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ÖNSÖZ 
 

Günümüzde kültürel çeşitliliğin hızla artmasıyla birlikte farklı kimliklerin 
bir arada yaşadığı toplumlar, eğitim sistemlerinde yeni ve önemli bir anlayış 
benimsemeye başlamaktadır. Bu anlayış, erken çocukluk eğitiminde çokkül-
türlülük perspektifinin benimsenmesini beraberinde getirmektedir. Çokkültür-
lülük, yalnızca farklı dil, din, etnik köken veya yaşam tarzlarına göre değil, 
aynı zamanda bu çeşitliliğin toplumları daha zengin ve güçlü kılma potansi-
yelini taşımaktadır. Erken çocukluk eğitimi, bu süreçte hayati bir rol oyna-
maktadır. Bu dönemde çocuklar, yalnızca kendilerine ait kimlikleri değil, aynı 
zamanda çevrelerindeki farklı kimlikleri de tanımaya başlarlar. Çokkültürlü 
eğitim anlayışı, bu farklılıkların kabul edilmesini teşvik etmektedir.  

Bu kitap, erken çocukluk eğitiminin, çokkültürlü bir toplumda nasıl daha 
etkili bir şekilde uygulanabileceğine dair farklı bakış açıları ve uygulamalı 
öneriler sunmayı hedeflemektedir. Eğitimciler, akademisyenler ve konuyla il-
gilenen tüm okurlar için, erken yaşta çokkültürlü bir yaklaşımın ortaya çık-
ması adına rehber niteliğindedir. Her bölüm, konuyla ilgili veriler, analizler, 
güncel araştırmalar ve eğitim uygulamalarıyla donatılmıştır. Yazarlar, erken 
çocukluk eğitiminde çokkültürlülüğün gücünü ve potansiyelini vurgulayarak, 
geleceğin eğitimcilerine ve yeteneklerine ilham vermeyi hedeflemektedir. Bu 
yolculukta, erken çocuklukta çokkültürlülüğün gücünü keşfederken, karşılaş-
tığımız sorunları da fark etmeye ve çözüm üretmeye çalıştık. Toplum olarak, 
farklı kültürlerin bir arada barış içinde var olabilmesi için, erken yaşlardan 
itibaren evrensel değerlerin öğretilmesi ve içselleştirilmesi bir gerekliliktir. 

Son olarak, bu kitap, erken çocukluk eğitimi ve çokkültürlülük alanındaki 
bilgi ve gelişime yönelik bir adım atılmasını hedeflemektedir. Çocuklarımıza 
daha adil, daha hoşgörülü ve daha kapsayıcı bir dünya bırakabilmek için, hep 
birlikte bu değerleri tanıtma ve yaşatma adına atılacak her adımın çok değerli 
olduğu unutulmamalıdır. Bu doğrultuda bu kitabın ortaya çıkmasında emeği 
geçen, yazdıkları bölümlerle çokkültürlülüğün savunulmasına katkı sağlayan 
tüm yazarlarımıza ve kapak resmimizi çizen Sevgili Lilya Ortaş’a teşekkür 
ederiz. Kitabımızın çokkültürlü bir toplumun zenginliğine inanan öğretmen-
ler, öğretmen adayları, aileler ve çocuklar için faydalı olmasını diliyoruz. 

 
Prof. Dr. Yeşim FAZLIOĞLU 

Dr. Öğr. Üyesi Özlem DÖNMEZ 
Arş. Gör. Bahar DAĞ 
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ERKEN ÇOCUKLUKTA ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞİTİM 
Banu YAMAN ORTAS1 

 
Giriş 
Uzun yıllardır üzerinde durulan, araştırmalar yapılan, kitaplar yazılan çok-

kültürlülük kavramına ilişkin tanımlamalar farklılık gösteriyor olsa da önemli 
olan, farklılıkların hangi toplumlara göre nasıl algılandığı, kabul edilirlik dü-
zeyi, kültürel, eğitimsel, sosyolojik boyutlarda yarattığı olumlu ya da olumsuz 
bakış açılarıdır.  

Olumlu ve olumsuz bakış açıları değerlendirilirken, bahçedeki çiçeklerle 
ilişkilendirilerek metaforlar yoluyla genel olarak çokkültürlülüğün tanımı, 
amaçları, özellikleri ve tarihçesinden kısaca içerikte bahsedilecektir.  Özel-
likle erken çocuklukta yeri ve önemi başlıklar aracılığıyla bu bölümde ele alı-
nacaktır. Erken çocuklukta çokkültürlülüğün tanımı, önemi, tarihçesi, ilkeleri 
örneklerle ve kaynak destekleriyle açıklanmaya çalışılacaktır. 

Çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitim nedir?  
Elbette çokkültürlülük, çokkültürlü eğitim kavramlarıyla ilgili çalışmalar 

oldukça fazladır. Genel olarak değerlendirildiğinde kimi çalışmalar çokkültür-
lülüğün olumlu özellikleri üzerinde dururken kimisi de olumsuz yönleri üze-
rinde durmuştur. Pek çok araştırmacının belirttiği özellikler göz önüne alındı-
ğında, birbiri ile benzer niteliklerde başlıkların ele alındığı fark edilebilir. Bu 
anlamda aşağıdaki tabloda olumlu ve olumsuz bakış açılarına yönelik kavram-
lar oluşturulmuştur. Elbette bunlar farklılaştırılabilir, değiştirilebilir, geliştiri-
lebilir. Bu başlıkları; 1- Kültürel zenginlik, 2- Empati ve anlayış, 3- Yaratıcılık 
ve inovasyon, 4- Sosyal uyum temelinde oluşturulan olumlu bakış açıları  

1- Kültürel çatışma, 2- Kimlik sorunları, 3- Sosyal izolasyon, 4- Önyargılar 
ve ayırımcılık olarak ele alınan olumsuz bakış açıları şeklinde belirtebiliriz. 

Aşağıdaki tabloda olumlu ve olumsuz olarak değerlendirilen özellikler, bir-
kaç araştırmacının açıklama ve örnekleriyle desteklenerek bir araya getiril-
miştir. Tablo 1 çokkültürlülüğün hem olumlu hem de olumsuz yönlerini kay-
naklar ve örneklerle desteklenerek, konunun çeşitli yönlerini kapsamlı bir şe-
kilde ele almayı amaçlamaktadır. 
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Tablo 1: Çokkültürlülük kavramına ilişkin olumlu ve olumsuz bakış 
açıları 
Olumlu 
Yönler Açıklama  Kaynak Örnek 

Kültü-
rel Zen-
ginlik 

Çokkültürlülük, farklı 
kültürel arka planlar-
dan gelen bireylerin 
bir araya gelmesiyle 
oluşan, kültürel zen-
ginliği artırdığı düşü-
nülen bir kavramdır. 

- Banks 
(2019). 

Sınıf içinde farklı kül-
türlerin yemekleri, mü-
zikleri ve gelenekleri 
tanıtılarak çocukların 
kültürel bilgilerini artı-
rabilirler. 

Empati 
ve An-
layış 

Farklı kültürlerle etki-
leşim, bireylerin em-
pati kurma ve diğerle-
rinin bakış açılarını 
anlama yeteneklerini 
geliştirebilir. 

- Gay 
(2018).  

Çocuklar, sınıfta farklı 
kültürlerden gelen arka-
daşlarının hikayelerini 
dinleyerek empati geliş-
tirebilirler. 

Yaratı-
cılık ve 
İnovas-
yon 

Çokkültürlülük, farklı 
bakış açıları ve dü-
şünce tarzlarının bir-
leşmesiyle yaratıcılığı 
ve inovasyonu teşvik 
eder. 

- Page 
(2008) 

Farklı kültürel arka 
plana sahip öğrenciler 
yaratıcı çözümler ürete-
bilirler. 
 
 

Sosyal 
Uyum 

Çokkültürlü toplum-
lar, sosyal uyumu ve 
toplumsal barışı teşvik 
ederek, bireylerin bir-
likte yaşama yetenek-
lerini artırabilir. 

- Putnam 
(2007) 

Farklı etnik kökenler-
den gelen çocuklar, çe-
şitli toplumsal etkinlik-
lerde birlikte çalışarak 
uyum sağlayabilir. 
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Olum-
suz 
Yönler 

Açıklama Kaynak Örnek 

Kültü-
rel Ça-
tışma 

Farklı kültürel normlar 
ve değerler arasında 
çatışmalar yaşanabilir. 
Bu durum, sosyal geri-
limlere neden olabilir. 

- Hofstede 
(2001).  

Farklı kültürel gelenek-
lere sahip öğrenciler 
arasında anlaşmazlıklar 
çıkabilir, örneğin, tatil 
günlerinin kutlanması 
konusunda sorun yaşa-
nabilir. 

Kimlik 
Sorun-
ları 

Çokkültürlü ortam-
larda bireyler, kendi 
kültürel kimliklerini 
korumada zorluk çeke-
bilirler. 

- Phinney 
(1996).  

Genç bireyler hem 
kendi kültürel kimlikle-
rini korumada hem de 
çoğunluk kültürüyle 
uyum sağlamada zorluk 
yaşayabilirler. 

Sosyal 
İzolas-
yon 

Bazı bireyler, farklı 
kültürel gruplardan ge-
len insanlarla etkili bir 
şekilde iletişim kur-
mada zorluk çekebilir, 
bu da sosyal izolas-
yona yol açabilir. 

- Berry 
(2005). 

Göçmen çocuklar, 
farklı kültürden gelen 
arkadaşlarıyla iletişim 
kurmakta zorlanabilir 
ve bu durum izolasyon 
hissine neden olabilir. 

Önyar-
gılar ve 
Ayrım-
cılık 

Çokkültürlü toplum-
larda önyargılar ve ay-
rımcılıklar, bireyler 
arasında gerilim ve 
adaletsizliklere yol 
açabilir. 

- Allport 
(1954). 

Öğrenciler, farklı kültü-
rel geçmişe sahip arka-
daşlarına karşı önyargı 
geliştirebilir ve bu du-
rum sınıf içinde gerilim 
yaratabilir. 

 
Çokkültürlülüğe ilişkin olumlu ve olumsuz değerlendirmeleri Bronfenb-

renner (1979)’ın da ele aldığı gibi, çiçek bahçesi metaforuyla ilişkilendirilerek 
bazı araştırmalarla destekleyip kısaca açıklayalım. 

Çiçekleri ve çiçek bahçelerini genelde çoğu kişi sever. Ahenk, uyum, zara-
fet, farklı kokuların ve renklerin armonisi çok hoşumuza gider. Çeşitlilik ve 
zenginlik içeren bahçedeki farklı çiçek türleri, farklı renkler, şekiller ve koku-
lar sunar. Her bir çiçek, kendi özellikleriyle benzersizdir. Benzer şekilde, çok 



12 

kültürlü bir toplumda da farklı kültürler, gelenekler, diller ve yaşam tarzları 
bulunur. Bu çeşitlilik, topluma zenginlik katar. Bu benzetme, Sen'in (2006) 
çalışmasıyla da ilişkilendirilebilir. Sen’in çalışmaları, çokkültürlülüğün ve 
kültürel çeşitliliğin topluma kattığı zenginlikleri vurgular ve bireylerin kim-
liklerinin çoklu boyutlarını keşfeder. Sen’in çalışmaları, kültürel çeşitliliği ve 
çokkültürlülüğün toplumsal zenginlik üzerindeki etkilerini ele alır. Sen 
(2006), çeşitli kimliklerin ve farklılıkların toplumların sosyal dokusuna nasıl 
katkıda bulunabileceğini ve toplumsal zenginliği nasıl artırabileceğini tartışır. 

Çokkültürlü bir toplumda da insanlar, farklı geçmişlerden gelmelerine rağ-
men aynı toplum içinde yaşarlar ve birlikte çalışırlar. Bahçedeki çiçekler ara-
sında böceklerin, kuşların ve rüzgârın etkisiyle bir etkileşim ve alışveriş olur. 
Çiçekler birbirlerinden öğrenir ve birbirlerini etkiler. Çokkültürlü bir top-
lumda da farklı kültürler arasında etkileşim ve alışveriş olur. Bronfenbrenner 
(1979) bireylerin ve grupların çevresel faktörlerle nasıl etkileşimde bulundu-
ğunu ve bu etkileşimlerin toplumsal dinamiklere nasıl yansıdığını inceler. 

Bronfenbrenner (1979)’in ekolojik sistemler teorisi çokkültürlü toplum-
larda farklı kültürlerin birbirleriyle etkileşimde bulunması ve bu etkileşimlerin 
toplumsal yapı üzerindeki etkilerini belirlemek açısından önem taşır. Bahçe-
deki çiçekler, topluca aynı alanı güzelleştirmek için bir arada çalışırlar. Bazı 
bitkiler diğerlerine gölge sağlar, bazıları toprağı besler. Çokkültürlü bir top-
lumda da insanlar birbirlerine destek olurlar, güçlü ve dayanışma içinde bir 
toplum oluştururlar. Bu dayanışma ve iş birliği yoluyla birbirlerini var ederler.  

Bahçedeki çiçeklerin birbirini destekleyerek topluca bir alanı güzelleştir-
mesi ve bu metaforun çokkültürlü toplumların dayanışma ve iş birliği içinde 
nasıl çalıştığını açıklaması, Banks (1995)’in araştırmasıyla da ilişkilendirile-
bilir. James A. Banks'ın çalışmaları ayrıca çokkültürlülüğün eğitimdeki ve 
toplumdaki rolünü derinlemesine ele alır. Banks, kültürel çeşitliliğin eğitimde 
nasıl etkili bir şekilde yönetilmesi gerektiğini ve toplumsal iş birliğinin nasıl 
teşvik edilebileceğini inceler. Özellikle şu noktalara vurgu yapar: 

Dayanışma ve İş Birliği: Banks (2019), farklı kültürel arka planlara sahip 
bireylerin bir araya gelerek nasıl etkili bir topluluk oluşturabileceklerini ve bu 
topluluğun sosyal uyumu nasıl güçlendirdiğini açıklar. 

Destekleyici Toplum: Toplum içindeki çeşitli grupların birbirine destek 
olması gerektiği ve bu destek yoluyla güçlü bir toplumsal yapının oluşturula-
bileceği fikri sıkça işlenen bir temadır. 

Çokkültürlülük elbette olumlu olduğu kadar olumsuz bakış açılarına da sa-
hiptir. Bahçedeki farklı çiçekler, her biri farklı ihtiyaçlara sahip olabilir. Örne-
ğin, bazı çiçekler bol güneş, bazıları ise gölge ister. Eğer bahçedeki koşullar 
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uygun değilse, bazı çiçekler yeterince gelişemez.  Benzer şekilde, çokkültürlü 
bir toplumda farklı kültürel grupların çeşitli ihtiyaçları ve beklentileri olabilir. 
Bu çeşitliliğin yönetilmesi zor olabilir ve toplumsal uyum konusunda zorluk-
lara yol açabilir. Örneğin, bir ülkenin eğitim sisteminde çeşitli kültürel arka 
planlardan gelen öğrencilerin farklı ihtiyaçlarına cevap vermek zor olabilir. 
Bu metafor, Barret (2013) in çalışmalarıyla ilişkilendirilebilir. Barret 
(2013)’nin çalışmaları, çokkültürlü toplumlarda farklı kültürel grupların ihti-
yaçlarını ve bu ihtiyaçların eğitim sistemleri üzerindeki etkilerini ele alır. Me-
tafor, farklı kültürel grupların çeşitli ihtiyaçlarının karşılanmasının zorlukla-
rına ve toplumsal uyumun nasıl sağlanabileceğine dair önemli noktaları vur-
gular. Çokkültürlü sınıflarda farklı kültürel arka planlara sahip öğrencilerin 
çeşitli ihtiyaçlarına cevap vermenin eğitimciler için bir zorluk olabileceğini 
belirtir. Bahçedeki çiçeklerin farklı koşullara ihtiyaç duymasıyla benzer şe-
kilde, öğrencilerin eğitim ihtiyaçlarının da kültürel farklılıklara bağlı olarak 
değiştiği söylenebilir. 

Diğer bir boyut ise kaynaşma ve uyum sorunları olarak karşımıza çıkmak-
tadır. Bahçedeki çiçekler farklı türler arasında uyum sağlamak zorundadır, an-
cak bazı çiçekler diğerlerinin yanına yerleştirildiğinde yeterli uyum sağlaya-
mayabilir. Çokkültürlü toplumlarda da kültürel gruplar arasında uyum sağla-
mak zor olabilir. Örneğin, bazı kültürel grupların gelenekleri ve değerleri di-
ğerleriyle çelişebilir ve bu durum toplumsal çatışmalara neden olabilir. Bu 
metafor ise Hofstede'nin (2001) çalışmasına benzer nitelikler göstermektedir. 
Hofstede'in teorisi, farklı kültürel gruplar arasındaki uyum ve bu uyumun zor-
luklarını ele alır. Kültürel değerler ve normlar arasındaki farklılıkların toplum-
sal etkileşimleri ve uyumu nasıl etkileyebileceğini inceler. Kültürel değerlerin 
ve normların birbirleriyle çelişebileceğini ve bu çelişkilerin toplumsal çatış-
malara neden olabileceğini belirtir. Çiçeklerin bahçede uyum sağlamada kar-
şılaştığı zorluklarla benzer şekilde, kültürel gruplar arasındaki farklılıklar 
uyum sağlamakta zorluk yaratabilir savını ele almaktadır. 

Bahçedeki bazı çiçekler, diğerleri tarafından baskın veya istenmeyen ola-
rak algılanabilir. Çokkültürlü toplumlarda da farklı kültürel gruplar arasında 
ayrımcılık ve önyargılar ortaya çıkabilir. Bir grup, diğerlerinin kültürel pratik-
lerini kabul etmeyebilir veya onları dışlayabilir. Örneğin, bir etnik grubun ge-
leneksel kıyafetleri veya davranış biçimleri, diğer grup üyeleri tarafından hoş 
karşılanmayabilir. Bu metafor da Berry'nin (2005) Kültürel Uyum Teorisi ça-
lışmasıyla benzerlik taşımaktadır. Berry'nin çalışmaları, kültürel gruplar ara-
sındaki önyargılar, ayrımcılık ve kültürel etkileşimlerin toplumsal dinamiklere 
nasıl yansıdığını incelemektedir. Berry'nin teorisi, farklı kültürel grupların bir 
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araya geldiği durumlarda yaşanan uyum süreçlerini ve bu süreçlerin sonu-
cunda ortaya çıkan önyargı ve ayrımcılık gibi sorunları ele alır. Berry, kültürel 
gruplar arasındaki etkileşimlerin, toplumsal kabul ve dışlama şeklindeki so-
nuçlarını inceler. Kültürel gruplar arasında önyargı ve ayrımcılığın nasıl or-
taya çıkabileceğini ve bunun toplumsal uyum üzerindeki etkilerini açıklar. Çi-
çeklerin bahçede diğerleri tarafından istenmeyen olarak algılanması gibi, bazı 
kültürel gruplar diğerlerinin kültürel pratiklerini kabul etmeyebilir veya onları 
dışlayabilir. 

Bazı çiçekler diğerlerinden daha hızlı büyüyebilir ve öne geçebilir. Dengeli 
büyüme sorunu diğer çiçekler için sorun oluşturabilir. Bu, diğer çiçeklerin ye-
terince gelişmesini engelleyebilir. Çokkültürlü toplumlarda da bazı kültürel 
gruplar diğerlerine göre daha fazla temsil edilebilir veya daha fazla kaynak 
alabilir, bu da diğer grupların yeterince desteklenmemesine neden olabilir. Ör-
neğin, medya ve eğitim sisteminde belirli kültürel temalar daha fazla öne çı-
kabilirken, diğerleri yeterince temsil edilmeyebilir. Bu metaforu ise, Collins'ın 
(2015) "Intersectionality" (Kesişimsellik) teorisiyle ilişkilendirilebilir. Col-
lins'in çalışmaları, toplumsal gruplar arasında güç dinamikleri ve kaynak da-
ğılımındaki dengesizlikleri ele alır ve bu dengesizliklerin toplumsal grupların 
temsilini nasıl etkilediğini açıklar. Bahçede çiçeklerin dengesiz büyüme ve 
baskınlık sorunlarıyla ilgili metafor, toplumsal eşitsizliklerin ve temsildeki 
dengesizliklerin nasıl oluştuğunu ve bu durumların toplumsal gruplar arasın-
daki ilişkileri nasıl etkilediğini incelemektedir. 

Bahçedeki farklı çiçeklerin her biri farklı bakım gerektirebilir, bu da bah-
çıvan için ek zorluklar yaratabilir. Çokkültürlü toplumlardaki çeşitli kültürel 
grupların ihtiyaçlarını karşılamak da benzer şekilde karmaşık olabilir ve top-
lumda eşitlik sağlamak adına ekstra çaba gerektirebilir. Bu metafor, Fraser'ın 
(1997) çalışmalarıyla açıklanabilir Fraser (1997)’in çalışmaları, çokkültürlü 
toplumlarda çeşitli kültürel grupların ihtiyaçlarını karşılamanın zorluklarını ve 
bu zorluklarla başa çıkmak için gereken stratejileri ele alır. Toplumsal grupla-
rın çeşitli ihtiyaçlarının yönetilmesinin karmaşıklığını ve bu karmaşıklığın 
eşitlik sağlama sürecinde yaratabileceği zorlukları vurgular. Bahçedeki farklı 
çiçeklerin her birinin ayrı bakım gerektirmesi, çokkültürlü toplumlarda çeşitli 
kültürel grupların ihtiyaçlarını yönetmenin karmaşıklığına benzetilebilir. Tüm 
bu benzetmeler ve örnekler ışığında çokkültürlülüğün tanımını elbette farklı 
bilim insanları farklı şekillerde belirtmişlerdir. 

Schaefer (2007) adlı kitapta çokkültürlülüğü şu şekilde tanımlanmıştır:  
“Çokkültürlülük,      bir toplumda çeşitli etnik, dini, dilsel ve kültürel grup-

ların varlığını ve bu grupların kendi kültürel kimliklerini sürdürerek bir arada 
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yaşamalarını ifade eder. Bu yaklaşım, kültürel çeşitliliği yüceltir ve farklılık-
ları toplumsal zenginlik olarak değerlendirir.  Örnekle açıklamak gerekirse: 
Bir şehirde farklı etnik kökenlerden gelen toplulukların yaşadığını düşünelim. 
Örneğin, bu şehirde Türkler, Kürtler, Araplar, Gürcüler ve diğer etnik gruplar 
bir arada yaşıyor. Her grup kendi dilini konuşuyor, kendi geleneklerini sürdü-
rüyor ve kendi ritüellerini yerine getiriyor. Çok kültürlülük, bu grupların farklı 
kültürel kimliklerini koruyarak bir arada yaşamalarını ve birbirlerinin varlı-
ğını kabul etmelerini ifade eder. Diğer bir örnek; Bir okulda öğrenciler, farklı 
kültürlerden gelen arkadaşlarıyla tanıştıklarında, her birinin farklı yemek ta-
rifleri, kutlama gelenekleri ve tarih bilgileri olduğunu öğrenirler. Okul bu çe-
şitliliği bir avantaj olarak görür ve farklı kültürel etkinlikler düzenler, örneğin 
bir kültürler festivalinde öğrenciler kendi kültürel miraslarını sergilerler. Böy-
lece, kültürel farklılıklar toplumsal bir zenginlik olarak kutlanır.  

Ayrıca, çok kültürlülük, farklı grupların ortak çalışma, etkileşim kurma ve 
toplumsal uyum sağlama becerilerini geliştirmeye yönelik bir toplumsal ve 
politik süreç” olarak tanımlanır. Bu tanım, çokkültürlülüğü toplumsal bir süreç 
olarak ele alırken, kültürel çeşitliliği ve bu çeşitliliğin toplum üzerindeki etki-
lerini vurgular. 

Örnek: Bir iş yerinde çeşitli etnik ve kültürel geçmişlere sahip çalışanlar 
birlikte çalışıyor. Şirket, çalışanlar arasında kültürel anlayışı artırmak ve 
uyumu teşvik etmek amacıyla çeşitli eğitim programları ve grup etkinlikleri 
düzenleyebilir. Bu tür programlar, çalışanların farklı bakış açılarını anlamala-
rına, ortak hedefler üzerinde çalışarak uyum sağlamalarına ve iş yerindeki sos-
yal uyumu artırmalarına yardımcı olur. Çok kültürlülük, bu tür bir etkileşim 
ve iş birliği sürecinin bir parçasıdır. 

Çokkültürlülük, Cırık’ın (2008) belirttiğine göre insanların toplumda farklı 
olsa da etnik yapıları, cinsiyetleri, dilleri, dezavantajlı konumları, sınıfları, 
cinsel tercihleri ve diğer kültürel özellikleri ile bir arada var olma çabasıdır. 
Çokkültürlülüğün bu tanımlarına ve açıklamalarına bakıldığında, farklılıkla-
rın çok geniş bir biçimde ele alındığı görülmektedir (Polat ve Kılıç, 2013). 
Uzun yıllar özellikle sosyologlar ve siyaset bilimciler gibi araştırmacılar tara-
fından çokkültürlülük ele alınmış bir kavram olsa da eğitimde çokkültürlülü-
ğün önemi ve uygulanması noktasında belli önemli isimlere ayrıca yer vermek 
gerekmektedir. Dahası erken çocukluktan itibaren çokkültürlü bakış açısına 
dayalı eğitim kurumlarında uygulanan eğitim programları önemli bir ayrıntı-
dır.
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ERKEN ÇOCUKLUKTA ÇOKKÜLTÜRLÜLÜK, ÇOKKÜLTÜRLÜ 
EĞİTİM, YAKLAŞIMLAR, İLKELER ve TANIMLAR 

 
Erken çocukluk döneminde çokkültürlülük konusunu inceleyen bilim in-

sanları, bu alandaki çalışmalarıyla çocukların kültürel çeşitlilikle nasıl başa 
çıktıklarını, kültürel kimliklerini nasıl geliştirdiklerini ve çokkültürlü ortam-
ların eğitim üzerindeki etkilerini araştırır. Erken çocuklukta çokkültürlü eğiti-
min de önemli bir yeri vardır. Önemi ve tanımına geçmeden önce kısaca erken 
çocuklukta çokkültürlülükle ilgili kısa bir bilgi vermekte fayda var. Erken ço-
cukluk döneminde çokkültürlülük eğitimi, çocukların farklı kültürlere, dil ve 
etnik gruplara ait insanları anlamaları ve değer vermeleri için tasarlanmış bir 
eğitim yaklaşımıdır. Bu eğitim, çocuklara kültürel çeşitliliği anlamaları, kabul 
etmeleri ve kutlamaları için fırsatlar sunar. Elbette gerek yurt içinde gerekse 
yurt dışında erken çocuklukta çokkültürlülük kavramı ve erken çocuklukta 
çokkültürlü eğitimle ilgili yapılan çalışmalar da oldukça fazladır. Öncelikle 
çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitimle ilgili çalışmaların hangi temel başlık-
larda ele alındığı ve ne tür yaklaşımlar, teorilerle desteklendiğini değerlendi-
rebilmek açısından oluşturulmuş bir tablo aşağıda yer almaktadır. Elbette pek 
çok araştırmacının elde ettiği özellikler göz önüne alındığında, birbiri ile ben-
zer niteliklerde başlıkların yer aldığı belirtilebilir. Bu anlamda aşağıdaki tab-
loda farklılaştırılabilir, değiştirilebilir, geliştirilebilir. Çeşitli araştırmacıların 
ele aldığı özellikler açısından 6 temel özellik bir araya getirilerek Tablo 2 oluş-
turulmuştur.  

1- Erken çocuklukta çokkültürlülük     
2- Erken çocuklukta kültürel çeşitlilik 
3- Erken çocuklukta çokkültürlü eğitim     
4- Erken çocuklukta kültürel etkileşim. 
5- Erken çocuklukta kültürel yeterlilik    
6- Erken çocuklukta kültürel varlıklar 
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Tablo 2: Erken çocuklukta çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitimle il-
gili temel özellikler 

Temel Özel-
lik Kaynak Örnekler 

Erken Ço-
cuklukta 

Çokkültürlü-
lük (Multi-
cultaralism 

in Early 
Childhood): 
Çocukların 

yaşamlarının 
ilk yıllarında 
çeşitli kültü-
rel geçmişler-
den gelen de-

ğerlerin ve 
geleneklerin 
tanınması ve 
anlaşılması 
sürecidir. 

Banks 
(2001) 

Kültürel Bayramlar: Okullarda, çeşitli 
kültürel bayramların kutlanması, çocuk-

lara kültürel çeşitliliği tanıtması açısından 
önem taşır. 

 

Erken Ço-
cuklukta 

Çokkültürlü 
Eğitim (Mul-

ticultural 
Education in 
Early Child-
hood): Eği-
timde, çeşitli 
kültürel ve 

 
 
 

Banks 
(1995) 

Çokkültürlü Müfredat: Farklı kültürel 
geçmişlerden gelen öğrencilerin sahip ol-
dukları değerleri içermeli ve bu değerlerin 
eğitim sürecinde yer alması sağlanmalıdır. 

Kültürel Etkinlikler: Çocuklar çeşitli 
kültürel etkinliklere ve bayramlara katıl-

malıdır. Bir okulda, farklı kültürlerden ge-
len öğrencilerin kendi kültürel geçmişle-

rini paylaşabilecekleri projeler düzenlene-
bilir. 
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etnik arka 
planlardan 

gelen öğren-
cilerin kültü-
rel kimlikle-
rini ve değer-
lerini yansıtan 
bir müfredat 
ve öğretim 

yaklaşımıdır. 
Eğitim sis-
temlerinde 

farklı kültürel 
geçmişlere 

sahip öğrenci-
leri destekle-
meyi amaçla-
yan bir yakla-
şımdır. Kültü-
rel çeşitliliği 

müfredata en-
tegre eder ve 
öğrencilerin 

farklı kültürel 
perspektifleri 
anlamalarını 
teşvik eder. 
Erken Ço-
cuklukta 

Kültürel Ye-
terlilik (Cul-
tural Com-
petence in 

Early Child-
hood): Eği-
timcilerin ve 
öğretmenle-

rin, farklı 

 
Sue & Sue 

(2016) 

Bir öğretmen, çeşitli kültürel arka plan-
lara sahip öğrencilerin kültürel değerle-
rine saygı göstererek, kişiselleştirilmiş 

öğrenme planları hazırlayabilir. 
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kültürel geç-
mişlere sahip 
öğrencilerle 

etkili iletişim 
kurabilme ve 
onların kültü-
rel ihtiyaçla-
rına uygun 

öğretim stra-
tejileri gelişti-
rebilme yete-
neğini ifade 

eder. 
 

Erken Ço-
cuklukta 

Kültürel Et-
kileşim (Cul-

tural Inte-
raction in 

Early Child-
hood): Farklı 
kültürel grup-
lar arasında 

etkileşimi ve 
anlayışı teş-
vik eden bir 
yaklaşımdır. 
Çocukların 

kültürel etki-
leşimler yo-

luyla daha ge-
niş bir dünya 
görüşü kazan-
malarını sağ-

lar. 
 

Vygotsky 
(1978) 

 

Çocuklar, farklı kültürel geleneklere sahip 
akranlarıyla birlikte grup projeleri yapa-
rak farklı kültürel bakış açılarını öğrene-

bilir. 
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Erken Ço-
cuklukta 
Kültürel 
Varlıklar 
(Cultural 
Capital in 

Early Child-
hood): Ço-

cukların kül-
türel arka 

planlarının 
eğitimde nasıl 
bir değer taşı-
dığını incele-
yen bir teori-
dir. Eğitim 

sürecinde kül-
türel varlıkla-
rın nasıl kul-
lanıldığına 
odaklanır. 

 
Bourdieu 

(1994) 

Eğitim materyalleri, çocukların kendi kül-
türel miraslarını yansıtan içeriklerle zen-

ginleştirilebilir. 

Erken Ço-
cuklukta 

Kültürel Çe-
şitlilik (Cul-
tural Diver-
sity in Early 
Childhood): 

Eğitimde 
farklı kültürel 
kimliklerin ve 
deneyimlerin 
bilinçli bir şe-
kilde yer al-

dığı bir yakla-
şımdır. Ço-

cukların kül-
türel 

Ladson 
(1994) 

 
 
 
 

Banks 
(2006) 

 

Öğretmenler, farklı kültürel geçmişlerden 
gelen çocukların kültürel kimliklerini ve 
deneyimlerini derslerde paylaşmaları için 

fırsatlar sunabilir. 
Kültürel İçerik ve temsil: Eğitim mater-
yallerinde ve sınıf ortamında farklı kültü-
rel geçmişlerden gelen değerlerin, gele-
neklerin ve objelerin yer alması sağlana-

bilir. 
Kültürel objeler: Sınıfta farklı kültürel 

objelerin sergilenmesi, çocukların bu kül-
türleri tanımasını sağlar. 

Kültürel hikayeler: Çocuklara çeşitli 
kültürel hikayeler ve masallar okunarak 

kültürel çeşitlilik öğretilebilir. 
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kimliklerini 
olumlu bir şe-
kilde ifade et-
melerine ola-

nak tanır 

 
Çokkültürlülüğe ilişkin temel özellikler değerlendirildiğinde, üzerinde 

önemle durulan konunun kültürel etkenler olduğu görülmektedir. Kültürel 
özelliklerin paylaşılması “ben ve öteki” algısını ortadan kaldırabilecek etkili 
bir paylaşım yoludur. Efil      (2016)’nın belirttiği gibi ancak ben’in kendini 
ötekinde fark ettiği ve açığa çıkardığı gibi öteki de kendini bende fark edebi-
lirse kavramlar yerine oturur. Komşuda pişenin, dinlenenin, kutlananın, uğur-
lananın, karşılananın ne tür ritüellere dayalı olarak gerçekleştirildiğini fark et-
tiğimiz, saygı duyduğumuz, hatta kısmen de katıldığımız sürece kavramlar 
yerini bulacaktır. Kavramların temel özelliklerini incelemek gerektiğinde 
özellikle erken çocukluktan itibaren eğitimin önemli bir bütünleşme oluştur-
duğu fark edilir. Bu bağlamda çokkültürlü eğitimin temel ilkelerini birkaç ça-
lışma ve örnekle ele almakta fayda vardır.   
 

ERKEN ÇOCUKLUKTA ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞİTİMİN İLKELERİ 

 
Çokkültürlü eğitimin öğrenme ortamlarının düzenlenmesine yön vermesi-

nin, ilkelerinin, öğrenme ortamlarına doğru olarak yansıtılmasıyla olanaklı 
olacağı düşünülmektedir. Banks ve diğerleri (2013), Benet ve Gay (2014) ta-
rafından belirlenen çokkültürlü eğitimde öğrenme ve öğretmenin temel ilke-
leri aşağıdaki şekilde sunulmuştur. Ayrımcılığın ve Önyargının Kaldırılması: 
Eğitimde her türlü ayrımcılığın ve önyargının ortadan kaldırılması sağlanma-
lıdır.      
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a.      Kültürel Çeşitliliğin Entegre Edilmesi: Öğrenme ortamlarında çeşitli 
kültürlerin temsil edilmesi ve bu kültürel çeşitliliğin eğitim sürecine dahil edil-
mesi gereklidir. 

b.      Kültürel Bağlantılar Kurulması: Öğrencilerin farklı kültürel miras-
ları, deneyimleri ve bakış açılarıyla okulda öğrenilenlerle gerçek yaşam ara-
sında köprüler kurulmalıdır.      

c.      Fırsat Eşitliği: Eğitimde tüm öğrenciler için eşit fırsatlar sağlanma-
lıdır.      

d.       Bilimsel Araştırmaların Teşvik Edilmesi: Farklı kültürlerin birleşi-
mine yönelik bilimsel araştırmalar yapılmalı ve teşvik edilmelidir 

e.      Hümanistik Yaklaşımların Kullanılması: Farklı kültürleri anlamak 
ve değer vermek için hümanistik girişimlerde bulunulmalıdır. 

f.       Bilgi ve Yöntemlerin Entegrasyonu: Eğitimde bilgi, öğrenme ve yön-
temlerin süreç boyunca birlikte ele alınması sağlanmalıdır. 

g.      Sistematik Değişim Süreci: Değişimin, sistematik ve gelişimsel bir 
süreç olarak kabul edilmesi gerekmektedir. 

h.      Farklılıkların Zenginleştirici Rolü: Farklılıkların eğitim içeriğini 
zenginleştirdiği ve bu zenginleştirmenin farkına varılması gereklidir. 

i.      Kültürel Özelliklerin Anlaşılması: Öğrencilerin bağlı olduğu etnik 
grupların özelliklerinin davranışları üzerindeki etkilerini öğretmenlerin anla-
malarını kolaylaştıracak programlar düzenlenmelidir. 

j.      Bilginin Sosyal Yapılandırılması: Eğitim programlarının, bilgiyi sos-
yal olarak yapılandırdığını ve öğrencileri ortak değerlerde buluşturacak şe-
kilde düzenlenmesi önemlidir. 

     Örtük Programlara Katılımın Teşviki: Öğrencilerin başarılarını ve sos-
yal ilişkilerini etkileyen faktörleri geliştiren örtük programlara katılım teşvik 
edilmelidir. 

k.      Ekonomik Desteklerin Eşit Dağıtılması: Okulların ekonomik ola-
rak eşit şekilde desteklenmesi sağlanmalıdır. 

l.      Kültürel Duyarlılığa Sahip Öğretim Yöntemleri: Öğretmenlerin, kül-
türel duyarlılığa sahip çeşitli yöntem ve teknikler kullanmaları teşvik edilme-
lidir (akt, Cırık, 2008). 

Erken çocuklukta çokkültürlü eğitimin ilkeleri ve amaçlarına ilişkin olarak 
yine çeşitli kaynaklardan elde edilen görüşler doğrultusunda bir şema oluş-
turma yoluna gidilmiştir. Şemada çokkültürlü eğitimin ilkeleri çeşitli örnek-
lerle desteklenerek belirtilmeye çalışılmış ve açıklanmaya çalışılmıştır. Banks 
ve diğerleri, Bennett ve Gay tarafından belirlenen ilkeleri de destekler nitelik-
tedir. 
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Tablo 3: Erken çocuklukta çokkültürlü eğitimin ilkeleri 

İlke Tanım Örnek Araştırmacı  

Sosyal Adalet 

Çok kültürlü 
eğitimin nihai 

amacı, toplumun 
dönüşmesine 

katkıda bulun-
mak ve sosyal 
adalet ve eşitli-

ğin sürdürülmesi 
ve uygulanma-
sına katkıda bu-

lunmaktır.  

Okullardaki eşit-
lik ve sosyal 

adalet toplum-
daki sosyal ada-
let ve eşitlik an-
lamına gelebilir. 
Ancak o zaman 
çokkültürlü eği-
tim amacına ta-
mamen ulaşır. 

-Çiftçi ve 
Aydın (2014). 

Türkiye’de Çok-
kültürlü Eğiti-
min Gerekliliği 
Üzerine Bir Ça-

lışma. 

Kültürel far-
kındalık geliş-

tirme 

Çocukların 
farklı kültürleri 
tanımasını ve 

kültürel çeşitli-
liği anlamasını 

sağlamaya daya-
lıdır. 

- Kültürel festi-
valler (örneğin, 
Çin Yeni Yılı, 
Ramazan Bay-

ramı)  
- Kültürel hika-
yeler ve oyunlar. 

- Aktın vd, 
(2005). Okul ön-

cesi dönemde 
farklı kültürlerin 
öğretimine yö-

nelik uygulamalı 
bir çalışma. 

- Banks, J. A. 
(2004). "Multi-
cultural Educa-
tion: Characte-
ristics and Go-

als" 

Empati ve 
saygı oluş-

turma 

Çocuklarda em-
pati ve saygı 

duygusunu ge-
liştirerek farklı 
kültürel arka 
planlara karşı 

olumlu tutumları 
teşvik etmeyi 

amaçlar. 

- Empati oyun-
ları  

- Farklı kültürel 
arka planlardan 
gelen bireylerle 

etkileşimler 
kurma. 

- Güner      
vd (2020). "Ço-
cuklarda Empati 
ve Kültürel Du-

yarlılık"  
- Noddings, N. 
(2013). "Ca-

ring”.. 

Kültürel kim-
lik gelişimi 

Çocukların 
kendi kültürel 

- Aile geçmişi-
nin paylaşımı  

- İşman,      
vd. (2020). 
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kimliklerini ge-
liştirmelerine 

yardımcı olmayı 
hedef alır.. 

- Kültürel kim-
liği kutlayan et-
kinlikler (örne-
ğin, geleneksel 

danslar). 

"İletişim Çalış-
maları” 

- Phinney,      
(1990). "Ethnic 
Identity in Ado-

lescents and 
Adults" 

 
 

Sosyal beceri-
ler kazanma 

Çocukların grup 
çalışmaları ve 

sosyal etkileşim-
ler yoluyla sos-
yal beceriler ge-

liştirmelerini 
sağlama. 

- Grup çalışma-
ları  

- İş birliği ve 
sosyal etkileşim-

ler. 

- Samancı ve 
Uçan (2017). 

Çocuklarda Sos-
yal Beceri Eği-

timi. 
- Vygotsky, L. S. 
(1978). "Mind 
in Society: The 
Development of 
Higher Psycho-
logical Proces-

ses" 

Dil ve iletişi-
min desteklen-

mesi 

Çocukların dil 
becerilerini ve 

iletişim yetenek-
lerini geliştir-

mek için çeşitli 
dilli ve kültürel 
materyaller kul-
lanma yolu sağ-

lar. 

- Çok dilli kitap-
lar  

- Şarkılar ve dil 
değişimi etkin-

likleri. 

- Temel,      
vd (2021). "“İki 
Dilli Çocuklar 

için Türkçe De-
ğerlendirme 
Aracı (İÇ-

TDA)”nın geliş-
tirilmesi ve ge-

çerlik-güvenirlik 
çalışması. 

- Cummins      
(2000). "Langu-
age, Power, and 
Pedagogy: Bi-

lingual Children 
in the Crossfire" 
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Önyargıları ele 
alma 

Eğitim mater-
yalleri ve tartış-
malar yoluyla 
önyargıları ele 

almayı hedefler. 

- Eğitim mater-
yalleri aracılı-

ğıyla önyargıla-
rın ele alınması  
- Önyargı karşıtı 

tartışmalar. 

- Aşkın      
(1995). Çocuk-

larda önyargıları 
belirleyen etken-

ler. 
- Tatum      

(1997). "Why 
Are All the 

Black Kids Sit-
ting Together in 
the Cafeteria?" 

Kültürel çeşit-
liliği kucak-

lama 

Eğitim orta-
mında kültürel 

çeşitliliği teşvik 
etme ve çeşitli 
kültürel unsur-

ları dahil etmeyi 
belirtir. 

- Kültürel festi-
valler ve kutla-

malar  
- Çeşitli kültürel 
unsurların kulla-

nımı. 

- T.C. M     
illî E     ğitim B     
akanlığı okul 
öncesi eğitim 

programı (2024)  
- Gay, G. 

(2000). "Cultu-
rally Responsive 
Teaching: The-
ory, Research, 
and Practice" 

Gelişimsel des-
tek sağlama 

Çocukların bi-
reysel farklılık-
larını dikkate 
alarak öğretim 
yöntemleri ve 
materyallerle 

destek sağlamak 
amaçlanmıştır. 

- Bireysel farklı-
lıkları dikkate 
alan öğretim 
yöntemleri  

- Eğitim mater-
yalleri ve des-

tekleyici mater-
yaller. 

- Tunçeli      
ve      Zembat 
(2017). Erken 

Çocukluk Döne-
minde Gelişimin 

Değerlendiril-
mesi ve Önemi. 

- Tomlinson      
(2001). "How to 

Differentiate 
Instruction in 
Mixed-Ability 
Classrooms" 
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Çokkültürlü eğitimin temel ilkeleri ve boyutlarını da benzer özellikler açı-
sından Açıkalın (2010) şu şekilde sıralamıştır 

a) Sosyal adalet 
b) Eğitimde fırsat eşitliği 
c) Eğitim ortamında kültürün önemini ve etkisini anlama 
d) Diğer kültürleri tanıma ve anlama 
e) Diğer kültürlere karşı önyargıları azaltma 
f) Okul ve eğitim ortamını çokkültürlü ilkelere göre oluşturma 
g) Fırsat eşitliğini ve kültürel öğeleri gözeterek öğretim yapma 
Tabloda yer alan başlıklara ilişkin kısa açıklamalar ise aşağıda yer almak-

tadır.  
1-Kültürel farkındalık geliştirme: Kültürel farkındalık geliştirme, ço-

cuklara çeşitli kültürlerin değerlerini, geleneklerini ve yaşam biçimlerini öğ-
retmeyi amaçlayan bir eğitim yaklaşımıdır. Bu ilkenin temel hedefi, çocukla-
rın farklı kültürlere dair bilgi sahibi olmalarını ve bu kültürel çeşitliliği anla-
malarını sağlamaktır. Kültürel farkındalık geliştirme, çocukların farklı kültür-
leri öğrenmelerini ve bu kültürel çeşitliliğe saygı göstermelerini teşvik etmeyi 
amaçlayan temel ilkedir.      Banks ve      Gay’in çalışmaları, kültürel farkın-
dalığın eğitimde nasıl yer alabileceğine dair değerli bilgiler sunar. ABD ve 
diğer ülkelerdeki uygulama örnekleri, bu ilkenin nasıl pratiğe döküldüğünü 
gösterir. 

     Banks (2013) çokkültürlü eğitimin kuramsal temellerini oluşturan 
önemli bir eğitimcidir. Eserinde, kültürel farkındalığın eğitimde nasıl sağlana-
bileceğine dair kapsamlı bilgiler sunar. Banks, kültürel farkındalık oluşturma 
ve bu bilinci artırma stratejileri üzerinde durmaktadır. 

Örneğin ABD’de uygulanan "Multicultural Education Programs" (Çokkül-
türlü Eğitim Programları) aracılığıyla çocuklara çeşitli kültürlerden gelen öy-
küler, gelenekler ve etkinlikler tanıtılır. Ayrıca öğrenciler farklı kültürlere ait 
geleneksel kıyafetler giyer, kültürel yemekler hazırlar ve çeşitli kültürlerin 
kutlamalarını öğrenir. 

2-Empati ve saygı oluşturma: Noddings      (2012), empati ve saygı oluş-
turmayı, çocuklara diğer insanların duygularını ve perspektiflerini anlama ye-
teneğini kazandırmayı ve farklı kültürlere karşı saygıyı teşvik etmeyi amaçla-
yan bir eğitim yaklaşımı olarak açıklar. Bu süreç, çocukların sosyal ve duygu-
sal becerilerini geliştirmelerine yardımcı olur. 

Noddings (201     2), eğitimde empati ve bakımın önemini vurgulayan 
önemli bir akademisyendir., öğretmenlerin öğrencilerine empati ve saygı 
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öğretmeleri gerektiğini savunur ve bu sürecin nasıl gerçekleştirileceği konu-
sunda önerilerde bulunur. 

Örneğin, ABD'deki bazı okullarda uygulanan "Empati Eğitimi Program-
ları," Noddings’in ilkelerine dayanarak çocuklara empati kurma becerilerini 
öğretir. Programlar, öğrencilerin birbirlerinin duygularını anlamalarına yar-
dımcı olmak için rol yapma oyunları, hikâye anlatımları ve grup etkinlikleri 
içerir. 

Yüksel (2004)- Türkiye’de erken çocukluk eğitiminde empati ve sosyal be-
cerilerin geliştirilmesine yönelik stratejiler sunar. “Erken Çocuklukta Empati 
ve Sosyal Beceriler” adlı eserinde, çocuklara empati kazandırma yöntemleri 
detaylandırılır. Çocuklar farklı sosyal senaryoları canlandırarak, başkalarının 
duygularını anlama pratiği yaparlar. 

Örneğin Türkiye’deki bazı okullarda uygulanan "Empati Geliştirme Prog-
ramları," Yüksel’in önerilerine dayanarak çocuklara başkalarının duygularını 
anlamayı ve saygılı davranmayı öğretir. Programlar, duygusal zekâ gelişimini 
destekleyen etkinlikler ve sosyal beceri atölyeleri içerir. 

3- Kültürel kimlik gelişimi: Bronfenbrenner (1979) kültürel kimlik geliş-
tirmeyi, çocukların kendi kültürel geçmişlerini, geleneklerini ve değerlerini 
tanımalarını ve bu kimliği gururla sahiplenmelerini sağlamak amacıyla ger-
çekleştirilen bir eğitim süreci şeklinde belirtmiştir. Bu süreç, çocukların ken-
dilerini ve kimliklerini güçlü bir şekilde ifade etmelerine yardımcı olur. Bron-
fenbrenner (1979) çocuk gelişimi ve kültürel kimlik üzerine önemli çalışmalar 
yapmıştır. Çocukların çevresel faktörler ve kültürel etmenler tarafından nasıl 
şekillendiğini tartışır. Kültürel kimlik gelişiminin, çocuğun sosyal ve kültürel 
çevresiyle nasıl etkileşimde bulunduğunu ele alır. Örneğin, ABD'de uygula-
nan "Kültürel Kimlik Geliştirme Programları," çocukların kendi kültürel kö-
kenleriyle ilgili bilgi edinmelerini ve bu kimliği benimsemelerini sağlar. Prog-
ramlar, aile hikayeleri, kültürel festivaller ve geleneksel sanat etkinlikleri içe-
rir.      Torres (1998)- eğitimde kültürel kimlik ve globalleşme üzerindeki et-
kilerini ele alır. “Farklı kültürel kimliklerin eğitim politikaları ve uygulama-
ları” üzerindeki etkilerini tartışır. Çocukların kültürel kimliklerini güçlendir-
meleri için eğitimde nasıl bir yaklaşım benimsenmesi gerektiğini açıklar. Ör-
neğin Latin Amerika'daki bazı eğitim reformları, çocukların kültürel kimlik-
lerini güçlendirmeye yönelik stratejiler içerir. Bu reformlar, çocuklara kendi 
kültürel miraslarını tanıma ve bu mirası eğitim süreçlerine entegre etme fırsatı 
sunar. 

     Banks (2004), öğretmenlerin kültürel kimlikleri güçlendirmeye yönelik 
nasıl etkili olabileceklerini ve sınıf içindeki çeşitli kültürel kimlikleri nasıl 
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destekleyebileceklerini tartışır. Örneğin ABD'deki bazı okullarda uygulanan 
"Kültürel Kimlik Eğitim Programları," Banks’in önerilerine dayanarak çocuk-
lara kendi kültürel geçmişlerini tanıtır ve bu kimliği güçlendirmeye yönelik 
çeşitli aktiviteler sunmaktadır. Programlar, aile tarihleri, kültürel kutlamalar 
ve geleneksel hikayelerin paylaşılması gibi etkinlikleri içermektedir.  

5- Dil ve iletişimin desteklenmesi: “Dil ve İletişimin Desteklenmesi," er-
ken çocuklukta çokkültürlü eğitimin önemli ilkelerindendir. Bu ilke, çocukla-
rın dil becerilerini geliştirmeyi ve etkili iletişim kurma yeteneklerini artırmayı 
amaçlar, özellikle çokkültürlü ortamlarda çocukların çeşitli dillerde iletişim 
kurabilmelerini ve kültürel çeşitliliği anlamalarını destekler. Dil ve iletişimin 
desteklenmesi, çocukların dil becerilerini geliştirmek ve çeşitli diller arasında 
etkili bir iletişim kurma yeteneklerini artırmak için uygulanan eğitim strateji-
leridir. Çokkültürlü ortamlar içinde çocukların dilsel ve iletişimsel becerilerini 
güçlendirmeyi hedefler. Aydın      (2018) çokkültürlü eğitimde dil ve iletişim 
becerilerinin desteklenmesi üzerine çalışmalar yapmıştır. “Çokkültürlü Eği-
timde Dil ve İletişim” adlı çalışmasında, çokkültürlü sınıflarda dil ve iletişi-
min nasıl desteklenebileceğine dair teori ve uygulama örneklerini ele alır. Tür-
kiye'deki bazı anaokullarında uygulanan "Çokkültürlü Dil Programları," Ay-
dın’ın önerilerine dayanarak, çocukların birden fazla dili öğrenmelerini ve et-
kili bir şekilde iletişim kurmalarını sağlar. Bu programlar, çeşitli dil etkinlik-
leri, çift dilli kitaplar ve dil değişim aktiviteleri içerir. Diğer bir önemli araş-
tırmacı da Cummins      (2001), çokkültürlü eğitimde dil ve iletişim üzerine 
önemli çalışmalar yapmış bir akademisyendir. Eserinde, dil becerilerinin nasıl 
desteklenmesi gerektiğini ve çocukların çokkültürlü ortamlarda etkili iletişim 
kurmalarını nasıl sağlayabileceğini tartışır.  

Örnek: Kanada’daki bazı okul bölgelerinde uygulanan "İki Dilli Eğitim 
Programları." Cummins’in teorisine dayanarak çocuklara iki dilli eğitim verir 
ve dilsel çeşitliliği destekler. Programlar, çocuklara hem yerel dili hem de 
başka bir dili öğretir, böylece çokkültürlü ortamlarda etkili iletişim becerile-
rini geliştirir. Programlar, çocuklara hem İngilizce hem de Fransızca dillerinde 
eğitim vererek çokkültürlü sınıflarda etkili iletişim kurmalarını destekler. Ay-
rıca, farklı kültürlerden gelen çocukların dil becerilerini güçlendirmeyi amaç-
lamaktadır. 

6- Önyargıları ele alma ilkesi: Önyargıları ele alma, eğitimde önyargıla-
rın farkına varmayı, bunları azaltmayı ve adil bir öğrenme ortamı yaratmayı 
hedefler. Eğitimciler, çocuklara önyargıları tanıtmalı ve bu konuda düşün-
meye teşvik etmelidir (     Sparks      & Edwards      (2010). Eğitimcilerin, 
çocukların önyargılardan arınmasını sağlamak ve adil bir eğitim ortamı 
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oluşturmak için nasıl hareket etmeleri gerektiğini açıklamaktadır. Örnek: Ço-
cuklar arasında önyargıları ele almak için empati geliştirme oyunları ve rol 
yapma etkinlikleri düzenlenebilir. Aydın      (2018) önyargıların eğitimde nasıl 
ele alınabileceği ve çeşitli önyargıların çocuklar üzerindeki etkilerini incele-
mektedir. 

7- Kültürel çeşitliliği kucaklama ilkesi:      Gay      (2000)- kültürel çe-
şitliliği kucaklama, çeşitli kültürel arka planlardan gelen çocukları destekle-
yen ve kültürel farklılıkları eğitimde entegre eden bir yaklaşımdır. Bu ilke, 
çocukların kültürel kimliklerini tanımalarını ve diğer kültürlerle etkileşim kur-
malarını teşvik eder. Gay (2000), kültürel çeşitliliği kucaklamanın eğitimde 
nasıl uygulanabileceğini tartışmaktadır. Eğitimcilerin farklı kültürel geçmiş-
lere sahip öğrencileri nasıl destekleyebileceğine dair pratik öneriler sunar. Ör-
nek: Kültürel çeşitliliği kutlayan etkinlikler ve programlar düzenlemek, çeşitli 
kültürel geçmişlere sahip öğrencilere yönelik eğitim materyalleri hazırlamak 
gibi. 

8-Gelişimsel destek sağlama ilkesi: Gelişimsel destek sağlama, çocukla-
rın bireysel gelişim seviyelerine ve ihtiyaçlarına uygun öğretim yöntemleri ve 
materyaller sunmayı amaçlar. Bu ilke, çocukların farklı gelişimsel aşamala-
rına ve öğrenme stillerine göre özelleştirilmiş destek sağlar. Tomlinson      
(2001) Gardner      (1983)’e göre; çocukların çeşitli zekâ türlerine göre nasıl 
desteklenmeleri gerektiğini tartışır. Eğitimde bireysel farklılıkları dikkate al-
manın önemini vurgular. Örnek: Öğrenme materyallerini çocukların çeşitli 
zekâ türlerine uygun olarak uyarlamanın önemi üzerinde durur. Bu tanımlar 
ve örnekler, önyargıları ele alma, kültürel çeşitliliği kucaklama ve gelişimsel 
destek sağlama ilkelerinin erken çocukluk eğitiminde nasıl uygulanabileceğini 
ve bu konudaki akademik katkılarını açıklar. Her bir ilke, çocukların adil bir 
eğitim deneyimi yaşamalarını ve bireysel ihtiyaçlarına uygun destek almala-
rını sağlamayı hedeflemektedir. 

 
ERKEN ÇOCUKLUKTA ÇOKKÜLTÜRLÜLÜK, ÇOKKÜLTÜRLÜ 

EĞİTİM ÇALIŞMALARININ TARİHSEL GELİŞİM SÜRECİ 

 
Erken çocuklukta çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitime ilişkin çalışmala-

rın tarihçesi, kültürel çeşitliliğin ve entegrasyonun çocuk eğitimi üzerindeki 
etkilerini anlamak için önemli bir bağlam sunar. Erken çocuklukta çokkültür-
lülük, çokkültürlü eğitim, çocukların farklı kültürel arka planları ve kimlikle-
riyle olumlu bir şekilde etkileşime girmelerini sağlamak amacıyla yapılan ça-
lışmaları kapsar. Bu alan hem Türkiye'de hem de dünyada geniş bir tarihsel 
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gelişim göstermiştir. Çokkültürlü yapıya sahip olduğunu fark eden ilk ülkeler-
den biri Amerika Birleşik Devletleri’dir. Dolayısıyla ABD, çokkültürlülük 
üzerine yapılan çalışmaların yoğunlaştığı ülkelerden biridir (Altaş, 2003: 3). 
Erken çocukluk eğitiminde çokkültürlülük, çocukların farklı kültürel arka 
planlardan gelen bireylerle etkileşimde bulunmasını, çeşitli kültürel perspek-
tifleri anlamasını ve tüm çocuklara eşit eğitim fırsatları sunulmasını hedefler. 
İşte bu bağlamda erken çocuklukta çokkültürlü eğitimin tarihsel sürecini aşa-
ğıdaki tabloda özet niteliğinde bir araya getirmek hedeflenmiştir.  

 
Tablo 4: Dünyada erken çocuklukta çokkültürlülük, çokkültürlü eği-

tim çalışmaları-tarihsel süreç  
Çokkültürlü eğitim yaklaşımı Amerika Birleşik Devletleri’nde 1960 lı yıl-

larda başlayan azınlık hakları hareketleriyle doğmuş ve günümüzde öğrenci-
lerin kültürel farklılıklarının dikkate alınarak, eğitimin eşitlik ve adalet ilkeleri 
çerçevesinde geliştirilmesini benimsemiştir (Açıkalın, 2010, 1227). Kanada 
Hükümeti tarafından 1971 yılında başlatılan çokkültürlülük politikası, göç-
menlerin asimilasyonu yerine kültürel farklılıkların tanınmasını ve korunma-
sını hedeflemiştir. Bu politika, devlet politikası haline geldikten sonra dünya 
çapında çokkültürlülük kavramının yaygınlaşmasına katkıda bulunmuştur 
(Perşembe, 2009). Kanada'nın bu alanda bir bakanlık kurarak, ülkede yaşayan 
insanların büyük bir kısmının İngilizce dışındaki dillerde de konuşabilme im-
kanına sahip olması hem teorik hem de pratik açıdan başarılı bir uygulama 
olarak değerlendirilmiştir (Aktay, 2003). ABD, Kanada, Avustralya, Almanya 
ve İngiltere gibi kültürel çeşitliliğe sahip ülkelerde çokkültürlü eğitim prog-
ramları, okul öncesi eğitimde yaygın olarak kullanılmakta ve 21. yüzyılın eği-
tim trendlerinden biri olarak değerlendirilmektedir. Bu dönemde kültürel, 
sosyo-ekonomik ve fiziksel farklılıkların daha belirgin hale gelmesiyle, bu çe-
şitliliklere karşı duyarlılık ve hoşgörü anlayışı giderek daha önemli bir hale 
gelmektedir (Demirçelik,      2020).  

Çokkültürlü eğitimin okullarda nasıl uygulanabileceğini açıklamak ama-
cıyla Banks (1993) süreci beş aşamada sınıflandırmıştır. Her bir aşamada, er-
ken çocukluk programlarında kullanılabilecek stratejileri tanımlamaktadır. 
Oluşturulan programın hedefleri arasında, çocukların kendi kültürlerini ve 
toplumdaki kültürel çeşitliliği hem ulusal hem de uluslararası düzeyde kabul 
etmelerini sağlamak, etnik, fiziksel ve kültürel özelliklerinden ötürü ayrımcı-
lığa uğrayanların acısını azaltmak, kültürel sınırlardan kurtulmalarına yar-
dımcı olmak ve egemen kültür ile etnik kültürler arasında iletişim kurabilecek 
bilgi, beceri, demokratik tutum ve değerler kazandırmak yer almaktadır. 
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Dö-
ne
m 

Gelişme Açıklama Kaynak  

195
0'le
r 

Çokkültürlülüğün Temelle-
rinin Atılması Çokkültür-
lülüğün Eğitim Politika-
sında Yükselişi 

Eğitimde farklı kültü-
rel geçmişlerden gelen 
çocukların kabulü ve 
anlaşılmasına yönelik 
ilk adımların atılmış 
olması. 
Eğitimde çeşitliliğin 
artmasıyla birlikte, 

  
  

  
 

Ladson-Bil-
lings,      
(1995). 

196
0'la
r 

Eğitimde Eşitlik Hareket-
lerinin Önemi 

Eğitimde ırksal ve 
kültürel eşitlik sağ-
lama amacıyla çeşitli 
reformlar gerçekleşti-
rildi. 

Halle      
(1996). 

197
0'le
r 

Çokkültürlülüğün Eğitim 
Programlarına Yerleştiril-
mesi Süreci 

Eğitim programla-
rında çokkültürlü 
perspektiflerin siste-
matik olarak entegras-
yonu başlandı. 

Gay,      
(2010). 

198
0'le
r 

Çokkültürlü Eğitim ve 
Araştırmaların Yaygınlaş-
ması aşaması 

Çokkültürlü eğitim 
üzerine daha fazla 
araştırma ve literatür 
üretildi. 

Banks      & 
McGee 
Banks      
(1995). 

199
0'la
r 

Çokkültürlülük ve Eği-
timde Reform Hareketleri 

Eğitimde çokkültürlü-
lüğü teşvik eden poli-
tikalar ve uygulamalar 
daha fazla benim-
sendi. 

Nieto      
(1999).  

200
0'le
r 

Küreselleşme ve Çokkül-
türlülüğün Artışı Süreci 

Küreselleşmenin etki-
siyle, farklı kültürler-
den gelen çocukların 
eğitimde karşılaştık-
ları zorluklar daha be-
lirgin hale geldi. 

Banks      
(2008). 
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Dö-
ne
m 

Gelişme Açıklama Kaynak  

201
0'la
r 

Çokkültürlü Eğitim Politi-
kalarının Genişlemesi ve 
Yeniden Değerlendirilmesi 
aşaması. 

Çokkültürlü eğitim 
politikaları gözden ge-
çirildi ve uygulama-
ları güncellendi. 

Sleeter      
(2011). 

202
0'le
r 

Dijital Çağ ve Çokkültürlü 
Eğitim İlişkisinin Kurul-
ması 

Çokkültürlü eğitimde 
dijital araçların ve 
çevrimiçi öğrenme 
platformlarının rolü 
önem kazandı. 

Deardorff      
(2020). 

 
Kendall (1983) ‘a göre çokkültürlü eğitim yaklaşımı ile ulaşılmak istenen 

beş amaç vardır: Irkçılıktan etkilenen çocuklarda olumlu bir duygu geliştir-
mek; çocukların kültürel farklılıkları ve benzerlikleri yaşamalarına yardımcı 
olmak; toplumun bir üyesi olarak kendilerinden farklı bir geçmişe sahip olan 
insanlarla birlikte çalışmaya teşvik etmek ve kendi gibi başkalarının kültürle-
rine de saygı duymayı öğretmek için vardır. Küçük yaşlarda verilen çokkül-
türlü eğitimin çocuklara okul yaşamlarında ve gerçek dünyada başarı elde 
etme konusunda önemli fırsatlar sunduğunu savunmaktadır. Bu tür bir eğitim 
ortamında büyüyen çocuklar, sağlıklı bir kültürel benlik geliştirecek ve başarı 
şanslarını artıracaklardır (Sparks ve Edwards, 2010). 

Ayrıca erken çocuklukta çokkültürlülük, tarihsel olarak çok kültürlü top-
lumların ve etkileşimlerin yönetilmesi ve değerlendirilmesi sürecini ifade 
eder. Bu kavram, farklı kültürel kimliklerin ve etnik grupların bir arada yaşa-
dığı toplumlarda sosyal uyum, eşitlik ve kültürel zenginliği teşvik etme ama-
cını taşır. Çokkültürlülük ve erken çocuklukta çokkültürlülük, çokkültürlü eği-
tim çalışmalarının tarihsel sürecini Türkiye ve dünyadaki diğer araştırmacılar 
açısından değerlendirdiğimizde çeşitli dönemler ve sosyal bağlamlar içinde 
şekillendiğini görürüz. Gelişim sürecini aşağıdaki başlıklarda ele almak müm-
kündür. Elbette tüm çalışmalara ve çalışmacılara değinmek zordur. Bu an-
lamda temelleri atanlar ve çalışmalar yaparak destekleyenleri belirterek, örnek 
projelerle de gelişim süreci değerlendirilebilir.  

Aşağıda, çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitim çalışmalarının tarihsel süre-
cini, önde gelen çalışmaları, tanımları, örnekleri ve özellikleriyle birlikte açık-
lanmaya çalışılmıştır. 
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1. Dünyada erken çocuklukta çokkültürlülük, çokkültürlü eğitim ça-
lışmaları ve önde gelen çalışmalardan örnekler 

 
1950-1960'lar: Aydın (2012), çokkültürlülük kavramının 1950'lerde İsviç-

re'de kültürel çeşitliliğin bir politika olarak benimsenmesiyle ortaya çıktığını 
belirtir. İsviçre, kültürel çoğulculuğu farklı diller konuşan Kantonlar ve onla-
rın gelenekleriyle ilişkilendirirken, bu yaklaşımın İtalya, Fransa ve Britan-
ya'ya göre daha yaygın kabul gördüğünü vurgular. Karaca (2018) ise çokkül-
türlülüğün 21. yüzyılda önemli bir kavram haline geldiğini belirtir. Aydın 
(2012), günümüzde ABD, Kanada, Avrupa ve Avustralya'daki bilim insanları-
nın çokkültürlülük üzerine tartışmalar yaptığını da ekler. Çokkültürlülük kav-
ramı, özellikle ABD'de sivil haklar hareketiyle ilişkilendirilmiş ve eğitim sis-
temlerinde çeşitliliğe daha fazla önem verilmesi gerektiği vurgulanmıştır.  

ABD'de sivil haklar hareketi, ırk ayrımcılığını sona erdirme ve eşit eğitim 
fırsatları sağlama amacı güdüyordu. Bu hareket, özellikle Afrikalı-Amerikalı 
çocuklar ve diğer etnik grupların eğitim haklarını savunmuş ve eğitim siste-
minde eşitlik arayışını ön plana çıkarmıştır (Patterson, 2001). 

Çocuk hakları ve eğitimde fırsat eşitliği: Eğitimde eşitlik ve çocuk hak-
larına yönelik artan farkındalık, erken çocukluk eğitiminde kültürel çeşitliliği 
tanıma ve destekleme ihtiyacını ortaya çıkarmıştır. Bu dönemde çocuk hakları 
ve eğitimde eşitlik üzerine yapılan tartışmalar, çokkültürlü eğitim yaklaşımla-
rının temelini oluşturmuştur. Eğitimde fırsat eşitliği konusundaki araştırmalar, 
çeşitli etnik, sosyal ve ekonomik gruplardan gelen çocukların eğitim fırsatla-
rına erişimini analiz eder. Bu çalışmalar, eğitim sistemlerinde eşitlik ve adalet 
sağlamak için stratejiler geliştirilmesine katkıda bulunmuştur (OECD, 2007). 

Sivil Haklar Hareketi (ABD): 1950'ler ve 1960'lar, sivil haklar hareke-
tiyle birlikte, eğitimde eşitlik ve kültürel çeşitliliğin öneminin vurgulandığı bir 
dönemdir. Eğitimde ayrımcılığa karşı mücadele, çokkültürlü eğitim yaklaşım-
larının gelişmesini teşvik etmiştir. 

Lev Vygotsky: Vygotsky’nin sosyal-kültürel teorileri, çocukların öğrenme 
ve gelişim süreçlerini sosyal ve kültürel bağlamlarda anlamaya yönelik önemli 
bir temel sağlamıştır. Vygotsky’nin teorileri, çokkültürlü eğitimde kültürel et-
kileşimlerin önemini vurgular (Berk a     nd Winsler      1998) 

1970'ler: Lev Vygotsky (1978) gibi psikologlar, çocukların sosyal ve kül-
türel etkileşimlerin öğrenme üzerindeki etkilerini incelemiştir. Lev Vy-
gotsky'nin çalışmaları doğrudan erken çocuklukta çokkültürlülük üzerine yo-
ğunlaşmamış olsa da onun teorileri ve fikirleri çokkültürlü eğitim yaklaşımla-
rını anlamak ve uygulamak için önemli bir temel sağlar. Vygotsky'nin özellikle 
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sosyal-kültürel teorileri, çocukların öğrenme ve gelişim süreçlerini kültürel 
bağlamda ele alır ve bu, çokkültürlü eğitim uygulamalarına önemli katkılarda 
bulunur. Bu dönemde, eğitimde çokkültürlülük ve kültürel çeşitliliğin önemi 
vurgulanmıştır.  

1980'ler: Bu dönemde, erken çocukluk eğitiminde çokkültürlülük yakla-
şımları daha sistematik hale gelmiş ve eğitim politikalarına entegre edilmiştir. 
Gloria Ladson-Billings "Yatırım Teorisi" ile kültürel bağlamın eğitimdeki ro-
lünü ele almıştır.   

Montessori ve Reggio Emilia Yaklaşımları: Maria Montessori ve Reggio 
Emilia yaklaşımları, çocuk merkezli eğitim ve kültürel çeşitliliğe duyarlılık 
konusunda önemli adımlar atıldı. Bu yaklaşımlar, çocukların kendi kültürel 
kimliklerini geliştirmelerine ve diğer kültürlerle etkileşim kurmalarına olanak 
tanıyan bir eğitim anlayışını benimsemiştir      (Danışman      (2012). 

1990'lar ve 2000'ler: Çokkültürlü eğitim teorileri ve uygulamaları global 
bir eğilim haline gelmiş, eğitimde kültürel çeşitliliği teşvik eden çeşitli model 
ve stratejiler geliştirilmiştir.      Gay gibi akademisyenler, çokkültürlü eğitimin 
öğretim stratejileri üzerine önemli çalışmalar yapmıştır.      Banks (1993) ve      
Sleeter (2011), çokkültürlü eğitimin teori ve uygulama üzerine önemli katkı-
larda bulunmuşlardır. Sleeter, çokkültürlü eğitim stratejilerini öğretmen eği-
timi ve müfredat geliştirme açısından incelemiştir. Özellikle öğretmenlerin 
çokkültürlü sınıflarda etkili olabilmesi için gereken becerileri vurgulamıştır. 
Banks'ın "Çokkültürlü Eğitim: Teori ve Pratik" kitabı, bu alandaki temel kay-
naklardan biridir. 

2000'ler ve sonrası: Global yayılma ve eğitimde çokkültürlülük 
UNESCO: Küresel düzeyde çokkültürlü eğitimi teşvik eden programlar ve 

stratejiler geliştirmiştir. Erken çocukluk eğitiminde kültürel çeşitliliği destek-
lemeye yönelik çeşitli uluslararası projeler başlatılmıştır. Çocukların erken 
yaşlarda bilgi ve becerileri hızla öğrenebilmeleri, özellikle erken çocukluk dö-
nemindeki deneyimlerin kültürel anlayışların oluşumunda önemli bir rol oy-
nadığını ortaya koymaktadır. Bu nedenle, sağlıklı bir kültürel benlik ve de-
mokratik tutum ile becerilerin gelişimi açısından çokkültürlü eğitimin çocuk-
luk döneminde erken yaşlarda başlaması gereklidir (Kendall, tb; Yazıcı, Ald-
ridge, Calhoun ve Aman, 2000. 

Örnekler “Head Start” Programı, özellikle düşük gelirli ailelerin çocukla-
rına erken eğitim fırsatları sunarak, kültürel çeşitliliği desteklemeye çalışıl-
mıştır. 
Head Start Programı: Amerika Birleşik Devletleri'nde 1965 yılında      John-
son'ın başkanlığında, “War on Poverty” (Yoksullukla Savaş) kampanyasının 
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bir parçası olarak başlatılan bir erken çocukluk eğitim ve destek programıdır. 
Bu program, düşük gelirli ailelerin çocuklarına erken eğitim fırsatları sun-
mayı, sosyal ve duygusal gelişimlerini desteklemeyi ve ailelere çeşitli hizmet-
ler sağlamayı amaçlar. “Head Start” erken çocukluk eğitiminde kültürel çeşit-
liliği destekleyen önemli bir model olarak kabul edilmektedir (Zigler      & 
Styfco,      2010)  

Programın Bileşenleri 
1. Eğitim: “Head Start”, çocuklara erken yaşta okul öncesi eğitim sağlar. 

Eğitim müfredatı, çocukların bilişsel, sosyal, duygusal ve fiziksel gelişimle-
rini desteklemeyi hedefler. 

2. Sağlık ve beslenme: Program, çocukların sağlık taramalarını ve aşı-
larını düzenler. Ayrıca, dengeli beslenme için yemek ve atıştırmalıklar sunar 
(Halle,      Forry,      & Hair      2011) 

3. Aile destek hizmetleri: Ailelere çeşitli destekler sağlar, örneğin, aile 
eğitimleri, danışmanlık hizmetleri ve sosyal hizmetler. 

4. Sosyal ve duygusal gelişim: Çocukların sosyal ve duygusal becerile-
rini geliştirmelerine yardımcı olur. Çocuklar, sosyal beceriler, öz saygı ve 
problem çözme becerileri gibi konularda desteklenir. Head Start Programı, 
Amerika Birleşik Devletleri genelinde geniş bir coğrafi alanda uygulanmış ve 
milyonlarca düşük gelirli çocuğa hizmet vermiştir. Program, genellikle 3-5 yaş 
arası çocuklara yöneliktir. Ayrıca, bazı bölgelerde çocuklara doğumdan itiba-
ren sunulan Early Head Start (Başlangıç Başlangıcı) programı da yer almıştır 
(Love     , Kisker     , Ross      & Schochet,      2002). 

“Head Start” Programı eşitli kültürel arka planlardan gelen çocukların ih-
tiyaçlarını karşılamak ve kültürel çeşitliliği desteklemek için tasarlanmış bir 
dizi özelliğe dayanır: 

 
Kültürel duyarlılık ve uygulamalar 
● Kültürel Çeşitliliği Tanıma: Head Start Programı, çocukların ve ai-

lelerinin kültürel geçmişlerini ve geleneklerini tanır ve bu çeşitliliği eğitim 
ortamına entegre eder. Eğitim materyalleri ve etkinlikler, farklı kültürel arka 
planları yansıtır ve çeşitli kültürel normlara duyarlıdır (Halle,      Forry,      & 
Hair,      2011) 

● Kültürel Eğitim: Eğitimciler, çocukların kültürel kimliklerini destek-
leyen öğretim stratejileri kullanır. Öğretmenler, kültürel farkındalık ve duyar-
lılığı artıracak eğitim alırlar (Zigler     , & Styfco,           2010) 

● Ailelerle İş birliği: “Head Start”, aileleri eğitim sürecine aktif bir şe-
kilde dahil eder. Program, ailelerin kültürel arka planlarını anlamaya çalışır ve 
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ailelere, çocuklarının eğitim ve gelişimini desteklemeleri için gereken kaynak-
ları sağlar. (Zigler     , & Muenchow,      1992). 

● Kültürel Etkinlikler: Program, çeşitli kültürel etkinlikler ve aile ka-
tılımı fırsatları sunar. Bu etkinlikler, çocukların ve ailelerin kültürel mirasla-
rını paylaşmalarına ve kutlamalarına olanak tanır (Bredekamp, Kunesh ve 
Shulman, 1992). 

● Dil ve İletişim 
*Dil Desteği: Head Start Programı, çok dilli çocuklar için dil desteği sağ-

lar. Program, çocukların ana dillerinde eğitim materyalleri sunar ve dil engel-
lerini aşmak için stratejiler geliştirir (Aral v.d. 2000). 

*İletişim Stratejileri: Eğitimciler, ailelerle etkili iletişim kurmak için kül-
türel olarak duyarlı iletişim stratejileri kullanır. Bu, ailelerin eğitim sürecine 
daha aktif bir şekilde katılmalarını sağlar. Head Start Programı, kültürel çeşit-
liliği destekleyen ve düşük gelirli çocukların eğitiminde başarıyı artıran uygu-
lamalara sahip bir model olarak kabul edilir. Farklı dillerdeki ailelere de des-
tekler verilmiştir (Berk,      and Winsler     , 1998) 

“Early years learning framework- ingiltere, Avustralya, Kanada:”, 
Çocukların kültürel kimliklerini ve farklılıklarını destekleyen bir eğitim prog-
ramıdır. Çocukların erken yaşlarda sağlıklı bir gelişim süreci geçirmelerini 
sağlamak için kritik bir rol oynar. Eğitimciler, aileler ve toplumlar bu çerçe-
veler aracılığıyla çocukların potansiyellerini en üst düzeye çıkarmak ve onla-
rın bireysel ihtiyaçlarını karşılamak için ortaklaşa çalışırlar. EYLF çerçevesi, 
çocuklara çeşitli kültürel deneyimler sunmayı teşvik eder ve çokkültürlü öğ-
renme ortamlarının oluşturulmasını destekler. Çerçeve, çocukların kültürel 
kimliklerini geliştirmelerine ve diğer kültürlere saygı göstermelerine yardımcı 
olacak uygulamaları içerir (Australian Government, 2009). 

Türkiye'de erken çocuklukta çokkültürlülük, çokkültürlü eğitim ça-
lışmaları-tarihsel süreç ve önde gelen çalışmalar: 

Türkiye’de erken çocukluk eğitiminde çokkültürlülük üzerine yapılan ça-
lışmalar, kültürel çeşitliliği erken yaşlardan itibaren desteklemeye yönelik çe-
şitli stratejiler ve uygulamalar sunar. Bu çalışmalar, çokkültürlü eğitim anla-
yışının Türkiye’de nasıl geliştiğini, uygulama zorluklarını ve ailelerin rolünü 
anlamak için değerli bilgiler sağlamaktadır. Eğitimde kültürel çeşitliliği yö-
netme ve destekleme konularında önemli katkılarda bulunmuştur.  

 
1. 1980'ler: Erken çalışmalar 
o Toplumsal ve kültürel değişim: Türkiye'de çokkültürlülük kavramı 

1980'lerde daha belirgin hale gelmiş, toplumsal ve kültürel çeşitlilik üzerine 
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çalışmalar başlamıştır. Ancak, bu dönemde çokkültürlü eğitim yaklaşımları 
henüz sistematik bir şekilde uygulanmamıştır. 

2. 1990'lar: İlk Adımlar 
o Göçmen Çocuklar ve Eğitim: Türkiye’de göçmen çocuklarının eğiti-

mine yönelik farkındalık artmış, erken çocukluk eğitiminde kültürel çeşitliliği 
destekleyen projeler ve araştırmalar yapılmıştır. Özellikle Yabancı Dil Eğitimi 
ve Göçmen Çocuklarına Yönelik Eğitim Programları üzerine çalışmalar baş-
lamıştır. 

3. 2000'ler: Politika ve Uygulamalar 
o Kültürel Çeşitliliği Destekleyen Programlar: Türkiye’de çokkültürlü 

eğitim uygulamaları artmış ve çeşitli projeler başlatılmıştır. Millî Eğitim Ba-
kanlığı ve çeşitli sivil toplum kuruluşları, kültürel çeşitliliği destekleyen prog-
ramlar geliştirmiştir. 

o Çokkültürlü Eğitim Projeleri: Eğitim kurumları ve üniversiteler, çok-
kültürlü eğitim uygulamaları ve araştırmaları konusunda çeşitli projeler yürüt-
müştür. Bu projeler, özellikle farklı kültürel geçmişlere sahip çocukların eği-
tim süreçlerine yönelik stratejiler geliştirmiştir. 

4. 2010'lar ve Sonrası: Gelişmeler ve Uygulamalar 
o Erken Çocukluk Eğitim Programları: Türkiye'de, erken çocukluk eği-

timinde kültürel çeşitliliği desteklemek amacıyla çeşitli programlar ve müfre-
datlar oluşturulmuştur. Çokkültürlü Eğitim Programları ve Göçmen Çocuklar 
İçin Eğitim Projeleri bu dönemde öne çıkmıştır. 

o Kültürel Farkındalık: Eğitimciler ve araştırmacılar, kültürel farkında-
lık ve empatiyi artırmak için çeşitli öğretim stratejileri geliştirmiştir. Eğitim 
müfredatlarında kültürel çeşitliliği yansıtma çabaları güçlenmiştir. 

 
Özellikler ve Temalar 
● Eşitlik ve Adalet: Hem dünyada hem de Türkiye'de erken çocuklukta 

çokkültürlülük çalışmaları, eğitimde eşitlik ve adaleti sağlamayı hedefler. 
● Kültürel Farklılıkların Tanınması: Eğitim müfredatları ve uygula-

maları, çocukların kültürel arka planlarını tanıyarak, bu farklılıkları yansıtan 
materyaller ve stratejiler kullanır. 

● Kültürel Empati ve Anlayış: Eğitim süreçlerinde kültürel empati ve 
anlayışı geliştirmeye yönelik stratejiler geliştirilir. 

Türkiye, coğrafi konumu ve çevresindeki ülkelerdeki iç karışıklıklar nede-
niyle önemli bir göçmen alıcısı olmuştur. 2011'den itibaren ülkemize 3 mil-
yonu aşkın Suriyeli gelmiş olup, toplamda Iraklılar, Afganlar, İranlılar ve So-
malililerle birlikte bu sayı 4 milyona yaklaşmıştır. Bu göçmenlerin 1 
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milyondan fazlası okul çağındaki çocuklardan oluşmaktadır. 2014'ten itibaren 
bu çocuklar, yasal olarak yabancı belgesi aldıklarında Millî Eğitim Bakanlı-
ğı'na bağlı okullara kayıt yaptırma hakkına sahip olmuştur.  (MEB) 

Erken çocuklukta çokkültürlülük, çocukların çeşitli kültürel bağlamları an-
lamalarını ve bu çeşitliliği olumlu bir şekilde deneyimlemelerini sağlamak 
için önemli bir alandır. Bu çalışmalar, çocukların sosyal ve kültürel gelişimle-
rini desteklemeyi amaçlayan önemli stratejiler ve yaklaşımlar sunar. 

Sonuç 
Erken çocukluk döneminde çokkültürlülük, çocukların farklı kültürel bağ-

lamları anlamalarını ve bu çeşitliliği zenginleştirici bir şekilde deneyimleme-
lerini sağlamak için kritik bir rol oynamaktadır. Türkiye’nin, farklı coğrafi 
bölgelerden gelen göçmen nüfusunu barındıran bir ülke olması, erken yaşta 
çokkültürlü bir eğitim anlayışının önemini daha da artırmaktadır. Suriyeli, 
Iraklı, Afgan, İranlı ve Somalili çocukların eğitim sistemine katılımı hem kül-
türel çeşitliliğin tanınması hem de toplumsal uyum açısından büyük bir fırsat 
sunmaktadır. Bu çocukların okullarda birlikte öğrenmeleri, birbirlerinin kül-
türel farklıklarını anlamalarını ve empati geliştirmelerini teşvik eder. 

Bu bağlamda, erken çocukluk eğitimi, sadece dil becerilerinin kazandırıl-
ması değil, aynı zamanda sosyal ve kültürel gelişimin desteklenmesi için de 
önemli bir araçtır. Çokkültürlü bir eğitim ortamı, çocukların hoşgörü, saygı ve 
birlikte yaşama kültürünü benimsemelerini sağlar. Türkiye’deki okul çağın-
daki göçmen çocukların eğitimine yönelik uygulanan stratejiler hem eğitimsel 
başarıyı artırmaya hem de toplumsal barışı güçlendirmeye yönelik önemli 
adımlardır. Bu yaklaşım, gelecekteki toplumların daha sağlıklı, daha anlayışlı 
ve daha dayanışmacı bir yapıya kavuşmasına katkı sağlamaktadır.
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ÇOK KÜLTÜRLÜ EĞİTİMDE ÖĞRETMEN 
Dilan KENANOĞLU1 

 
1. Çok Kültürlü Eğitim  
Çok kültürlü eğitimin en temel tanımı çocuklar arasında kültürel farklılık-

lara sahip çocukların kendilerini eğitim ortamına ait hissetmeleri ve herkesin 
eşit bir şekilde verilen eğitimden yararlanmasını sağlamaktır (Banks, 2013). 
Çok kültürlü eğitim; bireylerin nesnel bir şekilde kararlar alabilmeleri, farklı 
kültüre/özelliklere sahip bireylere saygı duymaları, anlayışlı davranmalarını 
destekleyecek eğitim anlayışıdır (Parekh, 2002). Bu bölümde çok kültürlü eği-
timi daha iyi anlamlandırabilmek için çok kültürlü eğitimin tarihi, çok kültürlü 
eğitimin amacı ve boyutları, çok kültürlü eğitim ve okul konuları ele alınacak-
tır. 

 
1.1. Çok Kültürlü Eğitimin Tarihi 
Eğitim siteminin sürekli bir değişim ve gelişim içerisinde olması gerek-

mektedir. Yaşanılan döneme uygun eğitim anlayışının ele alınması oldukça 
önemlidir. Zaman içerisinde değişen ihtiyaçlar ve gereksinimler doğrultu-
sunda eğitim sistemi değişmiştir. Bu bağlamda birçok kavram ortaya çıkmıştır. 
Bunlardan biri çok kültürlü eğitimdir. Çok kültürlü eğitim ve tarihine bakıldı-
ğında ortaya çıkış ve gelişim aşaması olarak süreçler birbirlerinde pek uzak 
değillerdir. İnsanların eğitimi bir sosyalleşme aracı olarak kullanmaya başla-
dıklarından itibaren çok kültürlülük ve eğitim kavramları ortaya çıkmaya baş-
lamıştır (Agada, 1998). 19. yüzyıl itibariyle çok kültürlülük ve çok kültürlü 
eğitim kavramlarıyla karşılaşılmaya başlanmıştır. Çok kültürlü eğitim kavra-
mının literatüre kazanımını sağlayan kişi Horace Kallen (1915)’dir. Kallen 
(1915), çok kültürlü eğitim kavramını yetişkin eğitiminde öne sürmüştür. 
Farklı özelliklere sahip insanların/grupların sahip oldukları değerlere saygı 
duyulması ve bilinir kılınması amaçlanmıştır (Aydın, 2013). Çok kültürlü eği-
timin tarihsel kökenine bakıldığında Afro-Amerikan ve farklı ten rengine sa-
hip insanların 1960’lı yıllarda kamu kurumlarında ayrımcı davranışlara ve uy-
gulamalara karşı ve haklarını korumaya/aramaya (Vatandaşlık Hakları Hare-
keti) dayanmaktadır. Amerika’da insan haklarına dair bilinçlenmenin artma-
sıyla çok kültürlülük önemli görülmüştür (Kahn, 2008; Ramsey, 2018; Banks, 
2010; Aydın, 2013; Brady, 2014).  
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Vatandaşlık hakları hareketi ile Amerika’da yaşayan farklı topluluklar, 
okulların ve eğitim kurumlarının kendi kültürünün, tarihinin, bakış açısının 
vb. yer aldığı eğitim düzenlemesinin yapılmasını istemişlerdir (Banks & 
Banks, 2010). Ek olarak, öğretmenlerin farklılıklara hitap edecek şekilde eği-
tilmelerini ve öğrencilere bu şekilde rol model olmalarını istemişlerdir. 1970 
yıllarında bu yenileşmenin artmasını talep eden insan sayısı oldukça artmıştır. 
Bu doğrultuda sosyal yaşamda ele alınan yenilerin kalıcılığını sağlamak ama-
cıyla eğitim alanında yeniliklerinin yapılması gerekliliği üzerinde durulmuş-
tur. Kültürel farklılıklarla ilgili araştırmalara çok kültürlü eğitim boyutu hızlı 
bir şekilde dahil edilmiştir (Gorski, 1999). Banks (2010), bu dönemde hızlı 
hareket edildiği ve düşünülmeden dikkatsiz planlamalarla ders programları 
yapıldığını ifade etmiştir. Yapılan değişiklikler sonucunda farklı grupların ta-
tilleri ve kutlamaları dahil edilmiştir. Fakat bu dahil edilen derslerin seçmeli 
olması ve gruba ait çocukların dersleri seçmesi çok kültürlü eğitim açısında 
olumsuz sonuçlanmıştır (Sleeter & Grant, 2008). Ancak genel olarak bakıldı-
ğında farklılıklara ait bilincin artması ve çok kültürlü eğitime yönelik girişim-
lerin başlamış olması Vatandaş Hakları Hareketinin olumlu sonuçlar doğurdu-
ğunu gözler önüne sermiştir.  

20. yüzyılın ortalarına doğru ise yenileşmenin kadın hakları hareketiyle 
başlamıştır (Schmitz, Butler, Rosenfelt & Guy- Sheftal, 2004). Kadın hakları 
hareketi kadınlara yönelik eğitim başta ele alınarak uygulanmakta olan ay-
rımcı davranışlar sonucu ortaya çıkmıştır (Au, 2009). 20. Yüzyıl sonlarına 
doğru eğitim alanında yeni modeller ortaya konmuş ve bu modeller netice-
sinde yalnızca eğitsel eşitsizliğe neden olan faktörler incelenmekle kalmamış, 
eğitime dış etmenlerin etkileri de araştırılmıştır (Akcaoğlu, 2017). 21. Yüz-
yılda ise artan göç, teknolojinin gelişmesi, sosyal mecraların etkililiği, hızlı 
ulaşım gibi etmenler çok kültürlülüğün daha hızlı bir şekilde gelişmesine yar-
dımcı olmuştur. Ulusal devletlerin yapıları bu etmenlerin etkisiyle ülkelerin 
devamlılığını sağlama noktasında eğitim sisteminde farklılıkların ve öğelerin 
dahil edilmesinin gerekliliği üzerinde durmuşlardır. Çok kültürlü eğitim nok-
tasında öğrencilerin eşit fırsatlara ulaşması ve benzer akademik beceriye ulaş-
ması konusuna vurgu yapılmıştır (Morrison, 2006; Akcaoğlu, 2017).  

 
1.2. Çok Kültürlü Eğitimin Amacı ve Boyutları 
İnsanlar, dünya üzerinde sadece kendi kültürlerine odaklanır ve sadece 

kendi bakış açılarıyla bakarlarsa diğer insanların deneyimlerinden mahrum 
kalırlar. Bu bağlamda kültürel önyargılardan dolayı kendi kültürlerini tam an-
lamıyla benimseyemez ve kültürel olarak sınırlanırlar. Farklı kültürlerle 



49 

iletişim halinde olunduğu takdirde kişi kendi kültürüne ait de farklı bakış açı-
larına sahip olabilir. Bu noktada bir reform hareketi olan çok kültürlü eğitimin 
amaçlarından biri farklı bakış açılarına sahip olabilmektir. Bireyler başka pers-
pektiflerden bakabilirse kendilerini görebilirler. Çok kültürlü eğitimin ve kü-
resel eğitimin hedefleri birbiriyle ilişkilidir. Çok kültürlü eğitimin amacı, ço-
cukların ulusal sınırların ötesinde kültürler arası yeterlilik kazanması ve ile-
ride farklı kültüre ait insanlarla hayatlarının kesişeceği, birbirlerini etkileye-
ceği ve geleceklerinin birbirleriyle bağlantılı olabileceğini bilmesidir (Banks, 
2013: 45; Bozkurt & Alcı, 2013).  

Çok kültürlülüğün asıl amaçlarından biri anlamak, anlamlandırmak daha 
sonra ise saygı duymaktır. Bu sayede çok kültürlü eğitimin bir diğer amacı 
beraberinde gelir. Bu amaç iletişim kurmaktır. Çok kültürlü eğitim ile çocuk-
lara iletişim kurma becerisi edindirilir. Bu sayede çocuklara küresel ve yerel 
anlamda çok kültürlü eğitim amacı olan bilgi, beceri ve olumlu yaklaşım ka-
zandırılır. Çocukların akademik açıdan gelişmesini sağlamak, kültürel nok-
tada duyarlılıklarını arttırmak ve kültürel açıdan önyargılarını önlemek çok 
kültürlü eğitimin bir diğer amacıdır (Bozkurt & Alcı, 2013). Dunn (1997) ve 
Gay (1994) tarafın çok kültürlü eğitimin amaçları ele alınmıştır. Bunlar; tutum 
ve değerleri görünür hale getirme, temel yeteneklerin kazandırılması, çok kül-
türlülük konusunda okur yazarlığı geliştirmek, eğitimde eşitliği sağlamak, çok 
kültürlü anlamda sosyal yeterlilik, sosyal gelişim için kişisel gelişimin destek-
lenmesidir. Seleeter & Grant (2009)’a göre ise çok kültürlülüğün amacı; fırsat 
ve güçlerin eşitliği, farklı yaşam biçimleri, sosyal adalet ve insan haklarıdır. 
Garcia (2009) ise güvenli bir eğitim ortamı, küresel konular hakkında farkın-
dalık yaratma, önyargıyı önleme, eleştirel becerilerin edindirilmesi, kültürel 
anlayışın güçlenmesi olarak çok kültürlülüğün amacını tanımlamıştır.  

McGee & Banks (1995) çok kültürlü eğitimin asıl hedefinin farklı grup-
lara/kültürlere ait çocukların eşit imkanlar dahilinde okul ve eğitim ortamla-
rında eğitim görmelerini sağlamak olarak belirtmişlerdir. Çok kültürlü eğiti-
min hedeflerine bakıldığın araştırmacıların genel olarak toplandıkları noktalar 
bulunmaktadır. Bu noktalar; eşit şartlarda eğitim, farklı kültürlere saygı, ön-
yargı önleme, farklılıklara sahip bireylerin eğitim ortamlarına kendilerini ait 
hissetmeleri, farklı bireylere ilişkin olumlu bir bakış açısının geliştirilmesi ol-
duğu söylenebilir.  

Çok kültürlü eğitimin amaçları beraberinde çok kültürlü eğitimin boyutla-
rını da getirmektedir. Çok kültürlü eğitimin uygulanmasını sağlayanlar, okul-
ların çok kültürlülük açısından iyi duruma getirilmesi ve okullarda çok kül-
türlü eğitimin uygulanması noktasında çok kültürlü eğitimin boyutlarını 
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kendilerine yol gösterici olarak ele almaktadırlar (Banks, 2019). Temel olarak 
ele alınan nokta farklı kültüre ait bireylerin kültürlerini yansıtacak konuların 
programa dahil edilmesidir. Banks (2014; 2019) ön yargıların değiştirilmesi, 
bilginin yapılandırılması, çok kültürlü eğitimin içeriğinin bütüncül bir şekilde 
ele alınması, okul kültüründe eşitliğin temel alınması ve uygulanmasının öne-
mini vurgulamaktadır. Parks (1999) çok kültürlü eğitimin boyutlarını şu şe-
kilde ele almıştır; ahlak eğitimi, barış eğitimi, karakter eğitimi, akran arasın-
daki çatışmaları çözme, duygusal zekâ eğitimi, hizmet öğrenimi, küresel eği-
tim ve eleştirel düşünmedir. Ahlak eğitimi; herkese saygının ve adaletinin ol-
masını savunur. Barış eğitimi; insanlar arasındaki ayrıştırıcı durumları ortadan 
kaldırıp ilişkilerin güçlenmesini savunan boyuttur. Karakter eğitimi; iyi insan 
olmayı savunur. Akran arasındaki çatışmaları çözme; açık veya örtük bir şe-
kilde yapılan ırkçılığı önlemeyi hedefler. Duygusal zekâ eğitimi; farklı kültüre 
sahip bireyde meydana gelen korku veya üzüntünün kontrolünü sağlama bo-
yutudur. Hizmet öğrenimi; farklı gruplara ait bireylerin deneyim kazanmala-
rına yardımcı olmayı amaçlar. Küresel eğitim; ırkçılığa karşı çıkar ve bir sorun 
olarak kabul eder. Eleştirel düşünme; farklı bakış açıların kabul edilmesini, 
yargıların tartışılıp değerlendirilmesi gerektiğini savunan çok kültürlü bir bo-
yuttur. Çocukların bu boyutlar dahilinde bir eğitim ortamında bulunması hem 
çevresindeki bireylere karşı hem de kendi benliğine karşı bir bakış açısı geliş-
tirmesine yardımcı olur. 

 
1.3. Çok Kültürlü Eğitim ve Okul 
Çocukların kendi dünyaları dışında farklı dünyaların varlıklarını görme-

leri, eleştirel bakabilmeleri, kültürlerdeki, değerlerdeki çeşitliliklerin farkına 
varabilmeleri bir diğer deyişle dünyaya başkalarının pencerelerinden bakabil-
meleri zaman alabilmektedir. Bu gibi durumları destekleme yani farklı bakış 
açıları kazanabilme durumlarını geliştirmelerini okul ortamları desteklemek-
tedir. Okulda farklı bakış açılarıyla dünyaya bakabilmeyi öğrenen çocuklar 
hayatta daha demokratik, duyarlı, hoşgörülü, saygılı bireyler olabilmektedir 
(Toprak, 2008). 2000’li yıllarda çok kültürlülük anlamında gerçek bir yenileş-
menin gerçekleşmesi için okulların yeniden düzenlenmesi gerekmektedir. Öğ-
retmenlerin öğrenci çeşitliliğini gözler önüne sermek için öğretim şekillerini 
ya da sınıflarını biçimlendirmekten ziyade okullarda kültürel, farklılıklar bağ-
lamında kapsamlı bir eğitim sistemi geliştirilmelidir (Brown, 2007). 

Banks (2008)’ a göre çok kültürlü bir okulun özellikleri bulunmaktadır. Bu 
özellikler; 
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● Okulda görev yapan okul yöneticileri ve öğretmenler, çocuklara karşı 
olumlu ve sevecen bir tavırla yaklaşmalıdır. 

● Okulun sahip olduğu kültür ve kültürel anlamda çeşitlilik yansıtılma-
lıdır. 

● Çocuklar ile ilgili yüksek beklentiler olmalı ve bu farklı etnik, ırksal 
ya da dil topluluklarından olan tüm çocuklara karşı ilgi gösterilmeli ve hedef-
leri doğrultusunda yardımcı olunmalıdır. 

● Okullardaki materyaller farklı grupları ve çeşitliliği yansıtacak şekilde 
olmalıdır. 

● Farklılıklara ve çeşitliliklere yönelik farklı ölçme araçları ve süreçleri 
uygulanır. 

● Okul yöneticileri ve okulda görev yapan öğretmenler öğrencilerin kül-
türüne, anadillerine saygı göstermelidir. 

● Uygulanan programlar; cinsiyetleri, farklı etnik grupları ve bireylerin 
sahip olduğu bakış açılarını yansıtacak şekilde olmalıdır. 

Çok kültürlü bir okulu değerlendirmek için kullanılacak kriterler (Banks, 
2008); 

● Programın tüm bileşenleri devamlı izlenir. 
● Ailelerin sürece katılımı, kültürel bağlamda bilgiler sağlar. 
● Okulda görev yapan personeller farklılığı ve çeşitliliği yansıtır. 
● Program eylem odaklıdır. 
● Farklılıklara sahip çocuklara karşı okulda görev yapan personelin tu-

tumu olumludur. 
● Eğitimde kullanılan materyaller; olaylar, durumlar ve konular hak-

kında farklı kültürel bakış açılarını yansıtır. 
● Çok kültürlülüğü kabul gören eğitim programı çeşitliliği ve farklılık-

ları destekler. 
Temelde ele alındığında çok kültürlü bir okul ortamında okulda görev ya-

pan yöneticiler, öğretmenler ve personellerin farklılıklara saygı duyması, çe-
şitliliği kabul etmesi ve farklılıklara hoşgörüyle yaklaşması kabul edilir. Ele 
alınan eğitim materyallerinin çeşitliliği yansıtacak materyaller olması, öğre-
tim programının ve dersin işleyişinin de çeşitliliği kabul eden ve çeşitliliği 
yansıtacak düzeyde olması beklenir. Çok kültürlü bir okul ortamında olumlu 
bir okul ikliminin hâkim olduğu sonucuna literatür dahilinde ulaşılabilir. 
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1.4. Çok Kültürlü Eğitim ve Program 
Eğitim programları genel olarak toplumun ihtiyaçlarına, çevreye, toplumda 

yer alan bireylerin farklı özellikleri doğrultusunda şekillenip etkilenmektedir 
(Cırık, 2008). Öğrencilerin çok kültürlülüğe ait pozitif bir bakış edindirmeleri 
hakkında görüş bildiren Gay (1994), bunun empatik yaşantı deneyimleri, 
drama, çok kültürlülüğe uygun materyaller gibi etkinlikler ile geliştirilebile-
ceği üzerinde durmuştur. Sınıf içerisinde bulunan öğrencilerin kendilerine ait, 
ailelerine ait farklı dil, kültür ve geçmişleri bulunmaktadır. Bu farklılıklar, sı-
nıfta bulunan öğrencilerin farklı kültürleri anlama noktasında yardımcı olabil-
mesi için kullanılabilir. Öğrenciler, bu yolla kendilerinden farklı bireylere 
saygı duymayı doğal kaynakların avantajlarıyla öğrenebilir (Gay, 1994; Cırık, 
2008). Öğretmenlerin bu doğal kaynakları kullanarak çok kültürlülükle ilgili 
bilgi sunmakla birlikte bu bilgileri çok kültürlü program tasarımına ve öğretim 
stratejilerine dönüştürme yollarını da öğrenmeleri gerekmektedir. Okul yöne-
tici ve eğitim fakültesinde görev alan çalışanlarının öğretim programının tüm 
öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verecek nitelikte olmalıdırlar (Gay, 2002; 
Brown, 2007).  

Cırık (2008)’e göre çok kültürlülük, eğitim programlarından ayrı olarak ele 
alınmaktan ziyade programla özdeşleşmeli ve bütünleştirilmelidir. Gay 
(2002)’e göre ise program üç çeşittir. Birincisi, resmi öğretim programdır. 
Resmi programlar, politika ve yönetim organları tarafından ortaya konan plan-
lardır. İkincisi sembolik programdır. Bunlar; ödül, sembol, slogan, simge, kut-
lama ve öğrencilere değerleri, ahlakı ve becerileri öğretme noktasında kulla-
nılan programdır. Üçüncüsü ise, toplumsal programdır. İletişim araçları ile 
farklı kültürlerin bilgi, düşünce ve izlenimlerini içerir. 

Schmitz (1999)’e göre kültüre duyarlı programın hazırlanmasına yönelik 
ilkeler vardır. Bu ilkeler; öğrenme hedeflerini tanımlama, geleneksel kavram-
ları sorgulama, öğrenci farklılıklarını anlama, materyal ve etkinlikleri seçme 
ve etkinliği değerlendirmedir. Bu ilkeler aşağıdaki şekilde açıklanmıştır: 

● Öğrenme hedeflerini tanımlama: Öğrencilerin, farklı toplumların kül-
türleri, tarihleri, kimlik olumu, güç, önyargı, ayrımcılık, grupları içerisinde 
iletişim kalıpları hakkında ne bilmeleri gerekir? 

● Geleneksel kavramları sorgulama: Bu ders dahilinde hazırlanan dü-
zenlemede gizil, dışlanmış fikirler var mı? Önceki düzenlemede dışlanmış fi-
kirlere yönelik bir araştırma var mı? Yapılan yeni araştırmayı dersin içeriğine 
dahil edersem ders ne şekilde değişecek? 

● Öğrenci farklılıklarını anlama: Öğrenciler, sınıfa farklı bakış açıları 
getirecek mi? Bu farklı bakış açıları neler? Öğrencilerin ırk, dil, cinsiyet gibi 
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konulardaki sahip oldukları bilgileri nasıl değerlendirebilirim? Tüm öğrenci-
lere nasıl hitap edebileceğim? 

● Materyal ve etkinlikleri seçme: Hangi öğretim yöntemi ve materyaller 
öğrencilere konuları daha etkili sunabilir? Yeni materyalleri nasıl bütünleye-
bilirim? 

● Etkililiği değerlendirme: Öğrencilerin öğrenmelerini ne şekilde de-
ğerlendirebilirim? 

Genel itibariyle çok kültürlü bakış açısının öğretim programlarına dahil 
edilmesi için öğretmen ve öğrencilere tartışma ve fikirleri sunma noktasında 
ortam hazırlanmalı ve ortaya konan bu fikirler doğrultusunda programların 
yapısı dönüştürülebilmelidir (Mwonga, 2005). 

 
2. Erken Çocukluk Eğitimi ve Çok Kültürlülük 
Erken çocukluk dönemi, hayatın temeli olarak kabul edilen bir dönemdir. 

Bu dönemde gelişimsel olarak çocukların ortak olarak kabul edilmesine karşın 
her çocuğun kendine has farklılıklara sahip olduğu ve bu dönem çocukların 
bu farklılıklar çerçevesinde kabul edilmesi ön görülmektedir. Erken çocukluk 
döneminde oldukça hızlı gelişimsel özellikler gösterdiği ve gelişimsel açıdan 
çevresindeki olaylara karşı algılarının açık olduğu kabul edilmektedir. Erken 
çocukluk döneminde çocukların temel olarak kabul edilen becerileri edinme-
lerinin gerektiği bir dönem olarak kabul edilir. Bu dönem çocukların dil, sos-
yal, bilişsel, motor, duygusal, öz bakım gibi gelişimsel alanlarda farklı boyut-
larda desteklenmesi ve geniş bir bakış açısının edindirilmesi önem taşımakta-
dır (MEB, 2013). Geniş bakış açısı edindirme noktasında erken çocukluk dö-
neminde çocukların çok kültürlü bir bakış açısı edinmeleri önem taşımaktadır. 
Bu bağlamda erken çocukluk döneminde çok kültürlü eğitim, çok kültürlü eği-
timin erken çocukluk programına yansıma konuları hakkında bilgilere yer ve-
rilmesi önem taşımaktadır. 

 
2.1. Erken Çocukluk Döneminde Çok Kültürlü Eğitim 
Çok kültürlülük denilince çok kültürlü eğitim, çok kültürlü toplum, çok 

kültürlü öğretmen, çok kültürlü okul, çok kültürlü öğrenci gibi kavramlara yer 
verilmesi önem arz etmektedir (Polat & Kılıç, 2013). Dünya ve Türkiye’de git 
gide artmakta olan farklılıklar ve çeşitlilikler çok kültürlülüğün daha fazla 
araştırılması ve değinilmesi gereken bir konu olduğunu vurgular niteliktedir. 
Dünya üzerinde toplumların değişmesi ve kültürel anlamda çeşitlenmesi so-
nucunda çok kültürlülük önemli bir terim olarak karşımıza çıkmaktadır. Çok 
kültürlülüğün benimsenmesi, farklılıklara saygı duyulması, farklılıklara ön 
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yargısız ve hoş görüyle yaklaşılması toplumun yapısını en iyi şekilde ortaya 
koyan okulların sorumluluğundadır ve bu noktada çok kültürlü eğitim kavramı 
karşımıza çıkmaktadır (Banks, 2010; Demirdağ, 2018). 

Çok kültürlü eğitim, farklılıklara sahip bireylerin eşit şekilde eğitim ola-
naklarına, eşit sosyal haklara sahip olması üzerinde durur. Çok kültürlü eği-
timde her bireyin eşit şartlarda ve koşullarda eğitimden faydalanması öngörü-
lür. Çok kültürlü eğitim kavramı felsefik olarak saygı, sevgi, eşitlik, empati, 
hoşgörü gibi özelliklerin benimsetilmesini amaçlar. Aynı ortamda yer alan bi-
reylerin farklı kültürel değerlerinin önemli görüldüğü, eşit bir şekilde eğitim 
olanaklarının sağlandığı ve bulunulan ortamdan eşit şekilde faydalanılması 
noktasında imkân sağlayan çok kültürlü eğitimin benimsendiği okullarda ve-
rimli ve etkili olabilmektedir (Ramsey, 2018). 

Çok kültürlülük okula başlamanın ilk basamağı olan erken çocukluk eğiti-
mine yansıtılması ve uygulanması bu dönem çocukların henüz bir korku veya 
önyargıyla tanışmamış erken çocukluk dönemi çocuğu için önemlidir. Erken 
çocukluk döneminde bulunan bu çocukların barış, uyum ve huzur içerisinde 
zaman geçirmeleri sağlanabilir. Bu bağlamda farklı yerler ve kültürler tanıtı-
labilir, akıllarında farklı kültür ve kültürel özellikler hakkında merak ve ilgi 
uyandırılabilir. Toplulukları ayrı düşüren birbirinden uzaklaştıran özeller ye-
rine, toplulukların ortak özellikleri, farklılıkların birer zenginlik olduğu gibi 
konular üzerinde durulması ve farklılıklar konusunda çocuklara olumlu bir ba-
kış açısı edindirilmelidir. Farklı olandan korkmak yerine farklılıkları anlamalı 
ve kültürel zenginliklerin farkına varılmalıdır. Erken çocukluk dönemi kritik 
bir öneme sahip olduğu için bu dönem çocuklara çok kültürlülük noktasında 
olumlu bakış açısı edindirilmeli ve çok kültürlülük benimsetilmelidir (Bayn-
ham, 2016; Ramsey, 2018; Seldin, 2014). 

 
2.2. Çok Kültürlü Eğitimin Erken Çocukluk Programına Yansıması 

(2013 Okul Öncesi Eğitim Programı ve Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli 
Okul Öncesi Eğitim Programı) 

Türkiye’de uygulanmakta olan programların tümü birbirini tamamlayıcı ve 
bir sonraki eğitim kademesini destekleyecek ve öğrenciyi bir üst kademeye 
hazırlayacak niteliktedir (Millî Eğitim Bakanlığı, 2018). Türkiye’nin eğitim 
sisteminin ilk basamağı olarak erken çocukluk eğitimi ele alınmaktadır. Erken 
çocukluk eğitimi çocukları bedenen zihnen ve duygusal açıdan gelişimlerini 
sağlamaktadır. Erken çocukluk dönemindeki çocukların beden, zihin ve duygu 
gelişimini sağlayarak iyi alışkanlıklar kazanmasını sağlamak, şartları elveriş-
siz çevrelerden gelen çocuklara uygun ortam sağlamak ve eşit eğitim 
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olanakları sağlamak, bu dönem çocuklarını ilkokula hazırlamak, toplumsal 
hayata uyum sağlamalarını destekleme gibi amaçlar erken çocukluk eğitimi 
programının temel hedefleri arasında yer almaktadır (MEB, 2024). Bu bağ-
lamda, çok kültürlü eğitimin tanımına bakıldığında farklı kültürel özelliklere 
sahip, farklı cinsiyet seçimlerine sahip, farklı din, dil, ırk, sosyo-ekonomik 
durum, cinsiyete sahip bireylerin akademik açıdan birbirlerine eşit bir şekilde 
demokratik bir eğitim ortamı sağlanarak eşit şekilde birbirlerinin haklarını ko-
ruyarak eğitim görme imkânı sağlamak yer almaktadır. Çok kültürlü eğitimde 
çocuk kendine ve çevresinde bulunan insanların farkındadır ve bu insanlara 
saygı duyar, kişisel özellikler hakkında yorum yapar ve bu özelliklerin far-
kında olup bu özelliklere saygı duyar. Çocuk kendinden farklı insanlarla ileti-
şime geçer. Çocuğun çok kültürlülük bağlamında iletişime geçmesinde en 
önemli şartlar; çevre, mekân ve zamandır (APA, 2002; Ameny-Dixon, 2004; 
Banks, 2013; Dimitrius & Mazzarella, 2008). Bu açıklamalar ışığında Millî 
Eğitim Bakanlığı’nın 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı incelendiğinde sos-
yal ve duygusal gelişim alanında bulunan kazanımlardan 1, 2, 6, 8 ve 9. Ka-
zanımlar ve dil gelişim alanında ise 5. kazanımın bu tanıma uyumlu olduğu 
sonucu elde edilmiştir. Okul öncesi eğitim programında bahsi geçen kazanım-
lar Ek-1 de yer almaktadır. Ayrıca etkinlik çeşitleri ve açıklamaları başlığı al-
tında yer alan etkinliklerde (Sanat, Türkçe etkinlikleri) çok kültürlülüğe yer 
verilmiştir. Bu etkinliklerde sanat etkinlikleri kısmında; çocuk sanat aracılı-
ğıyla kendilerini ifade edebilecekleri, çocuğun kendisini tanıyabileceği, çocu-
ğun kendi kültürünü ve diğer kültürleri tanıyıp daha iyi bir şekilde anlayıp 
tanımasına fırsat sunarak farklılıklara saygı noktasında çocuğa yol gösterici 
olacağı üzerinde durulmuştur. Türkçe etkinliği kısmına bakıldığında ise; öğ-
retmenin çocukların farklı özelliklerini (yaş, gelişim özelliği vs.) dikkate ala-
rak eğitim ortamını düzenlemesi gerektiğini, sosyo-kültürel açıdan dezavan-
tajlı olan çocukların dikkate alınması gerektiğini ve farklı özelliklere sahip 
öğrencilerin özelliklerine uygun olarak yöntem ve tekniklerin kullanılması ge-
rektiği vurgulanmıştır. Alan gezisi ile yöresel, kültürel gibi konularda çocuk-
ların dikkatlerini çekebilecek mekanlara geziler düzenlenebileceği aktarılmış-
tır. Programın özellikleri başlığı altında kültürel ve evrensel değerlerin dikkate 
alındığı bir başlıklandırma bulunmaktadır. Bu başlıklandırmanın içeriğinde 
toplumsal değerleri tanıma, kültürel ve evrensel değerleri benimseme ve kül-
türel ve evrensel değerler ile ilgili sorumluluk bilincini aşılamak hedeflenmiş-
tir. Programda ayrıca müzik merkezinin de müzik kültürünün oluşmasında 
önemli katkılarının olabileceği vurgulanmıştır (MEB, 2013). Çok kültürlülük 
ve bireysel farklılıklarla ilgili Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Okul Öncesi 
Eğitim Programında alan becerilerine, bütünleşik becerilere, öğrenme 
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çıktılarına ve alt öğrenme çıktılarına değinilmiştir (EK-2). Türkiye Yüzyılı 
Maarif Modeli Okul Öncesi Eğitim Programında ise temel ilkeler ve açıkla-
malar başlığı altında; çocukların temel becerilerinin desteklenirken ilgi ve ye-
teneklerinin göz önünde bulundurulması, milli ve manevi değerlerin edinimi, 
eğitim ortamlarının çocukların gereksinimlerine ve bireysel farkındalıklarına 
uygun olmalı, kapsayıcı eğitim ilkelerinin göz önünde bulundurularak çocuk-
ların gelişim özellikleri ve beceri düzeylerine göre eğitim süreçleri farklılaştı-
rılmalı, etkinlik süreci planlanırken çocukların ilgi ve gereksinimlerinin yanı 
sıra çevrenin olanaklarının da göz önünde bulundurulması, okul öncesi eği-
timde demokratik bir ortamın oluşturulması yer almaktadır (MEB, 2024). Ay-
rıca Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Okul Öncesi Eğitim Programında değerler 
başlığı altında insani değerlerle birlikte milli ve manevi değerler ele alınmıştır. 
Bu değerler ve erdemler; adalet, özgürlük, aile bütünlüğü, sabır, çalışkanlık, 
sağlıklı yaşam, dostluk, saygı, duyarlılık, sevgi, dürüstlük, sorumluluk, estetik 
tasarruf, mahremiyet, temizlik, merhamet, vatanseverlik, mütevazılık ve yar-
dımseverlik yer almaktadır (MEB, 2024). Okur yazarlık becerileri başlığı al-
tında kültür okuryazarlığına yer verilmektedir. Maarif modelinde çok kültür-
lülüğü yansıtan bir diğer başlık ise farklılaştırmadır. Farklılaştırma başlığı al-
tında zenginleştirme ve desteklemeye yer verilmiştir. Zenginleştirme; çocuk-
ların öğrenme deneyimlerini çeşitlendirerek ve derinleştirerek uygulanan bir 
eğitim modelidir. Burada yer alan bireyselleştirilmiş eğitim, çocukların birey-
sel ihtiyaçlarına yer vermeye olanak sunmaktadır. Desteklemede ise çocukla-
rın bireysel ihtiyaçlarına yönelik eğitim ortamını daha etkili bir şekilde yönet-
meyi amaçlamaktadır. Farklılıkların kabul edildiği ve çeşitliliğin vurgulandığı 
bir eğitim ortamında her çocuğun sürece katılımı aktif olarak gerçekleşecektir 
(MEB, 2024). Bu bağlamda bakıldığında Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Okul 
Öncesi Eğitim Programının çok kültürlülük bağlamında çocukların gelişimle-
rinin farklılık boyutunda ve her bir çocuğu destekleyerek ilerlemesini sağla-
yacak şekilde sunulduğu sonucuna varılmaktadır. Maarif modelinde erdem ve 
değerlere, kültüre, farklılıklara destek sağlamak amacıyla ayrıntılı bilgiler ve-
rildiği ve bu ele alınan konuların desteklenerek güçlendirilmesi gerektiği vur-
gulanmıştır. 

 
2.3. Erken Çocukluk Eğitiminde Çok Kültürlülük ile İlgili Yaklaşım 

ve Uygulamalar 
Erken çocukluk döneminde çok kültürlü eğitim önemli olarak görülmekte-

dir. Bu dönemde çok kültürlü eğitimi önemli kılan nedenler şu şeklidedir; cin-
siyet farkındalığı, cinsel yönelim, farklı kültüre ait uygulamalar, sosyal 
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sınıflara karşı farkındalıklar, özel gereksinimliliği fark etme ile ilgili kazanım-
lar bu dönemde edinilmektedir. Bundan dolayı bu dönem çocuklarının kendi-
lerine ve çevresindeki bireylere karşı farkındalıkları ve sorgulamaları başla-
maktadır (Ramsey, 2008a). 

Erken çocukluk döneminde çocuklar sosyalleşmeye başladıkları aşamada 
kendilerinin sahip olduklarını başkalarından olanlarla karşılaştırırlar. Çevre-
sinde bulunan insanlara ne gibi durumlara nasıl tepkiler verdiklerinin gözlem-
ler ve neyin değerli neyin değersiz olduğu hakkında bir çıkarımda bulunurlar. 
Bu çıkarımlar neticesinde bazı durumlara karşı olumlu bazı durumlara karşı 
ise olumsuz duygular edinirler. Örnek olarak; bazı çocukların oyuncak seçi-
minde kendi kültürlerine, ırklarına yönelik tercih yaptıkları ve bazı çocukların 
farklı ırka sahip çocukların ellerini tutmayı reddettikleri gözlemlenmiştir. Bu 
noktada çocukların farklılıklar noktasında sahip oldukları tutumların şekillen-
mesi aşamasında bulunduğu toplumun sahip olduğu kültürel zenginlik, sosyal 
medya araçları, kitle iletişim araçları, erken çocukluk döneminde sunulan hiz-
metler önemli rol üstlenmektedirler (Abdullah, 2009; Duygu, 2023). 

Erken çocukluk eğitimde çok kültürlü eğitimin verilmesi oldukça önemli-
dir ancak çok da zordur. Çünkü bu dönem çocukları somut dönemde oldukları 
için soyut kavramları anlamlandırma noktasında zorlanabilmektedirler. Bu 
dönem çocukları gruplandırma yaparken kesin ve iki kısma ayırarak yapar. 
Örnek olarak; iyi-kötü, katı cinsiyet rolleri, aynı-farklı kişiler… bu gibi ayrış-
tırmalar/gruplandırmalar çok kültürlülük noktasında oldukça büyük bir engel 
olmaktadır. Çocuklar ilerleyen dönemlerde ise benzer ve farklı kişilerin bira-
rada yaşayabileceklerini kabul ederler. Bu kazanımlar ise çok kültürlülüğü 
destekler niteliktedir (Abdullah, 2009; Duygu, 2023). Bu bağlamda ele alın-
dığında çok kültürlü eğitimin erken çocukluk dönemlerinden itibaren veril-
meye başlanması önemlidir. Bu noktada erken çocukluk döneminde çok kül-
türlülüğü destekleyen bazı eğitim modelleri bulunmaktadır. Bu eğitim model-
leri; Head Start, Jane Addams Metodu, Kimlikli Bebekler ve Te Whariki Prog-
ramı’dır. 

Head Start Modeli: Erken çocukluk döneminde Head Start Modeli, çocuk-
ların kendi ülkelerinin, farklı toplumların ve dünya üzerinde bulunan diğer 
tüm insanların ortak ve farklı özelliklerinin farkında olmalarını, bu farklılık-
ları tanımalarını sağlamalarını, bunlara saygı duyma noktasında bir başlangıç 
geliştirmeyi hedeflenmektedir. Çocukların tüm bireylerle ilişki olduklarını bu 
noktada bakış açılarını geliştirmelerini sağlamayı, eşitsizlikler noktasında in-
celeme yapmasında yardımcı olunmasını, girişkenlik konusunda güven veril-
mesi bu modelde önemlidir (Ramsey, 2008b). Head Start Modeli’nin en büyük 
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özelliği kültürel olarak duyarlı bir toplum geliştirmektir (Ramsey, 2008a). 
Head Start Modeli dört ana temelden oluşmaktadır. Bunlar; sağlık, eğitim, aile 
katılımı ve sosyal hizmettir (Kınık Kılıç, 2020). Bu modelin sahip olduğu eği-
tim anlayışına göre çocukların duygusal, zihinsel ve sosyal açıdan desteklen-
melerini sağlayan yöntemlerin kullanılması ve özgüvenlerinin desteklenmesi 
sağlanmalıdır. Head Start modelinin ilk ortaya çıkış aşamasında sosyo-ekono-
mik açıdan düşük sevide bulunan ailelerin çocukların eğitimleri hedef alınır-
ken bu ailelerin sağlık hizmetlerine ulaşması noktasında desteklenmeleri 
önem taşımıştır. Sağlık olarak ele alındığında sadece fiziksel sağlık değil zihin 
ve ruh sağlığına da önem verilmiştir. Ebeveyn katılımına da oldukça önem 
veren Head Start yaklaşımında, özellikle öğretmenlerin göçmen çocukların 
velileriyle görüşme zorunlulukları vardır. Ailelerin ihtiyaçlarını temel alan bu 
yaklaşımda çocukların çok kültürlülük bağlamında desteklenmesi için aile 
eğitimine de önem verilmiştir (Kınık Kılıç, 2020). 

Jane Addams Metodu: Jane Addams, 1888’de yapmış olduğu ziyaret neti-
cesinde Ellen Gates Starr ile Hull House’u kurmuşlardır (Knight, 1991). Hull 
House, göçmenler için bir yer sunmak ve sorunları ile ilgilenmeyi hedefleyen 
bir organizasyon olarak kabul edilmektedir. Sanayileşme sonucu oluşan büyük 
göç dalgaları sonucu Hulll House için etkenlerden biridir. Hull House’un 
amaçları sosyal, eğitim, yurttaşlık ve yardımseverlik alanlarında yürütülmüş-
tür (Bruce, 2020; Knight, 1991). Hull House bünyesinde yürütülmekte olan 
hizmetler şu şekildedir; kütüphane, ücretsiz sağlık hizmeti, ana okulu, el sa-
natları atölyesi, müzik okulu, fabrika işçileri için yemeklerin hazırlanıp satıl-
dığı bir yer, yemek-dikiş nakış- tamir kursları, çalışan annelerin çocukları için 
kreş, Amerikan tarihi, psikoloji-hijyen kursları, yetişkinler için gece okuludur 
(Bruce, 2020). Türkiye’de ise Hull House gibi toplum merkezleri noktasında 
ilk örnekler “Halkevleri”nde görülmüştür. Halkevleri, 1932 yılında ve başlan-
gıç olarak 14 şehirde açılmıştır. Bunların görevleri ise; ülke ve yerel halkın 
sorunları fark edilmeli ve çözüm üretilmeli, çözümler için eğitim ve kültür 
seviyesi yükseltilmeli, bireylere milli kültür düşüncesi benimsetilmelidir. Hal-
kevleri olarak açılan toplum merkezleri çeşitli alt gruplara ayrılarak bakanlığa 
bağlı kurumlara dönüşmüştür (Doğaner, 2021). 

Kimlikli Bebekler: Kimlikli bebekler, çocukların hissettiklerini ve kendi 
dünyalarında neler olduğunu hikayeler aracılığıyla anlatan arkadaşlarıdır. 
Kimlikli bebeklerin teorik alt yapısında Vygotsky ve Bruner’in kuramları önü-
müze çıkmaktadır. Bruner; çocuğun bilişsel gelişimini destekleme noktasında 
en önemli etkenin çocuğa fırsat sağlanması ve çocuğun yaratıcılığını ortay çı-
karmasını sağlamasıdır. Vygotsky, çocuğun çevresiyle aktif olmasını kişisel 
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gelişimiyle ilişkilendirmektedir (Çetin, 2020). Kimlikli bebeklerin etkinlikleri 
şu aşamalardan meydana gelmektedir; çocuk ve kimlikli bebek arasında bağ 
oluşturmak, bebek için oluşturulan hikayelerde eşitlik, farklılıklara saygı ve 
adalet konularını çocuğa açıklamak, bebeğin sorunu için çocukta empati duy-
gusunu geliştirmek, sorunu düşündürmek ve çözüm bulmasını sağlamak, ço-
cuğa her aşamada eleştirel düşünme fırsatı sunmak, değerlendirme yaparak 
etkinliği sonlandırmak (Kuru Şevik, 2020). 

Te Whariki Programı: Bu program 1980 yıllarında ilk kez ortaya çıkmıştır. 
Bu dönemde Yeni Zellanda Başkanı David Lange, tüm eğitim kademelerinin 
eşit önem ve statüye sahip olması gerektiğini savunmuştur. Erken çocukluk 
eğitiminin önemine vurgu yapan başkan bu dönem çocukların potansiyelleri-
nin maksimum seviyeye çıkmasının uygun programlar ve müdahaleler dahi-
linde olacağını aktarmıştır (Özoğul, Yıldız & Durmuşoğlu, 2021). Bu kap-
samda Te Whariki Programının amaçları şu şekildedir; program dahilinde tüm 
çocukları kapsamak, ruh ve beden gelişimlerine katkıda bulunmak, çocuk ve 
ailelere yönelik aidiyet duygusunu vurgulamak, çocuğun çevresini keşfetme-
sini ve eleştirel bakış açısı kazanmasını sağlamak, çocukları erken müdahale 
programlarıyla olabilecek tehlike ve tehditlere karşı korumak, farklılıkların 
korunmasını ve yaşatılmasını sağlamaktır (New Zealand Ministry of Educa-
tion, 2016 akt. Özoğul, Yıldız & Durmuşoğlu, 2021). 

 
3. Çok Kültürlü Eğitim ve Öğretmen 
Çok kültürlü eğitimin en önemli temel yapı taşlarından biri olarak öğret-

menler kabul edilmektedir. Diğerleri ise program ve öğrencidir. Öğrenci çok 
kültürlülüğün varlık sebebidir. Okul, çok kültürlülüğün yaşadığı bina dışında, 
çok kültürlülüğün yaşadığı bir ortam olarak sunulmaktadır. Bunlara okulun 
çalışanları ve idari kadrosu ise destek güç olarak ele alınabilmektedir.  

 
3.1. Çok Kültürlü Öğretmenin Rolü ve Yeterlilikleri 
Çok kültürlü eğitim, eğitim süreci içerisinde çok kültürlülüğü inşa etme 

noktasında önem taşımaktadır. Bu süreç içerisinde önem taşıyan unsur, farklı-
lıklara saygı duymak ve aynı ortam içerisinde ortak paydaşlarda anlaşma sağ-
layarak saygılı bir ortam yaratmaktır. Bu ortamlarda çok kültürlülük bağla-
mında uygun bir eğitim ortamı sağlamak, ortam içerisinde bulunan kişilerin 
farkındalık düzeylerini arttırmak, çok kültürlülük kapsamında araştırmaların 
yürütülmesi her bir bireyin sorumluluğunda bulunmaktadır. Bu bireylerin de 
bu noktada birleşip bu düzeye ulaşabilmeleri için öğretmenlerin rolü ve yeter-
likleri önem taşımaktadır (Başbay & Kağnıcı, 2011).  
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Çok kültürlü eğitimlerin temel alındığı sınıflarda öğretmen yeterlikleri ko-
nusunda farklı fikirler bulunmaktadır (Karadağ, 2019). Öğretmenlerin çok 
kültürlülük noktasında yeterlikleri ele alındığında ilk olarak kendi kültürel de-
ğerleri bilmeleri gerektiği fikri bulunmaktadır. Kendi kültürel değerleri nok-
tasında bilgiye sahip bireylerin farklı kültürleri anlayıp anlamlandırabilmele-
rinin daha kolay olabileceği fikri vurgulanmaktadır. Çok kültürlü eğitim or-
tamların özelliklerden biri olan farklılıklara sahip bireylerin birarada bulun-
ması, birbirlerine saygı duymasıdır. Bu noktada öğretmenlere önemli roller 
düşmektedir. Öğretmenlerin farklılıklar noktasındaki duyarlılığı, çok kültürlü 
eğitim politikalarını uygulama ve başarılı olması önemli olarak görülmektedir 
(Kahvecioğlu, 2022). 

Bennet (2007), öğretmenlerin kültürler arasında öğrencilerin sahip olduk-
ları yeterlikleri geliştirme noktasında destekleyici olması gerektiğini savun-
muştur. Ek olarak öğrencilerin sosyal açıdan gelişmelerine destek olmak için 
eleştirel ve nesnel olarak düşünmelerine teşvik edici olmalıdır. Öğretmenlerin 
sadece bir eğitimci olarak değil de motivasyon açısından destekleyici bir role 
sahip olması beklenmektedir. Öğretmenler farklılıklar noktasında ılımlı bir 
hava oluşturmalı, çok kültürlülük açısından pozitif düşüncelerini ifade etmeli 
ve öğrencilerin çok kültürlülük açısından gelişmelerini desteklemelidir. Bu 
bağlamda öğretmenin sosyal, çok kültürlülük açısından pozitif bir bakış açı-
sına ve aktif özelliklere sahip olmalıdır. 

Çok kültürlü öğretmenlerin en önemli özelliğinin duyarlılık olduğu karşı-
mıza çıkmaktadır. Sınıf içerisinde başarılı olan öğretmenler, duyarlı, çeşitli 
bilgileri sentezleyen ve çeşitlilikleri öne çıkarma noktasında yüksek beceriye 
sahip bireyler olarak kabul edilmektedir (Keengwe, 2010). Çok kültürlü eği-
timde de öğretmenlerin kültürel açıdan yüksek duyarlılığa sahip bireyler ol-
ması beklenir (Kahvecioğlu, 2022). Irvine & Armento (2001)’ya göre çok kül-
türlü öğretmenlerin bazı özellikleri bulunmaktadır. Bu özellikler: 

● Öğretmenler, farklılıkları/çeşitliliği değerli görmeli, 
● Demokratik, eşitlikçi, anlayışlı bir öğretmen olunmalı ve bu anlayışlar 

sınıfta öğrencilere hissettirilmeli, 
● Kültürel açıdan duyarlı olan öğretmenlerin farklılıkları değerli gör-

meli ve sınıfa hissettirmeli, 
● Kültürel açıdan duyarlı olan öğretmenlerin aldıkları sorumluluk ve 

görevleri öğrenciler için verimli etkili bir eğitim ortamı oluşturmalı, 
● Öğretmenler, öğrencilerin öğrenimini kolaylaştırmak amacıyla destek 

grupları oluşturmalı, 
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● Öğrenim sürecinde ele alınan kazanımların tüm öğrenciler adına de-
ğerli olduğuna inanılmalı, 

● Öğretmenler, öğrencilerin kaynak ulaşımı noktasında öğrenciler ara-
sında eşitlik sağlamalı ve öğrencilere fırsatlar sunmalı, 

● Öğretmenler, eğitim, yöntem ve tekniklerinin belirlerken öğrencilerin 
hazırbulunuşluklarını dikkate almalı, 

● Öğretmenler, öğrencilerin en düzeyde akademik beceriye sahip olaca-
ğına inanarak. Bu düzeyde beklenti içerisinde olmalıdır. 

Başbay, Kağnıcı & Sarsar (2013)’a göre öğretmenler çok kültürlülük açı-
sından gerekli olan bilgi, tutum ve beceri gibi temel özelliklere sahip olmalı-
dır. Bilgi boyutu; farklı kültürler ve değerler hakkında bilgiyi, öğrencilerin öğ-
renme biçimleri hakkındaki bilgiyi ifade etmektedir. Tutum boyutunda; fark-
lılıklara karşı tutumu ve çok kültürlü bir bakış açısı edinmeyi, beceri; öğren-
cilerin çok kültürlülüğe bakış açısını evrensel açıdan olumlu bir şekilde bi-
çimlendirmeyi, farklılıkları kabul edici, farklılıklara sahip bireylere karşı em-
pati geliştirmeyi temel almaktadır.  

Villegas & Lucas (2002)’a göre çok kültürlü öğretmenin özellikleri ise şu 
şekildedir; sosyal ve kültürel bilgiye sahip olmak, bireylerin farklılıklarını gö-
rebilmek ve farklılıktan kaynaklı problemlerin çözülebileceğini kabul etmek, 
okulun çok kültürlü bir ortam olduğunun kabul edilmesi ve bu doğrultuda so-
rumluluğu kabul ederek yerine getiriyor olmak, öğrencilerin öğrenme stille-
rine saygı duymak ve destek olmak, bireyi tüm yaşam alanlarıyla tanımak, 
öğrencinin öğretim sürecini farklı şekillerde tasarlayabilmektir.  

Farklı araştırmacıların farklı şekillerde tanımladığı bu özellikler öğretme-
nin farklılıklar açısından tüm alanlarda önyargısı olmadan ve olumlu bakış 
açısana sahip olması , çok kültürlü eğitim süreci içerisinde kültürel açıdan du-
yarlı, farklılıklara değer veren, farklılıklar ve çeşitlilik noktasında olumlu gö-
rüşlere sahip olarak bunu sınıf ortamına yansıtan, öğrencilere kaynaklara ula-
şım noktasında eşit imkanlar sağlayan, öğrencilerin farklı geçmişten geldikle-
rini kabul ederek hazırbulunuşluklarını dikkate alarak eğitim ortamını düzen-
leyen bireyler olarak kabul edildiği sonucu çıkarılabilir. 

 
3.2. Çok Kültürlü Öğretmen Eğitimi 
Geçmişten günümüze doğru eğitim sürecinde bazı değişikliklerin meydana 

geldiği bilinmektedir. Eğitim süreci geçmişte daimicilik ve esasicilik eğitim 
felsefesini temel alırken, günümüzde ilerlemeci ve yeniden kurmacı eğitim 
felsefeleri ele alınmaktadır. Bu sürece bağlı olarak öğretmenlerin de rolleri 
değişiklik göstermiştir. Öğretmenler bu felsefik değişimle çocukların 
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kendilerini tanıyıp sahip oldukları potansiyelleri maksimum seviyeye taşıma-
ları için verimli bir eğitim ortamı oluşturmakla görevlidirler. Daimici ve esa-
sici eğitim anlayışında öğretmenler tüm çocukların aynı özelliğe sahip olduğu, 
benzer geçmişten geldiklerini, aynı tür beklentilere sahip bireyler olarak kabul 
eder ve bu doğrultuda davranış sergilerdi. İlerlemecilik ve yeniden kurmacılık 
eğitim felsefesinin hâkim olduğu günümüzde ise öğretmen, her bir çocuğun 
biricik olduğunu, farklı geçmişe sahip olduğunu, farklı özelliklere sahip oldu-
ğunu kabul eder. Her bireyin farklılığının kabul edildiği eğitim sisteminde öğ-
retim süreci çeşitlenerek çocukların beklentileri de çeşitlenmektedir. Bu bağ-
lamda ırksal, cinsel, kültürel vs. farklılıklara saygı duyabilen eğitimcilerin var-
lığına ihtiyaç duyulmaktadır (Polat, 2009). Farklılıklara sahip bireylerin bira-
rada bulunduğu ortamda eğitim sürecini devam ettirebilecek öğretmenlerin, 
bu farklılıkların farkında olması, farklılıklar hakkında bilgi sahibi olması, 
farklılıklara problem gözüyle bakmaması ayrıca eğitim ortamını zenginleş-
tirme ihtiyacı meydana çıkmaktadır (Yazıcı, Başol & Toprak, 2009). Çok kül-
türlülüğü yansıtan bir eğitim ortamının hazırlanması, çok kültürlülüğe ait ça-
lışmaların ilerletilmesi ve çocukların çok kültürlülük bağlamında farkındalık-
larının üst seviyeye çıkarılması bu eğitim sürecinde yer alan her paydaşın so-
rumluluğundadır. Ancak öğretmenlerin bu sorumluluğu daha fazla yüklendik-
leri görülmektedir (Başbay & Kağnıcı, 2011). Bundan dolayı öğretmenlerin 
çok kültürlü bakış açısına sahip olması çok önemlidir. 

Banks (2008), öğretmen yetiştirme programlarının kültürel farklılıklara 
açık, farklı değerleri anlayan ve farklı değerleri yaşatan öğretmenlerin yetişti-
rilmesini önemli görmüştür. Çünkü gelecek nesillerin çok kültürlü bakış açı-
sına sahip olmalarını sağlayacak kişiler öğretmenlerdir. Öğretmenlerin çok 
kültürlü bir bakış açısı edindirebilmesi için öncelikle kendilerinin bu bakış 
açıya sahip olmaları gerekmektedir. Bu yüzden bu bağlamda eğitim ortamını 
göz ardı etmeyecek şekilde bilgi sahibi olmaları, çok kültürlü bakış açısı edin-
meleri ve eğitim ortamında uygulayabilir yeterlikte olmaları gerekmektedir. 
Bunun içinde gerekli öğretmen eğitimleri almaları gerekmektedir. Amerika, 
uzun yıllardan itibaren çok kültürlü öğretmen eğitimini yasal olarak gerekli 
olduğunu kabul etmiştir. Amerika’da NCATE (Öğretmen Eğitimi Ulusal Ak-
reditasyon Kurulu) altı temel standarta sahip öğretmen eğitiminde “Farklı Öğ-
rencilerle Çalışma Deneyimleri” olarak bir standart belirlemiştir. Bu bağ-
lamda öğretmenlerin güven belgesi için çok kültürlülük konusunu içeren ders-
ler seçmesi gerekmektedir (NCATE, 2008). Currie (1981) ise çeşitliliğin bu-
lunduğu topluluklarda öğretmen eğitimi için ele alınması gereken gereklilik-
lerin varlığını savunmuştur. Bunlar; eğitimde her çocuk birey olarak kabul 
edilmeli, çok kültürlülük bir gerçek olarak ele alınmalı, çocukların benzerlik 
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ve farklılıkları kabul edilmeli, çocukların düşünmelerine yardımcı olunmalı, 
okul ve öğretmen tarafında çocuk olduğu gibi kabul edilmelidir.  

