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ÖN SÖZ 

Dünyada ve Türkiye’de önemi gitgide artan yaĢam boyu öğrenme pek çok araĢtırmanın 

konusunu oluĢturmaktadır. Avrupa Komisyonu (2007) yaĢam boyu öğrenmeyi hayatın her 

alanında yer alan bilgi ve becerileri geliĢtirmeyi amaçlayan bütün öğrenmeler olarak 

tanımlamaktadır. “YaĢam boyu öğrenme” bireylerin bulunduğu; her ortam ve mekanda var 

olabilen; mekan, zaman, yaĢ, eğitim seviyesi ve bunun gibi her türlü sınırlamayı ortadan 

kaldıran bir olgudur” (Çelik, Demirhan ve Güleç, 2012). KüreselleĢmenin, hızla geliĢen ve 

değiĢen teknolojinin sonucu olarak dünyamızdaki diğer ülkeler gibi Türkiye’de zamanın 

getirdiklerine uyum sağlayabilmek için kendini geliĢtirmeye ve eğitmeye ihtiyaç 

duymaktadır. Bireyler olarak 21. yüzyılda hepimizin yaĢam boyu öğrenen fertler olması 

gerekmektedir, aksi takdirde zamanın ve getirdiklerinin arkasında kalmıĢ oluruz. Çağı 

yakalamak ve daha ilerilere gidebilmek için; yeni bilgiler edinmek, mevcut bilgilerimizi 

arttırmak, sürekli bilgilerimizi güncellemek ve geliĢtirmeliyiz. Günümüzde kiĢilerin çağın 

gereksinimlerine ve her alanda hızla değiĢen dünyamıza ayak uydurabilmeleri için yaĢam 

boyu öğrenen bireyler olarak yetiĢtirilmeleri birçok ülkece benimsenmiĢ ve bu yönde 

çalıĢmalar yapılmaya baĢlanmıĢtır. Ġnsan, yaĢamı boyunca öğrenmeye ve ihtiyaç duyduğu 

her alanda kendini geliĢtirmeye devam etmelidir. YaĢam boyu öğrenme, tam olarak bunun 

için vardır. Bu nedenle bu çalıĢmamda yaĢam boyu öğrenen bireyler olarak ebeveynlerin 

aile destek düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi konu edinilmiĢtir.  

Ayrıca çalıĢmamın her safhasında ve tez yazım sürecinde bilgisini ve desteğini 

esirgemeyen, sürece motive olmamı sağlayan, ilminden yararlandığım, beĢeri değerleri ile 

de saygı duyduğum, sevdiğim kıymetli danıĢman hocam, Sayın Dr. Öğr. Üyesi Zeynep 

DEMĠRTAġ’a ve bu tez çalıĢmamın ilk baĢından itibaren yol gösteren, fikir ve 

deneyimlerini paylaĢan, yardımlarını ve desteğini esirgemediği için Sayın Doç. Dr. Serhat 

ARSLAN’a, tez verilerinin toplanması sürecinde destekleriyle araĢtırmanın ilerlemesine 

katkı sağlayan, isimlerini tek tek sayamadığım tüm saygıdeğer meslektaĢlarıma ve ölçek 

çalıĢmalarına içtenlikle katılan yaĢam boyu öğrenenlere, arkadaĢlarıma ve bu zorlu süreçte 

bana varlığıyla güç ve destek veren aileme; sevgili eĢime ve çocuklarıma Ģükranlarımı 

sunarım.  
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ÖZET 

AĠLELERĠN YAġAMBOYU ÖĞRENME VE AĠLE DESTEK DÜZEYLERĠ 

ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ÇEġĠTLĠ DEĞĠġKENLER AÇISINDAN 

ĠNCELENMESĠ 

Perihan ÖKTEN, Yüksek Lisans Tezi 

DanıĢman: Dr. Öğr. Üyesi Zeynep DEMĠRTAġ 

Sakarya Üniversitesi, 2019 

Bu araĢtırmada velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile çocuklarının eğitim sürecinde 

sağladıkları aile katılımı-desteği arasında bir iliĢki olup olmadığı, ailelerin yaĢam boyu 

öğrenme düzeyleri ve aile desteği düzeylerinin cinsiyet, sınıf düzeyi, eğitim seviyesi, iĢ 

durumu, yaĢ gibi değiĢkenler açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini 

Düzce Ġli Merkez Ġlçesindeki yetiĢkinlere yönelik kurslara katılan anne veya babalar, 

örneklemini de bu evrenden seçilen 430 veli oluĢturmaktadır. YaĢam boyu öğrenme 

kurslarına katılan anne veya babaların yaĢam boyu öğrenme düzeylerini ölçmek amacıyla 

Wielkiewicz ve Meuwissen (2014) tarafından geliĢtirilen, DemirtaĢ ve Boztepe (2017) 

tarafından Türkçe’ye uyarlanan YaĢam Boyu Öğrenme Ölçeği (WielkLLS), aile desteği 

düzeylerini ölçmek için ise Thompson ve Mazer (2012) tarafından geliĢtirilen ve Ökten 

(2016) tarafından Türkçe’ye uyarlanan Aile Desteği Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizi aĢamasında öncelikle bağımlı değiĢkenlerin normal dağılıp dağılmadığına 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri ile bakılmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre 

parametrik yöntemlerden Tek Yönlü Varyans analizi (ANOVA), Spearman sıra farkları 

korelasyon katsayısı analiz yöntemi ve Mann-Whitney U testleri kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırma sonuçlarına göre ailelerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile eğitimde aile 

desteği düzeyleri arasındaki iliĢkinin düĢük düzeyde ve anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bununla birlikte ailelerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinde, cinsiyet, yaĢ ve öğrencinin 

eğitim kademesi değiĢkenlerine göre bir farklılık bulunmazken, ailelerin eğitim durumu, iĢ 

durumu ve öğrencinin akademik baĢarısı değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Ailelerin eğitimde aile desteği düzeylerinde cinsiyet, eğitim durumu, 

öğrencinin eğitim kademesi değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir, 
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ancak yaĢ, iĢ durumu ve öğrencinin akademik baĢarı değiĢkenlerine göre bir farklılık 

bulunmamıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: YaĢam Boyu Öğrenme, YetiĢkin Eğitimi, Aile Katılımı-Desteği. 
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ABSTRACT 

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN LIFE LONG 

LEARNING AND SUPPORT LEVELS OF PARENTS FROM VARIOUS 

VARIABLES 

Perihan ÖKTEN, Master Thesis 

Supervisor: Assist. Prof. Dr. Zeynep DEMĠRTAġ 

Sakarya University, 2019 

In this study, it is aimed to investigate whether there is a relationship between the lifelong 

learning levels of parents and their family participation-support in the education process of 

their children, the levels of lifelong learning of parents and the levels of family 

participation-support in terms of variables such as gender, class level, education level, job 

status and age. The population of this research consist of the parents of the students who 

participated in the adult courses in Düzce Province Central District and the sample of 430 

students’ parents selected from this universe. The Lifelong Learning Scale (WielkLLS), 

which was developed by Wielkiewicz and Meuwissen (2014) and adapted to Turkish by 

DemirtaĢ and Boztepe (2017), was used to measure the lifelong learning levels of the 

parents participating in lifelong learning courses. and Parental Support Scale developed by 

Thompson and Mazer (2012) and adapted to Turkish by Ökten (2016) was used.  

In the analysis of the data, firstly, dependent variables were analyzed normally by 

Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk tests. According to the obtained results, one way 

variance analysis (ANOVA), Spearman rank difference correlation coefficient analysis 

method and Mann-Whitney U tests were used. 

According to the results of the research, the relationship between lifelong learning levels of 

families and family support levels in education was found to be low and significant. 

However, there was no significant difference in lifelong learning levels of the families 

according to the variables of gender, age and educational level of the students, but a 

significant difference was found according to the variables of educational status, job status 

and academic achievement of the students. There was a significant difference in the level 

of family support in education according to the variables of gender, educational 

background, educational level of the student, but no difference was found between the 

variables of age, job status and academic achievement of the student. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

1.1 Problem durumu 

Ġnsanlık tarihi ile baĢlayan eğitim, sosyal bir varlık olan insanın bilgi ve becerilerini diğer 

insanlarla paylaĢma ve sonraki nesillere de aktarma isteği ile devam etmektedir. Örgün 

eğitim sonrasında da eğitime devam edebilme ve örgün eğitim dıĢında kalan bireylerin 

kendilerini geliĢtirmeleri, günümüzün gerektirdiği bilgi ve donanıma sahip olabilmeleri 

yaĢam boyu öğrenme ile mümkün olabilmektedir (Pongratz, 1996). 

YaĢam boyu öğrenme 19. yüzyıl içinde devletin temel amaç ve görevleri arasına girmiĢtir. 

Demokrasiyi koruma, bireylerin ilgi ve yeteneklerini toplum yararına kullanabilme isteği, 

okul çağındaki çocukları kanunlarla koruma eğilimi, psikolojik deneme ve araĢtırmaların 

sonuçlarından hareket ederek öğrenme konusunda bireylerin aktif hale getirilmesi zaman 

içinde sağlanan kazanımlar arasında yer almıĢtır. 21. yüzyıla ulaĢılıncaya kadar, geliĢmiĢ 

ülkeler ülke refahını arttırabilmek için sadece belirli grupların değil; toplumu oluĢturan 

bütün bireylerin okuryazar olmalarını, bilgiye eriĢmelerini, bilgiyi kullanmalarını ve bilgiyi 

değerlendirmelerini kapsayan beceriler edinmelerini hedeflemektedirler. Bilgi çağında 

bireyler artık kendi ilgi ve ihtiyaçlarıyla birlikte, toplumsal ve ekonomik hayatın 

öngördüğü çeĢitli niteliklerle donatılarak yetiĢtirilmektedir (Onal, 2010).  

Çocukların becerilerinin geliĢtirilmesinin zor olduğu düĢünülen 20. yüzyılda, uzmanlar ve 

öğretmenler, ailelere çocukları ile ilgili bilgi ve destek artıĢı sağlamanın ihtiyaç olduğunu 

belirtmiĢlerdir (Powell, 1989).  Ailenin, çocuğun evdeki ve okuldaki eğitim deneyimlerinin 

yönetilmesindeki rolünün, çocuğun okul baĢarısında kritik olduğu düĢünülmektedir. 

Çocuğun akademik baĢarısını yükseltmeyi amaçlayan ebeveyn desteği ya da aile katılımı, 

ailenin öğrenme çabaları, aile içi uygun iliĢkilerin geliĢtirilmesi ile ilgili geniĢ öğrenme 

becerilerini kapsar (Keçeli-Kaysılı, 2008).  

Çocuğun eğitiminde aile katılımının çocuğun baĢarı ve değerleri üzerine önemli bir etkisi 

olduğu düĢünülmektedir (Abouchaar ve Desforges, 2003). Aile ortamı, kiĢinin hayata 

gözlerini açtığı andan itibaren içerisinde yer aldığı, hayatını sürdürebilmesinde ihtiyaç 

duyulan bakım ve desteğin verildiği sosyal bir oluĢumdur (Yıldırım 2012). BaĢka bir 
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deyiĢle, aile, toplumun hayatta kalabilmesi ve ihtiyaç duyulan sosyal, bilinçli bireylerin 

yetiĢtirilmesinde en temel ve en önemli kuruluĢtur (Levin ve Trost 1992; Marsh, 2000’den 

aktaran Aslan ve Cansever 2007). Aile mekanizmasının öğrencinin okuldaki sosyal 

faaliyetlerde yer alması gibi durumları etkilediği bilinmekle beraber çekirdek aile 

ortamında büyüyen çocukların okuldaki faaliyetlerde yer almalarının ya da katılımlarının, 

düzensiz ve belirgin olmayan aile ortamında yetiĢen çocuklara göre daha fazla olduğunu 

göstermektedir (Ġpek, 2011). 

Öğrencilerin okullara tam anlamıyla katılım göstermesi için ailelerinin tam desteğine 

ihtiyaç duyulmaktadır. Bu destekler; çocuğun ödevlerine ve okula karĢı olumlu tutum ve 

davranıĢlar geliĢtirmesine yardım etmek, öğretmenler ve okul ile düzenli görüĢmeler 

yapmak, iĢbirliği içinde bulunmak olarak sıralanabilir (Abouchaar ve Desforges, 2003). 

Ayrıca bu destekler, çocuğun okula karĢı olumlu güdülenmesine katkı sağlar. Öğrencilerin 

aile katılımı hakkındaki düĢünceleri, çocukların kendilerine olan özgüvenleri ile okulda 

meydana gelen olayları ve akranları ile iliĢkilerini değerlendirme sürecini de etkilemektedir 

(Cripps ve Zyromski, 2009).  

Aileler, çocukların yalnızca ilk öğretmenleri değil, ayrıca eğitimcilerin paydaĢlarıdır 

(Keçeli-Kaysılı 2008). Her Ģekildeki aile okul ortaklığı, öğrenci baĢarısında ölçülebilir 

çıktılar üretir (Dixon 1992’den aktaran LaBahn, 1995). Okul-aile iletiĢimi, aile desteğinin 

önemli bir Ģekli, ailenin desteği ile akademik baĢarı arasında dikkat çeken bir bağdır 

(Bruce, 2013). Aileler, çocuklarının okuldaki öğrenmeleri ve dıĢarıdaki fırsatlar arasındaki 

bağlantıda aktif rol alabilirler (Keçeli-Kaysılı, 2008). Çocukların okula baĢlamaları ile 

birlikte ailelerin çocuk eğitimi ile ilgili görevi tamamlanmamaktadır; dahası bu yolculukta 

aile, okul ile iĢbirliği görevini de üzerine almalıdır. Bu kapsamda çocuğun eğitimi üzerine 

ailelerin tesiri okulla birlikte devam etmekte ve bir ömür boyu sürmektedir (Yıldırım, 

2012). 

Öğrencilerin baĢarı ve tutumları, insanlar, süreç ve kuruluĢlar gibi birçok faktörden 

etkilenir (Abouchaar ve Desforges, 2003). KiĢinin ileriki hayatında Ģüphesiz en belirleyici 

rolü oynayan diğer bir kurum ise okuldur (Gökçe, 1998). Okul-aile iliĢkilerinin paydaĢları 

olan hem veliler hem de okul yöneticileri ve öğretmenler, eğitim-öğretim boyunca okul-

aile iliĢkilerinin bir ihtiyaç olduğunu düĢünmektedirler (Ġpek, 2011). Bu sebeple okulların 

geliĢtirilmesi ve bütün paydaĢların eğitim-öğretim sürecine katılımı gereklidir (Gökçe, 

1998). Okul yöneticilerinin öğretmenlerin etkili bir Ģekilde eğitim-öğretim sürecine dahil 
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edilmesini ve öğrenci baĢarısı için artırıcı tedbirlerin alınmasını sağlamalıdır. Ayrıca bu 

yöneticiler, paydaĢlar arasındaki iĢbirliğinin daha aktif bir biçimde gerçekleĢmesi 

konusunda öğretmenleri motive ederek teĢvik etmelidirler (Gökçe, 1998). Okul ve aile 

iĢbirliği içerisinde hareket ederek çocuklar için daha uygun bir öğrenme ortamı 

oluĢturabilmek için hep birlikte çaba göstermek gerekir (Çelenk, 2003).  

Sonuç olarak; aileden okula ve okuldan aileye karĢılıklı bilgi akıĢını sağlayan bir iĢbirlikçi 

yapının oluĢturulması ve sürekli hale getirilmesi, aile katılımının sağlanabilmesi, okul-aile 

iliĢkilerinin güçlendirilebilmesi ve bu iĢbirliğinin kurulabilmesi için ailelere planlama ve 

organizasyon sorumluluğu verilerek okul aile birlikleri daha aktif ve faal hale getirilmelidir 

(Gökçe, 1998). Bu nedenle, eğitimde aile katılımına ve desteğine gerekli özen ve önemin 

verilmesi, okul-aile iliĢkilerinin geliĢtirilmesi ile ilgili çalıĢmaların desteklenmesi, 

geliĢtirilmesi ve yaygınlaĢtırılması, ailerin eğitim seviyelerinin arttırılarak sosyal yaĢamda 

aktif olmaları, toplumun ve ailesi olduğu öğrencisinin beklentilerini karĢılayabilmek 

amacıyla iletiĢim için gerekli olan yaĢam boyu öğrenme kazanımlarının ailelere 

kazandırılması gerektiği düĢünülmektedir. 

 

1.2 AraĢtırmanın amacı ve önemi 

YaĢam boyu öğrenme insanların sahip olması gereken en önemli yeterliliklerden biri 

olarak, eğitimciler, yönetim organları, akreditasyon kuruluĢları, belgelendirme kurulları, 

iĢverenler, üçüncü Ģahıslar ve kamuoyu tarafından bilinmektedir (Collins, 2009). YaĢam 

boyu öğrenme, insanların, ev, okul, iĢ ve daha geniĢ siyasi topluluk dahil, içinden geçtiği 

birçok öğrenme ortamında etkili eğitim fırsatlarını teĢvik etmelidir. YaĢam boyu öğrenme 

teorisine göre günlük yaĢam ve mesleki becerilerin değiĢmesi nedeniyle eğitim sürecindeki 

yenilikler ve gerekli öğrenme için yeni çerçevelerin araĢtırılması gerekmektedir (Fischer, 

2000). YaĢantısının baĢından itibaren çocuğun her türlü bakımından ve eğitiminden 

yükümlü olan ailenin, ileriki yıllarda okul ve diğer kuruluĢlardan yardım alsa dahi bu 

konuda önemi ve yükümlülüğü eksilmez; bundan sonra eğitici bir birey olarak vazifesini 

okul ile paylaĢarak sürdürür (Yıldırım, 2012). Bu bağlamda bireylerin çocuklarına eğitim 

süreçlerinde okulla iĢbirliği içerisinde bilinçli bir Ģekilde destek olabilmleri için kendilerini 

de her zaman geliĢtirmeleri gerekmektedir. Bireyler kendi geliĢimlerine yaĢam boyu 

öğrenme fırsatlarını değerlendirerek katkı sağlayabilir. Bununla birlikte çocuklarının 

eğitim sürecine daha etkili bir Ģekilde katılabilirler. Bu araĢtırmada yetiĢkinlere yönelik 
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düzenlenen yaĢam boyu öğrenme kurslarına katılan bireylerin kendi çocuklarının eğitim 

sürecine olan desteklerine bir etkisinin olup olmadığını belirlemek amaçlanmıĢtır. Yapılan 

literatür taramasında Türkiye’de yaĢam boyu öğrenme ve aile desteği-katılımının birlikte 

ele alındığı bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. YaĢam boyu öğrenmenin, eğitim sürecinde 

ailenin desteğine-katılımına etkisinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelendiği bu 

araĢtırmanın yapılacak olan diğer araĢtırmalara katkı sağlaması adına önemli olduğu 

düĢünülmektedir.  

 

1.3 Problem cümlesi 

AraĢtırmanın problem cümlesi, ailelerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile eğitimde aile 

desteği düzeyleri arasında iliĢki var mıdır? Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

 

1.4 Alt problemler 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeyleri nedir? 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde cinseyete göre 

bir farklılık var mıdır? 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde yaĢa göre bir 

farklılık var mıdır? 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde eğitim 

durumuna göre bir farklılık var mıdır? 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde ailenin çalıĢıp 

çalıĢmamasına göre bir farklılık var mıdır? 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde öğrencinin 

bulunduğu eğitim kademesine göre bir farklılık var mıdır? 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde öğrencinin 

akademik baĢarısına göre bir farklılık var mıdır? 
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1.5 Varsayımlar 

AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin veliler tarafından samimi ve doğru bir Ģekilde 

cevaplandırdıkları varsayılmıĢtır. 

 

1.6 Sınırlılıklar 

 AraĢtırma, Düzce Ġli Merkez Ġlçesinde yer alan yetiĢkinlere yönelik kurslara katılan 

430 öğrenci velisi ile sınırlıdır.  

 Bu araĢtırma 2017-2019 eğitim-öğretim yılları ile sınırlıdır. 

 

1.7 Tanımlar 

Yaşam Boyu Öğrenme: Öğrenen topluma dönüĢüm sürecinde beĢikten mezara kadar 

rehberlik hizmetlerinden yararlanma; bireyin bilgi, Ģuur ve yetkinliklerini geliĢtirerek 

insanlığın kalınmasında sorumluluk almasını desteklemeye yönelik faaliyetlerin tümü; 

belgelendirilebilen, izlenebilen kaliteli eğitimlerdir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2018). 

Aile Katılımı-Desteği: Okuldaki uyum ve baĢarıyı sağlamak için hem sınıf içindeki 

aktivitelere katılım hem de daha geniĢ okul fonksiyonlarına katılım ile birlikte, çocuğu 

evde teĢvik etmeye yönelik tutum ve davranıĢlardır (Virtue, 2004). 

Aile: 1. Nikahlanarak, evlilik yoluyla ve kan bağı ile eĢler, çocuk, kardeĢlerin arası 

oluĢturulan iliĢki bağları- sosyal varlık, toplumu oluĢturan en küçük birim  2. Benzer 

kökenden gelen yahut birberleriyleriyle akrabalık iliĢkileri olan bireyler bütünü 3. Beraber 

yaĢayan hısım ve yakınların hepsi. 4. Halk dilinde: EĢ, karı. 5. Aynı amaç üzerine bir araya 

gelen, anlaĢan ve beraber hareket eden kimselerin bütünü. 6. Bir köken özelliği olan bir dil, 

hayvan veya bitki topluluğu, familya. Örn: Ural-Altay dil ailesi, Germen dil ailesi, 

turunçgiller familyası vb. (Türk Dil Kurumu, 2019). 

Ebeveyn: Anne-baba (TDK, 2019). 
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1.8 Kısaltmalar 

AB: Avrupa Birliği 

EADÖ : Eğitimde Aile Desteği Ölçeği  

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı  

OECD : The Organisation for Economic Co-operation and Development 

TDK: Türk Dil Kurumu 

UNESCO: United Nations Education Science and Culture Organisation  

YBÖÖ : YaĢam Boyu Öğrenme Ölçeği  
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BÖLÜM II 

 

ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

“Eğitim sisteminin belli bir düzeneğe göre hareket etmesine karşılık yaşam okulu düzensiz ve 

karışıktır.” ve “Bilgelik, okulun bir ürünü değil, yaşam boyu onu edinme çabasıdır.” 

 Albert Einstein 

 

2.1 AraĢtırmanın kuramsal çerçevesi 

Bu bölümde yaĢam boyu öğrenme, yaĢam boyu öğrenen ve aile katılımı-desteği ile ilgili 

genel bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

2.1.1 YaĢam boyu öğrenme 

YaĢam boyu öğrenme, küreselleĢme gibi, bakıĢ açısına bağlı olarak farklı anlamlara 

gelebilmektedir. YaĢam boyu öğrenme terim olarak pek çok ülkede ve farklı dilde aynı 

anlama gelen benzer tanımlamalara sahiptir. YaĢam boyu öğrenme, eğitimi bütünüyle ele 

alır ancak bir eğitim sistemi değildir. Sistemi oluĢturan parçaların her birinin 

geliĢtirilmesinin temelini ifade etmektedir (Faure, 1972’den aktaran Wood, 1984).  

Tissot (2004) tarafından yaĢam boyu öğrenme biçimlerinin temel kavramları Ģu Ģekilde 

tanımlanmaktadır: 

 Örgün öğrenme, organize ve yapılandırılmıĢ bir bağlamda gerçekleĢen ve öğrenme 

olarak tasarlanan öğrenmeden oluĢur. Sertifika, diploma gibi resmi olarak 

belgeleme, tanımlama araçları olabilir. 

 Örgün olmayan öğrenme, açık bir Ģekilde öğrenme olarak tanımlanmamıĢ, ancak 

iĢyerinde edinilen mesleki beceriler gibi önemli bir öğrenme unsuru içeren planlı 

faaliyetlere gömülü öğrenmeden oluĢur. 

 Yaygın öğrenme, aile, iĢ veya eğlence ile ilgili günlük yaĢam aktivitelerinden 

kaynaklanan öğrenme olarak tanımlanır. Genellikle deneyimsel öğrenme olarak 

adlandırılır ve bir dereceye kadar kazara öğrenme olarak anlaĢılabilir.  
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YaĢam boyu öğrenme; örgün, yaygın ve örgün olmayan eğitim modellerinin tümünü 

kapsar, tüm yapılarını ve aĢamalarını dikey (zamansal) ve yatay (mekansal) boyutlar olarak 

bütünleĢtirmeye ve tanımlamaya çalıĢır (Wood, 1984). Resmi yani programlı yetiĢkin 

eğitimi, sürekli eğitim, toplum eğitimi, lise eĢdeğeri, okuryazarlık dersleri, iĢverenler 

tarafından sunulan kurslar, mesleki geliĢim atölyeleri, seminerler, insan kaynakları 

geliĢimi, gece okulu, müĢteri eğitimi, tüketici eğitimi ve geniĢletilmiĢ çalıĢmalar vb. hepsi 

yaĢam boyu öğrenme ortamlarıdır (Pongratz, 1996).  

YaĢam boyu öğrenme, ister okulda ister günlük hayatta resmi ya da resmi olmayan 

öğrenme olsun, yaĢamın her aĢamasında gerçekleĢen öğrenmeyi kapsar (Maruyama, 2009). 

Bu öğrenme, ister örgün eğitimden geçirilmiĢ olsun, ister çok daha az yapılandırılmıĢ bir 

eğitim olsun, çeĢitli Ģekillerde gerçekleĢtirilebilir. Sistemli bir öğretim veya mentörlük 

yoluyla alınabilir, bu terim bireyin kendi isteği ve çabasıyla Ģekillenen bir öğrenmeyi 

içerir. KiĢinin iĢ arkadaĢlarıyla olan günlük etkileĢimleri, iĢin içinde ya da dıĢında 

öğrendikleri bilgi ve davranıĢlar dahi yaĢam boyu öğrenme olarak sınıflandırılabilir. 

YaĢam boyu öğrenmeye dair bazı örnekler aĢağıda verilmiĢtir (Dorsett, Lui ve Weale, 

2010): 

 Staj ve çıraklık 

 Mesleki kurslar 

 Yeni bir dil öğrenmek 

 Yeni bir konu incelemek 

 Yeni teknolojik parçaları kullanmayı öğrenmek 

 Yeni bir oyun oynamak veya spor yapmak 

 Ġstihdam sırasında mesleki becerileri geliĢtirmek 

 Çevreden bilgi edinmek ve yeni alıĢkanlıklar kazanmak. 

Aslında bu örnekleri içeren bu liste kapsamlı bir liste olarak düĢünülmemektedir. 

