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The Potential of Critical Pedagogy in Overcoming Stigma: Journey with

Paulo Freire

Ali Haydar Akarsu !

Abstract: Although stigma is primarily produced and reinforced through structural social processes,
educational responses to its transformation remain limited. This article examines how Paulo Freire’s critical
pedagogy can serve as a transformative approach to addressing deeply ingrained stigmas in academic settings.
Drawing on Freire’s concepts of critical consciousness (conscientizacdo), dialogue, and praxis, the article
highlights how these principles help educators critically engage with the structural foundations of stigma. The
study focuses on the classroom practices of three educators inspired by Freirean pedagogy, who aim to create
dialogic, democratic, and inclusive learning environments. These educators employ critical dialogue and
participatory practices to increase students’ awareness of socio-political realities and cultural diversity. Their
efforts demonstrate how pedagogy can act as a tool to foster anti-stigma awareness and transformation. The
findings offer meaningful insights for educators committed to social justice and inclusive education, encouraging

them to recognise, question, and transform stigma in their classrooms.
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INTRODUCTION

Often associated with discrimination or deviance (Goffman, 1963), stigma refers to
prejudicial attitudes and negative treatment toward individuals or social identities that possess
characteristics considered dangerous, undesirable, antisocial, or worthless (Dovidio et al.,
2000; Thornicroft et al., 2007). Viewed by Goffman (1963) as a ‘spoiled identity’ that leads to
social discredit, stigma operates at both individual and structural levels. It constructs certain
groups as socially labeled, excluded, and marginalized, mainly through the judgments of
others. Education, which is not a neutral process in this construction process (Freire, 1970),
plays a fundamental role in shaping individual identities, reinforcing social norms, and
creating and maintaining systems of oppression (Apple, 2013; Giroux, 2013; Kincheloe,
2018).

Traditional educational structures that prioritize conformity and reinforce hierarchies
(Freire, 1970; Shor & Freire, 1987) often label and exclude those who do not conform to
narrow and defined norms, resulting in stigmatization (Reay, 2017). Emphasizing
standardized understandings of learning and achievement, this structure not only limits
students’ academic potential by defining success through standardized patterns (Reay, 2017)
but also creates and perpetuates stigmatizing narratives around marginalized identities such as
disability, race, and gender (Cologon, 2019; Fergus, 2016; hooks, 2000; Robinson, 2013).
These stigmatizing narratives, created in educational environments, become a structural
problem that directly affects individuals’ self-confidence and self-esteem (Thomson, 2017),
their sense of social belonging, social integration, and position within the social structure
(Cologon, 2019; Robinson, 2013; Shifrer, 2013; Marsh & Noguera, 2018). This situation
often creates negative social labels in students that limit their potential (Noguera, 2003).

Stigma often positions marginalized students as lacking, inadequate, or unsuccessful
by comparing them to an idealized norm (Brown, 2011; Cologon, 2019; Reay, 2017). For
instance, a student with a learning disability might be labeled as ‘slow’ or ‘unintelligent,’
reinforcing a narrative of deficit and marginality. Therefore, stigmatization emphasizes the
limitations of marginalized students rather than recognizing their potential and experiences
(Cologon, 2019; Marsh & Noguera, 2018). A potent instrument for addressing these complex
and interrelated forms of oppression is Freire’s critical pedagogical approach. It fosters
critical awareness of the social, political, and economic forces that shape one’s reality and
pedagogy through critical consciousness, praxis, and dialogue. They can help students
identify the roots of stigma and develop strategies for collective resistance and transformation
by creating spaces for dialogue and reflection. In this way, education becomes a space of
challenge and liberation, where educators, as agents of change, can create more inclusive and
equitable learning environments that directly challenge and transform stigma.

In this context, this article draws on Freire’s critical pedagogy to humanize educational
environments where oppressive narratives perpetuate themselves through intersectional
means. It aims to contribute to the literature on social justice-oriented education by examining
the dialogic practices employed by three educators inspired by Freire in their classrooms to
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challenge stigma and address the broader social and structural forces that produce and
perpetuate oppression in educational settings.

Literature review: Stigma in education as a structural and systemic problem

Systemic policies that prioritize conformity and standardization over individuals who
do not meet strict standards of achievement and attainment are frequently the cause of
persistent stigmas in educational settings (Giroux, 2013; Smythe et al., 2020). The literature
on stigma shows that marginalized students are often perceived within the educational system
as ‘incompetent’ (Reay, 2017), ‘underachievers’ (Brown, 2011; Cologon, 2019), Shiftrer,
2013), ‘outsiders’ (Marsh & Noguera, 2018; Smythe et al., 2020), ‘threat’ (Howard, 2013),
and ‘deviant’ (Marsh & Noguera, 2018), ‘criminals’ (Neal, 2013, p. 5), and that these students
are often evaluated through a ‘deficiency’ perspective (Cologon, 2019). These stigmas emerge
intersectionally due to racism, ableist discrimination, sexism, and class-based forms of
oppression (Crenshaw, 1991). As Freire (1970) emphasized, oppression in education is
perpetuated through dominant ideologies that systematically exclude certain groups. In this
context, stigma emerges not only as an individual labeling process but also as a structural
phenomenon embedded in norms, policies, and practices that reinforce inequality (Robinson,
2013).

This situation has led some social scientists to approach the phenomenon of stigma in
education from an intersectional perspective. The intersectional approach examines how
students possess multiple forms of social identities that they must interact with and how these
identities influence their educational experiences (Annamma et al., 2018; Crenshaw, 1991). In
particular, the overlapping of race, ethnicity, gender, disability, and other forms of social
identities causes students to encounter multiple and layered forms of stigmatization
(marginalization, stereotyping, etc.) (Crenshaw, 1991; hooks, 2000; Cammarota & Fine,
2008; Cologon, 2019; Fielding, 2007; Spyrou & Spyrou, 2018; Taft, 2019). This problem
causes the personal and cultural identities of stigmatized groups to be devalued (Reay, 2017,
Smythe et al., 2020).

Research suggests that students with disabilities and students from ethnic or racial
minorities experience intersectional stigma that is not adequately addressed in traditional
educational practices. For example, students from racial and ethnic minority backgrounds
often experience stigma in the form of low expectations, microaggressions, and
discriminatory disciplinary practices (Smythe et al., 2020). Students with disabilities are often
limited in their participation in educational settings and their access to inclusive educational
opportunities (Cologon, 2019). These forms of stigma occur not only as parallel processes of
discrimination but also as a result of intersectional forms of oppression, such as inequality,
discrimination, and racism, that reinforce each other and create complex barriers to
educational equity (Dochania, 2024; Nieto, 1999). For example, Annamma, Ferri, and
Connor’s (2018) framework suggests that students often face intersecting forms of stigma
based on race, disability, gender, and class. Nieto (1999) reported that 80% of students at a
local high school experienced racism and consequent stigma, which devalued and stigmatized
individuals. A recent study of Afghan male students at universities in Delhi found that these
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students were subjected to implicit microaggressions and prejudice by Indian students. The
same research shows that Afghan students were associated with terrorism by Indian students
and that stigmatized individuals were perceived as threats (Dochania, 2024).

On the other hand, curricula, discriminatory practices, and exclusionary policies that
are deeply influenced by dominant ideologies around race, gender, ability, and socioeconomic
status lead to stigma (Cologon, 2019; Fielding, 2007; Reay, 2017). In particular, students who
do not meet the dominant standards of success, as reflected in standardized test scores or
behavioral expectations, are often labeled as failures (Brown, 2011) or identified as
problematic individuals (Reay, 2017). Thus, students internalize the standards imposed on
them. Instead of recognizing the problem as a systemic injustice, students begin to see it as a
personal deficiency. This reinforces the stigma associated with their identities, causing the
stigma to become a systemic problem that reflects and perpetuates broader social injustices
(hooks, 2000). Instead, neoliberal education policies that emphasize competition,
standardization, and accountability (Apple, 2018) tend to view systemic barriers affecting
students from marginalized communities as individual deficiencies.

Apple argues that neoliberal ideology, which is based on competition, individualism,
and market-oriented policies, reinforces social inequalities by framing success and failure as
individual responsibility (Apple, 2018). This ideology undermines collective approaches to
addressing students’ stigmatization and hinders solidarity in combating structural barriers
related to race, disability, or socioeconomic status (Giroux, 2017). Within the neoliberal
structure, standardization and the emphasis on specific criteria for success increase the
potential for stigmatizing students (Smythe et al., 2020). Especially students with disabilities
and non-dominant cultural backgrounds; when evaluated according to one-dimensional
success criteria such as standardized tests, stigma becomes inevitable (Cologon, 2019; Fergus,
2016; Fielding, 2007; Marsh & Noguera, 2018; Reay, 2017; Steele, 1997; Smythe et al.,
2020). On the other hand, the global spread of Western educational models and the norms
imposed by these models devalue local knowledge systems and cultural practices in non-
Western contexts, thus opening up space for stigma (Spyrou & Spyrou, 2018).

Sociopsychological Interventions: Addressing Stigma through Participatory and
Democratic Education

In addition to expanding theoretical perspectives on stigma, it is important to consider
practical interventions that have been proven effective in reducing stigmatizing attitudes and
behaviors in educational contexts. One notable example is the sociopsychological intervention
tested by Cohen and colleagues (2006) that aimed to improve the academic performance of
African American students by addressing stereotyping threat, a psychological phenomenon in
which individuals fear confirming negative stereotypes about their group, thereby negatively
affecting their performance. The intervention included a short writing exercise designed to
help students reflect on their strengths and values. This approach, known as a ‘values-
affirming intervention,” protected students from stereotypes and stigmatizing threats. The
intervention was found to lead to significant improvements in both academic performance and
a sense of belonging within the school environment. The success of Cohen and colleagues’
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(2006) intervention highlights the importance of addressing the structural dimensions of
stigma and the psychological processes that maintain it.

The growing literature on Participatory Action Research (PAR) and democratic
schools provides concrete examples of how educational environments can be transformed to
address stigma and promote social justice (Cammarota & Fine, 2008; Fielding, 2007).
Participatory research methods, based on Freire’s concepts, position students as active
individuals and peer researchers contributing to knowledge creation. This approach challenges
traditional power dynamics in the classroom and empowers marginalized students to speak
out and counter stigmas. Cammarota and Fine’s (2008) study demonstrates that engaging
students as active participants in research and problem-solving enhances their critical
consciousness and helps them identify and resist systemic factors that contribute to their
stigma.

In democratic schools, Fielding (2007) advocates for ‘radical collegiality,” where
students and teachers collaborate to create curriculum and learning experiences that reflect the
diverse identities and experiences of all members of the school community. Democratic
school practices, such as student-led initiatives, peer mentoring, and collaborative decision-
making, can serve as powerful counter-narratives to the stigmatizing dynamics prevalent in
traditional educational settings. These approaches foster a more inclusive academic
environment that enhances students’ capacity to contribute meaningfully to the school
community.

Taft (2019) offers an alternative perspective on how students cope with and resist
stigma. Taft’s research on youth movements shows that when young people are not passive
recipients of stigmatizing narratives, they are more likely to define their identities.
Nevertheless, educational institutions often fail to recognize or support this activism, limiting
the transformative capacity of education. In this context, the Freirean approach, which views
students as agents of change, has significant potential to integrate youth activism more
effectively into educational practice.

Studies of student voice and democratic schools provide fundamental insights into the
power dynamics that exist in educational settings. Freire (1970) and other social scientists
have argued that traditional school structures often silence marginalized voices and encourage
hierarchical knowledge production (Apple, 2013; Fielding, 2007; Kincheloe, 2018). Taft’s
(2019) youth activism, Cammarota and Fine’s (2008) Youth Participatory Action Research
(YPAR), Fielding’s concept of ‘radical collegiality’ (2007), and Reay’s (2017) emphasis on
class-based inequalities all highlight the importance of student initiative and participation in
challenging these power imbalances.

These important studies on student voice, activism, and democratic schools provide
compelling evidence for transforming power dynamics in educational institutions. However,
there are still limitations in addressing the nuanced issues created by stigma mechanisms that
prevent students from fully participating in educational processes. Cammarota and Fine’s
(2008) participatory action research, which positions students as co-researchers in the
research process and disrupts traditional power hierarchies in educational settings,
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demonstrates the capacity of Freirean pedagogy to transcend stigma. Despite these potentials,
a significant gap exists in the literature regarding the application of a Freirean lens to explore
how stigmas can be disrupted through a conscious and liberatory pedagogy.

Freirean Perspective: Banking education versus problem-posing education

Freirean’s (1970) critical pedagogy provides a robust theoretical framework for
reconceptualizing stigma as a structural and ideological phenomenon. In his work ‘Pedagogy
of the Oppressed,’ Freire (1970) argues that oppression is perpetuated through ideologies that
position marginalized groups as inherently inadequate, incompetent, or less than human. In
educational contexts, these ideologies are often enacted through what Freire describes as the
‘banking model of education.” In banking education, knowledge is instilled in students
without recognition of their agency or lived experiences. Banking education marginalizes
students who do not conform to dominant norms, thus reinforcing stigma by positioning them
as passive recipients of knowledge rather than active contributors to its production. Paulo
Freire argues that ‘banking education,” where students are seen as passive recipients of
knowledge, creates and perpetuates various inequalities (exclusion, othering, alienation,
ignorance, marginalization). In banking education, marginalized students, especially those
labeled as disabled or disadvantaged, are defined as outsiders who need to be corrected or
assimilated into a narrow definition of success. Banking education reinforces deficit-based
perspectives by making students passive recipients of education. Therefore, devaluing
students’ strengths and potential and preventing their unique voices from being heard leads to
inequalities (Freire, 1970).

According to Freire, education is not only a process of knowledge transfer but also a
practice of liberation, empowerment, and humanization that broadens individuals’
perspectives on the world. He advocates a ‘problem-diagnostic’ model of education that
critically engages students with their social realities and empowers them (Freire, 1970). Based
on the fundamental principles of critical pedagogy, this model challenges the traditional
‘banking education’ paradigm, which positions students as passive recipients of knowledge. It
is a transformative and liberating critical pedagogy that has the potential to dismantle
oppressive structures and create positive change (Freire, 1970). This pedagogy makes
oppression visible by drawing attention to the reality of unjust practices and discriminatory
actions. This visibility creates a dialogic and collective learning and experiencing space. This
space fosters critical consciousness, liberating praxis, and humanizing dialogue, enabling
collective action to challenge stigmatization and understand the sociopolitical forces that
shape the experiences of marginalized individuals.

Anti-Stigma resources of Freirean pedagogy

Freirean critical pedagogy in the process of overcoming stigma lies in the value it
places on crucial elements such as critical consciousness development, liberating practice
(praxis), and humanizing dialogue, and in its capacity to create transformative learning
environments that challenge oppressive narratives and foster a culture of inclusiveness and
respect (Freire, 1970). This approach enables students to understand stigmatization processes
through critical thinking and develop strategies to resist these narratives (Freire, 1970). In this
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context, the anti-stigmatization resources of Freire’s pedagogy can be summarized under three
key headings.

Humanizing dialogue: Love and hope

Freire (1970) does not see dialogue as a simple exchange of ideas, or a technique
consumed between individuals. Freire rejects dialogue as a mechanical tactic to engage
students in a specific task that prioritises individual pleasure or experience (Freire & Macedo,
1995). On the contrary, Freire (1970) sees dialogue as an existential necessity and an
indispensable ‘epistemological relation’ (pp. 102) (curiosity, encounter, confrontation,
creation) that ‘deciphers the truth’ in a humanistic sense. Freire expresses this as the product
of a deep love for the world and humanity: Love is both the basis of dialogue and itself.
Therefore, it is necessarily the task of responsible subjects and cannot exist in a relationship
of domination (Freire, 1970). Freire’s understanding of dialogue is nourished primarily by
love and hope (hooks, 2000; Darder, 2017; Weiler, 2003). Love is the only way to liberation
(Freire, 1970). ‘Love is not just an emotional transfer of feeling; it is a combination of trust,
belief, [hope], and admiration for students, and an appreciation for the strengths they bring’
(Nieto, 2003, pp. 37-38). Love enables participation, connection, belonging, and learning in
everyday life and school. Love is also a political, collective, powerful, and transformative
force based on justice and change. Because it reveals who we all are (hooks, 2000). ‘Learning
based on love ‘activates our human capacity to experience ourselves as subjects in our world’
(Darder, 2017, pp. 81).

Hope, like Love, is an act that initiates dialogue. ‘Hope is not about folding your arms
and waiting’, hope initiates action and struggle. Therefore, initiating a dialogue in an
atmosphere of despair is impossible. If those in dialogue expect nothing from their efforts,
their confrontation will be empty, sterile, bureaucratic and boring (Freire, 1970). Defining
Love and hope as the essential characteristics of both dialogue and dialogue, Feire states that
a dialogue devoid of Love, hope, humility, dialectics, and criticism cannot exist (Freire,
1970).

The dialogue process, which is an inclusive, participatory, transformative, liberating,
and, most importantly, a humanizing process characterized by Love and hope (Freire, 1970),
is based not on the duality of winning and losing the game (Shor & Freire, 1987), but on the
enrichment of the parties (Darder, 2017; Luke, 1996; Mayo, 2014; Weiler, 2003). Freire
(1970) argues that a truly liberating education should include the active and intellectual
participation of the oppressed. In this direction, the dialogic horizontal relations established
between students and teachers encourage the joint production of knowledge and humanize the
acquisition of knowledge by purifying it from power relations.

Liberating praxis

Praxis is an indispensable resource for Paulo Freire’s pedagogical approach (Allman,
2001). In line with the Marxist tradition, Freire believes that humans create an objective world
through their practical activity. Marx wrote, ‘Philosophers have only interpreted the world in
various ways; what is important is to change it’ (Marx, 2008, pp. 106). This statement by
Marx emphasizes the importance of changing the world rather than merely interpreting it and

7



Akdeniz Egitim Arastirmalari Dergisi, Say1 56, Y1l 2026
Mediterranean Journal of Educational Research, Issue 56, Year 2026

is an example of Freire providing the theoretical background for the concept of praxis. Praxis
emphasizes the ability of humans to change the world through their actions. Freire argues that
the concept of praxis demonstrates that humans are conscious when they create an objective
world through their practical activities (Freire, 1970).

Praxis is a dialectical process that feeds off each other without distinguishing between
action and reflection (Allman, 2001). Praxis includes the critical complementary components
of epistemological knowledge, curiosity, reflection, and action. The concept of praxis emerges
as a practice that liberates individuals by combining thought and action in the problem-posing
processes of education (Mayo, 2014). Freire believes that students can liberate themselves
from an oppressive situation only by deliberate intention, not by chance (Freire, 1970). In this
context, praxis aims to provide students with a purposeful learning experience by combining
theoretical thinking in education with practical action. It also enables individuals to liberate
themselves through action and develop their ability to intervene in and transform social
realities.

Critical consciousness

Another concept at the center of Freire’s social transformation is critical consciousness
(conscienceizacdo). Critical consciousness is the crucial understanding and positioning of the
socio-political and economic realities that shape students’ lives and capacities as knowing
subjects rather than passive recipients of knowledge (Freire, 1970). Critical consciousness
enables individuals to perceive the systemic nature of oppression and to take collective action
to transform it through a dialogic approach (Freire, 1970). According to Freire, cultural
environments are transformative environments where individuals learn together, become
conscious, and are forced to question (Freire, 1970). Therefore, for Freire, creating a critical
consciousness about the reality around us is about acting in the way one chooses, that is, in a
way that represents one’s subjectivity. Education, as a valuable and meaningful activity,
should develop critical consciousness.

Freire claims that banking education passively presents accumulated knowledge about
the reality of the outside world, making people spectators of themselves and external
conditions, thus rendering them lifeless (Freire, 1970). On the other hand, critical
consciousness enables people to become free by connecting with themselves and the objects
and events around them (Freire, 1970). Therefore, knowledge should be accepted by students
and teachers only after it has been subjected to critical thinking. When this critical
consciousness is developed through dialogue between teachers and students in education and
training (Shih, 2018), students transform their indifference into a more human perspective
(Shor & Freire, 1987). In this way, students can question traditional hierarchical educational
structures and experience learning as a process based on cooperation and conscious
participation. According to Freire (1970), critical consciousness empowers students to
become aware of their belonging by enabling them to recognize and challenge the
sociopolitical contradictions that shape the reality of education.
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METHODOLOGY

Research Design

This study examines the transformative potential of Paulo Freire’s critical pedagogy in
combating stigma in educational settings. The research adopts a qualitative and interpretive
research design. Thus, the study seeks to understand how social phenomena are constructed,
experienced, and negotiated within specific historical, cultural, and political contexts (Denzin
and Lincoln, 2018). Based on Freire’s (1970) critical pedagogical framework, this study
attempts to understand how the concepts of critical consciousness, dialogue, and praxis are
reflected in educators’ pedagogical experiences and practices.

Therefore, this study, rather than generating new empirical data, draws upon existing
qualitative narratives produced by educators who practice Freirean pedagogy in their
classrooms. Methodologically, the research is positioned within a secondary qualitative data
analysis approach using interpretive document analysis. This approach has allowed for the re-
examination and reinterpretation of existing qualitative materials in light of new theoretical
areas of interest and research questions, while also highlighting contextual meanings
embedded in the documents (Heaton, 2013; Johnston, 2014; Bowen, 2009).

However, the purpose of this study is not to conduct a reanalysis to create new
categories or themes. Instead, existing narratives are interpreted from a Freirean perspective
to understand how critical pedagogy operates as a pedagogical tool that combats stigma and
promotes more inclusive educational practices in different social, cultural, and institutional
contexts. In line with the interpretative tradition in qualitative research, the study focuses on
the meanings contained in educators’ narratives and how these narratives reveal how critical
pedagogy is applied in different educational settings. Through this interpretive engagement
with previously published narratives, the research aims to explain how educators translate
Freire’s principles into inclusive pedagogical practices that recognize diversity, challenge
structural inequalities, and create spaces for dialogue, participation, and social justice (Freire,
1970; Denzin and Lincoln, 2018).

Data Sources and Sampling Strategy

The data consists of written narratives about the classroom practices and pedagogical
experiences of three educators (Pinar, Burcu and Tuba) who were influenced by Freire’s
pedagogy. These narratives are taken from articles published in the special issue of Critical
Pedagogy > commemorating the 100th anniversary of Paulo Freire’s birth. Because the study
draws on previously published narratives rather than producing new empirical material
through interviews or observations, articles were treated as secondary qualitative data sources
(Heaton, 2013). Materials have examined texts as meaningful social artifacts rather than
neutral representations of reality ((Bowen, 2009; Creswell and Poth, 2016). Following Bowen
(2009), documents have been approached not only as repositories of information but also as

2 The practices of the three lecturers whose experiences are presented in this article are compiled from the
articles written by these three lecturers in the 2021 (September-December) issue of the journal ‘Critical
Pedagogy,’ prepared to commemorate the 100th anniversary of Freire’s birth in 2021.

9



Akdeniz Egitim Arastirmalari Dergisi, Say1 56, Y1l 2026
Mediterranean Journal of Educational Research, Issue 56, Year 2026

socially situated texts that reflect particular pedagogical experiences, interpretations and
contexts.

Case selection followed a purposive sampling strategy based on three criteria (Patton,
2015): (1) explicit engagement with Freire’s pedagogical principles, (i1) addressing stigma;
confronting inequalities such as language, race, disability and gender, and (iii) applying these
in various institutional and socio-political contexts. The three cases examined in the study
cover different educational levels (university preparatory programs and public schools) and
socio-political ~environments (Northern Cyprus, Ankara and socio-economically
disadvantaged public schools).

Theoretical Framework and Analytical Structure

The analytical framework of the research is based on the theoretical distinction
between the banking education model criticized by Freire (1970) and critical pedagogy, which
he defines as liberating. This contrast offers a critical perspective on understanding how
educators’ pedagogical practices can normalize stigma and how spaces for liberation and
social transformation can be created in opposition to it. Within this framework, Freire’s
concepts of dialogue, critical consciousness, and praxis are used not as predetermined coding
categories, but as sensitizing analytical lenses that guide interpretation. These concepts have
guided the interpretation of educators’ narratives and directed the examination of how anti-
stigma pedagogical practices are implemented in different educational contexts (Freire, 1970;
Bowen, 2009).

Freire’s (1970) concept of dialogue, which he defines as an epistemological
relationship based on hope and mutual recognition, transforming hierarchical relationships
between teacher and student and enabling the collaborative production of knowledge, and the
concept of critical consciousness, which develops students’ capacity to intervene in and
transform their social realities, have been used as fundamental reference points in the
interpretation of the texts.

Rather than aiming to inductively identify new themes, the study focuses on
understanding how these Freirean principles are expressed, reinterpreted, and implemented in
educators’ narratives. In line with a secondary qualitative data analysis approach, the research
did not aim to develop a new coding system; instead, it aimed to develop theoretical
implications for inclusive education practices by reinterpreting published narratives from a
Freirean anti-stigma pedagogy perspective (Johnston, 2014; Heaton, 2013). The interpretation
process focused on how three educators made visible structural sources of stigma, such as
racism, discrimination based on disability, gender inequality, and linguistic exclusion, in their
classroom practices.

Methodological Rigor and Trustworthiness

Methodological rigor throughout the analysis process was ensured in line with the
principles of theoretical consistency, analytical traceability and contextual transparency, and
this process was based on reliability criteria recommended in qualitative research (Lincoln &
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Guba, 1985). In this regard, an attempt was made to establish consistency between the
theoretical framework, analytical lenses that guide interpretation, and data sources (Patton,
2015). By using detailed explanations and contextualized direct quotations, it is intended that
readers can follow the interpretation process and evaluate the validity of analytical inferences
(Bowen, 2009). Additionally, since the study is based on secondary qualitative data, special
attention was paid to preserving the contextual integrity of the original narratives and
transparently revealing how new interpretations were developed from published texts
(Heaton, 2013; Johnston, 2014).

Bringing Freire’s Pedagogy to Life

This section presents good practices that demonstrate the feasibility and practicality of
integrating Freire’s critical pedagogy into the educational system. These practices include
specific examples from three educators and student communities who use critical pedagogy in
their courses. These examples can provide essential guidance for educators considering the
anti-stigmatizing potential of critical pedagogy in educational settings. Teachers considering
adopting critical pedagogy can examine these examples for inspiration and guidance on
implementing it in their academic settings. These examples also demonstrate that the core
pedagogical resources discussed in the previous section can be effectively integrated into the
educational system and that this pedagogical approach can be applied across a variety of
contexts.

Pinar: Critical conscientization against the culture of silence

The first example is the practice of Pinar, an academician at the Middle East Technical
University (METU) Northern Cyprus Campus School of Foreign Languages. In her early
years as a lecturer, Piar observed that students were dissatisfied with the materials used in
both in-class and out-of-class assignments. She realized that students had fallen into a culture
of silence due to certain sociopolitical reasons. While students desired critical content that
reflected themselves, they discovered that discussing, writing about, and thinking about these
topics was taboo. Pinar sees the root causes of this situation as a lack of trust, dialogue, and
empathy. Recognizing that students were not yet ready to directly question certain things,
Pinar chose films and other media as tools. Thus, she focused on using films and other media
to enable students to participate more effectively in in-class and out-of-class activities,
develop their critical thinking skills, and gain the courage to discuss taboo subjects.

Every week, students were shown a movie that dealt with critical, controversial, or
taboo topics and were given questions to consider. She discussed the questions with the whole
class at the end of the week. In this way, she enabled students to learn from each other. She
brought up issues that students might encounter in class daily. She tried to bring students
closer to each other’s lives by learning from each other’s experiences. Pinar used movies in
her classes to help students ask questions, gain awareness, and develop empathy. The film
‘The Lobster’ discussed the power of society over individuals; the films ‘The Stanford Prison
Experiment’ and ‘Dogville’ discussed the concepts of power and civilization; the film
‘Captain’ discussed what the education system brought to people and what it took from them,;
the film ‘Fantastik’ discussed what the education system brought to people and what it took
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from them, the film ‘Requiem for a dream’ discussed what the education system brought to
people and what it took from them, discussed the effects of drugs on young people in society
and aimed to generate ideas for solutions. Thus, it encouraged students to develop critical
consciousness. It also taught students that taking sides was expected and encouraged them to
consider their classroom context and conditions. It provided students with the opportunity to
listen to one another and develop empathy by discussing taboo topics, such as politics, drugs,
and religion, in a school setting (pp.44).

After the news that four academics were shot dead at a university in Tiirkiye, the film
‘We Need to Talk About Kevin’ was shown. Thus, it ensured that both the victims and the
person who killed them were discussed. It opened the lesson to discuss why the killer did this
and what could be done about it. Thus, it began to select curriculum topics from daily life and
attempted to incorporate students’ realities into the lessons. She tried to show that the teacher
in front of the students was someone who expressed their ideas and encouraged others to
share theirs rather than being an authority figure who decided what could and could not be
said in class.

In the early stages of the pandemic (COVID-19), she established closer contact with
students and tried to focus on their needs. She conducted activities that fostered a sense of
solidarity and unity among her students. Thus, she focused on the needs of the students and
looked for ways to establish communication and dialogue with them. Inspired by Freire’s
teachings, she organized workshops and seminars on digital and critical media literacy for
students. During the pandemic, she adopted a dialogical approach by organizing interactive
content, chat rooms, and discussion events (online discussions) where students could interact
and engage in dialogue while learning.

Pinar helped students develop their academic skills, think critically, and empathize
with social and cultural issues. Pinar's approach served as a good example of how teachers
could reduce stigma and increase student engagement and interaction by implementing critical
pedagogy resources in their classrooms. These practices had offered valuable insights into
what could be reduced (Critical Pedagogy, 2021, pp. 43-45).

Burcu: Dialogical language education with Freire

The second good example was the practice of Burcu, an academic working in the
English Preparatory Program of a prestigious university (Bilkent University). Burcu went
beyond traditional teaching methods in her classes and put the principles of critical pedagogy
into practice. This good practice was related to the effects of alternative teaching methods that
Burcu had implemented throughout the academic year on student participation, learning
processes, and social awareness.

Burcu was introduced to Paulo Freire and critical pedagogy through an educator
during her university years and had placed this approach at the center of her personal and
professional life. Burcu, who emphasized the importance of dialogue in the educational
process, viewed this communication not only as a simple exchange but also as an open,
learning-oriented process, evaluated in a political context, and challenging the participants.
Although it was described as a waste of time by her colleagues, Burcu took care to get to
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know her students closely and allowed her students to observe her every semester (each
semester lasted two months). She viewed language teaching as a field that included speaking
and writing. Burcu frequently organized discussion events.

Therefore, she could easily integrate critical pedagogy topics. Since Burcu did not find
rigid assessment methods, such as traditional multiple-choice exams, suitable for every
situation, she attempted to incorporate content that encouraged students to think critically and
discuss issues related to daily life that were open to interpretation in her courses. In addition,
with the feedback she received from students at the end of each semester, she aimed to make
students active participants in the course content and practices.

Burcu addressed social justice, inequalities, gender, and marginalization in her courses
and encouraged her students to participate actively in discussions about these issues. In this
context, she discussed the education system, holiday and work regulations, work ethics,
prisons, and penal systems in the documentary ‘Where Should We Occupy Now.” The
documentary section addressed the issue of men being granted maternity leave, particularly in
the context of gender, and facilitated in-depth discussions with students. The short film ‘Zero’
aimed to increase students’ awareness of their socioeconomic status. ‘The Red Balloon’ (Le
Ballon rouge) encouraged students to engage in critical thinking through visual images and
subtextual readings, addressing the theme of marginalization. The discussions presented in the
film ‘The Platform’ and the documentary ‘The Social Dilemma’ addressed social justice
issues sincerely, enabling students to better understand their positions and the realities of their
environment. Burcu allowed students to freely determine their course materials by offering a
wide range of options, including movies, songs, books, or specific events.

For her students not to lose touch with current events, Burcu spent the first five
minutes of each lesson discussing national and global news and asked questions such as
‘What is happening?’, ‘What can we do?’, ‘To what extent can we contribute?” She
approached current events with a critical approach. In this way, she attempted to connect
students to their experiences in a manner that fostered critical consciousness without
alienating them from their daily lives. She addressed forest fires and femicides, discussing
their causes and possible solutions. She aimed to raise awareness of these elements in
language and culture by directing her students to prepare poster presentations that would
enable them to recognize and criticize sexist and discriminatory language and practices. By
investigating the origins and meanings of concepts such as tolerance, self-awareness, luck,
opportunity, empathy, and common sense, she tried to disrupt the hegemonic structure of
language and encourage its conscious use.

Inspired by Paulo Freire, Burcu strived to instill trust, honesty, and Love in her
lessons. She used dialogue and praxis as the focus of her lessons to empathize with her
students. She demonstrated Freire’s understanding of social praxis by waiting in the lunch line
with her students during lunch breaks, being present with them, creating equal conditions,
and, in short, sharing basic human experiences such as hunger, fatigue, and the need for time.
Burcu’s efforts to integrate critical pedagogy into language education enabled students to
become aware of social problems and develop critical thinking skills while learning a
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language. This was a good example of the success of an approach that extended beyond
teaching methodologies to develop students’ academic and social skills (Critical Pedagogy,
2021, pp. 45-49).

Tuba: Cultural representation and dialogue versus monologue

The third beautiful example was Tuba’s attempt to put dialogic pedagogy into practice
by teaching English in private and public schools. Tuba had a fascinating story of putting
dialogic pedagogy into practice, teaching English both in a private school and later in a public
school. Influenced by Paulo Freire’s pedagogical approach, Tuba encouraged her students to
question issues such as gender equality, freedom of belief, and scientific thought in her
lessons. However, when she started working in a public school in an underdeveloped area, she
faced significant challenges. The way she handled issues often led to warnings from the
school administration. Therefore, when she started working in a school where the majority of
Kurdish, Zaza, and refugee children lived, she had to deal with both the challenges she faced
and the uncertainty of how to approach this group of students, as well as the school
administration.

Tuba noticed the difference in opportunities between the private school she worked in
before and the public school she was currently in, and this worried her. Although most of her
students did not speak Turkish, she realized that it was unfair to hold them responsible for
everything and expect them to know everything. Inspired by Freirean pedagogical principles,
she decided to address these inequalities as the subject of her lessons. In this context, Tuba’s
academic efforts focused on developing sensitivity to inequalities within the education system
by adopting Freire’s critical pedagogy approach and encouraging her students to question
these issues. Tuba’s decision to continue with these pedagogical principles despite the
warning she received from the administration strengthened her belief in adopting a justice and
equality-based approach to teaching practice.

Tuba applied dialogic pedagogy to encourage students to express their cultural
identities and mother tongues. In this context, the question posed to first-year students was:
‘Does anyone in this class speak a language other than Turkish?’ (pp.54). This question was
intended to allow students to express their identities in the classroom. However, according to
Tuba’s observations, it was determined that only refugee students usually answered this
question, while other students remained silent. While evaluating this situation, Tuba realized
that the fact that students did not find their mother tongues important and valuable caused
them to feel that their identities were being neglected and devalued. When students
questioned this situation, she observed that they used expressions such as ‘Isn’t it an
important language?’ or ‘It is useless to us’ (pp.54). Tuba evaluated this situation critically
and observed that students became objects alienated from their identities due to the
restrictions imposed on their right to express themselves.

Tuba initiated a dialogic process with her students by adopting Freire’s pedagogical
principles. She regularly asked her students for their opinions and emphasized the value of
their language and identity. She also attempted to foster a dialogue with her students by
emphasizing equality and openness in the teacher-student relationship and by approaching
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issues from various perspectives. In this way, she encouraged students to express themselves
and respect their identities. She discussed various topics and generated mutual ideas while
interacting with her students. She questioned why the textbooks in English classes were
prepared with a British accent and emphasized the diversity of the language by listening to
people from different countries speaking.

In terms of celebrations (religious, cultural, and historical), she organized dialogues
and talks that covered both festivals in her city and celebrations in the countries from which
refugee students came in order to encourage students to understand the different cultures they
came from. In this way, she strived to offer English lessons that incorporated cultural
diversity and promoted understanding of different cultures. Since textbooks usually focused
on specific cultural identities, Tuba used the cultures, history, and tourist elements of Iraq,
Syria, and Afghanistan. In this way, she aimed to foster intercultural dialogue and
understanding by enabling students to learn about and appreciate different cultures. Some
students, coming from diverse cultures and backgrounds, spoke different ethnic languages.
She knew some words in the students’ languages. When she saw students, she tried to greet
them in their language. This practice helped strengthen the representation of culture and
identity by allowing students to learn words from their mother tongue and encouraging them
to greet each other in their native language. Tuba’s pedagogical approach enabled students to
learn in-depth and strengthen their identities by associating language education with concepts
such as dialogue, Love, salvation, awareness, and cultural diversity (Critical Pedagogy, 2021,

pp- 52-54).)
CONCLUSION AND DISCUSSION

Freirean pedagogy aims to use education as a social and educational tool to contribute
to the construction of social justice, rather than simply transferring knowledge (Freire, 1970;
Kinkloheo, 2018; Shor & Freire, 1987). In this context, Freirean pedagogy has the potential to
transform stigmatising situations. In the examples of Pinar, Burcu, and Tuba, students were
encouraged to explore their own experiences through dialogue, practice, and critical thinking
to solve social problems. Students were not merely passive recipients of the educational
process but active participants constructing their knowledge and language, thus creating an
authentic space against stigma. Pinar, Burcu, and Tuba invited students to explore their
experiences through various questions (How did we become what we are? How can we
change the circumstances? What do we possess?). This process created significant potential in
encouraging students to generate ideas with their peers and teachers and to transform these
ideas into shared learning topics. In this process of discovery, students not only took action
based on knowledge but also for the purpose of social change.

In Burcu’s classes, students were able to critically evaluate their sociocultural contexts
by drawing on their own experiences and questioning traditional power relations at her
school. This contributed to the students’ development of deeper self-awareness and critical
examination of social structures. Like Cammarota and Fine’s (2008) Youth Participatory
Action Research (YPAR), Burcu also empowered students to apply their knowledge in pursuit
of social justice and encouraged them to take an active role in social transformation. This type
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of pedagogy allowed students to understand social problems through their own experiences
and sensitised them to social stigma.

Camarota and Fine (2008) concluded that students experienced a deeper learning
experience by interacting with oppressive processes they encountered in daily life and
learning how these processes affected their classroom situation. Pinar and Burcu’s discussions
of films with their students support these findings. This conclusion demonstrates how dialogic
pedagogy can create a broader, anti-stigmatising learning environment. Pimnar and Burcu’s
classroom discussions with their students created an open space for students to bring their
voices to the classroom, hear the voices of others (especially those of individuals who have
been silenced or ignored), share their ideas, and initiate dialogues based on empathy and
equality. This process, as Freire (1970) described, allowed students to discover themselves as
social actors and to question the power dynamics they hold in society.

The dialogic approaches in Tuba’s class enabled students to discover themselves as
social subjects. Tuba encouraged her students to question and understand their own identities
and values within social and cultural contexts. The “humanisation process”, a fundamental
goal of Freirean pedagogy, facilitated students’ active participation in constructing social
justice based on their social circumstances (Freire, 1970). This process aims to create a
dialogic learning environment by reducing students’ alienation in education. Freire’s dialogic
approach appears to have fostered a liberating process in the classrooms of Pinar, Tuba, and
Burcu. This process opened a liberating space for students by acknowledging their unique
experiences and perspectives.

Freire’s pedagogy, through its process of humanization, not only respects differences
but also embraces them as a means of promoting human development. This approach enables
students to engage in dialogues based on their understanding of their cultural diversity and
socioeconomic backgrounds (Freire, 1970). Burcu and Tuba’s teaching practices encouraged
students to integrate their micro and macro-cultural richness into the learning process. This
integration challenged stigma by allowing students to make sense of their life experiences
through dialogues interwoven with love and hope. Thus, Burcu and Tuba’s dialogical practice
transcended mere communication, becoming a source of liberation, humanization, and social
transformation.

Pinar, Burcu, and Tuba’s classroom attitudes and practices regarding social justice and
cultural identities empowered students to address societal issues that directly impacted their
lives, encouraging them to confront these issues and discover their strengths. This finding is
consistent with Taft’s (2019) research, which shows that children take an active role in social
change only by defending their rights and raising their voices in the face of social problems.
The dialogic practices of the three educators enabled students to become socially aware,
socially, and politically engaged individuals, rather than focusing solely on academic success.
In these three classrooms, Freire’s pedagogy was implemented, enabling students to challenge
the stigmatizing narratives they often encounter. The dialogic approach adopted by these three
educators initiated a dialogue that valued students’ social and cultural diversity, life
experiences, individual characteristics, and preferences. This understanding allowed students
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to exist as equal agents, constructing knowledge and experiences within their natural
environments, rather than as passive recipients of information.

