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ONSOZ

Gilinden giine bilgi patlamalarinin yagsandigi yeni yiizyilimizda her tiirlii gelisme ve
ilerlemeye ayak uydurabilmemiz i¢in devamli olarak 6grenmek ve 6grendiklerimizi
yenilemek zorundayiz. Bu baglamda iilkemizde ve diinyada yasam boyu 0grenme
olgusu en iist seviyede 6nem arz etmektedir ve bu konuya iliskin aragtirmalarin sayisi
da giderek artmaktadir. Insanin sosyal ve duygusal bir varlik oldugu gercegi de
insanin sosyal ve duygusal 6grenme yeterliklerinin diizeyinin arastirma konusu
olmasim gerekli kilmaktadir. Kendini bilgi, beceri, tutum olarak yenileyen ve bireyin
Ogrenmesini sosyal ve duygusal yeterliklerini gelistirerek kolaylastirmasini
amaglayan bu ¢aligmada bilim diinyasina kazandirilan kavramlardan biri olan yasam
boyu Ogrenme ve sosyal duygusal O6grenme kavramlar1 arasindaki iliskinin
incelenmesi de bu kapsamda anlamli bir ¢aba sayilabilir. Bu iki kavramin cesitli
degiskenler ile ele alindig1 ¢alismalar bulunmasina ragmen birbirleriyle iligkilerinin
incelendigi bir calismaya hem yurt disinda hem de yurt i¢cinde rastlanmamistir. Bu
yonilyle yasam boyu 6grenme diizeyini olumlu yonde etkileyen unsurlardan birini ele
alan bu tez caligsmasinin egitim bilimine az da olsa anlamli bir katki saglayacagi umut

edilmektedir.

Yiiksek lisans egitimi ve tezin hazirlanmasinin her asamasinda destegini
esirgemeyen, ilminden yararlandigim, insani ve ahlaki degerleri ile de 6rnek aldigim,
beraber ¢alismaktan gurur duydugum dahasi deneyimlerinden faydalanirken
gostermis oldugu hosgorii ve sabirdan dolayr degerli hocam, Sayin Yrd. Dog. Dr.
Serhat ARSLLAN'a, tez verilerinin toplanmasi siirecinde destekleriyle arastirmanin
ilerlemesine katki saglayan, isimlerini tek tek sayamadigim tiim saygideger 6gretim
gorevlisi ve liyesi hocalarima, tezin hazirlanmasi silirecinde her zaman destegini
hissettigim ve tez metnini okuyarak dil ve anlatim ile ilgili tavsiyelerde bulunan
sevgili esim Melike AKCAALAN'a ve bu giinlere gelmemde biiyiik pay sahibi olan

aileme, dostlarima ve biitiin 6gretmenlerime en derin tesekkiirlerimi sunarim.



OZET

YASAM BOYU OGRENME iLE SOSYAL DUYGUSAL
OGRENME ARASINDAKI ILISKiLERIN CESITLI
DEGISKENLER ACISINDAN INCELENMESI

Akcaalan, Mehmet

Yiiksek Lisans Tezi, Egitim Bilimleri Anabilim Dal1, Yasam Boyu Ogrenme Bilim
Dal1

Danisman: Yrd. Dog. Dr. Serhat ARSLAN

Ocak, 2016. xiii+113 Sayfa.

Bu arastirmada yasam boyu 6grenme ile sosyal duygusal 6grenme ve alt boyutlari
arasindaki iligki ve bu iki yap1 acisindan cinsiyet, akademik basar1 ve smif diizeyi

degiskenlerine gore farkliliklar olup olmadiginin incelenmesi amaclanmistir.

Aragtirmanin ¢alisma grubu 2014-2015 gretim yilinda Sakarya Universitesi Egitim
Fakiiltesinde cesitli lisans programlarinda 6grenim goren 200 erkek 390 kadin olmak

tizere toplam 590 {iniversite 6grencisinden olugmaktadir.

Arastirmada yasam boyu 0grenme ve alt boyutlar1 ile sosyal duygusal 6grenme ve
alt boyutlar1 degiskenleri arasindaki iliskiler incelenmistir. Bu iliskilerin
incelenmesinde Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu, Kismi Korelasyon
yontemleri kullanilmistir. Yasam boyu 6grenme, sosyal duygusal 6grenme ve alt
boyutlart degiskenleri agisindan, cinsiyet, akademik basar1 ve smif diizeyi
degiskenlerine gore olusan gruplar arasindaki farkliliklar ise ikili gruplarda t testi;
ikiden fazla olan gruplarda Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) kullanilarak
incelenmistir. ANOVA sonucunda anlamli farkliliklarin hangi gruplar arasindaki
farklardan kaynaklandigin1 bulmak icin Tukey Coklu Karsilastirma Testi
kullanilmistir. Bunlarin disinda degiskenleri betimleyen ortalama, standart sapma,

yiizdelik dilim gibi degerler hesaplanmustir.

Katilimeilarin Yasam Boyu Ogrenme diizeylerini 6lgmek amaciyla (Kirby ve
digerleri, 2010) tarafindan gelistirilen Arslan ve Akcaalan (2015) tarafindan
Tiirkceye uyarlanan 14 maddelik Yasam Boyu Ogrenme Olgegi (YBOO)

kullanilmistir. Katilimcilarin sosyal duygusal 6grenme diizeylerini 6l¢mek amaciyla
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(SELS; Coryn, Spybrook, Evergreen ve Blinkiewicz, 2009) gelistirilen ve Akin ve
Arslan (2013) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan 20 maddelik Sosyal Duygusal
Ogrenme Olgegi (SDOO) kullanilmistir.

Aragtirmada yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal 6grenme yapilarinin birbiriyle
iligkili olduklar1 ve sosyal duygusal 6grenmenin alt boyutlar1 olan gérev tanimlama
alt boyutu, akran iligkileri alt boyutu ve 6z diizenleme alt boyutu ile yasam boyu
O6grenme arasinda anlamli iliski oldugu bulgulanmistir. Bu bulgulara gore, sosyal ve
duygusal becerilerin sistematik ve tutarli bir sekilde davranislarla yansitilmasi olarak
ele aldigimiz sosyal duygusal 6grenme, bireyin hayatinin tiimiinii kapsayan formal
veya informal 6grenmeler olarak kabul edebilecek bir yap1 olan yasam boyu 6grenme

tizerinde olumlu etkileri oldugu sdylenebilir.

Arastirmada yasam boyu 6grenme agisindan cinsiyete gore anlamli bir farklilik
olmadig1 bulunmustur fakat sosyal duygusal 6grenme agisindan kadinlarin erkeklere
gore daha yiiksek diizeylere sahip olduklar1 bulgusuna ulasilmistir. Farkli akademik
basar1 diizeyindeki katilimcilar arasinda yasam boyu Ogrenme diizeyi agisindan
farklilasma olmasina ragmen sosyal duygusal Ogrenme diizeyi agisindan
farklilasmalar olmadig1 ve yiiksek akademik basariya sahip grubun en yiiksek yasam
boyu Ogrenme diizeyine sahip olduklari, diisiik akademik basar1 belirten
katilimcilarin ise gorece diisiik diizeyde yasam boyu 6grenme seviyesine sahip
olduklar1 bulgulanmistir. Smif diizeyleri agisindan iki yapiya iliskin diizeylerde
anlamli farklilagmalar bulgulanmamistir. Bulgular kavramlarla ilgili alan yazin

kapsaminda tartigilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yasam Boyu Ogrenme, Sosyal Duygusal Ogrenme,
Demografik Degiskenler.
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ABSTRACT

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIPS BETWEEN
LIFELONG LEARNING AND SOCIAL EMOTIONAL
LEARNING WITH REFERENCE TO VARIOUS VARIABLES

Akcaalan, Mehmet

Master Thesis, Institute of Educational Sciences, Department of Educational

Sciences, Department of Lifelong Learning
Supervisor: Asst. Prof. Dr. Serhat ARSLAN

January, 2016. xiii+113 Pages.

The current research aims to investigate the relationship between lifelong learning
and social emotional learning and to investigate whether there are differences on the

levels of two constructs in terms gender, academic achievement and class level.

Study group consists of 590 university students (390 females, 200 males) studying in
different undergraduate programs in University of Sakarya, Faculty of Education in
the Fall Term of 2015.

In this research, relationships between the variables of lifelong learning, social
emotional learning and the sub-dimensions of social emotional learning were
investigated. Pearson Product Moment Correlation, Partial Correlation methods were
utilized so as to investigate these relationships. The differences on the levels of
lifelong learning and social emotional learning in terms gender, academic
achievement level, class level variables were examined with the statistical procedures
of independent samples t-test (for variables having two groups) and One-Way
Analysis of Variance (ANOVA; for variables having more than two groups) were
used. Tukey's Multiple Comparison Test was utilized so as to figure out which pair
of groups statistically significant differences after the results of ANOVA. Moreover,
descriptive statistics such as mean, standard deviation and percentile values were

calculated.

Lifelong Learning Scale (14 items), which was developed by Kirby and others
(2010), and was adapted to Turkish by Arslan and Akcaalan (2015) was employed to

assess lifelong learning level. Social Emotional Learning Scale (20 items), which
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was developed by Coryn and others (2009), was adapted to Turkish by Akin and
Arslan (2013) was utilized so as to measure the levels of social emotional learning.

As consequence of the research, lifelong learning and social emotional learning
scores were correlating significantly and the sub-dimensions of social emotional
learning levels were predicting lifelong learning positively. According to these
results, it can be discussed that social emotional learning which can be explained as
the behavioral reflection of social and emotional skills in a systematical and
consistent way, has a positive relationship with lifelong learning which can be

defined as all kinds of learning including formal or informal through one's life.

There were no gender differences on lifelong learning, while the significant gender
difference on social emotional learning was determined, as females having higher
levels than males. Differences were identified in terms of academic achievement
level groups in lifelong learning, however no academic achievement differences were
found in terms of social emotional learning construct. Participants with high levels of
academic achievement levels had significantly higher levels of lifelong learning in
comparison with those with low levels of academic achievement. No differences
were detected in levels of both constructs, with regard to class level. Results are

discussed within the context of the associated literature.

Keywords: Lifelong Learning, Social Emotional Learning, Demographic Variables
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BOLUM I

GIRIS

Ogrenme, kisinin bir biitiin olarak deneyimlerini olusturmas: ve onlar1 bilgi, beceri,
tutum, inang, deger, duygu ve hislere doniistirmesi ve bunun sonuglarmni da
yasamina entegre etme siireglerinin birlesimidir (Jarvis, 2004). Ogrenme, 6grenen bir
kisinin yaptig1 bir etkinlik olmakla beraber bu etkinlik herhangi bir yerde ve
zamanda gerceklestirilebilir. Ogrenme fiilen amagl bir etkinlik sirasinda rastlantisal
bir sekilde gerceklesebilir veya planlanmus, kasitli bir hareket de olabilir. Ogrenen
kisi planlamayi listlenmeyebilir fakat disaridan destek saglayan kisi veya kurumun
planlamay1 yapmasi gereckmektedir. Egitim, sonucunda 6grenmenin hedeflendigi
diizenli ve planli bir faaliyettir (Apps, 1979; Tremlett, 1999). Giiniimiiz diinyasinda
siklikla yasanan yeni bilgi patlamasi, bireylerin almis olduklar1 egitimlerinde veya
yaptiklar1 islerde gilincel kalabilmeleri i¢in onlar1 yasam boyu Ogrenmeye
zorlamaktadir. Degismenin, gelismenin ve rekabet¢i kalmanin yani sira bir yasam
boyu 6grenicisi olmak her meslekten ve her egitim seviyesindeki insanin mutlaka
yasadig1 veya yasayacagi bir deneyimdir (Dunlap; 1996). Ogrenmenin bas1 ve sonu
yoktur. Bu bilginin 1s181nda 6grenmenin, ¢agdas bir 6neme sahip olan yasam boyu

ogrenmenin gii¢lii bir yansimasi oldugu ifade edilebilir. Bu baglamda;

e Ogrenme bireysel ve sosyal bir etkinliktir.

e Ogrenme hem yapilan isi hem de hareketi ifade eder.

e Uygulamalar ile i¢ icedir ve bu pratik uygulamalara dahil olarak dgreniriz.

e Ogrenme, bagh bulundugu etkinlik, baglam ve kiiltiiriin bir fonksiyonu olarak
meydana gelir.

e Kisi anlamlandirma yoluyla 6grenir.



e Yasam boyu Ogrenme sadece bir politika, kanun veya meta 0grenme tiirii
olarak degil aynm1 zamanda birgok 6neme sahip olan sosyokiiltiirel siire¢
olarak anlasilmalidir (Edwards ve digerleri, 2007).

Yasam boyu Ogrenme yeni bir paradigmayir simgeleyen kiiltiirel bir terimdir.
Disaridan destekleyici egitimden bireysellestirilmis 6grenme olgusuna geg¢is oldugu
da ifade edilmektedir (UNESCO Institute for Education, 1999; Leone, 2013). Kisisel,
kentsel, sosyal ve istihdam olarak bilgi, beceri ve yeterlilikleri gelistirmek amaciyla
kisinin hayati boyunca yiiklendigi tim oOgrenmeler yasam boyu Ogrenmedir
(European Commission, 2002; Leone, 2013). Teknolojik ve ekonomik degisimler
yasam boyu 6grenmenin 6nemli kilometre taslaridir ve yukarida da ifade edildigi gibi
kiiltirel degisimler bu 6nemin disinda tutulamaz (Raggatt ve digerleri, 1996;
Murphy, 1999). Yasam boyu 6grenme Ozellikle batida ¢ok popiiler olan, hem milli
hiikiimetler hem de uluslararasi1 orgiitler tarafindan uygulanan bir egitim kavrami
olmustur. Bu sebeple, yasam boyu 6grenme beceri, tutum ve hatta egitim sisteminin
kendisinin modern degisimin hizina ulasabilmesi i¢in bir yol sunmaktadir (Murphy,
1999). Bat1 iilkeleri yasam boyu 6grenme kavramini gelecegin biiyiik bir dalgasi
olarak telaffuz etmislerdir. OECD bunun sebebini aciklayarak savunmustur (1995).
Avrupa Birligi 19901 yillarin ortalarindan itibaren yasam boyu 6grenmeye ilgi
duymus ve uygulamalarini desteklemistir. Japonya gibi diger iilkeler de kendi
tilkelerindeki egitim ve ekonomik politikalara bagl olarak bu modaya uymuslardir
(Thomas ve digerleri, 1997; Murphy,1999). Diinya biiyiliyen yasl bir niifusla karsi
karsiya olmakla beraber bu oran son zamanlarda olaganiistii bir seviyeye ¢ikmustir.
llerleyen yillarda yash niifusunun gen¢ niifusu gegmesi beklenmektedir. Hizla
yaglanmaya devam eden bu niifus gz Oniinde bulunduruldugunda, hiikiimetlerin
yash vatandaglarim1 topluma kazandirmak ve basarili yaslanmayr desteklemek
amaciyla ¢esitli programlar gelistirmeye odaklanmalari her zamankinden daha ¢ok
onem arz etmektedir (Cross, 2014). Yasam boyu 6grenme siireci insanin dogasindan
bakildiginda 6zgiir bir siire¢ olarak goriilmektedir. Ciinkii her insan dahil oldugu
cevrede kendi dogrularinin pesinde kosarken 6z giivenli olmaya calismaktadir. Fakat
ayni zamanda fark etmemiz gerekir ki; modern toplumda yagsayan insan kismen
ozerktir ve bu kismi1 6zerklik onun tam anlamiyla 6zgiir bir kisilik olusturmasina izin
vermez (Gustavsson, 1997; Murphy,1999). Yasam boyu Ogrenme ile cesitli
degiskenler agisindan iligkisinin incelendigi sosyal duygusal G6grenme bireye

hayatinda karsilastigi zorluklara karsi etkili miicadele etmesine yardimci olacak
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sosyal ve duygusal becerilerin sistematik bir sekilde gelisimini ve bu becerileri hem
o6grenmede hem de sosyal ¢evresinde kullanabilmesini kapsamaktadir (Ragozzino ve
Utne O’Brien, 2009; Brian ve Sabina, 2013). Sosyal duygusal 6grenme; duygulari
tanimak ve yonetmek, baskalarina onem vermek, iyi kararlar almak, ahlaki ve
sorumlu davranmak, pozitif iliskiler gelistirmek ve negatif davraniglardan kaginmak
amactyla bilgi, beceri, tutum ve inanglart edinme stireci olarak tanimlanmistir. Sosyal
duygusal 6grenme akademik basari ile iligskilendirilmistir ¢iinkii sosyal duygusal
O0grenme, okul yasaminda, ailede, toplumda, is yasaminda, ve esasen hayatin
timiinde gerekli olan becerileri biinyesinde toplamistir (CASEL, 2003; Elias ve
digerleri, 1997). "CASEL Beslisi" olarak bilinen ve daha sonra ayrintilariyla

bahsedilecek olan bu beceriler kisaca soyledir:

e Oz farkindalik

e Oz ybnetim

e Sosyal farkindalik

e {liski becerileri

e Sorumlu karar verme ve problem ¢ézme
Sosyal duygusal 6grenme bu besliden daha fazlasini beraberinde getirmektedir.
Diger bir deyisle bu becerilerin gelistirilmesi i¢in pedagoji bilimine isaret etmektedir.
Aslinda sosyal duygusal 6grenme, CASEL beslisi olarak bilinen becerilerin gelisim
yoriingesi oldugunu ve bu yoriingenin ebeveynler, egitimciler, akranlar ve bireyin
hayatinda Onemli roller oynayan etkilerin nasil yapilandirildigma da tekabiil
etmektedir. Sosyal duygusal Ogrenmenin o6gretimi iki temel unsur tarafindan
yonlendirilmektedir. Bunlar; neyi, nasil 6grendigimizi etkileyen duygular ve biitiin
siiregelen 6grenmelerin temelini olusturan iliskilerdir (Elias ve digerleri, 1997;
Saarni 2007; Maurice ve digerleri, 2012). Mevcut aragtirmada yasam boyu 6grenme
ve sosyal duygusal 6grenme arasinda nasil bir iliski oldugu ve bu iki yap1 agisindan
cinsiyet, akademik basar1 ve smif diizeyi degiskenleri agisindan farkhiliklar olup

olmadig gibi sorulara cevap aranmustir.



1.1 PROBLEM CUMLESI

Calismanin ana problemi bireylerin egitimlerine iliskin iki kavram olan yasam boyu
o6grenme ve sosyal duygusal 6grenme arasinda tiniversite 6grencilerinin katildigi bir
inceleme grubunda nasil bir iliski var oldugunun arastirilmasidir. Yasam boyu
O0grenme ve sosyal duygusal 6grenme olgular1 alan yazinda c¢ogunlukla yetiskin
bireylerin egitimsel islevselligi kavramak igin olusturulan teorik kapsamda incelenen
olgulardir. Bu sebeple iki kavrama dair iliskinin gen¢ yetiskinlik asamasindaki
tiniversite 6grencilerinin olusturdugu bir orneklemde arastirilmasi bu iki kavram
arasindaki iligkilerin ortaya ¢ikarilmasi ve ilgili risk boyutlarinin ve destekleyici
boyutlariin anlagilir hale gelmesi agisindan faydali olacaktir. Bir arastirma sorusu

olarak ele almak gerekirse bu ¢alismanin problemi asagidaki soruya cevap aramaktir:

Universite Ogrencilerinin  yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal Ogrenme

diizeyleri arasinda bir iligski var midir?

Bu iki kavram arasindaki iliskinin aragtirtlmasinin yaninda bu iki kavrama iliskin
cinsiyet, akademik basari ve smif diizeyleri agisindan farklilasmalarin var olup

olmadig gibi alt problemler de ¢alisma dahilinde incelenmistir.

1.2 ALT PROBLEMLER

1.2.1 Universite Ogrencilerinin Yasam Boyu Ogrenme ve Sosyal Duygusal

Ogrenme Diizeyleri Arasindaki iliskilerle ilgili Alt Problemler

1.2.3.1 Universite dgrencilerinin yasam boyu 6grenme ile sosyal duygusal

o0grenme diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

1.2.2 Yasam Boyu Ogrenme Ile Ilgili Alt Problemler

1.2.1.1 Yasam boyu 6grenme diizeyi agisindan erkek ve kadin 6grenciler arasinda

anlamli farklilik var midir?



1.2.1.2 Yasam boyu o6grenme diizeyi acisindan smifi farkli olan &grenciler
arasinda anlamli farklilik var midir?
1.2.1.3 Yasam boyu 6grenme diizeyi agisindan akademik basar1 diizeyleri farkli

olan 6grenciler arasinda anlamli farklilik var midir?

1.2.3 Sosyal Duygusal Ogrenme ile Ilgili Alt Problemler

1.2.2.1 Sosyal duygusal 6grenme diizeyi agisindan erkek ve kadin 6grenciler

arasinda anlamli farklilik var midir?

1.2.2.2 Sosyal duygusal 6grenme diizeyi agisindan okuduklar1 sinif farkli olan

Ogrenciler arasinda anlamli farklilik var midir?

1.2.2.3 Sosyal duygusal 6grenme diizeyi agisindan akademik basarilar1 farkli olan

Ogrenciler arasinda anlaml farklilik var midir?

1.3 ARASTIRMANIN ONEMIi

Ogrencilerimiz tam anlamiyla katilimci bir diinya vatandasi olmak durumundalarsa,
yasam boyu 08renmeyi ve Ogrencilerimizin 6grenme kapasitelerini gelistirmek ¢ok
mithim bir adimdir. Vatandaglik kavramina bagl olarak kisisel ve ulusal giivenligin
yani sira refah esaslar1 da bu hizli degisime adapte olabilmek i¢in iyi donatilmalidir.
Bu maksatla, 6grenmeye devam etme becerisi 6zellikle egitim alanindaki paydaslar
i¢in ¢ok dnemlidir. I¢inde bulundugumuz toplumda, bu demokrasiyi savunacak ve
bunu yonlendirecek bir vatandaslik anlayisim1i kazandirma sorumlulugu devlet
okullarna aittir fakat ne yazik ki okullar degisen diinyaya ayak uydurabilecek kadar
hizl1 degismek i¢in ¢ok yavas kalmaktadirlar (Barth, 2001; Gardner, 2004; Bruno,
2009). Hizl bir sekilde olgunlasan ve kiiltiirel olarak degisen toplum, bu degisime
ayak uydurabilmek i¢in yasam boyu 6grenmeyi devamli olarak talep etmekte ve talep

etmeye de devam edecektir (Clarke, 1998).

Bireylerin 6z farkindalik, 6z yonetim, sosyal farkindalik, iliski yonetimi ve sorumlu
karar verme gibi sosyal ve duygusal yeterlilikleri edinebilmeleri i¢in gerekli beceri,

tutum ve degerleri gelistirme siireci olarak tanimlanan sosyal duygusal 6grenme



diizeyleri ile yasam boyu 6grenme diizeylerinin iliskilendirilmesi gelecekte bu iki
olguya dayal1 olarak yapilacak olan arastirmalara yardimci olmasi amacglanmaktadir
(Elias ve digerleri, 1997; Strum, 2001; (Denham ve Weissberg, 2004; Greenberg ve
digerleri, 2003; Whitcomb, 2009).

Yasam boyu Ogrenme ve sosyal duygusal 6grenme arasindaki iligkilerin geng
yetigskinlik asamasindaki tiniversite 6grencilerinin olusturdugu bir 6rneklemde ele
alinmas1 Onemli bilgiler verebilir. Bununla birlikte, arastirmaci tarafindan
gerceklestirilen bir kaynak arastirmasinda, hem yurt i¢ci hem de yurt dis1 alan yazinda
bu iki olguyu bir arada inceleyen bir ¢alisma elde edilmemistir. Ayni tarihte “yasam
boyu O6grenme” ve “sosyal duygusal Ogrenme” anahtar kelimeleri kullanilarak
Tiirkiye’de yiiriitiilmiis tez arastirmalart ile ilgili gerceklestirilen tarama neticesinde
bu iki olguyu birlikte arastiran bir tez calismasi olmadigi saptanmistir. Yapilan
kaynak tarama sonuglarindan yola ¢ikarak mevcut ¢alismanin bu iki olgu arasindaki
iligkiyi aragtiran 6zgiin bir c¢alisma oldugu disiiniilebilir. Bu caligsma, iiniversite
Ogrencilerinin ve lisansiistii egitim Ogrencilerinin yasam boyu 6grenme ve sosyal
duygusal 6grenme arsindaki iliski hakkinda fikir sahibi olmasia yardimei olabilir.
Buna ek olarak, ¢alisma gelecekte yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal 6grenme
ile ilgili yapilmas1 muhtemel aragtirmalara kaynaklik etmesi hedeflenmistir. Yapilan
bu calismanin bulgularinin, yasam boyu O6grenme ve sosyal duygusal dgrenmeye
iligkin arastirma yapacak olan paydaglara yardimcit olmasi umulmaktadir. Bu
caligmanin amaci, liniversite 0grencileri arasinda yasam boyu Ogrenme ile sosyal
duygusal 6grenme arasinda bazi degiskenler agisindan bir iliski olup olmadiginin

tespit edilmesidir.

1.4 TANIMLAR

Yasam Boyu Ogrenme: Yasam boyu dgrenme, kisaca kisinin istihdam ve kisisel
gelisimi i¢cin gerekli bilgi ve becerilerin devamli olarak gelismesini slirdiirmek
amaciyla yasami boyunca karsilastiglr resmi ve resmi olmayan 6grenme firsatlarini

kullanmasidir (Delors, 1996; Kosir ve Breznik, 2011).

Sosyal Duygusal Ogrenme: Sosyal duygusal &grenme, cocuklarin ve genglerin
duygular1 anlamak ve yonetmek, pozitif hedefler koymak ve bunlar1 gergeklestirmek,
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basgkalarina empati hissetmek ve bu empatiyi gostermek, pozitif iliskiler kurmak ve

stirdiirmek ve sorumlu kararlar vermek amaciyla gerekli bilgi, tutum ve becerileri

edinme ve etkili bir sekilde kullanma siireci olarak tanimlanabilir (CASEL, 2012).

Al
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BOLUM 11

ARASTIRMANIN KURAMSAL CERCEVESI VE iLGILI
ARASTIRMALAR

2.1 ARASTIRMANIN KURAMSAL CERCEVESi

2.1.1 Yasam Boyu Ogrenme

Ulkemizde yasam boyu dgrenme ifadesi ¢ok sik kullanilmasa da bu kavram diinyada
uzun zamandan beri egitim alan yazininda yer almaktadir. Yasam boyu 6grenmede
ogrenmeyi diger aktivitelerden ayiran higbir sinir ¢izgisi yoktur. Fakat dgrenme,
diger insanlarin bir seyleri nasil yaptiklarini gézlemlemek, onlarla tartigmak, onlara
soru sormak, bilgiyi arayip bulmak, bir seyi kendisi i¢cin denemek ve deneme
yanilma yontemiyle 6grenmek, 6grendiklerini onceki biitiin etkinliklere yansitmak
gibi cesitli etkinliklerin iginde akar (Bolhuis, 2003). Yasam boyu 6grenme yaklagik
50 yildan bu yana egitim politikalarinda ve kurumlarinda, pratik uygulamalar1 ve
programlarda artarak 6nem kazanan ve genis c¢apli bir kavram olmakla beraber,
ulusal ve uluslar arasi ajanslar, organizasyonlar ve anabilim dallar1 tarafindan ilgi
gormesi sonucu 1990’larin ortalarindan beri yasam boyu 6grenmenin yeri, giicli ve
varlig1 oOzellikle goze ¢apmaktadir. Egitimin ve Ogrenmenin, resmi kurumlarda
insanlarin okula baslamalartyla veya diploma almalariyla baslayip biten bir faaliyet
ve siire¢c olmadig1 olgusu dogu felsefesine dayanmaktadir. Dahasi egitim ve 6grenme
olgusu, Plato ve selefleri olan Augustine, Quintilian, Aquinas, Locke, Rousseau,
Kant gibi felsefeciler tarafindan da tekrar edilmis olup 20. yy’in filozofu ve
egitimcisi olan John Dewey’in calismalarinda vurgulanmistir (Aspin ve digerleri,

2012). Yasam boyu Ogrenme kavraminin kullanilmasi 1920’lere dayanmaktadir.
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Eduard Lindeman (1989) yasam boyu 6grenme terimini ilk olarak kullanan egitim
bilimcidir. Bu bilim insanlart egitimin giinlik yasamimizin siirekli bir parcasi
oldugunu varsaymislardir. Bununla beraber yasam boyu 6grenmeyi giiniimiize kadar
cok cesitli yonleriyle ele alip birbirinden farkli tanimlar ortaya koyan bilim insanlar
da olmustur. Bu tanimlar Sweeting'e gore (2000), ne birebir ayn1 ne de birbirinden
cok farklidir. Tanimlarin kisiye, zamana ve mekana gore degiskenlik
gosterebilmesine ragmen, biitiin tanimlarda asagida listelendigi gibi ortak noktalar

mevcuttur:

e Ogrenme okul dncesi yillarindan baslar ve emeklilik sonrasi yillarma kadar
devam eder.

e Resmi ve resmi olmayan egitim siireclerini kapsar.

e Gelecegin bilgi toplumu i¢in bir zorunluluktur.

e Sosyal degisimlere uyum saglamak i¢in gereklidir.

e Yasina, cinsiyetine ve statiisiine bakilmaksizin her bireyin evrensel 6grenme
firsatlarindan faydalanmasini saglar.

e Egitim kurumlarinin disinda gergeklesen Ogrenme faaliyetlerinin 6nemini
kabul eder.

e Insanlarin bilgiyi bulma, gelistirme ve bagimsiz ve aktif bir sekilde kullanma
becerilerini edinmesine yardimci olur.

e Insanlar1 otonom 6grenmeye motive eder.

e Simirsiz 0grenme veya yasam boyu dgrenme edinimini saglar.