Bireylerin becerilerini her daim aktif olarak geliĢtirmelerine yönelik yaptıkları giriĢimlerin 

her biri, yaĢam boyu öğrenme kategorisine girmektedir (Dorsett, Lui ve Weale, 2010). 

YaĢam boyu öğrenme, hem okuldaki hem de sonrası gerçekleĢen eğitimi kapsayan geniĢ 

bir kavramdır. Zorunluluk olmayan bir öğrenmedir, bu öğrenmede bireyler tamamen kendi 

kendine motive olur ve öğrenmede gönüllüdür. YaĢam boyu öğrenmenin asıl amacı kiĢisel 

veya mesleki geliĢimi sağlamaktır. YetiĢkin öğrenmeyle ilgili ilk çalıĢmaları yapan 

Malcolm Shepherd Knowles, yaĢam boyu öğrenmenin bütün eğitimlerin örgütlenme 
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ilkesinde yer alacağını ve yaĢam boyu öğrenme kavramının eğitim söylemlerinin ve günlük 

konuĢmaların bir parçası olacağını savunmuĢtur (aktaran Duyff, 1999). 

Dünya düzeninin kurulduğu ilk günden itibaren insanoğlu sürekli öğrenme ve öğretme ile 

meĢgul olmuĢtur. YaĢam boyu öğrenmenin iki temel özelliği vardır: beĢikten mezara kadar 

süren ve yaĢamı kapsayan ve her yönüyle iĢ yeri ve bütün öğrenme çıktılarını içeren 

öğrenmedir (O’Donoghue ve Maguire, 2005’den aktaran Vereen, 2012). Morrison’a göre 

bugünün dünyası zordur, ama gelecek iki kat daha zordur, tek kesin olan Ģey ise 

değiĢimdir. Bu dünyada bireyin kendini yönetmesi; hem yakın hem de uzakta görülmesi 

gereken üç boyutlu satranç oynamak gibidir; bir sürü Ģeyi aynı anda yukarı, aĢağı, çapraz 

ve yanlara hareket ettirmeye hazırlanmak gibidir (Aktaran Sowers, 1999). Bu bağlamda 

bireyler kendi kiĢisel yolculuklarında öğrenmeyi gerçekleĢtirmektedirler.  

Tremlett’e göre (1997) yaĢam boyu öğrenme, geleneksel eğitim faaliyetlerinin genel kabul 

görmüĢ sınırlarının hem içinde hem de dıĢındaki resmi ve gayri resmi öğrenme olanakları 

ve kaynaklarının kullanımını ve geliĢtirilmesini içerir. YaĢam boyu öğrenmenin hep var 

olduğu dünyada, birey toplum ile uyumlu bir yaĢam sürdürmektedir. Bu yaĢam sürecinde 

insanlar, yaĢamdaki tüm bileĢenler ile etkileĢimleri aracılığıyla yontulmuĢ amaçları, 

değerleri, tepkileri, kaygıları ve duyguları ile doludur (Rempel, 2010). YaĢam boyu 

öğrenme, öğrenenin ilgisini, ihtiyaçlarını, kapasitelerini ve deneyimlerini kullanarak 

bireylerin öğrenme gücünü en üst düzeye çıkarmak için birlikte çalıĢması gereken, hem iç 

hem de dıĢ faktörlerle birlikte karmaĢık bir süreçtir.  

Yenilikçi öğrenme diye belirtilen öğrenme değiĢimi; yaĢam boyu öğrenme açısından 

bilgileri yenileme, yeniden yapılandırma ve problemleri çağın gereklerine uygun olarak 

belirleme Ģeklinde öngörülebilir. ÇalıĢma alanlarının doğası ve talepleri değiĢiyor, bu 

durum insanların yaĢam tarzlarını da birçok yönden değiĢtiriyor; sosyal olma, hareketlilik, 

bilgiye kiĢisel eriĢimin kolaylaĢması, uzun süreli serbest zamana sahip olma, modern 

dünyada popüler olan kavramları takip etme ve genel olarak daha yüksek bir yaĢam 

standardına sahip olma isteği gibi yaklaĢımlar, yaĢam boyu öğrenme kavramına yeni bir 

vurgu yapmıĢtır (Phillips, 1988). Yirmi birinci yüzyılın bilgi ve dijital çağı; bireylerin 

çevrenin tüm yönleriyle etkileĢimleri yoluyla kendi bilgi yönlerinin inĢasını arttırmalarını 

talep eder (Murray, 2015). Öğrenen topluma yönelik bakıĢ açıları geliĢtikçe yetiĢkin 

eğitimi önem kazanmıĢtır (Kaya, 2014). Örneğin; iĢ sahibi ya da bir mesleği olmayan 

kiĢiler için beceri eğitimleri, göçe zorlanmıĢ bireyler için bilgi ve uyum eğitimleri, 
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çalıĢanlar ve yönetim personelinin profesyonel olarak yenilenmesi, her türlü uzman için 

bilgileri yenileme kursları ve güncelleme seminerleri, okullara geri dönen yetiĢkinler için 

akademik eğitim, kariyerlerinde ilerlemeyi amaçlayan insanlar için kiĢisel geliĢim kursları, 

sürekli eğitim, sanat, el sanatları, müzik, dil ve benzerlerine odaklanan boĢ zaman kursları 

ve genel olarak insan potansiyeli ve bilinç çalıĢmaları olarak tanımlanan kendi kendine 

yardım kursları, bunların tümü, akademik, profesyonel, mesleki veya doğada olmaları her 

biri yetiĢkinlerin eğitimi ile ilgilidir. 

Sürekli yaĢanan değiĢimlere, yenilenmelere ve dünya düzeninin beklentilerine ayak 

uydurabilmek için yapılan her türlü çalıĢma ve faaliyete yaĢam boyu öğrenme denilebilir. 

YaĢam boyu öğrenme olayını hayatının her anında gerçekleĢtiren bireyler hayata karĢı 

daha memnun ve huzurlu olurlar. YaĢam memnuniyetini sürdürmeye devam etmek 

gerekirse, yaĢam seyri boyunca gerekli değiĢiklikler yapılarak, yaĢam memnuniyetini 

korumak öncelik haline gelir ve hedeflere ulaĢılmaya devam edilir (Cross, 2014).  

Wood (1984), yaĢam boyu öğrenmenin kapsamını üç etkiye bağlamıĢtır: 

a-Demografik etkenler; nüfustaki artan yetiĢkinlerin sayısının artması, 

b-Sosyal değiĢim-eğitim seviyesinin yükselmesi, kadınların değiĢen rolü, erken emeklilik, 

medeni haklar, boĢ zamanın artması ve değiĢen yaĢam tarzları; bilgi patlamasına organize 

ve rekabetçi öğrenme seçeneklerinin eĢlik etmesi, açık öğretim olanakları, halk eğitim 

merkezleri, belediye kursları, müzeler, dini mekanlar, Ģirket içi endüstri eğitimleri, bireysel 

öğretim ve sözleĢmeli öğrenme, özel kurslar, bilgisayarlı öğrenme ve televizyon vb. 

araçlarla eğitime ve öğrenmeye eriĢimin kolaylaĢması. 

c-Teknolojik değiĢmeler ve bilgi patlamasıyla yetiĢkinlerin ihtiyacına yönelik yaĢam boyu 

öğrenme fikrinin alanı değiĢmiĢtir. Büyüme ve değiĢimin kaçınılmaz oluĢu,  yaĢam boyu 

öğrenmeyi yetiĢkinler için daha da çekici hali getirmiĢtir (Wood, 1984). Bu etkenler yaĢam 

boyu öğrenmenin gerekliliğini ve sürekliliğinin önemini vurgulamaktadır.  

Farklı araĢtırmacılar tarafından yapılan çalıĢmalar ile yaĢam boyu öğrenme bileĢenleri Ģekil 

1’deki gibi oluĢturulmuĢtur (Günüç, OdabaĢı ve Kuzu, 2012, s. 313). 
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Şekil 1. YaĢam boyu öğrenme bileĢenleri 

 

ġekil 1 incelendiğinde, yaĢam boyu öğrenmenin merkezinde bulunan örgün eğitim, yaygın 

eğitim ve yaĢayarak öğrenme ile kiĢisel, mesleki ve sosyal geliĢimi sağlamak için etkili 

olan bileĢenler, okuryazarlık, bilgi iletiĢim teknolojileri, politika, ekonomi, deneyim, 

eğlnerek öğrenme, rol-model, kültürel yapı, tutum, motivasyon, yaĢ, yeterlik ve beceri 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

 

2.1.2 Dünden bugüne yaĢam boyu öğrenme 

GeliĢen teknoloji ve yeni bilgiler nedeniyle, insanlar iĢ hayatları için var olan bilgilerini 

güncellemeli yahut yeni iĢ becerileri edinmelidirler (Anderson, 2011). YaĢam boyu 

öğrenme pek çok eyalet yasalarında, yerel makamlarda ve bölgesel organların yanı sıra, 

tercih edilen düĢünce kuruluĢları ve diğer düĢünce doktrini ve fikir üretenlerce önemli bir 

yere konulmuĢtur. 1950’li yıllarda, Ģirket kârlarını arttırmak ve iĢçi sendikalarının iĢçilere 

olan güçlü tutumlarını zorlamak amacıyla sanayide, iĢçilere kurumsal eğitim vermek için 

“yaĢam boyu öğrenme” terimi kullanılmıĢtır (Hyslop-Margison ve Sears, 2006’dan aktaran 

Bruno, 2009). YaĢam boyu eğitim, 1970’lerde UNESCO’nun bir politikası olmuĢtur. 

1960'larda ve 1970'lerde sosyal devlet anlayıĢının özellikle güçlü olduğu yerlerde, 

Almanya ve Fransa’da, çalıĢanlara yönelik verilen “ücretli eğitim izni” yaĢam boyu eğitim 

için örnek olarak gösterilebilir (Uysal, 2009). GeliĢmiĢ ülkelerde yetiĢkin eğitiminin temel 

amaçlarından biri iĢ gücü için sürekli eğitim sağlamaktır. 
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Tanım olarak 1976’da ortaya çıkan yaĢam boyu öğrenme, Batı’daki hükümetler tarafından 

geleceğin dalgası, gelecekte yer alacak olaylar olarak ilan edilmiĢtir (Getskow, 1997).  

Ekonomik Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü (OECD) 1995’te bu fikri savunmuĢ, Avrupa 

Birliği, 1996 yılında yaĢam boyu öğrenmenin takip edilmesi ve uygulanmasının gereğini 

vurgulamıĢ, Japonya gibi diğer ülkeler de bu akımı kendi politikaları ile takip etmiĢtir 

(Murphy, 1999). KüreselleĢmenin etkisi ile yaĢam boyu öğrenme, mesleki eğitim, 

rekabetçilik ve sürekli istihdam için temel bir gereklilik olarak ülkelerin politikalarında yer 

almaktadır (Uysal, 2009).  

Eğitim, ekonomi ve psikoloji alanlarından yararlanan yaĢam boyu öğrenme, küreselleĢme 

ile birlikte ülkelerdeki ulusal kaygıların ötesinde, vatandaĢların eğitim odağında yer 

almalıdır (Boyd, 2003; Crick, 2003’den aktaran Bruno, 2009). Önceki yeterliliklerin, 

öğrenme ortamlarının, eğitim seçimlerinin, bir kiĢinin yaĢam biçiminin ve daha önce elde 

edilen kazanımları ve yetkinlikleri, bireyin eğitimden kazandıklarını zamanla güçlendirdiği 

söylenebilir, bu durum dinamik yaĢam boyu öğrenme görüĢünü destekleyebilir 

(Allmendinger, Kleinert ve Ruland, 2011). 

 

2.1.3 YaĢam boyu öğrenen olarak yetiĢkinler  

YetiĢkin eğitimi teorisi, yetiĢkine öğrenen birey olarak odaklanır (Cross, 2014). Genç ve 

yetiĢkin öğrenenler ile ilgili pek çok araĢtırma yapılmıĢtır. 1928’de Thorndike tarafından 

gençlere karĢı yetiĢkinlerin çeĢitli hafıza ve öğrenme görevlerinin test edilmesine yönelik 

yapılan çalıĢma, öğrenme alanındaki çalıĢmaların baĢlangıcı olarak kabul edilebilir 

(Merriam 2001’den aktaran Cross, 2014). Thorndike’ın (1928) çalıĢmasında, yetiĢkin 

öğrenenlere göre genç öğrencilerin daha iyi öğrenenler olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 1944 

yılında Irving Lorge’un çalıĢmasında, genç öğrenenlerin yetiĢkin öğrenenlerden bilgiyi 

daha basit bir Ģekilde öğrenebildikleri ve daha hızlı hatırlayabildikleri, ancak daha iyi bir 

öğrenen olmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır (Merriam 2001’den aktaran Cross, 2014).  

YetiĢkin öğrenenlere, öğrenme ihtiyaçlarına uygun öğrenme görevlerini seçme fırsatı 

verildiğinde öğrenmeyi daha fazla istekli ve kiĢisel buldukları ortaya çıkmıĢtır (Murray, 

2015). 

YaĢam boyu öğrenme, öğretim ve öğrenme yöntemlerinin yanı sıra öğrenme sürecindeki 

tüm katılımcılar arasında farklı iliĢkiler kurmayı da gerektirir (Tremlett, 1997). YaĢam 
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boyu öğrenen bireyler, diğer katılımcıların tecrübelerinden ve sahip oldukları bilgi 

birikimlerinden faydalanır, sosyal iliĢkilerini ve iletiĢim becerilerini geliĢtirmeye 

isteklidirler. YaĢam boyu öğrenmenin temeli, bireyin kendi isteğiyle gerçekleĢmesidir. 

Literatürde yetiĢkin öğrenenlerin pek çok tanımı vardır. Örneğin Falasca (2011); tipik 

yetiĢkin öğrenenin profilini “oldukça tutarlı: beyaz, orta sınıf, istihdam edilmiĢ, genç ve 

daha iyi eğitimli olmayan katılımcılar” olarak tanımlamıĢtır (Falasca, 2011). YaĢam boyu 

öğrenme yetiĢkinler için yaĢamın gerekliliklerini elde etmek ve yaĢam kalitelerine kiĢisel 

memnuniyet ve eğlence ölçüsü eklemek için yeterli temel becerilere ve motivasyona sahip 

olmayanlar için giderek daha fazla gerekli olduğu düĢünülmektedir (Wood, 1984). 

 

2.1.3.1 YaĢam boyu öğrenenlerin özellikleri 

BeĢikten mezara kadar geçen zaman diliminde insanoğlu isteyerek ya da istem dıĢı 

öğrenmeye ve eğitime maruz kalmaktadır. Diğer bireylerden farklı olarak yaĢam boyu 

öğrenen ise hayatının her parçasını bilinçli bir Ģekilde kendini geliĢtirmeye ve değiĢtirmeye 

adamıĢtır. Motivasyonu yüksek, yeni bilgiler edinmeye ve öğrenmeye heveslidir 

(Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992). YetiĢkin öğrenenlerin özellikleri;  

 YetiĢkinler özerk ve kendi kendine yönetilir; kendilerini yönlendirmek için özgür 

olmaları gerekir. 

 YetiĢkinler, iĢle ilgili faaliyetleri, aile sorumluluklarını ve önceki eğitimi 

içerebilecek bir yaĢam deneyimi ve bilgi temeli edinmiĢtir. 

 YetiĢkinler uygunluk odaklıdır; bir Ģey öğrenmek için bir neden görmeleri gerekir. 

 YetiĢkinlerin öğrenmesi daha çok problem merkezlidir. 

 YetiĢkinler, dıĢ etkenlerden ziyade iç etmenlerle öğrenmeye motive olurlar Ģeklinde 

açıklanabilir (Knowles, 1980). 

 

2.1.4 YaĢam boyu öğrenmeyi engelleyen etkenler 

YaĢam boyu öğrenme kavramı, insanların yaĢamları boyunca, kiĢisel, toplumsal veya 

istihdamla ilgili bir alandaki bilgi, beceri ve yeteneklerini geliĢtirmek için yaptıkları 

etkinlikleri ifade eder (Aspin ve Chapman, 2007). Bu etkinlikler esnasında yetiĢkinler 

farklı zorluklarla karĢı karĢıya kalabilmektedir.  YetiĢkinlerin çoğunun, geliĢimsel öğrenme 

için yetiĢkin eğitim programlarına katılımı, demografik, eğitimsel, istihdam ve finansal 
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gibi bir dizi faktör tarafından engellenmektedir (Banks, 1996). Kurs merkezlerine eriĢimde 

maddi yetersizlik, kurs merkezlerinin konumları dolayısıyla ulaĢım güzergâhlarında 

yaĢanan sıkıntı, iĢ ve ev ile kurs baĢlangıç ve bitiĢ saatleri arasındaki zaman uyumsuzluğu, 

ebeveynlerin kurs süresince çocuklarını bırakacak bir yer bulamayıĢları, çevre-akran 

baskısı, iĢe baĢlandığında kursa vakit bulamama gibi etkenlerin yetiĢkin öğrenmesini 

engellediği, kurslarda öğrencilerin karĢılaĢtığı sorunların ise; ders materyali eksikliği, 

küçük sınıflar, kursiyer sayısının fazlalığı, hijyenin dikkate alınmaması, kurs süresinin 

uzun oluĢu ve geç sona ermesi olarak belirtilmektedir Ayrıca; eğitmenler açısından, 

problemlerin çoğu, fiziksel engellilik, ders materyallerinin eksikliği, öğrenciler arasındaki 

seviye farklılıkları, eğitim programı (modüller) ve öğrencilerin ihtiyaçları ve talepleri 

arasındaki tutarsızlıktan kaynaklanmaktadır (DemirtaĢ ve Ökten, 2016). 

Koper ve Tattersall (2004) çalıĢmasında; bütünleĢtirici modeli “Öğrenim Ağı” (LN) olarak 

adlandırmıĢ ve modelin, uygulamada yaĢam boyu öğrenmenin önündeki engelleri 

azaltmada nasıl yardımcı olabileceği ile birlikte gereksinimleri ve mimarisini incelemiĢtir. 

YaĢam boyu öğrenmeyi teĢvik etmek için, kiĢilerin bu engelleri analiz etmek ve mümkün 

olduğunda bu engelleri aĢmak için önlemler geliĢtirmesi gerekmektedir. Öğrenmenin 

önündeki çeĢitli engeller, öğretim yöntemlerinin seçimini de etkilemektedir (Laal, 2011). 

Öğrenme gereksinimi, genellikle kafa karıĢıklığından, problemlerden, yeterli bilgi ve 

beceriye sahip olamamanın huzursuzluğundan ve rahatsızlığından gelir (Joyce, Weil ve 

Showers, 1992’den aktaran Laal, 2011). Ġnsanların öğrenmede karĢılaĢabileceği engeller, 

birinden diğerine farklılık gösterebilir. Örneğin; bir kiĢi için öğrenim fırsatı almalarını 

engelleyen mali mesele, bir diğeri için ise ofisteki kesintiler olabilir, her türlü 

yapılandırılmıĢ öğrenmenin iĢyerinde gerçekleĢmesini önleyebilir (Sinel, 2011). 

Öğrenmenin önündeki engeller-kültürel, yapısal ve kiĢisel olarak sınıflandırılmıĢ veya 

durumsal, kurumsal ve yatkınlık gibi durumların teknoloji kullanımıyla çözülebilir olduğu 

belirtilmiĢtir (Maxted 1999; Harrison 1993’den aktaran Laal, 2011). 

Longworth (2003), yaĢam boyu öğrenmenin önündeki engelleri Ģu Ģekilde özetlemektedir: 

 Zayıf aile öğrenme kültürü, düĢük heves, düĢük öz saygı, kötü çocukluk öğrenme 

deneyimi (zihinsel engeller). 

 Katılım için finans eksikliği, evde eğitim için çalıĢma ortamının bulunmaması (mali 

engeller). 

 Çok sayıda öğrenci için eğitim sunumuna uzaklık (eriĢim engelleri) 
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 YaĢam boyu öğrenicilerin gereksinimlerine ve özelliklerine uymayan ve yaĢam 

boyunca öğrenicilerin bireysel farklılıklarını ve koĢullarını yeterince dikkate 

almayan öğrenme karĢılığı (tasarım engellerini öğrenmek) 

 Ġnsanları öğrenmeye çekmede yetersiz kılan eğitmenler ve insanların yaĢamları 

boyunca öğrenme fırsatları hakkında iyi kalitede bilgi ve tavsiyelere eriĢmelerinde 

baĢarısız olan öğrenme sağlayıcılarıdır (koç, öğretmen, usta öğretici, memur vb. 

kiĢiler) (bilgi engelleri). 

Falasca (2011) ise yetiĢkin öğrenmesinin önündeki bazı ana engellerden ve bunların 

üstesinden nasıl gelineceği konusunda bazı pratik bilgilerin yer aldığı bir rehber 

oluĢturmuĢtur. Öğrenmenin önündeki engelleri, özellikle de gerçek örgütsel veya kurumsal 

öğrenme süreciyle ilgili olanları kaldırmak gerekir (Falasca, 2011).  

Öğrenmenin önündeki dıĢ engeller arasında; 

 Bazı yazarların örgün yetiĢkin eğitimine katılan yetiĢkinlerin yaĢlılık etkisi; görme 

ve iĢitme kaybı gibi kapasiteyi etkileme eğiliminde olduğuna inanması, özellikle de 

çoğu kurum yetiĢkin öğrencilerin fiziksel farklılıklarını göz önünde bulundurmaz.  

 Sağlıkta değiĢiklikler ve bazı yaĢam olayları. Örneğin, ağrı ve yorgunluk çoğu 

zaman hem akut hem de kronik hastalıklara eĢlik eder ve yetiĢkinleri öğrenme 

aktivitelerine katılmaları için az enerji veya motivasyona neden olur. 

 Çekirdek aile rollerinde (örneğin evlenme ve çocuk sahibi olma gibi) değiĢiklikler, 

diğer aile rollerinde (ebeveynin ölümü gibi) değiĢiklikler ve iĢ rollerinde 

değiĢiklikler gibi rol özellikleri ve yetiĢkin öğrenmesi üzerindeki etkileri. 

 Motivasyon faktörleri, örneğin, kariyer iliĢkisi ile ilgilenmeye zorlanmak, iĢ 

güvenliği için atölye çalıĢmaları veya konferanslar, sayılabilir. 

Öğrenmenin iç engelleri normal olarak aĢağıdakilerin tümünü veya bir kısmını içerir: 

 Birkaç bakıĢ açısını araĢtırmakta baĢarısız olmak veya 'öğrenme sürecini baltalayan' 

yaygın mitlere veya zihniyetlere bağlı kalmak' (Langer 1997’den aktaran Falasca, 2011). 

 Hatırlanan gerçeklere ve öğrenilen becerilere bağlı olarak veya geçmiĢte 

oluĢturulan “eski kategorilere” dayanarak yeni öğrenmeyi anlamaya çalıĢmak. 

 Her seferinde bir Ģeye odaklanıp kalmak, bir uyaranı roman olarak görmemek   
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 EndiĢeli olmak ve yeni bir öğrenme durumunda baĢarılı olamamaktan ya da 

öğrenmenin değeri hakkında endiĢe duymak (Langer 1997’den aktaran Falasca, 

2011). 

 

2.1.5 YaĢam boyu öğrenmenin faydaları 

Ġnsanların farklı bilgileri anlama, yorumlama ve iĢleme becerisine sahip olmaları gereken 

bir dünyada yaĢıyoruz. Bu nedenle, tüm öğrenme biçimlerini tanımak ve onlara değer 

vermek önemlidir. Sürekli eğitim, bireylere, topluluklara ve ülke ekonomisine fayda sağlar. 

Dench ve Regan (2000)’a göre yaĢam boyu öğrenmenin ekonomiye katkı sağlaması, 

insanların iĢgücü piyasasında rekabet etmesi ve ulusal ekonominin uluslararası pazarlarda 

etkin bir Ģekilde yer alması için bireylerin sürekli olarak yeni beceriler geliĢtirmeleri ve 

öğrenmeleri gerekmektedir. Laal ve Salamati (2012) tarafından “YaĢam Boyu Öğrenme; 

Neden Ona Ġhtiyacımız Var?” isimli yayınlarında, yaĢam boyu öğrenmenin faydalarını 

aĢağıdaki Ģekilde sıralanmıĢtır: 

 VatandaĢ, çalıĢan ve iĢçiler olarak tüm bireylere, yaĢamlarında ihtiyaç duyacakları 

bilgi, beceri, değerler, tutumlar ve anlayıĢ kazandırır. 

 ÇalıĢanlar yeni beceriler ve fikirler keĢfedip ürettikçe, yaĢam boyu öğrenme 

toplumu daha üretken ve yenilikçi yapar. Ancak sürekli olarak yeni beceriler 

öğrenen ve yeni zorluklar için kendini eğiten YBÖ’yi kucaklayan insanlar, 

iĢyerindeki değiĢiklik talepleri ile daha iyi baĢa çıkabilirler.  

 YBÖ ekonomiyi güçlendirir. Bireyler ne kadar çok beceri, bilgi ve yetenek 

geliĢtirirse, o kadar fazla ekonomideki kapasite güçlenir. Daha güçlü bir ekonomi, 

vatandaĢların daha fazla kazanma, daha iyi yaĢama ve ekonomik sisteme katkıda 

bulunma Ģansından yararlanmaları anlamına gelir (CanLearn, 2009). 

Hildebrand (2008)’a göre yaĢam boyu öğrenmenin faydaları Ģu Ģekildedir: 

 Aklı keskinleĢtirir. YaĢlandıkça, sürekli öğrenme zihnin keskin kalmasına ve 

hafızanın iyileĢtirilmesine yardımcı olur. Genel olarak öğrenmenin beyin üzerinde 

yararlı etkileri bulunmaktadır. 

 Güveni keskinleĢtirir. Bazen, birisi bir süredir rutininin dıĢına çıkmadığında, yeni 

bir mücadeleye girmemiĢ ya da yeni bir Ģeyler öğrenmek için gerçekten kendilerini 

denememiĢlerse, deneyimi biraz göz korkutucu bulabilirler. Fakat yaĢam boyu 
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öğrenme ile bu korku daha kolay aĢılır. YaĢam boyu öğrenme, öğrenmeye ve 

bilgiyi baĢkalarıyla paylaĢma konusunda güven kazanmaya yardım eder.  

 KiĢilerarası becerileri keskinleĢtirir. SosyalleĢme fırsatı kiĢilerarası becerilerin 

büyük ölçüde geliĢtirilmesine yardımcı olabilir. Bireyler öğrenirken, yaĢamla ve 

çevreyle iliĢki içerisindedir ve onlarla sürekli meĢguldür. Bireyler öğrendiklerini 

paylaĢtığında, baĢkalarının öğrenmesine yardımcı olmakta ve iliĢkilerini daha da 

geliĢtirmektedir. 

