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ONSOZ

Bu kitap, egitim diinyasinin ¢esitli yonlerine 151k tutmay1 amaglayan kap-
saml1 bir ¢aligmadir. Her bir baslik, egitimin farkli bir boyutunu ele alarak
okuyucuya derinlemesine bilgi ve bakis acis1 sunmay1 hedeflemektedir. Egi-
tim bilimleri ve alan egitimine yonelik boliimlerden olusan bu kitap Tiir-
kiye’de bu yoniiyle bir ilk olma 6zelligi tasimaktadir. Dokuz farkli iiniversi-
teden ve her biri alaninda saygin 24 uzman ve akademisyen, toplam 15 boliim
ile kitaba katki verdiler. Asagida, bu ¢aligmanin igerigine dair genel bir bakis
sunulmustur:

Akict Okuma Teknikleri ve Biyonik Okuma bashiginda, okuma hizinin ve
verimliliginin artirilmasi iizerine odaklanilarak, modern teknikler ve inovatif
yaklasimlar incelenmektedir. Bu boliimde, okuyucularin okuma becerilerini
gelistirmeleri i¢in pratik yontemler sunulmaktadir.

Kullamldigi Zamana Gére Okuma ve Anlama Stratejileri bolimiinde ise,
farkli zaman dilimlerinde ve kosullarda okumanin ve anlamanin nasil opti-
mize edilecegini tartisilmaktadir. Okuyuculara stratejik okumanin 6nemi ko-
nusunda degerli ipuglar saglanmaktadir.

Uzaktan Egitim Sonrasi Ilkokul Ogrencilerinin Yazilarindaki Okunaklilik
boliimiinde, pandemi déneminde uzaktan egitimin ilkokul 6grencileri {izerin-
deki etkileri ele alinarak, yazi okunakliligina dair gozlemler ve analizler su-
nulmaktadir.

Ilkokul 4. Sinif Tiirkce Ders Kitaplarindaki Atasézii ve Deyimleri Ogren-
cilerin Ogrenme Durumlar: baghg altinda, atasozii ve deyimlerin dgrenciler
tarafindan nasil 6grenildigi ve kullanildig incelenmektedir. Bu boliim, kiiltii-
rel mirasin dil egitimindeki yerini vurgulamasi bakimindan olduk¢a 6nemli-
dir.

Erken Cocukluk Déneminde Dil Geligiminin Desteklenmesi: Vygotsky Yak-
lagimi, ¢ocuklarm dil gelisimini desteklemenin énemi ve Vygotsky'nin teori-
leri lizerinden yapilan degerlendirmeler sunmaktadir. Ayrica bu boliimde ya-
zar, ¢cocuk gelisimi ve egitim psikolojisi iizerine degerli bilgiler vermektedir.

Cumhuriyet Doneminde Mesleki Egitim Ile Ilgili Cikarilan Kanun ve Yo-
netmelikler bolimii, Tiirkiye Cumhuriyeti'nin mesleki egitim alanindaki yasal
diizenlemelerini ve bu diizenlemelerin tarihsel siirecini ele almaktadir.

Tiirkiye, Ispanya, Ingiltere, Kanada, Almanya, Avusturalya, Hollanda ve
Amerika Birlesik Devletleri’nde Sinif Ogretmenligi Lisans Programlar: bas-



l1g1, farkls iilkelerdeki 6gretmen egitim programlarinin karsilagtirmali bir ana-
lizi sunulmaktadir. Bu boliim, egitimde uluslararasi perspektifler arayan oku-
yucular i¢in oldukga degerlidir.

Fen Ogretmenlerinin Programlarin Uygulanmast ile Ilgili Goriisleri bolii-
miinde ise, fen bilimleri 6gretmenlerinin egitim programlarina dair degerlen-
dirmeleri ve uygulama siireclerindeki deneyimleri yer almaktadir.

Bilim Cocuk Dergisinin Matematiksel Icerik Baglaminda Incelenmesi bo-
liimii, popiiler bilim yayinlarinin egitimdeki roliinii ve matematik egitimine
katkilarini ele almaktadir.

Tlkégretim Matematik Ogretmenlerinin Pandemi Déneminde Yasadiklar:
Osretimsel Sorunlar ve Ogretim Uygulamalarina Yonelik Tercihleri bashg,
pandemi siirecinde matematik 6gretmenlerinin karsilastiklari zorluklari ve ge-
listirdikleri 6gretim stratejilerini incelemektedir.

Ustiin Yeteneklilik ve Ahlaki Gelisim boliimiinde, iistiin yetenekli 6grenci-
lerin ahlaki gelisimi ve bu siirecte yasadiklar1 deneyimler ele alinmaktadir.

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Goziinden Gog bashg, {istiin yetenekli 63-
rencilerin go¢ olgusuna bakis acilarini ve bu siirecin onlarin gelisimi iizerin-
deki etkilerini analiz etmektedir.

Ozel Yetenekli Ogrencilerde Cocuklar/Topluluklar Igin Felsefe (P4C) Egi-
timinin Onemi ise, 6zel yetenekli 6grenciler icin felsefi diisiinme ve sorgula-
manin egitimdeki roliinii tartismaktadir.

Bat1 Trakya Azinlik Ogretmenlerinin Kaynastrmaya Yonelik Tutumlart ve
Egitim Programi Tasarim Yaklasimlar: basliginda, azinlik 6gretmenlerinin
kaynastirma egitimine yaklasimlar1 ve bu alanda onerdikleri egitim programi
tasarimlari yer almaktadir.

Son olarak, Egitim Ortamlarinda Eylem Aragtirmasi bolimi, egitimde ey-
lem aragtirmasi yontemlerinin nasil uygulanabilecegini ve bu siirecte elde edi-
len bulgularin egitim pratigine nasil yansitilacagini incelemektedir.

Bu ¢aligma, egitim alaninda kapsamli bir rehber olmay1 hedeflerken, oku-
yuculara farkli perspektiflerden bilgi ve dneriler sunmaktadir. Egitimciler, 6g-
renciler ve arastirmacilar i¢in degerli bir kaynak niteligindedir. Keyifli oku-
malar dileriz.

Prof. Dr. ibrahim COSKUN
Doc¢. Dr. Gokhan ILGAZ
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AKICI OKUMA TEKNIKLERIi VE BIiYONIK OKUMA
Abdulkadir SAGLAM!, Omer ERBASAN?
GIRIS

Okuma ve okudugunu anlama becerileri, bireylerin bilgiye erisim, analiz
ve karar alma siireglerinde kritik bir rol oynar. Bilgi ¢aginda yasadigimiz su
donemde, bu beceriler yalnizca akademik basari i¢in degil, ayn1 zamanda ki-
sisel ve profesyonel gelisim i¢in de hayati bir 6nem tasir. Teknolojik ilerleme-
lerle birlikte bilgiye erisim hizlanmis, bilgi kaynaklarinin g¢esitliligi artmustir.
Ancak, bu durum beraberinde bilgi karmasasini ve bilgi kirliligini de getir-
migtir. Dolayisiyla, okuma ve anlama becerileri bilgiye giivenilir sekilde
ulagma, elestirel degerlendirme yapabilme ve bireysel diisiince gelistirebilme
acisindan vazgegilmez hale gelmistir.

Okuma becerisi bireylerin kendini ifade edebilme yetenegini gelistirir. Bir
metni anlamak ve degerlendirebilmek, dilin inceliklerini kavrayarak diisiince-
leri daha iyi bir bigimde aktarabilmeyi saglar. Bu da iletisimde etkililigi artirir.
Ozellikle, akademik ve profesyonel ortamlarda yazili iletisim, gii¢lii bir an-
lama ve analiz becerisi gerektirir. Ornegin, karmasik bir akademik makaleyi
anlamak ya da is yerinde bir raporu degerlendirmek, yalnizca sozciiklerin ne
anlama geldigini bilmekle kalmayip ayni zamanda bunlar birbirleriyle iliski-
lendirme ve yorumlama becerisini de igerir. Bu beceri, bireylerin daha analitik
diisiinmesini saglar, elestirel bakig agilarini gelistirir ve problem ¢dzme yete-
neklerini gii¢lendirir.

Okudugunu anlama, giiniimiiz diinyasinda medya okuryazarligi agisindan
da 6nem tagir. Internet ve sosyal medya platformlar1 araciligiyla her giin bii-
yik bir bilgi akisina maruz kalan bireylerin, dogru bilgi ile yanlis1 ayirt ede-
bilme yetenegine sahip olmalar1 gerekir. Bilgi kirliliginin hizla yayildigi bu
cagda, bireylerin okudugunu elestirel bir bakis acisiyla degerlendirmesi ve gii-
venilir kaynaklardan bilgiye ulagmasi, toplumsal a¢idan da 6nem tasir. Bu
baglamda, okudugunu anlamak bireylerin dogru bilgiye ulagma ve bu bilgiyi
bilingli bir sekilde kullanma yetenegini de gii¢lendirir.

Bunun yaninda, okuma ve okudugunu anlama becerileri, akademik basari-
nin yani sira biligsel gelisim agisindan da dnemlidir. Okuma eylemi, bireylerin
hafizasin1 ve konsantrasyon yetenegini gelistirir. Ozellikle kii¢iik yaslarda dii-
zenli okuma aligkanligl edinmek, ¢ocuklarin kelime dagarcigini genisletir ve
zihinsel gelisimlerini destekler. Yas ilerledik¢e, okuma aliskanligi bireylerin



genel bilgi diizeyini artirarak bilgiye dayali karar alma siireglerini iyilestirir.
Okuma yoluyla 6grenilen bilgiler, uzun siireli hafizada saklanir ve bu bilgiler,
bireylerin farkl alanlarda karsilastiklart durumlarda problem ¢ézme becerile-
rini artirir.

Okuma ve okudugunu anlama, bireyin kendini gelistirmesi, topluma kat-
kida bulunmasi ve bilgi ¢caginda etkin bir birey olarak yer almasi i¢in temel
bir gerekliliktir. Bu beceriler yalnizca akademik ya da profesyonel basari i¢in
degil, ayn1 zamanda bireysel gelisim ve toplumsal sorumluluk agisindan da
onemlidir. Bu nedenle, okuma aligkanligini tesvik etmek ve okudugunu an-
lama becerilerini gelistirmek, bireylerin hem bireysel hem de toplumsal dii-
zeyde bilingli ve aktif birer katilime1 olmalarini saglar.

1.1. Okuma

Okuma, bireyin kendini daha iyi ifade etmesini, diger insanlarla daha sag-
likl1 iliskiler kurmasini ve hem kendisiyle hem de ¢evresiyle daha bariscil bir
yasam siirdiirmesini saglayan onemli bir beceridir. Hayati bir degeri olan bu
beceri, kisinin ¢evresiyle etkilesim kurmasina yardime1 olur ve bilgi edinme
siirecinin vazgec¢ilmez bir agamasi olarak kabul edilir. Okuma, akademik ha-
yatta oldugu kadar giinliilk yasamda da bireyin basarisin1 ve hayat kalitesini
artiran bir siiregtir. Y1ldiz (2010), okumay1 yazidaki duygulari hissedip diisiin-
celeri anlamay1 igeren ve ¢dziimleme gerektiren ¢ok yonlii bir beceri olarak
tanimlamaktadir. Sahin (2009) ise okuma siirecini, yazili sembollerin gézle
algilanip zihinsel olarak kavranmasi ve ardindan s6zlii olarak ifade edilmesi
olarak tanimlamaktadir.

Okuma siireci, yazar ile okuyucu arasinda bir etkilesim olup okuyucunun
kendi bilgi ve deneyimlerini kullanarak anlam olusturdugu bir siiregtir. Bu an-
lam kurma siireci, belirli bir amaca yonelik, uygun yontemlerle ve diizenli bir
ortamda gerceklesmelidir (Akyol, 2020). Basarili bir okuma, fiziksel, duygu-
sal ve zihinsel yeteneklerin bir arada kullanildig1 karmagik bir beceri olarak
tanimlanir (Bastug, 2021). Eger okuma eylemi sonucunda bir anlam ¢ikarila-
miyorsa, bu durumda okuma amacina ulasamamis sayilir (Balci, 2016). Dola-
yistyla, okuma, 6grenmenin en temel yollarindan biri olarak degerlendiril-
mektedir.

Ogrenciler, egitim hayatlarina baslar baslamaz okuma becerilerini gelistir-
meye yonlendirilirler. Ciinkii sinif diizeyi ilerledikge dgrencilerden daha kar-
magsik okuma becerileri sergilemeleri ve bu sayede akademik basarilarinin art-
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mas1 beklenmektedir. Arastirmalar, akici okuma ve okudugunu anlama yete-
nekleri ile sinav basarilar1 arasinda gii¢lii ve olumlu bir iliski oldugunu ortaya
koymaktadir (Altundal ve Bilge, 2023).

Okuma, insanlik tarihi boyunca diisiincelerin aktarimi i¢in kullanilan en
onemli dil becerilerinden biri olmustur. Yazinin icadindan itibaren okuma be-
cerisi, bireylerin bilgiye ulasmasini kolaylastirmis ve 6grenme siirecini des-
teklemistir. Bu beceri, yazma ile birlikte 6grenilen temel dil yeteneklerinden
biri olup, 6zellikle egitim hayatindaki bireyler tarafindan en sik bagvurulan
becerilerden biridir.

Okuma eylemi ayn1 zamanda bireyin sentez yapma, elestirel diisiinme ve
degerlendirme gibi zihinsel yeteneklerini gelistirir; bu beceriler de bireyin
akademik hedeflerine ulagsmasini ve ¢esitli konularda derinlemesine bilgi sa-
hibi olmasini saglar (Dilsiz, 2024). Okuma, bireyin yasami boyunca sosyal,
kiiltiirel ve biligsel alanlarda bagar1 elde etmesine olanak saglayan karmagik
bir siirectir (Keskin ve Akyol, 2014). Bu nedenle, okuma becerisinin gelisti-
rilmesi, bireyin her alanda daha etkili olmasini saglamak adina énem tagir.

Okuma becerisinin, kisinin toplumsal, kiiltiirel ve biligsel agidan yeterlilik
kazanmasinda rolii biiyiiktiir. Bu sayede, birey, hayatinin her asamasinda
giiclii bir bilgi temeline ve daha saglikli iletisim kurma becerisine sahip olur.
Bu yiizden okuma becerisinin desteklenmesi ve gelistirilmesi, bireylerin egi-
timinde ve kigisel gelisiminde biiyiik 6nem tasimaktadir.

1.2. Akic1 Okuma

Okuma becerisini kazandirmada ve gelistirme siirecinde en 6nemli agama-
lardan biri, akici bir okuma diizeyine ulasmaktir. Genel olarak bakildiginda,
akic1 okuma, metnin dogru, konusma hizina uygun ve anlamli bir seslendir-
meyle okunmasi olarak tanimlanir (Kargin, Giildenoglu ve Alatli, 2023). Ay-
rica, dogrulugu yiiksek bir okuma performansi, dakikada dogru okunan kelime
sayistyla Ol¢iilebilir (Rasinski, 2004). Samuels’in (2006) farkl bir tanimi, ¢6-
ziimleme ve anlamanin es zamanli olarak gerceklestirilmesini akict okuma
olarak ifade ederken, bu becerinin dogru, hizli ve prozodik (anlamli seslen-
dirme) okumayla iligkili oldugunu ortaya koymaktadir. Fuchs, Fuchs, Hosp ve
Jenkins (2001) ise akici okumanin, harflerin tutarli bir sekilde seslendirilmesi,
ses Ogelerinin taninabilir bir biitiin olarak bir araya getirilmesi, ciimlelerin an-
lamim biitiinliik i¢cinde degerlendirme, metnin anlamini 6nceki bilgilerle ilis-
kilendirme ve eksik bilgileri tamamlayici ¢ikarimlar yapmay1 gerektiren ¢cok
yonli ve karmasik bir beceri oldugunu belirtmektedir.
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Akic1 okuma, bir metni dogru, uygun bir hizda ve anlamina uygun bir tonda
okuyabilme yetenegidir. Bu bilesenler birbiriyle iliskili olarak ardisik bir dii-
zen igerisinde ilerler. Dogru okuma olmadan okuma hizinin artmasi veya uy-
gun bir seslendirme ritmine ulasilmasi zordur (Akyol ve Bastug, 2015). Bu
dogrultuda, okuma siirecinin 6nce dogruluk temelinde baslamasi, ardindan
okuma hizinin artmasi ve son asamada ritmik bir okuma, yani prozodinin sag-
lanmas1 hedeflenir. Akici okuma unsurlarini yeterince kazanmis bireyler, oku-
manin temel amacinin metni anlamlandirmak oldugunu kavrarlar. Buna kar-
sin, akict okuyamayan bireyler ise, anlamlandirma siirecine tam olarak odak-
lanamayarak kelime tanima tizerinde fazla zaman harcar ve bunun sonucu ola-
rak yavas, diizgiin bir ritimden yoksun bir okuma gergeklestirirler (Sidekli ve
Altintag, 2021). Bu durum, okunan metnin yeterince anlagilamadiginin da bir
isareti olabilir. Akici okuyabilen bireyler, okuma siirecinde herhangi bir ak-
saklik yagsamazlar; bu sayede okuma eylemi daha keyifli hale gelir ve bireyin
diizenli bir okuma aligkanlig1 gelistirmesi kolaylasir. Bu aliskanlik, kisinin
hem motivasyonunu hem de 6zgiivenini artirirken, kelime dagarcigimi gelis-
tirmesine de katki saglar (Bastug, 2021). Diger yandan, akici okuma becerisini
kazanamayan bireyler, okuma sirasinda yasadiklari zorluklar nedeniyle
okuma eyleminden uzaklagma egilimi gosterirler.

Akici okuma becerilerini giiclendirmek amaciyla gesitli tekniklerden ya-
rarlanmak mimkiindiir (Sezgin ve Akyol, 2015). Bu teknikler, bireylerin
okuma hizini, dogrulugunu ve anlama diizeylerini artirarak okuma siirecini
daha etkili hale getirmeye yardimci olur. Akict okuma becerilerinin gelistiril-
mesi, bireylerin metinleri daha derinlemesine anlamalarina katkida bulunacak,
ayn1 zamanda dil becerilerini de ileri seviyelere tagiyacaktir. Bu nedenle, egi-
timcilerin ve ailelerin bu becerilerin gelisimine dnem vermesi ve gerekli des-
tekleri saglamasi son derece dnemlidir.

1.3. Akic1 Okuma Teknikleri

Okuma becerileri 6zellikle kelime tanima yetenekleri gelistik¢e ve otoma-
tik hale geldik¢e artmakta, boylelikle okuyucu okuma siirecinde seslendirme
yerine anlamlandirmaya odaklanabilmektedir. Akici okuma becerisinin teme-
linde, okuyucunun sozciikleri taniyabilmesi ve ayirt edebilmesi yer almakta-
dir. Bu siirecte kelime tanimada yasanan gii¢liikler, metni anlamay1 zorlagti-
rarak verimli bir okuma siirecini olumsuz etkileyebilir (Samuels, 2006). Oku-
yucularin dinledikleri veya okuduklar1 bilgiyi dogru ve etkili bir bigimde kav-
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ray1p anlatabilmeleri, biiyiik 6l¢iide zengin bir kelime hazinesine dayanir. Ge-
nis kelime hazinesi ise sik ve bilin¢li yapilan okuma pratikleriyle gelisir (Se-
ver, 2004). Bu nedenle kelime tanima konusundaki eksiklikleri gidermek ama-
cryla pek ¢ok akici okuma tekniginden yararlanilmasi 6nemlidir.

Akict okuma becerilerini gelistirmeye yonelik ¢esitli teknikler bulunmak-
tadir. Bu teknikler 6grencilerin kelime tanima ve anlam kurma siireglerini hiz-
landirarak, daha etkili bir okuma deneyimi yasamalarina olanak tanir (Uzun-
kol, 2013). Akic1 okuma etkinliklerinden bazilar1 sunlardir: Esli okuma, tek-
rarl1 okuma, okuyucu tiyatrosu, paylasarak okuma, eko (yankili) okuma ve
kelime tekrar teknigi.

1.3.1. Esli Okuma (Rehberli Okuma)

Esli okuma etkinliginde 6grenciler ikili gruplar halinde ¢alisir. Bu gruplar-
dan biri, okuma konusunda basarili iken digeri daha fazla destege ihtiyag du-
yan Ogrencilerden olusur. Okuma diizeyi yliksek olan bir 6grenci veya yetis-
kin, daha diisiik seviyede okuyan 6grenciye rehberlik eder. Esli okumada
okuma diizeyi iyi olan bir aile iiyesi, sinifta iyi okuyan bir 6grenci veya dgret-
men, okuma gii¢liigii yasayan kisiye eslik eder. Bu siirecte oncelikle 6grenci-
nin seviyesine yakin bir kitap secilir ve kitap tizerindeki gorsellerle basliklar
tartisildiktan sonra rehber okuyucu ile 6grenci birlikte sesli okuma yapar (Ak-
yol, 2008). Okuma zorluklar1 yasayan 6grenci, bazi boliimleri kendisi oku-
mak isterse tesvik edilir (Topping, 2001). Bu teknik, 6grencinin okuma yet-
kinligini artirmaya ve okuma stirecine katilimini saglamaya yoneliktir.

1.3.2. Tekrarlhi Okuma

Tekrarli okuma yontemi, 6grencinin akic1 okuma seviyesine ulasabilmesi
i¢in kisa bir metnin defalarca okutulmasi esasina dayanir. Sistematik olarak
yapilan bu tekrarlar, okuma hatalarinin azalmasina ve okudugunu anlama be-
cerilerinin gelismesine yardime1 olur. Bu teknik, 6grencinin okuma motivas-
yonunu artirarak akici okuma becerisinde belirgin ilerleme saglamasina katki
sunar (Samuels, 2006; Yilmaz, 2006). Calismalar, tekrarli okumanin 6zellikle
okuma hizin1 ve dogrulugunu artirarak anlamay1 gelistirdigini gostermektedir.
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1.3.3. Okuyucu Tiyatrosu

Okuyucu tiyatrosu, 6grencilerin se¢ilmis bir metni sesli bir sekilde okuya-
rak sergiledikleri dramatik bir okuma etkinligidir. Okuma becerisi gelismis bir
okuyucu, diger 6grencilerin yonlendirilmesini saglayarak bu etkinligi orga-
nize eder. Okuyucu tiyatrosu, 6grencilerin hem okuma hizini hem de ifade
giiciinii artirarak, metni kavrayislarini gliclendirmeyi hedefler. Bu tiir bir et-
kinlik, 6grencilerin motivasyonunu artirarak okuma siirecini daha keyifli hale
getirir (Young ve Rasinski, 2009).

1.3.4. Paylasarak Okuma

Bu teknikte, okuma diizeyi daha iyi olan bir okuyucu ile gelismekte olan
bir okuyucu bir metni boliiserek sesli okurlar. Belirli paragraflar veya ctimle-
ler sirayla okunur ve gerektiginde agiklamalar yapilir. Bu etkinlik, 6grencilere
okuma siirecini paylasarak 6grenme firsati sunar ve okuma motivasyonlarini
destekler (Giines, 2007). Bu paylasim, 6zellikle cocuk hikayelerinde, sayfa
sayfa veya ciimle climle seklinde de gergeklestirilebilir.

1.3.5. Yankih Okuma (Eko Okuma)

Eko okumada, 6gretmen veya akici okuma diizeyi yiiksek bir 6grenci dnce
metni 6rnek olarak okur. Daha sonra okuma zorlugu yasayan 6grenci bu mo-
deli taklit ederek metni seslendirir. Bu teknik, 6grencinin okuma becerilerini
gelistirmek ve anlamay1 giiglendirmek icin etkilidir (Richek ve arkadaslari,
2009). Bu yontem, 6grenciye okuma sirasinda 6rnek bir model sunarak, ken-
dine gliven kazandirir (Mastropieri ve Scruggs, 1997) ve okuma siirecini daha
keyifli hale getirir.

1.3.6. Kelime Tekrar Teknigi

Kelime tekrar tekniginde, metinde yanlis okunan kelimeler belirlenerek
Ogrencinin bu kelimeleri tekrar etmesi saglanir. Bu teknik, hatali okunan keli-
melerin tekrar okunmasini gerektirerek dogru okuma becerisini pekistirir (Y1l-
maz, 2008). Bu uygulamada, 6grenci metni sesli okurken Ogretmen veya
okuma diizeyi yiiksek baska bir birey metni takip eder. Hatali okunan kelime-
ler, 6grenciye tekrar okutulmak iizere not alinir ve bu kelimeler dogru okunana
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kadar ¢aligma devam eder. Kelime tekrar teknigi, dogru okumanin aninda dii-
zeltilmesine imkan taniyarak okuma siirecini hizlandirir (Glazer, 2007) ve an-
lamay1 destekler.

Akic1 okuma teknikleri, okuyucularin hizli ve anlamli bir okuma deneyimi
yasamalarin1 saglamak igin gelistirilmis, cesitli strateji ve yontemleri igerir.
Rehberli okuma, tekrarli okuma ve okuyucu tiyatrosu gibi geleneksel teknik-
ler, 6zellikle okuma becerilerini yeni kazanan bireyler i¢cin 6nem tasirken, bu
teknikler okuyucunun kelime tanima becerisini gelistirerek daha akici bir
okuma siireci sunar. Ogrencilerin akici okuma becerilerini gelistirmek ama-
ctyla uygulanan bu teknikler, sadece okuma hizini ve dogrulugunu artirmakla
kalmaz; ayni zamanda 6grencinin anlamay1 giiclendirmesine de katki saglar.
Bu teknikler, 6grencilerin okuma siirecinde etkin bir bigimde yer almasina
olanak tanirken, okumay1 keyifli hale getirmekte ve 6grencilere daha derin bir
anlam kurma yetenegi kazandirmaktadir. Bu tiir yontemlerde temel hedef,
okuyucunun kelimeyi dogru ve hizli tanimasini saglamaktir; bu da bireyin an-
lamlandirmaya daha fazla odaklanmasina olanak tanir. Son yillarda gelisen
teknolojik imkanlarla birlikte ise okuma akiciligin1 ve anlamay1 desteklemek
amaciyla yenilik¢i yontemler ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda, biyonik okuma
ad1 verilen yeni bir teknik, geleneksel okuma tekniklerine ek bir destek olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

1.4. Biyonik Okuma

Giliniimiiz bilgi ¢caginda, bireylerin hizla artan bilgiye etkili bir sekilde eris-
meleri, analiz etmeleri ve dogru bilgiye dayali kararlar almalar1 gerekmekte-
dir. Bu amagla okuma hizin1 ve anlama kapasitesini artiran teknikler 6nem
kazanmaktadir. Son yillarda, “Biyonik Okuma” ad1 verilen ve dijital metin-
lerde hizl1 okuma ve anlama becerisini gelistirmeyi hedefleyen bir okuma tek-
nigi yayginlasmaktadir. Bu teknik, okuyucunun her kelimenin ilk harflerine
daha fazla odaklanmasini saglamak amaciyla, kelimenin basindaki harfleri ka-
linlagtirarak sunar. Boylece goz hareketleri hizlanir, odak daha verimli dagilir
ve bireylerin metni daha hizli anlamalari saglanir. Bu ¢calismada, biyonik oku-
manin akici okuma ve okudugunu anlamaya olan etkisi degerlendirilmekte ve
literatiirde bu konuda yapilan aragtirmalara yer verilmektedir.

Biyonik okuma, Almanya merkezli bir gelistirici olan Renato Casutt tara-
findan dijital okuma i¢in gelistirilmis bir yontemdir. Bu yontem, kelimenin
yalnizca baslangi¢ harflerini kalinlastirarak okuyucunun g6z hareketlerini ve
odaklanma siirecini iyilestirmeyi amaglar. Biyonik okuma, géziin metni belirli

15



isaretler yardimiyla anlamlandirdig1 yenilik¢i bir okuma teknigidir. Bu yon-
temde her kelimenin 6zellikle bas harfleri ya da ilk heceleri vurgulanarak 6ne
cikarilir. Bu sayede, okuyucu yalnizca belirgin hale getirilen boliimii okur;
ardindan beynimiz kelimenin geri kalanini kendiliginden tamamlar. Bu siireg,
zihni aktif hale getirerek okuma islemini kolaylastirir ve hizlandirir (Kirchner,
2022). Bu teknik sayesinde okuyucunun okuma siirecinde dikkati daha yogun
hale gelir ve metin daha hizli bir sekilde anlamlandirilir.

BiYONIK OKUMA DENEMESI

Geleneksel Yazim

Biyonik okuma gozlerinizin
belirli kelimelerin ilk
harflerine odaklanmasim
saglayan yeni bir okuma
metodu. Bu sayede beyniniz
kelimelerin ilk harfleri veya
hecelerini daha cabuk
algiliyor ve kelimenin gerisini
kendisi tamamliyor. Biyonik
okuma sayesinde ¢ok daha
hizli bir sekilde metinleri
okuyabiliyorsunuz. Ozellikle
dijital dinyada metinlerin
okunmasinin zor oldugu
cihazlarda okuma hizim
artiracagi ve kolaylastiracagi
distintiluyor.

Biyonik Okuma Varyasyonu

Biyonik okuma giézlerinizin
belirli kelimelerin ilk
harflerine odaklanmasim
saglayan yeni bir okuma
metodu. Bu sayede beyniniz
kelimelerin ilk harfleri veya
hecelerini daha cabuk
algiliyor ve Kelimenin
gerisini kendisi tamamliyor.
Biyonik okuma sayesinde
cok daha hizli bir sekilde
metinleri okuyabiliyorsunuz.
Ozellikle dijital diinyada
metinlerin okunmasinin zor
oldugu cihazlarda okuma
h1zim artiracagi ve
kolaylastiracag: diisiintliyor.

Sekil 1. Normal metin ile biyonik okuma metni karsilagtirmasi
Kaynak: URL-1 (2024)

Casutt, bu yontemin okuyucunun dikkatini ¢ekerek hizli bir sekilde metin
taramasina olanak sagladigini belirtmistir. Diger hizli okuma tekniklerinden
farkli olarak, biyonik okuma, bireyin goz kaslarini egitmekten ziyade, metnin
bicimsel ozelliklerini degistirerek okuma siirecini kolaylastirir. Bu yontem
ozellikle uzun metinler ya da yogun bilgi igeren metinler okundugunda daha
etkili hale gelir.

1.4.1. Biyonik Okuma ve Akict Okuma
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Akici okuma, bireyin hizini ve ritmini bozmadan, kelimeleri ve climleleri
anlasilir bir sekilde okuyabilmesi olarak tanimlanir. Arastirmalar, okuma si-
rasinda kelimenin tlimiinii gorme ihtiyacinin azalmasinin okuma hizini artira-
bilecegini gostermektedir (Duchowski, 2017). Biyonik okuma yontemi, oku-
yucunun dikkatini kelimenin ilk harflerine ¢ekerek, goziin bir kelime {izerinde
harcadig siireyi azaltir ve metin boyunca akici bir sekilde ilerlemesini saglar.
Bu baglamda, biyonik okuma teknigi, okuyucunun okuma hizini artirirken,
dikkatin dagilmasini da 6nlemeye yardimci olur.

Biyonik okuma, beynin daha 6nce 6grenilen kelimeleri hizla hatirlamasina
katki saglayarak goziin metin {izerinde daha akici bir sekilde ilerlemesine yar-
dimc1 olur. Bu yontem, okuma sirasinda gz hareketlerinin temel unsurlarin-
dan olan sakkad (sicrama), fiksasyon (sabitleme) ve regresyon (geri doniis)
kavramlarina dayanir. Sakkadlar, gdzlerin metin {izerinde hizli ve kisa hare-
ketler yaparak bir noktadan digerine atlamasidir; bu hareketler oldukga kisa
siireli olup her iki géziin de ayn1 yonde ve eszamanli olarak ilerlemesini igerir.
Fiksasyon ise gozlerin belirli bir noktaya odaklanarak kisa bir siire orada sabit
kalmasi durumudur, bu sayede okunan kelimenin anlami kavranir. Regresyon
ise gozlerin okuma sirasinda onceki kelimelere ya da ciimlelere geri doniis
hareketleri yapmasidir. Bu kisa ve hizli gbz hareketleri, degisken siireler ve
farkl sayida kelimeleri kapsar. Normal okuma hizinda gozler, saniyede iki ila
tic sigrama gergeklestirir (Beinert, 2020). Biyonik okuma yontemi, bu goz ha-
reketlerinin etkin kullanimini saglayarak, okuma hizini ve kelimelerin anlasil-
masini artirmaya yonelik etkili bir okuma teknigi sunar. Bu yontem, goziin
stirekli ve akici bir ritimde hareket etmesini saglayarak okuyucunun metinle
kurdugu iliskiyi giiclendirir. Ozellikle dijital ekranlarda okuma siireci genel-
likle g6z yorulmasiyla sonuglanirken, biyonik okuma yontemi goziin odak-
lanma siirecini kolaylastirdigi i¢in daha akici bir okuma deneyimi sunar.

Buna ek olarak, g6z izleme ¢aligmalarinda, biyonik okuma kullanan birey-
lerin kelime baslarindaki vurgulara daha hizli odaklanabildigi ve bu sayede
climlelerin anlamini daha kisa siirede kavrayabildigi belirlenmistir (Rayner,
1998). Bu durum, okuma siirecinde olusan g6z hareketlerinin optimize edil-
mesi sayesinde saglanmaktadir. Biyonik okuma, g6z hareketlerinin daha az
yorulmasini saglayarak, okumanin akiciligini ve hizini artirmada etkili bir arag
olarak degerlendirilmektedir.
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1.4.2. Biyonik Okuma ve Okudugunu Anlama

Okuma hizinin artmasi, okudugunu anlama yetenegini olumsuz yonde et-
kileyebilecegi diisiiniilse de, biyonik okuma ydnteminde durum farklidir. Bu
teknikte kelimenin bas harflerine yapilan vurgu, okuyucunun her kelimeye
0zel bir dikkat gostermesini saglar. Bu sayede okuyucu, kelimenin geri kalan
kismimi hizlica tamamlayabilir ve metnin anlamini daha verimli bir sekilde
kavrar. Reichle ve arkadaglarinin (2003) yaptig1 ¢calismada, kelimelerin bag-
langi¢ harflerine odaklanmanin, okuyucunun zihinsel siire¢lerinde anlami
daha hizli yapilandirmasina yardimer oldugu ortaya konulmustur. Biyonik
okuma, kelimenin bas harflerini kalinlastirarak okuyucunun her kelimenin an-
lamina daha hizli ulagmasini ve okuma siirecini zihinsel agidan daha az yorucu
hale getirmektedir.

Biyonik okuma tekniginde, metinler dyle bir sekilde bi¢cimlendirilir ki, ke-
limelerin yalnizca temel ve anlam tasiyan kisimlar1 vurgulanir. Bu yaklagim,
okuyucunun kelimenin tamamini degil, yalnizca belirgin kilinan boliimiinii
hizlica taramasini saglar. Bu kisimlar beyne aktarildiginda, uzun siireli bel-
lekle baglanti kurmak i¢in gerekli olan bilgiye erisilmis olur. Bir baska ifa-
deyle, biyonik okuma, goziin bazi kelime ve ciimlelerdeki gereksiz detaylari
"atlamasima" imkan tanir ve okuyucunun metni anlamasi i¢in 6nemli olan bil-
gilere odaklanmasimi saglar (Kaya ve Kara, 2024). Bu teknik sayesinde,
okuma siireci daha hizli ilerlerken, okuma aninda yalnizca anlamlandirma igin
gerekli dgeler dikkate alinir ve bdylece verimlilik saglanir.

Ayrica, biyonik okumanin &zellikle dikkat eksikligi veya disleksi gibi
okuma gii¢liigii yasayan bireyler i¢in faydali oldugu one siiriilmektedir. Ca-
sutt, bu yontemin dikkat sorunlar1 yasayan okuyucularin okuma siirecini des-
tekleyebilecegini ve kelimelere daha hizli odaklanmalarini saglayabilecegini
belirtmektedir (Casutt, 2021). Bu baglamda, biyonik okuma yalnizca genel
okuyucular i¢in degil, ayn1 zamanda &zel ihtiyaclar1 olan bireyler icin de
onemli bir teknik olarak degerlendirilmektedir.

1.4.3. Biyonik Okumanin Avantajlari ve Stmirhliklar:

Biyonik okuma, 6zellikle dijital ortamda uzun metinleri okuma siirecinde
hiz1 ve akiciligi artirarak dikkat dagilmasini 6nlemekte etkilidir. Bununla bir-
likte, bu yontem her birey i¢in ayn1 derecede etkili olmayabilir. Bireylerin
okuma aligkanliklari, dijital okuma deneyimleri ve bireysel tercihleri, biyonik
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okumanin verimliligini etkileyebilir. Ayrica, yontemin yalnizca belirli dil ya-
pilarinda etkili oldugu; 6zellikle kelime yapisi kompleks olan dillerde daha az
etkili olabilecegi de tartisilmaktadir (Smith ve Kosslyn, 2007).

Biyonik okuma, okuma becerilerini gelistiren modern bir yaklagimdir. Bu
okuma yonteminde, kelimelerin sadece temel 6geleri (genellikle ilk harf veya
heceler) vurgulanarak, beynin bu kisimlar1 tamamlamasi saglanir. Biyonik
okuma, okuma siirecini hizlandirabilir ve daha verimli hale getirebilir. Bu-
nunla birlikte, biyonik okumanin avantajlar1 oldugu kadar sinirliliklar1 da bu-
lunmaktadir.

1.4.3.1. Biyonik Okumanin Avantajlari

Hizli kelime tanima ve anlamlandirma: Biyonik okuma, kelimelerin tama-
min1 okuma gerekliligini ortadan kaldirarak, beynin vurgulanan kisimlar ta-
niy1p geri kalan kismi tahmin etmesini saglar. Bu, 6zellikle kelime tanima be-
cerisi gelismemis bireyler i¢in okuma hizini artirabilir. Kirchner (2022), biyo-
nik okumanin go6ziin metin iizerinde daha hizli hareket etmesine ve kelimeleri
hizl1 bir sekilde tanimasina olanak tanidigimi belirtmektedir. Okuma hizinin
artmasi, kelimeleri hizlica anlamlandirmay1 saglar ve bu da okuma siirecini
daha verimli hale getirir.

Beynin verimli kullanimi: Bu okuma teknigi, beynin yalnizca kritik 6ge-
lere odaklanmasini saglayarak daha az bilissel yiik gerektirir. Beinert (2020)
bu yontemin, okuma sirasinda beynin gereksiz detaylarla mesgul olmasini en-
gelleyip, sadece 6nemli bilgi parcalarini islemeye odaklanmasina yardimci ol-
dugunu ifade etmektedir. Bu sayede, okuma siireci hizlanirken, okuyucunun
metnin anlamina odaklanabilmesi saglanir.

Daha hizli ve kolay okuma: Biyonik okuma, gozlerin gereksiz detaylarla
vakit kaybetmeden yalnizca metnin anlamini olusturacak anahtar kelimelere
odaklanmasini saglar. Kaya ve Kara (2024), biyonik okumanin okuma siire-
sini kisaltarak, okuyucunun daha hizli bir sekilde metni anlamasina yardimet
oldugunu belirtmektedir. Okuma hizinin artmasi, hem egitim hem de giinliik
hayatta okuma siireclerini daha etkin bir hale getirebilir.

Bellek ve anlam kurma iizerindeki etkiler: Biyonik okuma, beynin kelime-
leri tahmin etmesine olanak taniyarak, uzun siireli bellegi daha etkin bir se-
kilde kullanir. Bu da kelimelerle kurulan anlam baglantilarinin daha giiglii ol-
masina yardime1 olabilir. Beinert (2020), biyonik okumanin okuma siirecinde
beyindeki bilgi isleme ve depolama fonksiyonlarini daha verimli hale getirdi-
gini ifade etmektedir. Bu sayede, okuyucu sadece metnin temel 6gelerine
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odaklanirken, metnin genel anlamini ve baglamini1 dogru sekilde icsellestire-
bilir.

1.4.3.2. Biyonik Okumanin Simirhiliklari

Karmagik metinlerde zorluklar: Biyonik okuma, daha karmasik ve uzun
metinlerde smirli etkiler gosterebilir. Uzun ve dil bilgisel olarak karmagik
climlelerde, sadece kelimenin belirli kisimlarinin vurgulanmasi, anlam kay-
malarina neden olabilir. Richek ve digerleri (2009), biyonik okumanin, 6zel-
likle karmasik metinlerde ve edebi eserlerde anlam biitiinliglinii saglamakta
giicliikler yasatabilecegini belirtmektedir. Karmasik yapili metinlerde okuma
hizinin artirilmasi, bazen anlamin kaybolmasina yol agabilir, bu da okuyucu-
nun metnin tamamini dogru sekilde anlamasini zorlastirabilir.

Kelimelerin tam anlamini kagirma: Biyonik okuma, kelimelerin sadece bir
kismina odaklanmay1 gerektirdigi i¢in bazi durumlarda, okuyucu kelimenin
tam anlamini tam olarak kavrayamayabilir. Kaya ve Kara (2024), biyonik oku-
manin kelimeleri tam olarak anlamadan hizlica gegmesine neden olabilece-
gini, 6zellikle baglamin ve anlamin énemli oldugu metinlerde bu durumun
sorun yaratabilecegini ifade etmektedir. Bu tiir durumlar, yanlig anlamalarin
ve anlam kaymalarinin yasanmasina yol acabilir.

Tiim okuma tiirlerinde etkin olmamasi: Biyonik okuma, belirli tiirdeki me-
tinlerde daha etkili olabilirken, bazi metin tiirlerinde veya okuma amaglarinda
verimli olmayabilir. Sever (2004), biyonik okumanin daha ¢ok bilgi odakli ve
basit yapili metinlerde faydali oldugunu, ancak edebi eserlerde ya da siir gibi
derin anlam igeren metinlerde bu yontemle verimli okuma saglanamayabile-
cegini vurgulamaktadir. Edebi metinler, okuyucudan kelimelerin ve ciimle ya-
pilarin tam anlamini ve baglamini kavrayabilmesini gerektirir, bu nedenle bi-
yonik okuma bu tiir metinlerde sinirli kalabilir.

Okuyucuya asir1 bagimlilik: Biyonik okuma, dogru bir sekilde kullanilma-
diginda okuyucuyu bu yonteme asir1 bagimli hale getirebilir. Samuels (2006),
bu tiir okuma tekniklerinin, geleneksel okuma becerilerinin gelismesini engel-
leyebilecegini belirtmektedir. Okuyucular, metnin tamamina odaklanmak ye-
rine yalnizca vurgulanan kisimlara odaklanarak okuma aligkanliklar gelisti-
rebilir ve bu da genel okuma becerilerinin dengeli bir sekilde gelismesini zor-
lastirabilir.
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2. SONUC

Biyonik okuma, giiniimiiz dijital diinyasinda okuma hizin1 ve anlama ka-
pasitesini artirmay1 amaglayan yenilikgi bir teknik olarak dikkat cekmektedir.
Bu yontem, okuma siirecinde okuyucunun g6z hareketlerini optimize ederek
metne daha hizli odaklanmasini saglar ve boylece akict bir okuma deneyimi
sunar. Ozellikle dikkat dagilmas1 ve okuma giigliigii yasayan bireyler igin et-
kili bir teknik olarak degerlendirilen biyonik okuma, gelecekte dijital okuma
deneyimlerinin iyilestirilmesi agisindan énemli bir potansiyele sahiptir.

Biyonik okuma, okuma siirecini hizlandiran ve beynin verimli ¢aligmasini
saglayan etkili bir tekniktir. Ancak, bu yontem tiim metin tiirlerinde ayn1 ve-
rimliligi sunmayabilir. Ozellikle karmasik metinlerde ve derin anlam ¢ikaril-
masini gerektiren metinlerde biyonik okumanin etkisi sinirli olabilir. Bu ne-
denle, biyonik okuma teknigi uygun metin tiirlerinde ve okuma amaclarinda
kullanildiginda oldukg¢a verimli olabilir. Ancak okuma siirecinin her agama-
sinda, okuma becerilerinin diger yonlerinin de gelismesi énemlidir. Bu bag-
lamda, biyonik okuma {izerine yapilan arastirmalarin artmasi, yontemin daha
genis bir okuyucu kitlesi tarafindan benimsenmesini saglayabilir.
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KULLANILDIGI ZAMANA GORE OKUMA VE
ANLAMA STRATEJILERI®

Sinan ADANIR', ibrahim Coskun?, Biilent Ozden?
GIRIS

Okuma, yasam boyu gelistirilebilen bir beceri olarak kabul edilmektedir.
Okuma eylemi, gegmisten gliniimiize hayati anlamlandirmak i¢in en temel ge-
reksinimlerimizden biri olmustur. Ozellikle hizla gelisen teknoloji ile birlikte,
hem bu gelismelere uyum saglayabilmek hem de yasami daha kolay hale ge-
tirebilmek i¢in okumanin 6nemi her gecen giin artmaktadir.

Karatay’a (2011) gore, okuma, bir metindeki dil unsurlarinin anlagilmasi,
yorumlanmasi ve degerlendirilmesi yoluyla okuyucu ile metin arasinda bir et-
kilesim saglayan bilgi aktarim siirecidir. Karatay (2011), bu siireci karmagik
bir bilgi edinim siireci olarak tanimlamaktadir. Bunun sebebi, okuma sirasinda
algilama, dikkat toplama, anlam yiikleme, ayirt etme ve degerlendirme gibi
dogrudan gézlemlenemeyen cesitli biligsel ve fiziksel siireclerin ger¢eklesme-
sidir. Bu durum, siirecin karmagikligini artirmaktadir. Her bireyin 6grenim ha-
yatinda basaril1 olabilmesi ve mevcut kaynaklardan en {ist diizeyde faydalana-
bilmesi i¢in etkili bir okuma becerisine sahip olmasi sarttir.

Okudugunu anlama, metindeki igerik ya da iletilmek istenen mesajin oku-
yucu tarafindan kavranmasini saglayan bir siirectir. Bu siiregte, yazarin ver-
digi bilgilerin okuyucu tarafindan anlamlandirilmaya ¢alisildig1 bir baglanti
kurulmaktadir. Arastirmacilar, bu siireci farkli perspektiflerle agiklamislardir.
Snow’a (2002) gore, okudugunu anlama, okuyucu ile metin arasinda gercek-
lesen etkilesim sonucunda anlamin sekillendigi bir siirectir. Yilmaz (2018) ise
bu siireci, mevcut bilgilerle yeni bilgilerin karsilastirilmasi yoluyla farkli bir
anlamin ortaya ¢ikarilmasini hedefleyen bir siire¢ olarak tanimlamaktadir.
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Okuma ve okudugunu anlama, 6grencilerin egitim hayatlarinin ilk zaman-
larindan itibaren kazanmasi gereken temel becerilerden biridir. Bu beceri, ¢o-
cuklarin akademik basarilar1 iizerinde dogrudan bir etkiye sahiptir. Ciinkii
okudugunu anlamada giicliik ¢eken bir dgrencinin, farkli derslerdeki akade-
mik basarisinin beklenen seviyeye ulasmasi zor olacaktir (Capoglu, 2021).

Okuma ve okudugunu anlama stratejileri okuyucunun mevcut metinde yer
alan bilgileri daha etkin bir sekilde okuma yaparak anlamalarini, anlamlandir-
malarin1 ve degerlendirme yapmalarina destek olarak siirece derinlik kazan-
dirmaktadir. Okuma ve okudugunu anlama stratejileri metinde var olan temel
fikirlerin belirlenmesini saglayarak, okuyucunun mevcut bilgilerinin var olan
bilgilerle yapilandirmasina destek olmaktadir. Bu baglamda diisiiniildiigiinde
bireylerin ¢ikarim yapabilme ve metni analiz ederek anlam olusturmalarina
katki saglamaktadir. Bu stratejiler okuyucunun metni sadece okumalari di-
sinda, metinde yer alan igerigin anlamlandirip farkli durumlarda da kullanabi-
lecekleri bilgilere doniismesine diger bir ifade ile bilgiyi transfer edebilmele-
rine destek olmaktadir. Dolayisiyla okuma ve okudugunu anlama stratejilerini
bilingli kullanim1 6grenme siireci {izerine olumlu etkiler olusturarak 6grenme-
nin kalicilig1 ve verimliligi de arttiracaktir.

Bu bagslik altinda, dncelikle okuma kavrami ve okuma stratejileri ele alina-
caktir. Ardindan, okudugunu anlama kavrami agiklanacak, okudugunu anlama
becerilerinin nasil gelistirilecegi tizerinde durulacaktir. Son olarak, kullanil-
di1g1 zamana gore bazi okudugunu anlama stratejileri incelenecektir.

1. Okuma

Teknoloji ve bilim diinyasinda meydana gelen degisimler insanoglunun
yasam kosullarinin da degismesine neden olmustur. Hizla degisen yasam ko-
sullar1 ihtiyaclarin da degistirmistir. Ihtiyaclarin karsilanmaya ¢alisilmasi, in-
sanoglunu yeni arayiglara itmistir. Bu arayisin temelinde, yakin ve uzak ¢ev-
resinde meydana gelen olaylar1 anlamlandirma iste§i yatmaktadir. Bu istegin
karsilanmasinda ¢esitli araglar ise kosuldugu gibi, birgok kavram ile karsi kar-
stya gelinmektedir. Okuma kavraminin bu kavramlar arasinda 6nemli dere-
cede yer aldig1 sdylenebilir.

Insanoglunun var oldugu giinden bugiine kadar olan siiregte okuma, bilgiye
erismenin dnemli bir yolu oldugu kadar kiiltiirlerin de kusaktan kusaga akta-
rilmasinda dnemli bir aractir. insanlarin yerlesik yasama ge¢meden &nce
duygu ve diigiincelerini magara resimlerine ¢izerek ifade etmeleri, daha sonra
yazinin icadu ile birlikte bu ifadeler yazili hale gelmistir. Insanlarm duygu ve
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diistincelerini yazili olarak ifade etmeleri okuma yoluyla bu diislincelerin ak-
tartlmasini kolaylagtirmistir. Giiniimiiz diinyasinda bireysel gelisimden top-
lumsal gelisime kadar olan biitlin bu siiregte bilgiye ulagmanin ve bilgiyi ak-
tarmanin 6nemli yollarindan birinin okuma kavramidir. Bu baglamda diisii-
niildiigiinde okuma kavrami, hayatimizin her alaninda yer edinen son derece
onemli kavramlardan biridir.

Okuma kavraminin insan hayatinda genis bir alanda yer almasi, kavrama
yonelik bircok farkli tanimin yapilmasini saglamistir. Akyol’a (2013) gore
okuma, yazar ve okuyucu arasinda etkili, iletisime dayali, biligsel davraniglar
ve psikomotor becerilerin isbirligi ile uygun bir yontem ve amag¢ dogrultu-
sunda, diizenli bir ortamda anlamlandirma siirecidir. Karatay (2011) ise oku-
may1 gorme, dikkat gibi bilesenlerden olusan karmasik bir zihinsel etkilesim
siireci olarak tanimlamaktadir. Giines (2012) ise okuma siirecinin karmasik
bir siire¢ oldugunu 6ne siirmektedir. Okunan materyalin goriilmesi, seslendi-
rilmesi, anlamlandirilmasi ve zihinde yeniden yapilandirilmasidir. Bu yapi-
landirma siireci bir¢ok zihinsel iglemlerden geg¢mekte iliskilendirmeler yo-
luyla farkli boyutlarda anlamlar olusturulmaktadir.

(Anderson ve digerleri; akt. Akyol, 2020) yazili veya gorsel materyalde yer
alan bilgiyi pasif bir alic1 olmak yerine bilginin analiz edilerek ve yeniden
yapilandirarak {iretken bir siire¢ igerisinde gergeklesmesinin énemli oldugunu
ifade etmektedir. Diger bir ifade ile okuyucu liretime doniik bir okuma ger-
ceklestirmelidir. Bu baglamda disiiniildiigiinde tiretime doniik bir okumanin
gergeklestirilmesi okuma;

e  Anlam kurma siirecine dayali olmali,

e  Akici olmal,

e  Stratejik olmal,

e  QGiidiilemel,

e Hayat boyu devam eden bir siirecte olmalidir.

Celtik ve Ulper’e gore (2013) okuma kavramu, bireysel gelisimin yaninda
toplumsal gelisim i¢in yararlanilabilecek 6nemli kaynaklardandir. Bireyin
giinliik yasam igerisinde etkili bir iletisim kurabilmesi, toplumsal varlik olan
insanlar ile iliski gelistirilebilmesi, ig hayatinda kariyer elde etmek ve birtakim
sorumluluklar yerine getirmesinde 6nemli roller istlenmektedir.

Gelisen diinyada okuma becerisi, diisiinme ve anlama becerilerimizin ge-
lismesine katki saglamaktadir. Giinliik yasam iceresinde karsilagilan olaylar1
analiz etme, degerlendirmeler yapma, bilgiyi anlayip yorumlayarak yeniden
yapilandirma gibi becerileri de arttirmaktadir. Bu becerilerin gelismesine pa-
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ralel olarak okuma sayesinde yeni fikirler 1s1¢1nda farkli diislinceler gelistire-
biliriz. Biitiin bu durumlar bir biitiin olarak degerlendirildiginde okuma kav-
raminin yagamimizi zenginlestiren ve gelistirilen bir gii¢ oldugu herkes i¢in
kabul edilebilir bir gergekliktir.

2. Okuma Stratejileri

Okuma stratejileri, okuma siirecinde kullanilabilecek, bireylerin anlamay1
artirmak i¢in uyguladiklari g¢esitli yontemlerdir. Rasinski (2003) iyi bir oku-
manin yapilamasini birkag temel ilkeye baglamaktadir. Ogrencilere iyi bir
okuyucu olarak model olmak, &zellikle okuma becerilerinin kazandirilma-
sinda 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu durum 6grencilerle birlikte siirekli pra-
tik yaparak onlara rehberlik etmek anlamina gelmektedir. Iyi bir okuyucuyu
dinlemek, 6grencilere kelimeleri dogru bir sekilde okumalarinin ve yazarin
vermek istedigi mesaji anlamalarinin 6nemini kavratabilir. Bu siireg, 6grenci-
lerin okuma becerilerini gelistirmeleri ve metinle daha gii¢lii bir baglant1 ku-
rabilmeleri icin biiyiik bir firsat sunmaktadir. Ogretmenlerin 6grencilere
okuma siirecinde yardimci ve yonlendirici olmalar1 bir diger ilke olarak ifade
edilmektedir. Ogrencilerin bagimsiz okuma calismalar1 yapmalarina firsatlar
verilmesi, kelime dbekleri ile kelime gruplar ¢aligsmalarinin yapilmasi 6gren-
cilerin otomatik kod ¢6zme becerilerini gelistirerek, kelime tanima diizeyle-
rini artirmalaria yardimer olacaktir. Bu beceri, 6grencilerin kelimeleri hizli
ve dogru bir sekilde tanimalarini saglarken, okuma akiciliklarini da pekistire-
bilmektedir. Ogrencilerin okuma motivasyonlarni artiran ve akici okumalar
yapmalarina destek olabilen stratejilerden bazilari bagliklar altinda sunulmus-
tur.

2.1. Tekrarh Okuma

Bu okuma stratejisi O0grencilerin metinleri birden fazla kez okuyarak
okuma akiciligini ve anlamay1 gelistirmeyi hedeflemektedir. Yilmaz’ a
(2006) gore tekrarli okuma stratejisinde okuma giigliigii yasayan 6grenciler,
bir yetigkinin rehberliginde kolaydan zora dogru, sistematik bir sekilde metin-
leri birden fazla kez tekrar ederek okurlar. Ozellikle okuma giicliigii yasayan
Ogrencilerde motivasyonu artiran bu strateji, dogru okuma ve hiz kazanimini
desteklerken, uygulama siirecinde 6grencilerin okuma diizeyine uygun metin-
ler segilerek okuma performanslar diizenli olarak takip edilmektedir. Tekrarl
okuma uygulamalarinda, 6grenci seviyesine uygun bir metni birden fazla kez
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okuyarak tekrarlar. Bu siiregte, 6grencinin dogru okudugu kelimelerin oranm
ve okuma hizinin giinliik olarak izlenmesi 6nemli bir unsur olarak degerlen-
dirilmektedir (Lerner, 2000).

2.2. Eko Okuma

Eko okuma, 6gretmen veya iyi bir okuyucu tarafindan kelime, ciimle ya da
kisa paragraflarin yiiksek sesle okunmasinin ardindan, 6grencinin bunlar tek-
rar etmesi seklinde ifade edilmistir. Bu strateji 6grencilerin okumaya kars1
olumlu egilim gdstermeleri ve okumadan zevk almalarina bakimindan 6nem-
lidir. Ogrencilere bir model olma boyutunda diisiiniildiigiinde, 6gretmen ya da
yetiskin bir rehberin belirli araliklarla bu stratejiyi kullanmasi, 6grencilerin
akici, rahat ve duygulu bir okumay1 fark etmelerine destek olmaktadir (Giines,
2007).

2.3. Esli (ikili) Okuma

Akyol (2020) esli okumayi, bir profesyonelin ya da uzmanin yardimi ile
yapilan okuma olarak tanimlamaktadir. Karma bigimde olusturulabilen biiyiik
ve kiiglik gruplu birlestirilmis sinif 6grencileri ile de kullanilabilmektedir. Yil-
maz ve Kadan’a (2019) gore esli okuma teknigi uygulanirken, okuma gii¢liigii
¢eken bireylere yetkin bir okuyucu rehberlik etmektedir. Bu kisi genellikle bir
O0gretmen ya da aileden bir birey olabilmektedir. Siirece baslamadan 6nce,
okunacak kitabin secilmesi gerekir ve bu kitap, cocugun mevcut okuma sevi-
yesinin biraz {izerinde olmalidir. Okuma 6ncesinde, kitap kapagindaki gorsel-
ler ve ana bagliklar tizerine konusularak bir giris yapilabilir. Daha sonra, birey
ve rehber birlikte sesli bir sekilde okumaya baslamaktadir. Cocuk okumakta
zorlandiginda ya da duraksadiginda, rehber okuyucu birkag saniye iginde mii-
dahale ederek siireci kesintisiz bir sekilde siirdiirmektedir. Rehber, okuma hi-
zin1 ¢ocugun temposuna uygun sekilde ayarlamali ve ona motive edici geri
bildirimlerde bulunmalidir.

2.4. Okuyucu Tiyatrolar

Okuyucu tiyatrolari, yazili bir metnin seyircilere tekrarlayarak ve rehberlik
ederek sunulmasina dayanan bir stratejidir (Young ve Rasinski, 2009). Akyol
(2010) bu strateji gerceklestirilirken roller ile alakali metinlerin ezberlenmesi
yerine birkag defa okumayi1 gerektirmektedir. Benzer sekilde Yilmaz’ a
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(2019) gore bu strateji gerceklestirilirken rollere ait metinlerin ezberlenmesi
gerekmez, ancak metnin defalarca okunmasi énemlidir. Ogrencilere verilen
roller, hem motivasyonlarini artirmakta hem de okuma hizlarini ve okudukla-
rin1 anlama becerilerini gelistirmektedir. Okuyucu tiyatrosu yontemi kullanil-
diginda, 6grenciler roliinii seyirciye en iyi sekilde sunabilmek i¢in metni akici
ve hizli bir sekilde okumaya zorlanirlar. Ayrica, roliin dogalligini yansitabil-
mek adina metni defalarca okuyarak hiz, tonlama ve vurgu iizerinde yogunla-
sirlar. Bu yoniiyle, okuyucu tiyatrolar1 yontemi prozodik 6zellikler ve akici
okuma becerisini gelistirmek icin oldukc¢a etkili bir yaklasim olarak kabul
edilmektedir.

3. Okudugunu Anlama

Okuma ve okudugunu anlama kavramlar1 birbirlerini tamamlayan kavram-
lar olarak goriilmektedir. Okudugunu anlama becerisi insan hayatinda yer alan
en karmagik becerilerden biri olarak kabul edilmektedir. S6z gelimi bir ciim-
leyi anlamak icin kelimeleri gorsel olarak islemek; fonolojik ve anlamsal tem-
sillerini belirlemek ve climlenin altinda yatan anlami anlamak i¢in s6zdizimi
kurallarint kullanarak kelimeleri birbirine baglamak gerekir. (Perfetti ve Sta-
fura, 2014).

Graesser (2015) iyi bir okudugunu anlama becerisinin yeterli olabilmesi
i¢in sadece bir ciimlenin altinda yatan anlamin bilinmesinin yeterli olmadigini
diistinmektedir. Ciimleler arasinda anlam baglantis1 olusturarak derinlik sag-
lamay1, konuyla ilgili arka plan bilgisinden faydalanmay1 ve ¢ikarimlarda bu-
lunmay1 gerektirir. Ayn1 zamanda, metnin yapisini taniyip yazarin amag ve
motivasyonlarini dikkate almak, anlam biitlinliigli i¢in 6nemlidir.

Okudugunu anlama; zor ve karmasik bir yapidadir. Giines (2012) okudu-
gunu anlamanin, metindeki anlami1 kesfetme, lizerinde diisiinme, analiz etme,
secim yapma ve karar verme gibi zihinsel siirecleri de kapsadigini ifade et-
mektedir. Lesaux ve Kieffer (2010) okudugunu anlama siireci igerisinde ke-
limelerin dogru ve akict okunmasi, sozdizimsel bilgileri, okuyucunun mevcut
On bilgisi ve okumanin amacinin ne oldugunun bilinmesinin okudugunu anla-
maya etki eden faktorler olarak kabul etmektedir. Tompkins (2008) ise oku-
dugunu anlamaya etki eden faktoérleri okuyucu ve okunan metin olarak sirala-
maktadir. Okuyucunun 6n bilgisi, okuma amaci, akicit okuma diizeyi, kullani-
lan anlama stratejileri ve motivasyon okuyucu faktoriinii olusturmaktadir. Me-
tin icerisinde yer alan kelimeler, metnin tiirii ve icerigi ise metin faktoriinii
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olusturmaktadir. Dolayistyla okudugunu anlama becerisinin birgok faktorii
bilinyesinde barindiran bir beceri oldugu séylenebilir.

Snow (2002), okudugunu anlamayi, yazili dille etkilesim ve katilim yo-
luyla eszamanli olarak anlam ¢ikarma ve ingsa etme siireci olarak tanimlar.
Snow (2002), okudugunu anlamanin temel belirleyicisinin anlama ve insa
etme olmak tizere iki kavram olarak belirlemektedir. Bu iki kavram okudu-
gunu anlamanin temel belirleyicisidir. Okudugunu anlama ii¢ unsuru igermek-
tedir. Bu unsurlar metin, okuyucu ve etkinliktir.

Duke ve Pearson (2009) okudugunu anlama iizerine yapilan ¢aligmalarin
¢ogunun iyi okuyucular iizerine yapilan ¢aligmalara dayandirmaktadir. Iyi
okuyucular okuma siirecinde;

e  Aktif okuyuculardir.

e  Okumaya baslamadan dnce metne bakip metnin yapist hakkinda bilgi
edinmeye ¢aligirlar.

e  Okumaya ait amaglar1 bulunmaktadir. Bu amaci1 okuma 6ncesinde be-
lirlemektedirler. Amaca ulasilip ulasilmadiklarini okuma siireci boyunca sii-
rekli degerlendirirler.

e  Okuma siirecinde degerlendirmeler yaptiklar1 gibi tahminlerde de bu-
lunurlar.

e  Segicidirler ve metnin hangi béliimlerinin daha 6nemli olabilecegine
dikkat ederek gerektiginde dnemli bulduklar1 boliimleri yeniden okurlar.

e  Motivasyonlar1 yiiksektir ve okudugunu anlamaktan zevk alirlar.
Ciinkii bu eylem onlar i¢in tatmin edici bir aktivitedir.

Okudugunu anlamanin tam olarak gergeklesebilmesi i¢in okuyucunun sa-
hip olmas1 gereken birtakim 6zellikler mevcut olmalidir. Chang ve Millett
(2013) bu 6zellikleri okuyucunun genis bir kelime hazinesine sahip olmasi
gerektiginin ifade etmektedir. Ayrica okuyucu sozciikleri dogru tanimlamali
ve belirli bir okuma hizina da sahip olmalidir.

Akici okuma basarili bir okudugunu anlama siirecinin gergeklesmesinde
onemli bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Paige (2020) akict okumay1
bireyin okuma hizi, kelimelerin dogru telaffuz edilmesi ve metne anlam katan
ses tonundaki ritim ve vurgular yani kisinin sesindeki prozodi olarak ifade
etmektedir. Rasinski (2010) akici okumay1, metindeki sézciikleri zorlanmadan
ve metnin anlamin1 yansitacak bigimde otomatik olarak okuyabilme yetisi ola-
rak tamimlamaktadir. Rasinski akic1 okuma becerisi gelismis olan bireylerin
okudugunu anlamada daha basaril1 olduklarini ifade etmektedir. Akici okuma
becerisi yiiksek olan bireyler okuma esnasinda biitiin ¢aba ve enerjisinin an-
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lama boyutunda harcayacaklardir. Akici okuma becerisi gelismemis olan bi-
reyler ise okuma esnasinda karsilastiklar1 kelimeleri dogru telaffuz etme ¢a-
basi igerisinde olduklarindan enerjilerinin biiyiik kismini bu yénde harcaya-
caklardir. Bu durumda birey kendini yorgun hissedecek ve okudugunu anlama
becerisi de zayif olacaktir. Bu baglamda diisiindiigiimiizde akicit okuma oku-
dugunu anlama becerisinin basarili bir sekilde ger¢eklesmesi i¢in dnemlidir.

4. Okudugunu Anlama Becerisinin Gelistirilmesi

Sidekli (2010) okudugunu anlama becerisi, yazili materyal ile etkilesime
girilmesi, eylem sonucunda anlamin ¢ikarilmasi ve daha sonra bu anlamin ye-
niden zihinde yapilandirilmasini igeren bir siire¢ olarak tanimlamaktadir.

Okudugunu anlama becerisi sézciiklerin anlamlarinin anlasilmasiyla bag-
lar. Bu anlamlar, ciimle iginde bir araya gelerek daha genis bir anlam olustu-
rur. Ardindan, ciimleler paragraflar icinde biitiinleserek genel anlaminin or-
taya cikmasini saglar. Israel ve Duffy’e (2014) gore bireyin kelime, climle ve
metin diizeyi okudugunu anlamanin bilesenlerini olusturmaktadir. Cain vd.’
gore (2004) kelime bilgisi okudugunu anlamanin gerceklesebilmesi i¢in ge-
reklidir ancak tek basina yeterli degildir. Ciimle diizeyinde, ¢esitli s6z dizim-
sel ve anlamsal bilgilerin islenmesi, saklanmasi ve birlestirilmesi gerekirken;
metin diizeyinde, tutarlilik saglama, ¢ikarimlar yapma ve anlami degerlen-
dirme becerileri 6n plana ¢ikar.

Karadag (2021) kelime &gretiminin yapilmasinin okudugunu anlama bece-
risinin kazandirilmasinda etkili oldugunu ifade etmektedir. Karadag 2 a gore
kelime 6gretimi birtakim esaslara sahiptir. Kelime 6gretimi yapilirken;

e  Birdilde yer almis olan kelimelerden en ¢ok kullanilan kelimelere 6n-
celik verilmeli,

e Ogrencilerin yas diizeyleri ile kelime bilgileri analiz edilip hangi ke-
limelerin 6gretilecegi belirlenmeli,

e Kelimelerin s6z dizimsel yapilar1 6gretilmeli, kelimeler yazma bece-
rileri etkinlikleriyle birlikte {iretici kelime haznesine dahil edilmeli,

e Ogrencilere kelime 6grenme stratejilerinin dgretilmesinin dnemli ol-
dugunu ifade etmektedir.

Okudugunu anlamanin gerceklestirilmesi bireyin metin igeresinde yer alan
kelimelerin anlamlarinin bilinmesi, ana fikri anlamasi ve metine ait olan metin
i¢i ve metin dig1 sorularin cevaplamasi ve verilmek istenen mesajmn kendi ifa-
deleri ile yeniden anlatilmasidir (Temizkan ve Sallabag, 2011). Metinde yer
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edinen fikrin anlasilmasinin yaninda gizli mesajin da anlasilmasi, metin iceri-
sinde yer alan onemli boliimlerin farkina varilmasi, metnin 6zetlenmesi, ana
diisiincenin anlasilmasi, metnin 6zetlenmesi yapilirken 6nemli ayrintilarin
metin igerisinden alinmasi gibi alt beceriler okudugunu anlama becerisinin
gerceklesmesinde dnemlidir (Alderson, 2000; Akt. Ulper, 2010).

Metinde yer alan ana fikrin belirlenmesi, metinle ilgili okudugunu anlama
sorularina cevaplar verilmesi ve metnin 6zetlenmesi gibi becerilerin gelistiril-
mesi icin farkli yontemler gelistirilmektedir. {lkokul déneminden itibaren kod
¢cozme ve basit anlama becerilerinin gelistirilmesi bu yonde yapilan ¢aligmalar
arasinda gosterilmektedir. Ozellikle bu alanda yapilan boylamsal ¢alismalarda
6grencilerin iist diizey anlama becerilerinin gelistirilmesi igin biligsel ve {ist
biligsel anlama stratejilerinin kullanilmasinin énemli olmaktadir (Ozdemir ve
Kiroglu, 2019).

5. Okudugunu Anlama Stratejileri

Okuma ve okudugunu anlama becerileri birbiriyle iliskili olan kavramlar-
dir. Okudugunu anlama becerileri bireylerin akademik gelisimlerini destekle-
mekle birlikte gelecek donemlerde de bireylerin yasantilari iizerinde etkileri
olmasi beklenmektedir. Okuma stratejileri, okuyucunun metni anlamlandirma
siirecinde kelimeleri tanima, metindeki anlamlar1 olusturma ve anlama siire-
cini yonetmek amaciyla bilingli olarak kullandig1 yontemlerdir (Afflerbach
vd., 2008).

McNamara vd., (2007) gére okudugunu anlama stratejilerini amaglidir.
Bilingli bir ¢aba gerektirir ve okuyucunun anlam diizeyini degerlendirmesine
yardimc1 olur. Okuyucular, ciimlenin anlamimi daha iyi kavramak i¢in kendi-
lerine 6zel sorular sorarak yeterince anladiklarini kontrol edebilirler. Bu bag-
lamda, stratejiler; okuma siirecinde anlamay1 degerlendirmek amaciyla soru-
lar olugturmayi, anlamanin nerede ve ne zaman yetersiz kaldigini not almay1
veya isaretlemeyi igermektedir.

Okuma 6gretiminde strateji kullanimi, okuyucularin okudugunu anlamada
karsilastiklar1 sorunlarin nedenlerini belirlemelerine, hangi adimlar1 atmalari
gerektigine karar vermelerine ve bu sorunlari gidermek icin diizenleyici ve
onleyici etkinlikler uygulamalarina destek saglar (Baker ve Brown, 1980; akt.
Kuzu, 2004). Bu baglamda diisiiniildiiglinde okudugunu anlama stratejilerin
basarili bir okudugunu anlama siirecinin gergeklesmesinde dnemli roller iist-
lendikleri soylenebilir.
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Alan yazimn incelendiginde okudugunu anlama stratejileri genellikle dort
ana kategoriye ayrilmaktadir. Bu kategoriler, okuma 6ncesi, okuma sirasinda,
okuma sonrasi ve tiim siire¢ boyunca uygulanabilecek stratejiler seklinde si-
niflandiriimaktadir (Demirel ve Epgacan, 2012; Giingor, 2005; ince, 2012;
Rasinski vd., 2010; Palavuzlar, 2009; Tankersley: 2005). Okudugunu anlama
stratejileri tablo 1. de gosterilmistir.

Tablo 1. Okudugunu Anlama Stratejileri

Stratejinin  Stratejiler

Kullanildig:

Zaman

Okuma Okuma amacini agiklama

Oncesinde Ogrenciye parcanin basligina, basim tarihine, yazara

Kullanillan  bakarak ve pargayr tarayarak konusunu tahmin etmesine

Stratejiler  yardim etme
Bagliga bak — incele — anahtar sozciiklere bak — okuma
parcasina tekrar bak — 0ykii /kavram haritasi hazirla (tells)
Ogretim oncesi sdzciik bilgisi * kavram haritalar1 ve ykii
haritas1 araciligiyla kavramlar1 6nceden 6gretme
Okunacak materyali dikkatlice se¢gme ve bazi Olgiitler
dogrultusunda 6grencinin okuma pargasini segmesine izin

verme
Okuma e siiriikleyici okumay1 saglama
Sirasinda Oykiileyici metinler i¢in dykii haritasin1 dikkate alma

Kullamlan  Aciklayici okuma pargalar icin taslaklar ve ¢alisma rehberi
Stratejiler  kyllanma
Agiklayici metinler i¢in stratejik not almay1 uygulama
Aciklayicit metinler i¢cin zaman ¢izelgeleri ve akis semalarimi
kullanma
Karigik planlar, tablolar yapma
Oykiileyici metinler i¢in gorseller kullanma

Okuma Her tiirlii metin i¢in 6zetleme yapma
Sonrasinda  Soru- cevap iliskisini kullanma
Kullanilan

Stratejiler
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Okuma Stratejik not alma
Siirecinin Gozleme, sorma, okuma, yansitma, bakmadan cevaplama,
Tiimiinde  yeniden gozden gegirme
Kullamlan  Coklu gegis stratejisi
Stratejiler  Kargilikls Ogretim
Ne biliyorum? Ne 6grenmek istiyorum? Ne 6grendim?
Isbirlikli stratejik okuma
Kavram haritalar ve grafik orgiitlemeler
Its okudugunu anlama stratejisi
Ti6d okudugunu anlama stratejisi

Kaynak: (Daly E.J. Chafouleas, S. Skinner, C.H. 2005)
5.1. Okuma Oncesi Stratejileri

Okuma 0Oncesi siire¢, 0grencinin metni okumadan 6nce belirli hazirlik
adimlari gerceklestirmesiyle baglamaktadir. Ogrenci, metni genel hatlariyla
incelemekte metnin icerigi anlamakta, okuma amacini netlestirmekte ve bu
amaca yonelik onemli noktalar1 belirlemektedir. Bu siire¢ 6grencinin neden
okuyoruma cevap almasi ve metin hakkinda mevcut 6n bilgilerin aktif hale
getirildigi siireci kapsamaktadir (Houtveen ve Van de Grift, 2007). Ogrenci-
lerin 6n bilgilerini aktif hale getirmesi, okunacak olan metne daha hazirlikl
olunmasi ve boylece metinden elde edecegi yeni bilgilerin daha anlamli olma-
sma yol agmaktadir.

Capoglu’na gore (2021) okuma 6ncesinde kullanilacak stratejilerin temel
amaci, zihinsel olarak okuma siirecine hazirlikli hale olmay1 ve okuyacagi ma-
teryal hakkinda onceden bilgi sahibi olmasini saglamaktir. Okuma Oncesi
stratejileri, okuyucunun materyali daha iyi kavramasi i¢in kitaplarin icerigini
etkili bir sekilde anlamasina yardimci olur. Bu okuma &ncesi yaklagimlar,
meta bilis stratejilerini ve 6zellikle kelime dagarcigini 6nceden incelemeyi ve
metin yapisini analiz etmeyi igerir. Marinaccio (2012) okuma Oncesi strateji-
leri, okuyucunun materyali daha iyi kavramasi igin kitaplarin icerigini etkili
bir sekilde anlamasina yardimci olur. Bu okuma 6ncesi yaklagimlar, meta bilig
stratejilerini ve 6zellikle kelime dagarcigini 6nceden incelemeyi ve metin ya-
pisint analiz etmeyi igermektedir.

Giirses’e (2002) gore okuma Oncesi stratejilerini amaci, 6grencileri metne
hem zihinsel hem de duygusal olarak hazirlamaktir. Bu amagla belirlenen stra-
tejiler, 6grencinin metni daha derinlemesine anlamasina ve konuyla daha ilgili
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hale gelmesine yardimeci olacak ¢esitli adimlari igcermektedir. Bu adimlar su
seklide siralanabilir;

e  On Bilgilerin Aktive Edilmesi: Ogrencinin konuya iliskin sahip ol-
dugu 6n bilgileri hatirlamasi,

e Dil Hazirh@i: Metnin tiim kisimlarin1 anlamak i¢in gerekli dil beceri-
leri gbzden gegirilmesi,

e  Motivasyon Saglama: Ogrencinin metni ilgiyle ve istekle okumasini
saglamak i¢in motivasyon kazandirici ¢aligmalar yapilmasi,

e  Sorulara Odaklanma: "Nerede?" ve "Nasil?" gibi sorulara yanit ara-
yarak 6grencinin dikkatini metnin yapisal ve i¢sel detaylarina yonlendirilmesi,

e  Giiven Duygusu Gelistirme: On bilgilerle calisarak 6grencinin ko-
nuya olan giivenini artirilmas,

e Anlam Bag Kurma: Bilinen ve bilinmeyen sozciikler arasinda bag-
lantilar kurulmasi,

e On inceleme Metodu: Metnin baslik, alt baslik, gorseller veya giris
paragraflari gibi boliimlerine 6nceden bakilmasi,

e  Anlamh ve Amach Yaklasim: Ogrencinin metni anlaml bir sekilde
okumasi ve okuma hedefini netlestirmesi,

e  Bashk Uzerine Sohbet: Metnin basligiyla ilgili yapilacak sohbet ile
6grencinin konu hakkinda on fikir gelistirmesi,

e  Yeni Sozciiklere Dikkat Cekme: Ogrencinin, metin igerisinde karsi-
lasacagi yeni kelimelere dikkatini ¢ekerek dil 6grenim siirecine katki saglan-
masi olarak siralanabilir.

Bu stratejiler sayesinde 0grenciler okuma siirecine aktif bir sekilde katil-
makta ve metinle ilgili 6n bilgiye sahip olarak metinden edinecegi yeni bilgi-
leri daha kolay anlamlandirabilmektedir. Okuma Oncesi stratejiler alan yazin
incelendiginde genel olarak asagidaki bagliklarla ifade edilmektedir.

5.1.1. Okuma Amacim Ac¢iklama

Colorado (2007), 6grencilerin okumaya baslamadan 6nce konu hakkinda
birtakim bilgilere sahip olmalarmin gerekli oldugunu savunur. Ogrencinin,
metni daha iyi anlayabilmek i¢in anlamsal ve s6z dizimsel bilginin yani sira
metin hakkinda bir takim bilgileri de bilmesi gerektigini ifade etmektedir.
Daly vd., (2015) gore okuma siirecine baglamadan dnce, okuyucunun okuma
amacini belirlemesi, okumaya olan yaklagimini sekillendirir ve materyalle ku-
racagi etkilesimi derinlestirmektedir. S0z gelimi okuyucunun materyalden
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bilgi edinmek, analiz yapmak, eglenmek veya bir konu tizerinde fikir gelistir-
mek gibi amaclar1 var ise bu amaglar okuyucunun metne nasil odaklanacagini
etkilemektedir. Boylece okuyucu, materyalde énemli gordiigii boliimlere dik-
katini daha yogun verebilir, icerigi daha bilingli bir sekilde degerlendirebilir
ve okuma deneyiminden elde edecegi fayday: artirabilir. Amag belirleme,
bdylece sadece basit bir hazirlik adimi degil, okuyucunun metinle kurdugu
iliskinin ilk adimi1 olmaktadir.

5.1.2. Tahminde Bulunma ve Cikarim Yapma

Moreillon (2007) gore, okunacak materyal hakkinda okuyucu tarafin-
dan yapilacak olan tahminler kisinin materyal hakkindaki mevcut bilgilerini
olusturmaktadir. Okuyucunun ¢ikarim yapabilmesi ise zihninde var olan eski
bilgiler ile okunan materyaldeki bilgilerle iligskilendirme yapip anlamlandira-
bilmesidir. Okuma siiresince okuyucular metin igerisinde baglantilar bularak
ipuglariyla beraber metin hakkinda tahminler ve ¢ikarimlar yapabilmektedir.
Boylece okuyucu metin ile okumaya baslamadan 6nce etkilesim yoluna girip
siireg igerisinde daha aktif bir rol alma moduna girmektedir.

Giines (2017) gore okuma dncesinde, 6grencilerin metnin bagligi, gorseller
gibi ipuglarindan yararlanarak igerigi tahmin etmeleri tesvik edilmelidir. Bu
tiir etkinlikler, 6grencinin ilgisini ¢ekmek, merak uyandirmak ve anlamalarini
derinlestirmek amaciyla yapilir. Ogrencilerin yaptig1 tahminlerin dogrulugu
ise stirekli gozden gegirilmelidir.

5.1.3. Gozden Ge¢irme

Akyol’a (2012) gore okuma Oncesi olan gozden gegirme stratejisinin
amaci, okuyucunun okuma amaci olusturmasina destek olmaktadir. Bu durum
dolayli olarak okuyucunun amag belirlemesine, 6nceden bildiklerini okuma
siirecine tagimasina, tahminler gelistirmesine, anlagilmayan noktalari netles-
tirmesine ve 6zetleme yapmasina yardimci olmaktadir. Akyol (2012) metin
icerisinde yer alan baglik, giris paragrafi, ana ve alt basliklar, gorseller ve so-
nug paragrafi ve 6zetin okunmasinin gdzden gecirme stratejisinin gergeklesti-
rilmesinde kullanilmaktadir.
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5.2. Okuma Sirasinda Kullanilan Stratejiler

Karatay’a (2014) gore okuyucu okuma 6ncesinde belirledigi hedeflere ula-
sabilmesi igin birtakim gérevleri yerine getirmelidir. ik olarak kendini kont-
rol etmeyi bilmeli, sonrasinda ise okuma siireci boyunca anladiklarini diizen-
leyebiliyor olmalidir. Okuyucu okuma 6ncesinde belirlemis oldugu hedeflere
ulasma durumunu siire¢ boyunca gézden gegirmelidir. Okuma sirasinda kul-
lanilan stratejiler, okuyucularin metni anlamalarinda yetersizlikler yagamalari
durumunda bu yetersizliklerin giderilmesinde farkli teknikler kullanilarak gi-
derilmesinde imkan saglamaktadirlar. Asikcan vd. (2018) gore okuma sira-
sinda kullanilan stratejilerin baslica amaci, okuma 6ncesi belirlenen hedeflere
ulagsmay1 amaglamaktir. Giirses (2002) okuma sirasinda kullanilan stratejilerin
amaglarini su sekilde siralamaktadir:

e Metinle Bag Kurma: Yonlendirmeler ve sorularla 6grencilerin me-
tinle bagini gii¢lendirme,

e Dil Hazirhgi: Metindeki her boliimii anlamalarina yardime1 olmak
amaciyla dil hazirligi saglama,

e  Yazarin Amacim Anlama: Ogrencilerin yazarin amacini kavramala-
rina destek olma,

e  Metin Yapisim1 ve Mantigin1 Anlama: Metnin yapisini ve mantiksal
gercevesini anlamalari i¢in rehberlik etme,

e Baglam Acikhiga Kavusturma: Metnin baglamini anlamalarini sag-
lama,

e Cikarim ve Yargi Yetenegi Gelistirme: Metinle ilgili ¢ikarimlar
yapmalarini ve yargtya varmalarini tegvik etme,

o Kelimeleri Kesfetme: Bilinmeyen kelimelerin anlamini bulmalarina
ipuglar1 verme,

e Kiiltiirel Farklhiliklar1 Fark Etme: Okuma sirasinda kiiltiirel farkli-
liklar1 tespit etmelerine yardimci olma,

e Ana Fikri Belirleme: Paragraflarin ve metnin genel ana fikrini bul-
malarina rehberlik etme,

e Ozel Bilgi Arama: Metinde yer alan 6zel bilgileri bulmalarini sag-
lama,

e  Sorulara Yanit Bulma: Okuma 6ncesinde verilen sorularin yanitlarimi
bulmalarini saglama,

e Diyagram ve Harita Tamamlama: Metinle ilgili diyagram ve hari-
talar1 tamamlamalarina yardimci olma,
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e  Mesaja Dair Not Alma: Metindeki mesaj1 anlamalarina yonelik not
tutmalarini tegvik etme gibi birtakim amagclart bulundugu ifade etmektedir.

Aarnoutse ve Schellings (2010) gore basarili okuyucular okuma siiresince
kelimler ve climleler arasinda anlamli iligskiler kurmaktadirlar. Bu iliskinin
olusturulmasinda metnin yapis1 ve diizenine dair ipuglarini kullanirlar. Metin-
deki climlelerden ve paragraflardan bilgi ¢ikararak metin iizerinde yaptiklar
degerlendirmeler yoluyla metnin ana fikrini belirlemeye caligirlar. Hartman
vd., (2021) okuma esnasinda zaman faktdriine vurgu yapmaktadirlar. Oku-
yucu bu esnada materyal ile kendi zihninde olan mevcut bilgi ile etkilesim
kurmaya devam etmektedir. Bu siiregte okuyucu metin i¢i, metin dis1 ve me-
tinler aras1 yapilarla anlam kurmaya calismaktadir.

Okuma sirasinda kullanilan stratejiler, alanyazin incelendiginde genel ola-
rak asagidaki basliklarla ifade edilmektedir.

5.2.1. Akic1 Okuma

Bireyin okuma hizini, kelimeleri dogru bir sekilde telaffuz etme becerisini
ve metne canlilik kazandiran ses tonlamasini ifade eden akici okuma, kelime
okuma hizi ve dogru telaffuz gibi gesitli kavramlarla baglantilidir (Paige,
2020). Akicilik, kelime hazinesinin gelisimi ve anlama becerisiyle baglantili
olarak, okumanin énemli bir bilesenidir. Okuma 6gretiminin temel hedefle-
rinden biri olan okudugunu anlama, metinle anlam arasinda bag kurma siire-
cini ifade eder. Bu nedenle, okuma 6gretiminde akicilig1 gelistirmek, siirecin
vazgeg¢ilmez bir unsuru olarak goriilmektedir (Clementi, 2010).

Paige ve Magpuri-Lavell’e (2014) gore, akici bir sekilde okuyamayan ¢o-
cuklar, kelimeleri dogru bir bi¢imde ¢oziimlemekte giicliik ¢ceker ve kelimeleri
telaffuz ederken sik sik uzun duraklamalar yaparlar. Akiciliktan yoksun
okuma, genellikle birden fazla duraklamayla baslar ve dogru okunan sézciik-
lerin ya da ifadelerin tekrar edilmesiyle sona erer. Bu durum, 6grencinin
okuma siirecini zahmetli, yavas ve yorucu bir hale getirir. Bu baglamda diisii-
niildiigiinde akici1 okuma yapamayan birey, mevcut materyali okurken enerji-
sinin ¢ogunu seslendirme ve kelimeyi dogru telaffuz edebilme ¢abasi igeri-
sinde olacagindan mevcut enerjisini anlamaya ayiramamakta ve boylece oku-
dugunu anlamada giigliikler yasayacaktir. Diger yonden diisiintildiigiinde
akic1 okuma becerisine sahip olan bireyler materyalde var olan kelimeleri ses-
lendirme ve ¢éziimleme noktasinda problem yasayamayacaklari i¢in okudu-
gunu anlama becerilerinin de yiiksek olmasi beklenmektedir. Ogretmenler ta-
rafindan smif ortamlarinda akici okuma becerisi yetersiz olan 6grencilerine
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yonelik birtakim iyilestirici ¢alismalar yapmalar iyi bir okudugunu anlama
becerisi i¢in Onemlidir.