Villegas & Lucas (2002), çok kültürlü eğitim farkındalığına sahip öğret-
menlerin bazı özelliklerinin bulunduğundan bahsetmiştir. Bu özellikler; sosyo 
kültürel açıdan bilinçli, tüm çocuklardaki öğrenme kaynaklarını görebilen, 
okulun bütün çocuklara eğitsel açıdan zenginlik ve farklılık sağlama nokta-
sında kendi sorumluluğunun farkında, çocukların bilgiyi ne şekilde yapılan-
dırdığının farkına varabilen, çocukların yaşamları hakkında bilgi sahibi olma-
sıdır. Öğretmenler, çok kültürlü eğitimi destekliyor olsalar bile çok kültürlü 
bir eğitim ortamı sağlama noktasında bilgi, beceri ve yeteneğe sahip olmaya-
bilirler (Smith, 2009). Ancak çok kültürlü eğitimin uygulayıcısı olarak öğret-
menler esas rolü üstlenmektedir (Roux, 2000). Bundan dolayı nitelikli birçok 
kültürlü eğitim için çok kültürlülük noktasında yeterliliğe sahip öğretmenler 
yetiştirme konusunda iş, eğitim fakültelerine düşmektedir. Öğretmenlerin çok 
kültürlülük konusunda teorik bilgileri edinmeleri yerine çok kültürlü bir eği-
tim ortamı oluşturulup çok kültürlülüğü içselleştirmeleri sağlanmalıdır (Te-
resa & Pivera, 2004). Öğretmenler çok kültürlülük konusunda kapsamlı bir 
uygulayıcı eğitimi almamaları halinde çok kültürlü bir eğitim ortamı oluş-
turma ve çocuklara çok kültürlülük konusunda etkili bir eğitim verme nokta-
sında zorlanacak ve farklılıklara sahip çocuklar için eşit ve etkili bir eğitim 
sağlama açısından kendilerine güvenmeyeceklerdir (Gay & Howard, 2000). 

Çok kültürlü eğitim modellerinde öğretmen yetiştirme yaklaşımları dört 
tanedir (Nohl, 2009). Bunlar; asimilasyonist eğitim, klasik çok kültürlü peda-
goji, ayrımcılık karşıtı pedagoji ve kolektif aidiyetler pedagojisidir. Asimilas-
yonist eğitim; etnik olarak azınlıkta bulunan grubun eksikliklerini düzeltmek 
amacıyla hâkim olan topluma uyum sağlamasıdır. Klasik çok kültürlü peda-
goji; farklılıkların bir çerçeve dahilinde ve uyum içerisinde yaşamayı uygun 
görür. Ayrımcılık karşıtı pedagoji; her türlü ayrımcılığa karşı durmasına rağ-
men farklılığı kısıtlı olarak ele almaktadır. Son yaklaşım olan kolektif aidiyet-
ler pedagojisi ise önceki üç yaklaşıma karşı ortaya atılmıştır. Kolektif aidiyet-
ler pedagojisi; kültürel çeşitlilikten yola çıkarak kültürü yalnızca etnik olarak 
değil geniş bir bakışla ele almaktadır (Nohl, 2009). 

 
3.3. Erken Çocukluk Eğitiminde Çok Kültürlü Öğretmen 
Öğretmenler eğitim ve öğretim sürecinde en önemli bileşen olarak karşı-

mıza çıkmaktadır. Öğretmen, aileleri tarafından kendilerine emanet edilen ço-
cuklara karşı eşit şekilde yaklaşarak çocukların gelişimleri için eşit ve hakka-
niyetli bir şekilde eğitim ortamı sunmayı hedeflemektedir. Toplum için 
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aydınlık gelecek ve toplumun gelişim seviyesini yükselten çocukların yetiş-
meleri için ailelerden sonra en önemli görev öğretmenlere düşmektedir. Top-
lum için iyi bireylere sahip olma yolu ise iyi bir öğrenen ve öğretenin birarada 
durması gerekmektedir (Seferoğlu, 2003). 

Eğitim süreci içerisinde daimicilik ve esasicilik eğitim felsefelerinden sü-
reç, ilerlemeci eğitim felsefesine erilen bir süreç izlemiştir. Bu süreçte, çocuk-
lara bilgilerin direkt olarak öğretmenler tarafından aktarılması değil, çocukla-
rın yaparak, yaşayarak, bilgilere kendilerinin ulaşabileceği bir eğitim süreci 
temel alınmıştır. Bu bağlamda öğretmenlerin yetiştirilmesi ve eğitim ortamla-
rının bu doğrultuda hazırlanmaları ve yönetmeleri gerektiği vurgulanmıştır 
(Polat, 2009). Öğretmenler, eğitim süreci içinde farklı yaş gruplarına, farklı 
cinsiyetlere veya cinsel yönelimlere, farklı sosyo-ekonomik düzeye, farklı 
ırka, farklı dine, farklı dile vs. sahip çocukların birarada olduğu eğitim orta-
mında bulunmaktadırlar. Bu çeşitlilik ve farklılıkların birarada olduğu ve bu 
farklılıkları kabul ederek ayrımcılığa yer vermeyen, farklı özeliklere saygılı, 
farklılıklara hassas bir biçimde yaklaşan, önyargısız ve demokratik bir bakış 
açısına sahip olması beklenmektedir (Olstad, Foster & Wyman, 1983 Akt. Ala-
nay, 2015; Villegas & Lucas, 2002). 

Öğretmen Eğitimi Ulusal Akreditasyon Kurulu (NCATE) tarafından öğret-
men eğitimleri gerçekleştirilirken “farklı öğrencilerle çalışma” şeklinde bir 
standart kabul edilmiştir. Öğretmenlerin farklı yaşantıdan ve kültürden gelen 
öğrencilerle birarada olabilecekleri ve öğrencilere karşı çok kültürlü bakış açı-
sına sahip ve evrensel bir perspektifle yaklaşmaları gerektiği noktasına vurgu 
yapılmıştır. Öğretmenler, eğitim ortamlarında eşitliği vurgulayan ve uygula-
yan, çok kültürlülüğü kabul eden bir eğitim sürecini kabul ederek bu bağlamda 
olanaklar oluşturmaları sağlanmalıdır (Başbay & Kağnıcı, 2011).  

Türkiye’de öğretmenler için “Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlilikleri” ve 
“Okul Öncesi Öğretmeni Özel Alan Yeterlikleri” kabul görmektedir. Millî Eği-
tim Bakanlığı Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü’nün yayın-
ladığı bu yeterlilikler doğrultusunda başlıklara yer verilmiştir. “Öğretmenlik 
Mesleği Genel Yeterlilikleri” içerisinde a-b-c-d-e-f şeklinde altı tane öğret-
menlik mesleği genel yeterliğine değinilmiştir. Bu yeterlikler; kişisel ve mes-
leki değerler, öğrenciyi tanıma, öğretme ve öğrenme süreci, öğrenmeyi ve ge-
lişimi izleme ve değerlendirme, okul, aile ve toplum ilişkileri, program ve içe-
rik bilgisidir (MEB, 2017a). Kişisel ve mesleki değerlere göre öğrenciler biri-
ciktir ve birey olarak görülüp değer verilir. Öğrencilerin sosyo-kültürel farklı-
lıkları, ilgileri, ihtiyaçları vs. dikkate alınarak en üst düzeyde öğrenim sağla-
nır. Alt yeterlikler; öğrenciye değer verme, öğrenciyi anlama ve saygı 
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gösterme, ulusal ve evrensel değerlere önem vermeye yer verilmiştir. Bu bağ-
lamda öğretmenin, öğrencilere değerli olduklarını hissettirmesi, öğrencinin 
kendisinin ve özelliklerinin fark ettirilmesi, öğrencinin haklarını ve demokrasi 
ilkelerini benimsemeleri amaçlanmıştır. Öğrenciyi tanıma; öğretmen öğren-
ciyi, ailesini, öğrencinin yaşadığı ortamı, sosyo-ekonomik düzeyini bilir ve bu 
doğrultuda davranır. Bireysel farklılıklar dikkate alınmalı ve bu şekilde eğitim 
ortamı düzenlenip çeşitlendirilmelidir. Ele alınan bu yeterliklere bakıldığında 
öğretmenin öğrenci için çok kültürlülük bağlamında eğitim ortamını sağla-
malı, öğrenciyi farklılıkları ve ihtiyaçlarıyla tanımalı ve bu doğrultuda öğren-
ciyle ilişki kurarak ilgi ve ihtiyaçları doğrultusunda öğrenme ortamını ve öğ-
renme sürecini şekillendirmesi gerektiğini vurgulamaktadır.  

Öğrenmenler için bir diğer yayınlanmış olan “Okul Öncesi Öğretmeni Özel 
Alan Yeterlikleri”nde yedi tane öğretmen yeterliğine yer verilmiştir. Bunlar; 
gelişim alanları, ailelerle katılımı ve aile eğitimi, değerlendirme, iletişim, ya-
ratıcılık ve estetik, mesleki gelişim sağlama, okul ve toplumla iş birliği yap-
madır. Gelişim alanları; öğrencinin bireysel farklılıkları dikkate alınır, tüm ge-
lişim alanları dikkate alınacak şekilde planlama sağlanır, eğitim ortamları ço-
cukların ihtiyaçlarını, ilgilerini ve gelişimsel özelliklerini dikkate alarak dü-
zenlenir, materyaller hazırlandığı aşamada çocuklardan görüş alınır, demok-
ratik bir şekilde sınıf ortamı hazırlanır, farklı ülkelerde uygulanmakta olan er-
ken çocukluk uygulamaları ele alınır, farklı öğrenme ihtiyaçları olan çocuklar 
için düzeyleri, hızları dikkate alınarak öğrenme süreci planlanır. Ailelerle ile-
tişim, aile katılımı ve aile eğitiminde öğretmen, ailelerin farklı kültürel etkin-
liklere katılma noktasında rehber konumundadır. Yaratıcılık ve estetikte, öğ-
retmen çocuğun yaratıcılık uğraşına, özgün düşüncelerine ve farklı fikirlerine 
saygı duyarak destekler. Değerlendirme noktasında öğretmen çocuğu özgün 
araçlarla değerlendirir. Bu noktada çocuğun gelişimsel özelliklerini ve birey-
sel farklılıklarını dikkate alır. Okul ve toplumla iş birliğinde ise okulun kültür 
ve öğrenme merkezi için bir ortam olabilmesi için toplumla iş birliği içerisin-
dedir. Okulun çevresi ve sosyo-ekonomik açıdan gereksinimleri belirlenir 
(MEB, 2017b). “Okul Öncesi Öğretmeni Özel Alan Yeterlikleri” incelendi-
ğinde çok kültürlülük bağlamında bazı yeterlikler yer almaktadır. Bu bağ-
lamda, erken çocukluk dönemi öğretmenlerinin çok kültürlülük açısında ge-
rekli hassasiyete sahip olmaları ve öğrencilere, ailelere, okula, sosyal çevreye 
çok kültürlü bir bakış açısıyla yaklaşmaları gerektiği noktasında üzerinde du-
rulmuştur. Bu şekilde eğitim ortamı ve süreci saygı, sevgi, önyargısız, hoşgö-
rünün ve demokratik bir ortamın işlerlik kazandığı bir yer olacaktır. 
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4. İlgili Araştırmalar 
Alanda yapılan çalışmalar incelendiğinde erken çocukluk dönemi ve öğ-

retmenleri ele alan çok kültürlülük ile ilgili pek çok çalışmaya rastlanmıştır. 
Erken çocukluk dönemi ile ilgili yapılan çalışmaların sınırlı sayıda olduğu 
(Şentuna, 2011; Aktın, Karakaya, Türk & Aslan, 2015) sonucuna ulaşılmıştır. 
Genel olarak bakıldığında yurtiçi ve yurt dışında yapılan çalışmaların öğret-
menlerle ilgili olduğu (Kaya & Söyleme, 2014; Sezer & Kahraman, 2017; 
Güngör, Buyruk & Özdemir; 2018; Ateş, 2021; Aslan, 2023; Yılmaz, 2023; 
Samuels, 1994; Jae-Kyung, 2000; Walters, 2007; Yenlin Miranda, 2008; Park, 
2010; Phoon, Abdullah & Abdullah, 2013; Bartelo, 2014; Park, 2014; Vittrup, 
2016; Guo, 2017; Aragona-Young & Sawyer, 2018; Pourdavood & Yan, 2020; 
Zain, Basir & Mustafa, 2020) sonucu elde edilmiştir. Öğretmenlerle ilgili ya-
pılan çalışmalar incelendiğinde: 

Erdem, 2017 yılında yapmış olduğu çalışmada; eğitim ve öğretim süre-
since en önemli sorunun dil olduğu, öğretmenlerin yabancı öğrenciler için içe-
rik düzenlemesi yapmadığı ayrıca değerlendirme sürecinde öğretmenlerin 
nesnel bir şekilde davranmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Akınlar & Doğan (2017)’nın yapmış olduğu çalışmaya göre, çok kültürlü 
eğitimi uygulayabilmek için öğretmenlerin özel olarak eğitim almaları gerek-
tiği sonucunu elde etmiştir. Etkili bir şekilde çok kültürlü bir eğitim sağlamak 
için öğretmenlerin farklı kültürlere ait örnekleri kullanması ve farklı değerlere 
duyarlı bir şekilde öğretime önem verilmesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Altıntaş (2018)’ın araştırmasında öğretmenlerin mülteci çocukların karşı-
laştıkları sorunlarını araştırmıştır. Elde edilen sonuca göre mülteci çocukların 
en çok dil sorunu ile karşı karşıya kaldıklarıdır. 

Güngör & Şenel (2018) yapmış oldukları araştırmaya bakıldığında; öğret-
men ve öğrencilerin görüşleri alınmış ve öğrencilerin sosyal çevrelerini anla-
madıkları sonucuna ulaşılmıştır. Ulaşılan bu sonuç doğrultusunda öğrencilerin 
derslerde zorluk yaşadıkları, kendilerini ifade edemedikleri buna bağlı olarak 
akademik anlamda başarısızlık yaşadıkları sonuçları elde edilmiştir. 

Çorapçı’nın 2021 yılında yapmış olduğu çalışmasında amaç çok kültürlü 
okullarda iletişim ve etkileşim yönünden diğer okullardan farklılığı, kültürel 
çeşitliliğin bulunduğu okullarda iletişim durumunu ortaya koymak ve bu okul-
lardaki iletişim olumlu ve olumsuz yönlerini saptamaktır. Sonuç olarak öğret-
menlerin farklılıklardan dolayı iletişim boyutunda zorluk yaşasalar bile ken-
dilerini geliştirme noktasında gayret ettikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Yılmaz (2023)’ın sosyal bilgiler öğretmenlerinin çok kültürlü eğitim bağ-
lamında sığınmacı öğrencilere yönelik sınıf içi uygulamalarını konu alan 
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çalışmasında sığınmacı öğrencilerin tanınması için izlenen yolun gelişi güzel 
ilerlemesidir. Ayrıca öğretmenlerin sığınmacı öğrencilerle yaşadığı en önemli 
sorunun dil olduğu ancak öğretmenlerin bu noktada öğrenciyi tanımak için 
herhangi bir çaba harcamaması, tanışma sürecini tanışma sohbetleriyle aktar-
ması elde edilen diğer sonuçlardır. 

Ng, Chai, Chan & Chung (2021)’un ele aldıkları çalışmalarında azınlık 
anaokullarında öğretmenlerin kültürel olarak duyarlı bir öğretim sağlayabilme 
yeterliklerinin incelenmesidir. Sonuç olarak; azınlık okullarında görev yapan 
öğretmenlerin çocukların gereksinimlerine cevap vermek amacıyla öğretim 
yöntemlerini uyarlama noktasında yeterli oldukları ancak çok kültürlü prog-
ram tasarlama ve materyalleri eğitim sürecine dahil etme noktasında yeterli-
liğe sahip olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

Pourdavood & Yan (2020), yapmış oldukları çalışma nitel bir çalışmadır. 
Bu çalışmaya göre 12 öğretmenin çok kültürlü durumlara karşı bakış açılarını 
incelemek amaçlanmıştır. Araştırma sonucuna göre; sınıf içerisinde yapılan 
etkinliklerin ve tartışmaların öğretmenlere farklı bakış açıları edindirdiği ve 
öğretmenlerin sınıf içerisinde uyarlama ve değişiklik yapma fırsatı sağladık-
larıdır. 

Yıldırım & Muyo Yıldırım (2019) tarafından Kosova’da yapılan çalışmaya 
göre öğretmenlerin çok kültürlü eğitime yönelik yapılan uygulamaların farklı 
değişkenlere göre farklılaşmaları üzerinde durulmuştur. Çalışma 975 öğret-
menle yürütülmüştür. Araştırma sonucuna göre, seviye, anadil ve branşın öğ-
retmenlerin sınıf içerisinde gerçekleştirdiği uygulamalara göre anlamlı şekilde 
farklılaştığıdır. 

 
5. Etkinlik Örnekleri ve Öneriler  

Çok kültürlü eğitim, çocuğun sahip olduğu tüm özellikler ve farklılıkla-
rıyla kabul edildiği ve eşit eğitim imkânın sağlandığı bir ortamda eğitim gör-
mesinin sağlandığı bir süreçtir. Ek olarak bilinçli toplumlar oluşturulması nok-
tasında tüm kültürlere karşı duyarlı ve saygılı olan bütünlüğü temel alan bir 
politika olarak tanımlanmaktadır. Çok kültürlü eğitimin amacı, farklı bireylere 
saygı duyan, farklı yaşam biçimlerini, düşünceleri, bireysel farklılıkları önyar-
gısız benimseyen bireylerin yetiştirilmedir (Ramsey, 2018). Bu hedeflere ulaş-
mak için çocukların kendilerini rahat bir şekilde ifade edebilecekleri, doğaç-
lama yapabilecekleri ve imkanları sağlayacak bir ortamın sağlanması gerek-
mektedir (Kadın Emeğini Değerlendirme Vakfı, 2006). Bu doğrultuda erken 
çocukluktan itibaren çok kültürlü eğitime başlanmalıdır. Bu çerçevede çok 
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kültürlülük bağlamında öneri ve etkinlik örneklerine değinilmeye çalışılmıştır. 
Öneri ve etkinlikler: 

● Çocuklara farklı ırklara sahip insanlara ait resimler gösterilebilir. Ço-
cuklardan resimle ilgili yorum yapmalarını, hikâye oluşturmalarını vs. istene-
bilir. Farklılıklar hakkında görüş bildirme noktasında cesaretlendirilebilir. 

● Çocuklara isimleriyle ilgili sorular önceden verilir. Aileleriyle tartış-
maları istenir. İsimlerinin hikayeleri, anlamları gibi noktalarda bilgi edinme-
leri sağlanır ve sınıf ortamında sohbet ortamı oluşturularak kendilerini ifade 
etmeleri sağlanabilir. 

● Farklı özelliklere aile resimler, oyuncaklar, materyaller çocuklarla 
paylaşılabilir ve bu paylaşılan öğelerin gruplandırılması istenebilir. Gruplan-
dırma yaparken çocuğun nelere dikkat ettiği gözlenir ve bu konuda çocuğa 
sorular yöneltilebilir. 

● Çocuklardan kendilerini ve sevdiği arkadaşlarını resmetmeleri istene-
bilir. Etkinlik sonunda resim hakkında çocukla sohbet edilebilir. Çizdiği kişi-
lerin özellikleri hakkında sohbet başlatılabilir. Çizim yaparken nelere dikkat 
ettiği konusunda çocuğun düşünceleri alınır. 

● Sanat etkinlikleri sürecinde pek çok renk çocuklarla paylaşılabilir. Ço-
cukların renkleri kullanırken hangilerine yoğunlaştıkları, farklı renklere ne 
sıklıkla yer verdiği ve sürekli aynı rengi kullanıp kullanmadığı hakkında tep-
kisine bakılabilir. 

● Etkinlik süreçlerinde eş seçme ya da grup olma yoluyla çocuğun ar-
kadaş seçiminde nelere dikkat edebileceği gözlemlenebilir. 

● Çocuklara gerekli malzemeler verilerek kendi kuklalarını yapmaları 
sağlanabilir. Kukla yaparken nelere odaklandığı, ten rengi seçimi, saç rengi 
seçimi gibi özellikler incelenebilir. 

● Çocukların gruplandırması sağlanır ve kendilerini birbirlerine anlat-
maları için belli bir süre verilebilir ve her çocuk kendi grup olduğu arkadaşının 
özellikleri hakkında sohbet başlatarak arkadaşının tanır. Tanıtma sürecinde ne-
lere odaklandığına dikkat edilir. 

● Farklılıkları temel alan hikâye kitapları okunabilir. Okunan kitap hak-
kında çok kültürlülüğü yansıtacak sorular çocuklara yöneltilip sohbet etmeleri 
sağlanabilir. 

● Ekonomik açıdan çocukların görüşlerini öğrenebilmek amacıyla ço-
cukların ebeveynlerinin kendi mesleklerini anlatabilecekleri aile katılımlı et-
kinlikler düzenlenebilir. Çocukların büyüyünce hangi mesleği yapmak iste-
dikleri ve nedeni sorulabilir. 
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● Farklı dil, din, ırk, gelenek-görenekleri içerisinde barındıran animas-
yonlar, belgeseller izletilebilir ve bunlar izlendikten sonra çocuklara neler dü-
şündüklerini veya hissettikleri sorulabilir.  

● Çocukların farklı bir dile sahip bireylerle nasıl anlaşabilecekleri ko-
nusunda doğaçlama yapmaları sağlanabilir. 

● Sınıf veya okul içerisinde farklı kültürleri yansıtacak özel bir 
alan/köşe/merkez (kıta yap-bozu, farklı ten rengi sahip bebekler, tarihi çağlara 
ait resimler ve bu çağda yaşayan insanların resimleri, farklı cinsiyette bebek-
ler) oluşturulabilir.  

● Büyük grup etkinliği olacak şekilde bir kent tasarlanabilir ve bu kentte 
nasıl insanları bulunabileceğine dair sohbet edilebilir. 

● Hayvan türlerinin neden birbirlerinden farklı olduklarına ilişkin ço-
cukların görüşleri istenebilir. Çocuklardan her birinin bir hayvan seçmeleri ve 
özelliklerini aktarmaları istenebilir. 

● Farklı duygular (üzgün, kızgın, mutlu vs.) çocuklar tarafından doğaç-
lama yoluyla sergilenebilir. 

● Görme engelli bir bireyin yaşadığını hissedebilmek için çocukların 
gözleri kapatılabilir ve bu şekilde cisimlere dokunarak cisimleri tanıması sağ-
lanabilir. Ya da sesler dinletilip neye ait olduğu sorulabilir. 

● Çocuklara işaret dili ile ilgili birkaç temel kelime öğretilebilir. İşaret 
dili eğitimine ait eğitimler izletilebilir. İşaret dilinde öğrenilen kelimeler sı-
nıfta çocuk tarafından arkadaşlarına gösterilebilir. Her çocuk öğrendiği keli-
menin işaret dilindeki görselini bilmeyen arkadaşına öğretebilir. 

● Türkiye’nin farklı bölgelerine ait yemekler hazırlanıp çocuklar ve ai-
leleriyle birlikte sınıfta sunum yapılabilir. Yemeklerin tarifleri paylaşılabilir. 
Yörelerin geleneksel halk oyunları sınıfta sergilenebilir. 
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EK-1. 2013 Okul Öncesi Eğitim Programında Yer Alan Çok Kültür-
lülük Bağlamında Kazanım, Gösterge ve Açıklamaları 

Gelişim 
Alanı 

Kazanım Gösterge Açıklama 

DİL GE-
LİŞİMİ 

Kazanım 5.  Dili 
iletişim amacıyla 

kullanır. 

Konuşma 
sırasında 
göz te-

ması ku-
rar.  Jest 
ve mi-
mikleri 
anlar.  

Konuşur-
ken jest 
ve mi-

miklerini 
kullanır.    
Konuş-
mayı 

başlatır.  
Konuş-

mayı sür-
dürür.  

Konuş-
mayı 

sonlandı-
rır. Ko-

nuşmala-
rında ne-

zaket 
sözcük-

leri 

Çocuğun sohbeti başlatması, 
düşüncelerini iletirken uygun 
jestleri kullanması için öğret-
men doğru bir model olmalı 
ve çocukları desteklemelidir.  
Grup konuşmaları-tartışma-

ları sırasında çocukların ileti-
şimin karşılıklı ve sıralı oldu-
ğunu kavrayabilmesi ve ço-
ğunlukla sıra alarak konuş-
ması için ortam yaratılmalı-

dır. 
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kullanır.  
Sohbete 
katılır.  
Konuş-

mak için 
sırasını 
bekler.  
Duygu, 
düşünce 
ve hayal-

lerini 
söyler. 
Duygu 
ve dü-

şüncele-
rinin ne-
denlerini 
söyler. 

 Kazanım 1. Ken-
disine ait özel-
likleri tanıtır 

Adını, 
soyadını, 
yaşını, fi-

ziksel 
özellikle-

rini ve 
duyuşsal 
özellikle-
rini söy-

ler. 

Çocukların adı, soyadı ve 
yaşı gibi kimlik bilgilerini; 

cinsiyeti, ten rengi, saç rengi, 
boyu, göz rengi gibi fiziksel 
özelliklerini; ilgi ve tercihleri 

gibi duyuşsal özelliklerini 
ifade edebilmeleri için fırsat-

lar yaratılmalıdır. 

 Kazanım 2.  Ai-
lesiyle ilgili 

özellikleri tanıtır. 

Anne ve 
babasının 
adını, so-
yadını, 

mesleğini 
vb. söy-

ler.  Anne 
ve baba-
sının saç 

rengi, 

Evine/ebeveyninin birine ait 
telefon numarasını ve adres 
bilgilerini söylemesi bekle-
nir.  Çocukların aile bireyle-
rine ait özellikler ile yakın 

akrabalarının isimlerini söy-
lemesi için fırsatlar sunulma-

lıdır. 
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boyu, 
göz rengi 

gibi fi-
ziksel 

özellikle-
rini söy-

ler.  
Teyze ve 

amca 
gibi ya-

kın akra-
balarının 
isimlerini 

söyler. 
Telefon 
numara-
sını söy-
ler. Evi-
nin adre-
sini söy-

ler. 
SOSYAL 
VE DUY-
GUSAL 

GELİŞİM 

Kazanım 6.  
Kendisinin ve 
başkalarının 

haklarını korur. 

Haklarını 
söyler.  

Başkala-
rının 

hakları 
olduğunu 

söyler.  
Haksız-

lığa uğra-
dığında 

neler ya-
pabilece-
ğini söy-
ler.  Baş-
kalarının 
haklarını 
korumak 

Çocuk Hakları Sözleşmesi 
temelinde çeşitli etkinliklerle 
çocuklarda farkındalık oluş-

turulmaya çalışılmalıdır.  Bü-
tün etkinliklerde hak temelli 
bir uygulama yapılmaya dik-
kat edilmelidir.  Bu konu ile 
ilgili çocukların düzeylerine 

uygun kitaplar okunmalı, 
görseller incelenmeli, afişler 

sınıfa asılmalıdır. 
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için ne 
yapması 
gerekti-
ğini söy-

ler. 
 Kazanım 8. 

Farklılıklara 
saygı gösterir. 

Kendisi-
nin farklı 
özellik-

leri oldu-
ğunu 

söyler. 
İnsanla-
rın farklı 
özellik-

leri oldu-
ğunu 

söyler. 
Etkinlik-

lerde 
farklı 

özellik-
teki ço-
cuklarla 
birlikte 
yer alır. 

Çocukların bireysel, sosyal 
ve kültürel farklılıkları zen-

ginlik olarak kabul edip, 
saygı göstermesi için uygun 

etkinlikler düzenlenir. Bu ko-
nuda yetişkinlerin model ol-
ması ve çaba göstermesi ge-

rekmektedir. 

 Kazanım 9.  
Farklı kültürel 

özellikleri açık-
lar. 

Kendi ül-
kesinin 

kültürüne 
ait özel-
likleri 
söyler. 

Kendi ül-
kesinin 
kültürü 
ile diğer 
kültürle-
rin ben-
zer ve 

Bu kazanımın gerçekleştiril-
mesine çocuğun kendi ülke-
sinin kültürünü tanıması ile 
başlanır ve farklı kültürlerin 
tanıtımı ile devam edilir.  Ör-
neğin, çocuklara her ülkenin 
bir bayrakla temsil edildiği 
anlatılır ve kendi ülkesinin 
bayrağı tanıtılır.  Çeşitli et-
kinliklerde çocukların kendi 
ülkesinin kültürüne ait bay-
ramlar, yemek, giysi, müzik, 
oyuncak, oyun, dans, para 
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farklı 
özellikle-
rini söy-

ler.  
Farklı ül-
kelerin 
kendine 

özgü kül-
türel 

özellik-
leri oldu-

ğunu 
söyler. 

gibi özellikleri ele alınabilir.  
Daha sonra bu çalışmalar 

farklı kültürler için de yapı-
lır. Bunun yanı sıra ülkelerin 
farklı olduğu kadar ortak de-
ğerleri olduğu da vurgulan-

malıdır. 

*Kaynak: Millî Eğitim Bakanlığı (MEB). (2013). Okul öncesi eğitim 
programı. Web: http://mufredat.meb. gov.tr/Programlar.aspx 
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EK-2. Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Okul Öncesi Eğitim Progra-
mında Yer Alan Çok Kültürlülük Bağlamında Alan Becerileri, Süreç Be-

cerileri, Öğrenme Çıktıları ve Alt Öğrenme Çıktıları 
ALAN BE-
CERİLERİ 

BÜ-
TÜN-

LEŞİK 
BECE-
RİLER 

SÜREÇ BE-
CERİLERİ 

ÖĞRENME 
ÇIKTI-
LARI 

ALT ÖĞ-
RENME 

ÇIKTILARI 

SBAB5. 
SOSYAL 
KATILIM 
BECERİSİ  
 

SBAB5
.1. Sos-
yal Te-

mas 
Oluş-
turma 

SBAB5.1.SB1. 
Grup iletişimini 

başlatmak 
SBAB5.1.SB2. 
Grup etkileşi-
mine katılmak 
SBAB5.1.SB3. 
Grup iletişimine 
katkıda bulun-

mak 

SAB.8.Yakın 
çevresinde 

oluşan grup-
larla (oyun, 

etkinlik, 
proje vb.) 

sosyal temas 
oluştura-

bilme 

a) Dâhil ol-
duğu oyun/et-
kinlik/proje 

grup çalışma-
larında ileti-
şimi başlatır. 
b) Dâhil ol-
duğu grubun 
amaçları doğ-

rultusunda 
yapılacak ça-
lışmalar hak-
kında görüş-
lerini söyler. 
c) Grup içi 

iletişimi artır-
maya yönelik 
etkinliklere 

katılır. 
HSAB1. 
Aktif Ya-
şam için 
Psikomotor 
Beceriler  
 

HSAB1
.4. Be-

den 
Farkın-
dalığı 

Beceri-
leri 

HSAB1.4.SB1.
Bedeninin far-
kına varmak 

HSAB1.4.SB2.
Bedeninin far-

kında olarak ha-
reket etmek 

HSAB.4. Be-
den farkında-
lığına dayalı 
hareket ede-

bilme 
b) Bedeninin 

farkında 

b) Bedeninin 
farkında ola-
rak hareket 

eder. 
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olarak hare-
ket eder. 

HSAB1
.5. 

Kişisel 
ve Ge-

nel 
Alan 

Farkın-
dalığı 

Beceri-
leri 

HSAB1.5. 
SB1.Genel ala-
nının farkında 

olmak 
HSAB1.5. 

SB2.Kişisel ala-
nın farkında ol-

mak 

HSAB.5. 
Kişisel ve 

genel alanın 
farkında ola-
rak hareket 
edebilme 

a) Bedeninin 
alandaki ko-
numunu söy-

ler. 
b) Genel ve 
kişisel alanı 
ayırt eder. 

c) Hareketle-
rinde kişisel 
sınırları dik-

kat eder. 
MDB1. Mü-
ziksel Din-
leme  
 

MDB1.
1.Din-
leme/İz

leme 
 

MDB1.1.SB1.D
inlemeyi/ izle-
meyi yönetmek 
MDB1.1.SB2.D

inlediğini an-
lamlandırmak 

MDB.1. Çe-
şitli çocuk 

şarkıla-
rını/çocuk 

şarkısı form-
larını dinle-

yebilme 
MDB.2. Din-
lediği çocuk 

şarkıla-
rına/çocuk 

şarkısı form-
larına dair 
duygu ve 

düşüncele-
rini ifade 
edebilme 

a) Kendisine 
sunulan seçe-
nekler arasın-
dan dinleye-
ceği çocuk 

şarkılarını/ço-
cuk şarkısı 

formlarını se-
çer. 

b) Seçtiği ço-
cuk şarkıla-
rını/çocuk 

şarkısı form-
larını dinler. 
a) Dinlediği 

çocuk şarkıla-
rının/çocuk 

şarkısı form-
larının isimle-

rini söyler. 
b) Dinlediği 

çocuk 
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şarkıla-
rına/çocuk 

şarkısı form-
larına dair 
duygu ve 

düşüncelerini 
ifade eder. 

MSB2. Mü-
ziksel Söy-
leme  

MSB2.
1. Söy-
leme 

MSB2.1.SB2.S
öylediğini an-
lamlandırmak 

MSB.2. Ço-
cuk sarkılla-
rındaki/ço-
cuk şarkısı 
formların-

daki özellik-
leri fark ede-
rek söyleye-

bilme 

a) Çocuk şar-
kılarının/ço-
cuk şarkısı 
formlarının 

sözlerini 
doğru telaf-
fuzla söyler. 

b) Çocuk şar-
kılarını/çocuk 
şarkısı form-
larını kalın ve 
ince/kuvvetli 
ve hafif ses 
farklılıkla-

rına/yavaş̧ ve 
hızlı tempo 
farklılıkla-
rına/ritim 

farklılıklarına 
göre söyler. 

*Kaynak: Millî Eğitim Bakanlığı (MEB). (2024). Türkiye yüzyılı maarif 
modeli okul öncesi programı. Web://meb.gov.tr/turkiye-yuzyili-maarif-mode-
line-iliskin-genelge-yayimlandi/haber/34511/tr.
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ÖZGEÇMİŞ 
 
Doktora Öğrencisi, Dilan KENANOĞLU 
Yazar, 2016 yılında Dicle Üniversitesi okul öncesi öğretmenliği bölümün-

den lisans derecesinde mezun oldu. 2021 yılında İnönü Üniversitesi okul ön-
cesi eğitimi yüksek lisans programında eğitimini tamamladı. Yüksek lisans 
mezuniyetinin ardından aynı yıl Trakya Üniversitesi okul öncesi eğitimi dok-
tora programına kabul aldı. Yurtiçinde ve yurtdışında çeşitleri yayınları bulu-
nan yazar, şu an tez aşamasında olup aynı zamanda Diyarbakır’da bir devlet 
okulunda okul öncesi öğretmeni olarak görev yapmaktadır.  
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ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞİTİM ORTAMLARI VE DÜZENLENMESİ 
İlyas SÖNMEZ1 

 
Çokkültürlü eğitim, tüm çocukların dil, din, ırk, etnik grup, sosyal sınıf, 

cinsel yönelim ve kültürden bağımsız olarak eşit eğitim fırsatlarına sahip ol-
ması gerektiğini savunmaktadır (Banks, 2013; Gollnick ve Philip, 2013). Çok-
kültürlü eğitim, evrensel eğitim stratejilerinde bulunan saygı, dürüstlük ve 
özerklik gibi ortak unsurlarla birlikte barış, çevre, adalet, doğruluk gibi resmi 
unsurları da içinde bulunduran eğitim olarak tanımlanmaktadır (Agostino, 
2011; NAME, 2014). Kültürel çeşitlilik, öğrenme ortamını zenginleştirmekte 
ve kültürlerarası diyaloglar aracılığıyla kültürel hassasiyet gelişimi için potan-
siyel olarak güvenli bir alan sağlamaktadır. Bununla birlikte, kültürel açıdan 
çeşitli sınıflarda öğrenme ve öğretme stratejilerini yönetmek çok yönlüdür ve 
kültürlerarası kapsayıcılığı geliştirmenin gerekliliğinin önemi vurgulanmak-
tadır. Kültürlerarası kapsayıcılık ise farklı geçmişlerden gelen tüm çocukların 
bireysel ve kolektif ihtiyaçlarını karşılayan adil, eşit ve anlamlı öğrenme or-
tamı sağlamak olarak tanımlanmaktadır (Jokikokko ve Uitto, 2017).  

Kültürlerarası kapsayıcı bir öğrenme ortamı, çocukların ve eğitimcilerin 
kültürel çeşitliliği tanıdığı, takdir ettiği ve genel öğrenme deneyimini zengin-
leştirmek amacıyla bu çeşitliliği değerlendirdiği bir ortam olarak tanımlan-
maktadır (Markey, Efua Sackey ve Oppong-Gyan, 2020). Çocukların farklı 
dil, kültür, eğitim ve klinik uygulama geçmişlerinden geldiği sınıflarda bu 
amacı başarmanın oldukça zor olduğu görülmektedir (Sommers ve Bonnel, 
2020). Eğitim felsefelerini ve öğretim uygulamalarını eleştirel bir şekilde göz-
den geçirmek, çocuk merkezli kapsayıcı öğrenme ve kültürlerarası sınıf yöne-
timi konusunda daha derin bir anlayış kazanmak için faydalı görülmektedir. 
Bu durum çocukların farklı bakış açılarını daha kapsayıcı bir şekilde görme-
lerine olanak tanıyan öğretim ve öğrenme stratejilerinin gözden geçirilmesini 
teşvik etmektedir (Gay, 2010; Hudiburg, Mascher, Sagehorn ve Stidham, 
2015).  

Birçok araştırmacı erken çocukluğun, kültürlerarası becerilerin geliştiril-
mesi için önemli bir dönüm noktası olduğunu belirtmektedir (Hawkins, 2014; 
Maniatis, 2014; Murray, 2012; Sotiropoulou, 2019; Souto-Manning, 2013). 
Bebekler 18 aylıktan itibaren ırksal tercihler sergilemekte ve 3-4 yaşına gelen 
çocuklar etnik kimliklerini oluşturmaya başlamaktadır (Sotiropoulou, 2019). 

 
1 Arş. Gör. İlyas SÖNMEZ Trakya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Temel eğitim Bölümü Okul 
Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı 
ilyassonmez@trakya.edu.tr 
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Ayrıca, 3-4 yaşındaki çocuklar empati (Hawkins, 2014) ve dil gibi etnik fark-
lılıkların ve bunlarla ilişkili ayrıcalıkların veya gücün farkında olabilmektedir 
(Murray, 2012). Bu nedenle, çocukların erken yaşta çok kültürlü bir ortamla 
tanıştırılması, çeşitliliği kabul etmelerini ve çok kültürlü saygı geliştirmelerini 
daha kolay hale getirmektedir (Sotiropoulou, 2019). 

 
Çokkültürlü Eğitim Ortamlarında Öğretmenlerin Rolü ve Önemi 
Çokkültürlü bir eğitimde öğretmenlerden fırsat eşitliği sağlayan, hoşgörü 

ve saygı sunan, olumlu tutumlar geliştiren, bilgi ve beceriler sağlayan ve 
uyumlu davranış değişiklikleri yaratan bir öğrenme ortamı oluşturmaları bek-
lenmektedir (Gay, 2002; Karacabey, Özdere ve Bozkuş, 2019; Ünlü ve Örten, 
2013). 

Öğretmenler çocukların kültürel çeşitliliği anlama ve takdir etme becerile-
rini geliştirmelerine yardımcı olacak destekleyici bir ortam oluşturmak için 
çokkültürlü eğitime uygun stratejiler ve yöntemler geliştirmesi gerekmektedir 
(Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). Öğretmenler sınıf ortamında 
çocukları dinleme ve gözlemleme fırsatına bulmakta böylece çocukların güçlü 
yönlerini ve zorluk yaşadıkları noktaları belirleyebilmektedir. Bu gözlemlere 
dayanarak öğretmenler küçük gruplara ve bireysel öğrencilere yönelik etkile-
şimli düzenlemeler oluşturabilmektedir.  

Öğretmenlerin tüm çocukların katılımını ve dikkate alınmasını sağlayacak 
şekilde grup çalışmalarında öğrencileri destekleyen, öğretmenlerin belirli öğ-
rencilere karşı ilişkilerinde hiyerarşik mesafe sorunları hafifleten bir ortam 
oluşturması beklenmektedir. Ayrıca öğretmenlerin sınıf içinde oluşan çatışma-
ları iyi bir şekilde tanımlamaları, mantıklı ve adil bir biçimde ele almaları ge-
rekmektedir (Bash, 2014).  Çokkültürlü eğitim tek bir kültürün standartlarına 
dayanmayan adil eğitim materyallerine ihtiyaç duymaktadır. Öğretmenlerin 
çokkültürlü eğitimde sınıf ortamında kullanacakları öğrenim materyallerini 
değerlendirebilmek ve bu materyalleri üretebilmek için eğitim almaları gerek-
mektedir. Ayrıca çokkültürlü eğitimde eğitim ortamını oluşturabilmek için öğ-
retmenlerin ve okul personelinin kapsamlı bir eğitim alması gerekmektedir 
(McKoy ve Lind, 2016). Bu eğitim, kültürel farkındalık, çok kültürlü yeterli-
lik, çeşitli öğretim stratejileri, farklı kültürel değerlerin tanıtımı ve farklı geç-
mişlere sahip öğrenciler arasındaki olumlu ilişkilerin güçlendirilmesi gibi un-
surları içermelidir (Khalifa, 2020). 
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Çokkültürlü Eğitim Ortamları 
Çokkültürlü eğitim ortamları, çocukların benzerlikleri anlamalarını ve tak-

dir etmelerini, kültürel farklılıklara saygı göstermelerini sağlayan güvenli kül-
türel etkileşim fırsatları sunmaktadır (Hollinderbaumer, Hartz ve Uckert, 
2013). Çokkültürlü eğitime katılmanın ve bunu yönlendirebilmenin oldukça 
zor olduğu görülmektedir (Day ve Beard, 2019; Markey, O’Brien, Graham ve 
O’ Donnell, 2019; O’Brien, Tuohy, Fahy ve Markey, 2019). Çokkültürlü eği-
timde çocukların kendi kültürel kimliklerini geliştirmeleri ve kültürel farklı-
lıkları anlamaları için fırsatları en üst düzeye çıkarmada hassas bir yönlen-
dirme gerekmektedir (Markey, O’Brien, Kouta, Okantey ve O’Donnell, 
2021). 

Okul öncesi dönemde çocukların ayrımcılık, eşitsizlik ve önyargı içerme-
yen ortamlarda bulunmaları, tüm bireylerin farklılıklarıyla değerli kabul edil-
diği ortamlarda olumlu deneyimler yaşamaları, birlikte yaşamak ve çokkül-
türlü bir anlayış oluşturmak için erken yaşlardan itibaren atılacak somut adım-
lar olarak görülmektedir (Carson, 1998). Uygun uygulamaların hayata geçiril-
mesiyle birlikte çocukların kültürel çeşitliliği kucaklayan ve hoş karşılayan bir 
ortama uyum sağlayacağı öngörülmektedir (Ogletree ve Larke, 2010).  

Çokkültürlü eğitimi benimserken, çocukların kendilerini rahatça ifade ede-
bileceği güvenli, kapsayıcı ve saygılı bir ortam yaratmak esastır (Callen ve 
Lee, 2009). Yargılayıcı olmayan (Chen, Jensen, Chung ve Measom, 2020) ve 
"güvenli paylaşım" (Day ve Beard, 2019) ortamını teşvik etmek, çocukların 
kendilerini, görüşlerini ve bakış açılarını ifade etmelerine olanak tanır. Kül-
türlerarası sınıf etkileşimi için temel kurallar belirlemek çok önemli görül-
mektedir. Çünkü inançlardaki farklılıklara saygı gösterme ve kültürel olarak 
hassasiyetsiz durumlara karşı korunma konuları özel bir dikkat gerektirmek-
tedir (Markey, O’Brien, Kouta, Okantey ve O’Donnell, 2021). 

Çokkültürlü eğitim ortamları, kültürel alçakgönüllülük, kültürel bilgi ve 
kültürel hassasiyetin gelişimini desteklerken, olumlu ve anlamlı kültürlerarası 
öğrenme fırsatları sağlama potansiyeline sahiptir (Chan ve diğerleri, 2018; 
Kaihlanen, Hietapakka ve Heponiemi, 2019). Öğretmenler ve çocuklar arasın-
daki etkileşim öğretme ve öğrenmeyi gerçekleştirirken öğrenme akran-grup 
ilişkilerinden etkilenmektedir. Öğrenme bağlamında çeşitliliğin değerini vur-
gulamak ve sınıftaki kültür çeşitliliğini tanımak, saygıyı ve öğrenci katılımını 
teşvik etmek için kritik öneme sahiptir (Plaut, Thomas ve Goren, 2009). Okul-
lar çocuklara akademik becerileri edindirmenin yanında, çocukların kimlik 
oluşumunu desteklemeli, açık diyalog ve karşılıklı anlayış geliştirmelerini 
desteklemelidir. Çocukların farklı deneyimlerin, bakış açılarının ve kültürel 
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normların paylaşılmasının ve dinlenmesinin değerini anlamaları konusunda 
teşvik edilmeleri ve yönlendirilmeleri gerekir (Markey, Efua Sackey ve Op-
pong-Gyan, 2020). Çokkültürlü eğitim ortamlarında uygulanan yansıtıcı ve 
etkileşimli etkinlikler, öğretmenlerin çocuklara dair öğrenme ihtiyaçlarını an-
lamalarına yardımcı olabilir (Limoges, Nielsen, MacMaster ve Kontni, 2019).  

İşbirlikli öğrenme sınıfta demokrasiyi destekler (Ferguson, Patrick ve Jol-
liffe, 2018) ve çokkültürlü eğitim ortamlarında oldukça faydalıdır (Bash, 
2014; Potvin, 2014; Sharan, 2017). İşbirlikli öğrenme, çocukların kendilerine 
ve başkalarına değer verme, tüm çocukların kaynaklarının bütünleştirilmesini 
savunma ve öğrenme hedeflerine ulaşmak için tüm katkılara saygı gösterme 
olasılığının yüksek olduğu bir ortam yaratır (Sharan, 2017). Tüm çocukları 
öğrenmeye dahil etmeyi önerirken, işbirlikli öğrenme akademik sonuçları 
(Slavin, 2015), motivasyonu (Johnson, Johnson, Roseth ve Shin, 2014), öğ-
renci ilişkilerini (Van Ryzin ve Roseth, 2018) eşitliği sağlarken sosyal ve duy-
gusal öğrenmeyi iyileştirir, bu da kültürlerarası bir sınıf için temel oluşturur 
(Ferguson-Patrick ve Jolliffe, 2018). İş birliği yoluyla geliştirilen kişilerarası 
iletişim ve yardım becerileri, topluluk duygusunu, iş birliği değerlerinin 
açıkça tartışılmasını, sosyal yeterlilikleri ve öğrencileri çeşitliliği kabul et-
meye yönelten iş birliği becerilerini destekler (Sharan, 2017).  

Çokkültürlü bir sınıf ortamı yaratmak ve yönetebilmek için, çocukların ilgi 
alanlarına yönelik bir eğitim programı yürütülmeli, aileler eğitim sürecine ka-
tılmalı, öğretmenler çokkültürlü eğitime uygun öğretim yöntem ve stratejile-
rini belirlemeli, öğretim materyallerinden önyargılı, cinsiyetçi, ırkçı vb. olan-
lar azaltılmalı, sınıf içinde eleştirel düşünce desteklenmeli, öğretmenler her 
çocuğa eşit fırsatlar sunmalı,  eğitim programı önyargıdan arındırılmış olmalı, 
eğitimin her aşamasında çeşitlilik esas alınmalı,  eğitim ortamında bireysel 
farklılıklar göz önünde bulundurulmalı, çocukların grup çalışması yapmaları 
ve işbirlikli öğrenmeleri desteklenmeli ve son olarak farklılıklara saygılı, hoş-
görülü ve duyarlı çocukların yetiştirilmesi amaçlanmalıdır (Villegas ve Lucas, 
2002). 

Moore (2001) çokkültürlü eğitim ortamlarını geliştirmek için bazı strateji-
ler önermektedir. Bu stratejiler; profesyonel gelişim, öğretmen beklentileri, 
öğretim programı ve öğretim olmak üzere dört farklı gruba ayrılmaktadır. Pro-
fesyonel gelişim stratejisinde, öğretmenlerin ancak farklı kültürlere ait bilgi-
lerini ve tutumlarını geliştirerek çokkültürlü bir eğitim ortamı oluşturabilecek-
leri belirtilmektedir. Farklı kültürlere ait bilgilerini geliştiren öğretmenler, eği-
tim ortamındaki farklı kültürel gruptaki çocukların iletişimleri ve davranışları 
hakkında farkındalık kazanacaktır. Beklenti stratejisinde ise öğretmenlerin 
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çocuklardan beklentilerinin çocukların öğrenmelerini ve sınıf içindeki etkile-
şimlerini etkilediği belirtilmektedir. Öğretmenlerin eğitim ortamında beklen-
tileri artırması ve farklı olan etkileşimleri en aza indirmesiyle ortamı önyargı-
lardan arındırabileceği ve çokkültürlü eğitim ortamını sağlayabilecekleri vur-
gulanmaktadır. Öğretim programı stratejisinde, eğitim ortamında kullanılacak 
eğitim programının önyargı ve ayrımcılıktan arındırılması gerektiği belirtil-
mektedir. Eğitim ortamında başka kültürlere ait edebiyat, dil, sanat ve müzik-
lerin eğitim programının içine yerleştirilerek çocuklarda farkındalık oluşturu-
labileceği, çeşitli önyargı ve kalıpların eğitim ortamında çocuklarla tartışıla-
bileceği ifade edilmektedir. Son olarak öğretim stratejisinde ise çokkültürlü 
bir eğitim ortamı oluşturabilmek için çeşitli öğretim stratejilerinin kullanıl-
ması gerektiği belirtilmektedir. Bu aşamada öğretmenlerin farklı öğrenme 
stratejilerini kullanabilmek için uygulayacağı etkinliklerde grup çalışmalarına 
önem vermeleri ve grupları oluştururken grupların çeşitliliğine dikkat etmeleri 
gerektiği vurgulanmaktadır. 

Çokkültürlü bir eğitim ortamında kapsayıcılığı teşvik etmek, kapsayıcı 
olan ve öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını karşılayan öğretim ve öğrenme 
yaklaşımlarını anlamayı gerektirir (Gillespie, Pritchard,  Bankston, Bruno ve 
Glazer, 2017). Çeşitli öğrenme stillerine duyarlı bir şekilde yanıt veren ve 
farklı çocukların bireysel öğrenmedeki güçlü yönlerini kabul eden çeşitli öğ-
retim, öğrenme ve değerlendirme yaklaşımlarını benimsemek, öğrenmeyi des-
teklemekte faydalıdır (Jeffreys, 2014). Newman (2019), çocuklar için daha 
kapsayıcı ve anlamlı bir öğrenme ortamı yaratmada görme, işitme, söyleme 
ve yapma gibi çoklu duyusal yaklaşımların faydalarını vurgular. Farklı kültür-
lere sahip çocukların izole olmamasını ve güçlü yönlerinin desteklenmesini 
sağlamak için dikkatli olmak ve önlemler almak son derece önemlidir. Sınıf-
taki sözlü ve sözsüz etkileşimleri gözlemlemek ve bireysel etkileşimin mini-
mal veya uygunsuz olduğu durumlarda destekleyici tartışmalar yapmak hayati 
önem taşımaktadır. Kültürel farklılıkları kabul eden ve saygı duyan, aynı za-
manda çocukların kişisel ve profesyonel gelişimleri için eşit fırsatlar sağlayan 
öğrenme faaliyetlerini kolaylaştırmak, anlamlı öğrenmeyi destekler.  

Eğitim ortamları tasarlanırken bireysel farklılıklar göz önünde bulundurul-
malıdır. Eğitim ortamında bulunan çocukların farklı dil, ırk, etnik köken, din 
ve deneyimleri olabileceklerini kabul etmek, ortamı düzenlerken bunları göz 
önünde bulundurmak ve bu farklılıkların her birini tartışmaya açık olmak çok-
kültürlülüğü eğitim ortamına taşımanın bir göstergesi olarak düşünülmektedir 
(Başbay ve Bektaş, 2009). 
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İşbirlikli öğretim, etkileşimli öğrenmeyi kullanarak, etkinlikler aracılığıyla 
her çocuğun sosyal entegrasyonunu desteklemektedir (Sharan, 2010b). Eğitim 
ortamında yapılan küçük grup çalışmaları, konuşmakta rahat olmayan çocuk-
lara yardımcı olarak dil becerilerinin gelişimine katkı sağlamaktadır. Grup içi 
bireysel sorumluluk gibi işbirlikli öğrenme ilkeleri, öğretmenlerin tüm öğren-
cilerin katılımını sağlamak için grup çalışmasını yapılandırmasına yardımcı 
olmaktadır (Ferguson-Patrick ve Jolliffe, 2018; Gillies, 2015; Johnson ve 
Johnson, 2015; Sharan, 2010a; Slavin, 2014).  

Çokkültürlü eğitim ortamlarında, çokkültürlü eğitim bakış açısı ve çokkül-
türlü eğitimin gereklilikleri dikkate alınarak bir sınıf yönetimi oluşturulmalı-
dır. Çokkültürlü eğitim ortamlarındaki sınıf yönetimi adil, önyargısız, demok-
ratik, kültürel değerlere duyarlı, fırsat eşitliği sunan, uygulamaya dönük ve 
süreç odaklı olarak uygulanır. Çokkültürlü eğitim ortamlarında çokkültürlü 
sınıf yönetimi ile eğitim almış çocukların iletişim ve sosyokültürel becerileri 
yüksek, sosyal açıdan kuvvetli, toplumsal hayata kolay uyum sağlayabilen, 
dışadönük, adil, hoşgörülü, demokratik, kendi kültürünü iyi bilen, farklılıkları 
kendine zenginlik olarak gören, özgüvenli bireyler olmaları amaçlanır. Çok-
kültürlü toplumlara uyum sağlayabilen çocuklar yetiştirilebilmesi için eğitim 
ortamlarında farklılık ve çeşitliliklere saygı duyulan, tanınan ve hoşgörüyle 
yaklaşılan bir iklim oluşturulmalıdır. Bunun için eğitim ortamlarında çokkül-
türlü bir müfredat ve öğrenme uygulamalarına fırsat sağlanması ve çocuklara 
çokkültürlü ortamda kendilerini keşfetme süreçlerinde destek olunması gere-
kir (Ding, 2003). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında öğretmenlerin etkili bir iletişim aracı ola-
rak empatiyi kullanması çocukların gerçek ihtiyaçlarını fark etmelerine ve ço-
cuklarla gerçek ilişkiler kurmalarına yardım eder. Çocukların nasıl hissettik-
lerini anlayabilmek ve çocukları yargılamadan konuşabilmek eğitim orta-
mında destekleyici bir sınıf kültürü oluşturur. Empati içeren iletişim dinleme, 
birbirini önemseme, ilişki ve bağlantı kurmayı içerir. Etkili iletişim, çocukla-
rın kolektif olarak öğrenebileceği güvenli bir öğrenme ortamının oluşturul-
ması ve geliştirilmesine destek olan fırsatlar sunar (Henderson ve diğerleri, 
2016). Çocukların görüşlerini paylaşmalarına (Callen ve Lee, 2009) ve bağ-
lantı kurmalarına olanak tanıyan öğrenme etkinliklerinin planlanmasına özel 
dikkat gösterilmelidir (O’Brien, Tuohy, Fahy ve Markey, 2019). Örneğin, öğ-
rencilerin kendi inançlarını, değerlerini ve kültürel normlarını ifade etmeye 
teşvik edildiği kültürel tanıtım etkinliklerine dahil edilmesi önerilir; bu tür ak-
tiviteleri grup değerlendirmeleri ve tartışma fırsatları takip etmelidir. Bu tar-
tışmalar sırasında kültürel benzerlikleri keşfetme fırsatlarının sunulması, 
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farklılıkları tanırken önemlidir. Bu, önceden oluşmuş fikirleri açığa çıkar-
maya, kültürel farklılıkları anlamaya yardımcı olabilir ve kişisel görüşlerin 
ifade edilmesinde özgüven gelişimini destekleyebilir. Ayrıca, güvenilir ilişki-
ler ve öğretim-öğrenim ortaklıkları kurmayı gerektirir. Etkili iletişim çocuk-
larda önyargı ve kalıpları ortadan kaldırır. Farklı geçmişlere sahip çocukların 
akranları ile bağlantılar kurmasını sağlamak çocukların diğer çocuklara karşı 
açık olmasını, hoşgörüyü ve anlayışlı olmayı teşvik eder (Jeffreys, 2014).  

Çokkültürlü bir eğitim ortamı; çocukların kültürel okuryazarlık becerile-
rini geliştirmeyi (Gay, 1994), çocuklarda kültürel farkındalık sağlayarak on-
ların sahip oldukları önyargıları kırmayı (Dunn, 2006), çocuklara önyargılara 
karşı eleştirel düşünebilmeyi öğretmeyi, çocuklara önyargı ve ayrıcılık yapan 
insanlarla mücadele etmeyi (Hohensee ve Derman-Sparks, 1992), çocukların 
farklı gruplarla olan iletişimlerini geliştirmeyi ve okulda eşitliği sağlamayı 
(Bohn ve Sleeter, 2000), çocukların bireysel farklılıklara sahip insanlarla em-
patik etkileşim kurmalarını sağlamayı (Hohensee ve Derman-Sparks, 1992), 
çocukların kendilerine ait değer ve tutumları açıklamalarına olanak sağlayarak 
çocuklarda saygı ve hoşgörüyü artırmayı (Gay, 1994), çocuklarda kendine gü-
venen bir kimlik oluşturmayı (Hohensee ve Derman-Sparks, 1992), çocukla-
rın öz benlik ve özgüvenlerini geliştirmeyi (Gay, 1994), çocuklar için eleştirel 
düşünce ortamını sağlamayı (Bohn ve Sleeter, 2000), çocukların akademik ba-
şarılarını artırmayı (Dunn, 2006) ve işbirlikli öğrenmeyi sağlamayı (Gay, 
1994) amaçlamaktadır. 

  
Çokkültürlü Eğitim Ortamlarında Öğretmen 
Çokkültürlü eğitim ortamlarında öğretmenlerin çocukları tanıması ve ço-

cukları farklı bireyler olarak saygı ile karşılamaları gerekmektedir. Öğretmen-
ler çocukların mevcut potansiyellerini daha üst düzeylere çıkmasını destekle-
mek için eğitim ortamını olumlu ve şefkatli bir şekilde düzenlemelidir. Öğret-
menlerin eğitim ortamında çocuklara karşı şeffaf ve otantik olmaları, çeşitli-
liği takdir etmeleri ve kapsayıcı bir sınıf ortamı oluşturmaları belirtilmektedir. 
Öğretmenler farklı kültürlerle tanışmayı ve sözsüz davranışlar ile jestlerdeki 
kültürel farklılıkların farkında olmayı hedeflemelidir. Ayrıca, öğretmenlerin 
eğitim ortamlarında öğretimi farklılaştırmak için uygun destekler kullanmaları 
ve çocukların özel gereksinimlerine uyacak şekilde öğretim yöntemlerini de-
ğiştirmeleri gerektiği ifade edilmektedir (Pourdavood ve Yan, 2020). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında öğretmenlerin farklı ırksal, etnik, kültürel 
ve dini grupların deneyimlerini, kültürlerini ve tarihlerini öğretim içeriği ve 
müfredatla ilgili planlarına dahil etmeleri, müfredat ve öğretim materyallerini 
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sürekli olarak gözden geçirerek düzenlemeleri oldukça önemli görülmektedir. 
Ayrıca, öğretmenler çocuklara ayrımcı, çağdışı veya adaletsiz görünen eğitim 
materyallerini sorgulamalı ve bu tip materyallerin eğitim ortamındaki sayısını 
azaltmalıdır (Pourdavood ve Yan, 2020).  

Çocukların çokkültürlü eğitim ortamına uyum sağlayabilmesi için, öğret-
menler okulun mevcut kültürünü ve çocukların bu kültürü nasıl anladıklarını 
öğrenmesi gerekir. Bu sayede tüm çocukların kendi kültürlerinden bir şeyler 
paylaşarak ortak bir paydada buluşulan çokkültürlü bir eğitin ortamı sağlamak 
mümkündür. Çokkültürlü eğitim ortamları çocuklara başka kültür, inanç, dav-
ranış, yaşam ve bakış açılarını tanıyarak kendilerini eğitim süreci boyunca 
kendilerini keşfetmelerini sağlayacak doğal ortamları oluşturmalıdır. Tüm ço-
cuklar eğitime kendilerinden bir şey katabildiklerini düşündüklerinde ve ken-
dilerini o ortama ait hissettiklerinde çokkültürlü bir eğitim ortamından söz edi-
lebilmektedir (Ekşi, 2020). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında farklı kültürlerle gerçek bir etkileşim en 
iyi yöntemdir. Eğitim ortamlarında aileler ve topluluklarla iş birliği yapılarak 
bu etkileşimin sağlanması oldukça önemlidir.  Çokkültürlü eğitim ortamla-
rında öğretmenlerin farklı kültürlerden gelen çocukların mutfak ve aile gele-
neklerini sınıfa entegre etmeleri çocuklara farklı kültürleri tanıma fırsatı sağ-
layacaktır. Öğretmenler yemek pişirme gibi etkinlikler yaparak her hafta farklı 
bir kültürü eğitim ortamına taşıyabilir ve bu kültürü çocuklara tanıtabilir (Po-
urdavood ve Yan, 2020). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında çocuklara adil ve anlamlı öğrenme fırsat-
ları sağlamak için öğretmenlerin çeşitliliği artırmak amacıyla farklı araçlar 
kullanmaları gerektiği belirtilmiştir. Bu araçlar arasında farklı çocuklara uy-
gun sınıf düzenlemeleri yapmak, panolar, afişler ve diğer görünür materyal-
lerde çeşitli imgeler ve içerikler kullanmak, farklı kültürlerin etkinliklerini ve 
festivallerini kutlamak, çocuklara el becerileri kazandıran uygulamalı etkin-
likler aracılığıyla hayat becerileri öğretmek gibi yöntemler bulunmaktadır. 
Ayrıca, çokkültürlü eğitimi desteklemek için öğretmenlerin kişisel ve mesleki 
gelişimlerine katkıda bulunmak amacıyla sürekli öğrenmeye devam etmeleri-
nin de önemli olduğunu vurgulanmıştır. Çokkültürlü okul ortamlarında tüm 
çocuklar için öğrenme fırsatları yaratmak hayati önem taşımaktadır. Mevcut 
okul yapılarının ve müfredatlarının yeniden yapılandırılması, kapsayıcı, de-
mokratik, açık ve özgürleştirici bir eğitim için gerekli bir adım olarak görül-
mektedir (Pourdavood ve Yan, 2020). 

Çokkültürlü eğitim ortamında öğretmenlerin tüm çocukların farklılıklarını 
kabul etmesi, her bir çocuğun kültürel değerlerine önem vermesi, çocukların 
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eğitim sürecinde kendi yaşantılarından örnek verebilmesini çocukları cesaret-
lendirmesi, etkileşimli bir eğitim ortamı hazırlamaya çalışması ve çocukların 
öğrenmelerini desteklemek için eğitim sürecinde farklı yöntem ve teknikler-
den faydalanması çokkültürlü bir eğitim ortamının oluşturulması için oldukça 
gerekli ve önemlidir (Başbay ve Bektaş, 2009). 

 
Çokkültürlü Eğitim Ortamlarında Materyal 
Eğitim ortamları çocukların gerçek hayata hazırlık alanları olduğu için öğ-

retmenler eğitim ortamını çokkültürlü eğitime göre düzenlemeli ve eğitim or-
tamında bulunan çocukların kültürel yapılarını dikkate alarak farklı kültürel 
özelliklere sahip bir ortam hazırlamalıdır (Ramsey, 2018). Bu doğrultuda eği-
tim ortamlarında çokkültürlü eğitime uygun materyallerin bulundurulması ve 
panolara farklı kültürel gruplara ait görsellerin asılması önerilmektedir (Bar-
telo, 2014). Ayrıca eğitim ortamında bulunan öğrenme merkezleri çokkültürlü 
eğitime göre düzenlenebilir, farklı kültürlere ait yazılı eserler kitap merke-
zinde, farklı kültürlere ait çeşitli müzik aletleri müzik merkezinde, farklı kül-
türdeki insanları temsilen farklı ten renklerine uygun olacak boya ve sanat 
malzemeleri ile farklı kültürdeki sanatçıların kültürlerini resmettikleri tablo 
resimleri sanat merkezinde, farklı kültürlere ait kıyafet ve farklı kültürlere ait 
oyuncak bebekler dramatik oyun merkezinde bulundurulabilir. Çokkültürlü 
eğitim ortamında bulunan oyuncak bebeklerin farklı ten renklerine sahip, her 
iki cinsiyette bebeklerin yer aldığı, bazı bebeklerin fiziksel engellerinin bu-
lunduğu bebeklerden oluşması önerilmektedir. Öğretmenler öğrenme merkez-
lerine yakın çevreden başlayarak uzak kültüre doğru çocukların dikkatini çe-
kecek kültürel özellikteki görsel materyaller yerleştirmelidir. Bu materyaller 
farklı coğrafi bölgelere ait ürünler, farklı kültürlere ait kıyafet ve kostümler 
olabilir. Çokkültürlü eğitim ortamlarında çocuklara hikayeler okumak için re-
simli çocuk kitapları, drama etkinliklerinde rol yapmalarını kolaylaştıracak 
kostüm ve aksesuarları içeren materyaller ve çocukların deneyimlerini somut-
laştırmasına olanak sağlamak için video, televizyon, akıllı tahta gibi dijital 
içerikli materyaller kullanılmalıdır (Ateş ve Şahin, 2021). 

Resimli çocuk kitapları, metin ve grafiklerin bir arada çalışarak bir hikâye 
aktardığı kitaplar olarak tanımlanmaktadır. Resimli çocuk kitapları çocukların 
arkadaşlık, iş birliği, sorumluluk ve empati gibi sosyal beceriler ile aktif din-
leme ve başkalarına farkındalık gibi iletişim becerilerini geliştirmelerine yar-
dımcı olur. Özellikle, resimli çocuk kitapları, çocukların okuryazarlık ve bi-
lişsel becerilerini geliştirmelerine destek olma açısından avantajlıdır ve bu be-
ceriler gelecekteki akademik performansı olumlu yönde etkilemektedir. 
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Ayrıca, resimli çocuk kitapları dostluk, iş birliği, sorumluluk ve empati gibi 
sosyal becerileri geliştirmekte ve aktif dinleme ile başkalarına karşı duyarlılık 
gibi iletişim becerilerini geliştirmeye katkı sağlamaktadır. Bu nedenle resimli 
çocuk kitaplarının küçük çocuklarda kültürel çeşitliliği teşvik etme konusunda 
oldukça başarılı olduğu görülmüştür (Gooch, Saito ve Lyster, 2016; Kruse, 
2001; Mol ve Bus, 2011; Pinter, Plastow ve Hillel, 2017). 

Resimli çocuk kitapları, öğrencilere kültürel deneyimler yaşatmak konu-
sunda diğer kültürel çeşitlilik öğretim araçlarına göre daha etkili bir perfor-
mans sergilemektedir. Çocuklar resimli çocuk kitapları sayesinde çeşitli kül-
türel olaylar hakkında eleştirel ve analitik düşünme yeteneği kazanmakta, sos-
yal sorunlara alternatif çözümler sunmaktadır (Behrendt ve Franklin, 2014). 
Farklı kültürel geçmişlere sahip çocuklar, kültürel kimliklerini yansıtan re-
simli çocuk kitapları okuyarak öğrenme topluluğuna katılma ve aidiyet duy-
gusu oluşturma imkânı bulabilirler (Massey, 2015). 

Çocuk edebiyatının, özellikle çocukların kişilik gelişimine büyük katkı 
sağlayabileceği ve ailenin, toplumun ve ulusun iyi ve değerli kabul ettiği de-
ğerleri yerleştirme, geliştirme, destekleme ve koruma aracı olabileceği düşü-
nülmektedir (Nurgiyantoro, 2004). Resimli çocuk kitapları çocuklara hoşgörü 
değerini öğretmek için doğru bir tür olacak şekilde, modern toplumun günlük 
yaşamına odaklanan gerçekçi kurgu türünde kısa hikayeler şeklinde sunulabi-
lir. Özellikle, gerçekçi tür, birkaç niteliği içermelidir; hikayede sunulan dünya 
çocuklar için tanıdık olmalıdır; hikayenin vurgusu, olayların gerçek dünyada 
gerçekleşebileceğidir; sihir ve doğaüstü unsurlar içermemelidir, bu nedenle 
fiziksel ve bilimsel olarak gerçekleşebilecek şeylere odaklanmalıdır; hikaye, 
insan hayatını etkileyen bir çatışma veya problem içermelidir; karakterler, ha-
yal kırıklığı, umut, reddetme ve mutluluk gibi duyguları hissedebilecek insan-
lara benzer olmalıdır ve problemin nasıl oluşturulduğundan, nasıl ele alındı-
ğından ve nasıl çözüldüğünden oluşan bir hikaye olmalıdır (Darigan, Tunnel 
ve Jacobs, 2002; Hintz ve Tribunella, 2019). 

Günümüz eğitim sisteminde, teknoloji araçları öğrencilerin bilgi üreticileri 
olmalarına, öğrenmeyi, motivasyonu ve teknolojinin kullanılabilirliğini artır-
malarına yardımcı olur (NAEYC, 2023). Teknoloji doğru bir şekilde uygulan-
dığında, çokkültürlü eğitimin destekleyebilir, kapsayıcılığı ve kültürel farkın-
dalığı teşvik edebilir (Slatter, 2023). Dijital kitap, çocuklar için hoşgörüyü ve 
çokkültürlülüğü teşvik etmek amacıyla eğitim ortamlarında etkin bir materyal 
olarak kullanılabilir. Dijital kitaplar, çocukların hoşgörü ve çokkültürlülüğü 
aktif ve eğlenceli bir şekilde öğrenmelerini sağlamak amacıyla sesli kitaplar, 
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sözlükler ve videolar ile donatılmıştır Cahyaningtyas, Ismiyanti ve Salimi, 
2022). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında geleneksel aile yapısını temsil eden re-
simlerin bulunması, annenin sadece ev işleri ile uğraştığı, babanın ise gazete 
okurken ya da televizyon seyrederken tasvir edildiği materyallerin kullanıl-
mamasına dikkat edilmelidir. Eğitim ortamında bulunan bu tür materyaller ço-
cukların bu olguları zihinlerinde genelleştirmesine ve bunun dışında hareket 
eden bireyleri tuhaf bulmalarına neden olacaktır (Ateş ve Şahin, 2021). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında en çok kullanılan materyalleri dijital araç-
lar; resim, kitap, kart, faklı ülke bayrakları, panolar gibi yazılı ve görsel ma-
teryaller; kıyafet, aksesuar, kostüm ve kukla gibi drama etkinliği materyalleri 
ve görsel sanat malzemeleri oluşturmaktadır (Ateş ve Şahin, 2021). 

 
Çokkültürlü Eğitim Ortamlarında Etkinlikler 
Çokkültürlü eğitim ortamında güven oluşturan rutinler oluşturulmalı ve 

farklı kültürel bileşenlerin güçlü bir şekilde sergilendiği bir atmosfer yaratıl-
malıdır. Bu durum çocukların sosyal ve duygusal gelişimini desteklerken ço-
cukları daha duyarlı ve kapsayıcı bireyler haline getirir (Pratiwi, Haida, 
Riwanda ve Minasyan, 2023). Çokkültürlü eğitim ortamlarında öğretmenler 
eğitim programlarında çokkültürlülüğü ele almak için oyun, sanat, müzik, 
Türkçe, drama, gezi ve aile katılım etkinliklerine yer vermektedir (Ateş ve 
Şahin, 2021). Belirlenen öğretim stratejileri, eğitim programlarının tasarımı, 
farklı bakış açılarıyla müfredatların güçlendirilmesi ve daha kapsayıcı ve uy-
gulamalı bir öğrenme ortamı oluşturmak için çokkültürlü eğitimde değerli 
araçlar olarak görülmektedir (Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023).  

Çokkültürlü eğitim ortamlarında farklı kültürleri içeren ülke, şehir ya da 
bölgelerin kültürlerini tanıtan etkinlikler düzenlenebilir. Çocuk hakları ve eşit-
lik kavramlarına vurgu yapılarak, kültürlere ait özellikler ve farklılıklar tanı-
tılabilir. 23 Nisan Ulusal Egemenlik ve Çocuk Bayramı, Dünya Çocuk Günü 
ve Çocuk Hakları gibi günlerde dünya genelindeki tüm çocukları tanıtan et-
kinlikler düzenlenebilir ve bu etkinlikler farklı giyim tarzları, farklı renkleri 
ve farklı çocukları hem görsel olarak video, resim ve resimli kitaplar aracılı-
ğıyla ve bunlarla ilgili sınıf içi sohbetleri içerebilir (Ekşi, 2020).  

Öğretmenler bir Dünya küresini materyal olarak kullanarak, çocuklara 
Dünya üzerindeki kıtaları öğretebilir, bu kıtalarda farklı insanların yaşadığı ve 
farklı diller konuştukları, farklı yiyecekler yiyebilecekleri hakkında etkinlikler 
uygulayabilirler. Ayrıca etkinliği ileri seviyeye taşıyarak drama etkinliğinde 
çocuklara rol vererek o kültürleri yansıtmalarını isteyebilirler. Bu durum 
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çocukların empati becerilerini geliştirecek ve kendi kültürü ile diğer kültürler 
arasındaki farklılıkları anlamasına ve anlamlandırmasına olanak sağlayacak-
tır. Ayrıca drama etkinliklerinde çocukların karaktere bürünerek bir rol can-
landırması, ortaya çıkan durumlara cevap vermesi, farklı çözümleri eğlenerek 
ve yaratıcı yollarla keşfetmelerini sağlamaktadır. Bu durum çocuklara özgür 
bir bakış açısı kazandırmaktadır (Pourdavood ve Yan, 2020). 

Eğitim ortamında yapılan bazı etkinlikler, çocuklara farklı kültürel festi-
valleri tanıtmanın ve birlikte kutlamanın harika bir yolu olarak görülmektedir. 
Bu etkinlikler film gösterimleri, sanat ve kültürel sergiler, geleneksel oyunlar 
veya belirli bir kültürel festivali temsil eden gastronomik etkinlikler olabilir 
(Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında farklı kültürlere ait yerel mutfaklar, kos-
tümler, müzikler ve dansları çocukların aileleri ile paylaşabilecekleri ve yapa-
bilecekleri etkinlikler ve sergiler yapılabilir. Ayrıca farklı kültürlere sahip ai-
leler eğitim ortamına konuşmacı olarak davet edilerek kendi kültür ve gele-
neklerini çocuklara tanıtmaları istenilebilir. Farklı kültürlere ait müzikleri ço-
cukların araştırmalarına izin vererek bunları eğitim ortamında sunmalarına fır-
sat tanınabilir. Böylece çocukların farklı kültürlerdeki gelenekleri ve insanla-
rın fikirlerini anlamalarına yardımcı olunabilir (Pourdavood ve Yan, 2020). 
Sanat etkinliği olarak çocuklar Kızılderililere ait bir aksesuar olan tüy tasarla-
yabilirler ve bu tüyleri kullanarak drama yoluyla farklı kültüre ait bir rol üst-
lenebilirler (Ekşi, 2020).  

Ailelerin çok kültürlü eğitime dahil edilmesi, çocukların kültürel farklılık-
ları anlama ve takdir etme süreçlerini zenginleştirir. Ayrıca, sınıfta çocukların 
kültürel farklılıklar üzerine tartışmalar yapmaları ve grup etkinliklerine katıl-
maları, kültürlerarası iş birliğini artırarak daha kapsayıcı bir öğrenme ortamı 
sağlar. Bu süreç, çocukların olumlu tutumlar geliştirmelerine ve farklı kültür-
lerden insanlarla etkili bir şekilde etkileşimde bulunmalarına yardımcı olur 
(Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarındaki bazı çocukların ailelerinin farklı bir dil 
konuşuyor olması ve Türkçe konuşamaması Öğretmenlerin Türkçe etkinlikle-
rine programlarında yer verme sıklığının artma zorunluluğunu ortaya çıkar-
mıştır (Ateş ve Şahin, 2021). Çocuklarla bu alanda yapılacak etkinlik ise farklı 
ülkelerden ressamları tanıtmak ve tabloları üzerine konuşmak olabilir. Hatta 
ressamların hangi dili konuştukları ile ilgili sohbet edilebilir. Seviye daha ileri 
bir boyuta taşınarak o dilde sayı saymayı öğrenme çalışmaları yapılabilir. 

Video, görüntü ve dijital içerikler gibi çoklu medya kaynaklarının kulla-
nımı, çocukların küresel kültürlere maruz kalmasında kritik bir öneme 
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sahiptir. Dijital içeriklerin çocukların fiziksel seyahat yapmaksızın çeşitli kül-
türel uygulamalar ve gelenekler hakkında bilgi edinmelerine olanak tanıyarak 
kültürel anlayışı teşvik etmek için pratik ve etkili bir araç olduğu belirtilmek-
tedir (Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). 

Çokkültürlü eğitim etkinliklerinde kullanılabilecek uygun kitaplar, oyun, 
simülasyon vb. gibi çeşitli uygulamalar bu sürece katkıda bulunabilir (Ang, 
2010). Drama ve rol yapma etkinlikleri, çocukların aktif katılımını gerektir-
mesi ve duyguların, değerlerin ve algıların ifade edilmesine izin vermesi ne-
deniyle en önemlileri arasında kabul edilir (Scrafton ve Whitington, 2015). Bu 
nedenle, çocukların düşünce ve duygularındaki bu özgürlük sayesinde, em-
pati, iş birliği, eleştirel düşünme gibi kültürlerarası becerileri, sözlü ve sözsüz 
iletişim ve karşılıklı saygı daha kolay geliştirilebilir (Alghamdi, DeMarie, 
Alanazi ve Alghamdi, 2020; Scrafton ve Whitington, 2015). 

Çocukların kendi kültürlerine özgü materyalleri eğitim ortamına getirme-
leri, farklı kültürlere ait kitapların, müziklerin, sanat eserlerinin eğitim prog-
ramında etkinliklere dahil edilmesi, eğitim ortamında farklı dillere etkinlikler 
içerisinde yer verilmesi çokkültürlü eğitim ortamını destekleyecek ve çocuk-
ların bu ortamda rahat, güvenli ve mutlu hissetmelerini sağlarken kültürel far-
kındalıklarının da artmasını sağlayacaktır (Ekşi, 2020).  

Çokkültürlü eğitim ortamlarında öğretmenler etkinliklerinde cinsiyet eşit-
liklerini vurgulamalı, mesleklerin ve renklerin cinsiyeti olmadığını çocuklara 
aktarmalı, fiziksel farklılıklar ve farklı giyim tarzlarına yer vererek çocukların 
cinsiyet kalıplarından uzak durmalarını sağlayabilirler (Ateş ve Şahin, 2021). 

Çocukların kendi kültürel kutlamalarıyla ilgili deneyimlerini paylaşmala-
rını teşvik etmek, sınıfta çeşitli kültürler hakkında değerli içgörüler sunabilir. 
Çocukların birbirlerini tanımasına ve birbirlerinin kültürel farklılıklarını tak-
dir etmesine yardımcı olabilir. Çocukları kültürel kutlamalarla ilgili sanat eser-
leri oluşturmaya dâhil etmek, ilginç ve yaratıcı bir etkinlik olabilir. Çocuklar, 
belirli bir kültürel festivali temsil eden resimler yapabilir, boyama yapabilir 
veya diğer sanat eserleri oluşturabilirler. Bu tür etkinlikler, çeşitliliği anlamayı 
güçlendirir ve kültürel festivaller hakkında konuşma fırsatı sağlar. Eğitim or-
tamı içinde ve dışında yapılan bu etkinlikler, çocukların kültürel farkındalığını 
ve sosyal becerilerini geliştirmeye yardımcı olurken, toplumsal birlikteliği 
güçlendirmektedir (Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). 

Çokkültürlü eğitim ortamlarında öğretmenlerin farklı ülkeler, kültürler, fi-
ziksel farklılıklar, ten rengi, diller, aksanlar gibi konulara eğitim programında 
yer verdikleri, özel gereksinime sahip bireylerin yaşamlarını ve onların engel 
türlerini etkinlikler içinde anlattıkları gözlemlenmiştir (Ateş ve Şahin, 2021). 
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Öğretmenlerin gezi etkinlikleri aracılığıyla çocuklarla çeşitli ibadet yerle-
rini ziyaret ederek farklı dini uygulamaları deneyimlemeleri ve anlamaları 
sağlanabilir. Böyle doğrudan etkileşimler, çocukların kültürel ve dini çeşitlilik 
konusundaki anlayışlarını önemli ölçüde artırabilir. Bu uygulamalı öğrenme, 
farklı inançlara yönelik derin bir takdir ve saygı geliştirilmesine yardımcı ola-
bilir (Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). 

 
Çokkültürlü Eğitim Ortamlarında Aile 
Aile ortamı, çocuğun ilk eğitim çerçevesi ve okul öncesi eğitime başlama-

dan önceki tek rol modeli olarak tanımlanır. Çokkültürlü eğitim kişiler arası 
ilişkiler, kültürlerarası öğrenmeleri teşvik etmek ve empati geliştirmek için 
uygun bir çerçeve olabilir. Aile ve okul ulusal, dini, dilsel veya diğer kimlik 
boyutlarına bakılmaksızın sağlıklı kişiler arası ilişkilerin sağlanmasında iki te-
mel faktördür. Çocukların farklılıklara yönelik algı ve tutumlarını şekillendir-
medeki önemi göz önüne alındığında hem ailelerin hem de öğretmenlerin rolü 
büyük bir önem taşımaktadır (Magos ve Kalopita, 2020). Aile katılımının 
önemi, okullar ve ailelerin birlikte çalışması gerektiğinin önemini vurgulaya-
rak kültürel çeşitlilik hakkında eğitimde kapsamlı bir yaklaşımın önemini or-
taya koymaktadır (Pratiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). 

Çokkültürlü eğitimde, öğretmenler ve aileler en önemli paydaşlardır. Aile-
lerin ve sahip oldukları kültürlerin bilgisi, çokkültürlü eğitim programının ha-
zırlanmasında ve uygulanmasında öğretmenlere rehberlik edebilir. Ailelerle 
etkileşim, çocukların ihtiyaçlarını öğretmenlerin anlamasına yardımcı olurken 
onlara yönelik beklentilerini ve hedeflerini şekillendirebilir (Kale, Deretarla 
Gül ve Tohma, 2023). 

Ailelerin çokkültürlü eğitim ortamında yer almasını sağlamak oldukça 
önemlidir. Kültürel çeşitlilik hakkında yapılan tartışmalar, ebeveynlere ka-
tılma ve kendi görüşlerini paylaşma fırsatı sunar. Aynı zamanda ebeveynlerin 
sınıfta öğretilenleri anlamalarına ve evde çok kültürlü değerlerin uygulanma-
sını desteklemelerine yardımcı olabilir. Ailelerin kendi geçmişlerinden gelen 
hikâyeleri ve kültürel gelenekleri paylaşmaları için eğitim ortamına davet edil-
mesi çokkültürlülüğü sağlamanın önemli bir parçası olarak görülür. Çocukla-
rın böylece eğitim ortamında mevcut olan farklı kültürleri anlamalarına ve 
takdir etmelerine yardımcı olur. Ayrıca ailelerin de çocuklarının eğitimine 
daha fazla dahil hissetmelerine katkı sağlar (Pratiwi, Haida, Riwanda ve Mi-
nasyan, 2023). 

Çokkültürlü eğitim ortamları ailelerin evlerinde kültürel farklılıklarla nasıl 
başa çıkabilecekleri konusunda tavsiyeler ve rehberlik sağlarken kapsayıcı ve 
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çeşitliliğe saygı gösteren bir ortam yaratmaya da yardımcı olabilir. Bu durum 
da ailelerin kendilerini daha hazır hissetmelerine ve çocuklarını çok kültürlü 
deneyimlere katılmaları konusunda desteklemelerine yardımcı olabilir (Pra-
tiwi, Haida, Riwanda ve Minasyan, 2023). 
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ÇOK KÜLTÜRLÜLÜK BAĞLAMINDA ÖZEL GEREKSİNİMLİ  
ÇOCUKLAR VE DESTEKLENMESİ 

 
Zülfiye Gül ERCAN1 

Tuba YÜCE2 
 

GİRİŞ 
İnsan hakları fikri, Amerikan Bağımsızlık Bildirisi (1776), Fransız İnsan 

ve Yurttaş Hakları Bildirgesi (1789) ile Birleşmiş Milletler İnsan Hakları Ev-
rensel Bildirgesi (1948) sonrasında dünya siyaseti ve hukukunu köklü bir şe-
kilde etkilemiş ve dönüştürmüştür. 18. Yüzyılda Amerikan Bağımsızlık Bildi-
risinde “bütün insanların eşit yaratıldığı ve Yaratıcıları tarafından aralarında 
yaşam, özgürlük ve mutluluğu arama gibi değiştirilemez haklara sahip olduk-
ları”, Fransız İnsan ve Yurttaş Hakları Bildirgesinde de “insanların özgür doğ-
duğu, özgür kalacakları ve eşit haklara sahip oldukları” şeklinde ifade edilen 
insan hakları, 19. Yüzyıldan itibaren bir düşünce olarak birçok Batılı devletin 
anayasalarında yer almaya başlamış, ancak ideolojik yaklaşımların gölgesinde 
kalarak, siyasetin arkasına düşmüştür. 20. yüzyılın ilk yarısında ise dünya, I. 
ve II Dünya Savaşlarına sahne olmuştur. Bu iki savaş tüm dünyayı topyekün 
bir yıkıma sürüklemiş, emperyalizm, sömürgecilik, ırkçılık ve ayrımcı uygu-
lamaların daha da yaygınlaşmasına, imparatorlukların yıkılmasına, yeni dev-
letlerin oluşmasına, bazı devletlerin ise dünya sahnesinden silinmesine neden 
olmuştur. Dünya bu dönemde insan haklarının evrenselleşebilmesi ve uygula-
nabilmesi açısından en karanlık dönemini yaşamıştır. Öte yandan bu süreç, 
dünya çapında kimi seçkin hukukçu, diplomat ve aktivistin bireysel girişimle-
riyle ve bazı sivil toplum kuruluşlarının çabalarıyla insan haklarının uluslara-
rası boyutta korunabilmesi amacıyla gündemde tutulmaya çalışılmıştır. Daha 
çok azınlık hakları, işçi hakları, kadın hakları gibi konulara odaklı olan insan 
hakları fikri, ABD’nin İkinci Dünya Savaşı’na katılmasıyla birlikte değişmeye 
başlamıştır. O dönemde ABD, savaşa girme konusunda, kendi halkının ve 
dünya kamuoyunu onayını alabilmek için eşitlik, özgürlük, adalet, haklar gibi 
ideallere başvurduğu bir kampanya yürütmüş ve her iki taraftan da destek al-
mıştır. ABD’nin elde ettiği bu sonuç insan haklarının, tekrar dünya gündemine 
gelmesini sağlamıştır. 1945 yılında San Francisco Konferansı’yla birlikte 
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Birleşmiş Milletler kurulmuş, BM bünyesinde İnsan Hakları komisyonu oluş-
turulmuş, yaklaşık iki yıl sonra, 10 Aralık 1948 “İnsan Hakları Evrensel Bil-
dirgesi” ilan edilmiştir (Birinci, 2017). Bu bildirgenin ilk yedi maddesine 
göre;  

Madde 1: Bütün insanlar özgür; onur ve hakları yönünden eşit doğarlar. 
Akıl ve vicdana sahiptirler ve birbirlerine karşı kardeşçe davranmalıdırlar. 

Madde 2: Herkes, ırk, renk, cins, dil, din, siyasal ya da herhangi bir başka 
inanç, ulusal ya da toplumsal köken, varlıklılık, doğuş ya da herhangi bir 
başka ayrım gözetilmeksizin bu Bildirge'de açıklanan bütün haklardan ve bü-
tün özgürlüklerden yararlanabilir. Bundan başka, ister bağımsız ülke uyruğu 
olsun, isterse bağımlı, özerk olmayan ya da başka bir egemenlik kısıtlamasına 
bağlı ülke uyruğu olsun, bir kişi hakkında, uyruğu bulunduğu devlet ya da 
ülkenin siyasal, adli ya da uluslararası durumu bakımından hiçbir ayrım gö-
zetilmeyecektir. 

Madde 3: Yaşamak, özgürlük ve kişi güvenliği herkesin hakkıdır. 
Madde 4: Hiç kimse köle ya da kul olarak kullanılamaz; kölelik ve köle 

alım satımı her türlü biçimiyle yasaktır. 
Madde 5: Hiç kimse işkenceye ya da acımasız, insanlık dışı ya da onur 

kırıcı ceza ya da muameleye uğratılamaz. 
Madde 6: Herkes, nerede olursa olsun, kişiliğinin tanınması hakkına sa-

hiptir. 
Madde 7: Yasa önünde herkes eşittir ve herkes ayrım gözetilmeksizin ya-

sanın koruyuculuğundan eşit olarak yararlanma hakkını taşır. Herkesin, bu 
Bildirge'ye aykırı her türlü ayrıma ve bu tür ayrım gözetici işlemler için yapı-
lacak her türlü kışkırtmaya karşı eşit korunma hakkı vardır. 

Yukarıda bahsi geçen bu maddelerle her bireyin; ırk, renk, din, cinsiyet, 
dil, siyasi veya diğer görüşler, ulusal veya sosyal köken, mülkiyet, doğum 
veya diğer statüler sebebiyle ayrım gözetmeksizin, yaşama hakkı başta olmak 
üzere özgürlük ve güvenlik gibi haklara eşit ve devredilemez şekilde sahip 
olduğu, insanlık haysiyetine yaraşmayan herhangi bir muameleye maruz ka-
lamayacağı açıkça belirtilerek, tüm insanların doğal insan haklarına sahip ol-
duğuna vurgu yapılmıştır. Bu bildirge yasal bir bağlayıcılığı olmamasına rağ-
men Birleşmiş Milletlere üye ülkelerin büyük bir kısmı tarafından kabul edi-
lerek imzalanmıştır (Gündüz 2022). Birçok ülkenin imzasının olmasına rağ-
men, imzalandığı tarihten günümüze kadar geçen sürede insan hakları ihlalle-
rine yol açan savaş göç, ekonomik krizler, ayaklanmalar gibi birçok olay mey-
dana gelmiş ve hala da gelmeye devam etmektedir. Birçok kesim tarafından 
çözümün sadece hukuksal ve siyasi yolla gerçekleşmeyeceği, sosyoloji, 
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felsefe, eğitim vb. birçok disiplinin ortak girişimleri ile çözümlenebileceği 
vurgulamıştır.   

Kavram olarak çok kültürlülük 16. yüzyılın başlarında sömürgecilik döne-
miyle başlamış, sadece sömürgeci toplumunu kültürü ile sömüren toplumun 
kültürü arasındaki etkileşimle sınırlı kalmayıp, dünya çapında kurulan ekono-
mik ilişkiler ile diğer kültürlere ve tüm dünyaya yayılmıştır. Genel ve yalın 
ifadesiyle çok kültürlülük farklı kültürlerin bir arada var olması şeklinde ta-
nımlanabilen bir kavramdır (Bryson, 2005:27). Aslında İnsan Hakları Evren-
sel Bildirgesinde bulunan maddelerin satır araları okunduğunda insanların sa-
hip oldukları özelliklerinden ya da farklılıklardan dolayı ayrımcılığa maruz 
kalmamalarına, kötü muamele görmemelerine ve saygı ile kabul edilmelerine 
insana dair birçok haktan eşit bir şekilde faydalanmalarına, yani çok kültürlü-
lüğe doğrudan atıfta bulunduğu anlaşılacaktır. Günümüzde bulunulan coğraf-
yaya, dünyayı etkileyen ve değiştiren olaylara, bilim, sanat teknoloji vb. alan-
lardaki ilerlemelere ve değişmelere bağlı olarak çok kültürlülükle ilgili tanım-
ların çeşitlendiği ve kapsamının genişlediği görülmektedir. Bu tanımlamaların 
bazılarında çok kültürlülük; yalnızca ırk ve etnik köken kavramlarıyla açıkla-
nırken (Örn: Amerika Birleşik Devletleri  İngilizler, Almanlar, Afro-Amerika-
lılar, İrlandalılar, Hispanikler, İtalyanlar, İskoçlar, Fransızlar ve Polonyalılar 
gibi birçok milletten ve ırktan oluşmaktadır) bazılarında din, dil, siyasi ideo-
loji, sosyal sınıf gibi niteliklerle birlikte açıklanmaya çalışılmıştır (Örn: Soğuk 
savaş döneminde ve sonrasında ülkeler ideolojik politik siyasi yapılarına göre 
doğu ve batı bloğu ülkeleri olarak ayrılmışlardır. Tarihsel süreçte insanlar 
inançları doğrultusunda farklı dinleri takip etmişlerdir.) Günümüzde ise bu 
tanımlamaların içerisine yaş, cinsel yönelim, engelli olma, sosyal haklar, öz-
gürlükler ve diğer kültürel farklılıklar da eklenmiştir (Başbay ve Bektaş, 
2009). (Örneğin 1968 yılında Fransa’da üniversite koşullarını değiştirmek 
için başlayan öğrenci hareketleri bir süre sonra dünya çapında yayılarak, öz-
gürlük, savaşa karşı durma, eğitim, emperyalizm, cinsiyet eşitliği, kimlik ta-
lepleri, insan hakları, sosyal haklar vb. alanlara yayılmış, öğrenciler dışında 
farklı özellikleri ve amaçları olan birçok grubun talep arayışına sahne olmuş-
tur. Bu hareket, müzikten sanata, siyasetten politikaya, sosyal yaşama kadar 
farklı alanlarda yeni anlayışlar ve kültürler oluşturmuştur.)   

Kongar (2013) çokkültürlülüğü, herhangi bir toplumdaki bireylerin veya 
grupların dil, din, ırk, tarih, coğrafya bakımından birbirinden farklı köklerden 
gelmesi, Banks (2013) din, dil, etnik köken, ırk, yaş, cinsel yönelim, engelli 
olma, eğitim durumu, sosyal sınıf ve diğer kültürel özelliklerin farkında olun-
ması, Heywood (2007) farklılıklara sahip grupların saygı ve kabul görme 
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hakkı ya da kültürel ve ahlaki çeşitliliğin diğerlerince onaylanması,  Kervan, 
(2017), farklı kültürlerin bir arada yaşama azim ve kararlılığı göstermesi şek-
linde tanımlamışlardır. Vatandaş (2002) ise çokkültürlülüğün, değişik kültürel 
ve etnik kökenlerden gelen toplumların özgün kimliklerini korumaları gerek-
tiğini savunan bir model olarak ulusal kimliğin altında, her türlü kültürel kim-
liğe var olma alanı oluşturmasına dikkat çekmiştir. Doytcheva (2009) da aynı 
siyasi yapı içerisinde farklı bakış açılarına sahip toplulukların barışçıl bir şe-
kilde hep birlikte bir arada yaşayabilmesine imkân sağlayan bir olgunun çok 
kültürlülük olarak tanımlanması gerektiğini belirtmiştir. Hangi açıdan bakı-
lırsa bakılsın çok kültürlülük, farklı kültürlerin bütünlüğüne ve birlikteliğine 
dikkat çekmektedir. Ancak bu birliktelikte, ister azınlığı, isterse çoğunluğu 
oluştursun, “farklılığı oluşturan toplulukların” kendi kimliklerini ve değerle-
rini korumalarının ve sürdürmelerinin yanı sıra farklılıklara saygı, sevgi, barış, 
hoşgörü, eşitlik, adalet gibi ortak paydalarda buluşarak bütünleşmesi gerek-
mektedir. Bu bütünleşmeyi gerçekleştirebilen çok kültürlü topluluklar, bilgi-
lerini paylaşarak ve birbirleriyle etkileşimde bulunarak yüksek uygarlık sevi-
yelerine ulaşma yolunda ilerleyebilmektedirler (Ramsey, 2018; Sohrabi, 2018, 
s. 41). Çok kültürlülük, farklılıkları sadece kabul etmekle kalmayıp, bu fark-
lılıkları bir zenginlik olarak görmeyi ve birlikte ilerlemeyi hedeflemektedir. 
Toplumun çeşitli kesimlerinin birbirleriyle etkileşimde bulunması, ortak pay-
dada buluşması ve dayanışma içinde olması, toplumun zenginliğini artırdığı 
gibi farklılıklar arasında daha derin bir anlayış ve empati geliştirmesine hiz-
met etmekte ve çok kültürlülüğün gerçek anlamını oluşturmaktadır. 

21. yüzyılda ise çokkültürlülük; bireysel ya da toplumsal bazda “kimlik”, 
“tanınma”, “farklılık” boyutlarında artan talepler doğrultusunda yeniden ev-
rilmeye başlamıştır. Bilişim teknolojisindeki ilerlemelerin günlük yaşamda 
daha fazla yer almasıyla birlikte, gerçek dünyadaki birçok topluluk/kültür, sa-
nal dünyada da yer bulmaya başlamış, bu da mevcut politikaların yanı sıra 
sanal dünya da çeşitli yasal düzenlemeleri içeren politikaların gelişmesinin 
önünü açmıştır. Bu bağlamda kültürel farklılıkların kamusal alanda ifadesi, 
azınlıklara özel hakların verilmesi, azınlıkların farklı kültür ve kimliklerini 
koruması ve geliştirmesi, farklı kültürel yapıların gelişiminin teşvik edilmesi 
de çok kültürlülük olarak ifade edilmeye başlanmıştır (Altınbaş 2006; Kervan, 
2017). 
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ÇOK KÜLTÜRLÜLÜK BAĞLAMINDA ÖZEL  
GEREKSİNİMLİ BİREYLER 

 
Bu bölümün esas konusu olan “özel gereksinimli bireyler” çok kültürlülük 

bağlamında da ele alınması gereken gruplardan birisi olmaktadır. Bu bağ-
lamda “özel gereksinimli bireyleri" diğer gruplardan ayıran önemli hususlar 
bulunmaktadır. Başlıcaları şu şekilde sıralanabilir. İlki, “özel gereksinimli bi-
reyler” “ırk, etnisite, dil, cinsel yönelim, cinsiyet, yaş, sosyal sınıf, eğitim, 
dinsel yönelim ve diğer kültürel boyutlarla birbirinden farklılaşan grupların 
kesişim noktası olmaktadır. Farklı bir ifadeyle “özel gereksinimli olma” ırka, 
cinsiyete, coğrafyaya, ülkeye vb. koşullara bağlı olmayıp dünya çapında gö-
rülebilen, aynı zamanda yaşamın herhangi bir anında meydana gelebilen, kısa 
süreli ya da kalıcı etkileri olabilen bir durumdur. İkincisi, dünyanın birçok ye-
rinde özel gereksinimli bireylerin erişilebilirlik, eşitlik, eğitim, sağlık, bakım, 
istihdam, sosyal kabul vb. gibi karşı karşıya kaldığı sorunlar “ortaklık” gös-
termektedir. Üçüncüsü, özel gereksinimli bireylerin bir kısmı, sahip oldukları 
özelliklerden/yetersizliklerden dolayı kendilerini temsil etme, haklarını sa-
vunma gibi konularda yeterli olmamaktadırlar. Bu görevi onlar adına bakım 
veren aile üyeleri ya da ilgili olan kişiler ve kurumlar üstlenmektedirler. Dör-
düncüsü, çok kültürlülük bağlamında ele alınan grupların bazıları “kendi ter-
cihleri” doğrultusunda oluşurken “özel gereksinimli olma”, tercihe bağlı ol-
mayan, doğuştan ya da sonradan edinilen yetersizliğe ya da anormalliğe bağlı 
gelişen bir durumu temsil etmektedir.  

Dünya nüfusunun artışı, yaşam süresinin uzaması, tıbbi gelişmeler, doğur-
ganlığın azalması, yaşlı nüfusun artışı, ekolojik sistemin bozulması, salgınlar, 
kronik hastalıklar insanlar üzerinde olumsuz etkiler yaratarak özel gereksi-
nimli olma durumunu oluşturmaktadırlar. Aslında bir takım destekleyici do-
nanımlar ve yazılımlara sahip cihazlar ile özel gereksinimli olan insanlar, di-
ğerleri gibi topluma yaşama tam anlamıyla katılabilmektedirler. Ancak bazı 
özel gereksinimli insanlar ya bu desteğe ulaşamadıkları için ya da bu destek 
sağlansa bile tam anlamıyla topluma ve yaşama katılım gösterememektedirler. 
Hangi şekilde olursa olsun özel gereksinimli bu bireyler içinde bulundukları 
şartla ya da toplum tarafından engellenmiş olmaktadırlar. Bu da popülasyonda 
engelliliğin artışına sebep olmaktadır. Engellilik, çeşitli faktörler nedeniyle 
geçici ya da kalıcı olabilmektedir. Yaşam içerisinde yaşanabilecek hastalıklar, 
kazalar, travmalar vb. tehlikeli durumların da engelliliğe yol açabileceği dü-
şünüldüğünde engellilikle ilgili net rakamlara ulaşılamamasının nedeni daha 
iyi anlaşılabilmektedir. Ayrıca engelli bireylerin ailelerinin de engellilikten 
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etkilendiği düşünülürse engelliliğin dünyanın “en büyük azınlık grubu” olarak 
nitelendirilmesi ve tüm dünyayı yakından ilgilendiren bir olgu olması şaşırtıcı 
gelmemektedir. İktisadi İşbirliği ve Kalkınma Teşkilatı (The Organisation For 
Economic Co-Operation And Development [OECD]), Avrupa Birliği (AB) ve 
Türkiye verilerine göre dünya nüfusunun yaklaşık %15’inde engellilik görül-
düğü belirtilmektedir. Bu orana göre dünyada 1.2 milyar insanın engelli ol-
duğu öngörülmektedir (Engelsiz Yaşama Derneği, 2020; Gündüz 2022; Temiz 
ve Yılmaz, 2021; WHO 2011). Bu oranın da gelecek dönemde (salgınlar, sa-
vaşlar, doğal afetler, ekonomik problemler, temiz ve kullanılabilir doğal kay-
naklara erişimde yaşanılan sorunlar vb. gibi) öngörülebilen ya da öngörüle-
meyen faktörler nedeniyle artma olasılığı da bulunmaktadır 

Bireysel ve gelişim özellikleri ile eğitim yeterlilikleri açısından akranların-
dan anlamlı düzeyde farklılık gösteren kişi olarak tanımlanan özel gereksi-
nimli bireyler, öğrenme stilleri, gelişim hızları, yetersizlikleri veya yetenekleri 
nedeniyle, normal gelişim gösteren bireylerden farklı özelliklere sahiptirler 
(Cavkaytar, 2019, s. 5; Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönet-
meliği, 2018). Tarihsel süreç içerisinde özel gereksinimli bireylerin farklılık-
larını açıklamaya yönelik; moral, sosyo-politik ve azınlık grubu modeli, sınır-
lılık, biyopsikososyal, tıbbi, sosyal ve insan hakları modellerinin geliştiği ve 
sosyal politikalar bağlamında sosyal, eğitsel hukuki birtakım haklardan fay-
dalanabilmeleri için çeşitli şekillerde tanımlandıkları görülmüştür. Örneğin 
Moral modelde engellilik bireyin kendisine ve ailesine atfedilen olumsuz bir 
durum olarak algılanmış, bu nedenle de toplumda damgalanmaya ve dışlan-
maya maruz bırakılmışlardır. Sosyo-politik modelde engellilik, engelliliğin et-
kilerinin azaltmaya yönelik girişimlerin olmadığı ya da gerçekleşmediği ye-
tersiz çevreye dayandırılmıştır. Azınlık gurubu modeli’ndeyse engellilikle il-
gili yaşanılan durumların tipik gelişen insanların oluşturdukları çevrenin da-
yattığı sınırlamalardan kaynaklandığı iddia edilmiştir. Benzer şekilde, sınırlı-
lık modeli’nde insanların bazı sınırlılıklarının olduğu, bu sınırlılıkların yaşam-
daki sınırlarla kuşatılmasından dolayı engelliliğin oluştuğu belirtilmiştir. Bi-
yopsikososyal model rahatsızlığın/engelliliğin biyolojik, sosyal, çevresel, psi-
kolojik ve davranışsal yönlerine atıfta bulunmuştur. Tıbbi modelde engellilik, 
sağlık sorunu olarak ele alınarak, gerekli tedavi ve rehabilitasyon müdahale-
leriyle çözümlenmeye ya da birey üzerindeki olumsuz etkileri azaltılmaya ça-
lışılmaktadır. Sosyal model ise engelliliği, bireyin yetersizliğinden ziyade sos-
yal, fiziksel ve kültürel çevreye atfetmektedir. Uygun koşullar sağlandığında 
topluma tam anlamıyla katılabilecek özel gereksinimli bireylerin, toplumun 
oluşturduğu engellerden dolayı katılım sağlayamadıklarını vurgulamaktadır. 
Model engellilerin koruyup kollanması gereken bireyler olmaktan ziyade, 
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kendi yaşamlarını devam ettirebilmek için eğitim ve istihdamda yer alarak 
sosyal hayata dahil olmalarına odaklanmaktadır. İnsan hakları yaklaşımı ise, 
engelliliği insan hakları temelinde değerlendirmektedir. Engellilerin topluma 
diğer bireylerle eşit şartlarda katılımını ve insan haklarından aynı şekilde ya-
rarlanabilmesi gerektiğini belirtmektedir. Bu yaklaşımda başta devlet olmak 
üzere diğer kurum ve kuruluşların engelli bireylerin haklarını korumada ve 
sağlamada yükümlülükleri bulunmaktadır (Çoban-Kaynak, 2017: s. 255; Er-
can ve Gündüz, 2022; Kolat, 2010: s. 12; Turan, 2018: s. 167-169; Ünal, 2021; 
Zengin, 2011: s. 32) 

Özel eğitimle ilgili alan yazını incelendiğinde süreç içerisinde gelişen ve 
değişen yaklaşımlara bağlı olarak, farklı gelişim gösteren bireyler için 
“özürlü”, “engelli”, “sakat”, “özel gereksinimleri olanlar”, “gelişim farklılığı 
olanlar”, “farklı gelişim gösterenler” ve “öğrenme farklılığı olanlar” “özel eği-
tim gerektiren bireyler” vb. ifadelerin kullanıldığı görülmektedir. Özel gerek-
sinimli bireylerin, toplumsal yaşama katılımı, istihdam, eğitim, sağlık, bakım, 
erişilebilirlik gibi birtakım yasal ve sosyal haklardan faydalanabilmeleri için 
yasa ve mevzuatlarda yer alan tanımlamalar şu şekilde sıralanmaktadır. Dünya 
Sağlık Örgütünün İşlevsellik, Yeti Yitimi ve Sağlığın Uluslararası Sınıflandır-
masına göre engellilik; sağlık koşulları ile kişisel ve çevresel faktörler arasın-
daki dinamik bir etkileşim”, olarak tanımlanmaktadır. Birleşmiş Miletler Ge-
nel Kurulu’nun Engelli Haklarına İlişkin Sözleşmesine göre engelli bireyler; 
“diğer insanlarla eşit temelde toplumsal yaşama tam ve etkin katılımlarını kı-
sıtlayan davranışsal ve çevresel engeller ile etkileşim içerisinde olan uzun sü-
reli fiziksel, zihinsel, düşünsel ya da duyusal yetersizliklere sahip kişiler” ola-
rak tanımlanmaktadır. 2005 tarihli 5378 sayılı Engelliler Hakkında Kanun’da 
ise engelli birey “fiziksel, zihinsel, ruhsal ve duyusal yetilerinde çeşitli dü-
zeyde kayıplarından dolayı topluma diğer bireyler ile birlikte eşit koşullarda 
tam ve etkin katılımını kısıtlayan ya da engelleyen tutum ve çevre koşulların-
dan etkilenen birey” olarak tanımlanmıştır. Tanımlarda doğrudan ya da dolaylı 
bir şekilde ima edilen yetersizlik, engel, zedelenme, risk taşıma kavramlarına 
da değinilecek olursa; Yetersizlik de “bireyin zedelenme ya da sapmalar so-
nucu normal durumlarda yapması gereken bir etkinliği yerine getirememesi, 
yeterli olmaması, belirli bir şekilde davranmada sınırlı kapasite göstermesi, 
zedelenmeye bağlı olarak bir organın işlevini yitirmesi, bedensel ya da zihin-
sel davranışların kısıtlanması durumu yetersizlik şeklinde tanımlanmaktadır. 
Zedelenme, “bireyin psikolojik, fizyolojik ya da anatomik özelliklerinde ge-
çici ya da kalıcı işleyiş bozukluğudur. Örneğin vücudun bir parçasının olma-
yışı eksik oluşu ya da iyi işlememesi gibi durumlar zedelenme olarak ifade 
edilebilir. Dünya üzerinde yaşayan her birey engelli olma konusunda risk 
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taşımaktadır. Bu durumda risk taşıma; “yetersizliği belirlenemeyen ama ile-
ride yetersizlik gösterme olasılığı yüksek olan” anlamına gelmektedir (Ercan 
ve Gündüz, 2022; Metin, 2017, s. 324-325; Varış ve Hekim, 2017).  

Günümüze gelindiğindeyse dünyada ve ülkemizde bireylere olumsuzluk 
atfetmeden yapılan “özel gereksinimli birey” tanımının hem alan yazınında 
hem de güncel yaşamda daha fazla kabul görmeye başladığı görülmektedir. 
Baykoç, özel gereksinimli bireyi; doğum öncesi, doğum sırası ve doğum son-
rasında, gelişim sürecinde oluşan çeşitli nedenlere bağlı olarak; bilişsel, dil, 
hareket, fizik, sosyal ve duygusal gelişimlerinde ölçme araçlarıyla ölçülebilen 
düzeyde yetersizlik, yavaşlama, gerileme veya ileride olma sonucunda yaşıt-
larına göre farklı özellikler gösteren ve normal eğitim programlarından yarar-
lanamayan, kısmen yararlanan veya yararlandığı halde destek programları ile 
eğitimlerini devam ettirebilen bireyler şeklinde tanımlanmaktadır (Baykoç 
Dönmez, 2015: s. 20). Özel gereksinimli bireyler ihtiyacı olan hizmetlere eriş-
meleri için çeşitli şekillerde sınıflandırılmaktadır. Özel Eğitim Hizmetleri Yö-
netmeliğine (ÖEHY, 2018) göre özel gereksinimli çocuklar; zihinsel yetersiz-
lik, otizm spektrum bozukluğu, bedensel yetersizlik, özel yetenek, görme ve 
işitme yetersizliği olarak beş özel gereksinim türüne ayrılmaktadır. Aile, Ça-
lışma ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı ve Sağlık Bakanlığı’nın işbirliği ile 18 
yaş altındaki çocuklar için hazırlanan “Çocuklar İçin Özel Gereksinim Değer-
lendirmesi Hakkında Yönetmelik (ÇÖZGER)” Raporuna göre özel gereksi-
nim “çocuğun toplumsal yaşama eşit katılabilmesi için bedensel ya da geli-
şimsel işlev kısıtlılığı olmayan bireylerden farklı sağlık, eğitim, rehabilitas-
yon, cihaz, ortez, protez, çevresel düzenlemeler ve diğer sosyal ve ekonomik 
haklara ve hizmetlere gereksiniminin olması” şeklinde tanımlanmaktadır. 
ÇÖZGER’e göre sınıflandırma da çocukların hangi hizmetlere ne derecede 
gereksinimlerinin olduğuna göre yapılmaktadır. Bu sınıflandırmaya göre ço-
cukların; Özel gereksinimi var; Hafif düzeyde gereksinimi var; Orta düzeyde 
gereksinimi var; İleri düzeyde gereksinimi var; Çok ileri düzeyde gereksinimi 
var; Belirgin düzeyde özel gereksinimi var; Özel Koşul Gereksinimi var şek-
linde sınıflandırılmaktadır (ÇÖZGER, 2019). Alan yazınında özel gereksi-
nimli bireylerin sahip oldukları özellikler ve yetersizliklerine göre; Zihinsel 
yetersizlik, Öğrenme güçlükleri, Duygu davranış bozuklukları, Bedensel/or-
topedik yetersizlikler, Dil ve konuşma güçlüğü, Çoklu yetersizlikler, Süreğen 
hastalıklar, Otizm spektrum bozukluğu, Dikkat eksikliği ve hiperaktivite bo-
zukluğu, Serebral palsi, Görme yetersizliği, İşitme yetersizliği, Üstün ze-
kalı/özel yetenekli bireyler şeklinde sınıflandırıldığı görülmektedir (Cavkay-
tar, 2019; Çitil, 2020; Eripek 2004; Uysal, 2024). Her ne şekilde sınıflandırma 
yapılırsa yapılsın sınıflandırmanı en temel amacı, özel gereksinimli bireylere 
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ihtiyacı olan hizmetlerin sağlanması ve onların topluma tam ve eşit şekilde 
katılımının sağlanmasıdır. Dolayısıyla ülkeler şimdi ve gelecekte özellikler 
sağlık, sosyal ve eğitim politikaları içerisinde engellilik durumunun önlenme-
sine ya da olumsuz etkilerini en aza indirmeye yönelik çalışmalar yürütmekle 
birlikte engeli ya da derecesi ne olursa olsun, özel gereksinimli bireyleri sağ-
lık, eğitim, kültür, siyaset, sanat spor, tarım, ticaret kısacası yaşamın her ala-
nına dahil edebilecekleri kapsayıcı uygulamaları gerçekleştirmekle yükümlü-
dürler. Aynı zamanda birçok ülke hukuki, sosyal bağlamda bu konularda ciddi 
adımlar da atmaktadırlar. 

Bunun da yolu erken dönemden itibaren özel gereksinimli bireyleri ihti-
yaçları olan hizmetleri ve eğitimi almasından geçmektedir. Sıfır-üç yaş arasın-
daki özel gereksinimli ya da gelişimi risk altında olan çocuklara sunulan hiz-
metler erken müdahale olarak, üç-altı/sekiz yaş arası için ise erken çocukluk 
özel eğitim hizmetleri olarak tanımlanmaktadır. Bu hizmetler, ailelerle onların 
bebek ve küçük çocukları için, farklı disiplin alanlarından gelen uzmanların 
oluşturduğu ekibin müdahalesi ile aile eğitimi ve danışmanlığı, eğitim, reha-
bilitasyon psikososyal destek gibi alanlarda sunulmaya başlamaktadır. Bu hiz-
metlerin sunumu ailenin ve çocuğun ihtiyacına göre; ev merkezli, kurum mer-
kezli, kurum ve ev merkezli olacak şekilde yapılmaktadır. Kurum merkezli 
uygulamalarda hizmetler çocuklara bireysel, grup ya da hem bireysel hem de 
grup şeklinde sunulmaktadır. Böylece erken müdahale programlarıyla geli-
şimsel risk taşıyan bebek ve küçük çocukların gelişimlerinin desteklenmesi ve 
akranlarıyla benzer gelişim seviyesine ulaşmaları, özel gereksinimli bebek ve 
küçük çocukların da gerekli müdahaleler yapılarak engelliliğin gelişim üze-
rindeki olumsuz etkisi azaltılmaya çalışılmaktadır. Yaşı gelişimsel özellikleri 
ve ihtiyaçları sebebiyle genel eğitim imkanlarından faydalanamayan ya da kıs-
men faydalanabilecek çocuklar, MEB’ e bağlı Rehberlik ve Araştırma Mer-
kezleri tarafından değerlendirilerek Uygun eğitsel yerleştirmeye alınmaktadır 
(Heward, 2014). Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği (2018), özel gereksi-
nimli çocukların gelişimlerinin erken çocukluk döneminden itibaren ilgili 
okul ve kurumlar tarafından özel eğitimin planlanması ve çocukların gelişim-
lerinin takip edilerek desteklenmesini ve kayıt altına alınmasını, erken çocuk-
lukta sunulan eğitim hizmetlerinin zorunlu bir ihtiyaç olduğunu vurgulamak-
tadır (Biddle vd., 2013). Konuyla ilgili araştırmalarda, erken çocukluk döne-
minde özel eğitim hizmetlerinin, çocukların sosyal-duygusal ve bilişsel bece-
rilerinin yanı sıra okula hazırlık yeteneklerinin gelişimine katkı sağladığı vur-
gulanmaktadır. Özel gereksinimli bireylerin sosyal uyumlarını artırdığını, eği-
timin başlangıcının ve süresinin sosyal uyumu önemli ölçüde etkilediği tespit 
edilmiştir (Bakken vd., 2017; Erkan, 2023; Filiz, 2023).  
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Ancak atılan bu adımlara karşın toplumsal yaşam içerisinde özel gereksi-
nimli bireyler sosyal açıdan kabul görmekte zorlanmaktadırlar. Özel gereksi-
nimli bireylerin sahip oldukları farklılıklar toplumsal yaşama katılımlarını 
zorlaştırabilmektedir. Bu zorluklar özel gereksinimli bireylerin özelliklerin-
den ziyade toplumun bilgi yetersizliğinden ya da yanlış bilgilerden, özel ge-
reksinimli bireylerin yetersizliklerinden dolayı geliştirilemeyeceklerine/eğiti-
lemeyeceklerine dair algılardan kaynaklanabilmektedir. Ayrıca “yetersiz-
lik/farklılık”, kavramı özel gereksinimli bireyler için özel şartlar sağlanma-
sına, yaşamları boyunca başkalarına bağımlı kalmalarına, topluma uyum sağ-
layamamalarına, davranış problemleri sergilemelerine yol açacağına dair algı 
oluşturduğundan, toplumun bu konuda herhangi fikri olmasa bile olumsuz 
duygu, düşünce, tutum ve davranış geliştirmesine yol açmaktadır (Güner Yıl-
dız,  Tutuk ve Odluyurt, 2021; Shpendi Şirin, 2019). Bu aynı zamanda da 
olumsuz ön yargıların, deneyimlerin ya da yıkılması mümkün olamayan ka-
lıplaşmış inançların oluşmasına ve toplumun geneline yayılmasına da yol aç-
maktadır. Bu nedenle özel gereksinimli bireyler ve aileleri/onlara bakım ve-
renler yaşamları boyunca farklı şekillerde insanlık haysiyetine yakışmayacak 
tutum ve davranışlara maruz kalabilmektedirler (Cavkaytar, 2019). Özel ge-
reksinimli bireylere yönelik olumsuz tutumlar, dışlanma ve sosyal kabul ek-
sikliği, bu bireylerin ve ailelerinin yaşam kalitesini olumsuz yönde etkile-
mekte, topluma katkı sağlayabilecek beceriler kazanmalarını engellemekte, 
potansiyellerini gerçekleştirememelerine yol açmakta, psikolojik, sosyal, eği-
timsel ve tıbbi açıdan hem topluma hem de özel gereksinimli bireylere ve ai-
lelerine çeşitli yükler bindirmektedir.  Bu problemlerin üstesinden gelebilmek 
için çeşitli kurum ve kuruluşlar tarafından yazılı, görsel ve sosyal medyada 
bilgilendirme ve farkındalık çalışmalarıyla bu ön yargılar, kırılmaya, yanlış 
inanç ve bilgiler ortadan kaldırılmaya çalışılsa da arzulanan sonuçlara ulaşıla-
mamaktadır. Bu sonuç, özel gereksinimli bireylerle ilgili çalışmaların erken 
dönemden itibaren başlatılmasının, geniş kapsamlı ve kesintisiz olarak devam 
etmesinin gerekliliğini açıkça ortaya koymaktadır (Favazza, Ostrosky ve 
Mouzourou, 2020; Olcay Gül, 2014; Uysal 2024). 

Erken çocukluk eğitimi, özel gereksinimli bireylerin sosyal kabulü için 
adım atılacak ilk eğitim kademesi olarak yorumlanabilir. Çünkü bu dönemde 
çocukların akranlarına karşı ilgileri, etkileşimleri artmaktadır. Çocuklar için, 
bulundukları sosyal ortamlarda birlikte oyun oynamak, etkinlikler yapmak, 
vakit geçirmek çok değerli olmaktadır. Okul öncesi eğitim kurumları çocuk-
ların, topluma dahil olabilmeleri için gerekli becerileri öğrenebildikleri ve tec-
rübe edebildikleri organize edilmiş ve öğretmen rehberliğinin olduğu ortam-
lardır ki çocuklar, akranları tarafından kabul görme ve dışlanma gibi farklı 
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sosyal deneyimleri bu ortamlarda yaşamaktadırlar (Ferreira, Aguiar, Correia, 
Fialho ve Pimentel, 2017; Gülay-Ogelman, 2018). Erken çocukluk döneminde 
çocuklar akranlarının, cinsiyet, yaş, fiziksel görünüm, yeterliliklerinin ya da 
yetersizliklerinin farkına vararak, benzerliklerini ya da farklılıklarını algılaya-
bilmektedirler (Coelho, Torres, Fernandes ve Santos 2017; Eivers, Brendgen, 
Vitaro ve Borge, 2012). Gelecekteki yaşamlarına ilişkin ön yargılar, başkala-
rına saygı, sosyal kabule ilişkin ilk izlenimler burada oluşmaktadır. Özellikle 
akranlarının fiziksel görünümlerinde farklılıklar varsa ve bazı alanlarda yeter-
sizlikleri bulunmaktaysa bu durum küçük çocukların dikkatlerini çekmeye 
başlamaktadır (Ausdale ve Feagın, 2001; Derman-Sparks ve Edwards, 2010). 
Bu yaştaki çocukların tüm gelişim alanlarında olduğu gibi sosyal becerileri 
gelişme sürecinde olduğundan farklı özelliklere sahip akranlarını nasıl algıla-
yacakları ve nasıl davranacaklarına dair bilgileri olamamaktadır. Çoğunlukla 
da çocuklar bilemediklerinden dolayı akranlarına ön yargılar geliştirebilmek-
tedirler. Bu ön yargılar sonraki eğitim kademelerinde olumsuz yönde ve daha 
belirgin bir şekilde fark edilir hale gelmektedir. Bu aşamalarda özel gereksi-
nimli çocuklar daha çok görmezden gelinme, dışlanma, hor ya da hakir gö-
rülme gibi tutum ve davranışlar ile karşılaşmaktadırlar. Bu tutum ve davranış 
ya da önyargı yetişkinlik döneminde de kendisini göstermeye devam edebil-
mektedir. Bu nedenle erken çocukluk döneminde bireysel farklılıklara saygı 
ve akran kabulü sosyal etkileşimin ve arkadaşlık ilişkilerinin temeli olarak gö-
rülmeli ve öğretmenler, okul yönetimi ve yardımcı personeller tarafından kap-
sayıcı bir eğitim anlayışı ile olumlu yöne evrilmelidir. 

 
KAPSAYICI EĞİTİM 

 
Uluslararası düzeyde ilk kez 1948 yılında İnsan Hakları Evrensel Bildir-

gesi ile Eğitim” bir hak olarak kabul edilmiştir. Bu bildirgenin 26. Madde-
sinde;  

 
(1) Herkesin eğitim hakkı vardır. Eğitim hiç olmazsa ilk ve temel eğitim 

evrelerinde parasız olmalıdır. İlk eğitim zorunludur. Teknik ve mesleki eğitim-
den herkes yararlanabilmeli ve yüksek öğretim, başarıya göre, herkese tam 
bir eşitlikle açık olmalıdır.  

 
(2) Eğitim, insan kişiliğinin tam gelişmesini, insan haklarıyla temel özgür-

lüklere saygının güçlenmesini amaç olarak almalıdır. Eğitim bütün uluslar, 
ırklar ve dini topluluklar arasında anlayış, hoşgörü ve dostluğu güçlendirmeli 
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ve Birleşmiş Milletler'in barışın sürdürülmesi yolundaki çalışmalarını geliş-
tirmelidir.  

 
(3) Ana baba, çocuklarına verilecek eğitim türü için öncelikli seçme hak-

kına sahiptir. 
 
şeklinde yer almıştır (İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi t.y., s. 2-3:6).  
 
1960 yılında Birleşmiş Milletler Eğitim Bilim ve Kültür Örgütü 

(UNESCO) tarafından hazırlanan “Eğitimde Ayrımcılığa Karşı Sözleşmesi” 
ve 1966 yılında “Ekonomik Sosyal ve Kültürel Haklar Uluslararası Sözleş-
mesi”nin 13. Maddesinde de;  

 
1. Bu Sözleşmeye Taraf Devletler, herkese eğitim hakkı tanır. Eğitimin in-

san kişiliğinin ve onur duygusunun tam gelişmesine yönelik olmasını ve insan 
hakları ve temel özgürlüklere olan saygıyı güçlendirmesini sağlar. Ayrıca eği-
timin herkesin özgür bir topluma etkin olarak katılmasına olanak sağladığını, 
tüm uluslararasında olduğu gibi, ırksal, etnik ve dinsel gruplar arasında an-
layış, hoşgörü ve dostluğu geliştirdiğini ve Birleşmiş Milletlerin barışı koruma 
etkinliklerini özendirdiğini de kabul eder. 

2. Bu Sözleşmeye Taraf Devletler bu hakkı tam olarak gerçekleştirmek 
amacıyla; 

 
a- İlköğretimin zorunlu olmasını ve herkese ücretsiz sağlanmasını;  
 
b- Orta öğretimin, teknik ve mesleksel eğitim dahil, çeşitli biçimlerinin, her 

önlem alınarak, özellikle ücretsiz eğitimin giderek yaygınlaştırılması yoluyla 
herkese açık ve herkesçe görülebilir olmasını; 

 
c- Yüksek öğrenimin, her uygun yolla ve özellikle ücretsiz eğitimin giderek 

yaygınlaştırılmasıyla herkese becerisine göre eşit olarak açılmasını; 
 
d- İlk öğrenimini tamamlayamamış ya da hiç görmemiş kişiler için temel 

eğitimin olabildiğince özendirilmesi ya da güçlendirilmesini; 
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e- Her düzeyde, bir okul sisteminin geliştirilmesini, yeterli bir burs siste-
minin kurulmasını ve eğitim personelinin maddi koşullarının giderek iyileşti-
rilmesini kabul eder.”  

 
şeklinde yer almış ve devlet eliyle kişilere ücretsiz eğitimin sağlanması hu-

kuksal olarak güvence altına alınmıştır(UNESCO ve UNICEF, 2007).   
 
1981 yılında “Kadınlara Karşı Her Tür Ayrımcılığa Son Verilmesi Sözleş-

mesi”nin 10. Maddesinin a, b, e,f  bentlerinde   
Madde 10 - Eğitimde fırsat eşitliği  
Taraf Devletler özellikle arasındaki konularda kadın-erkek eşitliği esasına 

dayanarak eğitimde erkeklerle eşit hakka sahip olmalarını sağlamak için ka-
dınlara karşı ayrımı önleyen bütün uygun önlemleri alacaklardır:  

a) Meslek ve sanat yönlendirilmesinde kırsal ve kentsel alanlarda bütün 
dallardaki eğitim kurumlarına girişte ve diploma almada okul öncesi, genel, 
teknik, mesleki ve yüksek teknik eğitimde ve her çeşit meslekte, eğitimde eşit 
şartların sağlanması;  

b) Kadınların erkeklerle aynı ders programlarından yararlanmaları, aynı 
sınavlara katılmaları, aynı seviyedeki niteliklere sahip eğitim görevlilerine, 
okul, bina ve malzemesine sahip olmaları;  

e) Özellikle kadın ve erkekler arasında mevcut eğitim açığını en kısa za-
manda kapatmaya yönelik olarak, yetişkin ve fonksiyonel okuma-yazma prog-
ramları dahil, sürekli eğitim programlarına katılabilmeleri için erkeklerle eşit 
fırsatların verilmesi;  

f) Kız öğrencilerin okuldan ayrılma oranlarının düşürülmesi ve okuldan 
erken ayrılan kız çocukları ve kadınlar için eğitim programları düzenlenmesi;  

ifadelerine yer verilmektedir (Kadınlara Karşı Her Türlü Ayrımcılığın Ön-
lenmesi Sözleşmesi Ve Ek İhtiyari Protokol, t.y.).  

20 Kasım 1989’da kabul edilen BM Çocuk Hakları Sözleşmesinin 23. ve 
28. Maddesinde;  

 
Madde 23; 
 
3.Özürlü çocuğun, özel bakıma gereksinimi olduğu bilincinden hareketle 

bu maddenin 2’nci fıkrası uyarınca yapılması öngörülen yardım, çocuğun 
ana–babasının ya da çocuğa bakanların parasal (mali) durumları göz önüne 
alınarak, olanaklar ölçüsünde ücretsiz sağlanır. Bu yardım; özürlü çocuğun 
eğitimi, meslek eğitimi, tıbbi bakım hizmetleri, rehabilitasyon hizmetleri, bir 
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işte çalışabilecek duruma getirme hazırlık programları ve dinlenme/eğlenme 
olanaklarından etkin olarak yararlanmasını sağlamak üzere düzenlenir ve ço-
cuğun en eksiksiz biçimde toplumla bütünleşmesi yanında, kültürel ve ruhsal 
yönü dahil bireysel gelişmesini gerçekleştirme amacını güder.” 

 
Madde 28; 
 
1. Taraf Devletler, çocuğun eğitim hakkını kabul ederler ve bu hakkın fırsat 

eşitliği temeli üzerinde tedricen gerçekleştirilmesi görüşüyle özellikle: 
 
a) İlk öğretimi herkes için zorunlu ve parasız hale getirirler; 
 
b) Orta öğretim sistemlerinin genel olduğu kadar mesleki nitelikte de ol-

mak üzere çeşitli biçimlerde örgütlenmesini teşvik ederler ve bunların tüm ço-
cuklara açık olmasını sağlarlar ve gerekli durumlarda mali yardım yapılması 
ve öğretimi parasız kılmak gibi uygun önlemleri alırlar; 

c) Uygun bütün araçları kullanarak, yüksek öğretimi yetenekleri doğrultu-
sunda herkese açık hale getirirler; 

 
d) Eğitim ve meslek seçimine ilişkin bilgi ve rehberliği bütün çocuklar için 

elde edilir hale getirirler; 
 
e) Okullarda düzenli biçimde devamın sağlanması ve okulu terk etme oran-

larının düşürülmesi için önlem alırlar. 
 
2. Taraf Devletler, okul disiplininin çocuğun insan olarak taşıdığı saygın-

lıkla bağdaşır biçimde ve bu Sözleşmeye uygun olarak yürütülmesinin sağlan-
ması amacıyla gerekli olan tüm önlemleri alırlar. 

 
3. Taraf Devletler eğitim alanında, özellikle cehaletin ve okuma yazma bil-

memenin dünyadan kaldırılmasına katkıda bulunmak ve çağdaş eğitim yön-
temlerine ve bilimsel ve teknik bilgilere sahip olunmasını kolaylaştırmak ama-
cıyla uluslararası işbirliğini güçlendirir ve teşvik ederler. Bu konuda, geliş-
mekte olan ülkelerin gereksinimleri özellikle göz önünde tutulur.  

 
ifadelerine yer verilmiştir (Birleşmiş Milletler Çocuk Haklarına Dair Söz-

leşme, t.y.). 
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9 Aralık 1975 tarihinde İnsan Hakları Evrensel Bildirgesi’ne ek olarak ya-

yımlanan 2006 yılında güncellenen,  3447 sayılı Engelli Birey Hakları Söz-
leşmesinin 2. 6. ve 24. Maddesinde engelli haklarının da insan hakları bağla-
mında değerlendirilmesi gerekliliği vurgulanmıştır (Engellilerin Haklarına 
İlişkin Sözleşme, t.y.). İlgili maddelerde;  

 
Madde 2; 
 
Özürlü bireyler bu Beyannamede ortaya konulan tüm hakları kullanabilme 

yeteneğine sahiptirler. Bu haklar, herhangi bir istisna olmaksızın ırk, renk, 
cinsiyet, dil, din, politik veya başka bir görüş, ulusal veya sosyal köken, mal 
varlığı, soy veya herhangi bir başka durum dikkate alınmaksızın özürlü bire-
yin kendisi veya ailesi için garanti edilmektedir. 

 
Madde 6; 
Özürlü bireyler, protez ve ortopedik aletleri de kapsayan tıbbi, psikolojik 

ve fonksiyonel tedavi, sosyal entegrasyon veya yeniden entegrasyon süreçle-
rini hızlandıracak, kapasite ve becerilerini en üst düzeyde geliştirmelerine 
yardımcı olacak tıbbi ve sosyal rehabilitasyon, eğitim, mesleki eğitim ve reha-
bilitasyon, yardım, danışmanlık, yerleştirme hizmetleri ve diğer hizmetleri 
elde etme haklarına sahiptirler. 

Madde 24; 
1. Taraf Devletler engellilerin eğitim hakkını tanır. Taraf Devletler, bu hak-

kın fırsat eşitliği temelinde ve ayrımcılık yapılmaksızın sağlanması için eğitim 
sisteminin bütünleştirici bir şekilde her seviyede engellileri içine almasını ve 
ömür boyu öğrenim imkanı sağlar. Bunun için aşağıdaki hedefler gözetilmeli-
dir: 

 
(a) İnsan potansiyelinin, onur ve değer duygusunun tam gelişimi ve insan 

haklarına, temel özgürlüklere ve insan çeşitliliğine saygı duyulmasının güç-
lendirilmesi; 

 
(b) Engellilerin; kişiliklerinin, yeteneklerinin, yaratıcılıklarının, zihinsel 

ve fiziksel becerilerinin potansiyellerinin en üst derecesinde gelişiminin sağ-
lanması; 

(c) Engellilerin özgür bir topluma etkin bir şekilde katılımlarının sağlan-
ması. 
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2. Taraf Devletler bu hakkın yaşama geçirilmesi için aşağıda belirtilenleri 

sağlar: 
 
(a) Engelliler engelleri nedeniyle genel eğitim sisteminden dışlanmamalı 

ve engelli çocuklar engelleri nedeniyle parasız ve zorunlu ilk ve ortaöğretim 
olanaklarının dışında tutulmamalıdır; 

 
(b) Engelliler yaşadıkları çevrede bütünleştirici, kaliteli ve parasız ilk ve 

orta öğretime diğer bireylerle eşit olarak erişebilmelidir; 
 
(c) Bireylerin ihtiyaçlarına göre makul düzenlemeler yapılmalıdır; 
 
(d) Engellilerin genel eğitimden etkin bir şekilde yararlanabilmeleri için 

genel eğitim sistemi içinde ihtiyaç duydukları desteği almalıdır; 
 
(e) Engellilere yönelik bireyselleştirilmiş etkin destekleyici tedbirler, engel-

lilerin tam katılımı hedefine uygun olarak, akademik ve sosyal gelişimi artırıcı 
ortamlarda sağlanmalıdır. 

 
3. Taraf Devletler engellilerin toplumun eşit üyeleri olarak eğitime tam ve 

eşit katılımlarını kolaylaştırmak için yaşamı ve sosyal gelişim becerilerini öğ-
renmelerini sağlar. Taraf Devletler bu amaçla aşağıda belirtilen tedbirleri 
alır: 

 
(a) Braille ve diğer biçimlerdeki yazıların okunmasının öğrenilmesi, beden 

dilinin ve alternatif iletişim araçları ve biçimleri ile yeni çevreye alışma ve bu 
çevrede hareket etme becerilerinin öğrenilmesi, akran desteği ve rehberlik hiz-
metlerinin kolaylaştırılması; 

 
(b) İşaret dilinin öğrenilmesine, işitme ve konuşma engellilerin dilsel kim-

liğinin gelişimine yardımcı olunması; 
 
(c) Görme, işitme veya hem görme hem işitme-konuşma engellilerin özel-

likle çocukların eğitiminin en uygun dille, iletişim araç ve biçimleriyle, onla-
rın akademik ve sosyal gelişimini artırıcı ortamlarda sunulmasının sağlan-
ması. 
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4. Taraf Devletler bu hakkın yaşama geçmesini sağlamak için, engelli olan-

lar dahil olmak üzere, işaret dilini ve Braille alfabesini bilen öğretmenlerin 
işe alınması ve eğitimin her düzeyinde çalışan uzmanların ve personelin eği-
timi için uygun tedbirleri alır. Söz konusu eğitim engelliliğe ilişkin bilincin 
artırılmasını, alternatif iletişim araç ve biçimleri ile destekleyici eğitim tek-
niklerinin ve materyallerinin kullanılmasını içermelidir. 

 
5. Taraf Devletler engellilerin genel yüksek okul eğitimine, mesleki eğitime, 

erişkin eğitimine ve ömür boyu süren eğitime ayrımcılığa uğramaksızın diğer 
bireylerle eşit koşullar altında erişimini sağlar. Taraf Devletler bu amaçla en-
gellilerin ihtiyaçlarına uygun makul düzenlemelerin yapılmasını temin eder.” 

 
ifadelerine yer verilmiştir (Birleşmiş Milletler Çocuk Haklarına Dair Söz-

leşme, t.y.; Engellilerin Haklarına İlişkin Sözleşme, t.y.; Gündüz 2022; Kadın-
lara Karşı Her Türlü Ayrımcılığın Önlenmesi Sözleşmesi Ve Ek İhtiyari Pro-
tokol (t.y.) Series, 2020; UNESCO ve UNICEF, 2007; İnsan Hakları Evrensel 
Beyannamesi t.y., s. 2-3:6) 

 
1980li yıllarda kapsayıcı eğitim kapsamında okul sistemlerinde çeşitli dü-

zenlemeler yapılarak engeli olan bireylerin sürece aktif katılımı sağlanmıştır 
(Bozkurt, 2020: 199; Yamlı 2021; Kozahan Çakır 2024).  1990‘da Avrupa Bir-
liği tarafından Tayland‘da düzenlenen “Herkes İçin Eğitim Konferansında” 
(The World Declaration on Education for All)  fakirler, sokak çocukları ile 
çocuk işçiler, kırsalda yaşayanlar, göçmen işçiler, göçebeler, etnik, ırksal ve 
dilsel azınlıklar, mülteciler, sığınmacılar ve işgal altındakiler, HIV pozitifler, 
kız öğrenciler vb. kısıtlı ve eğitime ulaşmada dezavantajlı hiçbir grubun öğ-
renme fırsatlarına erişimde herhangi bir ayrımcılığa maruz kalmaması, eği-
time erişimde kadınların önündeki her engelin ortadan kaldırılarak, eğitim ka-
litesinin artırılması ve engelli bireylerin eğitimin her kategorisine eşit erişim 
sağlamalarına yönelik kararlar alınmıştır (United Nations Educational, Scien-
tific and Cultural Organization [UNESCO], 1990/1994; UNESCO, 2009:8). 
1994 yılında Salamanca Bildirgesi ve Eylem Çerçevesi’nde "bireysel farklı-
lıklara ve güçlüklere bakılmaksızın tüm çocukları kapsayacak olanakları sağ-
lamak üzere eğitim sistemlerinin geliştirilmesi", "tüm çocukları genel eğitim 
okullarına kaydedilerek hukuki ve politik bir konu olarak kapsayıcı eğitim il-
kesinin benimsenmesi", "kapsayıcı eğitimin erken tanı ve müdahale boyutla-
rının güçlendirilmesi" kararları alınmıştır (Dede, 1996). 
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2000’li yıllarda toplum tarafından çeşitli sebeplerle dışlanmaya maruz ka-
lan bireylerin de kapsayıcı eğitimden yararlanması ön plana çıkmıştır. Sene-
gal, Dakar’da yapılan Dünya Eğitim Forumu’nda korunmaya muhtaç, toplum 
tarafından ötekileştirilen, dışlanan bireylerin, kız çocuklarının sistem içerisin-
deki önemine değinilmiş, her bireyin öğrenebileceği, ayrımcılık ve ötekileş-
tirme yapılmadan kapsayıcı bir politika ile fırsat eşitliklerinden yararlanabile-
ceği eğitim sistemlerinin dönüşümüne yönelik süreçlere öncelik verilmesi ön-
celikli alanlar içerisine alınmıştır (Yamlı 2021). 

