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ÖN SÖZ 

 

Çalışmalarının ürüne dönüştüğünü görmek her insanı gururlandırır ve mutlu eder. 

Ürünlerimiz ne kadar kaliteli ve çok ise muassır medeniyetler seviyesine çıkmaya 

adım adım yaklaşırız. Kendimiz, çocuklarımız, ailemiz, çalıştığımız kurumumuz, 

ülkemiz ve nihayetinde de insanlık için faydalı olmak… Bunlar, hepimizin bütün 

gayesidir. 

Her bir adım gelişmeye, ilerlemeye doğru yol almamızı sağlar. Bu kitap belki 

insanlık için küçük ama bizler için büyük bir çalışmanın ürünüdür. Kısa zamanda 

harikalar yaratan sevgili yazarlarımız sayesinde ortaya çıkan Nitel Eğitim 

Araştırmalarında Mükemmellik Arayışı kitabımız 32 yazar, 18 çalışma ve 264 

sayfalık bir eserdir. Kitabımız eğitimle ilgili 18 bölümü içermektedir. Bunlardan 

bazıları nitel çalışma iken; bazıları ise alan yazın taramasıdır. Her biri birbirinden 

kıymetli çalışmalar…. 

Kitabımızın bölümlerinin yazılmasında emeği geçen tüm yazarlara, ELA 

Yayıncılığa, bizlerin bir araya gelmesine vesile olan, her daim ilerici bakış açısına 

sahip, vizyoner hocamız Prof. Dr. Erkan KIRAL’a teşekkürlerimi sunarım. 

Bizlere bu güzel ülkeyi ve Cumhuriyetimizi armağan eden Gazi Mustafa Kemal 

Atatürk ve silah arkadaşlarına tüm kalbimle şükranlarımı sunarım.  

Son olarak sözlerimi Gazi Mustafa Kemal Atatürk’ün bilimle ilgili güzel bir sözü 

ile bitirmek isterim. “Bir gün sözlerim bilimle çelişirse, bilimi seçin” Ne güzel 

bir sözdür bu, gelişmenin ancak ve ancak bilimle olacağını ifade 

edebilmek…Bilim yolculuğumuz ve bilime olan tutkumuzun daim ve güzel 

ülkemizin daha iyi yerlerde olması dileğiyle…. 
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Özet 

Öğretmen güçlendirme, öğretmenlerin daha iyi çalışmaları için onları etkilemek, onlara güç vermektir. 
Öğretmen güçlendirme davranışsal ve psikolojik güçlendirme olarak iki boyutta incelenmektedir. 

Davranışsal güçlendirme; okul yöneticilerinin öğretmenlere yönelik uygulamaları olup; öğretmenleri 

karara katma, onlara yetki devretme, onları işbirliği içerisinde takım halinde çalışmaya sevketme, 
onlarla iletişim kurma ve onlara para, kaynak, malzeme, ortam gibi destekleri sunmanın yanında 

mesleki ve eğitimsel desteği sunmayı da ifade etmektedir. Psikolojik güçlendirme ise yöneticilerin 

öğretmenlere işleri ile ilgili hissettirdikleri kısacası öğretmenlerin kendilerini güçlendirilmiş hissedip 
hissetmemeleridir. Öğretmenin yaptığı işi anlamlı ve değerli bulması, kendisini çalıştığı okulda özgür, 

alanında uzman ve yeterli ve alınan kararlarda etkili hissetmesi psikolojik olarak güçlendirildiği 

anlamına gelmektedir. Bu çalışma 2007 yılında Ronald Dahl’ın Matilda adıyla yayınlanan, yine aynı 

adla Lale Akalın tarafından Türkçeye kazandırılan Can Sanat yayınlarından çıkmış kitabın öğretmen 
güçlendirme bağlamında incelenmesi amacıyla yapılmıştır. Kitapta müdire hanım Miss Trunchbull, 

öğretmen Miss Honey ve Mathilda ana karakterlerdir. Kitapta müdire hanımın öğretmenlere yönelik 

otokratik ve baskıcı tutumu, öğretmen güçlendirme açısından değerlendirmesi yapılmıştır. Çalışma, 
eğitim alanındaki yönetici-öğretmen ilişkilerini ve yönetici tutumlarının öğretmenlerin profesyonel 

yaşamları üzerindeki etkilerini daha iyi anlamayı ve bu alanda yapılacak iyileştirmelere katkı 

sağlamayı hedeflemektedir. Olumsuz bir okul yöneticinden hareket ederek, farkındalık oluşturmak için 

incelenen kitap okul yöneticilerince okunabilir, olumsuz ve olumlu okul yöneticilerini tartışabilmek 
için yöneticiler arasında kitap okuma kulüpleri düzenlenebilir ve okul yöneticilerine öğretmen 

güçlendirme konusu ile ilgili eğitimler verilebilir. 

Anahtar Kelimeler: Güçlendirme, öğretmen güçlendirme, öğretmen, müdür 

GİRİŞ 

Eğitim, toplumun temel taşlarından biridir ve öğretmenler, bu taşların en önemli mimarlarıdır. Ancak, 
eğitim sistemi sürekli olarak değişen ihtiyaçlar, teknolojik ilerlemeler ve toplumsal dinamiklerle başa 

çıkmak zorundadır. İhtiyaçların artması, teknolojinin gelişmesi, toplumsal ve ekonomik sorunlar 

dışında özellikle yönetici ve öğretmen arasındaki ilişkiler ve iletişim eğitimin kalitesini etkilemektedir 
(Kıral, 2025). Pek çok zorlukla mücadele eden öğretmenlerin görevlerini daha motive bir şekilde 

yerine getirmeleri için desteklenmesi ve onların her anlamda güçlendirilmesi gereklidir.  İşte burada 

ortaya çok önemli bir kavram çıkmaktadır. Bu kavram “öğretmen güçlendirme” olarak 

adlandırılmaktadır. 

                                                             
 
1 Bu çalışma 1. yazarın, 2. yazar danışmanlığındaki tezsiz yüksek lisans projesinden üretilmiştir. Ayrıca V. IEXCEL-2025 

Kongresinde sunulan bildiri özetinin geliştirilmiş şeklidir.  
2 Sorumlu yazar: Müdür yardımcısı, Milli Eğitim Bakanlığı, Efeler, Aydın, berilcaglayan1982@hotmail.com, ORCID:0009-
0005-1296-9200.  
3Sorumlu yazar: Prof. Dr. Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Efeler, Aydın, bilgen.kiral@adu.edu.tr, ORCID: 0000-0001-

5352-8552 
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Öğretmen güçlendirme kavramı yöneticilerin öğretmenlere güç vermesi olarak tanımlanmaktadır 

(Kıral, 2019). Öğretmen güçlendirme, öğretmenlerin mesleki gelişimlerini desteklemeyi, yeteneklerini 
artırmayı ve onlara daha etkili bir şekilde öğretim yapma becerisi kazandırmayı amaçlamaktadır 

(Avidov-Ungar, 2016). Bu süreç, öğretmenlerin sadece bilgi ve becerilerini geliştirmekle kalmamakta, 

aynı zamanda özgüvenlerini artırarak öğrencilerle daha sağlam bir ilişki kurmalarını sağlamaktadır 

(Ahmad et al., 2025). 

Güçlendirilmiş öğretmenler, öğrencilerin akademik başarılarını artırırken aynı zamanda öğrencilerin 

sosyal ve duygusal gelişimine de katkıda bulunmaktadırlar (Martin et al., 2001). Ayrıca, öğretmenlerin 

kendilerini sürekli geliştirmesi, eğitimdeki yeniliklere hızla adapte olmalarını ve öğrencilerin değişen 

ihtiyaçlarına daha etkili bir şekilde yanıt vermelerini de sağlamaktadır (Avidov-Ungar et al., 2014). 
Öğretmenlerin ve öğrencilerin eğitim süreçlerini en iyi şekilde değerlendirmelerini, öğrencilerin 

potansiyellerini ortaya çıkarmalarını, öğretmenlerin özerklik ve yaratıcılıklarını kullanmalarını, 

destekleyici ve güvenli öğrenme ortamları yaratmalarını, eğitimde adalet ve eşitliği sağlamalarını, 
profesyonel gelişimlerini desteklemelerini ve öğrencilerin de sosyal ve duygusal gelişimlerini teşvik 

etmelerini kapsamaktadır (Kıral, 2025). Bu amaçlar, eğitim sürecinin daha etkili, adil ve başarılı 

olmasını sağlayarak hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin gelişimine katkıda bulunmaktadır 

(Ahmed, 2024). 

Bu çalışma, 2007 yılında Ronald Dahl’ın Matilda adıyla yayınlanan, yine aynı adla Lale Akalın 
tarafından Türkçeye çevrilen kitabın, öğretmen güçlendirme bağlamında incelenmesi amacıyla 

yapılmıştır. Bu amaçtan yola çıkarak aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır: 

1. Mathilda kitabı, öğretmen güçlendirme ve öğretmen güçlendirmenin alan yazındaki 

boyutlarına göre nasıl ele alınmıştır? 
2. Mathilda kitabına göre öğretmen güçlendirmede okul yöneticilerinin rolü ve önemi nasıl ele 

alınmıştır? 

Çalışma, eğitim alanındaki yönetici-öğretmen ilişkilerini ve yönetici tutumlarının öğretmenlerin 

profesyonel yaşamları üzerindeki etkilerini daha iyi anlamayı ve bu alanda yapılacak iyileştirmelere 

katkı sağlamayı hedeflemektedir. Bu kitabın seçilmesinin nedeni eğitim yönetiminde iki zıt karakterin 
(Miss Trunchbull ve Miss Honey) yer alması, öğretmen güçlendirme konusunda çarpıcı örnekler 

sağlamasıdır. Bu zıtlık, öğretmenlerin nasıl desteklenip güçlendirilebileceğini ve baskıcı bir yönetim 

altında nasıl zorlandıklarını ve çalışabildiklerini açıkça göstermektedir. Aslında kitapta Bayan 
Honey’nin öğrencileri destekleyici tutumu öğrencilerin güçlendirilmesinin olumlu bir örneğini 

sergilerken; Bayan Trunchbull’un zorbalığı ve baskıcı yönetim tarzı, öğretmen ve öğrencilerin 

güçsüzleştirildiği durumları ortaya koymaktadır. Bu bağlamda, öğretmen güçlendirme ile ilgili olumlu 

ve olumsuz durumlar, kitap karakterlerinin etkileşimleri üzerinden yorumlanarak incelenmiştir. 

YÖNTEM 

"Matilda" kitabını öğretmen güçlendirme bağlamında incelemek amacıyla nitel araştırma deseni 
kullanılmış olup; veriler doküman analizi ile toplanmış ve analiz edilmiştir.  Doküman analizi, yazılı 

olan belgeleri incelemek ve analiz etmek maksadıyla kullanılan bir nitel araştırma yöntemidir.  

Doküman analizi verilerin objektif olarak toplanmasını, incelenmesini ve yorumlanmasını 

gerektirmektedir (Kıral, 2020).  

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Çalışmada verileri toplamak için 2007 yılında Ronald Dahl’ın Matilda adıyla yayınlanan, yine aynı 

adla Lale Akalın tarafından Türkçe’ye kazandırılan Can Sanat yayınlarından yayımlanan kitap, 

yazarlar tarafından okunmuştur. Bu çalışma birinci yazarın tezsiz yüksek lisans projesi olduğu için ilk 

yazar kitabı üç-dört kez derinlemesine okumuş, ayrıca öğretmen güçlendirme ile ilgili bölümleri ele 
alırken defalarca kitabı incelemiş ve raporlamıştır. Çalışmada betimsel analiz kullanılmıştır. Betimsel 

analiz için öncelikle alan yazın taranmış, ardından kuramsal alt yapıya uygun olarak çalışmanın 

başlıkları iki araştırmacı tarafından birlikte oluşturulmuştur. Kuramsal alt yapıdaki başlıklar 

çerçevesinde bulgular ele alınmış ve kitaptaki karakterlere göre ilgili yorumlamalar yapılmıştır. 
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Geçerlik ve Güvenirlik 

Çalışmada öncelikle kitap defalarca derinlemesine okunmuş, kuramsal alt yapıya göre ilgili bölümler 

tekrar gözden geçirilmiş, kuramsal alt yapı ile kitaptaki bilgiler teyit edilmiştir. Yorumlar yapılırken 
objektif yaklaşılmış, iki araştırmacı işbirliği içerisinde yorumlamaları yapmıştır. İkinci araştırmacı 

öğretmen güçlendirme ile ilgili uzun süredir çalışmalar yaptığı için yorumlama sürecinde birinci 

araştırmacıya destek olmuş, araştırmacılar arasında uyum birliği sağlanmıştır.  

Araştırmacıların Rolü ve Etik 

Verilerin toplanmasından, analiz süreci ve yorumlama da dâhil olmak üzere bilimsel ve etik kurallara 

uygun davranılmıştır. Çalışmanın hiçbir aşamasında yapay zekâ kullanılmamış, analizler ve 
yorumlamalar araştırmacılar tarafından yapılmıştır. Araştırma dokuman analizi olduğu için etik kurul 

veya Milli Eğitim Bakanlığından araştırma izni alınmasına gerek duyulmamıştır.  

BULGULAR 

Çalışmanın bu bölümünde öğretmen güçlendirme, öğretmen güçlendirmenim boyutlar yer almaktadır. 

Kuramsal alt yapıya göre başlıklar incelenmiş, ardından Mathilda kitabına göre yorumlamalar 
yapılmıştır. Ayrıca son olarak öğretmen güçlendirmede okul yöneticilerinin rolü ve önemi ele 

alınmıştır.  

Öğretmen Güçlendirme ve Öğretmen Güçlendirmenin Boyutları 

21. yüzyıl toplumunda eğitimin ilerletilmesi artık kaçınılmaz bir gereklilik haline gelmiş ve bu sebeple 
öğretmenlerin performansını artırmak için acil çözümler aranmaktadır (Thomas, 2017). Öğretmenlerin 

motivasyonlarını artırmaya yönelik çabaların güçlendirme sürecinde önemli olduğunun gösterilmesi 

ve küreselleşmeyle birlikte ortaya çıkan değişimlere ayak uydurmalarının teşvik edilmesi 

gerekmektedir (Çetin ve Kıral, 2018). Öğretmen güçlendirme, öğretmenlerin bireysel ve mesleki 
ilerlemelerini desteklemek, onları teşvik etmek ve verimli bir şekilde çalışmalarını sağlamak amacıyla 

kullanılan çeşitli stratejilerin uygulanması sürecidir (Çalışıcı Çelik ve Kıral, 2022). Bu süreç, 

öğretmenlerin becerilerini geliştirme, karar alma süreçlerine katılımlarını artırma, eğitim kaynaklarına 
erişimlerini artırma ve onlara destekleyici bir çalışma ortamı sağlama gibi faktörleri içerir (Kıral, 

2015).  

Eğitim kurumlarında eğitimin kalitesinin artırılması ve öğrencilerin istenilen başarı düzeyine 

ulaşabilmesi için öğretmenlerin yüksek niteliklere ve yeterliliklere sahip olması gerekmektedir 

(Köksal, 2008). Çünkü öğretmenlerin yeterliliği, eğitim ve öğretimin kalitesini doğrudan 
etkilemektedir (Darling-Hammond, 2006). Bu bağlamda, öğretmen güçlendirme süreci, eğitim 

kalitesini yükseltmede önemli bir rol oynamaktadır (Kıral, 2025). 

Öğretmen güçlendirme kavramı, kuramsal çerçevede davranışsal ve psikolojik güçlendirme olarak iki 

boyutta incelenmektedir. Bu sebeple araştırmacılar öğretmen güçlendirmeyi ele alırken davranışsal ve 
psikolojik güçlendirme olmak üzere iki temel perspektife ve onların alt başlıklarına odaklanmışlardır. 

Aşağıda, davranışsal ve psikolojik güçlendirme kuramsal olarak açıklanmakta, ardından kitaptan 

örneklerle desteklenmekte ve yorumlanmaktadır. 

Davranışsal Güçlendirme 

Davranışsal yaklaşım, güçlendirme sürecinde üst yönetimin rol ve sorumluluklarını belirlemenin yanı 

sıra, güçlendirmeyi engelleyen faktörlerin nasıl aşılacağını da incelemektedir. Bu yaklaşım, 

yöneticilerin güçlendirme sürecini desteklemek için gerekli adımları atmasını ve çalışanların 

potansiyelini artırmak için engelleri kaldırmasını hedeflemektedir (Kıral, 2015). Çünkü yöneticilerin 
tutumları, çalışanların motivasyonunu, katılımını ve iş performansını doğrudan etkilemektedir (Koçel, 

2003).  

İncelenen kitapta müdire hanım bayan Trunchbull, fiziksel olarak güçlü ve tehditkar bir figürdür. 

Müdire hanımın otoriter tutumu, sınıfa gelme talebinin biçimi, uygulaması, zamanlaması bayan Honey 
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ve öğrencilere cevap hakkı dahi tanımaması kendi otoritesinin ve gücünün büyüklüğünü gösterme 

adına negatif anlamda güçlü bir örnektir. Bayan Honey’in sınıf ortamında müdire hanıma tavır 
gösterememesinin yanında öğrencileri ile göz teması kurması onlarla olumlu iletişim kurması pozitif 

anlamda güçlendirme çabası olarak yerini bulmaktadır. 

Miss Trunchbull ve Miss Honey, eğitim yönetimi bağlamında iki zıt karakteri temsil etmektedirler. 

Miss Trunchbull'un otoriter ve baskıcı yönetim tarzı, öğretmen güçlendirme boyutlarının hiçbirini 
desteklemezken, Miss Honey'nin destekleyici ve demokratik yaklaşımı, öğretmen güçlendirmeyi 

sağlayacak bir ortam oluşturur. Bu karakterler üzerinden, eğitim yönetimi alanında farklı yönetim 

tarzlarının öğretmenlerin motivasyonu, performansı ve genel okul iklimi üzerindeki etkilerini 

incelemek mümkündür. Bayan Trunchbull, okulu adeta demir bir yumrukla yönetmekte; kuralları sert 
ve katıdır. Öğrencilere karşı toleransı yoktur. Bu otoriterlik, güçlendirme anlamında kontrol ve yetki 

kullanımı ile ilişkilidir. Bu bağlamda öğretmen güçlendirmenin uygulanmadığı şeklinde 

yorumlanabilir. 

Özetle, davranışsal güçlendirme uygulayan yöneticiler, çalışanlarına yetki devri yapmakta, takım 
çalışması ve işbirliğini teşvik etmekte, pozitif iletişim kurmakta, çalışanların görüşlerine önem 

vermekte ve onları karar alma süreçlerine dâhil etmektedirler. Ayrıca, bilgi ve kaynakları paylaşıp, 

çalışanların eğitim ve gelişimini teşvik ederek, örgütsel ihtiyaçları desteklemekte ve onları 

cesaretlendirirmektedirler (Kıral, 2021). Genel olarak okul müdiresi değerlendirildiğinde öğretmen 
güçlendirmenin davranışsal boyutuna uygun davranmadığı söylenebilir. Öğretmen güçlendirmenin 

davranışsal boyut içinde yer alan “karara katılma, yetki devri, yönetsel destek, takım çalışması ve 

iletişim” boyutları, kitap karakterlerinin davranışları ele alınarak aşağıda ele alınmaktadır. 

Öğretmen güçlendirmede karara katılma boyutu. Karar vermeye katılım, takım üyelerinin 
karar süreçlerinde aktif rol alması anlamına gelmektedir. Bu, astların bilgi birikimlerini artırmak, 

birbirlerinden öğrenmek, etkinliklerini artırmak ve yeni beceriler kazanmak için bir fırsat olarak 

görülmektedir (Short, 1992). Okulda öğretmenlerin karar alma süreçlerine katılımı, güçlendirmenin 

önemli bir unsuru olarak kabul edilmektedir. Bu, öğretmenlerin çalışma ortamlarında daha fazla 
kontrol sağlama fırsatı elde etmeleri anlamına gelmektedir. Ancak öğretmenlerin kararlara katılma 

konusunda motive olmaları için bu sürecin gerçekten önemli olduğuna inanmaları gerekmektedir 

(Blase ve Blase, 1996).  

Kitapta Miss Honey, Miss Trunchbull'un baskıcı yönetim tarzından olumsuz etkilenen bir öğretmendir. 
Miss Honey, Miss Trunchbull’un aldığı kararlara karşı çıkma veya onları tartışma cesaretine sahip 

değildir. Bu durum, Miss Honey'nin karar süreçlerine katılma imkânının olmadığını göstermektedir. 

Miss Trunchbull, tüm kararları tek taraflı almakta ve öğretmenlerin herhangi bir geri bildirimde 
bulunmasına izin vermemektedir. Bu tür sahneler, öğretmenlerin karara katılma sürecinden tamamen 

dışlandığını ortaya koymaktadır. Miss Trunchbull’un yönetim tarzı, öğretmen güçlendirmenin karara 

katılma boyutuna tamamen aykırıdır. Onun otoriter ve baskıcı yaklaşımı, öğretmenlerin karar 

süreçlerine katılmalarını engelleyerek, onların mesleki tatminlerini ve motivasyonlarını olumsuz 

etkilemektedir. 

Öğretmen güçlendirmede yetki devri boyutu. Yetki devri, bir kişinin bir unvan veya 

rütbeden aldığı etkiye dayanarak alt görevde çalışanlara sorumluluk vermesidir. Yetki devri, belirli bir 

otoritenin, kontrolün veya sorumluluğun bir kişiden başka birine aktarılmasıdır (Yarmalı, 2002). Yetki 
devri, yöneticinin zamanını daha önemli, acil ve farklı işlere yönlendirebilmesini açıklamaktadır. 

Öğretmen güçlendirme sürecinde yetki devri, öğretmenlere daha fazla özgürlük, inisiyatif ve 

sorumluluk vererek onların profesyonel gelişimlerine katkı sağlamak anlamına gelmektedir. Yetki 

devri ayrıca öğretmenlere daha fazla karar alma gücü vererek sınıf içi uygulamalarını daha etkin bir 
şekilde yönetmelerini sağlamaktadır (Kıral, 2021). Kitapta Miss Trunchbull’un yönetim tarzı, yetki 

devrinden çok uzak bir yaklaşım izlemekte, hatta tüm yetkileri kendi üzerinde toplamaktadır. Bu 

sebeple öğretmen güçlendirmenin yetki devri boyutunun müdire hanım tarafından uygulanmadığı 

şeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmen güçlendirmede yönetsel destek boyutu. Yönetsel destek; eğitimsel hedeflerin 

gerçekleştirilmesine, öğretmenlerin mesleki ve kişisel hedeflerine ulaşmalarına yardımcı olmayı 
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içermektedir (Çetin ve Kıral, 2018). Yönetsel destek, zaman, finansal kaynaklar, materyaller, projeler, 

eğitim ve diğer kaynakların sağlanması şeklinde olabilmektedir (Melenyzer, 1990). Okul yöneticileri, 
öğretmenlerin okula olan bağlılığını artırmak, beklenti ve isteklerini karşılamak için çeşitli önlemler 

almaktadırlar (Kıral, 2017). Çalışma ortamını iyileştirmek, insanlar arası ilişkileri geliştirmek, 

öğretmenlerin görüşlerine değer vermek (Balcı, 2014) ve onların isteklerini dinlemek, sorunlarına 
çözüm bulmak, başarılarına vurgu yapmak ve onları ödüllendirmek gibi yöntemlerle öğretmenlere 

destek olabilmektedirler. Bu şekilde, okul yöneticileri öğretmenlerin motivasyonunu artırabilmekte ve 

okulun hedeflerine ulaşmasına katkıda bulunabilmektedirler (Kıral, 2015). 

 Miss Trunchbull’un yönetim tarzı, öğretmen güçlendirmede yönetsel destek boyutunun tam zıttı bir 

profil sergilemektedir. Onun baskıcı ve destekten yoksun yönetim tarzı, öğretmenlerin kendilerini 
güvende ve yetkin hissetmelerini engelleyerek, profesyonel anlamda güçlenmelerini ve gelişmelerini 

imkânsız hale getirmektedir. Bu nedenle, müdire hanım Miss Trunchbull'un karakteri, etkili bir 

yöneticinin nasıl olmaması gerektiğine dair çarpıcı bir örnek teşkil eder. 

Öğretmen güçlendirmede takım çalışması boyutu. Eğitim kurumlarında takım çalışması, 
örgütsel başarı için hayati öneme sahiptir. Bugünlerde sürekli bilgi akışıyla karşı karşıya olan 

bireylerin, değerlerini koruyabilmek ve değişen kültürel dinamikleri dengelemek için çeşitli gruplarla 

iletişim kurmaları gerekmektedir (Kıral, 2021). Bu iletişim, eğitim kurumlarında etkin takım 

çalışmasıyla sağlanabilmektedir. Çünkü öğretmenler arası işbirliği ve iletişim, okulun başarısını ve 
öğrencilerin başarısını artırabilen unsurlar arasındadır (Çalışıcı Çelik ve Kıral, 2022). Bu nedenle, 

takım çalışması eğitim kurumlarında vazgeçilmez bir unsur olup; yöneticilerin bu alandaki çabaları, 

kurumların etkinliğini ve verimliliğini artırmaya yöneliktir (Kocabaş ve Gökbaş, 2003).  

Bir örgütteki farklı takımların etkinliği, takımın hedeflerinin netleştirilmesi ve önceliklendirilmesine, 
takım üyelerinin rollerinin, beklentilerinin ve sorumluluklarının belirlenmesine, takım içi ilişkilerin 

güçlendirilmesine bağlıdır (Kıral, 2021). Ayrıca problem çözme, karar alma, kaynak yönetimi ve 

planlama gibi etkinliklerin etkili bir şekilde kullanılması, çatışmaların azaltılması, örgüt ikliminin 

iyileştirilmesi, takımın rolünün örgütün genel işleyişi içinde daha iyi anlaşılmasına, diğer iş gruplarıyla 
işbirliğinin artırılmasına ve grup üyeleri arasında karşılıklı destek duygularının geliştirilmesine 

dayanmaktadır. Bu unsurlar, takımların verimliliğini ve örgütün başarısını artırmada kritik öneme 

sahiptir (Balcı, 1995). 

Takım çalışmalarında üyelerin takımda bulunan arkadaşlarına, işleri ile ilgili ve örgütleri için 
sergiledikleri olumlu tutum ve davranışlar, örgütlerine olan bağlılıklarını ve adanmışlıklarını 

artırmaktadır (Bülbül, 2007). Gelişen teknolojiyle birlikte, bireysel çalışma yapmak yerine takım 

çalışmasının daha başarılı olduğu vurgulanmaktadır (Çetin, 1998). Bir takımda başarılı olmanın 
önemli ögesi takımdaki psikolojik atmosfer, takımın kültürü ve ruhudur  (Biçer, 1998). Takım 

çalışması, okulun gelişim göstermesi için kademeler arasındaki ve öğretmenler arasındaki sınırları yok 

ederek iletişimin çoğalmasına ve okulun başarılarının üst düzeye çıkmasına yardımcı olmaktadır. Bu 

durum, eğitim sürecine katılanların okulun bir parçası olmaktan mutluluk duymalarını sağlamakta ve 

böylece okulun verimliliğini artırmaktadır (Gökçe, 2009).  

Kitapda Miss Trunchbull, otoriter ve baskıcı bir yönetim tarzına sahiptir. Onun yönetiminde, 

öğretmenler arasında işbirliği ve dayanışma teşvik edilmemektedir. Aksine okulda tüm çalışanların 

kendi başına ve sessizce çalışması beklenmektedir. Bu yönetim tarzı, öğretmenlerin birbirleriyle 
iletişim kurmasını ve takım çalışması yapmasını engellemektedir. Miss Trunchbull’un sürekli olarak 

korku ve cezalandırma yöntemleri kullanması, öğretmenlerin güvenli ve açık bir şekilde iletişim 

kurmalarını zorlaştırmaktadır. Öğretmenler, Miss Trunchbull’un tepkilerinden çekindikleri için 

birbirleriyle işbirliği ve takım çalışması yapma konusunda isteksizdirler. Bu ortamda, öğretmenler 
birbirleriyle deneyimlerini paylaşmak veya birlikte problemleri çözmek yerine, kendi başlarına ve 

izole bir şekilde çalışmayı tercih etmektedirler. Miss Trunchbull’un düşünce tarzı "Burada herkes 

kendi işini yapacak ve başkalarının işine karışmayacak! Kimse kimseye yardım etmeyecek!" 

şeklindedir. 

Öğretmen güçlendirmede iletişim boyutu. Öğretmenlerle okul yöneticileri arasında etkili 

iletişimin sağlanması için, öğretmenlerin okulun kültürüne uyum sağlamış ve kendilerini orada rahat 
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hissetmiş olmaları önemlidir (Kıral ve Deliveli, 2019). Çünkü öğretmenlerin iş tatmini ve okula 

aidiyet duygusu yüksek olduğunda, okuldaki performansları da olumlu yönde etkilenecektir. Bu 
nedenle, öğretmenlerin okul kültürüne uyum sağlaması ve kendilerini orada değerli hissetmeleri, 

sağlıklı bir işbirliği ve iletişim için temel bir gerekliliktir (Eroğlu, 2014). 

Bugünün eğitim ortamında, öğretmenlerin en önemli becerilerinden biri, ilişki kurdukları kişilerle, 

özellikle meslektaşları, okul yöneticileri, öğrenciler ve velilerle etkili iletişim kurabilmeleridir. 
Öğretmenlerin etkili iletişim becerileri, paydaşlar arasındaki ilişkilerin gelişmesi, okulların ilerlemesi 

ve eğitim kalitesinin artması açısından son derece kritiktir. Bu nedenle, öğretmenlerin etkili iletişim 

kurma becerilerinin güçlendirilmesi, eğitim sistemlerinin genel başarısı için hayati bir öneme sahiptir  

(Gülbahar ve Sıvacı, 2018). 

İletişim boyutu, öğretmenlerin yöneticileri ve birbirleriyle açık, güvenilir ve etkili bir şekilde iletişim 
kurmalarını teşvik eden bir yönetim anlayışını içermektedir. Bu boyut, öğretmenlerin ihtiyaçlarını, 

görüşlerini ve geri bildirimlerini rahatça ifade edebilmelerini sağlamaktadır. Ancak Miss 

Trunchbull’un yönetim tarzı bu açıdan değerlendirildiğinde oldukça olumsuz bir tabloyu ortaya 
çıkarmaktadır. Örneğin Miss Honey’nin Miss Trunchbull’a Matilda’nın yeteneklerinden bahsetmeye 

çalıştığı zamanlarda, Miss Trunchbull’un verdiği tepkiler Miss Honey ile olan iletişimde ne kadar 

kapalı ve baskıcı olduğunu açıkça göstermektedir. 

Psikolojik Güçlendirme 

Psikolojik güçlendirme, çalışanların kendilerini güçlendirilmiş hissedip hissetmedikleriyle ilgili 

algılarıdır (Spreitzer, 1995). Psikolojik güçlendirmenin temelini, çalışanın işini anlamlı bulması, işiyle 

ilgili kendini yeterli hissetmesi, örgüt içinde karar alma yetkisine sahip olması ve iş üzerinde etkili 

olduğunu düşünmesi oluşturmaktadır. Bu güçlendirme türü, çalışanların yönetimsel faaliyetleri ve 
uygulamaları fark edip etmediklerine dair algıları ve bu durumlara karşı geliştirdikleri tutumlar veya 

sergiledikleri davranışlarla ilgilidir (Polatcı ve Özçalık, 2013). 

Psikolojik güçlendirme, öğretmenlerin içsel motivasyonlarını ve inançlarını güçlendirmeyi 

içermektedir (Kıral, 2021). Bu, öğretmenlerin kendi yeteneklerine, bilgi birikimlerine ve öğrencilerini 
etkileyebilecekleri güçlerine olan inancını artırmaktadır. Böylece, öğretmenler daha motive olmakta, 

daha yaratıcı ve yenilikçi olabilmektedirler. Aynı zamanda, öğrencilerle daha sağlam bir bağ 

kurulabilmekte ve daha etkili bir öğrenme süreci sağlayabilmektedirler. Dolayısıyla, yapısal ve 

psikolojik güçlendirme birlikte ele alındığında, öğretmenlerin ve öğrencilerin başarısını artırmak için 

güçlü bir temel oluşturulmaktadır (İhtiyaroğlu, 2017). 

"Matilda" kitabındaki karakterlerin öğretmen güçlendirme boyutları, psikolojik güçlendirme unsurları 

ile doğrudan ilişkilidir. Miss Trunchbull’un otoriter yönetimi ve pedagojik yetersizlikleri, psikolojik 

güçlendirme unsurlarının yanlış kullanımı sonucunda olumsuz sonuçlar doğurabileceğini ortaya 
koymaktadır. Psikolojik güçlendirme; anlam, yeterlilik, seçim ve etki olarak dört alt boyutta 

sınıflandırılmıştır. Bu boyutlar, çalışanın motivasyonunu ve iş tatminini etkilemektedir. Ayrıca, bu 

tanımlama, üstün güçlendirme davranışlarının ve çalışanın algısının ayrılmasını kolaylaştırmaktadır. 
Bir boyutun düşük olması, çalışanın güçlendirme seviyesinin de düşük olduğunu gösterebilmektedir. 

Ancak, çalışanın tüm bu boyutları yüksek bir düzeyde algılaması, motivasyonunu artırmakta ve 

kendini güçlü hissetmesine katkıda bulunmaktadır (Spreitzer, 1995). İlgili boyutlar aşağıda 

açıklanmaktadır. 

Öğretmen güçlendirmede anlam boyutu. Görevin anlamı veya hedefiyle ilişkilendirilen 
değeri ya da kişilerin kendi ideallerini ve standartlarını göz önünde bulundurmasıyla ilgilidir. Başka 

bir ifadeyle, bireyin verilen görevi içtenlikle değerlendirmesi sonucu yaptığı işi anlamlı ve değerli 

bulmasıdır (Thomas ve Velthouse, 1990). Anlam, aynı zamanda bireylerin eylemleri, inançları ve 
değerleri ile iş rollerinin beklentileri arasındaki uyumu ifade etmektedir (Spreitzer vd., 1997). Başka 

bir ifadeyle, bireylerin değer sistemleri ve işleri arasındaki uyum ne kadar yüksekse, güçlendirme 

mekanizması da o kadar etkili olmaktadır (Doğan ve Demiral, 2007).  
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Kitaptaki Miss Honey, öğretmenlik mesleğine büyük bir anlam yüklemektedir. Öğrencilerine yardım 

etmek ve onların potansiyellerini ortaya çıkarmak onun için çok değerlidir. Matilda'ya olan ilgisi ve 
desteği, işine olan bağlılığını ve mesleğine olan inancını göstermektedir. Miss Honey'nin mesleğine 

olan bağlılığı, işinin bireysel değerleri ile güçlü bir şekilde uyumlu olduğunu göstermektedir. Müdire 

hanım ise öğretmenlik mesleğine olumsuz bir yaklaşım sergilemektedir. Mesleği sadece bir güç 
gösterisi olarak görmekte ve öğrencilerle olumlu bir ilişki kurmamaktadır. Mesleğinin bireysel 

değerlerle uyumlu olmadığı, öğretmenlik mesleğinin anlamını yitirdiği görülmektedir. Müdire hanım, 

öğretmenleri psikolojik olarak güçlendirmemekte, öğretmenlerin yaptıkları işin değerli ve anlamlı 

bulunmasına katkı sunmamaktadır. 

Öğretmen güçlendirmede yetkinlik boyutu. Yetkinlik boyutu, bir kişinin görevlerini 
başarıyla yerine getirme yeteneğini ifade etmektedir (Thomas ve Velthouse, 1990). Başka bir ifadeyle, 

bireyin işiyle ilgili yeterlilik hissi taşıması, performans yeteneğine güven duyması anlamına 

gelmektedir (Spreitzer, vd., 1997). Düşük öz-yeterliliğe sahip bireyler, genellikle olaylardan ve 
sorunlardan kaçınma eğilimindedirler. Bu kaçınma davranışı, bireyin yeteneklerini geliştirmesini veya 

potansiyelini ortaya çıkarmasını engeller. Aynı zamanda, bireylerin bireysel veya genel olarak 

çaresizlik yaşaması, benlik saygısında düşüşe neden olabilir. Buna karşın, yüksek öz-yeterliliğe sahip 

bireyler, engellerle veya sorunlarla daha etkili bir şekilde başa çıkma eğilimindedirler (Thomas ve 

Velthouse, 1990). 

Kitapta Miss Honey, öğretmenlik becerileri konusunda oldukça yetkindir. Öğrencilerini anlama, 

onlara uygun yöntemler geliştirme ve destek sağlama konularında yeteneklidir. Miss Honey'nin 

öğrencilerine olan güveni ve onların başarısına katkıda bulunabilmesi, yeterlik hissini 
güçlendirmektedir. Miss Trunchbull, otoriter yöntemleriyle disiplini sağlamaya çalışır, ancak bu 

yöntemler pedagojik olarak yetersizdir. Yeterlik hissi, yalnızca disiplin sağlama üzerinden inşa 

edilmiştir ve bu, pedagojik anlamda eksik kalmaktadır. Müdire hanım, öğretmenlere karşı yetkin veya 
uzman oldukları hissi vermemektedir. Bu anlamda psikolojik güçlendirmenin yetkinlik boyutunun 

işler olmadığı şeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmen güçlendirmede etki boyutu. Etki boyutu, bireylerin iş yerindeki çalışmalarının 

sonuçlarını etkilediğine dair algı düzeyi olarak tanımlanmaktadır (Kıral, 2015). Başka bir bakış 

açısıyla etki, işle ilgili çıktıların kontrolünün kimde olduğunu değerlendirmekle ilgilidir. Bu bağlamda, 
çalışanlar, içsel kontrol algısına sahip olduklarında, iş sonuçlarını kendi bilgi, yetenek ve çabalarıyla 

etkileyebileceklerini düşünürler  (Doğan ve Demiral, 2007). Kitapta, Miss Trunchbull’un öğrenciler ve 

öğretmenler üzerinde negatif etkileri vardır. Onun yönetim tarzı, öğrencilerin korku ve stres içinde 
yaşamasına neden olmaktadır. Öğretmenler alınan kararlarda kendilerini etkili hissetmemektedirler. 