5.2.2 Tekrar Okuma

Tekrar okuma, genellikle stratejik okuyucularin en sik bagvurdugu
yontemlerden biridir. Anlamin kayboldugu durumlarda, stratejik bir okuyucu
kafa karigikligin1 gidermek amaciyla metnin belirli béliimlerini yeniden goz-
den gegirmektedir. Bu davranis, zihnin belirsizligi izleme ve diizen saglama
yeteneginin bir yansimasidir. Deneyimsiz okuyucular genellikle anlami yeni-
den kurabilmek icin bir satir1 ya da ciimleyi tekrar okurken, daha yetkin oku-
yucular anlami1 netlestirmek amaciyla daha genis boliimleri yeniden okuyabi-
lirler. Ogretmenler, baslangig seviyesindeki okuyuculari su tiir sorularla tekrar
okumaya yonlendirebilir:

¢  "Buciimledeki hangi kelime ya da ifade anlam1 daha agik hale getire-
bilir?"

e  "Yazar burada ne anlatmak istemis olabilir? Tekrar okuyarak tahmin
et."

e  "Paragrafin ana fikrini anlamak i¢in hangi ciimleleri bir kez daha in-
celemelisin?"

e  "Bu boliimii tekrar okudugunda karakterin duygularini daha iyi agik-

layabilir misin?"

Bu tiir sorular, okuyucunun metne odaklanmasini artirarak anlam belirsiz-
ligini ¢ozmesine ve daha derin bir anlayis gelistirmesine yardimeci olur.
Okuma becerisi ilerledik¢e, okuyucular metindeki anlam baglantilarini zihin-
sel olarak daha uzun siire koruyabilir. Bu durum, tekrar okuma siirecini daha
hedefe yonelik hale getirir; okuyucular, metindeki kafa karisikligina neden
olan boliimleri daha kolay tespit eder ve bu kisimlar1 yeniden gozden gecire-
rek anlami1 daha net bir sekilde kavrar. (Dorn ve Soffos; 2005).

5.3. Okuma Sonrasinda Kullamlan Stratejiler

Okuma sonrasinda kullanilan stratejiler, 6grencilerin metni derinlemesine
anlamalarini saglamak, bilgiyi kalic1 hale getirmek ve elestirel diisiinme bece-
rilerini geligtirmek i¢in 6nemlidir. Karatay (2018) okuma sonrasi stratejileri
genel olarak degerlendirme stratejileri olarak gruplandirmaktadir. Bu siirecte
okuyucu birtakim degerlendirmeler yapmaktadir. ilk olarak okuma &ncesi be-
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lirlenen hedeflere ne derecede ulasildigi, metnin istenilen diizeyde anlamlan-
dirilip anlamlandirilamadigl ve okuma esnasinda ve 6ncesinde metinle ilgili
kurulmus olan tahminlerin ne diizeyde gerg¢eklestirildigi yoniinde degerlendir-
meler yapilmaktadir.

Okuma sonrasi stratejilerin baglica amaci, 6grencinin okudugunu yorum-
lamasini, metnin iletmek istedigi ana diisiince tizerinde diisiinmesini ve olasi
amaglar1 tanimlamasina destek saglar. Bu stratejiler, okuma 6ncesi ve esna-
sinda kullanilan tekniklerle edinilen bilgileri gézden gecirmek ve dogrulu-
gunu teyit etmek amaciyla uygulanir (Saliyeva 2018).

Tankersley (2003) okuma sonrasinda 6grencilerin okunan materyalde ve-
rilmek istenen mesaj1 anlamalarini netlestirmeleri ve mevcut bilgiler ile zihin-
lerinde var olan eski bilgilerin iligkilendirilmesinin degerli oldugunu diisiin-
mektedir. Bu durumda 6gretmenler 6grencilere:

e  Tahminlerin Teyit Edilmesi: Tahminlerini dogrulamalarina destek ol-
mali,

e Bilgilerin Diizenlenmesi ve Ozetlenmesi: Bilgileri organize etmele-
rine ve daha derin anlay1s seviyelerinde 6zetlemelerine yardimc1 olmals,

e  Fikirlerin Tartigilmasi: I¢goriirlerini akranlariyla tartigmalarina ola-
nak tanimali,

e  Yeni Bilgilerin iliskilendirilmesi: Yeni bilgilerini bir yazma 6deviyle
iligkilendirmeleri konularinda destek olmalidirlar.

Okuma sonrasi stratejiler, alan yazin incelendiginde genel olarak asagidaki
basliklarla ifade edilmektedir.

5.3.1. Ozetleme Stratejisi

Ozetleme stratejisi, okuyucunun okudu materyali kendi zihinde yapilandi-
rarak kendi ciimleleriyle ifade ederek ortaya koymasini saglayan bir strateji-
dir. Metnin kalict olmasini saglamak, temel fikirleri grafik veya yazili olarak
ifade etmek ve eserin ana diislincelerini bireyin kendi climleleriyle kisa ve 6z
sekilde ifade etmesi siirecidir. Strateji, okuyucunun metindeki bilgilerin 6ne-
mini belirlemesini gerektirir. Ozdemir’e (2017) gore 6zetleme stratejisi oku-
run metindeki ana fikir, olaylar ve 6nemli noktalar1 belirleyip, metni biitiin
olarak yeniden anlatmasini igermektedir.

41



5.3.2. Sentez yapma Stratejisi

Sentezleme, eski bilgilerin yeni bilgilerle harmanlanarak 6zgiin ve yeni dii-
stincelerin olugmasi seklinde tanimlanabilir. Harvey ve Goudvis’e (2000) gore
sentezleme, farkl 6geleri ve parcalar belirli bir iliski ya da kurala gore birles-
tirerek yeni bir biitlin meydana getirme ve 6zgiin diisiincelere ulagsma siireci-
dir. Ozyi1lmaz’a (2010) gére sentezleme stratejisi 6zetleme ve gikarim yapma
stratejilerinden daha kapsamli bir stratejidir. Sentezleme stratejisinde okuyucu
materyalde var olan bilgileri kendi diislinceleriyle iligkilendirerek yeni diisiin-
celere ulasabilmektedir.

5.3.3. Degerlendirme Stratejisi

Degerlendirme stratejisi, okuma sonrasi okurun metni elestirel bir bakis
acistyla incelemesini saglar. Bu strateji ile okur, yazarin amacini, kullanilan
arglimanlarin tutarliligini ve metnin genel giivenilirligini degerlendirmektedir.
Boylece, metin hakkinda bilingli bir yargtya vararak, zihninde var olan eski
bilgileri yeni bilgilerle iligkilendirme yaparak bilgiyi daha derinlemesine kav-
ramasina destek olmaktadir. Akyol (2008) degerlendirme siirecinin metin ile
okuyucu arasinda var olan iletigim ve etkilesimin son halkas1 oldugunu ifade
etmektedir. Mevcut yazili bir materyalin degerlendirilmesi, farkli yonlerin goz
oniinde bulundurulmasiyla miimkiin olmaktadir. Bu siiregte okuyucu yazarin
bakis agsini anlamaya, verilmek istenen mesajin ne olduguna, gercekleri kur-
maca bilgiden ayirt etmeye, fikirlerin dogrulugunu tartismak gibi cesitli bo-
yutlardan olugmaktadir.

5.4. Okuma Siirecinin Tamaminda Kullanilan Stratejiler

Okuma siirecinin tiimiinde kullanilabilen stratejiler okuyucunun anlamayi
derinlestirmesine ve bilginin kalic1 hale gelmesine destek olmaktadirlar. Bu
siireg, genellikle biinyesinde okuma 6ncesi esnasi ve sonrasinda kullanilabilen
stratejileri barindiran yapilandirilmis bir siire¢ olarak kabul edilmektedir. Kar-
silikli 6gretim, K-W-L stratejisi, ¢oklu gecis stratejisi ve isbirlikli stratejik
okuma okuma siirecinin tamaminda kullanilabilen stratejilere 6rnek olarak
gosterilebilir. (Epgagan 2009).

Okuma siirecinin tamaminda kullanilan sonras1 stratejiler, alanyazin ince-
lendiginde genel olarak asagidaki basliklarla ifade edilmektedir.
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5.4.1. Karsihkli Ogretim

Karsilikl1 6gretim stratejisi tahmin etme, sorgulama, agiklama ve 6zetleme
stratejilerini odak noktasi olarak kabul edilmektedir. Bu stratejinin uygulan-
masinda stratejinin her bir boliimiiniin gergeklestirilmesi i¢in 6gretmenden
ogrenciye kademeli olarak sorumluluk aktarilmasini igermektedir. Baglan-
gicta sorumluluk daha ¢cok dgretmen iizerinde iken zamanla sorumluluk 6g-
renci lizerinde kalmaya devam etmektedir. Diger bir ifadeyle siire¢ icerisinde
Ogrenciler strateji kullanimi iizerinde artan bir kontrole sahip olurlar ve siireg
sonunda stratejileri, 6gretmen destegi olmadan kullanirlar. Karsilikli 6gretim
uygulamalarinda, oturum genellikle metnin bashigi ve diger kisimlarina goz
atilarak metinle ilgili 6ngdriilerde bulunmakla baglar; ardindan, okuma mater-
yalindeki ana noktalar 6zetlenir. Bunu takiben, tiim 6grenciler metnin ilk pa-
ragrafini sessizce kendi kendilerine okurlar. Ogretmen olarak gérevlendirilen
bir 6grenci daha sonra paragraf hakkinda bir soru sorar, paragrafi 6zetler, ge-
rekirse agiklama ister ve bir sonraki paragrafta ne olabilecegini tahmin eder.
Siire¢ boyunca, 6gretmen 6grenciye rehberlik eder ve siire¢ sonunda 6gretmen
Ogrencinin caligmas1 hakkinda geri bildirimler verir (Duke and Pearson,
20009).

5.4.2. K-W-L (Ne Biliyorum? Ne Ogrenmek istiyorum? Ne Ogren-
dim?) Stratejisi

Bu strateji 6grencilerin 6grenme siirecine katilimini artirmak ve daha aktif
ve elestirel okuyucular olmalarina destek olmaktadir. Ilk olarak “Ne biliyo-
rum?”” agamasinda dgrencilerin 6grenme siirecine baglamadan 6nce okunacak
materyal hakkinda zihinlerinde yer alan mevcut var olan eski bildiklerini be-
lirtmelerini igerir. Bu asamadaki amag, 6nceden edinilen bilgilerin etkinlesti-
rilerek harekete gecirilmesi ve bunlar1 yeni 6grenilecek olan bilgilerle iliski-
lendirilmesidir. ikinci asama olan “Ne dgrenmek istiyorum?” asamasinda 63-
rencilerin 6grenme siireci boyunca ne bilmek veya 6grenmek istediklerini be-
lirlemelerini igerir. Bu asama, dgrencileri net 6grenme hedeflerine sahip ol-
maya ve ilgili bilgileri aramaya odaklanmaya tesvik etmektedir. Stratejinin
iiclincili asamasi olan “Ne 6grendim?” asamasinda ise 0grencilerin 6grenme
stirecini tamamladiktan sonra mevcut materyalden neler dgrendikleri hak-
kinda diisiinmelerini igerir. Bu asama, 6grencilerin 6grendiklerini pekistirme-
lerine, konu ile alakali temel bilgileri belirlemelerine ve yeni bilginin dnceki
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bilgileriyle nasil iligkili oldugunu kavramalarina destek olmaktadir (Mar-
paung, 2024).

Sinambela vd., (2015) bu stratejinin amacini, 6grencilerin inceleyecekleri
metin ya da konu hakkinda temel bilgi edinmelerini saglamak, okuma siirecine
bir amag¢ kazandirmak, metni anlama becerilerini izleyebilmelerine yardimci
olmak, metin iizerinden anlam ¢ikarabilmelerini desteklemek, metni elestirel
bir gozle degerlendirme olanagi sunmak ve metinde 6grendikleri bilgileri daha
genis bir perspektife tasima imkani vermektir.

5.4.3 Coklu Gegis Stratejisi

Coklu gegis stratejisi, okuyucunun okuyacagi mevcut materyali birden
fazla sayida asamada ele alarak anlamay1 derinlestirmesini ve bilgiyi daha ka-
lict hale getirmesini amaglamaktadir. Bu strateji, her agamada farkl1 bir odak-
lanma alanm belirleyerek okuyucunun metni daha detayli bir sekilde anlama-
sma destek olmaktadir. Bu stratejiye gore birinci gegis, genel anlam ve ana
fikirler asamasidir. Bu siiregte okuyucu, okunacak olan materyal hakkinda
hizl1 bir tarama yapmakta ve metnin ana hatlar1 belirlemektedir. Buradaki te-
mel amag¢ okuyucunun metindeki ana diisiinceleri belirlemesini saglamak ve
daha sonraki agamalara bir temel olusturmaktir (Duke 2003). Stratejinin ikinci
gecisi ayrintili inceleme ve bilgiyi derinlemesine anlama agsamasidir. Bu sii-
recte okuyucu metinde sunulan bilgileri daha ayrintili olarak anlamaya calis-
maktadir. Diger bir ifade ile okuyucunun temel amaci, metni derinlemesine
okuma siireci olarak tanimlanmak ve okuyucunun ana fikre hizmet eden de-
taylara odaklanarak anlamay1 derinlestirmektir. Stratejinin son gegis agsamasi
ise elestirel degerlendirme ve yorumlamadir. Bu asama ¢oklu gegis stratejisi-
nin son agamasini olusturur ve temel amag, 6grencinin anlama diizeyinin ne
derecede gergeklestigini degerlendirmektir. Bu adimda 6grenci, metinle ilgili
tiim sorulara yanit vermeye calismaktadir. Ogretmemenin bu stratejinin basa-
rilt bir sekilde gerceklesmesinde stratejinin her agsamasini degerlendirme ve
takip etme gibi sorumluluklar1 mevcuttur. Ogretmenler anlama becerisini 6lg-
mek i¢in kullanilan ¢esitli 6l¢gme aracglariyla degerlendirmeler yapilabilir (Jai-
lani, 2018).

5.4.4. Not alma stratejisi

Not alma stratejisi okuma Oncesi, okuma esnasi ve okuma sonrasinda da
kullanilabilmektedir. Bu strateji, metnin ana fikirlerini, 6nemli detaylarini ve
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baglantilarinin belirlenmesine yardimci olarak okuyucunun bilgiyi anlamlan-
dirma ve yapilandirma siirecini derinlestirmektedir. Fiorella ve Mayer’e
(2014) gore, not alma iglemi bireyin metindeki dnemli noktalar1 saptayarak
zihinsel bir organizasyon gelistirmesine ve bilgiyi uzun siireli bellege aktar-
masina katki saglar. Bu baglamda, not alma stratejisi, yalnizca okunan mater-
yali tekrar etmek icin degil, ayn1 zamanda bilgiyi aktif olarak isleyerek 6g-
renme siirecini kalic1 hale getirmek icin de kullanilmaktadir. Metin {izerine
not alinmasi ayrica metnin hizh bir sekilde tekrar edilmesine katki sunmakta-
dir.

5.4.5. Isbirlikli Stratejik Okuma

Isbirlikli stratejik okuma, dgrencilerin okuduklar1 metinlere yonelik an-
lama becerilerini gelistirmek amaci ile tasarlananmis bir stratejidir. Bu strateji
temeli, okudugunu anlama siirecinde sosyal baglamin 6nemli bir rol oynadi-
gin1 savunan sosyo-biligssel okuma teorisine dayanmaktadir (Vaughn vd.,
2001). Bu strateji 6grencilerin metni anlamlandirma siirecinde ortak bir ca-
lisma yapmalarina, anlam insa etmelerine ve diisiincelerini degistirebilmele-
rine imkéan taniyan, akran 6gretimi temelli bir strateji olarak kabul edilmekte-
dir (Capoglu 2021). Isbirlikli okuma stratejisi isbirlikli §grenmenin unsurla-
rin1 da kapsamaktadir. Bu strateji olumlu baglilik, bireysel ve grup sorumlu-
lugu, yiiz yiize destekleyici etkilesim, kisileraras: ve grup iliskisi becerileri ve
grup siirecini degerlendirme gibi ilkeleri blinyesinde barindirmaktadir (John-
son vd., 2016).

Okuma oncesinde, sirasinda ve sonrasinda kullanilan stratejilerin uygu-
lanma noktalar1 kesin bir kurala bagh degildir. Okudugunu anlama siirecinin
kendine 0zgii karmagiklig1r nedeniyle, bu stratejiler siirecin ¢esitli agamala-
rinda kullamilabilir. Ornegin, grafik diizenleyiciler okumanin basinda 6n bil-
gileri belirlemek igin kullanilabilirken, sonunda metindeki anahtar bilgileri
tespit etmek amaciyla da kullanilabilir (Ozdemir, 2017).

SONUC
Okuma, bireylerin yagam boyu gelistirebilecegi temel bir beceri olarak ka-
bul edilmekte ve teknolojinin hizla gelismesiyle birlikte 6nemi daha da art-
maktadir. Okuma siireci, dil unsurlarinin anlagilmasi, yorumlanmasi ve deger-
lendirilmesi yoluyla okuyucu ile metin arasinda bir etkilesim saglayan karma-
sik bir bilgi edinim siirecidir. Bu siirecte algilama, dikkat toplama, anlam yiik-
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leme, ayirt etme ve degerlendirme gibi biligsel ve fiziksel siirecler yer almak-
tadir. Okudugunu anlama, metindeki icerik ya da iletilmek istenen mesajin
okuyucu tarafindan kavranmasimi saglayan bir siirectir. Bu siiregte yazarin
verdigi bilgilerin okuyucu tarafindan anlamlandirilmaya calisildig1 bir bag-
lant1 kurulmaktadir.

Okuma ve okudugunu anlama stratejileri, okuyucunun metindeki bilgileri
daha etkin bir sekilde anlamasini, anlamlandirmasini ve degerlendirme yap-
masint desteklemektedir. Bu stratejiler, okuyucunun mevcut bilgilerinin var
olan bilgilerle yapilandirilmasina ve metni analiz ederek anlam olusturmasia
katki saglamaktadir. Tekrarli okuma, eko okuma, esli okuma ve okuyucu ti-
yatrolar1 gibi stratejiler, 6grencilerin okuma motivasyonlarimi artirmakta ve
okuma akiciliklarm gelistirmektedir. Bu stratejilerin bilingli kullanimi, 6g-
renme slireci lizerine olumlu etkiler olusturarak 6grenmenin kaliciligini ve ve-
rimliligini artirmaktadir.

Okuma Oncesi stratejiler, 6grencinin metni okumadan 6nce belirli hazirlik
adimlarin1 gergeklestirmesini saglar. Bu adimlar, metni genel hatlartyla ince-
lemek, okuma amacini netlestirmek ve 6nemli noktalar1 belirlemek gibi etkin-
likleri igerir.

Okuma sirasinda kullanilan stratejiler, okuyucunun metni anlamasinda ye-
tersizlikler yagamasi1 durumunda bu yetersizlikleri gidermeye yonelik teknik-
lerdir. Bu stratejiler, okuyucunun metne odaklanmasini artirarak anlam belir-
sizligini ¢6zmesine ve daha derin bir anlayis gelistirmesine yardimci olur.

Okuma sonrasinda kullanilan stratejiler, 6grencilerin metni derinlemesine
anlamalarini saglamak, bilgiyi kalic1 hale getirmek ve elestirel diisiinme bece-
rilerini gelistirmek igin dnemlidir. Okuma sonrasi stratejilerin baslica amaci,
Ogrencinin okudugunu yorumlamasini, metnin iletmek istedigi ana diislince
iizerinde diisiinmesini ve olasi amaglar1 tanimlamasina destek saglar.

Okuma siirecinin tiimiinde kullanilabilen stratejiler okuyucunun anlamayi
derinlestirmesine ve bilginin kalic1 hale gelmesine destek olmaktadirlar. Bu
siireg, genellikle biinyesinde okuma dncesi esnasi ve sonrasinda kullanilabilen
stratejileri barindiran yapilandirilmis bir siire¢ olarak kabul edilmektedir.
Okuma siirecinin tamaminda kullanilan stratejiler, okuyucunun anlamayi de-
rinlestirmesine ve bilginin kalic1 hale gelmesine destek olur.
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ILKOKUL TURKCE DERS KiTAPLARINDAKI ATASOZU VE DE-
YiMLERiI OGRENCILERIN OGRENME DURUMLARI

Sema DURAN BAYTAR!, Nalan CEViK ATLI?
GIRIiS

Toplum iginde yasananlarin kiiltiirel bir aktarimi olarak karsimiza ¢ikan
atasozleri ve deyimler insanligin sahip oldugu en eski dil unsurlarindan biridir.
Tiirk¢e’nin dil zenginligini yansitan atasdzleri ve deyimler yazili ve sozlii dil
tiriinlerinde farkl birgok sekilde karsimiza ¢ikmaktadir (Bagci, 2010). Ata-
sozleri ve deyimler dilin 6nemli bir unsuru oldugundan Tiirk¢e 6gretim prog-
ramlarinda da yerini almaktadir. 2019 Tiirkce Ogretim Programinda sadece 4.
smif seviyesinde ‘Deyim ve atasdzlerinin metnin anlamina katkisin1 kavrar’
(MEB, 2019) ifadesi ile ilkokul 1- 4. sinif programinin tamaminda sinirl bir
yer edinirken, kitaplardaki varliginin da yetersiz oldugu goriilmektedir (Batur
& Soyucok, 2019; Demirci & Bas, 2016). 2024 yilinda degisen 6gretim prog-
ramlarinda ise atas6zii ve deyimlerin kullanim alaninin arttig1 gériilmektedir.
Konugma ve yazma becerilerinin planlama ve kullanimi sirasinda atasozii ve
deyim kullanimi, sik karsilasilan atasozlerinin anlamlarin1 séyleme, giinliik
hayatta siklikla duyduklar atasdzlerinin anlamlarini dijital ve basili kaynak-
lardan aragtirarak sOylemelerini isteme gibi basliklar altinda atasozii ve de-
yimlere yer verilmistir (MEB, 2024).

Programin yansimast ile siniflarinda farkli metinler ve dil 6gretimi etkin-
likleri araciligiyla kendi kiiltiiriiniin yansimalari ile karsilasan ¢ocuklar, de-
yimlerin de dgretim siirecine katilmasi ile dilin bigimsel kisminin yaninda,
kendi diline ait degerleri de kazanmaktadir (Bage1, 2010). Soyut anlami ve
icerdigi mesajlar1 ile atasdzleri ve kalip ifadelerden olusan deyimlerin sinif-
larda kullanim1 &grencilerin dil zenginliklerini gelistirme ve toplumsal konu-
lara dahil olmalar1 bakimindan en ¢ok Tiirkce derslerinde ve ders kitaplarinda
dil becerilerinin farkli 6gretim siiregleri iginde yerini almaktadir (Bulut, 2013;
Kaban & Bulut, 2020). Arastirmalar, ¢cocuklara atasozleri ve deyimleri 6gret-
menin dil gelisimi ve kiiltiirel anlay1s icin ¢ok dnemli oldugunu géstermekte-
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dir. Atasozleri ve deyimler, etkili iletisimde, kiiltiirel aktarimda ve deger egi-
timinde hayati bir rol oynamaktadir (Yesilyurt & Keskin, 2020; Bulut, 2013;
Abkarian, Jones &West, 1990). Diger yandan atasdzlerinin soyut anlami,
belli bir deneyimi ve yeterli 6n bilgisi olmayan 6grencilerin anlam kurmada
zorlanmalarina sebep olmaktadir (Holden & Warshaw, 1985). Atasozleri ve
deyimler, kiigiik ¢cocuklar i¢in anlasilmasi zor s6z varliklar1 olmakla birlikte
deyimleri 6grenmek atasdzlerine gore daha kolaydir (Kalmykova, Kharc-
henko & Mysan, 2018). Atasozii ve deyimlerin soyut anlamiyla birlikte kitap-
larda yetersiz sekilde yer almasinin anlam kurma siirecini zorlastiran neden-
lerden biri oldugu diisiiniilmektedir. Atasézlerinin dgretiminin ¢ocuga gore
yapilmast etkili bir 6grenme siireci i¢in 6nemlidir. Bu sebeple atasdzlerinin
okul 6ncesi donemden baglayarak ilkokul doneminden itibaren asamali olarak
sistematik bir sekilde kazandirilmasi 6nem kazanmaktadir (Furtun & Uzun,
2019).

Yapilan arastirmalarda siifta s6z varligini gelistirmeye yonelik etkinlik-
lere daha fazla yer verilmesinin, 6grencilerin deyimleri daha iyi anlamasini ve
yazilarinda daha fazla kullanilmasimi sagladigi ifade edilmistir (Demirci &
Bas, 2016). Farkli ¢aligsmalar da, siiflarda s6z varligini gelistirmek adina
farkli etkinlikler yapilmasinin deyim 6gretiminde soyut kavramlari somutlas-
tirarak 6grencilerin deyimleri 6grenme siirecine aktif katilimini arttirdigini or-
taya koymustur (Dogan- Kahtali, Toptal, Ana¢ & Kiling, 2020). Dil becerile-
rinden biri olan okumanin temeli olan anlam kurma becerisi, okulda ders ki-
taplar1, resimli kitaplar ve diger ¢ocuk edebiyati iirlinleri ile kazandirilmakta-
dir. Anlam kurmanin basit diizeyden baslayarak derinlemesine anlam kur-
maya dogru ilerlemesi beklenmektedir. Ust bilissel diisiinme siirecleri gerek-
tiren derinlemesine anlama becerisinin gelisiminde ise anlami agik sekilde ve-
rilmeyen atasdzii ve deyimlerinden yararlanmanin faydali olacag: diistiniil-
mektedir.

Ogrencilerin bilissel becerilerini kullanarak gercek anlama ulasabilecegi
atasozleri ve deyimlerin etkili kullanimi, 6grencilerin baglantilar kurmas ile
en cok okullarda yer almalidir (Artemyeva, 2013). Ozellikle atasdzlerinin ige-
rigini agik¢a yansitmamasi, aksine bahsedilen olguyu farkli acilardan ele al-
mast ile st biligsel becerilere sahip olmay1 gerektirmektedir (Batur ve Soyu-
cok, 2019). Sinifta en ¢ok yararlanilan kaynaklardan biri olan ders kitaplarinda
yer alan atasdzii ve deyimlerin belirlenmesi dnem arz etmektedir. Ogrencilerin
daha once karsilastiklar: atasdzleri lizerinde durulmasinin ana sebeplerinden
biri, karmagik anlam yapilar olan atasézii ve deyimlerin bir metnin i¢inde
baglamuiyla birlikte farkli kaynaklarda 6grencilerin karsisina ¢ikmasinin siireci
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daha biitiinciil ve daha anlamli hale getirmesidir. Atasdzleriyle daha 6nce kar-
silasilmamis olmasi anlam kurmay1 zorlastirabilecektir. Bu nedenle 6grenci-
lerin kullandiklar1 ders kitaplarindan belirlenen atas6zii ve deyimleri 6grenme
durumlarinin tespit edilmesi ise gelecekteki arastirmalarda izlenecek yolu be-
lirlemek adina 6nem kazanmaktadir.

Bu noktadan hareketle arastirma sorulart:

1) Tlkokul 4. sif 6grencilerinin kullandiklari 1, 2 ve 3. simf Tiirkge ders
kitaplarindan secilen atasozlerini 6grenme durumlari nedir?

2) Ilkokul 4. simif dgrencilerinin kullandiklari 1, 2 ve 3. simf Tiirkge ders
kitaplarindan se¢ilen deyimleri 6grenme durumlar1 nedir?

2. YONTEM

[lkokul 4. simf dgrencilerinin Tiirkce ders kitaplarinda karsilastiklar: ata-
s0zii ve deyimleri 6grenme durumlarinin incelenmesinin amaclandigi bu arag-
tirma tarama modelinde, yontem olarak da nitel arastirma yaklagiminin durum
caligmasi teknigine gore desenlenmistir. Tarama modeli, gegmis ve gilinii-
miizde gergeklesen bir durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklagimidir (Karasar, 2011).

2.1. Calisma Grubu

Bu calisma, 2024/2025 egitim 6gretim yili birinci doneminde Edirne ili
Merkez ilgede bulunan bir ilkokula devam etmekte olan 4. sinif 6grencileri
(n=88) ile goniilliiliik esasina dayali olarak ger¢eklestirilmistir. Arastirmanin
caligma grubu tipik durum 6rnekleme yontemiyle belirlenmistir.

2.2. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada ilkokul 4. sinif 6grencilerinin Tiirk¢e ders kitaplarinda karsi-
lagtiklar1 atasézii ve deyimleri 6grenme durumlarini tespit edebilmek igin
“Atasozii ve Deyimler Testi” kullanilmustir.

Atasozii ve Deyimler Testi olusturulmadan 6nce uygulama yapilacak ilko-
kulun idaresi ile goriisiilmiis ve ¢calisma grubunun 1, 2 ve 3. sinif Tiirk¢e ders-
lerinde okuduklar1 ders kitaplarinin yaymevleri 6grenilmistir. Buna gore ca-
lisma grubunun; ilkokul Tiirkge Ders Kitab1 1. Simif Cem Yayinlari, ilkokul
Tiirkge Ders Kitab1 2. Sinif Koza Yayinlar1 ve Ilkokul Tiirkce Ders Kitabi 3.
Sinif Gizem Yayinlarina ait kaynaklar aracilifiyla Tiirk¢e dersini isledikleri
belirlenmistir. Bu ders kitaplar iki aragtirmaci tarafindan ayri1 ayr taranarak
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kitaplarda gegen tiim atasozleri ve deyimler belirlenmistir. Tiirkce ders kitap-
larinda toplam 23 atasozii ve 53 deyim gegtigi tespit edilmistir. 1,2 ve 3. siif
Tiirkge ders kitaplarinda gectigi tespit edilen atasozleri ve deyimler Tablo 1,
Tablo 2, Tablo 3, Tablo 4, Tablo 5 ve Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 1. Birinci Siif Tiirk¢e Ders Kitabinda Yer Alan Atasozleri

Atasozii

Su Testisi Suyolunda Kirilirmis

Icinde Gectigi Metin
Altin, Kilig ve Kitap

Tablo 2. Birinci Siif Tiirk¢e Ders Kitabinda Yer Alan Deyimler

Deyim
Cileden Cikarmak
Nutku Tutulmak

Giivendigi Daglara Kar
Yagmak

Kuyruk Olmak
Agzin1 Bozmak
Aklin1 Kurcalamak
Gogsii Kabarmak

Ici Icine Sigmamak

Basi Goge Ermek
Yataga Diismek
Diinyadan Go¢gmek
Gozi Arkada Kalmak

Har Vurup Harman Savur-
mak

Ginini Giin Etmek

Kendini Dev Aynasinda
Gormek

Katila Katila Giilmek

icinde Gectigi Metin

Padigahin Ogluna Dersi (Dinleme)
Padigsahin Ogluna Dersi (dinleme)
Padigsahin Ogluna Dersi (dinleme)

Bayramlagma Bayrami
Bayramlagma Bayrami
Yasasin Bilgisayar (Dinleme)
Temel Giines’e Gidiyor

“Allah, Bir Daha Bu Millete Istiklal Mars1
Yazdirmasimn!”

Bilgi Kusu (Dinleme)
Altin, Kili¢ ve Kitap
Altin, Kili¢ ve Kitap
Altin, Kilig ve Kitap
Altin, Kilig ve Kitap

Altin, Kilig ve Kitap
Altin, Kilig ve Kitap

Okuma Yazma Bilmeyen Cocuk
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Tablo 3. ikinci Sinif Tiirkge Ders Kitabinda Yer Alan Atasozleri

Atasozii

Emek Olmadan Yemek Olmaz.
Damlaya Damlaya Go6l Olur.

Icinde Gectigi Metin
Cimrinin Kedileri

Kumbara

Tablo 4. ikinci Simf Tiirkge Ders Kitabinda Yer Alan Deyimler

Deyim

Ufku Agilmak
Hayallere Kapilmak
Goziine Kestirmek

Sesini Cikarmak
Pesine Diismek

Oniinii Kesmek
Dalga Gegmek
Siper Olmak
Umit Kesmek

Bir Deri Bir Kemik Kal-
mak

I¢ini Cekmek

Soziunu Kesmek

Zirnik Koklatmamak

Iki Gozii iki Cesme
Dert Yanmak

Dort Gozle Beklemek
Iple Cekmek

Dilinden Diisiirmemek
Tadina Doyum Olmamak
Akil Sir Ermemek
Bagibos Dolagmak

Bir Seyin Kiymetini Bil-
mek

Icinde Gectigi Metin

Ugurtma Tekerlemesi

Ugurtma Tekerlemesi (6. Etkinlik)

Ugurtma Tekerlemesi (8. Etkinlik)

1. Tema Degerlendirme Caligmalar (7. Et-
kinlik)

1. Tema Degerlendirme Calismalar1 (7. Et-
kinlik)

Sehit Mehmet Kamil

Sehit Mehmet Kamil

Sehit Mehmet Kamil (7. Etkinlik)
Canakkale’den Sonra

Asker Aglamaz Arkadas

Asker Aglamaz Arkadag

2. Tema Degerlendirme Caligmalari (6. Et-
kinlik)

Cimrinin Kedileri

Cimrinin Kedileri

Cimrinin Kedileri

Dostlarimiz Varsa... (8. Etkinlik)
Dostlarimiz Varsa... (8. Etkinlik)
Yerli Mallar1 Tutum Haftasi

Yerli Mallar1 Tutum Haftasi

4. Tema Degerlendirme Caligmalari
Muhtesem Giines

Ormanlar (5. Etkinlik)
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Yolu Agik Olmak
Go6z Kulak Olmak
Yerinde Duramamak
Yiiziinli Burusturmak
Uykusu Kagmak

Kulak Tirmalamak

Trafik

Para Nedir? / Para Nedir? (1. Etkinlik)
Sporcu

Daginik Karga

Hoca Nasreddin (5. Etkinlik)

Kara Kutu (Dinleme)

Tablo 5. Ugiincii Sinif Tiirkge Ders Kitabinda Yer Alan Atasozleri

Atasozii
Birlikten Kuvvet Dogar

Bir Elin Nesi Var, iki Elin
Sesi Var

Tas Yerinde Agirdir
Ev Alma, Komsu Al

Sakla Samam, Gelir Za-
mani

Komsu, Komsunun Kiiliine
Mubhtactir

Ak Akge, Kara Giin I¢indir

Isleyen Demir Pas Tutmaz
Emek Olmadan Yemek Ol-
maz

Yazin Basi Pigenin Kisin
As1 Piser

Yazin Golge Hos, Kisin
Cuval Bos

Paray1 Veren Diidiigii Calar

Icinde Gectigi Metin

Gelin Kardes Olalim (Dinleme) (8. Etkinlik)
/ 1. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-C

Gelin Kardes Olalim (Dinleme) (8. Etkinlik)
/ 1. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-C

1. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-B

1. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-C

1. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-C

1. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-C

1. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-C

Mutluluk Pimar (1. Etkinlik)

Mutluluk Pmar (1. Etkinlik)

Mutluluk Pmar (1. Etkinlik)
Mutluluk Pinari (1. Etkinlik)

4. Temada Ogrendiklerimizi Degerlendire-
lim-C
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Saglik Varliktan Yegdir

Gilines Girmeyen Eve Dok-

tor Girer

Gériinen Koy Kilavuz iste-
mez
Damlaya Gol
Olur

Her Seyin Bas1 Sagliktir

Damlaya

Agag Yagken Egilir

Can Bogazdan Gelir

Saglhikli Bir Hayat I¢in Siz De Su I¢in (Din-
leme) (5. Etkinlik)
Saglikli Bir Hayat I¢in Siz De Su igin (Din-
leme) (5. Etkinlik)
Saghkli Bir Hayat I¢in Siz De Su I¢in (Din-
leme) (5. Etkinlik)
Saglhikli Bir Hayat I¢in Siz De Su I¢in (Din-
leme) (5. Etkinlik)
Saglikli Bir Hayat I¢in Siz De Su igin (Din-
leme) (5. Etkinlik)
Saghikli Bir Hayat I¢in Siz De Su I¢in (Din-
leme) (5. Etkinlik)
Saglhikli Bir Hayat I¢in Siz De Su I¢in (Din-
leme) (5. Etkinlik)

Tablo 6. Ugiincii Simif Tiirkge Ders Kitabinda Yer Alan Deyimler

Deyim
Cana Yakin Olmak

Elinden Geleni
Koymamak

Murada Ermek

Canla Bagsla Calismak
Yol Tepmek

Yola Koyulmak

Ardina

Gozlerinin I¢i Giilmek

Goziinde Tutmek

Kilimi Kipirdatmamak

Icinde Gectigi Metin
Yalniz Kostebek

Mimar Sinan’in Sulari

Gelin Kardeg Olalim (Dinleme)
Bayragima Seslenis

Mutluluk Pmart

Mutluluk Pmari(5. Etkinlik)

Mutluluk Pinar1 (5. Etkinlik) /3.-Temada Og-
rendiklerimizi Degerlendirelim-D

Yurt Tiirkiisii
Hoca’dan Mektup Var (1. Etkinlik)

Tablo 1, Tablo 2, Tablo 3, Tablo 4, Tablo 5 ve Tablo 6 incelendiginde;
birinci sinifta 1 atasézii ve 16 deyim, ikinci sinifta 2 atasoézii ve 28 deyim,
ticiincii smifta ise 19 atasozii ve 9 deyim tespit edildigi goriilmektedir. Bu ata-
sozleri ve deyimler Tiirk Dil Kurumu Atasozleri ve Deyimler Sozliigiinden
yararlanarak teyit edilmistir. Belirlenen bu atasézlerinden 5 adet, deyimlerden
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5 adet olmak iizere toplam 10 adet atasozii ve deyim basar testinde kullanil-
mak iizere se¢ilmistir. Arastirmada kullanilmak {izere secilen atasozleri ve de-
yimler Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Arastirmada Kullanilan Atasozii ve Deyimler
Atasozleri Deyimler

1. Birlikten kuvvet dogar. / Bir elin 1. Goz Kulak Olmak
nesi var iki elin sesi var.

2. Komsu komsunun kiiliine muh- 2. Goziinde Tiitmek

tagtir.

3. Agag yasken egilir. 3. I¢i I¢ine S1gmamak

4. Isleyen demir pas tutmaz. 4. Nutku Tutulmak

5. Damlaya damlaya gol olur. 5. Giivendigi Daglara Kar Yagmak

Tablo 7°de goriilen atasdzleri ve deyimler belirlendikten sonra atasdzlerine
yonelik beg soru, deyimlere yonelik bes soru olmak iizere toplam 10 sorudan
olusan basari testi olusturulmustur. Testte bulunan atasézlerine iliskin sorular,
kisa bir paragrafta anlatilan hikdyeye uygun atasoziinii yazmay1; deyimlere
iligkin sorular ise kisa bir paragraftaki hikayenin i¢ine yerlestirilen deyimlerin
anlamlarin1 baglamdan ¢ikarmayi gerektirecek sekilde olusturulmustur. Soru-
lar olusturulduktan sonra biri Tiirk¢e egitimi alan uzmani, biri sinif egitimi
alan uzmani ve biri uzman smif 6gretmeni olmak iizere 3 alan uzmanina go-
risleri alinmak i¢in gdnderilmis ve uzmanlarin goriisleri dogrultusunda degi-
siklikler yapilarak basar1 testine son sekli verilmistir. Basar1 testindeki soru-
lara birer 6rnek asagidaki gibidir:

1) Bir zamanlar, bir kéyde yasayan kiigiik bir kus stirtisti vardi. Bu kuslar
her giin yiyecek bulmak i¢in ormana u¢ar, ama genellikle tek baslarina avla-
mwrlardy. Bir giin, ormana kocaman bir ag atildi ve tek baslarina ucan kugslarin
bazilart bu aga takildi. Ne kadar ¢cirpinsalar da kurtulamadilar. Diger kuslar
gelip onlar: gérdiigiinde, bir tanesi soyle dedi: “Birlikte ucarsak bu agi par-
calayabiliriz!” Hepsi ayni anda kanat ¢irpti ve agi yirtarak 6zgiir oldular. O
giin anladilar ki, tek basina gii¢lii olmak yetmez.

Metinde anlatilmak istenen atasozii hangisidir? Asagiya yaziniz.
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2) Okul basladiginda Elif dersten ¢iktiktan sonra koydeki dedesi aklina
geldi. Dedesinin anlattigi masallar, ona verdigi elma sekerleri ve bahgede
birlikte topladiklar: taze meyveler géoziinde tiitiiyordu. Her sabah dedesiyle

erkenden uyanip kus civiltilari arasinda bahgede kosturdugu giinleri diisiin-
ditkge ici burkuluyordu. Okulda arkadaslariyla oynarken bile akli hep dede-
sindeydi. Bir giin dayanamayip annesine, “Anne, dedemi gérmek istiyorum.
Onu ne zaman gérmeye gidecegiz?” diye sordu. Annesi ona sevgiyle bakip,
“Tatil gelince koye gidecegiz, sabirli ol,” dedi. Elif, heyecanla kéye gidecek-
leri giinlerin gelmesini bekled;.

Metinde gecen alti ¢izili deyim ne anlama gelmektedir? Aciklayniz.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin uygulanmasindan 6nce gerekli etik izinler alinmig ve siif
Ogretmenleri ile goriisiilerek ¢aligmanin igerigi anlatilmigtir. Okulda bulunan
dort farkli subede 6grenim gdren dordiincii simif 6Zrencisine yapilan uygula-
malarda goniillii katilim esas almmustir. Ogrencilere gerekli yonerge agiklan-
diktan sonra bagari testinin uygulanmasi i¢in bir ders saati verilmistir. Bu siire
Ogrencilerin testi cevaplamasi igin yeterli olmustur. Toplanan verilere rastlan-
tisal olarak 1°den 88’e kadar numara verilmistir. Ornegin 074 kodlamasi 74.
siradaki katilimciy1 temsil etmektedir. Veriler analiz edilirken 6grencilerin
dogru cevaplart 1, yanlis veya bos biraktiklari cevaplar O olarak puanlanmistir.
Bir 6grencinin basgar1 testinden alabilecegi en yiiksek puan 10, en diisiikk puan
ise 0°dur.

Ogrencilerin atasézii ve deyimlerin anlamlarini 6grenme diizeylerini belir-
lemede basar1 puanlarinin ortalamalar1 ve standart sapmalarindan yararlanila-
rak smiflandirma yapilmis ve 5 diizey araligi olusturulmustur. Standart sap-
manin, bagariy1 tahmin etmek, degerlendirmek ve siniflandirmak i¢in ¢esitli
alanlarda degerli bir ara¢ oldugu belirtilmistir. Basar1 puanlartyla ilgili bilgi
edinmede standart sapmaya dayali bir gruplamanin mevcut yaklasimlardan
daha iyi performans gosterdigi bilinmektedir. Egitim arastirmalarinda, seviye
belirlemeye standart sapmay1 dahil etmek, grup ortalamalar gibi geleneksel
Olclimlerin Gtesinde aciklayict giicii ve dogrulugu arttirmaktadir (Austin,
French, Adesope & Gotch, 2017). Belirlenen diizey araliklar1 Tablo 8’de ve-
rilmistir:
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Tablo 8. Atasozii ve Deyimler Bagar1 Diizeyleri

Diizey Puan Arahg:
Cok diisiik 0-1
Diusiik 2-3
Orta 4-7
Yiiksek 8-9
Cok Yiiksek 10

3. BULGULAR

[lkokul 4. simif 6grencilerinin 1, 2 ve 3. sinif Tiirkge ders kitaplarinda kar-
silastiklar atasozii ve deyimleri 6grenme durumlarinin incelenmesinin amag-
landig1 bu calismada verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 9,
Tablo 10 ve Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 9. Atasozii ve Deyimler Testinden Elde Edilen Toplam Puanlara iliskin
Bulgular

0 1
Puan % Puan %
Atasozleri 224 50,90 216 49,09
Deyimler 219 49,77 221 50,22
Toplam 443 50,34 437 49,65

Tablo 9’a bakildiginda, ilkokul 4. sinif 6grencilerinden olusan ¢alisma gru-
bunun (n=88) Atasozii ve Deyimler Testine verdikleri yanitlarin yarisinin
dogru oldugu (%49,65) diger yarisinin yanlis oldugu veya bos birakildig
(%50,34) goriilmektedir. Belirlenen diizeyler dogrultusunda 6grencilerin ata-
sOzill ve deyimler testi puanlar1 aragtirmacilar tarafindan siniflandirilmis ve bu
siniflandirma Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Atasdzii ve Deyimler Testinden Elde Edilen Bulgulara iligkin Ba-
sar1 Diizeyleri

Diizey Puan Arahg Frekans Ara-  Yiizde Ara-
hig1 hig
Cok diislik 0-1 10 %11,36
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Diistik 2-3 19 %21,59

Orta 4-7 40 %45,45
Yiiksek 8-9 17 %19,31
Cok Yiiksek 10 2 %2,27

Tablo 10 incelendiginde; katilimer 6grencilerin yartya yakinin (n=40) 1,2
ve 3. sif Tiirk¢e ders kitaplarinda karsilastiklar atasézii ve deyimleri orta
diizeyde 6grendikleri, 19 6grencinin diisiik diizeyde, 17 6grencinin yiiksek dii-
zeyde, 10 d6grencinin ¢ok diisiik diizeyde ve 2 6grencinin ¢ok yiiksek diizeyde
oldugu goriilmektedir. Katilime1 6grencilerin bagari testinde kullanilan ata-
sozleri ve deyimlere verdikleri yanitlarin analizleri sonucu elde edilen bulgu-
lara gore dogru ve yanlis cevaplarin dagilimi Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. Atasdzii ve Deyimler Testine Verilen Yanitlarin Dagilimma Iligkin
Bulgular

Atasozleri f % f %

1. Birlikten kuvvet dogar. / Bir elin nesi var 27 30,68 61 69,31
iki elin sesi var.

2. Komsu komsunun kiiliine muhtactir. / Ev 22 25 66 75
alma komsu al.

3. Agag yasken egilir. 75 85,22 13 14,77
4. Isleyen demir pas tutmaz. 66 75 22 25

5. Damlaya damlaya gol olur. 34 38,63 54 61,36
Deyimler

1. Goz kulak olmak 22 25 66 75

2. Goziinde tiitmek 69 7840 19 21,59
3. I¢i icine sigmamak 36 40,90 52 59,09
4. Nutku tutulmak 43 48,86 45 51,13
5. Giivendigi daglara kar yagmak 48 54,54 40 4545

Tablo 11 incelendiginde; ilkokul 4. sinif 6grencilerinin ‘Komsu komsunun
kiiliine muhtactir. / Ev alma komsu al.” atasdziiniin 6grenilme durumunun en
yiiksek frekansa (n=66) sahip oldugu, bunu sirasiyla ‘Birlikten kuvvet dogar.
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/ Bir elin nesi var iki elin sesi var.” (n=61), ‘Damlaya damlaya gol olur.’
(n=54) ve ‘Isleyen demir pas tutmaz.” (n=22) atasdzlerinin takip ettigi goriil-
mektedir. Katilimci 6grencilerin en ¢ok zorlandiklari ise ‘Agag yasken egilir.’
(n=13) atasoziidiir.

Yine Tablo 11°e gore; ilkokul 4. sinif 6grencilerinin ‘Gz kulak olmak’
deyiminin 6grenilme durumunun en yiiksek frekansa (n=66) sahip oldugu, bu
deyimi ‘I¢i icine sigmamak’ (n=52), ‘Nutku tutulmak’ (n=45) ve ‘Giivendigi
daglara kar yagmak’ (n=40) deyimlerinin izledigi tespit edilmistir. Katilimec1
ogrencilerin en ¢ok yanlis cevapladiklari deyimin ‘Goziinde tiitmek’ (n=19)
oldugu goriilmektedir.

Katilime1 6grencilerin Atasozii ve Deyimler Testine verdikleri cevaplardan

ornekler soyledir:
1) Bir zamanlar, bir kéyde yasayan kiictk bir kus siirtisi vardi. Bu kuslar her giin
yiyecek bulmak icin ormana ucar, ama genellikle tek baslarina avlanirlard.. Bir gtin,
ormana kocaman bir ag atldi ve tek baslarina ugan kuslarin bazilar bu aga takild.
Ne kadar cirpinsalar da kurtulamadilar. Diger kuslar gelip onlar gérdiigtinde, bir
tanesi sdyle dedi: "Birlikte ucarsak bu ag: parcalayabiliriz!” Hepsi aymi anda kanat
¢irpti ve ad yrtarak dzgiir oldular. O giin anladilar ki tek basina giicli olmak
yetmez.

Metinde anlatilmak istenen atasdzii hangisidir? Asagiya yaziniz.
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Sekil 1. Dogru Yanit Ornegi (021)

1) Bir zamanlar, bir kéyde yasayan kiigik bir kus stiriisti vard:. Bu kuslar her giin
yiyecek bulmak icin ormana ugar, ama genellikle tek baslarina avlanirlard. Bir gin.
ormana kocaman bir ag atildi ve tek baslarina ucan kuslarin bazilar bu aga takild.
Ne kadar cirpinsalar da kurtulamadilar. Diger kuslar gelip onlar gdrdigiinde, bir
tanesi soyle dedi: “Birlikte ucarsak bu ag parcalayabiliriz!” Hepsi ayni anda kanat
crpt ve agi yrrtarak szgiir oldular. O giin anladlar ki tek basina guclii olmak

Hetmez.

Metinde anlatilmak istenen atasézii hangisidir? Asagiya yaziniz.
I N_

Sekil 2. Yanlis Yanit Ornegi 1 (037)
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1) Bir zamanlar, bir kéyde yasayan kiictik bir kus siiriisii vardi. Bu kuslar her giin
yiyecek bulmak icin ormana ugar, ama genellikle tek baslarina avlanirlardi. Bir glin,
ormana kocaman bir ag atildi ve tek baslarina ucan kuslarin bazilari bu aga takild.
Ne kadar crrpinsalar da kurtulamadilar. Diger kuslar gelip onlan gérdugtinde, bir
tanesi séyle dedi: "Birlikte ucarsak bu agi parcalayabiliriz!” Hepsi ayn anda kanat
crpti ve ad yrrtarak dzgiir oldular. O giin anladilar ki, tek basina giicli olmak

getmez.

Metinde anlatilmak istenen atasézli hangisidir? Asagiya yaziniz.

Sekil 3. Yanlis Yanit Ornegi 2 (013)

2) Okul basladiginda Elif dersten ciktiktan sonra kéydeki dedesi aklna geldi.

Dedesinin anlatugi masallar, ona verdigi elma sekerleri ve bahcede birlikte

topladiklar taze meyveler géziinde tiitiyordu. Her sabah dedesiyle erkenden uyanip
kus cviltilar arasinda bahcede kosturdugu giinleri diisiindikce ici burkuluyordu.
Okulda arkadaslariyla oynarken bile akli hep dedesindeydi. Bir giin dayanamayp
annesine, “Anne, dedemi gérmek istiyorum. Onu ne zaman gérmeye gidecegiz?" diye
sordu. Annesi ona sevgiyle bakip, “Tatil gelince kéye gidecegiz. sabirli ol” dedi. ELf,

heyecanla kéye gidecekleri giinlerin gelmesini bekledi.
Metinde gecen alti cizili deyim ne anlama gelmektedir? Aciklayiniz.

N T il S B i d

Sekil 4. Dogru Yanit Ornegi 2 (075)

2) Okul basladiginda Elif dersten ciktiktan sonra kéydeki dedesi aklina geldi.
Dedesinin anlatigi masallar, ona verdigi elma sekerleri ve bahcede birlikte

topladiklari taze meyveler gdziinde titiiyordu. Her sabah dedesiyle erkenden uyanip

kus cviltlan arasinda bahcede kosturdugu giinleri dustindikce ici burkuluyordu.
Okulda arkadaslaryla oynarken bile akli hep dedesindeydi. Bir giin dayanamayp
annesine, “Anne, dedemi gérmek istiyorum. Onu ne zaman gérmeye gidecegiz?” diye
sordu. Annesi ona sevgiyle bakip, “Tatil gelince kéye gidecegiz. sabirli ol” dedi. ELf.
heyecanla kéye gidecekleri giinlerin gelmesini bekledi.

Metinde gecen alti cizili deyim ne anlama gelmektedir? Aciklayiniz.

éOftéﬁLJQMCILbqut‘l{fﬁ: }nf\ql_ ......................

Sekil 5. Yanlis Yanit Ornegi 3 (O61)
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4. SONUC VE TARTISMA

Ilkokul 4. siif 6grencilerinin 1, 2 ve 3. sinif Tiirkge ders kitaplarinda kar-
silastiklar atasozii ve deyimleri 6grenme durumlarinin incelenmesinin amag-
landig1 bu calismada, ilkokul doérdiincii sinif 6grencilerinin sorulan sorulara
dogru yanit verme oraninin %49,64, yanlis yanit verme veya yanit vermeme
oraninin ise 50,34 oldugu tespit edilmistir.

Katilime1r 6grencilerin atasozleriyle ilgili sorulan sorulara verdikleri en
yliksek dogru yanit oraninin %69,31 ile ‘Birlikten kuvvet dogar. / Bir elin nesi
var, iki elin sesi var.” atasdziinde oldugu, en diisiik oranin ise %14,77 ile ‘Agac
yagken egilir.” atasoziinde oldugu tespit edilmistir.

[lkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin deyimlerle ilgili sorulan sorulara ver-
dikleri en yiiksek dogru yanit oraninin %75 ile ‘G6z kulak olmak’ deyiminde
oldugu, en diisiik oranin ise %21,59 ile ‘Goziinde tiitmek’ deyiminde oldugu
tespit edilmistir.

Elde edilen bulgulara goére 40 6grencinin 1, 2 ve 3. sinif Tiirkge ders kitap-
larinda karsilagtiklar: atasozili ve deyimleri orta diizeyde 6grendikleri, 19 6g-
rencinin diisiik diizeyde, 17 6grencinin yiliksek diizeyde, 10 6grencinin ¢ok
diisiik diizeyde ve 2 6grencinin ¢ok yiiksek diizeyde o6grendikleri tespit edil-
mistir.

Arastirmada 6grencilerin aldiklart puanlara bakildiginda 6grencilerin ata-
s0zii ve deyimleri anlamada zorlanmasinin, ders kitaplarinda yetersiz sayida
atasOzii ve deyimin yer almasi oldugu diisiiniilmektedir. Ders kitaplarinda yer
alan metinlerde az sayida atasozii oldugunu ifade eden (Batur & Soyugok,
2019) ve kitaplardaki yetersiz atasdzii durumunun s6z varligini gelistirme sii-
recini olumsuz etkiledigini ifade eden arastirmalar (Demirci & Bas, 2016) bu
durumu yansitmaktadir. Ders kitaplarinin yaninda ilkokulda kullanilan temel
kaynaklardan olan ¢ocuk kitaplarinda da atasdzlerine yeterince yer verilme-
digi ifade edilmistir (Aytan, 2016).

Aragtirmada ¢alisma grubunu olugturan 4. sinif 6grencilerinin 1. siniftan 3.
sinifa kadar kullandiklar1 Tiirkge ders kitaplarinin analizinde atasozii ve de-
yimlerin birer kere yer aldigi, somut-soyut, kolaydan zora veya farkli bir dii-
zen ile yerlestirilmedigi tespit edilmistir. Bu durum arastirma i¢in hangi ata-
s0zii ve deyimlerin secilecegi konusunu zorlastirmistir. Demirci ve Bas (2016)
benzer sekilde arastirmasinda hedef atas6zlerini segerken, kitaplarda bir diizen
ve belli bir s6z varlig1 listesi olmamasinin dezavantajlarini yasadiklarimi ifade
etmistir. Ayrica sadece bir metin ya da etkinlikte yer alan atasézili ve deyim-
lerin 6grencilerin 6grenmesi i¢in yeterli olmadig: diistiniilmektedir. Bayraktar
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ve Orge-Yasar (2005) deyimler iizerinde yeteri kadar durulmadiginda ve bag-
laminda kullanilmadiginda 6grenilmesinin miimkiin olmadigini ifade etmistir.
Bu nedenle tek bir sinif diizeyinde ve tek bir metinde yer alan atasozii ve de-
yimlerin yetersiz oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin atasozii ve deyimler testinden diisiik ve orta diizeyde puanlar
alimmasinin sebeplerinden birinin atasozleri ve deyimlerle yeterince karsilag-
manin yasanmamasi oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilere resim ve hikayeler
yoluyla anlam kurma ¢alismasi yaptirmanin (Bayraktar & Orge-Yasar, 2005);
okul 6ncesi gocuklarda ¢oklu ortam materyalleri kullanmanin, atasozii ve de-
yimlerden daha iyi anlam kurulmasina katki sagladigi ve 6grenmeyi kolaylas-
tirdig1 tespit edilen bu iki arastirmaya (Kaban & Bulut, 2020) bakildiginda,
Ogrencilerin atasozleri ile karsilagma sikligiyla 6grenme siirecinin kolaylas-
masinin dogru orantili oldugu goériilmiistiir. Arastirmanin sonuglarindan hare-
ketle su oneriler sunulmaktadir:

e  Tirkge ders kitaplar1 basta olmak {izere diger branglardaki ders kitap-
larinda atasozii ve deyimlerin sayisinin artirilabilir.

e  Atasozii ve deyimlerin sayisal olarak artmasinin yaninda farkli sinif
diizeylerinde dagiliminin sistematik bir sekilde olmasi saglanabilir.

e  Smif diizeyine gore sarmal bir sekilde verilecek atasozii ve deyimle-
rin, farkli metin ve farkli baglamlarda yer almasinin faydali olacag: diisiiniil-
mektedir.

e Ilkokulda tiim simif diizeylerinde atasdzii ve deyimler igin somut 6r-
nekler iceren etkinliklerin yapilmasinin 6gretimi kolaylastiracagi diisliniil-
mektedir.
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UZAKTAN EGITIM SONRASI iLKOKUL OGRENCILERININ
YAZILARINDAKI OKUNAKLILIK"

Nalan CEVIK ATLI', ibrahim COSKUN?, Sema DURAN BAYTAR?
GIRIS

Ortaya ¢ikmasi i¢in bazi asamalardan gegmesi gereken yazi; zihinde olusan
ve ifade edilmek istenen fikirlerin sembole doniistiiriilmesi, duygularin sekil-
lere aktarilmasi olarak tanimlanmaktadir. Yazi yazma ayni zamanda stratejik
olarak gerceklestirilen, her asamasinda belirli noktalari olan sistemli bir siireci
ifade etmektedir (Coskun & Yilmaz, 2018). Bu siirecte ¢cocuklarin kalemle
bulusmasi ve bazi karalamalar liretmesi okul 6ncesi donemden ¢ok daha 6nce
baslamaktadir. Cocuklar ¢evrelerinde gordiikleri yazilardan da hareketle bazi
harfleri tanimaya ve olusturmaya ¢alisarak baglangigta rastgele sonra ise sis-
temli olarak yazmaya baglamakta ve bazi kelimelerin yazilisini da 6grenmek
istemektedirler (Latham, 2002). Ilkokul ¢agidaki ¢ocuklar, okul éncesi do-
nemde baslayan karalamalar ve harf benzeri formlar1 kullanmaya baslayarak
okullarda da okuma yazmaya hazirlik ile yazi yazma siirecine déhil olmakta-
dirlar (Tompkins, 2005). Yazarin iyi bir yazi ortaya ¢ikarabilmesi i¢in; kelime
secimi, igerik, kelimelerin dizilimi, okunaklilik gibi birgok noktaya dikkat et-
mesi gerekmektedir. Okunaksiz bir yazi, metni okuyan kisi tarafindan yanlis
ya da eksik anlagilabilmektedir. Ogrenci okunakl bir yazi1 yazmadig takdirde
fikirleri kimse tarafindan okunamayacagi i¢in yazilan yazi bir amaca ulasa-
mamaktadir ¢iinkii baskasi tarafindan okunamayan bir metinden anlam kur-
mak ¢ok giictiir (Graham, vd. ,1997; Kusdemir, 2018; Tompkins, 1998). Bu
nedenle dgrencilerden okunabilir nitelikte yazilar beklenmektedir. ilkokul y1l-
larinda 6ncelikle harf olusturma, sonra harfleri birlestirme, son olarak diizgiin
ve okunakli bir el yazisi {iretmeye odaklanilmakta ve bu siirecte bu becerilerin
kazanilmasi1 6nem tagimaktadir (Barnetta, Prunty & Rosenblum, 2017; MEB,

* Bu galisma, 12- 14 Kasim 2021 tarihlerinde diizenlenen 19. Uluslararas1 Smif Ogretmenligi
Egitimi Sempozyumu’nda sunulan sozlii bildiriden gelistirilerek hazirlanmistir.
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2018; Medwell & Dray, 2008; Yildiz & Ates, 2010). Yazma becerilerinin ka-
zandirilmasi ve degerlendirilmesi ise sinif 6gretmenlerinin yiiriittiigii onemli
bir siirectir. Ogretmenler, yazma 6gretimi etkinliklerine ve yaziy1 degerlendir-
meye yeterli zaman ayirmadiklarinda yazi becerisinin gelisimi ile ilgili eksik-
likler ortaya ¢ikabilmektedir. Yeterli zaman ayirmanin yam sira nitelikli bir
degerlendirmenin gergeklesmesi i¢in 6gretmenlerin hangi Olglitlere gore de-
gerlendirme yapacaklarini bilmeleri 6nemli hale gelmektedir (Polat & Dede-
oglu, 2021). MEB’in 2009 yilinda yayiladig1 Tiirkge Dersi Ogretim Prog-
rami’na gore yazinin okunaklilig1 5 temel 6zelligi igermektedir:

e  Harflerin dik yazilis1 (Yaz1 Diizeni),

e  Harflerin uygun boyda yazilmasi (Yaz1 Biiyiikligi),

e  Satir ¢izgilerine Yazma,

e Kelimeler Aras1 Bosluk ve

e Harflerin Yazilis Bi¢imi (Kurala uygun ve eksik olmamasi) (MEB,
2009).

Okullarin yasanan pandemi siirecinde kapali kalmasi ve uzaktan yontem-
lerle egitime devam edilmesi; 6zellikle okuma ve yazma olmak {izere dort te-
mel dil becerisinde heniiz otomatiklesmemis olan ilkokul 6grencilerini dogru-
dan etkilemistir. Egitime ¢ocuklari, aileleri ve 6gretmenleri is birligi icinde
dahil etmek ve her birinin 6nemli bir rolii oldugu diisiincesi, egitimin ¢ocuk-
lar1 yasam boyu 6grenmeye hazirlayabilmek ve 6grenmelerini iist seviyelere
¢ikarmak i¢in en onemli anahtardir. Bu nedenle egitim siirecinde aile, 6gret-
men gibi kilit noktalardan gelecek miidahaleler ve desteklerin olmamasi siireci
aksatmaktadir (Ma, 2021). Yaziy1 yeni 6grenen ve kendini yeni gelistiren il-
kokul 6grencileri diger dil becerilerinde oldugu gibi ne zaman iyi performans
gosterdiklerini ve ne zaman performanslariin kotii oldugunu bilmeye ihtiyag
duymaktadirlar. Bu nedenle yazilara verilen doniit 6zellikle Gnem kazanmak-
tadir (Cavalcanti, vd., 2020; Zellermayer, 1989). Arastirmalara bakildiginda
pandemi Oncesi okullarin normal sartlarda kapali oldugu yaz tatili, ara tatil
gibi zaman dilimlerinde 6grencilerin yazi becerisine yonelik ne gibi 6grenme
kayiplar1 yasadiklarina dair bazi ¢alismalar da mevcuttur (Ari, 2004; Da-
vies,1998; Sahin, 2004). Yine pandemi Oncesi okullarin normal standartlarda
acik oldugu siirecte ilkokul 6grencilerinin yazi okunakliligini arastiran ¢alig-
malar (Coskun, 2013; Okatan & Ozer, 2020; Ulu, 2019; Yildiz & Ates, 2010;
Yildiz & Yekeler, 2017) bulunmaktadir. Bununla birlikte 6zellikle dil bece-
rilerinde, pandemi ve okullarin kapali olma durumlar1 sonucunda ortaya ¢ikan
degisimleri igeren ¢aligmalar da mevcuttur. Uzaktan egitim silirecinde; 08-
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renme kayiplarinin ortaya ¢iktigi (Donnelly & Patrinos, 2021), 6grenme ka-
yiplarinin gruplarin 6zel durumlarina gore farkliliklar gdsterdigi yani sosyal
esitsizliklerin nasil yansimalari oldugu (Leahy, Newton & Khan, 2021), sinif
Ogretmenleri ile yapilan goriismeler sonucu en ¢ok matematik ve Tiirkce ders-
lerinde 6grenme kayiplarinin oldugu sonucuna ulasildig1 (Sulak & Capanoglu,
2022), uzaktan egitim siirecinde zamanin kisitli olmasi nedeniyle yazma et-
kinliklerine az yer verildigi ve doniitler verilemedigi i¢in siiregte zorlanmalar
yasandigmin aktarildig: (Bulut & Susar-Kirmizi, 2021) ; flkokul 1.ve 2. simf
ogrencilerinin pandemi siirecinde 6grencilere bir metni dikte ile yazdirarak
yazilarinin incelendigi ve bunun sonucunda doniit verilemeyen bu donemde
yaz1 hatalarinin oldugunun aktarildig1 (Kasa-Ayten & Ekmekci, 2021); pan-
demi basinda 1.sinif 6grencisi olan 6grencilerin hazirbulunusluklariin ince-
lendigi ve bulgulara gore 6grencilerin defter diizeni ile ilgili sorunlar yasadik-
lar1 ve yazim hatalarinin bulundugu ve doniit verilemedigi i¢in diizeltmelerin
yapilamadigi (Kogoglu & Kasa-Ayten, 2022) gibi ¢alismalar yapilmistir.

Ogrencilerin uzaktan egitim siirecinde, yaz1 yazmak icin en ¢cok kullandik-
lar1 defter, kitap gibi materyallerindeki yazilarina yonelik doniit verilememis-
tir. Her ne kadar yazinin i¢erik boyutunun énemli oldugu ifade edilse de, ya-
z1s1 okunakli olmayan bir 6grenci fikirlerini aktaramayacagi igin yazilarin
kontrol edilemedigi uzaktan egitim donemi tamamlandiktan sonra yiiz yiize
egitime donen 6grencilerin yazi durumlarinin belirlenmesi ihtiyact dogmus-
tur. Bu nedenle uzaktan egitimde 6gretmenin dogrudan kontrol yapamadigi ve
yliz yiize egitimde 6grenci 6gretmen bulusmasi gergeklestikten sonra doniitler
verilen ayn1 6grencilerin yazilarini karsilastirarak farklarini ortaya koymanin
onemi artmistir. Ulusal ve uluslararasi literatiir incelendiginde dil becerilerine
yonelik 6grenme kayiplar1 ve okunaklilik 6zelinde bakildiginda yazi hatalari-
nin belirlendigi ¢aligmalar olsa da uzaktan egitim ve sonras1 grenci yazilari-
nin okunaklilik bakimindan karsilastirildig1 ¢alismalarin sayisinin yetersiz ol-
dugu belirlenmistir. Bu nedenle uzaktan egitim sonrasi egitim 6gretim yilinin
bas1 ve sonunda ogrencilerin yazi durumlarinin ortaya konulmasi ileride yazi
okunakliligini iyilestirmek i¢in yapilacak ¢alismalar acisindan énemlidir. Bu
kapsamda calismanin amact; ilkokul ikinci, {iciincii ve dérdiincii siif dgren-
cilerinin yazilarinin; yaz1 diizeni, yazi biiyiikligi, satir ¢izgilerine yazma, ke-
limeler arasindaki bosluk ve harflerin dogru formda yazilmasi dlgiitlerine gore
incelenmesidir. Bu amaca bagl olarak su alt problemlere yanit aranmistir:

1-Ilkokul 2, 3 ve 4. siif 6grencileri uzaktan egitimde ve sonrasinda yazi-
larinda hangi hatalar1 yapmaktadirlar?
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2- Ilkokul 2, 3 ve 4. sinif dgrencilerinin simif bazinda yaptiklar1 hata say1-
lar1 uzaktan egitim ve sonrasinda nasil degisiklik gostermektedir?

2. YONTEM

[lkokul ikinci, iigiincii ve dérdiincii simf dgrencilerinin yazilarmnin; yazi
diizeni, yaz1 biiyiikligii, satir ¢izgilerine yazma, kelimeler arasindaki bogluk
ve harflerin dogru formda yazilmasi 6l¢iitlerine gore incelenmesinin amaglan-
dig1 bu arastirma 6grencilerin uzaktan egitim sirasinda, yiiz yiize egitimin ba-
sinda ve sonundaki yazilarinin durumunu ortaya koyacagindan nitel arastirma
yontemlerinden dokiiman analizi olarak gerceklestirilmistir.

2.1. Calisma Grubu

Veriler, 2021-2022 egitim dgretim yilinda Edirne ili merkez ilce ilkokul-
larindan birinde ikinci (15), iiglincii (15) ve dordiincii (12) siifta okuyan top-
lam 42 6grencinin uzaktan egitim siirecinde kullandiklar1 defterleri ve yiiz
ylize egitim siirecinin basinda ve sonunda kullandiklar1 defterlerinden alinan
orneklerden olusmaktadir. Arastirmada i¢inde bulunulan donemde 1.sinifta
Ogrenim goren 6grenciler dahil edilmemistir. Bunun sebebi bu 6grencilerin
uzaktan egitim silirecinde heniiz okul 6ncesi donemde olduklari i¢in ulasilabi-
lecek verilerin bulunmamasidir. Tablo.1’de veri toplanan 6grencilerin uzaktan
egitim ve yiiz ylize egitime katilma durumlar1 aktarilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Uzaktan Egitim ve Yiiz Yiize Egitime Katilma
Durumlar1

. 2020 2019-2020 2020-2021 2020-2021
Egitim . . . . 1 ve?2.
1. Do- 2. Donem 1. Donem 2. Donem .
Ogre- Do-
tim Yih nem nem

1. Smif (Ey- 1. Smif
lil-Ekim-15  (Mart, Ni-

X Coelzliﬂ On- Coelzliﬂ On- Kasim’a san, Mayis, 2me} i
Kadar Yiiz =~ Haziran Yiiz
Yiize) Yiize)
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1.Smif 16 2. Smmf 2. Smf
1. Sif Mart’tan (Ekim-15 (Mart, Ni-

gi:isi Yiiz [tibaren Kasim’a san, Mayis, 3me1 i
Yiize Uzaktan Kadar Yiiz = Haziran Yiiz

Egitim Yiize Yiize)

2. Smif 16 3. Simf 3. Smf
1. Simf ) .
Yiiz 2. Smuf Mart’tan (Ekim-15 (Mart, Ni- 4 S0
Yiize Yiiz Itibaren Kasim’a san, .Mayls, ouf
Egitim Yiize Uzaktan Kadar Yiiz =~ Haziran Yiiz

Egitim Yiize Yiize)

2.2. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirmanin verileri 6grencilerin defterlerinden toplanan yazi érnekleri
ile elde edilmistir. Arastirmanin verileri ilkokul 2. smif, 3. sinif ve 4. simf
Ogrencilerinin; pandemi doneminde okullarin kapali kaldigi 2020-2021 ikinci
doneminde uzaktan egitimde kullandiklar1 defterler, normallesme siireci ile
yiiz yiize egitime baglanan 2021-2022 birinci doneminde kullandiklar1 defter-
ler ve yiiz yiize egitimin devam ettigi 2021-2022 ikinci doneminde kullandik-
lar1 defterler olmak iizere ii¢ baglik altinda toplanmistir. Katilimer 6grencilerin
defterleri analiz edilirken; sinif diizeyi- cinsiyet- 6grencinin numarasi seklinde
bir kodlama sistemi kullanilmistir. Ornegin; 2K7(2. Sinif 7. Kiz Ogrenci);
4E12(4. Sinif, 12. Erkek Ogrenci). Sinif dgretmenleri ile yapilan goriismeler
sonucunda uzaktan egitim siirecinde kullanilan defterlerden yazi1 6rnekleri ali-
narak veriler toplanmaya baslanmustir. 11k verilerin ardindan 2021-2022 egi-
tim 6gretim yilinin Ekim ayinda ikinci verilere ulasilmistir. Son olarak ayni
Ogretim yilimin Haziran ayinda son veriler alinarak veri toplama siireci tamam-
lanmugtir.

Elde edilen verilerin analizinde, arastirmacilar tarafindan uzman goriisii
alinarak diizenlenen 2009 ilkdgretim Tiirkge Dersi Ogretim Programi ve Ki-
lavuzu’nda yer alan “Yazma Becerisini Degerlendirme Formu” kullanilmustir.
Bu forma gore temelde; harflerin dik yazilis1 (yazi diizeni), harflerin uygun
boyda yazilmasi (yazi1 biiyiikliigili), satir ¢izgilerine yazma, kelimeler arasi
bosluk ve harflerin yazilis bi¢cimi (kurala uygun ve eksik olmamasi) degerlen-
dirilmistir (MEB, 2009).
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Uzaktan Egitim
Yazilar

Yuz Yuze Egitim
Dénem Bagl
Yazilar

Yz Yuze Egitim
Yil Sonu Yazilari

Sekil.1 Toplanan Verilerin Ozellikleri

Formda bulunan bes temel basliga gore d6grencilerin yazi hatalar1 belirlen-
mistir. Arastirmacilar yazi analizleri sirasinda nesnelligi saglamak ve analiz
stirecinde farkliliklarin ortaya ¢ikmasini énlemek adimna ¢apraz kontroller ya-
parak analizleri tamamlamislardir. Belirlenen hatalar uzaktan egitim stire-
cinde ve yiiz yiize egitim siirecindeki degisimleri gérmek i¢in kategorilere ay-
rimustir. Tablo.2’de verilerin analizinde kullanilan dlgiitlere gore yapilabile-
cek hata tiirleri gosterilmistir.

Tablo.2 Yazma Becerisini Degerlendirme Formu Olgiitleri ve Hata Tiirleri

Degerlendi -
eger .e.sndn:me Hata Tiirleri Hata Ornekleri
Olgiitleri
Harflerin dik ya-  Harfin egik,
zhis1 saga ya da sola ;JQ ] \ B ins
(Yaz1 Diizeni) yatik olmasi

Harfin olmasi

gerekenden
boyd 1
oyda yazilmasi daha biyiik ya

L]
(Yaz Biiyiik- da daha kiiciik :e_é-a i\ .

liigii)

Harflerin uygun

yazilmasi
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Harflerin satir
¢izgisinin al-
tina ya da {is-
tiine kaymast

Satir cizgilerine
Yazma

Bilatlondlri4

Kelimelerin
arasinda ol-
masi gereken-
den ¢ok az ya
da ¢ok fazla
bosluk olmasi

Kelimeler Arasi
Bosluk

bl o et fra )

_Slﬁ'l ﬁmdm GUREC I

Harfin bigimi-
nin kuralina

Harflerin Yazihs  uygun olarak

Bicimi (Kurala yapilmamasi,
uygun ve eksik eksik ya da
olmamasi) yanlis yapilmig

bir kisminin
olmasi

R, ;. LW

J 1% i“‘_’.

_Mesay it

Verilerin elde edilmesi i¢in toplanan yazi 6rneklerinden beklenen ‘okunak-
lilig1’ ve ‘okunakli olmamay1’ temsil eden iki 0rek asagida verilmistir:

hurardan GE2n,

ittt Sy

b —
]

Yot 'yt ke
(I W Lﬂ@ W f/o/

WO{M It ”
! ( , )(,W}W

%“-'K—/'vsf—M\dM"/

Sekil.2.ilkokul 6grencisine ait
Okunakl1 bir yaz1 6rnegi

’/’\ 0/ %Qy F [
Sekil.3. ilkokul 6grencisine
ait okunakli olmayan bir yaz1 6rnegi




3. BULGULAR

Bu boliimde ¢alismada elde edilen bulgulara yer verilecektir. Tablo 3’te
smif seviyelerine gore yazilar 6zelinde hata yapan 6grenci sayilari verilmistir.

Tablo.3 Sinif Seviyelerine Gére Hata Yapan Ogrenci Sayilar:

2. Simf 3. Simf 4. Simf
=

ES ¥ _E% 2 _EZ% 2

FEEEEL Ez EE & £ B

S £ £ S E 2 S £ &
Yaz1i Diizeni 7 3 0 1 4 1 7 11 0
(Dik yazma) 0
Yaz1 Biiyiik- 7 2 2 3 2 6 4 3
Ligii
Satir Cizgile- 7 3 4 1 3 4 7 4 1
rine Yazma
Kelimeler 5 2 0 9 2 1 4 2 1
Arasi Bosluk
Harflerin Ya- 9 3 4 9 3 8 8 6 6

zilis Bicimi

Tablo 3’te yer alan bulgular 6grencilerin yazilarinin analizleri sonucunda
belirtilen hata tiirlerinin aragtirmaya katilan ka¢ 6grencide oldugunu ve siireg-
teki degisimi gostermektedir. Tablo incelendiginde; 2. sinif 6grencilerinin
uzaktan egitim donemindeki yazilarinda 9 6grenci ile en ¢ok harflerin yazilig
bicimi ile ilgili hatalar1 oldugu goriilmektedir. Dik yazma, yazi biiyikligii ve
satir ¢izgisine yazma hatalar1 7 6grencide mevcuttur. En az yapilan hata ise
kelimeler arasi bosluktur. 2. sinif 6grencilerinin okullar agildiktan sonraki ilk
donemde uzaktan egitim siirecinde yaptiklari tiim hatalarin sayisin azalttiklar
tespit edilmistir. Bulgulara gore, yiiz ylize egitim basinda en ¢ok hata oranina
sahip olan harflerin yazilis bigimi ile ilgili hata yapan 6grenci sayisi 9’dan 3’e
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diiserek en yiiksek azalma oranimi gostermistir. Ayn1 6grencilerin yiiz yiize
egitim sonundaki yazma hatalarina bakildiginda ise yazma diizeni ve kelime-
ler aras1 bosluk hatasi yapan 6grenci sayisinda azalma oldugu goriilmektedir.
Yaz biiyiikliigiinde hata yapan 6grenci sayisi ayni kalmistir. Son olarak kalan
iki 6l¢iit olan satir ¢izgisine yazma ve harflerin yazilis bi¢imi ile ilgili hata
yapan dgrenci say1si birer artmistir.

3. sinif d6grencilerinin uzaktan egitim donemindeki yazilarinda 10 6grenci
ile en ¢ok yazi diizeni ve satir ¢izgisine yazmaya iliskin hatalar1 bulunmakta-
dir. Bunu yazi biiyiikliigii, kelimeler arasi bosluk ve harflerin yazilis biciminde
hata yapan 9 6grenci izlemektedir. 3. sinif 6grencileri, yiiz ylize egitimin bas-
ladig1 ilk donemde, uzaktan egitim siirecinde yaptiklar1 tiim hatalar1 2.simif-
larda oldugu gibi azaltmiglardir. Bulgulara gore uzaktan egitim déneminde 10
Ogrencinin yaptig1 yazi diizeni hatasi yiiz yiize egitim basinda 4’e ve 10 6g-
rencinin yaptig1 satir ¢izgisine yazma hatasi ise yiliz yiize egitim basinda 3’e
diismiistiir. Ayn1 6grencilerin yiiz yiize egitim sonundaki hatalarina bakildi-
ginda ise yazi diizeni, yazi biiyiikliigii ve kelimeler aras1 bosluk hatas1 yapan
Ogrenci sayisinda azalma oldugu goriilmektedir. Hata yapan 6grenci sayisinda
artis gbzlenen satir ¢izgilerine yazma ve harflerin yazilis bi¢imi uzaktan egi-
tim donemindeki hata sayisina yaklagmistir.

4. sif 6grencilerinin uzaktan egitim donemindeki yazilarmda harflerin
yazilig bigimi 8 6grenci ile en ¢ok yapilan hata olmustur. Bunu 7 6grenci ile
yazi diizeni ve satir ¢izgisine yazma ile ilgili hatalar izlemektedir. Yaz1 bii-
yukliiglinde hata yapan 6grenci sayisi ise 6’dir. 4. sinif 6grencilerinin yiiz ylize
egitimin bagladigi ilk donemde, uzaktan egitim siirecinde yaptiklar1 dort hata
tiirlinlin sayisin1 diger siif seviyelerinde oldugu gibi azalttiklar1 tespit edil-
mistir. Bulgulara gore uzaktan egitim doneminde 7 6grencinin yaptigl yazi
diizeni hatasinin yiiz ylize egitim basinda 11’e yiikseldigi ve yilsonunda 0’a
diistligli gézlenmistir. Yiiz yiize egitimin basinda ve sonunda harflerin yazilig
bigiminde hata yapan 6grenci sayist ayni kalirken diger dlgiitlerde hata yapan
Ogrenci sayist donem sonunda azaldigi goriilmektedir.

Asagida sirasiyla 2, 3 ve 4. siniftan ayn1 6grencilere ait donemlere gore
yazi hatalarindaki degisim ornekleri Sekil 4, Sekil 5 ve Sekil 6’da verilmistir:
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Yiiz yiize egitimde donem basinda kullanllan defter (Ekim)

l_l:,r,-t,e_ _]__FLH Seﬁqbu*
%:B?Lm B e el e, c—._-LI
. T e T S, =

BEiralkald. 'l—ﬂcad..u‘:jf’_-

Yiiz yiize egitimde yilsonunda kullanilan defter (Haziran)

Sekil 4. ikinci Sinif Ogrencisinin Yazma Hatalarinin Dénemlere Gére Degi-
simi (2K9)
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Yiiz yiize egitimde donem basinda kullanilan defter (Ekim)
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Sekil 5. Uciincii Siif Ogrencisinin Yazma Hatalarinin Dénemlere Gore De-
gisimi (3K11)
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Sekil 6. Dordiincii Sinif Ogrencisinin Yazma Hatalarinin Dénemlere Gére
Degisimi (4E7)

Caligmanin verilerini olusturan defterlerin kullanildig1 6grencilerin sinif
Ogretmenleri ile bulgular paylagilarak sonuglara iligkin goriigleri sorulmustur.
Bu goriismelerde; uzaktan egitim siirecinde sinif 6gretmenlerinin yazi ile ilgili
yaptig1 ¢aligmalar ve siireci nasil devam ettirdiklerine yonelik yapilanlar ko-
nusulmustur. 2. sinif 6gretmeni goriislerini su sekilde ifade etmistir;

‘Ogrencilerim 1.simftalar iken okullar zaman zaman acilip tekrar kapatil-
mistir. Bu nedenle ilk okuma yazma siireci zor ilerlemigtir. Bu zorluklarin ar-
dindan okullar a¢ildiginda eksikleri kapatmak igin ¢alismalar yaptik. Uzaktan
egitim siirecinde ise ozellikle aile destegine ¢ok bagvuruldu. Diizenli defter
kullanimina 6zen gésterildi. Canli derslerde fotograf cekerek ve her derste bir
ogrenciyi canli olarak gostererek yazi ¢calismalart yapudi. Tek tek fotograf
atilarak yazma doniitleri verildi. Ancak bu doniitler ¢ocuklarin hevesini kir-
mamak icin bireysel olarak verildi (Yazma hatalart iizerine). Dikte ¢alisma-
lart yapildi.’
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3. sinif 6gretmeni ile yapilan goriigme sonucu sunlar ifade edilmistir;

‘Ogrencilerin yazilari bu siirecte iyi degildi. Yazi calismasi yaparken evde
ben tahtaya yazdim daha sonra ogrenciler de defterine yazdi. Yazi ¢calismalar
sadece temel derslerde yapildi (Tiirk¢e, Matematik gibi). Yazma igin ek ¢alis-
malar yapimadi. Uzaktan egitim siirecinde 2. sinif olan 6grencilerim tiim
dersleri tek defterde ortak kullandilar. 3.suifta ayri defterler kullanild:.
Yazma icin édev olarak sadece bazen siir édevleri verildi. Odeviere ekrandan
kontrol edilerek doniit verildi.’

4. stif 6gretmeni ile yapilan goriigme sonucu sinif 6gretmeninin ifadeleri;

‘Yazi ¢calismalart sadece sinifta yapilan derslerin iginde yapilmistir. Uzak-
tan egitim stireci boyunca ogrencilerimi yazilart konusunda ¢ok zorlamadim.
Derslerde nasil yazmalar: gerektigini gésterdim ancak yazilar i¢in doniit ver-
medim.’ seklindedir.

4. SONUC VE TARTISMA

[lkokul ikinci, ii¢iincii ve dérdiincii sinif dgrencilerinin uzaktan egitim ve
yliz yiize egitimde kullandiklar1 defterlerindeki yazilarinin; yazi diizeni, yazi
blytkligi, satir ¢izgilerine yazma, kelimeler arasindaki bosluk ve harflerin
dogru formda yazilmasi dlgiitlerine gore incelenmesinin amaglandigi bu aras-
tirmanin sonuglarina bakildiginda &grencilerin anlik doniitler verilemeyen
uzaktan egitim siirecinde yaptiklar1 hata sayilarinin, yiiz yilize egitimde 6gret-
menleriyle bir araya geldikleri siirecte azaldigi sonucuna ulagilmaistir.

Ogrencilerin hatalaria bakildiginda, tim smif diizeylerinde en yiiksek
hata oraninin uzaktan egitim déneminde oldugu tespit edilmistir. Uzaktan egi-
tim siirecinde yapilan hata oranlarina bakildiginda en ¢ok hata yapan 6grenci
sayisinin {iglincii siniflarda oldugu bunu dordiincii siiflarin izledigi tespit
edilmistir. En az hata yapan 6grenci sayisi ise ikinci siniflardadir. Uzaktan
egitimde yapilan yazma c¢aligmalartyla ilgili sinif 6gretmenleriyle yapilan go-
riismelerden elde edilen ifadeler bu sonucun nedenini agiklar niteliktedir. Bu
caligmanin sonuglariyla paralellik gosteren, pandemi siirecinde 1. ve 2. siif
Ogrencilerinin yazilarinin incelendigi ve 158 6grencinin dahil oldugu c¢alig-
mada (Kasa-Ayten, 2021); 1. sinifta yazmay1 6grenemeyen birgok 6grenci ol-
dugu, 6grenenlerin de yazma hatalariin oldugu yine ayni sekilde 2. sinif 6g-
rencilerinin yazmay1 bilmelerine ragmen ¢ok sayida hata yaptiklar1 sonucuna
ulagilmistir. Uzaktan egitimde okuma yazma 6grenen birinci smif 6grencile-
rinin yazma hatalarinin incelendigi calismada (Tahiroglu, Ozkan ve Temur,
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2024); katilimcilarin en az ii¢ hata tlirlinde ve yiiksek oranda yazma hatalari-
nin oldugu, yazi okunaklilig1 diizeylerinin ise genel olarak “orta diizeyde oku-
nakli” oldugu goériilmiis ve uzaktan egitim araciligi ilk okuma yazma 6grenimi
goren birinci sinif 6grencilerinin temel yazma becerileri agisindan 6nemli de-
recede sorunlarinin oldugu sonucuna ulasilmis olmasi bu ¢alismanin sonu-
cunu destekler niteliktedir. Yine pandemi dénemi dncesi okunaklilik boyutuna
gore ilkokul 2, 3 ve 4. sinif 6grencilerinin yazilarini analiz eden Tok ve Erdo-
gan (2017); 436 ilkokul 6grencisinin 115’nin okunakli yazmadigi sonucuna
ulasmigtir.  Sulak ve Capanoglu (2022) galismasinda, uzaktan egitim siire-
cinde 6grencilerin en ¢ok zorlandiklar1 derslerden birinin Tiirk¢e oldugunu
saptamustir. Uzaktan egitim sonras1 6grenme kayiplarini arastiran ¢aligmalara
bakildiginda bu stirecte yapilan 8 calismay1 inceleyen Donnely ve Patrinos
(2021); 8 galismadan 7’sinde pandemi siirecinde 6grenme kayiplarinin ortaya
ciktigini ortaya koymustur.