UNESCO'nun Yetiskin Egitimi Terimleri Sozliigii'nde ifade edildigi gibi, yasamin
kendisi devamli bir 6grenme siirecidir ve yasam boyu 0grenme bireylerin 6grenme
deneyimlerinin hem kasithh hem de rastlantisal davraniglarini kapsar (UNESCO,
1997). Sweeting’in yukarida ifade ettigi gibi yasam boyu 6grenme kavramina gore,
zaman ve mekan degistikce ve ailede, is yasaminda, sosyal yasamda ve kisinin bos
vakitlerinde kolay ve yararli 6grenmeler saglandik¢a, 6grenme ve 6gretme hayatin
biitiin asamalarinda gerceklesebilir. Yasam boyu 6grenme, akademik ve mesleki
hayatin bilgi ve becerilerini gelistirme, dinlenme ve eglence amagli aktiviteler olarak
da distiniilmektedir (Ayhan, 2005; Purcell, 2008). Jarvis (2006), giiniimiizde "Yasam
boyu Ogrenme" ifadesinin bireylerin bilgi seviyelerini artirmak, becerilerini

gelistirmek ve giincellemek ve yasam siireleri konusundaki tutumlarini degistirmek



niyetiyle yiiklendikleri kasitl faaliyetleri tanimlamak i¢in genis ¢apta kullanildigini
ve yasam boyu 6grenmenin, is yasamina baslamadan onceki donemi de kapsayarak
Omiir boyunca gerceklesen bir etkinlik olarak anlagilmasi gerektigini ifade etmistir.
Bununla birlikte yasam boyu 6grenme, temel yetiskin egitimini, bagimsiz 6grenimi,
tarim egitimini, isletme ve isgiicii egitimini, mesleki egitimi ve meslek egitim
programlarini, ebeveyn egitimini, ortadgretim sonrasi egitimi, emeklilik oncesi ve
emeklilerin egitimi, iyilestirici egitimi, 6zel ihtiyaglar1 olan gruplar ve bireyler i¢in
Ozel egitim programlarini ve ayrica mesleki ve profesyonel becerileri gelistirmek,
isletme, kamu idareleri ve diger Orgiitlere, aile ihtiyaglarina ve kisisel gelisime
yardimci olmak tizere tasarlanmis egitim aktivitelerini kapsar fakat bunlarla da sinirl
kalmaz (Apps, 1979). Genel olarak kabul edilmis geleneksel egitim aktivitelerinin
hem i¢inde hem de disindaki kaynaklari ile resmi olan ve resmi olmayan egitim
firsatlarinin  kullanimin1  ve gelistirilmesi yasam boyu Ogrenme kapsaminda
degerlendirilir. Bu baglamda yasam boyu 6grenmenin tam olarak neyi temsil ettigi
konusundaki fikir birligi eksikligine ragmen, bu yapinin bireyin biitiin 6mrii boyunca
yer alan coklu Ogrenme sekillerini icerdigine dair genis kapsamli bir uzlasma
mevcuttur. (Abukari, 2005; Bolhuis, 2003; Bryce, 2004; Candy, 2000; Deakin Crick,
Broadfoot ve Claxton, 2004; Friesen ve Anderson, 2004; Hager, 2004; Livingstone,
2001; Smith ve Spurling, 2001; Tuijnman, 2003).

Yasam boyu 6grenme dogal bir olusumdur ve bireyler 6grenmelerine dayali olarak
daha tecriibeli olmaya baglarlar (Jarvis, 2006). Yasam boyu o6grenme kavrami
(Trudel, Callary, ve Werthner, 2011) daha 6nce de ifade edildigi gibi zamana,
mekana ve bireylere gore genis kapsamli olarak degiskenlik gosterebilir. Bu
baglamda incelendiginde, Pulman prensipleri el kitabinda (2002) zaman1 ve 6grenme
kavramin1 aym1 anda gosteren bir tanim verilmistir. Bu kaynakta, yasam boyu
ogrenme, ¢ok erken yaslarda baslayip, yetiskin yillarinda devam eden, sinif, sertifika,
diploma olarak belgelendirilsin veya belgelendirilmesin resmi ve uzaktan egitimin
biitlin asamalarin1 kapsayan bir dongiidiir. Yine ayni baglik altinda; yasam boyu
ogrenme, aktif ve bagimsiz bilgi arastirmasi yapma ve bilgi edinme becerisi olarak
tanimlanmistir. Sutherland de (Rogers, 2006) yasam boyu dgrenmeyi, 6grenmedeki
siirsizligr gosteren bir benzetme olarak gostermistir. Yasam boyu 6grenme, gesitli

kaynaklardan ve 6grenme firsatlarindan bilgi edinmeyi de ifade eder (Kahlert, 2000).
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Yasam boyu 6grenmeyi dogal bir olusum olarak goren bilim insanlarmin (Jarvis,
2006) goriislerine karsin, Knapper ve Cropley (2000) yasam boyu &grenmenin,
O0grenmenin kisinin hayati boyunca desteklemeyi amaclayan egitim uygulamalari i¢in
orgiitsel ve yontemsel esaslar dizisi olarak diisiiniilebilir olarak ifade etmislerdir.
Bununla birlikte Knapper ve Cropley'in (2000) belirttigi gibi; surasi agik¢a ifade
edilmelidir ki 6grenme ile anlatilmak istenen kendiliginden, giinlik yasamda
Ogrenilenler degildir, bilakis Tough'in (1971) " maksatli" 6grenme olarak ifade ettigi

gibidir. Boyle bir 6grenmenin belli basli baz1 6zellikleri asagidadir:

e Kasithdir, 6grenciler neyi 6grendiklerinin farkindadirlar.

e Belirli, kendine has amaci vardir, ve "zihni gelistirmek" gibi belli belirsiz

genellemeler amag edinilemez.

e Bu hedef sorumlulugu alinan 6grenmenin nedenidir (6r: sikilmak gibi basit

faktorlerle giidiillenemez).

e Ogrenci, dikkate deger bir siirede 6grenilenleri muhafaza etme niyetindedir.
Yasam boyu 6grenme sadece hayat boyu degil ayrica ¢ok yonlii 6grenmeye de
tekabiil eder. Yasam boyu 6grenmenin ortaya ¢ikisindan beri, 6grenmenin genellikle
kasitli ve planli olmasima gore siniflandirilmis olan bircok 6grenme formlari ifade
edilmistir. Boylece resmi egitim, genellikle yetigkin egitiminde ve is yasaminda yer
alan resmi olmayan veya sertifikasiz egitimden farklilastirilacaktir. Ugiincii form,
resmi olmayan ve ev, is, bos zaman aktiviteleri gibi farkli ¢evrelerde gerceklesen
giinlik O6grenme faaliyetlerini kapsamaktadir (Antikainen 2001). Yasam boyu
ogrenme Ogrenicisinin de bu felsefeye uygun olarak sahip oldugu bazi 6zellikler
mevcuttur. Candy ve digerleri (1994) ve Candy (1991, 2000) bir yasam boyu

O0grenme Ogrenicisinin alt1 karakteristik 6zelligini tanimlamiglardir:

e Merak dolu, arastiran bir zihin ve 6z degerlendirme cabas1 igindeki elestirel
O0grenme aski.

e (Ogrenme unsurlarim bir araya getirme ve ¢esitli calisma alanlarinimn
birbirleriyle baglantisin1 gérme yetenegi.

e Yiiksek derecede bilgi okur-yazarlik becerileri (6r: gesitli kaynaklarin
arasindan gerekli olan bilgiyi tespit edebilmek ve elestirel bir sekilde

inceleyebilmek).
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o Kigsisel faaliyet anlayisi (6r: olumlu bir benlik kavrami ve giiglii orgiitsel
beceriler).
e Hangi 6grenme stratejilerinin daha uygun oldugunun farkinda olma gibi
giiclii bir meta 6grenme beceri biitiinline sahip olma.
e Ogrenciye digerleriyle etkin bir sekilde etkilesimde bulunmasina olanak
saglayacak kisiler arasi iletisim becerileri.
Yasam boyu 6grenmenin ve dgrenicisinin de 6zelliklerini g6z dniinde bulunduran,
Wain (2000) 6zetle; "Yasam Boyu Ogrenme" egitimin tamamen bir yasam boyu
devam eden bir siire¢ oldugu prensibine dayanarak yeniden kavramsallastirma

programini temsil ettigini soylemistir.

2.1.2 Yasam Boyu Ogrenme ve Yasam Boyu Egitim

Yasam boyu egitim ve yasam boyu 6grenme her ne kadar ayni anlami ihtiva eder
gibi algilansa da bu iki kavram birbirini tamamlayan fakat ayn1 anlama gelmeyen
kavramlardir. Boshier (1998) gibi bazi bilim adamlarina gore, yasam boyu 6grenme
ve yasam boyu egitim birbirinden tamamen farklidir. Aslinda bu kavramlar farkl
anlamlar1 temsil etmeleri i¢in kullanilmaktadirlar. Ornegin, yasam boyu &grenme
kavrami egitim lizerine yapilan devlet harcamalarini azaltmak ve artan isgiicii
tiretimine odaklanmak amaciyla kullanilmaktadir (Scott, Spencer ve Thomas, 1998).
Indabawa ve Mpofu’ya gore (2006), yasam boyu 0grenme yasam boyu egitimden
daha genis ve kapsamlidir. Yasam boyu Ogrenme kavraminin daha kapsamli
olmasima ragmen hala yetiskin egitimi kapsaminda ele alinmakta ve biitiin halinde
egitim olarak goriilmemektedir.

Yasam boyu 6grenme her tiirlii egitim ve 6grenmeyi kapsayan bir semsiye terimdir.
Bu yiizden, yasam boyu 6grenmeyle yasam boyu egitim terimlerini farklilastirmak ve
birbirlerinin yerine kullanmak kolay degildir. Fakat UNESCO'nun Yetiskin Egitimi
Terimler Sozliigii'nde, yasamin kendisinin devamli bir siire¢ oldugu ve yasam boyu
ogrenmenin de bireylerin hem kasith hem de rastgele 6grenme deneyimlerini
kapsadigi diistiniilmektedir (UNESCO, 1997). Yasam boyu egitim, yasam boyu
O0grenmenin gelismesine yardim etmek i¢in ise kosulan ekonomik, Orgiitsel,
yonetimsel ve ogretici yontemler dizinidir. Yasam boyu egitim ne bir egitim sistemi

ne de yasam boyu "okula gitme" egitimidir. Cropley'e gore, yasam boyu 6grenmenin
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cogu yetigkinlikte gerceklesmesinin ¢ok acik olmasina ragmen, bunun nedeni ¢ogu
bireyin yasamini ¢ocukluktan ziyade bir yetigkin olarak yasamasidir. Yasam boyu
egitim terimi siklikla aymi baglamda kullanilmasina ragmen yetiskin egitimi
ifadesinin es anlamlis1 degildir (Himmelstrup, 1981; Knapper ve Cropley, 2000).
Yasam boyu egitim kavrami biri dikey ve digeri de yatay olmak {izere iki boyuttan
olugmaktadir. Dikey eksen, diizenli resmi egitim sistemini simgelerken yatay eksen
ise egitim unsurlarina sahip olan veya olabilen diger biitiin toplum kuruluslarini
temsil eder. Yasam boyu egitim, her iki boyutun birlesimini kapsayan bir kavramdir
(Himmelstrup, 1981; Knapper ve Cropley, 2000). Ulkemizdeki egitim sisteminde
okul 6ncesi egitim kurumlari, ilkokullar, ortaokullar, liseler ve iiniversiteler dikey
ekseni temsil ederken; dershaneler, dil kurslari, sinav kurslari, etiit merkezleri, spor
okullar1, stajyerlik programlar1 gibi olgular da yatay ekseni temsil etmektedir. Yasam
boyu egitimin yasam boyu okula gitmek anlamina gelmedigini kabul etmekle
beraber, ikinci boyut olan yatay eksen, birinci boyutun yani diizenli egitim sisteminin
disarida Ggrenilmesini kapsar. Hem sistematik hem de istemli olan bu 6grenme,
toplum kuruluslarinda, atdlyelerde ve hatta ailede gereklesir. Yasam boyu egitim bu
tarz bir 6grenmenin degerini kabul eder ve egitim bilimcilere gore; yasam boyu
egitim bazi temel Ozelliklerini geleneksel egitim kurumlarinda birlestirmistir
(Knapper ve Croply, 2000). Yasam boyu Ogrenme ve yasam boyu egitim
kavramlarinda birey i¢in 6nemli olan yasami boyunca yukarida bahsedilen her iki
boyutu kapsayacak sekilde egitimsel firsatlar1 degerlendirmesidir. Mocker ve Spear'a
(1982) gore; yasam boyu Ogrenme ve yasam boyu egitim kavramlarinin islevsel
tanimi1 egitimin amaci ve anlamina yonelik karar verme kontrol mekanizmasina
dayali olmasidir. Knapper ve Cropley'ye gore yasam boyu Ogrenmenin belirli
karakteristik Ozellikleri; kasitli olmasi, belli basli amacinin olmasi, amacin
O0grenmeyi amag¢ edinir olmasi ve Ogrenme i¢in hatir1 sayilir bir zamanin
ayrilmasidir. Genellikle yetiskin egitimiyle iliskilendirilen yasam boyu Ogrenme
hayattaki O6grenme girisimlerinin tiimiinii i¢ine alir. Diger yandan "yasam boyu
egitim" yasam boyu Ogrenme i¢in Orgiitsel destege tekabiil eder. Yasam boyu
O0grenmenin en dnemli karakteristik 6zelligi sadece ¢ocukluk caginda degil her yasta
yer aliyor olmasi ve kisinin yasami boyunca sistematik olarak desteklenmesi
gerekmesidir (Himmelstrup, 1981; Knapper ve Cropley, 2000). Yasam boyu egitim
bir¢ok insan tarafindan bir sistem olarak goriilmiistiir. Boyle bir sistemde egitim:

e Her bireyin yasaminin tamaminda devam eder;
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e Her bireyin kendini gerceklestirmesi i¢in desteklemesi, modern diinyanin
devamli olarak degisen sartlarina cevap olarak gerekli oldugu i¢in sistematik
bir edinime, yenilenmeye ve bilgi, beceri ve tutum gelisimine neden olur;

e Ozerk 6grenme etkinliklerine baglanmak icin artan yetenek ve motivasyonu
tizerinde bagimsizlik olusturur;

e Resmi ve gayri resmi egitim de dahil mevcut biitiin egitim etkilerinin
katkisini kabul eder (Knapper ve Cropley, 2000).

Richard Bagnall yasam boyu Ogrenme kavraminin anlasilmasi i¢in yaklagimlar
arasindaki c¢esitli farklar1 faydali bir sekilde vurgulayarak one ¢ikarmistir (Bagnall,
1990). Bagnall'in ifade ettigi gibi yasam boyu 0grenme kavrami i¢in en az dort ana

fonksiyon literatiire terim olarak girmistir:

e Yetiskinlik donemlerinin yonetimi i¢in bireylerin hazirlanmasi (White, 1982),

e Bireylerin hayatlar1 boyunca saglanmasi gereken egitim (Kulich, 1982),

e Kisinin yagsam deneyiminin tiimiiniin egitimsel fonksiyonu (Pefa-Borrero,
1984),

e Yasamin tiimiinii kapsayan egitimin tanimi1 (Lengrand, 1979).

Yasam Boyu Egitim ve Yasam Boyu Ogrenme Terimlerinin Kullanim

Olas1 bir karigikliktan kaginmak amaciyla, bu baslik altinda “yasam boyu egitim”in
bir sonraki kavram olan “yasam boyu Ogrenme” ifadesiyle kademeli degisimini
aciklayabilecek sebepleri ve tanimlamalar1 gostermeye caligmak faydali olabilir.
Ciinkii bu degisimle beraber bir anlam karmasasi ortaya ¢ikmis olabilir (Aspin ve
digerleri, 2012). Bu noktada yorumlanmasi gereken tarihi bir ge¢mis vardir. Bu
meselelerle ilgili olan birgok uluslararasi organlarin tartigmalari ve yazarlar
tarafindan, kurumsal ¢evrelerin normlari, alinan kararlar1 ve sinirlar ile egitim ve
ogrenme faaliyetleri cok fazla agirliga sahip olan “yasam boyu egitim” fikri
tizerinde durulmaya baslanmisti. Fark edilmis ve anlagilmistir ki, 6grenmeye diiskiin
olan insanlar bircok ortamda biligsel bir siire¢ yasamalidirlar ve bu ortamlarin hepsi
sadece kurumsal ve Orneklendirilmis didaktik bir model ve 6grencinin bilgiyi
edinmesine yonelik bir bilgi gecisi seklinde olmamaliydi. Egitim kurumlar1 daha
once de ifade edildigi gibi insanlarin kendi bilgi, beceri ve anlayislarindaki gelisim
ve ilerlemeyi saglayabildigi sosyal c¢evrenin, mahallerin ve mekanlarin tek

kaynagiydi. Dahasi, ileri diizeyde egitim ve kisisel gelisimini saglamak isteyen
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bireyler, her tiirlii 6grenme programlar1 ve her ¢esit egitim ortami (geleneksel ve
yenilik¢i, resmi ve resmi olmayan, mesleki ve alternatif egitim ortamlari) tarafindan
kendilerine sunulan kaynaklara iliskin 6grenme ihtiyaclarini belirleyebilselerdi,
kendi ilgi alanlarina gore oOzgilir ve esnek bir sekilde O68renim kazanimlarini

planlayabilir ve gergeklestirebilirlerdi (Aspin ve digerleri, 2012).

Son yillarda 6zellikle kisisel gelisime enerji saglayan bu kaynaklar, bilgi teknolojileri
ve iletisim diinyasinin gelismesiyle saglanan bireysellestirilmis 6grenme firsatlarinin
hizl1 ve biiyiik ilerlemesine sebep olmustur. Bilgi teknolojileri, bireysel 6grenicilere
geleneksel Ogrenme ortamlarinda mevcut olmayan orijinal yollarla, diistince
deneyleriyle, olusturulan hipotezlerle, sinirsiz sayida ihtimallerin kesfiyle, iligkilerin
ve alternatif yollarin denenmesiyle yeni bilgi ve anlayisin edinimi i¢in neredeyse

sinirsiz sayida potansiyel saglamistir (Aspin ve digerleri, 2012).

Gilintimiizde, ¢ok ortamli teknolojiyle 6grenme, geleneksel egitim ortamlarinda ¢ok
bulunan bir sey degildir. Ciinkii bu teknolojiyle 6grenme, bilgi edinme ve kavrama
deneyimi gilinlimiizde bir oyun sekli olarak goriilebilmektedir. Hi¢ siiphesiz ki tiim
yas gruplarinda sayilar1 artarak c¢ogalan birgok Ogrenci bu tarz bir yardimla
O0grenmeyi gerceklestirmeyi tercih etmektedirler. Bu durumun ortaya g¢ikmasinin
sebebi de 6grencilerin bilgiye ulagsmalarinda bilgisayarlarin onlara geleneksel egitim
kurumlarindan daha kolay bir yol sunmasidir. Cok ortamli teknolojilerin yeni
ogrenme araglart ile 6grenmek Ogrencilerin kendi 6grenme hizlarina ve tercih
ettikleri 0grenme tarzlarina gore daha iyi ¢alismalarini ve onlarin daha olumlu

ogrenme kazanimlarina ulagmalarini saglamaktadir (Aspin ve digerleri, 2012).

Boylece, bireysel Ogrenme stillerine ve ilgi hedeflerine odaklanmak, egitim
kurumlardaki 6grenme edinimi fikri ile iliskili bircok problemi gozden kagirmistir.
Egitim ya ‘anlamsiz ve bos’ bir terim ya da dolu dolu bir egitim programi ve icerik
degeri olan bir olgudur. Fen, matematik, tarih, sanat, as¢ilik ve marangozluk egitimi
egitim programinin (bir egitim kurumunda) istenilen degerleri iken bingo, brig,
bilardo bu degerlere dahil degildir (Peters ve digerleri, 1966; Aspin ve digerleri,
2012)

Zamaninin egitim felsefesinin diinya liderleri arasinda olan Richard Peters ve 1960’11
yillarda egitim kurumlarinin programlarnin planlayan, finansmanini saglayan ve

yiiriirliige koyanlar da bu goriisii paylagsmaktaydilar. Bu tiir konularda bilgi ve beceri
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edinimine iliskin sOylenmesi gereken ¢ok fazla sey olmasina ragmen, insanlarin
aktivitelerde nasil daha iyi olunacagini ve sonraki derslerde 0grenecegi konulara
benzer konular 6grenmek isteyebilecegi ihtimali imkansiz degildir. Bilardo veya dart
oyunlar1 gen¢ ve yash insanlar i¢in bir¢ok iyi seyin kaynagi olabilecekken, 6rnegin
bri¢ oyununun nasil daha iyi oynanabilecegini ‘0grenmek’ isgiicii kiskacindan
kurtulmus olan bir¢ok yash insan ic¢in arzu edilen bir sey olabilir. Bu bakimdan,
‘6grenme’ kavrami, ‘egitim’ kavraminin iizerinde tercih edilmelidir. Ogrenmede
stire¢ vurgusunun yapilmas:t ¢ok Onemlidir (Peters ve digerleri, 1966; Aspin ve
digerleri, 2012). Etkinliklerin devam eden bir dogasinin olmasindan dolay1 {irtinden
cok siirece agirlik verilmesi gerekmektedir. Ryle’in ifade ettigi gibi &grenme,
‘kazanim’ kelimesinden ibaret olmanin Gtesinde bir ‘gérevdir’ (Ryle, 1949; Aspin,
ve digerleri, 2012). Yasam boyu 6grenme iste bu sebepledir ki kullanimi giderek
azalan ‘yasam boyu egitim’ ifadesinden ¢ok daha fazla 6nem kazanmaktadir ve terim
olarak daha ¢ok kullanilmaktadir. Glinlimiizde agik¢a goriilmektedir ki hem gelismis
hem de gelismekte olan iilkelerin politika belirleyicileri, ajanslari ve kurumlar
‘yasam boyu O0grenme olgusuna daha ¢ok 6nem vermekte ve bu olgu gelecek icin
uygulanacak egitim politikalarinda odak fikir noktasi olarak desteklenmektedir
(Aspin ve digerleri, 2012).

2.1.3 Yasam Boyu Ogrenme Tarihcesi

Yasam boyu Ogrenme fikri her ne kadar iilkemizde son yillarda duyulmaya
baslandiysa da egitim alan yazinini inceledigimizde aslinda ge¢misinin antik ¢aglara
kadar gittigini gormek miimkiindiir. Yetiskin egitimin teorisine olan ilgi gelisirken,
yasam boyu 6grenme fikri hem Avrupa'da hem de ABD'de ortaya ¢ikmaya basladi.
Yasam boyu 6grenme, son yillarda oldukca fazla ilgi ¢eken bir kavramdir. Yasam
boyu 6grenme son yillarda ¢ok ilgi ¢ekiyor olmasina ragmen, kavramin kendisi yeni
degildir (Cross, 2014; Hamil-Luker, 2009). Ornegin, tiim diinyadaki antik toplumlar
yasam boyu 6grenmenin 6nemine deginmislerdir. Plato ve Aristotle gibi Yunan
filozoflar 6grenmenin Omiir boyu siliren bir siire¢ olduguna vurgu yapmislardir
(Cross, 2014; Bosco, 2007). Cinli biiyiik disiinir Konfigyiis de yasam boyu
O6grenmenin iizerinde durmus ve 0grenmenin kisinin dmriinde insanlik i¢in ne kadar
onemli olduguna vurgulamistir (Cross, 2014; Zhang, 2009). Bu tarihsel kavram

tizerinde gelisen yasam boyu 6grenme, degisen ekonomik kosullara ve niifus artisina
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cevap olarak diinyanin dort bir yaninda biitiin iilkelerin odagi haline gelmistir (Cross,
2014; Hamil-Luker, 2009; Maehl, 2002; Bengtsson, 2013; Ostiguy, 1997). Yasam
boyu 6grenme besikten mezara kadar siiren bir 6grenme bakis acisin1 benimserken,
19601 yillara kadar egitim genellikle kiiclik g¢ocuklara ve geng yetiskinlere
yoneltilmistir (Cross, 2014; Hamil-Luker 2009).

1970'lerde yasam boyu Ogrenme c¢agrist Avrupa'min politik arenasinda ortaya
cikmaya basladi. Insan émriiniin tiimiinde yasam boyu 6grenmeyi savunan raporlar
iic uluslararas1 orgiitten ¢ikmistir. Bu orgiitler Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi
Orgiitii (OECD), Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii (UNESCO) ve
Avrupa Konseyi'dir (Cross, 2014; Maehl, 2002). Daha popiiler kavramlar, OECD'nin
yenileyici egitim ve UNESCO'nun yasam boyu egitim kavramlaridir. 1972'de,
UNESCO yasam boyu dgrenmeye odaklanan "Var olmak igin Ogrenmek" adli ilk
raporunu hazirladi. Rapor hem egitimin asli prensibi olarak yasam boyu 6grenmeye
odaklanmis hem de 6grenmenin evrensel oldugunu ve yagsam boyu olmasi gerektigini
ifade etmistir (Tuijnman ve Bostrom, 2002; Cross, 2014; Jarvis, 2010). Rapor
ozellikle, ¢ocukluk ve ergenlik boyunca 6grenme fikrinin Omiir boyu siirmesi ve
yasam boyu Ogrenme kavramina doniismesini savunmustur (Cross, 2014; Faure,
1972). Bu rapor, egitimin ciddi olarak dikkate alinmasinda ve hem geng¢ hem de yasl
tiim bireyler i¢in 6neminin vurgulanmasinda ilk ge¢is asamasi olarak goriilmektedir.
1973'de OECD, bireylere sadece cocukluk c¢aglarinda degil Oomriiniin bagindan
sonuna kadar diizenlenerek dagilmis 6grenme firsatlarini savunan yenileyici egitim
kavramina vurgu yapan Aydinlatict Rapor adinda bir rapor yayimladi (Bengtsson,
2013; Cross, 2014; Hamil-Luker, 2009). OECD, kisinin hayat1 boyunca tam zamanli
is ve tam zamanli egitim secenekleri arasinda gidip gelmeyi savunmaktadir. Maehl'in
ifade ettigi gibi, bu kavram "maagl izne" benzemektedir (OECD, 1995). Her iki
rapor da nispeten farkli taktikler acgiklarken yas, cinsellik, 1tk ve sosyoekonomik
statiiye ragmen bireyler arasinda kaynaklara esit ulasilabilirlik anlamina gelen herkes
icin egitim olgusunu savunmustur (Bengtsson, 2013; Cross, 2014; Tuijnam ve
Bostrom, 2002).

ABD yasam boyu 6grenme terimini kabul etmis ve bu terimi yetiskin egitimine
uygulamistir. Hamil-Luker'e goére (2009), Amerikan tartismalari egitim seklinin
tekrar tanimlanmasindan ziyade egitim ihtiyacimin belirli modelleri iizerine
odaklanmaya egilim gostermistir ve egitim programlar tasarlanmistir (Cross, 2014).

1976'da, "Yasam Boyu Ogrenme Hareketi" olarak da bilinen The Mondale Bill,
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1965'in Yiiksekogrenim Hareketi'nin iyilestirmesi olarak sunulmustur. Bu hareket
ABD'nin yasam boyu O0grenme kavramini kapsayan ve yasam boyu &grenmenin
ABD'ye yerlesmesine isaret eden ilk yasal harekettir (Cross, 2014; Jarvis, 2010).
Avrupa ve Amerika politikasinin yasam boyu o6grenmeye olan ilgisi 1980'lerin
basindan sonra azaldi fakat 1990 yillarda yeniden canlanmayi yasadi. 1990'h yillar,
kiiresel seviyede ekonomik olarak rekabetci kalabilmek amaciyla kisisel gelisimden
ziyade yasam boyu 6grenmeye gegisinin bir asamasina sahit oldu (Bengtsson, 2013;
Cross, 2014; Jarvis, 2007).

Gliniimiizde yasam boyu 6grenme kavraminin popiiler olmakla beraber yasl insan
niifusu arttik¢a ve insanlar daha uzun yasamaya basladikc¢a bu kavram gittik¢e artan
diizeyde daha 6nemli hale gelmektedir. Andragojinin egitim teorisiyle birlikte yasam
boyu 6grenme kavraminin ortaya c¢ikmasi bazi egitim yaklagimlarinda ve yash
yetiskinlerin 6grenme faaliyetlerinde degisimlere neden olmustur. Sonug¢ olarak,
yasam boyu 6grenme programlari yaslt insanlarin yasam boyu 6grenme faaliyetlerini

kolaylastirmak amaciyla ortaya ¢ikmistir (Cross, 2014).

2.1.4 Yasam Boyu Ogrenme Teorisi

Insanin dgrenmesini aciklamak icin farkli teoriler ve yaklasimlar kullanilmaktadur.
Jarvis’in kapsamli yagam boyu &grenme teorisi bu c¢aligma i¢in teorik bir gergeve
olarak kullanilmistir (Capstick, 2013). Yasam boyu oOgrenme hakkinda Jarvis
asagidaki unsurlarin olmasi gerektigini iddia etmektedir; “68renen kisi, 6grenmenin
gerceklestigi sosyal durum, 6grencinin tecriibe ettigi mevcut sosyal durum, ve bu
tecriilbenin doniistiirme ve 6grencinin zihnine / yasam Oykiisiine depolanma siireci”
(Capstick, 2013; Jarvis, 2006). Bu baglamda Jarvis’in yasam boyu 6grenme teorisi
lic ana boliimde incelenebilir: (a) kisisel yasam Oykiisii, (b) sosyal baglam, ve (c)
farkli deneyimler.