 Kariyer fırsatlarını keskinleĢtirir. Kariyerini bir sonraki seviyeye taĢıma arzusu olan 

herkes için, yaĢam boyu öğrenmeye daha fazla ihtiyaç duyulmaktadır. YaĢam boyu 

öğrenme, sahip olunan becerileri geliĢtirmekle kalmaz, yeni bir beceri kazanma 

veya ticaret yapma ve kariyer geliĢim Ģansını geliĢtirme fırsatı da sunar. 

 ĠletiĢim yeteneğini keskinleĢtirir. Öğrenme genellikle okuma, dinleme ve yazma 

becerilerini kullanır; iletiĢim kurabilmek için gerekli becerilerdir. Bu becerileri 

geliĢtirmek, iĢ mektubu yazma, pazarlama raporu hazırlama, bölüm sunumu yapma 

ve hatta Ģirket baĢkanına birebir konuĢma yeteneklerini geliĢtirir. 

Bu bağlamda 21. yüzyılda bireylerin yaĢam boyu öğrenen olması gerekmektedir. Dünya 

hızlı bie Ģekilde değiĢmektedir, eğer bireyler öğrenme ve geliĢmeye devam etmezse, 

yeniliklerin gerisinde kalmıĢ olur. Geride kalmamak için bireylerin yaĢam boyu öğrenme 

ile ilgili aĢağıdaki özelliklere sahip olmaları gerekir. Bu özellikler (Eggelmeyer, 2010): 

 Yeni bir nitelik kazanmak 

 Aktarılabilir becerilere katkı sağlamak 

 Ġstihdam edilebilirliği ve mesleki beklentilerini arttırmak 

 Beceri boĢluğunu doldurmak 

 Bilgiyi geniĢletmek 

 Topluma daha iyi katkıda bulunmak 

 Zihinsel uyarılmanın yaĢandığı öğrenme ortamlarını deneyimlemek 

 KiĢisel ve profesyonel memnuniyeti sağlamak Ģeklindedir. 

Eğitim veya öğrenmede kullanılan yaĢam boyu öğrenme terimi, çeyrek asrı aĢkın bir 

süredir kullanılmaktadır (Friesen, ve Anderson, 2004).  Avrupa Komisyonu (2007) yaĢam 

boyu öğrenmeyi, temel becerileri güncellemek, ikinci Ģanslar sağlamak ve ayrıca daha ileri 

seviyelerde öğrenme fırsatlarının sunulması olarak tanımlamıĢtır. Van Leeuwen ve Van 
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Praag (2002) ve Weinstein (2004) çalıĢmalarında yaĢam boyu öğrenmenin avantajlarını 

aĢağıdaki gibi vurgulamıĢlardır; 

 YBÖ; kendini gerçekleĢtirmeye, zenginleĢtirici bir yaĢam sürmeye yol açar, 

 yeni arkadaĢlar edinmeye ve değerli iliĢkiler kurmaya yardımcı olur, 

 kiĢileri topluma katkıda bulunmak için aktif tutar, 

 hayatın anlamını bulmaya yardımcı olur, 

 değiĢikliğe uyum sağlamaya yardımcı olur, 

 hayatı daha iyi bir yer yapar, 

 kiĢinin bilgisini arttırır, 

 meraklı ve aç bir zihin yaratır, 

 zihni açar, 

 doğal yeteneklerini arttırır, tamamen geliĢmesine yardımcı olur. 

Bireylerin öğrenmek için doğal bir isteği vardır. Bu arzuya odaklanılması ve birçok yararı 

elde etmek için beslenmesi gerekmektedir. YaĢam kalitesinden, finansal avantajlardan 

içinde bulunulan bu çılgın ve kaotik dünyaya uyum sağlayabilmek için yaĢam boyu 

öğrenmenin bu yararlarını benimsemeli ve bu gezegendeki kısa süre iyi kullanılmalıdır 

(Eggelmeyer, 2010). 

 

2.1.6 Ġleriki yaĢlarda yaĢam boyu öğrenme 

Toplumların yaĢlanmasıyla, yaĢlıların toplumda aktif olarak yer alması gereklidir, yaĢlılar 

aktif olarak topluma katılmazsa 21. yüzyılın en büyük sosyal zorluklarından birinin ortaya 

çıkması muhtemeldir (Sloane-Seale ve Kops, 2008). Weinstein (2004) ileriki yaĢlarda 

yaĢam boyu öğrenme konusunu incelemiĢtir. BaĢarılı yaĢlanma; sağlık, yaĢam doyumu ve 

mutluluk ile fiziksel ve biliĢsel iĢleyiĢ olarak tanımlanır. Etkinlik teorisine göre, günlük 

aktivitelere daha fazla katılım baĢarılı yaĢlanma Ģansını arttırmaktadır  (Menec, 2003). 

Akılda tutulması gereken daha yaĢlı yetiĢkin öğrenme etkinlikleri için daha büyük ve daha 

küçük öğrenciler arasında farklılıklar vardır. Öğrenme tarzı tercihlerinde bazı farklılıklar 

olduğunu belirten bir çalıĢma, birçok yaĢlı yetiĢkinin iĢitsel ve görsel öğrenmeyi, pasif 

öğrenme yerine ise aktif öğrenmeyi tercih ettiğini göstermiĢtir  (Weinstein, 2004). YaĢam 

boyu öğrenme etkinliklerine katılan daha yaĢlı yetiĢkinlerden çok olumlu geri dönüĢler 

olmuĢtur. Bu faaliyetlerin bir yan ürünü olarak, yaĢam boyu öğrenme programları, yaĢlı 
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yetiĢkinlere sosyalleĢme deneyimleri sunarak bu aktivitelerin olumlu zihin geniĢleme 

deneyimine katkı sağlayabilir. Öğrenmeye katılan yaĢlı insanların sağlık ve refahları 

açısından daha fazla yarar sağlamaları, daha aktif bir sosyal yaĢam sürmeleri ve 

toplumlarında yer almaları önerilmektedir (Dench ve Regan, 2000). Dench ve Regan 

(2000) öğrencilerin yüzde sekseninin, aĢağıdaki alanlardan en az biri ile bağlantılı olarak 

öğrenmenin olumlu bir etkisi olduğunu vurgulamaktadır; 

 hayattan zevk almak 

 özgüven artıĢı 

 bireylerin kendilerinin nasıl hissettikleri 

 bireylerin hayatlarının diğer alanlarından memnuniyet duymaları 

 günlük yaĢamla baĢa çıkma yetenekleri 

Ġleriki yaĢlarda eriĢkin öğrenmesi ve baĢarılı yaĢlanma üzerine yapılan çalıĢmalar, yaĢlı 

eriĢkinlerin eğitim faaliyetlerine katılımlarının önündeki engeller ve motivasyon 

düĢüklüğüne karĢın, katılımlarının fiziksel, duygusal, zihinsel ve sağlık yoluyla, huzur ve 

kiĢisel memnuniyet, iyi bir yaĢam kalitesine olumlu katkıda bulunduğunu göstermektedir 

(Thompson ve Foth, 2002’den aktaran Sloane-Seale ve Kops 2008). 

 

2.1.7 YaĢam boyu öğrenmede öz değerlendirme ve motivasyon 

21. yüzyılın değiĢen dünyasındaki eğitim psikologlarının rolü ve hazırlanmasına dair 

etkiler, öğrenme ve motivasyon ilkelerini bütünleĢtiren ve toplumdaki her ferdi etkileyen 

geliĢmelere daha fazla önem vermektedir (McCombs, 1991). Öz-değerlendirme ve 

motivasyon uygun standartların ve kriterlerin belirlenmesini, kalite ile ilgili kararların 

alınmasını içermekte, yaĢam boyu öğrenme herhangi bir resmi eğitim deneyiminde olduğu 

gibi, belgelendirme ortamı dıĢında resmi yollarla gösterilmemesine rağmen, zorunlu 

olmaktadır (Boud, 2000). Öğrenenler bilgilerini artırmak, beyinlerini aktif tutmak, yeni 

Ģeyler öğrenme zorluğundan zevk almak ve ilgilendikleri bir Ģey hakkında bilgi edinmek 

istediklerinde öğrenme eylemine dahil olmakta ve öğrenme motivasyonları artmaktadır 

(Dench ve Regan, 2000) . Öz değerlendirme, resmi ve gayri resmi ortamlarda yaĢam boyu 

öğrenmeye eĢlik edecek faaliyetleri yürütmek için gereken becerileri kapsamaktadır (Boud, 

2000). 



20 

 

De Oliveira (2009) çalıĢmasında, yetiĢkin motivasyonunun yaĢam boyu öğrenme 

süreçlerine yönelik önemini tartıĢmaktadır. YetiĢkinlerin sürekli eğitime katılma 

motivasyonları ilgi çekicidir, çünkü yaĢam boyu öğrenme, artık vasıfsız iĢçiler arasında 

değil, artan iĢsizlik seviyelerinin acil sorunlarına çözüm olarak kabul edilmektedir (Ahl 

2006).  Her zaman birçok çalıĢmada öne sürülmese de, motivasyon eksikliği önemli ve 

değerli bir neden olarak görülmektedir. Avrupa Birliği, güçlü bir bilgi tabanlı toplum ve 

ekonomi oluĢturmak için 2010 yılını hedeflemiĢtir. Avrupa eğitim ve öğretim politikaları, 

ekonomik ve sosyal hedeflerle ilgili nüfus yeterlilik yapısını yükseltme ihtiyacını 

vurgulamaya devam etmekte ve istihdam ve çalıĢma hayatı ile ilgili niteliklerin 

kazanılmasına önem vermektedir (De Oliveira, 2009). Motivasyon ve yetiĢkin eğitimi ile 

ilgili birçok teori, bireylerin, motivasyon problemlerinin çeĢitli yatkınlık, durumsal ve 

yapısal engellerden kaynaklandığını öğrenmek ve sonuçlandırmak için doğuĢtan motive 

olduklarını ileri sürmektedir (Ahl, 2006). 

 

2.2.1 Aile katılımı-desteği  

Öğrencilerin okul baĢarısı, sosyo-ekonomik geliĢimi benimseyen, eğitimi özüne yerleĢtiren 

geliĢmiĢ toplumlarda daha da önemli olmaktadır (Caprara, Barbaranelli, Steca ve Malone, 

2006). Öğrencinin katılımı, okuldaki akademik ve sosyal baĢarı için hayati öneme sahiptir. 

Ġlgili öğrenciler özenli, sınıf tartıĢmalarına katılım göstemekte, sınıf etkinliklerinde çaba 

harcamakta ve öğrenmek için ilgi ve motivasyon sergilemektedirler (Fredricks, Blumenfeld 

ve Paris, 2004; Marks, 2000; Skinner ve Belmont, 1993). Buna karĢın okula ve derslere 

ilgisiz öğrencilerin davranıĢları ve tutumlarının daha yıkıcı olduğu, yüksek hedeflerinin 

bulunmadığı, daha düĢük notlar aldıkları ve okuldan ayrılma oranlarının daha yüksek 

olduğu görülmektedir (Kaplan, Peck ve Kaplan 1997).  

Birçok okul sistemi, ebeveynlerin çocuklarının eğitimine katılmaya teĢvik etme zorluğu ile 

karĢı karĢıya kalmakta, öğrencilerin karĢılaĢtıkları zorluklar, eğitimciler ya da ebeveynler 

tarafından tek baĢına çözülememektedir (Norman, 2005). Bu nedenle okul, aile, öğrenciler 

ve diğer paydaĢlar ile iĢbirliği içerisinde hareket edilmelidir. Eğitimciler, öğrencilerin 

akademik olarak baĢarılı bir Ģekilde ne olması gerektiğinin farkındadırlar, bu bağlamda 

ailelerde benzer bir görüĢü benimsedikleri takdirde çocuklarının akademik çabalarına 

yardımcı olabilmektedirler (Jackson, 2009). Çoğu eğitimci, ailelerin eğitime katılımları 

olduğunda çocuklarının okulda daha baĢarılı olduklarına, aile ve okullar arasında daha 
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fazla iletiĢim kurulduğu zamanlarda daha yüksek düzeyde olumlu sosyal sonuçlara ve daha 

düĢük sapma düzeylerine yol açtığına inanmaktadır (Xu, 2003). 

Astone ve McLanahan (1991), aile katılımını; ebeveynlerin çocukları için beklenti içinde 

olup olmadıkları, okuldaki ilerlemenin izlenip izlenmediği, çocuklarıyla düzenli olarak 

iletiĢim kurup kurmadıkları ve çocuklarına güçlü bir denetim sağlayıp sağlamadıkları, 

olarak ölçümlemiĢtir. Aile katılımı okuldaki akademik baĢarıyı sağlamak için hem sınıf 

içindeki aktivitelere katılım hem de daha geniĢ okul fonksiyonlarına katılmanın yanı sıra, 

çocuğu evde teĢvik etmeye yönelik tutum ve davranıĢlar olarak vurgulanmaktadır (Virtue, 

2004). Norman (2005), ebeveyn katılımını, ebeveyni aktif bir rol oynamaya veya 

öğrencinin akademik veya devam performansına katılmaya teĢvik eden herhangi bir 

aktivite olarak tanımlamıĢtır.  

Çocukluk ve ergenlik döneminde anne ve babanın çalıĢmalarda katılım gösterdiği 

çocukların, anne ve baba davranıĢsal ve duygusal katılım algılarının, kız ve erkek 

çocukların huzuru için eĢit derecede önemli olduğunu bulmuĢlardır (Muller, 1993 aktaran 

Xu, 2003). Ebeveyn katılımı çok boyutlu ve çok yönlü bir yapıdadır (Garcia et al., 2002). 

Hoover-Dempsey ve Sandler (1997) aile katılım modelini önermiĢ, bu modelde, ebeveyn 

katılımı, katılım için rol oluĢturma ve çocuğa yardım etme konusunda, bireyler etkinlik 

duygusu ile motive edilmektedir. Ebeveyn rolü oluĢturma, ebeveynlerin çocuklarının 

eğitimindeki rolleri ve sorumlulukları hakkındaki inançları olarak tanımlanmaktadır. Rol 

oluĢturma, ebeveynlerin çocuk geliĢimi ve etkili çocuk yetiĢtirme uygulamaları 

konusundaki anlayıĢ ve inançları ile geliĢtirilmiĢtir (Pandit, 2008). 

Örgün eğitimin baĢlangıcından beri aileler ve okullar birlikte çalıĢmıĢ, bununla birlikte, 

iĢbirliğinin niteliği yıllar geçtikçe değiĢmiĢtir (Epstein ve Sanders, 2002). Ebeveynlerin 

eğitime katılımı aynı zamanda öğrencilerin öz düzenlemeleri, ev ödevi becerileri ve 

öğrencilerin okula devamları ile de iliĢkilidir. Epstein (1995), ebeveyn katılımını, 

öğrencinin okula devamı, ev ödevlerini yapıp yapmadığı, okul ile ilgili görev ve 

sorumluluklarını yerine getirip getirmediği ile ilgili gerekli bilgilere sahip olması ve 

takibini yapması olarak açıklarken, LaRocque, Kleiman ve Darling, (2011) uygulamada 

aile katılımını okulda gönüllü olmak,  çocuklara ev ödevlerinde yardımcı olmak, okul 

faaliyetlerine katılmak, çocuğun sınıfını ziyaret etmek, sınıfla uzmanlık veya deneyim 

paylaĢımı, misafir konuĢması, okulda liderlik rollerini üstlenmek ve karar sürecine 

katılmak olarak tespit etmiĢlerdir. 
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Ebeveynlerini kendilerine sıcak, demokratik ve katı bir Ģekilde muamele ettiklerini 

tanımlayan ergenlerin, baĢarılarına yönelik olumlu tutum geliĢtirmeleri ve baĢarılarına 

iliĢkin inançları ve sonuç olarak okulda daha iyisini yapmalarını mümkün kılmaktadır 

(Steinberg, Elmen ve Mounts, 1989). Öğretmenler, veliler ve öğrenciler arasındaki baĢarılı 

ortaklıklar, ortak taahhüt, sorumluluk ve çıktılar için hesap verebilirliğe yol açan bireyler 

arasında adil statü ve karĢılıklı saygıya dayanmaktadır (Uludag, 2006).  

 

2.2.2 Aile katılımının önemi 

Ailenin çocuğun eğitimindeki önemine ve değerine dikkat çekmek, konuyla ilgili toplumda 

ve politika yapıcılarda gerekli hassasiyet ve farkındalık oluĢturmak amacıyla yıllardır pek 

çok araĢtırmacı çeĢitli çalıĢmalar yapmaktadır. Compo (2011) ebeveynler ve okullar 

arasındaki bağlantının Amerika’da ebeveynlere çocuklarına dini okul seçme hakkı verildiği 

1600'lerin baĢlarına dayandığı, 1800’lü yılların ortalarında ve 19. yüzyıla gelindiğinde 

devletlerin bürokratikleĢme ve öğretmen profesyonelleĢmesinin destekleyicileri olarak 

ebeveynlerin çocuklarının eğitiminde ortak olacak bilgi ya da becerilere sahip 

olmadıklarını öne sürdüğü için ebeveyn katılımının önemsenmediğini vurgulamıĢtır. Bir 

zamanlar ebeveynin rolünün pasif ve ev temelli olması gerektiğini savunan eğitimciler, 

yeni inanç ve fikirleri benimsemiĢtir. Daha sonraları federal olarak finanse edilen eğitim 

programları, ebeveynleri çocuklarının eğitiminde aktif olmaları için teĢvik ederken 

okullarda ebeveyn katılımı programlarının baĢlatılması zorunlu kılınmıĢtır (Norman, 

2005).  

Amerika’da dile gelen ve hükümet gündemindeki "Geride hiç çocuk kalmamalı” sloganı; 

okul müfredatını geliĢtirerek, okul seçimini savunarak ve öğretmenlerin performansını 

gözden geçirerek öğrenci çıktılarını, özellikle de öğrenci baĢarısını arttırmaya 

odaklanmıĢtır (U.S. Department of Education, 2003’den aktaran Campo, 2011).Yasanın 

Arkasında Bırakılmayan Çocuklara yönelik yayınlanan bir bildiride: Ebeveynlerin, 

çocuklarının eğitiminde tam ortak olması gerektiği, ebeveynlerin, çocuklarının öğrenip 

öğrenmediğini bilme hakları olduğu ve yerel okullar ve ilçelerin, ebeveynlerin bu bilgilere 

sahip olduğundan emin olmaları gerektiği, belirtilmektedir (Norman, 2005). Ebeveynin 

tarzı ve etkisi, bir çocuğun akademik ve sosyal açıdan baĢarılı bir Ģekilde uyum sağlama 

becerisiyle doğrudan ilgilidir (Baumrind,1971). 
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Yıllar boyunca yapılan literatür çalıĢmalarında, aile katılımı ile öğrenci çabası ve baĢarısı 

arasındaki bu bağlantının önemi sürekli olarak vurgulanmıĢ veli-okul iliĢkisini daha iyi 

anlamak için çeĢitli modeller geliĢtirilmiĢtir (Virtue, 2004). Epstein (1995)’a göre 

ebeveynlik; çocuğun beslenme, sağlık, güvenlik ile çocuğu bilgi ve beceriye (yani sosyal, 

davranıĢsal ve kiĢilerarası) hazırlamak gibi temel ihtiyaçları sağlamaktır. Bu beceriler, 

çocuğun okulda, sınıfta baĢarılı olmasına yardımcı olmak için edinilir. Bu temel ihtiyaçları 

karĢılanamayan çocuklar kendilerini okul ortamında huzurlu hissetmediklerinden 

derslerinde istenilen katılım ve baĢarıyı göstermede yeterli çaba sarf edemezler. Buna 

karĢın ebeveynlerin katılımını gözlemleyen çocuklar, akademik olarak daha iyi performans 

gösterme eğilimindedirler. ĠletiĢim konusunda okul, programlardan ve çocuğun 

geliĢiminden ebeveyni haberdar etmekten sorumlu iken, okul programlarını, çocuklarının 

akademik ve davranıĢsal geliĢimlerini sorgulamak, çocuklarının eğitimine dahil olmak 

ebeveynlerin sorumluluğundadır (Epstein, 1995). Aile katılımı ile ebeveyn-öğretmen 

iliĢkileri, öğretmenlerin morali artmıĢ, öğrencilerin okula devam durumunu, onların ve 

ailelerin okulu karĢı tutum ve davranıĢını, çocukların zihinsel potansiyleni geliĢtirmiĢ ve 

ailelerin kendi eğitimlerine ilgilerini arttırmıĢtır (Hornby ve Lafaele, 2011). 

 

2.2.3 Aile katılımı-desteği türleri ve aile katılımını arttırma yolları 

Eğitimcilerin, ailelere daha çok öğrenme fırsatları sağlamak için faaliyetler planlaması ve 

bu faaliyetlerin okul takviminde belirtilmesi, okullarda baĢarılı ebeveyn katılım 

programlarını geliĢtirme ve uygulama için eğitilmesi gerekir (Morris, 2009). Bazı literatür 

çalıĢmalarında ebeveyn katılımının çok boyutlu bir yapı olduğu iddia edilmektedir (Xu,  

2003). Örneğin; Fehrmann, Keith ve Reimers (1987)’ın, Lise ve Ötesi isimli 

araĢtırmalarında, izleme ve denetleme dahil olmak üzere ebeveyn katılımının iki boyutunu 

ortaya koymuĢlar ve bunların çocukların akademik baĢarısı ile pozitif iliĢkili olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. Ebeveynlerin katılımındaki bu iki boyut; lise sonrasında da çocuklarının 

planlarını etkileyip etkilemediği, çocuklarının nerede olduğunu bilip bilmediği, 

çocuklarının evde ya da okulda ne yaptıklarını, çocuklarının okulda ve ödevlerinde ne 

kadar iyi yapıp yapmadıklarını yakından izleyip izlememeleri gibi önlemleri içermektedir. 

Ebeveynlerin çocuklarıyla ilgilenmeleri için birçok farklı yol vardır. Ebeveyn katılımı, bir 

birleĢme kurumu olarak ele alınmıĢtır. Öğretmenlerle iletiĢim kurmak, ev ödevi 

faaliyetlerini yapılandırmak ve okul iĢlevlerine katılmak gibi faaliyetler, ebeveynlerin nasıl 
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dahil olabileceğinin sadece birkaç örneğidir (Campo, 2011). Deslandes, Royer, Turcotte, 

ve Bertrand (1997) tarafından geliĢtirilen beĢ boyutlu aile katılımı modeli;  

 Duygusal destek,  

 Öğretmenlerle iletiĢim,  

 Ebeveyn-çocuk arasındaki okula iliĢkin günlük etkileĢimler,  

 Ebeveyn-okul iletiĢimi  

 Ebeveyn-ergen iletiĢimi  

Ģeklindedir. Duygusal destek, öncelikle ebeveynlerin okul çalıĢmalarını tamamlama 

yeterliliği konusunda teĢvik edilmesinden oluĢmakta, öğretmenlerle iletiĢim hem okulda 

hem de telefonda yapılan konuĢmaları kapsarken, ebeveyn-çocuk günlük etkileĢimleri, 

ödev yapma ve sınavlara veya sınavlara iliĢkin soruları, ebeveyn-okul iletiĢimi, okuldan 

eve notları içerirken, ebeveyn-ergen iletiĢimi, kurs seçimi ve gelecekteki hedefleri 

hakkındaki konuĢmaları kapsamaktadır. Epstein (1990) ise ebeveyn katılımını aĢağıdaki 

gibi altı kategoride sınıflandırmaktadır:  

 Ebeveynin temel yükümlülükleri (sağlık, güvenlik, sarf malzemeleri, pozitif ev 

koĢulları vb.) 

 Okuldan eve iletiĢim (konferanslar, ev ziyeterleri, notlar vb.) 

 Okula katılım (gönüllülük, bağıĢ toplama vb) 

 Evde öğrenme etkinlikleri (izleme, ev ödevlerinde yardım vb.) 

 Karar verme ve savunuculuk  

 Topluluk grupları (ebeveyn ağı) 

Epstein (1990), bu altı kategorinin ayrılabilir ve her birinin öğrenci üzerinde farklı etkileri 

olduğunu belirtmiĢtir (Chwirut, 2004). Hoover-Dempsey ve Sandler (1997), ebeveynlerin 

çocuklarının eğitimine katılma kararlarını, üç ana baĢlık altında toplanan bir modelle 

sunmuĢtur. Bu model Ģu Ģekilde sıralanmaktadır: 

 Çocuğun hayatında kendi kiĢisel ana baba rolünü oluĢturma, 

Ebeveyn rolünün kiĢisel inĢası, ebeveynin, çocuklarının eğitim ve öğretim süreçleriyle 

ilgili olarak yapması gerektiğine inandıkları, 

 Çocuğun okulda baĢarılı olmasına yardım etmede kendi etkililik duyguları, 
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Ebeveynlerin çocuklarına okul çalıĢmalarında yardımcı olacağına güvenmeleri, 

ebeveynlerin çocukları daha yüksek sınıflarda ilerledikçe, yeterliliklerinin görüĢleri ve 

ebeveynlerin okulu yönetiĢim yoluyla okulu etkileyebilecekleri inancı, 

 Hem çocuğun hem de çocuğun okulundan ebeveyn katılımı için gelen davetleri, 

talepleri ve fırsatları algılamaları. 

Bununla birlikte davranıĢsal katılım (bir ebeveynle zaman geçirme ve yetiĢkin olarak 

muamele görme) ve duygusal katılım (ebeveynlerden yeterince sevgi alma, ebeveynlere 

yakın olma ve ebeveynleri taklit etme) dahil olmak üzere ebeveyn katılımının iki boyutu 

belirlenmiĢ, ebeveyn katılımının farklı boyutlarının öğrencilerin baĢarı puanlarını etkilediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (Muller 1993’den aktaran Zellman ve Waterman 1998).  Ebeveyn 

katılımı tipik olarak okul etkinliklerine gitme, okul etkinliklerini destekleme, akademik 

baĢarı için ebeveyn beklentileri ve TV izleme sürelerinin ya da internette gezinmelerinin 

düzenlenmesi gibi belirli faaliyetler olarak ta tanımlanabilmektedir. Virtue (2004) 

çalıĢmasında, çocuğun çalıĢmasını gözden geçirme, çocuğun ilerlemesini izleme, ev 

ödevlerine yardımcı olma, okuldaki etkinlikleri veya ders konularını tartıĢma, çocuk 

baĢarısı ile ilgili zenginleĢtirme etkinlikleri sağlama ve öğretmenle telefonla konuĢma; öte 

yandan, okul temelli katılım, okul gezisine çıkma, okul oyunlarında bir stantda 

görevlendirme, planlı konferanslar veya gayri resmi konuĢma için okula gelme, okulda 

gönüllü çalıĢma veya veli-öğretmen danıĢma kurulunda görev yapma gibi faaliyetler ev 

temelli aktivitelere örnek olarak gösterilmektedir. Coleman (1988) Sosyal Sermaye isimli 

çalıĢması ile bir öğrencinin eğitim fırsatlarından yararlanma yeteneğini geliĢtirmek için 

ebeveynlerin kullanabileceği sosyal ağları ifade etmiĢ, bütün okulların öğrenci baĢarısını 

etkileyen sosyal ağlara sahip olduğunu, ailelerle diğer okullardan daha güçlü iliĢkiler kuran 

okulların daha yüksek baĢarı seviyelerini teĢvik edebilen okullar olduğunu belirtmiĢtir. 