In this context, Freirean pedagogy encouraged students to develop a critical awareness
of social issues by drawing on their own experiences and cultural backgrounds rather than
pursuing rote and dogmatic instruction. This conclusion demonstrates the impact of Freirean
pedagogy and its potential to mobilise students for social change. These practices fostered
anti-stigma actions by transforming power relations within the classroom, enabling students to
recognise their impact on broader social structures and to engage in critical dialogue with
these structures.

While critical pedagogy alone cannot transform the oppressive social conditions that
surround students’ lives, it does provide students with the opportunity to develop an
awareness of the sources of stigma and their systemic nature. This process unlocks the
liberating potential of education, transforming students into agents who actively resist
stigmatising narratives (hooks, 2000). While critical pedagogy alone cannot transform the
oppressive social conditions surrounding students’ lives, it does offer students the opportunity
to develop awareness of the sources of stigma and its systemic nature (Freire, 1970). This
process unlocks the liberating potential of education, transforming students into agents who
actively resist stigmatizing narratives (hooks, 2000). By encouraging their students to share
their cultural backgrounds, identities, and experiences, and to understand, accept, and
appreciate differences, Pinar, Burcu, and Tuba have effectively strived to eliminate stigma
and discrimination in education and provided students with opportunities to question social
structures and power relations.

Final words and suggestions

This study makes significant contributions to social justice education by revealing the
potential of Freirean pedagogy to transform stigma in educational environments. Findings
show that the dialogue, critical consciousness, and praxis-based approach of Freirean
pedagogy enable students to recognize stigmatizing discourses and practices, question them,
and develop more sensitive attitudes towards inequalities. In this respect, Freirean pedagogy
supports the development of students as individuals who go beyond being mere recipients of
information and who critically evaluate social realities, taking responsibility for transforming
them.

However, the research also reveals some important limitations regarding the
application of Freirean pedagogy. The effectiveness of this pedagogical approach largely
depends on the structural features of the education system, the social and cultural context, the
critical pedagogical competence of educators, and the existing institutional conditions.
Especially in traditional, hierarchical, and exam-oriented education systems, implementing
dialogue and critical participation-based practices poses significant difficulties (Freire, 1970).

In addition, the social transformation targeted by Freirean pedagogy is a long-term
process that often encounters resistance due to existing power relations and structural
inequalities. Since social institutions and dominant ideologies tend to maintain the existing
order, the transformations attempted to be achieved through education may not always yield
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results as expected (Cammarota & Fine, 2008). Although this approach, based on the
principles of dialogue and liberation, aims to develop students’ critical thinking skills and
question social conditions, structural obstacles in educational environments can limit this
process. On the other hand, the fact that Freirean pedagogy is largely based on Western-
centered theoretical foundations indicates that it may not have the same level of impact in
different cultural and social contexts (Weiler, 2003). This situation requires the
reinterpretation of critical pedagogical practices in line with local conditions, cultural
dynamics and social needs. In addition, to support social transformation through education,
individual efforts alone are not sufficient; institutional arrangements, political determination
and sustainable leadership support are also important.

As a result, although the complete transformation of oppressive structures in education
does not seem possible in the short term, Freirean pedagogy offers a strong theoretical and
pedagogical framework for students to develop critical consciousness, make stigmatizing
practices visible and become active subjects of social justice. Therefore, it is of great
importance that educators continue their efforts to create inclusive and equitable learning
environments that recognize students’ cultural diversity, experiences, and social identities.
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Zihinlerdeki Sanat: Erken Cocuklukta Sanat Egitimine Dair Metaforik

Imgeler*

Ilayda Giirsoy Kizilaslan’

Ozet: Bu calisma, ogretmen adaylarinin “sanat egitimi” kavramina iliskin algilarini metaforlar araciligryla
incelemeyi amaglamaktadir. Calisma, nitel arastirma desenlerinden olgubilim (fenomenoloji) yaklagim
gergevesinde yliriitiilmiistiir. Bir devlet Giniversitesinde 6grenim goren dgretmen adaylart aragtirmanin ¢aligma
grubunu olusturmaktadir. Veriler, katilimecilardan “Sanat egitimi ... gibidir, ¢linkii ...” ifadesini tamamlamalari
istenerek elde edilmis ve ¢oziimleme igerik analizi yontemiyle gerceklestirilmistir. Arastirma bulgulari,
Ogretmen adaylarmin sanat egitimine iliskin algilarinin ¢ok boyutlu bir yapi sergiledigini ortaya koymustur.
Katilimeilar tarafindan gelistirilen metaforlar incelendiginde, toplam 42 farkli metaforun dokuz kategori altinda
toplandig1 belirlenmistir. En yiiksek frekansa sahip kategorilerin “huzur”, “doga” ve “ruh” oldugu goriilmiistiir.
Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin sanat egitimini yalnizca biligsel bir siire¢ olarak degil, ayn1 zamanda duygusal,
estetik ve i¢sel dengeyi destekleyen biitiinciil bir deneyim olarak algiladiklarini gostermektedir. Bununla birlikte
bazi metaforlarin sanat egitimini ifade etme, 6zgiirlesme ve kendini kesfetme araci olarak konumlandirdigi da
dikkat ¢ekmektedir. Elde edilen sonuglar, 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin olumlu ve derinlikli
algilara sahip oldugunu ortaya koymakta ve sanat egitiminin dgretmen yetistirme programlarinda daha biitiinciil
ve deneyim temelli yaklasimlarla ele alinmasinin énemine isaret etmektedir. Aragtirmanin bulgularinin, sanat
egitimi programlarmnin gelistirilmesine ve Ogretmen egitimine yonelik uygulamalara katki saglamasi

beklenmektedir.
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Art in the Mind: Metaphorical Images of Art Education in Early Childhood

Abstract: The aim of this study is to explore pre-service teachers’ perceptions of the concept of “art education”
through metaphors. The study was conducted within the framework of a qualitative research design, specifically
adopting a phenomenological approach. The study group consists of pre-service teachers enrolled at a public
university. Data were collected by asking participants to complete the statement “Art education is like ...
because ...” and were analyzed using content analysis. Findings reveal that pre-service teachers’ perceptions of
art education exhibit multidimensional structure. Totally 42 distinct metaphors developed by the participants

were categorized under nine conceptual themes. Among these, the most frequently represented categories were

2 ¢

“peace,” “nature,” and “soul.” These findings indicate that pre-service teachers perceive art education not merely

as a cognitive process, but as a holistic experience that supports emotional, aesthetic, and inner balance. In
addition, several metaphors position art education as a means of self-expression, liberation, and self-discovery.
The results suggest that pre-service teachers hold positive and in-depth perceptions of art education, highlighting
the importance of addressing art education within teacher training programs through more holistic and
experience-based approaches. Findings are expected to contribute to the development of art education curricula

and inform practices in teacher education.

Keywords: Art education, pre-service teachers, metaphor analysis, teacher education, early childhood

GIRIS

Erken c¢ocukluk dénemi, bireyin biligsel, duyussal ve sosyal gelisiminin temellerinin atildigi
kritik bir gelisim evresi olarak tanimlanmaktadir. Bu donemde sunulan 6grenme deneyimleri, yalnizca
akademik becerilerin gelisimiyle sinirli kalmamakta; ayni zamanda yaraticilik, hayal giicii, problem
¢ozme ve kendini ifade etme gibi iist diizey becerilerin gelisimini de desteklemektedir. Bu baglamda
sanat egitimi, ¢ocuklarin duygu ve disiincelerini sembolik yollarla ifade edebilmelerine olanak
saglayan ve cok boyutlu gelisimlerini destekleyen temel Ogrenme alanlarindan biri olarak ©ne
¢ikmaktadir.

Arastirmalar, erken c¢ocukluk doneminde gergeklestirilen sanat etkinliklerinin c¢ocuklarin
yaraticiliklarini, estetik duyarliliklarini ve sosyal etkilesim becerilerini anlamli bigimde destekledigini
gostermektedir. Sanat etkinlikleri, cocuklarin diisiincelerini gorsel ve sembolik yollarla ifade
etmelerine olanak saglarken, aynm1 zamanda duygusal farkindaliklarini gelistirmelerine de katki
sunmaktadir. Ozellikle sanatin siireg odakli yapisi, cocuklarin kesfetme, deneme ve deneyimleme
yoluyla 6grenmelerini destekleyen zengin bir 6grenme ortamu olusturmaktadir (Eckhoff, 2019). Bu
bulgular, sanat egitiminin erken ¢ocukluk déneminde yalmizca estetik bir etkinlik alan1 degil, aym
zamanda biitlinciil gelisimi destekleyen pedagojik bir ara¢ oldugunu ortaya koymaktadir (Eisner, 2002;
Winner, Goldstein, & Vincent-Lancrin, 2013).

Bununla birlikte, erken ¢ocukluk egitiminde sanat etkinliklerinin niteligi ve etkililigi, biiyiik
Olciide Ogretmenlerin bu alana yonelik yaklasimlari, pedagojik inanglar1 ve sanat egitimine iliskin
algilar1 ile dogrudan iliskilidir. Ogretmenlerin sanat egitimine vyiikledikleri anlam, smif ici
uygulamalarin igerigini, kullanilan ydntemleri ve ¢ocuklara sunulan 6grenme deneyimlerinin niteligini
belirleyici bir rol oynamaktadir. Nitekim 6gretmen inanglarinin 6gretim uygulamalari iizerindeki
belirleyici etkisi egitim literatiiriinde genis bicimde vurgulanmaktadir (Fang, 1996; Pajares, 1992). Bu
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nedenle 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin algilarinin anlagilmasi, erken ¢cocuklukta sunulan
sanat egitiminin niteligini degerlendirmek ve gelistirmek agisindan 6nemli bir gereklilik olarak ortaya
cikmaktadir.

Ogretmenlerin sanat egitimine iliskin algilari, sinif i¢i uygulamalarm niteligini dogrudan
etkileyebilmektedir. Ogretmenlerin sanati yalnizca belirli iiriinlerin ortaya cikarildigi bir etkinlik
olarak goérmeleri, cocuklarin yaraticilik ve 6zgiir ifade siireglerini sinirlayabilmektedir. Buna karsilik
sanat1 bir kesif ve ifade siireci olarak ele alan 0gretmenler, ¢ocuklarin yaratici diisiinme becerilerini
destekleyen daha zengin Ogrenme ortamlari olusturabilmektedir. Nitekim Ogretmenlerin sanat
egitimine iligkin 0z-yeterlik algilarinin ve bu alana yonelik tutumlarinin, simuf i¢i sanat
uygulamalarinin gesitliligini ve niteligini etkiledigi cesitli arastirmalarda ortaya konmustur (Garvis &
Pendergast, 2011; Alter, Hays, & O’Hara, 2009). Ayrica dgretmen inanglarinin 6gretim siireglerini
yapilandirmadaki belirleyici rolii, egitim literatiiriinde yaygin bi¢cimde vurgulanmaktadir (Fives &
Buehl, 2012). Bu nedenle 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iligkin algilarinin incelenmesi,
gelecekteki Ogretim uygulamalarinin anlagilmasi agisindan O6nemli bir arastirma alanit olarak
degerlendirilmektedir.

Egitim arastirmalarinda bireylerin belirli bir kavrama iliskin algilarini ortaya koymak amaciyla
kullanilan yontemlerden biri metafor analizidir. Metaforlar, bireylerin soyut kavramlar
anlamlandirmak i¢in kullandiklar1 giliglii bilissel araglar olarak kabul edilmektedir. Lakoff ve
Johnson’a (1980) gore metaforlar, bireylerin diinyay1 algilama ve deneyimlerini yapilandirma
bigimlerinin 6nemli bir pargasidir. Egitim alaninda gergeklestirilen g¢alismalar da metaforlarin
ogretmenlerin mesleki kimliklerini, 6gretim anlayislarim ve pedagojik inanglarimi ortaya koymada
etkili bir yontem oldugunu gostermektedir (Saban, 2008; Thomas & Beauchamp, 2011). Bu baglamda
Ogretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin gelistirdikleri metaforlar, onlarin sanati nasil
anlamlandirdiklarini ve bu alan1 6gretim siireglerinde nasil konumlandirdiklarini ortaya koyabilecek
onemli veriler sunmaktadir.

Alanyazin incelendiginde 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin algilari1 metaforlar
aracihigryla biitiinciil bir bigimde ele alan galismalarin smirli oldugu gériilmektedir. Ozellikle erken
cocukluk egitimi baglaminda sanat egitiminin nasil anlamlandirildigina iliskin derinlemesine
bulgularin yetersiz oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin
algilarinin metaforlar yoluyla incelenmesini gerekli kilmaktadir.

Son yillarda 6gretmen adaylarinin sanat ve sanat egitimi kavramina iliskin algilarini inceleyen
cesitli caligmalar yapilmistir. Bu caligmalar, 6gretmen adaylarinin sanati ¢cogunlukla yaraticilik, 6zgiir
ifade, estetik deneyim ve duygusal rahatlama gibi kavramlarla iliskilendirdiklerini ortaya koymaktadir
(Garvis, 2015; Hallam, 2010). Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin algilarini
metaforik yapilar aracilifiyla inceleyen calismalarin, Ozellikle erken ¢ocukluk ogretmenligi
baglaminda sinirli oldugu goriilmektedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iligkin
algilarinin derinlemesine ve biitiinciil bir bi¢imde anlasilmasina yonelik bir bosluga isaret etmektedir.
Ogretmen adaylarmin sanat kavramimi nasil anlamlandirdiklarnin ortaya konulmasi, &gretmen
yetistirme programlarinda sanat egitiminin nasil ele alinmasi gerektigine iliskin 6nemli ¢ikarimlar
saglayabilir.

Bu baglamda bu arastirmanin amaci, okul Oncesi 6gretmenligi lisans programinda dgrenim
goren Ogretmen adaylarimin sanat egitimine iliskin metaforik algilarmi incelemektir. Arastirma,
Ogretmen adaylarinin sanat egitimine yiikledikleri anlamlar1 ortaya koyarak, sanat egitiminin 6gretmen
yetistirme programlarindaki yerinin daha iyi anlasilmasina katki saglamayi amacglamaktadir. Aym
zamanda caligma, metafor analizi yoluyla dgretmen adaylarimin sanat egitimine iliskin biligsel ve
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duyussal yapilarini ortaya koyarak alanyazindaki siirli ¢alismalara katki sunmay1 hedeflemektedir.
Bu dogrultuda arastirmada asagidaki soruya yanit aranmistir:

e Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin metaforik algilar1 nasildir?

YONTEM

Bu arastirma, metaforlar araciligiyla 6gretmen adaylarinin “sanat egitimi” kavramina
iliskin algilarini inceleyen nitel bir ¢alismadir. Arastirmada fenomenoloji (olgu bilim) deseni
kullanilmistir. Fenomenoloji, bireylerin giinliik yasamlarinda deneyimledikleri ancak c¢ogu
zaman ayrintili bi¢imde farkinda olmadiklar1 olgulara iliskin algilarini, deneyimlerini ve
anlamlandirma siireglerini ortaya c¢ikarmayir amaglayan bir nitel aragtirma yaklagimidir
(Creswell & Poth, 2018). Bu yaklasim, bireylerin belirli bir olguya yiikledikleri anlamlarin
derinlemesine incelenmesine olanak saglamaktadir. Bu ¢alismada incelenen temel olgu “sanat
egitimi” kavramma iliskin 6gretmen adaylarinmn algilaridir. Ogretmen adaylarinin sanat
egitimine yiikledikleri anlamlar1 ortaya koyabilmek amaciyla metafor analizinden
yararlanilmigtir. Metaforlar, bireylerin soyut kavramlar1 daha anlasilir hale getirmek i¢in
kullandiklar1 biligsel araglar olarak tanimlanmakta ve bireylerin diisiince yapilar ile algi
diinyalarin1 yansitan giiclii sembolik ifadeler olarak degerlendirilmektedir (Lakoff & Johnson,
1980). Egitim arastirmalarinda metaforlar, 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin mesleki
inanglarini, 6gretim anlayislarint ve belirli kavramlara yonelik algilarini ortaya koymada
yaygin olarak kullanilmaktadir (Saban, 2008).

Bu baglamda arastirmada, ... Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda
O0grenim goéren Ogretmen adaylarinin sanat egitimi kavramini metaforlar araciligiyla nasil
kavramsallastirdiklar1 incelenmistir. Metafor analizi araciligiyla katilimcilarin sanat egitimine
iliskin zihinsel imgeleri ve bu kavrama yiikledikleri anlamlar belirlenmeye calisiimistir.
Boylece 0gretmen adaylarmin sanat egitimine iliskin algi yapilarinin daha derinlemesine
anlasilmas1 amacglanmustir.

Calisma Grubu

Bu arasgtirmanin c¢alisma grubunu 2025-2026 egitim 6gretim yilinin giiz doneminde ...
Universitesi Egitim Fakiiltesi okul 6ncesi egitimi anabilim dalinda 6grenim géren 67 iigiincii sinif
ogretmen adayr olusturmaktadir. Bu arastirma igin gerekli etik kurul izni ... Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Etik Kurulu’nun .../.../2025 tarih ve ... sayili karar ile alinmigtir. Arastirma siirecinde
bilimsel arastirma ve yayin etigi ilkelerine uyulmus, katilimcilara arastirmanin amaci hakkinda bilgi
verilmig ve katilimlar1 goniilliiliikk esasina dayali olarak saglanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
belirleme siirecinde, amacglh 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi tercih
edilmistir (Patton, 2014). Bu ornekleme yaklasimi, arastirmacinin erisimi kolay olan, bulundugu
ortama yakin ve veri toplama siireci agisindan elverigli birey veya gruplart se¢gmesine olanak tanir.
Boylece arastirmaci hem zaman hem de kaynak agisindan tasarruf saglayarak arastirmanin
yiiriitiilmesini daha verimli hale getirir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi, 6zellikle saha erigsiminin
sinirli oldugu ya da arastirmanin belirli bir zaman diliminde tamamlanmasinin gerektigi durumlarda
pratik bir ¢6ziim sunar. Bu yontemde temel amag, arastirma siirecini hizlandirmak ve uygulama
asamasinda karsilasilabilecek lojistik engelleri en aza indirmektir. Ayrica bu Ornekleme tiiri,
arastirmaciya ekonomik avantajlar da saglar; ¢iink{i katilimcilara ulasmak i¢in ek bir maliyet veya
uzun siireli planlama gerektirmez (Yildirim & Simsek, 2018).
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Calismada kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinin tercih edilmesi, hem aragtirma siirecinin
etkinligini artirmak hem de mevcut kosullar igerisinde veri toplama siirecini daha siirdiiriilebilir
kilmak amaciyla yapilmis bilingli bir se¢imdir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin demografik
bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilarin demografik 6zellikleri

Demografik Bilgiler Kategori f (Frekans) % (Yiizde)
Kadin 54 80.6

Cinsiyet Erkek 11 16.4
Belirtmek Istemiyorum 2 3

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin metaforik algilarin1 ortaya koymak
amaciyla veri toplama araci olarak agik uglu metafor formu kullanilmigtir. Katilimcilardan sanat
egitimine iligkin diislincelerini metaforlar araciligiyla ifade etmeleri istenmistir. Bu amagla
katilimcilara asagidaki ifadeleri tamamlamalari i¢in yonlendirici climleler verilmistir:

1. Sanat eZitimi .......cevvverererererennnennn, gibidir, ¢Unkil ..ot

Metafor caligmalarinda katilimcilarin yalnizca metaforu belirtmeleri yeterli goriillmemekte,
metaforun gerekcesini de agiklamalar1 beklenmektedir. Bu nedenle katilimcilardan gelistirdikleri
metaforlart “glinkii” ifadesi ile agiklamalari istenmistir. Boylece katilimcilarin metaforlarinin altinda
yatan diisiince yapilarinin daha agik bigimde ortaya konulmasi amaglanmistir.

Veri toplama siirecinde katilimcilara metafor formunu doldurmalari igin yaklasik 30 dakika
stire verilmis ve yanitlarin1 kendi el yazilariyla ifade etmeleri istenmistir. Katilimcilarin yazili olarak
olusturduklari bu ifadeler arastirmanin temel veri kaynagini olusturmustur.

Arastirmada elde edilen veriler igerik analizi yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz
siirecinde arastirmacilar tarafindan yapilan kodlamalar karsilagtirilarak goriis birligi saglanmustir.
Arastirmada elde edilen veriler metafor analizi yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Metafor
analizinde temel amag, katilimcilarin belirli bir kavrama iligkin gelistirdikleri metaforlar1 belirlemek
ve bu metaforlari ortak 6zelliklerine gore kategoriler altinda toplamaktir (Saban, 2008).

Gecerlik ve giivenirligin saglanmasi

Arastirmada elde edilen 67 metaforun her biri analiz edilerek, ilgili metaforu en iyi temsil
ettigi diisliniilen 6rnek ifadeler belirlenmis ve bu ifadelere bulgular boliimiinde yer verilmistir. Bu
stirecte, katilimcilarin olusturduklart metaforlar igerik analizi yoluyla incelenmis ve benzer 6zellikler
gosteren metaforlar belirli kavramsal kategoriler altinda toplanmustir.

Arastirmanin gilivenirligini saglamak amaciyla, olusturulan kategoriler ve bu kategoriler
altinda yer alan metaforlarin uygunlugu iki alan uzmani tarafindan bagimsiz olarak degerlendirilmistir.
Uzman goriigleri dogrultusunda yapilan degerlendirmeler karsilagtirilmis ve Miles ve Huberman
(1994) tarafindan 6nerilen giivenirlik formiilii [Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis
Ayriligi)] kullanilarak kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda
giivenirlik katsayisinin %90 ve lizerinde oldugu belirlenmis ve bu deger, analiz siirecinin giivenilir
oldugunu gostermektedir.
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Arastirmanin i¢ gecerligini artirmak amaciyla, bulgular boliimiinde katilimer ifadelerinden
dogrudan alintilara yer verilmis ve elde edilen veriler ayrintili bir bi¢imde sunulmustur. Ayrica analiz
stireci acik ve sistematik bir sekilde tanimlanarak arastirmanin seffafligi saglanmistir.

Verilerin diizenlenmesi

Son asamada elde edilen metaforlar ve olusturulan kategoriler bilgisayar ortamina aktarilmis
ve sistematik bir bicimde diizenlenmistir. Bu siirecte her bir metafor, ait oldugu kategoriye gore
siniflandirilmis ve katilimer ifadeleri kodlanarak veri seti olusturulmustur.

Elde edilen veriler lizerinde frekans analizleri gergeklestirilmis, her bir metaforun ve
kategorinin tekrar sayilar1 belirlenmistir. Hesaplanan frekans degerleri dogrultusunda veriler tablo
haline getirilmis ve bulgular boliimiinde diizenli ve anlasilir bir bigcimde sunulmustur.

Bu diizenleme siireci, elde edilen verilerin sistematik olarak analiz edilmesini ve bulgularin
acik, karsilastirilabilir ve yorumlanabilir bir bigimde sunulmasini saglamay1 amaglamaktadir.

BULGULAR

Arastirma kapsaminda okul Oncesi 6gretmen adaylariin sanat egitimine iliskin gelistirdikleri
metaforlar incelenmis ve elde edilen veriler igerik analizi yoluyla degerlendirilmistir. Analiz
sonucunda 6gretmen adaylar1 tarafindan toplam 42 farkli metafor iiretildigi ve bu metaforlarin benzer
ozellikleri dogrultusunda dokuz farkli kavramsal kategori altinda toplandig1 belirlenmistir.

Belirlenen kategoriler; nesne, eylem, temel ihtiyag, huzur, doga, estetik, ruh, yasam bi¢imi ve
meslek olarak adlandirilmistir. Elde edilen bu kategoriler, 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iligkin
algilarinin ¢ok boyutlu ve zengin bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir. Metaforlarin frekans
dagilimlar1 incelendiginde, baz1 kategorilerin digerlerine kiyasla daha yiiksek frekans degerlerine sahip
oldugu goriilmektedir. Ozellikle “huzur”, “doga” ve “ruh” kategorilerinin gretmen adaylari tarafindan
daha sik ifade edildigi belirlenmistir. Buna karsilik, diger bazi kategorilerin daha diisiik frekans
degerleriyle temsil edildigi goriilmektedir.

Ogretmen adaylar1 tarafindan gelistirilen metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlari
asagidaki tablolarda ayrintili olarak sunulmustur. Tablo 2’de 6gretmen adaylarinin sanat egitimine
iligkin gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlari yer almaktadir.

Tablo 2. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin metafor adlari, sayilar ve frekans dagilimi

Kategoriler Metafor Adlari Metafor Metafor
Sayisi Frekansi
Nesne Kalem (1), koprii (1), ayna (1) 3 3
Eylem Gitar (1), oyun (1), eglence (1), kaybolmak (1) 4 4
Temel ihtiyag Gida (2), hava (1), su (1), nefes (1) 4 5
Huzur Gokkusagr (3), renk (2), mevsim (1), evren (1), yol (1), 8 11
giizellik (1), hayal (1), psikolog (1)
Doga Tas (2), ¢icek (2), inci (1), lilke (1), toprak (1), orman (1), 7 9
deniz (1)
Estetik Yaraticilik (3), giizellik (1), estetik (1), miizik (1) 4 6
Ruh Ruh (3), zevk (1), 6zgiirliik (1), his (1), kesif (1) 5 7
Yasam Bigimi Yasam (1), bakis acist (1), kap1 (1), ihtiyag (1), hayat (1), 6 6
yansitma (1)
Meslek Ogretmen (1) 1 1

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarmin sanat egitimine iliskin toplam 42 farkli metafor
gelistirdikleri  goriilmektedir. Metaforlarin  frekans dagilimi incelendiginde bazi kategorilerin
digerlerine gore daha fazla metafor igerdigi dikkat cekmektedir.
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Arastirmada en yiiksek frekansa sahip kategori “huzur” (f=11) kategorisi olmustur. Bu
kategori igerisinde yer alan metaforlar arasinda gokkusagi (f=3) ve renk (f=2) metaforlarinin 6ne
ciktig1 goriilmektedir. Bunu “doga” kategorisi (f=10) takip etmektedir. Doga kategorisinde en sik
kullanilan metaforlarin tas (f=2) ve cicek (f=2) oldugu belirlenmistir.

Bunun yam sira “ruh” kategorisi (f=7) ve “estetik kategorisi” (f=6) de Ogretmen adaylar
tarafindan sik kullanilan kategoriler arasinda yer almaktadir. Ruh kategorisinde en sik kullanilan
metafor ruh (f=3) olurken, estetik kategorisinde yaraticilik (f=3) metaforu 6ne ¢ikmaktadir.

Aragtirmada ayrica Ogretmen adaylarinin sanat egitimini temel ihtiya¢ (f=5) olarak da
tanimladiklar1 goriilmektedir. Bu kategoride gida (f=2) metaforu en sik kullanilan metafor olurken,
hava (f=1), su (f=1) ve nefes (f=1) metaforlarinin da kullanildig1 belirlenmistir.

Buna karsilik “meslek” kategorisinin yalnizca bir metafor (6gretmen, f=1) ile temsil edildigi
gorlilmektedir. Bu durum Ogretmen adaylarimin sanat egitimini daha ¢ok duygusal, estetik ve
deneyimsel bir alan olarak algiladiklarini gostermektedir. Tablo 3°te okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
“nesne” kategorisine iliskin gelistirdikleri metaforlarin frekans dagilimi sunulmaktadir.

Tablo 3. Okul oncesi Ogretmen adaylarinin “nesne”  kategorisine iliskin metaforlarinin frekans
dagilimi

Metafor Adlari Metafor Frekansi
Kalem 1
Koprii 1
Ayna 1
Toplam 3

Tablo 3 incelendiginde okul Oncesi O0gretmen adaylarinin “nesne” kategorisi kapsaminda
kalem, koprii ve ayna olmak iizere ii¢ farkli metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Bu kategoride yer
alan metaforlarin her biri birer kez ifade edilmistir. Asagidaki tabloda, okul oOncesi Ogretmen
adaylarinin  “eylem” kategorisine iligkin gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans
dagilimlar1 sunulmaktadir.

Bu kategoriye iligkin katilimer ifadelerinden bazilari su sekildedir:
“Sanat egitimi ayna gibidir, ¢iinkii insanin i¢ diinyasim yansitir.” (K8)
“Sanat egitimi képrii gibidir, ¢iinkii hayal ile ger¢egi birbirine baglar.” (K15)

Asagida yer alan tablo 6°da, okul Oncesi 6gretmen adaylarmin “eylem” kategorisine iliskin
geligtirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlar1 sunulmaktadir.

Tablo 4. Okul oncesi 6gretmen adaylarmin “eylem” kategorisine iliskin metaforlarinin frekans
dagilim1

Metafor Adlari Metafor Frekansi

Gitar

Oyun
Eglence
Kaybolmak

Bl—= ===

Toplam

Tablo 4 incelendiginde okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin “eylem” kategorisi kapsaminda gitar,
oyun, eglence ve kaybolmak olmak {izere dort farkli metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Bu
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kategoride yer alan metaforlarin her biri birer kez dile getirilmistir. Asagidaki tabloda, okul dncesi
Ogretmen adaylarinin “temel ihtiyag” kategorisine iligkin gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin
frekans dagilimlar1 sunulmaktadir.

Bu kategoriye iligskin katilimer ifadelerinden bazilari su sekildedir:

“Sanat egitimi oyun gibidir, ¢iinkii ¢ocuklar égrenirken eglenir.” (K3)
“Sanat egitimi kaybolmak gibidir, ¢iinkii insan kendini siirecin iginde unutabilir.” (K19)

Asagida yer alan Tablo 5’te, okul Oncesi 0gretmen adaylarinin “temel ihtiya¢” kategorisine
iligkin gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlari sunulmaktadir.

Tablo 5. Okul dncesi 6gretmen adaylariin “temel ihtiyag” kategorisine iliskin metaforlarinin frekans
dagilimi

Metafor Adlari Metafor Frekansi
Gida 2
Hava 1
Su 1
Nefes |
Toplam 5

Tablo 5’te okul O6ncesi 6gretmen adaylarinin “temel ihtiyag” kategorisine iliskin gelistirdikleri
metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlar1 yer almaktadir. Tablo incelendiginde Ogretmen
adaylarinin bu kategori kapsaminda toplam dort farkli metafor gelistirdikleri ve bu metaforlarin
toplam bes kez ifade edildigi goriilmektedir.

Bu kategoride en sik kullanilan metafor gida (f=2) olurken, hava (f=1), su (f=1) ve nefes (f=1)
metaforlarinin da 6gretmen adaylar1 tarafindan kullanildigi belirlenmistir. Asagidaki tabloda, okul
Oncesi 6gretmen adaylarinin “huzur” kategorisine iliskin gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin
frekans dagilimlar1 sunulmaktadir.

Bu kategoriye iliskin katilimci ifadelerinden bazilar1 su sekildedir:
“Sanat egitimi nefes gibidir, ¢iinkii insan onsuz kendini eksik hisseder.” (K11)
“Sanat egitimi su gibidir; ¢iinkii yasam igin gereklidir.” (K22)

Asagida yer alan Tablo 6°da, okul Oncesi 6gretmen adaylarinin “huzur” kategorisine iligkin
gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlar1 sunulmaktadir.

Tablo 6. Okul Oncesi Ogretmen adaylarinin “huzur” kategorisine iliskin metaforlarinin frekans
dagilimi

Metafor Adlar1 Metafor Frekansi

Gokkusagi
Renk
Mevsim
Evren

Yol
Giizellik

— e DD WO
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Hayal 1
Psikolog 1
Toplam 11

Tablo 6 incelendiginde okul Oncesi O0gretmen adaylarmin “huzur” kategorisi kapsaminda
gokkusagi, renk, mevsim, evren, yol, giizellik, hayal ve psikolog olmak iizere sekiz farkli metafor
gelistirdikleri goriilmektedir. Bu metaforlar toplam 11 kez ifade edilmistir. Kategori icerisinde en sik
kullanilan metafor gokkusagi (f=3) olurken, renk (f=2) metaforu ikinci sirada yer almaktadir.

Bu kategoriye iliskin katilimci ifadelerinden bazilar1 su sekildedir:

“Sanat egitimi gékkusag gibidir, ¢iinkii cocuklarin diinyasini renklendirir ve onlara mutluluk verir.”
(K27)

“Sanat egitimi uzun bir yol gibidir, ¢iinkii insam farkl yerlere gotiiriir.” (K32)

Asagida yer alan Tablo 7’de, okul dncesi 6gretmen adaylarinin “doga” kategorisine iliskin
gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlart sunulmaktadir.

Tablo 7. Okul Oncesi O0gretmen adaylarinin “doga” kategorisine iliskin metaforlarinin frekans
dagilimi

Metafor Adlar1 Metafor Frekansi

Tas
Cigek
Inci
Ulke
Toprak
Orman
Deniz

—_— = NN

Toplam 0

Tablo 7’de okul Oncesi Ogretmen adaylarmin “doga” kategorisine iliskin gelistirdikleri
metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlar1 yer almaktadir. Tablo incelendiginde Ogretmen
adaylarinin bu kategori kapsaminda toplam yedi farkli metafor gelistirdikleri ve bu metaforlarin
toplam 10 kez ifade edildigi gériilmektedir.

Bu kategoride en sik kullanilan metaforlarin tas (f=2) ve ¢igcek (f=2) oldugu belirlenmistir.
Bunun yani sira inci (f=1), iilke (f=1), toprak (f=1), orman (f=1) ve deniz (f=1) metaforlarinin da
6gretmen adaylari tarafindan kullanildig1 goriilmektedir.

Bu kategoriye iliskin katilimci ifadelerinden bazilar1 su sekildedir:

“Sanat egitimi ¢icek gibidir; ¢iinkii cocuklarin yaraticihigi zamanla gelisir ve biiyiir.” (K27)
“Sanat egitimi orman gibidir; ¢iinkii adeta nefes almamizi saglar .” (K41)

Asagida yer alan Tablo 8’de, okul oncesi 0gretmen adaylarinin “estetik” kategorisine iligkin
gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlart sunulmaktadir.

Tablo 8. Okul Oncesi 6gretmen adaylarinin “estetik” kategorisine iligkin metaforlarinin frekans
dagilim1

Metafor Adlari Metafor Frekansi
Yaraticilik 3
Giizellik 1
Estetik 1
Miizik 1
Toplam 6
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Tablo 8 incelendiginde okul 6ncesi O0gretmen adaylarinin “estetik” kategorisi kapsaminda
yaraticilik, giizellik, estetik ve miizik olmak iizere dort farkli metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Bu
metaforlar toplam alti kez ifade edilmistir. Kategori igerisinde en sik kullanilan metafor yaraticilik
(f=3) olmustur.

Bu kategoriye iliskin katilimci ifadelerinden biri su sekildedir:

“Sanat egitimi yaraticilik gibidir, ¢iinkii cocuklarin hayal giiclerini ortaya ¢ikarwr.” (K14)
“Sanat egitimi miizik gibidir; ¢iinkii insana estetik bir haz verir.” (K18)

Asagida yer alan Tablo 9’da, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin “ruh” kategorisine iliskin
gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlart sunulmaktadir.

Tablo 9. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin “ruh” kategorisine iligkin metaforlarinin frekans dagilimi

Metafor Adlar1 Metafor Frekansi

Ruh 3
Zevk
Ozgiirliik
His
Kesif

e

Toplam

9

Tablo 9’da okul oOncesi Ogretmen adaylarinin “ruh” kategorisine iliskin gelistirdikleri
metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlar1 sunulmaktadir. Tablo incelendiginde 6gretmen
adaylarinin bu kategori kapsaminda toplam bes farkli metafor gelistirdikleri ve bu metaforlarin toplam
yedi kez ifade edildigi goriilmektedir.

Bu kategoride en sik kullanilan metafor ruh (f=3) olurken, zevk (f=1), 6zgiirlik (f=1), his
(f=1) ve kesif (f=1) metaforlarinin da 6gretmen adaylar tarafindan kullanildig: belirlenmistir.

Bu kategoriye iligkin katilimer ifadelerinden bazilari su sekildedir:
“Sanat egitimi ruh gibidir; ¢iinkii insanin i¢ diinyasini yansitir.” (K6)
“Sanat egitimi dzgiirliik gibidir, ¢linkii insan kendini istedigi gibi ifade edebilir.” (K33)

Asagida yer alan Tablo 10°da, okul 6ncesi 6gretmen adaylariin “yasam bi¢imi” kategorisine
iligkin gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlar: sunulmaktadir.

Tablo 10. Okul oOncesi 6gretmen adaylarinin “yasam bi¢imi” kategorisine iligkin metaforlarinin
frekans dagilim

Metafor Adlari Metafor Frekansi

Yasam
Bakis Agisi
Kap1
Ihtiyag
Yansitma

QN[ = === N

Toplam

Tablo 10°da okul Oncesi Ogretmen adaylarinin “yasam big¢imi” Kkategorisine iliskin
gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans dagilimlar yer almaktadir. Tablo incelendiginde
Ogretmen adaylarmin bu kategori kapsaminda toplam bes farkli metafor gelistirdikleri ve bu
metaforlarin toplam alt1 kez ifade edildigi goriilmektedir.
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Bu kategoride en sik kullanilan metafor yasam (f=2) olurken, bakis acist (f=1), kap1 (f=1),
ihtiya¢ (f=1) ve yansitma (f=1) metaforlarinin da Ogretmen adaylar1 tarafindan kullanmildig:
belirlenmistir.

Bu kategoriye iligskin katilime1 ifadelerinden bazilari su sekildedir:
“Sanat egitimi yasam gibidir, ¢iinkii hayatin her alaminda yer alir.” (K10)
“Sanat egitimi bir kapi gibidir; ¢iinkii farkli diinyalara a¢ilmamizi saglar.” (K23)

Asagida yer alan Tablo 11°de, okul dncesi 6gretmen adaylarmin “meslek” kategorisine iliskin
metaforlarinin frekans dagilimi yer almaktadir.

Tablo 11. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin “meslek” kategorisine iliskin metaforlarinin frekans
dagilimi

Metafor Adlar1 Metafor Frekansi
Ogretmen 1
Toplam 1

Tablo 11 incelendiginde okul 6ncesi 0gretmen adaylarinin “meslek” kategorisi kapsaminda
yalnizca 6gretmen (f=1) metaforunu gelistirdikleri goriilmektedir.

Bu kategoriye iligkin katilimer ifadesi su sekildedir:
“Sanat egitimi ogretmen gibidir; ¢iinkii cocuklarin gelisiminde rehberlik eder.” (K31)

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sanat egitimine
iligkin algilarim1 farkli metaforlar araciligiyla ifade ettiklerini ortaya koymaktadir. Katilimcilar
tarafindan gelistirilen metaforlarin 6zellikle huzur, doga, ruh ve estetik kategorileri altinda
yogunlastig1 belirlenmistir. Bununla birlikte bazi kategorilerin daha sinirli sayida metaforla temsil
edildigi goriilmektedir. Elde edilen bulgular dogrultusunda &gretmen adaylarinin sanat egitimine
iligkin algilarinin farkli kavramsal kategoriler altinda toplandigi ve bu algilarin ¢ok boyutlu bir yapi
sergiledigi anlagilmaktadir.

SONUC VE TARTISMA

Bu aragtirmada okul oncesi 6gretmen adaylarinin sanat egitimine iliskin algilar1 metaforlar
aracilifiyla incelenmistir. Aragtirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin sanat egitimini farkli kavramsal
boyutlar ¢ercevesinde anlamlandirdiklarini ortaya koymaktadir. Elde edilen metaforlarin huzur, doga,
ruh ve estetik kategorilerinde yogunlagsmasi, 6gretmen adaylarmin sanati yalmizca bir etkinlik alani
olarak degil, ayn1 zamanda duygusal, estetik ve deneyimsel boyutlar1 i¢eren biitiinciil bir siire¢ olarak
algiladiklarim gostermektedir.

