilarina bakildiginda 6grencilerin yaladiklar1 ¢evredeki ekonomik faaliyetleri bilmeleri, istek
ve ihtiyaglarini ayirt edebilmeleri, bilingli tiiketici olarak haklarini bilmeleri, yasadig1 bolgedeki
ekonomik faaliyetleri cografi oOzellikler ile iliskilendirmeleri ve bu faaliyetlerin {ilke
ekonomisindeki yerini degerlendirmeleri hedeflenmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin
ogrenme ¢iktilariyla ekonominin insan yasami iizerindeki etkileri hakkinda farkindalik sahibi
olmalari, is birligi ile iiretime yOnelik 6zgilin fikirler gelistirmeleri, kaynaklarin devletlerin
varliklarin1 ~ siirdiirmedeki roliinii aciklamalari, meslek tercihlerine iliskin planlama
yapabilmeleri ve ihtiyaglar ve meslekler arasindaki baglantiyr tarihsel baglamda
degerlendirmeleri amaglanmaktadir. Bu agidan bakildiginda ilgili 6grenme c¢iktilarinda
ekonomi, cografya, psikoloji, hukuk, sosyoloji ve tarih disiplinlerinden yararlanilmistir.

Tablo 22

“Teknoloji ve Toplum” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarimin Sosyal Bilim Disiplinleri ile
liskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme  Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim Disiplinleri
Diizeyi  Alam
Bilim, 1. Buluslarla teknolojik gelismeleri Ekonomi, Tarih
Teknoloji iligkilendirir.
7 ve 2. Cevresindeki teknolojik tirtinleri kullanim Ekonomi
Toplum,  gjanlarina gére siniflandirir.
Zaman,
Degisim 3. Kullandig1 teknolojik {irtinlerin zaman Ekonomi, Tarih
ve icindeki gelisimini agiklar.
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Stireklilik, 4. Teknolojik iirinlerin hayatimizda ve Antropoloji, Sosyoloji,
Kiiltiir, cevremizde yaptig1 degisiklikleri dikkate alarak ~ Tarih

Kaynaklar ge¢misle glinlimiizii karsilastirir.

ve

o 5. Teknolojinin topluma olumlu ve olumsuz Sosyoloji, Antropoloji,
Ihtiyaglar

insanlar > etkilerini karsilagtirir. Ekonomi, Felsefe

ve 6. Cevresindeki ihtiyaclardan yola ¢ikarak Ekonomi, Sosyoloji

Yonetimi  kendine 6zgii iiriinler tasarlar.

7. Teknolojik tirtinleri, kendisine, bagkalarina ve  Ekonomi, Sosyoloji
dogaya zarar vermeden etkin kullanir.

8. Ik uygarliklarin bilimsel ve teknolojik Antropoloji, Arkeoloji,
gelismelere katkilarindan 6rnek verir. Ekonomi, Tarih

9. Teknolojiyi kullanarak vatandaslik hak ve Ekonomi, Hukuk,
sorumluluklarini yerine getirir. Sosyoloji

10. Bilimsel ve teknolojik gelismelerle diisiince  Felsefe, Hukuk
Ozglirliigh arasinda iligki kurar.

Tablo 22°de 7. sinif diizeyinde 6gretim programinda yer alan “Teknoloji ve Toplum” {initesinde
Bilim, Teknoloji ve Toplum, Zaman, Degisim ve Siireklilik, Kiiltiir, Kaynaklar ve ihtiyaclar,
Insanlar ve Yénetimi 6grenme alanlartyla iliskili 10 grenme ¢iktisinin oldugu gériilmektedir.
Bu 6grenme c¢iktilartyla 6grencilerin buluslar ve teknolojik gelismeleri iliskilendirmeleri,
teknolojik tirlinleri kullanim alanlarina gore siniflandirmalar1 ve zaman igindeki gelisimlerini
aciklayabilmeleri, teknolojinin olumlu ve olumsuz yanlarii karsilastirmalar: hedeflenmektedir.
Ote yandan &grencilerin ihtiyaglarin uygun sekilde {iriin tasarlamalari, teknolojik iiriinleri
miimkiin oldugunca en az zararla kullanmalari, teknoloji araciligiyla vatandaslik gorevlerini
yerine getirmeleri, bilimsel ve teknolojik gelismeler ile diislince 6zgiirliigii arasinda iliski
kurmalar1 hedeflenmektedir. Bu dogrultuda iinite kapsaminda Ogrencilerin teknolojik
gelismelerin insan yagamina olan etkileri ve teknolojinin bilingli kullaniminda birey ve toplum
saghigl acisindan farkindalik sahibi olmalarina katki saglamasi bakimindan antropoloji,
ekonomi, felsefe, hukuk, sosyoloji ve tarih disiplinlerinden yararlanilmigtir.

Tablo 23

“Kalkinma” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile Iliskisine
Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim Disiplinleri
Diizeyi Alam
Kaynaklar 1. Kalkinma kavraminin anlamini agiklar. Cografya, Ekonomi
ve " P - -
, htiyaclar, 2. Kalkinma gdstergelerini listeler. Cografya, Ekonomi
Yer ve 3. Kalkinmanin modernlesme, sanayilesme, Cografya, Ekonomi
Insanlar, biiyiime gibi igerik benzerligi olan kavramlarla
Kiiresel benzerlik ve farkliliklarini karsilastirir.
g?l%rl:llr’ 4. Insani gelisme indeksi kavramini agiklar. Cografya, Ekonomi
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Teknoloji

ve Toplum

5. Kalkinma gostergelerini ekonomik, kiiltiirel
ve siyasal vb. agilardan siiflandirir.

Antropoloji, Cografya,
Ekonomi, Siyaset Bilimi

Sosyoloji

6. Kalkinma gostergelerini kullanarak iilkelerin
kalkinmislik diizeyleri hakkinda yorum yapar.

Cografya, Ekonomi

7. Ulkelerin kalkinma diizeylerini smiflandirir.

Cografya, Ekonomi,
Siyaset Bilimi

8. Kalkinma gostergeleriyle ilgili bilgiler
toplayarak KKTC’nin kalkinma diizeyi
hakkinda yargiya varir.

Cografya, Ekonomi,
Siyaset Bilimi

9. Kalkinmig ve kalkinmakta olan iilkelerin

Cografya, Ekonomi

cografi ozelliklerini karsilastirarak cografyanin
kalkinmaya etkisini agiklar.

10. Kalkinma ile nitelikli insan giicii arasindaki
iligkiyi agiklar.

Cografya, Ekonomi

11. Birey olarak kalkinmadaki roliiniin ve
sorumlulugunun bilincinde olur.

Cografya, Ekonomi

Tablo 23’e¢ bakildiginda 7. smif diizeyinde o6gretim programinda yer alan “Kalkinma”
iinitesinde Kaynaklar ve Ihtiyaclar, Yer ve Insanlar, Kiiresel Baglar, Bilim, Teknoloji ve
Toplum 6grenme alanlartyla iliskili 11 6grenme ¢iktist yer almaktadir. Bu 6grenme ¢iktilarinda
ogrencilerin kalkinma kavramim1 ve gostergelerini ifade edebilmeleri, kalkinmay1 igerik
benzerligi olan diger kavramlarla karsilagtirmalarini, insani gelisme indeksini agiklamalari,
kalkinma gostergeleri ile farkli agilardan (ekonomik, kiiltiirel vb.) siniflandirmalar1 ve iilkelerin
kalkinma diizeylerini smiflandirabilmeleri hedeflenmektedir. Ote yandan 6grencilerin kalkinma
gostergelerinden yararlanarak kendi iilkesinin kalkinma durumu hakkin da c¢ikarimda
bulunmasi, farkli iilkelerin cografi 6zelliklerinden hareketle cografyanin bu duruma olan
etkisini agiklamalari, kalkinma ve nitelikli insan giicli arasindaki iliskiyi agiklamalari ve bireyin
kalkinmadaki roliinii kavrayabilmeleri amaglanmaktadir. Buradan hareketle iinite kapsaminda
ogrencilerin kalkinma ve kalkinma gostergelerine iligkin bilgi sahibi olmalari, insani geligsmislik
diizeyinin ve cografyanin gelismislikle olan baglantisini kurarak toplumsal iyilesmedeki roliinii
kavramlarina katki saglamasi bakimindan antropoloji, cografya, ekonomi, siyaset bilimi ve
sosyoloji disiplinlerinden yararlanilmistir.

Tablo 24

“Kiiresel Baghlik” Unitesinde Yer Alan Ogrenme Ciktilarinin Sosyal Bilim Disiplinleri ile
liskisine Yonelik Bulgular

Siif Ogrenme Ogrenme Ciktist Sosyal Bilim
Diizeyi Alam Disiplinleri
Kiiresel 1. Ulkeler arasindaki benzer ve farkli yonleri Cografya, Ekonomi,
Baglar, karsilagtirir. Tarih
7 Kiltir, 2. Kiiresellesmenin ekonomik, siyasal ve sosyo- Ekonomi, Siyaset
Kaynaklar  yiltiirel boyutlarini agiklar. Bilimi
ve
Ihtiyaglar, 3. Kiiresellesmenin kendi yasamina etkisini Ekonomi, Psikoloji
Zaman, orneklerle agiklar.
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Siireklilik 4. Toplumlar arasinda ortak kutlanan 6zel giinlere Sosyoloji, Tarih

ve Degisim  Onem verir.
5. Ulkeler arasindaki ekonomik alisverisi iilke Cografya, Ekonomi
ekonomisi agisindan degerlendirir.
6. Ulkeleraras1 ekonomik iliskilerde iletisim ve Cografya, Ekonomi
ulagim teknolojisinin etkisini aragtirir.
7. Turizmin uluslararasi iligkilerdeki yeri konusunda Cografya, Ekonomi,
bakis agis1 gelistirir. Tarih
8. Ortak mirasin tanitilmasinda turizmin yerini fark ~ Cografya, Tarih

eder.

9. 20.yy. baginda Osmanli devleti ve Avrupa
iilkelerinin siyasi ve ekonomik yapisi ile I. Diinya
Savaginin sebep ve sonuglarini iligkilendirir.

Ekonomi, Hukuk,
Tarih, Siyaset Bilimi

10. Kiiresel sorunlarla uluslararasi kuruluslarin
amaglarini iligkilendirir.

Hukuk Siyaset
Bilimi

11. Kiiresel sorunlarin ¢dztimlerinin uygulamaya
gecilmesinde kisisel sorumlulugunu fark eder.

Hukuk, Siyaset
Bilimi

12. Diisiince, sanat ve edebiyat liriinlerinin dogal

Tarih

varlik ve tarihi ¢evrelerin ortak miras 6gesi olarak
yasatilmasinda insanligi sorumlulugunu fark eder.

13. Uluslararasi kiiltiir, sanat fuar ve spor
etkinliklerinin toplumlararasi etkilesimdeki roliinii

Sosyoloji, Tarih

degerlendirir.
14. Ulkemizin diger iilkelerle olan ekonomik Cografya, Ekonomi,
iligkilerini kaynaklar ve ihtiyaglar agisindan Siyaset Bilimi

degerlendirir.

Tablo 24 incelendiginde 7. smif diizeyinde dgretim programinda yer alan “Kiiresel Baglilik”
iinitesinde Kiiresel Baglar, Kiiltiir, Kaynaklar ve Ihtiyaclar, Zaman, Siireklilik ve Degisim
O0grenme alanlarina iliskin 14 6grenme ¢iktis1 yer almaktadir. Bu 6grenme c¢iktilarinda
ogrencilerin tilkeleri benzer ve farkli yonlerden karsilastirmalari, kiiresellesmenin boyutlarini
aciklayarak kendi yasamina etkisini orneklerle agiklamalari, toplumlar arasindaki ortak olarak
kutlanan 6zel gilinlere onem vermeleri ve uluslararasi alisverisi ekonomisine olan katkist
yoniinden degerlendirmeleri ve bu siireglerde ulasim ve teknolojisinin etkisini tartigmalart,
turizmin uluslararasi iligkilerdeki yerini fark etmeleri hedeflenmektedir. Ote yandan 1. Diinya
Savasi’nin neden ve sonuglarini o donemdeki {ilkelerin siyasi ve ekonomik yapisiyla
iligkilendirmeleri, kiiresel sorunlarda uluslararasi kuruluslarin énemini ve bu siirecte bireysel
sorumluluklarim1 fark etmeleri, uluslararas: kiiltiirel ve sanatsal etkinliklerin {ilkeler arasi
etkilesimdeki roliinii fark etmeleri ve {lkemizin diger {ilkelerle olan iliskilerini
degerlendirebilmeleri amaglanmigtir. Bu kapsamda 6grencilerin uluslararast iliskilerin siyasi,
sosyal ve ekonomik etkilerinin farkinda olmalari, bu siireclerde bireysel ve toplumsal etkileri
dogru ve etkili sekilde degerlendirmelerine katki saglamasi bakimindan antropoloji, cografya,
ekonomi, felsefe, hukuk, psikoloji, siyaset bilimi, sosyoloji ve tarih disiplinlerinden
yararlanilmstir.

Tablo 25
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7. sinif Diizeyinde Yer Alan Osrenme Ciktilarinmin Sosyal Bilim Disiplinlerine Gore Dagilimina
liskin Bulgular

Sosyal Bilim Disiplinleri f %

Ekonomi 41 28,68
Sosyoloji 24 16,79
Cografya 23 16,09
Tarih 15 10,49
Hukuk 12 8,40
Siyaset Bilimi 10 6,99
Psikoloji 9 6,30
Antropoloji 5 3,49
Felsefe 2 1,39
Arkeoloji 1 0,69
Din 1 0,69
Toplam 143 100

Tablo 25’te 7. Sinif diizeyinde yer alan 6grenme ¢iktilarinin sosyal bilim disiplinlerine goére
dagilimma bakildiginda ekonomi (%28,68), sosyoloji (%16,79), cografya (%16,09), tarih
(%10,49), hukuk (%8,40) disiplinlerinden yararlanildig1 tespit edilmistir. Bunun yani sira
ogrenme c¢iktilarinda siyaset bilimi (%6,39), psikoloji (%6,30), antropoloji (%3,49), felsefe
(%1,39), arkeoloji ve din (%0,69) disiplinlerine yer verildigi goriilmiistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Sosyal bilgiler dersi bireyin yakin ve uzak ¢evresini taniyarak bilingli karar alabilme yetilerine
sahip olmas1 ve 21. yiizyilin etkin vatandaglarini yetistirmede biiyilik role sahiptir. Bu ders
Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti’nde temel egitim basamaginda 6grencilere okutulan ve siirecin
sonunda dgrencilerin insan1 ve diinyay1 yagayarak meydana gelen olaylar1 neden ve sonuglarini
analiz edebilen, ge¢mis ve giiniimiiz arasindaki baglantiyr fark ederek sosyal hayatin
dinamiklerine uygun donanima sahip etkin vatandaslar olarak yetismeleri hedeflenmektedir.
Ogrencilere kazandirilmas: hedeflenen bu niteliklerin her biri temelini sosyal bilim
disiplinlerinden almaktadir. Zira sosyal bilgiler dersi sosyal bilimler disiplinlerinden aldig1
temel bilgi ve becerileri 6grencilerin yas ve gelisim Ozelliklerine uygun hale getirerek
sunmaktadir. Bu dersin 6rgiin egitimde viicut bulma halinde sosyal bilim disiplinlerinin 6nemi
g6z Oniinde bulunduruldugunda bir dersin okutulmasinda yol gdsterici mahiyette olan 6gretim
programinda bu dinamiklerin incelenmesi 6nem arz etmektedir. Bu baglamda Kuzey Kibris
Tiirk Cumhuriyeti Temel Egitim Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda (TESBDOP)
(2018) yer alan sosyal bilim disiplinlerinin incelendigi bu aragtirmada elde edilen bulgulardan
yola ¢ikarak sunlar1 sdylemek miimkiindiir:

4. sinif diizeyinde TESBDOP’de (2018) Ben, Ailem ve Yasadigim Cevre olmak iizere ii¢ iinite
yer almaktadir. Bu initelerde 6gretim programinda belirtilen 6grenme alanlarindan Birey,
Insanlar ve Yénetimi, Kaynaklar ve Ihtiyaglar, Kiiresel Baglar, Zaman, Degisim ve Siireklilik,
Toplumsal Gruplar ve Kurumlar, Yer ve Insanlar 6grenme alanlari kapsaminda &grenme
ciktilarinin olusturuldugu goriilmiistiir. Her bir {initede o6grenme ¢iktilariin igerikleri
incelendiginde Ben iinitesinde psikoloji ve sosyoloji; Ailem iinitesinde sosyoloji, antropoloji,
hukuk ve Yasadigim Cevre linitesinde ise cografya ve sosyoloji disiplinlerinin agirlik kazandigi
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tespit edilmistir. Unitelerin tamaminda yararlanilan sosyal bilim disiplinlerine bakildiginda ise
4. smif diizeyinde sosyoloji, psikoloji ve cografya disiplinlerinin agirlikta oldugu ortaya
konulmustur. Belirtilen sinif diizeyinde yer alan 6grenme alanlar1 ve 6grenme ¢iktilar: dikkate
alindiginda Ogrencilerin ge¢miste yasananlardan hareketle bugiinii anlamlandirmalarina,
kiiltiirel 6ge ve siireclerin zaman iginde insan yasamindaki etkilesimine, bireylerin ihtiya¢larini
temin etme, mekan ve insan arasindaki karsilikli etkilesime yonelik farkindalik kazanmalari
seklindeki iceriklere sahip kazanimlara yer verilmektedir (TESBDOP, 2018). Buradan
hareketle sinif diizeyinde yararlanilan sosyal bilim disiplinlerinin belirli ¢ercevede sinirlt
kalmasimin 6grenme alanlarina yonelik olusturulan 6grenme ¢iktilarindan kaynaklandig:
yorumunu yapmak miimkiindiir.

Bulgulara bakildiginda 5. siif diizeyinde Gegmisten Giiniimiize Kiiltlirel Mirasimiz, Birey ve
Vatandas Olarak Hak ve Sorumluluklarim, Toplumsal Kurumlar, Ulkemizin Konumu,
Ulkemizin Y®&netimi, Urettiklerimiz ve Paylasimi, Ulkemizin Diinyayla Baglantisi seklinde alti
tinite yer almaktadir. Bununla birlikte belirtilen {nitelerde yer alan &grenme alanlarina
bakildiginda Birey, Insanlar ve Yonetimi, Kaynaklar ve Ihtiyaglar, Kiiltiir, Kiiresel Baglar,
Toplumsal Gruplar ve Insanlar, Zaman, Degisim ve Siireklilik, Yer ve Insanlar 6grenme
alanlarma yer verilmistir. Ogretim programinda yer alan bu {initelerin her birinde yararlanilan
sosyal bilim disiplinlerine bakildiginda Ge¢misten Gliniimiize Kiiltiirel Mirasimiz {initesinde
cografya ve tarih; Birey ve Vatandas Olarak Hak ve Sorumluluklarim iinitesinde sosyoloji,
hukuk ve siyaset bilimlerinden yararlanildig: tespit edilmistir. Ote yandan Toplumsal kurumlar
{initesinde sosyoloji, hukuk ve siyaset bilimi; Ulkemizin Konumu {initesinde cografya ve
Ulkemizin Y&netimi {initesinde hukuk, siyaset bilimi ve sosyoloji disiplinlerinden agirlikli
olarak yararlamldigi goriilmiistiir. Ulkemizin paylasimi {initesinde ekonomi ve cografya;
Ulkemizin Diinyayla Baglantis1 iinitesinde ise cografya ve ekonomi disiplinlerinden agirlikli
olarak yararlanildig1 ortaya konulmustur. TESBDOP (2018) 5. smif diizeyinde yer alan iinite
ve 6grenme ¢iktilarimin tamamina bakildiginda cografya, sosyoloji, hukuk ve siyaset bilimi
disiplinlerinden agirlikli olarak yararlanildigi goriilmiistiir.

Aragtirmada 6. sinif diizeyinde Sosyal Olaylar1 Anlamak, iginde Yasadigimiz Diinya,
Yeryiiziinde Niifus ve Yerlesme, Zamanda Insan, Sosyal ve kiiltiirel Farkliliklar, Demokrasi ve
Insan Haklar1 seklinde alt1 iinite yer aldigi goriilmiistiir. Belirtilen iinitelerde ise Bilim,
Teknoloji ve Toplum, Birey, Insanlar ve Yonetimi, Kaynaklar ve Ihtiyaglar, Kiiltiir, Kiiresel
Baglar, Toplumsal Gruplar ve Kurumlar, Zaman, Degisim ve Siireklilik, Yer ve Insanlar
ogrenme alanlarina yer verilmistir. 6. sinif diizeyinde yer alan her bir linitede yararlanilan sosyal
bilim disiplinlerine bakildiginda Sosyal Olaylar1 Anlamak iinitesinde sosyoloji ve antropoloji;
Iginde Yasadigimiz Diinya iinitesinde ise cografya ve sosyoloji; disiplinlerinden siklikla
yararlanildig tespit edilmistir. Yeryiiziinde Niifus ve Yerlesme {initesine bakildiginda cografya,
sosyoloji ve antropoloji; Zamanda Insan iinitesinde tarih ve antropoloji, Sosyal ve Kiiltiirel
Farkliliklar tinitesinde ise antropoloji, sosyoloji ve cografya disiplinlerinin agirlikta oldugu
goriilmiistiir. Demokrasi ve Insan Haklar iinitesinde ise hukuk, sosyoloji ve siyaset bilimi
disiplinlerinden agirlikli olarak yararlanildig1 ortaya konulmustur. Belirtilen sinif diizeyinde
yararlanilan sosyal bilim disiplinlerine genel olarak bakildiginda ise sosyoloji, cografya,
antropoloji ve tarih disiplinlerinden siklikla yararlanildig: tespit edilmistir.