Bu sebeple öğretmen güçlendirmenin etkililik boyutunun da işler olmadığı söylenebilir. 

Öğretmen güçlendirmede özerklik boyutu. Özerklik boyutu, çalışanın işini yaparken 

kendisini özerk ve özgür hissetmesi anlamına gelmektedir. Aslında kişinin kararları almada, yaptığı işi 

yönetmede özgür olması işini sahiplenmesini sağlamaktadır. Zaten psikolojik güçlendirmedeki dört 
boyutun, herhangi biri eksik olduğunda, güçlendirme sürecinin tamamen başarısız olabileceği 

belirtilmektedir (Spreitzer, 1995). 

Kitapta, Miss Trunchbull öğretmenlere hiçbir otonomi tanımamaktadır. Her şeyin kendi kontrolünde 

olmasını istemekte ve öğretmenlerin bağımsız hareket etmelerini engellemektedir. Vermiş olduğu 
fiziksel cezanın da süreç ve sonuçlarını görmeden asla vazgeçmemektedir. Vazgeçmediğinin de 

görülmesini özellikle istemektedir. Miss Trunchbull'un otoriter ve baskıcı yönetim tarzı, özerklikten 

ziyade kontrol ve disiplini vurgulayan bir yapıdadır. Kitaptaki diğer karakterler ise genellikle bu 

otoriter yapı altında kendi özerkliklerini sınırlı bir şekilde yaşamaktadırlar. 

Görüldüğü gibi, güçlendirme kavramı iki açıdan ele alınmaktadır: Üst yönetimin yapması gereken 
uygulamalar ve bu uygulamaların çalışanlar tarafından nasıl algılandığıdır. Burada önemli olan, her iki 

boyutun bir arada ele alınmasıdır. Çünkü güçlendirme kavramı, yönetimsel uygulamaları (davranışsal 

güçlendirme) ve çalışan algısını (psikolojik güçlendirme) bir araya getirmektedir. Bu nedenle, 
güçlendirme sürecinde hem yönetim hem de çalışanların bakış açılarının dikkate alınması önemlidir 

(Hallinger, 2005). 
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Öğretmen Güçlendirmede Okul Yöneticilerinin Rolü ve Önemi 

Okul yöneticileri, öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişimi teşvik ederek okul kültürünün ve ikliminin 

şekillenmesinde önemli rol oynamaktadırlar (Erkoç vd., 2024). Tüm personel arasında işbirliği ve 

takım çalışması oluşturmak, başarılı liderlikle ilişkilidir (Kıral, 2021). Okul yöneticileri; eğitimci, 

yönetici, denetmen, öğretim lideri, yenilikçi ve motivasyon sağlayıcı rollerinin farkında olmalıdırlar. 
Sadece yönetim veya öğretim üzerine değil, tüm süreçlere odaklanarak, okulun misyonunu 

öğretmenlerle birlikte belirlemeli ve öğretim programını yönetmelidir (Aksoyalp, 2010). Ayrıca, 

olumlu bir okul öğrenme ortamını teşvik ederek öğretmenleri güçlendirmelidir. Güçlendirme sürecini 
okulda uygulamak isteyen yöneticiler, ortak bir amaç duygusu oluşturmalı, çeşitli paydaşları içeren 

döngüsel okul geliştirme planlamasıyla sürekli gelişimi teşvik etmeli ve öğretme-öğrenme sürecini 

yenilemek ve iyileştirmek için yüksek beklentilere sahip olmalıdır (Kıral, 2025). Ayrıca okul iklimi ve 

kültürünü geliştirmeli, müfredatı koordine etmeli, öğrenci öğrenme çıktılarını izlemeli, okulun 
misyonunu yansıtan bir ödül yapısı oluşturmalı, sürekliliği hedefleyen çeşitli faaliyetler düzenlemeli 

ve izlemelidir. Öğretmenlerin gelişimini desteklemeli ve okulda görünür olmalıdır  (Hallinger, 2005). 

Güçlendirmenin sağlanması için okul yöneticisinin üstlenmesi gereken bir takım roller bulunmaktadır. 

Güven ve bağlılık temelli bir örgüt kültürü oluşturmak, katılımcı ve bilgi paylaşımcı olmak, başarı ve 
başarısızlığı benimsemek ve olumlu sonuçlar çıkarmak için çaba göstermek, cesur kararlar alarak hata 

yapmaktan korkmamak ve olumlu bir örgüt kültürü yaratmak, öğretmenleri desteklemek, sürekli etkin 

ve hızlı geri bildirimler sağlamak, misyon ve vizyonu birlikte belirlemek ve paylaşılan liderlik 
anlayışını benimsemek, yöneticiliği rehberlik, geliştirmek ve destek sağlamaktır (Koçel, 2003). 

Denetleme yerine paylaşılan liderlik anlayışına sahip olan okul yöneticisi, yaratıcı ve işbirlikçi bir okul 

ortamı oluştururken öğretmenlerini canlandırmakta ve onlara cesaret ve motivasyon sağlamaktadır. 

Okul yöneticisi, öğretmenlerinin kişisel ve mesleki gelişimini desteklemeli, personelini yakından 

tanımalı, okulun iklim lideri olmalı ve okula ait bir kimlik oluşturmalıdır (Kıral, 2021). 

İncelenen kitapta Miss Trunchbull istediği zamanlarda haftalık sınav yapmak için sınıfa girdiğinde, 

öğrencilerin sessizleştiği, nefeslerini tutarak onun söylediklerini dinlediği ve en ufak bir yanlış 

yapmaktan korktukları; sorduğu sorulara yanlış cevap verdiklerinde onları aşağılayarak, cezalandırdığı 
da yer almaktadır. Bu durum Miss Trunchbull'un öğretmenlerin ve öğrencilerin üzerinde kurduğu 

baskı ve korku atmosferini net bir şekilde göstermektedir. Bu durum öğretmenlerin özgüvenini ve 

motivasyonunu zedelemekte, onların potansiyellerini tam olarak kullanmalarını engellemektedir. Aynı 

zamanda, öğrencilerin de özgürce öğrenme ve gelişme imkânlarını da kısıtlamaktadır. Bu tür bir 
yönetim yaklaşımı, eğitim kurumlarında sağlıklı ve verimli bir öğrenme ortamı oluşturmanın önündeki 

en büyük engellerden birisi olarak ifade edilebilir. 

Bir müdür, okulun resmi yöneticisi olarak görülürken aynı zamanda okulun lideri olarak 

konumlanmaktadır. Eğitim bağlamında, okul müdürleri, gücü ellerinde bulunduran önemli otoriteler 
arasında yer almaktadır. Diğer tüm yöneticiler gibi, okul müdürleri de örgütsel hedefleri 

gerçekleştirmek ve işi öğretmenlerle ve öğretmenler aracılığıyla yürütmektedirler. Bu durum, etki ve 

güç kullanımını gerektirmektedir. Müdürler, öğretmenlerin ve öğrencilerin davranışlarını etkilemek 

için güç kullanmaktadırlar (Lyons ve Murphy, 1994). 

Miss Trunchbull'un okul yöneticisi olarak sergilediği otoriter ve sert yönetim tarzı ile Miss Honey'nin 
öğrencilere yönelik destekleyici ve nazik yaklaşımı, kitapta belirgin bir şekilde fark edilmektedir. Bu 

dinamik, müdire hanımın güçlendirme uygulamadığını da çarpıcı bir biçimde göstermektedir. Müdire 

hanımın öğretmenleri güçlendirmemesine karşın, Miss Honey Mathilda’yı güçlendirmektedir. “Miss 
Honey, küçük Matilda'nın sıradışı yeteneklerini fark ettiğinde, ona olan ilgisi ve desteği daha da 

artmıştır. "Matilda, sen çok özel bir çocuksun”, “Senin için yapabileceğim ne varsa, elimden geleni 

yapacağım.” gibi sözler, Matilda'ya büyük bir güven ve cesaret vermiştir. Miss Honey'nin desteği 
sayesinde, Matilda kendine olan güvenini artırmış ve yeteneklerini daha da geliştirmiştir.” Bu bölüm, 

Miss Honey'nin destekleyici ve teşvik edici yaklaşımını yansıtmaktadır. Öğretmen olarak Miss Honey, 

öğrencilerinin potansiyelini fark edip onlara gereken desteği sağlamakta, bu da öğrencilerin 

özgüvenini ve başarısını artırmaktadır. Bu, olumlu bir güçlendirme stratejisi örneğidir. Okul 



Nitel Eğitim Araştırmalarında Mükemmellik Arayışı -2025  

Çağlayan Aydoğan & Kıral 

9 
 

müdiresinin kendisine yapmadığı güçlendirmeyi, öğrencisine yaparak aslında ne kadar başarılı bir 

eğitimci olduğunu göstermektedir. 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Güçlendirme, bireylerin ve grupların potansiyellerini en üst seviyede kullanmalarını sağlamada kritik 

bir rol oynamaktadır. Özellikle okullarda öğretmenlerin güçlendirilmesi, onların daha motive 

çalışmalarını sağlamaktadır. Güçlendirme türleri arasında davranışsal ve psikolojik güçlendirme 
bulunmaktadır. Davranışsal güçlendirme, bireylerin belirli davranışları sergilemelerini teşvik eden 

yönetici davranışlarını içerirken, psikolojik güçlendirme bireylerin içsel motivasyonlarını artıran ve 

kendilerini daha yetkin hissetmelerini sağlayan, güçlenmeye ilişkin algılarını kapsamaktadır (Kıral, 

2025).  

Öğretmen güçlendirme, eğitim sisteminin kalitesini artırmada ve öğretmenlerin mesleki doyumlarını 

yükseltmede önemli bir unsurdur. Okul yöneticilerinin rolü, öğretmenlerin güçlendirilmesinde merkezi 

bir konumdadır. Yöneticiler tarafından uygulanan güçlendirme stratejileri, öğretmenlerin karar alma 

süreçlerine katılmalarını, yetki devriyle daha fazla sorumluluk almalarını ve yönetsel destekle işlerini 

daha etkili bir şekilde yapmalarını sağlamaktadır (Erkoç vd., 2024).  

Öğretmen güçlendirmenin boyutları, eğitim ortamının dinamiklerini ve öğretmenlerin profesyonel 

gelişimini şekillendirmektedir. Yetki devri boyutu, öğretmenlerin daha fazla inisiyatif almasını teşvik 

ederken, yönetsel destek boyutu, öğretmenlerin ihtiyaç duydukları kaynaklara ve rehberliğe erişimini 
artırmaktadır. Karara katılma boyutu, öğretmenlerin okuldaki karar süreçlerine aktif katılımını 

sağlayarak, onların görüş ve önerilerinin değerli olduğunu hissettirmekte; takım çalışması boyutu, 

işbirliğini ve kolektif çabayı güçlendirmektedir. İletişim boyutu ise öğretmenler arasındaki bilgi 

akışını ve paylaşılan deneyimleri artırarak, daha bütünleşik bir eğitim ortamı yaratmaktadır. 
Öğretmenlerin davranışsal anlamda güçlendirilmesi; yetki devri, kararlara katılımı, kaynaklara ve 

bilgiye olan erişimi ile çalışanların işyerinde etkili bir şekilde faaliyette bulunabileceği koşulların 

sağlanmasını ifade eder. Psikolojik güçlendirme ise öğretmenlerin yaptıkları işi anlamlı ve değerli 
bulmaları, kendilerini özerk ve bağımsız, özgür hissetmeleri, yetkin ve uzman hissetmeleri ile alınan 

kararlarda etkili hissetmeleri ile ilgilidir. Tabiki bu boyuttaki algıyı hissettirense okul yöneticileridir. 

Roald Dahl'ın "Matilda" kitabı, öğretmen güçlendirme konusunda önemli dersler içeren bir eserdir. 

Kitap, okul yöneticisinin otokratik ve geleneksel yönetim tarzının öğretmenlerin, öğrencilerin 

motivasyonu, performansı ve genel okul iklimi üzerindeki olumsuz ve yıkıcı etkilerini çarpıcı bir 
şekilde ortaya koymaktadır. Miss Trunchbull'un negatif ve baskıcı yönetim tarzı, öğretmenlerin ve 

öğrencilerin moralini ve performansını olumsuz etkilerken, Miss Honey'nin destekleyici ve teşvik 

edici yaklaşımı, öğretmenlerin ve öğrencilerin potansiyellerini ortaya çıkarmalarına yardımcı 
olmaktadır. Bu durum, okul yöneticilerinin öğretmenleri nasıl desteklemeleri ve güçlendirmeleri 

gerektiği konusunda önemli dersler de sunmaktadır. Olumlu güçlendirme stratejileri, öğretmenlerin 

motivasyonunu ve etkinliğini artırarak daha verimli bir eğitim ortamı yaratmaktadır. Matilda ve Miss 
Honey'nin ilişkisi, öğretmenlerin öğrencilerini destekleyerek büyük değişimler yaratabileceğini 

gösterirken, Miss Trunchbull'un zalim yönetimi, öğretmenlerin negatif davranışlarının öğrenciler 

üzerindeki yıkıcı etkilerini ortaya koymaktadır. Bu nedenle, "Matilda" kitabı, öğretmen güçlendirme 

konusunu ele almak için değerli bir kaynaktır ve eğitim yönetimi alanında çalışan herkes için önemli 
dersler sunmaktadır. Eğitim sistemlerinin, öğretmenleri güçlendirerek, öğrencilerin potansiyellerini en 

iyi şekilde ortaya çıkaracak bir ortam yaratmaları gerekmektedir. 

Özetle öğretmenleri güçlendirme; eğitim kalitesine, öğretmenlerin iş doyumuna ve bağlılığına katkıda 

bulunmaktadır. Okul yöneticileri, uygun stratejiler ve destekleyici yaklaşımlar ile öğretmenlerin 
potansiyellerini ortaya çıkarmalarına yardımcı olabilirler. Sonuç olarak, öğretmenlerin güçlendirilmesi, 

hem bireysel hem de okul düzeyinde olumlu sonuçlar doğurarak, eğitim sisteminin genel başarısına 

katkıda bulunabilir. Olumsuz bir okul yöneticinden hareket ederek, farkındalık oluşturmak için 

incelenen kitap okul yöneticilerince okunabilir, yöneticiler arasında olumsuz ve olumlu okul 
yöneticilerini tartışabilmek için kitap okuma kulüpleri düzenlenebilir ve okul yöneticilerine öğretmen 

güçlendirme konusu ile ilgili eğitimler verilebilir. 
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Özet 

Bu çalışmanın genel amacı ortaokul 5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin okul ortamında yaşadıkları veya 

şahit oldukları zorbalık davranışlarına ilişkin deneyimlerinin incelenmesidir. Bu çalışmada nitel 
araştırma yönteminin olgu bilim deseni kullanılmıştır. Çalışma için bu desenin seçilme amacı 

öğrencilerin zorbalık kavramını ne denli bildiğini ve şahit oldukları davranışlar ile maruz kaldıkları 

davranışların ne olduğunu anlamlandırabilmek ve keşfetmektir. Araştırmanın çalışma grubunu 
ortaokulda öğrenim gören her sınıf seviyesine ait iki öğrenci olacak şekilde toplam sekiz öğrenci 

oluşturmaktadır. Araştırmada konu ile ilgili ayrıntılı ve kapsamlı bilgi elde etmek amacıyla yarı 

yapılandırılmış görüşme tekniği kullanılmıştır. Araştırma verileri betimsel içerik analizi yöntemiyle 

analiz edilmiştir. Öğrencilerle yapılan görüşmeler sonucunda öğrencilerin zorbalık davranışlarına 
maruz kalma, şahit olma, zorbalığın tanımı, türleri ve okuldaki yaygınlık durumu, aileyle ve 

öğretmenlerle paylaşım gibi konular incelenmiştir. Öğrencilerin akran zorbalığının ne olduğuna dair 

bilgi sahibi olduğu, zorbalık türlerini bildikleri ortaya çıkmıştır. Öğrenci deneyimlerine göre okulda 
siber zorbalık ve psikolojik zorbalık türlerine çok şahit olmadıkları, en çok fiziksel ve sözel zorbalık 

türlerinin yaygın olduğu ortaya çıkmıştır. Bu araştırmada zorbalık yapanların çoğunlukla yaşça 

büyük ya da bedenen iri öğrenciler olduğu ortaya çıkmıştır. Etkili öğretmen davranışlarının 

zorbalık davranışlarını azaltmada önemli bir faktördür. Bu nedenle öğretmenlerin akran zorbalığına 

karşı uyarı niteliğinde davranışlarına ek olarak farklı eylemleri de zorbalığı önleme çalışmalarına 
eklemeleri gerektiği söylenebilir. Akran zorbalığı konusunda yapılan önleme ve bilgilendirme 

çalışmalarında yönetici-öğrenci-veli-öğretmen kapsamında eğitimler verilmeli, ayrıca rehberlik 

servisinin aktif olarak bulunmadığı okullarda her bir öğretmen için özellikle akran zorbalığı 

konusunda hizmetiçi eğitimler alınmasının sağlayacağı faydalar öğretmenlere sıkça aktarılmalıdır. 

Anahtar kelimeler: Zorbalık, akran zorbalığı, öğrenci. 

GİRİŞ 

Özellikle son yıllarda neredeyse her kurum ve kuruluşta ortaya çıkan zorbalık kavramı, gelişen ve 

değişen dünya düzeniyle birlikte, yaş ve cinsiyet farkı gözetmeksizin her bireyin deneyimlediği ya da 
gözlemlediği bir davranış halini almıştır. Zorbalığa ilişkin birçok tanım bulunsa da en basit haliyle 

kişiye düzenli ve devamlı şekilde, bir veya birkaç kişi tarafından uygulanan her türlü şiddet olarak 

tanımlanmaktadır (Olweus, 2005). Bireyler arasındaki güç dengesizliklerinden dolayı güçlü olan 

tarafın devamlı ve kasıtlı olarak saldırı halinde olması (Solberg ve Olweus, 2003) cinsiyet, yaş ve 
sosyo-ekonomik durumlardan bağımsız, her ortamda ve zamanda bireyi etkileyebilen bir problem 

olarak nitelendirilmektedir. Zorbalığın şiddetten farkı, zorbalıkta güç dengesizliğinin söz konusu 

olmasıdır. Ancak akran zorbalığı sadece fiziksel anlamda değil, siber zorbalık, sözel zorbalık ve sosyal 

zorbalık gibi türleri bulunmaktadır. 
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Baldry ve Farrington (2000) zorbalığın, gelişi güzel şakalaşmalar, takılmalardan ve sıradan okul 

kavgalarından çok farklı olduğunu savunmaktadır. Bu farklılığın nedeni, davranışların sürekli devam 
etmesi ve durumun içindeki çocukların fiziksel yapıları ile güç ve kuvvet dengelerinin birbirinden 

farklı olmasıdır (Çalık ve diğerleri, 2009). Olweus’un (2003) kullandığı üç ölçüt, saldırgan davranışlar 

ile zorbalık arasındaki farkı anlamaya yardımcı olmaktadır. Bu ölçütler şu şekilde sıralanmaktadır: 

a) Zorbalık, her türlü incitmeye (fiziksel ve duygusal) sebep olduğu için saldırgan davranışlara 
 benzemektedir. Ancak zorbalık eğlence amaçlı, bilerek, zevk alma ve kazanç sağlama 

maksatlı gerçekleşirken, saldırganlık davranışları dürtüsel olabilmektedir. 

b) Zorbalık tesadüfen veya yanlışlıkla olan bir davranış değil, sürekli devam eden bir eylem 

olarak düşünülmektedir. 

c) Zorbalığı yapan birey, kendini diğerlerine nazaran daha üstün ve güçlü görmektedir. 

Zorbalığın çeşitleri farklı alanlarda ele alınmış olsa da genel anlamda bakıldığında zorbalık 

kavramının doğrudan ve dolaylı zorbalık olacak şekilde incelendiğini söylemek mümkündür 

(Korkmaz, vd., 2021). Gözlemlenebilir olması nedeniyle fiziksel ve sözel zorbalık davranışları, 
doğrudan zorbalık kavramının içine dâhil olmaktadır. Bu davranışlara fiziksel olarak vurma, itme, 

ısırma, eşyalarını çalma gibi davranışlar girmektedir (Nishioka ve diğerleri, 2011). Sözel zorbalık ise 

rencide etme, hakarette bulunma, tehdit etme, aşağılama, küçük düşürme, lakap takma ve alay etme 

gibi davranışları içine almaktadır (Pšunder, 2010). Doğrudan zorbalığa uğrayan bireyler genel olarak 
bu davranışın kim tarafından gerçekleştiğini bilmekte iken, dolaylı yoldan zorbalığa uğrayan kişiler 

kasıtlı olarak arkadaş ortamından dışlanma, manipülasyon, sosyal ortamdan izole edilme, kişinin 

akranlarından söylenti yayılması ve arkadaşlık ilişkilerinin bozulması gibi durumlara maruz 
kaldığından, asıl kim tarafından zorbalığa uğradığının farkına varamamaktadır. Bu gibi dolaylı 

zorbalık davranışları sosyal zorbalık adı altında toplanabilmekteyken, sosyal dışlanmaya yol açan 

zorbalık davranışları ilişkisel zorbalık kavramı olarak tanımlanmaktadır (Smith ve Low, 2013). 

Son yıllarda teknolojinin gelişmesi ile insan hayatına giren bir başka zorbalık türü olan sanal zorbalık 

alan yazında siber zorbalık olarak çıkmaktadır. Günümüzde yoğunlukla sanal zorbalığın gerçekleşiyor 
olması, zorbalığı yapan kişinin kimliğini gizleyebildiği düşüncesinden kaynaklı ceza almayacağı 

fikrine sahip olunmasını gerekçe gösterilmektedir (Dinner, 2017). Sanal zorbalıkta internet aracılığı ile 

telefon tablet gibi çağın iletişim araçlarını kullanarak kişiye sanal yol ile sözlü veya psikolojik açıdan 
zarar vermek bu zorbalık türünün en genel tanımı olarak görülmektedir (Çivilidağ ve Cooper, 2013). 

Karataş (2011), sanal zorbalığı bir veya birden fazla kişi tarafından, cep telefonu, elektronik posta gibi 

iletişim araçları vasıtasıyla kasıtlı ve sürekli şekilde devam eden rahatsız edici davranış ve hareketler 

olarak nitelendirmiştir. 

Akran zorbalığı, okullarda yaygın olarak görülen, öğrencilerin sosyal, duygusal ve akademik 

gelişimlerini olumsuz etkileyen en yaygın problemlerden biridir. Akran zorbalığı öğrenciler üzerinde 

psikolojik açıdan birçok olumsuzluğa neden olabilmektedir. Bunun yanı sıra öğrencilerin okula 

devam, akademik başarı ve okula karşı motivasyonları noktasında olumsuz etkiye yol açabilmektedir. 
Son zamanlarda yapılan çalışmalarda akran zorbalığının ilköğretim düzeyinde artmakta olduğu 

belirtilmektedir (Ayas ve Pişkin, 2011). Zorbalık davranışı, eğitim gören her düzey öğrencide 

görülmektedir. Ancak zorbalık davranışını gösterme açısından incelendiğinde bireyin içinde 
bulunduğu gelişim dönemi de önem arz etmektedir (Arslan ve Savaşer, 2009). Akran zorbalığının 

başta gelen sebepleri; zorbaların arkadaşlarını çeşitli şekillerde baskılayarak kendilerini üstün 

görmeleri, problemleri çözme yolunda şiddetin tercih edilmesi ve mağdurun maruz kaldığı davranışı 

hak etmiş olduğu düşüncesi yer almaktadır (Köksal Akyol ve Bilbay, 2018). Akran zorbalığına maruz 
kalan öğrencilerin çoğunlukla yaşça küçük ve fiziksel olarak güçsüz olması, zorbalık davranışlarını 

gösteren öğrenci gruplarının bu bağlamda sınıf düzeyine göre üst sınıflarda olabileceğini 

düşündürmektedir. Son yıllarda yazılı ve sözlü basında zorbalık haberleri artmakta ve zorbalık 
konusunda yapılan çalışmalar da bu doğrultuda çoğalmaktadır. Konuyla ilgili Milli Eğitim Bakanlığı 

(MEB), Türkiye Bilimsel ve Teknolojik Araştırma Kurumu (TÜBİTAK) ve Birleşmiş Milletler 

Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü (UNESCO) gibi kurum ve kuruluşlarca destek verilen projeler 
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başlatılmış ve okullarda şiddetin önlenerek azaltılmasına yönelik strateji ve eylem planları 

hazırlanmıştır (MEB, 2006). Eğitim kurumlarında, şiddetsiz, güvenli öğrenme ortamları oluşturmanın 
devlet tarafından temel eğitim politikası haline getirilmeye başlandığı söylenebilir. Akran zorbalığı 

okullarda sadece güvenli ortamın zedelenmesi dışında, öğrencilerin psikolojik olarak olumsuz 

etkilenmesine, akademik başarının düşmesine, öğrencinin okula gelme isteğinin azalmasına ve hatta 

intihar vakalarının oluşmasına sebep olduğu bile söylenebilmektedir (Baldry ve Farrington, 2000). 

Akran zorbalığı ciddi etkileri olan, okullarda artık yaygın hale gelmiş bir sorundur. Zorbalık uzun 

vadede okul içinde öğrenciye statü kazandırabilmekte ancak zorbalanan kişilerde psikolojik açılardan 

çeşitli riskler oluşturabilmektedir (Wiertsema ve diğerleri, 2023). Alanyazında genel olarak zorbalık 

sonucunda oluşabilecek negatif etkiler olarak, olumsuz fiziksel ve zihinsel sağlık sorunlarına 
odaklanılmıştır. Rigby bu olumsuz koşulları dört kategori altında toplamıştır. Bunlar: Düşük psikolojik 

iyilik hali, zayıf sosyal uyum, psikolojik kaygılar-sıkıntılar ve fiziksel hastalıklardır (akt: Yelboğa ve 

Koçak, 2019). Olweus’a (2003)’ a göre okul çağında öğrencilerin mağdur olarak bu zorba davranışlara 
maruz kalması büyüme çağında bireyi negatif etkilerken, yetişkinlikte depresyon ve düşük özsaygı 

olarak kendini gösterebilmektedir. Zorbalık ile mücadelede ilk adım olarak okul ikliminin 

iyileştirilmesinin gerekliliği vardır. Temel eğitim ve ortaöğretim düzeylerinde zorbalık davranışları ile 

ilgili yapılmış olan birçok araştırmada, okul ikliminin öğrenci davranışlarında oldukça etkili olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır. Olumlu okul iklimi, öğrencinin akademik başarısını artırıp, okula uyumuna 

yardımcı olmakta ve çevreye yabancılaşmayı azaltmaktadır (Anderson, 1982).  

Akran zorbalığı davranışları bugün eğitim kurumlarının en başta gelen sorunlarından biridir ve farklı 

açılardan incelendiğinde akran zorbalığına dair farklı birçok türün olduğu görülmektedir (Sipahi, 
2020). Akran zorbalığının bütününe bakıldığında çocukların kafalarında farklı şemalar oluştuğu ve 

mağdur olanların okula karşı negatif kaygılarının belirdiği ortaya konulmuştur (Olweus, 2005). Alan 

yazında akran zorbalığının azaltılmasına ve önlenmesine yönelik çözüm önerileri sunulsa da uygulama 
anlamında yetersiz kaldığı görülmekte ve okullarda yaşanan zorbalığın önüne geçilememesi, 

sanıldığından daha da büyük bir sorun haline gelmektedir (Sipahi, 2020). Çocukların daha sağlıklı 

eğitim ortamları ve yetişkinlik yolunda sorunsuz şekilde toplum hayatında var olmalarına devam 

edebilmeleri için akran zorbalığına yönelik alan yazında yapılmış çalışmalar incelenmiş, faklı birçok 
etken üzerinden akran zorbalığının nedenleri araştırıldığı görülmüştür. Öğrencilerin deneyimlerine yer 

veren çalışmaların azlığı bu araştırmanın yapılmasında etkili bir sebep olmuştur. Bu çalışmada 

okullarda akran zorbalığının öğrencilerin gözünden nasıl algılandığı ve yorumlandığı incelenerek, 
akran zorbalığının öğrenciler arasında nasıl çözümlenebileceğine ilişkin öneriler geliştirilmeye 

çalışılmıştır. Bu çalışmanın genel amacı ortaokul 5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin okul ortamında 

yaşadıkları veya şahit oldukları zorbalık davranışlarına ilişkin görüşlerinin incelenmesidir. 

Araştırmanın genel amacını destekleyen alt problemler; 

1. Öğrencilerin zorbalık kavramını ve zorbalığın türlerini nasıl tanımlamaktadırlar?  
2. Öğrencilerin bulundukları eğitim kurumlarında akran zorbalığı ne derece yaygındır? 

3. En çok hangi grup öğrenciler zorbalığa başvurmaktadır? 

4. Öğrenciler akran zorbalığına neden başvurmaktadır? 
5. Akran zorbalığına şahit olan öğrenci bu duruma nasıl tepki vermektedir? 

6. Öğrencilerin akran zorbalığı ile ilgili aile paylaşımları ne seviyededir? 

7. Okullarda Akran zorbalığına uğrayan ya da buna şahit olan öğrenciler için neler 
yapılmaktadır?  

8. Öğrencilerin okulda akran zorbalığıyla ilgili olan yaptırım ve önleme çalışmaları için görüşleri 

nelerdir?  

YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmada kullanılan çalışma desenine, çalışma grubuna ve veri toplama araçlarına yer 

verilmiştir. 
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Araştırma Modeli 

Yapılan çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden olgu bilim deseni kullanılmıştır.  Araştırmacılar nitel 

çalışmalarda konuyla ilgili olacak şekilde birbirinden farklı bakış açılarını derleyip rapor ederek sebep 
sonuç ilişkilerini ortaya çıkararak, bunun ötesinde de var olabilecek faktörlerin etkilerini belirlemeye 

çalışırlar (Creswell, 2013). Nitel araştırma yöntemlerinden biri olan olgu bilim deseninin amacı ise 

insanlar tarafından deneyimlenen fakat yeterince farkındalığa sahip olunmayan olguların detaylı bir 

şekilde derinlemesine incelenmesidir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Çalışma için bu desenin seçilme 
amacı öğrencilerin zorbalık kavramını ne denli bildiğini ve şahit oldukları davranışlar ile maruz 

kaldıkları davranışların ne olduğunu anlamlandırabilmek ve keşfetmektir. 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu ortaokulda öğrenim gören her sınıf seviyesine ait iki öğrenci olacak 

şekilde toplam sekiz öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada öğrenci sayılarında herhangi bir eşitsizliğe 

yol açmamak adına her sınıf seviyesinden bir kız bir erkek öğrenci seçilmiştir. Çalışma Ege 
Bölgesi’nde bir ortaokulda gerçekleştirilmiştir. Öğrencilerin araştırmaya katılımları gönüllülük esasına 

göre belirlenmiştir.  

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada konu ile ilgili ayrıntılı ve kapsamlı bilgi elde etmek amacıyla yarı yapılandırılmış 

görüşme tekniği kullanılmıştır. Olgu bilim çalışmalarında katılımcıların deneyimlediklerini açık ve 

rahatça ifade edebileceği en yerinde veri toplama tekniğinin görüşme tekniği olduğu ifade 
edilmektedir (Creswell, 2013). Görüşme tekniği için açık uçlu sorulardan oluşan yarı yapılandırılmış 

görüşme formu oluşturulmuştur. Görüşme formu 13 adet açık uçlu sorudan oluşmaktadır. Görüşme 

formu soruları oluşturulurken uzman görüşüne başvurulmuş, gerekli görülen sorular yenilenerek 

görüşme formuna son şekli verilmiştir. 

Verilerin Toplanması 

Araştırmaya katılan gönüllü öğrenciler 18 yaşından küçük oldukları için velilerinden görüşmeye 
başlanmadan önce Veli İzin Formu doldurulması istenmiştir. Araştırma sürecinde katılımcılarla 

görüşmeler görüşmeyi yapan araştırmacı tarafından kayıt altına alınmış, daha sonrasında bu kayıtlar 

olduğu gibi yazıya aktarılmıştır. 

Verilerin Analizi 

Bu araştırmada yarı yapılandırılmış görüşme formu ile toplanmış olan veriler betimsel içerik analizi 

yöntemiyle analiz edilmiştir. Çalışmalardan toplanmış olan verilerin sistematik şekilde ifade edilmesi, 
analiz edilmesi, yorumlanması ve sonuçlarının açık bir şekilde ortaya konulmasına betimsel içerik 

analizi adı verilmektedir (Ültay ve diğerleri, 2021). Bu kapsamda çalışmadan elde edilmiş olan ses 

kayıtları hiçbir değişiklik yapılmaksızın direkt olarak yazıya geçirilmiş ve görüşme verileri 

bağlamında temalar oluşturulmuştur. 

Geçerlik ve Güvenirlik 

Geçerlik araştırmadan elde edilen bulguların gerçekten göründükleri şeyle ilgili olup olmadıkları ile 

ilgili olmasıdır. Güvenirlik ise yapılan ölçümün tutarlı ya da kararlı olmasıdır (Robson, 2017). Bu 

çalışmada katılımcı teyidine önem verilmiştir. Görüşme yapılan öğrenciler görüşme yapılması 
konusunda gönüllülük göstermişlerdir. Katılımcılara araştırma verilerine her zaman ulaşabilecekleri 

konusunca güvence verilmiştir. Görüşmeye katılan öğrenciler on sekiz yaşından küçük oldukları için 

velilerinden gönüllü onam formu alınmıştır. Elde edilen veriler günü gününe Word belgesine yazılarak 

veri kaybı önlenmeye çalışılmıştır. Bu araştırma için Aydın Adnan Menderes Üniversitesi Rektörlüğü, 

Eğitim Araştırmaları Etik Kurulu’ndan 2025/5-XXII nolu karar ile etik kurul izni alınmıştır. 
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BULGULAR 

Araştırmanın bu bölümünde katılımcılar ile yapılmış olan bireysel görüşmelerin analizleri sonucunda 

elde edilen bulgular ortaya konulmuştur. 
Araştırmanın birinci alt problemi “Öğrencilerin zorbalık kavramını ve zorbalığın türlerini tanımlama 

şekli nedir?” şeklindedir Tablo 1 ve Tablo 2’de bu alt probleme ilişkin bulgular yer almaktadır.  

 Tablo 1 
Öğrencilerin Zorbalık Kavramını ve Zorbalığın Türlerini Tanımlama Şekli 

Kategori Kod Katılımcılar 

Sözel Zorbalık Kötü söz, lakap takma  Ö2, Ö3, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8 

Fiziksel Zorbalık Vurmak, bulaşmak, kavga etmek Ö1, Ö3, Ö5, Ö7 

Psikolojik Zorbalık Korkutmak, tehdit Ö7 

Genel Tanım Kötülük yapma Ö1, Ö4 

Tablo 1’de “Zorbalık denildiğinde aklınıza ilk gelen nedir?” sorusuna verilen yanıtların analizine göre; 

altı öğrenci sözel zorbalıktan (kötü söz, lakap takma vb.), dört öğrenci fiziksel zorbalıktan (vurmak, 
kavga vb.), bir öğrenci psikolojik zorbalıktan (korkutmak, tehdit vb.), iki öğrenci ise daha genel 

ifadelerle kötü davranışlardan bahsetmiştir.  

Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 
 “Ö4: Bir kişinin karşısındaki kişiye kötü davranması, kötü sözlerle hitap etmesi, lakap takması gibi 

bir şey.” 

 “Ö7: Birisine zorla bir şey yapmak, vurmak şiddet uygulamak, korkutmak, şikâyet etmek tehdit etmek,  

birinin söylenmesini istemediği şeyi sürekli bilerek söylemek mesela lakap takmak zorbalıktır.” 
  

 

 
 

 

 
 

 

Tablo 2’de  

“Zorbalık türleri nelerdir?” sorusuna verilen yanıtlar analiz edilmiştir. Analiz sonuçlarına göre bir 
öğrenci zorbalık türlerini bilmediğini söylerken, diğer bir öğrenci psikolojik zorbalık teması altında 

tehdit ve sıkıştırma, takip etme gibi kavramlardan söz etmiştir. Beş öğrenci sözel zorbalık türüne 

değinirken altı öğrenci de fiziksel zorbalık ve siber zorbalık türlerinden bahsetmiştir. 
Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 

“Ö1: Akran zorbalığı vardır. Birini takip etme zorbalamaktır. Bir yerde sıkıştırma ve tehdit etme de 

zorbalıktır.” 

“Ö8: Sözle, temasla, tiktoktan falan olabiliyor.” 
Araştırmanın ikinci alt problemi “ Öğrencilerin bulundukları eğitim kurumlarında akran zorbalığı ne 

derece yaygındır?” şeklindedir Tablo 3’te bu alt probleme ilişkin bulgular yer almaktadır.  

Tablo 3. 
Zorbalık Davranışının Okulda Yaygınlık Durumu 

Kategori Katılımcılar 

Zorbalık var Ö1, Ö2, Ö3, Ö6, 

Zorbalık yok Ö5 

Bilmiyor Ö8 

Var ama çok değil Ö4, Ö7 

Tablo 3’te okulda akran zorbalığının yaygın olup olmama durumlarına ilişkin dört öğrenci zorbalığım 
olduğunu, iki öğrenci ise var ama çok değil görüşündedir, bir öğrenci olamadığını ve bir öğrenci de 

bilmediğini belirtmiştir.  

Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 
“Ö1: Genelde yapıyorlar.” 

“Ö6: Bence var. Mesela erkekler çok yapıyor.” 

“Ö5: Yok ben görmedim.” 

Tablo 2. 

Zorbalık Türleri 
 

Kategori Katılımcılar 

Sözel Zorbalık   Ö2, Ö3, Ö6, Ö7, Ö8 

Fiziksel Zorbalık   Ö2, Ö3, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8 

Siber Zorbalık   Ö2, Ö3, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8 

Psikolojik Zorbalık   Ö1 

Bilmiyor   Ö5 
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Araştırmanın üçüncü alt problemi “En çok hangi grup öğrenciler zorbalığa başvurmaktadır?” 

şeklindedir Tablo 4’te bu alt probleme ilişkin bulgular yer almaktadır.  

 Tablo 4. 
Akran Zorbalığının Görüldüğü Öğrenci Grupları 
Kategori Katılımcılar 

Erkek Öğrenciler Ö6, Ö7 

Kız Öğrenciler Ö2, 

Büyük Sınıflar Ö3, Ö5 

Küçük Sınıflar Ö3, 

Belirli Öğrenciler Ö1, Ö7 

Tablo 4’te “En çok hangi grup öğrenciler zorbalık yapıyor?” sorusuna verilen cevapların analizinden 

çıkan sonuçlara göre iki öğrenci erkek öğrenciler, büyük sınıflar ve belirli öğrenciler cevabını verirken 

bir öğrenci kız öğrenciler ve küçük sınıflar cevabını vermişlerdir.  

Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 
“Ö2: Bizim sınıfta sınav zamanı kızlar yapıyor.” 

“Ö5: Büyükler yapıyor.” 

“Ö7: Hep aynı öğrenciler yapıyor. Bazen kendilerini topluyorlar duruyorlar ama sonra yine aynı 
kişilerin yaptığını duyuyoruz. Erkekler daha çok yapıyorlar ama kızlar da baya yapıyor. Fiziksel 

olarak erkekler daha çok yapıyor kızlar da fiziksel zorbalık yok.” 

Araştırmanın dördüncü alt problemi “Öğrenciler akran zorbalığına neden başvurmaktadır?” 
şeklindedir Tablo 5’te bu alt probleme ilişkin bulgular yer almaktadır.  

Tablo 5. 

Öğrencilerin Akran Zorbalığını Yapma Sebepleri 
Kategori Katılımcılar 

Kendini güçlü görme Ö1, Ö3, 

Fiziksel olarak büyük olma Ö5 

Bilinmiyor Ö2, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8 

Tablo 5’te öğrencilerin akran zorbalığına neden başvurdukları araştırılmış ve katılımcıların vermiş 
oldukları cevaplardan üç ayrı kategori ortaya çıkmıştır.  İki öğrenci kendini güçlü görme cevabını 

verirken, bir öğrenci fiziksel olarak büyük olma cevabını vermiştir. Beş öğrenci ise bilmediğini 

belirtmiştir. 
Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 

“Ö3: Bence kendilerini böyle güçlü oluyorlar sanıyorlar.” 

“Ö5: Kendilerini bir şey zannediyorlar. Bir de biraz iriler var, ondan yapıyorlar.” 
Araştırmanın beşinci alt problemi “Akran zorbalığına şahit olan öğrenci bu duruma nasıl tepki 

vermektedir?” şeklindedir Tablo 6 ve Tablo 7’de bu alt probleme ilişkin bulgular yer almaktadır.  

Tablo 6. 

Öğrencilerin Zorbalığa Şahit Olma Durumları 
Kategori Katılımcılar 

Şahit oldum Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7 
Şahit olmadım Ö1, Ö8 

Tablo 6’da katılımcılar arasında zorbalığa daha önce şahit olan ve olmayanlar araştırılmıştır. Yapılan 

görüşmeler sonucundan sekiz katılımcıdan altısı zorbalığa şahitlik ederken diğer ikisi hiç zorbalık 

davranışına şahit olmadıklarını belirtmişlerdir. 

Tablo 7.   

Zorbalığa Şahit Olan Öğrencilerin Verdiği Tepki 
Kategori Katılımcılar 

Kimseye söylemedim Ö3, Ö6 

Öğretmenime söyledim Ö2, Ö4, Ö5, Ö7 

Tablo 7’de akran zorbalığına şahit olan öğrencilerin bu durum karşısında paylaşım yapma durumları 
incelenmiştir. Akran zorbalığına şahit olan altı öğrenciden ikisi kimseye söylemediğini belirtirken, geri 

kalan dördü öğretmenine söylediğini belirtmişlerdir. 

Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 

“Ö3: hayır kimseye söylemedim çünkü o benim köylüm aramız bozulmasın diye onu idare ediyorum.” 
“Ö5: Öğretmenime söylemiştim ama artık başıma gelmiyor.” 
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“Ö6: Kimseyle paylaşmadım, söylemedim. Kendi aramızda halletmeye çalıştık.” 

Araştırmanın altıncı alt problemi “Öğrencilerin akran zorbalığı ile ilgili aile paylaşımları ne 
seviyededir?” şeklindedir Tablo 8’de bu alt probleme ilişkin bulgular yer almaktadır.  

Tablo 8.  

Akran Zorbalığına İlişkin Öğrencilerin Aileleri İle Paylaşım Durumları 
Kategori Katılımcılar 

Aile tarafından uyarılan Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö6, 

Aile ile paylaşan Ö1, Ö5, 

Aile ile paylaşmayan Ö2, Ö3, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8 

Tablo 8’de akran zorbalığına ilişkin öğrencilerin aile ortamlarında herhangi bir paylaşım yapıp 

yapmadıkları ile aileleri tarafından zorbalık temalı uyarı alıp almadıkları irdelenmiştir. Yapılan 

görüşmeler sonucunda sekiz katılımcıdan beşinin ailesi zorbalıkla ilgili bilgilendirici uyarılarda 
bulunurken diğer üç öğrencinin ailesi akran zorbalığı hakkında çocuklarıyla bir konuşma yapmadığı 

ortaya çıkmıştır. Yine aynı tabloda zorbalık ile ilgili yaşadığı durumları ailesiyle paylaşan iki öğrenci 

olduğu görülmektedir.  

Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 
“Ö6: Hayır ben hiçbir şey söylemiyorum. Bazen annem uyarıyor. Babam da telefonuna böyle mesajlar 

gelirse bana mutlaka söyle bana getir ben bakayım diyor. Ama okulla ilgili konuşmuyoruz.” 

Araştırmanın yedinci alt problemi “Okullarda Akran zorbalığına uğrayan ya da buna şahit olan 
öğrenciler için neler yapılmaktadır?” şeklindedir Tablo 9’da bu alt probleme ilişkin bulgular yer 

almaktadır.  

Tablo 9.  
Okul İdaresi ve Öğretmenler Tarafından Yapılan Uygulamalar 
Kategori Katılımcılar 

Ceza ve Uyarı Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8 

Yetersizlik Ö1, Ö2 

Tablo 9’da katılımcılar ile yapılan görüşmelerde okul idaresi ve öğretmenler tarafından zorbalık 

hakkında yapılanlar sorulmuştur. Alınan cevaplar doğrultusunda, sekiz katılımcıdan altısı ceza ve 

uyarılar yapılıyor derken diğer iki katılımcı yapılan bu uyarıların yetersiz kaldığını belirtmişlerdir.  
Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 

“Ö2: Herkes her şeyi yapabiliyor kimse öğretmenleri dinlemiyor ki.” 

“Ö5: Rehber öğretmen varken hep anlatırdı ama şimdi yok. Jandarma gelip arada bilgilendirme 
yapıyor siber zorbalıkla ilgili. Öğretmenlerimiz de konuşuyor uyarıyorlar ama kimi dinliyor kimi 

dinlemiyor.” 

Araştırmanın sekizinci alt problemi “Öğrencilerin okulda akran zorbalığıyla ilgili olan yaptırım ve 

önleme çalışmaları için görüşleri nelerdir?” şeklindedir Tablo 10’da bu alt probleme ilişkin bulgular 
yer almaktadır.  

Tablo 10.  

Okulda Akran Zorbalığına İlişkin Yaptırım ve Önleme Çalışmaları 
Kategori Katılımcılar 

Disiplin ve Ceza Ö1, Ö2, Ö4, Ö7 

Etkisiz Çabalar Ö3, Ö6, Ö8 
Bilgilendirme Konuşmaları Ö5 

Tablo 10’da “okulda zorbalık davranışlarını önleyici ne gibi uygulamalar getirilmeli ve ne tür 

yaptırımlar var/olmalı?”  Sorusunun yanıtlarının analizine verilen cevaplar ışığında katılımcıların 

dördünün disiplin ve ceza uygulamalarının daha aktif hale getirilmesi gerektiğini vurguladığı 
görülmüştür. Üç katılımcı yapılanların bir sonuca ulaşmadığı konusunda görüş bildirirken bir katılımcı 

da daha önceden sıkça yapılmış olduğu söylenen Jandarma komutanlarının gelip okulda bilgilendirme 

semineri vermesi gerektiğinden bahsetmiştir. 
Konu ile ilgili olarak bazı öğrencilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 

“Ö5: Jandarmanın gelip konuşması lazım. Önceden daha sık geliyorlardı. Komutanlar gelip bilgi 

verince öğretmenleri dinlemeyenler onları dinliyorlar.” 

“Ö6: Sözel zorbalık çok fazla ama biz gidip şikâyet edince bize daha fazla zorbalık yapıyorlar bunun 
için bir şey yapılsa iyi olur ama hiçbir şey yapılmıyor. Disiplin cezası var diyor öğretmenler sizi 

disipline veririz diyorlar ama hiçbir şey olmuyor ondan yapanlar yine yapmaya devam ediyor." 
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TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Yapılan araştırma ortaokul kademesinde bulunan sekiz öğrencinin, zorbalık davranışlarına yönelik 

deneyimlerini içeren bir çalışmadır. Öğrencilerle yapılan görüşmeler sonucunda öğrencilerin zorbalık 
davranışlarına maruz kalma, şahit olma, zorbalığın tanımı, türleri ve okuldaki yaygınlık durumu, 

aileyle ve öğretmenlerle paylaşım gibi konular incelenmiştir. Sekiz öğrenci ile yapılan görüşmelerin 

analizinde öğrencilerin akran zorbalığının ne olduğuna dair bilgi sahibi olduğu, zorbalık türlerini 

biliyor oldukları ortaya çıkmıştır. Buradan hareketle öğrencilerin siber zorbalık ve psikolojik zorbalık 
türlerine çok şahit olmadıkları, okulda en çok fiziksel ve sözel zorbalık türlerinin yaygın olduğu ortaya 

çıkmıştır. Yapılan araştırmalara bakıldığında son yıllarda fiziksel (vurma-itme), sözel (hakaret, alay) 

zorbalık öne çıktığı ve özellikle yaş ilerledikçe fiziksel zorbalığın azalıp sözel zorbalığın arttığı 
görülmektedir (Çarkıt ve Bacanlı, 2020). Okulda zorbalık davranışı gösteren öğrencilerin genelde 

büyük sınıflar olduğu söylenmiştir. Çelenk ve Yıldızlar’ın (2019) farklı kademeler üzerinde yaptığı 

araştırmada zorbalığa uğrayanların, okulda yaşça küçük sınıflar olduğu, zorbalık davranışlarını yapan 

grubun hep üst sınıflar olduğu belirtilmiştir. Bu araştırmadaki öğrenci görüşlerinin de aynı doğrultuda 
olduğu görülmektedir; Öğrenciler zorbalık yapanların çoğunlukla yaşça büyük ya da bedenen iri 

öğrenciler olduğunu söylemişlerdir. Zorbalık davranışı gösteren öğrenciler cinsiyet bağlamında 

incelendiğinde, nitelikli bir farklılık olduğu görülmemiştir. Kız öğrencilerin de erkek öğrenciler kadar 
akran zorbalığında bulunduğu ancak zorbalık türü açısından irdelendiğinde, erkek öğrenciler daha çok 

fiziksel zorbalık davranışında bulunurken, kız öğrencilerin sözel zorbalık yaptığı saptanmıştır. Bu 

sonuçlara pararellik gösterecek şekilde; Akduman’ın  (2010) yaptığı çalışmada erkek çocukların; 
korkutma, sindirme, direkt saldırı, bireysel eşyalara saldırı gibi akran zorbalığı davranışlarına kız 

öğrencilerden daha eğimli oldukları, kızların ise alay etme, dedikodu yayma ve yalnız bırakma gibi 

zorbalık davranışlarını yaygınca yaptıkları görülmüştür.   

Benzer bir araştırmada erkek öğrencilerin kız öğrencilerden daha fazla zorbalığa uğradıkları, aynı 

zamanda zorbalık davranışına kız öğrencilerden daha yatkın oldukları ortaya çıkmıştır (Kapçı, 2004). 
Yine buna benzer araştırmalarda erkek öğrencilerin kız öğrencilere nazaran daha fazla zorbalık 

davranışları gösterdikleri, kız öğrencilerin ise ya kurban ya da izleyici konumunda sessiz kaldıkları 

bulgularına ulaşılmıştır (Atasoy, 2023; Gökkaya ve Sütçü, 2020; Olweus, 2003; Pişkin, 2010; Yöndem 
ve Totan, 2007). Araştırmadaki öğrenci görüşleri incelendiğinde sonuçların diğer araştırmalarla 

benzerlik gösterdiği ortaya çıkmıştır. Öğrenci görüşlerine göre kız öğrenciler erkek öğrencilere kıyasla 

daha az zorbalık davranışlarını göstermekte ve genelde şahit olan tarafta yer almaktadırlar. Sözel 

zorbalık söz konusu olduğunda ise kız öğrencilerin erkeklere oranla daha fazla bu zorbalık türünü 
gösterdikleri ortaya çıkmıştır. Bu sonuçların aynı şekilde Yöndem ve Totan’ ın (2007) araştırması ile 

paralellik gösterdiği; kız öğrencilerin fiziksel zorbalık konusunda mağdur tarafta sessiz kalan, sözel 

zorbalık konusunda ise zorba olan taraf olduğu görülmüştür. 

Öğrencilerin şahit oldukları ya da yaşadıkları akran zorbalığı karşısında verdikleri tepki bağlamında 
yapılan görüşmede genelinin kimseyle bir paylaşım yapmadığı, arkadaşıyla arası bozulmasın diye 

ailesine veya öğretmenine söylemediği görülmüştür. Aileler ile olan ilişkilere bakıldığında bazı 

ailelerin çocuklarını baştan uyardığı, bazı ailelerin ise hiçbir konuşma ya da uyarı yapmadığı 
görülmüştür. Alanyazındaki birçok çalışmaya göre öğrencilerin göstermiş oldukları zorbalık 

davranışlarının ardında ailevi sebepler yatmaktadır. Öğrencinin aile içinde kendini değerli 

hissetmemesi, ilgisizlik ve sevgisizlik gibi faktörler öğrencilerin okul içerisinde akranlarına karşı 

birtakım zorbalık davranışlarında bulunduğu ortaya çıkmaktadır (Çarkıt ve Bacanlı, 2020; Gökler, 

2007; Kale ve Demir, 2017; Pektaş ve diğerleri, 2023;Saydam ve Yılmaz, 2024).  

Zorbalık konusunda öğretmeni veya okul idaresiyle paylaşım yapanların ise herhangi bir yaptırımla 

karşılaşmadığı bu yüzden herhangi birine durumu bildirmenin zorbalık yapan kişinin davranışını 

önlemede etkin bir çare olmayacağı kanısına varmışlardır. Okul idaresi ve öğretmenler tarafından 
yapılan uygulamalar incelendiğinde ise okul idaresinin ceza adı altında bir yaptırımı olmadığı, 

öğretmenlerin ise sadece uyarılarda bulunup mevcut durumu takip etmedikleri anlaşılmıştır. Saydam 

ve Yılmaz (2024) bu konuyla ilgili araştırmalarında, öğretmenlerin zorbalığa tanık olduklarında 

öğrencilerle benzer çözümler ürettiklerini öne sürmüşlerdir. Genel olarak öğrencilere uyarma adı 
altında bağırarak ya da öğrencilerle konuşarak bireysel çözümler bulmaya çalışmaktadırlar. Kartal ve 
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Bilgin’in (2008) çalışma verilerine göre etkili öğretmen davranışlarının zorbalık davranışlarını 

söndürmede en önemli faktör olduğu öne sürülmüştür. O halde öğretmenlerin akran zorbalığına karşı 
sadece uyarı niteliğinde davranışlarına ek olarak farklı eylemleri de zorbalığı önleme çalışmalarına 

eklemeleri gerektiği söylenebilir. 

Çarkıt ve Bacanlı (2020), yapmış oldukları çalışmada zorbalığı önleme çalışmalarında okullardaki 

rehberlik servisinin hem öğrenciler hem de öğretmenler için öneminden söz etmişlerdir. Topçu (2018), 
araştırmasında zorbalık ile mücadele kapsamında ; Pozitif ebeveyn ilişkileri ile öğretmen desteğinin, 

okul temelli bütüncül bir müdahale programıyla en etkili yöntem olacağını öne sürmüş, bu süreçte 

okul psikolojik danışmanlarını aktif rol oynamasının sürecin daha da kolaylaştırıcağını dile getirmiştir. 

Öğrenciler ile yapılan görüşmelerde okulda iki yıldır bir rehberlik servisinin olmadığı, sebebinin ise 
okulda psikolojik danışman ve rehber öğretmen normunun açık olmadığı öğrenilmiştir. Bunun sebebi 

okul idaresine sorulduğunda ise Milli Eğitim Bakanlığı’nın okullarda bu normu açabilmesi için de 

okulda en az 150 öğrencinin bulunması gerektiği söylenmiştir. Özellikle son yıllarda Milli Eğitim 
Bakanlığı’nın okullarda sosyal ve duygusal becerileri arttırma konusunda yaptığı çalışmalar 

düşünülünce, okullara psikolojik danışman ve rehber öğretmen kadrosunu 150 öğrenci sınırında 

bırakması tartışmaya açık bir konudur. Ancak araştırmalar göstermektedir ki; psikolojik danışma ve 

rehberlik servisinin okullardaki varlığı akran zorbalığıyla birlikte, sosyal, duygusal, psikolojik olarak 
daha bir çok alanda öğrencilere büyük bir destek, öğretmenlere ise yardımcı bir el görevi göreceği 

yönündedir. Doğan ve Keleş (2023), psikolojik danışman ve rehber öğretmenle beraber öğrenci-veli 

destekli yapılan çalışmaların, zorbalığı önleme çalışmalarında olumsuz davranışların önüne 
geçilebileceğinden bahsetmiş, gerekli görülen durumlarda okullara psikolog-sosyolog gibi uzmanların 

da görevlendirilebileceği önerilerinde bulunmuşlardır. Okul temelli zorbalık karşıtı programların da  

genel olarak her okulda etkili olduğunu söyleyen Gaffney vd., (2019) göre özelleştirilmiş, birden çok 
bileşene sahip,  tekrarlı ve değerlendirilen müdahale programlarının zorbalık ile mücadele ve önleme 

çalışmalarında etkili olacağı yönündedir. Akran zorbalığına yönelik ilk müdahalenin okulda 

öğretmenler tarafından tespit edilip yapılması beklenirken, öğrenci görüşlerinin akran zorbalığına 

müdahale kapsamında öğretmenlerin ve okul idaresinin yetersiz olduğu yönündedir. Bunun sebepleri 
araştırılmamış olsa da O'Brien vd., (2024),  zorbalık tanımı hakkında öğretmenlerin tam olarak doğru 

bilgiye sahip olmadığını, özellikle sözel zorbalığı fiziksel zorbalık kadar ciddiye almadıklarını ve 

“çocuklar arasında olur böyle şeyler” gibi inançlarla öğretmenlerin zorbalığa müdahale ihtimallerinin 
düştüğünü savunmuşlardır. Bu gibi durumlarda öğretmenlerin ve okul idaresinin çeşitli sebeplerle 

akran zorbalığına müdahale etmeyip konuyu geçiştirmeleri, sorunun ilerleyen zamanlarda daha da 

büyüyüp çözülemeyecek veya telafisi olamayacak durumları doğurabileceği unutulmamalıdır. Kartal 
ve Bilgin (2009), okullarda zorbalığı önleme ve azaltmaya yönelik ilgili programların geliştirilmesi ve 

uygulanmasıyla ilgili en büyük direnci öğretmenlerin gösterdiğini, bazı öğretmenlerin ise akran 

zorbalığı karşısında ne yapacağını bilemediğini dile getirmiştir. Bu gibi durumların Türkiye’nin eğitim 

sisteminde geri dönüşü olmayan durumlar yaratmaması adına, akran zorbalığı konusunda yapılan 
önleme ve bilgilendirme çalışmalarında öğrenci-veli-öğretmen kapsamında eğitimler verilmeli, ayrıca 

bu gibi rehberlik servisinin aktif olarak bulunmadığı okullarda her bir öğretmen için özellikle akran 

zorbalığı konusunda hizmetiçi eğitimler alınmasının sağlayacağı faydalar öğretmenlere sıkça 
aktarılmalıdır. Çünkü bir başka açıdan bakıldığında yapılan çalışmalar, öğretmen tutumlarının ve okul 

ikliminin çocuklar üzerindeki davranışları direkt etkilediği, akran zorbalığını önleyici ya da tetikleyici 

bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir (Kılınç, 2023). 

Özellikle gelişim döneminde hızlıca yaşanılan fiziksel ve duygusal değişiklikler, aile ve öğretmen 

tutumları, arkadaş ilişkileri, bireysel farklılıklar ve kültürel etkilerin akran zorbalığına eğilimi arttıran 
faktörlerdir. Bu nedenle okul içerisindeki zorbalık davranışlarını önleyici her türlü çalışmada okulun 

tamamına yönelik müdahaleler ile belirli gruplara yönelik spesifik müdahaleler gerçekleştirilebilir 

(Doğan, 2010). Unutulmamalıdır ki akran zorbalığı yaşayan çocukların gördüğü zarar sadece 
psikolojik açıdan olmamakta, fiziksel zararlar da oluşabilmektedir. Okul yıllarında akran zorbalığına 

maruz kalan çocuklarda ilerleyen yetişkin yaşlarında olumsuz psikolojik etkilerin devam ettiği 

saptanmıştır (Topçu, 2018).  
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Zorbalık davranışlarını okullarda en aza indirgeyebilmek, okul – aile iş birliği sayesinde 

yürütülecek çok paydaşlı, sürdürülebilir bir yaklaşımla mümkündür. Öğretmenlere yönelik 
düzenlenecek eğitimler, aileler için bilgilendirici seminerler ve okullarda mutlaka bulunması gereken 

psikolojik danışmanlık ve rehberlik hizmetleri eşliğinde uygulanacak kapsamlı önleme programları, 

geleceğimizin teminatı olan çocuklarımızın daha sağlıklı ve sorunsuz bir eğitim hayatı geçirmesine 

katkı sağlayacaktır.  
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Özet 

Bu araştırmada, okul öncesi eğitim kurumlarında sınıf içi ve sınıf dışı ortamlarda öğretmen ve 

çocuklar tarafından yöneltilen soruların amaçları incelenmiştir. Çalışma, nitel araştırma yaklaşımı 

çerçevesinde durum çalışması deseniyle yürütülmüştür. Aydın ilindeki iki bağımsız anaokulunda 
görev yapan altı öğretmen ve 99 çocuk araştırma grubunu oluşturmuştur. Öğretmen-çocuk 

etkileşimleri doğal akışı içinde, katılımsız gözlem yoluyla toplam 36 saat izlenmiş; elde edilen 393 

soru içerik analiziyle çözümlenmiştir. Bulgular, hem öğretmen hem çocuk sorularının sınıf içinde daha 

yoğun olduğunu göstermektedir. Öğretmen sorularının ağırlıklı olarak sınıf yönetimi ve etkileşimi 
sürdürme amacıyla kullanıldığı; öğretimsel ve üst düzey bilişsel sürece dönük soruların, özellikle sınıf 

dışı ortamlarda sınırlı kaldığı belirlenmiştir. Çocuk sorularının ise çoğunlukla izin alma, katılım ve 

sosyal onay arayışı etrafında toplandığı, merak ve öğrenmeye yönelik soruların her iki bağlamda da 
görece düşük düzeyde kaldığı görülmüştür. Bu bulgular, öğretmenlerin soru sorma uygulamalarının 

çocukların katılımını, merakını ve düşünme becerilerini destekleyecek şekilde yeniden 

yapılandırılması gerektiğine işaret etmektedir. Bu doğrultuda, öğretmen yetiştirme sürecinde ve hizmet 
içi eğitimlerde öğretmenlerin nitelikli soru sorma konusundaki farkındalık ve becerilerinin 

desteklenmesi önerilmektedir. Gelecek araştırmalarda ise yalnızca öğretmen ve çocuk sorularının 

değil, bu sorulara verilen yanıtların da incelenmesi yararlı olacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi eğitim, soru sorma, öğretmen soruları, çocuk soruları. 

 

GİRİŞ 

Okul öncesi eğitim, doğumdan ilkokula kadar süren ve çocukların gelişim ile karakter temellerinin 

atıldığı kritik bir dönemdir (Pianta vd., 2000). Bu süreçte gelişimsel gereksinimlere uygun öğrenme 
1ortamlarının sağlanması büyük önem taşır (Aral ve Baran, 2011). Erken yıllarda öğretmen-çocuk 
iletişimi, akademik ve sosyal gelişimde belirleyici olup (Pianta vd., 2017; Rudasill, 2011), özellikle 

öğretmenlerin çocukları düşünmeye yönlendiren soru sorma davranışı kritik bir rol üstlenmektedir 

(Røe-Indregård vd., 2024). Soru yöneltme, öğrenmeyi başlatan ve yönlendiren stratejik bir iletişim 
aracıdır (Başalev ve Soysal, 2020; Demiriz ve Başaran, 2021). Çocukların duygu ve düşüncelerini 

özgürce ifade edebilmesi ve soru sorabilmesi, onların birey olarak tanınmasına katkı sağlar (Milli 

Eğitim Bakanlığı [MEB]), 2024). Okul öncesi dönemde sorular, farklı bakış açıları kazandırmanın 
yanı sıra öğretmenlerin çocukları daha iyi tanımasına da imkân verir (Cergibozan, 2022). Bu noktada, 

Çocuk Haklarına Dair Sözleşme’nin 12. ve 13. maddeleri özellikle önem taşımaktadır. 12. madde, 

görüş oluşturma yetkinliğine sahip her çocuğun kendisini ilgilendiren konularda düşüncelerini 

                                                             
1Bu çalışma, 27-30 Ekim 2025 tarihleri arasında düzenlenen Bursa Uludağ Üniversitesi 9. Uluslararası Okul Öncesi Eğitim 
Kongresinde sözlü bildiri olarak sunulmuştur. 
2Sorumlu yazar: Yüksek Lisans Öğrencisi, Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Aydın/Türkiye, hilalgulmez35@icloud.com, 
ORCID: 0009-0003-8882-6623 
3Sorumlu yazar: Prof. Dr., Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Aydın/Türkiye, ayse.samur@adu.edu.tr, ORCID: 0000-
0003-1976-3078 
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serbestçe ifade etmesini güvence altına almakta; bu görüşlere çocuğun yaşı ve olgunluk düzeyine 

uygun biçimde önem verilmesini zorunlu kılmaktadır. Böylece çocuklar yalnızca dinlenen değil, karar 
süreçlerinde etkin şekilde dikkate alınan bireyler olarak konumlanmaktadır. 13. madde ise ifade 

özgürlüğünü geniş bir çerçevede ele almakta; çocukların sözlü, yazılı, basılı, sanatsal ya da farklı 

yollarla bilgi ve düşünce araştırma, edinme ve paylaşma haklarını tanımaktadır (Birleşmiş Milletler  
[BM], 1989). Bu maddeler, soru sorma davranışını yalnızca pedagojik değil, aynı zamanda katılım 

hakkının ayrılmaz bir parçası hâline getirmektedir. Soru sorma yalnızca bilgi edinme değil; yaratıcılığı 

geliştirme, keşfi destekleme, eleştirel düşünmeyi teşvik etme ve fikir üretme işlevi taşır (Aktaş Arnas, 

2021). Çocukların sordukları sorular, bilişsel gelişim düzeylerini yansıtır; düşük düzeyli sorular 
mevcut gelişime hizmet ederken, yüksek düzeyli sorular yakın gelişim alanını destekler (Durhan, 

2021; Bilaloğlu vd., 2017).  

Çocuklar bebeklikten itibaren çevrelerini anlamlandırmak, meraklarını gidermek ve bilgilerini 
pekiştirmek için soru sorma becerilerini kullanırlar (Ronfard vd., 2018). Özellikle bilgiye dış 

kaynaklardan ulaşmak istediklerinde soru sorma en etkili yöntemlerden biridir (Mills vd., 2010). 

Çocukların soru sorma davranışları, bulundukları öğrenme ortamına göre şekillenmektedir. Onlar 
yalnızca olayların nedenlerini sorgulamakla kalmaz, farklı konularda çeşitli sorular da yöneltebilirler 

(Frazier vd., 2009). Bu süreç hem merakın ifadesi hem de yetişkinlerle etkileşim ve öğrenme 

ortamlarının sunduğu imkânlarla doğrudan ilişkilidir (Ronfard vd., 2018). Dolayısıyla öğretmenlerin 

temel görevi, merak ve keşfi destekleyen ortamlar oluşturmaktır (Kıldan, 2007). Okul öncesi eğitim 
ortamları, çocukların soru sormasını, araştırmasını ve öğrenmeye aktif katılımını destekleyecek şekilde 

düzenlenmelidir. Öğretmenler, iç ve dış mekânları bilinçli biçimde planlayarak çocukların keşfetme ve 

problem çözme becerilerini geliştirmelidir (Mills, 1998). Öğrenme ortamları yalnızca sınıfla sınırlı 
olmayıp tüm alanları kapsar (Aktaş Arnas, 2021). Özellikle sınıf dışı ortamlar çocukların merakını 

artırarak daha fazla soru sormalarını teşvik ederken, yetersiz ortamlar iletişimle birlikte öğrenme 

süreçlerini de zayıflatır (Çağrıcı, 2020). Resmî eğitime geçişle birlikte çocukların soru sorma 

davranışlarının belirgin biçimde azaldığı görülmektedir (Haber vd., 2021).  
Öğretmenlerin soru sorma becerileri ve stratejileri, çocukların dil gelişiminde kritik öneme sahiptir 

(Sudartinah, 2021). Öğretmenlerin, çocukların düşünme becerilerini geliştiren, üretken ve araştırmacı 

bireyler olmalarını destekleyecek şekilde soru sormayı bilinçli biçimde kullanmaları gerekmektedir 
(Öztürk Samur ve Soydan, 2013). Hem sınıf içi hem de sınıf dışı ortamlarda yöneltilen nitelikli 

sorular, çocukların düşünme ve sorgulama becerilerini güçlendirmekte; özellikle “nasıl”, “neden”, 

“nerede” gibi sorulara yönlendiren ortamlar öğrenme sürecinin kalitesini artırmaktadır (Durhan, 2021). 
Sınıf içi ve sınıf dışı ortamlarda çocukların keşfetme duygularını, meraklarını ve problem çözme 

becerilerini destekleyen öğretmen-çocuk soruları, öğrenme süreçleri açısından kritik bir rol 

oynamaktadır. Ancak eğitimciler, bu soruların öğrenme sürecine katkısını anlamada ve 

değerlendirmede güçlük yaşamaktadır.  
Alanyazında öğretmen-çocuk sorularını ele alan çalışmalar olsa da bu soruların sınıf içi ve sınıf dışı 

etkinliklerde hangi amaçlarla yöneltildiği kapsamlı biçimde incelenmemiştir. Örneğin, Başalev ve 

Soysal (2020) öğretmenlerin sorularının türlerini ve bilişsel düzeylerini değerlendirmiş, ancak 
çocukların sorularına odaklanmamıştır. Öztürk Samur ve Soydan (2013) yalnızca Türkçe 

etkinliklerinde soru sorma stratejilerini incelemiştir. Antepli (2022), öğretmenlerin sınıf içindeki 

etkileşim örüntülerini, sorularının yapısal özelliklerini ve bilişsel taleplerini analiz etmiştir. Sak ve 
Şahin Sak (2020) çocukların soru sorma davranışlarını tarihsel açıdan incelemiş; Demiriz ve Başaran 

(2021) öğretmen adaylarının çocuklarla diyaloglarını sorular üzerinden değerlendirmiştir. İnönü 

(2022) öğretmenlerin soru sorma yöntemlerine ilişkin inançlarını ve öz bildirimlerini karşılaştırmıştır. 

Mills vd. (2010) ise çocukların bilgi edinme sürecinde soruları nasıl araç olarak kullandıklarını 
araştırmıştır. Bloom Taksonomisi bağlamında öğretmen sorularını değerlendiren araştırmalar da 

mevcuttur (Bibi vd., 2020). Ancak bu çalışmalar okul öncesinde öğretmen ve çocuk tarafından 

yöneltilen soruların amaçlarını doğrudan ele almamıştır.  
Cergibozan (2022) sınıf içi soru süreçlerine, Yılmaz Genç (2016) öğretmen-çocuk ilişkilerine, Ölçer 

(2004) ise öğretmen-çocuk iletişimine odaklanmıştır. Røe-Indregård vd. (2024) kitap okuma ve oyun 

süreçlerinde düşündürmeye yönelik soruların etkisini ortaya koymuştur; ancak araştırma yalnızca bu 

etkinliklerle sınırlıdır. Mauigoa-Tekene (2006) soruların çoğunlukla öğretmenler tarafından 
başlatıldığını ve çocukların sınırlı fırsat bulduğunu göstermiştir. Bay (2020) ise çoğu araştırmanın 



Nitel Eğitim Araştırmalarında Mükemmellik Arayışı -2025  

Gülmez & Öztürk Samur 

25 

 

öğretmen sorularına odaklandığını, çocuk yanıtlarının yeterince değerlendirilmediğini belirtmiştir. 

Mevcut araştırmalar, öğretmenlerin çocukların yaş özelliklerine, gelişimsel düzeylerine ve öğrenme 
hedeflerine göre farklı soru sorma yöntemleri tercih etmeleri gerektiğini göstermektedir (Walsh ve 

Hodge, 2018). Yaratıcı sorular, çocukların düşüncelerini geliştirmekte ve yaratıcılıklarını artırmaktadır 

(Bay, 2020). Bu çalışma, öğretmenlerin yalnızca sınıf içindeki değil, sınıf dışındaki etkileşimlerinde 
yönelttikleri soruların hangi amaçlarla sorulduğunu ve çocukların da hangi amaçlarla soru 

yönelttiklerini inceleyerek alanyazına özgün bir katkı sunmayı amaçlamaktadır. Böylece okul öncesi 

eğitim ortamlarında öğretmen ve çocuk soruları, sınıf içi ve sınıf dışı bağlamlarda amaç boyutuyla 

analiz edilecektir. 
Araştırma kapsamında yanıt aranacak temel sorular şunlardır: 

1. Öğretmenler çocuklara sınıf içi ve sınıf dışı eğitim ortamlarında hangi amaçlarla sorular 

sormaktadır? 
2. Çocuklar öğretmenlerine sınıf içi ve sınıf dışı eğitim ortamlarında hangi amaçlarla soru 

sormaktadır? 

Bu amaç doğrultusunda elde edilen bulguların, okul öncesi dönemde öğretmen ve çocukların sınıf içi 
ve sınıf dışı eğitim ortamlarında hangi amaçlarla soru yönelttiklerine ilişkin derinlemesine bir anlayış 

sağlaması beklenmektedir. Araştırma, öğretmen ve çocukların sınıf içi ve sınıf dışı ortamlarda 

yönelttikleri soruların bağlamsal özellikleri doğrultusunda nasıl çeşitlilik gösterdiğini incelemeyi 

amaçlamaktadır. Ayrıca elde edilen bulgular doğrultusunda, eğitim uygulamalarının niteliğini 
artırmaya yönelik öneriler sunulması hedeflenmektedir. 

YÖNTEM 

Çalışmanın Modeli 

Bu çalışmada, okul öncesi eğitim kurumlarında öğretmenlerin ve çocukların sınıf içi ve sınıf dışı 

öğrenme ortamlarında yönelttikleri sorular, doğal gözlem yoluyla toplanan veriler doğrultusunda 
incelenmiştir. Araştırmada, nitel araştırma desenine dayalı olarak durum çalışması modeli 

kullanılmıştır. Durum çalışması, araştırmacının belirli bir olguyu kendi gerçekliği içinde derinlemesine 

anlamasını sağlayan bir modeldir (Büyüköztürk vd., 2024). Bu yöntemin tercih edilmesinin temel 
nedeni, öğretmen ve çocuklar tarafından yöneltilen soruların farklı öğrenme ortamlarında hangi 

durumlarda ortaya çıktığını doğrudan gözlemleyerek anlamaya imkân tanımasıdır. Bu durumların 

doğallığı içinde incelenmesi, soru sorma davranışlarının bağlama özgü niteliklerinin ortaya konmasını 
mümkün kılmıştır. Böylece sorular, yapay müdahale olmaksızın kendi bağlamı içinde ve bütüncül bir 

yaklaşımla değerlendirilmiştir. 