Yiiz yiize egitime baslanan donemde hata oranlarinin {i¢ sinif diizeyinde de
azalma gosterdigi sonucuna ulagilmigtir. Bu sonuca benzer olarak 115 ¢alig-
manin incelendigi bir yazi 6gretimi meta analiz ¢aligmasinda; yazma ile ilgili
yapilan fazladan etkinlikler, akran destekli yazi etkinlikleri, yazinin degerlen-
dirilmesi ve yaziya yapilan miidahalelerin yazinin kalitesini olumlu yonde et-
kiledigi ortaya koyulmustur (Graham, McKeown, Kiuhara & Harris, 2012).
Yine benzer sekilde Bayat ve Coskun (2016), birlestirilmis sinifta 6grenim
goren Ogrencilerin yazilarinin, yetersiz yazi ¢alismasi yapabilmesi ve yeterli
donit verilememesi sonucu miistakil siniflarda okuyan 6grencilerin yazilarina
gore daha az okunakli oldugu sonucuna ulagmistir. Paulus (1999) calisma-
sinda, 6grencilere 6gretmenleri ve akranlarindan gelen doniitlerin, kendi ba-
sina diizeltmelerinden daha anlamli sonuglara neden oldugunu tespit ederek
bu ¢aligmayla paralellik gdsteren bir sonug ortaya koymustur.

5. ONERILER

Caligma sonuglaria gore 6grencilerin yazilarinda yiiz yiize egitim sonrast
okunakliliklar artsa da 6grencilerin yazma ile ilgili eksiklikleri vardir. Bu ne-
denle arastirma sonucunda su 6neriler ortaya koyulmustur:

e  Sinf 6gretmenlerinin, diizenli olarak 6grencilerin okuma yazma du-
rumlarimi takip ederek not etmeleri ve 6grencilerin tiim dil becerilerini siireg
icinde degerlendirerek eksikleri tespit etmeleri 6nerilmektedir.
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e  Tespit edilen eksikler dogrultusunda destek ¢aligmalarinin siirecin
icerisine yerlestirerek O0grencilerin zayif olduklar1 noktalara odaklanilmasi
onerilmektedir.

e Ozellikle pandemi 6ncesi verilerin olmamasi ya da az sayida olmasi
Ogrencilerin okuma ve yazmada su anki durumlarini anlamay1 zorlastirmistir.
Bu nedenle 6zellikle okuma ve yazma alaninda ¢alisan arastirmacilarin boy-
lamsal bir sekilde donem iginde belirli zamanlarda sistematik olarak ilkokul
ogrencilerinden veriler toplayarak bu noktada daha fazla calisma yapmasi
Onerilmektedir.

e  Smif 6gretmenlerine sadece olaganiistii durumlar icin degil cagin ge-
rekliliklerine ulagsmak i¢in egitim teknolojileri konusunda kendilerini gelistir-
meleri i¢in daha fazla firsat sunulmasi dnerilmektedir.
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ERKEN COCUKLUK DONEMINDE DiL GELiSIMININ
DESTEKLENMESIi: VYGOTSKY YAKLASIMI

Giilhan YILMAZ BURSA'
GIRIS

Piaget ve bir¢ok egitimci, 6grenmenin biyolojik olgunlagma ile iligkili ol-
duguna vurgu yaparlarken, Vygotsky onlardan farkli olarak 6grenmenin bilig-
sel gelisimi sagladigini belirtmistir. Bu durumu dikkate almayan herhangi bir
Ogretimin etkili olamayacagini, basarisizlikla sonuglanacagini vurgulamistir.
Vygotsky, Piaget’den farkli olarak biyolojik gelisme siirecinin 6grenme siire-
cinden 6nce gelmedigini, bunun aksine 6grenmenin biligsel gelisimi saglaya-
rak 6grenme ve biligsel gelisme siireglerinin birlikte ilerledigini belirtmistir.
Ek olarak sadece bilgi parcalarin1 degil, bilissel yapilar1 da bigimlendirdigi
i¢in ¢ocuklarin bulunduklar sosyal-kiiltiirel ¢cevre ile olan etkilesimleri i¢inde
degerlendirilmesi gerektigini vurgulamistir (Vygotsky, 1978). Vygotsky, co-
cugu sosyokiiltiirel baglamda ele almistir. Cocuklarin dogasi, onlarin ailesin-
den, topluluklarindan, sosyoekonomik diizeylerinden, egitim durumlarindan
ve kiiltiirlerinden etkilenmektedir (Garhart Mooney, 2000).

Bilissel ve dil gelisimi sosyal etkilesimin bir iirlintidiir. Bebekler sosyal bir
varlik ve dikkat, algi, hafiza gibi zihinsel yetenekler ile diinyaya gelirler. Ilk
etkilesimi bakici ile kurar. Daha sonra nesne, akran ve diger eriskinlerle diger
bir deyisle gevresi ile etkilesim kurar. Cocuklarin gelisimini etkileyen 6nemli
faktor kiiltirdiir. Kiiltiire gore cocugun gelisimi sekillenir. Ayrica cocugun bi-
lissel gelisimi kendisinden daha becerikli akran ve erigkinler ile kurdugu sos-
yal etkilesimden etkilenir ve sekillenir (Holzman, 2009). Bu sayede kiiltiire
uyum saglama ve bu uyumu saglarken kendisinin basarili olmasini saglayan
araglart kullanmay1 6grenir. Vygotsky'ye gore erken ¢cocukluk dénemi ¢ocuk-
larin bilissel, dilsel ve sosyal becerilerinin temellerinin atildigi, kiiltiirel arag-
larla etkilesime girdikleri ve oyun yoluyla 6grenmenin pekistirildigi kritik bir
stirectir. Bu donem, ¢ocugun 6grenme kapasitesinin en list seviyeye ¢ikabile-
cegi, cevresiyle etkilesimde bulunarak gelisebilecegi 6nemli bir doniim nok-
tasidir.

' Dr. Ogr. Uyesi, Anadolu Universitesi, Tiirkiye, e-mail: gulhanyilmaz@anadolu.edu.tr
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2124-7013
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Erken g¢ocukluk donemi ¢ocuklarin gelisimlerini destekleyen en 6nemli
faktorlerden biri, yakin ¢evrelerinden aldiklar1 sosyal ve kiiltiirel yardimlardir.
Vygotsky'nin yakinsak gelisim alani ve i¢sel konusma gibi kavramlari, erken
cocuklukta gelisimin nasil desteklenebilecegini anlamada 6nemli bir rol oy-
namaktadir. Bu kitap boliimiinde, Vygotsky’nin erken ¢ocuklukta gelisim
tizerine olan teorisi incelenecek ve bu teorilerin uygulamadaki 6nemi ve pra-
tikte nasil desteklenebilecegi ele alinacaktir.

1. SOSYAL ETKIiLESIM VE GELISIM

Vygotsky’e gore sosyal etkilesim ve bireyin kendinden daha bilgili diger
kisiler ile kurdugu ortak diyaloglar, toplumsal davranis ve diisiincelerin kaza-
nilmasinda etkili olmaktadir. Bu sosyal etkilesim sirasinda ¢cocugun kendin-
den daha yetkin birinden destek aldig1, yeni becerileri kazandig1 ve bunda ba-
gimsizlagsmaya basladigi, diisiince ve davraniglarini sekillendiren dili kullan-
dig1 goriilmektedir (Berk, 2015). Ek olarak bilissel gelisimi Vygotsky, sosyal
aracal1 bir siire¢ olarak gormiistiir. Bu siire¢ igerisinde kendinden daha yetkin
birinin destegine ihtiya¢ duyabilecegini vurgulamistir. Zaman igerisinde ¢o-
cuk bu destek alma durumundan bagimsiz yapmaya dogru bir gelisim gosterir.

Vygotsky’nin teorisine gore ¢ocuklarin gelisimi evreler halinde degismek-
tedir. Ornegin dil gelisimine bakildiginda, yetiskinin agulama déneminde be-
begi ile kurdugu diyalog, devaminda ilk kelimelerini sdylemesine yardimci
olur. Ciimle kurmaya ve okuma yazmaya dogru bir evreye gidilir. Bu evreler
sirasinda problem ¢6zme ve akil yiiriitme becerileri de gelisme gosterir. Sos-
yal etkilesim sirasinda kullanilan dil diisiincede siirekli bir degisime yol agar.
Kiiltiir bu diisiinceleri ve dilin kullanimin1 etkileyen faktorlerden biridir (Ro-
goff, 2003). Kiiltiir igerisinde 6grenme gorevleri farklilik gosterebilmektedir.
Yeterliliklerin kazandirilmasi o kiiltiire iliskin basarili sayilmasi ile iligkilidir
(Trawick Smith, 2013). Vygotsky’nin teorisini yonlendiren alt1 temel varsa-
yim bulunmaktadir. Bu varsayimlar sunlardir (Berk, 2015):

e  Formal ve informal konusmalar: Y etiskinler, kendi kiiltiirlerini yo-
rumlayarak, karsilik verme bi¢imleriyle ¢ocuklara kelimelerle aktarir ve egi-
tim verirler. Yetigkinlerin ¢ocuklarla etkilesime girmesiyle, nesnelere, olay-
lara ve deneyimlere verdikleri anlamlar1 6grenirler.

e  Diisiince ve dilin bagimsizlagmast: Cocugun yasaminin ilk yillarinda,
diisiince ve dil giderek birbirinden bagimsizlasir ve bu siire¢ erken ¢cocukluk
donemini kritik bir donem haline getirir.
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e  Zihinsel faaliyetlerin sosyal kokeni: Karmasik zihinsel faaliyetler,
baglangicta temel sosyal faaliyetler olarak baslar. Cocuk gelistikge, toplumsal
baglamu igsellestirir ve bagimsiz olarak kullanmaya baslar. I¢sellestirme sii-
reci, cocugun fikirlerini ve diistinme bigimlerini kendine 6zgii bir hale getir-
mesini saglar.

e  Gelisim alanlari: Cocuklar, kendilerinden daha gelismis bireylerin
yardimiyla daha zor gorevleri yerine getirebilirler. Vygotsky’ye gore, bir ¢o-
cugun bireysel olarak iistlenebilecegi gorevlerin sinirlari, gercek gelisim ala-
nint; daha gelismis bir bireyin yardimiyla gergeklestirebilecegi gorevlerin si-
nirlar1 ise potansiyel gelisim alanini (yakinsak geligim alani) olusturur (Sekil
1). Bir cocugun gercek ve potansiyel gelisimini dogru degerlendirebilmek i¢in
hem tek basina yaptig1 etkinlikler hem de daha yetkili bir kisiyle gerceklestir-
digi etkinlikler g6z dniinde bulundurulmalidir.

e Zorlu gorevlerin biligsel gelisim iizerindeki etkisi: Zorlu gorevler, bi-
lissel gelisimi tesvik eder. Bu gorevler, cocugun baskalarinin yardimiyla ve
rehberligiyle gerceklestirebilecegi, ancak bagimsiz olarak yapamayacagi go-
revlerdir.

e  Oyun ve biligsel gelisim: Oyun, ¢cocuklarin biligsel gelisimini destek-
ler. Oyun, cocuklara ger¢ek hayatta yapamayacaklari farkl: rolleri iistlenme
imkan1 sunar.

1.1. Yakinsak Gelisim Alam

Vygotsky’nin dnemli goriislerinden biri olan ‘yakinsak gelisim alani’
(zone of proximal development), onun pedagoji ile ilgili diisiincelerinde
o6nemli bir rol oynamaktadir. Yakinsak gelisim alani ¢ocugun gelisim potan-
siyelini betimlemektedir. Kendi bagina yapabilecekleri ile sosyal ¢evre destegi
aldiginda yapabilecekleri arasindaki bir alandir (Sekil 1). Vygotsky’nin kura-
minda 6nemli yer tutan bir diger kavram yapi iskelesidir (Scaffolding). Cocu-
gun bir beceriyi 6grenmesi i¢cin Vygotsky kendisinden daha becerikli bir ye-
tigkinin veya akraninin yardimci olmasi gerektigini ifade etmistir. Daha bece-
rikli birey, ¢ocugun yardimla yapar hale gelmesiyle beraber destegi azaltir ve
kendi basina yaptikca destegi geri ¢eker (Santrock, 2016).
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Kendi
Yapabildikleri

| Yakinsak Gelisim Alam

Sekil 1.Vygotsyk’nin yakinsak gelisim alan1 sekli

Vygotsky (1978), yakinsak gelisim alanini, bagimsiz problem ¢6zmeye da-
yali olarak gerceklesen “asil gelisim seviyesi” (actual development level) ile
bir yetiskinin ya da daha yetenekli arkadaslarinin yardimiyla problem ¢&ze-
bilmeyle gergeklesen “potansiyel gelisim seviyesi” (potential develoment le-
vel) arasindaki fark olarak agiklamaktadir. En sade ifadeyle, yakinsak gelisim
alani, bir 6grencinin kendi basina 6grenebilecegi ile kendinden daha iyi bir
seviyede bulunan arkadaslar ya da yetiskinin yardimi ile 6grenebilecegi ara-
sindaki fark: belirtir. Kisaca Vygotsky, diisiincelerin sosyal ve kiiltiirel koken-
lerine biiyiik 6nem vererek, ¢ocuklarin diigsiince ve fikirlerinin olusumunda,
sosyal ve kiiltiirel etkilesimlerin ve bu siiregte kullanilan dilin biiyiik rol oy-
nadigin1 savunmustur. Yani ¢ocuklar sosyal etkilesim yoluyla anlamlar1 olus-
tururlar. Bilgi, kiiltiir araciligi ile aktarilir ve bireyler arasindaki diyaloglar so-
nucunda anlam kazanir. Ogrenme, bir kiiltiir paylasinudir. Birey bilgilerini,
fikirlerini, tutumlarini i¢inde yasadig1 sosyal ve kiiltiirel ¢evreye gore olustu-
rur (Berk, 2015).

1.2. Dil

Vygotsky, i¢sel konusma, benmerkezci konugma ve sosyal konusmayi ele
alarak dil ile diisiincenin arasindaki iliskinin daha karmasik bir siire¢ oldugunu
ve paralel olarak gelismedigini belirtmektedir. Diisiinme ve dilin bebekler ve

90



yeni yiiriimeye baglayan bebekler icin farkli fonksiyonlari vardir. 2 yasina ka-
dar diisiinme dilden bagimsizdir (Vygotsky, 1978). 2 yasindan itibaren dii-
stinme sozel bir hale gelir, kelimelerle kodlanir ve dile yansir. Diger bir de-
yisle birbirleri ile bagh hale gelir. Vygotsky, cocugun diisiincesini iletisim
kurmaya ve boylelikle sosyallesmeye yonelik oldugunu vurgulamaistir.

Cocuk, dil araciligiyla sosyal ve kiiltiirel gevresiyle etkilesim kurdugu i¢in
dil, cocugun biligsel gelisiminde 6zel bir 6neme sahiptir. Vygotsky'nin konus-
manin i¢sellestirilmesine iligkin agiklamasi, {i¢ farkli konusma big¢imi iizerine
inga edilmistir. Bunlar sosyal konusma (veya dig konusma), benmerkezci ko-
nusma (veya 6zel konusma) ve i¢sel konusmadir.

)

Konusma
Bigimleri

i

S =N

Benmerkezci ;
Sosyal Konusma Konusma Igsel Konusma
NS NS NS

Sekil 2. Vygotsky'e gore konusma bigimleri

Sosyal konusma (external speech): Dilin en temel ve ilkel bi¢imi olup, esas
islevi iletisim saglamaktir. Genellikle {i¢ yasina kadar ¢ocuklar arasinda en
yaygin dil kullanim sekli olarak goriiliir. Bu donemde ¢ocuklar, ¢cevrelerindeki
bireylerle etkilesim kurmak ve ihtiyaglarini ifade etmek i¢in sosyal konusmay1
kullanirlar.

Benmerkezci konusma (private speech): 3-7 yas aras1 donemde yaygin olan
bu dil bi¢imi, ¢ocugun faaliyetlerine eslik eden bir tiir monolog seklindedir.
Benmerkezci konugma hem iletigimsel hem de biligsel bir isleve sahiptir. Co-
cuk, bu tiir konusma yoluyla kendi davraniglarini ve diisiincelerini diizenleye-
bilir, yonlendirebilir ve duygusal rahatlama saglayabilir. Piaget, benmerkezci
konusmanin yas ilerledik¢e azaldigini savunurken, Vygotsky bu goriise farkl
bir bakis acis1 getirmistir. Vygotsky, 7 yasindaki ¢cocuklarda bile benmerkezci
konugmanin devam ettigini ve 6zellikle problem ¢dzme gibi zorlayici durum-
larda bu konusma bigiminin arttigini gozlemlemistir.

Icsel konusma (inner speech): Benmerkezci konusmanin igsellestirilmis
bir formu olan i¢sel konusma, diislince siireglerini miimkiin kilan bir dil kul-
lanim bigimidir. Bu asamada dil, digsal bir ifade arac1 olmaktan ¢ikar ve bire-
yin zihinsel faaliyetlerini organize eden bir ara¢ haline gelir.
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Vygotsky, bu ii¢ bigimi yapisal ve iglevsel olarak farkli olarak degerlendir-
mistir. Ancak, sosyal konusmayi, diger konusma bigimlerinin tiiredigi birincil
dilsel gesitlilik olarak kabul etmistir. Bu yaklagimda, ¢ocuga bagkalari tarafin-
dan yoneltilen sosyal konugsma, cocugun benmerkezci (6zel) konusma kulla-
nimina ve oradan da i¢sel konusmaya evrilen gelisimsel bir yol olarak goriil-
mektedir. Bu yol, ¢ocuklarin sosyal etkilesimler ve dil araciligiyla diigiinme
siireglerini nasil i¢sellestirdiklerini ve dilin, bireysel diisiinmeye doniisiimiinii
aciklayan bir gelisimsel (ya da genetik) siirectir. Bu islevler, dilin ¢ocugun
biligsel, sosyal ve duygusal gelisimindeki kritik roliinii anlamamiza katki sag-
lamaktadir (Feigenbaum, 1992).

Vygotsky, benmerkezci konusmanin, gocugun sosyal yasamindan daha bi-
reysel bir doneme gegisin isareti olduguna ve bu gecisin ¢cocugun diisiinme
siirecleriyle dogrudan iliskili olduguna inanir. Ciinkii benmerkezci konusma,
cocugun karsilastig1 giicliiklerin iistesinden gelmesine yardimct olan, diisiin-
ceyi sekillendiren bir islevsel arag¢ olarak ortaya ¢ikar. Piaget’in diisiinceleri-
nin aksine Vygotsky, benmerkezci konusmanin yapisal ve islevsel 6zellikleri-
nin digsal sosyal konugsmadan farkli olarak zaman iginde bir dil evrimine gir-
digini ve benmerkezci konusmanin giderek azalip i¢sel konusmaya doniistii-
giini One siirer. Yani, benmerkezci konusma bir gelisim siireci iginde azalir
ve yerini i¢sel konusmaya birakir (Vygotsky, 1978; Berk, 2015).

Sosyal konusma, baskalarina yoneltilen ve entelektiiel olarak uyarlanan
seslendirilmis konusmadir. i¢sel konusma ise kendine ydneltilen ve uyarla-
nan, seslendirilmemis konusmadir. Benmerkezci konusma ise, kendine yonel-
tilen ve uyarlanan seslendirilmis konugmadir. Bu nedenle, 6zel konusma ne
sosyal iletisim ne de sessiz diisiincedir; aksine, seslendirilmis diisiincedir. Ko-
ehler ve Buehler, bebeklerin ¢ikardigi anlamsiz seslerin, aglamalarinin ve ilk
kelimelerini sdyleme asamasinin, sempanze evresine benzer oldugunu belir-
tirler. Bunun nedeni ise dil gelisiminin bu evreyle dogrudan baglantili olma-
sidir. Yerkes, Kohler gibi hayvanlarda dil ¢aligan bilim insanlari primatlarla
yaptiklari deneyler ile dile iligskin yargilara ulagmistir;

e Diisiince ve konusmanin kokenleri farklidir; yani, bunlar birbirinden
tiireyen ancak ayr1 gelisen siireglerdir.

e Diisiinme ve konusma, birbirinden bagimsiz olarak, farkli yonlerde
gelisir.

e Diisiince ile konugma arasinda agik ve degismez bir iligki yoktur; her
ikisi de farkli gelisim yollarina sahiptir.
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e insan benzeri maymunlar, baz1 yonlerden (6rnegin, ilk asamalardaki
alet kullanimi) insana benzer davraniglar sergilerken, diger yonlerden (konus-
manin ses yapisi, bosalim islevi, toplumsal islevlerin baslangici gibi) insan
diline benzeyen ozelliklere sahiptirler.

e Diisiince ve konusma arasindaki insana 6zgii yakin bir iligki, insansi
maymunlarda gozlemlenmez.

e Diisiincenin gelisiminde dil 6ncesi bir asama, konugmanin gelisi-
minde ise ses Oncesi (anlik) bir asama vardir. Bu iki islevin gelisim siirecleri,
evrimsel agidan belirgin sekilde farklilik gosterir. (Zavershneva ve van der
Veer, 2018).

1.3. 0-12 Ayhk Bebeklerin Gelisimi ve Desteklenmesi

Vygotsky’den esinlenerek bebeklik kuramini gelistiren Maya Lisina, be-
beklik donemini iletisimin altin ¢ag1 olarak adlandirmaktadir (Zinchenko,
2011). Bu donem igerisinde bebeklere kiiltiirii ve bilgi edinimini saglayan en
biiylik yardimer yetiskinlerdir. Vygotsky yetiskinleri kiiltiirel ara¢ tasiyicisi
olarak betimlemektedir. Bebegin davranislarinin olusumunda yetiskin 6nemli
rol oynamasina ragmen, bebegin kendini bir yetigkinden ayirabilmesi ve ba-
gimsiz eylemlerde bulunabilmesi igin bazi eylemleri kendi bagina yapabilmesi
icin firsatlar verilmeli ve uygun ortamlar yaratilmalidir (Bodrova ve Leong,
2013). leriki gelisim donemlerinin saglikli olabilmesi icin, bebeklerin yetis-
kinler tarafindan duygusal iletigim, ilk girisimler, nesnelerle etkilesimdeki de-
gisimler ve ilk jestlerinin desteklenmesi gerekmektedir.

Bebek ile yetigkin arasinda olan sosyal etkilesimde en temel ara¢ dildir.
Bebekler sosyal etkilesim sirasinda yetigkinler tarafindan sosyal diinyay1 6g-
renmeye baglar. Ozellikle yetiskinin kullandig1 dili alarak kendi diisiince yol-
lariyla yorumlamaya ¢aligir. Bebegin yasadigi ¢cevre ve kiiltiir, uyaranlarin ¢e-
sitliligini ve niteligini belirler. G6z kontag1 kurulmasi ve 3-4 aylik bebegin
yetigkin ile ayn1 yone bakmaya baglamasi iletisimi giiglendirir. Bebeklerin sik-
likta baktig1 nesnelerin isimleri yetigkinler tarafindan isimlendirilmesi ortak
dikkatin gelismesinde etkili olmaktadir. Ayrica yetigkinin kendisi ile konus-
mas1, agulamasini artirir ve 7 ay civarinda bu agulamalar konusma dilinin ses-
lerini daha ¢ok yansitmaya baslar. Ek olarak bu donem igerisinde konusmada
sira alma oyunlar1 baglar. 8- 10. aylarda agulama dil oriintiilerinin ses ve ton-
lama Oriintiilerini yansitmaya baglarlar. Yaklagik olarak 12 ay civarinda 6g-
renmelerine dayali olarak ilk kelimelerini sdylemeye baslarlar. Diisiinme ve
dilin bebekler ve yeni yiirimeye baglayan bebekler icin farkli fonksiyonlari
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vardir. Yeni dogan bebeklerin fiziksel ihtiyaglarinin karsilanmasinin yani sira
duygusal ihtiyaglarinin da karsilanmasi énemlidir. Ozellikle yetiskinlerle ku-
rulan iligki baglanmanin giiclii olmasim saglar. Ayrica duygular bebegin dil
sisteminin olusmasini saglar (Goldstein ve Schwade, 2008). Bilissel ve duy-
gusal gelisim bu donem icerisinde birbirini etkileyen iki gelisim alanidir.

Bebekler ilk aylarda duygusal tepki gosteremezler. Diger bir deyisle etki-
lesim kurma becerisi gelismemistir. Yetiskinler iletisimsel olmayan (hap-
surma, aglama gibi) davraniglari ele alarak iletisim kurmaya caligir. Ek olarak
yetigkinlerin bebekleriyle duygusal temas kurmalar da duygusal iletisim giri-
simini destekler. Bebegin gevresi ile etkilesim kurmasi ve yeni bilgiler 6gren-
mesi bu tepkilerinin desteklenmesine bagladir. Bu donem igerisinde baglan-
may1 gliglendirmek i¢in duygusal iletisimin kullanilmas1 6nemlidir. Bebekler
ile duygusal diyaloga girmeden sadece fiziksel ihtiyaclarinin giderilmesi ile-
riki gelisim donemlerinde ozellikle biligsel, sosyal ve duygusal alanlarda
problemler yaratmaktadir (Santrock, 2016). Lisina (1986, Akt. Zinchenko,
2011), yetiskinlerin bebekleri ile iletisim kurmasi gerektigini ve bunu sarki
soyleyerek, hikayeler anlatarak, alt degistirirken konusarak yapabileceklerini
belirtmistir.

Yaklasik 2 aylik bebekler, disaridan gelen uyarilara karsilik giiliimseyerek
tepki verirler. Bu giiliimseme bebeklerin hem kendi kendine baslattiklar1 da
olabilir, hem de ¢evresindeki bireylerin giilimsemelerine karsilik da olabilir.
Bakim veren bir kisiyi gordiigiinde sosyal giiliimseme ile tepki verir ve ona
yonelme hareketi gosterir. Bebek bu davranisini 6nce tepki olarak gdsterirken
daha sonra yetiskinle duygusal bir diyalogu baslatmak i¢in kullanir. Vy-
gotsky’nin yaklasimina yakin olan Pikler, bebeklerle yapilan etkinlik hak-
kinda konusulmasi ve bir sey yapmadan 6nce bebegin tepki vermesi beklemek
gibi 6rnekler sunmustur. Ornegin; kasik uzatilmadan 6nce bebegin a¢ oldu-
gunu belli etmesi i¢in agzini1 agmasi gibi isaretler beklenmelidir. Bu tiir 6rnek-
lerin yapilmasi bebegin aktif katilime1 olmasinda rol oynamaktadir. Bu ilk gi-
risimler karmasik iletisimleri olusturur. Yetiskinin burada dikkat etmesi gere-
ken en 6nemli sey bebek ile konusurken durup bebegin tepki vermesini bek-
lemesi gerekmektedir. Bu tepkileri Pikler bu donem igerisinde jest, yiiz ifade-
leri, gbz kontag1 ve hareketler olarak tanimlamistir (Gerber ve Johnson, 1998).
Vygotsky yaklagimina gore bebegin su anda gosterdigi diizeyden daha yiiksek
bir diizeyde yetigkinin tepki vermesi gerekmektedir (Bodrova ve Leong,
2013).

6 ile 12 ay igerisinde bebegin el becerilerinde gelismesine bagli olarak ya-
kalama, uzanma ve ulagma yetenekleri nesnelere olan ilgisini artirir. Bakici
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ile kurulan giivenli baglanma bebegin yetiskinden uzaklasarak c¢evresini ra-
hatlikla kesfetmesini saglar (Bowlby, 1958). Bu kesfetme sirasinda nesne yo-
nelimli eylemler goriiliir. Bebek eylemler gosterirken yetiskinlerden de is bir-
ligi bekler. Artik bu dénem igin giilimseme tepkisi yetersizdir. Ornegin; be-
bek bir nesneyi tutarken yetigkinin kendisine yardim etmesini bekler. Karma-
sik nesnelerle tanigtirmali, yeni durumlarda model olmalidir. Ek olarak yeni
tanittig1 nesneler ile uygulama yapabilmesi i¢in firsatlar yaratmalidir. Bu da
yetiskinin roliinii duygusaldan uygulamaya dogru doniistiiriir. Bebegin yasi 12
aylhiga yaklasirken kendi kendilerine nesneleri kesfetmeye baslar. Ozellikle
yetiskin burada duyulara hitap eden ¢esitli nesneler saglamalidir. Nesnenin
ilgi ¢ekici hale getirilmesi ve yetiskin tarafindan bebege uygun yollarla sun-
masi, bebegin uzanma ve kavrama becerilerini destekler. Ek olarak sundugu
nesnelerin nasil kullanilacagini géstermesi bebegin nesneyi kullanma seklinin
O0grenmesine yardimci olur (Berk, 2015).

Yetiskinler bebekleri ile konusurken sozciikler kullanir ve bebekler de bu
sozciiklere jestlerle tepki gosterirler. Zaman igerisinde duyduklart sézciikleri
nesne ve eylemler ile 6zdeslestirir. Bunlar 6grendigi ilk kelimeler olur ve dil
bu etkinlik sirasinda 6grenilmeye baslar. Yetigkinler bebeklerin gdsterdigi
tepkilere yonelik olarak duyarli olmas1 gerekmektedir. Bu etkilesimler bebe-
gin girisimlerini desteklemektedir. Televizyon, radyo, konusan oyuncak, vi-
deo gibi elektronik cihazlardan gelen diyaloglarin bebege 6zgii seslere uygun
ve yerinde tepki veremeyecegi icin bir yetiskin etkilesimi ile ayni sayilamaz
(Bodrova ve Leong, 2013).

1.4. 13-24 Ayhk Bebeklerin Gelisimi ve Desteklenmesi

Bebekler emeklemeye ve yiirimeye baslamalar1 diger bir deyisle hareket
etmeye baglamalari ile birlikte sosyal yonleri de degisim gosterir. Bu hareket
etme becerisi, degisik nesnelere ulagsan ¢ocugun kesfetmesine ve diger kisi-
lerle etkilesim kurmasina yardimci olur. Nesne yoneliminin artmasiyla bir-
likte, yetigkinlerin bu dénemde aragsal etkinlikler, duyu-motor kavram edi-
nimi ve sembolik kullanim1 desteklemeleri gerekmektedir. Bunlarin kazandi-
rilmasi, ilerleyen donemlerde benlik algisi, sembolik diisiinme ve 6z diizen-
leme becerilerinin gelismesine yol acacaktir.

Vygotsky'nin yaklasimina gore, bu donemde terslik ve inatcilik gibi dav-
raniglarin goriilmesinin nedeni, nesnelerle ve diger kisilerle etkilesim kurul-
masidir. Bu dénemde, bebegin istenmeyen bir hareketini durdurmak i¢in "ha-
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yir" gibi basit komutlar kullanilmas1 6énemlidir. Eylem ile dilin bir arada kul-
lanilmas1 gereklidir. Bu tiir bir uygulama, bebegin ilerleyen donemlerde ken-
dine yonelik konugma becerisinin gelismesine katki saglar. Bebekler nesnele-
rin fiziksel 6zellikleri hakkinda bilgileri arttikga nesneleri birbirine vurma,
icine koyma gibi nesneler arasindaki iliskileri incelemeye baslar. Yetiskin ¢o-
cugun nesneyi kesfetmesine yardim etmesi ve sonra geriye ¢ekilip onun bir
sonraki adimi atmasina izin vermesi uygun bir destekleme seklidir. Ek olarak
bebegin daha 6nceden kesfettigi nesnelerin farkli 6zelliklerini kesfetmesini
saglamalidir. Ornegin, nesnenin yumusak yiizeyini taniyan gocuga, sallandi-
ginda ses ¢ikardigini 6grenmesi igin yetigkin tarafindan firsat yaratilmasi ge-
rekmektedir (Moyes, 2010).

Y etiskinin bir dnceki aylarda nesnelerin kullanimini gostermesi, basit arag-
lar olarak kullanabileceklerini 6grenmesini saglar. Baslangicta tuttuklari nes-
neleri kendi bedenlerinin bir pargasi olarak algilarlar. Daha sonra nesnelerin
agirliklarini veya sekillerine gore el ve kollarini ayarlamay1 6grenirler. Yetis-
kinler bebeklere araclari nasil kullanmalar1 gerektigi konusunda yardim eder.
Dogru el pozisyonu olusturabilmesi i¢in rehberlik eder. Bunun sonucunda be-
bek yetigkin ile gerceklestirdigi eylemi tek basina yapar hale gelir. Bebegin
hata yapmasi durumunda destek saglanmasi 6nemlidir. Geri bildirim vermek
ve tesvik etmek yetiskinin bu dénem igerisindeki diger rolleridir. Bebeklerin
kullandig1 araclar, yaslarina ve gelisim diizeylerine bagl olarak ¢esitlilik gos-
terebilir. Bu araglar, bebegin giinliik rutinine, ihtiyaglarina ve gelisimsel he-
deflerine gore dikkatlice tasarlanmali ve planlanmalidir.

Bebekler nesne kullanimini igsellestirmesi ile duyu-motor kavramlarla et-
kilesim kurmak i¢in belirli bir sema gelistirmeye baslarlar. Bu siirecte, kav-
ramlar gorsel, dokunsal ve hareketli temsillerle iliskilendirilir ve ayni za-
manda yetigkinlerin ara¢ kullanimi hakkinda kullandig: dil ile baglantili hale
gelir. Bu iliskilendirme ailenin etkilesiminden etkilenir. Kullanilan dil, duyu
motor kavramlardan sembolik-s6zel olana dogru gecis gosterir. Yetigkinin
Once aracin tanitimini yapmasi, kullanimini géstermesi ve o aragla iliskili dil
kullanmasi gerekir. Ek olarak yetiskinler her zaman bebegin var olan diizeyin-
den daha iist bir diizeyde tepki vermelidir.

Bebekler, nesnelerin 6zelliklerini tanimlayan kelimeleri 6grenir ve bu ke-
limeleri, yeni veya tanidik nesneleri kesfetmek icin zihinsel araclar olarak kul-
lanmaya baglarlar. Vygotsky'nin savunuculari, betimleyici kelimelerin aragsal
degerine ve duyu standartlarina iliskin kavramlara biiyiik 6nem verir. Soyut
kelimelerin 6grenilmesi i¢in, bebeklerin algisint destekleyecek sekilde, duyu
Ozelliklerini temsil eden ve bebege tanidik gelen kelimelerin kullanilmasi
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onemlidir (6rnegin: "portakal gibi yuvarlak"). Vygotsky, sembollestirme kav-
ramini, "soyut bir semboliin mevcut olmayan bir fikir veya nesne yerine kul-
lanilmasin1 igeren zihinsel bir etkinlik" olarak tanimlamaktadir (Trawick
Smith, 2013). Bebekler, nesneleri kesfetmeye, onlara uzanarak elleriyle al-
maya ve incelemeye basladiklarinda, sembolik kullanima yonelik hazirlik sii-
reci de baglar. Daha sonrasinda nesneleri amaglar1 dogrultusunda kullanmaya
evrilirler (Berk, 2015). Bu nesneleri birbirlerinin yerine kullanarak oyun oy-
nama davrams1 gosterirler. Ornegin, kutuyu bir araba olarak, tencereyi bir
sapka olarak kullanirlar (Bergen, 2002). Alanyazinda "nesne yer degisimi"
(ikame) olarak da adlandirilan bu edinim, dil 6grenimiyle iliskilidir ve sem-
bolik kullanimin eksikligi, konusma geriliginin bir gostergesi olarak kabul
edilir (McCune, 1995; Rescorla ve Goosens, 1992). Bebekler, nesnelerin
farkli kullanim bi¢imlerini gozlemleyip, bu nesneleri farkli sekillerde kullan-
may1 0grendiklerinde, sembolik oyunun gelisimi tesvik edilmis olur (Trawick
Smith, 2013). Yetigkinlerin sembolik kullanima model olmasi ve s6zel destek
vermesi bebeklerin sembolik kullanim kapasitesini artirir.

1.5. 24-36 Aylk Bebeklerin Gelisimi ve Desteklenmesi

Vygotsky, dil ve diislincenin 2 yasindan itibaren i¢ ice gegmeye basladigini
belirtmistir. Bu donemde, ¢ocuklar diisiincelerini ifade etmek i¢in dili kullanir
ve kelimelerle diisiinmeye baglarlar. Diisiinme siireci sosyal deneyimlerle se-
killenir ve bu gelisim, dilin etkilesimiyle ger¢eklesir. Bu donemde, ¢ocuklarin
benlik algis1 olugsmaya baslar, sembolik diisiince gelisir ve ¢ocuklar bu diisiin-
ceyi oyunlarina yansitmaya baglarlar. Ayrica, 6z diizenleme becerileri de bu
siiregte yavasea gelisir. Cocuklar, davraniglarini kontrol etme ve duygusal tep-
kilerini diizenleme yeteneklerini kazanmaya baslarlar (Vygotsky, 1978). 18.
aydan itibaren kendilik kavrami gelismeye baglar. Bunun nedenlerinden biri,
bebegin emekleme ve yliriimeye baslamasiyla birlikte, yetiskinlerden fiziksel
olarak bagimsizlagmaya baglamasidir (Hart ve Karmel, 1996). Daha sonra zi-
hinsel olarak g¢evresinden kendini ayirmasi ile zihinsel bagimsizlagsma olur.
Benlik kavrami gelisen ¢ocuklarin kendi baglarina yapma konusunda israr
etme davraniglar1 goriilmeye baslar. Ek olarak ¢evresindeki nesneleri ‘benim’
olarak sahip ¢ikar. Bebeklerin kendini tanimasi ve kendi adin1 sdylemesi ben-
lik algist ile iliskilidir (Lewis ve Brooks, 1978). Iki yas inad1 olarak tanimla-
nan davraniglar yetiskinler tarafindan karsit davranis olarak degerlendirilme-
mesi gerekmektedir. Cocuklarin bagimsizlik girisimi olarak kabul edilmesi,
benlik algisinin gelisiminde 6nemli bir adimdir (Bodrova ve Leong, 2013).
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Kendilik kavramimin gelisimi ile mahcubiyet, gurur ve utang gibi duygulari
yasamasi ve yansitmasi goriiliir. Bu duygular ¢ocugun benlik bilincini goste-
ren bulgulardir. Yiirimeye baglayan ¢cocuklarda ‘onu ben yapacagim’ davra-
nist ile kendini izler ve bir seyi yapabildiginde gurur, yapamadiginda ise utang
duyar (Thompson ve Goodvin, 2005; Erikson, 1968). Kim oldugunu, kendi
niteliklerini ve toplumsal rollerini 6grenerek benlik farkindaligimi gelistirir.
Vygotsky, ¢ocuklarin kendini anlamasinin sosyal etkilesim ile gelistigini vur-
gulamigtir. Benlik algisinin gelisimi girisimciligi destekler (Trawick Smith,
2013).

Vygotsky (1962) oyunu biligsel gelisimin en 6nemli etkileyicilerinden biri
olarak ele almistir. Sembolik oyun, ¢ocugun g¢evresini bir sembole doniistiir-
diigii oyun ¢esididir. 9 ile 30. Aylar arasinda sembolik oyunlarinda nesne kul-
lanimi artar ve nesneleri birbirinin yerine kullanmay1 (sembolik kullanim) 6g-
renirler. Cocuklarm eylemleri genellikle yetiskinlerin taklididir ve bu eylem-
ler sirasinda kullandiklar1 nesnelerin belirgin kullanim alanlar1 bulunmaktadir
(Rakoczy vd., 2005). 2 yasindan itibaren ¢ocuklar, ger¢ekei oyuncaklar yerine
nesneleri esnek bir sekilde hayal ederek oynamaya baglarlar. Bu gelisimsel
siirecle birlikte, cocuklar "mis gibi" oyunlar oynamaya baslar ve bu oyunlarda
eylemleri, kendi i¢ diinyalarindan objelere dogru bir yon izler. Bu tiir sembolik
oyun, yaratici diigiinmeyi desteklemenin yani sira bellek, dikkat, mantik, dil
ve hayal giicii gibi ¢esitli zihinsel becerilerin gelisimini de tesvik eder. Cocuk-
lar, sembolik oyun araciligiyla diinyay1 anlamaya, sosyal beceriler kazanmaya
ve bilissel yeteneklerini artirmaya baglarlar (Santrock, 2016; Berk, 2015; Ber-
gen ve Mauer, 2000). Yaratici diisiinme ile gocugun oyunlar1 daha karmagik
semalar icermeye baglar. Yetiskinlerin ¢ocuklara oyun sirasinda model olma-
lar1, eylemleri betimleyen dil kullanimi ve sdzel ipucu vermelerinin yant sira
akranlart ile bir araya getirmesi, sembolik oyunun oynama sikligini artirir. Bu
donem igerisinde goriilen sembolik oyun, baglangi¢ seviyesinde olmakla bir-
likte yetiskinin kullandig1 betimleyici dil yoluyla 6grendikleri daha sonra go-
riillecek olan ileri sembolik oyuna katki saglar.

Oz diizenleme kisinin kendi davranislarini yonetme yetenegidir. Oz diizen-
leme becerilerine sahip kii¢lik gocuklar duygularini kontrol edebilir, dikkatle-
rini odaklayabilir, diisiincelerini, davraniglarini ve duygularin1 yonetir (Zim-
merman, 1989). Yeni yiirlimeye baslayan ¢ocuklarin 6z diizenleme becerile-
rini gelistirebilmek i¢in modelleme, yoOnlendirici destek ve tesvik etme
(nudge) stratejilerinin kullanilmasi1 gerekmektedir. Yetigkin ¢ocugun kendine
yonelik konugmalarini genisletmek ve tekrarlamak i¢in modelleme yaparak,
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dil gelisimine katkida bulunurlar. Ek olarak cocugun kendi basina neler yapa-
bilecegini gbzlemleyerek, ona uygun destek sunar ve diisiincelerini, davranis-
larini ve duygularini yonetme konusunda kademeli bir sekilde rehberlik eder-
ler. Cocuklar i¢in, dikkatlerini cekmek ve duygusal diizenlemeyi 6grenmeleri
adina tesvik edici ipuclar saglamak oldukga énemlidir. Bu siireg, gocugun bi-
ligsel ve duygusal gelisimini destekleyen bir yonlendirici destegi igerir. G6z
temasi, kas kaldirma, omuza dokunma ya da uygun bir kelime, ifade cocugun
kendi kendini diizenlemeye baglamasi i¢in gerekli ipucu olabilir). Yetskinlerin
kullanmas1 gereken dil betimleyici ve basit olmasi gerekmektedir. Ek olarak
yetiskin, ¢ocugun kendine yonelik konugmasinin diger kisilerin davranislar
tizerindeki etkisini anlamasi i¢in ona ortam hazirlamalidir. Sembolik oyun ¢o-
cuklarin is birligine dayali oyun igerisinde kendini ayarlamasi ve kendilerini
bu yonde diizenlemesini saglayarak 6z diizenleme becerilerine katkida bulu-
nur. Cocugun kendine yonelik konugmasi 6z diizenlemenin baglangici olarak
varsayilmaktadir (Bodrova ve Leong, 2013).

1.6. 36-72 Aylik Cocuklarin Gelisimi ve Desteklenmesi

3 yas civarina geldiginde, ¢ocuklarin kelime hazinesi yaklagik 1000 keli-
meye ulagmaktadir. Bu donemde ¢ocuklar, 6zne ve yiiklem kullanimi gibi dil
bilgisi kurallarina uygun sekilde, ii¢ veya daha fazla kelimeden olusan ciimle-
ler kurabilirler. Bu, ¢ocuklarin dil gelisiminde énemli bir agsama olsa da s6z
dizimi agisindan bakildiginda, ¢ocuklarin dil becerileri yetigkinlere gore fark-
lilik gostermektedir. 4-5 yas civarindaki ¢ocuklar, genellikle dort veya bes ke-
limeden olusan climleler kurar ve bu climlelerde yer belirten kelimeleri kul-
lanmaya baglarlar. 5-6 yaslarinda ise, cocuklar daha uzun climleler kurarak,
alt1 ile sekiz kelimeden olusan ciimleler olusturabilirler. Bu gelisim, ¢ocukla-
rin dil becerilerini giderek daha karmasik hale getirmeleriyle birlikte, s6z di-
zimi yeteneklerinin de ilerledigini gosterir. Bu donemde, konusma becerileri-
nin gelisebilmesi i¢in gereken temel dilsel yetenekler sekillenmeye baglar. Bu
beceriler arasinda, anlasilabilirlik, iinlii ve tinsiizlerin dogru kullanimi, hece-
lerin sozciik igindeki vurgusu gibi unsurlar 6ne ¢ikar. Sesbilimsel gelisimin
en hizl ilerledigi bu donemde, ¢ocuklarin sesbilimsel sistemi, yetiskinlerin
ses sistemine giderek daha yakin, kuralli yapilar olusturmaya baslar. Cocuk-
lar, dilin ses yapisini ve kurallarini igsellestirerek, kendi konusmalarinda gi-
derek daha dogru ve anlagilir bir sekilde sesleri kullanmay1 6grenirler (Bleile,
2004).
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Vygotsky'e gore 36-72 aylik cocuklar, 6zellikle yakinsak gelisim alan1 ve
i¢sel konusma gibi kavramlar ¢ergevesinde 6nemli biligsel ve sosyal kazanim-
lar elde ederler. Bu donemde gocuklarin gelisimini desteklemek, onlarin po-
tansiyellerini en {ist diizeye ¢ikarabilmek icin, 6gretmenlerin ve ebeveynlerin
aktif rehberligi biiyiik bir rol oynar. Vygotsky’nin yaklasimina dayali olarak,
bu yas grubundaki ¢ocuklarin gelisimini desteklemek i¢in uygulanabilecek
stratejiler, sadece biligsel becerilerle sinirli kalmayip, ayni zamanda sosyal et-
kilesim ve dilsel becerilerin de pekistirilmesine yonelik olmalidir. Egitimcile-
rin oncelikli olarak ¢ocuklarm simirliliklart veya eksiklikleri yerine, giiglii
yonleri ve yetenekleri lizerinde durmalidir.

Okul 6ncesi donemde, ¢ocuklar dili yalnizca bagkalariyla iletisim kurma
araci olarak degil, ayn1 zamanda igsel diisiincelerini diga vurmak, kendileriyle
iletisim kurmak ve davranislarini yonlendirmek/diizenlemek amaciyla da kul-
lanmaya baslarlar. Ornegin; 4 yasindaki bir kiz gocugu, "aglama, annem beni
okuldan almaya yakinda gelecek" veya "doktorun ignesi sadece biraz acita-
cak" gibi kendi kendilerine soyledigi sozlerle, iiziicli bir deneyimin 6zel ko-
nusmalarla hafifletilebilecegini fark eder. Vygotsky nin teorisine gore, bu tarz
konugmalar ¢ocugun i¢sel diisiinme siireglerine doniismeden 6nce disa doniik,
sesli bir bigimde ifade edilir. Cocuklar, bu sekilde diisiincelerini sesli ifade
ederek, kendilerine rehberlik eder, duygusal zorluklariyla basa ¢ikmak i¢in
kendi konusmalarini kullanirlar. Benmerkezci konugma, ¢ocuklarin igsel ko-
nugmaya gecislerinde énemli bir adim olup, onlarin gevreleriyle etkilesime
girerek diiglincelerini organize etmelerine ve duygusal durumlarini yénetme-
lerine olanak tanir. Ek olarak da bu evrede dil, cocugun ¢evresini ve diinyay1
anlamlandirma ¢abasinda kritik bir ara¢ haline gelir. Vygotsky, okul dncesi
donemde goriilebilen bu konugma bi¢iminin, gocugun kendi kendine konusma
(benmerkezci konusma) gelisiminin bir asamasi oldugunu savunmustur. Or-
negin, serbest oyun saatinde belirli bir dinleyici olmadan kendi kendine muiril-
danan g¢ocuklar gozlemlenebilir. Bu ¢ocuklar, oynadiklar etkinliklere odak-
landiklar1 bir anda, isleri hakkinda kendi kendilerine konusurlar. Bu tiir ko-
nusmalar, ¢ocuklarin diisiinme siireclerini disa vurduklari ve etkinliklerine na-
sil baglayacaklarin1 veya ne yapacaklarini planladiklart bir doniim noktasini
gosterir. Ornegin, bir cocuk, bir oyuncakla ugrasirken, "Himm, bu {icgen ne
ise yartyor bakalim?" dedikten sonra "Bunu en iiste koyarsam cat1 bitmis ola-
cak" gibi ciimleler kurarak kendini yonlendirebilir. Bu tiir konusmalar, ¢ocuk-
larin disiincelerini organize etmeye baslamalarmin ve kendilerine rehberlik
etmelerinin bir gostergesidir. Diger bir deyisle ¢cocuklar benmerkezci konus-
may1 bir problem ¢6zme araci olarak kullanirlar (Berk ve Winsler, 1995).
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Kiigiik cocuklar, kendine yonelik konusma yoluyla objeler ve fikirler ara-
sinda ¢esitli kombinasyonlar deneyerek, kavramlar arasindaki iligkileri kesfe-
der ve bu iligkileri anlamlandirirlar. Clinkii bu dénemde, ¢ocuklar heniiz bu
iligkileri igsel olarak, sessiz diisiinme yoluyla kurma kapasitesine sahip degil-
lerdir. Okul 6ncesi donemde ¢ocugun dili, yalnizca bagkalariyla iletisim
kurma araci olmaktan g¢ikarak, diisiinme siirecinde aktif bir ara¢ olarak kulla-
nilmaya bagslar. Vygotsky, bu doniigiimii insanin biligsel gelisimindeki en kri-
tik an olarak tanimlar. Ona gdre, insanin hayvanlardan gelisimsel olarak fark-
lilasmaya basladig1 ve insan tiiriiniin kendine 6zgii biligsel yeteneklerinin or-
taya ¢ikmaya bagladig1 an, ¢ocuklarin dili bir kiiltiirel arag olarak icsellestir-
meye bagladiklar1 ve diigiincelerini olustururken bu dili kullanmaya basladik-
lar1 andir. Sonugta, dilin ve diislincenin etkilesimiyle ortaya ¢ikan bu yeniden
yapilandirilmis biligsel siiregler, insan beyninde daha yiiksek diizeyde zihinsel
fonksiyonlarin gelismesine olanak tanir (Bjorklund, 2005).

Sesbilgisel farkindalik ve okuryazarlik evresinde, cocuklarin dil becerile-
rinde bazi ses ve bigimsel degisiklikler goriilmektedir. Bes yasindan itibaren
baslayan ve ergenlige kadar devam eden bu evrede, cocuklar karmasik ses ha-
reketlerini kontrol etme yetenegine ulasirlar. Bu donemde, 6zellikle bes yas
civarinda, ¢ocuklar daha sofistike ses yapilarinin farkina vararak bu yapilan
daha dogru kullanmaya baglarlar. Bes-alt1 yaslarindan sonra ise hem konus-
mada hem de yazmada, karsilastiklar1 yeni kelimelerle ve farkli yapilart igeren
karmasik heceli uzun kelimelerle iletisim kurma becerilerini gelistirirler. Bu
gelisim, ¢ocuklarin sesbilgisel farkindaliklarini1 ve okuryazarlik becerilerini
onemli olgiide pekistirir (Bleile, 2004).

Benmerkezci konusmanin yapisal ve islevsel 6zelliklerinin ¢ocugun geli-
simiyle birlikte artis gdstermektedir. Ug yasindaki bir cocuk benmerkezci ko-
nugmay1 kullanirken, bu konugma ile sosyal konugma arasindaki fark oldukca
kiiciiktiir. Dort ve bes yas diizeyindeki ¢ocuklar kendilerini dinleyenlerle daha
fazla etkilesime girer ve konusulan konuya katilimlarinin arttig1 gézlemlenir.
Bu dénemde ¢ocuklar, bagkalariyla konusmalarinda daha etkilesimli ve aktif
bir sekilde yer alirlar. Ancak yedi yasina gelindiginde, benmerkezci konugma
ile i¢ yasindaki cocugun sosyal konusmasi arasindaki fark hem iglevsel hem
de yapisal agidan oldukea belirgin hale gelir ve farkli bir konusma bigimi or-
taya ¢ikar. Bu gelisim, benmerkezci konusmanin, ¢ocuklarin diisiinsel siireg-
lerinin i¢sellestirilmesinde nasil bir evrim gegirdigini ve dilin bireysel diisiince
ile sosyal etkilesim arasindaki gecisi nasil sagladigini gosterir (Wertsch,
1985). Vygotsky ¢ocugun giinliik hayatta kendi aktivitesinin akigini bozan du-
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rumlar ortaya ¢iktiginda veya basa ¢ikmasi gereken problemlerle karsilasti-
ginda, benmerkezci konusma sikliginda artis oldugunu vurgulamaktadir. Or-
negin, bir cocuk ¢izmeye baglamak iizereyken aniden kalem ve k&gidinin ol-
madigim fark ettiginde, dnce durumu anlamaya calisir ve ¢6ziim {iretirken
kendi kendine konusarak benmerkezci konusma devreye sokar: “Kalem ne-
rede? Mavi bir kaleme ihtiyacim var... Neyse bos ver, ben de kirmiziyla ¢ize-
rim ve suyla islatirim, daha da koyulasir ve maviye benzer.” Bu 6rnekte, cocuk
cevresel bir sorunla karsilagtiginda, sesli diisiinme yoluyla ¢6ziim bulmaya
calisir. Vygotsky'nin perspektifine gore, bu tiir sesli diisiinme ve kendi ken-
dine konusma, i¢sel konusmaya gegisin bir 6n asamasidir. Benmerkezci ko-
nusma, ¢ocugun yasadig1 zorluklarla basa gikabilmesi i¢in bir ara¢ haline ge-
lir. Cocuk, dnce disa doniik sesli bir sekilde problemi tanimlar ve ¢6ziim {iire-
tir, daha sonra bu siire¢ i¢sel diisiinmeye doniisiir. Bu siireg, cocugun problem
cozme ve diisiince becerilerini gelistirmesine yardimci olur (Vygotsky,1987).

Erken ¢ocukluk 6gretmenleri, bir yandan ¢ocuklarin en yiiksek potansiyel-
lerine ulagsmalarina yardimci olmak i¢in onlar1 beslemek, yonlendirmek, lider-
lik etmek, 6gretmek ve iskele kurmak isterken, diger yandan ¢ocuklarin 6zerk-
ligini tesvik etmek, kendi sorunlarini ¢6zmelerine olanak tanimak ve onlara
secim Ozgiirliigli saglamak isterler. Erken ¢ocukluk 6gretmeninin roli, bu iki
amaci etkili bir sekilde dengelemeyi gerektirir. Bu denge, ¢ocuklarin baslatma
ve Ozerklik becerilerini desteklerken, 6gretmenin kolaylastirici, arabulucu ve
iskele kurma gibi rol ve sorumluluklarimi da igerir (Berk & Winsler, 1995;
Winsler & Carlton, 2003).

Ogretmenin karsilastig1 en biiyiik zorluk, ¢ocuklarm smifa getirdigi kiiltii-
rel, tarihsel ve dilsel unsurlar1 dogru bir sekilde anlamaktir. Bu unsurlari dik-
kate alarak ¢ocuklarla ortak ilgi alanlarini, anlamlar1 ve hedefleri miizakere
etmeli ve ¢ocuklar anlamli liderlik etkinliklerine aktif olarak dahil etmelidir.
Ayni zamanda, 6gretmen, ¢cocuklari bireysel olarak ve grup i¢inde nasil yon-
lendirecegini, onlarla nasil etkili etkilesimde bulunacagini ve sinif ortamini
nasil yapilandirarak 6grenme siireglerini destekleyecegini de belirlemekle so-
rumludur. Bu siireg, 0gretmenin ¢ocuklarin gelisimsel ihtiyaglarint goz
ontlinde bulundurarak, smif dinamiklerini ve 6grenme ortamini sekillendirme-
sini gerektirir. Vygotsky’nin yakinsak gelisim alan1 kavrami ve iskele kurma
stireci, gocuklarin gelisimsel ihtiyaclarina gore uygun rehberligi saglamak ve
Ogrenmelerini derinlestirmek icin 6nemli bir yol haritasi sunar. Wood vd.,
(1976), etkili iskele kurmanin alt1 temel 6zelligini su sekilde tanimlamiglardir:

e  Cocuklarin goreve ilgi duymasini saglama: Cocuklarin gérevle ilgili
motivasyonlarini artirarak, onlara anlaml ve ilgi ¢ekici bir baglam sunmak.
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e Gorevi basitlestirme, asamalara ayirma: Karmasik gorevleri daha yo-
netilebilir hale getirmek i¢in, gocuklara adim adim rehberlik etmek ve gorevi
kiiciik, basarilabilir pargalara bolmek.

o  Cocuklara hedefi hatirlatarak onlart dogru yolda tutma: Cocuklarin
gorev sirasinda dikkatlerini kaybetmelerini engellemek i¢in, onlar siirekli ola-
rak gorevin hedeflerine yonlendirmek.

o Yapilmasi gereken 6nemli seyleri belirtme ve/veya ¢cocuga gorevin bo-
liimlerini yapmanin baska yollarini gésterme: Cocuklara gorevdeki kritik
noktalar1 vurgulamak ve alternatif yontemler sunarak, gorev tizerinde esneklik
kazandirmak.

o Gorev sirasinda ¢cocugun hayal kirtkligini kontrol etme: Cocugun kar-
silagtig1 zorluklarla basa ¢ikabilmesi i¢in, ona duygusal destek saglamak ve
motivasyonunu siirdiirmesine yardimc1 olmak.

e Goérevi yapmanin idealize edilmis bir yolunu gosterme: Cocuga, gore-
vin dogru bir sekilde nasil yapilacagina dair 6rnekler ve model gostererek,
gorevdeki standartlart netlestirmek.

Van Lier (1996) ve diger arastirmacilar (6rnegin Gibbon, 2002), dil ve bi-
lissel yeteneklerin baskalariyla etkilesim yoluyla gelistirildigi iskele kurma
stireglerinin, ikinci veya yabanci dil siniflarinda da etkili bir sekilde islenebi-
lecegini ileri siirmiislerdir. Van Lier, iskele kurma kavraminin, Vygotsky'nin
yakinsak gelisim alani1 i¢inde ¢alismanin dinamik dogasini nasil vurguladigini
belirtir ve bunun siireklilik, baglamsal destek, 6znelerarasilik, rastlantisallik,
devralma ve akis gibi ozelliklerle karakterize edilen bir siire¢ oldugunu ifade
eder. Bu ozellikler, cocuklarm gelisimine ve 6grenmelerine etkin bir sekilde
rehberlik etmeyi amaglar. Berk ve Winsler (1995 s. 74) okul 6ncesi 6gretmen-
lerinin, akranlariyla oynarken ¢ocuklara ne kadar rehberlik edeceklerine karar
vermelerine yardime1 olacak 3 soru oldugunu belirtmislerdir. Tablo 1°de yer
alan sorular1 kendilerine sorarak ¢ocuga uygun rehberlik tiiriinii belirleyebile-
cegini vurgulamaktadir.

Tablo 1. Ogretmenlerin, ¢ocuklara ne kadar rehberlik edeceklerine karar ver-
melerine yardimei olacak sorular

Soru Hedef

1. Bu cocugun daha 6nce buna Bireysel olarak ¢ocuklarin gelisen be-
benzer durumlarda ne yaptigimi cerilerine odaklanmak
gordiim?
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2. Cocugun bu durumda hedef- Cocuklarin iistlenebilecekleri sorumlu-
lerine ulagmada “basarili” olabil- luklar ellerinden almadan, hangi dii-
mesi i¢in benim ne kadar ya da zeyde destegin gerekli oldugunu diisiin-
ne kadar az yardimima ihtiyag mek.

duydugunun yani sira sinif igin

hedeflerim de var.

3. Cocuklarin benden ziyade Akran zorluklarinin tirmanmasini dnle-

birbirlerine odaklanmalarin1 na- mek igin yeterince erken miidahale

sil saglayabilirim? edin, boylece 6gretmen tarafindan yiik-
sek diizeyde hakaretten kaginin

Kaynak: Berk, L. E., & Winsler, A. (1995). Scaffolding children's learning:
Vygotsky and early childhood education. National Association for the Educa-
tion of Young Children.

Vygotsky’nin teorisine dayali olarak erken ¢ocukluk 6gretmenleri, cocuk-
larin dil gelisimini desteklemek icin sosyal etkilesim, rehberlik, modelleme ve
yapilandirilmig 6grenme firsatlari sunarak etkili bir sekilde ¢ocuklarin dil be-
cerilerini gelistirmelerine yardime1 olabilirler. Ogretmenler, cocuklarin mev-
cut becerileri ile potansiyel becerileri arasindaki fark: belirleyerek, onlarin ya-
kinsak gelisim alania uygun etkinlikler tasarlamalidirlar. Cocuklarin dil be-
cerilerinin gelismesine yardime1 olabilmek icin, onlara kendi baglarina yapa-
mayacaklar1 ancak rehberlik ile bagarabilecekleri dilsel gorevler sunulmalidir.
Bu, 6gretmenin dogru seviyede rehberlik yaparak ¢ocuklari bir adim ileriye
tagimasina olanak verir. Cocuklarin diigiincelerini ve ifadelerini gelistirmele-
rine yardimce1 olmak i¢in ¢esitli ipuglari, yonlendirmeler ve agiklamalar suna-
rak onlara rehberlik edebilirler. Bu, ¢ocuklarin kendilerini ifade etme beceri-
lerini gelistirirken, daha karmagik dil yapilarini 6grenmelerine olanak tanir.
Vygotsky, dilin sosyal bir etkilesim araciligiyla gelistigini vurgular. Ogret-
menler, ¢ocuklarin grup etkinliklerine katilmalarini saglayarak, birbirleriyle
ve yetiskinlerle etkilesime girmelerini tesvik etmelidir. Sosyal etkilesim, ¢o-
cuklarin dil becerilerini gelistirirken, onlarin diistincelerini disa vurma ve bas-
kalarryla iletisim kurma firsatlarini artirir. Ogretmenler, dogru dil kullanimini
modelleyerek ¢ocuklara dogru dil yapilar1 ve kelimeler sunabilirler. Bu, co-
cuklarin dogru dil becerilerini 6grenmelerine yardimei olur. Ornegin, bir ¢o-
cuk kendi ayakkabisini giymeye calisirken ‘ayakkabr giymek’ gibi eksik veya
yanlis bir ciimle kurdugunda, 6gretmen dogru bir sekilde yeniden formiile
edebilir: 'Ayakkabilarimi giyiyorum'. Vygotsky, cocuklarin dil gelisimlerinin
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diyaloglar araciligiyla hizla gelisecegini belirtir. Ogretmenler, ¢ocuklarla sii-
rekli diyaloglar kurarak, onlara sorular sorabilir, yanitlarini genisletmelerine
ve daha derin diisiinmelerine olanak taniyabilirler. Sorular ¢ocuklar diisiin-
meye ve kendi kelime dagarciklarini1 kullanmaya tesvik eder. Vygotsky, ben-
merkezci konusmanin (¢ocugun kendi kendine yaptig1 konusmalar) dil geli-
simi acisindan 6nemli bir adim oldugunu savunur. Bu, ¢ocuklarin diisiincele-
rini sesli ifade etmeleri ve disa vurmalaridir. Ogretmenler, ¢ocuklarin benmer-
kezci konusmalarini destekleyebilir ve bunlar1 dogru sekilde yonlendirebilir.
Ornegin, bir cocuk bir aktivite sirasinda kendi kendine konustugunda, dgret-
men onu dinleyebilir ve siireci daha anlamli hale getirebilir. Vygotsky’ye gore
cocuklarm dilsel ve kiiltiirel arka planlarimi dikkate almasinin 6gretmene dil
ogretimini daha etkili hale getirmelerine olanak saglar. Ogretmenler, farkl
kiiltiirlerden gelen ¢ocuklarin dil gelisimlerini desteklemek i¢in bu ¢ocuklarin
giinlik yasam deneyimlerini, aile ge¢mislerini ve kiiltiirel degerlerini sinif
icinde tantyabilirler. Bu, ¢ocuklarin dil becerilerini giivenli bir ortamda gelis-
tirmelerine yardimci olur. Cocuklarin dil gelisimini desteklemek i¢in duygusal
olarak giivenli bir ortam yaratmak énemlidir. Ogretmenler, cocuklari cesaret-
lendirerek ve hatalarina nazikge yaklasarak onlarin dilsel ifadelerini kullan-
maya tesvik edebilirler. Bu, ¢cocuklarin 6zgiiven kazanmalarini saglar ve dil
becerilerini daha rahat gelistirmelerine olanak tanir.
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CUMHURIYET DONEMINDE MESLEKI EGIiTIiM iLE iGiLi
CIKARILAN KANUN VE YONETMELIKLER

Erhan VATANSEVER'
GIRIS

Egitim, Tiirk Dil Kurumu tarafindan “Cocuklarin ve genglerin toplum ya-
sayisinda yerlerini almalart i¢in gerekli bilgi, beceri ve anlayislar: elde etme-
lerine, kisiliklerini geligtirmelerine okul i¢inde veya disinda, dogrudan veya
dolayly yardim etme, terbiye” olarak tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu
Tiirkge Sozliik [TDK], 2023). Kant’a gore ise egitim, “Her tiirlii toplum de-
gerinin kullanimi ve gelecek nesillere nakledilmesini kapsayan ahldki kiiltiir
bilincinin verilmesinin de dahil oldugu, gozetim, talim ve terbiye ihtiyacidir”
(Kant, 2023). Egitimin bu tanimlar1 dikkate alindiginda bir toplumun temel
yap1 taglarindan bir tanesi oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Bu yiizden egitimin top-
lumlan bir araya getiren ve toplumu olusturan bireyleri yetistirmek gibi ol-
dukca 6nemli bir gorevi bulunmaktadir. Egitim, tistlendigi bu gdrevi yerine
getirirken bir sistem dahilinde ¢aligmaktadir. S6z konusu sistemin en dnemli
parcast olan mesleki egitim; toplumsal hayatin her alaninda ihtiya¢ duyulan
mesleklerde kalifiye teknik elemanlar yetistirilmesi i¢in gerekli bilgi ve bece-
rilerin verildigi bir egitim tiiriidiir. Bir egitim sisteminin énemli iki pargas1
olan genel ve mesleki egitim bir birini tamamlayan bir biitiinlin parcalaridir.
Bu sebepten dolay1 belirli bir diizeyde genel egitim, mesleki egitimin olmazsa
olmazidir (Dogan, 2019).

Diinyada mesleki egitimin tarihine bakildiginda insanlik tarihi kadar eski
oldugu goriilmektedir. {1k ¢aglarda egitimli insan kelimesinden ates yakabilen
ve avcilik yapabilen insan anlasiimaktadir ki bunlar1 yapabilmesi i¢inde belli
mesleklerde kendini gelistirmesi yani mesleki egitim almasi1 gerekmekteydi.
IIk zamanlar hayatta kalabilmek i¢in yapilan bu egitim yerlesik hayata gegile-
rek toplumlarin ve devletlerin ortaya ¢ikmasiyla birlikte meslek egitimine do-
niisecektir. Tiirk egitim tarihine bakildiginda Islamiyet 6ncesi dénemde pratik
hayata doniik bir egitim anlayisinin mevcut oldugu goriilmektedir. Bu do-
nemde sirii besleyen ve gocebe bir yasam tarzina sahip Tiirklerde hayvan
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tiriinlerinin degerlendirilmesi, ¢esitli arag gere¢ yapimi ile ilgili, usta ¢irak ilis-
kisi cercevesinde bazi mesleklerin gelistigi goriilmektedir. Buda bizlere isla-
miyet Oncesi Tiirklerde yaygin bir mesleki egitimin varligin1 gostermektedir
(Akyiiz, 2015). Bu donemde mesleki egitim yazisiz bir kanun olarak tanimla-
yabilecegimiz toreye gore diizenlenmekteydi.

Mesleki egitim ile toplumun hedefleri ve i ¢cevrelerinin talepleri dogrultu-
sunda bireylere belirli bir meslegin gerektirdigi bilgi, beceri ve uygulama ye-
terliliklerinin kazandirilmast hedeflenmektedir. Bu yiizden mesleki egitim
yontemlerinde sistematik ve teorik yapilarinda uygunluk, elestirel diisiince ve
yeniliklere agik olma, aragtirmaya onem verme olduk¢a 6nemli unsurlardir.
Is, insanoglunun yaradilisindan beri insanin hayatinda énemli bir yere sahip
olmasina ragmen, egitimin bir parcasi olarak kabul edilmesi sanayilesme ile
miimkiin olmustur. Sanayilesme ile birlikte egitime dahil olan is, aydinlanma
cag ile birlikte insanin pozitif bir yonii olarak kabul edilmeye baglanmistir.
Bu doénem ile birlikte, egitim biliminde ice doniik goriis yerine disa yonelik
bir goriis ortaya ¢ikmaya baglamistir (Aytag, 1980). Bu anlayis ile birlikte gii-
niimiiz mesleki egitimin temeli olarak kabul edilen /s Egitimi Akimi ad1 verilen
egitim modeli ortaya ¢ikmistir. Sanayilesmenin yayilmasiyla birlikte Liberal
egitimcilerin Iy Okulu, Sosyalist egitimcilerin Uretim Okulu adm verdikleri
iki mesleki okul modeli ortaya ¢ikmistir. Her iki modelde modern egitim yak-
lagimlarinda oldugu gibi, kitap ve ezber okuluna kars1 olarak ortaya ¢ikmustir.
Is okulunun temsilcileri gocugun aktifligi ve kendiliginden faaliyetini sagla-
manin en uygun vasita olarak isi merkeze alirken, tiretim okulunun temsilcileri
ise igi egitimin bir amaci olarak ele almaktadir (Y1lmaz, 2013). Egitimcilere
gore en etkili olan1 Is Okulu modelidir. Bunun sebebi ise hem kendi zama-
ninda hem de daha sonraki donemlerde mesleki egitimi her yonden etkilemis
olmasidir. Giinlimiizde birgok tilkede oldugu gibi lilkemizdeki mesleki egiti-
min temelini olusturan is okulunda ezberci egitim sistemine karsi ¢ikilarak
cocugun kendi kendine aktif olmasi ve okullarda verilen bilgilerin igeriginin
gercek yasamdan alinmasi gerektigi goriisii savunulmaktadir. Bu akimin 6n-
ciisti olarak kabul edilen Alman pedagog Georg Kerschensteiner tarafindan
tam tesekkiillii bir meslek okuluna doniistiiriilen okul modern egitim veren
mesleki egitim okullarinin 6nciisii olarak kabul edilmektedir. 29 Nisan 1775
tarihinde kurulan Miihendishane-i Bahri-i Hiimayin (Beydilli, 2020) okulu
askeri bir okul olsa da iilkemizde kurulan ilk meslek okulu olarak kabul edil-
mekle birlikte okul igin 1776 tarihinde ¢ikarilan nizamnameyi de mesleki egi-
tim i¢in ¢ikarilan ilk yonetmelik olarak kabul etmekte miimkiindiir. Daha son-
raki yillarda sirasiyla 1795 yilinda Miithendishane-i Berri-i Hiimay{in, 1827
yilinda Tiphane-i Amire ve Cerrahhane-i Mamure, 1834 yilinda Muzika-yi
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Hiimaytn, 1842 yilinda Askeri Baytar Mektebi, 1847 yilinda Ameli Ziraat
Mektebi, 1857 yilinda Orman Mektebi, 1861 yilinda Telgraf Memur Mulazim
Mektebi, 1868 yilinda Sultanahmet Sandyi Mektebi iilkemizde agilan meslek
okullaridir. 1838 yilinda agilan Mekteb-i Maarif-i Adli Okulu iilkemizde ag1-
lan ilk ortaokul olarak kabul edilmekle birlikte ilk mesleki ortaokul olarak da
kabul etmek miimkiindiir (Kodaman, 1980).

Bir iilkenin sosyo-ekonomik kalkinmasinda 6nemli bir katkis1 olan mesleki
egitim tiim diinyada oldugu gibi lilkemizde de ¢ikarilan kanun ve yonetmelik-
lerle diizenlenmektedir. 1869 yilinda ¢ikarilan Maarif-i Umumiye Nizamna-
mesi Osmanli doneminde egitim ile ilgili ¢ikarilan en 6nemli kanunlardan bir
tanesidir. Kanun ile ilkdgretimi zorunlu hale getirerek, genel okullart derece-
lere ayirarak ve egitim-6gretim yontemlerini bir diizene koyarak mevcut egi-
tim sistemini modernlestirme amaglamaktadir (Keklik, 2023). S6z konusu ni-
zamname ile birlikte mevcut meslek okullar1 gelistirilmeye devam edilmis,
ayni1 zamanda yeni meslek okullar1 da agilmistir. Bu okullar: 1870 yilinda ag1-
lan Kaptan ve Cark¢r Mektebi, 1874 yilinda Maadin Mektebi, 1876 yilinda
Fenn-i Resim ve Mimari Mektebi, 1882 yilinda Sandy-i Nefise Mektebi, 1883
yilinda Hamidiye Ticaret Mektebi, Hendese-1 Miilkiye Mektebi, 1887 yilinda
Numune Bag1 ve As1 Ameliyat Mektebi, 1892 yilinda As1 Memurlar1 Mektebi,
1910 yilinda Misiki-i Osmani Mektebi ve Maliye Mektebi, 1911 yilinda Kon-
diiktor Mektebi ve Kadastro Memurlar1 Mektebi, 1914 yilinda Bahri Tayyare
Mektebi ve Cirak Mektepleri ve 1915 yilinda Simendifer Mektebi’dir (Tiir-
kiye Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2019). Bu dénemde ¢ikarilan ve mesleki
egitimi ilgilendiren kanunlara bakildiginda giiniimiizdeki kanunlardan farkli
oldugu goriilmektedir. Bunun temel sebebi o donemde egitim islerini tek elden
yonetecek bir bakanligin bulunmamasidir. Bu ylizden Osmanli déneminde ¢i1-
karilan bu kanunlar veya yonetmelikler okul 6zelinde kalmustir.

1. CUMHURIYET DONEMINDE MESLEKI EGIiTiM iCiN CIKARI-
LAN KANUN VE YONETMELIKLER

29 Ekim 1923 Yilinda Tiirkiye Cumhuriyetinin kurulmasindan sonra Mus-
tafa Kemal Atatiirk’iin 6nderliginde en fazla lizerinde durulan konu egitim ol-
mugtur. Bir milletin muasir medeniyetler seviyesine ¢ikaracak yegéane seyin
egitim olduguna inan Mustafa Kemal Atatiirk’iin direktifleriyle mesleki egiti-
min iilkemizde yayginlastirilmas1 ve gelistirilmesi ile ilgili nemli ¢alismalar
yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda atilan ilk 6nemli adim 15-21 Temmuz
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1921 yilinda Ankara’da toplanan 1. Maarif Kongresidir. Tiirk egitim ve 6gre-
timinin yeniden teskilatlandirilmasi ve miifredatlarin yeniden olusturulmasi
gibi 6nemli konularin goriisiiliip karara baglandig1 kongre milli egitim politi-
kamizin temel amaglarinin belirlendigi ilk planh faaliyet olmasi agisindan ol-
dukca 6nemlidir (Kapluhan, 2014). Kurtulus savasinin kazanilmasindan sonra
Mustafa Kemal Atatiirk tilkenin kalkinmasi i¢in egitimin gerekliligini 1922
yilinda TBMM’nin 3. Yasama Y1l acilisinda yaptigi konusmasinda “... Hii-
kiimetin en verimli ve onemli gorevi egitim isleridir. Bu gérevde basaril ola-
bilmek igin 6yle bir program uygulamak zorundayiz ki, o program milletimizin
bu giinkii durumu ile sosyal ve yasamin ihtiyaglari ile yerel sartlarla ve ¢cagin
gerekleri ile tam anlamiyla denk ve uygun olsun.” sozleriyle dile getirmistir
(Millet Meclisi Tutanak Dergisi, 1922). Mustafa Kemal Atatiirk ayn1 konus-
masinda mesleki egitimin geng cumhuriyet i¢in ne kadar 6nemli oldugunu da
su sozlerle ifade etmistir: (MMTD, 1922).

“...Bir yandan cahilligin kaldirilmasi ile ugrasirken diger yandan da mem-
leket ¢ocuklarint sosyal hayat ve ekonomide fiilen etkili ve yararli kilabilmek
icin gereken basit bilgileri uygulamali bir bicimde vermek yontemi egitimimi-
zin temelini olusturmalidir... Orta egitimin amaci, iilkenin ihtiya¢ duydugu
cesitli hizmet ve sanat elemanlarim yetistirmek ve yiiksek egitime aday hazir-
lamaktir... Orta egitimde de egitim ve ogretim yontemlerinin pratik ve uygu-
lamali olmasi temeline uymak sarttir...”

Ulu 6nder Mustafa Kemal Atatiirk’{in yukaridaki sézlerinden de anlasila-
cagl iizere cumhuriyetin muasir medeniyet seviyesine ulagabilmesi i¢in egi-
time ve mesleki egitime 6nem verilmesi gerekmektedir. Bu ama¢ dogrultu-
sunda 1923 yilinda Istanbul Yiiksek Ticaret Okulu ve Sepet - Cigek - Sapka
Mektebi, 1924 yilinda Adliye Mektebi, 1925 yilinda Tapu ve Kadastro Meslek
Lisesi, Hastabakic1 Mektebi ve Hemgirelik Okulu, 1926 yilinda K&y ve Sehir
Yat1 Mektepleri, 1927 yilinda Kiz Enstitiileri, 1928 yilinda Terzilik ve Kiirk-
ciiliik Okulu, Balik¢ilik Mektebi ve Enstitiisii, 1930 yilinda Bolge Ziraat Okul-
lar1, 1931 yilinda Insaat Usta Okullari, 1934 yilinda Erkek Teknik Ogretim
Okullari, 1937 yilinda K6y Ebe Okullar1 agilmistir (MEB, 2019). Bu donemde
bir yandan modern meslek okullarinin agilmasi ve sayilarinin artirilmasi igin
caligmalar yapilirken, diger yandan da bu okullardaki egitimin kalitesinin art-
tirtlmasi iginde ¢alismalar yapilmigtir. Bu dogrultuda olusturulan bir komis-
yon tarafindan 1936 yilinda “Mesleki Tedrisatin Inkisafi Plan:” hazirlanmis-
tir. Oldukga kalabalik bir iiye grubundan olusan komisyon raporunu hazirlar-
ken, ¢esitli tarihlerde tilkemize gelen yabanci egitimcilerin raporlarini, iilkede
yapilmasi planlanan sanayi yatirimlarini ve tilkenin ekonomik durumunu goz
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Oniine alarak nerelerde hangi meslek okullarinin agilmasi gerektigi ve bu okul-
larin hangi boliimleri ihtiva etmesi gerektigi, bu okullara hangi sartlarda ve ne
kadar 6grenci alinmas1 gerektigi gibi konular tizerinde durmustur (Maarif Ve-
killigi, 1939). ki y1l gibi bir siire zarfinda hazirlanan ve cumhuriyet dénemin-
deki mesleki egitimin gelistirilmesi yolunda énemli bir yeri olan planda her-
hangi bir iste is¢i olarak kullanilan fakat belirli bir egitimi olmayan isgiler,
kiigiik san’at sahipleri, uzman fabrika isg¢ileri, teknisyenler ve miithendislerin
egitimi iizerinde durulmustur. Komisyon tarafindan hazirlanan planda ¢irak
okullarinin, aksam sa’nat okullarinin, seyyar ve gecici kurslarin agilmasinin
gerekli oldugu dile getirilmistir. Planda ayrica orta meslek ve sa’nat okullari-
nin, teknik okullarin ve yliksek teknik okullarinin da agilmasi gerektigi de vur-
gulanmistir (Maarif Vekilligi, 1939).

2. KANUNLAR

Diger adiyla yasa demek olan kanun yetkili organlarca olusturulan hukuk
kurallaridir. Kanunlar yazili ya da yazisiz olabilir. Kanunlar ¢ikarildiklar ko-
nuda diizensizligin ortadan kalkmasini ve sistemin bir diizen igerisinde isle-
mesini saglar. Ulkemizde kanun ¢ikarma yetkisi TBMM’dedir. Cumhuriyetin
kurulusundan giintimiize kadar mesleki egitim ile ilgili bir¢ok kanun ¢ikaril-
mustir. Tiirkiye’deki Mesleki Egitimin gelisimini dogru bir sekilde anlayabil-
mek i¢in bu kanunlara bakmak biiyiik bir 6nem arz etmektedir. Bu sayede
mesleki egitim konusunda 101 yilda gostermis oldugumuz gelismeyi daha iyi
ortaya koymak miimkiindiir. Tiirkiye Cumhuriyeti’nin kuruldugu 1923 yilin-
dan giinlimiize kadar mesleki egitimi ilgilendiren 20 kanun ¢ikarilmigtir. Bu
kanunlara icerik olarak bakildiginda bazilar1 mesleki egitimin tamamini ilgi-
lendirirken, bazilar1 belli bir kismin1 ya da sadece bir mesleki egitim veren
okulla ilgili oldugu goriilmektedir.

2.1. Milli Egitim Bakanh@ina Bagh Mesleki ve Teknik Ogretim Okullari
Doner Sermayesi Hakkinda Kanun (03.06.1938)

1938 yilinda ¢ikarilan ve on maddeden olusan kanun ile iiretim yapilan
mesleki okullarin sahip olduklari déner sermayenin nasil kullanilacagi diizen-
lenmistir. Kanunun 1. maddesinde doner sermayelerin hangi kalemlerden
olusturulacagi belirtilmistir. 2 ve 3. maddelerde ihtiya¢ duyuldugunda ticreti
doner sermayeden karsilanmak kosuluyla ticretli memur calistirilabilecegi ve
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ne kadar ticret 6denecegi belirtilmektedir. Diger yedi maddede doner serma-
yeden kimin sorumlu oldugu, 6grencilere 6denecek iicret ve nasil denetlene-
cegine dair hiikiimler yer almaktadir (Resmi Gazete, 1938).

2.2 Mesleki Ve Teknik Okullar Ac¢ilmasi1 Ve Mevcutlarimin Biiyiitiil-
mesi Hakkindaki Kanun (20.08.1942)

1942 yilinda ¢ikarilan bu kanun ile mesleki egitim veren okullarinin yurt
geneline yayilmasi, agilacak olan meslek okullarinin nerede agilacagi, mevcut
olan meslek okullarinin gelistirilmesi, bu okullarda egitim goren dgrencileri
icin staj fabrikalarinin (olgunlasma enstitiilerinin) kurulmas1 amaglanmakta-
dir. Kanun alti maddeden olugsmaktadir (Resmi Gazete, 1942). Kanunun ge-
neline bakildiginda tilkemizde sanayi, ticaret ve hizmet sektdriinde ihtiyag¢ du-
yulan eleman ihtiyacini karsilamak amaciyla ¢ikarildig1 anlasilmaktadir.

2.3. Milli Egitim Bakanhgina Bagh Teknik Okullarinda Yetistirilecek
Askeri Miihendisler Hakkinda Kanun (10.07.1945)

1945 yilinda Milli Egitime bagl teknik okullarda askeri miithendis yetistir-
mek amaciyla ¢ikarilan kanun ikisi gegici olmak {izere sekiz maddeden olus-
maktadir. Kanunun 1. maddesinde “Milli Egitim Bakanliginca Teknik Okul-
lar icin belirtilen giris sartlarini tasiyanlar arasindan askeri miihendis aday
olarak secilirler. Bunlarda, Milli Savunma Bakanliginca askeri miihendislik
icin aranan diger niteliklerin de bulunmasi sarttir” denilerek askeri miithendis
adaylarinin nasil secilecegi belirtilmistir. 2. maddede s6z konusu dgrenciler
Harp Okulu 6grencisi olarak kabul edilecegi, dolayisiyla masraflarinin da
Milli Savunma Bakanlig1 tarafindan karsilanacag: belirtilmistir. Uciincii mad-
dede “Teknik Okulu tahsilini ve meslekleriyle ilgili fabrikalarda bir senelik
stajlarindan altt ayini muvaffakiyetle bitirenler, yedek astegmen ve alti ay
sonra da yedinci sinif askeri memur tdyin edilirler ve askeri miihendis adint
alirlar” denilerek askeri riitbe alabilmeleri i¢in gerekli sartlar belirtilmistir.
Kanunun 4. maddesi egitimlerinde basarisiz olan dgrencilerin durumlariyla il-
gilidir (Resmi Gazete, 1945).

2.4. Milli Egitim Bakanhgina Bagh Yiiksek ve Orta Dereceli Okullar
Ogretmenleri ile Ilkokul Ogretmenlerinin Haftalik Ders Saatleri ile Ek
Ders Ucretleri Hakkinda Kanun (05.03.1964)
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1964 yilinda ¢ikarilan kanunla diger 6gretmenlerle birlikte meslek okulla-
rinda gorev yapan 6gretmenlerin ek ders iicretleri de diizenlenmistir. Kanun
maddelerine bakildiginda mesleki egitim veren okullar orta ve yiiksek olmak
iizere ikiye ayrildig1 goriilmektedir. Bu sebepten dolay1 bu okullarda gorev
yapan Ogretmenlerin de vermek zorunda olduklar1 ders sayilarmin da farkli
oldugu gorilmektedir. Kanun 1. maddesinin b bendinde “Yiiksek dereceli
meslek ve teknik okullar: atelye 6gretmenleri maagslari karsihigr olarak haf-
tada on alti saat atelye meslek dersi okutmakla yiikiimliidiirler. Bunlara, haf-
tada on alti saate kadar iicretle mecburi ek atelye, meslek dersi ve ekzersiz
verilebilir” denilerek yiiksek dereceli meslek okulunda gérev yapan 6gret-
menlerin maas karsilig1 vermeleri gereken ders saati on alt1 olarak belirlen-
mistir. Kanunun 3. maddesinin b bendinde orta dereceli meslek okullarinda
gbrev yapan 6gretmenlerin haftalik ders saatleri ile ilgili su ifade yer almak-
tadir:

“Orta dereceli mesleki ve teknik 6gretim okullar: atelye ve tatbikat ogret-
menleri ile aksam sanat okullar: atelye ogretmenleri, okullarinda veya diger
dengi mesleki ve teknik okul ve kurslarinda maagslarina karsilik haftada (20)
saat ders okutmakla yiikiimliidiirler. Bu 6gretmenlere ayrica haftada (20) sa-
ate kadar mecburi, (4) saat de ihtiyari olarak iicretle ek atelye, meslek dersi
ve ekzersiz verilebilir. Koy, ilgce ve bolge kurslart 6gretmenleri haftada (28)
saat atelye dersi okutmakla yiikiimlii tutulurlar. Bunlara ayrica haftada (16)
saate kadar ticretle ek atelye dersi verilebilir.”