 

2.2.4 Ebeveynin eğitim düzeyi ve aile katılım iliĢkisi  

Ailelerin eğitim seviyelerinin ebeveyn katılım düzeylerini etkilemektedir. Eğitim düzeyi 

daha yüksek olan ebeveynlerin okuldaki çocuklarıyla ilgilenmeleri, öğretmenlerle ve 

akranlarıyla doğru etkileĢim kurma yöntemleri sağlama olasılığı daha yüksektir (Xu, 

2003). Stevenson ve Baker (1987), daha eğitimli ailelerin, çocuklarının okul etkinliklerine 

daha fazla dahil olduğunu ve annenin eğitim düzeyinin kızlara göre erkek öğrencilerin 
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okula devam etme konusunda daha güçlü yordadığını tespit etmiĢtir. Amato ve Rivera’nın 

(1999) çalıĢmasında, ebeveyn eğitiminin anne-baba katılımı ile pozitif olarak iliĢkili 

olduğu tespit edilmiĢ; bazı çalıĢmalarda ise, ebeveyn eğitiminin daha az davranıĢ 

problemleri ile iliĢkili olduğu, ayrıca ebeveynlerin eğitiminin, çocuğun okul baĢarısını ve 

performansını öngördüğü belirtilmiĢtir (Stevenson ve Baker,1987). DüĢük eğitim 

seviyesine sahip ailelerin, çocuklarına okulda yardımcı olma becerilerinin yanı sıra, 

çocuklarının öğretmenlerinin bu becerilerin öğretilmesinde tam sorumluluk alacağına dair 

umutları, düĢük etkinlik düzeyleri ve katılımın çocuklar için okulda öğrenmesini 

iyileĢtirmeyeceği inancına sahip oldukları düĢünülmektedir (Lareau, 1989). 

 

2.2.5 Aile katılımı-desteği önündeki engeller 

Aile katılımının-ebeveyn desteğinin çocuğun okuldaki baĢarısı üzerine olumlu katkıları ve 

potansiyel faydaları yaygın olarak kabul edilmesine rağmen, aile katılımı söylemleri ile 

okullarda bulunan tipik aile katılımı uygulamaları arasında açık farklar bulunmaktadır 

(Koçyiğit, 2015). Söylemler ile aile katılımı adına yapılanlar arasındaki farkın birçok 

nedeni vardır ve bunlar aile katılımının önündeki engeller olarak kavramsallaĢtırılabilir. 

Okul-veli iliĢkilerinin maddi düzeyde kalması, velilerin okula katılımını güçleĢtirdiği bu 

yüzden velilerin eksiklik yaĢadıkları konular ve diğer sorunlar hakkında okul yöneticileri 

ve öğretmenleri ile yeterli düzeyde görüĢme gerçekleĢtiremediği ve okul–aile iĢbirliği için 

gerçek anlamda ciddi programların yapılmadığı söylenebilir (KocabaĢ, 2016).  

 

Bireysel ebeveyn ve aile etkeni 

Ebeveynlerin aile katılımı hakkındaki inanıĢları 

Aile katılımı için davet algıları 

Mevcut yaĢam içeriği 

Sınıf, etnik ve cinsiyet 

Çocuk etkenleri 

YaĢ 

Öğrenme güçlüğü ve engeli 

Takdir edilme-ödüller ve yetenekler 

DavranıĢsal problemler 
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Ebeveyn- aile etkeni 

Farklı hedefler ve gündemler 

Farklı tutumlar 

Farklı dil kullanımı 

Toplumsal etkenler 

Tarih ve nüfus 

Politik 

Ekonomik 

Şekil 2. Aile katılımına engel teĢkil eden faktörler modeli (Hornby ve Lafaele, 2011). 

 

Hornby ve Lafaele (2011) aile katılımındaki engelleri netleĢtirmek ve detaylandırmak için 

bir model sunmuĢtur (Ģekil 2). Rollerinin yalnızca çocukları okula götürmek olduğuna ve 

daha sonra eğitimcilerin çocuklarının sorumluluğunu üstlendiğine inanan ebeveynler, okul 

temelli veya ev temelli aile katılımında aktif olarak yer almaya istekli olmamaktadır. 

Hoover-Dempsey ve Sandler (1997) bu tutumun bazı topluluklarda ve ulusal kültürlerde 

diğerlerine göre daha yaygın olduğunu, ancak bunlarda önemli farklılıklar bulunduğunu 

bildirmiĢ, ebeveynlerinin çocuklarına yardım etme kabiliyetlerinin düĢük olduğuna 

inandıklarından, böyle bir katılımın okulda çocukları için olumlu sonuçlar 

doğuramayacağını düĢündükleri için okullarla temastan kaçınma ihtimaline dikkat 

çekmiĢtir. Aile katılımına karĢı bir diğer potansiyel engel, ebeveynlerin, katılım için açık 

ve dolaylı davetlere iliĢkin algılarıdır. Ebeveynler, aile katılımının öğretmenler veya 

okullar tarafından değerli olmadığını düĢündüklerinde, katılımlarının daha düĢük olması 

muhtemeldir (Hoover-Dempsey ve Sandler, 1997). Ebeveynleri dahil etme konusunda 

olumlu, kolaylaĢtırıcı tutumları olan öğretmenler, daha fazla ebeveynin katılımını teĢvik 

etmekte ve aile katılımı etkinliğini arttırmaktadır (Eccles ve Harold, 1993). 

Aile koĢulları, aile katılımı önündeki en büyük engeller olabilir. Örneğin, yalnız 

ebeveynler ve genç aileleri veya büyük aileleri olanlar, sorumluluk almalarından dolayı 

aile katılımına katılmayı daha zor bulabilirler (Koçyiğit, 2015). Ebeveynlerin çalıĢma 

durumları da bir faktör olabilir. Ebeveynler iĢsiz olduğunda okul toplantılarına katılmak 

için ulaĢımı sağlayabilecek veya bebek bakıcılarına ödeyebilecek paraları olmadığı zaman 

bir sorun olabilir. Her iki ebeveyn de çalıĢırken, hem ev hem de okul temelli aile katılımı 

için daha az zaman kalmaktadır (Hornby ve Lafaele, 2011). ÇalıĢan anne ve bekar ya da 

tek ebeveynli ailelerden gelen öğrenciler, muhtemelen evde daha az ilgi gördükleri ve 

denetlendiklerinden dolayı, okulda daha kötü davranıĢlarda bulunabilirler (Eagle, 1989). 
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Sınıf, etnik köken ve cinsiyetteki farklılıklar, ebeveynlerin okullara ne ölçüde katılacağını 

belirlemede rol oynayabilir. Reay (1998), alt sosyo-ekonmik düzeydeki ailelerde ev-okul 

iliĢkilerinin ayrı tutulduğunu, orta sosyo-ekonomik düzeydeki aileler için ise okulla evdeki 

çalıĢmaların birbirleriyle bağlantılı olduğunu ve sosyo-ekonomik düzeylerdeki bu farkın, 

ailelerin aile katılımına olan tutumlarını Ģekillendirdiği sonucuna varmıĢtır. 

Çocukların yaĢı, ebeveynlerin okula katılımına engel teĢkil edebilir, çünkü çocuklar 

büyüdükçe aile katılımının azaldığı ve ortaöğretim çağındaki çocuklar için katılımın en 

düĢük seviyede olduğu kabul edilmektedir. Küçük çocukların ebeveynlerinin okula katılım 

eğiliminin daha fazla olması, çocuklarının okula gitmesini, okula alıĢmalarını teĢvik 

etmelerinden kaynaklanabilir (Lareau, 1989). Ebeveynler ve bazen öğretmenler, daha 

büyük çocukların, ebeveynlerinin eğitimlerine katılmalarını istemediklerini düĢünmekte, 

bunun da etkili aile katılımına engel teĢkil edebileceğini varsayabilmektedir (Xu ve Corno 

2003). 

Çocukların okuldaki performansı aile katılımı için engel veya kolaylaĢtırıcı bir faktör 

olabilir. Çocuklar, öğrenme güçlüğü veya engellerinden dolayı okul çalıĢmalarıyla 

uğraĢırken, ebeveynler aile katılımı faaliyetlerinde aktif olma eğilimindedir (Eccles ve 

Harold, 1993). Öğrenme güçlüğü çeken veya engelli çocukların ebeveynleri için ebeveyn 

katılımını kolaylaĢtıran bireysel eğitim uygulama programı sürecinde ebeveynlerin katılımı 

zorunludur. Ancak, bu her zaman böyle değildir, öğrenme güçlüğü çeken veya engelli 

çocukların ebeveynleri ve okullar arasında anlaĢmazlıkların olabileceği pek çok muhtemel 

alan vardır, bu da etkili aile katılımına engel teĢkil edebilmektedir (Hornby ve Lafaele, 

2011). 

Okulda iyi iĢler yapan çocuklar için ebeveynlerin, ebeveyn-öğretmen toplantılarına 

katılmak bir zevktir, bu nedenle takdir edilen veya yetenekli çocuklar genellikle aile 

katılımı için kolaylaĢtırıcı bir faktördür. Ancak, ebeveynlerin çocuklarının akademik olarak 

yetenekli olduğunu düĢündüklerinde, bu görüĢ öğretmenler tarafından paylaĢılmıyorsa, 

etkin aile katılımı önündeki engeller açıkça görülebilmektedir (Allensworth, Nomi, 

Montgomery ve Lee, 2009). Okullar, bu tür çocukların gereksinimlerinin ne kadar 

anlaĢıldığını ve ebeveynlerin, okulların çocuklarına yönelik program dıĢı taleplerine cevap 

vermediğini düĢündüklerinde, olumlu aile katılımına engel olabilmektedir. 

Öğrencilerin davranıĢsal problemleriyle ilgili olarak, çocuklar, olumsuz ve istenmeyen 

davranıĢlar sergileme konusunda okulda ün yaptıklarında ebeveynleri daha fazla kötü 
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haber alma korkusuyla okullara gitmekte isteksiz olabilmektedirler. DavranıĢ sorunları 

arttığında, okullar ve ebeveynler arasında da çatıĢma yaĢanabilir ve bu durum etkili aile 

katılımına engel teĢkil edebilmektedir (Parsons, 1999’dan aktaran Hornby ve Lafaele, 

2011). Atkin, Bastiani ve Goode (1989), öğretmenlerin veli-öğretmen toplantıları için 

hangi konuların konuĢulması gerektiğini Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir: çocukların 

ilerlemelerini ve yaĢadıkları zorlukları tartıĢmak; ebeveynlerden çocukların okulda 

karĢılaĢtıkları sorunlar ile nasıl baĢa çıktıklarını öğrenmek; ebeveynlerin çocuklarına evde 

nasıl yardım edebileceğini belirlemek ve ebeveynlerle olası çatıĢmaları belirlemektir. 

Bununla birlikte ebeveyn-öğretmen toplantıları için ebeveynlerin hedefleri Ģunlardır: 

çocukların ilerlemelerini ve yaĢadıkları zorlukları tartıĢmak; çocuklarının ilerlemesini 

sınıftaki diğer öğrencilerle karĢılaĢtırmak; okul ve kullanılan öğretim yöntemleri hakkında 

daha fazla bilgi edinmek ve öğretmenleri, yaĢadıkları endiĢeler hakkında bilgilendirmektir. 

Dolayısıyla, bu toplantılarda ebeveynlerin ve öğretmenlerin gündemlerinde benzerlikler 

olsa da,  önemli farklılıkların olduğu da açıktır. Bu gibi farklılılklarda etkili aile katılımının 

kurulmasına engel teĢkil edebilmektedir. 

Aile katılımı konusunda söylenilenlerle yapılanlar arasındaki farkın karmaĢıklığının 

anlaĢılmasında bir diğer kritik faktör, ebeveynlerin ve öğretmenlerin tutumlarıdır. Temel 

düzeyde, ebeveynler ve öğretmenler ayrıca okullaĢma ve eğitim arasındaki iliĢkiyi 

anlamada farklılık gösterebilir (Keçeli-Kaysılı, 2008). Ancak, medya ve televizyon sürekli 

ebeveynlik örneklerini vurgulumakta ve çoğunlukla ebeveynleri zayıf, beceriksiz ve 

sorunlar tarafından kuĢatılmıĢ olarak göstermektedir. Birçok öğretmen, bazı ebeveynlerin 

ilgilenmediğini veya çocuklarının eğitimini gerçekten önemsemediğini varsaymaktadır 

(Hornby 2000’den aktaran Hornby ve Lafaele, 2011). Açıkçası, bu noktadaki farklı 

tutumlar, aile katılımının nasıl algılandığı, yapılandırıldığı, değer verildiği ve en önemlisi 

nasıl uygulandığına dair önemli yankılara sahip olabilmektedir (Lareau, 1989). 

 

2.2.6 YaĢam boyu öğrenen ve aile katılımı-desteği 

Pek çok insan tarafından aile üyelerinin, çocuğun hayatındaki ilk öğretmenleri veya 

eğitimcileri olduğu düĢünülmektedir (Fan ve Chen 2001). Ayrıca ebeveynler yalnızca 

çocuğun ilk öğretmenleri değil, aynı zamanda öğretmenlerinin de ortağıdır (Keçeli-Kaysılı, 

2008). Çocukluk ve ergenlik döneminde anne ve babaların davranıĢsal ve duygusal katılımı 

incelendiğinde çocukların algıları, kız ve erkek çocuklarının huzuru için aynı derecede 
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önemlidir (Xu, 2003). YaĢam boyu öğrenen olarak ebeveynler, çocuklarının okuldaki 

durumları, devam devamsızlıkları, ders içi ve dıĢı katılım durumu, sosyal faaliyetlerde yer 

alması, eksik bilgilerinin giderilmesi gibi pek çok konu da okul ile iĢbirliği içerisinde yer 

almaktadır. YaĢam boyu öğrenen ebeveynler; çocuğu ile aktif bir Ģekilde sosyal 

etkinliklere katılmaktan, boĢ zamanlarını birlikte değerlendirmekten ve çocuğunu yararlı 

gördüğü çeĢitli kurs ve etkinliklere yönlendirmekten mutluluk duymaktadırlar. 

 

2.3 Ġlgili araĢtırmalar 

Bu bölümde yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği ile ilgili yurtiçinde ve yurt 

dıĢında yapılmıĢ araĢtırmalar sunulmuĢtur. 

 

2.3.1 YaĢam boyu öğrenme ile ilgili yurt içinde yapılan araĢtırmalar 

Bağcı (2011)’nın çalıĢmasında, Avrupa Birliğine üyelik sürecinde Türkiye’de yaĢam boyu 

öğrenme ve eğitim politikalarının incelenmesi konu edinilmiĢtir. ÇalıĢmada, Türkiye’nin 

bu süreçte izlediği politikaların değerlendirilmesi, AB ve Türkiye’nin bahsi geçen 

politikalar ile ilgili resmi metinler taranmıĢ, metinler arası karĢılaĢtırmalar çeĢitli veriler 

dikkate alınarak yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaya göre AB ülkelerindeki bireylerin zorunlu eğitim 

sonrası eğitime devam etme oranlarının giderek artıĢ gösterdiği; bu katılımda kadınların 

oranının daha yüksek olduğu, ancak yaĢ ilerledikçe zorunlu eğitim sonrası yaĢam boyu 

öğrenme katılım oranlarının düĢtüğü, Türkiye’de ise AB ülkelerine göre yetiĢkin eğitimine 

katılımın daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. 

Diker CoĢkun ve Demirel (2012) tarafından üniversite öğrencilerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimleri ile ilgili yapılan çalıĢmada, öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ve bu 

eğilimlerin öğrenim görülen üniversite, sınıf düzeyi ve cinsiyet değiĢkenleri açısından 

farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini Marmara ve 

Yeditepe Üniversitelerinin farklı fakültelerinde öğrenim gören birinci ve dördüncü sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada 27 maddeden oluĢan yaĢam boyu öğrenme ölçeği 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda ise üniversite öğrencilerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin düĢük olduğu belirlenmiĢ, öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri 

öğrenim gördükleri üniversite, sınıf düzeyi ve cinsiyet değiĢkenleri açısından istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Üniversite değiĢkeni açısından 
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Marmara Üniversitesi’ndeki öğrencilerin Yeditepe Üniversitesi’ne göre, sınıf düzeyi 

değiĢkeni açısından, dördüncü sınıf öğrencilerin birinci sınıf öğrencilerine göre cinsiyet 

değiĢkeni açısından, kadın öğrencilerin erkek öğrencilere göre yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Günüç, OdabaĢı ve Kuzu (2012) tarafından derleme türünde yapılan çalıĢmada yaĢam boyu 

öğrenmenin bileĢenlerini oluĢturan yapılar belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmanın sonucunda bireyin 

yaĢam boyu öğrenme sürecinde baĢarılı olabilmesinin yalnızca bireyin kendi çabası ile 

mümkün olmadığı, bulunduğu toplum, politikalar ve diğer etkenlere de bağlı olduğu, 

toplumdaki politikaların bu yönde düzenlenmesi gerektiği, sadece ekonomik amaçlara 

yönelik değil, aynı zamanda bireylerin kendi refahları ve kendilerini gerçekleĢtirmelerine 

fırsat verecek Ģekilde düzenlenmesi gerektiği belirlenmiĢtir.  

Gencel (2013) tarafından öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme algılarının 

incelendiği çalıĢmanın örneklemini, Çanakkkale 18 Mart Üniversitesi’nde öğrenim gören 

eğitim fakültesinin son sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada veriler, yaĢam boyu 

öğrenme için anahtar yeterlikler ölçeğinden elde edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; öğretmen 

adaylarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerine yönelik algılarında, kadın öğretmen 

adaylarının lehine anlamlı bir fark olduğu, hayat boyu öğrenme kilit yeterlilikler alt 

boyutunda, Ġngilizce öğretimi, Almanca öğretimi, bilgisayar-öğretim teknolojileri eğitimi 

ve Türkçe öğretimi lehine anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir.  

Arcagök ve ġahin (2014) tarafından öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri 

düzeyinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenen çalıĢma, Çanakkale Merkez Ġlçesinde 

bulunan 20 okulda farklı branĢlarda görev yapan 206 öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢma verileri, yaĢam boyu öğrenme yeterliği ölçeği kullanılarak elde edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin cinsiyete göre yaĢam boyu öğrenme yeterlilikleri eğiliminin farklılık 

göstermediği, mesleki kıdem, branĢ ve öğrenim durumları bakımından alt boyutlarında 

anlamlı farklılıklar gösterdiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Buna göre, alt boyutlar 

incelendiğinde branĢ öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerine göre YBÖ yeterliklerinin daha 

yüksek olduğu, eğitim durumu dikkate alındığında önlisans mezunu öğretmenlerin lisans 

ve lisansüstü mezun öğretmenlere göre ve kıdem bakımından 31 yıl ve üstü öğretmenlerin 

bilgiyi elde etme ve dijital yeterlik düzeylerinin düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. 

Yaman ve Yazar (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Diyarbakır Ġlinin ilçelerindeki Anadolu 
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Liselerinde görev yapan 293 öğretmen ile gerçekleĢtirilen çalıĢmanın verileri, yaĢam boyu 

öğrenme eğilimleri ölçeği ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçlarına göre; öğretmenlerin 

yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini cinsiyetin ve mezun oldukları yükseköğretim 

kurumlarının etkilemediği, öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri, öğrenim 

düzeylerine, alanlarına, kıdemlerine, öğrenim düzeylerine göre farklılık gösterdiği, 

lisansüstü eğitim mezunu olan öğretmenlerin YBÖ eğilimlerinin diğerlerine göre daha 

yüksek olduğu, Güzel Sanatlar alanındaki öğretmenlerin YBÖ eğilimlerinin daha yüksek 

olduğu, 6-10 yıllık kıdemi olan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğililmlerinin 

diğerlerinden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.   

Yurdakul (2016)’un çalıĢmasında, öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme ve özerk öğrenme 

arasında iliĢki olup olmadığı ve bu iliĢkinin cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. Sakarya ilindeki üç farklı ortaokulda öğrenim gören, yaĢları 

11 ile 16 arasında değiĢen 285 erkek, 372 kız öğrenci olmak üzere toplam 657 ortaokul 

öğrencisi ile yürütülen çalıĢmada, özerk öğrenme ve yaĢam boyu öğrenmenin birbiriyle 

iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Özerk öğrenme ve alt boyutları olan bağımsız öğrenme ve 

ders çalıĢma alıĢkanlıklarının yaĢam boyu öğrenmeyi olumlu yönde yordadığı saptanmıĢ, 

özerk öğrenmenin, yaĢam boyu öğrenme üzerinde olumlu etkileri olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada; özerk öğrenme ve yaĢam boyu öğrenme açısından cinsiyete 

göre kız öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢ, sınıf düzeyleri 

açısından özerk öğrenmeye göre anlamlı farklılık ortaya çıkarken yaĢam boyu öğrenmeye 

göre ise anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Akçaalan (2016)’ın çalıĢmasında, yaĢam boyu öğrenme ile sosyal duygusal öğrenme ve alt 

boyutları arasındaki iliĢki ve bu iki yapı açısından cinsiyet, akademik baĢarı ve sınıf düzeyi 

değiĢkenlerine göre farklılıklar olup olmadığı incelenmiĢtir. 2014-2015 öğretim yılında 

Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesinde farklı alanlardaki lisans programlarında öğrenim 

gören 200 erkek 390 kadın olmak üzere toplam 590 üniversite öğrencisi ile gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada, yaĢam boyu öğrenme ve alt boyutları ile sosyal duygusal öğrenme ve alt 

boyutları değiĢkenleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda; yaĢam 

boyu öğrenme ve sosyal duygusal öğrenme yapılarının birbiriyle iliĢkili oldukları, ayrıca 

sosyal duygusal öğrenmenin alt boyutları olan görev tanımlama alt boyutu, akran iliĢkileri 

alt boyutu ve öz düzenleme alt boyutu ile yaĢam boyu öğrenme arasında anlamlı iliĢki 

olduğu, cinsiyete göre anlamlı bir farklılık olmadığı fakat sosyal duygusal öğrenme 
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açısından kadınların erkeklere göre daha yüksek düzeylere sahip oldukları, farklı akademik 

baĢarı düzeyindeki katılımcılar arasında yaĢam boyu öğrenme düzeyi açısından farklılık 

olduğu ve yüksek akademik baĢarıya sahip grubun en yüksek yaĢam boyu öğrenme 

düzeyine sahip oldukları, düĢük akademik baĢarı belirten katılımcıların ise düĢük düzeyde 

yaĢam boyu öğrenme seviyesine sahip oldukları bununla birlikte sınıf düzeyleri açısından 

iki yapıya iliĢkin düzeylerde anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna varılmıĢtır.   

Arslan ve Sarıkaya (2016) tarafından yapılan çalıĢmada; tıp fakültesi öğrencilerinin, 

öğretim üyelerinin ve hekimlerin epistemolojik inançları ve yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma Balıkesir Üniversitesi Tıp Fakültesi 

öğrencileri, Balıkesir Üniversitesi Tıp Fakültesi öğretim elemanları, Balıkesir Devlet 

Hastanesi’nde görev yapmakta olan hekimlerle gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri 

"YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimleri Ölçeği" ve "Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” ile elde 

edilmiĢ, hekimlerin, tıp fakültesi öğrencilerinin ve öğretim üyelerinin olgunlaĢmıĢ 

epistemolojik inançlara sahip oldukları, hekimlerin, tıp fakültesi öğrencilerinin ve öğretim 

üyelerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin iyi düzeyde olduğu, yaĢam boyu öğrenme 

eğilimleri ve epistemolojik inançları arasında pozitif yönde, orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayaz (2016) tarafından yapılan çalıĢmada, 2015-2016 yılında Mardin Ġl Merkezinde görev 

yapan 1483 öğretmenin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri “YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimleri” ölçeğinden elde 

edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçlarında; öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 

yüksek düzeyde olduğu, öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre YBÖ eğilimlerinde 

anlamlı farklılık bulunmadığı, branĢ değiĢkenine göre YBÖ eğilimlerinde anlamlı farklılık 

bulunduğu, mesleki kıdem yılına göre anlamlı farklılık bulunmadığı, görev yaptıkları okul 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık bulunduğu; lisede görev yapan öğretmenlerin YBÖ 

eğilimlerinin okul öncesi, ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlere göre daha düĢük 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

KomĢu (2017)’nun çalıĢmasında, halk eğitim merkezlerinde görev yapan eğiticilerin yaĢam 

boyu öğrenme yeterlik algısı ile çeĢitli demografik değiĢkenlere göre bu algının 

değiĢiminin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma grubunu Mersin Erdemli ve Mezitli’de 

bulunan halk eğitim merkezlerinde görev yapan 121 eğitici oluĢturmaktadır. Veriler yaĢam 
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boyu öğrenme yeterlikleri ölçeğinden elde edilmiĢ, çalıĢmada eğiticilerin yaĢam boyu 

öğrenme yeterlikleri algılarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

 

2.3.2 YaĢam boyu öğrenme ile ilgili yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Ross (1995) tarafından yapılan çalıĢmada yetiĢkinlerde yaĢam boyu öğrenme olgusunun 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma, Chicago’nun batı banliyölerinde bir kamu 

üniversitesinde sürekli eğitim kapsamında öğrenim gören 30-75 yaĢ arasındaki 

yetiĢkinlerle gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu üniversite, bir diploma veya sertifika almak ya da dört 

yıllık bir okula devam etmenin dıĢında, bireylerin sürekli eğitim amacıyla her zaman 

öğrenim gördükleri bir üne sahiptir. ÇalıĢmada veriler, politika yapıcılar, yöneticiler, 

eğitmenler ve öğrenciler gibi çeĢitli grupları temsil eden 22 yetiĢkin öğrenci ile görüĢme 

yapılarak elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada, yaĢam boyu öğrenmeye katılan yetiĢkinlerin, iyi 

eğitimli ve mesleki anlamda profesyonel oldukları halde, yine de üniversitenin yaĢam boyu 

öğrenme etkinlikleri kapsamında sunduğu eğitimlere katılan ve devam eden ciddi 

öğrenenler olduğu ve öğretim yöntemleri açısından geleneksel yöntemlerin 

uygulanmasında istekli olsalar da bireysel ve bağımsız öğrenme tekniklerine de önem 

verdikleri belirlenmiĢtir. 