Incelenen TESDOP (2018) 7. simif diizeyinde Birlikte Yasamak, Ihtiyaclar, Uretim ve Tiiketim,
Teknoloji ve Toplum, Kalkinma ve Kiiresel Baglilik seklinde bes tinite bulunmaktadir. Bu
iinitelerde ise Bilim, Teknoloji ve Toplum, Birey, Insanlar ve Y®&netimi, Kaynaklar ve
Ihtiyaclar, Kiiltiir, Kiiresel Baglar, Yer ve Insanlar, Zaman, Degisim ve Siireklilik érenme
alanlar1 yer almaktadir. Belirtilen sinif diizeyinde yer alan her bir iinitede yer alan sosyal bilim
disiplinlerine bakildiginda Birlikte yasamak iinitesinde sosyoloji, psikoloji ve hukuk; Ihtiyaclar,
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Uretim ve Tiiketim iinitesinde ekonomi, cografya ve sosyoloji; Teknoloji ve Toplum iinitesinde
ekonomi, sosyoloji ve tarih disiplinlerinden agirlikli olarak yararlanildig1 tespit edilmistir.
Bunun yani sira Kalkinma iinitesinde cografya ve ekonomi; Kiiresel Baglilik {initesinde ise
ekonomi, cografya ve siyaset biliminden yararlanildigi goriilmiistir. 7. siif diizeyinde
yararlanilan sosyal bilim disiplinlerine genel olarak bakildiginda ise ekonomi, sosyoloji,
cografya ve tarih disiplinlerinden agirlikli olarak yararlanildigi ortaya konulmustur.

Arastirma kapsaminda incelenen TESBDOP (2018) her bir iinite ve bu iinitelerde yer alan
ogrenme ¢iktilar1 incelendiginde yararlanilan iinitelerde yer alan 6grenme c¢iktilarinin genel
olarak sayica fazla olmasina karsin belirli sosyal bilim disiplinlerinde yogunluk oldugunu
sOylemek miimkiindiir. Zira 6gretim programindaki tiniteler ve sinif diizeylerindeki genel
toplam dikkate alindiginda cografya, hukuk, sosyoloji, psikoloji, antropoloji ve ekonomi
disiplinlerinin agirlikta oldugu yorumunu yapmak miimkiindiir. Buna karsin o6gretim
programinin genelinde din, arkeoloji, felsefe ve siyaset bilimi ile iligkilendirilen 6grenme
ciktilarinin daha siirhi oldugu dikkat c¢ekmektedir. Kece ve Merey (2011) tarafindan
Tiirkiye’deki 2005 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programim sosyal bilim disiplinleri
baglaminda incelendikleri aragtirmalarinda felsefe ve arkeoloji disiplinin 6gretim programina
olan yansimalarinin artirtlmasina yonelik Onerilerinin mevcut arastirma sonuglar1 ile benzer
oldugunu gostermektedir. Ote yandan Hagat ve Demir (2018) Tiirkiye’deki 2005 ve 2018
Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’ni sosyal bilim disiplinlerine gore inceledikleri
aragtirmalarinda O0gretim programlarinda antropoloji, arkeoloji ve din bilimi disiplinlerine
yonelik kazanimlarin yeteri kadar yer almadigini ortaya koymuslardir. Buradan yola ¢ikarak
yapilandirmaci yaklasim anlayisi ¢ercevesinde 2005 yilinda hazirlanan sosyal bilgiler dersi
ogretim programindaki sosyal bilim disiplinlerinin dagilimi ile yakin donemde Kuzey Kibris
Tiirk Cumhuriyeti’ndeki sosyal bilgiler dersi 6gretim programindaki sosyal bilim disiplinlerine
verilen agirligin gecmisten giiniimiize farkli tilkelerde 6nemli degisimin olmadigina isaret ettigi
sOylenebilir.

Arastirma kapsaminda incelenen TESBDOP’de (2018) iiniteler ve dgrenme ciktilar1 genel
olarak incelendiginde sosyoloji, psikoloji, antropoloji, cografya, hukuk, siyaset bilimi, ekonomi
disiplinlerine agirlik verildigi sdylenebilir. Ancak bu dagilimin her smif diizeyinde yeknesak
bir sekilde dagilim gostermedigi goriilmistiir. Bu agidan bakildiginda s6z konusu 6gretim
programinda yararlanilan sosyal bilim disiplinlerinin dengeli bir dagilim gdstermesi
saglanabilir. Incelenen &gretim programinda az sayida yer verilen ya da yer verilmeyen sosyal
bilim disiplinlerinin iinite ve 6grenme ¢iktilarina yansitilmas saglanabilir. Ote yandan Kuzey
Kibris Tiirk Cumhuriyeti’nde temel egitimde okutulan bir ders bir ders olarak sosyal bilgiler
dersi Ogretim programlarina yonelik arastirma sayisinin sinirli olmasi nedeniyle ulasilan
sonuglarin mevcut literatiir ile tartigmada sinirli kalmaktadir. Bu sebeple Kuzey Kibris Tiirk
Cumhuriyeti’nde okutulan sosyal bilgiler dersine yonelik kuramsal ve wuygulamali
aragtirmalarin artirilmasi sosyal bilgiler egitiminin gelecegini goérme ve gelisimine katki
saglamas1 bakimindan 6nem teskil etmektedir.
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Ozet

Makale, Ingilizcenin deyimsel ifadelerinin otantik ddevlerle dgretilmesinden bahsetmektedir.
Ogrencilerin anlamli konusma becerilerinin gelisimi yoniinde deyimleri gretmenin énemi son
derece biiyliktiir. Deyimler her ulusun kendine 6zgili niteliklerini, kiiltiiriiniin 6zelliklerini
yansittigindan, ifadelerinin 6zgiin (orijinal) alistirmalar yoluyla 6ziimsenmesi gerekli olarak
degerlendirilir. Dersin konusuyla ilgili sunulan o6devler, bu konunun etkili bir sekilde
Ogrenilmesi, onemli 6l¢iide algilanmasi ve bilginin derinlestirilmesi i¢in son derece dnemlidir.

Anahtar Kelimeler: dil yeterlilik seviyeleri, ingilizce deyimler, isitsel-gorsel materyaller,
otantik 6devler, yaratici 6devler

Some Issues Of Teaching English Idioms Through Authentic Tasks
Abstract

The article deals with the teaching of idiomatic expressions of the English language through
authentic tasks. The importance of teaching idioms in the direction of developing expressive
speech skills in students is extremely great. Since idioms reflect the unique qualities of each
nation, the characteristics of its culture, the assimilation of said statements through authentic
(original) studies is considered necessary. The tasks presented on the topic of the lesson are
extremely important for effective assimilation of this topic, its significant perception and
deepening of knowledge.

Keywords: audiovizual materials, authentic tasks, creative exercises, idiomatic expressions,
language proficiency levels

Introduction

Students have a number of difficulties associated with mastering idiomatic expressions in
English. The most perfect method of mastering the idiomatic expressions of the national color,
traditional English language and the formation of skills in their effective use is the
implementation of the operation of logical thinking in the English language. Thus, exercises
from finding idioms — knowledge, various interactive games, quizzes, crosswords can be
considered as practical exercises aimed at strengthening these phrases in the mind. They require
from teachers planned educational and educational work carried out in a known sequence, and
from students-only regular, productive experimental work.

“Idioms present immense difficulties for learners as context is often insufficient to deduce the
meaning [1, p.0326].” From the point of view of the easy formation of English idioms in
students' speeches, the result orientation on the lesson conducted during the teaching of
idiomatic expressions of the English language can be at a high level if questions and tasks are
asked at the end of each topic. The set of exercises, of course, is an auxiliary tool in the effective
assimilation of the topic, a significant degree of its perception and deepening of knowledge.
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As we know, when we talk about modern teaching methods, we are talking about the instillation
of training (theoretical knowledge) based on the traditional teaching style with new technologies
and innovative approaches. The role of didactic tasks in the direction of forming and developing
skills and habits is irreplaceable. Generalization of the conducted lesson with exercises
characterizes the practical side of teaching. So, “3 types of exercises are distinguished: exercises
on a sample (performed on the basis of a ready-made sample); variative exercises (based on
the application of knowledge in new conditions), creative exercises (based on the creative
application of knowledge to various cases) [5, p.112].”

It should be noted that in the process of determining and compiling a complex of tasks
consisting of exercises, the level of language proficiency of students and the level of education
in which they study must be taken into account.

Methodology

1. Exercises of the first type — tasks compiled on ready-made examples can be adapted to all
language levels. Thus, the basis of which is the traditional method, which participates only in
the implementation of the standard application of theoretical knowledge, and the conditions for
which are pre-formulated, the difficulty levels of exercises can be conveniently adjusted
between III and IV courses. The tasks presented in this direction with template conditions are
based on a standard structure. Let us draw our attention to the necessary sequence of activities
that students will perform on the basis of ready-made examples:

a) associate idiomatic expressions with the meanings they have (Match idiomatic expressions
with their definitions). In this activity, each of the students should be able to accurately guess
the meanings of English Idioms on the topics conducted;

b) match idiomatic expressions with given images (Guess idiomatic expressions with pictures).
Here it is required to find relevant descriptions of the idioms studied as a subject;

c) replace given expressions with appropriate euphemisms (Match expressions with suitable
euphemisms). It is known that euphemisms are the utterance of phrases in other, more subtle
terms, the expression of which is considered rude or generally inappropriate for any
circumstances. For example: “I want to go to the toilet / I would like to use toilet” if we replace
the phrase with our euphemism, we can convey our idea in this way: “I would like to powder
my nose.”

d) complete the dialogue with appropriate cliches (Complete dialogue with suitable cliches).
For Example, Jack: Will you speak about event to anybody just you saw?

Jane: No, [ promise. Be confident. .................. !' (Mum’s the word) — not to give secrets to
anyone.

2. The integration and intensity of the second type of exercises — a complex of variative
exercises-into higher school practice is one of the very important issues. A complex of
variative exercises based on the application of theoretical knowledge in New conditions
(audiovisual means) is a set of applications of linguists for gaining communicative-oriented
teaching and communicative competence, which includes authentic situations proportional to
the real life code (containing norms of morality, beliefs, traditions). “Authentic materials
provide the motivation to learning, authentic cultural information, real language presentation
and creative approach to teaching [3, p.469]”

Authentic texts containing national-moral values, religious-philosophical views, socio-cultural
characteristics of the English people clarify the use of language in different areas, enhance
tolerance, thereby strengthening sympathy for the native language and raising motivation for

291



language learning. The use of authentic materials in teaching has a positive effect on the
development of verbal and non-verbal speech skills of students. Among authentic materials, the
advantages of teaching with pedagogically oriented films are more prominent. “Films provide
a context for students to better appreciate the language and its cultural context and can
therefore make foreign language learning easier and more interesting [2, p.51].” In this regard,
we consider it possible to make the application of authentic materials in audiovisual format
more effective in the direction of transferring theoretical knowledge of senior students to
situational-practical knowledge.

Using the system of variative exercises, the teacher demonstrates a short authentic film prepared
in advance in the audience. After the demonstration of the audiovisual material, the teacher first
asks students stimulating questions to give an overview of the events that occurred. Question-
answer is a necessity for checking the perception of information relevant to the authentic — real
language environment. Thus, a detailed conversation is built about positive changes or problems
that have arisen in the course of events, the teacher gives explanations about the meanings of
idioms used in accordance with the situation. The method of mental attack (brainstorming) is
used to convey the observed events together with idioms reflected in the context. Thus, the
teacher divides students into two groups. The first group offers solutions to the problems that
arise in the course of events. While the second group is satisfied with this solution, it either
supports the proposed idea or, putting forward its critical opinion, seeks other solutions. In
contrast, in the event of positive changes, the first group speaks about the reasons for its
occurrence, and the second group, in turn, joins the discussion by expressing its attitude to the
issue. Students convey the event they witnessed through description and speech. Even the
teacher does not spare his help in this. At such a moment, it helps to recall forgotten details of
the context and situational idiomatic expressions. This method, which we attribute to the
variative type of work (brainstorming), prompts us to get acquainted with the details of
linguistic materials containing real-life events rich in idioms, to more easily understand the
current events in the plane of discussion and analysis. In addition, such qualities as the analysis
of the observed phenomena, the search for solutions provide a direct basis for the formation of
research abilities of students of the senior year, especially the IV year.

Before the instruction of the next task is given, the teacher searches it online on the social
network as audiovisual material. As a result of the study, he acquires a verse version of the
expressive expression. In the first step, the teacher gives the audience the literal and idiomatic
meaning of the idiom prepared in advance. In the next step, after clarifying its etymology
together with the students, it presents the acquired audiovisual version to the audience. It is
considered acceptable to look at the material several times. Here, correct diction, incessant
work, “salty-funny” phrases help students to benefit from this material, as well as to spend an
entertaining lesson hour. The translation of phrases of unknown meaning into the target
language is carried out through the help of the teacher. Here students also get acquainted with
expressions with other metaphoric overtones. In the next step, they carry out, in their own
words, the discourse of audiovisual verse material in prose and interpret the etymology of the
idiom, which is the object of discussion:

Rain cats and dogs (to rain heavily) — giiclii/sidirgi yagis yagir. It was raining cats and dogs
so I couldn’t walk to the store.

Origin: Back in the 1500s houses had thatched roofs — thick straw — piled high, with no wood
underneath. It was the only place for animals to get warm, so all the dogs, cats, and other
small animals (mice, bugs) lived in the roof. When it rained, it became slippery and sometimes
the animals would slip and fall off the roof — hence the saying “It’s raining cats and dogs.”

292



The most probable derivation of this phrase connects it with northern mythology and the
symbolic significance of the cat as a signal of rains and storms cake [6, s.104].

“It’s raining cats and dogs today”

Look! It’s raining cats and dogs There’s a cow high up in the sky,
And it’s even raining frogs. And we 're told that pigs might fly.
Puppies and kittens Oh mind! Duck your head
Fly all over Britain - And watch where you tread

And so do the toads and the frogs. When the piggies are up in the sky.
Can animals fly in the sky?

Well one animal really can fly,
For a bat’s not a bird,
But a reindeer? Absurd!
But most of them really don’t try [4].

Thus, tasks of this type develop not only communicative competence of students, expressive
speech skills, but also serve for an interesting and efficient organization of study hours.

3. With tasks of the third type (creative tasks) — strengthening the theoretical knowledge of
students with exercises based on their creative application in various situations makes
teaching idiomatic expressions of the English language with authentic texts an urgent issue.
For example, in the process of the lesson, a text is taken about the appearance of people. The
point that we will pay special attention to here is that there is a plurality of elaborations of
idioms in a text. The explanation of the task is started with the instructions of the teacher,
that is, the course of the lesson is clarified. At the first stage, the text is read (here the
pronunciation and intonation of the students are traced), and the teacher begins the
interpretation of idioms. Their meaning is explained inside the text, which they acquire in the
form that we give them in parentheses. For example, let's focus on such a dialogue:

Amy: That new sales manager is very easy on the eye (good-looking), isn’t he?
Kate: Yes, He’s drop-dead gorgeous (extremely attractive)!

Amy: It’s nice to have some eye candy (pleasant you look at, but not very interesting) at
work.

Kate: It certainly makes a change. The last sales manager wasn’t much to look at (wasn’t
good-looking).

Amy: Didn’t you think so? I thought he was quite good-looking. Oh well. Beauty’s in the eye
of the holder (people have different ideas about what is beautiful), I suppose.

Kate: How very wise you are!
Amy: Well, I’'m not just a pretty face (clever as well as attractive (humorous))!

The teacher gives students 10-15 minutes to master the idiomatic expressions of this text by
re-reading it independently and to build their own small creative stories. In the next step, each
of the students tells small texts that they build in their ideas using the learned idioms. They
are even free to use additional metaphorical expressions to expand the examples given in
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their speech. Using the cluster method, the teacher considers it acceptable to use additional
idiomatic expressions by creating an association of students from the point of view of the
subject. This method of diversification (cluster) creates the basis for revealing and
consolidating students ' basic knowledge and also pushes students to such an operation of
thinking as grouping. This type of creative tasks, which characterize the application of the
cluster method, create conditions for the creative application of their knowledge in various
situations, characterizing both written and oral speech of students of higher, especially IV
courses.

Results

It is possible, of course, to increase the number of tasks of this kind in order to form an
expressive lexicon in students, to facilitate the recall of the vocabulary list consisting of
idioms. The development of language training exercises in the direction of teaching idiomatic
expressions of the English language through authentic texts with new application methods is
an integral part of the educational work aimed at the formation of theoretical knowledge and
skills of students in this language, the development of expressive speech skills, deep
assimilation and strengthening of the language with authentic materials. The set of exercises
is a collection of didactic materials and a set of exercises based on the scientific and cognitive
method, facilitating students to reach a high level of language proficiency in the process of
gaining communicative competence, ensuring the personification of knowledge and skills.
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Ozet

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin ana felsefesini yansitan Ortak Metin (2025), 6grencilerin ve
Ogretmenlerin “yansiticit katilimcilar” olarak 6grenme siireglerinde etkin rol iistlenmeleri gerektigi
vurgulanmakta, programin biitiinlesik beceriler bileseninde yer alan yansitma becerisi kavrami, yansitict
diistinmenin Tirkiye’nin giincel egitim politikalarindaki stratejik nemini ortaya koymaktadir. Bu ¢aligma;
yansitict diistinme becerinin Tiirkiye’de yapilan doktora diizeyindeki arastirmalarda ne sekilde ele
alindigini inceleyerek, egitimde kapsayicilik ve dijitallesme hedefleriyle uyumlu bir degerlendirme ortaya
koymay1 amaglamaktadir. Bu baglamda caligmada Tiirkiye’de 2004-2024 yillar1 arasinda yansitici
diistinme ve yansitict 6gretime yonelik yapilan doktora tezleri; ¢alisilan yil, {iniversite, enstitii, anabilim
daly, aragtirmacinin cinsiyeti, arastirma tiirii, aragtirma yontemi, 6rneklem modeli, 6rneklem grubu ve konu
degiskenleri agisindan kapsamli bir bigimde incelenmistir. Nitel arastirma yontemlerinden dokiiman
incelemesi yoluyla yiiriitilen bu calismada elde edilen veriler betimsel ve icerik analizi yoluyla
incelenmistir. Elde edilen bulgular, yansitic1 diisiinmeye yonelik doktora tezlerinin 2012 yilindan sonra
belirgin bir artis egilimi gosterdigini ve 2022 yilinda en yiiksek sayiya ulastigini ortaya koymaktadir.
Tezlerin 6nemli bir boliimii Gazi Universitesi biinyesinde yapilmustir. Tezler cogunlukla ilgili kurumlarin
Sosyal Bilimler ve Egitim Bilimleri Enstitiilerinde yiiriitiilmiistiir. Arastirmacilarin yaklagik %601 kadin
olup bu durum, alandaki akademik {iretimin kadin arastirmacilar tarafindan agirlikli olarak
gergeklestirildigini gostermektedir. Yontemsel olarak en ¢ok karma yontem desenleri tercih edilmistir ve
nicel aragtirmalar i¢inde 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desenin yogunluk kazandig1 goriilmistiir.
Orneklemlerin ¢ogu olasiliksiz drnekleme yontemleri ile belirlenmis, ¢alisma gruplarinin biiyiik kismini
orgiin Ogretim lisans ogrencileri olusturmustur. Arastirma konulari incelendiginde, tezlerin yarisina
yakininin bir uygulama, program veya yontemin yansitici dilsiinme ya da yansitict dgretime etkisini
arastirmaya odaklandig1 goriilmektedir. Bu durum, yansitict diisiinmeye iligskin aragtirmalarin kuramsal
tartismalardan ¢ok uygulama ve etki temelli bir yapiya yoneldigini gostermektedir. Sonug olarak bu
calisma; Tiirkiye’de yansitici diisiinme ve yansitict 6gretime iligkin doktora tezlerini biitiinciil bir bakis
acisiyla analiz ederek alan yazindaki boslugu doldurmakta, alandaki egilimleri goriiniir kilmakta ve
gelecekte yapilacak arastirmalar i¢in ise veri temelli bir yol haritas1 6nermektedir.

Anahtar Soézciikler: Dokiiman analizi, diislince, lisansiistii ¢aligma, yansitici uygulama, yansitma.
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Abstract

The Common Text (2025), which reflects the core philosophy of the Tiirkiye Yiizyili Maarif Model,
emphasizes that students and teachers are expected to take an active role as “reflective participants”
throughout the learning processes. Within this framework, the concept of reflective ability, included in the
integrated skills component of the curriculum, demonstrates the strategic significance of reflective
thinking in Tiirkiye’s contemporary educational policies. This study aims to reveal how the reflective
thinking skill has been conceptualized and examined in doctoral-level research in Tiirkiye, thereby
offering an evaluation aligned with the national goals of inclusiveness and digital transformation in
education. Accordingly, doctoral dissertations conducted in Tiirkiye between 2004 and 2024 on reflective
thinking and reflective teaching were comprehensively analyzed in terms of publication year, university,
graduate school, department, researcher gender, research design, research method, sampling model,
sample group, and research focus. This research was carried out using document analysis, one of the
qualitative research methods, and the data were analyzed through descriptive and content analysis. The
findings indicate that doctoral dissertations addressing reflective thinking exhibit a marked increase after
2012 and reached their highest number in 2022. A substantial portion of the dissertations were conducted
at Gazi University. The majority were completed in the Institutes of Social Sciences and Educational
Sciences. Approximately 60% of the researchers were women, suggesting that academic production in this
field is predominantly led by female scholars. Methodologically, mixed-method designs were favored
most frequently, while among quantitative studies, the pretest-posttest control group experimental design
was prominent. Most of the samples were selected through non-probability sampling methods, and
undergraduate students constituted the major study group. Research topics reveal that nearly half of the
dissertations focused on examining the effects of a specific application, program, or method on reflective
thinking or reflective teaching. This trend suggests that research on reflective thinking has shifted from
theoretical discussions to a more practice-oriented and impact-driven direction. In conclusion, this study
provides a comprehensive analysis of doctoral dissertations on reflective thinking and reflective teaching
in Tiirkiye. It fills a gap in the literature by making existing trends visible and proposes an evidence-based
roadmap for future research.