Tarihsel seyir içerisinde gelinen noktada kapsayıcı eğitimle ilgili tanımlar 
incelendiğinde süreç ve yaklaşım vurgusuna dikkat çekildiği görülmektedir. 
Örneğin; Birleşmiş Milletler Eğitim Bilim ve Kültür Örgütü (UNESCO) kap-
sayıcı eğitimi “tüm öğrenenlerin, kültürlerin ve toplulukların farklı gereksi-
nimlerine, öğrenmeye katılımı arttırarak ve eğitim sisteminin içindeki ayrım-
cılığı azaltarak yanıt verme süreci olarak, Birleşmiş Milletler Çocuklara Yar-
dım Fonu (UNICEF) ise “bireylerin farklılıkları ile ihtiyaçları da göz önünde 
bulundurularak eğitim sisteminden maksimum düzeyde yararlanmayı hedef-
leyen bir yaklaşım” olarak tanımlanmaktadır. Westwood (2013) da eğitim fel-
sefesi açısından kapsayıcı eğitimi “öğrenme becerileri, bedensel ya da zihinsel 
engel durumları, cinsiyet, sosyo-ekonomik ya da kültürel kimlikleri gibi hiçbir 
ayrım unsuru nedeniyle dışlanmaksızın tüm öğrencilerin hem zorunlu temel 
eğitim hem de daha ileri eğitim süreçlerinde ihtiyaçları ve hedefleri doğrultu-
sunda kişisel gelişimlerini sağlayabilecekleri eğitim olanaklarından eşit şe-
kilde yararlanabilmeleri gerektiğini temel prensip olarak benimseyen bir eği-
tim yaklaşımıdır” şeklinde tanımlamaktadır. Özetle kapsayıcı eğitim; ırk, din, 
dil, cinsiyet, cinsel yönelim açısından farklı olan, ihmal ve istismar riski taşı-
yan, eğitim fırsatlarına erişimde dezavantajlı bölgelerde yaşayan, düşük sos-
yoekonomik düzeyden olan, suça itilmiş/suç işleme riski altında olan, sokakta 
yaşayan, çocuk işçiler vb. dezavantajlı gruplar ile özel gereksinimli bireylerin 
eğitime katılım hakkı ve süreci olarak yorumlanabilir. Kapsayıcı eğitim; erken 
çocukluk döneminden yetişkinliğe kadar her yaş ve kademede eğitimi ve okur-
yazarlık arttırmak, yaygınlaştırmak, temel eğitimi zorunlu hale getirerek her-
kese ücretsiz olarak sunmak, cinsiyetler arasındaki eğitimsel farklılığı gider-
mek, gençlerin ve yetişkinlerin öğrenme ve yaşam becerileri geliştirmelerini 
destekleyen kalite odaklı bir eğitim anlayışı geliştirmek, bireysel olarak eşit 
eğitim olanaklarından herkesin yararlanmasını sağlamak, toplumsal olarak ça-
ğın gereklerini karşılayan kapsayıcı bir refah toplumunu oluşturmak da hedef-
lenmektedir. Bu hedeflerin gerçekleştirilebilmesi, toplumsal dışlama, ayrım-
cılık, ötekileştirme, eğitimsizlik, yoksulluk ve eşitsizlik gibi derin sorunlara 
yol açan bazı toplumsal problemlerin üstesinden gelmenin yolunu da açacaktır 
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(Altındağ Kumaş ve Süer; 2022; Çelik 2017; ERG, 2016; Fırat 2021; Kozan-
han Çakır, 2024; Stubbs, 2008; UNESCO, 2016; UNICEF, 2017; Shpendi Şi-
rin, 2019). 

UNESCO’ya göre kapsayıcı eğitimin üç temel odağı bulunmaktadır. Bun-
lardan ilki sistem kapsayıcılığıdır. Sistem kapsayıcılığı, tüm çocukların birey-
sel farklılıklarına, beklenti ve ihtiyaçlarına cevap verebilecek şekilde eğitim 
sistemlerinin, okulların geliştirilmesi ve öğretmenlerin yetiştirilmesidir. İkin-
cisi eğitimsel kapsayıcılıktır. Burada öncelik tüm çocukların eğitime eşit bir 
şekilde erişim imkanına sahip olmasıdır. Üçüncüsü ise sosyal kapsayıcılıktır. 
İlgili paydaş ve uygulayıcıların gerek politikaların oluşturulmasında gerekse 
uygulanmasında işleyişe aktif olarak katılması, iş birliği içerisinde çalışması, 
tüm çocukların toplumun tüm imkânlarından eşit şekilde yararlanabilmesidir 
(Çelik 2017; Farrington ve Farrington, 2005; Kozanhan Çakır, 2024; Kula, 
2023; Şimşek, Dağıstan, Şahin, Koçyiğit, Dağıstan Yalçınkaya, Kart ve Dağ-
delen, 2019; UNESCO 2016). 

Genel ifadesiyle kapsayıcı eğitim tüm bireylerin yaşam boyu gelişmesini 
ve kendilerini gerçekleştirmesini amaçlayan, onların bireysel ve sosyal farkın-
dalıklarının artmasına hizmet eden bir eğitim yaklaşımıdır. Bu yaklaşımın ger-
çek yaşamda ifade bulabilmesi için birtakım özelliklere sahip olması gerek-
mektedir. UNESCO’ ya göre bu özellikler şu şekilde sıralanabilir (Şimşek, 
2019; Kula 2023).  

(a) tüm çocukların öğrenebildiğini ve hepsinin bir tür öğrenme desteğine 
ihtiyaç duyabileceğini kabul etmekte,  

(b) öğrenmenin önünde duran engellerin ne olduğunu bulmayı ve bunları 
ortadan kaldırmayı hedeflemekte,  

(c) resmî eğitimden daha fazlasını, toplumun ilgili kesimlerini ve eğitim 
niteliğinin geliştirilmesi adına okul dışındaki fırsatları kapsamakta,  

(d) tüm çocukların ihtiyaçlarının karşılanması adına paydaşların tutumla-
rını, davranışlarını, öğretim yöntem ve tekniklerini, müfredatı ve çevreyi de-
ğiştirmeyi hedeflemekte ve  

(e) yerel kültürlere ve bağlamlara bağlı olarak sürekli gelişen dinamik bir 
süreç ve dünya genelinde kapsayıcı bir toplum yaratma stratejisinin bir parça-
sını oluşturmaktadır. 

 
KAPSAYICI EĞİTİM YAKLAŞIMLARI 

 
Alan yazınında kapsayıcı eğitim ile ilgili hak temelli yaklaşım, çok kültürlü 

yaklaşım, kültüre duyarlı yaklaşım, çeşitlilik yaklaşımı gibi çeşitli 
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yaklaşımlardan bahsedilmektedir. Mugambi (2017) bu yaklaşımları iki temel 
boyutta sınıflandırmaktadır. Buna göre;   

Hak Temelli Yaklaşım, 1948 de beyan edilen İnsan Hakları Evrensel Be-
yannamesi dayanmaktadır. Eğitimin doğal bir insan hakkı olduğuna, ırk, renk, 
cinsiyet, dil, din, siyasal veya başka bir görüş, ulusal veya sosyal köken, mül-
kiyet, doğuş veya herhangi bir ayrım gözetmeksizin beyannamede ifadesi bu-
luna tüm haklardan, özgürlüklerden yararlanabileceğine atıfta bulunmaktadır. 
Bu bakış açısıyla kapsayıcı eğitim, çocukların, gençlerin ve yetişkinlerin farklı 
kültürel, sosyal ve öğrenme geçmişleri dikkate alarak, bireylerin farklı özel-
liklerinin kabul edilmesine, saygı duyulmasına, eğitim imkanlarından eşit de-
recede faydalanabilmeleri için gerekli girişimlerin (eğitsel, sosyal, hukuki ge-
rekli olduğunda tıbbi) ve uyarlamaların (fiziksel, öğretimsel ve sosyal) yapıl-
masına odaklanmaktadır. Ancak bu şekilde kapsayıcı bir toplum olunabilece-
ğine ve bireyler arasında sosyal uyumun gerçekleşebileceğine, toplumun barış 
içerisinde varlığını sürdürebileceğine vurgu yapmaktadır (UNICEF, 2007; 
Sarı ve Turhan Türkkan, 2019).  

Çok kültürlü yaklaşımda, öncelikle insanların kendi kültürlerini tanıması 
ve anlamasının önemi vurgulanmaktadır. İnsanların kendi kültürlerini anlama-
larından sonra farklı kültürleri tanıması, anlaması ve saygı göstermesi gerçek-
leşebilmektedir. İnsanların farklı kültürlere saygı gösterebilmesi içinse o kül-
türleri reddetmek ya da yok saymak yerine hassasiyetle yaklaşması gerekmek-
tedir.  Gerek İnsan Hakları Evrensel Beyannamesinde yer aldığı haliyle ge-
rekse APA (2002)’nın çok kültürlülük tanımında "ırk, etnik köken, dil, cinsel 
yönelim, cinsiyet, yaş, engellilik, sosyal sınıf, eğitim, dini/manevi yönelim ve 
diğer bütün kültürel boyutların tanınmasıdır" şeklinde ifade edilmektedir. 
Farklı bir açıdan bakılacak olursa çok kültürlülük kapsayıcı eğitimin bir alt 
boyutu olarak değerlendirilebilir ya da kapsayıcı eğitim çok kültürlülüğün ileri 
bir aşaması olarak ifade edilebilir (Bulut, 2015).  

Çok kültürlülüğün eğitime yansıması olarak da nitelendirilen çok kültürlü 
eğitim, toplumda ve eğitim kurumlarında her türlü ayrımcılığı reddeden, 
okulda yöneticiler, öğretmenler, öğrenciler tarafından oluşturulan çeşitliliği 
kabul eden, destekleyen, öğrencilerin kendilerine olan saygılarını arttıran bir 
eğitim sürecidir. Çok kültürlü eğitim, eğitimde fırsat eşitliği ilkesinin hayata 
geçirilmesini önemseyerek; bireylere kendi dilinden, dininden, renginden, 
kültürel yapısından, fiziksel-biyolojik-psikolojik özelliklerinden farklı değer-
lerin ve özelliklerin de olabileceğini kabul eden ve bunlara saygı duyabilen 
bireylerden oluşan huzurlu bir toplum amaçlamaktadır. Bu bağlamda değer-
lendirildiğinde “kapsayıcı eğitim” çok kültürlülüğün ileri aşaması olarak 
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nitelendirilebilir. Çok kültürlü eğitimde öğretmenlerin farklı kültürler ile ilgili 
detaylı bilgiye, uygulama için belirli bir beceriye sahip olması, öğrencileri 
eleştirmeden, onlara karşı önyargılı davranmadan kültürlerini olduğu gibi ka-
bul etmesi, öğrencilerini cesaretlendirmesi ve desteklemesi çok kültürlü eği-
tim için başarıya ulaşmada önemli bir faktör olmaktadır (Bulut, 2015). 

Kapsayıcı eğitim, eğitimin erişmesi istenen en üst noktasıdır. Zamana, za-
manın gereklerine, bilgiye teknolojiye ve toplumun yapısına göre dinamik bir 
şekilde evrilmektedir. Eğitimde kapsayıcılığın gerçekleşebilmesi için önce-
likle eğitim hizmetini veren okulların, öğretmenlerin ve okul yöneticileri ile 
personellerinin sahip olması gereken birtakım özellikler bulunmaktadır.  Kap-
sayıcı eğitim bütün bireyleri içine alan, aktif ve dinamik bir sistem olduğun-
dan uygulamaları da hem sürdürülebilir, geliştirilebilir hem de bütün bireylere 
yönelik olmak zorundadır. Bu nedenle okulların öğrenme ortamlarını öğren-
cilerinin özelliklerine yönelik düzenlemesi gerekmektedir. Öğrenme ortamla-
rında fiziksel düzenlemeler yapılarak, uygun materyaller hazırlanarak, uygun 
müfredat, yöntem ve teknikler kullanılarak, okul-öğretmen-toplum iş birliği 
sağlanarak, öğrencilerin önündeki engeller kaldırılmalı ve tüm öğrencilerin 
eğitime eşit bir şekilde katılması sağlanmalıdır (Şimşek, 2019; Kula 2023). 
Öğretmenlerin eğitim kazanımlarını çok kültürlülüğe uygun bir şekilde tanım-
layarak sunması önemlidir. Aynı zamanda öğrencilerin bilgiyi yapılandırmak 
için kendi deneyimlerinden, önyargılarından faydalanmalarına imkan verme-
lidir. Öğrencilerin birlikte yaşama, farklılıklara saygı duyma gibi özellikleri 
geliştirmek için kullanılacak materyallerle olumlu tutum geliştirmeleri sağla-
malıdır. Öğretmenler, öğrencilerin sahip oldukları kültürlere karşı önyargılı 
davranmadan kapsayıcı bir sınıf iklimi ile öğrenme öğretme sürecini gerçek-
leştirmelidirler (Sarı ve Turhan Türkkan, 2019).  

 
KAYNAŞTIRMA/BÜTÜNLEŞTİRME YOLUYLA EĞİTİM 

 
1960 yıllarda ABD’de meydana gelen ırkçılık olaylarına bağlı olarak siyah 

ırktan gelen insanların iş yerleri okullar, hastaneler, bankalar, toplu taşıma 
araçları gibi tüm kamusal alanlarda ayrıştırılmaları, 1970’li yıllarda bazı ülke-
lerde özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren yaşıtlarıyla bir 
arada eğitim alabilme hakkının elinden alınmasının (Hossain, 2012), insan 
haklarına aykırı olması, özel gereksinimli öğrencilerin toplumsal yaşama 
uyumlarını zorlaştırması ve özel eğitim ile genel eğitim arasında sanıldığı ka-
dar büyük bir fark olmaması fikirleri temelinde eleştirilmiştir. Bu eleştiriler 
özel gereksinimli öğrencilerin akranlarıyla birlikte eğitilmesi fikrinin 
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yaygınlaşmasına ve kaynaştırma eğitimi kavramının ortaya çıkmasına neden 
olmuştur.  

 
2009 yılında 3447 sayılı Birleşmiş Milletler Engelli Birey Hakları Sözleş-

mesi ülkemizde 2009 yılında yürürlüğe girmiştir. Sözleşmeye imza atan ülke-
ler özel gereksinimli bireyler için bütünleştirilmiş eğitimi esas aldığından do-
layı zorunlu olarak bütünleştirmeye geçiş yapılmıştır (Ataman, 2012).  2017 
yılında özel eğitim ve kaynaştırma ile ilgili mevzuatlar güncellenerek Kaynaş-
tırma/Bütünleştirme Yoluyla Eğitim Uygulamaları Genelgesi yayınlaşmıştır. 
Bu genelgede “özel eğitim ihtiyacı olan bireylerin her tür ve kademede diğer 
bireylerle karşılıklı etkileşim içinde bulunmalarını ve eğitim hedeflerini en üst 
düzeyde gerçekleştirmelerini sağlamak” ifadesiyle Kaynaştırma/bütünleş-
tirme yoluyla eğitimin amacı açık bir şekilde ifade edilmiştir.  

Kaynaştırma, özel gereksinimli çocukların yarı zamanlı veya tam zamanlı 
olarak, normal gelişim gösteren çocuklarla birlikte eğitildiği programlar ola-
rak tanımlanmaktadır (Akçamete, 2012). Bütünleştirme, normal gelişim gös-
teren ve özel gereksinimli çocukları, aileleri, eğitimcileri ve toplumun diğer 
üyelerini bir araya getiren ve birlikte çalışmalarını sağlayan, çok boyutlu ele 
alınması gereken aktif ve kesintisiz olarak ilerleyen dinamik bir kavramdır 
(Ayral, Özcan, Ünlü, Şengül, Demirhan, Çağlar, 2013). 

Kaynaştırma ve bütünleştirme uygulamaları karşılaştırıldığında, kaynaş-
tırma eğitimi ile ilgili okullarda kaynaştırma sınıflarının bulunduğu, özel ge-
reksinimli çocukların konuk öğrenci gibi kabul edildiği, özel gereksinimli ço-
cukların öğretiminin ortalama performansa göre değerlendirildiği, özel gerek-
sinimli çocukların okula uyum sağlaması gerektiği ve özel gereksinimli ço-
cukların sorumluluğunun sınıf öğretmeninde ve destek veren personelde ol-
duğu ifade edilirken bütünleştirme eğitiminde ise, her okulun bir kaynaştırma 
okulu olduğu, özel gereksinimli öğrencinin sınıf öğrencisi olarak kabul edil-
diği, öğretimin farklı performans düzeylerine göre bireyselleştirildiği, okulun 
özel gereksinimli öğrencinin gereksinimlerine uyması beklendiği ve özel ge-
reksinimli çocuğun sorumluluğunun tüm okulda ve yakın çevresinde olması 
gerektiği belirtilmektedir. Bundan yola çıkarak, kaynaştırmanın, özel gereksi-
nimli çocukların okula uyması, bütünleştirmenin ise, okulun özel gereksinimli 
çocuklara uyarlanması anlamına geldiği söylenebilir (Ataman, 2012; Kırcaali-
İftar, 2011). 

Kaynaştırma/Bütünleştirme uygulamalarının başarılı olmasının ön koşulu; 
programa mümkün olduğunca erken başlanmasıdır. Ayrıca öğretmenin konuya 
yaklaşımı ve yeterliliği, normal ve özel gereksinimli çocukların ailelerinin 
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yaklaşımı, normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli çocuklara 
yaklaşımı ve ortamın uygun şekilde hazırlanması gibi etkenler de oldukça 
önemlidir (Shpendi-Şirin 2019).  

Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarından özel gereksinimli çocukla-
rın normal gelişim gösteren çocukların özel ve normal gelişim gösteren ço-
cukların ailelerinin ve öğretmenlerinin de yararlandığı söylenebilir (Ahme-
toğlu 2015; Allen vd., 2015, Aral ve Gürsoy, 2007; MEB, 2013; Shpendi-Şirin 
2019; Uysal 2014 ). 

Özel gereksinimli çocuklar üzerindeki yararları  
Özel gereksinimli çocuklar kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarına dahil 

edilerek hayata hazırlanma ve hayatta karşılaşacakları zorluklarla erken yaşta 
baş etmeyi öğrenme fırsatı yakalamaktadırlar. Kaynaştırma/bütünleştirme uy-
gulamaları, çocukların kendilerine olan güvenlerinin artmasını sağlamaktadır. 
Kendilerine güvenmeleri çocukların sınıf ortamında kendilerini daha iyi his-
setmelerini sağlar, bu da onlara daha çok söz alma ve etkinliklere katılama 
fırsatı vermektedir. Etkinlik süresince özel gereksinimli çocukların akranları 
ile etkileşimlerinin artması, onları modellemelerine hizmet ederek, sosyal 
duygusal, dil, özbakım, motor ve akademik becerilerini destekleyerek, çocuk-
ların başarı duygusunu tatmasını sağlamaktadır. Sınıf içerisindeki etkinlikler 
çocukların iş birliği içerisinde çalışmasına fırsat sağlarken çocukların sorum-
luluk alma, insiyatif kullanma, lidere uyma, ya da liderlik etme, uyum sağ-
lama, anlaşma yapma gibi farklı yeteneklerinin ortaya çıkmasına, birbirlerine 
karşı güven duymalarına, gelecekte toplumda yaşama ve topluma uyum bece-
rilerini kazanmalarına, sosyal kabullerine hizmet etmektedir (Acarlar, 2016; 
Allen vd., 2015; Campbell, Gilmore ve Cuskelly, 2003; Frederickson, vd., 
2004).   

Normal gelişim gösteren çocuklar üzerindeki yararları  
Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarına ilişkin 

önyargılarını azaltarak, algılarının değişmesine yardım etmekte, tutumlarını 
ve davranışlarını olumlu yönde etkilemektedir. Normal gelişim gösteren ço-
cukların özel gereksinimli akranlarına karşı hoşgörülü davranma, yardım 
etme, paylaşma ve saygı göstermeyi öğretmektedir. Bu da onların özel gerek-
sinimli arkadaşlarıyla beraber yaşamalarını mümkün kılmaktadır (Acarlar, 
2016; Campbell, Gilmore ve Cuskelly, 2003; Hayward, 2006). Öte yandan 
özel gereksinimli arkadaşların özelliklerini tanımalarına, ilgi ve ihtiyaçlarını 
anlamalarına yani farkındalık oluşturmalarına, onlara uygun desteği sunabil-
melerine, onları koşulsuz bir şekilde sevebilmelerine hizmet etmektedir 
(Acarlar, 2016; Allen vd., 2015; Rafferty ve Griffin, 2005).  
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Aileler üzerindeki yararları  
Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları gerek özel gereksinimli çocukla-

rın gerekse normal gelişime sahip çocukların aileleri için bir buluşma nokta-
sıdır. Gerek özel gereksinimli çocukların gerekse normal gelişim gösteren ço-
cukların aileleri öğretmen için önemli bilgi kaynakları olmaktadırlar. Çünkü 
aileler çocuklarının zayıf ve güçlü yönlerini ihtiyaçlarını daha iyi bilmektedir-
ler. Ailelerden elde edilen bu bilgiler, sınıf ortamında, eğitim öğretim etkinlik-
lerinde, kullanılacak yöntem ve tekniklerin seçilmesinde, yeni yöntemlerin 
oluşturulmasında ve sınıf içi uyarlamaların planlanmasında kullanmak için bir 
fırsat olarak kullanılabilir. Aynı zamanda kaynaştırma/bütünleştirme uygula-
maları, ailelerin çocuklarının eğitim sürecine daha aktif katılmalarına da im-
kan yaratmaktadır. Süreç içerisinde aileler çocuklarıyla ilgili farklı bilgiler ve 
deneyimler de edinebilmektedirler (Acarlar, 2016; Frederickson, vd., 2004; 
Rafferty ve Griffin, 2005; Seery, Davis ve Johnson, 2000). Bunun yanı sıra 
aileler birbirleriyle bilgi ve deneyimlerini paylaşarak karşılaştıkları ya da kar-
şılaşabilecekleri sorunlara ilişkin çözümler üreterek destek olabilmektedirler, 
farkındalıklarını arttırabilmekte, kabul süreçlerini kolaylaştırabilmektedir 
(Allen vd., 2015; Isaksson, Lindqvist ve Bergström, 2010; MEB, 2010).  

Öğretmenler üzerindeki yararları  
Kaynaştırma/bütünleştirme, öğretmenlerin, çocukları oldukları gibi kabul 

etmelerine yardım etmektedir. Kaynaştırma/bütünleştirme, öğretmenlere, özel 
gereksinimli çocuklarla ilgili bilgi edinme ve onlarla nasıl çalışacaklarını öğ-
renme fırsatı sağlamaktadır. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmeni ol-
mak, özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim gösteren çocukların ara-
sında bir bağ kurmak ve onların arasında arkadaşlığı teşvik etmek anlamına 
gelmektedir. Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları öğretmeninin sınıftaki 
özel gereksinimli ve normal gelişim gösteren çocukların özelliklerini tanı-
maya ve çocukların ihtiyaçlarına ve gereksinimlerine uygun ortam, program, 
materyal, yöntem ve teknikler kullanmaya sevketmektedir. Bu da öğretmenle-
rin sınıf ortamında etkili ve verimli olabilmeleri kendilerini geliştirmeye, araş-
tırmaya, uygulamaya ve değerlendirmeye yol açmaktadır. Bu durum aslında 
öğretmenlerin farkındalıklarını, yeterliliklerini, özgüvenlerini, farklılıklara 
saygı duymalarını, koşulsuz kabul, sabır, hoşgörü göstermelerini öğretmekte-
dir. Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları öğretmenin özel gereksinimli ve 
normal gelişim gösteren çocukların aileleri arasında sağlıklı bir bağ kurmasına 
fırsat yaratmaktadır (Acarlar, 2016; Allen vd., 2015; Barned, Knapp ve Neu-
harth-Pritchett, 2011; Block ve Obrusnikova, 2010; Frederickson, vd., 2004; 
Harper ve McCluskey, 2003; Ross-Hill, 2009).  



131 

Sosyal etkileşim üzerindeki yararları  
Özel gereksinimli ve normal gelişim gösteren çocukların bir arada olma-

ları, birbirlerini model alma, taklit etme, işbirliği yapma, paylaşma ve karşı-
lıklı etkileşimde bulunma fırsatı sağlamaktadır. Bir arada olmak iletişim, aka-
demik, motor, özbakım ve sosyal birçok becerinin gelişmesine yardım etmek-
tedir. Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına yar-
dım etme, destek olma, onlarla iş birlikli oyun oynama, paylaşma ve arkadaş-
larını teşvik etme becerilerini de kazandırmaktadır. Birbirlerinin sosyal kabul-
lerini de arttırmaktadır (Grubbs ve Niemeyer, 1999; Terpstra ve Tamura, 
2007).  

 
KAYNAŞTIRMA VE BÜTÜNLEŞTİRME UYGULAMALARINI 

BAŞARIYA GÖTÜREN ÇALIŞMALAR 
 
Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarının başarılı ve çocuk odaklı ol-

ması için öncelikle stratejik bir planlama ve liderlik yapılmalı, tanılama ve 
müdahale, ulaşım ve destek sağlanmalı, sınıf içi uyarlamalar yapılmalı ve sü-
reç değerlendirilerek izlenmelidir. İlk olarak özel gereksinimli çocuklar ve 
normal gelişim gösteren çocuklar, sonrasında onlarla çalışması gereken öğret-
menler, çocukların aileleri ve okuldaki diğer personel kaynaştırma/bütünleş-
tirme için hazırlanmalıdır. Eğitim ortamları, eğitim programı, yöntem ve tek-
nikler, materyaller, değerlendirme süreci düzenlenmelidir (Ahmetoğlu, 2015; 
Hayward, 2006; Wolfe ve Hall, 2003). 

 
Özel gereksinimli çocukların hazırlanması 
Özel gereksinimli çocukların kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları ön-

cesinde bir alışma sürecinden geçmeleri, sınıfları, öğretmenleri ve arkadaşları 
hakkında bilgi sahibi olmaları gerekmektedir. Bunun için eğitim öğretim yılı 
öncesinde özel gereksinimli çocuğun okulu, sınıfı, öğretmeni ile tanışması ve 
onlara aşinalık geliştirmesi gerekmektedir. Bu süreç öğretmen için çocuğu ve 
ailesini daha iyi tanıması için bir fırsat olarak değerlendirilmelidir. Çocuğun 
gözlenmesi, daha önceden herhangi bir kuruma ya da programa devam edip 
etmediği, eğer ettiyse oradaki uzmanlardan bilgi ve görüş alınması, aile ile 
görüşülerek çocuk hakkında kapsamlı bilgi alınması, öğretmen için çocukla 
ilgili bir yol haritası oluşturacaktır. Bu bilgi ve deneyim öğretmene kaynaş-
tırma bütünleştirme uygulamalarında kullanabileceği fırsatlar yaratacaktır. 
Özel gereksinimli çocukların kaynaştırma bütünleştirme uygulamalarından 
fayda sağlayacağı görüşü hakim olmakla beraber, bu faydalanma için bile 
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birtakım becerileri asgari düzeyde kazanmış olmaları gerekmektedir. Bu be-
cerilerin başında sosyal beceriler gelmektedir. Çocuk akranları tarafından 
oyunlarda ya da etkinliklerde reddedilmemek, şiddet görmemek ya da uygu-
lamamak için temel sosyal becerileri öğrenebilmelidir. Benzer şekilde akran-
ları tarafından reddedilmemek, dışlanmamak ya da küçük düşürücü durum-
larla karşı karşıya kalmamak için bazı öz bakım becerilerini kazanmış olmalı-
dır. Kendini diğerlerine ifade edebilmek, ihtiyaçlarını belirtebilmek için sözlü 
ya da sözsüz iletişim becerilerini kullanabilmelidir.  Çünkü, sınıf içerisinde 
sosyal uyum ve kabul asgari düzeyde bu beceriler ile sağlanabilmektedir. Bu-
nun için ailelerin çocuklarına yukarıda bahsedilen becerileri okula gelmeden 
önce kazandırmaya ve pekiştirmeye çalışmaları önemlidir. Benzer şekilde 
kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları sürecinde öğretmenlerin de hem özel 
gereksinimli çocuğun hem de normal gelişen çocukların bu becerileri kazan-
malarına ve pekiştirmelerine önem vermeleri gerekmektedir. Bunun için öğ-
retmenlerin çocukların ilgi ve ihtiyaçlarını iyi belirlemeleri, rehberlik ederek 
destek sağlamaları, uygun şartlar oluşturmaları, onları motive etmeleri ve ce-
saretlendirmeleri gerekmektedir. Bunun için sınıfa ya da ortak kullanılan alan-
lara sınıf kuralları ya da kazanılması arzu edilen becerilerle ilgili hatırlatıcılar 
konulmalı, sınıftaki uyaranların azaltılmalı ya da çoğaltılmalı, özel gereksi-
nimli çocuğun etkinliklere katılımının artması için oturma düzenini yapılan-
dırılmalı, etkinliklerde doğrudan öğretim, akran öğretimi, iş birlikli, keşif yo-
luyla öğrenme, gömülü öğretim vb. yöntemler kullanılmalı, çeşitli destek tür-
leri ve pekiştireçler kullanılmalı, küçük ve büyük grup çalışmasına yer veril-
meli, öğretim uygulamalarında özel gereksinimli çocuk için süre kısaltılmalı 
ya da araya molalar konularak yapılmalı, öğrenilecek karmaşık beceriler kü-
çük basamaklara bölünmeli, öğretimsel materyaller tüm duyulara hitap edebi-
lecek şekilde çeşitlendirilmeli, çocukların birbirleriyle etkileşimlerini arttıran 
ve paylaşmayı yardım etmeyi teşvik eden, geliştiren grup oyunlarına yer ve-
rilmeli, etkinliklerde işbirlikçi öğrenme, akran öğretimi rol model olma gö-
mülü öğretim gibi çeşitli tekniklerin kullanılmalı, çocukların farklılıklarına 
değil de benzerliklerine odaklanabileceği, zayıf değil de güçlü yanlarını ortaya 
koyabileceği uygulamalara yer verilmelidir (Ahmetoğlu, 2015; Batu ve Yük-
selen, 2015; Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Idol, 2006; Odluyurt 
2018; Sarı, 2002; Smith, 2006). 

Normal gelişim gösteren çocuğun hazırlanması 
Sınıfa özel gereksinimli çocuk gelmeden önce öğretmen normal gelişim 

gösteren çocuklara, bütün çocukların benzerlikleri olabileceği gibi farklılıkla-
rın da olabileceğini açıklamalıdır. Bu farklılıkların gözle görülebilir fiziksel 
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özellikler ve beceriler olabileceği gibi gözle görülemeyen özellikler yetersiz-
likler ya da üstünlükler olabileceği de ifade etmelidir. Bu farklılıkların insan-
ları eşsiz ve biricik yaptığına, farklılıkları olduğu gibi kabul etmenin ve saygı 
göstermenin önemli olduğuna değinmelidir. Kaynaştırma/bütünleştirme uygu-
laması başladıktan sonra ise bilgilendirmeler çalışmaları normal gelişim gös-
teren çocukların gereksinimleri göz önünde bulundurularak düzenli aralıklarla 
gerçekleştirilmelidir. Tüm bilgilendirme çalışmaları özel gereksinimli çocu-
ğun sınıfta olmadığı zamanlarda yapılmalıdır. Bu yanı sıra öğretmenler, ço-
cuklara özel gereksinimli karakterler barındıran hikaye kitapları okuyarak, 
çizgi filmler izleterek, özel gereksinimli aile bireyleri ya da başka konuklar 
ağırlayarak, destekleyebilirler. Drama çalışmalarında farklı engel gruplarını 
canlandırmaya dayalı, yerine koyma çalışmaları yapılarak özel gereksinimli 
bireylerin neler yaşadıkları ne tür zorluklarla karşılaştıkları ne gibi desteklere 
ihtiyaç duyduklarının anlaşılması sağlanabilir. Öte yandan canlandırma çalış-
malarında özel gereksinimli çocuklara yönelik ajitasyon ya da acıma duygusu 
geliştirmemeye dikkat edilmeli, özel gereksinimli çocukların da yapabilecek-
lerine, yeteneklerine dair canlandırmalar yapılmalıdır (Ahmetoğlu, 2015; Raf-
ferty ve Griffin, 2005). Öte yandan öğretmenler normal gelişim gösteren ço-
cuklara özel gereksinimli arkadaşlarına karşı nasıl davranmaları gerektiğini, 
onlara nasıl yardım edebileceklerini ve onları desteklemeleri gerektiğini söy-
lemeli hatta göstermelidirler. Çünkü ne beklendiği, nasıl davranmaları gerek-
tiği, arkadaşlarına nasıl yardım edebilecekleri söylenmediğinde çocuklarda 
belirsizlik ve huzursuzluk oluşmaktadır (Buysse ve Hollingsworth, 2009; Od-
luyurt 2018). Sınıfta uygulanan etkinliklerde, özel gereksinimli çocukların ka-
demeli bir şekilde uygun etkinliklere dahil edilmesi, normal gelişim gösteren 
çocukların akranına ve bu duruma alışmasının sağlayabilmekte, farkındalıkla-
rını ve sosyal kabullerini arttırmaktadır (Acarlar, 2013; Shpendi Şirin 2019). 
Normal gelişim gösteren çocuklara sınıfta akranları ile ortak yapabilecekleri 
etkinliklerde çeşitli görevler verilebilir. Bu şekilde çocuklar özel gereksinimli 
akranına yardımcı olabilirler, sosyal becerilerin öğretilmesinde rol model ola-
bilirler. Bu şekilde hem akranlarının ilgi ve ihtiyaçlarını anlayabilirler hem de 
nasıl çözüm bulabileceklerini keşfedebilirler. Normal gelişim gösteren çocuk-
ları görevlendirilmesinde gönüllü olmaları dikkat edilmesi gereken bir husus-
tur.   

Öğretmenlerin hazırlanması 
Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları kapsamında öğretmenlerin de 

önceden hazırlanması gerekmektedir. Özel gereksinimli çocuklar hakkında 
bilgi ve deneyimi olmayan öğretmenlerin kendilerini bu duruma hazırlamak 
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ve alıştırmak için zamana ihtiyaçları bulunmaktadır. Çünkü özel gereksinimli 
çocuklarla çalışmak için öğretmenlerin yeterliliklere, yetkinliklere ve özgü-
vene ihtiyaçları olabilmektedir. Aynı zamanda öğretmenin de farkındalığının 
gelişmesi, tutum düşünce ve davranışlarını içselleştirmesi gerekmektedir. Öğ-
retmenlerin bu gibi sorunlarla karşılaşmamaları için özel gereksinimli çocuk-
ların ailelerinin önceden okul müdürleriyle görüşmeleri gerekmektedir. Mü-
dürün öğretmeni bilgilendirip, onun hazırlanmasına fırsat yaratması önemli-
dir. Öğretmenler müdür tarafından özel gereksinimli çocuk hakkında bilgilen-
dirildikten sonra, ailenin de öğretmenle görüşmesi ve çocuklarının güçlü yan-
larını, gereksinimlerini öğretmenle paylaşması gerekmektedir. Bu görüşme 
süresince aile, öğretmen ve okul müdürü çocuğun durumunu değerlendirip, 
ona nasıl yardım edebileceklerine karar vermelidirler. Öte yandan öğretmele-
rin çocuğu gözlemleme fırsatı bulması, çocukla ve aileyle bireysel etkinlikler 
yapması, sınıf genelinde nasıl çalışabileceklerini planlamasına katkı sağlaya-
cağı gibi, öğretmenlerin kendilerine güvenmesini ve yapabileceklerini görme-
sini mümkün kılacaktır (Isaksson, Lindqvist ve Bergström, 2010; Silver, Me-
aselle, Armstrong ve Essex, 2005). Okul yönetimi ve MEB’e bağlı Rehberlik 
Araştırma merkezinin iş birliğiyle, çocuğun gereksinimlerine göre öğretmene 
sınıf içi ve sınıf dışı destek sağlanmalıdır. Sınıf dışı destek kapsamında konu-
nun  uzmanlarından engel türleri ve özellikleri için bilgi edinmek, özel eğitim 
hakkında bilgi edinmek, sınıf ortamını düzenlemek ve uygun materyal seçimi 
ile ilgili bilgi edinmek, öğretimsel uyarlamalar ve değerlendirme yöntemleri 
gibi konularla ilgili bilgi edinmek, karşılaşabilecekleri davranış problemleri 
ve çözümleri konusunda görsel işitsel seminerler almak ve sunmak, ilgili ku-
rumları gezmek, organizasyonlara dahil olmak, motivasyonunu arttırmak, em-
pati becerilerini desteleyecek duygusal, düşünsel destek toplantıları yapmak 
gibi etkinlikler yapılabilir(Odluyurt 2018). Sınıf içi destek kapsamında bir 
özel eğitmenin, gölge eğitmenin ya da yardımcı öğretmenin sınıfta bulunup 
bulunmamasına karar verilebilir (Shpendi Şirin 2019).  

Ailelerin hazırlanması 
Her iki gruptaki aile bireylerini kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasının 

içeriği hakkında aydınlatmak, onların görüşlerini almak ve gerekiyorsa uygu-
lamanın başarılı olduğu yönleri sergileyebilecek somut örnekler sunmak aile-
lerin kabulünün sağlanmasında yararlı olacaktır. Bunun için ailelere özel ge-
reksinimli bireylerle çalışan özel eğitim öğretmenleri, özel gereksinimli bire-
yin ailesinden kişiler ya da özel gereksinimli bireylerin bulunduğu ortamlarda 
bulunan kişiler konuşmacı olarak davet edilebilir. Ailelerin ilgi ihtiyaçlarına 
ve kaygılarını gidermeye yönelik bilgilendirme ve sohbetler yapılabilir.  
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Normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların aileleri-
nin iş birliği çocuklarının tutumlarını, başarısını ve özellikle sosyal gelişimini 
olumlu bir şekilde etkilemektedir. Bundan dolayı da ailelerin bir araya gelme-
leri, çocuklarının güçlü ve zayıf yanlarını yüz yüze konuşmaları onlardaki 
kaygı ve endişeleri ortadan kaldırır ve çocuklarını daha iyi tanımalarını sağlar. 
Bu da çocuklarının gelecekte de kabullenici ve başarılı tutumlar sergilemele-
rine yol açmaktadır (Ahmetoğlu, 2015). 

Okul yönetimi ve personelinin hazırlanması 
Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarının başarılı olabilmesi için oku-

lun özel gereksinimli çocuğu tanıması, sınıf içinde ve sınıf dışında gereksi-
nimlere uygun düzenlemeler yapması gerekmektedir.  Okul yönetiminin özel 
eğitim ve özel gereksinimli çocuklarla ilgili bilgi edinmeleri gerekmektedir. 
Özel eğitim alanında çalışan uzmanlar tarafından okul yönetimine, persone-
line ve öğretmenlere bilgiler verilebilir, özel gereksinimli bireylerle yaşantı-
ları olan kişilerin bu deneyimlerini paylaşmaları sağlanabilir. Aynı zamanda 
okullarına gelecek özel gereksinimli çocuğu önceden tanıması ve gereksinim-
lerini bilmesi, çocuğu bir sınıfa yerleştirirken sınıf düzeni, sınıftaki çocuk sa-
yısı, sınıf öğretmeni ve sınıfta bulunan normal gelişim gösteren çocukların ai-
leleri hakkında bilgi sahibi olması önemlidir. Ayrıca, okul yönetiminin kay-
naştırma/bütünleştirme öğrencisi için gerekli hizmetlerin ve araç gereçlerin 
sağlanmasında öğretmene destek olması gerekmektedir. Sınıfı, çocuklar için 
ilgi çekici ve teşvik edici şekilde düzenlenmelidir. Sınıflar, çocukların birbir-
leri ile kolay etkileşime girebilecekleri, rahat hareket edebilecekleri bir şekilde 
planlanmalıdır. Uygun fiziksel şartlar çocukları daha kabullenici ve kendine 
güvenen çocuklara dönüşmektedir (Ahmetoğlu, 2015; Batu ve Kırcaali- İftar, 
2007; Shpendi Şirin 2019). 

 
SONUÇ 

 
Eğitim insanoğlunun var olmaya başladığı ilk zamanlardan günümüz var-

lığını sürdürmektedir. Eğitimle ilgili ilk uygulamalar avcı-toplayıcı toplum-
larda bireylerin yaşamsal beceriler edinmelerine yönelik ve deneyim yoluyla 
öğrenme ve aile büyüklerinin çocuklara bilgi aktarması şeklindeydi. Yazının 
icadıyla birlikte sistematik bir hale gelmiş ve Sümerler tarafından ilk okullar 
kurulmuş, yazılı dil, matematik, coğrafya ve din üzerine eğitim verilmiştir. 
Eğitim elit sınıflara hitap etmiş, toplumun diğer kesimleri eğitimden faydala-
namamışlardır. Bu sistem sonrasında Akadlar, Asurlular, Fenikelile, Mısırlılar, 
Persler gibi o dönemde dünya üzerinde bulunan diğer devletlerde de aynı 
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şekilde da devam etmiştir.  Antik Mısır, Yunan ve Roma uygarlıklarında eğitim 
sistemlerine elit kesimin yanında din adamları da dahil olmuş ve din, felsefe, 
matematik, astronomi, müzik, fiziksel eğitim, hukuk ve yönetim gibi farklı 
alanlarda da verilmeye başlanmıştır. Bu şekilde bireylerin entelektüel fiziksel 
ve ahlaki gelişimini amaçlanmıştır. Orta çağda eğitim din kurumlarınca yürü-
tülmeye başlanmış, dini ve akademik eğitime yoğunlaşılmıştır. Rönesans dö-
neminde eğitimde insan merkezli düşünce sistemleri, bilimsel araştırmalar ve 
sanatsal yaratımlar ön plana çıkmaya başlamış, bireylerin entelektüel ve sa-
natsal yetenekleri geliştirilmeye çalışılmıştır. Eğitimde bu kadar büyük devi-
nimler olmasına rağmen eğitim sadece daha çok aristokrat bir kesime hitap 
etmeye ve sunulmaya devam etmiştir.  İnsanoğlunun dünyanın yeni yerlerini, 
yeni ticaret yollarını keşfetmesi, ülkelerin sömürgecilikle elde ettikleri zen-
ginlikler ve sonrasında sanayi devrimi ile birlikte kalifiye insan gücüne ihti-
yacın artması ile birlikte eğitim aristokratların yanı sıra parası ve gücü olan 
kesimin hizmetine sunulmaya başlanmıştır. 18.,19., Amerikan İç Savaşı ve 
Fransız ihtilali ve 20. Yüzyılda yaşanan 1. ve 2. Dünya savaşı dünyada ciddi 
bir değişim yaratmıştır. İnsan Hakları Evrensel Beyannamesinde ifadesini bu-
lan “eğitim” bir insan hakkı olarak görülmüş, tüm insanların hiçbir ayrıma 
maruz kalmadan bu haktan faydalanacağı vurgulanmış, bu beyannameyi im-
zalayan ülkeler bu hakkın yerine getirilmesi hususunda Birleşmiş Milletlere 
taahhütte bulunmuşlardır.   

Kişinin kendi içindeki ve diğer kişilerle arasındaki farklılıkları dikkate ala-
rak bütün öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda ilgili destek ve eğitim hizmet-
lerinden yararlanması yoluyla birlikte öğrenmelerini destekleyen bir eğitim 
yaklaşımı olarak nitelendirilebilen Kapsayıcı eğitim, varılabilecek nihai bir 
hedef olarak yorumlanabilir. Genel eğitimden-özel eğitime, yaygın eğitimden-
örgün eğitime, mesleki eğitimden-yaşama boyu öğrenmeye, yüz yüze eğitim-
den-online eğitime hatta hibrid eğitime kadar her eğitim türünü ve yaklaşımını 
içerisinde barındırmaktadır. Dolayısıyla çok kültürlü yaklaşım kapsayıcı eği-
timin alt boyutlarından birisidir. Değişen ve evrilen dünya da farklı kültürlerin 
etkileşimlerinde farklılıklara saygı ve kabul konusunda bir felsefe, yaklaşım 
ve uygulamalar sunmaktadır. Farklı toplulukların barış içerisinde varlıklarını 
sürdürebilmeleri için özellikler sosyal politikaların geliştirilmesinde çok 
önemli bir unsur olarak yer alır.   

Özel gereksinimli bireyler, ırk, etnisite, dil, cinsel yönelim, cinsiyet, yaş, 
sosyal sınıf, eğitim, dinsel yönelim, kültürel alt yapı olarak gruplandırılabilen 
toplulukların kesişim noktasıdır.  Özel gereksinimli olma bir tercih sebebi de-
ğildir. Yaşam boyu sürebilmektedir. Bulunulan coğrafyaya ya da topluluğa 
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göre farklılık göstermemektedir. Hemen hemen tüm ülkelerde erken müdahale 
edilmesi gereken bir durum olduğu kabul edilmektedir. Transdisipliner bir 
yaklaşımla ve ekiplerce ele alınmayı gerektirmektedir. Özel gereksinimli bi-
reylerin ihtiyaçları küresel bazda benzerlik göstermektedir. Tıbbi ve eğitsel 
müdahaleler özel gereksinimli bireylerin toplumun bir parçası olabilmesine 
imkan verebilecek girişimler olmaktadır.      

Kapsayıcı eğitim İnsan Hakları Evrensel Beyannamesinde, bir insan hakkı 
olarak ifade edilmiş, Eğitimde Ayrımcılığa Karşı Sözleşmesi’nde devletlerin 
vatandaşlarına ücretsiz olarak sağlayacağı zorunlu bir hizmet olarak tanımlan-
mış ve hukuken güvence altına alınmıştı. Kadınlara Karşı Her Tür Ayrımcılığa 
Son Verilmesi Sözleşmesi’nde tarih boyunca göz ardı edilen kız çocukları ve 
kadınların geride bırakılamayacağı, her kademede eğitimden eşit şekilde fay-
dalanacakları şekilde ifadesini bulmuştur.   Çocuk Hakları sözleşmesiyle başta 
devletler olmak üzer ilgili kurum kuruluşlar ve ailelerin de çocukların eğitil-
meleri, geliştirilebilmeleri hususun da yükümlü oldukları, her türlü imkandan 
faydalanmaları için gerekli tedbirlerin alınması vurgulanmıştır. Engelli Birey 
Hakları Sözleşmesi’nde ise engelli birey ve çocukların topluma tam katılım 
sağlayabilmek için kapasite ve becerilerini en üst düzeyde geliştirmelerine 
yardımcı olacak tıbbi ve sosyal rehabilitasyon, eğitim, mesleki eğitim ve re-
habilitasyon, yardım, danışmanlık, yerleştirme hizmetleri ve diğer hizmetleri 
elde etme haklarına sahip oldukları, bunun için devletlerin ilgili kurum ve ku-
ruluşların her türlü imkanı ve çabayı göstermek yükümlü oldukları bildiril-
miştir. Aynı zamanda burada kapsayıcı eğitim gerçekleştirilebilmesi için taşı-
ması gereken özelliklerden, fiziksel, eğitsel, yöntemsel koşullardan ve yer ala-
cak kişilerin sahip olması gereken özelliklerden de bahsedilmiştir. Dolayısıyla 
Kapsayıcı eğitim felsefesi, yaklaşımı, özellikleri, uygulanma şekli gibi birçok 
özelliği ile ilgili anlaşmalar ile tasvir edilerek üye ülkelerce uygulamaya ko-
nulmaya başlanmıştır. Bu eğitim adına atılan önemli bir adım olmakla birlikte 
kat edilmesi gereken uzun bir yolun varlığını da ortaya koymaktadır. İstikrarlı 
ve eksiksiz bir şekilde uygulamaya konulduğunda gelecekte refah seviyesi 
yüksek olabilecek, farklılıkları bir zenginlik olarak görebilen, saygı ve hoş-
görü ile kabul eden, barış içerisinde yaşayan toplulukların oluşmasına hizmet 
edecektir.     
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ÜSTÜN YETENEKLİ ÇOCUKLAR VE DESTEKLENMESİ 
Fatih DERELİ1 

 
Giriş 
Toplumların en büyük güç kaynaklarından birisi de yetişmiş ve nitelikli 

insan birikimidir. Geçmişten günümüze toplumların yüzyıllara yayılan geli-
şimi ve ilerlemesi incelendiğinde, onlara yön verenlerin, üretkenlik ve verim-
lilik gibi özelliklere sahip üstün yetenekli kişiler olduğu görülmektedir (Uzun, 
2004). Toplumların sahip olduğu tüm orijinal ve üstün yapıtlar genellikle ya-
ratıcı düşünceye sahip üstün yetenekliler tarafından oluşturulmuştur. Bu in-
sanların yetiştirilmesinde toplum ve eğitim önemli sorumluluklar üstlenmiştir. 
Günümüzde gelişmiş toplumlarda, eğitim sitemindeki temel amaçlardan bazı-
ları; yetişecek olan bireylerin, sorunlara karşı duyarlı, problem çözme odaklı, 
yaratıcı düşünme gibi üst düzey düşünme becerilerini geliştirmektir (Bapoğlu, 
2010). Akademik alanda üstün yetenekli öğrencilerin eğitimi, hem bu öğren-
cilerin üstün yetenekli olmaları nedeniyle özel eğitim ihtiyaçları açısından 
hem de eğitimlerindeki kalitenin arttırılmasının ülkenin gelişimindeki (strate-
jik, teknolojik, liderlik, ekonomik) katkısı açısından müstakil ve özel olarak 
önemle üzerinde durulması gereken bir alandır (Kadıoğlu Ateş ve Mazı, 2017; 
Sak, 2014; Davis ve diğ., 2011; Tortop, 2015). Toplumlara yön veren ve geli-
şimlerini sağlayan bireylerin genellikle üstün yetenekliler arasından çıktığı 
anlaşılmaktadır. Bundan dolayı üstün yeteneklilerin yaratıcılık, üretkenlik ve 
liderlik gibi özelliklere, kendi yaşıtlarından daha ileri düzeyde anlama kapa-
sitesine ve kavrama ve gözlemleme gibi yeterliklere sahip olmalarına bağlı 
olarak sahip oldukları yeteneklerin geliştirilmesine fırsat vermek gerekmekte-
dir. Böylece onların bilişsel kapasitelerini verimli bir şekilde kullanmalarını 
sağlamak ülkelerin bugünü ve geleceği açısından oldukça önemlidir (Ayvacı 
ve Bebek, 2019; Cutts Moseley, 2004). 

Üstün yetenekliler benzersiz bir potansiyel ile dünyaya gelirler (Clark, 
2013). Bu potansiyelin gelişmesi için de desteğe ihtiyaçları vardır (NAGC, 
2008a, 2008b). Araştırmalar yeteneğin genellikle bir potansiyel şeklinde ki-
şide bulunduğunu ve bunun da geliştirilebileceğini ortaya koymuştur (Davis 
ve diğ., 2011; Gross, 1999). Yeteneklerin sadece genlerle ilgili olmadığı, çevre 
ve deneyimlerin etkileşimi sonucunda ortaya çıktığı ifade edilmektedir (Si-
monton, 2009; Twardosz, 2012). Yirminci yüzyılın sonlarına doğru yapılan 
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araştırmalar zengin uyarıcıların ve çevrenin önemi üzerinde durarak yeteneğin 
zengin uyarıcılarla şekillenebileceğini ve geliştirilebileceğini belirtmektedir 
(Clark, 2013). Yeteneğin gelişiminde; çocuğun yaşadığı ve dolayısıyla içeri-
sinde bulunduğu ortamın niteliği, çocuğun çevre ve kişilerle olan etkileşimleri 
ve iletişim biçimleri gibi faktörlerin rolü ortaya konmuştur (Clark, 2013; 
Lewis ve Rosenblum, 1974). Bunlarla birlikte üstün yetenekli çocuklarda ye-
teneğin hem gelişimi hem de ortaya çıkması için zihinsel becerilerin yanında 
yaratıcılık ve motivasyon gibi gerekli bileşenlerin de desteklenebileceği bir 
çevrenin oluşturulmasının önemine vurgu yapılmaktadır (Renzulli, 2005). 

Üstün yetenekli çocuklar soyut düşünme, sözel ve sayısal muhakeme, 
uzamsal ilişkiler ve hafıza gibi zihinsel beceriler ile birlikte yüksek düzeyde 
motivasyon ve yaratıcılık gibi temel özelliklerin birleşimine sahiptir (Ren-
zulli, 1978; Renzulli, 2005). Bu özellikleri de geliştirme ve insanlar için de-
ğerli potansiyel alanlarda sergileme eğilimine sahiptirler. Bundan dolayı yay-
gın eğitim programlarıyla sağlanamayan çok geniş kapsamlı eğitim olanakla-
rına, hizmetlerine ve desteklerine ihtiyaç duymaktadırlar (Renzulli ve Reis, 
1997). Bu kapsamda üstün yetenekli çocuklara gerekli desteklerin sunularak 
ihtiyaçlarına yönelik müdahalelerin yapılabilmesi için erken dönemlerde be-
lirlenerek desteklenmesi önem kazanmaktadır (Kelemen, 2020). 
Üstün Yetenek Kavramı 

Zekâyı anlamaya ve ölçmeye yönelik olan ilginin başlangıcından itibaren, 
zekânın tanımı, kaynağı ve gelişimi hakkında birbirinden farklı görüşler or-
taya atılmıştır (Ömeroğlu ve diğ, 2017; Sak, 2014; Sternberg ve diğ., 2011). 
Zekânın tanımı, kaynağı ve gelişimi ile ilgi birçok soru ileri sürülerek cevap-
lanmaya çalışılmıştır. Zekâyı kalıtım mı belirler yoksa zekâdaki farklılıkların 
sebebi çevre midir? Zekâ doğumdan itibaren sabit midir, yoksa çevresel dene-
yimlere bağlı olarak zaman içerisinde değişebilir mi? Zekânın tanımlanma-
sında ve anlaşılmasında odaklanmamız gereken yer davranışlar mıdır, yoksa 
beynin kendisinin çalışmasını anlamak mıdır? (Clark, 2013; Colangelo ve Da-
vis, 2003). Zekâ ve yetenek kavramının anlaşılması için zekâ kavramının ge-
lişiminin başlangıcı olan 19. yüzyılın sonlarına bakmamız gerekmektedir. 
Zekâ kavramı hakkında ileri sürülen görüşler, üstün yetenekli çocukların kim-
ler olduğu ve eğitimlerinin nasıl olması gerektiği konusundaki fikirlerimizi 
etkilemektedir. Günümüze yakın araştırmalar zekâya, yeteneğe ve üstün yete-
neğe bakış açımıza ve buna bağlı olarak kullandığımız eğitimsel yaklaşımlara 
yeni boyutlar kazandırmaktadır. 

Yirmi birinci yüzyıla yaklaştıkça üstün zekâ ifadesinin yerini üstün yete-
nek terimi almıştır (Sak, 2014, 2018). “Yetenek” kavramı, zihinsel alan ve 
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diğer alanlardaki yeteneği kapsayan şemsiye bir kavram olduğu için “üstün 
zekâ” ifadesinin yerine “üstün yetenek” ifadesinin kullanımı daha kapsamlı 
bir anlamı ifade etmektedir (Eriş, 2013). Bundan dolayı üstün zekâ kavramı-
nın kapsamı genişleyerek üstün yetenek kavramının kullanımı yaygınlaşmış-
tır. Piaget, Vygotsky, Dabrowski ve Gardner gibi araştırmacılar zekânın kap-
samının genişlemesine öncülük etmişlerdir (Dağlıoğlu, 2015). Bu araştırma-
cılar zekânın zihinsel, duyuşsal, devimsel, sosyal, sanatsal, ahlaki ve dille il-
gili alanlarını da ifade ederek zekânın daha bütüncül şekilde yetenek olarak 
ifade edilmesine yol açmışlardır (Akarsu, 2001). Üstün yetenek tanımının ge-
lişimine öncülük eden Amerika’da, 1972 yılında üstün yetenekliler hakkında 
düzenlenen bir kongrede ABD Eğitim Konseyi Üyesi Sidney Marland tarafın-
dan üstün yetenek ile ilgili bir tanımlama yapılmıştır. Bu tanımlama bugün 
Amerika’daki çoğu eyaletin yönetmeliklerinde ve dünyada sık olarak kulla-
nılmaktadır (Clark, 2013; Davis ve diğ., 2011). Bu tanımda üstün yetenekli 
çocuklar “ genel zihinsel, özel akademik, yaratıcı – üretken, liderlik, sanat ve 
psikomotor alanlarından en az birinde olağanüstü potansiyel yeteneğe sahip 
olan veya bu alanlardan an az birinde olağanüstü başarı gösteren çocuklar” 
şeklinde ifade edilmiştir (Marland, 1972, s.2). Bununla birlikte Amerika Bir-
leşik Devletleri Millî Eğitim Bakanlığı’nın kabul etmiş olduğu tanımda da üs-
tün zekâlı çocuk yerine üstün yetenekli çocuk kavramı kullanmıştır.  Bu ta-
nıma göre üstün yetenekli çocuk “akranlarına göre olağanüstü düzeyde başarı 
veya başarı potansiyeli gösteren çocuk” olarak belirtilmiştir (Sak, 2014). Tür-
kiye’de ise Millî Eğitim Bakanlığı tarafından “özel yetenek” ifadesi kullanıl-
maktadır. 2017 yılında Millî Eğitim Bakanlığı tarafından “Beni Anlayın Özel 
Yetenekli Çocuğum Var” dokümanında özel yetenekli birey “ yaşıtlarına göre 
daha hızlı öğrenen; yaratıcılık, sanat, liderlik kapasitesi önde olan, özel aka-
demik yeteneğe sahip, soyut fikirleri anlayabileni ilgi duyduğu alanlarda ba-
ğımsız hareket etmeyi seven ve yüksek düzeyde performans gösteren” olarak 
tanımlanmıştır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2017, s.16, 2018a). 

Türkçede kullanılan “yetenek” sözcüğü ise “zekâ” sözcüğüne göre daha 
geniş bir anlam içermektedir. Türk Dil Kurumu (2024) yetenek sözcüğünün 
“bir duruma uyma konusunda organizmada bulunan ve doğuştan gelen güç ya 
da kapasite” olarak tanımını yapmaktadır. Üstün yetenek kavramı da herhangi 
bir performans alanında akranlarına göre gösterilen yüksek potansiyel veya 
üst düzey kapasite olarak açıklanmaktadır (Dağlıoğlu, 2014; Sak, 2014, 2018). 
İngilizcede ise üstün yeteneğin ifade alanına bağlı olarak “gift” ve “talent” 
olmak üzere iki ayrı sözcük kullanımı bulunmaktadır. Bunlardan birincisi olan 
“gift” sözcüğü ile doğuştan bahşedilen bir armağan anlamı ifade edilmektedir. 
Bir diğer kullanılan sözcük olan “talent” ise, marifet ve hüner anlamına 
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gelmektedir. Bununla birlikte İngiltere’de bu iki terimi de içeren “ability” ke-
limesi bilim ve eğitim çevrelerinde sıkça kullanılmaktadır (Davis ve diğ., 
2011; Sternberg ve diğ., 2011). Böylelikle yetenekleri zihinsel ve zihinsel ol-
mayan gibi ikili bir sınıflama yapmadan “yetenek” kelimesinin başına getiri-
len isme bağlı olarak birçok yetenek alanı ifade edilmektedir (Akarsu, 2001; 
Levent, 2014). 

Yetenek terimi, üstün zekâ terminolojisine eklendiğinde ve zekânın yerine 
“üstün yetenek” olarak kullanıldığında, üstün zekânın akademik doğasının 
ötesinde geniş bir şekilde ifade edilmesine olanak tanıyan bir terim olabilmek-
tedir (Clark, 2013; Dağlıoğlu, 2015; Sak, 2014) Üstün yetenek konusunda ça-
lışanlar, üstün yetenekliler ifadesi ile akademik olarak yeteneklilerin yanında 
yetenekli sanatçıları, müzisyenleri, liderleri ve jimnastikçileri de dâhil ederek 
üstün zekâ terimimin anlamını genişletmişlerdir (Clark, 2013; Davis ve diğ., 
2011; Sternberg ve diğ., 2011). Böylece üstün yetenek ifadesi yaratıcılık, li-
derlik, akademik olmayan ve sözel olmayan performansları da ifade edecek 
şekilde anlam derinliği kazanmıştır. 
Üstün Yetenek Kuramları 

Üstün yetenek kavramını açıklamaya yönelik birçok kuram ve model bu-
lunmaktadır. Burada dünyada yaygın olarak kabul gören iki adet kurama yer 
verilecektir (Clark, 2013). Bunlar; Renzulli’nin Üçlü Halka Kuramı (Ren-
zulli’s Three-Ring Model) ve Gagne’nin Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yete-
nek Kuramı (Gagne’s Differentiated Model of Giftedness and Talent, DMGT) 
olmak üzere aşağıda açıklanmıştır. 
Renzulli’nin Üçlü Halka Kuramı 

Üçlü halka kuramının geliştiricisi olan Joseph Renzulli (1978)’ye göre üs-
tün yetenekli birey; ortalama üstü genel veya özel yetenek, motivasyon ve ya-
ratıcılığın her birine belirli bir eşik değerde sahiptir. Üstün yetenek bu üç hal-
kanın etkileşimi ile ortaya çıkar. Ortalama üstü genel veya özel yetenek, mo-
tivasyon ve yaratıcılık olarak isimlendirilen üç halkanın herhangi birinin ol-
maması veya belirli bir eşik değerin altında bulunması üstün yeteneğin oluşu-
munu ortadan kaldırır (Sak, 2014). Renzulli (2005)’ye göre sadece yüksek IQ 
üstün yetenek olarak kabul edilemez. Fakat üstün yeteneğin gerekli bileşenle-
rinden biri olarak görülebilir. Bazı bireyler çok yüksek IQ’ya sahip olabilirler 
fakat yeterli motivasyona ve yaratıcılığa sahip değillerse bu kurama göre üs-
tün yetenekli olarak kabul edilmezler (Kirişçi ve Sak, 2018; Renzulli, 2005; 
Sak, 2014). “Üstün yeteneklilik, insanlarda bulunan üç temel özelliğin etkile-
şimini yansıtan davranışlarını içerir. Bunlar şu şekilde ifade edilebilir; ortala-
manın üzerinde genel veya özel yetenek, görevlere üst düzeyde adanmışlık ve 
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üst düzeyde yaratıcılık. Üstün yetenek davranışı geliştirebilen bireyler, bu 
özelliklerin birleşimine ya da bu özellikleri geliştirme yeteneğine ve bu özel-
likleri insanlar için değerli potansiyel alanlarda sergileme eğilimine sahiptir-
ler. Bu üç özelliğe sahip ya da geliştirme potansiyeli bulunan kişiler, yaygın 
eğitim programlarıyla sağlanamayan çok geniş kapsamlı eğitim olanaklarına 
ve hizmetlerine ihtiyaç duymaktadırlar.” (Renzulli ve Reis, 1997, s.8). 

 
Şekil 1. Renzulli’nin Üçlü Halka Kuramı 
Üçlü halka kuramındaki her bir halka üstün yetenekliliğin oluşumunda eşit 

öneme sahiptir. Şekil 1’de bu halkalar gösterilmiştir (Davis ve diğ., 2011, s. 
21; Sak, 2014, s.24). Renzulli (1976; 1978; 1982)’ye göre üstün yetenekli bi-
reylerin toplumda görülme sıklığı olarak düşünülen %2 veya %3 olan yaygın 
görüşün aksine genel veya özel yetenek halkası alanında bulunan %15 ile 
%20’lik dilime giren kişiler üstün yetenek potansiyeline sahip bireylerdir. 
Bundan dolayı genel veya özel yetenek olarak isimlendirilen üstün yetenek 
halkası belirli bir derece ile sınırlandırılmadığı görülmektedir. Halkada yal-
nızca ortalama üstü olarak belirtilmektedir. 

Test başarısı ya da yalnızca akademik alana yönelik üstün yetenek ifadesi, 
zekâ testleri ya da diğer bilişsel yetenek testleri ile ölçülen yeteneği yansıt-
maktadır. Burada kullanılan üstün yetenek tanımı, genellikle çocukları özel 
eğitim programlarına seçmek için kullanılmaktadır. Renzulli (2005)’ye göre 
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ise, zekâ testi puanları ile okul notları arasında yalnızca %40-60 arasında bir 
ilişki vardır. Bu puanlar bireyin tüm potansiyelinin %16-36’sını göstermekte-
dir. Bundan dolayı, zekâ testi puanlarının okul başarısındaki tek etmen olma-
dığı bilinmelidir (Renzulli, 2005). 

Üçlü halka kuramının çıkış noktasını bilim ve sanat dünyasında önemli ge-
lişmelere öncülük eden bireylerin okul yıllarındaki akademik başarıları ince-
lendiğinde pek de olağanüstü akademik başarıya sahip olmadıkları yönünde 
elde edilen bulgular oluşturmaktadır. Bu kişilerin akademik başarılarının ola-
ğanüstü olmamalarına karşın motivasyonları ile birlikte yaratıcı düşünme ka-
pasitelerinin çok yüksek olduğu yönündeki bulgular Renzulli’nin kuramının 
temelini oluşturmaktadır (Sak, 2014). Örnek olarak verilen birçok bilim insa-
nının ve sanatçının okul yıllarındaki akademik başarılarının ilk %1-2 lerde de-
ğil ilk %20’lerde olduğu ifade edilmektedir. Fakat bu kişilerde sorumluluk bi-
linci, azim, vizyon, yaratıcı düşünme ve görev aşkı gibi özelliklerin son derece 
yüksek olduğu belirtilmektedir (Sak, 2014). 

Renzulli’nin kuramında yer alan ortalama üstü yetenek, genel ve özel ol-
mak üzere iki alandan oluşmaktadır. Genel yetenek; soyut düşünme, sözel ve 
sayısal muhakeme, uzamsal ilişkiler ve hafıza gibi kapasiteleri ifade etmekte-
dir (Sak, 2014). Özel yetenek ise matematik, dil ve sanat gibi özel alanları 
kapsamaktadır (Kirişçi ve Sak, 2018). Özel yetenekler yaşamda kullanılan ve 
mesleki alanlarda gözlemlenebilen yeteneklerdir. Genel yeteneğin kullanı-
mına bütün düşünsel alanlarda az ya da çok yer verilmesine karşın özel yete-
nekler daha sınırlı olan ve özel alanlarda kullanılabilen becerilerdir (Kirişçi ve 
Sak, 2018; Sak, 2014).  Buna göre genel yeteneğin bütün özel yeteneklere az 
ya da çok katkı sunduğu ifade edilmektedir (Renzulli, 2012; Sak, 2014). Genel 
yeteneği düşük olan kişilerin özel yeteneklerinde de düşüklük görülebilir 
(Sak, 2014). 

Kuramda yer alan bir diğer halka olan motivasyon, bireydeki istek düzeyi, 
göreve adanmışlık, pozitif enerji ve bunun sürdürülebilirliğini ifade etmekte-
dir (Kirişçi ve Sak, 2018). Renzulli motivasyon kavramının çok kapsamlı ol-
duğunu belirtmektedir (Renzulli, 2012). Renzulli’nin kullandığı motivasyon 
kavramının vazife aşkı, sorumluluk bilinci ve işe adanma anlamlarına gelebi-
lecek sınırlı bileşenlerini ifade etmektedir (Renzulli, 2012). Bir diğer ifade ile 
motivasyon, özel bir problem ile baş edebilmedeki enerji olarak ifade edil-
mektedir (Renzulli, 2012). Yaşamlarında bilim ve sanatta önemli eserler üret-
miş bireylerin en önemli özelliklerinden bazıları da ilgilendikleri alada ya da 
probleme yoğun bir şekilde odaklanmaları ve bunu uzun süre devam ettirebil-
meleridir (Sak, 2014). Büyük buluşların temelinde de genellikle mucidin derin 
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ve sonsuz ilgi ve merakı yatmaktadır (Sak, 2014). Renzulli Üçlü halka kura-
mının üçüncü halkası olarak da yaratıcılık bileşenini ortaya atmıştır. Yaratıcı-
lık, gelenekselliğe karşın orijinal fikirler üretebilmeyi, kalıpların dışında dü-
şünmeyi, yenilik aramayı ve meraklı olmayı ifade etmektedir (Renzulli, 
2005). 
Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Kuramı 

Françoys Gagne (2000, 2005, 2013) tarafından ortaya atılan bu kuram üs-
tün zekânın, üstün yeteneğe nasıl dönüştüğünü açıklayan bir yetenek gelişim 
sürecine odaklanmaktadır (Gagne, 2000). Gagne, “üstün zekâ” ve “üstün ye-
tenek” terimleri arasındaki ayrımı ifade etmiştir. Kuram, “Üstün zekâ” ve “üs-
tün yeteneği” teorik olarak birbirinden ayırmıştır (Gagne, 2000). Gagne kura-
mında üstün yeteneğin belirleyicileri ile birlikte bu belirleyicilerin üstün yete-
neğin oluşumunda oynadıkları rolleri açıklamıştır (Gagne, 2000). Üstün zekâ, 
doğuştan var olan olağanüstü zihinsel kapasiteyi ifade eder (Gagne, 2013). 
Üstün yetenek ise üstün zekânın eğitim yoluyla çeşitli akademik ve perfor-
mans alanlarında olgunlaşmış halini ifade etmektedir (Gagne, 2013). Bir diğer 
ifade ile üstün yetenek, en az bir performans alanında doğal zihinsel kapasite-
lerin sistematik olarak geliştirilerek ve bilginin ileri düzeyde öğrenimi ile or-
taya çıkmaktadır (Sak, 2014). Üstün zekâ doğuştan gelirken üstün yetenek do-
ğuştan gelen kapasitenin yaşamla gelişmesi ile oluşur (Gagne, 2000). Gagne 
(2000)’ye göre herhangi bir alanda akranlarına göre üst %10’luk dilimde yer 
alan kişiler üstün zekâlı veya üstün yetenekli olarak kabul edilirler (Sak, 
2014). Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Kuramı, üstün zekâ, üstün ye-
tenek, çevresel katalizörler, bireysel katalizörler, öğrenme-uygulama ve şans 
olmak üzere altı bileşenden oluşmaktadır (Gagne, 2000). Kuramın özetine Şe-
kil 2’de yer verilmiştir (Sak, 2014, s.30). 

 
Şekil 2. Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Kuramı 
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Üstün zekâ, doğuştan var olan bir diğer ifade ile doğal yetenekler olarak 
ifade edilmektedir (Kirişçi ve Sak, 2018; Sak, 2014). Kurama göre üstün zekâ, 
mental ve fiziksel olmak üzere iki temel alandan oluşmaktadır (Gagne, 2000). 
Mental alanlar olarak zihinsel, yaratıcı, sosyal, algısal bileşenler, fiziksel alan-
lar olarak ise müziksel ve motor beceriler bileşenleri sıralanmaktadır. Doğal 
yetenek olarak ifade edilen üstün zekâ, çocukların gelişimlerinde çeşitli alan-
larda gözlenebilir. Zihinsel yetenekler yeni matematik işlemleri anlamada ve 
uygulamada; okuma-yazma becerileri yabancı bir dilin öğrenilmesinde ya da 
yaratıcı bilimsel ve sanatsal ürünlerin ortaya konulmasında görülebilir (Kirişçi 
ve Sak, 2018). Fiziksel alandaki yetenekler ise spor, müzik ya da sosyal bece-
rilerde gözlenebilir (Sak, 2014). Üstün zekâ, çevresel değişkenlerin ve siste-
matik öğrenmenin çocukluk yıllarında daha sınırlı olması nedeniyle çocuk-
larda yetişkinlere göre daha kolay ve doğrudan görülebilir. Bir başka ifade ile 
üstün zekâ, çocuklarda yetişkinlere göre daha net gözlenir.  Çocuklarının do-
ğal zekâlarının yetişkinlerin doğal zekâlarından daha saf olduğu ifade edil-
mektedir (Kirişçi ve Sak, 2018). 

Üstün yetenek, üstün zekânın yaşamla birlikte sistematik olarak gelişip be-
ceriler kümesine dönüşmesi ile aşamalı olarak ortaya çıkar (Sak, 2014). 
Gagne’nin kuramına göre üstün zekâ, üstün yeteneğin hammaddesidir (Kirişçi 
ve Sak, 2018). İnsan, üstün zekâya sahip olmadan üstün yeteneğe sahip ola-
maz (Sak, 2014). Üstün yeteneğin oluşumu üstün zekâya bağlıdır. Fakat her 
üstün zekâlı kişi de üstün yetenekli olamayabilir. Çünkü üstün yetenek, üstün 
zekânın yaşamla gelişmesi ve bir alanda olgunlaşması ile meydana gelir (Sak, 
2014). Üstün zekâsı belirli bir alanda olgunlaştıramayan kişi yalnızca üstün 
zekâlı olarak kalır (Kirişçi ve Sak, 2018). Kurama göre üstün zekâ, iyi bir 
eğitim ve sistematik öğrenmelerle üstün yeteneğe dönüşebilir (Sak, 2014). Fa-
kat üstün zekânın üstün yeteneğe dönüşümü oldukça karmaşık ve zor bir sü-
reçtir. Bu süreçte birçok faktör olabilir (Sak, 2014). Gagne’ye göre meslek 
alanlarının çoğu yetenek alanları olarak ifade edilebilir. Yetenek alanlarına ör-
nek olarak, fen bilimleri, matematik, sanat, spor ve satranç gibi örnekler veri-
lebilir. Bu gibi yetenek alanlarında üstün zekânın gelişimi görülebilir. Üstün 
zekânın, üstün yeteneğe dönüşümü, bir matematikçinin akıl yürütmesinde 
veya bir satranç oyuncusunun rakibinin yapabileceği hamlelerini analiz etme-
sinde görülebilir (Kirişçi ve Sak, 2018). 

Kurama göre bir diğer bileşen öğrenme-uygulama bileşenidir. Üstün 
zekânın, üstün yeteneğe dönüşebilmesi, bireyin sistematik bir öğrenme ve uy-
gulamaya maruz kalması ile gerçekleşebilir (Gagne, 2000; Kirişçi ve Sak, 
2018). Öğrenme ve uygulama, okul, kurs, atölye gibi formal şekilde 
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olabileceği gibi bireyin kendi kendini eğitmesi ya da yaşam içerisindeki plan-
lanmamış öğrenmeler gibi informal şekilde de olabilir (Kirişçi ve Sak, 2018). 
Her iki şekilde de öğrenme ve uygulama ne kadar sistematik, etkili, nitelikli 
ve yeterli uzunlukta olursa yetenek gelişimi de o kadar verimli olacaktır 
(Gagne, 2000; Kirişçi ve Sak, 2018). Öğrenme ve uygulama üstün zekânın, 
üstün yeteneğe dönüşümü için gereklidir (Kirişçi ve Sak, 2018). Öğrenme ve 
uygulamanın erken başlaması ve yoğun olması üstün yeteneğin de erken ge-
lişmesini ve ortaya çıkmasını sağlayabilir (Gagne, 2000; Kirişçi ve Sak, 
2018). Deneyim ve öğrenmenin geç başladığı bireylerde üstün yeteneğin or-
taya çıkışı da geç olmaktadır (Gagne, 2013; Sak, 2014). 

Kuramın bir diğer bileşeni olan katalizörlerin bireysel ve çevresel olmak 
üzere iki çeşidi bulunmaktadır. Katalizörler yetenek gelişimi sürecini olumlu 
ya da olumsuz yönde, hızlı ya da yavaş gelişmesini etkileyebilirler (Sak, 
2014). Bireysel katalizörler yetenek gelişim sürecinde kişinin sağlık, fiziksel 
engel, motivasyon gibi fiziksel ve psikolojik durumuna ilişkin değişkenlerdir 
(Kirişçi ve Sak, 2018). Yetenek gelişimi sürecinde motivasyonun önemli bir 
yeri vardır (Gagne, 2013). Motivasyon bu sürecin başlamasında ve sürdürül-
mesinde önemli bir role sahiptir (Gagne, 2013). Motivasyonu yüksek kişiler 
zorluklar karşısında kolay kolay pes etmezler ve gelişimlerini sürekli olarak 
devam ettirirler (Kirişçi ve Sak, 2018). Bireysel özellikler yetenek gelişim sü-
recini hızlandıran ya da yavaşlatan hatta durduran bir değişken olarak karşı-
mıza çıkabilir (Sak, 2014). Yaşanılan coğrafi bölge, sosyal yapı, demografik 
değişkenler, aile, arkadaş çevresi, sosyoekonomik durum gibi çevresel katali-
zörler ise, bireyin kendisi dışındaki etkenler olarak yetenek gelişim sürecini 
çeşitli şekillerde etkileyebilir (Kirişçi ve Sak, 2018). Çevresel katalizörler ye-
tenek gelişim sürecini doğrudan veya dolaylı olarak az ya da çok şekilde etki-
leyebilir (Gagne, 2000). Uygun eğitim olanakları ile karşılaşmayan ya da ye-
terli sosyoekonomik düzeyde olmayan üstün zekâlı bir çocuk ile elverişli eği-
tim olanaklarına sahip bir üstün zekâlı çocuğun yetenek gelişimi süre aynı şe-
kilde ilerlemeyecektir (Kirişçi ve Sak, 2018). 

Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Kuramı’nın bir diğer bileşeni de 
şanstır. Gagne’ye göre şansın üstün yeteneğin gelişimi sürecinde önemli bir 
rolü vardır (Gagne, 2013).  Örnek olarak, üstün zekâ genlerine sahip bir aile-
nin çocuğu olmak, yaşanılan bölgede iyi bir eğitim imkânı alacak okulun bu-
lunması, sağlıklı bir birey olma gibi şans faktörünün yetenek gelişimi sürecine 
olumlu etkileri şeklinde ifade edilebilir (Kirişçi ve Sak, 2018). Travma veya 
kaza gibi yetenek gelişimini olumsuz etkileyen şans faktörleri de olabilir. Her 
ne kadar şans bileşeni bireylerin elinde olmayan bir değişken olarak görülse 
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de kısmen de olsa değiştirilebileceği düşünülmektedir. Örneğin, üstün zekâlı 
bir çocuğa sahip ailenin uygun eğitim fırsatlarını kollaması ve bu konuda bi-
linçli davranması, çevresel katalizörler üzerinde olumlu bir etki oluşturacaktır 
(Kirişçi ve Sak, 2018). Bununla birlikte bireylerin güdülenmesi ve azimle ça-
lışması da olumlu rastlantılarla karşılaşmasına neden olabilir (Kirişçi ve Sak, 
2018). 
Üstün Yetenekli Çocukların Erken Çocukluk Dönemindeki Özellikleri 

Erken çocukluk dönemindeki üstün yetenekli çocukların özellikleri homo-
jen yapıda bir dağılıma sahip değildir. Üstün yetenekliler kendi içerisinde de 
birçok farklı özelliğe sahip heterojen yapıda bir grup olarak karşımıza çıkmak-
tadır (Reis, 2004; Reis ve Renzulli, 2009; MEB, 2017, 2018a, 2019). Ne kadar 
çok üstün yetenekli varsa o kadar çok eşsiz ve farklı özellikte kişi ortaya çık-
tığı söylenebilir (Clark, 2013). Böylece üstün yetenekli çocukların hem nor-
mal gelişim gösteren akranlarından hem de birbirlerinden farklı özelliklere sa-
hip oldukları ifade edilebilir. 

Erken çocukluk dönemindeki üstün yetenekli çocuklar kendi içlerinde 
farklılıklar göstermekle beraber bazı ortak özellikleri de olduğu bilinmektedir. 
Bu ortak özellikler üstün yeteneklileri normal gelişim gösteren akranlarından 
ayıran en belirgin özellikleridir. Fakat her üstün yetenekli çocuk, aynı karak-
teristik özelliği her alanda göstermeyebilir. Araştırmalar üstün yetenekli ço-
cuklar ile normal gelişim gösteren çocukların özelliklerini karşılaştırarak üs-
tün yetenekli çocukların belirgin özelliklerini ortaya koymaya çalışmıştır. 
Araştırmaların sonucunda üstün yetenekli çocukların bebeklikten yetişkinliğe 
kadar birtakım farklı gelişim özellikleri ortaya koydukları ve farklı gelişim 
yolları takip ettikleri bulunmuştur (Webb ve diğ., 2007). Bununla birlikte üs-
tün yetenekli çocuklardaki her bir özellik farklı derecelerde ve farklı yoğun-
luklarda görülebilmektedir (Renzulli, 2009).    

Erken çocukluk dönemindeki üstün yetenekli çocukların özellikleri sırala-
nırken 7 kategori içerisinde bu özellikler ifade edilebilir. Bu kategoriler şun-
lardır: 1) genel zihinsel yetenek; 2) özel akademik yetenek; 3) yaratıcı ve üret-
ken düşünme yeteneği; 4) liderlik yeteneği; 5) sanatsal yetenek 6) motivasyon 
7) sosyal-duygusal özellikler; 8) psikomotor özellikler (Clark, 2013; Davis ve 
diğ., 2011; Lubart, 1994; Lubart ve diğ., 2012; Lubart ve Guignard, 2004; 
Marland, 1972; MEB, 2017, 2018c; Pfeiffer, 2002, 2003, 2015; Pfeiffer ve 
Jarosewich, 2003; Pfeiffer ve diğ., 2007; Pfeiffer ve Petscher, 2008; Reis ve 
Renzulli, 2009; Renzulli ve diğ., 2002). 
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Genel zihinsel yetenek 
● Geniş ilgi alanlarına sahip olma ve genellikle bir alanda da ilgisini 

yoğunlaştırabilme  
● Güçlü merak ve sınırsız sayıda sorular sorma  
● Erken dil gelişimi; gelişmiş kelime dağarcığı, akranlarına göre karma-

şık cümleler kurma, erken okuma ve yazma, genellikle yetişkin desteği olma-
dan okuma ve yazma 

● Olağanüstü güçlü hafıza; gördüklerinin çoğunu hatırlama, detayları 
hatırlama  

● İleri düzeyde kavrama; kelimeler arası nüansları, mecazları, metafor-
ları ve soyut fikirleri anlama, akranlarına göre kavramları kolay öğrenme  

● Kapsamlı olarak problemleri sentezleme ve problemlerin sebeplerini 
anlama; akranlarına göre problemleri hızlı ve kolay çözme 

● Çok çeşitli ve olağandışı ilişkileri görme; disiplinler arası farklı ilişki-
leri ve fikirleri birleştirme, bütünleştirme, anlamları kavrama ve mantıksal 
ilişkilendirmeler yapma 

● Üst düzey düşünme; soyut, karmaşık, mantıklı ve derin düşünme 
● Temel becerileri daha az tekrar ile daha hızlı öğrenme  
● Keskin bir gözlemci olma 
Özel akademik yetenek 
● Bir veya birden fazla konuda kapsamlı bilgi sahibi olma 
● Bir konuda daha fazla şey öğrenebilmek için konuyla ilgili sorular 

sorma; sondalama soruları sorma, öğretilenin ötesine gidebilme 
● Akranlarına göre erken dönemde matematik konusunda hevesli ve / 

veya sayısal becerilere sahip olma 
● Akranlarına göre erken dönemde şekilleri tanıma, ölçme, sıralama ve 

sayma gibi matematiksel akıl yürütme becerilerine sahip olma 
● Öğrenme faaliyetlerinde akranlarına göre hızlı ve kolay öğrenme 
● Akranlarına göre erken dönemde bilmediği kelimeleri sesli olarak 

okuma; yazılı materyali anlama  
● Akranlarına göre erken dönemde yazım kuralları gibi yazma becerile-

rine sahip olma 
● Akranlarına göre erken dönemde anlatılan hikâyenin mantığını takip 

edebilme; anlatılan bir hikâyeyi doğu olarak yeniden anlatabilme 
● Günlük konuşmalarında teşbihler, metaforlar ve analojiler kullanma 
Yaratıcı ve üretken düşünme yeteneği 
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● Durum veya problemlere yaratıcı veya yenilikçi yaklaşımlar göstere-
bilme 

● Orijinal fikirler ve çözümler üretebilme; son derece yaratıcı olma, sıra 
dışı, eşsiz veya zekice öneriler sunabilme, yazılı, sözlü veya sanatsal anla-
tımda özgün olabilme, bağımsız düşünebilme, akranlarına her zaman uymama 

● Fikirleri veya nesneleri orijinal ve sıra dışı şekillerde birleştirebilme 
● Materyalleri ve oyuncakları yeni ve farklı şekilde kullanabilme 
● Orijinal skeçler, hikayeler, şiirler veya şarkılar üretebilme 
● Canlı bir hayal gücüne sahip olma; fantastik düşünceler ve oyunlarla 

meşgul olma, hayali oyunlarla meşgul olma 
● Mizaha düşkün olma; olağanüstü bir mizah anlayışı, komik olabilme 
● Geleneklere ve genel toplumsal kabullere uymama, bağlı olmama, bi-

reysel olma 
● Daha önce öğrenilenleri yeni bağlamlarda, durumlarda kullanabilme 
Liderlik yeteneği 
● Kendini ve diğer çocukları değerlendirebilme; farklı yetenek ve bece-

riye sahip kişileri, problem çözmede farklı yöntem ve teknikleri kullanarak bir 
araya getirme  

● Mükemmeliyetçi olma; kendisinden ve diğer çocuklardan yüksek 
beklenti içerisinde olma, genellikle kendisi, başkaları ve durumlar hakkında 
yüksek düzeyde hayal kırıklığına sebep olan kendinden, diğerlerinden yüksek 
beklenti ve mükemmeliyetçiliğe sahip olma 

● Toplumsal sorunları çözmede, kavramsallaştırmada gelişmiş bilişsel 
ve duyuşsal kapasite; sosyal ve politik konular ve adaletsizliklere karşı ilgi ve 
duyarlılık sahibi olma 

● Hem akranlar hem de yetişkinler arasında kendilerine güven duyma 
● Sorumluluk sahibi olma; işleri yapma  
● Başkalarının saygısını ve güvenini kazanma; başkalarına güven verme 
● Öğretmeni ve sınıf arkadaşları ile iş birliği yapma 
● Başkalarına liderlik etme; oyunları yönlendirme, oyunları başlatma ve 

koordine etme, başkalarını yönlendirme veya etkileme, başkalarını motive 
etme, başkalarının birlikte çalışmasını sağlama  

● Başkalarının duygularının farkına varma, duygularını anlama; duygu-
larına hassasiyet gösterme, başkalarının beklenti ve duygularına karşı olağa-
nüstü hassasiyete sahip olma 

● Sosyal ve çevresel problemlere çözümler üretme; sosyal olaylarda so-
rumluluk alma 
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● Akranlarının anlaşmazlıklarını çözme  
● Akranlarıyla kolay etkileşime girme  
● Otoriteyi sorgulamaya meyilli olma; düşüncelerini söylemede çekin-

cesiz davranma  
Sanatsal yetenek 
● Sanat konusunda erken yaşta yeteneğini sergileme; sanat konusunda 

özel yetenekli olma 
● Sanat etkinliklerinde yüksek performans sergileme; yaşına göre ileri 

sanatsal ürünler ortaya koyma  
● Sanat etkinliklerine katılmaktan hoşlanma 
● Hayal gücüne dayalı sanatsal ürünler ortaya çıkarma; ayrıntılı, karma-

şıklık, incelik ve/veya zenginlik içeren sanatsal faaliyetler gerçekleştirme 
veya ürünler ortaya koyma, ayrıntılı ve özenli sanatsal eserler ortaya koyma 

● Ayrıntılı, renk, şekil, vurgu, ritim ve/veya harekete özel ilgi gösterme  
● Ritim, melodi ve/veya zamanlama gibi ilkeleri sanat etkinliklerinde 

uygulama 
● Sanatsal eserleri doğru olarak üretebilme, tanınabilecek nesneler 

çizme 
● Sanatsal araçlar, performans veya teknikleri deneme 
Motivasyon 
● Uzun dikkat süresine sahip olma, sebat ve aşırı konsantrasyon; kendi 

düşünceleri ile meşgul olma ve dalgınlık 
● Yeni ve zor görevler üstlenmeye istekli olma 
● Etkinliklerde kendini gerçekleştirme veya daha iyi olmak için çaba 

gösterme 
● Engel veya problemlerle karşılaştığında vazgeçmeme; engel veya 

problemlerle karşılaştığında cesaretinin kırılmasına izin vermeme, ilk girişim-
ler başarılı olmasa da görev üzerinde ısrarcı olma  

● Başarmak için yoğun çaba gösterme; mümkün olan en üst düzeyde 
performans gösterme; durumlara başaracağına inanarak yaklaşma  

● Israrlı bir şekilde çalışma; cesaretinin kolay kırılmaması 
Sosyal-duygusal özellikler 
● Olağandışı duygusal derinlik, yoğun duygusallık ve tepki, yüksek has-

sasiyet; şefkat ve merhamet gösterme 
● Farklı olduğunu hissetmeye eşlik eden öz farkındalığı bulunma  
● Erken yaşlarda ortaya çıkan idealizm ve adalet duygusuna sahip olma 
● Değerler ve kişisel eylemler arasında tutarlılık gösterme  



160 

● İçsel kontrol odağı ve memnuniyet duygusunun daha erken gelişimine 
sahip olma 

● Üst düzey ahlaki yargıya sahip olma; ahlaki hassasiyet gösterme 
● Kendine gerçekleştirme ihtiyacı tarafından oluşturulan yüksek güdü-

lenmeye sahip olma 
Psikomotor özellikler 
● Yüksek ayırt etme duyuları yoluyla çevreden alınan olağanüstü mik-

tarda girdi 
● Fiziksel ve zihinsel gelişimde olağandışı uyumsuzluk  
● Yüksek düzeyde enerjiye sahip olma 
 

Üstün Yetenekli Çocukların Erken Çocukluk Döneminde Belirlenmesi 
Üstün yeteneklilerin erken çocukluk dönemi içerisinde belirlenerek ilgi, 

yetenek ve becerilerinin desteklenmesi gelecekteki yetenek gelişimlerini de 
etkilemektedir (Davis ve diğ., 2011; NAGC, 2008a, 2008b). Üstün yetenekli-
lerin erken yıllarla fark edilememeleri ise yeteneklerini geliştirebilecekleri uy-
gun ortamı geç elde etmeleri ya da hiç elde edememeleri sonucunu verebilir 
(Sutherland, 2012). Bu açıdan düşünüldüğünde üstün yeteneklilerin en temel 
ihtiyaçları ve başlangıç noktaları fark edilerek belirlenmeleridir (Kuo ve diğ., 
2010; Macintyre, 2008). Bu fark edilme ne kadar erken yaşta olursa o ölçüde 
üstün yetenek potansiyeli de erken geliştirilebilir (Kelemen, 2020; Macintyre, 
2008; MEB, 2013a; Sak, 2018). Üstün yetenekli çocukların bu ilk adımında 
karşımıza aileleri ile okul öncesi öğretmenleri çıkmaktadır. Genellikle çocuk-
ların eğitim yaşantıları içerisinde ilk karşılaştığı eğitimciler okul öncesi öğret-
menleridir (Coople ve Bredekamp, 2009). Bundan dolayı okul öncesi öğret-
menleri üstün yetenekli çocukların fark edilmesi ve belirlenmesinde önemli 
bir role sahiptir. Okul öncesi öğretmenlerinin üstün yetenekli çocuklar hak-
kında gerekli bilgi ve donanımlarının olması bu çocukların erken yıllarda fark 
edilerek belirlenmesi için büyük bir fırsat oluşturacaktır. 

Üstün yetenekli çocukların fark edilmesi, belirlenmesi ve desteklenmesi 
için özellikle okul öncesi öğretmenleri tarafından bu çocukların özellikleri bi-
linerek, üstün yetenekli çocukların kim oldukları ve nasıl fark edilebilecekleri 
konusunda yeterli eğitim alması gerekmektedir (Toll, 2000). Çünkü üstün ye-
tenekli çocukların diğer çocuklar içerisinde fark edilerek belirlenmesi süre-
cinde öğretmenler yanılgıya düşebilmektedir (Clark, 2013; Davis ve diğ., 
2011; Schroth ve Helfer, 2009). Üstün yetenekli çocukların erken çocukluk 
dönemi içerisinde fark edilmesini zorlaştırıcı bazı faktörler bulunmaktadır. Bu 
faktörler; kalabalık sınıflar, üstün yetenekli çocukların sahip olabileceği 
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birbirinden çok farklı gelişimsel özellikler, eş zamanlı olmayan gelişim alan-
larının olması, farklı kişilik özeliklerinin bulunması olarak sıralanabilir 
(Clark, 2013; Pfeiffer, 2003; Reis, 2004). Araştırmalar, öğretmenlerin üstün 
yetenekli çocukları tanımada güçlükler yaşadıklarını göstermektedir (Clark, 
2013). 

Üstün yetenekli çocuklar hakkında eğitim almamış öğretmenlerin üstün 
yetenekli çocukların fark edilmesi, belirlenmesi ve ihtiyaçlarının karşılanması 
noktasında yetersiz kaldığı araştırmalarda ortaya çıkarılmıştır (Şahin ve Kar-
gın, 2013). Ayrıca, öğretmenlere lisans eğitimleri sırasında üstün yetenekli ço-
cuklar hakkında yeterli bilgi verilemediği ya da çok sınırlı verildiği de araştır-
malarda ifade edilmiştir (Şahin, 2015). Lisans eğitimlerinde üstün yetenekli 
çocuklara yönelik eğitim almadan göreve başlayan öğretmenlerin üstün yete-
nekliler hakkında hizmet içi eğitim ihtiyaçları bulunduğu belirtilmektedir 
(Eyre, 2009; Şahin, 2011, 2012, 2013). Öğretmenler mesleğe başlamadan 
önce lisans eğitimleri içerisinde düzenlenebilecek dersler ile üstün yetenekli 
çocuklar hakkında bilgiye ve onların fark edilmesine yönelik beceriye sahip 
olabilirler. Böylece, mesleğe üstün yetenekliler hakkında gerekli bilgi ve be-
ceri ile başlayan öğretmenler üstün yetenekli çocukları fark edebilme konu-
sunda daha yetkin olacaktır (Gökdere, 2004; Toll, 2000). Bununla birlikte ha-
lihazırda meslek içerisinde görev yapan öğretmenlerin üstün yetenekli çocuk-
ların özellikleri ve sergiledikleri davranışları hakkında yayınları inceleyerek 
bilgi sahibi olmaları da bu çocukları fark etmeleri açısında önemli olacaktır 
(MEB, 2017, NAGC, 2008a, 2008b). 
Üstün Yetenekli Çocukların Erken Çocukluk Döneminde Desteklenmesi 

Erken çocukluk döneminde yer alan üstün yeteneklilerin bu döneme has 
özel ilgi ve ihtiyaçları bulunmaktadır (Brown ve Stambaugh, 2014). Üstün ye-
tenekliler ile birlikte çalışanlar bu çocukların özel ilgi ve ihtiyaçlarını anlaya-
bilmeleri için özelliklerini göz önünde bulundurmak zorundadır (NAGC, 
2008a, 2008b). Bu özelliklerin bilinip üstün yeteneklilerin ihtiyaçlarının kar-
şılanarak onlar için uygun eğitim düzenlemelerinin geliştirilmesi gereklidir 
(Nellis ve Gridley, 2000). Üstün yeteneklilerin farklı gelişimsel özellikleri ve 
farklı ilgi durumlarından dolayı uygulanan eğitim programlarında birtakım 
değişiklikler yapılmalıdır (Brigham ve Bakken, 2014; Renzulli ve Reis, 1997). 
Bunun sonucunda üstün yetenekliler en iyi şekilde yetişerek hem kendilerine 
hem de topluma büyük katkılar sunacaktır (Clark, 2013). 

Üstün yetenekli çocuklar sıklıkla tekrarlardan, ihtiyaçlarına cevap verme-
yen yaşantılardan ve beklentilerine cevap verilmemesinden dolayı sıkılmak-
tadırlar (Renkin, 2016). Üstün yeteneklilerin ilgilerini destekleyici nitelikte 
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eğitim yaşantıları geliştirilerek uygulanması ihtiyaçlarının ve özelliklerinin 
gereği olarak görülmelidir (Meador, 1996). Bunun için aileler ve okul perso-
neli arasında eğitim planlama, uygulama ve değerlendirme basamaklarında iş 
birliğine dayalı bir yaklaşım sergilenmelidir (Kennedy, 2002). Üstün yetenekli 
öğrencilerin eğitim süreçlerinde öğretmenler, alan uzmanları, akranlar, aileler 
ve rehber öğretmenler rol almalıdır (Kennedy, 2002). 

Üstün yetenekliler için uygun olan eğitimi geliştirmek ve onları destekle-
mek ile bu çocuklar tam potansiyellerine doğru sürekli bir gelişme gösterebilir 
(Tomlinson, 2005). Yeteneklerini desteklemek ve böylece geliştirmenin sonu-
cunda da bu çocuklar potansiyellerini olabilecek en yüksek seviyeye çıkarabi-
leceklerdir (Renzulli, 2005). Eğitimciler, üstün yetenekli çocukların yetenek-
lerinin seviyelerini ve kapsamlarını geliştirebilmelerini sağlayabilir (Kele-
men, 2020). Üstün yetenekliler eğitiminde yetenek geliştirmeye yönelik prog-
ramlar ve içerikler erken yaşlardan itibaren ilgi duydukları alanlarda sürekli 
olarak zorlu görevleri sunacak öğrenme deneyimlerini sağlamalıdır (Brown 
ve Stambaugh, 2014). 

Üstün yetenekli çocukların ihtiyaçları tanımlandığında ve eğitim programı 
bu ihtiyaçları karşılamak üzere tasarlandığında, çocuklar yeterlik noktasında 
önemli kazanımlar elde eder ve yetkinlik algıları gelişir (Ford, 2011). Üstün 
yetenekliler ilgi duyduğu bir konu üzerinde uzun süre yoğunlaşarak ayrıntılı 
ve detaylı çalışma özelliğine sahiptir (Clark, 2013). Eğitim süreçlerinde üstün 
yeteneklilerin desteklenmesine yönelik oluşturulacak süreçlerde öncelikle il-
gilerinin, yeteneklerinin ve becerilerinin belirlenmesi ön plana çıkmaktadır 
(Kaplan, 2005). Üstün yeteneklilerin kimler olduğunu ve yeteneklerini nasıl 
geliştirebileceklerini, evde ve okulda bu yeteneklerini geliştirmek için neler 
yapabileceğimizi öğrenmemiz için öncelikle özelliklerini, yeteneklerini ve il-
gilerini keşfetmemiz gerekmektedir (Clark, 2013; Kelemen, 2020). Bu belir-
lemenin sonucu yeteneklerini, ilgilerini ve becerilerini en yüksek seviyeye 
doğru geliştirecek fırsatları da oluşturmamıza yardımcı olacaktır. 

Üstün yetenekliliği doğuştan gelen bir armağan ve başarı için bir fırsat ola-
rak düşündüğümüzde çevresel uyarıcılar veya doğru eğitim düzenlemeleri 
gibi uygun şartlar oluşmadığında başarının da ortadan kalkabileceği göz 
önünde bulundurulmalıdır (Reis ve McCoach, 2000). Üstün yetenekli çocuk-
ların gelişimsel özellikleri göz önünde bulundurulduğunda ihtiyaçları olan 
destekler sağlanmadığı takdirde duygusal anlamda da olumsuz yönde etkilen-
meler ortaya çıkabilmektedir (Clark, 2013). Üstün yetenekli çocuklar arasında 
yeterli motivasyonunu sergileyemeyenler de görülebilmektedir (Clark, 2013). 
Çocukların yetenek alanlarında üstün performans göstermeleri için yeterli 
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düzeyde arzu ve isteğe sahip olmaları gerekmektedir (Renzulli, 2005). Üstün 
yetenekli çocuklar, ilgi alanlarına yeteneklerini yoğunlaştırarak yoğun moti-
vasyon gösterebilirler (Davis ve diğ., 2011). İhtiyaçların ve ilgilerin motivas-
yonda önemli bir yer almasından dolayı, üstün yetenekli çocukları motive et-
mek üzere yapılacak düzenlemeler ihtiyaçlarıyla ve ilgileriyle doğrudan ya da 
dolaylı olarak ilişkilendirilmelidir (Renzulli, 2005). Öğretmenler, üstün yete-
nekli çocuklara yetenek alanlarıyla ilgili yeni hedefler göstermelidir (Brown 
ve Stambaugh, 2014). Üstün yetenekli çocuklar bu yeni hedefler doğrultu-
sunda motivasyonları sağlanarak desteklenmelidir. 

 
Türkiye’de Üstün Yeteneklilerin Eğitimi: Bilim ve Sanat Merkezi 

Toplumların gelişimi ve değişimi için önemli bir yere sahip olan üstün ye-
teneklilere ve eğitimlerine yönelik olarak dünya üzerindeki gelişimlere Tür-
kiye de kayıtsız kalmamıştır. Her ne kadar hala günümüzde okul öncesi dö-
neme yönelik devlet okulu desteği olarak herhangi bir girişim olmasa da il-
köğretim ve ortaöğretim dönemine yönelik üstün yeteneklilerin eğitimine dö-
nük olarak Bilim ve Sanat Merkezleri (BİLSEM) 1993 yılında kurulmuştur 
(Tebliğler Dergisi, 2001). BİLSEM’ler temel amaç olarak üstün yetenekli öğ-
rencilerin; sahip olduğu zihinsel aktivite kapasitelerinin ve yeteneklerinin er-
ken yaşta fark edilerek geliştirilmesi, sahip oldukları özelliklerin farkında ol-
malarının sağlanması ve kapasitelerini geliştirerek sahip oldukları becerileri 
en üst düzeyde kullanmalarını sağlamayı hedef edinmiştir (MEB, 2013b). Bu-
nun yanı sıra üstün yetenekli öğrencilerden bilimsel düşünce ve davranışlarla 
estetik değerleri birleştirme, üretken olma, sorun çözme, kendini gerçekleştir-
miş birey olarak yetişme, teknik buluşlar yapma ve çağdaş araçlar geliştire-
bilme gibi beklentiler de bulunmaktadır. Bilim ve Sanat Merkezleri aracılı-
ğıyla üstün yeteneklilerin yeteneklerini fark etmeleri ve bu yeteneklerinin ge-
liştirilmesine yönelik eğitim almaları sağlanmaktadır (Çamdeviren, 2014). 

Akranlarına göre ileri özellikler gösteren üstün yetenekli öğrencilerin 
farklı eğitim ihtiyaçları vardır (Renzulli ve Reis, 1997). Bu eğitim ihtiyaçlarını 
karşılamak için özel eğitim almaları gerekmektedir (Dai ve Chen, 2014). Üs-
tün yetenekliler için Türkiye’de sayısı az olan birkaç özel kuruluşun yanında 
Millî Eğitim Bakanlığına bağlı Bilim ve Sanat Merkezleri (BİLSEM) hizmet 
vermektedir. 2024 yılı itibari ile her il merkezinde ve büyük ilçelerde hizmet 
veren 393 BİLSEM (MEB, 2023a) 07.07.2018 tarihinde 30471 sayılı Özel 
Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği ve 2019 Aralık’ta yayınlanan Bilim ve Sanat 
Merkezleri Yönergesi esaslarına göre yürütülmektedir. Her yıl yayınlanan 
BİLSEM Öğrenci Tanılama kılavuzlarına göre ilkokul 1., 2., ve 3. sınıf 
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öğrencileri , sınıf öğretmenleri tarafından (her okulda her sınıf düzeyinin en 
fazla %20’si sayısınca aday gösterilebilir) en fazla iki alandan olmak üzere; 
resim, müzik ve genel zihinsel yetenek alanlarından aday gösterilerek başvu-
ruları yapılır. Aday gösterilen öğrenciler tablet bilgisayarlar üzerinden mer-
kezi olarak yapılan Grup Tarama Uygulamasına alınır. Grup Tarama Uygula-
masında başarılı olan öğrencilerden resim ve müzik yetenek alanlarına başvu-
ranlar bu alanlardaki komisyonlarda bireysel değerlendirmeye, genel zihinsel 
yetenek alanından başvuranlar ise Rehberlik ve Araştırma Merkezlerinde zekâ 
testlerine alınırlar. Bu aşamadaki komisyonlardaki bireysel değerlendirmeler 
ve zekâ testlerinde başarılı olanlar kontenjan kısıtlaması olmadan BİL-
SEM’lere kayıt yapma hakkı kazanırlar. Birkaç ay süren bu süreç tamamlan-
dıktan sonra kazanan öğrenciler bir sonraki eğitim öğretim yılı başında 2., 3., 
ya da 4. sınıfa geçmiş olarak BİLSEM’lere kaydolurlar (2023-2024 Bilim ve 
Sanat Merkezleri Öğrenci Tanılama ve Yerleştirme Kılavuzu, 2023b). 

BİLSEM öğrencileri, örgün eğitimlerini aksatmadan ve akranları ile bir-
likte örgün eğitimlerine devam ederek bireysel yeteneklerinin farkına varıp, 
kapasitelerini geliştirerek en üst düzeyde kullanmalarını sağlayacak şekilde 
ayrıca BİLSEM’lerce planlanan eğitim programlarına devam ederler. BİL-
SEM’de gerçekleştirilecek eğitim ve öğretim etkinlikleri öğrencinin örgün 
eğitim gördüğü saatler dışında hafta içi ve/veya hafta sonu olacak şekilde 
planlanır. BİLSEM’e kayıtlı öğrenciler; uyum, destek eğitimi, bireysel yete-
nekleri fark ettirme (BYF), özel yetenekleri geliştirme (ÖYG), proje üretimi 
ve yönetimi programlarına alınırlar (MEB, 2019). BİLSEM program basa-
maklarına ve açıklamalarına Tablo 1’de yer verilmiştir (Bilim ve Sanat Mer-
kezleri Yönergesi, 2019’dan uyarlanmıştır). 

 
Tablo 1. BİLSEM program basamakları ve açıklamaları 
Program Basa-

makları Açıklamaları 

Uyum BİLSEM’e yeni kaydı yapılan öğrencilerin 
sosyal ve psikolojik gelişimleri hakkında bilgi 
sahibi olmak ve bu öğrencilere BİLSEM’i tanıt-
mak için yürütülen eğitim programını ifade eder. 
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Destek Eğitim Genel zihinsel yetenek alanından tanılanan 
öğrencilerin tüm alan/disiplinlerle ilişkilendirile-
rek yürütülen eğitim programını ifade eder. 

Bireysel Yetenekleri 
Fark Ettirme (BYF) 

Genel zihinsel yetenek alanından tanılanan 
ve destek eğitimi programını tamamlayan öğren-
cilerin bireysel yeteneklerini fark etmeleri ama-
cıyla yürütülen eğitim programını ifade eder. 

Özel Yetenekleri 
Geliştirme (ÖYG) 

Müzik ve görsel sanatlar yetenek alanından 
uyum programını, genel zihinsel yetenek alanın-
dan ise bireysel yetenekleri fark ettirme progra-
mını tamamlayan öğrencilerin özel yeteneklerini 
geliştirmek amacıyla yürütülen eğitim progra-
mını ifade eder. 

Proje Üretimi ve 
Yönetimi 

Öğrencilerin ilgi, istek ve yetenekleri doğrul-
tusunda bir alanda/disiplinde danışman öğret-
men rehberliğinde bireysel olarak veya grupla 
yürüttükleri eğitim programını ifade eder. 

 
BİLSEM’lerde uygulanacak eğitim öğretim programları, öğrenci mer-

kezli ve disiplinler arası özellikte, lider/danışman öğretmenlerin rehberli-
ğinde bireysel eğitime uygun olarak, etkin problem çözme, karar verme ve 
yaratıcılık gibi üst düzey zihinsel, sosyal, kişisel ve akademik beceriler ka-
zanmalarını sağlayacak şekilde düzenlenir. Uygulama yaparak öğrenen, üre-
time katılan, problem çözen, özgün düşünen, etkili iletişim kurabilen, etkin 
bilimsel araştırma yapabilen bireyler olarak yetişmeleri hedeflenmektedir 
(MEB, 2018b, 2019). 
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FARKLI KÜLTÜRLERDEN GELEN ÇOCUKLARIN İYİ  
OLUŞLARININ (REFAHININ) DESTEKLENMESİ 

 
Cansu FURUNCU6 

 Ezgi AKŞİN YAVUZ7 
 
Çocuğu Anlamak 
Erken çocukluk dönemi yaşamdaki varlığını anlamak ve bunu anlamlan-

dırmak üzere çıkılan uzun yolculuğun en hızlı değişimlerinin yaşandığı dö-
nemdir. Geçen her yeni gün yetilerinde uzmanlaşan çocuk temas ettiği her-
kesle bir etkileşim kurarak bir şeyler almakta ve vermektedir. Beynin kurduğu 
her etkileşimle, sürekli değiştiği gerçekliğinden (nöroplastisite) hareketle 
(Guimarães vd., 2020) çocuk gibi büyük düşünebilmek (Tuğrul, 2023), ço-
cuğu anlayabilmek önemli bir meziyettir. 

Çocuklar hayata nasıl bakar? Bu sorunun yanıtı, tüm bireyler gibi çocuk-
ların da ihtiyaçları doğrultusunda hayatlarına yön vermeleri ile başlar. Eğer 
çocuk temel ihtiyaçlarını karşılayabiliyorsa, yani yeterli besleniyor, temiz 
suya erişebiliyor, sağlık hizmetlerinden yararlanabiliyor, uygun sıcaklıkta ve 
hijyenik bir barınma ortamına sahip olup, sevgi dolu bir bakım verenin deste-
ğini alıyorsa ve kendini güvende hissediyorsa, bu onun için güçlü bir başlan-
gıç oluşturur. Bu başlangıca eşlik eden sağlıklı olma durumu, yeterli ve den-
geli beslenme, uygun egzersiz, yeterli uyku, güvenli bir çevre ve sevgi dolu 
iletişim, yaşamın ilk yıllarından itibaren sürekli var olmalıdır ve bunlar çocu-
ğun gelişimi için en önemli destekleyici unsurları oluşturur. Tuğrul'un (2021) 
belirttiği üzere, erken çocukluk yıllarında iyi bakım, beslenme ve sağlık ola-
naklarının yanı sıra, çevreyle kurulan olumlu etkileşimler, sağlıklı büyüme ve 
gelişimin temel kaynakları arasında yer alır. 

Her bir çocuk eşsiz potansiyeliyle geldiği dünyada özgün bir çevre ile kar-
şılaşır ve bu çevrede yer alan herkes ve her şey (insanlar, nesneler, mekanlar, 
hayvanlar… kelimenin tam anlamıyla her şey) zihni için, alışkanlıkları için 
çevreden alıp kendi hamurunda yoğurarak kendini yaratacağı, yeteneklerini 
keşfedeceği bir sürece hizmet edecektir. Siegler (2012) çocuğun beyni, bedeni 
ve etrafındaki ilişkiler arasındaki etkileşimsel süreci iyi oluş üçgeni olarak 
ifade etmektedir. Çocuk, gelişiminde elbette Piaget, Vygotsky, Freud, 
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Erikson, Gibson, Bandura, Rogoff, Siegler gibi önemli bilim insanlarının fi-
kirlerinde vurguladığı üzere belirli gelişimsel özellikleri sergileyecek, ancak 
her seferinde kendine özgü özellikler taşıyacaktır. Bu bağlamda erken çocuk-
luk döneminde çocuğu destekleyebilmek için gelişimini iyi bilmek ilk koşul 
olacaktır.  

Bebeklik dönemi (0-24 ay), çocuğun yaşamında duyusal temelli deneyim-
lerin ön planda olduğu bir evredir. Bu dönemde bilişsel gelişimin ilk belirtileri 
refleksler ve döngüsel tepkiler aracılığıyla gözlemlenirken, 12-24 ay arasında 
amaçlı eylemler, artan merak ve nesneleri zihinde canlandırabilme becerileri, 
sembolik düşünmenin gelişimine işaret etmektedir (Akşin-Yavuz ve Arslan, 
2022; Uyanık-Aktulun ve Keser, 2021). Fiziksel gelişimin en hızlı olduğu bu 
aylarda (İlhan-Ildız, 2021) motor becerilerde de belirgin bir ilerleme kaydedi-
lir ve beyin gelişimiyle uyumlu olarak ilkel hareketlerin kontrol altına alın-
maya başlandığı gözlemlenir (Kılıç, 2021). Aynı zamanda, bebeklik döne-
minde dil gelişimi sürecine hazırlık olarak, öncelikle sözcükler anlam kazanır 
ve ardından sesler, anlaşılır sözcüklere dönüşür. Bu süreç; yeni doğan dönemi, 
agulama, gığıldama, mırıldanma ve mırıldanma tekrarı gibi evreleri içerir 
(Can-Yaşar ve Yazıcı, 2021). Bebeklik dönemindeki duygusal gelişim ise sos-
yal gülümsemeyle başlayıp, temel ve öz bilinçli duyguların hissedilmesiyle 
ilerler. Dil gelişimindeki artışla birlikte duyguların ifadesi güçlenir ve sosyal-
leşme süreci hız kazanır (Arslan-Çiftçi, 2021). Bebek, ağlama ve gülümseme 
yoluyla ihtiyaçlarını ve isteklerini iletir, güven duyduğu yetişkinle (genellikle 
anne) sosyalleşir, basit oyunlar oynar ve sosyal rolleri fark ederek giderek ba-
ğımsızlaşır (Ünsal ve Çelik, 2021). 

24 ayını tamamlayarak bebeklikten çıkan ve çocukluğa adım atan bireyin 
en çarpıcı gelişim gösterdiği alanının dil olduğu söylenebilir. 24 aya kadar 
alıcı dilin daha hızlı geliştiği bu süreçte, bu aşamadan itibaren ifade edici dilin 
de hızla gelişmeye başladığı gözlemlenir. Öyle ki bu süreç "sözcük patlama-
ları" olarak adlandırılan ani sözcük artışları ile karakterize edilir (Suskind ve 
Suskind, 2018). 24 ay sonrasında başlayan konuşma dönemi ise tek sözcük 
dönemi, iki sözcüklü ifadeler dönemi, üç ve daha fazla sözcüklü ifadeler dö-
nemini içerir. Bu iki karmaşık becerinin uyumlanmasıyla bebekler ilk sözcük-
lerini kullanmaya başlarlar. Bu anlamda bebeklerin ifade ettiği ilk sözcüklerin 
yalnızca bir taklit olmadığını, algısal sistemler ve motor becerilerin kaynaş-
ması sonucunda ortaya çıkan zihinsel bir olgunlaşma olduğunu söylemek 
mümkündür (Can-Yaşar ve Yazıcı, 2021). Düşünce yapısı hala sembolik ola-
rak nitelendirilen 24 ayı tamamlamış çocuklar, cansız nesneleri canlı gibi dü-
şünmekte ve çoğu zaman durum ya da olayları kendi bakış açısına göre 
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değerlendirmektedir (Akşin-Yavuz ve Arslan, 2022; Uyanık-Aktulun ve Ke-
ser, 2021). Bu dönemde motor gelişimde de temel hareketler aşamasına giren 
çocuk, hareketlerini başlangıç evresinden şekillenme evresine ve nihayetinde 
olgunlaşma (ustalaşma) evresine doğru geliştirir; bu süreçte hareketler daha 
kontrollü ve koordineli hale gelir. Duygusal anlamda ise duygularını tanımla-
yabilen, nedenlerini ve sonuçlarını anlayabilen ve empatik yanıtlar verebilen 
çocuk (Arslan-Çiftçi, 2021) giderek bağımsızlaşır, kendi başına yapabildikle-
rini onu mutlu eder. Bu artan bağımsızlık, sosyalleşme sürecini de beraberinde 
getirir; çocuk diğer çocuklarla oyunlar oynamaya başlar ve bu süreçte pay-
laşma alışkanlığı geliştirir. Zamanla, yetişkinlerle kurduğu olumlu ilişkiyi ak-
ranlarıyla da kurabilen çocuk, sosyal gelişiminde daha dengeli bir yapıya ka-
vuşur (Ünsal ve Çelik, 2021). 

Erken çocukluk yıllarında gözlemlenen gelişimsel köşe taşlarının olmazsa 
olmazlarından biri dil gelişimidir. Dil gelişiminin tam olarak nasıl gerçekleş-
tiği üzerine farklı tartışmalar sürmekle birlikte; Chomsky’nin fikirleri genel 
anlamda kabul edilmektedir. Daha önemlisi ise her kültürde dil edinim seyri-
nin anlama becerisi ile başlayarak dili üretme becerisi devam eden yapısında 
saklıdır (Can-Yaşar ve Yazıcı, 2021).   

Başlıca çocuk gelişimi ve eğitimi kuramlarının vurgusuna paralel olarak, 
genel anlamda tek bir gelişim süreci ve eğitim programının evrensel biçimde 
tüm çocukların gelişimini açıkladığına ve gerekli eğitimi sağladığına inan-
mak; kültürün insanlığın en büyük mirası ve varlık nedeni olduğuna inancıyla 
uyumlu değildir. Bu nedenle kişiyi içinde bulunduğu kültürel bağlamda de-
ğerlendirmeden onu anlamak ya da eğitime katılımına destek olmak çok müm-
kün görünmemektedir (Göncü, 2023). Bunun en somut göstergelerinden biri 
olan oyun (Göncü, 2019) aynı zamanda gelişim yaşamın ilk yıllarından itiba-
ren farklı özelliklerin ön plana çıktığı bir seyirle ilerlerken, çocuğun bütünüyle 
katıldığı (Tuğrul, 2017) bir süreç ve en güçlü öğrenme aracıdır (Gaynard ve 
Jessee, 2018). Çocuk oyunla öğrenir ve oynayan çocuğun sağlıklı gelişimi 
desteklenir. Sağlıklı olan çocuğun öğrenme deneyimleri zenginleşir ve bu 
döngü böylece kendisini tekrarlar. Çocuğun gelişim özellikleri doğrultusunda, 
Piaget ve onun çalışmalarından etkilenen Smilansky, çocuğun oyunlarının iş-
levsel ve duyusal oyunlardan inşa oyunlarına ve sembolik oyuna doğru bir 
gelişim gösterdiğini belirtmiştir. Parten ise oyun gelişimine sosyal bir pers-
pektiften yaklaşarak oyunu uğraşsız, yalnız, seyirci, paralel, katılımcı ve işbir-
likçi oyun gibi kategorilerle tanımlamıştır (Smith vd., 1985). Çocukların 
oyunlarının gözlemlenmesiyle elde edilen farklı sınıflamaların bilişsel 
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gelişimleri ile sosyal-duygusal gelişimlerindeki değişime odaklı olduğunu 
söylemek mümkündür.  

İnsanoğlunun biricikliği, bireysel farklılıkların temelini oluşturan olağa-
nüstü bir özelliktir. Gelişim sürecinde, çevrenin en güçlü unsurlarından biri 
olan kültürün özgünlüğü, bu biricikliği daha da eşsiz ve büyüleyici bir sürece 
dönüştürür. Kültür, oynadığımız oyunlardan iletişim kurma şeklimize, yeme 
alışkanlıklarımızdan hava olaylarına verdiğimiz isimlere kadar hayatı anlam-
landırma biçimimizi derinden etkileyen en büyük zenginliklerimizden biridir.  
Farklı Kültürlerden Gelen Çocukları Desteklemek; İyi Oluş 

Kültür, çocukların büyümesini ve öğrenmesini önemli ölçüde etkileyerek 
çevreyle etkileşime girmeleri ve deneyimlerini yorumlamaları için onlara bağ-
lamsal bir çerçeve sağlar (Banks ve McGee Banks, 2010). Kültürel çeşitliliği 
anlamak, bireylerin davranışlarını, değerlerini ve inançlarını şekillendirmede 
kültürün ne kadar önemli olduğunu anlamak anlamına gelir. Dünya çapında 
toplumlar çok kültürlü hale geldikçe, kültürel açıdan farklı kökenden gelen 
çocukların erken çocukluk ortamlarında iyi oluşları da alanda çalışanların 
odağı haline gelmiştir. Erken çocukluk döneminde iyi oluş, çocukların fiziksel 
sağlığını, duygusal istikrarını, sosyal yeterliliğini, bilişsel gelişimini ve kültü-
rel kimliğinin güvenli inşasını içerir (Bronfenbrenner, 1979; Shonkoff ve Phil-
lips, 2000). Ancak farklı kültürlerden gelen çocuklar, uyum sağlamaya çalış-
tıkları yeni toplumsal çevrede ayrımcılık, göç öncesi/sonrası stres veya 
travma, yerinden edilmişlik duygusu, sosyal destek eksikliği, nesiller arası aile 
çatışması ve kültürel kimliğin navigasyonu gibi zorluklarla karşı karşıya ka-
labilirler (Quintana vd., 2006).  

Kendi kültürel geçmişlerini yansıtmayan veya buna saygı gösterilmeyen 
bir ortam, çocuğun olumlu benlik gelişimini sekteye uğratabilir (Kaur, 2012; 
Roberts, 2014). Buna ek olarak dil engelleri çocukların öğrenmesini ve sos-
yalleşmesini olumsuz yönde etkileyebilir (Roberts, 2014). Azınlık kültürüne 
sahip olan çocuklarla ilgili çalışmalar pek çok çocuğun bilişsel ve sosyal ye-
terliliklerinin gelişimine katkıda bulunan zengin etkileşimlere katılma konu-
sunda daha az fırsata sahip olduğunu (Mathers vd., 2014; Heller vd., 2012), 
erken eğitime başlamadan önce genellikle okul kültürüne veya evdeki eğitim 
diline daha az maruz kaldıklarını (Souto-Manning ve Mitchell, 2010) göster-
mektedir. Dolayısıyla bu çocukların çoğu, daha az dezavantajlı akranlarından 
daha düşük puanlar alma ve daha yüksek oranda çatışma yaşama eğiliminde-
dir (Weinstein vd., 2004). 

İyi oluş her bir bireyden topluma önemli bir durum olmakla birlikte (WHO, 
2023) farklı kültürlerden gelen çocuklarla da sıklıkla çalışılan alanlardan biri 
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olmuştur. Farklı kültürlerden gelen çocukların iyi oluşuna ilişkin araştırmalar, 
çocukların ihtiyaçlarını ve deneyimlerini dikkate alırken “eksiklik” odaklı ba-
kış açısının (Hadijstassou, 2008) ötesine geçmenin önemini vurgulamaktadır 
(Brough vd., 2003; Keddie, 2012; Porter ve Haslam, 2005). Çoğu zaman, eği-
timciler farklı kültürlerden gelen öğrencilerle çalışırken onların kültür, dil ve 
deneyim zenginliklerine veya “bilgi kaynağı potansiyeline” odaklanmak ye-
rine onların eksikliklerini görmektedirler (Moll vd., 2005). Farklı kültüre sa-
hip çocukların mevcut bir kültüre dahil olması halinde; yeni dile henüz hakim 
olmadıkları için karmaşık görevleri tamamlayamayacaklarını düşünebilirler. 
Öğrencilerin hayatlarının karmaşıklığını dikkate almak yerine, travmatik de-
neyimlerin onlar için neden olabileceği olası gelişimsel gecikmelere odakla-
nırken, onların becerikliliklerini, cesaretlerini ve kararlılıklarını gözden kaçı-
rabilirler (Roy ve Roxas, 2011). Bu da çoğunlukla farklı kültürlerden gelen 
öğrencilerle çalışırken uygunsuz öğretim yöntemlerin uygulanmasına ve so-
nucunda başarısızlığa yol açmaktadır (Thorstensson, 2013). Bu nedenle araş-
tırmalar, çocukların yeni dahil oldukları çevreyle ilgili bağlamsal faktörlerin 
önemini vurgularken, kurulan olumlu sosyal bağlantıların ve aidiyetin sağlıklı 
bir adaptasyon süreci için çok önemli olduğunu gösterir (Beirens vd., 2007; 
McFarlane vd., 2011; Khalfaoui vd., 2021) 

Çok kültürlü erken çocukluk ortamlarında iyi oluş, çocukların “eksiklikle-
rinin tamamlanmasından” çok, her çocuğun benzersiz kültürel kimliğinin ta-
nınmasına ve değer verilmesine kadar uzanan, çeşitliliğe saygı duyan ve onu 
takdir eden kapsayıcı bir ortamla yakından ilişkilidir (Rogoff, 2003). Çalış-
malar kapsayıcı erken çocukluk pedagojisinin sosyal ve eğitimsel dışlanmayı 
önlediğini ve çocukların uzun vadeli akademik başarısını desteklediğini gös-
termektedir (Arvola vd., 2017). Farkındalık uygulamasının beyin aktivitesi 
üzerindeki etkilerini araştıran sistematik incelemeler; çeşitli beyin bölgele-
rinde olumlu nörofizyolojik değişiklikler olduğunu belirtmiştir (Boccia ve 
ark., 2015; van der Velden ve ark., 2015; Zhang ve ark., 2021). Dikkat, dikkat 
kontrolü (Chin ve ark., 2021), bellek, duygusal hareketlilik, pozitif ve negatif 
duygulanım (van der Velden vd., 2015), öz düzenleme ve problem çözme be-
cerilerinde değişimlere neden olduğu belirlenmiştir (Boccia vd., 2015). Dene-
yimli farkındalık uygulayıcılarında işlevsel ve yapısal beyin değişiklikleri ço-
ğunlukla da nispeten uzun süren uygulamalar sonrasında öz farkındalık ve öz 
düzenlemeyle ilgili alanlarda gözlenmiştir (Albertova, 2024).  

Çocukların katılımı onların iyi oluşu (Sujoldzic vd., 2006; Öhrling, 2007; 
Fattore vd., 2009; Fazel vd., 2012), okul sevgisi ve yüksek algılanan akademik 
performans ve sağlık durumu, daha yüksek düzeyde yaşam memnuniyeti ve 
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daha fazla bildirilen mutlulukla ilişkilendirilmiştir (De Ro'iste vd., 2011). 
Güçlü bir kültürel kimlik duygusu geliştiren çocukların daha özgüvenli olduk-
ları ve daha iyi akademik performans gösterdikleri de bilinmektedir (Hughes 
vd., 2006). Çocuklar beş yaş civarına geldiklerinde yaşadıkları kültür çevre-
sine uyum gösterirler  (Ünsal ve Çelik, 2021). Dolayısıyla farklı kültürlere 
sahip çocukların uyum içinde zengin bir çevreyi oluşturması için desteklen-
mesi; başta çocuklar olmak üzere toplumlar için önemlidir. 

Çocuğu anlamaya çalışırken onların büyüdüğü dünyadaki çelişkileri de 
fark etmek önemlidir. Çocuklara eşitliği öğretiriz ancak her gün eşitsizliği 
farklı şekillerde görür ve deneyimlerler. Paylaşmanın olumlu ve değerli oldu-
ğunu söyleriz ancak her gün insanların paylaşamadıkları, paylaşmadıkları yü-
zünden oluşan çatışmaları görür, duyarlar. Çalışarak ve çabalayarak daha iyi 
bir geleceğe sahip olabileceklerini söyleriz ancak çok çalışsa ve çabalasa da 
yoksulluk ve çaresizlik içinde kalan aileleri görürler (Ramsey, 2018a). Sağ-
lıklı olmaları, büyüme ve gelişmeleri için beslenmelerini, egzersiz yapmala-
rını, yeteri kadar uyumalarını, çokça oynamalarını söyleriz ancak sokağa çık-
tıklarında çöpleri karıştırarak yiyecek arayan ya da dönüşüm materyalleri top-
layan insanları, çocukları gördüklerinde bu söylemlerimize karşın karşılaştık-
ları durumu ve neden diğer insanların onlara yardım etmediği konusundaki 
açıklamalarımız kafa karıştırıcı olabilir. Yahut dünyanın bir başka yerindeki 
çocukların çalışarak para kazanmak zorunda kalması, insanların öldürülmesi, 
çikolata yiyememesi, oyuncaklarının olmaması, ev işleri yapmak zorunda ol-
ması gibi çeşitlilik ve çelişkileri açıklamak da anlamlandırmak da her zaman 
kolay olmayacaktır. Çocukları korkutmadan, umutlarını kırmadan olan biteni 
anlatmak gereklidir. Dünyanın tüm haliyle durum ne olursa olsun; tüm çocuk-
ların saf bir sevgi ve şefkatle desteklenmesi gerektiği ortadadır.  

 
Çocukların Destekçileri 
Her çocuk kendisinden önce var olan, keşfedilmiş bir dünyaya gelir. Hayatı 

gözünü açtığı anda törenleri-ritüelleri olan, teknolojiye sahip, dinleri, gelenek-
leri, sanatları ve zanaatları olan bir çevrededir. Aile ve iktisadi yapısı, bilim 
anlayışı, cinsiyet ve yeterlilik anlayışı mevcut bir sistem. Bu sisteme dahil 
olan çocuk için en önemli şey bu dünyaya nasıl uyum sağlayacağıdır (Göncü, 
2023). Elbette ki çocukların doğuştan getirdikleri yatkınlıklarının yanı sıra 
çevrelerinde kendilerine sunulan ve onları olumlu olarak destekleyen olanak-
lar çocukların gelişimlerine katkı sunacaktır. Bunun yanı sıra gerekli durum-
larda çocuğun ihtiyacına yönelik olarak yapılacak müdahalelerle gelişimlerin-
deki çatlaklar onarılacak, aksaklıklar telafi edilecektir (Tuğrul, 2021). 
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Ailesinden başlamak üzere akranları, arkadaş grupları, okul hayatı destekçileri 
arasında yer alacaktır (Göncü, 2023). Bu bakış açısıyla erken çocukluk eğiti-
minde çokkültürlülük; çocukların ve ailelerinin farklı kültürel geçmişlerini, 
dillerini ve geleneklerini kabul etme, saygı duyma ve eğitim ortamına dahil 
etmeyi gerektiren bir durum olarak karşımıza çıkmaktadır (Banks ve McGee 
Banks, 2010). 

 
Çocukların Destekçileri; Aile 
Ebeveynler ve çocuklar, yıllar boyunca karşılıklı olarak birbirlerinden öğ-

renirler. Ebeveyn-çocuk ilişkisinin uzun süreli ve yakın bir yapıya sahip ol-
ması, bu öğrenme sürecinde büyük bir etkiye sahiptir. Çocuklar, ebeveynleri-
nin hem aile içinde hem de dış dünyada diğer insanlarla nasıl etkileşim kur-
duklarını gözlemleyerek temel toplumsal yönelimlerini geliştirirler (Ramsey, 
2018b). Son yıllarda, ebeveynlerin çocuklarıyla olan ilişkileri ve çocuklarına 
karşı tutumları farklılaşmış; ebeveynlerin, çocukları hakkında uzun vadeli 
planlar yapma ve belirli amaçlar belirleme eğilimleri, onları koşullu sevgiye 
yönlendirmiştir. Buna karşın, koşulsuz ebeveynler, çocuklarının hayatlarında 
aktif bir rol oynayarak onları korur ve doğruyu yanlıştan ayırt etmeyi öğren-
meleri konusunda destek olurlar. Ancak bunu yaparken çocukları adına karar 
vermezler. Koşulsuz ebeveynler, iyi kararlar alabilmenin anahtarının yalnızca 
talimatları izlemekten ibaret olmadığını; aksine, çocukların karar verme sü-
reçlerini deneyimleyerek gelişebileceğini bilir ve bu anlayışı yaşamlarına yan-
sıtırlar (Kohn, 2005). 

Koşulsuz ebeveynler, çocuklarını hiçbir koşula bağlı olmaksızın severler 
ve bu koşulsuz sevgi, çocukların sağlıklı bir şekilde gelişmeleri için temel bir 
gereksinimdir. Çocukların en çok ihtiyaç duyduğu şey, tam olarak oldukları 
gibi kabul edilip sevilmektir. Bu sevgi ve kabul ortamı sağlandığında, çocuk-
lar sadece olumlu deneyimlerle değil, hata yaptıklarında veya yetersiz kaldık-
larında bile kendilerini değerli ve temel olarak iyi insanlar olarak görmeye 
devam edebilirler. Bu temel ihtiyacın karşılanması, bireyin kendine dair 
olumlu bir algı geliştirmesini sağlar ve bu algı, diğer insanları kabul etme ve 
onlara yardım etme konusunda daha özgür ve açık olmasını mümkün kılar 
(Kohn, 2005). Aile ortamında çocukların deneyimlediği iletişim, etkileşim, 
kararlara katılım, sınırları tanıma ve bu sınırlara uyma gibi tüm sosyal durum-
ların yanı sıra, ebeveynlerin düşünce tarzları, problem çözme yetenekleri ve 
olaylara, durumlara bakış açıları çocukların en yakın ve etkili deneyimlerini 
oluşturur. Bu deneyimleri kendi mizacı ile harmanlayan çocuk, her seferinde 
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belirli çıkarımlarda bulunarak kendine özgü düşünce, davranış ve duygusal 
tepkiler geliştirir. 

Çocukların büyüme, değişim, dönüşüm ve kendini oluşturma süreçlerine 
eşlik etmek, ebeveynlerin koşulsuz sevgileriyle onların yanında olmalarını ge-
rektirir. Bu süreçte en etkili araç ise oyun oynamaktır. Tuğrul'a (2017) göre, 
dünyanın farklı yerlerinde ve çeşitli kültürlerde yapılan oyun araştırmaları, 
oyunun öğrenme, sağlıklı büyüme ve gelişim bağlamında büyük bir öneme 
sahip olduğunu vurgulamaktadır. Bu nedenle, ebeveynlerin oyun sırasında 
gerçekten oyuna katılması, yani akıllarında başka bir iş veya düşünce olmak-
sızın kendilerini oyunun akışına bırakmaları, çocuğuyla birlikte oyunda var 
olmalarını sağlar. Ebeveynin bu gerçek varlığını oyunun tadında hisseden ço-
cuk içinse ebeveyni ile arasındaki mevcut bağ güçlenir ve daha da zenginleşir. 

Anne babaların çocuklarını, onlarla paylaştıkları anı fark etmelerinin onları 
farkındalıklı ebeveyn olma yönünde dönüştüreceğine dikkat çeken Kabat-Zinn 
ve Kabat-Zinn (2021), farkındalıklı ebeveynliğin bir son nokta değil, devam 
eden yaratıcı bir süreç olduğunu ifade eder. Farkındalıklı ebeveynlik: çocuğu-
muzla paylaştığımız her ana elimizden geldiğince yargılayıcı olmayan bir far-
kındalık getirme niyetini içerir. Farkındalıklı ebeveynlik; ebeveynin kendi dü-
şünceleri ve duyguları ile beden hislerinin içsel manzarasını; çocukların, aile-
nin, evin ve içinde yaşanılan daha geniş kültürün dışsal manzarasının farkında 
olmayı içermektedir. Ebeveynin farkında olduklarını; (1) çocuğun kendine 
özgü doğası, duyguları ve ihtiyaçları hakkında daha fazla farkındalık; (2) daha 
fazla hazır bulunma ve tüm dikkatiyle dinleme becerisi; (3) hoş ya da nahoş 
olsun, her şeyi her an olduğu gibi tanıma ve kabul etme; (4) kişinin kendi tep-
kisel dürtülerinin farkına varması ve daha uygun ve yaratıcı bir şekilde, daha 
fazla netlik ve nezaketle karşılık vermeyi öğrenmesi olarak özetlemek müm-
kündür (Kabat-Zinn ve Kabat-Zinn, 2021).  

Çocukların sosyalleşme süreçlerinde ailenin ardından en önemli duraklar-
dan biri olan okula başladıklarında, ailelerin çocuklarına dair önemli özellik-
leri öğretmenlerle paylaşması, öğretmenlerin çocuklar hakkında daha iyi bir 
anlayış geliştirmesine yardımcı olur. Aile girdileri ve öğretmen gözlemleri 
gibi farklı bilgi kaynaklarının bir araya getirilmesi, özellikle farklı kültürler-
den gelen çocukların kapsamlı değerlendirilmesi için kritik öneme sahiptir 
(Epstein, 2001). Aileler, çocuklarının yetenekleri, ilgi alanları ve sınıf dışın-
daki deneyimlerine dair değerli bilgiler sağlayarak, değerlendirme sürecinin 
uygunluğunu ve doğruluğunu artırabilirler (Aydos ve Köksal-Akyol, 2023). 
Bu sebeple, ebeveynler ve öğretmenler, evde ve okulda birbirlerini tamamla-
yan roller üstlenmelidir. Bu tamamlama sürecinde, tarafların kendi görüş ve 
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varsayımlarından kaynaklanan çatışma veya anlaşmazlıkların zaman zaman 
ortaya çıkması doğaldır. Önemli olan, bu süreçte ebeveynler ve öğretmenlerin 
birbirlerini karşılıklı olarak geliştirme ve değiştirme amacıyla desteklemeleri-
dir (Ramsey, 2018b).  

 
Çocukların Destekçileri; Öğretmen  
Erken çocukluk dönemi öğretmenleri, kültürel kökenleri ne olursa olsun 

tüm çocuklara destekleyici ve kapsayıcı bir ortam sağlamak için kültürel ola-
rak yetkin olmalıdır. Bu kavram, kültürel farkındalık, kültürel bilgi, kültürel 
beceri ve kültürel karşılaşmalar dahil olmak üzere çeşitli faktörleri içerir 
(Cross vd., 1989). Eğitimcilerin kültürel farkındalığı, kendi kültürel kökenle-
rini ve önyargılarını anlamalarını ve bunların çocuklarla ve aileleriyle etkile-
şimlerini nasıl etkileyebileceğini düşünmeleri gerektirir. Bu öz farkındalık, di-
ğer kültürlere karşı gerçek saygı ve açıklığın bir gereği olduğundan, kültürel 
yeterliğin sağlanmasında önemli bir unsurdur (Sue vd., 1992). 

Kültürel bilgi, eğitimcilerin gözetimindeki çocukların farklı kültürel uygu-
lamaları, inançları ve değerleri hakkında bir anlayış kazanmasını içerir. Hall 
(1976) kültürü büyük bir buzdağına benzetmektedir. Buzdağının ucu kültürün 
dil, yemek, müzik, dans, edebiyat gibi görünen açık ve somut yönleriyle ilgi-
liyken buzdağının görünmeyen en büyük kısmı ise davranışı etkileyen ve 
özümsenmesi zor olan inançlar, değerler ve düşünce kalıplarıyla ilgilidir. Er-
ken çocukluk perspektifinden bakıldığında bu öğretmenler için yalnızca farklı 
selamlaşma biçimlerinin farkında olmak değil; aynı zamanda bunların ardın-
daki mantığı anlamak anlamına gelir. Bu bilgi, öğretmenlerin farklı kültürel 
geçmişleri takdir etmesine ve onları öğretim yöntemlerine entegre etmelerine 
yardımcı olur (Moule, 2011). Gonzalez-Mena'ya (2008) göre, bu, yalnızca 
farklı bayramları kutlamaktan veya iki dilli etiketler kullanmaktan daha fazlası 
olup; kültürel saygıyı günlük sınıf etkinliklerinin ve etkileşimlerinin bir par-
çası haline getirmek hedeflenmelidir. 

Öğretmenlerin kültürel bilgi ve farkındalığı öğretim uygulamalarında etkili 
bir şekilde kullanabilmesi önemlidir. Bu amacı gerçekleştirebilmek için, öğ-
retmenlerin eğitim materyallerini ve yöntemlerini tüm çocukların farklı öğ-
renme ihtiyaçlarına göre uyarlayabilmeleri ve farklı kültürel geçmişlere sahip 
çocuklar ve aileleriyle etkili bir iletişim kurabilmeleri gerekmektedir (Gay, 
2002). Sınıftaki kültürel farklılıklar arasında gezinmeyi ve bunlar arasında 
köprü kurmayı öğrenen eğitimciler, bu beceriyi uygulama ve derinlemesine 
düşünme yoluyla geliştirirler. Bu süreç, öğretmenlerin kültürel olarak duyarlı 
ve kapsayıcı bir eğitim ortamı yaratmalarını sağlar. 
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Eğitimciler, çok kültürlü eğitimin en iyi yollarını öğrenmek ve kendi öğre-
tim stratejilerini düşünmek için mesleki gelişimlerine odaklanmalıdır. Kültü-
rel yeterlilik eğitimi, işbirlikçi öğrenme toplulukları ve atölye çalışmaları bu 
amaca ulaşmanın birkaç yoludur (Tschida vd., 2014). Öğretmenler sınıfla-
rında ve dışarıda temsil edilen kültürler hakkında aktif olarak öğrenmeli ve 
öğrendiklerini uygulamalı bir şekilde kullanmalıdırlar. Ayrıca, eğitimcilerin 
kültürel çeşitliliğe ilişkin anlayış ve takdirlerini geliştirmek için kültürel kar-
şılaşmalara katılmak, profesyonel ve kişisel gelişimlerine yardımcı olabilir. 
Erken çocukluk eğitimcileri, bu unsurlara bağlı kalarak her çocuk için kabul 
edilebilir, saygı duyulan ve destekleyici bir öğrenme ortamı oluşturabilir. Kül-
türel açıdan yetkin eğitimciler, çocukları çok kültürlü bir dünyada başarılı ol-
maları için güçlendirir. 

Eğitimcilerin oluşturabileceği böylesi kapsayıcı sosyal duygusal öğrenme 
anlayışını benimseyen, iyi oluşu destekleyen ortamların sağlanması için önce-
likle öğretmenlerin iyi oluşunun yüksek olması gereklidir. Öğretmenlerin iyi 
oluşunun, iş yükü ve stresinin dengelendiği psikolojik dayanıklılıklarındaki 
artış; onların olumlu sınıf ortamları sağlayarak akran iletişim ve iş birliğinin 
artmasını sağlayabilir. Böylelikle hem öğretmen-öğrenci hem de öğrenci-öğ-
renci arası ilişkiler daha olumlu bir temelde ilerleyebilir (Smith, Cook ve Fiat, 
2024). 