Orta dereceli meslek okullarinda gorev yapan 6gretmenlerin maag karsiligi
yiiksek dereceli meslek okulunda goérev yapan 6gretmenlerden farkli olarak
yirmi saat olarak belirlenmistir. Kanunun 10. maddesinde meslek okullarinda
gorev yapan d6gretmenlerin verdikleri ek dersler karsiliginda alabilecekleri {ic-
retler belirlenmistir.

“Yiiksekokullarda ikinci maddede belirtilen okul ve kurslarda ek ders oku-
tacak 6gretmenlere her ders saati igin giindiiz on bes, aksam yirmi, miihendis
yetistiren teknik okullarda her ders saati igin giindiiz yirmi, aksam yirmi bes,
orta dereceli okullarda mesleki egitim merkezleri ve ¢esitli kurslarda her ders
saati igin gtindiiz on, aksam on bes lira iicret 6denir. (Aksam 6gretimi saat 17
den sonra baslayan ogretimdir. Cumartesi giinii saat 14 den sonra ve pazar
giinii yapilan ogretim de aksam 6gretimi hiikmiindedir.”

2.5. Saghk Egitim Enstitiileri Kurulus Kanunu (31.03.1965)
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1965 yilinda ¢ikarilan kanun ile iilkenin ihtiya¢ duydugu saglik teknisyen-
lerine, saglik hizmetlerinin gerektirdigi boliimlerde, yiiksek mesleki egitim
vermek amacglanmaktadir. Saglik Egitim Enstitiilerin kurulmasina imkén ve-
ren kanun 12 maddeden olusmaktadir. Kanunun birinci maddesinde enstitii
a¢cma yetkisi Saglik ve Sosyal-Yardim Bakanligina verilmistir. Aynt maddede
enstitiilerin gorevleri “En az lise dengi temel mesleki 6gretim gormiis saglik
teknisyenlerine, saglik hizmetlerinin gerektirdigi béliimlerde, yiiksek mesleki
ogretim yapmak, Her seviyede saglik personeline, olgunlasma kurslar: diizen-
lemek” olarak belirtilmektedir. Kanunun ikinci maddesinde enstitliniin egitim
siiresi ii¢ y1l olarak belirlenmistir. Kanunun ti¢lincii Maddesinde enstitii me-
zunlarma saglik teknisyenligi yapmanin yani sira saglik liselerinde 6gretmen-
lik yapma hakk1 da verilmistir. Kanun dordiincii maddesinde enstitiilerde agi-
lacak boliimler ve agilan boliimlerin ders miifredati igin “Milli Egitim Bakan-
hig1 ile Deviet Personel Heyetinin miitaldasi alinmak suretiyle, Saglik ve Sos-
val Yardim Bakanliginca hazirlanan bir yonetmelikle tesbit olunur” ifadesi
yer almaktadir. Kanunun altinci maddesinde enstitiiye 6grenci kabulii ve ka-
bul edilen &grencilerin mezuniyet sonrasi i¢in “Saglik egitim enstitiilerine
kendi mesleki sahalarinda en az ii¢c sene basari ile calismuis olanlar alimir.
Enstitiiyii basari ile ikmal edenler enstitiide okuduklar: miiddetin bir buguk
misli mecburi hizmetle yiikiimliidiirler” ibaresi yer almaktadir. Kanunun ye-
dinci maddesinde enstitiilerde gorev alacak o6gretmenler igin “Saglik egitim
enstitiilerine ogretmen olacak yiiksekokul mezunlarmin egitim ile géreviendi-
rildigi dallarda doktora veya ihtisas yapmis olmalari veya en az ii¢ yil bu ens-
titiide 6gretim yardimciligi yaptiktan sonra kendi béliimlerinde yeterlik imti-
hani vermis olmalart sarttir” ibaresi yer almaktadir (Resmi Gazete, 1965).

2.6. Milli Egitim Temel Kanunu (14.06.1973)

Tirk Egitim Sisteminin amag ve ilkeleri, devletin egitim ile temel gorevleri
ve Ogretmenlik meslegi gibi temel konularmin yeniden diizenlendigi Milli
Egitim Temel Kanunu 14.06.1973 yilinda ilan edilmistir (Resmi Gazete,
1973). Tiirk egitim sistemiyle ilgili 6onemli diizenlemeleri igeren kanunda
mesleki egitim ile ilgili 5nemli maddeler de bulunmaktadir. Kanunun 2. mad-
desinin {iciincii bendinde mesleki egitim ile ilgili “/lgi, istidat ve kabiliyetle-
rini gelistirerek gerekli bilgi, beceri, davranislar ve birlikte is gorme aligkan-
hig1 kazandirmak suretiyle hayata hazirlamak ve onlarin, kendilerini mutlu ki-
lacak ve toplumun mutluluguna katkida bulunacak bir meslek sahibi olmala-
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rint saglamak” denilerek bilgi ve beceri bakimindan donanimli bireyler yetis-
tirilmesi noktasinda mesleki egitimin ne kadar 6nemli oldugu vurgulanmistir.
(Resmi Gazete, 1973).

Kanunun 14. maddesinde mesleki egitim gelistirilmesine dnem verilecegi
su sekilde belirtilmistir (Resmi Gazete, 1973).

“Milli egitimin gelismesi iktisadi, sosyal ve kiiltiirel kalkinma hedeflerine
uygun olarak egitim - insan giicii - istihdam iligkileri dikkate alinmak sure-
tiyle, sanayilesme ve tarumda modernlesmede gerekli teknolojik gelismeyi sag-
layacak mesleki ve teknik egitime agirlik verecek bigimde planlanir ve gergek-
lestirilir.

Mesleklerin kademeleri ve her kademenin unvan, yetki ve sorumluluklar:
kanunla tespit edilir ve her derece ve tiirdeki orgiin ve yaygin mesleki egitim
kurumlarinin kurulus ve programlari bu kademelere uygun olarak diizenle-
nir’”.

26. maddesinde “Ortadgretim, temel egitime dayali, en az ii¢ yillik égre-
nim veren genel, mesleki ve teknik ogretim kurumlarinin tiimiinii kapsar” de-
nilerek mesleki egitim veren ortadgretim kurumlarinin egitim siireleri belir-
lenmistir (Resmi Gazete, 1973). 29. maddede mesleki egitim veren ortadgre-
tim okullarinin kurulmasi ile ilgili olarak “Miifusu az ve daginik olan ve Milli
Egitim Bakanlhiginca gerekli goriilen yerlerde, ortacgretimin, genel, mesleki
ve teknik ogretim programlarint bir yonetim altinda uygulayan ¢ok programi
liseler kurulabilir” denilmektedir (Resmi Gazete, 1973). Kanunun 40. mad-
desinde mesleki egitimin yayinlagmasi i¢in “iktisadi giiciin artiriimast igin
gerekli beslenme ve saglikli yasama sekil ve usullerini benimsetmek, Kisa sii-
reli ve kademeli egitim uygulayarak ekonomimizin geligsmesi dogrultusunda
ve istihdam politikasina uygun meslekleri edinmelerini saglayict imkanlar ha-
zirlamak, Cesitli mesleklerde ¢calismakta olanlarin hizmet i¢inde ve meslekle-
rinde gelismeleri igin gerekli bilgi ve becerileri kazandirmaktir” denilmekte-
dir (Resmi Gazete, 1973).

2.7. Ciraklik ve Meslek Egitimi Kanunu (19.06.1986)

19.06.1986 tarihinde ilan edilen kanunun amaci ¢irak, kalfa ve ustalarin
egitimi ile okullarda, yiiksekdgretim kurumlarinda ve isletmelerde yapilacak
mesleki egitime iligkin esaslar1 diizenlemektir (Resmi Gazete, 1986). Kanun
3. maddesinde mesleki egitim ile ilgili kavramlar su sekilde agiklanmaistir;

“a) “Bakanlik”, Milli Egitim Bakanligini,
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b) “Aday ¢irak”, cirakhiga baslama yasini doldurmamas ve ¢iraklik done-
minden once kendisine isyeri ortami tanitilan, sanat ve mesleginin on bilgileri
verilen kisiyi;

¢) “Cirak”, ciraklik sozlesmesi esaslarina gore bir meslek alaninda mes-
legin gerektirdigi bilgi, beceri ve is aliskanliklarint is icerisinde gelistirilen
kisiyi;

d) ”Ogrenci ", isletmelerde, mesleki ve teknik liselerde egitim gorenleri;

e) “Kalfa”, bir meslegin gerektirdigi bilgi, beceri ve is aliskanliklarini ka-
zanmis ve bu meslekle ilgili is ve islemleri ustanin gézetimi altinda kabul edi-
lebilir standartlarda yapabilen kigiyi;

f) “Usta”, bir meslegin gerektirdigi bilgi, beceri ve is aliskanliklarim ka-
zanmis ve bunlart mal ve hizmet tiretiminde is hayatinca kabul edilebilecek
standartlarda uygulayabilen, iiretimi planlayabilen; tiretim sirasinda karsila-
stlabilecek problemleri ¢oziimleyebilen; diisiincelerini yazili, sozlii ve resim
ile aciklayabilen; iiretimle ilgili pratik hesaplamalari yapabilen kigiyi;

’

g) “Usta ogretici”, ustalik yeterligini kazanmis, aday ¢irak, ¢irak, kalfa ile
meslek lisesi 6grencilerinin isyerindeki egitiminden sorumlu,; meslek egitimi
tekniklerini bilen ve uygulayan kisiyi,

h) “Isletmelerde Meslek Egitimi”, mesleki ve teknik ogretim kurumu o3-
rencilerinin beceri egitimlerinin igletmelerde, teorik egitimlerinin ise mesleki
ve teknik egitim kurumlarinda veya isletme veya kurumlarca tesis edilen egi-
tim merkezlerinde yapilan egitim uygulamalarini;

i) “Fon” , Cwaklik, Mesleki ve Teknik Egitimi Gelistirme ve Yayginlas-
tirma Fonunu, Ifade eder”.

Kanunun 4. maddesinde ¢iraklik ve mesleki egitim kurulu adiyla bir kurul
kurulmustur. Maddede “Cirakiik, kalfalik ve ustalik egitimi ile okullarda ve
isletmelerde yapilacak mesleki egitimin, planlamasi, gelistirilmesi ve deger-
lendirilmesi konularinda tavsiye kararlart almak ve goriis bildirmek itizere bir
"Ciraklik ve Mesleki Egitim Kurulu" kurulur. Bu kurulun kararlart Milli Egi-
tim Genglik ve Spor Bakaninin onayt ile uygulanir” denilerek kurulun tanimi
yapilmistir. Ayn1 maddede kurulun kimlerden olusacagi da belirtilmistir. Be-
sinci maddede kurulun gorevleri belirlenmistir. 6 ve 7. maddelerde il ¢iraklik
egitim kurulunun kimlerden olusacagi ve gorevleri belirtilmistir. 9. maddede
ciraklik ve kalfalik egitimine kimlerin katilabilecegi “Ilkokulu bitirmis olan-
lar, bir meslege hazirlik amact ile ¢iraklik donemine kadar isyerlerinde aday
¢irak olarak egitilirler” seklinde belirtilmistir. 10. maddede ise ¢irak olabil-
mek i¢in gereken sartlar “13 yasini doldurmus, 19 yasindan giin almamas ol-
mak, en az ilkokul mezunu olmak, biinyesi ve saglik durumu girecegi meslegin
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gerektirdigi isleri yapmaya uygun olmak, agwr, tehlikeli veya 6zellik arz eden
mesleklere alinacak ¢iraklarin ogrenim ve yas durumu ilgili kuruluslarin go-
riisii alinarak bakanlikca belirlenir” seklinde belirtilmistir. 12. maddede ise
ciraklik egitiminin nasil yapilacagi su sekilde belirtilmistir (Resmi Gazete,
1986);

“Aday ¢irak ve ¢iraklar, meslegin ézelligine gore haftada 8 saatten az ol-
mamak tizere 10 saate kadar genel ve mesleki egitim goriirler. Bu egitime ka-
tilmalariicin aday ¢irak ve ¢iraklara iicretli izin verilir. Aday ¢irak ve ¢iraklar
pratik egitimlerini isyerlerinde veya ¢iraklik egitimi merkezlerinde; teorik egi-
timlerini ise egitim kurumlarinda veya Bakanlik¢a uygun goriilen egitime el-
verigli isyerlerindeki egitim tinitelerinde yaparlar. Bu iki egitim birbirlerini
tamamlayacak sekilde planlanir ve yiiriitiiliir. Pratik egitim, hazirlanmig egi-
tim programlarina gore, isyerinin ve meslegin ozelliklerine uygun olarak usta
Ogreticinin gozetiminde yapilir. Pratik egitimde 1475 sayili Is Kanununun 69
uncu maddesi hiikmii géz oniinde bulundurulur.”

14 ve 15. maddelerde ciraklik siiresi 3-4 yil olarak belirlenmistir. 18 mad-
dede ciraklik egitimi alan dgrencilerin isyerlerinde yapacaklar1 beceri egitimi
ile ilgili olarak “50 ve daha fazla isci calistiran isletmeler, calistirdiklari iggi
sayisinin yiizde besinden az, yiizde onundan fazla olmamak iizere, meslek li-
sesi ogrencilerine beceri egitimi yaptirirlar” denilmektedir. 27. Madde usta-
lik egitiminin nasil yapilacagini, 28. Madde 6grencilere 6denecek olan iicret,
28-31. Maddeler sinavlarin nasil yapilacagini belirtmektedir. 32 ve 33. Mad-
deler Ciraklik, Mesleki ve Teknik Egitimi Gelistirme ve Yayginlastirma Fonu
ile ilgili diizenlemeleri, 34-45. Maddeler ise kanun ile ilgili diger yiikiimleri
belirtmektedir (Resmi Gazete, 1986).

2.8. Baz1 Lise, Okul ve Fakiilte Mezunlarina Unvan Verilmesi Hak-
kinda Kanun (12.05.1992)

Kanun, mithendis ve mimarlar diginda kalan, meslek egitim almig olan tek-
nik personelin; egitim seviyelerine gére unvan, yetki ve sorumluluklarini be-
lirlemek amaciyla ¢ikarilmigtir. Kanunun 3. maddesinde unvanlar ile su se-
kilde tanimlanmistir (Resmi Gazete, 1986);

“a) Mesleki ve teknik 6gretim veren ortaégretim kurumlarindan mezun
olanlar ile denkligi Milli Egitim Bakanliginca kabul edilen diger mesleki ve
teknik 6gretim veren ortadgretim kurumlarindan mezun olanlar ve bu okul-
lara denk miilga okullardan mezun olanlara “teknisyen”,

b) Lise tistii iki yil siireli yiiksek teknik ogretim gérenlere, “tekniker”,
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¢) Lise iistii ii¢ yul siireli yiiksek teknik 6gretim gorenlere, “yiiksek tekni-
ker”,

d) Lise tistii dort yil stireli yiiksek teknik 6gretim goren erkek teknik ogret-
men okulu, erkek teknik yiiksek ogretmen okulu, yiiksek teknik 6gretmen okulu
ve teknik egitim fakiiltesi mezunlari ile kiz teknik 6gretmen okulu, kiz teknik
yiiksek ogretmen okulunun ve mesleki egitim fakiiltesinin teknik egitim veren
boliimlerinden mezun olanlara “teknik ogretmen”,

e) Teknik ogretmen unvamni kazananlar igin ilgili teknik egitim fakiiltele-
rince diizenlenecek en fazla iki yariyl siireli tamamlama programlarinit basa-
riyla bitirenlere dallarinda “miihendis”,

Unvani verilir. Bu unvanlar, egitim goriilen dalin ismi ile birlikte kullani-

2

hr”.

2.9. Kamu Kurum Ve Kuruluslarina Bagh Okullarin Milli Egitim Ba-
kanh@ma Devredilmesi ile Baz1 Kanunlarda Ve Kanun Hiikmiinde Ka-
rarnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun (26.06.2006)

2006 yilinda ¢ikarilan kanunun amaci kamu kurum ve kuruluslarina bagl
okullar, egitim merkezleri ve kurslar ile bunlarin biinyesindeki doner sermaye
isletmelerinin Milli Egitim Bakanligina devredilmesine iliskin esas ve usulleri
belirlemektir. Kanunla birlikte ¢esitli kamu kurumlari tarafindan eleman ye-
tistirmek tlizere agtiklari Anadolu Meteoroloji Meslek Lisesi, Anadolu Tapu
ve Kadastro Meslek Lisesi ile saglik, tarim ve adalet meslek liseleri Milli Egi-
tim Bakanligina devredilmistir (Resmi Gazete, 2006).

3. YONETMELIKLER

Yasa ve tiiziiklerin uygulanmasini saglamak amaciyla hazirlanan, diizenle-
yici kurallarin yazili oldugu resmi belge olan yonetmelikler bir kurumun ¢a-
ligma yontemlerinin belirlendigi resmi belgelerdir. Ayni zamanda yonetme-
likler konu ile ilgili ¢ikarilmis olan kanunlarinda saglikli bir sekilde yiirtitiil-
mesini saglamaktadir. 1923 yilindan giinlimiize kadar mesleki egitim ile bir-
cok yonetmelik ¢ikarilmistir. Bu yonetmeliklere bakildiginda yonetmeligin ta-
nimindan dolay1 mesleki egitim i¢inde yer alan 6zel alanlarla ilgili oldugu go-
riilmektedir.

3.1. Bes Senelik Bolge Sanat Okullarimin Tahsil itibariyle iki Devreye
Ayrilmasi1 Hakkinda Talimatname (11.03.1940)
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1940 yilinda ilan edilen bu yonetmelik ile bes yillik bir egitim siiresine
sahip olan Bolge Sanat Okullar iki kademeye ayrilmistir. Konuyla ilgili ola-
rak yonetmelikte su sekilde denilmektedir;

“Bir taraftan bes senelik bir tahsil miiddetini tamamlayamayarak okuldan
daha erken ayrilmak mecburiyetinde kalanlarin vaziyetlerini isldh etmek,
obiir taraftan da is hayatimin siddetle ihtiya¢ duydugu pratik is¢iyi daha kisa
bir miiddette hazirlayabilmek iizere Bolge Sanat Okullart tahsilinin iki dev-
reye ayrilmasi uygun gértilmektedir...”

Bu yonetmelikle birlikte iki kisma ayrilan Bolge Sanat Okullari’nin egitim
siiresi 3+2 olarak diizenlenmistir (Tebligler Dergisi, 1941).

3.2. Ticaret Liselerinin Miirrettep Birinci Simiflarinda Tatbik Oluna-
cak Ders Tevzi Cetveli Hakkinda Talimatname (22.01.1941)

[lgili kanun genel ortaokuldan mezun olduktan sonra egitimlerine ticaret
liselerinde devam ettirmek isteyen 6grenciler icin agilan hazirlik siniflarinda
okuyacagi dersleri belirlemektedir. Bu derslerin isimleri ve haftalik ders saat-
leri su sekildedir (Tebligler Dergisi, 1941);

Tablo 1. Ticaret Liselerinin Miirrettep Birinci Siniflarinda Tatbik Olunacak
Dersler

Dersin Adx Saat
Anadili

Genel Tarih

Ticaret Tarihi
Cografya
Ekonomik Cografya
Ticaret Aritmetigi
Cebir

Fizik

Kimya

Yabanci Dil

Resim

—_— = A N NN R === =N

Beden Terbiyesi
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Askerlik

Muhabere ve Nesriyat

Mal Bilgisi

Biirokomersiyal

Ekonomi

Stenografi

Daktilografi

TOPLAM 39
Kaynak: Tebligler Dergisi, 1941

NN N NN =N

Talimatnameye ve ders programina bakildiginda ticaret liselerinde egitim
almak isteyen genel ortaokul 6grencileri i¢in bir hazirlik sinifi oldugu goriil-
mektedir. Bu sebepten dolay1 on dokuz dersin on tanesi ticaret ile ilgili ders-
lerden olusmaktadir.

3.3. Aksam Ticaret Okullar1 Talimatnamesi (16.06.1941)

1941 yilinda yayimlanan yonetmelik Cumhuriyet doneminde mesleki egi-
tim ile ilgili yayimlanan en kapsamli yonetmeliklerden bir tanesidir. 71 ana
maddeden ve bir¢ok alt maddeden olusan yonetmelik alt1 Tebligler Dergisinde
yaymlamigtir. 1 ve 3. aras1 maddelerde genel hiikiimler, 4 ve 11. aras1 madde-
lerde okul idarecilerinin tanimi ve yetkileri ile ilgili hiikiimler, 12 ve 13. mad-
delerde okulda gorev yapacak memurlar ile ilgili hiikiimler, 17 ve 20. aras1
maddelerde kiitiiphane ve ders aletleri ile ilgili hiikiimler, 21 ve 22. aras1 mad-
delerde satin alma ile ilgili hiikiimler, 23 ve 34. arasi maddelerde 6gretmenler
ile ilgili hiikiimler, 35 ve 43. aras1 maddelerde okula kabul ve kayit sartlari ile
ilgili hiikkiimler, 44 ve 45. maddelerde tatil giinleri ile ilgili hiikkiimler ve 45 ve
71. aras1 maddeler de ise dersler ile ilgili hiikiimler bulunmaktadir (T.C. Ma-
arif Vekilligi Tebligler Dergisi[ Tebligler Dergisi], 1941).

Tlgili ydnetmelige gore Aksam Sanat Okullari ii¢ subeye ayrilmistir. Bunun
gerekgesi yonetmeligin 47. maddesinde su sekilde agiklanmistir (Tebligler
Dergisi, 1941);

“Aksam Ticaret Okullari A, B ve C subelerine ayrilir. “A” subesi, tahsiline
devama imkdn bulamayip her hangi bir ticaret evinde is sahibi olmak, umumi
bilgilerini artirmak ve ticaret malimati almak isteyenlere mahsustur.
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“B” subesi, herhangi bir ticaret evinde is sahibi bulunan veya aksam okul-
larina devam etmek suretile ticaret bilgileri edinmek ihtiyacinda olan kimseler
yetistirmek gayesiyle acilmistir.

“C” subesi, miistakil kurslardan miitesekkildir. Bu sube, ticaret biirola-
rinda ig sahibi bulunan veya olmak isteyen kimselerin bir veya birkag kursu

’

takip edebilmesi ve bilgisini artirmast maksadile a¢ilmistir.’

3.4. Aksam Sanat Okulu ve Mesleki Egitim Merkezi Yonetmeligi
(25.07.1968)

1963 yilinda ilan edilen yonetmelik ile kalifiye is¢i, usta, ustabasi, monitor
(6nder is¢i) ve igyerinde egitim yapan personel ile idarecilerin giiniin sartla-
rina gore yetistirilmesi amaciyla agilmig bulunan Aksam Sanat Okulu ve Mes-
leki Egitim Merkezlerinin saglikl1 ve bir diizen igerinde yonetilmesi amag edi-
nilmistir. Yonetmelik 12 maddeden olusmaktadir. Yonetmeligin birinci mad-
desinde yonetmeligin ¢ikarilma sebebi agiklanmistir. Yonetmeligin iiclincii
maddesinde kisaca merkez olarak tanimlanan ve is hayatinda bulanan yetis-
kinlere mesleki egitim veren okullarin gorevleri belirtilmistir. Bu gérevler su-
nalardir (Resmi Gazete, 1963);

“A) Sanayide ihtiya¢ duyulan monitérleri yetistirmek icin usta, ustabasi ve
nezaretgilere gerekli olan formasyonu vermek tizere monitor (Onder is¢i) kurs
ve seminerleri diizenlemek.

B) Kalifiye iscileri yetistirmek tizere i piyasasi analizlerinden elde edile-
cek bilgilere veya mahallen yapilacak anket sonuglarina gore liizumlu meslek
dallarinda is oncesi egitimi yapmak.

C) Isyerlerinde calisan iscilerin maharet ve bilgilerim artirmak iizere kurs-
lar diizenlemek.

D) Endiistrinin geligmesi ile ortadan kalkan meslek dallarinda ¢alisanlarin
yeni meslek edinmeleri icin kurslar diizenlemek.

E) Yaygin mesleki egitim alaminda gerekli arastirma ve incelemeleri yap-
mak ve yayinlamatk.

F) Yurt icinde yetiskinlerin meslek egitimi konusunda sorumlu veya istekli
kurumlarla isbirligi yapmak ve mesleki egitim sorunlarimin ¢éziimiinde reh-
berlik etmek.

G) Kurs ve seminerlerde yetisenlerin, is yerlerindeki basarilarin izlemek
ve bu ¢calismalart degerlendirmek.

H) Cirak, kalfa ve usta seviyesinde bulunan kiiciik esnaf ve sanatkdrlar
tamircilikten imalat¢iliga, imaldtcilarint seri imaldat yapmaya yéneltmek ve
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mesleklerinde daha verimli ¢calismalarini saglamak igin gerekli egitimi yap-
mak.

1) Sanayi kurumlarinda ¢alisan egitimle gorevli personelin yetismesi icin
kurslar ve seminerler diizenlemek.

J) Meslek okullarinda yaygin egitimin gelismesini saglamak maksadiyla
idareci ve ogretmenler igcin seminerler diizenlemek”.

3.5. Yetigkinlerin Orgiin Mesleki Egitimi Yonetmeligi (22.09.1982)

1982 yilinda ¢ikarilan yonetmelik ile temel egitim ikinci kademe (ortao-
kul), ortadgretim kurumlari ile daha iist 6gretim kurumlarindan mezun olan-
lara, meslek edinmelerini saglamak veya yeni bir meslek edinmelerine imkan
tanimak amaglanmaktadir. Okul ¢agini gegmis olan bireylere meslek kazandi-
rilmast i¢in ilan edilen yonetmelik 28 maddeden olugmaktadir. Yonetmeligin
1. maddesinde yonetmeligin kapsami, 2. maddesinde yonetmeligin dayandig:
kanun, 3. Maddesinde yonetmelikte gecen deyimlerin agiklamasi, 4. Madde-
sinde yonetmelikte yer alan bagliklar, 5. Maddesinde yonetmeligin nasil uy-
gulanacagi, 6-9. Maddelerde 6gretim programlari, 10-18. maddelerde 6grenci
basarisinin nasil degerlendirilecegi, 19. Maddesinde kayit kabul isleri, 20-28.
Maddelerde ise yonetmelikle ilgili genel hiikiimler yer almaktadir (Resmi Ga-
zete, 1982).

3.6. Milli Egitim Bakanh@ Mesleki ve Teknik Acik Ogretim Okulu
Yonetmeligi (10.10.1983)

1983 yilinda ¢ikarilan yonetmelik ile Mesleki ve Teknik Agik Ogretim
Okulunun amaci, kurulusu, idaresi, egitim-6gretiminin nasil yapilacagi belir-
lenmistir. 36 maddeden olusan yonetmeligin 1-3 maddeleri genel hiikiimle-
rini, 4-5 maddeleri okulun tanim ve amaglarini, 7-14 maddeleri okulun y6ne-
timi, 15-18 maddeleri komisyonlar, 19-28 maddeleri egitim-6gretim, 29-37
maddeleri ise ¢esitli konular ile ilgilidir. Y6netmelikte okulun amaglari su se-
kilde belirlenmistir (Tebligler Dergisi, 1983);

“Mesleki ve Teknik Agikogretim Okulu Milli Egitim Temel Kanununun ge-
nel amaclarina ve bu Kanun ile Cirak, Kalfa ve Ustalik Kanunu temel ilkele-
rine uygun olarak en az ilkokulu bitiren yurttaslara uzaktan dgretim veya ge-
rektiginde yiiz yiize egitim programlarint uygulayarak meslek kazandirmay:
amacglayan ve bu yolla onlart hayata hazirlayan bir Mesleki ve Teknik ogretim

’

kurumudur.’
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3.7. Milli Egitim Bakanhg1 Mesleki Egitim Merkezi Yonetmeligi
(11.02.1994)

1994 yilinda ¢ikarilan yonetmelik ile Milli Egitim Bakanligina bagl Mes-
leki Egitim merkezlerinin kurulus, gérev, Egitim-Ogretim, disiplin ve ¢alisma
esaslart ile ilgili konularin diizenlenmesi amaglanmigtir. Yonetmelik dokuz
kisimdan, her kisimda ayr1 boliimlerden ve 83 maddeden olusmaktadir. Bi-
rinci kisim amag, kapsam, dayanak ve tanimlardan, ikinci kisim kurulus, go-
revleri ve kayit kabul sartlarindan, {i¢iincii kisim meslek egitimi ve sozlesme-
sinden, dordiincii kisim s6zlesme yapilan isletmelerin egitime uygunlugunun
nasil degerlendirilmesi gerektiginden, besinci kisim 6lgme ve degerlendirme
ve sinavlardan, altinci kisim sinav sonuglariin degerlendirilmesi, tespit ve
belgelendirilmesinden, yedinci kisim fark derslerinin egitimi, ustalik ve uz-
manlik egitiminden, sekizinci kisim danisma merkezi ve egitim danisma ku-
rulundan, dokuzuncu kisim ise yonetmelikle ilgili diger hiikiimler, yiiriirlik
ve yiirlitme basliklarindan olugmaktadir. Yonetmeligin ikinci kismi igerisinde
yer alan 5. maddesinde mesleki egitim merkezlerinin hangi amacla agilacagi
su sekilde agiklanmistir (Resmi Gazete, 1994);

“Endiistriyel teknik alanlarda mesleki egitim yoluyla enaz ortaokul veya
ilkégretim okulu mezunu veya lise ve dengi okullardan ayrilmis veya mezun
olmus, isletme ile meslek egilimi sozlesmesi imzalamis genglere; merkezde ve
isletmede verilecek egitimle bir meslek kazandirmak, mesleginde yiikselmek
isteyenlerin mevcut bilgi ve becerilerini gelistirerek yeni teknolojilere uyum-
larim ve mesleklerinde ilerlemelerini saglamak amaciyla mesleki egitim mer-
kezleri acilir.”

Mesleki egitimin yayginlastirilmasi i¢in agilan Mesleki Egitim Merkezle-
rinin gorevleri yonetmeligin 6. Maddesinde su sekilde agiklanmistir;

“a) Ortaokul veya ilkégretim okulu mezunu veya lise ve dengi okullardan
ayrilmis veya mezun olmus ve isletme ile meslek egitimi sézlesmesi imzalamig
genglere, merkezde ve igletmede endiistriyel teknik alanlarda ii¢ yil siireli mes-
lek egitimi vermek.

b) Merkezde ii¢ yillik meslek egilimini tamamlayan ve mezuniyet sinavini
basararak kalfalik belgesi almaya hak kazananlardan, istekli olanlara, usiil
ve esaslart Bakanlik tarafindan belirlenmek iizere, kendi meslek alanlarinda
endiistri meslek lisesinin ilgili boliimlerinin fark dersleri egitim programlarini
uygulamak.
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¢) Endiistri kuruluslarinda, kalfa, usta vb. unvanlarda ¢alismakta olanlara
mesleklerinde ilerlemelerini ve alanlart ile ilgili teknolojik gelismelere uyum-
larini saglayan egitim programlart uygulamatk.

d) Merkezde egitimi yapilan meslek alanlarimda uzmanlik kurslar diizen-
lemetk.

e) Odalar, birlikler, federasyonlar ve konfederasyonlar ile isbirligi yapa-
rak, ozellikle altyapist yeterli olmayan igletmelerin yeterli diizeyde veremedik-
leri beceri egitiminin eksikliklerini tamamlamak amaciyla isletmeler iistii egi-
tim vermek”.

3.8. Pratik Egitimin Verilecegi isyerleri Ve Bunlarin Denetimine ilis-
kin Yonetmelik (29.01.2008)

2008 yilinda ilan edilen yonetmelige gdre pratik meslek egitiminin veril-
digi igyerlerinin, bu egitimin verilmesine elverisli olup olmadiginin belirlen-
mesine ve bu igyerlerinin denetlenmesine iliskin usul ve esaslari diizenlemek
amaciyla ¢ikarilmistir. Yonetmelik dort béliimden ve 14 maddeden olusmak-
tadir. 1-4 arasindaki maddeler yonetmeligin amacini, kapsamini, dayanagini
ve yonetmelik ile ilgili tanimlar1 igermektedir. 5-7 arasindaki maddeler ile is-
yerlerinin egitime elverigliligi esaslar1 belirlenmistir. 8-11 arasindaki madde-
lerde igyerlerinin denetiminin nasil yapilacagi ve danigmanlik ile ilgili konu-
lar1 icermektedir. 12-14 arasindaki maddeler ise yonetmelikle ilgili ¢esitli hii-
kiimleri igermektedir (Resmi Gazete, 2008).

3.9. 11 istihdam Ve Mesleki Egitim Kurullar1 Calisma Usul Ve Esaslar
Hakkinda Yonetmelik (21.10.2008)

2008 yilinda ¢ikarilan yonetmelik ile il istihdam ve mesleki egitim kurul-
larinin olusturulmasi ve ¢alisma usul ve esaslarini diizenlenmesi amaglanmis-
tir. Yonetmelik dort béliimden ve on alti maddeden olugmaktadir. Yonetmeli-
gin 1-4 arasindaki maddeleri yonetmeligin amaci, kapsami, dayanagi ve ta-
nimlar1 yer almaktadir. 5-8 arasindaki maddelerde kurulun nasil olusturula-
cagi, kurulun gorevleri ve toplant1 zaman ile ilgili hilkiimler yer almaktadir.
9-13 aras1 maddelerde kurula bagli olan organlar1 ve gorevleri belirtilmistir.
14-19 arasindaki maddelerde ise yonetmelikle ilgili ¢esitli hiikkiimler yer al-
maktadir. 2003 yilinda ¢ikarilan 4904 sayih Tiirkiye Is Kurumu Kanununun
13. ve 32. maddeleri ile 5/6/1986 tarihli ve 3308 sayil1 Mesleki Egitim Kanu-
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nunun 6. maddesine dayanilarak hazirlanan ydnetmelige gore kurulan “Il is-
tihdam ve Mesleki Egitim Kurumu”nun gérevi “ 11 diizeyinde; istihdam ve
mesleki egitim politikalarimin olusturulmasini, istihdami koruyucu, gelistirici
ve issizligi onleyici tedbirler ile uygulanacak aktif isgiicii programlarinin be-
lirlenmesi, istihdam etkinliklerinin ve mesleki egitim uygulamalarinin izlen-
mesi ve degerlendirilmesine yonelik ¢alismalar” olarak tanimlanmaktadir
(Resmi Gazete, 2008).

4. SONUC

Alman sair Goethe “her olugun bir kokii ve kaynagi vardir ve yeni olus
biraz da bu kaynaga doniistiir” der. Bu bakis agisindan yola ¢ikilirsa giinii-
miizdeki egitimi ve onun 6nemli bir pargasi olan mesleki egitimi anlayabilmek
icin gegmise bakmak lazimdir. Bu sekilde bir iilkenin ve toplumun kalkinma-
sinda olduk¢a dnemli bir yeri olan meslek ve onun egitimini amaglayan mes-
leki egitimin 6nemini daha iyi kavrayabiliriz. Mesleki egitimin énemini kav-
rayabilmek i¢in gecmige baktigimizda, gegmiste mesleki egitimin hangi amag-
larla ve nasil gelistirildigini ve bu amagcla ne gibi egitim kurumlarmin kurul-
dugunu, bu kurumlarda hangi egitim sistemlerinin kullanildigini, kullanilan
bu sistemlerin sonuglarini, bazi degisikliklerle mesleki egitim kurumlarinin
hangi sebep ve sartlar altinda giinliimiize kadar gelebildigini anlayabiliriz. Bu-
nun i¢inde bakmamiz ve incelememiz gereken en 6nemli kaynak mesleki egi-
tim ile ilgili ¢ikarilmis olan kanun ve yonetmeliklerdir.

Milli Miicadelenin kazanilmasindan sonra kurulan Tiirkiye Cumhuri-
yeti’nin muasir medeniyetler seviyesine ¢ikabilmesi i¢in sosyo-ekonomik agi-
dan bir kalkinma hareketinin gergeklestirilmesi bir mecburiyettir. Bu kalkin-
manin temelinde egitimin ve 6zellikle de mesleki egitimin lilke genelinde yay-
ginlastirilmasi ve gelistirilmesi gerekmekteydi. Bu ama¢ dogrultusunda hem
iilkedeki mesleki egitimin kalitesini artirmak hem de mesleki egitim veren
okullarin sayisinin arttirilmasi i¢in 6nemli ¢aligmalar yapilmigtir. Bu ¢alisma-
lar kapsaminda Milli Miidafaa, Nafia, Iktisat, Ziraat ve Maarif Vekillikleri ile
Genelkurmay Baskanlig1 temsilcilerinden olusan genis kapsamli bir heyet
olusturulmustur. Olusturulan bu heyet uzun bir ¢alismadan sonra iilkemizde
mesleki egitimin gelistirilmesi ve yayginlagtirilmasi amaciyla 1939 yilinda
“Mesleki Tedrisatin Inkisaf Plani”n1 hazirlamistir. Komisyon tarafindan ha-
zirlanan planda gesitli tarihlerde iilkemize gelen yabanci egitimcilerin mesleki
egitim hakkindaki raporlari, resmi ve 6zel sektdriin girigsecekleri sanayi teseb-
biisleri, iilkenin ekonomik ve bayindirlik alanindaki ihtiyaglar ve tilkemizdeki
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bolgelerin 6zellikleri dikkate almmistir. Yine planda yukarida zikrettigimiz
sartlar g6z dniinde alindiginda nerelerde ve hangi meslek okullarinin agilmasi
ve bunlarin hangi boliimleri ihtiva etmeleri, bu okullara hangi sartlar altinda
ve ne kadar 6grenci alinmasi gerektigi gibi mesleki egitim i¢in 6nemli konu-
larda tavsiyelerde bulunulmustur. Mesleki egitimin gelistirilmesi ve yaygin-
lastirilmasi i¢in hazirlanan planda ¢irak okullari, aksam sanat okullar, seyyar
ve muvakkat kurslari, orta meslek ve sanat okullari, teknik okullar ve yiliksek
teknik okullarinin agilmasi dnerilmektedir.

Cumhuriyetin kurulusundan 6zellikle de 1939 yilindan sonra mesleki egi-
tim ile ilgili ¢ikarilan kanun ve yonetmeliklere bakildiginda “Mesleki Tedri-
satm Inkisaf Plan1”na uygun olarak hazirlandiklar1 goriilmektedir. Yine mes-
leki egitim ile ilgili ¢ikarilan kanunlara bakildiginda kanunun ¢ikarildigi do-
nemin ihtiyaclar1 ve eldeki imkanlar g6z 6niinde bulundurularak hazirlandigi
goriilmektedir. Mesleki egitim ile ilgili ¢ikarilan yonetmeliklere bakildiginda,
cikarilan kanunlarin saglikli bir sekilde yiiriitiilmesi i¢in hazirlandiklar1 goriil-
mektedir.
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TURKIYE, iISPANYA, INGILTERE, KANADA, ALMANYA,
AVUSTURALYA, HOLLANDA VE AMERIKA BIiRLESIK
DEVLETLERI’NDE SINIF OGRETMENLIGIi
LiSANS PROGRAMLARI®

Hiiseyin ANILAN', Sarenur DEMIRKOL?, irem ERGUL?
1. GIRIS

Bireyin var oldugu ilk zamandan itibaren ortaya ¢ikan egitim kavrami
koklii bir gegmise sahiptir. Nitelikli egitimi olusturan temel bilesenlerden biri
ise 6gretmenlik ve 6gretmen yetistirmedir. Ulkemizde 6gretmen yetistirmenin
tarihgesine baktigimizda ise Cumhuriyet 6ncesi donem baslangic olarak kabul
edilebilir (Akdemir, 2013). Cumhuriyet 6ncesi 1839’larda kurulmaya basla-
nan Riigdiye'lerin nitelikli 6gretim yapabilmeleri i¢in, iyi yetismis 0gretmen-
lerin varlig1 ¢ok biiyiik bir 6neme sahiptir bu sebepten dolay1 1848 yilinda ilk
kez bir 6gretmen okulu olan Dariilmuallimin kurulmustur (Akyiiz, 2015). Ati-
lan bu adim egitim &gretim sistemimizde modern egitim anlaminda gergekle-
sen ilklerden biridir.

Cumhuriyet doneminde 6gretmen yetistirme politikalarina baktigimizda
ise 1982 yilina kadar ilk 6gretmen okullari, kdy enstitiileri ve iki yillik egitim
enstitiileri gibi yaklasimlardan yararlanilmistir. 1982 yilina gelindiginde ise
iki yillik egitim enstitiileri Egitim Yiiksekokullar1 haline doniistiiriilerek tini-
versite blinyesine alinmis ardindan 1989-1990 6gretim yilina gelindiginde bu
kurumlar 4 yila ¢ikarilmisgtir (Akytiz, 2015).

Tiirkiye’de d6gretmen yetistirme egitimi iki farkli yolla gerceklesmektedir.
Birincisi egitim fakiiltelerinde 6gretmen yetistirme; ikincisi ise yiikksekdgretim

* Bu boliim daha énce 9-12 Kasim 2023 tarihleri arasinda Antalya’da gergeklesen 21.Uluslara-
ras1 Smif Ogretmenligi Egitimi Sempozyumu’nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.

! Prof. Dr., Eskisehir Osmangazi Universitesi, Tiirkiye, e-mail: anilan.huseyin@gmail.com,
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7201-7467

2 Doktora Ogrencisi, Eskisehir Osmangazi Universitesi, Tiirkiye, e-mail: sare-
nur96@gmail.com, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6544-938 1

3 Doktora Ogrencisi, Eskisehir Osmangazi Universitesi, Tiirkiye, e-mail: iremer-
gul44@gmail.com,

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7080-8190
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lisans programlarindan mezun olanlara “Pedagojik Formasyon Egitimi” veri-
lerek 6gretmen yetistirmedir. Erken ¢ocukluk, ilkokul ve ortaokul 6gretmen
adaylan es zamanli model ile yetistirilir (Celik ve Bozgeyikli, 2019).

Ulkemizde ve tiim diinyada uygulanan 6gretmen yetistirme sistemlerinde
ise 0gretmenlerin sahip olmas1 gereken nitelikleri kazanmalarinda iki ana et-
men bulunmaktadir. Birincisi, 6gretmen olma amaciyla egitim géren 0gret-
men adaylarina uygulanmakta olan hizmet 6ncesi egitim diger ikinci etmen
ise goreve baglayan 6gretmenlerin gerceklestirdikleri mesleki gelisim faali-
yetleridir (Ozer, 2008).

1.1. Tiirkiye’de Simf Ogretmenligi

Giliniimiizde ise sinif 6gretmeni yetistiren programlar {iniversitelere bagh
4 yillik egitim fakiiltelerinde yer almaktadir. Ogretmen yetistirme programlari
en son 2018-2019 egitim dgretim yilinda giincellenmistir. Tiirkiye’deki egitim
fakiiltelerinde 6grenim gdren 6gretmen adaylari toplam ders yiikii 240 AKTS
olan ve dort yil siiren egitim almaktadir. Sinif 6gretmenligi lisans programi
incelendiginde, derslerin %45-50’sinin alan egitimi, %30-35’inin meslek bil-
gisi ve %15-20’sinin genel kiiltiir dersleri oldugu goriilmektedir. Programi
olusturan derslerin %89 unun teorik, %11’inin ise uygulamali oldugu ve bu
derslerin %74 {iniin zorunlu, %26’smin segmeli oldugu goriilmektedir. Ogret-
men adaylar1 dort yilin sonunda 142 kredilik ders alarak mezun olmaktadir
(YOK, 2018).

Tablo 1. Tiirkiye’de sinif 6gretmenligi lisans programi ders igerigi

Dersler Kategorisi AKTS
Atatiirk Ilkeleri ve Inkilap Tarihi Zorunlu 2
Ingilizce I Zorunlu 2
Biligim Teknolojileri Zorunlu 4
Egitime Giris Zorunlu 4
Tiirk Tarihi ve Kiiltlirli/Uygarlik Tarihi Seg¢meli 3
Tiirkiye Cografyasi ve Jeopolitigi Zorunlu 4
[lkokulda Temel Matematik Zorunlu 6
Tirkge 1: S6zlii Anlatim Zorunlu 2
Sosyal Sec- 3

(SOSYAL SECMELI 1) .
meli
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Atatiirk Ilkeleri ve Inkilap Tarihi II
Ingilizce 11

Egitim Psikolojisi

Egitim Sosyolojisi

Yazi Teknikleri

Temel Fen Bilimleri

Beden Egitimi

Tiirkce 2: Yazilt Anlatim

(SOSYAL SECMELI 2)

Etkili iletisim Becerileri

Egitimde Arastirma Yontemleri ve
Etik/Bilimsel Arastirma Y ontemleri ve
Istatistik

Kiiltiir ve Sanat/Kiiltiir ve Dil

Egitim Felsefesi/Felsefeye Girig
Ogretim Ilke ve Yontemleri

Cocuk Edebiyat1

Fen Bilimleri Laboratuvar Uygulamalari
Nezaket ve Gorgii Kurallari

Cocuk ve Yaraticilik/Egitimde Proje Ha-
zirlama/Gelecek Nesil Teknolojiler

Cocuk Psikolojisi

Egitimde Olgme ve Degerlendirme
Ogretim Teknolojileri

Sinif Yonetimi

Topluma Hizmet Uygulamalari
[lkokulda Drama

Oyun ve Fiziki Etkinlikler Ogretimi

Teknoloji Destekli Matematik Ogre-
timi/ilkokul Matematik Egitiminde
Problem Cdzme ve Kurma/ilkokul Prog-
rami

Hayat Bilgisi Ogretimi

133

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Se¢meli
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Sosyal Seg-
meli

Se¢cmeli

Se¢cmeli

Se¢meli
Se¢meli
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Se¢meli

Se¢meli

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Se¢meli

Zorunlu
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Fen Bilimleri Ogretimi
Matematik Ogretimi 1

[lkokuma ve Yazma Ogretimi
[lkokulda Ogretim Uygulamalari

Okullarda Ilkyardim/ilkokulda Beslenme
ve Saglik/Okul sagligi ve Bulasic1 Has-
taliklar

Sinif I¢i Ogrenmelerin Degerlendiril-
mesi/Sosyo Duygusal Ogrenme/ilkokul
Ders Kitaplar1 incelemesi/

Sosyal Bilgiler Ogretimi

Miizik

Matematik Ogretimi 2

Tiirkge Ogretimi

Okul Deneyimi

Tiirk Egitim Tarihi/Karsilagtirmali Egi-
tim/Tiirkiye'de Ogretmen Yetistirme
Ilkokulda Yabanci Dil Ogretimi
Okullarda Rehberlik

Genel Protokol Kurallar1 ve Uygulama-
lary/Etkili iletisim/Bagimliklik ve Ba-
gimlilikla Miicadele

Siiregsel Drama ve Uygulamalari/Karak-
ter ve Deger Egitimi/Egitimde Oyun ve
Oyunlagtirma/

Ogretmenlik Uygulamast I

Kapsayici Dil Ogretimi/Miizede Egi-
tim/Oyunla Matematik Ogretimi

Miizik Ogretimi

Gorsel Sanatlar Ogretimi

Tiirk Egitim Sistemi ve Okul Ydnetimi

Aile, Toplum ve Egitim/Ilkokulda Risk
Altindaki Cocuklar/Afet ve Acil Durum-
larda Egitim
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Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Se¢meli

Secmeli

Secmeli

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Se¢meli

Zorunlu
Zorunlu

Secmeli

Se¢meli

Zorunlu

Se¢cmeli

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Se¢meli
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[lkokulda Kaynastirma Egitimi Zorunlu 4
Ogretmenlik Uygulamasi 11 Zorunlu 12

Ilkokulda Farkli Egitim Uygulama- Se¢cmeli 2
lar/Okul Dig1 Ogrenme Ortamlari/Okul
Temelli Planlama ve Program Dig1 Et-

kinlikler
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretimi Zorunlu
Cevre Egitimi ve Siirdiiriilebilirlik/ilko- Se¢meli 3

kulda Disiplinleraras1 Egitim Yaklagim-
lari/Matematik Egitiminde Dijital Tek-
noloji Entegrasyonu

Toplam AKTS 240
Toplam Siire 8 yaniyil
Kaynak: YOK Ogretmen Yetistirme

Tablo 1 incelendiginde, Tiirkiye’de sinif 6gretmenligi lisans programinda
yer alan zorunlu ve segmeli lisans dersleri verilmistir. Tiirkiye’de sinif 6gret-
meni adaylarinin Ogretmenlik Uygulamas: dersini egitim siirelerinin son y1-
linda almas1 zorunludur. Ulkemizde sinif 6gretmenligi lisans programi Genel
Kiiltiir, Meslek Bilgisi ve Alan Egitimi basliklar1 altinda toplanmistir. Orne-
gin, ilk y1lda alinan Egitime Giris, Egitim Sosyolojisi, Egitim Psikolojisi ders-
leri, ikinci y1lda alinan Ogretim Ilke Yontemleri, Egitimde Olgme ve Deger-
lendirme dersleri Meslek Bilgisi bashigini; ilk yilda alinan Atatiirk Ilkeleri ve
Inkilap Tarihi 1 ve 2 dersleri ile Ingilizce 1 ve 2 dersleri Genel Kiiltiir basli-
giny; {iglincii y1lda alinan Hayat Bilgisi Ogretimi, Fen Bilimleri Ogretimi gibi
Ogretim dersleri Alan Egitimi basligin1 olusturmaktadir.

1.2. ispanya’da Simf Ogretmenligi

Ispanya’da erken ¢ocukluk ve ilkdgretim 6gretmenligi boliimiinde 6gre-
nim goren d6gretmen adaylar1 toplam 240 AKTS ve dort yil siiren bir lisans
egitimi almak zorundadir (Arslan, 2023). Egitim fakiiltelerinde yapilan son
diizenlemelerle birlikte % 40-45 genel kiiltiir dersleri, % 45-50 alan bilgisi ve
becerileri, % 10-15 6gretmenlik meslek bilgisi ve becerileri seklinde dagilim
gostermektedir (Erkan, 2014). Dersler temel egitim, staj, didaktik ve disiplin
egitimi, derece sonu projesi olmak iizere toplam dort bloktan olusmaktadir
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(Carpeilo & Mekochi 2015). Ilkokul 6gretmen adaylari, iilkemizde oldugu

gibi, es zamanli programa gore yetistirilmektedir (Riera, 2019).

Tablo 2. ispanya’da sinif 6gretmenligi lisans programi ders igerigi

Dersler

Gelisim Psikolojisi*
Egitim Kuramlar1 ve Okul
Tarihi*

Genel Didaktik

Sosyal Yap1 ve Egitim
Ingilizce*

Fransizca

Egitim Psikolojisi
Degerler Egitimi

Okul Merkezinin Organizas-
yonu ve Egitimi

Egitimde Uygulanan Bilgi ve
Iletisim Teknolojileri*

Dil ve Edebiyat

Cesitlilige Dikkat Etmenin
Psikolojik Temelleri
Cevre Bilimleri
Cografyanin Temelleri
Matematik ve Didaktik*
Egitim Rehberligi ve Ozel
Ders

Matematik ve Didaktik 2*
Staj

[k gretimde Yenilik ve Pro-
jeler

Egitim ve Gorsel Iletisim
Okul Kurumu Sosyolojisi
[Ikogretim Smifinda Avrupa
Isaret Dili ve Braille

Kategorisi

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu
Zorunlu
Se¢meli
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu
Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Zorunlu
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AKTS
Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi
Erisilemedi
Erisilemedi
Erisilemedi
Erisilemedi
Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi
Erisilemedi
Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi
Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi
Erisilemedi
Erisilemedi

Erisilemedi



Edebiyat Didaktik* Zorunlu Erisilemedi

Sosyal Bilimler Ogretimi* Zorunlu Erisilemedi
Yabanci Dil: ingilizce* Zorunlu Erisilemedi
Beden Egitimi* Zorunlu Erisilemedi
Ozel Egitim* Zorunlu Erisilemedi
Avusturya Dili Zorunlu Erisilemedi
Yabanci Dili: Fransizca Zorunlu Erisilemedi
Miizik Egitimi* Zorunlu Erisilemedi
Bitirme Projesi Zorunlu Erisilemedi
Toplam Siire 8 yariyil

Kaynak: Oviedo Universitesi
* Tabloda yildiz ile belirtilen dersler iilkemizde sinif 6gretmenligi programi
ile isimden kaynakli benzer oldugu diisiiniilen derslerdir.

Tablo 2 incelendiginde, Ispanya’da siif 6gretmenligi lisans programinda
yer alan zorunlu lisans dersleri verilmistir. Ispanya’da sinif 6gretmenligi aday-
lar1 Staj dersini 2. Yildan baslayarak 4. Yilin sonuna kadar ikinci déonemle-
rinde almak zorundadir.

1.3. ingiltere’de Simf Ogretmenligi

Ingiltere’de gretmen yetistirme ardisik ve kaynasik programlar olarak iki
farkl sekilde verilebilmektedir (Turan vd., 2023). BED (Bachelor of Educa-
tion) programi ile ilkokul 6gretmenlik egitimi verilmektedir. Programda 3-4
yillik tam zamanli egitim gergeklestirilir. Ingiltere’de 6gretmenlik programi-
nin icerigi %56’s1 alan bilgisi, %29°u dgretmenlik meslek bilgisi ve %15°1
genel kiiltiir derslerinden olusmaktadir (Kii¢iikoglu ve Kiziltas, 2012). ilkokul
ogretmenlerinin yaklasik %95°1 kaynasik programlarla yetistirilmektedir (Me-
ri¢ ve Tezcan, 2005).

Tablo 3. ingiltere’de sinif 6gretmenligi lisans programi ders igerigi

Dersler Kategorisi AKTS

Okul Deneyimi 1 Zorunlu Erisilemedi
Okul Deneyimi 2 Zorunlu Erisilemedi
Okul Deneyimi 3 Zorunlu Erisilemedi
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Mesleki Calismalar 1: Zorunlu Erigilemedi
Ogretme ve Ogrenme

Temel Ingilizce 1* Zorunlu Erisilemedi
Temel Ingilizce 2* Zorunlu Erisilemedi
Temel Ingilizce 3* Zorunlu Erisilemedi
Temel Matematik 1* Zorunlu Erisilemedi
Temel Matematik 2* Zorunlu Erisilemedi
Temel Matematik 3* Zorunlu Erisilemedi
Ingilizce, Matematik ve Se¢cmeli Erisilemedi
Fen Bilimleri Konu Bil-

gisi Denetimleri 1

Ingilizce, Matematik ve Se¢meli Erisilemedi
Fen Bilimleri Konu Bil-

gisi Denetimleri 2

Ingilizce, Matematik ve Secmeli Erisilemedi
Fen Bilimleri Konu Bil-

gisi Denetimleri 3

Temel Bilim 1 Zorunlu Erisilemedi
Temel Bilim 2 Zorunlu Erisilemedi
Temel Beden Egitimi 1* Zorunlu Erisilemedi
Temel Beden Egitimi 2* Zorunlu Erisilemedi
Temel Yabanci Diller 1* Zorunlu Erisilemedi
Temel Yabanci Diller 2* Zorunlu Erisilemedi
Daha Genis Miifredat: Zorunlu Erisilemedi
Ifade

Daha Genis Miifredat: Zorunlu Erisilemedi
Gelisim

Daha Genig Miifredat: Zorunlu Erigilemedi
Inovasyon

Mesleki Caligmalar 2: Zorunlu Erisilemedi
Ogrencilere Birey Ola-

rak Deger Vermek

Miifredatlar Aras1 Og- Zorunlu Erisilemedi
renme

Se¢meli Modiil 1 Zorunlu Erisilemedi
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Se¢meli Modiil 2 Zorunlu Erigilemedi

Se¢meli Modiil 3 Zorunlu Erigilemedi

Mesleki Calismalar 3: Zorunlu Erisilemedi
Ilerlemeyi Tesvik Etmek

[Ikdgretimde Kisisel Zorunlu Erisilemedi
Aragtirma Projesi

Toplam Siire 8 yariyll

Kaynak: St Mary’s Universitesi
* Tabloda yildiz ile belirtilen dersler iilkemizde sinif 6gretmenligi programi
ile isimden kaynakli benzer oldugu diisiiniilen derslerdir.

Tablo 3 incelendiginde, Ingiltere’de sinif 6gretmenligi lisans programinda
yer alan zorunlu lisans dersleri verilmistir. Ingiltere’de Okul Deneyimi dersi
egitim siiresi boyunca sinif 6gretmeni adaylarinin almasi gereken zorunlu
dersler arasindadir.

1.4. Kanada’da Simf Ogretmenligi

Kuzey Amerika kitasinda yer alan Kanada 10 eyalet ve 3 bdlgenin olustur-
dugu kara pargasidir. Farkl dil, farkli etnik kdken ve farkli dinlerin bir arada
oldugu bir iilke olan Kanada’da bu farkliliklar egitim sistemini de etkilemek-
tedir (Yazici, 2009). Bu sebepten dolay1 Kanada’da 6gretmen egitiminde, 1rk-
cilik, cesitlilik ve sosyal esitlik kavramlarini anlama iizerine yogunlagsmakta-
dir (Gurbetoglu, 2015).

Kanada’da 6gretmen yetistirme sistemi es zamanli ve sirali olmak tizere iki
farkli yontem uygulanmaktadir. Siif 6gretmeni yetistirme siireci incelendi-
ginde Kanada’da sinif 6gretmenligi programinda ¢ogunlukla es zamanl prog-
ramlarin tercih edildigi goriilmiistiir (Biilbiil ve Giines, 2022).

Tablo 4. Kanada’da simif 6gretmenligi lisans programi ders igerigi

Dersler Katego- AKTS
risi

Miifredat Planlama ve Degerlendirme I Zorunlu 3

Matematigi ve Bilimsel Diisiinmeyi Gelistirme* Zorunlu 3

[Ikogretim Kademesinde Matematik ve Sanat Og-  Zorunlu 3

retimi- 3.Smiflarda Fen ve Matematik Ogretimi*
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IIkokulda Dil Sanatlar1 ve Sosyal Bilgiler Ogre-
timi- 3.Smiflarda Sosyal Bilgiler*

Aragtirmac1 Ogretmen Olma

Topluma Hizmet Uygulamalar

Beden Egitimi*

Kaynagtirma Simiflarinda Kuram ve Uygulamalar*
Okul ve Toplum

[lkokulda Beden Egitimi ve Saglik Bilimleri Og-
retimi- 3.siniflarda Sanat ve Dil Sanatlar1*

Ogretmenlik Uygulamasi I (Haftada 1 giin olmak
lizere, 8 hafta)

Arastirmaci Ogretmen Olma

Kaynastirma Siniflarinda Kuram ve Uygulamalar
I*

Okul ve Toplum

[lkokulda Beden Egitimi ve Saglik Bilimleri Og-
retimi 3.siniflarda Sanat ve Dil Sanatlar*®

Ogretmenlik Uygulamasi I (Haftada 1 giin olmak
lizere, 8 hafta)

Aragtirmac1 Ogretmen Olma

Kaynagtirma Siiflarinda Kuram ve Uygulamalar
Ir*

[lkokulda Beden Egitimi ve Saglik Bilimleri Og-
retimi*

Mesleki Uygulamada Isbirlikli Sorgulama
Topluma Hizmet Uygulamalari*

Arastirmaci Ogretmen Olma

[k Milletler, Eskimo ve Metis Egitimi: Tarihi De-
neyimler ve Modern Bakis Agilart

Se¢meli Dersler
Toplam AKTS
Toplam Siire

Kaynak: Ottawa Universitesi
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Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu
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Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu
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Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Zorunlu
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* Tabloda yildiz ile belirtilen dersler iilkemizde sinif 6gretmenligi programi
ile isimden kaynakli benzer oldugu diisiiniilen derslerdir.

Tablo 4 incelendiginde, Kanada’da sinif 6gretmenligi lisans programinda
yer alan zorunlu lisans dersleri verilmistir. Kanada’da sinif 6gretmenligi aday-
lar1 Ogretmenlik Uygulamasi dersini ikinci ve iiciincii yillarinda zorunlu ola-
rak almaktadir. Ogretmenlik Uygulamasi dersi haftada 1 giin olmak iizere 8
hafta olarak belirlenmistir.

1.5. Almanya’da Simif Ogretmenligi

Almanya’da her eyaletin ayr1 bir 6gretmen yetistirme yontemi vardir. Fe-
deral devlet adina egitim bakanlari, egitim fakdiltelerinin kiiltiir isleri ile ilgi-
lenen bolimiine baglidir (Aykag vd.,2014).

Almanya’da egitimde benimsenen bakis, net bir sekilde ifade edilmemistir
fakat ele alinan temel yaklagimlar ve ilkelere bakildiginda 6gretim program-
larinda ilerlemecilik egitim felsefesinin ileri siirdiigi kisinin problem ¢6zme
becerisini gelistirme anlayigindan esinlenildigi sdylenebilmektedir (Aydemir
ve Yaman, 2018).

Almanya’da 6gretmen egitimi kademlere ve okul tiirlerine gore alt1 boliime
ayrilmaktadir (Kegici, 2011). Bunlar; Grundschule - ilkdgretim, Hauptschule
- IIk ve Ortadgretim, Realschule-Ortadgretim 1. Devre, Gymnasium - Ortadg-
retim 1. ve II. Devre, Berufschule - Mesleki Egitim Ogretmenligi, Sondersc-
hule - Ozel Egitim Kurumlarinda Ogretmenlik olarak karsimiza ¢tkmaktadir.

Tablo 5. Almanya’da simif 6gretmenligi lisans programi ders igerigi

Dersler Kate- AKTS
gorisi
. Zo- 5
Ilkokul Pedagojisinin Temelleri* ©
runlu
[Ikdgretimin Planlanmasi, Tasarimi ve Zo- 7
Y ansitilmasi runlu
. Zo-
ilkokul Didaktiginin Temelleri © !
runlu
. Zo- 6
Ilkokulda Yazili Dil Edinimi* ©
runlu
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. Zo-
Ilkokulda Heterojenlikle Basa Cikmak © 6

runlu
. 7Zo-
Ilkokulda Sosyal Bilgiler* © 6
runlu
Almanca* Zo- i
runlu
Zo- 11
Matematik* ©
runlu
Zo- 11
Miizik, Sanat Egitimi ya da S
tizik, Sanat Egitimi ya da Spor runlu
Zo- 10
1 Pedagoji*
Genel Pedagoji runlu
Zo- 1
Okul Pedagojisi © 0
runlu
Psikoloji Zo- 15
runlu
Protestanlik veya Katolik Dini Se(;-. 4
meli
Felsefe* Seqj 4
meli
- 4
Siyaset Bilimi Se(;'
meli
Folklor Se(;-‘ 4
meli
.. Sec- 4
S loji* ]
osyoloji meli
4 okul staj1 Zo- i
runlu
Zo- 1
Serbest alan © 0
runlu
Zo- 10
1. devlet siavina kabul ¢aligmasi ©
runlu
Toplam AKTS 210
Toplam Siire 7 yariyil

Kaynak: Friedrich Alexander Universitesi
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*Tabloda yildizile belirtilen dersler {ilkemizde sinif 6gretmenligi programu ile
isimden kaynakli benzer oldugu diisiiniilen derslerdir.

Tablo 5 incelendiginde, Almanya’da sinif 6gretmenligi lisans programinda
yer alan zorunlu lisans dersleri verilmistir. Tlkokul Pedagojisinin Temelleri,
Ilkokul Didaktiginin Temelleri gibi ders Ilkokul Didaktigi bashg altinda top-
lanir ve toplam 70 AKTS’dir. Genel Pedagoji, Okul Pedagojisi ve Psikoloji
dersleri Egitim Bilimleri baglig1 altinda toplanir ve toplam 35 AKTS dir. Al-
manya’da dersler ana dersler ve segmeli dersler olarak diizenlenmistir. Sosyal
Bilimler baglhigin1 Protestanlik veya Katolik Dini (4 AKTS), Felsefe (4
AKTS), Siyaset Bilimi (4 AKTS), Folklor (4 AKTS) veya Sosyoloji (4 AKTS)
dersler olusturur. Bu derslerden ikisini segmek zorunludur. Serbest alan da
sinif 6gretmeni adaylar1 kendilerini gelistirmek icin, egitim bilimleri alanin-
daki tiim dersleri alabilirler, {iniversite tarafindan agilan 6gretmen yetistirme
kurslarina katilabilirler.

1.6. Avusturalya’da Simf Ogretmenligi

Avustralya’da 6gretmen egitimi eyaletlere gore farklilik gosterebilmekte-
dir. Cogu eyalette 6gretmen egitimi en az dort yillik lisans egitiminden olus-
maktadir. Ogretmen egitimi programlarmin icerigi Mesleki Alan, Egitim
Programi alan1 ve uygulama Egitimi’nden olugsmaktadir (Mayer vd., 2017).

Mesleki alan: 6gretmenlik meslegi i¢in gerekli olan teorik bilgi ve beceri-
leri,

Egitim Programi alani: konu bilgisi ve pedagojik becerileri,
Uygulama egitimi: 12—20 hafta siiren yonlendirilmis mesleki egitimi i¢ermek-
tedir.

Tablo 6. Avusturalya’da sinif 6gretmenligi lisans programi ders igerigi

Dersler Katego- AKTS
risi

Bilim ve Teknoloji Egitiminin Toplumdaki Roliine  Zorunlu 2

Giris

Egitimde Sosyolojik Yonelim Zorunlu

Egitimciler I¢in Ogrenme ve Geligim* Zorunlu

[Ik6gretim Miifredat1 ve Pedagojik Temeller Zorunlu
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[Ikogretimde Kaliteli Ogretim Igin Matematik ve Zorunlu 2
Aritmetik*

Ingilizce Ogretimine Giris ve Okuryazarlik* Zorunlu 2
[lkokulda Mesleki Deneyime Girig* Zorunlu 2
Egitim ve Yaraticilik: Pedagojik Igerik Bilgisi Zorunlu 2
Cok Dillilik ve Egitim Zorunlu 2
Beseri ve Sosyal Bilgiler Ogretimine Girig* Zorunlu 2
Ogrenci Davranisini ve Refahin1 Benimseme Zorunlu 2
Erken Okuma Ogretimi* Zorunlu 2
[Ikogretimde Matematik Ogretimi (I)* Zorunlu 2
[lkokulda Mesleki Deneyim* Zorunlu 2
Yéreye Ozgii Bilgi ve Egitim Zorunlu 2
Beseri ve Sosyal Bilgiler Ogretim Programi* Zorunlu 2
Ingilizce Ogretimi (1)* Zorunlu 2
[Ikogretimde Matematik Ogretimi (I1)* Zorunlu 2
Saglik, Refah ve Egitim Pedagojik Icerik Bilgisi Zorunlu 2
[lkokullarda Fen Ogretimi* Zorunlu 2
[lkokulda Mesleki Deneyim (I1)* Zorunlu 2
Kapsayici Tkogretim Siiflar1 Olusturma Zorunlu 2
[Ikogretim Smifinda Ogrenme ve Ogretme Deger- Zorunlu 2
lendirmesi

Profesyonel Olarak Ogretmenlik Zorunlu 4
Ingilizce Ogretimi (I1)* Zorunlu 2
Dijital Teknolojiler: STEM Baglantilar Zorunlu 2
Saglik ve Beden Egitimi Ogretmenligi* Zorunlu 2
[lkokullarda Profesyonel Deneyim (I11)* Zorunlu 2
Sanat Ogretimi Zorunlu 2
Toplam AKTS 60
Toplam Siire 8 yariyill

Kaynak: Queensland Universitesi
* Tabloda yildiz ile belirtilen dersler {ilkemizde smif 6gretmenligi programi
ile isimden kaynakli benzer oldugu diisiiniilen derslerdir.
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Tablo 6 incelendiginde, Avusturalya’da smif 6gretmenligi lisans progra-
minda yer alan zorunlu lisans dersleri verilmistir. Avusturalya’da sinif 6gret-
menligi lisans programinda 6grenim géren dgrenciler ilk yildan “Ilkokulda
Mesleki Deneyime Giris” dersi almak zorundadir. Bu ders ilk ii¢ yi1l zorunlu-
dur. Queensland Universitesi sinif 6gretmenligi lisans programinda, Cagdas
Avustralya, Film ve Televizyon Calismalarina Giris, Genler, Hiicreler ve Ev-
rim, Yaratict Yazarlik, 20.Y{izyilda Avustralya, Cevre ve Toplum, Kimyaya
Giris, Bilimsel Verilerin Analizi gibi segmeli dersler de bulunmaktadir.

1.7. Hollanda’da Simif Ogretmenligi

Hollanda’da 6gretmen yetistirmede {i¢ farkli yontem izlenmektedir (Ergun
ve Ersoy, 2014):

e  ilkdgretim okullarinda 6gretmenlik igin 6gretmen adaylarinin dort yil-
lik PABO (Primary School Teacher Training College) kurumlarinda egitim
almalar1 gerekmektedir.

e  Ortadgretim birinci kademede 6gretmenlik i¢in 6gretmen adaylarinin
dort yillik 6gretmenlik programlarinda egitim almalar1 gerekmektedir.

e  Ortadgretim ikinci kademede dgretmenlik i¢in 6gretmen adaylarinin
lisans egitiminin iizerine bir y1l lisansiistii egitim almalar1 gerekmektedir.

[lkokul dgretmenleri, dort yillik birlestirilmis programlarla PABO (Pri-
mary school teacher training college)’larda egitim almaktadirlar. Bu prog-
ramda %50 meslek bilgisi, %50 alan bilgisi dersleri bulunmaktadir (Sari-
boga Alagdz, 2006). Ogretmenlik programlarmin her yil ders kredisinin
%25°1 6gretmenlik uygulamalarina ayrilmaktadir (Ergun ve Ersoy, 2014).

Tablo 7. Hollanda’da sinif 6gretmenligi lisans programi ders igerigi

Dersler Kategorisi AKTS
Pratikte Pedagoji Zorunlu Erisilemedi
Ogretmenlik Uygulamas1* Zorunlu Erisilemedi
Matematik Icerik Bilgisi — Temel Zorunlu Erisilemedi
Beceri Test*

Kiiresel Vatandaglik Egitimi Zorunlu Erisilemedi
Matematik Icerik Bilgisi — Aritme- Zorunlu Erisilemedi
tik Smav*

Cambridge Ingilizce C1 Zorunlu Erisilemedi
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Siirdiiriilebilir Konferans Zorunlu Erisilemedi

Uluslararasi Dil Olarak ingilizce Zorunlu Erisilemedi
Matematik* Zorunlu Erisilemedi
Sergi Zorunlu Erisilemedi
Egitim Bilimleri Zorunlu Erisilemedi
Arastirma Zorunlu Erisilemedi
Tez Zorunlu Erisilemedi
Toplam Siire 6 yariyil

Kaynak: NHL Stenden Uygulamali Bilimler Universitesi
* Tabloda yildiz ile belirtilen dersler iilkemizde sinif 6gretmenligi programi
ile isimden kaynakli benzer oldugu diisiiniilen derslerdir.

Tablo 7 incelendiginde, Hollanda’da sinif 6gretmenligi lisans programinda
yer alan zorunlu lisans dersleri verilmistir. Hollanda’da Ogretmenlik Uygula-
mas1 egitim siiresi boyunca siif 6gretmeni adaylarinin almasi gereken zo-
runlu dersler arasindadir. Ayrica 1,2 ve 3. Simif 6grenciler i¢in, Sanat ve Kiil-
tiir, Kapsayici1 Egitim, Tarih ve Sosyal Cografya, Erken Cocukluk Egitimi,
Sosyal Pedagoji, Bilim ve Teknoloji gibi segmeli dersler bulunmaktadir. Yurt-
dis1 Segmeli dersi ise sadece Hollandali 6grenciler i¢in zorunludur. Yine tablo
incelendiginde, NHL Stenden Uygulamali Bilimler Universitesi’nde tez der-
sinin sinif 6gretmeni adaylarinin almasi gereken zorunlu derslerden biri ol-
dugu dikkat cekmektedir.

1.8.Amerika Birlesik Devletleri’nde Simf Ogretmenligi

Amerika Birlesik Devletleri’'nde de dgretmen yetistirme sistemi eyaletlere
gore farklilik gostermektedir. Ogretmen egitimi programlarmin icerigine her
eyalet kendisi karar vermektedir. Stnif 6gretmenligi lisans programinda 6gret-
men adaylar1 dort yilda 120 krediyi tamamlayarak mezun olmaktadir (Wang
vd., 2003). ABD’de 6gretmen egitiminin ana dal dersleri, egitim dersleri ve
okul deneyimi derslerinden olugmaktadir (Kiilek¢i ve Bulut, 2010). Sinif 6g-
retmenligi lisans programinda kaynasik model kullanilmaktadir (Giiltekin &
Ozeng ira, 2019).
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Tablo 8. Amerika Birlesik Devletleri’nde siif 6gretmenligi lisans programi

ders icerigi
Dersler
Staj
Cok Kiiltiirlii Ortamda Egitimin Degerleri

Okuryazarlik 1: Temel Becerilerin Gelistiril-
mesi

PK-6 Matematik ve Bilimde Anlam Yaratan-
lar Olarak Cocuklar*

"{hlal Etmeyi Ogretmek:" Cagdas ve Tarihsel
Sorunlar1 Anlamak I¢in Diyalojik Diisiinceyi
ve Tarih/Sosyal Bilim Perspektiflerini Kul-
lanmak

Genel Egitim IIkogretim Sinifinda Istisnai
Durumlar1 Olan Ogrencilere Egitim Vermek

Dijital Teknolojilerle Ogretim
Okuryazarlik 2: Anlama ve Motivasyonun
Gelistirilmesi PK-6

Okul ve Smif Kiiltiiri Olusturmak

PK-6 Matematik ve Fen Derslerinde Miifre-
dat Materyalleriyle Ogretim

Egitim Psikolojisi ve insan Gelisimi
Okuryazarlik 3: Dil ve Kompozisyonun Geli-
simi PK-6

PK-6 Matematik Ogretimi

Hayal Giicii ve Biitiin Cocuk

PK-6'da Sosyal Bilgiler Ogretimi

[Ikogretim Smiflarinda Yonlendirilmis Ogre-
tim

[Ikdgretimin Sorunlari ve ilkeleri

Okuryazarlik 4: Farkli Ogrencilere Dil, Okur-
yazarlik ve Akademik igerik Ogretme

Egitim Dilbilimi
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Kategorisi
Zorunlu
Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu
Zorunlu
Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

Zorunlu

AKTS
Erisilemedi
Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi
Erisilemedi
Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi

Erisilemedi



K-12 Kiiltiirel ve Dil A¢isindan Farkl1 Og- Zorunlu Erisilemedi
rencilere Dil ve Okuryazarlik Ogretim Yon-
temleri

Cok Dilli Bir Toplumda Egitim Zorunlu Erisilemedi

Kiiltiirel ve Dilsel A¢idan Farkli Ogrencilerin Zorunlu Erisilemedi
Ogretmenleri i¢in Liderlik ve Savunuculuk
Uygulamalari

Ikinci Dil Olarak ingilizce Ogretimi Uygula- Zorunlu Erisilemedi
masi1 ve Semineri

Toplam Siire Zorunlu 6 yariyil

Kaynak: Michigan Universitesi
* Tabloda yildiz ile belirtilen dersler iilkemizde sinif 6gretmenligi programi
ile isimden kaynakli benzer oldugu diisiiniilen derslerdir.

Amerika Birlesik Devletleri’nde ise 6grenciler 6gretmenlik staj uygulama-
sina ilk donem baglamakta ve ilk {i¢ donem zorunlu olarak devam etmektedir-
ler. Ogrenciler ilk iki dénem haftada 6-8 saat; iigiincii donem ise 10-12 saat
saha ¢alismasina katilirlar. Saha calismalar1 4. Dénemde tam zamanli olarak
haftanin bes giinii seklindedir.

2. SONUC

Ulkemizde oldugu gibi baska iilkelerde de sinif 6gretmenligi lisans prog-
rami egitim sisteminde 6nemli bir yer teskil etmekte ve programlarin siireleri
6 ila 8 yariy1l arasinda ¢esitlilik gostermektedir. Finlandiya, Estonya ve Cin’de
Ogretmen yetistirme lisans egitim siireleri 5 yil siirerken (Kadingah vd., 2023)
Belgcika’da simif dgretmeni adaylarma 3 yil egitim verilmektedir (Kalkan,
2021). Norveg’te sinif gretmenleri adaylar1 5 yillik lisans egitimi siirecinden
gegmektedir, Rusya’da ise egitim siiresi 2 yil ila 5 yil arasinda degiskenlik
gosterir (Ozerbas ve Safi, 2022).

Ulkemizde ve diger iilkelerde sinif gretmenligi lisans programlarinda 6g-
retmenlik uygulamasi, staj, ilkokulda meslek deneyimi gibi farkli isimlerle yer
almasina ragmen programda énemli bir yer tasgimaktadir. Ogretmenlik Uygu-
lamasi dersi bahsi gegen iilkelerin programlarinda genellikle adaylarin prog-
rama bagladiklar1 zaman ilk almasi gereken zorunlu dersler arasindadir. Ula-
silan bu sonug sasirticidir ¢iinkii {ilkemizde simif 6gretmeni adaylar1 Ogret-
menlik Uygulamasi dersini son siniftayken almakta, ilk sinif deneyimlerini
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genellikle 4.smifta edinmektedir. Oysaki gelismis iilkelerde Ogretmenlik Uy-
gulamasi dersi 6gretmen yetistirme sisteminde ¢ok 6nemli bir yer tutmakta,
bu sebeple dgrenciler hizmet dncesi donemde uzun bir siire boyunca uygulama
dersi siirecinden gegmektedir. Ulkemizde de bu ¢agdas anlayisla birlikte okul
deneyimine ve uygulamaya daha fazla agirlik verilen yeni diizenlemelere ge-
reksinim duyulmaktadir (Cakmakci ve Demir, 2021). Birgok OECD iilkesi
Ogretmenlik Uygulamas: dersine 100 giinden fazla vakit ayirirken, {ilkemiz
bu konuda alt siralarda yer almaktadir (OECD, 2014; Akt. Celik ve Bozge-
yikli, 2019).

Tiirkiye’de ve baz iilkelerde sinif 6gretmenligi lisans programinda mes-
lege baslama kosullar da farklilik gdstermektedir. Tiirkiye’de 6grenciler sinif
ogretmenligi lisans programini tamamladiktan sonra devlet tarafindan yapilan
O0gretmen adaylari i¢in li¢ oturumdan olusan Kamu Personeli Segme Sinavina
(KPSS) girerler. Devlet politikasina gore agiklanan 6gretmen atama takvimin-
den sonra 6gretmen adaylar1 Milli Egitim Bakanlig tarafindan yapilan sozli
miilakata tabi tutulur. Ardindan aday 6gretmenlerin atamasi gerceklesir. Ka-
nada’da ise aday Ogretmenlerin géreve baslamasi i¢in herhangi bir sinav ya-
pilmamakta; Genel Egitim Ogretmenligi lisans1 alinmas: gerekmektedir (Biil-
biil ve Giines, 2022). ingiltere’de egitim fakiiltelerinden mezun olan 6gretmen
adaylarina, dersleri ve uygulama egitimlerini basarili bir sekilde tamamlaya-
rak lisans programlarini bitirdiklerine dair Meslege Giris Profili Belgesi veri-
lir. Ogretmen adaylarmin géreve baslayabilmeleri igin Nitelikli Ogretmen Sta-
tiisii (QTS) almalar1 gerekmektedir ve Ingiltere’de iilkemizden farkli olarak
goreve baslayan 6gretmenler iilkelerinde memur statiisiinde gérev yapmamak-
tadir (Canatan vd. 2024).

Sonug olarak, sinif 6gretmenligi lisans programinin ulusal ve uluslararasi
alanda 6nemli bir yer teskil etmekte oldugu; iilkelerin politikalarina gore sinif
Ogretmenligi lisans programinin kendi i¢lerinde egitim siirelerinin ve mezun
olmak i¢in gerekli olan toplam kredi sayilarinin degiskenlik gdsterdigi; sinif
Ogretmenligi lisans programinda mihenk tasi olarak kabul edilen ve saha de-
neyiminin baslangici olan 6gretmenlik uygulamasi derslerinin iilkelere gore
farkli yartyillarda gergeklestigi ve lilkemizde bu deneyimin genellikle son si-
nifa birakildigi; iilkemizdeki sinif 6gretmenligi lisans programi ile bazi tilke-
lerin sinif 6gretmenligi lisans programinin benzerlik gosterdigi sonuclarina
ulasilmistir.
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FEN OGRETMENLERININ PROGRAMLARIN UYGULANMASI
ILE ILGILI GORUSLERI: TIMSS 2015°TEN KANITLAR"

Pmar BANYA BAS!, Gokhan ILGAZ?
GIRIiS

Holistik bir normatif sistem olan egitim sistemlerinde bilgi artis1 ve tekno-
loji alanindaki gelismelere bagli olarak dnceki donemlere kiyasla 21. yiizyilda
hayatin her alaninda oldugu gibi bu alanda da hizli bir degisim, gelisim ve
doniisiim yasanmaktadir. Bilim ve teknolojideki bu ilerlemeler egitim ile ilis-
kilendirildiginde, fen egitiminin bu iligkilendirmenin en basinda yer aldig1 go-
riilmektedir. Insanoglunun bu degisen diinya diizenine uyum saglayabilmesi
i¢in, oncelikle ilkdgretim diizeyindeki fen egitim programlarinin amaglarinin
net ve anlasilir olmasinin yani sira program uygulama siirecinin yenilik ve
degisimlere acik bir yapiya sahip olmasinin gerekli oldugu diistiniilmektedir.

Uluslararas1 Egitim Basarilarin1 Degerlendirme Kurulusu - IEA nin (Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement), dort
yilda bir diizenlemis oldugu Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Aras-
tirmas1t TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study); 4.
ve 8. sinif 6grencilerinin matematik ve fen bilimleri alanlarinda kazandiklar
bilgi, yetenek ve degerlerin degerlendirilmesine yonelik bir tarama arastirmasi
olarak bilinmektedir (MEB, 2015). TIMSS arastirmasinin amact; katilimei til-
kelerdeki 4. ve 8. sinif 6grencilerinin matematik ve fen bilimleri alanlarindaki
basarilarini 6l¢mek, egitim ve 6gretimin okullar bazinda nasil gerceklestigini
anlamak, egitim sistemlerinin verimlilik diizeyini belirlemek, {ilkelerin egitim
sistemleri arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 tespit etmek, birbirleri ile kar-
silastirmak ve degerlendirmek olarak siralanmaktadir. Bu amaclar dogrultu-
sunda basart testleri ve ¢esitli anketler kullanilarak 6grencilerin fen ve mate-
matik alanlarindaki performanslari, egitim sistemleri, egitim programlari, 6g-
renci 6zellikleri, 6gretmen ve okullarin karakteristik 6zellikleri ile ilgili bilgi-
ler toplanmaktadir. (Yildirim, Ozgiirliik, Parlak, Génen & Polat, 2016).

* Caligma birinci yazarin ikinci yazar danismanhiginda hazirladig yiiksek lisans tezinden iire-
tilmistir.
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Biitiin tilkelerde oldugu gibi, Tiirkiye’de de milli birligin saglanmasi, milli
kiiltiirtin benimsetilmesi ve yurttaglik bilincinin kazandirilmaya g¢aligilmasi
egitim ve dgretim yuvasi olarak goriilen okullarin temel amaglari arasinda yer
almaktadir. Milli Egitim Temel Kanunu’nun 6zel ve genel amaglar1 dogrultu-
sunda; sadece ulusal hedef ve degerler ile vatandaglik bilinci olusturulmaya
calisilsa da; bu durumun uluslararasi egitim standartlarinda istenilen basari
diizeyini saglamada yetersiz kaldigi TIMSS gibi genis 6l¢ekli arastirmalarin
sonucunda goriilmektedir. Milli kiiltiir v degerlerle yapilan egitiminin yani
sira uygulanan programlarin elestirebilen, sorgulayabilen, evrensel boyutta
etik sorunlarla ilgilenen, hiimanist, adaptasyon siireci hizli, degisim-gelisim
ve yeni olusumlara agik insan modelini de topluma kazandirabilmesi beklen-
mektedir (Tuzcu, 2006).

Hizli ve ¢arpict bir sekilde gelisim ve degisim gosteren birgok faktoriin etki
ve ekseninde yiiriitiilen fen egitimi, bireylerin yasam becerilerini egitim stan-
dartlan diizeyinde gelistirebilmelerini hayatlari boyunca zorunlu kilmaktadir.
Bu gereklilik ve zorunluluk fen derslerinin egitimdeki yadsinamaz yeri ve
O6nemini tekrar gozler dniine sererek {ilkelerin politika yapicilarini fen egitim
diizeyini yiikseltmeye yonelik programlar gelistirmeye yoneltmektedir (Aba-
zaoglu & Tasar, 2016).

Fen, stirekli degisim gdsteren, dogal diinyanin sistematik bir sekilde ince-
lenmesi sonucu elde edilen organize bilgi biitiiniidiir (Kiroglu, 2011). Prog-
ramlarda hem fen alanindaki bilgilerin "degismez gergekler olmadigi", "halen
bilinen en iyi agiklama" oldugu sezgisi kazandirilmaya calisilmakta hem de
fen egitimi ekseninde bilimsel yontemleri kullanabilme becerilerinin yerlesti-
rilmesi hedeflenmektedir.

Ayas (1995)'a gore, iilkelerin gelisim ekseninde fen egitiminin biiyiik bir
oneme sahip oldugu, iilkelerin egitim standartlarini1 ve egitim kalitesini art-
tirma g¢aligmalar1 konusunda hatir1 sayilir bir ¢aba sarfettikleri, bu ¢abalarin
egitim programlarini iyilestirme ve iyilestirme ¢alismalar1 yapilan programla-
rin uygun dgretim yontemleri ile birlikte etkili bir sekilde yiiriitiilebilmesi fir-
satin1 okullara saglamak olarak iki ana bagslik altinda topladig1 goriilmektedir.