Keywords: Document analysis, graduate studies, reflection, reflective practice, thinking.
Giris

XIX. yiizy1l sona ererken, Vilhelm von Humboldt, 6grenmenin yan sira 6grenme bigimlerinin
de anlasilmasini karsilayan “yansiticit 6grenme” kavramini ilk kullanan kisi olmustur (Fichtner,
2005; Aktaran: Ustabulut, 2021). XXI. yiizyila gelindiginde ise geleneksel egitim anlayis1 kokli
bir degisim gecirerek “bilgi aktarimi”ndan “6grenmeyi 6grenme” ve “diislince lizerine 6grenme”
gibi kavramlara evrilmistir. Buna gore, bireylerin yalnizca bilgiyi kavramasi degil, ayni
zamanda 6grenmenin nasil gerceklestigini fark etmesi 6nem kazanmustir.

Bireyin kendi bilissel siireclerini anlamasi, 6grenme deneyimlerinin farkina varabilmesi i¢in

diisiinmeyi 6grenmesi gerekmektedir. Bu noktada son yillarda 6nemi giderek artan diisiinme

bigcimlerinden biri de yansitict diisiinmedir (Canli, 2023). Osterman ve Kottkamp, yansitict

diisiinmeyi “Bireyin edimlerinde farkindalik kazanma ve analitik bakis agis1 gelistirme cemberi”
olarak tanimlamaktadir (Ustabulut, 2021). MEB (2025) ise yansitici diisiinmeyi “Bir durumu

gelecekteki durumlara uygulamak igin deneyimlerden yola c¢ikarak gozden gecirmeyi,

cikarimda bulunmay1 ve degerlendirmeyi ifade eder” biciminde aciklamaktadir. Tiim bu

aciklamalar 15181inda yansitict diisiinme; bireyin deneyim, inang, algi, tutum ve gdzlemleri

tizerinden farkindalik olusturup bunlar1 yorumlama, ardindan akiler kararlar alarak davranis

gelistirme siireci olarak tanimlanabilir.

2024 yilinda uygulamaya giren Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli de arastirmay1 anlamli kilan
onemli bir baglam sunmaktadir. Modelin temelinde birey yer almakta, 6grencilerin farkl bilgi
ve deneyimlerle 6grenme siireclerinin aktif ve yansitict katilimcilar1 olmalar1 gerektigi
vurgulanmaktadir (MEB, 2024). Ayrica yalnizca 6grenciler degil, tim egitim paydaslarinin
etkili 6grenme siiregleri i¢in yansitict uygulamalara katki sunmasi gerektigi belirtilmektedir.
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Programda biitiinlesik beceriler arasinda yer alan “yansitma becerisi” ve ist diizey diisiinme
becerilerinde sik¢a gegen “yansitma yapma” ifadeleri, yansitici diistinme temelli uygulamalara
gelecekte daha fazla yer verileceginin gostergesidir. Bu baglamda yapilan bu c¢alismada
yansitici diislinmeye yonelik doktora tezlerinin c¢esitli degiskenler agisindan biitiinciil bir
bicimde ortaya konmasi amaglanmistir. Tezlerde ele alinan yillar, iiniversiteler, enstitiiler,
arastirma yontemleri, konular gibi pek ¢ok veri sistematik bir sekilde bir araya getirilmis ve
alana katki saglanmas1 hedeflenmistir.

Yansitict Diigiinme

Yansitict diisiince kavrami, yararcilik felsefesi ve ilerlemecilik akiminin 6nciilerinden biri olan
John Dewey’e dayanmaktadir (Cengiz ve Karatas, 2016). Dewey, yansitma kavramini bir
probleme ¢oziim bulmak {izere her bir diislincenin kendinden bir dnceki diisiinceye baglanmast
yoluyla diizenlendigi problem ¢6zme yontemi olarak tanimlamaktadir (Hatton ve Smith, 1995).
Dewey’e gore yansitict diisiinme, Ogrencilerin 6grenmelerinde eksiklikler oldugunu
hissettiklerinde ortaya ¢ikan igsel tetikleyici diisiincedir. Egitimsel bir hedef olarak ele alinmast
gereken yansitic diisiinme, en iyi diisiinme bi¢imidir. Dewey yansitmanin aslinda 6grenmenin
bir cesit gostergesi oldugunu ifade eder. Buna paralel olarak giiniimiizde yansitma veya
yansitict diigiince ile ilgili bilimsel arastirmalarin yayginlastigi ve bu dogrultuda elestirel
diistinme, problem ¢dzme, iist bilissel diistinme gibi kavramlardan bahsedildigi goriilmektedir.

Ogrenme acisindan elestirel ve yansitici diisiinme, 6grencilerin 6grenme deneyimlerini
tasarlamalarinda yararlanacaklar1 en onemli etmenlerden biridir (Yurdal ve Kincal, 2023).
Dewey (1933), yansiticilik icin bireylerin agik fikirli, istekli ve sorumlu olmalar1 gerektigini
sOyler. Daudelin’a gore (1996) yansitma, yiiksek seviyede bilissel ve kisisel bir siirectir.
Daudelin (1996) yansitma siireci dort basamakta incelemektedir:

1.Problemin tanimlanmasi,

2.Problemin analizi,

3.Problemi agiklamak iizere gecici bir teorinin formiilasyonu ve test edilmesi,
4.Eyleme gegme.

Yansitici Diisiinme ve Ogretim Tliskisi

Yansitic1 diislinme, bireylere kendi 6grenmeleri lizerinde sorumluluk alma firsati sunar. Bu
yolla yaptiklarmi fark ederek deneyimleri konusunda diisiinen birey, deneyimleri yoluyla
Ogrenir. Yansitict diislinme bireylerin problem ¢ozme, elestirel diisiinme ve arastirma
becerilerinin gelismesini saglar. Yansitici 6gretim ise 0gretimde yapilandirmacilifa dayanan bir
sorgulama yaklasimidir (Cengiz ve Karatas, 2016). Ozetle, yansitic1 dgretim, dgrenme siireci
boyunca ve siirecin sonrasinda 6gretim ortaminda olanlar hakkinda diisiinerek bu diisiinceler
1s18inda  6grenimi yeniden yapilandirmaktir (McCollum, 2002). Wilson ve Jan (1993)
geleneksel ve yansitict 6gretimin 6zelliklerini Tablo 1°de karsilastirmistir:
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Tablo 1 )
Geleneksel ve Yansitict Ogretimin Karsilastirilmasi

Geleneksel Ogretim Yansitict Ogretim
Baslangi¢ noktasi Bilgi aktarimi Ogrencilerin yeterlik ve
yetersizlikleri
Hedef Degisim Gelisme
Ogrencinin rolii Edilgen alic1 Etkin karar alic1
Ogretmenin rolii Bilgi verici Kolaylastirict
Basar1 gostergesi Test puanindaki degisim Gortiiglerini 6zgiirce agiklama
. becerisi
Ogrenme Siki kurallar koyar Risk almay1 destekler
Ortam Ogretmence yonetilir Isbirlikli kiimeler
Ogretmen ile dgrenci arasindaki Ogretmen hatalar1 diizeltir Iki yonlii, olumlu, tutarli, agik
iletisim
Soru sorma yaklagimlart Kapali uglu sorular Agik uclu sorular
Doniit Yanitin dogru olup olmadigini Yiireklendirir/Over
belirtir
Yap1 Siireye ve rutinlere baglidir Esnek, 6grenci katilimi

Yansitict Ogretimin Araglart

Yansitic1 6gretimin siire¢ boyunca neler olduguna odaklanmasi sebebiyle gerek 6gretmenlerin
gerekse de d6grencilerin 6gretme ve 6grenme ortamlarina iligkin veri toplamalar1 gerekmektedir.
Bu baglamda yansitict 6gretim, siirecin farkli asamalarina iligkin sistematik veri toplamay1
gerektirmektedir.

Ogretim Giinliigii: Siniftaki olaylara yonelik, 6grenci veya dgretmenlerin duygularina iliskin
ogretim deneyimi raporlaridir. Ozgiirce yazmaya dayanan giinliikler, gercek bir diisiinme yolu
saglar. Ogretim siireci boyunca birgok olay/durumu fark etmek kolaydir ancak bu
olaylar/durumlar hizlica unutulabilir. Bu sebeple giinliikler 6gretmenlerin mesleki gelisimleri
sirasinda kat edecekleri mesafeler agisindan olduk¢a kiymetli bir aragtir. Diger yandan yansitici
ogretimde dgrenci giinliikleri de énemli bir yer tutar. Ogrenciler bu yolla kendi dgrenme
bicimlerini 6grenirken dersi tekrar etme firsat1 yakalarlar. Bunun yani sira 6grencilerin yazdig:
giinliikler, kendi ilerlemelerini fark etmelerini saglayan bir motivasyon kaynagi olmakla birlikte
ogretim giinliiklerinin iki temel amac1 vardir:

1. Bir sonraki yansitmanin amaglarina yonelik diisiince ve olaylarin kayit altina alinmasi,
2. Yazma siirecinin 6gretimin tiim yonleriyle anlagilmasina fayda saglamasi (Boliikbas, 2004).

Ders Raporlari: Bir dersin temel niteliklerini iceren liste veya ¢izelgelerdir. Ders raporlari,
ogretim siirecindeki her bir 6ge i¢in harcanan zamani yansitmasi ve ayni zamanda dersin ne
denli etkili oldugunu gostermesi acisindan degerlidir. Basit bir kiyaslama ile ders plani
ogretmenin derste yapmak istediklerini ifade ederken ders raporu 6gretmenin goziinden derste
olanlar1 anlatir.

Arastirma ve Anketler: Ogretime iliskin bilgi toplamak iizere diizenlenen arastirma ve anketleri
kapsar. Ogrencilerin bireysel farkliliklarina uygun 6gretim yontem ve tekniklerinin secilmesi
ve uygulanmasi, ¢cagdas 6gretim yontemlerine dair temel hedeflerden olsa da (Boliikbas, 2004)
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cogu zaman anketler 6gretmenlerin kendileri tarafindan degil, listleri tarafindan degerlendirilir.
Bu durum yansiticiliktan uzaktir (Yesilgop, 2015).

Ses ve Goriintii Kayitlari: Dersin tamami ya da bir kisminm kayitlarmi ifade eder. Onceki
tekniklerin uygulanmasi kolay olsa da 6znellik i¢erdiginden olaylarin i¢ yliziinii yansitmakta
yeterli degildir. Bu durum baska tekniklerin kullanimini zaruri kilmistir. Bu baglamda dersteki
olaylara dair ger¢eklerin tam manasiyla yansitilabilmesi, goriintii ve ses kayitlariin tutulmasi
sayesinde miimkiin olacaktir (Boliikkbas, 2004).

Goézlem: Hem Ogretimin hem de degerlendirmenin gelistirilmesine firsat sunan gozlem, en
yaygin kullanilan yontemlerden biridir. Ayrica gbézlem hem 6znesi hem nesnesi i¢in kendi
kendini anlayabilme yetenegi elde etme potansiyeline sahip bir aractir (Yesilcop, 2015). Bir
ogretmenin bir bagka 6gretmenin sinifin1 ya da stajyerlerin bir 6gretmenin siifin1 gézlemleri
seklinde yapilmaktadir. Ne sekilde yapilirsa yapilsin 6gretmenlerin ¢ogu “gdzlemlenen” taraf
olmak konusunda goniilsiizdiir. Bunun nedeni gézlem ve degerlendirmenin genellikle birlikte
yapiliyor olmasidir. Bununla beraber Boliikkbag’a (2004) gore “gozlemcinin islevi
degerlendirme degil, sadece bilgi toplama olmalidir.”. Bunun yan1 sira gozlemci, sinif iklimini
bozmamali ve hatta miimkiinse 6gretim esnasinda siniftaki varligini unutturmalidir.

Eylem Arastirmasi: Ogretmenin simiftaki 6grenme-6gretme siireglerini inceleyerek, yaptigi
uygulamalar1 yeniden yapilandirmasi anlamina gelir. Eylem arastirmasi, 6gretmenin/dgrencinin
kendi eylemlerine yonelik diisiiniip arastirma yapmast ve sonrasinda Ogrenme/dgretme
stirecindeki uygulamalarda degisikliklere gitmesine imkéan sagladig: i¢in yansitict dgretimin
temelini olusturmaktadir (Boliikbas, 2004).

Dijital cagda yansitict 6gretim, klasik araclarin da Gtesine gecerek e-portfolyo, ¢evrim igi
giinliikler, mikro Ogretim simiilasyonlari, dijital 6grenme topluluklart gibi araglarla
desteklenmektedir. Bu araglar, yansitici diisiinme siirecinin hem daha goriiniir olmasina hem de
stirdiiriilebilir bir bi¢cimde yapilandirilmasina imkan saglamaktadir. Son yillarda yapilan
caligmalar; video temelli geri bildirim, ¢evrim i¢i tartigma panolari, e-rubrikler, mikro 6gretim
simiilasyonlar1 gibi araglarin 6gretmen adaylarinda yansitict diistinme becerilerini artirarak
ogrenme ¢iktilarinin niteligini yiikselttigini ortaya koymaktadir. Dolayistyla dijital araglar salt
teknik bir destek degil ayni zamanda yansitict 6gretimi giiclendiren bir bilesen olarak da
degerlendirilebilmektedir.

Bu calismanin amaci, Tiirkiye’de 2004-2024 yillar1 arasinda yansitici diisiinme ve yansitict
ogrenmeye yonelik yapilan doktora tezlerini analiz etmek ve yansitici uygulamalarin sinif
ortamlarina nasil yansidigini incelemektir. Aragtirmanin problem climlesi “Yansitict diigiinme
ve yansitict 0gretime yonelik Tiirkiye’de yapilan doktora tezlerinin ¢esitli degiskenler bazinda
incelenmesi nasildir?” seklinde belirlenmistir. Bu kapsamda tezler; yillara, iiniversitelere,
enstitlilere, anabilim dallarina, arastirmacilarin cinsiyetine, arastirma tiirlerine, 6rneklem
modeline ve gruplarina, aragtirma konularina gore incelenmistir.

(Calisma yalnizca Ulusal Tez Merkezi veri tabaninda “yansitici diisiinme”, “yansitici diislince”,
“yansitict 0grenme” ve “yansitict uygulamalar” anahtar kavramlariyla tespit edilen doktora
tezleri ile sinirhidir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada Tiirkiye’de 2004-2024 yillar1 arasinda yapilmis yansitict diisiinmeye yonelik
doktora tezlerinin birtakim degiskenler agisindan analizi amaglanmistir. Arastirmada konuya
yonelik Tiirkiye’de yazilan doktora tezleri incelenmis ve belirlenen degiskenler (calisilan yil,
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iiniversite, enstitli, anabilim dali, aragtirmacinin cinsiyeti, aragtirma tiirii, yontemi, orneklem
olusturma modeli, 6rneklem grubu, aragtirma konusu) agisindan analiz edilmistir. Arastirma,
nitel arastirma yaklagimi ¢ergevesinde dokiiman analizi yontemiyle yiiriitiilerek nitel aragtirma
desenlerinden temel nitel arastirma kapsaminda ele alinmistir. Temel nitel aragtirma, bireylerin
belirli bir olguya iligkin deneyimlerini ve bu deneyimlerden ¢ikardiklari anlamlar1 betimlemeye
odaklanan bir yaklasim olarak tanimlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Evren ve Orneklem

2 < 7% ¢¢

Aragtirmanin evrenini, isminde “yansitict diisiinme”, “yansitict 6grenme”, “yansitict 6gretim”,
“yansiticl uygulamalar” kavramlarinin gectigi, Tiirkiye’de 2004-2024 yillar1 arasinda yapilan
ve Ulusal Tez Merkezi’nde yer alan doktora tezleri olusturmaktadir. Elde edilen verilere gore
toplam 67 adet doktora tezine ulasilmis ancak 1 tanesinin agik erisime sahip olmadigi, 1
tanesinin yurt disinda yapildigi, 3 tanesinin de 2005 yilinda yapildig1 goriildiiglinden 62 adet
calisma degerlendirmeye alinmistir. Arastirmada amacli orneklem yontemlerinden Olgiit
orneklem yontemi uygulanmis ve 62 adet doktora tezi 6rneklem olarak belirlenmistir.

Nitel arastirmalarda orneklemin belirlenmesinde amag, arastirma konusuna iliskin
derinlemesine bilgi saglayabilecek katilimecilarin segilmesidir. Bu nedenle ¢alismada amagh
ornekleme yontemlerinden o&lgiit drnekleme teknigi tercih edilmistir. Olgiit &rnekleme,
arastirmaya dahil edilecek bireylerin belirli nitelikleri tagimasinit zorunlu kilan ve egitime
yonelik caligmalarda sik kullanilan bir tekniktir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Veri Toplama Araci

Bu calismada, Tiirkiye’de 2004-2024 yillar1 arasinda yansitict diistinmeye yonelik yapilan
doktora tezlerinin analizinin yapilmasi amaglandigindan tez dokiimanlari kullanilmis olup
arastirmaci tarafindan analiz Olgiitlerine iliskin olusturulan ve c¢aligmanin adi, ¢alisma yil,
calismanin yapildig1 iiniversite, enstitii, anabilim dali, aragtirma tiirli, drneklem modeli,
orneklem dagilimi, arastirma yontemi, arastirmacinin cinsiyeti ve arastirmanin konusu
Ol¢iitlerini igeren inceleme formu kullanilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu ¢alismada, veri toplama yontemi olarak dokiiman incelemesinden yararlanilmistir. Ulusal
Tez Merkezi’'nde yansitict diisinmeye yonelik doktora tezleri PDF bigiminde bilgisayara
kaydedilmis, incelenen veriler Microsoft Excel programinda aktarilmistir. Erisime agik
olmayan 1 adet tez, yurtdisinda yapilan 1 adet tez ve 2005 yilinda yapilan toplam 4 adet tez
calismaya dahil edilmemistir. incelenen doktora tezlerinde calisilan yillar, iiniversiteler,
enstitliler, ana bilim dallari, arastirma tiirleri, 6rneklem modelleri, 6rneklem dagilimlari,
arastirma yontemleri, aragtirmacinin cinsiyeti ve arastirma konular1 dikkate alinarak veri
toplama yoluna gidilmistir.

Verilerin Analizi

Calismada analiz edilen doktora tezlerinin metinleri Ulusal Tez Merkezi veri tabanindan PDF
formatinda bilgisayara indirilmistir. Calismada yararlanilan tezlerin tamami incelenen
degiskenlerin frekans sayilar1 not edilerek Microsoft Excel programinda tablolagtirilmistir.
Incelenen verilerin her biri bir frekans olarak degerlendirilmistir. Her bir frekans degerinin
toplanmasi ile toplam frekans degeri elde edilmis ve ardindan her bir frekans sayis1 toplam
frekans degerine boliinerek 100 ile ¢arpilmistir. Elde edilen sonug, ilgili frekansin yiizdelik
dilimini olusturmustur. Calismada elde edilen verilerin tamamui tablolar halinde ifade edilmis
ve analiz edilerek yorumlanmaistir. Verilerin analizinde tiimevarimer igerik analizi kullanilmistir.
Icerik analizi, incelemelerde elde edilen verilerin kavramsallastirilmasi ve belirlenen konular
aracilifiyla kavramlarin anlaml bir bicimde agiklanmas: siirecini ifade eder.
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Bulgular
Bu kisimda analiz edilen doktora tezleri, arastirmanin alt problemlerine dair verilerin frekans
ve ylizdelik degerleri tablolastirilarak gorsel hale getirilmistir.
Yansitic1 Diisiinme Becerisine Yonelik Doktora Tezlerine Ait Bulgular
1. Calgilan yillara gore dagilim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitici diisiinme becerisine yoOnelik doktora tezlerinin yillara gore
dagiliminin ne sekilde oldugunu gdsteren frekans ve yiizdelik degerler asagidaki siitun grafikte
verilmistir.

Grafik 1
Tezlerin Calisilan Yillara Gore Dagilimi

200420052006200720082005201020112012201320142015201620172018201920202021202220232024
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Grafige gore en ¢ok tez yapilan yil 2022 olup 7 tez yapildig1 goriilmektedir. ikinci sirada 6 tez
(%9,68) ile 2012 yil1 yer almaktadir. Ugiincii sirada ise 2013, 2015, 2017 ve 2018 yillar1 beser
tez (%8,06) ile yer almaktadir. 2004, 2006, 2011 ve 2016 yillarinda yalnizca birer ¢aligsma
gerceklestirilmisgtir. 2005 ve 2007 yillarinda konuya iligkin bir ¢alisma yapilmadigi
goriilmektedir.

Yillara gore tez sayilarinda dalgalanmalar goriilmekle birlikte 6zellikle 2012 sonrasi belirgin
bir artis egilimi dikkat ¢ekmekte ve 2022 yilinda en yiiksek sayiya ulasildiktan sonra 2023’te
azalma, 2024’te ise yeniden artis yasandigi gortilmektedir.