Bu bulgu, sanat egitiminin bireyin duyussal ve estetik geligsimi tizerindeki etkisini vurgulayan
caligmalarla paralellik gostermektedir (Eisner, 2002; Winner, Goldstein, & Vincent-Lancrin, 2013).
Nitekim sanat egitiminin bireylerin duygusal ifade becerilerini gelistirdigi, estetik duyarliliklarim
artirdigi ve yaratict diisiinme siireglerini destekledigi literatiirde genis Olgiide kabul edilmektedir
(Hallam, 2010; Wright, 2012). Bu baglamda 6gretmen adaylarmin sanat egitimini “huzur”, “ruh” ve
“doga” gibi metaforlarla iligkilendirmeleri, sanatin bireyin igsel diinyasiyla kurdugu giiclii baglantiyi
yansitmaktadir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin sanat egitimini “temel ihtiya¢” ve “yasam
bicimi” gibi kavramlarla iliskilendirmeleri, sanatin yalnizca belirli etkinliklerle sinirlt olmayan, bireyin
giinliik yasamina entegre edilen ve gelisimsel siireglerin 6nemli bir pargasi olarak goriilen bir 6grenme
alan1 oldugunu diisiindiirmektedir. Bu durum, erken c¢ocukluk egitiminde sanatin biitiinciil geligimi
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destekleyen temel bir bilesen olarak ele alinmasi gerektigini ortaya koymaktadir. Arastirmada ortaya
¢ikan metaforlarim O6nemli bir kismmin sanatin duygusal ve deneyimsel yoOniine vurgu yaptigi
goriilmektedir. Ozellikle “gdkkusag1”, “ruh”, “yaraticilik” ve “gigek” gibi metaforlarin kullanilmast,
Ogretmen adaylarimin sanati c¢ocuklarin duygu diinyasi, yaraticiliklar1 ve hayal giicleri ile
iliskilendirdiklerini gostermektedir. Bu bulgu, erken c¢ocukluk doneminde sanat etkinliklerinin
cocuklarin estetik duyarliliklarini ve yaratici diistinme becerilerini destekledigini ortaya koyan

caligmalarla paralellik gostermektedir (Eckhoff, 2019; Wright, 2012).

Arastirma bulgularina gdre Ogretmen adaylarimin sanat egitimine iligkin gelistirdikleri
metaforlar icerisinde “gékkusagi” (f=3), “yaraticilik” (f=3) ve “ruh” (f=3) metaforlarinin 6ne ¢iktig
goriilmektedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin sanat egitimini agirlikli olarak yaraticilik, estetik
deneyim ve duygusal ifade ile iliskilendirdiklerini gostermektedir. Nitekim sanat egitiminin ¢ocuklarin
yaratict diistinme becerilerini gelistirdigi ve estetik farkindaliklarimi artirdigi farkli calismalar
tarafindan da vurgulanmaktadir (Winner vd., 2013; Hallam, 2010). Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
sanat1 estetik ve yaratici bir siire¢ olarak algilamalari, sanat egitiminin erken ¢ocukluk doéneminde
yalnizca bilissel degil, ayn1 zamanda duyussal ve estetik gelisimi destekleyen biitiinciil bir 6grenme
alan1 olarak degerlendirildigini gostermektedir.

Arastirmada ortaya ¢ikan bir diger 6nemli bulgu, sanatin “temel ihtiya¢” kategorisi icerisinde
gida, hava, su ve nefes gibi metaforlarla ifade edilmesidir. Bu bulgu, 6gretmen adaylariin sanati
cocuk gelisimi agisindan vazgegilmez bir 6grenme alani olarak konumlandirdiklarini géstermektedir.
Nitekim erken c¢ocukluk egitimi literatiiriinde sanat etkinliklerinin ¢ocuklarin biligsel, sosyal ve
duygusal gelisimlerini destekleyen temel O&grenme deneyimlerinden biri oldugu siklikla
vurgulanmaktadir (Wright, 2012; Winner vd., 2013). Bu baglamda o6gretmen adaylarinin sanat
egitimini temel bir ihtiya¢ olarak tanimlamalari, sanatin erken ¢ocukluk egitimindeki biitiinciil roliine
iligkin farkindaliklarinin yiiksek oldugunu diisiindiirmektedir.

Arastirmada dikkat ¢eken bir diger bulgu ise sanatin doga ile iligskilendirilmesidir. “Tas”,
“cicek”, “orman” ve “deniz” gibi metaforlarin yer aldig1 “doga” kategorisi, 0gretmen adaylariin
sanat1 dogal siirecler, biiylime ve kesif kavramlariyla iliskilendirdiklerini ortaya koymaktadir. Bu
durum, sanatin ¢ocuklarin ¢evrelerini kesfetmelerine, deneyimlerini anlamlandirmalarina ve dogayla
etkilesim kurmalarina olanak saglayan bir 6grenme alani oldugunu vurgulayan ¢alismalarla uyumludur
(Eckhoff, 2019; Vecchi, 2010). Sanat etkinliklerinin ¢ocuklara yalnizca estetik deneyimler sunmakla
kalmayip aym zamanda gozlem, kesif ve anlamlandirma siireclerini desteklemesi, bu bulguyu
giiclendirmektedir.

Bu sonuglar birlikte degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin sanat egitimini hem yasamin
temel bir gereksinimi hem de dogayla i¢ ige ilerleyen bir dgrenme siireci olarak algiladiklar
sOylenebilir. Bununla birlikte arastirmada ortaya ¢ikan kategorilerden biri olan “meslek” kategorisinin
yalnizca bir metaforla temsil edilmesi dikkat ¢ekicidir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin sanati daha ¢ok
kisisel deneyim ve duygusal ifade alani olarak algiladiklarini, ancak sanati pedagojik bir 6gretim araci
olarak daha smirli bigimde iliskilendirdiklerini diisiindiirmektedir. Oysa 6gretmenlerin sanat egitimine
iligkin pedagojik yaklasimlarimin ve 6z-yeterlik algilarinin, sinif igi sanat etkinliklerinin niteligini
dogrudan etkiledigi bilinmektedir (Garvis & Pendergast, 2011; Alter, Hays, & O’Hara, 2009). Bu
durum, Ogretmen adaylarinin sanat egitimine iligkin pedagojik farkindaliklarimin gelistirilmesi
gerektigine isaret etmektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin sanati ¢gogunlukla
yaraticilik, Ozgiir ifade, estetik deneyim ve duygusal rahatlama ile iligskilendirdiklerini gostermektedir.
Bu durum literatiirde yer alan benzer ¢aligmalarla biiytlik 6lciide paralellik gostermektedir (Serhathioglu
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& Ipek, 2019; Yildirim vd., 2024). Bununla birlikte elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin sanati
pedagojik bir 6gretim araci olarak ele alma konusundaki algilarmin daha sinirh olabilecegine isaret
etmektedir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin mesleki bilgi ve pedagojik igerik bilgisi (pedagogical
content knowledge) baglaminda sanat egitimini yeterince biitiinlestirememis olabileceklerini
diistindiirmektedir (Shulman, 1986). Bu baglamda Ogretmen yetistirme programlarinda sanat
egitiminin yalnizca yaratici etkinlikler olarak degil, ayni zamanda cocuklarin bilissel, sosyal ve
duygusal gelisimini destekleyen pedagojik bir 6grenme alani olarak ele alinmasi 6nem tagimaktadir.
Ogretmen adaylarmin sanat egitimine iliskin algilarmin pedagojik boyutuyla birlikte gelistirilmesi,
erken cocukluk egitiminde daha nitelikli ve bilingli sanat uygulamalarinin yayginlasmasina katki
saglayabilir. Ayrica Ogretmen egitiminde sanatin kuramsal temelleri ile uygulama boyutunun
biitiinlestirilmesi, 6gretmen adaylarinin sanat egitimine yonelik daha dengeli ve profesyonel bir bakig
acis1 gelistirmelerine olanak saglayacaktir.

ONERILER

Bu arastirmanin bazi sinirliliklarr bulunmaktadir. Oncelikle ¢alisma yalmzca ... Universitesi
Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda &grenim géren {igiincii siif 6gretmen
adaylar ile gerceklestirilmistir. Bu nedenle elde edilen bulgularin farkli iiniversitelerde 6grenim goren
O0gretmen adaylarina genellenmesi sinirlt olabilir. Ayrica arastirmada veriler yalnizca metafor formu
araciligryla elde edilmis olup katilimcilarin sanat egitimine iliskin algilar1 farkli veri toplama
yontemleri kullanilarak daha derinlemesine incelenebilir.

Arastirmanin bir diger sinirliligi, ¢aligmanin nitel aragtirma yaklasimi ¢ergevesinde belirli bir
orneklem grubuyla yliriitiilmiis olmasidir. Bu durum elde edilen sonuglarin belirli bir baglam
igerisinde degerlendirilmesini gerektirmektedir. Bununla birlikte arastirma kapsaminda 6gretmen
adaylarinin gelistirdikleri metaforlar, onlarin sanat egitimine iliskin algilarini ortaya koymada 6nemli
veriler sunmaktadir.

Bu dogrultuda gelecekte yapilacak arastirmalarda farkli iiniversitelerde Ogrenim goren
Ogretmen adaylar ile karsilastirmali ¢aligmalar gerceklestirilebilir. Ayrica 6gretmen adaylarinin sanat
egitimine iligkin algilarnn goriisme, odak grup calismalan veya gozlem gibi farkli veri toplama
yontemleri kullanilarak daha kapsamli bigimde incelenebilir. Bunun yani sira sanat egitimi derslerinin
Ogretmen adaylarinin sanat egitimine ydnelik algilar {izerindeki etkisini inceleyen deneysel veya
karma yontem aragtirmalari yapilmasi literatiire nemli katkilar saglayabilir.

Elde edilen bulgular dogrultusunda Ogretmen yetistirme programlarinda sanat egitiminin
yalnizca uygulamaya dayali etkinlikler olarak degil, ayn1 zamanda c¢ocuklarin yaraticilik, estetik
duyarlilik ve duygusal gelisimlerini destekleyen pedagojik bir alan olarak ele alinmas1 6nerilmektedir.
Bu baglamda 6gretmen adaylarinin sanat egitimine yonelik farkindaliklarimi artiracak uygulama
temelli sanat egitimi derslerinin ve disiplinler arasi sanat etkinliklerinin &gretmen yetistirme
programlarinda daha fazla yer almas1 yararl olabilir.
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TURKISH LESSONS IN THE STATE OF BREMEN
EXTENDED ABSTRACT
INTRODUCTION

Early childhood is widely acknowledged as a foundational period in human
development during which the building blocks of cognitive, emotional, social, and creative
capacities are established. Experiences gained during this stage shape not only children’s
immediate learning outcomes but also their long-term developmental trajectories. In this
regard, early childhood education is expected to provide environments that support holistic
development rather than focusing solely on academic achievement. Among various domains
of early learning, art education occupies a unique and multifaceted position due to its ability
to integrate cognitive, emotional, and social dimensions of development simultaneously. Art
education in early childhood is not limited to the acquisition of artistic skills; rather, it
functions as a medium through which children explore their environment, express their inner
worlds, and construct meaning. Through drawing, painting, sculpting, and other creative
activities, children develop symbolic thinking, imagination, and problem-solving abilities.
Moreover, art provides a non-verbal channel of communication, allowing children to express
emotions and ideas that they may not yet be able to articulate verbally. This is particularly
important in early childhood, where language development is still in progress. Previous
research has consistently highlighted the developmental benefits of art education. Studies
indicate that engagement in artistic activities enhances children’s creativity, supports
emotional regulation, and fosters social interaction skills (Eckhoff, 2019). Additionally, art
education contributes to the development of aesthetic awareness and critical thinking,
enabling children to interpret and respond to their surroundings in more nuanced ways. From
a pedagogical perspective, art education has been conceptualized as both an independent
discipline and an integrative tool that enriches learning across subject areas (Eisner, 2002;
Winner et al., 2013). Despite its recognized importance, the effectiveness of art education
largely depends on teachers’ beliefs, perceptions, and pedagogical approaches. Teachers play
a central role in shaping the quality and nature of art experiences provided to children. Their
conceptualizations of art education influence how they design learning environments, select
materials, and interact with children during artistic processes. In this context, pre-service
teachers’ perceptions of art education become particularly significant, as these perceptions are
likely to guide their future teaching practices. Understanding how pre-service teachers
conceptualize art education is therefore essential for improving teacher education programs.
One effective way to explore these conceptualizations is through metaphor analysis.
Metaphors provide insights into individuals’ cognitive and emotional representations of
abstract concepts by revealing how they make sense of complex phenomena. By examining
the metaphors generated by pre-service teachers, it is possible to gain a deeper understanding
of their underlying beliefs and attitudes toward art education.
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The primary aim of this study is to explore pre-service early childhood teachers’
perceptions of art education through metaphor analysis. Specifically, the study seeks to
uncover how pre-service teachers conceptualize art education and what meanings they
attribute to this concept within their cognitive and experiential frameworks. In line with this
aim, the study addresses the following research question:

What are the metaphorical perceptions of pre-service early childhood teachers
regarding art education?

By focusing on metaphorical expressions, the study aims to go beyond surface-level
descriptions and capture the deeper meanings that pre-service teachers associate with art
education. The findings are expected to contribute to the improvement of teacher education
programs by identifying strengths and gaps in pre-service teachers’ conceptual
understandings.

METHOD

This study was conducted using a qualitative research design grounded in the
phenomenological approach. Phenomenology seeks to explore individuals’ lived experiences
and the meanings they attribute to specific phenomena (Creswell & Poth, 2018). In this study,
the phenomenon under investigation is “art education” as perceived by pre-service early
childhood teachers. The study group consisted of 67 third-year pre-service teachers enrolled
in an early childhood education program at a public university during the 2025-2026
academic year. A convenience sampling method was employed due to accessibility and
feasibility considerations. All participants had prior exposure to coursework related to early
childhood education, including art education, which enabled them to provide informed
responses. Data were collected using a metaphor elicitation form designed to capture
participants’ conceptualizations of art education. Participants were asked to complete the
prompt: “Art education is like ... because ...” This structured yet open-ended format allowed
participants to generate metaphors while also providing justifications that clarified their
reasoning. Such an approach is widely used in qualitative research to reveal underlying
perceptions and cognitive frameworks The data analysis process was conducted using content
analysis. Initially, all metaphors were identified and coded. In the second stage, similar
metaphors were grouped based on shared characteristics. Finally, these groups were organized
into broader conceptual categories that reflected common themes.To ensure the
trustworthiness of the analysis, several strategies were employed. Expert review was
conducted to validate the categorization process, and inter-coder reliability was calculated.
The agreement rate exceeded 90%, indicating a high level of consistency and reliability
(Miles & Huberman, 1994). Additionally, direct quotations from participants were considered
during analysis to preserve the authenticity of the data.

FINDINGS

The findings revealed that pre-service teachers generated a total of 42 distinct
metaphors related to art education. These metaphors were categorized into nine conceptual
themes: object, action, basic need, peace, nature, aesthetic, soul, lifestyle, and profession.
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Among these categories, the most frequently represented themes were peace, nature, and soul.
These categories reflect a strong tendency among pre-service teachers to associate art
education with emotional well-being, harmony, and inner expression. Metaphors such as
’ “forest,” and “freedom” illustrate how participants perceive art
education as a process that fosters creativity, diversity, and emotional expression. These
metaphors emphasize the experiential and affective dimensions of art education, suggesting
that participants view it as a space for exploration and self-discovery. The basic need category
included metaphors such as “water,” “air,” and ‘food.” These metaphors indicate that
participants perceive art education as an essential component of human development rather

than an optional or supplementary activity. This finding highlights a strong recognition of the

’

“rainbow,” “flower,’

intrinsic value of art education. The lifestyle category included metaphors such as “life” and
“perspective, ” suggesting that participants see art as an integral part of everyday life. This
perspective aligns with contemporary approaches that emphasize the role of art in shaping
individuals’ ways of seeing and interpreting the world. In contrast, the profession category
was represented by only one metaphor. This limited representation suggests that pre-service
teachers tend to overlook the pedagogical and professional dimensions of art education. While
they recognize its emotional and experiential value, they may not fully conceptualize it as a
structured instructional domain requiring specific knowledge and skills.

DISCUSSION

The findings of this study indicate that pre-service teachers conceptualize art education
primarily as a holistic and emotionally rich experience. The prominence of themes such as
peace, nature, and soul reflects an understanding of art as a medium for emotional expression,
inner balance, and personal meaning-making. These results are consistent with existing
literature emphasizing the role of art education in fostering creativity, emotional development,
and aesthetic awareness (Hallam, 2010; Wright, 2012). The strong emphasis on affective and
experiential aspects suggests that pre-service teachers value the expressive and transformative
potential of art. However, the limited representation of the profession category reveals an
important gap in participants’ conceptualizations. This finding suggests that pre-service
teachers may not fully recognize art education as a pedagogically structured field that requires
intentional planning, instructional strategies, and assessment practices. In this context, the
concept of pedagogical content knowledge (PCK) becomes particularly relevant (Shulman,
1986). PCK emphasizes the integration of subject matter knowledge with teaching strategies,
highlighting the importance of understanding how to teach specific content effectively. The
findings of this study suggest that while pre-service teachers possess strong affective
orientations toward art education, they may need further support in developing their
pedagogical understanding. This imbalance between emotional appreciation and pedagogical
awareness has important implications for teacher education programs. If pre-service teachers
primarily perceive art education as a free and expressive activity, they may struggle to design
structured learning experiences that effectively support children’s development. Therefore, it
is essential to integrate both theoretical and practical components in teacher education
curricula.
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CONCLUSION AND IMPLICATIONS

This study concludes that pre-service early childhood teachers hold rich, positive, and
multifaceted perceptions of art education, particularly in relation to its emotional, experiential,
and developmental value. The findings highlight the importance of art education as a medium
for self-expression, creativity, and holistic development. At the same time, the study reveals a
need to strengthen the pedagogical dimension of art education within teacher training
programs. Teacher education programs should aim to balance affective appreciation with
pedagogical competence by integrating theoretical knowledge, practical applications, and
reflective practices. Providing pre-service teachers with opportunities to design, implement,
and evaluate art-based activities may help them develop a more comprehensive understanding
of art education as both a creative and instructional domain. Additionally, incorporating
discussions on pedagogical content knowledge and curriculum design may further enhance
their professional competence. Future research may benefit from including diverse samples
and employing multiple data collection methods, such as interviews and classroom
observations, to gain a deeper understanding of pre-service teachers’ perceptions. Despite its
limitations, this study contributes to the literature by offering a nuanced perspective on how
art education is conceptualized in early childhood teacher education.
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Yazma Egitiminde Yapilandirmaci Bir Yaklasim: Yazma Cirakhg:

(Writing Apprenticeship) Modeli*

Engin Yavuz ™" & Ali Tiirkel ?

Ozet: Geleneksel yazma egitimi yaklasimlar1 ¢ogunlukla yazma siirecinin kendisine degil, ortaya ¢ikan son
iirine odaklanmaktadir. Bu durum, 6grencilerin metin olustururken yasadiklari biligsel siireglerin goz ardi
edilmesine ve yazma becerilerinin gelisiminde bir “hali altina siipiirme” yoluna gidilmesine neden olmaktadir.
Bu calisma; s6zii edilen goz ardi etmeyi gidermeyi, Collins, Brown ve Newman (1989) tarafindan gelistirilen
Biligsel Ciraklik (Cognitive Apprenticeship) kuramini yazma egitimine uyarlayarak siire¢ temelli bir "Yazma
Crrakhig1 Modeli" ortaya koyarak yazma dgretimine yeni bir bakis agis1 kazandirmay1 amaclamaktadir. Onerilen
model; modelleme, agiklama, liderlik etme, iskele kurma, yansitma, aktarma ve kesfetme asamalarindan olusan
dongiisel bir yapi iizerine kurulmustur. Modelde 6gretmen, sinifta "bas yazar veya usta" roliinii iistlenerek sesli
diisinme protokolleri (think-aloud protocols) araciligiyla kendi yazma siireclerini goriiniir kilar. Bu sayede
Ogrenenlerin (giraklarin) sadece bitmis metinleri degil, uzman bir yazarin zihinsel ¢6ziimleme izlenimlerini de
gozlemlemeleri saglanir. Calisma, bu modelin ilkokul ve ortaokul dgrencilerinin yazma becerilerini artirmayi,
tistbiligsel farkindaliklarii gelistirmeyi ve yazma kaygilarini azaltmay1 dngdrmektedir. Sonug olarak bu model
Onerisi, yazma egitiminde usta-girak iliskisini yeniden tanimlayarak 6grencilerin bilgi vermekten ¢ok bilgiyi
iireten, doniistiiren ve baska durumlara aktaran yetkin birer yazara doniismeleri icin sistematik bir yol haritas1

olusturmay1 amaglamaktadir.
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A Constructivist Approach to Writing Education: The Writing Apprenticeship Model

Abstract: Traditional approaches to writing instruction often focus on the final product rather than the writing
process itself. This leads to the cognitive processes students experience while creating text being overlooked and
a tendency to sweep issues under the rug when it comes to developing writing skills. The aim of this study is to
adapt the Cognitive Apprenticeship theory developed by Collins, Brown, and Newman (1989) to writing
education and to present a process-based “Writing Apprenticeship Model.” The proposed model is based on a
cyclical structure consisting of the stages of modeling, explaining, leading, scaffolding, reflecting, transferring,
and discovering. In the model, the teacher takes on the role of “lead writer or master” in the classroom and
makes their own writing processes visible through think-aloud protocols. This allows learners (apprentices) to
observe not only finished texts but also the mental analysis strategies of an expert writer. The study is expected
to contribute to elementary and middle school students' writing skills, develop their metacognitive awareness,
and reduce their writing anxiety. Ultimately, this proposed model redefines the master-apprentice relationship in
writing education, offering a systematic roadmap for students to become competent writers who produce,

transform, and transfer knowledge rather than merely imparting it.

Keywords: Writing, cognitive apprenticeship, writing apprenticeship, master-apprentice relationship, writing

mentoring, writing skills.

GIRIS

[Ikdgretim ve ortadgretim yillart dgrencilerin sadece dil becerilerini degil, diisiinme ve
ifade etme kapasitelerini de bi¢gimlendiren 6nemli bir donemdir. Bu donemde edinilen yazma
aliskanliklari, bireyin yasam boyu siirecek iletisim becerilerinin temelini olusturur (Kaya ve
Kahtal1, 2021). Yazma becerisinin gelisimi; bireylerin bilgiyi aktarma, kendi diisiinceleri ve
bilgiler arasinda iligki kurma ve metnin yapisinda tutarlilik saglama gibi becerilerini
gelistirmektedir (Ungan, 2007).

Yazma, anlatmanin yan sira anlamanin da gelismesini saglar ¢iinkii diisiinceleri bir
plan dahilinde bir araya getirmek, onlar1 organize etmek bireyin okurken metinde yer alan
diisiinceleri daha 1iyi anlamasini, climleler ve paragraflar arasindaki iliskiyi daha 1yi
kavramasin1 destekler. Ne var ki Ogrenciler yazmay1 hala sadece okulda tamamlanmasi
gereken bir gorev olarak gormektedirler. Halbuki yazmak, bireyin kariyerinde basarili
olmasinda biiylik 6neme sahiptir (Klimova, 2012). Yazma; biitlinliik, plan ve {iretkenlik
gerektirdigi icin bireyin 21. ylizy1l yasam becerilerini gelistirir. Diizenli yazma aligkanligt
edinmis bir bireyin kendisini yonetmesi daha kolay olacaktir. Bu agidan bakildiginda 6z
diizenleme, kendini tanima vb. Ozelliklerinin gelismesi tesadiif degildir. Bu becerilerin
gelisimi, bireyde hedeflere ulasmada gerekli tedbirlerin alinmasini saglar. Bu tedbirleri: isleri
oncelik sirasina gore belirleme, gercekei hedefler olusturma, gerekli adimlari atma gibi
orneklerle tanimlayabiliriz (Caykus, 2021; Ozdemir, 2016). Bu yoniiyle yazmanm; yasam
becerilerini destekleyen, kisisel verimliligi artiran, bireyin yasam boyu gelisimine destek
saglayan bir iletisim bigimi olmasinin yani sira basarinin anahtari oldugu da unutulmamalidir.
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Yazma becerisinin ¢ok ©nemli oldugu bilinmekle birlikte islevsel kullanimi
bakimindan gelistirilmesi en zor olan ve sonradan gelisen bir beceridir (Goger, 2016). Yazma
becerisinin ge¢ ve zor gelismesinde birgok degiskenden soz edilebilir. Yazmay: etkileyen
Ogeleri “duyussal, bilissel ve fiziksel” basliklar1 altinda ele almak miimkiindiir ¢linkii yazmak
basit degil, karmasik bir siirectir (Sumer, 2024).  Ogrencilerin, yazma becerisinin
gelistirilebilir bir beceri olduguna inanmasi ve bunu hissetmesi onlarin yazma giidiisiinii ve
yazma tutumunu olumlu etkileyecektir. Yazma giidiisiiniin yiiksek olmasi yazma tutumunu da
etkileyecektir (Tiirkben, 2021). Giidiilenme, tutum, kaygi, 6z yeterlik birbirlerini etkileyen ve
yazma basarisina etki eden Onemli degiskenlerdir. Duyussal anlamda hazir olmayan
Ogrencilerin gelistirdikleri olumsuz tutum, diisik 6z yeterlik, diisiik giidiillenme yazma
becerisinin istenilen diizeyde olmasinin Oniindeki biiyiik engellerdendir (Bandura, 1978;
Boscolo ve Gelati, 2007; Cowley, 2011; Pajares, 1996; Pajares, 2003). Yazma oncesi kaygi,
olumsuz tutum vb. psikolojik engellerin ortadan kaldirilmasi yazma basarimlarinin giizel
sonuglar verebilmesi i¢in olduk¢a 6nemlidir (Yaman, 2014).

Yazma egitiminde yasanan bazi problemler ise biligsel siireclerle ilgilidir. Yazma
egitiminde problem yasanmasinda biligsel siireglerin etkili kullanilamamasi 6nemli bir paya
sahiptir denebilir. Biligsel sorunlarin yasanmasinda bir¢ok farkli degiskenden s6z etmek
mimkiindiir. Smiflama, siralama, ¢éziimleme, sentezleme gibi becerilerdeki hatalarin yani
sira plansizlik, kendini iyi ifade edememe, yazma aligkanliginin olmamasi, s6z hazinesinde
yetersizlik, paragraf bilgisi eksikligi gibi sorunlar biligsel siiregleri etkiler. Bu sorunlarin
giderilmesinde etkili ¢oziim gelistirememek sorunlarin giderek biiylimesine yol acar.
Ogrenciler problemi tek basina ¢dzmede sorun yasarken Ogretmenlerden de kaynaklanan
sorunlarla ¢6ziim daha da zorlasmaktadir (Aydogan, 2002; Tok ve Unlii, 2014; Yalar, 2010;
Yildiz, 2010). Arastirmalar, yazma egitiminde bazi problemlerin yasandigini gostermektedir.
Bu problemleri: yazma becerisi gelisiminin planl bir bi¢imde ilerlememesi, 6grencilerin
yazmaya yoOnelik olumsuz tutuma ve diisiik 6z yeterlik algisina sahip olmasi, 6gretmenlerin
yazma egitimine yeterince Ozen goOstermemesi, Ogretmenlerin konuya yeterince hakim
olmamasi, 6gretmenlerin degerlendirmede yeterli olmamasi, yontem ve teknik eksikligi gibi
orneklerle aciklayabiliz (Aktas ve Giindiiz, 2007; Cagimlar ve Oflazoglu, 2002; Giiney, 2016;
Temizkan, 2008).

Yazma becerisi tek basina Ogrenilebilecek ve gelistirilebilecek bir beceri degildir.
Yazma egitimi alan bireylerin, almayanlara gore daha basarili olduklari arastirmalarla
desteklenmektedir (Dogan ve Miildiir, 2014). Bu becerinin ¢esitli yontem ve tekniklerle
desteklenmesi gerekir (A¢ikgdz, 2011; Ding ve Unal, 2020). Nitekim yazma egitiminde
yapilan calismalar Ogrencilerin sozciik diizeylerinde yetersizlik yasadiklari, mantiksal
biitlinliikk tasiyan ciimle ve paragraf yazmakta oldukca zorlandiklarini ortaya koymaktadir
(Bahsi ve Sis, 2019; Biiytikikiz, 2009; Cer ve Agrelim, 2016; Kaya ve Kahtal1, 2019). Yazma
becerisinin gelisimini zorlagtiran baska degiskenler de vardir. Bu degiskenleri: hazir
bulunusluk, kisilik gelisimi, aile ve ¢evrenin sosyoekonomik kosullari, egitimin niteligi gibi
birgok nedenle iliskilendirebiliriz (Taga ve Unlii, 2013). Ozetle yazma egitimini etkileyen
bir¢ok degisken s6z konusudur.
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Problem Durumu

Yazma alaninda yapilan calismalar daha ¢ok yazma egitiminde yazinin mekanik
yoniiyle ilgilenildigini gdstermektedir (Akkaya, 2013; Bagci, 2011; Ekmekei, 2022; Kasa
Ayten ve Ekmekei, 2021; Tok ve Erdogan, 2017). Yazma egitiminde fiziksel 6zellikler olan
oturma pozisyonu, kas gelisimi, el tercihi, kalem ve kalem tutma bi¢imi, kagit ve kagidin
pozisyonu, yazma hizi, ¢izgi takibi vb. 6zellikler yazinin niteligini etkilemektedir (Aydogan,
2024; Giinay, 2023; Keskik, 2024). Ilkokul 1. ve 2. smif diizeyinde yazmanin mekanik
yOniiniin agir basmasi ve ¢alismalarin bu noktay1 dncelemesi normal karsilanabilir ¢iinkii bu
donem devinissel becerilerin gelismesinde kritik bir donemdir ancak ilerleyen siireclerde
ilkogretimin ikinci basamagi ve ortadgretimde yazma egitiminde problemlerin yasanmamasi
icin yazma egitiminin sadece giizel yaz1 yazmak olmadigi, diisiince iiretmenin ve bunu ifade
etmenin olduk¢a 6nemli oldugu unutulmamalidir.

Arastirmalara gore Tiirkge 6gretmenlerinin yartya yakini (%46,6) 6grencilerin coguna
bir atasozii veya bir 6zdeyis verip bu konu hakkinda yazmalarini bekler. Bu durum hem sikict
hem de zorlu bir andir ¢iinkii 6grenci yazmak ic¢in bir c¢ikis noktasina, yazacaklarini
deneyimleriyle iliskilendirmeye gereksinim duyar. Bu durum problemi atlatamayan 6grencide
kayg1, olumsuz tutum ve 6z yeterlik diisiikliigiine neden olur (Gokalp, 2001; Oztiirk, 2012;
Zorbaz, 2005). Bu durum biligsel siireclerin etkili kullanimini, yazma basarisini olumsuz
etkilemektedir. Yazma basarimlarii tiim yonleriyle destekleyecek, yazma egitimini
sistematik ve eglenceli bir etkinlik haline getirecek bir yazma yaklasimina gereksinim
duyulmaktadir.

Etkili bir yazma yaklasimina gereksinim duyulan bu noktada biligsel ciraklik
yaklasimini temel alan “yazma ciraklig1” yazma egitimi i¢in giiclii bir model Onerisi olarak
one ¢ikmaktadir. Ogretmeni plansizliktan, karmasik ve zor ogretim yontemlerinden
kurtarirken 68rencinin “Ne yazacagim?, Nasil baslayacagim?, Nelere dikkat etmeliyim?” gibi
kaygilarinin giderilmesine yardimer olmasi beklenmektedir. Geleneksel usta-cirak iligkisinde
usta yalnizca isin nasil yapilacagini gostermez, c¢iragina eslik eder. Ciragin hatalar1 fark
etmesini ve diizeltmesine olanak tanir. Zamanla destegini azaltarak ¢iragin bagimsizlasmasini
saglar. Yazma cirakli§i bakis acisi da benzer bicimde Ogrencinin yalnizca yazmayi
ogrenmesini degil, bir yazar gibi diisiinebilmesini 6gretmeyi amaglamaktadir. Ogretmen bu
stirecte sadece bilgi aktaran kisi degil, yazma siirecini modelleyen ve yazma siireclerini
goriiniir kilan bir “yazma ustas1” roliindedir. Ogrenci ise edilgin bir alici degil; olaylart
gozlemleyen, ¢6ziim yontemlerini deneyen, gereksinim duydugunda geribildirim alan ve
zamanla kendine 6zgli yazma bi¢imi olusturan etkin bir ¢iraktir (Collins vd., 1989). Yazma
cirakligl; yazma egitiminde Ogretmenin bilissel siireglerinin goriniirliigiinii saglamasi,
O0grenmenin dogasina uygun ogrenme saglamasi, 0grenciye etkin olma firsatt sunmasi, geri
bildirim saglamasi ve sistematik bir bicimde ilerlemesiyle yazma etkinligini bireysel caba
olmaktan ¢ikarip toplumsal ve destekleyici (Rogoft, 1990) bir siirece doniistiiriir.

Arastirmanin Amaci

Biitiin bu degerlendirmelerden hareketle yola c¢ikilan bu calismada amag, ilkokul ve
ortaokul &grencilerinin yazma becerilerini gelistirmeyi hedefleyen yazma ¢irakligina dayali
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bir yazma egitimi modeli 6nermektir. Bu modelde yazma siireci; modelleme (modelling),
aciklama (explanation), liderlik (coaching), iskele kurma/azalan destek (scaffolding),
yansitma (reflection), aktarma (redaction) ve kesfetme (exploration) basamaklariyla
yapilandirilacaktir. Yazma egitiminde 0gretmen ve 6grenci rolleri yeniden tanimlanacaktir.
Boylece yazma yalnizca bir beceri degil, ustaliga doniisen bir ¢iraklik yolculugu bigiminde ele
alinacaktir. Bu yaklasim Piaget’in bilissel olusturmacilik, Vygotsky’nin sosyal olusturmacilik
kuramlarma uygun olarak tasarlanirken durumlu bilis ve otantik 6grenme yaklasimlarindan
dayanaklar icermektedir.

KURAMSAL CERCEVE

Sosyal Ogrenme Kuram

Ogrenmenin toplumsal baglamla gerceklesebilecegini savunan sosyal o&grenme
kuramina gore 6grenme; etkilesim, gézlem ve taklidi igeren bir siirectir. Bandura’ya gore
bireyler, baskalarinin yaptiklarin1 gézlemleyerek bircok seyi o6grenebilir (Tatlioglu, 2021).
Sosyal biligsel kurami salt bir taklit yoluyla 6grenme olarak degerlendirmek hata olur. Bu
kuramda bireyin bir durumu veya davranigi 6grenirken ve bu davranisi sergilerken bahsi
edilen durumu veya davranis1 gézlemlemesi, zihinsel bir siizgecten gecirdikten sonra eyleme
gecirmesi Onemli yer tutar. Sosyal biligsel kuramda yer alan “sosyal” ve “biligsel”
sozciiklerinden de anlasilacagi tizere bu kuramda hem toplumsallasma hem de bilissel siirecler
yoluyla 6grenme gerceklesmektedir (Karadaban vd., 2024). Rutledge (2000) sosyal 6grenme
kuraminin temel ilkeleri sdyle 6zetlemektedir:

1. Bireyler diger bireylerin davranislarini ve bu davranislarin sonuglarimi gézlemleme
yoluyla 6grenebilirler.

2. Ogrenme davramsta degisiklik olusturmadan da gerceklesebilir. Davranisgilara gore
O0grenme, davranigta kalict bir degisiklik meydana getirmekte zorunludur. Sosyal
ogrenme kuramimin savunuculart ise bireylerin sadece gozlemleyerek de
ogrenebildikleri i¢in 6grenmenin davranisa yansimasinin zorunlu olmadigini savunur.

3. Alg, 6grenmede 6nemli bir yere sahiptir. Gelecek pekistire¢ veya cezalarin bilincinde
olma ve onlarla ilgili beklentiler, bireyin davranislarini etkileyen 6nemli degiskendir.

4. Sosyal 6grenme kurami, davraniscilar ve biligselciler arasinda bir koprii veya gecis
olarak diistliniilebilir (Akt., Bayrakei, 2013).

Albert Bandura tarafindan gergeklestirilen “Sosyal Ogrenme Kuraminda” gériildiigii
gibi 6grenmelerde model alma, gdzlemleme, pekistirme ve cezanin yani sira 6z yeterlik
oldukca 6nemlidir. Bu kuram toplumsal ¢evrenin 6grenme iizerindeki etkisini acikca ortaya
koymaktadir. Model alinan uzmanin verecegi geri bildirimler sayesinde 6grenen bireyde hem
biligsel hem de davranigsal anlamda yeni 6grenmeler gerceklesecektir. Bu 6grenmeler ve
sergilenen basarimlar sayesinde bireyin 06z yeterligi de artacak, kalict 6grenmeler
gerceklesmis olacaktir.
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Bilissel Cirakhk

Geleneksel ciraklik ile biligsel ¢iraklik arasinda onemli farklar vardir. Geleneksel
ciraklikta Onemli olan problem ¢oziiliirken uzmanin uyguladigt ¢oziim siirecinin
gbzlemlenmesi ve ayni davranislarin tekrarlanmasidir. Biligsel ¢iraklikta ise asil onemli olan
problem ¢o6ziliirken Ogreticinin  problem ¢oziimiinde yiiriittiigli  biligsel siireglerin
goriiniirliigiini saglamaktir. Bu durum ayni zamanda ¢irak i¢in de gecerlidir. Bilissel olarak
ciragin yasadigi zorluklarin fark edilmesi, problemin tanimlanmasi ve ¢éziim yollarinin sesli
olarak ifade edilmesi oldukc¢a onemlidir (Collins vd., 1991). Geleneksel ¢iraklik modelinde
amag daha cok iiriin odaklidir. Onemli olan iiretilecek iiriiniin kendisidir. Biligsel ¢iraklikta ise
ama¢ daha ¢ok dretimi yapilacak firiine yonelik bilginin farkli bakis agilariyla nasil
tiretilebilecegini anlamaktir (Cer¢i ve Semerci, 2004). Bu 0grenme modelinde “giraklik”
bilgiyi almaya hazir olma durumunu ifade eder. Ogretici rehberlik gorevini iistlenerek
problem ¢oziimiinde etkili olabilecek sorular, ipuglari ve yonlendirmelerle ¢iraga rehberlik
eder. Bu siirecte ¢iraktan mutlak basar1 veya sonug beklemeyerek onun tek yonlii yetismesini
engeller ve problemlerin ¢oziimiinde bilgiyi i¢sellestirmesine, yapilandirmasina yardimer olur.
Bu sayede uzman, ¢iragin kendi 6grenme bicimini gelistirmesinde destek olur (Cerci, 2003;
Ulum vd., 2024). Biligsel ¢iraklik, 6grencinin ve bilginin etkilesim i¢inde olmasi; 6grencinin
o bilgiyi anlamli bir baglam igerisinde kullanmasin1 gerektirir (Ataizi ve Simsek, 2000).
Biligsel ciraklik, dort ana boyut ilizerinde yogunlagir. Bu dort ana boyut: igerik, yontem,
siralama ve sosyolojidir. Icerik boyutu, dgrenciler tarafindan dgrenilecek bilgi ve becerilerin
Onemini ve yapisini olusturur. Bu boyutta uzmanlik ile ilgili temel kavramlarin edindirilmesi
hedeflenir. Ikinci boyut olan yéntem boyutu, uzmanlar tarafindan bilgi ve becerilerin nasil
uygulanacaginm yer aldig1 boyuttur. Ogrenciler bu boyutta uzmanlari gézlemleyerek bilgi ve
becerilerin nasil edinildigini &grenirler. Ugiincii boyut siralamadir. Siralama boyutunda
O0grenme siirecinin yapilandirilmasi ve karmasik olan becerilerin kademeli ve zamanla nasil
kazandirilacagi belirlenir. Son boyut olan sosyoloji ise Ogrenmenin sosyal bir bi¢cimde
gerceklestigine deginen ve Ogrenenlerin bir meslek grubu veya bir topluluk tarafindan
uygulanan normlarin veya sahip olunan degerlerin 6grenilmesine vurgu yapar. Bu dort boyut
biligsel ¢irakligin merkezinde yer alir ve bu yontemin sadece bilissel degil ayn1 zamanda
iistbiligsel beceriler kazandirmay1 amacladigini gosterir (Ulum vd., 2024). Bilissel ciraklik,
karmasik gorevlerde dgrencilerin iistesinden gelinmesini saglayan bir 6gretim bakis agisidir.
Bu yoOntemde Ogretmenin cevaplayamadigi sorularin cevaplarini 6grencilerle beraber
kesfetmeye, uzman ve Ogrenci rollerinin doniisiimiine izin vererek Ogrencilerin
uzmanlasmasina olanak tanir (Collins vd., 1991). Bilissel ¢iraklikta asamalar su bicimdedir:

Modelleme: Modelleme asamasi uzmanlarin gozlemlenmesi ve uzman davranislarinin
yeniden ortaya konmasi stirecidir (Cerci, 2003). Siirecin modellenirken gerekli agiklamalarin
yapilmast O6grencilerin  ¢esitli  problemleri ¢ozerken bilgiyi “nerede” ve ‘“nasil”
kullanacaklarmni 6grenmeleri agisindan dnemlidir (Collins vd., 1989). Ogrenciler, iiriin ortaya
konarken siirecin detayl1 bir bicimde ortaya kondugunu gozlemleme firsat1 yakalarsa neler
oldugunu daha iyi anlama sansi yakalayacaktir (Demirdren, 2023). Modelleme asamasi,
stirecin nasil ilerledigini gostermek ve neden bdyle gelistigini agiklamaktir. Modellemenin
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amaci, 0grenenlere uzman kisinin biligsel siireclerine dair zihinsel modeller olusturmaktir
(Cevik, 2023).