Egitim programi gelistirme ¢aligmalar biitiin lilkelerde yaygin olarak go-
riilmektedir. Gelistirilen bir¢ok egitim programinda iyi tasarlanmis ve elde
edilmek istenen amaclar 6vgliye degerdir, ancak cogu zaman politika yapici-
larin dikkatleri ve enerjileri istenen, arzu edilen egitim programi degisikli-
ginde "nasil" sorusunu ihmal ederek tamamen "ne" sorusuna odaklanmakta-
dir. Yeni bir egitim programini uygulamaya gecirmek ii¢ farkli adimdan olus-
maktadir. Bu adimlardan birincisi baglatma, ikincisi uygulama ve ii¢linciisii de
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rutinlestirmedir (Waugh ve Godfrey, 1995, Akt.: Aldous ve Rogan, 2005).
Meydana gelen planli degisikliklerin ¢ogunda odak, neredeyse yalnizca prog-
ramin olusturulmasina (yani baslangi¢ asamasina) yerlestirilmektedir. Asama-
lar arasinda ardisiklilik 6nemli olup, baglangi¢ asamasi ve uygulama asamasi-
nin rutinlestirme agamasina miimkiin oldugunca kisa siirede ulasmasinin bek-
lenen ve istenen durum oldugu degerlendirilmektedir.

Yetistirilecek olan bireylerin 6zelliklerinin belirleyicisi olan egitim prog-
ramlari, bireylere kazandirilacak davranig standartlarini, 6gretilecek bilgi, be-
ceri ve tutumlari, 6gretme-6grenme etkinliklerini ve degerlendirme siireclerini
belirlemektedir. Kuskusuz sistemde 6nemli bir islevi olan egitim programla-
rinin uygulayicist dgretmenlerdir (Giiltekin, 2013). Ogretmenler egitim prog-
ramimin gegmesi i¢in bir filtredir. Cesitli yonleriyle anlayislari, algilari, goriis-
leri, tutumlari, ilgileri, sikintilari, kaygilar1 yani tim dogasi ile renkli bir yel-
paze olustururlar. Bu nedenle, okullarda uygulanan egitim programlari, yone-
ticilerin zorunlu kildig1 ya da program yapicilarin gelistirdiklerinden ¢ok fark-
lidir (Schwartz, 2007).

Egitimsel arastirma literatiiriinde ki son degisim ve gelismeler tiim tilkeleri
egitim programi uygulama stireclerini tekrar gézden gecirmeye, basarili bir
sekilde gerekli uyarlama ve degisiklikleri yapmaya zorlamaktadir. Sonugta
yapilan degerlendirme ile iyi egitim almis tim 6gretmenlere bilgi, beceri, tu-
tum ve sonuglar ile ilgili geri bildirim saglanmaktadir. Program degerlendirme
en Onemli adimlardan biri olarak goriilmektedir. Béylece uygulanan progra-
min kalitesi ve 6grenme ¢iktilarinin iyilestirilmesinin saglanacagi umulmak-
tadir. Degerlendirme, performans seviyesini veya sonuglarin kalitesini belirler
ve gosterilen kalite seviyesine dayali kararlar alinmasini saglamaktadir. Bu iki
stire¢ birbirinin tamamlayicisidir ve egitim olayimin ger¢eklesmesi igin gerekli
goriilmektedir (Neacsu ve Sozbilir, 2014).

Bu aragtirmanin amaci, iilkelere gore 8. sinif fen dgretmenlerinin egitim
programinin uygulanmasina iliskin goriis ve diislincelerinin neler oldugunu
belirlemektir. Calismanin alt problemleri;

1) Ulkelere gore 8. sif fen dgretmenlerinin "Okullarindaki gretmen-
lerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik goriisleri ile
"Okullarindaki 6gretmenlerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1
derecesi”ne yonelik goriisleri arasindaki iliski nasildir?

2) Ulkelere gore 8. siif fen dgretmenlerinin "Okullarindaki gretmen-
lerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik goriisleri ile
“Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢aligma”ya yonelik goriis-
leri arasindaki iligki nasildir?
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3) Ulkelere gore 8. smif fen dgretmenlerinin "Okullarindaki gretmen-
lerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik gortisleri ile
“Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme”’ye
yonelik goriisleri arasindaki iligki nasildir?

4) Ulkelere gore 8. sinif fen dgretmenlerinin "Okullarindaki 6gretmen-
lerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi’ne yonelik go-
risleri ile “Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢alisma”ya yo-
nelik goriisleri arasindaki iliski nasildir?

5) Ulkelere gore 8. sinif fen dgretmenlerinin "Okullarindaki dgretmen-
lerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi’ne yonelik go-
rlsleri ile “Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk
cekme”’ye yonelik goriisleri arasindaki iliski nasildir?

6) Ulkelere gore 8. simf fen 6gretmenlerinin “Egitim programinin uygu-
lanmasinda grup olarak c¢alisma”ya yonelik goriisleri ile “Egitim programin-
daki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme”ye yonelik goriisleri
arasindaki iligki nasildir? seklinde belirlenmistir.

Uluslararasi alanda iilkelerin egitim performanslarinin karsilastiriima-
sinda TIMSS ve benzer nitelikteki ¢alismalar yaygin olarak kullanilmaktadir.
TIMSS, Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi olarak tanim-
lanmaktadir. 60’tan fazla iilkenin katildigt TIMMS arastirmasi, katilimer iil-
kelerin egitim sistemlerinde politikalarini1 belirleyen ve etkileyen 6nemli bir
proje olarak goriilmektedir (Karamustafaoglu & Sontay, 2012).

Egitim programlarinin uygulanmasi, degerlendirilmesi ve yetersiz yonleri-
nin belirlenmesi agsamalarinda TIMSS arastirmasi sonuglart nemli bir rol oy-
namaktadir. Ulkeler, bu tiir calismalardan elde edilen veriler dogrultusunda
mevcut egitim programlarinin eksik, aksak, yetersiz, zayif yonleri ile giiclii
yonleri, egitim politikalarinin disa vurumu ve 6gretmenlerin yeterlilikleri gibi
konular1 tekrar gozden gegirebilmektedirler (Celen, Celik & Seferoglu, 2011).

Tiirkiye’de uygulanan egitim programu ile egitilmis bireyler, hem ulusal
hem uluslararasi sinavlara programin belirlenen kazanimlartyla hazirlanmak-
tadirlar. Milli Egitim Bakanligi, IEA ve OECD gibi sinavlari1 uygulayan ku-
rumlar da bu sinavlarin sonuglarini ve katilimer iilkelerin bagart durumlarini
temel alarak, egitim politikalarini revize etmekte, degistirmekte veya aynen
kullanmaya devam etmektedirler (Baysura, 2017).

Egitim programlarinin uygulanmasindaki en 6nemli aktor, kilit isim olarak
goriilen 6gretmenlerdir. Ogrenenlerin dersi 6grenmesinde bire bir etkili olan,
dersin belirlenen programa ne kadar uygun islendigi veya derse kaynak olus-
turan materyallerin ne siklikla kullanildig1 degil, tam aksine 6gretmenlerin
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program uygulama siirecine etki eden goriislerinin oldugu ve egitim program-
lar1 ile kazandirilmasi istenen amaclarin hayata gegirilmesi i¢in programlarin
uygulayicist konumundaki 6gretmenlerin goriislerine yapilan bu arastirma da
yer verilmesi gerektigi diisiintilmektedir.

Basarili okullarin durumlar1 incelendiginde, 6gretmenlerin programlarin
amaglarini yiiksek oranda anladiklar1 goriilmektedir (Acharya, Metsamuuro-
nen, & Metsamuuronen, 2013; Metsamuuronen & Kafle, 2013). Basarili okul-
larin basariy1 elde eden iilkelere doniismesi beklenen ve istenen bir durumdur.
Jurdak (2006) da yapmis oldugu bir arastirma da, 6gretmenlerin okulun egitim
programinin amagclarini anlamalarinin basariy1 ayni oranda arttiracagini ve bu
basarinin da TIMSS ve PISA gibi uluslararasi sinavlara yansimasinin beklen-
digini belirtmektedir. Yansima etkilerinin daha iyi goriilebilmesi igin bu ca-
lisma da dncelikle 6gretmenlerin egitim programinin ilk basamaginda yer alan
amaclar1 anlamalarindaki durumla ilgili olarak fen d6gretmenlerinin goriisleri
incelenmistir.

Egitim sistemlerinde basariy1 elde etme baslica hedeflerden biridir (Eleren,
2007). Egitim programlarinin basarili olmasinda en dnemli aktor programin
rehberi ve uygulayicisi olan dgretmenlerdir. Basar icin siirecin her asama-
sinda; program gelistirme, uygulama ve degerlendirme siireclerinde 6gret-
menlerin goriislerine bagvurulmasi gerekmektedir (Dogan, 2010). Program
uygulama basari diizeyi, ii¢ faktdre dayali olusturulan bir planlamanin sonu-
cunda net bir sekilde goriilebilmektedir. Ornstein & Hunkins (2013)'e gore bu
¢ faktor; kisiler, programlar ve siireclerdir. Basarili bir program uygulama bu
ti¢ faktoriin ¢cok detayli bir bigimde planlanmasi ile gerceklestirilebilmektedir.
Kisiler igerisinde programi hayata gegiren kisi 6gretmenlerdir. Ogretmenlerin
egitim programlarini uygulamadaki basar1 dereceleri aragtirmacilara ve egitim
politikacilarina bilgi sunmaktadir. Bu konuda bilgi 6gretmenlerin kendi mes-
lektaglarmin goéziinden de elde edilebilmektedir. Diinya saygmligi olan
TIMSS c¢aligmalarinda da fen 6gretmenlerinin okullarindaki 6gretmenlerin
egitim programlarini uygulama basarilarina yonelik goriigleri sorgulanmakta-
dir. Boylece bu bilgi ile diinyadaki okullarda egitim programlarmin uygu-
lanma basaris1 hakkinda bilgi saglanarak, egitim politikacilarina programlarin
uygulanabilme diizeyleri hakkinda veri sunulabilir.

Yapilan aragtirmalar da 6gretmenlerin program uygulama noktasinda ken-
dilerini yalniz hissettiklerini ifade ettikleri goriilmektedir (Hargreaves, 2001).
Bu durum, ¢alisma arkadasliginin yetersizliginin bir gostergesi olarak diisii-
niilmektedir. (Ayubayeva, 2018) de yapmis oldugu bir caligma da Kazakistan
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egitim sistemini incelemis ve egitim sisteminde gézlemleme ve akran deger-
lendirmesinin oldugunu, bununda isbirligi ve grup ¢alismasi algisin1 dogurdu-
gunun altin1 ¢izmistir. Gimranova (2018) de yaptig1 caligmada ise Kazakis-
tan’da 0gretmenlerin birlikte calismasinin 6gretmenler agisindan program uy-
gulamay1 kolaylastirict faktor olarak goriildiigiinii ifade etmektedir. Arokia-
samy, Krishna & Padmanathan (2016) Malezya’da yaptiklar ¢calismada 6g-
retmen isbirliginin doniistimsel liderlik ve orgiit saglig1 arasinda araci degis-
ken oldugunu ifade etmektedirler. Kore’de d6gretmenlerin her ii¢ yilda 90 sa-
atlik isbirligi yapacak sekilde sinif ¢aligmalarina katilmalarinin zorunlu kilin-
dig1 goriilmektedir (Hong & Kang, 2008). Bu sebeplerden dolay1 6gretmenler
tarafindan birlikte ¢aligmaya verilen deger 6nemli goriilmiis ve arastirmanin
konusuna dahil edilmistir.

Degisim zor ve uzun bir yolculugun baslangicinin kabulii olarak goriilmek-
tedir. Egitim alaninda gergeklestirilmesi istenen degisim yapisal, toplumsal en
onemlisi de bireysel bir degisim ihtiyacinin varliginin kabullenisini gerektir-
mektedir (Han, 2013). Degisim bireylerin ilgi, istek ve degerlerini temel ala-
rak gergeklestirildiginde, kisiler degisimi kabullenme konusunda daha istekli
olmaktadirlar. Bir degisim olan program gelistirme ve uygulama (Mitchell,
2016) siiregleri yenilikleri de iginde barindirmaktadir. Egitim reformunun be-
lirlenen hedeflerini ne 6l¢iide gerceklestirdiginin belirlenmesinde, siireg igeri-
sindeki tiim unsurlarin dinamiksel yap1 igeren degisimi anlamalarina ve anla-
diklarini karsi tarafa aktarabilmelerine bagli oldugu diisiiniilmektedir (Fullan,
1991). Egitim reformunun uygulayicisit olan ve siire¢ icerisinde stratejik
Ooneme sahip 6gretmenlerin; goriis, inang, tutum ve yaklagimlari, gergeklesti-
rilecek reformlarin kendi rol modellerine uyum dereceleri, reformlara ytikle-
dikleri anlamlar, degisim diren¢ durumlar1 gibi 6zellikleri biitiiniiyle deger-
lendirildiginde degisim sonuglarina dogrudan miidahale edebilecek etkiye sa-
hip olduklar1 sdylenebilir. Degisime karsi sergiledikleri tutumlar ile 6gretmen-
lerin sahip oldugu inang yapilarinin belirli bilesenleri, egitim programi uygu-
lama basarisini arttirsa da, genel olarak mevcut inang yapilar1 amaglanan prog-
ramin temel felsefesi ile uyusmamasi durumunda bagarili uygulamay1 engel-
lemektedir (Cronin-Jones, 1991). Egitim sistemlerinde yasanan degisimlerden
biri olan, ¢cagin becerileriyle donatilmis, gelisime acik, giincellenebilen bir alt-
yapiya sahip egitime ulasmak adina yapilan reform hareketlerine iliskin 6g-
retmen gorisleri biiyiik bir 6nem arz etmektedir. Fen alan1 giiniimiizde bilgi
diinyasindaki degisimlerden en ¢ok etkilenen alandir. Dolayisiyla da fen egi-
timi de degisime agik bir alandir. Bu egitimden sorumlu 6gretmenlerin degi-
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sime a¢ik olmalar1 ve programlarin degisimine ayak uydurabilme ilgili goriis-
leri fen 6gretim programlarinin ve dolayisiyla da egitim programlarinin uygu-
lanmasina yonelik bilgi saglayacaktir. Bu amagcla bu ¢alisma da fen dgret-
menlerinin programlardaki degisimlere yonelik kendileri hakkindaki goriisleri
de incelenmistir.

Bu arastirma kapsaminda degiskenler arasindaki iligskilerde incelenmistir.
Fullan (2001)’1n 6nciisii oldugu egitsel degisim modelinde, programin uygu-
lanmasinda anlasilabilirlik 6nemli bir varsayim olarak dikkat ¢ekmektedir.
Program uygulama aslinda amaglara ulagma olarak diisiiniildiigiinde oncelikle
amaglarin 6gretmenler tarafindan anlasilmis olmasi gerekmektedir. Amaglarin
anlagilmasi 0grenme-6gretme siireclerinde dogru stratejilerin segilmesini ve
kullanilmasin1 saglamaktadir. Boylece siirecin verimli bir sekilde siirdiiriil-
mesi ve programin etkili bir sekilde uygulanmasi beklenmektedir. Ogretmen-
lerin basarili bir program uygulama siirecini yonetmelerinin; egitim programi-
nin amaglarini, temellerini ve gerekliligini anlamalarina baglanmasinin ne-
denleri arastirmada ele alinmaya deger goriilmiistiir.

Okullarda egitim 6gretim hizmetlerinin ytiriitiiciisii konumunda olan 6g-
retmenler, belirlenen program amaglariin gergeklestirilmesi dogrultusunda
okul igerisinde iglerini devam ettiren bir grubu olusturmaktadirlar. Programin
uygulanmasinda dgretmenlerin mensup oldugu grupla birlikteligi, okulda siir-
diirtilen egitim ve 6gretim hizmetlerinin daha etkili ve verimli olmasini sagla-
yacaktir (Arslan ve Siinbiil, 2013). Hill, Jeffrey, McWalters, Paliokas, Seagren
ve Stumbo (2010) dgretmenlerin 6grencilerin basarilari i¢in amaclara ulas-
mada tek baslarina izole bi¢cimde olmadiklarini ifade etmektedirler. Birlik
duygusuna sahip grup ¢alismasina yatkin olan 6gretmenlerin bulundugu okul-
larda samimi iligkilerin varligi, yliksek diizeyde is doyumu olustugu belirlen-
mektedir. Bu birlikteligin ve olusan iklimin egitim programlarinin amaglarinin
gerceklesmesinde ne 6lgiide etkili oldugunun belirlenmesi i¢in bu arastirmaya
ihtiya¢ duyulmustur.

Programi uygulayacaklar degisimi gergek amaglari agisindan diistinmeli-
dirler (Elmore, 2004). Programin amaglari hem kisiler hem de kisiler arasi
durumlar iizerine odaklanmaktadir. Geleneksel diisiincenin aksine biligselligin
duyularla bir biitiin oldugu diisiincesi iizerine entegre edilmistir. Program uy-
gulayicilarin uyguladiklari programin amaglarin1 anlama diizeyi sadece bilis-
sel boyutlara degil ayn1 zamanda benlik, 6zsaygi ve bireysel kimlikleri gibi
sosyal ve ahlaki yonii olan boyutlara da baglanmaktadir (Ornstein & Hunkins,
2013). Bir degisim ve yenilik olan programin, amaglarinin dogru anlasilmasi
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ile ne olglide ayak uydurulabilir hale geldiginin belirlenmesi 6nemli goriil-
mektedir.

Okul yoneticilerinin 6gretmenlerle isbirligi yapmasi, 6gretmenlerin arala-
rinda paylasim yapmalari, dayanisma igerisinde mesleki iliskiler kurmalari
program basarisina olumlu etki eden faktorler olarak gosterilmektedir (Demir-
tag, 2010). Diger 6gretmenlerle grup calismasi yapmak tek basinaligi yikar
(Wiles, 2016). Bir okulun iklimi, okulu 6tekilerinden ayiran ve okula iiye olan
bireylerin davraniglarini etkileyen dahili 6zelliklerin biitiiniiniin yansimasini
iceren temel bir kavramdir. Okul iklimi, okul iiyeleri tarafindan algilanan, bi-
reylerin davraniglarin etkileyen ve okulda sergilenen davraniglara yonelik or-
tak algimin ortamsal, goreceli tutarli 6zelligidir (Hoy & Miskel, 1987, Akt.:
Ozdemir, Sezgin, Sirin, Karip & Erkan, 2010). Okul iklimi olumlu olan okul-
larda 6gretmenler birlikte calisabilmektedirler. Ogretmenlerin isbirligi, 6gren-
cilerin bagarilar1 ve 6grenmelerini, yani, programin basaril biri sekilde uygu-
lanmasimi saglamaktadir (Fullan, 2008; Lee & Smith, 1996; Song, Hur &
Kwon, 2018; Yasumoto, Uekawa & Bidwell, 2001).

Degisime ayak uydurabilmek program uygulamanin basarisini arttirmak-
tadir. 8. sinif fen 6gretmenlerinin okullarindaki egitim programlarinin basarili
bir sekilde uygulanabilmesi i¢in, 6gretmenlerin 6zellikle degistirilen egitim
programlarina kars1 olumlu bir tutum gelistirmeleri, eski ile yeni programi de-
gistirmeye istekli olmalari, yeni egitim programlarini kabullenmeleri gerekli
goriilmektedir (Tekbiyik & Akdeniz, 2008). Bu c¢alisma da gerekli goriilen
degisimin program uygulama basarisina etkisi ele alindigindan ortaya ¢ikan
sonuglarin alanyazina katki saglayacagi umulmaktadir.

Shapira & Lishchinsky (2019) alanyazinda 6gretmen uygulamalarinin etik
boyutlarindan birinin 6gretmenler arasindaki mesleki iligkiler oldugunu ifade
etmektedirler. Glindelik yagsamda oldugu gibi okul yasaminda da rol ve statii-
lerinin dagiliminin yapilmasz, iliskilerin, ortak amag ve goriislerin varligi 6g-
retmenlerin sosyallesme siirecine katilimlarini zorunlu kilmaktadir (Nartgiin
& Demirer, 2016). Sosyallesme siirecinin program uygulamayi kolaylastirici,
degisikliklere ayak uydurabilme istegini arttirici, mesleki gelisimi destekle-
yici, okul ortamini anlamlandiric1 etkileri icermesi gerekmektedir (Kartal,
2005). Bu agilardan bakildiginda, uygulanmaya baslanan yeni programlarin,
ogretmenler tarafindan kabullenilme, yillardir uyguladiklar1 eski programi ye-
nisiyle degistirilmesine karst bir direng gosterip gdstermeme ve egitim orta-
minda bu programi uygulayip uygulamama durumlarinin arastirilmasi gerek-
liligi ortaya ¢ikmaktadir.
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2. YONTEM

Aragtirmanin bu boliimiinde aragtirma modeli, calisma grubu, verileri top-
lama araglari, verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirma Modeli

Aragtirma iliskisel tarama modelindedir. liskisel tarama modeli, tarama
modelinin bir tliriidiir. Tarama modeli, bir gruba ait 6zellikleri belirlemek i¢in
yapilan aragtirmalardir (Biiylikoztiirk, Akgiin, Demirel, Karadeniz & Cakmak,
2014). liskisel tarama modeli degiskenler arasinda olasi1 degisimi ve derece-
sini belirlemeye yoneliktir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirma 11895 6gretmen katilimi ile gerceklestirilmis ve Tablo 1.’de su-
nulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin yasa ve cinsiyete gore dagilimi

Ulke- Cinsiyet 25 25~ 30— 40- 50— 60 Bilgi TOP-
ler al 29 39 49 59 iistii yok LAM
Avust Kadin 26 76 137 111 83 12 2 447
ralya  Erkek 7 58 76 71 89 30 0 331
Toplam 33 134 213 182 172 42 2 778
Bah-  Kadin 0 15 57 25 4 0 0 101
reyn  Erkek 2 3 35 27 10 1 0 78
Belirtil- 0 0 1 0 0 0 1 2
memis
Toplam 2 18 93 52 14 1 1 181
Bots- Kadin 3 18 23 14 0 59
vana  Erkek 1 18 39 32 4 1 95
Toplam 4 36 62 46 5 1 154
Ka- Kadm 1 10 74 56 34 1 1 177
nada  Erkek 0 11 48 46 33 7 0 145
Toplam 1 21 122 102 67 8 1 322
Sili Kadin 4 24 24 28 22 6 0 108
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Erkek 0 8 13 11 47
Belirtil- 0 0 0 1 0 1
memis
Toplam 4 32 37 36 34 12 1 156
Giir-  Kadmn 13 73 181 177 109 3 556
cistan  Erkek 4 5 4 12 16 0 41
Toplam 17 78 185 189 125 3 597
Ma-  Kadin 37 114 166 29 0 352
caris-  Erkek 27 42 60 6 1 144
@ Toplam 14 64 156 226 35 1 496
fran Kadin 13 50 51 7 2 123
Erkek 13 48 56 8 1 126
Toplam 26 98 107 15 3 249
Ja- Kadin 6 6 9 17 1 45
ponya  Erkek 19 30 33 28 7 123
Belirtil- 0 0 0 1 0 2
memis
Toplam 12 25 36 42 46 8 1 170
Kaza- Kadmn 30 68 152 186 178 21 0 635
kistan  Erkek 10 19 27 23 35 11 1 126
Belirtil- 0 0 0 0 0 0 1 1
memis
Toplam 40 87 179 209 213 32 2 762
Ur- Kadin 14 20 68 28 135
din  Erkek 39 25 28 105
Belirtil- 1 2 1 4
memis
Toplam 20 60 95 57 12 244
Kore  Kadmn 321 50 42 26 2 144
Erkek 0 6 25 16 23 1 71
Toplam 3 27 75 58 49 3 215
Ku-  Kadmn 4 19 39 26 2 0 90
veyt  Erkek 0 9 39 17 15 1 84
Belirtil- 0 0 1 2 1 0 0 4
memis
Toplam 4 28 79 45 18 1 3 178
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Lib-  Kadmn 14 36 43 13 9 0 115
nan  Erkek 3 12 21 3 5 50
Belirtil- 0 0 1 0 0 1
memis
Toplam 17 48 65 16 14 4 2 166
Lit-  Kadm 4 23 104 221 290 101 743
vanya Erkek 2 15 7 24 43 20 111
Toplam 6 38 111 245 333 121 854
Ma-  Kadm 4 57 98 45 21 225
lezya  Erkek 0 9 18 12 6 45
Toplam 4 66 116 57 27 270
Malta Kadin 29 60 56 48 10 4 207
Erkek 3 280 33 17 14 0 95
Toplam 32 88 89 65 24 4 302
Fas Kadin 5 29 59 48 64 2 209
Erkek 10 72 79 101 131 18 0 411
Belirtil- 0 2 1 3 0 0 0 6
memis
Toplam 15 103 139 152 195 20 2 626
Um- Kadin 4 50 76 35 0 166
man  Erkek 3279 34 1 156
Belirtil- 0 1 2 0 0 3
memis
Toplam 5 83 157 69 10 1 325
Yeni  Kadin 5 17 35 61 40 11 1 170
Ze- Erkek 1 10 23 40 28 25 0 127
landa “poii 0 0 o0 o 1 0 0 1
memis
Toplam 6 27 58 101 69 36 1 298
Nor-  Kadm 2 14 27 33 11 11 98
ve¢  Erkek 2 8 25 24 13 11 83
Toplam 4 22 52 57 24 22 181
Katar Kadin 3 22 53 23 7 2 110
Erkek 2 10 51 41 10 3 118
Belirtil- 0 0 1 1 0 0 0 2
memis
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Toplam 5 32 105 65 17 3 3 230
Rusy Kadm 15 31 97 205 216 105 3 672
a Erkek 5 8 12 13 19 17 0 74

Toplam 20 39 109 218 235 122 3 746
Suudi  Kadin 2 39 21 63
Ara-  Erkek 13 30 19 4 66
bistan g il o 0 0 1

memis

Toplam 15 69 40 6 130
Slo-  Kadmn 81 138 195 427
venya  Erkek 3 30 23 44 5 105

Belirtil- 0 0 1 0 0 1

memis

Toplam 11 111 162 239 10 533
Gi-  Kadm 24 35 51 23 144
ney  Erkek 7 17 30 67 29 152
AR TRelmie 1 1 11 5
rika menmis

Toplam 13 42 66 119 53 6 2 301
Isvec Kadm 3 11 41 73 23 159

Erkek 2 3 23 45 29 16 118

Toplam 5 14 64 118 52 24 277
Tay- Kadin 8 25 65 29 30 2 159
land  Erkek 1 7 20 3 9 41

Belirtil- 0 0 0 0 1 0 2

memis

Toplam 9 32 85 32 40 3 1 202
Birle- Kadin 3 62 172 107 16 3 0 363
sik Erkek 3 22 7759 20 5 0 186
Ap gl 0 0 0 3 0 0 1 4
Emir- .
likleri memis

Toplam 6 84 249 169 36 8 1 553
Tir-  Kadm 1 35 36 28 3 0 103
kiye  Erkek 4 23 49 22 10 2 110

Toplam 5 58 85 50 13 2 213
Misir  Kadin 2 24 42 51 23 142
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Erkek 1 2 19 24 15 61

Belirtil- 0 0 1 0 0 1
memis
Toplam 326 62 75 38 204
Ame- Kadin 16 37 77 77 43 10 2 262
rika  Erkek 5 18 42 47 25 11 1 149
Birle- “Belii- 0 0 0 0 o0 0 1 1
sik memis
Dev-
ooy ToPlam 21 55 119 124 68 21 4 412
ingil-  Kadin 25 68 116 55 38 5 1 308
tere  Erkek 17 4 70 68 53 8 1 261
Belirtil- 42 112 186 123 91 13 2 569
memis

2.3. Verileri Toplama Araclan

Arastirma  verileri, TIMSS 2015 c¢alismasinin veri tabanindan
(https://timss.bc.edu/timss2015/international-database/) elde edilmistir. Veri-
lerin analizi, 6gretmenlere uygulanan anket sorularinda yer alan 8. siif fen
Ogretmenlerinin “Okullarindaki 6gretmenlerin okulun egitim programinin
amaglarin1 anlamasi”, “Okullarindaki 6gretmenlerin okulun egitim progra-
min1 uygulamadaki basar1 derecesi”, “Egitim programinin uygulanmasinda
grup olarak caligmak”, “Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydur-
makta zorluk ¢cekme durumlari”, sorularina eksiksiz yanit veren 6gretmenlerle
gerceklestirilmistir. Bu sorular 6gretmenlerin goriislerin ifade etmektedir. 8.
sinif fen 6gretmenlerinin “Okullarindaki 6gretmenlerin okulun egitim progra-
minin amaglarini anlamasi” ve “Okullarindaki 6gretmenlerin okulun egitim
programini uygulamadaki basar1 derecesi” sirali degisken yapisinda olup 6g-
retmenlere “cok yiksek”, “yiiksek,”, “orta” ve “diisiik” dort se¢cenek sunul-
mugtur. “Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢caligsmak” siral1 de-
gisken yapisinda olup 6gretmenlere “cok sik”, “sik”, “bazen” ve “asla ya da
neredeyse hi¢” dort secenek sunulmustur. “Egitim programindaki tiim degi-
sikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme durumu” sirali degisken yapisinda
olup 6gretmenlere “tamamen katiliyorum”, “kismen katiliyorum”, “kismen
katilmiyorum”, “hi¢ katilmiyorum” dort se¢enek sunulmustur.
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2.4. Verilerin Analizi

Katilimcilarin genel durumu igin frekans ve yilizde oranlar belirlenmistir.
Ulkelere gore 8. smif fen dgretmenlerinin (1) “Okullarindaki égretmenlerin
okulun egitim programinin amaglarini anlamasi1”, (2) “Okullarindaki 6gret-
menlerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi”, (3) “Egi-
tim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢alismak”, (4) “Egitim progra-
mindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢cekme durumlar1” degis-
kenleri arasindaki iliskiler Goodman-Kruskal Gamma ile belirlenmistir. So-
nuglarin anlamlilig i¢in sinir deger .05 olarak kabul edilmistir. Goodman-
Kruskal Gamma katsayisinin yorumlanmasinda Babbie, Halley & Zaino
(2007) goriiglerinden yararlanilmis ve bu goriislere gore; 0.00 deger aralig
fliski Yok, + .01 - .09 deger aralig1 Zayif / ilgili Olmayan iliski, + .10 - .29
deger aralig1 Orta / Hicbir Seye Deger, £ .30 - .99 deger aralig1 Giiglii {liskinin
Kanit1 / Asin Tlgili, £ 1.00 deger araligi Miikkemmel / Cok Giiglii Olasilikta
Iliski olarak yorumlanmustir.

3. BULGULAR VE YORUM

Arastirmanin bu boliimiinde problem durumunda ifade edilen alt problem-
lerin ¢6zlimiine iliskin analiz sonuglarina yer verilmigtir. TIMSS 2015 aragtir-
masina katilan 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Okullarindaki 6gretmenlerin oku-
lun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik goriigleri ile “Okulla-
rindaki 6gretmenlerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 dere-
cesi’ne yonelik goriisleri arasindaki iliski Gamma istatistigi ile belirlenmis ve
sonuglar Tablo 2.’de sunulmustur.

Tablo 2. Ulkelere gore 8. sinif fen dgretmenlerinin "Okullarindaki 6gret-
menlerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi’’na yonelik goriisleri
ile “Okullarindaki 6gretmenlerin okulun egitim programini uygulamadaki ba-
sar1 derecesi’ne yonelik goriisleri arasindaki iliski

Ulkeler Gamma Ulkeler Gamma
Avustralya .84 Fas 18%*
Bahreyn Bl Umman 85%
Botsvana J15% Yeni Zelanda 87*
Kanada .90* Norveg 93%*
Sili .82% Katar .89*
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Giircistan 93%* Rusya 85%
Suudi Arabis-
Macaristan ok tan 93
Iran .80%* Slovenya 95%
Japonya 93%* Gliney Afrika .83%*
Kazakistan 81%* Isveg 91*
Urdiin .76* Tayland .83
Birlesik Arap
Kore .94%* Emirlikleri .83
Kuveyt 79% Tiirkiye .84
Liibnan .88* Misir 87*
Amerika Bir-
lesik Devlet-
Litvanya .84* leri 87*
Malezya 92% Ingiltere .86*
Malta 87* *p<.05

Tablo 2’de goriildiigii gibi TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen
dgretmenlerinin “Ogretmenlerin okulun egitim programinin amaglarini anla-
mas1”na ydnelik goriisleri ile “Ogretmenlerin okulun egitim programini uygu-
lamadaki basar1 derecesi’ne yonelik goriisleri arasinda tiim iilkelerde pozitif
yonde ve “giiclii” diizeyde anlamli bir iligki vardir. En yiliksek deger .95 ile
Slovenya’ya aitken en diigiik deger .75 ile Botsvana’ya aittir.

TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen 6gretmenlerinin "Okullarin-
daki 6gretmenlerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yone-
lik goriisleri ile “Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢aligma”ya
yonelik goriigleri arasindaki iligki Gamma istatistigi ile belirlenmis ve sonug-
lar Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3. Ulkelere gore 8. smif fen dgretmenlerinin “Okullarindaki 6gretmen-
lerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik goriisleri ile
“Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢aligma”ya yonelik goriis-
leri arasindaki iligki

Ulkeler Gamma Ulkeler Gamma
Avustralya  .46* Fas 30%*
Bahreyn S Umman 30%*
Botsvana 30% Yeni Zelanda A42%
Kanada A41* Norveg .65%
Sili 28%* Katar .56%*
Giircistan 36% Rusya A40%
Macaristan ~ .40* Suudi Arabistan 49%
Iran 31* Slovenya 26%
Japonya 36% Giiney Afrika A44%
Kazakistan  .40% Isveg A4%
Urdiin A48* Tayland 35%
Kore AT* Birlesik Arap Emirlikleri A45%
Kuveyt 17 Tiirkiye 53
Liibnan 20% Misir .61%
Litvanya 29% Amerika Birlesik Devletleri  .39*
Malezya .54 Ingiltere A2%
Malta 30* *p<.05

Tablo 3’te de goriildiigii gibi “Ogretmenlerin okulun egitim programinin
amaglarin1 anlamasi”na yonelik goriisleri ile “Egitim programinin uygulan-
masinda grup olarak c¢alisma”ya yoOnelik goriisleri arasinda Kuveyt’te her-
hangi bir anlamli iliski yokken; Litvanya, Sili, Slovenya ve Liibnan’da “orta”
diizeyde ve diger iilkelerde “giiclii” diizeyde pozitif yonde anlamli bir iligki
vardir.

TIMSS 2015 aragtirmasina katilan 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Okullarin-
daki 6gretmenlerin okulun egitim programinin amaglarint anlamasi” na yone-
lik goriigleri ile “Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta
zorluk cekme”’ye yonelik goriisleri arasindaki iliski Gamma testi ile hesaplan-
mis ve sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4. Ulkelere gore 8. smif fen dgretmenlerinin “Okullarindaki dgretmen-
lerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik goriisleri ile
“Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme”’ye
yonelik goriisleri arasindaki iligki

Ulkeler Gamma Ulkeler Gamma
Avustralya  -.10 Fas -.19*
Bahreyn -41%* Umman -.34
Botsvana =21 Yeni Zelanda -.11
Kanada -21% Norveg -.29%
Sili -.20 Katar -37%
Giircistan -.24% Rusya -.20%
Macaristan ~ -.13 Suudi Arabistan -.28*
Iran -.18%* Slovenya -.12
Japonya -.18% Giliney Afrika -31%*
Kazakistan =~ -.15% Isveg -.30%
Urdiin -.12 Tayland -.13
Kore -17 Birlesik Arap Emirlikleri -.34%
Kuveyt -.33% Tiirkiye -.20
Liibnan -.26%* Misir -.16
Litvanya -.14%* Amerika Birlesik Devletleri  -.20*
Malezya -23% Ingiltere -.15%
Malta -.09 *p<.05

Tablo 4 incelendiginde 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Ogretmenlerin okulun
egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik goriisleri ile “Egitim
programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme”’ye yonelik
goriisleri arasinda; Avustralya, Botsvana, Sili, Macaristan, Japonya, Urdiin,
Kore, Malta, Umman, Yeni Zelanda, Slovenya, Tayland, Tiirkiye ve Misir’da
anlamli bir iliski goriilmemistir. Kanada, Giircistan, Iran, Kazakistan, Liibnan,
Litvanya, Malezya, Fas, Rusya, Suudi Arabistan, Amerika Birlesik Devletleri,
Ingiltere ve Norveg’de negatif yonde anlamli ve “orta” diizeyde bir iliski ol-
dugu belirlenirken; Bahreyn, Kuveyt, Giiney Afrika, Isveg, Birlesik Arap
Emirlikleri ve Katar’da negatif yonde, anlamli ve “gli¢lii” diizeyde bir iligki
belirlenmistir.
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TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Okullarin-
daki O0gretmenlerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 dere-
cesi’ne yonelik goriigleri ile “Egitim programinin uygulanmasinda grup ola-
rak ¢alisma”ya yonelik goriisleri arasindaki iligki Gamma istatistigi ile ince-
lenmis ve sonuglar Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Ulkelere gore 8. smif fen gretmenlerinin “Okullarindaki dgretmen-
lerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi’ne yonelik go-
riigleri ile “Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢aligma’ya yo-
nelik goriigleri arasindaki iligki

Ulkeler Gamma | Ulkeler Gamma
Avustralya 44%* Fas 29%
Bahreyn AT7* Umman S54%
Botsvana 22% Yeni Zelanda 32%
Kanada 33%* Norveg .62%
Sili 34% Katar 58%*
Giircistan A40% Rusya A42%
Macaristan 36%* Suudi Arabistan .56%*
Iran 32% Slovenya 32%
Japonya A1* Giiney Afrika A40%*
Kazakistan 30% Isveg S1*
Urdiin 61% Tayland 53
Kore AT* Birlesik Arap Emirlikleri .38%
Kuveyt 37* Tiirkiye 48%*
Liibnan 26%* Misir ST*
Litvanya A43%* Amerika Birlesik Devletleri 33
Malezya 65% Ingiltere Sl
Malta 40%* *p<.05

Tablo 5 incelendiginde; 8. smif fen 6gretmenlerinin “Ogretmenlerin oku-
lun egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi”ne yonelik goriisleri ile
“Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢alisma”ya doniik goriisleri
arasinda, Botsvana’da anlamli bir iligki bulunmamigtir. Degiskenler arasinda
Fas ve Liibnan’da “orta” diizeyde, geri kalan iilkelerde ise “gli¢lii” diizeyde
pozitif yonde anlaml bir iligki vardir.
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TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Okullarin-
daki O0gretmenlerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 dere-
cesi’ne yonelik goriisleri ile “Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak
uydurmakta zorluk cekme”’ye Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ulkelere gore 8. smif fen 6gretmenlerinin “Okullarindaki 6gretmen-
lerin okulun egitim programini uygulamadaki bagsar1 derecesi’ne yonelik go-
rlsleri ile “Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk
¢ekme”ye yonelik goriisleri arasindaki iliski

Ulkeler Gamma | Ulkeler Gamma
Avustralya -.04 Fas -0,13*
Bahreyn -0,37* Umman -0,31*
Botsvana -0,12 Yeni Zelanda -0,14
Kanada -0,23* Norveg -0,28%*
Sili -0,13 Katar -0,43*
Giircistan -0,14 Rusya -0,24*
Macaristan -0,8 Suudi Arabistan -0,25*
Iran -0,8 Slovenya -0,08
Japonya -0,2 Giliney Afrika -0,08
Kazakistan 0,5 Isveg -0,32%
Urdiin -0,18 Tayland -0,29%
Kore -0,15 Birlesik Arap Emirlikleri -0,25*
Kuveyt -16 Tiirkiye -0,24*
Liibnan -0,08 Maisir -0,25*
Litvanya -0,2* Amerika Birlesik Devletleri -0,17*
Malezya -0,14 Ingiltere -0,18*
Malta -0,02 *p<.05

Tablo 6 incelendiginde 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Okullarindaki 6gret-
menlerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi’ne yonelik
goriigleri ile “Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zor-
luk cekme”ye yonelik goriisleri arasinda; Katar, Bahreyn, isve¢ ve Umman’da
“giiclii” diizeyde; Tayland, Norveg, Suudi Arabistan, Misir, Birlesik Arap
Emirlikleri, Tiirkiye, Rusya, Kanada, Litvanya, Ingiltere, Amerika Birlesik
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Devletleri ve Fas’ta “orta” diizeyde negatif yonlii anlamli bir iliski oldugu be-
lirlenmistir. Japonya, Urdiin, Kuveyt, Kore, Yeni Zelanda, Malezya, Giircis-
tan, Sili, Botsvana, Liibnan, Macaristan, Slovenya, Giiney Afrika, Avustralya,
Malta, Iran ve Kazakistan’da bu iki degisken arasinda iliski bulunamamustir.

TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Egitim
programinin uygulanmasinda grup olarak caligma”ya yonelik goriisleri ile
“Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢cekme”ye
yonelik goriisleri arasindaki iliski Gamma istatistigi ile incelenmis ve sonuglar
Tablo +.’da sunulmustur.

Tablo 7. Ulkelere gore 8. smif fen dgretmenlerinin “Egitim programinin uy-
gulanmasinda grup olarak caligma”ya yonelik goriisleri ile “Egitim progra-
mindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢gekme”ye yonelik goriis-
leri arasindaki iligki

Ulkeler Gamma | Ulkeler Gamma
Avustralya -0.07 Fas -.07
Bahreyn -0.45* Umman -21%
Botsvana .04 Yeni Zelanda -17*
Kanada -.05 Norveg -27*
Sili .02 Katar -.28%
Glircistan -0.16* Rusya =20 *
Macaristan .01 Suudi Arabistan -21%
Iran -.24%* Slovenya - 11
Japonya -.06 Gliney Afrika -.20%*
Kazakistan .06 Isveg -.26*
Urdiin -.25% Tayland -12
Kore -.32% Birlesik Arap Emirlikleri -27%
Kuveyt -.18 Tiirkiye -.05
Liibnan -.09 Misir -.10
Amerika Birlesik Devlet-
Litvanya .01 leri -.18%*
Malezya -.10 Ingiltere -.09
Malta -.08 *p<.05
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Tablo 7. incelendiginde TIMSS 2015 aragtirmasina katilan 8. sinif fen 6g-
retmenlerinin “Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢aligsma”ya
yonelik goriisleri ile “Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydur-
makta zorluk ¢ekme”ye yonelik goriisleri arasinda Bahreyn ve Kore’de
“giiclii”; Birlesik Arap Emirlikleri, Rusya, Urdiin, Amerika Birlesik Devlet-
leri, Katar, Isve¢, Umman, Giircistan, Giiney Afrika, Norveg, iran ve Yeni
Zelanda’da “orta” diizeyde negatif yonde anlamli bir iligki oldugu belirlen-
mistir. Suudi Arabistan, Kuveyt, Slovenya, Ingiltere, Avustralya, Fas, Tay-
land, Malta, Misir, Malezya, Kazakistan, Liibnan, Kanada, Japonya, Tiirkiye,
Botsvana, Sili, Kazakistan ve Litvanya’da herhangi bir iligki bulunamamustir.

4. SONUC TARTISMA ve ONERILER

Aragtirmanin bu boéliimiinde, elde edilen bulgulara gére arastirmanin so-
nuglart ve bu sonuglar dogrultusunda da onerilerde bulunulacaktir. Bu aras-
tirma genel olarak TIMSS 2015 arastirmasina katilmig 8. sinif fen 6gretmen-
lerine yoneltilen degiskenler arasindaki iliskiler incelenmistir. Oncelikle “Og-
retmenlerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik go-
riisleri ile “Ogretmenlerin okulun egitim programii uygulamadaki basar1 de-
recesi’ne yonelik goriisleri arasindaki iligki incelenmigtir. Analiz sonuglar
genelde iki degisken arasinda “gli¢lii” diizeyde bir iligkiyi isaret etmektedir.
Fullan (2001)’mn onciisii oldugu egitsel degisim modeli, programin uygulan-
masinda anlasilabilirlik 6nemli bir varsayimdir. Program uygulama aslinda
amagclara ulagma olarak diisiiniildiiglinde 6ncelikle amaglarin 6gretmenler ta-
rafindan anlagilmis olmasi gerekmektedir. Amaglarin anlasilmasi 6grenme-
ogretme siireglerinde dogru stratejilerin segilmesini ve kullanimimi saglaya-
caktir. Dolayisiyla da programlar uygulanmig olacaktir. TIMSS 2015’e katilan
tim 8. sinif fen ogretmenlerinde teorik olarak bu goriisiin agirlikta oldugu
ifade edilebilir.

Aragtirma kapsaminda incelenen bir diger iliski 8. sinif fen 6gretmenleri-
nin “Ogretmenlerin okulun egitim programimin amaglarini anlamasi”na y&ne-
lik goriisleri ile “Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢alisma”ya
yonelik goriisleri arasindaki iligki durumudur. Sadece Kuveyt’te anlamli bir
iligki olmayip, diger tilkelerde bu iliski genelde “gli¢lii” olarak goriilmektedir.
Hill, Jeffrey, McWalters, Paliokas, Seagren, & Stumbo (2010) 6gretmenlerin
Ogrencilerin basarilari i¢in amaglara ulagsmada tek baslarina izole bigimde ol-
madiklarini ifade etmektedirler. Elde edilen sonuglarin bu goriisii destekledigi
ifade edilebilir.
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TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen dgretmenlerinin “Ogretmen-
lerin okulun egitim programinin amaglarini anlamasi”na yonelik gortisleri ile
“Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme”’ye
yonelik goriisleri arasindaki iliski incelendiginde genel olarak iki farkli durum
ortaya ¢ikmistir. Tiirkiye’nin de dahil oldugu 14 {ilkede anlamli bir iliski be-
lirlenememistir. Geriye kalan iilkelerin yaklasik %58 ((33-14)/33) X 100) ora-
ninda bu degiskenler arasinda iliskiye rastlanmistir. Bu oran %50°den yiiksek-
tir. Her iki iilkeden birinde bu iliskiye rastlandig ifade edilebilir. Bu iligkiye
gore 8. sinif fen 6gretmenlerinin amaglar1 anlamanin degisiklige uyumu sag-
ladig1 konusunda goriis belirttikleri ifade edilebilir. Elmore (2004)’ye gore
programi uygulayacaklar degisimi ger¢ek amaglar agisindan diigtinmelidirler.
Bir degisim ve yenilik olan program, amaclar1 anlasildiginda kolayca ayak
uydurulabilir hale gelebilmektedir. Bu durum iilkelerin ¢ogunda amaglarin an-
lasilmas1 ve yenilige ayak uydurma iligkisi ile ispatlanmistir.

Bu degisken arasinda belirlenen iliski Bahreyn, Kuveyt, Giiney Afrika, Is-
veg, Birlesik Arap Emirlikleri ve Katar’da negatif yonde, anlaml ve “gii¢lii”
diizeyde iken; Kanada, Giircistan, iran, Kazakistan, Liibnan, Litvanya, Ma-
lezya, Fas, Rusya, Suudi Arabistan, Amerika Birlesik Devletleri, ingiltere ve
Norveg’te negatif ydnde anlamli ve “orta” diizeyde oldugu belirlenmistir. Ote
yandan Kanada, Giircistan, Iran, Kazakistan, Liibnan, Litvanya, Malezya, Fas,
Rusya, Suudi Arabistan, Amerika Birlesik Devletleri, Ingiltere ve Norveg’te
negatif ydnde anlamli ve “orta” diizeyde bir iliski ifade edilmistir. Iliskilerin
iilkelerin cografi komsuluga, ekonomik topluluklara iiyeligi veya gelismislik
diizeyi gibi gruplara bagh olarak dagilmadigi ifade edilebilir.

TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen dgretmenlerinin “Ogretmen-
lerin okulun egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi’ne yonelik go-
riigleri ile “Egitim programinin uygulanmasinda grup olarak ¢aligma’ya yo-
nelik goriisleri arasinda Botsvana hari¢ anlamli ve Fas ile Liibnan hari¢ bir¢ok
iilkede “giiclii” diizey bir iliski belirlenmistir. Ornstein ve Hunkins (2013)’ e
gdre programin uygulanmasinda iletisim 6nemli bir faktor olup, 6gretmenlerin
tek baslarina olmalarina gerek yoktur. Ogretmenlerin isbirligi icerisinde prog-
ram1 uygulayabilmeleri igin iletisim dnemli bir faktordiir. iletisimin oldugu
ortamda pozitif bir okul iklimi vardir. Okul iklimi olan okullarda 6gretmenler
birlikte ¢alisabilmektedirler. Ogretmenlerin isbirligi dgrencilerin basarilari ve
Ogrenmelerini, yani, programin basarili biri sekilde uygulanmasim saglamak-
tadir (Fullan, 2008; Lee & Smith, 1996; Song, Hur & Kwon, 2018; Yasumoto,
Uekawa & Bidwell, 2001).
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TIMSS 2015’¢ katilan 8. sinif fen 6gretmenlerinin “Ogretmenlerin okulun
egitim programini uygulamadaki basar1 derecesi”ne yonelik goriisleri ile
“Egitim programindaki tiim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme”’ye
yonelik goriisleri arasinda; Katar, Bahreyn, Isve¢, Umman, Tayland, Norveg,
Suudi Arabistan, Misir, Birlesik Arap Emirlikleri, Tiirkiye, Rusya, Kanada,
Litvanya, Ingiltere, Amerika Birlesik Devletleri ve Fas’ta negatif yonlii an-
lamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Yani bu iilkeler degisime ayak uydur-
dukca programlarini uygulamayabilmektedirler. Program uygulama modelle-
rinden biri olan “degisim igin direncin iistesinden gelme” modeline gore yo-
neticiler kadar 6gretmenlerin ve diger astlarin yonetimde s6z hakki bulunmak-
tadir. Ulkelerin okullarindaki yénetimi paylasma ile ilgili durumlarindan kay-
naklanan degiskenlik ve benzerlik durumlarina gore sonuglar farkl: ¢ikabilir.
Yine anlamli ¢ikan dagilim orani katilimer iilkelerin yarisina denktir. Ulkeler
i¢in bir kiimelenme gozlemlenmemistir.

TIMSS 2015 arastirmasina katilan iilkelerin 8. sinif fen d6gretmenlerinin
okuldaki 6gretmenlerine iligkin “Egitim programinin uygulanmasinda grup
olarak calisma”ya yonelik goriisleri ile kendilerinin “Egitim programindaki
tim degisikliklere ayak uydurmakta zorluk ¢ekme”ye yonelik goriisleri ara-
sindaki iliski incelendiginde katilimci iilkelerin yarisindan fazlasinda anlamli
iligki bulunamamigtir. Yine bu dagilim i¢in iilkeler acisindan bir siniflama
gdzlenmemistir.

Tim iligkiler genel olarak degerlendirildiginde okuldaki 6gretmenlerin
egitim programinin amagclarini anlamasi, programin uygulanma basarilar1 ve
fen 6gretmenlerinin programin uygulanmasinda grup olarak ¢aligma ile ilgili
goriigleri arasinda anlamli iligkiler bulunmustur. Bu iligkilerin diizeyi iilkeden
tilkeye degismekle birlikte agirlikli olarak “giiglii” diizeyde oldugu ifade edi-
lebilir. Bu degiskenlere ait sorular daha ¢ok okulun iklimini igermektedir. En
son degisken ise daha bireysel bir sorudur ve diger degiskenlerin iliskilerine
oranla daha az sayidadir. Botsvana, Sili, Japonya ve Malta’da bu degisken ile
diger degiskenler arasinda herhangi bir iligki olmadig1 belirlenmistir. Bah-
reyn, Kanada, Norveg, Katar, Rusya, Isveg, Birlesik Arap Emirlikleri ve Ame-
rika Birlesik Devletleri’nde tiim degiskenler arasinda iligki oldugu belirlen-
mistir.

Bu aragtirmada 8. smif fen 6gretmenlerinin egitim programlarinin uygu-
lanmasina yonelik anlayislarini kolaylastirabilmeleri ve yeni egitim program-
larinin yapici anlamlarini gelistirebilmeleri i¢in asagida belirtilen 6nerilerde
bulunulmaktadir. Egitim programlarinda yapilan ya da yapilmasi planlanan
kavramsal ve gelisimsel reform hareketleri 6gretmenlerin etkin katilimi ile
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gergeklestirilmelidir. Bu etkililik durumunun; 6gretmenlerin yeni egitim prog-
raminin temellerini ve gerekliligini anlamalarin1 saglamasinin yani sira prog-
ram uygulama siirecinde yaganmasi muhtemel basarisizliklari, karmasay1 ve
aksakliklar1 6nceden fark etmelerine ve probleme etkin ¢éziim Onerileri suna-
bilmelerine yardimci olacagi diisiiniilmektedir.

Politika yapicilar, uygulayicilar ve diger paydaslar arasinda irtibat kurabi-
lecekleri genis bir iletisim ag1 olusturulmasi gerekmektedir. Bu iletisim aginin
takip edilen agsama ve siirecler hakkinda yakindan bilgi sahibi olmalarini ve
yapilmasi planlanan yeni egitim programini daha kisa siirede kabullenmelerini
saglayacagi diisliniilmektedir. Diger 6grenme kurumlar1 ve okullar arasinda;
Ogretmen igbirligini tesvik etmek, destek yapilari olusturmak, ilerlemeye yo-
nelik ¢aligmalar yapmak, okul bdlgelerinde mesleki gelisim ¢alismalarina sii-
rekli olarak ve dnemli 6lcilide yatirimlar yapilmasi 6nerilmektedir (Bantwini,
2010).

Bu oneriler 6gretmenlerin program amagclarini net bir sekilde anlamalari-
nin saglanmasi, program uygulama da basarty1 getiren adimlarin atilmasi ile
reformlar hakkinda uygun anlayis1 gelistirmeleri ve zorluklar ortaya cikti-
ginda gerekli yardimlar1 almalar i¢inde gerekli goriilmektedir. Boyle bir sii-
recin, gelismis ya da az gelismis iilke olup olmadigina bakilmaksizin, gesitli
paydaslar arasinda yayglastirilmasinda fayda olacag diisiiniilmektedir. Og-
retmenlere destekleyici bir atmosfer de yeni reformlarin anlamlandirilmasi
icin bilginin inga edilme firsati, yeterli ara¢ ve alan verilmelidir.

Bu aragtirma TIMSS 2015 arastirmasina katilan 8. sinif fen 6gretmenlerine
uygulanan anketlerden elde edilen veriler ile gergeklestirilmistir. Dolayisiyla
sadece fen 0gretmenlerinin goriis ve bakis acilariyla sinirlidir. Aragtirmacilart
okullardaki tiim Ogretmenleri katarak, ¢alismayi tekrarlayabilir ve egitim
programlarinin aslinda nasil uygulandig1 hakkinda daha detayli bilgi elde ede-
bilirler.

Calismanin sonuglar1 6zellikle amaglarin anlasilmasi ve birlikte ¢aligmanin
programin uygulanmasinda basarili olunacagina iligkin goriislerinin oldugunu
ortaya koymustur. Bu goriisler egitim programi okuryazarligi ve okul iklimi-
nin gosterilerindendir. Bu sonuglar 1s1g1nda egitim politikacilarina programla-
rin basarili sekilde uygulanmasi igin okullarda 6gretmenlerin igbirligini artti-
rict ve program okuryazarligini saglayici etkinliklere yonlendirmesi oneril-
mektedir.
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ILKOGRETIM MATEMATIK OGRETMENLERININ PANDEMIi
DONEMINDE YASADIKLARI OGRETIiMSEL SORUNLAR VE
OGRETIM UYGULAMALARINA YONELIK TERCIHLERI*

Irem Gokce KAYA!, Levent VURAL?
GIRIiS

Bilgi ve iletisim teknolojisinin hizli gelisimi ile matematik, toplumun tek-
nolojik okuryazarligini gelistirme ihtiyacinin bir parcasi haline gelmistir. Ma-
tematik ve matematik egitimi, 6zellikle bilgi toplumunun gelisiminde rekabet
avantaji elde etmek igin temel kaynaklar haline gelmistir. Gelecegin isgiicii
yani 6grencilerin, sosyal ve ekonomik kalkinmaya katilma becerilerine sahip
olmalar1 gerekmektedir (OECD, 2010). Bu sebeple 6grencilere verilen mate-
matik egitimi, 6grencilere elestirel diisiinme, problem ¢ézme, matematiksel
muhakeme gibi beceriler kazandirmay1 ve 6grencilere ileri diizeyde matema-
tik bilgisi kazandirmay1 amaglamaktadir.

Bir toplumun ekonomik ve sosyal yasaminin yani sira bir bireyin kariyeri
icin 6nemli olan matematiksel basarinin incelenmesine yonelik ¢aligmalar ya-
pilmistir. Matematik 6gretimi basarisini etkileyen faktorleri belirlemeye cali-
san arastirmalar, genellikle matematik performansini ve matematige yonelik
tutumlan ¢iktilar yani bagimli degiskenler olarak kabul eder ve bu ¢iktilar
etkileyen girdiler ile girdilerin kendileri arasindaki iliskiyi gdz dniinde bulun-
durur. Piacentini ve Monticone (2016) matematik 6gretiminde basartyi etkile-
yen faktorlerin; 6grenciler, 6gretmenler, miifredat, aile, okullar ve ¢evre ola-
bilecegini belirtmigledir. Bu faktdrlerden kaynaklanan problemler 6grencile-
rin matematik performansimi olumsuz etkilemektedir.

Giliniimiizde teknolojinin hizla gelismesiyle birlikte egitim alaninda birgok
yenilik bulunmaktadir. Geligimi birincil amag¢ edinen toplumlar, egitimin ka-
litesini artirmak i¢in ihtiya¢ duyduklan yenilikleri dikkate alarak egitim sis-
temlerini ve programlarm siirekli giincellemelidir. {lkdgretimden yiiksekog-
retime kadar teknolojinin egitim siirecine katkisi tartigilmaz bir gergektir. Bu

* Bu ¢aligma birinci yaymemin ikici yayinc: damgmanhginda yiiriittiigii yiiksek lisans tez ¢a-
lismasina dayali olarak hazirlanmistir.
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baglamda teknolojinin egitim sistemine entegrasyonu ile mevcut teknolojiler
egitim ortaminda yerini almaya baslamis ve bu siireci kolaylastirmistir. Boy-
lece teknoloji, egitimin ayrilmaz bir parcasi haline gelmistir (Mercan,2018).
Bu gelismeler 15181nda egitim ve teknolojinin birlesmesi ile uzaktan egitim
kavrami ortaya ¢ikmistir. Teknolojik gelisimin egitim alanina bir katkis1 ola-
rak kabul edilen uzaktan egitim, 1960'l1 yillarda iilkemizde ortaya ¢ikmis ve
teknolojik gelismelere paralel olarak giiniimiizde kullanilmaktadir.

Gilinlimiizde uzaktan egitim, gelisen teknolojik imkanlar ve saglanan alt-
yapiya gore etkinligini gdstermektedir. Uzaktan egitimde, ayni anda birden
fazla kaynaktan yararlanilmasi, sunulma ve ifade edilme bi¢imindeki zaman
kaybimi en aza indirme gibi bir¢ok yonden geleneksel 6gretimden olumlu
yonde ayrilmaktadir (Agir, 2007). internetin yayginlagmasi uzaktan egitimin
kalitesini artirmigtir. Giiniimiizde internet altyapisina sahip olan herkes iste-
digi alanda uzaktan egitime kolaylikla erisebilmektedir. Teknolojik olarak
herkesin istedigi bilgiye istedigi zaman ve istedigi yerden ulagmasini saglayan
uzaktan egitim, ayni zamanda erigim kolayligi ve diisiik maliyet acisindan gii-
niimiizde tercih edilen 6gretim yontemlerinden biridir (Al ve Madran, 2004).

Kitlesel egitim yaklagimlarinin bir geregi olarak yasam boyu 6grenme sii-
reci toplumlarin 6nem verdigi bir olgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Uzaktan
egitim modelleri, bu “yasam boyu 6grenme” olgusunu destekleyen en gliglii
sistemlerden biridir. Bu nedenle bir¢ok karar verici, egitim politikalarinda
uzaktan egitime gerektigi onemi vermektedir. Son yillarda teknolojinin yiik-
selisi, uzaktan egitimi daha ekonomik, erigilebilir ve kullanigl hale getirmistir
ancak teknolojik dezavantajlarinin oldugunu da goéz ardi etmemek gereklidir.
2019 yilindan itibaren tiim diinyay1 etkisi altina alan koronaviriis salgini son-
rast bir¢ok lilke zorunlu olarak kapanma karar1 almistir. Bu kapanmalardan en
cok etkilenen alanlardan biri de egitimdir. Uzaktan egitim, bu esnada olusan
kayiplar1 en aza indirerek egitim siirecinin devami i¢in 6nemli olmus ve tek-
nolojinin etkin kullanimi, diinya ¢apinda milyonlarca dgrencinin egitimlerine
evden devam etmelerini saglamistir.

2019-2020 yillarinda diinyay1 etkisi altina alan Covid-19 salgini nedeniyle
okullarda siirdiiriilen yiiz yiize egitime ara verilerek egitimde aksama olma-
mast i¢in farkli ¢ozlimler gelistirilmistir. Bu siirecte egitimin kesintisiz devam
etmesi amaciyla uzaktan egitim tiim diinyada yayginlasmistir. Fatih Projesi,
Egitim Bilisim Ag1 (EBA), Akilli Tahtalar, egitimde tablet bilgisayar dagitimi
gibi bir¢ok uygulama ile Milli Egitim Bakanlig: dijital egitime ge¢isi hizlan-
dirmis ve teknolojinin gelisimine ayak uydurmustur. Tiim bu platformlara
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olan ihtiyag, iilkemizi de etkisi altina alan Covid-19 pandemisi sirasinda or-
taya ¢ikmig ve egitim-0gretim ogretmenlerin bu alandaki becerileri ile kesin-
tisiz olarak devam etmistir. Sonmez, Yildirim ve Cetinkaya (2020) kiiresel
salgin nedeniyle ileri diizeyde yararlanilan uzaktan egitimin, yiiz yiize egitime
bir alternatif olarak goriilmekten ziyade gelecekte egitimin temeli olacagini
savunmaktadirlar.

Uzaktan egitim ¢cagimizin bir gereksinimidir. Burada egitim vermekle yii-
kiimlii olan 6gretmenler 6nemli bir rol oynamaktadir. Ogretmenlerin bu sii-
recte etkili olmalarini saglamak i¢in uzaktan egitim bilgilerine artan bir ihtiyag
vardir.

Bu noktadan hareketle Covid-19 pandemisinin mevcut durumunda, egitim
slireci, matematigin dgretimi, uzaktan egitim ve nihayetinde uzaktan egitim
yoluyla matematik derslerinin gerceklestirilmesi ile birlikte egitim-6gretim ile
ilgili tartigma sorularinin farkli bir boyut kazandig goriilmektedir. Bu arastir-
mada Covid-19 pandemi doneminde ortaokul matematik 6gretmenlerinin ya-
sadiklar1 6gretimsel sorunlar ve dgretim tekniklerine yonelik tercihlerinin be-
lirlenmesi amaglanmaktadir.

2. YONTEM

Bu ¢alismanin amaglarina ulasabilmesi amaciyla nitel aragtirma yaklagimi
kullanilmistir. Ortaokul matematik 6gretmenlerinin Covid-19 pandemisi ile
gelisen uzaktan egitim siireci ile ilgili yasadiklar1 6gretimsel sorunlari ve kul-
landiklar1 6gretim uygulamalarina ait goriislerini i¢erdiginden arastirmada ni-
tel arastirma tiirliniin durum ¢alismas1 modeli ile desenlenmistir.

2.1. Calisma Grubu

Aragtirma kapsaminda ortaokul matematik 6gretmenlerinin 2020-2021
egitim-0gretim yilinda uzaktan egitim ile ytirtittiikkleri matematik 6gretimi sii-
recinde tercih ettikleri 6gretim teknikleri ve yasadiklar1 6gretimsel sorunlara
odaklanilmigtir. Arastirmanin katilimcilarini 25 ortaokul matematik ogret-
meni olugmaktadir. Calisma grubu Edirne ili ve ilgelerindeki devlet ortaokul-
larinda gdrev yapan ve goniilliiliik esasina gore belirlenmis ortaokul matema-
tik 6gretmenleri ile olugturulmustur. Katilimeilar amaglh 6rnekleme yontem-
lerinden 6lgiit 6rneklemesi yontemine uygun olarak belirlenmistir.
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2.2. Veri Toplama Araclar

Bu ¢aligmanin veri toplama araci yar1 yapilandirilmig goriismedir. Arastir-
mada da ortaokul matematik dgretmenlerinin uzak egitimde matematik 6gre-
timinde yasadiklar1 6gretimsel sorunlar1 ve dgretim tekniklerine yonelik go-
rislerini belirlemek amaciyla arastirmaciya ve ¢alismaya esneklik saglayan
yar1 yapilandirilmis gériisme formlar1 hazirlamistir.

Formlarin hazirlaniginda; gdriigme sorularinin belirlenmesi, sorularin dii-
zenlenmesi, a¢ilis ve kapanis sorularinin belirlenmesi, kayit icin gerekli onay
belgelerinin hazirlanmasi, goriigme formlarinin hazirlanmasi asamalar ta-
mamlanarak (Patton, 2002) gereklilikler yerine getirilmeye ¢aligilmustir. Ote
yandan Oncelikle tez danigmani olmak iizere alaninda yiiksek lisans derecesine
sahip Ogretim gorevlileri tarafindan uzman goriisleri alinarak formlara son
sekli verilmigtir. Son sekli verilen yar1 yapilandirilmis goriisme formlar ile
ortaokul matematik 6gretmenleriyle goriismeler gerceklestirilmistir.

Arastirma kapsaminda kullanilan yari-yapilandirilmis gériisme formu or-
taokul matematik 6gretmenlerinin yasadiklar1 6gretimsel sorunlara ve tercih
ettikleri tekniklere yonelik temel on dokuz sorudan ve temel sorular1 detay-
landiracak sonda sorulardan olusmaktadir. Goriismeler, formda belirlenen so-
rularin cevaplanmasina olanak taniyacak sekilde ortalama 20 dakika stirmiis-
tiir. Gorlismeler ¢cogunlukla 6nceden planlandig: sekilde gergeklestirilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismanin yiiriitiilmesi siirecinde etik ilkeler baglaminda, arastirmacinin
oncelikle ¢alistigi kurumdan, dekanliktan ve rektorliikten gerekli arastirma
izinlerini almis ve aragtirmanin yliriitiilecegi kuruma resmi izin yazisi ile aras-
tirma siireci baslatilmistir.

Yari yapilandirilmis goriigmelerin gergeklestirildigi ortaokul matematik
Ogretmenleri belirlenirken goniilliiliik esasi dikkate alinmistir. Goniillii kati-
limlarina iligkin arastirmaya goniillii katilim onaylar1 alinmistir. Gériismelerin
hepsinde, herhangi bir 6gretmen elektronik kayit cihazi kullanimina onay ver-
medikleri durumlarda, yazili kayit tutmaya iliskin gerekli bilgilendirmeler
saglanarak kayit altina alimmustir. Arastirma sonuglarinin sunulmasinda aras-
tirmaya katilan bireylerin kimlikleri agiklanmamig ve kodlar kullanilmistir.
Elde edilen verilere iliskin dokiimanlar sadece arastirmaci tarafindan saklan-
maktadir.
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Yan yapilandirilmig goriigmelerden elde edilen nitel verilerin analizinde
icerik analizinden yararlanilmistir. Ierik analizi sonucunda arastirma alt
problemleriyle ilgili konu ve alt bagliklar olusturulmaktadir (Yildirim ve Sim-
sek, 2018). Benzer verileri bir araya toplayan ve okuyucunun anlayabilecegi
sekilde yorumlayan igerik analizi, verileri derinlemesine analiz ederek aragstir-
macilara sunmaktadir. Bu ¢alismada da igerik analizinde konular, konuyla il-
gili alt konular ve birebir alintilardan yararlanilmigtir. Bu goriismelerin anali-
zinde Oncelikle yar1 yapilandirilmig goriismelerde goniillik esasina dayali ola-
rak ses kayitlar1 alinmigtir. Gorligme kayitlarinin transkriptleri kontrol edile-
rek yazim hatalar1 diizeltilmistir. Gorlismelerden elde edilen tiim ses kayitlari
ve aragtirmaci glinliigii birlikte analiz edilmistir. Ayn1 zamanda toplanan ve-
rilerin benzerligi ile calismanin giivenilirligini saglanmistir. Kodlama siireci-
nin giivenilirligini saglamak i¢in, alinan goriisme transkriptlerinden rastgele
secilen bes goriisme dokiimil, egitim ve drnek konularda yiiksek lisans yapmis
alandan uzak olmayan 3 uzman kisi tarafindan kodlanmistir. Aragtirmacilar
tarafindan elde edilen kodlama verileri analiz edilerek olusturulan kod ve te-
malar ile arastirmacilar tarafindan olusturulan kod ve temalar karsilastirilarak
fikir birligine varilmistir. Ortaya ¢ikan kod daha sonra ortak noktalara, aras-
tirma sorularina ve program boyutlaria karsilik gelen konular olusturmak igin
kullanilmigtir. Gonderilen temalar arastirma sorulariyla eslestirilerek yorum-
lanarak mikro diizeyde bir analiz yapilmistir. Nitel verilere uygulanan igerik
analizi sonucunda 30 tema ve 21 alt tema olusturulmustur. Temalar ve alt te-
malar olusturulduktan sonra her bir temaya iligkin goriisler betimsel olarak
sunulmus ve sonuglarin dogrudan alint1 yapilarak birbirleriyle karsilastirila-
bilmesi saglanmistir. Sonuglar béliimiinde yaziya dokiilen diisiinceler etik agi-
dan 6gretmenlerin isimleriyle degil O1, 02, O3 vb. seklinde 6gretmenlere ve-
rilen rumuzlarla belirtilmistir.

3. BULGULAR

Arastirmanin verilerinin analizinden elde edilen bulgular tablolar seklinde
gosterilmis ve olusturulan tema, alt tema ve kategoriler yorumlanmustir.
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Tablo 1. Uzaktan Egitim Siirecine Gegilmeden Once Tercih Ettikleri Ydntem
ve Teknikler

Temalar

Geleneksel yontemler 2
Cagdas yontemler 10
Geleneksel ve cagdas yontemler bir arada 13

Tablo 1’de Covid-19 pandemi doneminde ortaokul matematik 6gretmen-
lerinin uzaktan egitime gecilmeden 6nce matematik dgretiminde tercih ettik-
leri yontem ve teknikler ‘geleneksel yontemler’, ‘cagdas yontemler’ ve ‘gele-
neksel ve ¢agdas yontemlerin bir arada’ oldugu 3 tema olusturmustur. Tablo
1 incelendiginde Ogretmenlerin verdikleri cevaplar uzaktan 6gretime gegil-
meden 6nce matematik 6gretiminde yontem ve teknik se¢imlerinin konuya ve
kazanima bagli olarak, 6grencilere ve hazirbulunusluk durumlarina uygun ola-
cak sekilde, sinif mevcuduna gore ¢agdas ve geleneksel yontemleri bir arada
kullandiklarint géstermektedir.

Tablo 2. Uzaktan Egitim Siirecine Gegilmeden Once Uzaktan Egitim Dene-

yimleri
Temalar
Evet 8
Hayir 17

Tablo 2’ye gore Covid-19 pandemi doneminde ortaokul matematik 6gret-
menlerinin uzaktan egitimden dnceki deneyimleri incelenmistir.

Tablo 3. Uzaktan Egitim Siirecinde Ogretmenlerin Tercih Ettikleri Y&ntem
ve Teknikler

Diiz anlatim yontem/teknigi 16
Soru-cevap yontem/teknigi

Gosteri yaptirma yontem/teknigi

Tablo 3 incelendiginde Covid-19 pandemi doneminde ortaokul matematik
Ogretmenleri uzaktan egitimde matematik Ogretiminde geleneksel 6gretim
yontemlerini tercih etmistir. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar uzaktan egi-
timde kullandiklar1 yontem ve tekniklerin geleneksel anlatim teknikleri ol-
dugu seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 4. Uzaktan Egitim Siirecinde Ogretmenlerin Materyal Kullanimi

Temalar Alt Temalar

Materyal kullandim Kendi hazirladigim sunular 8
EBA 7
Ders kitab1 4
GeoGebra 2

Materyal kullanmadim - 4

Tablo 4’te Covid-19 pandemi déneminde ortaokul matematik dgretmenle-
rinin uzaktan egitimde materyal kullanimina yonelik tercih ettikleri ‘materyal
kullandim’ ve ‘materyal kullanmadim’ temasin1 olusturmustur.

Tablo 5. Uzaktan Egitim Siirecinde Ogretmenlerin Tercih Ettikleri Dijital
Platformlar

Temalar Alt Temalar f
Canli ders yazilimlari EBA 17
Zoom 8
Tercih edilen site EBA ders igerikleri 25
Morpa Kampiis Diger 2
6

Tablo 5’e gore Covid-19 pandemi déneminde ortaokul matematik 6gret-
menlerinin uzaktan egitimde matematik 6gretiminde kullandig1 dijital plat-
formlar ‘Canli Ders Yazilimlar’ ve ‘Yararlanilan Site’ olarak iki temada in-
celenmistir. Matematik 6gretmenleri uzaktan egitimde farkli kaynaklar kul-
lanmuslardir.

Tablo 6. EBA TV Iceriklerine Iliskin Ogretmen Goriisleri

Temalar Alt Temalar f

Igerikler yeterli Her seviyeye uygun 10
Her seviyeye uygun degil 6

Igerikler yetersiz - 9

Tablo 6 incelendiginde Covid-19 pandemi doneminde ortaokul matematik
Ogretmenleri matematik 6gretimde EBA TV igeriklerini yeterli bulmuslardir.
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Tablo 7. Uzaktan Egitim Siirecinde Ogretmenlerin Tercih Ettikleri Olgme-
Degerlendirme Yaklagimlari

Temalar Alt Temalar f

Olgme-degerlendirme yaptim Siire¢ odakli Sonug 5
odakl1 7

Olgme-degerlendirme yapmadim - 13

Tablo 7 incelendiginde Covid-19 pandemi doneminde ortaokul matematik
Ogretmenlerinin matematik Ogretimde Olgme-degerlendirme yapmadiklar
ifade edilmistir.

Tablo 8. Ogrencilerinin Ust Kademeye Hazirbulunusluklarma fliskin
Ogretmen Goriisleri

Temalar
Ust kademeye hazirlar 2
Ust kademeye hazir degiller 23

Tablo 8’¢ bakildiginda Covid-19 pandemi déneminde ortaokul matematik
Ogretmenlerinin uzaktan egitimde 6gretim gdren Ogrencilerin bir iist kade-
meye hazirbulunugluklarina yonelik goriisleri “iist kademeye hazirlar’ ve “list
kademeye hazir degiller’ temalarini olusturmustur. Covid-19 pandemi done-
minde ortaokul matematik 6gretmenlerinin goriisleri 6grencilerin {ist seviyeye
hazir olmadiklarimi géstermektedir.

Tablo 9.0grencilerinin Matematik Derslerine Y&nelik Ilgileri

Temalar f
Tlgileri oldu 6
Ilgileri olmadi 19

Tablo 9’a bakildiginda Covid-19 pandemi déneminde ortaokul matematik
Ogretmenlerinin uzaktan egitimde 6grenim goéren 6grencilerin matematik der-
sine yonelik ilgileri ‘ilgileri oldu’ ve ‘ilgileri olmadi’ temalarini olusturmus-
tur. Tablo 9 Covid-19 pandemi déneminde ortaokul matematik 6gretmenleri-
nin uzaktan egitimde 6gretim goren dgrencilerin matematik dersine yonelik
ilgilerinin olmadigin1 gostermektedir.
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Tablo 10. Pandeminin Matematik Ogretimine Yénelik Etkilerine iliskin
Ogretmenlerin Goriisleri
Temalar Alt Temalar f
Olumsuz etkileri oldu  Anlatimin soyut kalmasi 12
Ogrencilerin pasif kalmasi
Katilimin az olmasi
Olumlu etkileri oldu  ak imkaninin fazla olmast
il etkinlikler

— N W

Tablo 10’a bakildiginda Covid-19 pandemi déneminde ortaokul matema-
tik 6gretmenlerinin uzaktan egitimin matematik 6gretimine yonelik etkilerine
iligkin goriisleri ‘olumlu etkileri oldu’ ve ‘olumsuz etkileri oldu’ temalarini
olusturmustur. Tablo 10 incelendiginde Covid-19 pandemi déneminde ortao-
kul matematik 6gretmenleri uzaktan egitimin matematik 6gretimine olumsuz
etkileri oldugu belirtmektedir.

Tablo 11. Ogretmenlerin Uzaktan Egitim Siirecinde Karsilastiklar1 Ogretim-
sel Sorunlar

Temalar

Ogrencilerin ilgisiz ve isteksiz olmasi

Yaparak-yasayarak, somutlagtirarak 6gretim yapilama- 6
masi
Yiiz yiize etkilesim ve iletisimin olmamasi 7

Etkinlik yapilamamasi

Tablo 11°e bakildiginda ortaokul matematik 6gretmenlerinin Covid-19
pandemi doneminde uzaktan egitimde karsilastiklart sorunlar ‘6grencilerin il-
gisiz ve isteksiz olmasi’, ‘yaparak-yasayarak ogretim yapilamamasi’, ‘yliz
ylize etkilesim ve iletisim olmamasi’ ve ‘etkinlik yapilamamasi’ seklinde 4
temaya ayrilmistir. Uzaktan egitimde matematik d6gretiminde sorun yasama-
yan ortaokul matematik dgretmeni bulunmamaktadir. Ogrencilerin yapilan
derslere kars ilgisiz ve isteksiz olduklarini belirtmislerdir. Ayrica yiiz yiize
etkilesimin uzaktan egitimde hicbir sekilde saglanmadigini da belirtmiglerdir.
Etkilesim ve iletisimin az olmasi nedeniyle etkinlik yapip doniit-diizeltme de
saglayamadiklarini da ifade etmislerdir.
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Tablo 12.0gretmenlerin Matematik Ders Siirelerine Yonelik Goriisleri

Temalar f
Siire yeterliydi 23
Siire yetersizdi 2

Tablo 12 incelendiginde ortaokul matematik 6gretmenlerinin uzaktan egi-
timdeki matematik ders siireleri hakkindaki goriisleri 2 tema olusturmustur.

Tablo 13. Yillik Planlarinda Yer Alan Kazanimlar1 Tamamlamalari

Temalar f
Kazanimlarin hepsini tamamladim 18
Kazanimlar1 tamamlayamadim 7

Tablo 13 incelendiginde ortaokul matematik 6gretmenlerinin uzaktan egi-
timdeki matematik 6gretiminde yillik planlarinda yer alan kazanimlar ta-
mamlama hakkindaki goriigleri 2 temaya ayrilmigtir.

Tablo 14. Uzaktan Egitim Siirecinin Gelecek Egitim Sistemi Igerisindeki Yeri

Temalar f
Egitim-6gretim siirecinin bir parcasi olmal 18
Egitim-6gretim siirecinin bir parcasi olmamali 7

Tablo 14 incelendiginde ortaokul matematik 6gretmenlerinin uzaktan egi-
timin bundan sonraki egitim-6gretim hayatinin bir par¢asi olmasina iliskin go-
riisleri 2 temaya ayrilmistir.

4. SONUC VE TARTISMA

Covid-19 pandemi doneminde ortaokul matematik 6gretmenlerinin uzak-
tan egitimde matematik 0gretimine yonelik goriisleri ve matematik 6greti-
minde kullandiklar teknikler arastirilmistir. Elde edilen verilere iliskin bulgu-
lar su sekildedir;

Ogretim yontemlerinin cesitli siniflandirmalar1 yapilmistir. Bu baglamda
Celikkaya (1999) 6gretim yontemlerini dgrencinin pasif oldugu geleneksel,
Ogrencinin aktif oldugu ¢agdas ve ikisinin bir arada kullanildigi toplu 6gretim
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yontemi olarak siniflandirmistir. Klasik ve eski ekolii temsil eden, teorik egi-
timin temel yontemi olarak bilinen geleneksel yontemde 6gretmen aktif, 6g-
renci pasiftir. Cagdas yontemler ise 6grencilerin aktif oldugu, 6gretmenlerin
yol gosterici konumunda oldugu, 6grencilerin bir konuyu gorerek, kesfederek,
arastirarak 6grendigi yontemlerdir. Toplu yontemde ise derslerin veya konu-
larin bir biitlin halinde birlestirilmesi esasina dayanir. Vural (2006) iyi bir yon-
temin 6grencide 6grenme istegini uyandirmak, onlar1 fiziksel ve zihinsel akti-
viteye ve diisinmeye yonlendirmek oldugunu belirtmektedir. Ancak ogret-
menler dgretim yontemlerinin hepsine hakim olsalar bile bu 6gretim yontem-
lerinin se¢imini ve uygulanmasini etkileyen faktorler bulunmaktadir. Calis-
madan elde edilen sonuglara gore 6gretmenlerin matematik 6gretiminde uzak-
tan egitime gegilmeden once geleneksel ve cagdas 6gretim yontemlerini bir
arada kullandiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar uzaktan
Ogretime gegilmeden 6nce matematik 6gretimde yontem ve teknik se¢imleri-
nin konuya ve kazanima bagl olarak, 6grencilere ve hazirbulunusluk durum-
larina uygun olacak sekilde, sinif mevcuduna gore cagdas ve geleneksel yon-
temleri bir arada kullandiklarin1 gostermektedir.

Ogretmenlerin pandemiden dnceki uzaktan egitim deneyimleri arastirilmis
ve dgretmenlerin pandemiden 6nce uzaktan egitim deneyimleri olmadig1 be-
lirlenmistir.

Yiiz ylize egitimden uzaktan egitime hizli bir gegis saglanmasiyla ortaokul
matematik 6gretmenlerin matematik 6gretiminde geleneksel gretim yontem-
leri tercih ettigi ortaya ¢ikmustir. Geleneksel yontemlerden diiz anlatim, soru-
cevap teknigi ve gosterim yontemi benimsenmis en ¢ok diiz anlatim ydntemi
tercih edilmistir.

Materyal kullanimina iligskin goriisler bashigi incelendiginde uzaktan egi-
timde matematik dgretiminde ortaokul matematik dgretmenlerinin biiytik bir
kisminin materyal kullandig1 goriilmektedir. Toplanan veriler materyal kul-
landim ve kullanmadim temalarini olusturup materyal kullandim temasi kendi
icinde kendi hazirladigim sunular, EBA, ders kitabi ve GeoGebra olmak iizere
4 alt temaya ayrilmustir. Ogretmenler uzaktan matematik 6gretimi siirecinde
kendi hazirladigi sunulardan faydalanmaistir.

Matematik 6gretmenlerin uzaktan egitimde matematik 6gretiminde kullan-
dig1 dijital platformlar ‘Canli Ders Yazilimlar1’ ve ‘Yararlanilan Site’ olarak
iki temada incelenmistir. Canli ders yazilimlar1 temas1 altinda EBA ve Zoom
platformlari, uzaktan egitimde yararlandiklarn siteler ise EBA ders igerikleri,
Morpa Kampiis ve diger seklindedir. Ogretmenler derslerini EBA ve Zoom
tizerinden yiiriitlip Morpa Kampiis, EBA ders igerikleri, z kitaplar gibi diger
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yayinlarin dijital kitaplarindan faydalanmislardir. Uzaktan egitim derslerinde
ozellikle psikomotor beceriler ve iletisim konusunda bu platformlarin yetersiz
kaldigim belirtmislerdir.

Matematik 6gretmenlerinin uzaktan egitimde matematik 6gretiminde 6lg-
medegerlendirmeye iliskin goriisleri, ‘yaptim’ ve ‘yapmadim’ temalartyla in-
celenmis ve lgmedegerlendirme yapmadiklari belirlenmistir. [lkdgretim ma-
tematik 6gretmenlerinin uzaktan egitim matematik dersinde, internet altyap:
sorunu ve 0grenci devamsizligi gibi problemler yasamalari (Tican ve Toksoy
Gokoglu, 2021). Olgme-degerlendirme yapamamalarindaki en temel faktor
olmustur.

Matematik 0gretmenlerinin uzaktan egitimde 6grencilerin iist kademeye
hazirbulunusluk hakkindaki goriisleri olumsuz yondedir. Bir sonraki sinif se-
viyesine hazirbulunusluk diizeyi iki tema ile incelenmis ve 6gretmenler, 63-
rencilerin eksik oldugu hazir olmadigi temasina odaklanmistir.

Ogrencilerin uzaktan egitimde matematik 6gretimine ve matematik dersine
yonelik ilgileri incelendiginde 6grencilerin uzaktan egitimde matematik der-
sine olan ilgi ve isteklerinin yiiz yilize egitimde oldugundan daha az oldugu
belirlenmistir. Ogretmenler 6grencilerin 6zellikle matematik dersine yonelik
ilgilerinin olmadigi, var olan ilgi ve isteginde zamanla azalarak ilgisizlik bo-
yutuna tagindigini belirtmislerdir.

Uzaktan egitimin matematik 6gretimine etkileri ‘olumlu’ ve ‘olumsuz’
tema bagliklari ile incelendiginde matematik 6gretmenleri bu siiregte uzaktan
egitimin olumsuz etkisinden s6z etmistir. Ogretmenlerin yiiz yiize egitimdeki
oldugu gibi 6grencilerle istedikleri sekilde etkilesim kuramamalari, soyut ko-
nulart somutlastirmakta zorlandiklari, 6grencilerin pasif kalmasindan dolay1
matematik 6gretiminde istedikleri etkiyi alamadiklar1 goriilmektedir.

Uzaktan egitimde matematik 6gretimi sirasinda 6gretmenler katilimin ol-
mamasi, geri doniit alamama, tekdiizelik ve anlatimin soyut kalmasi gibi 6g-
retimsel sorunlarla karsi karsiya kalmiglardir. Ogretmenlerin uzaktan matema-
tik Ogretimi sirasinda karsilastiklart genel sorunlar bashigi altinda, yaparak-
rim eksikligi, etkilesim kurulamamasi oldugu gériilmiistiir. Ogretmenlerin
verdikleri cevaplar da yasadiklar1 6gretimsel sorunlar1 ortaya koymaktadir.

Ogretmenlerin verdikleri cevaplar uzaktan egitimde gergeklestirilen mate-
matik derslerinin siirelerini yeterli bulduklarini ortaya koymaktadir. Ders sii-
releri hakkindaki goriisleri iki temada incelenmis olup siirenin yeterli oldugu
belirlenmistir.
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Ortaokul matematik 6gretmenlerinin uzaktan egitimdeki matematik 6gre-
timinde yillik planlarinda yer alan kazanimlar1 tamamlama hakkindaki goriis-
leri 2 temaya ayrilmigtir. Kazanimlarin hepsini tamamladim ve kazanimlari
tamamlayamadim temalar1 incelenmis olup 6gretmenlerin verdikleri cevaplar
uzaktan egitimde gergeklestirilen matematik 6gretimde yillik planlarinda yer
alan kazanimlar1 tamamladiklarini gostermektedir.