 
Destek Olan Sınıf Ortamı ve Akranlar 
Çok kültürlülüğün gereğince teşvik edildiği sınıflarda çocuklar arasında 

karşılıklı saygı, anlayış ve olumlu kültürel kimlik gelişir (Banks ve McGee 
Banks, 2010). Bu anlamda herkesi bir araya getiren çatı kavram olarak kapsa-
yıcı eğitimin temel ilkelerinin, kültürel, dilsel veya gelişimsel geçmişleri ne 
olursa olsun tüm çocuklara saygı, kabul ve desteği vurguladığı bir sınıf ortamı 
oluşturmak, erken çocukluk eğitiminde önemli bir noktadır (Artiles vd., 
2006). Bu yaklaşım, her çocuğun çeşitliliğe değer veren bir topluluğa dahil 
olması ve her çocuğun kendi ihtiyaçlarına göre uygun bir eğitim alması gerek-
tiği inancına dayanmaktadır (Florian, 2014). Smith, Cook ve Fiat’ın (2024) 
vurguladığı üzere güvenli, tahmin edilebilir ve olumlu çevreler ile olumlu iliş-
kiler çocukların sosyal duygusal öğrenmesini ve iyi oluşunu yakından etkiler 
(Smith, Cook ve Fiat, 2024). Çeşitliliği zenginlik olarak gören ve farklılıkla-
rına saygı duyarak birbirini anlamaya çalışan bakış açılarındaki çocuklar, öğ-
retmenler, sınıf ve okullar; çocuktan çevresine iyi oluşun yayılımını sağlaya-
caktır. 
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Sınıf İklimi 
Öğretmenler çocuklarla bağ kurarak anlamlı ilişkiler oluştururlar. Ancak 

bu yapı her bir çocukla uzun süreli derinlemesine kurulan yoğun bir içerikten 
ziyade çocuklar ve öğretmenin birlikte yeni bilgileri ve bakış açısını keşfedip, 
özümseyip, sorguladıkları ortak çalışmalarla grup dinamiklerini desteklemek 
yönünde olmaktadır (Ramsey, 2018b). Kapsamlı bir sınıf için olumlu bir sınıf 
iklimi çok önemlidir. Sınıf iklimi, öğretmenin davranışları, öğrencilerin öğ-
retmene tepkileri, öğretmenin öğrencilere tepkileri ve öğrenciler arasındaki 
etkileşimler dahil olmak üzere sınıfta bir bütün olarak meydana gelen etkile-
şimlerle şekillenen sınıf atmosferini ifade eder (Gazelle, 2006).  Öğrenciler 
arasında ve öğretmen öğrenci ilişkilerinde bağlılık ve aidiyet duygusunun, ke-
yif ve coşkunun, saygının görüldüğü sınıf iklimi “olumlu iklim” olarak nite-
lendirilirken, sık sık çatışma ve düzensizlik hissinin olduğu sınıflarda iklim 
olumsuz olarak nitelendirilmektedir (Gazelle 2006; Reyes vd., 2012). Çok 
kültürlü sınıflarda olumlu sınıf iklimi her çocuğun kendi kimliğini onaylayan 
ve aidiyet duygusunu geliştiren bir alan oluşturmayı da içerir.  Sınıfın farklı 
kültürleri yansıtacak şekilde düzenlenmesi, her çocuğun psikolojik açıdan 
kendini güvende hissetmesi, kendisine ve geldiği kültüre saygı duyulduğunu 
ve değer verildiğini bilmesi, tüm bunlarla birlikte içinde bulunduğu bu yeni 
çevredeki topluluğun da bir üyesi olduğunu ve farklılıklar kadar ortaklıkları-
nın da olduğunu görmesi çocukların duygusal ve sosyal refahı için oldukça 
önemlidir (Khalfaoui vd., 2021). 

Kapsayıcı iletişim uygulamaları, her çocuğun duyulduğunu ve anlaşıldı-
ğını hissetmesini sağlayan bir ortam oluşturmak için çok değerlidir. Bu, tüm 
kültürlere ve kimliklere saygılı ve onaylayıcı bir dil kullanılmasını ve çocuk-
larla ve ailelerle iletişimin açık ve kültürel açıdan duyarlı olmasını içerir (Gon-
zalez-Mena ve Eyer, 2015). Dilsel çeşitliliğe değer vermek için eğitmenler 
kapsayıcı dili modelleyebilir ve çocukları ana dillerinde konuşmaya teşvik 
edebilir (Cummins, 2001). Örneğin Avustralya’da İngilizce konuşmayan aile-
lerden gelen çocuklar için ana dillerinde hizmetleri sağlayan erken çocukluk 
eğitimi için resmi bir hüküm olmamasına rağmen, tüm dillerin onurlandırıldı-
ğını ve saygı gösterildiğini belirtilen bir politika vardır (Tezcan, 2021). Bu, 
çocukların bu ortamlarda ana dillerini kullandıklarında azarlanmayacakları 
anlamına gelir. Aileler (genellikle babalar, anneler, büyükanne ve büyükbaba-
lar) diğer çocuklara veya ailelere hikayeler anlatmaları için okula davet edilir. 
Tüm çocuklar, çoğunluk dilini öğrenmelerini desteklemek için kaynakların, 
materyallerin ve insanların kullanıldığı destekleyici bir ortamda çoğunluk 
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dilini dinleme, kullanma ve öğrenme fırsatlarına sahiptir (Buchori ve Dobin-
son, 2015). 

Günümüzün çok kültürlü eğitim ortamlarında, erken çocukluk sınıflarında 
Sosyal-Duygusal Öğrenmenin (SDÖ) teşvik edilmesi gereklidir. Çünkü bu, 
öğrencileri birbirine yakın ve kapsayıcı bir öğrenme ortamına hazırlar. SDÖ, 
çocukların duygularını anlamak ve yönetmek, olumlu hedefler belirlemek ve 
bu hedeflere ulaşmak, başkaları için empati hissetmek ve göstermek, olumlu 
ilişkiler kurmak ve sürdürmek, sorumlu kararlar almak için gerekli bilgi, tu-
tum ve becerileri edinmek ve etkili bir şekilde uygulamak için gerekli olan 
becerileri edinmek ve uygulamak için bir süreçtir (CASEL, 2020). Çocuklara 
uygun şekilde duygularını ifade etmeyi, başkalarını dinlemeyi ve ortak zemin 
bulmayı öğretmek, çocukların sosyal zorluklarla başa çıkmasına yardımcı olur 
ve sınıfta huzurlu bir ortam yaratır (Jones ve Bouffard, 2012). Farkındalık, 
derinlemesine düşünme ve duygusal okuryazarlık etkinliklerini günlük rutine 
dahil edilmesi çocukların duygularını ve tepkilerini daha iyi anlamalarını teş-
vik eder (Schonert-Reichl ve Lawlor, 2010). 

 
Sınıfın Fiziksel Düzenlenmesi 
Çocukların özgün deneyimleri ve bakış açıları vardır; bu nedenle, çocuk-

ları yakından tanımak ve onların dünyaya ilişkin farkındalıklarını artırarak an-
layışlarını genişletmek büyük önem taşır (Ramsey, 2018a). Kapsayıcı bir sınıf 
ortamı oluşturmak, bu sürecin önemli bir adımını teşkil eder. Çocukların dün-
yaya ilişkin anlayışlarını genişletmek amacıyla sınıf ortamında yapılacak dü-
zenlemeler, kapsayıcılığı artırmanın temel yollarından biridir. Bu bağlamda, 
sınıf ortamında yansıtıcı materyallerin kullanımı gereklidir. Bu materyaller, 
toplumda ve dünyada mevcut olan çeşitli kültürleri, dilleri, aile yapılarını ve 
yetenekleri temsil etmelidir (MacNaughton ve Davis, 2009; Ramsey, 2018a). 
Böylece, çocuklar kendilerini ve çevrelerindeki çeşitliliği daha iyi anlayabilir 
ve kapsayıcı bir bakış açısı geliştirebilirler. Eğitimciler, çeşitli kültürleri ve 
kimlikleri yansıtan oyuncaklar, kitaplar ve kaynakları birleştirerek çocukların 
çeşitliliği daha iyi anlamaları ve farklılıkları takdir etmelerine yardımcı olabi-
lirler (Devarakonda, 2020). Sınıflarındaki materyallerle bu şekilde temsil edil-
meleri, çocukların sınıf materyallerinde kendilerini ve ailelerini görmelerine 
yardımcı olur ve bu da onların öz saygısını ve aidiyet duygusunu artırır (Der-
man-Sparks ve Olsen Edwards, 2010).  

Sınıf düzenlemeleri yapılırken, öğretmenlerin doğaya ve doğal materyal-
lere önem vermesi, çocukların gelişimi için kritik bir unsur olarak öne çıkar. 
Çocukların açık havaya erişimlerinin artırılması, kapalı alanlardaki bitkiler, 
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akvaryumlar gibi doğal unsurların sınıfa dahil edilmesi ve duvarlarda sergile-
nen resimlerde doğal dünyanın temalarının işlenmesi, sınıfta çeşitliliğin ve bir 
arada yaşamanın ahengini vurgular. Sınıf tasarımında belirli bir alana fotoğ-
raflar yerleştirmek ve bu alanı periyodik olarak güncelleyerek mesajları taze-
lemek, pratik ve etkili bir uygulama olabilir. Sınıftaki materyalleri günceller-
ken, tüm çocukların ait oldukları kültürlerin temsil edildiğinden emin olmak 
önemlidir. Yapbozlardaki görsellerin, bloklardaki figürlerin hangi kültürlerle 
ilişkili olduğuna dikkat etmek ve mümkünse farklı kültürlerden oyuncakların 
yer aldığı özel alanlar oluşturmak, kapsayıcı bir sınıf ortamı yaratmanın etkili 
yollarından biridir. Ayrıca, sınıfın fiziksel ortamında teknolojiyi entegre ede-
rek yansılar sunmak, videolar izlemek, çevrimiçi harita ve sokak gezintileri 
yapmak ya da uygun sosyal ağlarda çocuklara uygun içeriklerde araştırmalar 
yapmak, dijital dünyayı sınıfa taşımanın yollarıdır (Ramsey, 2018a). Tekno-
lojinin ve elektronik ortamların, çocukların gelişimlerine uygun olarak kulla-
nılması, onların dünyaya, insanlara ve farklı kültürlere dair keşifler yapmala-
rını teşvik eder. Bu, çocukların çok kültürlü bir ortamı deneyimlemeleri açı-
sından son derece değerlidir. Bu tür bir yaklaşım, çocukların hem doğal dün-
yayla hem de dijital dünyayla etkileşim kurmalarını sağlayarak, onların dün-
yayı daha geniş bir perspektiften anlamalarına yardımcı olur. 

Çocuk edebiyatı eserleri, özellikle resimli çocuk kitapları, çocukların etnik 
kimliklerini desteklemek, farklı kültürleri ve insanları tanımak, kalıp yargıları 
sorgulamak ve sosyal ve çevresel konular üzerinde düşünmek için güçlü bir 
araçtır (Ramsey, 2018a). Bu kitaplar aracılığıyla çocuklar, çeşitli düşünce bi-
çimlerini ve farklı kişilerin alışkanlıklarını görebilir; örneğin, kahvaltının kaç 
farklı şekilde yapılabileceğini keşfederek kendi damak zevklerini başkalarıyla 
kıyaslayabilir ve bu yolla çeşitliliğin zenginliğini anlamaya başlayabilirler. 
Ancak, çocuk kitaplarının seçimi konusunda bazı zorluklar yaşanabilir. Özel-
likle başka bir kültürle ilgili kitapların seçiminde, kültüre özgü olduğu düşü-
nülen kitaplar yerine, yanlışlıkla ırkçı veya belirli bir grubu temsil etmeyen 
kitaplar tercih edilebilir. Bu tür yanlış seçimlerin önüne geçmek için, Çocuk-
lara Yönelik Irklararası Kitaplar Konseyi tarafından 1980 yılında yayımlanan 
"Önyargısız Ders Kitapları ve Hikaye Kitaplarının Seçilmesine İlişkin Kıla-
vuz"da çeşitli öneriler sunulmuştur (Devarakonda, 2020). Bu öneriler ara-
sında, kitapların illüstrasyonlarını simgecilik açısından incelemek, olay örgü-
sünü değerlendirmek, yaşam tarzlarına dikkat etmek (örneğin "kostümlü se-
vimli yerliler" sendromuna karşı uyanık olmak), insanlar arası ilişkileri analiz 
etmek, kahramanların temsilini not almak, kitabın çocuğun kendi imajı üze-
rindeki etkisini dikkate almak, yazarın veya çizerin geçmişini ve bakış açısını 
değerlendirmek, ayrıca kullanılan yüklü kelimelere dikkat etmek yer alır. 
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Eğitimciler bu kılavuzu kullanarak kitapları dikkatlice değerlendirebilir ve 
olası yanlı seçimlerin önüne geçebilirler. Bu tür bir değerlendirme süreci, ço-
cuklara sunulan kitapların gerçekten kapsayıcı, çeşitli ve önyargısız olmasını 
sağlar. Bu da çocukların farklı kültürlere karşı daha açık, anlayışlı ve empatik 
bir tutum geliştirmelerine katkıda bulunur. 

 
Eğitim Müfredatında Düzenlemeler 
Kültüre duyarlı pedagoji, öğrencilerin kültürlerini ve geçmişlerini anlamlı 

öğrenme araçları olarak gören, saygı duyan ve kullanan eğitimdir (Ladson-
Billings, 1995). Kültüre duyarlı pedagoji, eğitim yöntemlerinin farklı öğren-
cilerin ihtiyaçlarına göre uyarlanmasını da gerektirir. Bu, farklı kültürlerden 
gelen çocukların dil becerilerine ve farklı öğrenme stillerine göre uygun öğre-
tim stratejilerinin kullanılmasını içerir (Tomlinson, 2001). Örneğin, görsel 
yardımları, uygulamaya dayalı etkinlikleri ve işbirlikçi öğrenmeyi teşvik eden 
yöntemleri kullanan eğitimciler, tüm öğrencilerin materyale erişimini ve on-
larla etkileşime geçmesini sağlayabilir. Ayrıca öğretmenler, öğrencilerini ba-
kış açılarını ve deneyimlerini paylaşmaya teşvik edebilir ve bu da sınıftaki her 
bir çocuk için öğrenme deneyimini olumlu etkiler (Nieto ve Bode, 2012). 

Çoğu öğretmen, çok kültürlü eğitimi öğretirken Derman-Sparks'ın (1993) 
tanımladığı "turist-çokkültürlülük" yaklaşımını benimseyebilir. Bu ifade, bir 
kültürü sadece "ziyaret eden" ve yüzeysel bir şekilde ele alan bir yaklaşımı 
tanımlamak için kullanılır. Bu tür bir yaklaşım, yılın belirli ayları veya mev-
simleriyle sınırlı kalan bir müfredatı içerir. Örneğin, bazı öğretmenler, diğer 
kültürlerin festivallerini incelemek için yalnızca o festivallerin kutlandığı dö-
nemleri uygun zaman olarak görürler ya da sadece bir haftayı diğer kültürleri 
tanımaya ayırıp, öğrencilerden kendi kültürlerini yansıtan eşyalar getirmele-
rini isteyebilirler. Bu turistik yöntemler, geleneksel kostümleri, yemekleri ve 
dansları ön plana çıkararak kültürleri basitleştirir ve stereotipleştirir, aynı za-
manda o kültürden insanların günlük yaşamlarının gerçekliğini göz ardı eder 
(Derman-Sparks, 1993'ten akt. Aldridge vd., 2000). Bu tür öğretim yöntem-
leri, öğrencilerin daha fazla önyargı geliştirmesine yol açabilir.  

Epstein (2001), çocukların öğrenimini ve gelişimini artırmak için aileler ve 
okullar arasında güçlü işbirliği kurmanın önemini vurgulamaktadır. Sınıfın 
ötesine uzanan destekleyici bir öğrenme ortamı, ailenin çocuğun hayatındaki 
rolünün tanınması ve değer verilmesi yoluyla oluşturulabilir (Henderson ve 
Mapp, 2002). Bulundukları ülkenin dilini konuşamayan ailelerle iletişimi ko-
laylaştırmak için çeviri hizmetleri sağlamak, ev ziyaretleri düzenlemek ve kül-
türel değişim etkinlikleri düzenlemek, ailelerin ilgisini çekme yöntemleri 
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arasındadır (Weiss vd., 2010). Karşılıklı güven verici ilişkiler kurmak, aileleri 
ortak eğitimciler olarak görmeyi ve onlara değer vermeyi gerektirir. Sınıf or-
tamında aileleri kültürel geleneklerini ve bilgilerini paylaşmaya davet etmek 
ve kapsayıcı karar verme süreçleri kullanarak bunu başarmak mümkündür 
(Souto-Manning ve Mitchell 2010). Çocuklar, yerel kütüphaneler, kültür mer-
kezleri ve konuk konuşmacılar gibi topluluk kaynaklarından yararlanarak eği-
tim deneyimini geliştirebilir ve kendi toplulukları ve dünyaları hakkında daha 
fazla bilgi edinebilirler (Sanders, 2003) 

Müfredatın önemli bir kısmını oluşturan değerlendirme süreçleri de kültü-
rel açıdan duyarlı ve adil olmalı; belirli kökenden gelen öğrencilere zarar ve-
rebilecek önyargılardan kaçınılmalıdır (Banks, 2006). Geleneksel değerlen-
dirme yöntemleri sıklıkla farklı kültüre veya dile sahip çocuklarının kültürel 
ve dilsel geçmişlerini hesaba katmakta başarısız olur ve potansiyel olarak on-
ların yeteneklerinin ve ihtiyaçlarının yanlış yorumlanmasına yol açar (Garcia 
ve Cuellar, 2006). Bu sorunu çözmek için eğitimciler, bu çocukların kültürel 
varlıklarını ve ana dillerini tanıyan ve değer veren, kültüre duyarlı değerlen-
dirme stratejileri kullanmalıdır (Ladson-Billings, 1995; Gay, 2002).  Perfor-
mansın statik ölçümleri yerine öğrenme sürecini vurgulayan dinamik değer-
lendirme, farklı kültürlerden gelen çocuklar için özellikle faydalı olabilir 
(Lidz, 1991). Bu yaklaşım, çocukların kültürel ve dilsel geçmişlerini dikkate 
alır ve yalnızca mevcut bilgi durumlarını değerlendirmek yerine, onların po-
tansiyellerine dair iç görü sağlar (Gilliam ve Mayes, 2005). Bu özelliği de de-
ğerlendirmede kültürü de göz önünde bulundurarak çocuğun gelişimine des-
tek olabilecek uygulamalar hakkında eğitimcinin daha derin ve detaylı bir ba-
kış açısına sahip olmasını sağlar.  

 
Akranlar 
Çocuklar sosyalleşmenin bir parçası olarak kendilerini başkalarıyla karşı-

laştırıp öz kimliklerini geliştirir; gördükleri kimi benzerlikler ve farklılıklarla 
belirli gruplara ait olduklarını, diğerlerine ait olmadıklarını öğrenirler (Abdul-
lah, 2009). Küçük çocukların sosyal yaşamları düşünüldüğünde şu ortak özel-
liklerin sergilendiği söylenebilir (Kernan vd., 2013): 

● Çocuklar için akran ilişkileri ve arkadaşlıklar çok önemlidir.  
● Birliktelik biçimi ve ait olma yaşantılarında farklılık olsa dahi ait olma 

ve karşılıklı arkadaş olma ihtiyacı evrenseldir. 
● Çocukların iyi hissetmesi (esenliği) ve olumlu kimlik kazanımları için 

akran ilişkileri kurmaları gereklidir. 
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● Çocukların akran ilişkileri konusunda bilmenin ve düşünmenin farklı 
yolları vardır. 

Çocuklar çevrelerindeki insanları ve olup biten olayları gözlemlerler. Bu 
gözlemlerinde çevrelerindeki insanların karşılaştıkları farklılıklara nasıl tepki 
verdiğini izleyerek neye değer verildiğini veya verilmediğini görür, dolayı-
sıyla gözlenen farklılıklara ilişkin olumlu ya da olumsuz duygular geliştir-
meye başlarlar. Bu duygular farklılıklara dair yargıların gelişmesine yol açar 
ve bu yargılar daha sonra olumsuz terimlerle çerçevelenirse önyargı haline 
gelebilir (Abdullah, 2009). Örneğin çocuklar oyuncak bebek seçerken kendi-
leriyle aynı ırktan olanları tercih edebilmekte, farklı ırklardan çocukların elle-
rini tutmayı reddedebilmektedirler (Glover 1996’dan akt. Abdullah, 2009). 
Öyle ki yapılan araştırmalar üç yaşındaki çocukların bile cilt, göz ve saç rengi 
gibi farklılıkları fark ettiğini göstermiştir (Palmer 1990; Ramsey ve Myers 
1990’den akt. Abdullah, 2009). Çocukların tüm bu farkındalıkları ve kendi-
siyle aynı olanı seçme eğilimi içsel kararların yanı sıra dışsal faktörlerin se-
çimlerini etkilediğine işaret etmektedir. Nitekim Lynch ve Hanson (1998), bi-
reyin içine doğduğu toplumsal kültürel anlayışın genellikle beş yaşından önce 
oluştuğunu belirtmiştir (akt. Abdullah, 2009). Buna göre çocukların beş ya-
şına gelmeden önce yaşadıkları toplumda güzel-çirkin olarak kabul edilene 
dair bir anlayış geliştirdikleri söylenebilir.  

Kendilerine ve sosyal çevrelerine ilişkin gözlemleriyle yaşadıkları dünyayı 
anlamaya çalışan küçük çocuklar akranlarıyla yetişkinlerle olana göre daha 
eşit ilişkileri deneyimlerler (Kernan vd., 2013). Tüm çocuklar oyuna ihtiyaç 
duyar ve oyunla ilgilidir (Tuğrul, 2017). Akranlar, çocukların oyunlarındaki 
ortak ilgi, heyecan ve hazları nedeniyle birbirleri için cazip birer sosyal part-
nerler olurlar (Kernan vd., 2013). Oyunla ilgili evrensel bir gerçeklik olan bu 
durum, çocukların sahip olduğu olanaklar ve kültürleri gereği farklılık göste-
rebilmektedir (Tuğrul, 2017). Birbirinden farklı dört toplulukta gerçekleşmesi 
olası oyun türleri ve temalarını inceleyen Göncü ve arkadaşları (2019) ebe-
veynlerin 12-24 aylık çocuklarıyla olan oyunlarını incelemiştir. İncelenen tüm 
topluluklarda sosyal oyunun varlığına dikkat çeken araştırmacılar bu ortak 
paydayı detaylandırdıklarında oyunda yer alan çocuk sayısı ve oyun eşlerin-
deki farklılıklar dolayısıyla sosyal oyunun da kültürel çeşitlilik gösterdiğini 
öne sürmüştür. Örneği bazı kültürlerde yetişkin-çocuk oyunu için yetişkinler 
özel zaman ve olanaklar yaratmaya gayret gösterirken; bazı kültürlerde yaşam 
koşulları gereği yetişkin sorumluluklarına ara verememekte ve çocuğu da ye-
tişkin işleri dünyasına dahil ederek yetişkin çocuk oyunlarını bu bağlamda oy-
namaktadırlar. Yahut bazı topluluklarda iyi niyet içeren sataşmalı oyunlar 
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daha fazla oynanmaktadır. Farklı kültürlerde yetişen ve ortaklıkları çok olsa 
da erken yıllardan itibaren bazı farklılıkları olan oyunlar oynayarak büyüyen 
çocuklar birbirleriyle karşılaştıklarında kelimenin tam anlamıyla çatışma-
uyumlanma süreçleri deneyimleyeceklerdir.  

Çocuklar, arkadaşlık kurma ve etkileşimde bulunma konusunda doğal bir 
motivasyona sahiptirler. Bu motivasyonu destekleyerek, akranlar arası etkile-
şimi artırmak amacıyla çocukların ortak ilgi alanlarını belirlemek, onların ar-
kadaşlık kurmaları, sürdürmeleri ve çatışmalar sonrası bu arkadaşlıklarını ko-
rumaları için önemli bir ilk adımdır. Bu süreçte yaşanabilecek olumsuz du-
rumlar, örneğin dışlanma gibi, öğretmenlerin veya diğer yetişkinlerin oyunu 
genişleten ve zenginleştiren davranışları ve farklı olana ilgi gösterip kabul 
eden söylemleriyle aşılabilir. Bu tür müdahaleler, oyun süresini uzatarak ço-
cukların sosyal yeterliliklerini artırır (Kernan vd., 2013). Düzenli olarak bir 
araya gelen çocuklar oyunları ve tüm paylaşımları aracılığıyla birlikte ortak 
anlamlar yapılandırır, beklentiler geliştirir ve bir takım ritüeller oluştururlar. 
Yani kurulan arkadaşlıklar aslında bir akran kültürü yaratır (Kernan vd., 
2013). Bu nedenlerle çocukların akran grubuna dahil olmalarını sağlamak çok 
önemlidir (Howes, 2013). Ancak çocuklar ilk bakışta kendilerinden farklı gö-
rünün “diğer” çocuklarla, nasıl oynayabileceklerini yahut birlikte nasıl çalışa-
bileceklerini bilemeyebilirler. Bu durumda öğretmen tarafından çocuklara su-
nulan alternatif stratejiler - oyuna davet, oyunda görev paylaşımı, ortak dil 
olmasa dahi konuşarak ve davranışlarla anlaşmaya çalışmak gibi -  işbirlikli 
etkinlikler tasarlama yolunda iyi bir başlangıç olacaktır. Olası çatışmaların yö-
netiminde ipler çocukların elinde olmakla birlikte öğretmen de her zaman ip-
lere destek olmak üzere çocukların yanında olmalıdır (Ramsey, 2018c).  

 
Öğretmenlere İthafen 
Öğretmenlerin müfredatı, öğretim materyallerini ve sınıf uygulamalarını 

çeşitliliği yansıttıklarından ve eşitliği teşvik ettiklerinden emin olmak için 
eleştirel bir şekilde incelemeleri gereklidir (Gorski, 2013). Bu, kapsayıcı bir 
dil kullanmayı, çeşitli rol modelleri sunmayı ve ortaya çıkan stereotiplere 
meydan okumayı içerir. Ek olarak, önyargıları ve yanlış anlamaları ortadan 
kaldırmak için farklılıklar hakkında açık bir diyaloğu teşvik eden ve farklı ba-
kış açılarına saygı duyan bir sınıf kültürü oluşturmak gereklidir (Singleton ve 
Linton, 2006). Nitekim kapsayıcı davranışı modellemek ve sosyal adaleti des-
teklemek için eğitimciler çok önemlidir. Öğretmenler sadece bilgi aktarıcıları 
değil, aynı zamanda toplumsal değişimi teşvik edebilecek insanlardır (Banks, 
2015). Eğitimciler, tüm etkileşimlerde saygı, empati ve adaleti göstererek 
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çocuklara örnek olabilirler. Ayrıca öğrencilere önyargılara ve ayrımcılığa 
karşı durmanın ve adaleti savunmanın önemini öğreterek onları güçlendirebi-
lirler (Pollock, 2008). 

Erken çocukluk ortamlarında önyargı ve ayrımcılığın ortadan kaldırılması, 
eşitlikçi ve kapsayıcı bir öğrenme ortamı oluşturmak için gereklidir. Öğret-
menlerin sahip olduklarının farkında olmadıkları önyargıları çocukların eği-
tim deneyimlerini ve sonuçlarını önemli ölçüde etkileyebilir. Derman-Sparks 
ve Edwards (2010), eğitimcilerin kendi önyargılarının ve bu önyargıların et-
kileşimleri ve kararları nasıl etkileyebileceğinin farkında olmalarının, gerek 
farklı kültürlerden gelen çocuklar üzerindeki direkt etkisi sebebiyle, gerek 
baskın kültürdeki çocuklara yanlış model olma potansiyeli taşımasıyla önemli 
olduğunu vurgulamıştır. 

Sonuç olarak, erken çocukluk ortamlarında önyargıları ele almak ve eşitliği 
sağlamak için eğitim, eylem ve öz değerlendirmeyi içeren kapsamlı bir yakla-
şım gereklidir. Eğitimciler, uygulamalarını değerlendirmeye, farklı bakış açı-
larıyla etkileşime geçmeye ve tüm öğrencilere değer veren ve saygı duyan bir 
ortam oluşturmaya aktif bir şekilde çaba göstermelidir. Kapsayıcı bir sınıf or-
tamı oluşturmak, eğitimcilerin çok yönlü planlamalarını, düşünmelerini ve bu-
nunla paralel olarak eyleme geçmelerini gerektiren bir süreçtir. Eğitimciler, 
kapsayıcı eğitim ilkelerine bağlı kalarak, sıcak bir fiziksel ve zihinsel ortam 
oluşturarak, yansıtıcı materyaller kullanarak ve kapsayıcı iletişim uygulama-
ları kullanarak tüm çocukların desteklenmiş ve değerli hissetmelerini sağlaya-
bilirler. Bu kapsayıcı yaklaşım, yalnızca farklı geçmişlere sahip çocuklara yar-
dımcı olmakla kalmaz, aynı zamanda sınıftaki herkesin öğrenme deneyimini 
ve tüm öğrenciler arasında karşılıklı saygı ve topluluk duygusu geliştirir. Ço-
cuktan başlayarak sınıfa yayılan bu iyi oluş halinin sağlanmasına dair Smith 
ve arkadaşları (2024) çocuğu merkeze alan anlayışı benimseyerek çocuktan 
etrafa genişleyen halkalar biçiminde kurulan ilişki ağları arasında özellikle 
okul ve ev arasındaki olumlu ilişkilerin destekleyici rolüne dikkat çekmekte-
dir. Öğretmenlerin özellikle de okulda gerçekleşen sosyal duygusal öğrenme 
çalışmaları hakkında ailelerle bilgi paylaşımında bulunması; ailelerin ve okul-
ların öğrencilerin sosyal-duygusal iyi oluşunu desteklemek için birlikte çalış-
masına yardımcı olabilir (Smith, Cook ve Fiat, 2024). Bu bağlamda çocuğun 
refahı olarak adlandırılabilecek iyi oluşun çocuktan çevreye giderek yayılan, 
etkileşime açık yapısı üzere çocuğun içindekilerle dışında yer alanlar arasında 
dengeli, uyumlu bir birlikteliğin yakalanması daha önemli hale gelmektedir. 
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Farklı Kültürden Gelen Çocukları Desteklemenin Önündeki Olası Engeller 
Her çocuğun bütün farklılıklarıyla değerli kabul edildiği ve eşit gelişim 

fırsatına sahip olduğu bir eğitim sistemi, bir dünya yaratmak çok kültürlü eği-
timin temel amaçlarındandır. Ancak bu elbette kolay olmayacaktır. Bunun 
önünde farklı kaynaklardan doğan bazı engeller olabilmektedir. Bu engelleri 
fark etmek ise onlarla başa çıkabilmenin ilk adımını oluşturacaktır. Bu ne-
denle aşağıda söz konusu olası engellerin bazıları maddeleştirilerek ifade edil-
miştir (Aydos ve Köksal-Akyol, 2023; Howes, 2013; Kernan vd., 2013; Ram-
sey, 2018c) 

● Çocuk, aile ve öğretmenlerin birbirlerine karşı ön yargılı olmaları 
● Ortak dili sağlayamamak 
● Çocukların gelişimsel değerlendirilmesindeki kültüre duyarlı olası ha-

talar 
● Ailelerin çalışma koşulları ve gelir durumu 
● Aileler ve öğretmenlerin ortak zaman dilimi oluşturamaması 
● Ailelerin okula çok nadir gelmesi 
● Ailelerin okul personeli ve öğretmenle çok az iletişim kurması 
● Dürüst olmayan ebeveyn-öğretmen iletişimleri (çoğu zaman felsefe 

ve uygulamalardaki farklılıklardan kaynaklanabilmektedir) 
● Ebeveynler ve öğretmen arası statü ve güç farklılıkları  
● Öğretmenlerin sunduğu olası çözüm ve destek önerilerinin aileler için 

uygulanabilir olmaması 
● Sınıftaki çocukların tüm aileleriyle sosyal grup oluşturma sürecinde 

diğer ebeveynlerin ön yargıları ve çekimser davranışları 
● Okulla ilgili konularda ortaklıklar sağlayarak okullar aracılığıyla ha-

rekete geçip toplumsal katılımı sağlamada güçlük 
● Tüm çocukların hoş karşılandığı ve çabalarının takdir edildiği ortak 

bir etik anlayış oluşturmada güçlük 
● Çocukların bakım verenleriyle kurduğu ilişkilerdeki güvenli bağlan-

mama hali 
● Çocukların yeni akran gruplarına dahil olmasında yetişkinlerin gü-

venli temeller, çocukların güvende hissedeceği ortamları sağlayamaması 
● Çocukların özgürce oynayacağı ve etkileşim kurabileceği zaman ve 

ortamların yeterince sağlanamamasıdır.  
Çokkültürlülük Anlayışında Başarılı Örnekler  
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Birleşmiş Milletler'in 2020 raporuna göre, dünya genelinde uluslararası 
göçmen sayısının 272 milyona ulaşmış olması, toplumsal yapıların ve kültürel 
dinamiklerin ne denli hızlı bir değişim içinde olduğunu gözler önüne sermek-
tedir. Bu hareketlilik, özellikle iş, aile ve eğitim gibi sebeplerle gerçekleşti-
ğinde, hem göçmenler hem de ev sahibi ülkeler için genellikle uyumlu bir sü-
reç izler. Ancak, savaş, hastalık veya felaket gibi daha zorlayıcı ve trajik se-
beplerle gerçekleşen göçlerde, göçmenlerin refahı için göç edilen ülkelerin 
özel olarak yardımına ve desteğine ihtiyaç duyulmaktadır (International Or-
ganization for Migration, 2020). 

Artan uluslararası göç hareketleri ve buna bağlı olarak kültürel çeşitliliğin 
yoğunlaştığı toplumlar, çokkültürlülük ve kültürlerarasılık kavramlarının daha 
fazla önem kazanmasına yol açmıştır. Bu bağlamda, 1982 yılında çokkültür-
lülük politikasını resmi olarak kabul eden ilk ülke olan Kanada, çokkültürlü-
lüğün toplum içinde bir zenginlik olarak kabul edilmesi gerektiğini vurgula-
mıştır (About the Canadian Multiculturalism Act, 2024). Aynı şekilde, Avust-
ralya Hükümeti de çokkültürlü bir çerçeve geliştirerek, tüm vatandaşlarının, 
kültürel geçmişlerine bakılmaksızın, eşit fırsatlarla topluma katılmalarını sağ-
layacak sosyal uyum ve entegrasyonu desteklemiştir (Department of Home 
Affairs, 2024). İsveç ise okul öncesi müfredatını, çokkültürlülüğü temel alan 
bir perspektifle şekillendirerek, çocukların kendi kültürel kimliklerini keşfet-
melerini ve başkalarının kültürel miraslarına saygı duymalarını teşvik etmek-
tedir (The Swedish National Agency for Education, 2018). Bu yaklaşım, ço-
cukların hem İsveççe hem de kendi anadillerini geliştirmelerini sağlayarak, 
çok kültürlü bir kimlik duygusu kazanmalarına olanak tanımaktadır. 

Görüldüğü gibi çokkültürlülüğü destekleyen yaklaşımlar, toplumların bir 
arada uyum içinde yaşamalarını sağlamak adına büyük önem taşımaktadır. 
Eğitim de bu sürecin merkezinde yer alarak, çocukların erken yaşlardan itiba-
ren farklı kültürel perspektiflere açık olmalarını ve empati geliştirmelerini 
sağlar. Bu bölümde, çokkültürlü eğitimi destekleyen başarılı örneklerden yola 
çıkarak, öncelikle Kimlikli Bebekler uygulamasının nasıl bir pedagojik araç 
olarak kullanıldığını ve ardından Yeni Zelanda’nın Te Whāriki müfredatının 
çokkültürlü eğitimde nasıl bir rol oynadığını inceleyeceğiz.  

 
Kimlikli Bebekler 
Kimlikli Bebekler Yaklaşımı Amerika Birleşik Devletleri'nde Kay Taus ve 

Derman-Sparks ve arkadaşlarının (1989) çalışmalarıyla oluşmuş ve ardından 
Birleşik Krallık'ta Brown (1998; 2001; 2008; 2009) tarafından daha da ilerle-
tilmiştir (Smith, 2009). 1980'lerde Taus, erken çocukluk eğitimi için mevcut 
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kaynakların baskın 'beyaz Amerikalı' kültür dışındaki kültürleri yansıtmama-
sına yanıt olarak farklı ten renklerine sahip kağıt bebekler tasarlamış, onlara 
kimlikler veya 'personalar' vermiş ve hayatlarına dair hikayeler geliştirmiştir. 
Derman-Sparks ve ekibi (1989), adaletsiz toplumlarda çocukların ihtiyaçlarını 
ele almayı hedeflemiş ve ayrımcılık karşıtı bir yaklaşımı, tüm baskıcı inançlar, 
tutumlar, davranışlar ve sosyal ve kurumsal uygulamalara meydan okuyan bir 
aktivist yaklaşım olarak tanımlamıştır. Onlara göre, cinsiyetçilik, ırkçılık ve 
diğer önyargıları yaratan ve sürdüren kurumsal yapılarla şekillenen adaletsiz 
toplumlarda, sadece 'tarafsız' bir gözlemci olmak yeterli değildir. Bireylerin, 
özellikle öğretmenlerin, baskıyı sürdüren kişisel ve kurumsal davranışlara ak-
tif bir şekilde müdahale etmeleri gerekmektedir (Derman-Sparks, 1989). Kim-
likli Bebekler böyle bir ihtiyaçtan ileri gelen, stereotipler, ırkçılık, cinsiyetçi-
lik ve diğer önyargı türleriyle başa çıkmak için kullanılan bir aktivist araçtır. 
Çocukların hayal gücünü yakalamayı, iletişim ve problem çözme becerilerini 
desteklemeyi, psikososyal destek sunmayı, empati başta olmak üzere duygu-
sal okuryazarlıklarını geliştirmeyi ve sorgulama yoluyla ayrımcılık karşıtı de-
ğerleri aktarmayı amaçlayan Kimlikli Bebeklerin hikayeleri (Taus, 1987), in-
san haklarıyla ilgili zorlayıcı konuları, ırkçılık, önyargılar, engellilik, yoksul-
luk, cinsiyet, sosyal sınıf farklılıkları, fiziksel farklılıklar ve HIV ve AIDS gibi 
hastalıklarla ilgili sosyal sorunları ele alır (Brown, 2001’den akt. Al-Jubeh ve 
Vitsou, 2021).  

Kimlikli Bebekler sadece pasif objeler değildir; çocukların ilişki kurabile-
ceği kişilikler, geçmişler ve duygularla doludurlar. Yaklaşık 70 cm. boyu-
tunda kumaştan yapılmış, farklı ten renklerinde olabilen insan benzeri bebek-
lerin kimileri gözlük takar, bazıları tekerlekli sandalye kullanır, farklı yaş-
larda, cinsiyetlerde, ırklarda, sosyal sınıflarda, becerilerde olup, çeşitli hobi-
lere veya korkulara sahip olabilirler. Bebekler, nispeten kolay bir şekilde ya-
pılabilir (Smith, 2006) ve gönüllüler veya işletmeler tarafından üretilebilir. 
Birçok açıdan diğer bebeklere benzerler. Her bebek, ad, geçmiş ve kişisel hi-
kaye ile birlikte benzersiz bir kimliğe sahiptir ve bu kimlik, çocuklara zamanla 
tanıtılır (Wilkinson ve Wilkinson, 2022). Bu yaklaşım, çocukların bebeklerle 
duygusal bir bağ kurmasını sağlar ve öğrenme deneyimini daha çekici ve etkili 
hale getirir. Kimlikli Bebekler’in gücü bebeklerin kendilerinden değil çocuk-
lara nasıl tanıtıldıklarından ve nasıl kullanıldığından  ileri gelir.  Kimlikli Be-
bekler’in yaratıcısı Taus, başlangıçta bu bebeklerin sınıftaki çocukların birey-
sel, sosyal, kültürel özelliklerini yansıtmasını istemiştir. Her bir bebeğin bir 
ailesi ve arkadaşları olur, belirli bir bölgede, belirli bir evde veya dairede yaşar 
ve kimlikleri, gerçek çocuklar gibi, değişmez (Smith, 2009). 
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Kimlikli Bebekler’in ilk aşaması, çocuklarla bir bebek arasında ilişki kur-
maktır. Bu ilişki çocukla bebek arasındaki benzerlik ve farklılıklar ile çocuğun 
ve bebeğin kendi hayatında olup bitenlere, düşündüklerine ve hissettiklerine 
ilişkin yürütülen diyaloglar üzerinden kurulur.  Çocuklar bebekle bir ilişki 
kurduktan sonra, işlenecek olan tema, bebeğin deneyimlerine dayanan kimi 
zaman mutlu kimi zaman zorlayıcı olayları konu edinen hikayeler aracılığıyla 
tanıtılır. Bu hikayeler, sınıf içinde yaşanan durumlara ya da daha geniş top-
lumsal sorunlara dayandırılabilir. Bu açık uçlu, etkileşimli ve sorun çözmeye 
yönelik oturumlar, çocuklara bebeğin sorunu hakkında düşüncelerini ve duy-
gularını ifade etmesine, bebekle empati kurmasına, sorunları çözme ve sosyal 
çeşitlilik  ve adaletsizlik konularında aktif bir tutum geliştirmesine yardımcı 
olur (Brown, 2009’den akt. Smith, 2009). 

Kimlikli Bebekler’in erken çocukluk eğitimi sınıflarına dahil edilmelerinin 
birkaç önemli nedeni vardır. Öncelikle, çocukların benzerliklerini ve farklılık-
larını desteklemek amacıyla kullanılır; örneğin, gözlük takan bir çocuk ya da 
evde konuştuğu dili kullanmakta zorlanan bir çocuk gibi. İkinci olarak, çeşit-
liliği tanıtmak ve engellilik, farklı diller, aile yapıları gibi konularda farkında-
lık oluşturmak için kullanılır. Üçüncü olarak, belirli bir eşitlik sorununu ele 
almak için kullanılır; kız ve erkek oyunları, ten rengi, engellilik, yoksulluk 
gibi konulara değinilir. Persona Bebekleri, çocuklara toplumsal değerler üze-
rine düşünme fırsatı sunar ve onların dünyadaki yerlerini anlamalarına yar-
dımcı olur. Bu yaklaşım, eğitici, eğlenceli, esnek ve güçlendirici özellikleriyle 
çocuklara katılımcı bir öğrenme deneyimi sunar (Wilkinson ve Wilkinson, 
2022). 

ABD (Derman-Sparks ve Ramsey, 2015), Birleşik Krallık (Brown, 2001), 
Avustralya (MacNaughton ve Davis, 2001), Danimarka (Brown vd., 1998), 
Almanya (Brown vd., 1998), İzlanda (Jónsdóttir ve Ragnarsdóttir, 2010), Sin-
gapur (Jesuvadian ve Wright, 2009) Güney Afrika (Saneka ve De Witt, 2019), 
İsrail (Nasie vd., 2022), Yeni Zelenda (Naughton, 2000), Türkiye (Acar ve 
Çetin, 2017) gibi birçok ülkede Kimlikli Bebekler’in çocukların davranışlarını 
değiştirme, önyargı ve ırkçılıkla mücadele etme, farklılıklara değer verme, 
problem çözme, duygularını ifade etme ve empati geliştirme üzerindeki etki-
lerini inceleyen bir dizi araştırma yapılmış, sonuçlar Kimlikli Bebekler’in ço-
cuklar üzerinde istenilen yönde etki yarattığını ve onların sosyal ve duygusal 
gelişimlerine katkıda bulunduğunu göstermiştir. 
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 Te Whariki: Erken Çocukluk Sınıflarında Kültüre Duyarlı Bir Ör-
nek 

Yeni Zelanda'da iki kültürlü bir erken çocukluk müfredatı olan Whāriki, 
dünya çapında kültürel açıdan duyarlı erken çocukluk sınıflarının bir örneği-
dir. 1996 yılında ilk versiyonu yayınlanan müfredat çocukların, ailelerin ve 
toplulukların farklı kültürel kökenlerine saygı duymanın önemini vurgula-
maktadır (Eğitim Bakanlığı, 2017). Bu çerçeve, yalnızca kültürel çeşitliliği 
eğitim ortamlarına dahil etmenin önemini kabul etmekle kalmaz, aynı za-
manda genç öğrencilerin iyi oluşunu ve güçlü bir kimlik ve aidiyet duygusunu 
geliştirmeye amaçlar. 

Te Wāriki’nin odağında her çocuğun benzersiz kültürel mirasını onurlan-
dırmak bulunur. Carr'a (2001) göre, çerçeve, eğitimcileri, toplumun zengin 
çeşitliliğini yansıtan bir doku oluşturmaya teşvik eder ve çocukların yaşamla-
rının kültürel yönlerini öğrenme ortamına yerleştirmeye teşvik eder. Te 
Wāriki, bilişsel gelişimi ve duygusal, sosyal ve kültürel boyutları içeren kap-
samlı bir eğitim yaklaşımını destekler. 

Whāriki'nin kültürel duyarlılığı, fiziksel çevrenin ötesine geçer. Yansıtıcı 
ve duyarlı öğretim, eğitmenlerin yaklaşımlarını öğrencilerin kültürel bağla-
mına uygun şekilde değiştirmelerini sağlar. Bu, müfredata kültürel açıdan il-
gili kaynaklar, hikayeler ve etkinliklerin dahil edilmesiyle, öğrenme deneyim-
lerinin her çocuk için anlamlı ve günlük hayatla ilişkilendirilebilir olmasını 
içerir. Te Wāriki'nin iyi oluş ilkesiyle uyumlu olarak, topluluk ve aidiyet duy-
gusunu teşvik eden geleneksel Maori selamlaması veya 'mihi' ile güne başla-
mak bu  sınıflarda karşılaşılabileceğimiz uygulamalardır. İletişim ilkesi kap-
samında, çocukların iletişim becerileri hikaye paylaşımı oturumlarında zengin 
dilsel ve kültürel deneyimler sağlaması bakımından Maori efsanelerine yer 
verilerek, kültürel açıdan uygun bir bağlamda geliştirilir (Eğitim Bakanlığı, 
2017). Kimlik ilkesi kapsamında, Koru gibi Maori kültürel sembollerinin sa-
nat faaliyetlerine dahil edilmesi, çocukların kültürel kimliğini ve farkındalı-
ğını destekler (Milli Eğitim Bakanlığı, 2017). 

Te Wāriki ayrıca, erken çocukluk eğitimcileri, aileler ve topluluklar ara-
sında güçlü ortaklıklar kurmanın ne kadar önemli olduğunu vurgular. Maori 
yaşlılarını bilgi ve geleneklerini paylaşmaya davet etmek gibi ailelerin ve daha 
geniş topluluğun katılımı, müfredatın aile ve toplum ilkesini yansıtır (Eğitim 
Bakanlığı, 2017). Bu uygulama yalnızca çocukların öğrenme deneyimini zen-
ginleştirmekle kalmaz, aynı zamanda topluluk bağlarını da güçlendirerek müf-
redatın bütünsel ve kapsayıcı eğitim yaklaşımını ortaya koyar (Bishop ve 
Glynn, 1999; Chan, 2020). Araştırmalar erken çocukluk eğitiminde aile 
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katılımının, özellikle de çocuklarda kültürel süreklilik duygusunun gelişme-
sine yardımcı olduğunu göstermektedir (Chan, 2020). 

Te Wāriki'nin kültürel duyarlılığa yaptığı vurgu, eşitlikçi ve kapsayıcı eği-
timi desteklemeye yönelik küresel çabalarla uyumludur. Yerli halk da dahil 
olmak üzere çeşitli kökenlerden gelen çocukları desteklemedeki başarısı erken 
çocukluk eğitimi alanındaki çalışanlar profesyoneller tarafından takdir edil-
miştir. Yerli halkın çocukları arasında kültürel farkındalığın ve gurur duygu-
sunun artmasına neden olan yerli bakış açılarının erken çocukluk eğitimine 
dahil edilmesinin olumlu sonuçlarını göstermektedir (Lee vd., 2013). 

Te Wāriki, erken çocukluk sınıflarında kültürel duyarlılığın başarılı bir ör-
neğidir. Çerçeve, farklı kültürel perspektiflere değer vererek ve bunları birleş-
tirerek çok yönlü, kültürel açıdan bilinçli bireylerin gelişimine katkıda bulu-
nur (Eğitim Bakanlığı, 2017). Başarısı yalnızca çocuklar için olumlu sonuç-
larda değil, aynı zamanda eğitimciler, aileler ve topluluklar arasında geliştir-
diği işbirlikçi ilişkilerde de açıkça görülmektedir. 

 
Erken Çocukluk Dönemi Etkinlik Önerileri 
Çocuklarla paylaşılan her an onları tanıma ve birlikte gelişme fırsatı sun-

maktadır. Gilliam ve Mayes (2005) çocukların doğal ortamlardaki etkileşim-
lerine ilişkin hikayelerin ve gözlemlerin toplanmasını yoluyla çocukların de-
ğerlendirmesinin, onların becerileri ve gelişimsel ilerlemeleri hakkında daha 
zengin, daha bağlamsal bir anlayış sunabileceğini ifade etmiştir. Oyun ve ço-
cuk arasındaki özel ve evrensel bağ düşünüldüğünde bu sürece oyunun da da-
hil edilmesinin faydalı olabileceği düşünülmektedir. Bu kapsamda çocuklarla 
gerçekleştirilen paylaşımlarda oyunun ve oyunlaştırmanın olması değerlidir. 
Bu bölümde bu bakış açısını taşıyan etkinliklere yer verilmiştir.  

 
Bu benimki! 
Çocuklarla birlikte şehirde mevcut olan arkeoloji müzesine gidilir (Arkeo-

loji müzesi olmaması halinde etnografya gibi diğer müzeler göz önünde bu-
lundurularak etkinlik dönüştürülebilir). Arkeoloji müzesinde öğretmenin ön-
ceden giderek belirlediği alan çocuklarla birlikte gezilir. Bu sırada çocuklar-
dan müzede gördükleri eserleri dikkatle incelemeleri istenir. Gezi sonunda öğ-
retmen ve çocuklar müze içerisinde daha büyükçe, nispeten sessiz bir alanda 
incelenen eserler hakkında sohbet ederler. Sohbet sonunda öğretmen çocuk-
lara karışık sırada eserler tarif eder ve çocukların bu eserleri bilmeleri için 
onları motive eder. Eserin ne olduğunu tahmin etme oyunu gerekli hallerde 
çocuklara verilecek ipuçlarıyla (fotoğraflarını gösterme, varsa sesi sesini 
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çıkarma gibi) sürdürülür. Tahmin etme oyunu bittiğinde çocuklardan incele-
dikleri eserlerden bir tanesini seçmeleri istenir. Tüm çocuklar seçimlerini yap-
tıktan sonra yere U düzeninde otururlar ve gönüllü çocuklar sırayla U nun açık 
kısmına doğru gelerek seçtikleri eseri hiç konuşmadan sadece kendi bedenle-
rini kullanarak arkadaşlarına anlatırlar. Dinleyici/izleyici olan çocuklar eserler 
hakkında fikir yürüterek en doğru tahminleri yapmaya gayret gösterirler.  

 
Ressamın Mutluluğu 
Her biri farklı sanat akımlarının temsilcisi olan sanatçıların eserleri arasın-

dan seçim yapılır. Belirlenen tablolar mümkünse sınıf ortamında büyük boy 
kağıtlara renkli baskı yapılarak getirilir. Eğer mümkün değilse her biri A-4 
boyutunda renkli baskı yapmak üzere yahut sınıfta sunu cihazından yansıtarak 
çocuklara gösterilmek üzere hazırlanılır. Çocuklara bir sanat galerisine gezi 
düzenleneceği açıklanarak öğretmen tarafından önceden hazırlanmış alanı bir 
sergi alanı titizliği ile gezmeleri sağlanır. Çocuklardan onlarda yakınlık uyan-
dıran bir eserin önünde durmalarını ister. Her çocuk eserini seçtikten sonra 
öğretmen çocuklara eserlerde neler gördüklerini, neden kendilerini bu esere 
daha yakın hissettiklerini sorar. Ardından eserde kullanılan resimleme tekni-
ğine dikkat çeker ve çocuğun eserin kendisine ne hissettirdiğini açıklamasına 
fırsat vererek inceleme sürecini tamamlar. Öğretmen ve çocuklar mevcut eser-
lerde yer alan tekniklerin tamamının uygulanmasına imkan veren materyalleri 
alarak çalışma alanına geçerler. Çalışma alanı yere serilen kağıtlar üzerinde 
olabileceği gibi masalara yerleştirilen yahut duvara asılan tuvaller veya kağıt-
lar üzerine de olabilir. Çocuklardan seçtikleri eserde kullanılan teknikten fay-
dalanarak onları mutlu eden bir şey/leri çizmeleri istenir. Çizimlerin sonunda 
çocuklar onları mutlu eden şey/leri kullandıkları tekniğe de değinerek arka-
daşlarına göstererek anlatırlar. Farklı tekniklerden bahsedildikçe bu tekniğin 
özgün yanları vurgulanarak çocukların eserlerindeki kültürel öğelere dikkat 
çekilir. 

 
Yazar Haritam 
Kraft kağıtlar koli bandı ile yan yana birbirlerine yapıştırılarak geniş bir 

çizim yüzeyi elde edilir. Öğretmen bu yüzey üzerine genel hatları ile dünya 
siyası haritasını çizer. Yahut eğer koşulları uygunsa öğretmen sınıfa büyük 
boy bir dünya siyasi haritası getirir. Harita belirlenen bir yere asılarak her 
daim orada kalır. Okulun ilk gününden itibaren sınıfta okunan her bir resimli 
çocuk kitabının ardından kitabın yazarının, yayınevinin ülkesi harita üzerinde 
bulunur. Kitapla ilgili en çok ilgilerini çeken şeyler hakkında sohbet edildikten 
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sonra kitabın küçültülerek çekilen fotokopisi ile yaklaşık 3-5 cm boyutlarında 
elde edilen renkli kitap kapaklarının her biri ilgili yazarın, yayınevinin ülke-
sine yapıştırılır yahut asılır. Her okunan kitap için aynı süreç tekrarlanır. Böy-
lece çocukların sınıfta dinledikleri resimli çocuk kitaplarının dünyanın nere-
sinde yaşayan yazarlar tarafından yazıldığına dair iç görü oluşturmaları sağla-
nır. Aynı coğrafyadan yayımlanan kitapların varsa ortak özellikleri kültürleri 
bağlamında vurgulanır.  
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ERKEN ÇOCUKLUK SANAT EĞİTİMİNDE ÇOK KÜLTÜRLÜLÜK 
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GİRİŞ 

Çok kültürlülük kavramı sıfat olarak ilk İngilizce’de, 1941 yılında önyar-
gısız ve bağsız bireylerden oluşan kozmopolit bir toplumu nitelemek için kul-
lanılmıştır (Yanık, 2013; 42). Toplum olarak belirli bir alan içerisinde bir arada 
yaşayan en az iki topluluk çok kültürlü bir yapı meydana getirmektedir. Çok 
kültürlülük ise olan kültürleri sürdürmek, farklılıkların yok olmasını önleye-
rek çeşitliliğin devam etmesini sağlamaktır. Bu süreçte kültürlerin kendi de-
ğerlerini koruması ve gelecek nesillere aktarması önem taşımaktadır. Toplu-
mun kimliği kültürdür ve çok kültürlü bir yapıda toplulukların kimliklerini 
kaybetmemesi gerekmektedir. Çok kültürlü yapıların kimliklerinin geçmişten 
günümüze kadar hep var olduğu görülmektedir (Levey, 2012). Çok kültürlü-
lük, çağdaş bir dünya içerisinde hayati değer taşıyan her şeye, farklı olan bi-
reylerin birbiriyle etkileşim içinde olduklarına ve birbirleriyle iş yapmaları ge-
rektiğine işaret etmektedir (Bozkurt, 2012; 367).  

Çok kültürlülük ve kültürlerarası etkileşim, bireyin; kendi kültürlerini ve 
toplumsal kültürleri öğrenirken tutumlarını, bilgilerini ve becerilerini kültür 
zenginliğinden beslenerek geliştirmelerini sağlamayı amaçlamaktadır. Kültür-
lerarası etkileşimin sanat eğitimindeki amaçlarına değinecek olursak; uzak ya 
da yakın olmak üzere tüm çevresiyle paylaşımda bulunan, öğrenmeyi ve bil-
ginin önemini kavrayan, araştıran, düşünen, üreten, sorgulayan, olayları basit 
sebep-sonuç ilişkisinin dışında çok yönlü bir bakış açısı ile irdeleyen, yaratıcı 
ve kendine güvenli çocukların yetişeceği ortamlar sağlamaktır.  

Milli Eğitim Bakanlığı’nın her kademesinde farklı kültürlerden çocukların 
sayısı oldukça fazladır. Kültürlerarası etkileşimde: kültürel çeşitliliğin sanat 
eğitimine olan faydalarından yararlanmak, çocuğun etkili sanat eğitimi müf-
redatı ve yöntem-tekniklerle yetiştirilerek farklı kültürlere duyarlı olmasını 
sağlamak, benimseme, özdeşleşme ve olumlu duyguların artmasına katkıda 
bulunmak uzlaşma sağlamak için oldukça önemlidir. Çeşitli sebeplerle bir 
arada bulunan farklı kültürlerle yetişen bireyler, birtakım yeniliklere yol 
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açmaktadır. Ayrıca çocukları olaylara ve durumlara farklı bakış açılarıyla yak-
laşmaya teşvik etmek hoşgörü ve saygıyı arttırmaktadır.  

Sanat eğitimi ile kültürlerarası etkileşimde bulunan çocuklar beklenmeyen 
bir davranışla karşılaştıkları durumlarda veya davranışları sonucunda bekle-
medikleri tepkiler aldıklarında duygu bakımından aşırı derecede etkilenmek-
tedirler. Kültürlerarası etkileşimdeki duygusal tepkileri anlamak, fark etmek 
çocukların davranışlarını kendi kültürel değerlerine göre karşılaştırmalarına 
sebep olmaktadır. Bu doğrultuda kendi kültürel değerleri, başka kültürler hak-
kında uygun olmayan yargılamalarla sonuçlanmaktadır. Farklı kültürlerin içe-
riği ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadığında çocuk, davranışları ve inançları 
anlamlandırmada güçlük çekmektedir. Çocuk, kendi değerlerini ve doğrularını 
ölçüt kabul ederek kendine göre tanımlamaktadır. Bu nedenle, çocukların kül-
türel bilgileri farklı kültürlerle etkileşimi etkileyen unsurlar içinde önemli bir 
yer tutmaktadır. Kendi kültürünü bilen çocuklar ise, karşı karşıya kaldığı farklı 
kültürleri değerlendirirken zorluklarla karşılaşmamaktadır. Çocuk, farklı kül-
tür iletişiminde bulunurken benzer veya ortak noktaları kavrar ve daha kolay 
algılayıp yorumlamaktadır. Kendi kültürel değerlerini yeterince tanımayan bi-
rey, yeni bir kültürlenme sürecinin etkisinde kalarak kendi kültürüyle ilgili 
yeni değer yargıları geliştirmektedir (Çakır, 2003).  

Çocuklarımızın kültürel bilgileri yani gelecek için en önemli yatırımımız 
olan gençlik dönemlerine geldiğinde bilgilerini ve becerilerini geliştirmiş ol-
maları önemli bir rol oynamaktadır. Onların eğitimleri bireysel, ulusal, bölge-
sel ve evrensel dengeler üzerinde kurulmuş özellikle eleştirel ve yaratıcı dü-
şünme, çok kültürlülük, çok dillilik, problem çözme ustalığı kazanma gibi he-
deflere yöneltilmektedir. Kültür biçimleri de zamanla içerisinde bulunduğu-
muz çağa ayak uydurarak yerini yeni kültür biçimlerine bırakmaktadır. 

          
KÜLTÜR VE KÜLTÜRLEŞMENİN TANIMI 

Yıllardır eğitimciler çocukların belirli genetiksel yeteneklerle mi doğduk-
ları yoksa bulundukları ortamlardan mı etkilendikleri konusunda tartışmışlar-
dır. Bu sosyo-biyolojik tartışma ya da eğitim konusu uzun süre tartışılmış ve 
eğitimciler her iki görüşünde geçerli olduğunu kabul etmişlerdir; ancak kül-
türde düşünülmesi gereken üçüncü bir etkendir.   

Kültür kavramının tarihsel gelişimi incelendiğinde önceleri somut içerikli 
olan kavramın daha sonraları bireyin düşünce gelişimiyle soyut içerik hal al-
dığı bilinmektedir (Oğuz, 2015). Williams 1977’e göre kültür kavramının yüz 
altmış dört farklı tanımı bulunmaktadır. Bunun sebebi ise kavramın farklı dü-
şünce sistemlerinde ve entelektüel birçok disiplin alanında önemli kavramlar 
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için kullanılıyor olmasıdır (s. 76-77). Kültür, insan topluluklarından istenen 
davranışları tayin eden rolleri oluşturan, düzenlenmiş davranışlar, düşünceler 
ve duyuşlar bütünü olarak (Duverger, 2004). Kültür, çeşitli insan toplulukları-
nın düşünce ve değer birliklerini oluşturan tüm üretim ve varlıkları olarak (Öz-
lem, 2000; 143). Kültür, bir toplumsal grubun ortak tutumları, davranışları ve 
değerleri olarak (Erden ve Akman, 2002) tanımlanmaktadır. Günümüzde ise 
kültür, bir topluluk arasında paylaşılan, topluluktaki her insanın davranışlarını 
etkileyen ancak belirlemeyen varsayımlar ve değerler kümesi olarak tanım-
lanmaktadır (Spencer-Oatey, 2008). Bu doğrultuda her kültür, üyelerini belirli 
iletişim ve davranış kalıbı içine sokmaktadır (Kartarı, 2006; 119). 

Kültür, toplumsal bir gruba özgü paylaşılan değer, insanın maddi ve ma-
nevi üretiminde gerçekleşen etkin, yaratıcı faaliyet olarak karşımıza çıkmak-
tadır. Bu faaliyet süreci içinde, toplumsal önemde maddi ve manevi değerler 
yaratılırken, insanın yaratıcı etkinliği de bu değerlerin tümünde kendi nesnel-
leşmesini bulmaktadır. Toplumdaki tüm bireylerin birbirleri ile etkileşimi so-
nucu ortaya çıkan değerler bütünüdür. Ayrıca kültür doğanın yarattıklarına 
karşın insanın yarattığı her şey ve insanlığın ortak mirasıdır. Her millet; dil, 
kültür, tarih mirasıyla dünyada yerini almaktadır. Bireylerin kökleşmesini ve 
toplumsallaşmasını sağlayan kültür mirasları geçmişin tanıklarıdır. Farklı top-
lulukların, farklı kültürlerin, farklı değerlerin bir arada olması, inançların ve 
yaşam biçimlerinin birlikte paylaşımda bulunmasıyla kültürel bir çeşitlilik or-
taya çıkarmaktadır. Toplumların kültürel yapılarını değiştirerek çeşitliliği or-
taya çıkaran tarihsel, sanatsal, ekonomik, bilimsel ve teknolojik gibi birçok 
öğe bulunmaktadır. Kültürel toplumsal değişim, Yeşildal, 2012’e göre toplum-
sal yapının, kurumların, toplumsal ilişkiler ağının, davranış kalıplarının, top-
lumsal norm ve değerlerin zaman içinde geçirdiği dönüşümler olarak yorum-
lanabilir (s. 55). Bu yönleriyle geleceğin şekillenmesinde etkindirler (Tural, 
1994; 14). Bunun yanı sıra, ulus devlet anlayışının hâkim olduğu toplumlarda 
kalıp davranışlar da görülmektedir. Günümüzde yaşanan kültürel toplumsal 
gelişim ve değişim olgularıyla beraber farklılaşmaya başlamaktadır. Tarım 
topluluğundan sanayi ve bilgi topluluğuna geçiş, daha sonra görülen göç du-
rumları, ülkeler arasındaki ekonomik, sosyal vb. amaçlarla oluşturulan birlik-
teliklerin varlığı, yerellikten evrenselliğe geçiş, farklı kültürlerin oluşumuna 
ve kültürel etkileşimin yayılmasına olanak sağlamaktadır (Cırık, 2008). 

Batı kökenli bir sözcük olan “acculturation”, kültürleşme ise, iki ya da daha 
çok kültürün karşılıklı etkileşme sonucu benzeşme yönünde değişmeye uğra-
maları, kültürel zenginleşme, kültürel uyum ve kültürel etkileşim olarak ta-
nımlanmaktadır. İki ya da daha çok kültür karşılıklı etkileşim sonucunda 
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değişime uğrar, yeni sentezler, dinamik bileşkeler yaratmaktadır.  Kültür-
leşme; farklı kültürlere sahip grupların sürekli ve doğrudan bir ilişki içerisinde 
olmaları durumunda her iki grubun ya da daha fazla sayıda grubun orijinal 
kültürel özelliklerinde değişikliklerin ortaya çıkması durumudur. Kültürleşme 
sürecinde, iki ya da daha fazla kültür karşılıklı etkileşimle değişime uğrar, yeni 
sentezler, dinamik bileşkeler yaratmaktadır. Küreselleşmenin etkisiyle sınırlar 
arası mesafeler azalmakta, milletler arası ilişkiler artmakta ve böylelikle kül-
türler arası etkileşim de hızlı bir biçimde devam etmektedir (Berry, 2005; Gü-
venç, 2002, 87). Küreselleşme ise, en küçük bir kültürel farklılığı bile vurgu-
layarak, elektronik medya aracılığı ile bunu tüm dünya kamuoyunun dikkatine 
sunarak, kültürel farklılıkların korunması ilkesi anlayışını yaygınlaştırmakta-
dır. Küreselleşmenin kültürel ayağının ikinci sonucu, özellikle tüketici davra-
nışını etkileyerek, dünya çapında kültürel bir örnekliğin önünü açmış olması-
dır. Bütün dünyada farklı kültürler cazibe merkezidir. Halk kültürü ürünlerini 
tanıtarak uluslararası platformlara taşıyan devletler uluslararası ilişkilerde ba-
şarılı olmuşlardır. Dünyanın her toplumundaki bireyler kendi özgün kültürle-
rinde bulamadıkları ve göremediklerini  dünya kültüründe bulmakta ve kendi-
lerini bu kültürle özdeşleştirmektedir (Kongar, 1997; 3). 

        
SANAT EĞİTİMİNDE ÇOK KÜLTÜRLÜLÜK KAVRAMI 

Çok kültürlülük kavramı, bir toplumun üyesi olarak insanoğlunun yapıp 
ettikleri sonucunda öğrendiği her türlü bilgi, beceri, sanat ve benzeri yetenek-
lerle bunları oluşturmakta kazandığı alışkanlıkları içine alan karmaşık bir bü-
tündür (aktaran Bağlı, Özensel, 2013; 42).  

Çok kültürlülük, farklı kültürleri olan toplumların çeşitli nedenlerden ötürü 
bir araya gelmeleri ve ortak değerler çerçevesinde yaşamalarıdır. Kültürel çe-
şitliliğin ve zenginliğin yansıtıldığı bir toplum düzeni olarak görülen çok kül-
türlülük, toplumları bir arada tutabilmek için, günümüzde birçok ülkede siyasi 
bir düzen olarak da görülmektedir. Birlikte yaşamak durumunda olan bütün 
toplulukların, yaşam değerlerine hoşgörü gösterdiği çok kültürlü bir düzende, 
kültürel özgürlükler eşit şekilde yaşanmaktadır. Çok kültürlü toplumlarda or-
tak değerler etrafında kültürel zenginlikler yaşanırken, toplumları bir arada 
tutabilmek için uyum süreci önemli rol oynamaktadır. Bu bağlamda çok kül-
türlülüğün yaşandığı her toplumsal yapıda çeviri kültürler arası bir sosyal olgu 
olarak mevcuttur (Doğan, 2017; 67).   

Aldridge, Calhoun ve Aman (2000)’de, çok kültürlülük kavramı ile ilgili 
yapılan çalışmalara ilişkin eleştirileri şu şekilde ifade etmiştir: 
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• Milliyet, bölge, din, dil gibi aynı unsurlar olsa bile bu unsurları paylaşan 
bireyler farklı kültürlere sahip olabilmektedir. Bir ülke içerisinde aynı dili ko-
nuşup farklı kültüre sahip bireyler bulunmaktadır. Ayrıca bir kültüre sahip ai-
leden geliyor olsa bile ailedeki iki farklı birey farklı değerlere sahip olabil-
mektedir. 

• Bireyin kendi kültüründen farklı olan bir kültüre ait kitaptaki bireyler 
hakkındaki yanlış bilgiler o kültürün yanlış anlaşılmasına neden olabilir. 
Farklı kültürleri anlatan, yanlış bilgiler verdiği için kültürün yanlış anlaşılma-
sına neden olan birçok kitap örneği bulunmaktadır. 

• Kültürel farklılıklar arasında sadece etnik ve ırksal farklılıklar yer alma-
maktadır. Cinsiyet ve sosyoekonomik boyut oldukça önemli farklılıklar ara-
sında yer almaktadır. 

• Bir kültürü tanımak için gezmek ve görmek yeterli değildir. Yaşamın de-
rinliklerini gözlemek bireyler ile etkileşime geçmek gerekmektedir. 

• Çok kültürlülük diğer disiplinlerden ayrı bir konu değildir. Bireylerin çok 
kültürlü bir anlayışa sahip olması için müfredat içeriğine dâhil edilmelidir. 

• Çok kültürlülük eğitimin bir parçası olarak kabul edilir. Aslında çok kül-
türlülük hayatın her anında karşımıza çıkan bir durumdur. 

• Çok kültürlülük bir bölücülük veya göçmen grupların asimile edilmesi 
olarak anlaşılmaktadır. Bu 

Amerika Birleşik Devletinin kabul ettiği bir görüştür. 
• Tek kültürlü veya iki kültürlü toplumlarda diğer kültürleri araştırmaya 

gerek yoktur düşüncesi yatmaktadır. Aslında tek kültürlü toplumlar bile çeşitli 
farklılıklara sahip bireylerden oluşmaktadır. 

• Çok kültürlülük çocuklara ilerleyen yıllarda da ele alınabileceğini savu-
nur. Aslında çok kültürlülük erken yaşlarda ele alınması gereken bir durumdur. 

• Çok kültürlülüğün uygulandığında ortaklıkların kaybolacağı savunul-
maktadır. Aslında çok kültürlülük toplumun hoşgörülü, adaletli ve kapsayıcı 
olmasını sağlamaktadır. 

• Tarihsel doğruların çok kültürlülük ile sorun yaşadığı savunulmaktadır. 
Aslında çok kültürlülük ile yetişen çocuklar sorgulamayı öğrendiklerinde 
kendi tarihsel doğrularını kendileri bulabileceklerdir. 

• Çok kültürlülükte bir kişinin kimliğinin tek bir kültürle ilişkili olduğu 
düşünülmektedir. Farklı kültürdeki anne ve babadan doğan ve farklı bir ülkede 
büyüyen bir çocuk farklı kültürlere ait değerlere sahip olabilir. 

Bilgi toplumunda farklı kültürlere, farklı değerlere sahip olan çocuklarımı-
zın eğitimde öğrenme yolu kendi kültürü ile bütünleşerek gelişmektedir. Bazı 
kültürler çözümleyici bir öğrenme biçimine ağırlık verirken, bazıları ise daha 
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küresel bir yol seçebilmektedir. Çözümleyici öğrenme biçiminde çocuklar ala-
cakları eğitimde bir proje içerisine dâhil edilebilmektedir. Proje kapsamında 
soracakları sorulara cevap aramaktadırlar. Çocuklar araştırmaya yönlendirile-
rek, her ayrıntı üzerinde durmaları sağlanmaktadır.  

Küresel öğrenme biçiminde ise duygular ağır basmaktadır. Sanat eğiti-
minde çocuklar özellikle resim derslerinde kâğıdın tamamına hâkim olarak 
çalışmak istemektedirler. Çocuklar, kendileri ile barışık, özgüvenlerini geliş-
tirecek ve işbirliği içerisinde çalışacak bir eğitim ortamı ile yetiştirilmektedir. 
Çok kültürlü sanat eğitimi, çocuklarda, duygu yoğunluğu, düşünme ve empati 
kurma becerisi kazandırmayı amaçlayan ve kültürel farkındalığı arttırmayı he-
defleyen bir eğitim olarak karşımıza çıkmaktadır. Ayrıca eğitimde olumsuz-
luklarla karşılaşılmaması için, çok kültürlü eğitim etkinliklerine yer verilir-
ken, bireyin farklı kültürleri tanımasının yanında kendi kültürüne de hâkim 
olması önem taşımaktadır. Çocuklar için öğrenme biçimi hangisi olursa olsun 
eğitimden eşit olarak faydalanmaları sağlanmaktadır.  

Çok kültürlü eğitim, ötekine karşı geliştirilen basmakalıpçı düşünce, ön-
yargı, ırkçılık, zenofobi ve bağnazlık gibi olumsuz düşüncelerin ortadan kalk-
masına yardımcı olmaktadır. Bunun için kültürlerarasındaki farklılıklara değil 
benzerliklere odaklanmak daha yerinde bir davranış olacaktır. Çokkültürlü 
eğitim, öğrencilere kültürler arasındaki anlayışı ve iletişim becerilerini geliş-
tirme fırsatı sunmaktadır. Çok kültürlü eğitim anlayışı, çoğulcu, adil ve kap-
sayıcı bir toplumu teşvik etmektedir (Ateş ve Aytekin, 2020, 4574). 

Çok kültürlü sanat eğitiminde çocuğun başarıya ulaşması, amaçlanan kat-
kının sağlanması için ailenin desteğiyle, en önemli öğelerden biri eğitimciler 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Banks ve diğerleri (2001), Bennett (2001) ve 
Gay (1994)’te belirlenen çok kültürlü eğitimde öğrenme ve öğretmenin temel 
ilkeleri şu şekilde ifade edilmektedir (aktaran Cırık, 2008): 

• Irkçılık, ön yargı, cinsiyet ayrımı ve diğer ayrımcılıkların son bulması. 
• Öğrenme ortamında farklı kültürlere yer verilmesi. 
• Farklı kültürlerin miraslarının, deneyimlerinin, bakış açılarının birleşti-

rilmesi; kültürel olarak farklı öğrenciler için okulda öğrenilenler ile gerçek 
yaşam deneyimleri arasında bağlantılar kurulması. 

• Tüm bireyler için eğitim eşitliği sağlanması. 
• Farklı kültürlerin birleşimi için bilimsel araştırmaların yapılması. 
• Farklı kültürleri anlamak ve değer vermek için hümanistik girişimlerde 

bulunulması. 
• İçerik ve sürecin, yapı ve özün, eylem ve yansıtmanın, bilgi ve değerlerin, 

felsefe ve metodolojinin, eğitimsel anlamlar ve sonucun, birlikte ele alınması. 
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• Sistematik değişimin, gelişimsel bir süreç olduğunun kabul edilmesi. 
• Farklılıkların eğitimin içeriğini zenginleştirdiğinin farkında olunması. 
• Öğretmenlerin, etnik grupların özelliklerinin, öğrencilerin davranışlarını 

nasıl etkilediğini anlamalarına yardım eden programların düzenlenmesi. 
• Öğrencilerin, bilginin sosyal olarak yapılandırıldığını anlamalarına yar-

dım eden eğitim programları geliştirilmesi. 
• Öğrencilerin, akademik başarılarını ve birbirleri ile ilişkilerini etkileyen 

bilgi, yetenek ve tutum gelişimine katkı sağlayan gizil programlara katılmala-
rının desteklenmesi. 

• Öğrencilerin, ırk ve etnik ilişkiler üzerindeki ön yargıları öğrenmelerinin 
sağlanması. 

• Öğrencilerin, ortak değerleri öğrenmelerinin sağlanması. 
• Eğitim yöneticilerinin, okulları ekonomik olarak eşit oranda destekle-

mesi. 
• Öğretmenlerin karmaşık bilişsel ve sosyal becerileri değerlendirmek için 

çok yönlü, kültürel duyarlılığa sahip olan öğretim ve değerlendirme teknikle-
rini kullanmalarının sağlanması. 

Çok kültürlü sanat eğitimi; bir fikri, bir kavramı, bir duyguyu bir eğitim 
yenilik hareketi ve bir süreç içerisinde çeşitli tekniklerle sunulması olarak yo-
rumlanabilir. Çok kültürlü sanat eğitimi, tüm öğrencilerin cinsiyetleri, sosyal 
sınıfları ve etnik, ırksal ya da kültürel özelliklerinden bağımsız olarak okulda 
öğrenme fırsatına sahip olmaları gerektiği fikrini içermektedir. Bu kapsamda 
öğrenciler fikirlerini, duygularını bağımsız ve özgür olarak resimlerine yan-
sıtmaktadır. 

 
SANAT EĞİTİMİNDE KÜLTÜRLERARASI ETKİLEŞİM KAVRAMI 

Kültürlerarası etkileşim kavramı, dünyadaki birçok bireyin kültür, sanat ve 
bilim alanlarında bir araya gelmesi ve bu sayede çok renkli ve çok çeşitli bilgi 
toplumunun oluşumunu ifade etmektedir. Her şeyden önce, kültürler arası iliş-
kilerin giderek artması, internet erişimi ve medya takibi gibi dünyanın en bi-
linmez köşeleri hakkında bilgi sağlanması, bilmediğimiz kültür varlıklarını 
keşfetmemiz kültürlerarası etkileşimin sağladığı katkılar olarak karşımıza çık-
maktadır. Kültür gelişmesinde en önemli etken etkileşimdir. Uygarlıkların 
yüksek seviyelere ulaşması, kültürler arası etkileşimin katkılarıyla olmaktadır. 

Çocuklar ilk etkileşimlerini ailelerinden, daha sonra eğitim kurumlarından, 
daha sonra ise içinde bulundukları ortamların sosyal, sanatsal ve kültürel ya-
pısından almaktadırlar. Çocuk yaşamı süresince bulunduğu kültürden 
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etkilenir; ortamın şartlarına göre bazı özelliklerini kaybederken bazı özellik-
leri de kazanmaya başlamaktadır.  

Sanat eğitimi, toplumun kültürel yapısının inşası ve devamı için hayati 
önem taşıyan bir olgudur. Sanat eğitimi toplumların geleceğini inşa edecek 
olan genç bireylerinin güzeli aramalarının, ussal düşüncelerinin şekillenmesi-
nin ve sanat yoluyla iç dünyalarını dışa vurmalarının anahtarıdır. Toplumların 
kimliklerini ortaya koymada, geçmişten gelen birikimlerini sonraki kuşaklara 
aktarmalarında sanat eğitimi sanat yoluyla felsefi boyutları da bulunan görsel 
bir bilgi kaynağı oluşturmaktadır (Azılıoğlu ve Yılmaz, 2021; 445).  

Çocuklar için sanat eğitimi ve sanat eğitimi içerisinde yer alan tüm sanat 
etkinlikleri önem taşımaktadır. Çocuklar için hem bir iletişim hem de duygu-
larını yaşam biçimidir. Çocuklar sanat eğitimiyle toplum içinde bir birey ola-
rak kültür ve sanat değerlerine sahip çıkmaya, evrensel değerleri korumaya, 
paylaşmaya dolayısıyla uluslararası etkileşime bağlı yönünü belirlemektedir.  
Bu etkileşim sürecinde toplumsal ve kültürel değişimlerin sanat eğitimine et-
kileri iki boyutlu olarak kabul edilmektedir. Birinci boyut sanatsal alanda ya-
şanan gelişimlerin dolaylı olarak sanat eğitimini etkilemesidir. İkinci boyut ise 
ülkelerin yönetimsel tutumlarının bir sonucu olarak şekillenen eğitim politi-
kalarındaki sanat eğitimine olan bakış açısının sanat eğitiminin amaçlarını ve 
yönünü belirlemesidir (Kırışoğlu, 2005; 13).  

 
SANAT EĞİTİMİNDE ÇOK KÜLTÜRLÜLÜK VE  
KÜLTÜRLERARASI ETKİLEŞİM KAVRAMINA  

DAİR ETKİNLİK ÖNERİLERİ 
 

Etkinlik 1. “Resimde Mekân” temalı çocuk resmi örneği: 
Bu etkinlikte farklı kültürlerde yetişen çocukların yaşam biçimlerini gör-

mek ve karşılaştırmak amaçlı resimler yaptırılabilir. Bu etkinlik doğrultusunda 
çocukların yaşadıkları yerleri ve yaşadıkları ortama ait olan kültür biçimlerini 
görmek ve değerlendirmek açısından onları tanımaya katkı sağlamak amaç-
lanmaktadır. Çocuklar bulundukları ortamı olumlu veya olumsuz duygularıyla 
resmetmektedir. Aynı ortamda bulunup farklı kültürlerden göç vb. durumlarla 
yerleşen çocukların resimleri konuyla ilgili etkili bir etkinlik konusu olarak 
ele alınabilir.  
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Görsel 1: Yaş: 48-54 aylık, Cinsiyet: kız 

 
Etkinlik 1 kapsamında yaptırılabilecek olan “resimde mekân” temalı çocuk 

resimleri, hem kızların hem de erkeklerin resimlerinde ayırt edilebilir insan 
figürleri, çiçekler, çimenler, ağaçlar, evler, hayvanlar vb. çizimlerle oluşabil-
mektedir. Çocuklar genellikle birlikte yaşadıkları insanlarla birlikte yaşam 
alanlarını boyamaya çalışmaktadırlar. Çocukların mekân algısı türünde kav-
ram olarak ev, bahçe, meydan ve çiftlik sıklıkla görülür ve genellikle çizgilerle 
boyanmaktadır. Çocuk resimlerinde çoğunlukla mavi, sarı ve turuncu renkler 
ile daire ve dikdörtgenin geometrik şekilleri yer almaktadır (Görsel 1)( Be-
yoğlu, Per, Ergin, 2017; 2102). 

Konu ile ilgili resimler yaptırıldığında, çocuklar; evler, insan figürleri üze-
rindeki kıyafetler, takılar, saç resimleme biçimleri gibi ayrıntılarda çeşitlilik 
görülmektedir. Hem çocukların duyguları hakkında bilgi sahibi olmada hem 
de çocukların birbiri ile paylaşımda bulunmasında resimler büyük önem taşı-
maktadır.  



218 

 
Görsel 2: Yaş: 9, Cinsiyet: erkek, Hafif Düzey Zihinsel Engelli 

 
Görsel 2’de öğrenci yaptığı resimde normal hayatta sık karşılaştığı ve 

içinde bulunduğu köy ortamını resmetmiştir. Köyde yaşayan öğrenci evine 
döndüğünde tatil günlerinde ve okuldan sonra bindiği traktörü resmetmiştir. 
Tarlada kullandıkları en sevdiği tarım aletini de resme yerleştirmiştir. Resimde 
gökyüzünde renkler tercih edilmemiş sadece kalemle çizilmiş ama hayatında 
önem arz eden traktörü orijinaline uygun olarak boyamış ve çizmiştir. Sanat 
eğitimi ile duygusal ifadeyi birleştirmek adına desteklenebilir. Öğrenciye, iç-
sel duygularını daha açık bir şekilde ifade etme ve resimdeki unsurları birleş-
tirme konusunda rehberlik edilebilir (Gürbüz, Kartel, 2023a; 89). 

Farklı kültürlerde yetişen çocukların resimleri mekân açısından değerlen-
dirildiğinde, köy hayatını yaşamayan çocukların traktörü resimleme de zorla-
nacağı düşünülmektedir. Resimler bu yönlerden kültürlerarası etkileşime katkı 
sağlayacak güzel örneklerdir. Köy ortamında yaşayan çocuk ile şehir 
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ortamında yaşayan çocukların resimleri arasında özellikle ayrıntılarda farklı-
lıklar belirgin bir biçimde ortaya çıkmaktadır. 

 
Etkinlik 2. “Çizgi film” temalı çocuk resmi örneği: 
Çocuklar gündelik hayatlarında televizyon, bilgisayar, telefon, tablet vb. 

teknolojik aletlere oldukça fazla yer vermekte ve zamanlarının büyük kısmını 
bu aletlerle geçirmektedir. Zihinsel ve duygusal gelişimleri üzerinde olumlu 
ve olumsuz açıdan etkisi olduğu bilinmektedir. Çocuklar en çok çizgi film iz-
lemek ve oyun oynamak için teknolojiyi kullanmaktadır diyebiliriz. İzledikleri 
çizgi filmlerde farklı kültürlerin özelliklerine de hâkim olabilmektedirler. 

Çizgi filmler çocukların kültürlerini severek milli değerlerini öğrenip iç-
selleştirmelerine ve kültürlerine sahip çıkmalarını sağlayacak güce sahiptir. 
Milli değerlerini içselleştiren çocuklar, yetişkinlik dönemlerine geldiklerinde 
içinde yaşadıkları topluma kendilerini ait hissedeceklerdir. İzledikleri çizgi 
filmlerde yer alan milli değerleri içselleştiren çocuklar, gelecekte hem sosyal 
düzenin sağlanması hem de toplumun birlik ve bütünlüğünün güçlendirilme-
sine katkı sunacaklardır. Çocukların kişisel gelişimlerinin sağlıklı bir biçimde 
gerçekleşmesinin sağlanması, yaşadıkları toplumla bütünleşmeleri ve sosyal 
yaşamı düzenleyen değerlerin öğretilmesi açısından çizgi filmlerin daha çok 
incelenmesinin faydalı olacağı düşünülmektedir (Tekin, 2022; 12). 

 
Görsel 3: Yaş: 10, Cinsiyet: erkek, Hafif Düzey Zihinsel Engelli 
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Görsel 6’da yer verildiği gibi öğrenci izlediği transformes çizgi filminden 
etkilenerek bu resmi yapmıştır. Resimde canlı renkler kullanmış ve sevdiği 
karakterleri çizgi filmi uygun bir şekilde resmetmiştir. Resmin merkezinde 
sevdiği karakterlere yer vermiş. Resmin altında ise bu karakterlerin logoları 
diyebileceğimiz simgelerini resmetmiştir. Resimde ritim öğesini burada başa-
rılı bir şekilde görülmektedir. Öğrencinin resimlerinden duygusal ifadelerini 
anlamak ve ona bu konuda rehberlik etmek önem taşımaktadır (Gürbüz, Kar-
tel, 2023b; 86).  

 
Etkinlik 3. “Ben ve Dünyam” temalı çocuk resmi örneği: 
Her toplumun kendine özgü bir kültürü bulunmaktadır. Barış içinde ya-

şama arzusunun temel şartı diğerinin kültürünü yok saymamaktan geçmekte-
dir. Çünkü kişi ve toplumlar, varlıklarını kültürleriyle göstermektedirler. Kül-
tür, bir ulusun kimliğidir. Ulusal kimliğin en önemli belirleyicisi olan kültür, 
içerisinde toplumların kendilerini ifade edecekleri değerleri barındırmaktadır 
(Ateş, Aytekin, 2020; 4567). Bu doğrultuda çocukların kendi dünyaları hak-
kındaki düşüncelerini ve bakış açılarını görmek ve diğer çocuklarınkiyle kar-
şılaştırmak etkili bir etkinlik olacaktır. 

 
Görsel 4: Yaş: 9, Cinsiyet: kız 
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Görsel 4’te, kendisini düşsel mekân içerisinde ele aldığı resmiyle oluştur-
muştur. Öğrenci kendisinin renkli dünyasını ağaç, gökkuşağı, kalpler ve 
pembe renklerle boyanan bulutlarla yansıtmıştır. Öğrencinin yaptığı resimde 
ortada merkezde bir dünya, kırmızı renklerle boyanan ve uçarak resmedilen 
kalpler, ten rengi ve sarı çemberle çevreleyen gezegen, sağ ve sol tarafta farklı 
renklerde çizilen kedi figürü ve ortada yatay kalın ve farklı renklerle resmedi-
len ev görülmektedir. Sağ alt kısımda görülen büyük kalp içten dışa doğru sarı, 
kırmızı ve mor renkte yansıtılmıştır. Resimde ayrıntı olarak “benim renkli 
dünyam” ve “hayel dünyamın kapısı açıldı” olarak yazılan yazılar öğrencinin 
resmini desteklemektedir (Yurttadur, Bayrakdar, Gürbüz, 2022; 1271). 

 
SONUÇ 

Sonuç olarak; kültürlerarası etkileşimle sanat eğitimi dikkate alındığında 
çevresiyle paylaşımda bulunabilen, öğrenmeyi ve bilginin önemini kavraya-
bilen, araştıran, düşünen, üreten, sorgulayan, olayları çok yönlü bir bakış açısı 
ile değerlendirebilen, yaratıcı ve kendine güvenli çocukların yetişeceği ortam-
lar sağlamaktır. Çocuklar farklı kültürlerin içeriği hakkında yeterli bilgiye sa-
hip olmadıklarında ya da farklı kültürlerdeki çocuklarla paylaşımda bulunma-
dıklarında, davranışları ve inançları anlamlandırmada güçlük çekmektedir. Bu 
doğrultuda çocuk, kendi değerlerini ölçüt kabul ederek kendine göre tanımla-
maktadır. Çocukların kültürel bilgileri farklı kültürlerle etkileşimi etkileyen 
unsurlar içinde önemli bir yer tutmaktadır. Onların eğitimlerinin bireysel, ulu-
sal, bölgesel ve evrensel dengeler üzerinde kurulmuş özellikle eleştirel ve ya-
ratıcı düşünme, çok kültürlülük, çok dillilik, problem çözme ustalığı kazanma 
gibi hedeflere yöneltilmesi önem taşımaktadır.  

Çok kültürlü sanat eğitimi, çocuklarda, duygu yoğunluğu, düşünme ve em-
pati kurma becerisi kazandırmayı sağlayan ve kültürel farkındalığı arttıran bir 
eğitimdir. Ayrıca eğitimde karşılaşılan olumsuzlukları azaltmak için, çok kül-
türlü eğitim etkinliklerine yer verilirken, bireyin farklı kültürleri tanımasının 
yanında kendi kültürüne de hâkim olması gerekmektedir. Bunun yanı sıra, 
çokkültürlü sanat eğitimi, çocuklara kültürler arasındaki anlayışı ve iletişim 
becerilerini geliştirme fırsatı da sunmaktadır. Çocuklar için hem bir iletişim 
hem de duygularını yaşam biçimidir. Çocuklar sanat eğitimiyle toplum içinde 
bir birey olarak kültür ve sanat değerlerine sahip çıkmaya, evrensel değerleri 
korumaya, paylaşmaya dolayısıyla uluslararası etkileşime bağlı yönünü ortaya 
çıkarmaktadır. Çocuklar fikirlerini, duygularını özgür olarak resimlerine yan-
sıtmaktadır.
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İKİ DİLLİ ÇOCUKLAR VE DESTEKLENMESİ 
Özge Ruken ERGÜN10 

 
1. İKİ DİLLİLİK 

Dil, bir ulusu oluşturan bireyleri bir araya getiren en önemli unsurlardan 
biridir. Bireyler arasındaki iletişimi sağlayan dil, kültürel birliği pekiştirir ve 
ortak amaçlar doğrultusunda bir araya gelmelerini kolaylaştırır. Ortak bir dil 
kullanımı, ulusal birliği güçlendirmekle birlikte, toplumun çağdaşlaşma yo-
lunda ilerlemesine de katkıda bulunur. Aynı zamanda dil, geçmişle gelecek 
arasında bir köprü işlevi görerek, toplumun kültürel mirasının geleceğe akta-
rılmasını sağlar (Aksan, 1971; Güneş, 1997; Alperen, 1989). 

Dil, bilişsel süreçlerin vazgeçilmez bir parçasıdır ve düşünme, hatırlama, 
kavrama, dikkat ve algılama gibi önemli işlevleri destekler. Her çocuk, doğ-
duğu andan itibaren, çevresindeki dil ya da dilleri öğrenme potansiyeline sa-
hiptir. Erken çocukluk döneminde, bir ya da birden fazla dili öğrenme süreci, 
sosyal etkileşimlerle şekillenir. Çocuk bu süreçte algı, dikkat, bellek ve prob-
lem çözme gibi bilişsel becerileri kullanarak dili doğal bir şekilde öğrenir. Be-
bekler, doğduklarında tüm sesleri çıkarabilme yeteneğine sahip olsalar da za-
manla sadece çevrelerinde konuşulan dilin seslerini kullanmaya başlarlar. Bu 
süreçte, birden fazla dile maruz kalan çocuklar, aynı anda bu dilleri öğrenir. 
İki dilli çocukların dil öğrenme süreci, tek dilli çocuklarla benzer aşamalardan 
geçer. Fark, yalnızca çocukların farklı dil girdilerine maruz kalmalarından 
kaynaklanır (Watson, 1995). İki dil girdisine maruz kalan çocuklardan bazıları 
her iki dili etkili bir şekilde kullanabilirken, bazıları bir dili daha baskın kul-
lanabilir. Hangi dilin baskın olacağı, çocuğun sosyal çevresinde bu dillere ne 
sıklıkta maruz kaldığına bağlıdır. Çocukların erken yaşta dil deneyimi kazan-
maları, onların çevreye bakışını şekillendirir. Bu yüzden, çocukların hem dili 
öğrenebilecekleri hem de bu dilleri kullanarak sosyal etkileşimde bulunabile-
cekleri ortamların oluşturulması önemlidir. Çocuğun dil gelişiminde, çevre-
sindeki sözel dilin kullanımı, dil yapılarıyla işlevleri arasındaki bağı keşfet-
melerine yardımcı olur. Dolayısıyla, erken dönemde sağlanan kaliteli dil gir-
dileri, çocuğun her iki dili öğrenmesi açısından kritik rol oynar. Sosyal çevre-
nin desteği ölçüsünde çocuğun iki dili de öğrenme kalitesi artar. Çocuk dil 
öğrenirken, ses birimleri, kelime yapıları, cümle kuralları gibi dilin temel ya-
pılarını öğrenir. Çevresindeki nesnelerin isimlerini, hislerin dil yoluyla ifade 

 
10 Dr. Öğretim Üyesi Şırnak Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi Çocuk Gelişimi Bölümü 
ozgeruken@gmail.com, ORCID NO: 0000-0002-1514-8599 
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edildiğini ve dilin bir iletişim aracı olduğunu kavrar (İleri, 2000; Boyle, 2006; 
Shaw, 2007). Öğrendikleri kelimeleri, sosyal deneyimleri doğrultusunda an-
lamlandıran çocuklar, bu kelimeleri konuşmalarında kullanarak dil becerile-
rini geliştirir. Kelime dağarcığı, okuma becerileri açısından kritik öneme sa-
hiptir. Özellikle çocuğa okunan hikâyeler ya da betimlemeler, kelime dağarcı-
ğını artırır ve okuma becerilerini destekler. 

Çokkültürlü toplumlarda çok dillilik, önemli bir olgu olarak ortaya çıkar 
(Lindberg, 2011). Türkiye, çok uluslu yapısı nedeniyle iki dilliliğin yaygın ol-
duğu ülkelerden biridir. Doğu ve Güneydoğu Anadolu’da Zazaca, Arapça, 
Süryanice ve Kürtçe; Marmara Bölgesi’nde Balkan kökenli diller; Karadeniz 
ve İç Anadolu’da ise Kafkas dillerini konuşan ve eğitim hayatıyla birlikte 
Türkçe öğrenmeye başlayan çok sayıda iki dilli birey bulunmaktadır (Kesmez, 
2015; Gökdağ, 2011). Bu durum, iki dillilik kavramının tartışılmasını gün-
deme getirmektedir. İki dillilik, bir kişinin ana dilinin yanı sıra başka bir dili 
de belli bir yeterlilik düzeyinde kullanabilme yeteneğidir (Çetin ve Polat, 
2011). İki dillilikte önemli olan, bireylerin her iki dili de etkin bir iletişim aracı 
olarak kullanabilmesidir (Yazıcı, 2007). 
İki Dilliliğin Avantaj ve Dezavantajları 

Her çocuk, doğduğu andan itibaren içinde bulunduğu toplumun dilini öğ-
renme kapasitesine sahiptir. Erken çocukluk döneminde birden fazla dil öğre-
nimi, sosyal etkileşimlerle gerçekleşir. Çocuk bu süreçte dikkat, algı ve bellek 
gibi bilişsel becerilerini kullanarak dili doğal bir şekilde öğrenir. Bebekler 
doğduklarında tüm sesleri çıkarabilirken, zamanla sadece çevrelerindeki dilin 
seslerini kullanmaya başlarlar. Çift dilli çocukların dil öğrenme süreci, tek dilli 
çocuklarla aynı aşamalardan geçer. Ancak iki dil girdisine maruz kalan çocuk-
lar, sosyal çevreleri gereği iki dili aynı anda öğrenirler (Watson, 1995). İki dili 
doğal yollarla öğrenen çocukların bazıları her iki dili etkili bir şekilde kulla-
nabilirken, bazıları bir dili daha baskın kullanır. Çocukların hangi dili baskın 
kullanacağı, sosyal çevrelerinden aldıkları dil girdilerine bağlıdır. Çocukların 
çevrelerindeki dili öğrenmeleri, onların okuma ve yazma becerilerini de doğ-
rudan etkiler. 

İki ya da daha fazla dile sahip olmanın birçok avantajı ve bazı dezavantaj-
ları bulunabilir. İki dilli bireylerin, sosyal çevreleriyle tercih ettikleri dillerde 
etkili bir şekilde iletişim kurabilmeleri, farklı ülkelere seyahat ederek farklı 
kültürel deneyimler edinmeleri ve iş olanaklarına daha kolay erişebilmeleri, 
çok dilliliğin sunduğu önemli fırsatlardandır. Ayrıca, iki dilli bireylerin esnek 
ve yaratıcı düşünme becerilerinde tek dilli bireylere kıyasla daha avantajlı 
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olmaları, zihinsel ve bilişsel gelişimleri açısından önemli bir üstünlük olarak 
görülmektedir (Ağca, 2012). 

İki dilli olmanın sınırlılıkları, özellikle kişinin anadili ile eğitim dilinin 
farklı olması durumunda eğitim dilini yeterince öğrenememesi ya da hem ana-
dilini hem de eğitim dilini eksik öğrenmesi şeklinde görülebilir. Araştırmalar, 
anadili ve eğitim dili farklı olan çocukların her iki dilde de gerekli dil beceri-
lerini tam olarak geliştiremediklerini ve okula başlama yaşında ne anadille-
rinde ne de eğitim dilinde tek dilli akranlarının dil ve düşünme seviyesine ula-
şamadıklarını göstermektedir. Anadili, bireyin duygu, düşünce ve kavram ge-
lişimi açısından kritik bir role sahiptir. Anadildeki kavram gelişimi, kelime 
bilgisi, dil bilgisi kuralları ve dilin yapısının anlaşılması, çocukların bu bece-
rileri eğitim diline de aktarabilmelerini sağlar (İleri, 2000 ). 

Cummins (2001), ikinci dilin kazanımının, anadildeki gelişim seviyesine 
dayandığını belirtmektedir. Anadilde yeterli bir gelişim düzeyine ulaşılmışsa, 
ikinci dilin öğrenimi daha kolay gerçekleşir. Baker (1993) de anadil gelişimini 
ileri düzeyde tamamlayan çocukların, eğitim dilinde okuma ve yazma beceri-
lerini daha kolay edindiklerini savunmaktadır. Anadilde kazanılan kelime bil-
gisi, kavramlar ve okuma-yazma deneyimleri, iki dilli çocukların eğitim dilin-
deki başarılarını olumlu yönde etkiler. Ancak, çocukların henüz tam anlamıyla 
bilmedikleri bir dilde okuma-yazma eğitimine başlamaları, anadillerinde bir 
gerilemeye yol açabilir ve bu gerileme, ikinci dil öğrenimini de olumsuz etki-
leyebilir. Bu durumda, her iki dilde de yeterli düzeye ulaşamayan çocuklarda 
"yarım dillilik" olarak adlandırılan bir durum ortaya çıkabilir (İleri, 2000). 

 
2.İKİ DİLLİ EĞİTİM 

Çokkültürlülük, birden fazla boyuta ve çeşitli unsurlara sahip karmaşık bir 
olgu olarak değerlendirilmektedir (Gollnick ve Chinn, 2013). Çok uluslu top-
lum yapılarının çokkültürlü yapılara dönüşümünü devlet politikası haline gel-
diği ülkelerde, eğitim sistemi bu yapıyı destekleyecek şekilde düzenlenmiştir. 
Bu yapı içinde, çok dilli eğitim önemli bir bileşen olarak öne çıkmaktadır 
(Dolby, 2012). Her ne kadar çok dilli eğitim daha kapsayıcı görünse de, ge-
nellikle iki dilli eğitim olarak adlandırılmaktadır (Kaya ve Aydın, 2013). Dil, 
bir kültürün devamlılığını sağlamak ve gelecek nesillere aktarmak için en te-
mel araçlardan biri olarak kabul edilir. Toplumlar, kendi dillerini öğretmeyi 
kültürel kimliğin sürdürülebilirliği açısından kritik görmüş, bu uğurda ciddi 
gerilimler yaşamayı göze almışlardır. Dil, toplumların kendilerini ifade etme 
biçimi olarak şiirden romana, müzikten sanatın çeşitli alanlarına kadar geniş 
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bir etki alanına sahiptir ve toplumların anlam dünyasını yansıtıp zenginleştir-
mesi açısından vazgeçilmez bir değerdir (Edwards, 2010). 

Modernleşmeyle birlikte gelişen ulus-devletler, miras aldıkları çokkültürlü 
ve çok dilli yapıları büyük ölçüde reddederek, ulusal kimlik çerçevesinde bir 
aidiyet geliştirme politikası benimsemişlerdir (Giddens, 1985). Bu ulusal kim-
lik, genellikle toplumsal farklılıkları kuşatacak nitelikte olmamış ve çoğun-
lukla toplumsal farklılıkları göz ardı etmiştir (Smith, 2009). Bu durum özel-
likle dil politikalarında belirgin bir şekilde ortaya çıkmıştır. Birçok ulus-dev-
let, eğitimde birliği sağlamak adına merkezi eğitim politikaları uygulamış, 
farklı etnik ve dini grupları ulusal kimlik altında birleştirmeyi amaçlamıştır 
(Karpat, 2007). Bu süreçte eğitim, bu asimilasyon politikalarının en önemli 
araçlarından biri olarak kullanılmıştır (May ve Hornberger, 2008; Cornell ve 
Hartmann, 1998). 

Eğitim sisteminin tek tip kimlik ve bu kimliğe ait değerleri aktarmayı 
amaçlaması, etnik ve dini grupların bu dayatmalara karşı durmasına neden ol-
muştur. Özellikle azınlık grupları, merkeziyetçi ve tek tipçi eğitim sistemlerini 
reddetmiş ve çokkültürlü eğitimin yaygınlaştırılmasını talep etmişlerdir 
(Cummins, 1981). Günümüzde birçok ulus-devlet, eğitim sistemlerini azınlık-
ları ve farklılıkları da içerecek şekilde yeniden düzenleme yoluna gitmiştir. 
Azınlıkların kimliklerini koruma arzusu, devletlerin politikalarında önemli 
değişikliklere neden olmuştur. Bu süreçte, azınlık politikaları büyük ölçüde 
dil politikaları üzerine odaklanmıştır (Cummins, 2000). Azınlık dillerinin eği-
tim sistemine entegrasyonu, siyasi ve toplumsal gerilimlere yol açsa da, bu 
konu azınlık politikalarının öncelikli meselelerinden biri olmuştur (Banks, 
2009; Cummins ve Hornberger, 2008). 

 
3. İKİ DİLLİ EĞİTİM MODELLERİ  

Azınlık dilleri ve eğitimi konusunda öncelikle ortaya atılan kavramlardan 
bahsetmek gerekmektedir.  Bu kavramlar (anadili eğitimi, anadilde eğitim, iki 
dilli eğitim ve çok dilli eğitim) konu bütünlüğünü anlamamıza destek olacak-
tır. Bu kavramlardan ilki olan anadili eğitimi, bir dilin eğitim dili olarak kul-
lanılmasından ziyade o dilin öğretilmesi anlamına gelir. Anadilde eğitim ise, 
o dilin eğitim dili olarak kullanıldığı bir modeldir, yani okul müfredatının ta-
mamı veya bir kısmı o dilde verilir (Cummins ve Hornberger, 2008; Hornber-
ger, 2012). İki dilli eğitim, öğrencilerin birden fazla dilde eğitim aldıkları bir 
modeldir (Banks, 2009). İki dilli eğitimde, öğrenciler hem toplumda çoğun-
lukta olan yani egemen olan dili hem de azınlık dilini eğitim dili olarak 
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kullanırlar (Dicker, 2003; Gonzalez, 2008). Çok dilli eğitim ise, birden fazla 
dilin eğitim dili olarak kullanıldığı daha geniş bir uygulamayı ifade eder. 

Tüm bu kavramlara da baktığımızda, farklı etnik gruplara ait dillerin eğitim 
sistemine entegrasyonunun birçok farklı yöntemi bulunmaktadır (Mayer ve 
Akamatsu, 1999). Yapılan çeşitli uygulamalara bakıldığında, çokkültürlülüğü 
devlet anlayışına dönüştüren ve bunu eğitim sisteminin temel parçası olarak 
kabul eden ülkelerin, kendi toplumsal yapılarına uygun iki dilli eğitim model-
leri geliştirdikleri görülmektedir (Gonzalez, 2008). Oldukça farklı iki dilli eği-
tim modelleri geliştirilmiş olsa da, bu uygulamalar arasında bazı ortak nokta-
lar da tespit edilebilir (Cummins ve Hornberger, 2008). Burada kritik olan, iki 
dilli eğitimden beklenen sonucun ne olduğudur. Başka bir ifadeyle, iki dilli 
eğitim uygulamalarında asıl amaç, öğrencilerin dil becerilerini geliştirmek mi-
dir yoksa sadece sembolik adımlar atarak politik kaygıları gidermek mi? Eğer 
amaç, öğrencilerin dil becerilerini geliştirerek farklı dilleri hayatın çeşitli alan-
larında kullanabilmelerini sağlamaksa, izlenecek yol buna göre farklılaşacak-
tır. Bu da, iki dilli eğitimin süresi ve kapsamını etkileyen temel unsurlardan 
biridir. 

Genel olarak iki dilli eğitim sistemlerinde, iki temel yaklaşım öne çıkmak-
tadır. Bunlara erken çıkış ve geç çıkış modelleri de denilir (Mitchell ve Sals-
bury, 1999; Cummins ve Hornberger, 2008). Erken çıkış modellerinde, amaç 
erken çocuklukta dil gelişiminden faydalanmaktır. Eğitim sürecinin ilk birkaç 
yılında hem anadilde hem de egemen dilde eğitim verilir; ardından tamamen 
egemen dile geçilir. Örneğin, öğrenciler eğitim öğretimin ilk yıllarında (ge-
nellikle 2-3 yıl) hem Kürtçe hem de Türkçe eğitim alabilirler, ancak ilerleyen 
yıllarda eğitim tamamen egemen dilde yapılır. Burada amaç iki dilin de etkili 
kullanılmasını sağlamaktır. Geç çıkış modellerinde ise, iki dilli eğitimin süresi 
daha uzun tutulur ve eğitim öğretim sürecinin liseye ya da üniversiteye kadar 
uzanan bir döneminde iki dilli eğitim verilir. Burada amaç iki dilin de daha 
profesyonel bir şekilde öğretilmesini sağlamaktır (Crawford, 2000).  Erken 
çıkış modelleri daha zayıf temelli olarak nitelendirilen bir modelken, geç çıkış 
modelleri daha köklü ve güçlü modeller olarak nitelendirilir. Erken ya da geç 
çıkış modelleri, iki dilli eğitim programının yoğunluğu ve bu eğitimden bek-
lenen sonuçlar açısından iki dilli eğitim uygulamalarının niteliğini belirle-
mede önemli bir faktördür. 

Farklı ülkelerde çeşitli sosyal, politik ve kültürel ihtiyaçlara cevap vermek 
amacıyla iki dilli eğitim modelleri geliştirilmiştir. Dünyadaki uygulamalara 
bakıldığında dört ana iki dilli eğitim modeli şunlardır: 
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3.1. Geçiş Modelleri  
ABD ve Batı Avrupa ülkelerinde yaygın olarak uygulanan model geçiş mo-

delidir ve özellikle göçmen nüfusunun yoğun olduğu ülkelerde tercih edilmek-
tedir (Crawford, 1995). Bu modellerin temel özelliği, ilköğretim sürecinde 
anadilin yanı sıra egemen dilin de kullanılmasıdır. Ancak zamanla eğitim ta-
mamen egemen dile kaydırılır. Genellikle en zayıf model olarak değerlendiri-
lir. 

Uygulama biçimlerinde önemli farklılıklar söz konusu olabilir. Eğitim sü-
resi, anadil ve egemen dil arasında bu sürenin nasıl dağıtıldığı gibi noktalar bu 
modelin etkililiğini belirleyen faktörlerdir. İki dilli eğitim süresi anaokulundan 
başlayarak 4-5 yıl sürebilirken, bazı durumlarda bu süre 2-3 yılla sınırlı olabi-
lir. Ayrıca, anadilin eğitimde kullanılma oranı da değişiklik gösterebilir. Örne-
ğin, anadil ve egemen dilin eşit şekilde kullanıldığı bir program, zamanla ta-
mamen egemen dile geçişle sonuçlanabilir (Baker ve Jones, 1998). 

 
3.2. İdame Modeli  
İdame modeli, geçiş modeline göre daha güçlü bir modeli olarak değerlen-

dirilir. Çünkü bu modelde, hem anadilin eğitimde kullanım süresi hem de 
oranı arttırılır. Genellikle İngiltere ve İspanya gibi ülkelerde uygulanan bu mo-
delin amacı, öğrencilerin sadece anadilini öğrenmesini değil, tüm akademik 
faaliyetlerini de anadilde gerçekleştirecek düzeyde dil yetkinliğine sahip ol-
malarını sağlamaktır (May ve Hornberger, 2008). 

İdame modelinde, ilkokuldan yükseköğretime kadar olan eğitim sürecinde 
anadilin kullanılması mümkün olabilir. Bu model, özellikle büyük azınlık top-
luluklarının yoğun olduğu bölgelerde tercih edilir. Öğrenciler ilkokuldan iti-
baren anadilde eğitim alır, ancak bu oran eğitim kademeleri ilerledikçe azalır. 
Bunun nedeni öğrencinin ekonomik ve toplumsal başarıları için, egemen dilin 
öğretiminin temel bir unsur olarak görülmesidir (Cummins, 2000; May, Mo-
dood ve Squires, 2004). 

 
3.3. Zenginleştirici Model  
Zenginleştirici model, toplumsal kaynaşma ve etkileşimi teşvik eden bir iki 

dilli eğitim modelidir. Bu modelde, öğrenciler hem anadillerini hem de top-
lumsal olarak egemen dili eğitim dili olarak kullanarak akademik yaşamlarını 
iki dilde sürdürürler (Mayer ve Wells, 1996; Cummins ve Hornberger, 2008). 
Bu modeli diğerlerinden ayıran ve adını da veren farklı bir bakış açısı vardır. 
Burada toplumsal olarak egemen dildeki öğrencilerin de azınlık dillerini öğ-
renmeye teşvik edilir (Kaya ve Aydın, 2013). 
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Toplumsal hayatın da gerekliliğine göre özellikle eğitim hayatının ilerle-
yen yıllarında egemen dil genellikle en yoğun olarak kullanılan dil olur. Bu 
modelin en önemli özelliği toplumlar arasındaki etkileşimi arttırması ve bunu 
zorla değil karşılıklı istek ve empati ile gerçekleştirmesidir (Juarez, Hurria, 
Uman ve Ferrell, 2013). Özellikle çokkültürlü bir yapıda olan Türkiye'de de 
uzun vadede uygulanabilir bir model olarak araştırmacılar tarafından düşünül-
mektedir (Kaya ve Aydın, 2013). 

 
3.4. Miras Modeli  
Özellikle kaybolmakta olan diller ve kültürleri yaşatmak için önerilen bir 

modeldir. Bu modelde amaç kaybolma tehdidiyle karşılaşan bir dilin (örneğin 
Süryanice veya Aramice gibi) eğitim sistemine dâhil edilerek korunması ve 
sürdürülebilir hale gelmesidir. Bu sayede, kadim geleneklerin ve dillerin ya-
şatılması için daha fazla kişi bu dili öğrenecek ve kolektif belleğe dil yerleşti-
rilecektir (Garcia, Zakharia ve Otcu, 2012).  
 

3.5. Dil Hakları  
Çeşitli uluslararası sözleşme ile dil hakları güvence altına alınmıştır (Del 

Valle, 2003). Bu metinlerde, azınlık dillerinin korunması için tavsiye niteli-
ğinde kararlar alınmış ve hükümetlerin de bu kararları uygulamaları istenmiş-
tir. Türkiye, bu tür anlaşma ve sözleşmelere genelde şerhler koyarak imzala-
mıştır. Ancak pek çok ülke, çeşitli modellerle iki dilli eğitimi eğitim sistemle-
rine dâhil ederek bu dillerin korunmasını sağlamıştır (Del Valle, 2003; Sala-
berry, 2009). 

Dil hakları konusunda temel alınan metinler ise Dil Hakları Evrensel Bil-
dirgesi, Ulusal Azınlıkların Korunmasına İlişkin Çerçeve Sözleşmesi, Medeni 
ve Siyasi Haklar Uluslararası Sözleşmesi, Avrupa Bölgesel Diller ve Azınlık 
Dillerini Koruma Antlaşmasıdır (Kaya ve Aydın, 2013). Bu metinler azınlık 
hakları konusunda kesin ibareler barındırsa dahi Türkiye tarafından çoğun-
lukla uygulanmamıştır (Coskun, Derince ve Ucarlar, 2010).  

Türkiye, azınlık grup tanımlamasını etnik temelde değil, dini temelde Lo-
zan Anlaşması hükümlerine dayandırarak yapmaktadır (Oran, 2005; Ortaylı, 
2010). Bu durum ise toplumsal yapıda çeşitli sorunlara neden olmuştur. Dini 
olarak Müslüman olup, azınlık konumundaki gruplar için belirsizlik durumu 
ortaya çıkmıştır. Gayrimüslim azınlıklar olmamaları nedeniyle, ana dilleri 
Türkçe olmamasına rağmen azınlık haklarından mahrum bırakılmışlar ve 
kendi anadillerini eğitim dili yapamamışlardır (Kaya ve Aydın, 2013). Bu ko-
nuda en çok sorun yaşayanlar ise büyük bir etnik grup olmalarına rağmen, 
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kendi dillerinde eğitimin önünde yasal engeller bulunan Kürtlerdir (Coskun 
ve diğerleri, 2010). 

 
4. İKİ DİLLİ ÇOCUKLARIN EĞİTİMDEKİ SORUNLARI 

 

4.1.Türkiye ve İki Dilli Eğitim  
Türkiye Cumhuriyeti, bir ulus-devlet olarak, çokkültürlü Osmanlı mirası 

üzerine kurulmuştur. Ancak devletin Türk etnik kimliğine dayalı bir sistemle 
tasarlanması, önemli sorunlara yol açmıştır. Türkiye'nin ulus-devlet ideolog-
ları, Türk kimliğine dayalı bir devlet yapısı oluşturarak bunun toplum tarafın-
dan benimsenmesini hedeflemişlerdir (Mahçupyan, 1999). Bu yaklaşım, diğer 
dil ve kültür gruplarına mensup bireyler tarafından benimsenmemiş ve çeşitli 
itirazlara neden olmuştur (Kaya, 2005). Dönem dönem çeşitli alanlarda sorun-
lar dile getirilmesine rağmen en çok eğitim konusundaki itirazlar sürekliliğini 
korumuştur.  

Başta Kürtler olmak üzere, çeşitli Müslüman azınlıklar tarafından anadilde 
eğitim hakkı talep edilmeye başlanmıştır (Coskun ve diğerleri, 2010). Osmanlı 
Devleti, bu gruplara dini ve etnik kimliklerini koruyacak şekilde otonomi ta-
nımıştır. Bu bağlamda, her grup dillerini eğitim dili olarak kullanabilmiş ve 
böylece kültürel farklılıklarını koruyabilmiştir (Karpat, 2002). Doğu medre-
selerinde de çeşitli dillerde eğitim verilmiş ve Kürtçe, bir eğitim dili olarak 
kullanılmıştır (Kaya ve Aydın, 2013). 

Günümüzde, birçok devlet çoğulcu yapılarından dolayı çokkültürlülüğü 
devlet politikası haline getirmiştir (Gollnick ve Chinn, 2013). Devlet politikası 
haline gelen çokkültürlülük çok dilliliği de beraberinde getirmiştir. Bu bağ-
lamda, özellikle azınlık grupların entegrasyonu için farklı diller eğitim siste-
mine dâhil edilmiştir. Böylece eğitim yoluyla farklı etnik grupların o topluma 
aidiyet duygusu geliştirmeleri sağlanmıştır (May, 1994). Çoğulculuğu benim-
semeyen uluslar, toplumsal gerilimler ve siyasi zorluklarla karşılaşabilir (Cor-
nell ve Hartmann, 1998). Türkiye'nin de farklı etnik gruplar arasında aidiyet 
duygusunu geliştirmek için çoğulcu bir politika izlemesi gerekebilir. Çokkül-
türlülük çoğulcu anlayış temelli olduğu için diğer kültürlerin de toplumsal 
zenginlik olarak kabul edilmesini sağlar. Toplumsal etkileşim ve beraber ya-
şama zeminini oluşturur. Bunun temeli de eğitim yoluyla atılabilir.  

Dil, kültürün önemli bir taşıyıcısı ve koruyucusudur. Bu nedenle toplum-
ları oluşturan her bir ulusun kendi dilini kullanması o dilin nesilden nesile ak-
tarılması önemlidir. Bu sayede o dil korunur ve gelişir (Kaya ve Aydın, 2013). 
Anadilde eğitimin akademik başarı üzerindeki etkileri, yapılan araştırmalarla 
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desteklenmektedir. Yapılan araştırmalarda anadilini belirli bir eğitim siste-
minde öğrenen ve öğrendiği dili kullanan öğrencilerin akademik başarılarının 
daha yüksek olduğunu göstermektedir (Cummins ve Hornberger, 2008). Ay-
rıca, anadilde eğitim, öğrencilere özgüven kazandırmakta ve toplumsal aidi-
yeti güçlendirmektedir (Ortaylı, 2010; Brutt-Griffler ve Varghese, 2004; Oran, 
2005). 

Eğitim sistemlerinde anadilde eğitim, her ülkenin resmi dili üzerine kuru-
ludur ve bu sistemin bir görevi, tüm bireylerin ulusal dili etkin bir şekilde öğ-
renmesini sağlamaktır. Türkiye'de anadilde eğitim sorunu üzerine yapılan bi-
limsel çalışmalar, 1970'lerin başından itibaren artmış ve bu konu çeşitli açılar-
dan ele alınmıştır. Özellikle iki dilli çocukların karşılaştığı zorluklar, okuma-
yazma öğreniminde yaşadıkları güçlükler gibi konuların daha ayrıntılı bir şe-
kilde incelenmesi gerekmektedir (Öz, 1998; Dikmen, 1990; Sever, 1997; Gök, 
1997; Güleryüz, 1991; Demirel, 1996; Güneş, 1997; Kavcar, Oğuzkan ve Se-
ver, 1997; Nas, 1999). 

 
5. İKİ DİLLİ ÇOCUKLARIN EĞİTİMDEKİ SORUNLARINA  

YÖNELİK ÇÖZÜM ÖNERİLERİ 
Çokkültürlülük, bireylerin her türlü özel durumunu (sosyal sınıf, yaş, etnik 

köken, engellilik durumu, dil, din ve kültürel farklılıklar) göz önünde bulun-
durarak bir arada yaşanmasını ifade eder. Bu özel duruma sahip bireylerin eşit 
şartlarda eğitim görmeleri ve okul ortamının buna göre yapılandırılması ise 
çokkültürlü eğitim sürecidir (APA, 2002; Cırık, 2008). Çokkültürlü eğitim or-
tamlarını oluşturulmasında beklenen bazı özellikler vardır. Bireylerin farklı-
lıklarına saygı gösterilmesi, çocukların kültürlerarası duyarlılıklarının ve far-
kındalık düzeylerinin artırılmasına yönelik çalışmaların bu eğitim ortamla-
rında yürütülmesi gerekmektedir (Mahiroğulları, 2005). 

Kültürel farklılıkları tanıma, değerlendirme ve olumlu duygular geliştirme 
yeteneğine kültürlerarası duyarlılık denir. Bu özellikler bireyler arasında fark-
lılıkların anlaşılmasına, onaylanmasına ve kabul edilmesine olanak sağlar. 
Toplumsal kabulü ve aidiyeti de geliştirir. Ayrıca, kültürlerarası duyarlılığı 
olan kişiler genellikle yüksek motivasyon, öz saygı, öz denetim, açık fikirli 
olma ve empati kurabilme özelliklerine sahiptir (Chen ve Starosta, 2000; Üs-
tün, 2011; Balay, 2004). 

Okul kültürünü öğrencilerin ve öğretmenlerin birlikte oluşturması ve ko-
ruması önemlidir.  Özellikle farklı kültürel ortamlardan gelen öğrencilerin de 
bulunduğu okullarda, öğretmenler ve öğrenciler arasındaki etkileşimlerin 
doğru şekillerde olması önemlidir. Okul kültürünü oluştururken önemli olan, 
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farklı kültürlerin dikkate alındığı bir eğitim anlayışının oluşturulması ve bu-
nun sürdürülmesini sağlamaktır. Burada öncülüğü eğitim programını uygula-
yan, değerlendiren ve en önemlisi öğrenme ortamını oluşturan öğretmenler 
yapmaktadır (Polat, 2009; Rengi ve Polat, 2014). Bunun için en temelden yani 
okul öncesi eğitimden itibaren fırsat eşitliğinin sağlanması ve öğrencilerin 
akademik ve sosyal gelişimlerinin desteklenmesi, öğrencilerin farklılıklarına 
duyarlı bir ortam ve demokratik bir sınıf yapısının sağlanması gerekir (Ünlü 
ve Örten, 2013). Bunun için önce öğretmenlerin çokkültürlülüğü ve çokkül-
türlü eğitimi benimsemiş olması gerekir. Öğretmenlerin kültürlerarası duyar-
lılığa sahip olmaları ve kültürel farklılıklara sahip öğrencileri etkili bir şekilde 
bir araya getirme becerisine sahip olmaları önemlidir (Rengi ve Polat, 2014). 
Bu nedenle, eğitim fakültelerinde öğretmen adaylarının farklı kültürlere say-
gılı ve duyarlı bireyler olmaları desteklenmeli ve görev yapacakları bölgelere 
göre de donanımlı olmaları gerekmektedir.  

Yapılan araştırmalar incelendiğinde, çokkültürlü eğitime yönelik yoğun-
lukta olarak çeşitli ölçek çalışmalarının varlığı tespit edilmiştir (Sharma, 
2005; Tortop, 2014; Van Oudenhoven ve Van der Zee, 2002; Yavuz ve Anıl, 
2010; Yazıcı, Başol ve Toprak, 2009; Başbay ve Kağnıcı, 2011; Cırık, 2008; 
Çoban, Karaman ve Doğan, 2010; Özdemir ve Dil, 2013; Jimenez, Guzman 
ve Maxwell, 2014; Kaya ve Söylemez, 2014; Polat, 2009; Polat ve Barka, 
2014). Ancak bu araştırmaların tek tip bakış açısıyla sınırlı olduğu söylenebi-
lir. Çokkültürlülük çalışmalarında çocuğun yakın çevresinden başlanarak hem 
farkındalıkları hem de olaylara, durumlara yaklaşımları irdelenmelidir. Yapı-
lan araştırmalara bakıldığında, yeterli bilgi ve beceriye sahip olmayan öğret-
menlerin kültürel farklılıklardan gelen öğrencilere yönelik öğrenme ortamını 
düzenlemede yetersiz kaldıklarını göstermektedir (Gay, 2002; Cırık, 2008; 
Çoban, Karaman ve Doğan, 2010; Keengwe, 2010; Polat, 2009; Neuharth-
Pritchett vd. 2001). Özellikle eğitim fakültelerinde görev yapan öğretim ele-
manlarının katılımcı olduğu bir çalışmada, öğretim elemanlarının çok kültürlü 
eğitimin gerekliliğine inandıkları ancak uygulamada sorun yaşadıkları belir-
lenmiştir (Smolen vd. 2006). Bu durum aslında çokkültürlülüğe dolayısıyla 
eğitimde beklenen iki dilliliğe yönelik sorunları gösterir niteliktedir. Bu so-
runların çözülmesi için öğretmenlerin kültürel farklılıklara karşı duyarlılıkla-
rının artırılması ve bu öğrencilerin öğrenme ortamlarının düzenlenmesine yö-
nelik bilgi ve becerilerinin kazandırılması önemlidir. Bunlar öncelikle öğret-
men adaylarına eğitim fakültelerinde sunulması gerekenlerdir. Dolayısıyla de-
ğişim ve dönüşümün önce eğitim yetiştiren kurumlar olan eğitim fakültesinde 
gerçekleşmesi gerekmektedir. Çokkültürlülüğü bilen öğretmen adayları atan-
dıkları bölgelere göre eğitim ortamını uygun şekle getireceklerdir. Tüm 
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bunların yanı sıra iki dilli öğrencilerin yaşadıkları sorunların çözümleri kısıtlı 
da olsa gerçekleşebilir. Öğretmenin bölgenin diline hakim olması mevcut ko-
şullarda işini kolaylaştıracak bir yöntemdir. Bunların hepsi kısanın vadeli çö-
zümler olacağı gerçeğini de unutmamak gerekir bunun için özellikle politika 
yapıcıların iki dilliliğe yönelik çalışmalar yapması gerekmektedir. Dünyanın 
çeşitli ülkelerinde uygulanan iki dilli eğitim modellerinden uygun olanları 
Türkiye’de de kullanılabilir.  

Özetle dil, bireylerin iletişimini sağlayarak toplumsal bütünleşmeyi des-
tekleyen, kültürel mirası gelecek nesillere aktaran ve bireylerin bilişsel gelişi-
minde temel rol oynayan önemli bir araçtır. İki dillilik, bireylere sosyal, biliş-
sel ve ekonomik avantajlar sağlarken, eğitim dilinin yetersizliği veya anadil 
ile eğitim dili arasındaki farklılık gibi dezavantajlarla da karşılaşılabilir. Tür-
kiye’nin çokkültürlü yapısı, iki dilliliği yaygın bir olgu haline getirirken, bu 
durum eğitim sisteminde daha kapsayıcı politikalar geliştirilmesi gerekliliğini 
de beraberinde getirmektedir. Erken yaşta sağlanan kaliteli dil girdileri ve bi-
reylerin hem anadilini hem de egemen dili etkin bir şekilde öğrenmelerini des-
tekleyen programlar, iki dilli bireylerin akademik başarılarını ve toplumsal 
uyumlarını artırabilir. 

Sonuç olarak, iki dillilik, bireylerin yalnızca birden fazla dil bilme kapasi-
tesini değil, aynı zamanda kültürler arası anlayışlarını ve toplumsal aidiyetle-
rini de güçlendiren bir fırsattır. Ancak, bu fırsatın değerlendirilebilmesi için 
eğitim sisteminin iki dilliliğe uygun olarak yapılandırılması ve uluslararası 
başarılı uygulamalardan esinlenilerek yerel ihtiyaçlara uygun modellerin ha-
yata geçirilmesi gerekmektedir. Bu bağlamda, azınlık dillerinin korunması, bi-
reylerin dil gelişimindeki eşitsizliklerin azaltılması ve çokkültürlü yapının 
toplumun tüm kesimlerine fayda sağlayacak şekilde desteklenmesi, Türkiye 
gibi çok etnik gruplu ülkelerde toplumsal dayanışma ve birlik için kritik 
öneme sahiptir. Eğitim sistemindeki bu tür düzenlemeler, farklı dillerin eğitim 
müfredatına entegre edilmesiyle çocukların her iki dilde de yetkin bireyler 
olarak yetişmesine olanak sağlayabilir. 
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Okul Öncesi Öğretmenliği bölümlerinden lisans derecesini aldıktan sonra yine 
aynı üniversitede Sınıf Eğitimi Programı’nda yüksek lisans derecesini almış-
tır. Ayrıca Süleyman Demirel Üniversitesi’nde Sosyoloji Programı’nda ikinci 
yüksek lisans derecesini almıştır. 2019 yılında öğretim görevlisi olarak Şırnak 
Üniversitesi Çocuk Gelişimi Programı’nda görev yapmaya başlamıştır. 2022 
yılında Marmara Üniversitesi’nde Okul Öncesi Eğitimi alanında doktora de-
recesini almıştır. Şırnak Üniversitesi Sağlık Bilimleri Fakültesi Çocuk Geli-
şimi Bölümüne doktor öğretim üyesi olarak atanmıştır. Akademik çalışmala-
rının yanı sıra Şırnak Üniversitesi Kadın ve Aile Çalışmaları Araştırma ve Uy-
gulama Merkezi’nin müdür yardımcılığını da yapmaktadır. Dezavantajlı grup-
lar ve aileleri, farklı kültürel gruplar ve eğitimleri, göç çalışmaları ve kadın 
araştırmaları başlıca çalışma alanları arasında yer almaktadır. 
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İKİ DİLLİ - ÖĞRENME GÜÇLÜĞÜ OLAN ÇOCUKLARIN  
DEĞERLENDİRİLMESİ 

Aise OMER CHASAN ACHMET1,  Stavros FRAGKOS2, Yeşim FAZLI-
OĞU3, Aylin GEREKLİ4 

 
Giriş 
Son yıllarda dünya çapında ikinci bir dil öğrenen çocuk sayısı hızla art-

maktadır. İkinci dilde okuryazarlık becerilerini geliştirmek yalnızca göçmen 
çocukları için değil, aynı zamanda çoğunluk dilini konuşan çocuklar için de 
geçerlidir. Daha fazla göç, dil seçeneklerine dayalı alternatif eğitim program-
larının artması ve küresel ekonomiyi yönlendirmek için çok dilliliğe yönelik 
artan taleplerin birleşimi, iki dilli deneyimin küçük çocukların okuryazarlık 
gelişimi üzerindeki etkisini keşfetmeye yönelik yeni nesil araştırmalara yol 
açmıştır. (Goodwin ve Soyeon, 2011). 

İki dilli çocukları değerlendirirken onların dil deneyimleri ve eğitim ortam-
ları dikkate alınmalıdır. Araştırmacılar, çocukların okula başladıkları dil dene-
yimlerini dikkate almanın önemli olduğunu çünkü okul dışı ortamlarda iki dilli 
çocuklarla ilgili yapılan çalışmalardan elde edilen bulguların, okul ortamın-
daki durumları ile farklılık gösterebileceğini vurgulamışlardır. Araştırma so-
nuçlarının uygun şekilde yorumlanabilmesi için eğitim ortamına ilişkin bilgi-
lerin belgelenmesi gerekmektedir. Özellikle eğitim dilini ve çocukların katıl-
dığı eğitim programının türünü dikkate almak önemlidir. (Chang vd., 2009). 

Azınlık grupların çocukları etnik kültürlerinden, topluluklarından veya aile 
karakterlerinden kaynaklanan sorunlar nedeniyle öğrenme güçlükleri yaşa-
maktadırlar (Hammill, 1990). Özel eğitim alanındaki uzmanlar, dil gecikme-
sinin çocuğun iki dilliliğine (Baker, 2011) veya tek taraflı olarak bozuklukla-
rın varlığına atfedildiği şeffaf olmayan teşhisler yapılabilmektedir. Değerlen-
dirme çocuğun özellikle dilsel ve kültürel olarak çeşitliliğe sahip bireysel pro-
filine dayalı olarak özel tasarlanmalıdır (Owens, 2004). 
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İki Dillilik 
İki dillilik çok boyutlu ve karmaşık bir konu olduğundan, her bir iki dillilik 

vakasına benzersiz bir durum olarak yaklaşılması, tanımlanması ve incelen-
mesi çeşitli faktörler tarafından belirlenmektedir. İki dillilik; iki dillilerin ko-
numuna, üretken faktörüne, dillerin hiyerarşi derecesine ve ayrıca sosyal iş-
levselliklerine göre belirlenen çeşitli boyutlarda bir olgudur (Kelley vd., 
2006).  

İki dillilik, bireyin kendi içinde bulunduğu ortamın koşullarına bağlı olarak 
iki farklı dili kullanabilme yeteneğini ifade etmektedir (Altarriba ve Heredia, 
2018). İki dilin kullanımının rahat ve pratik amaçlarla gerçekleştirilmesidir. 
Özellikle, İngilizcenin de küresel bir dil olarak yaygınlaşmasıyla birlikte iki 
dillilik artık genç kuşaklar için bir koşul olarak kabul edilmektedir. Bialystok 
ve arkadaşları (2012), dünya nüfusunun %50'sinden fazlasının iki dilli oldu-
ğunu, Amerika ve Kanada'da ise insanların büyük bir yüzdesinin kişisel alan-
larında ve kişisel etkileşimlerinde İngilizce dışında farklı bir dil kullandığını 
belirtmişlerdir. Avrupa ülkelerinde iki dillilik daha da yaygındır. Avrupa va-
tandaşlarının %56'sının iki dilli olduğu ve işlevsel olarak iki dilli vatandaşların 
nüfusun %99'una ulaştığı Lüksemburg'da olduğu gibi, Avrupa Birliği'nin bazı 
ülkelerinde de iki dillilik oranlarının yüksek olduğu tahmin edilmektedir (Bi-
alystok vd., 2012). Bu durum, iki dilli bireylerin beyninin ve diğer bilişsel 
becerilerinin işleyişini anlama bağlamında bilim camiası tarafından araştırıl-
mıştır. Nöroloji, Psikoloji ve Eğitim uygulamaları alanlarındaki araştırmacılar, 
özellikle modern çağda iki dillilik boyutlarının açıklanması üzerinde durmak-
tadır. Aynı zamanda araştırmacılar iki dillilik olgusunun sosyal boyutunun in-
celenmesini de vurgulamıştır (Wei, 2020). 

İki dillilik olgusu çok boyutlu ve çok biçimli olarak nitelendirilmektedir. 
Kampanarou’ya (2007) göre iki dillilik biçimlerinin sistemleştirilmesi genel-
likle üç kriterin yardımıyla yapılmaktadır. Birincisi; ikinci dilin edinildiği ko-
şullar ve ikinci dil edinim yaşı, ikincisi; dilsel sembolleri ve bilimsel kavram-
ları bağlama biçimi ve her bir sisteme sahip olma derecesi gibi dilsel kriterler 
ve üçüncüsü; iki dilli kişinin dilsel, bilişsel, duygusal ve sosyolojik gelişimi 
üzerindeki etkisidir. 

İki dilliliği tanımlamak için verilen çeşitli tanımlara bağlı olarak, iki dilli-
liğin birçok farklı türü veya çok farklı türde iki dillilik bulunmaktadır. İki dil-
lilik, bir kişinin ikinci dili tam olarak kullanma yeterliliğini değil, kişinin bir 
dilin kullanımından kaynaklanan dil becerisinde (anlama, yazma, okuma veya 
konuşma) etkili bir şekilde işleyişini tanımlayabilmektir. Dinamik veya pasif 
iki dillilik ayrımına göre; dinamik iki dillilik ikinci dili (okuma, yazma veya 
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konuşma) yetkin bir şekilde kullanabilen kişiyi, pasif iki dillilik ise ikinci dili 
anlayan ancak konuşmakta zorlanan kişiyi tanımlamaktadır (Tsokalidou, 
2012). Yunan literatüründe belirli iki dillilik türleri aynı zamanda aktif veya 
alıcı iki dillilik olarak da görülmektedir (Griva ve Stamou, 2018).  Literatür 
incelendiğinde en fazla değinilen tanım ise bireyin birden fazla dili kullanma 
yeterliliğidir (Ertek ve Süverdem, 2020). 
Özel Eğitim 

Hem ulusal hem de uluslararası literatür incelendiğinde, genel olarak kabul 
edilebilir özel eğitim tanımının benimsenmediği görülür. Bunun nedeni, veri-
len her tanımın hem bilim insanının teorik yönelimini hem de daha genel bir 
sosyal grubun ihtiyaçlarını karşılayan sosyal, eğitimsel, siyasal ve kültürel 
gibi gelişim alanlarındaki koşulları ve algıları göstermesidir. (Zoniou-Sideri, 
1998). 

Özel eğitim; belirli verilere ve öğretim yöntemlerine dayanan, bireysel, he-
def odaklı ve yoğun bir eğitimdir (Engel, 1977). Özel eğitim; çocuğun özel-
liklerine, yeteneklerine, uyumuna ve kişiliğine göre edinilen ve kazandırılmak 
istenen becerilerin değerlendirilmesini dikkate alarak tasarlanan bir eğitim 
programıdır. Bu durumda özel eğitim normal sınıflarda veya gerek görüldüğü 
takdirde bazı özel eğitim merkezlerinde, evde veya hastanelerde uygulanabilir 
(Polychronopoulou, 1993). Özel eğitim; tipik gelişimin aksine farklı özellik-
leri, gereksinimi ya da üstün özelliği olan bireylerin becerileri yönünde yete-
neklerinin en üst düzeye ulaşması, bağımsız, sosyal ve üretici bireyler olma-
sını amaçlayan ve sağlayan bilgi, yetenek ve tutumlara göre hazırlanmış olan 
eğitimdir (Ataman, 2005). 

Yunanistan’da 3699/2008 sayılı kanuna göre özel eğitim zorunlu ve genel 
olarak eğitimin ayrılmaz bir parçasıdır. Özellikle engelli veya özel eğitim ih-
tiyacı olan öğrencilere sunulan eğitim hizmetleri bütünü olarak tanımlanmak-
tadır. Bu özel tanımda, devletin her yaştaki çocuğa gelişiminin her aşamasında 
ücretsiz özel eğitim ve öğretim sağlama sorumluluğu açıkça belirtilmiştir. 

Özel eğitimin temel amacı, yararlı görüldüğünde müdahale etmek, her-
hangi bir engeli olan çocuğun doğrudan katılımına ve öğrenimine müdahale 
edebilecek her türlü engeli önlemek, bunlarla başa çıkmak veya azaltmaktır 
(Heward, 2011). Bununla birlikte, özel gereksinimli bireylerin başkalarına 
karşı duydukları bağımlılığı azaltmak ya da ortadan kaldırmak, yaşamsal iş-
levleri karşılamada ve yaşadıkları topluma uyum sağlama yeteneklerini geliş-
tirmeyi amaçlamaktadır (Metin, 2012). Başka bir bakış açısına göre, özel ge-
reksinimli bireylerin ilk başta “tanı ve değerlendirme” olmak üzere izlenen 
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adımların “tedavi”, “rehabilitasyon”, “eğitim” ve son olarak da “toplumsal ya-
şama katılım” olduğu belirtilmektedir (Baykoç, 2010). 

Özel gereksinimli bireyler bedensel, zihinsel, duygusal ve sosyal özellik-
leri yönünden farklı ihtiyaçlara sahiptir (Stasinos, 1991; Kırgın, 2007). Bu tür 
ihtiyaçların karşılanması için özel destek ve tedavi gereklidir. Koutroumanos 
da (1996) özel gereksinimli çocukların eğitimi konusunda çocuğun genel 
okuldan yararlanamaması durumunda, çocuğun ihtiyaçlarına göre özel olarak 
tasarlanmış ve düzenlenmiş bir eğitim programından yararlanması gerektiğini 
belirtmektedir.  

Yunan Hükümeti’nin 3699/2008 sayılı kanununda, özel eğitim hedefleri şu 
şekilde belirtilir: a) engelli ve özel eğitim ihtiyaçları olan öğrencilerin kişili-
ğinin çok yönlü ve uyumlu gelişimi, b) olanak sağlamak için potansiyellerinin 
ve becerilerinin geliştirilmesi ve kullanılması, genel okula dahil edilmeleri 
veya yeniden bütünleşmeleri, c) yeteneklerine göre eğitim sistemine, sosyal 
hayata ve mesleki faaliyetlere uygun entegrasyonu ve d) engelli öğrenci, en-
gelli öğretmen veya ebeveynlerin tam olarak bir arada yaşama ve eşit sosyal 
gelişim altyapılarına erişilebilirliğini sağlamaktır. Aynı kanunda, engelli ve 
özel eğitim ihtiyacı olan öğrenciler kategorisine dilsel veya kültürel özellikler 
gibi dış etkenlerden kaynaklı olan düşük okul performansına sahip öğrencile-
rin dahil edilmediği vurgulanmaktadır. 