Koc¢luk: Kogluk, siire¢ boyunca uzmanin 6grenene destegini tanimlar. Materyal ve
gorev se¢me, geri bildirimde bulunma, ipucu veya destek saglama, cesaretlendirme,
yonlendirme gibi bir¢ok farkli bicimde 6grenenin 6grenmesine yardimci oldugu anlardir
(Collins vd., 1991). Kogluk, 6grenenin basarimlar1 {izerine odaklanir. Bu asamada uzman;
Ogrencilerin basarimlarini, yaraticiliklarim goézlemler ve gerektiginde kayit altina alir.
Bunlarin yani sira kogluk, 6grenenlerin uzmanlar gibi diislinebilmesine ve sonrasinda kendi
ozgiin diisiincelerini olusturabilmelerine destek olur (Cergi, 2003). Ozetle kog; grenenin
problem c¢oziimiinde veya diislince iiretiminde rol model aldigi, diisiince yapisina benzer
¢Oziim yollar1 aradigi kisidir. Kogluk da bu siireci siirdiiren uzmanin istlendigi gorevleri
tanimlar.

Destekleme ve Geri Cekme: Destekleme, uzman tarafindan 6grenmelerin
gerceklesmesi icin Ogrenene yapilan yardimlari ifade eder. Bireyin kendi basina
Ogrenebilecegi bilginin smirli oldugu, baskasinin destegiyle erismekte zorlandigi bilgiyi
tamamlayabilecegi diisiincesiyle Vygotsky’nin “Yakinsak Gelisim Alan1” kavramina
uygundur (Wilson vd., 1993). Burada temel amag, 6grenenin miimkiin olan en kisa zamanda
kendi ogrenme sorumlulugunu saglayacak Dbi¢imde desteklemek ve gereksinim
tamamlandiginda destekleri geri ¢ekmektir (Collins vd., 1997). Destekleme gereksinim
duyuldugunda yapilmali ve gereksiz olmamalidir. Ogrenen kendi dgrenme sorumlulugunu
lizerine almaya basladiginda soniimleme baslamali ve destek giderek azaltilmalidir.

Kendini Ifade Etme: Problem c¢oziiliirken siirecin ve ¢dziim yollarmimn sesli ifade
edilmesini tanimlar. Seslendirme olarak da bilinen bu asamada problem ¢oziilirken diger
ogrenenlerin aklindan gegenlerin paylasilmasi, elestirilmesi ve dogru olanlar1 segilmesi gibi
destekleyici bir siire¢ olarak ilerler. Kendini ifade etme siirecinin en 6nemli kazanimi
Ogrenenlerin kendi basarimlarini, diger Og8renenlerin basarimlariyla karsilastirma firsati
bulmasi, basarimim1 degerlendirmesi ve bilgilerini pekistirmesidir (Cerci, 2003). Bu asama
zihinsel modellemenin anlagilmasi ve olaylara farkli bir pencereden bakilabilmesi agisindan
onemlidir.

Yansitma: Ogrenenin kendi ogrenme siirecini degerlendirdigi ve baskalariyla
karsilastirdigi asamadir. Ogrenen; kendi basarimimi degerlendirip onceki basarimlariyla,
uzmanin basarimiyla da karsilastirarak nasil daha iyi 6grenebilecegini diislinlir. Bu sayede
Ogrenen, 0grendigi bilgileri bagka durumlara aktarmay1 6grenir (Capanoglu ve Sulak, 2023).
Bu asamada Ogrenenler; problemin ¢6ziim Onerilerini veya {iretilecek yeni diisiinceyi
tartisarak, etkilesime girerek olustururlar. Bu siire¢ iletisim siirecidir (Winnips, 2001).
Yansitmada temel amac, 6grenenlerin 6z ve akran degerlendirmeleriyle kendi eksikliklerinin
farkina varmasi, bu eksiklikleri gidermesi ve yeni durumlara uyarlanmasini saglamaktir.

Kesfetme: Ogrenenlerin, uzmanlarin uyguladig: gibi problem ¢dzme siirecinde kendi
denencelerini, yontem ve tekniklerini uyguladigi evredir (Collins vd., 1991; Demiréren,
2023). Ogrenenlerin bu siiregte 6grendiklerini yeni baglamlarda kullanmasi tesvik edilir
(Capanoglu ve Sulak, 2023). Kesfetme asamasinda 6grenenlerin etkin olabilmesi i¢in ¢6ziim
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onerileri net bicimde ortaya konmaz. Ogrencilerin kendi &grenme bicimlerinin
gelistirilmesine olanak tanir ancak destekler tamamen ortadan kaldirilmaz (Brill vd., 2001).
Kesfetme farkli durumlara aktarilmasi gereken, siireklilik isteyen 6zyinelemeli bir siirectir
(Cevik, 2023). Ogrenenin uzman gibi ¢dziimler iiretebilmesi, yeni durumlara aktarabilmesi
icin kesfetme olduk¢a 6nemlidir. Kesfetme sayesinde kalici 6grenmelere sahip olunabilir.

Okuma Cirakhg

1990’11 yillarda uygulanmaya baslanan bu yaklasimda temel amag; 6grenenlerin daha
1yi okuma becerilerine sahip olabilmesi i¢in yetkin okurlarin yaninda gereksinim duyduklari
bilgi, beceri ve izlenimleri edinmelerini saglamaktir (Schoenbach vd., 2016). Okuma ¢irakligi
yaklasimina goére 6gretmen veya uzman okuma siireglerinin goriiniirliiglinii saglar. Okuma
esnasinda yasanan zihinsel siire¢lerin (tahminde bulunma, iliski kurma, sorgulama,
ornekleme, anlamlandirma vb.) goriiniirliigiiniin saglanmasi i¢in sesli diisiinme yoluyla
zihinden gecenler acemi okurlarla paylasilir (Geary, 2018; Greenleaf, 2011, Mehdian, 2009).
Bu yaklagima gore okurlar birer ¢iraktir ve okuma becerilerinin gelismesi i¢in usta-cirak
iligkisi i¢inde okuma becerilerinin gelistirilmesi gereken acemilerdir. Okuma ¢irakligi
yaklagimi; okumay1 salt bir biligsel siire¢ olarak degerlendirmez. Bu yaklasima gére okuma
bireysel, sosyal ve bilissel bir siirectir (Greenleaf, 2011). Okumay1 uzman veya akran
etkilesimiyle aciklamasi, sosyal yapilandirmaci ve sosyal bilissel 6grenme kuramlariyla
iligkisini gostermektedir (Salavert, 2015). Okuma g¢irakliginda “Okuma esnasinda zihinde
neler oluyor?” sorusunun cevabini bulmak dnemlidir. Bu agidan 6nemli olan yalnizca metnin
anlasilmasi degil, 1yi bir okurun diisiinme ve problem ¢dzme becerisini gozlemleyebilmektir.

Okuma cirakliginda temel bilesenler: sosyal, bireysel, biligsel ve bilgi olusturma
olmak tizere dort bilesendir. Sosyal Boyut; etkilesim halinde uzman ve acemi okurlarin giiven
ortami olusturmasi, okumaya yonelik duygu ve diisiincelerin paylasilmasi, sorunlarin tespit
edilmesi ve ¢oziim Onerilerinin gelistirilmesi s6z konusudur. Kendi bakis a¢isinin yani sira
bagkalarmin bakis acilarin1 goézlemleme ve kesfetme olanagi sunar.  Bireysel Boyut,
Ogrenenler kendini tanima ve 0grenme yontemlerini kesfetmeye baslar. Bilissel Boyut, bu
boyutta 6grenenler kendi 6grenme bi¢imlerini yonetme, anlamlandirma, ¢ikarim yapma, soru
sorma ve Ozetleme gibi bireysel Ozelliklerini gelistirir. Okuma c¢irakligiyla 6grenenlerin
biligsel siirecleri ne zaman ve nasil kullanmasi gerektigine iliskin farkindaliklari artar.
Zihinsel stireclerin gelistigi boyuttur. Bilgi Olusturma Boyutu, bu asamada 6grenci eski
bilgilerini, yeni 6grendigi bilgilerle iligkilendirerek bilgilerini yeniden insa etme siirecine
baslar. Okurlarin; yeni okuma semalar1 olusturmasi, igerik gelistirmesi, yeni sozciikler
O0grenmesi ve yeni sdylemler gelistirmesi bu asamada olusur (Altun Alkan ve Cetinkaya,
2021).

Okuma ¢rrakligimin uygulanmasinda model olma, is birlikli metin ¢6ziimleme, okuma
tanimin1 genisletilme, yeni yontemler edinme Onemlidir. Okuma siireclerinin istenilen
seviyede olabilmesi uygulayicilarin basarimlariyla iligkilidir. Herhangi bir okuma ¢irakligi
uygulamasinin basarisi, tutarli ve kararli bir 6gretim ¢ergevesine, uygun saha arastirmalarina
ve uygulamadaki K-12 uzmanlarinin, yliksekdgretim uygulayicilarinin ve 6gretmen roliindeki
yetkinlerin is birligine baghdir (Stebick vd., 2007; s. 7).
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YONTEM

Arastirma Deseni

Bu caligma, yazma 6gretimine yonelik yeni bir model gelistirmeyi amagladigindan
nitel arastirma desenlerinden kuramsal model gelistirme ve dokiiman incelemesi yaklasimina
dayanmaktadir. Arastirmada, yazma c¢irakligina iliskin ulusal ve uluslararasi alanyazin
sistematik bicimde incelenmis; biligsel ¢iraklik, yazma siirecleri ve yazma egitimi alanindaki
kuramsal ¢ergeveler bir araya getirilerek bir model 6nerisi olusturulmustur. Model, var olan
kuramsal yapilar arasindaki iligkilerin ¢ézlimlenmesiyle tiimevarimci bir yaklagimla
gelistirilmistir.

Veri Kaynaklan
Arastirmanin veri kaynaklarini asagidakiler olugturmustur:

1. Yazma Ogretimi alanyazini (slire¢ temelli yazma, tlir temelli yazma, yazma
yontemleri).

2. Ciraklik ve biligsel ¢iraklik kuramina iligkin ¢alismalar (Rogoff; Collins, Brown ve
Newman; Lave ve Wenger).

3. Egitimde model gelistirme arastirmalar1 ve benzer yapilandirmacit &grenme
tasarimlari.

Alanyazin taramas1 Google Akademik, ERIC, Web of Science, ULAKBIM, YOK
Ulusal Tez Merkezi gibi veri tabanlarinda “yazma cirakligi”, “biligsel ¢iraklik™, “writing
apprenticeship”, “cognitive apprenticeship”, “writing pedagogy”, “model development”,
“writing instruction” gibi anahtar sozctiklerle gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Siireci
Bu arastirmada dogrudan katilimcilardan veri toplanmamigstir. Bunun yerine:
e Alan yazindaki teorik ve deneysel ¢aligmalar,
e Yazma G6gretimi modelleri,
e Bilissel ¢iraklik uygulamalarina iliskin raporlar inceleme kapsamina alinmstir.
Dahil etme oOlgiitleri:

1. 1985-2025 yillar arasinda yayimlanmis olmasi,
2. Yazma 6gretimi veya c¢iraklik yaklasimiyla ilgili olmasi,
3. Tam metin olarak erisilebilir olmasi.

Dislama olgiitleri:

1. Sadece alanyazin 6zeti niteliginde olan ¢alismalar,
2. Yazma disindaki becerilere odaklanan arastirmalar.

Veri Analizi
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Toplanan veriler nitel igerik analizi yontemiyle ¢oziimlenmistir. Siire¢ su adimlardan
olusmustur:

1. Kodlama: Yazma siirecleri; modelleme, kocluk, destekleme, agamal1 geri ¢ekilme,
akran 6grenmesi gibi temalar dogrultusunda kodlar olusturulmustur.

2. Kategori Olusturma: Elde edilen kodlar benzer ozelliklerine gore kategorilere
ayrilmistir (6r. “ciraklik bilesenleri”, “6grenme ¢iktilar1”, “pedagojik siiregler”).

3. Temalarin Belirlenmesi: Kategoriler arasi iligkiler incelenerek modelin kavramsal
temalar1 belirlenmistir.

4. Model Olusturma: Temalar arasindaki yapisal ve iglevsel iliskiler degerlendirilerek

yazma ¢irakligi modelinin agamalar1 ve bilesenleri tasarlanmistir.
Gegerlik ve Giivenirlik
Arastirmada nitel arastirmalara 6zgii gecerlik ve giivenirlik stratejileri kullanilmistir:

1. Uzman gorlisii: Yazma egitimi ve bilissel c¢iraklik alaninda uzman iki
arastirmacidan model tasarimina iliskin goriis alinmistir.

2. Cesitleme (triangulation): Farkli veri tabanlarindan tarama yapilmis, farkli
kuramsal yaklasimlar karsilastirilmistir.

3. Ayrmtili betimleme: Kodlama ve tema olusturma siiregleri ayrintili sekilde
raporlanmistir.

4. Sire¢ izlenebilirligi: Coziimleme asamalarma iliskin kararlar arastirma
giinliigiinde kaydedilmistir.

Etik Hususlar

Aragtirmada insan katilimecr bulunmadigi i¢in etik kurul izni gerekmemektedir.
Bununla birlikte tiim akademik etik ilkelere uyulmus, kaynaklar uygun bi¢imde atif
yapilarak kullanilmistir.

YONTEM

Onerilen Yazma Cirakhg Modelinin Bilesenleri

Bu arastirmada bulgular; alanyazin incelemesi ve uzman goriisii dogrultusunda
modelin tanim1 ve uygulanis bi¢imi olarak hazirlanmistir.

Yazma Cirakhgi

Yazma ¢irakligi, 6grenenin bir uzman yardimiyla yazma becerisi edindigi yontemdir.
Yazma c¢irakligi, geleneksel ¢iraklik yOnteminden yararlanir ancak farkli olarak biligsel
stireclerin goriiniirliigiinii de saglar. Yazma becerinin gelisiminde sosyal baglam ve kiiltiirel
Ogeler onemli bir yer edinir. Yazma becerisi, okuryazarlik gibi kiiltiirel olarak gelistirilmis bir
aractir ve sosyal baglamla iliskilidir (Rogoff, 1990: s. 7 - s.17). Bir beceri edinirken tamamen
teorik bilgilerden hareketle 6grenmek pek miimkiin gériinmemektedir. Ornegin: yiizmeyi ilk
O0grenisimizde bir yiizme egitmeninden ders almak 6grenmeyi oldukca kolaylastirir. Bisiklet
stirmeyi sadece teorik bilgilerle bagarmak pek olasi degildir. Arag siirebilmek i¢in uygulama
dersi almak ya da keman ¢alabilmek i¢in bir uzmandan destek almak gibi. Uygulamaya doniik
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becerilerin  6grenilmesinde alaninda uzman birinden ders almak, uzmanin &nceki
deneyimlerden yararlanmaktir. Etkili bir basarim, uygulayan kisinin yaninda bir dizi kuralin
gozlenmesiyle edinilir (Nissani, 1996). Uzmanlarin deneyimledikleri hatalarin asilmasina,
uygulanabilir ¢dziim yollarinin edinilmesine olanak saglar. ingiliz mahkemeleri karar verirken
onceki kararlar1 géz oOniinde bulundurarak deneyimlerden yararlanir. Bilissel ¢iraklik; tip
doktorlugu, mentorliik, bilgisayar destekli egitim, psikoloji gibi bir¢ok alanda etkin olarak
kullanilan bir yontemdir. Yazma ¢irakligi bu yontemin yazma egitiminde kullanilmasidir.
Yazma c¢irakligl; 6grenen bireylere uygulama yapma, model alma, geri bildirim saglama,
siirecle ilerleme ve bilissel siirecleri somutlama gibi pek ¢ok olanak tanir. Bereiter ve
Scardamalia’ya (1987) gbre uzman yazarlar genellikle karmasik problem ¢ézme becerileri
gerektiren, 6zellikle icerik ve retorik hedefler olmak iizere ayrintili hedefler gelistirirler.

Sekil 1. Yazma Cirakligi Modelinin Asamalari

1. Modelleme (Modelling)

~

2. Agiklama (Explanation)

¢

3. Liderlik Etme (Coaching)

N

4. iskele Kurma (Scaffolding)

¢

5. Yansitma (Reflection)

7

6. Aktarma (Redaction)

~

7. Kesfetme (Exploraiton)

Acemi yazarlar ise genellikle daha basit ve dogal bir yazma yaklasimi1 benimseyerek,
icerigin cagristm yoluyla olusturuldugu ve bir diisiincenin bir sonrakini tetikledigi bilgi
aktarma yaklasimin1 benimser (Deane vd., 2008). Acemi yazarlar bilgi aktarma odakliyken
uzman yazarlar bilgiyi aktarma, doniistirme ve uygulama yapabilirler. Yazma baglaminda
rehberli katilm, Ogrencilerin genel yazma becerilerini = giiclendirmeyi hedefleyen
yapilandirilmis bir Yazma Cirakligit Modeli i¢in temel teskil eder. Bu model, yazma
eyleminin yiiriitiicii kontroliinii (planlama, izleme, degerlendirme) gerektiren iist biligsel
(metacognitive) siireclerin, ustanin (mentor) sagladigi iskele kurma sayesinde c¢iraga
(6grenen) aktarilmasini igerir. Nihayetinde, 6grencinin basarisi, ustanin destegiyle mevcut
anlayislart ile oOgrenilmesi gereken yeni stratejiler arasinda koprii kurma ve yazma
sorumlulugunu kademeli olarak 6z diizenleme (self-regulation) yoluyla iistlenme yetenegine
baglhdir. Bu yaklasim, yazma yeterliligini yalnizca bir iirlin olarak degil, ayn1 zamanda
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elestirel diigiinceyi ve esnek yontem kullanimini besleyen sosyal olarak dagitilmis bir siire¢
olarak yeniden konumlandirmakta ve 6grencilerin kalic1 bilissel gelisimini desteklemektedir.
Yazma ¢irakliginin agamalari su bigimdedir:

Modelleme (Modelling): Yazma cirakliginin ilk asamasi olan modellemede yazma
cirakligi modeli hakkinda bilgi verilir. Yazma ¢irakli§i uygulamasinin “ne” oldugu ve “nasil”
yapilacagi bir veya birka¢ drnekle gosterilir. Bu asamada temel amag, 6grenende “nitelikli bir
yaz1” semasini oturtmaktir. Ik asamada daha &nce yazilmis ve drnek nitelikte olan herhangi
bir 6rnek metin dgrencilerle birlikte incelenir. Ornek metinde metin iiretim asamasinda
gerceklestirilen uygulamalar sirasiyla aciklamir. Uzmandan “Diisiinme Seans1”: Ogretmen
veya lider, yazma stratejilerini sozel olarak ifade ederek modelleme yapar (6rn: “Simdi bu
paragrafi planlayacagim. Once ana diisiinceyi belirlemem gerekiyor. Bu, metnin tutarhgini
saglamak i¢in 6nemli bir baslangi¢”. Bu asama ¢iragin uzmanlik gerektiren gizil i¢ siiregleri
gbzlemlemesini saglar (Rogoff, 1990; s.6- s.54). Modelleme esnasinda dgrencilerin aklina
takilan sorular cevaplandirilir. Yazma cirakligi uygulamasinin iskeleti, uygulanisi 6rnek
metnin ¢dziimlemesiyle acikliga kavusturulur. Ornegin “Okumanm Yararlar1” konulu bir
kompozisyonun giris, gelisme ve sonug boliimleri belirlenir. Bu boliimlerde dikkat edilmesi
gereken hususlar nelerdir, incelenir. Ele alinan 6rnek metinde amaglilik, durumsallik,
okunabilirlik, baglasiklik ve bagdasiklik gibi metinsellik Olgiitleri gozden gegirilir.
Eksiklikler, hatalar belirlendikten sonra not edilir. Yazma etkinliginde bu hususlar goz 6niinde
bulundurularak benzer niteliklere sahip drnek bir kompozisyon lider 6grenci veya ogretmen
tarafindan yazdirilmaya hazir hale getirilir.

Actklama (Explanation): Modelleme evresinde nitelikli bir yazinin Olgiitleri
belirlendikten sonra lider dnciiliigiinde ve is birligi ile yeni bir metin olusturma asamasi olan
aciklama boliimiine gecilir. Bu evrede “amacg, konu ve metin tiirii” belirlenir. Amacin ve
konunun oOnemi ve belirleme yollar1 agiklandiktan sonra konunun hangi yoniiniin ele
alinacagi, sinirlarinin ne olacagy, etkili bir giris i¢in nasil baslanacagi, hangi 6rneklerin uygun
olacag1 ve sonug¢ boliimiiniin nasil olacag: tartisilir. Uzman, ¢irakla birlikte metnin planini
olusturur ve bu sirada planlamanin mantigin1 (neden bu sirayla gidildigini) agiklayarak ¢iraga
planlama destegi sunar (Rogoft, 1990: s. 101). Bu destek, ¢iragin tek basina listlenemeyecegi
karmasgik siireci iyi yonetmesine yardime1 olur. Ogrenenlerin fikirleri alindiktan sonra uzman
tarafindan eksik yonler belirlenir ve agiklanir. Burada akla takilan sorularin cevaplanabilmesi
i¢in “sesli diisiinme” yontemi uygulanir. Ornegin: Giris boliimiine bir soru ciimlesiyle mi
yoksa bir tanim cilimlesiyle mi baglayalim? Gelisme bdliimiinde diisiincelerimizi kanitlamak
icin hangi diisiinceyi gelistirme yollarin1 uygulayalim? Metnin sonu¢ boliimiinde etkili,
ozetleyici ve akilda kalic1 bir climle kurmak istersek ne yazmamiz uygun olur? gibi sorularla
diisiincelerin ifade edilmesi ve uygun olanlarin yaziya dokiilmesi saglanir. Bu asamada
ogrenci ilk yazma deneyimini bir uzmanla ve daha giivenle gergeklestirir. Yazarken dikkat
edecegi hususlarin farkina varir. Yazma siirecine dair uygulanabilir bilgiler edinir. Bu asama
yazma egitiminde yasanan yaraticilik ve diislince iliretememe problemlerinin giderilmesi
agisindan olduk¢a 6nemlidir.

Liderlik Etme (Coaching): Bu asamada 6grenen kendi bagina yazmaya baslar. Ancak
lider gerektiginde Ogrenene geri bildirimde bulunur. Liderlik etme asamasinda daha g¢ok
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bilissel problemlerin ¢oziimiinde destek saglanir. Burada amag; yazma etkinliginin mekanik
bir eylem olmadigi, yapilandirilmasi gereken c¢ok yonlii bir siire¢ oldugunu kavratmaktir
(Rogoff, 1990: s. 6). Yazim ve imld hatalarinin 6grenci tarafindan fark edilmesi ve
diizeltilmesi beklenir. Lider; sinif i¢inde dolasirken ipuglart verir, sorular sorar ve yazma igin
yontem gelistirmelerine destek olur. Bu asamada lider de Ogretirken 6grenme firsati bulur.
Ogrenenler yazma siirecinde liderin yonlendirmelerini ve onerilerini dikkate alir. Yazma
siirecinin tikandigi, 6grenenin zorlandig1 anlarda lider yapilabilecekleri “sesli diisiinme”
yontemiyle aktararak yazma isleminin devamliligini saglar. Bu destekler; 6grenenin 6z gliven
kaybin1 6nleme, yazma giidiisiinii diri tutma ve problemin ¢oziimiinde etkili olabilecek farkl
¢cozlimlerin farkina varilmasi bakimindan 6nemlidir. Liderlik etme sayesinde Ogrenenler,
liderin biling akisini ve problem ¢ézme yontemlerini gozlemleme imkani1 kazanmaktadir.

Iskele Kurma/Azalan Destek (Scaffolding): Bu asamada bir liderin yardimiyla
ogrenende bir 6grenme iskelesi kurulur. Ogrenin tek bagma edinemeyecedi becerilerin
kazandirilmasinda liderin destegi olduk¢a onemlidir. Bu destek, 6grenci beceri kazandikga
kademeli olarak azaltilir ve beceri ediniminin sonuna dogru iyice zayiflar. Burada 6nemli olan
destegin gegici oldugunun bilinmesi ve gereksinim duyulmadan destege basvurulmamasidir.
Geri bildirimler, hatalar1 diizeltmekten c¢ok farkli bakis agilarini1 ve mantiksal hatalar
belirlemeye odaklanmalidir. Uzman, geri bildirimler yoluyla ¢iragin kendi hatasini diizeltme
sorumlulugunu almasmi tesvik eder (Rogoff, 1990: s.102). Bu tesvik; yonlendirmeler,
hatirlatmalar, sorular, geri bildirimler vb. yollarla gerceklestirilebilir. Yazma siireci devam
ederken liderin desteginin giderek azalmasi 6grenenin, 6§renme sorumlulugunu tistlenmesini
saglar. Bu asamada lider 0grenenin yasadigi problemi ¢6zmez, problemin ¢oziimiine katki
saglar. Iskele kurma kavrami, Vygotsky’nin Yakimsak Gelisim Alani (Zone of Proximal
Development) kuramina uygun olarak sosyal gelisimin bireysel 6grenmedeki dnemine destek
niteligindedir.

Yansitma (Reflection): Bu asamada Ogrenen bildiklerini yaziya aktarir. Yansitmada
taslak metin olusturulur. Taslak metinde yazdiklarin1 gzden gegcirir. Eksik ve hatali yonlerini
belirler. Yansitma, 6z degerlendirme becerisinin edinilmesinde ve yazma becerisinin
gelisiminde 6nemli bir yere sahiptir. Bu asamada 6grenenler, uzmanlarin problem ¢ézme
yollar1 ile kendi ydntemlerini karsilastirma ve degerlendirme olanagi bulur. Yansitma
asamasinda Ogrenenler, sesli diisiinme ile Uriinlerini degerlendirirler. Bagimsiz diigiinme,
liretmenin yan1 sira akran destek gruplart yoluyla hem elestirel diisiinme hem de
degerlendirme becerisi edinir (Rogoff, 1990: s. 155). Yazdiklar1 ile yazmak istedikleri
arasindaki farkliliklarin belirlenmesi ve sebepleri ilizerinde goriislerini belirtmeyi igerir.
Yansitma, 6grenenlere farkli bakis acilar1 kazandirma, hatalarindan ders alma gibi kazanimlar
saglar. Yansitma ayrica Ogrenenlerin 6nceki basarimlari ile son basarimlar1 arasindaki
degisimin goriilmesini saglar.

Aktarma (Redaction): Aktarma asamasi disilincelerin, geri bildirimlerin ve 06z
degerlendirmelerin g6z Onilinde bulunduruldugu ve yazinin yeniden insa edildigi asamadir.
Yansitma sonrast edilen bilgilerden hareketle elde edilen verilerin, diislincelerin organize
edildigi ve sentezlendigi evredir. Cirak, farkli basarili yazi 6rneklerini (makaleler, denemeler)
planlama, organizasyon ve argiiman giicii agisindan analiz etmeyi 6grendiginden yeni tiirlerde
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yazarken zorlanmaz (Rogoff, 1990: s.6 — s.51). Aktarmada 6grenenler, uzmandan destek
almadan tamamen kendi goriigleri olmak iizere yeni bir metin olustururlar. Taslak metine
yonelik yapilan elestiriler, 6z degerlendirmeler ve uzmanin yonlendirmeleri dikkate alinarak
paylagilmaya hazir bir metin liretimi s6z konusudur. Aktarma, 0grenilenlerin, ilerlemenin
pratige doniistiigli asamadir. Sentezlenen bilgiler yaziya aktarilarak son bi¢gimi olusturulur.

Kesfetme (Exploration): Yazma cirakliginin son asamasi olan kesfetme, biligsel
ciraklik modelinde oldugu gibi 6grenilenlerin baska uygulamalara aktarilmasidir. Ogrenenler;
yeni konular, yeni tlirlerde uzmandan bagimsiz olarak yazma uygulamalar1 yapar. Ciraklar,
farkli metin tiirlerinin (6ykii, gezi yazisi, glinliik, deneme, rapor) gerektirdigi ozelliklerini ve
dil kullanimlarin1 uygulamali 6grenmelidir (Rogoff, 1990: s.127). Kesfetme etkinligi;
bagimsiz yazma, yazma aliskanligi edinme ve yetkinlesme agisindan olduk¢a 6nemli bir yere
sahiptir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Tarihsel olarak incelendiginde Sokrates’ten Platon’a, Aristoteles’ten Biiylik
Iskender’e; Freud’dan Carl Gustav Jung’a kadar pek ¢ok diisiiniir ve bilim insanmnimn
gelisiminde usta-cirak temelli mentorliik iliskilerinin belirleyici rol oynadigi goriilmektedir
(Lucas, 2001). Bu durum, O6grenmenin yalnizca bireysel bir c¢aba degil, rehberlik ve
etkilesimle desteklenen bir siire¢ oldugunu gostermektedir. Yazma egitiminde de rehberlik ve
etkilesim olduk¢a 6nemlidir. Nissani’ye (1996) gore acemiler yetkin yazarlarin basarimlarin
gozlemleyerek daha iyi yazar olurlar. Birey kendi basina 6grenebilecegi bilgi diizeyi ile
baskasinin destegiyle ogrenebilecegi bilgi diizeyi arasinda fark bulunmaktadir. Bu durum
Vygotsky’nin (1978) yakinsak gelisim alamiyla agiklanabilir. Ciraklik yakinsak gelisim
alanini artirmak i¢in uygun bir 6gretim yontemi olarak one ¢ikmaktadir.

Ciraklik kavraminin bilissel gelisim icin elverisli bir model oldugu goriilmektedir.
Ciinkii ciraklik Ogrencilerin kendi gelisimlerini organize etmedeki etkin roliine, sosyal
etkilesimle insanlardan alinan destege ve bu destegin kullanimina, gérev ve etkinliklerin
diizenlenmesine, kuramsal baglarin, teknolojilerin ve bilissel etkinliklerin hedeflerinin diizenli
dogasma odaklanmaktadir (Ghefaili, 2003, s. 23). Ciraklik yontemi Ogrencilerin hem 6z
denetim ve diizeltme becerilerini gelistirmelerine hem de uzmanlik yolunda ihtiya¢ duyulan
bilgi ve becerilerin biitlinlestirilmesine yardimei1 olur (Collins vd., 1987).

Yazma cirakliginda model alma, kocluk, azalan destek, yansitma gibi mekanizmalarin
yer almas1 sosyal 6grenme ve biligsel ¢iraklik yaklasimlariin siiregleriyle ortiismektedir. Bu
durum modelleme ve geri bildirime vurgu yapan c¢aligmalarla da desteklenmektedir. Kolikant
vd. (2006) yazma egitiminde yasanan problemleri, biligsel siireclerin geleneksel 6gretimde
actk bicimde sunulamamasindan kaynaklandigini 6ne siirmektedir. Bu dogrultuda
gelistirdikleri 6gretim yaklasimi; modelleme, kogluk, rehberli uygulama ve yansitma gibi
biligsel c¢irakligin temel bilesenlerini icermekte ve Ogrencilerin ¢dzliimleme, sentezleme,
degerlendirme siireglerine etkin katilimini 6nermektedir. Bu 6neriler de ¢alismamizda yer alan
yazma c¢irakliginin uygulama siiregleri ve yoOntemleriyle paralellik gostermektedir.
Ogrenmelerde ortiik 6grenmelerin 6nemine dikkat ¢eken bir baska calisma ise Wegener ve
Tanggard’a (2013) aittir. Bu ¢alismanin sonuglarina gore yazma egitiminde Ortiik 6grenmeler
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yazma becerisinin gelisimini etkiler (Wegener ve Tanggaard, 2013). Knapp (2016) ve Hogan
(2022) caligmalarinda okuma c¢irakligi yaklasimini ele alan iki farkli calismada benzer
stireglere deginmis ve okuma egitiminde olumlu sonuglar elde etmistir.

Rogoff’a (1990) gore bilissel gelisim, bireylerin kiiltiirel araglar1 daha yetkin kisilerle
birlikte kullanmalar1 ve bu siirecte rehberli katilima dahil olmalar1 yoluyla gerceklesmektedir.
Bu ¢ergevede farkli egitim alanlarinda uygulanabilen biligsel ¢iraklik modeli, 6grencilerin
hem biligsel hem de iistbilissel becerilerinin gelistirilmesinde etkili bir 6gretim yaklagimi
olarak 6ne ¢ikmaktadir (Ulum vd., 2024). Ogrenenlerin bu becerilerde ilerleme gdstermesi,
onlarin tiretkenlik diizeylerini ve akademik basarimlarini olumlu yonde etkilemektedir.

Pavlak ve Drysdale (2017) ¢alismasinda 4-8. sinmif diizeylerinde yiiriittiikleri yazma
cirakligr uygulamalarinda Ogrencilerin yazma basarilarinda anlamli artislar gézlemlemistir.
Benzer bicimde Bereiter ve Scardamalia (1987) yazma egitiminde acemilikten yetkinlige
geciste biligsel siireglerin ve usta-¢irak iliskisinin belirleyici oldugunu vurgulamistir. Collins
vd. (2018) de biligsel ¢irakligin yazma 6gretimindeki egitsel degerine dikkat ¢ekmistir. Bu
baglamda yazma c¢iraklifi, yazma becerisini bireysel bir yetenekten ¢ok sosyal etkilesim ve
rehberlik temelinde ele alan cagdas yazma yaklagimlarinin 6nemli bir bileseni olarak
degerlendirilmektedir. Bu modelde Ogrenen, deneyimli bir yazar ya da Ogretmenin
rehberliginde yazma siirecine etkin bicimde katilmakta yalnizca dilsel dogruluk degil aym
zamanda metin tiirii bilgisi, elestirel diislinme, akademik soylem farkindaligi ve yazma
yontem ve teknikleri gelistirmektedir.

Ciraklik siirecinde Ogrenenler, bilgiyi soyut diizeyde degil; uygulama yoluyla ve
gercek baglamlar icinde edinmektedir. Bu siirec; bireylerin sorumluluk alma, is birligi yapma,
baski altinda karar verme ve etik farkindalik gelistirme gibi mesleki yeterliklerini de
desteklemektedir. Zamanla bu deneyimler, bireylerin profesyonel yasamlarinda baskalarina
katki sunabilecek nitelikli bilgi iiretmelerine olanak tanimaktadir (Quew-Jones, 2025).
Ozellikle {istbiligsel farkindaligin artmasi, dgrencilerin yazma siirecini planlama, izleme ve
degerlendirme becerilerini giiclendirmektedir.

Bu arastirma, yazma becerisinin yalnizca dil bilgisel kurallara dayali, mekanik ve
bireysel bir etkinlik olarak ele alinamayacagini; aksine biligsel, sosyal ve kiiltiirel etkilesimler
yoluyla yapilandirilan ¢ok boyutlu bir iiretim siireci oldugunu vurgulamaktadir. Bu baglamda
yazma ¢irakligr yaklagimi, yapilandirmaci 6grenme anlayisiyla ortlisen ve 6grenmenin sosyal
etkilesim yoluyla gerceklestigini vurgulayan bir model olarak tamimlanabilir. Ogrenciler,
deneyimli bir 6gretmenin rehberligi ve akran etkilesimi yoluyla yazma siirecine etkin katilim
gostererek bilgiyi edilgin bigimde edinmek yerine yeniden yapilandirmaktadir. Bu siirec,
ozellikle yakinsak gelisim alan1 cercevesinde ele alindiginda 6grencilerin tek baslarina
gerceklestiremeyecekleri yazma gorevlerini rehberlik ve destek yoluyla basarabilmelerine
olanak tanimaktadir. Bu model sosyal 6grenme siirecini destekleyerek Ogrencilerin hem
bilissel hem de iistbiligsel becerilerini gelistirmektedir. Boylece yazma ¢irakligi, 68rencilerin
yazma slirecini planlama, izleme ve degerlendirme becerilerini giiglendiren; elestirel
diistinme, akademik sdylem farkindaligi ve iiretkenlik diizeylerini artiran etkili bir 6gretim
yaklagimi olarak one c¢ikmaktadir. Sonu¢ olarak yazma ¢irakligi modeli, yapilandirmaci
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ogrenme ilkeleri dogrultusunda sosyal etkilesim, rehberlik ve deneyim temelli 6grenmeyi bir
araya getirerek ogrencilerin bagimsiz ve siirdiiriilebilir yazma becerileri gelistirmelerine katki
saglayan 6nemli bir egitim yaklasimi olarak tasarlanmistir.

Oneriler

e Yazma c¢irakligi uygulamasi model ¢alismalarinda degerlendirilmelidir.

e Yazma c¢irakligi alaninda daha ¢ok ¢aligma yapilmalidir.

e Yazma egitimine daha ¢ok zaman ayrilmalidir.

e Ogretmenlere yazma egitimi alaninda hizmet i¢i egitimler verilmelidir.

e Yazma egitiminde geri bildirim stireci kisaltilmalidir.

e Yazma egitiminde hem siire¢ hem de {irlin odakli degerlendirmeler yapilmalidir.
e Yazma giidiisiinii artiracak etkinliklere yer verilmelidir.
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A CONSTRUCTIVIST APPROACH TO WRITING EDUCATION: THE WRITING
APPRENTICESHIP MODEL

EXTENDED ABSTRACT
INTRODUCTION

Writing instruction during elementary and middle school years plays a crucial role not
only in the development of linguistic competence but also in shaping students’ cognitive,
metacognitive, and expressive capacities. Writing is a complex skill that involves planning,
organizing, monitoring, and revising ideas within a meaningful communicative context.
Despite its importance, writing instruction has traditionally emphasized the final product
rather than the cognitive and social processes underlying text production. As a result, students
often perceive writing as a compulsory school task rather than a transferable life skill, which
negatively affects their motivation, self-efficacy, and attitudes toward writing.

Research consistently indicates that writing is one of the most challenging language
skills to develop and is influenced by affective (motivation, anxiety, self-efficacy), cognitive
(planning, analysis, synthesis), and contextual factors. Many students experience difficulties
such as generating ideas, structuring paragraphs, maintaining coherence, and applying
appropriate strategies. Moreover, instructional practices that rely heavily on mechanical
aspects of writing or unguided assignments—such as asking students to write about a proverb
or quotation without sufficient scaffolding—often exacerbate writing anxiety and hinder
effective learning.

To address these challenges, there is a growing need for instructional models that
make the writing process visible, systematic, and socially supported. In this context, the
Cognitive Apprenticeship framework proposed by Collins, Brown, and Newman offers a
powerful theoretical foundation. Cognitive apprenticeship emphasizes learning through
guided participation, modeling expert thinking, and gradually transferring responsibility from
teacher to learner. Building on this framework, the present study proposes a Writing
Apprenticeship Model designed to support elementary and middle school students’ writing
development by integrating cognitive, metacognitive, and social dimensions of learning.

METHOD

This study adopts a qualitative research design based on theoretical model
development and document analysis. Rather than collecting empirical data from participants,
the study systematically examines national and international literature on writing instruction,
cognitive apprenticeship, constructivist learning theories, and writing pedagogy. Key
theoretical perspectives informing the model include cognitive apprenticeship, social learning
theory, social constructivism, situated cognition, and authentic learning.

Data sources consisted of peer-reviewed journal articles, books, doctoral and master’s
theses, and theoretical reports published between 1987 and 2025. Databases such as Google
Scholar, ERIC, Web of Science, ULAKBIM, and the Turkish National Thesis Center were
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searched using keywords including writing apprenticeship, cognitive apprenticeship, writing
instruction, writing pedagogy, and model development. Inclusion criteria required studies to
be directly related to writing instruction or apprenticeship-based learning and accessible in
full text.

The collected documents were analyzed using qualitative content analysis. The
analysis followed four stages: (1) coding key concepts related to writing processes and
apprenticeship components, (2) grouping codes into categories (e.g., pedagogical processes,
learning outcomes, scaffolding strategies), (3) identifying overarching themes, and (4)
synthesizing these themes into a coherent instructional model. To enhance trustworthiness,
expert feedback was obtained from scholars specializing in writing education and cognitive
apprenticeship, and analytic decisions were documented to ensure transparency.

RESULTS AND DISCUSSION

The main outcome of this study is the development of a Writing Apprenticeship Model
grounded in cognitive apprenticeship principles. The model conceptualizes writing not merely
as an individual cognitive activity but as a socially mediated, process-oriented practice
supported by expert guidance. It consists of seven interrelated and cyclical stages: modelling,
explanation, coaching, scaffolding with gradual fading, reflection, redaction and exploration.