Jarvis’in yasam boyu Ogrenme teorisi, biligsel boyutlarin yani sira bedensel ve
duygusal boyutlar1 kapsayan kisisel 6zge¢mis olgusuna 6zellikle dikkat cekmektedir
(Capstick, 2013; Jarvis, 2006). Boylece, her birey farkli deneyimlerinden dolay1
farkli bir 6zge¢mise sahip olur ve bu da 6grencilerin hayattaki deneyimlerine iliskin
farkli unsurlara deger vermelerine, Oncelik vermelerine ve onlar1 algilamalarina
neden olmaktadir. Fakat bizim Ozge¢mislerimiz “olaylar dizininden" fazlasidir.

Ciinkii, her 6grenme deneyimi (6§renme olay1) bizim iistiimiizde az ya da ¢ok etki

18



tasir. Iste bu, yasam deneyimi olusturan ve boylece 6zgegmisi de olusturan bir ¢ok
olayin kiimiilatif etkisidir (Capstick, 2013; Jarvis, 2006). Kisisel 6zgegmisler her
yeni 6grenme deneyimi ile oransal miktarda degisebilir, ve sonraki 6grenme firsatlar
durmadan degisen bu objektifle incelenirler. Ayrica 6zgegmisler, bilincin
kontroliinde olmayan dersler tasiyan olaylar ve deneyimler tarafindan
sekillendirilirler. Yani, “6grenme durumlarinda bilingaltinin biling iizerinde nasil
hareket ettigini her zaman bilmeyiz” hal boyle iken bireylerin dnceden O6grenme
firsatlarindan yoksun oldugu sanilan bilingalt1 olaylar araciligiyla 6grenme faaliyeti
gerceklestirdiklerini anlamak ¢ok oOnemlidir (Capstick, 2013; Jarvis, 2006).
Ozgegmisler, yasam boyu 6grenme yaklasiminin genel olarak 6grenme baglaminda
ele alindig1 diisiiniildiigiinde ¢ok 6nemlidirler, ¢iinkii 6grenmenin yasamin basindan
sonuna kadar gecen siirede gerceklestigi anlagilmaktadir ve kisisel 6zgegmisler
kisisel 6grenme yaklagimlarini hem etkiler hem de onlardan etkilenirler. Bizim,
icinde Ogrendigimiz “sosyal baglam” karmagsiktir ve bireysel otonomi gibi
diisiincelerden olusmaktadir. Kapitalist piyasa, gelisen bilgi teknolojileri ve bilginin
tretildigi ve yayildigi hizdan dolayr yasam diinyamiz (sosyal baglam) gittikce
karmagiklastig1 icin, degisimin hizina ayak uydurabilmeleri amaciyla bireylerden
Ozerklik ve pratik zeka gostermeleri istenmektedir (Jarvis, 2006, 2007; Capstick,
2013). Jarvis’in bize hatirlattig1 gibi, bizim 6zerk hareket etmemizle iligkili gliclimiiz
altyapiyla olan iliskimize baghdir (Capstick, 2013; Jarvis, 2006, 2007). Sonug olarak
olusan problem sudur ki, herkes bilgiye ve 6§renme firsatlarina ayni erigsime sahip
degildir ve bu ylizden bu gorev onlara verilmis olmasina ragmen 6grenme firsatlarini
kullanmalar1 reddedilmektedir (Capstick, 2013; Jarvis, 2007). Yasam boyu 6grenme
perspektifinin igiincli unsuru gesitli 6grenme deneyimlerinin kabul edilmesi ile
ilgilidir. Yasam boyu 6grenme sadece sosyal baglamda degil ¢esitli durumlarda ve
yerlerde de gergeklesir. Deneyim konusunda, Jarvis’in (Capstick, 2013; Jarvis, 2006)
ifade ettigi gibi, deneyimimiz dis diinyanin bir ayna goriintiisii degildir; biz diinyay1
algilariz yani bizim biyolojik gelisimimizle ilgili olan seyleri dig diinyadan segeriz.
Surast iyi anlagilmalidir ki, deneyim (yasam i¢indeki deneyimlerin tiimii) ve
deneyimler (olaysal deneyimler) tipki Ogrenme gibi kisisel ve sosyal olarak
olusturulmaktadir. Daha once de bahsedildigi gibi, aslinda 6zge¢mis kavramiyla
baglantili olarak insanlar ¢esitli 6grenme deneyimleriyle baglant1 kurmaktadirlar. Bu
deneyimlerin ¢esitliligi kabul edilmeli, resmi ve resmi olmayan ortamlarda

gerceklesen 6grenmeye deger katmalidir (Capstick, 2013; Nelson ve digerleri, 2006).
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Jarvis (2006) yasam boyu 6grenme kavramini davranis teorileri, biligsel teoriler,
duygusal teoriler ve yasantisal teoriler olmak iizere dort ana yaklasim altinda tekrar
gruplamistir. Jarvis i¢in bu dort yaklagimin her biri tek basina ele alindiginda, insanin
O0grenmesi iizerine yapilan tarafsiz, sahsi olmayan, her bir kisinin yasadig1 benzersiz
deneyimlerinin 6nemini ortadan kaldiran ¢aligmalar ortaya ¢ikmaktadir. Bu nedenle,
Jarvis (2009, 2007, 2010) 6grenmeyi biitiin karmasikliklariyla beraber anlamak igin
insanin 6grenmesini ayrintili, birden ¢ok akademik disiplini ilgilendiren, yasam boyu
ogrenme bakis agisiyla kesfetmistir. Bununla beraber, Merriam ve Brockett’e (1997)
gore yasi, sosyal rolii veya benlik algilarinin kendilerini yetiskin olarak tanimlayan
bireylere 6grenme firsatlarini kasitli olarak sunan faaliyetler yetiskin egitimi olarak
ifade edilir.

Merriam ve Peter, Jarvis'in diger sosyal 6grenme kuramcilarindan farkli bir yerde
durdugunu iddia ederler. Ciinkii Jarvis 6grenme siirecini sosyal baglamla olan bir
etkilesim ve bu sosyal baglamin bir fonksiyonu olarak tanimlamaktadir (Merriam,
1997; Rempel, 2010) Jarvis'in ¢alismalarinin iki boyutu ¢ok Onemlidir. Birincisi
onun bir sosyal baglamda 6grenme siireci igin gelistirdigi teorik taslaktir. ikincisi ise
kiiresellesmenin sonucu olarak degerlendirilen yasam boyu 6grenmedir.

Bu her iki boyut asagida ele alinmistir:

Jarvis'in Sosyal Baglamda Ogrenme Siireci Modelleri

Jarvis'in sosyal Ogrenme teorisinin temeli onun yasam boyu Ogrenme tanimina
dayanmaktadir. Jarvis'e gore yasam boyu 6grenme; kisinin hayati boyunca bir biitiin
olarak yani bedensel (genetik, fiziksel ve biyolojik olarak) ve zihinsel (bilgi,
beceriler, tutumlar, degerler, duygular, inanglar ve duyular) olarak sosyal durumlari
deneyimleme siireglerinin bir bilesimi, bilissel, duygusal ve uygulamali olarak
aktarilan algilanmis igerik ve bireyin hayat hikayesinde devamli olarak degisen (veya
daha deneyimli olan) bir kisi olmasiyla sonuglanan bir biitiindiir (Jarvis, 2007;
Rempel, 2010). Jarvis d6grenmeyi, su anda bildigimiz ve deneyimledigimiz yasam
diinyamiza yapilan bir miidahale oldugunda hissettigimiz algi kesilmesi tarafindan
tetiklenen bir dongii olarak tanimlamistir. Bu miidahaleler ardi arkasi kesilmeyen bir
sekilde yasadigimiz deneyimler, olaylar, duygular veya kisisel durumlardir (Jarvis,
2006, 2007; Rempel, 2010). Jarvis, algt kesilmesinin kaynaginin bizim bireysel
yasam diinyamiz, yani sosyal gercekligimiz oldugunu ortaya cikarmistir (Jarvis,
2007; Rempel, 2010). Smith bireylerin yegane yasam diinyasindan egilimler, yapilar

ve her birey tarafindan kullanilan ve tekrar sekillendirilen iligskilerden olusan ekolojik
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bir sistem olarak bahsetmistir O zaman insanoglu sadece algilar1 anlama doniistiiren
bir varliktan daha fazlasidir. Algilarin dongiisel doniistimlerinin yasamdaki yeri iki
modelde incelenebilir: 6n 6grenme veya yansitict olmayan 6grenme (Sekil 1) ve
yansitici veya doniistiiriicii 6grenme. Jarvis bu modellerin birbirinden ayr1 bir sekilde
incelenmemesi konusunda uyarmistir (Rempel, 2010). Sekil 1 incelendiginde, bir
olay bizim yagamimiza miidahale edene kadar yasamimizin o anin1 kendimize hibe
edilmis bir hak (kutu 1) olarak goriiriiz ve huzursuzluk veya algi kopmasi duygusunu
(kutu 2) yasariz. Alg1 kopmasi bize bazi1 seylere anlam vermemiz veya kopmalari
¢6zmemiz konusunda giidiiler (kutu 3). Onceki ve yansitici olmayan 6grenmeye
sebep olan algi kopmasmin ¢oziilmesi ve buna anlam verilmeye c¢alisilmasi

uygulamasi (Kutu 4) ve siireci noktasindan itibaren dongii tekrar etmeye baslar (kutu

5).

Zaman Kisi yasam Degisen kisi
—— diinyasini oldugu yasalmn dpqyas:n:
gibi kabul eder (1) oldugu gibi kabul

eder (5)

Kisi goziilmewi Kigi algi kesilmesi
tecrilbe eder (4) vasgar (2)

Kisi alg: kesilmesine
anlam verir veya
kesilmeyi ¢gdoziimler
3>

Sekil 1. Yansitict olmayan dnceki 6grenmelerin doniigiimi (Jarvis, 2006).

Jarvis'e gore, Ogrenme diislince, hareket ve duygu siireclerinde yansitict ve
donustiirtici olur. Bu baglamda Sekil 2 incelendiginde bireyin 6grenme siirecindeki
dontisiimii, yagsam oykiimiiziin (kutu 1) sosyal olarak olusan deneyime (kutu 2) tepki
verdiginde baslar. Bu tepkiler diisiincesel (kutu 3), duygusal (kutu 4) veya
hareketlerin sekil almis hali olabilir (kutu 5). Bunlar, kisinin yeni bir sey
o0grendiginde meydana gelen tepkiler arasinda yineleyen ve tekrar eden iliskilerdir
(kutu 6). Bu yeni 6grenmeler, bireyin zihni ve sosyal statiisii olan iki gercekligin
icinde yeni bir ekolojik veya sosyal sistem de meydana getirir. Degismis olan birey

-----

sindirir.
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Bir biitin olarak kisi -
beden/zihin/kendi
vasam hikavesi olarak Zarman

(la)

Yasam dunyasi

Bir denevim - sosval
olarak meydana gelen (2}

h 4
Dusunce / Tefelkkur
3

Eylem (3)

Yasamdalki kisinin
(beden/zihin/oz olarak) defigmesi
Degisikliklerin ezberlenmesi
Kisinin daha denevimli olmasi (&)

-
Bir butiin olarak deZismis
kisi - beden/zihin‘'kendi
vasam hikavesi olarak (1b)

‘ Bir sonraki drenme déngiisii ‘—p— \\

Yasam Diinyast ™

Sekil 2. Algilarin ve yansitici veya doniisebilir 6grenmenin doniisiimii (Jarvis, 2006)

Jarvis, hem onceki hem de yansitict olmayan 6grenmelerin yani sira doniistiiriicti
veya yansitict 6grenmenin algisal kopmalara sahip oldugu sonucuna varmistir. Fakat,
duygu olmadan algisal kopmalarla karsilasmay1z. Bizim duygusal yatirmrmimiz algisal
kopma siireci boyunca kiigiik ve degismez olursa, 6grenme de yansitict olmayan bir
ozellige sahip olur. Isin igine duygu girdiginde, bu bize 6grendigimiz yeni bilgi,
beceri, davranis, tutum ve inanglarin daha yansitict olmasia yardimer olur. Diger
taraftan duygu, bizim yeni karsilastigimiz bilgi ve anlamlar1 reddetmemize sebep de
olabilir (Jarvis, 2007; Rempel, 2010).

Bireysel Ogrenme ve Kiiresellesme

Jarvis’in ¢aligmasindaki ikinci kayda deger boyut, 21. yy’da bireyin 6grenmesini
kiiresel toplum veya kiiresellesme ile olan etkilesiminin yani sira bireyin sosyal
baglamiyla da etkilesimi olarak dikkate almasidir. Kiiresellesmenin yasam boyu
ogrenme ile ilgili olan sonuglari (Jarvis buna lstyapt demistir) toplumun bes
altyapisinda bulunmaktadir: ekonomi, bilgi teknolojisi, politika, kiiltiirel etkiler ve

ekolojik durumlar (Jarvis, 2007; Rempel, 2010).
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Jarvis’e gore bu ekonomik altyapilar, mikro, kiigiik, orta ve ¢ok uluslu isletmelerden
olusan karmasik ekonomik sistemleri kapsamaktadirlar. Bireysel yasam boyu
O0grenme ekonomik yenilenme ve kiiresel pazara ulasmanin 6énemli bir unsurudur.
Yine de, faydalarina ve artan tiiketici pazarlarina ragmen 1srarla varligim
stirdiirmekte olan bilinen ekonomik uyumsuzluklar mevcuttur. Jarvis’in ifade ettigi
gibi, bu uyumsuzluklarin sorumlusu, son zamanlarda ¢ok uluslu sirketler tarafindan
hos karsilanan esi benzeri goriillmemis giic pozisyonlarina ve politik etkilere sebep
olmaktadir (Jarvis, 2007; Rempel, 2010).

Teknoloji altyapisi, ekonomik altyapinin kendini devam ettirmesinin  ve
genisletmesinin yolunu agar. Bu altyapi, kiiresel boyutta yeniligi ve rekabeti
kamgilamada oldukga biiyiik etkiye sahip olan teknik altyapilar1 kapsar. Her seyden
onemlisi teknoloji kurumlar ve sirketlerin yani sira bilgiyi, piyasayr ve firsatlar
bireylere ulasmasini saglamaktadir. Giiniimiizde teknoloji giinlik yasamin 6nemli bir
Ogesidir ve yasam boyu o6grenmenin gerekliligini de arttirmistir (Jarvis, 2007;
Rempel, 2010).

Kiiresellesmenin sebep oldugu politik altyapidaki degisiklikler, 6zellikle doniistiiriicii
veya yansiticl 6grenmeye dahil olan bireyler tarafindan oldukca etkilenmistir (Jarvis,
2007), Berlin Duvari’nin yikilmasi, askeri ve politik kampanyalar1 da kapsayan bir
cok ornekten bahsetmistir. Politik muhalefetin “son dakika” haber ve ipod yayinlari
bu orneklere ek olarak gosterilebilir. Politik altyapi, dini kurumlar gibi kiiltiirel
altyapilarla ¢akismaktadir. Kiiltiirel altyapinin yasam boyu 6grenmeyle olan iligkisi,
Bat1 ve dogu kiiltiirlerinin ¢apraz ddllenmesi seklindedir. Ayrica kiiltiirel bilginin
stirekliligi de s6z konusudur. Bir ugta acik, ulasilabilir ve yenilik¢i 6grenme cesitleri;
bir ucta otorite tarafindan karakterize edilmis dini egitimin bir sekli olan geleneksel
ogrenme tarzlar1 (Jarvis, 2007; Rempel, 2010). Yasam boyu 6grenme ile iliskili olan
kiiresellesmenin son altyapisi, son zamanlarda ortaya ¢ikan ve ivme kazanan ¢evresel
veya ekolojik degerler sistemidir (Rempel, 2010).

Jarvis, kiiresellesme iistyapilart ve onun altyapilart icin kapsamli ve agiklayici bir
cergeve olusturmanin imkansiz degilse bile zor olduguna dikkat ¢ekmistir. Jarvis’in
tartismasimin genelinde, bireylerin yasam boyu o6grenmesinde kiiresellesmenin
etkilerinin Onemsenmeyecek kadar cok biiyiik oldugunu ifade etmistir. Kiiresel
yasam boyu Ogrenmenin (bilgi tabanli ekonomi) altyapilariin yinelenen bir tema
olmastyla beraber, bireysel ve toplumsal 6grenme ¢abalar1 egitimsel kazanimlar ile

ayni anlama gelmezken, resmi egitim kurumlari yasam boyu 6grenmenin gelismesi
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i¢in biiyiik 6nem arz etmektedir. Ornegin, egitim kazanimlarinda kalic1 bosluklardan
muzdarip olan birc¢ok lilke ve kiiltiir (bir¢ok kirsal Kanada toplumlar1 da dahil olmak
lizere), smirh yetiskin egitimi firsatlarindan ve bilgi teknolojilerini destekleyecek
uygun altyapi eksikliginden de muzdariptir (Page ve Beshiri, 2003; Rempel, 2010 ).
Egitimli (gelismig) ve egitim diizeyi disiik (gelismemis) {iilkeler ve toplumlar
arasindaki esitsizlikler Jarvis tlizerinde etkili olmamistir. Paulo Freire’nin elestirel
Ozgiirlik kavrami hakkindaki yanki uyandiran bir agiklamasinda (Jarvis, 2007
Rempel, 2010), Jarvis yasam boyu 6grenme ile ¢ocuklar ve yetiskinlerin mevcut
durumlarina elestirel yaklagsmalari ve hem sosyal hem de ekonomik degisimi
gerceklestirme konularinda egitilebilmelerinin miimkiin oldugunu ifade etmistir
(Jarvis, 2007; Rempel, 2010).

Ozetle, Jarvis’in ¢alismasi, yasam boyu dgrenmenin iki yoniinii agiklamaktadir. Ik
olarak, 6grenme ya yansitict olmayan ya da yansitici ve doniistiiriicii olabilen sosyal
bir siirectir. Donilisiim olgusu, diisiince, hareket ve en Onemlisi duyguyu
kapsamaktadir. Ikinci olarak, yasam boyu &grenme sosyal bir harekettir (Rempel,
2010).

2.1.5 Yasam Boyu Ogrenmenin Hedefleri

Yasam boyu Ogrenmenin Oncelikli hedefleri iligkili oldugu orgiite gore degisebilir
fakat Merriam, Caffarella ve Baumgartner yagsam boyu dgrenme i¢in ii¢ temel hedef
belirlemislerdir. Bunlar bireyin bagimsiz 6grenme niteligini gelistirmek, bilginin
geliserek degismesini desteklemek ve sosyal degisimi tesvik etmektir (Merriam,

2001; Jansen-Simmermon, 2009).

Kisisel gelisim olgusu da yasam boyu 6grenmenin hedeflerinden biridir ve bu olgu
kisilerin kendi egitimlerinde 6z yonetimli olmalar: istenerek bireysel bir yol saglar.
Arastirmacilar, yetigkin Ogrenicinin kendi egitimine olan katkisin1 kendisi
gergeklestirdigi i¢in, bireyin kisisel bir gelisim pesinde oldugunu varsaymaktadirlar
(Jansen-Simmermon, 2009). Sosyal degisimi tesvik etmek, 6z yonetimli 6grenmenin
onemli bir parcasi olan yasam boyu Ogrenmenin bir sonucudur. Toplumda
gerceklesmesi istenen bir degisime katkida bulunmak amaciyla 6grenmek, egitimli
insanlarin ig¢inde bulunduklari ¢evre hakkinda daha fazla bilgi sahibi olmalar1 ve

gereksinimler ¢ercevesinde stratejiler olusturma ve yeteneklerini gelistirmeleri
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amaciyla tasarlanmigtir (Jansen-Simmermon, 2009; Thompson ve digerleri, 2003).
Aspin ve Chapman (2000), yasam boyu 6grenmenin "iigliisii" olarak tanimladigi

temel unsurlar1 soyledir:

e Ekonomik ilerleme ve gelisme igin,

e Kisisel gelisim ve kendini gergeklestirme igin,

e Toplumsallik ve demokratik anlayis igin,
Bu iiclemenin 1s1ginda yasam boyu O0grenmenin toplum ve bireyler i¢in belirli
olmakla beraber birbirinden farkli hedefleri de oldugu sdylenebilir. Devamli Yetiskin
Egitimi Ulusal Enstitiisii'ne (NIACE) gore, Avrupa Komisyonu yagsam boyu 6grenme
konusuna iliskin hedeflerini amagli 6grenme etkinlikleri, becerileri gelistirmenin bir
yolu, is verilebilirlik ve toplumda vatandaslik bilinci olarak belirledigi bir

memorandum yayinlamistir (Jansen-Simmermon, 2009).

Sonug¢ olarak yasam boyu o6grenme, bilgi, beceri ile kisisel, medeni ve caligsma
niteliklerindeki yeterliliklerin ~ gelistirilmesi amaglarin1  igerir. Yasam boyu
Ogrenmenin amaci, sertifika veya diploma kazanma ve bir is edinme yeterlilikleri ile
yakindan iligkilidir (European Commission, 2007). Yasam boyu 6grenme basarili
oldugu takdirde, temel egitim i¢in okuryazarlik, matematik ve gercek tabanl bilgiler
gibi 6nemli katkilarda bulunmasi sebebiyle ayakta kalmasi gereken okul sisteminin
bozulmasimna neden olmayacaktir. Yasam boyu 6grenme milli egitim sisteminin
¢oziilmesi veya kaldirilmasini hedeflememektedir. Bunun yerine verilen egitim
taslaginin esneklestirilmesinin yani sira egitim ve sosyoekonomik gelismeler
arasindaki zaman kaybini en aza indirme hedefleri giidiilmektedir (Tuschling ve
Engemann, 2006; Kraus ve digerleri, 2001). Yasam boyu Ogrenme hem milli
ekonomi rekabetgiligi hem de sosyal dayanismanin kilidi olarak ele alinmaktadir.
Avrupa Komisyonu’na gore yasam boyu Ogrenme, daha fazla ve iyi isler ve daha
saglam sosyal dayanigsma ile rekabet¢i ve bilgi tabanli ekonomiye uzanmak igin

Lizbon Hedefleri’nin odagi olmustur (EC, 2004; Leney ve digerleri, 2004).

Bowen'a gore, bireylerin yasam boyu Ogrenme hedefleri arasinda bilissel
ogrenmelerini ve becerilerini gelistirmek, duygusal ve ahlaki yapilarini daha ileriye
gotlirmek ve devamli degisen diinyada uygulama yeterliliklerini en {ist seviyeye
cikarmak vardir. Bireyler bu ii¢ konuyu gelistirerek, kisisel 6grenme doygunlugunu

arttirmaktadirlar (Bowen, 1977; Jansen-Simmermon, 2009). Bowen yasam boyu
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O0grenmenin sosyal hedeflerini, bilginin yayilmasi, insani becerilerin gelistirilmesi,
sosyal refahin iyilestirilmesi ve toplumun biitinii icin olumsuz sonuglarin
engellenmesi olarak agiklamaktadir (Bowen, 1977; Jansen-Simmermon, 2009).
Toplum, bilginin yayilmasi, becerilerin gelistirilmesi ve toplum i¢in olumlu
sonuglarinin  arttirilmast  amaciyla uzun zamandan beri resmi imkanlar
kullanmaktadir. Buna ragmen bazi ¢evreler, yiiksek 6gretimin hedeflerinin tiimiiniin
Ozgiirlestirmek veya degistirmek anlayisina sahip olmasmi elestirmekte ve
aristokratik statliniin propagandasini yapabilmesi i¢in hiyerarsik yapilar1 devam

ettirmesini desteklemektedir (Jansen-Simmermon, 2009).

2.1.6 Yasam Boyu Ogrenmenin Islevleri

20. ylzyilin son 20-30 yilinda sanayi, ticaret ve sonu¢ olarak toplumdaki hizli
degisimlerle bas edebilmek artarak Onem kazanmaya basladi. Bu degisiklikler,
genellikle “kiiresellesme” olarak bilinen bir terim tarafindan ve bilgi teknolojilerinin
gelisimi, biiyiimesi ve uygulanmasi ile ayrintili bir sekilde bi¢imlendirilmislerdir.
Yasam boyu Ogrenme siireci, egitim i¢in yeni bir felsefe ve yeniden
kavramsallastirma olarak ¢ikarilmigti. Ciinkii, deneyim ve bilgi adina devamli bir
yeniden yapilanmaya ihtiya¢ duyulmustu (Zuber-Skerritt ve Teare, 2013). Iste bu
noktada anlatilmak istenen yasam boyu 6grenmenin birey, toplum ve ¢evre adina
sahip oldugu islevlerdir. Yasam boyu 6grenme, belli bir miifredata bagli olan veya
olmayan ve 6zel destege ihtiyaci olan, yeteneklerini gelistirmeye ihtiyaci olan veya
hayatlariin belli bir asgamasinda diploma veya sertifika almak isteyen tiim insanlarin
yas, sosyal smif veya cinsiyetine bakmaksizin onlarin bu egitim ihtiyaglarini

karsilamaktadir (Pulman, 2002).

Aspin kitabinin giris kisminda yagam boyu 6grenmenin ¢ok yonlii ve yasam boyu
O0grenmeye dair lic ana unsurun arasinda karmasik bir iliski oldugundan bahsetmistir.
Bu {i¢ ana unsur su sekilde 6zetlenebilir (Aspin ve digerleri, 2001; Zuber-Skerritt ve
Teare, 2013):
e Yasam boyu 6grenme i¢in ekonomik bir gerekce olarak egitimin daha yiiksek
nitelikli isgiicii i¢in var olmasi.
e Kayda deger bir diinya goriisii ile yasamak i¢in degerli bir faaliyet olarak
daha faydali bir hayata 151k tutan kisisel gelisim i¢in egitim anlayisi. Bu goriis
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ozellikle gelismekte olan iilkelerdeki ve diger milli ¢evrelerdeki yerel gruplar
tarafindan ve ¢esitli topluluklar tarafindan benimsenmistir.

e Egitim, halk icin olmakla beraber biitiin vatandaslarin topluma etkili bir
sekilde katilimlarinin gergeklesmesi i¢in bir 6n kosuldur ve bu siire¢ de evde
ve okul Oncesinde baslar, zorunlu egitimin yani sira zorunlu egitim sonrasi
resmi egitimle devam eder ve son olarak da yasamin geri kalaninda devam
ettirilir diislincesine dayali olarak egitim, daha giiglii ve daha kucaklayici bir
toplum olusturmak igindir.

Burada bahsedilen {i¢ ana unsur yasam boyu 6grenmenin bireye, topluma ve
ekonomiye odaklandigin1 gostermektedir. Tabii ki bu odak noktalar1 egitim
politikalarmin dogru yapilmasiyla miimkiindiir.

Bagnall yasam boyu 0grenme politikasi icin alt1 ilke onermektedir. Bu ilkeler su
sekilde 6zetlenebilir (Bagnall, 2004; Zuber-Skerritt ve Teare, 2013):

e Egitim reformlarin1 ¢evresindeki 6gelere gore ele almak (egitimin kiiltiire ve
reformlardan etkilenen kisilere katkida bulunmas1 i¢in uygun hale getirme),

e Standartlarin Oncelik belirlenmesini en aza indirmek (gelisimsel ve yapisal
belirleyicileri en uygun hale getirmek),

e [Egitim ve yetistirme katilimlarinin zenginlestirilmesi (teknik 6zelliklerinden
ziyade yasam boyu 6grenme ideolojisi ve tarafgirligin amacina odaklanma),

e Kisilerarasi iletisimin gelistirilmesi (kapsayici ve ¢ogulcu egitim sonuclarini
gozeten ve iliskili olan farkli goriisler ve bakis agilarini cesaretlendirmek),

e Egitimin degerini yliceltmek (toplum profilini ve egitim anlayigini artirmak),

e Elestirel diisiinmeyi tesvik etmek (politika yapicilar, miidiirler, 6gretmenler,
programcilar, dgrenciler gibi egitimin i¢indeki herkesin elestirel yansitici bir
tavirla egitim siirecinin biitiin yanlarina katilmalar: saglanmalidir).

Yasam boyu 6grenme, 6grenmeyi ve kisinin kendi 6grenme siirecini muhafaza
etmesini gerektirir. Yasam boyu Ogrenmeyi gergeklestirmek igin, yeni bilgi ve
beceriler edinmek, onlart uygulamak, baslatmak ve degerlendirmek, dijital
okuryazarlik ve medya okuryazarligi gibi vasiflara ihtiya¢ vardir (EC, 2007). Bu
vasiflar genellikle devamli olarak yenilenmeyi gerektiren ve canli tutulmasi gereken
ozelliklerdir. Zaten bu da yasam boyu 6grenmenin dogasina uygun olan anlayistir.

Trilling ve Fadel (2009), 21. yy’da ihtiyacimiz olan becerilerin (a) gectigimiz

yiizyildakinden farkli oldugu ve (b) okuma, yazma ve aritmetik gibi temel becerilerle
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sinirl1 olmadigt sonucuna varmiglardir. Bu yazarlar 21. yy becerileri i¢in {i¢
kategoride yeni bir ger¢eveyi desteklemektedir (Zuber-Skerritt ve Teare, 2013):

e Ogrenme ve yenilenme becerileri (elestirel diisiinme, problem ¢dzme, iletisim
ve igbirligi, yaraticilik ve yenilenme)

e Dijital okuryazarlik becerileri (bilgi okuryazarligi, medya okuryazarligi, bilgi
ve iletisim teknolojileri, bilisim ve iletisim teknolojileri okuryazarligi)

e Kariyer ve yasam becerileri (esneklik ve uyum yetenegi, inisiyatif alabilme
ve 0z yonlendirme, sosyal ve Kkiiltiirler arasi etkilesim, iiretkenlik ve
sorumluluk, liderlik ve sorumluluk).