Gorard, Rees, Renold ve Fevre (1998)’nin çalıĢmasında yaĢam boyu öğrenmeye katılım 

üzerine ailenin etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmada, ailelerin eğitim ve öğretime katılım 

modelleri üzerine katılımcılarla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Veriler, 1996-

97 yıllarında Güney Galler’de yaĢayan 1.104 hanenin ziyaret edilmesi ile elde edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada, ebeveyn eğitiminin, çocuklarının eğitimsel kazanımları ve yaĢam boyu 

öğrenme süreci üzerindeki etkilerinin çok güçlü olduğu, ayrıca ailenin çocuklarının eğitim 

sürecine katılmalarının onların zorunlu eğitimden sonraya ve ötesine geçiĢte kilit rol 

oynamaya devam ettiği belirlenmiĢtir.  

Kilpatrick, Jones ve Barrett (2003) tarafından yapılan çalıĢmada, yaĢam boyu öğrenme ile 

öğrenme topluluklarını oluĢturma yolları incelenmiĢtir. Derleme yöntemi ile 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğrenme toplulukları kavramının, öğrenme ve sosyoloji ile ilgili 

geniĢ bir teori kitlesine dayandığı, kurumların, toplumların ve bireylerin öğrenen 

toplumları gerçekleĢtirmek için yeterli bilgi ve beceriye sahip olmasının beklenemeyeceği, 

çünkü giderek daha karmaĢık hale gelen bir dünyada bireylerin yapması gereken çok Ģey 
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olduğu vurgulanmıĢtır. Öğrenme topluluklarının, dünyada olup biten her Ģeyle olan 

etkileĢim sürecinde önemli olduğu ve toplumsal değerlerin ve kimliğin oluĢmasında, sosyal 

etkileĢimlerin rolünün kabul edildiği yaĢam boyu öğrenme sürecinin yapılandırmacı bir 

yaklaĢımla benimsenmesi gerektiği belirtilmiĢtir. 

Countryman (2006) tarafından 242 yetiĢkin yükseköğretim öğrencisi ve 106 öğretim üyesi 

ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada, eğitim kurumlarının toplumsal gereksinimleri 

karĢılayabilmesi amacıyla öğrencilerin öğrenme ortamlarındaki akademik, sosyal ve 

çevresel ihtiyaçları tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada, yarı zamanlı ve tam zamanlı öğrenim 

gören yetiĢkin öğrenciler ve öğretim üyeleri arasında sosyal ve çevresel ihtiyaçlarla ilgili 

görüĢlerde benzerlikler olduğu her iki grup arasında bu ihtiyaçlara yönelik karĢılıklı bir 

etkileĢim içinde oldukları belirlenmiĢtir. Bununla birlikte akademik ve çevresel ihtiyaçlarla 

ilgili yetiĢkin öğrencilerin ve öğretim üyelerinin görüĢleri arasında bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Derrick, Rovai, Ponton, Confessore ve Carr (2007) tarafından yapılan çalıĢmada yetiĢkin 

öğrenmesinde cinsiyet, medeni durum ve önceki eğitim durumu ile öğrenen özerkliği 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla farklı çalıĢma grupları ile 

gerçekleĢtirilen farklı çalıĢmalar incelenmiĢ, bu çalıĢmalarda ulaĢılan sonuçlar 

sunulmuĢtur. 216 tıp öğrencisinin katıldığı çalıĢmada, öğrencilerin öğrenen özerkliği ile 

cinsiyet değiĢkeni arasında kadınların lehine anlamlı bir iliĢki olduğu, yaĢa göre bir iliĢki 

olmadığı belirlenmiĢtir. 53 hemĢireyle yapılan çalıĢmada da öz-yönetim ile yaĢ arasında 

anlamlı bir iliĢki olmadığı,  katılımcıların eğitim düzeyinin, eğitimsel kazanım açısından 

yetiĢkinlerin kendi kendini yönlendiren bir öğrenme etkinliğine katılma eğiliminin bir 

yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. Mahkûmların katılım gösterdiği çalıĢmada, öz-yönetimli 

öğrenen bireyin öğrenmeye hazır olma boyutunun eğitim düzeyi ile pozitif iliĢkili olduğu 

tespit edilmiĢtir. 575 yetiĢkinle yapılan çalıĢmada ise, düĢük eğitim seviyeli kiĢilerin öz-

yönetimli bir öğrenen olma olasılığının daha düĢük olduğu; örgün eğitimi olmayan 

yetiĢkinlerin de aktif ve bağımsız öğrenenler oldukları tespit edilmiĢtir. 

Brooks ve Everett (2008) tarafından yükseköğretimin yaĢam boyu öğrenmeye etkisinin 

incelendiği çalıĢmada, Ġngiltere'deki altı farklı yükseköğretim kurumundan mezun olan 90 

kiĢi ile mezuniyetlerinden beĢ yıl sonra görüĢmeler yapılmıĢtır. Ġngiltere'nin ulusal yetiĢkin 

öğrenmesi kapsamında yapılan çalıĢmalarla birlikte genç yetiĢkinlerin çoğuna göre, 

yükseköğrenimin ileri öğrenme üzerindeki etkisinin önemli olduğu, öğrenme sürecinde 
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yükseköğretimden mezun olan bireylerin yaĢam boyu öğrenme etkinliklerine katılmada 

daha motivasyonu yüksek bireyler oldukları görüĢleri vurgulanmıĢtır. Bununla birlikte 

yükseköğretim mezunlarının artması ile yaĢam boyu öğrenmede daha geniĢ kitlelere 

ulaĢılacağı belirtilmiĢtir. 

Rempel (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, kırsal bir toplumda yaĢam boyu öğrenme 

olgusu, yetiĢkinlerin bakıĢ açısıyla incelenmiĢtir. YetiĢkinlerin görüĢlerine göre yaĢam 

boyu öğrenmenin, bir kiĢinin geçirdiği yaĢam sürecinin her aĢamasında yer alması, 

bireylere sosyal yaĢamlarında her konuda tecrübe kazandırması, zorunlu eğitimin dıĢında 

tamamen bireyin gönüllülüğü doğrultusunda gerçekleĢmesi ve yaĢam boyu öğrenen bir 

toplum olma yolunda toplumun tüm üyelerinin eğitim seviyelerini yükseltmede onları 

teĢvik etmesi nedenlerinden dolayı önemli olduğu belirtilmiĢtir. 

 

2.3.3 Aile katılımı-desteği ile ilgili yurt içinde yapılan araĢtırmalar 

Beydoğan (2006) tarafından yapılan çalıĢmada, ailelerin eğitim sürecine katılımına yönelik 

modeller ve yaklaĢımlar incelenmiĢ, aile katılımını artırmak amacıyla neler yapılması 

gerektiği tartıĢılmıĢtır. Derleme yöntemiyle yapılan çalıĢmada, öğrencinin okuldaki 

baĢarısına yönelik aile ve öğretmen beklentisinin örtüĢtüğü durumlarda bu örtüĢmeye 

uygun olarak ailesinin ve öğretmeninin ortak desteğini alan öğrencilerin baĢarısının yüksek 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Özgan ve Aydın (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, okul-aile iĢbirliğinin sağlanmasına 

yönelik çözüm önerileri geliĢtirmek amacıyla, okul-aile iĢbirliğine iliĢkin yönetici, 

öğretmen ve veli görüĢleri incelenmiĢtir. ġanlıurfa Ġli Halfeti Ġlçesinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada, yönetici ve öğretmenlerin genel anlamda okul-aile iĢbirliği ile ilgili olumsuz 

düĢüncelere sahip oldukları, yönetici ve öğretmenlerin okul-aile iĢbirliği ile ilgili görüĢleri 

arasında cinsiyet, yaĢ, statü, branĢ, kıdem ve sınıf mevcudu değiĢkenleri açısından anlamlı 

bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Yönetici, öğretmen ve velilerle yapılan görüĢmelerde 

ise okul-aile iĢbirliğini sağlanmasında yaĢanan sorunların çözümleri için pek çok ortak 

görüĢün bulunduğu, bu görüĢlerin iĢlevsel hale getirilmesi noktasında her üç tarafın da 

yönlendirme beklediği, bu nedenle sorunların devam ettiği tespit edilmiĢtir. 

PiĢtav AkmeĢe ve Kayhan (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi ve ilkokula 

devam eden özel ihtiyaçları olan öğrencilerin aile katılım düzeylerinin, çocuğun cinsiyeti, 
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devam ettiği eğitim düzeyi, annenin eğitim düzeyi, çalıĢma durumu ve ailenin aylık gelir 

düzeyi gibi değiĢkenlere göre incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma grubu, okul öncesi ve 

ilkokula devam eden 4-10 yaĢ aralığında, özel gereksinimi olan, hafif düzeyde zihinsel 

yetersizlik tanısı konulan 50 çocuğun annelerinden oluĢmaktadır. Nedensel karĢılaĢtırma 

modeli ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada, çocukla ilgili değiĢkenlerden cinsiyet, aileye ait 

değiĢkenlerden ise anne eğitim düzeyi ile aileye ait gelir düzeyine göre aile katılım 

puanlarında bir farklılık olmadığı, buna karĢın çocukların devam ettiği eğitim düzeyi ile 

annelerin çalıĢma durumuna göre aile katılım düzeyinde anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Aktürk (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi eğitime devam eden (5 yaĢ grubu) 

çocukların ebeveynlerinin tutumlarının çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada veriler, 5 yaĢ grubu çocuğu olan 420 anne ile 187 baba olmak 

üzere toplam 607 ebeveyne uygulanan ebeveyn tutum ölçeği ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada 

çocukları okul öncesi eğitime devam eden (5 yaĢ grubu) annelerin, çocuğunun cinsiyeti ve 

kendi meslekleri değiĢkenlerine göre çocuklarına karĢı tutumlarında anlamlı düzeyde 

farklılık olmadığı; çocuk sayıları, çocuklarının okul öncesi eğitime devam etme süreleri, 

kendi yaĢları ve eğitim düzeyleri değiĢkenlerine göre ise çocuklarına karĢı tutumlarının 

anlamlı düzeyde farklılaĢtığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Babalarda ise çocuklarının cinsiyeti, 

çocuk sayısı, çocukların okul öncesi eğitime devam etme süreleri ve kendi yaĢ 

değiĢkenlerine göre çocuklarına karĢı tutumlarının anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı; eğitim 

düzeyleri ve meslek değiĢkenlerine göre ise çocuklarına karĢı tutumlarının anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca babalar annelere kıyasla çocuklarına karĢı daha fazla 

demokratik tutum sergilerken anneler ise babalara göre daha çok izin verici tutum 

sergiledikleri tespit edilmiĢtir.  

ÇalıĢkan ve Ayık (2015), okul aile birliklerinin önemine dikkat çekmek, okul 

paydaĢlarından olan ailelerle etkili iletiĢim kurma yollarını belirlemek, ebeveynlerin okul-

aile birliklerine karĢı sahip oldukları önyargılarına, aile-öğretmen-okul idaresinin 

birbirlerine karĢı yanlıĢ ya da olumsuz tutumlarına ve bu süreçte yaĢanılan sorunlara dikkat 

çekmek amacıyla derleme yöntemiyle bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda 

ailelerin eğitim sürecine katkı sağlaması ile nitelikli eğitim öğretim arasında doğrudan bir 

iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.  
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UçuĢ (2016) çalıĢmasında, dezavantajlı çocukların ebeveynlerine yönelik hazırlanan aile 

katılımı faaliyetlerinin etkililiğini, ebeveynlerin ve öğrencilerin farkındalıklarını tespit 

etmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubunda, Ankara Ġli Nallıhan Ġlçesinde bulunan alt sosyo-

ekonomik düzeye sahip ve çoğunlukla dezavantajlı öğrencilerin öğrenim gördüğü bir 

ilkokulun ikinci sınıfındaki 17 çocuk ve 24 veli yer almıĢtır. Deneysel yöntem ile 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, velilerin aile katılım etkinliklerinin uygulama öncesi ve sonrası 

elde ettikleri bilgilere, tutuma iliĢkin puanlarında artıĢ olduğu ve bu puanların velilerin yaĢ, 

gelir seviyesi, çocuk sayısı ve eğitim durumuna göre farklılık göstermediği, ancak 

cinsiyete göre anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen nitel 

verilere göre ise öğrenci ve ailelerin aile katılım etkinlikleri ile ilgili olumlu görüĢlere 

sahip oldukları, fakat sosyal ve maddi kaynak yetersizliği bu katılımı olumsuz etkilediği 

sonuçlarına varılmıĢtır.  

YaĢar Ekici (2017)’nin çalıĢmasında, okul öncesi eğitim gören çocukların, aile katılımı 

çalıĢmalarına katılan ve katılmayan velilerin çocukları arasında sosyal beceri düzeyleri ve 

problemli davranıĢları arasındaki iliĢkiyi incelemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma grubu, Ġstanbul 

Ġlindeki beĢ ilçeden rastlantısal örneklem yöntemiyle seçilen 12 okul öncesi eğitim 

kurumuna devam eden 5-6 yaĢ grubundaki 400 öğrenci ve velilerinden oluĢmaktadır. 

ÇalıĢmada veri toplama araçları olarak aile bilgi formları, anaokulu ve anasınıfı davranıĢ 

ölçekleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, okul öncesi kurumlardaki aile katılımı çalıĢmalarına 

katılım gösteren ve katılım göstermeyen velilerin çocuklarının sosyal beceri ve problemli 

davranıĢları arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu; velilerin aile katılım çalıĢmalarına 

katıldıklarında çocuklarının sorun oluĢturan benmerkezci davranıĢları azalırken, katılım 

göstermedikleri durumda ise benmerkezci davranıĢlarının devam ettiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

2.3.4 Aile katılımı-desteği ile ilgili yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Gorard, Rees, Renold ve Fevre (1998)’nin çalıĢmasında ailelerin eğitim ve öğretime 

katılım davranıĢları incelenmiĢtir. ÇalıĢmada veriler, 1996-1997 yıllarında Güney 

Galler’deki 1.104 hanededeki aileden yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile elde edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda, ailenin eğitim düzeyinin, çocukların eğitimsel kazanımlarında ve 

yaĢam boyu öğrenmede güçlü bir etkisinin olduğu, yaĢam boyu öğrenenler arasında yer 
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alan ailelerin, yaĢam boyu öğrenmede katılımcı olmayan ailelere göre çocuklarının 

öğrenmesinde daha olumlu etkilere sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Kim (2001) tarafından yapılan çalıĢmada, Koreli Amerikan ailelerindeki çocukların eğitim 

baĢarısı ve aile katılımı arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢma grubu, 12-14 yaĢ arasındaki 

209 öğrenci ve 209 öğrenci velisinden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada, Koreli Amerikan 

ailelerinin çocuklarının eğitim sürecine katılım göstermesinin çocukların eğitimine olumlu 

katkıda bulunduğu, ailelerin ev temelli katılım düzeyinin yüksek buna karĢın okul temelli 

katılım düzeyinin düĢük olduğu, eğitim düzeyi ve Ġngilizce yeterlilik seviyeleri yüksek 

olan ailenin katılımının çocuklarının eğitim baĢarısını olumlu yönde etkilediği ve genel 

olarak aile katılımının Koreli Amerikan ailesinde çocukların eğitim baĢarısında çok önemli 

bir rol oynadığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Xu (2003)’nun çalıĢmasında, ergenlerin olumsuz davranıĢlarda bulunma eğilimi üzerine 

aile katılımının uzun vadedeki etkileri incelenmiĢitir. Ailenin özellikleri ve kiĢisel 

faktörlerin, aile katılımında çocukların davranıĢlarını nasıl etkilediği belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada, aile katılımının ergenlerin olumsuz davranıĢları üzerinde olumlu 

etkileri olduğu, bu davranıĢların azalmasında bir etken olduğu, bu etkinin aile katılımı 

boyutlarına göre farklılık gösterdiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Pandit (2008) çalıĢmasında, geliĢimsel yetersizliği olan çocuklar için erken müdahale 

programlarına ailenin katılımını kolaylaĢtıracak faktörleri incelemiĢtir. ÇalıĢmada veriler 

geliĢimsel yetersizliği olan çocukların öğretmenlerinden ve ailelerinden elde edilmiĢtir. 

Öğretmenlere göre aileler çocuklarıyla eğitim uzmanlarından daha fazla zaman geçirdiği 

için çocukların eğitim sürecinde ailelerin birincil eğitimci olarak ele alınması gerektiği 

görüĢü ön plana çıkmıĢtır. Ailelerin katılım düzeylerinin güçlendirilmesi için yapılacak her 

çalıĢmanın çocuklarının geliĢim sürecinde onlara erken müdahale etmede aileler üzerinde 

ve dolayısıyla ailelerin katılımında olumlu ve önemli bir etkiye sahip olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Jackson (2009) çalıĢmasında, bir çocuğun eğitimini öncelikli yapmak düĢüncesiyle bir 

lisede öğretmenlerin ve ailelerin, aile katılımı eksikliğine yönelik algılarını belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. 95 öğretmen ve 130 ebeveynden oluĢan çalıĢma grubundan veriler elde 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada, ailelerin ve öğretmenlerin aile katılımının önündeki engellere iliĢkin 

algılarının anlamlı derecede farklı olduğu, ailelerin katılımla ilgili algıları ile aile katılımı 

ve aile katılımı uygulamaları arasında pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 
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Campo (2011) çalıĢmasında, ilkokul ve ortaokul öğrenci velilerinin, öğrencinin not 

seviyesinin ve ebeveyn katılımının önündeki engellerin ebeveynlerin katılım kararlarına 

olan etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma grubunu 468 ilkokul ve ortaokul öğrenci velisi 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada, katılımda ebeveyn rolünün belirlenmesi, ebeveynin akademik 

etkinliği, ebeveyn katılımına yönelik algılanan engelleri ve okul iklimi, öğretmen ve çocuk 

davetleri üzerine ebeveyn algılarını değerlendiren bir ölçek kullanılmıĢtır. Ebeveynler 

ayrıca evle ilgili faaliyetlere, okulla ilgili etkinliklere ve akademik sosyalleĢme 

faaliyetlerine katılım algılarını bildirmiĢlerdir. ÇalıĢmada, ebeveyn motivasyonlarının ve 

ebeveyn davet algılarının, ebeveynlerin ev, okul ve akademik sosyalleĢme faaliyetlerine 

katılma kararlarına önemli ölçüde katkıda bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Lyman (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, ebeveynlerin ev ödevlerine katılımının ve 

okula katılımının çocuklarının akademik baĢarısına etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma grubu, 

Amerika BirleĢik Devletlerindeki orta batı eyaletindeki 36 okula devam eden ekonomik 

olarak dezavantajlı 219 öğrenciden oluĢmaktadır. Ebeveyn katılımı, ebeveynlere uygulanan 

bir anket ve çocukların baĢarısı, hazırlanan bir baĢarı testi ile belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

sonucunda, ebeveyn desteğinin ev ödevlerine katkısının ve akademik baĢarıda anlamlı bir 

etkisinin olduğu, ancak ebeveynlerin okula katılımının yeterli düzeyde olmadığı 

belirlenmiĢtir.  
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölüm araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve verilerin analizi ile ilgili kısımların açıklamalarını içermektedir. 

 

3.1 AraĢtırmanın modeli 

AraĢtırmada yaĢam boyu öğrenme ile ilgili kurumlarda ders alan, örgün eğitimde okuyan 

çocukları olan kursiyer velilerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile destek düzeyleri ile 

bu değiĢkenler arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlandığından araĢtırma, iliĢkisel tarama 

modelinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Tarama modeli araĢtırmalar, ele alınan konuları var olan 

haliyle ortaya koymayı amaçlamaktadır. ĠliĢkisel tarama modeli iki ya da daha fazla 

değiĢkenin beraber incelendiği durumlarda bu değiĢkenler arasında var olan iliĢkiyi ve 

bulunan bu iliĢkinin derecesini belirten araĢtırma modelidir (Karasar, 2013).  

 

3.2 AraĢtırmanın evreni ve örneklemi/çalıĢma grubu 

AraĢtırma evreni; 2016-2017 ve 2017-2018 eğitim–öğretim yılında Düzce Ġli Merkez 

ilçesinde faaliyet gösteren yaĢam boyu öğrenme ile ilgili kurumlarda ders alan ve çocukları 

örgün eğitim kurumlarında eğitim-öğrenim görmekte olan kursiyer velileri içermektedir. 

AraĢtırmanın örneklemini ise araĢtırmanın evrenini temsil eden 430 veli oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma evreninden örneklem seçiminde seçkisiz örnekleme yöntemlerinden basit 

seçkisiz örnekleme kullanılmıĢtır. Basit seçkisiz örnekleme, evren içinde yer alan her 

birimin eĢit seçilme olasılığına sahip olduğu ve birimlerin rastgele seçildiği örnekleme 

yöntemdir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2017). AraĢtırma 

örnekleminde yer alan velilerin araĢtırmada incelenen değiĢkenlere (cinsiyet, yaĢ grubu, 

eğitim seviyesi, çalıĢma durumu, velisi olduğu öğrencinin bulunduğu eğitim kademesi ve 

velisi olduğu öğrencinin akademik baĢarısı) göre dağılımları incelenmiĢ ve bunlara iliĢkin 

sonuçlar Tablo 1’ de sunulmuĢtur.   
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Tablo 1. 

Örneklemin Demografik Özelliklere Göre Dağılımı 

DeğiĢken Kategori Sayı (n) Yüzde (%) 

Cinsiyet 

Kadın  370 86,05 

Erkek 60 13,95 

YaĢ Grubu 

20-29 40 9,30 

30-39 219 50,93 

40-49 155 36,05 

50-59 16 3,72 

Eğitim Seviyesi 

Ġlkokul-ortaokul 108 25,12 

Lise 160 37,21 

Yüksekokul-Üniversite 162 37,67 

ÇalıĢma Durumu ÇalıĢıyor 166 38,60 

ÇalıĢmıyor 264 61,40 

Velisi Olduğu 

Öğrenci’nin Kademesi 

Ġlkokul 194 45,12 

Ortaokul 145 33,72 

Lise 91 21,16 

Velisi Olduğu 

Öğrencinin Akademik 

BaĢarısı 

Geçer 40 14,08 

TeĢekkür 97 34,15 

Takdir 147 51,76 

 

Tablo 1 incelendiğinde velilerin 370’inin (%86,5) kadın, 60’ının (513,95) erkek olduğu 

görülmektedir. Buna göre araĢtırma örneklemindeki velilerin çoğunluğunu kadın veliler 

oluĢturmaktadır. YaĢ grubuna göre dağılım incelendiğinde 20-29 yaĢ aralığında 40 

(%9,30), 30-39 yaĢ aralığında 219 (%50,93), 40-49 yaĢ aralığından 155 (%36,05) ve 50-59 

yaĢ aralığında 16 (%3,72) veli yer almaktadır. YaĢ açısından velilerin genellikle 30-39 ve 
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40-49 yaĢ aralığında çoğunlukta olduğu buna karĢın 20-29 ve 50-59 yaĢ aralığında daha az 

velinin bulunduğu söylenebilir. Eğitim seviyesi açısından ilkokul ya da ortaokul mezunu 

olanların sayısı 108 (%25,12), lise mezunu olanların sayısı 160 (37,21) ve yüksekokul ya 

da üniversite mezunlarının sayısı ise 162’dir (%37,67). Veliler çalıĢma durumu açısından 

incelendiğinde çalıĢan veliler 166 (%38,60) kiĢi iken çalıĢmayan veliler 264 (%61,40) 

kiĢidir. Velisi olduğu öğrencinin kademesi açısından örneklem dağılımına bakıldığında; 

ilkokulda yer alanlar 194 (%45,12), ortaokulda yer alanlar 154 (%33,72) ve lisede yer 

alanlar ise 91 (%21,6) kiĢidir. Son olarak velisi olduğu öğrencinin akademik baĢarısına 

göre öğrencinin akademik düzeyi geçer olanlar 40 (%14,08), teĢekkür olanlar 97 (%34,15) 

ve takdir olanlar 147 (%51,76) kiĢidir. Bu inceleme yapılırken 4. sınıf ve üzerindeki sınıf 

seviyesinde bulunan öğrencilerin velilerinin verileri dikkate alınmıĢtır. Bunun sebebi ise 

Millî Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim ve Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği’nin 53. 

maddesine göre öğrencilerin ancak 4. sınıf ve sonrasında TeĢekkür ve Takdir belgeleriyle 

ödüllendirilebileceği belirtilmiĢtir (Resmî Gazete, 2014). 

 

3.3 Veri toplama araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak veli demografik bilgi formu, YaĢam Boyu Öğrenme 

Ölçeği (YBÖÖ) ve Eğitimde Aile Desteği Ölçeği (EADÖ) kullanılmıĢtır. Veli demografik 

bilgilerinin yer aldığı kısımda velinin cinsiyeti, yaĢı, eğitim durumu, çalıĢma durumu, 

velisi bulunduğunu öğrencinin sınıfı ve son karnesi değiĢkenlerini sorgulayan maddeler yer 

almaktadır. AraĢtırmacı tarafından kullanılan veri toplama aracı Ek 2’de sunulmuĢtur. Veri 

toplama aracı içinde yer alan YBÖÖ için gerekli izinler araĢtırmacı tarafından alınmıĢtır.  