In the modelling stage, the teacher assumes the role of a “master writer” and makes
expert thinking visible through think-aloud protocols, allowing students to observe how ideas
are generated, organized, and revised. During explanation, the rationale behind writing
decisions—such as topic selection, text organization, and rhetorical choices—is explicitly
discussed. The coaching stage provides ongoing feedback as students begin writing
independently, while scaffolding ensures that support is tailored to learners’ needs and
gradually withdrawn as competence increases.

Reflection enables students to evaluate their own writing processes and products,
compare them with expert models, and develop metacognitive awareness. In the redaction
stage, learners reorganize and refine their texts by integrating feedback and self-assessment,
demonstrating their growing control over writing strategies. Finally, the exploration stage
encourages students to apply acquired skills to new genres, topics, and contexts, fostering
transfer and independence.

The proposed model redefines teacher and student roles in writing instruction.
Teachers act as mentors who guide, model, and gradually release responsibility, while
students become active apprentices who engage in observation, practice, feedback, and self-
regulation. Consistent with social learning and constructivist theories, the model emphasizes
interaction, guided participation, and authentic writing tasks. Prior research supports the
effectiveness of apprenticeship-based approaches in improving writing performance, reducing
anxiety, and enhancing motivation and metacognitive skills.

Overall, the Writing Apprenticeship Model offers a systematic and applicable
framework that addresses limitations of traditional writing instruction. By foregrounding
cognitive processes, social support, and gradual autonomy, the model contributes to the
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development of competent, confident, and reflective writers capable of producing,
transforming, and transferring knowledge across contexts.
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Tiirkce Ogretmeni Adaylarinda Dil Farkindahgi: Giindelik Yasam

Baglaminda Bir inceleme*

Rumeysa Dak "™ & Hulusi Gecgel °

Ozet: Bireyin dilin yapisina, kullanimma ve sosyal hayattaki islevine karsi gelistirdigi bilissel ve duyussal
duyarlilig: ifade eden dil farkindaligi, 6zellikle ana dili egitimi siireclerinde stratejik bir dneme sahiptir. Dil
bilincinin gilinliik hayatin uygulamalarina yansimasi, 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerinin gelisiminde ve
toplumsal dil farkindaligmin arttirilmasinda temel belirleyicilerden biridir. Ana dili egitimi verecek olan
Ogretmen adaylarinin bu farkindaliga sahip olmasi, 6gretim siirecinin niteligi agisindan kritik 6neme sahiptir. Bu
calisma, Tiirkge Ogretmeni adaylarinin gilinlik yasama yonelik dil farkindalik diizeylerini belirlemek ve bu
farkindaliklarin cinsiyet, smif diizeyi, akademik not ortalamasi ve giinliik ekran siiresi degiskenleri acisindan
farklilagip farklilasmadigini incelemek amaciyla yiiriitiilmiistiir. Nicel arastirma yaklagimiyla yiiriitiilen bu
calismanin érneklemini 102 Tiirkce dgretmeni aday1 olusturmaktadir. Arastirma verileri, Giinliik Hayata Iliskin
Dil Farkindaligi Olgegi ile toplanarak betimsel istatistikler, t-testi ve tek yonlii varyans analizi ile
¢oziimlenmistir. Analiz sonuglari; 6gretmen adaylarinin Tirkgeyi dogru ve O6zenli kullanmayi mesleki bir
sorumluluk olarak gordiiklerini ve c¢evrelerindeki dil kirliligine karst koruma refleksi gelistirdiklerini
gostermektedir. Buna karsin adaylarin, hatali kullanimlara miidahale etme ve gevredekileri uyarma gibi somut
uygulama agamalarinda ¢ekimser kaldiklar1 saptanmistir. Degiskenlere yonelik analizlerde; cinsiyet ve giinliik
ekran siiresinin dil farkindaligi {izerinde genel olarak anlamli bir farklilasma yaratmadigi belirlenmistir. Buna
tezat olarak sinif diizeyi ve akademik not ortalamasmin bireysel ve sosyal medya farkindaligi boyutlarinda
anlaml birer etken oldugu; lisansiistii diizeydeki ve akademik basarisi yiiksek olan dgretmen adaylarinin daha

giiclii bir dil bilincine, duyarliligina ve eylemsel farkindaliga sahip oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dil farkindaligi, Tiirkge 6gretimi, 6gretmen adayi, giinliik yasam, dil bilinci.

Gelis Tarihi: 19.05.2026 — Kabul Tarihi: 10.06.2026 — Yayin Tarihi: 30.06.2026

DOI:

! Rumeysa Dak, Canakkale Onsekiz Mart University, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, Yiiksek Lisans Ogrencisi. ORCID: 0009-
0009-7549-4731

* Bu caligma, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi BAP Koordinasyon Birimi tarafindan desteklenen SYL-2026-5525
numarali proje kapsaminda, birinci yazarim Dog. Dr. Hulusi GECGEL damismanliginda yiiriittiigii “Tiirkce Ogretmeni
Adaylarmin Giinliik Hayata iliskin Dil Farkindaliklarinin Incelenmesi” adli yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.

**Correspondence: dakkrumeysa@gmail.com

2 Hulusi Geggel, Canakkale Onsekiz Mart University, Turkish Language and Social Sciences Education. ORCID: 0000-
0002-9277-6417.

64



Akdeniz Egitim Arastirmalari Dergisi, Say1 56, Y1l 2026
Mediterranean Journal of Educational Research, Issue 56, Year 2026

Language Awareness Among Prospective Turkish Teachers: an Examination in The

Context of Everyday Life

Abstract: : Language awareness, which refers to the cognitive and affective sensitivity an individual develops
towards the structure, use, and function of language in social life, is of strategic importance, especially in mother
tongue education processes. The reflection of language awareness in the practices of daily life is one of the
fundamental determinants in the construction of the professional identities of prospective teachers and in
increasing social language awareness. It is critically important for the quality of the teaching process that
prospective teachers who will provide mother tongue education possess this awareness. This study was
conducted to determine the level of language awareness of prospective Turkish language teachers regarding
daily life and to examine whether this awareness differs in terms of gender, class level, academic grade point
average, and daily screen time variables. The sample of this quantitative research study consists of 102
prospective Turkish language teachers. Research data were collected using the Daily Life Language Awareness
Scale and analyzed using descriptive statistics, t-tests, and one-way analysis of variance. The analysis results
show that prospective teachers view the correct and careful use of Turkish as a professional responsibility and
have developed a protective reflex against language pollution in their environment. However, it was found that
the candidates were hesitant in practical application points such as intervening in incorrect usages and warning
those around them. In the analyses of the variables, it was determined that gender and daily screen time did not
create a significant difference in language awareness in general. In contrast, it was concluded that class level and
academic grade point average were significant factors in the individual and social media awareness dimensions,
and that prospective teachers at the postgraduate level and with high academic achievement had a stronger

language awareness, sensitivity, and procedural awareness.

Keywords: Language awareness, Turkish language teaching, pre-service teacher, daily life, language

consciousness

GIRiS

Diger canlilardan farkli olarak insan, yasamini devam ettirebilmek icin iletisim ve
etkilesim kurmak zorundadir (ipek,2015). Insanin zihninde yer alan diisiinceleri diizenleyip
ifade etmesini, i¢inde yasadig1 toplumla bag kurmasini saglayan dildir. Bireyler kullandiklari
diller vasitasiyla ait oldugu toplumun ihtiyaglarini, degerlerini ve kiiltiirel unsurlarini nesilden
nesile aktarirlar. Dil, canli bir varliktir; gecmis ve gelecek arasinda koprii kurulmasina araci
olur. Bu dogrultuda dilin bu 6zelligini dogru, yerinde ve etkili kullanmak ait oldugu toplumun
kimliginin korunmasini saglayacaktir.

Bir dilin var olabilmesi, gelisebilmesi ve devamliligini siirdiirebilmesi icin ihtiyaci
olan temel sey onu kullanacak olan insandir. Insanlarin topluluk halinde bir dili kullanmasi o
dilin zaman igerisinde yok olmasma engel olacaktir. Dilin her dénemde varligim
koruyabilmesi i¢in o dili kullanan bireylerin dogru dil kullanma hassasiyetine sahip olmasi
beklenir. Dilin dogru ve etkili kullanilabilmesi kurallarin bilinmesine ve uygulanmasina
baglidir. Dil ve dilin kurallar1 olmazsa hi¢bir duygu, diisiince ve bilgi tam olarak anlatilamaz
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(Yalgin ve Sengiil, 2007). Bilhassa giinliikk yasam igerisinde kullanilan dil, bireyin farkli
baglam ve ortamlarindan etkilendigi icin dilin gelisiminde ve gelecek kusaklarin dile dair
yeterliliklerinde aktif rol oynar.

Kiiresellesme ile birlikte de§isen yasam kosullar1 ve gelisen teknoloji dogrultusunda
dil, tek bir ortamda ve tek bir sekilde kullanilmamakta; farkli baglamlar ve islevler
iistlenmektedir. Dilin hangi ortamda, hangi amagla ve nasil kullanildig1 hem bireyin ifade
bicimlerini hem de toplumun algisin1 dogrudan etkilemektedir. Hayatin olagan akisinda dil
kullanimi, bireyden topluma dogru genisleyen bir biitiinliik i¢inde degerlendirilmekte; bireyin
yasam alanlarinda karsilastig1 dil kullanimlari zamanla benimsenerek dilin genel kullanimina
yon vermeye baslayacaktir.

Giinlik yasam, bireyin ana dilini en yogun ve dogal sekilde kullandigi alanlardan
biridir. Dil ile her an etkilesimde olan insan, teknolojinin gelismesiyle birlikte yasamin bir¢cok
alaninda goriiniirlikk kazanir.

Dilin sadece kullanimi degil, bu kullanimin bilingli bir sekilde sorgulanmasi ve
degerlendirilmesi de 6nem tasir. Bu noktada bireyin dili nasil kullandigin1 analiz etmesi, buna
yonelik bilingli bir tercih yapabilmesi ortaya dil farkindaligi kavramini ¢ikarmigtir. Dil bilinci,
dil duyarlilig1 olarak da ifade edilen dil farkindaligi, bireyin dile yonelik bilingli bir alg1 ve
duyarlilik gelistirmesini merkeze almaktadir. Kavramin kuramsal temelleri biiyiik 6l¢iide Eric
W. Hawkins’in ¢alismalarina dayanmaktadir. Hawkins, dil farkindaligin1 ana dili ve yabanci
dil 6gretimi arasinda koprii kuran bir alan olarak ele almistir. Temel amacin 6grenenlerin dil
hakkinda sorular sorabilmeleri ve dil farkliliklarini1 fark edebilmeleri oldugunu savunmustur
(Hawkins, 1999).

Egitim baglaminda dil farkindaligi, dilin ¢esitli bicim ve islevlerinin kademeli ve
bilingli bir sekilde gelistirilmesini amaglayarak dil 6gretimi ve Ogrenimi siireclerinde
ogretmen ve oOgrencinin bakis agisini icerir (Van den Broek, 2020). Ogrenenlerin ve
ogretmenlerin dilin yap1 unsurlari, islevleri ve cesitliligi tlizerine bilingli bir anlayis
gelistirmelerine yardimci olur (Svalberg, 2007). Ogretmenler, dgretici kimlikleri ile dil
kullanim1 konusunda 6grencilere rol model olmalar1 bakimindan egitim siirecinde biiyiik pay
sahibidirler (Celik, Arikan ve Caner, 2013). Bu hususta gretmenlerin egitim siirecinde dilin
kullanim1 ve bu kullanimi denetleme becerileri dile dair farkindaligin gelistirilmesinde 6nemli
bir rol iistlenecektir. Ogrencilerin dil farkindaligi kazanabilmesi, egitim etkinliklerinin bu
anlamda diizenlenmesi noktasinda 6gretici roliinde olan 6gretmenlere daha fazla sorumluluk
diismektedir. Ogretmenin bu donanima sahip olmasi hem kendi mesleki kimligine hem de
egitimin niteligine ¢cok boyutlu katkilar sunacaktir.

Ogretmenlerin dil farkindaligma dair birikimleri meslege baslamadan &nce lisans
egitimleri sirasinda Ogretmen yetistirme programlarinin igerikleriyle gelistirilmelidir.
Ozellikle ana dili egitiminden sorumlu olan Tiirkce Ogretmeni adaylarmin diger brans
ogretmenlerinden daha yiiksek dil farkindaligina sahip olmasi egitim siirecinde dilin dogru
kullanimina daha fazla katki saglayacaktir. Egitim siiresi boyunca tercih edilen 6l¢iinlii dil,
zamanla bireylerin giinliilk yasamlarinda kullandiklar dile yansiyacaktir.
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Bu arastirmada, Tiitkce Ogretmeni adaylarinin giinlik yasamda dil farkindalik
diizeylerini incelemek amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir:

e Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin giinliikk yasamda dil farkindalik diizeyleri nasildir?

e Tiirkge Ogretmeni adaylarinin giinliik yasamda dil farkindalik diizeyleri
degiskenlere gore (cinsiyet, sinif diizeyi, not ortalamasi, gilinliik ekran siiresi)
anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirma yontemleri genellikle nitel, nicel ve karma olarak siniflandirilmaktadir. Bu
arastirmada, Tiirkge 6gretmen adaylarinin giinliik yasamdaki dil farkindaliklarini incelemek
amaciyla nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modeli tercih edilmistir. iliskisel
tarama modeli, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iligkilerin incelenmesine
odaklanmaktadir (Blyiikoztirk vd., 2021, s. 191). Bu c¢alismada, Tiirk¢e ogretmeni
adaylarinin giinlik yasamda dil farkindalik diizeyleriyle degiskenler arasindaki iligki
belirlenmeye calisilmigtir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin O6rneklem grubunu Tirkiye’nin batisindaki bir devlet liniversitesinde
O0grenim goren 102 Tiirkge Ogretmen adayr olusturmaktadir. Arastirmada Ornekleme
yontemlerinden basit segkisiz 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu yontem, evrendeki tiim
birimlerin esit se¢ilme olasiligina sahip oldugu ve bir birimin secilmesinin digerlerinin
secilme olasilig1 lizerinde herhangi bir etkisinin bulunmadigr yontemdir (Biiytikoztirk vd.,
2021). Arastirmanin 6rneklem grubuyla ilgili veriler tabloda verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin cinsiyetleri

Cinsiyet n %
Kadin 63 61,8
Erkek 39 38,2
Toplam 102 100,0

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin %61.8’inin  kadin, %38.2°sinin erkek oldugu
goriilmektedir.

Tabloe 2. Katilimcilarin Egitim Diizeyi

Sinif Diizeyi n %

1. Sinif 24 23,5

2. Simif 27 26,5

3. Sinif 25 24.5

4. Simif 17 16,7
Lisansiistii 9 8,8
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Tablo 2’ye gore aragtirmaya katilanlarin egitim diizeylerinin %23.5’inin lisans 1,
%26.5’inin lisans 2, %24.5’inin lisans 3, %16.7’sinin lisans 4, %8.8’inin lisansiistii diizeyinde
oldugu goriilmektedir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylariin Akademik Not Ortalamalarina Gére Dagilimi

Not Ortalamalari n %

0.00-2.50 19 18,6
2.51-2.99 44 43,1
3.00-4.00 37 36,3

Tablo 3 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin not ortalamalarinin
%18.6’s1min 0.00-2.50, %43.1’inin 2.51-2.99, %36.3’liniin ise 3.00-4.00 araliginda oldugu
goriilmektedir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarmin Giinliik Ekran Kullanim Siiresine Gore Dagilim1

Gunlik Ekran Kullanim Siiresi n %

0-3 saat 13 12,7
3-4 saat 25 24,5
4-5 saat 27 26,5
5 saat ve lizeri 31 30,4

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya katilanlarin giinliik ekran kullanim siirelerinin
%12.7’sinin 0-3 saat, %24.5’inin 3-4 saat, %26.5’inin 4-5 saat, %30.4’linlin 5 saat ve uzeri
oldugu goriilmektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada veri toplama araci olarak Erol ve Karakaya (2020) tarafindan gelistirilen
“Giinliik Hayatta Kullanilan Dile Iliskin Farkindalik Olgegi” kullanilmistir. 17 madde ve 4
faktorden olusan Olcek, 5'li Likert tipinde (1=Hi¢ katilmiyorum, 5=Tamamen katiliyorum)
puanlanmakta olup, alinabilecek puan arali§i 17-85 arasindadir. Olumsuz &6geler tersten
puanlanmaktadir. Olgek KMO degeri .85 Bartlett testi degeri .000 (p <.05) olarak tespit
edilmistir. Olgegin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi .86 olarak hesaplanmistir (Erol ve
Karakaya, 2020). Bu sonuglar 6l¢egin gecerli ve giivenilir oldugunu gostermektedir.

Verilerini analize baslamadan 6nce verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla basiklik ve carpiklik degerleri incelenmistir. Verilerin normal dagilim
gosterebilmesi icin g¢arpiklik ve basiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda olmasi gerekir
(Sencan, 2005).

Tablo 5. Arastirmada kullanilan 6lgege ait carpiklik ve basiklik degerleri

Boyutlar Carpiklik Basiklik
Bireysel Farkindalik -,627 -,049
Sosyal Medya Farkindaligi -,043 -,240
Giinliik Hayata iliskin Farkindalik -,220 ,486
Kitle Iletisim Araclarindaki Farkindalik ,028 ,006
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Tablo 5’e bakildiginda aragtirmadan elde edilen verilerin normal dagilim gosterdigi
goriilmektedir. Aragtirmanin verileri normal dagilim gosterdigi icin arastirmada parametrik
testler olan t-testi, ANOVA testi kullanilacaktir.

BULGULAR
Bu béliimde, Tiirkce 6gretmeni adaylarmin Giinliik Hayata Iliskin Dil Farkindalik

formunda yer alan sorulara verdikleri yanitlar dogrultusunda elde edilen bulgular
sunulmustur.

Betimsel Analizler

Tablo 6. Bireysel farkindalik boyutuna iliskin tanimlayici (betimsel) istatistiksel analizler

Maddeler X SS

6.Birey olarak giinliikk yasantimizda giizel bir Tiirk¢ce ile konusmamiz 4,53 ,07780
gerektigini diisiiniiyorum.

2.Dilimizin yabanci kelime kaliplar1 ile kullanilmasi dilimize zarar 4,39 ,09363
vermektedir (Ornegin; Cafe Sorgun, Otel The Yozgat vb.).

1. Tirkcelesmemis kelimelerin yerine Tiirkce kelime tiliretilmesi gerektigini 4,07 ,09406
diisiiniiyorum.

8. Okudugum bir metinde yabanci kelimelerin Tiirk¢e karsiliklart oldugu 3,82 12338
halde kullanilmasi beni rahatsiz eder.

5.0kudugum bir metinde yabanci bir kelime ile karsilastigimda sozliikten 3,43 ,11946
Tirkge karsiligini ararim.

4.Sohbet ederken Tirk¢e karsiligi oldugu halde yabanci kelime kullanan 3,30 ,12980
arkadaslarimi uyaririm.

7.Uzerinde yabanci kelime yazan giysiler giymek beni rahatsiz eder. 3,00 ,12578
3.Sadece Tiirkce ve Tiirkcelesmis kelimeler kullanarak konusmak geri 1,79 ,11263
kalmishgin gdstergesidir.

Tablo 6 incelendiginde arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin bireysel dil
farkindaligina iligkin goriislerinin genel olarak yliksek diizeyde oldugu goriilmektedir. En
yiiksek ortalamaya sahip olan “Birey olarak giinliik yasantimizda giizel bir Tiirkge ile
konusmamiz gerektigini diisiiniiyorum.” maddesi 6gretmen adaylarinin Tirk¢eyi dogru ve
0zenli kullanmay1 sahsi bir sorumluluk olarak gordiiklerini gdstermektedir. Benzer sekilde
“Dilimizin yabanct kelime kaliplar1 ile kullanilmasi dilimize zarar vermektedir.” ve
“Tlurkcelesmemis kelimelerin yerine Tiirkce kelime tiiretilmesi gerektigini diisiiniiyorum.”
maddelerinin yliksek ortalamaya sahip olmasi, aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin dilin
korunmasina iliskin gii¢lii bir farkindaliga sahip olduklarini ortaya koymaktadir. Bununla
birlikte “Okudugum bir metinde yabanci kelimelerin Tiirkge karsiliklari oldugu halde
kullanilmast beni rahatsiz eder.” maddesi 6gretmen adaylarinin katildiklari bir ifade iken
“Okudugum bir metinde yabanci bir kelime ile karsilastigimda sozliikten Tiirkge karsiligini
ararim.” ve “Sohbet ederken Tiirk¢e karsiligi oldugu halde yabanci kelime kullanan
arkadaslarimi uyaririm.” ifadeleri kararsiz kaldig1 maddeler arasindadir. Bu durum, 6gretmen
adaylarinin dil farkindaligini ilke olarak benimsediklerini ancak giinliik yasam igerisinde
uygulama diizeyinin degiskenlik gosterdigini ortaya koymaktadir. Ayrica “Uzerinde yabanci
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kelime yazan giysiler giymek beni rahatsiz eder.” maddesi de yine uygulama diizeyinde
Ogretmen adaylarinin kararsiz kaldigr durumlar arasinda yer almaktadir. Veriler arasinda en
diisiik ortalamaya sahip olan “Sadece Tiirkge ve Tiirkgelesmis kelimeler kullanarak konusmak
geri kalmigh@in gostergesidir.” maddesi ise 6gretmen adaylarinin bu goriise katilmadiklarini
ve Tiirk¢enin bilingli kullanimini ¢agdaslikla ¢elisen bir durum olarak gérmediklerini ortaya
koymaktadir.

Tablo 7. Sosyal medya farkindalii boyutuna iligkin tanimlayici (betimsel) istatistiksel
analizler

Maddeler X SS

9.Sosyal medyada alfabemizde olmayan (w, q, x) harflerin kullanilmas1 beni 3,85 ,14099
rahatsiz eder (Ornegin; vadi yerine wadi vb.).

10. Sosyal medyada Tiirk¢e kelimeleri yanlis yazan arkadaglarimi uyaririm. 3,49 ,13021
11.Kelimelerin kisaltilarak  kullanilmasmi dogru buluyorum (Ornegin; 2,43 ,14516
merhaba yerine mrb vb.).

Tablo 7’ye gore Ogretmen adaylarmin sosyal medyada dil kullanimina yonelik
farkindaliklarinin orta diizeyde oldugu goriilmektedir. En yiiksek ortalamaya sahip olan
“alfabemizde olmayan (w, q, x) harflerin kullanilmasi beni rahatsiz eder.” ifadesi 6gretmen
adaylarinin sosyal medya ortamlarinda Tiirk alfabesine yonelik belirli bir farkindaliga sahip
olduklarin1 gostermektedir. Bunun yaninda “Sosyal medyada Tiirk¢e kelimeleri yanlis yazan
arkadaglarimi uyaririm.” maddesine ait ortalama deger, Ogretmen adaylarimin yazim
yanliglarint fark etmelerine ragmen bu duruma miidahale etme konusunda temkinli
davrandiklarii gostermektedir. Daha diisiik ortalamaya sahip olan “Kelimelerin kisaltilarak
kullanilmasini dogru buluyorum.” maddesi 6gretmen adaylarinin sosyal medya ortamlarinda
kelime kisaltmalarina yonelik olumlu bir tutum ig¢inde olmadiklarini géstermektedir.

Tablo 8. Giinliik hayata iliskin farkindalik boyutuna iliskin tanimlayici (betimsel) istatistiksel
analizler

Maddeler X  SS
12.Cadde ve sokaklara yabanci isimler koyulmasindan rahatsiz olurum. 3,89 ,11733
14.Cevremde yabanci isimli is yerleri gérmek beni rahatsiz eder. 3,78 ,13117

13.Cevremde yabanci kelimelerle yazilmis tabelalar olmasindan rahatsiz

olmam 2,31 ,13932

Tablo 8 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin giinliik hayatta dil
farkindalhigina iliskin goriislerinin genel olarak yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.
Ortalamalara gore en yiliksek ortalama deger “Cadde ve sokaklara yabanci isimler
koyulmasindan rahatsiz olurum.” maddesine aittir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin kamu
alanlarinda yabanci isimlendirmelere karsi belirgin bir farkindaliga sahip olduklarini
gostermektedir. Benzer sekilde “Cevremde yabanci isimli is yerleri gérmek beni rahatsiz
eder.” ifadesinin de yiiksek bir ortalamaya sahip olmasi 6gretmen adaylarimin yabanci
adlandirmalara yonelik duyarhiligmin giiglii oldugunu ortaya koymaktadir. “Cevremde
yabanci kelimelerle yazilmis tabelalar olmasindan rahatsiz olmam.” ifadesinin ise diisiik
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ortalamaya sahip olmasi 6gretmen adaylarinin bu tiir tabelalara yonelik olumsuz bir tutum
sergilediklerini gostermektedir.

Tablo 9. Kitle iletisim araglarindaki farkindalik boyutuna iliskin tanimlayici (betimsel)
istatistiksel analizler

Maddeler X SS

16.Kitle iletisim araglarinda kullanilan yabanci kelimelerin Tiirk¢e sdylenis 3,37 ,11651
bi¢cimlerinin kisiden kisiye degismesinden rahatsiz olurum.

17.Yerel agizlarmn asir1 kullanildigi programlar yayginlastirilmalidir. 2,94 11304
15.Kitle iletisim araglarinda dilin kurallarina uygun kullanilip kullanilmadigr 1,97 ,10923
benim icin dnemli degildir.

Tablo 9 incelendiginde arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin kitle iletisim
araglarinda dil kullanimina yonelik farkindaliklarinin genel olarak orta diizeyde oldugu
goriilmektedir. “Kitle iletisim araglarinda kullanilan yabanci kelimelerin Tiirk¢e sdylenis
bicimlerinin kisiden kisiye degismesinden rahatsiz olurum” ve “Yerel agizlarin asiri
kullanildig1 programlar yayginlastirilmalidir” maddelerine ait ortalama degerlerin kararsizlik
diizeyinde olmasi, 6gretmen adaylariin kitle iletisim araclarinda yabanci kelimelerin sdylenis
bicimlerine ve yerel agizlarin kullanimina iliskin net bir tutum gelistiremediklerini ortaya
koymaktadir. Buna karsilik “Kitle iletisim araclarinda dilin kurallarina uygun kullanilip
kullanilmadigi benim i¢in Snemli degildir.” ifadesinin diisiik ortalamaya sahip olmasi,
ogretmen adaylarmin kitle iletisim araglarinda dilin kurallara uygun kullanimini
onemsediklerini ve bu konuda duyarsiz olmadiklarini gostermektedir.

Cinsiyet Degiskenine Yonelik Bulgular

Tablo 10. Guinliik hayata iliskin dil farkindalig1 6l¢egindeki boyutlara iliskin cinsiyete gore t-
testi sonuglari

Boyutlar Cinsiyet n X Ss T df p

: Kadm 63 3,50 ,63111 -1,130 100 ,261
Bireysel Farkindalik Erkek 39 3.66 76224
Kadm 63 3,29 ,93720 ,354 100 ,724
Erkek 39 3,22 91404
Kadm 63 3,32 ,72954 -,037 100 ,971
Erkek 39 3,33 ,66667
Kadm 63 2,79 ,68402 ,713 100 ,478
Erkek 39 2,70 ,66136

Sosyal Medya Farkindalig1
Giinliik Hayata Iliskin Farkindalik

Kitle Tletisim Araglarindaki Farkindalik

Tablo 10 incelendiginde Ogretmen adaylarinin cinsiyetleri ile Bireysel Farkindalik
(taoo= -1,130; p>.05), Sosyal Medya Farkindalig1 (t(100/=.354; p>.05), Giinliik Hayata iliskin
Farkindalik (t(100= -.037; p>.05), Kitle Iletisim Araglarmdaki Farkindalik (ta00)= .713; p>.05)
boyutlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 11. Bireysel farkindalik boyutuna iliskin cinsiyete gore t-testi sonuglari

Maddeler Cinsiyet n X ss t df p
ml Kadin 63 4,01 99177 -,866 100 ,389
Erkek 39 4,18 ,86541
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m? Kadn 63 4,44 ,87580 ,708 100 481
Erkek 39 4,30 1,05516

m3 Kadn 63 1,66 1,03175 -1,446 100 ,151
Erkek 39 2,00 1,27733

md Kadn 63 3,23 1,24063 -,643 100 ,522
Erkek 39 3,41 1,42751

m5 Kadn 63 3,39 1,21203 -,366 100 715
Erkek 39 3,48 1,21117

mé Kadn 63 4,66 ,67614 2,087 100 ,040
Erkek 39 4,33 ,89834

m7 Kadn 63 2,79 1,24640 -2,227 100 ,028
Erkek 39 3,35 1,24578

m8 Kadin 63 3,76 1,24063 -,633 100 ,528
Erkek 39 3,92 1,26459

Tablo 11 incelendiginde 6gretmen adaylarmin cinsiyetleriyle “Birey olarak giinliik
yasantimizda giizel bir Tiirkce ile konusmamiz gerektigini diisiiniiyorum (t(i00= 2,087; p<
.05).” maddesi arasinda kadinlar lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu bulgu,
kadinlarin bu maddeye daha fazla katildiklarmm gostermektedir. Ogretmen adaylarinin
cinsiyetleriyle “Uzerinde yabanci kelime yazan giysiler giymek beni rahatsiz eder (t(00= -
2,227; p< .05).” maddesi arasinda erkekler lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu
bulgu, erkeklerin bu madde lizerinde daha fazla kararsiz kaldiklarin1 gostermektedir.

Tablo 12. Sosyal medya farkindalig1 boyutuna iligskin cinsiyete gore t-testi sonuglari

Maddeler Cinsiyet n X ss t df p

m9 Kadm 63 3,90 1,35259 ,465 100 ,643
Erkek 39 3,76 1,54684

m10 Kadmn 63 3,53 1,26778 ,440 100 ,661
Erkek 39 3,42 1,38782

mll Kadin 63 2,43 1,42139 -,001 100 ,999
Erkek 39 2,43 1,53546

Tablo 12’ye gore Ogretmen adaylarmin cinsiyetleri ile Sosyal Medya Farkindaligi
boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik saptanmamastir.

Tablo 13. Giinliik hayata iliskin farkindalik boyutuna iliskin cinsiyete gore t-testi sonuclari

Maddeler Cinsiyet n X SS t df P

mi2 Kadin 63 3,87 1,21140 -,206 100 ,837
Erkek 39 3,92 1,15587

ml3 Kadin 63 2,36 1,45138 ,467 100 ,642
Erkek 39 2,23 1,34676

mld Kadin 63 3,74 1,37920 -,369 100 ,713
Erkek 39 3,84 1,24686

Tablo 13 incelendiginde, dgretmen adaylarmin cinsiyetleri ile Giinliikk Hayata Iliskin
Farkindalik boyutunda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.
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Tablo 14. Kitle iletisim araglarindaki farkindalik boyutuna iliskin cinsiyete gore t-testi
sonuglari

Maddeler Cinsiyet n X SS t df P

ml5 Kadin 63 1,98 1,09974 ,157 100 ,876
Erkek 39 1,94 1,12270

ml6 Kadin 63 3,33 1,17775 -,426 100 ,671
Erkek 39 3,43 1,18754

ml7 Kadin 63 3,07 1,L11155 1,565 100 ,121
Erkek 39 2,71 1,16864

Tablo 14 incelendiginde oOgretmen adaylarmin cinsiyetleri ile Kitle iletisim
Araglarindaki Farkindalik boyutu arasinda anlamli bir farklilik saptanmamastir.

Sinif Diizeyi Degiskenine Yonelik Bulgular

Tablo 15. Giinliik hayata iliskin dil farkindalig1 6l¢egindeki boyutlarla sinif diizeyi degiskeni
arasindaki ANOVA analizleri

Degisken Varyansin ~ Kareler 3d Kareler Anlamli
g1 Kaynagi Toplami Ortalamasi P Farklilik
Gruplar
Bireysel arast wale A s 2499 048
Farkindalik Gruplari¢i 41,975 97 ~°
Toplam 46,391 101
Omplar 9206 4 230
Sosyal Medya arasi 7’9 4 2,900 ,026 A
Farkindaligi Gruplari¢i 75,393 97 > i
Toplam 84,599 101
Srg;lflar 530 4 138
Giinliik Hayata . ’ 509 271,896
fliskin Farkindalik ~ Gruplarici 49,337 97
Toplam 49,888 101
. Gruplar
Kitle  fletigim . L5404
Araglarindaki - ’ ,842 502
Farkindalik Gruplarigi 44,322 97 457

Toplam 45,862 101

A: 1. Simif B:2.8mmif C:3.Simif D:4.Suif E: Lisansiistii

Tablo 15 incelendiginde arastirmaya katilanlarin simif diizeyleri ile Giinliik Hayata
lliskin Farkindahik (F=271; p>.05) ve Kitle Iletisim Araclarindaki Farkindalik (F=.842;
p>.05) boyutlar1 arasinda anlaml iliskinin olmadig: tespit edilmistir. Bireysel Farkindalik
(F=2.499; p<.05) ve Sosyal Medya Farkindalig1 (F=2.900; p<.05) boyutlari ile katilimcilarin
sinif diizeyleri arasinda anlamli iligkinin oldugu tespit edilmistir. Anlamli farkliligin hangi
gruplardan kaynaklandigini1 saptamak amaciyla yapilan Tukey ¢oklu karsilastirma testine gore
lisanstistii diizeyindeki 6gretmen adaylarinin sosyal medyadaki dil kullanim farkindaliklarmin
1.sinif diizeyindeki 6gretmen adaylar1 lehine anlamli farklilik gosterdigi goriilmektedir.
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Tablo 16. Bireysel Farkindalik boyutundaki maddelerle sinif diizeyi degiskeni arasindaki
ANOVA analizleri

Maddeler Varyansin Kaynagi Kareler Toplam1  Sd  Kareler Ortalamas1  F p
Gruplar arast 6,708 4 1,677
ml Gruplar i¢i 82,658 97 .,861 1,948,109
Toplam 89,366 101
Gruplar arasi 5,935 4 1,484
m2 Gruplar ici 84.379 97 870 1,706,155
Toplam 90,314 101
Gruplar arast 8,324 4 2,081
m3 Gruplar igi 122,353 97 1,261 1,650,168
Toplam 130,676 101
Gruplar arast 6,022 4 1,506
m4 Gruplar ici 167,556 97 1.727 872,484
Toplam 173,578 101
Gruplar arast 12,796 4 3,199
m5 Gruplar igi 134,224 97 1,384 2,312,063
Toplam 147,020 101
Gruplar arasi 3,067 4 , 767
m6 Gruplar ici 58,062 97 605 1,268 288
Toplam 61,129 101
Gruplar arasi 4221 4
parar 1,055 645 632
m7 Gruplar igi 158,770 97 1,637
Toplam 162,990 101
Gruplar arast 11,395 4
8 Gruplar i¢i 145,428 97 2,849 1,900 ,117
m ruplar igi , 1,499 , ,
Toplam 156,824 101

A: 1. Simif B:2.8mmif C:3.Simif D:4.Suif E: Lisansiistii
Tablo 16 incelendiginde Bireysel Farkindalik boyutundaki maddelerle 6gretmen
adaylarinin sinif diizeyleri arasinda anlamli iligkinin olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 17. Sosyal Medya Farkindaligi boyutundaki maddelerle smif diizeyi arasindaki
ANOVA analizleri

Maddeler Varyansin Kaynagi Kareler Toplam1  Sd  Kareler Ortalamas1  F p
Gruplar arast 16,233 4 4,058
m9 Gruplar i¢i 188,561 97 1,944 2,088,038
Toplam 204,794 101
Gruplar arasi 5,486 4
parar 1,371 794 532
ml0 Gruplar i¢i 165,762 97 1,727
Toplam 171,248 101
Gruplar arasi 10,394 4
mll 2,598 1,232,302
Gruplar ici 202,438 97 2,109
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Toplam 212,832 101

A:l. Stmif B:2.Swnif C:3.8mif D:4.Suif E: Lisanstistii

Tablo 17 incelendiginde Sosyal Medya Farkindaligi boyutundaki maddelerle 6gretmen
adaylarinin simif diizeyleri arasinda anlamli iliskinin olmadig1 goriilmektedir.
Not Ortalamasi Degiskenine Yonelik Bulgular

Tablo 18. Giinliik hayata iligkin dil farkindaligi 6l¢egindeki boyutlarla not ortalamasi
degiskeni arasindaki ANOVA analizleri

. Varyansin ~ Kareler Kareler Anlamli
Degisken Kaynagi Toplam1 Sd Ortalamasi F p Farklilik
Gruplar
Bireysel arasl 4,614 2 243(3)7 5,329 ,006 AC
Farkindalik Gruplari¢i 41,130 97 ~°
Toplam 45,745 99
Gruplar 5 39 2 3520
Sosyal Medya arasi 8’1 p 4,312 ,016 A-B
Farkindaligi Gruplarigi 77,551 97 A-C
Toplam 84,591 99
Gruplar 2,748 2
e arasi 1,374
Giinlik Hayata o 434 2,841 ,063
iliskin Farkindalik ~ Gruplarigi 46,909 97
Toplam 49,657 99
. Gruplar
Kitle  iletisim o> 922 2
Araglanindald Gruplarici 44566 97 *32) 1O03 370
Toplam 45,488 99 °

A:0.00-2.50 B: 2.51-2.99 C: 3.00-4.00

Tablo 18 incelendiginde arastirmaya katilanlarin not ortalamalar: ile Giinliikk Hayata
Iliskin Farkindalik (F=2,841; p>.05) ve Kitle Iletisim Araglarindaki Farkindalik (F=1.003;
p>.05) boyutlar1 arasinda anlamli iliskinin olmadig1 goriiliirken Bireysel Farkindalik
(F=5.329; p<.05) ve Sosyal Medya Farkindalig1 (F=4.312; p<.05) boyutlar1 ile katilimcilarin
not ortalamalar1 arasinda anlaml iliskinin oldugu tespit edilmistir. Anlamli farkliligin hangi
gruplardan kaynaklandigini saptamak amaciyla yapilan Tukey ¢oklu karsilagtirma testine gore
Bireysel Farkindalik boyutunda not ortalamasi 3.00-4.00 grubunda olan 6gretmen adaylarinin
ortalamasi 0.00-2.50 grubunda yer alan 6gretmen adaylarina gore daha yiliksek diizeyde
farkindaliga sahip olduklar1 goriilmektedir. Sosyal Medya Farkindaligi boyutunda ise not
ortalamasi 3.00-4.00 ve 2.51-2.99 grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin not ortalamasi
0.00-2.50 grubunda yer alan Ogretmen adaylarina gore daha yiliksek farkindaliga sahip
olduklar1 tespit edilmistir.
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Tablo 19. Bireysel Farkindalik boyutundaki maddelerle not ortalamasi degiskeni arasindaki
ANOVA analizleri

Varyansin Kareler Kareler Anlaml
Maddeler Kaynagi Toplam1 Sd Ortalamasi F P Farklilik
Gruplar arasi 4,940 2 2470
ml Gruplar i¢i 82,696 97 ,861 2,867,062
Toplam 87,636 99
Gruplar arast 15,298 2 7,649 A-B
o plaratas . o6 9,991 ,000 A-C
Gruplar i¢i 74,262 97 °
Toplam 89,560 99
Gruplar arasi 11,456 2 5,728 4711 011 A-C
m3 Gruplar igi 117,934 97 1,216 ’ ’
Toplam 129,390 99
Gruplar arasi 10,494 2 5247
m4 Gruplar igi 162,096 97 1,671 3,140,048 A-C
Toplam 172,590 99
Gruplar aras1 3,436 2 1,718
m5 Gruplar igi 131,524 97 1,356 1,267,286
Toplam 134,960 99
Gruplar arasi 6,294 2 3,147
m6 Gruplarici 54251 97 565 3,369,005 4
Toplam 60,545 99
1 1 2
Gruplar arasi 8,956 9.478 170 002 AR
m7 Gruplar igi 135,794 97 1,400 ’ ’ A-C
Toplam 154,750 99
Gruplar aras1 22,877 2
.. 11,438 A-B
m8 Gruplar i¢i 132,563 97 1367 8,370 ,000 A-C
Toplam 155,440 99

A:0.00-2.50 B: 2.51-2.99 C: 3.00-4.00

Tablo 19 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin not ortalamalari ile
Bireysel Farkindalik boyutunun 1 ve 5 numarali (p>0.05) maddeler arasinda anlamli farklilik
bulunmadigy; 2,3.4,6,7 ve 8 numarali (p<0.05) maddeler arasinda anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir. Anlamli farkliligin kaynagimi bulmak amaciyla yapilan Tukey c¢oklu
karsilastirma testi analizlerine gore not ortalamasi 3.00-4.00 ve 2.51-2.99 olan 6gretmen
adaylarinin not ortalamasi 0.00-2.50 olan 6gretmen adaylarina gore dilimizin yabanct kelime
kaliplar ile kullanilmasinin dilimize zarar verdigini daha fazla onayladiklar: goriilmiistiir. Not
ortalamast 0.00-2.50 olan 6gretmen adaylarinin sadece Tiirkge ve Tiirkcelesmis kelimeler
kullanarak konusmanin geri kalmishgin gostergesi oldugunu not ortalamasi 3.00-4.00 olan
Ogretmen adaylarindan daha fazla benimsedikleri tespit edilmistir. Not ortalamasi 3.00-4.00
olan 6gretmen adaylarinin 0.00-2.50 olanlara gore sohbet ederken Tiirk¢e karsiligi oldugu
halde yabanc1 kelime kullanan arkadaslarin1 uyarmay1 ve birey olarak giinliik yasantida giizel
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bir Tiirk¢ce ile konusulmasi gerektigi yoniinde daha yiiksek bir farkindaliga sahip olduklari
goriilmiistiir. Not ortalamast 3.00-4.00 ve 2.51-2.99 olan 6gretmen adaylarinin 0.00-2.50
olanlara gore {lizerinde yabanci kelime yazan giysiler giymekten rahatsiz olma ve okuduklari
bir metinde yabanci kelimelerin Tiirk¢e karsiliklari oldugu halde kullanilmasi durumunda
bundan rahatsizlik duyma diizeylerinin anlamli derecede daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Tablo 20. Sosyal Medya Farkindaligi boyutundaki maddelerle not ortalamasi degiskeni
arasindaki ANOVA analizleri

Varyansin Kareler Kareler Anlamli
Maddeler Kaynagi Toplami Sd Ortalamasi F P Farklilik

Gruplar arast 14,281 2 7,140
m9 Gruplar igi 187,829 97 1,936 3,687,029 A-B

Toplam 202,110 99

Grupl 13,657 2

rup ararast 6,829 4173 018 A-B

ml0 Gruplar i¢i 157,090 97 1,636 A-C

Toplam 170,747 99

Gruplar arast ,788 2

. ,394

mll Gruplar igi 211,656 97 2.205 179,837

Toplam 212,444 99

A:0.00-2.50 B: 2.51-2.99 C: 3.00-4.00

Tablo 20 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin not ortalamalari ile
Sosyal Medya Farkindaligi boyutunun 11 numarali (p>0.05) madde arasinda anlamli farklilik
bulunmadigi; 9 ve 10 numarali (p<0.05) maddeler arasinda anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir. Anlamli farkliligin kaynagmi bulmak amaciyla yapilan Tukey c¢oklu
karsilagtirma testi analizlerine goére not ortalamasi 2.51-2.99 olan 6gretmen adaylarinin not
ortalamast 0.00-2.50 olanlara gore sosyal medyada alfabemizde olmayan (w, q, x) harflerin
kullanilmasinin rahatsiz ettigini daha fazla belirttikleri bununla beraber not ortalamast 2.51-
2.99 ve 3.00-4.00 olan 6gretmen adaylarinin sosyal medyada Tiirk¢e kelimeleri yanlis yazan
arkadaslarin1 uyarma diizeylerinin not ortalamasi 0.00-2.50 olanlara goére anlamli derecede
daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Giinliik Ekran Siiresi Degiskenine Yonelik Bulgular

Tablo 21. Giinliik hayata iliskin dil farkindaligr 6l¢egindeki boyutlarla giinlik ekranda
gecirilen siireye iliskin ANOVA analizleri

Varyansin Kareler Kareler

Degisken Kaynagi Toplam1 Sd Ortalamasi F P
Gruplar aras1 3,291 3 1,097
Bireysel Farkindalik Gruplar i¢i 39,668 92 441 2,489,065
Toplam 42,959 95
g l Med Gruplar aras1 1,424 3 475 585 626
osyal = €% Gruplar ici 72,988 92 811 ’ ’
Farkindalig1
Toplam 74,413 95
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Gruplar aras1 ~ ,408 3 136

Giinlik Hayata Iliskin .. ’ , 206,850

Farkindalik Gruplar ici 47,008 92 511
Toplam 47,416 95

Kitl fletisi Gruplar aras1  ,761 3 554

itle etisim .. ,

Aragclarindaki Farkindalik Gruplar ici 44,016 92 478 ,530 ,663

Toplam 44,777 95

A:0-3 saat B:3-4 saat C:4-5 saat D:5 saat ve iizeri

Tablo 21 incelendiginde arastirmaya katilan 0gretmen adaylarimin giinlik ekranda
gecirdikleri stire ile Bireysel Farkindalik (F=2.489; p>.05), Sosyal Medya Farkindalig
(F=.585; p>.05), Giinliik Hayata iliskin Farkindalik (F=.266; p>.05) ve Kitle iletisim
Araglarindaki Farkindalik (F=.530; p>.05) boyutlar1 arasinda anlamli farklilik olmadig:
goriilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada, Tiirk¢ce 0gretmeni adaylarinin giinliik hayata yonelik dil farkindalik
diizeyleri ve bu farkindaliklarin gesitli degiskenler agisindan nasil sekillendigi incelenmistir.