2. Universitelere gore dagihm nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitic1 diisiinme becerisine yonelik doktora tezlerinin iiniversitelere gore
dagiliminin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve yiizdelik degerler asagidaki tabloda
verilmistir.
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Tablo 2

Tezlerin Universitelere Gore Dagilimi

Universiteler f %
Abant Izzet Baysal Universitesi 1 1,69
Akdeniz Universitesi 1 1,69
Anadolu Universitesi 1 1,69
Ankara Universitesi 2 3,39
Ankara Yildirrm Bayezid Universitesi 1 1,69
Atatiirk Universitesi 3 5,08
Dokuz Eyliil Universitesi 1 1,69
Erciyes Universitesi 1 1,69
Firat Universitesi 6 9,52
Gazi Universitesi 12 20,34
Giresun Universitesi 1 1,69
Hacettepe Universitesi 1 1,69
Ihsan Dogramaci Bilkent Universitesi 1 1,69
In6nii Universitesi 2 3,39
Istanbul Universitesi 1 1,69
Istanbul Aydin Universitesi 1 1,69
Istanbul Sebahattin Zaim Universitesi 1 1,69
Karadeniz Teknik Universitesi 2 3,39
Marmara Universitesi 5 8,47
Necmettin Erbakan Universitesi 4 6,78
Nevsehir Hac1 Bektas Universitesi 1 1,69
Orta Dogu Teknik Universitesi 6 10,17
Selcuk Universitesi 1 1,69
Siileyman Demirel Universitesi 1 1,69
Trabzon Universitesi 1 1,69
Yeditepe Universitesi 1 1,69
Toplam 62 100,0

Tezlerin iiniversitelere gore dagilimi incelendiginde Gazi Universitesinin 12 tez ve %20,34’lik
yiizdelik dilim ile en yiiksek pay1 aldig1 goriilmektedir. Bu oran, toplam tezlerin yaklasik beste
birine karsilik gelmekte ve Gazi Universitesinin alandaki éncii konumunu ifade etmektedir.
Firat Universitesi (%9,52) ve Orta Dogu Teknik Universitesinin (%9,52) altisar tez ile ikinci
sirada yer aldig1 goriilmektedir. Marmara Universitesi (%8,47) 5 tez ve Necmettin Erbakan
Universitesi (%6,78) de 4 tez ile dikkat ¢eken diger kurumlardir. Bunlarin yani sira ¢ok sayida
liniversitenin birer tez ile %1,69 diizeyinde kalmis oldugu goéze carpmaktadir. Bu durum,
yansitici diisiinme ve 6gretim konusundaki ¢alismalarin bir¢ok farkli tiniversiteye yayildigini
ancak yogunlugun belirli kurumlarda toplandigin1 gostermektedir.
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3. Enstitiilere gore dagilim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitict diislinme becerisine yonelik doktora tezlerinin enstitiilere gore
dagilimmin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve yiizdelik degerler asagidaki tabloda
verilmistir.

Tablo 3

Tezlerin Enstitiilere Gére Dagilimi

Enstitiiler f )
Egitim Bilimleri 44 70,94
Fen Bilimleri 4 6,45
Lisansiistii Egitim 4 6,45
Saglik Bilimleri 1 1,61
Sosyal Bilimler 9 14,52
Toplam 62 100,0

Tabloya gore en biiylik katki 44 tez ile Egitim Bilimleri Enstitiisii’ne (%70,74) ait olup onu 9
tez ile Sosyal Bilimler Enstitiisiiniin (%14,29) izledigi goriilmektedir. Fen Bilimleri ve
Lisansiistii Egitim Enstitiileri ise dorder tez ile (%6,45) esit katki saglamis olup Saglik Bilimleri
Enstitiileri 1 tez ile (%1,61) oldukga sinirl bir katki sunmustur.

4. Anabilim dallarina gore dagilim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitict diisiinme becerisine yonelik doktora tezlerinin anabilim dallarina
gore dagiliminin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve yiizdelik degerler asagidaki tabloda
verilmistir.

Tablo 4

Tezlerin Anabilim Dallarina Gore Dagilimi

Anabilim Dallan f %
Beden Egitimi ve Spor 1 1,61
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi 5 8,06
Egitim Bilimleri 13 20,97
Egitim Programlari ve Ogretim 5 8,06
Felsefe ve Din Bilimleri 1 1,61
Giizel Sanatlar Egitimi 2 3,23
Hemgsirelik 1 1,61
[kogretim 3 4,84
[Ikdgretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 1 1,61
Ingiliz Dili Egitimi 1 1,61
Ingiliz Dili Ogretimi 1 1,61
Ingiliz Dili ve Edebiyati 2 3,23
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi 3 4,84
Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlari Egitimi 7 11,29
Ortadgretim Sosyal Alanlar Egitimi 1 1,61
Sosyal Bilgiler ve Tiirk¢e Egitimi 1 1,61
Temel Egitim 5 8,06
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Tiirk Dili ve Edebiyati Egitimi 1 1,61
Tiirk¢e Egitimi 1 1,61
Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi 5 8,06
Yabanci Diller Egitimi 2 3,23
Toplam 62 100,0

Tabloya gore tezlerin en yliksek oranda Egitim Bilimleri Anabilim Dalinda (%20,97) 13 tez ile
gerceklestirildigi goriilmektedir. Bu oran, toplam caligmalarin beste birinden fazlasina karsilik
gelmektedir. ikinci sirada ise 7 tez ile Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar1 Egitimi Anabilim
Dal1 (%11,29) yer almaktadir. Bunun yami sira Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
(%8,06), Egitim Programlar1 ve Ogretim (%8,06), Temel Egitim (%8,06) ve Tiirk¢e ve Sosyal
Bilimler Egitimi (%8,06) anabilim dallarinda da beser adet tez yapildig1 ortaya ¢ikmaktadir. Bu
durum, yansitici diisiinme ve Ogretime yonelik c¢aligmalarin yalnizca tek bir alana
yogunlagmadigini, egitim bilimlerinin farkl alt alanlarina da yayildigin1 ortaya koymaktadir.

Ote yandan, {lkdgretim (%4,84) ve Matematik ve Fen Bilimleri Egitiminin (%4,84) iiger tez ile
bir katki sagladigi ancak Ingiliz Dili ve Edebiyati (%3,23), Giizel Sanatlar Egitimi (%3,23) ve
Yabanci Diller Egitimi (%3,23) Ana Bilim Dallarinin ikiser tez ile daha sinirl bir orana sahip
oldugu goriilmektedir. Beden Egitimi ve Spor, Egitim Teknolojileri, Felsefe ve Din Bilimleri,
Hemsirelik, {lkdgretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi, ingiliz Dili Egitimi, ingiliz Dili Ogretimi,
Ortadgretim Sosyal Alanlar Egitimi, Sosyal Bilgiler ve Tiirk¢e Egitimi, Tiirk Dili ve Edebiyati
Egitimi ve Tiirk¢e Egitimi Anabilim Dallarinda ise birer tez (%1,59) tiretilmistir.

5. Arastirmacilarin cinsiyetine gore dagilim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitici diisiinme becerisine yonelik doktora tezlerinin aragtirmacilarin
cinsiyetine gore dagilimmin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve ylizdelik degerler
asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 5

Arastirmactlarin Cinsiyetine Gore Dagilim

Arastirmacinin Cinsiyeti f Y%
Erkek 25 40,32
Kadmn 37 59,68
Toplam 62 100,0

Arastirmacilarin cinsiyetlerine gére dagilimi incelendiginde, 62 tezden 37’sinin kadin (%59,68),
25’inin ise erkek arastirmacilar (%40,32) tarafindan yapildigi goriilmektedir. Bu sonug,
yansitici diisiinme ve d6gretim konusuna yonelik akademik ¢alismalarda kadin arastirmacilarin
belirgin bir cogunluga sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Bu durum alandaki akademik katkilarin biiyiik bir boliimiiniin kadin arastirmacilar tarafindan
yapildigin1 géstermektedir. Bununla beraber erkek arastirmacilarin da alan yazina kayda deger
bir katk1 sunduklar1 ancak sayisal olarak kadinlarin daha baskin olduklar1 goriilmektedir.

6. Arastirma tiirlerine gore dagihim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitici diisiinme becerisine yonelik doktora tezlerinin aragtirma tiirlerine
gore dagiliminin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve yiizdelik degerler asagidaki tabloda
verilmistir.
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Tablo 6

Tezlerin Arastirma Tiirlerine Gére Dagilimi

Arastirma Tiirii f %
Karma 42 67,74
Nicel 14 22,58
Nitel 6 9,68
Toplam 62 100,0

Tezlerin arastirma tiirlerine iliskin dagilimini gosteren tablo incelendiginde, toplam 62 tezden
42’sinin (%67,74) karma yontem ile, 14 tezin (%22,58) nicel yontem ile, 6 tezin (%9,68) ise
nitel yontem ile yapildig1 belirlenmistir.

Bu bulgu, aragtirmalarda en ¢ok tercih edilen yontemin karma ydntem oldugunu; nicel ve nitel
yontemlerin ise daha diisiik oranlarda kullanildigin1 gostermektedir.

7.0rneklem olusturma modeline gore dagilhim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitici diisiinme becerisine yonelik doktora tezlerinin 6rneklem olugturma
modeline gére dagiliminin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve yiizdelik degerler asagidaki
tabloda verilmistir.

Tablo 7

Tezlerin Orneklem Olusturma Modeline Gére Dagilimi

Orneklem Olusturma Modeli f %
Olasilikli 25 32,05
Olasiliksiz 53 67,95
Toplam 78 100,0

Arastirma kapsaminda incelenen 62 tezde yer alan 78 6rneklem olusturma modelinin dagilimina
bakildiginda, olasiliksiz 6rnekleme yontemlerinin daha fazla tercih edildigi goriilmektedir.
Tezlerden 53’iiniin (%67,95) olasiliksiz 6rnekleme yontemleri ile, 25’inin (%32,05) ise
olasilikli 6rnekleme yontemleri ile yapildig: belirlenmistir.

8. Orneklem dagihmi nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitici diisiinme becerisine yonelik doktora tezlerinin 6rneklem
dagilimma goére dagiliminin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve ylizdelik degerler
asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 8

Tezlerin Ornekleme Gére Dagilim

Orneklem Grubu f %
Akademisyen 3 4,84
Okul YoOneticisi 1 1,61
Ogrenci (Ortadgretim) 3 4,84
Ogrenci (Ilkogretim) 14 22,58
Ogrenci (Ilkogretim) + Ogretmen 1 1,61
Ogrenci (Lisans) + Ogretmen 1 1,61
Ogrenci (Lisans-Orgiin) 30 48,39
Ogrenci (Lisans-Uzaktan) 1 1,61
Ogretmen 6 9,68
On Lisans 2 3,23
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Toplam 62 100,0

Arastirmada incelenen tezlerin Orneklem gruplarina iligkin dagilimini gosteren tabloda,
orneklemlerin en biiytlik kismin1 30 6grenci ile 6rgiin 6gretim lisans d6grencilerinin olusturdugu
goriilmektedir (%48,39). Bunu sirasiyla 14 6grenci ile ilkdgretim 6grencileri (%22,58) ve
ogretmenler (%9,68) takip etmektedir. Akademisyenler (%4,84) ile ortadgretim Ogrencileri
(%4,84) daha diisiik oranlarda 6rneklem gruplarinda yer almistir. On lisans 6grencilerinin yer
aldigt c¢aligmalarin oram1  %3,23 iken okul yoneticileri ve uzaktan egitim lisans
ogrencileri %1,61 oraninda Orneklem grubunu olusturmustur. Ayrica bazi tezlerde karma
orneklem gruplar tercih edilmistir: Bir tezde ilkogretim 6grencileri ile onlarin 6gretmeni ile bir
digeri ise 6gretmen adayr olan lisans &grencileri ile galigmakta olan Ggretmenler ¢alisma
grubunu olusturmaktadir.

9. Arastirma yontemlerine gore dagilim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitict diisiinme becerisine yoOnelik doktora tezlerinin arastirma
yontemlerine gore dagiliminin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve yiizdelik degerler
asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 9

Arastirma Yontemlerine Gore Dagilim

Arastirma Yontemleri f %

Nicel Arastirma
Betimsel 8 7,84
Deneysel 45 44,12
Korelasyonel 1 0,98

Nitel Arastirma
Durum Caligmasi 12 11,76
Olgu Bilim (Fenomenoloji) 4 3,92
Eylem Arastirmasi 11 10,78
Icerik Analizi 7 6,86

Karma Yontem

Yakinsayan Paralel 5 4,9
Acimlayici Siral 5 4,9
Kesfedici Siralt 1 0,98
Gomiilii 3 2,94
Toplam 102 100,0

Arastirma yoOntemlerine iligkin bulgular incelendiginde, en yiiksek oranin %44,12 ile nicel
arastirma tilirlerinden deneysel desenlere ait oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, yansitict diisiinme
ve yansitict 6gretime yonelik doktora tezlerinde deneysel desenlerin siklikla tercih edildigini
gostermektedir. Bunu %11,76 oraniyla nitel aragtirma tiirlerinden durum ¢alismalar1 ve %10,78
orantyla eylem aragtirmalar takip etmektedir. Betimsel calismalar %7,84 oraninda yer alirken
icerik analizi %6,86 oraninda kullanilmistir. Karma yontem desenleri arasinda yakinsayan
paralel ve agimlayici sirali desenlerden her biri %4,9 oraninda, gémiilii desen %2,94 oraninda
tercih edilmistir. Korelasyonel ve kesfedici sirali desenler ise en diisikk oranla (%0,98)
kullanilan yontemlerdir. Bu dagilim, arastirmacilarin yansitict siiregleri cogunlukla deneysel
yaklasimlar ile ele aldigin1 ortaya koymaktadir.

10. Konularmna gore dagilim nedir?

Tiirkiye’de yapilan yansitici diisiinme becerisine yonelik doktora tezlerinin konularina gore
dagiliminin ne sekilde oldugunu gosteren frekans ve yiizdelik degerler asagidaki tabloda
verilmistir.
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Tablo 10. Konumlarina Gére Dagilim

Arastirmanin Konusu f %
Bir uygulama, program ya da yontemin

yansitici diiglinme/dgretime etkisi 28 45,16
Yansitici diisiinme/6gretim ve gesitli degiskenler

arasindaki iliski 9 14,52
Yansitici diisiinme/6gretimin baska bir

degiskene etkisi 23 37,10
Diger 2 3,23
Toplam 62 100,0

Arastirma konularina iligkin bulgular incelendiginde, tezlerin biiyiik ¢cogunlugunun (%45,16)
bir uygulama, program ya da yontemin yansitict diislinme veya yansitict 6gretime etkisini
inceledigi goriilmektedir. Bunu %37,10 oraniyla yansitici diisiinme veya 0gretimin bagka bir
degisken iizerindeki etkisini aragtiran caligmalar takip etmektedir. Yansitici diislinme veya
ogretim ile ¢esitli degiskenler arasindaki iliskiyi ele alan ¢aligmalar %14,52 oraninda yer alirken,
diger konular yalnizca %3,23’liik bir paya sahiptir. Bu dagilim, arastirmacilarin agirlikli olarak
uygulama ve etki temelli ¢aligmalara yoneldigini gdstermektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu boéliimde, bulgulara gore varilan sonuglar ve sonuglar dogrultusunda sunulan onerilere yer
verilmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu calisma ile Tiirkiye’de 2004-2024 yillar1 arasinda yansitici diisiinmeye iliskin doktora tezleri,
cesitli degiskenler agisindan analiz edilmistir. Elde edilen bulgular, yansitict diisiinmeye
yonelik doktora tezlerinin 6zellikle 2012 yil1 itibartyla ivme kazandigini ve 2022 yilinda en
yiiksek diizeye ulastigini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu durum, yansitici diisiinmenin giderek artan
bir 6neme sahip oldugunu gostermektedir.

Arastirma sonuglari, yansitici diisiinmeye iliskin doktora tezlerinin dnemli bir boliimiiniin Gazi
Universitesinde yiiriitiildiigiinii ortaya koymaktadir. Bu durum, s6z konusu iiniversitenin
yansitict diistinme alanindaki c¢alismalar acisindan One ¢ikan bir kurum oldugunu
gostermektedir. Caligmalarin biiyiik cogunlugun egitim bilimleri enstitiilerinde yiiriitiilmesi ise
yansitici diislinmenin egitim bilimleri alanina sistematik bir bicimde yerlestigini ve yansitici
diisinmenin 6gretmen yetistirme uygulamalariyla dogrudan iligkili oldugunu ortaya
koymaktadir.

Calisma, kadin arastirmacilarin alandaki tiretkenliginin yiiksek oldugunu ve Tiirkiye’de egitim
bilimleri alaninda kadinlarmn aktif bir rol tistlendigini vurgulamaktadir. Bu baglamda c¢aligma,
Canli’nin (2023) calismasi ile paralellik gostermektedir.

Yontem bakimindan elde edilen bulgular Egmir, Beycan ve Dede’nin (2020) ¢alismasinda
oldugu gibi tezlerde en ¢ok karma desenlerin ve deneysel arastirma modellerinin kullanildigini
gostermektedir. Calisma, 6rneklemlerin ise agirlikli olarak olasiliksiz 6rnekleme yontemleriyle
belirlendigini ortaya koymaktadir. Bu bulgular, arastirmacilarin yansitici diisiinmeyi hem nicel
olarak 6lgmeye hem de nitel olarak derinlemesine incelemeye yoneldigini gdstermektedir.
Bununla birlikte tezlerin énemli bir kisminda lisans diizeyindeki 6grencilerin 6rneklem olarak
secilmesi, yansitict diigiinme becerisinin daha ¢ok dgretmen adaylari lizerinde gelistirilmesine
odaklanildigini1 gostermektedir.
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Tezlerin konulara gore dagilimi incelendiginde, ¢aligmalarin ¢ogunlugunun bir uygulama,
program veya yOntemin yansitic diisiinme tizerindeki etkisini arastirdigi ortaya ¢ikmaktadir.
Bu bulgu, Okumus (2014), Urhan (2016) ve Demirci’nin (2020) ¢aligmalarini destekler
niteliktedir. Bu durum, Tiirkiye’deki arastirma egilimlerinin kuramsal tartismalardan g¢ok
uygulama ve etki temelli ilerledigini gostermektedir.

Elde edilen bulgular, yansitict diisiinmenin 6gretmen yetistirme programlarinda sistematik
olarak yer almasi gerektigine vurgu yapmaktadir. Bununla birlikte 6grenme siirecinde
ogrencilerin aktif katilimimi destekleyen uygulamalarin yayginlagtirilmast ve yansitici
stireclerin dijital 6grenme ortamlariyla biitiinlestirilmesi, XXI. ylizy1l becerileriyle uyumlu bir
gereklilik olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu sonucu destekler nitelikte, Tenkoglu (2017), Giindogdu
(2017) ve Karako¢’un (2023) ¢alismalarinda dijital uygulamalara dayali 6gretim ortamlarinin
yansitici diislinmeyi gelistirdigini gostermistir.

Genel olarak aragtirma bulgulari, yansitict diisiinmenin 6gretmen yetistirme programlarinda
sistematik olarak yer almasi gerektigini, 6grencilerin 6grenme siirecine aktif katilimini
destekleyen uygulamalarin yayginlagtirilmasinin ¢cagdas egitim hedefleriyle uyumlu oldugunu
ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, dijital 6grenme ortamlar1 ve yeni nesil Ogretim
teknolojilerinin yansitici 6gretim siirecleriyle biitiinlestirilmesi, hem 6gretmen adaylarinin XXI.
yiizy1l becerilerini gli¢lendirecek hem de egitimde kapsayicilik ve dijitallesme hedeflerine katk1
saglayacaktir.

Sonug olarak, bu ¢alisma Tiirkiye’de yansitict diisiinme alanindaki doktora tezlerini sistematik
bir bicimde inceleyerek alan yazindaki boslugu doldurmakta ve egilimleri goriiniir kilmakla
beraber gelecekte yapilacak akademik arastirmalara yon verebilecek veri temelli bir yol haritast
sunmaktadir.

Oneriler
Arastirmanin sonuclarina iligskin agsagidaki oneriler gelistirilmistir:

1. Yansitici diisiinmeye yonelik caligsmalarin farkli {iniversitelerde de sayisinin artirilmasi
desteklenebilir.

2. Calismalarda 6rneklem gruplarinin gesitlendirilmesi saglanabilir.
3. Arastirmacilarin karma yontemsel yaklagimlari: kullanmalari tegvik edilebilir.
4. Yansitic1 diisiinme alaninda yapilacak ¢aligmalarin kuramsal temelleri gii¢lendirilebilir.
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Ozet

Bilgi ¢aginin etkisiyle bireylerin bilgiye yonelik inanglari, 6zellikle teknolojiyle zenginlesmis 6grenme
ortamlarinda, 6grenme siireglerini anlamada ve yonlendirmede kritik hale gelmistir. Epistemolojik
inanglar, bireylerin dijital bilgiyle kurdugu iliskiyi dogrudan sekillendirir. Bu doniisiimle birlikte, dijital
epistemolojik inan¢ kavrami egitim arastirmalarinda 6ne ¢ikan bir alan olmustur. Bu caligma,
Tiirkiye’deki doktora tezlerinin bu konuyu nasil ele aldigin1 ve ne tiir akademik egilimler ortaya
koydugunu incelemektedir. Boylece dijital egitim paradigmasiyla uyumlu epistemik farkindaligin

gelisimi anlagilmakta ve gelecekteki ¢aligmalara 11k tutulmaktadir.

Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman analizi ile yiiriitiilmiis; 2006-2024 yillar1 arasinda
Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi'nde agik erisime sunulan 63 doktora tezi igerik analiziyle
degerlendirilmistir. Yiiksekogretim Kurumu Tez Tarama Sistemi’nde “Epistemoloji” tez adi ve “Egitim
ve Ogretim” konulu anahtar sozciikleriyle belirlenen ¢aligmalar; degisken, tiniversite, enstitii, anabilim
dali, danisman unvani ve yil dlgiitlerine gore siniflandirtlmasi ve degerlendirilmesi yapilmistir. Elde
edilen veriler, ylizde ve frekansa dayali bir sekilde yorumlanmus, tablolarla da verilerin gdsterimine yer

verilmistir.

Bulgular, Tiirkiye’de epistemoloji konulu doktora tezlerinde kavramin hem bagimli hem de bagimsiz
degisken olarak ele alindigini1 ve en ¢ok dijital okuryazarlik, akademik basari, ﬁstbilissel farkindalik ile
bilimsel siire¢ becerileriyle 1llskllend1r11d1g1n1 ortaya koymaktadir. Tezlerin ¢ogu Egitim Bilimleri
Enstitiilerinde, iiniversitelere gore dagilima bakildiginda ise 6zellikle Orta Dogu Teknik Universitesi ve
Gazi Universitesi biinyesinde yiiriitiildiigii goriilmektedir. 2018 sonrasinda tez sayisinda belirgin bir artig

gozlenmis; bu durum, dijitallesme, yapay zeka ve ¢evrim i¢i Ogrenme uygulamalarinin

arastirmalarinda epistemolojik boyutlara olan ilgiyi artirdigin1 gostermektedir. Genel olarak arastirma,
bilissel
ogrenme kuramlariyla giderek daha fazla biitiinlestigini ve dijital cagda epistemik farkindaligin gelisimini

Tiirkiye’de epistemolojiye yonelik doktora ¢alismalarinin dijital doniisiim, etik bilgi iiretimi ve

anlamaya yonelik 6nemli bir kuramsal ¢ergeve sundugunu gostermektedir.