Çalışma Grubu 

Araştırmada, nitel araştırma desenine uygun olarak seçkisiz olmayan uygun örnekleme yöntemi 

kullanılmıştır. Bu yöntemde, araştırmacının erişimi kolay ve veri toplama süreci açısından uygun 

görülen katılımcılar çalışma grubuna dâhil edilir (Büyüköztürk vd., 2024). Bu kapsamda çalışma 
grubunu, Aydın ilinde Millî Eğitim Bakanlığı’na bağlı iki bağımsız anaokulunda görev yapan altı okul 

öncesi öğretmen ve sınıflarında yer alan toplam 99 çocuk oluşturmaktadır. Öğretmenlerden dördü 

Anaokulu A, ikisi Anaokulu B’de görev yapmaktadır. Anaokulu A’da iki öğretmen sabahçı, iki 
öğretmen öğlenci; Anaokulu B’deki her iki öğretmen ise öğlenci gruplarda çalışmaktadır. Öğretmenler 

36-72 ay yaş aralığında değişen çocuk gruplarıyla görev yapmaktadır. Öğretmenler Ö1 (3-4 yaş - 15 

çocuk), Ö2 (4-5 yaş - 12 çocuk), Ö3 (6 yaş - 19 çocuk), Ö4 (5-6 yaş - 15 çocuk), Ö5 (4-5 yaş -19 

çocuk) ve Ö6 (6 yaş - 19 çocuk) olarak kodlanmıştır. Her öğretmenle üç farklı günde -toplam 6 saat 
olacak şekilde - gözlem yapılmış; böylece toplamda 36 saatlik veri elde edilmiştir. Etik kurallar gereği 

katılımcılar Ö1- Ö6 kodlarıyla, kurumlar sembolik adlarla ve çocuklar farklı isimlerle belirtilmiştir. 

Veri Toplama Araçları  

Bu araştırma, nitel araştırma olarak tasarlanmış, öğretmenlerin ve çocukların sınıf içi ve sınıf dışı 

ortamlarda yönelttikleri sorular doğal ortamda yapılan yapılandırılmamış gözlemler aracılığıyla 
kaydedilmiştir. Gözlem sırasında önceden belirlenmiş soru listeleri ya da standart formlar 



Nitel Eğitim Araştırmalarında Mükemmellik Arayışı -2025  

Gülmez & Öztürk Samur 

26 

 

kullanılmamış; bunun yerine araştırmacı tarafından geliştirilen ve açık uçlu not almayı mümkün kılan 

bir gözlem formu ile öğretmen ve çocukların yönelttikleri sorular, müdahalede bulunulmadan 
doğrudan sözel ifadelerle kayıt altına alınmıştır. Bu yöntemin tercih edilmesi, soru sorma 

davranışlarının içeriksel çeşitliliğinin ve bağlamsal özelliklerinin anlamlı biçimde yansıtılmasına 

imkân tanımıştır. Böylece veri toplama süreci, nitel araştırmanın esnek, bütüncül ve derinlemesine 

incelemeye dayalı yapısını destekleyen bir çerçevede yürütülmüştür (Yıldırım ve Şimşek, 2008). 

 Veri Toplama Süreci  

Bu araştırmada, okul öncesi kurumların sınıf içi ve dışı doğal öğrenme ortamlarında öğretmen ve 
çocuk soruları, doğrudan veri elde etmeye imkân tanıyan gözlem yöntemiyle incelenmiştir (Yıldırım 

ve Şimşek, 2008). Birinci araştırmacı, katılımsız gözlemci rolüyle sürece müdahale etmeden günlük 

etkileşimleri gözlemlemiştir. Böylece soru sorma davranışları doğal bağlamında bütüncül biçimde 
izlenmiştir. Veri toplama süreci boyunca öğretmen ve çocuk soruları bağlam ve biçimlerine göre 

ayrıntılı biçimde kaydedilmiş; veriler yapılandırılmamış gözlem formuna aktarılmıştır. Formlar ortam 

dinamiklerine müdahale edilmeden kullanılmış ve veriler sahici bağlamıyla belgelenmiştir. Gözlemler 
tamamlandıktan sonra elde edilen veriler içerik analizi ile çözümlenmiştir. Sorular benzerlik ve anlam 

ilişkilerine göre gruplandırılarak temalar ve alt temalar oluşturulmuş; hem içerik hem bağlam dikkate 

alınarak kategorilere ayrılmıştır. Böylece öğretmen ve çocukların soru sorma davranışları tematik 

desenler üzerinden yorumlanabilir hâle getirilmiştir. 

Verilerin Analizi  

Bu araştırmada elde edilen nitel veriler, içerik analizi yöntemiyle sistematik olarak çözümlenmiştir. 
İçerik analizi, belirli temalar doğrultusunda anlamlı kalıpların ortaya çıkarılmasına olanak tanıyan bir 

nitel araştırma tekniğidir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Araştırma kapsamında yapılandırılmamış 

gözlem formlarıyla elde edilen ham veriler, her bir soru ayrı ayrı ele alınarak analiz edilmiş; içeriksel 
benzerliklere göre önce kodlara, ardından bu kodlardan temalara ulaşılmıştır. Kodlama süreci, 

verilerin bütünlüğünü koruyan tümevarımsal bir yaklaşımla yürütülmüştür. Her temanın frekansları 

belirlenmiş, bulgular tablolarla sunulmuş ve örnek sorularla desteklenmiştir. Tüm analiz süreci 

boyunca verilerin doğal bağlamı korunmuş; tematik yapı, soruların yöneltilme amacı açısından 

temellendirilerek yapılandırılmıştır. 

Geçerlilik ve Güvenilirlik 

Bu araştırmada, okul öncesi kurumların sınıf içi ve dışı doğal öğrenme ortamlarında gerçekleşen 

öğretmen ve çocuk soruları, doğrudan veri elde etmeye imkân tanıyan gözlem yöntemiyle 

incelenmiştir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Araştırmacı, katılımsız gözlemci rolüyle sürece müdahale 
etmeden günlük etkileşimleri gözlemlemiştir. Böylece soru sorma davranışları doğal bağlamında 

bütüncül biçimde izlenmiştir. Veri toplama süreci boyunca öğretmen ve çocuk soruları bağlama ve 

biçimlerine göre ayrıntılı biçimde kaydedilmiş; veriler yapılandırılmamış gözlem formuna 

aktarılmıştır. Formlar ortam dinamiklerine müdahale edilmeden kullanılmış ve veriler sahici 
bağlamıyla belgelenmiştir. Gözlemler tamamlandıktan sonra elde edilen veriler içerik analizi ile 

çözümlenmiştir. Sorular benzerlik ve anlam ilişkilerine göre gruplandırılarak temalar ve alt temalar 

oluşturulmuş; hem içerik hem bağlam dikkate alınarak kategorilere ayrılmıştır. Böylece öğretmen ve 

çocukların soru sorma davranışları tematik desenler üzerinden yorumlanabilir hâle getirilmiştir. 

BULGULAR 

Sınıf İçi Öğretmen Soruları 

Bu bölümde, öğretmenlerin sınıf içi öğrenme ortamlarında çocuklara yönelttikleri sorular, yöneltilme 

amaçlarına göre sınıflandırılmıştır. Sınıf içi öğretmen sorularına ilişkin toplam 236 veri, içerik ve 

bağlam dikkate alınarak “Öğretmen Soruları” teması altında değerlendirilmiş; her biri kendi alt teması 

ve alt kodlarıyla birlikte analiz edilerek Tablo 1’de frekans değerleriyle sunulmuştur. 
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Tablo 1 

 Sınıf İçi Öğretmen Soruları 
Tema Alt Tema Kod Örnek Sorular 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
Öğretmen 
soruları 

Sınıf 
yönetimi 

Kural hatırlatma (26) Ö3: Bu kadar çok ses yaparsak birbirimizi duyamayız, 
değil mi çocuklar? 
Ö5: Benden izin almadan koridora çıkmıyorsunuz, 
biliyorsunuz değil mi? 

Davranış yönetimi (35) Ö5: Kızlar, oradan iner misiniz? 

Ö4: Tunç, Emir’in yanına oturur musun? 

Sınıf düzeni ve rutinler (17) Ö6: Sınıf başkanımız kimdi? 
Ö5: Bugün kimler yok? 

Öğretim Bilgileri hatırlatma ve 
hazırbulunuşluk (21) 

Ö2: Bugün ne yaptık, hatırlayan var mı?Ö1: Örüntü 
nedir, daha önce duydunuz mu? 

Tahmin (14) Ö2: Boyadığınız resmi sizce nereye yapıştıracaksınız? 

Ö1: Koklayın bakalım, sizce ne olabilir? 

Bilgiye yönelik (25) Ö3: Başka hangi nesne U harfi ile başlıyor? 
Ö1: Ellerimde hangi renkler var? 

Ölçme ve değerlendirme (8) Ö3: Kerem, boyuyor musun? Görmüyorum ellerinin 
çalıştığını. 
Ö4: Kağıtları kontrol eder misiniz, kimde iki tane? 

Etkileşim Aileye yönelik (11) Ö3: Anneler günü vardı, siz nasıl kutladınız? 
Ö2: Demir, annenin ismi neydi? 

Günlük yaşam (20) Ö1: Işıl, geç mi uyandın? Neden geç kaldın? 
Ö5: Pınar, gözünün altında krem sürüyor musun? 

Çocuğun duygu ve durumuna 
yönelik (31) 

Ö5: Neler hissettiniz gözleriniz kapalıyken? Ö3: Mutlu 
oldunuz mu? 

Fikir, düşünce ve isteklerine 
yönelik (28) 

Ö4: Fen merkezine kum döküldü, oynamak isteyen var 
mı? 
Ö6: Bakmak ister misiniz birlikte 

 

Tablo 1 incelendiğinde, sınıf içi öğretmen sorularına ilişkin toplam 236 soru tespit edilmiştir. Bu 

sorular, “Öğretmen Soruları” teması altında, öğretmenlerin sınıf yönetimi, öğretim süreci ve 

çocuklarla kurdukları etkileşimlere yönelik amaçları doğrultusunda üç alt tema çerçevesinde 
yapılandırılmıştır. Sınıf Yönetimi alt teması kapsamında öğretmenlerin sınıf düzenini sağlama, 

kuralları hatırlatma ve davranışları yönlendirmeye yönelik olarak yönelttikleri toplam 78 soru yer 

almaktadır. Bu kapsamda, Kural Hatırlatma (26), Davranış Yönetimi (35) ve Sınıf Düzeni ve Rutinler 

(17) şeklinde üç alt kod belirlenmiştir. Öğretim alt teması altında, öğretmenlerin çocukların bilişsel 
süreçlerini desteklemeye yönelik olarak sordukları toplam 68 soru yer almaktadır. Bu sorular; Bilgileri 

Hatırlatma ve Hazırbulunuşluk (21), Tahmin (14), Bilgiye Yönelik (25) ve Ölçme ve Değerlendirme 

(8) olmak üzere dört alt kodda sınıflandırılmıştır. Etkileşim alt teması kapsamında ise, öğretmenlerin 
çocuklarla sosyal, duygusal ve kişisel bağ kurmaya yönelik olarak yönelttikleri toplam 90 soru yer 

almaktadır. Bu sorular; Aileye Yönelik (11), Günlük Yaşam (20), Çocuğun Duygu ve Durumuna 

Yönelik (31) ve Fikir, Düşünce ve İsteklerine Yönelik (28) olmak üzere dört alt kod altında 

toplanmıştır. 

Sınıf Dışı Öğretmen Soruları  

Bu bölümde, öğretmenlerin sınıf dışı öğrenme ortamlarında çocuklara yönelttikleri sorular, yöneltilme 

amaçlarına göre sınıflandırılmış ve tematik analiz yoluyla değerlendirilmiştir. Sınıf dışı öğretmen 

sorularına ilişkin toplam 29 veri, içerik ve bağlamsal özellikler dikkate alınarak “Öğretmen Soruları” 

teması altında değerlendirilmiş ve alt kodlar ile frekans değerleri Tablo 2’de sunulmuştur. 

 

 

 

 

 

 



Nitel Eğitim Araştırmalarında Mükemmellik Arayışı -2025  

Gülmez & Öztürk Samur 

28 

 

Tablo 2 

 Sınıf Dışı Öğretmen Soruları 
Tema Alt 

Tema 

Kod Örnek Sorular 

 
 
 
 

 
 

Öğretmen 
soruları 

Sınıf 
yönetimi 

Kural 
hatırlatma (8) 

Ö6: Gezi kurallarımızı, yapman gerekenleri biliyorsun değil mi? 
Ö5: Top oynamıyoruz demiştim, değil mi? 

Davranış 
yönetimi (3) 

Ö2: Mukadder kimseye zarar vermiyoruz, olur mu? 
Ö1: Ahmet, elindeki peçeteyi çöpe atar mısın? 

Sınıf düzeni ve 
rutinler (1) 

Ö6: Herkes tam mı? 

Öğretim Bilgileri 
hatırlatma ve 
hazırbulunuşluk 
(3) 

Ö1: Nasıl poz veriyorduk? Ö6: Yemek duasına hazır mıyız? 

Tahmin (1) Ö1: Bakalım civciv çıkacak mı? 

Ölçme ve 
değerlendirme 
(1) 

Ö6: Sizce benim Metehan’a dediğim “yavaş hareket et” sözü doğru mu, 
yanlış mı? 

Etkileşim Aileye yönelik 
(2) 

Ö6: Annen keki nasıl yapıyor?  
Ö4: Anneleriniz geldiğiniz için mutlu musunuz? 

Günlük yaşam 
(4) 

Ö1: Bugün okula başka ayakkabı getirdin mi? 
Ö6: Ali, sen saçlarını mı kestin? 

Çocuğun duygu 
ve durumuna 
yönelik (1) 

Ö1: Çok mu sevdin? 

Fikir, düşünce 
ve isteklerine 

yönelik (5) 

Ö1: (Poğaçayı göstererek) İsteyen var mı? 
Ö1: İkra, deden geldi. Gitmek istiyor musun? 

Tablo 2’de görüldüğü üzere sınıf dışı öğretmen sorularına ilişkin toplam 29 soru tespit edilmiştir. Bu 

sorular, “Öğretmen Soruları” teması altında, öğretmenlerin sınıf yönetimi, öğretim süreci ve 
çocuklarla etkileşim kurmaya yönelik amaçları doğrultusunda üç alt tema kapsamında 

yapılandırılmıştır. Sınıf Yönetimi alt temasında, öğretmenlerin düzeni sağlama, kuralları hatırlatma ve 

davranışları yönlendirme amaçları doğrultusunda yönelttikleri toplam 12 soru yer almaktadır. Bu 
kapsamda Kural Hatırlatma (8), Davranış Yönetimi (3) ve Sınıf Düzeni ve Rutinler (1) kodları 

belirlenmiştir. Öğretim alt temasında, çocukların dikkatini etkinliğe yönlendirme, düşünmelerini teşvik 

etme ve değerlendirme yapmalarını sağlama amacıyla toplam 5 soru kodlanmıştır. Bu sorular; Bilgileri 
Hatırlatma ve Hazırbulunuşluk (3), Tahmin (1) ve Ölçme ve Değerlendirme (1) kodları altında 

sınıflandırılmıştır.  Etkileşim alt temasında, öğretmenlerin çocuklarla sosyal, duygusal ve kişisel bağ 

kurmaya yönelik yönelttikleri toplam 12 soru bulunmaktadır. Bu sorular; Aileye Yönelik (2), Günlük 

Yaşam (4), Çocuğun Duygu ve Durumuna Yönelik (1) ve Fikir, Düşünce ve İsteklerine Yönelik (5) 

kodları altında toplanmıştır. 

Sınıf İçi Çocuk Soruları  

Bu bölümde, çocukların sınıf içi öğrenme ortamında yönelttikleri sorular, yöneltilme amaçlarına göre 

sınıflandırılmış ve tematik analiz yoluyla değerlendirilmiştir. Sınıf içi çocuk sorularına ilişkin toplam 
106 veri, “Çocuk Soruları” teması altında değerlendirilmiş; her bir alt tema ve bu temalara ait kodlar, 

içerik analizi sürecinde elde edilen frekans değerleri ile birlikte yapılandırılmıştır. İlgili dağılımlar 

Tablo 3’te sunulmaktadır. 
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Tablo 3 

 Sınıf İçi Çocuk Soruları 

Tema Alt Tema Kod Örnek Sorular 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
Çocuk 
soruları 

İstek, izin ve 
katılım 

Su ve tuvalet izni (15) Gökalp: Tuvalete gidebilir miyim? 
Yusuf: Su içebilir miyim? 

Sınıf düzeni ve oturma izinleri 
(7) 

Semih: Öğretmenim, Ali’nin yanına oturabilir miyim? 
Oktay: Legoları sanat merkezine götürebilir miyiz? 

Görev ve sorumluluk almaya 
yönelik izinler (4) 

Çağlar: Öğretmenim makasları ben dağıtabilir miyim? 
Kayra: Harf kağıdını ben dağıtabilir miyim? 

Malzeme kullanım izni (3) Tunç: Keçeli kalem alabilir miyim?Elifnaz: 
Öğretmenim, bana kalem verebilir misiniz? 

Etkinlik izinleri (13) Eliz: Öğretmenim bu dansı tekrar yapabilir miyiz? 
Aygül: Öğretmenim, bugün oyun günü olsun mu? 

Bilgi talebi Etkinlik ile bilgi alma (29) Ayşe: Küçük noktaları da mı boyayacağız? 
Ece: Öğretmenim, anlatacak mısınız nasıl yapacağımızı? 

Sınıf düzeni ile ilgili bilgi alma 
(7) 

Çınar: Öğretmenim, kim nöbetçi bugün? 
Ayşenaz: Oyun hamurlarını ne yapacağız? 

Öğrenmeye yönelik sorular (3) Eliz: Haşere ne demek?Kerem: Marul ne? 

Merak 

soruları 

Genel merak soruları (10) Kenan: Öğretmenim, arıya benzemiyor mu? 

Tunahan: Bugün yemekte ne var? 

Zamana yönelik merak soruları 
(6) 

Hikmet: Öğretmenim ne zaman bahçeye çıkacağız? 
Efe: Annem ne zaman gelecek? 

Dönüt 
almaya 
yönelik 

Onay alma (6) Yüsra: Öğretmenim nasıl olmuş? 
Nihal: Öğretmenim, bugün kurallara uydum değil mi? 

Yardım talebi (3) Yalçın: Bunu çıkartır mısın? (Legoları göstererek) 
Kenan: Öğretmenim, Selim bana niye oyuncağı 

vermiyor? 

 

Tablo 3’te, sınıf içi çocuk sorularına ilişkin toplam 106 soru belirlenmiştir. Bu sorular, “Çocuk 

Soruları” teması altında, çocukların öğretmenden izin alma, bilgi edinme, meraklarını ifade etme ve 

geri bildirim alma gibi amaçları doğrultusunda dört alt tema kapsamında yapılandırılmıştır. İstek, İzin 
ve Katılım alt teması kapsamında, çocukların sınıf içi etkinliklere katılmak, izin almak ya da görev 

üstlenmek amacıyla yönelttikleri toplam 42 soru kodlanmıştır. Bu sorular; Su ve Tuvalet İzni (15), 

Sınıf Düzeni ve Oturma İzinleri (7), Görev ve Sorumluluk Almaya Yönelik İzinler (4), Malzeme 
Kullanım İzni (3) ve Etkinlik İzinleri (13) olmak üzere beş alt kod altında sınıflandırılmıştır. Bilgi 

Talebi alt teması altında, çocukların öğretmene yönelttikleri toplam 39 soru yer almakta; bu sorular, 

Etkinlik ile Bilgi Alma (29), Sınıf Düzeni ile İlgili Bilgi Alma (7) ve Öğrenmeye Yönelik Sorular (3) 

şeklinde üç alt kodda toplanmaktadır. Merak alt teması kapsamında çocukların genel meraklarını ve 
zamanla ilgili beklentilerini ifade ettikleri toplam 16 soru kodlanmıştır. Bu sorular Genel Merak 

Soruları (10) ve Zamana Yönelik Merak Soruları (6) olmak üzere iki alt koda ayrılmıştır. Dönüt 

Almaya Yönelik alt teması altında, çocukların öğretmenden onay alma ya da yardım talep etme 
amacıyla yönelttikleri toplam 9 soru yer almaktadır. Bu sorular Onay Alma (6) ve Yardım Talebi (3) 

şeklinde iki alt kod altında sınıflandırılmıştır. 

Sınıf Dışı Çocuk Soruları 
Bu bölümde, çocukların sınıf dışı öğrenme ortamlarında yönelttikleri sorular, yöneltilme amaçlarına 

göre sınıflandırılmış ve tematik analiz doğrultusunda değerlendirilmiştir. Kodlama süreci sonucunda 

sınıf dışı çocuk sorularına ilişkin toplam 22 soru tespit edilmiştir. Sınıf dışı çocuk sorularına ilişkin 

toplam 22 veri içerik ve bağlamsal özellikleri doğrultusunda “Çocuk Soruları” teması altında 
değerlendirilmiş ve alt kodlara göre sınıflandırılarak Tablo 4’te sunulmuştur. 
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Tablo 4 
Sınıf Dışı Çocuk Soruları 

Tema Alt 

Tema 

Kod Örnek Sorular 

 
 
 
 
 
 
Çocuk 

soruları 

İstek, 
izin ve 
katılım 

Su ve tuvalet izni (3) Kerem: Tuvalete gidebilir miyim? 
Ahmet: Su içebilir miyim? 

Sınıf düzeni ve oturma izinleri (1) Zeliha: Ben öne oturabilir miyim? 

Görev ve sorumluluk almaya yönelik izinler (1) Meliha: Bu peçeteyi ne yapacağım? 

Malzeme kullanım izni (3) Can: Bu taşları eve götürebilir miyim? 

İkra: Salatalık alabilir miyim? 

Etkinlik izinleri (5) İkra: Hayvanlara salatalık yedirebilir miyiz? 
Işıl: Öğretmenim, iki renkle boyayabilir 
miyim? 

Bilgi 
talebi 

Etkinlik ile bilgi alma (3) Irmak: Öğretmenim yemekte ne var? 
Can: Öğretmenim şimdi ne yapacağız? 

Öğrenmeye yönelik sorular (1) Can: Öğretmenim, ayakkabım ters mi? 

Merak 
soruları 

Genel merak soruları (2) Tunç: Yemekteki yumurta bahçeden mi? 
Mete: Öğretmenim, siz kaç yaşındasınız? 

Dönüt 
almaya 
yönelik 

Onay alma (1) İdil: Ben yiyorum, ben daha hızlı büyücem 
değil mi öğretmenim? 

Yardım talebi (2) Yağız: Öğretmenim, bağcını bağlar mısınız? 

Mahmut: Öğretmenim, ayakkabım yok. 
Nerede? 

Tablo 4’te sınıf dışı “Çocuk Soruları” teması altında çocukların izin alma, bilgi edinme, meraklarını 

ifade etme ve geri bildirim alma amaçları doğrultusunda dört alt tema kapsamında değerlendirilmiştir. 
İstek, izin ve katılım alt teması kapsamında çocukların sınıf dışı etkinlikler sırasında öğretmenden izin 

alma, katılım talep etme ya da sorumluluk alma amacıyla yönelttikleri toplam 13 soru yer almaktadır. 

Bu sorular; Su ve Tuvalet İzni (3), Sınıf Düzeni ve Oturma İzinleri (1), Görev ve Sorumluluk Almaya 
Yönelik İzinler (1), Malzeme Kullanım İzni (3) ve Etkinlik İzinleri (5) olmak üzere beş alt kod altında 

sınıflandırılmıştır. Bilgi talebi alt teması kapsamında çocukların yönelttiği toplam 4 soru 

bulunmaktadır. Bu sorular; Etkinlik ile Bilgi Alma (3) ve Öğrenmeye Yönelik Sorular (1) alt kodları 

altında toplanmıştır.  Merak soruları alt teması kapsamında toplam 2 soru belirlenmiş ve bu sorular 
Genel Merak Soruları (2) kodunda toplanmıştır Dönüt almaya yönelik alt teması altında çocukların 

onay alma ve yardım isteme amacıyla sordukları toplam 3 soru yer almaktadır. Bu sorular Onay Alma 

(1) ve Yardım Talebi (2) alt kodlarında sınıflandırılmıştır. 

TARTIŞMA SONUÇ VE ÖNERİLER 

Alanyazında sorular çoğunlukla biçimsel ya da bilişsel düzeyde sınıflandırılırken (Soysal ve Soysal, 
2022), bu araştırma soruları amaç temelli ele alarak özgün bir bakış sunmuştur. Öğretmen ve çocuk 

soruları, öğrenme sürecinin önemli göstergeleri olup (Walsh ve Hodge, 2016), çocuk soruları merak ve 

bilgi arayışının niteliğini yansıttığından öğretmen sorularından ayrılmaktadır (Kaya ve Ahi, 2022).  

Sınıf içi öğretmen sorularının yoğunluğu, okul öncesi dönemde baskın iletişim biçiminin “öğretmenin 
soru sorduğu-çocuğun yanıtladığı-öğretmenin geri bildirim verdiği” kısa etkileşim döngüsü olduğunu 

belirten Kulakçı’nın (2024) bulgularıyla uyumludur. Sınıf yönetimine yönelik soruların özellikle 

davranış yönetimi ve kural hatırlatma Etrafında birikmesi, soruların düzen sağlama amacı taşıdığını 
gösteren Mauigoa-Tekene (2006) ve Antepli (2022) ile paralellik göstermektedir. Benzer şekilde 

Başalev ve Soysal (2020, 2021), öğretmen söylemlerinin çoğunlukla yanıtı belli sorularla sınıf 

kontrolünü sürdürdüğünü belirtmektedir. Öğretmenlerin düşük düzeyli soruları daha sık 
kullanmalarında sınıf yönetimi ve dikkati sürdürme gereksinimi etkili olmaktadır (Kubat, 2018). Sınıf 

düzenine yönelik soruların öğrenme ortamının işleyişini desteklediği Zucker vd. (2010) tarafından 

ifade edilmektedir. Öğretmenlerin problem davranışlara ilişkin daha çok sözel uyarı türü stratejiler 

kullandığını belirten (Kılıç vd., 2021) bulguları da bu araştırmadaki davranış yönetimi temelli 
sorularla örtüşmektedir. Bu görünüm, öğretmenlerin pedagojik soru sorma kapasitesinin davranış 

kontrolü tarafından gölgelendiğini düşündürmektedir. 
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Öğretime yönelik soruların önemli bir bölümünün bilgi hatırlatmaya dayanması, düşük bilişsel 

düzeyde soru kullanımının yaygın olduğunu ortaya koyan (Günay Bilaloğlu vd., 2017), Öztürk Samur 
ve Soydan (2013) ve Bay ve Alisinanoğlu’nun (2013) sonuçlarıyla uyumludur. Üst düzey bilişsel 

süreçleri harekete geçiren tahmin sorularının sınırlı oluşu öğretmenlerin çoğunlukla alt düzey sorular 

kullandığını gösteren Demir Öğrenci (2022) ile benzerlik göstermektedir. Bu bulgu, öğretmenlerin üst 

düzey düşünmeyi destekleyen soru çeşitliliğini artırmaya ihtiyaç duyduğunu göstermektedir. 

Etkileşim alt temasının sınıf içinde en geniş grubu oluşturması, öğretmenlerin bilgi aktarmanın yanı 

sıra sosyal-duygusal ilişki kurmaya da önem verdiklerini göstermektedir. Çocuğun duygu ve 

durumuna yönelik soruların İş Birliğine Dayalı ve Proaktif Çözümler Modelinde vurgulanan, 

çocuklara yöneltilen soruların amacının duyguyu anlama temelli öğretmen yaklaşımıyla uyumlu 
olduğu görülmektedir (Karaahmetoğlu ve Aykut, 2022). Çocukların düşünce ve tercihlerini anlamaya 

yönelik soruların ise etkileşimi derinleştiren takip sorularının önemine işaret eden Başalev ve 

Soysal’ın (2020) bulgularıyla paralellik gösterdiği belirlenmiştir. Soruya dayalı sınıf etkileşimlerinin 
öğrencilerin düşünme sürecine aktif olarak katılmalarını güçlendirdiği de ilgili alanyazın tarafından 

desteklenmektedir (Özer Özkan ve Demirdelen, 2023). Günlük yaşam ve aileye yönelik soruların 

çocukla güçlü ilişki kurmaya hizmet ettiği ise Aktaş Arnas (2021) ile Nur vd. (2017) bulgularıyla 

örtüşmektedir. Bu sonuç, öğretmenlerin ilişki temelli soruları pedagojik bir araç olarak etkili biçimde 

kullandıklarını göstermektedir. 

Sınıf dışı öğretmen sorularında soru sayısının sınırlı olması ve soruların çoğunlukla sınıf yönetimi ve 

etkileşim amaçlı kullanılması, öğretmenlerin açık alanlarda sosyal düzenlemeye odaklandığını belirten 

Røe-Indregård vd. (2024) ve Wong vd. (2024) ile uyumludur. Öğretim amaçlı soruların azlığı 
öğretmenlerin dış mekânları öğretimsel bir öğrenme fırsatı olarak yeterince kullanmadığını ortaya 

koyan Yıldız’ın (2022) bulgularıyla örtüşmektedir. Oysa dış mekânların çocukların bütüncül 

gelişimini destekleyen zengin öğrenme ortamları olduğu belirtilmektedir (Bilton, 2014). 

Çocukların sınıf içi sorularının özellikle “İstek, İzin ve Katılım” temasında yoğunlaşması, çocukların 

sınıf yaşamına aktif katılım isteğini göstermekte olup Wong vd.’nin (2024) çocukların stratejik olarak 
öğretmene yöneldiklerini belirten bulgularıyla uyumludur. Bilgi talebi soruları çocukların öğrenme 

sürecine yönelik açıklık ihtiyacını ortaya koyarken (Sak ve Şahin Sak, 2020), merak soruları çevredeki 

uyaranlara bilişsel yönelimlerinin göstergesidir. Piaget’in (1974; akt. Sak ve Şahin Sak, 2020) 
kendiliğinden soruların çocuk düşüncesini anlamada temel rol taşıdığına dair görüşü bu bulguları 

desteklemektedir. Dönüt almaya yönelik sorular çocukların sosyal onay ve destek gereksinimini 

yansıtmaktadır; bu durum Havigerová ve Juklová’nın (2011) bulgularıyla da uyumludur. Bu görünüm, 
soru sormanın çocuklar için sadece bilişsel değil, aynı zamanda ilişkisel bir davranış olduğunu 

göstermektedir. 

Sınıf dışı çocuk sorularının sınırlı oluşu, soru sorma davranışının dış mekânda yeterince 

desteklenmediğine işaret etmektedir. Çocukların sorularının çoğunlukla izin ve katılım ile bilgi talebi 

etrafında birikmesi, dış ortamın daha çok fiziksel katılım ve hareket alanı olarak kullanıldığını 
göstermektedir. Merak sorularının düşük düzeyde olması, öğretmen rehberliğinin dış mekânda bilişsel 

süreçleri destekleme açısından sınırlı kaldığını ortaya koyan Ruggeri vd. (2021) ve çevresel bağlamın 

belirleyici rolünü vurgulayan Sak ve Şahin Sak’ın (2020) sonuçlarıyla paraleldir. Bu görünüm, dış 

mekânlarda sorgulamayı destekleyen pedagojik uygulamalara ihtiyaç olduğunu göstermektedir. 

Sonuç olarak, öğretmen ve çocuk sorularının bağlama göre anlamlı biçimde farklılaştığı; sınıf içi 

çevrede soru çeşitliliğinin daha geniş, sınıf dışı çevrede ise belirgin biçimde sınırlı olduğu 

görülmektedir. Öğretmen sorularında sınıf yönetimi ve etkileşim odaklı yapı baskın olup bilişsel 

olarak üst düzey öğretimsel sorular azdır. Soruya dayalı sınıf etkileşimleri, öğrencilerin düşünme 
sürecine aktif olarak katılmalarını güçlendirmektedir (Özer Özkan ve Demirdelen, 2023). Çocuk 

soruları ise çoğunlukla izin alma, katılım ve sosyal onay ihtiyacına yönelmektedir. Her iki bağlamda 

da özellikle dış mekânda merak ve üst düzey düşünme süreçlerini destekleyen soruların sınırlı olması 
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dikkat çekicidir. Bu durum, soru sorma davranışının çevresel koşullar ve öğretmen rehberliği 

tarafından yönlendirilen dinamik bir süreç olduğunu göstermektedir (Sak ve Şahin Sak, 2020). 

Bu bulgular doğrultusunda, öğretmenlerin hem sınıf içi hem de sınıf dışı öğrenme ortamlarında bilişsel 
düzeyi yüksek sorular kullanmalarını destekleyecek nitelikte mesleki gelişim programlarının 

oluşturulması önerilmektedir. Bununla birlikte, çocukların yönelttiği soruların pedagojik birer fırsat 

olarak ele alınması ve öğrenme süreçlerinin bu sorular doğrultusunda esnek biçimde yapılandırılması, 
çocukların aktif katılımını ve düşünme becerilerini destekleyici bir yaklaşım sunacaktır. Gelecek 

araştırmalarda ise yalnızca öğretmen ve çocuk sorularının değil, bu sorulara verilen yanıtların 

niteliğinin de incelenmesi,  daha kapsamlı ve derinlemesine analiz edilmesine katkı sağlayacaktır. 
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Özet 

Bu araştırmada, okul öncesi eğitim sınıflarında güne başlama zamanı süreci; öğretmenlerin bu sürece 

ilişkin görüşleri ve uygulamaları bağlamında incelenmiştir. Araştırmada nitel araştırma 
yöntemlerinden durum çalışması deseni kullanılmıştır. Çalışma grubunu, Aydın’da iki farklı bağımsız 

anaokulunda görev yapan altı okul öncesi öğretmeni oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Güne 

Başlama Zamanı Gözlem Formu ve Güne Başlama Zamanı Öğretmen Görüşme Formu kullanılmıştır. 
Veri toplama süreci, beş hafta sürmüş ve her öğretmenin sınıfı iki kez gözlemlenmiştir. Araştırma 

kapsamında toplamda 12 gözlem kaydı elde edilmiştir. Gözlemler doğrudan sınıf ortamında birinci 

araştırmacı tarafından gerçekleştirilmiş, öğretmenlerin güne başlama zamanı uygulamaları müdahale 

edilmeksizin izlenmiştir. Gözlemler tamamlandığında, öğretmenlerle 30-40 dakika süren yüz yüze yarı 
yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Veriler içerik analizi yöntemiyle değerlendirilmiş, 

bulgular öğretmen görüşlerini yansıtan doğrudan alıntılarla desteklenmiştir. Araştırma sonuçları; 

öğretmenlerin güne başlama zamanında selamlaşma, sohbet ve günlük plan paylaşımı gibi rutinlere 
ağırlık verdiğini, ancak çocukların duygu ve düşüncelerini ifade etmelerine sınırlı fırsat tanındığını 

göstermektedir. Uygulamaların sınıf ortamıyla sınırlı kaldığı, açık alanın az kullanıldığı 

görülmektedir. Öğretmenler; çocukların okula aynı saatte gelmemesi, kalabalık sınıf mevcutları, 
mekân yetersizlikleri ve yardımcı personel eksikliği nedeniyle sürecin ideal biçimde yürütülemediğini 

ifade etmiştir. Sonuç olarak, güne başlama zamanı etkinliklerinin daha etkili ve kapsayıcı şekilde 

planlanması, öğretmen farkındalığının artırılması ve fiziki koşulların iyileştirilmesine yönelik öneriler 

sunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi eğitim, güne başlama zamanı etkinlikleri, sınıf içi uygulamalar, 

öğretmen deneyimleri, nitel araştırma 

 

GİRİŞ 

Okul öncesi dönemde hazırlanacak programların, eğitim ortamlarının ve kullanılacak yöntemlerin açık 

biçimde belirlenmesi, çocukların bu süreçten daha etkili yararlanmalarını sağlamaktadır (Akyol, 
2019). Nitelikli okul öncesi eğitim, iyi planlanmış ve hazırlanmış bir eğitim programı ile mümkün 

olmaktadır (Zembat vd., 2019). Bunun için bu dönemde çocuğa sistemli ve planlı-programlı bir 

yardım yapılması gerekmektedir (Babaroğlu, 2018). Bu amaçla Türkiye Cumhuriyeti Milli Eğitim 
Bakanlığına bağlı olan okul öncesi eğitim kurumlarında eğitim süreci resmi okul öncesi eğitim 

programlarına uygun olacak şekilde yürütülmektedir (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2024), 2024). 

Okul öncesi eğitimin etkililiği uygulanan program ile doğrudan ilişkili olmaktadır (MEB, 2013). 
Türkiye’de uygulanan okul öncesi eğitim programları, uygulanma sürecinde elde edilen geri 

bildirimler ile değişen ve gelişen teknolojinin etkisi doğrultusunda zaman içinde yenilenmiştir. 

Programların daha işlevsel hale gelmesi ve ihtiyaçlara daha etkili biçimde yanıt verebilmesi amacıyla 

                                                             
1 Bu çalışma, 27-30 Ekim 2025 tarihleri arasında düzenlenen Bursa Uludağ Üniversitesi 9. Uluslararası Okul Öncesi Eğitim 

Kongresinde sözlü bildiri olarak sunulmuştur. 
2 Sorumlu yazar: Yüksek Lisans Öğrencisi, Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Aydın/Türkiye, cobanece22@gmail.com, 
ORCID: 0009-0009-5197-2604 
3 Sorumlu yazar: Prof. Dr., Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Aydın/Türkiye, ayse.samur@adu.edu.tr, ORCID: 0000-

0003-1976-3078 
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program geliştirme çalışmaları yürütülmüş; bu doğrultuda okul öncesi eğitim programları yeniden 

düzenlenmiş ve çeşitli güncellemeler yapılmıştır (Düşek ve Dönmez, 2012). Bu kapsamda 
bakıldığında; 2024 yılında güncellenen okul öncesi eğitim programı, çocukların tüm gelişim alanlarını 

desteklemeyi, ilkokula ve yaşama hazırlıklarını güçlendirmeyi amaçlamaktadır (MEB, 2024). Okul 

öncesi eğitim programları, çocuğun katılım hakkını kullanabilmesine, görüşlerini rahat ve özgür bir 
şekilde ifade edebilmesi için çocuğun saygı ile kabul edilmesine ve çocuğun görüşlerinin temel 

alınarak sürecin yürütülmesine olanak sağlamaktadır (Gürkan ve Koran, 2014). Okul öncesi eğitim 

programlarında çocuk katılımının en belirgin olduğu süreçlerden birini de günlük akışta yer alan güne 

başlama zamanı oluşturmaktadır (Toran, 2018). Program içerisinde yer alan günlük planlarda, güne 
başlama ve rutin etkinliklere yer verilmesi gerektiği vurgulanmakta; bu etkinliklerin çocuklara 

güvenlik duygusu kazandırdığı, beklentileri anlamalarını ve günlük akışı öngörmelerini kolaylaştırdığı 
belirtilmektedir (MEB, 2024). 