Ortaokul matematik 6gretmenlerinin uzaktan egitimin bundan sonraki egi-
tim-Ogretim hayatinin bir pargasi olmasina iligskin goriisleri 2 temaya ayrilmis-
tir. Uzaktan egitim bundan sonraki egitim-6gretim siirecinin bir pargasi olmali
ve uzaktan egitim bundan sonraki egitimdgretim siirecinin bir pargasi olma-
mali temalar1 Ogretmenlerin verdikleri cevaplar uzaktan egitimin bundan son-
raki egitim-0gretim siirecimizin bir pargast olmasma yoneliktir. Matematik
Ogretmenleri uzaktan egitimin tam zamanli egitim olmasi yerine 6zellikle belli
basli durumlarda kullanilmasi gerektigini belirtmislerdir. Her 6grenci igin fir-
sat esitligi saglanarak yiiz yiize egitim ve uzaktan egitimin beraber kullanila-
cag1 hibrit bir egitim-6gretim siirecinin olmasi gerektigi sonucuna ulagilmstir.

Matematik 6gretiminde dgretmenlerin daha duyarli olmalar1 gerekmekte-
dir. Gerekli hassasiyet gosterilmesi matematigi ve matematik 6gretimini ko-
laylastirir. Uzaktan egitim ¢agimizin bir gereksinimidir. Burada egitim ver-
mekle yiikiimlii olan 6gretmenler 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu dogrultuda
uzaktan egitim uygulamalarinda 6gretmenler icin su dnerilerde bulunulabilir;

+ Arastirma bulgularina gére matematik 6gretmenleri covid-19 salgin do-
neminde egitime ara verilmemesi i¢in hizli ve hazirliksiz bir sekilde gecilen
uzaktan egitime iligkin olumsuz goriislerini ve zorlandiklari durumlari ifade
etmiglerdir. Uzaktan egitimin sadece pandemi siirecinde gelen taleplere gore
degerlendirilmesinin dogru sonuglar vermeyecegi 6n goriilmektedir. Bu bag-
lamda 6gretmenlerin uzaktan egitime yonelik olumsuz tutumlarini diizeltmek
icin iyilestirme, destekleme ve uygulama seminerleri diizenlenebilir.

+ Arastirma bulgular1 matematik 6gretmenlerinin uzaktan egitimde bilgi-
sayar cebir sistemlerini ve dinamik geometri yazilimlarini tercih etmediklerini
gostermektedir. Ogretmenlerin bu uygulamalari neden tercih etmedikleri aras-
tirabilir ve kullanimlarini tesvik edecek adimlar atilabilir.

« Ogretmenlere yonelik uzaktan egitim uygulamalari ile hizmet ici faali-
yetler diizenlenebilir.

» Uzaktan egitimde kullanilabilecek interaktif materyaller gelistirilebilir.
[1Yiiz yiize egitim 0gretim ve uzaktan egitim siireci birlikte yiiriitiilebilir.
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Modern yonetim tekniklerinin ortaya ¢ikmasiyla birlikte, egitim yonetici-
sinin liderlik rolii giderek daha 6nemli hale gelmektedir. Liderler aktif ve et-
kili bir rol oynamak istiyorlarsa takim lideri gibi hareket etmeli ve galisanlari
basariya inandirmalidirlar. Bu dogrultuda uzaktan egitim uygulamalarinda
okul yoneticileri i¢in su 6nerilerde bulunulabilir;

+ Pandemi ve diger olaganiistii durumlarda egitimde basarili kriz yone-
timi i¢in yoneticiler iletisim kanallarimi etkin kullanarak ve ortaya ¢ikan ihti-
yaglar icin gerekli destegi saglayabilir.

+ Acil durumlarda egitimin devam edebilmesi i¢in 6nceden hazirlik son
derece onemlidir. Pandemi gibi kriz durumlar1 yaganmadan 6nce 6grenci de-
vami ve degerlendirilmesi ile ilgili ek onlemler alinabilir.

+ Uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin derslere devam durumlart okul
yoneticileri ve 6gretmenler tarafindan takip edilebilir. Haftalik ve aylik olarak
Ogrenci devam durumu belirten raporlar hazirlanip okul idaresine teslim edi-
lebilir.

« Derslere devam etmeyen 6grencilerin katilimlarini saglamak i¢in yone-
ticiler ve velilerle ig birligi yapilabilir.

+ Okul yonetimi sosyal medya, okul web sitesi ve EBA yoluyla &grenci-
leri ve velileri bilgilendirerek egitim 6gretim siirecinin devamliligini saglaya-
bilir.

Uzaktan egitim siirecinin daha etkin bir sekilde isletilmesine ve yiiriitiile-
cek arastirmalar i¢in arastirmacilara su 6nerilerde bulunulabilir;

«  Covid-19 salginiyla birlikte yeni egitim modellerinin geregi olarak tek-
nolojiyi kullanmakta zorlanan 6gretmen, 6grenci ve 6grenci velilerine yonelik
teknoloji egitimleri hazirlanabilir.

- Ogrencilerin kullanmas1 i¢in matematik egitimi yazilimi olusturulabilir.

+ Bu calisma, farkli bagliklar ve farkli modeller (deneysel ¢aligmalar, ey-
lem arastirmasi vb.) kullanilarak gerceklestirebilir.

+ Arastirmanin katilimcilarint ortaokul matematik 6gretmenleri olustur-
mugtur. Farkli branglardaki 6gretmenlere yonelik benzer ¢aligsmalar yiiriitiile-
bilir.
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USTUN YETENEKLILIK VE AHLAKI GELiSiM*

Nur ERDEM CEBECI', Yesim FAZLIOGLU?

1. GIRIS

Sabit zeka kavrami 21. ylizyila girisle birlikte, yerini zekanin egitilebilir ve
gelistirilebilir 6zelligine vurgulamasiyla etkilesimli zeka kavramina birakmis
(Bloom, 1964; Gardner, 1983) ve arastirmalar gevre ile kalitimin (Vygotsky,
1962) etkilesimine dikkat ¢ekmistir. Zeka, Renzulli’nin (1978) de katkisiyla
yiiksek akademik yetenek, yaraticilik ve motivasyon ile harmanlanmis bir te-
rim olarak kullanilnustir. Ustiin zeka terimi yerine daha kapsamli bakis agi-
styla iistiin yetenek terimi kullanildigini belirtilmektedir (Sak, 2010). Bu bag-
lamda tistiin yetenekli cocuklar; genel zihinsel, 6zel akademik, yaratici- tiret-
ken, liderlik, sanat ve psikomotor alanlarindan en az birinde olaganiistii po-
tansiyel yetenege sahip olan veya bu alanlardan en az birinde olagantistii ba-
sar1 gosteren ¢ocuklar olarak tanimlanmaktadir (Clark, 2013). Cocuklarin sa-
hip oldugu bu ortak 6zellikler onlari tipik gelisim gosteren akranlarindan ayir-
maktadir (Reis ve Renzulli, 2009). Ustiin yetenekli bireyler yasitlarindan bir
ya da birkag alanda ileri diizeyde fark yaratacak performansa sahiptirler. Bu
alanlar genel bilissel yetenek, 6zel akademik yetenek, yaratici ya da iiretici
diistince yetenegi, liderlik-yonetim yetenegi, gorsel sanatlar ve performans sa-
natlarindaki yetenek ve psiko-motor yetenek olarak siralanabilir (Davis ve
Rimm, 2004). Ustiin yetenekli gocuklar toplumda idareci, ydnetici, lider, bi-
lim insan1 gibi gorevlerde rol almaktadirlar (Cutts ve Moseley, 2003). Top-
lumlarin dinamiginde etkili kisiler olan liderler, bilim insani, spor veya sanat-
cilarin ahlaki gelisimlerinin gozetilmesi ve 6nemsenmesi evrensel boyutta de-
gerlidir (Bencik, 2010; Kangal ve Ar1, 2013). Gelecegin aydinlari bu gorevle-
rini gerceklestirirken gerekli hassasiyeti gosterebilmeleri beklenmektedir.

Hizla degismekte olan diinya iistiin yeteneklilerde aranan ve 6nem verilen
ozellikler iizerinde de degisiklige gidilmesini zorunlu kilmugtir. 21. Yiizyil
sartlarina uyum saglamada bireyin 1Q puanin tek basina yeterli olmadiginin
anlagilmasi iizerine genel zihinsel yetenek, 6zel akademik yetenek, liderlik

* Calisma ilk yazarm, ikinci yazar danismanligindaki doktora tezinden iiretilmistir.
"' Ogr. Gér. Dr., Trakya Universitesi, Tiirkiye, e-mail: nurcebeci@trakya.edu.tr,
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5840-7653

2 Prof. Dr., Trakya Universitesi, Tiirkiye yfazlioglu@trakya.edu.tr,

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3970-7084
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gibi Ozelliklerle beraber diiriistliik ve adalete 6nem verme, akil yiiriitme ve
problem ¢6zme becerisi, gelismis ahlaki degerlere sahip olma gibi 6zelliklerin
bu bireyleri digerlerinden farkli kilan 6zellikler oldugu yoniinde egilim olmus-
tur (Clark, 1992; Clark, 2013; Daglioglu, 2010; Marland, 1972), boylelikle
zeka ve genel akademik yetenek arasindaki iliskiyi arastiran ¢calismalar daha
cok sosyal konulara yonelmeye baslamistir (Brito ve Pereira, 2024; Silver-
man, 1993, Tirri, 2010; Kirir, 2016). Ancak zeka ile ahlakin dogrudan iliskili
oldugu kabul edilmis olsa da bu alanda, 6zellikle iistiin yeteneklilik ile ahlaki
yargi-ahlaki muhakeme arasindaki iliski gibi konularda sinirh sayida ¢alis-
maya rastlanmistir (Cebeci ve Fazlioglu,2023; Akbacak vd., 2022; Karatas ve
Sarigam, 2016; Bencik-Kangal, 2010; Giindiiz, 2010; Saranli ve Metin, 2012).
Ustiin yeteneklilik ile ahlaki yargi-muhakeme iliskisi {izerine ¢alismalara ih-
tiyag duyulmaktadir.

2. USTUN YETENEK

Ustiin yetenek ve {istiin zeka {izerine genel bir tanimlama yapmak bu alan-
daki uzman ve arastirmacilarin savundugu kurama gore sekillenmektedir (Ci-
til, 2018). Baz1 kuramcilar yetenek ve zekay1 ayni sey olarak goriir (Gagne,
1996), bazilar1 da zekay: yetenek gelisimi i¢in 6n kosul olarak algilar. Kimi
kuramcilar yetenegin zekanin bir tiirii oldugunu savunur. Pek ¢ok kuramciya
gore zeka akil yiiriitme, planlama, 6grenme yetenegini igeren genel zihinsel
kapasitedir. Yetenek ise, beceri kabiliyet, yeterlik, yapabilme anlamina gelir
(Leana-Tascilar, 2021). Ustiin yetenek denildiginde genel ve dzel yetenekten
bahsedilmektedir. Genel yetenek; soyut diisiince, hatirlama, deneyimle dgre-
nilenleri uygulama olarak tanimlanirken, 6zel yetenek; matematik, bale, resim
gibi belirli bir alanda beceriye sahip olmaktir (Coyle, 2009).

Ustiin zeka ve iistiin yetenek terimleri genellikle beraber kullanilsa da iki
farkl terim olarak bakildiginda, “iistiin” olma daha ¢ok zekaya; “yetenek” ise
sanat ve spor faaliyetlerinde olaganiistii performansa hitap eden terimlerdir
(Anderson, 2000). Benzer sekilde Gagné (1996) “iistiin” terimini daha ¢ok bi-
ligsel, algi-motor veya yaratici becerilerle; “yetenek” terimini ise daha ¢ok
akademik, sanatsal-atletik alanlar, sosyal iliskilerdeki performansla iligkilen-
dirmektedir. Gagne kuraminda, iistiin zekanin kalitimsal oldugunu, iistiin ye-
tenegin ise bu kalitimsal kapasitenin yasamla gelistigini savunmaktadir (Sak,
2010).

Yiiksek zeka ve/veya diger gizil biligsel yeteneklerin kaniti, agik beceriler-
den daha az 6nemlidir. Renzulli (2011) daha 6nceki iistiin yetenek tanimim
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yeniden incelemis ve genisletmistir; "Ustiin yeteneklilik, insan 6zelliklerinin
ii¢ temel kiimesi arasindaki etkilesimden olusur - bu kiimeler ortalamanin iize-
rinde genel yetenekler, yiiksek diizeyde gorev sorumlugu ve olaganiistii dii-
zeyde yaraticiliktir. Ustiin zeka ve yetenek tanisi alanlar, bu bilesik 6zellikleri
olan veya bunlar1 gelistiren ve daha sonra bu 6zellikleri insan performansinin
potansiyel olarak degerli herhangi bir alanina uygulayabilen ¢ocuklardir.

Ustiin zeka ve iistiin dzel yetenek terimleri Tiirkiye’de 1991 yilinda topla-
nan MEB Ozel Egitim Konseyinde “iistiin yetenek” ¢atis1 altinda ele alinmis
ve istiin yetenekliler, genel ve/veya 6zel yetenekleri bakimindan akranlarina
gore yiiksek performans sergiledigi uzmanlarca belirlenmis bireyler olarak ta-
nimlanmistir (MEB, 1991). Giiniimiizde {istiin zeka ve {istiin yetenek terimleri
birbirinden ayr1 goriilmemekte aksine iistiin yetenek zekayr da icermektedir
(Ersoy ve Avci, 2000).

Milli Egitim Bakanlik belgelerinde 'iistlin zeka’ ve 'iistiin yetenek' terimleri
birbirinin yerine kullanilmakta ve tek kavramli bir yaklasimi ima etmektedir.
Siklikla bu terimler bir araya getirilerek 'tistiin zekali ve yetenekli' olarak ad-
landirilsa da digerleri bu terimlerin es anlamli olmadigin1 savunmaktadir
https://orgm.meb.gov.tr/'www/ozel-yetenekliler-alaninin-kuramsal-temel-
leri/icerik/1937). Bu nedenle bu bdliimiin ilerleyen anlatiminda stiin zeka ve
istlin yetenek kavramlarina atfen “Ustiin yetenek” terimi kullanilacaktir.

2.1. Ustiin Yetenekli Bireylerin Ozellikleri

Ustiin yetenekli bireyler heterojen bir yapiya sahiptirler ve her biri birbi-
rinden farkli 6zellik gosterebilmektedirler. Genel zihinsel, fiziksel, duygusal
ve duyusal 6zellikler paylagsalar da her iistiin yetenekli bireyde bu 6zelliklerin
var oldugunu séylemek dogru bir tespit olmayacaktir. Genel olarak 6zellikle-
rinin belirlenmesi, giiclii ve zayif yonlerinin desteklenmesine yonelik rehber
niteligindedir.

2.1.1.Zihinsel Gelisim Ozellikleri

Ustiin yetenekli ¢ocuklar ilgilendikleri konuya yogun dikkat yonlendirir-
ler. (Tucker ve Hafenstein,1997) ve ilgi alanlar1 hakkinda detayl1 bilgi sahibi-
dirler, bagimsiz ¢aligmay1 daha ¢ok tercih ederler (Smutny, 1998). Duydukla-
i1 ve gordiiklerini uzun zaman belleklerinde tutabilirler. (Ozsoy vd., 1988;
Charles,1992). Rutin veya tekrarli iglerden hoslanmazlar. Genellikle okulda
kargilagtiklart uyaricilar onlara yetersiz gelir, dolayisiyla canlart ¢ok ¢abuk si-
kilir. Zaman, 6liim vb. soyut kavramlarin ne demek oldugunu yasitlarina gore
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daha ¢abuk kavrarlar. Oyun kurallarin1 hemen benimsemekte, hatalarindan
ders almakta, istediklerini yapmak veya yaptirmak i¢in digerlerini ikna edici
fikirler 6ne siirmektedirler (Porter,1999).

Ustiin yeteneklilerin duygusal gelisim 6zellikleri;

Hizli diistinme siirecine sahip olmasi; bilgiyi islemede olaganiistii kapasite;
meta diizey diisiinme; duygusal, kompleks, mantikli ve detayli diisiinme
(Clark, 2013); genis sentez becerisi; olagan dis1 ve farkli iligkileri fark etme
konusunda iistiin beceri, diisiincelerin ve disiplinlerin entegre olmasi; 6zgiin
fikirler ve ¢6ziim Onerileri gelistirme becerisi; Diislince agsamalarindaki erken
ayrisma (segenekleri imgeleme, duygusal olgular kullanma, duygulanim, ge-
nelleyebilme, imgeleme, metafor ve analojileri kullanma); Erken dil gelisimi;
gelismis sozciik repertuari; akranlarina kiyasla kompleks ifadeler olugturma;
genellikle (destek olmadan) erkenden okumaya ve yazmaya merak ve yetenek
(Clark, 2013; Gross, 1993; Jackson, 2003; Renzulli vd., 2002; Silverman,
2014; Terman ve Oden, 1947; 1951); Dikkatle cevresini gdzlemleme (Pfeiffer
ve Jarosewich, 2003; Renzulli vd., 2002; Rogers, 1986; Silverman, 2014).

2.1.2. Duygusal Gelisim Ozellikleri

Kiiresel sorunlara yonelik hassasiyet gosteren ve ¢evresindeki olup biten
durumlar karsisinda duyarli, mutlu olan veya iiziilen, dfkelenen {istiin yete-
nekliler, duygularini digerlerine gére yogun yasamaktadirlar. Bu durum devi-
nim, duyu ve hayali, zihinsel ve duygusal alanlar1 da igeren Asirt Duyarlilik
Alanlart ile agiklanmaktadir (Dabrowski, 1979). Buna gore, duygusal dirayeti
yiiksek olan kisi duygusal uyaranlara giiclii tepki verir.

Ustiin yeteneklilerin duygusal gelisim &zellikleri; Olagandis1 duygu biri-
kimi; yogun duygusallik ve tepki, digerlerine kars1 siradis1 duyarlilik; sefkatli
ve merhametli olma; Nazik veya savaskan bir mizah duygusu (6zellikle anla-
silmadiginda); Yiksek bir benlik farkindaligi, digerlerinden farkli olma duy-
gusu (Clark, 2013); Sorumluluk sahibi olmasi1 ve duygusal anlamda ¢6ziim
arayiglarina girerek, ¢ozliim tretemedigi zamanlarda hayal kirikligina ugra-
masi (Porter, 2005); Erken yasta goriilen idealizm ve adalet duygusu, (Clark,
2013; Daglioglu, 2015; Rogers, 1986); Yiiksek ahlaki yarg: diizeyi (Clark,
2008); Bireysel davranislar ve degerler arasinda tutarlik (Clark, 2013).
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2.1.3. Fiziksel-Duyussal Gelisim Ozellikleri

Ustiin yeteneklilerin fiziksel ve zihinsel gelisiminde olagandis1 uyusmazlik
(Clark, 2013) “kartesian ayrim1” yasamalarina neden olur. Kartesian ayrimi
beden ve aklin entegre olamamasidir. Zihin gelisimi takvim yasina gore 6nde
giden {istlin yetenekli bireyler, fiziksel boyutunu zihnine uyduramadiklarinda
sorun yasayabilmektedirler.

Ustiin yeteneklilerin Fiziksel-Duyussal olarak gelisim dzellikleri; Beden-
sel ve zihinsel gelisim iliskisinde olaganiistii farklilik; Belirledigi standartlarla
aktiflik ve hareketlilik becerileri arasinda uyumsuzluk; Kartesian ayrimina
bagli bedensel etkinliklerden kag¢inma o6zellikleri bulunmaktadir (Clark,
2008). Bu baglamda, “kartesian ayrim1” yasayan {istiin yetenekli bireyleri, zi-
hinsel olarak onlara eslik eden ve onlar1 giidiileyen bireylerle birlikte olmaya
ve fiziksel etkinliklere yonlendirmek gelisimlerini destekleyecektir.

2.1.4. Sosyal Gelisim Ozellikleri

Ustiin yeteneklilerin sosyal gelisim 6zellikleri asagida belirtilenlerle 6zet-
lenebilir; Gelismis ahlaki degerlere sahiptir olma (Clark,1992) ve bagkalarinin
duygu ve diislincelerine kars1 hassasiyet gosterme (Silverman,1994); Kendini
gerceklestirmeye yonelik yiiksek motivasyona sahip olma; Toplumsal ve bdl-
gesel sorunlara ¢ozlim liretebilme; Sorunlart kavramlastirmada ve ¢oziim sii-
recinde ileri diizeyde bir duyarliliga sahip olma; Erken yillarda beliren idealist
ve adaletli olma durumu; Ust diizey ahlaki yarg: ve ahlaki hassasiyete sahip
olma; Liderlik becerisine sahip olma; Yasadigi sosyal toplumun adalet, dii-
ristliik, dogruluk gibi {ist diizey gereksinimlerine katilmay1 isteme (Clark,
2008).

Yukarida bahsedilen yiiksek ahlaki gelisim potansiyelini yansitan 6zellik-
ler dikkate alinmadiginda yeteneklerin yitirilmesi veya aksi bir duruma do-
niigsmesi (¢ete liderligi gibi) miimkiin olabilir. Sosyal sorunlarla yiizlesmeyen,
yiiksek diisiinme ve liderlik becerisi ¢aligtirilmayan iistiin yeteneklilerin bu-
lundugu bir iilkenin kazang saglamast miimkiin degildir (Kaplan-Say1, 2013).
Ustiin yeteneklilerin iistiin dzelliklerinin yani sira ahlaki duyarliliklar1 da ge-
ligtirilmeli, insanligin mutluluk ve huzuruna katkida bulunan insanlar olarak
yetismelerine firsat taninmalidir (Giindiiz, 2010).
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2.1.5. Sezgisel Gelisim Ozellikleri

Sezgisel alan, i¢gorii, girigsimei ve yaratict olma halini icermektedir. Diger
gelisim alanlarinin bu alan1 desteklemesi ve etkilesim halinde olmasi biitiinciil
gelisimi kolaylastiracaktir.

Ustiin yetenekli bireyler; Sezgisel bilgi ve metafizik diisiince ve olgularla
(fenomen) erken ilgilenmeye baglar; Biitiin alanlara yonelik yaratici bir yak-
lagim sunar, (Pfeiffer ve Jarosewich, 2003); Tahmin etme yetenegi vardir; ge-
lecekle ilgilenir (Clark, 2008); Canli bir hayal giicli vardir; soyut (fantastik)
diistinme ve oyunlarla ilgilenir; hayali oyunlara yonelme egilimleri yiiksektir
(Renzulli vd., 2002; Silverman, 2014). Sezgisel gelisim alan1 desteklenmeyen
istliin yetenekli bireyler, bu yeteneklerini zaman iginde kaybedebilmektedir.
Halbuki sezgisel enerji ve becerilerinin farkina varmalar1 hususunda yonlen-
dirilmeleri parapsikoloji gibi alanlarla ilgilenen {iistiin yetenekli bireyler ve
toplumun tamami i¢in faydali olabilir (Kaplan-Say1, 2013).

2.1.6. Ahlaki gelisim 6zellikleri

Ustiin yetenekli gocuklarin ahlaki gelisimleri genellikle yasitlarindan farkls
siireclere sahip olabilir. Ancak, genel olarak su 6zellikler gézlemlenebilir:

Ustiin yetenekli bireyler; Genellikle yasitlarina gore daha erken olgunlasir.
Bu durum, ahlaki degerlerin anlagilmasi ve i¢sellestirilmesi siirecini hizlandi-
rabilir; Duygusal olarak diger insanlar1 daha iyi anlama ve empati kurma ye-
tenegine sahiptir. Bu, ahlaki kararlar almalarina ve baskalarii anlamalarina
yardimei olabilir; Diiriistliik ve adaletin 6nemini erken yasta kavrar. Bu 6zel-
likler, ahlaki degerlerini belirlemelerinde etkili olabilir; Etik konularda daha
hassas olabilir. Bu durum, bagkalarina karsi sorumluluklarini daha bilingli bir
sekilde yerine getirmelerine yol acabilir; Genellikle kendilerine ve baskalarina
karg1 sorumluluklarini bilingli bir sekilde yerine getirme egilimindedir. Bu,
ahlaki gelisimlerini destekleyen bir diger 6nemli 6zelliktir. Her ¢ocugun ah-
laki gelisimi bireyseldir ve kisisel farkliliklar gosterebilir. Ustiin yetenekli co-
cuklarin ahlaki gelisimini desteklemek i¢in, onlarin ilgi alanlarina ve duygusal
ihtiyaclarina uygun bir egitim ve rehberlik saglanmasi onemlidir. Yukarida
belirtilen tiim 6zelliklerin dstiin yetenekli ¢ocuklar arasinda siklikla rastlanan
durumlar oldugu belirtilse de biitiin iistiin yetenekli cocuklara genellenemeye-
cegi savunulmaktadir (Webb,1993).
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3. AHLAKI GELISIiM

Ahlak terimi evrensel ahlak, milli ahlak, dini ahlak, mesleki ahlak, kisisel
ahlak gibi farkli baglamlarda ele alinarak tanimlanmaktadir. Bu gesitlilik
icinde farkli anlamlar tagiyabilen “ahlak” kavram olarak ifade etmek i¢in onu
iliskilendirecegimiz alanla ilgili disiplin 6nem tagimaktadir. Terim olarak ah-
lak Arapca “hulk” sozciigiiniin ¢ogul kullanimidir ve huy, seciye, mizag an-
lamlarmi ¢ogul olarak kapsar. Dilimizde daha ¢ok tore terimine karsilik gel-
mektedir ve bu yoniiyle Fransizca “ethique” ve “morale” terimlerinin her iki-
sini de karsilar (Hangerlioglu,1993). Yani ahlaki kisisel veya toplumsal olarak
belirlemek 6nemlidir. Eger ahlaki “bir bireyin iyi niyetlerini veya kisiligini
ifade eden tutum ve davranislar biitiinii, huy” olarak tanimlarsak kisisellige;
“mutlak olarak iyi oldugu diisiiniilen ya da belli bir yagsam anlayisindan kay-
naklanan davranis kurallarinin tamami, insanlarin kendilerine gore rehber al-
diklari ilkeler biitiinii ya da kurallar toplam1” (Cevizci, 2005) olarak tanimlar-
sak toplumsal ahlaka vurgu yapilmis olur.

Ahlak, bireylerin davraniglarini diizenleyen, toplum iginde kabul edilen
normlara uygun hareket etme yetenegini ifade eder ve genellikle kiiltiirel, dini,
ahlaki 6gretiler ve toplumsal normlar tarafindan belirlenir. Ahlak en yalin ifa-
desiyle, bireylerin dogru ile yanlisi, iyi ile kotiiyii, diiriistliik ile sahtekarligi,
adalet ile haksizlig1 degerlendirdikleri bir kavramdir. Ancak bu ayrimi uygu-
lamak kolay kazanilabilen bir beceri degildir. Ahlak; genel tanimiyla, “belli
bir toplumun belli bir doneminde gegerli bireysel ve toplumsal davranig ku-
rallarinin timii” olarak tanimlanirken; ahlak gelisimi “gocuklarin belirli dav-
raniglart “dogru” ya da “yanlis olarak degerlendirmelerine rehberlik eden ve
kendi eylemlerini yonetmelerini saglayan ilkeleri kazanmalari siireci bigi-
minde ifade edilmektedir (Blasi, 2005). Bu baglamda, ahlak gelisimi bireyin
yasami boyunca kazandigi ahlaki degerleri anlama, i¢sellestirme ve bu deger-
lere uygun davranislar gelistirme siireci olarak tanimlanabilir ve ¢ocukluk do-
neminden baglayarak yagsam boyu devam eder. Aile, okul, arkadas ¢evresi,
toplum ve kiiltiir, bireyin ahlak gelisimini etkileyen faktorlerdir. Ahlak, genel-
likle evrensel degerlere dayanir, ancak farkli kiiltiirler ve topluluklar arasinda
farkliliklar gosterebilir. Ahlaki degerlerin 6grenilmesi ve benimsenme siireci,
bireyin karakterinin olusumunda 6nemli bir rol oynamaktadir (Reed ve Aqu-
ino, 2003).
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3.1. Ahlaki Kimlik

Ahlaki kimlik, bir bireyin sahip oldugu degerler, inanclar, ahlaki prensipler
ve davraniglariyla ilgili olan kimligini ifade eder ve bireysel davranislarin bir
araya gelmesiyle olusan bir kavramdir. Ahlaki kimlik, bir kisinin etik ve ah-
laki degerleri temel alarak nasil bir insan oldugunu, nasil davrandigini ve bas-
kalarina kars1 nasil bir sorumluluk tasidigini yansitir. Ahlaki kimlik, bireyin
yasadig1 toplumun etik normlarina uygun olarak sekillenir. Bu normlar, dii-
riistliik, adalet, saygi, sorumluluk, hosgorii gibi ahlaki degerleri icerebilir
(Reed ve Aquino, 2003).

Bireyin bu degerleri benimsemesi, yasantisina entegre etmesi ve bu te-
melde hareket etmesiyle olusan ahlaki kimlik, bireyin kararlarini, iliskilerini,
is yasamini ve toplumsal katilimini yonlendiren bir etken haline gelebilmek-
tedir. Bu kimlik, bir kisinin i¢sel bir denge ve biitiinliik hissi gelistirmesine
yardimc1 olabilir. Ahlaki kimlik, bireyin etik degerlere olan bagliligin1 ve bu
degerlere uygun yasamini siirdiirme ¢abasini ifade eder. Kisisel gelisim siire-
cinin bir pargasi olarak sekillenir ve zaman i¢inde degisiklik gdsterebilir. In-
sanlar, yasadiklar1 deneyimler, degerlendirmeler ve 6grenimler sonucunda ah-
laki kimliklerini gelistirir ve yeniden degerlendirirler (Blasi, 2005).

3.2. Ahlaki Gelisim Kuramlari

Ahlaki gelisim kuramlari, bireylerin ahlaki degerleri ve davranislari nasil
ogrendikleri, gelistirdikleri ve degistirdikleri konusunu inceler. Ahlaki geligim
ile ilgili caligmalar ilk olarak filozof ve din adamlarinca ele alinmis olup Eski
Yunan filozoflar1 Sokrat, Plato ve Aristo ahlak alaninda biitiin insanlarin uya-
bilecegi ortak bir davranig oOriintiisii belirlemeye calismiglardir (Thomas,
1996). Ciinkii bireyin kigisel mutlulugu ve toplumda esitlik ve adaletin varligi
da baz1 ahlak 6lgiitlerinin herkes tarafindan kabul edilmesine bagli olmasiyla
iligkilendirilir (Onur, 1997).

Ahlaki yargi konusundaki 6ncii ¢alismalar Earl Barnes ve Margeret Schal-
lenberger’ e (1894) aittir. Barnes ¢ocuklarda “adalet” kavramini incelemis,
Schallenberger ahlaki yargi gelisiminin 3 diizeyini agiklayan ilk kurami ortaya
koymustur. Bu baglamda, Piaget’in ahlaki yargi kuraminin temelini olusturan
“ahlaki gergeklik” kavramini ilk agiklayan uzmandir (Bergling, 1990). Ahlaki
gelisim kuramcilar1 ahlak taniminda duygusal 6ge, tanima 6gesi ve davranis-
sal 6ge bilesenlerinden hareketle kuramlarini sekillendirmislerdir (Bee, 2000).
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Psikanalitik kuramcilar, duygusal 6geye vurgu yaparak; ¢ocuklarin onur,
gurur gibi olumlu duygusal deneyimler tecriibe etmek veya utang, sucgluluk
gibi olumsuz duygular edinmek i¢in kendi etik ilkelerine gore davrandiklarin
savunurlar. Bilissel gelisim kuramcilar1 ise, ahlaki diisiincenin bilissel yonle-
rine odaklanarak ¢ocuklarin olgunlastik¢a dogru ve yanlisa yonelik diisiince-
lerinde ne gibi degisiklikler oldugunu ve bu degisimlerin nedenlerini incele-
mislerdir. Ote yandan, sosyal 6grenme kuramcilari, ¢ocuklarm yaptirimli et-
kilere kars1 ahlaki bir tutum sergilemeyi nasil 6grendiklerini, anne-baba tutu-
munun, cezanin, kurallarin varliginin ya da yoklugunun ahlaki davranis tize-
rindeki etkilerini aragtirmistir (Shaffer, 1999).

3.2.1. Psikanalitik Kuramda Ahlak

Psikanalitik kuram, Sigmund Freud'un (1917) galismalarina dayanir ve in-
san davraniglarini, diisiincelerini ve duygularini anlamak i¢in biling¢disi siireg-
lere odaklanir. Ahlak gelismesini duygusal-giidiisel bir siire¢ olarak ele alipe
bu siireci id-ego-superego iliskilerindeki denge kavramina baglar (Freud,
1963).

Freud'un bu ii¢lii zihinsel yapis1, insanin i¢sel ¢atismalarmi agiklar. Id,
temel i¢gilidiileri temsil eder ve aninda doyurulmak ister. Ego, gercekei dii-
stince ve gerceklikle bas etme yeteneklerini temsil eder. Ego, kisiligin yiiriitme
organidir ve Id’in istekleriyle dis diinyanin (ve siiperegonun) eslestirilmesi,
biitiinlestirilmesi ile ilgilenir. Siiperego ise ¢ocuga anne-babasi araciligiyla
gecen ve odiil-cezayla pekisen geleneksel ve toplumsal degerlerin igsel tem-
silcisidir. Bu baglamda, Id siirekli olarak isteklerine doyum ararken, id’in
hangi isteklerinin karsilanacagina iligkin karar1 “ego” verir. Kisiligin en son
gelisen tlicilincii sistemi siiperego ise toplum ya da temsilcileri tarafindan onay-
lanmus Slgiitlere gore davranmak ister ve toplumsal yasaklari igerir (Giingor,
2009). Siiperego “vicdan” ve “ideal benlik”i igerir. Ideal benlik, cocugun nasil
bir kimse olmak istedigine iligskin diisiinceleridir. Cocuk &diil igin veya ceza-
dan kag¢inmak i¢in anne-babasinin onaylamadigi diisiince ve davraniglar sii-
peregonun alt sisteminden biri olan vicdanina yerlestirir. Boylece kisi kimse-
nin olmadig1 durumlarda da kendini denetleyerek toplumun ahlak kurallarina
uyar, aynen trafikte yolun bos olmasina ve ¢evrede hi¢ kimsenin olmamasina
ragmen siiriiciiniin kirmizi 151kta gegmeyip beklemesi drneginde oldugu gibi.

Ahlaki gelisim, bu ii¢ bilesen arasindaki denge ve catigmalardan etkilene-
bilir. Bu bilesenler, baskin olduklarinda fark edilebilir bir hale gelirler: Kafa-
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sina estigi gibi davranan basina buyruk birinin toplumsal kurallar1 hice say-
mas1 Id’inin; ahlak kurallarini siirekli olarak baskalariin ne diyecegine dikkat
ederek ve onlara siki sikiya bagli bir sekilde davranan kisinin siiperegosunun;
Ote yandan siirekli olarak akilci davranmaya ¢alisan bir kiginin egosunun bas-
kin oldugunu gostermektedir (Bacanli, 2011). Freud’a gore ahlaki gelisim ile
kisilik gelisimi arasinda bir iliski bulunmaktadir ve her iki gelisim belirli psi-
kosekstiel evrelerden gecerek olusumunu tamamlar (Bloom, 1980).

3.2.3. Bilissel Gelisim Kuraminda Ahlak

Bilissel gelisim kuramlari, bireylerin bilissel siireclerinin, diisiince yapila-
rinin ve problem ¢dzme becerilerinin nasil evrildigini anlamaya odaklanirken
ahlaki gelisim kuramlar1 ahlaki diisiincenin biligsel yeteneklerle nasil sekillen-
digini ve gelistigini gdzlemlemek igin bir gerceve sunar. Insanlarin durumlar
karsisinda kullandiklar biligsel yapilar onlarin ahlaki muhakeme yeteneginin
temelini olusturur (Monga, 2007; Thorne, 2001). Bu temel bilgi bireyin ahlaki
ikilemlere yonelik karar verme ve ¢éziimleme siirecini destekler.

Ahlaki gelisim, insanlarin etik ikilemlere iligkin mantiksal akil yiiriitmesi
ile ilgilidir (Martynov, 2009). Bilissel ahlaki gelisimin odag1 ahlaki diislince
stirecidir ve bireylerin etik ikilemler karsisinda nasil diisiindiiklerine yonelir
(Mintchik ve Farmer, 2009). Biligsel ahlaki gelisim, bireyin etik problem kar-
sisinda diger segenekleri karsilagtirarak, digeri i¢in en az zarar veya en ¢ok
fayda saglayacak secenegi segcme yetenegini giiglendirir (Nguyen vd., 2008).
Yani, karar verebilme biligsel ahlaki gelisimin tirtiniidiir.

Bireylerin ahlaki gelisimlerinin yansimasi olan etik kararlar1 biligsel geli-
sime bagli olarak ele alan ¢aligmalarin temeli Jean Piaget ve Lawrence Kohl-
berg’e dayanmaktadir. Bireylerin ahlaki kararlarini nasil olusturduklarini, ah-
laki sorumluluklarini nasil algiladiklarini ve ahlaki degerlendirmelerini nasil
yaptiklarini agiklamak igin iki bilissel gelisim kuramcisi, Jean Piaget ve
Lawrence Kohlberg, kendi kuramlarini gelistirmiglerdir (Seifert ve Hoffnung,
1991). Piaget ve Kohlberg’e gore temel biligsel yapi, organizma ve dig diinya
arasindaki etkilesimin bir sonucudur. Fakat her ikisi de ahlaki gelisimin, bi-
reydeki kalitim-zihinsel yapi-¢cevre arasindaki etkilesimin bir sonucu oldu-
gunu diisiinmektedir (Thomas,1996).
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3.2.3.1. Piaget’nin Ahlak Gelisim Kuram

Jean Piaget'in ahlaki gelisim teorisi, cocuklarin biligsel gelisim agamalarini
temel alir ve ¢ocuklarin ahlaki diisiince siireclerini bu asamalar i¢inde inceler.
Piaget ahlaki akil yiiriitmenin ilk cocuklukla ergenlik arasinda giderek anlamli
bir sekilde degistigini ve bu gelisimin diizenli ve tahmin edilebilir oldugunu,
diistincedeki gelisimsel degisimlerle ayni1 doneme denk geldigini savunmustur
(Ganderve Gardiner, 1998). Piaget, ahlaki gelisimin dort evresini tanimlamis-
tir.

1. Heteronomi Ahlak Evresi (5-10 yas): (islem Oncesi ve somut iglemler
dénemini igerir (Glingdr, 1981)

Bu evrede (ahlaki ger¢eklik agamasi olarak da adlandirilir), cocuklar ahlaki
konularda dis otoriteye ve toplumsal normlara yogun bir sekilde baghdir. Ah-
laki kurallar, yetiskinler veya otorite figiirleri tarafindan belirlenir ve gocuklar
icin kesin ve degistirilemezdir. Ceza ve 6dil sistemine dayali bir ahlaki anla-
y1s gelisir. Heteronom terimi bagkalarinin yasalaria boyun egmek anlamin-
dadir.

2. Otonomi Ahlak Evresi (10-11 yas): (soyut islemler donemine dogru
ilerleme. Giingor, 1981)

Bu asamada (ahlaki 6zerklik olarak da adlandirilir) ¢ocuklar, ahlaki norm-
lara dair bir miktar esneklik gelistirirler. Bagimsiz ahlaki donem diye de ad-
landirilan bu evre, yaklasik 8-12 yaslar1 kapsar, ancak daha ¢ok 11-12 yaslar1
icermektedir. Bu donemde, kendini karsindakinin yerine koyma ve empati ye-
teneginin gelistigi goriilmektedir (Sengiin, 2006). Ancak ahlaki degerlendir-
meleri hala biiyiik 6l¢iide digsal kurallara ve toplumsal normlara dayanir. Oto-
nom ahlak kendi yasalarina, kurallarina uymaktir.

3. Hak ve Adalet Evresi (11-12 yas):

Bu evrede ¢ocuklar, ahlaki diisiince siireglerinde daha fazla igsel bir yak-
lagim benimserler. Adalet ve esitlik kavramlarina daha fazla vurgu yaparlar.
Cocuklar, toplumsal normlarin ve otorite figiirlerinin 6tesine gecerek, bireyler
arasinda adil ve esit davranislara odaklanir.

4. Evrensel Etik Prensipleri Evresi (12 yas ve sonrasi):

Bu evrede birey, ahlaki degerlendirmelerini evrensel etik prensiplere da-
yandirir. Birey, kendi igsel ahlaki ilkelerini gelistirir ve bu ilkeleri, genis bir
toplumsal gercevede gegerli olacak sekilde uygular. Ahlaki degerlendirmeler,
bireyin igsel prensiplerine ve evrensel etik kurallara dayanir.

Piaget'e gore, ¢ocuklarin ahlaki gelisimi, bilissel gelisim asamalar1 bo-
yunca evrilen bir siirectir. Her asama, ¢ocugun ahlaki diisiince siire¢lerini daha
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karmagik hale getirir ve gocuklar, igsellestirilmis ahlaki degerlendirmelerini
benimseyerek daha fazla 6zerklik kazanirlar.

3.2.3.2. Kohlberg’in Ahlak Gelisimi Kuram

Lawrence Kohlberg doktora tezi ile ahlaki gelisim konusunu incelemeye
baglamis ve bireylerin ahlaki diiglince siireglerini anlamak ve siniflandirmak
lizerine ¢aligmalar yiriitmistiir (Bergling,1980). Kohlberg'in teorisi, bireyle-
rin ahlaki gelisiminin belirli evrelerden gectigini ve bu evrelerde farkli ahlaki
diisiince diizeylerine ulagtiklarini 6ne siirmektedir. Bu baglamda Kohlberg’in
ahlaki gelisim kuram1 Piaget’nin kuramina dayanmaktadir.

Kohlberg ahlaki gelisimin genel bilissel yeteneklerdeki ikilemlere dayan-
digin, bilissel ikilemlerde oldugu gibi ahlaki asamalarin da birinden digerine
gegen ve bir oncekinin yerini alan de§ismez diziler i¢cinde ortaya ¢iktigini sa-
vunmaktadir. Kohlberg, ilkelere dayali ahlaki yarginin gelismesinde ¢ocuk-
lardan ¢ok ergenler ve yetigkinler iizerinde yogunlagmis, arastirmalarinda da
bir grup ahlak ikilemleri kullanmigtir. Ahlak gelisiminde yasam tecriibesinin
gerekliligine vurgu yaparken, erken ahlak gelisimi i¢in farkindalik ve sorum-
luluk almanin 6nemli bir kosul oldugunu savunmaktadir. Devam eden ahlaki
gelisim siirecinde ise giindelik ahlaki yargida bulunma tecriibeler dnemlidir
(Wright ve Croxen, 1989).

Kohberg’in ahlaki yaklasimi asagida belirtilen nitelikleri benimsemekte-
dir;

1. Gelisim asamalar1 her biri birbirini takip etmektedir.

2. Gelisim herhangi bir evrede sona erebilmektedir.

3. Bireyin ahlaki yargisi, bazen {ist veya alt evreye degisebilir ancak bas-
kin olarak bir evrede yogunlagmaktadir.

4. Birey, baskin oldugu evre goriisiinden bir iist evreye yoneltilebilir, an-
cak bir alt evre diisiincesine yoneltilemez.

5. Yas, her zaman gelisim gostergesi degildir, bazi gengler yetiskinlerden
daha yiiksek evrelere ulasabilmektedir.

6. Bilissel gelisim, ahlaki gelisim i¢in gerekli, ancak yeterli degildir.

7. Empati de oral gelisim i¢in gerekli olmakla birlikte, yeterli bir kosul
olusturmamaktadir (Duska,1975).

Kohlberg’in ahlaki gelisim evreleri de Piaget’nin biligsel gelisim evrele-
rine paralellik gostererek, 6ziimleme (assimilation) ve uyum saglama (accom-
modation) sonucu gelisir ve bu evrelere benzer 6zeliklere sahiptir. Buna gore
evreler, diisiinme yapilarinda olusan uzanimsal farklilasmadir. Ornegin, farkli
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evredeki iki insan ayn1 degere sahipken, o degere bagli olma sebepleri birbi-
rinden farklilik gosterebilmektedir. Bu farklilik bireyin ilerleyisinin ayn1 si-
rada oldugunu ve kiiltiir temelli faktorlerin bu siralmayi cabuklastirabilecegini
fakat degistirmeyecegini savunur (Patterson, 2001; Maroney ve McDevitt,
2008).

Kohlberg’in evre kurami bir grup ahlaki ikilem senaryolarina dayanmak-
tadir. 10-13 ve 16 yaslarindaki erkek ¢ocuklarin bu ikilem senaryolarina ver-
digi cevaplarin siniflanarak ii¢ ahlak gelisim diizeyi ve alt1 evre olusmasi te-
meline dayanmaktadir. Kohlberg’in hazirladigi ikilem senaryolar yasalar / ku-
rallar ve yasam gibi degerleri carpistiran durumlardir. Burada 6nemli olan
secilen deger degil, secimin nedenidir. Segilen degere iliskin nedenler bireyin
ahlak evresinin belirleyicisidir. Kohlberg bu ikilemlerin dogru veya yanlis ce-
vabi olmadigin1 ancak bu cevaplarin arkasinda yatan akil yiirlitmenin genel-
likle yas diizeyine bagli oldugunu savunmaktadir (Bee, 2000).

Kohlberg ahlaki gelisim kurami i¢in alt1 ahlaki yargi asamasindan gectik-
lerini belirlemistir ve bu asamalari {i¢ diizey icine yerlestirmistir. I. Gelenek-
oncesi diizey 1. Geleneksel diizey III. Gelenek-6tesi diizey

Bu diizeylerden her biri kendinden 6nceki diizeye dayanmakta ve kendin-
den sonraki diizey i¢in de bir temel olusturmaktadir.

Tablo 1 Kohlberg’in Ahlaki Geligsim Diizeyleri ve Evreleri (Kohlberg,1958)
Evre Ozellik

Gelenek-oncesi Diizey (Pre-conventional Level)

1. Ceza ve itaat Cocuk davraniginin cezalandirilis durumuna gore o
egilimi davranisin “dogru” ya da “yanlis” oldugu hakkinda
(obedience and karara varir. Biiytikler gii¢ listlinliiglinii ellerinde bu-
punishment dri- lundurduklar i¢in ¢ocuk onlarin dedigine boyun
ven) eger.

2. Aragsal iliskiler
ve saf ¢ikarci egi-  Cocuk kendi ¢ikari i¢in en uygun olan kurallara uyar.
lim (instrumental Hoslanacag tiim sonuglar1 veren her sey onun igin
and self-interest tyidir.
driven)

Geleneksel Diizey (Conventional Level)
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3. Kisilerarasi o . . .
e Ailenin veya kisi i¢in 6nemli olan diger insanlarin
uyum egilimi o . . )
) beklentilerine uyma, “iyi olma” 6énem kazanir. Bire-
(interpersonal ac-

yin kendisinden bekleneni yapmasi en dogru hareket
cord and confor-

bicimidir.
mity driven) ¢

Ahlaki eylemler, toplumun bir biitiin olarak daha ge-
nig sosyal kiimeleri tarafindan 6yle tanimlanan ey-
lemlerdir. Kisi onayladig1 gorevleri yerine getirmek

4. Kanun ve dii-
zen egilimi
(law and order

i ve ayriksi durumlar disinda yasalara uymak zorunda-
driven)

dir.

Gelenek-otesi Diizey (Post-conventional Level)

Biiylik ¢ogunluk i¢in en yararli olan1 basaracak bi-
¢imde davranmak demektir. Gengler veya anne-baba-
lar birgok degerin goreli oldugunun ve yasalarin de-
gistirilebileceginin farkindadirlar. Ancak kurallar
toplumsal diizeni korumak i¢in korunmalidir.

5. Sosyal soz-
lesme egilimi
(social contract
driven)

Yetiskinler dogru olanlar belirlerken kendi segtikleri
ahlaki ilkeleri gelistirir ve izlerler. Bu ahlaki ilkeler,
belirlenip biitiinlestirilmis, 6zenle tasarlanmig ve sii-

6. Evrensel ahlak
egilimi
(universal ethical

o ) rekli izlenmis bir degerler ve ilkeler sisteminin bir
principles driven)

parcasidir.
Kaynak: Kohlberg, (1958) The Development of Modes of Thinking and Cho-
ices in Years 10 to 16. Ph. D. Dissertation, University of Chicago.

Tablo 1°de goriildiigii gibi, Gelenek-6ncesi ahlak diizeyi, cocugun dogru-
yanlis konusundaki yargilar1 kendisinin yakininda bulunan ve fiziksel iistiin-
liige sahip, genellikle anne-baba gibi otorite kaynaklarina dayanir.

Geleneksel ahlak diizeyinde, bireyler kisisel kazanclara dayali yargilardan
bireyin bagli oldugu kiimenin kurallarina ve normlarina dayanan yargilar aga-
masina gegerler. Bu kiime aile, biiylikler, yasitlar veya biitiin halk olabilir. Bu
evrede birey, cogunlukla sosyal normlara ve diger insanlarin beklentilerine
dayal1 olarak ahlaki degerlendirmeler yapar. Gelenek-otesi ahlak diizeyinde
bazi degisimler s6z konusudur; 6zellikle otoritenin kaynagindaki degisiklikler
dikkat cekmektedir. Gelenek 6ncesinde ¢ocuklar otoriteyi tamamen kendile-
rinin disinda goriirken, geleneksel diizeyde otoritenin kurallar1 veya yargila-
rin1 igsellestirirler; ancak burada da sorgulama ve irdeleme s6z konusu degil-

210



dir. Gelenek 6tesi diizeyde ise, yeni bir kisisel otorite tiirli ortaya ¢ikar ve bi-
reysel se¢cimler, insanin kendisinin sectigi ilkeler temelinde bireysel yargilara
gore yapilir.

Kohlberg'e gore, bireyler genellikle bu evreleri sirasiyla gegerler, ancak
herkes ayn1 hizda veya ayni sirayla evrelere ilerlemez. Kohlberg'in goriisiine
gore, ahlaki degerlerin kaynagi, bireyin gelisim diizeyine gore degisir (Maro-
ney ve McDevitt, 2008). Sonug olarak, yukaridaki bilgiye gore bireylerin bi-
ligsel ahlaki gelisim seviyesi baslangicta bireysel ¢ikarlar egiliminde iken, za-
man i¢inde geligerek oncelikle toplumsal ¢ikar odaginda karar verme egilimi
On plandadir. Son asamada ise birey, etik karar verme siirecinde diger insan-
larin haklarini ve ¢ikarlarini gerektiginde kendi ¢ikarlarindan iistiin tutarak ka-
rar verme noktasina ulasabilmektedir.

4. USTUN YETENEKLILIK ve AHLAKI GELISIM ILiSKiSi

Ahlaki gelisim, kisilik gelisimi ve zihinsel gelisim ile yakindan iligkilidir.
Freud’a gore cocuk yasadigr Oedipus kompleksi neticesinde istek ve arzula-
rin1 bastirmayi, istenen davraniglara uyum gostermeyi 6grenir ve ebeveynle-
riyle 6zdeslesir. Bu da ahlak gelisiminin temelini olusturur. Piaget ¢cocuklarin
somut islemler donemine kadar ahlaki gercek¢i olduklarini, olay ve durumlari
somut sonuclarina gore degerlendirdiklerini savunur. Bu durumda niyetine ba-
kilmaksizin biiylik leke yapan ¢ocuk, kiigiik leke yapan ¢ocuga gore daha sug-
ludur. Tlkokul déneminden itibaren gocuklar yargilamalarinda artik niyeti de
degerlendirebilir. Bu donemde, biiyiik leke yapan ¢ocuk niyetinden 6tiirii daha
az suglanabilir diye diisiinebilmektedirler ve bu da ahlaki goreceliktir.

Ergenlik siireciyle birlikte biligsel davranis diigsiincesinin daha da geligimi
ile geng ¢ocuk ahlaki gelismenin diger evrelerine ulasir. Bu siiregte genellikle
uygulanabilir soyut ahlak kurallarina kars1 bilyiik l¢iide giiven duygusu yer-
lesmeye baglar. Artik bu asamada anne-babasinin toplumsal ya da politik
inanglarin1 da sorgulamak ister ve belli bir toplumsal gruba bagl degildir
(Schaffer, 1999). Ergenlikle birlikte ahlaki gelisimdeki bu degisimde soyut
islemler basamag1 ve yeni bir kimlik ve benlik duygusu katkida bulunan iki
etmendir. Soyut islemler donemi zihin gelisimin en iist diizeyidir ve ergenlikte
soyut diislinceyle birlikte ergen varsayimlarda bulunabilir ve akil yiiriitme be-
cerisini gelistirebilir. Bu beceriyle kendisinin kim oldugunu sorgularken ah-
laki gelisimde etkili olan kimlik ve benlik algisini da gelistirir.

Soyut islemler basamagi, bireyin geleneksel ahlak diizeyinin Otesine geg-
mesi i¢in bir 6n kosul 6zelligindedir. Bireyin soyut kavramlarla diisiinebilmesi
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ve somut durumlarin 6tesine gegmesi, bireyin yasalar karsisinda esitlik, ada-
let, en iyisini insanliga sunmak, sosyal sdzlesmeler veya insan haklar1 gibi
kavramlari ele almasinin zeminini olusturur (Brown, 1975).

Kohlberg (1971) gelisimsel agidan yetiskinlerin ahlakina egemen olan te-
mel diizeyin, geleneksel diizey oldugunu savunur ve yetigkinlikte yeni bir ah-
laki diigiinme yapisinin olugsmadigini belirtir. Geleneksel diizey, soyut dii-
siinme ve rol alma yeteneginin gelismeye basladigi ergenlik doneminde ortaya
cikar ve yetiskinlik boyunca temel diizey olma 6zelligini korur. Yiiksek ahlaki
evre 0zelligi gosteren biitiin yetiskinlerin bunu daha ergenlik donemindeyken
gostermeye basladiklarini savunan arastirmalar bulunmaktadir (Kohlberg ve
Gilligan, 1971). Ergenlikte tipik geligim firsat1 ve 6zgiirliigli yakalayamayan
bireylerin yetiskinlikte daha ileri diizey bir ahlaki gelisime sahip olma olasili-
ginin oldukga diisiik oldugu; bunun nedeninin de bireylerin daha énceden ge-
listirdikleri davranig kaliplarini daha tutarli bir bi¢imde kullanmaya baglama-
lar1 oldugu belirtilmektedir (Snarey, 1985; Sridhar ve Camburn, 1993; Weber,
2010).

Kohlberg ve Gilligan (1971) ahlaki gelisimi oldugu kadar ergen kisiligin
tiim yonlerini etkileyen soyut islemler evresine tiim bireylerin ulagsamadikla-
rin1 savunmaktadirlar. Ergenlerin sadece %45°1 15 yasina kadar soyut iglem-
lere ulagabilirken, bu oran 30 yasinda %65 civarindadir. Ergenlerin ve yetis-
kinlerin gogu Saf ¢ikarci, Kisilerarasi uyum ve Kanun ve diizen evredir.

Gelenekesel-0ncesi diizey; ahlaki yargilamay1 cezadan kaginma egilimi ve
saf ¢ikarci egilime dayandiran 3-7 yas arasi bireyleri kapsamaktadir. Gelenek-
sel diizey ise ahlaki yargilamay1 kisilerarasi uyum egilimi ve kanun ve diizen
egilimine dayandiran 8-13 yas arasindaki bireyleri kapsamaktadir. Gelenek-
oOtesi diizey ise ahlaki yargilamay1 sosyal s6zlesme ve evrensel ahlak egilimine
dayandiran yetiskinleri kapsamaktadir.

Ahlaki gelisim olgusu baglaminda, okul dénemi (7- 9 yas) ¢ocuklarda ku-
rallar mutlak, sabit ve degismezdir. Buna gore, kurallar1 degistirmeye calis-
mak yanlistir ve bu dénemde dogru ve yanlis1 baskalarinin da kendileri gibi
algiladigina inanmaktadirlar. Bu donemdeki ¢ocuklar, bir yanlisin ciddiyetine,
o yanlisin ne kadar zarara yol agtigina bakarak karar vermektedirler. Baskala-
rinin davraniglarii degerlendirirken, niyetleri, gereksinimleri ve duygular
dikkate almamakta, yalnizca gozlenebilir sonuglara bakmaktadirlar (Kagit¢i-
bas1,1979; Gander ve Gardiner, 1998). 9-11 yaslarinda ise kurallarin degismez
olmadigimi ve duruma ve gereksinimlere iliskin olarak degistirilebilecegini
anlamaktadirlar. Bu dénemdeki gocuklar dogru ya da yanlis1 bireysel etkenleri
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dikkate alarak ve davranigin altindaki niyete gore belirleyebilmektedir (Kagit-
¢ibast,1979; Gander ve Gardiner, 1998). Birey ilerleyen yaslarda ise kendi
sectigi ve lizerinde diisindiigii ahlak ilkelerine gore yargida bulunabilmekte-
dir. Davraniglarini insan haklar1 ve toplum yararim1 gozeterek sekillendir-
mekte, topluma daha fazla yarar saglayabilmek i¢in yasalarin degisebilecegine
inanmaktadir.

Tipik gelisim gdsteren cocuklardan farkli olarak iistiin yetenekli ¢ocuklar,
biligsel gelisimlerinin getirdigi, duyarlilik, merak, baskalarin1 anlama kabili-
yeti, merhamet, neden- sonug iligkilerini erken kurabilme sebebiyle ahlaki akil
yiiriitmede basarilidirlar ve ahlak duygusunu ¢ok daha erken kazanarak kendi
ahlak sistemlerini olustururlar. Birgok iistiin yetenekli ¢cocuk erken yasta ah-
laki duyarlilik gosterir (Loveky, 1997; Jabonsen, 2009). Erken ¢ocukluktaki
iistiin yetenekli ¢ocuklarin ahlaki gelisim 6zellikleri genel olarak;

e  Ahlaki akil yiirlitmede akranlarindan iist diizeyde beceriler,

e  Yanlis ve dogru olan1 se¢gmeye yonelik ciddi bir sorumluluk hissetme

e  Ahlak ve adalete yonelik olagandisi hassasiyet,

e Diger insanlari umursamaya meyilli olma,

e Insanlarm acisin1 dindirmeye yonelik ¢abalama,

e  Adaletsiz oldugunu diisiindiigii durumlarda kurallar1 sorgulama,

e Kendi kendini analiz etme, 6zelestiri yapma,

e FErken yasta baslayan ve gelisen empati duygusu,

e Bireysel ve gelismis ahlaki degerler sistemi,

e  Yalnizca kendisi i¢in degil bagkalari icin de haksizliga tahammiil ede-

e  Sosyal toplumsal ve ahlaki olaylara yiiksek hassasiyet

e Yasitlarindan erken gelisen fazlaca sorumluluk duygusu (Akarsu,
2004; Daglioglu, 2015; Holligworth, 1942; Loveky, 1997; Silverman, 1993;
Terman, 1925; Tuttle ve Beckers, 1988).

Ustiin yetenekli ¢ocuklarm hizli bir sekilde ahlaki gelisim diizeyine ulas-
tiklarint gdsteren bir¢ok ¢aligma bulunmaktadir (Jacobsen, 2009; Loveky,
1997; Silverman, 1993; Terman, 1925; TuttleveBeckers, 1988). Ustiin yete-
nekli ¢ocuklar tipik gelisen ¢ocuklara gore giivenilirlik, ahlaki tutarlilik, dii-
rlistliik gibi davraniglarinda farklilik sergilemekte, Kohlberg’in ahlaki gelisim
ve Piaget’in bilissel gelisim modellerindeki beceri diizeylerine, ¢ok hizli bir
sekilde ulasarak icsellestirmektedir. Ozellikle haksizlik, yalan, akilci olmayan
kurallar konularinda, yaslarinin {istiinde bir duyarlilik gosterebilmektedirler.
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Oz denetim mekanizmalarma hakim bigimde, bu duyarliliklarina uygun dav-
ranig1 sergilemektedirler. Kendilerine ya da bagkalaria yapilan haksizliklara
duyarli davranmay1 ve akilc1 bir sekilde uyarmayi secerler (Gross, 1993; Fre-
eman, 1994; Karne ve McGinnis, 1995; Swiatek, 1995).

Ustiin yetenekli cocuklarin destege ihtiya¢ duymadan kendi amaglarini ba-
gimsiz bir sekilde belirleyebilecegi savunulmaktadir. Ancak durumlar kargi-
sindaki hassasiyetleri, ergenlik donemi etkileri, rol karmasalar1 gézoniinde bu-
lunduruldugunda bu ¢ocuklarin ¢evrelerinden gelecek olan destege ihtiyaglari
bulunmaktadir (Roedell, 1984). Bu siiregte iistiin yetenekli cocuklarin ahlaki
standartlarin mutlak olmayip degisebilecegine inanmasi s6zkonusudur ve
farkli ahlaki goriisler iizerinde diisiinebilir, farkli toplumsal bakis agilarini de-
gerlendirebilir ve siniflamalar yapabilir. Kendi bilgi ve diisiinceleri gergeve-
sinde kendi ahlak kurallarin1 olusturma cabasina girdikleri goriilmektedir
(Hoffman, 2000).

Ustiin yetenekli ¢ocuklarin akademik basarilar1 ve ahlaki yargilama diizey-
leri arasinda iliski oldugu savunulmaktadir (Tan-Willman ve Gutteridge,
1981). Doga, ¢evre, uzay, politika, diinya ile ilgili konulara merakli olmalar1
ve gelismis empati diizeyleri nedeniyle ilgilendikleri konuya asir1 hassasiyet
gosterebilmektedirler. Fakat yetiskin ve akranlart hala onlarin ahlaki geligimi
iizerinde etkilidir (Hoffman, 2000). Ustiin yetenekli cocuklarin biiyiik bir kis-
minin olaganiistii bir empati yetenegine sahip olmasi biitiin iistiin yetenekli
cocuklar i¢in gecerli olmayabilir. Oteyandan, iistiin yetenekli cocuklar yiiksek
ahlaki gelisim diizeyine sahip olmakla birlikte, ergenlik doneminde ciddi ah-
laki ikilemlerle kars1 karsiya kalabilmektedirler. Bu nedenle {istiin yetenekli
cocuklar bu donemde destege ve rehberlige ihtiya¢ duymaktadirlar (Lovecky,
2009).

Ustiin yetenekli bireylerin genel 6zelliklerinden biri olarak ahlaki duyarli-
liklarinin tipik gelisim gosteren akranlarina oranla daha once gelismesi ve
daha iist diizeyde olmasi vurgulanmaktadir (Sternberg, 2012; Loveky, 1997;
Tirri, 2010). Oysaki biitiin {istlin yetenekli cocuklarm ayn1 6zellikleri paylas-
tigin1 degerler ve ahlak egitimi almalarina gerek olmadigini séylemek dogru
bir ifade degildir. Ustiin yetenekli bireylerin ahlaki yargilama ve akil yiiriitme
becerileri tipik gelisim gosteren bireylere oranla daha yiiksektir (Silverman,
1994; Seon-Young ve Olszewski-Kubilius, 2006). Ote yandan iistiin yetenekli
bireyler sosyo-duygusal gelisimlerinde zorluk yasayabilir (Seon-Young ve
Olszewski-Kubilius, 2006; Mayer vd., 2001). Yapilan caligsmalar iistiin yete-
nekli cocuklarin degerler ve karakter 6zellikleri yonlerinden belli bir seviyede
olmalarina ragmen bazilarinin az da olsa simariklik, dik baslilik gibi ahlaki

214



hususlarda problemler yasadiklarimi vurgulamaktadir (Wity, 1963; Eng,
1973). Ustiin yetenekli ¢ocuklarm tipik gelisim gosteren akranlarina oranla
daha hizli ilerleme sergieldikleri ancak bu hizin her biri igin gegerli olamaya-
cag1 savunulmaktadir. Her iistiin yetenekli ¢ocuktan ayni hizi beklemek ¢ok
da gergekci bir beklenti degildir. (Ulusoy vd., 2014). Ornegin, yasitlarmimn
duygusal gelisimine sahip ancak diinyadaki tehlikeler konusunda ileri dii-
zeyde biligsel farkindaliga sahip olan bir iistiin yetenekli cocuk bazen caresiz
hissedebilir ve korkabilir. Ustiin yetenekli bireylerin homojen bir yapilasmada
olmadig1, aksine heterojen bir grup olarak ele alinmasi1 gerektigi savunulmak-
tadir (Morelock, 1991; National Association for Gifted Children-NAGC,
2016). Bu durum istiin yetenekli cocuklarm genellikle yetenekleri, gelisimsel
performanslar1 ve becerileri konusunda hem kendi i¢lerinde hem de diger iis-
tiin yetenekli cocuklar ile aralarinda farkliliklar gostermeleriyle agiklanabilir.
Gelisimsel a¢isindan bazilar biligsel becerilerini 6n plana ¢ikarirken, digerleri
sosyal-duygusal ve motor gelisim baglaminda yasitlariyla benzer hatta geri-
sinde olabilirler. Bu durum benzer sekilde, akademik anlamda gelismis olma-
sina karsin sosyal alanlardaki yargilamalarinin yaglar1 diizeyinde olmasi ya da
geride kalmis olmasiyla da aciklanabilir. Ustiin yetenekli cocuklarin farkli ge-
lisim alanlariin farkli hizlarda ilerlemesiyle ilgili olan bu durum es zamanh
olmayan gelisim veya uyumsuz gelisim (Asynchronous Development) olarak
aciklanmaktadir (Ataman, 2003; Kearney, 1992; Lovecky, 1998; Morelock ve
Morrison, 1999; Silverman, 1994, 1997, 2002).

Ahlaki olgunluk bireyin iyi ve dogru olana yonelik diisiincesinin yani sira
buna yonelik yaklagimin nasil sekillenecegi ile iligkilidir (Kohlberg, 1976).
Bu yaklagimin aile, okul, akran, sistem, kiiltiir gibi bir¢ok paradigmadan etki-
lendigi savunulur (Lickona,1991). Bireyin kendi i¢ diinyasina rehber olmasi
ve toplumun bir iiyesi olmasi hususuyla kendini degerlendirme olanagi sun-
dugundan 6nemlidir. Ustiin yetenekli cocuklarin egitimine yonelik hazirlanan
programlarda ahlaki ve karakter gelisimini destekleyici egitimlerin énemini
vurgulayan bir¢ok ¢alisma mevcuttur (Tortop, 2018; Ambrose ve Stenberg,
2016; Kurnaz ve Sentiirk-Barigik, 2020). Eger ahlaki duyarlilig1 yiiksek insan-
lar yetigtirmek isteniyorsa, listlin ahlaki cocuklarin ahlaki duyarliliklarina kay-
naklik eden zengin, karmasik i¢sel diinyalarini anlamak ve ihtiyag¢lar1 dogrul-
tusunda onlar1 beslemek olduk¢a 6nemlidir. Ahlakla ilgili galigmalarin cesit-
liligi tanimin ¢ok boyutlu olmasindan ve farkl degiskenleri de icermesinden
kaynaklanmaktadir
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5. SONUC

Ustiin yetenekli ocuklarda sefkatli olma, iyi niyetli, merhametli olma, em-
pati kurma, toplumsal sorunlara ¢6ziim arama, sorumluluk alma, karsiliksiz
yardim etme gibi 6zelliklerin yasitlarindan ¢ok erken ya da daha ileri seviyede
gorildiigii savunulmaktadir (Loveky, 1997; Silverman, 1993). Roeper (1995),
ebeveynlerinden ayrildiklari i¢in iizglin olan akranlarini teselli eden okul 6n-
cesi donem iistiin yetenekli ¢ocugun daha once boyle durumda nasil hissetti-
gini hatirlayarak bagkalarinin nasil hissettigini bildigine dair bir farkindaliga
sahip oldugunu belirtmistir. Bu durum ahlaki ikilemlerin erken yasta farkina
varmalar1 ve bu ikilemleri ¢6zmeye ¢abalamalar1 olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Ote yandan, iyi bir gdzlemci olan bu ¢ocuklar yasadig1 ikilemlerin bir sonucu
olarak, yasitlarinin hatta kimi zaman yetigkinlerin bile kendisi ile ayni deger-
leri paylagsmadigini fark ettiginde topluma ayak uydurmakta zorlanabilir, yal-
nizlik, degersizlik, depresyon duygularini hissedebilir. Bunun yaninda haksiz-
liklar1 degistiremediginde sinirlenebilir ve isyankar bir ruh haline doniistiire-
bilir. Sonug olarak da kendisine ya da ¢evresine zarar verme noktasia gele-
bilir (Giindiiz; 2010; Hokelekli ve Gilindiiz, 2004; Loveky, 1994, 1997, Sil-
verman, 1993). Bu nedenle gelecegin dinamiklerini belirleyecek olan ¢ocuk-
larin zihinsel gelisimlerini desteklemek kadar psikolojik ve sosyal-duygusal
gelisimlerini desteklemek ve bu alanlarin birbiriyle uyum i¢inde olmasini sag-
lamak olduk¢a 6nemlidir (Kurnaz vd., 2013). Gelecegin liderlerinin yalnizca
bilim ve teknolojide degil diinya bariginda da s6z sahibi olabilmesi i¢in, yasit-
larindan sadece biligsel olarak degil, sosyal- duygusal olarak da farklilagsan
istiin yetenekli cocuklarin sosyal ve ahlaki olarak desteklenmesi gerektigi sa-
vunulmaktadir (Sternberg, 2012). Bu baglamda, destek programlarinin hazir-
lanabilmesi i¢in dncelikle onlarin sosyal duygusal, ahlaki gelisimlerinin, akil
yiriitme bi¢imlerinin ve destege ihtiyac duyabilecegi durumlarin ayrintili se-
kilde bilinmesi ve yasitlariyla farklilagan noktalarinin belirlenmesi 6nemlidir
(Silverman, 1994). Bu noktalar1 belirleyecek dlgme araglar1 gelistirme ve an-
ket olugturma ¢alismalarina ihtiya¢ duyulmaktadir.
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USTUN YETENEKLI OGRENCILERIN GOZUNDEN “GOC”
Melek BABA OZTURK!', Miicahit AYDOGMUS?
GIRIS

Genel anlamda bir yer degistirme hareketi olarak tanimlanan gog; sebepleri
ve sonuglart itibariyle igerisinde cografi, ekonomik, siyasi ve sosyolojik bir-
cok bilesen barindiran, insanlik tarihi kadar eski ve siireklilik arz eden bir ol-
gudur. Uluslararas1 Go¢ Orgiitii goii; siiresi, yapisi ve nedeni ne olursa olsun
insanlarin uluslararasi bir sinir1 gegmek ya da bir devlet iginde yer degistirmek
suretiyle gergeklestirdikleri niifus hareketleri olarak tanimlamaktadir (Ulusla-
raras1 Gog Orgiitii [[OM], 2009). Tiirk Dil Kurumu SézIiigii’nde gdc, “ekono-
mik, toplumsal ya da siyasi sebeplerle bireylerin ya da topluluklarin bir iilke-
den baska bir iilkeye, bir yerlesim yerinden baska bir yerlesim yerine gitme
isi, taginma, hicret, muhaceret” seklinde agiklanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu
[TDK], 2022). Yalgin (2004) ise gocii “ekonomik, siyasi, ekolojik veya birey-
sel nedenlerle, bir yerden bagka bir yere yapilan ve kisa, orta veya uzun vadeli
geriye doniis veya siirekli yerlesim hedefi giiden cografik, toplumsal ve kiil-
tiirel bir yer degistirme hareketi” olarak tanimlamaktadir. Biitiin bu tanimlarin
odaginda bulunan “yer degistirme hareketi” belirli bir yerde gerceklestigi ve
bir ¢evreyi etkiledigi icin cografik; ¢ikis ve varis yerlerindeki niifusu etkile-
digi i¢in demografik; alanlar (mekanlar) arasinda ekonomik dengesizlik yarat-
t181 i¢in ekonomik; devletlerin iilkeye giren ya da iilkeden ayrilan kisilerle il-
gili diizenleme (kisitlama, sinirlandirma, kabul vb.) yapmalarin1 gerektirdigi
icin politik, gb¢ edenlerin motivasyonlarini ve ev sahibi topluma uyumlarim
etkiledigi i¢in psikolojik, ¢ikis ve varis yerlerindeki toplumsal yapiy1 ve kiil-
tiirel sistemleri etkiledigi i¢in de sosyolojik bir anlam tasir (Sanli & Kocabuga,
2020).

Cok boyutlu bir olgu olan gog, olayin gerceklestigi yere, gerceklestigi me-
safeye, siirekliligine, nedenlerine, zorunlu ya da goniillii ger¢eklesme duru-
muna gore farkli sekillerde smiflandirilmaktadir (Tiimertekin & Ozgiic,
2002). Ornegin, Richmond (1988) go¢ii goniilliiliik ilkesini temel alarak istege
bagl ve istege bagli olmayan gogler olarak ikiye ayirmaktadir. Bu dogrultuda
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goc kavrami, gerceklestigi yere gore i¢/dis gog, sebebine gore ekonomik/si-
yasi/kiltlirel go¢, yogunluguna gore bireysel/kitlesel gog, gdge sebebiyet ve-
ren etkenlerin devamliligina gore gecici/daimi gog, irade esasina gore zo-
runlu/goniilli go¢ ve yasal cergeve agisindan ise diizenli/diizensiz gog sek-
linde siniflandirilabilir.

Bugiin diinyanin pek ¢ok yerinde ¢esitli sebeplerle (dogal afetler, savaslar,
etnik ve siyasi baskilar, igsizlik ve egitim vb.) go¢ dalgalari yasanmaktadir.
Tarihi gogler iizerine kurulu bir iilke olan Tiirkiye de gegmisten bu yana gerek
ulusal gerekse uluslararasi boyutta bu go¢ dalgasini yogun bigimde yasayan
iilkelerden biridir (Pehlivan Yilmaz & Giinel, 2021; Sezer & Sanli, 2017).
Ozellikle 2011 yilindan sonra Tiirkiye, komsu iilkelerinde yasanan olaylar se-
bebiyle yasal ¢erceve agisindan farklilasan biiytik ve kitlesel bir go¢ dalgasi-
nin etkisi altina girmistir. Tarihinin belki de en biiyiikk go¢ olayini yasayan
Tiirkiye’de insanlar gerek kitle iletisim araglar1 vasitasiyla gerekse bulunduk-
lar1 ya da yasadiklar1 ortamlardan kaynakli go¢ hareketlerine ve go¢men ya-
santilarma taniklik etmektedirler. Bu baglamda toplumun 6nemli bir ferdi ola-
rak hem tilkemizde hem de diinyada yasanilan go¢ hareketlerine cesitli sekil-
lerde maruz kalan/taniklik eden 6grencilerin, goge dair algilarinin tespit edil-
mesi 6nem arz etmektedir. Nitekim alan yazin incelendiginde 6grencilerin gog¢
kavramina iliskin alg1, bilgi, tutum ve diisiincelerini belirlemeye yonelik si-
nirli sayida ¢alismadan s6z edilebilir (Canbaba, 2018; Cetin vd., 2015; Irmak,
Bilginer & Cetin, 2018; Oztas, 2020; Sentiirk, Tikman & Y1ildirim, 2017). Bu
caligmalar genellikle ortaokul, lise ve tiniversite diizeyindeki 6grencilerle yii-
rlitiilmiis olup mevcut arastirmada oldugu gibi ilkokul diizeyinde yapilan ve
hedef grup olarak Bilim ve Sanat Merkezi’ne kayitli iistiin yetenekli 6grenci-
lerin segildigi bir arastirma ise bulunmamaktadir. Ustiin yetenekli dgrencilerin
g0¢ kavramina iliskin algilariin tespit edilmesi 6nemli goriilmektedir glinkii
istiin yetenekli 6grenciler normal gelisim gosteren Ogrencilerden pek ¢ok
alanda farklilagmaktadir.

Ulkelerin gelismesinde, toplumun her bir ferdinin bireysel 6zellik ve yete-
neklerinin belirlenmesi ve bireysel farkliliklara gore planlanan egitim olanak-
larinin saglanmasi 6nemli bir rol oynama potansiyeli tagir. Bu kapsamda ya-
pilacak caligmalar dncelikle bireylerin kendi potansiyellerinin {ist sinirina
ulagmalar i¢in hangi niteliklere sahip olduklarinin bilinmesine ve bu 6zellik-
ler dikkate alinarak hazirlanan farklilastirilmis 6gretim faaliyetlerinin planlan-
masina olanak saglayabilir. Toplumdaki her bir vatandas bir birey olarak {il-
kenin kalkinmasinda ayr1 ayr1 6nemlidir fakat iistiin yetenekli bireyler sahip
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olduklart giiclii becerileri sayesinde ayrica 6nemlidirler. Egitim-6gretim ihti-
yaclar1 karsilanan {istlin yetenekli bireyler, iilkenin ve toplumun gelisiminde
kritik roller istlenebilirler (Kansu Celik & Caydere, 2021). Egitim, bilim ve
sanat gibi pek ¢ok alanda 6zel yeteneklere sahip olan bireylerin, toplumlarin
gelisiminde tistlendikleri rol, géz ard1 edilemeyecek kadar etkindir (Cosar Ci-
gerci, 2006). Kogak ve Igmenoglu (2012); iistiin yeteneklilerin egitim agisin-
dan ihtiya¢ duyduklar sistemlerinin kurulmasi konusunda yapilan ¢aligmala-
rin giderek arttigini ifade etmekte ve bu durumu istiin yetenekli bireylerin
toplumlarin gelismisliklerinin gidisatin1 degistirebilecek bir gii¢ olmalariyla
aciklamaktadir. Ciinkii tilkelerin egitim hedeflerinde ve kalkinma planlarinda
onemli yer tutan iistiin yeteneklilik, insanlik i¢in temel degeri olan ve iyi ta-
nimlanmis yetenek alanlarinda dikkat ¢ekici diizeyde sahip olunan potansiyel
veya kapasite olarak aciklanmaktadir (Ozbay, 2013).

Milli Egitim Bakanligi [MEB] (2017), 6zel yetenekli bireyi, yasitlarina
gore daha hizli 6grenen, yaraticilik, sanat ve liderlige iliskin potansiyeliyle
one ¢ikan, 6zel akademik yetenege sahip, soyut fikirleri kolaylikla anlayabi-
len, ilgi alanlarmda bagimsiz hareket etmeyi seven ve bu alanlarda akranlarin-
dan ayrisacak diizeyde yiiksek performans sergileyen birey olarak tanimla-
maktadir (MEB, 2017). Ustiin yetenekli dgrenciler, fiziksel, biligsel, dilsel,
sosyal ve duygusal gelisim alanlarinda akranlarindan belirgin 6lgiide farklila-
san Ozellikleriyle 6ne ¢ikmaktadirlar (Citil & Ataman, 2018).

Ustiin yetenekli 6grenciler; giiglii bir kelime hazinesine (Ataman, 2004;
Webb, 1994), giiclii bir hafizaya, yliksek bir merak ve yaraticilik diizeyine,
genis ilgi alanlarina, gelismis bir hayal giiciine ve keskin bir gézlem yetene-
gine sahiptirler. Her bireyde farkl diizeyde goriilmekle birlikte asir1 duyarli
ve hassastirlar. Empati yetenekleri geligsmistir. Bagkalarinin duygu ve diisiin-
celerine saygilidirlar. Cogu zaman asir1 boyutlarda bir adalet duygusu tagirlar.
Adaletsizlikle miicadele, engelli ve bakima muhtag¢ olanlar1 savunma, dogay1
koruma gibi konularda ahlaki duyarliliklan yiiksektir. Aclik, savas ve dogal
afetler gibi diinya sorunlariyla ilgilidirler (Akbiiber vd., 2019; Citil & Ataman,
2018; Summak & Celik Sahin, 2014; Lovecky, 1993).

Ustiin yetenekli bireylerin akademik ve sosyal gelisimlerinin normal geli-
sim gosteren akranlarina gore farklilik gosterdigi cesitli arastirmalarla (Bay-
kog vd., 2012; Daglioglu & Calisandemir, 2010; Freeman, 2013) kanitlanmis-
tir. Ustiin yeteneklilerin gogunlugu; zihinlerinde “ideal” olan1 tasarlayabilme-
leri ile bilinmektedir (Siaud-Facchin, 2018). Ozellikle de kendi potansiyelle-
rinin farkina varmalari, bir bagka ifadeyle herhangi bir konudaki eksik olduk-
lar1 yonlerin bilincini tagimalar1 ve meydana gelen durumlarin altindaki derin
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anlami duyumsayabilmeleri iistiin yeteneklilerin 6nemli 6zellikleri olarak
ifade edilebilir (Davis & Rimm, 1998).

Ustiin yetenekli bireyler fiziksel gelisim bakimindan farkli yas dénemle-
rinde farkli 6zellikler gosterseler de genellikle yasitlarina gore daha enerjik
(Tucker vd., 1997), daha giiclii ve daha hizlidirlar (Davasligil & Leana, 2004).
Biligsel gelisim ozellikleri bakimindan degerlendirildiginde {istiin yetenekli
bireyler akranlarina gore; hizli 6grenen, karmasik problemleri ¢dzebilen, kii-
clik ayrintilar1 daha iyi hatirlayan (Silverman, Chitwood & Waters, 1986) bi-
reylerdir. Davis ve Rimm (2013) iistiin yetenekli bireylerin; zihinsel ve aka-
demik beceriler, yaraticilik ve iireticilik, liderlik, sanat basta olmak {izere bir-
cok alanda yiiksek basar1 gdsterdiklerini ifade etmektedir. Ustiin yetenekliler;
arastirma, sorgulama, tiretme ve duyularim kullanma gibi becerilerini akran-
larina gore daha erken yaslarda kullanmaya baslamaktadirlar (San, 2021).

Sosyal-duygusal gelisim 6zellikleri bakimindan {istiin yetenekli bireyler
akranlaria gore ileri diizey sosyal duygusal gelisim 6zellikleri gosterirler ve
gelismis bir adalet ve toplumsal vicdan duygusuna sahiptirler (Silverman,
1993). Ustiin yetenekliler genellikle liderlik dzelliklerine sahip bireylerdir ve
bu ozellikleri onlarda toplumsal sorunlar1 ¢ézme arzusu olusturur (Clark,
2008). Diinyayi ilgilendiren konularda (kiiresel 1sinma, hayvan haklari, ¢cevre
kirliligi vb.) yogun hassasiyet gosterirler (Davis & Rimm, 1998). Kisilik geli-
simleri bakimindan ele alindiginda da istiin yeteneklilerin ¢gogunun asir1 du-
yarli bireyler olduklari sdylenebilir (Ackerman, 2009). Dolayisiyla fiziksel,
biligsel, dilsel, sosyal ve duygusal gelisim alanlarinda akranlarindan belirgin
olgtide farklilagan 6zellikleri sebebiyle 6ne ¢ikan iistiin yetenekli 6grencilerin
g6¢ kavramina iligkin algilarinin belirlenmesinin, gocii algilama ve tanimlama
bigimlerinin ortaya konulmasinin 6grencilerin gogle ilgili algi, diisiince ve tu-
tumlarinin gelismesinde 6nemli bir faktor oldugu diisiiniilmekte ve bu yoniiyle
elde edilen bulgularin aragtirmacilara, 6gretmenlere, program gelistirme uz-
manlarina ve diger paydaslara katki saglayacagina inanilmaktadir.

Bu arasgtirmada Bilim ve Sanat Merkezi’ne devam eden ilkokul dordiincii
sinif 6grencilerinin gd¢ kavramina iliskin algilarini belirlemek amaglanmis ve
aragtirmada bu temel amag¢ dogrultusunda asagidaki alt problemlere yanit
aranmistir:

e Bilim ve Sanat Merkezi’ne devam eden {istlin yetenekli dgrencilerin
g6¢ kavramina iligkin ¢izdikleri zihin haritalarina yansiyan kavramlar neler-
dir?
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e Bilim ve Sanat Merkezi’ne devam eden lstiin yetenekli 6grencilerin
go¢ kavramina iliskin ¢izdikleri zihin haritalarina yanstyan kavramlar hangi
kategoriler altinda toplanmaktadir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bilim Sanat Merkezleri’ne devam eden iistiin yetenekli 6grencilerin gog
kavramina iligkin goriislerini incelemeyi amaglayan bu arastirma, nitel aras-
tirma yaklagimlarindan olgu bilim (fenomenoloji) desenine gore tasarlanmis-
tir. Creswell’e (2014) gore fenomenolojik yaklasimla bireylerin bir olguya,
kavrama ya da fenomene iliskin deneyimlerinin ortak anlamini belirlemek
amaglanir. Burada temel nokta, kavramin ya da fenomenin birey 6zelinde ta-
sidig1 anlamdan ziyade katilimcilarin deneyimleriyle anlam kazanan ortak
yonlerini vurgulamaktir.

2.2. Calisma Grubu

Bu aragtirmanin katilimeilarini 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Samsun
ilindeki bir Bilim Sanat Merkezi’ne kayitli/devam eden 25 ilkokul dérdiincii
sinif 6grencisi olugturmaktadir. Katilimeilar, amaglt érnekleme yontemlerin-
den kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi yoluyla se¢ilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Ogrenim Gérdiikleri Okulun Tiiriine ve Cinsiyete Gore
Dagilimlari

Kategori Grup Frekans (f) Yiizde (%)
o Kiz 15 60
Cinsiyet
Erkek 10 40
Ozel okul 3 12
Okul Tird
Devlet okulu 22 88
Toplam 25 100
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2.3. Verilerin Toplanmasi

Ustiin yetenekli 6grencilerin goge iliskin goriislerini incelemeyi amaglayan
bu arastirmada veri toplama araci olarak zihin haritalarindan faydalanilmistir.
Zihin haritasi, beynin biitiiniinii kullanmaya imkéan taniyan 6zelligi sayesinde
bir diislinceyi ve bu diisiinceye bagl fikirleri gormemize imkan tanryan, dii-
siinceyi Ozetleyici nitelikte bir arag¢ olarak tanimlanabilir (Tokcan, 2015). Zi-
hin haritalar1, bireylerin bir konu ya da kavram hakkindaki algi, goriis ve tu-
tumlarinin tespitinde kullanilan nitel bir veri toplama araci olarak karsimiza
cikmakta ve kolay uygulanabilen, eglenceli yapisi sebebiyle siklikla tercih
edilmektedir (Sever & Ozmen, 2019; Uzun, Kaya & Coskun, 2022). Bu aras-
tirmada da benzer gerekgelerle veri toplama araci olarak zihin haritalar1 kul-
lanilmistir. Arastirmacilar tarafindan yiiz ylize yapilan ¢caligmada 6grencilere
ilk olarak zihin haritalarinin ne oldugu ve nasil olusturulacagi ile ilgili bilgi
verilmis, uygulama ornekleri sunulmustur. Ardindan 6grencilerden gog kav-
ramina iliskin zihin haritalar1 ¢izmeleri istenmistir. Cizim islemi i¢in 6grenci-
lere yaklagik 40 dakika siire taninmigtir. Siire sonunda 6grencilerle birebir go-
rismeler yapilarak zihin haritalarindaki kavramlar1 agiklamalari istenmistir.
Calisma, toplam iki ders saatinde (40°+40’) tamamlanmaistir.