Arastirmadan elde edilen betimsel sonuglar, 6gretmen adaylarinin Tiirkgeyi dogru ve
0zenli kullanmay1 bireysel bir sorumluluk ve mesleki kimlik unsuru olarak gérdiiklerini; dilin
yabanct  kelime kaliplarindan  korunmasini  akademik diizeyde desteklediklerini
gostermektedir. Katilimeilarin fiziki ¢evredeki dil kirliligine (cadde, sokak ve is yeri
isimlerinin yabancilagsmasi) ve dijital ortamlardaki dil bozulmalarina (w, q, x harflerinin
kullanimi, kelime kisaltmalari) karsi koruma refleksi gelistirdikleri ve dilin goriiniirliigiini
onemsedikleri belirlenmistir. Ancak adaylarin bu dogrular ilke diizeyinde gii¢lii sekilde kabul
etmelerine ragmen yabanci sozciiklerle karsilasildiginda sozliik kullanimi, yabanci ibareli
giysi tercihleri veya g¢evredekileri uyarma gibi pratik uygulama noktalarinda c¢ekimser ve
kararsiz bir tutum sergiledikleri anlasilmaktadir. Teorik farkindaligin her zaman eyleme
dontismedigini gosteren bu durum, literatiirde 6gretmen adaylarinin dil hassasiyetine ragmen
Olclinlii olmayan kullanimlara miidahalede sessiz kaldiklarini belirten ¢aligmalarla (Asma,
2020) paralellik gostermektedir. Ayrica kitle iletisim araglarinda standart Tiirk¢eyi koruma
misyonu ile kiiltiirel bir zenginlik olan yerel agizlara duyulan saygi arasinda kalma durumu,
adaylarin dilin kurall1 yapist ile yasayan kiiltiirel yapisim1 ayni1 anda sahiplenmeye ¢aligirken
yasadiklar1 bir deger ¢atigmasina isaret etmektedir.

Arastirmanin degiskenlere yonelik bulgular1 incelendiginde; cinsiyet degiskeninin dil
farkindalig1 6lgeginin alt boyutlar1 lizerinde genel olarak istatistiksel a¢idan anlamli bir
farklilik yaratmadigi saptanmistir. Bu sonug, dil farkindaliginin boyut bazinda cinsiyetten
bagimsiz, standart bir gelisim gosterdigini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, madde bazl
analizler spesifik alanlarda bazi hassasiyet noktalarimi agiga ¢ikarmigtir. Kadin 6gretmen
adaylarimin dilin estetik ve kuralli kullanimina dair bireysel sorumluluk motivasyonlarinin
erkek adaylara gore daha gii¢lii oldugu; erkek adaylarin ise yabanci ibareli giysi kullanimi
konusunda kadinlara kiyasla daha fazla kararsizlik yasadiklar tespit edilmistir.
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Siif diizeyi degiskenine gore, adaylarin gilinlik hayat ve kitle iletisim araglarina
yonelik dil farkindaliklarinda anlamli bir farklilagsma belirlenmemistir. Buna karsin, bireysel
farkindalik ve sosyal medya farkindaligi boyutlarinda katilimcilarin 6grenim gordiikleri sinif
diizeylerinin anlamh bir etkiye sahip oldugu saptanmustir. Lisansiistii diizeyindeki 6gretmen
adaylarinin sosyal medyadaki dil kullanim farkindaliklarinin, birinci smif diizeyindeki
adaylara kiyasla belirgin sekilde daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Boyut bazinda
ortaya ¢ikan bu anlamli farklilasmaya ragmen alt boyutlar1 olusturan maddeler diizeyinde
yapilan detayli incelemelerde sinif degiskenine gore maddesel bazda ayrisan spesifik bir
hassasiyet odagina rastlanmamustir.

Benzer sekilde, akademik not ortalamasi degiskenine gore de adaylarin giinliik hayat
ve kitle iletisim araglarina yonelik dil farkindaliklarinda anlamli bir farklilasma olmadigi
saptanmistir. Buna karsin bireysel farkindalik ve sosyal medya farkindaligi boyutlarinda
akademik basarinin anlamli bir etken oldugu saptanmistir. Yiiksek ve orta diizeyde akademik
basariya sahip 6gretmen adaylarinin bireysel ve sosyal medya farkindaliklarinin diisiik basari
diizeyindeki adaylara kiyasla belirgin sekilde daha yiliksek oldugu sonucuna ulasilmustir.
Boyut bazindaki bu bulgularin yan1 sira akademik basarisi yiiksek olan 6gretmen adaylarinin;
Tiirk¢enin yabanci kelime kaliplarindan korunmasi, giinliik yasantida giizel bir Tiirkce ile
konusulmasi ve hem giysilerde hem de okunan metinlerde Tiirk¢e karsiligi varken yabanci
kelime kullanimindan rahatsizlik duyulmasi konularinda daha giiclii bir dil farkindaligina
sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ayrica akademik basaris1 yiiksek ve orta diizeyde olan adaylarin,
gerek sosyal medyadaki dilsel bozulmalardan (yabanci harf kullanimi vb.) daha fazla
rahatsizlik duyduklar1 gerekse hem dijital ortamlarda hem de giinliikk sohbette Tiirkce
kelimeleri yanlis yazan ya da yabanci kelime kullanan arkadaglarin1 uyarma noktasinda daha
yuksek bir eylemsel farkindalik sergiledikleri belirlenmistir. Bu duruma zit olarak diisiik
akademik basariya sahip adaylarin ise sadece Tiirk¢e kelimelerle konusmay1 cagdaslikla
celisen veya geri kalmishik gostergesi olan bir durum olarak gérme egilimlerinin daha yiiksek
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Son olarak, arastirmaya dahil edilen giinliik ekran siiresi degiskeninin de 6gretmen
adaylariin giinliik hayata yonelik dil farkindalik diizeyleri lizerinde anlamli bir farkliliga yol
acmadig gorilmiistiir. Bu bulgu, dijital ortamlarda gecirilen siirenin uzunlugunun, adaylarin
sahip olduklar1 dil bilinci ve hassasiyeti iizerinde tek basina belirleyici bir etken olmadigini
gostermektedir.

Oneriler

Arastirma sonuglarindan hareketle, Tiirkce egitimi alanina ve gelecek bilimsel
caligmalara yonelik su oneriler gelistirilmistir:
Uygulamaya Yonelik Oneriler
e Eyleme Dayal Farkindahk Etkinlikleri: Lisans diizeyindeki Tirkce Ogretmenligi
programlarinda, &gretmen adaylarinin  teorik dil  farkindaliklarini  eyleme
dontistiirebilmelerini saglayacak; hatali dil kullanimlarina miidahale etme refleksini ve

elestirel medya okuryazarlig1r becerilerini gelistiren drama, vaka analizi ve mikro
Ogretim uygulamalarina yer verilmelidir.
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e Miifredat Entegrasyonu ve Seminerler: Ogretmen adaylarmin standart Tiirkge ile
yerel agizlar arasinda yasayabilecekleri olasi deger ¢catismalarin1 6nlemek amaciyla dil
bilimi ve halk bilimi ders icerikleri dilin kuralli yapisi ile yasayan Kkiiltiirel
dinamiklerini dengeleyecek sekilde gilincellenmelidir. Ayrica dil-kiiltiir-kimlik
iligkisini gliglendiren periyodik akademik seminerler diizenlenmelidir.

e Dijital Mecralarda Dil Farkindahg Cahsmalari: Ogretmen adaylarinin dijital
ortamlardaki dil yozlagsmalarina karsi daha aktif bir koruma refleksi sergilemesi i¢in
dijital 6grenme platformlar1 ve sosyal medya serileri aktif birer egitim araci olarak
kullanilmalidir. Bununla beraber bu mecralarda standart Tiirkgenin dogru kullanimini
tesvik eden etkilesimli igerikler ve farkindalik kampanyalari tiretilmelidir.

Gelecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

e Karma Yontemli Derinlemesine Arastirmalar: Gelecek arastirmalarda, dil
farkindaliginin pratik uygulamaya yansima diizeyleri ve adaylarin bu siiregte
sergiledikleri ¢ekimser tutumlarin arka plani, gériisme ve odak grup gorlismesi gibi
nitel arastirma yontemleri de siirece dahil edilerek karma desenlerle derinlemesine
incelenmelidir.

e Boylamsal Calismalar: Lisans egitiminin baslangicindan lisansiistii siirece kadar
uzanan zaman diliminde dil farkindaliginin, duyarliliginin ve eylemsel bilincinin
gelisim seyrini ve kirilma noktalarini belirlemek amaciyla farkli sinif diizeylerini uzun
vadede takip eden boylamsal ¢aligmalar planlanmalidir.
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LANGUAGE AWARENESS AMONG PROSPECTIVE TURKISH TEACHERS: AN
EXAMINATION IN THE CONTEXT OF EVERYDAY LIFE

EXTENDED ABSTRACT

Language is an essential tool for human communication and the transmission of
cultural values across generations. The preservation and effective use of a language depend
heavily on the linguistic sensitivity of its speakers. In this context, language awareness-
defined as the cognitive and affective sensitivity developed toward the structure, function, and
daily use of language-holds strategic importance, particularly in mother-tongue education.
The reflection of this awareness in daily practices is a fundamental determinant in shaping the
professional identities of prospective teachers and enhancing societal language awareness. As
primary facilitators of mother-tongue education, it is critical for prospective Turkish teachers
to possess a high level of language awareness. Consequently, this study aimed to determine
the daily life language awareness levels of prospective Turkish teachers and to investigate
whether this awareness differs based on variables such as gender, grade level, academic grade
point average (GPA), and daily screen time. The research questions focused on identifying the
current awareness levels and examining the impact of the specified variables on the

participants' linguistic consciousness.
METHOD

A quantitative research approach utilizing a relational survey design was employed to
examine the language awareness of prospective teachers. The study group consisted of 102
prospective Turkish teachers (63 females, 39 males) enrolled at a state university in western
Turkey. A simple random sampling method was utilized to determine the sample. Data were
collected using the "Daily Life Language Awareness Scale" developed by Erol and Karakaya
(2020), which consists of 17 items and four dimensions: Individual Awareness, Social Media
Awareness, Daily Life Awareness, and Mass Media Awareness. Before the analysis, the
normality of the data distribution was confirmed through skewness and kurtosis values.
Subsequently, the data were analyzed utilizing descriptive statistics, independent samples t-

tests, and one-way analysis of variance (ANOVA).
FINDINGS

Descriptive analyses revealed that prospective teachers possess a high level of

individual and daily life language awareness. The participants strongly agreed that using
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Turkish correctly is a personal and professional responsibility, and a protective reflex against
language pollution-such as the use of foreign names for streets or businesses-was distinctly
observed. However, it was found that the candidates remained hesitant regarding practical
applications, such as warning friends who make language errors or looking up Turkish
equivalents of foreign words in a dictionary. Regarding the variables, it was determined that
gender and daily screen time did not create a statistically significant difference in general
language awareness. Conversely, grade level and academic GPA were identified as significant
factors in the dimensions of individual and social media awareness. Specifically, prospective
teachers at the graduate level and those with higher academic GPAs (3.00-4.00) demonstrated
significantly higher language awareness and procedural sensitivity compared to first-year
students and those with lower GPAs. Furthermore, candidates with lower academic success
were more inclined to view the exclusive use of Turkish words as an indicator of

backwardness.
DISCUSSION

The findings indicate that while prospective Turkish teachers internalize language
awareness as a theoretical and professional principle, this awareness does not consistently
translate into concrete actions in daily life. This discrepancy between theoretical sensitivity
and practical intervention aligns with existing literature, which suggests that teacher
candidates often remain passive when encountering non-standard language usage.
Furthermore, the indecision observed regarding the use of local dialects in mass media versus
the protection of standard Turkish points to a value conflict experienced by the candidates as
they attempt to reconcile prescribed linguistic rules with living cultural dynamics. The
significant impact of academic success and higher education levels on language awareness
highlights the effectiveness of advanced academic exposure in solidifying both theoretical and

applied linguistic consciousness.
CONCLUSION AND IMPLICATIONS

It is concluded that prospective Turkish teachers exhibit a strong theoretical awareness
regarding the preservation and correct use of the Turkish language in daily life, yet they
require further support to transform this consciousness into actionable pedagogical reflexes.
To address this gap, it is recommended that action-based awareness activities, such as drama,
case analyses, and micro-teaching practices, be integrated into Turkish Education

undergraduate programs. Furthermore, curricula should be updated to balance the teaching of
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standard Turkish with an appreciation for cultural linguistics. Digital learning platforms
should also be utilized to foster proactive protection reflexes against language degeneration in
digital environments. Future research would benefit from employing mixed-method designs
and longitudinal studies to deeply explore the developmental trajectory of language awareness

from the undergraduate to the postgraduate level.
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Tiirk¢ce Ogretmen Adaylarimin Aktif Empatik Dinleme Diizeylerinin Farkh

Degiskenler Ac¢isindan Belirlenmesi *

Azer Toptas'™" & Mustafa Yunus Eryaman®

Ozet: Bu arastirmanin amaci, Tiirkge 6gretmen adaylarinin aktif empatik dinleme diizeylerini belirlemek ve bu
diizeylerin cinsiyet, akademik basari, giinlitk mobil ekran kullanim siiresi ve sinif diizeyi degiskenlerine gore
farklilagip farklilasmadigmni incelemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 129'u kadin, 86's1 erkek olmak lizere
toplam 215 Tiirkce Ogretmen adayi olusturmaktadir. Veri toplama aract olarak Bodie (2011) tarafindan
gelistirilen ve Tiirkgeye uyarlamas1 Ozgilnak (2023) tarafindan yapilan Aktif Empatik Dinleme Olcegi (AEDO)
kullanilmigtir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler, Bagimsiz Orneklemler t-testi ve Tek Yonlii Varyans
Analizi (ANOVA) kullanilmigtir. Arastirma bulgularina gore, Tiirkge dgretmen adaylarmin genel aktif empatik
dinleme diizeylerinin yiiksek oldugu; kadin 6gretmen adaylarinin genel aktif empatik dinleme, zihinsel olarak
isleme ve anladigini yanit verme puanlarinin erkek adaylara gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiiksek
oldugu ile akademik basarist yiiksek olan 6grencilerin, karsi tarafi algilama, bilgileri zihinsel olarak isleme ve
genel empatik dinleme puanlarinin anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu sonuglarma ulasilmistir. Ogretmen
adaylarmin aktif empatik dinleme becerilerinin sinif diizeyleri ve giinliik mobil ekran kullanim siirelerine gore
ise anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna ulagilmistir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda, egitim
programlarinda cinsiyet farklari goz Oniine alinarak aktif empatik dinleme becerilerini destekleyici
uygulamalarin yayginlagtirilmasi ve bu becerinin akademik basari lizerindeki olumlu etkisinden faydalanilmast

Onerilmektedir.
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Determination of Active Empathic Listening Levels of Pre-Service Turkish Teachers in

Terms of Different Variables

Abstract: The aim of this study is to determine the levels of active empathic listening among prospective
Turkish language teachers and to examine whether these levels differ according to gender, academic
achievement, daily mobile screen time, and class level. The study group consisted of a total of 215 prospective
Turkish language teachers, 129 of whom were female and 86 male. The Active Empathic Listening Scale,
developed by Bodie (2011) and adapted into Turkish by Ozcilnak (2023), was used as the data collection tool.
Descriptive statistics, Independent Samples t-test, and One-Way Analysis of Variance (ANOVA) were used in
the analysis of the data. According to the research findings, it was concluded that prospective Turkish language
teachers generally have high levels of active empathic listening; female prospective teachers had statistically
significantly higher scores in general active empathic listening, mental processing, and responding with
understanding compared to male prospective teachers; and students with high academic achievement had
significantly higher scores in perceiving the other party, mentally processing information, and general empathic
listening. The study concluded that there was no significant difference in prospective teachers' active empathetic
listening skills based on class level and daily mobile screen usage time. Based on these results, it is
recommended that practices supporting active empathetic listening skills be expanded in educational programs,
taking gender differences into account, and that the positive impact of this skill on academic achievement be

utilized.

Anahtar Kelimeler: Active empathic listening, communication, empathic communication, pre-service Turkish

language teachers, teacher education.

GIRIS

Konusmaci ve dinleyici ekseninde gerceklesen karsilikli bilgi aligverisi olarak ele
alan bildirisim (iletisim) olgusu, Vardar (2002, s. 43) tarafindan ¢ift yonlii bir bildirim
eylemi olarak nitelendirilmektedir ve gercekte konusucunun gii¢lii bir dinleyici, dinleyicinin
de giiclii bir konusucu oldugunu, daha agik bir anlatimla her ikisinin de birer konusucu-
dinleyici oldugunu ortaya koyar. Ayrica islevsel dil bilimine gore dilin temel islevinin
bildirisimi saglamak oldugunu da eklemistir. Ciiceloglu (2002, s. 196) iletisimi kisaca iki kisi
arasindaki anlam aligverisi olarak agiklamistir. Iletisim temelde sézli (verbal) ve sézsiiz (non-
verbal) olarak ikiye ayrilir (Mammadzada, 2023, s. 1), bu ayrimin kod bakimindan yapildig:
sOylenebilir. Sozli iletisim, bir iletinin konusulan veya yazilan kelimelerin kullanilmasiyla
aktarildig1 iletisimi ifade eder (ETBI FET Digital Library, 2026). Oyleyse sozlii iletisimde
dilin (lisan/language) kullanildig1 ve dilin ise iletinin iletildigi kanal bakimindan konusulan
dil (Vardar, 2002, s. 183; Imer vd., 2011, s. 180) ile yazili dil (Vardar, 2002, s. 222; Imer vd.,
2011, s. 268) olarak iki par¢adan olustugu sdylenebilir.

Dili yapisalct gergeveyle ele alan Ferdinand de Saussure (1998, s. 16) onu toplumdaki
bireylerin beyinlerinde potansiyel olarak var olan bir dil bilgisi sistemi ve “kavramlar1 belirten
bir gostergeler sistemi” (1998, s. 46) olarak tanimlar. “Gdsterge, kendi disinda bir seye isaret
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eden her tiirlii nesne, varlik ya da olgudur” (Vardar, 2002, s. 106). Dil gostergesi, gdsteren ile
gosterilen olarak birbirinden ayrilmaz iki parcadan olusur. Gosteren, isitim imgesiyken
gosterilen, kavramdir. Isitim imgesi, fiziksel sesin kendisi degil o sesin zihinde biraktig1 isitsel
izdir, bir temsildir. Kavram ise bu isitim imgesiyle baglantili olan anlamdir. Gdstergenin bu
iki parcasi zihinde karsilikli olarak birbirlerini isaret etmekte ve ¢agristirmaktadir (Saussure,
1998, s. 71-72). Ornegin araba sbzciigiiniin sesi bir konusucunun konusma organlarindan
yola ¢ikip havada fiziksel olarak yayilir ve dinleyicinin duyma organina gelerek buradan onun
zihnine aktarilir. Bu aktarim sonrasi birey, fiziksel sesin zihindeki bir temsiline sahip olur. Bu
siirecin yani sira birey kendi i¢inden konustugunda da isitim imgeleri iiretmis olur. Bu, dil
gostergesinin gosteren kismidir. Araba s6zciigii zihinde isitim imgesi olarak temsil edildikten
sonra bu imge zihinde kendisinin karsili1 oldugu bir anlami, kavrami ¢agristirir. Bu anlam
veya kavram araba nesnesinin zihindeki temsilidir. Cagristm sonucu zihinde olusan araba
temsilinin sekli, boyutu, rengi, tiirii bireyden bireye degismekle birlikte Tiirkce bilen her
bireyin zihninde bir araba nesnesi canlanacaktir. iste bu araba kavrami, gosterilendir. Bu
siire¢, soyut sozciiklerde de bdyledir. Ornegin mutluluk sdzciigii fiziksel olarak duyulur;
duymanin bireyin beyninde uyandirdig1 zihinsel ses, yani igitim imgesi; bireyin mutluluktan
anladig1 anlamin zihinde olusmasini saglar. Bunun tam tersi, birey konusacagi vakit araba
veya mutluluk kelimesinin once kavramsal boyutu zihninde var olur, ardindan bir isitim
imgesine doniisiir ve bu imge konusma organlariyla fiziksel bir ses olarak olusturularak
dinleyicinin duyma organina dogru yola ¢ikar. Tek tek sozciiklerde gegerli olan bu siireg,
kelime grubu veya sdylemlerde de gecerlidir. Ayrica, bir gosteren her seferinde akla gelen ilk
gosterileni isaret etmeyebilir. Iletisimin baglamindan anlasilabilecek dolayli, mecaz; tahmine,
cagrisima, imalara veya ¢ikarima dayali ikincil gosterilenler/anlamlar da olabilir.

Dil bilimci Jakobson (1987, s. 66), sozlii iletisimi (dili) incelenebilir kilmak i¢in onu
yapisal parcalara boler ve bu parcalara agiklamalar getirerek dilin mahiyetini ¢oziimler:

Génderici, iletiyi (mesaji) alictya gonderir. Iletinin etkin olabilmesi
igin alici tarafindan kavranabilir olmasi, ya sozlii ya da sozlii hale
getirilebilir  bir baglama (baska, biraz belirsiz bir adlandirmayla
“gonderge’ye) gonderim yapmasi gerekir, gonderici ile alicimin (baska bir
deyisle, iletinin kodlayicisi ile kod ¢oziiciisiiniin) en azindan kismen paylastig
bir koda sahip olmasi ve son olarak gonderici ile alict arasinda her ikisinin
de iletisim kurmasina ve iletisimde kalmasina imkan taniyan fiziksel bir kanal
ile psikolojik bir baglanti, yani temas bulunmas: gerekir.

Kod, konusucu ile dinleyici taraflarin ortak bilgisi dahilindeki gostergeler sistemidir
(Rifat, 2013, s. 147). Bu bakimdan tek tek her dilin birer kod oldugu sdylenebilir (Imer vd.,
2011, s. 177). Ornegin bu metnin kodu, yani dili Tiirkcedir. Bu agidan Tiirkce, Tiirk¢e bilen
bireylerin zihinlerinde ortak olarak vardir ve bireyler sdylem iirettiklerinde Tiirk¢enin
kurallarini (dil bilgisini) kullanirlar. Yalnizca diller degil sozsiiz iletisimi temel alan gosterge
sistemleri de birer koddur. Sozlii iletisimde ileti, konusucudan dinleyiciye kodlanarak
aktarilan dil gostergelerinin biitliinlidiir (Vardar, 2002, s. 43; Rifat, 2013, s. 128). Anlatmak
istedigini bir kod kullanarak kars: tarafa ileten kaynak, gondericidir (bu ¢alismada konusucu
olarak ifade edilecektir); konusucu ile ortak koda sahip olup iletinin kodunu ¢6zen taraf ise
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alict (dinleyici) olarak tanimlanmaktadir. Kodlamak (diizgiileme/encoding), bir kod kullanip
kanal araciligiyla iletiler iiretmek olarak; kod ¢ézmek (decoding) ise iletinin kullandig1 kodu
kullanarak kanal iizerinden gelen iletinin anlamini ¢éziimlemek olarak tanimlanabilir (Vardar,
2002, s. 63, 86-87; Imer vd., 2011, s. 177). Bu tanimlamanin Jakobson'un iletisim modeli ile
Saussure'iin gosterge kurami arasinda kuramsal bir eslestirme niteliginde oldugu sdylenebilir.
Sozli iletisimde ve Saussure terminolojisi baglaminda kodlamak, bir kavramin/gosterilenin
isitim imgesiyle/gdsterenle eslestirilmesi ve konusma organlariyla seslendirilerek dinleyiciye
gonderilmesi olarak agiklanabilir. Ayni baglamda kod ¢6zmek, tersi siire¢le konusucudan
zihne fiziksel olarak wulasip isitim imgesine/gosterene doniisen sOylemin  bir
kavrama/gosterilene baglanmasi olarak tanimlanabilir. Dinleyici, iletinin kodunu ¢ozdiikten
sonra bu anlami bilissel olarak yapilandirmaktadir; bu bakimdan kod ¢6zmek dinleyicinin
pasif bir alimlayici olmaktan ziyade etkin bir yapilandirici oldugu siiregtir (Chandler, 2021).
Gonderge (referent); iletinin gonderimde bulundugu gerceklik, durum, olgu ya da kavramsal
iceriktir (Vardar, 2002, s. 104). Baglanti, konusucu ve dinleyici arasindaki fiziksel ve
psikolojik irtibattir. Baglantinin bir boyutu olan kanal, iletinin aktarilmasini saglayan her tiirlii
fiziksel gere¢ veya ortamdir (Vardar, 2002, s. 150; Imer vd., 2011, s. 196). Ornegin A kisisi B
kisisine “Dilin bana soguk davraniyordun.” demistir. Burada A kisisi konusucu, B kisisi
dinleyicidir. “Diin”, “bana”, “soguk” ve “davraniyordun” sozciikleri birer dil gostergesidir ve
bir araya geldiklerinde gdstergesel bir biitiin olan iletiyi olustururlar. A kisisi bu iletiyi Tiirkge
olarak kodlamistir; Tiirkge, koddur. B kisisi, bu ileti zihnine ulasip isitim imgesi haline
geldiginde bunu bir anlamla iligkilendirirse bu, iletinin kodunu ¢6zmektir. Bu konusma yiiz
ylize oluyorsa hava, baglantinin fiziksel yoniinii olusturan kanaldir. A ve B kisilerinin
iletisime odaklanmalari ise baglantinin psikolojik yoniinii olusturur. (Eger A kisisinin anlattig1
olay dogruysa) B kisisinin 6nceki giin A’ya soguk davranmasi olay1 ise gondergedir.

Sozli iletisimden ayri diisiiniilemeyecek olan ve iletisimin diger yanim olusturan
sozstiz iletisim; bedenin ve sesin dilsel icerikten arindirilmis, sozli iletisimi tamamlayici ve
onunla biitlinlesik, baglam icinde anlam kazanan iletisim seklidir. Burada baglam; iletiyi
kodlayanin ve ¢6zenin niyetlerini, diger sozlii ve sozsiiz iletisimlerini, ¢evrede bulunan 6teki
insanlarin kim oldugunu ve ne yaptigini, iletisimin gegtigi ortami icermektedir. (Hall vd.,
2019, s. 272). Sozsiiz iletisim kodlarmin sézlii iletisim kodlarina benzer yapida oldugu
cikarimi yapilabilir. Sozli iletisimde gosterge kavrami, ipucu (cue) kavramiyla karsilanir
(Hall vd., 2019, s. 272). Bu bakimdan ipuglarinin birer ileti oldugu goriilmektedir. Nitekim
Imer, Kocaman ve Ozsoy’un birlikte kaleme aldiklar1 Dilbilim Sézliigii'nde “yiiz ifadesi,
sOyleyis tarzi, durus ve oturus” gibi birtakim sozsiiz iletisim unsurlar1 belirli kodlara ait
iletiler olarak goriinmektedir (Imer vd., 2011, s. 54, 177).

Gonderilen bu sozsiiz iletiler bilingli, biling disi, akiskan ve sabit yapili olarak
siiflandirilabilir (Hall vd., 2019, s. 274-275). Akiskan (dynamic) ve sabit (static) terimlerinin
yapisal katilik/esneklik ve zamansal siireklilik/siireksizlik anlami tagidiklar1 goriilmektedir.
Sabit ipuclari; baglamdan ¢ok etkilenmemekte, kodlayicinin yagami ve kimligi hakkinda bilgi
verebilmekte, biyolojik ve koklii gelisimsel etkenlere dayanmakta ve zamansal siireklilik
gostermektedir. Akigskan ipuglar ise baglamla yogun iligki i¢inde, kodlayicinin anlik durumu
hakkinda bilgi verebilmekte, sabit ipuclarina nazaran daha kolay sekillendirilebilmekte ve
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zamansal siireksizlik gostermektedir (Hall vd., 2019, s. 274-275). Ornegin bir insanin uzun
siire masabast bir iste ¢alismasindan 6tiirii sahip oldugu hafif kambur viicut durusu biling dist
ve sabit bir ileti, korktugunda goz bebeklerinin biiylimesi biling dis1 ve akiskan bir ileti,
viicudunda dévme olmasi bilingli ve sabit bir ileti, selamlasmak i¢in birine bas selam1 vermesi
bilingli ve akiskan bir iletidir.

Burgoon, Manusov ve Guerrero (2021, s. 23) sozsiiz iletisimi fiziksel ve duyusal
kanallara gore kodlara boliip incelemislerdir. Belirledikleri kodlar su sekildedir: Yiiz ifadeleri,
bas ve goz hareketleri, jestler, durus ve yliriiyiis tarzin1 kapsayan beden hareketleri (kinesics);
agiz (dialect), ses perdesi, konusma hizi, sesin titresimi, duraklamalar, konusma akiciligindaki
bozukluklar ve tonlamayr kapsayan ses etkinlikleri (vocalics); insanlarin birbirine
dokunuslarini ifade eden fiziksel temas (haptics), kisinin iletisim mesafesi ve kisisel alanini
nasil kullandig1 (proxemics), ortamin kullanimi (environment), ortamdaki nesnelerin
kullanim1 (artifacts), zamanin kullanimi (chronemics), bedenin dogal fiziksel goriintiisii
(appearance); kisisel bakim, sa¢ sekillendirme, giyim, dévme, yapay kokular ve ¢esitli takilari
kapsayan siislemeler (adornment) ile ortamdaki ve kigilerdeki tiim kokular (olfactics). Kitabin
yazarlar1 ayrica iletisimin yapisina dair birkag aciklama getirirler. Onlara gore iletisim hem bir
stirectir hem de sozlii-sozsiiz kodlarin birlikte olusturduklari1 uyum ve uyumsuzlukla
sekillenir. Yani tek bir tiir koda ait iletiyi diger kodlarin arasindan alip yalniz olarak veya
iletisim siirecinin heniiz tamamlanmadigi dar bir zaman araliginda c¢oziimlemek ve
yorumlamak yanlis anlamlara ulagsmakla sonuclanabilir. Yazarlar bunu agiklamak igin
fotograf Ornegini verirler: Bir fotograf, zaman ile ortamin tek bir noktasini gosterir ve
fotograftaki iletileri siiregten, ortamin geri kalanindan ve olaylar zincirinden kopararak yanlis
anlasilacak duruma getirebilir (2021, s. 7). Ayrica bir ileti, alicinin onun kodunu ¢oziip onu
nasil yorumladigina ve alicinin iistiindeki etkisine gore farkli anlasilabilir (Hall vd., 2019, s.
274).

A ve B kisileri 6rnegine doniildiigiinde A’nin sozsiiz iletileri soyle olabilir: ¢atik
kaglar, gergin dudaklar, g6z temasinda israr, yumruklar1 sikma veya isaret parmagin1 B’ye
dogrultma, yukar1 kaldirilmis omuzlar, 6ne ¢ikarilmis gogiis, ses siddetinde artis veya disler
arasindan tislayarak konusma, seste titreme, akicilik bozukluklari, nefes nefese kalma, B nin
0zel alanin1 ihlal edecek sekilde fiziksel yakinlik mesafesinde durma veya araya uzun mesafe
koyma, elindeki bir esyayr masaya sert birakma, kapiy1 sert carpma, itme, diirtme, sert
dokunma, hizli davranarak zamani daraltma. Tiim bu iletiler farkli sozsiiz iletisim kodlarina
aittir ve birbirlerinden ayrik olarak degil sozlii iletisimi de icine alarak bir biitiin icinde
coziimlenirse A’nin yliksek olasilikla kizgin oldugu anlasilabilir. B, A’nin “Diin bana soguk
davraniyordun.” iletisinden sunlar1 anlayabilir: “Bana soguk davranmakta haksizsin ve sana
cok kizdim.”, “Bana soguk davranmaya hakkin yok ciinkii sen asagiliksin.”, “Bana soguk
davranmakta haklisin ama bunu kabullenemem.”, “Bana soguk davranmanin bedelini sana
Odetecegim.”, “Aramizdaki biitiin sorunlarin tek sorumlusu senin bu dengesiz ve soguk
tavirlarn.”... Ornek biraz farklilastirilirsa A’nin sdzsiiz iletileri sdyle olabilir: goz temasindan
kacinma, sik sik yere bakma, bosluga dalma, hareketsiz ve nemli gozler, asag1 diismiis
omuzlar, i¢ine gomiilmiis gogiis, yavas hareketler, diisiik ses siddeti, fisilt1 seklinde konusma,
kelimeler arasinda uzun duraklar, sik sik i¢ ¢ekme, fiziksel mesafe olarak aray1r agma ve
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uzakta durma, kalabaliktan ve giiriiltiiden uzaklasarak B ile kimsenin olmadigi sessiz bir
yerde konugmay1 se¢me, B’nin kendisine dokunuslarina tepki vermeme ve kendi geri ¢ekme;
sa¢ sekillendirme, 6zenli giyinme, taki kullanma ve yapay koku siirme gibi eylemlerde
bulunmama, iletisimi baslatmak i¢in acele etmeme. B, bir biitiin i¢inde bu iletileri
¢Oziimlediginde sunlar1 anlayabilir: “Bana ne zaman soguk davrandin? Biz seninle ¢ok yakin
degil miydik? Bunu hak etmedim.”, “Bana soguk davranman beni ¢ok incitti ve aramizdaki
bagin koptugunu hissedip korkuyorum.”, “Bana neden soguk davrandigini anlayamiyorum, bu
belirsizlik beni yalniz ve ¢aresiz hissettiriyor.”, Bana deger vermedigini diisiinmeye bagladim
ve bu durum ozgiivenimi kirtyor.”... Bu anlamlarin yam1 sira B, her iki Ornekte de bu
iletilerden net bir anlam ¢ikaramayabilir. Bu ag¢idan iletinin dogru anlasilmasi i¢in bu kodun
gonderici ve alict arasinda (tamamen, yiiksek benzerlikte veya kismen) paylasilmasi ve iki
tarafin da baglami yeterli diizeyde bilmesi gerektigi yorumu yapilabilir.