Anahtar Sézciikler: Dijital epistemoloji, epistemolojik inang, doktora tezi, igerik analizi, Tiirkiye.

Abstract

With the rise of the information age, individuals’ beliefs about knowledge have become critical for
understanding and guiding learning processes, particularly within technology-enhanced learning
environments. Epistemological beliefs directly shape how individuals engage with and interpret digital
information. Correspondingly, the concept of digital epistemological beliefs has emerged as a prominent
focus within educational research. This study examines how doctoral dissertations in Turkey address this
construct and identifies the academic trends that have developed around it. In doing so, the study provides
insight into the evolution of epistemic awareness aligned with the digital education paradigm and offers

direction for future research.

The study employed document analysis, a qualitative research method. A total of 63 doctoral dissertations
published between 2006 and 2024 and made publicly accessible in the Council of Higher Education
Thesis Center were examined through content analysis. Dissertations were identified using the keywords
“epistemology” in the title and “education and instruction” as the subject category. The documents were
classified and analyzed based on variables such as dependent/independent variables, university, institute,
academic department, advisor title, and publication year. The findings were interpreted using descriptive

statistics (frequency and percentage) and supported with tabulated representations.

The findings indicate that epistemology has been addressed both as an independent and dependent
variable in postgraduate research, most frequently in association with digital literacy, academic
achievement, metacognitive awareness, and scientific process skills. The majority of dissertations were
conducted within Institutes of Educational Sciences, with notable concentrations at Middle East Technical
University and Gazi University. A marked increase in dissertation output after 2018 suggests that
digitalization, artificial intelligence, and online learning practices have intensified scholarly interest in the
epistemological dimensions of education. Overall, the research demonstrates that doctoral studies in
Turkey increasingly integrate epistemology with digital transformation, ethical knowledge production,
and cognitive learning theories, thereby offering a significant conceptual framework for understanding

the development of epistemic awareness in the digital age.
Keywords: Digital epistemology, epistemological beliefs, doctoral dissertation, content analysis,
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Introduction

Epistemological beliefs refer to individuals’ subjective assumptions and judgments about the
nature of knowledge, the process of knowing, and how learning occurs (Taskin, 2012).
Etymologically, the term epistemology derives from the Greek words epistemé (knowledge) and
logos (theory or science) (Ciigen, 2003). As a subfield of philosophy concerned with the nature
of knowledge, epistemology examines the meaning, justification, and limits of human
understanding. Emerging from the combination of episteme (knowledge) and logos (science),
the concept denotes an intellectual domain that interrogates the foundations, validity, and
boundaries of knowledge (Kiilcii, 2000). In broader philosophical terms, epistemology
investigates the nature, reliability, validity, sources, and transmission of knowledge. From the
perspective of philosophy of knowledge, the judgments and assumptions individuals hold about
what knowledge is and how it is constructed are conceptualized as epistemological beliefs
personal assumptions regarding the source, structure, and justification of knowledge (Schommer,
1994). Understanding how these beliefs shape individuals’ cognitive orientations toward
knowledge and influence their evaluation of its quality is therefore essential for conceptualizing
the scope of epistemology in a comprehensive manner.

Epistemology examines the nature, origin, limits, criteria, and conditions of human knowledge
(Cevizci, 2011). The primary objective of this field is to clarify the scientific nature of knowledge
and to analyze the conceptual foundations of the act of knowing. Epistemological beliefs,
meanwhile, reflect individuals’ philosophical positions regarding what constitutes valid and
reliable knowledge, and how such knowledge is produced and shared (Bezir Akcay & Usta Gezer,
2020). Considering that epistemological beliefs shape both the processes of knowledge
production and individuals’ learning strategies, the concept constitutes a critical point of
intersection within educational sciences. In the digital age where information grows rapidly,
diversifies, and becomes increasingly difficult to verify individuals’ epistemological stances
have become more visible and influential. Consequently, understanding epistemological beliefs
has become not merely a philosophical pursuit but an essential analytic tool for interpreting
contemporary learning environments.

Schommer (1993, as cited in Alpan, Erdamar, & Kog, 2014) made significant contributions to
epistemological belief research by conceptualizing the construct along five dimensions: (1)
beliefs about the source of knowledge, (2) beliefs about the certainty of knowledge, (3) beliefs
about the structure of knowledge, (4) beliefs concerning the speed of learning, and (5) beliefs
about the stability or variability of knowledge. While these dimensions reflect traditional
conceptualizations of knowledge, they also provide a foundational framework for understanding
how epistemological structures are reshaped in digital environments. In an era where
digitalization transforms social systems, individuals’ beliefs about knowledge influence not only
how they learn, but also how they access, interpret, and interact with information through digital
tools. Assumptions regarding the source, truthfulness, and credibility of information play a
central role in digital learning contexts, particularly given the unregulated, abundant, and
multidimensional nature of online content (Braten et al., 2018; Barzilai & Zohar, 2012).

Within this context, the concept of digital epistemological beliefs has emerged as a rapidly
expanding field of inquiry. In a recent doctoral dissertation, Gokgen (2024) defined digital
epistemological beliefs as higher education instructors’ orientations toward the transformation
of knowledge from traditional (analog) forms to digital formats and their acceptance of this
transformation. This definition highlights that digital knowledge involves more than a technical
shift; it signifies a profound epistemic restructuring regarding the nature, source, and verifiability
of information. Digitalization thus reshapes not only individuals’ access to information but also
their epistemic orientations. Despite this growing relevance, digital epistemological beliefs
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remain a developing construct in both national and international literature. Therefore, conducting
a trend analysis of doctoral dissertations addressing this topic is crucial for identifying scholarly
orientations and understanding epistemic awareness within digital educational contexts.

As education systems undergo rapid digital transformation, individuals’ epistemic competencies
relate not only to academic achievement but also to issues such as information security, critical
thinking, and digital ethics (Greene et al., 2010). Consequently, examining epistemological
beliefs within digital contexts offers a holistic perspective that incorporates pedagogical,
technological, and ethical dimensions. Research on digital epistemology provides valuable
insights into how individuals evaluate the credibility of online information, develop critical
thinking within digital environments, and construct epistemic strategies during online learning.

A systematic analysis of doctoral dissertations conducted in Turkey contributes significantly to
making visible the current research tendencies and supports the development of national research
policies. Digital epistemology, as an inherently interdisciplinary construct, intersects with
philosophy, educational sciences, communication studies, and psychology. This intersection
enriches the scope of the concept and fosters the emergence of new theoretical perspectives
shaped by cross-disciplinary interactions.

Accordingly, the primary purpose of this research is to examine doctoral dissertations written in
Turkey on epistemological beliefs since 2006, focusing on the variables they investigate within
the context of digitalizing education; the universities, institutes, and academic departments in
which they were conducted; the advisor titles and publication years; their degree of
interdisciplinarity; and the extent to which they address digital epistemology. A particular
emphasis is placed on determining how extensively the construct of digital epistemological
beliefs has been incorporated into doctoral research and evaluating the level of originality and
innovation in this emerging field.

Methodology

The aim of the present study was to examine all doctoral dissertations written between 2006 and
2024. Accordingly, 63 doctoral dissertations that were made publicly accessible in the Council
of Higher Education National Thesis Center during this period were analyzed through content
analysis. The dissertations identified in the Higher Education Council Thesis Search System
using the keywords “epistemology” in the title and “education and instruction” as the subject
category were classified and evaluated based on variables such as dependent/independent
variables, university, institute, department, advisor title, and year. The obtained data were
interpreted descriptively through frequency and percentage distributions and were presented
using tables.

In the data collection and analysis processes, techniques such as literature review and content
analysis were employed. The main purpose of content analysis is to reach concepts and
relationships that can explain the collected data. Essentially, the procedure involves grouping
similar data under specific concepts and themes, organizing them meaningfully, and interpreting
them in a manner that is comprehensible to readers (Yildirim & Simsek, 2006). Falkingham and
Reeves (1998) also describe content analysis as a contemporary method used to evaluate large
bodies of academic publications.

During the naming and category development stages of the content analysis, each dissertation
was examined carefully and classified according to criteria such as variables, university, institute,
department, advisor title, and year. To ensure the reliability of the study, methodological
strategies recommended for enhancing reliability in qualitative research were adopted (Kirk &
Miller, 1986). According to these strategies, researchers must observe and analyze the data
objectively. In this regard, the researcher’s role was explicitly defined as “reading, describing,
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interpreting, and deriving unbiased conclusions from the selected documents in line with the
study’s purpose and predetermined criteria,” thereby minimizing researcher bias. The selected
documents were analyzed in accordance with the nature of qualitative research (Miles &
Huberman, 1994; Glesne, 2016). The findings derived from the analysis process were organized
systematically and presented in a structured manner.

Findings

In this study, doctoral dissertations written between 2006 and 2024 were identified through the
Council of Higher Education Thesis Search System using the keywords “epistemology” in the
title and “education and instruction” as the subject category. These dissertations were
subsequently classified according to whether the concept of epistemology/epistemological
beliefs was used as a dependent or independent variable, whether the dissertation focused on
epistemology, and according to criteria such as university, institute, academic department,
advisor title, and publication year. The research findings were organized into tables presenting
frequency and percentage distributions, and each table was accompanied by detailed
interpretations,

Table 1. Themes in Doctoral Dissertations in Which the Concept of “Epistemology /
Epistemological Beliefs” Is Used as a Dependent Variable

No Theme / Variable Category Frequency (n)

1 Academic Achievement / Academic achievement, physics achievement, science
Science Achievement achievement, retention of learning

) Conceptual Understanding / Conceptual understanding, subject-matter comprehension,
Misconceptions misconceptions

3 Digital Literacy and Digital literacy, digital technology literacy, information literacy

Technological Competence
Metacognitive Skills / Self-

4 Regulation Metacognition, cognitive awareness, self-regulation skills

5 Self-Efficacy / Academic Academic self-efficacy, teacher self-efficacy beliefs, academic
Motivation motivation

6 Nature of Smence and Scientific Nature of science, scientific process skills, pseudoscientific beliefs
Process Skills

7 Teaching—Learning Teaching—learning conceptions, learning approaches, classroom

Conceptions and Approaches  practices
] Epistemological / Philosophical Philosophical inferences, production of rational knowledge, field-
Dimensions specific epistemological beliefs

Science attitudes, lifelong learning tendencies, environmental

Atti | . . . .
? itudes and Values moral reasoning, attitudes toward multicultural education

Argumentation and

S Argumentation skills, teaching socioscientific issues
Socioscientific Issues
11 Art/ Creativity Themes Conceptual art practices

Educational Administration and Educational problems, scientific boundaries of educational
Policy administration

In doctoral dissertations conducted in Turkey, the use of the concepts epistemology and
epistemological beliefs as dependent variables predominantly centers on learning outcomes and
cognitive skills. The most common tendency is to examine academic achievement and science
achievement (n = 10), indicating an effort to link epistemic awareness with learning performance.
The frequent association of epistemology with variables such as conceptual understanding and
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the nature of science (total n = 15) shows that a substantial portion of the dissertations belong to
the field of science education and that epistemic structures are examined alongside
understandings of the nature of knowledge.

The recurring emphasis on metacognitive awareness, self-regulation, and self-efficacy further
demonstrates that epistemological beliefs are investigated in relation to learner autonomy and
metacognitive competencies. Although limited in number, recent dissertations addressing digital
literacy and digital technology competence suggest that epistemology research in Turkey is
gradually expanding into the digital domain. Studies situated within philosophical, artistic, or
educational policy contexts remain a minority (n = 7), revealing that the interdisciplinary
dimensions of epistemology are still explored only to a limited extent.

Overall, the findings indicate that doctoral dissertations in Turkey examine epistemological
beliefs primarily through the lens of learning achievement and cognitive development, while
emerging areas such as digital epistemology, Al literacy, and epistemic ethics have yet to gain
substantive presence in the national research agenda.

Table 2. Themes in Doctoral Dissertations in Which the Concept of “Epistemology /
Epistemological Beliefs” Is Used as an Independent Variable

No Theme / Variable Category Frequency (n)

Flipped learning, argumentation-based learning, SE-7E learning
cycle, constructivist instruction, cognitive bridging, laboratory
method, Jigsaw, STAD

Teaching Methods and
Instructional Models

Epistemological Beliefs /

2 Epistemology as a Direct Epistemological beliefs, epistemic beliefs, general epistemology,

epistemological systems, epistemological comparisons

Variable
Philosophical Foundations Foundations of religious education, foundations of educational
3 (Ontology—Epistemology administration, epistemology and methodology of knowledge,
Relationship) analytic philosophy approaches
4 Digital and Technological Digital epistemological beliefs, augmented reality applications,
Applications use of information technologies
5 Argumentation and Inquiry- Argumentation-based teaching, argumentation in science
Based Teaching education, inquiry-based learning

6 Learning Approaches and Styles Learning styles, learning strategies, learning approaches

7 Personal and Affective Emotional intelligence, motivational beliefs, goal orientations,
Characteristics procrastination behavior, self-efficacy

] Nature of Science and Epistemic Understandings of the nature of science, epistemological
Structure understandings, scientific value activities

9 Values, Pedagogy, and Pedagogical beliefs, teachers’ value education practices, teaching
Educational Beliefs philosophy orientations

Constructivist and Metacognitive Metaconceptual activities, constructivist learning environment
Learning Environments perceptions, cognitive coaching method

Participant Characteristics and

Demographics Participant groups, professional status, demographic variables

In doctoral dissertations conducted in Turkey, the treatment of epistemology and epistemological
beliefs as independent variables is predominantly structured around instructional models and
pedagogical approaches. The most prominent category consists of research based on teaching
methods and instructional models (n = 15), indicating that epistemological beliefs are
increasingly regarded as a theoretical framework for shaping learning environments. Models
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such as argumentation-based instruction, inquiry-based learning, and the SE-7E learning cycle
have been frequently employed to foster epistemic awareness.

The use of epistemological beliefs themselves as independent variables (n = 10) suggests that
epistemology is now being conceptualized as both a causal and predictive construct within
educational research. Philosophical foundations (n = 6) and the ontological dimensions of
knowledge appear mainly in dissertations related to religious education, educational
administration, and the philosophy of knowledge, demonstrating that the field is advancing not
only through empirical studies but also through theoretically grounded investigations.

Themes related to digital epistemological beliefs and augmented reality applications (n = 3),
though still limited in number, serve as important indicators that epistemology research is
beginning to extend into the context of the digital age. Furthermore, studies examining personal
and affective variables such as self-efficacy, emotional intelligence, and goal orientation (n = 5)
show that epistemology is increasingly being linked to psychological components of learning
rather than remaining confined to purely cognitive domains.

However, the small number of studies focusing on demographic variables and participant
characteristics (n = 2) indicates that research in Turkey has not yet achieved sufficient diversity
to fully understand the contextual and cultural variations of epistemological beliefs.

Table 3. Distribution of Doctoral Dissertations on Epistemology in Turkey by University

No University Number of Dissertations (n) Percentage (%)
1 Middle East Technical University (METU) 11 17.5
2 Gazi University 9 14.3
3 [nénii University 5 7.9
4 Dokuz Eyliil University 4 6.3
5 Marmara University 4 6.3
6 Firat University 4 6.3
7 Balikesir University 3 4.8
8 Abant Izzet Baysal University (Bolu) 3 4.8
9 Hacettepe University 2 32
10 Atatiirk University 2 3.2
11 Necmettin Erbakan University 2 3.2
12 Pamukkale University 2 3.2
13 Yildiz Technical University 2 3.2
14 Mugla Sitki Kogman University 1 1.6
15  Bursa Uludag University 1 1.6
16  Erciyes University 1 1.6
17  Karadeniz Technical University 1 1.6
18  Mersin University 1 1.6
19  Canakkale Onsekiz Mart University 1 1.6
20  Burdur Mehmet Akif Ersoy University 1 1.6
21 Ahi Evran University 1 1.6
22 Istanbul University 1 1.6
23 Thsan Dogramaci Bilkent University 1 1.6
24 Cukurova University 1 1.6
Total 63 100
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The distribution of doctoral dissertations on epistemology and epistemological beliefs in Turkey
indicates that the field is concentrated within specific research-oriented universities. Middle East
Technical University (17.5%) and Gazi University (14.3%) stand out as leading institutions in
this area. Indnii University, Dokuz Eyliil University, Marmara University, and Firat University
also emerge as secondary centers that contribute consistently to epistemological research.

Overall, the findings suggest that epistemology-themed doctoral dissertations are predominantly
produced by large, research-intensive universities; however, interest in the topic has increasingly
expanded to regional universities in recent years. This trend reflects a promising shift toward
integrating epistemological research into diverse educational levels and disciplinary contexts
across Turkey, signalling broader engagement with epistemic inquiry in local academic settings.

Table 4. Distribution of Doctoral Dissertations on Epistemology in Turkey by Institute

No Institute Number of Dissertations Percentage

() (%)
1 Institute of Educational Sciences 36 57.1
2 Institute of Social Sciences 14 22.2

Institute of Science (Engineering & Natural

3 Sciences) 7 .1
4 Graduate Education Institute 4 6.3
5 Institute of Health Sciences 1 1.6
Total 63 100

Overall, the findings indicate that doctoral dissertations on epistemology in Turkey are
predominantly situated within the field of Educational Sciences and examined through a
pedagogical lens. However, contributions from the Institutes of Social Sciences and Science
demonstrate that the concept is gradually evolving into a structure that bridges theoretical and
experimental domains.

Table 5. Distribution of Doctoral Dissertations on Epistemology in Turkey by Academic
Department

. Number of Percentage
No Academic Department Dissertations (n) (%)
1 Department of Elementary Education 16 25.4
2 Department of Educational Sciences 15 23.8
3 Department of Secondary Science and 10 15.9
Mathematics Education '
Department of Mathematics and Science
4 ) 8 12.7
Education
5 Department of Primary Education 2 3.2
Department of Philosophy and Religious
6 . 2 32
Studies
Department of Turkish and Social Sciences
7 . 2 32
Education
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Number of Percentage

No Academic Department Dissertations (n) (%)
8 Department of Fine Arts Education 2 3.2
9 Department of Biology Education 1 1.6
10 Department of Physical Education and Sports 1 1.6
11 Department of Medical Education 1 1.6
Total 63 100

The distribution of doctoral dissertations on epistemology across academic departments indicates
that the research is predominantly concentrated within education-oriented disciplines. The
highest number of dissertations were produced in the Departments of Elementary Education
(25.4%) and Educational Sciences (23.8%). This pattern suggests that the topic of
epistemological beliefs is primarily examined within the context of teaching learning processes,
learner characteristics, and the effectiveness of instructional approaches.

Table 6. Distribution of Doctoral Dissertations on Epistemology in Turkey by Advisor Title

No Adyvisor Title Number of Dissertations (n) Percentage (%)
1 Professor (Prof. Dr.) 34 54.0
2 Associate Professor (Dog. Dr.) 20 31.7
3 Assistant Professor (Dr. Ogr. Uyesi) 9 14.3
Total 63 100

The majority of doctoral dissertations on epistemology in Turkey (54%) were supervised by
faculty members holding the title of Professor. This indicates that the field is largely shaped by
experienced and senior scholars, suggesting that epistemology-related research in Turkey has
developed through studies characterized by strong theoretical depth and academic rigor.

Table 7. Distribution of Doctoral Dissertations on Epistemology in Turkey by Year (2006—
2024)

No Year  Number of Dissertations (n) Percentage (%)
1 2024 7 11.1
2 2023 2 3.2
3 2022 2 3.2
4 2021 4 6.3
5 2020 3 4.8
6 2019 3 4.8
7 2018 6 9.5
8 2017 5 7.9
9 2016 4 6.3
10 2015 6 9.5
11 2014 7 11.1
12 2013 3 4.8
13 2012 1 1.6

317



No Year  Number of Dissertations (n) Percentage (%)

14 2011 3 4.8
15 2010 2 3.2
16 2009 1 1.6
17 2008 1 1.6
18 2007 1 1.6
19 2006 2 3.2
Total 63 100

The distribution of doctoral dissertations on epistemology in Turkey between 2006 and 2024
indicates a clear upward trend. While the earliest dissertations in 2006 were limited in number,
the field remained relatively stable until the mid-2010s. However, following 2015, interest in
epistemology increased rapidly, coinciding with the rise of digitalization, the widespread
integration of educational technologies, and the transition of learning environments to online
platforms.

The year 2018, in particular, marks a notable turning point, reflecting a significant surge in
dissertations focusing on epistemological themes. This increase can be attributed to the
emergence of new epistemic debates driven by digital transformation and artificial intelligence
applications within educational research.

After 2020, the COVID-19 pandemic further accelerated this trajectory as the shift to remote
learning heightened scholarly attention toward issues of information access, verification, and
epistemic evaluation. These circumstances deepened discussions about how individuals construct,
interpret, and validate knowledge in digital contexts.

By 2024, the highest number of dissertations to date had been produced, demonstrating that
epistemology in Turkey has evolved beyond its traditional philosophical roots and has become a
central concept within educational sciences particularly in explaining learning processes shaped
by the dynamics of the digital age.

Results, Discussion and Suggestions

The findings of the study indicate that doctoral-level academic production in Turkey on
epistemology particularly digital epistemological beliefs has gained significant momentum in
recent years. This trend suggests that digital transformation in educational research represents
not only a technological paradigm shift but also an epistemic inquiry into the nature of
knowledge itself (Greene et al., 2023). The absence of a universally accepted definition of digital
transformation in the literature underscores the need for careful consideration of its epistemic
dimensions within the field of education (Teichert, 2019; Haffke et al., 2016; Schallmo &
Williams, 2018).