2024 MEB Okul Öncesi Eğitim Programı’nda güne başlama zamanı, çocukların birbirleriyle ve 

yapılacak etkinliklere uyum sağlamalarına yardımcı olan önemli bir süreçtir. Öğretmen ve çocukların 
selamlaşmasıyla başlayan bu süreçte yoklama yapılabilir, çocuklara sorumluluk verilebilir, hava 

durumu ve haftanın günü üzerine sohbet edilebilir. Ayrıca şarkılar, parmak oyunları, öykü anlatımı, 

egzersizler veya çocukların yaşantılarındaki değişikliklere dair paylaşımlar yer alabilir (MEB, 2024). 

2024 MEB Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Okul Öncesi Eğitim Programı’nda ise güne başlama 
zamanı, okula geliş ve karşılama ile çember zamanı olmak üzere iki aşamada ele alınmaktadır. 

Karşılama sürecinde öğretmenlerin çocukları selamlaması, eşyalarını düzenlemeleri ve sınıf 

mevcudunu belirlemeye yönelik uygulamalar yapılmaktadır. Çember zamanında ise çocuklar duygu ve 
düşüncelerini paylaşır, sınıf kurallarını hatırlar, hava durumu ve günün özellikleri üzerine konuşur; 

şarkı, parmak oyunu ve fiziksel etkinlikler yapılır. Ardından öğrenme merkezlerinde oyun zamanına 

geçmeden önce sınıftaki düzenlemeler ve materyaller tanıtılmalıdır (MEB, 2024). 

Güne başlama zamanı, çocuğun okul ortamına uyum sağlamasında önemli bir geçiş sürecidir. Bu süreç 

Waldorf, High Scope, Montessori gibi çeşitli yaklaşımlarda çember zamanı olarak adlandırılmaktadır. 

Fransa’da ise sabah rutinleri olarak ifade edilmektedir (Akgün, 2013). Türkiye’de güne başlama 

zamanı olarak ifadelendirilen bu süreç, okul öncesi eğitimi veren kurumlarda günün başlangıcında yer 
verilmesi gereken önemli bir zaman aralığıdır. Bu süreç, gün içindeki etkinliklere hazırlık işlevi görür 

(Zembat vd., 2019). Çocukların iş birliği, iletişim ve kendilerini ifade etme becerilerini destekler 

(Deeg vd., 2020). Ayrıca, çocukların birbirlerine saygı göstermeyi öğrenmelerini de teşvik eder 
(Glazzard, 2016). Bu nedenle; güne başlama zamanının okul öncesi eğitimde etkin bir şekilde 

uygulanması gerekmektedir. Ancak yapılan araştırmalar, okul öncesi öğretmenlerinin bu uygulamalara 

yeterince yer vermediklerini ve gerektiği şekilde önemsemediklerini göstermektedir. Bilaloğlu vd. 

(2022) tarafından yapılan araştırmada, öğretmenlerin güne başlama zamanının amaç ve içeriğini tam 
olarak anlamadıkları ve çoğunlukla programla uyumlu olmayan etkinlikler uyguladıkları görülmüştür. 

Dinçkurt ve Kesicioğlu (2020) da bu zaman diliminde çocukların duygu durumları ve günlük 

yaşantılarıyla ilgili sohbetlere yeterince yer verilmediğini belirtmiştir. Yıldız (2019) ise bazı 
öğretmenlerin güne başlama zamanını uygulamadığını ve çocukların aynı anda okula gelmemesinin 

yaygın bir sorun olduğunu vurgulamıştır. Ogelman’ın (2014) çalışmasında ise öğretmenlerin serbest 

zaman etkinliklerinde çocukları bir araya getirip sohbet etmediği ve başka işle meşgul oldukları tespit 

edilmiştir.  

Literatüre bakıldığında, Türkiye’de güne başlama zamanı ile ilgili olarak yapılan çalışmaların sınırlı 

olduğu görülmektedir. Yapılan çalışmalar çoğunlukla öğretmen görüşlerine dayalıdır. Yıldız (2019) 

gözlem ve görüşmeyi birlikte kullanmış, Mumcuoğlu (2022) ise görüşme yanında anket yönteminden 
yararlanmıştır. Bu araştırma ise gözlem ve görüşme yöntemlerini bir arada kullanarak okul öncesi 

eğitim sınıflarında güne başlama zamanı süreçlerini daha derinlemesine incelemeyi amaçlamaktadır.  

Ayrıca yapılan çalışmaların 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı temel alınarak yapılandırıldığı 
görülmektedir. Dolayısıyla, 2024 yılında uygulanmaya başlanan yeni programlar çerçevesinde bu 

süreci inceleyen herhangi bir çalışma bulunmamaktadır. Bu durum, yapılan çalışmanın güncelliğini ve 

literatürdeki boşluğu doldurma potansiyelini ortaya koymaktadır.   
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Araştırmanın amacı, okul öncesi öğretmenlerinin güne başlama zamanı süreçlerindeki uygulamalarını, 

kullandıkları yöntem ve materyaller ile çocuklarla etkileşimlerini gözlem ve görüşmeler yoluyla 
incelemektir. Öğretmenlerin güne başlama zamanı etkinliklerini nasıl planladıkları, sürece ilişkin 

görüşleri, çocuklara sağladığı katkılar, karşılaştıkları zorluklar ve çözüm önerileri ele alınarak sürecin 

geliştirilmesine yönelik katkılar sunulacaktır. 

Bu temel amaç doğrultusunda gerçekleştirilen araştırmada aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır; 

1. Okul öncesi öğretmenleri, güne başlama zamanının okul öncesi eğitim programı içindeki yeri 

ve önemini nasıl değerlendirmektedir? 

2. Okul öncesi öğretmenleri, güne başlama zamanını nasıl planlanmaktadır? 
3. Okul öncesi öğretmenleri, çocukların güne başlama zamanına katılımlarını ve etkileşimlerini 

nasıl değerlendirmektedir? 

4. Okul öncesi öğretmenleri, güne başlama zamanında karşılaştıkları zorlukları nasıl 
tanımlamaktadır ve zorluklarla başa çıkmak için hangi stratejileri kullanmaktadır? 

5. Okul öncesi öğretmenlerinin, güne başlama zamanının okul öncesi eğitim sınıflarında 

uygulanmasına yönelik önerileri nelerdir? 

 

YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli 

Araştırmada, nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması deseni kullanılmıştır. Durum çalışması, 

belirli bir olgunun derinlemesine ve bütüncül bir şekilde incelenmesine olanak tanıyan bir araştırma 

modelidir (Büyüköztürk vd., 2024). Araştırmada, okul öncesi eğitim sınıflarında uygulanan “güne 

başlama zamanı” etkinlikleri, incelenen temel durum olarak belirlenmiştir.  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, Aydın ilinde iki farklı bağımsız anaokulunda görev yapan 6 okul 

öncesi öğretmeni oluşturmaktadır. Çalışma grubunun belirlenmesinde, amaçlı örnekleme yöntemi 
kullanılmıştır. Amaçlı örnekleme, zengin içeriğe sahip olabilecek konuların detaylı bir şekilde 

çalışılmasına olanak sağlarken aynı zamanda olgu ve olayların belirlenip açıklanmasına da katkı 

sağlamaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2021). Araştırmada, öğretmenlerin güne başlama zamanı 
uygulamalarını derinlemesine anlamak hedeflendiğinden, bilgi açısından zengin örneklerin seçildiği 

amaçlı örnekleme yöntemi tercih edilmiştir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin görev yaptığı okullar, Okul A ve Okul B olarak adlandırılmıştır. 

Okul A’da, 2024 MEB Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Okul Öncesi Eğitim Programı; Okul B’de ise 
güncellenen 2024 MEB Okul Öncesi Eğitim Programı uygulanmaktadır. Katılımcıların tamamı kadın 

olup, yaşları 31-50 aralığındadır. Mesleki deneyimleri 11 ile 21 yıl ve üzeri arasında değişmekte olup, 

tüm öğretmenler lisans mezunudur. Öğretmenlerin tamamı devlet okulu bünyesindeki bağımsız 

anaokullarında görev yapmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Verilerin toplanması amacıyla, araştırmacılar tarafından geliştirilen iki ayrı veri toplama aracı 
kullanılmıştır. Veri toplama araçlarının hazırlanmasında, formların kapsam ve yapı geçerliğini 

sağlamak amacıyla okul öncesi eğitim alanında uzman üç akademisyenden uzman görüşü alınmıştır. 

Uzmanların görüşleri doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmış; formlar uygulamaya hazır hale 

getirilmiştir. 

Güne başlama zamanı öğretmen görüşme formu. Araştırmada, okul öncesi öğretmenlerinin 

güne başlama zamanı uygulamalarına ilişkin görüşlerini, deneyimlerini, karşılaştıkları güçlükleri ve 

sürece dair önerilerini derinlemesine anlamak amacıyla yarı yapılandırılmış bir görüşme formu 
geliştirilmiştir. Bu form; araştırmacı tarafından, Milli Eğitim Bakanlığı 2024 Türkiye Yüzyılı Maarif 

Modeli Okul Öncesi Eğitim Programı ve MEB 2024 Okul Öncesi Eğitim Programı’nda yer alan güne 

başlama zamanı uygulamaları temel alınarak yapılandırılmıştır. Ayrıca, alan yazında yer alan 
uygulama örnekleri, çember zamanı etkinlikleri, çocuk katılımı gibi kavramsal çerçeveler 



Nitel Eğitim Araştırmalarında Mükemmellik Arayışı -2025  

Çoban & Öztürk Samur 

38 

 

doğrultusunda şekillendirilmiştir. Form, demografik bilgiler ve açık uçlu sorular olmak üzere iki 

bölümden oluşmaktadır. Demografik bölümde; öğretmenlerin yaş, cinsiyet, eğitim durumu, kıdem, 
görev yaptığı kurum ve sınıf bilgileri yer almaktadır. İkinci bölümde ise öğretmenlerin güne başlama 

zamanına ilişkin uygulamaları, çocukların sürece olan katılımları, süreçte kullanılan yöntem ve 

materyaller, karşılaşılan güçlükler, bu güçlüklerle baş etme stratejileri ve sürece dair genel 

değerlendirmeleri ele alınmaktadır. 

Güne başlama zamanı gözlem formu. Araştırmada, öğretmenlerin güne başlama zamanını 

sınıf içinde nasıl yapılandırdıkları, çocuklarla etkileşimleri ve süreçte kullanılan yöntem, strateji ve 

materyaller araştırmacılar tarafından geliştirilmiş gözlem formu ile incelenmiştir. Formdaki gözlem 
kriterleri, 2024 Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli ve MEB 2024 Okul Öncesi Eğitim Programı’nda 

belirtilen okula geliş ve karşılama ile çember zamanı süreçlerine göre hazırlanmıştır. Form üç 

bölümden oluşmaktadır. İlk bölümde, gözlemin yapıldığı kurum, sınıfın yaş grubu, gözlem 
tarihi/süresi ve gözlemcinin bilgileri yer almaktadır. İkinci bölümde, gözlem sırasında nelere dikkat 

edileceği, öğretmenin sınıfa girişinden çocuklarla etkileşimlerine kadar dikkat edilmesi gereken 

noktalar açıklanmıştır. Üçüncü bölüm ise 25 maddelik kontrol listesinden oluşmakta, her kriter için 
“Evet/Hayır” seçeneği ve detaylı not alanı bulunmaktadır. Ayrıca; genel gözlem notları bölümü, gün 

boyunca gözlenen olay ve etkileşimlerin serbestçe kaydedilmesine olanak sağlamaktadır. Formun 

içeriğinde yer alan gözlem kriterleri; sınıfa giriş ve karşılama süreci,  çember zamanı uygulamaları, 

duygu durumu ve iletişim, günlük planlama, katılım ve etkileşim ile öğretmenin karşılaştığı zorluklar 

ve geliştirdiği çözüm yollarını kapsamaktadır.  

Veri Toplama Süreci 

Veri toplama sürecine başlamadan önce, araştırmanın yürütüleceği Aydın ilinde iki bağımsız anaokulu 
belirlenmiştir. İlgili okul yöneticileri araştırmanın amacı, içeriği ve süreci hakkında yüz yüze 

bilgilendirilmiş ve gerekli izinler alınmıştır. Okullarda görev yapan okul öncesi öğretmenlerine 

araştırmanın amacı ve içeriği açıklanmış; çalışmaya gönüllü olarak katılmak isteyen öğretmenlerle 

iletişime geçilmiştir. 

Veri toplama süreci beş hafta sürmüş, bu süre boyunca her öğretmenin sınıfı iki kez, her seferinde 

yaklaşık 2,5-3 saat süreyle gözlemlenmiştir. Gözlemler, doğrudan sınıf ortamında birinci araştırmacı 

tarafından yapılmıştır. Her sınıfta gözlemler tamamlandığında ise öğretmenlerle yüz yüze yarı 
yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler ortalama 30-40 dakika sürmüştür. 

Araştırma kapsamında bir ay süre boyunca, 6 sınıf gözlemi yapılmış ve 12 gözlem kaydı elde 

edilmiştir. Toplamda 25 saat 55 dakika süren gözlemler ve 3 saat 15 dakika süren görüşmeler 

yapılmıştır. Veri toplama sürecinde 61 sayfalık gözlem ve görüşme verileri elde edilmiştir. 

Verilerin Analizi 

Toplanan nitel veriler, içerik analizi yöntemiyle incelenmiştir. Öncelikle gözlem ve görüşme kayıtları 

yazılı metne dönüştürülüp bilgisayar ortamına aktarılmış, elektronik ortamda düzenlenmiştir. Veriler, 
anlamlı kodlar hâline getirilmiş, benzer kodlar temalar ve kategoriler altında gruplanarak geniş anlamlı 

temalar oluşturulmuştur. Temalar, öğretmenlerin güne başlama zamanı uygulamaları, kullandıkları 

yöntem ve materyaller, karşılaştıkları zorluklar, bu zorluklarla başa çıkma stratejileri ve önerilerini 
kapsamaktadır. Son olarak, bulgular öğretmenlerin görüş ve uygulamalarını doğrudan yansıtan özgün 

alıntılarla desteklenmiş; öğretmenlerin güne başlama zamanı süreçlerindeki deneyimlerini, bakış 

açılarını ve uygulamalarını derinlemesine anlamaya olanak sağlamıştır. 

Geçerlik ve Güvenirlik 

Bu araştırmada nitel çalışmalarda geçerlik ve güvenirliği sağlamak amacıyla inandırıcılık, 

aktarılabilirlik, tutarlılık ve teyit edilebilirlik ölçütleri dikkate alınmıştır (Lincoln & Guba, 1985). 

İnandırıcılığı artırmak için veri toplama süreci beş hafta sürmüş, gözlemler doğal sınıf ortamında ve 
müdahalesiz biçimde gerçekleştirilmiştir. Veri çeşitliliği sağlamak amacıyla gözlem ve yarı 

yapılandırılmış görüşmeler birlikte kullanılmış, bulgular doğrudan alıntılarla desteklenmiştir. 

Aktarılabilirlik için çalışma grubu, ortam ve veri toplama süreci ayrıntılı biçimde betimlenmiştir. 
Tutarlılığı sağlamak amacıyla veri toplama ve analiz süreci önceden belirlenen çerçeve doğrultusunda 
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yürütülmüş, veriler içerik analiziyle sistematik olarak çözümlenmiştir. Teyit edilebilirlik kapsamında 

ise veri toplama ve analiz süreci ayrıntılı biçimde raporlanmış ve araştırmacı öznelliğini en aza 

indirmeye özen gösterilmiştir. 

BULGULAR 

Bu bölümde Güne Başlama Zamanı Gözlem Formu ve Güne Başlama Zamanı Öğretmen Görüşme 
Formu’ndan elde edilen verilerin analizinden elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Bulgular, alt 

amaçlar doğrultusunda ele alınarak sırasıyla verilmiştir. 

Okul Öncesi Öğretmenlerinin Güne Başlama Zamanının Okul Öncesi Eğitim Programı İçindeki 

Yeri ve Önemine İlişkin Değerlendirmeleri 

Okul öncesi öğretmenlerinin güne başlama zamanının okul öncesi eğitim programı içindeki yeri ve 

önemine ilişkin değerlendirmeleri güne başlama zamanına yer verme durumları, çocuk ve öğretmen 

açısından değerlendirme kategorileri altında aşağıdaki Tablo 1’de ele alınmıştır. 

Tablo 1 

Güne Başlama Zamanının Okul Öncesi Eğitim Programı İçindeki Yeri ve Önemi 
Tema Kategori Alt Kategori Kodlar 

 
 
 

 
 
Güne 
başlama 
zamanının 
program 
içindeki yeri 
önemine 
ilişkin 

öğretmen 
algıları 
 
 
 
 
 
 

Güne başlama 
zamanına yer 
verme 

durumları 

Her gün yer verme Güne başlama zamanına sınıflarında düzenli olarak yer verme 
(3) 
Günün başlangıcında yer verme (1) 

Zaman zaman yer verme Esnek uygulama (2) 

 
 
 
 

 
Çocuk 
açısından 

 
Sosyal ve duygusal 
gelişime katkısı 

Çocukların duygu ve düşüncelerini rahatça ifade etmeleri (5) 
Sosyalleşme, iletişim ve arkadaşlık ilişkilerine katkı (4) 

Çocukların birbirlerini dinleme ve saygı duyma becerilerinin 
gelişmesi (2) 

Bilişsel gelişime ve 
günün planlanmasına 
katkısı 

Günün planlanmasını sağlama (2) 
Etkinliklere hazırlık, dikkat toplama sürecine katkı (1) 
Zamanı etkili ve verimli kullanma becerisi geliştirme (1) 

 

Çocuklarda motivasyona 
ve eğlenceye katkısı 

Güne enerjik ve eğlenceli başlama (2) 

Şarkı, dans ve fiziksel egzersiz etkinlikleriyle keyifli ortam 
yaratılması (6) 

 
 
Öğretmen 
açısından 

 
Mesleki farkındalık 
kazanma 

Bazı öğretmenlerin zaman kaybı olarak görmesi ve bu süreci 
uygulamaması (3) 
Öğretmenlerin  zamanla farkındalık kazanması (1) 

Sınıf yönetimi Sınıf kurallarının yerleşmesine ve günlük rutinlerin 
öğrenilmesine katkı (1) 
Daha huzurlu ve verimli bir gün sağlama (1) 

 

Tablo 1 incelendiğinde öğretmenlerin güne başlama zamanına verdikleri önem ve uygulama biçimleri, 

öğretmen algılarına ve kurum koşullarına göre farklılık göstermektedir. Ö1, Ö2, Ö4 ve Ö5 bu sürece 

düzenli olarak yer verirken, Ö3 ve Ö6 bu uygulamaya zaman zaman yer verdiklerini ve esnek bir 

şekilde uyguladıklarını ifade etmişlerdir. Özellikle Ö5, güne başlama zamanını programda belirtildiği 
şekilde günün başında uygulamaktadır. Ö4’ün sınıfında ise etkinlik, çocukların serbest zaman 

etkinliklerini tamamlamasının ardından gerçekleştirilmektedir. Ö1, Ö2, Ö3 ve Ö6’nın sınıflarında ise 

genellikle kahvaltı, temizlik ve toplanma süreçlerinden sonra uygulanmaktadır.  

Öğretmenler güne başlama zamanının çocukların duygu ve düşüncelerini ifade etmelerine, 

arkadaşlarıyla iletişim kurmalarına ve sosyal becerilerini geliştirmelerine katkı sağladığını 

vurgulamışlardır.  Ö1, Ö3, Ö4, Ö5 ve Ö6, güne başlama zamanının çocukların grup önünde duygu ve 
düşüncelerini ifade etmesine imkân tanıdığını ifade etmişlerdir. Ö1, Ö3 ve Ö5, bu süreçte çocukların 

arkadaşlarıyla iletişim kurarak sosyalleştiklerini ve arkadaşlık ilişkilerinin geliştiğini gözlemlediklerini 

aktarmışlardır. Yapılan görüşmelerde, Ö1’in “Güne başlama zamanının çocukların sınıf içi kontrolü, 

kendi öz kontrollerini kazanmaları, zamanı verimli kullanmaları açısından oldukça önemli olduğunu 
düşünüyorum.” Şeklindeki görüşü bu vurguyu somutlaştırmaktadır. Ayrıca Ö1 ve Ö5, çocukların 
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birbirini dinlemeyi ve farklı düşüncelere saygı göstermeyi öğrendiklerini dile getirmiş, bu durum 

özellikle duygu paylaşımı yapılan çember zamanlarında açıkça görülmüştür. Bazı öğretmenler, güne 
başlama zamanını çocukların içsel dünyasını yansıttıkları, duygu ve düşüncelerini ifade ettikleri bir 

alan olarak değerlendirmiştir. Özellikle Ö2, “Güne başlama zamanı en önemli konu bence. Çocuğun 

evde yaşadığı her şeyin çözüldüğü yer, deneyimlerini paylaştıkları bir zaman dilimi.” Sözleriyle bu 
zaman dilimini çocukların yaşam deneyimlerini aktardığı bir paylaşım alanı olarak tanımlamıştır. Aynı 

öğretmen, bu sürecin çocukların karar verme ve planlama becerilerine de katkı sağladığını belirterek, 

“Çocuklarla birlikte günü planlamak, onların da fikirlerini almak… kendilerini grup önünde ifade 

edebilmeleri açısından çok önemli” vurgusunu yapmıştır. Ö5 de bu zaman diliminin çocukların 
sosyal-duygusal gelişimi ve dil becerileri açısından önemli olduğunu belirtmiştir. “Çocukların gün 

içerisinde yapılacak etkinliklere hazırlanmasında, sosyal duygusal gelişimlerinde ve dil gelişimlerinde 

çok etkili. Sosyal gelişim ve dil gelişimi açısından çocukları etkiler. Çocukların birbirleriyle daha 
etkili iletişim kurma, birbirlerini dinleme açısından kullanılan önemli bir zaman dilimidir. Ayrıca 

konuşmak için sırasını bekleme, sıra alma, kendini ifade etme ve birbirlerini dinleme becerisini 

geliştirir.” Şeklinde görüş belirtmiş ve güne başlama zamanının, grup içi iletişimi güçlendiren, sosyal 
becerileri geliştiren ve dil gelişimini destekleyen yapısını vurgulamıştır. Benzer şekilde, Ö4 de bu 

zaman dilimini, çocukların sosyalleşme ve özgürleşme süreci olarak değerlendirmiştir. “Çocukların 

özgür kalabilecekleri, kendilerini daha iyi ifade edip daha çok iletişim kurabilecekleri ve 

sosyalleşebilecekleri bir zaman dilimi. Aslında bizde teneffüs zamanı olmadığı için o zaman dilimini 
de karşılamış oluyor. Çocukların kendilerini tanıma, başkalarını tanıma ve özgür kalma açısından çok 

önemli… kendisini ifade etme becerisini geliştirerek özgüven duygusu kazanmasını, arkadaş 

edinmelerini sağlıyor.” İfadeleriyle bu zamanın çocuklara hem sosyal hem de bireysel gelişim 

açısından sunduğu fırsatları belirtmiştir.  

Güne başlama zamanının bilişsel gelişime ve günün planlanmasına katkısı da öğretmenler tarafından 

vurgulanmaktadır. Ö2 ve Ö5, bu zaman dilimi sayesinde çocuklarla birlikte günün planlandığını ve bu 

sürecin çocukların gün içerisinde yapılacak etkinliklere, bilişsel açıdan hazırlıklarını kolaylaştırdığını 
belirtmişlerdir. Ö2 ayrıca bu sürecin çocukların dikkatlerini toplamasına yardımcı olduğunu, Ö1 ise 

zamanı verimli kullanma becerisini geliştirdiğini ifade etmiştir. Sınıf yönetimi açısından ise Ö1, sınıf 

kurallarının yerleşmesine ve rutinlerin oturmasına katkı sağladığını belirtmiş, Ö2 de bu uygulamanın 
günün daha huzurlu ve düzenli geçmesine yardımcı olduğunu söylemiştir. Sonuç olarak, öğretmenler 

güne başlama zamanının rutin bir etkinlikten öte, çocukların gelişimlerini destekleyen, sınıfa aidiyetini 

güçlendiren, sınıf rutinlerini ve düzenini daha kolay benimseyebilmelerine yardımcı olan ve 

motivasyonlarını güçlendiren önemli bir süreç olduğunu ifade etmektedirler. 

Okul Öncesi Öğretmenlerinin Güne Başlama Zamanını Planlama Süreçleri  

Öğretmenlerle yapılan görüşme ve gözlemler sonucunda okul öncesi öğretmenlerinin güne başlama 

zamanını planlama süreçleri okula geliş karşılama ve çember zamanı temaları altında Tablo 2de 

sunulmuştur. 

Tablo 2 

Okul Öncesi Öğretmenlerinin Güne Başlama Zamanını Planlama Süreçleri 
Tema Kategori Kodlar 

Okula 
geliş 
karşılama 

Selamlaşma ve çocukları karşılama Öğretmen ve çocukların selamlaşması (6) Öğretmenin çocukları 
kapıda karşılaması (1) 

Fiziksel hazırlık Çocukların eşyalarını yerleştirmesi (6) Öğretmenin çocuklara 
rehberliği (2) 

Ortam Sınıfta uygulanması (6) 

Oturma düzeni Çember zamanının yüz yüze etkileşimi kolaylaştıracak şekilde 
düzenlenmesi (5) 

Çember 
Zamanı 

Yöntemler Kostümler ve kuklalar (5)  Parmak oyunları (4)  Fiziksel egzersizler 
(1)  
Şarkılar (4) Tekerlemeler (4)    
Sınıf yoklaması/çocuklarla birlikte sınıfı sayma (1)  
Şarkılı oyunlar (1) 
Ses tonu, beden dilini etkili bir şekilde kullanma, göz teması kurma 
(3) 
Esprili sözlerle dikkat çekme (1) 
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Materyaller 
 

Kostümler ve kuklalar (5)   
Teknolojik cihaz  (4) 

Çember zamanında yapılan uygulamalar için materyal (3) 
O günün konusuyla ilişkili materyal (2) 

Yoklama rutini Çocukların yoklama sürecine dâhil edilmesi (1) 

Günlük konular hakkında konuşma Günlük deneyimler (6)     
Haftanın günü (3) Hava durumu (1)    
Duygu durumları (1)  

Günlük planın paylaşımı Günlük planın çocuklarla paylaşılması (6)  
Çocuklara gün içerisinde neler yapmak istediklerinin sorulması (2)   
Çocuklara o günkü sorumlulukların hatırlatılması (2) 

Öğrenme merkezlerine yönlendirme Çocuklara hangi merkezlerde oynamak istediklerinin sorulması (1)   

 

Tablo 2’ de yer alan bulgular incelendiğinde öğretmenlerin çocukları sınıfta karşılama ve selamlaşma 

süreçlerine önem verdikleri gözlemlenmiştir. Öğretmenlerin selamlaşmada aktif rol üstlenerek 
çocuklara model oldukları ve onları teşvik ettikleri dikkat çekmiştir. Ancak, çoğu sınıfta sınıfa geç 

gelen çocuklar bazen bu süreçten mahrum kalmaktadır. Ö4, “İlk gelen çocuklarla mutlaka sarılırım, 

sonradan gelen çocuklar ise bazen gözden kaçabiliyor, onlarla selamlaşamayabiliyorum” derken; Ö3, 

“Önce gelen çocuklarla selamlaşmalarımız farklı oluyor, sonradan gelen çocuklar gözden 
kaçabiliyor, selamlaşamadan oyuna geçebiliyorlar” ifadesini kullanmıştır. Buna karşılık, Ö5 sınıfa 

gelişte çocuklarla birebir selamlaştığını ve süreci yapılandırmak için görsel materyal kullandığını 

belirtmiştir: “Geldiklerinde kapıda selamlaşırız, kapıda selamlaşma figürlerimiz var. Çocuklar 

hangisini seçerse ona uygun olarak selamlaşırız.” Bu uygulama, gözlemlerle de doğrulanmıştır. 

Gözlemler, çocukların arkadaşlarıyla selamlaşmaları için genellikle fırsat sunulmadığını veya 

öğretmenlerce yeterince desteklenmediğini ortaya koymuştur. Çocuklar sınıfa geldiklerinde 
öğretmenleri ve arkadaşlarıyla selamlaşmak için çoğu zaman öğretmen desteğine ihtiyaç duymaktadır. 

Ö6, selamlaşmanın giderek azaldığına dikkat çekmiş ve “Ben selam vermeden çocuklar selam 

vermiyorlar, bunun için destek uygulamalar yapılmalı” ifadelerini kullanmıştır. Ö1, “Mutlaka onları 

sınıfta karşılarım ve selam veririm. Onların da selam vermeleri için destek olurum. Eğer çocuk selam 
vermediyse cümlemi tekrarlarım. Örneğin ‘Sen de söyle, seni duyamadım’ gibi ifadelerle mutlaka 

benimle selamlaşmalarını desteklerim.” şeklinde süreci aktarmıştır. Ö4 ise, “Merhaba, günaydın, hoş 

geldin gibi sihirli kelimeler kullanırım mutlaka. Çocuklara da bunları hatırlatırım” demiştir. 

Fiziksel hazırlık süreçlerinden olan eşyaların yerleştirilmesinde, çocukların genel olarak sınıf düzenine 

ve günlük rutine uyum sağladıkları gözlemlenmiştir. Özellikle 49-72 ay yaş grubundaki çocuklar, 

süreci büyük ölçüde bağımsız yürütmektedir. Buna karşın; 36-48 ay grubundaki sınıflarda ise çocuklar 

eşyalarını yerleştirirken öğretmen desteğine ihtiyaç duymaktadır. Ö2 sınıfında bazı çocuklar süreci 
bağımsız yürütse de, bazıları öğretmenin rehberliğine ihtiyaç duymaktadır. Ö3 bu durumu, “Çocuklar 

eşyalarını sınıfta belirlenen yerlere koyarlar, ben de onların eşyalarını yerlerine koymalarına 

rehberlik ederim, ‘suyunu yerine koy, çantanı dolabına koy’ gibi yönergeler ile onlara destek sunarım. 

Yaş grubu küçük olduğu için benim onları yönlendirmem gerekiyor” sözleriyle açıklamıştır. 

Güne başlama zamanının uygulandığı fiziksel ortamlar incelendiğinde; öğretmenlerin çoğunlukla sınıf 

içinde uygulama yaptığı, genellikle günün başında değil kahvaltı veya öğrenme merkezlerinde oyun 

sonrasında uygulandığı görülmüştür. Sınıflarda açık alan uygulaması yapılmamış, ancak bazı 
öğretmenler bunu zaman zaman kullandıklarını belirtmiştir. Ö5, “Sonbaharda dışarı çıktık ve çember 

zamanında o mevsimde yaşanan değişimleri gözlemledik. Pikniğe gittiğimizde çember zamanını orada 

yaparım” diyerek açık alan kullanımından bahsetmiştir. Ö4 de “Çember zamanını yalnızca sınıf içinde 

değil, günün konusuna uygun olarak açık alanlarda da uyguluyorum” demiştir. Ö3 ve Ö6 ise fiziksel 
koşullar ve yaş grubu nedeniyle açık alan kullanımını sınırlı tutmaktadır. Güne başlama zamanının 

genellikle yüz yüze iletişimi ve sosyal etkileşimi destekleyecek şekilde yarım ay veya hilal şeklinde 

oturma düzeninde gerçekleştirildiği görülmektedir. Ö1, Ö2, Ö3 ve Ö5 sınıflarında çocukların yarım ay 
biçiminde oturdukları gözlemlenmiştir. Ö4, bu oturma düzenini hilal şeklinde adlandırmakta ve bu 

düzeni tercih etmektedir. Ö6 ise U oturma düzenini kullanmaktadır.  
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Güne başlama zamanında öğretmenler; parmak oyunları, şarkılar, tekerlemeler, kuklalar, kostümler ve 

fiziksel etkinlikler gibi çeşitli yöntemlere başvurmaktadır. Ancak öğretmen görüşleri ile sınıf içi 
uygulamalar arasında bazı farklılıklar gözlemlenmiştir. Ö1, “Küçük tekerlemeler, kısa oyunlar, şarkı 

açma ve birlikte şarkı söyleme, egzersiz yapma, sınıf yoklaması / çocuklarla birlikte sınıfı sayma gibi 

uygulamalar ile çocukların dikkatini çekiyorum” demiş olsa da gözlemlerde bu yöntemlerin 
kullanılmadığı görülmüştür. Buna karşılık, Ö2’nin görüşleri ve uygulamaları tutarlılık göstermiş; 

gözlemlerde çember zamanının parmak oyunu ve şarkılarla başladığı tespit edilmiştir. Ö2, “Özellikle 

parmak oyunu ve şarkılar ile dikkatlerini çekerim” demiştir. Ö3 ise “Bazen kostümler kullanıyorum, 

kuklalar kullanırım, jest, mimik ve beden duruşumu etkili kullanmaya çalışırım” şeklinde görüş 
belirtmiş; gözlemlerde bazı günler şarkıların kullanıldığı, ancak diğer günlerde bu tekniklere yer 

verilmediği görülmüştür. Ö4, “Çember zamanında çocukların dikkatini çekmek amacıyla şarkı, 

bilmece, pandomim, ses tonu ve beden diliyle süreci daha etkili hale getirdiğini” ifade etmiştir. Ancak 
yapılan gözlemlerde öğretmenin yalnızca şarkıyı kullandığı görülmüştür. Ö5,  “şarkılı oyunlar, 

tekerlemeler, bazen de kuklalar kullanıyorum” ifadelerini kullanmış ancak gözlemlerde bu yöntemlere 

yer verilmediği tespit edilmiştir. Ö6 ise “fiziksel egzersizler, tekerleme, müzik, bilmeceler ve esprili 
sözlerle çocukların ilgisini artırdığını” ifade etmiş ve gözlemler de bunu doğrulamıştır. Bulgular; bazı 

öğretmenlerin ilgiyi artırmak için çeşitli yöntemleri düzenli olarak uyguladığını, bazılarının ise 

sistematik olarak kullanmadığını göstermektedir. 

Öğretmenlerin materyal kullanımında da çeşitlilikler olduğu görülmektedir. Çocukların dikkatini 

çekmek ve katılımı artırmak amacıyla somut materyaller (duygu kartları, hava durumu grafiği, 
haftanın günü panosu vb.) ve teknolojik araçlardan yararlanılmıştır. Özellikle Ö1, Ö3, Ö4 ve Ö6’nın 

sınıflarında akıllı tahta etkin biçimde kullanılmış, Ö6’nın sınıfında ise fiziksel etkinlikler 

desteklenmiştir. Bununla birlikte, bazı öğretmenlerin materyal kullanmadıkları görülmektedir. 
Öğretmenler, çocukların ilgisini artırmak için çeşitli stratejiler uygulamaktadırlar. Ö1, bu sürece 

“tekerlemeler, şarkılar, egzersizler ve sınıf yoklamasını dâhil edebildiğini” belirtirken; Ö2, “parmak 

oyunları ve şarkılarla dikkat çektiğini” ifade etmiştir. Ö3, “kostüm ve kukla kullandığını, jest ve 

mimiklerinden yararlandığını” vurgulamış; Ö4 ise “bilmece, pandomim, ses tonu ve beden diliyle 
süreci daha etkili hale getirdiğini” söylemiştir. Ö6, “tekerleme, müzik, bilmeceler ve esprili sözlerle 

çocukların ilgisini artırdığını” belirtmiştir. 

Yoklama uygulamaları incelendiğinde sınıflar arasında farklılıklar olduğu görülmüştür. Genel olarak 

çocuklar yoklama sürecine aktif olarak katılmamakta, öğretmenler yoklamayı doğrudan kendileri 
almaktadır. Ö1’in sınıfında yoklama yalnızca bir kez çocuklarla birlikte yapılmış, düzenli rutine 

dönüşmediği tespit edilmiştir. Öğretmen, çocukların çember zamanına katılımını artırmak için “Sınıfı 

birlikte sayma ve sınıf yoklaması gibi uygulamaları sürece dâhil edebiliyorum” şeklinde görüş 

bildirmiştir. Buna karşın, Ö4’ün sınıfında çocuklar yoklama sürecine aktif olarak katılmıştır. 
Öğretmen, çember zamanında “Bugün sınıfta kimler yok sizce, dikkatinizi çekti mi?” gibi sorular 

yönelterek yoklamayı çocukların yanıtları doğrultusunda almıştır.  