Wielkiewicz ve Meuwissen (2014)  tarafından geliĢtirilmiĢ olan “YaĢam Boyu Öğrenme 

Ölçeği” Boztepe ve DemirtaĢ (2016) tarafından Türkçe’ye uyarlanmıĢtır. YBÖÖ, on altı 

maddeden oluĢmakta olup beĢli likert tipinde (1- Asla, 2- Nadiren, 3-Ara sıra, 4- Sık sık ve 

5- Her zaman veya Her gün) derecelendirilmiĢtir. Ölçek tek boyutlu olup elde edilen 

toplam puanın fazlalığı yaĢam boyu öğrenme düzeyinin göstergesidir. Bununla birlikte 

ölçekte ters madde bulunmamaktadır. Ölçekte yer alan maddelere “Öğrenmek için kitap, 

dergi vs. okurum”, “Okulda veya çevremde yapılan tartıĢmalara ilgi çekici katkılarda 

bulunurum.” ve “Yeni bir Ģeyler öğrenmekten hoĢlanırım.” ifadeleri örnek olarak 

verilebilir. YBÖÖ uyarlanma aĢamasında Boztepe ve DemirtaĢ (2016) tarafından geçerlik 

ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. Geçerlik çalıĢması kapsamında dil geçerliliği için 
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korelasyon katsayısı hesap edilmiĢ ve bu katsayı 0,81 olarak bulunmuĢtur. Bunun yanında 

yapı doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢ olup, ölçeğin tek faktörlü yapısı doğrulanmıĢtır 

(X²= 277,09; DF= 64; RMSEA= ,091; NFI= ,92; NNFI= ,93; CFI= ,94; IFI= ,94; SRMR= 

,061). Ölçeğin güvenirliği için Cronbach-Alfa katsayısı 0,85 olarak hesaplanmıĢtır.  

Thompson ve Mazer, (2012) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Eğitimde Aile Destek Ölçeği” 

Ökten (2016) tarafından Türkçe’ye uyarlanmıĢtır. EADÖ, on altı maddeden oluĢmakta 

olup beĢli likert tipinde (1-Hiç, 2-Ayda bir ya da iki kez,3-Haftada bir kez, 4- Haftada 

birkaç kez ve Hemen hemen her gün) derecelendirilmiĢtir. Ölçekten elde edilen toplam 

puanın fazlalığı eğitimde aile destek miktarının yüksek olduğunun göstergesidir. Bununla 

birlikte ölçekte ters madde bulunmamaktadır. Ölçekte “Geçtiğimiz bu ay, çocuğumun 

öğretmeni ile … hakkında görüĢtüm;” sorusuna bağlı olarak “Çocuğumun niçin eksik 

ödevleri olduğu hakkında”, “Çocuğumun sınıf içi davranıĢlarının çözümü için bir adres 

hakkında,” “Çocuğuma sınıf arkadaĢlarının sataĢması hakkında,” gibi ifadeler yer 

almaktadır. EADÖ uyarlanma aĢamasında Ökten (2016) tarafından geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılmıĢtır. Geçerlik çalıĢması kapsamıda yapı doğrulayıcı faktör analizi 

yapılmıĢ olup ölçeğin tek faktörlü yapısı doğrulanmıĢtır (X²=252,98; df=95; RMSEA=.91; 

NFI=,95; NNFI=,96; CFI=.97,IFI=.97). Ölçeğin güvenirliği için Cronbach-Alfa katsayısı 

0,93 olarak hesaplanmıĢtır.  

Bu çalıĢma kapsamında kullanılan YBÖÖ ve EADÖ için geçerlik ve güvenirlikleri ile ilgili 

değerler yukarıda sunulmuĢtur. Bu çalıĢma kapsamında da her iki ölçek için güvenirlik 

katsayısı Cronbach-Alfa iç tutarlılık katsayısı olarak hesaplanmıĢtır ve ilgili değerler Tablo 

2’ de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 2. 

YBÖÖ ve EADÖ İçin Hesaplanan Güvenirlik Katsayıları 

Ölçekler Cronbach-Alfa Ġç Tutarlılık Katsayısı 

YaĢam Boyu Öğrenme Ölçeği 0,858 

Eğitimde Aile Destek Ölçeği 0,947 
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Tablo 2’ye göre YBÖÖ için Cronbah-Alfa değeri 0,858 hesaplanırken EADÖ için 0,947 

hesaplanmıĢtır. Ölçme araçları için hesaplanan güvenirlik katsayısının 0.70’ten büyük 

olmasının ölçme araçlarının güvenirliği için yeterli olduğunu belirtilmiĢtir (Büyüköztürk, 

2016). Buna göre elde edilen iç tutarlılık katsılarının belirtilen değerden büyük olduğu 

görülmektedir. Hem yukarıda sunulan geçerlik ve güvenirlik sonuçları hem de bu çalıĢma 

için elde edilen güvenirlik katsayıları ölçeklerin çalıĢma için rahatlıkla kullanılabilir 

olduğunu göstermektedir.  

 

3.4 Verilerin toplanması ve analizi 

AraĢtırmanın verileri 2016-2017 ve 2017-2018 eğitim–öğretim yılında Düzce Ġli Merkez 

ilçesinde faaliyette bulunan yaĢam boyu öğrenme ile ilgili kurumlarda ders alan ve 

çocukları örgün eğitim kurumlarında eğitim-öğrenim görmekte olan kursiyer velilerden 

toplanmıĢtır. YBÖ ve EAD ölçekleri, yeterli sayıya ulaĢabilmek için iki yıllık eğitim 

öğretim dönemi boyunca araĢtırmacının görev yeri olan Düzce Halk Eğitim Merkezi ve 

AkĢam Sanat Okulu Müdürlüğünden ve Düzce Belediyesi Meslek Edindirme Kursları 

Müdürlüğünden gerekli izinler alınarak meslek edindirme ve hobi kurslarına katılan örgün 

eğitimde öğrenim gören öğrenci velileri tarafından doldurulmuĢtur.  

Veriler toplandıktan sonra araĢtırmacı tarafından verilerin kontrolü yapılarak istatistik 

hesaplama programına aktarılmıĢtır. Bu aĢamada kayıp veri kontrolü, dikkatsiz ve hatalı 

yanıt verme davranıĢlarının kontrolü yapılmıĢtır. Verilerin analizi aĢamasında kullanılacak 

testlerin seçimi amacıyla, veri analizinden önce verilerin araĢtırma problemlerinde 

incelenecek değiĢkenler açısından normalliği test edilmiĢtir. Bunun için Kolmogorov-

Simirnov ve Shapiro-Wilk testleri kullanılmıĢtır. Bu testin anlamlı sonuç vermesi (p<0,05) 

verilerin normal dağılmadığı göstermektedir. Bu testlere ait sonuçlar bulgular kısmında 

sunulmuĢtur.  

AraĢtırma problemlerinin analizi amacıyla araĢtırma problemlerine uygun olarak betimsel 

istatistikler hesaplanmıĢtır. AraĢtırma problemlerinde iki örneklemin ortalamalarının 

karĢılaĢtırılması amacıyla verilerin normal dağılması durumunda bağımsız gruplar t testi, 

verilerin normal dağılmaması durumunda ise Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma problemlerinden karĢılaĢtırılacak örneklem sayısı ikiden fazla olduğu 

durumlarda ise verilerin normalliğinin sağlanması halinde tek yönlü varyans analizi 
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(ANOVA), verilerin normalliğinin sağlanmaması durumunda ise Kruskall-Wallis testi 

kullanılmıĢtır. Bununla birlikte ANOVA ya da Kruskall-Wallis testi kullanıldığı 

durumlarda meydana gelen farklılıkların hangi grup ya da gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla çoklu karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır (Büyüköztürk, 2016). AraĢtırmada 

iki değiĢken arasındaki iliĢki ise Spearman Rho korelasyon katsayısı ile hesaplanarak 

incelenmiĢtir. Evans (1996) korelasyon katsayısının yorumlanması için bazı değerler 

aralıkları önermiĢtir. Buna göre korelasyon katsayısnın mutlak değeri 0.00-0.19 arasında 

ise “çok zayıf”;  0.20-0.39 arasında “zayıf”; 0.40-0.59 arasında “orta derece”; 0.60-0.79 

arasında “güçlü” ve 0.80-1.0: “çok güçlü” iliĢki olarak ifade edilmiĢtir. Bulgular 

yorumlanırken bu katsayılar dikkate alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamında belirtilen tüm bu 

analizler sosyal bilimler için istatitstik paket programı yardımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Analizler için anlamlılık düzeyi korelasyon analizi dıĢında 0,05 olarak kabul edilmiĢtir. 

Korelasyon analizinde ise hem 0,05 ve 0,01 anlamlılık derecesi dikkate alınmıĢtır.  
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR 

 

Bu bölümde öncelikle veri analizi bölümünde belirtildiği üzere verilerinin normalliğine 

iliĢkin sonuçlar ardından araĢtırma problemleri ile ilgili yapılan veri analizlerinden elde 

edilen sonuçlar araĢtırma problemlerinin sırasıyla sunulmuĢtur.  

 

4.1 Verilerin normalliğine iliĢkin bulgular 

Verilerin toplanması ve analizi kısmında açıklandığı üzere araĢtırma problemlerinde 

kullanılacak analiz tekniklerinin belirlenmesi amacıyla normallik testleri yapılmıĢtır. Buna 

göre araĢtırmada ele alınan yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği ölçek puanlarının 

karĢılaĢtırılacak değiĢkenlere göre Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapılmıĢ 

ve bunlara iliĢkin bulgular Tablo 3’de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 3. 

Yaşam Boyu Öğrenme ve Eğitimde Aile Desteği Değişkenlerine Ait Normallik Testleri 

Sonuçları 

 DeğiĢken Kategori 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd p Ġstatistik Sd p 

C
in

si
y

et
 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Erkek 0,046 370 0,059 0,992 370 0,056 

Kadın 0,076 60 0,200 0,986 60 0,699 

Eğitimde Aile 

Desteği 

Erkek 0,137 370 0,000 0,892 370 0,000 

Kadın 0,121 60 0,030 0,952 60 0,020 

Y
aĢ
 G
ru
b
u
 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

20-29 0,104 40 0,200 0,972 40 0,405 

30-39 0,051 219 0,200 0,991 219 0,204 

40-49 0,077 155 0,025 0,986 155 0,127 
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50-59 0,114 16 0,200 0,985 16 0,991 

Eğitimde Aile 

Desteği 

20-29 0,147 40 0,029 0,930 40 0,016 

30-39 0,114 219 0,000 0,923 219 0,000 

40-49 0,173 155 0,000 0,844 155 0,000 

50-59 0,225 16 0,029 0,850 16 0,014 

E
ğ
it
im
 S

ev
iy

es
i 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Ġlkokul- ortaokul 0,090 108 0,031 0,983 108 0,177 

Lise 0,068 160 0,066 0,993 160 0,599 

Y.okul-Üniversite 0,072 162 0,038 0,991 162 0,376 

Eğitimde Aile 

Desteği 

Ġlkokul- ortaokul 0,141 108 0,000 0,921 108 0,000 

Lise 0,170 160 0,000 0,904 160 0,000 

Yokul- Üniversite 0,149 162 0,000 0,880 162 0,000 

Ç
al
ıĢ
m
a 
d
u
ru
m
u
 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

ÇalıĢıyor 0,080 166 0,012 0,975 166 0,004 

ÇalıĢmıyor 0,045 264 0,200 0,994 264 0,437 

Eğitimde Aile 

Desteği 

ÇalıĢıyor 0,119 166 0,000 0,919 166 0,000 

ÇalıĢmıyor 0,145 264 0,000 0,893 264 0,000 

Ö
ğ
re
n
ci
 k
ad
em

es
i 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Ġlkokul 0,056 194 0,200 0,992 194 0,415 

Ortaokul 0,075 145 0,045 0,988 145 0,236 

Lise 0,094 91 0,044 0,976 91 0,084 

Eğitimde Aile 

Desteği 

Ġlkokul 0,130 194 0,000 0,930 194 0,000 

Ortaokul 0,147 145 0,000 0,886 145 0,000 

Lise 0,147 91 0,000 0,870 91 0,000 

Ö
ğ
re
n
ci
 a
k
ad
em

ik
 

b
aĢ
ar
ı YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Geçer 0,105 40 0,200 0,983 40 0,813 

TeĢekkür 0,104 97 0,012 0,956 97 0,003 

Takdir 0,055 147 0,200 0,989 147 0,281 
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Eğitimde Aile 

desteği 

Geçer 0,180 40 0,002 0,849 40 0,000 

TeĢekkür 0,145 97 0,000 0,887 97 0,000 

Takdir 0,151 147 0,000 0,871 147 0,000 

T
o

p
la

m
 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 
Toplam Puan 0,132 430 0,000 0,903 430 0,000 

Eğitimde Aile 

Desteği 
Toplam Puan 0,043 430 0,055 0,993 430 0,042 

  

Tablo 3 incelendiğinde yaĢam boyu öğrenme ölçek puanlarının çalıĢma durumu ve velisi 

olduğu öğrencinin akademik baĢarısı değiĢkenleri dıĢında normal dağılım gösterdiği 

(p>0,05) bunların dıĢındaki değiĢkenlerin en az birinde normal dağılım olmadığı (p<0,05) 

görülmüĢtür. Eğitimde aile desteği ölçek puanlarını tüm değiĢkenler açısından normal 

dağılım göstermemektedir (p<0,05). Bunlara dayanarak birinci ve sekizinci araĢtırma 

problemleri için betimsel analiz; ikinci araĢtırma problemi için bağımsız gruplar t testi; 

üçüncü, dördüncü ve altıncı araĢtırma problemleri için tek yönlü ANOVA; beĢinci, 

dokuzuncu ve on ikinci araĢtırma problemi için Mann-Whitney U testi; yedinci, onuncu, on 

birinci, on üçüncü ve on dördüncü araĢtırma problemi için Kruskall-Wallis testi ve on 

beĢinci araĢtırma problemi için ise Spearman Rho korelasyon katsayısı hesaplanmıĢtır.  

  

4.2 AraĢtırmanın problemine iliĢkin bulgular 

Bu kısımda velilerin yaşam boyu öğrenme düzeyleri ve eğitimde aile desteği düzeyleri 

arasında ve demografik değişkenlere bağlı olarak anlamlı bir ilişki olup olmadığını test 

etmek amacıyla Spearman Rho korelasyon katsayısı hesaplanmıĢ olup bu teste iliĢkin 

sonuçlar Tablo 4’de sunulmuĢtur.  
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Tablo 4. 

Velilerin Yaşam Boyu Öğrenme Düzeyleri ile Eğitimde Aile Desteği Düzeyleri Arasındaki 

İlişkiye Ait Spearman Rho Korelasyon Katsayıları  

  YaĢam Boyu Öğrenme Düzeyi-

Eğitimde Aile Desteği Düzeyi 

ĠliĢkisi 

Genel 0,169** 

Cinsiyet Erkek 0,195** 

Kadın -0,006 

YaĢ Grubu 20-29 0,447** 

30-39 0,201** 

40-49 -0,002 

50-59 0,523* 

Eğitim Seviyesi Ġlk-ortaokul 0,274** 

Lise 0,171* 

Yüksekokul-Üniversite 0,119 

ÇalıĢma Durumu ÇalıĢıyor 0,122 

ÇalıĢmıyor 0,195** 

Öğrenci Kademe Ġlkokul 0,349** 

Ortaokul -0,048 

Lise 0,108 

Öğrenci Akademik BaĢarı Geçer 0,344* 

TeĢekkür -0,097 

Takdir 0,070 

* p < 0,05 düzeyinde anlamlı 

** p < 0,01 düzeyinde anlamlı  

 



51 

 

Tablo 4’e göre velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile eğitimde aile desteği düzeyleri 

arasındaki iliĢki çok zayıf ve anlamlı (rs=0,169, p<0,01)’dır. Bu iliĢki demografik 

değiĢkenlere göre de incelenmiĢtir. Buna göre cinsiyet açısından kadın veliler için bu 

iliĢkinin negatif yönlü, buna karĢın erkek velilerde ise iliĢkinin zayıf ve anlamlı (rs=0,195, 

p<0,01) olduğu bulunmuĢtur. YaĢ grubuna göre 40-49 yaĢ aralığındaki velilerde bu iliĢki 

negatif yönlü, çok zayıf ve anlamsız; 30-39 yaĢ grubundaki veliler için zayıf ve anlamlı 

(rs=0,201, p<0,01); 20-29 ve 50-59 yaĢ grubundaki veliler için ise orta derece ve anlamlı 

bir iliĢki (sırasıyla rs=0,447, p<0,01 ve rs=0,523, p<0,05) olduğu Tablo 4’de görülmektedir. 

Velilerin eğitim seviyesine göre ise yaĢam boyu öğrenme düzeyi ile eğitimde aile desteği 

düzeyi arasındaki iliĢkinin çok zayıf ve anlamsız olduğu durum veliler yüksekokul ya da 

üniversite mezunu olduğu durumdur (rs=0,119, p>0,05). Bu iliĢkinin çok zayıf ve anlamlı 

olduğu durumda ise veliler lise mezunudur (rs=0,171, p<0,05). Ġlkokul ya da ortaokul 

mezunu olan velilerde ise bu iliĢki zayıf ve anlamlıdır (rs=0,274, p<0,01). Velilerin 

çalıĢması açısından çalıĢan velilerde iliĢki çok zayıf ve anlamsız (rs=0,122, p>0,05) iken; 

çalıĢmayan velilerde zayıf ve anlamlıdır (rs=0,195, p<0,01). Velisi bulunduğu öğrencinin 

öğrenim gördüğü eğitim kademesi açısından ortaokulda öğrencisi bulunan veliler için 

incelenen iliĢki negatif yönlü, çok zayıf ve anlamsız (rs=-0,048, p>0,05); lisede öğrencisi 

bulunan veliler için çok zayıf ve anlamsız (rs=0,108, p>0,01) bir iliĢki var iken; ilkokulda 

öğrencisi bulunan veliler için zayıf ve anlamlı (rs=0,349, p<0,01) bir iliĢki bulunmaktadır. 

Son olarak velisi bulunduğu öğrencinin akademik baĢarısına göre yaĢam boyu öğrenme ve 

eğitimde aile desteği düzeyleri arasındaki iliĢkinin çok zayıf ve anlamsız olduğu baĢarı 

düzeyi öğrencinin takdir aldığı durum (rs=0,070, p>0,05) iken negatif yönlü, çok zayıf ve 

anlamsız olduğu baĢarı düzeyi öğrencinin teĢekkür aldığı durumdur (rs=-0,097, p>0,05). 

Öğrencinin baĢarı düzeyi geçer olduğu durumda ise iliĢki zayıf ve anlamlıdır (rs=0,344, 

p<0,05). 

 

4.3 Birinci alt probleme iliĢkin bulgular 

AraĢtırmada velilerin yaşam boyu öğrenme ve eğitimde aile destek düzeylerine iliĢkin 

bulgular sunulmuĢtur. Ġlk olarak velilerin YBÖÖ’deki tüm maddelere iliĢkin yanıtlarının 

frekans tablosu Tablo 5’ de sunulmuĢtur.  
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Tablo 5. 

YBÖÖ’nün Maddelerine Verilen Cevaplara İlişkin Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

A
sl

a 

N
ad

ir
en

 

A
ra
 s
ır
a 

S
ık
 s
ık

 

H
er

 z
am

an
 v

ey
a 

h
er
 g
ü
n
 

 f % f % f % f % f % 

1.Fikirsel mücadelelerden keyif 

alırım 
39 9,07 79 18,37 120 27,91 117 27,21 75 17,44 

2.Yeni öğrendiğim Ģeyleri 

baĢkalarıyla paylaĢırım 
2 0,47 23 5,35 80 18,60 186 43,26 139 32,33 

3.Sorun ve problemleri 

derinlemesine analiz etmeyi 

severim 

12 2,79 53 12,33 102 23,72 144 33,49 119 27,67 

4.Okumak, düzenli yaptığım bir 

etkinliktir 
6 1,40 98 22,79 146 33,95 110 25,58 70 16,28 

5.Kendi kendine motive olan 

biriyimdir 
13 3,02 49 11,40 102 23,72 143 33,26 123 28,60 

6.Kütüphane ve kitapçıları ilgi 

çekici kitaplar ve dergiler için 

dolaĢırım 

72 16,74 171 39,77 118 27,44 40 9,30 29 6,74 

7.Okulda veya çevremde yapılan 

tartıĢmalara ilgi çekici katkılarda 

bulunurum. 

49 11,40 139 32,33 138 32,09 75 17,44 29 6,74 

8.EleĢtirel düĢünme yaptığım 

etkinliklerden birisidir 
62 14,42 120 27,91 131 30,47 77 17,91 40 9,30 

9.Keyif almak veya eğlence 

amacıyla bir Ģeyler okurum 
11 2,56 75 17,44 157 36,51 132 30,70 55 12,79 

10.Pek çok farklı alana ilgi 

duyarım 
10 2,33 66 15,35 104 24,19 148 34,42 102 23,72 

11. Farklı farklı ilgi alanlarını 

takip ederim 
8 1,86 68 15,81 111 25,81 138 32,09 105 24,42 
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12.Yeni bir Ģeyler öğrenmekten 

hoĢlanırım 
4 0,93 15 3,49 40 9,30 152 35,35 219 50,93 

13.Okul veya derslerle alakalı 

olmayan çok fazla kitap, dergi vs. 

okurum 

25 5,81 106 24,65 134 31,16 103 23,95 62 14,42 

 

Tablo 5’de velilerin YBÖÖ’ye verdikleri yanıtlar incelendiğinde “Asla” yanıtında en fazla 

yöneldikleri maddenin 6. madde (Kütüphane ve kitapçıları ilgi çekici kitaplar ve dergiler 

için dolaĢırım) (f=72, %16,74), en az yöneldikleri maddenin 2.madde (Yeni öğrendiğim 

Ģeyleri baĢkalarıyla paylaĢırım.) (f=2, %0,47) olduğu gözlemlenmiĢtir. “Nadiren” yanıtında 

da velilerin cevaplarını en çok 6.maddeye (Kütüphane ve kitapçıları ilgi çekici kitaplar ve 

dergiler için dolaĢırım) (f=171, %39,77); en az ise 12. maddeye (Yeni bir Ģeyler 

öğrenmekten hoĢlanırım.)(f=15, %3,49) yönelttikleri görülmüĢtür. Velilerin “Ara sıra” 

yanıtı için en çok tercih ettikleri madde 9. madde (Keyif almak veya eğlence amacıyla bir 

Ģeyler okurum.) (f=157, %36,51) olurken en az tercih ettikleri madde ise 12.madde (Yeni 

bir Ģeyler öğrenmekten hoĢlanırım.) (f=40, %9,30) olmuĢtur. “Sık sık” yanıtında ise 

yönelimin en çok 2. maddeye (Yeni öğrendiğim Ģeyleri baĢkalarıyla paylaĢırım.) (f=186, 

%43,26), en az 6.maddeye (Kütüphane ve kitapçıları ilgi çekici kitaplar ve dergiler için 

dolaĢırım.) (f=40, %9,30) olduğu tespit edilmiĢtir. “Her zaman veya her gün” yanıtı için 

veliler en çok 12.maddeye (Yeni bir Ģeyler öğrenmekten hoĢlanırım.) (f=219, %50,93) 

yönelirken en az 7.madde (Okulda veya çevremde yapılan tartıĢmalara ilgi çekici 

katkılarda bulunurum.) (f=29, %6,74)’ye yönelmiĢlerdir.  

YBÖÖ’ den elde edilen puanlara iliĢkin betimsel istatistikler hesaplanmıĢ ve Tablo 6’ da 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 6. 

YBÖÖ Puanlarına İlişikin Betimsel İstatistikler 

 N X  Std. Sapma Medyan Min. Max. 

YaĢam Boyu Öğrenme 

Düzeyi 
430 3,40 0,646 3,46 1,00 5,00 
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Tablo 6’ya göre yaĢam boyu öğrenme düzeyinin aritmetik ortalaması 3,40; standart 

sapması 0,646 ve medyanı 3,46’dır. Ġlgili değiĢken minimum 1,00 maksimum ise 5,00 

değerlerini almıĢtır. Aritmetik ortalama cevap kategorileri baz alınarak incelendiğinde 

velilerin YBÖ eğilimlerinin orta düzeyde olduğu söylenebilir. 

Ġkinci olarak velilerin eğitimde aile destek düzeylerine iliĢkin bulgular aĢağıda 

sunulmuĢtur. Velilerin EADÖ’deki tüm maddelere iliĢkin yanıtlarının frekans tablosu 

Tablo 7’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 7  

EADÖ’nün Maddelerine Verilen Cevaplara İlişkin Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

H
iç

 

A
y

d
a 

b
ir

 y
a 

d
a 

ik
i 

k
ez

 

H
af

ta
d

a 
b

ir
 k

ez
 

H
af
ta
d
a 
b
ir
k
aç
 

k
ez

 

H
em

en
 h

em
en

 

h
er
g
ü
n
 

 f % f % f % f % f % 

1.Çocuğumun sınıftaki ders notları 

hakkında  
43 10,00 194 45,12 68 15,81 70 16,28 55 12,79 

2.Çocuğumun niçin eksik ödevleri olduğu 

hakkında 
151 35,12 112 26,05 58 13,49 43 10,00 66 15,35 

3.Çocuğumun notlarını nasıl 

yükseltebileceği hakkında, 
85 19,77 158 36,74 69 16,05 61 14,19 57 13,26 

4.Çocuğumun aldığı notu niçin aldığı 

hakkında 
123 28,60 135 31,40 75 17,44 53 12,33 44 10,23 

5.Çocuğumun neden ödevlerini 

tamamlayamadığı hakkında 
186 43,26 80 18,60 66 15,35 53 12,33 45 10,47 

6.Ev ödevleri görevlerinde daha fazla 

öğrenmeleri hakkında, 
122 28,37 127 29,53 68 15,81 61 14,19 52 12,09 

7.Ödevi ile ilgili bir soru hakkında, 127 29,53 126 29,30 73 16,98 48 11,16 56 13,02 

8.Çocuğumun sınıf içi davranıĢlarının 

çözümü için bir adres hakkında, 
186 43,26 103 23,95 62 14,42 40 9,30 39 9,07 

9.Öğretmeni ile münakaĢalara girmesi 269 62,56 54 12,56 45 10,47 36 8,37 26 6,05 
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(cevap yetiĢtirmesi) hakkında, 

10.Çocuğumun sınıf düzenini bozması 

hakkında, 
275 63,95 57 13,26 40 9,30 26 6,05 32 7,44 

11.Çocuğumun arkadaĢ edinme ve devam 

ettirebilmesi hakkında, 
231 53,72 88 20,47 47 10,93 35 8,14 29 6,74 

12.Sınıfa materyalleri nasıl getirmediği 

hakkında 
255 59,30 74 17,21 46 10,70 32 7,44 23 5,35 

13.Çocuğuma sınıf arkadaĢlarının 

sataĢması hakkında, 
266 61,86 71 16,51 39 9,07 22 5,12 32 7,44 

14.Sınıftaki büyük bir davranıĢsal olay 

hakkında, (kavga, ırkçılık vs.) 
287 66,74 58 13,49 31 7,21 25 5,81 29 6,74 

15.Çocuğumun geçici sağlık sorunları 

hakkında, 
193 44,88 127 29,53 49 11,40 18 4,19 43 10,00 

16.Çocuğumun yaĢadığı önemli fiziksel 

sağlık sorunu hakkında, 
271 63,02 70 16,28 37 8,60 16 3,72 36 8,37 

 

Tablo 7’de velilerin EADÖ’ye verdikleri yanıtlar incelendiğinde en fazla “Hiç” yanıtına 

yöneldikleri maddenin 14. madde (Sınıftaki büyük bir davranıĢsal olay hakkında, (kavga, 

ırkçılık vs.) (f=287, %66,74), bu yanıta en az yöneldikleri maddenin 1. madde 

(Çocuğumun sınıftaki ders notları hakkında) (f=43, %10,00) olduğu gözlemlenmiĢtir. 