Olivier ve Williams'a göre (2005), eğitimin özel yapılarda etkili olabilmesi 
için nitelikli uzmanların, bireyselleştirilmiş öğretim planlamasıyla belirli be-
cerilere sahip olmaları gerekmektedir. Daha spesifik olarak, özel eğitimcinin 
olası çatışmalarla veya sorunlarla başa çıkabilmesi için yeterli bilgiye sahip 
olması gerekmektedir. Özel eğitimciler; belirleyici bir role sahip, öğrencileri-
nin kişiliğini şekillendiren, onlara daha geniş bir toplumla nasıl sorunsuz bir 
şekilde bütünleşeceklerini ve gerekli uygulamalarla bireylerin becerilerini 
mümkün olanın en iyisi şeklinde geliştirmelerine yardımcı olan uzmanlardır 
(Vlachou, 2006). 

 
Özel Eğitimde Değerlendirme 
Değerlendirme; bir faaliyete, nesneye veya kişiye belirli bir değer atfetmek 

olarak nitelendirilir ve farklı kriterlerin yanı sıra bir yönteme dayanmaktadır. 
Eğitim sistemi bağlamında eğitsel değerlendirme buna göre sunulmaktadır. 
Belirlenen hedefler ve metodoloji ile karşılaştırıldığında, bir öğretim ve peda-
gojik aktivitenin işlevselliğini ve sonucunu sistematik olarak belirler (Kons-
tantinou ve Miller, 2020). 
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Bloom'a göre üç temel değerlendirme türü bulunmaktadır (Bloom ve Ma-
daus, 1971). Tanısal değerlendirme; öğrencinin ön bilgisini, iç motivasyonunu 
ve potansiyel sorunlarını özetlemeyi amaçlar. Sonuçlara göre öğretmen kulla-
nacağı pedagojik yöntemleri her öğrencinin mevcut bilgi, beceri, yetenek ve 
bireysel ihtiyaçlarına göre uyarlar (Konstantinou ve Miller, 2020). Biçimlen-
dirici değerlendirme; öğrenciye verilen teşvik ve geri bildirime dayanır, bilgi-
lendiricidir ve ilgili eğitim hedefine ulaşmak için çocukların ilerlemesini kont-
rol etmeyi amaçlar. Söz konusu kontrolün öğretmen için eğitim hedeflerini 
belirlemede yararlı olduğu düşünülmekte ve konuyu değiştirme, yeniden ta-
nımlama ve önceliklendirme yoluna ulaşması için hem veri toplanmasına hem 
de bilgi ve sonuçların ölçülmesine önemli katkıda bulunmaktadır. (Anderson 
ve Faust, 1973). Nihai değerlendirme, öğretmen tarafından baştan itibaren ‘ni-
hai hedefler’ olarak belirlenen ve seçilen öğretim ve pedagojik hedeflere ula-
şılıp ulaşılmadığını değerlendirmek ve sorgulamak için kullanılır. Her değer-
lendirme türünün niteliği, amacı ve işlevi farklı olsa da bu üç türün bir bütün 
olarak sunulması ve aralarında bir sürekliliğin olması gerekmektedir.  

Değerlendirme sürecinde disiplinler arası ilkesini gerçekleştirmek için söz 
konusu interdisipliner ekibi oluşturan uzmanların şunları dikkate alması ge-
reklidir: a) sosyal ve gelişimsel bilgiler, b) zihinsel becerilerin değerlendiril-
mesi, c) sözlü dilin değerlendirilmesi, d) öğrenme düzeyinin değerlendirmesi 
ve matematik okur yazarlılığı ayrıca ayırıcı tanı prosedürü gerekirse çocuk 
psikiyatrik değerlendirmesi ya da konuşma terapisi gibi diğer uzmanlarla da 
bireysel değerlendirmeler gerçekleştirilmelidir (Berninger, 2001). Değerlen-
dirme sürecinde birden fazla ve çeşitli kaynaktan bilgi toplanarak ve tartışıla-
rak, öğrencilerin ne bildiği ve daha fazla ne yapılabileceği konusunda derin-
lemesine bir anlayışla, öğrencilerin eğitim deneyimi yoluyla öğrenmelerini 
sağlamak amaçlanmalıdır (Huba ve Freed, 2000). 
Yunanistan'da Tanısal Değerlendirme Süreci 

Yunan Hükümeti’nin 4823/2021 sayılı kanununda; 18 yaş altı öğrencilerin 
değerlendirilmesi, Eğitim Bakanlığı kurumuna ait olan (KEDASY) Disiplin-
lerarası Değerlendirme ve Danışmanlık Destek Merkezleri tarafından yürütül-
mektedir. Çalışmaları öğrencilerin ihtiyaçlarının yanı sıra eğitim sisteminin 
ihtiyaçlarını da tespit etmeye odaklanmaktır. 

Değerlendirme süreci temel olarak öğrencilerin yaşadığı zorlukların yanı 
sıra potansiyellerinin tanımlanmasına da odaklanmaktadır. Bu durum değer-
lendirmenin tıbbi nitelikte olmadığı, esas olarak eğitim amaçlı olduğu anla-
mına gelir (4823/2021, 3699/2008 sayılı kanun). Değerlendirme merkezi eti-
ketleme ve gruplandırmadan kaçınmaya çalışmakla birlikte, her çocuğun 
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benzersizliğini vurgulamaktadır. Öğrencilerin, doğru eğitim aldıklarında hak 
ettikleri başarıya ulaştırabilecek güçlü yönleri aranmaktadır. Bununla birlikte, 
öğrencilerin zorlukları şu kategorilere ayrılarak; zihinsel engeli olmak, görme 
engeli olmak, işitme engeli olmak, nörolojik ve ortopedi engeli olmak, ciddi 
sağlık sorunları olmak, konuşma ve dil sorunları olmak, özel öğrenme güçlük-
leri olmak, karmaşık bilişsel, duygusal ve sosyal zorlukları olmak, otizm 
spektrum bozukluğu ve diğer gelişimsel bozuklukları olmak, çoklu engelliği 
olmak ve diğer zorluklar olarak belirtilmektedir. 

Değerlendirme merkezi uzmanlarının (sosyal hizmet uzmanı, psikolog ve 
özel eğitim öğretmeni) yaklaşımı iş birliğine dayanmaktadır. Uzmanlar ilk 
olarak aile ortamının sağladığı bilgilere odaklanmaktadır. Psikologlar, psiko-
metrik testler ve zekâ testleri uygulayarak çocuğun zihinsel işlevsellik düze-
yini ölçmeden sorumludur. Özel eğitim öğretmenleri ise, öğrencinin öğrenme 
profilini inceleyerek onun işleyişinin sınıf arkadaşlarının ortalaması ile ara-
sındaki farkı incelemektedir (Chrysoula, 2020). 

KEDASY; okul sistemine, performansına, notlara, başarılara ve eğitim ko-
nusuna, ebeveynler ve okul arasındaki iş birliği sorunlarına, çocukların ve 
okul topluluğu üyelerinin eğitimine odaklanmaktadır. İnterdisipliner uzmanlar 
ayrıca, okul terk etme veya okuldaki şiddet olayları, akran zorbalığı konuları 
ile de ilgilenmekte ve desteklerde bulunmaktadır. Sorumluluklarının en 
önemli kısımlarından biri, özel kişiselleştirilmiş eğitim ihtiyacı olan öğrenci-
lere ‘gölge öğretmen’ desteği sağlamayı onaylamaktır. Kurumun hedefleri ni-
telikseldir ve bu da her öğrenciye gelişim fırsatlarının sağlanmasının ne kadar 
maksimum düzeyde sağlanabileceği anlamına gelmektedir. Amaç ve rol husu-
sunda, bir öğrencinin okulda gölge öğretmen desteği alıp alamayacağını nice-
liksel olarak onaylamak veya onaylamamak değil, aynı zamanda çocuk için 
en iyi faydayı sağlamaktır. Son olarak, rolü gereği önerileri tamamen tavsiye 
niteliğindedir ve ebeveynler, çocukları için en uygun okul çerçevesinin yanı 
sıra gölge öğretmen desteğinden yararlanıp yararlanmayacağına da nihai ola-
rak karar verecek olan kişilerdir (Chrysoula, 2020, Fragkos ve Bourelou, 
2022). 

Merkezin bir diğer işlevi ise Rodop ilindeki 25 okulun yaklaşık 12 uzman 
personel, psikolog ve sosyal hizmet görevlisinin çalışmalarını koordine ettiği 
Okul Eğitim ve Destek Ağları ile ilgilidir. Merkezin uzman personeli, hafta içi 
her gün farklı okulda görev yapmaktadır. Okulun bir bölümü olarak öğretmen-
lerle iş birliği içinde, daha fazla okulu desteklemek için hem bireysel hem de 
ekip olarak çalışmaktadırlar.  
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İki Dilli Çocukların Değerlendirilmesindeki Zorluklar 
İki veya çok dilli nüfuslarda dil bozukluklarının veya öğrenme güçlükleri-

nin erken ve doğru olarak belirlenmesi önemli olduğu kadar da çok güçtür. Bu 
konuda yapılan çalışmalar oldukça yenidir ve henüz belirli bir ölçme aracı ya 
da yönteminin, normal dil gelişimini doğru olarak ölçebildiğine veya atipik 
nüfuslarda doğru olarak tespit edebildiğine dair geçerli bir bulguya ulaşılama-
mıştır. Bu tür çalışmalarda ağırlıklı olarak tek dilli örneklemde geçerlik, gü-
venirlik ve norm bilgisi sağlanmış ölçme araçları kullanıldığı görülmektedir. 
Bunun sakıncaları ve sınırlılıkları araştırmacıların önemle vurguladıkları bir 
konudur (Bedore ve Pena, 2008).  İki dilli bireylerle kullanılmak istenen bir 
ölçme aracının da hedef bireylerden elde edilen bir örneklemde normal dil 
gelişimi veya bozukluğunu ayırt edecek bir geçerlik ve güvenirlik çalışması 
yapılması ve buna göre kullanım amacının belirlenmesi önemlidir. 

Eğitsel değerlendirmenin ve tanılamanın bireylerin eğitim yaşamını ve 
buna paralel olarak tüm yaşamını biçimlendirdiği göz önüne alındığında uy-
gun eğitsel tanılamanın önemi anlaşılmaktadır. Güvenilir ve aynı zamanda ya-
rarlı bir değerlendirme, takip edilen değerlendirme standartları, adil ve geçerli 
yöntemlerin kullanılması, güvenilir, interdisipliner ekibin kararlarının tutarlı 
olması, müdahalenin uygun şekilde güçlendirilmesi için güçlü yanların yanı 
sıra güçsüz yanlarının da tanımlanmasını sağlayan özelliklerde olmalıdır 
(DCSF, 2008). İki dilli bireylerin eğitsel tanılama sürecinde yetersiz ve uygun 
olmayan tanılama araçları kullanılması ve tanı kriterlerinin belirgin olmaması 
şeffaf tanılama için çok güçtür. Graham ve arkadaşlarına göre (2016), belirli 
bir nüfus için uyarlanmış testler, (Wechsler Zekâ Testi gibi) bazı durumlarda 
(örneğin göçmen olan nüfuslarda) tercümanlarla kullanılamaz. Yunanistan’da 
eğitsel değerlendirme için kullanılan iki ölçme aracıyla yapılan bir araştır-
mada; farklı öğrenme yeterliliğine sahip öğrencileri belirlemek için “Detroit 
Testi ve La-T-o II” testi kullanılmıştır ancak bu testlerin farklı kültürel ve dil-
sel yapıda olan çocuklarda (örneğin iki dilli çocuklar) uygulanmasının öğ-
renme güçlüğü riski taşıyan öğrencileri belirlemede yeterli olmadığı vurgu-
lanmıştır (Vouyoukas vd., 2017). 

Baker (2001), çocukların öğrenme güçlüklerinin çocukla ve iki dillilik ile 
ilgisi olmayan alternatif nedenlerini; yoksulluk ve yoksunluk, sağlanan eği-
tim, öğrenmeyi engelleyen veya ilerlemeyi zorlaştıran okul ortamı, özgüven 
eksikliği, başarısızlık korkusu, çocuğun sınıf arkadaşlarıyla zayıf iletişimi ve 
yavaş öğrenme hızı olarak belirtmektedir. Ayrıca kültürel farklılıklar, okul or-
tamının sık sık değişmesi ve çoğu zaman bu öğrencilere yönelik olumsuz ay-
rımcılık da öğrenme güçlüğü imajının yüklenmesini desteklemektedir (Botsas 



252 

ve Sandravelis, 2014).  Simos ve arkadaşları (2012), iki dilli öğrencilerin so-
runlarının yalnızca aile ve sosyo-kültürel faktörlerden kaynaklanmadığını be-
lirtmektedir.  Ayrıca ikinci dilin daha az kullanılması gibi pratik ve psikope-
dagojik faktörlerin de bu çocukların akademik ilerlemelerine engel olabilece-
ğini vurgulamaktadır. 

Farklı kültürel kökenden gelen öğrencilerdeki belirli öğrenme güçlüklerini 
teşhis etme çelişkisi sorununun yanı sıra, teşhis için yanlış yönlendirme gibi 
teknik bir sorun da ortaya çıkmaktadır. Öğretmenler, iki dilli öğrenciler bazı 
zorluklarla karşılaştığında öğrenme güçlüğü teşhisine başvururlar ancak ya 
gerek olmadığı halde teşhis için çocuğu yönlendirirler (aşırı temsil), ya da öğ-
rencinin yaşadığı zorlukları önemsemezler (yetersiz temsil) (Botsas ve Sand-
ravelis, 2014). Aşırı temsil, kültürel azınlık öğrencilerinin teşhis veya özel eği-
tim programlarına eşit olmayan oranlarda yönlendirilmesini veya yerleştiril-
mesini ifade etmektedir (Artiles ve Trent, 2000). Okul bölgesindeki azınlık 
nüfusu ne kadar büyükse, bu öğrencilerin özel eğitimde temsili de o kadar 
fazla olur ve eğitimsel ders programları ne kadar büyük ve zor olursa aşırı 
temsil de o kadar fazla gözlemlenmektedir (Botsas ve Sandravelis, 2014, Frag-
kos, 2021). Gerçek şu ki, bugün bile pek çok eğitimci sıklıkla farklı kültürel 
bağlamlardan gelen öğrencileri “özel öğrenme güçlüğü olan öğrenciler” ola-
rak nitelendirmektedir. Bunun sebebi çocukların özel öğrenme güçlüğünde 
görülen bazı özelliklerle benzerliğidir. Bunlar: a) yavaş okuma hızı, b) metin-
deki kelimelerin veya satırların tamamının atlanması, c) kelimelerin hatalı 
okunması (harf karışıklığı, harflerin atlanması veya eklenmesi), d) metni an-
lamada zorluklardır (Griva ve Stamou, 2014). 

İki dilli öğrencilerin davranışları ve özellikleri ile özel öğrenme güçlüğü-
nün bazı özellikleri arasında karışıklıklar olabilmektedir. Örneğin; temel ya-
zım kurallarındaki hatalar, harflerin atlanması, ters çevrilmesi veya eklenmesi, 
dağınık el yazısı, harf sıralamasında hatalar ve tek, iki veya çok heceli söz-
cüklerdeki sesleri ayırt etmede zorluklar. Yaşadıkları bu zorluklar onların yan-
lış harfler kullanmasına veya hatalı vurgulamalarına neden olabilir. Grafo-fo-
nemik eşleşmedeki zorluklar nedeniyle yazmada hatalar yapabilirler. Otoma-
tiklik gerektiren etkinliklerin gerçekleştirilmesinde sorunlar (örneğin sözel 
veya sayısal dizilerin akılda tutulması) ve özgüven eksikliği, duygusal denge-
sizlik, kişilerarası ilişkilerde zorluklar gibi sosyo-duygusal ve davranışsal so-
runlar gözlemlenmektedir. 

Öğretmenin iki dilli öğrenciyi sınıflandırmadan önce dikkate alması gere-
ken faktörler şunlardır: a) iki dilli öğrencinin sorunu uzun süreli ise, yani baş-
langıçta ikinci dilde sorun yaşayan öğrencinin belli bir zaman diliminde dil 
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becerilerini geliştirmeyi başarıp başaramadığı b) Öğrencinin 'zorlandığı' 
alanda doğrudan eğitim almış olması ve belirli bir süre içinde herhangi bir 
gelişme göstermemesi, c) Zorluğun iki dilli öğrencinin akademik gelişi-
mini/okul performansını kesintiye uğratıp uğratmadığı, d) Öğrencinin sözlü 
ve yazılı becerilerinde simetrik bir gelişme gösterip göstermediği (örneğin, 
tatmin edici sözlü becerilere sahip ancak yazılı becerilerde yetersizlik), e) Öğ-
rencinin bir günden diğerine istikrarlı veya tutarsız okul performansı gösterip 
göstermediği ve f) Zorluklarının her iki dilde de belirgin olmasıdır (Griva ve 
Stamou, 2014). 

Özel eğitim gerektiren iki dilli öğrencileri belirleme çabası büyük ölçüde 
onların fonolojik becerileri, sözcüksel erişimleri, kısa süreli bellek ve öğreni-
len dizileri (örneğin, yılın ayları) değiştirme becerileri gibi belirli faktörlerin 
değerlendirilmesine dayanmaktadır (Everatt vd., 2000). Özel Öğrenme Güç-
lüğü olan iki dilli öğrencilerin, ikinci dilde bile fonolojik farkındalık açısından 
tipik iki dilli akranlarından farklı olduğu ileri sürülmüştür (Everatt vd., 2004). 
Ayrıca birçok çalışma tipik iki dillilerin fonolojik farkındalık düzeyinde tek 
dillilerden farklılık göstermediğini bulmuştur (Stavrakaki vd., 2008). 
İki Dilli Öğrencilerde Belirli Öğrenme Güçlüklerinin Geçerli ve Güvenilir 
Değerlendirilmesi İçin Öneriler 

İki dilli öğrenciler, ikinci dilin yardımıyla hem akranlarıyla hem de yetiş-
kinlerle hızlı bir şekilde iletişim kurabilseler de bunu öğrenme süreçlerinde o 
kadar da kolay kullanamamaktadırlar. İki dilli öğrencilerin tanılama sürecinde 
eğitim sisteminin ilk kaygısı, okul yaşamları boyunca ilerleme olup olmadığı-
nın kontrol edilmesi olmalıdır. Böylece "ölçme-öğretme-değerlendirme" şe-
masının kullanılması, öğrencinin ilerleme seviyesini belirleyebilmektedir. Öğ-
rencinin performansını geçmiş performansıyla karşılaştırmak için yapılan ilk, 
biçimlendirici ve son değerlendirme süreci, ilerlemenin ve zorlukların değer-
lendirilmesinin ciddi bir göstergesidir (Botsas ve Sandravelis, 2014). 

Öğrencinin çalışmalarından birden fazla örneğin kullanılmasının yanı sıra 
aileden ve okuldan performansı ve davranışı hakkında alınan bilgilerin kulla-
nılması da onun bilişsel işlevi hakkında zengin veriler sağlayabilir ve zorluk-
larını netleştirebilir (Botsas ve Sandravelis, 2014). Örneğin, bir dil klasörü ve 
kişisel bir günlük oluşturulması, her zaman biçimlendirici değerlendirmeyi 
amaçlayan değerlendirme araçları olarak benimsenebilir. Son olarak değerlen-
dirme sırasında çocukların sosyo-ekonomik yaşam koşulları nedeniyle karşı-
laşabilecekleri çeşitli psikolojik sorunlar ve çevrelerindeki olası ırkçı davra-
nışlar da dikkate alınmalıdır. Bir yandan özel eğitim ihtiyacı olan çocuklara 
yönelik sınıflara haksız yere dahil edilmelerini önlemek, diğer yandan da 
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öğrenme güçlüklerini bulundukları yerde tespit edip ele almak için özen gös-
terilmesi gerekmektedir (Agiakli ve Hatzidaki, 2000). Öğrencinin karşılaştığı 
zorlukların açık ve ayrıntılı olarak değerlendirilmesi, iki dillilik ile belirli öğ-
renme güçlükleri arasındaki belirsizliği açıklığa kavuşturacaktır (Botsas ve 
Sandravelis, 2014). 

İki dilli öğrencilerin yavaş dil gelişimi nedeniyle sözlü konuşmayı anlama 
ve üretmede sorunlar yaşadıkları bir gerçektir. Bu durum ağırlıklı olarak test-
lerde öğrencinin performansı üzerinde önemli bir etkiye sahiptir; örneğin öğ-
rencinin zekâ testlerindeki pratik zeka egzersizlerinde bile sözlü talimatları 
anlama gibi zorluklardan dolayı çok düşük performans göstermesi söz konu-
sudur (Botsas ve Sandravelis, 2014). Bu nedenle iki dilli bir öğrenciyi değer-
lendirmenin temel kuralı, katıldığı öğretimle tam bir uyum içinde olmasıdır. 
Yani, eğer öğrenciye ana dilinde yazma öğretildiyse, o zaman ana dilinde de-
ğerlendirilmesi gerekmektedir. Bu nedenle, eğer birinci dilde önemli fonolojik 
farkındalık sorunları tespit edilirse, ikinci dilde de buna bağlı olarak ciddi so-
runların yaşanması beklenmektedir (Lesaux ve Siegel, 2003). Açıkçası, eğer 
bu problemler doğrulanırsa, öğrencinin zorlukları iki dilliliğin ötesine geçebi-
lir ve belirli öğrenme güçlükleriyle ilişkili olabilmektedir. 

ABD'deki ulusal tahminler ve Batı dünyasındaki diğer ülkeler ne kesin bir 
tanımlama yöntemi ne de öğrenmenin tutarlı bir tanımının olmaması nede-
niyle, ikinci dil öğrenenlerin öğrenme güçlükleri kategorisinde aşırı temsil 
edilebileceğini ortaya koymaktadır. Bu ülkeler, özel eğitim ihtiyacı olan bu 
öğrencileri doğru bir şekilde belirlemek için daha iyi araç ve yöntemlere olan 
ihtiyacın altını çizmektedir (Bialystok, 1998). 

Öğrenme güçlüğü tanısı konduğunda öğrencilerin uyum sağlamasına ve 
gelişmesine yardımcı olacak uygun stratejilerin ve müdahalelerin uygulan-
ması önem taşımaktadır (Dimitriadou, 2023). Öğrenmeyi destekleme ve ço-
cukların özgüvenini geliştirme açısından kritik bir öneme sahiptir. 
Öğrenme Güçlüğü Olan Öğrencilere Yönelik Müdahale Stratejileri: 

Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı (BEP): Tanı konduktan sonra sıklıkla 
her öğrenci için bireyselleştirilmiş bir eğitim programı geliştirilir. Bu program, 
çocuğun ihtiyaçlarına göre uyarlanmış, ona kendi hızında öğrenme fırsatı ve-
ren özel öğrenme hedefleri ve stratejileri içermektedir. 

Farklılaştırılmış Öğretim: Öğretmenler, eğitimi her çocuğun öğrenme ihti-
yaçlarına uyarlamak için farklılaştırılmış öğretim yöntemlerini kullanabilir. 
Bu; sözlü açıklamaları, görsel materyallerin kullanımını veya alıştırmaların 
tamamlanması için ekstra süre tanınmasını içermektedir. 
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Yardımcı Teknoloji: Yardımcı öğrenme yazılımı, uygulamalar ve çevrimiçi 
araçlar (yazım, okuma veya dinlemeye yardımcı programlar) gibi teknolojinin 
kullanımı, öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin eğitim deneyimini büyük öl-
çüde geliştirebilmektedir. 

Okul-Aile İş birliği: Öğretmenler ve ebeveynler arasındaki açık iletişim ve 
iş birliği, öğrenciyi öğrenme yelpazesinde desteklemek için çok önemlidir. 
Ebeveynlerin öğrenme ve müdahale süreçlerine aktif katılımı, okul ve ev ara-
sında tutarlılığın korunmasına yardımcı olmaktadır. 

Danışmanlık ve psikolojik destek: Öğrenme güçlüğü olan öğrenciler kaygı, 
düşük özgüven veya sosyal açıdan tek başına kalma gibi sorunlar yaşayabilir. 
Uzman psikologlardan danışmanlık desteği alarak bu sorunların çözümüne ve 
zihinsel sağlıklarına yardımcı olunabilir. 

Günlük öğrenme stratejileri: Liste kullanma, bilgileri görselleştirme veya 
büyük görevleri daha küçük adımlara bölme gibi tekniklerle düzenleme, kişi-
sel zaman yönetimi ve hafızayı geliştirme gibi becerileri geliştirmek etkili ola-
bilmektedir. 

Değerlendirme ve yeniden değerlendirme: Öğrenci gelişiminin izlenmesi 
ve müdahale stratejilerinin yeniden değerlendirilmesi süreci önemlidir. Bu, 
öğrencilerin ilerleme kaydedip kaydetmediğini ve mevcut stratejilerin etkili 
olup olmadığını veya uyarlama ve düzenlemelere ihtiyacı belirlemektedir (Di-
mitriadou, 2023). 

 
Okulda Öğrenme Güçlüğü ve Sosyal Entegrasyon 
Öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okula sosyal olarak dahil edilmesi 

önemli bir zorluktur ve çocukların çok yönlü gelişimi için önemlidir. Öğrenme 
güçlüğü olan öğrenciler, akademik zorlukların yanı sıra sıklıkla akranlarıyla 
iletişimde zorluklar, tek başına veya düşük özgüven gibi sosyal sorunlarla da 
karşı karşıya kalmaktadırlar (Juvonen vd., 2019). Uygun destek ve okulun sos-
yal yaşamına dahil edilmeleri psikososyal gelişimleri için hayati önem taşı-
maktadır. Sosyal entegrasyon zorlukları şu şekilde sıralanabilir: 

Tek başına kalma ve dışlanma: Öğrenme güçlüğü olan öğrenciler, sınıfın 
veya sosyal etkinliklerin hızına ayak uyduramamaları nedeniyle sosyal dış-
lanma veya tek başına kalma, grup etkinliklerine katılmada veya arkadaş edin-
mede zorluk yaşayabilirler. 

Özgüven yetersizliği: Öğrenme güçlüğü, özellikle başkalarının beklentile-
rini karşılayamadıklarını düşündüklerinde, genellikle çocukların öz saygısını 
etkiler. Bu durum cesaret kırıklığı, kaygı ve sosyal temaslardan kaçınmaya yol 
açabilir. 
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Önyargılar: Bazı öğrenciler ve öğretmenler, öğrenme güçlüğü olan çocuk-
lar hakkında ön yargılara sahip olabilir, onları daha az yetenekli veya farklı 
görebilir, bu da sosyal tek başına kalma veya onlara karşı olumsuz tutumlara 
yol açabilir. 

Sosyal beceriler: Öğrenme güçlüğü olan birçok çocuk, etkili iletişim, sos-
yal normları anlama ve empati gibi sosyal becerileri geliştirmede zorluk çeker, 
bu da onların akranlarıyla yakın ilişkiler kurmasını zorlaştırır (Qvortrup, ve 
Qvortrup, 2018). 
Sosyal Katılımı Teşvik Etmeye Yönelik Stratejiler 

Birlikte öğrenme: Grup etkinlikleri ve ödevler yoluyla öğrenciler arasın-
daki iş birliği, öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin akranlarıyla etkileşimini ge-
liştirebilir, sosyal katılımlarını ve arkadaşlıklarını geliştirebilir. Birlikte öğ-
renme; iletişim ve problem çözme gibi sosyal becerilerin geliştirilmesine yar-
dımcı olur. 

Farkındalık ve kabul: Tüm okul topluluğunun öğrenme güçlüğü konusunda 
farkındalığı, bir kabul ve anlayış kültürünün geliştirilmesi için gereklidir. Eği-
timciler öğrencilere kapsayıcılık ve dayanışma gibi değerleri öğretebilir, çe-
şitliliğe saygıyı teşvik edebilirse de önyargıyı azaltabilir. 

Öğretmen rehberliği: Öğretmenler, öğrencilerin sosyal davranışlarını izle-
yerek ve sosyal etkileşimlerde rehberlik sağlayarak, herkesin sınıf etkinlikle-
rine katılımını teşvik ederek sosyal içermeyi desteklemede önemli bir rol oy-
nayabilir. 

Sosyal beceri programları: Sosyal becerileri geliştirmeyi amaçlayan özel 
programlar, öğrenme güçlüğü olan öğrenciler için son derece faydalıdır. Bu 
programlar çocukların sosyal normları anlamalarına, iletişimi geliştirmelerine 
ve başkalarıyla nasıl etkili çalışacaklarını öğrenmelerine yardımcı olur. 

Destekleyici ortam: Katılımı ve kabulü teşvik eden, yetenekleri ne olursa 
olsun tüm öğrencilerin kendilerini ait hissettikleri bir okul ortamı, sosyal ka-
tılımın anahtarıdır. Bu hem farklılaştırılmış öğretim yöntemlerinin benimsen-
mesini hem de sosyal ve duygusal becerilerin geliştirilmesini içerir. 

Akran Desteği: İyi sosyal becerilere sahip öğrencilerin, öğrenme güçlüğü 
olan diğer öğrencilerin sınıftaki sosyal aktivitelere katılmalarına yardımcı ol-
duğu akran destek programları, öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin sosyal iliş-
kilerini ve özgüvenlerini güçlendirebilir (Koutsouris vd., 2020). 

Okulda sosyal katılım, çocukların gelişimi için, kendilerini bir topluluğun 
parçası olarak hissetmelerine, olumlu ilişkiler geliştirmelerine ve destek ala-
rak öğrenmenin zorluklarıyla yüzleşmelerine olanak tanımaktadır (Robo, 
2014)
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SONUÇ 
Öğrenme güçlüğü olan iki dilli öğrenciler belirli zorluklarla karşı karşıya-

dır, ancak uygun öğretim stratejileri, bireyselleştirilmiş destek, öğretmenler, 
ebeveynler ve uzmanlar arasındaki iş birliği ile tüm potansiyellerini geliştire-
bilirler. Erken, doğru teşhis ve uygun müdahale, dil güçlüğünün öğrenme bo-
zukluğuyla karıştırıldığı veya tam tersi durumların önlenmesi için kritik 
öneme sahiptir. İki dilli öğrenciler hem birinci dilde hem de ikinci dilde okul 
performanslarını etkileyen öğrenme güçlüklerine sahip olabilirler. Ancak iki 
dillilik nedeniyle, gerçek öğrenme güçlükleri ile karşılaştıkları doğal dil zor-
lukları arasında net bir ayrım yapmak bazen zordur. İki dilli öğrencilerde öğ-
renme güçlükleri yalnızca ikinci dilde değil, genellikle her iki dilde de ortaya 
çıkmaktadır. Doğru teşhis, iki dilli öğrencilerin dilsel ve kültürel çeşitliliğini 
dikkate alan değerlendirme araçlarının kullanılması ile gerçekleşebilir. Yanlış 
tanılamaları önlemek için teşhislerin her iki dilde uygulanan özel testlerle ya-
pılması gerekmektedir. 
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başlamış ve halen devam etmektedir. 2007 yılından itibaren Yunanistan Devlet 
İlkokullarında Özel Eğitim öğretmeni olarak çalışmaktadır.  Ek olarak 2008-
20212 yılları arasında Çocuklar ve Yetişkinler Ruh Sağlığı Enstitüsü (P. Sakel-
laropoulos) Gümülcine Şubesinde özel eğitim öğretmeni olarak çalışmıştır. 
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Sosyal Eğitim Uzmanı Stavros FRAGKOS 

Phd. Uzm. Stavros FRAGKOS Demokritos Üniversitesi Sosyal Hizmet 
bölümü mezunu olup, yüksek lisans ve doktora eğitimini de aynı bölümde ta-
mamlamıştır. Milli Eğitim Bakanlığı Rodop ilindeki KEDASY (İnterdisipliner 
Değerlendirme Danışmanlık ve Destek) merkezinde müdür olarak görev yap-
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tur. Özel çalışma alanları; Montessori eğitimi, duyusal entegrasyon çalışma-
ları, erken çocukluk eğitimi, oyun ve sosyal gelişim ile otizmli çocukların eği-
timleridir. Çokkültürlü çalışmalar ve resimli çocuk kitapları, çocuklarda ileti-
şim ve oyun becerilerinin desteklenmesi, aile eğitimi çalışma alanlarıdır. Alanı 
ile ilgili birçok yurt içi ve yurt dışı yayın ve projeleri mevcuttur. Post.Doc 
çalışmasını Yunanistan Patras Üniversitesi’nde resimli çocuk kitaplarında 
çokkültürlülük konusunda yapmıştır. Aynı zamanda Okulöncesi Eğitim Öğret-
menliği Bölümü, Özel Eğitim Bölümü ve İnter Disipliner Engelli Çalışmaları 
Anabilim dallarının kurucu başkanıdır. Halen Trakya Üniversitesi İlköğretim 
bölüm başkanlığı ve İnter Disipliner Engelli Çalışmaları Anabilim Dalı baş-
kanlığı ve Temel Eğitim Bölüm Başkanlığı görevlerini yürütmektedir. Doğu-
kan ve Mert adında iki çocuk annesidir. Halen Trakya Üniversitesi Temel Eği-
tim Bölümü Okulöncesi Eğitim Anabilim Dalı’nda öğretim üyesi olarak göre-
vine devam etmektedir. 
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Uzm. Aylin Gerekli 26.05.1995 tarihinde Aydın’da doğmuştur. İlkokul ve 

ortaokul eğitimini Kuşadası’nda, lise eğitimini ise Söke Anadolu Öğretmen 
Lisesi’nde tamamlamıştır. 2013-2018 yılları arasında Trakya Üniversitesi Eği-
tim Fakültesi Yabancı Diller Eğitimi Bölümü, İngiliz Dili Eğitimi Anabilim 
Dalı’nda eğitim görmüştür. 2022 yılında Trakya Üniversitesi Sosyal Bilimler 
Enstitüsü Engelli Çalışmaları anabilim dalında yüksek lisansını tamamlamış-
tır. Aynı yıl Trakya Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Engelli Çalışmaları 
anabilim dalında doktora eğitimine başlamış ve halen devam etmektedir. Özel 
çalışma alanları; özel yetenekli çocuklar, erken çocukluk eğitimi, erken ço-
cuklukta İngilizce eğitimi, Çocuklar/Topluluklar için Felsefe (P4C) ve çok-
kültürlülüktür. Alanı ile ilgili birçok çalışması bulunmakta ve devam etmekte-
dir. Denizli Özel Çamlık Çocuk Akademisi’nde İngilizce öğretmeni olarak ça-
lışmaktadır. 
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BATI TRAKYA’DA ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞİTİM 
Aylin GEREKLİ15, Yeşim FAZLIOĞLU16 

 
Giriş 
Son tahminler dünya üzerinde 184 bağımsız ülkenin bünyesinde 600 dil 

grubu ve 5000 etnik grubun var olduğunu göstermektedir (Akdağ, 2020). Bu 
veriler ışığında hiçbir dünya devletinin yapısının homojen olmadığı söylene-
bilir. Heterojen toplumlardaki farklılaşmış grupların önemli bir kısmı ulus 
devletin benimsediği kimliği kabul etmemektedir. Bu durum ulusal dil, kültür, 
etnik köken, ülkenin yerel yönetimi, resmî tatiller, eğitim politikası ve benzeri 
birçok alan başta olmak üzere çoğu alanda anlaşmazlıkların ve çatışmaların 
ortaya çıkmasına neden olmaktadır (Horowitz, 1985; Akdağ, 2020).  

Özellikle farklı etnik, dini ve kültürel gruplardan oluşan toplumlarda çok-
kültürlülük perspektifi ve söylemi toplumsal barışa yönelik önemli bir yakla-
şım olarak değerlendirilmektedir. Batı'nın emperyal ve sömürge dönemlerin-
den kalan ya da göçün yarattığı çeşitli etnik, dini ve kültürel grupların bir arada 
uyum içinde yaşamasını sağlamak önemli bir sosyal ve politik konudur. Gü-
nümüzde çokkültürlülük söylemi ve yaklaşımı en öne çıkan söylem ve yakla-
şımdır (Johnston vd., 1994).  

Çokkültürlülük, birçok ülkenin kendi toplumlarındaki yapısal sorunları 
çözmek için çeşitli adımlar atmasıyla yeni uluslararası düzende kaçınılmaz bir 
gerçeklik olarak ortaya çıkmakta ve çoğu ülkede kabul görmektedir (Modood, 
2014). Çokkültürlülüğün karşı konulamaz bir gerçeklik olarak ortaya çıkma-
sına katkıda bulunan pek çok faktör bulunmaktadır. Örnekler arasında ekono-
mide eşit rekabetin olmaması, istihdam ve girişimcilikte eşit fırsatların bulun-
maması, siyasi arenada yeterince temsil edilmeyen farklılıklara sahip gruplar 
ve toplumda ayrışmış ve alt sınıf olarak kabul edilen gruplar yer almaktadır. 
Ancak tüm bu faktörler arasında çokkültürlülüğe neden olan en önemli faktör 
olarak ‘kimlik sorunu’ gösterilebilir (Gülalp, 2006).  

Azınlıklara karşı baskıcı politikalar izleyen devletler genellikle toplumla-
rının özgünlüğünü korumayı amaçlar (Parekh, 2006).  Ancak 1960'lı yıllardan 
itibaren küreselleşmenin yarattığı hareketlilik, kimlik algısını değiştirmiş ve 
bir bütün olarak dünyanın nüfus yapısını önemli ölçüde değiştirmiştir. 
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16 Prof. Dr.; Trakya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Temel Eğitim Bölümü,  
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Dolayısıyla günümüzde neredeyse homojen nüfusa sahip olan İzlanda, Fin-
landiya ve Kore dışında diğer ülkeler arasında çok az homojen etnik köken 
bulunmaktadır (Doytcheva, 2020).  

Amerika Birleşik Devletleri, Kanada, Avustralya gibi çokkültürlülüğün 
merkezi sayılan ülkeler göç temelinde kurulmuş, ulusal bir geleneğe sahip ol-
mayan, millileşme sürecinden geçmemiş ülkelerdir, dolayısıyla çokkültürlü-
dürler. Öte yandan kökenleri imparatorluklara dayanan, belli bir ulusal gele-
neğe sahip olan, milliyetçilik hareketlerinin tüm aşamalarını yaşamış, ulus-
devlet kavramının ortaya çıktığı Avrupa coğrafyasında çokkültürlülük göç-
menler odaklı sınırlı kalmaktadır. (Modood, 2014; Glazer, 1999). Avrupa'da 
çokkültürlülüğün kapsamı sınırlıdır çünkü çoğu Avrupa ülkesi kendilerini ulus 
devlet olarak tanımlamaktadır. Bu anlayışa göre çoğunluk toplumunun bir par-
çası olarak kabul edilmesi nedeniyle ulus devletin kültürü ve etnik kökenleri 
değişmez kabul edilmektedir (Triandafyllidou, 2014).   

 
Azınlık Kavramı 
Azınlık sorunları uzun zamandır hükümetler için hassas bir konu olmuştur. 

Hükümetlerin uluslararası hukuku oluşturması göz önüne alındığında, ulusla-
rarası azınlık haklarının diğer insan hakları dallarının tanımının gerisinde kal-
ması şaşırtıcı değildir. Azınlık ve dezavantajlı grupların muamelesini iyileştir-
mek için insan hakları dilinin kullanımı XX. yüzyılın ikinci yarısında giderek 
daha popüler hale gelmiştir. 1990'lara kadar, azınlıklara hitap eden önemli bir 
uluslararası insan hakları kurumu yoktur. Aynı zamanda, özellikle Doğu Av-
rupa'da Komünizmin çöküşünden bu yana, azınlıklarla ilgili sivil toplum ör-
gütlerinin sayısında hızlı bir artış olmuş ve ‘azınlık sorunu’ artık hem bölgesel 
hem de uluslararası düzeyde gündemde sağlam bir şekilde yer almıştır (Taş-
kın, 2014). 

Azınlık kavramı ilk kez 1919 Versay Barış Konferansı'nda Avusturya-Ma-
caristan İmparatorluğu, Osmanlı İmparatorluğu ve Prusya Krallığı'nın dağıl-
masından doğan devletlerle yapılan barış antlaşmalarında uluslararası antlaş-
malara dahil edilmiştir (Preece, 1988). Antlaşmalar, Doğu ve Orta Avrupa'nın 
yeni devletlerini (Polonya, Yugoslavya, Çekoslovakya), topraklarını genişle-
ten devletleri (Romanya ve Yunanistan) ve mağlup edilen devletleri (Avus-
turya, Macaristan, Bulgaristan, Türkiye) azınlık halklarına dini ve siyasi eşit-
lik ve bazı özel haklar vermeye zorlamıştır (Fink, 1994).  Azınlık hükümleri 
içeren ilk uluslararası antlaşmalarda azınlık, “ırksal, dinsel veya dilsel azın-
lıklara mensup kişiler” olarak tanımlanmıştır (Kymlicka, 1995).  
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Milletler Cemiyeti rejiminin çöküşünün ardından, insan haklarının genel 
ve evrensel bir şekilde korunması kavramı ortaya çıkmıştır. Bu doğrultuda, 
Birleşmiş Milletler Genel Kurulu tarafından “tüm halklar ve uluslar için ortak 
bir başarı standardı” olarak ilan edilmiş ve toplumun her bireyi ve her organını 
evrensel bir insan hakları hareketine dahil etmeyi amaçlamıştır 
(https://www.un.org/en/about-us/un-charter/chapter-1). Bu nedenle, azınlık 
kavramının en kapsamlı ve yaygın olarak kullanılan tanımı, Birleşmiş Millet-
ler İnsan Hakları Komisyonu’nun 1978 tarihli “Ayrımcılığın Caydırılması ve 
Azınlıkların Korunması” raporunda yapılmıştır. Bu rapora göre; “bir devletin 
nüfusunun geri kalanına göre sayıca az olan, egemen olmayan bir konumda 
bulunan, üyeleri (o devletin vatandaşları olarak) etnik, dinsel ve dilsel olarak 
nüfusun geri kalanından farklı özelliklere sahip olan ve kültürlerini, gelenek-
lerini, dinlerini veya dillerini korumaya yönelik, örtük de olsa bir dayanışma 
duygusu gösteren grup” azınlık olarak tanımlanmaktadır. Daha sonra 1985'te 
tanıma “hayatta kalma konusunda kolektif bir iradeye sahip olan ve amacı fiili 
ve hukuki olarak çoğunlukla eşitliğe ulaşmak olan” cümlesi eklenmiştir (Ça-
vuşoğlu, 2001). Birleşmiş Milletler tanımının Milletler Cemiyeti'nin tanımın-
dan önemli bir farkı, ‘ırksal’ yerine ‘etnik’ sıfatının konmasıdır. Bu, ‘ırk’ın 
olumsuz çağrışımlarından, ırkçılıktan ve II. Dünya Savaşı'nın felaket dene-
yimlerinden kaçınmak için tasarlanmıştır (https://www.ohchr.org/sites/defa-
ult/files/Documents/Publications/GuideMinorities9en.pdf).  1992 yılında Av-
rupa Konseyi Ulusal Azınlıkların Korunmasına İlişkin Çerçeve Sözleşme-
si'nde (UAZK) azınlıklar şu şekilde tanımlanmıştır: “Bir devletin toprakla-
rında iyi tanımlanmış ve yerleşik, üyeleri o devletin vatandaşı olan ve onları 
nüfusun çoğunluğundan ayıran belirli dinsel, dilsel, kültürel veya diğer özel-
liklere sahip ayrı veya farklı gruplar” (https://www.ohchr.org/sites/default/fi-
les/Documents/Publications/GuideMinorities8en.pdf ). Son olarak Avrupa 
Birliği, AB üyeliğine başvuran tüm devletlerin azınlık performansını etkile-
mek için koşulluluk düzeyini kullanmıştır. AB'nin azınlık korumasında ol-
dukça sınırlı yasal yetkileri olmasına rağmen (örneğin, AB Temel Haklar Şar-
tı'nın 21. maddesi, ulusal azınlık üyelerinin ayrımcılığa uğramayacağını ön-
görmektedir), aday ülkelerin 1993 yılında Kopenhag Zirvesi'nde aday ülkele-
rin yerine getirmesi gereken katılım için siyasi kriterler, bu ülkelerin “demok-
rasiyi, hukukun üstünlüğünü, insan haklarını ve azınlıklara saygı gösterilme-
sini ve korunmasını garanti altına alan kurumların istikrarını” sağlamış olma-
larını şart koşmaktadır (Taşkın, 2014). Azınlık hakları en basit anlamıyla, bir 
devletin çeşitli nedenlerle o devlette ikamet eden ve o devletin vatandaşı olan 
azınlıklara tanıdığı veya uluslararası belgeler kapsamında tanımakla yükümlü 
olduğu haklardır (Erdal ve Çolakoğlu, 2007). Bazı ülkeler, azınlıkları insan 

https://www.un.org/en/about-us/un-charter/chapter-1
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/GuideMinorities9en.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/GuideMinorities9en.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/GuideMinorities8en.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/GuideMinorities8en.pdf


268 

haklarının önemli bir parçası olarak görmekte onları son derece sağduyulu ve 
insani bir yaklaşımla değerlendirmekte ve onlara çok çeşitli haklar tanımakta-
dır.  Ancak Batılı ülkelerdeki kapsayıcı demokrasiye rağmen azınlık sorunları 
bir standarda oturtulamamıştır.  

 
Azınlık Çeşitleri  
Milletler Cemiyeti ilk olarak azınlık korumasıyla ilgilenmeye başladığında 

neredeyse bir asır sonra, uluslararası hukukta bir azınlığın neyi oluşturduğuna 
dair kabul görmüş bir tanım hala yoktur. Bununla birlikte azınlığın farklı alt 
boyutlarının ele alınması da önem arz etmektedir. Uluslararası belgelerle ko-
runan azınlık türleri, ‘etnik, dilsel ve dini’ azınlıklardan (ICCPR'de) ‘ulusal’ 
azınlıklara kadar değişmektedir (Preece, 1998). Aşağıda azınlık tanımının 
daha iyi anlaşılması açısından azınlık türleri açıklanmıştır. 

a. Dini Azınlık 
Günümüzde dinin bir kimlik unsuru olarak rolünün azalıp azalmadığı ko-

nusunda tartışmalar olsa da ilk azınlık düzenlemeleri dini azınlıkları korumaya 
yöneliktir (Kurubaş, 2004). Dolayısıyla ilk azınlık grubunun dini bir azınlık 
olduğu ileri sürülmektedir. Dini azınlıklar başlangıçta Hıristiyan gruplarda 
doğmuştur, ancak daha sonra Müslüman ve Yahudi gruplarda da dini azınlık 
statüsü ortaya çıkmıştır (Bilgin, 2007). Dini bir azınlığı tanımlamak için; dini 
kriterlerin, grubu toplumun çoğunluğundan nesnel olarak ayırması ve dinin, 
grup üyelerinin yaşamlarını ve kültürünü her alanda etkilemesi gerekir (Ar-
sava, 1993). 

b. Dilsel Azınlık 
Dil, insanların iletişim kurmasının ve birbirinin anlamasının en temel yo-

ludur (Banguoğlu, 1998). Dilsel azınlık ortak kullanmak zorunda oldukları 
dillerin dışındaki dilleri tercih eden bir gruptan oluşmaktadır (Oran, 2013). 
Dilsel azınlıklar yalnızca dilbilimciler tarafından tanınmakta ve Avrupa'da bu 
bağlamda çeşitli çalışmaların yapıldığı bilinmektedir. Dilsel farklılıklar genel-
likle etnik, kültürel ve nihayetinde ulusal azınlıklardan kaynaklanmaktadır 
(Kurubaş, 2004).  

c. Etnik Azınlık 
Etnik azınlıklar, ortak kökene ve belirli özelliklere sahip aynı coğrafya içe-

risinde kültürel, tarihi ve bölgesel bağlantılardan oluşan, ancak hiçbir siyasi 
karaktere sahip olmayan ve üyeliği belirsiz olan etnik azınlıklardır (Kurubaş, 
2004). Genellikle kimlik ve aynı bölge içindeki uzun yaşam süresine göre ta-
nımlanır.  Bu tanınma, azınlıkların sergilediği başka özelliklere sahip olmaları 
durumunda, yerli ve göçmen toplulukların etnik azınlık olarak dahil 
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edilmesine fırsat sağlamaktadır (Okutan, 2004). Birleşmiş Milletler dönemine 
baktığımızda ‘ırk’ kelimesinin yerini sistematik olarak ‘etnik köken’ kelimesi 
almıştır. Bunun sebebi, ırk kelimesinin yalnızca fiziksel farklılıkları içermesi, 
ırksal farklılıkları bilimsel olarak belirlemenin zor olması ve etnik köken ke-
limesinin bütünü ifade etmesine imkân veren özellikleri içermesidir (Arsava, 
1993).  

d. Ulusal Azınlık 
Nicole Girasoli’nin tanımına göre ulusal azınlık; bir ülke nüfusunun ço-

ğunluğundan daha az olan, baskın bir kişiliğe sahip olmayan, tarihi olaylar 
nedeniyle asıl ülkesinden ayrılmış kişilerdir. Dini, dilsel ve kültürel özellikle-
rini koruyan, bunların korunmasına toplumsal olarak bağlı olan ve toplumun 
çoğunluğuyla hukuki ve fiili eşitlik için çabalayan, ulusal bağımsızlığa saygılı, 
bu amacı gerçekleştirecek olan kişilerdir (Şahin, 2006).  

Bu bölümde Yunanistan’ın Batı Trakya bölgesinde yaşayan Müslüman 
azınlığın eğitimine odaklanacağız. Batı Trakya'da Müslüman azınlığın eğitimi 
başta Yunanistan ile Türkiye arasındaki ikili anlaşmalar olmak üzere uluslara-
rası anlaşmalarla güvence altına alınmıştır. Halen geçerliliği olan 4 ulusal an-
laşma da bulunmaktadır. Bu anlaşmalar; 1881 tarihli İstanbul Antlaşması, 
1913 tarihli Atina Barış Antlaşması, Türkiye’nin taraf olmadığı 1920 tarihli 
Yunanistan’daki Azınlıkların Korunmasına İlişkin Sevr Antlaşması ve 1923 
tarihli Lozan Barış Antlaşması’dır (Cin, 2009). Atina Antlaşması azınlıkların 
eğitim hakkının ilk yasal dayanağıdır ve bu anlaşmanın 3 No'lu Protokolünün 
15'inci maddesi Müslüman okullar, eğitim dili ve Türk dili özgürlüğü hak-
kında ayrıntılı bilgi içermektedir. Lozan Barış Antlaşması'nın 40 ve 41. mad-
deleri de bu hakkı daha kapsamlı bir biçimde sunmaktadır (Oran, 2013). Çok-
kültürlü eğitimin bir unsuru olan azınlıkların da tüm insanlar gibi eğitim alma 
ve kendi anlayış, değer ve kültürlerine dayalı olarak bu eğitimi talep etme hak-
ları vardır ve eğitim haklarını özgürce kullanabilmesi bir insan hakkı gereği-
dir. Bu doğrultuda tüm dünyada farklı ülkelerde yaşayan azınlıkların kapsayıcı 
bir eğitim sisteminde eğitim almaları çok kıymetlidir. Aşağıda Batı Trakya’da 
yaşayan azınlıkların farklı eğitim seviyelerindeki eğitim durumları açıklan-
mıştır. 

 
Batı Trakya Müslüman Azınlığın Eğitimi 
a. Okul Öncesi Eğitim 
Okul öncesi eğitim, Yunanistan'ın genel eğitim sisteminin bir parçasıdır ve 

1991 öncesi dönemde, Batı Trakya'nın yoğun nüfuslu bölgelerinde devlet ana-
okulları bulunmaktaydı, ancak Azınlık mensuplarının çocuklarını bu 
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anaokullarına gönderme sayısı oldukça düşüktü. Zamanla Yunanistan gene-
linde ve Batı Trakya'da anaokullarının sayısı artmaya başlamış olmasına rağ-
men, okul öncesi eğitimin zorunlu hale gelmesi, devlet anaokullarında sadece 
resmi dilin kullanılması ve Batı Trakya'da Türkçe gibi dillerin bulunduğu iki 
dilli anaokulların açılmaması gibi nedenlerle Batı Trakya Müslüman Azınlık 
kendi çocuklarını anaokuluna göndermeme eğilimindeydi (Hüseyinoğlu, 
2012). Bu durum azınlık ailelerinde yaşayan çocukların okulöncesi eğitim al-
maları önünde bir bariyer olarak karşımıza çıkmaktadır. 

2000'lerin ikinci yarısında yürürlüğe giren 3518/2006 Numaralı Kanun ile 
Yunanistan genelinde zorunlu eğitim süresi dokuz yıldan on yıla çıkarılmış ve 
ilkokula kayıt için anaokulu eğitimi alma şartı resmi olarak uygulanmaya baş-
lamıştır. Yunanistan'da anaokulu türleri devlet ve özel olmak üzere ikiye ay-
rılmıştır. Devlet anaokullarında sadece Yunanca kullanılırken, özel okullarda 
İngilizce de kullanılmaktadır. Tüm çocuklar için iki yıl anaokulu eğitiminin 
zorunlu hale getirilmesiyle birlikte, devlet veya özel anaokullarına gitmek ai-
lelerin tercihine bırakılmıştır (Greece Overviev, 2020). Bu yasanın yürürlüğe 
girmesiyle birlikte, azınlık çocuklarının çoğunluk anaokullarına devam etme 
oranı artarken, Batı Trakya'da anadil eğitiminde ciddi sorunlar devam etmek-
tedir. Bu sorunlar, mevcut anaokullarının yetersizliği ve bu okullarda sadece 
Yunanca eğitim verilmesi nedeniyle çocukların öğretmen-öğrenci ilişkilerinde 
başarı eksikliği yaşamalarıdır (Hüseyinoğlu, 2012). Bu nedenle azınlık okul-
larında çalışan öğretmenlerin çokkültürlü bakış açısıyla eğitimin içinde yer 
alması önem arz etmektedir. 

b. İlköğretim 
 Batı Trakya’da azınlık grubun ilköğretim eğitimi incelendiğinde, Türkçe 

ve Yunanca eğitim veren Azınlık ilkokullarının, 1923'ten beri aktif bir şekilde 
hizmet verdiği görülmektedir. Bu okullarda, Yunanistan ile Türkiye arasındaki 
antlaşmalar gereği, derslerin yarısı Türkçe diğer yarısı ise Yunanca olarak iş-
lenmektedir. Türkçe dersleri genellikle Azınlık mensubu öğretmenler ve Tür-
kiye'den gelen öğretmenler tarafından, Yunanca dersler ise Yunan öğretmenler 
tarafından verilmektedir. İki dilli Azınlık okullarıyla ilgili devam eden sorun-
lar arasında, okul sayılarında belirgin ve sürekli bir azalma ile birlikte, bu 
okullara devam eden öğrenci sayısında yaşanan düşüş bulunmaktadır (Hüse-
yinoğlu, 2012).  

Azınlık mensubu öğrenciler, Azınlık ilkokullarına isteğe bağlı olarak gide-
bilirken, çoğunluk öğrencileri bu okullara gidememektedir (Baltsiotis ve Tsit-
selikis, 2001). İlköğretim düzeyi Azınlık eğitiminin sistemli bir şekilde varlık 
gösterdiği önemli kurumlardan biri ilkokuldur. Azınlık ilkokullarının yasal 
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durumu hakkında Αskouni (2006), bu eğitimin kamuya açık olduğunu ve özel 
eğitimle ilgili diğer hükümleri içerdiğini belirtmektedir. Batı Trakya’daki 
Azınlık ilkokullarının ana özelliği, eğitimin çift dilli olmasıdır. Program, tüm 
sınıflar için belirlenmiş ders saatleri ile Türkçe ve Yunanca olarak ikiye ayrıl-
mıştır. Yunanca verilen dersler tarih, çevre çalışması ve coğrafya; Türkçe ve-
rilen dersler ise fizik, kimya, beden eğitimi, din dersi ve müziktir (Kiriazidis, 
2019). Bu okulların çift dili olması çokkültürlü eğitim açısından önemli bir 
unsurdur.   

 
Ortaöğretim 
Batı Trakya'da, Azınlık öğrencileri için iki dilli Türkçe-Yunanca ortaöğre-

tim ve lise eğitimi, 1952 yılında Gümülcine'de Celal Bayar Azınlık Lisesi'nin 
açılmasıyla başlamıştır. Ardından, 1965 yılında İskeçe'de Muzaffer Salihoğlu 
Azınlık Lisesi'nin faaliyete geçmesiyle birlikte, Rodop ve İskeçe illerinde 
Müslüman Azınlık nüfusunun yoğun olduğu bölgelerde Azınlık ortaokulu ve 
lise sayısı ikiye katlanmıştır. Bunların yanı sıra, Gümülcine ve Şahin'de birer 
medrese de bulunmaktadır. Ancak, iki dilli Azınlık ortaokullarına çocuklarını 
göndermeyen veya kapasite sınırlamaları nedeniyle gönderemeyen Müslüman 
Azınlık mensubu aileler, genellikle Yunanca eğitim veren çoğunluk ortaokul-
larını veya Türkçe derslerinin ve Din derslerinin ön planda olduğu medreseleri 
tercih etmektedirler (Hüseyinoğlu, 2012). 

 
c. Özel Eğitim 
Batı Trakya özel eğitim kurumları açısından incelendiğinde bir yetersizlik 

göze çarpmaktadır. Özellikle Gümülcine'de, engelli bireylerin katılabileceği 
bir okul bulunmakla birlikte, kaynakları sınırlı olan bu okulda özellikle Türk 
çocuklar için kendi dillerinde hizmet alabilecekleri personel bulma konusunda 
zorluklar yaşanmaktadır (Oztzian, 2019). Batı Trakya’da antlaşmalara dayalı 
özerk bir eğitim sistemi bulunmasına rağmen özel gereksinimli çocuklar için 
anadilde eğitim veren özel okul, sınıf veya birimlerin bulunmadığı görülmek-
tedir. Özelikle özel gereksinimli çocukların erken yıllarda dil gelişimlerinde 
geriliklerin yoğun olduğunu bilmekteyiz. Bu nedenle özel eğitim hizmetle-
rinde erken çocuklukta anadilde eğitim desteği verilmesi çocukların gelişim-
lerini olumlu yönde destekleyecektir. Yaşanan dil sorunları, ailenin dilsel ye-
tersizliği göz önüne alındığında tanı koymada ve çocuğun uygun eğitim or-
tamlarına yerleştirilmesinde de birçok zorluk yaşanmasına neden olabilmek-
tedir (Hayrullah, 2016). 
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Batı Trakya’da yaşayan özel eğitim ihtiyaçları olan azınlık grupları için 
yeni düzenlemelere gereksinim vardır. Özelikle Azınlık ailelerinin de bu ko-
nuda bilinçlendirilmeye ve yoğun aile eğitimi ile çocuklarını nasıl destekleye-
cekleri konusunda bilinçlendirilmeye ihtiyaçları vardır. Batı Trakya’da her 
özel gereksinimli çocuğa sahip ailenin yaşadığı gibi, toplum tarafından bu ço-
cukların kabullenilmesine ilişkin sorunlar göze çarpmaktadır. Özellikle de kır-
sal kesimde yaşayanlar, bunu sanki bir günah işlemişler ve günahlarının kar-
şılığı olarak böyle bir çocuk doğurmuşlar gibi görebilmektedirler. Bu durum 
engelli bireylerin genellikle evlerinde veya kapalı alanlarda izole bir şekilde 
yaşamak zorunda kalmalarına yol açmaktadır. Son dönemde bu tür anlayış ve 
tutumların önlenmesine yönelik çalışmalar görülse de özel eğitime ihtiyaç du-
yan bireyler söz konusu olduğunda azınlık aileleri ve çocukları için hala gidi-
lecek birçok yol vardır (Hayrullah, 2016). Bu doğrultuda özel gereksinimli 
bireylerin kabul edilmesi ve desteklenmesinde çokkültürlü toplum bakış açı-
sını destekleyecek kapsayıcı çalışmalara ihtiyaç vardır. Batı Trakya’da azınlık 
gruplar için şu anda iki dilde (Türkçe ve Yunanca) eğitim veren 140 ilkokul 
bulunmaktadır, ancak bu okullarda genel kaynaştırma eğitimi veya özel eğitim 
veren sınıfların sayısı sınırlıdır. Bu da çocukların kaynaştırma eğitimi almala-
rını zorlaştırmaktadır. Bu durum da öğrencilerin eğitimini olumsuz etkilemek-
tedir (Adil, 2019).  
 

SONUÇ 
 
Bir toplumu tanımlayan bazı özellikler olduğu gibi, toplumu oluşturan bi-

reylerin de kendilerine özgü ve özel niteliklerini ortaya koyan kimlikleri var-
dır. Bireyin tüm özelliklerini kapsayan kimlik kavramı, etnik köken, dil, din, 
sınıf, cinsiyet vb. farklılıkları kapsayan geniş bir anlama sahiptir (Yalınkılıç, 
2013). Kimlik ile günümüz azınlıklarının talep ettiği tanınma arasında çok 
önemli bir ilişki vardır. Bu nedenle bireyler veya gruplar genellikle kimlikle-
rinin dezavantajlı olarak görülmesinden kurtulmak için çokkültürlülük politi-
kaları çerçevesinde tanınma talep etmektedir (Taylor ve Gutmann, 2018).  Bu 
doğrultuda çokkültürlülüğün önemli unsurlarından olan azınlık grupların eği-
timsel olarak kapsayıcı ortamlarda olmaları çok önemlidir. Özelikle eğitim 
alanında, öğretmen eğitimi ve nitelikli ders kitaplarına erişim azınlık grupla-
rından tüm öğrenciler için kaliteli bir eğitim almanın temel şartıdır. Bu nedenle 
eğitimde kullanılacak kitaplar ve programların bireysel farklılıkları önemse-
yecek şekilde düzenlenmesi önemlidir. Azınlık grubunda yer alan çocukların 
okuduğu kitaplarda kendine ait kültürel öğeleri görmesi onun çoğunluk 



273 

grubuna kendini daha fazla ait hissetmesini de destekleyecektir. Bununla bir-
likte Batı Trakya’da, azınlık grubunda yer alıp özel eğitim ihtiyacı olan ço-
cuklar ve aileler içinde bir program, kapsayıcı sınıf ortamı ve akran desteğine 
ihtiyaç vardır. Bu noktada çoğunluk ve azınlık gruplarının birbirlerinin kültü-
rel özelliklerini bilerek, etkileşimlerini çokkültürlü bakış açısıyla geliştirme-
leri toplumların bütüncül olarak gelişimi ve ilerlemesi için çok önemlidir. 
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SÜRYANİ ÇOCUKLAR VE DESTEKLENMESİ 
Özge Ruken ERGÜN1 

 
1.Süryanilerin Adı ve Kökeni  
Literatürde pek çok farklı tartışmaya sebep olan Süryani( Süryoyo) adı ki-

misine göre bir kralı nitelendirirken kimisine göre de coğrafi bir bölgeyi işaret 
eder. Bu bakış açılarından ilkine göre, Keyhüsrev adıyla da biline Pers kralı 
Sirus’un Babil tutsaklığından Kudüs’e dönen Yahudilere gösterdiği ilgi ve cö-
mertliğinden dolayı Arami lehçesine Seyrusça veya Süryanca deniliyordu 
(Çelik, 1996). Ayrıca Hz. İsa ile Keyhüsrev arasında benzerlik olduğuna ina-
nan Yahudilere göre Keyhüsrev kendilerini tutsaklıktan, Hz. İsa ise günahla-
rından kurtarmıştı. Bu nedenle İsa’ya inanan halkın adına ise Sorin yani diğer 
bir ifadeyle, Süryani denmeye başlandı (Bilge, 1996). 

Bir diğer anlayışa göre de İsa’nın tüm havarileri Sur kenti ve çevresinden 
oldukları için, bölgede yaşayan halk bu insanlara ‘Suriin’ diyordu. Suriye söz-
cüğü ise Lübnan’ın Sur şehrinden türemiştir. Daha sonra bu ‘Suriin’ kelimesi 
dönüşerek önce ‘Surin’e, zamanla ‘Süryani’ sözcüğüne dönüştü. Böylece Sür-
yani adı coğrafi bir bölge ile ilişkilendirilmiştir.  

Süryani adı üzerine yapılan bir diğer tartışma ise Arami ve Asuri kavramı 
üzerinedir. Asurîler, Orta Doğu'nun eski bir Semitik halkıdır. Genellikle Arami 
dilinin ‘Asuri Aramicesi’ veya ‘Süryanice’ denilen lehçesini konuşurlar. 
Asurîler, Mezopotamya Bölgesi Asur Krallığı'nın var olduğu M.Ö. 3. Bin yıla 
dayandıklarını iddia ederler. Ashur adında bir tanrıya inandıkları için Romalı-
lar onlara Asurî demişlerdir. Kürtlerle benzerlik gösteren aşiret yapısına sahip 
olan Asurîler, aşiret şeflerine melik ya da malik adını verirler. Etnik kökenleri 
konusunda bazı çalışmalar yapılırsa da, Asurîlerin genellikle Arami kökenli 
olarak kabul edilirler ve Süryani kimliğiyle özdeşleşirler. Asurîler ve Kürtler 
arasındaki ilişki konusunda farklı görüşler bulunmaktadır, ancak genel olarak 
Asurîlerin Orta Doğu'nun zengin ve karmaşık etnik ve kültürel mozaiği içinde 
önemli bir yere sahip oldukları görülmektedir (Kaymaz, 2007). 

Günel (1970) ise, ‘Süryani’ sözcüğünün kökeni açıklayan isim olmadığını 
aksine dini bir ayrımı dile getiren ifade olduğunu söyler.  Ona göre, Pavlus'un 
Hıristiyanlığı kabul etmesi ile Suriye ve Filistin'deki putperestler üzerinde ar-
tan baskı sonucunda, bu bölgelerde yaşayan ve Hıristiyanlığı benimseyen 

 
1 Dr. Öğretim Üyesi 
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Aramiler putperestlerden ayrılmak için  "Suryoye-Süryaniler" adını kullan-
maya başlamıştır. Öte yandan, Brock (2001), ‘Saklı İnci’ adlı eserinde ‘Sür-
yani’ sözcüğü farklı bir bakış açısıyla ele alınmıştır. Asurlular ve Aramiler ara-
sında yüzlerce yıl süren savaşların olduğu ve Süryani sözcüğünün de o tarih-
lerde Aramiler tarafından kullanıldığını ifade etmişlerdir (Tahincioğlu, 2011). 

 
1.1.Süryanilerin Etnik Kökeni Üzerine Tartışmalar 
Süryanilerin adı ile birlikte kökeni hakkında pek çok görüş ortaya atılmıştır 

fakat bu konuda da bir fikir birliği sağlanamamıştır. Genel olarak tartışmalara 
baktığımızda üç ana bakış açısını görürüz. Bunlardan ilki Süryanilerin Arami 
olduğu görüşüyken, ikincisi Süryanilerin Asuri kökenli olduğu görüşüdür. Son 
olarak bu ikisinin de ortak noktasını bulan çoğulcu veya sentezci bir bakış 
açısından bahsetmek de mümkündür.  

Süryanilerin kökenleriyle ilgili ileri sürülen tezlerden ilkine göre, Süryani-
lerin Antik çağlarda; Kuzey Mezopotamya'da yaşayan ve Aramicenin Sürya-
nice denilen lehçesini konuşan bir topluluk oldukları yönündedir. Kuzey Me-
zopotamya dediğimiz bölge ise Urfa, Nusaybin ve Musul’un olduğu bölgedir 
ki günümüzde de bu bölgelerde yoğunlukta olarak yaşamaktadırlar. Özdemir'e 
göre (2009),  Aramilerin başlangıçta bulundukları coğrafya ve kim oldukları 
net olarak bilinmese de İ.Ö 14. yüzyıla ait Mısır dökümanlarında, El-Amarna 
mektuplarında ve 12. yüzyıl Asur yazıtlarında Akhlamu ve Aramulardan söz 
edilmektedir. Ayrıca Kitab-ı Mukaddes'te de Aramilerden bahsedilmektedir. 
Buradan hareketle Aramilerin, önce Mezopotamya'da, daha sonra Suriye'den 
Filistin sınırına kadar uzanan bölgede küçük devletler kurmuşları bilinmekte-
dir. (Bilge, 1996). 

Diğer bir görüş ise Süryanilerin Asurlu olduğunu savunmaktadır. I. Dünya 
Savaşı’nda galip devletlerin Ortadoğu'yu biçimlendirme çabalarında Süryani-
ler yer edinememiştir.  Dolayısıyla kendi ulus devletlerini kurma imkânı bu-
lamayan Süryaniler asimile olmamak için göç etmeye başlamışlardır ve git-
tikleri yerlerde bir Süryani Diasporası oluşturmuşlardır. Fakat bu durumda 
bile Süryanilerin kökeniyle ilgili tartışmaların başlamasına engel olamamış-
lardır (Çakı ve Yılmaz, 2004; Taş, 2009).  

Süryanilerin Asurlu olduğunu savunan görüş, Aramici görüşün tersine ta-
nımlamayı din üzerinden değil, etnik köken üzerinden yapmaktadır (Tahinci-
oğlu, 2011). Patrik Afrem Barsavm ise Asuri kelimesinin siyasi bir amaçla 
kullanıldığını ifade etmiştir. Ona göre, 1912-1920 yıllarında İngilizlerin, Nes-
turileri Irak petrollerine sahip olabilmek için kışkırtmıştır.  Bu Nesturilerden 
kışkırtılıp ayrılan bu yeni gruba da Asuri adını verdiklerini ifade eder.  
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Her iki görüş incelendiğinde Süryanilerin Arami olduğu görüşünde Sürya-
nilerin kökenini daha çok dil ve yaşadıkları coğrafya üzerinden belirlediğini 
görmekteyiz. Süryanilerin Asuri olduğu görüşünde ise etnik yapı açıklama-
sıyla birlikte daha çok tarihte siyasi bir figür oldukları da vurgulanmıştır. Her 
iki bakış açısında da eksikler olduğunu ve karmaşık ve çok boyutlu bir geç-
mişlerinin olduğunu görmekteyiz. Bu nedenle ortaya hepsini içeren daha bo-
yutlu olan bir sentezci bakış açısı atılmıştır.  

Bu sentezci yani tüm halkları içeren çoğulcu bakış açısına göre, Süryaniler 
tüm Mezopotamya halklarının kaynaşması sonucu ortaya çıkmıştır. Bu görüşü 
savunanlara göre ortak dilin kullanılmasını kendilerine temellendirerek tüm 
eski Mezopotamya halkına Süryani kimliği altında birleştirilmesi gerektiğini 
vurgulamışlardır. Günel’e göre (1970) Süryaniler eski Babillilerin (Keldani-
ler) devamıdır. Fakat Günel’in dışında Süryanilerin tek bir ırkı temsil etmedi-
ğini savunanlar bir hayli fazladır (Dolabani, 1972; Aydın, 1982; Albayrak, 
1997).  Ayrıca Süryanilerin köken olarak Keldani, Arami ve Asuri halklarının 
kaynaşmasıyla ortaya çıktığını,  bunu yeni oluşumun da ortak bir kökenden 
oluştuğunu ve özellikle ortak bir dil kullanarak Antakya Kilisesi etrafında dini 
bir cemaat olarak örgütlendiklerini savunanlar da bu çoğulcu bakış açısının 
temelini oluşturur (Özcoşar, 2005). Sonuç olarak Süryani adı ve kökeni bakı-
mından pek çok farklı perspektife göre ele alınmıştır. 

 
2. Süryaniler ve Dil 
Süryani toplumda da diğer tüm toplumlarda olduğu gibi dil önemli bir öğe-

dir. Ana dil olarak modern Aramice kullanılmamakla birlikte, özellikle kili-
sede Süryanice kullanıldığı için topluluk bu dil çatısı altında toplanmaktadır 
(Lewis, 1988).  

 
2.1.Süryanilerin Dilleri 
Bölgesel olarak bakıldığında Turoyo olarak bilinen bir Aramice lehçesini 

Tur Abdin'deki Süryaniler, Mardin ve çevresi ile Şırnak ilinde özellikle İdil 
ilçesinde ise Süryanilerin anadili genelde Arapça olduğu görülmektedir. Dar-
geçit (Kerboran) ilçesinde ise Kürtçe konuşulmaktadır  (Anschütz, 1985).  
Özellikle 1915 olaylarından sonra bazı köylerde de Kürtçe konuşulmaya baş-
lanmıştır.  Modern Arami lehçelerinin kullanımı Diaspora’da hala yaygınken, 
özellikle Türkiye’deki Süryanilerde Türkçe kullanımının daha yaygın olduğu 
görülmektedir (Bass, 2002). Süryanilerin kullandıkları dillere baktığımızda 
ise dillerine ilişkin aşağıdaki detaylara yer verebiliriz. 
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2.1.1.Aramice 
Sami dillerinin Kuzey Batı grubuna aittir. Beş ayrı dönemi olan Arami dili, 

İ.Ö. ilk binyıl başlangıcından bu yana konuşulmaktadır (Brock, 1980). 
1. Eski Aramice: İ.Ö. 10.–8. yüzyıldan kalan yazıtlardan bilinmektedir. 
2. Resmi Aramice: Aynı zamanda İmparatorluk Aramicesi olarak anılır. 

Yeni Babil ve Yeni Asur İmparatorluklarında da resmi dil olarak kullanılmıştır. 
Bulunan eski yazıtlardan bu bilgiye ulaşılmıştır. Eski Ahit'in Ezra kitabı, bu 
dönemde resmi dil kabul edilen resmi Aramiceyle yazılmıştır.  

3. Orta Aramice: Helenistik İmparatorluk ve Roma İmparatorluğu'nun 
erken döneminden yaklaşık olarak İ.S. 200 yılına kadar geçen süredeki lehçe-
lerin hepsi Orta Aramice olarak adlandırılmaktadır. Kutsal Kitap'ın Eski Ant-
laşmasından Daniel kitabı bu dönemde yazılmıştır. Günümüze ulaşan en eski 
Süryanice kitaplar bu döneme aittir.  

4. Geç Aramice: Roma İmparatorluğu'nun son döneminden Arap yöne-
timinin başlangıcına kadar geçen süredeki dili kapsar. Bu dönemde Aramice, 
Batı ve Doğu lehçelerine ayrılmıştır. Doğu Aramice, Samarit Aramicesi ve çe-
şitli Filistin Aramice lehçelerini kapsarken; Batı Aramice ise Mandice, Babil 
Yahudi lehçeleri ve Süryanice’yi kapsar.  

5. Modern Aramice: Özellikle Arapların bölgeyi fethetmeleri, konuşma 
dili olarak Aramicenin yavaş yavaş yok olmasına sebep olmuştur. Sadece dağ-
lık bölgelerde, Aramice konuşan birkaç küçük topluluk kalmıştır. Batı Ara-
mice, ancak Lübnan'da birkaç köyde konuşulmaktadır. Doğu Aramice lehçe-
leri daha geniş bir kitle tarafından konuşulmaktadır. Kuzey Irak'ta bulunan 
Zaho'dan gelen bazı Yahudiler, İsrail'de hala Aramice konuşmaktadır. Birkaç 
Hıristiyan lehçesi ise Türkiye'nin Doğusu, Kuzey Irak, Kuzey Batı İran ve 
Azerbaycan'da kullanılmaktadır (Brock, 1980).  

 
2.1.2.Süryanice  
Süryaniler arasında ktobonoyo (yazma dili) olarak bilinen Süryani dili, ayrı 

bir Arami lehçesi olarak İ.S. birinci yüzyılda ortaya çıkmıştır. Süryanicenin 
yazılı olarak görülen ilk kanıtı, Şanlıurfa ili Birecik ilçesinde eski bir yazıtla 
birlikte ortaya çıkmıştır. Bu durum Eski Süryanice Edesse'ce olarak da bilin-
diği için, Süryanice'nin Edessa'da (Urfa) konuşulan Aramice lehçesi olarak 
doğduğun bir göstergedir. Edessa'nın lehçesinin bütün Mezopotamya'daki Hı-
ristiyanların yazma dili olarak kabul edilmesi, kentte İsa'dan Kral Abgar'a 
gönderilen bir mektup bulunduğuna ilişkin iddiadan kaynaklanabilir (Brock, 
1980). 



281 

Brock'a göre, dördüncü yüzyıldaki Süryani yazma dili ile bugün Süryani 
Ortodoks ruhban sınıfınca kullanılan yazı arasında pek bir fark yoktur. Buna 
rağmen dil zamanla Batılı ve Doğulu olmak üzere iki farklı söyleyişi oluşmuş-
tur. Aslında daha orijinal olan Doğu söyleyişi, bugün ağırlıklı olarak Irak ve 
İran'dan Doğu Kilisesi (Nasturi Kilisesi) ve Keldani Katolik Kilisesi'nce kul-
lanılmaktadır. Batı söyleyişi ise, özellikle Suriye, Türkiye ve Lübnan'da etkin 
olan Süryani Ortodoks, Süryani Katolik ve Maruni Katolik Kilisesi'nde söy-
lenmektedir. İki söyleyiş arasındaki en çok göze çarpan fark, asıl ’a’ sesidir: 
örneğin, "Tanrı", Doğu söyleyişinde Alāhā, Batı söyleyişinde ise Alōhō olarak 
söylenmektedir. (Brock, 1980; Günel, 1970). 

 Yazı konusunda da, Batı ile Doğu arasında fark görülmektedir. En eski 
Süryani alfabesi, Estrangelo olarak tanınmaktadır. Estrangelo, Yunanca stron-
gulos (yuvarlatılmış) sözcüğünden türemiştir. 8. yüzyılda, Estrangelo'ya daya-
nılarak, Batı Süryani Kilisesi'nde kullanılan Serto (çizgi) adıyla yeni bir alfabe 
geliştirilmiştir. Birkaç yüzyıl sonra ise, Doğu Süryanileri arasında, Madnhāyā 
(Doğulu) yeni bir alfabe kullanılılmıştır. Avrupalı yazarlar arasında, bu alfabe 
“Nasturi” veya “Keldani” alfabesi olarak tanınmaktadır (Brock, 1980).  

 
2.1.3.Modern Aramice  
Ayrıca detaylı olarak bakıldığında bazı karışıklıkların yerleştiğini görmek-

teyiz. Örneğin, Tur Abdin'de konuşulan Arami dili, Süryanilerce konuşulduğu 
için, bazen (klasik) Süryanice'den geldiği düşünülerek “(modern) Süryanice” 
denilmektedir. Ancak, Süryanice Edessa'nın Aramicesi olduğu için, dilbilim-
sel açıdan bu doğru değildir. İki Arami dilinin grameri de bazı noktalardan 
farklıdır (Wakker, 2005). Tur Abdin Aramicesi, Turoyo, Şurayt veya Səryoyo 
olarak da bilinmektedir. Genelde “dağ dili” olarak bilinir. Bunun nedeni ise  
Tūr Abdīn sözcüğünün anlamının “Tanrı'nın kullarının dağı” olmasıdır.  

Genel olarak lehçelere bakıldığında Tur Abdin'de Turoyo, Kuzey Suriye'de 
Keldani ve Güneydoğu Türkiye'de Şurayt’ın konuşulduğu görülmektedir. Bu 
diller genellikle sözlü aktarımla öğrenilmekte ve yazılı olarak pek kullanılma-
maktadır. Ancak, son yıllarda bu dillerin korunması ve geliştirmesi için çeşitli 
çalışmalar yapılmaktadır. Süryanilerin dil ve kültürlerini korumak amacıyla 
oluşturulan dernekler ve kuruluşlar, dilin öğretilmesi, analizi ve konuşulan di-
lin yazı dile dönüştürülmesi konusunda çeşitli projeler yürütmektedirler. Bu 
sayede, dillerinin geleceğe aktarılması ve yaşatılması hedeflenmektedir 
(Brock, 1980). 
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3.Süryani Göçünün Nedenleri ve Avrupa’ya İlk Göçler 
Tarihsel sürece bakıldığında Süryanilerin özellikle dört ana göç dalgasıyla 

karşılaştıklarını görmekteyiz. Her dönemdeki göç dalgasının farklı nedenleri 
olsa da ana akım hareketin ekonomik ve güvenlik nedeniyle olduğu bilinmek-
tedir. Ana dalga göç hareketi olarak 1830’lu yıllardan başlayan özellikle Bitlis, 
Elazığ ve Diyarbakır’dan İstanbul’a göç hareketidir. Ayrıca o dönemdeki ku-
raklık ve çekirge afeti yüzünden de Turabdin bölgesinden Suriye tarafına çıkış 
olmuştur.  

Bu göç dalgasından sonra olan tüm dalgalar esas göç hareketini şekillen-
dirmiş ve çeşitli kaynaklarda daha çok bu göç dalgası üzerine yazılar yazıl-
mıştır. Ana dalgadan sonra kayıtlara geçen ilk göç hareketi 1890-1930 yılları 
arasında yapılan daha çok Amerika, Kanada, Arjantin ve Avusturya gibi ülke-
lere yapılan ve sonrasında gelecek olan göçler için zemin oluşturan bir dalga-
dır. İkinci göç dalgası daha çok Suriye, İsrail, Ürdün gibi ülkelere varlık ver-
gisi nedeniyle yapılan 1942’deki göç hareketidir. 1950 ve 1960’lı yıllarda baş-
layan daha çok ekonomik amaçlı olan özellikle de İstanbul’a yapılan göçler 
üçüncü dalga hareketi oluşturur. Son olarak da güvenlik ve diğer nedenlerle 
yapılan 1970’li yıllardan itibaren çoğunlukla Avrupa ülkelerine yönelik göç-
lerdir. Özellikle üçüncü ve dördüncü dalga göç hareketi yakın Türkiye tari-
hiyle daha çok ilişkilendirildiği için yapılan çalışmalarda Süryanilerin göç ha-
reketlerinin bu dönem itibariyle nedenlerinin incelendiği ve üzerine tartışma-
lar yapıldığı görülmektedir.  

Genel olarak bakıldığında, 1960'lı yılların sonlarına doğru Türkiye'nin çe-
şitli sorunlarından dolayı toplumda kaos ve artan hoşnutsuzluklar giderek ye-
rini büyük toplumsal olaylara bırakmıştır.  Bu kargaşa ortamının Süryanilere 
yansıması sonunda ülkeden göçler başlamıştır (Taşğın, 2005). Süryanilerinin 
göçlerinin nedenleri değişiklik göstermekle birlikte, sorunların başında gü-
venlik, ekonomik ve siyasi sorunlar gelmektedir. Özellikle 1960lı yıllarda 
ekonomik temelli başlayan göçlerin yerini 1980 sonrasında ise terörden kay-
naklı güvenlik kaygısı almıştır.  Bir farklı baskı da dini hareketin toplumsal 
baskıyla birleşmesi sonucu ortaya çıkmış ve Müslüman olmayan kişilerin göç 
etmelerine neden olmuştur (Öztemiz, 2012).  

1960lı yıllarda başlayan ve 1980li yıllarda da farklı nedenlerle devam eden 
Süryani göçünün 2000 yılından sonra asgari düzeye inmesinde Doğu ve Gü-
neydoğudaki terör olaylarının nispeten azalması gerekçe olarak gösterilebilir.  
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3.1.Ekonomik Nedenler  
İstanbul’a Güneydoğu'dan 1960'lı yıllarda yapılan göçlerin çoğunluğu eko-

nomik nedenlere dayanmaktadır.  Özellikle Midyat'tan İstanbul'a yapılan göç-
lerde, Süryanilerin ekonomik durumlarının kötüleşmesi ve daha iyi bir yaşam 
isteği etkili olmuştur. Midyat'taki çiftçiler, bölgedeki yerel baskılardan uzak-
laşıp İstanbul gibi daha rahat yaşam koşullarına sahip bir bölgeye göç etmek 
istemişlerdir.  

Göçün bir toplumda aniden ortaya çıkmayacağından hareketle göçü tek bir 
nedene bağlamak da doğru değildir. Fakat Süryani toplumunda ilk göç eden-
lerin ekonomik nedenlerden göç ettiği bilinmektedir. Bu bakış açısıyla Sür-
yani göçünü dönemlere ayırmamız gerekirse; 1961-1970 arası dönemi gerçek 
işgücü göçü, 1971-1975 arası dönemi akraba göçü, 1976-1979 arası Asur- Sür-
yani göçü, 1979 sonrasını ise politik nedenli göç olarak değerlendirmek müm-
kündür (Atman, 1997).  

 
3.2.Sosyo-Kültürel Nedenler  
Göçün bir toplum üzerindeki en büyük etkisi farklı kültürel öğeleri bir 

araya getirerek yeni kültürler ve yaşam tarzları oluşumudur. Türkiye'den göç-
lerin sosyo-kültürel boyutu incelendiğinde, göçün nedenlerinin toplumsal ya-
pıdaki değişiklikler, eğitim alanında yaşanan sıkıntılar, anayasal hakların kul-
lanımındaki zorluklardan kaynaklandı görülmektedir. Ayrıca sosyo-kültürel 
açıdan bakıldığında, farklı inançlara sahip insanlara uygulanan baskıcı tavır-
ların da Süryanilerin göç etmelerindeki nedenler arasında olduğu ifade edil-
mektedir (Karpat, 2010). 

 
3.3.Güvenlik Sorunu  
1980 öncesi başlayan ve özellikle 1984 sonrasında yeni bir boyut kazanan, 

1990'lı yıllarda artış gösteren terör olayları, öncelikle bölgede yaşayan halkı 
tehdit eder hale gelmiştir. Bu süreçte bölge sakinleri, güvenlik kaygıları nede-
niyle şehirlere göç etmiş, şehirlerde yaşayanlara da PKK terör örgütünün bas-
kıları(kepenk kapatma, haraç alma, lojistik destek arama vs.) nedeniyle eko-
nomik yapı kötüleşmiş ve bölge halkı için insani bir krize dönüşmüştür. 

Bu kaos ortamında Süryaniler kendilerini güvende hissettikleri şehirlere 
göç etmeye başlamışlardır. Aşiret yapısının güçlü olduğu Güneydoğuda Sür-
yanilerin ekonomik durumlarının oldukça iyi olması yerelde baskı görmele-
rine de neden olmuştur. Kürtler Süryanilerin mallarına, bağ- bahçe ve arazile-
rine el koymaya başlamış ve çeşitli tehditlerle Süryanilerin yaşadıkları top-
luma ve ülkeye karşı güvensizliklerine neden olmuşlardır. Tüm bu nedenlerin 
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sonucunda, Süryaniler ilk olarak İstanbul'a, daha sonra da Avrupa ülkelerine 
göç etmeye başlamışlardır. 

 
4. Süryaniler ve Eğitim 
Süryanilerin geçmişi araştırıldıkça eğitime verdikleri değer de daha iyi an-

laşılmıştır. Sadece din eğitimi ile ilgilenmemişler aynı zamanda tıp, müzik ve 
edebiyat gibi alanlara da yönelmişlerdir (İris, 2003). Süryaniler, genellikle ki-
lise ve manastırlarda eğitim görmüşler ve bu sayede bir bilgiye sahip olmuş-
lardır. Özellikle Edessa'lı Efrem gibi önemli öğretmenleri, malfono geleneği 
sayesinde Süryanice dilinin ve kurumun korunmasına büyük katkıda bulun-
muşlardır( Smith, 1999).  Malfono sınıfı sayesinde Süryani dili devam edebil-
miş, nesilden nesile aktarılabilmiştir.  Kilise öğretmeni olan Malfonoların gö-
revi hem kilise öğretisini hem de dili aktarmaktır.  Efrem’den bugüne kadar 
malfono yetiştirmek önemli bir gelenek haline gelmiştir. Günümüzde Tur Ab-
din’de yeterli sayıda genç öğretmen yetiştirilmektedir. Tur Abdin’de Pazar 
okulu adı verilen bu okullar kız erkek pek çok öğrencinin ilgisini çekmektedir.  
4. Yüzyıldan kalan eski bir gelenek olan bu okullarda dil öğretiminin yanı sıra 
eski kitaplar da okunup kopya edilebilir. Bir malfononun saygınlığının bir 
önemli detayı ise kopya ettiği kitap sayısına bağlıdır (Anschütz, 1985). 

Süryanilerin eğitim ilk olarak köylerdeki veya mahallelerdeki kiliselerde 
başlamıştır. Hemen hemen tüm kiliselerde medrese de mevcuttur. Bu okulların 
çoğu ilkokul seviyesindedir ve yereldeki cemaat tarafından yönetilir. Bu eği-
tim kademesinde ilahiler, basit dualar, güzel yazı ve okuma yazma çalışmaları 
yaptırılmaktadır. Bu okulların amacı daha çok dini inancın güçlenmesini sağ-
lamak ve dili öğretmektir (Özcoşar, 2005). Bu kilise okullarının dışında daha 
üst seviyede eğitim görülen manastırlar da mevcuttur.  Tüm Mezopotamyada 
bu sayı elliyi bulmaktadır. Başlıca okullar;  

• Ktesifon ve Urfa : 2. Yüzyılda öğretime başlamış  
• Nusaybin, Antakya civarındaki okullar: 4. Yüzyılda öğretime başla-

mış 
• Kınnışrin: Resulayn ve Diyarbekir yakınlarında kurulup, 6. Ve 7. Yüz-

yılda öğretime başlayıp 10. Yy da kapatılan okullar  
• Kartmin-Mor Gabriel Teoloji Okulu: Yavantepe köyünde yer alan 4. 

Yyda açılıp günümüzde de faaliyet gösteren okul. 
Bu okulların her birinde Episkopos düzeyinde bir yönetici olmasının ya-

nında, her biri önemli akademiler olarak görülür ( Atalay, 2005; Doru, 2005). 
Yatılı okul özelliği gösteren manastırlarda, okullar açık olduğu sür e boyunca 
öğrenciler burada kalır ve başka bir yerde çalışamazlar. Ayrıca eğitimleri 
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devam ettiği süre boyunca bekar kalmaya ant içmek zorundadırlar. Öncelikli 
olarak teoloji eğitimi alırlar. Süryanice ve Yununca bilim dili olarak kullanılır.  
Ancak 7. Yy dan sonra Yunancanın yerini Arapça almıştır. Hukuk, geometri, 
astronomi, tarih, coğrafya gibi dersler de alırlar. Ortadoğu için önemli ilim 
adamları yetiştirmelerine karşın Süryani eğitimi özellikle 12. Yydan itibaren 
daha dar kalıplara sıkışmış ve eski önemini kaybetmiştir (Özcoşar, 2005).  

Günümüzde Süryanilerin diaspora içerisinde yaşadıkları topluluklarda da 
eğitim önemli bir konudur. Dillerini korumak, geleneklerinin devamlılığını 
sağlamak, kültürel kimliklerini korumak ve bilgi birikimlerini geleceğe aktar-
mak için eğitim önemlidir. 

 
5. Türkiye’de Yaşayan Süryaniler ve Eğitim Alanındaki Sorunlar 
Eğitim en temel insan haklarından birisidir. Eğitim ulaşılabildiği ölçüde 

insanlara yeniden başlama fırsatı sağlar. Bu nedenle tüm insanlar için temel 
bir haktır. Amaç her zaman eğitimin devletler tarafından herkese ulaşmasını 
sağlamaktır.  Herkes bu haktan eşit bir şekilde yararlanmalıdır ve eğitim her 
koşulda erişilebilir olmalıdır (Akyeşilmen, 2014; Algan ve Algan, 2013; Gü-
müş, 2012; Ataman, 2008 ).  

Eğitim ve öğretim programları, birçok farklı nedenden dolayı çoğunluğun 
kültürel, etik, politik açısıyla şekillenir. Bu politikalar genelde tek kültürlü ve 
egemen kültür hedeflerine göre belirlenir. Fakat temelde çok uluslu toplum-
larda bu sistem kendi içinde dezavantajlı gruplarını da yaratır. Bu nedenle çok-
kültürlü eğitim anlayışının ortaya çıkmasıyla birlikte tek kültürlü eğitim ve 
öğretim programları yerini yavaşça çokkültürlü eğitim anlayışına bırakmakta-
dır (Ünal, 2004). 

Eğitimin her kesim için erişilebilir olmasını devlet çeşitli politikalarla sağ-
lanmalıdır. Ülkeler kendi çokkültürlülük yapısına göre de özellikle toplumsal 
uyum temelli eğitim erişimini de sağlamalıdır. Türkiye farklı toplumlardan in-
sanları barındırması nedeniyle her dönemde çokkültürlü bir yapı sergilemiştir. 
Fakat bu çokkültürlü yapıya karşın tek tip bir eğitim anlayışı benimsenmiştir. 
Bu yapıdaki eğitim sisteminde yer alan bireyler sistem içerisinde dezavantajlı 
konuma düşebilirler. Bu dezavantajın sebebi anadil farklılığı olabileceği gibi 
kimi zaman din kimi zaman cinsiyet vb de olabilir.  

Öncelikle dezavantajın ortaya çıkmaması için önlemler alınmalı yine de 
göç vb durumlarla toplum içerisinde dezavantaj üretimi olursa da bu dezavan-
taja karşı destek mekanizmaları geliştirilmelidir. Bu destek mekanizmasının 
temeli fırsat eşitliğini sağlamaktır. Bazı bölgelerde engelli, çalışmak zorunda 
bırakılan ve göç eden çocuklar, dilinden veya dininden dolayı dezavantajlı 
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durumda olan çocuklar fırsat eşitliğinden yeterince yararlanamamaktadır ve 
en azından erişimde önemli sorunlar yaşamaktadırlar (Özan vd., 2015; Ergün, 
2022). Türkiye'de dezavantajlı gruplar içerisinde eğitimde erken ayrılma so-
runuyla ilgili önemli zorluklar mevcuttur. Ülke genelinde eğitimde erken ay-
rılma oranı yaklaşık %33'tür. Bu orana cinsiyet bazında baktığımızda ise ka-
dınların eğitimin her kademesinde erkeklere göre daha erken ayrıldığını, bı-
raktığını görmekteyiz (Eurostat, 2017).  

Hukuki statülerinin belirsizliği nedeniyle diğer gayrimüslim topluluklara 
tanınan okul açabilme hakkından faydalanamayan Süryanilerin anadil eğitim-
leri de böylece sekteye uğramıştır.  Yazıyla çok erken dönemde tanışan bir 
toplum olmalarına rağmen Süryaniceyi koruyamamışlardır. Kendi okullarının 
da açılamamasından dolayı, özellikle kiliseler Süryanicenin korunması ve ge-
liştirilmesini, nesilden nesile aktarılmasını misyon edinmiştir. Tüm bu neden-
lerden Süryanilerde din kurumu ve eğitim diğer toplumlara göre fazla iç içe 
geçmiştir. Hemen hemen tüm kiliselerde medrese de mevcut hale gelmiştir. 
Medreselerde uygulanan eğitim programlarının temelinde de iki ana amaç gö-
rülür. Bundan ilki kilise eğitimini, dini ögeleri içerirken, diğeri ise Süryanice 
eğitimi ve temel bilimlere yönelik olmuştur.  

Tüm bunlara baktığımızda kültür ve dil kaybı endişesi taşıyan Süryaniler 
Türkiye’de ki eğitim sistemi içerisinde bazı sorunlar yaşamaktadırlar. Bu so-
runların en temelinde eğitimde kendi anadillerini kullanmamalarından kay-
naklandığı söylenebilir. Okula başladıklarında Süryanice dışında dil bilmeyen 
pek çok öğrenci, ikinci dil olarak öğrendiği Türkçe ile mevcut eğitim siste-
minde başarıya ulaşmada sorunlar yaşamaktadır. Türkiye’de okul öncesi eği-
tim zorunlu olmadığı için, özellikle okul öncesi eğitim alamayan öğrenciler 
ilkokula başladığında dili öğrenirken akranlarına göre daha fazla sorun yaşar-
lar. Bu durumda çocuklarda erken okul terki, okulu sevmeme, eğitim dilini 
öğrenmek istememe, ait olduğu okul kültürüne uyum sağlayamama gibi pek 
çok sorun yaşarlar. 

 
6. Eğitimde Yaşanan Sorunlara Yönelik Öneriler 
Türkiye'de yaşayan Süryanilerin eğitimde yaşadıkları sorunlara çözüm 

önerileri sunabilmek için öncelikle alanda konuyla ilgili çalışmalar yapılması 
gerekmektedir. Alan yazına bakıldığında Süryanilerin eğitimiyle ilgili çalış-
maların kısıtlı olduğu görülmektedir. Süryanilerin gözünden eğitiminde yaşa-
dıkları sorunları ele alan çalışmalar oldukça kısıtlıdır. Ergün(2022) tarafından 
Süryanilerin eğitim boyutunu ve yaşadıkları sorunları aile, öğretmen ve öğ-
renci gözünden inceleyen doktora tezi özellikle okul öncesi eğitimde 



287 

Süryanileri ele alan Türkiye’deki ilk tez olma niteliğindedir.  Bu çalışmadan 
ve bölgeden toplanan verilerden hareketle ilk olarak, devlet okullarında Sür-
yanice derslerinin verilmesi ve anadilin korunması için gerekli ortamın sağ-
lanması önemlidir. Bu sayede çocuk okula ve okul iklimine kendisini ait his-
setmeye başlayacaktır. Çocuklar ait oldukları okulda kendi anadillerini de ge-
liştirerek kendi kültürlerini de koruyabileceklerdir. Diğer topluluklardan farklı 
olarak din ve eğitim kurumu fazlaca iç içe olan ve değişen günlük yaşam pra-
tiklerine rağmen bu durumu sürdüren Süryanilerin özellikle kendi anadillerini 
koruma ve nesilden nesile aktarılma eğitimle ilgili en hassas noktayı oluştur-
maktadır. Bu nedenle okullaşma oranlarına bakıldığında resmi okuma oranları 
genellikle ilkokul seviyesinde kalmıştır ( Bayburt, 2009). 

İkinci olarak, Türkçe öğrenirken kendilerini anlayacakları kendi dillerini 
bilen öğretmenlerin varlığı dil öğreniminde kolaylık sağlayabilir. Burada eği-
tim fakültelerini çokkültürlü eğitim anlayışına göre yeniden tasarlamak 
önemli olacaktır. Çalıştıkları bölgelere göre o dili temel düzeyde bilen öğret-
menlerin varlığı duygusal olarak çocuklarla daha hızlı iletişim kurmalarına 
yardımcı olacaktır. Bir Özellikle Süryanilerin ailelerine baktığımızda kültürel 
olarak asimile olmaktan çekindiklerini ve bu nedenle de çocuklarına karşı 
daha hassas davrandıklarını görmekteyiz. Ailelere yönelik yapılacak aile eği-
timleriyle bu hassasiyet ortadan kaldırılabilir. Yine bölgedeki eğitime devam 
etme süresine baktığımızda kız çocuklarının örgün eğitimden hızla alındığını 
görmekteyiz bunu önlemek için bölgede Süryanilerin kalabileceği Mor Gab-
riel Manastırı (burada sadece erkekler başka okullara giderken yatılı olarak 
kalabiliyor)gibi bir yapı inşa edilmesi için dini önderlerle çeşitli görüşmeler 
yapılabilir (Ergün, 2022). 

Son olarak, çeşitli politikalarla Süryanilerin dillerini ve kültürlerini yaşa-
tabilmeleri için toplumsal desteğini ve haklarını korumalarını sağlayacak 
adımların atılması önemlidir. Bu sayede, Türkiye'de yaşayan Süryaniler daha 
güçlü bir şekilde kendi kimliklerini ifade edebilir ve bulundukları topluma 
katkı sağlayabilirler. 

 
Sonuç  
Süryanilerin adı ve kökeni, tarih boyunca farklı bakış açılarıyla tartışılmış-

tır. Süryani isminin, Pers Kralı Sirus’tan ya da coğrafi bir bölge olan Sur’dan 
türediği öne sürülürken, kökenleri konusunda ise Süryanilerin Arami ya da 
Asuri olduğu veya Mezopotamya halklarının kaynaşmasından doğduğu gö-
rüşleri savunulmuştur. Süryaniler, tarih boyunca dil ve eğitim konularında 
önemli bir rol üstlenmiştir. Modern Arami lehçelerinden Süryaniceye uzanan 
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bir dil geleneği, kilise ve manastır merkezli bir eğitim sistemiyle korunmuştur. 
Tarihte, farklı nedenlerle gerçekleşen göçler Süryanilerin diasporasını oluştur-
muş ve bu süreçte dil ve kültürlerini koruma çabaları ön plana çıkmıştır. 

Türkiye’de yaşayan Süryaniler, eğitimde anadil kullanımı eksikliği, fırsat 
eşitsizliği ve eğitim politikalarının dezavantajlı gruplara yönelik yetersizliği 
nedeniyle çeşitli sorunlarla karşılaşmaktadır. Anadilde eğitim, kültür ve dilin 
korunması için kiliseler önemli bir rol oynarken, devlet politikalarıyla çokkül-
türlü bir eğitim sistemi benimsenmesi ve öğretmenlerin yerel dilleri öğrenmesi 
önerilmektedir. ve Bunun yanı sıra, ailelere yönelik eğitimler, Süryanilerin ka-
labileceği yatılı okullar gibi çözümlerle, özellikle kız çocuklarının eğitime de-
vam etme oranının artırılması sağlanabilir. Bu adımlar, Süryanilerin hem kül-
türel kimliklerini korumalarına hem de bulundukları topluma daha güçlü bir 
şekilde katkı sunmalarına olanak tanıyacaktır. 
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PROJE ÇOCUKLAR VE DESTEKLENMESİ 
Cansu KÖKEN1 

 
1. Ailenin Çocuğun Hayatında Önemi 

Bireyin dünyaya gözlerini açmasıyla içine doğduğu sosyal çevresi ailesi-
dir. Aile fertleriyle sosyal gruplar arasında ilişkileri içeren, gelenek ve göre-
neklere sahip olarak kültürel unsurları bünyesinde barındıran sosyal birim ola-
rak tanımlanan aile, çocukların çok yönlü gelişim alanlarını etkilemesinin yanı 
sıra akademik başarısında da önemli bir yer tutar (Güler Yıldız, 2023; Huberty, 
2012). Ortak çatı altında ilişkilerin kurulduğu, çocuğun bir birey olarak değer 
görmesiyle birlikte toplumsallaştığı ilk kurum ailedir. Çocukların fizyolojik 
olarak desteklenmesi ve bakım verilmesinin yanı sıra, ekonomik ve toplumsal 
yönleriyle de aile, çocuğun sosyal uyumunda ve geleceğinin şekillenmesinde 
aktif rol oynamaktadır. Ailenin genişliği, ailenin eğitim düzeyi, ailenin çocuk 
yetiştirme tutumları, sosyokültürel ve sosyoekonomik düzeyleri gibi birçok 
faktör çocuğun sosyal duygusal gelişimini ve toplumsallaşmasını etkilemek-
tedir (Gürsoy ve Özaslan, 2018). Çocukların sosyalleşme sürecinde tek önemli 
faktör olmamakla birlikte en temel faktör olarak önem kazanan bireyler anne-
babalar yani aile ortamıdır (Karabulut Demir ve Şendil, 2008). Zaman içeri-
sinde teknolojinin gelişimiyle birlikte aileler de işlevleri, ilişki biçimleri, eko-
nomik faaliyetleri ve aile bireylerinin aile içerisindeki statüleri bakımından 
değişime uğramaktadır (Zeybekoğlu Akbaş ve Dursun, 2020). Bu değişime 
bakıldığında aileler birlikte geçirdikleri zamanın yerini ailedeki bireylerin 
kendi teknolojik cihazlarıyla (telefon, tablet, bilgisayar vs.) zaman geçirmeleri 
olarak toplumsallaşmadan daha bireyselleşmeye doğru gidildiği görülmekte-
dir (Çeçen vd., 2023). Ancak her ne kadar teknolojik değişim ve gelişim olsa 
da aileler kültürden kültüre, toplumdan topluma değişkenlik göstermekte ve 
bireyin ilk sosyal çevresini oluşturması bakımından önemini korumaktadır. 
Çocuğun yetiştiği ortamda maruz kaldığı anne-baba tutumları, çocuğun çok 
yönlü gelişimi ve gelecek hayatını oldukça fazla etkilemektedir.  

 
2. Türk Kültüründe Aile ve Çocuk 

Tüm dünyada farklı kültürlerde toplumların en küçük ve en önemli yapı 
taşı olarak karşımıza çıkan aile; evlilik ve kan bağıyla oluşan, eşler ve çocuk-
lar ile kardeşler arasındaki ilişkilerden etkilenen en küçük birlik şeklinde 
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tanımlanmaktadır (TDK, 2024). Aile kurumu diğer sosyal ve kültürel yapılar-
dan farklı olarak; bir kadın ve bir erkeğin evliliğinin ardından zaman içinde 
genişleyerek daha karmaşık hale gelmekte, yeni üyeler eklenerek bir sistem 
halini almaktadır. Bu sistem sürekli etkileşim ve değişimle birlikte zaman içe-
risinde kendine özgü işleyişe ve dinamiğe sahip olarak devamlılığını sürdür-
mektedir (Başaran, 2016). Türk toplumunda evlilik, yalnızca bir kadın ve bir 
erkeğin bir araya gelmesiyle değil aynı zamanda bir yuva kurma ve aile olma 
amacını taşıması dolayısıyla daha derin anlam ifade etmektedir (Canatan ve 
Yıldırım, 2013). Dönemsel olarak incelendiğinde İslamiyet öncesi Türk aile-
sinin özelliklerine bakıldığında; ailenin hiyerarşik yapısında gücü ve otoriteyi 
temsil eden kişinin, aile içinde himayesi altında toplanılan, siyasal sistemi ve 
görüşleri belirleyen karakterin baba olduğuna ulaşılmaktadır (Eröz, 1991). 
Hatta babaya saygıyı temsilen “baba ocağı” şeklinde ifade edilerek “ocağın 
ateşinin hiç sönmemesi” dirliğin ve birliğin sürdürülmesi anlamıyla aile bağ-
ları sürdürülmektedir (Gökalp, 2001). İslamiyet’in etkisiyle Osmanlı döne-
minde aile hayatına bakıldığında; aile boşanmanın hoş karşılanmadığı, bireyin 
hayatında bağların kopmayacağı temel ve tek kurum olarak adlandırılan ve 
ailenin korunması ilkesiyle hareket edilen yegâne kurumdur (Doğan, 2001). 
Cumhuriyet yıllarına döndüğümüzde sosyal, kültürel ve diğer hizmet türleri-
nin daha fazla oluşuyla köyden kente göçler başlamış, çocuklarının kendi 
ayakları üzerinde duracakları şekilde yetiştirilmesi gerektiğine inanan aile sis-
temlerinin arttığı ve artık çocukların evleneceği eşi kendisinin seçmesi gerek-
tiği düşüncesiyle birlikte “erkek” çocuklarının aileye itibar kazandırması dü-
şüncesinden uzaklaşıldığı sonuçlarına ulaşılmıştır (Başbakanlık Aile ve Sos-
yal Hizmetler Genel Müdürlüğü, 2010). 

 Sonuç olarak; zaman içerisinde Türk toplumunda aile; göç, yoksulluk, 
toplumsal değerler, teknoloji ve kadınların çalışma hayatına girmesi gibi farklı 
etkenlerden etkilenmiş olsa bile halen Türk toplumu hem çağdaş hem de ge-
leneksel özelliklerini özünde taşıyan ailesini temelde korumaya devam eden 
bir yapıya sahiptir (Yaşar Ekici, 2014). Günümüz aile yapısında aile içi ileti-
şim doyumu ve aile aidiyetini Malatya örnekleminde inceleyen araştırmaya 
göre de; çocuğu olan ailelerin aidiyeti daha güçlüyken, çocuğu olmayan bi-
reyler aile iletişiminden daha memnun olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Topçu-
oğlu ve Myradov, 2021). Şuan içinde yaşadığımız dünya modernliğin öte-
sinde, geçmişten farklı postmodernizmi barındıran yeni bir toplumsal düzeni 
gerekli kılmaktadır (Giddens, 2021). Postmodern toplumda; etkileşim ve ya-
şam öncelikleri değişerek rol ve statülerin muğlak kaldığı; sosyal, kültürel ve 
ekonomik olarak bireyler için sınırların ortadan kalktığı; güvencenin hâkimi-
yetinin günden güne azaldığı; geleneksel norm ve değerlerin değişerek 
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toplumsal yaşamda hâkim olan teknoloji ve dijital dünyanın ön plana çıktığı; 
mikrodan makroya bireyden toplumsal yapıya pek çok alanda kendini göster-
mektedir (Bauman, 2019; Best ve Kellner, 2016). Sonuç olarak günümüzde 
dünya aileleri kavramı, postmodern aile yapısıyla ortaya çıkmış, aile sınırla-
rını belirsizleştiren ve aile yapısının çapını genişleten bir kavram olarak var 
olmuştur (Varışlı, Kurdoğlu ve Ergin, 2024). OECD ülkeleri genelinde oran-
lara bakıldığında 0-5 yaş arası çocukların yaklaşık %12'si tek ebeveynle yaşa-
makta, bunların %92'si ise annesiyle birlikte yaşamaktadır (Ospina ve Roser, 
2020). Bunun yanı sıra ülkemizde alınan göçlerle birlikte Türk kadın-erkekle-
riyle yabancı bireylerin evlenmeleri dolayısıyla dünya aileleri modelinin ül-
kemizde de görülmeye başlandığı söylenebilmektedir. Şubat 2024’te yayınla-
nan 2023 Evlenme ve Boşanma İstatistiklerine göre, yabancı damatların sayısı 
6 bin 345 iken yabancı gelinlerin sayısı 31 bin 29’dur. Oran olarak bakıldığın-
daysa yabancı damatlar, toplam damatların %1,1'ini oluştururken, yabancı ge-
linler, toplam gelinlerin %5,5'ini oluşturmaktadır (TÜİK, 2024). Sonuç olarak 
farklı aile kavramları ortaya çıksa da, farklı modeller gözlemlense de evlilikler 
dönüşüm geçirerek çağlar boyu devam etmektedir. Yabancı damat ve gelinle-
rin artışıyla da çokkültürlü toplumlar – ailelerin artışı azımsanamayacak şe-
kilde artış göstermekte olduğu sonucuna ulaşılmaktadır. 

 
3. Anne-Baba Tutumları 

Çocukların büyüyüp gelişmesinde, akademik başarısında, kişilik gelişi-
minde ve geleceğini şekillendirmede anne-baba tutumlarının büyük etkisi ol-
duğuna ilişkin alanyazında birçok araştırma bulunmaktadır (Altıparmak Er-
can, 2020; Blissett ve Haycraft, 2008; Bolat, 2022; Braza vd., 2015; Huang ve 
Gove, 2015; Kaya, Bozaslan ve Genç, 2012; Mutlu ve Koşan, 2023; Özgü, 
2022; Özkan, 2021; Özyürek ve Özkan, 2015; Rocha Lopes, Van Putten ve 
Moormann, 2015; Urfa, 2020; Wang, 2014). Anne-babaların çocuklarına karşı 
tutumları; ailenin sahip olduğu toplumsal ve kültürel özelliklerine adapte ol-
masına, toplum içerisinde bir birey olarak yer almasına ve kendini kabul gör-
mesine, karşılaşacağı potansiyel problemlerin çözümlerinde etkili çözüm yol-
larını bulmasına, karar verme süreçlerine, psikolojik iyi oluşlarına, kendi ilgi 
ve yeteneklerini keşfetmesine destek olan en temel unsur olarak yer almakta-
dır (Ertan ve Türkmen, 2023; Mutlu ve Koşan, 2023; Yavuzer, 2023). Yavu-
zer’e (2020) göre, anne ve babaların çocukları henüz dünyaya gelmeden önce 
ideal bir çocuk oluşturmaları ve çocuklarının bu beklentilerini karşılayama-
ması durumunda reddetme davranışını göstermeleri; anne ve babaların içinde 
bulunduğu toplumun kültürel değerleri, gelenek ve görenekleri; “ebeveyn 
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olma” sorumluluğundan haz duyup gerekli sorumlulukları yerine getirmeleri; 
anne-babaların çocuklarının sayısı, cinsiyeti ve kişilik özelliklerinden mem-
nuniyet duyuyor olmaları anne ve babaların çocuklarına karşı tutumlarını son 
derece etkileyen etmenler olarak sıralanmaktadır. Bu etmenler bazı durum-
larda olumlu tutum sergilemelerini sağlarken, bazı durumlarda olumsuz tutum 
sergilemelerine sebep olmaktadır.  

Alanyazında geçmişten günümüze yer etmiş anne-baba tutumlarına aşa-
ğıda kısaca değinilecek fakat modern anne-baba tutumları daha detaylı aktarı-
lacaktır.  

 
3.1. Baskıcı – Otoriter Tutum 
Genel olarak anne-babaların ideal olarak zihinlerinde belirlemiş oldukları 

çocuk kavramına yönelik davranışlarda bulunan, çocuklarına sevgisini istenen 
şekilde davranıldığında gösteren, çocuktan mutlak itaat bekleyerek denetleme 
ile cezalandırma anlayışına sahip olan ve çocukların kişilik gelişiminde olum-
suz etkisi olan anne-baba tutumudur (Kuzgun, 1973; Maccoby ve Martin, 
1983). Bu tutuma sahip ebeveynler tarafından yetiştirilen çocuklar; genel iti-
bariyle mutlu olmayan, gergin ve üzüntülü tavırlar sergileyen, duygu ve dü-
şüncelerini açıkça ifade edemeyen, öfkeleri sonucu şiddete meyil edebilen, 
özgüvenleri düşük ve sosyalleşme yetileri geri kalmış çekingen, aşırı hassas 
ve hata yapmaktan korkan bireyler olabilirler (Kaya, Bozaslan ve Genç, 2012; 
Santrock, 2011; Sezer, 2010). Bu çocuklar sürekli olarak davranması gereken 
davranışların telkin edilmesinden dolayı kendileri gibi davranamayarak dış 
denetimli hale gelmektedirler (Demiriz ve Öğretir, 2007; Yavuzer, 2023).  

 
3.2.  Dengesiz ve Kararsız Tutum 
Anne ve baba arasında fikir ayrılıklarıyla oluşan dengesizlik veya anne 

yada babanın gösterdiği değişken davranışlardan kaynaklı olarak dengesiz ve 
kararsız tutum ortaya çıkmaktadır. Anne-babanın çocukları yanlarındayken 
çocuğa karşı davranışları hakkında karşılıklı olarak birbirlerini eleştirmeleri, 
bir ebeveynin olumlu gördüğü bir davranışa diğer ebeveynin olumsuz yorum 
yapması veya ikisinden birisinin çocuğa ayrıcalıklar tanıması gibi yanlış dav-
ranışlar bütünüdür (Günalp, 2007; Yavuzer, 2023). Dolayısıyla çocuk kendi 
davranışının doğru yada yanlış olduğu hakkında bir yorum yapamaz ve doğru 
ve yanlış kararını veremez olup kaygılı bir kişilik geliştirmesine sebep olun-
maktadır. Farklı zamanlarda değişen tutum sonucu anne-babalar kimi zaman 
çocuklarını engelleyerek baskılama eğiliminde olurken, kimi zaman da aşırı 
hoşgörülü ve serbest tutum sergileyebilirler. Buna bağlı olarak çocuklar, hangi 
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davranışlarının anne-babaları tarafından onaylanıp onaylanmayacağını bile-
meden tutarsız davranışlar sergilemektedirler (Aydoğdu ve Dilekmen, 2016).  

 
3.3. İlgisiz ve Kayıtsız Tutum 
Bu tutuma sahip anne-babalar çocuklarını görmezden gelme, dışlama ve 

çocuğu yalnız bırakma davranışlarına sahiplerdir. Anne-baba ve çocuk ara-
sında iletişimde geçimsizlik görülmekte ve çocuklar duygusal istismara maruz 
kalmaktadır. Genel itibariyle bu tutumla yetişmiş çocuklarda saldırgan eğilimi 
görülmektedir (Yavuzer, 2023). Anne-babalar çocuklarının fizyolojik, psiko-
lojik ve sosyal ihtiyaçlarını önemsemeden, çocuğun hayatını tehlikeye soka-
cak derecede yok sayarak çocuğun davranışlarında herhangi bir kontrol bu-
lunmaz. Çocuğun davranışları ancak anne-baba için bir sorun – rahatsızlık 
oluşturduğunda anne-babalar çocuklarına olumsuz bir tavırla yaklaşmaktadır 
(Demircioğlu, 2012). Bu tutuma sahip ebeveynlerin çocuklarına belirli haklar 
tanıması ancak bu hakların sınırlarını net bir şekilde belirlememesi dolayısıyla 
ebeveynlerin ilgisiz davranışları çocuğun olumsuz davranış sergileme olasılı-
ğını artırabilmektedir. Öztürk ve Özcan’ın (2024) araştırmalarında ilgisiz ve 
kayıtsız tutuma sahip ebeveynlerle büyümüş olan katılımcının madde bağım-
lısı olduğu ve madde bağımlılığından sonra ailesinden gelen müdahalelere ka-
tılımcının karşı çıktığına ulaşılmaktadır.  

 
3.4. Aşırı Korumacı Tutum 
Anne-babaların çocuğun gerçekleştirmek istediği çeşitli davranış-eylemi 

engellemek üzere takındığı tutum olarak tanımlanabilir. Bu anne-babalar ço-
cuklarına gerekenden fazla sevgi, şefkat ve ilgi göstererek çocuklarını sürekli 
denetler ve çocuklarına müdahale ederler. Çocukların ihtiyaç duyduğu tüm 
durumlar anne-baba tarafından karşılanır ve gerekli fırsatlar çocuğa tanınma-
dığı için çocuklar sosyalleşemez, özgüveni gelişmez ve iletişim becerilerinde 
problem yaşarlar (Işık Taner, 2011; Kulaksızoğlu, 2002; Yaprak, 2007). Aşırı 
korumacı tutumdaki anne-babalar çocuklarının başarabilecekleri sorumluluk-
larda dahi yerine yapmaya istekli olarak çocuğa bir alan sunmamaktadır (Ala-
bay, 2017). Aşırı korumacı tutumun zaman içerisinde eskiye kıyasla daha çok 
görülmesine sebep olarak sosyal yapıdaki değişimler, ilerleyen teknoloji ve 
çekirdek aile yapısından kaynaklı olarak ilgilerini çocuklarına yöneltmeleri 
şeklinde sıralanabilir (Yılmaz, 2020). Bunun yanı sıra çocuklarının geçirmiş 
olduğu ağır kronik hastalık veya yaşanan olumsuz durumlar da anne-baba için 
bu tutuma yönelmelerine sebep olmaktadır (Beyaz, 2021). Pereira, Barros, 
Mendonça ve Muris’in (2013) araştırmalarında anne babaların aşırı koruyucu 
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davranışları ile çocukların kaygı düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı 
ilişki olduğu sonucuna ulaşılırken yine benzer olarak; Edward, Rapee ve Ken-
nedy’nin (2010) araştırmalarında, annenin aşırı korumasının, annenin olum-
suz duygulanımının, olumsuz yaşam olaylarının etkisinin ve çocuğun engel-
lenmesinin çocukların anksiyete semptomları için yordayıcı olduğu tespit 
edilmiştir. 
 

3.5. Demokratik Tutum  
Anne-baba tutumları arasında çocuk için en verimli olan tutumdur. Bu 

anne-baba tutumuna sahip aile yapısında sevgi, saygı ve hoşgörülü anlayış bu-
lunmakta ve aileler çocuklarının gelişimlerinde sorumluluklarının farkında 
olarak hareket etmektedirler. Çocuklarının duygusal ve fiziki ihtiyaçları ihmal 
edilmeden karşılanmak üzere çaba sarf edilir. Her bireyin farklı özellikleri ol-
duğu bilincinden hareketle bireysel farklılıklara önem verilir, çocukların öz-
gür bir şekilde kendilerini gerçekleştirmesine olanak tanınır ve düzen disip-
linle uygun ortam hazırlanarak çocuğa uygun davranışlar geliştirmesi için fır-
satlar yaratılır (Baumrind, 1966; Hamzaoğlu, 2019). Bu tutumda yetişen ço-
cuğun duygu ve düşüncelerine saygı duyularak özgüven gelişimi sağlanır. Ço-
cuğun güven veren ve çocuğu destekleyen demokratik bir ortamda yetişme-
siyle birlikte çocuklar genel olarak başarılı, girişken, özgüveni ve özsaygısı 
yüksek, sosyal iletişimi güçlü ve empati yeteneği gelişmiş bireyler olurlar 
(Özkan, 2021; Yavuzer, 2023). Akdağ, Kavgaoğlu ve Tüncer’in (2024) araş-
tırmalarında, 4-12 yaş kekemelik yaşayan çocukların sosyal duygusal gelişim-
lerinin ebeveynle kurulan ilişkinin niteliği açısından değerlendirildiğinde, de-
mokratik tutum sergileyen ebeveynler lehine olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
Yani olumlu tutumlarla birlikte çocuklarda; öz denetim, sorumluluk, yüksek 
benlik algısı gibi sosyal duygusal gelişimleri desteklenmektedir. 

 
4. Modern Anne-Baba Tutumları 

 
4.1. Curling Ebeveyn  
Bu ebeveyn tutumu ile anne-babalar çocukların karşılaştığı tüm engelleri 

ortadan kaldırarak hayatında herhangi bir engel olmaksızın hızlı ve kolay bir 
şekilde ilerlemesini sağlamayı amaçlamaktadır. Genellikle iyi eğitimli, çalış-
kan ve hırslı ebeveynler bu tutumu sergilemekte olup, çocuklarıyla yeterli va-
kit geçiremeyen ve bundan suçluluk duyan annelerin çocukların istediklerini 
yerine getiremediklerinde veya yeterli vakit ayıramadıklarında “mükemmel 
anne” olamadıkları düşüncesi temelde yer almaktadır. Anne-babalar 
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çocuklarını iyi hissettirmek için ellerinden gelen tüm imkânları çocuklarına 
sunmakta ve çocuklarını mutlu etmeye çalışmaktadır. Geçmişe kıyasla daha 
çok anaokulu daha çok eğitim gibi seçeneklere sahip olunması ve anne-baba-
ların bilgiye ulaşımının daha hızlı olmasından dolayı bu tutum ortaya çıkmak-
tadır (Augustsson ve Forsberg, 2005; Hougaard, 2004). Bu tutumla yetişen 
çocuklar sosyal becerilerinde uyum sorunu yaşarlar ve kurallara uymakta güç-
lük çekerler, dürtüsel davranırlar ve denetim sağlayamazlar ve dışa bağımlı 
bireyler haline geldiği görülmektedir (Aksoy, Kılıç ve Kahraman, 2009).  

 
4.2. Blogger Anne 
Dijitalleşmenin gelişmesi ile sonsuz bir dünyaya açılan sosyal medya, top-

lumda yeni kimlik oluşumlarıyla birlikte herkesin tek tip ve daima onlar için 
önemli kişilerin görmek istedikleri şekilde oluşturarak yeni bir anne kimliği 
oluşturulmuştur. Bu yeni anne kimliğiyle sosyal medyada anneler kendi ebe-
veynlik görüşlerini, gebelik süreçlerini, bebeklerinin doğumu ile bakımını ve 
annelik sorumluluklarını sosyal medyada paylaşarak diğer kullanıcılara sun-
maktadır (Taylor, 2010; Lupton, Perdersen ve Thomas, 2016; Yardım, 2020). 
Blogger anneler zamanlarının çoğunu sosyal medya içerik hazırlamakla geçir-
melerine rağmen; annelerle görüşüldüğünde çocuklarıyla anılarını online or-
tamda kaydetmek istediklerini, diğer annelere bilgilendirici içerikler sunmak-
tan mutlu olduklarını ve aynı zamanda yaşadıklarını anı olarak saklayabilmek 
adına internet ortamını kullandıklarını belirtmişlerdir. Ancak annelerin bu 
denli aile ortamının ve çocuklarının her halini sosyal medya ortamında pay-
laşmaları çocuklarda olumsuz sosyal becerilere sebep olabilmektedir (Dön-
mez ve Dolgun, 2019).  Annelerle görüşme sonucunda elde edilen bir diğer 
görüş ise farklı ülkelerde çocuklar ile ilgili oluşturulan içeriklere ulaştıkları ve 
bu bilgileri toplumla paylaştıkları, farklı kültürlerin ve uzmanların görüşlerine 
yer verdikleri görüşlerinden hareketle çok kültürlülük ile ilgili sosyal çalışma-
lara yer verdikleri söylenebilir.  

 
4.3. Helikopter Ebeveyn 
Aşırı korumacı veya aşırı ilgili ebeveyn tutumu olarak karşımıza çıksa da 

ebeveynlerin çocuğun yaşamasına izin vermek yerine çocukları için kalkanlar 
oluşturduğu, çocuklarına bağımsız davranış ortamı sunmayarak çocukların 
başarısına odaklandığı, sürekli olarak nasihat ederek çocukları adına karar ve-
rerek hatta problemleri çocukları adına çözerek çocuklarını kaybetme korkusu 
yaşadıkları ebeveyn tutumu olarak tanımlanmaktadır (Bradley-Geist ve Ol-
son-Buchanan, 2014; Dumont, 2021; Padilla ve Nelson, 2012; Yılmaz, 
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2020a,b). Helikopter ebeveyn çocuklarına sürekli yakın olan, çocuklarının ha-
yatına aşırı müdahalede bulunan ve çocuklarının üzerine titreyen anne-baba-
ları tanımlamaktadır. Bunun yanı sıra anne-babalar, helikopter ebeveyn dav-
ranışlarından dolayı çocuklarına zarar vereceklerine dair yapılan uyarılara 
karşı tepki göstermekte ve anne-babaların kendi otoriter tutumlu aile hayatla-
rından dolayı yaşayamadıklarını çocuklarına sunma çabası içinde oldukları 
görülmektedir. En başta çocuklarını dış tehlikelerden korumaya yönelik tutum 
sergileseler de sonrasında çocukların okul hayatlarıyla birlikte akademik kay-
gıları ortaya çıkan, çocuklarından yüksek başarılar bekleyen, çocuklarını sü-
rekli kulüplere, eğitimlere ve kurslara götürerek onlara gelecek planı hazırla-
yan, çocuklarını bir birey olarak görüp bireysel özelliklerini görmek yerine 
kendilerinin uzantısı olarak görüp kendi bildikleriyle çocuğu yönlendiren ebe-
veynler olarak yer almaktadır (Arslan ve Kıral, 2022; Bayless, 2022; Bristow, 
2014; Yılmaz, 2020a,b).  

Helikopter ebeveynler, çocuklarının özel hayatını hiçe sayarak kendilerine 
zamanla daha bağımlı hale gelen ve özgüveni düşük bireylerin yetişmesine 
sebep olmaktadırlar. Bu durum, son dönemde ebeveynlerin çocuk sayılarının 
az olması ile birlikte ebeveynlerin tüm vakitlerini çocuklarına harcamaları ve 
çocukları için tüm imkânlarını kullanarak popüler kültürden etkilenmeleri so-
nucu oluşmaktadır (Bradley-Geist and Olson-Buchanan, 2014). Okant Yaşin 
(2018) araştırmasında, helikopter ebeveyne sahip Y kuşağı çocukların kendi-
lerini başarılı göremediği, kendilerine hedefler koyamadığı ve iş doyumu ya-
şayamadıkları sonucuna ulaşmıştır. Bu görülen olumsuzluklar çocukluk döne-
minde kalmayarak yetişkinlik dönemine uzanan uzun süreçlere yani bireylerin 
hayatlarına yayılmaktadır (Yam ve Kumcağız, 2021). Helikopter ebeveynlerin 
çocuklarına sınırsız fırsatlar sunmaları ve kendi hayal ettiklerini çocuklarına 
uygulatma zorbalığında bulunmaları sonucu “proje çocuk” kavramı ortaya 
çıkmıştır.  

                      
5. Proje Çocuk 

Çocukların sosyal-duygusal, fiziksel ve akademik gelişimlerinde büyük bir 
rol oynayan anne-babalar, çocuk yetiştirirken adeta çocuklarını bir “proje” 
gibi görerek daha çocukları hayata gelmeden çocuklarının hayatları için plan-
lar yapmakta ve farklı beklentilere girmektedir. Ancak anne-babaların bu bek-
lentilerinde çocuğun kişiliği, ilgi alanı ve yetenekleri göz ardı edilmesi dola-
yısıyla çocuklarda psikolojik, fiziksel rahatsızlıklar ve akademik başarısızlık-
lar gibi birçok probleme sebep olmaktadır (Yazgan, 2022). Proje çocuk ebe-
veyninin en büyük hedefi mükemmel çocuğu doğurmak, büyütmek ve 
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eğitmek olduğundan ebeveynler çocuklarını başarı ürünü olarak görmekte, ge-
lecekte çocuklarının nasıl bir kişi olacağını düşünüp isteklerine yönelik şekil-
lendirmeyi amaçlamaktadır (Dursun, 2019).   

Proje çocuk kavramı, henüz çok yeni bir kavram olarak gündemde yer ede-
rek tam ve net olarak tanımlanamamış modern çağda oluşan ebeveyn tutum-
ları sonucunda ortaya çıkmıştır. Dalkıran’ın (2023) helikopter ebeveyn tutu-
munun okul öncesi dönem çocuklarının sosyal becerilerine etkisini incelediği 
araştırmasında; kendilerini yüksek düzeyde helikopter ebeveyn olarak algıla-
yan anne-babaların çocuklarının sosyal beceri ortalamaları, düşük ve orta dü-
zeyde helikopter ebeveynlik algılayan anne-babalara göre daha anlamlı sonuç-
lanmıştır. Kendilerini helikopter ebeveyn olarak algılayan anne-babaların eği-
tim düzeyleri çocuklarının sosyal becerilerinde anlamlı farklılık oluşturma-
mıştır. Bu sonuçlara göre eğitim düzeyi ne olursa olsun ebeveynlerin tutumla-
rının çocukların becerilerine etki ettiği yorumu yapılabilir. Bunların yanı sıra 
proje çocuk kavramının ortaya çıkışıyla beraber, çocuğun aile merkezine yer-
leştirilmesiyle geleneksel anne-baba rollerinden farklı olarak ailenin sosyal-
leşmesi ve toplumda tanınması hususunda yeniden annelik ve babalık tanım-
lanmaktadır (Milić, 2010). Bu toplumsal değişimde, aile mahremiyeti ala-
nında da bazı söylemlerin ve müdahalelerin olması sonucu; kadınlara ulaşıla-
maz yeni bir ideal annelik algısı dayattığı, annelerin kariyerleri ve annelikleri 
arasında seçim yapmak zorunda bırakıldıkları ve çocuklarıyla temaslarında 
uygun yetiştirme metotlarının sıklıkla salık verilmesi dolayısıyla aşırı bilgi ve 
tavsiye verilmesiyle babalığın dönüşümü ne olursa olsun anneliğe yönelik top-
lumsal baskı halen var olmaktadır (Badinter, 2013; Željka, Željko and Sandra, 
2014).  Toplumsal baskıya maruz bırakılan bu ebeveynlerin aynı zamanda ço-
cuklarının veli toplantılarına gitmeleri, anaokullarında düzenlenen ebeveyn 
atölye çalışmaları, çocuklarını götürdükleri aktiviteler gibi farklı sosyal or-
tamlarla beraber erken yaşta eğitimi ebeveynlerin eğitim sermayesi olarak 
gördükleri ve toplumsal rekabette kendi isteklerini çocuklarına dayattıkları so-
nucuna ulaşıldığı yorumu yapılabilir.  

 
Proje çocukların farklı ortamlarda yaşadıkları avantajlar ve dezavantajlara 

bakıldığında literatürsel sonuçlara ulaşılmamakta, araştırmalar sonucu farklı 
bakış açılarıyla bireysel yorumlar yapılabilmektedir.  

 
Proje çocukların farklı ortamlarda yaşadıkları avantajlar;  
- Proje çocuklar, diğer çocuklara göre farklı kültürleri daha fazla merak 

edebilir ve farklı kültürel zenginliğe ve çeşitliliğe daha açık olabilirler. 
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- Proje çocuklar, deneyimlemiş oldukları eğitimler sayesinde dünya gö-
rüşleri diğer çocuklara göre geniş olabilir ve farklı bakış açılarıyla düşünce 
yapılarını zenginleştirebilirler. 

- Proje çocuklar, ailelerinin çok dilli yetişmelerine imkân sağlamaları 
dolayısıyla da farklı dilleri öğrenmeye meyilli olup, farklı ortamlarda dili kul-
lanarak akademik ve mesleki başarılarını destekleyebilir.  

- Proje çocuklar, farklı kültürel ortamlarda bulunmaları ve çok sayıda 
kişiyle etkileşime maruz bırakıldıkları için yeni ortamlarda uyum sağlama, 
kendini ifade etme ve empati kurma becerileri gelişebilir.  

- Proje çocuklar, sürekli değişen koşullara uyum sağlamaları dolayı-
sıyla farklılıklara kolay adapte olabilir ve esnek bir yaşantıya sahip olabilirler. 
Uyum sağlamalarının yanı sıra psikolojik dayanıklıkları da daha güçlü hale 
gelebilir. 

- Proje çocuklar, teknoloji ve dijital platformları kullanımları sayesinde 
farklı teknolojik beceriler kazanabilir (robotik kodlama, yapay zeka gibi). 
Bunların yanı sıra eğlenceli içeriklerle birlikte öğrenmelerini eğlenceli hale 
getirerek inovatif fikirlerini hayata geçirebilirler.  

- Proje çocuklar, farklı coğrafi, sosyal ve kültürel ortamlara adapte ol-
muş olması dolayısıyla yaşamış oldukları problem durumlarında farklı çö-
zümler üretebilirler. 

- Proje çocuklar, karşılaşmış oldukları durumlar ve ortamlar içerisinde 
kendilerinin farkına vararak bilinçli farkındalık kazanabilir, kendi kimliklerini 
keşfedebilir ve kendi öz saygılarını geliştirebilir.  

 
Proje çocukların farklı ortamlarda yaşadıkları dezavantajlar;  
- Proje çocuklar, farklı ortama, yeni kültüre ve farklı dile uyum sağlar-

ken zorlanabilir ve bu durumda kaygılı hissedebilir. Bu durumda içine kapa-
nıklık yada sosyal izolasyon görülebilir.  

- Proje çocuklar, farklı kültürel ortamda veya farklı bir dil ile maruziyeti 
sonrasında yaşamış oldukları dil bariyeri, sosyal ilişkileri zayıflatabilir ve aka-
demik başarılarını olumsuz yönde etkileyebilir. 

- Proje çocuklar, maruz kaldıkları yoğun eğitim programına ayak uydu-
ramayabilir ve bireysel farklılıkların önemsenmediği bir müfredatla karşı kar-
şıya bırakıldığında bilgiye karşı olumsuz tutum sergileyerek, öğrenme süre-
cinde potansiyelinde azalma yaşayabilir.  

- Proje çocuklar, sürekli değişen ve yenisi eklenen koşullara adapte ola-
mayabilir ve bu ortamlarda arkadaşlıklar kuramayabilir. Bununla beraber 
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yüksek düzeyde kaygı ve stres hissedebilir. Bu ortamlarda kendini diğer ço-
cuklarla kıyaslayarak özgüvensiz ve yetersiz hissedebilir.  

- Proje çocuklar, çok kültürlü ortamlarda kültürel kimliklerini bulmakta 
zorlanabilir ve “iki dünya arasında kalma” hissi yaşayabilir. Farklı kültürel 
çevrelere maruz kalması sonucu aidiyet ve güvenlik duyguları zayıflayabilir. 

- Proje çocuklar, sahip olunan sosyoekonomik düzey ve kültürel ortam-
ların farklılığına takılarak kendilerini bir hırs içinde hissedebilir. Bu durum 
çocukların dışlanmışlık, sosyal bağlarda zorlanma ve yalnızlık yaşamalarına 
sebep olabilir.  

- Proje çocuklar, sürekli farklı ortamlarda eğitimlere mecbur bırakılarak 
sosyal-duygusal destek sistemlerinden (aile, öğretmen, arkadaş vs.) uzak kal-
masına sebep olabilir ve bu değişen ortamlarda kendilerini “yetersiz” ve “gü-
vensiz” hissedebilirler. 

- Proje çocuklar, farklı müfredat ve içeriklerle üstün başarı elde etmesi 
üzerine kurgulanan bir hayat içerisinde yetiştiklerinden dolayı normal gelişim 
gösteren çocuklarla iletişime geçtiklerinde bile sosyal paylaşımlarında zorluk 
yaşayabilirler. Dolayısıyla toplumsallaşmalarında sosyal uyum yakalayama-
yabilirler ve değerleriyle çatışma yaşayabilirler. 

- Proje çocuklar, arkadaşlık ve dostluk kurma becerisinde de diğer ço-
cukları beğenmeyerek mükemmeli arama eğiliminde olabilirler, ezici üstünlük 
kurma davranışları göstererek uyumsuzluk yaratabilirler.  
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EVLAT EDİNİLEN ÇOCUKLAR VE BU ÇOCUKLARIN  
DESTEKLENMESİ 

Gamze BİLİR-SEYHAN1 

 
Çocuk Koruma Sistemi 

Çocuk koruma sistemi çocukları istismar, ihmal, sömürü ve diğer zararlı 
etkenlerden korumak amacıyla tasarlanmış olan tüm yasaları, politikaları, sü-
reçleri ve hizmetler çerçevesini ifade eden çok kapsamlı bir kavramdır. Bu 
sistem, özellikle yaşları, durumları veya yaşam koşulları nedeniyle savunma-
sız veya risk altında bulunan ve korunma gereksinimine sahip çocukların gü-
venliğini, refahını ve haklarını koruma altına almayı hedefleyen çeşitli önlem-
leri de içermektedir. Çocuklar doğaları gereği uzun süre çevrelerindeki yetiş-
kinlerin bakım ve korumasına ihtiyaç duymaktadırlar. Bu bağlamda çocuk ko-
ruma sistemi çocukların temelde savunmasız oldukları ve bakım ve korunma 
için yetişkinlere bağımlı oldukları gerçeğinden yola çıkarak çocukların yaşan-
tısında önemli bir yer teşkil etmektedir. Çok farklı nedenlerden dolayı, dünya 
üzerindeki tüm çocuklar bakım ve korunmaya ihtiyaç duymalarına rağmen, 
güvenli ve destekleyici yaşam ortamlarına erişim sağlayamamaktadırlar. Ay-
rıca, birçok çocuk fiziksel, duygusal ve psikolojik iyilik hallerine yönelik teh-
ditlerle karşı karşıya kalmaktadırlar. Yoksulluk, aile işlev bozukluğu, madde 
kullanımı, şiddet, ihmal, istismar, yetersiz ebeveynlik gibi faktörler çocukların 
zarar görmesine neden olabilmekte ve çocukların tüm yaşamlarını etkileyebil-
mektedir.  

Çocuk koruma sistemi temel olarak bazı noktalara odaklanmaktadır. Bu 
noktalardan ilki istismar, ihmal veya sömürü vakalarını belirlemek ve çocuk-
ların güvenliği sağlamak için bu tür durumlara acil müdahale etmektir. Bu, 
çocukları maruz kalmak zorunda kaldıkları zararlı durumlardan uzaklaştırarak 
onları daha güvenli ortamlara yerleştirmek için soruşturmalar, değerlendirme-
ler ve yasal süreçleri içermektedir. Burada amaç çocuğun üstün yararını önce-
liklendirerek çocuğun güvenliğini sağlamaktır. Çocuk koruma sisteminin 
odaklandığı bir diğer nokta ihtiyaç sahibi ailelere ihtiyaç duydukları destek-
leri, kaynakları ve hizmetleri sağlayarak, temel risk faktörlerini ortadan kal-
dırmayı amaçlamakta ve bu aileler için koruyucu faktörleri güçlendirerek za-
rarın önlenmesini amaçlamaktadır. Sistemin odaklandığı üçüncü nokta ise 
özellikle erken çocukluk döneminde, çocukların sağlıklı gelişimini teşvik 

 
1 Dr. Öğr. Üyesi, Ege Üniversitesi Eğitim Fakültesi, gamze.bilir.seyhan@ege.edu.tr, Orcid no: 
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etmektir. Bu gelişim dönemi, gelecekteki yaşamın temelini oluşturmak, biliş-
sel, sosyal, duygusal ve fiziksel gelişimi şekillendirmek için çocukların yaşan-
tısında kritik bir öneme sahiptir. Erken deneyimler, beyin gelişimini ve yaşam 
boyu sağlık durumlarını derinden etkilemektedir, bu nedenle erken çocukluk 
döneminde çocukların güven içerisinde olması, gelişim ve öğrenmelerinin 
desteklenmesi çocukların var olan potansiyellerine ulaşabilmeleri için en te-
mel koşuldur. Çocuk koruma sistemi ile de bu güvenlik halinin desteklenmesi 
ve çocukların ihtiyaç duydukları korunmayı elde etmesi sağlanabilir.  