Çoğu sınıfta çocukların o günkü duygu durumlarıyla ilgili sohbet yapılmamıştır. Ö1 ve Ö2, “Çocuklar 

benim yanına gelip o günkü duygu durumlarıyla ilgili sohbet edebiliyorlar, ancak her çocuk bunu 
yapmıyor.” diyerek sınırlı katılımı vurgulamışlardır. Buna karşın, Ö5’in sınıfında çocuklar duygu 

kartları aracılığıyla duygularını ifade etmektedirler. Ö5, “Çember zamanında çocuklarla o günkü 

duygu durumları hakkında konuşurum.” ifadesiyle bu uygulamayı desteklemiştir. Haftanın günü 
konusunun uygulamasında tutarsızlıklar göze çarpmaktadır. Gözlemler, bu etkinliğin çoğunlukla 

yalnızca pazartesi günleri yapıldığını göstermektedir. Ö1, ilk gözlem gününde “Bugün günlerden ne?” 

sorusunu yöneltmiş ve materyalle desteklemiştir; ancak ikinci gözlemde bu uygulamaya yer 

vermemiştir. Ö3 ve Ö6 da haftanın günü uygulamasına sadece bir gün yer vermiştir. Ö4 ve Ö5 
öğretmen görüşmelerinde bu konuyu çember zamanına dâhil ettiklerini söyleseler de yapılan 

gözlemler bunun tutarlı şekilde uygulanmadığını göstermiştir. Ö4, “Çocuklar sınıfa geldiklerinde 

serbest zaman diliminde haftanın günü, mevsim ve hava durumunu gösteren tabloyu kendi kendilerine 

düzenliyorlar.” dese de çocukların bu tabloyu kullanmadıkları gözlemlenmiştir.  
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Hava durumu konusuna yönelik uygulamalarda da farklılıklar gözlemlenmiştir. Ö1, her iki gözlem 

gününde de çocuklara hava durumunu sorarak materyaller üzerinden sohbet gerçekleştirmiştir. Ö3 ise 
sadece bir gün hava durumu konusunu işlemiştir. Özellikle Ö5 bu konuda, “Çember zamanında 

çocuklarla o günkü duygu durumları hakkında konuşurum. Haftanın günü, mevsim ve hava durumu 

hakkında konuşuruz” ifadesini kullanmış ancak gözlemlerde, öğretmenin bu tür uygulamaya yer 

vermediği görülmüştür. Ö6’nın sınıfında ise bu konuya hiç yer verilmemiştir. 

Çocukların yaşadıkları deneyimleri paylaşmaları konusunda yapılan gözlemlerde genel olarak 

öğretmenlerin, özellikle pazartesi günlerinde çocuklara “Hafta sonu neler yaptınız?” şeklinde sorular 

yönelterek çocukların deneyimlerini anlatmalarını teşvik ettikleri, ancak diğer günlerde ise bu tür 

paylaşımlara yer verilmediği görülmektedir. Bu uygulamaların aksine, çocukların yaşadıkları 
deneyimleri paylaşmalarına sistematik olarak yer veren tek öğretmen Ö5’tir. Öğretmen bu uygulamaya 

sıklıkla yer verdiğini belirtmiştir: “Evde neler yaptınız, hafta sonu neler yaptınız diye sorarım, 

deneyimlerini paylaşmalarını sağlarım. Bu şekilde bu uygulamalar ile bir ön hazırlık yapmış oluyoruz, 

çocukların hazır bulunuşluğunu arttırıyorum.” demiştir.  

Günlük plan paylaşımı öğretmenler tarafından gerçekleştirilmiş ve sözlü olarak yapılmıştır. Yalnızca 

Ö2 ve Ö5 çocuklara, “Bugün neler yapmak istersiniz?” gibi sorular yönelterek onların ilgi ve 

isteklerini öğrenmeye çalışmış ve planlamada çocukların görüşlerine yer vermeye özen göstermiştir. 

Bununla birlikte, yalnızca Ö4 ve Ö5, çocuklara gün içinde alabilecekleri sorumlulukları 
hatırlatmışlardır. Son olarak, öğrenme merkezlerine yönlendirme uygulamaları açısından sadece Ö5’in 

sınıfında bu sürece planlı olarak yer verildiği gözlemlenmiştir. Öğretmen, çocuklara “Hangi öğrenme 

merkezlerinde oynamak istersiniz?” sorusunu yönelterek hem tercihlerini öğrenmiş hem de neden o 

merkezi seçtiklerini sormuş ve onları seçtikleri merkezlere yönlendirmiştir.  

Çocukların Güne Başlama Zamanına Katılımları ve Etkileşimleri 

Çocukların güne başlama zamanına katılımları ve etkileşimleri; karılım, söz hakkı ve fırsat eşitliği, 

dinleme ve karşılıklı etkileşim kategorileri altında Tablo3’te sunulmuştur. 

Tablo 3 

Çocukların Güne Başlama Zamanına Katılımları ve Etkileşimleri 
Tema Kategori Kodlar 

 

 
Çocukların güne 
başlama zamanına 
katılımları ve 
etkileşimleri 

Çocukların sürece katılımları 
 

Çocukların aktif katılım göstermesi (5) 
Sürece istekli şekilde dâhil olmaları (5) 
Çocukların kendilerini rahat ve özgür şekilde ifade etmeleri (5) 

Söz hakkı ve fırsat eşitliği Süreçte her çocuğa eşit söz hakkı fırsatının tanınması (4) 
Farklı zamanlarda gelen çocukların sürece katılımlarının 
desteklenmesi (3) 

Dinleme ve karşılıklı 

etkileşim 

Öğretmenin çocukları aktif bir şekilde dinleyerek geri 

bildirimde bulunması (5) 
Çocukların birbirlerinin söylediklerini aktif bir şekilde 
dinleyerek karşılıklı etkileşimde bulunmaları (3) 

 
Tablo 3 incelendiğinde öğretmenler, çocukların yüksek düzeyde katılım sağladıklarını ve etkinliklerde 

aktif rol aldıklarını belirtmiştir. Ancak, gözlem verileri bazı durumlarda öğretmen görüşlerini tam 

olarak desteklememektedir. Örneğin, Ö6’nın sınıfında ilk gözlemde güne başlama zamanı yapılmamış, 

bu uygulamanın bazı günlerde atlanabildiğini göstermiştir. Ö2’nin sınıfında ise bir çocuğun çember 
zamanına katılmak istemediği, yerinden kalkarak süreci bozduğu ve uyum sağlayamadığı 

gözlenmiştir.  

Ö1’in sınıfında yapılan gözlemlerde, çocukların kendilerini ifade ederken rahat ve özgür bir şekilde 

iletişime geçebildikleri görülmüştür. Ancak, çocukların büyük çoğunluğu öğretmenleriyle ve sınıf 
arkadaşlarıyla etkileşim hâlindeyken, sınıfta bulunan bir otizmli çocuk ile işitme engelli bir çocuğun 
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da öğretmen desteğiyle iletişim kurabildikleri gözlemlenmiştir. Çocuklara eşit söz hakkı tanımayla 

ilgili gözlemlerde, uygulamalarda farklılıklar olduğu görülmektedir. Örneğin Ö1’in sınıfında, 
konuşmak istemeyen bir çocuğa daha sonra yeniden söz hakkı verilmediği; Ö4’ün sınıfında ise bazı 

çocuklara yeterli süre tanınmadığı ve konuşmaların zaman darlığı nedeniyle aceleyle tamamlatıldığı 

gözlenmiştir. 

Dinleme ve karşılıklı etkileşim sürecin önemli bir boyutu olarak öne çıkmıştır. Öğretmenler çocukları 
aktif dinlese de sınıflar arasında farklılıklar gözlenmiştir. Ö4, Ö5 ve Ö6’nın sınıflarında çocukların 

birbirlerini dikkatle dinledikleri ve yoğun etkileşim sağlandığı görülürken, Ö1, Ö2 ve Ö3 sınıflarında 

bu durum sınırlı kalmıştır. Küçük yaş grupları ve özel gereksinimli çocukların bulunduğu sınıflarda 

etkileşimin daha zayıf olduğu dikkat çekmiştir. Çember zamanı genel olarak çocukların aktif katılım 
sağladıkları bir süreçtir ancak karşılıklı etkileşim, öğretmenlerin rehberliğine bağlı olarak 

değişmektedir. Ö5’in sınıfında öğretmen yönlendirmesiyle çocukların birbirlerini dinlemeleri 

desteklenmiş, Ö6’da ise ikinci gözlemde tüm çocukların sürece katıldığı görülmüştür. 

Okul Öncesi Öğretmenlerinin Güne Başlama Zamanında Karşılaştıkları Zorluklar ve 

Zorluklarla Başa Çıkma Stratejileri 

Dördüncü alt amaç doğrultusunda görüşme ve gözlem verilerinden elde edilen sonuçlar Tablo 4’de 

verilmiştir. 

Tablo 4 

Öğretmenlerinin Güne Başlama Zamanında Karşılaştıkları Zorluklar ve Başa Çıkma Stratejileri 
Tema Kategori Kodlar 

 
 
 

Okul öncesi 
öğretmenlerinin güne 
başlama zamanında 
karşılaştıkları zorluklar ve 
zorluklarla başa çıkma 
stratejileri 

 
Zaman ve katılım 
kaynaklı zorluklar 

Çocukların okula aynı saatte gelmemesi (6) 
Sınıfa sonradan gelen çocukların fark edilmemesi ve 
selamlaşma fırsatının kaçırılması (6) 

Sabahçı gruplarda çocukların farklı zamanlarda gelmesi 
nedeniyle sürecin aksaması (3) 

Mekânsal yetersizlikler Okul bahçesinin yetersizliği (2) 

Personel eksikliği ve 
sınıf mevcutları 

Sınıf mevcutlarının fazla olması (2) 
Yardımcı personelin olmaması (2) 

Çocukların bireysel 

farklılıklarıyla ilgili 
zorluklar 

Çocuklar arasında fiziksel çatışmalar (1) 

Sürece uyumda zorlanan çocuklar (1) 
Sınıfta özel gereksinimli çocukların bulunması (1) 

Zorluklarla başa çıkma 
stratejileri 

Öğrenme merkezlerinde oyun zamanından yararlanma (3) 
Fiziksel egzersizler (2) 
Sorun yaşayan çocukla birebir ilgilenme (2) 
Çocukları sakinleştirici etkinliklerden yararlanma (1) 

Öğretmenler güne başlama zamanı sırasında çeşitli zorluklarla karşılaşmaktadır. Özellikle çocukların 

farklı saatlerde okula gelmesi, sürecin verimliliğini azaltmaktadır. Ö3 bu durumu, “Sabahçı gruplarda 

güne başlama zamanı uygulamasını yapmak çok zor çünkü çocuklar sabah farklı zaman dilimlerinde 

geliyorlar, sonradan gelen çok çocuk oluyor.” Şeklinde belirtmiştir. Benzer şekilde Ö1 ve Ö6 da bu 
sorunu vurgulamıştır. Ayrıca Ö3, “Devlet okullarında uygulaması çok zor, yardımcı personel 

olmaması, sınıfta öğrenci sayısının çok fazla olması, fiziksel imkânların yetersizliği… bazı günler çok 

yoğun oluyoruz, es geçtiğimiz zamanlar oluyor.” diyerek sürecin sürekliliğini etkileyen koşulları 

açıklamıştır. 

Bununla birlikte; Ö3,Ö4 ve Ö6, okulun fiziksel ortam yetersizliklerinin açık alanda uygulama yapmayı 

zorlaştırdığını belirtmişlerdir. Özellikle yaş grubu küçük olan çocuklarla çalışan öğretmenler ile 

fiziksel imkânları kısıtlı olan okullarda görev yapan öğretmenler için; çember zamanının sınıf içinde 

gerçekleştirilmesi bir zorunluluk hâline gelmektedir. Ö3, “Yaş grubunun küçük olmasından dolayı 
dikkatleri hemen dağılıyor, tek başıma dışarıda idare etmekte zorlanıyorum… zaten okulumuzda çok 

fazla sınıf var, dışarı her zaman çıkaramıyorum.” diyerek yaşadığı güçlüğü ifade etmiştir. Ö6 ise, “Bu 

zaman dilimini açık alanda pek uygulayamıyorum. Okul bahçesinin fiziksel koşulları uygun değil, çim 
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alanları yok, okulda bunların olması çok önemli.” sözleriyle bahçenin fiziksel yetersizliğine dikkat 

çekmiştir. 

Bunlara ek olarak öğretmenler, personel desteğinin olmaması ve sınıf mevcutlarının fazlalığını önemli 
bir zorluk olarak vurgulamıştır. Ö3, “Devlet okullarında güne başlama zamanı yapmak zor çünkü 

sınıfta yardımcı personeller yok, sınıf mevcutları fazla. Mesela benim sınıfım 17 kişi, zaten üç yaş 

grubu çok küçükler, bir de sınıfımda 3 tane kaynaştırma öğrencisi çocuk var. O yüzden tek başıma çok 
zorlanıyorum.” İfadeleriyle içinde bulunduğu durumu ayrıntılı şekilde açıklamıştır. Ö3 ayrıca, “Sınıfta 

özel gereksinimli çocuklarım var, bu çocukların sürece adapte olması için ekstra çaba sarf ediyorum, 

bu da bazen diğer çocukların sürecine yansıyor.” Diyerek, çocukların bireysel farklılıklarının da bu 

sürecin uygulanmasını zorlaştırdığını belirtmiştir. Benzer şekilde Ö6 da sınıf içi davranışsal sorunlara 
dikkat çekmiştir: “Sınıfta birbirine vuran çocuklar var, onlarda çok zorluk yaşıyorum. Onları bu 

süreçte yanıma alabiliyorum.” Şeklindeki görüşüyle, bazı çocukların güne başlama zamanındaki grup 

sürecine uyum sağlamakta zorlandığını göstermektedir. Ayrıca, özellikle Ö3, Ö4 ve Ö6, ilkokul 
bünyesindeki anasınıflarında görev yapan öğretmenlerin güne başlama zamanını uygulamada zaman 

sıkıntısı yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Bu yüzden ilköğretim bünyesinde bulunan anasınıflarında 

görev yapan okul öncesi öğretmenlerinin güne başlama zamanına pek yer veremediklerini, onlar için 

bu süreci uygulamanın daha zor olduğunu belirtmişlerdir.  

Öğretmenler bu zorluklarla başa çıkma sürecinde çeşitli stratejiler geliştirmişlerdir. Özellikle Ö6 
tarafından yaygın kullanılan stratejiler; fiziksel egzersiz, dans, yoga gibi etkinlikler yoluyla çocukların 

dikkatini toplamak ve sürece daha rahat adapte olmalarını sağlamaktır. Bunun yanında Ö2 ve Ö6, 

sorun yaşayan çocuklarla birebir ilgilenmeyi, onları yanına alarak desteklemeyi etkili bir yöntem 
olarak görmektedir. Ö2, “Bazen bazı çocuklar güne zor başlıyor, böyle bir durumla karşılaştığımda o 

çocukları yanıma alıyorum” diyerek geliştirmiş olduğu stratejiyi açıklamıştır. Ayrıca; Ö3, Ö4 ve Ö6, 

süreci daha esnek bir şekilde yönetebilmek adına serbest oyun zamanından yararlanmaktadır. 

Okul Öncesi Öğretmenlerinin Güne Başlama Zamanına Yönelik Önerileri 

Okul öncesi öğretmenlerinin güne başlama zamanına yönelik önerileri Tablo 5’te eğitimsel farkındalık 

kazanma, program ve uygulama süreci, öğretmen yükü ve çocukların bireysel farklılıkları ile baş etme, 

aile desteği kategorileri altında verilmiştir. 

Tablo 5 
Okul Öncesi Öğretmenlerinin Güne Başlama Zamanına Yönelik Önerileri 

Tema Kategori Kodlar 

Okul öncesi 
öğretmenlerinin 
güne başlama 
zamanına yönelik 

önerileri 

 
Eğitimsel farkındalık kazanma 

Öğretmenlerin bilinçlendirilmesi (1) 
Hizmet içi eğitimlerin, seminerlerin verilmesi (1) 
Öğretmen adaylarına uygulamaların gösterilmesi (1) 

 
 
Program ve uygulama süreci 

Yardımcı personel desteği (4) 
Öğrenci sayılarının ideal olması (2) 
Sınıf dışı ortamlarda uygulanması (2) 
Fiziksel koşulların iyileştirilmesi (2) 
Programda daha çok vurgulanması (1) 
Her öğretmenin mutlaka uygulaması (1) 

Uygulamalarda çeşitliliğe yer verilmesi (1) 

Öğretmen yükü ve çocukların 
bireysel farklılıkları ile baş etme 

Küçük yaş gruplarıyla çalışma (2) 
Kaynaştırma çocuklarla çalışırken ek destek gereksinimi (1) 

Aile desteği Ailelerin selamlaşma, nezaket ifadelerini desteklemesi (1) 

Tablo 5’e göre öğretmenler, güne başlama zamanı uygulamalarının geliştirilmesi için çeşitli önerilerde 
bulunmuşlardır. Öğretmenler, güne başlama zamanının etkili bir şekilde uygulanabilmesi için 

öğretmenlerin bu konuda daha çok bilinçlendirilmesi gerektiğini vurgulamıştır. Bu doğrultuda, Ö6, 

güne başlama zamanına ilişkin uygulama örneklerinin paylaşılmasını önermiştir. Ö2 ise bu 

uygulamalar ile ilgili hizmet içi eğitimlerin ve seminerlerin düzenlenmesini önermiştir.  
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Öğretmenler, güne başlama zamanının programda daha çok vurgulanması gerektiğini belirtmiştir. Ö2, 

“Güne başlama zamanı çok önemli. Programlarda daha baskın ele alınmalı.” derken, Ö5 “Her sınıfta 
uygulanmalı çünkü çocuklar üzerinde çok olumlu etkilerini görüyorum.” ifadesini kullanmıştır. Ö4 ise 

“Sadece sınıfla sınırlı olmamalı, okulun başka alanlarında da yapılabilmeli.” diyerek uygulamanın 

farklı mekânlara taşınmasını önermiştir. Ayrıca, Ö5 öğretmenlerin bu konuda bilinçlendirilmesi 

gerektiğini vurgulamıştır. 

Ayrıca; sınıf mevcutlarının azaltılması, materyal eksikliklerinin giderilmesi ve okul ortamının daha 

uygun hale getirilmesi gerektiğini vurgulanmıştır. Ö4 “Materyal şart. Fiziki koşullar da çok önemli; 

sınıfın büyüklüğü, merkezlerin sayısı vb.” diyerek bu ihtiyacı dile getirmiştir. Ö3 ise “Sınıfımda 17 

öğrenci var, üç yaş grubu çok küçük, ayrıca üç tane kaynaştırma öğrencisi var. O yüzden tek başıma 
çok zorlanıyorum.” sözleriyle personel desteği ve ideal sınıf mevcudunun önemine dikkat çekmiştir. 

Benzer şekilde, Ö6 açık alan düzenlemelerindeki eksiklikleri vurgulamış; Ö3 ise “Bu engeller ortadan 

kalkmalı, öğretmenlere daha fazla destek sunulmalı.” diyerek destek ihtiyacını belirtmiştir. Ö6, 
selamlaşma davranışının çocuklarda mutlaka desteklenmesi gerektiğini önermiştir: “27 yıllık 

öğretmenim ve çocuklarda selam verme giderek azalıyor. Bunun için destek uygulamalar yapılmalı.” 

Ayrıca ailelerin de bu sürece dâhil olması gerektiği, çocuklara nezaket ifadelerini kazandırma 

sürecinde öğretmenlerle iş birliği içinde olmaları gerektiği vurgulanmıştır.  

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu çalışmada, okul öncesi eğitim sınıflarında gerçekleştirilen güne başlama zamanı uygulamalarının 

öğretmen görüşleri ve sınıf içi gözlemler doğrultusunda değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Araştırmada, 
öğretmenlerin güne başlama zamanını çoğunlukla rutin bir geçiş süreci olarak gördüğü belirlenmiştir. 

Örneğin, öğretmenler çoğunlukla çocuklarla selamlaşma ve gün içinde yapılacaklar hakkında sohbet 

gibi uygulamalara öncelik vermektedir. Bu durum, Dinçkurt ve Kesicioğlu (2020) ile Gökkaya ve 

Duman’ın (2023) bulgularıyla paraleldir. Ancak uygulamada bazı sorunların yaşandığı görülmektedir. 
Uygulamaların genellikle kahvaltı ya da serbest oyun sonrasında yapıldığı belirlenmiştir. Bu bulgu, 

Akgün’ün (2013) sabah rutini uygulamalarının günün ilk saatlerinde yapılması gerektiği yönündeki 

vurgusuyla çelişmektedir. Bu durum, güne başlama zamanının programda önerilen günlük akışa uygun 

şekilde yürütülmediğini göstermektedir.  

Uygulamalarda fiziksel mekân tercihi, büyük ölçüde sınıf içi düzene dayanmaktadır. Öğretmenler, 

yarım ay veya U biçiminde oturma düzenleri ile çocukların sosyal etkileşimlerini desteklemeye 
çalışmakla birlikte, açık alanlarda yapılan uygulamaların oldukça sınırlı olduğu görülmektedir. Bazı 

öğretmenler açık alanlarda da çember zamanı etkinliklerini gerçekleştirmeye çalışsa da fiziksel mekân 

yetersizlikleri, kalabalık sınıf mevcutları ve çocukların farklı yaş gruplarına göre gelişimsel özellikleri 

açık alan uygulamalarının yaygınlaşmasını engellemektedir. Bu bulgular önceki araştırmaların 

sonuçlarıyla da uyumludur (Günay Bilaloğlu vd., 2022; Yıldız, 2019).  

Öğretmenlerin ağırlıklı olarak kukla ve kostümler, parmak oyunları, şarkılar ve tekerlemeler gibi 

dikkat çekici ve öğretmen merkezli yöntemleri tercih ettiklerini göstermektedir. Bu durum, çember 
zamanının çocukların derse odaklanmasını sağlama işlevini yerine getirdiğini düşündürmekle birlikte, 

etkinlik çeşitliliğinin sınırlı kaldığına ve katılımın çoğunlukla yapılandırılmış etkinlikler üzerinden 

sağlandığına işaret etmektedir. Benzer biçimde Bilaloğlu vd., (2022), öğretmenlerin güne başlama 

zamanını çoğunlukla rutin ve alışılmış uygulamalarla sürdürdüklerini, çocukların karar süreçlerine 
aktif katılımının ise sınırlı olduğunu vurgulamaktadır. Özellikle fiziksel egzersizler, şarkılı oyunlar ve 

sınıfı birlikte sayma gibi çocukların bedensel katılımını ve bilişsel farkındalığını artırabilecek 

uygulamaların nadiren kullanılması, çember zamanının gelişimsel potansiyelinin tam olarak 
değerlendirilmediğini düşündürmektedir. Oysa Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Okul Öncesi Eğitim 

Programı (MEB, 2024), öğrenme süreçlerinin çocukların aktif katılımına, çoklu etkileşim ortamlarına 

ve bütüncül gelişim alanlarını destekleyen uygulamalara dayandırılması gerektiğini açıkça 

vurgulamaktadır.  

Araştırma sürecinde dikkat çeken diğer bulgu ise, öğretmenlerin güne başlama zamanı 

uygulamalarında teknolojiyi oldukça aktif bir biçimde kullanmaları olmuştur. Örneğin, sabah rutini 
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olarak şarkı dinletmek veya fiziksel egzersiz videolarıyla çocukları harekete geçirmek, teknolojinin 

günlük uygulamalara entegre edildiğini göstermektedir. Bu durum, Dinçkurt ve Kesicioğlu’nun (2020) 
çalışmasıyla çelişmektedir. Söz konusu çalışmada, öğretmenler daha çok doğrudan etkileşim temelli 

yöntemleri tercih etmiştir. Bu farkın, yıllar içinde dijital kaynaklara erişimin artması, pandemi sonrası 

dijital materyallere ilişkin kullanımın artış göstermesi ve öğretmenlerin teknolojiye karşı 

tutumlarındaki değişimle ilişkili olabileceği düşünülmektedir.  

Güne başlama zamanında fiziksel egzersizlere yer verilme oranının ise oldukça düşük olduğu 

belirlenmiştir. Gözlemlenen sınıflardan yalnızca birinde güne başlama zamanına fiziksel egzersiz 

etkinliklerinin dâhil edildiği ve bu uygulamaların sınıf içinde gerçekleştirildiği görülmüştür. Bu 
uygulamalarda genellikle şarkı eşliğinde çocuklarla birlikte yapılan beden hareketlerine yer verilmiştir. 

Diğer öğretmenlerin güne başlama zamanına fiziksel etkinlikleri entegre etmedikleri ve bu süreci daha 

çok sözel etkileşim ve rutin bilgilendirme kapsamında yürüttükleri tespit edilmiştir. Bu durum, 
Dinçkurt ve Kesicioğlu’nun (2020) çalışmasıyla kısmen çelişmektedir. Söz konusu çalışmada 

öğretmenlerin fiziksel egzersizleri hem gösterip yaptırma yöntemiyle hem de oyun temelli 

yaklaşımlarla (örneğin bahçe gezisi sırasında yapılan egzersizler) gerçekleştirdikleri belirtilmiştir. 
Oysa bu araştırmada fiziksel egzersizlerin açık alanda yapılmasına ya hiç rastlanmamış ya da sınıf 

içinde oldukça sınırlı bir şekilde uygulandığı gözlemlenmiştir. Bu farklılığın, gözlem yapılan okulların 

fiziksel koşullarından ve bahçe kullanımına dair sınırlılıklarından kaynaklanıyor olabileceği 

düşünülmektedir. Nitekim öğretmen görüşmeleri sırasında da bu durum açıkça ifade edilmektedir. 
Fiziksel mekânların yetersizliği yalnızca fiziksel hareket etkinliklerini değil, güne başlama zamanının 

bütünsel olarak yapılandırılmasını da zorlaştırmakta; öğretmenlerin etkinlik çeşitliliğini 
sınırlamaktadır.  

Araştırma kapsamında yapılan gözlemlerde, öğretmenlerin çocukların bireysel yaşantılarında meydana 

gelen değişimlere ve duygu durumlarıyla ilgili sohbetlere sistematik olarak yer vermedikleri 
görülmüştür. Güne başlama zamanı içerisinde yalnızca bazı öğretmenlerin, özellikle haftanın ilk günü 

olan pazartesi günlerinde, çocuklara hafta sonu yaşadıkları deneyimlere ilişkin sorular yönelttikleri 

belirlenmiştir. Bunun dışında, çocukların günlük yaşantılarındaki değişikliklere sistemli biçimde 

değinilmediği gözlemlenmiştir. Bu noktada yalnızca bir öğretmenin her iki gözlemde de çocukların 
güncel yaşantılarını ve duygu durumlarını paylaşmalarını desteklediği görülmüştür. Bu bulgu, 

Bilaloğlu vd., (2022) tarafından yapılan araştırmanın sonuçlarıyla da uyumludur. Ancak Dinçkurt ve 

Kesicioğlu’nun (2020) çalışmasıyla belirgin bir şekilde çelişmektedir. Söz konusu araştırmada; 
öğretmenlerin çocukların fiziksel görünümlerindeki değişiklikler, aile yapılarındaki farklılıklar ya da 

ulaşım biçimindeki değişiklikler gibi bireysel yaşantılara yönelik konuları çember zamanında ele 

aldıkları belirtilmiştir. Ancak bu çalışmada, gözlemlenen sınıflarda öğretmenlerin bu tür konulara 

değinmedikleri ve çocukların bireysel yaşantılarındaki farklılıkları tanımaya ya da kabul etmeye 
yönelik bir yapılandırmanın olmadığı dikkat çekmiştir. Ayrıca Koczela ve Carver (2023) da en sık 

uygulanan çember zamanı etkinliklerinin çoğunun çocukların ilgileriyle ya da erken çocukluk 

eğitimine ilişkin en iyi uygulamalarla yeterince uyumlu olmadığını belirtmektedir. Oysa çember 
zamanı gibi etkinlikler, çocukların duygu ve düşüncelerini rahatça ifade etmelerine ve sözel 

kullanımını artırmalarına olanak sağlamaktadır (Deeg vd., 2020). Bu nedenle, güne başlama zamanı, 

okul öncesi eğitimde önemli bir yere sahiptir ve çocuklara öğrenmeleri için önemli fırsatlar 
sunmaktadır. Bu kapsamda bakıldığında, güne başlama zamanının okul öncesi eğitim sınıflarında etkin 

bir şekilde uygulanması gerekmektedir. Bunun güne başlama zamanının içeriğine uygun bir şekilde 

gerçekleştirilmesi de son derece önemlidir. Bu kapsamda, bu zaman diliminde, çocukların duyguları 
ve yaşantıları hakkında sohbet etmek gerekmektedir.  

Günlük planın çocuklara aktarımı çoğunlukla öğretmen merkezli bir yaklaşımla ve kısa açıklamalarla 

yapılmakta; bu nedenle çocukların planlama sürecine katılımı genellikle sınırlı kalmaktadır. Günay 
Bilaloğlu vd., (2022) ile Yıldız (2019) da yapmış oldukları çalışmalarda bu eksiklikleri 

desteklemektedir. Oysa güne başlama zamanı, hem öğretmenin hem de çocukların sürecin etkin 

özneleri olduğu önemli bir aşamadır. Bu aşamada öğretmen, çocukların sürece aktif olarak dahil 
olmalarını destekleyici bir rehberlik üstlenir. Öğretmen, bu kritik zaman diliminde çocukların gerek 

bireysel gerekse ortak konularla ilgili düşüncelerini paylaşmalarına, planlanan etkinliklere yönelik 
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yorum ve önerilerini dile getirmelerine, gün içinde neyi neden yapmak istediklerine ilişkin görüşlerini 

ifade etmelerine fırsat tanımalıdır (MEB, 2013). Çocukların erken yaşlarda katılım deneyimlerini 
yaşamaları, uzun vadede çocuğun büyümesinin ve çevresinin genişlemesi ile topluma aktif katılımını, 

toplum ile birlikte bir birey olarak karar alma süreçlerinde etkin olarak rol alabilmesini 

desteklemektedir (Toran, 2018).  Bu yönüyle güne başlama zamanı, çocuğun kendi düşüncelerini 
ortaya koyabildiği ve aynı zamanda akranlarının görüşlerini dinleyebilme imkânı sunduğu için çocuk 
katılımının önemli bir bileşeni olarak değerlendirilmektedir. 

Öğretmenlerin güne başlama zamanında çeşitli zorluklar yaşadıkları görülmektedir. En çok 
karşılaşılan zorluklar arasında ise çocukların farklı saatlerde okula gelmesi nedeniyle etkinliğe tam 

katılım sağlanamaması yer almaktadır. Bu bulgu, Bilaloğlu vd., (2022) tarafından gerçekleştirilen 

araştırma sonuçlarıyla uyuşmaktadır. Ayrıca; yardımcı personel yetersizliği, sınıf mevcutlarının 
kalabalıklığı ve fiziksel mekân yetersizlikleri gibi zorluklar ön plana çıkmaktadır. Bu nedenle, 

öğretmenlerin bu konuda farkındalıklarının artırılması, hizmet içi eğitimler düzenlenmesi, materyal 

desteği sağlanması ve sınıf mevcutlarının azaltılması şeklinde önerilerde bulunulmuştur. Ayrıca 
çocukların bireysel farklılıklarına yönelik destek ve aile katılımının güçlendirilmesi önerilmektedir. 

Araştırmanın sonuçları, öğretmenlerin güne başlama zamanının daha etkili bir şekilde uygulanabilmesi 

için bu uygulama konusunda farkındalıklarının artırılması gerektiğini, hizmet içi eğitimlerin ve örnek 
uygulamaların paylaşılmasının önemli olduğunu göstermektedir. Ayrıca, sınıf dışı mekânların daha 

etkin kullanılması, materyal desteğinin artırılması, sınıf mevcutlarının azaltılması gibi somut öneriler 

ön plana çıkmaktadır. Bu araştırmanın bulguları, güne başlama zamanının etkili bir şekilde 
uygulanabilmesi için öğretmenlerin mesleki gelişimlerinin desteklenmesi, programda bu zaman 

dilimine daha fazla öncelik verilmesi ve fiziki ortam ile materyal olanaklarının iyileştirilmesi 

gerektiğini ortaya koymaktadır. Öğretmenlere personel desteği sunulması ve sınıf mevcutlarının makul 
bir seviyede tutulması, uygulamanın sürekliliğini sağlamada önemli faktörlerdir. Ayrıca çocukların 

bireysel farklılıklarına yönelik ek destekler ve küçük yaş gruplarının özel ihtiyaçlarına uygun 

yaklaşımlar geliştirilmelidir. Son olarak, ailelerin sosyal beceriler açısından çocukları desteklemesi, 

öğretmenler tarafından güne başlama zamanının sosyal yönünün güçlendirilmesi için önemli bir katkı 
olarak değerlendirilmektedir. Bu bağlamda, aile-okul iş birliğinin geliştirilmesi ve sürdürülmesi önem 
taşımaktadır.  

Araştırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda, öğretmenlerin güne başlama sürecine daha fazla 

önem vermesi ve bu süreci programda belirtildiği şekilde düzenli olarak günün başında uygulaması 

önerilmektedir. Ayrıca uygulamaların sınıf dışındaki farklı mekânlarda da gerçekleştirilmesi yararlı 
olacaktır. Okul yöneticilerinin ise fiziksel koşullar, sınıf mevcutları ve yardımcı personel desteği gibi 

konularda gerekli düzenlemeleri yapması önem taşımaktadır. Bunun yanında, araştırmacıların güne 

başlama zamanının farklı yaş grupları, kurum türleri ve açık alanlardaki etkilerini değerlendiren yeni 

çalışmalar gerçekleştirmesi önerilmektedir. Ayrıca gelecek çalışmalarda doküman incelemesi yöntemi 

de kullanılarak çalışmalar gerçekleştirilebilir. 
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Özet 
Yabancı dil eğitimine tüm dünyada olduğu gibi Türkiye’de de büyük bir önem verilmektedir. İngilizce 

birinci zorunlu yabancı dil olarak öğretim programlarında yer almaktadır. İngilizce eğitiminin en 
yoğun olarak verildiği eğitim düzeyi üniversitelerdir. Üniversiteye atılan ilk adım olan hazırlık 

sınıflarında İngilizce eğitiminin en iyi şekilde verilmesi büyük önem taşımaktadır. Bu nedenle, hazırlık 

sınıflarında eğitimin, öğretim programlarının geliştirilmesi ve uygulanması, uygulanan programların 

eksiklerinin ortaya çıkarılıp yeniden geliştirilmesi gerekmektedir. Bu amaçla, verilen eğitimin ve 
programların değerlendirilmesi elzemdir. Değerlendirmenin yapılması için verilen eğitimden etkilenen 

tüm paydaşlar ile iletişim kurulması beklenmektedir. Mezunlar, genel olarak görüşüne başvurulmayan 

paydaşlardandır. Bu bağlamda, bu çalışmanın amacı, bir devlet üniversitesinin Yabancı Diller 
Yüksekokulu’nda hazırlık eğitimi almış mezun öğrencilerin hazırlık eğitimine yönelik görüşlerini 

belirlemektir. Araştırmada, bir devlet üniversitesi İngilizce hazırlık sınıflarında öğrenim görmüş olan 

10 mezun ile görüşmeler yapılmış ve veriler nitel analiz tekniklerine uygun olarak çözümlenmiştir. 

Araştırmaya ilişkin verilerin toplanmasında, 8 sorudan oluşan yarı yapılandırılmış görüşme formu 
kullanılmıştır. Araştırma bulguları incelendiğinde, öğrencilerin genel olarak İngilizce öğrenmeye 

istekli olarak hazırlık eğitimine başladıkları, İngilizce eğitimi gerekliliğinin bölüme göre farklılık 

gösterdiği, hazırlık eğitiminin bölüm ve meslek hayatı için yeterli olmadığı görülmektedir. Sınıfların 
kalabalık olması, bölüme yönelik konuların olmaması olumsuz, öğretim elemanlarının öğrencilere 

olan yaklaşımları ve öğretim tarzları olumlu yönler olarak belirtilmiştir. İngilizce eğitim verilen bir 

bölümden mezun olmanın iş bulmada avantaj olduğu ancak bölüm derslerini anlamada yetersiz 
kalındığı ifade edilmiştir. Hazırlık eğitiminde programlar hazırlanırken bölümler ve mezunlar ile 

iletişim kurularak bölümlerin, mezunların ve işverenlerin ihtiyaçları doğrultusunda programlar 

oluşturulabilir.  

Anahtar Kelimeler: Mezun, Hazırlık eğitimi, İngilizce 

GİRİŞ 
Cumhuriyetin ilanıyla birlikte Türkiye’de bilimin, çağdaş değerlerin ve uygarlığın temel dayanağı 
olarak kabul edilmesi, eğitim sisteminin de bu anlayış doğrultusunda yapılandırılmasını zorunlu 

kılmıştır. Bu yaklaşım, Türkçe’nin yanı sıra yabancı dil öğretimine de özel bir önem verilmesini 

beraberinde getirmiştir. Çünkü bir yandan çağdaş bilimsel gelişmeleri takip edebilmek, bunları 

içselleştirmek ve bilimsel araştırmalar yapabilmek; diğer yandan ise gerçekleştirilen bilimsel 
çalışmaları uluslararası alana aktarabilmek için yabancı dil vazgeçilmez bir araçtır. Bu nedenle 

Türkiye’de yabancı dil öğretimi, çağdaşlaşma ve uygarlık düzeyine ulaşma çabalarının doğal bir 

sonucu olarak ortaya çıkmış ve zamanla gelişim göstermiştir (Şahbaz ve Çınar, 2008). İngilizce, dünya 
genelinde olduğu gibi Türkiye’de de baskın konumunu sürdürmektedir. Zira gençler, devlet 

okullarından mezun olduktan sonra nitelikli bir meslek edinmek istediklerinde, en az bir yabancı dili-

ortak iletişim dili olması sebebiyle çoğunlukla İngilizceyi- bilmeleri gerekliliğiyle karşılaşmaktadır 
(Mirici, 2001). 