Bir anlama ve iletisim becerisi olan empati, “Bir bagkasinin duygularini fark etmeyi,
zihinsel durumuna dair ¢ikarimlar yapmay1 ve bu duruma uygun tepkiler vermeyi kapsayan
¢ok boyutlu bir siirectir.” (Amiruddin vd., 2017, s. 1) ve baskalarinin da temelde bize
benzedigi varsayimindan yola g¢ikarak onlar1 anlayabilmek i¢in kendi duygu ve
deneyimlerimizi saglikli bir kiyas araci olarak kullanmaya dayanir (Basch, 1983, s. 112). Bu
acidan empati kuran birey ben ve oteki ayrimimin farkindadir, yani empati sayesinde
hissettiklerinin kendisine degil empati kurdugu kisiye ait oldugunu bilir (Preckel vd., 2018, s.
3). Empati, adina Zihin Kurami da denen (Preckel vd., 2018, s. 3) biligsel empati ve duygusal
empati olarak iki temel parcadan meydana gelmektedir. Bir insanin diger insanin zihinsel
durumunu, bakis acisini, duygularini anlayabilmesi empatinin biligsel yoniinii; o insanin
zihinsel durumuna ve bakis agisina bagli olan duygular1 hissedebilmesi ise empatinin
duygusal yoniinii olusturur (Baron-Cohen ve Wheelwright, 2004, s. 2). Ornegin bir insanin
gonderdigi sozlii ve sozsiiz iletilere bakarak mutlu, hiiziinli, kirgin veya kizgin oldugunu
anlayabilmek bilissel empatiyle ilgiliyken o insanin hissettiklerine benzer duygular
hissedebilmek duygusal empatiyle iligkilidir. Iletilerin anlam boyutu,
gondericinin/konusucunun zihninde meydana gelmekte ve burada kodlanmaktadir. Bu agidan
bilissel empati, iletilerin olustugu arka plana ulasmak ve bu arka planinin kosullarini1 anlamak
olarak  yorumlanabilir.  Bu  kavrayis,  gondericinin/konusucunun  duygularinin
dinleyicinin/alicinin zihninde temsil edilmesini saglamaktadir. Dinleyici/alic1, zihninde temsil
edilen bu duygulara benzer duygular hissettiginde empatinin duygusal yonii devreye girmis
olur. Bagiran bir insanin gonderdigi iletilerden acgikg¢a ofkeli oldugu, yakin zamanda
kaybettigi ¢cocugu hakkinda konusurken aglayan bir insanin gonderdigi iletilerden ise iizgiin
oldugu ilk bakista anlasilir ancak daha ileri bir empatik sorgulama {izerine kisi, bu tiir bir 6fke
ve hiizniin kokenlerini ve dogasini fark edebilir, bu duygular1 ve o kisiler i¢in tasidiklari
onemi daha derinlikli anlayabilir (Starcevic ve Piontek, 1997, s. 321). Empati diizeyi ile
topluma faydali davraniglar sergileme egilimi arasinda (Batson vd., 1991, s. 413; Smith vd.,
2020, s. 4-5; Eisenberg ve Miller, 1987, s. 101, 110; Lockwood vd., 2014, s. 3) ve empati
eksikligi veya yoklugu ile topluma zararli davramislar gosterme ihtimali arasinda olumlu
yonde bir iliski bulunmaktadir (Decety ve Moriguchi, 2007, s. 14, 18; Romero-Martinez vd.,
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2016, s. 354). Bu durum, baskalarin1 anlamanin ve onlarin hislerini paylasmanin 6n yargilar
yikarak sosyal baglari ve etkilesimi gliglendirmesiyle agiklanabilir.

Aktif dinleme kisinin karsisindakini 6n yargisiz ve kosulsuz bir kabulle dinlemesidir.
Bu siireg, dinleyicinin kendi yorumlarini isin ig¢ine katmadan anlatilanlar1 tamamen
konusmacinin penceresinden ve onun bakis agisiyla anlamaya ¢aligsmasini, anladigini uygun
bigimde geri yansitmasini gerektirir. Bu yansitma eylemi; dinleyicinin konusucudan aldigi
iletiyi kendi ciimleleriyle oOzetleyerek yeniden ifade etmesini, yeri geldiginde sorular
yoneltmesini ve sohbete orta veya yiiksek diizeyde sozsiiz bir katilimla eslik etmesini igerir.
(Weger vd., 2010, s. 35; Weger vd., 2014, s. 14). Aktif dinlemede sozlii ve sozsiiz iletiler bir
biitiin olarak ¢oziimlenir ve islenir (Kavut, 2018, s. 223). Bir arastirmada katilimcilarin
konusmalarina aktif dinleme, tavsiye verme ve yalnizca basit onaylar ("evet", "h1 h1" gibi)
sunma olmak iizere ii¢ farkli yontemle karsilik verilmistir. Calismada katilimcilarin hangi
kosulda kendilerini daha fazla anlasilmis hissettikleri, sohbetten ne Olgiide tatmin olduklar1 ve
dinleyiciyi sosyal a¢idan ne kadar samimi/cekici bulduklari incelenmistir. Elde edilen
sonuclara gore katilimcilar anlasilmis hissetme konusunda aktif dinlemeyi en basarili yontem
olarak degerlendirirken sohbetten keyif alma ve samimiyet kriterlerinde aktif dinleme ile
tavsiye verme yontemlerini istatistiksel olarak birbirine denk bulmuslardir (Weger vd., 2014,
s. 23-24).

Empatik dinleme; bir insanin duygusal diinyasin1 anlamayr saglayan ve saglikh
kisilerarasi iliskilerin siirdiiriilebilmesi i¢in gerekli olan temel bir sosyal beceri, ¢evremizdeki
bireylerle giiclii ve etkili baglar kurmamiza olanak taniyan bir dinleme bi¢imidir (Hartati vd.,
2023, s. 1). Empatik dinlemenin temel hedefi; dinleyicinin destekleyici bir tutum sergileyerek
konusmacinin i¢ diinyasin1 agmasini, duygularini derinlemesine deneyimlemesini, igsel
catismalarini ¢oziimlemesini ve nihayetinde 6z kabul gelistirmesini tesvik etmektir (Cihangir,
2011, s. 40-41; akt. Kavut, 2018, s. 223). Empatik dinlemenin iletisim siirecindeki basarisi
sebebiyle bir makalede sosyal bilimlerin temel aragtirma yontemlerinden olan “miilakat,
anket, odak grubu” yerine “empatik dinleme” onerilmistir (Akin, 2022).

Aktif empatik dinleme, aktif dinlemenin yapilandirilmig siiregleri ile empatik
dinlemenin duygusal boyutunu bir araya getiren bir dinleme tiirlidiir. Dinleyicinin iletisim
stirecine hem biligsel hem de duygusal olarak katilim gdstermesini ve bu katilimin konusmaci
tarafindan da algilanmasini ifade eder (Bodie, 2011, s. 278). Aktif empatik dinleme; algilama
(sensing), isleme (processing) ve yanit verme (responding) olmak iizere dinlemenin ii¢ temel
alt siirecinde meydana gelir. Dinleyici, algilama asamasinda salt iletinin Gtesine gecerek
konusmaciin duygusal ihtiya¢larini ve iletinin nasil bir niyetle ifade edildigini es zamanl
olarak fark eder. Isleme asamasinda, iletilen pargali bilgileri hafizasinda tutarak anlamli bir
biitiin haline getirir ve konusucuyu daha net anlamak, baz1 noktalarin netlestirilmesi saglamak
adina uygun araliklarda sorular sorar. Yanit verme asamasinda ise sozlii (dinlenilenleri kendi
kelimeleriyle yeniden ifade etme, soru sorma) ve sOzsiiz (bas sallama, gbz temasi) geri
bildirimlerle dikkatlice dinledigini ve anlayish oldugunu kars: tarafa yansitir (Bodie, 2011, s.
279). Aktif empatik dinlemede sozlii ve sozsiiz iletilerin akla gelen ilk anlamlar1 disindaki
ikincil anlamlar da anlasilmali/sezilmelidir. Bu kavrayisa iletisim duyarligi (conversational
sensitivity) denmektedir (Bodie, 2011, s. 280). Aktif-Empatik Dinleme Olgegi (Active-
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Empathic Listening Scale) 2023 yilinda Handan Ozcilnak tarafindan “Aktif Empatik Dinleme
Olgegi (AEDO)” olarak ve 2025 yilinda Kansizoglu ile calisma arkadaslari tarafindan yine
ayn1 isimle (Aktif Empatik Dinleme Olgegi) Tiirk¢eye uyarlanmistir (Bodie, 2011; Ozgcilnak,
2023; Kansizoglu vd., 2025). Olgek; Italyanca, Yunanca, Cince ve Japonca gibi yabanci
dillere de uyarlanmistir (Guo vd., 2022; Asai vd., 2020; Albanesi vd., 2024; Kourmousi vd.,
2018).

Egitim-6gretim baglaminda bir 6gretmenin empati diizeyinin yiiksek olmasi okul ve
simif icinde Ogretmen-6grenci baglarini kuvvetlendirebilir. Ogrenciler duygusal acidan
anlagilmis ve desteklenmis hissettiklerinde Ogretmenlerine giiven duyabilir ve bu durum
egitim ortamina fayda saglayabilir. Nitekim 6gretmenlerin 6grencilerin okul aidiyetinde ve
giiven duygularinda biiyiik rol oynadig: bilinmektedir (Allen vd., 2018, s. 11, 17-18; Ibrahim
ve Zaatari, 2020, s. 390) ve bu durum O6gretmenin empati diizeyiyle iliskilendirilmektedir
(Ampofo vd., 2025, s. 2). Yapilan bir arastirmada 6gretmenlerin empatik egilimleri arttikca
siif i¢i istenmeyen Ogrenci davraniglarinda azalma oldugu goriilmiistiir (Celikkaleli ve Avci,
2015, s. 71). Bu bulgu, empati kurma diizeyi yiiksek Ogretmenlerin egitim icin dnemini
gostermektedir. Ayrica, dgretmenin &grencilerine rol model oldugu disiiniiliirse yiiksek
empati becerisine sahip bir 6gretmen 6grencilerine empati kurma noktasinda 6rnek olabilir.
Yapilan bir arastirmada empati kurma becerisinin %11’inin genetik kaynakli oldugu; kalan
%89’luk boliimiin erken yasantilar, yetistirilme tarzi ve diger sosyal etkenler tarafindan
sekillendirildigi bulunmustur (Warrier vd., 2018, s. 2). Bu bulgu, 6gretmenin hem iletisim
becerileriyle hem de aktif empatik dinleme becerisiyle rol model oldugu bir sinifta bu
becerilerin dgrenciler tarafindan dgrenilebilecegini gdstermektedir. Iletisim becerileri gelisen
ve empatik iletisimi icsellestiren bireylerin 6grenmenin asil amaglarina ulagsarak hem kendi
refahlarin1 hem de toplumun refahini artiracaklar sdylenebilir.

Kourmousi ve c¢alisma arkadaslar1 (2018) tarafindan yiriitiillen arastirmada
ogretmenlerin aktif empatik dinleme diizeylerine etki eden kisisel ve mesleki etkenler
incelenmis; algilama ve yanit verme alt boyutlari iizerinde cinsiyetin, isleme boyutu lizerinde
ise mesleki deneyim yilinin en belirgin etkiye sahip oldugu tespit edilmistir. Ayrica yas,
yiiksekogrenim diizeyi ve ruh sagligmi gelistirme odakli egitimler almis olmanin aktif
empatik dinleme becerilerini etkileyen onemli faktorler oldugu saptanmistir. Bu sonuglar,
Ogretmenlerin empati temelli dinleme becerilerinin sekillenmesinde salt mesleki deneyimin
tek basina yeterli olmadigini; cinsiyet ve yas gibi demografik 6zelliklerin yani sira alinan 6zel
egitimlerin de siirece dogrudan ve biitiinlesik bir bicimde etki ettigini kanitlamaktadir.

Havigerova ve calisma arkadaslar1 (2025) tarafindan yiiriitiilen arastirmada 6gretmen
adaylarinin aktif empatik dinleme diizeyleri incelenmis; adaylarin hem genel aktif empatik
dinlemede hem de algilama, isleme ve yanit verme alt boyutlarinda yiiksek diizeyde olduklar1
tespit edilmistir. Ayrica alt boyutlarin birbirleriyle anlamli ve olumlu yonde iliskili oldugu,
sOzlii ve sOzsiiz iletileri algilamada yetkin olan adaylarin bilgiyi isleme ve uygun geri bildirim
verme konusunda da bagarili olduklar1 saptanmistir. Bu sonuglar, mesleki iletisimin temelini
olusturan empatik dinleme siirecindeki algilama, isleme ve yanit verme eylemlerinin birbirini
ardisik olarak besleyen entegre bir yapi olusturdugunu gostermekle birlikte; sahip olunan bu
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yetkinliklerin cinsiyet ve yas gibi demografik degiskenlerle iligkisinin daha genis 6rneklemler
tizerinden incelenmesi gerektigine isaret etmektedir.

Herynkova ve Havigerova (2025) tarafindan yiiriitiilen arastirmada aktif empatik
dinlemenin alt boyutlar1 ile duygusal zekanin ¢esitli boyutlar1 arasindaki iliskiler incelenmis;
algilama becerisinin iletisimde duygulan etkin kullanma ve destek saglama ile olumlu yonde
iliskili oldugu, isleme boyutunun duygulari anlama ve anlamlandirma becerisiyle anlamli bir
iligki gosterdigi ve yanit verme boyutunun ise duygulari pratik durumlarda uygun sekilde
yonetme ile degisen kosullara uyum saglama yetenegiyle baglantili bulundugu tespit
edilmistir. Bu sonuglar, dinleme eylemindeki zihinsel igsleme ve algilama siireglerinin yalnizca
bilissel bir faaliyetten ibaret olmadigini, ayni zamanda karsi tarafin duygusal durumunu
anlama ve destekleyici bir smif iklimi yaratma kapasitesiyle biitlinlesik calistigini
kanitlamaktadir. Dolayisiyla 6gretmen egitimi programlarinda adaylarin dinleme becerileri ile
duygusal anlama kapasitelerinin es giidiimlii olarak gelistirilmesi, nitelikli 6gretmen-6grenci
etkilesimi i¢in 6nemli bir gereksinimdir.

Molina-Mateo ve c¢alisma arkadaglar1 (2026) tarafindan yiritilen arastirmada
egitimcilerin biligsel ve toplumsal-duyusgsal becerileri incelenmis; 6gretmenlerin aktif empatik
dinlemenin tiim alt boyutlarinda ve duygusal 6z diizenlemede meslek dis1 bireylere kiyasla
anlamli diizeyde daha basarili olduklari tespit edilmistir. Ayrica mesleki deneyim yili arttikca
aktif empatik dinleme becerileri ile duygu tanima kapasitesinin olumlu yonde gelistigi ve
toplumsal-duyussal yetkinlikler ile soyut akil yiirlitme diizeyleri arasinda anlamli bir iliski
bulundugu saptanmistir. Bu sonuclar, aktif empatik dinleme becerisinin yalniz egitsel bir
iletisim aract olmadigini; uzun siireli mesleki deneyimin ve soyut diisiinme gibi biligsel
kapasitelerin, duyarli bir 6gretim siireci ve etkili sinif yonetimi i¢in kritik 6neme sahip olan
duyussal uyum siirecleriyle biitlinlesik bir bigimde c¢alistigin1i ve birbirini dogrudan
gliclendirdigini kanitlamaktadir.

Mahanani ve c¢alisma arkadaslar1t (2018) tarafindan ylriitiilen arastirmada aktif
empatik dinleme becerileri egitiminin 6gretmen-6grenci iliskisi ve yakinlik diizeyi tizerindeki
etkisi incelenmis; uygulanan egitim sonucunda 6gretmenlerin empatik dinleme becerilerinde
anlamli bir artig saglandigi ve bu artisin 6gretmen-6grenci arasindaki yakimlik ile giiven
diizeyini belirgin sekilde yiikselttigi saptanmistir. Bu sonuglar, aktif empatik dinlemenin
dogustan gelen sabit bir 6zellik olmaktan ziyade yapilandirilmis egitimlerle gelistirilebilen
dinamik bir yetkinlik oldugunu ve simif i¢i iletisimde giiven insasinda kilit rol oynadigim
kanitlamaktadir. Dolayistyla bu arastirmada da temel alindig lizere 6gretmen adaylarinin aktif
empatik dinleme diizeylerinin heniiz lisans egitimleri siirecinde tespit edilmesi, gelecekteki
mesleki gelisimlerine yonelik tasarlanacak miidahale ve egitim programlarina yon vermek
agisindan kritik bir temel olusturmaktadir.

Minuci ve ¢aligma arkadaslar1 (2025) tarafindan yiiriitiilen arastirmada dgretmenlerin
aktif empatik dinleme becerilerinin 6grencilerin matematik dersindeki kaygilar1 tistiindeki
etkisi incelenmis; Ozellikle algilama ve yamit verme boyutlarinda sergilenen empatik
dinlemenin 6grencilerde algilanan yakinlik hissini artirdig1 ve bu durumun matematik kaygisi
diizeylerini anlaml Olgiide azalttigi saptanmistir. Ayrica cinsiyet degiskeninin, algilanan bu
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yakinlik hissi araciliiyla kaygi durumu iizerinde dolayli bir etkiye sahip oldugu ve ozellikle
erkek 6grencilerin kadin 6grencilere kiyasla daha diisiik matematik kaygisi yasama egiliminde
olduklar tespit edilmistir. Bu sonuglar, aktif empatik dinleme eyleminin salt bir iletisim
siireci olmanin otesinde; 0grencilerin bilissel ve duyussal bariyerlerini agsmalarini saglayan,
aradaki psikolojik mesafeyi kisaltarak olumsuz duygular1 hafifleten ve 6§renmeyi destekleyici
glivenli bir smf iklimi yaratan stratejik bir pedagojik miidahale araci oldugunu
kanitlamaktadir.

Uluslararas1 literatiirde egitimcilerin/6gretmenlerin empatik dinleme becerilerini
inceleyen calismalar bulunmasma ragmen, Aktif Empatik Dinleme Olgeginin (AEDO)
Tiirkiye baglaminda 6gretmenler veya 0gretmen adaylari lizerinde uygulandigi herhangi bir
aragtirmaya rastlanmamistir. Son donemde Tiirk¢eye uyarlanan bu giincel Olgegin,
Tiirkiye'deki egitim bilimleri literatliriinde heniiz kullanilmamis olmasi alanda eksiklik
yaratmaktadir. Ozellikle mesleginin temelini "iletisim, anlama ve anlatma" becerilerinin
olusturdugu Tiirkce 6gretmen adaylarinin bu yeni ve biitlinciil yaklagimla incelenmesi, s6z
konusu boslugu doldurmak adina atilmis kritik bir adimdir.

Ogrencilere yalnizca akademik bilgi degil aym1 zamanda saglikli iletisim becerileri
kazandirmakla ytlikiimlii olan 6gretmen adaylariin aktif empatik dinleme diizeylerinin heniiz
lisans egitimleri sirasindayken tespit edilmesi nitelikli 6gretmen yetistirme politikalari
acisindan Oneme sahiptir. Bu baglamda mevcut arastirma, hem Tiirkiye'deki egitim
literatiiriine 6zgilin bir dl¢lim araciyla ilk kez veri sunmasi hem de elde edilecek bulgularla
egitim fakiiltelerindeki miifredatlarin iletisim odakli olarak giincellenmesine rehberlik etmesi
bakimindan biiyiik 6nem tagimaktadir.

Bu arastirmanin amaci, Tiirkge Ogretmen adaylarinin aktif empatik dinleme
diizeylerinin belirlenmesi ve bu diizeylerinin baz1 degiskenler agisindan (cinsiyet, akademik
basari, gilinlik mobil ekran kullanim siiresi ve smif diizeyi) farklilasma durumunun
incelenmesidir. Cinsiyet farkliliklarinin empatik dinleme iizerindeki etkisini anlamak,
egitimde cinsiyet esitligini saglamada onemli bir rol oynayabilir. Erkek ve kadin 6gretmen
adaylarmmin empatik dinleme seviyeleri karsilagtirilarak, hangi cinsiyetin bu beceriyi daha
etkili kullandig1 belirlenebilir. Bu, cinsiyet farklart géz Oniine alinarak egitim programlari
gelistirmeye ve her iki cinsiyetin de empatik dinleme becerilerini en iist diizeye ¢ikarmaya
olanak saglayabilir. Akademik basar1 ile empatik dinleme seviyeleri arasindaki iliskiyi
incelemek, basarili 6gretmen adaylarinin empatik becerilerinin belirlenmesine yardimci
olabilir ve empatik dinleme egitimlerinin akademik basariy: artirmada etkili olup olmadigini
gosterebilir. Giinliikk mobil ekran kullanim siiresinin empatik dinleme becerileri lizerindeki
etkisini incelemek, teknolojinin bu alandaki roliinii anlamamiza yardimci olabilir ve adaylarin
dijital cihazlarla ge¢irdigi siirenin sosyal etkilesim becerilerini ve empati kurma yeteneklerini
nasil etkiledigini ortaya koymaya katki sunabilir. Ayrica, farkli simif diizeylerindeki
ogrencilerin empatik dinleme becerilerinin gelisimini anlamak, 6gretim programlarmin bu
becerileri gelistirmeye yonelik uyarlanmasina dair 6nemli bilgiler sunup empatik dinleme
egitimlerinin hangi simif diizeylerinde yogunlastirilabilecegini gostermede yol gosterici
olabilir. Bu amaglara yonelik olarak Tiirkge Ogretmen adaylarinin aktif empatik
dinlemelerinin ne diizeyde oldugu ve asagidaki alt problem climlelerine yanit aranacaktir.
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1. Tirkce 6gretmen adaylarinin aktif empatik dinlemeleri cinsiyet degiskenine gore
farklilasmakta midir?

2. Tirkge Ogretmen adaylarmin aktif empatik dinlemeleri akademik basari
degiskenine gore farklilasmakta midir?

3. Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin aktif empatik dinlemeleri sinif diizeyi degiskenine
gore farklilasmakta midir?

4. Tirkge Ogretmen adaylarinin aktif empatik dinlemeleri giinliik ekran kullanim
siiresi degiskenine gore farklilasmakta midir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Aragtirmada, Tirkce Ogretmen adaylarinin aktif empatik dinleme diizeylerini
belirlemek ve bu diizeylerin ¢esitli degiskenlere (cinsiyet, akademik basgari, giinliik mobil
ekran kullanim siiresi, sinif diizeyi) gore farklilagip farklilasmadigini incelemek amaciyla
nicel arastirma yaklagimlarindan "betimsel tarama" ve "nedensel karsilastirma" modelleri
kullanilmistir. Tarama modeli, arastirmacinin katilimcilara sorular yonelterek ya da dlgekler
uygulayarak veri topladigi ve bu verilerden hareketle daha genis bir popiilasyon hakkinda
¢ikarim yaptig1 nicel bir yaklagimdir (Gay vd., 2012). Nedensel karsilastirma modeli, nicel
aragtirmada deneysel islem yapilmadan 6nceden var olan gruplar arasindaki farklar
inceleyerek olasi neden-sonug iliskilerini agiklamaya ¢alisan bir desendir (Gay vd., 2012). Bu
baglamda, calismada 68retmen adaylarinin mevcut empatik dinleme diizeyleri betimlenmis ve
belirlenen degiskenlere gore gruplar arasi farkliliklar istatistiksel olarak incelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirma, kolayda 6rnekleme yontemiyle secgilen ve bir devlet iiniversitesinin egitim
fakiiltesi Tiirkge Egitimi Ana Bilim Dalinda 6grenim goren toplam 215 gegerli lisans
Ogrencisi lizerinden yiirlitiilmiistiir. Katilimcilarin cinsiyet dagilimlart incelendiginde;
orneklemin %60'min (n=129) kadm, %40'imin (n=86) ise erkek ogrencilerden olustugu
goriilmektedir. Ogrencilerin &grenim gordiikleri siif diizeylerine gore dagilimlarina
bakildiginda ise; en biiylik grubu %31.2'lik (n=67) oranla 2. smif 6grencileri olustururken,
bunu sirasiyla %26.5 (n=57) ile 4. smif, %22.3 (n=48) ile 3. sinif ve %20.0 (n=43) ile 1. stmf
ogrencileri takip etmektedir.

Tablo 1. Katilimcilarin Cinsiyet ve Siif Diizeylerine Gore Dagilimi

Degisken Gruplar n %

Cinsiyet Kadin 129 60.0
Erkek 86 40.0

Smif Diizeyi 1. Sinif 43 20.0
2. Smf 67 31.2
3. Siif 48 22.3
4. Smuf 57 26.5
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Toplam 215 100.0

Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplama aract olarak "Kisisel Bilgi Formu" ve "Aktif Empatik
Dinleme Olgegi" olmak iizere iki adet 5lgme araci kullanilmustir:

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan hazirlanan bu formda, katilimcilarin demografik ve kisisel
ozelliklerini belirlemeye yonelik cinsiyet, sinif diizeyi, genel not ortalamas1 (akademik basar1)
ve glinliik mobil ekran kullanim siiresi gibi degiskenleri i¢eren sorular yer almaktadir.

Aktif Empatik Dinleme Olgegi

(AEDO) Orijinali Bodie (2011) tarafindan kavramsallastirilan ve Tiirkce gegerlik-
giivenirlik calismas1 Ozcilnak (2023) tarafindan yapilan olcek, yedili likert tipinde
hazirlanmis olup toplam 11 maddeden ve ii¢ alt boyuttan olusmaktadir: algilama, isleme ve
yanit verme. Bu arastirma verileri iizerinden yapilan i¢ tutarlilik analizi sonucunda, dlgegin
geneli i¢in Cronbach's Alpha katsayist .844 olarak bulunmustur. Alt boyutlar i¢in gilivenirlik
katsayilar1 ise sirastyla yanit verme igin .845, algilama i¢in .608 ve iic maddeden olusan
isleme boyutu i¢in .560 olarak hesaplanmistir. Sosyal bilimler arastirmalarinda madde
sayisinin az oldugu alt boyutlarda .60'a yakin degerlerin tolere edilebilir oldugu g6z oniine
alindiginda, bu degerler veri setinin analizler i¢in yeterli giivenilirlik diizeyini sagladigini
gostermektedir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin veri toplama siirecine baslanmadan once, kullanilacak olan Aktif
Empatik Dinleme Olgegi'nin (AEDQO) Tiirkge uyarlamasmi gergeklestiren arastirmacidan
(Ozgilnak, 2023) elektronik posta yoluyla gerekli kullanim izni almmustir. Ardindan,
aragtirmanin bilimsel etik ilkelere uygunlugunu belgelemek amaciyla Canakkale Onsekiz
Mart Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kuruluna bagvurulmus ve
16.05.2025 tarihli, 08/172 sayili kararla etik kurul onay1 elde edilmistir. Etik kurul iznini
miiteakip arastirmanin yiiriitiilecegi egitim fakiiltesi dekanligindan da gerekli kurum izinleri
saglanmustir.

Veri toplama araglari, ilgili tiniversitenin Tiirk¢e Egitimi Ana Bilim Dalinda 6grenim
goren Ogretmen adaylarina, ders programlarini aksatmayacak uygun zaman dilimlerinde
uygulanmistir. Uygulama oncesinde katilimcilara arastirmanin amaci, elde edilecek verilerin
gizliligi ve ¢aligmanin tamamen goniilliiliik esasina dayandigi hakkinda detayl bilgilendirme
yapilmis; arastirmaya katilmayr kabul eden 6grencilerden "Goniilli Katilim Onam Formu"
alinmistir. Formlarin ve Olgek maddelerinin doldurulmasi islemi yaklagik 10-15 dakika
stirmiistiir. Toplanan veriler 6n incelemeden gecirilmis, eksik veya hatali doldurulan formlar
analiz dig1 birakilarak arastirma kriterlerini karsilayan toplam 215 gegerli veri seti lizerinden
istatistiksel analizlere gegilmistir.

Verilerin Analizi
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Elde edilen verilerin analizinde SPSS paket programindan yararlanilmstir. Istatistiksel
degerlendirmelerde anlamlilik sinir1 .05 olarak belirlenmis olup, veri setinin normal dagilim
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla ¢arpiklik ve basiklik katsayilart £1.5 araliginda
oldugu belirlenmis, bu dogrultuda normal dagilim varsayimi saglandig1 icin analizlerde
parametrik yontemler tercih edilmistir. Katilimcilarin demografik ozellikleri ve 6lgek
genel/alt boyut diizeyleri i¢in frekans, ylizde, ortalama ve standart sapma gibi betimsel
istatistikler kullanilmistir. Aktif empatik dinleme diizeylerinin iki bagimsiz gruba (cinsiyet)
gore karsilagtirilmasinda Bagimsiz Orneklemler t-testi, ikiden fazla gruba (simif diizeyi, genel
not ortalamasi, giinliik ekran kullanim siiresi) gore karsilastirilmasinda ise Tek Yonlii Varyans
Analizi (One-Way ANOVA) uygulanmistir. ANOVA sonucunda istatistiksel olarak anlaml
farklilik ¢ikan durumlarda, bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla
Tukey c¢oklu karsilagtirma (post-hoc) testi kullanilmistir.

BULGULAR

Arastirmada kullanilan veri toplama aracinin i¢ tutarliligini test etmek amaciyla
Cronbach's Alpha giivenilirlik analizi yapilmistir. Analiz sonuglarina gore, 11 maddelik Aktif
Empatik Dinleme Olgeginin (AEDO) genel Cronbach's Alpha katsayisi .844 olarak
bulunmustur ve bu deger yiiksek derecede giivenilir kabul edilmektedir. Olgegin alt boyutlari
incelendiginde; yanit verme alt boyutunun .845 ile yiiksek derecede giivenilir oldugu,
algilama alt boyutunun .608 katsayisi ile kabul edilebilir diizeyde oldugu goriilmiistiir. Sadece
ic maddeden olusan 'Isleme' alt boyutunun i¢ tutarliik katsayis1 ise .560 olarak
hesaplanmistir. Sosyal bilimler arastirmalarinda madde sayisinin az oldugu alt boyutlarda
.60'a yakin degerlerin tolere edilebilir oldugu goz oniine alindiginda, veri setinin analizler i¢in
yeterli glivenilirlik diizeyini sagladig: belirlenmistir.

Arastirmaya katilan bireylerin Aktif Empatik Dinleme Olgegi (AEDO) ve alt
boyutlarindan aldiklar1 puanlarin betimsel istatistikleri Tablo 2'de sunulmustur. Katilimcilarin
genel aktif empatik dinleme puan ortalamalariin yiiksek diizeyde oldugu gériilmektedir (X =
5.37, SS = 0.79). Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde; katilimcilarin en yiiksek ortalamaya
yanit verme (X = 5.77, SS = 0.96) boyutunda, en diisiik ortalamaya ise 'Isleme' (X = 4.97, SS
= 0.99) boyutunda sahip olduklari tespit edilmistir. algilama alt boyutunun puan ortalamasi
ise 5.25 (SS = 0.88) olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu bulgular, katilimcilarin empatik
dinleme stirecinde 6zellikle anladiklarini sézlii ve szsiiz tepkilerle karsi tarafa aktarma (yanit
verme) konusunda kendilerini daha yeterli gérdiiklerine isaret etmektedir.

Tablo 2. Aktif Empatik Dinleme Olgegi ve Alt Boyutlarina Ait Betimsel Istatistikler

Degisken (Alt Boyutlar) n Minimum Maksimum Ortalama (X) Standart Sapma (SS)
Algilama 137 2.50 7.00 5.25 0.88
Isleme 137 1.00 7.00 4.97 0.99
Yanit Verme 137 1.50 7.00 5.77 0.96
AEDO Toplam (Genel) 137 2.27 6.91 5.37 0.79
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Aragtirmaya katilan &gretmen adaylarinin Aktif Empatik Dinleme Olgegi ve alt
boyutlarindan aldiklar1 puanlarin cinsiyet degiskenine gore farklilasip farklilasmadigini
belirlemek amaciyla Bagimsiz Orneklemler t-testi yapilmistir (Bkz. Tablo 3). Analiz
sonuglarma gore; katilimeilarin genel aktif empatik dinleme puanlarinda kadinlar (X =
5.49) lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmustur [t(135) = -3.264, p < .05].
Alt boyutlar incelendiginde; 'Isleme' [t(135) = -3.039, p = .003] ve yanit verme [t(135) = -
3.599, p = .000] boyutlarinda yine kadin katilimcilarin puanlari erkeklerden anlamli
diizeyde daha yiiksek ¢ikmistir. Algilama alt boyutunda ise kadinlarin puanlar erkeklerden
sayisal olarak yiiksek olsa da, bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi tespit
edilmistir (p > .05). Bu bulgular, kadinlarin dinleme esnasinda alinan bilgiyi zihinsel
olarak isleme ve anladigini s6zlii/s6zsiiz tepkilerle karsi tarafa iletme konusunda erkeklere
kiyasla daha empatik bir yaklasim sergilediklerini géstermektedir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarmin Aktif Empatik Dinleme Puanlarmin Cinsiyetlerine Gére t-
Testi Sonuglari

Alt Boyutlar / Olgek Cinsiyet n Ortalama (X) Standart Sapma (SS) t sd  p(Sig.)

Algilama Kadn 101 532 0.82 -1.635 135 104
Erkek 36 5.05 1.00

Isleme Kadin 101 5.12 0.88 -3.039 135  .003*
Erkek 36 4.55 1.14

Yanit Verme Kadmn 101 5.94 0.82 -3.599 135  .000%*
Erkek 36 5.30 1.14

AEDO Toplam Kadin 101 5.49 0.66 -3.264 135  .001%*
Erkek 36 5.01 0.97

* p <.05 diizeyinde anlamlilik.

Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarmin Aktif Empatik Dinleme Olgegi
puanlariin sif diizeyi, giinliik ekran siiresi ve genel not ortalamasi1 degiskenlerine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla Tek Yonlii Varyans
Analizi (One-Way ANOVA) yapilmistir. Analiz sonuglarma goére Ogrencilerin sinif
diizeyleri (p > .05) ve giinliik mobil ekran siireleri (p > .05) ile aktif empatik dinleme
becerileri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunamamustir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarmin Aktif Empatik Dinleme Puanlarmin Genel Not
Ortalamasina Gére ANOVA Sonuglari

Alt Boyutlar / Olgek  Varyans Kaynagi Kareler Toplam1 sd Kareler Ortalamas1  F  p (Sig.) Anlamli Fark (Tukey)

Algilama Gruplar Arasi 12.360 6 2.060 2.904 .011* (3.0-3.5)>(2.0-2.5)
Gruplar ici 92.234 130 709 (3.0-3.5)>(2.5-3.0)
Isleme Gruplar Arasi 17.291 6 2.882 3.259 .005* (3.0-3.5)>(2.0-2.5)
Gruplar i¢i 114.962 130 884 (3.0-3.5)>(2.5-3.0)
Yanit Verme Gruplar Arasi 7.730 6 1.288 1.439 205 -
Gruplar i¢i 116.400 130 895
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AEDO Toplam Gruplar Arasi 10.796 6 1.799 3.189 .006* (3.0-3.5)>(2.0-2.5)
Gruplar ici 73.358 130 564 (3.0-3.5)>(2.5-3.0)

* p <.05 diizeyinde anlamlilik.

Ancak katilimeilarin genel not ortalamalarina gére AEDO toplam [F(6, 130) = 3.189,
p = .006], algilama [F(6, 130) = 2.904, p = .011] ve 'Isleme' [F(6, 130) = 3.259, p = .005]
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar tespit edilmistir (Bkz. Tablo 4). Bu
farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan Tukey ¢oklu karsilastirma
(post-hoc) testi sonucunda not ortalamasi yiiksek olan (3.00 - 3.50 arasi) Ogrencilerin
puanlariin, not ortalamasi daha diisiik olan (2.00 - 2.50 ve 2.50 - 3.00 aras1) dgrencilerden
anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Yanit verme boyutunda ise not
ortalamasina gore anlamli bir fark saptanmamistir (p = .205). Bu bulgu, akademik basarisi
yiiksek olan 6grencilerin karsi tarafin ifade ve ima ettigi bilgileri algilama ve bunlar zihinsel
olarak sentezleyip hatirlama (is/leme) konularinda daha basarili olduklarini gostermektedir.

SONUC-TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada, Tiirkge 6gretmen adaylarinin aktif empatik dinleme becerileri ¢esitli
degiskenler (cinsiyet, akademik basari, smif diizeyi, ekran kullanim siiresi) agisindan
incelenmis ve literatiirle ortiisen dikkat ¢ekici sonuglara ulagilmistir.

Arastirmanin ilk ve en temel bulgusu, 6gretmen adaylarinin aktif empatik dinleme
genel puan ortalamalarinin yiiksek olmasidir. Alt boyutlar incelendiginde en yiiksek puan
yanit verme boyutundayken, en diisiik puan isleme boyutunda saptanmistir. Bu durum,
Havigerova ve c¢alisma arkadaslarinin (2025) 6gretmen adaylarinin genel anlamda yiiksek
empatik dinleme yeterliklerine sahip olduklari yoniindeki gilincel sonuglartyla paralellik
gostermektedir. Adaylarin dinlediklerini belli etme konusunda kendilerini daha yetkin
gormeleri, iletisimde goriinlir ve disa vurulan sozlii/sozsiiz tepkilere daha fazla agirlik
verdiklerine isaret etmektedir.

Arastirmanin cinsiyet degiskenine yonelik bulgulari, kadin 6gretmen adaylarinin genel
aktif empatik dinleme, isleme ve yanit verme alt boyutlarinda erkek adaylara gore istatistiksel
olarak daha basarili oldugunu gostermistir. Bu sonug, binlerce 6gretmen ilizerinde yapilan ve
cinsiyetin empatik dinleme boyutlarindaki en giiglii etkenlerden biri oldugunu belirten
Kourmousi ve c¢alisma arkadaslarinin (2018) arastirma makalesinde ulasilan sonuglarla
ortiismektedir. Kadin adaylarin empatik dinleme siirecinde kars1 tarafi anlama, zihinsel olarak
siirece dahil olma ve uygun tepkiler iiretme konusunda daha yatkin olduklar1 sdylenebilir.
Kourmousi ve caligma arkadaglarinin arastirmasi cinsiyetin daha cok algilama boyutu
tizerinde etkili oldugunu belirtirken bu arastirmada Tiirk kadin 6gretmen adaylarinin 6zellikle
karmasik zihinsel siiregler gerektiren isleme boyutunda da erkeklerden anlamli diizeyde {istiin
oldugu goriilmiistiir.

Arastirmanin bulgularindan biri, akademik basar ile aktif empatik dinleme arasindaki
iligkidir. Not ortalamasi nispeten yiiksek olan adaylarin algilama ve isleme boyutlarinda daha
yiiksek puan almalari tesadiif degildir. Literatiirde Herynkovéa ve Havigerova (2025), isleme
ve algilama becerilerinin dogrudan duygusal zeka ve duygular1 anlamlandirma kapasitesiyle
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iligkili oldugunu kanitlamistir. Benzer sekilde Molina-Mateo ve ¢alisma arkadaslart (2026),
aktif empatik dinleme becerilerinin soyut akil yiirlitme gibi st diizey biligsel yetkinliklerle
gliclii bir baglantis1 oldugunu vurgulamaktadir. Bu durum, akademik basaris1 yiiksek
Ogrencilerin olaylar1 analiz etme ve sentezleme kapasitelerinin dinleme siirecine olumlu
yansidigini1 dogrulamaktadir.

Ote yandan, 6gretmen adaylarinin siif diizeyleri ve giinliik mobil ekran kullanim
stirelerine gore empatik dinleme becerilerinde anlamli bir farklilik bulunmamistir. Dort yillik
lisans egitiminin siniflar arasi istatistiksel bir fark yaratmamasi, empatik dinleme becerilerinin
yalnizca teorik egitimle degil pratik saha deneyimiyle gelistigi fikrini akla getirmektedir.
Nitekim Molina-Mateo ve ¢aligma arkadaslar1 (2026), bu becerilerin mesleki deneyim yil
arttik¢a, yani fiilen 6gretmenlik yapildik¢a gelistigini saptamistir. Ekran kullanim siiresinin
anlamli bir fark yaratmamasi ise yeni nesil O6gretmen adaylarmin dijital ortamlarda
gecirdikleri siireye ragmen yiliz yiize iletisimdeki empatik becerilerini koruyabildikleri
seklinde yorumlanabilir.

Arastirmadan elde edilen tiim bu bulgular ve literatiir sentezi 1s1ginda ¢esitli oneriler
gelistirilebilir. Mahanani ve ¢aligma arkadaslarinin da (2018) deneysel olarak kanitladig:
tizere aktif empatik dinleme sonradan egitimle gelistirilebilen ve 6gretmen-0grenci arasindaki
yakinligi/giiveni dogrudan artiran bir beceridir. Ayrica Minuci ve ¢alisma arkadaglari (2025),
ogretmendeki empatik dinleme algisinin 6grencilerin derse yonelik kaygilarini anlamli 6lciide
diisiirdiigiinii ortaya koymustur. Bu baglamda egitim fakiiltelerindeki mevcut iletisim ve
ogretmenlik meslek bilgisi derslerinin yalnizca teorik bilgi aktarimi diizeyinde kalmamasi,
ozellikle adaylarin gorece daha diisiik puan aldig1 isleme boyutunu destekleyecek uygulamali,
drama ve vaka temelli aktif empatik dinleme egitimlerini igermesi Onerilmektedir. Ayrica
ileride yapilacak arastirmalarda Ogretmen adaylarinin sahaya c¢iktiktan sonraki empatik
dinleme gelisimlerinin boylamsal olarak incelenmesi alana biiyiik katki saglayacaktir.