Kariyer kategorisi bizlere egitimi sadece egitim perspektifi ile degerlendirmeyip
farkli bir bakis acis1 ile degerlendiren goriisler oldugunu gostermektedir. Ekonomik
Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (OECD), Avrupa Birligi (EU) ve Diinya Bankasi
tarafindan desteklenen yasam boyu 6grenmenin ekonomist bakis acisi, insancil bakis
acistyla oldukga farklilik gostermektedir. Bu ekonomist bakis agisina gore, yasam
boyu o6grenme bir insan hakki olarak goriilmemekle beraber, insan sermayesi
birikimi i¢in bir strateji olarak kabul edilmektedir. Bir neoliberal yonelimin bu
yaklagimi net bir sekilde ortadadir. Egitim sadece ekonomik gelisim ile iligkilidir ve
egitim Ozellestirme ve piyasalastirma yoluyla daha etkili alinir (Klees, Samoff ve
Stromquist, 2012). Bu yonelim, giineyin yoksul iilkeleri i¢in yeni bir egitim ¢ercevesi
olarak yasam boyu Ogrenmeyi ekonomistik bir yaklasim goziiyle bakan Diinya
Bankasi'nin Egitim Stratejisi 2020'de (World Bank, 2011) daha belirgindir (Klees,
Samoff ve Stromquist, 2012). Gegtigimiz son birka¢ on yilda, yasam boyu
o0grenmenin bu bakis acist UNESCO tarafindan gelistirilen insancil bakis acisinin

tistiine ¢ikmustir (Schuetze, 2006).

Bir bagka goriise gore, yiiksek Ogrenim sistemi sanayilesmenin ihtiyaclarini
karsilamak lizere gelistirilmelidir ve bu biitiin vatandaglar i¢in artan seviyede bir
egitim ihtiyaci ¢ikaracaktir. Iste bu yetiskinler igin egitim anlamina gelen ve 6zellikle
giinlimiizde popiiler bir terim olan yasam boyu 0grenme ile saglanabilir (Jarvis,
2004; Kerr ve digerleri, 1973). Yasam boyu Ogrenmenin insancil bakis agisi
tarafindan sekillenen alternatif egitim modeli en az gelismis iilkelerin (LDC) hem
cocuklar hem de ebeveynler i¢in ekonomik egitim olanaklar1 saglamada yeni yollar
gelistirmelerine yardim edebilir. Boyle bir model en az gelismis toplumlarin (LDC)

uzun stireli kalici1 sosyoekonomik gelisimlerini saglamaktan ¢ok ebeveynlere kisa
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vadede geri doniisler saglar. Bu perspektif, egitim ve dgrenmenin tiim formlarim
kapsar; en onemlisi de bu bakis agisi, resmi olmayan ve 6zyonetimli resmi olmayan

O6grenmenin resmi 6grenme kadar 6nemli oldugunu kabul eder (Regmi, 2015).

2.1.7 Yasam Boyu Ogrenmede Oz Degerlendirme

Oz degerlendirme, yasam boyu 6grenmenin egitim ihtiyaclarinin belirlenmesi igin
onemli bir aragtir. Knowles'in yetigkin egitimi teorisine gore (1980), yetiskinlerin ve
cocuklarin 6grenme modelleri motivasyonlart ve tutumlar1 agisindan farklidir.
Knowles'm (1980) yetigkin egitimi varsayimlart dort agidan ele alinabilir (Hung,
2000):

e Yetiskinler, 6grenme siirecinde bagimli ve edilgen olan ¢ocuklardan farkl
olarak bagimsiz ve 6z yonlendirmelidirler.

e Yetiskinler, kendileri bir¢ok deneyim yasadiklarindan 6grenme kaynaklari
bakimindan zengindirler.

e Yetiskinler arasindaki bireysel farkliliklar biiytktiir c¢iinkii her bireyin
gelisimsel gorevi farklidir.

e Yetiskin egitiminde teknoloji ve bilginin dogrudan ve hemen uygulanmasi
cok oOnemlidir. Bu yilizdendir ki yetiskin egitimi daha problem ¢6zme
anlayisina yoneliktir.

Bu varsayimlara gore, yetiskinleri kendi 6grenme ihtiyaclar1 i¢in kendi kendine
teshis koymalar1 silirecine dahil etmek hayati derecede 6nem arz eder. Knowles
yetigkin egitimini, birey 6z yonlendirmeli bir denetime ne kadar dahil edilirse, o
kadar 1yi sonug alinabilecek bir igsel siire¢ olarak algilamaktadir. Boylece, bireylerin
ogrenme ihtiyaclarinin farkinda olmalar, stirekli egitimcilerin yeni programlar
tasarlamalar1 i¢in Onemli bilgiler saglamaktadir (Freedman, 1987; Knowles, 1980;
Knox, 1980; Hung, 2000). Knox (1987) ve Galbraith, Sisco, ve Guglielmino (1997),
0z degerlendirme envanterlerini siirekli egitim uygulayicilarinin 6z yonlendirme
gelistirme i¢in dgrenme ihtiyaclariin belirlenmesi amaciyla saglamislardir (Knox,
1987; Galbraith, Sisco ve Guglielmino, 1997; Hung, 2000). Bireylerin gii¢lii ve zayif
yanlarin1 derinlemesine diisiinmeleri zorlanarak, 6z degerlendirme kisiyi 0z
yonlendirmeli 6grenme modeline zorlar (Knowles, 1980; Maehl, 2000; Queeney,

1995; Hung, 2000). Dahasi, bireylerin kendi yeteneklerinin farkinda olmalari, onlara
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performanslarin1 giiclendirmelerine yardimci olabilecek bilgi, beceri ve yetenek
kazandiran egitim faaliyetlerini aragtirmalarina motive edebilir (Queeney, 1995;

Hung, 2000).

Kusnic and Finley'e gore (1993) 6grenci 6z degerlendirmenin alti temel 6zelligi
vardir: (1) 6grencinin arastirma faaliyetine karsi tutum gelistirmesine yardimci olur,
(2) oOgrencinin  6grendiklerini  biitiinlestirmesine  yardimei, (3) Ogrencinin
ogrendiklerine karsi bir anlam ve ilgi gelistirmesine yardimci olur, (4) 6grencilerin
sesi duyulabilir, (5) 6z yonlendirmeli 6grenme olusturulur ve (6) 6grenme sayesinde
6z benlik ve diinya arasinda baglanti kurulmus olur. Oz degerlendirme, &grencileri
tamamen Ogrenme siirecine gotiiriir ve onlara calistiklart materyallerle aralarinda
aktif ve anlamli bir iliski gelistirmelerine yardimeci olur. Ogrenciler genellikle
degerlerinin daha ¢ok bilincinde ve 6z degerlendirme siirecinde degerlerini nasil
olusturduklarmin farkinda olurlar. Ogrencilerin degerlerine olan farkindalifi ve
Ogrenmeleri lizerindeki otoriteleri arttikga kendilerine olan giiven de artar ve

kendilerini 6grenmeye adayabilirler (Kusnic ve Finley, 1993; Hung, 2000).

2.1.8 Yasam Boyu Ogrenme Motivasyonu

Motivasyon, davranigin muhtemel somut aciklamasini saglayan kuramsal bir yapi
olarak ortaya ¢ikmis bir terimdir. Motivasyonu dogrudan o6l¢gmemiz miimkiin
degildir. Fakat bildigimiz bir sey var ki, o da insanlar1 neyin motive ettigini anlamak
onlarin "68renmelerine" yardimci olma agisindan hayati derecede 6nemli oldugudur.
Ogrenme ve egitim ile ilgilenen psikologlar motivasyon terimini "(a) davranist
uyandirabilen ve tetikleyebilen, (b) davranisa yon ve hedef gosterebilen, (c)
davranisin 1srarla devam etmesine devamli olarak izin verebilen ve (d) belirli bir
davranisi se¢gmesine veya tercih etmesine sebep olabilen" siirecleri tanimlamak
amaciyla kullanirlar (Clarke, 1998; Wlodkowski, 1993). Insanlarin 6grenme
ortamina getirdikleri gilidiiler onlarin neyi ve nasil 6grendiklerini giiclii bir sekilde
etkilemektedir (Clarke, 1998). Wlodkowski'nin ifade ettigi gibi bu agik bir olgudur,
clinkii "giidii kisinin bir aktiviteye baslamasi veya onu devam ettirmesi i¢in gerekli
olan hazir bulunuslugunu etkileyen bir durumdur" (Clarke, 1998). Cross (1981),
yetistin egitimi motivasyonu ile ilgili karsilikli iliski ve degiskenleri tanimlayan

kavramsal sistemin "taslak baslangiglarimi" 6nermistir (Clarke, 1998). Onun tepki-
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zinciri modeline gore, bir 6grenme etkinligine katilmak tek yonlii bir hareket degil
tepki zinciri ile sonuglanan bir faaliyettir. Bu model gosteriyor ki, "yetiskin egitimi
aktivitelerine yer almak i¢in var olan gii¢ bireyde baslar ve dis etkenlere bagl olarak
artisa gecer" (Clarke, 1998). Cross tarafindan tanimlanan degiskenler kisaca, 6z
degerlendirme, egitime karsi olan bakis acisi, katilimin hedeflerle ilgisi, egitim
firsatlarina iligkin kesin bilgi ve dig engellerdir. Cross (1981) katilima olan engelleri,
durumsal, kurumsal ve ruhsal olarak ifade etmistir. Durumsal engeller, kisinin
yasaminda kendi kosullarindan, is hayatindan veya ailesel sorumluluklardan
kaynaklanan zaman kitlig1 gibi engellerdir. Kurumsal engeller ise egitim kurumu
tarafindan One siiriilen, uygun olmayan ders programlari veya konum ve kisiye
uygun olmayan kurs teklifleri gibi engellerdir. Ruhsal engeller ise, kisinin kendisini
yeni bir seyi Ogrenmek i¢in c¢ok yashh veya kendine olan giivenin eksikligini
hissetmesi gibi diislinceleri ve 6z algilart ile ilgili engellerdir. Kadinlarla ilgili
bilimdeki ¢alismalarinda motivasyonunun belirlenmesi agisindan Sonnert tarafindan
iki model ortaya atilmistir (1995). Ag¢ik modele gore kadinlar 6grenme/istihdam
bilim alanlarinda farkli sekilde ele alinmaktadirlar ve farklilik modeli kadinlarin
bilim alanlarinda farkli sekilde incelendigini ima etmektedir. A¢ik model, kanuni,
politik ve sosyal engeller gibi sosyal diizenin 6zellikleri olarak var olan yapisal
engelleri vurgulamaktadir. Bu yontemlerin birgogu 1970 ve 1980'lerde yasa dis1 ilan
edilmistir. Farklilik modeliyle olusturulan i¢sel engeller tanimlanmasi agisindan daha
zordur. Bu engeller, basarili bir kariyer i¢in 6nemli olan sosyal iligkiler gibi stratejik
kaynaklara ulasmayi engellemektedirler (Clarke, 1998). Wlodkowski'nin (1993)
acikladig gibi, 6grenici motivasyonu iizerinde hatirt sayilir etkisi olan arastirma ve
psikolojik teoriler tarafindan desteklenen en az alt1 temel unsur vardir: bunlar tutum,
ihtiyag, diirtii, etki, yeterlik ve pekistirmedir. Bu unsurlari kisaca diisiindiigiimiizde,
tutumlarin dgrenilebilir ve hatta degistirilebilir oldugunu fark ediyoruz. ihtiyag,
insan1 hedefe dogru ilerlemesine neden olan kosul ve i¢ giigtiir. Duyusal diirti,
normal bir sekilde motive olmus davranisin gelisimi i¢in 6nemlidir ve yetiskinin
kalict bir sekilde 6grenmesine yardimci olur. Etki, duygusal deneyimle, hislerle,
kaygilarla, tutkularla iliskilidir ve igsel motivasyonu saglar. Kisinin ¢evresiyle ilgili
yeterlik kazanmasi insanoglunun dogal bir arzusudur. Ve son olarak, dogada olumlu
veya olumsuz olarak seyreden tepki olasilifin1 besleyen veya arttiran herhangi bir
olay pekistirme olarak adlandirilir. Bu temel unsurlarin her biri, 6grenci motivasyonu

tizerinde giliclii etkisini destekleten arastirmalarin yani1 sira bir¢cok teoriyi
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barindirmaktadir. Bu faktorler, arastirmadaki yasam boyu Ogrenicilerinin
motivasyonunun analizi i¢in temel olugturmaktadirlar. Bu unsurlar tek baslarinda ele
alindiklarinda, Wlodkowski bunlar1 motivasyon planlama modeli olarak gelistirme
amaciyla kullanmaktadir (Clarke, 1998). Birey yasami boyunca 6grenmeye devam
etme durumunda olmalidir. Yagam boyu egitim fikri, 6grenen toplumun temel tasidir
(Faure, 1972). Bu baglamda bir bilgi toplumunun, bilgi toplumu olarak kalmasina

sebep olan seyin 6grenme motivasyonu oldugunu sdylemek gerekmektedir.

Sonug olarak bizler calkantili bir ekonomik, teknolojik, demografik ve sosyal
degisim caginda yasamaktayiz. Bu degisimler yetiskinler i¢in firsatlar1 ve zorluklar
da beraberinde getirmekte bu nedenle sosyal ve is hayatinda yeterli derecede verimli
caligabilmek icin insanlarin bu degisimlere ayak uydurmalart gerekmektedir
(Tuijnman ve Kamp, 1992). Glastra ve digerlerine (2004) gore, kiiresellesme ve

bireysellesme bilgi toplumunun itici giiclinli olusturmaktadir.

2.1.9 Sosyal Duygusal Ogrenme

Sosyal duygusal 6grenme terimi ilk olarak Fetzer Enstitlisii'niin 1994'te ev sahipligi
yaptig1 bir toplantida kullanildig: ifade edilmektedir (Baron, 2013; Cherniss, Extein,
Goleman ve Weissberg, 2006). Ayni yil, Sosyal Duygusal Ogrenme Gelisimi
Isbirligi (CASEL), sosyal ve duygusal 6grenme yapisini gelistirmek ve bilimsel
bulgular1 diinya capinda kullanilan etkili okul tabanli uygulamalara cevirmek
amaciyla kurulmustur (Baron, 2013; Graczyk ve digerleri, 2000). Sosyal ve
duygusal 6grenme gelisimi isbirligi olarak bilinen CASEL'in ismi 2001 yilinda
Akademik, Sosyal ve Duygusal Ogrenme Isbirligi olarak degistirilmistir. CASEL,
sosyal duygusal 6grenmenin bilim ve kanit tabanli uygulamasinmi gelistiren seckin
orgiitlerden biridir (Baron, 2013; Devaney, O'Brien, Resnik, Keister ve Weissberg,
2006; Elias ve Arnold, 2006).

Bu egitim olgusunu tanimlamak amaciyla ¢ok c¢esitli terimler kullanilmaktadir.
Ornegin, "duygusal okuryazarlik" ve "duygusal zeka" Goleman tarafindan sosyal
duygusal 6grenme yapisinin tanimlanmasit amaciyla kullanilmaktadir (Goleman,
1995; Trina, 1998). Buna ek olarak kisilerarasi zeka (Gardner, 1993; Trina, 1998),
barig egitimi (Drew, 1987; Trina, 1998), sosyal beceriler egitimi (Gresham, 1988;
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Trina, 1998) ve sosyal yeterlilik veya sosyal problem ¢ézme yeterliligi kullanilan
diger terimler arasindadir (Elias ve Tobias, 1996; Trina, 1998). Bu terimlerin
vurgulamis olduklar1 detaylar birbirinden farkli olmalarina ragmen, hepsi bu tezde
sosyal duygusal 6grenme olarak ifade edilen kavramin i¢indedir (CASEL, 1996;
Trina, 1998). Sosyal duygusal 6grenme yapisi, Ozellikle bireylerin psikolojik
mutlulugunu ve sosyal islevlerini gelistirmeyi amaglayan akademik olmayan
beceriler veya "insan becerileri" olarak da ifade edilen tanimlar1 da kapsamaktadir
(Goleman, 1995; Trina, 1998). Sosyal duygusal 6grenme, belirli sosyal gorevleri ve
olumlu gelisim sonuclarint ger¢eklestirmek amaciyla bilis, etki ve davraniglari
birlikte kullanabilme yeterliligini i¢ine almaktadir (Haggerty, Sherrod, Garmezy ve
Rutter, 1994; Trina, 1998). Duygular1 tanima ve yonetme, 6z denetim kullanma,
digerlerine kars1 empatik davranma, iligkileri yonetme, kisilerarasi catismalari ve
sosyal problemleri ¢ozme sosyal duygusal 6grenme alaninin iliskili oldugu beceriler
arasindadir (Trina, 1998). Sosyal duygusal 6grenme, ¢ocuklara ve ergenlere sosyal
ve duygusal becerilerin sistematik ve tutarli bir sekilde 6gretilmesini kapsamaktadir.
Sosyal duygusal 6grenmenin diger amaci kisinin iyiligini desteklemek ve mevcut
zihinsel saglik problemlerini engellemektir (Greenberg, O'Brien, Weissberg ve
digerleri, 2003; Whitcomb, 2009). Sosyal ve duygusal ogrenme, g¢ocuklarin ve
yetiskinlerin sosyal ve duygusal yeterlilik kazanmalar1 i¢in gerekli beceri, tutum ve
degerlerini gelistirdigi bir siirectir (Elias ve digerleri, 1997; Strum, 2001). Cocuklarin
yasamdaki zorluklarla daha etkili bas edebilmelerine ve bunu hem 6grenmelerine
hem de sosyal ¢evrelerine yansitabilmelerine yardimci olan sosyal ve duygusal
becerilerin sistematik gelisimini kapsar (Ragozzino ve O’Brien, 2009; Smith, 2013).
Ayrica sosyal duygusal O0grenme akademik basar1 ile iligkilidir ¢linkii sosyal
duygusal 6grenme, sinifta, okul yasaminda, ailede, toplumda, is yerinde ve aslinda
hayatin genelinde basarili olmak icin gerekli becerileri biinyesinde barindirir
(Maurice ve digerleri, 2012). CASEL'e gore bireyin kendisi, baskalar1 ve okulu
hakkinda gelistirdigi tutumlar, olumlu sosyal davranig, daha az davranis problemleri,
daha az duygusal sikint1 ve yiiksek akademik basar1 sonuglar1 okullardaki sosyal
duygusal Ogrenme programlar1 ile iliskilidir. Sosyal duygusal Ogrenme
programlamanin amaci 6grenci ve okul arasindaki baglantiyr kuvvetlendirmektir.
Ogrenciler kendilerini giivende, baglanmis ve motivasyonlu hissetmeden yeni

akademik becerileri 6grenmeleri beklenemez (CASEL, 2013; Pikul, 2015).
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Zaman igerisinde sosyal duygusal &grenmenin tanimi hem anlasilirlik hem de
derinlik olarak genislemistir. 2004'te yapilan bir ¢alismaya gore sosyal duygusal
O0grenme, bireylerin Onemli yasam gorevlerini gergeklestirmek adina diisiinme,
hissetme ve harekete ge¢me olarak tanimlanmustir. (Zins, Bloodworth, Weissberg ve
Walberg; Young, 2014). Bir diger alternatif tanima gore bu yapi, duygulari tanimak
ve yonetmek, olumlu hedefler koymak ve gerceklestirmek, digerlerinin
diistincelerine 6nem vermek, olumlu iliskiler kurmak ve bu iligkileri siirdiirmek,
sorumlu kararlar vermek ve kisiler arasi kosullar1 yapici bir sekilde yonetmek
amaciyla temel yeterlilikleri edinme siirecidir (Durlak ve digerleri, 2011; Young,
2014). Yasam etkililigi i¢in ¢ocuklara ve yetiskinlerin temel becerilerini
gelistirmelerine yardimei olma siireci olarak da tanimlanabilir. Sosyal duygusal
o6grenme, kendimizi, iligkilerimizi ve isimizi etkili ve ahlaki bir sekilde yonetmemiz
icin gerekli olan becerileri bizlere saglar (CASEL, 2007). Bireylerin duygulari
anlama ve yonetme, olumlu hedefler koyma ve bu hedeflere ulasma, digerlerine
empati duyma, olumlu iligkiler kurma ve siirdirme ve sorumlu kararlar alma
yeterlikleri i¢in gerekli bilgi, tutum ve becerileri edinme ve etkili bir sekilde
uygulama siireci oldugu ifade edilmektedir (CASEL, 2013; Pikul, 2015). Sosyal ve
duygusal 6grenme o6grencilere kisisel ve akademik diinyalarini basarili bir sekilde
yonlendirmeyi o6gretir. Bu kavram 6grenme i¢in, ¢ocuk gelisimi, sinif yonetimi,
kariyer yeterligi ve sosyal ve biligsel gelisimde beynin Onemi alanlarindaki
aragtirmalar ile baglantistyla degerini kanitlamis bir sistemdir (O’Brien ve Resnick,
2009; Pikul, 2015). Etkili bir sosyal duygusal 6grenme, sempatik, cazip bir sinif ve
okul etkinlikleri olusturarak okul ve birey arasinda sistematik bir bag kurar (CASEL,
2012; Pikul, 2015). Illiois 2005'te alt standartlar1 olan {i¢ sosyal duygusal 6grenme
hedefi olusturmus ve onaylamistir. Bu hedefler, 1. okul ve yasamda basar1 i¢in 6z
farkindalik ve 6z denetim gelistirmek; 2. olumlu iligkiler kurmak ve siirdiirmek icin
sosyal farkindalik ve kisilerarasi beceriler kullanmak; 3. kisisel, okul ve toplum
baglaminda karar verme becerileri ve sorumlu davraniglar gostermedir (Pikul, 2015).
Yukarida ifade edilen sosyal ve duygusal becerilerden yoksun bireyler, ¢cevresindeki
insanlarla girmis olduklar1 etkilesim sirasinda zorluk yasamaktadirlar. Kisinin
hayattaki gorevlerinin sosyal ve duygusal yonlerini anlamasi, yonetmesi ve ifade
etmesi bireyin 6grenme, iligki kurma, giinliik problemleri ¢6zme ve gelisimin sonucu
ortaya cikan karmasik taleplere uyum saglama gibi becerilerini kullanmasi anlamina

gelmektedir (Elias ve digerleri, 1997; Strum, 2001). Bu sosyal ve duygusal gelisim
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stireci bireylerin ve 6zellikle de ¢cocuklarin mutlulugu i¢in olduk¢a 6nemlidir (Strum,

2001).

2.1.10 Sosyal Duygusal Ogrenme Yeterlikleri

Yeterlikler genellikle bireyin akademik olarak basarili olmak icin gerekli olan bilgi,
beceri ve tutumlarin bir araya gelmesi olarak ifade edilmektedir. Yeterlikler
geleneksel olarak biligsel, davranigsal ve etkili 6grenme alanlarindan olusmaktadir

(Bateman, 2006).

Duygu bilgisi veya kisinin kendisinin ve digerlerinin duygularini taniyabilme ve
smiflandirma yeteneginin zaman igerisinde gelistigi goriilmektedir. Cocuklar
biiylidiikge duygulart  birbirinden ayirt etmeleri gorevinin  karmasikligini
atlatabilmeyi ve birinin ayn1 anda tecriibe ettigi birden fazla duyguyu anlayabilmeyi
daha kolay gergeklestirebilmektedirler (Gross ve Ballif, 1991; Whitcomb, 2009). Bu
duygu bilgisi gelisimi, bireyin basarili sosyal etkilesimler kurmasini saglar (Fabes ve
digerleri, 2001; Izard ve digerleri, 2006; Whitcomb, 2009). Cocuklar zaman iginde
sosyal ¢evreden aldiklari ipuclarini kullanarak davraniglarini diizenlemeye baslarlar
(Denham ve Weissberg, 2004; Whitcomb, 2009). Duygusal yeterlik, kisinin 6grenme
gibi yasam gorevlerinin basarili bir sekilde yonetmesini saglayan yolda kisinin sosyal
ve duygusal yonlerini anlama, yonetme ve ifade etme beceri olarak tanimlanabilir
(Elias ve digerleri, 1997; Barnes, 2015). Erken yaslarda duygu bilgisi ve duygu
diizenleme becerileri kazanan cocuklar, arkadaslarma toplum yanlis1 tepkiler
verebilir ve okulunda dikkatli bir kontrol ile akademik yeterlilik basaris1 gosterebilir.
Sosyal duygusal 6grenme programlar1 genellikle 6z farkindalik, 6z yonetim, sosyal
farkindalik, iliski yonetme ve sorumlu karar alma gibi genis tabanli sosyal
yeterliklere deginmektedir (Crick ve Dodge, 1994; Denham, Blair, DeMulder ve
digerleri, 2003; Denham ve Weissberg, 2004; Greenberg ve digerleri, 2003; Joseph
ve Strain, 2003; Trentacosta ve digerleri, 2006; Whitcomb, 2009).). Diger bir deyisle
sosyal duygusal Ogrenme, Ogrenci risk unsurlarimin azaltilmast ve koruyucu
mekanizmalarin kullanilmasi amaglanarak benlik gelisim programlarinin bir araya
getirilmesini ve yeterliliklerin gelistirilmesini saglayan biitiinciil bir yaklagimdir
(Durlak ve digerleri, 2011; Guerra ve Bradshaw, 2008; Young, 2014). Dolayisiyla

sosyal ve duygusal yeterlilik, bireylere yasamlarinin sosyal duygusal yonlerini etkili
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bir sekilde anlama, yonetme ve ifade etmelerine olanak taniyan becerilerin tiimii
olarak ifade edilmektedir (Elias ve digerleri, 1997; Schoiack, 2000). Kisacasi sosyal
duygusal 6grenme yeterliligi, kisinin hayattaki gorevlerini basarili bir sekilde yerine
getirebilmesi yolunda, kendisinin sosyal ve duygusal yonlerini anlama, yonetme ve
ifade etme yetenegi olarak tanimlanmaktadir. Yapilan alan yazin taramasina dayali
olarak sdylenebilir ki; Ogrencilerin sosyal ve duygusal Ogrenme yoOniinden
desteklenmesinin, egitimin ve ogrenciler igin belirlenen hedeflere ulasilmasina
yardimci olmasiin anahtaridir (Elias ve digerleri, 1997; Schoiack, 2000). CASEL,
yasamin ¢ok genis capli gorevlerinin gerceklestirilmesinin altinda yatan temel sosyal
ve duygusal becerileri Sekil 1'de soyle tamimlamistir (CASEL, 2003; Elias ve
digerleri, 1997; Maurice ve digerleri, 2012).

Sosyal Duygusal Ogrenme Y eterlikleri

Yeterlik Yeterlik
Oz farkindahk Duygular1 tanimlama: Kisinin duygularimi tanimlamasi ve
siniflandirmast.

Giiglii  yanlarin1 tanimlama: Kisinin giigli ve olumlu

niteliklerini tanimlamasi ve giiclendirmesi.

Sosyal farkindalik Bakis agis1 alma: Digerlerinin diisiincelerini ve duygularimi
tanimlama ve anlama.
Farkliliklara deger verme: Bireysel ve grup farkliliklarmm
birbirlerini tamamlayic1 oldugunu ve dinyayr daha ilging

kildigin1 anlama.

Oz yonetim Duygulart yonetme: Duygulart gézlemleme ve diizenleme,
boylece duygular mevcut duruma engel olusturmaktan gok
mevcut duruma yardimei olurlar.

Hedef belirleme: Uzun ve kisa donemli toplum yanlist
hedefler belirleme ve hedefleri gergeklestirme dogrultusunda

¢aligma.

Iliski becerileri Durumlari analiz etmek: Bir karar alinmasi gerektiginde ve
kisinin cevabini etkileyebilecek faktorleri degerlendirmede
mevcut durumu tam olarak algilama.

Kisisel sorumlulugu anlama: Kisinin ahlaki, giivenli ve yasal
davranislarda bulunmasi zorunlulugunu tanimlama ve anlama
Digerlerine saygi duyma: Digerlerinin de nezaket, tutku ve
ortak iyiliklere katkida bulunabilecek hisleri hak ettigine
inanma.

Problem ¢6zme: Problemlere karsi olumlu ve bilgi tabanl

¢oziimler Uretme, uygulama ve degerlendirme.

Sorumlu karar verme Iletisim: Kendini ifade etmek ve digerleriyle olumlu ve etkili
fikir alis verisinde bulunmak igin sozlii ve sozlii olmayan
beceriler kullanmak.

Mliski Gelistirmek: Bireyler ve gruplar ile saglikli ve degerli
baglantilar kurma ve siirdiirme.

Goriigme: Gerekli biitiin ihtiyaglar1 g6z 6niinde bulundurarak
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karsilikli memnun edici ¢oziimlere ulagma.
Reddetme: Giivenli olmayan, gayri ahlaki ve kanunsuz bir
davranista bulunmamak igin kisinin kararini etkili bir sekilde

iletme ve harfiyen uygulama.

Sekil 3. CASEL sosyal ve suygusal 6grenme yeterlikleri

Akademik, sosyal ve duygusal dgrenme Isbirligine (CASEL) gére, sosyal duygusal
O0grenme bireylerde sosyal ve duygusal yeterliklerin gelistirmesi siirecini igine alir
(CASEL, 2005; Long ve digerleri, 2015). CASEL, sosyal duygusal 6grenmeyi
sekillendiren bilis, etki ve davranis yeterliginden olusan bes unsuru soyle

tanmmlamustir (CASEL, 2005; Pikul, 2015):

e Oz farkindalik: Kisinin kendi duygularini, diisiincelerini ve davranist
tizerindeki etkilerini tam olarak tanimlayabilme becerisidir.

e Oz yénetim: Kisinin duygularini, diisiincelerini ve davramslarni farkl
durumlarda etkili bir sekilde diizenleyebilme becerisidir.

e Sosyal farkindalik: Davranigin sosyal normunu anlamak ve aile, okul, toplum
desteklerini tanimak i¢in gesitli ¢cevrelerden insanlarin bakis acisint alma ve
onlarla empati kurma becerisidir.

e [liski becerileri: Saglikl ve degerli iliskiler kurmak ve siirdiirme becerisidir.

e Sorumlu karar verme: Kisisel davranis ve sosyal etkilesimlerde yapici ve

saygili se¢cimler yapma becerisidir.