Etkili çalışan bir çocuk koruma sistemi çocukları zarardan koruyarak ve 
onlara hayatın erken dönemlerinde destekleyici müdahaleler sağlayarak olum-
suz deneyimlerin etkisini en aza indirmekte ve çocukların sağlam temeller 
üzerinde yaşamlarını inşa etmelerini sağlamaktadır. Bu, çocukların desteklen-
dikleri ortamlarda büyüyüp, var olan potansiyellerine ulaşabilecekleri, top-
luma olumlu katkılar yapabilecekleri ve sağlıklı bir şekilde gelişebilecekleri 
anlamına gelmektedir. Ayrıca, çocuk korumaya ve çocuk koruma sistemine 
yatırım yapmak topluma da uzun vadeli faydalar sağlayacaktır. Çünkü sağlıklı 
bir şekilde ve güven içerisinde büyüyen çocukların üretken ve dirençli yetiş-
kinler haline gelme olasılıkları daha yüksektir. Böylelikle kuşaklar arası deza-
vantaj döngüsünü kırılabilir ve toplumsal uyum ve refah teşvik edilebilir. Bu 
nedenle, çocuk koruma sistemi, tüm çocukların haklarını korumak ve refahla-
rını sağlamak ve gelecek nesiller için daha güvenli ve adil bir toplum inşa etme 
çabalarının temel bir bileşeni olarak hayati bir öneme sahip konudur. 

Kanunlar karşısında, kanunlarla güvence altına alınarak doğumdan itibaren 
on sekiz yaşına kadar olan süreçte her birey çocuk olarak adlandırılmaktadır.  

Birleşmiş Milletler Çocuk Hakları Sözleşmesi, yaşamın ilk on sekiz yılını 
kapsayan bu süre boyunca herkesin çocuk kabul edilmesini güvence altına al-
maktadır (UNICEF, 2004). Türkiye dahil olmak üzere 142 ülke bu uluslararası 
öneme sahip anlaşmayı imzalamış ve çocuk haklarını koruma taahhüdünde 
bulunmuştur. Çocuk tanımının benzer şekilde, Çocuk Koruma Kanunu’nda da 
on sekiz yaş altındaki bireyler ile ifade edildiği görülmektedir. Bu şekilde ya-
şamın ilk on sekiz yılında herkesin genel olarak çocuk olarak kabul edilmesi-
nin evrensel bir gerçek olduğu ifade edilebilir.  

Çocuklar, diğer memelilerin veya memeli olmayan canlıların aksine doğa-
ları gereği yaşamlarını sürdürebilmek için ilk andan itibaren çevresindekilerle 
etkileşimde bulunmaya ve bir yetişkinin bakımına ihtiyaç duymaktadırlar. 
Beslenmesi, hijyeninin sağlanması, bakım verilmesi ve sevilmesi için çocuk 
etrafındaki yetişkinlerle bir arada olmak zorundadır. Çocuklar ancak bu şe-
kilde hayatta kalabilmektedirler. Çocukların bakımı ve gelişimi üzerinde 
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genetik ve çevresel etkenlerin birlikte bir etkisi olduğu uzun süredir tartışıl-
makta olan bir konudur. Hem genetik hem de çevre çocukların sağlığını ve 
gelişimini belirlemede rol oynamaktadır (Rutter, 1989). Bir diğer ifade ile ço-
cukların doğuştan sahip oldukları genetik faktörler ile içinde bulundukları 
çevrenin arasında bir etkileşim vardır ve bu iki faktör arasındaki etkileşim ço-
cukların gelişimini şekillendirmektedir. Yetişkinler tarafından çocuğa sağla-
nan bakım, çocukların hayatta kalmaları ve sağlıklı bir şekilde büyümeleri 
üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Çocuklara sunulacak nitelikli bir bakım, 
çocuklara gerekli olan gıda, sağlık hizmetleri, nitelikli uyaranlar ve duygusal 
destek gibi ihtiyaçların karşılanmasını sağlamaktadır. Nitelikli bakım süreci, 
çocukların sadece fiziksel ihtiyaçlarının değil, aynı zamanda bilişsel ve duy-
gusal ihtiyaçlarının da karşılandığı çok katmanlı bir süreçtir. Bu bakımın etkili 
olması için sevgi ve duyarlılık temelli olması gerekmektedir (Engle & 
Lhotska, 1999). Bu şekilde, çocuklar bakım verenlerle sağlıklı bir bağ kurabi-
lecek ve gelişimleri desteklenebilecektir. 

Çocuklara verilmesi beklenen nitelikli bakım ilk olarak ailenin ve sonra da 
toplumun sorumluluğundadır (Karataş, 2007). Çocuğun geleceğini ve yaşan-
tısını şekillendirme gücüne sahip olan bu sorumluluk, çocukların ebeveynle-
rine ve/veya bakım verenlerine aittir. Öte yandan bazı ebeveynler ve/veya ba-
kım verenler çocukların ihtiyaçlarını karşılayamayabilir ve bu da çocukların 
olumsuz etkilenmesine neden olmaktadır. Ailenin sorumluluğunu yerine geti-
remediği durumlarda çocuğun bakım ve korunma ihtiyacı devam etmekte ve 
devletin bu çocukları koruması altına alarak çeşitli politikalar uygulaması ge-
rekmektedir (Yolcuoğlu, 2009). Bu durum da çocuk koruma sistemine olan 
ihtiyacı ortaya çıkarmaktadır. Çocuk koruma sisteminin çocuk merkezli ol-
ması ve erken müdahaleye olanak tanıyan bir sistem olarak yürütülmesi ge-
rekmektedir (Munro, 2011). Çünkü böyle bir risk altında bulunup devlet ko-
rumasına gereksinim duyan çocuklar için erken müdahale ve merkezinde ço-
cuğun yer aldığı sistem yaklaşımının takip edilmesi gereklidir (Hess & 
Schultz, 2008). 

Türkiye'de de çeşitli nedenlerle ailesi tarafından bakım verilemeyen ve ko-
runamayan çocuklar bulunmakta ve bu çocuklar çocuk koruma sistemi ile dev-
let koruması altına alınmaktadır. Türkiye’de çocuk koruma sistemi aile içi ba-
kım, koruyucu aile hizmeti, evlat edinme ve kuruluş bakımı gibi farklı hizmet 
modellerini içermektedir. Kuruluş bakımı dışındaki tüm modeller aile temelli 
bakım modelleri çatısı altında yer almakta ve çocuklara her çocuğun ihtiyacı 
olan aile temelli bakım hizmetinin ulaştırılmasını sağlamaktadır. Çocuğun ih-
tiyaçlarına göre bu hizmet modellerinden biri seçilerek uygulanmaktadır. Bu 
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bölümün bir sonraki başlığı altında bu hizmetlerden evlat edinme modeli de-
taylarıyla ele alınmış ve evlat edinilmiş çocukların desteklenmesi konusuna 
yer verilmiştir.  

 
Evlat Edinme 

Evlat edinme, biyolojik ebeveynlerinin bakım vermediği veya veremediği 
bir çocuğun kalıcı ebeveyn sorumluluklarını bir bireyin veya çiftin üstlendiği 
yasal bir süreç olarak tanımlanabilir. Evlat edinme dünya çapında oldukça 
yaygın bir uygulamadır. Örneğin Türkiye’de 2011 yılında evlat edindirme hiz-
metlerinden yararlandırılan çocuk sayısı 11444 iken, 2022 yılı verilerinde bu 
sayının 18947 olduğu görülmektedir (Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı, 
2024). Sayılardaki değişim dikkat çekici ve sevindirici olsa da her evlat edin-
menin benzersiz olduğu ve biyolojik ebeveyni/ebeveynleri, evlat edinen aile-
leri, olayın öznesi olan çocukları ve onları destekleyen tüm bireyleri etkileyen 
bir yapıya sahip olduğu göz önünde bulundurulmalıdır. Sürece dahil olan bi-
reylerin ihtiyaçlarını karşılamak için evlat edinme, yurt içi evlat edinme, ulus-
lararası evlat edinme, kurum aracılığıyla evlat edinme ve kişiler arası evlat 
edinme gibi farklı yollarla gerçekleştirilebilmektedir. Şekline bağlı olmaksızın 
evlat edinmenin her şekli çocukları, biyolojik aileleri, evlat edinen aileleri ve 
evlat edinme sürecine dahil olan tüm kuruluşları etkileyen sosyal, duygusal ve 
hukuki yönlere sahiptir (Howe & Weber, 2023). 

Evlat edinme süreci çocuğun biyolojik ebeveynlerinin veya yasal vasileri-
nin tüm yasal haklarını ve sorumluluklarını evlat edinen ebeveynlere devret-
meyi içermektedir. O nedenle de evlat edinme içinde pek çok paydaşın etkisi-
nin olduğu detaylı bir süreçtir. Evlat edinme ile evlat edinilen çocuğa, sağlıklı 
ve sevgi dolu bir aile ortamı sunulmakta; bir aile yaşantısı içinde ihtiyaçları 
karşılanmakta, desteklenmekte ve büyüme ve gelişme fırsatları sunulmaktadır. 
Evlat edinen birey ya da çiftlerin evlat edinmeyi tercih etmesinin çok farklı 
nedenleri bulunmaktadır. Bazı aileler kısırlık, kayıp ya da biyolojik olarak ço-
cuk sahibi olmayı imkansız kılan tıbbi nedenlerden dolayı evlat edinmeyi ter-
cih ederken, bazı aileler ise aile kurmanın alternatif bir yolu olarak evlat edin-
meyi seçebilmektedir (Fallon & Goldsmith, 2013). Ailelerin evlat edinme ne-
denlerine bakılmaksızın, evlat edinme süreçlerinin gerçekleşmesini sağlayan 
kurumların evlat edinmek isteyenlerin uyumunu, ihtiyaçlarını ve duygusal 
tepkilerini değerlendiren kapsamlı değerlendirmeleri tamamlama yükümlü-
lükleri bulunmaktadır. Evlat edinme sürecinde, biyolojik ebeveyn(ler), evlat 
edinen ebeveyn(ler) ve çocuktan oluşan “evlat edinme üçlüsü” yapısı bulun-
maktadır (Foli, Schweitzer & Wells, 2013). Her bir evlat edinme vakasında bu 
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evlat edinme üçlüsü evlat edinme sürecinde rehberlik, sosyal ve duygusal des-
tek ve psikolojik ihtiyaçlara gereksinim duyabilmektedirler (Foli, 2012).  

Bazı durumlarda, çocukların ihtiyacı olan kalıcı, güvenli ve destekleyici 
bir yuva sağlamak için evlat edinme sürecinin takip edilmesi gereklidir. Özel-
likle biyolojik ebeveynlerinin bakımını üstlenemeyecekleri durumlarda, evlat 
edinme çocuklara kalıcı, güvenli ve destekleyici bir yuva sağlamanın etkili 
yollarından biridir. Birçok olumsuz durum çocukların evlat edinilmesini ge-
rektirebilir; bunlar arasında ebeveynlerin ölümü, terk edilme, ihmal, istismar, 
taciz veya biyolojik ebeveynlerin yeterli bakım sağlayamaması gibi çeşitli ne-
denler sayılabilir. Evlat edinme ile böylesi zor durumlarında içinde hayata baş-
lamak zorunda kalmış bu çocuklara sevgi, istikrar ve aidiyet duygusu yaşaya-
bilecekleri bir aileye katılma fırsatı sunulmaktadır. 

Erken çocukluk dönemindeki gelişimin hız çocukların şefkat dolu bir aile 
yanında yaşayarak desteklenmesini elzem kılmaktadır. Erken çocukluk dö-
nemi, çocuğun fiziksel, duygusal, sosyal ve bilişsel gelişimi için temel oluş-
turan kritik bir dönemdir. Bu önemli dönemde sevgi dolu ve destekleyici bir 
aile tarafından evlat edinilme, çocukları zorlu koşullardan kurtarmanın ya-
nında çocuklara ihtiyaç duydukları istikrarı, güvenliği ve destekleyici ilişkileri 
sunmaktadır. Ayrıca, evlat edinme, erken yaşta karşılaşılan olumsuz deneyim-
lerin etkilerini hafifletme ve çocuklara aksi takdirde erişemeyecekleri temel 
kaynaklara ve fırsatlara erişim sağlayarak iyileşme ve dayanıklılık geliştirme 
fırsatı sunmaktadır. Evlat edinen aileler çocuklara, gelişimlerini ve büyümele-
rini destekleyen eğitim desteği, duygusal destek ve iyileşme fırsatları sunmak-
tadırlar. Çocuklara böyle kararlı ve destekleyici bir ortam sağlayarak, çocuk-
ların sağlıklı bağlar kurmaları, özsaygı geliştirmeleri ve potansiyellerine ulaş-
maları evlat edinme sayesinde mümkün kılınmaktadır.  

Evlat edinme sadece toplumun en küçük yapısı olan ailelerin yaşantısını 
değil, tüm toplumun da refahını etkileme gücüne sahiptir. Çünkü evlat edinme 
çocuklara sevgi dolu evler ve destekleyici aileler sağlayarak toplumsal istik-
rarı ve uyumu da teşvik etmektedir. Ayrıca, çocuklara olumsuz koşullarıyla 
hayata başlamalarına rağmen onlara başarı ve mutluluk şansı vererek kuşaklar 
arası dezavantaj döngüsünü kırma gücüne de sahiptir. Tüm bu bilgiler ışı-
ğında, evlat edinme, çocuklara sağlıklı ve istikrarlı ailelerde büyüme, ihtiyaç 
duydukları bakımı, destekleyici ilişkileri ve fırsatları alma şansı sunan hayati 
bir süreç olarak görülebilir. Evlat edinme, çocuklara daha parlak bir gelecek 
için bir şans vermekte ve hem bireysel olarak çocuğun iyilik haline hem de 
toplumun refahına katkıda bulunmaktadır. 
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Evlat Edinilen Çocukların Yaşantıları 
Evlat edinme, çocuk koruma sisteminin aile temelli bakım modellerinden 

biri olup, "evlat edindirilmiş çocuk ile, maddi ve manevi olarak evlat edin-
meye uygun bireyler veya çiftler arasında hukuki ilişkiler kurularak çocuk-
ebeveyn bağının tesis edilmesi" olarak tanımlanır (Aile ve Sosyal Hizmetler 
Bakanlığı, 2022). Evlat edinilmiş çocuklar, aile temelli bakımın en kalıcı bi-
çiminden yararlanmaktadırlar. Özellikle, evlat edinme sürecinde çocuğun bi-
yolojik ailesiyle olan ilişkisi kesilerek, hukuken çocuğun velayeti evlat edinen 
aileye geçmekte, böylelikle evlat edinme koruyucu aile bakımından ayrılmak-
tadır. Bu süreçte, evlat edinen bireyler veya çiftler ile çocuk arasında yasal bir 
bağ kurulmakta ve çocuğun biyolojik ailesiyle velayet ilişkisi sona ermektedir.  

Korunma ihtiyacı nedeniyle devlet himayesine alınan her çocuğun, evlat 
edinme modeline uygun olup olmadığı kurum tarafından değerlendirilmekte-
dir. Koruma altındaki çocuğun evlat edinme sürecine dahil edilmesi için ön-
celikle hukuki olarak uygun bir durumda ve evlat edindirilebilir statüsünde 
olması gerekmektedir. Türk Medeni Kanunu'nun 309. maddesi uyarınca, ço-
cuğun biyolojik anne ve babasının rızası alınmalı ve bu rıza mahkeme tarafın-
dan belgelenmek zorundadır. Başka bir ifadeyle biyolojik ailenin varlığı du-
rumunda, onların rızası olmadan evlat edinme işlemi gerçekleştirilemez. An-
cak, Türk Medeni Kanunu'nun 311.maddesi gereğince, biyolojik ebeveynlerin 
kimlikleri belirsiz, biyolojik ebeveynler bulunamaz veya ayırt edici bir zihin-
sel kapasiteden yoksun olmaları durumlarında veya biyolojik ebeveynlerin ço-
cuğa karşı sorumluluklarını yerine getirmedikleri durumlarda biyolojik ebe-
veynin/ebeveynlerin rızası aranmayabilir. 

Koruma ihtiyacı olan bir çocuğun evlat edinilebilmesi için bir diğer koşul 
ise evlat edinmek isteyen birey veya ailenin çocuğu belirli bir süre boyunca 
bakımını üstlenmiş olmasıdır. Bu süre boyunca, çocuk biyolojik ailesinin so-
yadını taşımakta ve koruma altında olması nedeniyle çocuğun üzerindeki dev-
let himayesi devam etmektedir. Eğer her şey yolunda giderse, belirlenen süre-
nin sonunda, evlat edinen birey veya aile, mahkeme aracılığıyla çocuğun ve-
layetini almaktadır. Böylece, hukuken evlat edinen taraf ile evlat edinilen ço-
cuk arasında aile bağı kurulmuş olmaktadır. Mahkeme kararı kesinleştikten 
sonra, çocuğun devlet himayesi ve biyolojik ailesi ile olan hukuki ilişkisi sona 
ermektedir. 

Çoğu evlat edinme durumunda, evlat edinme davasında genellikle çocuğun 
okula başlamadan önce sonuçlanmaktadır. Böylelikle, çocuk evlat edinen ai-
lenin nüfusuna geçirilerek onların soyadını almaktadır. Bu şekilde, korunma 
ihtiyacı olan çocuklar için evlat edinme, onların lehine atılan önemli bir adım 
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olarak görülmektedir. Öte yandan, evlat edinme vakalarının bir bölümünde 
evlat edinme konusu genellikle olayın öznesi olan çocuklardan gizlenmekte-
dir. Evlat edinen ebeveynler, kendi endişeleri nedeniyle çocukları kaybetmek-
ten korktukları için evlat edindiklerini çocuklarıyla paylaşmayı tercih etmeye-
bilmektedirler. Oysa çocuğun kökenlerini anlaması ve biyolojik ailesine iliş-
kin merakını giderebilmesi, evlat edinen ailenin en temel sorumlulukları ara-
sında yer almalıdır. Bu süreçte, evlat edinme çocuğun yararına bir adım olarak 
görülürken, evlat edinmenin çocuktan saklanması nedeniyle çocuğun kendi 
hayatının gerçeklerinden haberdar olmasına dair bir eksiklik yaşanabilmekte-
dir. 

Evlat edinilen çocukların sağlıklı bir kimlik gelişimine sahip olabilmeleri 
için doğuştan sahip oldukları biyolojik kökenlerine dair bilgi edinme gerekli-
likleri uzun süredir vurgulanmaktadır (Triseliotis, 1973). Biyolojik kökenle-
rini bilen, evlat edinilme hikayelerini dinlemiş ve bu sayede evlat edinmenin 
aile olmanın alternatif bir şekli olduğunu görebilen çocuklar için, evlat edinil-
meleri gelişimlerine katkı sağlayabilir (Neil & Howe, 2004). Evlat edinme 
konusunun evlat edinilmiş çocuklarla konuşulması ve bu konuşmanın özel-
likle evlat edinen aile tarafından gerçekleştirilmesi beklenmektedir (Palacios, 
Sanchez-Sandoval & Leon, 2005). Çünkü, çocuğun hayatındaki bir gerçeğin 
saklanması ve bu gerçeğin sadece çocuk dışındaki kişiler tarafından bilinmesi, 
gerçek açığa çıktığında çocuk için travmatik bir deneyime neden olmaktadır. 
Çocuğun evlat edinildiğini bilmesi ve bu gerçeğin ailesi tarafından çocukla 
paylaşılması çocuğun temel ihtiyaçları arasında kabul edilmelidir. Evlat edi-
nilme konusu, çocuğun gelişim seviyesine uygun bir şekilde, kısa ve net ifa-
deler kullanılarak anlatılmalıdır. Özellikle 3-6 yaş arasındaki dönemde, bu ko-
nunun çocukla konuşulabileceği belirtilmektedir. Bununla birlikte, evlat edi-
nen ebeveynlerin bu konuyu tek bir konuşma olarak görmemeleri, çocuğun 
değişen gelişim ihtiyaçlarına uygun bir şekilde ele almaları ve çocuğun büyü-
dükçe daha fazla soru sorabileceği gerçeğini göz önünde bulundurmaları öne-
rilmektedir (Brodzinsky, Singer & Braff, 1984; Jones & Hackett, 2007). Bu 
tür açık bir iletişim, çocuğu evlat edinen aileden uzaklaştırmak yerine, kuru-
lacak açık ve güvenli bir ilişkiyle çocuğu aileye daha da yakınlaştıracaktır 
(MacDonald & McSherry, 2011; Neil, 2004; Smith & Logan, 2005). 

Evlat edinmenin bireyler için anlamını keşfetmek muhtemelen hayat boyu 
sürecek bir yolculuktur (Brodzinsky, 2006). Çocukla evlat edinildiğinin açıkça 
konuşulması, evlat edinen aile ile çocuk arasında sağlam bir ilişkinin oluşma-
sını ve çocuk için güvensizlik temelli risk faktörlerinin azaltılmasını sağlaya-
caktır. Ayrıca, aile ve çocuk arasındaki bu sağlam iletişim, evlat edinme 
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sürecinin normal bir parçası olarak görülmesine katkıda bulunacaktır. Evlat 
edinme sürecinin tüm aile için normalleştirilmesi, çocuğun psikolojik sağlam-
lık kazanarak bu süreçte karşılaşabileceği olumsuz etkilere karşı daha dirençli 
olmasına yardımcı olacaktır. Eğer bu konu çocuk okula başlamadan önce 
açıkça konuşulur ve normalleştirilirse, çocuğun okul hayatında karşılaşabile-
ceği risk faktörleriyle de başa çıkma yeteneğini geliştirmesi beklenebilir. Bir 
diğer ifadeyle, çocuk evlat edinilmiş olduğunu bilir ve bunu hayatında nor-
malleştirmiş olursa bu çocuğu risk faktörlerine karşı koruyacak bir önlem ola-
rak da görülebilir.  

 
Evlat Edinilen Çocukların Eğitimleri  
Evlat edinilen çocukların pek çoğunda evlat edinme süreci bebekken ger-

çekleştirilmekte ve çocuk okula başlamadan önce çocuğun velayeti evlat edi-
nen aileye geçirilmiş olmaktadır. Bu nedenle, velayet sonrası evlat edinilen 
çocuğun hukuken biyolojik çocuktan bir farkı kalmamış olması nedeniyle bu 
çocukların eğitim süreçlerine dair bir farklılık yaşanmamaktadır. Aileler ço-
cuğa okul öncesi eğitim kurumlarına gönderebilmekte ve çocuk zorunlu eği-
tim yaşına geldiğinde okula başlamaktadır. Ailenin sosyo-ekonomik düzeyine 
ve tercihlerine göre çocuklar devlet okullarında veya özel okullarda eğitim 
görmektedir. Öte yandan, evlat edinilmiş çocukların karşılaşabilecekleri risk-
lerin ortadan kaldırılabilmesi ve eğitim ihtiyaçlarının giderilmesi için ailelerin 
ve öğretmenlerin alabilecekleri çeşitli önlemler ile çocukların desteklenmesi 
sağlanabilmektedir. Öncelikle ailelerin evlat edinme kavramının ve bu kavra-
mın yaşamlarına etkilerinin farkında olarak tüm bu süreci normalleştirmeleri 
gerekmektedir. Ancak bu konuları normalleştirebilen yetişkinler olarak çocuk-
ların ihtiyaçlarını karşılayabilirler.  

Ailelerin bu süreçleri normalleştirmelerinin ardından, çocuklar ve toplum-
daki herkes için bu konularda farkındalığın artırılmasına katkıda bulunmaları 
önemlidir. Çünkü doğrudan deneyim sahibi olan aileler, kendi yaşadıkları de-
neyimlerle toplumda farkındalık yaratabilirler. Toplumda tabu haline gelmiş, 
sessizce konuşulan evlat edinilmiş çocuklar ve bu çocukların aldıkları aile te-
melli bakımın etkisi tüm toplum tarafından açıkça konuşulduğunda, gerçek bir 
normalleşme yaşanabilecektir. Gerçek bir normalleşme ile de korunmaya ih-
tiyacı olan tüm çocuklar bir aile yanında yaşamlarını sürdürebilir ve belki de 
bu durum kuruluş bakımında hiçbir çocuk kalmayana kadar devam edebilir. 
Bu nedenle, bu konuda toplumdaki normalleştirmenin gerçekleştirilmesi, ai-
leler tarafından uygulanabilecek etkili önlemlerden biri olarak kabul edilebilir. 
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Toplumda normalleştirmenin sağlanması için gereken şartlardan biri de 
farkındalıktır. Toplumda daha fazla insanın bu konuda farkındalık kazanması, 
bu çocukların ihtiyaçlarını toplum olarak karşılama konusunda daha fazla gi-
rişim şansının ortaya çıkmasını sağlayacaktır. İnsanlar bilmediklerinden kor-
kabilir, bilmedikleri konularda yüksek sesle konuşamayabilir ve bilmedikleri 
alanlarda eyleme geçmekten kaçınabilirler. Bu noktada, toplumda korunmaya 
ihtiyacı olan çocukların farkında olunması, bu çocuklar ve ihtiyaçları için ger-
çekleştirilebilecek eylemlerin artmasını sağlayacaktır. Özellikle deneyimli ai-
lelerin veya bireylerin bu konuda farkındalık çalışmaları yapmasıyla ve evlat 
edinme gerçeğini anlatmasıyla toplumda bir farkındalık yayılabilir. Bunun 
için en etkili araçlardan biri ise sosyal medyadır. Sosyal medya, hızlı bir şe-
kilde çok sayıda kişiye ulaşmayı sağlayarak farkındalığı artırabilecektir.  

Evlat edinilmiş çocukların okula başlamasıyla birlikte, çocuklar akranla-
rıyla bir araya gelme imkanı bulacaklardır. Aileleriyle yaşayan çocukların, 
devlet koruması geçmişi olan evlat edinilmiş çocuklara karşı zorba davranışlar 
sergilemelerini önlemek için bu süreçlerin aileler ve öğretmenler tarafından 
sınıftaki tüm çocuklar için normalleştirilmesi önemlidir. Eğer tüm çocuklar, 
bazı çocukların kuruluş bakımında yaşamak zorunda olduğunu ve bazılarının 
ise koruyucu aile, evlat edinme gibi farklı aile yapılarına sahip olduğunu bi-
lirlerse, okullarda bu konulardaki akran zorbalığı vakaları azaltılabilir. Bunun 
için öğretmenlere daha büyük sorumluluk düşmektedir. Öğretmenlerin böyle 
bir zorbalığın en küçük işaretini fark ettiği anda önlem alması, bunu bir eğitim 
fırsatına dönüştürmesi ve çocukların bu konuda farkındalıklarını artırması 
önemlidir. Bu nedenle, öncelikle öğretmenin bu konularda bilgi sahibi olması 
ve böyle durumlarda ne yapabileceğini bilmesi gerekmektedir. Ayrıca, öğret-
menin sadece sınıftaki çocukların değil, tüm velilerin farkındalığını artırması 
gerekmektedir. Bazı veliler, devlet koruması geçmişi olan çocuklara karşı ön-
yargıya sahip olabilir ve bu çocukları etiketleyebilir. Bu durumu gören çocuk-
lar, ebeveynlerini taklit ederek benzer olumsuz davranışlar sergileyebilirler. 
Bu yüzden, öğretmenlerin tüm ailelerin bu konuda farkındalığını artırması, 
tüm çocukların korunması açısından gereklidir. 

Aileler zaman zaman özellikle evlat edinme konusunu çocuktan gizlemeye 
çalışabilirler. Ailelerin çocuğun iyiliği için yaptıklarını düşündükleri bu ey-
lem, gerçek açığa çıktığında çocuk için travmatik bir deneyime dönüşebilir. 
Bu nedenle, evlat edinmenin çocuktan saklanmaması önemlidir. Öğretmenle-
rin çocukları koruma amacıyla evlat edinme konusunu çocuklarla konuşmada 
rehberlik etmesi gerekebilir. Çocuklarla çalışan bir uzman olarak, bu konunun 
neden çocuklarla konuşulması gerektiğini ailelerle detaylı bir şekilde 
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paylaşmak, bu durumu çocuktan saklamayı düşünen aileleri ikna etmede etkili 
olabilir. 

Ailelerin ve öğretmenlerin çocukların eğitim ihtiyaçlarını karşılamak için 
alabilecekleri önlemlerden bir diğeri de devlet koruması geçmişi olan çocuklar 
konusunda sivil toplum savunuculuğu yapmalarıdır. Konuyla ilgili çalışan si-
vil toplum kuruluşlarıyla iş birliği yaparak bu alanda faaliyet gösterebilirler 
(Rosenberg vd., 2008) ve çocukların faydasına olabilecek faaliyetlerde bulu-
nabilirler. Ayrıca, devlet koruması geçmişi olan çocuklar ve/veya evlat edinil-
miş çocuklar bazen kendilerini yalnız hissedebilirler, bu durumda tek başla-
rına böyle hissettiklerini düşünebilirler. Ancak, toplumda benzer deneyimlere 
sahip birçok çocuk ve yetişkin bulunmaktadır. Çocukların insan ihtiyaçların-
dan biri olan bir gruba ait olma gereksinimlerini karşılamak için benzer dene-
yimlere sahip bireyler ve gruplar bir araya getirilebilir. Böylece, çocuk yalnız 
olmadığını görecek ve kendisine benzeyenleri bulduğunda bir grup içinde 
kendini daha fazla ait hissedecektir. Ayrıca, bu şekilde toplanmanın bireylerin 
birbirlerine sosyal destek sağlamaları için bir ortam oluşturacağı da unutulma-
malıdır (Miall, 1996; Weistra & Luke, 2017). Aynı zamanda, ailelerin ve öğ-
retmenlerin çocuklara gerçek yaşam örnekleri sunması, çocukların problem 
çözme becerilerini geliştirmelerine, empati kurmalarına ve sosyal duygusal 
gelişimlerinde ilerleme kaydetmelerine yardımcı olacaktır. Bu amaçla sosyal 
destek gruplarından sonra en etkili olabilecek araçlar resimli hikaye kitapları, 
diziler ve filmlerdir. Korunma ihtiyacı olan bir çocuğun aileye kavuşma hika-
yesini anlatan bir resimli hikaye kitabı veya bir film aracılığıyla çocuklarla bu 
konunun rahatça tartışılması için bir platform oluşturulabilir (Mooney vd., 
2016; Sun, 2016). 

 
Erken Çocukluk Döneminde Evlat Edinilen Çocuklara Yönelik Araş-

tırmalar  
Erken çocukluk döneminde evlat edinilen çocuklara yönelik araştırmalar, 

bu çocukların yaşamlarının uzun vadeli gelişimini anlamak ve onların sağlıklı 
bir şekilde yetişmelerini desteklemek için önemlidir. Bu araştırmalar, evlat 
edinilen çocukların yaşadığı travmaların etkilerini anlamak, adaptasyon süreç-
lerini değerlendirmek ve onlara uyum sağlamalarını desteklemek için gereken 
kaynakları belirlemek açısından kritik bir rol oynamaktadır. Ayrıca, evlat edi-
nilen çocukların psikososyal ihtiyaçlarını ve benlik gelişimlerini anlamak ve 
onlara uygun destek ve rehberlik sağlayarak sağlıklı ilişkiler kurmalarına yar-
dımcı olmak için de yürütülen araştırmaların sonuçlarından faydalanılabilir. 
Bu araştırmalar, evlat edinilen çocukların topluma entegrasyonunu 
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kolaylaştırmak ve onların yaşamlarını daha iyi hale getirmek için gereken po-
litika ve programları şekillendirmede de önemli bir rol oynamaktadır. Bu bö-
lümde erken çocukluk döneminde evlat edinilen çocuklara yönelik bazı araş-
tırmalara yer verilmiştir.  

Yürütülmüş olan bir araştırmada, Erken Büyüme ve Gelişim Çalışması ger-
çekleştirilmiştir (Leve vd., 2013). Bu çalışma biyolojik ebeveynler, evlat edi-
nen ebeveynler ve evlat edinen çocukların katılımcı olarak seçildiği bir evlat 
edinme çalışması olarak nitelendirilmektedir. Temel çalışma amaçları, aile, 
akran ve bağlamsal süreçlerin çocukların uyumunu nasıl etkilediğini incele-
mek ve bu süreçlerin genetik etkilerle olan etkileşimlerini incelemektir. Araş-
tırma kapsamındaki değerlendirmeler, çocuğun 3 yaşına kadar 9 aylık aralık-
larla ve sonraki yıllarda 1 yıllık aralıklarla devam etmiştir. Veri toplama sü-
reçleri çocuğun mizacı, sosyal davranışı, okul performansı, ruh sağlığı, biyo-
lojik ve evlat edinen ebeveynlerin kişilik özellikleri, ruh sağlığı, yeterlilik, 
stres, sağlık, bağlam, madde kullanımı, ebeveynlik ve evlilik ilişkileri ve ge-
belikte ilaç kullanımı ve gebelik sırasında anne stresi gibi alt boyutları içer-
mektedir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, erken çocukluk döneminde 
genotip-çevre etkileşimlerinin varlığı ortaya çıkarılmıştır.  

Evlat edinilmiş çocukların evlat edinen ailelerine uyum sağlaması beklen-
mektedir. Öte yandan, çocukların evlat edinen ve biyolojik aileleri arasındaki 
farklılıkları ayırt etmeleri ve evlat edinilmişlik durumlarını anlamaları da ge-
rekmektedir. Neil (2012) yürütmüş olduğu araştırmada, orta çocukluk döne-
mindeki evlat edinilmiş çocukların bakış açılarını kullanılarak bu konuları ele 
almıştır. Dört yaşından küçükken evlat edinme sürecine alınmış 43 İngiliz ev-
lat edinilmiş çocuk ile bu çocuklar 5 ile 13 yaşlarındayken görüşmeler gerçek-
leştirilmiştir. Çocukların büyük çoğunluğunun kurum bakımından evlat edi-
nilmiş olduğu ve çoğunun biyolojik aileleri ile teması sürdürdükleri tespit edil-
miştir. Araştırmanın sonuçlarına göre, neredeyse tüm çocukların evlat edinen 
ailelerine tamamen uyum sağladıkları, evlat edinen ebeveynlerine olan sevgi 
ve yakınlık duygularını ifade ettikleri belirlenmiştir. Öte yandan, çocukların 
dörtte birinin henüz evlat edinmenin anlamını keşfetmemiş olduğu, diğer 
dörtte birinin ise bu konuları sorunsuz bulduğu görülmüştür. Ayrıca, çocukla-
rın yarısından fazlası biyolojik aileleri ile ilgili olarak kayıp, üzüntü veya red-
detme gibi karmaşık duygular içerdiklerini belirtmişlerdir. Çocukların yarısın-
dan fazlası evlat edinme ile ilgili olarak diğer çocuklardan rahatsız edici soru-
lar aldıklarını veya alay konusu olma deneyimini yaşadıklarını eklemişlerdir. 
Bu araştırmanın bulguları, evlat edinmede bilgiye açıklık gereksinimini, evlat 
edinilme durumunu anlamada yardımcı olmak için evlat edinen ebeveynleri 
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hazırlama ve desteklemenin önemini ve çocukların evlat edinilme durumlarını 
akran grubu bağlamında yönetmelerine yardımcı olma gereğini ortaya koy-
maktadır. 

Baccara, Collard-Wexler, Felli ve Yariv (2014) yapmış oldukları çalışmada 
evlat edinme eşleştirme konusunda yeni bir veri setini kullanarak, ABD'de 
doğmuş ve evlat edinme için terk edilmiş çocuklar üzerinde potansiyel evlat 
edinmeyi düşünen ebeveynlerin tercihlerini yordamayı amaçlamıştır. Araştır-
mada özellikle kız çocukları tercih eden ailelerin tutumları ve evlat edinilmek 
üzere bırakılan Afrika kökenli çocuklara karşı olan tercihlerin nedenleri araş-
tırılmıştır. Bu tutumların evlat edinen ebeveynler arasında değişkenlik göster-
diği tespit edilmiştir. 

Evlat edinme süreciyle ailelere katılan çocukların genellikle birden fazla 
sağlık bakım ihtiyacı bulunmaktadır. Jones ve diğerleri (2012) yapmış olduk-
ları çalışmada bu bakım ihtiyaçlarına dikkat çekmektedirler. Evlat edinildik-
leri eve yerleştirildikten sonra, bu çocukların zamanında kapsamlı bir sağlık 
değerlendirmesine sahip olmaları gerekmektedir. Bu değerlendirme, tüm mev-
cut tıbbi kayıtların gözden geçirilmesini ve tam bir fiziksel muayeneyi içer-
melidir. Değerlendirme, ayrıca önceki yaşam koşullarından kaynaklanan risk-
lerin yanı sıra, geçmiş ve fiziksel muayene bulgularına dayalı tanısal testleri 
de kapsamalıdır. Çocuğun yaşına uygun taramalar yapılması gerekmektedir. 
Kapsamlı değerlendirme, evlat edilen çocuğun yerleştirilmesinden sonra dok-
tora yapılan ilk ziyaret sırasında veya birkaç ziyaret boyunca gerçekleştirile-
bilir. Evlat edinilen çocuklar, uygun görüldüğünde diğer tıbbi uzmanlara yön-
lendirilmelidir. 

Çok çeşitli geçmişlere sahip çocuklar olmalarına, evlat edinilmiş çocuklar 
farklı düzeylerde gelişimsel ve ruh sağlığı sorunları yaşayabilmektedirler. Ev-
lat edinilmeden önceki olumsuzluklar ve travmalar genellikle bu tür sorunlarla 
ilişkilendirilmektedir. Ayrıca, evlat edinme sürecinin kendisinin de psikolojik 
bir travmaya dönüşme ihtimalinin bireyi duygusal zorluklara yatkın hale geti-
rebileceği öne sürülmüştür. Brodzinsky, Gunnar ve Palacios (2022) yapmış 
oldukları araştırmada erken yaşta yaşanan olumsuzluklar, travma ve evlat 
edinme arasındaki bağlantıları incelemektedir. Araştırmacılar ilk olarak trav-
mayı tanımlayarak başlamışlardır ve sonra evlat edinmeden önceki olumsuz-
lukların nöro-bilişsel ve kişilerarası işlevselliği nasıl zayıflatabileceğini açık-
lamışlardır. Ardından, evlat edinilmiş çocukların iyileşme süreçlerini incele-
mişlerdir. Son olarak ise evlat edinmeyi bir yaşantı olarak ele almış ve kişinin 
evlat edinilmiş olmak hakkındaki olumlu veya olumsuz değerlendirmelerini 
etkileyen bağlamsal ve gelişimsel faktörleri incelemişlerdir. Araştırmanın 
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sonuçlarına göre, evlat edinilmeden önceki olumsuzluklar evlat edinilmiş bi-
reylerin uyum sorunları riskini artırsa da, insan beyni ve davranışı şekillendi-
rilebilmektedir. Ayrıca, evlat edinme ile destekleyici bir aileye sahip olma ge-
nellikle erken yaşta yaşanan olumsuzluklardan iyileşmeyi kolaylaştırmakta, 
işlevsellik alanlarında iyileşme derecesinde önemli bir çeşitlilik bulunmakta-
dır. Erken evlat edinmenin birey için bir travma olduğuna dair kanıt bulunma-
maktadır. Ancak devam eden olumsuz yaşam koşulları, bağlanma zorlukları 
ve evlat edinmeye ilişkin gelişimsel olarak edinilmiş değerlendirmeler, kişinin 
özsaygısını, kimliğini, ilişkilerini ve yaşam doyumunu zayıflatabilir.  

Evlat edinme hakkındaki bilimsel çalışmalar, erken çocukluk dönemine 
önemli katkılarda bulunmaktadır. Bu çalışmalar, evlat edinme sürecinin ço-
cukların gelişimi üzerindeki etkilerini anlamak, evlat edinen ailelerin ve evlat 
edinilen çocukların ihtiyaçlarını belirlemek ve bu süreçte sağlıklı uyum sağ-
lamalarını desteklemek için önemlidir. Evlat edinme konusundaki araştırma-
lar, çocukların sağlık, zihinsel ve duygusal ihtiyaçlarını karşılamak için etkili 
politikalar ve programlar geliştirmeye yardımcı olabilir. Ayrıca, evlat edinme 
sürecinin uzun vadeli etkilerini değerlendirerek, evlat edinilen çocukların sağ-
lıklı ve güvenli bir ortamda büyümelerini sağlamak için gereken kaynakları 
ve destek sistemlerini oluşturabilir. Bu çalışmalar aynı zamanda evlat edinme 
deneyimini yaşayan bireylerin ve ailelerin yaşadıkları zorlukları anlamak ve 
çözüm yolları sunmak için de önemlidir. Sonuç olarak, evlat edinme hakkın-
daki bilimsel çalışmalar, erken çocukluk dönemine katkıda bulunarak evlat 
edinme sürecinin daha iyi anlaşılmasını ve çocukların daha sağlıklı bir şekilde 
büyümelerini sağlamak için gereken destek ve kaynakların belirlenmesini sağ-
lar. Bu nedenle, bu konuda çalışmaların yapılması çocukların gelişim ve öğ-
renmelerinin desteklenmesi açısından da erken çocukluk alanı bağlamında bü-
yük önem taşımaktadır.  

 
Farklı Ülkelerde Evlat Edinmeye İlişkin Eğitim Uygulamaları  
Evlat edinmeye ilişkin eğitim uygulamaları, evlat edinme sürecinde yer 

alan ailelere yönelik bilgilendirme, rehberlik ve destek sağlama amacını taşı-
maktadır. Bu tür eğitim uygulamaları çocukların ve ailelerin yaşantılarında 
çeşitli ülkelerde çocukların sağlıklı bir şekilde evlat edinilmesini ve uyum sağ-
lamasını desteklemek için önemli bir yere sahiptir. Evlat edinme süreci, birçok 
karmaşık duygusal, psikolojik ve pratik zorlukları içermektedir. Aday ebe-
veynlerin bu süreci anlamaları ve bu zorluklarla başa çıkmaları için bilgilen-
dirilmeleri önemlidir. Bu tür amaçlarla gerçekleştirilecek eğitim uygulamaları 
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ile aday ebeveynlere evlat edinme süreci, çocuğun duygusal ihtiyaçları ve ev-
lat edinmeden sonraki süreç hakkında bilgi sağlanabilir.  

Evlat edinen aileler, biyolojik ebeveynlikten farklı bir deneyimle karşıla-
şabilirler. Bu nedenle, evlat edinen ailelerin ebeveynlik becerilerini geliştir-
meleri ve çocuklarını sağlıklı bir şekilde büyütmeleri için desteklenmeleri ço-
cukların gelecek yaşantıları adına koruyucu bir faktör olarak ele alınabilir. Bu 
tür eğitim uygulamaları, ailelerin ebeveynlik becerilerini güçlendirmeye yö-
nelik bilgi, teknikler ve stratejiler sunacaktır. Ayrıca aileler genellikle çocuk-
larına sağlıklı bir ortam ve destekleyici bir aile sağlamak için çaba göstermek-
tedirler. Ancak, her çocuğun ihtiyaçları farklıdır ve evlat edinme süreci bo-
yunca ortaya çıkabilecek özel ihtiyaçlar olacaktır. Çeşitli eğitimler evlat 
edinme konusunda aileleri bilgilendirerek çocukların özel ihtiyaçlarını tanı-
malarına ve karşılamalarına yardımcı olabilir. Evlat edinme konusunda top-
lumda yaygın bir farkındalık ve kabulün sağlanması da eğitim uygulamaları 
ile güçlendirilebilir. Böylelikle, evlat edinme sürecinin toplumda anlaşılması 
ve desteklenmesi teşvik edilmiş olacak, evlat edinmeyle ilgili olumsuz algılar 
azalacak ve evlat edinen ailelerin sosyal kabulü artacaktır. Tüm bu nedenlerle, 
özellikle erken çocukluk döneminde evlat edinmeye ilişkin eğitim uygulama-
ları, evlat edinen ailelerin desteklenmesi, çocukların ihtiyaçlarının karşılan-
ması ve toplumda farkındalık oluşturulması için çok önemli bir güce sahiptir. 
Bu bölümde farklı ülkelerde erken çocukluk döneminde evlat edinmeye ilişkin 
bazı örnek eğitim uygulamalarına yer verilmiştir.  

Amerika’da Washington Eyaleti Çocuk, Gençlik ve Aile Birimi (Washing-
ton State Department of Children, Youth & Families, 2024) tarafından Koru-
yucu Ebeveynlik ve Akraba Bakımı oluşumu yürütülmektedir. Bu oluşum al-
tında Evlat Edinme Desteği ve Eğitimi adıyla eğitimler yürütülmektedir. Ebe-
veynlere yönelik olarak yürütülen bu eğitimde evde çalışma, evlat edinme des-
teği, yasal süreç ve evlat edinme adımları dahil olmak üzere evlat edinme sü-
recine bir giriş sunmaktadır. Bu eğitim, çocuk yetiştirme konusunda temel eği-
timi almış/almamış olan ve eğitimi sahada sürdürecek olan tüm katılımcılara 
açıktır. Eğitimin odak noktası bağlılığın duygusal etkilerini, aile yapısındaki 
değişiklikleri, yas tutmayı ve bağlanmayı içeren süreçlerdir. Aynı birim İleri 
Evlat Edinme Eğitimi: Travma ve Kaybın Evlat Edinilen Çocuklar Üzerindeki 
Etkileri adlı bir eğitim daha yürütmektedir. Bu eğitimde ise evlat edinmeyi 
düşünen veya giriş seviyesinin ötesinde bilgi sahibi olan ebeveynler için ta-
sarlanmıştır. Eğitim evlat edinilen çocuklar için travma, keder ve kayıpla ilgili 
konuları kapsamaktadır. Katılımcılar, bireysel ve aile refahını teşvik eden 
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evlat edinen bir ailenin yaratılmasına yardımcı olmak için onlara rehberlik 
edecek kaynaklarla bir araya getirilmektedir.  

Kâr amacı gütmeyen bir kuruluş olarak kurulan Jokey Ailesi Vakfı (The 
Jokey Being Family Foundation), evlat edinen ailelerin desteklenmesine ve 
güçlendirilmesine yardımcı olmak amacıyla faaliyetlerini sürdürmektedir 
(Creating a Family, 2024). Vakıf, evlat edinme sonrası destek için evlat 
edinme sürecinde alan kuruluşlara yardımcı olmak için mali kaynaklar ve des-
tek tahsis etmektedir. Aynı zamanda, vakıf eğitimli ailelerin güçlü aileler ol-
duğuna inandığını belirtmektedir. Bu amaçla da bir çevrimiçi öğrenme plat-
formu aracılığıyla yurt içinde veya yurt dışında evlat edinen ailelerin evlat 
edinme öncesi evde eğitim gereksinimlerini ve koruyucu ailelerin hizmet içi 
eğitim ihtiyaçlarını karşılamaktadırlar. Ayrıca aileleri evlat edinme sonrasında 
desteklemek ve çocuklara daha iyi hizmet vermenin yollarını bulmak için ge-
niş bir kurs listeleri bulunmaktadır.  

İngiltere’de Eğitim Merkezi (The Education Hub, 2024) oluşumu ebeveyn-
lere, öğrencilere, eğitim profesyonellere ve medyaya yönelik, eğitim sistemi 
hakkında bilinmesi gereken her şeyi kapsayan bir site sunmaktadır. Bu sitede 
popüler konular, soru-cevap bölümleri, röportajlar, vaka çalışmaları ve daha 
fazlası hakkında erişilebilir, anlaşılır bilgiler yer almaktadır. Bu sitede yer ve-
rilen başlıklardan biri de evlat edinmedir. Bu başlık altında evlat edinmeye 
yönelik çeşitli bilgilendirme metinleri yer almaktadır.  

Kanada’da Britanya Kolumbiyası Evlat Edinen Aileler Derneği (Adoptive 
Families Association of British Columbia, 2024) AEP-Online programı sun-
maktadır. Bu program potansiyel evlat edinen ebeveynlere, evlat edindikleri 
çocukların bakımı için güçlü bir bilgi temeli sağlamak üzere tasarlanmıştır. Bu 
program Britanya Kolumbiyası'nda evlat edinme eğitimi için yasal gereklilik-
leri karşılamaktadır. Bakanlık onaylı yürütülen program ile evlat edinen ebe-
veynlere, evlat edindikleri çocukların bakımı konusunda güçlü bir bilgi temeli 
sağlamaktadır.  

Kanada’daki bir başka girişim ise Ontario Evlat Edinme Konseyidir (The 
Adoption Council of Ontario, 2024). Bu konsey, evlat edinme yolculukların-
dan etkilenen herkese ve onları destekleyen profesyonellere özel eğitim ve öğ-
retim sağlamaktadır. Evlat edinme yolculuklarını anlamak için bir çerçeve 
sunmakta ve bu yolculukları yaşayan herkesin bu bilgiden yararlanabilecekle-
rini düşünmektedirler. Profesyonel bir perspektiften bakıldığında, evlat edin-
menin bir uzmanlık alanı olduğunu ve evlat edinme sürecindeki bireylerle ça-
lışanların, ilgili benzersiz dinamikleri anlamak ve onlara en iyi şekilde destek 
vermek için özel eğitime ihtiyaçları bulunduğunu savunmaktadır.  
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Evlat edinme sürecine yönelik böyle eğitimler hem potansiyel ebeveynle-
rin hem de evlat edinilecek çocukların sağlıklı bir uyum süreci yaşamasına 
katkı sağlamaktadır. Bu eğitimler, evlat edinmeyi düşünen aileleri, evlat 
edinme sürecinin gereklilikleri, duygusal ve pratik zorlukları konusunda bil-
gilendirmekte ve onların doğru beklentilerle hareket etmelerini sağlamaktadır. 
Aynı zamanda, evlat edinilecek çocukların geçmiş yaşantıları ve ihtiyaçları 
hakkında bilgi sahibi olmalarına yardımcı olarak, onların yeni aileleriyle sağ-
lıklı ilişkiler kurmalarını destekleyebilecektir. Bu eğitimler, evlat edinme ka-
rarının uzun vadeli ve derin etkilerini anlamak için önemli bir temel oluştur-
makta ve evlat edinme sürecinin tüm paydaşları için olumlu sonuçlar doğura-
cak şekilde hazırlıklı olmalarını sağlamaktadır.  

 
Okul Öncesi Döneme Yönelik Etkinlik Önerileri ve Bir Etkinlik Ör-

neği  
Evlat edinilen çocukları desteklemek ve evlat edinmeyi normalleştirmek 

için özellikle gelişimin en hızlı olduğu dönemlerden biri olan okul öncesi dö-
neme yönelik çeşitli adımlar atılabilir. Böylelikle, evlat edinme sürecinin tüm 
çocuklar için normalleştirilmesi çok daha etkili bir şekilde sağlanacak ve bu 
süreçte çocukların gelişim ve öğrenmeleri de desteklenmiş olacaktır. Bu amaç 
doğrultusunda, okul öncesi döneme yönelik dikkate alınabilecek bazı önemli 
noktalar aşağıda sıralanmaktadır:  

● Duyarlılık ve farkındalık oluşturma: Okul öncesi eğitimde görev yap-
makta olan öğretmenler, diğer çocuklarda ve ailelerde evlat edinme konu-
sunda duyarlılık ve farkındalık oluşturmak için girişimlerde bulunmalıdırlar. 
Böylelikle, evlat edinme konusu o sınıf atmosferindeki tüm bireyler için nor-
mal hale gelebilir, evlat edinilmiş çocukların kabul görmesi kolaylaşabilir ve 
çocukların bu konu nedeniyle zorbalığa uğramasının önüne geçilebilir.  

● Ebeveyn eğitimi, aile katılımı ve destek hizmetleri: Okul, evlat edinen 
ailelere yönelik ebeveyn eğitimi, aile katılımı ve destek hizmetleri sunabilme 
yetkisine sahip bir kurumdur. Bu tür hizmetler, evlat edinmiş ailelere rehberlik 
etmek, olası zorluklarla başa çıkmalarına yardımcı olmak ve duygusal destek 
sağlamak amacıyla tasarlanabilir.  

● Evlat edinilmiş çocukların duygusal ihtiyaçlarına duyarlı yaklaşım: 
Okulda görev yapmakta olan tüm okul personeli, tüm çocukların olduğu gibi 
evlat edinilen çocukların duygusal ihtiyaçlarına da duyarlı bir yaklaşım be-
nimsemelidir. Bu duyarlı yaklaşım ile çocukların duygusal güvenliklerini sağ-
lamak ve benlik saygılarını artırmak mümkün kılınabilir. 
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● Farklı aile yapılarını tanıtma: Her çocuk okula kendi ve ailesinin hi-
kayesiyle gelmektedir. Bu hikayeler arasında farklı aile yapıları günümüzde 
daha sık bulunmaktadır. Farklı aile yapılarını tanıtmak ve bu aile yapılarının 
varlığını kutlamak için okullar çeşitli etkinlikler düzenleyebilir. Bu etkinlik-
lerde farklı aile oluş biçimleri hakkında konuşma, evlat edinme hikayelerini 
paylaşma, ailelerin farklı kültürlerini ve deneyimlerini kutlama gibi etkinlik-
lere yer verilebilir. Ayrıca, aile katılımı sayesinde sınıfa farklı aile yapılarına 
sahip ebeveynler davet edilerek çocukların bu farklılıkları somutlaştırmaları 
sağlanabilir.  

● Duygusal destek grupları: Evlat edinilmiş çocuklara yönelik duygusal 
destek grupları oluşturulabilir. Bu gruplar, çocukların duygularını ifade etme-
lerine, deneyimlerini paylaşmalarına ve birbirlerinden destek almalarına ola-
nak tanıyacaktır.  

● Evlat edinilen çocukların kendi hikayelerini anlamalarını sağlama: 
Okul, evlat edinmenin tüm çocuklar için normalleştirilmesi adına çocuklara 
kendi hikayelerini anlamalarını sağlayacak etkinlikler ve materyaller sunabi-
lir. Bu, çocukların kimliklerini ve geçmişlerini anlamalarına yardımcı olacak-
tır.  

● Evlat edinmeyle ilgili kitaplar ve kaynaklar: Okul kütüphanesi veya 
sınıf kitaplığı, evlat edinme konusunda bilgilendirici kitaplar, resimli öykü ki-
tapları ve çeşitli kaynaklar içerebilir. Bu kaynaklar, çocukların evlat edinme 
hakkında daha fazla bilgi edinmelerine, duygusal olarak desteklenmelerine, 
kendileri gibi başkalarının da olduğunu fark etmelerine ve kendilerini bir 
gruba ait hissetmelerine yardımcı olabilir. 

● Empati ve kabulü teşvik etme: Okul öncesi dönemde okul çocuklara 
empati ve kabulü teşvik etmek için çeşitli etkinlikler ve öğrenme fırsatları su-
nabilir. Farklılıklara saygı, arkadaşlık gibi sosyal becerilere yönelik kavramlar 
erken çocukluk döneminde çocukların hayatlarında doğrudan yer bulan kav-
ramlardır. Bu nedenle, bu tür empati ve farklılıkları kabulü içeren etkinlikler 
evlat edinilmiş çocukların okuldaki arkadaşları tarafından daha iyi anlaşılma-
larını ve kabul görmelerini sağlayacaktır.  

Bu ve benzeri tüm adımlar, sadece evlat edinilen çocukları desteklemek 
için değil, tüm çocuklar adına evlat edinmeyi normalleştirmek için okul öncesi 
döneme yönelik olarak atılabilecek bazı önemli adımlardır. Bu şekilde, okul 
öncesi dönemde evlat edinilmiş çocuklar sağlıklı bir şekilde gelişim göstere-
bilir ve akranları tarafından kabul görebilirler. Ayrıca, geleceğin yetişkini ola-
cak olan tüm çocuklar için evlat edinilme aile olmanın normal bir yolu olarak 



326 

görülerek uzun vadede toplumda evlat edinmenin normalleştirilmesine dair 
önemli adımlar da atılmış olacaktır.  

Okul öncesi eğitim süreçlerinde, evlat edinilen çocukların desteklenmesi 
ve evlat edinmeyi normalleştirmek amacıyla okul öncesi dönem çocuklarına 
uygun çeşitli etkinliklere yer verilebilir. Bu etkinlikler, çocukların duygusal 
gelişimini desteklemek, benlik saygısını artırmak, sosyal becerilerini güçlen-
dirmek ve özgüvenlerini sağlamlaştırmak için tasarlanabilir. Bu amaçlar doğ-
rultusunda planlanarak uygulanabilecek bazı etkinlik örnekleri şu şekilde sı-
ralanabilir:  

● Aile Ağacı Çalışması: Her çocuğun bir aile ağacı çizmesini istenir. 
Çocuklar, ailelerini, evlat edinildikleri aileyi ve önemli kişileri bu ağaç üze-
rinde göstererek kimliklerini ve aidiyet duygularını güçlendirebilirler, arka-
daşlarıyla aile ağaçlarını paylaşabilirler. 

● Hikaye Zamanı: Evlat edinme hakkında yazılmış resimli çocuk kitap-
larını kullanılarak çocuklara duyarlı ve anlayışlı hikayeler okunur. Bu hikaye-
lerde farklı aile yapıları ve çocukların duygularını anlatan karakterler yer al-
maktadır. Daha sonra çocuklarla bu hikayeler üzerine konuşarak çocukların 
duygularını paylaşmaları istenebilir. 

● Oyun Etkinlikleri: Çocuklar için rol oynayabilecekleri sosyo-drama-
tik oyunlar düzenlenebilir. Örneğin, bebeklere bakım verme, bebeklerle ilgi-
lenme, aile olma gibi rol yapma oyunları oynanabilir. Bu tür oyunların çocuk-
ların duygusal deneyimlerini ifade etmelerine ve anlamalarına yardımcı ola-
bilir. 

● Duygu Panosu Yapımı: Çocuklar için duygu panoları oluşturulabilir. 
Bu panolarda çocuklar, farklı duyguları ifade eden resimler veya kartlar kul-
lanarak hissettikleri duyguları gösterebilirler. Bu, çocukların duygularını ta-
nımlamalarına, ifade etmelerine ve başkalarıyla paylaşmalarına yardımcı ola-
bilir. Ayrıca panoya eklenebilecek duyguları tanımlayan kartlarla farklı oyun-
lar oynanabilir veya çocukların bu kartlardaki duygu ifadelerini taklit etmeleri 
istenebilir. 

● Toplumsal Kabul ve Farkındalık Oluşturma: Gün içerisinde uygun bir 
büyük grup etkinliğinde farklı aile yapıları hakkında konuşulabilir. Çocuklara 
her ailenin farklı olduğunu ve önemli olanın sevgi ve bağlılık olduğu anlatıla-
bilir. Örnek olarak, çeşitli kültürlerdeki aile yapıları ve evlat edinme verilebi-
lir.  
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Etkinlik Örneği 
Etkinlik Adı: "Ailelerimiz Farklı Olsa da Hepimiz Biriz" 
Amaç: Evlat edinme konusunu anlamak, çocukların farklı aile yapılarını 

kabul etme ve saygı duyma becerilerini geliştirmek. 
Yaş Grubu: 5 yaş  
Gereçler: 
Kağıt ve renkli kalemler 
Uğur Böceği Kapınızı Çalarsa isimli resimli çocuk kitabı 
Duygu kartları veya resimler 
Çocukların getireceği aile fotoğrafları  
Öğrenme Süreci: 
1. Giriş: 
Çocuklarla bir araya gelinir ve etkinlik hakkında kısaca konuşulur. 
Evlat edinme kavramı çocuklara basitçe açıklanır ve farklı aile yapıların-

dan bahsedilir. 
2. Hikaye Zamanı: 
Uğur Böceği Kapınızı Çalarsa isimli resimli çocuk kitabı kullanılarak ki-

taptaki hikaye çocuklara anlatılır. 
Hikaye sonrasında çocuklara hikaye ile ilgili sorular sorarak duygularını 

paylaşmaları teşvik edilir. 
3. Sanat Etkinliği: Aile Ağacı Çalışması: 
Çocuklara kağıt ve renkli kalemler verilir. 
Her çocuğa kendi aile ağacını çizmeleri için zaman verilir, öğretmen ço-

cuklara rehberlik eder. 
Çocuklar getirmiş oldukları aile fotoğrafları aile ağaçlarına yapıştırırlar. 
Çocuklar, ailelerini temsil eden resimler de yapabiliri veya evlerini, ailele-

rini ve kendilerini betimleyen kolajlar da yapabilir. 
Aile ağaçlarını tamamladıktan sonra, çocukların ailelerini tüm sınıf arka-

daşlarına anlatmaları sağlanır. 
Duygu kartları veya resimleri kullanarak bu konudaki duygularını da ifade 

etmeleri istenir.  
Çocuklara farklı duyguları ifade etmeleri ve diğer çocukların duygularını 

anlamaları için de fırsat sunulur. 
4. Değerlendirme: 
Çocuklarla bütünleştirilmiş etkinlik süreci değerlendirilir.  
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Farklı aile yapılarını kabul etmenin ve saygı duymanın önemine dikkat çe-
kilir. Çocuklara her ailenin farklı olduğu ve sevginin önemli olduğu vurgula-
nır. 

Çocuklara evlerine götürebilecekleri evlat edinme broşürleri veya bilgilen-
dirici materyaller verilir. 

Bu etkinlik planı, çocukların duygusal ve sosyal gelişimlerini desteklerken 
evlat edinmeyi sınıftaki etkinliğe katılan tüm çocuklar için normalleştirmeye 
ve aynı zamanda evlat edinilen çocuklara destek sağlamaya odaklanır. 

 
Evlat Edinilen Çocuklara İlişkin Ailelere, Öğretmenlere ve Topluma 

Öneriler  
Evlat edinilen çocuklar, toplumumuzun önemli bir parçasıdır ve onların 

sağlıklı gelişimini desteklemek hem ailelerin hem de toplumun sorumluluğun-
dadır. Evlat edinme süreci hem evlat edinen ailelerin hem de çocuğun kendisi 
için büyük bir değişikliği temsil etmektedir. Bu değişikliği çocukların yaşan-
tısında kolaylaştırabilmek ve normalleştirebilmek adına çocukların çevresin-
deki yetişkinlere bazı önemli sorumluluklar düşmektedir. Bu nedenle, evlat 
edinilen çocuklara ilişkin ailelere, öğretmenlere ve topluma bazı önerilerde 
bulunulabilir: 

Ailelere Öneriler: 
● Empati ve sabır gösterme: Evlat edinilen bir çocuk, genellikle evlat 

edinme süreci öncesi travmatik deneyimler yaşamış olabilir ve bu nedenle 
duygusal olarak hassas bir yapıda olabilir. Empati ve sabır, çocuğun duygusal 
iyileşme sürecinde önemli bir rol oynayacaktır. 

● Açık bir iletişim kurma: Çocukla açık ve dürüst iletişim kurmak, ço-
cuk ve bakım veren arasında sağlıklı bir güven ilişkisi oluşturmanın temelidir. 
Çocuğun evlat edinme süreci öncesi var olan geçmişi hakkında konuşmak ço-
cuğun duygularını anlamaya yardımcı olacaktır.  

● Uzman desteği alma: Evlat edinme süreci karmaşık bir yapı haline 
gelmiş olabilir. Bu nedenlei çocuğun ihtiyaçlarına uygun olarak uzman desteği 
almak önemlidir. Psikologlar, psikiyatristler veya psikolojik danışmanlar gibi 
ruh sağlığı çalışanları bu süreçte çocuğa ve ebeveyne destek olabilirler. 

● Bağ kurmaya izin verme: Evlat edinilen bir çocuk, içine dahil olduğu 
yeni aile üyeleri ile bağ kurmak için zamana ihtiyaç duyabilir. Bu süreçte, ço-
cuğa bağ kurması için zaman tanımak ve çocuğun kuracağı yeni ilişkilerin 
doğal akışta gelişmesine izin vermek önemlidir.  

● Çocuğun kültürel bağlarını korumaya özen gösterme: Evlat edinilen 
bir çocuğun sahip olduğu kökenler, bu kökene ait kültürü ve kimliği 
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yaşantısında önemli bir yere sahiptir. Bu nedenle, çocuğun kökeniyle ilgili so-
rularına açık ve saygılı bir şekilde yanıt vermek çocuğun kendisine de bakım 
verene de saygı duymasını sağlayacaktır.  

Öğretmenlere Öneriler: 
● Farkındalık ve eğitim: Öğretmenler, evlat edinilen çocukların özel ih-

tiyaçlarını anlamak ve onlara uygun destek sağlamak için farkındalık sahibi 
olmalı ve bu konuda bir eğitim almalıdırlar. Bu şekilde çocukları destekleye-
cek, çocukların okul başarısı ve duygusal iyilik hali için uygun bir zemin oluş-
turabileceklerdir.  

● Güvenli bir ortam sağlama: Sınıf ortamında evlat edinilen çocukların 
kendilerini güvende hissetmelerini sağlamak çocukların kendilerini güvende 
hissetmelerini sağlama etkisine sahiptir. Akran zorbalığı gibi olumsuz davra-
nışlara karşı sıfır tolerans politikası benimsemek, böyle durumlara karşı tutarlı 
bir davranış sergilemek ve çocukların duygusal ihtiyaçlarını göz önünde bu-
lundurmak sürecin tüm sınıf için kolaylaştırılmasını sağlayabilecektir.  

● İletişim kanallarını açık tutma: Evlat edinilen çocukların aileleriyle 
iletişim halinde olmak, öğretmenler için okul aile iş birliğini sağlamanın en 
önemli bileşenlerinden biridir. Ailelerin çocuklarının okuldaki performansı ve 
davranışları hakkında bilgilendirilmesi, çocuğun desteklenmesinde ve başarılı 
olmasında yardımcı olacaktır. 

● Esneklik gösterme: Evlat edinilen çocuklar, geçmiş deneyimlerinden 
dolayı bazı özel gereksinimlere sahip olabilirler. Öğretmenler, bu çocuklara 
esneklik göstererek onların bireysel ihtiyaçlarına uygun olarak kişiselleştiril-
miş müdahaleler için bir eğitim ortamı yaratabilirler. 

Topluma Öneriler: 
● Farkındalık oluşturma: Evlat edinme konusunda toplumsal farkında-

lık oluşturmak, evlat edinen ailelere ve evlat edinilen çocuklara destek sağla-
mak ve evlat edinme konusunun tabu halinden çıkarılması için ele alınması 
gereken en önemli etmendir. Böylelikle evlat edinme süreci ve çocukların ih-
tiyaçları hakkında toplumun genel bilgi düzeyini artırabilecektir. 

● Destek grupları oluşturma: Evlat edinmiş aileler ve evlat edinilen ço-
cuklar için destek grupları oluşturmak, onların birbirleriyle iletişim kurmasını 
ve deneyimlerini paylaşmasını sağlar. Bu gruplar, duygusal destek sağlayabilir 
ve bilgi paylaşımına olanak tanıyabilir. Ayrıca, bu tür sosyal destek sağlayan 
destek grupları çocuklar için yalnız olmadıklarını hissetmelerinin ve bir gruba 
ait olmalarının da en etkili yollarından biridir.  

● Ayrımcılıkla mücadele etme: Evlat edinilen çocuklar, bazı durumlarda 
akran zorbalığına ve ayrımcılığa maruz kalabilirler. Toplum olarak herkesin 
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eşit haklara sahip olduğunu vurgulamak ve ayrımcılığa karşı mücadele etmek 
önemlidir. 

● Kamu politikalarını destekleme: Evlat edinme sürecini kolaylaştıran 
ve evlat edinilen çocukların haklarını koruyan kamu politikalarını destekle-
mek sürecin işlevsel olarak yürütülmesini sağlayacaktır. Bu politikalar, evlat 
edinme sürecinin adil ve etkili bir şekilde yürütülmesinde çocuklara ve ebe-
veynlere yardımcı olabilecektir.  

Evlat edinilen çocuklar, sevgi dolu bir aile ortamında büyüdüklerinde 
mutlu ve sağlıklı bireyler olma potansiyeline sahiptirler. Bu nedenle, evlat edi-
nilen çocuklara destek olmak için aileler, öğretmenler ve toplum iş birliği 
içinde çalışarak bu sürecin öncelikle tüm çocuklar ve sonrasında da tüm top-
lum için normalleştirilmesini sağlayabileceklerdir.  

Tüm bu bilgiler ışığında, evlat edinme biyolojik ebeveynlerinin onlara ba-
kamayacak veya bakmak istemeyeceği çocukların hayatta kalmasını sağlama-
nın üstün bir yöntemi haline gelmiştir. Evlat edinme çocukların yaşantısını 
derinden etkileme gücüne sahiptir. Biyolojik ebeveynlerinden kalıcı olarak ay-
rılmış çocuklarda normal gelişimi teşvik etmenin üstün bir yolu olarak evlat 
edinme kullanılmaktadır. Erken çocuklukta terk edilme, ihmal ve istismar gibi 
olumsuz yaşantıların mağduru olmuş olan çocuklar için, evlat edinilme du-
rumu çocuğa şefkat dolu bir aile yaşantısı sunmak, travmaları iyileştirmek ve 
olumsuzlukları tam ters yöne çevirmek için olağanüstü bir fırsat olarak görül-
melidir.  

Dipnot: Yazarın kendisi de evlat edinilmiştir. Evlat edinilmiş olmanın 
olumlu etkilerini hayatı boyunca taşımış ve hala taşımaya devam etmektedir.  
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ÇOCUK ESİRGEME KURUMUNDAKİ ÇOCUKLARIN  
DESTEKLENMESİ 

 
Yakup BURAK1, Büşra KOÇ-ÇINAR2 

 
1. Çocuk Esirgeme Kurumlarının Dünyada ve Türkiye’de Tarihsel 

Süreci  
Bireyler hem kendi hem de çevresindeki insanların yaşam öyküsüyle var 

oluşunu sürdürmektedir. Bu var oluş sürecinde kendi yaşantısıyla birlikte 
çevre de bireyin gelişimine önemli derecede katkı sağlamaktadır. Doğduğu 
andan başlayarak sosyo-kültürel çevre ve eğitim ortamı çocuğun gelişiminde 
oldukça önemlidir (Bayraktar, 2022). İnsanın kendisi olarak var olmasını ve 
iyi bir yaşam öyküsüne sahip olmasını bazen içinde bulunduğu koşullar ve 
yaşadığı çevre zorlaştırabilir. Olumsuz bir öykü, zarar görmüş bir kişilik, iyi 
desteklenmeyen bir çocukluk, toplum tarafından dışlanma ve toplumsal ya-
şama uyumsuzluk gibi olumsuzlukları beraberinde getirebilir. Ayrıca tüm bu 
olumsuzluklar çocuğun olumlu bir benlik geliştirmesini, kendine güvenme-
sini, öz saygı ve öz yeterlilik inancı gibi kişilik özellikleri ve karakterinin oluş-
masında bir dezavantaj olarak görülebilir. (Kankanen & Bardy, 2013). Anne, 
baba ve çocuk/lardan oluşan aynı zamanda aile bireylerinin sağlıklı ilişkiler 
kurduğu bir aile ortamına sahip olma imkânı bulamayan çocukların yaşam öy-
küsüne ise devletler kendi imkanlarıyla katkıda bulunmaktadır. Bununla bir-
likte bir toplumun çocuklara verdiği değer ve onları nasıl koruduğu, gelişmiş-
lik düzeyinin bir göstergesi olarak kabul edilir. Çünkü bakıma muhtaç ve ko-
runma ihtiyacı olan çocukları topluma kazandırmak, toplumun geleceğine 
katkı sağlayan bir birey olması için onlara gerekli imkanları sunmak gelişmiş 
toplumlar için son derece önemli görülür. Her bireyin değerli olduğu inancı ve 
yine her bireyin toplumsal yapının bir parçası olması düşüncesi, bireylerin 
toplumu geliştirmeye yönelik katkısını göz önünde bulunduran ülkelerin ge-
lişmiş ülkeler olduğunu söyleyebiliriz. Dünya üzerindeki tüm çocuklar iyi 
desteklenme ve doğru yönlendirilme, iyi bir eğitim alma, sevgi dolu bir or-
tamda büyüme doğrultusunda gelişimini en iyi şekilde ve çok yönlü olarak 
sağlar. Çocukların fiziksel, psikolojik ve sosyal gelişimlerini iyi bir şekilde 
sürdürmesi, sağlıklı bir aile ortamı ile desteklenmesiyle mümkün olabilir. Ne 
yazık ki dünyanın her yerinde bireysel ya da toplumsal sebeplerden ötürü tüm 
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çocuklar sağlıklı bir aile ortamına sahip olmayabilir. Tarih boyunca savaşlar, 
göçler, ekonomik yetersizlik, işsizlik, psikolojik sorunlar, süreğen hastalıklar, 
madde bağımlılığı, anne/baba kaybı, boşanma gibi çeşitli sebepler çocukların 
ihmaline ve istismarına zemin hazırlamıştır. Buna bağlı olarak devletler ne-
deni ne olursa olsun sıcak bir aile ortamından mahrum büyümek zorunda ka-
lan çocukların yararını gözetmeyi, onları korumayı, topluma kazandırmayı ve 
onlara iyi bir yaşam olanağı sunmayı üstlenmiştir. Dünyada ve Türkiye’de 
toplumsal yaşamın düzeni ve huzuru için korunma ihtiyacı olan çocukların 
gelişiminin desteklenmesi bir gereklilik olarak görülmüştür. Bu nedenle geç-
mişten günümüze bakım ihtiyacı olan çocukların korunması ve benliğini ge-
liştirmesi amacıyla çeşitli kurumlar kurulmuş ve zaman içinde güncellenerek 
varlığını sürdürmüştür. Bu kuruluşlarda yer alan işleyişte farklı uygulamalar-
dan söz edilebilir. Bu uygulamalar; çocukların büyük grup evlerinde bakımı, 
küçük grupların bakımı, koruyucu aile uygulamaları ve çocuğun kendi ailesi-
nin yanında bakımının desteklenmesi şeklinde sıralanabilir (Gökçearslan-
Çiftçi, 2009). 

Dünyada korunma ve bakıma ihtiyacı olan çocuklar ile ilgili çeşitli uygu-
lamaların olduğunu söylenebilir. Örneğin Amerika Birleşik Devletleri’nde sö-
mürge döneminde kimsesiz çocukların seneler boyu ucuz işçiler olarak görül-
düğü söylenebilir. 19. yy. boyunca koruyucu aile uygulaması ile bu çocuklar 
ev işçisi olarak hayatlarını sürdürmüş ya da yurtlarda veya yaş bakım evi 
(almshouses) adı verilen, çocuklar için çok da sağlıklı koşullara sahip olmayan 
bu kurumlara yönlendirilmiştir. Fakat zamanla çocukların olumsuz koşullar 
nedeniyle bu yurtlardan alınıp yaşlarına, gereksinimlerine uygun, eğitim ala-
bilecekleri yetimhanelere gönderilmesi sağlanmıştır. Böylece 19. yy.’da ço-
cukların uygun olmayan aile ortamında ihmal edilmesi veya kimsesiz olması 
sebebiyle başıboş kalmasının da önüne geçilmiştir. “New York Çocuklara Yar-
dım Topluluğu”, “Amerikan Eğitim Topluluğu”, “Milli Çocuk Evi Topluluğu” 
gibi kuruluşlar oluşturulmuş ve böylece bakım ihtiyacı olan çocuklar için daha 
geniş yelpazeli çalışmaların yapılmasına zemin hazırlanmıştır.  

Zaman içinde birçok eyalette bu kuruluşlar aracılığıyla koruyucu evler 
oluşturulmuştur. Koruyucu aile hizmeti de dönemin çocuk yuvaları ve yetiş-
tirme yurtlarının bir alternatifi olarak verilen bir hizmet olarak kabul görmüş-
tür.  Çocukların yetimhanelerde büyümesinin onlara sıcak bir aile ortamını 
sağlamadığı düşüncesiyle Amerika’da “kulübe tipi ev” (cottage plan) modeli 
ortaya çıkmıştır. Bu model ile çocuğun kendisini aile ortamında hissetmesi, 
ihtiyacı olan sevgi ve şefkatin ona sunulmasının önemli olduğu düşünülmüş-
tür. 1909 yılında ilk kez bakım ve korunmaya ihtiyacı olan çocuklar hakkında 
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Beyaz Saray Konferansı gerçekleştirilmiştir. Bağımlı ve ihmal edilen çocuklar 
için 15 çocuktan daha az sayıda çocuğa bakım hizmeti veren çocukların duy-
gusal gelişimini özellikle göz önünde bulunduran kurumlar da 1940’lı yıllara 
kadar hizmet vermiş, sonrasında önemini kaybetmiştir. Günümüzde korunma 
ve bakıma ihtiyacı olan çocuklar için özellikle “Grup Evi Bakım Modeli”, 
“Koruyucu Aile Modeli” ve çocukların aile yanında desteklenmesine yönelik 
aileyi destekleyen uygulamalar bakım hizmetini sağlamak için kullanılmakta-
dır. İngiltere’de ise I. Dünya Savaşı’ndan sonra bakıma ve korunmaya ihtiyacı 
olan çocuklarla ilgili gelişmeler hız kazanmıştır. 1930 yılında çıkarılan Eliza-
beth Yasası ile bakıma ihtiyacı olan çocukların desteklenmesi bölgesel otori-
telerin sorumluluğunda sağlanmış ve dokuz yaşından daha küçük çocukların 
bakımına koruyucu aileler destek olmuştur. İngiltere’ de 1930’larda Koruyucu 
bakım (foster home); dağınık evler (scattered home), grup evleri (cottage ho-
mes) ve çocuk yuvalarından (nurseries) oluşur. 1944 yılından itibaren çocuk 
yuvalarındaki olumsuz koşullar, fiziksel veya zihinsel olarak çocukları etkile-
yen kötü olaylar gündeme gelmiştir. 1948 Çocuk Hakları Sözleşmesiyle temel 
olarak çocuğun yararını gözeten, ona aile ortamı sıcaklığını hissettiren, duy-
gusal ihtiyaçlarına karşılık veren bir bakımın gerekliliği üzerinde çalışılmıştır. 
1950’lerden bu yana Özellikle bakım hizmetinde küçük gruplar ve ailelerin 
bakım verdiği grup evlerinin kullanılması yaygınlaşarak “aile” özelliğine sa-
hip hizmet modelleri benimsenmiş ve geliştirilmiştir. Norveç, İsveç ve Dani-
marka’ da Çocuk Esirgeme Kurumlarının oluşması 20. yüzyıl başlarına kadar 
dayanmaktadır. Bu kurumların oluşturulmasında amaç çocukların refahını 
sağlamak ve olumsuz çevre koşullarından onları uzak tutmaktır. İzlanda ve 
Finlandiya’da ise 1930’lara kadar korunmaya ihtiyacı olan çocukların durumu 
özel yasalarla düzenlenmekteydi ve genellikle yardım ve hayır maksadı taşı-
yan bu uygulamalar 1930’lu yıllardan itibaren İzlanda ve Finlandiya gibi ku-
zey ülkelerinde bakıma muhtaç olan çocukların tamamına sosyal koruma 
imkânı tanınmasıyla ilgili kararlar alınmıştır. Böylece gerekli bakımı ve eği-
timi ailesi tarafından sağlanamayan çocukların kamu yetkilileri tarafından 
desteklenmesi sağlanmıştır (Sköld & Markkola, 2020). Çeşitli ülkelerde ço-
cukların bakımı ve korunmasıyla ilgili farklı zamanlarda çeşitli kararlar alın-
mıştır. Örneğin İsveç’te 1924 ve 1960 yıllarında konu ile ilgili yasa düzenle-
mesine gidilmiştir. Norveç’te ise bu düzenlemeler 1950’lere dayanmaktadır. 
Finlandiya’da ise 1983 yılında düzenlemeler yapılmıştır. Zaman olarak fark-
lılık gösterse de bu yasa düzenlemelerinin ortak amacı bakıma ve korunmaya 
ihtiyacı olan çocukların refahını sağlamak, onlara güvenli bir gelecek sunmak-
tır (Jensen, 2019). 



338 

Japonya’ da genellikle bakıma muhtaç çocuklara bu hizmet çocuk esirgeme 
kurumları tarafından verilmektedir. Japonya’daki bakıma muhtaç çocukların 
toplumdan fazlasıyla koptuğu ve soyutlanmış bir hayat yaşadığı gibi düşünce-
lerin eleştirisine maruz kalmıştır. Bebek evleri, anne-çocuk yaşam destek mer-
kezleri, kısa süreli tedavi kurumları gibi farklı uygulamaların bulunduğu Ja-
ponya’da çocuk esirgeme kurumlarında çocuklar ortak bir yaşamın birer par-
çası olurlar. İki yaşına kadar bebek evlerine yerleştirilen çocuklar iki yaş ve 
sonrası için çocuk esirgeme kurumlarına dahil edilmekte ve 18 yaşına kadar 
bu kurumlardan hizmet almakta ve bu kurumlardan mezun olmaktadır. Sosyal 
hizmetlerle ilgili gelişmeler Japonya’da 1920’lerden bu yana özel okul ve üni-
versitelerde desteklenmiştir. 1947 yılında savaş sonrası üniversitelerde bölüm 
olarak sosyal hizmet ve refah olarak ders programlarına eklenmesinin yanı 
sıra 1947'de Çocuk Esirgeme Yasası, 1949'da Fiziksel Engelli Kişilerin Refa-
hına İlişkin Yasa ve 1950'de Kamu Yardımı Yasası düzenlenmiştir (Sasaki, 
2010; Takada, 2018). 1997 yılında çocuk esirgeme kurumları ile ilgili yasa bu 
kurumlardaki çocukların eğitim hakkı, bulundukları kuruma en yakın okula 
gitmelerini kapsayacak şekilde yenilenmiştir. Bununla birlikte bazı kurum-
larda çocukların, bulundukları kurum bünyesindeki okullarda eğitime ulaşma-
sını kapsayacak şekilde düzenlenmiştir (Takada, 2018). 

18. yüzyıla kadar Dünyada ve Osmanlı Devleti’nde korunma ihtiyacı olan 
çocukların bakımının hayırseverlik adı altında dini kurumlar aracılığıyla sağ-
landığı söylenebilir. Ayrıca çocuğun bakımının bazı durumlarda akrabaları, ai-
lesi ve yakın çevresinin üstlendiğini söylemek mümkündür (Araz, 2013). Ba-
kıma ve korunmaya ihtiyacı olan çocuklara bu hizmeti daha rahat ve iyi ko-
şullarda sağlamak amacıyla Darülhayrı- Ali ve Darüleytamlar gibi vakıfların 
aracı olmasıyla devlet bu görevi üstlenmiştir. Bu gibi vakıfların amacı çocu-
ğun eğitim ihtiyacının karşılanması, korunması ve güvenli bir ortamda büyü-
mesini sağlamaktır (Kapcı, 2016). Osmanlı Devleti’nin son zamanlarında sa-
vaşlar nedeniyle ekonomik sorunlar ortaya çıkmış ve bu nedenle devlet vakıf-
lara yeterince bütçe sağlayamamıştır.  İlerleyen yıllarda ise ihtiyacı olan ço-
cukları koruma ve bakım hizmeti devlet tarafından kontrol altına alınmış ve 
bakım veren kurumlar aracılığıyla devam etmiştir. Ülkemizde özellikle Tanzi-
mat sonrası dönemde çocuk koruma uygulamaları resmi nitelik kazanmıştır. 
İlk olarak devlet kontrolünde olan ve yetiştirme yurtlarının temeli sayılabile-
cek kuruluşlar, “ıslahhaneler” adıyla hizmet vermiştir. Islahhaneler yalnızca 
çocuklara bakım vermemiş, aynı zamanda çocuklara meslek edindirmeyi de 
amaçlamış ve Türkiye’de mesleki eğitimin de temelini oluşturmuştur. Yine 
devlet kontrolünde yetiştirme yurduna benzer olarak “darüleytamlar” da ço-
cuklara bakım vermek ve onların toplumda sağlıklı bir şekilde yer almasını 
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sağlamada etkili olmuştur. Çocuklara darüleytamlarda da mesleki eğitimler 
verilmiş ve kendilerine uygun olan meslekleri seçmeleri konusunda bilinçli 
olmaları sağlanmıştır. (Müezzinoğlu, 2012; Yıldırım 2013). Balkan Savaşları 
ve I. Dünya Savaşı sonrasında darüleytamlardaki çocuk sayısı giderek artmış-
tır. Fakat bu sayının artmasıyla birlikte ekonomik olarak devlet savaş sonra-
sında gerekli imkanları sağlamakta zorlanmış ve yetersiz kalmıştır. Nitekim 
gerekli bakımın çocuklara olması gerektiği gibi sağlanamaması nedeniyle da-
rüleytamlar 1926 yılında kapatılmıştır. Bunun sonucunda bakıma ihtiyacı olan 
çocukların korunması yalnızca devletin kontrolünde değil sivil toplum kuru-
luşlarıyla iş birliği içinde gerçekleştirilmeye çalışılmıştır.  

Darüleytamlar ve Islahhaneler kadar yaygın olmasa da bu kuruluşlara ek 
olarak Darulhayr-i Ali gibi kuruluşların varlığından da söz etmek mümkündür. 
Ayrıca hayırseverlik kavramının baskın olarak görüldüğü Himaye-i Etfal Der-
neği gibi bazı sivil toplum kuruluşları da bakıma ihtiyacı olan birçok çocuğun 
bakımını üstlenmiş ve onları korumuştur. Darülaceze ise devletin desteği ile 
özellikle dilencilikle mücadele etmek amacıyla kurulan ve kimsesiz çocukla-
rın bakımını da kapsayan bir hayır kurumudur. Sivil toplum kuruluşları ko-
runma ihtiyacı olan çocuklara bakım ve koruma görevini bazı kamu çalışanları 
ile iş birliği içinde sürdürmüştür. Örnek verecek olursak Türkiye ‘de Çocuk 
Esirgeme Kurumunun (Himaye-i Etfal Cemiyeti) kurulmasında Dr. Fuat 
Umay’ın büyük bir katkısı olmuştur. Nitekim Himaye-i Etfal adıyla Kırkla-
reli’nde hizmet veren bu kuruluş, İstanbul’da hizmet veren kuruluş ile birle-
şerek ortak bir amaç olan kimsesiz çocukların veya bakıma ihtiyacı olan ço-
cukları barındırmak amacını taşır. Zaman içinde ekonomik sorunlar nedeniyle 
kurumların yetersiz kalması sonucu korunmaya ihtiyacı olan çocuklar konu-
sunda birçok sorun ortaya çıkmıştır. 1949’da 5387 sayılı Korunmaya Muhtaç 
Çocuklar Hakkında Kanun ile devlet tarafından yeniden çocukları koruma ko-
nusunda düzenlemeler yapılmıştır. 1957’de Korunmaya Muhtaç Çocuklar 
Hakkında Kanun, bu konuda merkezi ve yerel yönetim birimlerinin etkili ol-
masını sağlamıştır. 1983’te 2828 sayılı Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme 
Kurumu Kanunu ile devlet, bakım ve korunmaya ihtiyacı olan çocuklarla ilgili 
çeşitli düzenlemeler yapmıştır. (Çiçek, 2020). 

Türkiye’de ilk kez 1949’da çıkarılan 5387 sayılı kanun gereği yetiştirme 
yurtları açılmaya başlamıştır. Bu kuruluşlar 1983 yılında Sosyal Hizmetler ve 
Çocuk Esirgeme Kurumuna (SHÇEK) bağlanana dek, Millî Eğitim Bakanlı-
ğına (MEB) bağlı olarak işleyişini sürdürmüştür. Fakat yetiştirme yurtları za-
manla eleştiri alan kuruluşlar olmuştur. Çocukların büyük gruplar halinde ya-
şadığı bu yurtlar onların gelişimleri bakımından yetersiz görülmüştür. Nitekim 
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geçmiş yıllardan bu yana William Goldfarb ve John Bowly gibi bazı araştır-
macılar yetiştirme yurtlarının çocukların gelişimlerine pek çok yönden zarar 
verdiğinden bahsetmiştir. Çocukların sosyal duygusal gelişimlerinin yetiş-
tirme yurtlarında olumsuz etkilenebileceği düşünülmüştür. Bu düşünce Tür-
kiye’de de kabul görmüş ve buna bağlı olarak dünyada olduğu gibi ülkemizde 
de yetiştirme yurtlarındaki işleyişin güncellenmesi gerekliliği ortaya çıkmıştır. 
2017 senesinde ise yetiştirme yurdu adıyla hizmet veren kuruluşların tamamı 
kapatılmıştır. Bununla birlikte son yıllarda ülkemizde çocuk koruma siste-
miyle ilgili önemli değişiklikler meydana gelmiştir. 5395 sayılı Çocuk Ko-
ruma Kanunu’nda korunma ihtiyacı olan çocuk "bedensel, zihinsel, ahlaki, 
sosyal ve duygusal gelişimi ile kişisel güvenliği tehlikede olan, ihmal veya is-
tismar edilen ya da suç mağduru çocuk" olarak belirtilmiştir. Nitekim ko-
runma ihtiyacı olan çocuğu topluma kazandırmak için danışmanlık verilme-
sine, eğitim, sağlık, barınma ve bakım tedbiri alınmasına yönelik uygulama-
lara gidilmiştir. 2017 yılı itibariyle korunma gereksinimi olan çocuklara yöne-
lik bakım hizmet modelleri koruma kapsamı genişletilerek çeşitlendirilerek 
benimsenmiştir. Bir sonraki bölümde Çocuk Esirgeme Kurumlarının günü-
müzdeki durumu ve kurum hizmet modellerinden bahsedilmiştir. 

 
2. Çocuk Esirgeme Kurumlarının Günümüzdeki Durumu  

Türkiye’de bakıma ve korunmaya ihtiyacı olan çocuklara yönelik farklı 
bakım hizmet türleri bulunmaktadır. Bu başlık altında çocukların bakımı için 
geliştirilmiş bakım hizmet modellerine yer verilmiştir. 

Kurum Modeli: Kurum bakımı dünyada pek çok ülkede uygulanan ve geç-
mişten bugüne yaygın olarak kullanılmış bir bakım hizmeti türüdür. Çocuğun, 
yaşamını kendisi ile benzer veya aynı durumda olan çocuklarla birlikte, bir 
kurumun çatısı altında sürdürdüğü, hiçbir biyolojik bağı bulunmayan bakım 
verenlerin sağladığı hizmet ile yaşamını devam ettirdiği bir bakım türüdür. 
Kurum modeli, dünyada ve ülkemizde yaygın olarak kullanılan bakım türle-
rinden biridir. Avrupa, Avustralya, Kuzey Amerika ve İngiltere’de kurum ba-
kımı zamanla bazı olumsuz eleştiriler ve düşünceler sonucu kapatılmıştır. Tür-
kiye gibi gelişmekte olan ülkelerde ise bunun yerine “çocuk yuvası veya ye-
tiştirme yurtları” gibi bakım türleri tercih edilmiştir. Ayrıca çocuklara aile or-
tamı sıcaklığını sağlayabilecek, onların sosyal duygusal yönden gelişimine 
katkı sunabilecek bazı güncellemeler yapılarak aile merkezli hizmetler tercih 
edilmiş ve koğuş tipi yapılardan “çocuk evi ve çocuk sitesi” gibi ev tipi bakım 
türlerine geçme konusunda önemli gelişmeler meydana gelmiştir (ASPB, 
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2016). 2017 yılı itibariyle Türkiye’deki yetiştirme yurdu ve çocuk yuvalarının 
tamamı kapatılmıştır (AÇSHB, 2019).  

Çocuk Yuvaları: Çocuk yuvaları, 0-12 yaş aralığında olan ve 12 yaşında 
olsa dahi hayatını devam ettiremeyecek durumda bulunan korunma ihtiyacın-
daki çocukları kapsayan bir bakım modelidir (Çocuk Yuvaları Yönetmeliği, 
1999). Çocuk yuvasına yerleşecek çocuk için iki önemli kriter göz önünde 
bulundurulmaktadır. Birincisi, çocuğun ailesinin yaşadığı şehirdeki bir yuvaya 
yerleştirilmesi; ikincisi ise kardeş olan çocukların imkanlar ölçüsünde aynı 
kuruma yerleştirilmesidir. Ailesinden ayrı kalan çocuğun yararına sayılabile-
cek bu düzenlemeler çocuğun gelişiminin olumsuz etkilenmesini bir nebze 
azaltacak önlemler arasında sayılabilir (Şenocak, 2005). Türkiye’de bakıma 
ihtiyacı olan çocuklara yönelik sunulan hizmetlerin düzenlenmesi sonucu ço-
cuk yuvaları yerini çeşitli kuruluşlara bırakmıştır. Çocuk yuvalarında bakım 
hizmeti verilen çocuk sayısı gün geçtikçe azalmıştır. 

Yetiştirme Yurtları: Yetiştirme yurtları 13-18 yaşları arasında bulunan ço-
cuklara bakım hizmeti vermek amacıyla onları fiziksel, ruhsal ve zihinsel ola-
rak desteklemek üzere kurulan kuruluşlardır. Bu kuruluşlarda gerekli görü-
lürse çocuk, 18 yaşından sonra da bakım hizmetinden faydalanabilir. Ortaöğ-
retimini sürdürmekte olanlar için yaş sınırı 20 ve yükseköğrenime devam 
edenler için yaş sınırı 25 olarak belirlenmiştir Aile yaşantısından uzak kalan 
çocukların gelişiminde yetiştirme yurtlarının önemli katkısı olduğu söylene-
bilir. Fakat bu kuruluşların çocukların barınma, beslenme gibi ihtiyaçlarını on-
ların gelişim dönemlerine çok uygun olmadan karşılamaya çalışması ve kuru-
luşların bazılarının şehirlerden uzak bölgelerde kurulması gibi nedenler bu ku-
rumların zamanla zayıflamasına sebep olmuştur.  

Çocuk Evleri: Kurum bakımı modeli maliyet, birçok çocuğun koğuş tipi 
birlikte yaşaması, kendisine ait eşyanın veya alanın daha az olması, çocuğun 
duygusal ihtiyacına yetersiz düzeyde destek vermesi bakımından eleştirilerin 
odağı haline gelmiştir. Bu durum zamanla daha küçük grupların bir arada ya-
şayabileceği, kendini ait hissedebileceği bir ortamın olmasının daha mümkün 
olduğu, aidiyet duygusu hissedeceği için de gelişimini daha iyi tamamlayacağı 
yerler olan çocuk evlerinin oluşumunu sağlamıştır. 0-18 yaş aralığındaki ço-
cuklar bu bakım türünde 5-8 kişilik gruplar halinde ve ev ortamında yaşamla-
rını sürdürmektedir. Çocuk evleri yalnızca çocuğun temel bakımını üstlen-
mekle kalmayıp ona farklı beceriler kazandırma amacı taşıyan, hobiler edin-
mesini de destekleyen ev ortamlarıdır (ASPB, 2022). Türkiye’de çocuk evle-
rinin ilki 2000 senesinde Ankara’da açılmıştır. Bu uygulamanın takibinin ya-
pılması sonucu 2005 yılında yaygınlaştırılması için gerekli adımlar atılmıştır. 
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Yetiştirme yurdu ve çocuk yuvalarında kalan çocuklara, toplum tarafından 
acıma duygusuyla bakılması veya çocukların etiketlenmesi onları olumsuz et-
kilemektedir. Çocuk evleri ile bu olumsuz durumun ortadan kalkması, aynı 
zamanda gelişiminin tüm yönleriyle desteklenmesi, aile yanında yetişen ço-
cuklar ile gelişim açısından aralarında farkın azaltılması ve yok edilmesi 
amaçlanmıştır (Yavuz, 2016). Çocuk evlerini kurum modellerinden ayıran en 
önemli özellik çocuk sayısının az olması sebebiyle her bir çocuğa gösterilen 
ilginin, ayrılan zamanın kurum modeline göre çok daha fazla olması ve çocuk 
evlerinde görev yapan personel değişikliğinin güven ve bağlanma sorunlarının 
önüne geçmesidir (Yazıcı, 2012).  

Çocuk Evleri Sitesi: Koruma ve bakıma ihtiyacı olan çocukların aynı yer-
leşkede yer alan ev tipi hizmet birimlerinden yararlandığı hizmet modelidir. 
2022 yılı sonunda 113 Çocuk Evleri Sitesinde 0-18 yaş aralığındaki 5.851 ço-
cuğa hizmet verilmektedir (ASHB, 2022).  

İhtisaslaştırılmış Çocuk Evleri Sitesi: Suça sürüklenen veya suç mağduru 
çocukların bakımının sağlandığı çocuk evleri siteleridir. Sosyal Hizmetler Ka-
nunu ile koruma altına alınan çocukların korumasının sağlandığı kurumlarda 
gerçekleşen bazı yapısal değişimlerdir. Sosyal Hizmetler Kanunu’nda tanım-
lanan yetiştirme yurtları gibi “koğuş tipi” şeklindeki bazı hizmet modelleri, 
süreç içerisinde yerini çocuk evleri ve çocuk evleri sitesine bırakmıştır. Bu 
yeni kuruluş tipleri, koğuş tipi yerleşme ve yaşam düzeninden vazgeçilerek ev 
tipi hizmetlere geçişi barındırmaktadır. Ayrıca suça sürüklenen, suç mağduru 
olan ve psikososyal desteğe ihtiyaç duyan çocuklarla ilgili olarak da “çocuk-
ların geliş nedenlerine göre ihtisaslaştırılan” çocuk destek merkezleri kurul-
muştur (Bilgin & Erdem, 2019). Çocukların durum ve ihtiyaçlarına göre ayrı 
ayrı ihtisaslaştırılmış olan merkezlerde, çocukların duygusal travmaları sonu-
cunda oluşmuş örselenme ve davranış problemlerini giderme ve azaltma, bi-
reysel farklılıklara göre olumlu tutum ve davranış değişikliği oluşturma, top-
lum ve sosyal çevre ile uyumlu bir şekilde yaşayabilme adına Anka Çocuk 
Destek Programı uygulanmaktadır. Bu program, çocukların vaka fark ve de-
taylarına göre kişilik gelişimlerinin sağlanması, travmaların ortadan kaldırıl-
ması ve olumlu tutum ve davranışlar geliştirmesine yönelik çalışmaları kap-
samaktadır (Aykul vd., 2022). 

Çocuk Destek Merkezleri: Herhangi bir şekilde suç işlemeye mecbur bı-
rakılmış, suç geçmişi olan veya dışarda türlü risklerle karşı karşıya kalmış, 
koruma kararı ve bakım tedbiri bulunan çocukların psiko-sosyal yardım ihti-
yacı bulunanların sosyal-duygusal, psikolojik, fiziksel veya çevresel ihtiyaç-
larını gidermek amacı taşıyan merkezlerdir. Çocuk destek merkezlerinde 
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geçici bir süre çocuğun ihtiyacına yönelik bir bakım hizmeti sunulmaktadır. 
Burada çocuğun belirli bir rehabilite sürecini tamamladıktan sonra ailesi ya da 
en yakın çevresine dönmesi amaçlanır (Çocuk Destek Merkezi Yönetmeliği, 
2015). Çocuğun ailesinin yanına dönme olanağı yoksa çocuk, yine merkez ta-
rafından en uygun bakım hizmeti sunulan bir kuruma yönlendirilmektedir. Ço-
cuğun örgün eğitim almasının uygun olmadığı durumda, eğitim tedbiri dola-
yısıyla çocuk destek merkezlerinde bireysel eğitim alması sağlanmaktadır.  

 
2.1. Alternatif Bakım Yöntemleri 
Çocuk esirgeme kurumundaki çocukların desteklenmesinde alternatif yön-

temlerin önemi son derece önemlidir. Bunlar koruyucu aile modeli, evlat 
edinme ve çocuğun kendi ailesi yanında bakımı ve korunması gibi modeller-
dir.  

Koruyucu Aile Modeli: Zihinsel, psikolojik, yoksulluk gibi bazı nedenler-
den dolayı bakım veremeyecek ebeveyn çocuklarına veya ihmal ve istismar 
sebebiyle ailede bakımı mümkün olmayan çocukların bakımının sağlıklı bir 
aile ortamında ebeveynlik rolünü üstlenmek için gönüllü olan yetişkinler tara-
fından sağlanmasına olanak tanıyan bir bakım türüdür. Koruyucu aile yanında 
çocuk, klasik kurum modellerinde yaşayabileceği olumsuzluktan korunmuş 
olur. Böylece gelişimini daha iyi koşullarda sürdürme fırsatı bulmuş olur. Bir 
ailenin yanında olmanın çocuğa güven verdiğini, bunun yanı sıra ilgi, sevgi, 
şefkat ile büyümesinin çocuğun gelişiminde önemli rol oynadığı söylenebilir 
(Elmacı, 2010; Ünal, 2015). Bu modelin Türkiye’de oldukça yaygın kullanı-
lan bir model olduğu söylenebilir. Nitekim 2022 yılında 1.185 koruyucu aile-
nin yanına 1.423 çocuğun yerleştirildiği Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı 
faaliyet raporunda belirtilmiştir. Ayrıca koruyucu aile sayısının 7.439’a ulaş-
tığı ve koruyucu aile hizmetinden yararlanan çocuk sayısının ise 9.011’e ulaş-
tığı belirtilmiştir (ASHB, 2022). Koruyucu aile hizmetinin uygulama modeli 
kendi içirişinde bazı farklılıklar göstermektedir. Bunlar: Profesyonel Anlamda 
Hizmet Veren Koruyucu Aileler: Geçici bir süre veya sürekli olarak verilen 
hizmettir. Ülkenin ekonomik koşullarına bağlı olarak koruyucu aile hizmeti 
sunan ailelere çocuğun yaşına göre değişkenlik gösteren belli bir ücret öden-
mektedir. Gönüllü Olarak Hizmet Veren Koruyucu Aileler: Bir çocuğu evlat 
edinmek isteyen fakat evlat edinme şartlarını tam olarak taşımayan kişilerce 
verilen hizmettir. Bu aileler genellikle evlat edinilmesi mümkün olmayan ço-
cuklara bu hizmeti sağlamaktadırlar. Birden Fazla Çocuğa Bakım Sağlayan 
Koruyucu Aileler: Çocuk evlerine benzeyen bir hizmet türüdür. Kurum bakı-
mına uygun olmayan fakat tek başına bir aileye verilmesi de mümkün 
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olmayan çocukların evli bir çiftin yanında, çocuk başına devletten para alına-
rak bakımlarının sağlanması hizmetidir (Erdal, 2014; İzci, 2020; Sayın & 
Paslı, 2021). 

Evlat Edinme: Ailesi hayatta olmayan ya da aile bütünlüğü içinde yaşa-
ması mümkün olmayan çocukların korunması, bakımının sağlanması ve aile 
hasretini gidermesine olanak tanıyan, daha iyi bir gelişim göstermesine olanak 
tanıyan bir hizmettir (Baygın, 2003a; Duran, 2021). Çocuk sahibi olmayan 
aileler bir süre sonra psikolojik olarak ve toplumsal baskı nedeniyle, çocuk 
sahibi olmaya ve ebeveynlik duygusu tatmaya özlem duyabilir. Bu nedenle de 
ailesinin bakım vermesi mümkün olmayan veya aile fertleri hayatta olmayan 
çocukların bakımını üstlenmek, çocuk sahibi olmayan ailelerin özlem duyduk-
ları bazı duyguları tatmasını sağlayabilir. Evlat edinme konusunda gönüllü ki-
şilerin bu konudaki ciddiyeti ve amacının da iyi araştırılması, güven sağlan-
ması bakımından büyük önem taşır (Baygın, 2003b; Öztürk, 2023; Şenocak, 
2010). Nitekim çocuğun bakımını üstlenecek olan aile ona anne baba sevgi-
sini, aile ortamının sıcaklığını sağlamada, onu koruma konusunda hassasiyet 
sahibi olmalıdır. Mirasını ailesinden birine bırakmak istemeyen bazı insanla-
rın evlat edinmesinin engellenmesi hususunda dikkatli davranılması gerekir. 
Buna ek olarak ailesi hayatta olan bir çocuğun evlat edinildikten sonra tekrar 
öz ailesine verilmesi de çocukta olumsuz etki yaratabilir (Aydos, 2000; Bay-
gın, 2003b; Yakut & Aygün, 2018; Yılmaz, 2021). Bu tür olumsuzlukların 
önüne geçilmesi için öz ailesine dönmesi mümkün olmayan çocuklar için ev-
lat edinmenin uygun bir bakım hizmeti olduğunu söyleyebilir. Aile ve Sosyal 
Hizmetler Bakanlığı, evlat edinme hizmetini sağlayan yegâne resmi kurum-
dur. Çocukların yüksek yararı için ülkeler arası evlat edinme hususunda Lahey 
Sözleşmesi doğrultusunda bakanlık merkezi yetkiye sahiptir. Buna göre Türk 
Medeni Kanunu’nun 305. Maddesinde belirtilen özelliklere sahip ailelere, ko-
runma ihtiyacı olan çocuk bir senelik zamanın sonunda yapılacak inceleme ve 
değerlendirme sonucunda evlatlık verilmektedir. 2022 senesinde 556 çocuk, 
537 aile tarafından evlat edinilmiştir. 2003’ ten bugüne kadar da 18.947 çocuk 
bu hizmetten yararlanmıştır (ASHB, 2022). 

 
2.2. Çocuğun Kendi Ailesi Yanında Bakımı ve Korunması 
Her çocuk dünyaya geldiğinde iyi bir yaşamı hak etmektedir (Akto & Akto, 

2020; Erbay, 2021). Fakat hayat şartları çocukların tamamına bu fırsatı ver-
meyebilir. Ebeveynler, çeşitli sebeplerle çocuğunun bakımını üstlenme ve ona 
iyi bir aile ortamı sunma gibi görevleri tam olarak karşılamayabilir. Bununla 
birlikte birçok çocuk da aile fertlerinden birini birçok sebeple kaybedebilir. 
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Bu gibi durumlarda çocuk için bakım ve korunma ihtiyacı ortaya çıkmaktadır 
(Ertürk, 2020; Hüseyinoğlu, 2017; Kakaliçoğlu, 2019). Türkiye’de 2828 sayılı 
Sosyal Hizmetler Kanunu, korunma ve bakım ihtiyacı olan çocukların bakı-
mının daha iyi bir şekilde sağlanmasını amaçlamaktadır. Ekonomik şartları 
çocuğun bakımı için yeterli olmayan ailelere sosyal ve ekonomik yardımlar 
sağlanmaktadır. Sosyal ve Ekonomik Destek Hizmetleri de iki farklı şekilde 
sağlanmaktadır. Birincisi en fazla iki yıl destek içeren “süreli ekonomik des-
tek” ve ikincisi ise tek seferde uygulanan “Geçici ekonomik destek” olarak 
sağlanmaktadır. 

Türkiye Cumhuriyeti Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı verilerine göre 
Çocuk Hizmetleri İstatistiklerinin ilgili bakanlık tarafından yıllara göre rapor-
lanan verileri (ASHB,2024) Tablo 1’de sunulmuştur.  

Tablo 1 
T.C. Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı verilerine göre çocuk hizmet 

modelleri 2018-22 yılları arası verileri 
Yıl Kuruluş Tipi Kuruluş 

Sayısı 
Bakım Veri-

len Çocuk Sa-
yısı 

2018 Çocuk Evleri Sitesi 111 6.383 
Çocuk Evleri 1192 6.199 
Çocuk Destek Merkezi 63 1.632 

2019 Çocuk Evleri Sitesi 112 6132 
Çocuk Evleri 1192 6164 
Çocuk Destek Merkezi 65 1571 

2020 Çocuk Evleri Sitesi 111 6181 
Çocuk Evleri 1193 5956 
Çocuk Destek Merkezi 65 1387 

2021 Çocuk Evleri Sitesi 112 6160 
Çocuk Evleri 1193 5649 
Çocuk Destek Merkezi 66 1493 

2022 Çocuk Evleri Sitesi 113 6699 
Çocuk Evleri 1187 5851 
İhtisaslaştırılmış Çocuk 

Evleri Sitesi 
65 1591 
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Tablo 1.1. incelendiğinde 2018 yılında toplam kuruluş sayısı 1366, bu ku-
ruluşlarda bakım verilen toplam çocuk sayısının ise 14.214 olduğunu görmek-
teyiz. Bu sayı 2019 yılında toplam 1.369 kuruluş ve 13.867 toplam bakım ve-
rilen çocuk sayısı olarak devam etmiştir. 2020 yılı verilerine göre ise toplam 
kuruluş sayısı bir önceki yıl ile aynı fakat bu kuruluşlardan hizmet alan toplam 
çocuk sayısı 13.524 olarak rapor edilmiştir. 2021 yılında toplam kuruluş sayısı 
1.371 olup toplam 13.302 çocuk bu kuruluşlardan yararlanmıştır. Son olarak 
2022 yılındaki rapora göre ise toplam kuruluş sayısı 1.365 ve bu kuruluşlardan 
hizmet alan çocuk sayısı toplamının 14.141 olduğu görülmektedir. Bu artışın 
nedenlerinden birinin dünyada ve Türkiye’de yaşanan, ülkeleri sosyal ve eko-
nomik bakımdan etkileyen Covid-19 pandemisi olabileceği düşünülebilir. Ni-
tekim pandemi sürecinde binlerce insan hayatını kaybetmiştir. Ayrıca ailelerin 
yaşadığı ekonomik sorunlar, şehirleşme, ülkemize savaş nedeniyle çeşitli ül-
kelerden gelen göç ve işsizlik gibi nedenler de kurum ve kuruluşlardaki çocuk 
sayısının artmasının sebebi olarak gösterilebilir. 

Türkiye Cumhuriyeti Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı verilerine göre 
çocuğa yönelik hizmetler ve çocuk sayıları ilgili bakanlık tarafından yıllara 
göre raporlanan verileri (ASHB, 2024) Tablo 2’de sunulmuştur.  

Tablo 2 
T.C. Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı verilerine göre çocuğa yönelik 

hizmetler ve çocuk sayıları 

Çocuğa Yönelik 
Hizmetler 

Yıllara Göre Çocuk Sayısı 
2018 2019 2020 2021 2022 

Kuruluş Bakımı Al-
tında Bulunan Çocuk 

Sayısı 
14.214 13.867 13.524 13.302 14.141 

Koruma Altına Alın-
madan Aile Yanında 

Destek Verilen Çocuk 
Sayısı 

119.537 125.258 126.508 137.863 154.853 

Toplam Evlat Edindi-
rilen Çocuk Sayısı 16.809 17.403 17.896 18.391 18.947 

Koruyucu Aile Ya-
nında Bakımı Sağla-

nan Çocuk Sayısı 
6.468 7.259 7.864 8.459 9.011 

Koruyucu Aile Sayısı 
 

5.289 5.967 6.481 6.978 7.439 
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Özel Kreş ve Gündüz 
Bakım Evlerinde Üc-
retsiz Bakılan Çocuk 

Sayısı 

2.762 3.300 2.663 2.775 2.744 

 
Tablo 2’de görüldüğü üzere kuruluş bakımı altında bulunan çocuk sayısı, 

toplam evlat edindirilen çocuk sayısı, koruyucu aile yanında bakımı sağlanan 
çocuk sayısı, koruyucu aile sayısı ve özel kreş ve gündüz bakım evlerinde üc-
retsiz bakılan çocuk sayısında 2018 ile 2022 yılları arasında ciddi bir artış gö-
rülmezken koruma altına alınmadan aile yanında destek verilen çocuk sayı-
sında oldukça fazla bir artış olduğu tespit edilmiştir. Ancak yıllara göre yüm 
hizmetlerde yıllara göre artış olduğu gözlemlenmiştir. Bu durum bu hizmet 
modelllerinin istikrar kazandığını göstermektedir.  

 
3. Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı Tarafından Yürütülen Projeler 

ve Etkinlikler 
Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığının bakım ve koruma altındaki çocuk-

ları desteklemeye yönelik gerçekleştirdiği birçok proje ve etkinlik bulunmak-
tadır. Bu projelerden bazılarına aşağıda yer verilmiştir. 

 

 
Nesiller Buluşuyor Projesi: 2018 yılında başlayan projede huzurevindeki 

yaşlıların ve koruma ve bakım altındaki çocukların sosyal olarak desteklen-
mesini bununla birlikte bazı etkinlikleri yaşlıların ve çocukların beraber ger-
çekleştirme fırsatı sunulmasını amaçlayan bir projedir. 

Rol Model Projesi: Koruma ve bakım altındaki çocukların kendisine örnek 
alabileceği yetişkinlerle düzenli olarak bir araya gelmesini sağlayarak çocuk-
larda olumlu davranış, tutum, hedef ve yaşam becerilerinin gelişmesini des-
teklemek amacıyla 2017 yılında başlatılan bu projede çeşitli ziyaretleri 
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münazara etkinlikleri ve kariyer planlama toplantıları gibi aktiviteler yer al-
maktadır. 

Satranç: Çocukların problem çözme, eleştirel düşünme, analitik düşünme 
gibi üst düzey bilişsel becerilerini destekleme konusunda oldukça faydalı olan 
satranç sporuyla buluşmasını sağlayan bu proje ile koruma altındaki birçok 
çocuk 2022 yılı içerisinde düzenlenen turnuvalara katılmıştır. Nitekim 14-16 
Kasım 2022’de Mersin’in Silifke ilçesinde Gençlik ve Spor Bakanlığına bağlı 
Gençlik Kamplarında koruma altındaki 216 sporcu çocuğun katıldığı Çocuk 
Hakları Genel Müdürlüğü 7. Türkiye Satranç Şampiyonası düzenlenmiştir. Bu 
gibi etkinliklerin çocukların zihinsel, bilişsel ve sosyal duygusal gelişimlerine 
önemli katkıları olduğunu söyleyebiliriz. 

Münazara: 2022 yılında gerçekleştirilen il münazara yarışmalarına 964 
çocuğun katıldığı Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı tarafından belirtilmiştir. 
Münazara etkinlikleri ile çocukların kendini ifade edebilme, kendi fikirlerini 
paylaşabilme, problemlere çözüm üretebilme, farklı görüşlere saygı duya-
bilme, empati, analitik ve eleştirel düşünebilme gibi önemli becerileri kazan-
malarını sağlamak amaçlanmıştır. 

Bilim Kampları: Bilim kampları, Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığına 
bağlı kuruluşlarda bulunan koruma ve bakım altındaki çocukların spor, sanat, 
kültürel alanlarda gelişimini ve akademik becerilerinin ilerlemesini amaçla-
maktadır. Böylece Sanayi ve Teknoloji Bakanlığı ve Türkiye Teknoloji Takımı 
Vakfı ile yürütülen çalışmalar bakım ve koruma altındaki çocukların doğa bi-
limi, teknoloji, astronomi- havacılık, matematik ve tasarım atölyelerinde ilgi 
ve merakları doğrultusunda kendilerini geliştirmesini destekler. 

Darülaceze Sosyal Hizmet Şehri Projesi: Kurulduğundan bugüne binlerce 
kişiye dil, din, ırk, yaş ve cinsiyet ayrımı olmadan Darülaceze’ de sosyal hiz-
metler sunulmaktadır. Bu doğrultuda Darülaceze Sosyal Hizmet Şehri projesi 
protokolü bakıma ihtiyacı olan bireylere yatılı hizmet vermek amacıyla 2022 
yılında imzalanmıştır. 

 
4. Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı Tarafından Diğer Kurum ve 

Kuruluşlarla Ortak Yürütülen Güncel Projeler 
 Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı ile Millî Eğitim Bakanlığı, bele-

diyeler, çeşitli dernekler, kuruluşların iş birliği içinde yürüttükleri farklı pro-
jeler bulunmaktadır. Bunlardan bazılarına aşağıda yer verilmiştir. 

Geleceğe Adım Akademisi: 2021 yılında gerçekleştirilen bu projenin 
amacı ile İstanbul ilinde akıma ve korunmaya ihtiyacı olan çocukların astro-
nomi, uzay, bilişim alanlarında ilgi ve merakları doğrultusunda gelişmesi ve 
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farkındalık kazanmasını sağlamaktır. Maltepe Üniversitesi, Bağcılar Beledi-
yesi ve Zeytinburnu Şehitler Bilim ve Sanat Merkezinin desteği ile proje ta-
mamlanmış ve bu proje ile girişimcilik becerisiyle çocukların farklı atölye-
lerde çalışmasına fırsat verilmiş böylece hem kendini tanıyan hem de sorum-
luluk alıp bu sorumluluğu yerine getirebilen bireyler olmaları konusunda kat-
kılar sağlamıştır. 

Bireysel Gelişim Sosyal Dönüşüm Projesi: Aile ve Sosyal Hizmetler Ba-
kanlığı ile Mutlu Yuva Derneğinin 2021 yılında yürüttüğü bu proje dezavan-
tajlı olarak kabul edilen çocukların toplumda girişimcilik, yenilikçilik kav-
ramlarını taşıyarak milli kültür ve tarih bilinciyle var olmasını sağlamayı ço-
cuğun donanımlı bir birey olarak toplumda var olmasını sağlamayı amaçla-
maktadır. Çocuk evlerinde kalan 13-18 yaş aralığındaki çocuklara rol model 
olması ve rehberlik etmesiyle üniversitelerin mühendislik bölümü öğrencile-
rinin de kendilerini geliştirmesine olanak tanıyan bu proje nitelikli çalışmalar 
yapmayı amaçlamıştır. 

Geleceğe İşbaşı Projesi: Bu proje ile 16-18 yaşları arasında olan ve Çocuk 
Destek Merkezlerinde kalan kız çocuklarının meslek eğitimi ve kişisel geli-
şimlerinin desteklenmesine yönelik çalışmalar yaparak onların istihdam edil-
mesini sağlamaktır. Toplum hayatına uyum sağlamalarına katkıda bulunacak 
çeşitli atölyelerde eğitim alıp usta çırak ilişkisi yoluyla kendilerini geliştirme-
lerine fırsatlar sunmayı amaçlayan proje MEB onaylı sertifika almasıyla bazı 
özel hastanelerde (Medical Park Hastanesi, Memorial Hastanesi, Acıbadem 
Hastanesi) staj yapmalarını sağlamıştır. Bu proje Aile ve Sosyal Politikalar 
İstanbul İl Müdürlüğü, Kadın ve Demokrasi Derneği, Türkiye İş Kurumu, Üs-
küdar İl Milli Eğitim Müdürlüğü ve İstanbul Büyükşehir Belediyesinin iş bir-
liğinde gerçekleşmiştir. 

Beyond the Doorstep: Japonya’da ve batı ülkelerinin birçoğunda gençlerin 
sosyal olarak geri çekilmesi, kendini toplumdan soyutlama isteği olarak bili-
nen “Hikikomori (Japonca kendini soyutlama)” kavramının önüne geçmek ve 
gençlerin refahını korumayı ve sosyal olarak onları geliştirmeyi amaçlayan 
uluslararası iş birliğine dayalı bir projedir. Gençlerin toplumda sağlıklı birey-
ler olarak var olmasını destekleme ve toplum tarafından dışlanmalarının 
önüne geçme konusunda katkıda bulunan bir projedir. 2022 yılı Aralık ayında 
başlayan ve 2024 yılı Aralık ayına kadar devam edecek olan bu proje İtalya 
Arnavutluk ve Bosna Hersek ile ortak yürütülmektedir. 

Gençlik Kampları: Gençlik ve Spor Bakanlığı ile her yıl koruma altındaki 
çocukların tatilde sosyal kültürel ve sportif aktivitelere katılımını sağlayan 
doğa sevgisi ve değerler eğitimini de içeren kamp programlarından 2022 



350 

yılında 2333 çocuk faydalanmıştır. Çocuklarda çevre bilinci, doğa sevgisi ve 
toplumsal değerleri geliştirmek bu etkinliğin amacıdır. 

 
 

 
(Görseller https://www.aile.gov.tr/istanbul/projeler/ web sitesinden alın-

mıştır.) 
 
Aile ve sosyal hizmetler bakanlığı tarafından korunma ve bakıma ihtiyacı 

olan çocuklara yönelik diğer kurum ve kuruluşlarla iş birliği içinde pek çok 
proje yürütülmektedir. “Çocuğun, Özelim, Ben Buna Değerim”, “Dezavantajlı 
Çocuklara Yaşam Atölyeleri ve Terapi Hizmetleri Yoluyla Psikososyal Destek 
Sağlanması Projesi”, “Çocuk İzlem Programı Projesi”, “Doğada Bilim Pro-
jesi”, “Yarının Sineması”, “Devlet Himayesindeki Genç Kızlara Meslek Edin-
dirme Eğitimi Projesi”, “İstanbul Çocuk Evleri; Çocukların Korunması, Ba-
kımı, Rehabilitasyonu, Beceri ve Yeteneklerinin Geliştirilmesi, Yetiştirilmesi, 
Eğitim ve Mesleki Olarak Geleceklerinin Desteklenmesi Projesi”, “İyiliğe 
Sevgiyle Dokun”, “Yaşamdaki Matematiğin Farkındayım”, “Kendimi Gör-
düm Hayata Döndüm”, “Yüreğinden Güç Alanlar”, “Mühendis Olmaya Adım 
Adım” ve “Can suyu Projesi”  bunlardan bazılarıdır. Bu konuda daha ayrınlılı 
bilgiye ulaşmak isteyenler ilgili web sayfasından (https://www.aile.gov.tr/pro-
jeler/ksgm-projeler/ ve https://www.aile.gov.tr/projeler/athgm-projeler/ ) veya 
arma motorunda “Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı projeleri” şeklinde ya-
zarak ulaşabilir. 

 

https://www.aile.gov.tr/istanbul/projeler/
https://www.aile.gov.tr/projeler/ksgm-projeler/
https://www.aile.gov.tr/projeler/ksgm-projeler/
https://www.aile.gov.tr/projeler/athgm-projeler/
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5. Çocuk Esirgeme Kurumlarındaki Çocukların Gelişimleri 
Çocukluk şüphesiz hayatın altın çağıdır. Yaşamı boyunca birey, çocuklukta 

yaşadığının izini taşmaktadır. Kişiliğin gelişiminde, toplumsal yaşamda bire-
yin potansiyelini iyi bir şekilde kullanabilmesinde, kendine güvenmesinde, 
olumlu bir benlik algısı geliştirebilmesinde iyi geçirilmiş bir çocukluk yaşan-
tısının temel olduğunu söylenebilir. Bireyler gelişimini yaşam boyu devam et-
tirse de mutlu bir ailede, sevilerek büyümüş, kendisine şefkat gösterilmiş, ken-
dini değerli hissetme duygusunu tatmış olan bir çocuk bu imkanlara sahip ol-
madan büyüyene göre çok daha şanslı kabul edilebilir. Nitekim konu ile ilgili 
yapılan çalışmalar da bakımı kurumlarda sağlanan çocukların sosyal-duygusal 
gelişim, bilişsel gelişim, psikomotor gelişim, öz bakım becerisi, dil gelişi-
minde buna ek olarak dikkat süresinde yaşıtlarından daha geride olduklarına 
vurgu yapılmıştır (Selçuk ve Yeniad, 2016). Bununla birlikte iki yaşından önce 
koruyucu aile tarafından bakımı verilen çocukların kelime tanıma ve tekrarla-
mada avantajlı olduğu ve hatta bir yaşından önce koruyucu aileye yerleşmiş 
çocukların normal bir aile ortamında büyüyen çocuklarla benzer bir gelişim 
göstermiş olduğuna dikkat çeken çalışmalara da alanyazında rastlanmaktadır 
(Tarullo ve Gunnar, 2007).   

Kurum tarafından koruma ve bakım hizmeti alan çocuklarla karşılaştırıldı-
ğında koruyucu aile veya evlat edinme yöntemleriyle bakımı sağlanan çocuk-
ların tüm gelişim alanları bakımından daha şanslı olduğu söylenebilir. Nitekim 
çocuk, güvenebileceği bir ortamda, sevgi bağını kurabileceği yetişkinler ile 
tipik bir ailede büyümenin sıcaklığını tadacağı ve kendisini ait hissedebileceği 
bir ortamda daha sağlıklı bir gelişim gösterir. Yani duygusal ve sosyal yönden 
desteklenen çocuk diğer gelişim alanlarında da ilerleme kaydeder. Yaşamın ilk 
yıllarında çocuğun kendisine bakım veren kişi ile kurduğu bağın önemlidir 
(Özgüngör, 2020). Bu nedenle çocuğun dil gelişiminde iletişim kurduğu kişi-
nin ona sundukları oldukça önemlidir. Dil gelişiminin diğer gelişim alanlarını 
da olumlu etkilediğini söylemek mümkündür. Bu nedenle ebeveyn veya ba-
kım veren kişinin çocuğa dil gelişimine yönelik sağlayacağı destek aslında 
çocuğun bütünüyle gelişimsel olarak ilerlemesine katkı sunmaktadır (Turan, 
2012). Gelişimin bir bütün olduğu bilgisini dikkate alarak bakım ve koruma 
altındaki çocukların çok yönlü gelişimini desteklemek gerekmektedir. İleride 
bir yetişkin olduğunda koruma altındaki çocukların topluma yararlı, ülkesini, 
çevresini seven ve koruyan, toplumsal yaşama uyum sağlayan bireyler olması, 
bununla birlikte diğer bireylerle iyi ilişkiler sürdürebilmesinde çocukluk dö-
neminde onlara sahip çıkılması, sevgi, şefkat, güven gibi duyguları tatmaları 
ve toplumsal değerleri özümsemelerinin sağlanması kilit rol oynamaktadır. 
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Aile ortamından farklı bir ortamda büyümek zorunda kalan, anne babasından 
birini veya her ikisini kaybetmiş yahut bakımının ailesi tarafından verilmesi 
mümkün olmayan çocukların yaşamında bu durumun bazı olumsuzluklara yol 
açabileceğini unutmamak gerekir. Nitekim bakımı kurumlar tarafından sağla-
nan çocukların gelişiminin tüm yönleriyle desteklenmesinde bu kurumlardaki 
personellerin rolü oldukça önemlidir. Çocukların bakımı ve korunmasına yö-
nelik hizmet veren kurumlarda çalışan görevlilerin, çocuğun gelişimiyle ilgili 
gereken hassasiyeti göstermesi onun gelecek yaşantısı, kişilik gelişimini ta-
mamlaması ve topluma kazandırılmasında önemli bir nokta olarak kabul edi-
lebilir. Çocuğun yetişmesinde aile faktörünün hiç olmaması ya da ailesi tara-
fından tipik bir ailede yetişen bir çocuğun gördüğü özenli bakımı alamaması, 
çocuğun ihmal edilmesi gibi durumlarda çocukta sosyal-duygusal gelişim ba-
kımından dezavantaja neden olabilir. Örneğin bebeklik döneminde anne ile 
bağ kuramayan veya kendisine bakım veren kişi ile güvenli bağlanmayı ger-
çekleştiremeyen çocukların yaşamında kaygı, özgüven eksikliği, çekingenlik, 
utangaçlık gibi durumların ortaya çıkması olası görülebilir. Bununla birlikte 
kurumlarda büyüyen çocukların toplum tarafından etiketlenmesi, okulda ar-
kadaşları tarafından acıma duygusu ile yaklaşılması da çocuğu duygusal ola-
rak olumsuz etkileyebilir. Ne yazık ki kurumlarda bakım ve korunma ihtiyacı 
sağlanan çocuklar duygusal olarak büyük bir yoksunluk yaşama riskiyle karşı 
karşıyadır. Bunun sebebi erken dönemlerde çocuğun bakımında anne sevgisi, 
ilgi ve şefkatinin hiç olmaması veya bu sevgi yoksunluğunu telafi edebilecek 
bir yetişkinle bağ kuramaması olarak kabul edilebilir. Çocuk günlük yaşantı-
sında bir sorunla karşılaştığında genellikle bunu en yakını olan annesiyle pay-
laşmak ister. Annesi ile büyüme imkânı olmayan çocuklar yaşadığı olumsuz-
lukları paylaşacağı kimseyi bulamayabilir. Paylaşacağı birini bulsa da yete-
rince ilgi göremezse paylaşmayı tercih etmeyebilir ve böylece içine kapanabi-
lir. Bu tür duygusal güçlükler yaşayan çocukların sosyal ve fiziksel gelişimine 
de katkı sağlayacak oyun ve spor faaliyetleri ile desteklenmesi oldukça önem-
lidir. Akranlarıyla sportif faaliyetler için bir arada olmak çocuklar arasında 
eşitliği de sağlar. Nitekim çocuklar bulundukları koşullardan bağımsız olarak 
beraber oyun oynamayı sürdürebilir. Başka bir deyişle oyunda oyun dışında 
kalan her şeyi unutabilir. Oyun ve spor yalnız fiziksel bir aktivite değil aynı 
zamanda gelişimi tüm yönleriyle desteklemeye yarayan bir araçtır. Bu araç, 
çocuğu içinde bulunduğu olumsuz koşullar ve olumsuz yaşantı karşısında güç-
lendirerek sorunlarla başa çıkma ve olumlu duygular ile gelişimlerini destek-
ler. Çünkü çocuk oyun ve spor faaliyetleri esnasında akranlarıyla güzel vakit 
geçirir, eğlenir, mutlu olur. Paylaşma ve dayanışma gibi pek çok kavramı ya-
şayarak hayatına dâhil eder. Bunlara ek olarak oyunda duygularını yönetmeyi 
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öğrenen çocuk, zihinsel ve ruhsal olarak da rahatlar. Dolayısıyla yaşamı bo-
yunca ihtiyaç duyacağı becerilerin kazanılmasında çocuğun bu tür faaliyetlere 
yönlendirilmesi de önemli bir husustur (Albayrak, 2020). 

İlk olarak Aile Çalışma ve Sosyal Hizmetler Bakanlığının (Aile ve Sosyal 
Hizmetler Bakanlığı) çalışmalarında koruma altına alınmış çocuklar için farklı 
spor dallarında amatör/profesyonel sporcular yetiştirmek amacıyla 1986’da 
Başbakanlık Sosyal Hizmetler Çocuk Esirgeme Kurumu Genel Müdürlüğü 
(SHÇEK) Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu Spor Kulübü) kurul-
muştur. 2014 yılında SHÇEK Mülga olmuş ve adı değiştirilerek her ilde ku-
rulmasıyla ilgili çalışmalar da yürütülerek Aile, Çalışma ve Sosyal Hizmetler 
Gençlik ve Spor Kulübü (AÇSBİM Spor) olmuştur. Çocuk Destek Merkezle-
rinden hizmet alan birçok çocuğa da çeşitli spor dallarında lisans verilmiştir. 
Aile, Çalışma ve Sosyal Hizmetler İl Müdürlükleri projeler ile spor faaliyet-
lerini desteklemiştir. Bu projelerden biri “Spor Eğitimiyle Katılımın Destek-
lenmesi için Teknik Yardım Projesi” dir. Bu proje ile Diyarbakır, Batman ve 
Şanlıurfa illerinde çocukların sportif faaliyetlere aktif katılımıyla yaşamlarını 
yeniden yönlendirmelerine fırsat sunmak amaçlanmıştır. Çocukların çok 
yönlü desteklenmesi, yaşam standartlarının iyileştirilmesi, iyi bir gelecek fır-
satı sunması bakımından ve ayrıca çocukları zararlı alışkanlıklardan koruması 
bakımından yararlı olmuş bir projedir. Diğer bir proje örneği de 2012 yılında 
Edirne ilinde Valilik ile Gençlik Hizmetleri ve Spor İl Müdürlüğünün iş birliği 
içinde olduğu “Mahalleden Sahaya” projesidir. Çocukların boş zamanlarını 
değerlendirmeleri amacıyla farklı spor dallarına yönlendirilmesini kapsayan 
bu proje ile çocukların derslerine de olumlu etkisi olduğu görülmüştür. 2011 
yılında risk altında olan çocukların yararına gerçekleştirilen “Sporla Yaşa” 
isimli proje de Nazilli Cumhuriyet Başsavcılığı ile Nazilli Denetimli Serbest-
lik Şube Müdürlüğü tarafından yürütülmüştür. Tüm bu projelerin ortak hedefi 
temel olarak çocuğun fiziksel aktivitelerde bulunması yoluyla diğer gelişim 
alanlarını da desteklemektir. Toplumsal yaşama uyum, iş birliği, takım çalış-
ması, kurallara uyma, rekabet, başarma duygusu, otokontrol gibi becerilerin 
desteklenmesi elbette çocukların sosyal duygusal, bilişsel gelişimine de 
önemli katkılar sağlamaktadır. Bu tür projelerin artırılmasının bakım ve ko-
ruma altındaki çocukların gelişiminde çok önemli rol oynayacağı söylenebilir. 

 
6. Çocuk Esirgeme Kurumlarındaki Bireylerin Eğitsel Desteklenme 

Durumları  
Hayata gözlerini açtığı an itibariyle bir yetişkinin ilgi, sevgi, destek ve ba-

kımına ihtiyaç duyan bir bebek büyüdükçe de yaşam becerilerini kazanmak, 



354 

bu becerileri geliştirmek ve bağımsızlaşabilmek için de yine bir yetişkin des-
teğine ihtiyaç duymaktadır. Normal şartlarda bu desteği çocuğa ebeveynleri 
sunmaktadır. Koruma altındaki çocuklara ise bu desteği sunma görevi ona ba-
kım veren kişilere düşmektedir. Bu noktada bakıma ve korunmaya ihtiyacı 
olan çocuklar için bakım verenin desteği hayati önem taşımaktadır. Ebeveyn-
lerinden destek alamayan çocuk kendisine bakım veren kişi ile güvenli bağ-
lanma (Demirel ve Batman; 2023; McMillen, 1992), kurduğu takdirde bu ki-
şinin davranışlarını kendisine model almaya başlar. Böylece çocuğun kişilik 
gelişiminde, kendini tanımasında, kendini ifade etmesinde, özsaygı, özerklik 
gibi becerileri kazanmasında ve toplumda nasıl bir birey olarak var olacağı 
konusunda bakım veren kişi kilit rol oynamaktadır (Karaboğa, 2019). Özel-
likle çocuğun kontrolünün sürekli olarak bakım veren tarafından yapılması ve 
çocuğa özerklik fırsatı sunulmaması çocuğun ilerleyen yıllarda kendi sorum-
luluklarını almasını engelleyebilir. Bu yüzden ödül ve ceza uygulamasının ve 
bakım veren tarafından çocuğun sürekli kontrol edilmesinin, ona yeterince so-
rumluluk verilmemesinin olumsuz sonuçları iyi düşünülmelidir (Zastrow ve 
Kirst-Ashman, 2016). 

Bebeklikten itibaren çocuk ile iyi bir iletişim kurmak, göz teması kurmak, 
onu dinlemek, sorularını anlayacağı şekilde yanıtlamak, iyi bir model olmak 
bakım veren kişinin veya kişilerin önemli sorumlulukları arasında gösterilebi-
lir. Ayrıca kurumdaki çocukların duygusal gelişimiyle ilgili daha hassas olun-
ması gerekmektedir. Çocuk, arkadaş çevresi tarafından dışlandığında veya eti-
ketlendiğinde zaman içinde kurumlarda büyümeyi bir utanç veya eksiklik ola-
rak görebilir. Bu gibi olumsuz durumların önüne geçebilmek veya çocukta yol 
açabilecek zararı en hafif düzeye çekebilmek veya gidermek için çocuğun 
duygusal ihtiyaçları tespit edilerek giderilmeye çalışılmalıdır (Türk, 2014). 
Çocukluk döneminde önemsenmeyen, ertelenen veya göz ardı edilen prob-
lemler giderek büyüyebilir ve içinden çıkılamaz hale gelebilir. Karşılaşılabi-
lecek problemlerinde temelinde ise sevgi yoksunluğunun yattığını söylemek 
mümkündür. Koşulsuz bir sevgi ile kendini güvende hissetmek bir çocuk için 
en temel gereksinimdir. Bu sevgiden yoksun büyümek de çocukta hayatı bo-
yunca taşıyacağı izler bırakabilir. Bu nedenle karşılaşılan problemin çözü-
müne yönelik izlenecek yol oldukça önemlidir. Çocuğa bakım veren kişilerin 
çocukla güçlü bir sevgi bağı kurması, sağlıklı bir gelişime ve sorunların çözü-
müne önemli bir katkı sağlar. Duygusal gelişimini sağlıklı bir şekilde tamam-
layan, tam olarak sevgiyle desteklenen çocuk ise dengeli bir kişilik gelişimi 
ile toplumda sağlıklı bir birey olarak var olur (Yörükoğlu, 2018).  
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Tüm çocukların eğitim hakkı evrensel yasalarla güvence altına alınmıştır. 
Bununla birlikte ülkemizde farklı sebeplerle eğitimden uzak kalan çocuklar 
5395 Çocuk Koruma Kanunu’ nun 5. madesinde ile “Eğitim Tedbiri” kararı 
neticesinde eğitimine devam etmektedir. Tedbir kararı 18 yaşına geldikten 
sonra çocuğun isteği ile bir süre daha uzatılabilmektedir. Bu kanun ile alınan 
“Eğitim Tedbiri”  çocuğun eğitim hayatına devam etmesi ve meslek kazan-
ması amaçlanarak meslek veya sanat edinmeye yönelik kurslara katılması ya 
da bir ustanın yanında iş öğrenmesi, çeşitli iş yerlerine yerleştirilmesi olarak 
tanımlanmaktadır (m.5/1 b). 

Koruma altındaki bir çocuk diğer çocuklar gibi Mili Eğitim Bakanlığı bün-
yesindeki okullarda eğitim almaktadır. 2828 Sosyal Hizmetler Kanunu ile be-
lirtildiği üzere çocukların koruma süreleri çocuk 18 yaşına girdikten sonra; 
⮚ Ortaöğrenim kademesindeki çocuklar için 20 yaşa kadar,  
⮚ Yükseköğrenime devam eden çocuklar için de 25 yaşına kadar uzatı-

labilmektedir (m.24).  
Türkiye’de koruma ve bakıma ihtiyacı olan erken çocukluk dönemindeki 

0-6 yaş grubu çocukların, kreş ve gündüz bakımevlerinden ücretsiz yararlan-
ması gibi İl Milli Eğitim Müdürlükleri ile Millî Eğitim Bakanlığı Özel Öğre-
tim Kurumları iş birliğinde okul öncesi eğitim imkânı sunulmaktadır (TC. Aile 
ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı Sosyal Hizmetler Müdürlüğü, 2024). Böylece 
çocuğun, bilişsel gelişim, sosyal duygusal gelişim, motor gelişimi, dil gelişimi 
ve öz bakım becerileri alanlarında olmak üzere çok yönlü desteklendiğini ve 
akranlarıyla bir arada olma fırsatına en erken dönemde bulundukları kurumlar 
dışında eriştiklerini söyleyebiliriz. Yani koruma ve bakıma ihtiyacı olan ço-
cuklar ilk kez okul öncesi eğitim kurumlarında ailesiyle birlikte yaşayan ço-
cuklarla bir araya gelmektedir. Bu dönemde çocuklar toplumsal yaşama uyum 
sağlamaya dair ilk adımlarını da okul öncesi eğitimle beraber atmaktadır. De-
vamındaki ilkokul sürecinde ve sonrasında koruma altındaki çocukların sevgi 
yoksunluğu ile büyümesinin olumsuz etkileri daha belirgin bir şekilde ortaya 
çıkabilir (Büker ve Gültekin, 2015). Okulda sosyal ilişkileri iyi bir şekilde yü-
rütebilmesi ve akademik başarısı çocuğun duygusal durumundan etkilenebi-
leceği için öğretmenlerinin ve arkadaşlarının çocuğu iyi tanıması ve uygun 
davranışlar sergilemesi büyük önem taşır. Ayrıca çocuğun akademik başarısını 
yetiştiği ortam, çevre ve koşullar bütünsel olarak etkilemektedir. Koruma al-
tındaki çocukların akademik olarak genellikle akranlarından daha geride bir 
performans gösterdiği düşünülmektedir (Tatay, 2015). Bu durumun sebebinin 
anne baba sevgisinden yoksun, ebeveynlerinden uzak, potansiyelini perfor-
mansa dönüştürebilecek bir ortam veya çevrede olmamak, sosyal beceriler 
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yönünden zayıf olmak, kendine olan güven eksikliği, dışlanmak, etiketlenmek 
veya dışlanma korkusuyla geri planda kalmayı tercih etmek gibi nedenlerle 
açıklanabilir. Duygusal olarak akranlarına göre daha hassas olan ve bazı de-
zavantaj olarak kabul edilen koşullar içinde büyüyen çocukların akademik ba-
şarısı daha düşük olabilir. Bu nedenle sınıflarda öğretmenlerin özellikle ko-
ruma altındaki çocukları yüreklendirmesi, bunu yaparken de diğer çocukların 
dikkatini çekmeden sınıfın iklimine, doğal akışa uygun bir şekilde gerçekleş-
tirmesinin önemini unutmaması gerekir. Öğretmenlerin tüm çocuklara göster-
diği ilgi ve sevgiyi eksik etmeden koruma altındaki çocuklara da özenle sun-
ması çocuğun kendini değerli hissetmesini ve böylece toplumda kabul görme-
sini de sağlar. Ayrıca kendisine bakım veren kişilerin sık sık değişmesi, bakım 
verenlerin tutum farklılıkları ve birlikte aynı ortamı paylaştığı arkadaşlarının 
davranışları çocuğu etkileyebilir. Duygusal olarak yeterince destek göreme-
yen, kendini güvende hissedemeyen veya aile içi şiddet, boşanma, anne baba-
dan ayrı kalmak gibi olumsuzluklar çocuğu etkilemekte bunun sonucu olarak 
da akademik ve sosyal anlamda gerilemektedir (Gustavsson ve MacEachron, 
2012; Jackson vd., 2002). 