Ayrica dinleme becerisi Tiirkge dersi 0gretim programinin dort temel becerisinden
biridir. Bu nedenle egitim fakiiltelerinin Tiirkge Ogretmenligi lisans programlarinda yer alan
Dinleme Egitimi ders igeriklerine geleneksel dinleme yaklagimlarinin yani sira Aktif Empatik
Dinleme konularmin da dahil edilmesi, adaylarin hem mesleki iletisimlerini hem de alan
Ogretimi yeterliklerini artiracaktir.
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DETERMINATION OF ACTIVE EMPATHIC LISTENING LEVELS OF PRE-
SERVICE TURKISH TEACHERS IN TERMS OF DIFFERENT VARIABLES

EXTENDED ABSTRACT

Communication is broadly defined as the bilateral and reciprocal exchange of
meanings, thoughts, and emotions rather than a simple, unidirectional transmission of
information. In the context of education, establishing a robust communication process is the
fundamental component of creating a positive classroom climate and fostering a strong bond
of trust between the teacher and the students. The core of this communicative process relies
on empathy and effective listening. "Active Empathic Listening" (AEL) distinguishes itself
from traditional listening concepts; it is a holistic approach conceptualized by Bodie (2011)
that integrates empathy into every stage of the listening process, which includes three distinct

sub-dimensions: sensing, processing, and responding.

Considering that the primary goal of the Turkish Language Teaching curriculum, as
determined by the Ministry of National Education (MEB), is to enable students to use their
native language efficiently to understand the world and their environment, the listening skills
of Turkish language teachers gain critical importance. However, an analysis of the national
literature reveals a significant gap, as the Active-Empathic Listening Scale (AELS) has not
yet been applied to Turkish pre-service teachers. Addressing this gap, this study aims to
determine the active empathic listening levels of pre-service Turkish language teachers and to
investigate whether these levels differ significantly according to variables such as gender,
academic achievement (General Point Average - GPA), daily mobile screen time, and grade

level.

This study was designed employing quantitative research approaches, specifically the
"descriptive survey" and "causal-comparative" models. The research population consisted of
pre-service teachers, and the study group was formed via the convenience sampling method.
A total of 215 valid undergraduate students (129 females [%60] and 86 males [%40])
studying at the Turkish Language Education Department of a state university's Faculty of
Education participated in the research. The distribution across grade levels was 20.0%

freshmen, 31.2% sophomores, 22.3% juniors, and 26.5% seniors.

Data were collected using two instruments: A "Personal Information Form" created by
the researchers to ascertain demographic and personal variables, and the "Active-Empathic

Listening Scale" (AELS). The AELS, originally conceptualized by Bodie (2011) and adapted
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into Turkish by Ozcilnak (2023), is a 7-point Likert-type scale comprising 11 items and three
sub-dimensions (sensing, processing, responding). In this current study, the internal
consistency (Cronbach's Alpha) coefficient for the overall scale was calculated as .844,
indicating a high level of reliability. The data analysis was conducted using the IBM SPSS
software. Since the skewness and kurtosis values of the data set were found to be within the
+1.5 range, ensuring a normal distribution, parametric tests were utilized. Descriptive
statistics, Independent Samples t-test (for gender), and One-Way ANOVA (for grade level,
GPA, and screen time) were applied. The Tukey post-hoc test was used to identify the source

of significant differences among groups.

The descriptive statistics revealed that the general active empathic listening levels of
pre-service Turkish language teachers are considerably high (X = 5.37, SD = 0.79). Among
the sub-dimensions, the highest mean score was observed in the "Responding" dimension (X

=5.77), while the lowest mean score was recorded in the "Processing" dimension (X = 4.97).

According to the Independent Samples t-test results concerning the gender variable,
female pre-service teachers demonstrated statistically significant higher scores in the general
AELS [t(135) = -3.264, p < .05], mental "Processing," and "Responding" dimensions
compared to male candidates. While females also scored numerically higher in the "Sensing"

dimension, this difference was not statistically significant.

The One-Way ANOVA results indicated no statistically significant difference in the
candidates' active empathic listening skills concerning their grade levels and daily mobile
screen usage times (p > .05). However, a significant difference was detected based on
academic achievement (GPA). The Tukey post-hoc test demonstrated that pre-service teachers
with a higher GPA (between 3.00 and 3.50) scored significantly higher in the "Sensing,"
"Processing," and general AELS total scores compared to students with lower GPAs (between

2.00 and 3.00).

The findings of this study closely align with the current literature, indicating that pre-
service teachers generally perceive themselves as competent in empathic listening. The fact
that candidates scored highest in "responding" suggests a reliance on outward, visible cues
during communication, whereas the lower scores in "processing" point out a potential
difficulty in the internal cognitive synthesis of the received information. The superiority of

female candidates and highly successful students, especially in the cognitive "processing"
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phase, confirms that active empathic listening is strongly intertwined with emotional

intelligence, abstract reasoning, and advanced cognitive capacities.

Furthermore, the lack of significant variance across four years of undergraduate
education implies that active empathic listening is not merely acquired through theoretical
courses; it predominantly develops through practical, real-world teaching experiences in the
field. Digital habits, such as daily screen time, did not negatively impact face-to-face
empathic skills, showing a resilience in the new generation of teachers' communication

dynamics.

Based on these results, it is highly recommended that faculties of education transcend
traditional theoretical instruction in communication courses. Curricula should integrate
practical, drama-based, and case-study-oriented active empathic listening training to
specifically enhance the weaker "processing" skills of teacher candidates. Additionally,
incorporating Active Empathic Listening topics into the "Listening Education" courses of the
Turkish Language Teaching programs will boost professional competencies.
Methodologically, future research should focus on longitudinal studies to observe candidates'
empathic development after they begin active teaching. Finally, given the psychometric
limitation caused by the AELS's processing dimension having only three items, developing a
new, multidimensional "Active Empathic Listening Scale in Educational Contexts" tailored

specifically for classroom dynamics and Turkish educational culture is recommended.
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Classroom Management Competency Levels of Turkish Language Teachers

Abstract: The aim of this research is to determine the classroom management competency levels of Turkish
language teachers and to examine the relationship between these competencies and gender, educational status,
grade level, and daily mobile screen usage time. The study, conducted using a survey model within a quantitative
research approach, included a sample of 80 Turkish language teachers working in the city center of Canakkale,
selected using a convenient sampling method. Data were collected using the Teacher Candidates' Classroom
Management Competency Scale. Reverse items of the scale were re-coded according to the original scoring
rubric; descriptive statistics, as well as Mann-Whitney U, Kruskal-Wallis H, and Spearman rank correlations,
were used. The internal consistency of the overall scale score was at an acceptable level (0=.756). The average
overall classroom management competency score of the teachers was determined to be 4.29 (SD=.28). The
highest average was obtained in time management (Mean=4.72), and the lowest average in behavior
management (Mean=4.00). In the Bonferroni corrected evaluation, female teachers had significantly higher
scores than male teachers in physical organization management and general competency. No reliable difference
was found based on educational status; raw differences in behavior management at the grade level were
considered exploratory due to low subscale reliability and multiple testing. No significant relationship was found

between daily screen time and scale scores.

Keywords: Classroom management, Turkish language teachers, teacher competencies

GIRIS

Sinif, sdzliikte “Ogrencilerin yillik 6grenime gore ayrildiklart boliimlerden her biri”
seklinde tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu, 2024). Sinif, benzeri bulunmayan, 6gretmen ve
ogrencilerin haftanin belirli giin ve saatlerinde birlikte yasamalari, 6grencilerin belli bilgileri
edinmeleri i¢in olusturulmus bir insanlar diizenegidir (Doyle, 1986; Thompson ve Sharp,
1994). Temel egitim gayelerine ulasmay1 hedefleyen smif yonetimi; planlama, uygulama,
orgiitleme ve degerlendirme boyutlarindaki kavram ve kuramlarin sistemli bir biitiinliik i¢inde
pratige aktarildigi etkinlikler cercevesi olarak ele alinmaktadir (Erdogan, 2001). Sinif
yonetimi, belirlenen egitim amaglaria ulasmak icin prensipler, anlayislar, teoriler, modeller
ve tekniklerin sistemli ve bilingli olarak planlama, diizenleme, icra ve denetleme siireglerinde
uygulanmasini igeren tiim etkinliklerin biitiinlidiir (Erdogan 2001; akt. Cubukc¢u ve Girmen
2008). Sinif yonetimiyle ilgili aragtirmalar, bagarili yoneticilerin disiplinci rollerini 6n planda
tutmak yerine, etkili bir 6grenme atmosferi yaratmay1 hedeflediklerini ortaya koymaktadir. Bu
yoneticiler, sinifi yonetme silirecine, 6grencilerin verimli bir sekilde 6grenebilecegi bir ortam
olusturma perspektifiyle yaklasmaktadirlar (Brophy, 2010). Sinif yonetimi, etkili bir 6grenme
ortami olusturmak icin Ogretim stratejileri ile simif diizenlemesi gibi tiim unsurlarin
birlesimidir. Siif i¢i standartlar, okul ve simif kurallari, 68renci davranislarmma yonelik
Ogretmen tepkileri ve Ogrenme siirecini iyilestiren bir sinif atmosferinin olusturulmasina
yonelik 6gretim uygulamalarini kapsamaktadir (Brophy ve Good 1994, ss. 128-165; aktaran
Giirsimsek, 1999). Aydin’a (2008) gore egitim programlari, fiziksel ortam, etkili 6gretmen
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davraniglari, iletisimin saglanmasi, 6gretmenin disiplin anlayisi ve sinif yonetiminin zamani
siif yonetimini etkileyen faktorlerdir.

Ogretmenlik mesleginin baslarinda, smifi diizen iginde tutmak ve yonetmek
egitimcilerin mesai saatlerinin bilyiik kismin1 kaplar. Ozellikle meslege yeni baslayan ve
tecriibesi az olan ogretmenler siklikla disiplin problemleriyle bogusurlar. Buna karsin,
davranig diizenlemesinde yasanan zorluklar yalnizca acemi egitimcilere 6zgii bir durum
degildir; kidemli ve tecriibeli 6gretmenler de sinif yonetimi konusunda etkili stratejilere her
zaman ihtiya¢ duymaktadir (Gordon, 1996; Korkut ve Babaoglan, 2010). Brophy'nin (1988)
yaklasimina gore siif yonetimi salt olumsuz davranislarin kontrol altina alinmasi degildir. Bu
stirec; 0grencileri is birligine yonlendirerek disiplin sorunlarini azaltmanin yani sira, 6grenme-
Ogretme ortaminda tiim akademik diizeyleri kapsayan ve maksimum aktif katilim saglayan
etkinliklerin tasarlanmasini ifade eder. Etkili bir egitim-6gretim siirecinin en kritik asamasi
olan siif yonetimi, salt kurallarin uygulanmasin1 asan ve ¢ok yonlii bir uzmanlik bilgisine
dayanan profesyonel bir siirectir. Bu siirecin basarili bir sekilde yiiriitiilmesi, egitim sisteminin
genel isleyisini iyilestiren ve Ogretim faaliyetlerinin niteligini dogrudan artiran temel bir
kaldirag islevi gormektedir. Dolayistyla, mesleki yeterlilige sahip bir 0gretmenin temel
sorumlulugu, sinif i¢indeki dinamikleri dogru okuyarak &grencilerinin akademik ve psiko-
sosyal beklentilerini isabetli bir sekilde dngorebilmektir. Ancak bu tiir bir 6ngorii ve proaktif
yaklagim sergilenerek, 6grencilerin gereksinimlerine tam olarak yanit veren saglikli bir sinif
yonetimi iklimi olusturulabilir (Yalginkaya ve Tonbul, 2002).

Sinif yonetimi yeterlik becerisi kuvvetli bir 6gretmenin, sinifta disiplin problemlerinin
yasanmasina imkan saglamamasi gerektigi diisiiniilmektedir ve bu sayede ogrencilerin
derslerden aldig1 verime bir engel olan disiplinsizligi onleyerek 6grencilerin potansiyellerine
ulasma ihtimallerini arttirabilir. Ogretmenlerin siif ydnetimi yeterlik becerisinin 6gretmen
ogrenci iligkisini ve 6grencinin dersten aldigr verimi olumlu yonde etkileyebilir. Smiftaki
pozitif 6gretmen Ogrenci iliskisinin, 6gretmen konforunu ve 6grenci memnuniyetini artiran bir
durum oldugu diisiiniiliirken dilin dogru ve etkili kullanimi, kiiltiirel mirasin korunmasi ve
aktarilmasi agisindan son derece dnemli olan Tiirkge 6gretmenlerinin sinif yonetimi yeterlik
diizeyleri aragtirmaya degerdir.

Tiitkge  Ogretmenlerinin  smif yonetimi  yeterlik  diizeylerinin  belirlenmesi,
ogretmenlerin smif icindeki giiclii ve gelisime acik yonlerinin ortaya konulmasi agisindan
onemlidir. Cinsiyet ve 6grenim durumu gibi kisisel 6zellikler, ders verilen sinif diizeyi gibi
mesleki kosullar ve giinliik mobil ekran kullanim siiresi gibi giincel yasam aligkanliklar
ogretmenlerin simif yonetimine iligkin yeterlik algilariyla iligkili olabilir. Bununla birlikte
kesitsel veriler bu degiskenler arasinda nedensel bir iliski kurulmasina olanak vermediginden,
elde edilen sonuglarin farklilik ve iligki diizeyinde degerlendirilmesi gerekmektedir.

Bu aragtirmanin amaci, Tiirkge 0gretmenlerinin sinif yonetimi yeterlik diizeylerini
belirlemek ve bu diizeylerin cinsiyet, 6grenim durumu ve ders verilen sinif diizeyine gore
farklilagip farklilagsmadigini; gilinlik mobil ekran kullanim siiresiyle iliskili olup olmadigini
incelemektir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaistir:
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1. Tirkge 6gretmenlerinin sinif yonetimi yeterlik diizeyleri cinsiyete gore farklilagsmakta
midir?

2. Tirk¢e Ogretmenlerinin simif yonetimi yeterlik diizeyleri 6grenim durumuna gore
farklilasmakta midir?

3. Tiirkge 0gretmenlerinin sinif yonetimi yeterlik diizeyleri ders verilen siif diizeyine
gore farklilasmakta midir?

4. Tirkce oOgretmenlerinin giinlik mobil ekran kullanim siireleri ile siif yonetimi
yeterlik diizeyleri arasinda anlamli bir iligki var midir?

YONTEM

Bu ¢aligma, Tiirkce d6gretmenlerinin sinif yonetimi yeterlik diizeylerini betimlemek ve
s0z konusu yeterlikleri cesitli degiskenler acisindan incelemek amaciyla nicel arastirma
yaklagiminda kesitsel tarama modeline gore yiiriitiilmiistiir (Karasar, 2005).

Orneklem Grubu

Arastirmanin  Orneklemini kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemiyle belirlenen ve
Canakkale il merkezinde gorev yapan 80 Tiirk¢ce 0gretmeni olusturmaktadir. Katilimeilarin
59’u kadm, 21°i erkektir. Ogretmenlerin 75°i lisans, 5’i yiiksek lisans mezunudur. Ders
verilen sinif diizeyi dagilimi 5. sinif igin 18, 6. sinif i¢in 17, 7. sinif i¢in 24 ve 8. sinif i¢in 21
ogretmen seklindedir.

Veri Toplama Araci

Arastirma verileri Elcicek, Kinay ve Oral (2015) tarafindan 6gretmen adaylarinin simif
yonetimi yeterliklerini belirlemek amaciyla gelistirilen Ogretmen Adaylarmin Sinif Y&netimi
Yeterlik Olgegi ile toplanmistir. Besli Likert tipindeki 6lgek 30 maddeden ve fiziksel diizen
yonetimi, 6gretimin yonetimi, zaman yOnetimi, iliski yonetimi ve davranis yonetimi olmak
lizere bes alt boyuttan olusmaktadir. Ozgiin puanlama anahtarina gére nihai formdaki 16, 21,
24, 25 ve 28. maddeler ters puanlanmistir. Alt boyutlarin madde sayilar1 farkli oldugu i¢in
betimsel karsilastirmalarda madde ortalamalar1 kullanilmistir. Bu arastirmada Cronbach alfa
katsayilar1 fiziksel diizen yOnetimi i¢in .630, dgretimin ydnetimi i¢in .739, zaman yonetimi
icin .386, iligski yonetimi i¢in .637, davranis yonetimi i¢in .407 ve 6l¢egin geneli i¢in .756
olarak hesaplanmistir. Zaman ve davranig yonetimi alt boyutlarina iliskin bulgular diisiik i¢
tutarlilik nedeniyle ihtiyatla degerlendirilmistir.

Veri Toplama Siireci

Olgegin kullanim izni alindiktan sonra etik kurul ve Canakkale i1 Milli Egitim
Midiirliigii izinleri tamamlanmistir. Arastirmaya katilim goniilliiliikk esasina dayali olarak
gerceklestirilmis, veri toplama araci 6gretmenlerin uygun olduklar1 zamanlarda uygulanmaistir.
Veri setinde eksik dl¢ek yaniti bulunmamaktadir.

Arastirmanin Veri Analizi

Veriler SPSS programinda analiz edilmistir. Oncelikle ters maddeler yeniden
kodlanmis, alt boyut ve genel dlgek puanlari hesaplanmistir. Betimsel analizlerde frekans,
ylzde, ortalama, standart sapma, minimum, maksimum, medyan ve c¢eyrekler arasi
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degerlerden yararlanilmistir. Shapiro-Wilk testi sonucunda iligki yOnetimi ve genel puan
normal dagilimdan anlamli sapma goOstermemis; diger alt boyutlarda normal dagilim
varsayimi karsilanmamistir. Gruplarin kiigiik ve dengesiz olmasi da dikkate alinarak tiim grup
karsilastirmalarinda parametrik olmayan testler tercih edilmistir. Cinsiyet ve 6grenim durumu
karsilastirmalarinda Mann-Whitney U, ders verilen sinif diizeyi karsilastirmalarinda Kruskal-
Wallis H testi kullanilmustir. Kruskal-Wallis sonrasi ikili karsilastirmalar Mann-Whitney U
testiyle yapilmis ve Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir. Giinliik ekran kullanim siiresi ile
Ol¢ek puanlar1 arasindaki iliskiler Spearman sira farklari korelasyonuyla incelenmistir.
Istatistiksel anlamlilik diizeyi .05 olarak belirlenmis; aym degisken ailesinde yiiriitiilen alti
test i¢in diizeltilmis Ol¢iit .0083 olarak dikkate alinmistir. Mann-Whitney U testlerinde etki
biiyiikliigii r=|Z|/\N formiiliiyle hesaplanmustir.

BULGULAR

Arastirmada 80 katilmcinin tamamina ait gecerli veri kullanmilmistir. Grup
karsilastirmalar1 parametrik olmayan testlerle, ekran siiresine iliskin analizler ise Spearman
korelasyonuyla yiiriitiilmiistiir.

1. Katiimcilarin Demografik Ozelliklerine iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan Tiirkgce 6gretmenlerinin demografik 6zelliklerine iliskin frekans
ve ylizde degerleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Demografik Ozelliklerine Gére Dagilimi

Degisken Gruplar f %
Cinsiyet Kadin 59 73.8
Y Erkek 21 26.3
Ogrenim Durumu Lisans 75 93.8
Yiiksek Lisans 5 6.3
Sinif Diizeyi 5. smif 18 22.5
6. smif 17 21.3
7. smif 24 30.0
8. simf 21 26.3
Ekran Siiresi 1 saatten az 2 2.5
1 saat 9 11.3
2 saat 31 38.8
3 saat 22 275
4 saat 9 113
5 saat 7 8.8
Toplam 80 100.0

Tablo 1’e gore katilimcilarin 59’u  (%73.8) kadin, 21’1 (%26.3) erkektir.
Ogretmenlerin 75”1 (%93.8) lisans, 5’i (%6.3) yiiksek lisans mezunudur. En yiiksek sinif
diizeyi oran1 7. sinifta (%30.0), en yliksek ekran siiresi orani ise giinlilk 2 saat grubunda
(%38.8) goriilmiistiir.

2. Ogretmenlerin Simf Yénetimi Yeterlik Diizeylerine iliskin Bulgular
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Olgek genelinden ve alt boyutlardan elde edilen diizeltilmis madde ortalamalar ile i¢
tutarlilik katsayilar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Sunif Yonetimi Yeterlik Olcegi ve Alt Boyutlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Alt Boyut / Olgek N Minimum  Maksimum  Ort. SS a

Fiziksel Diizen Y 6netimi 80 3.20 5.00 4.36 .50 .630
Ogretimin Yénetimi 80 3.14 5.00 4.49 44 739
Zaman Y Onetimi 80 3.67 5.00 4.72 .34 .386
Iliski Yénetimi 80 3.11 5.00 4.16 49 .637
Davranis Yo6netimi 80 3.17 4.67 4.00 40 407
Genel Puan 80 3.50 4.83 4.29 28 756

Tablo 2 incelendiginde genel Olgek madde ortalamasinin 4.29 (SS=.28) oldugu
goriilmektedir. En yiiksek ortalama zaman yonetimi (Ort.=4.72, SS=.34), en diisiik ortalama
davranig yonetimi (Ort.=4.00, SS=.40) alt boyutunda elde edilmistir.

Genel oOlgegin Cronbach alfa katsayist .756, Ogretimin yonetimi alt boyutunun
katsayist .739’dur. Fiziksel diizen ve iligki yonetimi alt boyutlart sinirda i¢ tutarlilik
gostermis; zaman yonetimi (.386) ve davranig yonetimi (.407) katsayilar1 diisiik bulunmustur.
Bu nedenle 6zellikle son iki alt boyuta iligskin ¢ikarimlar sinirli kabul edilmistir.

3. Cinsiyet Degiskenine Gore Ogretmenlerin Smif Yénetimi Yeterliklerine iliskin
Bulgular

Cinsiyete gore yapilan Mann-Whitney U testi sonuclar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Sinif Yonetimi Yeterliklerinin Cinsiyete Gére Mann-Whitney U Testi Sonuclari

Alt Boyut / Olgek Cinsiyet N Sira Ort. Medyan [C1-C3] U P
- *
Fiziksel Diizen Yonetimi Kadin 59 46.01 4.60 [4.20-4.80] 294.50 <.001
Erkek 21 25.02 3.80 [3.50-4.40]
T Kadin 59 43.39 4.71[4.29-4.86] 449.00 .060
Ogretimin Yonetimi
Erkek 21 32.38 4.29 [4.07-4.64]
e Kadin 59 42.36 5.00 [4.67-5.00] 509.50 193
Zaman YoOnetimi
Erkek 21 35.26 4.67 [4.33-5.00]
e Kadn 59 43.75 4.22 [3.89-4.56] 428.00 .036
Iliski Yo6netimi
Erkek 21 31.38 3.89 [3.44-4.33]
P Kadin 59 39.81 4.00 [3.67-4.33] 578.50 .651
Davranig Y 6netimi
Erkek 21 42.45 4.17 [3.67-4.33]
Kadn 59 45.35 437 [4.17-4.57] 333.50 .002*
Genel Puan
Erkek 21 26.88 4.03 [3.92-4.32]

Bonferroni diizeltilmis anlamlilik Slciitiine gore kadin 6gretmenlerin fiziksel diizen
yonetimi puanlar1 erkek Ogretmenlerden anlamli diizeyde yiiksektir (U=294.50, Z=-3.584,
p<.001, r=.40). Genel yeterlik puaninda da kadinlar lehine anlamli ve orta biiyiikliikte bir fark
bulunmustur (U=333.50, Z=-3.130, p=.002, r=.35). iliski yonetimindeki ham fark (p=.036)
coklu test diizeltmesinden sonra anlamli kabul edilmemis; diger alt boyutlarda da anlamh
farklilik saptanmamastir.

4. Ogrenim Durumu Degiskenine Gore Ogretmenlerin Simif Yonetimi Yeterliklerine
fliskin Bulgular
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Ogrenim durumuna goére Mann-Whitney U testi sonuglari Tablo 4’te sunulmustur.
Yiiksek lisans grubunun kii¢iik olmasi nedeniyle tam olasilik (exact) degerleri esas alinmistir.

Tablo 4. Sinif Yonetimi Yeterliklerinin Ogrenim Durumuna Gére Mann-Whitney U Testi

Sonuclari

Alt Boyut / Olgek Ogrenim N Sira Ort. Medyan [C1-C3] U Exact p

Fiziksel Diizen Y6netimi Lisans 75 39.71 4.40 [3.80-4.80] 128.00 .249
Yiiksek lisans 5 52.40 4.60 [4.40-4.90]

Ogretimin Yénetimi Lisans 75 39.69 4.57 [4.14-4.86] 126.50 233
Yiiksek lisans 5 52.70 4.86 [4.43-4.93]

Zaman YOnetimi Lisans 75 39.97 4.67 [4.67-5.00] 148.00 450
Yiiksek lisans 5 48.40 5.00 [4.67-5.00]

Tliski Y6netimi Lisans 75 39.01 4.11 [3.78-4.56] 76.00 .024
Yiiksek lisans 5 62.80 4.56 [4.33-4.94]

Davranig Yonetimi Lisans 75 40.94 4.00 [3.67-4.33] 154.50 523
Yiiksek lisans 5 33.90 4.00 [3.67-4.17]

Genel Puan Lisans 75 39.09 4.27[4.03-4.50] 81.50 .032
Yiiksek lisans 5 61.70 4.57 [4.40-4.65]

Iliski yonetimi (exact p=.024) ve genel puanda (exact p=.032) yiiksek lisans
mezunlarinin sira ortalamalar1 daha yiiksek goriinmekle birlikte bu degerler Bonferroni
diizeltilmis .0083 Olciitiinii  karsilamamigtir. Diger alt boyutlarda da anlamli farklilik
bulunmamistir. Bu nedenle 6grenim durumuna gore istatistiksel olarak giivenilir bir farklilik
oldugu sonucuna ulasilmamastir.

5. Smif Diizeyi Degiskenine Gore Ogretmenlerin Simif Yénetimi Yeterliklerine iliskin
Bulgular

Ders verilen smif diizeyine iliskin Kruskal-Wallis H testi sonuglar1 Tablo 5’te
gosterilmistir.

Tablo 5. Sinif Yonetimi Yeterliklerinin Ders Verilen Sinif Diizeyine Gére Kruskal-Wallis H
Testi Sonuclart

Alt Boyut / Olgek Simf N Sira Ort. Medyan [C1-C3] H P ikili Fark
Fiziksel Diizen Ydnetimi 5. smif 18 41.22 4.50 [3.75-4.85] .536 911 -
6. smif 17 36.88 4.20 [3.80-4.80]
7. smf 24 41.48 4.60 [4.05-4.80]
8. siuf 21 41.69 4.40 [4.00-4.80]
Ogretimin Yénetimi 5. simif 18 47.86 4.64 [4.29-5.00] 4.683 .197 -
6. sinif 17 33.88 4.57[4.07-4.71]
7. smif 24 36.21 4.43 [4.14-4.71]
8. siuf 21 44.45 4.71 [4.21-4.86]
Zaman Y dnetimi 5. smif 18 42.44 5.00 [4.58-5.00] 5414 144 -
6. siif 17 31.29 4.67 [4.33-5.00]
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7. simf 24 4679 5.00 [4.67-5.00]
8. simif 21 3910 4.67 [4.67-5.00]
iliski Yonetimi 5. simf 18 4761 4.28 [3.94-4.69] 2775 428
6. simf 17 3794 4.1 [3.72-4.39]
7. simf 24 41.08 4.11 [3.81-4.56]
8. simif 21 3581 4.00 [3.56-4.44]
Davranis Y onetimi 5. simf 18 3406 3.92 [3.67-4.17] 8966 030 8>7f
6. simf 17 43.09 4.00 [3.75-4.42]
7. simf 24 3352 3.92 [3.67-4.17]
8. smif 21 5190 4.33 [4.00-4.50]
Genel Puan 5. simf 18 4422 430 [4.13-4.61] 1765 622
6. simf 17 3479 4.23 [4.03-4.40]
7. simf 24 39.58 4.28 [4.04-4.53]
8. simif 21 4298 437 [4.13-4.52]

Fiziksel diizen yonetimi, 6gretimin yonetimi, zaman yonetimi, iligki yonetimi ve genel
puan ders verilen smif diizeyine gore anlamli bi¢gimde farklilasmamistir (p>.05). Davranis
yonetiminde ham Kruskal-Wallis sonucu anlamlidir [H(3)=8.966, p=.030]; ancak bu deger
alt1 sonug degiskeni i¢in uygulanan diizeltilmis .0083 olgiitiini karsilamamastir.

Kesfedici ikili karsilastirmada 8. smiflarin dersine giren Ogretmenlerin davranig
yOnetimi sira ortalamasi 7. sinif 6gretmenlerinden daha yiiksek bulunmustur (U=133.50, Z=-
2.722, p=.006, r=.41). Bununla birlikte davranig yonetimi alt boyutunun diisiik giivenirligi
(0=.407) ve omnibus sonucun ¢oklu test diizeltmesi sonrasinda korunmamasi nedeniyle bu
bulgu dogrulayici degil, kesfedici olarak degerlendirilmistir.

6. Giinliik Ekran Kullanim Siiresi ile Simf Yonetimi Yeterlikleri Arasindaki liski
Giinliik mobil ekran kullanim siiresi ile 6lgek puanlari arasindaki iliskiler Spearman

sira farklar1 korelasyonuyla incelenmis ve sonuclar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Giinliik Ekran Kullanim Siiresi ile Sinif Yonetimi Yeterlikleri Arasindaki Spearman

Korelasyonlari

Alt Boyut / Olcek Spearman p p
Fiziksel Diizen Y6netimi -.042 11
Ogretimin Yénetimi 135 231
Zaman Y 6netimi .160 157
Iliski Yonetimi -.152 178
Davranig Yonetimi -.063 577
Genel Puan -.050 .662

Tablo 6’ya gore giinliik ekran kullanim siiresi fiziksel diizen yoOnetimi (p=-.042,
p=.711), Ogretimin yonetimi (p=.135, p=.231), zaman yonetimi (p=.160, p=.157), iliski
yonetimi (p=-.152, p=.178), davranis yonetimi (p=-.063, p=.577) ve genel yeterlik puaniyla
(p=-.050, p=.662) anlamli iliski gostermemistir. Katsayilarin tamaminin diisiik diizeyde
olmas1 ekran siiresi ile sinif yonetimi yeterlikleri arasinda belirgin bir dogrusal sirali iliski
bulunmadigini gostermektedir.

SONUC

Bu arastirma, Tiirkge 6gretmenlerinin sinif yonetimi yeterlik algilarmin genel olarak
yiiksek diizeyde oldugunu gostermistir. Ogretmenlerden toplanan verilerin analizlerinden
hareketle ogretmenlerin siifin orgiitlenmesi, 6gretimin akisinin diizenlenmesi ve sinif igi
siireclerin kontrolii konusunda kendilerini yeterli gordiiklerine isaret etmektedir. Bu bulgu,
sinif yonetimini yalnizca disiplin saglamaya indirgemeyen; o6gretim, iliski, zaman ve davranis
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diizenlemesini bir biitiin olarak ele alan ¢agdas yaklasimlarla uyumludur. Alan yazininda da
simif yonetiminin dgrenmeyi miimkiin kilan sosyal ve pedagojik bir diizen kurma siireci
oldugu vurgulanmaktadir; dolayisiyla yiiksek genel puan, 6gretmenlerin kendilerini bu
biitiinciil rol i¢inde konumlandirdiklarini diistindiirmektedir (Brophy, 1988, 2010; Evertson ve
Weinstein, 2006).

Arastirmada en yliksek ortalamanin zaman yonetiminde, en diisiik ortalamanin ise
davranis yonetiminde elde edilmesi Ozellikle dikkat ¢ekicidir. Tiirk¢e dersi; okuma, yazma,
konusma ve dinleme gibi ¢ok bilesenli etkilesimler igerdigi i¢in sinif akigini planlama ve
stireyi etkili kullanma 6gretmenler tarafindan daha kontrol edilebilir bir alan olarak algilanmis
olabilir. Buna karsilik davranis yonetimi, dgrencilerin anlik tepkileri, akran etkilesimleri,
motivasyon, sinif iklimi ve 6gretmenin anlik karar verme becerileriyle dogrudan iligkilidir. Bu
nedenle davranis yonetiminin diger boyutlara gore daha diisiik algilanmasi, yalnizca bu
calismaya 6zgii bir durum olarak degil, smif yonetiminin en karmasik boyutlarindan biri
olarak degerlendirilmelidir. Ada’nin (2000) simif yonetimini etkileyen unsurlara iliskin
cergevesi ile Cubukgu ve Girmen’in (2008) 6gretmen goriislerine dayali bulgular1 da smif
yonetiminin fiziksel ve Ogretimsel boyutlarinin, davranig boyutuna kiyasla daha kolay
yapilandirilabildigini diisiindiirmektedir. Ayrica kanita dayali simif yonetimi literatiiriinde
davranig diizenlemesinin acik beklentiler, dnleyici yapilandirma, olumlu pekistirme ve tutarli
miidahale gerektirdigi vurgulandigindan, bu alt boyutun gorece diisiik ¢ikmasi kuramsal
olarak da anlamlidir (Simonsen vd., 2008).

Kadin 6gretmenlerin fiziksel diizen yonetimi ve genel yeterlik puanlarinda erkek
O0gretmenlerden anlamli bicimde daha yiliksek puan almasi, g¢alismanin O6ne ¢ikan
bulgularindan biridir. Bununla birlikte bu sonucun 6zcii bir cinsiyet yorumu ile ele alinmasi
uygun degildir. Bulguyu daha ihtiyath bi¢cimde, sinifin diizenlenmesi, arag-gere¢ planlama,
ayrint1 yonetimi ve 6z-yeterlik bildirimindeki farkliliklarla iliskili olabilecek ¢ok etmenli bir
sonug olarak degerlendirilebilir. Ogretmen &z-yeterligi kurami da bireyin kendine iliskin
yeterlik inancinin deneyim, sosyal pekistirme ve baglamsal beklentilerle sekillendigini 6ne
stirmektedir (Bandura, 1997; Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2001). Bu baglamda
cinsiyet farkinin gercek performanstan mi, 6z-bildirim kaliplarindan mi, yoksa okul kiiltiirii ve
is boliimiinden mi kaynaklandigini ayirt etmek icin gézlemsel ¢aligmalara ihtiyag vardir.

Ogrenim durumuna gére istatistiksel olarak giivenilir bir fark bulunmamasi énemli bir
sonugtur. Ilk bakista yiiksek lisans mezunlarinin bazi boyutlarda daha yiiksek sira
ortalamasina sahip olmasi dikkat ¢ekse de grup biiytlikliigiiniin son derece dengesiz olmasi ve
coklu karsilastirma diizeltmesinden sonra anlamliligin korunmamasi bu sonucun temkinli
yorumlanmasini gerektirir. Buradan hareketle, lisansiistii egitimin tek basina sinif yonetimi
yeterligini artirdigr net olarak ifade edilemeyebilir. Sinif yOnetiminin yalnizca kuramsal
bilgiyle degil, yogun sinif i¢i deneyim, meslektas destegi, okul iklimi ve yansitict uygulama
ile gelisen uygulamali bir yeterliktir. Bu degerlendirme, 6gretmenlik yeterliklerinin meslek ici
gelisimle stirekli yeniden yapilandigini vurgulayan yaklagimlarla da uyumludur.

Ders verilen smif diizeyine gore yalnizca davranis yonetiminde goriilen ham farkin
coklu test diizeltmesi sonrasi korunmamasi ve ilgili alt boyutun giivenirliginin diistik olmasi,
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bu bulgunun dogrulayici degil kesfedici kabul edilmesini isaret etmektedir. Yine de 8. sinif
Ogretmenlerinin davranis yonetiminde nispeten daha yiiksek puan almasi, sinav odaklilik,
hedeflerin daha belirgin olmasi ve sinif rutinlerinin daha netlesmis olmasina baglanabilir. Bu
yorum, eldeki verilerle net olarak dayanak olusturmamaktadir. Ayni bigimde giinliikk mobil
ekran kullanim siiresi ile siif yonetimi yeterlikleri arasinda anlamli iliski bulunmamasi da
“ekran siiresi etkisizdir” seklinde degerlendirilmeyebilir. Ciinkii bu degiskenin yalnizca siire
tizerinden Olgiilmiis olmasi, ekran kullaniminin niteligini, mesleki amag¢h kullanimini, dijital
yorgunluk diizeyini ve pedagojik teknoloji yeterligini digsarida birakmaktadir. Baska bir
deyisle, niceliksel ekran siiresi ile pedagojik islev eslesmeyebilir.

Uygulamaya dontik olarak, bulgular 6zellikle davranis yonetimi ve iliski yonetimi
alanlarinda hedeflenmis hizmet i¢i egitimlerin yararli olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu
egitimlerin genel seminer biciminde degil, Tiirk¢e dersinin etkilesimsel dogasina uygun
bicimde yapilandirilmasi; sozli katilimi yonetme, akran etkilesimini diizenleme, sinif ici
konusma akisini dengeleme ve Onleyici davranis yonetimi stratejilerine odaklanmasi daha
islevsel olacaktir. Gelecek arastirmalarda ¢ok merkezli 6rneklemler, karma yontem desenleri,
siif i¢i gozlem verileri ve 6gretmen-0grenci goriigmelerinin birlikte kullanilmasi 6nerilebilir.
Ayrica hizmet i¢i Ogretmenler icin sif yonetimi Olgeginin yeniden gecerlik-gilivenirlik
analizine tabi tutulmasi, bu alandaki sonraki caligmalarin metodolojik giiclinii belirgin
bicimde artiracaktir. Sonug olarak bu arastirma, Tiirk¢e Ogretmenlerinin siif yonetiminde
genel olarak giiclii bir 0z-yeterlik algisina sahip oldugunu, ancak Ozellikle davranis
yonetiminin  desteklenmesi gereken kritik bir gelisim alani olarak O6ne ¢iktigini
gostermektedir.
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CLASSROOM MANAGEMENT COMPETENCY LEVELS OF TURKISH
LANGUAGE TEACHERS

EXTENDED ABSTRACT
INTRODUCTION

Classroom management is a systematic framework where concepts and theories
related to planning, implementation, organization, and evaluation are put into practice to
achieve basic educational goals. Research indicates that effective classroom management is
not merely about controlling negative behaviors, but rather about creating an efficient learning
environment that minimizes discipline problems through student cooperation and active
participation. A teacher with strong classroom management competencies prevents discipline
issues, thereby increasing the likelihood of students reaching their full academic potential.
Determining the classroom management competency levels of Turkish language teachers is
essential for revealing their strengths and areas requiring development. The primary aim of
this research is to determine these competency levels and examine whether they differ based
on gender, educational status, the grade level taught, and daily mobile screen usage time.

METHODOLOGY

This research was conducted using a cross-sectional survey model within a
quantitative research approach. The study's sample consists of 80 Turkish language teachers
working in the city center of Canakkale, selected through a convenient sampling method. The
demographic breakdown of the participants includes 59 females and 21 males, with 75
holding a bachelor's degree and 5 holding a master's degree. Data were collected using the
"Teacher Candidates' Classroom Management Competency Scale," a 30-item, five-point
Likert-type instrument consisting of five sub-dimensions: physical organization management,
instruction management, time management, relationship management, and behavior
management. Data analysis was performed using SPSS, utilizing descriptive statistics, Mann-
Whitney U tests, Kruskal-Wallis H tests, and Spearman rank correlations. Non-parametric
tests were preferred for group comparisons due to small and unbalanced group sizes.

RESULTS

The findings indicate that the general classroom management competency average of
the teachers is quite high, calculated at 4.29. The highest average was achieved in the time
management sub-dimension (Mean=4.72), while the lowest average was observed in the
behavior management sub-dimension (Mean=4.00). Based on Bonferroni-corrected
evaluations, female teachers scored significantly higher than male teachers in both physical
organization management and general competency scores. Educational status did not yield a
statistically reliable difference in competency levels. When examining the grade level taught,
physical organization, instruction, time, and relationship management did not differ
significantly. While a raw statistical difference was noted in behavior management between
8th and 7th-grade teachers, this was deemed exploratory rather than confirmatory due to low
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subscale reliability and multiple testing corrections. Furthermore, daily mobile screen usage
time showed no significant relationship with any of the classroom management competency
scale scores.

CONCLUSION

This research demonstrates that Turkish language teachers generally possess a strong
sense of self-efficacy in classroom management. The lower scores in behavior management
suggest that regulating student behavior is one of the most complex dimensions of the
teaching process, requiring proactive structuring and consistent intervention. The significantly
higher scores reported by female teachers point to potential differences in physical
organization and detail management, though observational studies are needed to distinguish
these self-reported patterns from actual performance differences. Additionally, possessing a
master's degree or the duration of daily screen time alone does not emerge as a significant
determinant of classroom management competencies. Based on these findings, it is
recommended that targeted in-service training programs focusing specifically on behavior and
relationship management strategies be developed for teachers.
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