2.1.10.1 Oz farkindahk

Oz farkindalik kisinin i¢sel durumunu anlama yetenegi ve duygular1 kendi icinde ve
etkileri dahilinde birbirinden ayirt etme kapasitesidir (Boyatzis, 2009; Hernandez,
2015). Kisinin duygularini, diisiincelerini ve bunlarin davranigin {izerindeki etkisini
tam olarak tanimlama becerisi oldugu da ifade edilmektedir. Bu, kisinin giiciinii ve
sinirhiliklarint degerlendirmeyi ve saglam temelleri olan giiven ve iyimserlige sahip
olmayr da kapsamaktadir (CASEL, 2005; Long ve digerleri, 2015). Bu yeterlik
bireyin duygularint siniflandirma ve bu duygular1 ve diislinceleri ile davraniglari
arasinda baglanti1 kurma becerisine tekabiil eder. Oz fakindaliga sahip olan &grenciler
giiclii ve zayif yonlerini tam olarak tanimlayabilmektedir. Ayrica 6z farkindalik 6z

giiveni besleme becerisidir (CASEL, 2012; Pikul, 2015). Diger bir tanima gore 6z
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farkindalik, duygular1 ger¢ek hayatta meydana geldikleri gibi algilama yetenegidir.
Bu yeterlikte gelismis bireyler duygularini yorumlama ve onlart diisiinceleri ve
davraniglarina baglanti kurma becerisine sahiptir (Hernandez, 2015; Kunnanatt,
2008;). Aktif olarak yansitma veya siirekli olarak gozlem yapma durumu olarak
aciklanabilmesinin yaninda heyecan verici durumlara, diisiincelere ve duygulara 6z
farkindalik olgusu i¢inde cevap verme olarak ifade edilen 6z farkindalik, ic
yansimalar yoluyla duygulari anlama ve yorumlama yetenegini de kapsar (Hede,
2010; Hernandez, 2015; May ve Carter, 2012). LeBuffe ve digerlerine (2009) gore 6z

farkindalik becerileri agsagidaki davranislar ile gosterilir:

¢ Kisinin yasaminda gergeklesen olaylar hakkinda dogru beyanda bulunmasi,

e Bir seyin nasil yapilacagini 6gretmek,

e Anlamadig bir seyi agikliga kavusturmasi i¢in soru sormak,

¢ Kisinin giiclii yanlarinin farkinda oldugunu gostermesi,

e Birinden geri bildirim rica etmek,

e Kendisinin nasil hissettigini tanimlamasi,

e Istendiginde fikrini sdylemesi.
Ozellikle kisinin ideal benligiyle gercek benligi arasinda bir geliski oldugunda, 6z
farkindalik sikici veya kiilfetli olabilir. Higgins'in 6z geliski teorisi (1987) benligin
farkli Ozelliklerini derinlemesine incelemektedir. Gergek benligin tersine, ideal
benlik kiginin sahip olmak istedigi Ozelliklerdir yani olmak istedigi kisidir.
Gelismekte olan 6z farkindalik, benligin biitiin yonlerinin farkindaligini yani gergek
benligi de gelistirir. Birgok birey icin bu durum tedirgin edici olabilir ve olumsuz
duygular ve reaksiyonlar ortaya ¢ikarabilir. Aslinda, Scheier ve Carver'e (1977) gore
0z odakli dikkat, duygusal yogunlugu siklikla arttirir ¢iinkii 6z yonetimli odak

duygusal durumu daha belirgin yapar.

2.1.10.2 Oz yonetim

Skinner yaptig1 ¢calismada 6z yonetim terimini 6z kontrol terimi yerine kullanmistir
(Dollar, 2013; Skinner, 1974). Oz yonetim baglami ve kullanimi, istenilen anlami
genellikle saglamaktadir. Ornegin, Kazdin 6z kontrol ve 6z ydnetim terimlerinin her

ikisini de kisinin davraniglarin1 degistirme teknigi olarak tanimlamistir (Dollar, 2013;
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Kazdin, 2001). Onun tanimmi bu iki terim arasinda higcbir fark gozetmemektedir.
Aksine ayn1 anlami paylasan iki terim goriiniimii vermektedirler. Alan yazinda bu iki
terimden herhangi birinin digerinin yerine kullanilmasinin ¢esitli sebepleri olmasina
ragmen arastirmacilar calismalarinda bu terimleri birbirinin yerine kullanmaya
devam etmektedirler (Cooper, Heron ve Heward, 2007; Dollar, 2013). Yani 6z
yonetim davraniglari yonetme i¢in kullanilan unsurlar tarafindan tanimlanmis ve
bireye vurgu yapmak adina "6z" terimini de i¢ine almistir (Dollar, 2013). Kisinin
duygularmi, diisiincelerini ve davraniglarini farkli durumlarda etkili bir sekilde
diizenleme ve yonlendirme becerisidir. Stres yoOnetimi, diirtii kontrolii, kendini
motive etme, kisisel ve akademik hedefler dogrultusunda plan yapma ve ¢alisma 6z
yonetim kavramina dahildir (CASEL, 2005; Long ve digerleri, 2015). NASBE
(2013) 6z yonetimin Onemli unsurlarini, farkli durumlarda, kosullarda veya
cevrelerde diisiincelerin, duygularin ve davraniglarin etkili yonetimi olarak
tanimlamiglardir. Diirtli diizenlemesi vasitasi ile 6z yonetim bir bireyin uygun kosula
bagl olarak tepki iiretmesi igin 6z kontrol kullanmasmna yardimeci olur. Oz
motivasyon da kisilik gelisimini, kararliligi ve hedefler belirleyip onlar
gerceklestirmeyi destekleyen bir diger 6z yonetim unsurlarindan biridir. Oz yonetim,
hedef belirleme ve gergeklestirme dnemi agisindan basarili olmak i¢in ¢ok dnemlidir
(Barnes, 2015). Ogrenci i¢in hedef davranigin tanimlanmasi, uygun 6z diizenleme
yonteminin se¢ilmesi, dgrencinin ihtiyaglarimi karsilayabilecek zaman programinin
se¢ilmesi, uygun kayitlama yonteminin ve 6grencinin davraniglarini diizenlemesi i¢in
gerekli egitimin sec¢ilmesi unsurlarim1i kapsayan davranis diizenleme gelisimi
sistemidir (Hott ve Walker, 2012; Reid, 1996; Slye, 2015). Bir tanima gore 6z
yonetim, kisinin duygularini diizenlemeye atfedilen bir sosyal duygusal 6grenme
yeterligidir. Oz ydnetimde yeterlik gdsteren dgrenciler 6z kontrol becerisi sergilerle
ve yasadiklar: stresi yonetebilirler. Ayrica, 6z yonetim yeterligine sahip 6grenciler
akademik ve kisisel yasamlarinda hedefler koyarak gelisimlerini bu hedefler
dogrultusunda izlerler. Giiglii 6z yonetime sahip bireyler motivasyonlu, engelleri
asmada kararli olurlar ve duygularini uygun bir sekilde ifade ederler (CASEL 2012;
Pikul, 2015). Oz yénetim, i¢sel durumlar1 ydnetme yetisidir ve dort unsurdan olusur:
1. duygu 6z kontrol, 2. uyum saglama, 3. basar1 yonelim ve 4. olumlu bakis agisi
(Boyatzis, 2009). Goleman bu listeye seffaflik, girisimcilik ve iyimserlik
yeterliklerini de eklemistir (Dearborn, 2002; Hernandez, 2015; Kbhalili, 2012).
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LeBuffe ve digerlerine (2009) gore 6z yonetim becerileri asagidaki davranislar ile

gosterilir:

e Sirasiin gelmesini bekleme;

e Bir problem veya engellemeye ragmen goreve odaklanma,

e Yeni bir durumda rahat davranma,

e Gorev asamalarini sirasina gore gergeklestirme,

e Gelecekte daha iyi bir durumda olmak igin istedigi seyden vazgegme,

sevmedigi bir seyi yapma ,

e Ik tercihi yararli olmadig1 durumlarda diger bir tercihe yonelme,

e Bir degisiklik durumunda sakin kalma,

e Planlardaki degisikliklere uyum saglama veya

e Ortam degisikliginde uyum saglama.
Oz yonetim teknikleri 6zellikle g¢ocuklara ve ergenlere hedeflenen davranislarin
meydana gelme sikligini arttirma ¢abasi iginde 6z izleme gibi davranislar1 da dgretir
(Cole ve Bambara, 1992; Dubois, 2006). Buna ek olarak Shimabukuro, 6z yonetimin
akademik  gorevlerin  gergeklestirilmesine ~ ve  tamamlanmasina  katkida
bulunabilecegini ve bireylerde gorev tabanli davranislart arttiracagini tespit etmistir
(Dubois, 2006; Shimabukuro ve digerleri, 1999). Bireyler basar1 igin gerekli olan 6z
yonetim becerilerini 6grenme ve kendi g¢evrelerini tasarlama becerisine sahiptirler.
Oz yonetimin uygulanmasi, arzu edilen sonuglarm gergeklestirilmesi yolunda
bireylere davraniglarini etkileyen ve bu etkileri yonlendiren unsurlarin ne oldugunu
anlamalar igin gerekli bilgiyi saglar. Oz ydnetim bireylerin bagimsiz olmalarmna ve
kendi davraniglarini yonetmelerine izin verir. Bu yeterlige ait uygulamalar c¢ok

cesitlidir ve daha kaliteli bir yasam icin ¢ok cesitli davranig, ortam ve bireylerde

uygulanabilir (Dollar, 2013).

2.1.10.3 Sosyal farkindahk

Sosyal zekanin bir alt bashigi olan sosyal farkindalik, diger kisiyle sosyal bir
etkilesim kurmada daha iyi bir bakis agis1 edinmek amaciyla o kisinin i¢ diinyasini
algilama i¢ becerisidir (Goleman, 2006; Trevino, 2014). Sosyal farkindalik, bireyin

gercek hisleri veya niyeti hakkinda daha derin degerlendirmelerde bulunma yolunda
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sozlii iletisimde daha ileri gidilmesine yardimer olmasi i¢in uyumluluk ile beraber
onciil empatinin kullanimma vurgu yapmistir (Goleman, 2006; Trevino, 2014).
Egitim baglaminda degerlendirilecek olursa sosyal farkindalik, 6grencinin sinif
arkadaslar ile olan etkilesimindeki sosyal kosullarin farkindalig1 algisina ve sosyal
O0grenme ortaminda kendisini gozlemleyerek yeniden tasarlama becerisine tekabiil
eder (Heo, 2005; Mariano, 2012). Sosyal farkindalik, formal ve informal birebir
etkilesimli geleneksel smif ortaminda sunulan sosyal bilgi girisi ile olusturulur
(Mariano, 2012). Sosyal ve ahlaki davranis normlar1 anlamak ve aile, okul ve toplum
destekli kaynaklari tanimlamak icin cesitli sosyal cevrelerden ve kiiltiirlerden
insanlarla empati kurma ve onlarin bakis agisindan bakma becerisidir (CASEL, 2005;
Long ve digerleri, 2015). Bu yeterlik digerleri ile empati kurmak ve onlar1 anlamak
olarak tanmimlanmaktadir. Sosyal olarak farkindalik sahibi olan 6grenciler, toplum
icindeki arkadaslari, Ogretmenler ve aileler arasindaki farkliliklara deger
vermektedir. Ayrica bu yeterlik, sosyal normlart ve ahlaki davranislari anlayan
ogrencilerde kendini gostermektedir (CASEL, 2012; Pikul, 2015). Sosyal farkindalik
takim tiyeleri arasindaki iletisimin degerinde énem vermektedir (Hernandez, 2015;
May ve Carter, 2012). Sosyal farkindaliga gore, kisinin digerlerinin duygularinin,
isteklerinin ve endiselerinin nasil farkinda olduguyla ilgili oldugu iligki yonetimine
tekabiil etmektedir (Boyatzis, 2009; Hernandez, 2015). Becerileri gelistirme
yeterliligi diger kisinin duygularimi etkileme veya yonetme becerisine baglhdir
(Hernandez, 2015; Khalili, 2012). Kunnanatt'a gore (Hernandez, 2015; Kunnanatt,
2008) bu yeterlik digerlerinin duygusal diinyas: i¢in gergek hisleri edinebilme
becerisine tekabiil eder. Boyarzis'in modelinde, bu dizin, empati ve diizenleme
farkindaligi becerilerinden olusmaktadir. Fakat, Goleman bu dizine hizmet
yeterligini de eklemistir (Dearborn, 2002; Hernandez, 2015; Khalili, 2012). Sosyal
bilis, empatik dogruluk, uyum ve birincil empati ifadeleri Goleman tarafindan sosyal
farkindalig1 genis kapsamli olarak agiklamak amaciyla kullanilmigtir (Barnes, 2015;
Goleman, 2006). Gelismis sosyal farkindaliga sahip bir kisi, ¢esitli grup ¢evrelerinde
olumlu iligkiler kurarken ve siirdiiriirken digerlerini anlama ve onlarla empati kurma
becerisine sahiptir (Barnes, 2015; Elias ve digerleri, 1997; Zins ve digerleri, 2004).
LeBuffe ve digerlerine (2009) gore sosyal farkindalik becerileri asagidaki davraniglar

ile gosterilir:
e Onur kiric1 davraniglar ve kaba yorumlarla bas etme,
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e Farkli karakterde insanlarla iyi ge¢inme,

e Bir oyunda veya yarigmada saygili davranma,

e Diger Kisinin diisiincelerine saygi duyma,

e (Calismalarina katkida bulunma,

e Bir anlasmazlig1 ¢6ziime kavusturma,

e Digerleriyle paylasimda bulunma,

e Akranlar ile isbirligi yapma veya

e Kendisini inciten veya {lizen birini affetme.
Goleman'a gore sosyal zeka teorisi iki kategoride incelenebilir. Bunlar sosyal
farkindalik ve sosyal beceridir. Sosyal farkindalik bir kisinin bagka birinin hisleri ile
anlik empati kurmak olarak tanimlanir. Empati diger insanlarin ne hissettigini tam ve
dogru bir sekilde anlamanin 6tesindedir (Goleman, 2006; Trevino, 2014). Duygusal
zeka modelinin sosyal farkindalik dizini ti¢ liderlik yeterliligine sahiptir (Goleman ve
digerleri, 2002; Lilley, 2012):

Empati: Digerlerinin duygularini hissetme, onlarin bakis agisin1 anlama ve onlarin
endiselerine aktif olarak ilgi duyma. Empati sahibi liderler ¢ok ¢esitli duygusal

sinyalleri algilayabilirler.

Orgiitsel farkindalik: Egilimleri, karar baglantilarmi ve orgiitsel seviyedeki
politikalar1 okuma. Bir liderin politik anlayisli olmasi, sozsiiz iletisimleri ve onciil
giic baglantilarin1  anlamas1 becerilerini kapsamaktadir. Geligmis bir sosyal
farkindaliga sahip bir lider yonlendirici, degerleri ve insanlar arasinda gegerli olan

s0zstliz kurallar anlayabilir.

Hizmet: Takip¢i, miisteri veya miisteri ihtiyaglarini tanima ve bu ihtiyaglari
karsilama. Gelismis hizmet yeterligi olan liderler duygusal atmosferi olumlu yonde
katkida bulunur, bdylece miisteri ile dogrudan baglanti halinde olan insanlar iliskileri
dogru yolda siirdiiriir. Gelismis hizmet yeterligi olan liderler olumlu bir atmosfer

olustururlar ve gerekli oldugunda liderlik ettigi gruptaki insanlara daha yakin olurlar.
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2.1.10.4 Qliski becerileri

Cesitli bireyler ve gruplarla saglikli ve degerli iliskiler kurma ve silirdiirme
becerisidir. Anlagilir net iletisim, aktif dinleme, isbirligi kurma, uygun olmayan
sosyal baskilara direnme, catigmalar1 yapict bir sekilde tartisma ve ihtiyag
duydugunda yardim talep etme gibi yeterlikler iligski becerileri iginde yer almaktadir
(CASEL, 2005; Long ve digerleri, 2015). Sosyal ve duygusal 6grenme yeterligi
olarak ele alinan iligki becerileri, iletisim ve isbirligi ¢ercevesinde saglikl iliskiler
yiiriitme becerisi olarak nitelendirilmektedir. Bu alanda gii¢lii oldugunu gdosteren
Ogrenciler akran baskisin1 taniyabilir ve buna direnebilir. Akranlari arasindaki
catismalar1 ve anlasmazliklar ¢6zebilirler. Bu yeterlik kendilerini iyi savunabilen ve
ihtiya¢ duydugunda yardim isteyebilen Ogrencilerde de tespit edilebilir (CASEL,
2012). CASEL iligski yonetimini, farkli ¢evrelerden insanlarla anlamli ve saglikli
iligkiler gelistirme ve bu iliskileri slirdiirme yetenegi olarak agiklamistir (Barnes,
2015; CASEL, 2013). Aktif dinleme ve etkili iletisim beceriler dayanikl iliskilere
olanak saglar. Saglam ve dayanikli iliskiler ileri asamalarda, igbirligi, yapict
anlagsmazliklar1 ¢6zme becerileri ve kosullara bagli olarak gerekli yardimlar talep
etme becerisi gerektirir. Iliski yonetimi, ¢atismalarin ¢ézme, etkili iletisim, isbirligi
halinde ¢alisma ve ilgi, duygu ve hislere uygun cevap verme becerilerini
kapsamaktadir (Barnes, 2015; CASEL, 2013). CASEL'e gore iliski becerileri
sunlardir (CASEL, 2012):

Kosullar: analiz etme: Bir karar alma ve kisinin tepkisini etkileyebilecek faktorleri

degerlendirme durumunda kosullar1 tam ve dogru bir sekilde algilama.

Kigsisel sorumluluk hissetme:Kisinin ahlaki, giivenli ve yasal davranislarda bulunma

zorunlulugunu tanima ve anlama.

Digerlerine saygi duyma: Herkesin iyiligine katkida bulunacak kadar giidiilenmis

hissetme ve digerlerinin de nezaket ve tutkuyu hak ettigine inanma.

Problem ¢6zme: Problemlere karsi olumlu ve bilgiye dayali ¢ézlimler {iiretme,

uygulama ve bunlar1 degerlendirme.

Sosyal duygusal 6grenme yeterligi olarak iligki becerileri; iletisim ve isbirligi
kullanilarak saglikli iligkiler siirdiirme yetenegi ile vasiflandirilmistir. Bu alanda

giiclii oldugunu gosteren Ogrenciler akran baskisini taniyabilir ve buna direnebilir.
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Bu 6grenciler ayrica akranlart arasindaki ¢atigmalar1 ¢ozebilme yetenegine sahiptir.
Bu yeterlik, kendisinin gili¢lii bir savunucusu olan ve ihtiyact oldugunda yardim
isteyen dgrencilerde de goriilmektedir (CASEL, 2012; Pikul, 2015). Iliski becerileri,
cesitli bireyler ve gruplar ile saglikli ve degerli iliskiler kurma ve siirdiirme
yetenegidir. Acik ve net bir iletisim, aktif dinleme, isbirligi, uygun olmayan sosyal
baskiya direnme, anlagsmazliklar1 yapici bir sekilde goriisme ve ihtiya¢g duydugunda
yardim talep etme yeterlikleri iliski becerileri kapsamindadir (CASEL, 2012).
Goleman'in duygusal zeka modeline gore, iliski yonetimi alti yeterlikten

olugsmaktadir (Goleman ve digerleri, 2002; Lilley, 2012):

Ilham veren liderlik: inandiric1 bir vizyon ile yonlendirme ve motivasyon saglama.
[lham veren liderler hem karsilikli anlayis olusturur hem de insanlar1 ortak bir

misyona dogru hareket ettirir.

Etki: Ikna etmek igin cok cesitli yontemler kullanma. Etkilemede uzman olan

liderler hitap ettikleri grupa kars1 ikna edici ve sempatik olurlar.

Digerlerini gelistirme: Digerlerinin becerilerini geri besleme ve rehberlik yoluyla
destekleme. Insanlarin becerilerini gelistirmede uzman olan liderler dogal danisman

veya rehberlerdir.

Degisim katalizérii: Yeni bir dogrultuya yonelme, yonetme ve liderlik etme.
Degisimi harekete geciren liderler degisime engel olusturan bariyerlerin {istesinden

gelecek pratik yollar bulurlar.

Catisma yonetimi: Anlagmazliklar1 ¢ozme. Anlasmazliklart en i1yi yOneten lider
catigmalar1 ortadan kaldirir, duygular1 anladigim1 kabul eder, biitlin yanlarim

degerlendirir ve sonra da mevcut enerjiyi ortak ideal dogrultusunda yonlendirir.

Takim ¢alismast ve ighirligi: Isbirligi ve takim olusturma. Iyi bir takim oyuncusu
olan liderler, digerlerinin ilgisini ortak bir ¢aba dogrultusunda yonlendirir ve ruh ve

kimlik insa eder.

Ayrica Ladd ve digerleri (2006) yaptiklar1 ¢alismada sosyal iliski gorevlerinin
akranlar arasinda ve Ogretmenler ile yapici ve destekleyici iligkiler kurulmasi
acisindan Onemini vurgulamistir. Aslinda daha yapilandirilmis egitim ortamlarina

giren Ogrenciler etkili 6grenme i¢in diizenleme becerileri edinmeleri, hem akranlari
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hem de dgretmenleri ile olumlu ve destekleyici iligkiler kurmalar1 ve siirdiirmeleri
icin sosyal iliski becerileri edinmeleri gerekmektedir (Hur, 2014). LeBuffe ve
digerlerine (2009) gore olumlu iliski kurma becerileri asagidaki davraniglar ile

gosterilir:

o Birine iltifat etme ve onu tebrik etme,

e Biri i¢in giizel bir sey yapma,

e Digerlerine memnuniyetini gosterme,

e Birine kibarca selam verme,

e Akranlarindan olumlu ilgi gérme,

e Bir bagkasi i¢in kaygilarini ifade etme,

e Yetiskinlerden olumlu ilgi gorme,

e Kibarca 6neride bulunma veya bir ricada bulunma,

e Birine yardim etmeyi teklif etme,

e Bir bagkasinin hislerine cevap verme.
Mliski becerileri dizini, ilham ve motivasyon becerilerini kapsamaktadir (Boyatzis,
2009; Hernandez, 2015; May ve Carter, 2012). Bu yeterlik, bir degisim katalizorii
gibi kisinin digerlerini etkileme, gelistirme ve onlara ilham verme becerisinin
yaninda takim calismasi ve isbirligini desteklemek amaciyla kisiler arasi ¢atigmalar1
basarili bir sekilde yonetme yetenegini kapsamaktadir (Hernandez, 2015; May ve
Carter, 2012). Boyatzis'in modelinde iliski yOnetim becerileri bes yeterlikten
olusmaktadir. Bunlar; 1. Becerileri hazirlamak ve onlara yon vermek, 2. ilham veren
liderlik becerileri, 3. Etkileme becerileri, 4. Catigsmalar1 yonetme becerileri, 5. Takim
calismasi becerileri. Benzer olarak Goleman'in modeli de digerlerini gelistirmek,
degisim katalizorliigii, bag kurmak, takim calismasi ve isbirligidir (Boyatzis ve
Goleman, 2000). Sosyal duygusal 6grenmede vurgulanan iliski becerileri 6grencinin
okulda basarili bir gelisme gostermesi agisindan 6nemlidir. Ilgili ve nitelikli
yetigkinler tarafindan desteklenen G6grenciler iist seviyede basar1 gosterirler, fakat
okulu asan ogrencilerin %24"i okuldaki hicbir yetigkinin onlarla ilgilenmedigini
diisiindiigiinii ifade etmislerdir (CASEL, 2007). Kisacasi iliski becerileri insanlarin
duygularint yonetme ve olumlu iliskiler kurma, takim halinde calisma, catisma
durumlariyla etkili bas etme olarak tanimlanabilir (CASEL, 2007; Goleman,
Boyatzis ve McKee, 2002; Lilley, 2012).
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2.1.10.5 Sorumlu karar verme

Sosyal duygusal 6grenme yeterliligi olan sorumlu karar verme, kendisinin ve
digerlerinin iyiligini diisiinme becerisi olarak tanimlanmaktadir. Bu alanda yeterli
olan 6grenciler ahlaki davraniglarda bulunma konusundaki sorumluluklarini bilirler
ve davranislarinin sonuglarini diistiniirler. Sorumlu karar verenler, kendileri i¢in
akademik ve kisisel yasamlarinda giivenli ve iiretken davranislar secerler (CASEL,
2012). Kisisel etik degerlere, sosyal normlara, giivenlik onlemlerine ve kisinin
davraniglarinin potansiyel sonuclarinin gergekei degerlendirmelerine dayali olarak,
kisisel davranislar ve sosyal etkilesimler hakkinda yapici se¢imlerde bulunmak igin
biligsel bir gsemanin kullanilmasin1 kapsamaktadir (CASEL, 2013). Ahlaki
standartlara, giivenlik kosullarina, sosyal normlara, farkli davranislarin sonuglarinin
gercekei degerlendirmesine ve hem kendinin hem de digerlerinin mutluluguna dayali
olarak kisisel davranislar ve sosyal etkilesimler ile ilgili yapici ve saygili se¢imler
yapma yetenegidir (CASEL, 2005; Long ve digerleri, 2015). Sorumlu karar verme,
kendisinin ve kendisinin disindaki insanlarin da huzurunu diisiinme yetenegi olarak
tanimlanabilir. Bu alanda yeterligi olan 6grenciler ahlaki davranma sorumluluklarini
tanir ve davraniglarinin sonuglarini da diisliniir. Sorumlu karar verenler, akademik ve
kisisel yasamlar1 i¢in gilivenli ve lretken davranislar sergilerler (CASEL, 2012;
Pikul, 2015). LeBuffe ve digerlerine (2009) gore sorumlu karar verme becerileri

asagidaki davranislar ile gosterilir:

e Olumlu bir rol model drnegine uyma,

e Yaptig1 davraniglarin sorumlulugunu kabul etme,

e lyi bir muhakeme gdsterme,

e Tavsiye isteme,

e Deneyimlerden 6grenme,

e Giivenilir bir yetigkinin tavsiyesine uyma,

e Dogru ve yanlis arasinda karar verme yetenegi gosterme,

e Problem ¢6zmek i¢in mevcut kaynaklart (insanlar veya nesneler) kullanma.
Ogrencileri sorumlu birer vatandas olmalar1 icin hazirlama sosyal duygusal
O0grenmenin en genel konusudur. Sorumlu karar verme 6grencilerin ahlaki olarak
uygun davraniglar1 gostermelerine ve ahlaki kararlar almalarina yardimci olan bir

yeterliktir (Baron, 2013; Cohen, 2006; Devaney ve digerleri, 2005; Elias ve Arnold,
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2006; Fredericks, 2003; Zins ve Elias, 2007). Bdylece sosyal ve duygusal 6grenme
Ogrencinin problem ¢6zme, catismalart giderme, sorumlu karar verme, iliski
becerileri, hedef belirleme ve 6z disiplin becerileri gelisimini destekler (Cohen,
1999; Elias, 2003; Kress, Norris, Schoenholaz, Elisa ve Siegle, 2004; Merrel ve
Gueldner, 2010; Pasi, 2001; Zins, Weissberg, Wang ve Walberg, 2004). Okul
ortaminda bu yeterlikler 6grencinin d6grenmeye olan ¢abasini arttirir ve dgrenciye
giivenli, ilgili bir 6grenme ortamu saglar (Zins ve digerleri, 2004; CASEL, 2007).
Kisacast sorumlu karar verme kisisel ve sosyal davraniglar konusunda ahlaki ve

yapici se¢imler yapma olarak tanimlanabilir (CASEL, 2007).

2.2 KAVRAMLARLA ILGILI ARASTIRMALAR

2.2.1 Yasam Boyu Ogrenme ile Ilgili Arastirmalar

Yasam boyu 6grenme, bireyin yasami boyunca bir biitlin olarak diger bir deyisle
fiziksel (genetik, bedensel ve biyolojik) ve zihinsel (bilgi, beceri, tutum, deger,
duygu, inang¢ ve duyular) olarak sosyal olaylar1 ve olgulari tecriibe etme asamalarinin
bir kombinasyonu, biligsel, duygusal ve uygulamali olarak aktarilan, algilanmis
icerik ve kisinin yasam hikayesinde siirekli degisen (veya daha tecriibeli olan) bir

birey olmasiyla neticelenen bir biitiindiir (Jarvis, 2007; Rempel, 2010).