The digitalization of education entails more than the incorporation of technological tools into
learning environments; it also reflects a transformation in how knowledge is produced, validated,
and transmitted. In this regard, technology functions as a tool that supports content delivery;
however, digital transformation requires the balanced integration of both tangible technologies,
such as computers and mobile devices, and intangible components, such as theoretical
approaches and conceptual models (Bozkurt, 2020). The effectiveness of digital learning
environments depends less on the technical quality of tools and more on learners’ digital
epistemological beliefs namely, their trust in digital information, their methods for evaluating
information sources, and their strategies for verifying digital content. Therefore, success in
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digital education is closely linked to learners’ epistemic orientations and digital literacy levels.
The use of epistemology as both a dependent and independent variable in doctoral dissertations
further demonstrates the increasing methodological diversity in the field, as well as the
integration of epistemological beliefs with instructional design, learning approaches, digital
literacy, metacognitive awareness, and ethical knowledge production.

The research trend reveals a dual orientation in which epistemological beliefs are examined both
as outcomes of instructional models and as determinants of instructional practices. This finding
demonstrates that epistemology has moved beyond being a purely theoretical concept in
educational programs and has become a functional variable in evaluating the effectiveness of
instructional models. The study by Lammassaari et al. (2024) also supports this conclusion,
showing that epistemology should be treated not merely as a theoretical construct but as a
functional variable in explaining instructional processes.

Approximately 25% of the dissertations (philosophical and digital contexts) are theoretical in
nature, while 75% employ applied or experimental models. Although epistemological belief
research in Turkey has increasingly been integrated into experimental learning models,
contemporary orientations such as digital epistemology, Al literacy, and ethical knowledge
production remain underrepresented. Notably, the studies conducted by Chan and Elliott (2004)
and Hofer (2001) show that epistemological beliefs have increasingly been examined within
experimental learning contexts, a trend consistent with the findings of the current study.

An analysis of how epistemology and epistemological beliefs are positioned within doctoral
dissertations in Turkey reveals that the concept appears in diverse forms as both a dependent and
independent variable. This indicates that epistemology is not only a "theoretical framework" but
also a predictive variable used to explain teaching and learning processes. As a dependent
variable, epistemology is most commonly associated with learners’ cognitive and affective
characteristics. A substantial number of the 63 dissertations reviewed examined epistemological
beliefs alongside variables such as digital literacy, academic achievement, metacognitive
awareness, scientific process skills, and conceptual understanding. This trend shows that
theoretical assumptions regarding the indirect influence of epistemological beliefs on learning
outcomes are increasingly supported by empirical evidence. Studies focusing on teachers’
epistemological beliefs along with their teaching methods, self-efficacy, and assessment
approaches demonstrate the growing importance of epistemology in teacher education. As an
independent variable, epistemology is typically positioned to explain the effects of an
instructional model or learning approach. Flipped learning, argumentation-based instruction, the
5E and 7E learning cycles, constructivist instruction, laboratory-based teaching, and inquiry-
based learning are among the models frequently examined in this context, showing a focus on
understanding the interaction between instructional design and epistemic development. The
findings of Muis (2004) and Chan & Elliott (2004) also reinforce these results.

A noteworthy finding is the emerging, albeit limited, exploration of epistemology within digital
and philosophical contexts. The concept of “digital epistemological beliefs,” in particular, has
recently been examined in relation to digital literacy and online learning environments, signaling
a convergence between epistemology research and contemporary learning technologies.
Additionally, dissertations in fields such as educational administration and religious education
demonstrate that epistemology is increasingly examined alongside ontological and philosophical
foundations, reflecting interdisciplinary expansion.

Overall, the analysis shows that epistemology is addressed as a multidimensional research
variable. Epistemology offers a theoretical framework for explaining the cognitive foundations
of learning, while simultaneously serving as a functional variable for testing the effectiveness of
instructional models. Alongside digitalization and technological transformation, shifts in the
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nature, sources, and verification of knowledge position epistemology as a central construct in
defining digital conceptions of knowledge; thus, epistemological beliefs occupy a central place
in both pedagogical and digital research contexts.

These findings indicate that epistemology and epistemological belief research in Turkey is
diversifying across both theoretical and applied dimensions. However, contemporary subfields
such as digital epistemology, Al literacy, and ethical knowledge production are still
insufficiently represented. Future research should therefore adopt a holistic approach to
exploring the interaction between epistemological beliefs and digital-age learning paradigms.

The findings also align with international research trends (Lee, 2018; Greene, Muis & Pieschl,
2010; Yakut Ozek & Sincer, 2024). Recent studies show that artificial intelligence, digital
learning environments, and online interaction processes reshape learners’ perceptions of
knowledge and enhance epistemic awareness. The strengthening of this trend in Turkey’s
doctoral dissertations confirms that digital transformation has introduced a new epistemic
dimension to educational research.

In terms of institutional distribution, the majority of epistemology-focused dissertations have
been conducted at major universities, such as Middle East Technical University and Gazi
University, followed by Inénii, Dokuz Eyliil, Marmara, and Firat Universities. The concentration
of dissertations within Institutes of Educational Sciences suggests that the theoretical foundation
of the field remains rooted in educational sciences. The increasing number of studies conducted
in regional universities indicates that epistemological research is becoming more widespread
across Turkey. Dissertations conducted in Social Sciences and Natural Sciences Institutes
highlight the growing theoretical and interdisciplinary expansion of the field. At the
departmental level, most studies were carried out within Elementary Education and Educational
Sciences. The fact that most dissertations were supervised by full professors demonstrates that
epistemology is viewed as a field requiring academic maturity and theoretical depth. The year-
based distribution shows a steady increase since 2006, with a marked rise after 2018. Following
2020, the shift toward remote learning during the COVID-19 pandemic deepened inquiries
related to information access and verification, accelerating epistemological research. By 2024,
the field reached its highest dissertation output, demonstrating that epistemology in Turkey is no
longer treated solely as a philosophical issue but also as a central concept for explaining learning
processes in the digital age.

This study, through its analysis of doctoral dissertations produced in Turkey between 2006 and
2024, has traced the developmental trajectory of epistemology and digital epistemological beliefs
within the field of education. The findings show that epistemology is increasingly integrated
with digital learning, instructional design, ethical knowledge production, and cognitive learning
theories.

In conclusion, the overall trajectory of epistemology-focused doctoral dissertations in Turkey
reveals three dominant trends. First, studies grounded in pedagogical epistemology provide deep
insights into how epistemic structures underpin teaching models and learning processes. Second,
digital epistemology highlights the growing importance of digital literacy, information
verification, and ethical knowledge production reflecting heightened concerns regarding the
credibility and nature of knowledge in the digital age. Third, interdisciplinary approaches
demonstrate that epistemic awareness is being reconceptualized at the intersection of philosophy,
cognitive psychology, and educational technology. Collectively, these trends indicate that
epistemology research in Turkey is expanding and diversifying both theoretically and practically,
aligning with the contemporary demands of the digital era. Accordingly, the field has evolved
into a dynamic structure that responds not only to theoretical inquiries but also to the pedagogical
needs of the digital age.
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Finally, the study shows that doctoral dissertations in Turkey increasingly integrate epistemology
with digital transformation, ethical knowledge production, and cognitive learning theories.
Digitalization in higher education is described as a transformation process in which universities
adopt a learner-centered approach and use emerging information technologies that transcend
temporal and spatial constraints. The key factors shaping this process include societal change,
learner profiles, instructor competence, instructional strategies, and institutional needs. Among
these factors, shifts in instructional strategies and the expanding digital roles of instructors are
particularly noteworthy (Akpinar et al., 2025; Giimiisoglu, 2017). Research on the integration of
digital tools into teaching methods demonstrates that higher education is moving increasingly
toward online and e-learning models (Atas & Giindiiz, 2020). From this perspective, the present
study provides a robust theoretical foundation for understanding epistemic awareness in the
digital age and offers insights that may inform future international comparative research.

Recommendations;

e Curriculum development efforts should incorporate learning outcomes and criteria aimed
at fostering digital epistemic awareness, ensuring that pre-service teachers engage with
knowledge from a critical and ethical perspective.

e Future research should employ multi-method designs, including mixed-method
approaches and bibliometric analyses, to examine the manifestations of epistemological
beliefs within digital contexts more comprehensively.

e Comparative analyses between Turkey’s epistemology-focused dissertations and trends
observed in Europe and Asia would help illuminate both cultural differences and shared
characteristics of epistemic awareness in the digital age.

e Experimental studies exploring how epistemological components evolve within Al-
supported instructional practices will provide valuable insights for designing future
learning environments and instructional models.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, yapay zeka (YZ) destekli Ingilizce 6gretiminin lise 11. sinif dgrencilerinin dinleme, konusma,
okuma, yazma ve ozellikle telaffuz becerileri {izerindeki etkilerini incelemektir. Son yillarda YZ tabanli araglarin
yabanci dil 6gretiminde giderek yayginlagmasi, kisisellestirilmis igerik sunma, anlik geri bildirim saglama ve
6grenci motivasyonunu artirma gibi dnemli avantajlar sundugunu gostermektedir (Zhu & Wang, 2025). ingilizce dil
becerilerinin gelistirilmesinde bu araglarin sagladig: firsatlar, 6zellikle ortadgretim diizeyindeki 6grencilerin ¢oklu
becerilerde desteklenmesine olanak tanimaktadir. Tiirkiye baglaminda teknoloji entegrasyonunun o6grencilerin
erisim, etkilesim ve motivasyonunu artirdigi belirtilmektedir (Kirkgdz, 2021). Bu dogrultuda ¢alismada, deney
grubunda YZ araglartyla desteklenmis 6gretim siireci uygulanirken, kontrol grubunda yalnizca ders kitabina dayali
geleneksel dgretim yiiriitiilmiistiir. Yar1 deneysel desenle yiiriitiilen arastirmada biri deney biri kontrol olmak iizere
iki grup yer almig; dort hafta siiresince haftada iki giin, giinde iki ders saati olacak sekilde toplam sekiz ders saati
uygulama gergeklestirilmistir. Deney grubunda Elsa Speak, eTwee, Wordwall ve ChatGPT kullanilmis; veri toplama
stirecinde On test—son test basari testleri ve beceri temelli degerlendirme gorevleri uygulanmistir. Analizler bagimsiz
ve eslestirilmis drneklemler t-testleri ile eta kare (n?) degerleriyle yapilmistir. Bulgular, deney grubunun telaffuz,
dinleme ve yazma becerilerinde anlamli gelisme gosterdigini; okuma ve konusma becerilerinde de deney grubu
lehine anlaml farklar bulundugunu ortaya koymustur (p < .05). Bu sonuglar, YZ destekli 6gretimin dgrencilerin
bireysel dgrenme ihtiyaglarina yanit verdigini ve 6grenme siirecine aktif katilimi artirdigin1 vurgulayan 6nceki
¢alismalarla uyumludur (Chou, 2018; Li, 2022). Calismanin kisa siiresi ve orneklem biiytikligiiniin sinirlilig
genelleme yapilmasini kisitlamaktadir. Gelecek arastirmalarin daha uzun siireli uygulamalarla desteklenmesi ve
ogretmenlerin YZ araglarini pedagojik hedeflerle uyumlu bigimde planlamasinin 6grenme ¢iktilarini giiglendirecegi
belirtilmektedir (Kirkgdz, 2021; Zhu & Wang, 2025).

Anahtar Kelimler: dil 6gretimi, Ingilizce, ortadgretim, teknolojinin egitime entegrasyonu,

yapay zeka destekli 6grenme

Abstract

The aim of this study is to examine the impact of artificial intelligence (AI)-supported English instruction on 11th-
grade students’ listening, speaking, reading, writing, and particularly pronunciation skills. In recent years, Al-based
tools have increasingly been used in foreign language education, offering important advantages such as personalized
content, immediate feedback, and enhanced learner motivation (Zhu & Wang, 2025). The opportunities provided by
these tools contribute to the development of multiple English language skills, especially for secondary school
learners. In the Turkish context, technology integration has been shown to improve learners’ access, interaction, and
motivation in language learning processes (Kirkgoz, 2021). Accordingly, while the experimental group received Al-
enhanced instruction, the control group followed a traditional textbook-based program. The study employed a quasi-
experimental design with one experimental and one control group, and the instructional intervention lasted four
weeks, consisting of two days per week and two class hours per day (a total of eight class hours). The experimental
group used tools such as Elsa Speak, eTwee, Wordwall, and ChatGPT. Data were collected through pre-test/post-
test achievement tests and skill-based assessment tasks. Independent samples t-tests, paired samples t-tests, and eta
squared (n?) values were used for data analysis. The findings revealed significant improvements in the experimental
group’s pronunciation, listening, and writing skills, as well as significant differences in reading and speaking skills
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in favor of the experimental group (p <.05). These results align with previous studies emphasizing that Al-supported
instruction meets individual learning needs and increases active engagement (Chou, 2018; Li, 2022). However, the
short duration of the intervention and the limited sample size restrict the generalizability of the findings. Future
studies should adopt longer implementation periods, and teachers are encouraged to align Al tools with pedagogical
goals to enhance learning outcomes (Kirkgoz, 2021; Zhu & Wang, 2025).

Keywords: Al-supported learning, English, language teaching, secondary education, technology
integration in education

Giris

Uretici yapay zekd (GenAl) teknolojileri, yasamin birgok alanlarmin yani sira yabanci dil
ogretiminde de giderek daha fazla dikkate alinan ve uygulama alani bulan araglar haline gelmistir.
Dil iiretimi, geri bildirim ve kisisellestirilmis 6grenme deneyimleri gibi temel alanlarda sundugu
katkilar sayesinde, GenAl tabanli uygulamalar 6gretim siire¢lerini yeniden yapilandirmakta hem
ogrenenlerin Ozerkligini artirmakta hem de Ogretmenlere pedagojik destek saglamaktadir
(Crompton, Edmett, Ichaporia, & Burke, 2024). Benzer sekilde Gokoglu ve Sevil (2024), yapay
zekd teknolojilerinin 6gretmenlerin karar alma siireglerini destekleyici islevine ve Ogretim
ortamlarinda esneklik saglama potansiyeline dikkat c¢ekmektedir. Bu teknolojilerin dil
ogretiminde kullanimi, 6zellikle konusma, yazma ve telaffuz gibi iiretim odakli becerilerin
gelisiminde olumlu etkiler dogurmakta; buna karsilik, veri gizliligi, yapay zekaya asiri
bagimliligin elestirel diistinmeyi zayiflatma riski ve teknolojik araclara erisimde yasanan
esitsizlik gibi cok katmanli tartigmalari da beraberinde getirmektedir (Crompton, Edmett,
Ichaporia, & Burke, 2024; Ertan, 2024; Demir, 2024). GenAI’nin dil 6gretimi baglaminda ne
sekilde, kimler tarafindan ve hangi 6grenme ¢iktilarina yonelik kullanildigina dair arastirmalarin
artmasi, alanin hem teorik hem uygulamali boyutta zenginlesmesine katki sunmaktadir. Yapay
zeka tabanli uygulamalarin dil 6gretimine katkisi yalnizca teknolojik araglarla sinirli kalmamakta,
ayni zamanda 6grenme ortaminin sosyal, kiiltlirel ve biligsel boyutlarin1 da etkilemektedir.
Oztiirk ve Aydin (2020), yapay zekd destekli dgrenme ortamlarmin dgrencilerin bireysel
performanslarina gore uyarlanabildigini ve bu yoniiyle 0grenme siirecini daha etkili hale
getirebildigini belirtmektedir. Akkaya ve Civgi (2021) ise, yapay zekdya dayali sistemlerin
hazir bulunugluk diizeyine gore igerik sunabilme kapasitesinin 0gretim siirecini planlama
acisindan 6gretmenlere kolaylik sagladigini ifade etmektedir. Gokoglu ve Sevil (2024) de, yapay
zeka uygulamalarinin 6gretim ortamlarini zenginlestirici yoniine ve 6grencinin dgrenme siirecini
daha esnek, veriye dayal1 bir yapiya doniistiirebilme potansiyeline isaret etmektedir.

Yapay zeka (YZ), insan benzeri biligsel islevleri yerine getirebilen sistemlerin gelistirilmesini
amaglayan bir teknoloji alan1 olarak tanimlanmakta; egitim ortamlarinda 6zellikle kigisellestirme,
geri bildirim, 6grenme analitigi ve icerik liretimi gibi yonleriyle 6ne ¢ikmaktadir (Luckin et al.,
2016). Dil dgretimi baglaminda YZ, 6grencilerin bireysel 6grenme diizeylerine uygun igerik
sunabilmekte; konusma, yazma, telaffuz gibi liretim temelli becerilerde anlik geri bildirim
saglayarak 6grenme siirecini daha etkilesimli hale getirebilmektedir (Ertan, 2024; Hockly, 2023).
Bu teknolojilere dayali araglar arasinda Write & Improve, Grammarly, ELSA Speak, Duolingo
ve Readlang gibi uygulamalar yer almakta ve 6grencilerin {iretim becerilerini bireysel hizlarinda
gelistirmelerine olanak tanimaktadir (Demir, 2024). Tirkiye’de yapilan ¢alismalar da YZ
destekli uygulamalarin 6gretmen farkindaligini artirabilecegi ve Ogretim siirecinde iiretim
becerilerini destekleyici rol oynayabilecegi yoniinde bulgular ortaya koymaktadir (Gokoglu &
Sevil, 2024; Cetin & Simsek, 2022).

Ayrica, dil 6gretiminde yapay zekanmn kullanimi, 6grencilerin 6grenme siireclerini daha
derinlemesine anlamalarin1 saglayan sezgisel yapilar sunarak 0grenme-6gretme etkilesimini
doniistiirmektedir. Bu doniisiim, 6zellikle 6grenenin aktif katilimini tesvik eden yapay zeka
destekli platformlar araciligiyla, etkilesim temelli 6gretim modellerinin yeniden ele alinmasin
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da glindeme getirmektedir. Ertan (2024), konusma ve telaffuz becerilerinde yapay zeka destekli
uygulamalarin  Ogrencilerin hatalarin1  fark edebilmesine ve kendi hizlarinda tekrar
yapabilmelerine olanak tanidigini belirtmektedir. Hockly (2023) ise, yazma becerisine yonelik
kullanilan otomatik degerlendirme sistemlerinin 6grencilere aninda geri bildirim sunarak iiretim
odakl1 becerilerin gelisimine katki saglayabilecegini ifade etmektedir. Ertan (2024) tarafindan
ayrica kelime bilgisi ve okuma alaninda baglama dayali 6grenmeyi destekleyen sistemlerin,
ogrencilerin metinlerle daha anlamli iligkiler kurmasin1 kolaylagtirabildigi belirtilmektedir.
Oyunlastirma temelli uygulamalarin ise, 6zellikle geng yas gruplarinda motivasyonu destekleyici
rol tistlenebildigine deginilmektedir (Hockly, 2023).

Bu doniisiimiin yerel baglamlardaki yansimalar1 da giderek daha fazla arastirma konusu haline
gelmektedir. Ozellikle Tiirkiye baglaminda, yapay zekd teknolojilerinin gretim ortamlarina
nasil entegre edildigi ve bu siirecte 6gretmenlerin teknolojiye yonelik algi ve yeterliliklerinin
nasil sekillendigi onemli bir inceleme alan1 olarak 6ne ¢ikmaktadir. Cetin ve Simsek (2022),
ogretmenlerin yapay zekd uygulamalarina genel olarak olumlu yaklastiklarini; ancak mesleki
rollerin degisimi, teknolojik yeterlik ve uygulamaya gecis asamalarinda gesitli belirsizliklerin
stirdiigiinii belirtmektedir. Gokoglu ve Sevil (2024) de, bu teknolojilerin 6gretmenlerin karar
alma siireclerine destek sunabilecegini ve smif i¢i uygulamalarda esneklik saglayabilecegini
ifade etmektedir. Benzer sekilde Ertan (2024) da, 6gretmenlerin bireysel 6grenme farkliliklari
gdz Onilinde bulundurarak yapay zekadan nasil yararlanabileceklerini tartigmakta; aninda geri
bildirim, konugsma ve telaffuz pratigi gibi alanlarda yapay zeka destekli araglarin 6grenme
stirecine katki saglayabilecegini belirtmektedir. Demir (2024) tarafindan yapilan bir inceleme
caligmasinda ise, Tirkiye’de yapay zekdya dayali dil 6gretim araclarinin smif i¢i kullanim
iizerine yapilan arastirmalar sistematik olarak degerlendirilmis ve bu araglarin 6zellikle 6gretmen
farkindaligin1 artirmada ve iiretim temelli becerilerin (6zellikle konugma ve yazma) gelisimini
desteklemede islevsel olabilecegi ortaya konmustur. Tiirkiye’de yiiriitiilen bu tiir calismalar hem
uygulama hem de politika diizeyinde yapay zekanin yabanci dil egitimine entegrasyonuna dair
onemli veriler sunmaktadir.