                                                             
 
1 Bu bildiri IEXCEL 2025’te sözlü bildiri olarak sunulmuştur. 
2 Sorumlu yazar, Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Aydın/Türkiye, ckarci@adu.edu.tr, ORCID: 0000-0001-9905-5834 
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Bugün ilkokuldan yükseköğretime kadar her eğitim kademesinde İngilizce öğretimi yer almaktadır 
(Gömleksiz ve Özkaya, 2012). Eğitimin en üst basamağı olan üniversitelerde ise İngilizce eğitimi; 

tamamen İngilizce eğitim veren programlar, kısmen İngilizce eğitim sunan bölümler, yalnızca bazı 

bölümlerinde İngilizce dersler bulunan programlar ve isteğe bağlı İngilizce eğitimi veren birimler 

şeklinde çeşitlilik göstermektedir. Özetle, İngilizce eğitiminin yoğunluğu, kapsamı ve uygulanış 
biçimi üniversiteden üniversiteye değişse de her üniversitede belirli düzeyde bir İngilizce öğretimi 

bulunmaktadır. Üniversitelerde sunulan bu eğitimin temelini ise öğrencilerin fakültelerine başlamadan 

önce belirli bir süre devam ettikleri yabancı diller yüksekokullarında verilen temel İngilizce eğitimi 

oluşturmaktadır (Emekçi, 2003). 

Yükseköğretimde İngilizce hazırlık programları, öğrencilerin lisans eğitimine başlamadan önce gerekli 

yabancı dil becerilerini kazanmalarını amaçlayan ve birçok üniversitede uygulanan yoğunlaştırılmış 

dil eğitim süreçleridir (Karcı Aktaş, 2018). Bu programlar, küreselleşmenin etkisiyle uluslararasılaşan 

akademik ve profesyonel ortamlarda öğrencilerin rekabet gücünü artırmayı hedeflemektedir. Hazırlık 
eğitiminin niteliği, öğrencilerin dil yeterliği gelişiminde belirleyici olmakla birlikte, eğitim sürecinde 

yaşanan deneyimler mezunların hem akademik hem de profesyonel yaşamlarında önemli etkiler 

bırakmaktadır (Çiftçi Birincibubar ve Yavuz, 2025). 

Alanyazında hazırlık eğitiminin etkililiğine yönelik çalışmaların çoğunlukla hâlihazırda öğrenim gören 
öğrencilerin ve öğretim yapan öğretim elemanlarının görüşlerine odaklandığı (Bolcal Er, 2023; 

Karataş, 2007; Karcı Aktaş, 2018; Özkanal, 2009; Özüdoğru, 2017; Sağlam ve Akdemir, 2018; 

Saygın, 2023; Şahin, 2006; Şen Ersoy ve Kürüm Yapıcıoğlu, 2015; Tiryaki, 2009; Tunç, 2010; 
Ünkesen Güdük, 2024), mezun bakış açısının ise ele alınmadığı görülmektedir. Oysa mezunların 

deneyimlerine dayalı değerlendirmeler, hazırlık eğitiminin sürdürülebilirliğini ve güncel ihtiyaçlara 

uygunluğunu sorgulamak açısından kritik bir rol oynamaktadır. Bu doğrultuda, mezunların hazırlık 

eğitimine yönelik görüşlerinin incelenmesi, hem mevcut programların geliştirilmesine katkı sunmakta 
hem de yabancı dil eğitimine ilişkin kurumsal politika ve uygulamalara yol gösterici nitelik 

taşımaktadır. 

Hazırlık eğitiminin çıktılarının değerlendirilmesinde mezun görüşleri, programın uzun vadeli etkilerini 
ortaya koyması bakımından özgün ve değerli bir veri kaynağı sunmaktadır. Mezunlar, hazırlık 

eğitiminde edindikleri dil becerilerini akademik çalışmalarında, mesleki yaşamlarında ve uluslararası 

iletişim ortamlarında kullanma fırsatı bulduklarından, söz konusu eğitimin işlevselliğine ilişkin daha 

bütüncül bir bakış açısı geliştirebilmektedir. Bu nedenle mezunların hazırlık eğitimine ilişkin algıları; 
program içeriği, öğretim yöntemleri, ölçme-değerlendirme uygulamaları ve eğitimin mesleki yaşama 

katkısı gibi boyutların değerlendirilmesinde önemli ipuçları sağlamaktadır. 

Bu çalışmada, bir devlet üniversitesinin Yabancı Diller Yüksekokulu’nda hazırlık eğitimi almış 
mezunların hazırlık eğitimine ilişkin görüşlerini incelemek amaçlanmıştır. Bu genel amaç 

doğrultusunda şu alt amaçlara yanıt aranmaktadır: 

1. Mezunların hazırlık eğitimi sürecine ilişkin isteklilik durumları nasıldır? 
2. Mezunların İngilizce eğitiminin gerekliliğine ilişkin görüşleri nelerdir? 

3.Mezunların verilen hazırlık eğitiminin yeterliliğine ilişkin görüşleri nelerdir? 

4.Mezunlar dil becerilerini kazanma düzeylerini nasıl değerlendirmektedirler? 

5.Mezunların verilen hazırlık eğitiminin yapısına ilişkin önerileri nelerdir? 
6.Mezunlar verilen hazırlık eğitiminin beklentilerini/ihtiyaçlarını karşılama düzeylerini nasıl 

algılamaktadırlar? 

7.Mezunlar verilen hazırlık eğitiminin akademik ve iş yaşantılarına etkilerini nasıl 
değerlendirmektedirler? 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

İngilizce hazırlık programları, üniversiteye yeni başlayan öğrencilerin akademik öğrenim süreçlerinde 

ihtiyaç duyacakları dil yeterliğini kazanmalarını amaçlayan yapılandırılmış eğitim programlarıdır 

(Karcı Aktaş ve Gündoğdu, 2020). Bu programların temel amacı, öğrencilerin yalnızca genel İngilizce 
bilgilerini geliştirmek değil; aynı zamanda akademik bağlamda İngilizceyi etkili, işlevsel ve doğru 
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biçimde kullanabilmelerini sağlamaktır (Çiftçi Birincibubar ve Yavuz, 2025). Bu doğrultuda hazırlık 
programları, öğrencilerin akademik metinleri anlama, akademik yazı yazma, eleştirel düşünme, sınıf 

içi tartışmalara katılma ve sözlü sunum yapma gibi üst düzey akademik becerilerini geliştirmeyi 

hedeflemektedir (Richards ve Rodgers, 2014). 

Bu hedefler, özellikle öğretim dili kısmen ya da tamamen İngilizce olan üniversite programlarında 

daha da önem kazanmaktadır. Lisans düzeyinde kullanılan ders kitapları, akademik makaleler ve diğer 
bilimsel kaynakların büyük ölçüde İngilizce olması, öğrencilerin bu dili yalnızca temel düzeyde değil, 

akademik yeterlik düzeyinde kullanabilmelerini zorunlu kılmaktadır. Bu noktada İngilizce hazırlık 

programları, öğrencilerin bölüm derslerine uyum sürecini kolaylaştıran bir geçiş mekanizması işlevi 
görmekte ve akademik başarılarını dolaylı olarak desteklemektedir (Gardner ve Lambert, 1972). Aynı 

zamanda bu programlar, öğrencilerin akademik ortamlarda kendilerini daha rahat ifade edebilmelerine 

olanak tanıyarak özgüven gelişimine de katkı sağlamaktadır (Karcı Aktaş, 2018). 

Akademik bağlamda etkili bir dil kullanımının sağlanabilmesi ise dört temel dil becerisinin—okuma, 

yazma, dinleme ve konuşma—bütüncül bir yaklaşımla geliştirilmesine bağlıdır. Yabancı dil 
öğreniminin bu çok boyutlu yapısı, dil becerilerinin birbirinden bağımsız olarak ele alınmasını sorunlu 

hâle getirmektedir. Nitekim Harmer (2015), dil becerileri arasındaki etkileşimin akıcılık ve doğruluk 

düzeyini artırdığını, parçalı yaklaşımların ise öğrenme sürecini olumsuz etkileyebileceğini 
vurgulamaktadır. Bu nedenle İngilizce hazırlık programlarında entegre beceri öğretimi, akademik dil 

yeterliğinin geliştirilmesinde temel bir unsur olarak öne çıkmaktadır (Öğrenci El Kitapçığı, 2025). 

Ancak dil becerilerinin nasıl ve hangi içeriklerle geliştirileceği, öğrencilerin akademik alanlarına göre 

farklılık gösterebilmektedir. Öğrencilerin öğrenim gördükleri disiplinler, yabancı dil gereksinimlerini 

doğrudan etkilemektedir. Örneğin mühendislik ve fen bilimleri alanlarında öğrenim gören öğrenciler 
için teknik metinleri anlama ve alanla ilgili terminoloji bilgisi ön plandayken; sosyal bilimler ve beşerî 

bilimler alanlarında akademik yazma, eleştirel okuma ve tartışma becerileri daha belirleyici 

olmaktadır. Bu durum, hazırlık programlarının tek tip bir yapıdan ziyade, öğrenci ihtiyaçlarını gözeten 
esnek ve alan temelli içeriklerle desteklenmesini gerekli kılmaktadır. Aksi hâlde öğrenci 

gereksinimlerinin göz ardı edildiği programlar, öğrenme motivasyonunu azaltabilmekte ve dil 

edinimini sınırlayabilmektedir (Karcı Aktaş, 2018). 

Öğrenci ihtiyaçlarına duyarlı bir program yapısının hayata geçirilebilmesi ise büyük ölçüde kullanılan 
öğretim yöntemleri ve öğrenme ortamlarının niteliğiyle ilişkilidir. Hazırlık programlarının etkililiği; 

sınıf mevcudu, fiziksel ve teknolojik altyapı ile öğretim materyallerinin çeşitliliği gibi unsurlardan 

doğrudan etkilenmektedir (Ünkesen Güdük, 2024). Bu bağlamda Brown (2006), etkili dil öğretiminin 

öğrenci merkezli yaklaşımlar, iletişimsel etkinlikler ve anlamlı dil kullanımıyla desteklenmesi 
gerektiğini ifade etmektedir. İletişimsel dil öğretimi, görev temelli öğrenme ve proje odaklı çalışmalar, 

öğrencilerin dili pasif bir bilgi alanı olarak değil, aktif bir iletişim aracı olarak kullanmalarına olanak 

tanımaktadır (Doğan ve Mede, 2017). 

Öğretim sürecini tamamlayan bir diğer önemli unsur ise ölçme ve değerlendirme yaklaşımlarıdır. 
Öğrencilerin dil gelişimlerinin sağlıklı biçimde izlenebilmesi için değerlendirme süreçlerinin yalnızca 

yazılı sınavlarla sınırlandırılmaması gerekmektedir. Konuşma, yazma ve dinleme becerilerini 

kapsayan performans temelli değerlendirme araçları, öğrencilerin gerçek dil kullanımına dayalı 

yeterliklerini ortaya koymada daha işlevsel kabul edilmektedir. Bununla birlikte sürekli ve 
yapılandırılmış geri bildirim sunan değerlendirme yaklaşımları, öğrencilerin eksik yönlerini fark 

etmelerine ve öğrenme süreçlerini bilinçli biçimde düzenlemelerine katkı sağlamaktadır (Çiçek ve 

diğerleri, 2022). 

Hazırlık programlarında kazandırılan bu akademik ve iletişimsel dil becerileri, yalnızca üniversite 
öğrenimi süreciyle sınırlı kalmamakta; mezuniyet sonrasında da önemli bir işlev üstlenmektedir. 

Küreselleşen dünyada İngilizce, uluslararası iletişimin ve iş yaşamının ortak dili hâline gelmiştir. 

Crystal (2003), İngilizcenin farklı kültürler ve ülkeler arasında köprü görevi gördüğünü ve küresel 
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ölçekte mesleki etkileşimi mümkün kıldığını belirtmektedir. Bu bağlamda İngilizce yeterliği, mezunlar 
için akademik bir kazanımın ötesinde, kariyer gelişimini doğrudan etkileyen stratejik bir beceri olarak 

değerlendirilmektedir. 

Bu durum, İngilizce hazırlık programlarının kapsamının yalnızca akademik hedeflerle 

sınırlandırılmaması gerektiğini ortaya koymaktadır. İş başvurularında İngilizce yeterliğinin çoğu 

zaman ön koşul olarak aranması, mülakat süreçlerinde ve profesyonel iş ortamlarında etkili iletişim 
kurabilme becerisinin önemini artırmaktadır (Mirici, 2001). Uluslararası firmalarda çalışma, çok 

uluslu ekiplerle iş birliği yapma ve yurt dışı görevlerde bulunma gibi fırsatlar, İngilizce yeterliği olan 

mezunlar için daha erişilebilir hâle gelmektedir. Bu nedenle mezunların iş yaşamındaki deneyimleri, 
İngilizce hazırlık programlarının akademik ve mesleki gereksinimlere ne ölçüde yanıt verdiğinin 

değerlendirilmesinde önemli bir gösterge olarak kabul edilmektedir (Çiftçi Birincibubar ve Yavuz, 

2025). 

YÖNTEM 

Araştırmanın Modeli  
 
Bu çalışma, üniversite mezunlarının İngilizce hazırlık eğitimine yönelik görüşlerini belirlemeyi 

amaçlayan nitel bir araştırma olarak tasarlanmıştır. Nitel araştırma, bireylerin deneyimlerini, algılarını 

ve bu deneyimlere yükledikleri anlamları doğal bağlamı içerisinde derinlemesine incelemeyi 
amaçlayan bir araştırma yaklaşımıdır (Merriam, 2009). Bu doğrultuda çalışmada, katılımcıların 

İngilizce hazırlık eğitimine ilişkin görüş ve değerlendirmeleri ayrıntılı biçimde ele alınmıştır. 

 

Çalışma Grubu 

 
Araştırmanın çalışma grubunu, bir devlet üniversitesinin mühendislik, turizm ve uluslararası ilişkiler 

bölümlerinden mezun olmuş 10 öğrenci oluşturmaktadır. Görüşme yapılan öğrencilerin 

belirlenmesinde, amaçlı örnekleme yollarından ölçüt örneklemeden yararlanılmıştır. Çalışma grubu, 

araştırma problemiyle ilişkili olarak belirlenen ölçütleri taşıyan bireyler, olaylar, olgular ya da 
durumlardan oluşturulmaktadır (Hatch, 2002). Bu çalışmanın genel amacı doğrultusunda, araştırmaya 

dahil edilecek katılımcıların belirlenmesinde şu ölçütler esas alınmıştır: Bir devlet üniversitesinin 

Yabancı Diller Yüksekokulu bünyesinde yürütülen İngilizce hazırlık eğitimini başarıyla tamamlamış 
olmak ve üniversite mezunu olarak aktif çalışma yaşamında yer almaktır. 

 

Veri Toplama Aracı 
 

Araştırmaya ilişkin veriler araştırmacı tarafından geliştirilmiş “yarı yapılandırılmış görüşme formu” 

aracılığı ile toplanmıştır. Bu çalışmada görüşme tekniği, bireylerin deneyimlerini, tutumlarını ve 
görüşlerini ayrıntılı biçimde ortaya koymada en yaygın ve etkili nitel veri toplama yöntemlerinden biri 

olarak kabul edilmektedir. Nitekim Briggs, görüşmenin bu yönüyle nitel araştırmalarda sıklıkla tercih 

edilen bir veri toplama aracı olduğunu belirtmektedir (Akt. Yıldırım ve Şimşek, 2016).  Görüşme 
formunun yapılandırılması esnasında İngilizce hazırlık eğitimine ve program değerlendirmesine 

yönelik alanyazın incelenmiş, daha sonra Eğitim Programları ve Öğretim alanında uzman olan 2 

öğretim üyesi ve 2 öğretim elemanından uzman görüşü alınmıştır ve gerekli düzeltmeler yapıldıktan 

sonra pilot uygulama için mühendislik ve turizm bölümlerinden mezun olan 2 öğrenci ile 
görüşülmüştür. Araştırmacı tarafından görüşme formu yeniden değerlendirilmiş ve görüşme formuna 

son şekli verilmiştir. Görüşme formu toplam 8 sorudan oluşmaktadır.  

 

Verilerin Toplanması ve Analizi  

Görüşmeler, çalışma grubunu oluşturan mühendislik, turizm ve uluslararası ilişkiler bölümünden 6 
mezun ile internet üzerinden ve 4 mezun ile yüz yüze gerçekleştirilmiştir. Her bir görüşme ortalama 40 

dakika sürmüştür. Yapılan görüşmeler sırasında öğrenciler ile yapılan görüşmeler kayıt altına 

alınmıştır. Çalışmada görüşmelerden elde edilen verilerin analizinde nitel veri analizi tekniklerinden 
tipolojik analiz kullanılmıştır (Hatch, 2002). Her bir alt amaçla ilişkili olarak görüşme soruları tema ve 
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boyutlar olarak ele alınmış ve her bir temanın içinde kodlar oluşturulmuştur. Her bir tema ve kodlar ile 

ilgili alıntılara da yer verilmiştir.  

Geçerlik ve Güvenirlik  

Nitel araştırmalarda güvenirliğin sağlanmasına ilişkin olarak LeComte ve Goetz (1982; akt. Yıldırım 

ve Şimşek, 2006), verilerin öncelikle betimleyici bir yaklaşımla doğrudan aktarılmasını, ardından 
araştırmacı yorumlarının eklenmesini önermektedir. Bu doğrultuda çalışmada, katılımcı ifadelerine 

betimsel bir çerçevede yer verilmiş ve doğrudan alıntılar kullanılarak verilerin güvenirliği 

desteklenmiştir. Elde edilen bulgular, izleyen aşamada tartışma bölümünde ele alınarak 
yorumlanmıştır. Bunun yanı sıra, katılımcıların görüşleri kendilerine sunularak yanıtların doğruluğu 

teyit edilmiştir. 

Güvenirliği artırmaya yönelik bir diğer uygulama, analiz sonuçlarının farklı araştırmacılar tarafından 

kontrol edilmesidir. LeComte ve Goetz’e (1982; akt. Yıldırım ve Şimşek, 2006) göre bu süreç, elde 

edilen bulguların başka araştırmacılarca doğrulanmasını içermektedir. Bu kapsamda görüşme formları, 
nitel araştırma konusunda deneyimli üç öğretim üyesi tarafından bağımsız biçimde incelenmiştir. 

Öğretim üyeleri, görüşme metinlerini ayrı ayrı kodlamış; ardından kodlama sonuçları karşılaştırılarak 

uyum düzeyi değerlendirilmiştir. Farklı kategoriler altında yer alan kodlar üzerinde tartışılmış ve ortak 

bir uzlaşıya varılmaya çalışılmıştır. 

Ayrıca, seçkisiz olarak belirlenen bazı görüşme formları üzerinden iki kodlayıcı arasındaki uyum 

düzeyi, Miles ve Huberman (1994) tarafından önerilen güvenirlik katsayısı formülü [görüş birliği / 

(görüş birliği + görüş ayrılığı) × 100] kullanılarak hesaplanmıştır. Yapılan hesaplama sonucunda 

kodlayıcılar arasındaki uyuşma katsayısı .88 olarak belirlenmiştir. Miles ve Huberman’a (1994) göre 
%70’in üzerinde elde edilen güvenirlik değerleri kabul edilebilir düzeyde olduğundan, bu çalışmada 

ulaşılan oran yeterli görülmüştür. Araştırmanın etik ilkeleri doğrultusunda, çalışma grubunda yer alan 

katılımcıların kimlikleri gizli tutulmuş; gerçek isimler kullanılmaksızın her bir katılımcıya M1–M10 
arasında değişen kodlar atanmıştır. Bu çalışmada, araştırma grubunu oluşturan katılımcıların 

araştırmaya katılımları tamamen gönüllülük esasına dayalı olarak gerçekleştirilmiş; araştırmanın 

amacı, kapsamı ve süreci hakkında kendilerine gerekli bilgilendirme yapıldıktan sonra katılımcılardan 

yazılı bilgilendirilmiş onam alınmıştır. 

 

BULGULAR 

Bu bölümde bulgular; mezunların İngilizce öğrenmeye yönelik isteklilik düzeyleri, İngilizce 

eğitiminin gerekliliğine ilişkin algıları, verilen hazırlık eğitiminin yeterliliği, dil becerilerini kazanma 

düzeylerine ilişkin öz değerlendirmeleri, hazırlık eğitiminin yapısına yönelik önerileri, beklenti ve 
ihtiyaçlarını karşılama düzeyi ile söz konusu eğitimin akademik ve iş yaşamlarına etkileri olmak üzere 

yedi alt amaç çerçevesinde ele alınmıştır.  

 

Mezunların Hazırlık Eğitimine İlişkin İsteklilik Durumları 
Mezunların hazırlık eğitimine ilişkin isteklilik durumlarına yönelik elde edilen bulgular Tablo 1’de 

verilmiştir. 

Tablo 1 

Mezunların Hazırlık Eğitimine İlişkin İsteklilik Durumları 

Tema Kod Alıntı  

İngilizceye  

isteklilik 
Yüksek 

Orta 

Düşük 

"Çok istekliydim İngilizce öğrenmeye. Alanımız için olmazsa olmaz." M7) 

"İstekliliğim bölümde gerekli olduğu içindi." (M 9) 

"İnşaat alanında çalışacağım için istekliliğim yoktu. Zorunlu olarak aldım 

İngilizceyi. Hazırlığı geçemedim çünkü." (M 6)  
 
Tablo 1’e göre, mezunların İngilizce öğrenmeye ilişkin isteklilik düzeylerinin belirgin biçimde 
farklılaştığı görülmektedir. Bulgular, mezunların büyük bir bölümünün İngilizceyi, öğrenim gördükleri 

bölümler ve mevcut çalışma alanları açısından gerekli bir yeterlilik olarak değerlendirdiklerini ve bu 



Nitel Eğitim Araştırmalarında Mükemmellik Arayışı -2025  

Karcı Aktaş 

 

55 
 

nedenle İngilizce öğrenmeye istekli olduklarını göstermektedir. Mezunlar, özellikle mesleki gelişim, 
kariyer olanaklarının artırılması ve alanlarıyla ilgili güncel kaynaklara erişim açısından İngilizcenin 

önemli bir araç olduğunu vurgulamışlardır. Buna karşılık, bölümleri ve çalışma alanları için 

İngilizcenin gerekli olmadığını düşünen mezunların, İngilizce öğrenmeye yönelik isteklilik 

düzeylerinin düşük olduğu ifade edilmiştir. Bu durum, İngilizce öğrenmeye yönelik motivasyonun 
büyük ölçüde mezunların mesleki beklentileri, çalışma koşulları ve alanlarının gereklilikleri 

doğrultusunda şekillendiğini göstermektedir. 

Mezunların Hazırlık Eğitiminin Gerekliliğine İlişkin Görüşleri 
Mezunların hazırlık eğitiminin gerekliliğine ilişkin görüşlerine yönelik elde edilen bulgular Tablo 2’de 

sunulmuştur. 

Tablo 2 
Mezunların İngilizce Eğitiminin Gerekliliğine İlişkin Görüşleri 

Tema Kod Alıntı  

İngilizcenin 

Gerekliliği 
Gerekli 

 

Gereksiz 

"Kesinlikle gerekli, alanım için konuşma ve iletişim İngilizcesi şart."(M2) 

"Evet gerekli. Yemek tariflerinden mutfak tekniklerine kadar birçok kaynak 

İngilizce. Ayrıca sektörde çalışırken mutfak ekipmanları, reçeteler ve ürün 

bilgileri çoğunlukla İngilizce." (M 10) 

"Alanımda kullanmıyorum. Başka dilleri bilmek daha avantajlı (Gülüyor)" (M 4) 

 

 

Tablo 2’de görüldüğü gibi, mezunların büyük çoğunluğunun İngilizce öğrenmeyi gerekli gördüğü 

anlaşılmaktadır. Bu görüşün temel gerekçesi, mezunların mesleki yaşamlarında İngilizceyi doğrudan 

kullanmaları ya da meslekleriyle ilgili süreçlerde İngilizce terim ve kaynaklarla sıklıkla 
karşılaşmalarıdır. Bu durum, İngilizcenin mesleki yeterlilik ve güncel bilgiye erişim açısından önemli 

bir araç olarak algılandığını göstermektedir. Buna karşılık, çalışma alanlarında İngilizce kullanımına 

ihtiyaç duymadıklarını belirten mezunlar, İngilizce öğrenmenin kendileri için gerekli olmadığını ifade 

etmişlerdir. Bu bulgu, İngilizce öğrenmeye yönelik tutumların, mezunların mesleki deneyimleri ve 

alanlarının gereklilikleri doğrultusunda şekillendiğini göstermektedir. 

Mezunların Verilen Hazırlık Eğitiminin Yeterliliğine İlişkin Görüşleri 

Mezunların verilen hazırlık eğitiminin yeterliliğine ilişkin görüşlerine ilişkin bulgular Tablo 3’te 

verilmiştir. 

Tablo 3 

Mezunların Hazırlık Eğitiminin Yeterliliğine İlişkin Görüşleri 

Tema Kod Alıntı  

Eğitimin  

Yeterliliği 
Yetersiz 

 

 

 

 

Yeterli 

"Konuşma pratiği açısından yetersizdi."      (M 2) 

"Hazırlık eğitimi temel dil becerileri açısından faydalıydı ama bilimsel İngilizce 

açısından eksikti. Teknik metin okuma, rapor yazma ve sunum yapma gibi 

konulara daha fazla yer verilmeliydi. Akademik B2 seviyesinde bir eğitim, 

bölüm dersleri öncesi yeterli bir seviye olabilirdi." (M 1) 

"Bence yeterliydi, çok önemli değildi çünkü alanım için" (M 6) 
 

   Tablo 3’te görüldüğü üzere, mezunların büyük çoğunluğunun İngilizce hazırlık eğitimini yetersiz 

bulduğu ortaya çıkmaktadır. Mezunlar, hazırlık eğitiminin özellikle mesleki ihtiyaçları karşılamada ve 
alanlarına özgü dil becerilerini geliştirmede sınırlı kaldığını ifade etmişlerdir. Buna karşılık, yalnızca 

iki mezun hazırlık eğitiminin yeterli olduğunu belirtmiştir. Bu görüşün, söz konusu mezunların 

çalışma alanlarında İngilizce kullanımına ihtiyaç duymamalarıyla ilişkili olduğu düşünülmektedir. 
Elde edilen bulgular, İngilizce hazırlık eğitiminin yeterliliğine ilişkin algıların, mezunların mesleki 

gereksinimleri ve İngilizceyi kullanım sıklıkları doğrultusunda farklılaştığını göstermektedir. 

 

Mezunların Dil Becerilerini Kazanma Düzeylerine İlişkin Görüşleri 

Mezunların verilen hazırlık eğitimi sonucunda elde ettikleri dil becerilerini kazanma düzeylerine 

ilişkin görüşleri Tablo 4’te sunulmuştur. 
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Tablo 4 
Mezunların Dil Becerilerini Kazanma Düzeylerine İlişkin Görüşleri 
Tema Kod Alıntı 

Kazandığı  

Dil Becerileri  

ve Düzeyleri 

Alıcı Beceriler 

(İyi) 

Üretici Beceriler 

(Orta/Yetersiz) 

"Okuma ve dinleme iyi ama yazma orta, konuşma yetersiz düzeyde."     

(M 3) 

"Okuma güçlü ama konuşma çok zayıf" (M 8) 
 

Tablo 4’e göre, mezunların İngilizce dil becerilerine ilişkin öz değerlendirmelerinde belirgin bir 

farklılaşma olduğu görülmektedir. Bulgular, mezunların çoğunlukla üretici beceriler olarak 
nitelendirilen konuşma ve yazma becerilerinde kendilerini yetersiz hissettiklerini göstermektedir. Buna 

karşın, alıcı beceriler olan dinleme ve okuma alanlarında mezunların kendilerini yeterli düzeyde 

algıladıkları ifade edilmiştir. Bu durum, İngilizce öğretim sürecinde alıcı becerilere daha fazla ağırlık 
verilmiş olabileceğine ve üretici becerilerin geliştirilmesinde sınırlılıklar yaşandığına işaret etmektedir. 

Elde edilen bulgular, mezunların mesleki ve akademik bağlamlarda İngilizceyi etkin biçimde 

kullanabilmeleri açısından üretici becerilerin güçlendirilmesine yönelik uygulamalara ihtiyaç 

duyulduğunu ortaya koymaktadır. 

 

Mezunların Verilen Hazırlık Eğitiminin Yapısına İlişkin Önerileri 

Mezunların verilen hazırlık eğitiminin yapısına ilişkin önerileri Tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5 

Mezunların Hazırlık Eğitiminin Yapısına İlişkin Önerileri 

Tema Kod Alıntı  

Olması gereken 

içerik ve yöntem 

Alanlarına 

ilişkin içerik 

ve yöntem 

 "Menüler, mutfak terimlerinin öğretildiği bir içerik olmalı, sunumlar, 

mutfak ile ilgili gösterimler olmalı etkinlik açısından."      (M 10) 

"Bölüme yönelik İngilizce olmalıydı, en azından hazırlık düzeyinde" (M 5) 

   Tablo 5’te görüldüğü üzere, mezunların tamamının İngilizce hazırlık eğitiminin içeriği ve kullanılan 

öğretim yöntemleri konusunda ortak bir görüşe sahip oldukları ortaya çıkmaktadır. Bulgular, 
mezunların hazırlık eğitimi kapsamında sunulan İngilizce öğretiminin, öğrenim gördükleri bölümlere 

ve mevcut alanlarına özgü olarak yapılandırılması gerektiğini düşündüklerini göstermektedir. 

Mezunlar, genel İngilizceye ek olarak alan odaklı (mesleki) İngilizce öğretiminin programa dâhil 
edilmesinin, dil becerilerinin daha işlevsel ve kalıcı biçimde geliştirilmesine katkı sağlayacağını ifade 

etmişlerdir. Bu durum, İngilizce hazırlık programlarının içerik ve yöntem açısından yeniden ele 

alınarak, öğrencilerin akademik ve mesleki gereksinimlerine daha duyarlı hâle getirilmesi gerektiğine 

işaret etmektedir.  

 Mezunların Hazırlık Eğitiminin Beklentilerini/ İhtiyaçlarını Karşılama Durumları 

Mezunların verilen hazırlık eğitiminin beklentilerini ve ihtiyaçlarını karşılama durumlarına ilişkin elde 

edilen bulgular Tablo 6’da sunulmuştur. 

Tablo 6 

Mezunların Hazırlık Eğitiminin Beklentilerini/İhtiyaçlarını Karşılama Durumları 

Tema Kod Alıntı  

Hazırlığın 
beklenti/ihtiyacı  

karşılaması 

Kısmen 

"Bölüme geçince İngilizcenin farklı olduğunu gördük, İngilizce açısından 

zorlandık ama matematik bilgimle bölüm derslerini geçtim. Diğerlerini 

ezberledim." (M 4) 

"Beklentiler kısmen karşılandı; ihtiyaçlar ise daha çok sahada öğrenildi." (M 3) 

  
Tablo 6’ya göre, İngilizce hazırlık eğitiminin mezunların beklenti ve ihtiyaçlarını tam olarak değil, 

kısmen karşıladığı görülmektedir. Bulgular, hazırlık eğitiminin temel dil bilgisi ve alıcı becerilerin 
geliştirilmesi açısından belirli kazanımlar sağladığını; ancak mezunların akademik ve mesleki 

yaşamlarında ihtiyaç duydukları uygulamaya dönük dil kullanımı ve alan odaklı beceriler konusunda 

yetersiz kaldığını göstermektedir. Mezunların beklentileri ile sunulan eğitim içeriği arasındaki bu 

kısmi uyum, hazırlık programlarının mezun ihtiyaçları doğrultusunda yeniden yapılandırılması 
gerektiğine işaret etmektedir. Bu bağlamda, mezunların geri bildirimleri, İngilizce hazırlık eğitiminin 

etkinliğinin artırılmasına yönelik önemli bir veri kaynağı olarak değerlendirilmektedir. 
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Mezunların Verilen Hazırlık Eğitiminin Akademik ve İş Yaşantılarına Etkilerine Yönelik 

Görüşleri  

Mezunların verilen hazırlık eğitiminin akademik ve iş yaşantılarına etkilerine yönelik görüşleri Tablo 

7’de verilmiştir. 

Tablo 7 
Hazırlık Eğitiminin Mezunların Akademik ve İş Yaşamlarına Etkilerine Yönelik Görüşleri 

Tema Kod Alıntı  

İş yaşamına  

etkisi 

Olumlu 

 

Kısmen 

 

Etkisi olmadı 

"Yurtdışına iş için geziler düzenliyoruz, oralarda ihtiyacımız oluyor. Ayrıca 

yurtdışıyla mailleşirken İngilizce kullanıyorum. Yazışmalarda da önemli yani." 

(M 3) 

"İş yaşamına katkı sağladı ama akıcılık gibi pratik yönler eksikti." (M1) 

"Çalışma alanımda kullandığım bir şey olmadığı için herhangi bir etkisi olmadı." 

(M 6) 

   Tablo 7’ye göre, İngilizce hazırlık eğitiminin mezunların iş yaşamlarına kısmen olumlu etkide 

bulunduğu ortaya çıkmaktadır. Bulgular, hazırlık eğitiminin bazı mezunlar açısından mesleki uyum, 
temel iletişim becerileri ve yabancı dil farkındalığı gibi alanlarda katkı sağladığını göstermektedir. 

Bununla birlikte, hazırlık eğitiminin iş yaşamlarını tamamen olumlu yönde etkilediğini belirten 

mezunların yanı sıra, söz konusu eğitimin mesleki yaşamları üzerinde herhangi bir etkisinin 
olmadığını ifade eden mezunların da bulunduğu belirlenmiştir. Bu farklılaşmanın, mezunların çalışma 

alanları, İngilizceyi kullanım sıklıkları ve mesleki gereksinimlerinin çeşitliliğiyle ilişkili olduğu 

düşünülmektedir. Elde edilen bulgular, İngilizce hazırlık eğitiminin iş yaşamına yönelik etkisinin 

mezunların bireysel ve mesleki koşullarına bağlı olarak değişkenlik gösterdiğini ortaya koymaktadır. 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu araştırmada mezunların İngilizce öğrenmeye yönelik görüşleri, İngilizce hazırlık eğitiminin 

yeterliliğine ilişkin algıları ve bu eğitimin mesleki yaşamlarına etkileri incelenmiştir. Elde edilen 
bulgular, mezunların İngilizceye yönelik görüş ve değerlendirmelerinin büyük ölçüde mesleki 

gereksinimler, çalışma alanları ve İngilizce kullanım sıklıkları doğrultusunda şekillendiğini ortaya 

koymaktadır. Bu sonuçlar, İngilizce öğrenmenin mezunlar açısından çoğunlukla işlevsel ve mesleki 

bir gereklilik olarak algılandığını göstermektedir. 

Araştırmanın birinci ve ikinci alt amaçlarına ilişkin bulgular, mezunların İngilizce öğrenmeye yönelik 
isteklilik düzeyleri ile İngilizcenin gerekliliğine ilişkin algılarının mesleki beklentilerle doğrudan 

ilişkili olduğunu ortaya koymaktadır. İngilizceyi mesleki gelişim, kariyer olanaklarının artırılması ve 

alanlarına ilişkin güncel kaynaklara erişim açısından önemli bir yeterlilik olarak değerlendiren 
mezunların, İngilizce öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerinin yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu 

bulgu, Mehdiyev ve diğerleri (2017) tarafından Cumhuriyet Üniversitesi’nde İngilizce dersi alan 

öğrencilerin İngilizce öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerini incelemek amacıyla geliştirilen 
“İngilizce Dil Öğreniminde Motivasyon Ölçeği” kapsamında elde edilen ve öğrencilerin İngilizceyi en 

çok mesleki gereklilik nedeniyle öğrenmek istediklerini ortaya koyan sonuçlarla örtüşmektedir. 

Alanyazında da bireylerin İngilizceyi kariyer hedefleri ve mesleki avantajlar doğrultusunda 

öğrenmelerinin, yabancı dil öğrenme motivasyonunu artıran önemli bir etken olduğu 
vurgulanmaktadır (Gardner ve Lambert, 1972). Buna karşılık, İngilizceyi çalışma alanlarında gerekli 

görmeyen mezunların İngilizce öğrenmeye yönelik isteklilik düzeylerinin düşük olması, yabancı dil 

öğrenme motivasyonunun büyük ölçüde bireylerin algıladıkları ihtiyaçlar ve kullanım beklentileri 

doğrultusunda şekillendiğini ortaya koyan çalışmalarla paralellik göstermektedir (Ellis, 2008). 

Üçüncü alt amaca ilişkin bulgular, mezunların büyük çoğunluğunun İngilizce hazırlık eğitimini 

yetersiz bulduğunu göstermektedir. Mezunlar, hazırlık eğitiminin özellikle mesleki ihtiyaçları 

karşılamada ve alanlarına özgü dil becerilerini geliştirmede sınırlı kaldığını ifade etmişlerdir. Bu 

durum, üniversitelerde uygulanan İngilizce hazırlık programlarının çoğunlukla genel İngilizce odaklı 
olduğu ve bu nedenle öğrencilerin alan temelli gereksinimlerini yeterince karşılayamadığı yönündeki 

alanyazın bulgularıyla örtüşmektedir (Çiçek ve diğerleri, 2022; Hyland, 2006; Jordan, 1997; Karcı 
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Aktaş, 2018). Hazırlık eğitimini yeterli bulan sınırlı sayıdaki mezunun İngilizceyi mesleki 
yaşamlarında aktif olarak kullanmıyor olmaları, dil yeterliği algısının bağlamsal faktörlerle yakından 

ilişkili olduğunu göstermektedir (Bachman ve Palmer, 1996). 