Yasam boyu Ogrenme milli insan kaynaklari, istthdam, girisimcilik ve egitim
reformu siireglerinde siklikla tekrar edilen bir konudur. Bu baglamda yasam boyu
O6grenme alaninda yurt disinda da gesitli calismalar yapilmistir. Ng'nin (2013) yasam
boyu dgrenme taslaginin uyarlamasini kullanarak Singapur'un retorik ve girisimlerini
sundugu ve inceledigi c¢aligmasinda, iilkede ¢ok sayida yasam boyu Ogrenme
faaliyetlerinin oldugu ve uygulama konusunda da belli bir dereceye ulasildigi
sonucuna varmustir. Uluslararas1 yasam boyu Ogrenme ajanslari ile ozellikle
Afrika'daki disiik biitceli iilkeler i¢in finansal yardim saglayan kuruluglar arasindaki
iliskiyi inceleyen Preece (2013), Avrupa ve Giliney Afrika'daki politika yapicilarinin
yasam boyu Ogrenme terminolojisinde c¢ok kiiciik farkliliklar yaptigimm  ve
uluslararas: gelisim ajanslarimin da yasam boyu 6grenme kavramini diisiik biitceli
iilkeler i¢in bir gelisim recetesi olarak sundugunu tespit etmistir. Jansen-
Simmermon'un (2009) iki yillik bir yiiksek okulun yasam boyu 6grenmeyi nasil
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tesvik ettigine iliskin 10 yliksek okul mezunu 6grenci {izerinde yapmis oldugu nitel
bir aragtirmanin sonucunda, katilimcilarin mezun oldugu okuldaki deneyimlerinin
onlari ileri egitime tesvik ettigi, yasamlarinda tamamlayici bir nitelik tasimasi i¢in
ileri egitim firsatlarini aradiklar1 ve bdylece bir yasam boyu 6grenci olma degisimi
icine girdikleri saptanmistir. Tremlet (1999) tarafindan yapilan bir arastirmada
Kanada'nin ortadgretim sonrasi egitim sistemi, yasam boyu 6grencilerine sundugu
uygulanabilir hizmetler agisindan incelenmistir. Arastirmaciya gore, yasam boyu
O0grenme hareketi, inanclari, teoriyi ve geleneksel egitim uygulamalarini derinden
etkilemektedir. Aragtirma sonucglarina gore, halihazirda mevcut olan geleneksel
egitimin, genis kapsamli sistemsel degisimlere ayak uydurabilmesinin miimkiin
olmadigi ve yasam boyu 6grenmenin de bu benzersiz felsefe ve yonteme sahip
oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bu baglamda uzaktan egitim ve egitim teknolojileri,
yasam boyu 6grenme hareketi iginde ¢ok genis bir yere sahiptir. Getskow'un (1997)
Kaliforniya'nin 106 bolge tiniversitesinde yetiskin dgrencilerin yasam boyu 6grenme
firsatlarinda iliskin calismasinda iic ana bulguya ulasmistir. 1) Son zamanlarda
Kaliforniya {iiniversitelerinin %50'si yetiskin egitimi i¢in yasam boyu Ogrenme
firsatlarin1 sunmaktadir. 2) Yetiskinlere uygun olarak gesitli programlar mevcuttur.
3) Biitge sikintilar1 ve finansal kisitlamalar, bolge liniversiteleri sisteminde yetiskin
egitimi programlarinin gelismesinin oniindeki temel engelleri teskil etmektedir. Son
olarak bu calismanin bir diger {iriinii de 55 sayfadan olusan yasam boyu 6grenme
planlama, uygulama ve degerlendirme el kitabidir. Bu el kitab1 aragtirmanin
bulgularia dayali olarak yazilmis olup bolge liniversiteleri programcilari igin degerli

bir aragtir.

Yurt i¢inde yapilan c¢aligmalarda da yasam boyu Ogrenme cesitli degiskenler
acisindan incelenmistir. Savuran (2014) Ingilizce 6gretmen adaylarinin mentorlarma
ve diger Ingilizce Ogretmenlerine kiyasla hayat boyu Ogrenme yeterliklerini
belirlemeye calismistir. Katilimcilarin  farkli  yeterlik tiirlerindeki seviyelerini
belirlemek icin Uzunboylu ve Hursen (2011)’in gelistirdigi Olcek c¢alismaya
uyarlanmistir. Calismaya ii¢ farkli katilimci grubu eslik etmistir; 1) Ingilizce
Ogretmeni Adaylar1 (83), 2) Onlarin mentorlar1 (15), 3) Ingilizce Ogretmenleri (30).
Modern teknoloji ile ilgili olan pek ¢ok yeterlik tiiriinde Ingilizce 6gretmen
adaylariin diger katilimcilardan daha yeterli oldugu saptanmistir. Fakat uzmanlik ve

bilgi gerektiren diger yeterlik alanlarinda mentorlarin diger katilimcilara oranla daha
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yeterli olduklar1 gdzlemlenmistir. Katilimeilarin kisisel bilgilerine referansla yapilan
karsilastirmalarda, cinsiyetin ve hizmet siiresinin bir fark yaratmadigi ancak yasin ve
mezun olunan bdliimiin istatiksel farklar ortaya kondugu kaydedilmistir. Ozgiftci ve
Cakir'm (2015) 178’1 erkek, 159’u kadin olmak {izere toplam 337 siif 6gretmeninin
katildigt c¢aligmasindaki amaci sinif Ogretmenlerinin  yagsam boyu &grenme
egilimlerini ve egitim teknolojisi standartlarina iligkin 6z yeterliklerini saptamak,
bazi degiskenler agisindan incelemek ve yasam boyu 6grenme egilimleri ile egitim
teknolojisi standartlarina yonelik iligkiyi ortaya koymaktir. Arastirma sonuglarina
gore smif Ogretmenlerinin yasam boyu Ogrenme egilimleri yiiksek diizeydedir.
Yasam boyu 6grenme egilimlerinde cinsiyete gore anlamli bir farklilik bulunmustur.
Smif Ogretmenlerinin yasam boyu Ogrenme egilimleri ile egitim teknolojisi
standartlar1 6z yeterlikleri arasinda ise anlamli ve pozitif yonde bir iligki vardir.
Ersoy (2013), iilkemizdeki halk kiitiiphanelerinin yasam boyu 6grenme agisindan
durumlarin1 ortaya ¢ikarmak, bazi eksiklikler var ise bunun kiitiiphanelerden ve iist
idari subelerinden meydana gelen sebeplerini saptamak olan ¢alismasinda, il halk
kiitiphanelerinde gorev yapan 162 idareci ve Kkiitiiphane calisanindan edinilen
verilere gore idareci ve ¢alisanlarin biiyiik bir bolimii yasam boyu 6grenme hakkinda
yeterli bilgiye sahip oldugunu ifade etmistir. Ama egitim siiresi iginde yeteri kadar
bilgilendirildigini diislinenlerin orami1 disiiktiir. Dahasi bir takim idareci ve
kiitiiphane c¢alisan1 yasam boyu Ogrenme kavramini, kisisel gelisimleri icin
ilerletmeleri gereken zayif yanlarimin da bilincindedir. Baska bir neticeye gore il halk
kiitiiphanesi idareci ve calisanlari, halk kiitliphanelerinin yagsam boyu O6grenme
yolunda onemli bir kilometre tasi oldugunu desteklerken bu yolda kendilerinin
sorumlu oldugu gorevlerin bilincinde degildirler. 1l halk kiitiiphanelerinin yasam
boyu 6grenmeye iliskin arastirma yapmalari igin ihtiya¢ duydugu gerekli imkanlara
sahip olmadiklar i¢in yasam boyu 6grenme kapsaminda etkili olamamaktadirlar.
Coskun ve Demirel'in (2012) {niversite Ogrencilerinin yasam boyu Ogrenme
egilimlerini saptamak ve bu egilimlerin ilgili fakiilte/yiiksek okul, siif ve cinsiyet
degiskenleri agisindan farklilik durumlarini belirlemek igin yaptiklari ¢alismada,
Marmara ve Yeditepe Universitelerinin degisik fakiilte veya yiiksek okullarda
egitimlerine devam eden 1545 birinci ve dordiincii smif 6grencisi arastirmaya
katilmistir. Arastirma sonucunda &grencilerin yasam boyu 6grenme egilimlerinin
diisiik diizeyde oldugu belirlenmis. Edinilen verilere goére {iniversite dgrencilerinin

yasam boyu O0grenme egilimleri, 68renim gordiikleri {iniversite ve sinif diizeyi ile
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cinsiyet degiskenleri acisindan farklilik bulgulanmistir. Akkus (2008) yaptigi
calismada, 2006 PISA sonuclarinin yasam boyu O6grenme becerilerini Tirkiye
acisindan  degerlendirmesini  amaclamistir.  PISA’nin  belirledigi  yeterlilik
seviyelerine gore fen bilimleri okur-yazarligi becerisinde Tiirkiye’de Ogrencilerin
biyiikk kismi 1. ve 2. diizeyde performans sergilemistir. PISA’nin belirledigi
yeterlilik diizeylerine gore matematik okur-yazarligi becerisinde Tiirkiye’de
ogrencilerin biiyiik kismi 1. diizeyde performans sergilemistir. PISA’nin belirledigi
yeterlilik seviyelerine gére okudugunu anlama becerisinde Tiirkiye’de 6grencilerin
cogu 2. diizeyde performans sergilemistir. 1998 ilkogretim programlari PISA’da
Ol¢iilen becerileri 6grencilere kazandirmaya yonelik degildir, ancak 2004 ilkdgretim
programlari bu yasam boyu 6grenme becerilerinin gelistirilmesine yoneliktir. Arslan
ve Akcaalan (2015), Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesinde dgrenim goren 590
Ogrencinin katilimiyla gergeklesen calismasinda, Kirby ve digerlerinin (2010)
gelistirdigi yasam boyu 6grenme Slgeginin Tiirkge versiyonunun bireylerin yasam
boyu 6grenme diizeylerini Slgiilebilmesi i¢in gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci

oldugunu gostermistir.

2.2.2 Sosyal Duygusal Ogrenme ile Ilgili Calismalar

Sosyal-Duygusal Ogrenme, bireylerin duygulari anlama ve ydnetme, olumlu hedefler
koyma ve bu hedeflere ulagsma, digerlerine empati duyma, olumlu iliskiler kurma ve
slirdiirme ve sorumlu kararlar alma yeterlikleri i¢in gerekli bilgi, tutum ve becerileri

edinme ve etkili bir sekilde uygulama siirecidir (CASEL, 2013; Pikul, 2015).

Yurt disinda yapilan ¢aligmalar i¢inde sosyal ve duygusal 6grenme kavrami ¢ok defa
ele alinmistir. Yabanci literatiir incelendiginde sosyal duygusal 6grenme kavraminin
uzun zamandan beri incelendigini gérmekteyiz. Pikul'un (2015), yaptig1 calismada
amac, danigsma programina katilan lise birinci sinif 6grencilerinde ne gibi sosyal ve
duygusal degisimlerin meydana geldigini belirlemektir. Nicel verilere gore, danigma
programi 6grencilerin sosyal duygusal iyi olma durumlarinda anlamli degisikliklerle
sonuclanmamistir. Fakat nitel veriler, danismanlarin program sonucunda
ogrencilerde olumlu degisimler algiladiklarin1 gdstermektedir. Bu calisma okul
programlarinda sosyal duygusal O0grenmenin uygulanmasi konusunda Onerilerde
bulunmustur. Buchanan ve digerlerinin (2009) yaptig1 c¢alismada Ogretmenlerin

sosyal duygusal Ogrenmeye iligkin bilgi, algi ve uygulamalarinin incelemeyi
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amagclamigtir. Siniflarinda sosyal duygusal 6grenme etkililiginin nasil arttirilacag ve
uygulamalara engel teskil eden unsurlarin nasil azaltilacagi konusunda 263
ogretmenden goriis alinmistir. Elde edilen bulgulara gore bircok 6gretmen sosyal
duygusal 6grenmenin 6nemli olduguna inandigi, bu konuda okullarin aktif rol
almasi, ¢esitli uzmanlardan konuyla ilgili egitim, seminer veya destek alinmasinin
Ogretmenlere yardimci olacagr ve mevcut akademik taleplerin de sosyal duygusal
O0grenme firsatini azalttig1 sonucuna ulasilmistir. Bendelow ve Mayall (2002), yapmis
olduklar1 ¢alismada ilkokullardaki sosyal diizenin etkilesimli dogasi ve c¢ocuklarin
giinlik yasamlarina iligkin duygusal 6grenme arasindaki iligski incelenmistir. Nitel
arastirma verilerine dayanarak yapilan analizlere gore c¢ocuklar, 6zellikle okul
yasamindaki kurumsal diizenin ve 6zel’kamu ayriminin korunmas: olarak goriilen
arkadashigin desteklenmesiyle ilgili olan sosyal duygusal 6grenmenin dengeli ve
saglikli yasam tarzini destekleyen bir rolii oldugunu diisiinmektedirler. Strum (2001),
besinci simif Ogrencilerinin siddet ve saldirgan davraniglarini tanimlamayr ve
aciklamay1 hedefledigi ¢alismasinda, bireysel 6grenci miilakatlarinda ses kaydi, not
tutma, gozlem ve inceleme yollariyla verilerini toplamistir. Elde edilen bulgulara
gore, toplum yanlisi 6grenme girisimleri sunuldugunda c¢ocuklarin sosyal ve
duygusal yeterliklerini gelistirebildikleri desteklenmektedir. Toplum yanlisi
stratejileri 6grenen Ogrenciler, 6z saygi, empati, akran iliskileri ve dtke yOnetimi

acisindan olumlu gelisim gostermektedir.

Tiirkce alan yazin incelendiginde sosyal duygusal 6grenme kavraminin tilkemizde
son zamanlarda incelenmeye basladigimi goérmekteyiz. Arslan (2015), sosyal
duygusal 6grenme ve egitim stresi arasindaki iliskiyi inceledigi arastirmasma 321
ilkdgretim 6grencisi katilmistir. Olgme araci olarak sosyal duygusal 6grenme ve
egitim stresi Ol¢egi kullanilmistir. Yapilan analizlere gore, ders ¢alisma yiikii, not
kaygisi, 6z beklenti ve limitsizlikten kaynaklanan egitim stresi baskinin alt boyutlari,
sosyal duygusal 6grenme ile negatif yonde iliskilidir. Buna ek olarak, ders ¢alisma
yiikii, not kaygisi, 6z beklenti ve limitsizlikten kaynaklanan baski, sosyal duygusal
ogrenmeyi negatif yonde yordamaktadir. Kabak¢1 ve Korkut'un (2008) yaptigi bir
arastirmada, sosyal duygusal 6grenme becerilerinin yasam doyumuna ve umuda
olan etkisini arastirmak ve sosyal duygusal Ogrenme becerilerinin, yasam
doyumunun ve umudun cinsiyet ve sinifa degiskenlerine gore farkliliklarini

incelemektir. Calismaya bir ortaokulda egitim goren 368 Ogrenci dahil edilmistir.
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Edinilen verilere gore sosyal duygusal 6grenme becerileri ile yasam doyumunun alt
boyutlarinin birkagimin cinsiyet ve sinifa degiskenlerine gore farklilik gosterdigi,
umudun sadece smifa gore farklilik gosterdigi belirlenmistir. Ayrica sosyal duygusal
O0grenme becerileri ve Ozgiivenin yasam doyumu ile, sosyal duygusal 6grenme
becerilerinin umut ile iliskili oldugu bulgulanmistir. Arslan ve Akin (2013), 300
ilkdgretim Ogrencinin katilmiyla gergeklesen calismasinda, Coryn ve digerlerinin
(2009) gelistirdigi sosyal duygusal 6grenme Olgeginin Tiirkge versiyonunun
bireylerin sosyal duygusal 6grenme diizeylerini 6lgmek icin gecerli ve giivenilir bir
6lgme araci oldugunu gostermistir. Turanli (2009) ¢alismasinda 6gretmenlerin sosyal
ve duygusal destek davraniglari ile ogrencilerin 6grenme ortami ile ilgili algilar
arasindaki iligkisel baglar1 incelemistir. Bulgular, 1200 &grencinin 58 6gretmen ile
ilgili cevapladigi 3275 formdan edinilmis ve ihtiyag duyulan yontemler ile
¢ozliimlemesi yapilmistir. Edinilen bulgulara gore 6gretmenlerin sosyal ve duygusal
davraniglari ile ilgili 6grenci algilarinin, sinifta yer almaktan hosnut olma seviyelerini
oldukga yiiksek oranda yordadigina ve modelin de istatistiki verilerin incelenmesi
sonucuna dayanarak anlamli oldugunu géstermistir. Ogretmenlerin séz konusu
davraniglar1 sergileme ¢okluguyla 6grencilerin 6grenme ortamina iliskin hosnutluk
seviyeleri arasindaki anlamli iliski gbz 6nlinde bulundurulmas: gereken bir konudur.
Kabak¢i ve Korkut (2008), 431 Ogrencinin katilimiyla gerceklestirdikleri
aragtirmada, altinci ve sekizinci sinif Ogrencilerinin sosyal ve duygusal 6grenme
becerilerinin cinsiyet ve sinifa goére farkliliklarini incelemislerdir. Buna gore erkek
Ogrencilerin sosyal ve duygusal O0grenme becerileri ve iletisim becerileri, kiz
ogrencilerden ¢ok daha disiik diizeydedir. Sekizinci sinif Sgrencilerinin sosyal
duygusal 6grenme becerileri, altinci simif 6grencilerinden daha diisiik seviyededir.
Altinct ve yedinci sinif 6grencilerinin stresle basa ¢ikma becerileri, sekizinci sinif
ogrencilerine gore; altinct smif grencilerinin kendilik degerini arttiran becerileri,

sekizinci sinif 6grencilerine gore 1yi diizeydedir.
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2.3 ALAN YAZIN TARAMASININ SONUCU

Yasam boyu 6grenme, ¢ok erken yaslarda baglayip, yetiskin yillarinda devam eden,
sinif, sertifika, diploma olarak belgelendirilsin veya belgelendirilmesin resmi ve
uzaktan egitimin biitlin asamalarin1 kapsayan bir dongii olarak kabul edilebilir
(Pulman, 2002). Sosyal duygusal 6grenme yapist ise Ozellikle bireylerin psikolojik
mutlulugunu ve sosyal islevlerini gelistirmeyi amaglayan akademik olmayan
beceriler veya "insan becerileri" olarak da ifade edilen tanimlar1 da kapsamaktadir
(Goleman, 1995; Trina, 1998). Yapilan alan yazin arastirmasindan anlasildigi gibi
yurti¢inde ve yurtdisinda bu iki degisken arasindaki iliski tizerinde dogrudan yapilan
bir arastirmaya ulasilamamistir. Bununla birlikte, sosyal duygusal 6grenme ve alt
boyutlarmin  yasam boyu o6grenme ile olumlu iliskiler icerisinde olacagi
ongoriilmektedir. Regresyon modelinde ise yasam boyu Ogrenmenin bagimli
degisken, sosyal duygusal 6grenme ve alt boyutlarinin bagimsiz degisken oldugu
modelin istatistiksel olarak en giicli model olacagi ongoriilmektedir. Kaynak
taramasina gore yasam boyu o6grenme ile sosyal duygusal 6grenme alt boyutlar1 olan
gbrev tanimi, akran iligkileri ve 6z diizenleme diizeylerinin ayr1 ayr1 anlaml iliskiler

gosterecegi beklenmektedir.

Alan yazinda yasam boyu 6grenme agisindan cinsiyete iliskin farkliliklar oldugunu
tespit eden arastirmalar vardir. Bu arastirmada ise bu sonucun tekrarlanmasi
ongoriilmektedir. Yurti¢i ve yurtdist alan yazinda akademik basari agisindan yasam
boyu oOgrenme diizeylerindeki farklilasmay:1 ele alan herhangi bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu aragtirmada ise akademik basar1 agisindan yagam boyu 6grenme
diizeylerinde anlamli bir farklilik bulgulanacagi beklenmektedir. Yasam boyu
ogrenme agisindan sinif diizeylerine gére anlamli farkliliklar bulgulandigina iliskin
alan yazinda bir ¢aligmaya ulasilmistir. Bu arastirmada da sinif diizeylerine iliskin

anlamli farkliliklar tespit edilecegi ongoriilmektedir.

Sosyal duygusal O6grenme agisindan ise cinsiyete gore farkliliklarin oldugu
arastirmalara ulasilmistir. Bu galismalarda yinelenen bir veri olarak kadinlara iliskin
sosyal duygusal oOgrenme diizeyleri erkeklerin sosyal duygusal O6grenme
diizeylerinden daha yiiksektir. Bu arastirmada da bu bulgunun tekrarlanacagi ve

sosyal duygusal Ogrenme agisindan cinsiyet alt degiskenine iliskin anlamh
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farkliliklar belirlenecegi Ongdriilmektedir. Sosyal duygusal 6grenme agisindan
akademik basar1 diizeylerinin incelendigi herhangi bir ¢alismaya ulagilmamistir. Bu
calismada da sosyal duygusal 6grenme acisindan akademik basar1 diizeylerine gore
anlaml bir farklilik beklenmemektedir. Sosyal duygusal 6grenme agisindan sinif
diizeyi degiskeninde farklilasmalar olduguna iliskin alan yazinda c¢aligmalara
ulagilmigtir. Fakat mevcut arastirma grubunda sosyal duygusal 6grenme diizeylerinin

siif diizeyine gore anlamli farkliliklar gésterecegi 6ngoriilmemektedir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu boéliimde sunulan bilgiler aragtirma deseni, ilgili evren ve 6rneklemi, veri toplama
araglarinin yapisal ve psikometrik ozelliklerini, verilerin toplanma siirecini ve

verilerin istatistiksel analiz siire¢lerini kapsamaktadir.

3.1 ARASTIRMA MODELI

Nicel arastirma modelinde tarama yontemiyle yiiriitilen bu ¢alisma, birden ¢ok
degisken arasindaki iliskileri irdelemeyi hedefleyen iliskisel tarama deseni
niteliklerin sahip bir arastirmadir. Bu arastirma tiirlerinde sebep-sonug iliskileri ile
ilgili kesin ¢ikarsamalara ulagilamamasina ragmen muhtemel sebep sonug iliskilerine
gore yararli ¢ikarsamalar belirlenebilmektedir (Karasar, 2009). Bu arastirmada
yasam boyu 6grenme Ve sosyal duygusal 6grenme ve alt boyutlar1 arasindaki iligkiler
birtakim istatistiksel yOntemlerle irdelenmektedir. Arastirma bu oOzelligiyle
korelasyonel iligkisel tarama deseninin niteliklerine sahiptir. inceleme deseni, ilgili
degiskenler agisindan cinsiyet, sinif, akademik basar1 degiskenlerine gore ortaya
¢ikan farkliliklar incelendigi i¢in karsilastirmali iligkisel tarama deseni niteliklerine
de sahiptir.

3.2 CALISMA GRUBU

Bu calismanin o6rnekleme yoOntemi, arastirmaci tarafindan gereksinim duyulan
sayidaki katilimciya ulasmak igin iletisim kurulmasi ve ulasilmasi en kolay olan

katilimcilardan baslayarak ihtiyag duyulan 6rneklemin sayisinin ulagildigi “uygun
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ornekleme” yonteminin niteliklerin sahiptir (Biyiikoztirk, Kilig, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2009). Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesinde 2014-2015
ogretim yilinda lisans programlarinda 6grenim goren 200 erkek 390 kadin olmak
tizere toplam 590 duniversite Ogrencisi bu arastirmanin ¢alisma grubuna dabhil
edilmistir. Yaglar1 18 ile 36 arasinda degisen katilimcilarin ¢ogunlugu 18-21 yas
araligindadir. Arastirmaya katilan tiniversite 6grencilerinin 184’ birinci sinif, 240’1
ikinci smif, 99°u icilincii smif, 67’°si ise dordiincii sinifta 6grenim goérmektedirler.
Tablo 1°de arastirmaya dahil olan 6grencilerin demografik ozelliklerine iliskin

bilgiler sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilarin demografik 6zellikleri

Degisken  Say1 Yiizde

Cinsiyet
Erkek 200 34.0
Kadmn 390 65.9
Yas

18-21 472  80.0
22-25 105 17.7
26-36 13 2.2

Sinif Diizeyi

1.smf 184 311
2.smuf 240 40.6
3.smif 99 16.7
4.sif 67 11.3
Toplam 590 100

Katilimcilardan elde edilen not araligi bilgisi, akademik basar1 seviyelerini tespit
etmek amaciyla kisisel bilgi toplama formu vasitasiyla edinilmistir. "Diisiik basari
diizeyi" aralig1 olarak 0.00-1.00 ve 1.00-2.00 arasi genel not ortalamasi; “orta basari
diizeyi” olarak 2.00-3.00 arasi genel not ortalamasi; “yiiksek basari diizeyi” olarak
3.00-4.00 arasindaki genel not ortalamasi belirlenmistir. Bu Olgiitlere gore
arastirmaya katilanlarin 12871 diistik, 238’u orta; 224'Q ise yiliksek basari
seviyelerindedir. Tablo 2'de ¢alismaya iliskin farkliliklari incelenen degiskenlerin

dagilimlar1 sunulmustur.

56



Tablo 2. Aragtirmada farkliliklar incelenen degiskenlerin dagilimlar

Akademik Bagsar1 Diizeyi Say1 Yiizde
Diisiik 128 21.6
Orta 238 40.3
Yiiksek 224 37.9
Toplam 590 100

3.3 VERIi TOPLAMA ARACLARI

Calismada veri edinme araglar1 olarak, asagida genel ve psikometrik 6zellikleri
verilen Kisisel Bilgi Formu, Yasam Boyu Ogrenme Olgegi (YBOO) ve Sosyal
Duygusal Olgegi (SDOO) kullanilmustir.

3.3.1 Kisisel Bilgi Formu

Calismay1 yiirliten arastirmaci tarafindan katilimcilarin cinsiyet, sinif ve akademik
basar1 diizeyi ile ilgili bilgileri ve diger demografik bilgileri elde etmek igin
olusturulmus bir formdur. Arastirmaya katilanlardan sirasityla cinsiyet, smif ve

mevcut genel akademik not ortalama araligi verileri bu form ile toplanmistir.

3.3.2 Yasam Boyu Ogrenme Olcegi
Genel Ozellikleri

Katilimcilarin yasam boyu 6grenme diizeylerini 6lgmek amaciyla Kirby ve digerleri
(2010) tarafindan gelistirilen, Arslan ve Akcaalan (2015) tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan Yasam Boyu Ogrenme Olgegi (Yasam Boyu Ogrenme Olgegi; YBOO;
Bkz. EK-3) kullanilmistir. Katilimcilarin kendi yasam boyu 6grenme durumlarina
iliskin betimlemelerin yapildig1 bir 6z degerlendirme 6lgegi olan bu arag, bir kagit-
kalem testi seklinde yapilmaktadir. Anketi cevaplayan katilimcilara sunulan
maddeler 5°’1i Likert derecelendirme ile derecelendirilmis olup, katilimcilardan 1-5
arasindaki rakamlardan birini isaretlemeleri istenmistir. Her bir maddede

katilimcilarin isaretledikleri (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3)
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Kararsizim, (4) Katiliyorum, (5) Kesinlikle katiliyorum anlamlarini tagimaktadir.
Olgegin orijinalinde 14 madde tek boyutta toplanmustir. Tiirkce versiyonunda da
Olgegi olusturan 14 madde tek boyutta toplanmakta ve 6lgek ayrica genel bir yasam
boyu 6grenme puani da sunmaktadir. Katilimcilarin yasam boyu 6grenme puaninin
yiikksek olmasi onlarin yasam boyu 6grenme seviyesinin yiiksek diizeyde olduguna

isaret etmektedir.
Psikometrik Ozellikleri
Orijinal Form - Giivenirlik

Orijinal yasam boyu 6grenme anketi i¢in yapilan betimleyici analizler sonucunda
madde ortalamalar1 0.06 ile 1.23 (5'li Likert) ve standart sapmalar da 0.69 ile 1.12
arasinda degismektedir. I¢ tutarlilik (Cronbach alpha) 0.71'dir. Bu da birgok agidan
diisiiniildiiginde yasam boyu 6grenme gibi bir yap1 i¢in uygun seviyeli glivenilirlik
ve kabul edilebilir bir degerdir. Herhangi bir maddenin 6lgekten ¢ikarilmasi alfa
katsayisin1  diisiireceginden biitlin sorular muhafaza edilmistir. Yapt ¢arpani
incelemesi yapmak igin, maddeler eksen faktdr analizine tabi tutulmuslardir. Ilk
faktor (6zgilin deger = 3.13) varyansi %22.4 oraninda agiklamaktadir. Buna ragmen,
alt faktorlerin 1.0'mn stiinde 6z degere sahiptir (ikinci faktor i¢in 1.51, tiglincii faktor
icin 1.20 ve dordiincii faktor i¢in de 1.10) ve buna ek olarak varyanst %27.2 oraninda
aciklamaktadir. Sonug olarak yasam boyu 6grenmeyi tek faktorlii olarak muhafaza

etmeye karar verdik.
Tiirkce Formu

Olgegin Tiirkgeye uyarlanmasi siirecinde, orijinal yasam boyu &grenme 6lgegi su
asamalarla Tiirk¢eye cevrilmistir. Ilk olarak alt1 uzman 6lgegin ingilizce versiyonunu
Tiirkgeye gevirmistir. Daha sonra Ingilizce versiyonu kendilerine uygulanmak iizere
20 Ingilizce 6gretmenine e-posta ile gonderilmistir. Bir hafta sonra yasam boyu
o0grenme Olceginin Tiirk¢e versiyonu da geviri gecerliligi tespiti i¢in daha onceki 20
Ingilizce 6gretmenine kendilerine uygulanmak iizere génderilmistir. Son olarak bu
calismada kullanilan 6lgegin Tiirkge versiyonu bir grup orijinal uzman elestirmen

tarafindan tekrar degerlendirilmistir.

Olgegin Tiirkceye ¢evrilmis formuna iliskin gergeklestirilen giivenirlik ve gegerlik
analizinde yap1 gegerligi dogrulayici faktor analizi ile belirlenmis ve 14 maddeden

olusan tek boyutlu modelin uyumunu incelemek igin yapilan dogrulayici faktor
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analizinde uyum indeksi degerleri: x?>=206.39, df= 53, RMSEA=.070, GFI=.94,
CF1=.89,IFI=.89, AGFI=0.92 ve SRMR=.059 olarak belirlenmistir.

Tiirkce Formu - Giivenirlik

YBO Tiirk¢eye ¢evrilmis formuna iliskin hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlilik
giivenirlik katsayilarinin dlgegin toplam puani i¢in .67 olarak bulunmustur. Yasam
boyu 6grenme Ol¢eginin diizeltilmis madde-toplam korelasyonu .18 ile .49 arasinda
degismektedir. 0 ile 0.19 arasindaki madde-toplam korelasyon degerleri sorunun iyi
bir ayirt edici olmadigini, 0.2 ile 0.39 arasindaki degerler sorunun iyi bir ayirt edici
oldugunu ve 0.4 ile iizerindeki degerleri sorunun ¢ok iyi bir ayirt edici oldugunu

gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2010).