Yapay zekdnin yabanci dil Ogretimine entegrasyonu {iizerine yapilan arastirmalar, bu
teknolojilerin yalnizca bireysel 6grenme deneyimlerini zenginlestirmekle sinirli kalmadigini;
ayni zamanda Ogretim stratejilerini, 6gretmen rollerini ve dil becerilerinin edinim siire¢lerini
yeniden tanimlama potansiyeline sahip oldugunu ortaya koymaktadir (Luckin, Holmes, Griffiths,
& Forcier, 2016; Johnson et al., 2021). Bununla birlikte, mevcut ¢alismalarin biiyiik bir kismi
yiiksekogretim diizeyine odaklanmakta; ortadgretim baglaminda yiiriitiilen uygulamali ve ¢oklu
dil becerilerine yonelik arastirmalar ise gorece smirli kalmaktadir (Crompton et al., 2024).
Ozellikle ergen &grenicilerle yapilan, konusma, telaffuz, yazma ve kelime bilgisi gibi {iretim
temelli becerileri kapsayan deneysel caligmalara olan ihtiya¢ devam etmektedir. Bu baglamda,
ortadgretim diizeyindeki 6grenicilerle gergeklestirilen ve iiretim odakli birden fazla dil becerisine
odaklanan uygulamali arastirmalar, mevcut literatiirdeki bu boslugun giderilmesine yonelik
onemli bir katki potansiyeli tasimaktadir. Ayrica, yapay zekd destekli araclarmm smif ici
uygulamalar baglaminda degerlendirilmesi ve bu araglarin pedagojik etkilerinin biitiinciil olarak
incelenmesi, 0zellikle lise diizeyindeki 6grenme ortamlarinda bu teknolojilerin yerini ve islevini
anlamaya yonelik yeni agilimlar sunma agisindan alanyazinda dikkat ¢eken bir ihtiya¢ alam
olarak durmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, 11. simf Ingilizce dersi kapsaminda yer alan “My Friends” temali 9.
iiniteye ait E11.9 kazanimlarina yonelik olarak gelistirilen yapay zeka destekli 6gretim
etkinliklerinin, dgrencilerin dil becerileri iizerindeki etkilerini incelemektir. Caligsma dinleme,
telaffuz, konusma, okuma ve yazma becerilerini kapsayan bu kazanimlarin gelisimini
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degerlendirmeyi; ayrica yapay zekd araglariyla desteklenen Ogretim siirecinin geleneksel
yontemlerle yiiriitiilen 6gretim stireciyle karsilagtirmali etkisini ortaya koymay1 hedeflemektedir.

Arastirma Sorular1
Bu amag dogrultusunda agagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1. Kontrol ve deney gruplarinin ontest puanlari arasinda anlamli fark var midir?

2. Kontrol grubu 6grencilerinin Ontest - sontest puanlari arasinda anlamli fark var midir?

3. Deney grubu 6grencilerinin dntest - sontest puanlari arasinda anlamli fark var midir? (n?)
4. Kontrol ve deney grubu 6grencilerinin sontest puanlari arasinda anlamli fark var midir?

Arastirmanin Onemi

Mevcut ¢alismalarin biiylik bir kismi yliksekdgretim diizeyine odaklanmakta; ortadgretim
baglaminda yiiriitiilen uygulamali ve ¢oklu dil becerilerine yonelik arastirmalar ise gérece sinirh
kalmaktadir (Crompton et al., 2024). Ozellikle ergen 6grenicilerle yapilan, konusma, telaffuz,
yazma ve kelime bilgisi gibi liretim temelli becerileri kapsayan deneysel ¢aligmalara olan ihtiyag
devam etmektedir. Bu baglamda, ortadgretim diizeyindeki Ogrenicilerle gergeklestirilen ve
iiretim odakli birden fazla dil becerisine odaklanan uygulamali arastirmalar, mevcut literatiirdeki
bu boslugun giderilmesine yonelik 6nemli bir katki potansiyeli tasimaktadir. Ayrica, yapay zeka
destekli araglarin sinif i¢i uygulamalar baglaminda degerlendirilmesi ve bu araglarin pedagojik
etkilerinin biitiinciil olarak incelenmesi, 6zellikle lise diizeyindeki 6grenme ortamlarinda bu
teknolojilerin yerini ve islevini anlamaya yonelik yeni acilimlar sunma agisindan alanyazinda
dikkat ¢eken bir ihtiya¢ alani olarak durmaktadir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calisma, 6n test—son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilarak yapilandirilmistir.
Bu desen, deney ve kontrol gruplarinin deneysel islem Oncesi ve sonrasi olmak iizere iki farkli
Olg¢timle karsilagtirildigi, ancak gruplarin rastgele atanmadigi arastirma modellerinden biridir
(Karasar, 2022). Yar1 deneysel desenler, 6zellikle egitim ortamlarinda, miidahale ve kontrol
gruplarinin 6nceden olusturulmus olmasi nedeniyle, gruplarin rastgele atanamadigi (random
atama yapilamayan) durumlarda kullanilmaktadir. Bu tiir desenler, uygulanan 6gretim siirecinin
etkilerini kargilagtirmali olarak degerlendirme imkani sunmakta; neden-sonug iligkisi kurmaya
olanak tanimaktadir (Scribbr, 2020). Yar1 deneysel desenler, uygulama odakli ¢alismalarda hem
nicel veri iretimi hem de nedensel iliskilere dair ¢ikarim yapilmasi acisindan sikg¢a tercih
edilmektedir. Bu ¢aligmada da iki grup arasinda, belirli bir siire boyunca uygulanan farkli 6gretim
siireglerinin etkisi karsilastirmali olarak incelenmistir. Arastirma siirecinde basar1 ortalamalar
birbirine yakin iki grup olusturulmustur; deney ve kontrol grubu. Her iki grup benzer diizeydeki
11. siif 6grencilerinden olusmakta olup, subeler rastgele atanmigtir. Kontrol grubu 29 kisi ve
deney grubu 28 kisi olmak tizere 57 kisi ¢calismaya dahil edilmisitir.

Deney Grubu, 11. sinif ingilizce dersi 9. iinite kazanimlarma yonelik olarak gelistirilen yapay
zekd destekli Ogretim uygulamalarina katilmigtir. Bu uygulamalarda; ChatGPT, eTwee,
Wordwall, Play.ht ve Elsa Speak gibi dijital araglar kullanilmig ve her bir dil becerisi i¢in
yapilandirilmig 6gretim adimlar (hazirlik, uygulama, degerlendirme) uygulanmigtir. Kontrol
Grubu ise ayni kazanimlar dogrultusunda yalnizca MEB tarafindan hazirlanan ders kitab1 ve
etkilesimli kitap igerikleri ile 6grenme siirecinden ge¢mistir. Bu grupta herhangi bir yapay zeka
uygulamasina yer verilmemistir.

Bu arastirmada uygulanan yar1 deneysel desen, arastirmanin nedensel iliski kurma amacina katki
sunmakta (Creswell, J. W., 2012); 6gretim materyallerinin etkisini gézlemlemeyi saglamaktadir.
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S6z konusu desenin tercih edilme nedeni, mevcut simiflarin dogal yapisini bozmadan
karsilagtirmal1 bir etki analizi yapabilmektir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu, 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Kayseri ilinde bulunan bir
Anadolu Lisesi’nde 11. sinif diizeyindeki toplam 58 6grencinin oldugu iki subeden olugmaktadir.
Bu subeler rastgele yontemle deney ve kontrol grubu olarak atanmigtir. Her iki grubun da
cinsiyet, basar1 diizeyi ve onceki Ingilizce yeterlilikleri acisindan dengeli dagilima sahip
olmasina dikkat edilmistir.

Arastirmanin Sayiltilar:

Bu arastirmada, deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin benzer diizeyde biligsel yeterliklere
sahip olduklar1 varsayillmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin, uygulanan 6gretim etkinliklerine
ve Olgme araglarina karst olumlu tutum gelistirdikleri ve goniillii katilim gosterdikleri kabul
edilmistir. Aragtirma siiresince derslerin planlandig1 sekilde uygulandigi ve digsal etkenlerin
ogrencilerin performansint anlamli bi¢cimde etkilemedigi varsayilmistir. Ayrica, arastirmada
kullanilan yapay zeka araglarinin, 6grencilerin biligsel seviyelerine ve kazanimlara uygun olarak
secildigi kabul edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama siireci, 6grencilerin belirlenen tiim dil becerilerindeki seviyelerini 6l¢mek i¢in 6n
test ve son test uygulanmasini icermektedir. On test, miidahale 6ncesinde &grencilerin mevcut
seviyelerini belirlemek i¢in; son test ise miidahale sonrasinda olusan degisiklikleri
degerlendirmek i¢in kullanilmstir.

Basar1 Testlerinin Hazirlanmasi ve Uygulanmasi

1. Hazirlik: Testlerin se¢imi ve pilot uygulamalarla gegerliliklerinin test edilmesi.
Arastirmaci tarafindan hazirlanan basari testleri oncelikle ii¢ alan uzmani ve iki
uygulayict 6gretmenin goriisleri alinarak kapsam gecerliligi saglanmistir. Testler,
ogrencilerin dinleme, telaffuz, konusma, okuma ve yazma becerilerini 6lgmeye
yonelik sorular ve gorevler icermektedir.

2. Uygulama:
> On Test: Miidahale dncesinde her iki gruba da uygulanmustir.

» Midahale Siireci: Deney grubuna yapay zekd destekli 6gretim uygulanirken,
kontrol grubu ders kitabi ile ilerlemistir.

» Son Test: Miidahale sonrasinda her iki gruba da uygulanmustir.

Veri toplama siirecinde, aragtirmada yer verilen 4 temel dil becerisi (dinleme, okuma, konusma,
yazma) ve telaffuza yonelik olarak gelistirilen basar1 testleri ve degerlendirme rubrikleri
kullantlmistir:

Dinleme ve okuma becerileri i¢in ¢oktan segmeli testler, bosluk tamamlama ve eslestirme,
Konusma, yazma becerileri i¢in ise yapilandirilmis performans gorevleri ve puanlama ve
Telaffuz becerisi i¢in coktan se¢gmeli test seklinde 6l¢ekler kullanilmigtir.

Asagida tinite kazanimlari ve buna iliskin hazirlanan soru tiirleri ve puanlarini iceren belirtke
tablosu sunulmugstur.
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Tablo 1. 11. Sumif Ingilizce Dersi 9. Unite Kazammlar: Belirtke Tablosu

Kazanim Bilissel Soru -~ Puan

Kodu Kazanim Diizey Sayisi Soru Tiirii Degeri
. ) o ktan
Ogrenciler, bir kisi veya olay o o .

E11.9.L1 hakkindaki anlatida belirli bilgileri ~ Dilgi- g9 Sesmeli 20
diizenleyebileceklerdir. d olsdllllrm a
Ogrenciler, kaynagma (assimilation) ve Coktan

E11.9.P1 ses yitimi (elision) i¢eren ifadelerin ~ Uygulama 5 o meli 20
telaffuzunu ¢alisabileceklerdir. segme
Ogrenciler, taninmis bir kisi veya ]yer

E11.9S1 hakkinda agiklama yapmaya yonelik ~ Uygulama 1 Acik Uglu 20

o sorular sorabilecek ve Analiz (Konugma)

yanitlayabileceklerdir.
Ogrenciler, taninmus kisilerle ilgili

E11.9R1 basili veya ¢evrimici gazete Kavrama 20 gjeoﬁz?i_ 20

o haberlerinde kisisel bilgileri tarayarak Analiz E Ql tirm

bulabileceklerdir. siestirme
(f)lg(renciler, Ogretmenleri ve

E11.9.W1 arkadaslariyla ilgili bir dergi yazisi Sentez 5 Acik uclu soru 20
yazabilecektir.

Veri Toplama Araclarinin Gegerlik ve Giivenirligi

Bu arastirmada kullanilan 6n test ve son test, 11. simf ingilizce dersi 9. iinite kazanimlari ve
ortadgretim Ingilizce dersi dgretim programinda belirtilen CEFR Bl diizeyi yeterlilikleri
dogrultusunda hazirlanmistir. Olgme araglari, dinleme, okuma, yazma, konusma ve telaffuz
becerilerini kapsayacak sekilde yapilandirilmistir.

Gegerlik: Testlerin kapsam gegerligi, her bir etkinligin ilgili kazanimlar ve CEFR B1 diizeyi
yeterlilikleriyle uyumlu olacak bicimde hazirlanmasiyla saglanmistir. Yazma ve konusma
becerilerini 6lgen gorevler, CEFR'nin B1 diizeyinde tanimladigi niteliksel kriterler (6rnegin
fikirlerini agik bir sekilde ifade edebilme, tanidik konular hakkinda konusabilme, basit yapilarla
iletisim kurabilme) dikkate alinarak gelistirilmistir (Council of Europe, 2020). Ayrica, sorularin
olusturulma siirecinde ChatGPT ve e-Twee gibi yapay zeka araclarindan yararlanilmis, 6zgiin
climleler ve gorev ornekleri bu araglar araciligryla iiretilmistir.

Hazirlanan test maddeleri, {i¢ alan uzmani ve 2 uygulayic1 6gretmen tarafindan icerik ve dil
acisindan incelenmis, uzman goriisleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir. Asil
uygulamadan once testlerin uygulanabilirligi ve anlasilabilirligi dogrulamak amaciyla kiigiik
Olgekli bir pilot uygulama gergeklestirilmistir. Pilot uygulamadan elde edilen veriler
dogrultusunda baz1 maddelerde agiklik ve yonerge agisindan iyilestirmelere gidilmistir. Boylece
testlerin hem igerik hem uygulama gecerligi giiclendirilmistir.

Giivenirlik: Yazma ve konusma becerilerine yonelik 6grenci performanslari, CEFR B1 diizeyine
gore hazirlanmis analitik rubrikler dogrultusunda, iki bagimsiz &gretmen tarafindan
puanlanmigtir. Puanlama siireci ortak Olciitlere dayali olarak yiiriitiilmiis, puanlayicilar arasi
uyum gozlenmistir. Ogretmen gozlemleri ve ogrenci ciktilar, degerlendirme siirecinin
tutarliligini desteklemistir.

Uygulama Siireci: Ogretim programma uygun sekilde belirlenen 4 haftalik bir dénemi
kapsayacak ve her hafta 4 ders saati olarak planlanmistir. Siire¢ sonunda her iki gruba da dil
becerilerini 6lgmeye yonelik basari testleri uygulanmigtir.
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> Deney Grubu: ingilizce dersi kapsaminda, 9. {initedeki dil becerilerini kapsayan
kazanimlar yapay zeka destekli araglar aracilifiyla islenmistir. Bu araglar arasinda
(ornek: Elsaspeak, Chatgpt, Twee, wordwall veya belirlenen diger uygulamalar) gibi
uygulamalar yer almaktadir.

» Kontrol Grubu: Ayni kazanimlar, 6gretim programinda onerildigi sekilde ve bilinen
klasik yontemlerle dersler yiiriitiilmiistiir.

Uygulama siireci, 6grencilerin hedef dil yapilarini (6zellikle relative clauses: who, which, where,
used to, baglaglar vb.) anlamli ve baglam i¢inde kullanmalarini tesvik eden yapilandirilmisg
etkinliklerle planlanmistir.

Calismada, her beceri i¢in 6gretim programinda tanimli kazanimlar esas alinmis, 6gretim siireci
hazirlik, uygulama ve degerlendirme asamalariyla yapilandirilmistir. Kullanilan yapay zeka
tabanli araclar ve yapilan etkinlikler sunlardir:

e ChatGPT: icerik olusturma, 6rnek yap1 sunma, yazili/sozlii iiretim destegi ve bireysel
geri bildirim

e Play.ht: dinleme materyallerinin dogal seslendirilmeyle sunumu

o eTwee: etkilesimli beceri uygulamalar1 ve degerlendirme takibi

e  Wordwall: egitsel oyunlarla yap1 pekistirme

o [Elsa Speak: telaffuz hatalarinin analizi ve bireysel geri bildirim

Bu uygulama siirecinde, 6grencilerin hem dil farkindaliklarinin artirilmasi hem de etkilesimli ve
iiretken O6grenme ortamlarnin olusturulmasi hedeflenmistir. Her beceri hem program
kazanimlariyla hem de kullanilan dijital araglarla uyumlu olarak ayrintili bicimde ele alinmistir.

1. Dinleme (Listening) Becerisinin Uygulama Siireci

Kazanim E11.9.L1 — Students will be able to organize specific information in a narrative about
a person or an event. (Ogrenciler, bir kisi veya olayla ilgili anlatida yer alan belirli bilgileri
diizenleyebilecektir.)

Hazirhk Asamasi:

- ChatGPT ile olusturulan tartigma sorular1 ve gorsellerle 6n bilgi aktivasyonu saglanmigtir.
- Hedef yapilara yonelik kisa yap1 tanitimlart yapilmgtir.

Uygulama Siireci:

- ChatGPT ile hazirlanan metinler Play.ht ile seslendirilmis, eTwee platformu iizerinden ¢oktan
se¢meli, siralama ve bosluk doldurma etkinlikleri sunulmustur.

Degerlendirme:

- Ogrenciler, metne iliskin bilgileri yapilandirilmis etkinliklerle organize etmis; Wordwall ile
desteklenmistir.

2. Okuma (Reading) Becerisinin Uygulama Siireci

Kazanim E11.9.R1 — Students will be able to scan online and printed newspaper articles about
well-known people to find out personal details. (Ogrenciler, taninmus kisilerle ilgili cevrim igi
veya basili gazete yazilarim tarayarak kisisel detaylar: bulabilecektir.)

Materyal Gelistirme:

- ChatGPT ile giincel, taninmis kisilere dair sahte gazete metinleri olusturulmustur.
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Uygulama Siireci:

- eTwee lizerinden tarama becerisi gerektiren c¢oktan se¢meli ve eslestirme etkinlikleri
uygulanmistir.

Degerlendirme:

- Ogrencilerin dogru bilgiye ulasma becerisi dgretmen gdzlemi ve ChatGPT destekli geri
bildirimlerle degerlendirilmistir.

3. Yazma (Writing) Becerisinin Uygulama Siireci

Kazanim E11.9.W1 — Students will be able to write a text about their teachers and friends for a
school magazine. (Ogrenciler, ogretmenleri ve arkadaslariyla ilgili bir dergi yazisi
vazabilecektir.)

E11.9.W2 — Students will be able to write a booklet to describe their hometown.
(Ogrenciler, memleketlerini tanitan bir brosiir yazabilecektir.)
Hazirhk Asamasi:

- Ogrencilere baglaclar, relative clauses ve used to yapilar1 Wordwall ve e-Twee etkinlikleri ile
tanitilmistir.

Yazma Uygulamalari:

- ChatGPT iizerinden 6rnek paragraflar sunulmus; dgrenciler, 6gretmenleri/arkadaslar1 ya da
memleketleri hakkinda yazilar iiretmistir.

Geri Bildirim: Yazilar 6gretmen ve ChatGPT destegi ile igerik, yap1 ve dil dogrulugu agisindan
degerlendirilmis; diizeltmeler yapilmistir.

4. Konugma ve Telaffuz (Speaking & Pronunciation) Becerisi

Kazanim E11.9.S1 — Students will be able to ask and answer questions to clarify a well-known
/ common person or a place. (Ogrenciler, tamnmis bir kisi veya bilinen bir yeri acikliga
kavusturmak igin sorular sorup cevaplayabileceklerdir.)

Kazanim E11.9.P1 — Students will be able to practice the pronunciation of assimilation-elision.
(Ogrenciler, assimilation ve elision telaffuz ozelliklerini ¢caligsabilecektir.)

Hazirhk Asamasi:

- Ogrencilere relative clauses ve sifat yapilar: tanitilmis; ChatGPT {izerinden konusma 6rnekleri
saglanmustir.

Konusma Uygulamalar:

- Ogrenciler, taninms kisileri veya yerleri tanimlayan kisa konusmalar ChatGPT kullanarak
hazirlamis; sesli olarak sinif iginde paylagsmistir.

Telaffuz Calismalari:

- Elsa Speak uygulamasi ile bireysel seslendirme yapilmis; ayrica sinif ortaminda assimilation
(6rn. “Did you” — /did3zu/) ve elision (6rn. “friendship” — /frenfip/) uygulamalar
gerceklestirilmistir.

- ChatGPT ile hazirlanan 6rnek ciimleler ve yap1 farkindalik etkinlikleri uygulanmaigtir.
Geri Bildirim:

- ChatGPT ve 6gretmen rehberliginde konusma ¢iktilar1 dil ve yap1 agisindan degerlendirilmistir.
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Veri Analiz Siireci

Yapay zeka destekli 6gretimin 6grencilerin Ingilizce dil becerileri {izerindeki etkisini incelemeye
yonelik olarak yapilan bu ¢alismanin verilerinin analiz siirecinde dncelikle verilerin dagiliminin
normalligine bakilmigtir. Mod, medyan, aritmetik ortalama ile ¢arpiklik ve basiklik degerleri
dikkate alindiginda verilerin gerek boyutlar (telaffuz, dinleme, konusma, okuma, yazma)
diizeyinde gerekse toplamda normal dagilim sergiledigi, ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin + 1,96
arasinda kaldig1 gortilmiistiir. Arastirma sorularinin analizinde bu yiizden parametrik testlerin
daha uygun olacag: tespit edilmistir. Arastirma sorularinin analizinde aritmetik ortalama ve
standart sapma gibi betimsel istatistiklerin yani sira fark testlerinde bagimsiz ve eslestirilmis
orneklemler i¢in t testi kullanilmigtir. Ayrica gruplar arasindaki farkin biiytikligtinii belirlemek
icin Eta Kare (n?) degeri de hesaplanmustir.

Bulgular

Verilerin analizinde oncelikle kontrol ve deney gruplarinin karsilagtirilmasi yapilmis, boylece
gruplarin denk gruplar olup olmadaig: test edilmistir. Asagidaki tabloda (Tablo 2) deney ve
kontrol gruplarina ait bes alt boyutta ele alman dil becerilerinin diizeylerine iliskin Ontest
sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 2. Kontrol ve Deney Gruplarinin Ontest Puanlarina Iligkin T-Testi Sonuclar

Degisken Grup N X SS t p n2

Telaffuz gzgg;l gz ;‘g; gzg 1872 066 060
Dinleme gzgg;l gz 8(6)3 gég 2777 007 123
Okuma gzgg;l gz ?63"7‘ 5 ;‘:‘6“6) 1,308,196 ,030
Yazma gzgg;l gz gig ;; 1816 075 057
Konusma gzgg;l gz ‘6‘:(1)2 ;;Z 3,020,003 150

Kontrol 29 27,38 10,76
Deney 28 32,64 10,11

Not: p<,05 ve sd=55

Toplam -1,902 ,062 ,062

Yukaridaki tablo incelendiginde; oncelikle toplam diizeyde bakildiginda deney ve kontrol
gruplart arasinda anlamli diizeyde bir farkin ortaya c¢ikmadigt (t[55]=-1,902; p>,05)
goriilmektedir. Deney ve kontrol grubu oOgrencilerinin dinleme (t[55]=-2,777; p<,05) ve
konusma (t[55]=-3,120; p<,05) becerilerine iliskin basarilar1 arasinda anlamli diizeyde farklilik
ortaya ¢ikmis olmasina karsilik bunun etki biiyiikliigiiniin de (Eta Kare- n2= 0,123 ve 0,150) ¢ok
kiigiik oldugu belirlenmistir. Bu durumda genel anlamda her iki grupta bulunan 6grencilerin
basarilarinin yaklasik olarak denk oldugu kabul edilmistir.