Dördüncü alt amaca yönelik bulgular, mezunların dinleme ve okuma gibi alıcı becerilerde kendilerini 

yeterli hissetmelerine karşın, konuşma ve yazma gibi üretici becerilerde yetersizlik algısının yaygın 

olduğunu ortaya koymuştur. Bu sonuç, yabancı dil öğretiminde üretici becerilerin ihmal edildiğine 
dikkat çeken alanyazınla paralellik göstermektedir (Brown, 2007; Demirbaş, 2013; Doğan ve Mede, 

2017; Richards, 2006). Birçok çalışmada, hazırlık programlarında dil bilgisi, okuma ve dinleme 

becerilerine ağırlık verildiği; buna karşın konuşma ve yazma becerilerinin geliştirilmesine yönelik 
uygulamaların sınırlı kaldığı ifade edilmektedir (Karcı Aktaş ve Gündoğdu, 2018; Nunan, 1999). Oysa 

iletişimsel yeterliğin sağlanabilmesi için üretici becerilerin sistematik biçimde geliştirilmesi 

gerekmektedir (Canale ve Swain, 1980; Kurtuluş ve Arsal, 2019). 

Beşinci ve altıncı alt amaçlara ilişkin bulgular, mezunların İngilizce hazırlık eğitiminin içerik ve 

öğretim yöntemlerine yönelik ortak beklentilere sahip olduklarını göstermektedir. Mezunlar, genel 
İngilizce öğretiminin yanı sıra alan odaklı (mesleki) İngilizce öğretiminin programa dahil edilmesi 

gerektiğini vurgulamışlardır. Bu bulgu, Amaç Odaklı İngilizce (ESP) yaklaşımını savunan alanyazınla 

örtüşmektedir. Kurtuluş ve Arsal (2019), ESP’nin öğrencilerin akademik ve mesleki gereksinimlerine 
dayalı olarak tasarlanmasının dil öğrenimini daha işlevsel ve anlamlı hâle getirdiğini belirtmektedir. 

Benzer biçimde, Er ve Çiftci Aksoy (2024) da alan odaklı İngilizce öğretiminin, öğrenenlerin 

motivasyonunu ve dil kullanım becerilerini artırdığını vurgulamaktadır. Tunaz ve Aksu Ataç’ın (2023) 
çalışmasında da standart İngilizce derslerine ek olarak gelecekteki kariyerleriyle bağlantılı özel bir 

ESP dersinin olması gerektiği ifade edilmiştir.  

Son alt amaca ilişkin bulgular, İngilizce hazırlık eğitiminin mezunların iş yaşamlarına etkisinin 

değişkenlik gösterdiğini ortaya koymuştur. Hazırlık eğitiminin bazı mezunlar açısından mesleki uyum 

ve temel iletişim becerileri açısından katkı sağladığı; bazı mezunlar açısından ise iş yaşamına 
doğrudan bir etkisinin olmadığı belirlenmiştir. Bu durum, yabancı dil eğitiminin mesleki yaşama 

etkisinin bireylerin çalışma alanları, görev tanımları ve İngilizce kullanım sıklıkları gibi değişkenlere 

bağlı olarak farklılaştığını ortaya koyan çalışmalarla uyumludur (Çiftçi Birincibubar ve Yavuz, 2025; 
Graddol, 2006). Dolayısıyla, İngilizce hazırlık eğitiminin etkisinin bağlamsal ve bireysel faktörlere 

göre değiştiği söylenebilir. 

Sonuç olarak, İngilizce hazırlık eğitimleri, mezunların mesleki ve akademik gereksinimlerini tam 

anlamıyla karşılamamaktadır. Mezunların alıcı becerilerdeki yeterlilikleri, üretici becerilerdeki 

eksiklikleri ve alan odaklı içerik beklentileri, programların yeniden yapılandırılmasına olan ihtiyacı 
göstermektedir. Bu araştırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda, hem araştırmacılara hem de 

uygulayıcılara yönelik çeşitli öneriler geliştirilmiştir. Öncelikle, İngilizce hazırlık programlarının 

etkililiğini artırmak amacıyla program geliştirme süreçlerinde disiplinler arası iş birliğinin 
güçlendirilmesi gerekmektedir. Hazırlık eğitiminde programlar hazırlanırken bölümler ve mezunlar ile 

iletişim kurularak bölümlerin, mezunların ve işverenlerin ihtiyaçları doğrultusunda programlar 

oluşturulabilir. Bu doğrultuda, genel İngilizce öğretiminin yanı sıra alan odaklı (mesleki) İngilizceyi 

merkeze alan Amaç Odaklı İngilizce (ESP) temelli programların yaygınlaştırılması, öğrencilerin hem 
akademik hem de mesleki yaşamda ihtiyaç duyacakları dil becerilerini daha işlevsel biçimde 

geliştirmelerine katkı sağlayabilir. 

Uygulayıcılar açısından, hazırlık eğitimi sürecinde özellikle konuşma ve yazma gibi üretici becerilerin 

sistematik ve uygulamaya dayalı etkinliklerle desteklenmesi; sınıf içi etkileşimi artıran, gerçek yaşam 
ve mesleki bağlamlarla ilişkilendirilmiş öğretim yöntemlerine ağırlık verilmesi önerilmektedir. Ayrıca, 

ölçme ve değerlendirme süreçlerinin yalnızca dil bilgisi ve alıcı becerileri değil, öğrencilerin üretici 

becerilerini ve alanla ilişkili dil kullanımlarını da kapsayacak şekilde yeniden yapılandırılması önem 
taşımaktadır. Araştırmacılar açısından ise, gelecekte yapılacak çalışmalarda farklı üniversiteler, 

bölümler ve sektörleri kapsayan daha geniş örneklemlerle karşılaştırmalı araştırmaların yürütülmesi; 
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mezun, öğrenci ve işveren görüşlerinin birlikte ele alındığı çok boyutlu araştırma desenlerinin 
kullanılması önerilmektedir. Bu tür çalışmaların, İngilizce hazırlık eğitiminin bağlamsal etkililiğini 

daha kapsamlı biçimde ortaya koyarak program geliştirme süreçlerine önemli katkılar sağlayacağı 

düşünülmektedir. 
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Özet 

Araştırmada, kamu tasarruf tedbirlerinin öğretmenler, öğrenciler ve okullar üzerindeki olası etkileri 

incelenmiştir. Nitel araştırma yaklaşımı benimsenen çalışmada, olgubilim (fenomenoloji) deseni 

kullanılmıştır. 2024-2025 eğitim-öğretim yılında yürütülen araştırmanın çalışma grubunu 15 okul 

müdürü, 7 müdür yardımcısı ve 13 öğretmen oluşturmaktadır. Veriler, araştırmacı tarafından 
geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu aracılığıyla toplanmış ve betimsel analiz yöntemiyle 

çözümlenmiştir. Araştırma bulguları, kamu tasarruf tedbirlerinin öğretmenler üzerinde yaratıcı 

düşünme becerisinde artış, zamanı verimli kullanma, okula bağlılığın artması, motivasyonun 
yükselmesi ve günlük yaşamda tasarruf alışkanlığı kazanma gibi olumlu etkiler yarattığını ortaya 

koymuştur. Bununla birlikte, motivasyon kaybı, iş tatminsizliği, kendini yetersiz ve değersiz hissetme, 

mesleki gelişim fırsatlarının sınırlanması gibi olumsuz etkiler de tespit edilmiştir. Öğrenciler açısından 
ise tasarruf bilincinin ve sorumluluk duygusunun gelişmesi, tutumlu olma becerisinin kazanılması, 

kaynakların sınırlı olduğu farkındalığının artması ve yaratıcılıkta yükseliş gibi olumlu yansımalar 

gözlemlenmiştir. Ancak performans ve başarı düzeyinde düşüş, motivasyon kaybı, kaygı ve stres 

düzeyinde artış, tek yönlü ve asosyal davranışların artması, kalabalık sınıf ortamlarında eğitim alma 
gibi olumsuz etkiler de belirlenmiştir. Okullar özelinde ise, gereksiz harcamaların azalması, mevcut 

kaynakların daha dikkatli ve verimli kullanılması, öncelik belirleme ve planlı çalışma becerisinin 

desteklenmesi, veli-okul iş birliğinin güçlendirilmesi ve depolarda atıl durumda bulunan malzemelerin 
kullanılabilir hale getirilmesi gibi olumlu etkiler gözlemlenmiştir. Bununla birlikte, temizlik 

hizmetlerinde aksaklıklar, eğitim materyali ve teknolojik altyapı eksiklikleri, öğretmen norm 

kadrolarında azalma, kısıtlı ödenekler ve güvenlik sorunları gibi olumsuz yönler de tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Kamu tasarruf tedbirleri, nitel araştırma, okul yöneticisi, öğretmen deneyimi. 

GİRİŞ  

Son yıllarda küresel ölçekte yaşanan salgınlar, iklim değişikliği, doğal afetler ve ekonomik 

dalgalanmalar, ülkelerin kamu maliyesi üzerinde ciddi baskılar oluşturmuş; bu durum kamu 
kaynaklarının etkin, verimli ve sürdürülebilir biçimde yönetilmesini zorunlu hâle getirmiştir 

(Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Örgütü [OECD], 2019). Sınırlı kaynaklara karşılık artan toplumsal 

talepler, kamu harcamalarının rasyonelleştirilmesine yönelik tasarruf politikalarının yaygınlaşmasına 

yol açmıştır. Türkiye’de de bu doğrultuda kamu kaynaklarının etkin kullanımını esas alan çeşitli 
düzenlemeler hayata geçirilmiş; son olarak 17.05.2024 tarihli Cumhurbaşkanlığı Tasarruf Tedbirleri 

Genelgesi ile kamu kurum ve kuruluşlarında harcamaların sınırlandırılması, israfın önlenmesi ve 

kaynak kullanımında verimliliğin artırılması hedeflenmiştir (T.C. Cumhurbaşkanlığı, 2024). 

                                                             
 
1 Bu çalışma tezsiz yüksek lisans bitirme projesinden üretilmiştir ve IEXCEL 2025 - V. Uluslararası Eğitimde Mükemmellik 
Kongresinde sözlü bildiri olarak sunulmuştur.  
2 Sorumlu Yazar, YL. öğrencisi, Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Burdur/Türkiye, gulosalpay@gmail.com, ORCID: 
0009-0005-7710-9498 
3 Prof. Dr., Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Burdur/Türkiye, eonder@mehmetakif.edu.tr, ORCID: 0000-0001-6912-
0383 
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Tasarruf bilincinin toplumsal düzeyde yerleşmesi, yalnızca merkezi düzeyde alınan mali tedbirlerle 

değil, bireylerin ve kurumların bu bilinci içselleştirmesiyle mümkündür. Bu bağlamda eğitim 

kurumları, tasarruf kültürünün geliştirilmesi ve topluma yaygınlaştırılması açısından önemli bir 
potansiyele sahiptir. Eğitim kurumları yalnızca bilgi aktarımının gerçekleştiği mekânlar değil; aynı 

zamanda değerlerin, tutumların ve toplumsal bilincin şekillendiği temel yapılardır. Bu nedenle eğitim 

kurumlarında uygulanan tasarruf tedbirlerinin etkililiği, yalnızca ekonomik sonuçlarıyla değil, 
toplumsal sürdürülebilirliğe olan katkısıyla da değerlendirilmelidir. Enerji verimliliği, su tasarrufu ve 

malzeme israfının önlenmesine yönelik uygulamalar kısa vadede maliyetleri azaltırken, uzun vadede 

çevresel etkilerin azaltılmasına ve öğrencilerde çevre bilinci ile sürdürülebilirlik anlayışının 

gelişmesine katkı sunmaktadır (Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü [UNESCO], 2016). 

Bununla birlikte, kaynak bağımlılığı teorisi, kurumların dışsal kaynaklara olan bağımlılık düzeyinin 
karar alma süreçleri ve kurumsal performans üzerinde belirleyici bir etkisi olduğunu vurgulamaktadır 

(Pfeffer, 1987). Büyük ölçüde kamu finansmanına dayalı bir alan olan eğitim sektörü, bu yönüyle 

tasarruf politikalarının etkilerine en açık sektörlerden biri olarak öne çıkmaktadır (OECD, 2019). 
Eğitim kurumlarının kamu kaynaklarına yüksek düzeyde bağımlı olması, tasarruf tedbirlerinin okul 

işleyişi, öğretmenlerin mesleki uygulamaları ve öğrencilerin öğrenme koşulları üzerindeki etkisini 

hem kapsam hem de derinlik bakımından artırmaktadır. Alan yazında, tasarruf tedbirlerinin okul 

bütçelerinde daralmaya, öğretmen istihdamının sınırlandırılmasına, eğitim materyallerine erişimin 
zorlaşmasına ve fiziki altyapı yatırımlarının ertelenmesine yol açtığı; bu durumun okulların yönetsel 

kapasitesi ile eğitim süreçlerinin niteliği üzerinde baskı oluşturduğu belirtilmektedir (Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB], 2022; UNESCO, 2021). Ayrıca, ekonomik kısıtlamaların özellikle dezavantajlı 
bölgelerdeki öğrencileri daha fazla etkileyerek mevcut eşitsizlikleri derinleştirebileceğine dikkat 

çekmektedir (World Bank, 2021). Türkiye bağlamında yapılan çalışmalar da tasarruf politikalarının 

eğitim bütçelerinde daralma, altyapı yatırımlarında gecikme, öğretmen atamalarının sınırlandırılması 
ve destek hizmetlerinin azaltılması gibi sonuçlar doğurduğunu; bu durumun öğretmen motivasyonu, iş 

doyumu ve pedagojik süreçler üzerinde olumsuz yansımalar oluşturduğunu ortaya koymaktadır 

(Darling-Hammond, 2020; Kalkınma Bakanlığı, 2017). 

Öte yandan bazı araştırmalar, tasarruf tedbirlerinin kamu kurumlarında kaynak kullanımının 

rasyonelleşmesine, yönetsel verimliliğin artmasına ve uzun vadede daha sürdürülebilir mali yapıların 
oluşturulmasına katkı sağlayabileceğini vurgulamaktadır (World Bank, 2020). Bu yönüyle eğitim 

kurumları, tasarruf politikalarının yalnızca uygulandığı alanlar değil; aynı zamanda tasarruf bilinci, 

çevresel duyarlılık ve sürdürülebilirlik değerlerinin öğrencilere kazandırıldığı temel toplumsal 

mekânlar olarak önemli bir işlev üstlenmektedir (UNESCO, 2017). 

Bu çerçevede kamu tasarruf politikaları hem riskler hem de fırsatlar barındıran çok boyutlu bir olgu 

olarak ele alınmalıdır. Bu politikaların yalnızca mali düzenlemeler olarak değil, eğitim sisteminin 

mikro düzeydeki işleyişini etkileyen yapısal dönüşümler olarak değerlendirilmesi gerekmektedir. 

Tasarruf tedbirlerinin eğitim kalitesini düşürmeden, öğretim süreçlerini aksatmadan ve okul işleyişini 
zorlaştırmadan uygulanması, dikkatli ve dengeli bir politika yaklaşımını zorunlu kılmaktadır (OECD, 

2019). 

Alanyazın incelendiğinde, kamu tasarruf tedbirlerinin eğitim alanındaki etkilerine ilişkin genel 

değerlendirmeler bulunmakla birlikte, bu politikaların öğretmen, öğrenci ve okul düzeyinde sahada 
nasıl karşılık bulduğunu nicel ve nitel verilerle bütüncül biçimde ele alan çalışmaların sınırlı olduğu 

görülmektedir. Bu durum, kamu tasarruf tedbirlerinin eğitim kurumlarındaki yansımalarının gerçek 

bağlam içinde, saha temelli verilerle incelenmesini önemli bir problem alanı hâline getirmektedir. Bu 

araştırma, kamu tasarruf tedbirlerinin öğretmenler, öğrenciler ve okullar üzerindeki olumlu ve olumsuz 
yansımalarını bütüncül bir bakış açısıyla incelemeyi amaçlamaktadır. Çalışmadan elde edilecek 

bulguların, tasarruf politikalarının eğitim alanındaki etkilerinin daha dengeli biçimde 

değerlendirilmesine katkı sağlaması; karar alıcılara, uygulayıcılara ve politika yapıcılara eğitim 
kalitesini gözeten ve sürdürülebilir stratejiler geliştirilmesi konusunda yol gösterici olması 

beklenmektedir. Bu yönüyle araştırma, hem literatürdeki önemli bir boşluğu doldurması hem de kamu 

tasarruf tedbirlerinin eğitim politikalarına yansımalarının daha sağlıklı biçimde ele alınmasına katkı 
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sunması bakımından önem taşımaktadır. Bu doğrultuda araştırmada aşağıdaki sorulara yanıt 

aranmıştır: 

1) Kamu tasarruf tedbirlerinin öğretmenler üzerindeki olası olumlu ve olumsuz yansımaları 
nelerdir? 

2) Kamu tasarruf tedbirlerinin öğrenciler üzerindeki olası olumlu ve olumsuz yansımaları 

nelerdir? 
3) Kamu tasarruf tedbirlerinin okullar üzerindeki olası olumlu ve olumsuz yansımaları nelerdir? 

YÖNTEM 

Araştırma Modeli  

Araştırmada nitel araştırma yöntemi benimsenmiş ve olgubilim deseni kullanılmıştır. Olgu bilim 

deseni, araştırmanın odaklandığı olguya ilişkin bireylerin deneyimlerini anlamaya olanak tanır ve bu 
bağlamda derinlemesine bir analiz yapılmasını sağlar. Ancak, bu desen ile mutlak ve genellenebilir 

sonuçlara ulaşmak mümkün olmayabilir. Bununla birlikte, olgu bilim araştırmalarında veri kaynakları, 

araştırmanın odaklandığı olguyu bizzat deneyimlemiş ve bu deneyimleri ifade edebilecek bireyler ya 

da gruplardan oluşmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2008).  

Çalışma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubu oluşturulurken amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum çeşitlilik 

benimsenmiştir. Bu bağlamda farklı eğitim kademelerinde görev yapan müdür, müdür yardımcıları ve 

öğretmenler çalışma kapsamına alınmıştır. Bu çeşitlilik, tasarruf tedbirlerinin eğitim kurumlarına 
etkilerinin farklı perspektiflerden ele alınmasını mümkün kılmıştır. 2024-2025 eğitim-öğretim yılında 

İç Batı Akdeniz Bölgesindeki bir ilin bir ilçesinin merkezindeki resmi anaokulu, ilkokul, ortaokul ve 

liselerinde görev yapan ve araştırmaya katılmaya rıza gösteren müdürler, müdür yardımcıları ve 
öğretmenlerden oluşan toplam 35 katılımcı araştırmanın çalışma grubunu oluşturmaktadır. Araştırma 

kapsamındaki katılımcıların 15’i müdür, 7’si müdür yardımcısı ve 13’ü öğretmendir. 21 katılımcı 

kadın 14 katılımcı ise erkektir.  

Veri Toplama Aracı  

Araştırmanın verileri, araştırmacılar tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış bir görüşme formu 
kullanılarak toplanmıştır. Görüşme formunun hazırlanma süreci dikkatli bir şekilde planlanmış ve 

çeşitli aşamalardan geçirilmiştir. İlk olarak, taslak bir görüşme formu oluşturulmuş ve bu formun 

kapsam geçerliliği ile görünüş geçerliliğini sağlamak amacıyla uzman görüşüne başvurulmuştur. 

Alanında uzman akademisyenler ve deneyimli eğitimcilerden alınan dönütler doğrultusunda görüşme 
formunda gerekli düzenlemeler yapılmış ve bu aşamada soruların hem anlamlı hem de araştırmanın 

amacına uygun olmasına özen gösterilmiştir. Hazırlanan taslak formun eksiksiz ve işlevsel olup 

olmadığını değerlendirmek için bir öğretmen, müdür yardımcısı ve müdür ile pilot uygulama 
gerçekleştirilmiştir. Pilot uygulama sırasında katılımcıların formu yanıtlarken karşılaştığı zorluklar ve 

verilen geri bildirimler dikkatlice analiz edilmiştir. Pilot çalışmadan elde edilen sonuçlar 

doğrultusunda görüşme formuna son hali verilmiştir. Nihai haliyle görüşme formu iki bölümden 
oluşmaktadır. İlk bölüm, katılımcıların cinsiyet, yaş, kıdem ve görev gibi demografik özelliklerini 

belirlemeye yönelik sorular içermektedir. İkinci bölüm ise araştırmanın ana problemine yönelik olarak 

tasarlanmış, açık uçlu 3 sorudan oluşmaktadır. Bu sorulardan biri “Sizce kamu tasarruf tedbirlerinin 

okullar üzerinde bir etkisi oldu mu? Etkisi olduğunu düşünüyorsanız ne gibi yansımaları oldu örnek 

vererek açıklayabilir misiniz?” şeklindedir.  

Veri Toplama Süreci  

Araştırmanın verileri, 2024-2025 eğitim-öğretim yılı güz yarıyılında, 01 ile 30 Kasım 2024 tarihleri 

arasında toplanmıştır. Bu süre zarfında, araştırmanın yürütüldüğü okullar ziyaret edilmiş müdür, 

müdür yardımcıları ve öğretmenlerle iletişime geçilmiştir. Katılımcılara araştırmanın amacı, kapsamı 
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ve süreci hakkında bilgi verilmiş, çalışmaya gönüllü olarak katılmayı kabul eden katılımcılara 

görüşme formu verilmiştir. Görüşme formları bir gün sonra katılımcılardan teslim alınmıştır.  

Verilerin Analizi  

Bu araştırmada elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. Betimsel 

analiz, verilerin özetlenmesi, düzenlenmesi ve yorumlanmasına olanak tanıyan; katılımcı görüşlerini 
doğrudan yansıtmayı amaçlayan bir analiz yaklaşımıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Araştırma 

kapsamında okul yöneticileri ve öğretmenlerden görüşme formu aracılığı ile elde edilen veriler, 

öncelikle araştırmacılar tarafından yazılı metne dönüştürülmüş ve veri seti bütüncül biçimde 
incelenmiştir. Ardından veriler, araştırmanın amaçları doğrultusunda öğretmenler, öğrenciler ve 

okullar olmak üzere üç ana tema altında sınıflandırılmıştır. Bu aşamada, katılımcı ifadelerinde sıklıkla 

tekrar eden kavramlar, vurgu yapılan deneyimler ve anlam örüntüleri dikkate alınmış ve anlamlı 
bölümler bu bölümü en iyi yansıtacak kelime/kelime öbeği ile kodlanmıştır. Daha sonra betimsel 

analiz sürecini desteklemek ve verilerin görünürlüğünü artırmak amacıyla, katılımcı ifadelerinden elde 

edilen nitel veriler kullanılarak kelime bulutları oluşturulmuştur. Kelime bulutları, nitel verilerde öne 

çıkan kavramların sıklığını ve önemini görsel olarak sunan, özellikle keşfedici analizlerde ve temaların 
ön yapılandırılmasında işlevsel bir araçtır (Miles, vd., 2014). Nitel araştırmalarda kelime bulutları, 

verinin bütününe hızlı bir bakış sunarak araştırmacının dikkatini yoğunlaşan kavramlara 

yönlendirmekte ve tematik analiz sürecini destekleyici bir rol üstlenmektedir (Knaflic, 2020). Bu 
araştırmada oluşturulan kelime bulutları, tek başına bir analiz yöntemi olarak değil; betimsel analizi 

destekleyen tamamlayıcı bir araç olarak ele alınmıştır. Nitel araştırma literatüründe de vurgulandığı 

üzere, kelime sıklığına dayalı görselleştirmeler anlamın kendisini değil, anlamın hangi kavramlar 
etrafında yoğunlaştığını göstermektedir (Miles, vd., 2014). Bu nedenle kelime bulutlarından elde 

edilen bulgular, katılımcı görüşlerinden doğrudan alıntılar ve tematik açıklamalarla birlikte 

yorumlanmıştır. Birebir alıntılarda, anonimliği sağlamak hedeflenerek öğretmenler için Ö1, Ö2, Ö3... 

müdürler için M1, M2, M3... müdür yardımcıları için MY1, MY2, MY3...kodları kullanılmıştır.  

Geçerlik ve Güvenirlik  

Bu araştırmada nitel araştırmalara özgü geçerlik ve güvenirlik ölçütleri esas alınmış; inandırıcılık, 

aktarılabilirlik, tutarlılık ve doğrulanabilirlik boyutları dikkate alınmıştır. İnandırıcılığı artırmak 

amacıyla veri toplama sürecinde yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmış, farklı görevlerde 

bulunan katılımcılardan (okul müdürü, müdür yardımcısı ve öğretmen) veri toplanarak kaynak 
çeşitliliği sağlanmıştır. Bulgular, katılımcı ifadelerinden doğrudan alıntılarla desteklenmiş ve 

araştırmacı yorumlarından ayrıştırılarak sunulmuştur. Aktarılabilirlik kapsamında araştırma deseni, 

çalışma grubu ve veri toplama süreci ayrıntılı biçimde betimlenmiş; elde edilen bulgular bağlamsal 
açıklamalarla sunularak okuyucunun benzer durumlarla karşılaştırma yapabilmesine olanak tanınmıştır 

(Yıldırım ve Şimşek, 2008). Tutarlılığı sağlamak amacıyla veri toplama ve analiz süreci sistematik 

olarak yürütülmüş; tüm görüşmeler aynı görüşme formu doğrultusunda gerçekleştirilmiş ve veriler 
betimsel analiz yöntemiyle çözümlenmiştir. Kelime bulutları, analiz sürecinde destekleyici bir araç 

olarak kullanılmıştır. Doğrulanabilirlik ise bulguların doğrudan verilerle ilişkilendirilmesi, temaların 

katılımcı ifadeleriyle desteklenmesi ve analiz sürecinin izlenebilir biçimde raporlanması yoluyla 

sağlanmıştır (Miles, vd., 2014).  

BULGULAR 

Araştırmada elde edilen bulgular, sıralı olarak alt problemler doğrultusunda sunulmuştur.  

Kamu Tasarruf Tedbirlerinin Öğretmenlere Yönelik Yansımaları  

Katılımcıların bir kısmı, kamu tasarruf tedbirlerinin öğretmenler üzerinde herhangi bir olumlu (f = 9) 

ya da olumsuz (f = 5) etkisinin bulunmadığını ifade etmiştir. Buna karşılık diğer katılımcıların önemli 

bir bölümü (f = 21), söz konusu tedbirlerin öğretmenler üzerinde hem olumlu hem de olumsuz 
yansımalar oluşturduğunu belirtmiştir. Kamu tasarruf tedbirlerinin öğretmenlere yönelik olası olumlu 
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etkilerine ilişkin kod bulutu Şekil 1’de, olumsuz etkilerine ilişkin kod bulutu ise Şekil 2’de 

sunulmaktadır. 

Şekil 1  

Kamu Tasarruf Tedbirlerinin Öğretmenler Üzerindeki Olumlu Yansımaları 

 
Şekil 1 de görüldüğü gibi katılımcı görüşlerinden elde edilen bulgular, kamu tasarruf tedbirlerinin 

öğretmenlerin mesleki ve kişisel yaşamlarına çeşitli açılardan olumlu yansımaları olduğunu 

göstermektedir. Kelime bulutunda en sık vurgulanan ifadeler “yaratıcı düşünme gücünde artma”, 
“zamanda verimlilik”, “okula bağlılık”, “motivasyon”, “okula adanmışlık” ve “verimlilik” 

kavramlarıdır. Bu ifadeler, tasarruf tedbirlerinin yalnızca ekonomik değil, aynı zamanda davranışsal ve 

mesleki yönlerden de öğretmenleri destekleyen sonuçlar doğurduğuna işaret etmektedir. 

Birincil olarak, öğretmenler tasarruf tedbirlerinin yaratıcı düşünme kapasitelerini artırdığını dile 

getirmiştir. Kaynakların sınırlı kullanımı, katılımcıları pedagojik materyaller, zaman yönetimi ve ders 
içi etkinlikler konusunda daha yenilikçi çözümler üretmeye yöneltmiştir. Bunun yanında, tasarruf 

uygulamalarının öğretmenlerin günlük görevlerini daha planlı ve programlı yürütmelerine yardımcı 

olduğu görülmüştür. Kelime bulutunda yinelenen “zamanda verimlilik”, “planlı çalışma” ve 
“verimlilik artışı” ifadeleri, öğretmenlerin iş süreçlerini daha sistematik şekilde düzenleme eğilimine 

girdiklerini göstermektedir. Ayrıca, kelime bulutunda yoğun biçimde yer alan “okula bağlılık”, “okula 

adanmışlık” ve “dayanışma–iş birliği” kavramları, tasarruf uygulamalarının okul içi kolektif bilinci 

artırdığını göstermektedir. Ortak sorumluluk anlayışının güçlenmesi, öğretmenlerin hem okula hem de 
meslektaşlarına karşı daha yüksek düzeyde aidiyet hissetmesine katkı sağlamıştır. Bunların dışında, 

bulgular tasarruf tedbirlerinin öğretmenlerde motivasyon artışı yarattığını ve kaynakların etkin 

kullanımına yönelik bilinçlenmeyi artırdığını göstermektedir.  

Katılımcılar, kaynak kullanımında sorumluluk alma, tasarruf kültürüne katkı sunma ve okul yönetimi 
tarafından oluşturulan ortak vizyona dahil olmanın psikolojik olarak güçlendirici bir etki yarattığını 

ifade etmiştir. Bu durum, öğretmenlerin görevlerini daha istekli yerine getirmelerine ve mesleki 

sorumluluk bilincinin güçlenmesine olanak tanımıştır. Son olarak, katılımcılar, bu uygulamaların 
yalnızca okul içinde değil, günlük yaşamlarında da tasarruflu davranma alışkanlığını desteklediğini 

belirtmiştir. Bu bulgu, tasarruf uygulamalarının öğretmenler açısından sürdürülebilir bir davranış 

değişikliğine yol açma potansiyeline sahip olduğunu göstermektedir. Konuyla ilgili katılımcı 

görüşlerinden örnekler aşağıda verilmiştir. 

“Sınırlı kaynaklar, daha yaratıcı ve yenilikçi çözümler geliştirilmesini sağlayabiliyor. 
Öğretmen mevcut kaynaklarla daha etkili yollar bulmak için çaba gösteriyor.” (M1) 

“Tasarruf etmeyi hayatının her alanında yaygınlaştırması için olumlu fayda sağlamaktadır.” 

(Ö3) 
“Tasarruf süreçleri öğretmenler ve okul yöneticileri arasında iş birliğini teşvik eder. 

Kaynakların paylaşımı ve birlikte çözüm arayışları dayanışma duygusunu güçlendirir.” (MY7) 
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Şekil 2  

Kamu Tasarruf Tedbirlerinin Öğretmenler Üzerinde Olumsuz Yansımaları 

   

Şekil 2 incelendiğinde, kamu tasarruf tedbirlerinin öğretmenler üzerinde çok boyutlu olumsuz etkiler 
oluşturduğu anlaşılmaktadır. Kelime bulutunda öne çıkan “motivasyon kaybı”, “düşük iş tatmini”, 

“değersizlik hissi”, “tükenmişlik” ve “maddi külfet” ifadeleri, bu tedbirlerin öğretmenlerin mesleki 

iyilik hâlini zayıflattığını ortaya koymaktadır. 

Bununla birlikte kelime bulutunda sıkça tekrarlanan “iş yükünde artma”, “ek görev oluşturma” ve 

“performans/verim düşüklüğü” ifadeleri, tasarruf tedbirlerinin öğretmenlerin iş koşullarını daha 
zorlayıcı hâle getirdiğine işaret etmektedir. Öğretmenler, yeterli araç–gereç ve destek eksikliği 

nedeniyle kaliteli eğitim sunma becerilerinin sınırlandığını, bunun da mesleki tatminlerini azalttığını 

ifade etmiştir. Katılımcılar ayrıca tasarruf tedbirlerinin mesleki gelişim fırsatlarını ciddi biçimde 

sınırladığını belirtmiştir.  

Hizmet içi eğitimlerin azalması, yeni materyal ve teknolojilere erişimin kısıtlanması ve sınıf içi 

yenilikleri uygulama olanaklarının daralması nedeniyle öğretmenler mesleki olarak ilerleme fırsatları 

bulamamaktadır. Bu durum, kelime bulutunda sıkça görülen “mesleki gelişim fırsatlarının 

sınırlanması”, “eğitim öğretim faaliyetlerinde çeşitliliğin azalması” gibi ifadelerle uyumludur. Diğer 
yandan, tasarruf önlemleri öğretmenler üzerinde maddi külfetin artmasına da neden olmuştur. Okulun 

sağlayamadığı bazı materyal ve kaynakların öğretmenler tarafından kişisel bütçelerle karşılanması 

hem ekonomik hem de psikolojik baskı oluşturmaktadır. Son olarak, tasarruf tedbirlerinin 
öğretmenlerde tükenmişlik hissini artırdığı görülmüştür. Artan iş yükü, motivasyon kaybı, kaynak 

eksikliği ve psikolojik baskıların birleşimi, öğretmenlerde duygusal ve mesleki tükenmişliğin 

yükselmesine yol açmaktadır. Bu durum, kelime bulutunda büyük yer tutan “tükenmişlik hissi” ve 
“performans düşüklüğü” kavramlarıyla açık biçimde desteklenmektedir. Konuyla ilgili katılımcı 

görüşlerinden örnekler aşağıda verilmiştir. 

“Öğretmeni kendi işi dışında başka şeylerle uğraşmak zorunda bırakıyor. Bu da öğretmenin 

verimliliğini düşürüyor.” (Ö13) 

“Tasarruf tedbirleri eğitim kaynaklarını kısıtlar ve öğretmenlerin kaliteli bir eğitim sunma 
becerisini sınırlar, bu da iş tatminini düşürür.” (MY6) 

“Ders dışı eğitim faaliyetlerine getirilen sınırlamalar, öğretmenlerin yerinde ve uygulamalı 

öğrenme fırsatlarını engelliyor. Ayrıca sınırlı eğitim kaynakları öğretmenin ders 
performansını düşürerek kendisini yetersiz hissetmesine yol açıyor; iş doyumunu düşürüyor.” 

(Ö8) 

“Bütçe kısıtlamaları nedeniyle yeterli çalışma koşullarının sağlanamaması, öğretmenlerle 

idare arasında çatışmalara yol açıyor.” (M2) 

Kamu Tasarruf Tedbirlerinin Öğrencilere Yönelik Yansımaları  

Katılımcıların bir bölümü, kamu tasarruf tedbirlerinin öğrenciler üzerinde herhangi bir olumlu (f = 5) 

ya da olumsuz (f = 9) etki yaratmadığını ifade etmiştir. Buna karşılık diğer katılımcılar (f = 21), söz 

konusu tedbirlerin öğrenciler üzerinde hem olumlu hem de olumsuz yansımaları bulunduğunu 
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belirtmiştir. Kamu tasarruf tedbirlerinin öğrenciler açısından olası olumlu etkilerine ilişkin kod bulutu 

Şekil 3’te, olumsuz etkilerine ilişkin kod bulutu ise Şekil 4’te sunulmaktadır. 

Şekil 3  

Kamu Tasarruf Tedbirlerinin Öğrencilere Olumlu Yansımaları 

 

Şekil 3 te yer alan kelime bulutu, kamu tasarruf tedbirlerinin öğrencilerin davranış ve tutumları 

üzerinde çok boyutlu olumlu etkiler yarattığını ortaya koymaktadır. Kamu tasarruf tedbirlerinin eğitim 
ortamlarında yalnızca ekonomik bir gereklilik olarak değil, aynı zamanda öğrencilerin çeşitli bilişsel, 

duyuşsal ve sosyal becerilerini destekleyen pedagojik bir unsur olarak işlev görebildiğini 

göstermektedir.  

İlk olarak, “tutumlu olmayı öğretir” ve “kaynakların sınırsız olmadığına ilişkin farkındalığı artar” 
kodları, tasarruf tedbirlerinin tasarruf bilinci ve tutumlu olma davranışının öğrencilerde belirgin 

biçimde gelişmesine katkı sağladığını göstermektedir. Tasarruf tedbirleri sayesinde öğrenciler, 

kaynakların sınırlı olduğu gerçeğiyle yüzleşerek, mevcut kaynakları daha verimli kullanma konusunda 

farkındalık kazanmaktadır. Bu durum hem bireysel yaşam alışkanlıklarına hem de okul içi 
davranışlarına yansımaktadır. Bulgular ayrıca, tasarruf tedbirlerinin öğrencilerde sorumluluk 

duygusunu güçlendirdiğini; yaratıcılık, problem çözme becerileri ve iş birliği gibi üst düzey 

becerilerin gelişimini de teşvik ettiğine işaret etmektedir. Katılımcıların görüşlerine göre kaynakların 
sınırlı olduğu durumlarda alternatif üretme gerekliliği, öğrencilerin yaratıcı düşünme süreçlerini 

tetiklemekte, grup çalışması gerektiren görev ve projelerde ise iş birliği ve iletişim becerilerini 

güçlendirmektedir. Bunların yanı sıra, tasarruf kültürünün okul genelinde benimsenmesi, öğrenci 
düzeyinde okula bağlılık ve motivasyon artışı gibi duyuşsal çıktıları da desteklemektedir. Konuyla 

ilgili katılımcı görüşlerinden örnekler aşağıda verilmiştir. 

“Öğrencilerimizin kıt kaynakların farkında olmalarına, öğrencilerde tasarruf bilincinin 

oluşmasına destek veriyor.” (M14) 

“Öğrencilerimizin kaynakların sınırsız olmadığını fark etmeleri, tasarruf bilinci 
kazanmalarını destekliyor.” (M14) 

“Devlet malı ile ilgili bilinçlenme, devlet malını koruma ve sahiplenme davranışlarının küçük 

yaşta gelişmesi, öğrencilerde güçlü bir sorumluluk duygusu oluşturmaktadır.” (Ö13) 
“Kısıtlı kaynaklarla neler başarabileceklerini keşfetmeleri, öğrencilerin problem çözme ve 

alternatif çözüm üretme becerilerini belirgin biçimde geliştirmektedir.” (M1) 

“Arkadaşlarıyla birlikte yürüttükleri dönüşüm ve tasarruf etkinlikleri, öğrencilerin iş birliği 

yapma, sosyalleşme ve iletişim becerilerini güçlendirmektedir.” (M2) 

  

 

 

 

 

 