2.4. Verilerin Analizi

Aragtirmada zihin haritalar1 yardimiyla elde edilen veriler, nitel veri analiz
yontemlerinden igerik analizi yoluyla ¢dziimlenmistir. Icerik analizinde te-
melde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve katego-
riler etrafinda bir araya getirip biitiinlestirerek bunlar1 okuyucularin anlayabi-
lecegi sekilde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim & Simsek, 2018). Bu
dogrultuda icerik analizine ilk olarak zihin haritalarinda yer verilen kavram-
larin, ifadelerin kodlanmasiyla baglanmis, ardindan benzer ifadeler bir araya
getirilerek kategoriler olusturulmustur. Zihin haritalarinda ifade edilen kav-
ramlarin kategorilerle uygunlugunu belirlemek amaciyla uzman goriisiine bag-
vurulmustur. Bu kapsamda kapsayici egitim alaninda ¢alisan, nitel arastirma
konusunda uzman bir 6gretim iiyesinden destek alinmis ve uzmandan zihin
haritalarin1 incelemesi, haritalarda yer verilen ifadelerle olusturulan kategori-
leri karsilagtirmasi istenmistir. Bu karsilastirma sonunda goriis birligi ve goriis
ayrilig1 sayilarindan hareketle Miles ve Huberman’in (1994) formiilii kullani-
larak giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Giivenirlik katsayisi .90 olarak bu-
lunmustur. Bu katsay1 uzmanlar arasinda yiiksek bir uyum oldugunu goster-
mektedir. Ayrica elde edilen veriler, tablo halinde raporlastirilip sayisallagti-
rilirken 6grencilerin ¢izmis olduklar1 zihin haritalarindan 6rnekler sunularak
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veriler desteklenmis ve bu sayede arastirmanin gegerlik ve glivenirligine katki
saglanmaya calisilmistir.

3. BULGULAR

Arastirmada ilk olarak “Ustiin yetenekli 6grencilerin go¢ kavramina iliskin
cizdikleri zihin haritalarina yansiyan kavramlar nelerdir?” sorusuna yanit
aranmistir. Elde edilen veriler frekans (f) ve ylizde (%) degerleriyle birlikte
Tablo 2’de sunulmustur.

3.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmada ilk olarak “Ustiin yetenekli 6grencilerin go¢ kavramina iliskin
cizdikleri zihin haritalarina yansiyan kavramlar nelerdir?” sorusuna yanit
aranmustir. Elde edilen veriler frekans (f) ve ylizde (%) degerleriyle birlikte
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Go¢ Kavramina iligkin Cizdikleri Zi-
hin Haritalarina Yansiyan Kavramlar

Kavramlar Frekans Yiizde Kavram-  Frekans Yiizde
® (%) lar ® (%)
Kus(lar) 15 8,6 Besmele 2 1,1
Savas(lar) 13 7,4 Dag 2 1,1
Leylek(ler) 10 5,7 Empati 2 1,1
Tasinma(k) 9 5,1 Futbol 2 1,1
Ucmak 8 4.6 Gezi 2 1,1
Ulke(ler) 7 4,0  Gitmek 2 1,1
Géemen 6 3,4 Eﬁ;{:ﬁn 2 L1
Suriye 5 2,8 Harfler 2 1,1
Araba 3 1,7 Hava 2 1,1
Ayrilmak 3 1,7 Irak 2 1,1
Gokyiizi 3 1,7 Is1 2 1,1
iljril(lar) 3 L7 Iy 2 o
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Ilkbahar 3 1,7 Kavga 2 1,1
Insan 3 1,7 Merak 2 1,1
Isgal 3 1,7 Rusya 2 1,1
Kanat 3 1,7 Seyahat 2 1,1
Karga 3 1,7 Soguk 2 1,1
Kis 3 1,7 Su 2 1,1
Miilteci 3 1,7 Suriyeli 2 1,1
Okul 3 1,7 Tiirkiye 2 1,1
Sonbahar 3 1,7 Uziilmek 2 1,1
Yaz 3 1,7 Uziintii 2 1,1
Yeni Arka- 3 1,7 Yeni Ulke 2 =
daslar

Y - 1,1
Yeni Ev 3 1,7 oreum 2 :

luk
Yer Degis- 2 1,1
ST Rty 3 1,7 Yumurta ’
tirmek
Adem Og- Zorunlu- 2 1,1

2 1,1

retmen luk

Tabloda frekans degeri 1’in lizerinde olan kavramlar gosterilmistir.

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin ¢izdikleri zihin ha-
ritalarinda tekrar sikligi degismekle birlikte (f=376) birbirinden farkli 250
kavrama yer verdikleri goriilmektedir. Ogrencilerin zihin haritalarinda en ¢ok
vurguladiklar1 kavram 15 tekrar ile “kuslar”dir. Bu kavrami 13 tekrar ile “sa-
vag(lar)”, 10 tekrar ile “leylek(ler)”, 9 tekrar ile “tasinmak”, 8 tekrar ile “ug-
mak”, 7 frekans ile “lilke(ler)”, 6 tekrar ile “gé¢men” ve 5 tekrar ile “Suriye”
kavramlari izlemektedir. Tabloya bakildiginda 6grencilerin gb¢ kavramini yer
degistirme temelinde farkli canlilar {izerinden agiklamaya calistiklari, bunu
yaparken ¢ok sayida kavramla iliski kurduklar tespit edilmistir. Buradan yola
cikildiginda 6grencilerin go¢ kavramiyla ilgili zengin bir bilgi ve iliski agina
sahip olduklar1 sdylenebilir. Asagida iistiin yetenekli 6grencilerin go¢ kavra-
mina iligkin ¢izdikleri zihin haritalarindan 6rneklere yer verilmistir.
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Sekil 1. Ustiin yetenekli dgrencilerin gd¢ kavramna iligkin cizdikleri zihin
haritalarindan 6rnekler




3.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt probleminde “Ustiin yetenekli &grencilerin gog
kavramina iliskin ¢izmis olduklari zihin haritalarina yanstyan kavramlar hangi
kategoriler altinda toplanmaktadir?” sorusuna yanit aranmistir. Bu dogrultuda
Tablo 2’de frekans ve yiizde degeri verilen kavramlar kategorilere gore dii-
zenlenmis ve her bir kategori ile ilgili elde edilen frekans ve ytlizde degerleri
tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 3. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarina Yanstyan Gog Ka-
tegorilerinin Frekans ve Yiizde Degerleri

Kategoriler Frekans (f) Yiizde (%)
Tanimsal A¢idan Gog 43 10,5
Nedenleri Agisindan Gog 60 14,7
Sonuglar1 A¢isindan Gog 11 2,7
Katilanlar A¢isindan Gog 72 17,6
Tiirleri Agisindan Gog 17 4,2
Ornekleri Acisindan Gog 21 5,1
Problemler A¢isindan Gog 10 2,5
Duygular Agisindan Gog 16 3,9
Gécle Iliskili Diger Kavramlar 16 3,9
[liskilendirilemeyen Kavramlar 142 34,8

Tablo 3, iistiin yetenekli 6grencilerin goge iligkin olusturduklari zihin ha-
ritalarina yansiyan kavramlarm/ifadelerin 10 tema altinda toplandigini goster-

EEANYY

mektedir. Bu temalar, “tanimsal agidan go¢”, “nedenleri agisindan gog”, “so-
nuglar1 agisindan gd¢”, “katilanlar agisindan go¢”, “Ornekler agisindan gog”,
“tlirleri agisindan gog”, “problemler agisindan go¢”, “duygular agisindan gog”
ve “gocle iligkili diger kavramlar” olarak ifade edilmistir. Olusturulan temalar
igerisinde 72 tekrar ve %17,6 oran ile “nedenler acisindan go¢” temasi en sik
vurgulanan tema olmustur. Tiim temalar igerisinde gé¢ kavramina iligkin en
az vurgulanan tema ise 10 tekrar ve %2,5 oran ile “problemler a¢isindan go¢”
tiir. Temalar altinda yer alan ifadelerin frekans ve yiizde dagilimlar ise Tablo

4’te verilmistir.
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Tablo 4. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Tanimsal Agidan
Go¢” Kategorisine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Kategori Kavramlar Frekans (f) Yiizde (%)
Ayrilmak 3 6,98
Birakmak 1 2,33
Dolasmak 1 2,33
Ev 1 2,33
Gezi 2 4,65
Gezmek 1 2,33
Gitmek 2 4,65
Hazirlanmak 1 2,33
Kagmak 1 2,33
Tanimsal Acidan Kesfetmek 1 2,33
Gog Memleket 1 2.33
Seyahat 2 4,65
Tagimmak 9 20,93
Uzun yol 1 2,33
Ugmak 8 18,6
Vedalagmak 1 2,33
Yer degistirmek 3 6,98
Yolculuk 1 2,33
Ziyaret 1 2,33
Zorunluluk 2 4,65

Tablo 4’te dgrencilerin zihin haritalarinda “tanimsal agidan gd¢” temasi
altinda degerlendirilebilecek 20 farkli kavrama yer verdikleri ve goc kavra-
mini cografik anlami1 disinda olumlu ve olumsuz duygu, diisiince ve deneyim-
leri de (bkz. ayrilmak, birakmak, zorunluluk, yolculuk, seyahat vb.) icerecek
sekilde empatik bir bakis agisiyla tanimlamaya caligtiklar1 goriilmektedir.
Tabloya bakildiginda 6grencilerin zihin haritalarinda gogiin tamimlarina ilis-
kin en sik tekrar edilen kavramin 9 frekans ve %20,93 oran ile “taginmak”
oldugu goriiliir. Bu kavrami 8 tekrar ve %18,60 oran ile “u¢mak” ve 3 tekrar
ve %6,98 oran ile “ayrilmak” ve “yer degistirmek” kavramlar1 izlemektedir.
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Tablo 5. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Nedenleri Agisin-
dan Go¢” Kategorisine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Alt Tema- Frekans

Kategori lar Kavramlar ® Yiizde (%)
Istila 1 1,67
Isgal 3 5
Kavga 2 3,33
Politika 1 1,67
Siyasi Ne- Savas(lar) 13 21,67
denler Tehdit edilme 1 1,67
Asker 1 1,67
Jandarma 1 1,67
Polis 1 1,67
Tank 1 1,67
Neden- Fakirlik 1 1,67
leri A¢i-  Ekonomik Is/is bulma 3 5
sindan Nedenler Kitlik 1 1,67
Gog Para 1 1,67
Saglik 1 1,67
Sf;i?ﬁil_ Hz. Ahr;l );1kse(;me— 1 1.67
denler Dinlenmek 1 1,67
Yasak 1 1,67
Afet(ler) 3 5
5 Sicaklik 5 8,33
ngeillije' iklim degisikligi 1 1,67
Mevsimler 13 21,67
Su 2 3,33

Tablo 5 6grencilerin zihin haritalarinda “nedensel agidan gog¢” temasi al-
tinda belirttikleri kavramlar “siyasal nedenler”, “ekonomik nedenler”, “sosyo-
kiiltiirel nedenler” ve “dogal nedenler” olmak iizere dort alt temada incelendi-
gini gostermektedir. Bu temada en ¢ok yogunlagmanin 26 tekrar ve %43,36

oran ile “siyasi nedenler” ile 24 tekrar ve %40 oran ile “dogal nedenler” alt
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temalarinda oldugu tespit edilmistir. Bu bulgudan hareketle 6grencilerin zihin
haritalarinda goé¢iin dogal ve siyasi nedenlerine daha ¢ok vurgu yaptiklari sdy-
lenebilir. Bu tema altinda ele alinan “sosyokiiltiirel nedenler” ise 4 tekrar ve
%6,68 oran ile en az vurgulanan alt temadir. Tablo 5, alt temalar gézetilmek-
sizin biitiinciil olarak degerlendirildiginde ise 6grencilerin zihin haritalarinda
goclerin nedeni olarak mevsimler, savaglar ve sicaklik gibi nedenlere agirlik
verdikleri goriilmektedir.

Tablo 6. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Sonuglar1 A¢isin-
dan Go¢” Kategorisine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Fre-
Yii
Kategori Alt Temalar Kavramlar kans izde
(%)
®
Yeni yagam 2 18,18
Yeni ev 1 9,09
q | Yeni is 1 9,09
Gi6¢ Eden Kisiler Yeni yer 1 9,09
Agisindan Sonug-
Sonug- lar Yeni arkadaslar 1 9,09
lar1 Agi- Yeni iilke 1 9,09
sindan Aileler arasi ayrilik- ) 9,09
Gog lar
Gogun Gergekles_ 1nsan Say1SIIl11’1 art- 1 9 09
tigi Yerdeki Kisi- masl ’
ler Agisindan So- Parklarin iggali 1 9,09
nuglar Empati 1 9,09

Tablo 6’da goriildiigii izere 6grencilerin zihin haritalarinda “sonuglari agi-
sindan gb¢” temasi altinda belirttikleri kavramlar “gd¢ eden kisiler” ve “gog
edilen yerdeki kisiler” agisindan sonuglar1 olmak tizere iki alt temada ele alin-
mistir. Bu tema altinda en ¢ok yogunlagsmanin 8 tekrar ve %18,18 oran ile go¢
eden kisiler agisindan sonuglari temasina ait oldugu goriilmektedir. Bu durum
iistiin yetenekli 6grencilerin go¢ olgusunu gog¢ eden kisi lizerinden degerlen-
dirdikleri, algiladiklar diisiincesini akla getirmektedir.
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Tablo 7. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Katilanlar Agisin-
dan Go¢” Kategorisine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Kate- Kavram- Fre- Yiizde Kavram- Fre-  Yiizde

gori lar kans (%) lar kans (%)

® ®
Hay-

Afganlar 1) 59 Van(i/ar) > 6,94

Aile 1 1,39 Irakli 1 1,39

Akrabalar 5 6,94 Insan 3 4,17

Katilan- Arka- '

lar Agi- das(lar) 3 417 Iranlt 1 1,39

sggzn Babam 1 139  Komsu 1 1,39
Ben 1 1,39 Kus(lar) 35 48,61

Canlilar 1 1,39 Miilteci 3 4,17

Cocuk 1 1,39 Suriyeli 2 2,78

Gogmen 6 8,33 Yabanci 1 1,39

Tablo 7’de &grencilerin zihin haritalarinda “katilanlar agisindan gog” te-
masi altinda 72 tekrar ile 18 farkli kavrama yer verdikleri goriilmektedir. Bu
tema igerisinde 35 tekrar ve %48,61 oran ile “kuglar” ifadesi en sik vurgulanan
kavram olmustur. Bu kavrami 6 tekrar ve %8,33 oran ile “gé¢men”, 5 tekrar
ve %6,94 oran ile “akrabalar” ve “hayvanlar” ifadeleri izlemektedir.

Tablo 8. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Tiirleri Agisindan
Go¢” Kategorisine iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Fre-

Kategori Alt Temalar Kavramlar kans Yuzde

(%)

®

Sehirden sehire 1 5,88

Dogu Anadolu 1 5,88

Tiirleri I¢ Gog il 1 5,88

Acisin- Iice 1 5,88

dan Gog¢ Koy 1 5,88
D1s Gog Ulkeler 7 41,18

Beyin Gogii Beyin 1 5,88
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o Tatil 1 5,88
Gegici Gog -

Geri donmek 1 5,88

Zorunlu Gog Lazim olmasi 1 5,88

Kitlesel Gog Siirii 1 5,88

Tablo 8, 6grencilerin zihin haritalarinda “tiirleri agisindan go¢” temasi al-
tinda belirttikleri kavramlar “i¢ go¢”, “dis go¢”, “beyin gogli”, “gecici gog”,
“kitlesel gd¢” ve “zorunlu gog¢” olmak lizere 6 alt temada incelendigini gos-
termektedir. Bu tema altinda en ¢ok yogunlagmanin 7 tekrar ve %41,18 oran
ile dig gb¢ temasina ait oldugu belirlenmistir. Bu durum {istlin yetenekli 6g-
rencilerin go¢ kavramini daha ¢ok dis gogle iliskilendirdikleri diisiincesini

akla getirmektedir.

Tablo 9. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Ornekleri A¢isin-
dan Go¢” Kategorisine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Fre-
Kate- Yii
a .e Alt Temalar Kavramlar kans uzde
gori ® (%)
Almanya 1 4,55
Avrupa Fransa 1 4,55
y Tu{; [talya 1 4,55
tyedent , Avustralya 1 4,55
Yapilan Amerika
Gocler Kanada 1 4,55
e in 1 4,55
Ornek- Uzakdogu ¢
leri Japonya 1 4,55
Agisin- Afganistan 1 4.55
dan Trak 2 9,10
Gog s i} <
Tiirkiye’ye Yapilan Gog- ~ Ortadogu 1 4,55
ler Rusya 2 9,10
Suriye 5 22,73
Tiirkiye 2 9,10
Kaviml 4,55
Prehistorik Gogler aV,l,H{ o 1 ’
Gogti
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Tablo 9’dan da anlagildig1 lizere 6grencilerin zihin haritalarinda “6rnekleri
acisindan go¢” temasi altinda belirttikleri kavramlar “Tirkiye’ye Yapilan
Gogler”, “Tiirkiye’den Yapilan Gogler” ve “Prehistorik Gogler” olmak ilizere
ii¢ alt temada incelenmistir. Bu tema altinda en ¢ok yogunlagsmanin 13 tekrar
ve %59,13 oran ile Tiirkiye’ye yapilan gocler temasina ait oldugu belirlenmis-
tir. En az vurgulanan tema ise 1 tekrar ve %4,55 oran ile prehistorik gdcler
temasidir.

Tablo 10. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Problemler Ag1-
sindan Go¢” Kategorisine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Fre-
Kate- Yii
a .e Alt Temalar Kavramlar kans uzde
gori (%)
®
Goc Sira- Bogulma 1 10
sinda Yasa- Ceset 1 10
nan Prob- Mahsur Kalma 1 10
Prob- lemler Oliim 1 10
leml
emet Dil Problemleri  Dil 1 10
Acisin-
dan Gog Sonra- Egitim Prob- Alfabe 1 10
Goc sinda Yasa- lemleri Harfler 2 20
nan Prob- Dislan- | 10
lemler Uyum Pr.ob— mak
lemleri
Yalnmizlik 1 10

)

Tablo 10°da 6grencilerin zihin haritalarinda “problemler agisindan gog’
temasi altinda belirttikleri kavramlar “gd¢ sirasinda ve sonrasinda yasanan
problemler” olmak ftizere iki alt temada incelendigi goriilmektedir. Gog¢ son-
rasinda yasanan problemler, dil, egitim ve uyum problemleri olmak iizere ii¢
baglikta incelenmistir. Bu tema altinda en ¢ok yogunlagsmanin 6 tekrar ve %60
oran ile gb¢ sonrasinda yasanan problemler temasina ait oldugu belirlenmistir.

Tablo 11. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Duygular Ag1-
sindan Gog” Kategorisine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Frekans Yiizde

U] (%)
Heyecan 1 6,25

Kategori Alt Temalar Kavramlar
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Huzur 1 6,25

Olumlu Duygu- Merak 1 6,25

lar Mutluluk 1 6,25

Seving 1 6,25

Aci 1 6,25

Hiiziin 1 6,25

Duygular Uziintii 1 6,25
Acisindan Zor 1 6,25
Gog Zorluk 1 6,25
Olun;Suul;Duy' Ozlem 1 6,25

Uzgiin 1 6,25

Buruk 1 6,25

Bikmak 1 6,25

Uziilmek 1 6,25

Mutsuzluk 1 6,25

Tablo 11°den de anlasildig: iizere 6grencilerin zihin haritalarinda “duygu-
lar acisindan go¢” temasi altinda belirttikleri kavramlar “olumlu ve olumsuz
duygular” olmak iizere iki alt temada incelenmistir. Bu tema altinda en ¢ok
yogunlagmanin 11 tekrar ve %68,75 oran ile olumsuz duygular temasina ait
oldugu belirlenmistir.

Tablo 12. Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Zihin Haritalarinda “Gégle Iliskili Di-
ger Kavramlar” Kategorisine iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Frekans Yiizde

Kategori Kavramlar @ %)

112 1 6,25

911 1 6,25

Ada 5 6,25

Gogle lgili Diger Kav- Bavul 3 6,25
ramlar GoOc¢men cantast 1 6,25
Haberler 1 6,25

Iyi bayramlar 1 6,25

Kamyon 1 6,25
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Araba 1 6,25
Arag 1 6,25
Kan 1 6,25
Okul 3 18,75
Simf 1 6,25

Dilenci 1 6,25

Tablo 12’de goriildiigii izere 6grencilerin zihin haritalarinda gogle iligkili
olan ancak olusturulan temalar altinda siniflandirilamayan birtakim kavramlar
da yer almaktadir. Bavul, gogmen ¢antasi, araba, arag, 112, okul gibi kavram-
lar bunlardan yalnizca birkagidir. Okul bu tema altinda en sik tekrarlanan
kavram olup 6grencilerin go¢ ve gdgle ilgili kavramlar ve durumlarla karsi-
lastiklar1 mekanlara rnek teskil etmesi acisindan 6nemlidir. Ogrencilerin zi-
hin haritalarinda gdogle ilgili olusturulan temalar altinda siniflandirilamayan
birtakim kavramlar da yer almaktadir. Bu kavramlar, Adem 6gretmen, Allah,
tily, yumusak, Recep Ivedik vb. gibi grencilerin giindelik hayatindan izler
tagtyan ancak gogcle iligkisinin kurulamadig ifadelerdir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bilim ve Sanat Merkezi’ne kayitli/devam eden ilkokul doérdiincii sinif 6g-
rencilerinin gé¢ kavramina iligkin algilarini belirlemek amaciyla yapilan bu
arastirma sonucunda dgrencilerin go¢ kavramini farkli canlilar iizerinden «yer
degistirme» temelli bir anlayisla agiklamaya calistiklar1 ve bunu yaparken ¢ok
sayida kavramla iliski kurduklar tespit edilmistir. Bununla birlikte 6grencile-
rin zihin haritalarinda nedenler, sonuglar, katilanlar, problemler vb. gibi 10
farkli tema altinda incelenen kavramlara yer vermeleri, gé¢ kavramini zihin-
lerinde dogru bir sekilde yapilandirabildiklerini gosterdigi gibi go¢iin cok bo-
yutlu yapisini fark edebildiklerini de ortaya koymaktadir. Bu noktada ulasilan
bulgunun Sever ve Ozmen’in (2019) ortaokul 6grencileriyle gergeklestirdigi
caligmanin sonuglariyla tutarlilik gosterdigi sdylenebilir.

Arastirmada elde edilen bir diger bulgu, gdciin nedenlerine iliskindir. Og-
renciler zihin haritalarinda savaglar, giivenlik, mevsimler ve afetler gibi du-
rumlari go¢ilin agirlikli nedenleri olarak belirtmislerdir. Irmak, Bilginer ve Ce-
tin (2018)’in calismasinda da benzer sekilde Irakli Tiirkmen 6grenciler cogun-
lukla gd¢ etme nedenleri olarak savas durumunu géstermislerdir. Sever ve Oz-
men’in (2019) aragtirmasinda da is imkanlar1, savaslar, egitim, deprem, para
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kazanma ve saglik durumlarim gd¢iin agirlikli nedenleri olarak ele alinmstir.
Ogrencilerin goge iliskin bilissel haritalarinda siyasi nedenlerin 6ne gikma-
sinda komsu tilkelerde yasanan savas, isgal gibi durumlar neticesinde iilke-
mize dogru gerceklesen gdc olaylarmin etkisi oldugu diisiiniilmektedir. Og-
renciler gerek medya araciliiyla gerekse kisisel deneyimleri (okulda, sinifta,
sokakta karsilastig1 kisiler ve olaylar ekseninde) yoluyla goge taniklik etmekte
ve gogii zihinlerinde anlamlandirmaya ¢aligsmaktadirlar.

Ogrencilerin zihin haritalarinda gocii olumsuz duygularla ifade etmele-
rinde son yillarda yaganan savaslar ve iggallerin, bu olaylar sebebiyle zorunlu
gerceklesen yer degistirme hareketlerinin ve bunun medyaya yansima bigim-
lerinin etkili oldugu sdylenebilecegi gibi bu 6grencilerin aglik, savas, isgal
gibi diinya sorunlarina daha duyarli, bagkalarinin duygularimi anlama, uygun
sekilde cevap verebilme ve empati kurabilme konusunda daha yetenekli ol-
malarinin da etkisi olabilecegi soylenebilir.

Arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda su 6nerilerde bulunulabi-
lir:

e llkokul 6grencilerinin gé¢ kavramina iliskin algilarmi belirlemek igin
farkli veri toplama araglarinin kullanildig1 arastirmalar, karsilagtirmali ¢alig-
malar yapilabilir.

e Ogrencilerin gog algisinda medyanin etkisini belirlemeye ve diizenle-
meye doniik calismalar yapilmalidir.
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OZEL YETENEKLiI OGRENCILERDE
“COCUKLAR/TOPLULUKLAR iCIN FELSEFE” (P4C)
EGITIMININ ONEMI

Aylin GEREKLI', Yesim FAZLIOGLU?
GIRIS

Diistinme 6zellikle de elestirel ve yaratici diisiinme giderek artan bir se-
kilde egitimin merkezi hedefidir (Ennis, 1987; Kuhn, 1992; Fisher, 2003; Har-
paz, 2005; Noddings, 2006; Siegel, 2008; Facione, 2015). Dahasi, diisiinme
tiim disiplinlerde ve demokratik yasamda merkezi bir rol oynamaktadir (Sie-
gel, 2008). Bununla birlikte, uluslararasi alanda elestirel diisiinmenin yerles-
mis tek bir tanim1 yoktur ve literatiirde ¢ok ¢esitli tanimlar mevcuttur.

Alandaki pek ¢ok yazar elestirel diisiinmeyi de kapsayacak sekilde ‘diisiin-
meyi Ogretmeyi’ tanimlayip savunurken (Matthews, 1994; Fisher, 2003;
Kuhn, 2005), digerleri elestirel, yaratict ve yansitici diigiinmeyle ilgili daha
0zel tanimlar sunmaktadir (Splitter & Sharp, 1995; Elder & Paul, 2013; Gold-
berg vd., 2013).

Bernstein (2000), tim 6grencilerin egitim yoluyla sahip olmasi gereken
gelisimi sadece kisisel, entelektiiel, sosyal ve maddi olarak daha iyi olma
hakki degil, elestirel anlayislara ve yeni yaklasimlara sahip olma hakki olarak
tanimlamistir.

Cocuklar i¢in Felsefe'yi kuran Lipman tarafindan ortaya konan elestirel dii-
siinme tanimi; becerileri, egilimleri ve anlayis1 kapsamaktadir. Lipman (2003)
“elestirel diisiinmenin tarafsiz, dogru, dikkatli, acik, gercekei, soyut, tutarli ve
pratik olmaya caligan diisiinme” oldugunu belirtmektedir. Ayrica elestirel dii-
sliniirli; yargilar iireten, dlciitler ve standartlar tarafindan yonlendirilen, bag-
lama duyarli ve kendini diizeltebilen kisi olarak tanimlar (Lipman, 1984; Lip-
man, 1988).

Bir¢ok diisiiniir elestirel diisiinmenin baglama veya disipline gore farkli
goriindiigiinii savunur; bu nedenle disipliner diisiinmenin anlasilmasi elestirel
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diisiinmenin 6gretilmesi i¢in ¢ok 6nemlidir (Brown vd., 1989; Gardner ve Dy-
son, 1994; Gardner, 2006; Paul ve Elder, 2008; Elder & Paul, 2013; Whee-
lahan, 2007, 2014).

1. Cocuklar/Topluluklar i¢in Felsefe (P4C)

Cocuklar, dikkatli dinleme ve agik muhakeme temelinde fikirleri ve pozis-
yonlar tartigmaya, kesfetmeye, bunlarla oynamaya ve birlikte insa etmeye tes-
vik edilir. Duyduklarinin gegerliligini degerlendirmeyi, sahip olduklar1 bir po-
zisyonu desteklemek i¢in argiiman gelistirmeyi, rasyonel tartigmalara katil-
may1 ve goriislerini dikkatli ve tutarli bir sekilde iletmeyi 6grenirler (Cam,
1995, 2006; Fisher, 2005; Goering vd., 2013). Ogrencilere, baskalarinin argii-
manlarimin makul olup olmadigini tartmalarn ve daha giiglii bir argliman su-
nuldugunda, yeni argiiman ve kanitlar1 da dahil ederek diisiincelerini degistir-
meye hazir olmalar1 6gretilir (Daniel vd., 2005; Fisher, 2005).

Bir P4C; sorusturma topluluguna diizenli katilimi, 6grencilerin baskalari-
nin bakis a¢ilarina sik stk maruz kalmalarini saglar ve boylece 6grenciler “bas-
kalarinin bakis agilarint herhangi bir konunun karmasikligini anlamada paha
bigilmez bir katki olarak gérmeye baslarlar” (Gardner, 1998). Lipman (2008)
P4C'nin diger disiplinlerdeki diisiincelerimizi besleyen pratik bir disiplin ol-
dugunu savunmaktadir. Ogrencilerin diger alanlarda etkili bir sekilde diisiin-
melerini saglamak amaciyla kullanilan felsefedir: incelenen konuda diisiin-
meyi kolaylastirmak igin felsefeden agik¢a 6diing alinan kavramlari, fikirleri,
yargilar1 ve akil yiiriitme becerilerini kullanmay1 hedefler.

P4C, Peirce ve Dewey'den 'Sorgulama Toplulugu' terimini alarak Sokratik
yontem ve pragmatizmin felsefi geleneginden yararlanan bir felsefe bigcimidir
(Lipman, 2003; Gregory, 2011; O'Riordan, 2016). Gregory (2011) Matthew
Lipman ile yaptig1 bir sohbette Lipman'in felsefeyi “bilgelik arayisi1” olarak
tanimladigini anlatir. Ogrencilere elestirel diisiinmeyi 6gretmek, onlarin man-
tiksal becerilerini ve muhakeme yeteneklerini giiclendirecektir (Lipman vd.,
1980). Etkili 6gretim, diyalog stratejileri, elestirel diiglinmeyi tesvik etme ve
sinifta tartigmay1 tesvik etme olmak lizere ii¢ stratejiden olusur (Hashim,
2013). Ahlaki ve akademik miikemmellik etkili 6gretimden derinden etkilenir
(Solomon vd., 2001) ve &grencileri hakkinda olumlu tutumlara sahip 6gret-
menler 6grencilerin basarilarini ve ahlaki davraniglarini artirabilir (Haberman,
1999). Ogretmenlerin igerik bilgisine sahip olmalarinin yan1 sira ilgili sinif-
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lar1, basarty1 ve prososyal karakteri iliskilendirmeleri gerekir. Pedagojik bece-
riler de gereklidir ve bir 6gretim uygulamasi olarak 6zenli iklimler saglamaya
kararli olmalar1 beklenir (Che Abd Rahman, 2007).

Ogrencilere elestirel diisiinmeyi 6gretmek igin gesitli elestirel diisiinme
programlart mevcuttur. “Diistinmek i¢in 6gretme” yaklasimi diinyanin dort bir
yanindaki 6gretmenler tarafindan farkli sekillerde gelistirilmistir. “Diistinen
sinif” yaratmak i¢in yaklagimi giinliik 6gretime entegre ederler ve “diisiinen
okul” yaratmak i¢in tiim okul politikalarini gelistirirler. Bono (1995) tarafin-
dan tesvik edilen “Yanal Diisiinme”, ¢ok ¢esitli miifredat ve program gelistir-
melerine ilham veren 6rneklerden biri iken, Reuven Feuerstein'in “Enstriiman-
tal Zenginlestirme Programi” (Feuerstein vd., 2015) zorlanan 6grenciler igin
bir programdir. Ayrica, “Hizlandirilmis Ogrenme” gibi beyin temelli yakla-
simlar olarak adlandirilan biligsel hizlandirma yaklagimlarini (Adey ve Sha-
yer'in Bilim Egitimi Yoluyla Biligsel Hizlandirma's1 gibi) ve diger yaklagim-
lardan farkli olarak sadece diisiinme, Snemseme ve isbirliginin yani sira eles-
tirel ve yaratic1 diigiincenin entelektiiel yonlerini degil, ayn1 zamanda ahlaki,
sosyal ve duygusal yonlerini de gelistirmeyi amaglayan Lipman'in “Cocuklar
icin Felsefe'si” gibi felsefi yaklasimlari da igerir (Fisher, 2013).

Cocuklar i¢in Felsefe (P4C), 1960'larin sonunda Matthew Lipman ve mes-
lektaslar1 tarafindan Amerika Birlesik Devletleri'ndeki Montclair Eyalet Uni-
versitesi'nde diisiinmeyi 6gretmek i¢in tutarli bir program olarak olusturul-
mustur. Bu program, o donemde Colombia Universitesi'nde felsefe dersleri
veren bir profesor olan Lipman'in (1993) lisans 6grencilerinin muhakeme ve
yargida bulunma konusunda eksik olduklarini fark etmesi iizerine olusturul-
mustur. Cocuklarin genellikle bir edebiyat eserinde ortaya atilan felsefi bir
sorudan yola ¢ikarak konustuklari, problem ¢ozdiikleri ve felsefe yaptiklar
diyalojik bir sorugturma toplulugu (community of inquiry/ Col) etra-
finda sekillenen bir yaklagimdir (Lipman, 1984). Dewey'in 6grenme-
nin deneyim iizerine diisiinmekten gectigine dair inancindan (Dewey, 1910;
Cam, 2008) yola ¢ikan Lipman (1998), sorusturma toplulugunun 6grencilerin
kendi deneyimlerini ve fikirlerini sinifa getirmelerine ve bunlari birlikte dii-
stinlip degerlendirmeleri i¢in desteklenmelerine nasil olanak sagladigini anla-
tir.

Lipman (2017); Jean Piaget, Justus Buchler, George Herbert Mead, Gil-
bert Ryle ve Ludwig Wittgenstein gibi P4C'yi etkileyen diger filozof ve psi-
kologlardan bahsetmistir. Bu filozof ve psikologlar sadece ezberlemek icin
degil, diisiinmek i¢in 6gretmenin gerekliligini vurgulamiglardir. P4C'nin ama-
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cinin ¢ocuklart kiigiik filozoflar haline getirmek degil, su anda diisiindiiklerin-
den daha iyi diisiinmelerine yardimci olmak oldugunu vurgulamak énemlidir.
Felsefeye ne kadar ¢abuk adapte olabilirlerse zihinsel eylemleri, diisiinme be-
cerilerini, muhakeme ve yargilamayi o kadar gelistireceklerdir (Lipman,
2017).

1970 yilinda, Lipman, Cocuklar I¢in Felsefe ¢alismalarini hizlandirmak ve
genisletmek amaciyla Colombia Universitesi'nden ayrilmis ve Montclair Eya-
let Universitesi'ne bagli Cocuklar I¢in Felsefenin ilerletilmesi Enstitiisiinii
(Institute for the Advancement of Philosphy for Children - [APC) kurmustur
(Lipman, 2003). 1985 yilinda, Lipman ve Sharp tarafindan felsefeyle ilgilenen
bireyler ve Cocuklar I¢in Felsefe girisimleri de dahil edilerek Uluslararasi Co-
cuklarla Felsefi Arastirma Konseyi (The International Council of Philosophi-
cal Inquiry with Children - ICPIC) kurulmustur. Cocuklar i¢in Felsefe ala-
ninda uluslararas1 baglanti da boylece temin edilmistir.

Tiirkiye'de, Cocuklar igin Felsefe alaninda dikkate deger calismalar yap-
mis olan ilk kisi Nuran Direk'tir. 1992 yilinda Cocuklar I¢in Felsefe alanindaki
caligmalarina baglayan Direk, Tiirkiye Felsefe Kurumu tarafindan olusturulan
Cocuklar i¢in Felsefe Birimi bagkanligini iistlenmistir. Nuran Direk' in dort
adet kitab1 bulunmaktadir; bunlar "Cocuklarla Felsefe", "Bilgin Cocuk", "Kii-
¢iik Prens Uzerine Diisiinmek" ve "Filozof Cocuk" adli eserleridir (Kenan &
Demir Celebi, 2014).

2.1. P4C'nin Dort Gerekcesi
2.1.1. P4C Elestirel ve Yaratic1 Diisiinmeyi Gelistirir

Bu literatiirdeki temel arglimanlardan biri, ¢gocuklarin sorusturma toplu-
lugu araciligiyla (felsefe hakkinda 6gretilmek yerine) kendileri felsefe yaptik-
lar1 ve felsefe yaptiklart i¢in, kendi fikirlerini kesfetmekte, bunlarla oyna-
makta, ortaya koymakta, meydan okumakta ve gelistirmekte 6zgiir olduklari-
dir. Fisher (2005) bu siirecin ¢ocuklarin “rutinden yansitici olana, diisliniilme-
mis olandan diisiiniilmiis olana, giindelik diisiinceden elestirel diisiinceye gec-
melerini” sagladigini savunmaktadir. Cocuklar sorgulamay1 ve P4C aracili-
giyla sorularin1 gelistirmeyi, derinlestirmeyi ve giiclendirmeyi 6grendikce
elestirel diistinme becerilerini gelistirirler (Scholl, 2005).

2.1.2. P4C Isbirlik¢i ve Ozenli Diisiinmeyi Gelistirir
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P4C'yi destekleyen ikinci bir argliman da, sorusturma toplulugunun belirli
bir konuyla ilgili bir dizi olasilig1 ortaya ¢ikaran bir diyalogla yiiriitiilmesi ne-
deniyle, 6grencilerin birbirlerinin bakis agilarini dinlemeleri (ve ciddiye alma-
lar1) ve birlikte yeni anlayislara ulagsmak i¢in birbirlerinin diisiincelerini gelis-
tirmeleri gerektigidir (Lipman, 2003). Dolayisiyla igbirlik¢i ve 6zenli dii-
stinme i¢ ice gecer ve bu diyalojik siire¢ araciligiyla es zamanli olarak gelisir.

Eger 6grenciler 6zenli diisiinmeyi gelistirirlerse, bu dogasi geregi is-
birligine dayalidir ¢linkii bagkalarinin ve onlarin diisiincelerinin, arzularinin
ve ihtiyaclarimin farkinda olmay1 gerektirir; bu durum, 6ziinde isbirligine da-
yal1 diislinmeyi zorunlu ya da gerekli bir sekilde icermeyen yaratici ve elestirel
diisiinmeyle tezat olusturur (Cam, 2014). Ozenli diisiinmenin gelistirilmesi,
Ogrencilerin isbirlik¢i diyalog yoluyla ulastiklar fikirleri uygulamaya koyma-
larin1 saglar. Yargilama, deger verme ve harekete gegmeye motive olma ka-
pasitesinin hepsi 6zenle baglantilidir (Cam, 2014). Cocuklar i¢in Felsefe yon-
teminin (Philosopy for Children) Ingilizce kisaltmas1 P4C olarak kullanilmak-
tadir. PAC agilimina baktigimizda ilk harf olan P harfi felsefeyi isaret ederken
4C ise Elestirel Diisiinme (Critical Thinking), Yaratici Diisiinme (Creative
thinking), Ozenli Diisiinme (Caring thinking) ve Isbirlik¢i Diisiinme (Colla-
borative thinking) ifade etmektedir. Elestirel, yaratici, isbirlik¢i ve 6zenli dii-
siinmenin ¢ok boyutlu dogas1 yansitici diisiinmeyi bu farkli diisiinme tiirlerini
gerektiren farkli uygulamalarin ve baglamlarin farkinda olmayi gerektirir
(Lipman, 2003).

2.1.3. P4C Felsefi Diisiinceyi Gelistirir

P4C, 6grencilerin felsefi ilerleme kaydetmelerini saglamadaki degeri ag1-
sindan da savunulmustur (Golding, 2017). Golding (2009) felsefi ilerle-
meyi “felsefi sorunlardan felsefi ¢oziimlere dogru hareket” olarak tanimlar.
Epistemik felsefi ilerleme kavrami literatiirde kendi kendini diizelten sorgu-
lama (Lipman, 2003), fark edilebilir hareket ve biiylime (Splitter & Sharp,
1995), hakikati arama (Burgh vd., 2006) veya sorgulama gelistikce hakikate
dogru ilerleme kaydetme (Gardner, 1995) olarak da tanimlanmigtir (Burgh
vd., 2006).

2.1.4. P4C Bilissel Yetenekleri Gelistirir

P4C i¢in dordiincii bir gerekgesi de bilissel beceriyi gelistirmesidir. Top-
ping ve Trickey'in (2007a, 2007b) diizenli bir PAC programinin katilimcilarin
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biligsel becerileri lizerindeki etkisine iligkin boylamsal ¢aligmasi; hem 6n
testte basar1 diizeyi en diisiik olan ¢ocuklarin haftalik bir saatlik P4C progra-
mina 16 ay katildiktan sonraki hem de son testte bundan iki y1l sonraki takip
testinde en biiylik biligsel kazanimlar: elde ettiklerini ortaya koymustur. Da-
hasi, kontrol grubundakilerin biligsel basaris1 hem 16 aylik ¢alismanin so-
nunda hem de iki yillik aradan sonra ya korunmus ya da azalmigtir. Bu déniim
noktast niteligindeki calisma, P4C literatiirlindeki birgok kisi tarafindan
P4C'nin tiim &grenciler i¢in faydalarina yonelik gii¢lii bir savunma olarak gos-
terilmektedir.

2.2. P4C Uygulamasi
“Cocuklar i¢in Felsefe” egitiminde etkinlik siireci su sekilde ilerler (Fisher,

2007):
1. Odaklanma egzersizi

2. Bir uyarici paylagsma
3. Diislinme zamani

4. Bir soru sorma

5. Tartisma

6. Degerlendirme

Uyarict metni tartigtiktan sonra, her sinif kendi diisiinme siirecleri, davra-
nislar1 ve siif performanslari lizerine elestirel bir sekilde diisiiniir ve bir de-
gerlendirmeye ulasmaya caligir. “Metin” burada ¢ok genel bir anlamda kulla-
nilmaktadir. Bir metin bir resim, bir siir, bir anlat1 vb. olabilir, ancak bu tiir
metinlerin dikkatle segilmesi gerekir. Cogunlukla amaca yonelik metinler en
basarili olanlardir. (Millet & Tapper, 2011). Katilimcilar bir daire seklinde
otururlar. Siir, hikdye ya da resim gibi bir uyarici sunulduktan sonra 6grenciler
sorular iiretir. Demokratik bir siire¢ olusturulur ve bu sorular daha sonra sinif
toplulugu iginde tartigilir r (Trickey ve Topping, 2004).

Cocuklarla felsefe etkinlikleri gergeklestirilirken, 6grencilerin, kolaylasti-
ricinin sorularina agik cevaplar sunmalari, konusmacilar1 dikkatlice dinleyip
ifade edilenleri diisiinmeleri, diisiincelerine destek saglanip saglanmadigina
karar vermeleri, sira kendilerine geldiginde kararlarinin dayandigi sebepleri
aciklamalari, tiim katilimcilarm fikirlerine deger verip saygi gostermeleri ve
isbirligi yapmalar1 gibi belirli kurallara uymalar1 gerekmektedir (Wartenberg,
2021). Kolaylastirici, 6grencilerin sorgulamalarini derinlestirmek ve genislet-
mek icin ilgili sorular sunmalidir (Gregory, 2007). Tartisma siirecinin so-
nunda, 6z ve akran degerlendirmenin sorgulama siirecine entegre edilmesi,
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tartigmanin devam eden bir pargasi olarak iistbiligsel uygulamalara gegis sag-
lar. Oz ve akran degerlendirme, 6grencilerin dengesizlik ve denge arasindaki
konumlarini dlgmelerini saglar. Oz ve akran degerlendirmenin ve 6z yonlen-
dirmenin sorgulamaya dahil edilmesi, 6grencilere konu lizerinde tekrar dii-
siinme firsat1 verir (Burgh vd., 2018). Dersin sonunda, asagidaki sorularla tar-
tigmanin goézden gecirildigi bir degerlendirme soru listesi yer alir (Fisher,
2007):

e  Bugiin iyi bir tartisma yaptik mi1?

e  Tartismamizda iyi olan neydi?

e Ne daha iyi olabilirdi? Nasil olabilirdi?

e  Bir dahaki sefere neyi hatirlamamiz gerekiyor?

P4C pedagojileri tizerine yapilan bir¢ok ¢alisma, dncelikle 6grencilerin
akademik basarist (Gorard vd., 2015) ve katilimi (Lancaster-Thomas, 2017)
veya akil ylirlitme (Murris, 1992; Moriyon, 2000; Topping ve Trickey, 2007a;
Fair vd., 2015), bilimsel diisiinmenin gelistirilmesi (Sprod, 1997), elestirel dii-
siinme ve sosyal beceriler (Hope, 1988) ve dili anlama (Tian & Liao, 2016)
gibi biligsel beceriler iizerindeki etkisine odaklanmistir. P4C uygulayicilarinin
yani sira 6nemli teorik ve nitel ¢aligmalar da, bir sorgulama toplulugunda fel-
sefi kavramlar ve kisisel hikayeleri kesfederek ¢cocuklarin birbirleriyle duy-
gusal iletigim kurmalarinin ve empatik modlar1 kolaylagtirmalarinin beklendi-
gini 6ne siirmektedir (Schertz 2007; Sharp 2009; Gardner 2011; Weber, 2013).

2.3. P4C Egitiminde Kullanilan Yontemler

Ogrencilerin diisiinme becerilerinin gelistirilmesi i¢in ¢ocuklar igin tasar-
lanan felsefe egitim programi uygulanmaktadir. Yapilan arastirmalar, felsefe
temelli egitim programlarinin 6grencilerin bagar1 diizeylerini artirdigini; eles-
tirel diisiinme, yaratict diiglinme, problem ¢dzme ve yansitici diisiinme gibi
ist diizey diistinme becerilerini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir
(Cotton, 1991; Trickey, Tropping, 2004). Cocuklar Igin Felsefe Egitimi Prog-
rami'nda benzer ve farkli 6zelliklere sahip cesitli yontemler uygulanmigtir. Bu
yontem Matthew Lipman’in onciiliik etmesiyle baglamis ancak Edward Gla-
ser, Carl Boodman, Allan Root, Robert Root, Edward Anglo, John McPack,
Hardy Siegel, Catherine McCall ve Richard Paul gibi baz1 aragtirmacilar tara-
findan yapilan ¢aligmalarla da gelistirilmistir. Bu yontemlerden yaygin olarak
kullanilanlar asagida sunulmustur.

2.3.1. Matthew Lipman Yontemi
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Cocuklar i¢in Felsefe Egitimi Programi, 1960'larin sonunda Matthew Lip-
man tarafindan gelistirilmistir. Bu program, dénemin 6grenci isyanlarina ve
tiniversite 6grencileri arasinda muhakeme ve diyalog becerilerinin eksikligine
kars1 artan endiseye yanit olarak olusturulmustur (Gregory, 2008). Cocuklar
Icin Felsefe programi, aslen iiniversite dncesi dgrencileri hedefleyen bir se-
kilde tasarlanmis olmasina ragmen daha sonra egitimin ilk ve orta kademele-
rindeki tiim 6grencilere yayilmak {izere genisletilmistir (O'Riordan, 2016).

P4C egitim programinin baglangicinda yapilan felsefi sorgulama, sorunlu
bir metnin okunmasi ya da uyarict bir konunun sunulmasi ile baglamakta, ar-
dindan ilgili uyaridaki celiski veya problem durumunun grubun iiyeleri tara-
findan tartigsilmasi gelmektedir. Bu tartismalar, problem ¢6ziimiine yonelik so-
rularin olusturulmasina dayanmaktadir. Bu uygulamalar sirasinda, grubun
tiyelerinin, birbirlerinin diisiincelerine ve sorularina saygi gostermeleri ve et-
kilesimde bulunmalar1 biiyiik 6nem tasimaktadir (Daniel & Auriac 2011).

2.3.2. Nelson’1n Sokratik Yontemi

Sokratik Yontem, egitimde felsefe yapmanin dnemine odaklanan bir yon-
tem olarak Leonard Nelson tarafindan gelistirilmistir. Bu yontemin niyeti 63-
rencilere felsefe yapmanin tekniklerini 6gretmektir. Kant ve Sokrates'in felsefi
yaklagimlar1 gbz 6nilinde bulundurularak hazirlanmistir (Mccall, 2017). Sok-
ratik Yontemde katilimcilar, dnceden belirlenen sorularin cevaplarini tartigir-
lar (Rondhuis, 2005). Nelson'un Sokratik yontemine gore, 6grenciler belirle-
nen bir probleme odaklanarak destek almadan ¢alismalarini siirdiirmektedir-
ler. Gruplar olusturularak ve grup liyeleri, probleme felsefi bir bakis agisiyla
eslik ederek kesif seriivenine baglar. Her bir grup tiyesi, kendi bulgularini di-
ger grup liyeleriyle paylagmaktadir (Birnbacher, 1999).

2.3.3. Gareth B. Matthews Yontemi

Lipman'in ¢ocuklar i¢in felsefe egitim programina yonelik yaklagima ben-
zer diisiinceleri vardir. Matthews, yeni bir yontem gelistirmeye iten sey, fel-
sefenin dogal bir eylem olarak algilanmasidir. Felsefe, onun bakis agisina
gore, dogal yollarla degil, belirli hedeflere daha sistemli ve disiplinli bir se-
kilde, niyetle 6gretilebilecek bir beceridir (Matthews 1994).
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Matthews, hikaye tamamlama teknigini gelistirerek, kiiciik g¢ocuklarin
kendi yeteneklerine dayanarak felsefi sorunlara ¢6ziim bulma becerisini Ame-
rika ve diger iilkelerde uygulayarak test etmistir. Yalnizca hikdyenin baglangic
bolimi yazilmis durumdaki hikayelerde, yetiskin rehberligi olmadan ¢ocuk-
larin felsefi konularla ilgili yaptiklar1 hatalara vurgu yapilmistir. Matthews,
Oykiilerinin baglangicinda miniklere hikayenin devaminin ne sekilde olabile-
cegini sorgulayarak, onlarin hikayeyle ilgili temel meseleleri derinlemesine
diisiinmelerini tesvik etmigtir (Matthews, 2000).

2.3.4. Thomas E. Jackson Yontemi

Lipman’dan sonra felsefe 6gretiminin savunan bir diger diisiiniir ve egi-
timei Dr. J olarak taninan Thomas E. Jackson'dir. Jackson, cocuklarin bagim-
siz diisiinme ve davraniglarini gelistirmeye odaklanarak felsefe etkinlikleri dii-
zenlemigtir. Jackson yonteminde iki temel ilkenin biiyiik 6nemi vardir. Birin-
cisi; yasina ve kim olduguna bakilmaksizin sdylenen seylerin kiigiimsenme-
mesi ve onemsenmesi gerektigidir. Diisiincelerin serbestce ifade edilebilmesi
gerekir. Ikincisi ise; herkesin konusma hakki oldugu gibi, ayn1 sekilde din-
lenme hakkina da sahiptir (Karakaya, 2006).

Jackson'm yontemine gore, Lipman'in yaklasiminda 6gretmenlere rehber-
lik eden kitaplardaki belirli bir dykii ve sorulardan farkli olarak, metinleri
okurken, sorular1 olusturmanin égretmenlerle 6grenciler arasinda igbirligi ya-
pilmas1 gerektigi fikri 6ne ¢ikar. Jackson’a gore bu is birligi, 6grencinin siirece
daha etkili bir sekilde katki saglayacaktir (Jackson, 2013).

2.3.5. Catherine C. McCall’un Felsefi Sorgulama Toplulugu Yoéntemi

Catherine McCall, Cocuklar I¢in Felsefe Egitimi Programi'ni, 1980'lerde
Matthew Lipman ile gerceklestirdikleri ¢calismalar ve deneyimler neticesinde
gelistirmistir (Cassidy 2007; McCall 2013).

Diger Cocuklar i¢in Felsefe oturumlari gibi, Felsefi Sorgulama Toplulugu
oturumlari da oturum baskaninin bir uyarici sunmasiyla baglar (Fisher, 2008).
Ardindan, katilimcilara sorular sorma imkéni sunulur. Segilen bir soruya ka-
tilimeinin diigiincelerini paylasmasiyla, felsefi sorgulama siireci baslar. Felsefi
diyalog siirerken diisiincelerini paylagsmak isteyen katilimcilar genellikle

“....yva katiliyorum, ¢iinkii ...” veya “....”ya katilmiyorum, ¢ilinkii ...” " sek-
linde ifadeler kullanarak katilim gosterirler. Bu sebeple katilimcinin, konusu-
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lan konu hakkindaki diisiincesini nedenleriyle birlikte ifade etmesi gerekmek-
tedir. Felsefi Sorgulama Toplulugu oturumlar1 genellikle oturum baskani, ka-
tilimeilarin yorgunlugunu fark ettiginde ve oturumun yeterli bir siire devam
ettigini hissettiginde sonlandirilir (McCall 2013).

2.4. P4C’nin Faydalar

Matthew Lipman'a gore, insanlar, hedeflerine en uygun olan bilgiyi sece-
bilmek i¢in elestirel diisiinmeye ihtiyag duyarlar. Bu sebeple, elestirel dii-
siinme, yapilacak olan eylemleri ve diisiinceleri degerlendirmenin bir yolu ola-
rak hizmet eder (Lipman 1988). Felsefe yaklasiminin ¢ocuklar i¢in 6nemi,
elestirel diisiinme yetenegini dogrudan gelistirmesinden kaynaklanmaktadir
(Daniel & Auriac 2011).

Cocuklar icin Felsefe, ¢cocuklarin yaratici diisiinme yeteneklerini gelistir-
mede etkili bir yontemdir. Deneyimlerini paylasan kisiler, aragtirmaci bir yak-
lasimla mantikli diisiinceye ek olarak hayal giicii ve kendi i¢ motivasyonlarim
da kullanarak yaraticilik siire¢lerini gelistirebilirler. Bu sebepten o&tiirii, yara-
tict diisiince, cocuklar i¢in felsefe kuramcilari tarafindan 6nemli bir diisiinme
unsuru olarak degerlendirilir (Fisher, 2007).

Cocuklarla felsefe yaklagimi, sorgulama siirecinde sorulari kesfetme, nasil
aragtirilacagini, sorulacagini ve agiklanacagini 6grenme, muhakeme yetenek-
lerini gelistirme, bilgiyi diizenleme, anlam verme, kavramlar1 yapilandirma,
akil yiiritme, anlam ¢ikarma ve aralarindaki anlamlar arasi iligkileri kurma,
problem ¢6zme becerilerini destekleyerek yorumlama yeteneklerini gelistir-
meye yardimcei olmaktadir (Fisher, 2008).

Bu yontem ayn1 zamanda ¢ocuklara, kendi kiiltiirlerinin yani sira diger kiil-
tiirleri de kesfetme firsati1 sunarak, kendi kimliklerini tanimalaria yardime1
olur ve diinya iizerindeki konumlarini daha iyi anlamalarini saglar. Bu uygu-
lamalar, ¢ocuklarin okuma materyalleri hakkinda tartisma ve diisiinme alig-
kanliklarin1 gelistirmelerine ve dil becerilerini sergilemelerine yardimci olur
(Direk, 2020)

Egitimin toplumumuzdaki herkes igin tam ve gercek anlamda kapsayici
olmasi isteniyorsa, felsefe anlayisimiz da boyle olmalidir. P4C sadece normal
gelisim gosteren ¢ocuklarla degil 6zel gereksinimli ¢ocuklarla da kullanilabi-
len bir yontemdir. Ozel 6grenme giicliigii olan cocuklarm bilissel ve sosyal
gelisim agisindan farkli belirgin 6zellikleri vardir. Kiigiik yastaki cocuklarda
ve 6zel 6grenme giicligii olan bireylerde iist diizey diisiinme becerilerini ge-
listiren diigiinme, bilme, algilama, muhakeme etme, karar verme, diislinceyi
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izleme, hatirlama, 6zetleme, genelleme, yordama ve ¢ikarsama gibi biligsel
beceriler heniiz tam olarak olugsmamaistir. Simon (1979), cocuklarin bilissel ve
sosyal yeteneklerini gelistirmeye yonelik P4C yaklagiminin etkili olabilece-
gini iddia etmistir. Ozel yetenekli cocuklar, P4C ile iist diizey diisiinme bece-
rilerini gelistirerek dil yeteneklerini kesfederken, kendi hizlar1 ve potansiyel-
leri dogrultusunda 6grenme firsati bulabilirler. Boylelikle, kendilerini gergek-
lestirme ve topluma daha etkili bir sekilde katki saglama sansina sahip olabi-
lirler

3. Ozel Yetenekli Cocuklar

"Ustiin zekall' ya da ‘@istiin yetenekli' terimleri, kendi yasitlarina kiyasla
daha yiiksek biligsel yeteneklere ve performansa sahip bireyleri ifade etmek
icin es anlamli olarak kullanilmaktadir (Chan, 2015). Ustiin zekalilikla ilgili
kavram karmasasinin nedeni “gifted” kelimesinin Ingilizce karsiligmi bulma
cabasindan kaynaklanmaktadir (Citil, 2018). Ustiin yetenekliligin tek bir ta-
nimi1 yoktur ve alandaki uzmanlar ve aragtirmacilar bu terimi etkilenen teorik
bakis agilarina gore tanimlamaktadir. Ancak Milli Egitim Bakanligi "istiin
yetenek" yerine "6zel yetenek" tanimini kullanmaktadir. BILSEM (Bilim ve
Sanat Merkezi) (2016) yonergesine gore 6zel yetenekli birey tanimi zeka, ya-
raticilik, sanat, liderlik veya 6zel akademik alanlarda ve ¢alismalarda akran-
larindan daha yiiksek diizeyde performans gdsteren birey olarak ifade edil-
mektedir. Ancak alandaki bazi uzmanlar aragtirmalarinda “6zel yetenek” kav-
rami yerine istiin yetenek kavrammi kullanmaktadirlar (Citil & Ataman,
2008; Sak, 2010).

Ustiin yetenekli 6grenciler entelektiiel, biligsel, sanatsal veya belirli akade-
mik alanlar gibi ¢esitli alanlarda yiiksek performans gosterirler. Bu gesitlilik,
Uistiin yetenekli bireylerin tanilanmasinda yasanan sorunlarin temel nedeni
olarak goriilmektedir (Okan & Igpinar, 2009). Zeka testleri, zihinsel yetenek-
leri 6l¢me, tanilama ve siniflandirmada psikometrik 6lgiimler olarak kullanil-
maktadir. Bu testlerden elde edilen zeka puanlari, bireyin zekasina dayal zeka
katsayis1 gibi niceliksel bilgiler saglar. Siniflandirma bireyin [Q'suna gore ya-
pilabilir (Clark, 2002). Tiirkiye'deki BILSEM egitim kurslarinin amaci yete-
nekli ogrencileri desteklemek ve ihtiyaglarini organize etmektir. Bu destek
egitim, Rehberlik ve Aragtirma Merkezleri (RAM) tarafindan saglanmaktadir
(MEB, 1991). Ogrenciler BILSEM'e kayit yaptirmadan 6nce dncelikle Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan olusturulan sinav takvimine gore grup simavina
girerler ve Milli Egitim Bakanligi'nin sundugu uygulamayi kullanarak tablet
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bilgisayar lizerinden siava girerler. Milli Egitim Bakanligi'nin belirledigi pu-
anin {lizerinde puan alan 6grenciler, standart bir 6l¢ekle zekalarinin belirlen-
digi miilakat asamasina gegerler ve sonug olarak BILSEM'e IQ'su 130 ve iize-
rinde olan 6grenciler kayit yaptirabilmektedir (Citil, 2018).

BILSEM'lerde dgrenciler, kendi ilgi alanlarma uygun branslar secerek
ozel yeteneklerini gelistirmek igin firsat bulmaktadir. Ustiin yetenekli birey-
lerin dogustan sahip olduklar1 ve egitimle gelistirmeleri gereken elestirel ve
yaratici diisiinme, sorgulama becerilerinin desteklenmesi amaciyla felsefi et-
kinlikler bu kurumlarda diizenlenmektedir (Sentiirk & Kefeli, 2019). Bu nok-
tada, cocuklarin ihtiyaglarini gézeten programlarin ve ders etkinliklerinin for-
mal egitim siirecine katilmasi biiyiik bir 6neme sahiptir (Olgay Giil 2014; Sak
2017).

4. SONUC

Cocuklar i¢in Felsefe (P4C) yaklagiminin kokleri, akil yiiriitmeye dayanan
ve 2.400 y1l 6ncesine kadar uzanan Sokratik mirasa dayanmaktadir. Sokrates,
insanlarin iyi diisiinme becerilerini gelistirmek igin sorgulama ve diyalog yon-
temlerini kullanmistir. Cocuklarin muhakeme yeteneginin giiglendirilmesi iig
acidan hayati dneme sahiptir: “Teori pratikle bulusur, felsefi i¢gorii ampirik
arastirmay1 bilgilendirir ve egitimciler siniftaki zengin deneyimlerinden ya-
rarlanir” (Chamberlain, 1993). Ozel yetenekli kisinin, akranlarindan énemli
6lciide farkli olarak kiigiik yaslarda her seyi merak edip anlamaya ¢alisma yo-
lunda stirekli sorular sormasi, felsefenin temel Ozellikleri arasinda yer alir
(Bilgili & Dalkiran, 2015). P4C yaklasimi, 6zellikle 6zel yetenekli bireylerin
diisiinme becerilerinin yani sira duygusal ve sosyal becerilerini gelistirmenin
etkili bir yolu olarak gdriilmiistiir (Sutcliffe, 2004).

Ozel yetenekli bireylerin egitim ihtiyaglarmin karsilanmas1 ve desteklen-
mesi i¢in egitim igeriklerinin ¢ok yonlii ve yaratict dzelliklere sahip olmasi
gerektigi, literatiirde kabul gérmektedir (Baykog, 2012; Ataman, 2012). Gii-
niimiiz sartlar1 geregi iist diizey diisiinme becerisi, analiz etme becerisi, ileti-
sim kurma becerisi ve iist diizey seviyede dil kullanma becerisi yapilandiril-
mis P4C merkezli egitimler araciligiyla gelistirilebilecegi belirtilmektedir
(Booy 2013).

Chamberlain (1993), P4C'nin iistiin yetenekli 6grenciler arasinda elestirel
diisiinme becerilerini gelistirdigine inanmaktadir. Yapilan bir calismada Ozel
yetenekli ilkokul 6grencileri P4C'yi felsefi tartisma ve farkl fikirlere saygi
duymay1 6gretmek i¢in faydali bulmus ve eglenceli dogasi nedeniyle siirekli
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katilm arzusu ifade etmislerdir (Chamberlain, 1993). Yurtbakan (2023),
P4C'nin iistiin yetenekli ilkokul 6grencileri arasinda elestirel diisiinme beceri-
leri ve degerler egitimi iizerindeki etkisini incelemis, elestirel diisiinme bece-
rilerini gelistirdigini ancak degerler egitimine 6nemli dl¢iide katkida bulun-
madigint bulmustur. Balc1 ve Eryilmaz (2024) yaptiklar1 ¢alismada P4C et-
kinliklerinin Gstiin yetenekli 6grencilerin konusma becerilerini énemli 6lgiide
gelistirdigini ve konusma kaygilarin1 6nemli 6l¢lide azalttigini ortaya koy-
mustur.

Lipman'in 6ne siirdiigii P4C, 6gretim siirecinin etkinlestirilmesine ek ola-
rak, ogrencilerin siklikla sordugu "neden?" sorularini yoneltmelerine ve bu
sorulara muhtemel cevaplarin aranmasina firsat tanimasi agisindan oldukga
dikkat ¢ekicidir (Zulkifli ve Hashim 2020). Ozcan (2022), P4C temelli sorgu-
lama 6gretiminin hem iistiin yetenekli hem de normal gelisim gosteren 6gren-
cilerde sorgulama, elestirel diisiinme, yaratici diisiinme, igbirlik¢i 6grenme ve
yansitici problem ¢dzme becerilerini gelistirdigini tespit etmistir.

Sonug olarak; P4C 6zel yetenekli 6grencilerin yansitici diisiinmeye dayali
problem ¢6zme, yaratici diisiinme, igbirlikli 6grenme ve elestirel diisiinme be-
cerilerini gelistirerek, dil becerileri, akademik basarilar1 ve iist diizey diistinme
becerilerine katki saglar. P4C yaklagimiyla dgrencilerin dikkatinin giinliik ha-
yatta dahi ¢ok farkli veya fark edilmeyen bir noktaya yonlendirilebilecegi dii-
siiniilmektedir. Insanlar giinliik yasamlarinda sik sik ényargilara maruz kal-
diklarindan, 6nlerine sunulan gergekleri sorgulama veya arastirma geregi duy-
mayabilirler. Giinlimiizde bilgiye erisimin kolay ve hizli oldugu bir dénemde,
ogrenciler genellikle karsilastiklar1 dogrular1 veya bilgileri arastirmadan gii-
venilir ve kaynaklarini kontrol etmeden kabul etmeye egilimlidirler. Bu bag-
lamda P4C yontemi, 6grencilere sorgulama becerisi kazandirma, bilginin dog-
rulugunu sorgulama, gergek ile fikirleri ayirt etme ve elestirel diisiinme gibi
yetkinlikler kazandirma amacini tagir. Yiizyil becerilerini edinmeye yardimci
olabilir.

5. ONERILER

e  P4C egitimine yonelik iilkemiz sartlarina uygun olacak ve 6gretmen-
lere de hitap eden bir etkinlik ve kilavuz kitabi hazirlanabilir. P4C konusunda
mevcut yurtdisi kaynaklar1 Tiirkge’ye cevrilebilir.

e  Ders kitaplarinda P4C etkinliklerine daha ¢ok yer verilebilir. Bu ko-
nuda hikaye kitaplari, etkinlik kitaplar1 ya da ¢esitli materyaller hazirlanabilir.
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e  Cocuklarla felsefe yapacak uzman ihtiyacini gidermek igin {iniversi-
telerde P4C egitimine yonelik yiiksek lisans programlar agilabilir.

e Resimli ¢ocuk kitaplar vasitasi ile erken ¢ocukluk déneminde ¢ok-
kiiltiirlii duyarliigin gelistirilmesi (TUBAP-2022/143) baslikli projede okul
oncesi 0grencilerle David McKee tarafindan yazilan Elmer kitap serisi kulla-
nilarak felsefi sorusturma oturumlari yiiriitiilmiistiir. Bu sorusturma oturum-
lar1 6zel yetenekli 6grencilere uyarlanarak uygulanabilir. Asagida bu projede
kullanilan 6rnek felsefi sorusturma oturumu sunulmustur.

1. ORNEK FELSEFi SORUSTURMA OTURUMU

Ders: Felsefi Sorusturma Oturumu Kolaylastiricr: Yesim FAZLI-
OGLU

Uyaran Adi: Elmer ve Kelebek Tarih: 07.06.2023

Saat: 10:30 Sorusturma siiresi: 20 dk

Uyaran kaynagi: Hayvan taklidi Yas: 8

Kavramlar: Dostluk, Yardimlasma Felsefe Alt Dah: Ahlak
Felsefesi

Planlama ve hazirlama: Bir hayvan taklidi yapar ve 6grenciler hangi hay-
vanin taklidini yapti§inizi bulmaya calisir. Daha sonra uygulayici 6grenciler-
den Elmer kitabinda yer alan hayvanlardan birini segmesini ve ismini sdyle-
meden taklit etmesini ister. Siiftakiler 6grencinin hangi hayvani taklit ettigini
tahmin etmeye ¢alisirlar.

Acikhik getirme: “Rengarenk fil Elmer (Elmir) yiiriiytise ¢tkmisti ki aga-
cin tepesinden gelen bir ses duydu: “Merhaba Elmer.” “Sen misin Maymun?”
diye seslendi Elmer. “Hayiwr benim diye giildii kuzeni Wilbur bir ¢calinin arka-
simdan. “Merhaba Wilbur” diye kikirdadi Elmer. “Cok iyi ses taklidi yapiyor-
sun. Ben simdi yiiriiyiise gidiyorum sonra goriisiiriiz.” Cok ge¢cmeden baska
bir ses duyuldu: “Imdat! Imdat!” Elmer giiliimsedi ve “Tamam Wilbur haydi
cik ortaya” dedi. Ses yeniden duyuldu, “Imdat! Sitkistim kaldim.” Elmer giildii
“Wilbur bu sensen eger ...” Lafini bitiremeden sesin kelebekten geldigini an-
ladi. Kelebek diisen bir dalin arkasindaki delikte sitkismis kalmisti.

Ozetleme: Elmer bir giin yiiriiyiise ¢iktiginda bir yardim ¢agrisi duyar. Ke-
lebek, diisen bir dalin arkadasindaki delikte sikigmigtir. Elmer hemen yardima
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kosar ve onu kurtarr. Karsiliginda o da Elmer’a ne zaman ihtiyaci olursa ona
yardim edecegine soz verir.

Kolaylastirici: Sorumu yoneltiyorum. Elmer Kelebege yardim etsin mi et-
mesin mi neden?

Ada: Yardim etsin ¢iinkii ona baska hayvanlar gelebilir, saldirabilir ve
Olebilirdi. Onun i¢in oraya gidip onu ¢ikartmalilar.

Ahmet: Cikarmamali.

Uygulayict: neden?

Ahmet: Ciinkii kelebek onu 1sirabilir.

Nihan: Yardim etsin ¢linkii yardim etmezse yirtict hayvanlar onu ve yav-
rularini yakalayabilir.

[Ibilge: Ciinkii kelebek kiiciik yavrular var.

Kerem: Yardim etmesin. Yardim ederken kendisi de orda kalir.

Nil: Yardim etsin. Yoksa orda kalip hayatini kaybedebilir.

Karsit goriislerin carpistirilmasi: (en giiclii fikirler alinir) Kolaylastirict:
Ada yardim “etsin ¢iinkii yirtic1 hayvanlar gelir ve onu 6ldiirebilir” dedi. Ah-
met de “Hayir yardim etmesin ¢iinkii kelebek de onu 1sirabilir” dedi. Siz
Ada’ya m1 yoksa Ahmet’e mi katiliyorsunuz? Neden? Ada’ya ve Ahmet’ e
katilanlar fikrini sdyledi.

Yankilama: Kolaylastirici ¢arpisan karsit goriisleri katkida bulunmadan
oldugu gibi aktarir. Bagka bir soruya geger: Kimlere yardim edersiniz? Ne-
den?

Ahmet: Hi¢ kimseye yardim etmem.

[Ibilge: Sikigmis kdpege yardim ederim.

Naz: yavru kedilere kdpeklere yardim ederim. Biitiin yavru insanlara saygi
duymaliyiz.

Kerem: Anneme babama.

Ahmet: Karincaya.

Mina: Kardesime.

Ada: Herkese yardim etmeliyiz. Tanimadiklarimiza yardim etmemeliyiz.
Yasli olabilir mesela yolun kargisina gegmesine yardim etmeliyiz.

Arden: Goktasina yardim ederdim.

Kolaylastirici: Sizce zayif birisi gii¢lii/biiyiik birisine yardim edebilir mi?

Nihan: Ciinkii kii¢lik oldugu i¢in yardim edemez, bebektir.

Mehmet: Eder 6gretmenim.

[Ibilge: kiigiikler yardim edebilir.

Kolaylastirict: yardim etmek ne demek?
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Kimseye yardim etmemek demek

Ada: onlara sayg1 duymak, digerleri desteklemek.

[Ibilge: tekerlekli sandalyeli birine ve gérmeyenlere yardim edebiliriz. Me-
sela bir dede tekerlekli sandalyede diger dede de gozliigiinii unutmus. Karsi-
dan karsiya gegmesinde yarime1 oluruz.

Kolaylastirict: yani kiigiikler de biiyiiklere yardim edebilir o zaman

Ahmet: Hayuir.

Uygulayict: Kerem sen bu kitab1 benim i¢in masaya koyabilir misin?

Kerem: Evet.

Uygulayict: Bana yardim ettigin icin tesekkiir ederim Kerem. Bugiinkii
oturumumuzun sonuna geldik bakalim haftaya nasil bir ekip yapacagiz.

Uygulama sonunda: Fil dans gosterisi ve sarkisi agilir ve izlenerek fil ha-
reketleri yapilir.

https://www.youtube.com/watch?v=_79wDRU2cGA

https://www.youtube.com/watch?v=DC-FeXuQVMQ
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OGRETMENLERIN EGITIM PROGRAMI TASARIM
YAKLASIMLARI VE KAYNASTIRMAYA YONELIK TUTUMLARI:
BATI TRAKYA AZINLIK ORNEGI*

Bourak ADIL', Gokhan ILGAZ?
GIRIiS

Her cocuk ihtiyaclar1 gz oniine alindiginda bircok farkli gereksinimlere
ihtiya¢ duymakta ve buna bagl olarak egitim gereksinimleri farklilik goster-
mektedir. Ozel egitim boyutu ile bakildiginda ise 6zel gereksinimli cocuklar
bireysel farkliliklar1 nedeniyle ek destege ihtiya¢ duyan bireyler olarak ifade
edilebilir. Yine bagka bir tanima baktigimizda 6zel gereksinimli bireyler be-
densel, zihinsel, duygusal ve sosyal 6zellikleri yoniinden akranlarindan farkli
gereksinimleri olan bireyler olarak tanimlanmaktadir (Kargin, 2004).

Ozel gereksinimli bireylerin, toplumda bagimsiz ve iiretken bireyler olarak
yasamlarini devam ettire bilmeleri, giinliik yasam i¢inde yer alan becerileri
yerine getirmelerine bagl olmaktadir. Ozel gereksinimli bireylerin toplumsal
rolleri tstlenebilmeleri i¢in tam bagimsizlik kazanmalar1 6nemlidir. Bu rolleri
kazanabilmeleri, bu bireylerin gereksinimleri ve yapabildiklerine dikkat edi-
lerek egitim gereksinimlerinin belirlenmesi ve gereksinimlerine uygun egitim
ortamlarinin sunulmasiyla miimkiin olabilmektedir. (Cavkaytar, 2000; Cive-
lek, 1991; Eripek, 1992; Kircaali Iftar, 1998).

Ozel gereksinimli bireylere egitim hizmetleri saglayan egitim ortamlari en
az kisitlayicidan baslayip en fazla kisitlayiciya dogru devam etmektedir. Nor-
mal egitim okullarindaki normal siniflar (kaynastirma), kaynak oda, normal
egitim okullarindaki 6zel egitim siniflart (alt 6zel smiflar), ayr1 6zel egitim
okullar1 ve ev/ hastane olmak iizere siralanmaktadir (Eripek, 2003; Ozbaba,
2000). Ozel gereksinimli bireylerin egitimlerinin hangi ortamlarda gercekle-
secegi Ozel egitim alaninda yasanan gelismelere bagli olarak farkli bicimlerde
ele alinmistir. Tarihsel siireg i¢erisinde ilk olarak ayr1 yatili/giindiizlii 6zel egi-
tim okullar1 benimsenirken gliniimiizde daha fazla kaynastirma egitimi kabul

* Caligma birinci yazarin ikinci yazar danismanhiginda hazirladig yiiksek lisans tezinden iire-
tilmistir.
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edilmektedir (Kargin, 2004). Kaynastirma egitimi 6zel egitim alanindaki en
onemli diizenlemelerden biri olarak degerlendirilmekte olup (Unsal ve Sahan,
2015), son zamanlarda 6nemi giderek artan bir uygulama olarak goriillmekte-
dir (Gilin-Sahin ve Giirbiiz, 2016). Kaynastirma egitiminde tutumlar ne kadar
¢ok onemliyse, 0gretmenlerin program tasarimlari da kaynastirma egitiminin
olumlu olmas1 bakimindan son derece 6nemli oldugu gergegi kacinilmazdir.
Egitim programi tasarim yaklagimi; “Bir programin hangi 6gelerden olusaca-
ginin ortaya ¢ikarilmasi siirecidir” (Demirel, 2005, s.13). Egitim Programa ta-
sarimlarmin ii¢ temel tasarim yaklasimi ve yorumundan sz edilmektedir;
(Ornstein ve Hunkins, 2014: 256). Bunlar: 1) Konu merkezli tasarimlar, 2)
Ogrenen merkezli tasarimlar, 3) Sorun merkezli tasarimlar (Babadogan, 2008;
Ornstein ve Hunkins, 2014).

Programlar; nitelikli insan yetigtirmede, toplumsal kalkinmanin gergekles-
tirilmesinde, egitimde verimin artmasinda, egitimde birlikteligi saglamada ve
egitim faaliyetlerine yon verilmesinde 6nemli bir etkendir (Biiyiikkaragdz ve
Civi, 1999; Erden, 1998; Ozdemir, 2009). Egitimde niteligin gelistirilmesi igin
egitim kurumlarinda tiim egitim faaliyetlerinin 6nceden hazirlanan bir prog-
ram igerisinde yliriitiilmesi 6nemlidir (Erden, 1998). Kaliteli bir egitim sistemi
kurmada, nitelikli insan giicii yetistirmede, toplumsal ve kiiltiirel degerlerin
korunmas1 ve gelistirilmesinde egitim programlarmin etkisi vardir (Ozdemir,
2009).

Literatiirde yer alan, program tasarimi yaklagiminin giiniimiizde yasanan
gelismeler dogrultusunda planlandigini ve egitim sistemine yoneltilen elesti-
rilerin birgogunun da program tasarimini esas alan yaklagimlarla ¢oziilebile-
cegini soylemektedir. Bundan dolay1 egitim program tasarimi kavraminin,
egitimciler tarafindan dikkatle ele alinmasi ve kavramla ilgili caligmalarin et-
kili bir sekilde yapilmas1 gerektigi esastir (Dogan, 1997). Egitim program ta-
sarimlarinda egitim-6gretim siireci sonunda 6grencilerin elde etmeleri bekle-
nilen bilgi, deger ve becerilerin kazanimlar olarak ifade edildigi belirtilmek-
tedir (Yakar, 2016).

Programlarin etkili olarak uygulanmasinda 6gretmenlerin program hakkin-
daki anlayiglari, bu konudaki bilgi, beceri ve tutumlari gibi baslica 6gelerin
etkili oldugu goriilmektedir (Kabaoglu, 2015; Mutluer, 2013; Serin, 2014).
Ayrica 6gretmenlerin program tasarim yaklasimi tercihlerinin de programa
bagliliklariyla olan iliskisinin belirlenmesi programlarin etkili olarak uygulan-
masina olumlu katki saglayacagi sdylenebilir (Blimen vd., 2014).

Bu aragtirmanin genel amaci, Bati Trakya azinlik 6gretmenlerinin kaynas-
tirma egitimine yonelik tutumlarimi ve bu tutumlarin egitim programi tasarim
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yaklagimlarina yonelik inanglarla nasil bir iligkide oldugunu belirleyebilmek-
tir. Bu genel amag cercevesinde asagida yer alan problem ve alt problemlere
cevap aranmistir.

Aragtirmanin problemi: Bat1 Trakya azinlik dgretmenlerinin kaynastirma
egitimine yonelik tutumlar ile egitim programi tasarim yaklagimlarina yone-
lik inanglar1 arasinda nasil bir iligki vardir?

1. Altproblem: Bati Trakya azinlik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine
yonelik tutumlarinin diizeyi nedir?

2. Alt problem: Bat1 Trakya azinlik 6gretmenlerinin egitim programi tasa-
rim yaklagimlarina yonelik inanglar1 egitim durumuna gére anlaml farklilik
gostermekte midir?

3. Alt problem: Bat1 Trakya azinlik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine
yonelik tutumlari ile egitim programi tasarim yaklasimlarina yonelik inanglari
arasinda anlamli bir iligki var midir?

Bu aragtirma Bati1 Trakya Azinlik 6gretmenlerinin kaynastirmaya iliskin
tutumlarini ortaya koymakla birlikte; bu tutumlarin egitim programi tasarim
yaklagimlari ile ilgili inanglarla nasil bir iligki icinde oldugunu ortaya koymay1
amaglamaktadir. Ayn1 zamanda bu inanglarin egilimleri de bu ¢alisma kapsa-
min da belirlenecektir. Bat1 Trakya’da 6gretmenlik meslegini ilkokullarda 6g-
retmen lisesi mezunu dgretmenler ve lisans mezunu 6gretmenler verirken, orta
ve lisede ise lisans ve (kismen) lisansiistii 6gretmenler vermektedir. ilkokul-
lara bakildiginda, 6zellikle koy ilkokullarinda neredeyse brans 6gretmenine
rastlama ihtimali oldukea diisiiktiir. Ortaokullarda ve liselerde ise degismekte
ve her dersi, o dersin brang 6gretmeni vermektedir. Devlet okullar1 haricinde
Bat1 Trakya Azinlig1 Yiiksek Tahsilliler Dernegi catisi altinda okul saatleri
haricinde 6grencilere ek dersler verilerek ¢ocuklara bilgi anlaminda zenginlik
katilmaya ¢alisilmaktadir. Bat1 Trakya 6gretmenleri 6grencilere, temel egitim-
den, ana diline, ana dilinden gelenek goreneklere, kiiltiire kadar cocuklara ge-
rekli her seyi kisith imkénlara kars1 kazandirmaya calismalar1 olduk¢a dnemli
oldugundan dolay1 arastirmanin kapsaminda Bat1 Trakya Azinlik 6gretmenle-
rine yer verilmistir.

Ilgili alanyazina bakildiginda, “kaynastirma” bashg: altinda veya “egitim
programlari” adinda ya da bunlara yakin konular ile ilgili ¢alismalarin, Bati
Trakya’da Azinlik toplumunu ilgilendiren bir ¢aligma yapilmadig belirlen-
mistir. Bu 6rneklemde yapilacak ¢aligmalarin, kaynastirma egitimini direkt ya
da dolayl sekilde etkileyebilme olasiligi olan kaynastirmaya yonelik tutumlar
ve egitim programi tasarim yaklasimlar ile ilgili egitimcilere bilgi sunmasi
saglanacaktir. Boylelikle yeni bilgilerin elde edilmesi, egitim programlar ile
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kaynastirmanin bir araya gelip daha giizel bir biitiin olusturmasina, kaynas-
tirma tutumlarinin olumlu yone ¢ekilmesine ve tiim egitimcilere yayginlasti-
rilmasina katki saglayacagi umulmaktadir.

Inanglar bireylerin tutumlarini etkilemektedir. Egitim programlarinin iyi
bir sekilde hazirlanmasinin yaninda uygulamasinda 6gretmene baglidir (Du-
senbury, 2003). Ogretmenin bu konudaki inanclar1 uygulama ve kaynastirma
basaris1 hakkinda az ¢ok bilgi sunmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin egitim prog-
ramina olan tutumlarinda son derece 6nemlidir. Kaynastirmaya uygun bir egi-
tim programi gelisimini saglamak, programi planlamak, uygulamak, 6grenci-
nin gelismesi ve bagarisini saglamak gibi gorevleri vardir. Egitim programlar
tasarim yaklagimlarindan olan “yasant1 merkezli programlar1” 6zel egitimin,
kaynastirma egitiminin bir pargasi olarak ifade edilmektedir. Yasant1 merkezli
programlar; 6grencilerin bireysel 6zelliklerinin 6n planda oldugu, 6gretmen-
lerin her dgrenciye uygun olan yaklasimi 6grenme siirecine dahil etmesi anla-
mina gelmektedir (Demirel, 2005). Ayn1 zamanda bu yaklasimda 6grencilerin
kendilerine 6zgii 6zellikleri dikkate alinarak 6grenme ortamlarinin bu 6zellik-
ler dogrultusunda diizenlenmesinin de 6nemine vurgu yapmaktadir (Ornstein
ve Hunkins, 2014). Ozel egitim ve kaynastirma egitiminin temel dayanaklari
ve olmazsa olmazlari olan bireysellestirilmis egitim programlar1 (BEP), ortam
diizenlemelerini kapsayan bu programla kaynastirma egitiminin arasindaki
iligkiyi ortaya koymasi bakimindan 6nemlidir.

Sinifinda kaynagtirma 6grencisi olan 6gretmenlere ek is yiikii olugmaktadir
(Sar1 ve Bozgeyikli, 2003). Ogretmenlerin bu durumu nasil karsilayacaklari
onlarin tutumlarma baglidir. Bu nedenden dolayr tutumlarin bilinmesi ve
olumsuz bir diizeyin tespit edilmesi halinde bu durumu olumluya ¢ekebilmek
adina kaynagtirmaya doniik tutumlarin tespit edilmesi dnemlidir.

Toplumda engelli kisilere yonelik olumlu tutumlarin varlig: gibi, basma-
kalip, 6n yargili ve reddedici duygu, diisiince ve inang gibi tutumlarin varligi
da s6z konusudur. Son otuz yilda yapilan ¢aligsmalarda yetersizlikten etkile-
nenlere yonelik olumsuz tutumlar belgelenmistir (Ozyiirek, 2006). Tiim bun-
lara bakildiginda Bat1 Trakya’da ki sinif 6gretmenlerin kaynastirmaya iliskin
tutumlarini inceleyerek, burada ki toplumun kaynastirma egitimine yonelik
olumlu tutumlar gelistirecegi umulmaktadir. Farkli buna benzer bir siirii ¢a-
ligma sonucuna gore, bu ¢alismanin da giincel bir sonug ortaya koyacak olmasi
alanyazina katki saglayacaktir.

Egitim siirecinde belirlenen hedeflerin gerceklestirilmesinde 6gretim prog-
raminin da iyi bir sekilde tasarlanmasinin 6nemini vurgulayan Celik6z (2004)
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planlamanin ayrintili bir sekilde yapilmasi ile amaglarin istenilen diizeyde ger-
ceklesmesi arasindaki pozitif iliski oldugunu ifade etmektedir. Bir programi
tasarlarken Ornstein ve Hunkins'a (2014) gore karar verilen tasarimin bireyle-
rin temel inanclari, neyi nasil 6grendikleri, edinilen bilgileri nasil kullanacak-
larini belirleyebilmek icin felsefe ve 6grenme teorilerine dikkat edilmelidir.
Yeni bir program tasarlarken 6geler arasindaki baglantilarin nasil olusturula-
cag1, 6gelerin diizenlenmesi, program tasariminin temelini olusturmaktadir.

Ogretmenlerin hangi program tasarim yaklasimini tercih ettiklerinin
belirlenmesi, Bas'a (2013) gore 6gretmenlerin sinif i¢indeki tutumlarinin yani
sira uygulamalarini, tercihlerini ve egitim programlarindan beklentilerini de
ortaya koymasi agisindan 6nemlidir. Yine egitim program tasarimi, 6gretmen-
lerin egitim programindan beklentisi, egitim tercihleri ve 6gretim siirecine yo-
nelik bakis agilarinin belirlenmesi agisindan da 6nemlidir. Egitim programi
tasarim yaklasimi se¢imi 6gretmenden 6gretmene gore farklilik gostermekte-
dir. Unsal ve Korkmaz (2017) ile Karaman ve Bakag’m (2018) dgretmenlerin
ogrenci merkezli ve sorun merkezli tasarim yaklagimlarini tercih ettiklerini
ileri stirmiislerdir.