“Ayda bir ya da iki kez” yanıtında cevaplarını en çok 1. maddeye (Çocuğumun sınıftaki 

ders notları hakkında) (f=194, %45,12); en az ise 9. maddeye (Öğretmeni ile münakaĢalara 

girmesi (cevap yetiĢtirmesi) hakkında) (f=54, %12,56) yönelttikleri görülmüĢtür. Velilerin 

“ Haftada bir kez” yanıtı için en çok tercih ettikleri madde 4. madde (Çocuğumun aldığı 

notu niçin aldığı hakkında) (f=75, %17,44) olurken en az tercih ettikleri madde ise 14. 

madde (Sınıftaki büyük bir davranıĢsal olay hakkında, (kavga, ırkçılık vs.)) (f=31, %7,21) 

olmuĢtur. “Haftada birkaç kez” yanıtında ise yönelim en çok 1. maddeye (Çocuğumun 

sınıftaki ders notları hakkında) (f=70, %16,28) iken en az 16. madde (Çocuğumun yaĢadığı 

önemli fiziksel sağlık sorunu hakkında) (f=16, %3,72)’ dir. “Hemen hemen her gün” yanıtı 

için veliler en çok 2. maddeye (Çocuğumun niçin eksik ödevleri olduğu hakkında) (f=66, 
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%15,35) yönelirken en az ise 12. madde (Sınıfa materyalleri nasıl getirmediği hakkında) 

(f=23, %5,35) yönelmiĢtir. 

EADÖ’ den elde edilen puanlara iliĢkin betimsel istatistikler hesaplanmıĢ ve Tablo 8’de 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 8. 

EADÖ Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

 N Art. Ort. Std. Sapma Medyan Min. Max. 

Eğitimde Aile Desteği 430 2,16 1,88 0,96 1,00 5,00 

 

Tablo 8’e göre eğitimde aile desteği düzeyinin aritmetik ortalaması 2,16; standart sapması 

1,88 ve medyanı 0,96’dır. Ġlgili değiĢken minimum 1,00 maksimum ise 5,00 değerlerini 

almıĢtır. Aritmetik ortalama cevap kategorileri baz alınarak incelendiğinde velilerin “ayda 

bir ya da iki kez” yanıtına yöneldiklerini göstermektedir. 

 

4.4 Ġkinci alt probleme iliĢkin bulgular 

AraĢtırmada velilerin yaşam boyu öğrenme düzeylerinin cinsiyete göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını test etmek amacıyla erkek ve kadın velilerin puanları t testi kullanılarak 

karĢılaĢtırılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 9’da sunulmuĢtur. 

  

Tablo 9. 

Yaşam Boyu Öğrenme Düzeyleri İçin Cinsiyete Göre T Testi Sonuçları 

 Cinsiyet N X  t Sd p 

YaĢam Boyu Öğrenme 

Düzeyi 

Kadın 370 44,02 -0,77 428 0,442 

Erkek 60 44,92    
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Tablo 9’daki erkek ve kadın velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin aritmetik 

ortalamaları incelendiğinde kadın velilerin aritmetik ortalamalarının (X =44,92) erkek 

velilerin aritmetik ortalamasından (X =44,92) fazla olduğu görülmüĢtür. Bununla birlikte 

yapılan t testi sonucu erkek ve kadın velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri arasında 

(t(428)=-0,77; p > 0,05)  anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Buna göre velilerin 

cinsiyetlerinin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinin cinsiyete göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını test etmek amacıyla kadın ve erkek velilerin puanları kullanılarak Mann-

Withney U testi kullanılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 10’da sunulmuĢtur.  

 

Tablo 10  

Eğitimde Aile Desteği Düzeyleri İçin Cinsiyete Göre Mann-Withney U Testi Sonuçları 

 Cins. N Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Eğitimde Aile 

Desteği Düzeyi 

Kadın 370 211,39 78216,00 9581,00 0,089 

Erkek 60 240,82 14449,00   

 

Tablo 10’a göre velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinde kadın ve erkek veliler arasında 

anlamlı farklılık (U=9581,00 p>0,05) bulunmadığı görülmektedir. Buna göre velilerin 

cinsiyetlerinin eğitimde aile desteği düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 

 

4.5 Üçüncü alt probleme iliĢkin bulgular 

AraĢtırmada velilerin yaşam boyu öğrenme düzeylerinin velilerin bulunduğu yaş grubuna 

göre farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla ANOVA testi kullanılmıĢ olup bu 

teste iliĢkin sonuçlar Tablo 11’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 11. 

Yaşam Boyu Öğrenme Düzeyi için Yaşa Göre ANOVA Testi Sonuçları 

 

YaĢ 

Aralığı 
N X  

Kareler Top. 

(Grp. arası 

/Grp. içi) 

sd 

(Grp. arası 

/Grp. içi) 

Kareler Ort 

(Grp. arası 

/Grp. içi) 

F p  Fark 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Düzeyi 

 

20-29 40 44,98 110,768/ 

30143,579 

3/ 

426 

36,923/ 

70,760 

0,522 0,667 - 

30-39 219 43,66   

40-49 155 44,52   

50-59 16 44,94   

 

20-29 yaĢ aralığındaki velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin aritmetik ortalaması 

(X =44,98) tablo 11’e göre en yüksektir. YaĢam boyu öğrenme düzeyleri açısından en düĢük 

aritmetik ortalamaya (X =43,66) ise 30-39 yaĢ aralığındaki veliler sahiptir. ANOVA testi 

sonuçlarına göre velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinde yaĢ gruplarına göre anlamlı 

farklılık bulunmamıĢtır (F(3,426)=0,522; p>0,05). Buna göre velilerin yaĢlarının yaĢam boyu 

öğrenme düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinin velilerin bulunduğu yaş grubuna 

göre farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla velilerin Kruskal-Wallis testi 

kullanılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 12’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 12. 

Eğitimde Aile Desteği Düzeyleri İçin Yaş Grubuna Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

 YaĢ 

Grb 

N Sıra 

Ort. 

sd. χ
2
 p Fark 

Eğitimde Aile 

Desteği 

Düzeyi 

20-29 370 211,39 3 

21,81

9 0,000* 50-59/20-29, 

30-39 60 240,82    40-49/20-29, 
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40-49 155 189,74    40-49/30-39 

50-59 16 146,59     

* p<0,05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır. 

 

Tablo 12’ye göre yapılan Kruskal-Wallis testi sonucunda velilerin eğitimde aile desteği 

düzeylerinde yaĢ gruplarına göre anlamlı farklılık (χ
2

(3)=21,819, p<0,05) bulunmuĢtur. 

Anlamlı farklılığın bulunduğu durumlar için çoklu karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ olup yapılan 

bu karĢılaĢtırmalar sonucunda anlamlı farklılığın 50-59 yaĢ grubu ile 20-29 yaĢ grubu 

arasında 20-29 yaĢ grubu lehine; 40-49 yaĢ grubu ile 20-29 yaĢ grubu arasında 20-29 yaĢ 

grubu lehine ve 40-49 yaĢ grubu ve 30-39 yaĢ grubu arasında 30-39 yaĢ grubu lehine 

olduğu görülmüĢtür. 

 

4.6 Dördüncü alt probleme iliĢkin bulgular 

AraĢtırmada velilerin yaşam boyu öğrenme düzeylerinin velilerin eğitim seviyesine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla ANOVA testi kullanılmıĢ olup bu teste 

iliĢkin sonuçlar Tablo 13’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 13. 

Yaşam Boyu Öğrenme Düzeyi İçin Eğitim Seviyesine Göre ANOVA Testi Sonuçları 

 

Eğitim 

Seviyesi 
N X  

Kareler 

Top. 

(Grp. arası 

/Grp. içi) 

sd 

(Grp. 

arası 

/Grp. içi) 

Kareler 

Ort 

(Grp. arası 

/Grp. içi) 

F p Fark 

YaĢam 

Boyu 

Öğrenme 

Düzeyi 

 

Ġlk-

ortaokul 

108 41,04 2072,373/ 

28181,973 

2/ 

427 

1036,187/ 

66,000 

15,700 0,000* Ġlk-ortaokul/Lise 

Ġlk-

Ortaokul/Y.okul-

Uni 

Lise/Y.okul-Uni 

Lise 160 43,72   

Y.okul-

Uni 

162 46,63   

* p<0,05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır. 
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Tablo 13 incelendiğinde velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin aritmetik 

ortalamasının velinin eğitim seviyesinin artması ile arttığı görülmektedir. Dolayısıyla en 

yüksek aritmetik ortalamaya yüsek okul veya üniversite bitiren veliler sahiptir. Velilerin 

yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin velilerin eğitim sevilerine göre farklılaĢtığı yapılan 

ANOVA testi ile tespit edilmiĢtir (F(2,427)=15,700; p<0,05). Yapılan karĢılaĢtırma testleri 

sonucunda farklılaĢmanın ilk-ortaokul mezunu veliler ile lise mezunu veliler arasında lise 

mezunu veliler lehine; ilk-ortaokul mezunu veliler ile yüksekokul-üniversite mezunu 

veliler arasında yüksekokul-üniversite mezunu veliler lehine ve lise mezunu veliler ile 

yüksekokul-üniversite mezunu veliler arasında yüksekokul-üniversite mezunu veliler 

lehine olduğu görülmüĢtür. Mezun olunan okul düzeyi arttıkça YBÖ eğilimlerinin de 

arttığı söylenebilir.  

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinin velilerin eğitim seviyesine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla Kruskal-Wallis testi kullanılmıĢ olup bu 

teste iliĢkin sonuçlar Tablo 14’de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 14. 

Eğitimde Aile Desteği Düzeyleri İçin Velilerin Eğitim Seviyesine Göre Kruskal-Wallis Testi 

Sonuçları 

 Eğitim Seviyesi N Sıra Ort. sd. χ
2
 p Fark 

Eğitimde Aile 

Desteği 

Düzeyi 

Ġlk-ortaokul 108 224,30 2 1,039 0,595 - 

Lise 160 216,47    

Y.okul-Üni. 162 208,68    

 

Tablo 14’e göre velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinde velilerin eğitim seviyelerine 

göre anlamlı farklılık (χ
2

(2)=1,039, p>0,05) bulunmamıĢtır. Buna göre velilerin eğitim 

seviyesi eğitimde aile desteği düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 
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4.7 BeĢinci alt probleme iliĢkin bulgular 

AraĢtırmada velilerin yaşam boyu öğrenme düzeylerinin velinin çalışıp çalışmamasına 

göre farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla Mann-Withney U testi kullanılmıĢ 

olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 15’de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 15. 

Yaşam Boyu Öğrenme Düzeyleri İçin Velinin Çalışma Durumuna Göre Mann-Withney U 

Testi Sonuçları 

 
ÇalıĢma 

Durumu 
N 

Sıra 

Ort. 
Sıra Top. U p 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Düzeyi 

ÇalıĢıyor 166 235,20 39043,00 18642,00 0,009* 

ÇalıĢmıyor 264 203,11 53622,00   

* p<0,05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır. 

 

Tablo 15’e göre velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinde çalıĢan ve çalıĢmayan veliler 

arasında anlamlı farklılık (U=18642,00 p<0,05) bulunduğu görülmektedir. Sıra 

ortalamaları karĢılaĢtırıldığında çalıĢan velilerin sıra ortalamalarının çalıĢmayan velilerin 

sıra ortalamalarından fazla olduğu gözlenmekte olup bu durum farklılaĢmanın çalıĢan 

veliler lehine olduğunu göstermektedir. ÇalıĢan velilerin YBÖ eğilimleri çalıĢmayan 

velilere göre daha yüksek bulunmuĢtur.  

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinin velinin çalışıp çalışmamasına göre 

farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla çalıĢan ve çalıĢmayan velilerin puanları 

kullanılarak Mann-Withney U testi kullanılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 16’da 

sunulmuĢtur.  
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Tablo 16. 

Eğitimde Aile Desteği Düzeyleri İçin Çalışıp Çalışmama Durumuna Göre Mann-Withney 

U Testi Sonuçları 

 ÇlĢ. Drm. N 
Sıra 

Ort. 
Sıra Top. U P 

Eğitimde Aile Desteği Düzeyi ÇalıĢıyor 166 233,80 38810,50 18874,500 0,015* 

ÇalıĢmıyor 264 203,99 53854,50   

* p < 0,05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır. 

 

Tablo 16’ya göre velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinde çalıĢan ve çalıĢmayan veliler 

arasında anlamlı farklılık (U=18874,500 p<0,05) bulunduğu görülmektedir. ÇalıĢan ve 

çalıĢmayan velilerin eğitimde aile desteği düzeyleri sıra ortalamaları incelendiğinde çalıĢan 

velilerin değerinin çalıĢmayan velilerin değerinden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bu durum farklılaĢmanın çalıĢan veliler lehine olduğunun bir kanıtıdır. 

 

4.8 Altıncı alt probleme iliĢkin bulgular 

AraĢtırmada velilerin yaşam boyu öğrenme düzeylerinin velisi olduğu öğrencinin 

bulunduğu eğitim kademesine göre farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla 

ANOVA testi kullanılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 17’de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 17. 

Yaşam Boyu Öğrenme Düzeyi İçin Velisi Olduğu Öğrencinin Kademesine Göre ANOVA 

Testi Sonuçları 

 

Eğitim 

Durumu 
N X  

Kareler Top. 

(Grp. arası /Grp. 

içi) 

sd 

(Grp. arası 

/Grp. içi) 

Kareler Ort 

(Grp. arası 

/Grp. içi) 

F p Fark 

YaĢam 

Boyu Öğr. 

Düzeyi 

Ġlkokul 194 44,51 50,293/ 

30204,053 

2/ 

427 

25,147/ 

70,735 

0,356 0,701 - 

Ortaokul 145 43,74   

Lise 91 44,00   
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Tablo 17 incelendiğinde ilkokulda öğrencisi bulunan velilerin yaĢam boyu öğrenme 

düzeylerinin aritmetik ortalamasının (X =44,51) en yüksek, ortaokulda öğrencisi bulunan 

velilerininki (X =43,74) ise en düĢük olduğu görülmektedir, ANOVA testi sonuçlarına göre 

velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinde velisi olduğu öğrencinin bulunduğu eğitim 

kademesine göre anlamlı farklılık bulunmamıĢtır (F(2,427)=0,356; p>0,05). Buna göre 

velilerin öğrencilerinin bulunduğu eğitim kademesinin velilerin yaĢam boyu öğrenme 

düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinin velilerin velisi olduğu öğrencinin 

eğitim kademesine göre farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla Kruskal-Wallis 

testi kullanılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 18’de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 18. 

Eğitimde Aile Desteği Düzeyleri İçin Velilerin Velisi Olduğu Öğrencinin Eğitim 

Kademesine Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

 Öğr. 

Kademe 

N Sıra Ort. sd. χ
2
 p Fark 

Eğitimde 

aile 

desteği 

Ġlkokul 194 244,48 2 19,244 0,000*   Lise-Ġlkokul 

Ortaokul 145 191,80      Ortaokul-Ġlkokul 

 Lise 91 191,47     

* p < 0,05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır. 

 

Tablo 18’e göre yapılan Kruskal-Wallis testi sonucunda velilerin eğitimde aile desteği 

düzeylerinde velisi olduğu öğrencinin bulunduğu eğitim kademesine göre anlamlı farklılık 

(χ
2

(2)=19,244, p<0,05) bulunmuĢtur. Anlamlı farklılığın bulunduğu durumlar için çoklu 

karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ olup yapılan bu karĢılaĢtırmalar sonucunda anlamlı farklılığın 

lisede öğrencisi olan ve ilkokulda öğrencisi olan veliler arasında ilkokulda öğrencisi olan 

veliler lehine ve ortaokulda öğrencisi bulunan ve ilkokulda öğrencisi bulunan veliler 

arasında ilkokulda öğrencisi bulunan veliler lehine olduğu görülmüĢtür. Buna göre 
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öğrencinin eğitim kademesi ilerledikçe velilerin katılımı ya da desteğinin azaldığı 

söylenebilir. 

 

4.9 Yedinci alt probleme iliĢkin bulgular 

AraĢtırmada velilerin yaşam boyu öğrenme düzeylerinin velisi olduğu öğrencinin akademik 

başarısına göre farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek için Kruskal-Wallis testi 

kullanılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 19’da sunulmuĢtur.  

 

Tablo 19  

Yaşam Boyu Öğrenme Düzeyleri İçin Öğrenci Akademik Başarı Durumuna Göre Kruskal-

Wallis Testi Sonuçları 

 Öğr. Akd. BaĢarı N Sıra Ort. sd. χ
2
 p Fark 

YaĢam 

Boyu  

Öğrenme 

Düzeyi 

Geçer 40 111,19 2 6,958 0,031* Geçer-Takdir 

TeĢekkür 97 144,91    

Takdir 147 149,43    

* p <0,05 düzeyinde anlamlı farklılık vardır. 

 

Tablo 19’a göre velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinde velisi bulunduğu öğrencinin 

akademik baĢarısına göre (χ
2

(2)=6,958; p<0,05) anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Anlamlı 

farklılık bulunan durumlar için yapılan çoklu karĢılaĢtırmalar ile farklılığın geçer ve takdir 

alan öğrenci velilerinin arasında takdir alan öğrencilerin velileri lehine olduğu 

görülmüĢtür. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinin velilerin velisi olduğu öğrencinin 

akademik başarısına göre farklılaşıp farklılaşmadığını test etmek amacıyla Kruskal-Wallis 

testi kullanılmıĢ olup bu teste iliĢkin sonuçlar Tablo 20’de sunulmuĢtur.  
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Tablo 20. 

Eğitimde Aile Desteği Düzeyleri İçin Velilerin Velisi Olduğu Öğrencinin Akademik 

Başarısına Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

 Öğr. Ak. BaĢarı N Sıra Ort. sd. χ
2
 p Fark 

Eğitimde Aile 

Desteği 

Düzeyi 

Geçer 40 144,75 2 0,365 0,833 - 

TeĢekkür 97 145,85    

Takdir 147 139,68    

 

Tablo 20’ye göre yapılan Kruskal-Wallis testi sonucunda velilerin eğitimde aile desteği 

düzeylerinde velisi olduğu öğrencinin akademik baĢarısına göre anlamlı farklılık 

(χ
2

(2)=0,365, p>0,05) bulunmamıĢtır. Buna göre velilerin, velisi bulunduğu öğrencinin 

akademik baĢarısının eğitimde aile desteği düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadığı söylenebilir. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

5.1 Sonuç ve tartıĢma 

Bu kısımda araĢtırma problemlerine iliĢkin sonuçlar verilmiĢ ve ilgili literatür bağlamında 

tartıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına ve gelecek araĢtırmalara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

 

5.1.1 AraĢtırma problemine iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile eğitimde aile desteği düzeyleri arasındaki 

iliĢkinin incelendiği araĢtırmada, velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile eğitimde aile 

desteği düzeyleri arasındaki iliĢkinin çok zayıf ve anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Velilerin cinsiyet, eğitim seviyesi, çalıĢma durumu, velisi olduğu öğrencinin eğitim 

kademesi ve akademik baĢarısı değiĢkenlerine göre YBÖ ile eğitimde aile desteği (EAD) 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin zayıf olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte velilerin yaĢ 

grubuna göre 20-29 ve 50-59 yaĢ gruplarının YBÖ ve EAD arasındaki iliĢkinin orta 

derecede ve anlamlı olduğu belirlenmiĢtir.  

AraĢtırma kapsamında yapılan literatür taramasında, ailelerin yaĢam boyu öğrenme 

düzeyleri ve eğitimde aile desteği düzeyleri arasındaki iliĢkiye yönelik bir araĢtırmaya 

rastlanılmamıĢtır. Bu araĢtırmada elde edilen sonuçlar, ayrı bir Ģekilde yaĢam boyu 

öğrenme ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar ve eğitimde aile katılımına yönelik yapılmıĢ 

araĢtırmaların sonuçlarıyla tartıĢılmıĢtır. Velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile 

eğitimde aile desteği düzeyleri arasındaki iliĢkinin çok zayıf düzeyde anlamlı olması, 

bireylerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin çocuklarının eğitim sürecinde katılımlarına az 

da olsa etki ettiği söylenebilir. Bu sonuç, yaĢam boyu öğrenmeye önem veren bireylerin 

kendilerini öğrenmeye yönelik motive etmede ve her türlü eğitim-öğretim etkinliğine 

katılmada istekli olabilecekleri düĢünüldüğünde Gorard ve diğerleri (1998) ile Campo 

(2011) tarafından yapılan çalıĢma sonuçlarıyla benzerlik gösterdiği söylenebilir. Gorard ve 

diğerleri (1998) tarafından yapılan çalıĢmada, kendisini yaĢam boyu öğrenenler olarak 

tanımlayan ailelerin, çocuklarının öğrenmesinde olumlu etkilere sahip olduğu, Campo 
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(2011)’nun çalıĢmasında ise ailelerin motivasyonlarının ve davet algılarının eğitim 

sürecine katılım kararlarını etkilediği belirlenmiĢtir. Bununla birlikte Jackson (2009) 

tarafından yapılan çalıĢmada bireylerin aile katılımı algısı ile aile katılımında pozitif yönlü 

bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. YaĢam boyu öğrenme eğiliminde olan bireylerin eğitimde 

aile katılım algılarının olumlu yönde olduğu düĢünülebilir. YBÖ etkinliklerine katılan 

bireylerin çocuklarının eğitim sürecine destek olmaya önem verdikleri söylenebilir. Ayrıca 

Xu (2003) tarafından yapılan çalıĢmada, ailenin geçmiĢ yaĢantıları ve kiĢisel özelliklerinin 

aile katılımında etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda bireylerin yaĢam boyu 

öğrenme ile zengin öğrenme yaĢantılarına ve farklı deneyimlere sahip olduğu 

düĢünüldüğünde yaĢam boyu öğrenen bireylerin hem kiĢilik özellikleri açısından hem de 

öğrenme yaĢantıları açısından çocuklarının eğitim sürecine katılımlarında daha etkili 

olabilecekleri söylenebilir. Xu (2003)’nun ulaĢtığı bu sonuç aynı zamanda bu araĢtırmada 

elde edilen bir diğer sonucu da desteklemektedir. AraĢtırmada, velilerin cinsiyet, eğitim 

seviyesi ve çalıĢma durumları değiĢkenlerine göre YBÖ ile EAD arasında zayıf düzeyde, 

yaĢ değiĢkenine (20-29 ve 50-59 yaĢlar arası) göre orta düzeyde bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bireylerin kiĢilik özelliklerinin diğer faktörlerle birlikte cinsiyet, eğitim 

seviyesi, çalıĢma durumu ve yaĢ faktörlerine göre Ģeklillendiği düĢünüldüğünde bu 

değikenlerin bireylerin hem YBÖ hem de EAD düzeylerine ve bu iki kavram arasındaki 

iliĢkide etkili olabileceği söylenebilir.   

 

5.1.2 Birinci alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeyleri nedir? alt problemine 

iliĢkin sonuçlar Ģu Ģekildedir. 

AraĢtırmada velilerin YBÖÖ’ne verdikleri cevapların “ara sıra” düzeyinde yoğunlaĢtığı 

tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin orta düzeyde 

olduğu söylenebilir. Bununla birlikte velilerin ölçek maddeleri çerçevesinde “yeni bir 

Ģeyler öğrenmekten hoĢlanırım” maddesine en çok katılım gösterdikleri, “kütüphane ve 

kitapçıları ilgi çekici kitaplar ve dergiler için dolaĢırım” maddesine ise en az katılım 

gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmada veriler, yaĢam boyu öğrenme 

merkezlerindeki kurslara katılan ailelerden elde edildiği için bu grubun YBÖ düzeylerinin 

orta düzeyde olması beklenen bir sonuç olarak yorumlanabilir. Bununla birlikte ailelerin 

yeni Ģeyleri öğrenmekten hoĢlandıkları için YBÖ merkezlerindeki kurslara katılmayı tercih 
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ettikleri düĢünülebilir. Benzer Ģekilde KomĢu (2013)’nun çalıĢmasında yetiĢkinlerin yaygın 

eğitim kurslarına, mesleki geliĢimlerini sağlamanın yanında, bireysel öğrenme 

zevklerinden dolayı katılım gösterdikleri belirlenmiĢtir. EkĢioğlu, Tarhan ve Çetin-Gündüz 

(2017)’ün çalıĢmasında ise pedagojik formasyon eğitimi alan bireylerin yeni bir Ģeyler 

öğrenmek ve kendilerini geliĢtirmek konusunda istekli olmadıkları belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmada ailelerin YBÖ düzeylerinin orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Farklı çalıĢma 

gruplarıyla yapılan çalıĢmalarda bireylerin YBÖ düzeylerinde farklı sonuçlar elde 

edilmiĢtir. Yapılan çalıĢmalarda, öğretmenlerin YBÖ eğilimlerinin yüksek (Ayaz, 2016), 

doktorların, öğretim üyelerinin ve tıp fakültesi öğrencilerinin YBÖ düzeylerinin iyi (Arslan 

ve Sarıkaya, 2016), halk eğitim merkezlerinde görev yapan eğitmenlerin YBÖ yeterlik 

algılarının yüksek (KomĢu, 2017) ve üniversite öğrencilerinin YBÖ eğilimlerinin düĢük 

(Diker, CoĢkun ve Demirel, 2012) düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmada ve 

yapılan çalıĢmalarda farklı sonuçların elde edilmesinin nedeni olarak çalıĢma gruplarının 

farklı olması ve farklı ölçme araçlarının kullanılmasından kaynaklandığı söylenebilir. 

YetiĢkinlerin YBÖ düzeylerinin belirlendiği daha fazla araĢtırmaya ihtiyaç olduğu 

düĢünülmektedir.  