On testlerle ilgili yapilan ve betimlenmeye calisilan bir diger test ise kontrol grubunun &n ve son
testlerinin birbiriyle karsilastiriimasidir. Her iki grup i¢in uygulanan yontem / arag gereclerin ne
diizeyde etkili oldugunu belirlemek icin bu betimlemenin uygun olacagi diisliniilmiistiir.
Asagidaki tabloda kontrol grubu 6grencilerinin dntest ve son testlerine iligkin altiklar1 puanlarin
arasindaki farklilig1 belirlemek amaciyla yapilan eslestirilmis gruplar i¢in t-testi sonuglar1 yer
almaktadir.
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Tablo 3. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ontest-Sontest Puanlarina Iligkin T-Testi Sonuglart

Degisken Grup X SS t sd p n?

Telaffuz (S);‘Itlf:; t 23(6)2 g?gg 2,768 28 o010 215
Dinleme (S);‘Itlf:; t ggzg gzégé 2394 28 024 170
Okuma (S);‘Itlf:; t ?iﬁ . ‘S‘Zggg 1294 28 206,056
Yazma (S);‘Itlf:; t ﬁg;? ﬁééé 5218 28 000 493
Konusma (S);‘Itlf:; t ‘5‘:(5)(1)(7) g;gi 4919 28 000 463
Toplam ~ Omest 27379 10762 o5 o 000 629

Sontest 35,517 12,569

Kontrol grubu o&grencilerinin 6n-son test puanlarinin karsilastirildigi tablo (Tablo 3)
incelendiginde; “Okuma” becerileri disindaki tiim beceri alanlarinda ve toplamda 6grencilerin
basarilar1 arasinda anlamli diizeyde farklilik ortaya ¢iktigi goriilmektedir. Kontrol grubunda
derse giren 6gretmenin uyguladigi ‘klasik’ yontem ve arag¢ gereclerin ya da daha dogru bir
ifadeyle programin 6ngordiigl, onerdigi yontem, teknik ve arag-gereclerle yiiriitiilen derslerin
ogrencilerin basarilar1 iizerinde anlaml diizeyde etkili oldugu tespit edilmistir. Ozellikle yazma
(X = 2,379 — 5,621), konusma (X = 4,000 — 5,517) ve toplam (X = 27,379 — 35,517) beceri
puan ortalamalar arasindaki fark diger becerilerden daha yiiksek bulunmustur. Ozellikle toplam
ve yazma, konugma becerilerinin 6gretiminde s6z konusu 6grenme siirecinin etkisi diger
becerilerden daha yiiksek bulunmustur (Eta kare degerleri=,629; ,493; ,463).

Calismanin temelini olusturan yapay zeka araglarinin 6grencilerin dil 6grenme siirecinde ne
kadar etkili oldugunu goérmek amaciyla deney grubu olusturularak verilen egitimin etkililigi
arastirllmistir. Asagidaki tabloda (Tablo 4) deney grubu 6grencilerinin dil beceri alanlarinda ve
toplamda testlerden aldiklar1 puan ortalamalar1 ve her iki testin arasindaki basar1 diizey
farkliliklarin1 gdsteren eslestirilmis 6rneklemler i¢in t-testi sonuglarina yer verilmektedir.

Tablo 4. Deney Grubu Ogrencilerinin Ontest-Sontest Puanlarina Iliskin T-Testi Sonuclar

Degisken Grup % 3S i(orelasyonp :-tes .

Telaffuz (S);‘Itlf:; o ’22’231 ﬁgzz 190 332 110,662,000
Dinleme (S);‘Itlf:; t ?323(1) . ;:(5)(3)(1) 323 094 6,867,000
Okuma (S);‘Itlf:; t }2;?? iggg 640 000 5,910,000
Yazma (S);‘Itlf:; t ;ﬁg gégé 513 005 4525 000
Konusma (S);‘Itlf:; t 8(1);? gg;? 875 000 8262 000
Toplam ~ Omest 32,643 10,111 oo 000 116,886,000

Sontest 56,607 13,552

Deney grubu Ogrencilerinin 6n-son test puanlarinin karsilastirildigi Tablo 4 incelendiginde;
telaffuz, dinleme, okuma, yazma, konusma becerileri ile toplam basar1 diizeyinde anlamli

334



gelismeler tespit edilmistir (p < .001). En giiclii gelisim konusma ve toplam beceri puanlarinda
gozlenmistir.

Telaffuz becerisine iliskin gelisim olduk¢a anlamli bulunmasina ragmen, korelasyon katsayisinin
diisiik ve anlamsiz olmasi (r = .190; p > .05), 6grenciler arasinda bireysel gelisim diizeylerinin
homojen olmadigini gostermektedir. Benzer sekilde, dinleme becerisinde de grup diizeyinde
anlaml1 bir artis olmasina karsin bireysel gelisim korelasyonu anlamli degildir (r =.323; p > .05).

Okuma, yazma ve konusma becerilerinde hem gelisim anlamli bulunmus hem de bu gelisim
bireysel diizeyde tutarli bir bigimde gerceklesmistir (r=.640,r=.513,r=.875; p <.01). Ozellikle
konusma becerisinde goriilen yiiksek korelasyon, dgrencilerin biiylik ¢ogunlugunun benzer
oranlarda gelisim gosterdigini ortaya koymaktadir.

Toplam basar1 puanlarinda da olduk¢a anlamli ve gii¢lii bir gelisim s6z konusudur (t = -16,886;
p <.001; r = .883). Bu bulgu, deney grubundaki 6grencilerin genel dil yeterliklerinde gii¢lii ve
tutarl1 bir gelisme yasadiklarmi gostermektedir.

Deney grubu 6grencilerinin 6n ve son test puanlarinin karsilastirilmasi sonucunda tiim dil beceri
alanlarinda her iki puan arasinda anlaml fark bulunduktan sonra kontrol ve deney gruplarinin
son testleri arasinda bir farkin olup olmadigina iliskin bulgular Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5. Kontrol ve Deney Gruplarimn Sontest Puanlarina Iliskin T-Testi Sonuclar

Degisken  Grup N X SS t p n2
Telaffuz EZES;I ;z ?’22’(5);1 i;?é 5020 000 389
Dinleme ggrrf;l e Lota os00 M 000500
S < R
Yazma EZES;I e 13 o L2190 206 029
Konusma ggrrf;l ;z 3(5)% gg?‘f 3,054 000 221
e 0 3 B H s
Not: sd=55

Deney ve kontrol grubu (sd = 55) 6grencilerinin sontest puanlarinin karsilastirildig: tablo 5
incelendiginde; sirayla telaffuz, dinleme, okuma, konusma ve toplam basari diizeylerinde deney
grubu lehine anlamli farkliliklar tespit edilmistir (t = -5.920, p <.001; t =-7.434, p <.001; t = -
3.332, p = .002; t = -3.954, p < .001; t = -6.095, p < .001). Etki biiytikliiklerine bakildiginda,
dinleme becerisi (.501) en yiiksek diizeyde farklilik gosterirken, telaffuz (.389), konusma (.221)
ve toplam basar1 diizeyi (.403) icin orta diizeyde etkiler goriilmektedir. Okuma becerisinde ise
diisiik diizeyde anlaml1 bir fark bulunmustur (.168). Yazma becerisine iligkin sonuclar ise anlamli
bir fark gostermemekte (t =-1.279, p =.206) ve oldukga diisiik bir etki biiytikliigiine (.029) isaret
etmektedir.

Bu bulgular, yapay zeka destekli 6gretim siirecinin 6zellikle telaffuz, dinleme, konugma ve genel
bagar1 iizerinde olumlu etkiler yarattigini; ancak yazma becerisi i¢in anlamli bir katki
saglamadigin1 gostermektedir.
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Sonuc¢ ve Tartisma

Bu ¢aligmada, 11. simif dgrencilerine yonelik olarak dort haftalik bir siiregte uygulanan yapay
zeka destekli 6gretim yontemlerinin; dinleme, konusma, yazma, okuma ve telaffuz becerileri
izerindeki etkisi kontrol grubunda uygulanan geleneksel yontemlerle karsilastirilmigtir. Bulgular,
her iki grubun kendi i¢inde anlamli gelismeler gdsterdigini, ancak deney grubunun bazi beceri
alanlarinda daha giiclii kazanimlar elde ettigini ortaya koymustur. Deney ve kontrol grubunun
sontest puanlar1 arasinda yazma becerisi disinda tiim alanlarda deney grubu lehine anlamli fark
bulunmustur.

Elde edilen bulgular, yapay zeka destekli 6gretim siirecinin 6grencilerin Ingilizce dil becerilerini
gelistirmede bazi alanlarda anlamli ve giiclii etkiler yarattifini ortaya koymustur. Deney
grubundaki Ogrenciler, ozellikle telaffuz, dinleme, konusma ve genel basar1 puanlarinda
istatistiksel olarak anlamli diizeyde gelisim gostermistir. Deney grubunun yazma becerisinde
gelisim gozlemlense de, bu basar1 farki kontrol grubu ile anlamli fark olusturacak diizeyde
olmamistir. Buna karsin, geleneksel yontemlerle 6gretim yapilan kontrol grubunda da okuma
disindaki alanlarda anlamli gelismeler tespit edilmistir.

Kontrol grubunda derslerin klasik yapida islenmesi, 6grenciler i¢in tanidik ve rahat bir 6grenme
ortami olusturmus; sinif diizeni, zaman yonetimi ve 6gretmen yonlendirmesi agisindan siireg
daha planli ve kontrollii sekilde yiiriitiilmiistiir. Bu durum, sinif i¢i etkinliklerin zamaninda ve
verimli bigimde uygulanmasini desteklemis, 6grencilerin dikkatini toplamasini kolaylastirmistir.
Ogretim siirecinin bagarisinin yalnizca teknoloji kullanimina degil; pedagojik yapilandirma, sinif
diizeni ve 0gretmen rehberligine bagli oldugunu gostermektedir (Biggs & Tang, 2011; Prince,
2004).

Deney grubunda ise yapay zeka araglarinin bireysel cihazlar {izerinden kullanilmasi, bazi
ogrencilerde internet erisimi eksikligi ve cihaz paylasimi gibi nedenlerle derse katilimda
aksamalara yol agmistir. Bu durum, siifi¢i dikkat daginikligini artirmis, 6grencilerin gelisimleri
benzer diizeylerde olmamis, 6gretim siirecinde boliinmelere neden olmustur. Selwyn (2016), bu
tir dijital esitsizliklerin, teknolojinin egitime entegrasyonunda Onemli sinirhiliklar
yaratabilecegini vurgulamaktadir. Ogrencilerin bir kisminin, yapay zeka araglarini yalnizca hazir
cevap almak amaciyla kullanmalar1 da anlamli 6grenmeyi sekteye ugratmistir. Bu durum, Luckin
ve arkadaslarinin (2016) dikkat cektigi gibi, yapay zekdnin pedagojik hedeflerden uzak
kullanilmas1 halinde, 6grencilerin yiizeysel 6grenmeye yonelmesine neden olabilir. Zhu ve Wang
(2025) tarafindan yiiriitiilen ¢aligmada ise, yapay zeka araclarinin yazma degerlendirmeleri,
otomatik konusma tanima sistemleri ve ceviri teknolojileri gibi alanlarda yaygm kullanim
vurgulanmakta; ancak bu teknolojilerin etkinligi i¢in &gretmen rehberliginin ve pedagojik
planlamanin kritik oldugu ifade edilmektedir. Bu baglamda, bu arastirmada da gdzlemlendigi
gibi, baz1 6grencilerin sadece yapay zekanmn sundugu hazir yap1 ve cevaplar tercih etmesi,
O0grenmenin yiizeyde kalmasina neden olmustur.

Ayrica uygulamalarin bireysel temelli olmast sinif i¢i etkilesimi azaltmig, O6gretmenin
yonlendirici roliinii artirmistir. Holmes, Bialik ve Fadel (2022), yapay zekanin O6gretim
programlariyla entegre edilmedigi durumlarda Ogretmene ek yiik getirebilecegini ve sif
yonetimini zorlagtirabilecegini belirtmektedir.

Bununla birlikte, arastirma siirecinde yapay zeka araclariin anlamli ve olumlu etkiler yarattigi
durumlar da gdzlemlenmistir. Ogrenciler, bu araclar araciligiyla aninda doniit alarak hatalarin
fark etme ve diizeltme imkan1 bulmusg; bu da 6grenmeye katilimlarini artirmistir. Zawacki-
Richter ve arkadaslar1 (2019), bu durumun o&zellikle kisisellestirilmis 6grenme siirecglerini
destekledigini ve motivasyonu artirdigini ifade etmektedir. Ayrica bazi 6grencilerin, yapay zeka
araclarinin  sundugu Ornek yapt ve climlelerden yararlanarak kendi {retimlerini
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gerceklestirebilmesi, onlarin 6grenme siirecinde aktiflestigini ve daha yiiksek bir igsel
motivasyon gelistirdigini gdstermistir. Ogrencilerin yapay zeka destekli gorevlerde daha aktif rol
almalari, derse katilim diizeylerini artirarak 6grenme siirecini yapilandirmalarini saglamistir.
Aktif 6grenme ortamlarinin 6grencinin biligsel ve duyussal katilimini artirarak basari tizerinde
olumlu etkiler yarattig1 bilinmektedir (Prince, 2004). Bu durum, 6grencilerin yalnizca hazir
bilgiyle yetinmeyip anlam kurma, kendi ciimlelerini olusturma ve 6grendigini yeniden iiretme
becerilerini ortaya koydugunu gostermektedir. Biggs ve Tang’a (2011) gore, bu tiir 6grenme
stireci derin 6grenmenin temelidir; ¢linkii 6grenci bilgiyi pasif bicimde almak yerine, onu
doniistiirmekte, iligskilendirmekte ve uygulamaya gecirmektedir. Marton ve Salj6 (1976) da derin
ogrenmenin, 0grenenin bilgi ile kurdugu anlaml iligkiler araciligiyla gerceklestigini belirtmistir.
Bu baglamda, d6grencilerin yapay zeka destekli ortamda sunulan 6rnekleri kullanarak 6zgiin
iiretimler gergeklestirmesi, onlarin ylizeysel 6grenmeden uzaklasip daha anlamli ve kalict bir
o0grenme deneyimi yasamalarina katki sunmustur.

Yapay zeka teknolojilerinin 6grencilerle birebir etkilesim sunabilmesi, anlik geri bildirim
verebilmesi ve 0rnek temelli 6grenme firsatlarr saglamasi, 6gretim siireclerini bireysellestirme
potansiyeli a¢isindan dikkat ¢ekicidir. Nitekim Chou (2018), yapay zeka destekli uygulamalarin
ogrencilerin dil gelisiminde fark yaratabilecegini; ancak bu araglarin pedagojik hedeflerle
uyumlu kullanilmadigi durumlarda 6grenme siirecini mekaniklestirebilecegini vurgulamistir. Bu
aragtirmanin bulgular1 da yapay zeka araclariin dogru yapilandirildiginda motive edici oldugunu;
ancak sinif i¢i uygulamalarda dikkat daginikligi, teknolojiye erisim sorunlari ve yonlendirme
eksikligi gibi nedenlerle siirecin sekteye ugrayabilecegini gostermektedir. Jiang (2023), yapay
zeka destekli dil 6gretiminin yliksek diizeyde etki biiyiikliigiine sahip oldugunu belirtmis (d =
0.812); ancak bu etkinin, drneklem biiyiikliigii, 6grencilerin bireysel 6zellikleri ve uygulama
baglami gibi degiskenlere gore farklilik gosterebilecegini vurgulamistir. Bu bulgu, calismamizda
ozellikle deney grubundaki bazi 6grencilerin teknoloji kullaniminda yagadigi zorluklar ve gruplar
aras1 dijital esitsizliklerin motivasyonu diisiirmesiyle ortlismektedir.

Ogretmen agisindan degerlendirildiginde, yapay zeka araglarmin materyal ve etkinlik iiretiminde
biiyiik dl¢iide kolaylastirici bir rol iistlendigi goriilmiistiir. Ogretmenlerin icerik hazirlama
stirecinde bu araclardan destek almasi, dersin planlanmasina daha fazla zaman ve enerji
ayirabilmelerine olanak tanimistir. Ancak bu araglarin smif i¢i uygulanabilirliginin
artirtlabilmesi icin, 6gretim kazanimlariyla uyumlu, rehberlige agik ve erisilebilir dijital
platformlarin gelistirilmesi gerekmektedir. Popenici ve Kerr (2017) de benzer sekilde, yapay
zekd uygulamalarinin siirdiiriilebilir 6gretim siireclerine katki sunabilmesi i¢in, Ogretim
hedefleriyle biitlinlesik bi¢imde yapilandirilmasinin zorunlu oldugunu belirtmektedir.

Sonug olarak, bu arastirma yapay zekd destekli 6gretimin, uygun kosullar saglandiginda dil
becerilerinin gelisiminde anlamli katkilar sunabilecegini; ancak smif i¢i uygulamalarda
teknolojiye erisim, 6grenci yonlendirmesi ve pedagojik uyum gibi unsurlarin belirleyici
oldugunu ortaya koymustur. Bulgular, 6zellikle dinleme, telaffuz ve konusma becerilerinde
deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli gelismelerin yasandigini; buna karsilik kontrol
grubunda da geleneksel yontemlerle elde edilen belirli kazanimlarin bulundugunu goéstermistir.
Bu baglamda, yapay zeka uygulamalarinin etkili ve siirdiiriilebilir bigcimde kullanilabilmesi i¢in,
ogretim ortamlarinin biitlinsel olarak yapilandirilmas: ve 6gretmen rehberliginin siirece entegre
edilmesi gerekmektedir.

Arastirmanin Simirhhiklar:

Bu arastirma, belirli bir zaman diliminde ve sinirh sayida katilimciyla yiiriitiilmiis olup, elde
edilen bulgularin genellenebilirligi bu kapsamla sinirlidir. Calisma yalnizca 11. simif diizeyindeki
ogrencilerle ve belirli bir okul ortaminda gergeklestirilmistir; dolayisiyla farkli yas gruplari, okul
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tirleri veya sosyoekonomik cevrelerde benzer sonuclar elde edilecegi garanti edilemez.
Uygulamada kullanilan yapay zeka araclarinin tiirii, niteligi ve erisim sekli arastirmanin
kapsamini belirlemis; farkli araglarla yapilacak uygulamalarda farkli sonuclar elde edilebilir.
Ayrica, 6grencilerin bireysel farkliliklari (dijital okuryazarlik diizeyi, motivasyon, ilgi vb.)
Ogretim siireci lizerinde etkili olmus, ancak bu degiskenler kontrol altina alinamamustir.
Uygulama siiresi dort hafta ile sinirli tutulmus; daha uzun stireli uygulamalarda farkli 6grenme
egilimleri gozlemlenebilecegi géz oniinde bulundurulmalidir. Son olarak, 6l¢me araglari olarak
yalnizca arastirmaci tarafindan gelistirilen 6n test ve son testler kullanilmis; bu testlerin 6l¢tiigii
becerilerin tamamin1 kapsayip kapsamadigi siirlayici bir etken olabilir.

Oneriler

1. Yapay zeka uygulamalari, 6grencilerin telaffuz, dinleme ve konusma becerilerinde anlamli
geligsmeler saglamistir. Bu nedenle, bu araclarin 6gretim programlarina entegre edilmeden
once oOgretim kazanimlariyla Ortiisen icerikler ve yonlendirmelerle yapilandirilmasi
gerekmektedir (Zhu & Wang, 2025; Chou, 2018).

2. Uygulama siirecinde Ogrencilerin rehberlige ihtiya¢ duydugu goriilmiistiir. Yapay zeka
araclar1 bireysel diizeyde sunulsa da 6gretmenin yonlendirici ve destekleyici rolii 6grenmenin
niteligini artirmaktadir (Holmes, Bialik & Fadel, 2022). Bu nedenle 6gretmenlere bu konuda
hizmet i¢i egitimler verilmesi Onerilir.

3. Bazi 6grencilerin internet erisimi veya cihaz eksikligi nedeniyle derse katiliminin azaldig:
gozlenmistir. Bu durum, dijital esitsizliklerin 6grenme siireclerini olumsuz etkiledigini
gostermektedir (Selwyn, 2016). Bu nedenle, okullarda dijital alt yapinin giiclendirilmesi ve
tlim O0grencilere esit erisim imkan1 saglanmalidir.

4. Yapay zeka araglarinin sundugu 6rnek yapilarin dogrudan kopyalanmasi yerine, 6grencilerin
bu yapilar lizerinden 6zgiin iiretim yapmalar1 tesvik edilmelidir. Derin 6grenme ortamlarinin
ingas1, Ogrencinin sadece bilgiyi almasi degil, doniistiirmesi ve yeniden {iretmesini
saglamalidir (Biggs & Tang, 2011; Marton & Séljo, 1976).

5. Smifin yapisi, 6grenci profili ve okulun genel diizeni, yapay zeka destekli uygulamalarin
etkililigini dogrudan etkilemektedir. Bu nedenle, uygulamalar tek bir model tizerinden degil,
baglamsal ihtiyaclara gore farklilastirilarak planlanmalidir.

6. Kontrol grubundaki siif diizeni, 6gretmen yonlendirmesi ve zaman yonetimi gibi unsurlarin
basariya katki sagladigi goz oniinde bulundurularak, teknolojik uygulamalarin bu giiglii
yonlerle harmanlanmasi onerilir.

7. Yazma gibi liretime dayali becerilerde anlik geri bildirim saglayan yapay zeka araglariin,
ozellikle bireysel degerlendirme siireclerine entegre edilmesi Ogrenci basarisini olumlu
yonde etkileyebilir.
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