3.3.3 Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi (SDOO)
Genel Ozellikleri

Bu ¢aligmada katilan iiniversite 6grencilerinin sosyal duygusal 6grenme diizeylerini
olgmek i¢in Coryn ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve Arslan ve Akin
(2013) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi (SDOO;
Bkz. EK-4) uygulanmigtir. Katilimcilarin  kendi sosyal duygusal o6grenme
diizeylerine iligkin durumlarin1 betimledigi bir 6z degerlendirme 6l¢egi olan bu arac,
bir kagit-kalem testi seklinde yapilmaktadir. Katilimeilar 6lgekte verilen climlelere
5’li Likert derecelendirmeyle 1-5 arasindaki rakamlardan sadece birini secerek
cevaplamaktadirlar. Olgekteki her bir maddeye iliskin katilmcilarin isaretledikleri
rakamlar, (1) Kesinlikle Katilmiyorum (2) Katilmiyorum (3) Kararsizim (4)

Katiliyorum (5) Kesinlikle katiliyorum anlamlarini tagimaktadir.

Sosyal Duygusal Ogrenme Olcegi. bu &lgme aract Coryn (2009) tarafindan
gelistirilmis ve 20 maddeden olusmaktadir. Ayrica gérev tanimlama, akran iliskileri
ve Oz-diizenleme olarak 3 alt boyuttan meydana gelmektedir. SDOO’niin faktdr
yiikleri .41 ile .71 arasinda degismektedir. Olcege iliskin i¢ tutarlihk giivenirlik
katsayilar1 alt boyutlar i¢in .76 ile .87 arasinda, test-tekrar test giivenirlik katsayilar
ise .72 ile .82 arasinda siralanmaktadir. Her alt boyuttan elde edilen puanlarin yiiksek
diizeyde olmas1 bireyin ilgili alt boyuta iliskin Sosyal duygusal 6grenme niteligini
tagidigina isaret etmektedir. Ayrica bu 6l¢ek toplam bir sosyal duygusal 6grenme

puam da sunmaktadir. Olgekten elde edilen yiiksek puanlar sosyal duygusal grenme
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seviyesinin yiiksekligine isaret etmektedir. Olgcekten elde edilebilecek en yiiksek

puan 100, en diisiik puan 20°dir. Olgekte ters puanlanan madde mevcut degildir.
Psikometrik Ozellikleri
Orijinal Form - Gegerlik

Sosyal duygusal 6grenme 6lgeginin orijinal formuna iliskin uygulanan giivenirlik ve
gecerlik arastirmalarinda yapt gecerligi dogrulayici faktor analizi ile belirlenmistir.
Biitiinsel ve kabul edilebilir bir sonuca ulagilmistir. Dogrulayici faktor analizinde, 20
madde ve 3 alt Slgekten olusan modelin uyum indeksi degerleri i¢in: X?= 520, GFI=
.92, AGFI= .90 olarak tespit edilmistir. Olgegin uyum gecerligi incelemesine iliskin
yapilan iliskili yapilar1 6lgen cesitli lcekler ile SDOO alt boyutlar1 arasinda anlamli

korelasyon katsayilar1 belirlenmistir.
Orijinal Form - Giivenirlik

Orijinal SDOO'in ii¢ alt boyutlu ¢alismasinda Cronbach alfa i¢ tutarlilik giivenirlik
katsayilari; altt maddelik gorev tanimlama alt boyutu icin .69, yedi maddelik akran
iligkileri alt boyutu icin .80 ve yedi maddelik 6z diizenleme alt boyutu i¢in .80 olarak

bulunmustur.
Tiirkce Formu

Sosyal duygusal 6grenme Olgeginin uyarlama calismasindan Once orijinal Olgegi
gelistiren Chris Coryn ile e-posta vasitasiyla irtibat kurulmus ve dlgegin Tiirkgeye
uyarlanabilirligi ile ilgili ihtiyag duyulan izin almmustir. Olgek ilk olarak Ingilizce
Ogretmenligi lisans programinda gorev yapan dort dgretim gorevlisinin yardimiyla
Tiirkceye terciime edilmis ve maddeler gozden gegirilerek ilgili diizenlemeler
gerceklestirilmistir. Akabinde ayni1 ekip Tiirkge maddeleri tekrar orijinal dil olan
Ingilizce'ye terciime etmis, her iki form arasindaki tutarliligi arastirmis ve Tiirkce
maddeler ile ilgili tartisarak son Tiirk¢e form elde edilmistir. Sonrasinda Tiirkgeye
cevrilen form anlam ve dil bilgisi kapsaminda irdelenerek gerekli diizenlemeler
gerceklestirilmis ve deneme amagh Tiirkge form elde edilmistir. Denemelik olarak
elde edilen Tirkge form 6lgme ve degerlendirme konusunda uzman olan 3 6gretim
gorevlisinin fikirlerine dayanarak bir kisim diizeltme ve degisiklikler uygulanmistir.
Gegerlik ve giivenirlik incelemelerinden énce SDOO’niin Tiirk¢e formu ile ingilizce

formu arasindaki tutarlilhigi tespit etmek amaciyla dilsel esdegerlik incelemesi
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uygulanmis ve dilsel esdegerlige ulasildigi belirlendikten sonra gegerlik ve

giivenirlik analizlerini uygulanmistir.
Tiirkce Formu - Gegerlik

Olgegin Tiirkge olarak ii¢ boyutlu model i¢in uygulanan dogrulayici faktdr analizinde
uyum indeksi degerleri x2= 264.67, sd= 153, RMSEA= .04, NFI= .96, CFI= .98,
IFI= .98, RFI= .95, GFI= .92, SRMR= .095 olarak bulunmustur.

Tiirk¢e Formu - Giivenirlik

SDOO niin maddelerinin ayirt etme giiciinii belirlemek amaciyla madde analizi
yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda, dl¢egin diizeltilmis madde toplam korelasyon

katsayilarinin .30 ile .65 arasinda siralandig1 goriilmiistiir.

3.4 VERI TOPLAMA SURECI

Anketlerin uygulanmasi siirecinde derslerin dncesi ya da sonrasi i¢in ilgili 6gretim
gorevlilerinden oOnceden randevu alinmig ve daha sonra Ogrencilere anket
uygulanacag duyurulmustur. Olgeklerin tiimii standart simif ortamlarinda goniillii
ogrencilere uygulanmigtir. Olgek paketinin katilimcilara dagitilmasindan énce kapak
mektubundaki talimatlar okunmustur. Arastirmaya katilan O6grencilerden kimlik
bilgileri talep edilmemis ve gerekli gizlilik muhafaza edilmistir. Bir sonraki agama,
yanitlanan paketlerin 6n incelemeden gecirilmesi ve rastgele yanitlanmis, bazi
maddelerin yanitlanmamis veya bos birakilmis olan paketlerin degerlendirmeye

alinmamasi ve istatistiksel ¢alismalara dahil edilmemesi olmustur.

3.5 VERILERIN ANALIiZi

Calismada yasam boyu o6grenme ve sosyal duygusal ogrenme ve alt boyutlar
degiskenleri arasindaki iliski olup olmadig1 arastinlmaktadir. Bu iligkilerin
arastirilmasinda Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu, Kismi Korelasyon
istatistiksel yontemler ise kosulmustur. Yasam boyu 6grenme, sosyal duygusal

ogrenme ve alt boyutlar1 degiskenleri agisindan, cinsiyet, sinif ve akademik basari
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degiskenlerine gore olusturulan gruplar arasindaki farkliliklar ise ikili gruplarda t
testi; ikiden fazla olan gruplarda Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) yontemleri
uygulanarak belirlenmistir. ANOVA sonucunda anlamli farkliliklarin hangi gruplar
arasindaki farklardan olustugunu tespit etmek amaciyla Tukey Coklu Karsilastirma
Testi yontemi ise kosulmustur. Ayrica degiskenleri betimleyen ortalama, standart
sapma, yiizdelik dilim gibi degerler incelenerek hesaplanmistir. Verilerin analizine

iliskin tiim asamalarda SPSS 22.00 istatistik paket programi kullanilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde yapilan arastirmanin sorularina iliskin olarak uygulanan istatistiksel
analizlerin ayrintili bulgular1 ve yorumlart yer almaktadir. Her arastirma sorusu ile

ilgili veriler sirasiyla ele alinacaktir.

4.1 UNIiVERSITE OGRENCILERININ YASAM BOYU OGRENME VE
SOSYAL DUYGUSAL OGRENME DUZEYLERI ARASINDA ANLAMLI
ILISKILER OLUP OLMADIGINA iLiSKiN BULGULAR

Tablo 3'te aragtirmaya katilan iliniversite Ogrencilerinin yagam boyu &grenme Ve
sosyal duygusal 6grenme diizeyleri arasindaki iliskileri ve bu iliskilerin biiytikliik ve
yonlerini tespit etmek icin uygulanan Pearson Momentler Carpimi Korelasyon

Analizi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 3. Universite dgrencilerinin yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal 6grenme
diizeyleri arasindaki iliskilere iliskin korelasyon analizi sonuglari

YBO GT Al OD
1. YBO 1
2.GT A9** 1
3. Al A2%* 54** 1
4.0D A6** 60** 56** 1
Ortalama 43.53 22.78 27.98 27.66
Standart 5.62 3.64 4.47 4.01

sapma

Not: YBO= Yasam Boyu Ogrenme Diizeyini, GT= Gorev Tanimlama
Diizeyini, Al= Akran Iiliskileri Diizeyini ve OD= Oz Diizenleme
Diizeyini simgelemektedir.

** p<.001
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Yukarida Tablo 3’te goriilmektedir ki iiniversite 6grencilerinin yasam boyu 6grenme
diizeyleri ile gérev tanimlama alt boyutu, akran iliskileri alt boyutu ve 6z diizenleme
alt boyutu arasinda anlamli iligkiler belirlenmistir. Tablo'ya gbére yasam boyu
O0grenmenin; gorev tanimlama diizeyi ile pozitif yonde (r= .49, p< .001), akran
iliskileri diizeyi ile pozitif yonde (r= .42, p< .001) ve 6z diizenleme diizeyi ile pozitif
yonde (r= .46, p< .001) iligkili oldugu anlasilmaktadir.

4.2 YASAM BOYU OGRENME DUZEYLERI ACISINDAN FARKLI
DEGISKENLERE iLiSKiN BULGULAR

4.2.1 Ogrencilerin Yasam Boyu Ogrenme Diizeyleri Acisindan Erkek ve Kadin
Universite Ogrencileri Arasinda Anlamh Farkhiliklar Olup Olmadigina iliskin
Bulgular

Yasam boyu 6grenme diizeyleri agisindan erkek ve kadin tiniversite 6grencilerinin
arasinda anlamli diizeyde farkliliklar olup olmadigini tespit etmek amaciyla iki

ortalama arasindaki farkin anlamliligini dlgen t testi uygulanmistir.

Tablo 4. Yasam boyu 6grenme diizeyleri agisindan tiniversite 6grencilerinin cinsiyet
acgisindan farklarina iliskin t testi tablosu

o wm

Degisken Cinsiyet N X Ss t

Yasam Boyu Erkek 200  42.67 6.4
Ogrenme Kadin 390  43.97 5.1

2.669 588 .008

Universite 6grencilerinin Cinsiyet agisindan yasam boyu dgrenme diizeyleri ile ilgili
puan ortalamalari, standart sapmalari Tablo 4’te goriilmektedir. Yasam boyu
o0grenme diizeylerine gore erkek ve kadin katilimcilar arasinda Tablo'ya gore anlaml
diizeyde bir farklilik oldugu anlasilmaktadir (p= .008; p< .05). Tablo'ya gore
kadinlarin (X =43,97) yasam boyu 6grenme 6lgeginden aldiklar1 puan ortalamalari

erkeklerin (X =42,67) yasam boyu Ogrenme Olgeginden aldiklar1 puan
ortalamalarindan daha yiiksektir. (t(588)= 2,669, p< .05).
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4.2.2 Yasam Boyu Ogrenme Diizeyleri Acisindan Akademik Basar1 Diizeyleri

Farkh Olan Universite Ogrencileri Arasinda Anlamh Farkhliklar Olup
Olmadigina iliskin Bulgular

Akademik basar1 ortalamasi seviyeleri farkli oldugunu bildiren tiniversite 6grencileri
arasinda yasam boyu Ogrenme diizeyleri acisindan anlamli farkliliklar olup
olmadigini tespit etmek amaciyla tek yonli ANOVA (One-Way Analysis of
Variance) varyans analizi uygulanmigtir. Akademik not ortalamasi 0.00-1.00 ve 1.00
-2.00 araliginda olan katilimeilar “diisiik basar1 diizeyi”, 2.00-3.00 araliginda olan
katilimcilar “orta basar1 diizeyi” ve 3.00 ile 4.00 araliginda olan katilimcilar ise
“yiiksek basar1 diizeyi” olarak betimlenmistir. Tablo 5’te ilgili analiz bulgular

sunulmustur.

Tablo 5. Yasam boyu 6grenme agisindan akademik basar1 diizeyleri farkli olan
tiniversite 6grencilerinin karsilastirilmasina iliskin tek yonlii anova varyans analizi
sonuglar1 ve betimsel istatistik degerler. Yasam boyu 6grenme acgisindan akademik

basar1 diizeyleri

g:sa:r?mik N X Std. Sapma F D
Diisiik 127 42.9 6.98
Orta 239 43.3 5.21 5.49 001
Yiiksek 224 44.5 5.01
Toplam 590 435 5.62

Tablo 5’te yiiksek, orta ve diisiik genel not ortalamasi basar1 diizeyindeki {iniversite
ogrencilerinin sayilari, yasam boyu 6grenme puan ortalamalari, standart sapmalar ve
ANOVA sonuglar verilmistir. Farkli genel not ortalamasi diizeylerindeki 6grenciler
arasinda yasam boyu Ogrenme puan ortalamalarina iligkin anlamli farklilik
bulunmaktadir (F=5.49, p< .05). Belirlenen bu farkliliklarin hangi akademik basar1
diizeyleri arasindaki farktan olustugunu tespit etmek i¢in kullanilan Tukey Coklu
Karsilastirma Testi sonuglart incelenecek olursa, tespit edilen anlamli farkliligin
diisiik (X =42.9) ve yiiksek (X =44.5) genel not ortalamasi basari diizeylerindeki
ogrenciler arasinda oldugu belirlenmistir. Tablo 5’te akademik basar1 diizeyi

gruplarina iligkin yasam boyu 6grenme diizeyleri verilmistir.
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4.2.3 Yasam Boyu Ogrenme Diizeyleri Acisindan Simif Diizeyleri Farklh Olan
Universite Ogrencileri Arasinda Anlamh Farkhliklar Olup Olmadigina iliskin
Bulgular

Tablo 6. Farkli sinif diizeyindeki iiniversite 6grencilerinin yasam boyu 6grenme

diizeyleri

Smnuf Diizeyi N X Std. Sapma F p

_ 185 43,41 5,78
Bir
. 240
ki 43,90 5,62 119 312
Ue 99 42,67 551

43,78 5,32

Dért 66
Toplam 590 4353 562

Bir, iki, tic ve dordiincli simif diizeyindeki {iniversite 0grencilerinin sayilari, yasam
boyu 6grenme puan ortalamalari, standart sapmalar ve ANOVA analiz sonuglari
Sekil 6’da gosterilmistir. Farkli sinif diizeylerindeki dgrenciler arasinda yasam boyu

6grenme puan ortalamalar1 agisindan anlamli farklilik yoktur (F(1,19, p< .05).

4.3 SOSYAL DUYGUSAL OGRENME DUZEYi ACISINDAN FARKLI
DEGISKENLERE ILISKiN BULGULAR

4.3.1 Sosyal Duygusal Ogrenme Acisindan Erkek ve Kadin Universite
Ogrencileri Arasinda Anlamh Farkhliklar Olup Olmadigina iliskin Bulgular

Erkek ve kadin iiniversite 6grencileri arasinda sosyal duygusal 6grenme diizeylerine
iliskin anlamli diizeyde farkliliklar olup olmadigini belirlemek amaciyla erkek ve
kadin katilimcilarin ortalamalar1 arasindaki farkin anlamliligini 6lgen t testi

uygulanmustir.
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Tablo 7. Sosyal duygusal 6grenme diizeyleri agisindan liniversite 6grencilerinin
cinsiyet acisindan farklarina iliskin t testi tablosu

S
Degisken Cinsiyet N X Ss t ’ p
Erkek 200 76,26 12,01
Sosyal 3,704 590 .000
Duygusal Kadn 390 79553 9,02
Ogrenme

Cinsiyet alt degiskeni agisindan iiniversite dgrencilerinin sosyal duygusal 6grenme
diizeylerine gore puan ortalamalari, standart sapmalar1 Tablo 7°de gdsterilmektedir.
Sosyal duygusal 6grenme diizeylerine gore erkek ve kadin katilimcilar arasinda
Tablo'ya gore anlamli diizeyde bir farklilik oldugu anlasilmaktadir (t(590)= 3,704, p<
.05). Cinsiyet alt boyutuna iligkin farklilik, kadin katilimcilarin sosyal duygusal

ogrenme puanlar1 ortalamasmin (X =79,53) erkek katilimcilarinkinden (X =76,26)

daha yiiksek ¢ikmasi sonucu ortaya ¢ikmistir.

4.3.2 Sosyal Duygusal Qgrenme Diizeyleri Acisindan Akademik Basari
Diizeyleri Farkh Olan Universite Ogrencileri Arasinda Anlamh Farkhhklar
Olup Olmadigna iligkin Bulgular

Universite 6grencileri arasinda akademik basar1 not ortalamasi diizeyleri farkli olan
katilimeilar arasinda Sosyal Duygusal Ogrenme diizeylerine iliskin anlaml
farkliliklar olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonliit ANOVA varyans analizi
uygulanmistir. Akademik basari not ortalamasi 0.00-1.00 ve 1.00 -2.00 arasindaki
katilimcilar “diisiik basar1 diizeyi”, 2.00-3.00 arasindaki katilimcilar “orta basari
diizey1” ve 3.00 ile 4.00 arasindaki katilimcilar “yiiksek basar1 diizeyi” olarak
betimlenmistir. Tablo 7°de akademik basar1 not ortalamasina iligkin farkliligin tespiti

icin yapilan analiz bulgular1 gosterilmektedir.
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Tablo 8. Sosyal duygusal 6grenme diizeyleri agisindan akademik basar1 diizeyleri
farkl1 olan iiniversite 6grencilerinin karsilastirilmasina iliskin tek yonlii anova
varyans analizi sonuglar1 ve betimsel istatistik degerler

Akademik

Basar N X Std. Sapma F p
Diisiik 127 76,73 13,14

Orta 239 78,34 8,94 2882 057
Yiiksek 224 79,45 9,58

Diisiik, orta ve yiiksek akademik basar1 seviyesindeki katilimeilarin sayilari, sosyal
duygusal 6grenme puan ortalamalari, standart sapmalar ve ANOVA sonuglar1 Tablo
8’de verilmistir. Farkli genel not ortalamasi basar1 seviyelerindeki iiniversite
Ogrencileri arasinda sosyal duygusal 6grenme puan ortalamalarina iligkin anlamli

farklar tespit edilmemistir (F= 2,882, p< .05).

4.3.3 Sosyal Duygusal Ogrenme Diizeyleri Acisindan Simf Diizeyleri Farklh
Olan Universite Ogrencileri Arasinda Anlamhi Farkhiliklar Olup Olmadigina
iliskin Bulgular

Tablo 9. Sosyal duygusal 6grenme diizeyleri agisindan sinif diizeyleri farkli olan
tiniversite 6grencilerinin karsilastirilmasina iligkin tek yonlii anova varyans analizi
sonuclar1 ve betimsel istatistik degerleri

Sinif Diizeyi N X Std. Sapma F p
Bir 185 78,05 10,09
Iki 240 78,70 10,81
U 99 76.41 0,34 3,351 ,019
Dort 66 81,43 9,24
Toplam 590 78,42 10,24
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Bir, iki, ii¢ ve dordiincii sinif seviyesindeki katilimcilarin sayilari, sosyal duygusal
O0grenme puan ortalamalari, standart sapmalar ve ANOVA sonuglart Tablo 9’da
gosterilmektedir. Farkli smif seviyelerindeki iiniversite 6grencileri arasinda sosyal
duygusal 6grenme puan ortalamalarina iliskin anlamli farklilik tespit edilmistir. Sinif
diizeyine iliskin bu anlamli farklilik 1. 2. ve 4. siif Ogrencileri ile 3. smif

ogrencilerinin sosyal duygusal 6grenme puanlari arasindadir (F= 3,351, p<.05).
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

5.1 SONUC VE TARTISMA

Aragtirmanin giris bolimiinde de ifade edildigi {izere ¢alismanin baslica problemi,
tiniversite 6grencilerinin yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal 6grenme diizeyleri
arasinda bir iliski olup olmadiginin incelenmesidir. Bu ana problem, ¢esitli alt
problemler dahilinde ele alinmistir. Problem sorulari, arastirma sonuglar1 ve ilgili

alan yazin 1518inda degerlendirilmistir.

5.1.1 Yasam Boyu Ogrenme ve Sosyal Duygusal Ogrenme

Calismanin problemlerinden ilk olarak, bireylerin yasam boyu 6grenme ve sosyal
duygusal 6grenme arasinda nasil bir iliski oldugunun tespit edilmesi amaglanmistir.
Yapilan alan yazin arastirmasinda yasam boyu 6grenme ile sosyal duygusal 6grenme
arasinda nasil bir iligki olduguna dair bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu baglamda,
yasam boyu Ogrenme ile sosyal duygusal Ogrenmenin alt boyutlari olan goérev
tanimlama, akran iligkileri, 6z diizenleme diizeyleri arasindaki iligski incelenmistir.
Tablo 3’te de gosterildigi iizere {iniversite Ogrencilerinin yasam boyu oOgrenme
diizeyleri ile gérev tanimlama alt boyutu, akran iligkileri alt boyutu ve 6z diizenleme
alt boyutu arasinda anlamli iliskiler bulunmustur. Yasam boyu 6grenmenin; gorev
tanimlama diizeyi ile pozitif yonde, akran iliskileri diizeyi ile pozitif yonde ve 6z

diizenleme diizeyi ile pozitif yonde iliskili oldugu goriilmektedir.
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5.1.2 Yasam Boyu (")grenme Diizeyleri Acisindan Farkh Degiskenlere Mliskin

Bulgular

Arastirmanin alt problemlerinde, tiniversite Ogrencilerinin yasam boyu 6grenme
diizeyi ile cinsiyet, okudugu boliim, sinif, akademik basar1 diizeyleri alt boyutlari
arasinda anlaml iligkiler olup olmadigi incelenmistir. Yagsam boyu 6grenme diizeyi
Olgeginin alt boyut ortalamalari incelendiginde; cinsiyet, sinif, akademik basari
diizeyleri alt boyutlarinin ortalamalarinin yiiksek olmasi da tliniversite 6grencilerinin
yasam boyu 08renme seviyelerinin yiiksek oldugunu destekler niteliktedir. Yasam
boyu 6grenme alaninda yapilan arastirmalara bakildiginda ise alan yazinda arastirma

sonuglarini destekler nitelikte sonuglarin ¢iktig1 sdylenebilir.

Yurtdisi alan yazin taramasinda da c¢alismayr destekler nitelikte sonuglara
ulagtlmistir. Ng'min (2013) yasam boyu 6grenme Olcegi kullanarak girisimlerini
sundugu ve inceledigi c¢alismasinda, iilkede ¢ok sayida yasam boyu Ogrenme
faaliyetlerinin oldugu ve uygulama konusunda da belli bir dereceye ulasildig
sonucuna varmistir. Bu c¢aligmada konu yasam boyu 6grenme olmasina ragmen,
yasam boyu Ogrenme ile sosyal duygusal 6grenme arasindaki iliskinin incelendigi
calismada ile benzer parametreleri incelememektedir. Diger bir ¢alismada Preece
(2013), Avrupa ve Giiney Afrika'daki politika yapicilarinin yasam boyu Ogrenme
terminolojisinde ¢ok kiiclik farkliliklar yaptigini ve uluslararas: gelisim ajanslarinin
da yasam boyu 0grenme kavramini diisiik biitgeli iilkeler i¢in bir gelisim regetesi
olarak sundugunu tespit etmistir. Bu calismada incelenen parametreler yasam boyu
ogrenme ile ilgili oldugu halde, ¢alismada benzer degiskenleri ele almamistir fakat
calismaya alan yazin taramasinda kaynak saglamigtir. Jansen-Simmermon‘un (2009)
iki yillik bir yiiksek okulun yasam boyu 6grenmeyi nasil tesvik ettigine iliskin bir
arastirmanin sonucunda, katilimcilarin basarili bir sekilde mezun oldugu okuldaki
deneyimlerinin onlari ileri egitime tesvik ettigi, yasamlarinda tamamlayici bir nitelik
tagimasi i¢in ileri e8itim firsatlarini aradiklar1 ve boylece bir yasam boyu 6grenci
olma degisimi i¢ine girdikleri sonucuna ulagmistir. Calismada farkli akademik basari
diizeylerindeki katilimcilar arasinda yasam boyu Ogrenme puan ortalamalari
acisindan anlamli farklilik vardir. Bu baglamda degerlendirilecek olursa calismamiza
dahil olan yiiksek akademik basariya sahip ogrencilerin de Jansen-Simmermon'un
(2009) arastirmasindaki basarili bir sekilde mezun olan 6grenciler gibi yasam boyu

ogrenme diizeylerinin yiiksek olmasi sonuglar1 ayni dogrultudadir. Fakat diger bir
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calismada Tremlet (1999) ortadgretim sonrasi egitim sistemini, yasam boyu
ogrencilerine sundugu uygulanabilir hizmetler agisindan incelenmis ve yasam boyu
O0grenme hareketi, inanclari, teoriyi ve geleneksel egitim uygulamalarini derinden
etkiledigi sonucuna ulagsmistir. Diger bir sonuca gore ise, halihazirda mevcut olan
geleneksel egitimin, genis kapsamli sistemsel degisimlere ayak uydurabilmesinin
miimkiin olmadig1 ve yasam boyu 6grenmenin de bu benzersiz felsefe ve yonteme
sahip oldugunu ortaya c¢ikarmistir. Cesitli parametrelerin incelendigi bu calisma,
iliskisel olarak yiiriitiilen ¢alismanin degiskenleriyle benzerlik gostermemektedir. Bir
diger yurt dis1 arastirmasi olan Getskow'un (1997) yetiskin 6grencilerin yasam boyu
O0grenme firsatlarinda iliskin calismasinda Kaliforniya {iniversitelerinin %50'si
yetigkin egitimi i¢in yasam boyu 6grenme firsatlarini sundugu, yetigkinlere uygun
cesitli programlarin mevcut oldugu ve biitce sikintilar1 ve finansal kisitlamalar,
tiniversite sisteminde yetiskin egitimi programlarinin gelismesinin Oniindeki temel
engel oldugu sonucuna varilmistir. Bu calismada da orneklem olarak tiniversite
Ogrencileri secilmis ve yasam boyu O6grenmeye iliskin arastirma yapilmistir. Fakat
diger degiskenler agisindan benzerlik gosteren unsurlara sahip degildir. Bununla
beraber bu calisma, yapmis oldugumuz arastirmaya alan yazin taramasinda énemli

bir kaynak unsuru olmustur.

Yurt i¢inde yapilan c¢aligmalarin sonuglari bu arastirmanin sonuglariyla ayni
dogrultuda olduklar1 sdylenebilir. Savuran (2014) Ingilizce dgretmen adaylariin
mentorlarma ve diger Ingilizce Ogretmenlerine kiyasla hayat boyu o6grenme
yeterliklerini belirlemeye calisti§i ¢alismasinda katilimcilarin kisisel bilgilerine
referansla yapilan karsilagtirmalarda, cinsiyetin bir fark yaratmadigi kaydedilmistir.
Yapilan aragtirmanin sonuglarina gore ise yasam boyu 6grenme diizeyleri agisindan
erkek ve kadm iniversite Ogrencileri arasinda anlamli bir farklilik oldugu
gorilmektedir. Bu baglamda Savuran'in (2014) yapmis oldugu calisma ile bu
calismanin sonuglar1 cinsiyet iliskisi acisindan paralellik gdstermemektedir.
Ozgiftcinin (2014), siif dgretmenlerinin yasam boyu dgrenme egilimlerini cesitli
degiskenler acisindan incelemek amaciyla yaptigi calismada, siif dgretmenlerinin
yasam boyu 0grenme egilimlerinin yiiksek diizeyde oldugu ve simif 6gretmenlerinin
yasam boyu 6grenme egilimlerinde cinsiyete gore anlamhi bir farklilik bulunurken,
yas, mesleki kidem ve gorev yeri degiskenlerine gore anlamli bir farklilik

bulunamadigini tespit etmistir. Yapilan bu tez ¢alismasinda da yasam boyu dgrenme
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ile cinsiyete bagl olarak anlamli farkliliklar bulunmustur. Bu baglamda Ozgiftci'nin
(2014) calismast ile yapilan mevcut arastirma arasinda cinsiyet alt degiskeni
acisindan anlamli bir iliski bulunmaktadir. Bununla birlikte sinif 6gretmenlerinin
yasam boyu o6grenme egilimlerinin yiiksek diizeyde bulunmasi, yapilan mevcut
calismada Ttniversite Ogrencilerinin yasam boyu Ogrenme diizeylerinin yiiksek
bulunmasi sonucuyla paralellik gostermektedir. Bir diger ¢alismada Ersoy (2013),
iilkemizdeki halk kiitliphanelerinin yasam boyu 6grenme acisindan durumlarini
ortaya ¢ikarmak amaciyla ylriittiigii calismasinda idareci ve c¢alisanlarinin yasam
boyu oOgrenme hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip oldugunu diisiindiigii
sonucuna varmustir. Il halk kiitiiphaneleri yasam boyu ogrenme kapsaminda
calismalarda bulunmalar1 i¢in gereksinim olanaklara sahip olmadiklari i¢in yasam
boyu Ogrenme alaninda verimli olamadigi sonucuna da ulagilmistir. Mevcut
arastirma yasam boyu Ogrenme ile sosyal duygusal 6grenme arasindaki iliskiyi

irdeleyen bir arastirma oldugundan, bu arastirma ile ayni dogrultuda degildir.