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile destek düzeylerinde, okula gelip öğretmenlerle 

görüĢme durumlarının ayda bir ya da iki kez Ģeklinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bununla birlikte veliler, aile destek düzeyleri ölçeğindeki maddeler çerçevesinde en fazla 

katılım gösterdikleri maddenin “çocuğumun niçin eksik ödevleri olduğu hakkında 

görüĢürüm” ve en az katılım gösterdikleri maddenin ise “sınıftaki büyük bir davranıĢsal 

olay hakkında, (kavga, ırkçılık vs.) görüĢürüm” olduğu belirlenmiĢtir. Bu bağlamda 

velilerin sıklıkla öğrencilerin ödevleri için görüĢme yaptıkları ancak velisi olduğu 

öğrencilerin sınıfında büyük bir davranıĢsal olay ile ilgili görüĢme yapmadıkları 

söylenebilir. Bu sonuçlara benzer Ģekilde UçuĢ (2016) tarafından yapılan çalıĢmada, 

ailelerin aile katılımı konusunda olumlu görüĢlere sahip olduğu ancak sosyo-ekonomik 

nedenlerden dolayı ailelerin yeterince katılım göstermedikleri belirlenmiĢtir. Bununla 

birlikte ailelerin çocuklarının eğitim sürecinde ev temelli katılımlarının yüksek olduğu okul 

temelli katılımların ise düĢük olduğu (Kim, 2001) ve ailelerin daha çok çocuklarının ev 

ödevlerine katkı sağladıkları, okula katılımlarının yeterli seviyede olmadığı (Lyman, 2014) 

belirlenmiĢtir. Velilerin, eğitim sürecine aile katılımını, genellikle çocuklarının ev 
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ödevlerine yardım etmek olarak değerlendirdikleri ve bu Ģekilde çocuklarının eğitimine 

katkı sağlamanın yeterli olduğu düĢüncesine sahip oldukları söylenebilir.  

 

5.1.3 Ġkinci alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde cinsiyete göre bir 

farklılık var mıdır? alt problemine iliĢkin sonuçlar Ģu Ģekildedir. 

AraĢtırmada velilerin YBÖ düzeylerinin cinsiyete göre bir farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuca benzer Ģekilde yapılan çalıĢmalarda da öğretmenlerin (Ayaz, 2016; 

Arcagök ve ġahin, 2014; Poyraz, 2014; Yaman ve Yazar, 2015), üniversite öğrencilerinin 

(Akçaalan, 2016; Boztepe, 2017) YBÖ düzeylerinde cinsiyete göre bir farklılık olmadığı 

belirlenmiĢtir. Buna karĢın Gencel (2013)’in çalıĢmasında, kadın öğretmen adaylarının, 

Diker CoĢkun ve Demirel (2012)’in ve Derrick ve diğerlerinin (2007) çalıĢmalarında da 

kadın üniversite öğrencilerinin YBÖ düzeylerinin erkeklere göre daha yüksek düzeyde 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırmada velilerin YBÖ düzeylerinde cinsiyete göre bir 

farklılık olmaması, örneklemin çoğunluğunu kadın velilerin oluĢturmasından 

kaynaklanabilir.   

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Buna karĢın UçuĢ (2016)’un çalıĢmasında velilerin aile katılım 

etkinliklerine katılımlarında kadınların lehine cinsiyete göre farklılık olduğu, PiĢtav 

AkmeĢe ve Kayhan (2014)’ın çalıĢmasında da okul öncesi ve ilkokuldaki özel gereksinimli 

öğrencilerin velilerinin aile katılımında cinsiyete göre farklılık olduğu ve anne katılımının 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Özgan ve Aydın (2010) tarafından yapılan çalıĢmada 

ise yönetici ve öğretmenlerin okul-aile iĢbirliği ile ilgili görüĢleri arasında cinsiyete göre 

bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Genel olarak eğitim sürecine katılımda kadınların 

özellikle anne velilerin daha etkin oldukları söylenebilir. Ancak, ihtiyaç olduğu durumlarda 

erkek veliler de bu sürece dahil olabilmektedir. Bu araĢtırmada kadın ve erkek veliler 

arasında çocuklarının eğitim sürecine katılımlarında bir farkın çıkmaması olumlu olarak 

karĢılanabilir. Bu durumda eğitim sürecine katılımda erkek velilerin de kadın veliler gibi 

etkili oldukları, kadın ve erkek velilerin benzer oranlarda eğitim sürecine katıldıkları 

söylenebilir. 
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5.1.4 Üçüncü alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde yaĢa göre bir farklılık 

var mıdır? alt problemine iliĢkin sonuçlar Ģu Ģekildedir. 

AraĢtırmada velilerin yaĢlarının yaĢam boyu öğrenme düzeyleri üzerinde anlamlı bir 

etkisinin olmadığı tespit edilmiĢtir.  Bu sonuçtan farklı olarak Bağcı (2011) çalıĢmasında 

Avrupa Birliği ülkelerindeki yetiĢkin bireylerin yaĢ aldıkça yaygın eğitime katılım 

oranlarının düĢtüğü, Yaman ve Yazar (2015)’ın çalıĢmasında öğretmenlerin YBÖ 

eğilimlerinin yaĢa göre farklılık gösterdiği, 6 ila 10 yıl arasında görev yapan öğretmenlerin 

diğerlerine göre YBÖ eğilimlerinin daha yüksek olduğu, ġahin ve Arcagök (2014) 

tarafından yapılan çalıĢmada da 31 yıl ve üstü kıdemi olan öğretmenlerin YBÖ 

eğilimlerinin daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. YaĢa göre farklılık bulunan çalıĢmalarda 

yaĢ arttıkça YBÖ’ye ilginin azaldığı söylenebilir. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinde yaĢ gruplarına göre anlamlı bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 40-49 yaĢ grubu ve 50-59 yaĢ grubu ile 20-29 yaĢ 

grubu arasındaki velilerin aile desteği düzeyleri 20-29 yaĢ grubu lehine iken 40-49 yaĢ 

grubu ve 30-39 yaĢ grubu arasındaki velilerin aile desteği düzeylerinin 30-39 yaĢ grubu 

lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Diğer yaĢ gruplarına göre 20-29 ve 30-39 yaĢ grubundaki 

velilerin çocuklarının eğitim sürecine daha fazla katıldıkları söylenebilir. Velilerin yaĢı 

ilerledikçe çocuklarının eğitim sürecine katılımları da azalabilmektedir. Gorard ve diğerleri 

(1998) tarafından yapılan çalıĢmada, çocuklarının yaĢının artması ile birlikte ailelerin 

çocuklarının eğitimindeki rollerinin azaldığı sonucuna varılmıĢtır.  Çoğunlukla 20-29 ve 

30-39 yaĢ gruplarındaki velilerin çocuklarının anaokulu ve ilkokulda öğrenci oldukları 

düĢünüldüğünde, çocukların eğitiminin ilk yıllarında velilerin eğitim sürecine daha fazla 

katılım sağladıkları söylenebilir. Jackson (2009)’ın çalıĢmasında velilerin katılım algıları 

ile aile katılımı arasında pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Veliler eğitimin ilk 

yıllarında çocuklarının daha fazla desteğe ihtiyacı olduğu algısında olabilir ve bu sebeple 

20-29 ile 30-39 yaĢ grubundaki velilerin eğitim sürecine katılımı yüksek olabilir.   

 

5.1.5 Dördüncü alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde eğitim durumuna 

göre bir farklılık var mıdır? alt problemine iliĢkin sonuçlar Ģu Ģekildedir. 
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AraĢtırmada velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin eğitim seviyelerine göre 

farklılaĢtığı belirlenmiĢtir. Yüksekokul-üniversite ve lise mezunu olan velilerin ilk-

ortaokul mezunu olan velilere göre YBÖ düzeyleri yüksek olduğu ve yüksekokul-

üniversite mezunu olan velilerin lise mezunlarına göre YBÖ düzeylerinin daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. Velilerin eğitim seviyesi arttıkça yaĢam boyu öğrenme 

düzeylerinin de arttığı söylenebilir. Bu sonuca benzer Ģekilde Yaman ve Yazar (2015)’ın 

çalıĢmasında lisansüstü mezunu olan öğretmenlerin YBÖ eğilimlerinin diğerlerine göre 

daha yüksek olduğu, Arcagök ve ġahin (2014)’in çalıĢmasında da, YBÖ’nin alt boyutu 

olan bilgiyi elde etme ve dijital yeterlik düzeylerinin lisans ve lisansüstü mezunu 

öğretmenlerin ön lisans mezunu öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bireylerin eğitim düzeylerinin YBÖ sürecinde onlara olumlu katkılar sağladığı 

söylenebilir.   

AraĢtırmada velilerin eğitim seviyelerine göre eğitimde aile desteği düzeyleri arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Benzer Ģekilde Xu ve Corno (2003) tarafından 

yapılan çalıĢmada da annenin eğitim düzeyinin eğitim sürecine katılımı etkilemediği 

belirlenmiĢtir. Bu sonucu desteklemeyen çalıĢmalar incelendiğinde Kim (2001)’in 

çalıĢmasında Koreli Amerikan ailelerinde ailelerin yeterli düzeydeki Ġngilizce ve eğitim 

seviyesinin eğitim sürecine katılımı ve çocuklarının baĢarısını etkilediği, PiĢtav AkmeĢe ve 

Kayhan (2014) tarafından yapılan çalıĢmada da okul öncesi ve ilkokula devam etmekte 

olan özel gereksinime ihtiyaç duyan öğrencilerin annelerinin eğitim sürecine katılım 

düzeylerinin eğitim seviyelerine göre farklılaĢtığı, lise mezunu annelerin ilkokul mezunu 

annelere göre daha fazla katılım gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Genel anlamda eğitim 

düzeyi yüksek olan velilerin çocuklarının eğitim sürecine katılımının da yüksek olması 

beklenir. Bu araĢtırmada velilerin eğitim seviyesine göre eğitimde aile desteği 

düzeylerinde bir farklılık olmaması olumlu olarak değerlendirilebilir. Çünkü velilerin 

hangi eğitim seviyesinde olursa olsun eğitim sürecinde çocuklarını desteklemek için yeterli 

bilince sahip oldukları söylenebilir. 

 

5.1.6 BeĢinci alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde ailenin çalıĢıp 

çalıĢmamasına göre bir farklılık var mıdır? alt problemine iliĢkin sonuçlar Ģu Ģekildedir. 
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AraĢtırmada, velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin velinin çalıĢıp çalıĢmama 

durumuna göre anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. ÇalıĢan velilerin çalıĢmayan 

velilere göre YBÖ düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢma hayatında 

olan bireylerin mesleki anlamda kendilerini daha iyi geliĢtirmek için YBÖ’ye önem 

verdikleri söylenebilir. Ross (1995)’un çalıĢmasında, yaĢam boyu öğrenmeye katılan 

bireylerin iyi eğitimli ve bir mesleği olan ve eğitim etkinliklerine devam eden öğrenenler 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte YBÖ etkinliklerine katılmanın belli bir maliyeti 

olduğu düĢünüldüğünde çalıĢan bireylerin YBÖ etkinliklerine daha çok katılma imkânı 

elde etmelerinden dolayı YBÖ düzeyleri çalıĢmayan bireylere göre daha yüksek çıkmıĢ 

olabilir. HoĢgörür’ün (2016) çalıĢmasında da bireyler, yaĢam boyu öğrenmenin ekonomi 

ile son derece iliĢkili olduğu, değiĢen dünyada rekabet edebilmenin ancak yaĢam boyu 

öğrenme sürecinde yer alarak mümkün olabileceği, bireylerin iĢlerini kaybetmemeleri için 

yeni bilgiler öğrenmek zorunda oldukları görüĢlerini dile getirmiĢlerdir. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinde çalıĢan ve çalıĢmayan veliler 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. ÇalıĢan velilerin eğitimde aile desteği 

düzeylerinin çalıĢmayan velilere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç, 

çalıĢan velilerin, hem çalıĢma hayatının hem de günlük hayatın sorumluluklarını yerine 

getirebilmek için planlı ve programlı olmak zorunda oldukları düĢünüldüğünde 

çocuklarının eğitim sürecine destek olmada yeterli zamanı ayrıdıkları Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bununla birlikte çalıĢan veliler çalıĢmayan velilere göre ekonomik olarak 

daha iyi durumda olabilirler, bu da çocuklarının eğitimine destek olmada onları avantajlı 

duruma getirebilir. UçuĢ (2016)’un çalıĢmasında ailelerin aile katılımı ile ilgili olumlu 

görüĢlere sahip olduğu ancak maddi yetersizlikten dolayı yeterince katılım 

gösteremedikleri ifade edilmiĢtir. Bununla birlikte Bowles ve Gintis (1976) teorisine göre 

gelir düzeyi düĢük ailelerin, gelir düzeyi yüksek olan ailelerin aile katılım oranın daha az 

olduğu ifade edilmiĢtir. Bireylerin gelir düzeyi, çalıĢma durumuyla ve eğitime destek 

düzeyiyle iliĢkili olabilir. PiĢtav-AkmeĢe ve Kayhan (2014) tarafından yapılan çalıĢmada 

ise okul öncesi ve ilkokul eğitim kurumlarında öğrenim gören özel gereksinimli çocukların 

annelerinin çalıĢma durumuna göre aile katılım düzeylerinde farklılık olduğu, çalıĢan 

annelerin çalıĢmayan annelere göre daha az katılım gösterdikleri belirlenmiĢtir. Bu 

çalıĢmada tam tersi bir sonuç çıkmasının nedeni, özel gereksinimli çocukların eğitimine 

yeterli seviyede destek olmak için normal geliĢime sahip olan çocukların eğitim sürecine 
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katılımından daha fazla zaman ve enerjiye ihtiyaç olabilir, bu da velilerin daha çok zaman 

ayırması gerektiğini ve çalıĢan velilerin bu ihtiyacı karĢılayamadığından kaynaklanabilir.  

 

5.1.7 Altıncı alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde öğrencinin bulunduğu 

eğitim kademesine göre bir farklılık var mıdır? alt problemine iliĢkin sonuçlar Ģu 

Ģekildedir. 

AraĢtırmada velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinde velisi olduğu öğrencinin öğrenim 

gördüğü eğitim kademesine göre anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu sonuç çocukları 

ilkokul, ortaokul ve lise düzeyinde öğrenim gören ailelerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri 

birbirine benzerdir Ģeklinde yorumlanabilir. Tek çocuklu olmayan ailelerin çocukları aynı 

süreçte farklı okul kademelerinde öğrenim görebilir, ailelerin farklı kademelerde öğrenim 

gören çocuklara sahip olmasından dolayı bu değiĢkenin ailelerin YBÖ düzeylerinde bir 

farklılık oluĢturmadığı söylenebilir. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile destek düzeylerinde, velisi olduğu öğrencinin 

bulunduğu eğitim kademesine göre anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Ġlkokulda 

öğrencisi bulunan velilerin aile destek düzeyleri, lisede ve ortaokulda öğrencisi bulunan 

velilerin aile destek düzeylerine göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ġlkokul döneminin 

baĢlangıcında çocukların okula, öğretmene ve sınıf ortamına uyum sağlayabilmeleri için, 

aileler, öğretmen ve okul yönetimi ile sürekli iletiĢim halinde olmayı tercih ettikleri 

söylenebilir. Ġlkokulun, çocukların akademik hayatlarındaki en önemli baĢlangıç noktası 

olduğu düĢünüldüğünde bu dönemde aileler eğitim sürecine katılım göstererek çocuklarını 

en iyi Ģekilde desteklemede daha fazla istekli olabilirler. 

 

5.1.8 Yedinci alt probleme iliĢkin sonuç ve tartıĢma 

Ailelerin yaĢam boyu öğrenme ve eğitimde aile desteği düzeylerinde öğrencinin akademik 

baĢarısına göre bir farklılık var mıdır? alt problemine iliĢkin sonuçlar Ģu Ģekildedir. 

AraĢtırmada velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerinde, velisi olduğu öğrencinin 

akademik baĢarısına göre anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Takdir alan öğrencilerin 

velilerinin YBÖ düzeyleri, akademik baĢarısı geçer düzeyinde olan öğrencilerin velilerine 



74 

 

göre daha yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Takdir alan öğrencilerin velilerinin YBÖ 

düzeyleri, akademik baĢarısı geçer düzeyinde olan öğrencilerin velilerine göre daha yüksek 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. BaĢarılı bir öğrencinin baĢarılı olma sürecinde velisinin de 

katkısı olduğu düĢünüldüğünde veliler de baĢarılı olarak nitelendirilebilir. BaĢarı düzeyi 

YBÖ düzeylerini de etkilemektedir. Akçalan (2016)’ın çalıĢmasında yüksek akademik 

baĢarıya sahip üniversite öğrencilerinin yüksek yaĢam boyu öğrenme düzeyine sahip 

oldukları, düĢük akademik baĢarıya sahip öğrencilerin ise düĢük yaĢam boyu öğrenme 

düzeyine sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte Ross (1995) tarafından 

yapılan çalıĢmada, iyi eğitimli ve mesleklerinde profesyonel olan baĢarılı bireylerin, 

yetiĢkinler için düzenlenen YBÖ etkinliklerine katılmaya önem verdikleri ve ciddi bir 

Ģekilde bu eğitimlere devam ettikleri belirlenmiĢtir. BaĢarılı bireylerin YBÖ’ye önem 

verdikleri, YBÖ düzeyleri yüksek olan velilerin çocuklarının baĢarılarına katkı sağladığı 

düĢünülebilir. Bu bağlamda okulda baĢarılı çocukların velilerin YBÖ düzeylerinin yüksek 

olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinde velisi olduğu öğrencinin akademik 

baĢarısına göre anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Çocuklarının okuldaki baĢarı 

durumlarına göre velilerin eğitimde aile desteği düzeyleri değiĢmemektedir. Genelde 

baĢarılı olan çocukların ailelerinin okul-aile birliği kapsamındaki etkinliklere daha fazla 

katılım gösterdikleri söylenebilir. Bu durumda araĢtırmada çıkan bu sonuç olumlu olarak 

değerlendirilebilir. TeĢekkür, takdir alan ya da akademik baĢarısı geçer düzeyinde olan 

çocukların velilerinin benzer oranlarda çocuklarının eğitim sürecine katıldıkları 

söylenebilir. Bu araĢtırmada velilerin eğitimde aile desteği düzeylerinin çocuklarının 

okuldaki baĢarı durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı sorgulanmıĢtır. Ailelerin eğitim 

sürecine katılım düzeylerinin çocuklarının baĢarıları üzerindeki etkisinin ve aile katılım 

düzeyleri ile çocukların baĢarıları arasındaki iliĢkinin sorgulandığı çalıĢmalar da 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalarda, eğitim sürecinde aile desteğinin öğrencilerin akademik 

baĢarısına katkı sağladığı (Ökten, 2016), ebeveyn desteğinin ev ödevleri (Lyman, 2014) ve 

akademik baĢarıda (Kim, 2001; Lyman, 2014; Pandit, 2008; Xu, 2003) anlamlı bir etkisi 

olduğu, aile ve öğretmenin ortak desteğinin çocukların baĢarısını arttırdığı (Beydoğan, 

2006), ailelerin eğitim sürecine katılımı ile nitelikli eğitim öğretim arasında bir iliĢki 

olduğu (ÇalıĢkan ve Ayık, 2015) belirlenmiĢtir.  
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5. 2 Öneriler  

5.2.1 AraĢtırma sonuçlarına dayalı öneriler  

 Velilerin çocuklarının eğitim sürecine etkili bir Ģekilde katılım-destek sağlayabilmeleri 

için okullar tarafından velilere yönelik onların yaĢam boyu öğrenme düzeylerine katkı 

sağlayan çalıĢmalar, etkinlikler, seminerler düzenlenebilir. Özellikle velilerin kitaplara 

yönelik ilgisini arttıracak özel günler düzenlenebilir ve okul kütüphaneleri velilerin de 

yararlanabileceği Ģekilde düzenlenebilir. 

 Ġlkokul-ortaokul mezunu olan, çalıĢmayan ve çocuklarının akademik baĢarısı yüksek 

olmayan velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerine yönelik okullarda ve/veya evde 

çocuklarıyla birlikte yapabilecekleri etkinlikler düzenlenebilir, ilgili sınıf 

öğretmeni/danıĢman öğretmen tarafından bu etkinlikler organize edilerek takibi 

yapılabilir. 

 Ailelere, eğitim sürecine desteğin/katılımın sadece çocuklarının ödevleriyle 

ilgilenmekten ibaret olmadığını fark etmeleri, okulda ve sınıfta gerçekleĢen tüm 

akitivitelere destek sağlanması gerektiği yönünde onları bilgilendirme ve bilinçlendirme 

çalıĢmaları okullar ve yetiĢkin eğitimi kurumları tarafından yapılabilir. 

 YaĢça büyük olan, çalıĢmayan ve ortaokul-lisede öğrencisi olan velilere yönelik aile 

katılımı/desteğinin önemi, amacı ve kapsamı ile ilgili eğitim kurumlarında çeĢitli 

seminerler düzenlenebilir, bilgilendirme amaçlı aile ziyaretleri yapılabilir. 

 

5.2.2 Gelecek araĢtırmalara yönelik öneriler 

 Farklı illerde yetiĢikinlere yönelik düzenlenen kurslara katılım gösteren ve örgün eğitim 

sürecinde çocukları bulunan ailelerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ve eğitimde aile 

desteği düzeyleri farklı değiĢkenler açısından incelenebilir.  

 Velilere; okullar tarafından eğitimde aile desteğine yönelik düzenlenecek programlar 

uygulanabilir, bu programların velilerin yaĢam boyu öğrenme düzeylerine ve eğitimde 

aile desteği düzeylerine etkililiğini belirlemek için deneysel çalıĢma yapılabilir. 

 Ailelerin yaĢam boyu öğrenme düzeyleri ile eğitimde aile desteği düzeylerini 

derinlemesine incelemek için nitel yöntemlerin kullanıldığı araĢtırmalar yapılabilir.  
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EKLER 

 

Ek 1. Ölçekler Ġçin Yönerge 

Bu çalıĢma Eğitim Bilimleri Enstitüsü YaĢam Boyu Öğrenme bölümünde yüksek lisans 

tezi kapsamında yapılmaktadır. Bu çalıĢmayla öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme 

ve iletiĢim memnuniyet düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmaktadır. 

KiĢisel herhangi bir bilginiz baĢka bir amaçla kullanılmayacaktır. Doğru sonuçlar elde 

edilmesi açısından lütfen her iki ölçeği de dikkatlice doldurunuz. Katılımınız için 

teĢekkürler. 

Perihan ÖKTEN 

YaĢam Boyu Öğrenme YL Öğrencisi 

 

KiĢisel Bilgi Formu 

Sakarya Üniversitesi’nde Yüksek Lisans kapsamında yapılan bu çalıĢmada aĢağıda verilen 

sorulara lütfen doğru cevaplar veriniz. 

 

Veliye Ait KiĢisel Bilgiler 

Öğrenci velisi:  Erkek:       Kadın :      Veli YaĢı :   

Eğitim Durumu : Ġlk-orta  Lise :    Y.okul-Üniversite:  

ĠĢ Durumu  : ÇalıĢıyor      ÇalıĢmıyor   

Çocuğum ……… sınıf öğrencisi   

Çocuğumun son karnesi: geçer             teşekkür          takdir   
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Ek 2. Eğitimde Aile Desteği Ölçeği 

 

EĞĠTĠMDE AĠLE DESTEĞĠ ÖLÇEĞĠ 

PARENTAL ACADEMĠC SUPPORT SCALE IN EDUCATION 
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 Geçtiğimiz bu ay, çocuğumun öğretmeni ile ……… hakkında 

görüştüm; 

1 2 3 4 5 

1. Çocuğumun sınıftaki ders notları hakkında        

2. Çocuğumun niçin eksik ödevleri olduğu hakkında      

3. Çocuğumun notlarını nasıl yükseltebileceği hakkında,      

4. Çocuğumun aldığı notu niçin aldığı hakkında      

5. Çocuğumun neden ödevlerini tamamlayamadığı hakkında      

6. Ev ödevleri görevlerinde daha fazla öğrenmeleri hakkında,      

7. Ödevi ile ilgili bir soru hakkında,      

8. Çocuğumun sınıf içi davranıĢlarının çözümü için bir adres hakkında,      

9. Öğretmeni ile münakaĢalara girmesi (cevap yetiĢtirmesi) hakkında,      

10. Çocuğumun sınıf düzenini bozması hakkında,      

11. Çocuğumun arkadaĢ edinme ve devam ettirebilmesi hakkında,      

12. Sınıfa materyalleri nasıl getirmediği hakkında      

13. Çocuğuma sınıf arkadaĢlarının sataĢması hakkında,      

14. Sınıftaki büyük bir davranıĢsal olay hakkında, (kavga, ırkçılık vs.)      

15. Çocuğumun geçici sağlık sorunları hakkında,      

16. Çocuğumun yaĢadığı önemli fiziksel sağlık sorunu hakkında,      
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YaĢam Boyu Öğrenme Ölçeği

 

YAġAM BOYU ÖĞRENME ÖLÇEĞĠ (Wielk LLS) 

(Bu ölçek 16 maddeden oluĢmaktadır. Lütfen, her bölümde yalnız bir kez 

iĢaretleme yapınız.1=asla, 2=nadiren, 3=ara sıra, 4=sık sık, 5= her zaman veya 

her gün. 

Katılımınız için teĢekkürler.) as
la

 

n
ad

ir
en

 

ar
as
ır
a 

S
ık
 s
ık

 

h
er
 z
am

an
v
ey
a 
h
er
 g
ü
n

 

1 2 3 4 5 

1-Fikirsel mücadelelerden keyif alırım 

     2-Öğrenmek için kitap, dergi vs. okurum      

3-Yeni öğrendiğim Ģeyleri baĢkalarıyla paylaĢırım 

     4-Sorun ve problemleri derinlemesine analiz etmeyi severim 

     5-Kendimi, yaĢam boyu öğrenen biri olarak görüyorum 

     6-Okumak, düzenli yaptığım bir etkinliktir 

     7-Yazmak, düzenli yaptığım bir etkinliktir 

     8-Kendi kendine motive olan biriyimdir 

     9-Kütüphane ve kitapçıları ilgi çekici kitaplar ve dergiler için dolaĢırım 

     10-Okulda veya çevremde yapılan tartıĢmalara ilgi çekici katkılarda bulunurum. 

     11-EleĢtirel düĢünme yaptığım etkinliklerden birisidir 

     12-Keyif almak veya eğlence amacıyla bir Ģeyler okurum 

     13-Pek çok farklı alana ilgi duyarım 

     14- Farklı farklı ilgi alanlarını takip ederim 

     15-Yeni bir Ģeyler öğrenmekten hoĢlanırım 

     16-Okul veya derslerle alakalı olmayan çok fazla kitap, dergi vs. okurum 
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