Burada olumsuz bir etkiden söz edebileceğimiz gibi aksine olumlu bir et-
kiden de söz edebiliriz. Nitekim çocuklar akranlarının olumlu davranış ve tu-
tumlarını rol model alabilirler. Yani çevresinde derslerine iyi çalışan, güzel 
davranışlar sergileyen bir akranı gibi olmak isteyen bir çocuk doğru rol model 
sonucu akademik başarıya ulaşabilme imkanına sahip olmaktadır. Koruma al-
tındaki çocukların akademik başarısını artıran faktörlerin öğretmen, aile ve 
ortam olduğunu söylemek mümkündür. Çocuğu iyi tanıyan onu doğru bir şe-
kilde destekleyen bir öğretmenin varlığı akademik başarı ve olumlu davranış 
geliştirmede oldukça önemlidir (Goldman ve Grimbeek, 2011).  Aile otoritesi 
ve sevgisi görmeyen çocuk daha sinirli, alıngan, utangaç olabileceği için bu 
durum onun akademik başarısını da olumsuz etkiler. Derse katılmayı, öğren-
meyi istemez dolayısıyla başarısı da yeterli düzeye ulaşamaz. Hem sınıf or-
tamı hem de çocuğun yaşadığı ortam ve bu ortamdaki kişiler çocuğun rol mo-
del alacağı kişilerdir. Sınıfta ve çocuğun bulunduğu tüm ortamlarda iyi bir ik-
lim oluşturulması çocuğun gelişimini desteklemek bakımından büyük önem 
taşımaktadır (Elmacı, 2010).  

Koruma altındaki çocukların karşılaşabileceği riskleri azaltan veya önle-
yen bir sistemin varlığı (United Nations High Commissioner for Refugees 
[UNHCR], 2010) çocuğun desteklenmesini sağladığından toplum yararına da 
dünyada olduğu gibi Türkiye’de önemli katkı sunar. Türkiye, insan hakları ve 
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çocuk haklarını kapsayan dünya çapındaki birçok anlaşmayı imzalamıştır. 
Bunlardan bazılarıaşağıda verilmiştir. 
⮚ Uluslararası Medeni ve Siyasal Haklar Sözleşmesi,  
⮚ Avrupa İnsan Hakları Sözleşmesi; Ekonomik, 
⮚ Sosyal ve Kültürel Haklar Sözleşmesi;  
⮚ Çocukların Muhafazası ile ilgili Kararların Tanınması ve Yerine Ge-

tirilmesi ve Çocukların Muhafazasının Tesisi Avrupa Sözleşmesi;  
⮚ Çocuk Haklarının Kullanımı Avrupa Sözleşmesi  
⮚ Uluslararası Çocuk Kaçakçılığının Sivil Yönleriyle İlgili Lahey Söz-

leşmesi  
Bu anlaşmalar Çocuk Hakları Sözleşmesi gibi hukukun temel parçası ol-

muştur. Temel hak ve özgürlükler ile ilgili durumlarda iç hukuktan daha üstün 
kabul edilmiştir (UNICEF, 2011). Ayrıca çocukların korunmasında ulusal ba-
kımdan Anayasa’nın rolü büyüktür. Anayasa’nın 41. ve 61. maddesinde çocu-
ğun korunma ve topluma kazandırılmasında birçok tedbir, 42. Maddesinde ise 
eğitim ve öğretime tüm bireylerin ulaşmasının gerekliliği ifade edilmiştir. 
Türk Medeni Kanunu’nu 347. Maddede korunması uygun bulunan çocuğun 
bir kuruma veya gönüllü bir ailenin yanına yerleşebileceği belirtilmiştir. Ço-
cuğun velayeti, bakımı, eğitimi, mallarının yönetimi ile ilgili pek çok düzen-
leme Medeni Kanun’da yer almaktadır. 2828 Sayılı Sosyal Hizmetler Ka-
nunu’nda da koruma altındaki çocukların alacakları hizmetler, eğitim öğretim 
alması, meslek sahibi olmalarının sağlanması gibi konular yer almaktadır. 
5395 Sayılı Çocuk Koruma Kanunu’nda çocuğun alabileceği eğitim tedbiri 
belirtilerek Millî Eğitim Bakanlığına konu ile ilgili bazı görevler verilmiştir.  

 
7. Çok Kültürlülük Bağlamında Sınıf Ortamında Çocuk Esirgeme 

Kurumlarındaki Çocukların Desteklenmesi 
Türkiye’de özel eğitim ihtiyacı olan çocuklar gibi korunmaya ihtiyacı olan 

çocuklar da özel ilgiye ihtiyacı olan çocuklar olarak kabul edilmektedir. Başka 
bir deyişle korunma ihtiyacı olan çocukların da özel eğitim alanında yer alan 
gruplardan biri olduğu yönünde bir ilişkinin varlığından söz edebiliriz. Bu 
doğrultuda 1949-1983 seneleri arasında ülkemizdeki işleyişte koruma altın-
daki çocukların özel eğitim alanındaki gruplardan biri olarak ele alındığı gö-
rülmektedir.  Nitekim korunma gereksinimi çok farklı sebepler ile ortaya çı-
kabilir. Bu sebeplerden bazıları boşanma, savaş, göç, maddi olanaksızlık gibi 
sıralanabilir. Bunun gibi özel eğitim ihtiyacı olan çocukların gereksinim tür-
leri de birbirinden çok farklı olabilir. Bu iki grubun da toplum tarafından 
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etiketlenme, dışlanma, toplumda kabul görememe riskleri bulunmaktadır. 
Eğitsel bakımdan yine iki grubun da büyük bir hassasiyetle desteklenmesi ge-
rekmektedir (Akçamete, 2018).  

Özel eğitim, normal görülen durumlar haricinde gelişim ve eğitim açısın-
dan gereksinimi olan bireylerin gereksinimlerinin uygun olarak karşılanması 
amacı taşımaktadır. Kapsayıcı eğitim ise normal gelişim gösteren çocukların 
ve normal kabul edilen gelişimin dışında bir gelişim seyri olan çocukların bir 
arada eğitim görmesi olarak tanımlanabilir.  

Kapsayıcı eğitim anlayışı, özel eğitimde etkili olmuş ve sosyal kültürel, 
ekonomik koşullar gibi farklılıkların da göz önünde bulundurulduğu bir anla-
yış olarak karşımıza çıkmaktadır. Nitekim bu düşünce bakım ve korunma ih-
tiyacı olan çocukların da yüksek yararı gözetilerek akranlarıyla bir arada eği-
tim görmesini destekleyen bir düşünce olarak kabul edilebilir. Zaman içinde 
özel gereksinimli çocuklar dışında çeşitli gruplardaki çocukların da özel eği-
tim ihtiyacı olan çocuklar olarak kabul edildiğini ve koruma altındaki çocuk-
ların da özel eğitim kapsamında ele alındığını söyleyebiliriz (Elmacı, 2022). 
Çocuk Koruma Kanunu koruma altındaki çocukların tanımını “bireysel ve ge-
lişim özellikleri ile eğitim yeterlilikleri açısından akranlarından anlamlı dü-
zeyde farklılık gösteren bireyler” olarak tanımlamıştır. Bu tanımlamada kişisel 
güvenlik ve gelişim özellikleri ön planda tutulmaktadır. Koruma altındaki ço-
cukların olumsuz yaşantı ve gelişimlerini akranlarından farklı hale getiren du-
rumlarla karşılaştıklarını söylemek mümkündür. Bu sebeple danışmanlık ted-
biri ile yaşadıkları olumsuzlukların giderilmesine önem verilmektedir. Eğitim 
tedbiriyle de korunmaya ihtiyacı olan çocuğun kendisine uygun bir eğitim ku-
rumunda eğitimine devam etmesi sağlanır. Korunma ihtiyacı olan çocukların 
eğitimsel açıdan ve gelişimsel özellikler bakımından dezavantajlı olduğu ka-
bul edilebilir (Elmacı, 2016; Gustavsson & MacEachron, 2012; Rees, 2013). 
Bu bağlamda çocuk esirgeme kurumundaki çocukların eğitsel, bedensel ve 
psikososyal gelişimleri, Millî Eğitim Bakanlığı ile çalışmalar yapılarak örgün 
eğitim sistemi içinde karşılanmaya çalışılmaktadır (ÇHGM, 2019). Bununla 
birlikte çocuğun yaşamda kendi kendini idare edebilmesi ve toplum içinde ye-
rini alması konusunda izleme çalışmaları yapılmakta ve Rehberlik Faaliyet-
leri” de yürütülmektedir (ASHB, 2024). Buna ek olarak “Çocuk Destek Geli-
şim ve Eğitim Programı (ÇODEP)” gibi Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü 
tarafından korunmaya ihtiyacı olan çocuklar için çeşitli programlar hazırlan-
maktadır (ÇHGM, 2020).  

Sosyal devlet anlayışı ile devletin sosyal hizmetler kapsamında yardıma 
ihtiyacı olan, korunmaya gereksinim duyan, dezavantajlı kabul edilebilecek 
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bireylere destek olması gerekmektedir. Bu bağlamda yalnız ailesinden ayrı ya-
şamak zorunda kalan çocuklar değil maddi olanaksızlıklardan ötürü aile orta-
mında yaşaması mümkün olmayan veya düzensiz göçler nedeniyle korunma 
ihtiyacı olan çocukların da devletin sağlayacağı çeşitli hizmetlerden yararlan-
ması önem taşır. Barınma, beslenme, sağlık, dil öğrenme, eğitime erişim, sağ-
lık hizmetlerine erişim, psikososyal destek gibi ihtiyaçların karşılanması, ço-
cukların gelecekte daha sağlıklı bireyler olmalarına yardımcı olmaktadır. Göç-
men çocukların da haklarından yararlanması, sağlıklı yaşayabilmesi, çok kül-
türlülük ve uyum gibi birlikte yaşamak için gerekli olgular hakkında bilgilen-
dirilmesi ve eğitsel olarak bu yönde geliştirilmesi gerekmektedir. Sosyal poli-
tika ve hizmetler bağlamında verilmesi beklenen bazı hızmetlerin göçmen ço-
cuklarla birlikte, göçmen aileler, topluluklar ve Türkiye için uygulanması dü-
şünülerek hayata geçirilmelidir (Atasü- Topçuoğlu, 2014; Buitrago, 2011). 
Özellikle göçmen çocukların eğitsel olarak desteklenmesinde okul müdürü ve 
öğretmenlerin desteği ile yabancılara Türkçe öğretiminin üzerinde durulması 
bir gereklilik haline gelmiştir. Nitekim bu çocukların eğitim hakkından ve-
rimli bir şekilde yararlanması, konuşulan dili öğrenmeleri ile ilişkilendirilebi-
lir. Aksi takdirde akademik olarak kendi sınıf seviyelerinden çok küçük sınıf-
larla eğitim görmeleri ve akademik olarak başarısız olmaları olumsuz sonuçlar 
ortaya çıkarabilir (Atasü- Topçuoğlu, 2014). 

 
8. Sonuç ve Öneriler 

Sınıfında korunmaya ihtiyacı olan çocuk bulunan öğretmenlerin sınıf ikli-
minin adalet, sevgi, saygı, hoşgörü, dayanışma, yardımseverlik gibi değerleri 
temel alarak oluşturmaya yönelik çocuklarla beraber planlanabilecek etkinlik-
ler, sohbetler ve deneyimlere yer vermesi gerekmektedir. Öğretmenlerin sı-
nıfta etkinlik sırasında korunma ihtiyacı olan çocukları göz ardı etmemesi ve 
buna yönelik müdahaleleri uyarlaması önerilebilir. 

Öğretmenler için kapsayıcı eğitim çerçevesinde çocuklar arasında hiçbir 
ayrım gözetmeden koruma altındaki çocuğun eğitim hakkından yararlanması-
nın önemi konusunda farkındalık oluşturmak adına projeler, etkinlik ve hizmet 
içi eğitimler planlanabilir. 

Koruma altındaki çocukların ihtiyaçlarına yönelik uygulamalarında sosyal 
politika ve sosyal hizmet müdahaleleri bağlamında her çocuk için bireysel bir 
değerlendirme ile çocuğun yüksek yararını ön planda tutan müdahale strateji-
leri geliştirilmesi önerilebilir. 
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Sınıfında koruma altında çocuk bulunan veya bulunmayan tüm öğretmen 
ve öğrencilerin farklıların yaşamın doğal akışının bir parçası olduğunu vurgu-
layan çalışmalar yapması desteklenebilir. 

Tüm çocukları kapsayan Çocuk Koruma Kanunu ile ilgili bilgilendirmele-
rin yapılması ve bu konuda toplumsal bir farkındalık oluşturulması önerilebi-
lir. 

Her çocuğun biricik ve değerli olduğu vurgulanarak haklarından yararlan-
ması, haklarını bilmesi konusunda çocuklara bilgilendirilmesi önerilebilir. 

Çocuk haklarına ve bu hakların kullanılmasına yönelik kamuoyunda ses 
getirecek sivil toplum örgütlerinin sayısının artırılması önerilebilir. 

Koruma altındaki çocukların Millî Eğitim Bakanlığı bünyesindeki okul-
larla iş birliğini artıracak çalışmaların sayısının artırılması önerilebilir. 

Koruma altındaki çocukların akranlarıyla daha iyi ilişkiler kurmasını sağ-
lamak ve topluma uyumunu kolaylaştırmak adına okul dışın sosyal etkinlikle-
rin düzenlenmesi önerilebilir. 

Çocukların hangi toplumda olursa olsun temel hak ve özgürlüklerden mah-
rum kalması kabul edilemez bir düşüncedir. Dünyada ve Türkiye’de bu ne-
denle dezavantajlı olarak adlandırılan grupların yüksek yararının gözetilmesi 
oldukça önemli görülmekle beraber uygulamada yaşanabilecek eksikliklerin 
de düşünülmesi gerekmektedir. Her çocuğun değerli ve eşsiz olduğu düşünce-
siyle yaşamın olumsuz koşullarının etkisini çocukların yaşantısında azaltabi-
lecek projeler, müdahale programları, periyodik ziyaretler ve eğitimlerin hem 
çocuklara hem de yetişkinlere sunularak toplumsal farkındalığın önemine 
vurgu yapmanın gerekli olduğu düşünülmektedir.  
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SOKAKTA YAŞAYAN ÇOCUKLAR VE DESTEKLENMESİ 
Sanem Polat1- Bahar Dağ2-Sümeyye Nur İmamoğlu3-  

Ebrahım Mohammadzadeh Sardroud4 
 
Sokakta Yaşayan Çocuklar 
Gelişimin en hızlı olduğu dönemlerden birisi erken çocukluk dönemidir. 

Çocuk bu dönemde olgunlaşma, öğrenme ve büyümenin etkisiyle sürekli ge-
lişim ve değişim içindedir. Aynı zamanda erken çocukluk döneminin kişilik, 
sosyal davranışlar ve zeka üzerinde de önemli etkilerinin olduğu bilinmektedir 
(Neslitürk, 2013; Yavuzer, 2003). Erken çocukluk dönemi 0-8 yaş aralığına 
denk gelmektedir (Güven ve Efe Azkeskin, 2020). Erken çocukluk döneminde 
çocuk hızla büyümekte, temel becerileri ve alışkanlıkları kazanmakta ve bu 
dönem çocuğun yaşamının temelini oluşturmaktadır (Uludağ, 2017; Ünal ve 
Aral, 2014). Bu dönemde farklı gelişim alanlarının desteklenmesi bir gerekli-
liktir (Aydın, 2003). Erken çocukluk döneminde desteklenen bir çocuk ken-
dine güvenen, temel becerileri kazanmış, karşılaştığı problemlere çözüm üre-
tebilen bir birey olarak yaşamına devam edebilmektedir (Aksüt, 2015; Zembat 
ve diğ., 2019). Bazı çocuklar ailevi veya sosyoekonomik sebeplerden dolayı 
sokakta yaşamlarını sürdürmek zorunda kalmaktadır. Sokakta yaşayan çocuk-
lar ailesi tarafından terk edilmiş, ailesinde sorunlar yaşayan veya yaşayan aile 
üyesi olmayan; kentsel alanlarda yaşamını sürdüren, evsiz çocuklar olarak 
karşımıza çıkmaktadır (Meder, 2008). Bu çocuklar terk edilmiş binaları, köprü 
altlarını, otobüs duraklarını, cami avlularını, park gibi alanları yaşam alanı 
olarak tercih etmekte, yalnız ya da diğer sokakta yaşayan çocuklar ile birlikte 
yaşamaktadırlar (Yıldız, 2007). Herhangi bir yetişkin tarafından korunmadığı 
ve yalnız yaşadıkları için sokakta yaşayan en savunmasız grup olarak karşı-
mıza çıkmaktadır (Özçevik ve Ocakçı, 2021). Erken çocukluk döneminde so-
kakta yaşayan çocuklar dezavantajlı grupta yer almaktadır.  

Sokakta yaşayan çocukların desteklenebilmesi için düzenli olarak durum 
tespitine yönelik araştırmaların yapılması gerekmekte ve araştırma sonuçla-
rına dayalı önlemlerin alınarak durum iyileştirmelerinin sağlanması gerek-
mektedir. Sokakta yaşayan çocukların çoğunlukla 13-15 yaş arasında olduğu, 
5-9 yaş arasında olan çocukların ise %10.5 oranında olduğu görülmektedir 
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(Garip, 2007). Araştırma sonuçları göç olgusunun sokakta yaşayan çocukları 
etkileyen bir faktör olduğunu göstermektedir (Erkan ve Erdoğdu, 2006; Oku-
muş, 2009).  

Göç dışında yoksulluk, ailenin sosyal güvenliğinin olmaması, çocukların 
çalışmak zorunda bırakılması, kent yapısına bağlı olarak aile içinde denetim 
sağlanamaması, kırsal kesimlere özgü davranışların kentteki yaşama uyma-
ması, aile içinde yaşanan şiddet, istismar, sevgisizlik çocukları sokakta yaşa-
maya iten diğer faktörler arasında yer almaktadır (Özservet ve Sirkeci, 2016; 
Yıldız, 2007). Aynı zamanda “en kötü aile yaşantısı en iyi sokak yaşantısından 
daha iyidir” sloganıyla aile bağlarını güçlendirecek projelerin yapılması ge-
rektiğini, sokakta yaşayan çocukları aile ortamlarına ve okullara yöneltmenin 
önemli olduğunu ifade edilmektedir (Garip, 2007). Sokakları çocukları ile ya-
pılan araştırmalara ve UNICEF (2005) raporlarına göre “sokak çocuğu” olarak 
adlandırılmanın birçok sebebi vardır (Coştu, 2007; Çelik, 2019; Karatay, 
2002; Oğuz, 2007). Bu problemler arasında ailevi problemler ilk sırada yer 
almaktadır. Diğer nedenleri sıralayacak olursak; 

1. Aile içindeki anlaşmazlık ve uyum problemleri 
2. Nüfus artışındaki hız 
3. Çocuk sayısının fazla olmasından kaynaklı geçim sıkıntıları 
4. Ailenin çocuklarına yeteri kadar zaman ayıramaması 
5. Ailenin zararlı alışkanlıkları ve madde bağımlılığının olumsuz etkileri 
6. Ailenin veya çocukların sağlık problemleri 
7. İşsizlik problemleri 
8. Eğitim seviyesinin düşük olması 
9. Sosyo-ekonomik düzeyin düşük olması 
10. Göç nedeniyle kültürel ve ekonomik problemler 
11. Parçalanmış aile olguları, istismar, ihmal ve aile içi şiddet 
12. Gecekondulaşma 
13. Sosyal güvenlik ağının yeterli olmaması 
Bu problemlerin dışında yaşam alanlarının sağlıksız olması, çarpık kent-

leşme, maddi yetersizliklerin çocukları olumsuz etkilediği ve zaman içerisinde 
çocukları sokakta yaşamaya yönlendirdiği görülmektedir (Yeşil, 2009). Tüm 
bunlara ek olarak çocuklar aileleri tarafından çok serbest bırakıldığında, eğ-
lence veya macera için de sokaklara yönelebilmektedir (Altuntaş, 2003).  
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Sokakta Yaşayan Çocukların Maruz Kaldığı Tehlikeler 
Sokakta yaşayan çocukların maruz kaldığı tehlikeler Dünya genelinde 

önemli görülen bir konudur. Çocukların yaşamlarını sağlıklı ve güvenli bir 
şekilde devam ettirebilmeleri sağlıklı aile ortamı ile sağlanabilir. Ailenin de-
netim ve gözeriminden uzaklaşan çocuklar geçimini sağlayabilmek için çalış-
mak ve sokakta yaşamak zorunda kalabilmektedir. Uluslararası ve ulusal dü-
zeyde çocuk haklarına yönelik uygulamalar yürütülmektedir. Her çocuk bu 
haklardan yararlanma hakkına sahiptir. Ancak bazı çocukların sahipsiz olması 
ve uygulamaya konulmayan belgeler nedeniyle çocukların bu haklardan ya-
rarlanamamalarına neden olabilmektedir. Sağlık başta olmak üzere, güvenlik 
ve eğitim gibi haklardan çocuklar yararlanamamaktadır. Bu çocukların akran-
larına göre zihinsel, sosyal, duygusal ve fiziksel yönden geride kaldığı görül-
mektedir. Tüm bu nedenlerle birlikte çocuklar tehlike ve risk altında yaşamla-
rını sürdürmeye çalışmaktadır (Altuntaş, 2003; UNICEF, 2009). Aile üyele-
riyle problem yaşayan veya ailesi olmayan çocuklar cinsel ve fiziksel istis-
mara maruz kalmakta; bunun sonucunda da suça eğilimli olabilmektedir (Gü-
neş ve Kalaycı, 2004). Sokakta yaşayan çocukların karşılaştığı risk ve tehli-
keleri sıralayacak olursak (Ankara Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı, 2016; 
Altuntaş, 2003; Güneş ve Kalaycı, 2004); 

1. Eğitim ve öğretim faaliyetlerine devam edememe  
2. Yaralanma ve kavga olayları 
3. Madde bağımlılığı 
4. Suça eğilimli olma 
5. Psikolojik ve fiziksel şiddet 
6. Yaşına uygun olmayan koşullar ve işlerde çalıştırılma 
7. Sağlıksız, düzensiz ve yetersiz beslenme 
8. Sağlık problemlerinin tedavisiz kalması 
9. Temizlik olgusuna dikkat edilmemesi ve bulaşıcı hastalıklara açık 

olma 
10. Değersizlik ve güvensizlik hissinden kaynaklı öfke problemleri 
11. Davranış ve kişilik bozuklukları 
12. Kendine zarar verme ve intihara yatkınlık 
Bu konularda yapılan araştırmalarda sokakta yaşayan çocukların cinsel, fi-

ziksel ve ekonomik istismara maruz kaldıkları (Bilgin, 2012); ağır sağlık prob-
lemlerini yaşadıkları (Haylı ve diğ., 2019); sosyal dışlanma ve trafik kazala-
rına maruz kaldıkları (Pehlivanlı, 2008; Kelebek, 2017); sigara, alkol ve 
madde bağımlılığını yoğun yaşadıkları (Senaratna, 2012) görülmektedir. Ya-
şamını sokaklarda geçiren çocuklarda bu problemler uzun süreli etkiler 
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oluşturmaktadır. Yaşamlarının diğer dönemlerinde huzursuz, mutsuz, benlik 
saygısı olmayan ve kendine saygı duymayan bir birey olarak hayatlarına de-
vam etmektedirler (Özgentürk, 2014; Cüceloğlu, 1998; Uğurlu ve Gülsen, 
2014). Çocukların aile yaşamlarından uzak kalması ve büyük bir mücadele ile 
yaşama tutunma mücadeleleri korunmaya gereksinimlerini ortaya koymakta-
dır. Bu yüzden yetişkin veya aile korunmasında olmayan çocukların hakları-
nın onlara sunulması önemlidir. Sebebi ne olursa olsun ailelerinin gözetimin-
den yoksun kalan çocuklar pek çok tehlike ile karşı karşıyadır. Sokakta yaşa-
yan çocukların devletin gözetiminde olması yaşamlarını sağlıklı ve güvenli 
devam ettirebilmeleri için büyük önem taşımaktadır.  

 
Erken Çocukluk Döneminde Sokak Çocuklarına Yönelik Eğitim Uy-

gulamaları 
Sokak çocuğu; sokağı kendine yaşam alanı haline getirmiş, ebeveynlerinin 

gözetiminden ve yönlendirmesinden yoksun, henüz yetişkinliğe ulaşmamış 
kız ya da erkek çocuk olarak tanımlanmaktadır (Atauz, 1998). UNICEF ise bu 
kavramı çocukların aileleriyle ilişkilerine göre üç kategoride ele almaktadır: 

1. Sokak çocuğu olmaya aday olanlar: aileleriyle oturan ve ‘sokakta çalışan 
çocuklar’ 

2.Aile desteği yetersiz veya süreksizlik gösterenler: ‘sokaktaki çocuklar’ 
3.Aile desteğinden hemen hemen bütünüyle yoksun olanlar ‘sokak/sokağın 

çocukları’ (UNICEF, 1998b) Sokakta çalışan/yaşayan çocuklar sorununun 
başlıca nedenleri: işsizlik, göç (tarım politikalarındaki yetersizlik, terör, yok-
sulluk), eğitimsizlik, sosyal güvenlik ağının yetersizliği, çok çocukluluk, aile 
planlamasındaki eksiklik, gecekondulaşma, aile parçalanması, aile içi şiddet, 
ihmal ve istismar, bölgeler arasındaki gelişmişlik farklılığı ve gelir dağılım-
daki adaletsizliktir (SHÇK, 2006). 

Türk toplumu sokak çocukları konusunda, geçmişten günümüze sürekli çö-
züm arayışında olmuştur. Fatih Sultan Mehmet döneminde ‘Sübyan Mektep-
leri’ adıyla okul kurulmuş burada yetim ve öksüz çocukların eğitim, barınma 
ve temel ihtiyaçları karşılanmıştır. 1863 yılında, Müslüman, Hristiyan, Mu-
sevi vb. vatandaşların kimsesiz ve öksüz çocukları için Mithat Paşa tarafından 
ilk “ıslahhaneler” açılmıştır. Buradaki erkek çocuklara bazı zanaatlar, kız ço-
cuklarına da bazı el becerileri öğretilmiştir. 1872’de parasız yatılı kurum olan 
Darüşşafaka kurulmuş, İstanbul’da yetim ve öksüz çocukların bakımını ve 
eğitimini sağlamıştır. Osmanlı İmparatorluğu’nun son dönemlerinde savaşlar 
nedeniyle binlerce çocuk yetim kalmış ve dolayısıyla bu çocukları barındırma 
problemi ortaya çıkmıştır. 1903 yılında Millî Eğitim Bakanlığı tarafından bu 
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çocuklara parasız yatılı olarak hizmet veren Dar’ül Hayr (Hayır Evi) kurul-
muştur. Burada yedi yıllık ders programında teorik derslerin yanı sıra el sanat-
ları da öğretilmiş bu şekilde çocukların iş ve meslek sahibi olmaları da plan-
lanmıştır. 

Türk toplumunun tarihinde çeşitli sebeplerle sokak çocuğu problemiyle 
karşılaşılmış ve bunlar için çeşitli koruma ve rehabilitasyon çalışmaları yapıl-
mıştır.15 Haziran 1921 tarihinde “Türkiye Büyük Millet Meclisi Sosyal Yar-
dım Komisyonu” oluşturulmuştur. 30 Haziran 1921 tarihinde “Türkiye Çocuk 
Esirgeme Kurumu” kurulmuş ve korunmaya muhtaç çocuklara gerekli yardım 
hizmetleri sağlanmıştır (Sula, 2008). 1963 yılında “Sosyal Hizmetler Genel 
Müdürlüğü” ve 1983 yılında da “Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Ku-
rumu Genel Müdürlüğü” kurulmuştur. 16 Mayıs 1990 tarihinde Sosyal Hiz-
metler ve Çocuk Esirgeme Kurumu Genel Müdürlüğü, Adalet Bakanlığı ve 
Emniyet Genel Müdürlüğü arasında imzalanan üçlü protokole göre, ilk kez 
“İstanbul Çocuk Misafirhanesi” adında bir kurum açılmıştır. Burada amaç so-
kak çocuklarına hizmet vererek onları rehabilite edip topluma kazandırmaktır 
(Orhan, 2003).  

Türkiye ‘de sokak çocuklarına yönelik uygulanan politikalar incelendi-
ğinde çocuğun kendi ailesi veya akrabasının yanında korunması, kurum ba-
kımı, vakıf evleri, koruyucu aile bakımı, gönüllü kuruluşlar olarak sınıflandı-
rılabilir. Türkiye’de en az 42.000 çocuğun sokaklarda yaşadığı ya da çalıştığı 
tahmin edilmektedir; ancak gayri resmi rakamlar 80.000’e kadar çıkmaktadır. 
Bu çocukların büyük çoğunluğunu, daha iyi yaşam şartları hayaliyle şehirlere 
göç etmiş ailelerden oluşturmaktadır (UNICEF,2005). Türkiye’de sokak ço-
cuklarıyla ilgili hizmet veren özel kuruluşların sayısında artış gözlenmektedir. 
Bu kuruluşlar arasında ilk Adım İstasyonları, Sokakta Yaşayan ve Çalışan Ço-
cuklar Araştırma ve Uygulama Merkezi (SOYAÇ), Çocuk ve Gençlik Mer-
kezleri, Çocuk Destek Merkezleri yer almaktadır (Alabay, 2018). 

Tüm dünyada güç koşullarda yaşayan sokak çocukları için çeşitli etkinlik-
ler düzenlenmektedir. Bu etkinlikler uluslararası örgütler, sivil toplum örgüt-
leri, devlet- devlet dışı organizasyonlar işbirliği ile gerçekleşir. Meksika’da 
sokak çocuklarının eğitimine yönelik “JUCONI” Foundation (Junto Con Los 
Ninos) modeli uygulanmaktadır.  Program çocuğun güçlü yanlarını ortaya çı-
karmayı ve çocukları topluma kazandıracak çözümler üretmelerine yardımcı 
olmayı amaçlar. Program üç aşamadır. İlk aşama hazırlık aşamasıdır ve ço-
cuklarla düzenli yoğun temas sağlanır. Çocuklara yönelik eğlenceli etkinlikler 
düzenlenir. İkinci aşama yoğun değişim aşamasıdır. Aynı evde yaşamaları ve 
okula devam etmeleri ya da ailelere yönelik çalışmalar yapılır. Üçüncü aşama 
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izleme aşamasıdır. Bu aşamada çocuklar ev ve iş ortamlarında sık sık ziyaret 
edilip danışmanlık verilir. Bu aşamaların tamamlanması 3-5 yıllık süreç içerir. 
Program üç ana ilkeye dayanır. İlk olarak program eğitimcileri her çocuğun 
yeteneğini belirler ve her çocuğun kendi yeteneği doğrultusunda gelişmesine 
yardımcı olur. İkinci ilkeye göre her çocuk farklı hızda ve düzeyde öğrenir bu 
ölçüt her zaman göz önünde bulundurulur. Üçüncü ilkeye göre ise eğitimciler 
bir takımdır ve her çocukla ilgilenir. Programa katılan ve başarıyla bitiren ço-
cukların, toplumla olumlu ilişkiler kurduğu ve iyi yaşam şartlarına ulaştığı 
gözlenmiştir. 

Hindistan da sokak çocuklarına yönelik yapılan eğitim uygulamaları ince-
lendiğinde; Yeni Ulusal Politika’nın (1986), erken çocuk bakımı ve eğitimine 
ağırlık verdiği görülmektedir. Eğitimdeki başarıyı yükseltmek için çeşitli ulu-
sal programlar geliştirilmiştir. Entegre Çocuk Gelişimi Hizmetleri, erken ço-
cuk eğitimi ve merkezleri açılmıştır. Karatahta Operasyonu; ilköğretim ola-
naklarını artırma üzerinde yoğunlaşmıştır. Formel Olmayan Eğitim Projeleri; 
okuldan ayrılan, çalışmak zorunda olan çocuklar ve okula gidemeyen kız ço-
cukları için formel eğitime alternatif sağlama amacıyla yapılan projelerdir 
(Polat, 2007 akt. Serdar ve diğ., 2015). 

Hindistan da sokak çocuklarına yönelik projelerden biri de Don Bosco Pro-
jesidir. Bu projenin çalışmalarından biri de sokakta çalışan yaklaşık 1500 ço-
cuğun en acil ihtiyaçlarının karşılanmasını sağlamaktır. Projenin hedefi, ço-
cuklarla çalıştıkları ve yaşadıkları yerde temas kurmak; onlarla bireysel olarak 
ilgilenmek ve takip etmek; aileleriyle tekrar bir araya gelmelerini sağlamak; 
onlara danışmanlık vermek, hayatlarını planlama ve sahip oldukları becerileri 
geliştirmelerine olanak sağlamak ve gençlik programlarıyla bağlantıda kalma-
larını sağlamayı amaçlar (Polat, 2007 akt. Serdar ve diğ. 2015). Hindistan da 
sokak çocukları için gönüllü bir kuruluş tarafından kurulan Children’s Deve-
lopment Bank (CDB)’ın hedefi, sokak çocuklarının sosyal hayata kazandırı-
larak bağımsız ve sorumluluk sahibi bireyler olarak yetişmelerini sağlamakta-
dır. Bu proje sokakta çalışan çocukların ve sokak çocuklarının kendi ekono-
mik kazançları için işlettikleri ve sahibi oldukları banka olarak ifade edilmek-
tedir. Amacı demokratik bir paylaşım geliştirmek; çalışan çocuklara ve sokak 
çocuklarına hayatları ve becerileri için eğitim ve geçim seçeneği tanımaktır. 
Hindistan’da bin kadar sokak çocuğunun bir araya gelerek kurdukları bu 
banka çocukların günlük kazançlarını yatırıma dönüştürmeye çalışıp normal 
bir banka gibi faiz ödemektedir. Bu da çocukların paralarını zararlı alışkanlık-
lara harcamasını önleyip banka gibi bir takım yasal alışkanlıklar edinmelerine 
yardımcı olmaktadır. Faiz yalnızca 15 yaş ve üzerindeki çocuklara 
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ödenmektedir. Yetişkinlerin de yardımlarıyla çocuklar tarafından işletilen 
Children’s Development Bank’da esas amaç çocuklara yararlı iş becerileri ka-
zandırmaktır. Bununla birlikte genel amaçları: sokak çocuklarına eğitim ve 
sağlık hizmeti sunmak, beceri elde etmelerini sağlamak ve mesleğe ilişkin eği-
timler vermek, küçük bir işletmenin nasıl işletileceğini göstermek, çocukların 
kendilerine olan güvenlerini artırmaktır (Kırbaç, 2008). 

Almanya da sokak çocuklarına uygulanan eğitim programları incelendi-
ğinde bilişsel, duyuşsal ve devinişsel alanda hedef ifadelerin yer aldığı özel-
likle duyuşsal alana ağırlık verdiği görülmektedir. Barınma eğitim ve rehabi-
litasyon hizmeti veren kurumların bu faaliyetlerini destekleyen hukuki daya-
naklar bulunmaktadır. Sokak çocuklarına uygulanan eğitim programı içeri-
ğinde çocukların her türlü gelişimini destekleyen ve topluma yeniden uyum 
sağlamasına yönelik içerikler yer almaktadır. Eğitim veren kurumlar şehir dı-
şında, gürültüden uzak doğayla iç içe yerlerde yer almaktadır. Eğitim yöntemi 
olarak probleme özgü özel, doğayı ve hayvanları da içeren çeşitli yöntemler 
kullanılmaktadır. Sokak çocuklarına yönelik eğitim programını verecek eği-
timci seçilirken aranan kriterlerden ilki, lisansüstü eğitim almış olması diğeri 
de özellikle sosyal pedagogların spesifik alanlarda uzmanlaşmış olmaları is-
tenmektedir. Okul içi ve okul dışı faaliyetleri destekleyen etkinlikler incelen-
diğinde çocukların hem eğitim ve rehabilitasyon sürecinde hem de boş zaman-
larında bağımsız yaşama hazırlanmasına yardımcı olacak etkinlikler yapıl-
maktadır (Tuncel, 2003). 

Vietnam’da sokaklarda yaşayan veya çalışan çocuklara “tozun çocukları” 
veya “hayatın tozu” anlamına gelen “bui doi” adı verilir. Vietnam’ın doi moi 
politikası ve ekonomik reformu yalnızca ekonomik kalkınma değil toplumsal 
kötülükler olarak adlandırılan uyuşturucu, insan ticareti, kumar ve sokak ço-
cuklarını da kapsayan kitlesel seferberlik kampanyalarının hedefi olarak yer 
alır. Ancak ekonomik liberalleşme, kırsalda yaşayan ile kentte yaşayan zengin 
ve fakir arasındaki eşitsizliği arttırması, birçok sosyal yardımın özelleştiril-
mesi eğitim sağlık ve çocuk bakımı masraflarını artmasına neden olmuştur. 
Yoksulluk, çocukların evlerini terk ederek sokakta çalışmaya iten önemli bir 
faktör olsa da tek faktör değildir. Ebeveynlerin ölümü, aile içi şiddet, alkolizm, 
boşanma gibi ailevi ve sosyal sorunlar da çocukları sokağa iten nedenlerdendir 
(UNICEF, 2024). MOLİSA Vietnam da 23.000, Hanoi de 1.500 sokak çocuğu 
olduğunu tahmin etmektedir. Hanoi deki sokak çocuklarının bazıları yankesi-
cilik, hırsızlık yaparak geçimini sağlarken birçoğu gazete, kartpostal ve pi-
yango bileti satarak, dilenerek, ayakkabı boyayarak, çöpçülük yaparak ve pa-
zarlarda hamallık yaparak geçimini sağlamaktadır. Erkek çocukların birincil 
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mesleği ayakkabı boyacılığı, kız çocukların ise sokak satıcılığıdır (Doung, 
2005). Vietnam 2005 de Çocuk Koruma Bakım ve Eğitim Yasası ile yasaları 
ihlal eden çocukları “eğitmek” için kolluk kuvvetleri kurumlarının aileler 
okullar ve toplumla birlikte çalışması çağrısında bulunmuştur.  Yasaları ihlal 
eden eylemlerde bulunan sokak çocuklarına yönelik muamelenin amacı; esas 
olarak bu çocukların eğitilerek yanlış davranışlarının farkına varmalarına, bu 
tür yanlışları telafi etmelerine ve ilerleme kaydetmelerine yardımcı olmaktır. 

Dünyada sokakta yaşayan ve/veya çalıştırılan çocukların büyük bölümü 
bazı Afrika, Latin Amerika ve Asya ülkelerinde yer almaktadır. Özellikle Hin-
distan ve Brezilya da sorunun boyutları ciddi düzeyde görülmektedir (Acar, 
2010). Brezilya, Filipinler, Hindistan, Kenya, İtalya da sokak çocukları soru-
nun altında yatan nedeni yoksulluk, adaletsiz gelir dağılımı, aileleri destekle-
yen kurumların zayıflaması ve yanlış sosyoekonomik politikalardan kaynak-
lanmaktadır. Brezilya da ekonomik krizin ortaya çıkarttığı dış borçlanma, ya-
tırımların azalmasına, işsizliğe ve yoksulluğa sebep olmaktadır. Bu kısır 
döngü içerisinde sosyal hizmetlere yeterli kaynak ayrılamaması sokak çocuk-
ları sorununa çözümü güçleştirmektedir. (Altuntaş, 2003 akt. Bayraktar, 
2007). Buna karşın İskandinav ülkeleri sokakta yaşayan/çalışan çocuklar açı-
sından dünyada en az sayıların bildirildiği ülkelerdir. Gelişmiş ülkelerde sayı-
nın azalması sosyal kurumların katkısına bağlanabilir (TBMM, 2010). 

Sokakta yaşayan çocukların desteklenmesine yönelik yapılan araştırma-
larda sokakta yaşayan çocukları sosyolojik açıdan anlama ve mevcut durum 
tespitinin yapılması hedeflenmektedir (Çolak ve Kahriman, 2022; Erol ve Sa-
vaş, 2022; Güngör, 2008; Okumuş, 2009). Aynı zamanda araştırma konuları 
arasında çocukların toplum içerisinde suça elverişli olma açısından riskli bir 
grupta yer alması, sokakta yaşama durumlarıyla ilgili aile yapılarının incelen-
mesi ve sokakta yaşayan çocuklara yönelik farkındalık oluşturmanın da yer 
aldığı görülmektedir (Barış, 2009; Güngör, 2013; Kılıç ve Bademci, 2022). 
İlgili araştırmalar incelendiğinde çarpık kentleşme, göç, ihmal ve istismar, 
ekonomik yetersizlik, ailenin parçalanmış olma ve düşük eğitim seviyesine 
sahip olma durumu, aileyle güvenli bağ kuramama, erken dönem anne-çocuk 
ilişkileri çocukları sokakta yaşamaya iten sebepler arasında bulunmaktadır. 
Sokakta yaşayan çocukların cinsiyetinin çoğunun erkek olduğu, suça yatkın 
olmanın saygınlık kazanma için önemli olduğu ve bağımlı olma durumunun 
bu çocuklar arasında yaygın olduğu görülmektedir (Güngör, 2008; Barış, 
2009; Okumuş, 2009; Güngör, 2013; Çolak ve Kahriman, 2022; Erol ve Savaş, 
2022; Kılıç ve Bademci, 2022). 
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Sokakta yaşayan çocuklara yönelik yapılan araştırmaların doğrudan erken 
çocukluk dönemine yönelik olmadığı görülmektedir. Çocukların aile yaşantı-
ları sokakta yaşamayı önemli ölçüde etkilemekte ve sokakta yaşayan çocukları 
topluma kazandırabilmek adına toplumun temel yapısı olan aile yaşamının iyi-
leştirilmesi bir gereklilik olarak görülmektedir. Aile yapısının iyileştirilebil-
mesi için ise bireyin yaşamında çok önemli bir dönem olan erken çocukluk 
dönemine önem verilmelidir. Gelişmiş bir toplumda zincirin halkaları gibi aile 
ve eğitim iç içe geçmiş konumdadır Kritik bir öneme sahip olan erken çocuk-
luk döneminde sokakta yaşayan çocuklara yönelik çalışmaların yapılması ve 
bu çalışmalar sonucunda çocukların desteklenmesi ile topluma kazandırılması 
sağlanmalıdır. 

Sokakta Yaşayan Çocukları Desteklemeye Yönelik Ailelere Öneriler: 
● Aileler, çocuklarına temel kişisel bakım becerilerini öğretmeli ve on-

ları kendi kendilerine bakmaları konusunda teşvik edebilirler. 
● Aileler, çocuklarını zorluk içeren durumlara karşı hazırlıklı olmaları 

konusunda bilgilendirmeli, acil durum planları yapmalı, kriz durumlarında na-
sıl hareket edeceklerini öğretmeli ve çocuklarına güvende kalma becerileri ka-
zandırabilirler. 

● Sokakta yaşayan aileler çocuklarının sağlık, eğitim ve gelişimsel ko-
nularda okul, öğretmen, STK, vakıf ve diğer toplum kuruluşlarıyla iş birliği 
kurabilirler. 

● Aileler, çocuklarının yiyecek, giyinme, barınma ve sağlık hizmetleri 
gibi temel ihtiyaçları sağlamalı ve çocukların güvenli bir şekilde büyümele-
rine yardımcı olabilirler. 

● Aileler, çocuklarının düzenli olarak okula gitmeleri konusunda teşvik 
edebilirler. 

● Sokakta yaşayan aileler, çocuklarının duygusal ihtiyaçlarını anlamak 
ve desteklemek için zaman ayırabilir ve çocuklarıyla açık ve sağlıklı iletişim 
kurabilirler. 

Sokakta Yaşayan Çocukları Desteklemeye Yönelik Öğretmenlere Öneri-
ler: 

● Öğretmenler destekleyici tutumları ile sokakta yaşayan çocukların 
okul ve sınıfa uyum problemleri ile baş edebilir; çocukların etkinliklere aktif 
katılımını sağlayabilirler. 

● Öğretmenler, sokakta yaşayan çocukların bireysel ihtiyaçlarını tanı-
yabilir ve onlara duygusal destek gibi diğer ihtiyaçlara yönelik bireysel çalış-
malar yürütebilirler. 
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● Öğretmenler, sınıf ortamında diğer öğrencilere sokakta yaşayan ço-
cuklar hakkında farkındalık oluşturabilir ve empati geliştirmelerini teşvik ede-
bilirler.  

● Öğretmenler, sokakta yaşayan çocuklara güvenli, destekleyici ve ku-
caklayıcı bir ortam sağlayarak onların duygusal ve sosyal ihtiyaçlarını karşı-
layabilirler.  

● Öğretmenler, sokakta yaşayan çocukların sağlık durumunu düzenli 
olarak izleyebilir ve gerektiğinde sağlık hizmetleri konusunda rehberlik yapa-
bilirler.  

● Öğretmenler aile, vakıf, Sivil Toplum Kuruluşları ve diğer toplum ku-
ruluşlarıyla iş birliği kurabilir çocukların aileleriyle olan ilişkilerini destekle-
yebilirler.  

Sokakta Yaşayan Çocukları Desteklemeye Yönelik Topluma Öneriler: 
● Sokakta yaşayan çocukların topluma daha fazla katılımını teşvik et-

mek için onlara karşı empatik ve kucaklayıcı tutumlar geliştirilebilir. 
● Sokakta yaşayan çocukların durumunu anlatan eğitim ve farkındalık 

programlarına katılmak toplumun duyarlılık ve bilincini arttırabilir.  
● Sokakta yaşayan çocuklarla ilgilenen kuruluşlarda gönüllü olarak fa-

aliyetlere katılım sağlanabilir.  
● Toplumdaki bireylerin sokakta yaşayan çocuklara yönelik çalışan 

STK, dernek ve vakıflarla iş birliği yapması sokakta yaşayan çocuklara karşı 
tutum ve davranışlarını da olumlu yönde değişimini sağlayabilir. 
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CEZAEVLERİNDE BÜYÜYEN ÇOCUKLAR ve DESTEKLENMESİ 
Seda DONAT BACIOĞLU1, Süleyman ÇELİK2 

 
Dünya genelindeki cezaevlerinde büyüyen çocukların sayısı giderek art-

maktadır (Baldwin, 2017). Dünya Kadın Mahkûm Listesi'ne göre dünya ça-
pında ceza infaz kurumlarında 740.000'den fazla kadının bulunmaktadır (Fair 
& Walmsley, 2022). Mevcut rakamlar değişmekle birlikte kadın mahkumların 
çoğunluğun en az bir çocuğu olan annelerin oluşturduğu bilinmektedir (Aiello 
& McQueeny, 2016). Birçok ülkede, kadın tutuklu/hükümlülerden anne olan-
ların belirli bir yaşa gelene kadar bebekleri ve küçük çocuklarıyla birlikte ce-
zaevinde kalmalarına izin verilmektedir. Ancak, cezaevinde geçirilecek bir ço-
cukluğun bir birey olarak gelişimi nasıl etkileyeceği iyi düşünülmesi gereken 
bir karardır. Kitabın bu bölümünde cezaevleri koşullarında büyüyen çocuklar, 
bu çocukların gelişimleri sürecinde cezaevi koşullarından nasıl etkilendikleri 
ve sağlıklı bir çocuk gelişimi için ne gibi desteklere ihtiyaç olduğu konuları 
ele alınacaktır.   

 
Çocukların Cezaevinde Kalmasına İlişkin Kararlar ve Görüşler 

Birleşmiş Milletler Çocuk Hakları Sözleşmesinin 6. Maddesi, çocukların 
yaşam, hayatta kalma ve gelişme haklarına sahip olduklarını ve Taraf devlet-
lerin mümkün olan en yüksek düzeyde çocuğun hayatta kalmasını ve gelişi-
mini sağlamasını öngörmektedir. Sözleşmenin 9. Maddesi de her çocuğun ai-
lesiyle birlikte yaşama hakkı olduğunu belirtilmektedir. Eğer anne-baba çocu-
ğuna bakamıyorsa devletler bu bakımı üstlenmek durumundadırlar ancak bu 
durumda olsa bile çocuğun ailesiyle düzenli görüşme hakkı vardır ve devletler 
de bunu kolaylaştırmakla yükümlüdürler. Bu sözleşme maddelerine dayana-
rak şunu söylemek mümkün: Ebeveynleri işledikleri bir suçtan dolayı cezae-
vine girse dahi çocukların yaşamının ve anne-babalarıyla ilişkilerinin normal 
düzeyde devam etmesi önemlidir (Tomkin, 2009).  

Dünya üzerindeki birçok ülkenin devlet politikaları ve hukuku tutuklu ya 
da hüküm giymiş annelerle çocuklarının birlikte cezaevinde kalabilmesine 
ilişkin düzenlemelere sahiptir. Ancak çocukların anneleriyle birlikte cezae-
vinde kalmasına izin verilen süre ile ilgili ülkeler arasında büyük farklılıklar 
vardır ve anneleri çocuklarından ayırmak için “doğru yaş” konusunda 
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7749 
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tartışmalar mevcuttur (Jiménez & Palacios, 2003; Robertson, 2012). Örneğin; 
Japonya, Güney Kore ve Birleşik Krallık ‘ta 9 ila 18 aylık çocuklar kabul edil-
mektedir. Belçika, Finlandiya, Burundi, Şili, Mısır ve Slovenya'da, çocukların 
2 yaşına kadar hapishanelerde anneleriyle kalmalarına izin verilirken; bu süre 
Kolombiya, Hırvatistan, İsviçre, Danimarka, Malezya, Ukrayna, Venezuela ve 
Polonya'da 3 yaşına kadar uzamaktadır. Avusturalya, Arjantin, Mauritius ve 
Sri Lanka'da 0-5 yaş; Meksika, İspanya, Türkiye ve Hindistan’da da 0-6 yaş 
arası çocukların anneleriyle birlikte cezaevinde kalmalarına izin verilmektedir 
(Bıçakçı & Bağ, 2016). Öte yandan, çocuğun annesiyle birlikte cezaevinde 
yaşamasına izin verilip verilmeyeceğine karar vermekten sorumlu merciler de 
ülkeden ülkeye farklılık göstermektedir (Freitas, Inéco & Saavedra, 2016). İn-
giltere ve Galler'de karar, kabul kurulu önerisine dayanarak cezaevi müdürü 
tarafından verilmektedir. Fransa'da çocukların vasisi, Portekiz'de ise anne ka-
rar vermektedir (Robertson, 2008). Türkiye’de ise 13/12/2004 tarihli ve 5275 
Sayılı Ceza ve Güvenlik Tedbirlerinin İnfazı Hakkında Kanunun 65. Maddesi, 
tutuklu/hükümlünün bakıma muhtaç çocuklarının barındırılması ile ilgilidir ve 
burada belirlenen esaslara göre anne çocuğunu yanına alarak cezaevinde ba-
kabilir (https://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.5.5275.pdf). 

 Madde 65- 
 (1) Anaları hükümlü olup da dışarıda korumasına bırakılacak kimsesi bu-

lunmayan sıfır-altı yaş grubundaki çocuklar, analarının yanında kalabilirler. 
Bu çocuklar gündüzleri ceza infaz kurumu bünyesindeki veya Sosyal Hizmet-
ler ve Çocuk Esirgeme Kurumu veya diğer kurum ve kuruluşlara ait kreş ve 
gündüz bakımevlerinde barındırılırlar.  

(2) Analarının yanında kalan çocuklara, yaş ve durumlarına ve ihtiyaçla-
rına göre yiyecek ve içecek verilir.  

(3) Üç yaşını doldurmuş çocuklar, hâkim kararıyla çocuk yuvalarına veya 
yetiştirme yurtlarına yerleştirilebilirler. Bu çocukların belirlenecek bir prog-
ram ve usule göre zaman zaman analarıyla temasları sağlanır. 

 Çocuğun anneyle birlikte cezaevinde kalması kararı her ne kadar yasal 
bir zemine oturtulmuş olsa da bu durumun çocuğun yararına mı yoksa zararına 
mı olacağı çok tartışılan bir konudur. Birçok çalışma hem avantajların hem de 
dezavantajların çocuk ve anne için aynı anda mevcut olabileceğini ortaya koy-
maktadır (Bastick & Townhead, 2008; Rita, 2009; Silva, Luz & Cecchetto, 
2011). Bu belirsiz sonuçlar, mevzunun son derece karmaşık olduğuna işaret 
etmektedir. Bu nedenle, annelerin seçimlerini ne derece rasyonel ve ihtiyatlı 
yaptıklarını, yasal olarak belirlenen seçenekleri nasıl tarttığını, kendileri veya 
çocukları için neyin avantajlı neyin dezavantajlı olduğunu düşündüklerini, 

https://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.5.5275.pdf
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hangi çatışmalarla karşılaştıklarını ve literatürde bildirilen avantaj ve deza-
vantajların ne ölçüde farkında olduklarını anlamak önemlidir. Bir araştırmada, 
kendileriyle görüşülen tutuklu/hükümlü katılımcıların bazıları cezaevinin ço-
cuklara zarar vereceğine inandıkları için yanına almadıklarını hatta bazen ço-
cuklarının onları ziyaret etmesine bile izin vermediklerini bildirmişlerdir 
(Tuncer ve Avcı, 2021, s. 194). Katılımcılar ifadelerinde; 

“Hapishaneler yapılmış ama çocuklar düşünülmemiş. Çocuklara göre hiç-
bir düzen yok. İstediğin yiyeceği, oyuncağı istediğin an alamıyorsun” 
(Mahkûm,8) 

“Cezaevi ortamı çocuklar için hijyenik değil ve çocukların yanında çok 
fazla sigara içiliyor. "(Mahkûm,17) 

 Çocuklarını cezaevine getiren kadınların ise, bu kararı almalarında ge-
nellikle ailelerine çocukları ile yük olmak istemedikleri, duygusal davrandık-
ları veya kendi kişisel refahlarını gözettikleri (cezaevinde yalnızlığı hafiflet-
mek, katlanmayı kolaylaştırmak gibi) dikkati çekmektedir (Mello & Gauer, 
2011; Silva vd., 2011). Özetle, mahkûmların kararının “çocukların varlığı 
veya yokluğu” üzerine iki tür gerekçelendirmeye yönelik olduğu söylenebilir. 

Annelerin aldıkları karara etki eden çeşitli faktörlerden de söz edilebilir.  
Hapsedilme ile karşı karşıya olan kadınlar, çeşitli ceza sistemi içinde çeşitli 
aktörlerinden (örneğin, kolluk kuvvetleri, hâkimler, avukatlar gibi) damga-
lanma ve önyargı yaşarlar. Bu kalıp yargılar ve ayrımcılıktan genellikle “uy-
gunsuz, kayıtsız ve ihmal edici anneler” olarak damgalanarak paylarını alırlar 
(Aiello & McQueeney, 2016). Dolayısıyla hapsedilen anneler, ek inceleme ve 
yargılama katmanlarına tabi tutulur; onlar sadece “suçlular” değil, çocuklarını 
tercih etmeyen veya anne olarak görevlerini yerine getirmeyen, düşüncesiz 
kadınlar olarak çerçevelenirler (Allen, Flaherty & Ely, 2010; Chesney-Lind, 
2017). Bu kadınlar genellikle çocuklarını seçmek yerine uyuşturucu kullanı-
mını, ilişkileri veya suçu seçmiş olarak tanımlanmaktadırlar (Aiello, 2013). 
Böylelikle, kadınların vereceği kararların çocuklarının sağlığını ve refahını 
tehlikeye atacağı ve sonuçta çocuklarının hayatlarında şimdiki gibi bir anneye 
sahip olmaktan mahrum edilmesi şeklinde düzenlenmiştir (Aiello, 2013). Bu 
tür politikalar kişinin çocuklarına bakma, ebeveynlik yapma ve onlarla ilişki 
kurma yeteneğini bozar ve cezanın bir parçası olarak annelik statüsünün kay-
bında etkilidir (Kennedy, Mennicke & Allen, 2020). Cezaevi de annelik ve 
annelik kimliğine yönelik zorlukları büyütür (Baldwin, 2017).  

Sonuç olarak, çocuğun anneyle birlikte cezaevinde kalıp kalmamasına iliş-
kin karar vermek oldukça güç olduğundan bu konuda en doğrusunun çocuğun 
üstün yararının gözetilmesi yönündedir (Çocuk Hakları Sözleşmesi, Md.3). 
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Kanun yapıcılar çocuklarla ilgili yasa ve uygulamaları oluştururken, çocukla-
rın üstün yararını gözetmek zorundadırlar. Devlet, çocukları korumak ve bak-
makla sorumlu kişilerin, bu sorumluluklarını yerine getirmeleri için her türlü 
önlemleri alır ve denetimini yapar. Birleşmiş Milletler İnsan Hakları Yüksek 
Komiserliği (2018), tüm devletlerden, ebeveynlerin tutuklu/hükümlü olması 
durumunda, çocukların üstün yararını gözeten iyi uygulamalara başvurmasını 
ve bu uygulamaların da çocuk üzerindeki fiziksel, duygusal, sosyal etkilerine 
dikkat etmesini talep etmektedir. Yayımladıkları rapor, küçük çocukların er-
ken öğrenme sürecinin sağlıklı gerçekleşmesi ve güven duygusunun sağlan-
ması için en azından bir ebeveynin bulunmasını ve cezaevi personelinin, ço-
cuğun gelişimi ve bakımına yönelik yeterliklere sahip olmasını bildirmektedir 
(OHCH Report, 2018).    

 
Ebeveyni cezaevinde bulunan çocukların eğitim ve sosyal haklarına 

yönelik düzenlemeler 
Adalet Bakanlığı ve Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı’nın 2021 yılında 

mutabakata vardıkları protokol ebeveynleri ceza infaz kurumunda bulunan ço-
cukların ihtiyaçlarına yönelik birtakım düzenlemeler içermektedir. İmzalanan 
bu protokolde genel olarak çocukların eğitim, barınma, beslenme gibi hakları 
belirlenmiştir.  Bununla birlikte protokolde cezaevinde çalışacak psikolog, 
sosyal çalışmacı, sosyolog ve çocuk gelişimci görevlileri ile ebeveyni ceza 
infaz kurumlarında olan çocuklarla görüşme yapılıp durumlarının ve ihtiyaç-
larının tespit edilmesi açıklanmaktadır. Görevlilerin yaptığı inceleme sonucu 
çocuğun hangi eğitim ve sosyal hizmet modellerinden yararlanacağı rapor ile 
bildirilmektedir (Adalet Bakanlığı, Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı Tu-
tuklu, hükümlü veya yükümlüler ile çocuklarının sosyal hizmetlerden yarar-
landırılması hakkında imzalanan iş birliği protokolü, 2021).   

Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı hazırlanan bu raporu dikkate alarak 
incelenen ve ihtiyaçları belirlenen çocuklar için gerekli değerlendirmeyi yap-
maktadır. Yapılan değerlendirmeden sonra "Çocuk Koruma Kanununa Göre 
Verilen Koruyucu ve Destekleyici Tedbir Kararlarının Uygulanması Hakkında 
Yönetmelik" uyarınca gerekli tedbirlerin alınması sağlanır. Bu tedbirler genel 
olarak çocuk için önleyici ve destekleyici tedbirlerden oluşmaktadır. "Sosyal 
ve Ekonomik Destek Hizmetleri Yönetmeliği" gereğince maddi olarak zor du-
rumda olan, geçimini sağlamakta zorlanan ve hayatını idame ettirmekte prob-
lem yaşayan ebeveynlerin desteklenmesi sebebiyle verilecek destekler ve alı-
nacak tedbirler açıklanmaktadır.   
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Bununla birlikte Aile ve Sosyal Hizmetler Müdürlükleri, ebeveyni cezae-
vinde bulunan çocukların uygun sosyal hizmet kuruluşlarına yerleştirilmesi ve 
ebeveynleri ile iletişimlerinin sağlanması için gerekli tedbirleri almaktadır. 
Bakanlık çocukların ebeveynlerini ziyaretleri sırasında yanında bulunmaları 
için bir görevli belirlemekte ve bu kişi ziyaret süresince çocuğa eşlik etmek-
tedir. Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı Millî Eğitim Bakanlığı ile de çeşitli 
protokoller imzalayarak çocukların eğitim ve öğretim haklarının güvence al-
tına alınmasını sağlamaktadır. 

Aile, Çalışma ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı’nın açıklamış olduğu 2019-
2023 Stratejik Plana göre ise, ailelere verilen destek ve hizmetlerin nitelikle-
rinin ve sayısının arttırılması ile aileler arasındaki fırsat eşitliğinin sağlanması 
hedeflenmektedir (Aile, Çalışma ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı 2019-2023 
Stratejik Planı, 2018).   

Uluslararası düzeydeki anlaşma ve protokollere bakıldığında Birleşmiş 
Milletlerin (BM) çeşitli organları tarafından 12. BM Suç Kongresi’nin Salva-
dor Deklarasyonu’nda, ebeveynleri cezaevinde bulunan çocukların yasal ola-
rak korunması gerektiğine karar verilmiştir. Amerika Birleşik Devletleri ve 
Avrupa’daki birçok ülkede de yine cezaevindeki ebeveynlere ve onların ço-
cuklarına yönelik yasal düzenlemeler ve destek programları uygulanmaktadır 
(BM Salvador Deklerasyonu, 2010).  

 
Cezaevinde Büyüyen Çocuklar 

Cezaevlerinde anneleri ile kalan çocukların sayısına ilişkin bilgiler genel-
likle eksik bilgilerdir (Sukhramani & Gupta, 2020). Adalet Bakanlığı Ceza ve 
Tevkifevleri Müdürlüğü’nün Genel Müdürlüğü’nün 09.03.2021 tarih ve 
2021/01 Basın No’lu basın açıklamasında, 08.03.2021 tarihi itibariyle 317 ka-
dın hükümlü/tutuklunun yanında 0-6 yaş grubundan toplam 345 çocuğun bu-
lunduğu ifade edilmiştir (https://cte.adalet.gov.tr/Home/SayfaDetay/basin-
aciklamasi09032021045708). Ancak yakın zamanda Mecliste Adalet Bakan-
lığı’na yöneltilen bir soru önergesine göre 2023 yılı itibariyle, cezaevlerinde 
anneleriyle birlikte kalan 0-6 yaş çocuk sayısının 552 olduğunu bilinmektedir 
(https://www.gazeteduvar.com.tr/0-6-yas-arasi-552-cocuk-anneleriyle-bir-
likte-cezaevlerinde-haber-1655913).  

Bir evden anne ya da babanın tutuklanarak cezaevine konması durumunda 
evdeki çocuklara kimin ebeveynlik yapacağı konusu oldukça önemlidir. Araş-
tırmalara göre, ebeveynlerden baba tutuklandığında, çocukların %90’ına an-
neleri bakıyorken, anneler tutuklandığında büyükanne (% 50’den fazla), yakın 
akraba ya da devlet çocuğa sahip çıkmaktadır (Kennedy vd., 2020; Shlafer &  

https://cte.adalet.gov.tr/Home/SayfaDetay/basin-aciklamasi09032021045708
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https://www.gazeteduvar.com.tr/0-6-yas-arasi-552-cocuk-anneleriyle-birlikte-cezaevlerinde-haber-1655913
https://www.gazeteduvar.com.tr/0-6-yas-arasi-552-cocuk-anneleriyle-birlikte-cezaevlerinde-haber-1655913
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Poehlmann, 2010). Kuşkusuz hem anne hem baba mahkûmiyeti, aile üzerinde 
son derece istikrarsızlaştırıcı bir etkiye sahiptir ve özellikle çocuklar üzerinde 
olumsuz sonuçlara neden olduğu da kanıtlanmıştır (Aiello & McKorkel, 2018; 
Dallaire, Zeman & Thrash, 2015). Gelişimsel olarak, bir çocuğun cezaevinde 
başlayan yaşam yolculuğu anne karnında gelişimi de dâhil edecek olursak be-
beklik ve erken çocukluk dönemlerine denk gelmektedir. Biyoloji ile etkileşim 
halindeki sosyal ve fiziksel çevre, doğum öncesi başlayan ve bebeklik, çocuk-
luk ve daha sonra da devam eden gelişim üzerinde bir etki yapmaktadır. Anne 
karnında iken bebeğin gelişimi annenin beslenmesi ve sağlıklı olmasına bağlı 
iken doğum sonrası bebeklik dönemi (0-2 yaş), fiziksel, bilişsel ve duygusal 
yönden gelişimin en hızlı olduğu dönemdir. Bilindiği üzere bir bebeğin temel 
ihtiyaçları annesi tarafından karşılanmaktadır. Annenin bebeğini emzirmesi, 
altını değiştirmesi, uyutması sadece fizyolojik ihtiyaçlarını gidermesi anla-
mına gelmemektedir. Bunları yaparken annenin gösterdiği şefkat, sevgi, ilgi, 
dikkat, güler yüz ve iletişimi bebeğin kişilik ve sosyal-duygusal gelişimi için 
çok önemlidir (Metin-Orta & Sümer, 2016).  

Batı ülkelerinde, bir çocuğun annesiyle birlikte cezaevinde kalma süresi 
bağlanma teorisi ile gerekçelendirilir (Paynter vd., 2020). Bağlanma teorileri, 
gelişimin ilk yıllarında, temel bakım verenle bebek arasında kurulan yakın ve 
sürekli ilişkinin güvenli bağlanmaya neden olduğu; ancak bebeğin anneden 
erken dönemde ayrılmasının ise güvensiz bağlanmaya neden olduğunu ileri 
sürmektedir (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978/2015; Bowlby, 
1969/1982). Güvensiz bağlanmanın, duygusal ve davranışsal problemler gös-
terme, dil becerilerinin zayıf olması, yakın ve sosyal ilişkilerinde başarısız 
olma gibi olumsuz gelişimsel sonuçlarla ilişkili olduğu vurgulanmaktadır 
(Evans, Li & Whipple, 2013). Güvenli bağlanmanın ise; çocuğun içsel kay-
naklarını güçlendirerek rezilyansı arttırdığı ileri sürülmektedir (Eraslan-Ça-
pan, 2018). Bu nedenle, hamile bir kadını cezaevine göndermeden önce yetkili 
makamlar, cezaevinin doğum öncesi ve doğum sonrası bakım için uygun ola-
naklara sahip olmasını sağlamalıdır (Sukhramani & Gupta, 2020). Örneğin; 
İspanya’da Aranjuez Hapishanesi’nde “aile hücreleri” adı altındaki odalarda 
anne-baba ve üç yaşın altındaki çocuğu birlikte kalabilmektedirler. İtalya'da, 
anne-çocuk arasındaki bağın gelişimi için ev ortamı o kadar önemli görülüyor 
ki, 2011 yılında yapılan bir reform ile çocuklu mahkumlar “Korumalı Aile 
Evleri” adlı yerlerde ev hapsine alınmaktadır. Bu evler, kent dokusuyla bütün-
leşmiş, oyun alanları, eğitim etkinlikleri, tıbbi tedaviler ve diğer akrabaların 
ziyaretleri için uygun yerlere sahip, parmaklıkları veya kapıları olmayan ger-
çek dairelerdir. Bu evlerde mahkûmlar gerçek anne gibi davranmak için daha 
fazla fırsata sahiplerdir. Örneğin, çocuklarıyla açık bahçede oynayabilirler 
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(Antonelli, 2017). Avusturalya’da ise bazı hapishanelerde anne-bebek için ay-
rılmış odalar vardır. Bunların çoğu, on anne-çocuk çiftine kadar alana sahip 
tek katlı evlerdir. Her çiftin kendi yatak odası vardır ve oturma alanı, mutfak 
ve banyoyu evdeki diğer sakinlerle paylaşırlar. Kadınlar temizlik yapmak, yi-
yecek satın almak ve yemek hazırlamak için birlikte çalışmak zorundadır. An-
cak bu uygulamalardaki önemli bir ortak nokta, bebekli annelerden sorumlu 
cezaevi personelinin ebeveynlik ve çocuk bakımı gibi konularda yetişmiş ol-
ması ve bebekleriyle kalan annelerin de anne-bebek programlarından faydala-
nıyor olmasıdır. Araştırmacılar, anne-bebek birlikte ikamet etmeyi teşvik eden 
tesislerde annelerin, emzirmeye başlama ve emzirmeyi sürdürme, çocukla-
rıyla sağlıklı bağlar kurma veya geliştirme ve kendilerine karşı özsaygı ve gü-
ven gibi olumlu duygular geliştirmelerinin daha olası olduğunu bulmuşlardır 
(Paynter vd., 2020).  

Bazı ülkelerdeki cezaevi uygulamaları emzirme dönemiyle bağlantılı olsa 
da sonrasında çocukların kalmasına izin veren uygulamalar da mevcuttur. Ör-
neğin; Almanya'da, üç yaşına kadar çocukların anneleriyle cezaevinde kalma-
sına izin veren altı kapalı cezaevi ile Vechta ve Frondenberg şehirlerinde altı 
yaşına kadar çocukların anneleriyle kalmasına izin veren iki açık cezaevi bu-
lunmaktadır (Thomkin, 2009). Benzer şekilde, Hollanda’da yarı açık cezaevi 
Ter Peel'de cezaevi alanı içinde yer alan anne-çocuk biriminde, dört anne ve 
dört çocuk için ayrı bir evde kalabilmektedirler (Wolleswinkel, 2002). Tür-
kiye’deki yasalar (7242/md.110) sadece hamile olan kadın hükümlüler için 
cezaevlerinde her türlü bakım ve tedbirin alınmasını şart koşmaktadır.  Ayrıca 
yasa, koşullu salıverilmesine altı yıldan fazla kalanlar, eylem ve tutumları ne-
deniyle tehlikeli sayılanlar hariç olmak üzere hapis cezasının infazı, hamile 
olan veya doğurduğu tarihten itibaren altı ay geçmemiş bulunan kadınların da 
geri bırakılmasına olanak vermektedir (Resmi Gazete, 15 Nisan 2020).  

Bir çocuk için annesi birincil bakım verendir ve doğal olarak çocuklar an-
nelerine bağımlıdır (O’Malley & Devaney, 2016). Ancak anne çocuğuna ba-
kım verirken, cezaevleri de çocukların sağlıklı fiziksel ve bilişsel gelişimini 
destekleyecek düzenlemeler yapmalı,  özellikle, cezaevi içinde yeterli oyun ve 
egzersiz olanakları olmalı ve kurum dışına çıkma ve dışarıdaki olağan hayatı 
deneyimleme fırsatlarını çocuklara sunmalıdır (Wolleswinkel, 2002). Erken 
çocukluk dönemi, gelişim ve değişimin en fazla yaşandığı, kişiliğin şekillen-
diği, yaşamın temelini oluşturan bilgi ve beceri ile alışkanlıkların kazanıldığı 
kritik bir dönemdir. Bu dönemde çocuk aktif bir biçimde çevresine yönel-
mekte, uyarıcılar ile dolu dış dünyayı keşfetmeye çalışarak gelişimi devam 
ettirmektedir (Şahinöz ve diğ., 2019). Özellikle, çocuğun 6 yaşına kadar 
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nerede, nasıl bir ortamda, kimlerle büyüdüğü ve nasıl bir eğitim aldığı gelişim 
düzeyini belirleyici bir etkiye sahiptir. Anne açısından bakıldığında; cezaevine 
girmek anneliği kısıtlasa da engellemeyen bir durumdur ama cezaevi koşulları 
çocuk bakıp büyütmek amacıyla tasarlanmadığından burada anne olmanın 
zorlukları vardır. Türkiye’deki kadın ceza infaz kurumlarındaki anne 
mahkûmlarla yapılan görüşmelerde annelik yaparken yaşanan zorluklar şöyle 
özetlemiştir: Çocuğun bazı zor sorularına ve isteklerine cevap verememek; 
çocuğun cezaevi ortamından olumsuz etkileneceği kaygısına sahip olmak; et-
rafa rahatsızlık vermesin diye çocuğu sınırlı alanda zapt etmek ve çözüm ola-
rak birtakım tehdit/ korkutma/baskı içeren davranış ve söylemlerle çocuğu 
dizginlemek (Demirbaşoğlu, 2019; Giray & Haznedaroğlu, 2012).  

 Birleşmiş Milletler Bangkok Yasaları ile taraf devletlere annesiyle bir-
likte cezaevinde kalan çocukların sağlıklı gelişimi için her türlü düzenleme-
lerle cezaevi koşullarının iyileştirilmesi gerekliliği vurgulamaktadır (Bangkok 
Yasaları El Rehberi, 2014). Bu durumda öncelikle cezaevlerinin mevcut ko-
şullarından bahsetmek ve bu koşulların anne ve çocuğu nasıl etkilediğini or-
taya koymak sonrasında yapılan iyileştirmeleri ele almak anlamlı olacaktır. 

 
Cezaevi Koşullarında Çocuk Olmak 

Cezaevlerinin hâlihazırdaki koşulları değerlendirildiğinde; anne-çocuk 
için ayrı bir alanın olmadığı; yeterli ve dengeli beslenme ile düzenli sağlık 
takiplerinden yoksun, çocukların oyun, hareket, uyku gibi temel gereksinim-
lerinin karşılanamadığı, destekleyici sosyal çevre, aile üyeleri ve diğer birey-
lerle etkileşim ve iletişimin kurulamadığı görülmektedir.  Eğer bir çocuk an-
nesiyle birlikte cezaevinde kalacak ise, bu durumda cezaevi koşullarının ço-
cukların gelişimi için ne kadar uygun olup olmadığını incelemek önemlidir. 
Bu kısımda cezaevindeki çocukların hangi koşullar altında büyüdükleri; fizik-
sel ortam, beslenme, sağlık, oyun ve eğitim, sosyal-duygusal sorunlar sunul-
muştur.   

Fiziksel Ortam: Genel olarak dünyadaki cezaevlerinin, bütçe/fon yeter-
sizliği ve personel sayısının yetersizliği gibi mali ve iş gücü ile ilgili sorunlarla 
mücadele ettikleri görülmektedir (Freitas vd., 2016). Mevcut fiziksel koşul-
larda, genellikle aşırı kalabalık, kötü havalandırılan ve yeterli doğal ışık bu-
lunmayan yerlerde çocuklu mahkûmlar kalmaktadırlar (Sharma, 2013; Van 
Hout & Mhlanga-Gunda, 2019). Karşılanmayan temel ihtiyaçlar arasında ye-
tersiz yatak, çarşaf, bebek karyolası ve battaniye ile temizlik ve hijyen eksik-
liği bildirilmiştir (Baker, 2015;  Makau, Ochola & Mbithe, 2016). Türkiye Ba-
rolar Birliği İnsan Hakları Merkezi İnceleme Komisyonu (2017)’nun 
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cezaevleri raporuna göre, Türkiye’de kadın cezaevlerinin mimari tasarımının, 
kadınların ve çocuklarının ihtiyaçları göz önüne alınarak inşa edilmediği be-
lirtilmiştir. Raporda, kadınların kadın ve anne olarak cezalarının infazı süre-
sinde farklı yaşam alanlarına ihtiyaçları olduğu; ortamın çocukların gelişimine 
uygun olmadığı, yeterli hijyen, ısı, havalandırma koşulları sağlanamadığı için 
bazı kadınların çocuklarını sürekli kucaklarında taşıdıklarını bildirmişlerdir.  
Bu koşulların, küçük çocukların yürümesi, emeklemesi, öz bakım becerilerini 
kazanması açısından sınırlayıcı olduğunu söylemek mümkündür. 

Cezaevlerindeki alan azlığı, koğuş sistemi, özellikle araştırmalarda da en 
sık vurgulanan olumsuzluklar arasında yer almaktadır. Türkiye’deki cezaev-
lerinde anne mahkûmlarla yapılan görüşmelerden elde edilen bulgular, yetiş-
kinlerle aynı kalabalık ortamı paylaşmak zorunda kalan çocukların düzenli 
uyku saatlerinin olmaması, ranzada anneleriyle birlikte uyudukları, günün bü-
yük bir bölümünü ranza üstünde oturarak geçirdikleri yönündedir. Özel oda 
sisteminin olmadığı cezaevlerinde özellikle anneyle birlikte kalan çocuk sa-
yısı arttıkça mahkûmlar arası çatışmalar yaşanmaktadır (Artar, 2012). Bazen 
de ortamdaki gerginliğe bağlı olarak bu çatışmalar annenin çocuğuna baskısı 
veya şiddeti ile sonuçlanabilmektedir. Çocuğu yanında olmayan annelerin ya 
da çocuksuz kadınların çocuğun fiziksel ortamdan kaynaklı hareketine ve se-
sine tahammül edememesi bir dışlama nedeni olarak da karşımıza çıkmakta-
dır. Bazı araştırmalarda anneler, çocuklarının diğer mahkûmların suç hikâye-
lerini dinleyerek, argo ve küfürlü konuşmalarına ve mahkûmlar arası tartışma 
ve kavgalara maruz kalarak büyümelerinden duydukları endişeleri dile getir-
mişlerdir (Demirbaşoğlu, 2019; Freitas, 2016). Bununla ilgili olarak annelerin 
en büyük korkusu çocuklarının gelecekte suçlu bir birey olarak kendileriyle 
aynı duruma düşmesidir. Bandura’nın (1977) gözlem yoluyla yetişkinlerin 
davranışlarının taklit edilmesi ve model alma yoluyla öğrenilmesi teorisine 
göre bu durum çocukların gelecekte suça eğilimli bir birey olmasını mümkün 
kılabilir.  

Uzmanlar özellikle cezaevinde doğan çocukların yetersiz ya da farklı uya-
ranlara maruz kalmalarının ilerideki yaşantılarını olumsuz yönde etkileyeceği 
konusunda hemfikirdirler. Topu, çimenleri, erkekleri, araba ve binaları gö-
rünce ürkek tepkiler veren çocuk hikâyeleri sayıca fazla bulunmaktadır (Artar, 
2012). Kadın Haklarını Koruma Derneği İzmir Şubesi, 23 Nisan’da bir gün-
lüğüne İzmir Kadın Kapalı Ceza İnfaz Kurumunda mahkûm annelerinin ya-
nında büyüyen çocukları dışarı çıkardıklarında çocukların heyecanlı, mutlu 
hissettiklerini ve “dışarıdaki hayatı” kimi zaman şaşkınlık, tedirginlik, kimi 
zaman da keyif ve merakla gözlemlediklerini beyan etmişlerdir (Süt, 2016). 
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Ne yazık ki, 0-3 yaş çocuklar, kreşe gitmedikleri için bu çocukların dışarıya 
çıkma imkânları aile yakınları haricinde yoktur. Bu çocuklar sadece yetişkin 
mahkûmlarla birlikte havalandırma saatlerinde koğuş aralarında gökyüzünü 
görme imkanlarına sahiplerdir. 

Cezaevlerinin güvenliğini sağlamak üzere alınan tedbirler arasında x-ray 
cihazından kreşe gider gelirken dahil olmak üzere çocukların da geçmesi, ci-
hazın alarm vermesi durumunda çocuğun soyunarak aranması, bebeklerin 
dahi bezlerinin açılarak aranması, dışarıdan içeriye gelen bebeklerin biberon-
larında süt ya da mama kaldığında dökülmesi, akşam belli bir saatten sonra 
kapıların kilitlenmesi, her sabah sayım için uyanıp dizilmek çocukların ev ola-
rak bildikleri bir ortamda asla anlamlandırmadıkları uygulamalar arasında yer 
almaktadır (Atila, 2019; Güneri, 2014) 

Beslenme: Beslenme ile ilgili olarak çalışmalarda annelerin ortak vurgusu 
çocuklarının yeterli beslenemediği yönündedir. Bunun nedeninin de cezaevi 
yetkilileri tarafından süt ve mamanın yeterli sağlanmaması olduğu bildiril-
mektedir (Artar, 2012; Bhandari, 2016; Van Hout & Mhlanga-Gunda, 2018). 
Cezaevlerinde beslenme, kurum tarafından belirlenen kalori esasına göre ya-
pılmaktadır. 2024 yılı itibariyle günde üç öğün yemek ve iaşe bedeli olarak 75 
TL verilmektedir. Bu rakam hamile ve çocuklu mahkûmlar için 150 TL ol-
maktadır. Mahkûmlar için gücü temsil ettiğinden para önemli olmaktadır 
(https://www.adalet.tv/cezaevinde-yatan-mahkumlarin-ve-gorevli-memurla-
rin-gunluk-yemek-ucretleri-belli-oldu/58612/). Örneğin; parayla dışarıdan 
izin verilen ölçüde bazı araç-gereçleri ve yiyecek-giyecek, oyuncak temin 
etme ya da kantinden alışveriş yapma imkânına mahkûmlar bir ölçüde sahip-
lerdir. Bazı anneler, yapılan görüşmelerde parası olan mahkûmların aldığı şey-
lere çocuklarının özendiğini, başka mahkûmların ikramları ile çocuklarının 
mutlu olduğunu bildirmişlerdir.  Adalet Bakanlığı Ceza ve Tevkifevleri Genel 
Müdürlüğü’nün 26 Ocak 2015 tarihli yazısı, anneleriyle kalan çocuklar için 
doktor ve diyetisyen kontrolünde, günlük iaşelerine ek meyve, süt, bal, tatlı 
gibi ek gıdalar verilmesi, hamile/emziren annelerin günlük besin ve enerji ih-
tiyaçlarının düzenlenmesi için gerekli tedbirlerin alınmasını vurgulamaktadır.  
Ancak bebekli anneler uygulamada pek çok sorunla karşılaşmaktadır. Bakır-
köy Kadın Cezaevinde kalan annelerle yapılan görüşmelerde, bu sorunlar ara-
sında anne-çocuk ayrı ekmek haklarının olmaması; balık, börek, tatlı gibi sa-
yılı her şeyde çocukların sayılmadığı ve çocukların ağızlarına uygun çatal ka-
şık verilmediği bildirilmiştir (Cezaevleri Raporu, 2017).  

Beslenmenin yaşamsal bir temel ihtiyaç olması haricinde çocukların fizik-
sel, bilişsel ve sosyal-duygusal gelişimleri için de önemi büyüktür. Karnı tok 

https://www.adalet.tv/cezaevinde-yatan-mahkumlarin-ve-gorevli-memurlarin-gunluk-yemek-ucretleri-belli-oldu/58612/
https://www.adalet.tv/cezaevinde-yatan-mahkumlarin-ve-gorevli-memurlarin-gunluk-yemek-ucretleri-belli-oldu/58612/
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olan çocuk mutludur; kendini iyi hissettiği için içsel motivasyonu yüksektir 
ve dikkat ve odaklanmayı gerçekleştirebilir. Ancak uygun beslenme ve sağlık 
kontrolleri (özellikle aşılama) yapılmadığında bu çocukların bağışıklık sis-
temleri gelişmemiş olduğundan bulundukları ortamın da katkısıyla bazı so-
runlar yaşanabilir. Vitamin ve demir eksikliği, düşük ağırlık, bodurluk, sık ve 
çabuk hastalanma, alerji, enfeksiyon hastalıkları (faranjit, idrar yolu gibi) bu-
laşıcı hastalıklar (hepatit gibi) ve çocuk hastalıkları (yüksek ateş, öksürük, 
bronşit gibi) bunlar arasında sayılabilir. 

Sağlık Hizmetleri: Birleşmiş Milletler Nelson Mandela Kurallarına 
(2015) göre tüm tutuklu ve hükümlüler sağlık hizmetine erişme hakkına sa-
hiptir (Van-Hout & Mhlanga-Gunda, 2019). Dünya çapında cezaevi nüfusları 
giderek artmaktadır. Bu artış karşısında cezaevi koşulları, bulaşıcı hastalık 
riskleri ve sağlık hizmetlerine erişim sorunlarını ortaya çıkarabilmektedir.  Ce-
zaevlerinde bulunan tutuklu ve hükümlülerin beden ve ruh sağlığının korun-
ması ile muayene ve tedavi başta olmak üzere sağlık hizmetlerinden yararlan-
dırılması devletin sorumluluğu altındadır (Tokgöz, Tokgöz & Çakır, 2020). 
Ülkemizdeki mevcut duruma göre cezaevlerinde doğan bebekler veya doğum 
yapan anneler ile annesiyle beraber kalan 0-6 yaş grubundaki çocuklar, kurum 
aile hekimi tarafından muayene edilmekte; ileri tetkik, tedavi ve rehabilitas-
yon gerektiğinde devlet hastanelerine, daha ileri sağlık hizmeti gerektiğinde 
ise üniversite hastanelerine sevk edilmektedirler (Öztek, 2012). Buradaki te-
mel sıkıntılardan biri de sevkler sırasında doktor uygun gördüğü takdirde an-
nenin çocuğuna refakat edebilmesi durumudur (Duman, Doğan & Akarsu, 
2019). Cezaevlerinde verilen sağlık hizmetlerinin düzenlendiği kanun, yönet-
melik ve genelgelere bakıldığında, genel olarak çocukları bir erişkin gibi gö-
ren düzenlemelerin esas alındığı söylenebilir.  

Cezaevinde sağlık hizmetlerine ulaşmada genel olarak yaşanan sıkıntılar 
literatürde şöyle sıralanmaktadır: Muayene hizmetlerini veren personel yeter-
sizliği, zamanında sağlık hizmeti alamama, sağlık hizmeti alma ile ilgili talebe 
cezaevi çalışanları tarafından verilen olumsuz cevaplar ve sergilenen tutumlar, 
temel ilaçların yetersizliği (Luther & Gregson, 2011; Cezaevleri Raporu, 
2017). Tıbbi ihmal ve tıbbi bakım reddinin bir sonucu olarak örneğin Zambiya 
ve Zimbabve gibi yerlerde bebek ölümleri bildirilmiştir. Buralarda HIV bu-
laşma riskinin de yüksek olduğu bildirilmektedir (Matsika, 2013). Kapalı ce-
zaevlerinde özellikle kalabalık, yetersiz havalandırma, hijyen ve suya erişimin 
kısıtlı olması gibi sebeplerle HIV haricinde tüberküloz ve sıtma gibi hastalık-
lar görülebilmektedir.  
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Sağlık hizmetleri içinde hiç kuşkusuz en önemli hizmetlerden biri de ruh 
sağlığına yöneliktir. Amerika, İngiltere, Avusturalya ve Kanada gibi ülkelerde 
de psikopatoloji ile ilgili yapılan tarama çalışmalarında mahkumlardaki psiki-
yatrik sorunların topluma göre daha yaygın olduğu bildirilmiştir (Kütük vd., 
2018). Cezaevlerinde anne ve çocukların ruh sağlığını korumak üzere psiko-
sosyal hizmet servislerinde görev yapan psikologlar ve sosyal hizmet uzman-
ları bulunmaktadır. Ama daha ileri düzeyde psikiyatrik semptomlar ya da ge-
lişimsel bozukluk gösteren çocukların teşhis ve tedavisi ancak tam teşekküllü 
bir hastanede verilebilmektedir. Burada üzerinde durulması gereken en önemli 
husus psiko-sosyal hizmetlerin kaliteli sunulmasına ilişkindir. İlk olarak şu 
ayrımı yapmak önemlidir: “Çocuk” söz konusu olduğunda “çocuğa sunulan 
ruh sağlığı hizmetlerinin” bir çocuk psikiyatristi ya da çocuk gelişimi konu-
sunda uzman bir psikolog ya da psikolojik danışman tarafından sunulması ge-
reklidir.  İkincisi,  cezaevlerindeki mahkûm sayılarının kalabalık olması ve 
psiko-sosyal hizmetleri sunan personel sayısının az olması iş yükünü artır-
maktadır. Üçüncüsü ise bu hizmetleri sunan personelin mesleki yetersizlikleri, 
motivasyon düşüklüğü ve sık yer değişiklikleridir (Giray & Haznedaroğlu, 
2012).   

Ceza İnfaz Kurumlarının Yönetmeliği ile Ceza ve Güvenlik Tedbirlerinin 
İnfazı Hakkında Tüzük'te Bakanlar Kurulu’nun kararı ile yapılan bir değişik-
lik ile cezaevlerindeki psiko-sosyal servislerde psikolojik destek ve müdahale 
hizmetlerini yerine getirmek üzere çalışacak “psikolog ve sosyal çalışmacı” 
ibaresi “psikolog, sosyal çalışmacı, sosyolog ve çocuk gelişim uzmanı” şek-
linde değiştirilerek Resmî Gazete‘de yayımlanmıştır. Ceza ve Tevkifevleri 
Genel Müdürlüğü’nün 23/02/2024 tarihli güncel kadro durumu duyurusuna 
göre ise Adalet Bakanlığına bağlı farklı statülerde 1389 psikolog, 324 sosyal 
çalışmacı ve 395 sosyolog bulunduğu görülmektedir. Çocuk gelişimi uzma-
nına ait bir bilgiye ise rastlanmamıştır (https://cte.adalet.gov.tr/Home/Sayfa-
Detay/personel-durumu).   

Oyun ve Eğitim İmkânları: Beyin gelişiminin hızlı olduğu ilk yıllarda (0-
3 yaş), beyinde her saniyede 700 yeni nöron bağlantısı oluşmaktadır. Bu bağ-
lantılar çocuğun fiziksel, bilişsel, dil, sosyal ve duygusal gelişimlerinin temel 
taşlarını oluşturur. Beyinde uyarılmayan ve kullanılmayan bağlantılar ise za-
yıflayarak yok olurlar. Çocuğun yaşına ve gelişimine uygun uyaranların sunu-
lamamış olması, çocuğun gelişiminde gecikmelere, davranışsal-duygusal so-
runlara, zekâ ve öğrenme problemlerine neden olabilir (Şahinöz vd., 2019). 
Cezaevlerinde anneleriyle yaşayan çocuklar arasında fiziksel, bilişsel, sosyal 
ve dil gelişimini anlamaya yönelik çok az sayıda çalışma bulunmaktadır. Delhi 

https://cte.adalet.gov.tr/Home/SayfaDetay/personel-durumu
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hapishanesinde yapılan bir araştırmada, çocukların bilişsel gelişimi, bir göz-
lem kontrol listesi (araştırmacı tarafından çocuklar için tasarlanmış kısa bir 
tanıma ve isimlendirme testi), kreş personeli ile çocukların etkileşimi ve an-
neyle görüşme yoluyla çocuğun dil gelişimi değerlendirilmiştir. Uyarıcı bir 
ortamın olmaması nedeniyle, cezaevinde doğan veya çok erken yaşta cezae-
vinde yaşamaya başlayan çocuklar, harfleri ve sayıları tanımada, kelimeleri 
telaffuz etme ve yaşına uygun talimatları anlamada zorluk çekmişlerdir 
(Sharma, 2013). Şahinöz ve arkadaşları (2019) tarafından yapılan ulusal bir 
çalışmada, çocukların erken çocukluk döneminde koşma, zıplama, tırmanma, 
merdiven inip çıkma ve sürünme gibi kaba motor beceriler ile kesme, çevirme, 
katlama gibi ince motor becerilerin gelişmesinde cezaevi koşullarının olum-
suz etkisi olduğu bulunmuştur. Fiziksel alanların yetersizliği, çoğu yerde ha-
pishanelerin gün batımından sonra kilitlendiği için çocukların gelişimini zor-
lamaktadır. Anneler bu durumu genellikle “büyüdükçe zorlaşıyor” şeklinde 
ifade etseler de aslında bunun nedeni çocuğun gelişimsel ihtiyaçlarının farklı-
laşması ve artmasıdır denilebilir.  

Çocukların en temel ihtiyaçları arasında olan oyun ve oyuncaklar da 
önemli bir yere sahiptir. Çocukların, gelişimsel yönden sağlıklı olabilmesi için 
beslenme, uyku gibi gereksinimleri kadar oyuna da gereksinim duyulmakta-
dır. Bu temel gereksinimin karşılanmaması veya sınırlandırılması, çocukların 
sağlıksız bir şekilde gelişmelerine neden olabilir (Bekmezci & Özkan, 2015). 
Sınırlı bir alanda yetişkinlerle yaşayan ve oyundan mahrum kalan çocuklar 
sosyalleşemez; fiziksel ve motor gelişimleri sekteye uğrar, kendilerini ifade 
edemez, kendini ifade edemeyen ve engellenen çocuklar ise saldırgan davra-
nışlar sergiler. Araştırmalarda kendileriyle görüşülen annelerin ortak dile ge-
tirdiği ihtiyaçlar arasında oyuncak, kitap ve boya defter/kalemleri olduğu gö-
rülmüştür. Ancak oyuncaklar konusundaki kısıtlamalar nedeniyle bazı ceza-
evlerinde anneler, güvenlik gerekçesiyle içeriye hiç oyuncak alınmadığını bil-
dirmişlerdir. Bir anne şöyle diyor: “Bahçeye oyun parkı, çocuklara yürüteç, 
ses çıkaran oyuncak, top ve bebek istiyoruz, koğuşta hiç oyuncak yok” (De-
mirbaşoğlu, 2019, s. 51). Tutkun, Aydın Kılıç & Tezel Şahin (2017) annesiyle 
birlikte cezaevinde kalan çocukların oyuncak olanaklarını inceledikleri çalış-
malarında, çocukların 1 ila 4 sayıda oyuncağa sahip olduğunu; her oyuncağın 
cezaevine alınmadığını ve çocukların her istediğinde oyuncaklarıyla oynaya-
madıklarını tespit etmişlerdir. Çocuk Hakları Sözleşmesi’nin 31. Maddesi ile 
çocukların oyun oynama hakkı yasal güvence altına alınmış olsa da cezae-
vinde büyüyen çocukların oyun haklarını yeterince kullanamadıkları görül-
mektedir. Çoğu hapishane, çocuk dostu oyun alanlarına sahip değildir (Philb-
rick, Ayre & Lynn, 2014). Can’ın (2020) cezaevinde oyun ve oyuncaklarla 
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ilgili yapmış olduğu çalışmasının bulguları, annelerin çocuklarını mutlu et-
mek, ilgi ve şefkat göstermek, arkadaş olmak ve bir şeyler öğretmek amacıyla 
onlarla oyun oynadıklarını ortaya koymuştur. Oyuncak ile ilgili olarak da ça-
lışmanın bulguları, bazı çocukların hiç oyuncakları olmadığını, oyuncakları 
olanların da ağırlıklı olarak bebek, araba ve dolgu oyuncakları olduğu görül-
müştür. Araştırmanın diğer bulguları ise; çocukların hep aynı oyuncakla oy-
namak zorunda kaldıkları ve yap-boz ve lego gibi başka materyallere sahip 
olmadıkları; çocukların oyuncak yerine fırça, terlik, tabak, yastık gibi eşyaları 
kullanarak oyun oynadıkları, bazı çocukların da oyuncakları daha fazla ve çe-
şitli olan çocuklarla zaman zaman sorunlar yaşadıkları şeklindedir. 

Birleşmiş Milletler İnsan Hakları Konseyi’nin özellikle tutukluların ve ço-
cuklarının eğitimini de kapsayan “eğitim hakkı” kararı mevcuttur. Çocuğun 
eğitim hakkı, cezaevinde kalmasından iki şekilde etkilenmektedir: Birincisi, 
bebekler ve küçük çocuklar için eğitimde uyaran eksikliğinin çocuğun erken 
dönem gelişimini olumsuz etkileyebileceği diğeri de küçük çocukların eğitime 
erişimleridir (Tomkin, 2009). Bu durumda, bilhassa 0-3 yaş grubu cezaevle-
rinde yaşayan çocukların eğitiminde asgari düzeyde temel hakların karşılanıp 
karşılanmadığı değerlendirilmelidir. Asgari eğitim hakkını gerçekleştirmenin 
ötesinde, kreşler, oyun odaları, gibi yerler cezaevlerinde yaşayan çocuklara 
daha fazla destek ve etki sağlayabilir (Tomkin, 2009).  

Cezaevi kreşleri, oyun odaları, aydınlık duvarlar ve dış oyun alanları da 
dahil olmak üzere çocuk sağlığı ve gelişimini destekleyen koşullarıyla kuru-
mun diğer alanlarından ayrışmış bölümlerdir (Quan, 2017). Çoğu çocuk için, 
cezaevi alanından ayrılan tek zaman budur. Moore (1992), öğretmenlerin, ço-
cukların yaşamlarındaki belki de tek istikrarlı yetişkin figürü olmaları nede-
niyle, mahkûmların çocuklarının durumunu iyileştirmede rol oynayabilecek-
lerini söylemiştir.  

Cezaevleri kreşlerine yönelik çalışmalar sonucunda, Luther ve Gregson'ın 
(2011), aktardığı üzere çocukların mahkûm anneleriyle kuvvetli bağlar kura-
bildiği ve eğitimlerin etkisiyle ebeveynlik konusunda pozitif adımlar atılabil-
diği gösterilmiştir. Çocukların gelişimi açısından değerlendirildiğinde, cezae-
vinde anneleriyle kalıp kreşe giden çocuklar ile cezaevi dışında kurum bakımı 
altında olan çocuklar gelişim özellikleri açısından karşılaştırılmış; sonucunda 
cezaevinde anneleriyle kalıp kreşe giden çocukların diğerlerine kıyasla daha 
az davranış problemi sergilediği ve dikkat problemlerinin daha az olduğu göz-
lenmiştir (Goshin vd., 2014).  

Türkiye Çocuklara Yeniden Özgürlük Vakfı ile Adalet Bakanlığı’nın iş bir-
liği sayesinde 2016 yılında, Bakırköy Kadın Kapalı Cezaevi içinde 
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Türkiye’nin ilk ve tek bağımsız anaokulu yapılmıştır. Adalet Anaokulu ismi 
verilen bu anaokulunda web sitesinden elde edinilen bilgilere göre 41 çocuk 
ve 4 öğretmen bulunmaktadır. Anaokulunun saat 08.00-17.00 arası eğitim ver-
diği ve çocukların ihtiyaçlarına göre fiziki koşullarının ve çevresinin şekillen-
dirildiği görülmektedir. Kum havuzu, bisiklet parkuru, oyun parkı ve çocuk-
ların doğa ile tanışmalarını sağlamak için çeşitli bitkilerin bulunduğu bir bahçe 
ile donatılan bu anaokulunda açık alanda da ders yapılabilmektedir 
(http://www.tcyov.org/iceride-cocuk-var/). Bu modelleme ile cezaevi kavramı 
ve görüntüsünden arındırılmış bir ortam sağlanmak istendiği ve bunun somut 
olarak ortaya koyulduğu görülmektedir. Anaokulunda Millî Eğitim Bakanlığı-
nın müfredatının yanı sıra çeşitli sosyal ve sportif aktivitelerin de uygulandığı 
ifade edilse de okul sitesinde buna yönelik yeterli resim veya video içeriğine 
ulaşılamamıştır (https://istanbuladaletanaokulu.meb.k12.tr/tema/index.php). 
Vakıf işbirlikli projenin hedefinde diğer cezaevleri de olmasına rağmen bu ko-
nuda henüz bir haber ya da bilgiye ulaşılamamıştır. Cezaevi kreş/anaokulları 
ile ilgili elde edilen tek bilgi ise yakın zamanda 07 Mart 2020 tarihli çoğu 
ulusal gazete haberlerine göre Adalet Bakanlığının Millî Eğitim Bakanlığı ile 
kapsamlı bir eğitim ve öğretim iş birliği protokolü imzalamaya hazırlandığı-
dır. Bazı cezaevlerinde projeler yapılarak “oyun odası” adı altında, cezaevi 
içinde mekânların oluşturulduğu görülmüştür. Ancak bu mekânların kullanımı 
ve çocuklara ne tür imkânlar sunduğu, çocuklara oyun odasında kimin rehber-
lik ettiği gibi bilgiler belirsizdir. 

Psikososyal Destek Hizmetleri: Zermatten (2005), bir insan için özgür-
lükten yoksun kalmak oldukça zor iken, hamile ya da küçük çocukla cezaevine 
giren bir kadın için bu durumun daha da zor olduğunu vurgulamaktadır. Hem 
annenin hem de çocuğun yaşamlarını sürdürme, sağlık, gelişme, psikolojik ve 
duygusal iyi olma halleri doğrudan ve muhtemelen olumsuz etkilenir (Alejos, 
2005).  Lejarraga ve arkadaşlarının (2011) yaptığı çalışmada, cezaevinde an-
nesi ile kalan çocukların %39’unda duygusal problemler olduğu belirlenmiş-
tir. En başta çocuklar, babalarından mahrum bir hayat sürmektedirler. Bu du-
rumun en olumsuz sonuçlarından biri kız çocuk için büyük bir boşluk, erkek 
çocuk için kendi rol modeliyle özdeşim kuramamaktır. Rol modelden yoksun 
olmak ya da uygun olmayan rol modellerin varlığı nedeniyle sosyal-duygusal 
gelişim olumsuz etkilenmektedir (Şahinöz vd., 2019). Çocuklar babalarıyla 
düzenli görüşme olanağı bulamamaktadır. Üstelik bazı görüşler kapalı şekilde 
yapılmakta ve ebeveyn-çocuk arasında yakından iletişim kurma şansı yakala-
namamaktadır. Çocuğun kardeşleri varsa kardeşlerinden ve diğer aile büyük-
leri ve akrabalar kısacası en önemli sosyal destek sistemi olan aile ile olan 
ilişkileri de sekteye uğramaktadır (Sarkar & Gupta, 2015). Yakın zamanda 
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Adalet Bakanlığı’nın Mecliste yöneltilen soru önergesine vermiş olduğu yanıt, 
dışarıdaki ebeveyne ve akrabalara özlem konusunda çocukların desteklenme-
sine yönelik çalışma stratejilerinin geliştirildiği ve rol model konusunda yeni 
düzenlemeler yapıldığı yönündedir (http://www.diken.com.tr/adalet-bakani-
cezaevindeki-cocuk-onergesini-yanitladi-annesiyle-kalan-bebeklerin-sayi-
sini-aciklamadi/). Avrupa Konseyi (2014, Bölüm II), de “mahkumların aile 
ilişkilerini normal bir şekilde sürdürmelerine ve geliştirmelerine olanak tanı-
yacak şekilde düzenlemeler” önermektedir (Goshin & Byrne, 2012).  

Cezaevinde büyüyen çocukla ilgili en çok kaygı duyulan konu ise 6 yaşını 
doldurduktan sonra çocuğun anneden ayrılmasıdır. Zira, pek çok mahkûm 
anne için mahkûmiyet sırasında aile ilişkileri de kopmaktadır (Aiello & 
McCorkel, 2018). Zamanı gelince çocuğundan ayrılmak zorunda kalmak hem 
anne hem çocuk için zordur ve bununla ilgili bir psikolojik destek verilip ve-
rilmediğine dair net bir bilgiye ulaşılamamıştır.  

Özetle, cezaevleri koşulları ve bu koşulların cezaevinde büyüyen çocuk 
üzerindeki etkilerine bakarak cezaevinde kalmanın çocuklar için pek de uygun 
olmadığını söylemek mümkündür. Erken çocukluk döneminde çocuğun geli-
şimini önemli ölçüde destekleyecek fiziksel koşullar, beslenme ve sağlık hiz-
metleri, oyun ve oyun araçlarına erişim ile eğitim cezaevlerinde büyüyen ço-
cuklar için sınırlı düzeydedir. Bu sınırlılık 0-3 yaş grubu çocuklar için en üst 
düzeyde iken, 4-6 yaş grubu çocuklar için kreş sayesinde bir derece daha 
imkân dâhilindedir. En azından çocuklar günün belli bir saatinde yetişkin or-
tamından uzaklaşmakta, bir öğretmen nezdinde parkta kendi akranlarıyla ko-
şup oynamakta ve aktivitelere katılarak öğrenme imkânı bulmaktadırlar. 

 
Cezaevlerinde büyüyen çocukların desteklenmesine yönelik iyi örnek-

ler  
“Çocuk dostu” uygulamalarıyla iyi örnek oluşturabilecek iki ülke vardır ki 

bunlar Almanya ve İspanya’dır.  Almanya yaklaşık bir asırdır çocuk merkezli 
cezaevi programları oluşturma konusunda örnek teşkil etmektedir. İspanya 
son zamanlarda kadınların topluma yeniden kazandırılmasına yardımcı olur-
ken onları iyi birer anne olmaya hazırlamanın ve bunu sağlamanın yeni yolla-
rına öncülük etmektedir (Jbara, 2012). 

Almanya ilk olarak, hükümlüleri mümkün olduğunca ailelerine yakın bir 
yerde hapsetmeye çalışmaktadır. İkincisi ve daha da önemlisi, Almanya mah-
kumların suç işlemeden sosyal sorumluluk sahibi bir yaşam sürmelerini sağ-
lamak amacıyla aile üyeleriyle temas da dahil olmak üzere cezaevi deneyimi-
nin her yönünü normalleştirmeye çalışmaktadır.  Almanya'nın Preungesheim 
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ve Frodenberg’deki benzersiz cezaevi kreş programları mevcuttur (Dolan, 
2016).  

Preungesheim, tamamı kadınlardan oluşan, maksimum güvenlikli bir ce-
zaevidir.  Hapsedilmiş anneler ve çocukları için belki de dünyanın en kapsamlı 
programı olarak tanımlanmaktadır. Yüksek güvenlikli bölümde kalan mah-
kumlar sadece üç yaşına kadar olan çocuklarını yanlarında bulundurabilirken, 
düşük güvenlikli bölümde kalan mahkumlar beş yaşına kadar olan çocuklarını 
yanlarında bulundurabilmektedir.  Anneler ve çocuklar, cezaevinin geri kala-
nından ayrı, dışarıya bakan bir binada barındırılmaktadır. Gün içinde anne ve 
çocuklar için farklı imkanlar bulunmaktadır. Bazı çocuklar gün boyunca an-
neleriyle birlikte kalmaktadır. Cezaevi dışında çalışan anneler çocuklarını ce-
zaevinin çocuk bakım personelinin gözetimi altında bırakmaktadır. Buna ek 
olarak, cezaevi kreşinin yaş sınırları dışında çocuk sahibi olan kadınlar da ço-
cuklarıyla etkileşime girebilir ve onlara bakabilmektedirler. Çocuklarını ceza-
evi dışında ziyaret edebilmeleri için kendilerine yirmi bir günlük izin veril-
mektedir (Miller vd., 2014) .  

Sistem genel olarak şöyle işlemektedir: Ebeveynlik ve ev işlerinin bir fab-
rikada ya da fast-food işletmesinde çalışmak kadar değerli bir iş olduğu yö-
nündeki radikal önermeye dayanarak, çalışma iznine hak kazanan anneler 
kendi aileleri için çalışmak üzere her gün hapishaneden ayrılabilmektedir. Sa-
bah 5'te kalkmaları ve toplu taşıma araçlarıyla çocuklarının evlerine giderek 
onları okul için yataklarından kaldırmaları gerekmektedir. Çocuklar beslen-
dikten, giydirildikten ve kapıdan çıkarıldıktan sonra anneler ev işleri, alışveriş 
ve genel ev idaresinden sorumludur (Glaze vd., 2019). Evden bir saatten fazla 
ayrılmaları gerekiyorsa, izin almak için cezaevini aramaları gerekmektedir. 
Çocukları okuldan döndüğünde, anneler onların gözetiminden, doktor rande-
vularından, yemek pişirmekten, ev ödevlerinden ve ebeveynlerin zamanını ve 
enerjisini tüketen sayısız görevden sorumludurlar. Çocuklarını yatağa yatır-
dıktan sonra, anneler onları başka bir yetişkin aile üyesine veya bakıcıya bıra-
kıp uyumak için cezaevine dönerler. Kadınlar çalışma iznindeyken evden çı-
kabilirler, ancak bir saatten fazla izin almaları gerekmektedir (Cramer vd, 
2017).  

Frodenberg, çoğunlukla hırsızlık ve dolandırıcılık gibi şiddet içermeyen 
suçlardan hüküm giymiş kadınların kaldığı bir açık cezaevidir. Kadınlar bu-
rada altı yaşından küçük çocuklarıyla birlikte kalabilmektedir. Her birinde 
mutfak, banyo, yatak odası ve oturma odası bulunan on altı birim bulunmak-
tadır. Birimler hapishane hücreleri yerine apartman daireleri ya da yatakhane-
ler gibi görünecek şekilde tasarlanmıştır ve pencerelerde parmaklık ya da 
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elektrikli çit yoktur (Easterling vd., 2019). Cezaevi personeli, çocuklar için 
ortamın mümkün olduğunca normal ve tehdit edici olmaması için sivil kıya-
fetler giymektedir. Personel aynı zamanda anne-çocuk ilişkisini destekleyip 
güçlendirirken ve annenin otoritesini pekiştirirken kadınlara çocuklarını yetiş-
tirmeleri için tavsiye ve yardım vermek üzere orada bulunmaktadır. İki yaşın-
dan büyük çocuklar, anneleri çalışırken öğleden sonraya kadar kreşe gitmekte, 
aileler akşamları televizyon izleyebilmektedir. Kadınlar hapishaneden günü-
birlik geziler için ayrılabilmekte ve yirmi bir gün tatil yapabilmektedirler. Bir 
kadın suç işlerse kapalı bir cezaevine gönderilir ve çocuğundan ayrılmak du-
rumunda kalmaktadır (Cunningham Stringer, 2020).  

İspanya, diğer pek çok Avrupa ülkesi gibi, hapishane politikalarının bir par-
çası olarak yeniden entegrasyona öncelik vermektedir. 2004 yılında yeni seçi-
len İspanyol Sosyalist İşçi Partisi tüm çocukları cezaevlerinden çıkarma sözü 
vermiştir. Bunun sonucunda Cezaevleri Bakanlığı cezaevi kreşlerine son ver-
meye ve bunun yerine cezaevleri dışında Dış Anne Birimleri oluşturmaya ka-
rar vermiştir. Bu birimlerin amacı cezaevindeki çocukların fiziksel, psikolojik 
ve zihinsel gelişim koşullarını iyileştirmek ve hayatlarının normalleşmesine 
yardımcı olmaktır. 2011 yılı itibariyle cezaevi kreşleri, aile birimi, yarı cezaevi 
evleri ve dış anne birimlerinde anneleriyle birlikte yaşayan 227 çocuk bulun-
maktadır (Miller vd., 2014). 

Dış anne birimlerine hamile ya da üç yaşından küçük çocuğu olan kadınlar 
katılabilmektedirler. Cezalarının kesinleşmesini bekleyen mahkumlar, son de-
rece ciddi suçlardan hüküm giymiş kadınlar ve kaçmaya çalışan uzun süreli 
mahkûm kadınlar programa katılamamaktadır. Birimlere katılmak için kadın-
ların saygılı bir ortamın parçası olmayı taahhüt etmeleri, uyuşturucu kullan-
mamaları ve eğitim almak ve hayatlarını yeniden yaratmak için çalışmaları 
gerekmektedir (Schubert vd., 2016). Ayrıca kapsamlı çocuk bakımı, bebek ba-
kımı, cinsel sağlık eğitimi, yasal aile hukuku eğitimi, psikomotor beceri geliş-
tirme, erken uyarım teknikleri ve doğum konularını içeren kurslar, atölye ça-
lışmaları ve derslerden oluşan ebeveynlik derslerine katılmaları gerekmekte-
dir. Okuma yazma dersleri, eğitim, iş eğitimi, sosyal beceri dersleri, uyuştu-
rucu terapisi ve destek grupları da dahil olmak üzere başka kurslar da mevcut-
tur ve bazı durumlarda zorunludur (Halter, 2018).  Ayrıca, bir tedavi ekibi her 
bir çocuğun durumunu sık sık gözden geçirerek çocukların tesislere yalnızca 
kendi yararlarına olduğunda girmelerini ve orada kalmalarını sağlamaktadır. 
Eğer artık çocuğun yüksek yararı mevcut değilse, ekip çocuk için alternatif bir 
yaşam durumu ayarlayabilmektedir (O’Malley ve Devaney, 2016).  
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Her anne ve çocuk çiftine bir banyo ve mikrodalga fırından oluşan bir daire 
verilmektedir. Tesislerde çocukların paylaşabileceği bir ortak oyun alanı ve 
kapalı oyun odası bulunmaktadır. Pencerelerde parmaklık ya da elektrikli kapı 
bulunmamaktadır. Güvenlik, çocukların kendilerini hapishanede hissetmeme-
leri için ayrı tutulmuştur. Görevliler her annenin dairesini geceleri bir anah-
tarla kilitlemekte ve gündüzleri güvenlik kameraları, alarmlar ve hareket sen-
sörleri aracılığıyla onları gözlemlemektedir (Baldwin, 2017). Görevliler sivil 
kıyafetler giymekte ve çocuk dostu bir ortam sağlamak için "hücre" veya "ha-
pishane" yerine "ev" gibi terimler kullanmaktadır. Kadınların çocuklarını dok-
tor ziyaretlerine, parklara götürmek ve diğer aile üyeleriyle vakit geçirmek 
için binadan ayrılmalarına izin verilmektedir.  Ayrıca, bu faaliyetler ebeveyn-
lik sorumluluklarıyla çatışmadığı sürece, ders almalarına veya toplum içinde 
çalışmalarına da izin verilmektedir. Çocuklar ayrıca hafta sonlarını veya tatil-
lerini birim dışındaki diğer aile üyeleriyle geçirmeye teşvik edilmektedir. Bi-
rimlerde "aile ziyareti" hem mevcut hem de teşvik edilmektedir (Sleed vd., 
2013).  

  Aile birimlerine katılım için ise adaylar, çift olarak birlikte yaşamaya 
ve çocuk yetiştirmeye hazır olduklarını kanıtlamak üzere iki aylık bir gözlem 
döneminden geçmek zorundadırlar. Üniteler özellikle çocukları ağırlamak 
üzere tasarlanmış ve hatta Disney karakterleriyle dekore edilmiştir. Her bi-
rimde bir yatak, bir beşik, oyuncaklar ve küçük bir banyo bulunmaktadır. Ço-
cuklar için konforlu hale getirme çabalarına rağmen hem katılımcılar hem de 
cezaevi personeli buranın çocuklar için hala ideal bir yer olmadığından yakın-
maktadır. Aile her gece saat 21:00'de kendi ünitesine kilitlenmektedir. Fakat 
genel olarak anneler her şeye rağmen, bu birimlerin cezaevine tercih edilebilir 
olduğunu düşünmektedirler (Mignon ve Ransford, 2012).  

Türkiye’de Adalet Bakanlığı uluslararası projeler ile son yıllarda model ce-
zaevi uygulamalarının yaygınlaştırılması ve cezaevleri reformunun desteklen-
mesi suretiyle pek çok çalışmanın yapıldığını bilinmektedir 
(http://www.cte.adalet.gov.tr/Home/SayfaDetay/ceza-infaz-alaninda-yurutu-
len-projeler). Bununla birlikte çeşitli sivil toplum kuruluşlarının Adalet Ba-
kanlığı ile iş birliği yaparak farklı projeler yürüttüğü görülmektedir. Bu proje-
lerden bazıları tamamlanmış durumdayken bazıları ise hala devam etmektedir. 
Bu projeler arasında “Özgürüm”, “Özgürleşen Umutlar”, “Deniz Yıldızları”, 
“İçeride Oyun Var”, “İçeride Çocuk Var”, “Küçük Adımlarla Büyük Oyunlar”, 
“Dışarıdaki Çocuk”, “Bekleyen Çocuk” sayılabilir. 

 
 

http://www.cte.adalet.gov.tr/Home/SayfaDetay/ceza-infaz-alaninda-yurutulen-projeler
http://www.cte.adalet.gov.tr/Home/SayfaDetay/ceza-infaz-alaninda-yurutulen-projeler
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Sonuç 
Sonuç olarak cezaevinde büyüyen çocukların gelişimlerinin desteklenmesi 

oldukça önemlidir. Cezaevlerinin fiziksel koşulları, yetersiz beslenme, sağlık 
ve eğitim imkânlarına erişim sınırlılıkları anneler ve çocukları için problem 
oluşturmaktadır. Bu problem alanlarından fiziksel sınırlılıklar çocukların ya-
şadıkları cezaevi binaları, ortak alanlar, görüşme odaları ve eğitim bölümlerini 
kapsamaktadır. Ne yazık ki cezaevlerinin büyük bir kısmında çocuklar için 
yeterli fiziksel koşullar bulunmamaktadır. İnşa edilen cezaevlerinin büyük bir 
kısmında fiziki şartlar çocuklar düşünülmeden planlanmaktadır (Can, 2016). 

Bir diğer problem alanı olan beslenme konusunda da çocuklar ve anneler 
çeşitli sıkıntılar yaşamaktadırlar. Çocuklar için gereken yiyecek ürünlerinin 
yeterli miktarda ve zamanında verilememesi en büyük problem olarak göze 
çarpmaktadır. Yaşları gereği büyüme çağında olan çocukların yetersiz veya 
eksik beslenmeleri onları olumsuz olarak etkilemektedir. Bunun yanında gün-
lük iaşe bedelinin de çocuklu hükümlüler için yetersiz olduğu bilinmektedir 
(Giray ve Haznedaroğlu, 2012) 

Sağlık alanındaki problemlere baktığımızda ise genel olarak çocukların 
ilaç, aşı, muayene ve sevk işlemlerinde aksaklıklar ve yetersizlikler yaşandığı 
görülmektedir. Anneler ve çocukları sağlık hizmetlerinden gecikmeli ya da 
eksik faydalanmaktadır. Yürürlükte olan kanunların çocukları da kapsayacak 
şekilde tekrar düzenlenmesi gerekmektedir (Bıçakçı ve Bağ, 2016). 

Son problem alanına baktığımızda ise cezaevinde büyüyen çocukların okul 
öncesi eğitime erişimde ve dolayısıyla eğitim hakkına sahip olmakta sorun-
larla karşılaştığı görülmektedir. Cezaevinde okul öncesine ilişkin açılan ku-
rumlar bulunmasına karşın bu kurumlar ihtiyacı karşılamamaktadır (Altunbaş, 
2020).  

Türkiye ve Dünyada cezaevinde kalan çocukların okul öncesi eğitime eri-
şimi ile ilgili uygulamalar karşılaştırıldığında bazı farkların olduğunu söyle-
mek mümkündür. Ülkemizdeki kadın cezaevlerinin koşulları iyileştirilmeyi 
beklerken; Avrupa’daki örneklerin anne ve çocuğuna daha sağlıklı ortamlar 
hazırlandığı, cezaevinin soğuk ve boğucu ikliminden ayrışan fiziksel ortamlar 
inşa ettikleri görülmektedir. Özellikle İspanya ve Almanya’nın öncülük ettiği 
bu uygulamalarda çocuğun sanki normal hayatına devam ediyormuş hissini 
yaşaması için tüm noktalara dikkat edilmektedir. Bu farklılıklar ile çocukların 
sosyal ve psikolojik olarak cezaevi sürecini çok daha olumlu olarak geçirdik-
lerini yapılan araştırmalar ile görmek mümkündür. 
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Cezaevlerinin fiziki şartları ve çocuklara sundukları imkanlar göz önüne 
alındığında iyileştirilmesi gereken bazı noktalar göze çarpmaktadır. Bu deği-
şikliklere yönelik birtakım öneriler aşağıda sıralanmıştır:   

● Cezaevlerinin içinde bulunan kreş ve anaokullarının sayılarının art-
masının yararlı olacağı düşünülmektedir. Bununla birlikte çocuklar için açık 
alanlar ve oyun alanlarının da oluşturulması veya düzenlenmesi gerekmekte-
dir. 

● Çocukların gelişimi için oyuncaklar, kitaplar ve eğitim materyalleri 
ile donatılmış alanların arttırılması sağlanmalıdır. 

● Çocukların sağlık kontrollerinin zamanında yapılması ve beslenme 
koşullarının iyileştirilmesi gerekmektedir.  

● Hem cezaevinde bulunan çocuklar hem de onların ebeveynleri için 
psikolojik destek hizmetleri sunulmalıdır. 

● Çocukların pozitif ve güvende hissedebilecekleri bir ortamda yaşama-
ları sağlanabilir. Bu sebeple, cezaevlerinin fiziki şartlarının ev ortamını anım-
satacak şekilde dekore edilmesi gerekmektedir. 

● Cezaevinde görev yapan personellere çocuk gelişimi ve psikolojisi 
hakkında eğitim verilmelidir. 

● Cezaevinde yaşayan çocukların şartlarını daha iyi hake getirmek ve 
haklarını güvence altına almak için kanunlarda gerekli değişiklikler yapılma-
lıdır. 

● Cezaevinde bulunan çocuklar ile tutuklu olmayan aile üyeleri arasın-
daki ilişkiyi korumak için çocuk dostu ziyaret ve görüşme alanları oluşturul-
malıdır. 
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ŞİDDETE MARUZ KALAN VEYA ŞAHİT OLAN ÇOCUKLARIN 
ÇOK KÜLTÜRLÜ EĞİTİM ORTAMLARINDA DESTEKLENMESİ 

 
Bahar DAĞ1 

Özlem DÖNMEZ2 
 

Giriş 
Şiddet sözcüğü vücuda fiziksel zarar ve yaralanmalara sebep olan olumsuz 

etki bırakan bir fiziksel istismar durumudur. Fiziksel istismar/şiddet itme, 
çekme, tekme atma, ısırma, yakma, zehirleme ve boğulma gibi zarar verici 
davranışları kapsamaktadır (Vlahovicova ve diğ., 2017). Çocuğa yönelik fi-
ziksel istismar kimi zaman ebeveyn tutumlarına bağlı olarak “disiplin” aracı 
olarak kullanılmaktadır (Gökçe Turan, 2022). Şiddete maruz kalmış veya şahit 
olmuş çocukların akranlarına şiddet uygulama eğiliminde oldukları ve yetiş-
kinlik döneminde hem fiziksel hem ruhsal problemler yaşadığı görülmüştür 
(Adams, Mrug & Knight, 2018).  

Özellikle çok kültürlü toplumlarda, farklı kültürlerden ve özelliklerden bi-
reylerin bir arada yaşaması ve farklılıklara saygı duyması beklenmektedir. Bu-
nun yanı sıra bireyin kendinden farklı fikirlere tahammül edememesi duygu-
sal, sözel veya davranışsal tepki göstermesine sebep olabilmektedir. Bu ne-
denle, özellikle çok kültürlü toplumlarda şiddet kavramına daha derinden bak-
mak, erken yaşlardan itibaren şiddete maruz kalan veya şahit olan çocukları 
fark etmek, hayatlarındaki risk faktörlerini en aza indirmek eğitimin en önemli 
amaçlarındandır. Bu bölümde erken çocukluk döneminde şiddete maruz kalan 
veya şahit olan çocukların 

 
Şiddet Kavramı  
Şiddet kavramı Arapçadan dilimize geçmiş olup katı davranış ve kaba kul-

lanma gibi anlamlarda kullanılmaktadır. Fransızcada şiddet bir kişiye şiddet 
uygulayarak istediğini yaptırma ya da işkence, vurma ve acı çektirme olarak 
tanımlanmaktadır (Ünsal, 1996). Dünya Sağlık Örgütü’ne göre şiddeti psiko-
lojik ve fiziksel gücün başkasına, gruba ya da topluluğa yöneltilmesiyle ölüm, 
yaralanma, psikolojik zarar ya da gelişim bozukluğu gerçekleşmesi olarak ta-
nımlamaktadır (Krug ve diğ., 2002). Tüm bu tanımlamaların yanı sıra 
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hukuksal tanımlar da ön plana çıkmaktadır. Şiddet bazı olaylarda (yaralama, 
cinayet, gasp, silahlı saldırı) ağır suç kapsamına girerken bazı durumlarda 
(tehdit, trafik suçu)  

Ceza Yasası’nın kapsamına alınır. Bedensel bir saldırı olarak ele alınan şid-
det spor müsabakalarında bir şiddet eylemi olarak ele alınmaz (Ünsal, 1996). 
Şiddet kavramı sadece tehdit ya da fiziksel bütünlüğe saldırı olarak düşünül-
memektedir. Belirli bir düzene karşı saldırıyı da içermektedir. Michaud’a göre 
bir toplumda taraflardan biri dolaylı ya da doğrudan kültürle veya sembolik 
değerlerine zarar verirse orada şiddet vardır (Michaud, 1991). 

 
Şiddet Türleri  
Şiddet çeşitli sebepler sonucunda ortaya çıkan davranışsal tepkidir. Sebep-

lerine göre şiddet türleri çeşitli araştırmacılar tarafından sınıflandırılmıştır. 
Meyer ve Farrell (1998) araştırmalarında durumsal, yağmacı, psikopatolo-

jik ve ilişkisel olmak üzere 4 tip şiddetten bahsetmektedir: 
● Durumsal şiddet: Alkol, fakirlik, akran baskısı, uyuşturucu madde 

kullanma gibi özel faktörler sonucu gelişir.  
● Yağmacı şiddet: Kazanç sağlamak için işlenen suçlardır. 
● Psikopatolojik şiddet: Diğer şiddet türlerinden daha fazla tekrarlayıcı 

olma eğiliminde olup sinir sistemi ve ağır psikolojik travma sonucu ortaya 
çıkmaktadır. 

● İlişkisel şiddet: İlişki içinde bulunan bireylerin arasındaki tartışmalar-
dan ortaya çıkar. Ergen nüfusunun büyük bir kısmını etkiler.  

Bu sınıflamanın yanı sıra, şiddet alan yazında sözel, duygusal, fiziksel, cin-
sel ve ekonomik şiddet boyutlarıyla da ele alınmaktadır.  

● Sözel şiddet: Söz ve hakaretlerin cezalandırma ve korkutma amacıyla 
kullanılmasıdır (Coker ve diğ., 2000).  

● Duygusal şiddet: Birlikte olduğu kişi ya da eşi tarafından başkasının 
yanında korkutma, küçük düşürme, tehditte bulunma ya da duygusal açıdan 
istismar edici davranışlara maruz bırakma olarak ifade edilmektedir (Kadının 
Statüsü Genel Müdürlüğü, 2009). 

● Fiziksel şiddet: Kaba kuvvetin korkutma ve yaptırım aracı olarak kul-
lanılması olarak ele alınmaktadır. İtme, yumrukla vurma, tekmeleme, dövme, 
sürükleme, silah ve bıçak gibi aletlerle tehdit etme şiddet olarak tanımlanmak-
tadır (Yetim ve Şahin, 2005). 

● Cinsel şiddet: Fiziksel şiddet uygulayarak tecavüz etme, cinsel birlik-
teliğe zorlama ve taciz etme gibi davranışları içerir (Damka, 2009; Uysal, 
2006).  
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● Ekonomik şiddet: Kadınların çalışmasını engellemek, kadınların ken-
disine yeterli hale gelmesini önlemek ve kadının gelirine el koymak olarak 
tanımlanmaktadır. Bir başka anlamda ekonomik faaliyetlere müdahale edil-
mesidir (Köse ve Beşer, 2007). 

Tüm bu sınıflandırmalar incelendiğinde, şiddet uygulayan kişinin karşısın-
daki mağdur olan kişiye karşı farkında olarak veya olmayarak fiziksel veya 
duygusal olarak zarar verme eğiliminde olduğu görülmektedir. Şiddet uygula-
yan, şiddete maruz kalan veya şahit olan bireylerin şiddetten olumsuz olarak 
etkilendiği açıkça görülmektedir.  

 
Şiddetin Yaygınlığı 
TÜİK (2024) Ölüm ve Ölüm Nedenleri Raporu incelendiğinde bebek ölüm 

sayısı, 2022 yılında 9 bin 555 iken 2023 yılında 9 bin 575 olduğu görülmek-
tedir. Bin canlı doğum başına düşen bebek ölüm sayısını ifade eden bebek 
ölüm hızı, 2022 yılında binde 9,2 iken 2023 yılında binde 10,0 olmuştur. Do-
ğumdan sonraki beş yıl içinde ölme olasılığını ifade eden beş yaş altı ölüm 
hızı ise 2022 yılında 11,2 iken 2023 yılında binde 14,5 oldu. Bu durum erken 
çocukluk dönemi ölümlerinin arttığını gözler önüne sermektedir. TÜİK 
(2023a) İstatistiklerle Çocuk Raporu’na göre ölüm ve ölüm nedeni istatistik-
lerine göre 2022 yılında 1-17 yaş grubunda en fazla çocuk ölümleri, dışsal 
yaralanma ve zehirlenmeler nedeniyle gerçekleşmiştir. Söz konusu nedenle 
hayatını kaybeden 1-17 yaş grubundaki çocuk sayısı, 2022 yılında bin 275 
olduğu görülmektedir. 

TUİK (2023b) Güvenlik Birimine Gelen veya Getirilen Çocuk İstatistikleri 
Raporu incelendiğinde, çocuklar 11 yaş altı, 12-14 yaş ve 15-17 yaş olarak ve 
cinsiyete göre sınıflandırılmıştır. 2023 verilerine göre güvenlik birimlerine ge-
len veya getirilen çocukların karıştığı olay sayısı 537 bin 583 olduğu görül-
müştür. Suça sürüklenen çocukların %39,8'i en yaygın olarak yaralama ola-
yına karıştığı görülmüştür. Çocukların şiddet olgusunun içinde yer aldığını bu 
rapor açıkça gözler önüne sermektedir. Ayrıca rapora göre erkek çocuklarında 
kız çocuklarına oranla yaralamanın daha yaygın olduğu görülmektedir. Bu du-
rum toplumsal cinsiyet rollerinin etkisini de gözler önüne sermektedir. Ayrıca 
yaşa göre yaralama oranlarında da her iki cinsiyette de bir artış olduğu görül-
mektedir. Bu durum şiddetin öğrenildiği ve sonraki yıllarda artış göstererek ve 
etkisini arttırarak devam ettiğini gözler önüne sermektedir. 

Şiddet, sosyal olarak öğrenilen bulaşıcı bir olgudur (Kelleci, 2023). Vahip 
ve Doğanavşargil (2006) fiziksel şiddetin bireylerin yaşamındaki yaygınlığı 
ve etkileri konusunda çarpıcı bulgular sunmaktadır. Çalışma, psikiyatri 
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polikliniğine başvuran hastalarda fiziksel şiddet mağduriyetinin çocukluk ve 
evlilik gibi yaşamın farklı dönemlerinde sıkça yaşandığını ortaya koymuştur. 
Fiziksel şiddet mağdurlarının %63’ü çocukluk döneminde fiziksel kötüye kul-
lanım yaşamıştır. %62’si eşleri tarafından şiddete maruz kalmıştır. %42’si hem 
çocukluk döneminde hem de evlilikte şiddet görmüştür. %21’i yalnızca ço-
cuklukta, %20’si ise yalnızca evlilikte şiddet yaşamıştır.  %17’si ise hiçbir fi-
ziksel şiddet deneyimi yaşamamıştır. Bu sonuçlar, psikiyatri polikliniğine baş-
vuran bireylerin %83’ünün yaşamlarının bir döneminde fiziksel şiddet mağ-
duru olduğunu ortaya koymaktadır. Şiddetin birey üzerindeki etkileri, yalnızca 
o anki fiziksel zararlarla sınırlı kalmayıp, ileri dönemlerde psikolojik ve psi-
kiyatrik sorunlara yol açabileceği için önemli bir toplumsal sorun olarak ele 
alınmalıdır.  

 
Erken Çocuklukta Şiddetin Temel Kaynakları 
Erken çocuklukta şiddetin öğrenilmesine yol açan temel şiddet kaynakları 

aile, okul ve akranlar ve teknolojidir: 
Erken Çocuklukta Aile İçi Şiddet 
Erken yaştaki çocuklar şiddete maruz kalma veya şiddete şahit olma ile 

aile içinde veya okul ortamında karşılaşabilmektedir. Çocuğun ilk sosyal çev-
resi olan ailenin çocuğu koruması ve ona güvenli ortam sunması beklenirken 
çocuğu şiddet durumuna maruz bırakması yaşamın ilk yıllarından itibaren ço-
cuğun yaşamında risk faktörü oluşturmaktadır. Şiddete maruz kalma veya şa-
hit olmanın hem çocukluk döneminde hem de yaşamın sonraki yıllarında ço-
cuğun ve sosyal çevresindeki bireylerin yaşamında olumsuz etkisi olduğu bi-
linmektedir.   

Şiddete maruz kalan çocuklar şiddete uğramayı ve şiddet içeren davranışlar 
göstermeyi normalleştirebilir (Ayan, 2007). Şiddet mağduru ve şahidi olan ço-
cukların evde küçük kardeşlerine, oyuncaklarına, okulda öğretmenleri ve ak-
ranlarına şiddet uygulama ve zorbalık yapma eğiliminde oldukları bilinmek-
tedir. Bu durum şiddetin bir döngü şeklinde yayılmasına ve farklı bireylere de 
yansımasına sebep olmaktadır.  

Erken çocuklukta maruz kalınan şiddet erişkinlik döneminde farklı etki-
lerle ortaya çıkmaktadır (Şahin, 2008). Bu etkiler erken gebelik, uyarıcı 
madde tüketimi ya da olumsuz okul yaşantısı olabilmektedir. Ayrıca şiddete 
maruz kalan çocuklarda intihara eğilim, depresyon ve asosyal davranışlarda 
artış görülmektedir (Fergusson ve diğ., 2008; Wegmnan ve Stetler, 2009). Er-
ken çocuklukta maruz kalınan şiddet erişkinlikte kötü ebeveynlik, eşe istismar 
ve intihara eğilim riski taşımaktadır (Gomez, 2011; Tremblay ve diğ., 2004). 
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Çocuklar, bazı durumlarda şiddetin zarar göreni bazı durumlarda ise şiddetin 
faili olmaktadır (Clarke ve diğ., 1999; Gomez, 2011). 

Yapılan araştırmalar çocukluk döneminde şiddete maruz kalan çocukların 
erişkinlik döneminde psikolojik ilaç kullanımı arasında ciddi bir korelasyon 
olduğunu ortaya koymaktadır. Uyarıcı madde tüketen erişkinlerle yürütülen 
bir başka araştırma da ise üç erkekten birisi ve iki kadından birisi erken ço-
cukluk döneminde fiziksel ve cinsel şiddete maruz kaldığını ifade etmiştir 
(Clarke ve diğ., 1999). Erken çocukluk döneminde şiddete maruz kalma ile 
eşe uygulanan şiddet arasında ilişkinin varlığını belirten bir araştırmada ço-
cukları ya da eşleri üzerinde şiddete başvuran kişilerin çocukluk dönemlerinde 
şiddete maruz kaldıklarını ifade ettikleri görülmüştür (Gomez, 2011).  

Sığınma evlerinde yaşayan kadınlarla yürütülen bir araştırmada şiddete 
maruz kalan kadınların çoğunluğunun çocukluklarında şiddete maruz kaldık-
ları sonra da çocuklarına şiddet uyguladıkları görülmüştür (Neugebauer 2000; 
Riggs ve diğ, 2000). Çocukluk dönemi travmaları ile ilgili yapılan bir araştır-
mada çocuklukta ihmal ve istismar öyküsü bulunan bireylerde fiziksel ve duy-
gusal ihmallere ve aile içi şiddete maruz kalmak eş şiddetinin sürdürülmesinde 
bir risk olarak ifade edilmektedir (Webermann ve Murphy, 2019). Araştırma-
lar çocukluk çağı travma öyküsü olan kişilerin aile içi şiddete maruz kalma 
oranının da çok yüksek olduğunu göstermektedir (Fang ve Corso, 2008).  

Aile içi şiddete şahit olan çocuklar ile ilgili bilgiler Tablo 1.de sunulmuştur 
(Holden, 2003): 
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Tablo 1. Aile İçi Şiddete Şahit Olan Çocuklar 

 
Aile içi şiddete şahit olmanın çocukların gelişimine etkileri Tablo 2’de gö-

rülmektedir (Carlson, 2000). 

Tür Açıklama Örnek 

Gebeyken 

maruz kalma 

Gelişmekte olan fetüsün aile içi 

şiddetten etkilenmesi 

Rahimdeki fetüse saldırı, annenin 

çok korkması annenin fetüse zarar 

geldiğini hissetmesi  

Müdahale etme Çocuğun sözel ya da fiziksel olarak 

şiddeti durdurmaya çalışması  

Durmalarını istemek, anneyi 

korumak 

Kurban olma Çocuğun olay anında sözel ya da 

fiziksel olarak saldırıya uğrama 

Çocuğun kasten yaralanması, 

fırlatılan bir objenin yanlışlıkla 

çocuğa çarpması 

Katılımcı olan Çocuk, şiddet eylemine katılmaya 

zorlanır ya da bir şekilde dahil olur 

Katılmaya zorlama, çocuğu ajan 

olarak kullanma, anneyle alay 

etmeye katılma 

Görgü tanığı Çocuk saldırıyı doğrudan gözlemler Saldırıyı izleme, sözel aşağılanma 

yapılırken orada olma 

Duyma Çocuk saldırıyı duyar ancak görmez Bağırmaları, tehditleri ya da 

nesnelerin kırılma seslerini duyma  

İlk sonuçları 

gözlemleme 

Saldırının o andaki sonuçlarını 

görür 

Yara ya da sakatlık polis ambulans 

kırılmış eşya, yoğun duygulanım 

görme 

Sonuçları 

deneyimleme 

Saldırının bir sonucu olarak kendi 

hayatındaki değişimleri görür 

Anne depresyonu, ebeveyn 

tutumunda değişim, babadan 

ayrılma taşınmayı deneyimleme 

Hakkında 

duyma 

Saldırı hakkındaki konuşmaları 

duyar 

Saldırıyı anneden, kardeşten, bir 

akrabadan ya da başkasından 

öğrenme 

Görünüşte 

habersiz  

Bilgi alınan kişiye göre çocuk var 

olan şiddetten habersizdir. 

Saldırıyı anneden, kardeşten, bir 

akrabadan ya da başkasından 

öğrenme. 
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Tablo 2. Aile İçi Şiddete Şahit Olmanın Çocukların Gelişimine Etkisi 

 
Tablo 1 ve Tablo 2 incelendiğinde, erken çocukluk döneminde şiddetin do-

ğum öncesi anne karnında başladığı ve doğum sonrasında da hem anneye hem 
çocuğa yönelik devam etmesi durumunda çocuğun şiddete maruz kaldığı veya 
şahit olduğu görülmektedir. Bu durum çocuğun fiziksel, duygusal, bilişsel ve 
sosyal gelişim alanlarını doğrudan olumsuz bir biçimde etkilemektedir. Çocu-
ğun aile içinde deneyimlediği ve öğrendiği şiddet toplumda akranlarına uygu-
ladığı şiddet olarak karşımıza çıkabilmektedir. Ayrıca bazı durumlarda şiddet 
mağduru çocukların sessiz kaldığı ve okul ortamında da kendilerine uygula-
nan şiddeti normalleştirme ve zorbalığa uğrama ihtimallerinin olduğu da bir 
gerçektir. 

 
Şiddet, Okul ve Akranlar 
Çocuğun ilk doğduğu çevresi yaşamın ilk yıllarında etkin rol oynarken iler-

leyen yıllarda çocuğun gelişim ihtiyaçlarını karşılamada konusunda yetersiz 
kalabilmektedir. Buradan hareketle okul öncesi eğitim kurumları çocukların 
akranları ile sağlıklı bir çevre oluşturarak çocukların gelişimlerinin doğal ve 
sağlıklı bir şekilde devam etmesine imkan sunar. Okul öncesi eğitim kurumları 
çocukların öz bakım becerilerini geliştirme, kendini tanıması ve vücudunu da 
etkin bir şekilde kullanabilmesine yardımcı olur (Aral ve diğ., 2002). Çocuk-
ların akranları ile ilk deneyimlerini paylaştıkları yer okul öncesi eğitim ku-
rumlarıdır (Wood ve diğ., 2002).  