Coskun ve Demirel'in (2012) {niversite Ogrencilerinin yasam boyu Ogrenme
diizeylerini saptamak ve bu diizeylerin ilgili tiniversite, siif diizeyi ve cinsiyete
iligkin farkliligin1 belirlemek igin yaptiklari c¢alismanin sonucunda &grencilerin
yasam boyu 6grenme diizeylerinin diisiik oldugu belirlenmis. Edinilen bulgulara gore
tiniversite 6grencilerinin yasam boyu 6grenme diizeyleri, ilgili tiniversite ve simnif ile
cinsiyet acisindan anlamli diizeyde farklilik oldugu tespit edilmistir. Mevcut
calismada Ogrencilerin yasam boyu Ogrenme diizeyleri yiiksek ciktigindan, iki
calisma arasinda yasam boyu 6grenme diizeyi sonuglart birbiriyle uyusmamaktadir.
Fakat mevcut c¢alismada iiniversite Ogrencilerinin cinsiyet alt degiskeni agisindan
anlamli bir iligki bulunmaktadir. Bununla birlikte Coskun ve Demirel'in (2012)
caligmasinda da yasam boyu 6grenme ile cinsiyet degiskeni arasinda pozitif yonde
iliski vardir. Simif diizeyi degiskeni agisindan bakildiginda ise mevcut arastirmada
farkli smif diizeylerindeki katilimcilar arasinda yasam boyu Ogrenme puan
ortalamalar1 agisindan anlamli farklilik yoktur. Simif diizeyi degiskeni agisindan
aragtirma, Coskun ve Demirel'in (2012) c¢alismasi ile aym dogrultuda
sonu¢lanmamistir. Akkus (2008), 2006 PISA sonuglarinin yagsam boyu Ogrenme
becerilerini Tiirkiye a¢isindan degerlendirmesini hedefledigi ¢alismada, PISA’nin
belirledigi yeterlilik seviyelerine gore Tiirkiye’de Ogrencilerin ¢ogu 2. seviyede

performans gosterdigi sonucuna varmistir. 1998 ilkogretim programlari PISA’da
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oOl¢iilen becerileri 6grencilere kazandirmaya yonelik degildir, ancak 2004 ilkdgretim
programlart bu yasam boyu Ogrenme becerilerinin gelistirilmesine yoOneliktir.
Calismamiz iligskisel yonde bir arastirma oldugundan bu arastirma ile benzer
degiskenleri incelememektedir. Ayni sekilde Arslan ve Akcaalan (2015), tiniversite
Ogrencilerinin katilimiyla gerceklesen calismasinda, Kirby ve digerlerinin (2010)
gelistirdigi yasam boyu 6grenme Olgeginin Tiirkge versiyonunun bireylerin yasam
boyu 6grenme diizeylerini Olciilebilmesi igin gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci
oldugunu gostermistir. Bu calisma, arastirmamizin yapilabilmesi i¢in kullanilan
yasam boyu O6grenme Olcegini sagladigindan dolayr ¢alismamiza olumlu yonde

katkida bulunmustur.

Ulkemizin 6gretmen yetistiren fakiiltelerde dgrenim goren adaylarm yasam boyu
o6grenme konusunda duyarli olmalari, yasam boyu 6grenmeye iliskin yeterliklerinin
ve becerilerinin iist seviyede olmasi toplumun degiserek gelisen teknoloji ¢agina
ayak uydurabilmesi i¢in 6nemli bir atilimdir. Toplumun pargasi olan her bireyin
yasam boyu oOgrenme konusunda kabul edilebilir derecede ihtiyatli olmasi, bu
konunun bir hayat bigimi haline getirilmesi ve toplumda bu aligkanligin yayilmasi
icin 6nemlidir. Yasam boyu 6grenmeye iliskin temel bilgi ve becerileri 6grencilerin
kazanmalarin1 saglayacak olan 6gretmen adaylarinin yasam boyu 6grenme ile ilgili
seviyelerinin farkinda olmalar1 G6grencilerle gegirilecek bu donemde Onem arz
etmektedir. Arastirma sonuglarindan da anlagilacagi gibi, 6gretmen adaylarinimn
ogrenim gordiikleri siire¢ icinde kendilerini hem mesleki hem de kisisel olarak ileriye
gotirmeyi siirdiirdiikleri ve hayatlar1 siiresince yeni bilgiler 6grenmeye yatkin
olduklar1 sdylenebilir. Okul oncesi donemde baslayan, ilkokulu ve ortadgretimi de
kapsayan egitim siirecinde, yasam boyu Ogrenme egilimi edinmenin 6nemi g6z
oniinde bulunduruldugunda, onemli gorevler iistlenen 6gretmenlerin yasam boyu
o0grenme egilimlerinin iyi diizeyde c¢ikmasinin bu siirecin daha i1yi gegirilmesine

olumlu katki saglayacagi sdylenebilir.
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5.1.3 Sosyal Duygusal Ogrenme Diizeyleri Acisindan Farkh Degiskenlere iliskin
Bulgular

Arastirmanin alt problemlerinden olan, iiniversite 6grencilerinin sosyal duygusal
o0grenme diizeyi ile cinsiyet, sinif, akademik basar1 diizeyleri alt boyutlar1 arasinda
anlamli iligkiler olup olmadig1 incelenmistir. Sosyal duygusal 6grenme diizeyi 6lgegi
puanlarinin ortalamasi incelendiginde {tiniversite Ogrencilerinin sosyal duygusal
O0grenme seviyelerinin yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Sosyal duygusal O6grenme
diizeyi Olgeginin alt boyut ortalamalar1 incelendiginde; cinsiyet, smif, akademik
basar1 diizeyleri alt boyutlarinin ortalamalarinin yiliksek olmasi da {iniversite
Ogrencilerinin sosyal duygusal 6grenme seviyelerinin yiiksek oldugunu destekler
niteliktedir. Sosyal duygusal 6grenme alaninda yapilan arastirmalara bakildiginda ise

alan yazinda arastirma sonuglarini destekler nitelikte sonuglarin ¢iktigi sdylenebilir.

Yurt dis1 alan yazin taramasina gore Pikul (2015), danigma programina katilan lise
Ogrencilerinde ne gibi sosyal ve duygusal degisimlerin meydana geldigini belirlemek
amaciyla yapmis oldugu arastirma sonucuna goére, égrencilerin sosyal duygusal iyi
olma durumlarinda anlamli degisikliklerle sonuglanmamistir. Fakat nitel verilerin
sonuclari, danismanlarin program sonucunda Ogrencilerde olumlu degigsimler
algiladiklarin1 gostermektedir. Bu c¢alisma, iliskisel parametreleri inceleyen tez
aragtirmamizla ayni1 dogrultuda degildir fakat alan yazin taramasinda arastirmamiza
onemli oranda katkida bulunmugstur. Buchanan ve digerlerinin (2009), 6gretmenlerin
sosyal duygusal Ogrenmeye iliskin bilgi, algt ve uygulamalarmin incelemeyi
amagladig1 calismanin sonucuna goére birgok Ogretmenin, sosyal duygusal
o6grenmenin 6nemli olduguna inandigi, bu konuda okullarin aktif rol almasi, g¢esitli
uzmanlardan konuyla ilgili egitim, seminer veya destek alinmasinin dgretmenlere
yardimci olacagl ve mevcut akademik taleplerin de sosyal duygusal 6grenme firsatini
azalttig1 sonucuna ulagilmistir. Bu ¢alismaya goére, 0gretmenlerin sosyal duygusal
o0grenmenin onemli olduguna inandig1 sonucu, bizim calismamizin birer 6gretmen
aday1 olan egitim fakiiltesi 6grencilerinin de sosyal duygusal 6grenme diizeylerinin
yiiksek c¢ikmasi sonucuyla paralellik gostermektedir. Dolayisiyla bu calisma, tez
calismamizi olumlu yonde destekleyen sonuclar ortaya koymustur. Diger bir
calismada Bendelow ve Mayall (2002), yaptiklar1 nitel arastirma verilerine
dayanarak yapilan analizlere gore cocuklar, 6zellikle okul yasamindaki kurumsal

diizenin ve Ozel’/kamu ayriminin korunmasit olarak goriilen arkadashigin
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desteklenmesiyle ilgili olan sosyal duygusal 6grenmenin dengeli ve saglikli yasam
tarzin1 destekleyen bir rolii oldugunu diisiinmektedirler. Yaptigimiz ¢alismada da
yasam boyu Ogrenme ve sosyal duygusal O08renme arasinda anlamli bir iliski
bulunmus olup, Bendelow ve Mayall'in (2002) sosyal duygusal 6grenmeye iliskin
tespit ettigi olumlu iliskiye benzer iligkiler tez ¢alismamizda da mevcuttur. Strum
(2001), besinci sinif 6grencilerinin siddet ve saldirgan davraniglarini tanimlamay1 ve
aciklamay1 hedefledigi calismasindan elde edilen bulgulara gore, toplum yanlisi
O0grenme girisimleri sunuldugunda c¢ocuklarin sosyal ve duygusal yeterliklerini
gelistirebildikleri desteklenmektedir. Toplum yanlis1 stratejileri 6grenen 6grenciler,
0z saygi, empati, akran iliskileri ve o6fke yoOnetimi agisindan olumlu gelisim
gostermektedir. Bu arastirmanin ve tez arastirmamizin inceledigi parametreler
benzerlik gostermese de her ikisinde de sosyal duygusal 6grenmeye iliskin olumlu
iligkiler saptanmistir. Bunun disinda bu aragtirma bizim arastirmamiza alan yazin

taramasinda kaynak katkisinda bulunmustur.

Yurt i¢inde yapilan sosyal duygusal 6grenme arastirmalari da tez calismamizi
destekler niteliktedir. Arslan'in (2015), sosyal duygusal 6grenme ve egitim stresi
arasindaki iligkiyi inceledigi aragtirmasina gore ders calisma yiikii, not kaygisi, 6z
beklenti ve timitsizlikten kaynaklanan egitim stresi baskinin alt boyutlari, sosyal
duygusal 6grenme ile negatif yonde iliskilidir. Ayrica, ders calisma yiikii, not
kaygisi, 6z beklenti ve limitsizlikten kaynaklanan baski, sosyal duygusal 6grenmeyi
negatif yonde yordamaktadir. Arastirmamizda yasam boyu Ogrenme ile sosyal
duygusal 6grenme arasinda olumlu yonde bir iligki bulunmustur. Fakat Kabake1 ve
Korkut (2008), yapmis olduklari arastirmanin bulgularina gore, sosyal ve duygusal
O0grenme ile yasam doyumunun cinsiyete ve smifa gore farklilagtigi, umudun
yalnizca smifa gore farklilastigini belirlemistir. Yapilan analizlere gore sosyal ve
duygusal 6grenme ile 6zglivenin yasam doyumunu, sosyal ve duygusal 6grenme ise
umudu pozitif yonde 6ngordiigii tespit edilmistir. Arastirmamizda da sosyal duygusal
O0grenme diizeylerine gore erkek ve kadin katilimcilar arasinda anlamli bir farklilik
belirlenmistir. Ayrica farkli siif diizeylerindeki katilimcilar arasinda sosyal
duygusal 6grenme puan ortalamalar1 agisindan anlamli farklar bulunmustur. Kabake1
ve Korkut'un (2008) yapmis oldugu ¢alismanin, mevcut ¢alismamizi cinsiyet ve sinif
diizeyi degiskeni agisindan destekledigini gérmekteyiz. Bir diger ¢alismada Arslan

ve Akin (2013), Coryn ve digerlerinin (2009) gelistirdigi sosyal duygusal 6grenme
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Ol¢eginin Tiirkge versiyonunun bireylerin sosyal duygusal 6grenme diizeylerini
Olemek i¢in gegerli ve giivenilir bir lgme araci oldugunu gostermistir. Bu calisma,
inceledigi degiskenler agisindan yapilan tez ¢alismasinin inceledigi parametreler ile
benzerlik gostermemektedir. Fakat 6grencilerin sosyal duygusal diizeylerini 6l¢gmek
icin kullandigimiz 6lgme aracini bize saglayan bir uyarlama c¢aligmasidir. Bir baska
calismada Turanli (2009), 6gretmenlerin sosyal duygusal davraniglari ile 6grencilerin
egitim ortami1 agisindan algilar1 arasindaki iligkileri incelemistir. Arastirmanin
sonucuna gore Ogretmenlerin sosyal duygusal davramislart agisindan o6grenci
algilarinin, smifta bulunmaktan hosnut olma seviyelerini yiiksek oranda yordadigina
ve modelin de istatistiksel olarak anlamli oldugunu géstermistir. Ogretmenlerin s6z
konusu davraniglar1 sergileme c¢okluguyla ogrencilerin egitim ortamina iligkin
hosnutluk seviyeleri arasindaki anlamli ¢ok Onemli bir noktadir. Sosyal duygusal
davranislara iliskin degerlendirilen ilgili degisken ile anlamli sekilde iligkili ¢gikmasi,
yapmis oldugumuz arastirmayla paralellik gostermektedir. Zira, yapilan bu ¢alismada
yasam boyu Ogrenme ile sosyal duygusal 6grenme alt boyutlar1 arasinda anlamli
iligkiler tespit edilmistir. Kabak¢t ve Korkut (2008), yaptiklar1 arastirmada,
ogrencilerin sosyal ve duygusal 6grenme yeterliklerinin cinsiyet ve simif diizeyi
acisindan farklilik durumunu arastirmiglardir. Buna gore erkek 6grencilerin sosyal
duygusal 6grenme Yeterlikleri ve iletisim becerileri, kiz 6grencilere gore diisiik
diizeydedir. Sekizinci sinif 6grencilerinin sosyal duygusal 6grenme becerileri, altinct
smif 6grencilerinden daha diisiik diizeydedir. Bizim calismamizda da iiniversite
Ogrencilerinin sosyal duygusal O6grenme diizeyleri acisindan erkek ve kadin
tiniversite Ogrencileri arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Ayni
sekilde c¢alismamizda, farkli smif diizeylerindeki katilimcilar arasinda sosyal
duygusal 6grenme puan ortalamalar1 agisindan anlamli farklar bulunmustur. Buna
gore Kabak¢1 ve Korkut'un (2008) yaptigi ¢alisma bizim c¢alismamizi cinsiyet ve

siif diizeyi degiskenleri a¢isindan desteklemektedir.

Ulkemizin egitim fakiiltelerinde &grenim gdren Ogretmen adaylarmin sosyal ve
duygusal 6grenme alaninda duyarli olmalari, sosyal ve duygusal 6grenmeye iliskin
becerilerinin ve yeterliklerinin iist seviyede olmasi 6grencilerin 6grenmeyi daha
kolay gerceklestirebilmeleri ve olumlu insan iligkileri yliriitmeleri agisindan
onemlidir. Toplumdaki her bireyin sosyal duygusal 6grenme alaninda makul

derecede bilgi sahibi, bu konunun bir yasam tarzi olmasi ve toplumda yeterligin
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gelismesi i¢in 6nemlidir. Sosyal duygusal 6grenmeye iliskin temel bilgi ve becerileri
ogrencilerin kazanmalarin1 saglayacak olan egitim fakiiltesi dgrencilerinin sosyal
duygusal 6grenme ile ilgili diizeylerinin bilincinde olmalar1 6grencilerle gegirilecek
bu siirecte ¢ok Onemlidir. Arastirma sonuglarindan yola ¢ikilarak s6ylenebilir ki,
egitim fakiiltesi 6grencilerinin egitim siireleri i¢inde kendilerini sosyal ve duygusal
olarak ileriye gotiirmeyi siirdiirmeye yatkin olduklari ifade edilebilir. Mutlu ¢ocuk
Ogrenir anlayisiyla distiniildiigiinde, 6gretmen adaylarinin sosyal ve duygusal
diizeylerinin yiiksek olmasi, iilkemizin egitim 6gretim ilke ve hedeflerine daha hizh

ve saglam adimlarla ilerlemesini saglayacaktir.

5.2 GENEL SONUC VE ONERILER

5.2.1 Genel Sonug¢

Arastirmada yasam boyu 6grenme Ve sosyal duygusal 6grenme yapilarinin birbiriyle
iliskili olduklar1 ve sosyal duygusal 6grenme alt boyutlari olan gorev tanimlama,
akran iligkileri ve 6z diizenleme diizeylerinin yasam boyu O6grenme diizeylerini
olumlu yonde yordadigi bulgulanmistir. Bu bulgulara dayanarak bireyin hayatinin
tiimiini kapsayan formal veya informal 6grenme olarak ele aldigimiz yasam boyu
o0grenmenin, sosyal duygusal 6grenme ile teorik agidan da anlagilmasi miimkiin
iliskiler iginde oldugu ifade edilebilir. Gérev tanimlama alt boyutunun etkisinin diger
boyutlar ile karlastirldiginda epeyce yiiksek seviyelerde ve olumlu olarak
belirlenmesi de sosyal duygusal 6grenme ile ilgili asamalarin yasam boyu 6grenme
diizeyine katki saglayabilecegini gostermesi agisindan 6nemlidir. Arastirmada alan
yazindaki birgok ¢alismada oldugu gibi hem yasam boyu 6grenme hem de sosyal
duygusal 6grenme agisindan kadinlarin erkeklere gore daha yiiksek diizeylere sahip
olduklar1 bulunmustur. Ogrencilerin akademik basar1 diizeyleri acisindan
bakildiginda sadece yasam boyu Ogrenme yapisina iligkin diizeyde anlamlh
farklilasma saptanmistir. Yasam boyu Ogrenmeye iliskin akademik basaridaki
anlamh farklihgin disiik ve yiiksek akademik basar1 seviyesindeki {iniversite
ogrencileri arasinda oldugu goriilmektedir. Fakat sosyal duygusal 6grenme diizeyine
iliskin ~ 6grencilerin  akademik basarilar1 agisindan anlamli  bir farklilik

bulgulanmamstir. Simif diizeyi gruplar1 arasinda yasam boyu 6grenmeye iliskin
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farklilagsma tespit edilmemesine ragmen sosyal duygusal 6grenme yapisinda anlamli
farklilagmalar bulgulanmistir. Aragtirma bulgularinin yasam boyu 6grenme ve sosyal
duygusal ogrenme alanindaki literatiirle ciddi anlamda uyum gosterdigi
diistiniilmektedir. Tablo 10°da yasam boyu 6grenme, sosyal duygusal 6grenme ve alt
boyutlarina iliskin degiskenlerde Cinsiyet, akademik basar1 ve sinif diizeyi gruplari

arasindaki farklarla ilgili bilgiler 6zet halinde sunulmustur.

5.2.2 Arastirma Sonuclaria Dayali Oneriler

Yapilan arastirmanin bulgularina gore diisilk akademik basar1 diizeyindeki
Ogrencilerin yasam boyu 6grenme diizeyleri, yiiksek akademik basar1 diizeyindeki
Ogrencilere gore daha diigiik diizeylerdedir. Diisiik akademik basar1 diizeyindeki
Ogrencilerden olusan gruplara yonelik yasam boyu Ogrenme diizeyini arttirmaya
doniik caligmalar yapilabilir. Ayrica erkek Ogrencilerin sosyal duygusal 6grenme
diizeyleri kiz 6grencilere gore daha diisiik diizeylerdedir. Erkek 6grencilerden olusan
gruplara yonelik sosyal duygusal 6grenme diizeyini arttirmaya doniik ¢aligmalar
yapilabilir. Son olarak sosyal duygusal 6grenme diizeyini yansitan sosyal duygusal
O0grenme alt boyutlarinin diizeyleri arttikca yasam boyu 6grenme diizeyi artmaktadir.
Bu acidan sosyal duygusal 6grenme acisindan dezavantajli 6grencilerin durumlarinin
tyilestirilmesine iliskin ¢alismalar yapilmasi yasam boyu 6grenme agisindan olumlu

etkide bulunabilir.

5.2.3 Tleride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu calisma Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim gormekte olan lisans
diizeyindeki 6grencilerin katilimu ile gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglarin daha
genellenebilir olmasi igin sonraki arastirmalarin farkli gelisim siireclerindeki kisileri
de icine alan yiiksek temsil etkisine sahip orneklemler ile gergeklestirilmesi yararl
olabilir. Ayrica yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal 6grenme yapilart arasindaki
iligkiler daha farkli degiskenleri de kapsayacak bigimde arastirilabilir. Yasam boyu
ogrenme ve sosyal duygusal 6grenme alt boyutlarindan biri olan smif diizeyinin
yasam boyu 6grenme ile olan iligkisi anlamsiz olup, sosyal duygusal 6grenme diizeyi
ile iliskisi anlamli boyuttadir. Bu degiskenin yasam boyu 6grenme degiskeni ile olan

iliskisi ileri diizey istatistiksel yontemlerle muhtemel aracilik etkisi gibi durumlarin
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arastirilmast bu yapilar arasindaki olasi iligkilerin bulunmasi igin yararli olabilir.
Bununla beraber yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal 6grenme kavramlariyla
farkl1 demografik degisken ve yapilarin iligkisini arastirmaya yonelik arastirmalar
gerceklestirilmesi yararli olabilir. Yasam boyu 6grenme ve sosyal duygusal 6grenme
yapilarini iligkisel olarak ele alan her hangi bir arastirmaya ulasilamamistir. Bu
duruma iliskin kavramlarin incelenmesine ihtiya¢ duyuldugunu isaret etmektedir.
Aragtirmada sosyal duygusal 6grenme kavraminin yasam boyu 6grenme ile iliskisi
arastirtlmistir. Gelecek yillarda yiiriitiilecek arastirmalara her iki kavram tizerinde
etkili olabilecegi diisiiniilen diger gesitli degiskenler de ele alinarak bu olgulara dair
bilgi birikimi arttirilabilir. Bu arastirmada cinsiyet, akademik basar1 ve sinif diizeyi
ogrencilerin hissettikleri bicimde birer madde ile edinilmis ve bu olgularin hissedilen
boyutlart incelenmistir. Gelecek yillarda yiiriitiilecek arastirmalarda demografik
Ozellikleri daha detayli ve objektif sekilde 6lgen formlar gelistirilerek uygulanabilir.
Son olarak ¢aligmanin modeli sebep sonug iliskisi olusturmak amaciyla nispeten
yetersiz kabul edilen iligkisel tarama tiirlinde bir aragtirmadir. Yasam boyu 6grenme
ve sosyal duygusal 6grenme olgulariyla ilgili gerceklestirilecek deneysel ve nitel
aragtirmalar bu kavramlar arasindaki iliskilerin anlagilmasina onemli katkilar

saglayabilir.
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EKLER

EK 1- YONERGE

Saygideger Katilimet,

Bu formdan elde edilecek veriler Sakarya Universitesinde
yiriitiilmekte olan bir yiiksek lisans tez ¢alismasinda kullanilacaktir.
Yanitlarmiz gizli tutulacak ve isim-soyad bilgisi talep edilmeyecektir.
Sizden istenen, her madde i¢in olmak istediginiz durumu degil, gercekte
oldugunuz durumu yansitacak sekilde yanitlar vermenizdir.
Boliimlerden o©nceki ifadeleri dikkatlice okumanizi, herhangi bir
boliimii bos birakmamanizi ve bir soru i¢in birden fazla segenek

isaretlememenizi onemle rica eder, katiliminiz i¢in tesekkiir ederim.

Mehmet AKCAALAN
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EK 2- KiSISEL BILGI FORMU

Bilimsel bir arastirmada kullanilmak {izere hazirlanan bu formda g¢esitli sorular
bulunmaktadir. Formda yer alan tim sorular1 dogru ve samimi bir sekilde

cevaplandirmaniz rica olunur.

1. Cinsiyetiniz; E()K()

2. Yasmz ;

Bolimilniiz ; ..oceeveneenenneenennenneeneneennennnns Ogretmenligi

[0

4. Sinifimiz ;

1.Smif () 2.Smif ( ) 3.Smf( ) 4.Smf ( )
5. Su anki genel akademik not ortalamamz hangi arahktadir ?

0.00-1.00 aras1 () 1.00-2.00 arast ( ) 2.00-3.00 aras1 ( )
3.00-4.00 aras1 ()
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EK 3- YASAM BOYU OGRENME OLCEGI

=
2 =
: 5
Liitfen agagidaki ifadeleri okuduktan sonra % %
kendinizi degerlendirip sizin i¢in en uygun V; § g v
secenegin lizerine ¢arp1 (X) isareti koyunuz. < | § s |=
E|E E| 2|2
& | = S = |8
N N M M| M
1 Egitimimi kendim planlamayi tercih ederim. |1 |2 |3 4 |5
5 Blrd'en fazla ¢ozlimi olan problemleri tercih 1 12 |3 4 |5
ederim.
Beklenmedik problemlerle bas edebilir ve
3 ortaya c¢iktiklar1 anda bu problemleri |1 |2 |3 4 |5
¢Ozebilirim.
Belirsiz durumlarda kendimi  huzursuz
4 hissetmem. 112 13 14 5
Bagkalarinin  karigikhik  olarak — gordiigu
5 - 2 1 (2 |3 4 |5
durumlar ¢éziimleyerek anlam verebilirim.
Kendi egitimim hakkinda ve egitimimi nasil
6 AR e 1 (2 |3 4 |5
gelistirecegim konusunda pek diisinmem.
Kendi kendini idare eden bagimsiz bir
7 . . 9 e e 1 (2 |3 4 |5
6grenci oldugumu diisiiniiriim.
Baskalarinin benim basar1 durumumu bir
3 Ogrenci olarak degerlendirecek kadar benden 1 12 3 4 |5
daha 1yl durumda olduklarim
diisiinmiiyorum.
9 Ogrenmeyi, sadece 6grenmek adina severim. 1 12 |3 4 |5
10 Akaflemllf egitimimi, pratik konularla 1 12 |3 4 s
iliskilendirmeye ¢aligirim.
1 Ihtiyacim olan bilgiyi nerede kullanacagim 1 12 |3 4 |5
konusunda genellikle zorluk ¢ekmem.
Yeni bir materyal ile karsilastigimda, daha
12 | once  oOgrendiklerimle  iligkilendirmeye |1 |2 |3 4 |5
caligirim.
Okulda 6grendiklerime anlam kazandirmak
13 | benim sorumlulugumdur. 1 |2 |3 4 5
Yeni bir sey Ogrendigimde, detaylarla
14 | ilgilenmek yerine  “bliyllk resme” |1 |2 |3 4 |5
odaklanmayi tercih ederim.
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EK 4- SOSYAL DUYGUSAL OGRENME OLCEGI

=
2 =
: 5
Liitfen asagidaki ifadeleri okuduktan sonra kendinizi g %‘
degerlendirip sizin i¢in en uygun se¢enegin lizerine V; § g v
carpi1 (X) isareti koyunuz. = | S § s (=
= | E|l g | 2%
B= b= = = |.=
& | = S = |8
N N M M| M
Mutluluk, tiziintii, kizginlik veya hayal
1 kiriklig1 gibi duygular yasamama nedenolan |1 |2 |3 4 |5
durumlari anlayabilirim.
Duygularimi asir1 sinirlenmeden,
2 heyecanlanmadan veya bagirmadan |1 |2 |3 4 |5
sogukkanlilikla ifade edebilirim.
3 Ilgilerimi allem. ve ogretmenlerimle 1 12 |3 4 s
rahatlikla paylasabilirim.
Okulumun, ailemin ve  yakinlarimin
4 akademik basarima nasil katkida |1 |2 |3 4 |5
bulunabileceklerini bilebilirim.
5 Bir amaca ula?s.m'ak icin nelere ihtiyacim 1 2 |3 4 |5
oldugunu bilebilirim.
Bir amacima ulagmak igin sergiledigim gelisimi
6 takip edebilirim, 12 13 14 5
Digerlerinin  bana  yonelik  duygularim
! anlayabilirim. 112 |3 4 5
8 Kiiltiirel farkliliklar1 anlayabilirim. 1 |2 3 4 5
Benden farkli olan insanlarla grup i¢inde uyumlu
9 bir bigimde calisabilirim, 112 8 |4 19
Arkadas edinme ve arkadashigi silirdiirme
10 yontemlerini bilirim. 1 2 3 4 5
Grup i¢inde verimli bir bi¢imde ¢alisabilmek
11 . . . o g e 1 2 3 4 5
icin gerekli yollar1 bilebilirim.
12 Arkadaslar}m ar_as_lnda . }_/asamlan 1 12 3 4 s
problemlerin nedenlerini anlayabilirim.
Arkadaglarim arasinda yasanilan problemleri
13 yapict bir bigimde ¢ozebilirim. 1 |2 |3 4 5
Kendi davraniglarimdan sorumlu oldugumun
14 farkindayim. 112 |3 4 |3
Okuldaki  kurallarm  gerekli ~ oldugunun
15 farkindayim. 1 12 |3 4 |5
Bazi durumlarin bagima ne tiir problemler
16 agacagini bagima gelmeden 6nce anlayabilirim. |1 |2 |3 4 |5
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17

Basim sikinttya sokmamak igin insanlara hayir
diyebilir veya c¢esitli dnlemler alabilirim.

18

Okulda yasadigim problemlere ¢oziim yollar
bulabilirim.

19

Ozel problemlerimle ilgili farkli ¢oziim yollar:
bulabilirim.

20

Okuluma katkida bulunabilirim.
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