Bat1 Trakya azinlik 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine yonelik tutum-
lar1 ile egitim programi tasarim yaklagimlarina yonelik inanglar1 arasinda an-
laml1 bir iligkinin olup olmadigmi ortaya koyacak bu g¢alisma alanyazina
onemli bulgular ortaya koymasi beklenmektedir. Bu ¢alisma hem kaynagstirma
egitimi tutumlarini hem de egitim programi tasarim yaklagimlarini ortaya ko-
yacagindan ayn1 zamanda bu ikisi arasindaki iligkiyi de ele alacagindan dolay1
olduk¢a 6nemlidir.

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirma iliskisel tarama modeline gore tasarlanmistir. Bu model ta-
rama modelinin bir tiirli olarak alanyazinda yer almaktadir. Arastirmacilarin
calistigr degiskenlerle ilgili 6zellikleri, durumlan ve dagilimlar belirlemesi
tarama modeli iken bu degiskenlere ait 6zelliklerin, durumlarin ve dagilimla-
rin birliktelik derecesini belirlemek iligkisel tarama modeli olarak ifade edile-
bilir.
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2.2. Calisma Grubu

Bu calisma Bati Trakya Azinlik Ogretmenlerinin kaynastirmaya yonelik
tutumlar1 ve egitim programi tasarim yaklagimlarini belirleme amaciyla ger-
ceklestirilmistir. Calisma bu amagcla bir 6rnekleme almaktan ¢ok evrenin ken-
disine amaglamay1 hedeflemistir. Caligsma ayni1 zamanda goniilliik esasina da-
yandig1 i¢in evrenin bir kesimi ile gergeklestirilmistir.

Bati Trakya Tiirk Azinligi’nda devlet kurumlarinda ve Azinlik dernekle-
rinde aktif olarak calisan 6gretmen sayisi net bir say1 olarak verilememekle
birlikte bu say1 300’ gegmemektedir. 300 kisilik bir grup i¢in %95 giiven
seviyesinde 5 giiven araliginda 169 olmasi yeterlidir. Bu ¢alismada goniilli
katilimcilardan donen ve gecgerli olan anket sayisi ise 157°dir. 300 kisilik bir
grupta %50 oraninda %95 giiven seviyesinde alinan 157 kisi i¢in giiven sevi-
yesi 300 kisilik bir gruptan alinan 157 kisi i¢in giiven seviyesi 5.41 olarak
belirlenmektedir. Bu degerler ele alindiginda ve grubun yarisina ulasildig: dii-
siiniildiigiinde ulasilan sayinin yeterli oldugu degerlendirilmistir. Tablo 1’de
katilimeilarin dagilimlar: sunulmustur.

Tablo 1. Calisma grubunun dagilimi

Cinsiyet Ogretmen Lis-

esi Lisans Lisansiistii Toplam
Erkek 15 40 11 66
Kadmn 2 79 10 91

Calismaya katilan goniillii 6gretmenlerin yaslar1 22 ile 59 arasinda degis-
mekte olup ortalamasi 36.19°dur. Ogretmenlerin kidemlerine bakildiginda ise
1 yil ile 35 yil arasinda degistigi ve ortalamanin 10.89 oldugu belirlenmistir.
Azmlik 6gretmenleri genellikle ilkokul kademesinde gorev yapan ve yaglari 8
ile 13 yas arasinda olan 6grencilere ders vermektedirler. Ancak istisnai durum
olarak ortaokul ve lisede gorev yapan 6gretmenlerde vardir. Bu 6gretmenler
ise 13 ile 18 yagina kadar olan 6grencilere ders vermektedir. Caligmaya katilan
Ogretmenlerin branglar sinif, filoloji, ingilizce, din kiiltiiri, biyoloji, 6zel egi-
tim, tlirkce, tarih, bilgisayar, okul oncesi, psikolojik danigsmanlik, sosyal bi-
limler, almanca, beden egitimi, matematik, miizik ve fiziktir. Tiim ¢aligma
grubu Ogretmenler en az bir kaynastirma 6grencisi ile karsilasmis ve sadece
azinlik okullarinda gorev yapan ve azinlik d6grencilerine egitim veren kisiler-
dir.
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2.3. Verileri Toplama Araclan

Calismanin verileri Ergin (2014) tarafinda gelistirilen “Kaynastirma Tu-
tum Olgegi” dl¢egi ile Bas (2013) tarafindan gelistirilen “Egitim Programi Ta-
sartm Yaklagimi Tercih Olgegi” ile toplanmugtir. Bu dlgek ile ilgili bilgiler
asagida sunulmustur.

2.3.1. Kaynastirma Tutum Olgegi

Bu o6lgek tutumlara temel olarak “olumlu” ve “olumsuz” seklinde yaklas-
maktadir. 12 boyuttan ve toplam 89 maddeden olusan 6lgcek olup bilgileri
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2 incelendiginde “Bireysel Egitim / Soyutlama” boyutunun hem 6l-
cek gelistirme hem de caligma grubunda yiiksek deger iiretmedigi goriilmek-
tedir. Baz1 boyutlarin ¢alisma grubunda 6lgek gelistirme ¢alismasindan daha
yiiksek deger iirettigi belirlenmistir. Olgek boyutlari igerigi asagida sunulmus-
tur.

Yapilmas1 Gerekenler: Bu boyut egitimcilerin kaynastirma egitimini
amaglarina doniik olarak paydaslar tarafindan yapilmasi gereken eylemlerle
ilgili diislincelerini ifade eden tutum ciimlelerinden olugmaktadir.

Mesleki Hazir Bulunusluk: Bu boyutta 6gretmenlerin kaynagtirma ile ilgili
kendi mesleki yeterliklerine iliskin tutum ciimleleri yer almaktadir.

Egitsel Fayda: Bu boyutta 6gretmen kendini gerek kaynastirma egitimi ge-
rekse normal egitim bakimindan yeterli buldugunu ve egitime gerekli fayday1
saglayacagini ifade eden ciimlelerden olusmaktadir.

Destek Olma ve Caba Gosterme: Bu boyutta kaynagtirma egitiminin ama-
cina ulagmasi ve istenilen verimin alinmasi adina egitimcinin g¢aba gosterip
tiim paydaslarla isbirligi yapmasi anlamina gelmektedir.

Tablo 2. Kaynastirma Tutum Olgegi
Madde Crobach Calismada Elde

Boyutlar .

Sayl- Alpha De- edilen Crobach
lan gerleri Alpha Degerleri

S Yapilmasi Gerekenler 24 .94 .96

g _ Mesleki Hazir Bulunus- 73 68

E = luk

SE= 1 97

= 5 Egitsel Fayda 9 47 .82

E  Destek Ol

E ?ste Olma ve Caba b 36 90

o Gosterme
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Biitiinlesik Yaklasim 3 .60 .58

Psikolojik Red 10 .61 .73
:§ Smif YoOnetimini Zorlas- 6 7 7
2 tirma
é Egitsel Kayg1 7 .80 .60
;E Eléle:sel Egitim / Soyut- 3 37 .70 46 .87
é Duygusal Zarar 4 .61 77
55 Mesleki Yetersizlik 2 .84 .60
Amaca Yonelik Kaygi 2 Sl Sl
Toplam Madde Sayisi 89

Sinif Yonetimini Zorlastirma: Bu boyutta kaynastirma egitiminde, kaynas-
tirma 6grencisinin varlig1 ve ona karst uygulanacak pozitif ayrimciligin sinif
yonetimini, sinif iklimini, sinif kurallarin1 bozacagini ifade eden ciimlelerden
olusmaktadir.

Egitsel Kaygi: Egitimcilerin kaynastirma egitiminden dolay1 gerek kaynas-
tirma egitimini gerekse normal devam eden egitimin basarisini diigiirecegi bu
yilizden dolayisiyla da hem kaynastirma hem de normal gelisim gosteren 6g3-
renciye hic bir yarart olmayacagi anlamini ifade etmektedir.

Bireysel Egitim/Soyutlama: Ozel gereksinimli &grenciyi soyutlayarak,
normal gelisim gosteren 6grenci ile ayni yere koyamayacak olmay1 ifade eden
tutum climlelerini ifade etmektedir.

Duygusal Zarar: Kaynastirma Ogrencisinin normal gelisim gosteren akran-
larindan ve onlarin ailelerinden reddedilip 6zel gereksinimli 6grencinin duy-
gusal zarar gorecegi tutum ciimlelerinden olusmaktadir.

Biitlinlesik Yaklagim: Kaynastirma 6grencisi igin biitiinlesik ve ayrisik egi-
tim sistemini biitiinlestirmeyi ifade eden tutum climlelerinden olugsmaktadir.

Mesleki Yetersizlik: Egitimcinin kendini kaynastirma egitimini planlayip
uygulayacak nitelikte, yeterlilikte uygun gérmedigi tutum ciimlelerinden olus-
maktadir.

Amaca Yonelik Kaygi: Kaynagtirma egitiminin amacina gerektigi gibi
ulagmasinda egitimcinin kaygi duymasini ifade eden tutum ciimlesidir.
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2.3.2. Egitim Programu Tasarim Yaklasim Tercih Olgegi

Bas (2013) tarafindan gelistirilen “Egitim Programi Tasarim Yaklasimi
Tercih Olgegi” ise 3 boyut ve 30 maddeden olusmaktadir. Olgege ait bilgiler
Tablo 3.3’te sunulmustur.

Tablo 3. Egitim Programi Tasarim Yaklagimi Tercih Olgegi
Crobach Al- Cahsmada Elde

Madd
Boyutlar Saallafl pha edilen Crobach
y Degerleri Alpha Degerleri
K .
onu Merkezli 10 89 §7
Tasarim
oL i Merkezli
Ogrenci erkezli 10 29 95
Tasarim
S Merkezli
orun erkezli 10 §7 95
Tasarim
Toplam 30 .94 .97

Olgegin hem gelistirme calismasindan hem de calisma grubundan elde edi-
len degerlerin yiiksek oldugu belirlenmistir. Ol¢egin boyutlar1 hakkindaki bil-
giler soyledir.

Konu Merkezli Tasarim: Bu boyutta 6gretmenlerin konularin 6gretimin 6n
plana alan 6grenci ilgilerini ve toplumsal ihtiyaclari ve durumlari ikinci plana
yer alan maddeler yer almaktadir.

Ogrenci Merkezli Tasarim: Olgegin bu boyutu dgrenme-dgretme siirecini
On plana koyarak, 6zellikle bu siirecte 6grencilerin ilgi, ihtiya¢ ve beklentile-
rini dikkate alan inang¢ maddeleri icermektedir.

Sorun Merkezli Tasarim: Bu boyut ise 6gretmenlerin sosyal degisim igin
toplumsal doniisiimii 6n plana koyan inanglarini iceren maddeleri kapsamak-
tadir.

2.4. Verilerin Analizi

Katilimcilarin genel durumu ortalama, standart sapma ile boyut bazinda
ortalama/madde sayis1 hesaplanmistir. Ogretmenlerin ortalama/madde say1si
sonuclarin1 yorumlayabilmek i¢in 6lgegin aralik genisligi, “dizi genisligi/ya-
pilacak grup sayis1” (Tekin, 1993) formiiliinden yararlanilarak hesaplanmistir.
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Buna gore tutumlar i¢in dlgegin aralik genisligi 4 (Her zaman) — 1 (Higbir
zaman) / 4 = .75 olarak hesaplanmistir. Arastirma bulgularinin degerlendiril-
mesinde esas alinan aritmetik ortalama araliklari; 1 — 1.75= “Higbir Zaman”,
1.76 — 2.50= “Bazen”, 2.51 — 3.25= “Cogu Zaman”, 3.26 — 4.00= “Her Za-
man” seklinde yorumlanmigtir. Egitim programi tasarim yaklasimi yine ayni
formiilden yararlanilmistir. Buna gore 6l¢egin aralik genisligi 5 (kesinlikle ka-
tiliyorum) — 0 (kesinlikle katilmiyorum) / 5 = ,80 olarak hesaplanmistir. Aras-
tirma bulgularinin degerlendirilmesinde esas alinan aritmetik ortalama aralik-
lar; 1 — 1.80= “kesinlikle katilmiyorum”, 1.81 — 2.60= “katilmiyorum”, 2.61
— 3.40= “kararsizim”, 3.41 — 4.20= “katiltyorum”, 4.21 — 5.00= “kesinlikle
katiliyorum” seklinde yorumlanmigtir. Anlam ¢ikartici istatistiklerde istatis-
tikler normallik varsayimi 6nce kontrol edilmistir. Normallik varsayimi i¢in
Skewness ve Kurtosis +1 araliginda olmasi (Biiytikoztiirk, 2007) yeterli olarak
degerlendirilmistir. Normallik varsayimlara hangi testin kullanildigi Ek-
2’de sunulmustur. Anlam ¢ikartici istatistiklerde anlamli ¢ikan sonuglarin etki
diizeylerini belirlemek i¢in Cohen d katsayis1 hesaplanmustir. 0-0,1: Etik yok,
0,2-0,4: kiiciik etki, 0,5-0,7: orta diizey etki ve 0,8 ve iistii: biiyiik etki olarak
yorumlanmistir (Cohen, 1988). Korelasyon degerleri 0-0,3: Diisiik, 0,3-0,7:
Orta ve 0,7-1: yliksek olarak yorumlanmistir. Tiim verilerin analizide .05 an-
lamlilik sinir1 olarak seg¢ilmistir. Kruskal Wallis testinde anlamli ¢ikan sonug-
larda farkin kaynagi belirlemek i¢cin Bonferroni diizeltmesi uygulanmaistir.

3. BULGULAR VE YORUM

Aragstirmanin bu boliimiinde, veri toplama araglari ile 6gretmenlerden elde
edilen verilerin, her bir alt problemle ilgili olarak istatistiksel tekniklerle, ¢o-
ziimlenmeler sonucunda elde edilen bulgular ve bu bulgularin yorumlarina yer
verilmistir. Bati Trakya Ogretmenlerinin kaynastirma egitimine yonelik tu-
tumlarinin hangi diizeyde oldugunu belirlemek i¢in 6lgegin alt boyutlarina yo-
nelik analizler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 4. Kaynastirma egitimindeki tutum dagilimlarinin ortalama ve standart
sapma degerleri

Ortalama /
tand.Madd
Boyutlar n MinMak. Ort, >and-Madde o ide
Sap. Sayis1
Sayisi
Yapilmasi Gerekenler 157 29 96 69.5217.94 24 2.9
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Psikolojik Red 157 19 40 29.78 524 10 2.98
Mesleki Hazir Bulunusluk 157 8 28 17.47 3.82 2.5
Egitsel Fayda 157 15 36 26.18 5.78 291
ggzzl;r(ilmave()aba 157 12 48 339 85 12 2.82
iﬁ?onenmml Zotlas 457 6 24 1728 305 6 2.88
Egitsel Kayg 157 10 26 2039 3.51 7 291
Ellgsel Egitim/Soyut- o0 5 15 906 202 3 2.69
Duygusal Zarar 157 4 16 10.86 2.56 4 2.71
Biitiinlesik Yaklagim 157 3 12 82 221 3 2.73
Mesleki Yetersizlik 157 2 8 549 147 2 2.75
Amaca Yonelik Kaygi 157 2 8 6.17 144 2 3.09

Tablo 4’te goriildiigii gibi; Yapilmas1 Gerekenler, Psikolojik Red, Egitsel
Fayda, Destek Olma ve Caba Gosterme, Sinif Y 6netimini Zorlagtirma, Egitsel
Kaygi, Bireysel Egitim/Soyutlama, Duygusal Zarar, Biitlinlesik Yaklasim,
Mesleki Yetersizlik, Amaca Yonelik Kaygi boyutlarinda Bat1 Trakyali Ogret-
menlerin kaynastirma egitiminde tutumlar1 ¢ogu zaman boyutundadir. Mes-
leki Hazir Bulunusluk boyutunda ise 6gretmenlerin kaynastirma egitimindeki
tutumlar1 “’bazen’’ diizeyindedir. Bat1 Trakya Ogretmenlerinin egitim prog-
rami tasarim yaklasimi inanglariin hangi diizeyde oldugunu belirlemek igin

Olgegin alt boyutlarina yonelik analizler Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Egitim programi tasarim yaklagimlar1 dagilimlarinin ortalama ve

standart sapma degerleri

Boyutlar n Min. Mak. Ort.

Konu

Merkezli

Tasarrm 157 10 50
Yakla-

sumi

30.06

Stand. Madde

Sap.

8.57

Sayisi

10

3.01

Ortalama / Madde Sayis1
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Ogrenci

Merkezli

Tasarrm 157 10 50
Yakla-

sumi

34.94 10.46

Sorun
Merkezli 157 10 50
Tasarim

35.13 10.59

10

10

3.49

3.51

Tablo 5 incelendiginde Bat1 Trakya Ogretmenlerinin konu merkezli egitim
programi tasarim yaklagimlar “kararsizim” diizeyinde iken; 6grenci ve sorun
merkezli egitim programi tasarim yaklagimlari “katiliyorum” diizeyindedir.
Iki degisken arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in boyutlarin dagilimlar incelen-
mistir. Normal dagilim gosteren boyutlar arasindaki iliski Pearson; normal da-
gilim gostermeyen boyutlarin diger boyutlarla iliskisi Spearman korelasyon
katsayisi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 6 ve Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 6. Normal dagilim gosteren boyutlarin Pearson korelasyon analizi so-

nuglari
Egitim Programi Tasarim Yaklasimlari
Kaynastirmaya Yonelik Konu Merkezli Ogrenci Mer- Sorun Merkezli
Tutum Tasarim Yakla- Kezli Tasarim Tasarim Yakla-
simi Yaklasim simi
Mesleki Hazir Bulunusluk 24 29" 277
Destek Olr?:n\rfle;Caba Gos- e 60" 61"
Sif Yonz?;n;m Zorlag- 17 0 035
Egitsel Kaygi =24 23" 22"
Bireysel Egitim / Soyut- gt 05 053
lama
Duygusal Zarar -.16" 37 .06
Biitiinlesik Yaklasim 37" 44" 52
Mesleki Yetersizlik -24™ .003 -.05
Amaca Yonelik Kaygi -16" 17" 17"

**p<.01, *p<.05
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Tablo 7 incelendiginde Konu Merkezli Tasarim anlayisi ile Mesleki Hazir
Bulunusluk, Destek Olma ve Caba Gosterme arasinda kii¢iik diizeyde pozitif
yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Yine Biitiinlesik yaklagim ile
Konu merkezli anlayis arasinda orta diizeye anlamli bir iliski oldugu tespit
edilmistir. Bununla birlikte konu merkezlik tasarim ile Egitsel Kaygi, Bireysel
Egitim/Soyutlama, Duygusal Zarar, Mesleki Yetersizlik ve Amaca Yonelik
Kaygi arasinda kii¢iik diizeyde negatif anlamli bir iliski vardir.

Tablo 8. Normal dagilim gostermeyen boyutlarin Spearman korelasyon ana-
lizi sonuglari

Egitim Programm Tasarim Yaklasimlar

Kaynastirmaya Konu Merkezli Ogrenci Mer- Sorun Merkezli

Yonelik Tutum Tasarim Yakla- Kezli Tasarim Tasarim Yakla-
simi Yaklasim simi

Yapilmasi Gereken- 9™ 61" 647

ler

Psikolojik Red 12 64" 60

Egitsel Fayda 13 64" 677

*p<.01

Tablo 8 incelendiginde konu merkezli tasarim anlayisi ile Yapilmast Ge-
rekenler arasinda pozitif yonde kiiciik diizeyde anlamli bir iliski vardir. Bunun
yani sira 0grenen merkezli ve sorun merkezli yaklagimlar ile psikolojik red ve
egitsel fayda arasinda pozitifi yonde orta diizeyde anlamli bir oldugu belirlen-
mistir.

4. SONUC TARTISMA ve ONERILER

Bu aragtirmada, 6gretmenlerin egitim durumu ve egitim alma durumlaria
gore kaynastirmaya yonelik tutumlar ve egitim programi tasarim yaklagimi
inanglar1 incelenmis ve tutumlarla inanglar arasindaki iligki incelenmeye ¢ali-
silmigtir. Tarama modelindeki bu aragtirma 2018-2019 6gretim yilinda Bati
Trakya azinlik devlet okullarinda ve Bat1 Trakya Azinlig1 Yiiksek Tahsilliler
Dernegi ¢atisi altinda gorev yapan toplam 157 6gretmen (91 kadin, 66 erkek)
ile gergeklestirilmistir. Arastirma verileri Ergin (2014) tarafindan gelistirilen
“Kaynastirma Tutumlar1 Olgegi”> ve Bas tarafindan gelistirilen ’Egitim
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Programlari Tasarim Yaklagimlar Olgedi’” ile toplanmistir. Yapilan analizler
soncunda arastirmanin bulgularinda elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.

[lk olarak kaynastirmaya yonelik tutumlarinin genel dagilimlari incelendi-
ginde; Bat1 Trakya azinlik okullarinda gérev yapan dgretmenlerin Yapilmasi
Gerekenler, Psikolojik Red, Egitsel Fayda, Destek Olma ve Caba Gosterme,
Smif Yonetimini Zorlastirma, Egitsel Kaygi, Bireysel Egitim/Soyutlama,
Duygusal Zarar, Biitiinlesik Yaklasim, Mesleki Yetersizlik, Amaca Yonelik
Kaygi boyutlarinda kaynagtirma egitiminde tutumlart
yindedir. Mesleki Hazir Bulunusluk boyutunda ise 6gretmenlerin kaynas-
tirma egitimindeki tutumlar1 bazen diizeyindedir. Ortaya ¢ikmis bu sonug he-

’¢ogu zaman’ diize-

men hemen biitlin boyutlarin ayn1 diizey sonug ortaya koymasindan ve nere-
deyse biitin boyutlarda Ogretmenlerin kaynastirma egitimi tutumlarinda
“’cogu zaman’’ boyutu se¢meleri bakimindan énemli oldugu diisiiniilmekte-
dir.

Yapilmasi gerekenler boyutunda kaynastirma egitiminin ‘’¢ogu zaman’’
diizeyinde olmasi ortamin ve materyallerin, kaynastirmaya uygun olmamasi
ve dgretmenin kaynastirma 6grencisine yonelik yeterli olmamasindan kaynak-
landig1 diisiiniilebilir. Buna benzer olarak Gok (2013) calismasinda da, kay-
nastirma egitimi dgrencisi bulunan sinif 6gretmenlerinin sinif yonetiminde
karsilastiklar1 zorluklar incelenmis ve 6gretmenlerin kaynastirma 6grencisi ile
iletisim sorunlar1 yasadigini, diger 6grencilerin kaynagtirma 6grencisini ka-
bullenemedigini, siniflarin kalabalik oldugunu belirtmistir. Psikolojik Red,
egitsel fayda, boyutunda yine ‘’¢ogu zaman’’ sonucu yine kaynastirma konu-
sunda yapilmasi gerekenler boyutu ile baglantili oldugu ve 6gretmenlerin ken-
dilerini eksik hissetmeleri olasiligini diislindiirmektedir. Psikolojik Red, Egit-
sel Fayda, Destek Olma ve Caba Gosterme, Smif Yonetimini Zorlastirma,
Egitsel Kaygi, Bireysel Egitim/Soyutlama, Duygusal Zarar, Biitlinlesik Yak-
lagim, Mesleki Yetersizlik, Amaca Yonelik Kaygi boyutlarindada “’¢ogu za-
man’’ diizeyinin olmasi kaynastirma egitimine olumsuz yaklagan Bat1 Trak-
yali azinlik 6gretmenleri bu yaklagimlarinin “’yapilmasi gereken’’ boyutuyla
ilgili oldugu diisiiniilmektedir. Siniflarin kaynastirma egitimine uygun olma-
yis1, materyallerin eksik olusu, 6gretmenin bireysellestirilmis egitim progra-
minda kendini yetersiz hissetmesi, normal gelisim gosteren 6grenci ile 6zel
gereksinimli kaynastirma 6grencisi ile iliskilerini giiglendiremeyisi yapilmasi
gerekenlerin basinda oldugu diisiiniildiigiinde diger tiim boyutlarda da olum-
suz doguracagi diisiiniilmektedir. Kendini yeterli hissetmeyen 6gretmen psi-
kolojik olarak kaynastirma egitimini reddeder, egitsel fayda saglayamaz, 6g-
renciye destek olup ilerlemesi konusunda ¢aba gdsteremez, siif yonetiminin
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zorlasacagina inanir. Kendini sadece kaynastirma egitiminde degil tiim mes-
lek hayatinda eksik hissedebilir ve bu egitimin amacina yonelik kaygilar du-
yacagi diisliniilmektedir. Kisaca Bat1 Trakya azinlik 6gretmenlerinin tutumla-
rin birgok boyutta “’cogu zaman’’ diizeyinin ¢ikmasi 6gretmenlerin kaynas-
tirma egitimi alaninda yeterli donanima sahip olmadiklar1 ile yakin iligkide
oldugu diisiiniilmektedir. Mesleki Hazir Bulunusluk boyutunda ise 6gretmen-
lerin kaynastirma egitimindeki tutumlarinin ‘’bazen’’ diizeyinde olmas1 6g-
retmenlerin mesleklerini gergekten severek yapmasi ile yakinlik gésteriyor ol-
dugu diisiiniilmektedir.

Bir¢ok boyutta “’cogu zaman’’ diizeyinin ¢ikmasinin bir diger sebebi de
Bati Trakya azinlik toplumunda kaynastirma uygulamalarinin yetersizligin-
den kaynaklanmis olabilecegi diisiiniilebilir. Kaynastirma uygulamalarinin
yetersizligi ise, ailelerin 0zel gereksinimli etiketten kaginmasi, ¢ift dilli egi-
timde 6grencilerin kendilerini yeteri kadar ifade edememesi, yetersiz ifadeden
kaynakli tanilarin tam anlamu ile iyi yapilmamasi ve uygun okullara gonderil-
meyen Ogrencilerden kaynakli oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle 6gret-
menler ¢ok fazla sayida kaynastirma 6grencisine rastlamiyor ve bu alanda
kendilerini yetersiz ve konudan uzak gordiikleri ifade edilebilir.

Bati Trakya Ogretmenlerinin Egitim Programi Tasarim Yaklasimlari
inanglarina genel olarak bakildiginda; Bat1 Trakya Ogretmenlerinin konu mer-
kezli egitim programi tasarim yaklagimlar “kararsizim” diizeyinde iken; 6g-
renci ve sorun merkezli egitim programi tasarim yaklagimlar1 “katiliyorum”
diizeyindedir. Arastirmanin sonuglarina gore, 6gretmenlerin daha ¢ok 6grenci
merkezli ve sorun merkezli tasarim yaklasimlarini tercih ettikleri yani bu
programlara karsi olumlu bir yaklagim sergiledikleri s6ylenebilir. Konu mer-
kezli program tasariminda ise 6gretmenlerin genel ortalamalarinin diisiik ol-
dugu ve bu tasarimi tercih etmedikleri gdzlenmistir. Ortaya ¢ikan bu sonugta
ogretmenlerin “’6grenci merkezli’” ve “’sorun merkezli’’ tasarim yaklagimla-
rini1 tercih etmeleri; daha ¢ok egitim durumlart 6gesine agirlik verdiklerinden
dolay1 (Bas, 2013) ve bu iki tasarim yaklasiminin bireyin ilgi, ihtiyag, kendini
ifade etme, elestirel diisiinme, problem ¢6zme gibi 6grenciye yonelik olma-
sindan dolay1 ve egitim kalitesini arttiracagi diisiincesi onem arz etmektedir.

Arastirmanin sonuglar1 ile Unsal ve Korkmaz (2017) tarafindan egitim
programi tasarimi tercihlerine yonelik 6gretmen goriislerini ortaya koymak
icin yapilan ¢aligmada 6gretmenlerin 6grenci ve sorun merkezli program ta-
sarimini tercih ettikleri sonucuna ulasilmistir. Yine benzer bir sonug olarak,
Karaman ve Bakag (2018)“in yapmis olduklar1 ¢alismada da en yiiksek orta-
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lama sorun merkezli ve 6grenci merkezli tasarimin tercih edildigi tespit edil-
mistir. Her iki calismada da konu merkezli program tasariminin 6gretmenler
tarafindan daha az tercih edildigi belirlenmistir. Bu ¢alisma ve diger ¢alisma-
larin sonuglarina gore programlara yonelik olarak gerceklestirilen 6grencileri
merkeze alan bu programlarin égretmenler tarafindan benimsendigi diisiinii-
lebilir.

Arastirmanin son sonucu ise Bati Trakya azinlik 6gretmenlerinin kaynas-
tirmaya yonelik tutumlar ile egitim programi tasarim yaklasimlarina yonelik
inanglar1 arasindaki iligkidir. Konu merkezli tasarim anlayisi ile mesleki hazir
bulunusluluk, destek olma ve ¢aba gosterme arasinda kiigiik diizey pozitif bir
iligki, biitiinlesik yaklasim ile ilgili de orta diizey bir iliski s6z konusudur. Bu-
nun nedeni 6gretmenlerin dersi anlatip, 6grenciye yonelik bireysel bir seye
ihtiya¢ duymadan 6gretimi idare etmeleri olarak diigiiniilmektedir.

Konu merkezli tasarim yaklagimi ile egitsel kaygi, bireysel egitim/so-
yutlama, duygusal zarar, mesleki yetersizlik amaca yonelik kaygi arasinda da
kiiciik diizeyde negatif bir iligski s6z konusudur. Buradan ¢ikan anlam da 6g-
retmenlerin az da olsa kaynastirma konusunda kendilerini yetersiz gordiikleri,
kaynastirma 6grencisine egitim verirken bireysel egitim vermede yetersiz ol-
duklari, amaca tam ulasamayip duygusal olarak zarar gordiikleri olarak yo-
rumlanabilir.

Ogrenci merkezli tasarim yaklasimi ile mesleki hazir bulunusluluk,
smif yonetimini zorlastirma, egitsel kaygi, mesleki yetersizlik ve amaca yone-
lik kayg1 boyutunda kiigiik diizey anlaml1 bir iligki belirlenmistir. Destek olma
ve ¢aba gosterme ile biitiinlesik yaklagim boyutunda ise orta diizey bir iligki
s0z konusudur.

Ogrenci merkezli tasarim dgrencinin yeteneklerine gore ve bireysel
ozelliklerine gore hazirlandigindan 6gretmenlerin bu boyutlarda kaynastirma
ile olumlu iliskiler sergilemeleri son derece dnemlidir. Ozel egitim gerektiren
bireyi egitimin merkezine almak 6zel egitimin olmazsa olmazlarindandir. Bu
nedenle bu tasarim yaklagimi 6zel egitimle oldukg¢a yakindan ilgilidir. Sadece
bireysel egitim/soyutlama boyutunda kiigiik diizey negatif bir iligki belirlen-
mistir. Bunun nedeni de bireysel egitimle ilgili degil, 6gretmenlerin daha ¢ok
smifa yonelik ders plani olusturduklart ve sinifindaki 6grencilerin agir derece
engelli olmadig1 ve siniftaki programa uyum saglamalari oldugu diistiniilmek-
tedir.

Sorun merkezli tasarim yaklagimi ile mesleki tasarim, sinif yonetimini
zorlagtirma, egitsel kaygi, duygusal zarar, amaca yonelik kaygi boyutlarinda
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kiigiik diizey anlamli bir iligki vardir. Destek olma ve ¢aba gosterme, biitiinle-
sik yaklasim boyutlarinda ise orta diizey anlamli iliski oldugu ortaya koyul-
mustur. Sorun merkezli yaklasimda 6zel egitimde 6grenci merkezli tasarim-
dan sonra 6nemli bir yaklasim oldugu diisiiniilmektedir. Sorun merkezli tasa-
rim, egitimin bireylerin ve toplumun yasadiklar1 sorunlara gore diizenlenmesi
gerektigini savunan anlayistir. Ogretmenlerin bu boyutlarda kaynastirma ile
pozitif yonde iliski icerisinde olmalari, kaynastirma 6grencilerini giinliik ya-
sama, toplumsal faaliyetlere, sosyal ortamlara katip toplumla i¢ ige yasamala-
rina katkida bulunduklar1 diisiiniilmektedir. Bireysel egitim/soyutlama ve
mesleki yetersizlik boyutunda ise negatif iliskinin var olmasmin sebebi de
yine dgrenci merkezli tasarim yaklagiminda oldugu gibi 6gretmenlerin birey-
sel egitim programlarina karsi yetersiz olmalari olarak diistiniilmektedir.

Son olarak konu merkezli yaklasim ve yapilmast gerekenler boyu-
tunda, pozitif iliskinin olmas1 6gretmenlerin bu yaklasima yeterince adapte
olduklarmi gostermektedir. Ogrenci merkezli ve sorun merkezli tasarim yak-
lagimlan gerek 6zel egitim gerekse kaynastirma egitiminde dne ¢ikan ve yakin
olan tasarimlardir. Bu tasarim yaklasimlarinin psikolojik red ve egitsel fayda
arasinda pozitif yonde iliski ortaya koymus olmasi egitime 6nemli katkida bu-
lunup, egitsel fayda sagladiklari ve psikolojik olarak 6gretmenlerin 6grencileri
reddetmedikleri olarak diisiiniilmektedir.

Oneriler

Bu caligmanin sonuglar1 dogrultusunda bir takim 6nerilerde bulunulmus-
tur. Bunlar;

1) Bu aragtirmanin verileri nicel aragtirma tekniklerinden yararlanilarak
toplanmistir. Bundan sonraki ¢alismalarda, nicel ve nitel arastirma teknikle-
rinden birlikte yararlanilarak daha zengin veri kaynaklari olusturulabilir. Boy-
lece daha detayli bilgi elde edilmesi saglanabilir.

2) Ogretmenlerin egitim diizeylerine gore (6gretmen lisesi mezunu, li-
sans mezunu, lisansiistii mezunu 6gretmenleri) kaynastirma egitimi ile ilgili
caligmalar yapilabilir.

3) Bu calisma Bati Trakya azinlik d6gretmenleri ile gergeklestirilmistir.
Calisma Yunanl Ogretmenler ile tekrarlanip, iki farkli kiiltiir iizerindeki so-
nuclarin iligkisi incelenebilir.

4) Kaynastirmaya yonelik derslerin d6gretmen egitiminde yer verilmesi
gerektigi diisiiniilmektedir.
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EGIiTiM ORTAMLARINDA EYLEM ARASTIRMASI
Serap CAVKAYTAR!
GIRIS

Alan yazinda 6gretmen aragtirmalari olarak da adlandirilan eylem arastir-
masi, son yillarda egitim problemlerinin ¢6ziimiinde egitimcilerin nicel ve ni-
tel yaklasimlardan farkli olarak kullanabilecekleri hem nicel hem de nitel yak-
lagimin 6zelliklerini kapsaminda bulunduran nitel arastirma desenlerinden bi-
ridir. Alan yazinda farkli tanimlarla kargimiza ¢ikan eylem arastirmasi, bilim-
sel ve elestirel bir bakis acisi ile bilgi toplama ve uygulamalari gelistirme ama-
ciyla gittikce yayginlagan bir arastirma deseni olarak dikkat ¢cekmektedir. Bu
caligmada egitimin olmazsa olmazi 6gretmenler, 6grenciler ve yoneticiler igin
egitim ortaminda gelistirmeye, iyilestirmeye ya da doniistiirmeye yonelik dii-
zenleme olanagi saglayan eylem arastirmasi ele alinmigtir. Caligma kapsa-
minda alan yazin 15181nda ve uygulamadan drneklerle eylem arastirmasinin
genel 6zellikleri, aragtirma dongiisii ve bu siiregte ise kosulan saglamlik ilke-
leri ile etik konular1 agiklanacaktir.

1. EYLEM ARASTIRMASININ TANIMI VE iLKELER{

Egitim problemlerinin ¢6ziimii ve iyilestirmelerin saglanabilmesi i¢in kul-
lanilabilecek sistematik bir siire¢ olarak diigiiniilen eylem arastirmasi siire-
cinde arastirmaci genelleme kaygisi igerisine girmeyerek aragtirma kapsamin-
daki degisiklikler ve iyilesmelerle ilgilenir. Eylem arastirmasi, egitimle ilgili
uygulamalar1 gelistirmek amaciyla anlamak, degerlendirmek sonra gelistir-
mek i¢in yiiriitiilen bir aragtirmadir (Hubbard ve Power, 2003). Ayn1 zamanda
Ogretmenlerin yeniliklere agik olmalarin1 ve bu yolla 6§renme, 6gretme ve
programla ilgili bilgi birikimlerini zenginlestirmelerinin yolunu agmaktadir.
(Johnson, 2012).

Mertler (2014) 6gretmenleri yasam boyu 6grenen olarak gormekte ve her
Ogretmenin mesleki gelisimini ve mesleki pratigini gelistirmesinde en etkili
yollardan biri olarak eylem arastirmasin1 onermektedir. Eylem aragtirmalari
uygulamada yeni fikirlerin denenmesine ve bu yolla da 6grenme, 6gretme ve
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programla ilgili bilgi birikiminin artmasina da olanak saglayan arastirmalardir
(Kemmis ve McTaggart, 1988).

Eylem aragtirmasinin temel amagclarindan biri sorunu belirlemek ve uygu-
lamada bu sorunu dizgesel bir bi¢cimde ele alarak ¢dzlim yollar tiretmektir
(Burns, 1999). Bir diger amaci bilgi iiretmek ve bu bilgilerle dogrudan eyleme
gecmektir. Bu siiregte de katilimcilarin gelisimine katkida bulunmaktir. Ey-
lem arastirmasi bireysel olarak gerceklestirilecegi gibi, ekip olarak okul ca-
pinda ya da daha biiyiik bir grup olarak bolgesel nitelikte de yapilabilmektedir
(Ferrance, 2000).

Eylem arastirmasinda iki sozciik vardir: “eylem” ve “arastirma”. Buradaki
eylem sozciigii, arastirmaci olarak sorunlar karsisinda ne yaptiginizi ele alir-
ken arastirma sozciigii ise yaptiginiz eylemlerdeki sistematikligi vurgular. Ku-
ramin uygulama olmadan anlamsiz olacagi gibi aragtirma olmadan eylemin de
kor olacagindan hareketle gelisim ve degisime odaklanir. Egitimcilere farkli
bakis acilari, kendi egitim uygulamalar i¢in farkli yollar gérmelerine olanak
tanir. Bir eylem arastirmacisi ya da 6gretmen arastirmacist; bulundugu ortam-
daki sorunlara ¢dziim iiretmek, iyi uygulamalar1 gelistirmek, bir degisim sag-
lamak, mesleki gelisimini desteklemek umuduyla yola ¢ikar. Bu noktada sa-
dece umut etmek baglamak igin yeterli olabilir ama bitirmek i¢in eylem arag-
tirmasi siirecini bilmek gerekir.

Eylem aragtirmasi siirecinin asamalarina gegmeden 0nce eylem arastirmasi
nedir, ne degildir sorularina yanit bulmak yerinde olacaktir. Farkli kaynak-
larda (Ferrance, 2000; Johnson, 2012; Kemmis ve McTaggart, 1988; Mertler,
2014; Mills, 2003) eylem aragtirmasinin temel 6zellikleri genel olarak sdyle
siralamaktadir:

Eylem arastirmasi;

+  Egitimin iyilestirilmesine, gelistirilmesine yonelik bir siirectir.

»  Egitimcileri ve onlarin uygulamalarini i¢eren bir siiregtir.

*  Katilima dayali bir siiregtir.

*  Uygulamal bir siirectir. Smiftaki 6gretmenlere dogrudan bulgulara
erisme olanagi verir.

*  Gergeklestirilen 6gretim hakkinda elestirel yansitmalarla uygulama-
nin gelistirildigi bir siirectir.

*  Planlanmis sistematik bir yaklagsimla gergeklestirilir.

»  Egitim hakkindaki fikirlerimizi test etmemizi saglayan ve yeni fikir-
lere agik bir siirectir.

*  Bazen kuram {izerine olusturulabilir: Kuramla ile arastirma sorusu ya
da konusu arasinda iliski kurmak aragtirmay1 anlamak i¢in igerik saglar, ayni
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konu hakkinda bagkalarimin sdyledikleri ile bulgularin arasinda nasil bir ben-
zerlik ya da farklilik oldugunu okuyucunun gérmesine olanak verir.

+  Egitim ortamlarinin elestirel analizidir.

Eylem aragtirmasinin ne oldugunu bilmenin yani sira ne olmadigini bilmek
de siirecin daha dogru anlamlandirilmasina katki saglayacaktir. Bu baglamda
eylem aragtirmasi;

+  Ogretmenlerin 6gretim icin diisiindiigiinii yaptig1 ya da “Her sey olur”
anlayisiyla gergeklestirilen bir arastirma siireci degildir. Sistematik olmay1 ve
isbirligini gerektirir.

*  Basit bir problem ¢6ziimii olarak goriilmemelidir. Problem durumun
ortaya konmasini, bu problemin ¢éziimii i¢in eylem planlar1 yapilmasini ve
uygulamaya gecirilmesini gerektirir.

»  Bagkalan tarafindan yapilan bir aragtirma degildir. Siirecin iginde ol-
may1 gerektirir.

+  Egitim sorunlarina hipotezle baslayip bunu sinayan degil; kesif, ince-
leme ve yaratici ¢oziimler gerektiren bir siiregtir.

*  Eylem aragtirmasinda nicel verilerden elde edilen sonuglar sinirli olur:
Bazen nicel yontemler kullanilabilir ancak dikkat edilmesi gereken nokta so-
nuglarin ya da uygulamalarin genis kitlelere genelleme amaci tasimamasidir.

*  Her ne kadar bir miidahaleyi gerektirse de eylem arastirmasi deneysel
bir ¢alisma degildir. Herhangi bir seyi kanitlamaya calismaz, biri ile digeri
arasinda karsilagtirma yapmaz, en iyiyi belirlemez. Ortamin dogal olmas1 ba-
kis acist i¢inde yorumlamakla degil anlamaya calismak ve degistirmekle,
bagka bir deyisle ¢6ziim bulmakla ilgilenir.

*  Deney, kontrol, bagimli, bagimsiz degisken ya da hipotezleri destek-
leme yoktur. Eylem aragtirmasinda temel amag, anlamaktir.

Yukaridaki temel 6zellikler eylem arastirmasini nitel ve nicel diger arastir-
malardan ayirict 6zelliklerdir. Ozellikler baglaminda degerlendirildiginde ey-
lem arastirmasi yapanlarin, 6n yargilardan uzak durmaya, siire¢ igindeki veri-
leri sistematik olarak toplamaya, genelleme ve kanitlama ¢abasina girmemeye
Ozen gOstermesi, hem arastirma siirecini hem de elde ettigi olumlu ve olumsuz
bulgulart agik ve anlagilir bir bigimde paylasmasi, arastirmanin niteligini art-
tiracaktir. Eylem aragtirmasini genel olarak betimledikten sonra arastirma sii-
recine gegebiliriz.

2. EYLEM ARASTIRMASI SURECIH
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Eylem aragtirmasinin taniminda ve genel 6zelliklerinde siklikla aragtirma-
nin dizgesel ve dongiisel oldugundan bahsedilir. Bu kavramlar ile eylem aras-
tirmast siirecinin agsamalar1 arasinda doniisler olabilecegi gibi bazi agamalari
da aym1 zamanda gergeklestirilebilecegi anlatilir (Johnson, 2012; Mertler,
2014). Alan yazina bakildiginda tanimindaki ¢esitlilik arastirma dongiisiinde
de gortiliir. Cok sayida alan uzmani eylem arastirmasi ile ilgili farkli dongiisel
modeller 6nermistir.

Kurt Lewin, eylem arastirmast modelinde 6ncii olarak kabul edilmekle bir-
likte, kendisinden sonra bir¢ok eylem arastirmasi modeli ortaya atilmigtir.
Lewin eylem aragtirmasi siirecini planlama, uygulama (eyleme gecirme) ve
uygulamanin sonuglarini degerlendirmeden olusan dort agsamali bir dongii ola-
rak betimlemektedir (Akt. Kemmis ve McTaggart, 1988). Kemmis ve McTag-
gart (1988) bu dongiiyli planlama, plani eyleme gegirme, eylemin etkilerini
gozleme, yansitma ve verileri degerlendirerek yeniden planlama bi¢iminde
genisletmislerdir. Sagor’un (2004) eylem arastirmasi dongiisiinde problemi
(odak alan1) netlestirme, kuramsal dayanaklar1 saglama, uygulamaya gegme
ve veri toplama, yansitma ve eylemi planlama asamalar1 yer almaktadir.
McNiff (2000), eylem arastirmasi modelinde gozleme, yansitma yapma, ey-
lemi gergeklestirme, degerlendirme agsamalariin dongiiselligini vurgulamig-
tir. Stringer (2008), dongiiyii bak, diisiin eyleme ge¢ adimlariyla sadelestir-
mistir. Mills (2003) de eylem arastirmasi siirecini diyalektik eylem arastirmasi
dongiisii biciminde adlandirmis ve dongiiniin adimlarini odak alanim belirlen-
mesi, veri toplama, verileri analiz edip yorumla ve eylem plani gelistirme ola-
rak siralamigtir. Mertler (2014) eylem arastirmasi dongiisiinde benzer olarak,
planlama agsamasi, harekete gegme asamasi, gelistirme asamasi, yansitma asa-
masi olarak dort agamali bir model 6nerisinde bulunmustur.

Eylem arastirmasina iligkin birgok model ortaya konulmus olup ortaya ko-
nulan modeller arasinda birgok benzerlikler mevcuttur. Goze ¢arpan en 6nemli
Ozellik ise tiim modellerin genel olarak eylemin planlanmasindan uygulama-
nin degerlendirilip eylemin yeniden planlanmasi seklinde dongiisel bir yapiya
sahip olmasidir. Ornek olarak verilen biitiin bu modellerin hangisi ile yola de-
vam edilirse edilsin 6nemli olan arastirmacinin dahil olunan eylem arastirmasi
siiresince daha derin anlayislar gelistirmesi ve birgok model i¢inden ¢aligma
amacina ve kigiligine en uygun olan modeli segebilecek i¢gdriiye sahip olabil-
mesidir. Bir diger dikkat edilecek nokta; arastirmacinin se¢mis oldugu modeli
uygularken esnek olabilmesidir. Alan yazinda tiim bu siiregte 6gretmen aras-
tirmacilarin siirecin hep i¢inde etkin bir rolde olmalar gerektigi vurgulanmak-
tadir.
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Onerilen déngiilere bakildiginda eylem aragtirmast siireci, bir fizik tedavi
uzmaninin hastasini tedavi ederken izledigi siirece benzemektedir. Doktor 6n-
celikle hastanin sikayetlerine dayanarak sorunu belirler (sorun belirleme), ce-
sitli tan1 testleri uygular (veri toplama), test sonuglarini hasta ile kritik eder
(analiz ve doniit), kararini verir ve hastayi tedavi eder (eylemi uygulama), has-
tanin durumunu izler (degerlendirme ve izleme). Yukaridaki bilgiler ve 6rnek
1s5181nda eylem arastirmasi siirecinin basamaklarini doktora tezimden (Cav-
kaytar, 2009) 6rneklerle Sekil 1°de goriilen Mills’in (2003) dongiisii tizerin-
den sirayla ele alalim.

2.1. Odak Alanin Belirlenmesi

Ister eylem arastirmasi olsun ister bagka arastirma olsun ilk adim her za-
man ¢alisilacak konuyu bulmak olur. Eylem aragtirmasinda bu agamada arag-
tirmacilar ya da 6gretmenler, arastirmaya bir hipotezle degil bir soruyla bas-
larlar. Bu asamada aragtirmaci 6gretmenler gergcek ortamlarinda ya da sinifla-
rinda {istesinden gelemedikleri olusumlara ¢6ziim bulmak ve bunu nasil iyi-
lestireceklerini diigiinerek arastirmaya baslarlar (Hubbard ve Power 2003).

Eylem arastirmasimin baslangi¢c noktasi olan bu ilk adimda arastirmada
odak alan1 tanimlayan agik bir sorun ortaya koymak gerekir. Ogretmenin 6g-
rencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmek adina eylem arastirmasi
yaptigini varsayalim; {lk adimda durumla ilgili 6n degerlendirme yapilabilir.
Ogretmen smifin tiim dinamiklerini biitiiniiyle degerlendirir; sozgelimi “6g-
renciler ne tiir metinleri okurken zorlaniyorlar? Ne tiir sorunlar yasiyorlar?”
gibi sorulara cevap bulmaya g¢aligir. Bu asama durumsal analiz olarak adlan-
dirilabilir. Ogretmen tipki doktor gibi kesin bir tan1 koymak igin ilgili tiim
bilgileri toplamalidir. Sorunun belirlenmesi siiregteki diger asamalar1 da etki-
leyecektir. Bu nedenle bu siirecte arastirmaci belirlenen sorunun yani sira
arastirmanin gergeklestirilebilme durumunu, yeterliklerini, arastirmanin ger-
ceklestirilmesi i¢in gereken siireyi ve mali olanaklar1 g6z 6nilinde bulundur-
malidir (Hendrick, 2013; Mertler, 2014).
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Sekil 1. Eylem Arastirmalarinin Diyalektik Dongiisi. Mills, G. E. (2003).
Action research: A Guide for the teacher researcher. NJ: Pearson Education,
Inc. s.19’dan uyarlanmustir.

Bazen kisa bir etkinlik gibi goriinen bir konu &gretmen merkezli, aile
odakli, 6grenci odakli bir eylem arastirmasina donebilir. Acele etmeden mes-
lektaglarinizla konusmali, giinliikk sinif yasami yansitilmali, derse hazirlanir-
ken her giin sizi ne rahatsiz ediyor diye kendinize sormalisiniz. Odak alanin
belirlenmesi asamasinda konu, sinifta var olan gerc¢ek bir konu ile ilgili olma-
lidir. Konu belirlemede 3 arastirma alanindan faydalanmak onerilmektedir
(Mertler, 2014):

+  Bir 6gretim metodu: Ogretmenlerin yeni metotlar ve teknikleri dene-
mek istemesi iizerine kullanmasidir.

+  Bir problem belirlemek: Ogretmenin sinifta karsilagtigi bir problemi
ya da sorunu aragtirmak ve ¢ézmek istemesidir.

+  llgi alan1 inceleme: Ogretmenin mesleki gelisimi ya da ilgisi dogrul-
tusunda aragtirma konusuna yonelmesi ile ilgilidir.

Arastirma siirecinin baslangicindan itibaren yansitict giinliik tutmak, ger-
cek ortamda odakli ve uzun siireli gézlemler yapmak odak alanin belirlenme-
sinde dnemli bilgiler saglayacaktir. Bunun igin belli bir formata gerek yok
baslangicta istediginiz gibi yazin. Eger kayit tutmak sizin i¢in yeni bir seyse
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giinde 10 dakika kadar zamaninizi bu ise ayirn. Sinifinizda olanlarn yazin.
Birkag giin sonra, yazdiklarinizi tekrar okuyun ve sizi sasirtan ya da sorun
olarak gordiigiiniiz bir sey var mi, bakin. Eger dyleyse sorgulamaya devam
edin. Bu asamada ne kadar kisithi ve odakli soru sorulursa, aragtirma siirecinin
gelisimi de o kadar kolay olacaktir (Hubbard ve Power (2003). Bu siiregte
meslektaslariizdan ele aldiginiz konuya yonelik goriisler almak da ufkunuzu
genisletecektir. Ancak burada dikkat edilmesi gereken nokta meslektaslarini-
zin bilgisini sorgulamak degil; 6grenmek i¢in ortam olusturmanizdir.

Mills (2003) bu asamay1 “kesif” olarak ifade etmekte ve aragtirma proble-
minin dogasini daha iyi anlamak i¢in de ortamdakilerin goriiglerini, 6nerilerini
ya da betimlemelerini kesfetmenin gereginden s6z etmektedir. Bu baglamda,
idareciler, 6gretmenler, danismanlar ve dgrenciler bilgi kaynaklar1 olarak de-
gerlendirilmektedirler. (Mertler, 2006). Bir diger 6nemli bilgi kaynagi da ele
aldiginiz konuyla ilgili daha 6nce yapilmis ¢aligmalar1 incelemenizdir. Bu
baglamda alan yazin taramaniz sizin ¢alismaniz ile diger arastirmacilarin yap-
tiklar1 ve sdyledikleri arasinda baglanti kurmay1 saglar.

Doktora ¢alismama (Cavkaytar, 2009) donerek bu siireci 6rneklendirmem
gerekirse; baslangi¢c noktam uzun yillar calistigim o zamanki adiyla ilkogretim
okullarinda 6grencilerimin Tiirk¢e dersinde okudugunu anlama ve yazili an-
latim becerilerinin istendik diizeyde olmamas1 ve bunun i¢in ne yapabilirim,
diye sorgulamaya baslamamdir. Bunun i¢in 6ncelikle alan yazin taramasi yap-
tim ve yapilan ¢aligmalarin da bu sorunu dile getirdigini gérdiim. Buradan ha-
reketle gergek sinif ortamindan sorunu ortaya koymama yardimei olacak ve-
riler topladim. Bu amagla giinliik, gézlem, video kaydi ve goriismeler yaptim.
Elde ettigim veriler odak alanin belirlenmesinin yani sira sorunu ¢ézmeye yo-
nelik eylem planlar1 gelistirmeme ve bu siiregte ne tiir verilere gereksinimim
olacag1 konusunda da yardime1 oldu.

Daha 6nce de belirttigimiz gibi bu agama “kesif” asamasidir. Bu asamada
kesif yapmanin ii¢ formu vardir: Oz yansitma, betimleme ve agiklama (Mills,
2003). Oz yansitma ile ele aldigimz konuya iligkin inanclariniz1 ve goriisleri-
nizi gbzden gecirmeniz beklenmektedir. Bunun i¢in yansitici gilinliikler ¢ok
isinize yarayacaktir. Betimleme burada ne var, ne oluyor sorularina cevap ve-
rilmeli ve boylece duruma odaklanilarak arastirma problemi gelistirilmeli ya
da degistirilmelidir. Betimleme yapabilmek i¢in gbézlemler, goriismeler, video
kayitlar1, dokiimanlardan yararlanilabilir. Durum, veriler yoluyla tam olarak
ortaya konulduktan sonra duruma iligkin agiklamalar ile kesif siireci tamam-
lanir.
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2.2. Veri Toplama

Cesitli kaynaklardan toplanan veriler, problemin ¢oziimii i¢cin daha genis
bakis agis1 yaratir. Eylem aragtirmasi siirecinde veri, hem odak alanin belir-
lenmesi i¢in hem de gelistirilen eylem planlarinin nasil ise kosuldugunu ve
siireci nasil etkiledigini ortaya koymak i¢in kanit niteligindedir. Odak alan be-
lirlendikten sonra arastirilacak konunun amag olarak ifade edilmesi gerekir.
Artik aragtirmakta oldugunuz genel amag lizerindeki diigiincelerinize kanit
olacagim diisiindligiiniiz veri tiirlerinin taslak bir planinin olusturulmas siireci
yonetmenize katki saglayacaktir. Bu noktada arastirma amacinizin alt boyut-
lar1 olarak da diisiineceginiz arastirma sorularina cevap bulmak i¢in ne tiir ve-
rilere gereksiniminiz oldugunuzu belirlemelisiniz. Ornegin benim galismamda
“dgrencilerin okudugunu anlama diizeyleri baslangicta nasildi?” sorusu igin
basart testi kullanabilirdim. Burada “Ama basar testi nicel veri toplama tek-
niklerinden biri degil mi, eylem arastirmasinda kullanilir m1?”” sorusu akliniza
gelebilir. Yeri gelmisken belirtmek gerekir ki eylem arastirmasi her ne kadar
nitel arastirma desenleri i¢inde yer alsa da uygulamali bir arastirma olarak
hem nitel hem de nicel veri toplama tekniklerinden yararlanilabilir. Ancak
arastirma bulgular1 baglama 6zgii oldugu i¢in benzer durum ve ortamlara ak-
tarilabilir ama genelleme yapilamaz.

Egitim ortamlarinda gergeklestirilen arastirma siirecinde okulda veya si-
nifta olanlarin tam olarak anlasilabilmesi ve sorunun ¢éziimiine yonelik daha
genis bir bakis acis1 yaratmak i¢in birgok farkli veriye gereksinim vardir. Bu
veriler; video kayitlari, goriisme, anket, sosyogram, gézlem, alan notu, ses ka-
yitlari, fotograf, basari testleri, giinliikler, kontrol listeleri, 6grenci ¢aligmalari
vb. olabilir (Hubbard ve Power, 2003). Alanyazinda arastirma siirecinin ay-
rintil1 ve biitiinciil olarak betimlenmesine katki saglamak ve bulgular destek-
lemek ayn1 olguya iliskin birden fazla farkli veri toplama tekniginden (trian-
gulation) yararlanmanin énemli oldugu belirtilmektedir (Kemmis ve McTag-
gart, 1988; Hubbard ve Power, 1993; Ferrance, 2000; Mills, 2003). Veri ce-
sitlemesi olarak da adlandirilan bu durum arastirmanin saglamligi icin de
onemlidir. Eylem arastirmasinda ne kadar ¢ok veri toplama araci olursa, soru-
lara yanit bulmak i¢in o kadar iyi donanima sahip olunacagi goriisii farkl veri
toplama tekniklerini bir arada kullanmay1 gerektirmektedir.

Eylem arastirmalarinda veriler, diizenli olarak farkli zamanlarda ve farkli
veri toplama araclar1 kullanilarak toplanir. Arastirma siirecinde aragtirmadaki
bir degisiklik ihtiyaci veri toplama tekniklerini de degistirilebilir ya da bunla-
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rin yeniden yapilandirilmasi gerektirebilir (Hubbard ve Power, 2003). Bu-
nun nedeni siire¢ i¢inde arastirmanin gereksinimleri dogrultusunda yeni bir
degisken ya da baglanti, olusturulmus yapiy1 yeniden diizenlemeyi gerektire-
bilir. Alanyazinda “Ne tiir veriler anlamami kolaylastirir?” ve “Ne tiir veriler
sorular1 en iyi sekilde yorumlamama yardimci olur?” gibi sorularla veri top-
lama tekniklerinin diigiiniilmesi gerektigi belirtilmektedir (Craig, 2004).

Nitel arastirmanin verileri sozlerdir. Sozler; goriismeler, gézlem notlari,
giinliikler, ses ve video kayitlari, var olan dokiiman, kayit ve raporlardan elde
edilir. Bunlar nitel veri toplama araglaridir. Eylem aragtirmasinda bu verilerin
kullanimina birlikte bakalim.

Gozlemler, belirlenen alanlarda gérdiiglinii ve duydugunu sistematik ola-
rak dikkatlice kaydetmeyi igermektedir. Eylem arastirmasi ¢aligmasina katilan
Ogretmenin gozlemi olabildigince nesnel bir sekilde kayit altina almas1 gerek-
mektedir. Ogretmen kendi 6gretiminin negatif yénlerini de gorse bunu yansit-
maktan ¢ekinmemelidir. Bir 6gretmen olarak sinifimizda 6grencilerimizi goz-
lemleyebiliriz. Schmuck (1997) smif gézlemlerinin faydalarini soyle sirala-
mustir. Ogretmenlerin gergek dgrenci davranislart hakkinda veri toplamasini
saglar. Ogretmenlerin, 6grencilerin ne yapip ne yapamadiklarin1 gérmesini
saglar. Gozlemler gdzlem yorumlarini da igermelidir. G6zlem yorumlari, se-
nin eylem arastirma siirecine entegre edilmesi anlaminda yansitma saglar.
Gozlemler iki sekilde diisiiniilebilir. Ger¢ek gdzlemler ve bunlarin yorumlan-
masini igeren elestirel gozlemler. Eylem arastirmasi ¢alismasina katilan 6g-
retmenin gdzlemi olabildigince nesnel bir sekilde kayit altina almasi gerek-
mektedir. Ogretmen kendi 6gretiminin negatif yonlerini de gorse bunu yansit-
maktan ¢ekinmemelidir (Mertler, 2014). Eger gbzlemi video kaydi altina ala-
caksaniz video kameranizi asil gézlemden birkag giin 6nce kurmaya baglama-
listniz. Ciinkii 6gretmen ve 6grenciler bu kaydin yapilisina alismali ve dogal
karsilamalidirlar. Video kaydi, simiftaki etkilesimleri, 6grencilerin kazandik-
lar1 bilgi ve becerileri muhafaza etmede iyi bir yoldur. Ayrica 6gretmenlere
ve O0grencilere 6grencilerin sergiledikleri tutum ve becerileri yansitma olanagi
da tanir.

Siklikla kullanilan bir diger nitel veri toplama teknigi gériismedir. Go-
riisme, 0gretmen-arastirmaci ve katilimcilar arasinda belirlenen sorular dog-
rultusundaki amacl diyaloga dayanir. Burada amag derinlemesine bilgi topla-
maktir. Goriismeler de gozlemler gibi yapilandirilmis, yari-yapilandiriimamas
ya da yapilandirilmamis goriigme olarak siniflandirilabilir. Hangi goriisme tii-
riinlin kullanilacagi yine arastirma sorulariyla dogrudan ilgilidir. Bir goriis-
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mede ses kaydi alinsa bile, konugmalarin not tutulmasi gerekmektedir. Goriis-
medeki her seyi oldugu gibi yazamayabilirsiniz. Alint1 yapma, kisaltma, tas-
lagimi yazma yollarindan faydalanilabilir. Goriisme esnasinda tuttugunuz not-
lar bir anlamda sizin i¢in yol haritasidir, 6zetle yazdiginiz notlarin bosluklarini
daha sonra detaylarla doldurabilirsiniz. Miimkiin oldugunca goriismeden he-
men sonra vakit kaybetmeden goriisme verilerini alan notlarina yansitiniz
(Mills, 2003).

Eylem arastirmasinda bazen birincil veri olarak bazen de ikincil veri olarak
vansitict giinliikler en sik yararlanilan veri toplama araglarindandir. Yansitici
giinliik, digerleri ile olan konugmalardan ve sahsi, i¢sel diisiincelerden gelen
bilgiyi depolama yeridir (Hendricks, 2013). Giinliik; bir klasérde, bir giinliik
defterinde, ya da bilgisayarda elektronik giinliik olarak tutulabilir. Giinliik
yazma, aragtirmanin odagi belirlendigi andan itibaren kullanilabilir. Bir eylem
arastirmasi boyunca bir giinliige yazmak gozlemleri, fikirleri, zorluklari, ba-
sarilar1 ve basarisizliklar1 kaydetmek i¢in iyi bir yoldur (Hendricks, 2013). Bu
amagla aragtirmaci silire¢ boyunca farkli tiirde giinliilk yazma tekniklerinden
caligmasi ve kendisi igin uygun olan bir tanesini belirleyerek yola devam eder.

Eylem arastirmasinda yansitma, siirecin her agsamasinda beklenir. Yan-
sitma yaparken, goz 6niinde bulundurulmasi gereken cesitli konular vardir. Tk
olarak, yansitma elestirel olmalidir ve deneyim hakkinda sadece diistinmekten
ileriye gitmelidir. Deneyimi takip eden eylem, yansitmada kilit konudur. Bu
yiizden, eylem aragtirmasi yapan bir arastirmacinin dogru bir sekilde yansitici
giinliik tutabilmesi i¢in siirecteki sorun/sorunlar hakkinda diistinmekten 6teye
gitmesi gereklidir. Ayrica yansitma, uygulayicinin mesleki gelisiminin an-
lamli ve 6nemli bir parcasidir. Egitimcinin kendi uygulamalariyla iliskili so-
runlar diisiinmesini ve daha sonra profesyonel bir egitimci olarak kendi geli-
simini yonlendirerek bu konular1 ¢6zmesi ve ¢aligsmasi i¢in eylemde bulunma-
sin1 saglar.

Nitel verilerin toplanmasinda arastirma siirecinden &nce var olan belgele-
rin yan sira arastirma stirecinde olusturulan tiriinlerden de yararlanilabilir.
Smif ortamindan toplanan verilerde, 6grencilerin siire¢ i¢indeki ilerlemelerini
ya da degisimlerini gormek i¢in 6grenci ¢aligmalar1 dnemli verilerden biridir
(Hubbard ve Power, 1993). Arastirma siirecinde bu tiir bir veriden etkin bi-
¢imde yararlanmak icin siirecin basindan itibaren O0grencilerin geligiminin
gozlenmesine olanak saglayici dosyalar diizenlenmeli ve tarih sirasina gore
incelenmelidir. Bu tiir veriler degisimi gérmek adina diger veri toplama arag-
lartyla birlikte degerlendirildiginde 6nemli verilerdir.

298



Arastirmanin planlanmasi agamasinda aragtirma sorulariyla iliskili olarak
nicel verilere de gereksinim duyulabilir. Bu amagla eylem arastirmasinda nitel
veri toplama araglarinin yani sira anket ve tutum 6lgekleri, kontrol listeleri,
basar testleri, siniflama 6lgekleri gibi nicel veri toplama araclarindan da ya-
rarlanilabilir.

Eylem aragtirmalarinda veriler, sistematik olarak ¢esitli zamanlarda ve se-
killerde toplanir. Arastirmanin degisiklik gereksinimine gore veri toplama tek-
nikleri degistirilebilir ya da yeniden yapilandirilabilir (Hubbard ve Power,
2003). Ancak bu durumun gerekgcelerini agiklamalisiniz. Arastirmanizda ya-
rarlandigimiz veri toplama araglarimi Tablo 1’deki gibi arastirma sorulari ile
iligkilendirerek sunmaniz, veri ¢esitliligini sergilemenize yardimci olacaktir.

Tablo 1. Arastirma sorular1 ve veri toplama araglart matrisi (6rnek)

Arastirma Sorular1 | Veri kaynagi1 | Veri Kaynagi2 Veri Kaynagi3 | Veri Kaynagi4

Uygulama siirecinde | Video kayitlari Ders kontrol Yansttici Ogrenci
6grencilerin, okuma formu glinliik caligma
anlama stratejilerini ornekleri
kullanma durumlar1

nasildir?

2.3. Verileri Analiz Etme ve Yorumlama

Verileri analiz siireci, aragtirmacinin verilerin toplanmasi sirasinda ve ve-
rilerin tamaminin toplanmasindan sonra “Topladigim verileri nasil anlaml ve
goriiniir hale getirebilirim?” sorusuna yanit aradigi sistematik bir siiregtir. Bu
siire¢, toplanan nitel ya da nicel tiim verilerin sentezini, degerlendirilmesini,
siniflandirilmasini, kavramsallastirilmasini ve kavramlar arasinda iliskiler ku-
rulmasini gerektiren bir siiregtir (Hatch, 2002). Eylem aragtirmasinda verilerin
analizi arastirmacilarin en ¢cok endise duydugu asamadir. Aragtirma siiresince
verilerin toplanirken bir yandan da analiz edilmesi arastirmacilar1 zaman yo-
niinden zorlarken toplanan verilerin ¢oklugu da veri setini idare etmekte bo-
calamasina neden olabilmektedir. Bu noktada veri analizinin 6ncelikli amaci-
nin, biiyiik verilerin daha az verilere ya da daha fazla yonetilebilir bilgi setine
doniistiirmek oldugu unutulmamalidir (Mertler, 2014).

Eylem arastirmasinda verilerin toplanirken bir yanda da analizinin yapil-
masindaki temel amag, gerceklestirilecek eylem planlarima dayanak olustur-
mak ve bu dogrultuda arastirmanin saglamligini giiclendirmektir (Mertler,
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2014; Mills, 2003). Dongiiniin bu asamasinda, toplanan verilerin anlamlandi-
rilmasina odaklanilir. Bu asamada ele alinan sorunun ne derece ¢oziildiigiine
yonelik degerlendirmeler yapilarak eylem planlarina hazirhik yapilir.

Alan yazinda sistematik analitik analiz yaklagimi olarak adlandirilan veri-
lerin es zamanli analizini Miles ve Huberman (1994) dort basamakta acgikla-
maktadirlar. Bu basamaklar; verilerin okunmasi, verilerin secilmesi, verilerin
bulgulara doniistiiriilmesi ve son olarak da verilerin yorumlanmasi olarak si-
ralanmaktadir. Bu basamaklar arastirma sonunda biitlin verilerin analizi i¢in
de kullanilabilir.

*  Verilerin okunmasi, eylem arastirmasinda iyi bir analiz siireci verile-
rin anlasilmasi ile baslar Taylor-Powell ve Renner (2003). Bu amagla toplanan
verilerin tamamu biitlinciil bir bakis acis1 ile 6nce gozden gecirilmelidir. Bu
asamada verilere detayli olarak bakilmalidir. Analiz siirecinin ilk adim1 veri-
lerin analizine baglamadan 6nce aragtirmacinin biitiin yazili veri kaynaklarim
genel bir fikir edinmek i¢in dikkatlice okudugu agamadir (Creswell, 2014). Bu
asama aragtirmactya analiz slirecine gecis i¢cin 6nemli bir dngdrii kazandirir.
Bu agamada elinizdeki biitiin verileri gozden gegirin. Bunun i¢in kendinize bir
sistematik veri diizenleme yolu belirleyin. Eylem arastirmasinda biitiin siirecin
ilerleyisini olumlu ve olumsuz durumlart birlikte degerlendirip aktarmak ¢ok
onemli oldugu i¢in kendi ¢alismamda bu diizeni biitlin verileri haftalik setler
halinde diizenlemistim ve aragtirma baslangicinda her hafta yaptigim ¢aligma-
lar1 bagliklar halinde 6zetleyen bir tablo olusturmam ¢ok yararlt olmustu. Bu
konuda da arastirmacilar esnek olabilir. Calisma stillerine uygun bir yol izle-
yebilirler. Arastirma siireci igindeyseniz ayni islemi haftalik ya da arastirma
dongiiniize gore diizenleyebilirsiniz.

. Verilerin secilmesi, bu asama adi1 lizerinde arastirmacinin bir se¢im
yapmasini gerektiren basamaktir. Bu basamakta arastirmaci okudugu veriler
icinden arastirma sorularin1 cevaplamasina katki saglayacak onemli verileri
ayiklar. Boylece tanimlanan ve organize edilen veriler eylem arastirmasinin
anahtar bulgularinin olusturulmasi i¢in temalarin elde edilmesine olanak sag-
lar. Ancak bu veri azaltma siirecinde arastirmacinin verileri ¢ok azaltmadigin-
dan, verileri bozmadigindan, fazla basite indirgemediginden emin olmasi ge-
rekir (Mertler, 2014). Bu noktada sunu 6zellikle belirtmek isterim ki arastir-
maci i¢in her topladig1 veri ¢ok degerlidir ve hicbir seyi disarda birakmak is-
temez. Bu durumda rehberiniz arastirma sorulariniz olmali. Neye cevap ara-
diginiz1 bilmek verilerin se¢iminde isinizi kolaylastiracaktir. Bu amacla veri-
lerini 6zetlemelisiniz ve verilerdeki en kiigilik bilig parcaciklarini bulmak igin
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ise koyulmalisiniz, yani verileri kodlama baslamalisiniz. Artik azalttiginiz ve-
riler iginde arastirmaniz i¢in anlamli olan ayiklama siireciniz de baslamis olur.
Kodlama asamasindan sonra benzer ve farkli oriintiileri kiimeleyerek kodlari
kategorilestirmeniz gerekir ve ardindan bulgulara doniistiirmek i¢in daha so-
yut bir iist yap1 olan temaya dogru yol alirsiniz.

»  Verilerin bulgulara doniistiiriilmesi basamaginda arastirmacinin veri-
leri diizenleyip anlamli bir yap1 olusturmasi beklenir. Bulgular, ayrintili be-
timlemelerin bakis agisint ve 6nemli olaylarin, etkinliklerin ve yanitlarin or-
neklerinin gdsterilmesini igerir. Burada temalar ve alt temalar arasindaki 6riin-
tiller ve baglantilara odaklanilir (Taylor-Powell ve Renner, 2003). Baglamla
ilgili biitiin bilgilerin detaylandirilmasinin olanakli oldugu bu asamada diizen-
lenen temalar ile aragtirma sorular1 géz dniinde bulundurularak temalarin be-
timlenmesi yoluna gidilir. Bu amagla verilerin nitel ya da nicel olusuna gore
farkl1 bigimlerde bulgular diizenlenir. Eger nicel verileriniz varsa betimsel is-
tatistik yontemlerini kullanarak analiz edebilirsiniz. Bulgularin sunulmasinda
nitel veya nicel verilerinizi kavram haritasi, ¢gizelgeler, tablolar, sekillerden
v.b. gorsellestirmelerden uygun olani ile sunabilirsiniz.

»  Verilerin yorumlanmast son basamaktir. “Verilere dayali olarak ne so-
nuglandirdin? Sonuglarina dayali olarak ne yorum yaptin?” sorularina cevap-
lar aranir. Bu basamakta elde edilen bulgularin ne anlama geldigi agiklanir,
kuramsal dayanaklarla alan yazindan derlenmis kaynaklarla veriler yorumla-
nir. Aragtirmacinin siirecin i¢inde olmasi, ilk elden deneyimlere sahip olmasi
nedeniyle yapacagi analitik ¢ikarsamalar ve yorumlar degerlidir. Eger ortaya
koydugunuz yorumlar ne yapmaniz gerektigini size gosteriyor ve sonraki ey-
lem arastirma dongiisii i¢in bir baslangi¢ noktasi olusturuyorsa dogru yoldasi-
niz demektir.

2.4. Eylem Plami Gelistirme

Eylem aragtirmasinin nihai amaci, olumlu degisiklikler ile 6grenci ve 6g-
retmenlerin egitim yasamim gelistirmektir. Bu asama karar verme siirecine
benzer. Arastirmaci 6gretmen ya da eylem arastirmacist problemin durumunu
tanimladiktan sonra sorunu ortadan kaldirmak ig¢in ¢esitli ¢oziimler listele-
meye baglar. Eylem plan verilerden ne 6grendigine dayanarak “Simdi ne yap-
malryim?” sorusuna cevap aramaya calisildig yerdir.

Burada eylem aragtirmasi plani ile eylem planinin farkli oldugunu belirt-
mek gerekir. Eylem arastirmasi plani arastirma siirecinin baginda arastirmaci-
nin arastirma amacini netlestirmesinden itibaren, buna bagl olarak aragtirma
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sorularimi belirlemesini, bu sorulara cevap bulmak i¢in yararlanacagi veri top-
lama araglarini ve katilimcilari, etik 6nlemlerini, gecerlik komitesini vb. plan-
lamasini yapmasini ifade eder. Eylem plani ise, aragtirma dongiisii i¢inde ¢0z-
mek istedigi soruna yonelik stratejiler gelistirmesini ifade eder.

Eyleme ya da yeniliklere baglarken, toplanan veri kaynaklarinda neyin ca-
lisip neyin ¢alismadigina bakmak gerekir. Belli bir strateji etkili olmadiginda
ve stratejinin ¢calismama nedenini belirlemek i¢in ve daha sonra stratejiyi daha
etkin kilmak icin, en iyi karar1 kullanarak eylem plan1 degistirilebilir. Bu asa-
manin ele alinan sorunu ortadan kaldirmak i¢in en olasi ¢6ziim yollarini belir-
lemeyi amagladigini ve bunun i¢in planlar gelistirmek gerektirdigini unutma-
yalim. Bu agsama, eylem arastirmasi i¢inde gecen “eylem” kavramiyla ilgilidir,
toplanan verilerin analizi sonrasinda harekete gegmeyi ifade eder. Akran ya
da elestirel gozle bakan bir meslektastan geri bildirim alinabilir.

Eylem plan1 olusturulduktan ve veri toplama stratejileri iizerine karar ve-
rildikten sonra, bir zaman ¢izelgesi olusturmak siireci takip i¢in iyi olacaktir.
Bu zaman ¢izelgesinde etkinliklerin yapilacagi, toplanan verilerin analiz za-
mani, bi¢imi ve sonuglarin yazilmasi size yardimci olacaktir. Zaman ¢izelge-
sinin, aragtirma siirecinin her bir agamasi i¢in planlanmasi onerilir.

Doktor 6rnegine donecek olursak tedavinin yapildigi asamadir. Bu asa-
mada da veriler toplanir ve eylem siireci izlenip degerlendirilir. Dongiiniin son
asamasi olarak adlandirilsa da arastirmanin dogasi geregi, bu siiregte karsila-
silan sorunlar1 ¢6zmek ya da bir degisim i¢in yukaridaki agamalar takip ede-
rek yeni eylem plani gelistirilebilir ve dongii baslatilabilir. Aragtirmanin so-
nuglarimi yazarken eylem planlarmin degisimi nasil etkilediginin verilerle
aciklanmasi, ¢aligmanin baglangicinda neyin planlandigini ve neyin meydana
geldigi hakkinda bilgi verilmesi siirecin anlasilmasini kolaylagtiracaktir.

3. EYLEM ARASTIRMASINDA SAGLAMLIK ve ETiK
3.1. Saglamhk

Gerek nicel gerekse nitel olsun biitiin ¢galigmalarinin elestiriye ve degerlen-
dirmeye agik olmasi gerektigine dair genel bir kabul bulunmaktadir. Gelenek-
sel olarak, ¢alismanin degerlendirmesi denildiginde, glivenirlik ve gegerlik
kavramlar1 vurgulanir ve bunun {izerinden agiklamalar yapilir. Fakat bu kav-
ramlarin, mantikli, pozitivist bir paradigmadaki diger kavram ve varsayim-
larla baglantisi olan farkli anlamlar1 olmasina ragmen; nitel ¢calismalardaki
kullanimi sorgulanmaktadir (Long ve Jhonson, 2000).
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Alan yazinda nicel ¢aligmalardaki gecerlik ve glivenirlik 6lg¢iitlerini kabul
etmeyen ve nitel ¢alismalarin farkli 6l¢iitlerle degerlendirilmesini savunan go-
rligler vardir. Bu durum eylem arastirmasi igin de gecerlidir. Konuyla ilgili
caligmalara baktigimizda gegerlik ve giivenirlik kavramlar1 yerine tamlik, ti-
tizlik, kesinlik, inanirlik, giivenilmeye layik olma, tutarlilik, dogrulanabilirlik,
anlagilabilirlik, yeterlik, diiriistliik, saglamlik, kalite gibi genis bir kavram yel-
pazesi ile karsilastyoruz. Bu ¢aligmada saglamlik (rigour) kavrami kullanil-
mistir.

Genelde nitel 6zelde eylem arastirmasinda kalitenin nasil degerlendirile-
cegi, okuyucularin nasil ikna edilecegine iliskin 6lgiitler konusunda tam bir
fikir birligine varilamamis olsa da ortak goriislerden hareketle eylem arastir-
masinda gecerlik ve gilivenirlik kavramlarimi da ig¢inde barindiran saglamlik
konusuna bir goz atalim.

Saglamlik, aragtirmanin bagladig1 andan yayinlandig1 ana kadarki siirecte
katilimeilarin belirlenmesinde, verilerin toplanmasinda, analizinde ve bulgu-
larin raporlastirilmasinda gosterilen aciklik ve 6zendir (Long ve Jhonson,
2000). Alan yazinda eylem arastirmalarmin saglamligi i¢in farkli 6lgiitlerden
sz edilmektedir (Feldman, 2008; Maxwell, 1992; Miles ve Huberman, 1994;
Mills, 2003; Hendrick, 2013; Stringer, 2008). Bu 6lgiitleri agagidaki sorulara
cevap verecek nitelikte aciklayalim.

o Arastirma bulgularimin dogru oldugundan nasil emin olunabilir? Bu
sorunun cevabini verebilmek i¢in yapilan ¢alismanin igeriginin, aragtirma sii-
recinde yararlanilan veri toplama yollarinin, analiz agamalarinin, aragtirmaci
roliiniin agik ve ayrintili olarak betimlenmesinin yani sira bulgularin farkli veri
kaynaklarindan elde edilen verilerle betimlenmesi (veri ¢esitlemesi) onerilir.
Veri cesitlemesi, siirecte farkli veri kaynaklarindan yararlanilmasini ifade
eder. Bulgularda, varsa olumsuz orneklerin de sunulmasi, degisime iliskin
bulgularin gdsterilmesi ve bu bulgularin kuramla baglantili yorumlanmasi,
dogrudan alintilarin yapilmasi saglamlig: artiran etmenler olarak belirtilmek-
tedir. Aragtirmacilarin bulgularini dogrulamak igin ilgili alan yazindan yarar-
lanmalar1 da c¢alismalarimi destekleyecektir. Whittemore, Chase ve Mandle
(2001) verilerin yazili dokiimlerinin gerektiginde yetkili kisilere sunulmasinin
ve NVivo, MAXQDA gibi bilgisayar programlarinin kullaniminin da etkili
stratejiler arasinda oldugunu belirtmektedir.

o Arastirma sonuglari, uygulama yapilan ortamin disinda nasil kullani-
labilir? Burada genellenebilirlik degil aragtirma sonuglarinin benzer ortama
aktarimi s6z konusudur. Baska deyisle benzer katilimcilarla benzer ortamlarda
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calismanin iceriginden yararlanilabilme durumudur. Bunun i¢in yine yukari-
daki stratejilerden yararlanilabilir.

o Calisma swrasinda arastirmacinin kisisel beklentilerinin ya da én yar-
gilarinin ¢alismaya yansimadigi nasil gosterilebilir? Bunun igin arastirma sii-
recinde arastirmacinin deneyimi ve rolii ayrintili olarak agiklanmalidir. Aras-
tirmacinin deneyiminin, planlamadan, uygulamaya ve raporlastirmaya biitiin
stireci etkilemesi nedeniyle saglamlig1 da etkilemektedir (Mertler, 2014).

e Arastirma siirecinin yolunda olup olmadigi nasil degerlendirilebilir?
Arastirma siirecinde farkli gozlerle ve elestirel olarak yapilan diyalog ve bu
diyalogda ortaya ¢ikan onerilerin aragtirmanin niteligini arttiracagi vurgulan-
maktadir (Johnson, 2012; Mills, 2011). Bu amagla ¢alismanizda size katki
saglacak, elestirilerini onemsediginiz ve sizin belirlediginiz sayida meslektas
veya uzman (gegerlik komitesi) goriislerine bagvurunuz ve bunu eylem plan-
lariniza yansitiniz. Verilerinizin analizi asamasinda da uzman denetiminden
yararlanmak saglamlig artirici bir etmendir.

3.2 Etik

Nicel ve nitel aragtirmalarda oldugu gibi eylem arastirmasinda da verilerin
toplanmast siirecinde ve bulgularin yayinlanmasinda tiim etik ilkelere uyul-
malidir. Arastirmacilar yiiriittiikleri eylem arastirmasinda katilimcilarini ko-
rumali ve olusabilecek yasal problemlerden kaginmalidirlar. Mills (2003),
arastirmacilarina aragtirma oncesinde, stirecinde ve sonrasinda dikkat etmeleri
gereken etik ilkeleri g0yle siralar:

e [zin konusunda bilgilendirme: Katihmcilara toplanacak verilerin ne-
rede nasil kullanilacagi net bir sekilde agiklanmalidir.

o Sosyal ilkeler: Uygulayicinin sosyal ilkeleri etik durumu ortaya koy-
maktadir. Ornegin demokratik siirec, sosyal adalet, esitlik gibi kavramlar etik
davraniglara rehberlik etmede prensip olarak kullanilabilir.

e  Aldatma: Kisilerin izni olmadan ya da kisiler farkinda olmadan kayda
alma gibi durumlar olmamalidir.

o Dogruluk: Aragtirmadaki verilere, aragtirmanin istendik yonde sonug
vermesi i¢in katilimcilarin fikirleriymis gibi veriler eklenmemelidir.

Amerikan Psikoloji Birligi (APA) tarafindan katilimcilarla ilgili ana hatla-
riyla cizilen baz1 etik standartlar da soyledir: Katilimcilardan bilgilendirilmis
onam almak, katilimcinin goniillii olmasina dikkat etmek, katilimecilarla bilgi-
leri paylasmada hemfikir olmak, katilimcilar1 aldatmama konusunda hemfikir
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olmak, katilimecilara zarar vermemek-onlar1 korumak, katilimcilara finansal
yik yiiklememek.

3. SONUC
4.

Esnek ve dogal bir siire¢ olan eylem arastirmasina iliskin birgok tanimlama
mevcuttur. Ancak bu tanimlarin mevcut bir¢ok benzerlikleri s6z konusu olup
eylem aragtirmasinin 6grenilenin yeniden yapilandirilmasi ile degisimi ola-
nakli kilan, elde edilen bilginin paylasimi ile herkesin yararlandig bir siirekli
Ogrenme siireci oldugu ifade edilebilir.

Bu calismada genel hatlariyla ele aldigimiz eylem arastirmasi, alan yazinda
bilimsel arastirmalar i¢in de gii¢lii ve yararli bir model olarak ifade edilmek-
tedir. Uygulamaya doniik olmasi, genelleme amaci tagimamasi, karmasik ana-
lizler gerektirmemesi, eylem planlari ile iyilesme ve degisme siirecinde arag-
tirmacilarin igbirligini gerektirmesi, aragtirmacinin miidahalesine olanak ver-
mesi gibi 6zellikleri agisindan eylem arastirmasi diger arastirma yontemlerin-
den ayrilir.

Eylem arastirmasina iligkin birgok model ortaya konulmus olup ortaya ko-
nulan modeller arasinda birgok benzerlikler mevcuttur. Goze ¢arpan en 6nemli
ozellik ise tiim modellerin genel olarak eylemin planlanmasindan uygulama-
nin degerlendirilip eylemin yeniden planlanmasi seklinde dongiisel bir yapiya
sahip olmasidir. Eylem arastirmasi siirecinde bir modele siki bir sekilde bagli
olmak eylem aragtirmasinin temel 6zelliklerinden olan esneklige zarar vere-
ceginden aragtirmacinin s6z konusu modelleri kendi arastirmasinin amaci
dogrultusunda yeniden yapilandirmasi daha basarili eylemlerin planlanip uy-
gulanabilmesine olanak verecektir.

Eylem aragtirmasinda da diger arastirmalarda oldugu gibi elestiriye ve de-
gerlendirmeye agik olmasi gereklidir. Arastirma siireci ve bulgularinin su-
numu seffat, acik ve inanilir olmalidir. Nicel arastirmalardaki gecerlik ve gii-
venirlik kavramlar1 yerine alan yazinda pek ¢ok farkli kavram onerisi goriil-
mektedir. Son yillarda bu kavramlar i¢inde saglamlik (rigor) kavrami 6ne ¢ik-
maktadir. Arastirmanin saglamlig1 i¢in bir¢ok farkli stratejiden yararlanilabi-
lir.

Ozetle eylem arastirmasi, arastirmanin 6zel bir durum iginde gercekles-
mesi, arastirmacinin ayni zamanda katilimci olmasi, siire¢ icerisinde deger-
lendirmeler ve diizenlemeler icermesi, siire¢ sonunda ortaya yeni bir kuramin
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ortaya konulmasina olanak saglamasi, agik uglu ¢iktilara 6nciiliik etmesi, ben-
zer sorunlarin ¢oziimii i¢in bir 6rnek ortaya koymasi bakimindan 6gretmenler
ve arastirmacilar i¢in kullanish bir model olarak diisiiniilebilir.
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