Gelişim Alanı Bebekler/Küçük 

Çocuklar 

Okul öncesi çocuklar 

Davranışsal Mızmızlık yapmak, 

yaygara çıkarmak 

Agresyon davranış sorunları 

Duygusal  Korku ve kaygı üzüntü anne için endişe, 

travma sonrası stres bozukluğu, olumsuz 

duygulanım 

Fiziksel  Uyku ve yeme sorunu, 

gerginlik 

Çok hareketli, talepkâr, bağımlı 

Bilişsel  Algılamada sorun Kısıtlı anlama, kendini suçlama 

Sosyal  Yaşıtlarıyla ve yetişkinler ile iletişim 

kurmakta zorlanma, bakım veren ile 

duygulu ilişki  
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Çocuklar akranları ile oyun oynarken gruba dahil olma becerileri ve benlik 
kavramlarının gelişimi de paralel olarak devam eder. Çocuklar yeteneklerini 
keşfederek sosyal bir bağlamda güçlü ve zayıf yönlerini tanır ve gerçek sınır-
larını keşfeder (Sevinç, 2004). Farklı kültürde yapılan çalışmalar incelendi-
ğinde çocukların okul öncesi eğitim kurumlarında akranları ile olumlu etkile-
şimlerinin onların zihinsel (Doll ve diğ., 2003; Ladd ve diğ.,1997), fiziksel 
(Çetin ve diğ., 2002), sosyal duygusal (Beyazkürk ve diğ., 2007; Herrera ve 
Little, 2005; Szewczvk ve diğ., 2005) psikolojik (Gülay, 2009; Prinstein ve 
diğ., 2005) gelişimlerine katkıda bulunduğu görülmektedir. Buna karşın okul 
öncesi eğitim kurumlarında çocukların akranları ile olumsuz etkileşimlerinin 
uzun ve kısa vadede sosyal duygusal (Brown ve diğ., 2001; Hay ve diğ., 2004; 
Hodges ve Perry, 1999), psikolojik (Hodges ve Pery, 1999; Kochenderfer ve 
Ladd, 1997); akademik ve zihinsel (Brown ve diğ., 2001; Cullertson-Sen ve 
Crick, 2005) problemlerle karşı karşıya kaldıkları görülmektedir. Akran iliş-
kilerinde sıklıkla görülmeye başlayan akran zorbalığının okul öncesi dönem 
çocuklarında yıkıcı etkileri görülmektedir (Gür ve diğ., 2020; Pric ve diğ., 
2023). Akran zorbalığı saldırgan ile kurban arasında geçen, saldırganın kur-
banı bilinçli bir şekilde baskısı altına aldığı ve sonucu sıkıntı ve acı ile sonuç-
lanan bir saldırganlıktır (Besnili ve Tanrikulu, 2021; Cunningham ve diğ., 
2019; Finnegan ve diğ., 1998). Akran zorbalığı ile ilgili ilk bilimsel çalışma 
1970 yılınca İskandinav ülkelerinin okullarında Dan Olweus tarafından ger-
çekleştirilmiştir (Olweus, 1980). Çocukların oyunları sırasında sıklıkla rastla-
dığımız zorbalık sonraki yıllarda diğer saldırganlık türlerine ya da yetişkinlere 
yönelik tacize dönüşebilmektedir (Ergün-Başak ve Baştürk, 2019). Akran zor-
balığı karmaşık süreçleri kapsamaktadır. Zorbalar ve mağdurlar farklı sosyal 
davranışlar göstermektedirler. Zorbalar mağdura zarar vermeye odaklanır 
(Gökler, 2009). Mağdurlar maruz kaldıkları ilişkisel, sözel veya fiziksel çev-
reden dolayı yalnız kalmayı tercih ederler. Zorbalar ise kurbanları korkutmak 
amacıyla daha fazla olumsuz davranış sergiler ve kendilerini güçlü hissetmek 
isterler.  

Zorbaların arkadaşlık ilişkileri için çaba göstermesi de beklenmez (Gür ve 
diğ., 2020). Yapılan araştırmalar çocukların okul öncesi dönem, ilk ve ortaöğ-
retimde zorbalık eğilimlerinin farklılık gösterdiği; mağdur, zorba ve tanıkların 
rollerinin değişen dinamikler karşısında anlaşılmasının önemli olacağını vur-
gulamaktadır (Gün ve Gültekin Akduman, 2022). Çocukların zorbalık davra-
nışlarının oyuncak istemek, dikkat çekmek, gücünü göstermek ve istediği bir 
şeyi elde etmek gibi sebepler yatabilmektedir (Gür ve diğ., 2020). Okul öncesi 
dönemde bu davranışların zorbalık olarak nitelendirilmesi için bir defaya özgü 
yapılmaması, sıradan olan saldırgan davranışlarından farklı olması 
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gerekmektedir. Zorbalık günler, haftalar, aylar ve yıllar boyunca devam ede-
bilen bir saldırganlık türüdür (Cunningham ve diğ., 2019).  

Zorbalığı diğer tepkisel davranışlardan ayıran olgu gün dengesizliğinin var 
olmasıdır. Bir grup tek bir çocuğu hedef alabilir ya da büyük bir grup küçük 
bir çocuğu hedef alabilir. Bu dengesizlik psikolojik veya fiziksel olarak mağ-
durdan daha güçlü olma ve ona zarar vermedir. Zorbalar kurbanlarından üstün 
konumdadır (Pric ve diğ., 2023). Buradan hareketle okul öncesi dönemde psi-
kolojik zarar verme, sosyal statü veya fiziksel güç farklılıklarının zorbalığa 
yol açan koşulları oluşturduğu unutulmamalıdır. Bu güç dengesizliklerini ta-
nımak, sebeplerini araştırmak ve stratejiler geliştirmek zorbalığı önlemek için 
büyük bir önem taşımaktadır.  

 
Şiddet ve Teknoloji 
Günümüzde teknolojik gelişmeler beraberinde birçok yeniliği getirse de 

bireyler üzerinde bazı dezavantajları da bulunmaktadır. Teknolojiye fazla ma-
ruz kalma, özellikle erken çocukluk çağındaki çocuklarda çok ciddi boyutlara 
ulaşan zihinsel ve fiziksel problem durumlarının ortaya çıkmasına sebep ol-
maktadır (Ünal, 2022). Dijital oyunlar ve dijital içerikler aracılığıyla şiddete 
maruz kalmanın çocukların saldırganlık davranışlarını arttırdığı görülmüştür 
(Browne ve diğ., 2005). Çocukların izlediği çizgi filmler, dijital oyunlar, sos-
yal medya veya yetişkinlerin izlediği çocukların maruz kaldığı dijital içerik-
lerin içerisinde yer alan şiddet olgusu çocukların toplumsal şiddeti öğrenmede 
en riskli grup olduğunu göstermektedir (Uluç, 2002).  

Şiddet hem fiziksel hem de medya ve teknoloji aracılığıyla sanal şiddet 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Sanal şiddet aynı zamanda siber şiddet olarak 
da bilinmektedir. Görünmezlik ve bilinmezliğin verdiği güvenle insanlar ken-
dilerini olduklarından farklı tanıtabilmektedir. Bireylerin kendini farklı tanıt-
ması ve kimliğini gizleyebilmesi, onlara istediklerini yapabilecekleri bir öz-
güvene sahip olmalarına neden olmaktadır. Bu özgüven sonucunda yeni bir 
şiddet türü olarak ortaya çıkan sosyal medya şiddeti, insanları fiziki dünyadaki 
zorbalık ve şiddetten daha çok etkilemeye ve daha çok mağdur yaratmaya baş-
lamıştır (Çınar, 2021). Video ve fotoğrafların çekilmesi, izinsiz paylaşılması, 
taciz edilmesi, alay edilmesi veya tehdit edilmesi siber şiddete örnektir ve sos-
yal medya aracılığıyla karşımıza çıkmaktadır. Birleşmiş Milletlerin 2015 ta-
rihli raporundaki verilere göre, kadınların erkeklere oranla sosyal medyada 
şiddete uğrama olasılığı erkeklere göre 27 kat daha fazladır (Şimşek, 2020). 
Bireylerin böyle bir durumla karşılaşıldığında yapması gerekenler ve başvur-
ması gereken merciler hususunda bilgilendirilmesi gerekmektedir. Ayrıca 
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ebeveynlerin ve öğretmenlerin çocukların ve gençlerin korunması ve eğitil-
mesi konusunda sorumluluk alması önerilmektedir. 

 
Sonuç 
Erken yıllardan itibaren şiddete maruz kalma veya şahit olma çocuğun ya-

şamında yakın dönemde ve gelecek yaşantısında olumsuz etkilere sebep ola-
bilmektedir. Çocuğun en yakın çevresi olan aile ve okul ortamının çocuk için 
güvenli alan sunması, şiddetten uzak bir şekilde yetişmesi adına önemlidir. 
Çokkültürlü toplumlarda farklılıklara saygı duyarak yetişen bireylerin sözel 
olarak kendini ifade ettiği ve şiddete başvurmadığı veya daha az başvurduğu 
bilinmektedir. Erken çocukluk döneminde çocukla birebir etkileşim içinde 
olan aile ve öğretmenlere şiddetten uzak nesiller yetiştirmek adına büyük so-
rumluluklar düşmektedir.  
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İHMAL MAĞDURU ÇOCUKLAR VE DESTEKLENMESİ 
Nur ERDEM CEBECİ1, Feyza Nazan GÜNDÜZ2 

 
1. Giriş  
Bir çocuğun gelişimi henüz dünyaya gelmeden doğum öncesi süreçte anne 

karnında geçirdiği sürecin ardından doğumla birlikte özellikle yakın çevresin-
deki anne ve babası olmak üzere bakımından sorumlu kişilerin desteğiyle ger-
çekleşen bir süreçtir. Bu süreç annenin gebelik sürecinde kendine iyi bakması 
beraberinde bebeğini de koruma ve gelişimine destek vermeyi içermektedir. 
Doğum sonrası oluşan bu desteğin çocuğun fiziksel, zihinsel ve sosyal gelişim 
alanlarının güçlenmesi bağlamında oldukça önemlidir. Çocuklar gelişim alan-
ları gereksinimleri ve ilgileri doğrultusunda desteklenmelidir (Dubowitz, vd, 
2005). Öte yandan, çocuklarını yetiştirirken bazı ebeveynlerin/bakımdan so-
rumlu kişilerin bilinçli ya da bilinçsiz olarak onları ihmal edebildikleri görül-
mektedir (Sarı, 2010) ve bu bağlamda çocuk ihmali olgusuna öncelikle aile 
ortamında karşılaşıldığı söylenebilir. Bu hususta, çocuk ihmali kavramını “ço-
cuğun bakımında sorumlu kişi/lerin onun yaşam için gerekli olan yeterli bes-
lenme, korunma, güvenlik, eğitim, sevgi, saygı, sağlık gibi temel gereksinim-
lerinin yeterli düzeyde karşılanmaması olarak tanımlamak mümkündür (Şa-
hin, 2009; Butchart ve Harvey, 2006). Dünya Sağlık Örgütü çocuk ihmalini; 
“Çocuğa bakmakla yükümlü kimselerin çocuğun beslenme, giyinme, ba-
rınma, eğitim, sağlık ve sevgi gibi temel gereksinimlerini karşılamada ihmal 
göstermesi; çocuğun beden ve ruh sağlığının veya bedensel, duygusal, sosyal 
ya da ahlaki gelişiminin engellenmesi” olarak tanımlamaktadır (WHO, 1999). 
Bu tanımda da görülmektedir ki çocuğa yönelik ihmal her gelişim alanında 
olumsuz etki yaratabilmektedir.  

Bakım gerçekleştiren kişilerin ihmali sonucunda yeteri kadar sevgi, saygı, 
ilgi, şefkat göremeyen çocuğun biyolojik, psikolojik ve sosyal yaşamında ha-
sar oluşmaktadır. Bu durum soyut bir etki yaratmakta olup ilk bakışta zarar 
vermemiş gibi görünse de yaşam boyu sürebilecek bir değer, özsaygı ve benlik 
algısının zedelenmesine yol açabilmektedir.  Bu da özellikle erken çocuklukla 
temellerinin atıldığı bu olguların zedelenmesi ve ileride tamirinin güç olduğu 
anlamına gelmektedir. Bu nedenle çocuk ihmalinin tanımı ve türlerinin yay-
gınlığı, risk alanları toplum tarafından ele alınmalı ve çözüm yolları 
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Orcid no: 0000-0001-9505-8560 
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aranmalıdır. Her ne kadar çocuk istismarı kadar tespit edilmesi ve tanı kon-
ması güç olsa da, yargıya daha az taşınsa da, daha örtük bir konu olarak yer 
alsa da (Pakiş ve vd., 2008; Bilgin ve Aydemir, 2013) günümüzde çocuk ih-
mali toplumsal sorunlar arasında incelenen konular arasındadır  (Şahin, 2002; 
Polat, 2007). 

Öte yandan ihmal ve istismar kavramlarının iç içe olgular olduklarını ve 
bir birinden bağımsız ortaya çıkmadıklarını belirtmek gerekmektedir. İhmal 
edilen ve istismar edilen grup iki ayrı grup değildir. En genel anlam olarak 
istismarı “çocuğa kasıtlı olarak yapılan kötü davranış” olarak tanımlamak 
mümkündür. İhmal ise çocuk için iyi olan veya olabilecek bir şeyin yapılma-
masıdır (Polat, 2007). Bu iki kavram sonuçlar boyutuyla farklılaşabilmektedir. 
(Straus ve vd.,2008) istismara uğramış çocuğun ihmal edilmiş çocuktan daha 
saldırgan davranabileceğini, ihmal edilen çocuğun ise daha fazla depresyon 
ve duygusal eksiklik eğiliminde olabileceklerini belirmektedir. Birkaç ihmal 
türünün bir arada görülebilmesinden dolayı (Gershater-Molko ve vd., 2003) 
bu türleri birbirinden ayırmadan bütüncül incelemenin daha işlevsel olacağı 
savunulmaktadır (Stowman ve Donohue, 2005; Beyazova, 2014).  

Bu bağlamda, ihmal türleri duygusal ihmal, fiziksel ihmal, tıbbi ihmal, top-
lumsal ihmal, eğitimsel ihmal, cinsel ihmal olarak aşağıda sunulmuştur.  

 
2. Çocuk ihmalinin türleri 
Duygusal ihmal 
Çocuğun bakımıyla sorumlu yetişkinlerin onun sağlıklı birey olarak geli-

şimini destekleyici psikolojik ve bilişsel koşulları sağlamaması durumu olarak 
tanımlanmaktadır (Stowman ve Donohue, 2005; Rees, 2008; Ylitervo vd., 
2023). Çocukların duygusal ihmali, fiziksel ihtiyaçlarının karşılanmamasın-
dan, tutarlı sevgi ve bakım sağlanmamasına, açık düşmanlık ve reddetmeye 
kadar pek çok şekilde olabilir. Gelişmekte olan çocuklar üzerindeki zararlı et-
kiler de buna bağlı olarak çeşitlilik gösterir ve yaşa göre değişme eğiliminde-
dir. Bebeklik döneminde fiziksel bakımın ihmal edilmesi en belirgin sonuçları 
doğurabilir ve gelişimsel gecikmeler de söz konusu olur. Okul öncesi dö-
nemde çocuklarda ek olarak sosyal ve duygusal uyum bozuklukları görülebi-
lir. Daha büyük çocukların ise okulda davranış sorunları göstermesi muhte-
meldir (Skuse, 1989).  

Doğumdan itibaren çocuğa bakımı ile ilgili yeterli uyaranın verilmemesi, 
çocuğun görmezden gelinmemesi, sevgi ve saygı gösterilmemesi, ilgiyle din-
lenmemesi, verilen sözlerin tutulmaması, başarılarının önemsenmemesi, şef-
katli bir tutum ve davranışlar gösterilmemesi duygusal ihmalin göstergeleri 
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olarak gösterilmektedir (Lewin ve Herron, 2007; Beyazova, 2014). Çocuğu 
yetiştiren aile bireylerinin ihtiyaç anında çocuğa sarılmamaları, sevgi göster-
memeleri, çocukla duygusal bağ kurmamaları ve çocuğun psikososyal gelişi-
minde desteklememeleri duygusal ihmal kapsamında incelenmektedir. Duy-
gusal ihmale, duygusal istismar ve fiziksel ihmalin de eşlik ettiği görülmekte-
dir  (Taner ve Gökler, 2004) ve bu durumun çocukta en çok davranış problem-
lerine neden olduğu (Dubowitz ve vd., 2002; Young ve vd., 2011) belirtilmek-
tedir. Öte yandan, Stoltenborgh ve ark., (2013) duygusal ihmalin kişisel yo-
ruma açık olması sebebiyle tespitinin de güç olduğunu belirtmektedir. Duygu-
sal ihmal önemli bir halk sağlığı sorunu olup bireyler ve toplum için yıkıcı 
sonuçlar doğurabilir. Çocukluk döneminde ebeveynlerinden duygusal onay 
alan bireyler, yetişkin olduklarında bunu otomatik olarak kendi çocuklarına da 
aktarabilirler (Mbutitia ve Adeli, 2020). Ayrıca, soğuk" ebeveynlik deneyim-
leri duygusuz özelliklere sahip antisosyal gençler oluşturur.  Bu şekilde karak-
terize edilen ebeveynlik, yoksulluk ve madde bağımlılığı sorunlarını berbe-
rinde getirebilir (Bisby vd., 2017).  

Fiziksel ihmal 
Çocuğun bulunduğu ortamın güvenliğinin, temizliğinin sağlanmaması ve 

çocuğa yönelik tehlike unsuru olabilecek etmenlerin belirlenip ortadan kaldı-
rılmaması fiziksel ihmal kapsamındadır. Fiziksel ihmal mağduru çocuk akran-
larına göre yeterli kilo ve boy gelişimi endeksinin dışındadır, yetersiz bes-
lenme ve uygunsuz temiz olmayan ev ortamı veya kalabalık ev ortamında ih-
tiyaçlarının ertelenmesinden dolayı kişisel gelişim dönemlerine uygun olma-
yan koşullar içinde yaşamak zorunda bırakılmaktadır (Şenkal, 2013; Po-
lat,2016). Ayrıca bebeği ya da çocuğu hastanede ve benzeri yerlere bırakıp 
terk etmek, kaçmak ağır ihmal türüdür (Beyazova, 2014; Şahin, 2014). Evin 
sağlıksız koşulda donatılması, tehlikeli ilaç ve benzeri maddeler, kesici aletler 
bulundurulması, emniyetsiz kullanılan yakıcı aletler ve ısıtıcı aletler, kimya-
salların yaşam alanında olması bebek ve çocuk için tehlikeli olduğundan fiziki 
ihmal kapsamında değerlendirilir. Yetersiz beslenme kadar aşırı beslenme de 
fiziksel ihmal kapsamındadır (Solarino ve vd., 2012). Fiziksel ihmalin gelir 
düzeyi düşüklüğü ve ekonomik yoksulluk ile ilişkili olduğuna vurgu yapıl-
maktadır (Carter ve Myers, 2007). 

Tıbbi ihmal 
Tıbbi ihmal, çocuğa bakım verenlerin sağlık ihtiyaçlarını uygun bir şekilde 

karşılamamasıdır (Ulukol vd.2014).  Olası sonuçları açısından ele alındığında 
önemle üzerinde durulması gereken bir ihmal türü olarak ortaya çıkan tıbbi 
ihmal kavramı; çocuk için gerekli olan tıbbi bakımın temin edilmesinde 
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yetersizlik, çocuğun zarar göreceği biçimde temel sağlık bakımı gereksinim-
lerinin karşılanamaması ve devam ettirilememesi gibi durumlar olarak tanım-
lanmaktadır. Bazı tıbbi ihmal olguları, aile içi şiddet, yoksulluk, ebeveyn ruh 
sağlığı sorunları, ebeveynin uyuşturucu ve alkol kullanımı sonucunda aile iş-
levlerinin bozulması gibi nedenlerle ortaya çıkabilir. Bazı durumlarda ise ebe-
veynler veya bakım verenler tarafından çocuklar adına tıbbi tedavinin aktif 
olarak reddedilmesi sonucu gerçekleşmektedir. Buna ilişkin en yaygın örnek-
ler, çocukların önlenebilir hastalıklar için aşılanmaması ve dini veya kültürel 
inanç nedeniyle geleneksel tıbbi bakımla tedaviden kaçınılması şeklindedir. 
Bu bağlamda, tıbbi ihmal fiziksel yaralanma, tıbbi hastalık veya akıl sağlığına 
ilişkin bariz belirtileri fark etmeme, akut bir hastalık için tıbbi yardım almayı 
geciktirme, bir doktorun tıbbi tavsiyelerini göz ardı etme, çocuğu sadece ciddi 
şekilde hastalandığında veya ölmek üzere olduğunda bir sağlık kuruluşuna gö-
türme vb. şeklinde sıralanabilir. Kronik hastalığı olan çocuklar söz konusu ol-
duğunda ise, bu kavram tıbbi tedavileri ihmal etmeyi, reçete edilen dozda ilaç-
ları vermemeyi içerebilir. Hatta, bir çocuk kronik hastalığı nedeniyle okula 
devam edemiyorsa, bu da tıbbi ihmal kategorisine girebilir (Köseoğlu vd., 
2021; STM Learning, 2024).  Bunun yanı sıra, annenin gebelik boyunca ye-
tersiz beslenmesi, zararlı madde, sigara, alkol kullanması veya düzensiz ilaç 
kullanması, sağlık kontrolünü yaptırmaması “intrauterin ihmal” yani henüz 
doğmamış bebeğin ihmali şeklinde açıklanabilir. Bir bebeğin anne karnındaki 
süreci doğum sonrası sağlığına da etki edebileceği vurgulanmaktadır (Polat, 
2007; Schapiro, 2008; Beyazova, 2014). Çocuğun aşı takibinin yapılmaması, 
hastalandığında ilaçların uygun şekilde verilmemesi ve takibinin yapılmaması 
tıbbi ihmal kapsamındadır.   

Toplumsal İhmal 
Eğitim, sosyal yardım, güvenlik ve sağlık gibi konularda çocuğun gereksi-

nimlerini karşılama da sorumlu olan sosyal çevrenin ve devlet kurumlarının 
görevlerini tamamen ya da yeterince yapamamasıdır. Kamu yönetiminin bu 
konuda önemli sorumluluğu vardır. Sadece yasaların uygulanması ile değil 
aynı zamanda sosyolojik, kültürel, ekonomik, psikolojik, eğitsel ve dini bo-
yutlarıyla ele alınması gerekli tedbirlerin alınması ve uygulanması gereklidir. 
Çocuğun ihmal ve istismarına yönelik sosyal politikalar oluşturmak ve uygu-
lamak kamu yönetiminin başlıca görevidir. Konu ile ilgili hukuki yaptırımları 
uygulayacak, toplumsal bilinçlendirmeyi ve hassasiyeti oluşturacak ve kültü-
rel dönüşümü sağlayacak güç kamu yönetimidir (Tunçer, 2018). 

 
 



435 

Eğitimsel İhmal 
Çocuğun davranışlarına biçim vermede, onda istenilen olumlu değişimler 

meydana getirmede eğitim kurumu olarak okul önemlidir. Çocuğun okula gi-
dememesi, çocuğa ders çalışabileceği ortamın ve zamanın ayarlanmaması, 
eğitim ihtiyaçlarının karşılanmaması olarak değerlendirilebilir.  Çocuklar 
okula devam edebilse bile aileler çocuklarının okul hayatıyla ilgilenmezler, 
başarısızlıklarından ya da başarılarından haberdar değillerdir (Saltalı, 2021). 

Cinsel İhmal 
Cinsel açıdan çocukların sömürülmelerine karşı önlemlerin alınmaması ve 

korunmalarına yönelik tepkisiz kalınması ve çocuğun cinsel gelişimin önem 
gösterilmemesi olarak tanımlanmaktadır. Ayrıca çocuk 24 ayın bitmesi ardın-
dan cinsel kimliğine göre davranışlar gösteren çocuğun, yaşına ve kimliğine 
uygun şekilde davranışlar göstermemesi, uygun kıyafetlerin ve oyuncakların 
alınmaması cinsel ihmal olarak nitelendirilmektedir. Bu dönemde çocuğun 
cinsel ihmale ilişkin olumsuz durumlar ileriki dönemlerde davranış problem-
leri olarak ortaya çıkarmaktadır (Tunahan, 2021). Çocuklara verilecek eğitim 
çocukların kendi vücudunun farkına varabilmesi, kendini tanıyabilmesi, cin-
siyet, cinsel kimlik ve istismarı önlemeye yönelik bir eğitim olmalıdır. Cinsel 
eğitim sayesinde birey hem kendi bedenine hem de karşı cinsin bedenine saygı 
duymayı öğrenmekte cinsellikle ilgili doğru bilgi ile donandığında yanlış bil-
gileri reddedebilmektedir. Cinsel eğitim konusunda çocuğun ihmal edilmemiş 
olması onu istismardan koruyacaktır (Karakartal, 2020).  

Çocuk ihmal ve istismarının nedenleri çocuğun bakımından sorumlu kişi-
lerin/ ebeveynlerinin eğitim seviyelerinin düşük olması,  ebeveynlerinin psi-
kolojik sorunlarının olması, kendi içlerinde kişilik problemleri yaşayabildik-
leri gibi birbirleriyle olan ilişki sorunları, kendilerinin de geçmişlerinde ihmal 
mağduru olmaları, parçalanmış aile yapılarında çocuğun bakımında tek ebe-
veynin sorumlu olması olarak belirtilmektedir. İhmal ve istismar aile yapısı 
içinde kültürel, toplumsal, sosyal ve ekonomik temelli iç ve dış stres olarak 
değerlendirilmektedir (Baumrind, 1995). Bir aile açısından işsizlik, maddi ye-
tersizliği, borçlanma dış stres kaynağı olabilmekteyken, ailenin çocuk yetiş-
tirmede bilgi yetersizliği iç kaynaklı stres kaynağı olarak ortaya çıkmaktadır. 
Bu nedenle ebeveynler, zihinsel veya duygusal güçlük yaşayabilmekte ve bu 
da çocuk ihmalini tetikleyebilmektedir. Bazı ebeveynler kendi çocukluk dö-
neminde aile bireyleri ile güvenli ilişki bağı kuramamış ve bu sebeple kendi 
tecrübelerindeki olumsuz etkileri çocuklarına karşı yaklaşımlarında sergileye-
bilmektedir. İhmale uğrayan bireylerin, bir kısır döngü yaratarak çocuklarını 
ihmal eden ebeveynlere dönüştükleri belirtilmektedir (Tyler ve vd., 2006; 
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Şahin, 2002). Bu haliyle, çocuğun ihtiyaçlarını anlamada ve duygusal ipuçla-
rını algılamada, yorumlamada, çocuğa empatiyle yaklaşmada ve ona uygun 
uyaran sağlamada zorluklar yaşayabilmektedirler (Hildyard ve Wolfe, 2007; 
De Paul ve Guibert, 2008). Bu tür ebeveynlerin çocukluk döneminde kendile-
rinin de ihmal edilmiş olmalarından dolayı, ağır duygusal yoksunluk yaşadık-
larına, buna bağlı olarak da yoğun değersizlik duyguları ve çeşitli karakter 
bozukluklarının ortaya çıktığına vurgu yapılmaktadır. Ayrıca, özel gereksi-
nimli birey olarak doğan bebeğin ebeveynleri tarafından reddedilmesi isten-
meyen gebelik sonrası doğan çocuğun kabul edilmemesi, doğan bebeğin cin-
siyetinin ebeveynlerinin tercihi dışında oluşunun ona yönelik tutumunda ih-
male sebep olduğu belirtilmektedir (Finkelhor, 1994).   

 
3. İhmal Mağduru Çocukların Desteklenmesi 
İhmale müdahale; çocuğu güvende tutmak, çocuğun gelişimini destekle-

mek, aile içi ilişkileri ve işlevselliği iyileştirmek olarak tanımlanabilir (Sudi-
yanto, 1995). Çocuğa yönelik ihmal davranışının azaltılabilmesi ve ortadan 
kalkabilmesi için çeşitli politika girişimleri dizayn edilmelidir. Nüfusun geniş 
kesimlerini ele alarak özellikle de çocuklarına asgari düzeyde yeterli bakım 
sağlayamayan ailelerle ilgilenilmeli ve onların sosyal koşullarını arttırıcı ön-
lemler alınmalıdır.   Bu aileler için hayatta kalmanın ötesine geçerek daha iyi 
yaşam standartlarına sahip olmalarını destekleyici müdahalelere de ihtiyaç 
vardır. Politika yapıcılar uygun fiyatlı çocuk bakımı ve fırsatların artırılması 
gibi konuları çözüme kavuşturmalıdır. Buna ek olarak, yeterli düşük gelirli 
konut arzının artırılması, kronik olarak yoksullaşan ailelerin en büyük sorun-
larından birine çözüm getirecektir. Sosyal hizmet kurumları, ev yönetimi ve 
ebeveynlik becerilerini artırmak için gerekli somut ve yardımcı profesyonel 
hizmetleri uzun süreli olarak sağlamalıdır. Ayrıca ihmal mağduru çocukların 
desteklenebilmesi için,  aileye odaklanmak, ruhsal sağlık hizmetlerinin yeterli 
olması, madde bağımlılığı tedavisi, somut hizmetler, ev içi hizmetler, erken 
çocukluk dönemi boyunca süren erken müdahale programları, topluluk des-
tekleri ve sosyal ağlar kamu yönetimi tarafından sağlanmalıdır (Nelson vd., 
1993). İhmale müdahale;  aileye odaklanma, ruh sağlığı hizmetleri, madde ba-
ğımlılığı tedavisi, sunulacak somut hizmetler, ev içi hizmetler, erken çocukluk 
dönemi boyunca erken müdahale programları ve topluluk destekleri ile des-
teklenmelidir.  

Aileye odaklanma 
Ebeveynler kendi eksikliklerinden kaynaklanan hayal kırıklıklarının tüm 

yüklerini stresle çocuklarına yöneltiyorlar. Ailelere çocuk gelişimi ve ebeveyn 
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kişilikleri konusunda destek ve yardımcı eğitim programları düzenlenmelidir. 
Çocuğun refahının tüm aile biriminin refahıyla bağlantılı olduğunu kabul et-
mek önemlidir.  Bu nedenle, aile sistemi en iyi şekilde bütünsel olarak değer-
lendirildiğinde ihmal sorununa neden olan birçok faktör rahatlıkla anlaşılabi-
lir. Ailelere bakıcı rollerinde destek olmak ve yardımcı olmak önemlidir ve bu 
doğruluda politikalar geliştirilebilir (Darie, 2016; Berry vd., 2003). 

Ruh Sağlığı Hizmetleri 
Ebeveynlerin, ruhsal problemleriyle başa çıkmalarına destek olmak ve ya-

şadıkları ruhsal problemlerden dolayı artık sahip olamadıkları toplumsal rol-
leri tekrar elde etmelerini sağlamak, meydana gelebilecek diğer ruhsal prob-
lemleri önlemek için yapılan çalışmaların tümü, toplum ruh sağlığı hizmetleri 
olarak ifade edilebilir. Ebeveynlerin, özellikle annelerin ihmal konusunda des-
teklenmesi oldukça önemlidir.  Anne depresyonu olarak da bilinen maternal 
depresyon, çocukluk çağındaki depresyona birincil katkıda bulunan etkendir. 
Bu nedenle, tedavi ve yönlendirme annelerin ebeveynlik becerilerini artır-
maya yönelik somut bir eylem olabilir. Ayrıca, depresyonda olan annelere yö-
nelik bireysel ve/veya grup danışmanlığı, ebeveynliklerinden ziyade kendi 
depresyonları veya duygularıyla ilgili danışmanlık, anneler tarafından destek-
leyici ve yararlı olarak görülmekte ve diğer hizmet unsurlarına uyumunu ve 
katılımını artırmaya yardımcı olmaktadır. Ayrıca ruhsal bir hastalığın mevcut 
olduğu ailelerle çalışırken, hizmet sağlayıcılar ruhsal hastalığı olan aile üye-
sine bakım ve destek sağlamada aileyi temel bir araç olarak kullanmalıdır. Ay-
rıca, aile içindeki bağlantıları yeniden kuran ve çatışma miktarını azaltan aile 
müdahaleleri uygulanmalı, böylece ailenin tüm üyelerine sunulan destek mik-
tarı artırılmalıdır. Böylece aile ve bireysel terapi ile ebeveyn ve çocuk arasın-
daki ilişkiyi yeniden sağlıklı bir şekilde kurulabilir (Özpolat, 2023; Berry, vd., 
2003; Darie, 2016). 

Madde Bağımlılığı Tedavisi  
Madde bağımlılığının sebebi ‘benlik problemleri, kötü çevre koşulları, 

uyumsuzluk,   çevre etkisi, ego zayıflığı ve stres’ olarak değerlendirilmektedir. 
Ailede madde bağımlılığı olan kişi ya da kişiler var ise çözüme kavuşturul-
ması ihmal davranışının ortadan kaldırılması için önemlidir. Madde bağımlı-
lığı tedavi edilebilir bir halk sağlığı sorunudur.  Madde bağımlısı bireylerde 
hiçbir şeyin işe yaramayacağına dair olumsuz algıları hafifletmek ve tıbbi ve 
psikolojik açıdan destek vermek önemlidir (Gökler, vd., 2008; Berry, vd., 
2003). 
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Somut Hizmetler 
Somut hizmetler aslında sosyal hizmetlerin bütünü olarak değerlendirile-

bilir. Sosyal hizmetler,   toplumdaki mevcut ortalama yaşayış ve algılayış se-
viyesine kişilerin ellerinde olmayan sebeplerle ulaşamaması durumunda sos-
yal veya ekonomik yönlerden kişilerin desteklenmesidir. Bu hizmetler; parasal 
olabilir ya da mal- malzeme yardımı, rehberlik, yönlendirme, psikolojik des-
tekleme gibi hizmetlerdir (Bingöl, 2015). Yoksulluk genellikle ihmal ile iliş-
kilendirilir çünkü yoksulluk ve yoksul ortamlar ebeveynler ve bakıcılar için 
inanılmaz stresler yaratır. İhmal söz konusu olan aileler genellikle yetersiz ko-
nut, yoksulluk, işsizlik, kreş bulunmaması veya kreşe ulaşım problemleri gibi 
dizi engel yaşarlar.  İhmal konusunun en aza indirilebilmesi açısından bu ihti-
yaçları karşılamak son derece önemlidir. Ancak birçok tedavi modeli ve uy-
gulayıcısı hala ailelerin somut ihtiyaçları ve sosyal eşitsizlikler yerine ebe-
veynlik durumuna odaklanmaktadır. Ailenin belirlenen önceliklerini karşıla-
mak için dış kaynakların başarılı bir şekilde harekete geçirilmesi, ailenin 
umutsuzluğunun, direncinin ve profesyonel yardımcılara olan güvensizliğinin 
üstesinden gelmeye yardımcı olur (Berry vd., 2003). 

Ev İçi Hizmetler 
Aileler evlerinde daha rahattır, bu da öğrenmeye ve paylaşmaya daha açık 

oldukları anlamına gelir. Ayrıca, ev ortamında öğretilen beceriler daha etkili-
dir, çünkü ailenin bunları dışarıda öğrenerek evde hatırlayıp tekrar uygulama-
sını gerektirmez. Evdeki sunulacak hizmetler,  tıbbi bakım ile sosyal destek 
arasında değişmelidir. Evde bakım, bireyin yaşamını etkileyen olumsuz duru-
mun en aza indirgenmesini amaçlayan kapsamlı bir hizmet modelidir (Aslan 
vd., 2018).   

Erken Çocukluk Dönemi Boyunca Erken Müdahale Programları  
Erken çocukluk döneminde yapılan yatırımlar bir toplumun geleceğine ya-

pılan yatırımlar olarak görülmektedir.  Erken müdahale programlarının, ço-
cukların başarılarının artmasına,  özel eğitime duyulan gereksinim azalma-
sına,   eğitim ve gelir düzeyinin artmasına ve suç işleme oranlarının azalma-
sına kadar çok birçok etkisinin olduğu belirlenmiştir. Ebeveynleri erken mü-
dahale programlarında aktif rol alan çocuklar, ebeveynleri dahil olmayan ço-
cuklara kıyasla daha iyi gelişimsel sonuçlar göstermektedir. İhmal edilmiş ço-
cuklar için özel olarak tasarlanmış terapötik aktivitelerle uyarım, kültürel zen-
ginleştirme ve motor becerileri ile sosyal becerilerin geliştirilmesini sağlayan 
çocuk bakım programlarının, çocuğun işlevselliği ve ebeveynler tarafından 
tekrarlanan kötü muamelenin önlenmesi üzerinde önemli bir etkiye sahip ol-
duğu kanıtlanmıştır (Kartal, 2017; Berry vd., 2003). 
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Topluluk Destekleri  
Bireyler çeşitli sosyal sistemlerden oluşan bir çevrede doğar ve büyürler.  

Sosyal sistemler aile, eğitim, inanç, siyasal, ekonomik ve iş yaşamı şeklinde 
sıralanabilir. Bireyler bu sosyal sistemler aracılığıyla başka bireylerle çeşitli 
etkileşimler kurar.  Bu etkileşim süreçleri pozitif ve negatif olabilir (Görmüş, 
vd.2023). Yukarıda belirtilen müdahalelerin çoğu, problem fark edilip devlet 
desteği ile vaka çalışanları danışanlarıyla güven ve empati ilişkisi kurduğunda 
en etkilidir. Bu beceriler önemli olsa da, ailelerin uzun vadede kendi kendine 
yetebilmelerine yardımcı olmazlar. Bu nedenle, ailelerin profesyonel çalışma 
ilişkisinin dışında destek ağları kurmalarına ve sürdürmelerine yardımcı ol-
mak da aynı derecede önemlidir. Sosyal beceri eğitimi,  iletişim eksikliği olan 
aileler için faydalıdır. Beceriler, ebeveynleri tanımak ve uygun şekilde eğit-
mek çocuklarının duygularına yanıt vermeleri konusunda onları daha fazla 
motive edecektir. Bu da çocuk-ebeveyn etkileşimlerini arttıracak ve evde daha 
fazla sıcak ortam oluşacaktır.   Ebeveynlere önce kendi duygularını tanımla-
mayı öğretmek ve daha sonra da onların bu durumu fark etmelerini sağlamak 
önemlidir. Ebeveynler çocuklarının duygularına karşı duyarlı olmalıdır. Bunu 
sağlamak için aileler kendilerini içinde iyi hissedecekleri topluluklara katıl-
maya teşvik edilmelidirler (Darie, 2016; Berry vd., 2003).  

 
4. Çocuk İhmalinin Dünyada ve Türkiye’de yaygınlığı 
Çocuk ihmalinin kimi zaman istismar ile birlikte görülebildiği, hatta istis-

mardan yaklaşık on kat fazla görülebildiği, yoğunlukla yoksul çocukların ih-
male maruz kaldığı ancak yine de bütün sosyal sınıflarda karşılaşılabildiği bi-
linmektedir (Küpeli ve vd., 2003). İnsan Hakları Derneği (2008) her yaştan 
çocuğun çocuk ihmaline maruz kaldığı ancak erken yaştakilerin daha savun-
masız olması ve bu olguların açığa çıkmasının güç olması sebebiyle onların 
hayatını yitirmeleriyle sonuçlandığını rapor etmektedir. Clement ve ark (2016) 
küçük yaştaki çocuklarının ihmal mağduru olma oranının ergenlik dönemi ço-
cuklara göre daha yüksek olduğunu ve on yaşın altındaki küçük çocukların 
fiziksel ihmale maruz kaldığını belirtmektedir. 

Dünyada yaygınlığı 
UNICEF’in çocuk istismar ve ihmaline yönelik raporuna göre, sorunun 

hem gelişmiş hem gelişmekte olan ülkelerde karşılaşılabilen bir sorun olduğu,  
verilere göre endüstrileşmiş ülkelerde her yıl istismar ve ihmal nedeniyle 3500 
çocuğun hayatını kaybettiği belirtilmektedir (UNICEF, 2003). 

Straus ve Savage, (2005) on yedi ülkeyi kapsayan ve çalışmada genel ih-
mal oranını % 16 olarak belirtmiş ve yine aynı çalışmada ihmal oranının 
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erkeklerde, kızlara oranla daha yüksek olduğu vurgulamıştır. Stoltenborgh ve 
ark., (2013) meta-analiz çalışmasında, tüm dünyada çocuğa yönelik fiziksel 
ihmal oranını %16,3 ve duygusal ihmal oranını %18,4 olarak belirtmişlerdir. 
Başka bir çalışmasında Stoltenborgh ve ark., (2013) toplam yedi yüz doksan 
beş çalışmaya ait verilerin değerlendirildiği bir meta-analiz çalışmasında ise, 
fiziksel ihmal oranının Kuzey Amerika kıtasında %19,2, Avrupa kıtasında 
%6,5 olarak tespit edilirken, duygusal ihmal oranının Kuzey Amerika’da 
%14,5, Asya’ da %30,1 olarak tespit etmişlerdir. 

Amerikan ulusal kayıtları 2012 yılı verilerine göre, Amerika Birleşik Dev-
letleri’nde çocukların %78.3’ü ihmal mağduru olmuştur. Amerika Birleşik 
Devletleri’nde çocuğa yönelik kötü davranış çeşitleri arasında en yaygınının 
ihmal olduğu belirtilmektedir (Berry ve ark., 2003; Logan-Greene ve Jones, 
2015). İngiltere’de Çocuğa Yönelik Kabalığın Önlenmesi adlı örgütün verile-
rine göre, çocukların %13,3’ü ihmale maruz kalmaktadır (NSPCC, 2013) ve 
bu oranların % 6’nın fiziksel ihmal, %5’nin denetimsel ihmal olduğu tespit 
edilmiştir (May-Cahahal ve Cawson, 2005). Hollanda’ da Ulusal Çocuk Ko-
ruma Sistemi verilerine göre fiziksel ihmal oranı %10,22 ve duygusal ihmal 
oranı ise %19,8’dir (Euser ve vd., 2013). 

Çocuk ihmaline yönelik yapılan çalışmaların bulguları bu sorunun global 
bir soruna işaret ettiği şeklinde yorumlanabilir. Çocuk istismar ve ihmali 
Dünya Sağlık Örgütü (2014) tarafından uluslararası bir sorun olarak tanımla-
maktadır (WHO, 2014). 

Türkiye’ deki yaygınlığı 
Dünyadaki yaygınlığının yanı sıra Türkiye’de kayıtlara geçmiş istismar ve 

ihmal olgusuna yönelik sistemli bir karşılaştırma ve inceleme bulunmadığı 
(Bahar ve vd., 2009) ve ölümle ya da ağır yaralanmalarla sonlanmadığı sürece 
ihmalin göz ardı edildiği savunulmaktadır (Pakiş ve vd, 2008). Güler ve ark. 
(2002) araştırmalarında çalışmaya katılan annelerin çocuklarını duygusal açı-
dan ve fiziksel açıdan istismar/ihmal ettiklerini belirlemişlerdir. Özcan (2010) 
ihmal ve istismarın çocuklar üzerindeki psikolojik ve bedensel etkileri incele-
diği çalışmasında, çocukların % 97.0 oranında ihmal, % 67.8 oranında duygu-
sal istismar, % 42.1 oranında fiziksel istismar ve % 39.1 oranında ekonomik 
istismara maruz kaldığını belirtmiştir. Pişi (2013) istismar ve ihmal mağduru 
çocukların psikolojik ve sosyal özelliklerini incelediği araştırmada ergenlik 
dönemindeki içe kapanık kişilik özelliği sergileyen çocukları arasında evi terk 
etme, eğitim hayatına devam etmeme, zararlı madde kullanımı ve parçalanmış 
aile oranının yüksek olduğunu bulmuştur. Çocukların içinde bulundukları or-
tamda yüksek kaygı düzeyi ve korku duygusu yaşadıkları, karşı cinse yönelik 
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olumsuz duygu sergiledikleri ve suçluluk duygusuna sahip olduklarını tespit 
etmiştir (Pişi, 2013). 

Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu ve UNICEF’in Türkiye’de 
çocuk istismarı ve aile içi şiddete yönelik 2008 yılı araştırma bulguları, Tür-
kiye’de yaşayan 7-18 yaş çocukların %25’inin ihmal mağduru olduğunu be-
lirtmektedir (UNICEF, 2010; UNICEF, 2011).  

Ayrıca günümüzde göç etme durumu yaşamak zorunda olan veya bırakılan 
çocuklar sağlık sorunu, beslenme yetersizliği, eğitim hakkından yararlana-
mama gibi sorunlarla karşı karşıya kalabilmektedir (Aydın vd., 2017).  Bunun 
yanı sıra özellikle erken çocukluk döneminde kontrolsüz bir şekilde maruz 
kalınan ekran süresinden doğabilecek teknoloji bağımlılığı, anti-sosyal davra-
nış, şiddet içerikli modelleme, erken cinsel uyarılma, dil ve okuma becerile-
rinde gecikme veya gerileme, uyku bozukluğu gibi sorunlar oluşturmaktadır 
(Akbulut, 2013; Ulus, 2018). TUIK (2018) verilerine göre, Türkiye’de inter-
net kullanımına yönelik güncel araştırma verileri 16-74 yaş arasını içermekte-
dir, henüz erken çocukluk dönemine ilişkin veri bulunmamaktadır.   

 
5. Sonuç ve Öneriler  
Refah düzeyi daha yüksek ülke sıralamasında önde olmak için çocuk ih-

mali ve istismarı üzerinde etkili ve kalıcı çalışmalar yapmak kaçınılmaz bir 
gerçektir. Çocuk ihmal ve istismarının tanımı ve önlenmesine yönelik çalış-
malar çok yönlü bir paradigmadır. Konunun üstesinden gelmek için tek yönlü 
değil, çocuk, aile ve toplum tabanında bir sacayağı gibi birbirini destekler ni-
telikte bütüncül bir çalışma gerekmektedir. Ebeveynlere çocuklarına nasıl 
davranmaları, disiplin veya eğitim konusunda nasıl yaklaşmalarına yönelik 
eğitim, maddi destek verilmeli. Aile arasındaki ilişkileri güçlendirmek, ailenin 
ve çocuğun sağlıklı gelişimini sağlamak, sağlıklı ebeveynlik uygulamaları ve 
ailelerin ihtiyaç duydukları hizmetlerin koordinasyonunu sağlamak ihmalin 
önlenmesi açısından önemlidir. Bunun yanı sıra, çocuklar neyin sevgi göster-
gesi, neyin şiddet, neyin ihmal ve istismar olabileceği hususunda bilgilendi-
rilmeli ve güvenlikleri için gerekli olan beceriler onlara kazandırılmalıdır. Bu 
şekilde çocuğun maruz kaldığı olumsuz bir durumda kendini korumaya alma-
sına yönelik temel eğitim verilmeli, tanımadıkları veya tanıdıkları bile olsa 
izin vermeden sarılma, öpme veya rahatsız edici başka davranışlara karşı dur 
diyebilmesi gerektiği çocuğa anlatılmalıdır (Yiğit, 2005).  İhmal ve istismarın 
önlenmesi aile içi iletişimin artırılması için programların oluşturulması öne-
rilmektedir (Cox, 1998). Sonuç olarak; çocuk ihmalinin önlenmesinde kurum-
lar, hekimler, sağlık, çalışanları, aileler ve toplum bilinçlendirilmelidir. 
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Ailelere ve çocuklara gereken sosyal destek sağlanmalı ve ihmalin önlenmesi 
için çalışmalar yapılmalıdır.  Toplumda çocuk ihmal ve istismarına yönelik 
farkındalık oluşturmak medya araçları kullanılarak kitlelere ulaşılabilir. Kamu 
spotları oluşturularak, toplumsal kampanyalarla toplumun bilinçlendirme ça-
lışmaları yürütülmelidir.  

Bu bölümün hedef okuyucularının aileler ve öğretmenler olması niyetiyle 
çocuklarla daha kaliteli, birbirleriyle iletişim halinde olabilecekleri ve daha 
farklı uyaranlarla da (çizgi film, atasözü, fıkra .. vb) geliştirebilecekleri P4C 
(Çocuklar/Toplumlar için Felsefe) uygulama örnekleri sunulmuştur. Etkinlik 
1 felsefi soruşturma oturumunun basamaklarını ve örnek soru-cevapları içer-
mektedir. Etkinlik 2 ise etkileşimli kitap okuma etkinliği içermektedir. İşbir-
liği, saygı, arkadaşlık, yardımlaşma, değerler, saygı gibi temaların işlendiği 
çocuk kitapları ve çizgi filmlerin çocuklarla birlikte eleştirel düşünme beceri-
lerini de destekleyici şekilde ele alınması onları hem sosyo-duygusal hem de 
entelektüel açıdan destekleyecektir. Bu anlamda çocuğun yetiştirildiği çevre-
nin her yönden zenginleştirilmesi oldukça önemlidir.   

Aşağıda okul öncesinde aileler ve öğretmenlerin evde veya sınıf ortamında 
çocuklarla birlikte kaliteli ve nitelikli zaman geçirmek amacıyla hazırlanmış 
bir tane P4C (Çocuklar/Toplumlar için Felsefe) uygulama örneği bir tane de 
etkileşimli kitap okuma örneği sunulmuştur.  

 
Etkinlik 1: Resimli Çocuk Kitapları Vasıtasıyla Çocukla Etkileşim 

Etkinlik planı 
Felsefi soruşturma oturumu 
Ders: Felsefi Soruşturma Oturumu       Kolaylaştırıcı:  
Uyaran Adı: Elmer ve Su Aygırı   Tarih:  
Saat:     Soruşturma süresi: 20 dk

  
Uyaran kaynağı: Kitabın kapağı ve Fil   Yaş: 5 
Kavramlar: Arkadaşlık, yardımlaşma   Felsefe Alt Dalı: Ahlak Felsefesi 
Kazanım/lar:  
- Dinlediklerini/izlediklerini açıklar. 
- Dinledikleri/izledikleri hakkında yorum yapar. 
- Dinledikleri/izledikleri ile ilgili sorulara cevap verir. 
Sosyal ve Duygusal Gelı̇şı̇m:  
- İnsanları olduğu gibi kabul etmenin gerekliliğinden bahseder 
- Arkadaş olmanın güzel yanlarını söyler 
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- Arkadaş seçiminde nelere önem verdiğini söyler  
Planlama ve Hazırlama: 
Öğrenciler U şeklinde yere oturur.  Kolaylaştırıcı isimlerini sorar ve ilk 

tanışma gerçekleşir. Kolaylaştırıcı “Biz buraya felsefe yapmaya geldik. Fel-
sefe ne demek biliyor musunuz?” diye sorar. “Hayır” cevabı gelince “soru sor-
mak ve soru sormayı öğrenmek” diye cevap verir. Kolaylaştırıcı hikaye kita-
bını onların da görebileceği şekilde tutar ve kitabı okumaya başlar. 

● Açıklık getirme:  
 “Rengârenk fil Elmer, Aslan ve Kaplan ile dostça sohbet ederken üç tane 

kızgın fil geldi. “Elmer” dedi bir tanesi, “Su aygırları buraya geldiler. Bun-
dan sonra bizimle yaşayacaklarmış.” “Onlara gitmelerini söyle Elmer” dedi 
ikincisi. “ Burada hem onlara hem bize yer yok.” “Ya gitmek istemezlerse?” 
diye sordu Elmer. “Onları zorlayacağımızı söyle” dedi üçüncü fil. “Hımmm” 
dedi Elmer. “Gidip onlarla konuşayım.” 

● Özetleme: 
Kolaylaştırıcı:  Elmer, Aslan ve Kaplan ile sohbet ederken üç tane kızgın 

fil gelir ve su aygırlarının geldiğini, artık onlarla yaşayacaklarını ama burada 
hem onlara hem de fillere yer olmadığını söylerler Elmer’dan onlara gitme-
lerini söylemesini isterler. Elmer da gidip onlarla konuşacağını söyler 

Şimdi sorumu soruyorum: “Elmer su aygırlarına gitmelerini söylesin 
mi, söylemesin mi?”  Neden? 

Ada: “Söylesin”  
Kolaylaştırıcı: Neden? 
Ada: Çünkü Elmer fillere söz verdi gidip konuşacağı için.  
Nihan: “Söylemesin”  
Kolaylaştırıcı: Neden? 
Nihan: Çünkü hiç suları kalmamıştır. Onların yaşaması için buradaki suya 

ihtiyacı vardır. 
● Karşıt görüşlerin çarpıştırılması: (en güçlü fikirler alınır) 
Kolaylaştırıcı:  Ada’nın ve Elmer’ın söylediklerini özetler ve Ada’nın 

görüşüne mi yoksa Nihan’ın görüşüne mi katılıyorsunuz? Diye sorar. 
Nihan a katılanlar ve Ada ya katılanlar oldu ve onlara neden diye sordu? 
Kolaylaştırıcı: Peki kim sizlerle evinizi paylaşırsınız? Sorusunu yöneltti 
Sınıf: Kardeşimle, ablamla, annemle, tanıdıklarımızla, herkesle.. diye ce-

vapladı 
Kolaylaştırıcı: Neden tanıdıklarımızla paylaşırız? 
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Ada: Herkesle paylaşamayız. Bize zarar verenle, kötü davarananla payla-
şamayız. Herkesle paylaşamayız 

Kolaylaştırıcı: Kimlerle yiyeceğimizi paylaşırız? 
Ada: Iyy diyenle paylaşamayız. Iyy demek beğenmemek demektir. 
X: Herkes bizim misafirimiz olabilir 
Y: Sadece anne babamızla 
X: Ağbimizle 
Z: Çünkü bizim ailemiz olduğumuz için 
Ahmet: Hayvanlarla paylaşabilir. 
Misafirle paylabiliriz 
● Yankılama 
Kolaylaştırıcı: Misafir ne demek? 
Ada: eve gelen misafirdir. Eve gelenle yemeğimiz paylaşırız. 
Kolaylaştırıcı : Biz misafirlerimize nasıl davranmalıyız? 
İyi  
Kolaylaştırıcı : Neden? 
● Değerlendirme: 
Yere uzandılar ve bugün Elmer’ ın hikayesini okuduk diyerek soruştur-

mayı özetledi ve sınıfa gitmelerini sağladı.  
 
Etkinlik 2:  
Ders: Etkileşimli Kitap Okuma Oturumu     
Kitap Adı:  Elmer’ın Özel Günü      
Etkinlik Türü: Türkçe-Dil Etkinliği                                                           
Saat: 10:30   
Uygulama süresi: 20 dk                                                                         
Yaş: 5 
Kavramlar: İşbirliği       
Materyaller: Kesilmiş kağıtlar, kuru boyalar, prit 
Sözcükler ve Kavramlar: Eş, aynı, benzer, farklı,  
Bı̇lı̇şsel Gelı̇şı̇m:  
Dikkat edilmesi gereken nesne/durum olaya odaklanır. 
- Nesne/durum/olayı bir süre sonra yeniden söyler. 
Dı̇l Gelı̇şı̇mı̇: 
- Sözel yönergeleri yerine getirir. 
- Dinledikleri/izledikleri hakkında yorum yapar. 
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- Dinledikleri/izledikleri ile ilgili sorular sorar. 
- Dinledikleri/izledikleri ile ilgili sorulara cevap verir. 
- Görsel materyalleri inceler. 
- Görsel materyalleri açıklar. 
Sosyal ve Duygusal Gelı̇şı̇m:  
- Kendisinin farklı özellikleri olduğunu söyler. 
- İnsanların farklı özellikleri olduğunu söyler. 
Motor Gelişimi: 
- Kalemi doğru tutar, kalem kontrolünü sağlar. 
Planlama ve Hazırlama: 
Bu etkinlik 15 çocuk ile yapılması planlanmıştır. Bu kitabın amacı çocuk-

lara birbirimizin farklı özellikleri olabileceğini ve bu halinle sen olduğunu ve 
bu halinle güzel olduğunu anlatmak amaçlanmıştır. Sınıfın arka kısmındaki 
halı da kitap okunacak şekilde ve masalarda yapılacak şekilde planlanmıştır. 
Sıkıldıkları gözlemlendiğinde; Sizce Elmer nerededir? Sizce yaşlı fil hangisi-
dir veya birlikte hadi bir fil sesi çıkaralım gibi sorularla kitaba çekmeye çalı-
şılabilir. 

Öğrenme Süreci: 
Okunmadan önce; (uygulayıcı, öğretmen, anne, baba veya bakımdan so-

rumlu kişi olabilir) 
Uygulayıcı: “Bir zamanlar bir fil sürüsü vardı. Bu sürüde genç filler, yaşlı 

filler, uzun boylu, kilolu ve zayıf filler yaşardı ve bütün fillerin rengi aynıydı, 
gri. Oysa sürünün en komik fili Elmer rengarenkti ve diğerlerinden çok farklı 
görünüyordu. Hiç rengarenk fil olur mu demeyin. Elmer’in sürprizlerle dolu 
hikayesi sizlere farklılıkların güzelliklerini anlatacak...”  

“Elmer’ın Özel Günü” adlı çocuk kitabı okunur. Okuma sırasında da bazı 
sorular sorulur:  

Uygulayıcı: Geçit töreni ne demek? Biliyor musunuz? 
Nihan: Annemle katılmıştım ben. 
Uygulayıcı: Bayramlarda hiç çarşıda bulundunuz mu? Bayraklarla 

insanlar yürür. Bando marşlar çalar. Askerler yürüyüş yapar. 
Ada: Evet askerler vardı. Bayraklar vardı 
Uygulayıcı: Özel gün ne demek? 
Sınıf: Şeker bayramı, Atatürk ölüm yıldönümü, doğum günü,  
Uygulayıcı: Elmer diğer hayvanları da geçit törenine katılmaya davet 

etti. Sizce neden? Amacı neydi? 
Nihan: Çünkü filler çok ses yaptığı için 
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Ada: Hepsi gürültü yapınca, onlar gürültü yaptığı için herkes katılsın ve 
kimse rahatsız olmasın diye 

Uygulayıcı: mesela ben bir etkinlik yaparken sınıftan bazı çocukları 
çağırmasan onlar nasıl hisseder? 

Sınıf: kötü, üzgün kızgın hissedebilir. 
Uygulayıcı: neden kızgın hisseder? 
Nihan: Neden beni çağırmadılar diye üzülür. 
Uygulayıcı: Elmer bugün özel bir olduğu için geçit töreninde renga-

renk değil de gri renk oldu. Sizce farklı olmak nasıl bir şeydir. 
Ahmet: Kötü. Çünkü değişirsek  
Farklı olmak konusunda ne düşünüyorsunuz? 
Ada: Farklı olmak güzel bir şeydir. Mesela cadılar bayramında farklı giyi-

niyoruz. Güzel oluyor. 
Sarp: cadılar bayramında, canavar dinozor bayramında farklı oluruz. 
Uygulayıcı: Sizin farklı olan yanınız nedir_ 
Sınıf: o ne demek? 
Uygulayıcı: mesela benim saçım renkli ve kıvırcık. Mesela ben sakin 

birisiyim. Sizin farklı yönleriniz nedir? 
Ada: Mesela biri beni kızdırınca be judoya gidiyorum. Judoda gibi sinirim 

çıkıyo. 
Onu nasıl kontrol ediyorsun? 
Ada: cevap yok 
Uygulayıcı: Aynı mısınız? 
Sınıf: Eveeet hayııırrr 
Uygulayıcı: kaşınız, göz renginiz, ten renginiz.. 
Ada: Her şeyimiz farklı olmaz. Anne babamızdan alıyoruz benzerlikleri-

miz 
Uygulayıcı: Uzun saçlı olanlar kim? Erkekler kimler? Kızlar kimler? 

Pembe terliği olanlar kim? Siyah terlik olan kim var ? 
Herkes aynı olmak zorunda mı? Hayıııır? 
Uygulayıcı: Siz koyu renkli birini gördüğünüz Afrikalı birini gördü-

ğünüzde nasıl hissediyorsunuz? 
Ahmet: Kötü hissederim. Çünkü öyle insanları sevmiyorum. Mesela koyu 

renkleri sevmiyorum 
Nihan: Biraz korku hissederim. Çünkü onun hırsız olduğunu düşünürüm. 

Yabancı olduğu için 
Sarp: Tanımadığımız için korkarız. 
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Ada: Farklı olsa bile severiz. Çirkin ya da çekik gözlü olsa bile severim. 
Hırsız olduğunu düşünürsem polisi ararım dedi. Niye korkarım ki onlar robot 
değil ki bizim gibi insan. 

Uygulayıcı: Eveeet onlar da bizim gibi insan  
Sanat etkinliği: 
● Yüz boyaması yapılır. 
● Çalışma kağıdı olarak Elmer yapbozu hazırlanır ve öğrencilere parça-

lar veriler ve birleştirmeleri istenir. (Fil resmi çizgilerden kesilir ve karışık 
şekilde verilir ve bütünü oluşturması istenir.) 
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CİNSEL İSTİSMAR MAĞDURU ÇOCUKLAR VE  
DESTEKLENMESİ 

Elif BEKTAŞ1, Şenay BULUT PEDÜK2 

 
1. ÇOCUĞUN CİNSEL İSTİSMARI 

1.1. Cinsel İstismar 
İstismar, genel anlamda çocuğa fiziksel ve psikolojik olarak zarar vermeyi 

işaret etmektedir. İstismarı tanımlayan kişinin içinde yaşadığı sosyal sınıf ve 
kültürel yapıdan etkilenerek istismara karar verdiği söylenebilir. Cinsel istis-
mar ise cinsel doyum için çocuğu kullanmak ya da başkasının kullanmasına 
izin vermektir (Aral, 1997). Çocuğun cinsel istismarı; çocuğun, kendisinin 
tam olarak kavrayamadığı, onay vermesi mümkün olamayacak bir cinsel et-
kinliğe dâhil edilmesi olarak tanımlanır. Çocuğun, failin ya da gözlemcinin 
cinsel uyarımı için kullanıldığı herhangi bir etkileşim cinsel istismardır. Ço-
cuğun cinsel istismarında failler; yaşları gereği, mağdur üzerinde belirli bir 
yetki, otorite veya sorumluluk taşıyan yetişkinler olabileceği gibi başka ço-
cuklar da olabilir (Dünya Sağlık Örgütü (WHO), 2006; Ulusal Çocuk Trav-
matik Stres Ağı (NCTSN), 2009). Browne ve Finkelhor (1986) cinsel istis-
marı; 18 yaşından küçük bir çocuğa kendisinden en az beş yaş büyük biri ta-
rafından gizli ya da açıktan açığa dayatılan cinsel davranış olarak tanımlamış-
lardır. Topçu’ ya göre (1997) akranlar arasında güç, tehdit veya aldatma içeren 
cinsel eylemler istismar kapsamına girebilir; bu nedenle herhangi bir cinsel 
eylemin istismar olarak tanımlanabilmesi için yaş ölçütü aranmamalıdır (Çe-
tintaş, Ersoy, Kaya ve Aksüt, 2019).  

Hukuksal bağlayıcılığı olan belgelerde cinsel istismara yönelik tanımlara 
yer verilmiştir. Türk Ceza Kanunu, Çocuk Hakları Sözleşmesi, Lanzarote 
Sözleşmesi, ve Çocuk Hakları Refahı Afrika Sözleşmesi bu belgeler arasında-
dır.  5237 Sayılı Türk Ceza Kanunu’ nun 103. Maddesi çocuğun cinsel istis-
marını “a) On beş yaşını tamamlamamış veya tamamlamış olmakla birlikte 
fiilin hukuki anlam ve sonuçlarını algılama yeteneği gelişmemiş olan çocuk-
lara karşı gerçekleştirilen her türlü cinsel davranış, b) Diğer çocuklara karşı 
sadece cebir, tehdit, hile veya iradeyi etkileyen başka bir nedene dayalı olarak 
gerçekleştirilen cinsel davranışlar” olarak tanımlamıştır (TCK, 2024).  

Birleşmiş Milletler Çocuk Hakları Sözleşmesi’ ne göre çocuğun suistimal 
ve ihmalden korunma hakkı vardır. Bu hak, sözleşmenin 19. maddesinde: “Bu 
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0000-0001-6727-3298 
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Sözleşmeye Taraf Devletler, çocuğun ana-babasının ya da onlardan yalnızca 
birinin, yasal vasi veya vasilerinin ya da bakımını üstlenen herhangi bir kişinin 
yanında iken bedensel veya zihinsel saldırı, şiddet veya suiistimale, ihmal ya 
da ihmalkâr muameleye, ırza geçme dâhil her türlü istismar ve kötü muame-
leye karşı korunması için; yasal, idari, toplumsal, eğitsel bütün önlemleri alır-
lar (Madde 19-1)” şeklinde yer almaktadır. Buna göre cinsel istismar, bir ye-
tişkinin çocuğa uyguladığı, ceza yasasına göre çocuğun bundan korunmasını 
gerektiren cinsel içerikteki fiillerdir. Bir çocuğun yasa dışı veya psikolojik 
olarak zararlı herhangi bir cinsel etkinliğe özendirilmesi veya zorlanması; ço-
cukların ticari amaçlı cinsel sömürüde kullanılmaları, çocukların cinsel istis-
marla ilgili işitsel veya görsel materyallerde kullanılmaları; çocuk fuhşu, cin-
sel kölelik, seyahat ve turizmde cinsel sömürü, çocuk satışı, ülke içinde ve 
ülkeler arasında kaçırılma gibi durumlar cinsel istismar ve sömürü kapsamına 
girmektedir.  Çocuk Hakları Sözleşmesi’ nin 34. maddesine göre: “Taraf Dev-
letler, çocuğu, her türlü cinsel sömürüye ve cinsel suistimale karşı koruma 
güvencesi verirler. Bu amaçla Taraf Devletler özellikle: Çocuğun yasadışı bir 
cinsel faaliyete girişmek üzere kandırılması veya zorlanmasını; fuhuş ya da 
diğer yasadışı cinsel faaliyette bulundurularak sömürülmesini; pornografik ni-
telikli gösterilerde ve malzemede kullanılarak sömürülmesini önlemek ama-
cıyla ulusal düzeyde ve ikili ile çok taraflı ilişkilerde gerekli her türlü önlemi 
alırlar.” Bu maddeler ile cinsel istismar, uluslararası iş birliğine açık bir olgu 
haline gelmiştir (Birleşmiş Milletler Uluslararası Çocuklara Acil Yardım 
Fonu [UNICEF], 2017).  

İspanya’da 2007 yılında kabul edilen ve 2010 yılında yürürlüğe giren Lan-
zarote Sözleşmesi, özel olarak çocukların cinsel şiddetten korunmasına ada-
nan ilk bölgesel anlaşma olması sebebiyle önem taşıyan bir belgedir.  Çocuk-
ların cinsel sömürüsü ve istismarını engellemek ve bunlarla mücadele etmek, 
cinsel sömürü ve istismara maruz kalan çocukların haklarını korumak, çocuk-
ların cinsel sömürü ve istismarına karşı ulusal ve uluslararası iş birliği geliş-
tirmek amaçlanmıştır. Sözleşmenin 18 ila 23. maddeleri arasında çocuk fuh-
şuna, çocuk pornografisine ve bir çocuğun pornografik gösterilere  

katılımına ilişkin suçlar ile çocukların suistimali, çocukların cinsel amaçlar 
için teşviki davranışları çocukların cinsel sömürü ve istismarına ilişkin suç 
olarak tanımlanmaktadır. Çocuk Hakları ve Refahı Afrika Sözleşmesi 1990 
yılında Afrika Birliği Teşkilatı Genel Kurulu’nda kabul edilerek, 1999’ da yü-
rürlüğe girmiştir. Bu sözleşmenin çocuk hakları ve refahının yer aldığı bölü-
münde “Çocuk istismarı ve işkenceye karşı koruma (Madde 16)” maddesi yer 
almaktadır. Buna göre “Taraf Devletler cinsel istismar da dahil olmak üzere 
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çocukları her türlü kötü muameleden korumaya yönelik tedbirleri alacaktır”. 
“Cinsel sömürü (Madde 27)” maddesine göre “Taraf Devletler çocukları her 
türlü cinsel sömürü ve istismardan korumak için gerekli önlemleri alacaktır” 
(African Youth Charter, 2006). Adı geçen hukuki bağlayıcılığı olan belgelerde 
de belirtildiği gibi 2011/93 sayılı Avrupa Birliği Direktifi Madde 1’ e göre 
“Çocuk pornografisi de dahil olmak üzere çocukların cinsel istismarı ve cinsel 
sömürüsü çocuk hakları ihlalidir” (European Parliament and of the Council, 
2011).  

 
1.2. Cinsel istismar türleri ve etkileri 
Her ne türü olursa olsun cinsel istismar bireyi olumsuz etkilemektedir. Fi-

ziksel temas içerip içermemesine bağlı olarak iki tür cinsel istismardan bah-
sedilmektedir. Fiziksel temas içeren cinsel istismar davranışları: 

 Cinsel amaçlı dokunma, okşama, sürtünme; cinsel organların vücudun 
herhangi bir yerine dokunması ya da sürtünmesidir. 

Tecavüz; kişiyi cinsel ilişkiye zorlama suçudur. 
Ensest; evlenmeleri yasadışı olan yakından ilişkili kişiler (ebeveynler ve 

çocuklar, amca/teyzeler ve yeğenler gibi) arasında cinsel ilişki olarak tanım-
lanmaktadır. 

Sarkıntılık (cinsel anlamda rahatsız etme); çocuğa cinsellik içeren şekilde 
dokunma ya da saldırma fiilidir (Uluslararası Çocuk Merkezi, 2019). Fiziksel 
temas içermeyen cinsel istismar ise: 

Cinsel içerikli konuşma; istismarcının çeşitli cinsel faaliyetler ya da çocu-
ğun cinsel özellikleri hakkında konuşmasıdır. 

Teşhircilik; istismarcının kendi özel bölgelerini çocuğa göstermesidir. 
Röntgencilik; istismarcının mağduru soyunmak, tuvalet ihtiyacını karşıla-

mak gibi gizlilik gerektiren eylemler sırasında gözetlemesidir.  
Pornografik film ya da cinsel içerikli görüntü seyrettirme, çocuğun cinsel-

lik içeren reklamlarda, filmlerde ve oyunlarda oynatılması, internet gibi bili-
şim yollarıyla meydana gelen cinsel istismar davranışları ve cinsel içerikli ko-
nuşmalar da fiziksel temas içermeyen cinsel istismar davranışları arasındadır 
(Bayraktar, 2015; Bulut, 2007; Özdemir, 2018; Polat, 2019; Saltalı, 2012; 
Tuncay, 2020).  

Cinsel istismara uğrayan çocuklarda cinsel içerikli konuşmalar ve oyunlar; 
genital ya da anal ağrı, kanama vb. şikayetler; ortalık yerde yapılan mastür-
basyon; fiziksel temastan çekinme; kişisel hijyene gösterilen özende ani dü-
şüş; alkol ve madde kullanımı gibi fiziksel belirtiler gözlemlenebilir. Duygu-
ları kontrol edememe, öfke patlamaları, kendini suçlama kaygı, utanma, 
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sebepsiz yere ağlama ve saldırgan davranışlar sergileme, içe kapanma, hayat-
tan zevk almama, kendini sosyal olarak soyutlama, yalnız kalmaktan kaçınma, 
güvensizlik ve uyku problemleri gibi durumlar istismarın duygusal ve davra-
nışlar belirtilerindendir. Dikkat dağınıklığı, okuldan kaçma, akademik başa-
rıda düşüş, otorite ve kurallara karşı gelme, yaş ve gelişim düzeyinin üstünde 
cinsel bilgiye sahip olma gibi bilişsel belirtiler görülmesi de muhtemeldir (The 
National Child Traumatic Stress Network [NCTSN], 2009; Prochild, 2024). 
İstismara uğramış çocukların gelişim profiline bakıldığında konuşma gecik-
mesi, iletişim bozukluğu, başarısızlık, antisosyal davranışlar, düşmanca, sal-
dırganca davranışlar gösterdikleri saptanmıştır (Aral, 1997). 

Yaşça küçük çocuklar, bu olumsuz deneyimin bazı yönlerini yeniden can-
landırdığı travmatik oyunlara katılabilir. Örneğin bir çocuk “kötü bir adam-
dan” kaçıyormuş gibi davranabilir.  Çocuk, başka bir çocuğu oral-genital te-
masa zorlamak veya cinsel ilişki simülasyonu yapmak gibi yaşına uygun ol-
mayan cinsel davranışlarda bulunabilir. Çocuk, vücudunun “incinmiş” veya 
“kirli” olduğu hakkında konuşabilir. Ergenlik döneminde ise sosyal geri çe-
kilme, madde kullanımı ve intihar girişimi gibi riskli davranışlar görülebilir.  
Özetle yaşa bağlı olarak istismar etkilerinin farklılaştığı söylenebilir. 

  
1.3. Cinsel istismara ilişkin risk faktörleri ve risklerin ortadan kaldı-

rılması için yapılabilecekler 
Çocuğun içinde bulunduğu sosyal, kültürel ve ekonomik şartların gelişim 

üzerinde etkisi vardır. Ekolojik sistemler kuramında aile, sosyal hizmet ku-
rumları, okullar, medya, devlet, politik düşünceler gibi çocuğun gelişimini et-
kileyen kurum ve ortamların bütüncül olarak incelenmesine dikkat çekilir. Ku-
ramın öncüsü Bronfenbrenner (1995), gelişimi etkileyen kurum ve ortamlara 
ekoloji diyerek atıfta bulunmuştur. Kurama göre bu ekolojiler insan etrafında 
farklı katmanlar ve ekolojik sistemler halinde bulunmaktadır. İlk katman, mik-
rosistem olarak adlandırılır; çocuğun kendi deneyimleri ile yakın çevresindeki 
tüm kişi ve kurumlardan oluşmaktadır. Aile, çocuğun bakımından sorumlu ki-
şiler, okul, öğretmen, akranlar, pediyatrik ve sosyal hizmetleri kapsamaktadır. 
Çocuk, bu kişi ve kurumlardan hem etkilenir hem de onları etkiler. Örneğin; 
bir çocuğun sosyal davranışları hem öğretmenin davranış yönetiminden etki-
lenir hem de öğretmenin farklı stratejiler denemesine sebep olur. Mikrosiste-
min içindeki kişi ve kurumlar da birbirini etkilemektedir. Mikrosistem için-
deki kişi ve kurumlar arasındaki ebeveyn- okul iletişimi gibi bağlantılar me-
zosistemi oluşturmaktadır. Örneğin; bir öğretmen, diyabet hastası öğrencisi-
nin sınıfta iğne yapması gibi durumlarla ilgili akran zorbalığına uğradığını 
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gözlemlemekte. Öğretmen bununla ilgili pediyatri hemşiresine danışabilir; pe-
diyatri hemşiresi de sınıftaki öğrencilere diyabetle ilgili bilgilendirme otu-
rumu gerçekleştirebilir. Ekolojik sistemler çocuğun yaşamını dolaylı olarak 
da etkileyebilir. Çocuğun hayatına etki etmeyen ama deneyimlerini dolaylı 
olarak etkileyen kurum ve kişiler eksosistemi oluşturmaktadır.  Örneğin; aile 
eğitim programı sunan kurumlar çocuğun gelişimini doğrudan etkilemez. An-
cak bu kurumlar ebeveynlerin çocuk gelişimi hakkındaki inançları, ebeveynlik 
tutumları, yetişkin- çocuk etkileşimi gibi konularda ebeveynlere ihtiyaç duy-
dukları desteği sağlayarak ailenin gelişim üzerindeki etkisini arttırmaktadır. 
Kuramdaki sonuncu ekolojik katman; toplumun veya kültürün değerleri, ide-
olojileri, kanunları, gelenek ve göreneklerini içeren makrosistemdir. Makro-
sistemi temsil eden kurumların çocuk gelişimi ile olan ilişkisinin düşük dü-
zeyde olduğu düşünülse de bunun aksine yüksek düzeydedir. Şiddetin, cinsel 
ayrımcılık ve toplumsal eşitsizliğin kabul edilebilir olduğu; suç, işsizlik ve 
yoksulluk oranlarının yüksek olduğu; çocuğu koruyan yasaların yetersiz, ço-
cuğa verilen değerin düşük olduğu toplumlar çocuk istismarının yaşanmasına 
yönelik risk faktörleri barındırmaktadır (Trawick Smith, 2018; Prochild, 
2024). Bu bölümde cinsel istismara ilişkin risk faktörleri ekolojik sistemler 
kuramı temel alınarak bireysel, kişilerarası, çevresel ve toplumsal olmak üzere 
dört düzeyde incelenmiştir. Risk faktörleri Şekil 1’ de yer almaktadır..  

 
Şekil 1. Cinsel istismara ilişkin risk faktörleri (Austin, Lesak ve Shana-

gan, 2020). 
 

Bireysel düzey; yaş, cinsiyet, sağlık durumu ve kişisel özellikler gibi biyo-
lojik ve kişisel geçmiş faktörlerini içerir. Hiçbir çocuk istismar deneyiminden 
sorumlu değildir ancak çocuğa ait bazı özellikler cinsel istismara uğrama ris-
kini arttırabilir. Cinsel istismarın meydana gelmesinde cinsiyet, eğitim 
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durumu, özel gereksinimli olma durumu (Aksüt, 2020), etnik köken (Austin, 
Lesak ve Shanagan, 2020), doğum sırası, okula devam (Önen Doğan, 2009), 
yaş (Akçe ve Doğan, 2020), akademik başarı, sekiz saatten fazla bir işte ça-
lışma, alkol ve madde kullanımı gibi bireysel risk faktörleri vardır. Annelerin 
ifadesine göre sürekli ağlayan, yeme sorunu olan, anne baba ile ilişki kurama-
yan çocuklar daha çok istismar edildiği yönündedir (Aral, 1997). İstismarın 
meydana gelmesini engelleyen bireysel düzeydeki faktörlerden ziyade, istis-
mar sonucu ortaya çıkan ve dirençlilikle ilişkili olan bireysel risk faktörlerini 
inceleyen araştırmalar bulunmaktadır. Elde edilen bazı sonuçlar şaşırtıcıdır: 
İhmal ya da istismara uğramış çocuk ve ergenlerin öz düzenleme, sosyal ye-
terlilik ve özsaygı gibi becerilerinin yüksek olduğunu göstermektedir (Austin, 
Lesak ve Shanagan, 2020). Wurtele, Moreno ve Kenny (2008), çalışma grubu 
üç yaşındaki çocuklar olan programların kendini koruma becerilerini geliştir-
mekte etkili olabileceğini, dolayısıyla çocuk cinsel istismarını önlemeye yö-
nelik programların üç yaşından itibaren uygulanabileceğini belirtmektedirler 
(Türk Kurtça, 2022). 

Kişilerarası düzeyde risk faktörleri çocuğun birincil bakıcılarını kapsamak-
tadır. Yakut ve Korkmaz (2013) çocukların cinsel istismara maruz kalmala-
rındaki en önemli risk faktörünün aileden kaynaklı olduğunu belirtmişlerdir. 
Düşük sosyoekonomik düzeyde ve kalabalık aile yapısı, zayıf aile ilişkisi, 
genç yaşta ebeveyn olma, ailede fiziksel- psikiyatrik hastalık öyküsü,  alkol 
ya da madde kullanımı, aile içi geçimsizlik, ihmalkâr ebeveyn tutumu, bo-
şanma sonucu aile yapısının yeniden şekillenmesi, ebeveyn yokluğu, üvey 
anne- baba varlığı ile ebeveynlerin aile öyküsünde istismar olması aileden 
kaynaklı risk faktörlerindendir (Assink, Put, Meeuwsen, de Jong, Oort, Stams, 
ve Hoeve 2019; Çetintaş, Ersoy, Kaya ve Aksüt, 2019; Işık, Aktepe, Şimşek, 
Akyıldız ve Yıldız, 2019; Topbaş, 2004 ). Ebeveynlerin kişilik yapısı ve bi-
reysel özellikleri, çocuğa yönelik algıları, ebeveynlerin kendi eksikliklerini 
kapatmak ya da çevreye kendilerini kabul ettirmek için çocukların yaş ve ge-
lişim düzeyleri üzerindeki davranış beklentileri de istismara neden olmaktadır 
(Aral, 1997). 

Karakartal’ a (2020) göre çocuk istismarına yönelik aile eğitimleri veril-
mesi; eğitim içeriğinin ebeveynlerin doğru bilgi edinmesi, edindikleri bilgileri 
çocuklarıyla doğru şekilde paylaşabilmeleri, istismara karşı önlem alabilme-
leri, çocuklarına yönelik bir istismar durumunu nasıl anlayacakları ve nereye 
bildirmeleri gerektiği gibi konuları içermesi gerekmektedir. Türk Kurtça 
(2022) yurt dışı ve yurt içinde ebeveynlere yönelik çocuk cinsel istismarı 
programlarını ele aldığı çalışmasına göre bu programlar; cinsel istismar, 
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istismarla ilgili gerçekler, potansiyel riskler, olası istismar işaretleri, yetişkin-
lerdeki uygunsuz davranışlar, güvenli ortam, iyi sır- kötü sır, istismarla ilgili 
çocukla konuşma ve istismar gerçekleştiğinde yapılacaklar ile ilgili içerikler-
den oluşmaktadır. Çocuklar genellikle yetişkinlere cinsel istismarı anlatmakta 
zorlanırlar çünkü kullanacakları kelimeleri bilmezler. Bedenin bölümleri ile 
ilgili anatomik kelimeleri öğrenen çocuklar hem ihtiyaç duydukları kelime da-
ğarcığını kazanır hem de özel beden bölgeleri hakkında konuşmanın doğal ol-
duğuna yönelik farkındalık kazanmış olurlar. Çocuklara “bedenin sana ait” 
mesajı verilmelidir. Bunun için çocuğa dokunmadan izin istemek, gıdıklamak 
gibi zararsız görünen bir amaç için bile olsa çocuk rahatsız olduğu anda do-
kunmayı bırakmak gerekir. Çocukların akraba ya da arkadaşlara sarılıp öpme-
leri için ısrar edilmemelidir. Güvenli, güvensiz ve istenmeyen dokunuşlar ol-
mak üzere üç tür dokunuş olduğunu çocuklara açıklamak gerekir. Bunlardan 
biri sarılma, sırtı sıvazlama ve kolun omuza sarılması gibi çocuklara iyi gelen, 
onlara önem verildiğini ve önemli olduklarını hissettiren güvenli dokunuşlar-
dır. Parmağa batan kıymığın çıkarılması gibi acı verebilecek dokunuşlar da 
çocuğun sağlığını korumaya yönelik olduğu için güvenlidir. Çocuğun bede-
nini veya duygularını inciten dokunuşlar güvensiz dokunuşlardır. Vurma, 
itme, çimdikleme, tekmeleme gibi dokunuşların güvenli ve doğru olma-
dığı çocuklara öğretilmelidir. Güvensiz dokunmanın bir başka türü ise çocuk-
tan yaşça büyük bir kişinin vücudunun özel bölgelerine dokunmasıdır. Ancak 
bir yetişkinin bebek bezi değiştirme, tuvalete gitme veya banyo yapma esna-
sında çocuğa yardım etmesi ile doktor muayeneleri gibi temizlik ve sağlık 
amacı taşıyan dokunuşlar normaldir. Güvensiz dokunmalara karşı koruyucu 
olabilecek kurallar çocuklara öğretilmelidir: 

● Başkasının özel bölgelerine dokunmak doğru değildir. 
● Birinin sizin önünüzde kendi özel bölgelerine dokunması doğru de-

ğildir. 
● Birinin sizden kendi özel bölgelerine dokunmanızı istemesi doğru 

değildir. 
● Birinin sizden kıyafetlerinizi çıkarmanızı istemesi; kıyafetleriniz ol-

madan fotoğraf veya video çekmenizi istemesi doğru değildir. 
● Birisinin size insanların kıyafetleri olmadan fotoğraflarını veya vide-

olarını göstermesi doğru değildir (Normand, 2017).  
Aslında güvenli sayılan ama çocuğun o kişiden veya o anda istemediği do-

kunuşlar da vardır. Bunlar istenmeyen dokunuşlar grubundadır. Tanıdık bir 
kişiden gelse bile çocuğun istenmeyen bir dokunuşa hayır demesi normaldir.  
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Çocuğun yaşadığı çevredeki olumlu rol model eksikliği, etnik köken ay-
rımcılığı, yoksulluk ve işsizlik çevresel risk faktörleri arasındadır (Molnar, 
Goerge, Gilsanz, Hill, Subramanian, Holton, Duncan, Beatriz ve Beardslee, 
2016). Çevresel risk faktörleri, suç ve şiddetin ortaya çıkmasına elverişli de-
zavantajlı mahalle ortamında daha sık görülmektedir. Ekonomik yetersizlik 
aile için en önemli stres kaynağı olup borçlanma gibi ekonomik sıkıntılar ai-
lenin ruh sağlığını bozmaktadır. Aile içi ilişkilerin biçimi ve ailenin çevreden 
kopmuş olması da sosyal sorunlar yaratmaktadır (Aral, 1997).  İlgili çalışma-
lar, çevresel risk faktörlerinin ebeveyn stresini artırıp sosyal desteği zedeleye-
rek istismar riskini artırdığını öne sürmektedir (Morris, Marco, Maguire-Jack 
Kouros, Bailey, Ruiz ve Im, 2019; Thurston, Freisthler, Bell, Tancredi, Ro-
mano, Miyamoto ve Joseph, 2017).  Ebeveynlerin mahallede yaşayan çocuk-
ları ve onların ebeveynlerini tanıması (nesiller arası kapalılık) (Sampson, Mo-
renoff ve Earls, 1999, aktaran Molnar, Goerge, Gilsanz, Hill, Subramanian, 
Holton, Duncan, Beatriz ve Beardslee, 2016), komşular arasında karşılıklı gü-
ven ve dayanışma (sosyal uyum ), komşuların diğer sakinlerin davranışlarını 
istenen hedeflere göre düzenlemesi (kontrol) (Maguire-Jack ve Showalter, 
2016) faktörleri cinsel istismara karşı çevresel düzeyde koruyucudur. Yapılan 
çalışmalar sağlık, sosyal ve eğitim hizmetlerine kolay erişiminin çocuklara 
yönelik kötü muameleye karşı koruyucu bir faktör olabileceğini göstermekte-
dir. Ayrıca konutların dolu olduğu, mahalleye giriş çıkışın az olduğu, uzun 
süre ikamet eden sakinlerin olduğu mahalleler daha güvenli bulunmuştur 
(Morton, 2013). Okullar, çocuk istismarının önlenmesini teşvik etmek, çocuk-
lara istismarı tanımaları ve riski azaltmaları için bilgi ve beceriler sağlamak, 
çocukların istismara uğradıklarını açıklayabilecekleri güvenilir bir ortam ya-
ratmak ve tüm toplumu kapsayan güvenli bir bağlam oluşturmak için ideal 
ortamlardır (Blakey, Glaude ve Jennings, 2019; Finkelhor, O’Shea, Wash-
burn, Nixon ve Goldstein, 2007; Stanley, Ellis, Farrelly,  Hollinghurst ve 
Downe, 2015; Tutty, Aubry ve Velasquez, 2020; Rudolph ve Zimmer-Gem-
beck, 2016). Çocuğun yaşadığı çevredeki risk faktörlerini göz önüne alarak 
belirlenecek çevresel temelli stratejiler cinsel istismara karşı önleyici olabilir. 

Araştırmalar, her türlü çocuk istismarının okul tatilleri, afet ve salgın du-
rumlarında arttığını göstermektedir.  Yeni Koronavirüs Hastalığı (COVID-19) 
sebebiyle yüz yüze eğitime ara verilmesi ailelerin günlük yaşantılarını aniden 
değiştirmiştir. COVID-19’ un neden olduğu iş kaybı, ekonomik istikrarsızlık, 
stres ve ebeveyn tükenmişliği çocuk cinsel istismarının yaşanmasında risk teş-
kil etmiştir. Salgın sırasında sosyal izolasyon sebebiyle toplumdaki cinsel is-
tismar oranları azalıyor gibi görünse de halk sağlığı kuruluşları, özellikle sal-
gından önce istismarcı olan aileler arasında çocuk istismarı riskinin arttığını 

https://www.mdpi.com/2071-1050/12/11/4685#B6-sustainability-12-04685
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vurgulamıştır (Campbell, 2020; Griffith, 2020). Evlerinde istismara maruz 
kalma riski taşıyan çocuklar için istismarı önlemeye yönelik okul temelli prog-
ramlar bulunmaktadır. Sosyokültürel gelişim kuramına dayalı olan bu prog-
ramlarda rol oynama ve tartışma gibi yöntemler kullanılmaktadır. Örneğin, 
cinsel istismarın önlenmesine odaklanan bir müdahalede, bir yetişkinin ço-
cuğa dokunmasının sınır ihlali gibi hissettirdiği durumlar ve bu tür durumlarla 
nasıl başa çıkılacağı tartışılmaktadır (Czerwinski, Finne, Alfes ve Kolip, 
2018). Kemer ve İşler (2021) Türkiye’ de uygulanmamasına karşın gelişmiş 
ülkelerde erken çocukluk döneminden başlayarak okul temelli cinsel istismarı 
önleme programları uygulanmaktadır.  Okul temelli cinsel istismarı önleme 
programlarının ortak temaları; bedeni tanıma, uygun ve uygun olmayan do-
kunmayı ayırt etme, iyi ve kötü sırlar arasındaki farkı öğrenme, sır saklamama, 
riskli durumlarda “hayır” diyebilme, ortamdan ayrılabilme ve olayı güven 
duyduğu birine anlatmadır. 

   Toplumsal düzeydeki politikalar, eğilimler ve normlar cinsel istismara 
neden olan risk faktörleri olarak alanyazında giderek daha yoğun ilgi görmek-
tedir. Çocuğu koruyan yasaların, sosyal ve ekonomik politikaların yetersiz ol-
ması, çocuğa verilen değerin düşük olması, çokkültürlülük, işgücüne katı-
lımda cinsiyet farklılıkları, toplumsal cinsiyet eşitliğine ilişkin sosyal normlar, 
kültürel inançlar ve değerler (Halk Sağlığı Genel Müdürlüğü, 2023; Klevens 
ve Ports 2017; Krug, Mercy, Dahlberg ve Zwi, 2002) cinsel istismarla ilgili 
toplumsal risk faktörlerindendir. Asgari ücretteki artışlar, ücretli ebeveyn iz-
ninin sağlanması gibi küçük çocukları olan ailelerin hane halkı gelirini artır-
mayı ve çocuklarla ilgili harcamaların yükünü azaltmayı amaçlayan politika-
lar (Austin, Lesak ve Shanagan, 2020) toplumsal düzeydeki risk faktörlerinin 
azaltılmasına yardımcı olabilir. Cinsel istismara ilişkin risk faktörlerini bil-
mek, etkili önleme ve erken müdahale stratejileri geliştirmek açısından önem-
lidir. Risk faktörleri çocuk istismarının nedeni olmadığı gibi bir veya daha 
fazla risk faktörünün varlığının çocuk istismarıyla sonuçlanabileceği hatırlan-
malıdır (Goldman, Salus, Wolcott ve Kennedy, 2003).  

1.4. Cinsel istismarın bildirimi 
İstismarı tanıma ve bildirme konusundaki bilgi yetersizliği istismar bildi-

rimine engel olabilmektedir (Aksel ve Yıldız Irmak, 2015). Şüphelenilen is-
tismar vakasının nereye bildirileceği, olası vaka durumunda izlenilecek yolun 
belirsizliği, herhangi bir durumda yasal olarak sorumlu olunup olunmayacağı, 
ihbar edilen yetişkinlerle sonraki karşılaşmalarda neler yaşanabileceğine dair 
kaygı ve kuşkular çocuk cinsel istismarının bildirimine ket vurabilmektedir 
(Lambie, 2005). Etnik ve dini değerler, toplumun istismarın ortaya çıkmasına 
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yönelik olumsuz tepkisi ve cinsel normlar mağdurun bildirimde bulunma ko-
nusunda cesaretini kırarak yardım arayışını engelleyebilmektedir (Koçtürk ve 
Kızıldağ, 2018). İstismar durumunda istismarın sona ermesi ve çocuğun dev-
let birimlerinden yardım alabilmesi için öncelikle yasal mercilere bildirimde 
bulunulması gerekmektedir. Cinsel istismar şüphesi söz konusu olduğunda; 
eylemin suç olup olmadığı sorgulanmaksızın, mağdurun şikâyetçi olup olma-
ması dikkate alınmaksızın durumun yetkili mercilere bildirilmesi gerekmek-
tedir.  

Bildirim, çocuğun kendisi, ailesi ya da istismardan kuşkulanan diğer kişiler 
tarafından 112 Acil Çağrı Merkezi ya da kolluk kuvvetlerine, Cumhuriyet 
Başsavcılığına, Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı İl Müdürlüklerine ya da 
çağrı merkezlerine yapılabilir (Resim 1). 

Resim1. İstismar Bildirim Birimleri 
  
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Öğretmenlerin çocuk cinsel istismarını bildirimine yönelik tutumlarını in-

celeyen Baltacı’ ya göre (2023), öğrenim sürecinde ve sonrasında çocuk cinsel 
istismarı ile ilgili eğitim alan ve bilgi düzeyinin yeterli olduğunu düşünen öğ-
retmenler istismar bildiriminde bulunmaktadır. Bu nedenle öğretmenlere yö-
nelik cinsel istismar belirtileri ve bildirimde izlenecek yol hakkında eğitim 
faaliyetleri planlanabilir. 

 
Cinsel İstismar Bildirim ve Mağdur Destek Merkezleri: 
● 112 Acil Çağrı Merkezi 
● Cumhuriyet Başsavcılığı 
● İlçe Emniyet Çocuk Şube Müdürlükleri  
● En yakın polis merkezi 
● İl Jandarma Komutanlığı Çocuk ve Kadın Kısım Amirliği 

Polis, jandarma 
 

 

 

 

 

 

Aile ve Sosyal  
Hizmetler Bakanlığı  

Cumhuriyet Savcılığı 
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● ALO 183 Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı Şiddetle Mücadele 
Hattı  

● Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı İl Müdürlükleri 
● ALO 150 CİMER - Cumhurbaşkanlığı İletişim Merkezi (online baş-

vuru)  
● Nirengi Derneği İstismara Karşı Destek Hattı:  0850 216 53 67 
 

2. Çocuğun Cinsel İstismarı ile İlgili Programlar ile Projeler 
2.1. Çocuklar için ebeveyn ve okul temelli cinsel istismarı önleme 

programları  
 Çocukları cinsel istismar, taciz ve tecavüzlerden korumanın en etkili yolu 

uygun yaşlarda verilecek cinsel eğitimdir. Çocuklara beş yaşın altındayken 
bedenini sevmek ve korumak ile hayır deme davranışları öğretilmelidir (Ka-
dıoğlu Polat ve Üstün Budak, 2016). Cinsel eğitim, ebeveynlerin çocuğun cin-
sellikle ilgili sorularını yanıtlaması ve çocukla sohbet etmesiyle başlar. Cin-
selliğe ilişkin tartışmaların niteliği cinsiyete ve etnik kökene göre farklılık 
göstermektedir. Moncloa, Wilkinson-Lee ve Russell (2010) Meksikalı anne-
lerin cinsellik hakkında iletişim kurarken mahcubiyet yaşadıklarını; annelerin 
kullandığı terimlerin çok genel ve belirsiz olması nedeniyle çocukların, anne-
lerin cinsellik konularında niçin iletişim kurmaya çalıştıklarını anlamadıkla-
rını ifade etmişlerdir. Türkiye’ de yürütülen çalışmalar, ebeveynlerin çocuk-
larıyla cinsellik konularında konuşmayı tercih etmediklerini; çocuklarıyla ko-
nuşan ebeveynlerin ise konuşma esnasında kendilerini yetersiz, huzursuz, ra-
hatsız ve heyecanlı hissettiklerini göstermektedir (Donat Bacıoğlu ve Tezel 
2020). Ebeveynlerin cinsellik ile ilgili doğru bilgiye sahip olmaları için yapı-
lacak çalışmalar ebeveynleri cinsel iletişim konusunda yeterli hale getirecektir 
(Aral ve Deleş, 2024). Yalın ve Alabay (2023) ebeveynlerin öğrenim düzey-
lerinin, aile birliktelik durumlarının, çalışma durumlarının, sahip oldukları ço-
cuk sayısının, çocuklarının cinsiyetlerinin, çocuklarıyla olan cinsel iletişim 
becerileri üzerinde etkili olduğunu tespit etmişlerdir. Jerman ve Constantine' 
e (2010) göre ebeveynin cinsiyeti çocuğun cinsiyetiyle eşleştiğinde konuşma 
sıklığı daha fazla olmakta; anneler kızlarıyla babalardan daha fazla konuş-
makta, babalar da oğullarıyla… Ebeveynler, oğlanlara kıyasla, cinsel istismar 
için daha yüksek risk altında olduğuna inandıkları kızlarıyla cinsellik hak-
kında daha fazla konuşma eğilimindedir. Bu nedenle ebeveynler, kızlarını cin-
sellikten uzak durmaya teşvik edebilmekte, partnerlerin cinsel yaklaşımlarını 
engelleyebilmekte ve oğlan çocuklarıyla teması sınırlandırabilmektedir 
(Kuhle, Melzer, Cooper, Merkle, Pepe, Ribanovic ve Wettstein, 2015). 
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Ebeveynler ayrıca kızlarla cinsel istismarı oğlanlara kıyasla daha fazla tartış-
maktadır (Prikhidko ve Kenny, 2021). Bekar ebeveynler evlilere göre daha az 
cinsel istismar ile ilgili konuşmaktadırlar.  Beyaz/Hispanik olmayan ebeveyn-
ler, İspanyol/Latin kökenli ebeveynlere kıyasla cinsel istismar konusunda 
daha eğitimlidir; ayrıca çocuklarıyla önleme kavramları hakkında daha fazla 
konuşmaktadır. Ebeveynlerin çoğunluğu cinsel istismar hakkında konuşsa ve 
önleme hakkında yeterli bilgiye sahip olsa da uzmanlardan daha fazla yardım 
talep etmektedir. Ebeveynlerin yalnızca %14'ü çocuklarıyla cinsel istismarın 
önlenmesi konusunda konuşmak için kitap, DVD veya video kullanırken, 
%13'ü TV şovları/filmleri kullanmaktadır. Ebeveynler ile çocukları arasındaki 
cinsel istismar içerikli diyaloglarını inceleyen Prikhidko ve Kenny (2021) ebe-
veynlerin güvenilir kaynaklardan bilgi alma ve gelişime uygun materyaller 
edinme ihtiyacı içinde olduğunu ortaya koymuşlardır. Bu durum ebeveyn te-
melli cinsel istismarı önleme programlarına olan ihtiyacı göstermektedir. 

Ebeveynlerin cinsellik ile ilgili diyaloglardan çekinmeleri ve rahatsızlıkları 
göz önüne alındığında, okullar cinsel istismar önleme programlarının sunula-
bileceği en uygun yerlerdir. Alanyazındaki çalışmalar okul öncesi dönem ço-
cuğu olan ebeveynler için hazırlanan cinsel istismar ile ilgili eğitim program-
larının ebeveynlerin bilgi ve farkındalık düzeylerini arttırmada etkili olduğunu 
göstermektedir (Adalı, 2007; Jin, Chen & Yu, 2019; Özer & Gölge, 2016; 
Navaei, Akbari-Kamrani, Esmaelzadeh-Saeieh, Farid ve Tehranizadeh 2018; 
Uzkul, 2023; Üstündağ, Şenol & Mağden, 2015; Wurtele, Moreno ve Kenny, 
2008). Kemer ve İşler Dalgıç (2022) okul öncesi dönem çocuklarda cinsel is-
tismarı önlemeye yönelik yaratıcı dramaya temellendirilerek hazırlanan “Be-
denim Benim Özelimdir Eğitim Programını” geliştirmişlerdir. Program sekiz 
atölyeden oluşmaktadır. Atölyelerde bedeni, özel bölgeleri tanıma ve anato-
mik olarak adlandırma, iyi- kötü dokunuş, “hayır” deme/ söyleme becerisi, 
yabancılarla iletişim ve güvenlik sınırı oluşturma, ortamdan uzaklaşma,  olası 
bir istismar olayını kime anlatacağını bilme/bildirme becerisi hedeflerine yö-
nelik çalışmalar yer almaktadır.  Programda, çocuklara bedeni tanıma ve be-
den güvenliği ile ilgili bilgi kazandırmak amaçlanmıştır. Uygulama sürecinde 
hikâye kitabı, kız ve oğlan örgü bebekler, “Bedenime Dokunma” şarkısı, 
duygu kartları, “bedenim bana aittir” video animasyonu, yapboz, Fon karton-
dan yapılmış kız ve oğlan çocuk figürü, kız ve oğlan çocuk resimleri, resimli 
eşleştirme kartları ve kukla materyalleri kullanılmıştır. Programın, bedenin 
özel bölgelerini tanıma ve adlandırmada, “söyleme, yapma, anlatma ve bil-
dirme becerileri üzerinde etkili olduğu ortaya konmuştur. 



467 

Ertem (2023) okul öncesi çocuklarda cinsel istismarından korunmaya yö-
nelik “Bilinçli Ebeveyn Güvende Çocuk” ebeveyn programını oluşturmuştur. 
Dört oturumdan oluşan programın birinci oturumunda çocuk cinsel istismarı-
nın yaygınlığı, önlenmesi ve önlenmesindeki ebeveyn sorumlulukları; ikinci 
oturumda ise cinselliğin çocukla ne zaman ve nasıl konuşulacağı, hangi ebe-
veynin konuşacağı ve yaşa göre cinsel gelişim özellikleri konularına yer ve-
rilmiştir. Üçüncü oturumda bedenin özel bölgeleri, mahremiyet, iyi- kötü do-
kunma, iyi- kötü sır ile ilgili çalışmalar yapılmıştır. Yabancı kavramının vur-
gulandığı son oturum; yabancılarla iletişim, aile güvenlik kuralları, güvenli- 
güvensiz kişiler ve oyun alanları, uygun olmayan teklifler ve bu teklifleri red-
detme, zorlama ve tehdit karşısında yapılacaklar ile ilgili çalışmalara yer ve-
rilmiştir. Alanyazındaki çalışmalar okul öncesi dönem çocuğu olan ebeveyn-
ler için hazırlanan cinsel istismar ile ilgili eğitim programlarının ebeveynlerin 
bilgi ve farkındalık düzeylerini arttırmada etkili olduğunu göstermektedir 
(Adalı, 2007; Jin, Chen & Yu, 2019; Navaei vd., 2018; Özer & Gölge, 2016; 
Tremblay ve Begin, 2000; Uzkul, 2023; Üstündağ, Şenol & Mağden, 2015; 
Wurtele, Moreno ve Kenny, 2008;).    

Ebeveyn odaklı önleme stratejileri, cinsel istismarı önlemede çocuğun bu-
lunduğu ortamdaki anne-babaları ve bakıcıları kapsamaktadır. Wurtele tara-
fından 1986 yılında geliştirilmiş Beden Güvenliği Eğitim Programının eği-
timci versiyonunun Türk kültürüne uyarlaması Çıtak Tunç vd. (2018) tarafın-
dan ve ebeveyn versiyonunun uyarlanması ise Çıtak Tunç (2022) tarafından 
yapılmıştır. 3-7 yaş çocuklara yönelik olan programda, çocuklara beden gü-
venliği hakkındaki temel kuralların öğretilmesi amaçlanmıştır. Programın beş 
hedefi bulunmaktadır: Potansiyel istismar durumlarını ya da istismarcı kimli-
ğini tanıma (Recognize), cinsel talepleri “hayır” diyerek reddetme (Refuse), 
istismarcı kişiden uzaklaşma ve direnme (Resist), daha önce gerçekleşen ya 
da şu an devam eden istismarı güvendiği yetişkine bildirmeyi teşvik (Report), 
sır olarak saklanan uygun olmayan dokunmaların çocuğun sorumluluğu olma-
dığını açıklama (Responsibility). Programda çocuklara, kız ya da oğlan ço-
cuklarının özel bölgesine kimin dokunacağı ya da bakacağı, kimin dokunama-
yacağı ile ilgili hikayeler bulunmaktadır. Cinsel istismar failleri genellikle ya-
bancı kişiler olarak düşünülmektedir. Oysa ki aile üyeleri, akrabalar ve güve-
nilir tanıdıklar potansiyel faillerdir. Bu nedenle programın hikayelerinde ba-
kıcı, evin yakınındaki tanıdık kişi, kuzen, baba gibi karakterler de yer almak-
tadır.  Ebeveynler cinsel organların anatomik adları kullanma konusunda is-
teksiz olabilmektedir. Kültüre özgü bu durum nedeniyle programda anatomik 
adları öğrettikten sonra “özel bölge” tanımı tercih edilmektedir. Programda 
yer alan diğer konular hayır deme becerisi, kişisel mesafe, iyi- kötü sır, uygun 
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olmayan dokunmaları güvenilir bir yetişkine söyleme ve istismarın çocuğun 
hatası olmamasıdır. 

Okullarda yapılandırılmış ve sürekliliği sağlanan bir cinsel istismar önleme 
programı uygulanmadığını belirten Karataş (2018); öğrencilerin sosyo-de-
mografik özellikleri dikkate alınarak yapılandırılmış programlar hazırlanması 
önerisinde bulunmuştur. Ayrıca okullarda psikolojik danışmanların yanında 
sosyal çalışmacı ve hemşirelerin de istihdamı sağlanarak okul sosyal servis 
birimleri oluşturulmalıdır. Alan uzmanları ve öğretmenlerin ebeveynlere yö-
nelik cinsel istismar ile ilgili eğitim programları geliştirmeleri ve mevcut prog-
ramları uygulamaları desteklenmelidir. 

 
2.2. Cinsel istismar ile ilgili projeler 
 Bu bölümde cinsel istismar ile mücadele konusunda geliştirilen ulusal 

ve uluslararası projelere yer verilmektedir (Tablo 1). 
Tablo 1. Cinsel istismar ile mücadele projeleri 

Proje adı  Erişim adresi 
“Türkiye’ de Cinsel İstismar ve 
Sömürü Mağduru Çocuklar İçin 
Çocuk Dostu Adalet Gözlemevi 
Projesi  

http://www.cocukgozlemevi.org/hak-
kinda 

Turizm ve Seyahat Sektöründe Ço-
cukların Cinsel İstismarı ile Müca-
dele Projesi (Çocuk Dostu Turizm)  

http://cocukdostuturizm.org/yayinlar 

5te1 Projesi  http://5te1.cocukhaklariizleme.org/ 
Çocuk İstismarına Dur De 2 Pro-
jesi 

https://www.sabancivakfi.org/tr/sos-
yal-degisim/cocuk-istismarina-dur-
de-2 

Biz Geleceğiz Projesi https://tarhan.org/biz-gelecegiz-pro-
jesi-ile-435-ogrenciye-cinsel-istis-
mar-farkindalik-ve-onleme-egitimi-
verildi 

Çünkü Ben Çocuğum Projesi http://www.hazardernegi.org/cunku-
ben-cocugum-proje-icerigi/ 

Çocuk Anlatır, Sen Dinle. İstis-
marı Engelle Projesi 

https://www.stgm.org.tr/cocuk-anla-
tir-sen-dinle 

http://www.cocukgozlemevi.org/hakkinda
http://www.cocukgozlemevi.org/hakkinda
http://cocukdostuturizm.org/yayinlar
http://5te1.cocukhaklariizleme.org/
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Çocukta Cinsel İstismar Farkın-
dalık ve Önleme Projesi   

https://uskudar.edu.tr/tr/ice-
rik/7648/cocukta-cinsel-istismar-far-
kindalik-ve-onleme-projesi-hayata-
geciriliyor 

Adli Sistemde Cinsel İstismar 
Mağduru Çocuklarla Çalışan 
Uzmanların Eğitimi Projesi  

http://www.tcyov.org/projeler/ 

Çocuk İstismarı ile Mücadele Pro-
jesi  

https://www.hayatsende.org/bud-co-
cuk-istismari-ile-mucadele/ 

Türkiye’ de Çocuk Adalet Sistemi-
nin İyileştirilmesi Projesi 

https://www.tcyov.org/projeler/ 

İstanbul M-2020-UCİM-İstismar 
Mağduru Çocuklarımız İçin Koşu-
yoruz Projesi  

https://ipk.adimadim.org/project/in-
dex?id=79241  

Stop It Now https://www.stopitnow.org.uk/ 
The Eradicating Child Sexual 
Abuse (ECSA) Project 

https://www.lucyfaith-
full.org.uk/ecsa-project.htm 

Truth projet  https://www.iicsa.org.uk/reports-re-
commendations/truth-project.html 
https://childhub.org/en/child-protec-
tion-online-library/truth-project-the-
matic-report-child-sexual-abuse-con-
text-schools 

Save the children  https://www.thepolicypro-
ject.org/thesafechildproject 

Sibling sexual abuse project https://www.sarsas.org.uk/pro-
jects/sibling-sexual-abuse-project/  

 
Cinsel istismar ile mücadele projelerinde öğretmenler, sosyal hizmet uz-

manları, sağlık çalışanları gibi meslek elemanları ile ebeveyn ve çocukların 
cinsel istismar hakkında farkındalık kazanmaları amaçlanmaktadır. Bu amaçla 
gerçekleştirilen çalışmalarda istismarı türleri, belirtileri, risk faktörleri, cinsel 
istismar ile ilgili yanlış inanışlar, cinsel eğitim, cinsel istismar durumunda ya-
pılacaklar, başvurulacak kurumlar ve yasal süreç konularında eğitim faaliyet-
lerine yer verilmektedir.  

 

https://uskudar.edu.tr/tr/icerik/7648/cocukta-cinsel-istismar-farkindalik-ve-onleme-projesi-hayata-geciriliyor
https://uskudar.edu.tr/tr/icerik/7648/cocukta-cinsel-istismar-farkindalik-ve-onleme-projesi-hayata-geciriliyor
https://uskudar.edu.tr/tr/icerik/7648/cocukta-cinsel-istismar-farkindalik-ve-onleme-projesi-hayata-geciriliyor
https://uskudar.edu.tr/tr/icerik/7648/cocukta-cinsel-istismar-farkindalik-ve-onleme-projesi-hayata-geciriliyor
http://www.tcyov.org/projeler/
https://www.hayatsende.org/bud-cocuk-istismari-ile-mucadele/
https://www.hayatsende.org/bud-cocuk-istismari-ile-mucadele/
https://www.stopitnow.org.uk/
https://www.lucyfaithfull.org.uk/ecsa-project.htm
https://www.lucyfaithfull.org.uk/ecsa-project.htm
https://www.iicsa.org.uk/reports-recommendations/truth-project.html
https://www.iicsa.org.uk/reports-recommendations/truth-project.html
https://childhub.org/en/child-protection-online-library/truth-project-thematic-report-child-sexual-abuse-context-schools
https://childhub.org/en/child-protection-online-library/truth-project-thematic-report-child-sexual-abuse-context-schools
https://childhub.org/en/child-protection-online-library/truth-project-thematic-report-child-sexual-abuse-context-schools
https://childhub.org/en/child-protection-online-library/truth-project-thematic-report-child-sexual-abuse-context-schools
https://www.thepolicyproject.org/thesafechildproject
https://www.thepolicyproject.org/thesafechildproject
https://www.sarsas.org.uk/projects/sibling-sexual-abuse-project/
https://www.sarsas.org.uk/projects/sibling-sexual-abuse-project/
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3. Öğretmen ve Ebeveynlere Cinsel İstismarı Önleme ve Mağdur 
Çocukları Desteklemeye Yönelik Öneriler 

Cinsel istismar, sadece cinsel organlara değil bedenin tümüne yapılan is-
tenmeyen dokunuş, cinsel içerikli konuşma, cinsel içerikli görseller gösterme, 
kendi bedenine ya da bir başkasının bedenine dokunmayı isteme gibi davra-
nışları kapsamaktadır. Bu nedenle kişilerin cinsel istismar kavramına yakla-
şımlarını sorgulamaları gerekmektedir. Ebeveynlerin istismarın ne olduğu, be-
lirtileri, bildirimi, istismara karşı alınabilecek önlemler ile ilgili doğru bilgiye 
ulaşmaları önemlidir. Bunun için ebeveynlere yönelik eğitimler düzenlenme-
lidir (Karakartal, 2020). Ayrıca ebeveynlerin çocuklarıyla cinsel istismarı ön-
leme konusunda iletişim kurmaya teşvik edilmesi gerekir (Apaydın Cırık, Gül 
ve Aksoy, 2022). Anne babalar; tuvalet ihtiyacını karşılama, banyo yaptırma 
ve üst değiştirme sırasında çocuklarına beden bölgelerini tanıtabilir. Bu sırada 
beden bölgelerinin anatomik isimlerini kullanarak her bölgenin ayrı bir işlevi 
olduğunu açıklamak önemlidir. Bedenin bölümleri hakkında açıkça konuşmak 
çocukları da merak ettikleri konularda iletişim kurmaya teşvik edebilir (Türk 
Kurtça, 2022). Çocuklar, ebeveynlerine zor deneyimleri anlatmakta zorlana-
bilirler. Bu nedenle ebeveynlerin çocuklarını yargılamadan ve yorum yapma-
dan dinlemesi önerilir. Çocuklarla beden güvenliği, cinsiyet ve sınırlar hak-
kında açık konuşmalar yapmak, çocuğun cinsel istismarına karşı en iyi savun-
malardan biridir. Yaşamın ilk yıllarından itibaren beden bölgelerinin anato-
mik isimleri ve işlevleri hakkında konuşmak, çocuklara başkalarının vücudu-
nun hangi bölgelerine dokunmaması gerektiğini; herhangi bir kişiye, istenme-
yen veya rahatsız edici bir dokunuşa "hayır" deme hakkına sahip olduklarını 
öğretmek istismara karşı koruyucudur. Başta ebeveynler olmak üzere yetiş-
kinlerin çocukları zorla öpmek, sarılmak ve sıkıştırarak sevmek gibi masum 
görünen taleplerini sonlandırması gerekmektedir. Çocuğun kıyafetlerini, ça-
maşırlarını, bezini kamusal alanlarda değiştirmekten kaçınmak, çocuğu giy-
dirmek için her zaman izin istemek çocuğun bedenine yönelik izinsiz her mü-
dahalenin yanlış olduğuna yönelik farkındalık kazanmasını sağlar. Çocukları 
güvenli internet kullanımı hakkında bilgilendirmek; internet kullanımını, yaş 
ve gelişim özelliklerine göre sınırlandırmak ve takip etmek çevrimiçi istis-
mara karşı koruyucu olacaktır (Yeşil Gazete, 2022). Çocuklar ile ilgili sosyal 
medya paylaşımları çeşitli güvenlik sorunlarına yol açabilir. Hesapları arka-
daşları dışındakilere kapalı olduğu için çocuklarının güvende olduğunu düşü-
nen ebeveynler cinsel istismara sebep olan kişilerin yakın çevreden olabile-
ceği gerçeğini göz önüne almalıdır.  Güngör (2021) çalışmasında, kendilerini 
“Instagram annesi” olarak tanımlayan hesapların sosyal medya paylaşımlarını 
incelemiştir. İncelenen paylaşımlarda çocukların doktor muayenesi sırasında 



471 

ya da evde çekilmiş yarı çıplak, bezli, bornozlu, mayolu fotoğraf ve videola-
rının yer aldığı tespit edilmiş; bu paylaşımlar istismara zemin hazırladığına 
dikkat çekilmiştir.  

Her yılın nisan ayı çocuk istismarını önleme ayı olarak ilan edilmiştir. İn-
san Hakları Derneği (2008) tarafından yürütülen “Çocuk İstismarını Önleme” 
projesi kapsamında “Aylık Etkinlik Takvimi” oluşturulmuştur (Resim 2).  

Resim 2. Aylık Etkinlik Takvimi 

 
Resim 2’ de yer alan aylık etkinlik takviminde aile ilişkilerini güçlendire-

cek etkinlik önerilerine yer verilmiştir. Aile ve toplumdaki güvenli, istikrarlı 
ve besleyici ilişkiler çocuk istismarı riskini azaltır. Ebeveynlerin stres, sıkıntı 
veya travma ile etkili bir şekilde başa çıkma yeteneği (ebeveyn dayanıklılığı); 
aile, arkadaşlar ve komşular arası ilişkiler (sosyal bağlantılar); ebeveynlik ve 
çocuk gelişimine dair bilgi düzeyi önemlidir (Center for the Study of Social 
Policy. 2015).  Ebeveynlerin sadece kendi çocuklarını değil tüm çocukları ko-
rumaları için: 

● İstismarın belirtilerini bilmeleri, bir çocuğun cinsel istismara uğradı-
ğına dair belirgin işaretler beklemek yerine şüpheler üzerine harekete geçme-
leri, aile içinde veya dışında şüphelenilen tüm istismar vakalarını bildirmeleri, 
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● Çocuklarının okullarında tüm personeli kapsayan davranış kuralları 
ve çocuğa kötü muameleye karşı koruyucu önlemler olup olmadığını sorgula-
maları, 

● Çocuklarının güvenli arkadaşlıklar kurmasını desteklemeleri, arka-
daşlarını ve onların ailelerini tanımaları, çocukları tek bir yetişkinle yalnız bı-
rakmak yerine grup etkinliklerine yönlendirmeleri 

● İstismar ile mücadele eden kuruluşlara gönüllü katılım sağlamaları, 
● Yerel yönetimin çocuk istismarıyla mücadele çabalarına daha fazla 

kaynak ayırmasını talep etmeleri önerilir (Kids First, 2024). 
Koruyucu faktörleri teşvik eden program ve politikaların savunulması, cin-

sel istismarla mücadele yollarından biridir. Gönüllük esasına dayalı aile eği-
timi gibi bazı programlar hem aile hem de toplum düzeyinde koruyucu faktör-
lerin geliştirilmesine yardımcı olur. Ebevevnler bu programlara katılım sağla-
yarak cinsel istismar ile mücadeleye katkı sağlayabilirler (Center for the Study 
of Social Policy, 2015).  

Araştırmalar istismar eden kişinin okul personeli, çocuğun okul arkadaşı 
ya da öğretmeni olabileceğini göstermektedir (Burgess, Welner ve Willis, 
2010; Shakeshaft, 2003). Öğrencileriyle güvene dayalı ilişkisi olan öğretmen-
lerin sınıflarında istismar durumunun bildirim olasılığı yüksektir. Cinsel istis-
marı açıklayan çocuklar genellikle bunu ebeveyni dışında güvendiği bir yetiş-
kine anlatır. Öğrencinin anlatmaması durumunda istismar sonucu ortaya çıkan 
belirtiler okul ortamında öğretmenler tarafından da fark edilebilir. Bu nedenle 
çocuklarla çalışan kişilerin eğitimi çok önemlidir. Türkiye’ de öğretmenlerin 
çocuk istismarı konusunda lisans döneminde ders almalarının zorunlu olma-
dığına değinen Koçtürk (2018), bu eksikliğin giderilmesinin öğretmenlerin 
kendi çabasına bağlı olduğunu vurgulamıştır. Bunun için öğretmenler çocuk 
istismarı ile ilgili çalışmalarda bulunan derneklerle iş birliği yapabilirler, hiz-
metiçi eğitim alabilirler ve ilgili alanyazını takip ederek bilgi düzeylerini ge-
liştirebilirler. Özkan’ a  (2022) göre çocuk ile çalışan her meslek grubu için 
lisans, yüksek lisans ve doktora düzeyinde çocuk istismarı ile ilgili zorunlu 
dersler verilmelidir. Sağlık Bakanlığı, Aile, Çalışma ve Sosyal Hizmetler Ba-
kanlığı, Adalet Bakanlığı, İçişleri Bakanlığı, Millî Eğitim Bakanlığı, Barolar 
Birliği ve sivil toplum kuruluşları çocuğun cinsel istismarına yönelik eşgü-
dümlü çalışmalar yapmalıdır. Okul düzeyinde ise öğretmenler, cinsel istismarı 
önlemeye yönelik: 

● Adını- soyadını, okul adını, ev adresini, ebeveynlerinin telefon numa-
rasını söyleme, 

● Bedenin özel bölgelerinin yeri ve anatomik isimlerini söyleme, 
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● İyi/kötü dokunuş arasındaki fark, kötü dokunuş halinde yapılacaklar, 
● İyi/kötü sır arasındaki fark, dokunma ile ilgili durumlarda sır tutulma-

yacağı, 
● Alışveriş merkezi, sokak, park gibi ortamlarda kaybolma durumunda 

yapılacaklar, 
● Yabancılarla iletişim, yabancılardan hediye ya da yiyecek- içecek ik-

ramı geldiğinde yapılacaklar ile ilgili sınıf içinde etkinliklere yer verebilirler. 
Sınıflarında farklı kültürden çocuklar bulunan öğretmenler, etkinlikleri çocuk-
ların özellikleri ve gereksinimlerine göre basitleştirebilir ya da çeşitlendirebi-
lirler. 

Cinsel istismar konusunda bir duyum alındığında, mağdurun şikâyetçi olup 
olmaması dikkate alınmaksızın yetkili mercie bildirim yapılması yasal zorun-
luluktur. Bildirimden sonraki aşamada, çocuğun yaşadığı olayla ilgili beyanı 
alınır; soruşturma yapılır. Bu süreç, Sağlık Bakanlığına bağlı Çocuk İzlem 
Merkezi (ÇİM) adı verilen özel merkezlerde yürütülür. Çocuklara ilişkin ko-
ruyucu ve destekleyici önlemler alınması gereken tüm süreçlerde, çocuğun 
avukatı hariç olmak üzere çocuğun kimliği, adresi, fotoğrafları, yaşadığı trav-
malar gibi çocuğa ve yakınlarına ait her türlü bilgi ve bu bilgilerin yer aldığı 
rapor ve belgeler ile kayıtlar gizli tutulmalıdır. Bu konuda medyanın da hassas 
davranması gerekmektedir (Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü, 2017). Cin-
sel istismar mağduru çocuklarla çalışan sağlık ve psikososyal hizmet çalışan-
larının çocukla yaş ve gelişim düzeyine uygun bir iletişim kurması önemlidir. 
Bunun için iletişimin çocuk dostu bir ortamda gerçekleşmesi, sorumlu kişinin 
kendini tanıtması, “bilgilendirilmiş rıza/ onay” alınması, görüşme hakkında 
bilgi verilmesi önerilir. Cinsel istismar mağduru çocukların güvenlik, sağlık 
hizmeti, psikososyal destek ve hukuki/yargı hizmetlerine yönelik ihtiyaçları 
vardır. Öncelikle çocuğun acil sağlık ve güvenlik ihtiyaçlarının karşılanması 
amaçlanır. Çocukların Cinsel İstismarına Müdahale İçin Gelişmekte Olan 
Toplum Temelli Kuruluşlar arası Protokoller vardır (UNICEF, 2012). Bu pro-
tokollerde: 

● Çocukların cinsel istismarına müdahalede (örneğin; hizmetlerde) gö-
revlilerin rolleri ve sorumlulukları, 

● Cinsel istismara maruz kalan çocuklarla çalışmada bir dizi ilke, 
● Mağdur çocuklar için özel sevk ve bildirim mekanizmaları, 
● Yerel bağlamda konu ile ilgili zorunlu bildirim kanunları ve politika-

larının taslağı ve yerel düzeyde her bir durum için nasıl kullanılacaklarının 
taslağı, 
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● Çocuk vakalarında bilgilendirilmiş rıza ve gizlilik prosedürlerinin kı-
lavuzuna ilişkin esaslar yer almaktadır. 

Hukuksal bağlayıcı olan belgelere göre cinsel istismar suçtur. Birleşmiş 
Milletler Çocuk Hakları Sözleşmesi’ ne göre çocuğun her türlü istismar ve 
kötü muameleye karşı korunması için; yasal, idari, toplumsal, eğitsel bütün 
önlemlerin alınması devletin sorumluluğudur. Bu sorumluluğun yerine geti-
rilmesinde: 

● Eğitim, sağlık ve psikososyal hizmet alanlarında çalışanların cinsel 
istismarı önleme ve mağdur çocukları desteklemeye yönelik bilgi, tutum ve 
yeteneklerini geliştirmeleri için alan uzmanlarınca programların geliştirilmesi, 

● Cinsel istismarı önleme ve mağdur çocukların ihtiyaçlarını karşıla-
maya yönelik kanıta dayalı uygulamaları temel alan politikaların uygulan-
ması,  

● Yapılan çalışmalara yönelik izleme ve değerlendirilmenin yapılması, 
sonuçların kamuoyu ile paylaşılması önerilir. 

 
4. Cinsel İstismarın Önlenmesinde Resimli Çocuk Kitaplarının Yeri 
Çocuk kitapları somutlaştırmayı sağlaması, bilgi vermeyi, pekiştirmeyi 

desteklemesi ve çocuklar için eğlenceli bir araç olması nedeni ile hem ebeveyn 
hem de eğitimciler tarafından tercih edilmektedir. Bu bölümde cinsel eğitim, 
vücudun bölümleri, sınırlar, iyi- kötü sır, yabancılarla iletişim ile ilgili resimli 
çocuk kitapları önerilerine yer verilmektedir (Tablo 2). 

 
Tablo 2. Resimli çocuk kitabı önerileri 

Çocuklar 
İçin Cinsel 
Eğitim Öy-
küleri 
Yazan: Ya-
şam YA-

NARDAĞ ÇELİK 
Resimleyen: Hülya GÜNAL 
Yayınevi: Net Yayıncılık 
 

 Bu Vücut Benim! 
Ben Ne Dersem O 
Olur! 
Yazan: Jayneen 
Sanders 
Çeviri: Nurten Ha-

tırnaz 
Resimleyen: Anna Hancock 
Yayınevi: Beyaz Balina Yayınları 
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Sınırlarım 
ve Sırlarım 
Yazan: Ya-
şam YA-
NARDAĞ 
ÇELİK 
Resimle-

yen: Berk ÖZTÜRK 
Yayınevi: Net Yayıncılık 
 

 Hoş Geldim 
Yazan: Rayka 
KUMRU 
Resimleyen: Onur 
Sipahi 

Yayınevi: Hep Kitap 

Kapsamlı 
Cinsellik 
Eğitimi Se-
risi Ben 
Yazan: 
Rayka 

KUMRU 
Resimleyen: Reysi RODİKLİ 
Yayınevi: Minty Kitap 

Veli Nereye 
Gitti… 
Yazan: Nicholas 
Allan 
Çeviri: Nil Gün 

Resimleyen:  
Yayınevi: Kuraldışı Yayınları 

Ben Kaybol-
mam Ki 
Yazan: Dag-
mar Geisler 
Çeviri: Gül-
tekin Emre 
Resimleyen: 
Dagmar Ge-

isler 
Yayınevi: Gergedan Yayınları 

Ben Herkesle 
Gitmem Ki 
Yazan: Dag-
mar Geisler 
Çeviri: Gülte-
kin Emre 
Resimleyen: 
Dagmar Geis-

ler 
Yayınevi: Gergedan Yayınları 
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Bedenim 
Bana Ait 
Yazan: Pro 
Familia 
Çeviri: Ka-
zım ÖZDO-

ĞAN 
Resimleyen: Dagmar GEISLER 
Yayınevi: Gergedan Yayınları 

Teo’nun ‘Ben 
Nereden Gel-
dim?’ Kitabı 
Yazan: Yağ-
mur Artuk-
maç, İpek Gö-
kozan 

Resimleyen: Nurbanu Asena 
Yayınevi: Bilgi Yayınevi  

Sır Versem 
Saklar mısın ? 
Yazan: Jenni-
fer Moore 
Mallinos 
Çeviri: Emine 
Deliorman 

Resimleyen: Marta Fàbrega 
Yayınevi: Redhouse Kidz Yayınları 
 

Bebekler Ne-
reden Gelirler? 
Yazan: Katie 
Daynes 
Çeviri: Fadime 
Kahya 
Resimleyen: 

Suzie Harrison 
Yayınevi: İş Bankası Kültür Yayın-
ları 

 
5. Sonuç ve öneriler 
Cinsel istismar; cinsiyet, yaş, etnik yapı, dil, din ve sosyoekonomik düzey 

fark etmeksizin her çevrede gerçekleşebilir. İstismarı gerçekleştiren kişi mağ-
durun tanımadığı biri olabileceği gibi tanıdık biri de olabilir. Cinsel istismara 
ilişkin risk faktörleri vardır ve bu faktörlere yönelik koruyucu ve önleyici stra-
tejiler geliştirmek mümkündür. İstismar şüphesi söz konusu olduğunda; eyle-
min suç olup olmadığı sorgulanmaksızın yasal mercilere bildirimde bulunmak 
gerekir. Cinsel istismar ile ilgili eğitim alan ve bilgi düzeyinin yeterli oldu-
ğunu düşünen kişilerin istismar bildiriminde bulunma olasılığı yüksektir. Ebe-
veynler için hazırlanan cinsel istismar ile ilgili eğitim programlarının ebe-
veynlerin bilgi ve farkındalık düzeylerini arttırmada etkili olduğu görülmek-
tedir. Okullar, cinsel istismar önleme programlarının sunulabileceği en uygun 
yerlerdir; gelişmiş ülkelerde erken çocukluk döneminden başlayarak okul te-
melli cinsel istismarı önleme programları uygulanmaktadır.  Cinsel istismar 
ile mücadele konusunda geliştirilen projelerde yerel yönetimler, üniversiteler, 
sendikalar ve sivil toplum kuruluşları iş birliği yapabilmektedir.  
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Ebeveynler, çocukla en yakın ilişkide olan kişilerdir. Ebeveynlerin cinsel 
gelişim ve cinsel istismar alanlarında farkındalık ve bilgi sahibi olmaları bek-
lenmektedir. Bunun için bedenin bölümleri, özel bölge kavramı, iyi- kötü sır, 
yabancılarla iletişim, güvenli kişiler ve yerler, cinsel istismarın tanımı ile be-
lirtileri, çocuk istismara maruz kaldığını söylediğinde ya da bir çocuğun istis-
mara maruz kaldığından şüphelenildiğinde izlenecek yol gibi başlıkların yer 
aldığı ebeveyn eğitimleri düzenlenebilir. Eğitimlere erişim kolaylığının sağ-
lanması için internet, sosyal medya ve televizyon gibi kitle iletişim araçları 
kullanılabilir (Özkan, 2022). İlgili eğitimlerin çokkültürlü toplumlardaki he-
def kitlesinin farklı etnik yapı, dil, din ve sosyoekonomik düzeydeki ebeveyn-
lerden oluşması önerilir.  

Okullarda cinsel istismar ile ilgili gelişime uygun, farkındalık ve önleme 
temelli çalışmalar yapılabilir. Bu çalışmaları yürütecek eğitim paydaşlarının 
istismar ve bildirim ile ilgili doğru bilgi sahibi olmalarını sağlamak amacıyla 
hizmetiçi eğitimler düzenlenebilir. Öğretmenler, çocukların gelişim düzeyle-
rine uygun olacak şekilde bedenin bölümleri, özel bölge kavramı, güvenli kişi 
ve yerler, iyi- kötü dokunuş, iyi- kötü sır, güvenli, güvensiz ve istenmeyen 
dokunuşlar, hayır diyebilme ile ilgili sınıf içi etkinliklere yer verebilirler. Bu 
etkinliklerde kuklalar, kız ve oğlan çocuklarına ait karton figürler ya da be-
bekler, örnek olay kartları gibi materyaller kullanılabilir; resimli çocuk kitap-
larından yararlanılabilir. Sınıf içi etkinliklerin yanı sıra ebeveynleri yakından 
tanımaya yönelik bireysel görüşmeler ve ev ziyaretleri gibi aile katılımı etkin-
likleri yapılabilir. Aileleri yakından tanıyan öğretmenler, aileden kaynaklı risk 
faktörlerini tespit edebilir. Böylece aileleri güçlendirecek planlama ve uygu-
lamalar yapılabilir.  

Toplumsal düzeyde çocuk hakları odaklı politikaların geliştirildiği, çocu-
ğun bakımı ve güvenliğinden birinci düzeyde sorumlu olan ebeveynlerin do-
ğum sonrası izin sürelerinin iyileştirildiği yasal düzenlemeler yapılabilir. Ül-
kesini terk etmek zorunda kalan çocukların istismara açık hale geldiği düşü-
nüldüğünde psikososyal destek ve toplumsal uyum temelli stratejiler uygula-
nabilir. Ayrıca bu çocukların ihtiyaçlarının belirlenmesi, ailelerinin güçlendi-
rilmesi; çocuğun eğitim, barınma, sağlık gibi hizmetlere ulaşımının sağlanma-
sına yönelik çalışmalar yapılabilir. 
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6. Etkinlik Örneği 
Etkı̇nlı̇ğı̇n Adı: Güvenli- Güvensiz Dokunuş ve Hayır Deme  
Yaş Grubu: 60-72 Ay 
Etkı̇nlı̇k Türü: Türkçe-Oyun- Erken Okuryazarlık Etkinliği (Büyük Grup 

ve Bireysel Etkinlik)  
KAZANIM VE GÖSTERGELER 

Bilişsel Gelişim  
Kazanım 1. Nesneye/duruma/olaya yönelik dikkatini sürdürür 
Göstergeler 
Dikkat edilmesi gereken nesneye/duruma/olaya odaklanır. 
Dikkatini çeken nesne/durum/olay ile ilgili bir ya da birden fazla özel-

liği/niteliği söyler. 
Dikkatini çeken nesneye/duruma/olaya yönelik sorular sorar. 
Dikkatini çeken nesneye/duruma/olaya yönelik yanıtları dinler. 
Kazanım 4. Nesne/durum/olayla ilgili tahminlerini değerlendirir. 
Göstergeler 
Nesne/durum/olayı inceler. 
Tahmini ile gerçek durumu karşılaştırır. 
Kazanım 6. Günlük yaşamda kullanılan sembolleri tanır. 
Göstergeler 
Gösterilen sembolün anlamını/işlevini söyler. 
Verilen açıklamaya uygun sembolü gösterir. 
Kazanım 7. Nesne/varlık/olayları çeşitli özelliklerine göre düzenler. 
Göstergeler 
Nesne/varlık/olayları çeşitli özelliklerine göre eşleştirir. 
Dil Gelişimi  
Kazanım 2. Konuşurken/şarkı söylerken sesini uygun şekilde kullanır. 
Göstergeler 
Sesinin tonunu ayarlar. 
Sesinin şiddetini ayarlar. 
Fiziksel Gelişim ve Sağlık 
Kazanım 19. Bedenini ve kişisel alanını korur. 
Göstergeler 
Bedeniyle ve kişisel alanıyla ilgili güvenlik sınırlarını ayarlar/korur. 
İyi-kötü dokunuşları ayırt eder. 
İstemediği davranışlara/taleplere hayır der.( MEB, 2024) 



479 

 
SÖZCÜKLER, KAVRAMLAR, DEĞERLER, MATERYALLER 

Sözcükler: Tehdit, Dokunuş, Hayır 
Kavramlar: Güvenli- Güvensiz 
Değerler: Saygı 
Materyaller: İzin alarak birine sarılma, istemediği halde birine dokunma, 

oyun oynarken el ele tutuşan çocuklar, özel vücut bölgeleri, el sıkışma, birinin 
çocuğun başını okşama, doktor muayenesi görselleri, birinin çocuğun başını 
okşama ve izin alarak birine sarılma görseli (Sarı), oyun oynarken el ele tu-
tuşma, el sıkışma ve doktor muayenesi görsellerinin arkası yeşil istemediği 
halde birine dokunma ve özel vücut bölgelerine dokunma görsellerinin arkası 
kırmızıdır. Kırmızı, sarı ve yeşil çizgi şeritleri. “Kırmızı Çizgi” Hikayesi 
https://fliphtml5.com/ffnre/npor/basic, Ek.1 Görsel Kartlar, Ek.2 Çalışma Ka-
ğıdı. 

ÖĞRENME SÜRECİ 
Çocuk sayısına yetecek sayıda hazırlanan görseller aynı görselden iki tane 

olacak şekilde çoğaltılarak hazır edilir (Ek.1).  Çocuklar için panoya kırmızı, 
sarı ve yeşil çizgi şeklinde şeritler yerleştirilir. 

Çocuklara “Kırmızı Çizgi” isimli hikaye dijital olarak yansıtılarak okunur. 
Hikaye içeriğinde vücudun özel bölgeleri, güvenli ve güvensiz dokunma, izin 
alma, yüksek sesle hayır deme ile ilgili bilgiler yer almaktadır.  

Hikaye bitiminde çocukların her birinin bir görsel alması sağlanır. Çocuk-
ların ellerine aldıkları görselde bedenini tehdit altında hissederse Kırmızı Çiz-
ginin altına, tedirgin hissederse Sarı çizginin altına, güvende hissederse Yeşil 
çizginin altına götürmesi istenir. Böylece çocuklarda kimlerin dokunuşunun 
güvenli dokunuş olduğu fikrinin oluşmasın yardım edilmiş olur. Sarı kartlar-
daki kişilerin kimler olabileceği konuşulur. Öğretmen ya da baba gibi tanıdık 
kişilerse bu dokunuşun güvenli olacağı açıklanır. Tanıdığımız kişiler de olsa 
bir başkasının vücuduna dokunurken izin istemenin o kişiye gösterilen saygı 
ve nezaketin göstergesi olduğu söylenir. 

Görseller arkasındaki renkler görünecek şekilde konur. Çocukların sa-
yışma ile çektikleri kartların arkalarındaki resmin ne olabileceğini tahmin 
edildikten sonra kartın yüzünün çevrileceği açıklanır. Kırmızı kartı çeken ço-
cuğun yüksek sesle “Hayır” diyeceği yeşil ve sarı görselli kartlarda ise normal 
ses tonu ile “Evet” denileceği ve uygun olmayan, bedenini tehdit altında his-
settiği durumlarda seslerini yükseltebilecekleri ifade edilir. Oyun tamamlan-
dıktan sonra çocukların masalarına Güçlü bir “Hayır” diyerek geçmeleri iste-
nir. 
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Görsellerdeki olaylar karışık olarak düzenlenmiş şekilde (Ek.2) çalışma 
kağıdı olarak çocuklara sunulur. Çocuklardan kendilerini rahatsız eden doku-
nuşları bulup uygun renge boyamaları istenir.  

DEĞERLENDİRME: Çocuklarla çember şekinde yeşil bir hulohop’ un 
etrafında oturulur. Öğretmen çocuklara karışık olarak görselli artları gösterir. 
Görsel güvenli ise ellerini yeşil hulahopun içine koya güvenli değilse hayır 
diye yüksek sesle bağırır. Tehdit hissi var ise neden bu his olduğu çocuklarla 
konuşulur. 

AİLE/TOPLUM KATILIMI: Çocukların yaptıkları etkinliği ebeveynle-
rine götürmeleri ve paylaşmaları istenir. Kırmızı Çizgi hikayesinin linki ebe-
veyn gurubuyla paylaşılır. 
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EK. 1 Görsel Kartlar 
Ön                              Arka                                             Arka              Ön 
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Ek:2 Çalışma Kağıdı: Güvenli Dokunuş mu Güvensiz Dokunuş mu?  
Aşağıda güvenli ve güvensiz dokunuşlara ait bazı durumların fotoğ-

rafları yer almakta. Fotoğraftaki durum güvenli dokunuşa örnekse (   ); 
güvensiz dokunuşa örnekse (  ) kutucuğunu boya.  

  Gü-
venli 
Doku-
nuş  

 

Güven-
siz Do-
kunuş 

  

 

İzin alarak birine sarılmak   

 

İstemediği halde birine do-
kunmak 

  

 

Oyun oynarken el ele tutuş-
mak 

  

 

Başkalarının özel vücut böl-
gelerine dokunmak 

  

 

El sıkışmak   

 

Tanıdığın birinin (örneğin; 
öğretmenin) başını okşaması 
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Doktor muayenesi   

 

Tanımadığı birinin dokun-
ması 
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çent ünvanını aldı. 2018 Ekim ayından bu yana Trakya Üniversitesi Okul Ön-
cesi Eğitimi Anabilim dalında görev yapmaktadır. Okul Öncesi Dönem, Ço-
cukların Çelişimi, Drama, Davranış Problemleri, Okul Öncesi Matematik Eği-
timi, Fen Eğitimi, Uyum, Cinsel Eğitim, Çocuk Edebiyatı, Çoklu Zeka Ku-
ramı konularında çalışmaları bulunmaktadır. Evli ve iki çocuk annesidir. 
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